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This thesis provides an analysis of bilingual immigrant high school students learning their
first year of German as a foreign language (L3, L4, L5 etc.) and compares them with a mono-
lingual control group, with the aim of discovering whether they differ with respect to their
reading comprehension, vocabulary learning and used lexical inferencing strategies. Addi-
tionally, it reports on individual differences (e.g. previous amount of foreign language learn-
ing, level of motivation and socio-economic status) and how these influence their perfor-
mance. The thesis consists of two studies. The first reports on the average test results in rela-
tion to linguistic, affective, neurophysiological and socio-economic learner variables, whereas
the second one focuses on the individual test results the used lexical inferencing strategies.

The results from the first study show that the bilinguals achieve on average somewhat low-
er test results. An important factor in connection with good test results is a high proficiency
level in Swedish and in previously studied foreign languages. A positive attitude and high
motivation are also imperative, whereas the relation between the results and the socio-
economic factors is surprisingly weak. On average the bilinguals had studied fewer foreign
languages, had lower grades in Swedish and English and came from homes with a lower so-
cio-economic level. They were however more motivated and had a more positive attitude to-
wards languages in general and German in particular.

In the second study the students were compared ceteris paribus regarding the individual
test results and the used inferencing strategies. In this comparison the bilinguals achieved
somewhat better results than the monolinguals in most of the tests. The analysis of the infe-
rencing strategies show that there were one or two types of cues that were preferred in each
test irrespective of informant group. Swedish and German orthographical and phonological
cues were most popular when identifying words in the non-context tests, whereas local con-
textual cues were most common in the other tests. Cues from other foreign languages were
however used very infrequently. Two main differences between the groups were discovered.
The bilinguals tried to explain their strategies and meant that they knew the meaning of the
target words more often than the monolinguals. This did not however result in higher test
scores, which may suggest that the use of these strategies is due to cultural reasons rather than
them being purely knowledge based.

Keywords: bilingualism, multilingualism, L3, second language acquisition, lexical inferenc-
ing, individual differences, lexical acquisition
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1. EINLEITUNG

1.1 Einfihrung in die Problematik

This seems to be a very fertile time for unraveling the issues that relate to how in-
dividuals learn languages, how and why they undertake and succeed in language
study, and how one person differs from another in their styles, strategies, and mo-
tivations, among other attributes yet succeeds in his or her own way. What is uni-
versal and what is individual is, indeed, a challenging mystery to unravel. (Ehr-
man et al. 2003:325)

1999 kommt die 13-j&hrige Natalia zusammen mit ihren akademisch gebildeten Eltern aus der
Ukraine nach Schweden. In ihrer alten Schule hat Natalia neben Russisch auch Englisch ge-
lernt. Im neuen Heimatland lernt sie schnell und problemlos Schwedisch, obwohl sie in der
Familie durchweg Ukrainisch spricht. Ab 2002 besucht Natalia das schwedische Gymnasium
und lernt Deutsch als Fremdsprache. Am Ende des ersten Schuljahres gehort sie zu den Bes-
ten im Fach Deutsch.

2000 kommt der 18-jahrige Ali allein nach Schweden, wo seine persischen Verwandten
auf ihn warten. In seiner alten Schule hat Ali viele Jahre Englisch gelernt. In Schweden lernt
Ali langsam und mihevoll Schwedisch. Im Umgang mit Freunden und Verwandten spricht
Ali Uberwiegend Persisch. Ab 2002 besucht Ali das schwedische Gymnasium und lernt
Deutsch als seine dritte Fremdsprache. Am Ende des ersten Schuljahres bekommt er die Note
Nicht Bestanden.

Diese, aus meiner Untersuchung entnommenen, Lernerbiographien zeigen, wie andersartig
der Integrationsprozess unter jungen Immigranten verlaufen kann: Die Eine scheint erfolg-
reich in Allem, in der Schule, in der neuen Sprache Schwedisch und im Fach Deutsch. Der
Andere hingegen stolt auf grofle Probleme und scheitert im Fach Deutsch. Was kénnten die
Grunde daflr sein und warum ist gerade der Sprachlernerfolg im Schwedischen und beson-
ders im Fach Deutsch so unterschiedlich? Kénnte es sein, dass Natalia einfach die Begabtere
der beiden ist? Oder schneidet Ali so schlecht ab, weil er sich im neuen Heimatland nicht
richtig hat einleben kénnen? Fehlt ihm die Motivation beim Schwedischlernen und die Lust
zum Deutschlernen?

Schon Anfang der 70er Jahre stellten sich Gardner und Lambert (1972) die Frage, welche
die wichtigsten Ursachen der grof3en Variabilitdt beim Fremdsprachenlernen sind. Bis heute

konnte diese hochinteressante Frage nicht eindeutig beantwortet werden. So meint z.B. Rie-
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mer (1997: viii), dass diese ,,aufgestellte ,Gretchenfrage’ nach den Ursachen der Variabilitét
fremdsprachlicher Erwerbsprozesse auch heute ein aktuelles Erkenntnisinteresse ist.*

Wie im einleitenden Zitat deutlich gemacht wurde, fragen sich Ehrman et al. (2003), ob es
unter Fremdsprachenlernern, trotz aller Unterschiede, doch Gemeinsamkeiten gibt. In dieser
Untersuchung soll die Frage nach Gemeinsamkeiten beim Fremdsprachenlernen unter einer
ganz besonderen Perspektive betrachtet werden, ndmlich der, ob es zwischen monolingualen
und bilingualen® Lernern augenfallige Unterschiede gibt. Mir scheint diese Fragestellung aus
vielen Grinden hochaktuell. Aus theoretischer Perspektive: Fordert die fast muttersprachliche
Kompetenz in zwei Sprachen den Erwerb einer Fremdsprache oder ist er einfach andersartig?
Fihrt Bilingualismus zu effizienterem Sprachenlernen und zur Verwendung angemessener
Lernstrategien? Aus praktischer Perspektive: Wenn der fremdsprachliche Erwerbsprozess? bei
bilingualen Lernern andersartig ist, sollte ihm, zum Nutzen fiir das schulische Fremdspra-
chenlernen vieler Immigrantenkinder, didaktisch nicht mehr Aufmerksamkeit gewidmet wer-
den?

Bisher herrscht in der Forschung keine allgemeingeltende Auffassung dartiber, ob es Ge-
meinsamkeiten bilingualer Lerner beim Fremdsprachenlernen gibt bzw. ob bilinguale Lerner
eine Fremdsprache besser und/oder anders als monolinguale lernen. Kénnte es der Fall sein,
dass bilinguale Lerner einen Nutzen aus dem ungesteuerten, impliziten Lernen in der Zweit-
sprache ziehen und diese Sprachlernerfahrungen in positiver Weise auf das Fremdsprachen-
lernen Gbertragen?

Verschiedene Grinde haben dazu beigetragen, dass zu den obigen Fragen bis jetzt keine
eindeutigen Antworten vorliegen (vgl. Kap. 2.4). Erstens wird in der Mehrzahl der Studien
auf unterschiedliche Kompetenzbereiche und Zielsprachen fokussiert. In einigen stehen die
fremdsprachlichen Leistungen im Blickpunkt, in anderen z.B. die Frage, ob die bi- und mono-
lingualen Lerner verschiedene Lernstrategien einsetzen. Zweitens fallt auf, dass zentrale Ter-
mini wie Bilingualismus und bilingual z.T. unterschiedlich definiert werden. Als bilingual
werden neben Probanden mit ausschlieBlich schulischer Fremdsprachenlernerfahrung z.B.
auch Informanten mit muttersprachenahnlicher Kompetenz in zwei Sprachen betrachtet (vgl.
z.B. Balke-Aurell und Lindblad 1982, Nayak et al. 1990 und Sanz 2000). Drittens werden

! Bis auf weiteres kénnen Natalia und Ali als bilinguale Lerner gelten, weil sie neben ihrer Erstsprache auch
eine zweite Sprache (d.h. Schwedisch) auf ,natiirliche” Weise gelernt haben. Wer keine Zweitsprache dieser
Art hat, gilt dementsprechend als monolingual (obwohl er/sie andere Fremdsprachen in der Schule gelernt
hat).

2 In dieser Arbeit werden die Termini Lernen und Erwerben alternierend verwendet, da die scharfe Trennung
der ihnen zugrunde gelegten psycholinguistischen Prozesse in der neueren Forschung haufig in Frage gestellt
wird (Edmondson 1999: 5). Falls die Unterscheidung zwischen absichtlichem Lernen und beildufigem Erwer-
ben jedoch zentral erscheint, kommt dies sprachlich zum Ausdruck.
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Differenzen und Gemeinsamkeiten bi- und monolingualer Untersuchungsgruppen nur selten
mit wichtigen Lernvariablen wie z.B. kognitiver Fahigkeit, Motivation, Bildungsstand der
Eltern etc. korreliert. Diese Einflussfaktoren spielen eine wichtige Rolle fir den Lernerfolg,
doch ihre genaue Interdependenz ist zum grof3en Teil unerforscht (Ellis 2004).

Trotz der oben genannten Probleme liegen viele Forschungsberichte zum Thema Bi- und
Monolingualismus beim Fremdsprachenlernen vor, sowohl auf nationaler (vgl. z.B. Balke-
Aurell und Lindblad 1982, Erickson 2004 und Ohlander 2009) als auch auf internationaler
Ebene (vgl. z.B. Bild & Swain 1989, Cenoz 1991, Edelenbos et al. 1993, Eisenstein 1980 und
Van Gelderen et al. 2003). In diesen Studien zeichnen sich bestimmte Tendenzen ab, ndmlich:
Die Mehrheit der Studien Uber bilinguale Immigrantenschiiler zeigt, dass sie schlechtere Re-
sultate als monolinguale erzielen (vgl. z.B. Edelenbos et al. 1993, Ohlander 2009, Erickson
2004 und van Gelderen et al. 2003). Bilinguale, die mit zwei Landessprachen aufgewachsen
sind (z.B. in der Schweiz oder Spanien) und eine hohe Kompetenz in ihren beiden Sprachen
besitzen, erzielen hingegen hdufig bessere Resultate (vgl. z.B. Brohy 2001, Cenoz 1991,
Modirkhamene 2006 und Sanz 2000).

Bei Skolverket (2004) wurde das Lernumfeld schwedischer Immigrantenschiiler im 9.
Schuljahr néher analysiert und ihre Schulresultate mit monolingualen einheimischen Schilern
verglichen: Die monolingualen Schweden haben bessere Noten als in Schweden geborene
Immigrantenkinder. Am schlechtesten schneiden nicht in Schweden geborene Immigranten
ab, besonders diejenigen, die nicht alle neun Klassen der schwedischen Grundschule besucht
haben.

Laut der schwedischen Schulbehérde ist der wichtigste Grund fur den Leistungsunter-
schied mono- und bilingualer Schiiler das elterliche Bildungsniveau. Auf Gruppenebene, so
zeigen die statistischen Analysen, gibt es eine positive Korrelation zwischen den Schiilerleis-
tungen und dieser Bildungsvariable, allerdings weniger ausgeprégt unter den Bilingualen, was
sich vor allem durch die groRe sozio-6konomische Heterogenitat dieser Lernergruppe erklaren
l&sst.

Eine weitere Erklarung fur die nicht zum Vorschein kommenden Vorteile des Bilingualis-
mus der Immigrantenschiiler kdnnte sein, dass diese weder in ihrer Muttersprache® noch ihrer
neuen Landessprache eine hohe Kompetenz besitzen (vgl. die schadlichen Einwirkungen des

sog. subtraktiven Bilingualismus, aber auch die sog. Schwellenhypothese in Kap. 2.3).

® Muttersprache wird hier als die Sprache der Eltern definiert, die ebenfalls iiberwiegend zu Hause verwendet
wird.
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Dieser knappe Uberblick macht deutlich, dass nicht ausschlieRlich auf Bilingualismus an
sich fokussiert werden sollte, will man dem Lernunterschied von bi- und monolingualen
Schulern auf die Spur kommen. Vielmehr miissen weitere endo- und exogene Lernvariablen
beachtet werden, um ein tieferes Verstandnis zu bekommen. In dieser Studie stehen bilinguale
Deutschlerner mit Deutsch als L3, L4 oder L5 im Blickpunkt, von denen die Mehrheit die 10.
Klasse des schwedischen Gymnasiums besucht. Dieser Typ von Lernergruppe ist m.W. bisher
nur eingeschrankt untersucht worden. Es stellt sich die Frage, ob ihre Lernergebnisse in
Deutsch mit den fast identischen Lernfortschritten von bi- und monolingualen Fremdspra-
chenlernern in einer L2 (meist Englisch), so wie diese in der Forschung beschrieben werden,
konform sind. Wenn nicht, welche Bedeutung hat der Bilingualismus per se auf diesen even-
tuellen Lernunterschied? Lassen sich andere, endogene oder exogene Lernfaktoren finden, die

genauso wichtig oder sogar noch wichtiger sind?

1.2 Zielsetzung, Fragestellungen und Hypothesen

Diese Arbeit soll einen Beitrag zum besseren Verstandnis des womadglich besonderen Einflus-
ses von Bilingualismus auf das Fremdsprachenlernen am Beispiel Deutsch als Fremdsprache
leisten. Lernen bilinguale Schuler eine neue Fremdsprache besser oder anders als monolin-
guale? Zu diesem Zweck werden die Lernergebnisse einer bilingualen und einer monolingua-
len Schilergruppe beim Vokabellernen und Leseverstandnis verglichen. Die Gruppen besu-
chen in der Oberstufe der schwedischen Gymnasialschule ihren ersten Deutschkurs.

Eine wichtige Voraussetzung, um die zwei Lernergruppen vergleichen zu kdnnen, ist die
Aufdeckung weiterer Determinante z.B. sprachliche, affektive, neurophysiologische und so-
zio-6konomische Lernvariablen, sowie die Analyse ihrer Auswirkungen auf die Lernfort-
schritte. Diesen Variablen wurde in der bisherigen Forschung wenig Rechnung getragen. Be-
sonders interessant ist hier auch die Fragestellung, ob es eine positive Korrelation zwischen
Bilingualismus und fremdsprachlichen Lernfortschritten gibt, wenn alle weiteren Lernvariab-
len zum Zweck eines ceteris paribus-Vergleichs konstant gehalten werden kénnen.

Obwohl eine positive Korrelation von Bilingualismus und Lernerfolg sehr kontrar disku-
tiert wird, herrscht weitgehend Einigkeit darlber, dass Bilingualismus eine positive Auswir-
kung auf Lernstrategien hat (Bialystok 2001). Bilinguale wirden aufgrund ihrer besonderen

mehrsprachigen Lernerbiographie eine neue Fremdsprache z.T. anders lernen und seien flex-
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ibler und kreativer bei der BedeutungserschlieRung unbekannter VVokabel. Hier soll der Ver-
such gemacht werden, diese eventuelle Andersartigkeit aufzudecken, und zwar anhand der
Inferenzstrategien® von Bilingualen bei der Lésung von Testaufgaben (Vokabel- und Lesever-
standnistests).

Um die aufgeworfenen Fragen beantworten zu konnen, sollen zwei Teilstudien durchge-
fuhrt werden. Die erste Studie, die sich auch als eine Vorstudie zur zweiten Teilstudie verste-
hen l&sst, setzt sich das Ziel, die oben kurz angesprochenen Lernvariablen aufzudecken und
zu quantifizieren. Die durchschnittlichen Gruppenwerte dieser Variablen werden den durch-
schnittlichen Lernfortschritten — in Form von funf Testergebnissen — gegenuibergestellt, um
einen ersten Gruppenvergleich zu ermdglichen.

In Teilstudie 11 steht der ceteris paribus-Vergleich im Mittelpunkt. Hier werden Unter-
gruppen von bi- und monolingualen Lernern (eingeteilt nach identischen Werten ihrer jewei-
ligen Lernvariablen) im Hinblick auf ihre Lernfortschritte verglichen, um feststellen zu kdn-
nen, ob Bi- und Monolinguale sich unterscheiden. Auch ihre jeweiligen Inferenzstrategien bei
der WortbedeutungserschlieBung und bei Leseverstdndnisaufgaben werden mit dem gleichen
methodologischen Ansatz unter die Lupe genommen. Um den womdglich andersartigen Infe-
renzstrategien auf die Spur zu kommen, werden diese beim L&sen der verschiedenen Testauf-
gaben mit Hilfe von Think-Aloud-Protokollen untersucht. Alle Testdaten und Variablen wur-
den wéhrend einer einjéhrigen Zeitspanne erhoben.

Die soeben erwéhnten Fragestellungen lassen sich auch als Hypothesen formulieren, die im
Folgenden in Bezug auf ihre Verifizierbarkeit Gberprift werden sollen. Die Hypothesen lau-

ten:

1. Bilinguale und monolinguale Fremdsprachenlerner erzielen im ceteris paribus-

Vergleich die gleichen Lernergebnisse.

2. Bilinguale verwenden im ceteris paribus-Vergleich mit monolingualen Lernern andere

Inferenzstrategien bei BedeutungserschlieRungen in der Fremdsprache.

** Inferenz steht fiir die Bedeutungsentschliisselung eines unbekannten Wortes mithilfe verschiedener Wissens-
quellen.
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1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit setzt sich zusammen aus einem theoretischen (Kap. 2-4) und einem
empirischen Teil (Kap. 5-9). Kapitel 2 gibt einen Uberblick iber die Auswirkungen von Bi-
lingualismus auf kognitive Funktionen. Auch werden mdgliche Erklarungsmuster fur z.T.
divergierende Forschungsergebnisse im Hinblick auf das Fremdsprachenlernen bi- und
monolingualer Schuler herangezogen. In Kap. 3 stehen individuelle (sprachliche und auf3er-
sprachliche) Unterschiede beim Fremdsprachenlernen im Blickpunkt. Kap. 4 beleuchtet Lese-
und Verstehensprozesse in der Fremdsprache. Der Fokus liegt auf dem mentalen Lexikon,
dem Wortschatzaufbau in der L2° und auf Inferenzprozessen. Eine Prasentation der wichtigs-
ten Taxonomien, Wissensquellen®, Strategien und Einflussfaktoren bei der Bedeutungsinfe-
renz schlie3t den theoretischen Teil ab.

Kap. 2 - 4 dienen als Grundlage flr die im empirischen Teil enthaltenen Teilstudien. Studie
I, Kap. 5 - 6, enthalt eine Préasentation der sprachlichen, affektiven, neurophysiologischen und
sozio-6konomischen Lernvariablen der bi- und monolingualen Probanden. Sie werden dazu
herangezogen, um sie ceteris paribus vergleichen zu kénnen, bzw. um eventuelle Gruppenun-
terschiede der bi- und monolingualen Lerner aufzudecken. In Kap. 5 werden einleitend Da-
tenerhebung und Methode dieser Teilstudie préasentiert, in Kap. 6 die empirischen Befunde.
Studie 11 beginnt mit einer Erlduterung der angewendeten Methode (Kap. 7). In Kap. 8 stehen
die individuellen Testresultate und die in den Tests verwendeten Hinweise im Fokus. Studie 11
besteht somit aus zwei Teilanalysen, die anhand von den einzelnen Tests durchgefuhrt wer-
den. In der ersten Teilanalyse werden die individuellen Testresultate der Bi- und Monolingua-
len analysiert und mit den untersuchten Lernvariablen korreliert. Abschliefend werden die in
den jeweiligen Tests verwendeten Hinweise analysiert.

Die Arbeit schlieft mit einer Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse sowie mit
einem Ausblick auf weiterfiihrende Forschungsaufgaben (Kap. 9). Im Anhang finden sich die
verwendeten Datenerhebungsinstrumente sowie Tabellen und Diagramme zu den empirischen

Befunden.

® Wenn nicht anders deutlich gemacht, steht L2 im Folgenden fiir jede Fremdsprache, ob erste, zweite dritte usw.

® Wissensquellen, Hinweise, Wissensmengen und Anhaltspunkte werden in der vorliegenden Arbeit fiir die ge-
suchten Informationen in den Tests (in Kombination mit dem Sprach- und Weltwissen) synonym verewendet
(siehe Kap. 4.5).
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2. ZUM BILINGUALISMUS

In diesem Kapitel werden, einleitend, verschiedene Definitionen des Begriffes Bilingualismus
diskutiert. Danach steht die Auswirkung des Bilingualismus auf kognitive Funktionen und das
Fremdsprachenlernen im Blickpunkt. Die Komplexitat des Forschungsgebiets bedingt viele
unterschiedliche Auffassungen in Bezug auf Definitionen und Auswirkungen des Bilingua-
lismus. Demnach erfolgt eine Ubersicht tiber einige gangige, zentrale Auffassungen und Er-
gebnisse in der einschldgigen Literatur.

2.1 Definitionen

Der Begriff Bilingualismus’ wird in der Literatur sehr unterschiedlich definiert (Skutnabb-
Kangas 1981). Diese terminologische Unklarheit fihrt manchmal zu entgegengesetzten For-
schungsergebnissen, weil die bilingualen Informantengruppen nach unterschiedlichen Kriteri-
en ausgewahlt wurden. Dies erschwert wiederum die Mdglichkeit, die Forschungsresultate zu
vergleichen.

Jede terminologische Festlegung setzt laut Baker und Prys Jones (1998: 2) voraus, dass zu

den folgenden Fragen Stellung bezogen wird:

o Soll Bilingualismus ausgehend von der simultanen Kompetenz in zwei Sprachen defi-

niert werden?

o Muss diese Kompetenz gegebenenfalls in Bezug auf beide Sprachen auf gleichem Ni-
veau liegen?
o Soll ebenso die funktionale Kompetenz, d.h. die pragmatisch angemessene Verwen-

dung der Sprachen in einer Vielzahl Kommunikationssituationen, als Kriterium heran-

gezogen werden?

o Mussen alle Kompetenzbereiche (etwa das Schreiben und Lesen etc.) gleich gut ent-
wickelt sein?
o Ist Bilingualismus eine absolute oder relative Fahigkeit?

" Auf der ganzen Welt gibt es schatzungsweise rund 6000 Sprachen, aber nur knapp 200 Lander. Ein Drittel
aller Menschen spricht zwei oder mehrere Sprachen bei der Arbeit, in der Familie und in der Freizeit. Wenn
Personen mit schulischen Fremdsprachenkenntnissen mitgezahlt werden, sind die Monolingualen in der Welt
eine Minoritét. (Wei 2007: 2)
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Ahnliche Aspekte werden ebenfalls von Skutnabb-Kangas (1981) diskutiert, wenn sie jene
Kriterien préasentiert, die den gelaufigsten Definitionen von Bilingualismus zugrunde liegen.

Es sind Herkunft, Kompetenz, Funktion und Einstellung.

Das Herkunftskriterium

Laut dem Herkunftskriterium ist eine Person bilingual, wenn sie zwei Sprachen - von Anfang
an oder frih im Leben - in der Familie und/oder in der Gesellschaft von Sprechern dieser
Sprache lernt. Es wird zwischen simultanem oder sukzessivem Bilingualismus unterschieden
(MacLaughlin 1984: 10). Ersteres bezieht sich auf das Lernen zweier Sprachen vor und letzte-

res nach dem dritten Lebensjahr.

Das Kompetenzkriterium

In Worterblchern wird Bilingualismus oft ein vereinfachtes Kompetenzkriterium zugrunde
gelegt. In Websters Worterbuch (1961 in Hamers und Blanc 2000: 6) findet sich z.B. folgende
Definition: ,,having or using two languages especially as spoken with the fluency characteris-
tic of a native speaker; a person using two languages especially habitually and with control
like that of a native speaker.* Das Kriterium ,,native-like ist fragwiirdig, da viele Sprachwis-
senschaftler der Ansicht sind, dass dies in zwei Sprachen ein unerreichbares Ziel ist. Der Du-
den (1996) druckt sich vorsichtiger aus und definiert bilingual als: “Zweisprachig: Zwei Spra-
chen sprechend, verwendend”, d.h. der Sprecher muss in den Sprachen nicht ,,native-like*
sein.

Das Kompetenzkriterium ist komplex, da Sprachkompetenz die Beherrschung verschiede-
ner Fertigkeitsebenen umfasst. Genlgt es z.B., dass die jeweiligen Fertigkeiten unvollkom-
men bewaltigt werden, oder wird die Beherrschung aller Teilfertigkeiten (Sprechen, Lesen
usw.) auf etwa dem Niveau eines Muttersprachlers vorgeschrieben? Obwohl er unter Laien
sehr gelaufig ist, argumentieren viele Sprachwissenschaftler gegen den letztgenannten Mal3-
stab.

Es existieren sowohl maximale (strenge) als auch minimale Kompetenzanforderungen
(Baker 2006). Eine der bekanntesten maximalen Anforderungen stammt von Bloomfield
(1935: 56 in Hamers und Blanc 2000: 6): ,the native-like control of two languages®. Oeste-
reicher (1974 in Cromdal 2000: 41) definiert Bilingualismus in &hnlicher Weise: “[the] com-
plete mastery of two different languages without inference between the two linguistic
processes.” Eine minimale Definition findet man bei Diebold (1964 in Baker 2006: 8), der

den Terminus incipient bilingualism verwendet. Damit ist gemeint, dass Bilingualismus in
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dem Moment beginnt, in dem ein Lerner seine ersten Sétze in einer fremden Sprache produ-

zZiert.

Das Funktionskriterium

Das Funktionskriterium nimmt die Verwendung der beiden Sprachen als Ausgangspunkt.
Eine bilinguale Person kann zwei Sprachen in vielen Domanen gleich gut verwenden. Bialys-
tok beschreibt Bilingualismus ausgehend vom Funktionskriterium wie folgt: ”When we think
of bilingual children, we think of those who appear to function equally in two languages,
move effortlessly between them, and adopt the appropriate sociocultural stance for each”
(2001: 3). Sie ist daher der Ansicht, dass bilinguale Kinder in zwei Sprachen ungefahr gleich
gut funktionieren, sich zwischen diesen problemlos bewegen, und sich soziokulturell in Be-

zug auf jede Sprache anpassen kénnen.

Das ldentifikationskriterium

Gemall dem Identifikationskriterium identifiziert sich eine bilinguale Person simultan mit
zwei Sprachen und Kulturen. Auffassungen und Einstellungen dieser Art sind offensichtlich
sehr subjektiv. Deshalb kann es vorkommen, dass sich Personen mit identischem oder sehr
ahnlichem sprachlichen Hintergrund als mono- oder bilingual betrachten kénnen (Skutnabb-
Kangas 1981).

Die Definition des Bilingualismus in Bezug auf die Informanten in der vorliegenden Studie
Folgende Kriterien wurden verwendet, um eine meiner beiden Informantengruppen als bilin-

gual zu Klassifizieren:

1) Das Herkunftskriterium: Neben ihrer Muttersprache beherrschen meine Informanten
Schwedisch, das sie als Zweitsprache im Vorschulalter oder Schulalter sukzessiv au-

Rerhalb und in der Schule erworben haben.

2) Das Kompetenzkriterium: Meine Informanten haben zumindest das Vermdégen, in
kognitiv wenig anspruchsvollen Situationen ihre Muttersprache und Schwedisch®

gleichwertig zu verwenden (d.h. ihre BICS® sind in beiden Sprachen gut entwickelt).

® Dieses Kriterium wurde mithilfe eines Fragebogens iiber die muttersprachlichen Kenntnisse untersucht. Auch
wurde miteinbezogen, dass alle Informanten das schwedische Gymnasium besuchen, was ein Indikator dafiir
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3) Das Funktionskriterium: Alle Informanten sind im Stande, ihre Muttersprache in ver-
schiedenen Kommunikationssituationen zu verwenden.® Die Probanden sind ebenfalls

in der Lage, Schwedisch in ungeféhr gleich vielen Situationen einzusetzen.

Zusammenfassend soll festgehalten werden, dass die hier als bilingual bezeichneten Immig-
rantenschiler den Kriterien 1) Herkunft, 2) Kompetenz und 3) Funktion folgendermalien ge-
niigen: Ihre Kompetenz ist in beiden Sprachen (Schwedisch bzw. Muttersprache) relativ weit
entwickelt und sie besitzen die Fahigkeit, in vielen Situationen/Funktionen erfolgreich zu
kommunizieren. Beide Sprachen wurden hauptsachlich im nicht-schulischen Kontext erwor-
ben, die eine (Muttersprache), um in der Familie, die andere (Schwedisch), um in der Gesell-

schaft funktionieren zu kdnnen.

2.2 Bilingualismus und kognitive Funktionen

Die Einwirkung des Bilingualismus auf die kognitiven Fahigkeiten des Menschen ist ein viel-
diskutiertes Thema. Im Laufe der Zeit ist die anfangliche Auffassung von einem schadlichen
Einfluss immer mehr verdréangt worden. Baker (2006) erwéhnt drei Phasen, die hier kurz pré-
sentiert werden sollen: die Phase der schadlichen, der neutralen und zuletzt der positiven

Auswirkungen.

Die Phase der schadlichen Auswirkungen
Vom Anfang des 19. Jahrhunderts bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts war die Auffassung ei-
ner schadlichen Auswirkung vorherrschend. Ein englischer Gelehrter namens Laurie (1890)
machte z.B. deutlich, dass Bilingualismus, seiner Meinung nach, zu einer Halbierung der in-
tellektuellen und seelischen Entwicklung und zu einer Zersplitterung der Gedanken flihrte.

Im Mittelpunkt stand zu dieser Zeit haufig die Frage, ob Bilingualismus die Intelligenz be-
einflusse. Die Forschungsresultate deuteten fast alle auf eine negative Einwirkung hin: die
verbale Intelligenz der Bilingualen sei niedriger. Baker (2006) referiert eine Vielzahl dieser

Studien und dufert sich kritisch zu den Ergebnissen. Griinde hierzu sind:

ist, dass sich ihre Schwedischkenntnisse als gut bezeichnen lassen. Darliber hinaus filhrte ich wéhrend der
Studie viele Gesprache mit den Informanten und habe ihr schwedisches Ausdrucksvermdogen als gut bewertet.
° BICS stehen filr Alltagssprache mit Fokus auf referentieller Sprachverwendung, die vor allem in kontexteinge-
betteten Kommunikationssituationen zum Tragen kommt (siehe Kap. 2.3).
19 Dieses Resultat hat sich aus der Analyse des oben genannten Fragebogens ergeben.
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J die intuitive Definition des Begriffs Bilingualismus
o die ungenugende Auseinandersetzung mit dem Begriff Intelligenz

o die beliebige Auswahl der Informanten

Die Phase der neutralen Auswirkungen

Die Phase der neutralen Effekte kann als eine Ubergangsphase von den negativen zu den posi-
tiven Auswirkungen verstanden werden. Wie die Bezeichnung besagt, herrscht hier die Auf-
fassung, dass Bilingualismus weder schadlich noch forderlich fur die muttersprachliche bzw.
fremdsprachliche Kompetenz sei. In einer in Wales durchgefihrte Studie wurden z.B. Daten
von 2500 mono- und bilingualen Kindern analysiert (vgl. Jones 1959 in Baker 2006: 148).
Diese Analysen zeigen, mit Rucksicht auf elterliches Ausbildungsniveau, keine signifikanten
Unterschiede zwischen mono- und bilingualen Informanten in Bezug auf verbale Intelligenz.
Resultate dieser Art waren von Bedeutung, weil sie eine Elternreaktion auslosten, die die For-

derung einer bilingualen Erziehung in sowohl Familie als auch Schule herbeiftihrte.

Die Phase der positiven Auswirkungen
Die bahnbrechende Studie von Peal und Lambert (1962) legt den Fokus auf die positiven
Auswirkungen des Bilingualismus. Sie zeigt, dass Bilingualismus a) eine grofiere mentale
Flexibilitat unterstltzt, b) die Fahigkeit fordert, neue Konzepte zu bilden, und c) die Intelli-
genzentwicklung starkt.™

Der Einfluss von Peal und Lambert war bedeutsam, und es folgte eine Vielzahl ahnlich kon-
zipierter Studien (zu einer Ubersicht vgl. Herdina und Jessner 2002). Cenoz (2003: 73) fasst
die positiven Auswirkungen, die in einer Reihe jlingerer Untersuchungen ausgemacht werden,

zusammen und erwahnt u.a.:

1. Bilinguale Informanten erzielen bessere Resultate in Tests, die divergentes und kreati-
ves Denken prifen (z.B. Baker 2006).
2. Bilinguale Informanten finden es einfacher, sprachliches Material zu manipulieren und

uber Sprache zu reflektieren (metalinguistische Fahigkeit) (z.B. Bialystok 2001).

1 Diese Untersuchung hat aber laut Baker (2006: 149) ihre Schwéchen. Erstens lassen sich die Resultate nicht
ohne weiteres generalisieren. Die Testpersonen hatten z.B. alle denselben sozio-6konomischen Hintergrund
und waren alle sogenannte ,,balancierte” Bilinguale, was eigentlich untypisch fir die Mehrheit aller bilingua-
len Sprecher ist. Zweitens wurde tberhaupt nicht ausdiskutiert: Was ist der Grund und was die Folge, Intelli-
genz oder balancierter Bilingualismus?
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3. Bilinguale Informanten verwenden ein groReres Spektrum an Kommunikations-

strategien als monolinguale (z.B. Thomas 1992).

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass Bilinguale bestimmte Vorteile beim Fremdsprachen-
lernen haben kénnten. Hier ist es ndmlich von Bedeutung, kreativ zu sein, Uber Sprache re-

flektieren und verschiedene Strategien verwenden zu kénnen.

2.3 Erklarungen fur die divergierenden Resultate

Es wurde mehrfach versucht, die im Ruckblick recht unterschiedlichen Resultate zu erklaren,
d.h. warum Bilingualismus sowohl mit kognitiven Vorteilen wie auch Nachteilen verbunden
wird. Lambert (1977), der zwischen additivem und subtraktivem Bilingualismus unterschei-
det, meint, dass die Auswirkung positiv ist, wenn beide Sprachen Uber ein hohes Prestige ver-
fugen. Negative Auswirkungen affektiver und kognitiver Art entstiinden wiederum, wenn die
Beherrschung der beiden Sprachen schlecht ist oder wenn die eine die andere zu ersetzen
droht.?

Ein anderes Erklarungsmodell bietet die sog. Schwellenhypothese (Threshold Hypothesis)
(Toukomaa und Skutnabb-Kangas (1977) und Cummins (1976)). Laut dieser Hypothese kann
das Verhaltnis zwischen Kognitionsgewinn und Bilingualismus mithilfe zweier Sprachkom-
petenzschwellen erklart werden. Wenn die erste Schwelle (d.h. ein hohes Niveau an Sprach-
beherrschung in beiden Sprachen) erreicht wird, lassen sich negative Auswirkungen des Bi-
lingualismus auf die Kognition vermeiden. Wenn spater die zweite Schwelle (d.h. ein noch
héheres Niveau in beiden Sprachen) erlangt wird, kénnen auch Vorteile des Bilingualismus
auf die Kognition zum Tragen kommen.*®

Ausgehend von der Schwellenhypothese wurde eine Reihe verfeinerter Theorien tber Bi-
lingualismus entwickelt (Baker 2006). Eine findet sich in Cummins (1978, 2000a und 2000b)
Developmental Interdependence Hypothesis. GemaR dieser Hypothese hangt die Sprachkom-
petenz in der L2** von der Kompetenz in der Muttersprache ab, d.h. wenn in der Mutterspra-

che das Niveau schlecht ist, lasst sich auch in der L2 kein hohes Niveau erreichen.

12 Diese Resultate kénnten dafiir sprechen, dass meine Informanten nur bedingte Vorteile aus ihrem Bilingua-
lismus ziehen konnen, da angenommen werden kann, dass ihre Muttersprachen (u.a. Persisch, Bosnisch und
Urdu) in Schweden mit niedrigem Prestige verbunden sind.

3 Eine Schwache der Schwellenhypothese ist das Fehlen eindeutiger Abgrenzungskriterien (Baker 2006).

142 steht hier fiir die neue Landessprache.
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Diese Schwellenhypothese stellte Cummins (vgl. Cummins 1979), z.T. auf als Reaktion
auf den von Oller (1979) postulierten Global Language Proficiency Factor. Cummins teilt die
linguistische Kompetenz in zwei Teilbereiche auf, namlich in Basic Interpersonal Communi-
cation Skills (BICS) und Cognitive/Academic Language Proficiency (CALP)™.

Diese Zweiteilung basiert auf umfangreichend, vom Toronto Board of Education analysier-
te Datenmengen (Cummins 1981). Die Analysen machten eine durchschnittliche Diskrepanz
von vielen Jahren zwischen der Entwicklung kommunikativer L2-Kompetenz (d.h. BICS) und
den sprachbezogenen kognitiven Fertigkeiten (CALP) deutlich. Immigrantenkinder brauchen
funf bis sieben Jahre, um den Vorsprung in akademischer Sprachkompetenz von gleichaltri-
gen Monolingualen einzuholen. Dies konnte, laut Cummins (1979), die schlechteren Ergeb-
nisse bilingualer Versuchspersonen in Intelligenztests erklaren, denn hier wird in erster Linie
CALP gepriift.

Die Zweiteilung der Sprachkompetenz in BICS und CALP sollte aber mit Vorsicht ange-
wendet werden. Unter anderem mussen folgende Punkte beachtet werden (vgl. Baker 2006:
175-176):

e Die Sprachkompetenz I&sst sich in weitere Dimensionen aufteilen;

e BICS/CALP lassen sich nicht problemlos definieren, operationalisieren und messen;

e Der Komplexitat der sprachlichen und kognitiven Entwicklung wird nicht geniigend
Rechnung getragen;

e BICS sind nicht zwangslaufig mit niedrigerem kognitiven Aufwand verbunden.

Ungeachtet dieser kritischen Einwénde meint Baker (2006), dass BICS und CALP die schuli-
schen Probleme vieler Immigrantenkinder erklaren kénnen. Diese werden namlich oft bevor
die ,,akademische Sprachfihigkeiten* in der Zielsprache entwickelt sind in ,,normalen* Klas-

sen platziert, was spater zu ungenigenden Lernresultaten fihren kann.

15 CALP Steht fiir akademische Sprache, die hingegen in erster Linie in kontextreduzierten Situationen gebraucht
wird.
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2.4  Bilingualismus und das Fremdsprachenlernen'®

Hier soll das Hauptaugenmerk auf Studien mit Probanden erster und zweiter Generation von
Immigranten liegen. Gemal} del Puerto (2007) hat sich diese Forschung in zwei z.T. verschie-
dene Richtungen bewegt: der eine Forschungszweig vergleicht mono- und bilinguale Fremd-
sprachenlerner und der andere interessiert sich flir den Drittsprachenerwerb an sich. In dieser
Studie wird auf die erstgenannte Ausrichtung fokussiert, d.h. auf den Vergleich zwischen mo-
no- und bilingualen Fremdsprachenlernern.

Die bisherigen Forschungsresultate tber die Auswirkungen des Bilingualismus auf das
Fremdsprachenlernen sind schwer (berschaubar, da die untersuchten Probanden und der da-
zugehorige Kontext unterschiedlich sind. AufRerdem stehen verschiedene Zielsprachen im
Zentrum der Betrachtung und der Fokus wird haufig auf unterschiedliche Aspekte der Sprach-
fertigkeit gerichtet.

Die Heterogenitat der Versuchspersonen in den Studien ist, wie oben angedeutet, betracht-
lich. In einigen Untersuchungen werden sie z.B. ganz pauschal als multi- oder bilingual be-
nannt, ohne Erlduterung der zugrundeliegenden Zuordnungskriterien (z.B. Nayak et al. 1990).
In anderen Studien stehen bilinguale Informanten im Fokus, die aus Landern mit zwei Natio-
nalsprachen stammen, z.B. Baskisch/Spanisch (vgl. Cenoz 1991) oder Katalanisch/Spanisch
(vgl. Sanz 2000). Es handelt sich also um Probanden, die in zwei Sprachen aktiv sind und
eine Form des additiven Bilingualismus aufzeigen. In weiteren Untersuchungen wird auf Im-
migranten oder Immigrantenkinder fokussiert, die mit Monolingualen verglichen werden: z.B.
in Balke-Aurell und Lindblad (1982), Bild und Swain (1989) und Thomas (1985, 1988 und
1992). Diese Bilingualen sind oft Sprecher von prestigelosen Minoritatssprachen, was nicht
selten zum subtraktiven Bilingualismus fiihrt.

In einigen Studien werden verschiedene Aspekte der Grammatik, in anderen die tbergrei-
fende Sprachfertigkeit untersucht. In Brohy (2001), Cenoz (1991) und Sanz (2000) stehen
z.B. eine Kombination von Sprachbereichen oder sogar alle Sprachkompetenzen im Fokus. In
Van Gelderen et al. (2003) wird aber wiederum nur ein einzelner Aspekt naher untersucht.

Ungeachtet der mangelnden bzw. uneindeutigen Vergleichsbasis (im Hinblick auf Defini-

tion, Informanten und Tests/Methoden) lassen sich die Forschungsresultate im Hinblick auf

16 Die Forschungsbereiche Bilingualismus und Fremdsprachenlernen hatten friiher kaum Schnittstellen. In letz-
ter Zeit finden sich jedoch viele Berlihrungspunkte im Rahmen der sog. Drittsprachenerwerbsforschung (L3,
L4, L5 u.s.w.). Der Drittsprachenerwerb teilt viele Eigenschaften mit dem Zweitspracherwerb, ist aber auch
bedeutend komplizierter. Dies fiihrt eine erhdhte Komplexitat herbei, wenn das Wechselspiel zwischen lingu-
istischen und nichtlinguistischen Variablen interpretiert werden soll. (Cenoz und Hoffmann 2003)
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mono- und bilinguale Sprecher in vier Gruppen zusammenfassen. In der ersten Gruppe wer-
den positive (z.B. Bild und Swain 1989) und in der zweiten negative (z.B. Van Gelderen et al.
2003) Auswirkungen flr die Bilingualen festgestellt. Laut einer dritten Gruppe gibt es keine
Unterschiede (vgl. z.B. Van Gelderen 1995), geméaR einer vierten gibt es sie (vgl. z.B. Tho-
mas 1992), doch lassen sie sich nur schwer auf eine Skala positiv-negativ einordnen.

Vorteile

In der einschldgigen Literatur wird hdufig die Auffassung vertreten, dass bilinguale Ver-
suchspersonen gegeniiber monolingualen Vorteile beim Fremdsprachenlernen haben (vgl.
Bild und Swain 1989, Brohy 2001, Cenoz 1991, Edwards et al. 1977, Eisenstein 1980, Jacob-
sen und Imhoof 1974, Klein 1995, Modirkhamene 2006, Nayak et al. 1990, Sanz 2000 und
Thomas 1988). Viele Studien stammen allerdings aus Landern, in denen die bilingualen Pro-
banden zwei Landessprachen sprechen (Brohy 2001, Cenoz 1991, Modirkhamene 2006 und
Sanz 2000). Drei Untersuchungen (Balke-Aurell und Lindblad 1982, Bild und Swain 1989
und Thomas 1988) sollen kurz vorgestellt werden, weil sie mit meiner eigenen Studie Beriih-
rungspunkte aufweisen.

In ihrer Studie verglichen Bild und Swain (1989) 31 bi- und 15 monolinguale Gymnasial-
schuler, die im englischsprachigen Kanada an einem Immersionsprogramm teilnahmen. Der
Vergleich galt der mundlichen und schriftlichen Sprachproduktion auf Franzésisch. Die
Sprachleistungen wurden mit einer Vielzahl von Variablen korreliert (Geschlecht, Alter, schu-
lische Leistung, Beruf der Eltern, Lehrer- und Selbstbeurteilung in den Fachern Englisch und
Franzosisch). Die Bilingualen zeigten einen VVorsprung gegentber den Monolingualen, jedoch
keinen statistisch signifikanten.'’

Bei Balke-Aurell und Lindblad (1982) wurden fast 3000 14- bis 15-jahrige schwedische
Immigrantenschuler (Uber 50% mit finnischem Hintergrund) mit ungefahr 65.000 Monolin-
gualen in Bezug auf Testresultate in einer nationalen Prifung im Fach Englisch verglichen.
Generell gab es keine signifikanten Resultatunterschiede zwischen den beiden Gruppen.*® Das
elterliche Ausbildungsniveau miteinbezogen, erzielten die bilingualen Probanden (die Finni-
schen ausgeschlossen) allerdings durchschnittlich bessere Ergebnisse, als die Monolingualen.

Wenn die passive und aktive Verwendung der Muttersprache beachtet wurde, stellte sich her-

173e kleiner die Gruppe desto gréRer muss die Differenz zwischen den Gruppenergebnissen sein, um Signifikanz
zu erreichen.

¥Dije Schiiler mit finnischem Hintergrund (Ausbildungsniveau der Eltern miteinbezogen) erzielten durchschnitt-
lich jedoch schlechtere Resultate.
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aus, dass Informanten mit einer passiven Muttersprache die besseren Testresultate erzielten'®
(ebenfalls im Vergleich zu den Monolingualen).

In der Studie von Thomas (1988) wurden 16 bi- (Englisch und Spanisch) und 10 mono-
linguale (Englisch) franzdsischlernende Universitatsstudierende in den USA untersucht. Im
Vordergrund standen Wortschatz, Grammatik und schriftliche Produktion. Statistisch signifi-
kante Gruppenunterschiede in Hinsicht auf Motivation und Sprachlerneignung konnten nicht
festgestellt werden. Den Variablen sozio-6konomischer Status, Lehrer, Lehrmethode und
Textbuch wurde ebenfalls Rechnung getragen. Die bilingualen Versuchspersonen erzielten
ceteris paribus die besseren Resultate.

Nachteile

Einige Untersuchungen zeigen negative Resultate fur Bilinguale (vgl. Edelenbos et al. 1993,
Erickson 2004, Jung 1981, Mégiste 1984, Ohlander 2009 und Van Gelderen et al. 2003). VVon
ihnen sind sowohl Van Gelderen et al. (2003) und Erickson (2004) interessant, weil auch sie
Berlhrungspunkte mit meiner Untersuchung aufweisen.

Bei Van Gelderen et al. (2003) wurden 397 (281 mono- und 57 bilinguale) niederlandische
Englisch lernende Schler in der 8. Klasse untersucht. Sowohl niederlandisches als auch eng-
lisches Leseverstandnis wurden geprift, ohne Ricksichtnahme auf irgendwelche Hinter-
grundvariablen. Die Leistungen der bilingualen Versuchspersonen waren signifikant schlech-

ter. Mdgliche Erklarungen fur diese Unterschiede sind nach Van Gelderen et al. (2003):

1) Aufgrund sozio- und psycholinguistischer Faktoren sind die Bilingualen die schlechte-
ren Leser.
2) Die Mehrheit der Bilingualen war nur auf Niederlandisch nicht aber in der Mutter-

sprache lese- und schreibféhig.

19gg gibt, meines Erachtens, mindestens zwei mogliche Erklarungen fur Balke-Aurells und Lindblads (1982)
Ergebnisse. Erstens konnte eine seltene Verwendung der Muttersprache zu besseren Schwedischkenntnissen
fuhren, d.h. wenn die Muttersprache durch Schwedisch ersetzt wird. Gute Schwedischkenntnisse kdnnten zu
Vorteilen im Englischunterricht fihren, da Schwedisch und Englisch genetisch relativ eng verwandt sind.
Zweitens ist das Ausbildungsniveau der Mitter der Probanden mit passiven muttersprachlichen Kenntnissen
durchschnittlich héher, verglichen mit sowohl den Bilingualen mit aktiven muttersprachlichen Kenntnissen als
auch den Monolingualen. 75% der Mitter der bilingualen Probanden mit einer aktiven Muttersprache und
74% der Mitter der Monolingualen sind neun Jahre oder weniger zur Schule gegangen. Der entsprechende
Prozentanteil fiir die Bilingualen mit einer passiven Muttersprache liegt nur bei 62%. Eine gut ausgebildete
Mutter kann ihr Kind mit Englisch vermutlich besser unterstitzen.
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3) Keine enge Verwandtschaft zwischen den Muttersprachen der Bilingualen und der L2-
Englisch existierte, d.h. vermutlich konnten die Bilingualen keinen Nutzen vom posi-
tiven Transfer aus den Muttersprachen ziehen.

Erickson (2004) hat 1431 (davon 142 Immigrantenschiiler)®® Testresultate einer in der neun-
ten Klasse in Schweden durchgefuhrten internationalen Englischpriifung analysiert. Gepriift
wurden u.a. Hor- und Leseverstandnis. Die Analyse zeigt, dass die Immigrantenschuler etwas
schlechter abschneiden.

Keine Unterschiede

Viele Untersuchungen konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen mono- und bilin-
gualen Sprachlernern belegen (vgl. Edwards und Casserly 1976, Gonzalez Ardeo 2003,
Jaspaert und Lemmens 1990, Sanders und Meijers 1995, Schonen et al. 2002 und Van
Gelderen 1995). Zwei von diesen Studien mit Immigrantenkindern werden hier kurz vorge-
stellt.

In Sanders und Meijers (1995) wurden die Englischresultate von 46 tir-
kisch/niederlandischen bzw. 31 marokkanisch/niederlandischen Immigrantenkindern mit 15
monolingualen Schiilern in den Schuljahrgangen funf und sechs verglichen. Geprift wurden
Grammatikverstandnis, spontane Sprachbenutzung, Wortverstandnis, Wortproduktion und
Worterkennung. Variablen wie Intelligenz, Motivation und Sprachlerneignung wurden kon-
trolliert. Die Tests zeigten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen.

In der Studie von Schoonen et al. 2002 standen 281 monolinguale (Niederlandisch) und 57
bilinguale Englischlerner (tiberwiegend aus der Tirkei, Marokko und Surinam stammend) in
Klasse 5 im Fokus. Gepruft wurden u.a. Schreibfertigkeit, Vokabelkenntnisse, grammatische,
orthographische und metakognitive Kenntnisse. Hintergrundvariablen wurden nicht kontrol-

liert. Die Resultate zeigten keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Sprachlern-

gruppen.

Weder bessere noch schlechtere Resultate, aber trotzdem Unterschiede
In zwei Studien (vgl. Kemp 2007 und Thomas 1992) lassen sich die Unterschiede auf einer
Skala ,,positiver-negativer Erfolg beim Sprachenlernen schwer einordnen. Hier soll Thomas*

(1992) Untersuchung kurz erwéhnt werden.

PInsgesamt gab es 152 Schiiler in der Immigrantengruppe. Neun hatten aber Englisch als Muttersprache und
einer Zeichensprache. Diese zehn wurden ausgeschlossen.
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Thomas (1992) hat 19 mono- und 13 bilinguale (Spanisch und Englisch)
Franzosischstudierende in Texas in Bezug auf metakognitive Bewusstheit (language
awareness) verglichen. Im Blickpunkt standen die Auspragung ihrer kommunikativen Kom-
petenz und der Zeitspanne, die sie fir metalinguistische und kommunikative Aktivitaten im
Klassenzimmer benotigten. Hintergrundvariablen wurden nicht kontrolliert. Die Resultate
wiesen auf Unterschiede zwischen den zwei Untersuchungsgruppen hin. So meinen die Bilin-
gualen z.B., dass sie beim Lernen von mundlichen Interaktionen profitieren, eine Ansicht, die

von den Monolingualen nicht geteilt wurde.

2.5 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurde deutlich, dass Bilingualismus ein sehr komplexer Begriff ist, der
unterschiedlich definiert werden kann, abhangig davon, auf welche Kriterien fokussiert wird
(Kap. 2.1). In der vorliegenden Arbeit werden die Probanden nach dem Herkunfts-, Kompe-
tenz- und Funktionskriterium als bilingual klassifiziert.

Es wurde auch gezeigt (Kap. 2.2), dass die Auffassungen ber die Auswirkungen des Bi-
lingualismus auf das Fremdsprachenlernen in verschiedene Richtungen gehen. Die Mehrheit
der Forscher neigt zu der Ansicht, dass bilinguale Sprecher kognitiv flexibler sind und bessere
Voraussetzungen besitzen, sich eine neue Fremdsprache anzueignen. Folgende Punkte - d.h.

Aspekte, die die Generalisierbarkeit dieser Ergebnisse betreffen - missen aber beachtet wer-

den:

1) Die bilingualen Testpersonen der jeweiligen Studien sind schwer zu vergleichen, da
sie unter sehr unterschiedlichen Bedingungen leben: Einige wohnen in Léndern, in de-
nen ihre beiden Sprachen Landessprachen sind, andere dagegen sind Immigranten mit
prestigelosen Muttersprachen.

2) Die Untersuchungsgruppen sind, mit wenigen Ausnahmen, klein.

3) In vielen Untersuchungen wird von nichtsprachlichen Variablen (z.B. affektiven und

sozialen Faktoren) abstrahiert.
4) Nicht immer werden vergleichbare Aspekte der Sprachfertigkeit gemessen.
5) Verschiedene Sprachen und Sprachkombinationen (am h&ufigsten Englisch, aber auch

Franzésisch oder Spanisch) liegen den Untersuchungen zugrunde.
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Ungeachtet dieser Probleme lassen sich m.E. einige generalisierbare Forschungsergebnisse
festhalten:

a) Bilinguale erzielen im Fremdsprachenunterricht bessere Resultate in Landern, in de-
nen Bilingualismus aktiv gefordert wird, z.B. in Spanien und in der Schweiz (vgl. z.B.
Brohy 2001, Cenoz 1991 und Sanz 2000).

b) Keine Vorteile oder sogar Nachteile gegentiber Monolingualen zeigen sich hingegen
oft bei bilingualen Immigrantenschiiler mit Muttersprachen mit niedrigem Prestige
(vgl. z.B. Sanders und Meijers 1995 und Van Gelderen et al. 2003).

Es lassen sich mehrere Einwénde gegen die letztgenannte Verallgemeinerung erheben. So
stellt sich z.B. (in Bezug auf Tendenz b) die Frage, inwieweit der sozio-6konomischen Lern-
variable gebihrend Rechnung getragen wurde. Es kénnte ndmlich sehr wohl der Fall sein,
dass schlechtere Schulergebnisse eine indirekte Folge des auBerschulischen Lernumfeldes ist.
Die Mehrheit der Immigranten in Europa verdient schlechter als die Einheimischen und hat
auch einen niedrigeren Bildungsstand. Nicht sprachbezogene, exogene Lernvariablen dieser
Art haben haufig einen negativen Einfluss auf die heranwachsende Generation. Den Kindern
fehlt die Motivation und Tradition zum schulischen Lernen, was sich in schlechteren Lerner-
gebnissen widerspiegelt.

Es konnte auch der Fall sein, dass die eventuellen Vorteile des Bilingualismus nicht zum
Vorschein kommen, weil viele der Immigrantenschiler weder in ihrer Muttersprache noch in
ihrer neuen Landessprache eine hohe Kompetenz besitzen (vgl. die schadlichen Einwirkungen
des sog. subtraktiven Bilingualismus, aber auch die sog. Schwellenhypothese in Kap. 2.3).

In der vorliegenden Studie sind alle bilingualen Immigrantenschiler mit Muttersprachen
mit niedrigem Prestige (Ladberg 1999: 10). Es ist deshalb zu erwarten, dass sie aufgrund ihrer
vermutlich schlechteren sozialen Voraussetzungen keine besseren Lern- und Testergebnisse
als die Monolingualen erzielen. Wenn aber sprachlichen, affektiven, neurophysiologischen
und sozialen Lernvariablen Rechnung getragen wird, mussten sie ceteris paribus mindestens

die gleichen Ergebnisse erzielen (vgl. Hypothese 1).
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3. ZU INDIVIDUELLEN UNTERSCHIEDEN BEIM
FREMDSPRACHENLERNEN

Im vorigen Kapitel wurde der Einfluss des Bilingualismus auf die Kognition und das Fremd-
sprachenlernen erlautert. Eine Reihe zusétzlicher Faktoren (bt jedoch eine Einwirkung aus.
Die wichtigsten werden in diesem Kapitel diskutiert. Individuelle bzw. universelle Faktoren
sollen unterschieden werden (Riemer 1997: XIII).

Friher wurde hdufig auf das Universelle beim Spracherwerb fokussiert, z.B. auf the lan-
guage acquisition device, ,der gattungsspezifischen Fahigkeit des Menschen, Sprachen zu
erwerben* (Chomsky 1959, 1965). Im Blickpunkt stand z.B. ,,die sukzessive Abfolge von
obligatorischen Erwerbssequenzen.” Die Beschaftigung mit Themen der unterschiedlichen
Durchlauftempi und des letztlich erreichten Stadiums stol3en heute jedoch nicht mehr auf viel
Interesse (Riemer 1997: XIII). Der Forschungsbereich ,Individuelle Unterschiede® ist jetzt
von groferer Bedeutung, in Hinblick auf ,eine elaborierte Fremdspracherwerbstheorie, die
auch individuell unterschiedliche Voraussetzungen erfassen will*“ (Riemer 1997: XIV).

Riemer (1997: XV), seit langem an der Sprachlehrforschung und individuellen Lernpro-
zessen bzw. affektiven und kognitiven Einflussfaktoren interessiert, unterscheidet zwischen
individuellen auBersprachlichen und sprachlichen Einflussfaktoren. Als sprachliche Faktoren
bezeichnet sie die erstsprachlichen, lernsprachlichen, zielsprachlichen und fremdsprachli-
chen Fertigkeiten und Fahigkeiten, sowohl der Produktion als auch der Rezeption, und zusatz-
lich auch Kommunikations- und Lernstrategien. Daruber hinaus zéhlt sie Input zu einem der
wichtigen sprachlichen Faktoren.

Die auRersprachlichen Faktoren teilt Riemer (1997: XVI-XII) in lerner-endogene (im Ler-
ner ,,selbst angelegt®) und lerner-exogene (ein Faktor des sozialen Umfeldes) Faktoren ein.
Als lerner-endogene Faktoren gelten z.B. affektive Faktoren (Motivation, Einstellung und
Emotion, d.h. Angste und Hemmungen). Weitere lerner-endogene Faktoren sind Personlich-
keit- und Lernstilfaktoren. Im Gegensatz zu den affektiven Faktoren sind diese ziemlich stabil
und lassen sich z.B. durch den Unterricht schwer beeinflussen. Zu den lerner-endogenen Fak-
toren zéhlen auch biologische (z.B. Alter und Geschlecht) und neurophysiologische Einfliisse
(z.B. Intelligenz und Sprachlerneignung). Lerner-exogene Faktoren sind soziale Einfllisse wie
z.B. sozio-6konomische Stellung und Bildungsgrad der Eltern.

In den folgenden Abschnitten sollen, an Riemer (1997) angelehnt, die fur die vorliegende

Arbeit wichtigen Variablen prasentiert werden.
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3.1 Sprachliche Lernvariablen

Im Folgenden sollen unter Interlingualen Ahnlichkeiten und Transfer jene Einflussfaktoren
behandelt werden, die Riemer (1997: 7) zu den sprachlichen Determinanten z&hlt, d.h. die
Einwirkung der Erstsprache (L1) und weitere Fremdsprachen (L2, ...) auf neu zu erlernende

Fremdsprachen. Auch auf Kommunikations- und Lernstrategien®* wird kurz eingegangen.

3.1.1 Interlinguale Ahnlichkeiten®

,Learning, including language learning, is based on prior knowledge. When you learn some-
thing new such as a foreign language, you try to connect the new elements to whatever lin-
guistic and other knowledge you have.” (Ringbom 2006: 1) Mit dieser allgemein akzeptierten
Auffassung uber den Einfluss von bereits Erworbenem auf neu zu Erwerbendes beginnt
Ringbom (2006) seine Monographie tber sog. interlinguale Ahnlichkeiten. Diese beziehen
sich auf Ahnlichkeiten zwischen verschiedenen Sprachen. Sie missen aber nicht genetisch
(d.h. objektiv) gegeben sein, sondern kdnnen vom Lerner auch nur als solche wahrgenommen
werden. Meistens tiberschneiden die wahrgenommenen Ahnlichkeiten sich jedoch mit geneti-
schen Ahnlichkeiten (vgl. Ringbom 2006: 7 ff.).

Studien, in denen das Textverstandnis in fur die Informanten unbekannten Sprachen analy-
siert wurde, zeigen, dass nach eventuellen interlingualen Ahnlichkeiten®® gesucht wird, um
die Textbedeutung zu entschlisseln (Gibson und Hufeisen 2003, Lorch und Meara 1989 und
Singleton und Little 1985/2005). Je enger die L1/L2-Verwandtschaft, desto einfacher ist das
Textverstandnis in der L2, da der Wortschatz groRe Ahnlichkeiten aufweist. Ein bisher unbe-

kanntes Zielwort kann auf diese Weise mit seinem L1-Aquivalent verkniipft werden.

ZAuch Inputfaktoren werden von Riemer (1997: 7) genannt. In der vorliegenden Untersuchung werden diese
Faktoren jedoch auBer Acht gelassen, da die Unterrichtssituationen der Informanten relativ &hnlich aussehen.
Ihr Einfluss und auch die Bedeutung der Rolle des Lehrers werden aber nicht angezweifelt.

22 Hier wird auf lexikalische Ahnlichkeiten fokussiert, da das Lexikon das Thema der vorliegenden Arbeit ist.

2 Die Verwendung textueller und extra-textueller Hinweise sind ebenso ausschlaggebend, um die Bedeutung
unbekannter Worter korrekt zu enkodieren, vgl. Weiteres hierzu in Kapitel 4.
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3.1.2 Transfer

Transfer® ist ,.die Aktualisierung und Anwendung bereits erworbener Kenntnisse und Fertig-
keiten auf neue Handlungsstrukturen, die analogen Charakter tragen™ (Karbe 2000: 128). Es
wird zwischen negativem und positivem Transfer unterschieden. Negativer Transfer (Interfe-
renz) bezeichnet ,die storenden Einfliisse eines sprachlichen Systems auf ein neues Sprach-
system, das erlernt werden soll*“ (Karbe 2000: 126). Positiver Transfer hingegen kommt vor,
wenn Sprachen sich zumindest teilweise dhneln, und der L2-Lerner in seiner zielsprachlichen
Produktion und Rezeption auf sein sprachliches Wissen in zuvor erlernten Sprachen zurtck-
greift. Laut Missler (1999: 35) zeigt sich Transfer in allen sprachlichen Bereichen, d.h. in der
Phonologie, Orthographie, Morphologie, Syntax, Lexik, Semantik und Pragmatik.

Der Begriff Transfer ist seit Mitte des 19. Jahrhunderts in der Sprachlehrforschung ein
Thema (Ohlander 2009: 26). Am Anfang wurde auf Fehleranalysen fokussiert, d.h. negativer
Transfer oder Interferenz stand im Blickpunkt. In den 70er und 80er Jahren interessierte sich
aber die Forschung immer mehr fir Lernuniversalien und die Bedeutung des Transfers wurde
stark in Frage gestellt (Ohlander 2009: 26). Heute ist die Auffassung vorherrschend, dass
Transfer und Sprachuniversalien interagieren und die Frage ist nicht langer, ob Transfer exis-
tiert, sondern wann, wie und warum transferiert wird (Ohlander 2009: 27).

GemaR Corder (1979 in Missler 1999: 24) beeinflusst nicht nur die Muttersprache die neu
zu erlernende Fremdsprache, sondern auch bereits erworbene Fremdsprachen. Je groRer ihre
formalen Ahnlichkeiten sind, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass Transfer stattfindet
(Ringbom 2006: 78). Andere Einflussfaktoren sind laut Odlin und Jarvis (2004: 124): die ziel-
sprachliche Kompetenz und die Abfolge der erlernten Fremdsprachen, die Aktivierung der
erlernten Sprachen, die Formalitat des Kontextes und die Begrenzung des verbalen Gedacht-
nisses.

Missler (1999: 29) diskutiert den Dominanzeffekt, was in etwa den von Odlin und Jarvis
behandelten Faktoren - zielsprachliche Kompetenz, Abfolge und Aktivierung der erlernten
Fremdsprachen - entspricht. In der Regel wird aus der dominantesten Sprache, zumeist der
L1, transferiert, doch kann es ebenso eine L2 sein, wenn die L1 weniger haufig benutzt wird,
z.B. nach einem langen Auslandsaufenthalt.

Wie schon erwahnt, spielt auch die erreichte zielsprachliche Kompetenz eine wichtige Rol-
le (Missler 1999: 31). Laut Ringbom (2006: 91) beeinflussen interlinguale Ahnlichkeiten

hauptsachlich den anfanglichen Lernprozess. Missler (1999: 32) hélt es aber fir moglich, dass

% Manchmal auch Cross-linguistic influence genannt (vgl. Ringbom 2006: 31).
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der Transfer mit hoherem Kompetenzniveau nicht zwangslaufig abnimmt, sondern sich nur

1° manifestieren kann*

verdndert, d.h. mehr Wissen ,,eroffnet neue Bereiche, in denen sich CL
(Missler 1999: 32). Als Beispiel wird eine Studie von Nababan (1971 in Missler 1999) ange-
fuhrt. Hier zeigt die Analyse, dass Anfanger Ofter einzelne Worter, Fortgeschrittene hingegen
ganze Phrasen transferieren.

Nach Missler (1999: 35 ff.) lasst sich nicht eindeutig festlegen, wie die verschiedenen Ein-
flussfaktoren beim Transfer miteinander interagieren. In einigen Untersuchungen ist einmal
der sog. Ahnlichkeitsfaktor, ein anderes Mal der sog. Dominanzfaktor am wichtigsten

(Chamot 1973, 1978, Mdhle 1989 und Singleton 1987 in Missler 1999: 35-36).

3.1.3 Lern- und Kommunikationsstrategien

Lern- und Kommunikationsstrategien lassen sich laut Storch (1999: 21) als Lernerstrategien
zusammenfassen. Nach Oxford (1990: 518) sollen Lernstrategien als spezifische Handlungen,
Benehmen, Schritte oder Techniken verstanden werden, die Lerner heranziehen, um ihr
Fremdsprachenlernen zu verbessern. Diese Strategien konnen die Internalisierung, die Spei-
cherung, das Retrieval oder die Verwendung der Zielsprache erleichtern.

In den 70er Jahren wurden Sprachlernstrategien zum ersten Mal ein Thema in der L2-
Forschung und vor allem erfolgreiche Fremdsprachenlerner standen im Blickpunkt (z.B.
Jakobsen und Imhof 1974). In den folgenden Jahren gewann das Thema an Popularitat und
drei Monographien zeigen, dass sie auch in der Sprachlehrforschung allgemeine Anerkennung
erlangt haben, ndmlich O’Malley und Chamot (1990), Oxford (1990) und Wenden (1991)
(Dornyei 2005: 169). Alle gehen von dhnlichen Taxonomien aus. Dornyei (2005: 169) analy-

siert diese ndher und schlagt eine bersichtliche Taxonomie mit vier Hauptkategorien vor.

Diese sind:

1. Kognitive Strategien (z.B. die Veranderung und das Verarbeiten von zielsprachlichem
Material)

2. Metakognitive Strategien (z.B. Planung, Kontrolle und Evaluation des eigenen Lern-
prozesses)

3. Soziale Strategien (z.B. die Anpassung der Sprache auf eine bestimmte zielsprachli-

chen Situation)

% Cross linguistic influence
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4. Affektive Strategien (z.B. der Versuch negative, emotionale Zustande zu kontrollie-

ren)

Die Verwendung von Sprachlernstrategien wird h&ufig mit Hilfe von Selbsteinschatzungen
untersucht (z.B. mit dem von Oxford im Jahre 1990 entwickelte SILL (Strategy Inventory for
Language Learning) (Dornyei 2005). Die Strategieforschung (z.B. Gardner et al. 1997 und
Yamamori et al. 2003) zeigt, dass nicht nur die Anzahl, sondern auch die Qualitat der Strate-
gien fir das erfolgreiche Lernen von grofRer Bedeutung ist (Dornyei 2005). So kann ein
Sprachlerner sehr viel mit wenigen Strategien erreichen, die aber seiner Personlichkeit und
seinem Lernstil angepasst sind.

Nicht nur Sprachlernstrategien, sondern auch Kommunikationsstrategien oder Sprachver-
wendungsstrategien sind beim Fremdsprachenlernen von Bedeutung. Laut Cohen (1998 in
Cohen 2003: 280) helfen diese dem Sprachlerner, die Sprache auf einem angemessenen Ni-
veau anzuwenden. Dréxler (1996: 15ff. in Storch 1999: 21) nennt vier Arten von Strategien,

die bei der Kommunikation wichtig sind, ndmlich:

e Verstandigungsstrategien: das Wissen, wie Kommunikation initiiert, aufrechterhalten
und beendet werden kann;

e Produktionsstrategien: das Wissen, wie sprachliche Handlungen durchgefihrt und
Bedeutungen konstruiert werden kdnnen;

e Verstehensstrategien: das Wissen, wie sprachliche Handlungen verstanden und Be-
deutungen rekonstruiert werden kdnnen;

e Kompensationsstrategien: das Wissen, wie Schwierigkeiten in der Kommunikation

Uberwunden werden kodnnen.

In der Regel beherrscht der erwachsene Muttersprachler die oben genannten Strategien. Dem
Fremdsprachenlerner hingegen fehlen diese Kenntnisse manchmal, wobei sie von grol3er Be-
deutung sind, um in der Fremdsprache gut kommunizieren zu kénnen. Die Strategien missen
deshalb erworben werden.

In dieser Studie wurde der Einsatz von Kommunikations-/Sprachverwendungsstrategien
bei der Bedeutungsinferenz mithilfe von Think-Aloud-Protokollen untersucht. Diese Art von

Strategien werden sowohl in Oxfords (1990) (hier als compensation strategies benannt) als
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auch in O’Malley und Chamots (1990) Taxonomie (hier als social/affective strategies be-

nannt) aufgefihrt. In Kapitel 4.5 zur Inferenz werden sie né&her dargestellt und diskutiert.

3.2 AulBersprachliche Lernvariablen

In diesem Abschnitt sollen die flr die vorliegende Untersuchung wichtigsten auflRersprachli-
chen Lernvariablen behandelt werden. Es geht um affektive, personlichkeits- und
lernstilsbezogene, biologische und neurophysiologische Faktoren. Danach wird néher auf die
sozialen Variablen, d.h. auf soziale Faktoren wie sozio-6konomische Stellung und Ausbil-

dung der Eltern, eingegangen.

3.2.1 Affektive Lernvariablen

Nach Wode (1993: 297) beziehen sich affektive Faktoren auf ,,Motive, Einstellungen und
emotionale Zustédnde* der Lerner. Diese dndern sich im Gegensatz zu Personlichkeitsfaktoren

schnell und Gben sowohl auf Lerntempo als auch Lernerfolg einen Einfluss aus.

Motivation und Einstellungen

Motivation ist ein sehr breiter und vielschichtiger Begriff mit sowohl kognitiven, affektiven
und konnotativen Aspekten (Gardner 2006: 6). Die Erforschung von Motivation beim Fremd-
sprachenlernen wurde in den 60er Jahren von Gardner und Lambert in Kanada initiiert
(Dornyei 2005). In ihrem Motivationsmodell wird u.a. untersucht, wie z.B. Einstellungen ge-
genuber der zielsprachlichen Gesellschaft die Lernergebnisse beeinflussen. Ihr AMTB (Attitu-
de Motivation Test Battery, Gardner 1985) soll die verschiedenen Komponente in diesem

Modell messen.
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Figure 2
The Socio-educational Model

Learning Situation
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Abb.3.1: The Socio-Educational Model nach Gardner 1985

Laut diesem Modell (1985; 2006: 8) beeinflussen drei Variablen die Motivation®, namlich
Learning Situation Attitudes®’, Integrativeness?® und Instrumentality”®. Die Pfeile in beiden
Richtungen bezeichnen die positiven Korrelationen zwischen Learning Situation Attitudes
und Integrativeness bzw. zwischen Integrativeness und Instrumentality. GemaR Gardner
(2006: 6) ist Instrumentality auch bedeutungsvoll, jedoch nicht gleich wichtig wie Learning
Situation Attitudes und Integrativeness (deshalb die gestrichelte Linie). Instrumentality be-
zeichnet die Motive, aus denen heraus der Lerner die Sprache lernt, und beeinflusst die Moti-
vation nur indirekt. Um als motiviert zu gelten, muss der Lerner laut Gardner (2006) ndmlich
im Zusammenhang mit dem Sprachenlernen auch zielbewusst und zufrieden sein.

1** ist u.a. wegen seiner Zweiteilung des Motivationsbegriffes

Gardners Motivationsmodel
(integrative und instrumentale Motivation®") und aufgrund der Definition von Integration
(integrativeness) kritisiert worden (Dornyei 2005). GemaR Gardner (2005; 2006) umfasst aber
Motivation nicht zwei, sondern drei Hauptkomponente: Integration, Einstellungen gegeniiber
der Lernsituation und Instrumentalitat (siehe oben). Weitere Kritik bezieht sich auf die Gil-

tigkeit des Modells auf3erhalb von Kanada. Gardner (2006) zeigt aber anhand von Beispielen

% |m Fragebogen in den Abschnitten Einstellungen zum Deutschlernen, Der Wunsch Deutsch zu lernen und
Motivationsintensitat reprasentiert.

2" Im Fragebogen in den Abschnitten Lehrer- und Kursbewertung représentiert.

% Im Fragebogen in den Abschnitten Einstellungen gegeniiber deutschsprachigen Léndern und Sprechern,
Einstellungen zu Fremdsprachen im Allgemeinen und Integrative Orientierung reprasentiert.

% |m Fragebogen im Abschnitt Instrumentale Orientierung représentiert.

%0 Das Motivationsmodell wird im Kapitel 5 (Methode) ausfiihrlicher beschrieben.

*INach Ddornyei (2005) will ein integriert orientierter Lerner die Sprache lernen, um die Zielsprachenkultur ken-
nenzulernen und eventuell spater ein Mitglied der zielsprachlichen Gesellschaft werden. Instrumentell orien-
tiert ist er dagegen, wenn er die Sprache aus rein praktischen Griinden lernen will (z.B. um einen neuen Beruf
zu finden).
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aus vier europaischen Landern, in der AMTB®*? verwendet wurde, dass diese neuen Resultate
mit den kanadischen tibereinstimmen.

Die Motivationsforschung dnderte spéater teilweise ihre Richtung, da nun kognitive Theo-
rien der Erziehungspsychologie als Ausgangspunkt dienen (Dornyei 2005). Diese Periode
wird als die kognitive und situative Phase bezeichnet. Als Beispiele dieser Ausrichtung kann
Deci und Ryans (1985, 2002) Self-Determination Theory aufgefiihrt werden. Drei Hauptfakto-
ren sind ihrer Ansicht nach flr die Motivation von Bedeutung: 1) intrinsische Grinde (von
innen kommende Motivation), 2) extrinsische Grinde (von aulen kommende Motivation) und
3) integrative Griinde (u.a. die Intention, in der Zielsprachengemeinschaft soziale Kontakte
aufzubauen).

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts veréndert sich die Motivationsforschung erneut und die
sog. prozessorientierte Phase beginnt (Dérnyei 2005). Das bekannteste Modell ist das von
Dornyei und Otto (1998), in dem die Motivation in drei von einander abgegrenzte Prozesse
aufgeteilt, wird, ndmlich Preactional Stage, Actional Stage und Postactional Stage. Das Mo-
dell basiert auf der Annahme, dass jede Phase mit verschiedenen Motiven verbunden ist, und
dass Motivation nie statisch ist, sondern sich standig veréndert.

In der vorliegenden Untersuchung wird eine fiir schwedische Verhaltnisse bearbeitete Va-
riante des Gardnerischen AMTB®* angewendet. Dieser Fragebogen findet in einer Reihe von
Studien aus unterschiedlichen Landern Anwendung und weist eine hohe Construct and
Predictive validity auf. Dérnyei (2005: 71-73) stellt aber fest, dass der Fragebogen mit be-
stimmten Problemen behaftet ist. So iiberschneiden sich z.B. die drei Subskalen®® im Frage-
bogen und zeigen deshalb eine hohe Interkorrelation. Auch misst die AMTB sowohl Motiva-
tion per se als auch motiviertes Benehmen, was kompliziert sein durfte, weil sich diese beiden
Faktoren schwer trennen lassen.

Diese Probleme miissen bei der Auswertung der Resultate der vorliegenden Studie in Be-
tracht gezogen werden. In dieser Untersuchung werden die verschieden Abschnitte des Moti-
vationsfragebogens aber nicht miteinander korreliert, sondern als separate Teile der affektiven
Lernvariable behandelt, um festlegen zu kénnen, wie positiv bzw. motiviert die Informanten

fir das Deutschlernen sind.

%2 Der Fragebogen Attitude Motivation Test Battery (Gardner 1985)
% Eine ndhere Prasentation dieses Fragebogens wird in Kap. 5.4.10 gegeben.
% Learning Situation Attitudes, Integrativeness und Instrumentality
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Angste

Fremdsprachenspezifische Angste werden von der Forschergruppe Horwitz, Horwitz und
Cope (1986) als Foreign Language Classroom Anxiety erfasst. Diese Angste lassen sich mit
Hilfe des Fragebogens FLCAS — Foreign Language Classroom Anxiety Scale untersuchen.
Sprachlernangst korreliert einheitlich, maRig und negativ mit den Sprachlernerfolgen (vgl.
Horwitz 2001).

Die FLCAS-Studien missen nach Ender (1997) jedoch mit Vorsicht interpretiert werden.
Ihre Validitét ist ndmlich nicht immer gesichert und die Korrelationen sind haufig nicht signi-
fikant. Zusétzlich wurden oft andere, moderierende Variablen (wie z.B. Sprachlerneignung)
auBer Acht gelassen. Darlber hinaus ist, laut Ender, der Zusammenhang zwischen Sprach-
lernerfolg und Angst wahrscheinlich nicht linear. Angst geringen Grades kann forderlich sein
(faciliating anxiety), wéhrend groRe Angst vermutlich den Lernerfolg behindert (debilitating
anxiety).

Angst kann als das Ergebnis eines Misserfolgs beim Fremdsprachenlernen verstanden wer-
den (vgl. Ender 1997). In diesem Zusammenhang stellen Macintyre und Gardner (1991) ihre
Wechselwirkungshypothese auf. Laut dieser Hypothese basieren Angste auf niedrigen Erwar-
tungen an sich selbst, die im Fremdsprachenunterricht zu schlechten Ergebnissen flihren, wel-
che wiederum in noch mehr Angst resultieren usw. Ender stellt sich hierzu jedoch kritisch und
bemerkt, dass die Hypothese auf Resultaten quantitativer Querschnitte basiert und deshalb
nicht valide zu priifen ist.

Diese Zusammenhénge sollen in der vorliegenden Studie deswegen anders, d.h. qualitativ
bzw. longitudinal erforscht werden. Dariiber hinaus sollen die Angste der Informanten mithil-

fe einer fir schwedische Verhaltnisse bearbeiteten Version des FLCAS gemessen werden.

3.2.2 Persdnlichkeits- und lernstilsbezogene Lernvariablen

Im Gegensatz zu den relativ instabilen, kontextuell bedingten, affektiven Faktoren werden

laut Riemer (1997: 54) personlichkeits- und lernstilsbezogene Variablen als stabil betrachtet.

Lernstile
Die Erforschung von Lernstilen ist kompliziert, u.a. wegen des Fehlens zuverlassiger Testin-
strumente und der Unklarheit der zugrundeliegenden Theorien (vgl. Dérnyei 2005). Der kog-

nitive Stil lasst sich als der Kern eines Lernstils betrachten (vgl. Dérnyei 2005). Edmondson
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und House definieren diesen Begriff als ,,gewohnheitsmélige Herangehensweisen an Proble-
me aller Art“ (2006: 195). Der kognitive Stil im Kontext einer Ausbildungsumgebung und im
Zusammenhang mit affektiven, physiologischen und behavioristische Faktoren ergibt ver-
schiedene Lernstile (Dornyei 2005). Die bedeutesten Dimensionen sind hier Feldabhangigkeit
bzw. Feldunabhéngigkeit® (Gass und Selinker 2008). Feldunabhangige Lerner bewaltigen
Aufgaben, wo Einzelheiten wahrgenommen werden mussen, besser als Feldabhéngige, deren
Wahrnehmung eher holistisch ist. Erstere sind, verglichen mit Letzteren, analytischer, knnen

hingegen mit interpersonellen Informationen schwerer umgehen.

Personlichkeit

Zwei bedeutende Personlichkeitsziige sind Extroversion bzw. Introversion (Ellis 1994). Ext-
rovertierte haben einen starken Wunsch nach Kontakt mit anderen Personen und es wird oft
behauptet, dass Extroversion das Sprachlernen fordert. Eindeutige Forschungsresultate fehlen
jedoch. Dewaele und Furnham (1999) zeigen in seiner Studie tber das Verhaltnis zwischen
Extroversion und kommunikativer Kompetenz, dass extrovertierte Personen eine hdhere Ner-
vositatsschwelle haben und deshalb in anstrengenden Situationen nicht gleich Uberfordert
werden. In der vorliegenden Untersuchung konnte wegen des Fehlens eines zuverldssigen
Messinstruments die Personlichkeit nicht untersucht werden. Extrovertierte Informanten dirf-
ten jedoch in den Sprachtests aufgrund ihrer grofRen Risikobereitschaft bestimmte Vorteile

haben.

3.2.3 Biologische Lernvariablen

Nach Wode (1993: 301) kommt der Einfluss biologischer Variablen®® auf das Fremdsprachen-
lernen zum Ausdruck: erstens direkt durch anatomische Unterschiede (z.B. Geschlecht) und

zweitens indirekt durch die sozialen Rollen in der Gesellschatft.

Alter
Viele Forscher sind der Auffassung, dass das Sprachenlernen in der Kindheit Vorteile gegen-

uber dem Sprachenlernen im Erwachsenalter hat (vgl. Hyltenstam und Abrahamsson 2003).

*Einen zusétzlichen Lernstilbereich machen laut Dérnyei (2005) die sensorischen Praferenzen aus: visuell, audi-
tiv, kinastetisch und taktil. Diese sind die perzeptuellen Lernkanéle, welche Fremdsprachenlerner verwenden,
um den zielsprachlichen Input zu internalisieren. Erfolgreiche Lerner kénnen Informationen haufig sowohl vi-
suell als auch auditiv sehr gut verarbeiten, d. h. sie sind flexibel und kdnnen sich gut an Situationen anpassen.

% Alter und Geschlecht sind die zwei am haufigsten untersuchten biologischen Variablen (Wode 1993: 301).
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Lenneberg (1967) geht infolgedessen von einer kritischen Sprachlernspanne, The Critical
Period, zwischen 2 Jahren und der Pubertat aus. Laut dieser Hypothese verliert das Gehirn in
der Pubertat an Flexibilitat und der Erwerb einer neuen Fremdsprache wird schwieriger. Die
Hypothese einer kritischen Sprachlernspanne ist aber oft kritisiert worden (vgl. Chiswick und
Miller 2008 und Hakuta et al. 2003). Laut der Kritiker gebe es keine spezielle kritische Phase,
die Sprachlernfahigkeit nehme linear ab (vgl. Hakuta et al. 2003). In der vorliegenden Unter-
suchung wird keine Rucksicht auf das Alter genommen, denn alle Probanden sind ungefahr
gleichaltrig (zwischen 16 und 20 Jahre). Sie lernen somit Deutsch nach der kritischen Sprach-

lernspanne.

Geschlecht

Die bisherige Forschung kommt zu keinen einheitlichen Resultaten dartiber, wie das erfolg-
reiche Fremdsprachenlernen durch biologische Geschlechtsunterschiede beeinflusst wird.
Einige Studien deuten darauf hin, dass Frauen die besseren Lerner sind (vgl. Ellis 1994), an-
dere hingegen zeigen das Gegenteil (vgl. Romaine 2003). Dariiber hinaus gibt es Untersu-
chungen, die keine Unterschiede zwischen Frauen und Mannern feststellen (vgl. Phakiti
2003).

Die divergierenden Resultate lassen sich auf unterschiedliche Weise erklaren. Wahrschein-
lich mussen Geschlechtsunterschiede in Abhéngigkeit von sozialen Rollen und im Zusam-
menhang mit Motivation und Einstellungen betrachtet werden (vgl. Wode 1993). Wen und
Johnson (1997) meinen z.B., dass Frauen mit guten Schulresultaten oft Sprachen studieren,
wéhrend begabte Manner andere Studiengange wahlen, was flr die Frauen in Bezug auf die
Ergebnisse beim Sprachenlernen zu vorteilhaften Resultaten gegenliber den Méannern flhrt.
Romaine (2003) hingegen flihrt an, dass Jungen im Unterricht oft mehr Zeit von den Lehr-
kraften in Anspruch nehmen als Médchen.

In der vorliegenden Studie wurde die Entscheidung getroffen, nicht auf Geschlechtsunter-
schiede einzugehen. Die Verfasserin ist sich jedoch bewusst, dass diese Unterschiede womdg-

lich existieren und ndher untersucht werden sollten.
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3.2.4 Neurophysiologische Lernvariablen

Neurophysiologische Faktoren sind z.B. Intelligenz, Sprachlerneignung und Gehirn-
hemispharenlateralisierung (Riemer 1997: 8). In dieser Arbeit wird hauptsachlich auf
Sprachlerneignung fokussiert.

Sprachlerneignung

Sprachlerneignung wird, neben affektiven Motivationsvariablen, beim Fremdsprachenlernen
haufig als eine der wichtigsten Einflussfaktoren betrachtet (vgl. Skehan 1989). Diese F&hig-
keit lasst sich auf folgende Weise definieren: ,,Second Language (L2) learning aptitude is
characterized as strengths individual learners have — relative to their population - in the cogni-
tive abilities information processing draws on during L2 learning and performance in various
contexts and different stages® (Dornyei 2005: 46). Sprachlerneignung lasst sich daher anhand
der Auspragung der zum Fremdsprachenlernen beitragenden kognitiven Fahigkeiten definie-
ren.

Ende der 50er Jahre wurde Sprachlerneignung im Zusammenhang mit dem MLAT (Mo-
dern Language Aptitude Test®’ (Carroll und Sapon 1956) thematisiert. In diesem Test werden
vier Teilkomponente® der Neigung getestet: 1) phonetisches Enkodieren, 2) grammatisches
Geflhl, 3) die Féahigkeit grammatische Muster induktiv zu erkennen und 4) Gedéachtnisleis-
tung.

In diesem Zusammenhang standen viele Fragen zur Diskussion (vgl. Dérnyei und Skehan
2003), z.B.: Ist Sprachlerneignung eine angeborene Féahigkeit und l&sst sie sich spater auch
entwickeln? In welcher Weise ist sie mit Intelligenz verbunden? Ist sie sowohl in auBerschuli-
scher als auch schulischer Umgebung gleich relevant?

Die Frage, ob Sprachlerneignung angeboren ist, ist noch nicht gelést. Frihe Studien zei-
gen, dass sich Sprachlerneignung im Laufe der Zeit nicht verandert (vgl. Carroll und Sappon
1959 und Skehan 1989), doch Grigorenko et al. (2000) sind der Ansicht, dass sie entwick-
lungsfahig ist.

%" Neben dem MLAT-Sprachlerneignungstest gibt es noch andre bekannte Tests mit dem gleichen Ziel, z.B. dem
PLAB (The Pimsleur Language Aptitude Battery) und CANAL-FT (the Cognitive Ability for Novelty in
Acquisition of Language as Applied to Foreign language Test). Der MLAT ist aber auch heute noch der am
meisten verwendete und bekannteste Test. (vgl. Dérnyei 2005)

% Skehan (1986, 1989) meint, dass diese vier in drei zusammengefasst werden kénnen, namlich: 1) auditory
ability (phonetisches Enkodieren), 2) linguistic ability (grammatisches Gefuihl und die Fahigkeit, grammati-
sche Muster induktiv zu erkennen) und 3) memory ability (Gedéachtnisvermdgen).
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Des Weiteren ist das Verhéltnis zwischen Sprachlerneignung und Intelligenz kompliziert,
weil Sprachlerneignung aus vielen Komponenten besteht, was komplexe Interkorrelationen
bedeutet. Bisherige Forschungsresultate zeigen eine nur maiige Korrelation zwischen Sprach-
lerneignung und Intelligenztests (vgl. Dornyei 2005).

Die Auffassung von der groRRen Bedeutung der Sprachlerneignung wird manchmal kriti-
siert, weil ein solches Talent angeblich nur bei der audio-lingualen Lehrmethode zum Tragen
kommt. Viele Forschungsresultate zeigen aber, dass dieses Vermodgen vermutlich ebenso
wichtig oder sogar noch wichtiger beim nattrlichen Spracherwerb ist, weil hier der Input
nicht gleich gut strukturiert ist (zu einem Uberblick vgl. Dérnyei und Skehan 2003).

In der vorliegenden Untersuchung wurde Sprachlerneignung nicht mithilfe eines Tests ge-
messen, da solche Methoden in Schweden sehr untblich sind. Stattdessen sind, fir Evaluie-
rungszwecke, Informationen ber Noten in Englisch und in anderen Fremdsprachen zusam-
mengefasst worden. Nach Dewaele (2007) u.a.m. kdnnen ndmlich Noten in Fremdsprachen
indirekt eine Art Sprachlerneignung illustrieren. Doch wird die Bedeutung weiterer Variablen
in Bezug zu diesen Noten betont und der Vorschlag gemacht, diese Messwerte der Sprach-

lerneignung mit Vorsicht zu interpretieren.

3.25 Soziale Lernvariablen

Die sozialen Faktoren®® beeinflussen, genau wie die biologischen, das Fremdsprachenlernen
indirekt, d.h. sie ,sind die Ausloser fiir die Herausbildung der erforderlichen affektiven

Grundlagen® (vgl. Wode 1993: 320).

Sozio-6konomischer Status

Im Vergleich zu anderen Einflussfaktoren (v.a. Motivation und Einstellungen) wird der sozio-
okonomische Status im Familienumfeld des Lerners selten berticksichtigt. Nach Schofield und
Mamuna (2003) beruht dies z.T. darauf, dass selten gré3ere sozio-6konomische Unterschiede
innerhalb einer Probandengruppe gegeben sind. Ein weiterer Grund sind praktische Umstéan-

de, die eine Fokussierung auf einige wenige Lernvariablen notwendig machen.

% Hier wird sozio-6konomischer Status behandelt. Andere soziale Faktoren, die das Fremdsprachenlernen beein-
flussen kdnnen, sind laut Wode (1993: 332-338) Kontaktdauer und —alter sowie Schulsituation: Lehrer, Schii-
ler, Lehrverfahren. Da sich die Kontaktdauer und das Kontaktalter in der vorliegenden Untersuchung in Bezug
auf die Probanden nicht unterscheiden, werden diese Faktoren nicht untersucht.
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Ein GroRteil der Untersuchungen, die den Faktor sozio-6konomischen Status berucksichti-
gen, zeigt positive Korrelationen auf, d.h. je hoher der sozio-6konomische Status der Familie,
desto besser die fremdsprachlichen Lernergebnisse®® (vgl. Burstall 1975, Ellis 1994, Olshtain
et al. 1990 und Schofield und Mamuna 2003).

Diese positiven Korrelationen dirften viele Griinde haben. Die Eltern von Probanden mit
hoherem sozio-6konomischem Status sind vermutlich akademisch gebildet, was zu der frihen
intellektuellen Anregung und muttersprachlichen Entwicklung ihrer Kinder beitragen dirfte.
Auch haben in einer solchen Umgebung Schule und Ausbildung einen hohen Stellenwert, was
hdufig zu einer positiven Einstellung gegentiber dem Fremdsprachenlernen fihrt.

Wie in der Einleitung schon erwahnt, findet man in einer nationalen Untersuchung der
schwedischen Schulbehérde (Skolverket 2004) eine positive Korrelation zwischen dem Fak-
tor sozio-6konomischer Status und den durchschnittlichen Schulergebnissen aller Schiler im
Schuljahr 9. Die Eltern der Immigrantenschiiler haben auf nationaler Ebene jedoch ein gene-
rell niedrigeres Bildungsniveau als schwedische Eltern und daraus kénnte man eine Erklarung
dafur ableiten, warum die die Immigrantenlerner schlechtere Schlussnoten bekommen. In der
vorliegenden Studie wird die exogene Lernvaribale sozio-6konomischen Status untersucht und

bei den Analysen bertcksichtigt.

3.3 Zusammenfassung und Diskussion

Hier wurden einige fiir das Fremdsprachenlernen bedeutende sprachliche und auf3ersprachli-
che Einflussfaktoren besprochen. Eine Auswahl wird in der vorliegenden Studie genauer un-
tersucht, z.B. Motivation, Sprachlernangst und sozio-6konomischer Status. Andere hingegen,
wie z.B. die Variable Personlichkeit, mussen wegen fehlender oder unvereinbarer Messin-
strumente ausgeschlossen werden. Einigkeit besteht in der Auffassung, dass Sprachlerneig-
nung und Motivation beim Fremdsprachenlernen zu den wichtigsten Determinanten zéhlen
(Gardner 2006 und Skehan 1998), doch die Einwirkung von und das Interagieren mit weiteren
Faktoren ist vielschichtig und z.T. unklar. In der vorliegenden Untersuchung wird auch der
Variable Bilingualismus Rechnung getragen, was eine besondere Herausforderung darstellt,

versucht man alle weiteren Variablen konstant zu halten.

“In einer Untersuchung in GroRbritannien konnten jedoch nur durchschnittliche Korrelationen zwischen Fami-
lienhintergrund und Fremdsprachenleistung aufgezeigt werden (vgl. Skehan 1989).
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Riemer (1997) diskutiert das Dilemma der vielen Einflussfaktoren und meint, dass es un-

moglich ist, alle Variablen zu berticksichtigen:

,[d]ie Annahme - letztlich unendlich vieler Variablen und deren Wechselwirk-
samkeiten - flhrt jedoch zur Einschdtzung, dass es weder die Theorie noch das
methodologische Design einer empirischen Studie, die diese Variablen angemes-
sen beriicksichtigen bzw. kontrollieren kann, je geben wird.“ (Riemer 1997: XIV)

Auch ist Riemer der Ansicht, dass sich die nordamerikanische Forschung allzu stark mit
allgemeinen Interdependenzen von Variablen groRRer Informantengruppen befasst und hierbei
das Individuum in den Hintergrund drangt. Riemer mochte dieses Defizit beheben und be-
schrankt sich in ihrer Untersuchung auf eine kleine Anzahl von Informanten, deren Spracher-
werb unter Zuhilfenahme von vielen Einflussfaktoren eingehend untersucht wird.

Eine &hnliche methodologische Herangehensweise liegt auch dieser Untersuchung zugrun-
de, doch im Unterschied zu Riemer stehen Gemeinsamkeiten und Unterschiede mono- und

bilingualer Lerner beim Deutschlernen im Blickpunkt.
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4. DAS LESEN UND VERSTEHEN IN DER FREMD-
SPRACHE

Lange wurde die Grammatik als der wichtigste Bestandteil des Spracherwerbs betrachtet.
Dies hat sich aber geéndert und der Wortschatz hat an Bedeutung gewonnen (vgl. Bogards
und Laufer 2004). Die Ursachen dafiir sind vielschichtig. Das Lexikon spielt z.B. eine zentra-
le Rolle in vielen linguistischen Erklarungsansétzen zur Sprachproduktion (vgl. Levelt 1989)
und ist auch sehr wichtig fur die Sprachrezeption, d.h. beim Lesen und Hoéren (Gass und
Selinker 2008). In der Kommunikation zwischen Fremdsprachenlernern und Muttersprachlern
ist es flr das Verstandnis wichtig, dass erstere gute lexikalische Kenntnisse haben. Gramma-
tikbeherrschung ist eher sekundar. Dies wird z.B. von Gass (1988) hervorgehoben, die betont,
dass grammatische Fehler normalerweise in verstandlichen Strukturen resultieren, wahrend
lexikalische Fehler die Kommunikation oft behindern (vgl. auch Gass und Selinker 2008:
449).

Im empirischen Teil dieser Studie stehen der rezeptive Wortschatz** und die Inferenz im
Fokus. Als theoretischer Hintergrund wird zun4chst das mentale Lexikon*? kurz behandelt.
Folgende Fragen werden u.a. erortert: Was ist das mentale Lexikon? Wie werden neue Eintréa-
ge integriert? Was ist die Struktur des mehrsprachigen mentalen Lexikons? Daraufhin wird
auf die Forschungsliteratur zum fremdsprachlichen Lesen eingegangen, gefolgt von einer the-
oretischen Ubersicht tber das Thema lexikalische Inferenz. Hier wird u.a. erlautert, welche
Hinweise ein Lerner bei seiner lexikalischen Bedeutungsinferenz verwendet und welche Ler-

ner- bzw. Textvariablen diese Fahigkeit beeinflussen.

4.1 Das mentale Lexikon®®

Das Mentale Lexikon wird als Teil des Langzeitgedachtnisses definiert. Generell wird ange-
nommen, dass es aus zweiteiligen lexikalischen Eintragen (Lemma und Form) besteht, die

semantische, syntaktische, morphologische und formale (phonologische und orthographische)

“Nation (2001: 24) schligt folgende Definition fiir den rezeptiven Wortschatz vor: “Essentially, receptive vo-
cabulary use involves perceiving the form of a word while listening or reading and retrieving its meaning.”
Laut Nation (2001) muss aber die Unterscheidung zwischen rezeptiv und produktiv mit Vorsicht verwendet
werden. Der Rezeptionsprozess besteht ndmlich auch aus einer produktiven Seite, denn der Leser/Zuhorer
produziert bei der Rezeption Bedeutung.

“2 Schwarz (1992: 81 in Raupach 1994: 21) gibt folgende Erklarung: ,In einer sehr allgemeinen Definition gilt
das mentale Lexikon als derjenige Teil des Langzeitgedéchtnisses, in dem die Worter einer Sprache mental re-
prasentiert sind.*

*Abschnitt 4.1 und 4.2 basiert auf Jiang (2000).
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Informationen eines Wortes** beinhalten (siehe Abb. 4.1 unten). Das Lemma enthalt semanti-

sche und syntaktische, die Form hingegen morphologische und formale Informationen.

Semantik Syntax

Lemma

Morphologie Phon/Orth
Form

Abb. 4.1: Die interne Struktur eines lexikalischen Eintrags (ibernommen von Levelt 1989 in Jiang 2000: 48)

Ein extensiver, kontextueller sprachlicher Input in der L1 fuhrt dazu, dass meist alle Informa-
tionen der lexikalischen Eintrége in dieser Sprache komplett sind. Die L2-Eintrdge dagegen
sind oft erganzungsbedirftig, da dieser Erwerbsprozess anders verlauft, was im folgenden
Abschnitt behandelt wird.

4.2 Wortschatzaufbau in der L2

Verglichen mit dem L1-Erwerbsverlauf ist der Input beim schulischen Fremdsprachenlernen
oft sehr begrenzt und die Mehrheit aller Worter wird bewusst gelernt. Dabei sind Konzepte®
und semantische Merkmale, die eng mit dem L1-Lexikon verbunden sind, schon vorhanden,
was zu besonderen Bedingungen fir diesen Prozess fuhrt.

Zum besseren Verstandnis des Erwerbs eines fremdsprachlichen Wortschatzes soll hier das
oft zitierte Modell von Jiang (2000) prasentiert werden*® (siehe Abb. 4.2 unten). Jiang geht
von der oben illustrierten Zweiteilung des lexikalischen Eintrages aus und versteht jede Er-

werbsphase als eine eigene Reprasentation im mentalen Lexikon.

“Woérter werden als ,, [...] mobile und gleichzeitig innerlich stabile Einheiten mit einem eigenem Set an seman-
tischen, syntaktischen und kollokativen Verbindungen* (vgl. Ender 2007: 58) definiert.

**Jarvis und Pavlenko (2008: 82-83) erkliren die konzeptuelle Stufe folgenderweise: ,,This is the level where
visual, aural, olfactory, tactile, kinesthetic and other types of impressions, images, properties, schemas, and
scripts are stored and organized into conceptual categories. These conceptual categories in turn are integrated
into a person’s web of knowledge about the world and of how the world works.”

*® Dieses dreiteilige Erklarungsmodell wird u.a. von Ender (2007) verwendet, deren Ansatz viele Ahnlichkeiten
mit demVorliegenden aufweist.
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Abb. 4.2: Lexical development in L2: from the formal stage to the integration stage (hach Jiang 2000: 54)

Im anfénglichen Verstandnisprozess des L2-Erwerbsverlaufes (d.h. bei Anfangern im gesteu-
erten Fremdsprachenunterricht) werden laut Jiang (2000) L1-Ubersetzungsaquivalente akti-
viert und deswegen beinhalten die lexikalischen Eintrdge in der L2 hauptsdachlich formale
Informationen. Im zweiten Schritt werden die Lemmainformationen des L1-Aquivalents ko-
piert. Vermutlich fehlen in dieser Phase noch viele morphologische Informationen der lexika-
lischen Eintrdge und auch die Verbindungen zwischen verschiedenen Konzepten und den L2-
Einheiten sind sehr schwach ausgebildet. Im letzten Schritt des Erwerbsprozesses sind die L2-
Eintrége identisch mit den L1-Eintragen.

L2-Wdrter kdnnen sich, gemal Jiang (20010), auf verschiedenen Positionen in dieser Ent-
wicklungskette befinden, z.B. abhéngig davon, wann der Lerner einem Wort zum ersten Mal
begegnet. Auch kann vorkommen, dass einige Worter nie die dritte Phase ,.erreichen®, was

zur Fossilierung®’ fiihrt.

4.3 Struktur des mehrsprachigen Lexikons

Das obige Modell muss sinnvollerweise durch ein Modell der Gesamtstruktur des mehrspra-
chigen Lexikons erganzt werden. Bereits in den 50er Jahren hat Weinreich (1953) vorge-
schlagen, bilinguale Personen in drei verschiedene Gruppen einzuteilen, abhéngig davon, wie
die lexikalische Struktur in ihren mentalen Lexika aussieht, ndmlich in subordinative (subor-
dinierte), in compound (verschmolzene) und in coordinative (koordinierte) Sprecher. Bei su-
bordinierten Sprechern aktiviert das L2-Wort ein L1-Wort, das mit einem Konzept verbunden
ist. Bei verschmolzenen Sprechern sind die Wortformen in den Sprachen separat, die Konzep-

te dagegen gemeinsam gespeichert. Bei koordinierten Sprechern werden die Worter der ver-

#7 [Llexical fossilization refers to lexical development that stops at the second stage, even when extensive con-

textualized input is available” (Jiang 2000: 54).
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schiedenen Sprachen separat gespeichert, d.h. jedes Wort hat eine spezifische Repréasentation
der Formseite und der damit verbundenen Konzepte.

Ender (2007: 88) macht darauf aufmerksam, dass dieselbe Person laut Weinreich (1953)
nicht nur auf eine Art bilingual sein kdnne, sondern dass Teile des Lexikons z.B. verschmol-
zen seien, wahrend andere z.B. subordiniert seien (vgl. wieder Jiang).

Ender (2007: 88) ist der Auffassung, dass ,,integrative Ansétze zur Modellierung des men-
talen Lexikons im Vordergrund stehen sollten. Als Beispiel nennt sie u.a. die Subset Hypo-
these von Paradis (1987). Laut ihr sind sowohl die Informationen der L1 als auch die der L2
im gleichen kognitiven System gespeichert und die L1- bzw. L2-Elemente bilden einzelne
Netzwerke und Subsysteme innerhalb dieses Systems. Dieses Modell gibt aber nicht zu er-
kennen, auf welche Weise die Verbindungen zwischen den lexikalischen Eintrdgen verschie-
dener Sprachen organisiert sein konnten.

Nach Dijkstra (2005) sind Wortassoziation (word association) und Konzeptmediation
(concept mediation) zwei denkbare Formen*® dieser mentalen Reprasentation. Die Wortasso-
ziationshypothese geht davon aus, dass ein L2-Wort sofort mental ein L1-Wort aktiviert. Die
Konzeptmediationshypothese stellt eine alternative Hypothese dar (vgl. Dijkstra 2005). Ihr
zufolge aktiviert das L2-Wort zuerst ein Konzept, das daraufhin ein damit verbundenes L1-
Wort aktiviert. Forschungsresultate zeigen, dass Konzeptmediation bei fortgeschritteneren
Lernern Ublicher ist, die Ergebnisse sind aber nicht eindeutig.

Ein anderes bekanntes Modell ist das Revised Hierarchical Asymmetric Model (vgl. Kroll
und Stewart 1994). Es basiert auf der Annahme, dass Wortassoziationen in erster Linie in
Richtung L2- zu L1-Speicher erfolgen, weil Lerner in ihrer L2-Produktion und -Rezeption
haufig ihre L2-Formen mit L1-Bedeutungen verbinden. Die Konzeptmediation hingegen ver-
lauft in die andere Richtung (L1 zu L2).

Zusammenfassend soll festgehalten werden: Der Wortschatz eines mehrsprachigen Indivi-
duums ist vermutlich in einem gemeinsamen kognitiven System mit sprachspezifischen Sub-
systemen gespeichert. Die Verbindungen zwischen diesen Subsystemen und der konzeptuel-
len Ebene sehen verschiedenartig aus und sind abhangig von sowohl individuellen (z.B. der
Dauer des Erwerbsprozesses) als auch linguistischen (z.B. der sprachtypologischen Nahe)

Faktoren.

*8 Diese ahneln Weinreichs subordinativen und verschmolzenen Formen (vgl. Ender 2007).
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4.4 L1- und L2-Rezeptionsprozesse

In diesem Abschnitt sollen Rezeptionsprozesse in der L1 bzw. der L2 kurz vorgestellt werden.
Es wird auf einige gangige Hypothesen zum Ablauf dieser Prozesse und zu den beteiligten
Wissensmengen sprachlicher und nicht sprachlicher Art Bezug genommen. Zum besseren
Verstandnis der heutigen Forschungsrichtung beginnt der Abschnitt mit einem kurzen histori-
schen Rickblick.

In den 60er Jahren wurde das Lesen hdufig als ein in erster Linie mechanischer Prozess —
ein bottom up process - betrachtet (Haastrup 1991). Laut dieser Vorstellung wird zuerst auf
das orthographische Niveau fokussiert und erst danach arbeitet sich der Leser nach oben, um
sich am Ende des Leseprozesses ein Bild von der Textbedeutung zu schaffen. Spater wurde
dieses streng mechanische Modell jedoch aufgegeben und der top down process rickte ins
Blickfeld. Hier wurde die Zielorientierung des Lesens betont. Nach diesem Modell versucht
der Leser mithilfe ganzer Satzaussagen eine Textbedeutung zu rekonstruieren.

In den 80er Jahren wurde das Lesen in der L2 eingehender untersucht (vgl. Bernhardt
2005). Die ersten Forschungsansétze stieen aber auf Kritik, weil sie zu stark von Untersu-
chungen des L1-Lesens ausgingen. In vielen Studien wurde auch nach einer Art ,heiligem
Gral“ gesucht, d.h. nach einem einfachen Erklarungsmodell, das den ganzen Leseprozess zu
erklaren vermochte. Mit der Zeit wurde aber deutlich, dass es sich um einen komplexen Pro-
zess mit vielen Variablen handeln durfte.

Diese Kritik fuhrte dazu, dass man in den 90er Jahren das fremdsprachliche Lesen als ei-
nen holistischen Prozess betrachtete, in dem Worterkenntnis, Syntax, Wortschatz und ver-
schiedene Wissensquellen interagieren (Bernhardt 2005). Es wurde deutlich, dass der Lese-
prozess ein sehr komplizierter Vorgang ist, in dem neben sprachlichen Variablen auch sozio-
kulturell bedingte Variablen und Textvariablen beteiligt sind. Auch die wichtige Rolle des
Textthemas flr den Leseprozess wurde deutlich. Wenn sich ein Textrezipient z.B. auf ein
Thema festgelegt hat, dann beharrt er sehr lange darauf, auch wenn er auf Textpassagen stoft,
die eine Themenédnderung nahelegen.

Am Ende der 90er Jahre wurde deutlich, dass auch die Lesekompetenz in der L1 beim L2-
Lesen von groRer Bedeutung ist. Die Forschungsfrage war nicht mehr, ob Schwierigkeiten
beim Lesen in der L2 auf Lese- oder Sprachprobleme zurlickzufiihren seien, sondern welche
Rolle die L1-Lesekompetenz hat. Eine Vielzahl von Studien kam - unterschiedlicher Metho-
den und heterogener Probandengruppen zum Trotz - zur gleichen Schlussfolgerung. Beim

erfolgreichen Dekodierungsprozess ist, neben sprachlichen Wissensmengen, auch die Lese-
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kompetenz in der L1 von groRBer Bedeutung. Rund ein Drittel der Inferenzprozesse beruhen
auf Sprachkenntnissen und ca. 15 bis 20% auf der L1-Lesekompetenz. Die restlichen Variab-
len sind kognitiver und emotionaler Art (vgl. Abb. 4.3). Nach Brisbois (1995 in Bernhardt
2005: 137) dominieren unter den sprachlichen Wissensmengen die lexikalischen (90%) ge-
genliber den grammatisch-syntaktischen (10%). Diese Verteilung entspricht der géngigen
Auffassung, dass ein groRer Wortschatz fir erfolgreiches Lesen von sehr grol3er Bedeutung
ist.

Bernhardt (2000) fasst die obigen Forschungsresultate in einem Modell des fremdsprachli-
chen Lesens zusammen, in dem gezeigt wird, wie sich die Ausprdgung der verschiedenen
Variablen mit steigender sprachlicher Kompetenz veréndert. Das Modell wurde von Bern-
hardt (2005) weiterentwickelt und ist in der folgenden Abbildung 4.3 enthalten.

Unexplained
variance

A _
Engagen
\

Comprehension

Emerging L1/L2 Readers acquiring Achieving
readers L2 literacy L2 proficiency

Developing Proficiency
Abb. 4.3: Bernhardts Leseverstdndnismodell (Bernhardt 2005: 140)

In diesem Modell wird die Interaktion von drei Hauptfaktoren verdeutlicht. Die Abbildung
zeigt auch die anfangs relativ steile Entwicklungskurve des L2-Leseverstandnisses, die nach
einer Weile aber flacher verlauft. Zu Beginn ist die Einwirkung der drei Faktoren gleich grof3,
mit der Zeit nimmt die Bedeutung der Ubrigen Faktoren zu. Will man den Rezeptionsprozes-
sen auf die Spur kommen, ist neben der Auswahl verschiedener Wissensmengen/-quellen

auch ihre Interaktion miteinander von grof3er Wichtigkeit. Durch diese Interaktion baut der
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Leser sein Textverstandnis in Form eines mentalen Modells auf. Man vergleiche folgendes

Modell von Berthele (2007), das diesen Prozess abzubilden versucht.
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Abb. 2.2: Kreisbewegung im Verstehensprozess: fop-down und bottom-up als zwei sich ergin-
zende Richtungen im Verarbeitungsfluss

graphematische
Verarbeitung

Abb. 4.4: Verstehensprozess: top-down und bottom-up (Berthele 2007: 17)

Der Verstehensprozess beginnt mit einem vom Leser wahrgenommenen optischen Signal (un-
ten links) und fihrt am Prozessende zu einem mentalen Modell (oben rechts). In der Abbil-
dung sind die erforderlichen sprachlichen und nicht-sprachlichen Wissensbestédnde enthalten,
die zum Aufbau des mentalen Modells beitragen. Neben den, im mentalen Lexikon enthalte-
nen, sprachlichen Informationen muss sprachbezogenes Strategiewissen aktiviert und kogniti-
ve Operationen vollzogen werden. Eine bedeutende Rolle spielen auch das Weltwissen (hier
als nicht-sprachliches Wissen definiert) und der Kontext/Kotext.*® Viele Prozesse verlaufen
parallel in diesem nicht-statischen, mentalen Modell. Berthele (2007) betont zugleich, dass
das Verstehen kein bottom-up-Prozess ist. Jede Stufe kann namlich mit der untergeordneten

Stufe interagieren (vgl. die gestrichelten Abwartspfeile).

* Kontextuelle Anhaltspunkte lassen sich laut Berthele (2007) im ganzen Text (lokal oder global) finden (das
Weltwissen inbegriffen). In dieser Arbeit werden kontextuelle Anhaltspunkte als Uberbegriff fiir kotextuelle
Hinweise (innerhalb des Textes zu finden) und Weltwissen (libriges Wissen) definiert, um die Analyse zu ver-
einfachen.
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Wie bereits deutlich wurde, beruht das Modell auf der Auffassung, dass top-down- und
bottom-up-Prozesse beim Leseprozess interagieren. Wenn visuelle Inputsignale im Gehirn
verarbeitet werden, wird nach kurzer Zeit die Aktivierungsschwelle Uberschritten und eine
entsprechende Wortform bietet sich an. Ein niedriges Sprachfertigkeitsniveau fuhrt aber zu
einem langsamen Leseprozess. Der Leser muss 6fter reflektieren und unbekannte Wortketten
in der L2 mit lexikalischen Eintrégen in der L1 oder anderen Fremdsprachen vergleichen, um
eine fur ihn passende Bedeutung zu finden. Hier handelt es sich somit um eine Interaktion
zwischen der bottom-up-Verarbeitung und dem Kontext. Weitere Annahmen Utber diese Pro-
zesse sollen im folgenden Abschnitt Gber Inferenz diskutiert werden.

4.5 Inferenz

Abhéngig vom Sprachfertigkeitsniveau stoft ein Leser beim Lesen eines L2-Textes mehr oder
weniger héaufig auf unbekannte Worter. Um seine eventuellen Wortverstdndnisprobleme zu
I6sen, muss er verschiedene Wortverarbeitungsstrategien einsetzen. In manchen Fallen wird
ein Worterbuch oder eine Person konsultiert. Laut vielen Studien (vgl. z.B. Fraser 1999 und
Paribakht und Wesche 1999) ist die gebréuchlichste Strategie jedoch, einzelne Wortbedeu-
tungen mit Hilfe vorhandener kontextueller®® oder interlingualer/intralingualer™ Hinweise zu
inferieren.

In den folgenden Abschnitten sollen kurz einige Studien Uber Inferenz vorgestellt wer-
den.>® Zuerst werden unterschiedliche Taxonomien der Wissensmengen beim Lesen prasen-
tiert. Daraufhin wird die Rolle der jeweiligen Wissensquellen bei der Inferenz erdrtert. Ab-
schlieend werden die vom Leser verwendeten Strategien bei der Bedeutungserschlieung
behandelt.

*Kontextuelle Hinweise sind im unmittelbaren oder satziibergreifenden Kontext vorhandene, pragmatisch be-
griindete Anhaltspunkte, die tber das rein linguistische Wissen hinausweisen und aufgrund bestimmter Folge-
rungsprozesse oder des sog. Weltwissens die Abrufung relevanter Informationen vorantreiben.

*!Interlinguale Hinweise sind linguistisch begriindete Anhaltspunkte im Satzkontext, die die Abrufung von Wis-
sen Uber andere Sprachen aktivieren konnen. Intralinguale Hinweise hingegen sind linguistisch begriindete
Anhaltspunkte im Satzkontext, die die Abrufung von Wissen ber die Zielsprache aktivieren kénnen.

*2Es muss beriicksichtigt werden, dass die Studien in vielen Fallen auf unterschiedliche Weise durchgefiihrt
wurden. Weiterhin wird in den Arbeiten das Inferenzvermdgen mithilfe verschiedenartiger Tests gepriift. Da-
riber hinaus werden unterschiedliche Methoden verwendet, um herauszufinden, welche Hinweise bei der Infe-
renz verwendet werden. Schlussendlich werden die Wissensquellen manchmal verschiedenartig klassifiziert
(aufgrund der Verwendung unterschiedliche Taxonomien). Trotz dieser relativ ausgepragten Unterschiede, die
den Vergleich der Studien komplizieren, erscheint ein Uberblick und eine Gruppierung sinnvoll, um hier be-
deutende Information zu veranschaulichen.
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451 Taxonomien

Um die Bedeutung eines unbekannten Wortes in einem Text korrekt inferieren zu kdnnen,
mussen unterschiedliche Wissensquellen zu Rate gezogen werden. Diese werden in der ein-
schlagigen Literatur mit Hilfe verschiedenartiger Taxonomien klassifiziert. Vorwiegend wird
bei dieser Klassifizierung von empirischen Befunden ausgegangen (vgl. z.B. Bengeleil und
Paribakht 2004, De Bot et al. 1999 und Fraser 1999). Bisweilen wird eine schon vorhandene
Taxonomie verwendet und erweitert (vgl. z.B. Haastrup 1991, Morrison 1996, Nassaji 2004
und Soria 2001). Die Wissensquellen lassen sich haufig in zwei Hauptgruppen einteilen, ndm-
lich linguistische (z.B. intralinguale bzw. interlinguale) und kontextuelle (z.B. Weltwissen)
(vgl. z.B. Carton 1971, Haastrup 1991 und Morrison 1996).

45.2 Hinweise

Die am haufigsten verwendeten Hinweise

Was die aktivierten Wissensquellen und ihre Bedeutung angeht, lassen sich, ungeachtet der
groRen methodischen Unterschiede einzelner Untersuchungen, bestimmte Tendenzen erken-
nen. So zeigen ca. drei Viertel der hier analysierten Forschungsberichte, dass Fremdsprachen-
lerner bei der lexikalischen Bedeutungsinferenz kontextuelle Hinweise bevorzugen. Generell
werden lokale kotextuelle Hinweise (d.h. innerhalb des Satzes) am haufigsten verarbeitet (vgl.
z.B. Bengeleil und Paribakht 2004, Haynes 1993 und Roskams 1998).

Ausnahmen bilden die Arbeiten von De Bot et al. (1999), Paribakht und Wesche (1999)
und Soria (2001). Die Satzgrammatik® wird von Paribakht und Wesche (1999) sowie De Bot
et al. (1999) als die meist verwendete Quelle beschrieben. Sie kann sowohl als linguistisch als
auch kontextuell betrachtet werden, denn sie steht mit dem Zielwort per se und mit dem Ver-
haltnis zwischen dem Zielwort und dem umgebenden Kotext in Verbindung. Soria (2001)
hingegen kommt zu dem Ergebnis, dass intralinguale Hinweise® am meisten verwendet
werden. Dieses Ergebnis kénnte sich auf die sehr komplexe morphologische Struktur der
Zielsprache Ilokano® zuriick fiihren lassen (vgl. Soria 2001). Interlinguale Hinweise werden

demgegeniber sehr selten verwendet (vgl. z.B. Bengeleil und Paribakht 2004, Haastrup 1991,

**Diese Strategie wird auf folgende Weise von Paribakht und Wesche (1999: 207) definiert, ,,[kJnowledge of the
syntactic properties of the target word, its speech part and word order constraints. “

**Diese Art von Hinweisen ist bei der Mehrheit der Studien die zweitiiblichste (vgl. z.B. Bengeleil und
Paribakht 2004, Fraser 1999, Nassaji 2003 und Qian 2002).

** |lokano ist eine in den Philippinen gesprochene austronesische Sprache.
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Morrison 1996, Nassaji 2003 und Soria 2001). Morrison (1996) teilt die interlingualen Wis-
sensbestande in zwei Gruppen ein, ndmlich L1- und Ln-Hinweise. Besonders selten wurden

Ln-Hinweise angewendet.*®

Kombinationen von Hinweisen

Hinweise kénnen auch kombiniert werden. In den meisten Studien werden diese Kombinatio-
nen aber nicht analysiert, obwohl einige Untersuchungen nahe legen, dass die Kombination
von zwei Hinweisen am Gblichsten ist (vgl. Haastrup 1991, Morrison 1996 und Soria 2001).
Bei Haastrup 1991 und Soria 2001 ist die meistverwendete Kombination die Kombination
kontextueller und intralingualer Wissensquellen, bei Morrison (1996) hingegen die Kombina-

tion kotextueller Hinweise mit dem Weltwissen.

Die erfolgreichsten Hinweise

Noch bleibt zu diskutieren, welche Hinweise zum besten Resultat flihren. Nur einige wenige
Forschungsberichte erortern die Erfolgsrate der verwendeten Wissensquellen (vgl. Fraser
1999, Nassaji 2003 und Roskams 1998). Laut einer Studie (vgl. Nassaji 2003) ist die Ver-
wendung morphologischer intralingualer Wissensbestdnde am erfolgreichsten, in zwei ande-
ren Studien (vgl. Fraser 1999 und Roskams 1998) kommen diese erst auf Rang zwei. Bei Fra-
ser (1999) ist der Erfolgsunterschied zwischen den intralingualen und den kontextuellen Hin-
weisen nur minimal. Bei Roskams (1998) sind syntaktische (d.h. kontextuelle) Hinweise am
erfolgreichsten, wahrend morphologische Hinweise nur in ungefahr der Halfte der Falle zu
einer korrekten Antwort fuihren.

Zwei Forschungsberichte (vgl. Soria 2001 und Morrison 1996) behandeln die Erfolgsrate
bei der Kombination von Wissensquellen. Morrison erwahnt aber nur kurz, dass die Mehrheit
der erfolgreichen Bedeutungsinferenzversuche mithilfe von Kombinationen von Wissensquel-
len durchgefiihrt wird. Soria (2001) hingegen spezifiziert, dass Kombinationen von kontex-
tuellen Wissensbestanden nur 5% der gegluickten Inferenzversuche ausmachen, wahrend eine
Kombination von kontextuellen und intralingualen Wissensbestdanden zu einem Prozentsatz

von 67% an richtigen Antworten flhrt.

**Meiner Meinung nach gibt es mindestens drei Erklarungsansatze fiir dieses Resultat. Erstens werden die Ln in
der Studie nicht genannt. Vielleicht weichen sie typologisch sehr deutlich von der Zielsprache ab (hier Franzo-
sisch). Zweitens verlangen die Zielworter womdglich keine Ln-Hinweise, um verstanden zu werden. Drittens
konnte es der Fall sein, dass die Probanden wenig Erfahrung damit haben, verschiedene Sprachen zu verglei-
chen.
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Diese Tendenzen sind jedoch nur unzureichend empirisch belegt, und deshalb kann nur
vermutet werden, dass die Verwendung intralingualer Wissensbestande zu erfolgreicher Be-
deutungsinferenz fiihrt. Es besteht aber auch die Mdglichkeit, dass sich die Erfolgsrate erhoht,
sobald intralinguale mit kontextuellen Wissensbestdnden kombiniert werden.

45.3 Strategien

In vier der herangezogenen Forschungsberichte werden einige beim Textverstandnis einge-
setzte Strategien diskutiert, jedoch nicht einheitlich definiert. Wéhrend z.B. bei De Bot et al.
(1999), Fraser (1999) und Paribakht und Wesche (1999) die Einteilung in verschiedene Un-
tergruppen relativ ahnlich aussieht, nimmt Nassaji (2003) nach eingehender Analyse eine an-
dere Klassifizierung vor.

In Paribakht und Wesche (1999) sowie De Bot et al. (1999) werden drei Arten von Strate-
gien présentiert, ndamlich: attempts at word retrieval (das Wort wird mehrmals gelesen bzw.
laut gesprochen), appeals for assistance (ein Worterbuch oder eine Person wird konsultiert)
und inference (d.h. Bedeutungsinferenz). Die letztgenannte Strategie wird am héufigsten ein-
gesetzt, ndmlich in ungefahr 78% der Félle.

Bei Fraser (1999) werden die Strategien hingegen in vier Gruppen eingeteilt, ndmlich
consult (die Konsultierung eines Warterbuches oder einer Person), ignore (das Ignorieren
eines unbekannten Wortes), infer (Inferenz) und no attention (das unbekannte Wort wird beim
Lesen tibergangen). Die eigentlichen Strategien sind consult und infer bzw. ihre Kombination.
Am héufigsten verwenden die Informanten infer, jedoch mit einer Erfolgsrate von nur 50%.
Mithilfe der sehr haufig verwendeten Strategie consult steigt die Erfolgsrate hingegen. Bei
Nassaji (2003) ist die Wiederholung (vgl. attempts at word retrieval) die am haufigsten ver-
wendete Strategie, allerdings mit einer niedrigen Erfolgsrate. Demgegeniber hat die weniger
frequente Strategie der Kontextinferenz eine sehr hohe Erfolgsrate.

Aus diesen Untersuchungen lassen sich keine eindeutigen Schlussfolgerungen ziehen, wo-
bei die Mehrheit die Strategie der Bedeutungsinferenz als die am haufigsten gebrauchte be-

schreibt.
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45.4 Einflussfaktoren

Die Bedeutungsinferenz beim Lesen in der L2 kann von einer Vielzahl von Faktoren®’ beein-
flusst werden. Kaivanpanah (2008: 176 ff.) teilt sie in die Haupttypen Text- bzw. Lerner-

faktoren ein. Was in der Forschung darunter verstanden wird, soll hier kurz erlautert werden.

1a) Textfaktoren

Die Forschung hat feststellen konnen, dass die erfolgreiche Textinferenz durch bestimmte
Textcharakteristika beeinflusst wird. Hierzu zahlt nach Kaivanpanah (2008) die Komplexitat
der syntaktischen Umgebung des Testitems — je einfacher diese strukturiert ist, desto leichter
lasst sich die Bedeutung des Testitems erraten. Auch die Platzierung im Text kann ein Ein-
flussfaktor sein: Wenn ein Testitem sich in einer Position befindet, in deren unmittelbarer
Né&he sich viele Hinweise in Bezug auf die Bedeutung des Testitems finden lassen, erleichtert
dies die korrekte Bedeutungsinferenz (Haynes 1993).

1b) Zielwortcharakteristika

Es gibt wenige Studien zu Zielwortcharakteristika und daher mussen die genannten Tenden-
zen als vorlaufig verstanden werden. Vorausgeschickt sei, dass Zielwortcharakteristika auch
unter die Textfaktoren eingeordnet werden kénnen. Nach Mondria und Wit-de Boer (1991.:
253) hangt die erfolgreiche BedeutungserschlieBung einer unbekannten L2-Einheit u.a. von

den folgenden Eigenschaften dieser Einheit ab:

a) der Abstraktheit/Konkretheit;

b) der Transparenz der morphologischen Struktur;

c) dem Umfang der Ubereinstimmung ihrer referentiellen Bedeutung mit einer
entsprechenden L1-Einheit;

d) dem Umfang der Ubereinstimmung zwischen Wortform und Wortsinn;

e) der Frequenz einer entsprechenden L1-Einheit.

Nach Paribakht (2005) scheint auch die vorhandene L1-Lexikalisierung eines Konzeptes die

BedeutungserschlieBung einer entsprechenden L2-Einheit zu erleichtern. lhre persischen

*"Alle Einflussfaktoren der Bedeutungsinferenz kénnen hier nicht erértert werden, nur die wichtigsten sollen
herausgegriffen werden.
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Probanden hatten eine dreifache Erfolgsrate, wenn das Testitem in L2-Englisch auch im Per-

sischen als lexikalische Einheit vorhanden war.

Leserfaktoren

Auch Leserfaktoren beeinflussen die Féhigkeit, die Bedeutung unbekannter Worter in einem
Text zu entschlusseln. Ein wichtiger Faktor ist, dass der Leser einen gentigend grof3en Basis-
wortschatz®® (sight vocabulary) besitzt. Ein weiterer Faktor ist die Textthemenvertrautheit.
Pulido (2007) sieht einen signifikanten Zusammenhang zwischen dieser Vertrautheit und dem
Inferenzvermdgen. Je bekannter das Textthema, desto erfolgreicher die Inferenz. Untersucht
wurde auch das Verhaltnis zwischen Themenvertrautheit und Umfang des Basiswortschatzes,
wobei man davon ausgeht, dass die Vertrautheit mit einem Thema das wesentliche Kriterium
ist.

Auch die allgemeine zielsprachliche Kompetenz des Lesers durfte von Bedeutung sein.
Hier wird hdufig zwischen Probanden mit elementaren bzw. solchen mit guten Kenntnissen
differenziert. Einige Studien weisen Unterschiede auf, z.B. in Bezug auf die Anzahl korrekter
Inferenzen bzw. auf ihre Art (vgl. Arden-Close 1993, Haastrup 1991, Harley und Hart 2000,
Kaivanpanah und Alavi 2008 und Morrison 1996). Andere hingegen finden keine Unterschie-
de (z.B. Benoussan und Laufer 1984).

Trotz dieser z.T. kontraren empirischen Befunde besteht Einigkeit dartiber, dass Leser mit

guten zielsprachlichen Kenntnissen

1) beim Inferieren besondere Wissensquellen vorziehen (vgl. Arden-Close 1993, Chern
1993, Haastrup 1991, Kaivanpanah und Alavi 2008, Morrison 1996 und Soria 2001);

2) beim Inferieren oft eine Kombination von Wissensquellen verwenden und in ihrer
Verwendung flexibler sind (vgl. Arden-Close 1993, Haastrup 1991, Kaivanpanah und
Alavi 2008 und Morrison 1996);

%8\/erschiedene Auffassungen existieren dariiber, wie grof? dieser Wortschatz, der ohne Kontext versténdlich ist,
sein muss. Nach Nation und Hwang (1995) sollte ein Leser die 2000 hdufigsten Worter in der englischen
Sprache beherrschen, um ca. 84% der Worter in den meisten englischen Texten zu verstehen. Laut Huckin und
Coady (1999) ist jedoch die Beherrschung von mindestens 95% der Textworter nétig (was ungefahr einem
sight vocabulary von 5000 Wértern entspricht), um die Bedeutung unbekannter Worter korrekt inferieren zu
kdnnen.
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3) einen prozentual hoheren Anteil korrekter Inferenzen erzielen (vgl. z.B. Bengeleil und
Paribakht 2004, Haastrup 1991, Morrison 1996, Nassaji 2004 und Soria 2001).

Diese, fur die vorliegende Studie wichtigen, Tendenzen lassen sich durch weitere Beobach-

tungen erganzen, z.B.:

Leser mit guten zielsprachlichen Kenntnissen ziehen beim Inferieren andere Wissensquellen
vor als solche mit nur elementaren Kenntnissen.
Wenige Studien behandeln das Verhaltnis zwischen Lesern mit guten bzw. mit grundlegenden
Kenntnissen beziiglich verwendeter Wissensquellen, mit z.T. divergierenden Ergebnissen. So
meinen Haastrup (1991) und Morrison (1996), dass gute Lerner interlinguale Wissensquellen
vorziehen, Soria (2001) hingegen, dass sie kontextuelle Wissensquellen bevorzugen.®

Auch in Bezug auf den Gebrauch ko- und kontextueller Hinweisen unterscheiden sich Ler-
ner unterschiedlicher Leistungsgrade. Weil schlechte L2-Leser sich auf die Worter im Test-
satz konzentrieren miissen, bleiben sie laut Arden-Close (1993) und Haastrup (1991) haufig
im satzinternen Kotext haften. Gute L2-Leser ziehen aber oft Hinweise im satzlibergreifenden
Kotext zu Rate. Nach Haastrup (1991) und Morrison (1996) verwenden diese Leser auch hau-
fig Hinweise aus einer Ln (d.h. interlinguale Wissensquellen). Ihre Erklarung ist, dass diesen
Lesern aufgrund ihrer Kenntnis mehrerer Sprachen intralinguale Wissensbestande leicht zu-

ganglich sind.

Leser mit guten zielsprachlichen Kenntnissen verwenden beim Inferieren ofter eine Kombina-
tion von Wissensquellen und sind flexibler in ihrer Verwendung.

Auch in Bezug auf die Kombinationen von Wissensquellen unterscheiden sich die For-
schungsresultate teilweise. Nach Haastrup (1991) und Morrison (1996) gebrauchen gute L2-
Leser haufig eine Kombination von Weltwissen, Kotext und Zielwort, wahrend schlechte Le-
ser oft nur das Weltwissen und den Kotext verwenden. Demgegeniiber kommen Bengeleil
und Paribakht (2004) zu dem Schluss, dass schlechte Leser eine grofRere Anzahl von Wis-

sensquellen miteinander kombinieren.

*Dieses Resultat kénnte aber im Zusammenhang mit der morphologischen Komplexitat der in dieser Studie
untersuchten Zielsprache (llokano) stehen.
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Eine moglich Erklarung fir diese divergierenden Resultate konnten schwer vergleichbare
Probandengruppen sein: bei Arden-Close (1993), Haastrup (1991) und Morrison (1996) sind
es Gymnasiasten, bei Bengeleil und Paribakht (2004) hingegen Medizinstudenten. Gerade die
Letzteren dirften aufgrund ihres Alters und beruflichen Studiengangs motivierter sein, ihre
Leseaufgaben zu bewéltigen und setzen deswegen so viele Wissensquellen wie mdglich ein,

um lexikalische Probleme zu entschliisseln.

4.6 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurde zuerst auf das mentale Lexikon (Kap. 4.1) eingegangen. Die Mehr-
heit der Forschungsresultate deutet darauf hin, dass die Speicherung der L1- und L2-Woérter in
demselben kognitiven System stattfindet, das einzelne Netzwerke und Subsysteme enthalt
(Ender 2007). Die Verbindungen zwischen diesen Subsystemen kdnnen, abhangig von indivi-
duellen und linguistischen Faktoren, jedoch divergieren (siehe Kap. 4.2-4.3).

In Kap. 4.4 wurden L1- und L2-Rezeptionsprozesse dargestellt. Hier wird deutlich ge-
macht, wie sich die Betrachtungsweise dieser Prozesse im Laufe der Zeit veréndert hat. Der-
zeit wird angenommen, dass bottom-up- mit top-down-Prozessen interagieren. Je kleiner der
L2-Wortschatz, desto langsamer der Leseprozess, weil der Leser die Bedeutung von mehr
unbekannten Waortern enkodieren muss, d.h. 6fter Bedeutungsinferenz einsetzt.

Kap. 4.5 fokussierte auf Inferenz, d.h. der Bedeutungsentschliisselung eines unbekannten
Wortes mithilfe verschiedener Wissensquellen (z.B. intra-/interlingualer bzw. kotextueller
Hinweise und des Weltwissens). Viele Faktoren (z.B. Text- und Leserfaktoren bzw. Zielwort-
charakteristika) beeinflussen das Inferenzvermdgen, unklar bleibt aber, wie diese sich gegen-
seitig beeinflussen. Der Konsens dartiber ist aber groB, dass konkrete, transparente und
frequente Zielworter die Bedeutungsinferenz erleichtern. Auch dirften Leser mit guten ziel-
sprachlichen Kenntnissen viele Vorteile haben. Sie ziehen haufig andere Wissensquellen bzw.
eine Kombination von Wissensquellen vor und machen demzufolge einen héheren Anteil kor-
rekter Inferenzen.

In Teilstudie 11 soll untersucht werden, welche Hinweise und Wissensquellen bei der Be-
deutungsinferenz verwendet werden: Verwenden bi- und monolinguale Lerner unterschiedli-
che Wissensquellen, um die Bedeutungsentschliisselung in verschiedenen Aufgaben zu be-
waéltigen? Wie fallt ein Vergleich aus, der bei bi- und monolingualen Schilern mit gleichem

Leistungsvermdgen ansetzt? In diesem Zusammenhang sind auch einige in den Tests zu
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inferierende Zielwodrter von Interesse. Welche von ihnen sind fir die Probanden einfach bzw.

schwer zu entschliisseln und welche Wissensquellen werden herangezogen?
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STUDIE I: LERNVARIABLEN UND DURCHSCHNITTLICHE
TESTRESULTATE

5. DATEN UND METHODE

Dieses Kapitel stellt das der Analyse zugrundeliegende Material und die Methode vor, mit der
an diesem Material herangegangenen wird. Nach einer Prasentation des Auswahlverfahrens
der Informanten, ihrer schulischen Lernumgebung und ihrer Gruppeneinteilung (Kap. 5.1-5.3)
erfolgt eine Besprechung der verwendeten Datenerhebungsinstrumente (Kap. 5.4). Das Kapi-
tel schliel3t mit einer Beschreibung der Datenanalyse und mit einer Diskussion forschungs-

ethischer Prinzipien.

5.1 Auswahl der Informanten

Als Informanten wurden mono- und bilinguale Gymnasiasten der schwedischen Oberstufe®

im Anfangerdeutschkurs ausgewahlt. Die Entscheidung fur diese Schilergruppe hat mehrere
Grunde. Erstens sind die individuellen Unterschiede im fremdsprachlichen Lernprozess bei
Anfangern kleiner als bei Fortgeschrittenen, was womdglich bestimmte Generalisierungen in
Bezug auf Unterschiede mono- und bilingualer Erwerbsprozesse und Erwerbsergebnisse er-
leichtert. Zweitens verlauft der Lernprozess bei Anfangern schneller, was wiederum die Mog-
lichkeit er6ffnet, individuelle Unterschiede in den jeweiligen Lerngruppen aufzudecken. Drit-
tens mussten Lerner gewahlt werden, die in Fragebdgen und Interviews Uber ihren Lernpro-
zess in L3-Deutsch reflektieren konnen. Dafiir eignen sich Schuler der Oberstufe besser als
z.B. Siebenklassler im Anfangerdeutschkurs. Schiiler in diesem Alter haben, verglichen mit
Kindern, ein besseres Vermdgen, tber ihren eigenen Sprachlernprozess zu reflektieren.

Fiir die Studie kamen im Schuljahr 2002/2003 drei®* Gymnasien im Raum Géteborg® in
Frage, weil diese Schulen Deutsch als Sprache auf Anfangerniveau anbieten. Zu Beginn des
Schuljahres wurden die zusténdigen Lehrkréafte per E-Mail angeschrieben und Uber das Pro-

jekt informiert. Sie erklarten sich alle zur Teilnahme bereit.

89Schiiler im Alter von ungefahr 16 bis 19 Jahren. Die Mehrheit kommt aus dem gesellschaftswissenschaftlichen
Programm (samhéllsvetenskapligt program).

®1 Hier waren schon Kontakte mit Lehrkréften etabliert.

82 Aus praktischen Griinden wurden Gymnasien innerhalb der Region Géteborg gewahlt.
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Insgesamt nahmen 16 bilinguale® und 31 monolinguale Schiiler an der Studie teil. Erstre-
benswert ware eine grofRere Probandengruppe mit einem gleichgroflen Anteil bi- und
monolingualer Sprecher gewesen, um aus den Resultaten zuverldssige Generalisierungen ab-
leiten zu konnen. Aufgrund des longitudinalen Designs dieser Studie musste die
Informantenanzahl jedoch begrenzt werden: drei Unterrichtsgruppen mit insgesamt 47 Schi-
lern schienen fir die Studie ausreichend. Dass unter ihnen die monolingualen Lerner fast
doppelt so stark vertreten sind wie die Bilingualen, hat rein praktische Griinde und beruht
zum einen darauf, dass bilinguale Deutschlerner dieser Art (d.h. gymnasiale Anfanger) im
Raum Goteborg schwer zu finden sind. Ein anderer Grund ist, dass die empirische Datenerhe-
bung zeitaufwendig ist und demzufolge auf drei Gymnasien begrenzt wurde. An diesen Gym-
nasien gab es nicht die gleiche Anzahl bi- und monolingualer Sprecher mit einem Deutsch-

kurs auf Anfangerniveau.

5.2 Schulische Lernsituation

Die Gymnasien erganzen einander in Bezug auf ihre Schulprofile. Gymnasium A ist ein altes
Gymnasium in der Stadtmitte. Im Zentrum liegt auch das Sportgymnasium B, wo insbesonde-
re mannerdominierte Sportarten wie Fu3ball, Handball und Eishockey ausgeubt werden. Dies
erklart seine grof3e Beliebtheit bei Jungen. Gymnasium C liegt in einem Vorort von Géteborg
und wird von einem groRen Anteil von Schilern mit Immigrantenhintergrund besucht. Im
Folgenden sollen die drei Gymnasien kurz vorgestellt und eine erste Beschreibung der Unter-

suchungsgruppen vorgenommen werden.

Gymnasium A

Diese Schuler kommen aus verschiedenen Klassen und kennen sich deshalb zunéchst nicht.
Das Klima im Klassenzimmer ist aber ehrgeizig. Fur die Mehrheit der Schiiler ist die
Deutschnote sehr wichtig, was dazu flihrt, dass sie wenig begeistert sind, als sie gebeten wer-
den, die Tests/Fragebdgen auszufillen. Viele duf3ern sich dazu und meinen, dass die Untersu-
chung zu viel Unterrichtszeit in Anspruch nimmt. Trotzdem scheint die Mehrheit der Schuler
ihr Bestes gegeben zu haben. Die Schiiler nehmen die Aufgaben ernst und wollen gute Resul-

tate erzielen.

% Néhere Informationen zu den bilingualen Informanten werden in Kap. 6.2 gegeben.
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Gymnasium B*

Die Mehrheit der Schuler nimmt, im Gegensatz zu Gymnasium A, den Deutschunterricht
nicht sehr ernst. Sportaktivitaten werden oft am Abend durchgefiihrt und fiihren nicht selten
zu einer niedrigen Leistungsfahigkeit in den Sachfachern, was wiederum mit einer hohen
Abwesenheit in den (Deutsch-) Stunden in Verbindung steht. In der Schule ist man mude und
unvorbereitet und bleibt daher 6fter dem Unterricht fern. Die Probanden absolvieren die Tests
jedoch ohne Missbilligung. Wahrend die Schuler auf Gymnasium A starker am normalen
Deutschunterricht interessiert sind und deshalb die Tests mit geringem Enthusiasmus machen,
stehen die Schiiler auf Gymnasium B positiv dazu, denn sie erhalten eine Pause vom norma-

len Unterricht.

Gymnasium C

Die Lehrkraft auf Gymnasium C hat langjéhrige Berufserfahrung in diesem Stadtteil mit Ein-
wohnern mit Immigrantenhintergrund. Ein offenes und freundliches Klima kennzeichnet die-
ses Klassenzimmer, in dem die Mehrheit der Schiiler die meiste Zeit anwesend ist. Sie ma-

chen die Tests gerne und fillen die Fragebdgen effizient aus.

Erste Auskiinfte zu den Informantengruppen sind in folgender Abbildung 5.1 enthalten.

Anzahl befragter Schiiler:
47

Gym A: 21 Gym B: 18 GymC: 8
Geburtsjahr: Geburtsjahr: Geburtsjahr:
1984: 1 1984: 1 1982: 1
1985: 8 1985: 1 1985: 4
1986: 12 1986: 16 1986: 3
Mono: Bi: Mono: Bi: Mono: Bi:
16 5 14 4 1 7
Madch: Madch: Madch: Méadch: Méadch: Méadch:
6 4 1 3 1 2

Abb. 5.1: Ubersicht der Gymnasien und Informanten

8 Am Anfang werden die Schiiler auf Gymnasium B zusammen mit einer fortgeschrittenen Gruppe unterrichtet,
was zu einer gewissen Unruhe fiihrt. Nach einigen Wochen wird aber eine neue Lehrerin fiir die Anfanger-
gruppe angestellt.
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5.3 Gruppeneinteilung

Die Resultate der mono- und bilingualen Probanden werden gesondert dargestellt und analy-
siert. Ubersichtlichkeitshalber wird auf die Probanden mit einem Vornamen Bezug genom-
men. Aus Anonymitatsgriinden wurde ein fingierter Name gewahlt, der jedoch eine Anknup-
fung an die betreffende Muttersprache gewahrleisten soll (z.B. Pau-Ling (Mandarin), Stjepan

(Bosnisch) und Jamila (Somalisch)).

Die bilinguale Gruppe setzt sich aus 16 Schiilern zusammen. Es sind:

e auf Gymnasium A: Jin-Li (Mandarin), Pau-Ling (Mandarin), Demirel (Bosnisch), Va-
lentina (Bosnisch), Natalia (Ukrainisch);

e auf Gymnasium B: Sabina (Bosnisch), Milla (Bosnisch), Stjepan (Bosnisch), Jamila
(Somalisch);

e auf Gymnasium C: Sando (Makedonisch), Mohsin (Urdu), Zeljko (Serbisch), Naja
(Somalisch), Melania (Kroatisch), Luka, (Serbisch), Ali (Persisch).

Die monolinguale Gruppe besteht aus 31 Schulern. Es sind:

e auf Gymnasium A: Emilia, Jonathan, Victor, Albin, Isabella, Jacob, Lina, Lukas,

Mats, Christian, Evelina, Pierre, Anna-Lena, Oscar, Susanna, Hampus;

e auf Gymnasium B: David, Anders, Ludvig, Joakim, Leo, Patrik, Roger, Peter, Jonas,

Magnus, Linus, Robin, Niklas, Linnea;

e auf Gymnasium C: Karolina.

54 Datenerhebungsinstrumente

Die Fragestellung dieser Studie setzt einen Vergleich und eine Analyse von Lernresultaten in
L3, L4, L5-Deutsch der bi- und monolingualen Schiler voraus. Hierzu wurden nicht nur Pri-

maérdaten (z.B. Testergebnisse), sondern auch Sekundardaten/ Hintergrunddaten erhoben. Die
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folgende Tabelle gibt einen ersten Uberblick iiber die verwendeten Sprachtests und Fragebo-

gen.

Tabelle 5.1: Information zu den Sprachtests und Fragebdgen

europdischen Sprachen

Testname Was Wie Wann
Wortidentifikation: | Die Identifikation von 10 dt. Wortern Kontextloser Okt- Nov 2002
Test 1a und 1b unter 37 Wortern aus verschiedenen Multiple-choice-Test Mai 2003

Multiple-Choice:
Test 2a und 2b

Die BedeutungserschlieBung
von 14 dt. Wortern mithilfe von je-
weils 4 schwedischen Ubersetzungs-
vorschlégen

Kontextloser
Multiple-choice-Test

Okt- Nov 2002
Mai 2003

Fragebogen 1

Generelle Informationen

Okt-Nov 2002

Fragebogen 2

Hintergrundinformationen

Okt-Nov 2002

Fragebogen 3

Selbsteinschdtzung Muttersprache
(nur fur die Bilingualen)

Can-Do-Aussagen

Okt-Nov 2002

Fragebogen 4

Motivation/Einstellungen/Sprachangst

Okt-Nov 2002
Mai 2003

Worter im Kontext:

Die BedeutungserschlieBung von 12

Auf Schwedisch zu

Februar 2003

Test 3 dt. Textwortern erganzender Lickentest
Licken: Die BedeutungserschlieBung von 10 Auf Deutsch oder Februar 2003
Test 4 fehlenden dt. Textwortern Schwedisch zu ergén-
zender Cloze-Test
Textaufbau: Die Bedeutungsrekonstruktion eines | Anordnen von Textpa- Mai 2003
Test 5 manipulierten dt. Texts ragraphen in der richti-

gen Reihenfolge

5.4.1 Sprachtests und Fragebdgen

Die Sprachtests wurden konzipiert, um den rezeptiven deutschen Wortschatz und das
Inferenzvermogen der Informanten zu prifen. Die Fahigkeit eines Anfangers, etwas zu pro-
duzieren, ist bekanntlich sehr begrenzt. Dies gilt in Schweden besonders flr Deutsch, weil
Deutsch im Alltag, anders als z.B. Englisch, véllig fehlt und demzufolge im aufl3erschulischen
Kontext schwer erlernbar ist. Dem zufolge wurde die Entscheidung getroffen, den Lernerfolg
der Probanden anhand ihrer rezeptiven Deutschkenntnissen zu messen. Dies bringt mehrere
Vorteile mit sich. Die rezeptive Kompetenz lasst sich z.B. leichter untersuchen, da sie norma-
lerweise zu Beginn des Lernweges starker ausgepragt ist. Darauf macht Webb (2008: 80)
aufmerksam: ,,[...] at lower levels, receptive knowledge increases faster than productive
knowledge, and at later levels, production develops faster than reception but never to the point
that it equals reception.”

Dartiiber hinaus sind Schwedisch und Deutsch eng verwandte Sprachen, was auch zu einem

schnellen Erwerb rezeptiver Vokabelkenntnissen beitragen dirfte. Ringbom (2006: 12) ver-
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tritt diese Auffassung folgenderweise: ,,[r]eceptive mastery of a basic vocabulary in a closely
related L2 can be achieved without much learning effort.”
Die Tests sind so entworfen, dass sie schrittweise schwieriger werden. Sie gehen von der

einfachen Worterkennung zum Textverstandnis.

Testdurchfiihrung

Ziel war es, alle Tests in meiner Anwesenheit im schulischen Kontext und ohne Zeitbe-
schrankungen durchzufiihren. Von diesem Ziel musste jedoch wegen der Abwesenheit von
Schulern abgewichen werden. Bei Testgelegenheiten fehlende Probanden konnten den Test
darum spéter nachholen, in zwei Fallen ohne meine Anwesenheit, da die Probanden die Tests
bei sich zu Hause machten. Hier bestand die Gefahr der Verwendung unerlaubter Hilfsmittel.
Um unzuverlasslichen Messergebnissen dieser Art aus dem Wege zu gehen, wurde ein Ver-
gleich mit friheren Resultaten der Probanden gemacht. In keinem Fall deutete dieser Ver-
gleich auf Schummelei. Im Folgenden werden die funf verschiedenen Tests genauer vorge-
stellt.

5.4.2 Wortidentifikation: Test 1a und 1b

Far den Beginn des Deutschkurses musste ein Test entworfen werden, der rezeptive Wort-
kenntnisse unabhéngig vom Lehrwerk misst. Zu diesem Zweck wurde ein Wortidentifikati-
onstest konzipiert, der die oberflachlichen Kenntnisse der Formeigenschaften deutscher Le-
xeme pruft (Buchstaben, Buchstabenkombinationen, Silben). Dieser Test baut auf der Theorie
auf, dass das Wortverstdndnis als ein ,,partiellen zu prizisen* Kontinuum betrachtet werden
kann (Haastrup und Henriksen (1998: 97). In Test 1a und 1b wird die erste Stufe dieser Di-
mension gepruft, namlich die anfangliche Worterkennung.

Der Test setzt sich aus 38 Testitems zusammen, die aufs Geratewohl aus deutschen, engli-
schen, franzodsischen und spanischen Worterbiichern ausgewihlt und als ,.typisch® fiir die je-
weilige Sprache verstanden wurden, d.h. die Testitems beinhalteten Buchstaben oder/und

Buchstabenkombinationen, die nur in den jeweiligen Sprachen vorkommen.®® Die Zusam-

®Dije Testitems crucial und conjecture kommen sowohl in Englisch als auch Spanisch bzw. Franzésisch vor, da
aber nur die deutschen Testwortern fiir die vorliegende Studie analysiert wurden, hat dies fiir die vorliegende
Untersuchung keine Bedeutung.
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mensetzung war folgendermafen: Deutsch 11°°, Englisch 10, Franzésisch 9, und Spanisch 8
Worter.

Die Aufgabe bestand darin, die betreffenden VVokabeln im Hinblick auf Sprachzugehorig-
keit zu identifizieren, durch das Einkreisen der betreffenden Abkirzung E, F, S oder T.%" Jede
richtige Antwort wurde mit einem Punkt bewertet.

Um den einjahrigen Lernfortschritt in einer zuverlassigen und leicht durchfuhrbaren Weise
messen zu kdnnen, wurde der gleiche Test (jetzt als Test 1b bezeichnet) am Ende des Schul-
jahres wiederholt.

In folgender Abbildung wird ein Teil des Tests illustriert und in Anhang 1 ist der gesamte
Test enthalten.

Ord®®
Har nedanfor ser du ett antal ord pa fyra olika sprak: engelska, franska, spanska och tyska. Det kan handa att du
kanner igen nagra stycken, men de flesta ar antagligen nya for dig. Forsok att avgora vilket sprak de kommer
ifran. Ringa in en av bokstaverna under ordet: E= engelska, F= franska, S= spanska och T= tyska.

Jag har last: franska steg: , Spanska steg:
Luchs hilt
E-F-S-T E-F-S-T
Gaufrer empujar
E-F-S-T E-F-S-T
Concurso Welle
E-F-S-T E-F-S-T

Abb. 5.2: Auszug aus Test 1

5.4.3 Multiple-Choice: Test 2a und 2b

Die Zielwdrter in Test 2 sind Komposita und Derivate aus schwedisch-deutschen Kognaten.®®
Sie wurden gewéhlt, um zu untersuchen, ob schwedische Wortkenntnisse (formale und inhalt-

liche) auf deutsche Worter Ubertragen werden. Die Forschung zeigt, dass Kognate bereits ge-

% Das deutsche Testitem stehen kam durch Zufall zweimal vor und musste einmal eliminiert werden, deshalb
wurden nur zehn deutsche Worter analysiert.

%7 Schwedisch T(tyska) steht fur Deutsch.

®®Deutsche Ubersetzung: Worter: Hier unten siehst du eine Anzahl Wérter aus vier verschiedenen Sprachen:
Englisch, Franzésisch, Spanisch und Deutsch. Es kann sein, dass du einige erkennst, aber die meisten sind fur
dich vermutlich neu. Versuche einzuschétzen, aus welchen Sprachen sie stammen. Kreise bitte einen der Buch-
staben unter dem Wort ein: E= Englisch, F= Franzdsisch, S= Spanisch und T=Deutsch. Ich habe Franzésisch
Stufe: , Spanisch Stufe: gelernt.)

**Eine Definition des Begriffs Kognat wird von Ringbom gegeben: “Cognates in two languages can be defined
as historically related, formally similar words, whose meanings may be identical, similar, partly different or,
occasionally, even wholly different. Words with different meanings where the formal similarity is purely acci-
dental, as in English pain — French pain, cannot be considered cognates” (2006: 73).
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lernter Sprachen konzeptuelle Reprasentationen im multilingualen Gedachtnis teilen. Beim
Erlernen eines Kognats in der L2, L3 bzw. Ln lasst dieses sich auf eine schon existierende
konzeptuelle Reprasentation in der L1 abbilden (Van Hell und De Groot (1998)). Viele
Sprachlerner erkennen aber Kognate ohne Ubung nicht und kénnen deshalb daraus keinen
Nutzen ziehen (vgl. Ringbom 2006). Test 2 soll dieses Vermdgen messen. Kdnnte es sein,
dass die Bilingualen aufgrund ihres z.T. ungesteuerten Erwerbs des Schwedischen es gewohnt
sind, nach Kognaten zu suchen, und diese Fahigkeit im Test anwenden? Oder sind ihre
schwedischen Vokabelkenntnisse doch nicht ausreichend genug, um immer zwischen den
schwedischen Varianten unterscheiden zu kdnnen?

Dieser Test enthalt funfzehn Testitems mit je vier schwedischen Alternativen. Eine korrek-
te Antwort wird mit einem Punkt bewertet, d.h. 14 Punkte kénnen erreicht werden.” Einige
Aufgaben aus dem Test werden in der folgenden Abbildung 5.3 erlautert, eine volle Ubersicht
des Tests 2 folgt in Anhang 2.

Svenskan och tyskan ar ofta lika!

Som du kanske vet ar svenskan och tyskan ofta lika, t.ex. heter arbete pa svenska Arbeit pa tyska. | foljande
upg%ift skall du forsoka gissa vad de olika tyska orden betyder pa svenska. Ringa in det alternativ du tror ar
ratt’".

1. Aussicht 2. Eigenschaft 3. Lebensgefahr | 4. Anspruch 5. Drucksache
a) Utskick a) Egensinnig a) Livsfara a) Ansprak a) Dryckesslag
b) Utsikt b) Agandeskap b) Livsfraga b) Anstand b) Trycksak

c) Utsokt c) Egenskap ¢) Livsgarning ) Ansoka ¢) Druvsocker
d) Ursakt d) Egentligen d) Levnadsglad d) Anspénning d) Tryckstark

Abb. 5.3: Auszug aus Test 2

5.4.4 Worter im Kontext: Test 3

Test 3 soll herausfinden, wie gut die Probanden intralinguale, interlinguale bzw. kontextuelle
Hinweise verwenden kénnen, um die richtigen Wortbedeutungen zu inferieren. Forschungsre-
sultate in Bezug auf das fremdsprachliche VVokabular zeigen, dass Lerner mit guten Kenntnis-

sen oftmals besser inferieren als solche mit Grundkenntnissen (vgl. Haastrup 1991). Kénnte

Eine Aufgabe musste nach der Analyse gestrichen werden, weil keine der schwedischen Alternativen dem
deutschen Testitem genau entsprach.

"Deutsche Ubersetzung: Schwedisch und Deutsch sind sich oft &hnlich! Wie du vielleicht weiRt, sind sich
Schwedisch und Deutsch oft &hnlich, z.B. heifit schwedisch arbete auf Deutsch Arbeit. In der folgenden Aufga-
be sollst du versuchen, die schwedische Entsprechung der deutschen Worter zu erraten. Kreise bitte die richti-
ge Alternative ein.
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es sein, dass die bilingualen Probanden wegen ihrer groBeren Erfahrung in Hinblick auf im-
pliziten Spracherwerb bessere Resultate erzielen? Haben sie effizientere Strategien entwi-
ckelt, um Verstandnisprobleme beim Lesen zu I6sen? Oder sind hier die zielsprachlichen
Kenntnisse wichtiger?

Test 3 besteht aus einem deutschen Text mit einem dazugehdrigen Bild uber japanische
Jugendliche mit 12 fett gedruckten und unterstrichenen Wortern, die ins Schwedische zu
ubersetzen sind. Die Bedeutung der Testitems kénnen in der Mehrheit der Falle sowohl mit-
hilfe der Wortform (einige sind schwedisch-deutsche Kognate) als auch mithilfe des Kontexts
inferiert werden. Jede richtige Antwort ergibt einen Punkt. Abbildung 5.4 enthdlt einen Aus-
zug aus Test 3 und in Anhang 3 ist der ganze Test zu finden.

Die Probanden erhielten die mindliche Instruktion, den Text zu lesen und die fett gedruck-

ten und unterstrichenen Worter mit Hilfe der inter- bzw. intralingualen und kontextuellen

Hinweise ins Schwedische zu lbersetzen.

& P e i
Mai, 17, und Yuuki, 18, sind in Japan geboren und aufgewachsen . Ihre Vater kamen vor

einigen Jahren nach Deutschland. Sie arbeiten in Dusseldorf. Die Familien folgten

Abb. 5.4: Auszug aus Test 3

5.45 Licken: Test 4

Auch in Test 4 soll untersucht werden, welchen Nutzen die Probanden bei der Bedeutungser-
schlieBung aus kotextuellen Hinweisen bzw. aus ihrem Weltwissen bei ihrer Bedeutungser-
schlieung ziehen. Dieser Test hat einen hoheren Schwierigkeitsgrad als Test 3, denn nur der
satzlibergreifende Kotext bzw. das Weltwissen der Probanden kénnen Hilfestellung leisten.

Es fehlen also inter- und intralinguale Wissensquellen.
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Test 4 ist ein Cloze-Test tGber das Wakeboarden und soll mit deutschen oder schwedischen
Woartern’? erganzt werden. Die Leerstellen wurden u.a. gewahlt, um zu untersuchen, ob die
Probanden nicht nur in unmittelbarer N&he, sondern auch aul3erhalb des Testsatzes nach Hin-
weisen suchen. Die maximal zu erreichende Punkteanzahl ist 10.”® Auch hier wurden die Pro-
banden von mir mundlich instruiert, den Text zu lesen und die Leerstellen mit einem passen-
den deutschen oder schwedischen Wort zu erganzen. Ein Beispiel aus Test 4 wird in der fol-
genden Abbildung gegeben. In Anhang 4 ist der ganze Test enthalten.

Der Sport Wakeboarden. Er aus den USA.
Alles vor 10 Jahren. Jetzt ist Wakeboarden ein  populérer .
In Deutschland gibt es viele Wakeboarder. Heute sind es 20 000.

Abb. 5.5: Test 4

5.4.6 Textaufbau: Test 5

Test 5 soll das Leseverstandnis der Probanden nach fast einem Jahr Deutschunterricht mes-
sen. Der Text handelt von einem Mann, der anstelle seines kranken Sohnes zur Schule geht.
Die Aufgabe besteht darin, sechs Paragraphen in die richtige Reihenfolge zu bringen, damit
der Text Sinn ergibt. Der Textanfang und das Ende sind bereits vorgegeben. Jeder Abschnitt
besteht aus zwei bis vier Zeilen und flr jeden korrekt zugeordneten Paragraphen wird ein
Punkt vergeben. Maximal sieben Punkte kdnnen erzielt werden. Die Probanden wurden ber
die oben stehende Zielsetzung mindlich instruiert. Ein Teil des Tests 5 wird in Abbildung 5.6

illustriert. In Anhang 5 ist der ganze Test wiedergeben.

Gebriider-Grimm-Schule steht tber der Eingangstr.

In der ersten Stunde ist Mathematik. Das macht Papa SpaB. Er meldet sich oft. ,,Richtig Herbert®, sagt
Frau Kleinlein jedes Mal, wenn er etwas weill. ,,Mannomann!*, stéhnt Sebastian.

Papa wird &ngstlich. Er war mit seinen Gedanken ganz weit weg. ,,Du horst ja gar nicht zu!“, schimpft
Frau Kleinlein, die Lehrerin. ,,Nicht gut“, sagt sie und schaut auf die Uhr.
Abb. 5.6: Test 5

"2 Die deutschen und schwedischen Wérter wurden (egal, ob morphologisch korrekt) gleich hoch bewertet.

" Ein Satz im Text bestand aus zwei grammatisch korrekten Leerstellen. Zwei Punkte wurden aber nur verge-
ben, wenn diese mit sinnvollen schwedischen oder deutschen Wortern gefiillt wurden, denn die Instruktionen
lauteten, dass alle Licken mit angemessenen Wortern zu fiillen seien.
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5.4.7 Generelle Informationen: Fragebogen 1

In Fragebogen 1 geben die Informanten Auskunft Uber Geburtsdatum, Muttersprache, Lern-
dauer und Noten aller bisher gelernten Fremdsprachen. Gefragt wurde auch nach den zuletzt
erhaltenen Noten im Fach Schwedisch, der Muttersprache und in den naturwissenschaftlichen
Féachern. In Anhang 6 wird der gesamte Fragebogen aufgefunhrt.

5.4.8 Hintergrundinformationen: Fragebogen 2

Es gibt zwei verschiedene Hintergrundfragebdgen, einen fur die bilingualen und einen fir die
monolingualen Schiler (Anhang 7). In diesen werden Auskiinfte erhoben tber Familienhin-
tergrund und elterliche Ausbildung bzw. Berufstatigkeit. Die bilingualen Schuler wurden ge-
beten, zusétzliche nur fir sie betreffende Informationen anzugeben, z.B. Auskinfte Uber even-

tuelle Lehrgange im Ausland und Sprachverwendung im Familienkreis und mit Freunden.

5.4.9 Selbsteinschatzung der Muttersprache: Fragebogen 3

Diese Selbsteinschatzung entstammt den Council of Europe common reference levels.”* Sie
besteht aus einer groflen Anzahl sog. Can-Do-Behauptungen, mit denen der Informant Uber
sein Fertigkeitsniveau im Lesen, Horen und Schreiben in einer Fremdsprache Stellung nimmt
(Anhang 8).

Die bilingualen Informanten bekamen zu Beginn der Datenerhebung einen Can-Do-Bogen,
in dem sie die entsprechenden Fertigkeiten in ihrer jeweiligen Muttersprache ankreuzen soll-
ten.”® Es sollte festgestellt werden, ob ihre bilingualen Fahigkeiten ausreichten, um an der
Studie teilnehmen zu kdnnen. Die folgende Abbildung 5.7 zeigt einen Teil des Can-Do-

Fragebogen

™ http://culture2.coe.int/portfolio/inc.asp?L=EundM=$t/208-1-0-1/main_pages/levels.htm

"Die Aussagen vorangestellt sind die jeweiligen Niveaustufen (entsprechend dem Europdischen Referenzrah-
mens). Al ist das niedrigste Niveau und C2 das hochste. Jede Kategorie beinhaltet eine bestimmte Anzahl an
Aussagen. Wenn der Schiler eine oder mehrere Aussagen in einer Kategorie markiert, bekommt er einen
Punkt, d.h. nicht alle Aussagen in einer Kategorie missen umkreist sein, um Punkte fiir diese Kategorie zu be-
kommen. Al und A2 (in der vorliegenden Untersuchung als 1 und 2 ,,iibersetzt*) représentiert eine elementare
Sprachverwendung. Wenn der Schiiler die Niveaus B1 und B2 (in der vorliegenden Untersuchung 3 und 4) er-
reicht hat, kann er die Sprache selbstédndig benutzen, die Werte C1 und C2 (in der vorliegenden Untersuchung
5 und 6) sind Zeichen einer kompetenten Sprachverwendung (vgl.www.goethe.de/dll/fnu/dIn/de33664.htm).
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Jag kan forsta huvudinnehallet i enkla informativa texter och i korta enkla
A1l beskrivningar, sarskilt om de innehadller bilder som bidrar till att forklara
texten.

Jag kan férsta mycket korta enkla texter dar fér mig bekanta namn, ord och ele-

Al mentara uttryck ingar genom att t. ex. lasa igenom delar av texten en gang till.

Jag kan folja korta enkla skriftliga instruktioner, sarskilt om de innehaller
bilder.

Jag kan kanna igen bekanta namn, ord och mycket enkla fraser i enkla meddelan-
den i de vanligaste vardagliga situationerna.

Al

Al

A1l Jag kan forsta korta enkla meddelanden, t. ex. pa vykort.

Jag kan forsta korta enkla texter som innehdller de vanligaste orden, inklusive vissa

A2 . .
gemensamma internationella ord.

A2 Jag kan forstd korta enkla texter som ar skrivna pa vanligt vardagssprak.
Abb. 5.7: Can—Do-Fragebogen

5.4.10 Motivation/Einstellungen/Sprachangst: Fragebogen 4

Die affektiven Faktoren werden zu den stérksten Einflussfaktoren beim Fremdsprachenlernen
gezahlt (siehe Kap. 3.2.4). Um sie messen zu kénnen, wurde eine Adaption des AMTB'® (At-
titude/Motivation Test Battery) von Gardner (1985) verwendet.

Fir den Einsatz von diesem umfassenden Messinstrument lassen sich mehrere Griinde fin-
den. Erstens erleichtert es den Vergleich der Informanten (d.h. Lerner mit gleichstar-
ker/gleichschwacher Motivation lassen sich problemlos vergleichen). Zweitens kann einge-
schatzt werden, ob die Informantengruppen gleich stark motiviert sind, eine neue Fremdspra-
che zu lernen. Drittens ist der Fragebogen umfangreich genug, um wiederholt und ohne Re-
liabilitatsverlust zum Einsatz gebracht werden zu kénnen, d.h. wenn er am Schuljahresende
wieder verwendet wird, kdnnen sich die Schiler an die am Jahresbeginn gegebenen Antwor-

ten nicht mehr erinnern.
Der Fragebogen (siehe Anhang 9) besteht aus elf verschiedenen Teilen:
1) Intresse for frammande sprak i allmanhet’” (Einstellung zum Fremdsprachenlernen

im Allgemeinen)

2) Installning till tysktalande manniskor’® (Einstellung zu deutschsprachigen Leuten)

"® Einige Teile des AMTB wurden ausgeschlossen, namlich teacher evaluation und course evaluation. Diese
Teile der Motivation sind zweifellos wichtig, aber da in Einzelfallen die Motivationsfragebdgen mithilfe der
Lehrer (in Abwesenheit der Verfasserin) ausgefiillt wurden, mussten diese Teile des Fragebogens ausgeschlos-
sen werden.

" Hauptsachlich basierend auf Gardner (1985) und Missler (1999)
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3) Installning till att lara sig tyska’® (Einstellung zum Deutschlernen)
4) Integrerad orientering® (Integrative Orientierung)

5) Instrumental orientering® (Instrumentale Orientierung)

6) Spanning och oro under tysktimmarna®® (Sprachangst)

7) Foraldrastod®® (Elterliche Unterstiitzung)

8) Motivationsintensitet® (Motivationsintensitat)

9) Lust att lara sig tyska®™ (Griinde fiir den Wunsch, Deutsch zu lernen)
10)  Orienteringsindex®® (Orientierungsindex)

11)  Min tyskkurs®” (Wie ich Deutsch lerne)

Die Abschnitte 2, 10 und 11 werden in dieser Studie wegen Operationalisierungs- und Aus-
wertungsproblemen nicht aufgenommen. In den Abschnitten 1, 3, 4, 5, 6 und 7 wurde eine
sechsgradige Likert-Skala®® von stammer absolut inte (absolut falsch) zu stammer absolut
(absolut richtig) gewahlt.®® In den Abschnitten 8 und 9 konnten die Schiiler hingegen zwi-
schen drei Alternativen wahlen. Der unterste Wert auf der Skala wurde mit zwei, der hochste
mit sechs Punkten bewertet.

In Bezug auf die Operationalisierung®™ muss generell beachtet werden, dass es Datenprob-
leme gibt, die einen Vergleich erschweren. Als Beispiel kann die Analyse der Antworten im
Motivationsfragebogen genannt werden. Hier mussten die Probanden zu einer Anzahl von
Aussagen Stellung nehmen und jedes Mal eine von sechs Alternativen wéhlen (absolut richtig

bis absolut falsch). Die negativste Alternative wurde mit einem Punkt bewertet, wahrend die

8 Hauptséchlich basierend auf Ljungberg (2000)

™ Hauptséchlich basierend auf Gardner (1985) und Missler (1999)

8 Hauptséchlich basierend auf Gardner (1985)

8 Hauptsachlich basierend auf Gardner (1985)

#Hauptsachlich basierend auf Gardner (1985) und Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS)
(Horwitz, Horwitz und Cope 1986)

#Hauptsachlich basierend auf Gardner (1985)

#Hauptsachlich basierend auf Gardner (1985)

®Hauptséchlich basierend auf Gardner (1985)

®Hauptséchlich basierend auf Gardner (1985). Abschnitt 10 beinhaltet nur eine Aussage mit vier Alternativen.
Diese kdnnen weder als positiv noch negativ ausgewertet werden, und sind in der Analyse deswegen nicht
dabei.

8 Hauptséchlich basierend auf Klein (1995)

®Eine sechsgradige Skala (statt einer siebengradigen in der originalen Version des AMTB) wurde gewahlt, um
zu vermeiden, dass die Informanten immer die mittlere Alternative wéhlen.

¥Die negativste Antwort (d.h. stammer absolut inte) wurde mit einer 1, die positivste mit einer 6 bewertet. Je
hoéher die Punktezahl, desto stérker/positiver ist die Motivation/Einstellung.

%Bortz (2004: 9) schreibt, dass durch die Operationalisierung festgelegt wird, ,,[...] welche Operationen (Hand-
lungen, Reaktionen, Zustdnde usw.) wir als indikativ fiir die zu messende Variable ansehen wollen und wie
diese Operationen quantitativ erfasst werden.*

77



positivste sechs Punkten entsprach. Woher wei3 man aber, ob eine Person mit einem Durch-

schnitt von 6 doppelt so motiviert ist, wie eine Person, die durchschnittlich eine 3 angibt?

5.5 Methode der statistischen Datenanalyse

Es erfolgt eine statistische Auswertung der Daten mithilfe von Excel und SPSS (Statistical
Package of the Social Sciences). Zuerst wurden die Informationen aus den Fragebdgen grup-
penweise bearbeitet und die Antworten daraufhin in Tabellen veranschaulicht. Danach wurde
ein Verfahren der deskriptiven Statistik eingesetzt, um u.a. einen ersten Uberblick tiber die
Verteilung der Mittelwerte und Standardabweichungen zu erhalten. Die individuellen Sprach-
testresultate der zwei Informantengruppen wurden spater in Tabellen festgehalten und eventu-
elle Unterschiede mittels t-Tests auf ihre Signifikanz hin Gberpruft. Der t-Test wird benutzt,
um Mittelwerte zweier Untersuchungsgruppen naher zu analysieren. Er zeigt, ob ein Mittel-
wertunterschied rein zuféllig entstanden ist, oder ob reale Gruppenunterschiede bestehen.
Wenn die Differenz grofl3 genug ist, kann die Nullhypothese verworfen werden, d.h. die Be-
hauptung, dass es keinen Unterschied gibt. In der vorliegenden Arbeit wurde 0.05 bzw. 5%
als Signifikanzniveau gewahlt. Fir dieses Signifikanzniveau existiert ein entsprechender Kriti-
scher t-Wert. Wenn der errechnete t-Wert groRer ist als die kritische Richtmarke, kann die
Nullhypothese abgelehnt werden (Aron et al. 2009: 217 ff.). Die Differenzen sind in diesem
Fall statistisch signifikant.

In einem weiteren Schritt werden die Zusammenhénge zwischen den Testresultaten und
den Werten der Fragebogen erfasst (Korrelationskoeffizient nach Pearson (r), d.h. Regressi-
on), um die Starke ihrer Korrelation herauszufinden (Hatch und Lazaraton 1991: 604). Der
Korrelationskoeffizient bewegt sich zwischen -1 und +1. Je néher der Wert an + 1, desto

starker ist der Zusammenhang zwischen den zwei Variablen (Aron et al. 2009: 69).

5.6 Forschungsethische Prinzipien

Beim ersten Schilertreffen auf den verschiedenen Gymnasien wurde das Projekt kurz préasen-
tiert. Die Informanten wurden dartber in Kenntnis gesetzt, dass alle Datenerhebungen im
Rahmen einer wissenschaftlichen Studie gemacht werden, die zentrale Bestandteile meines

Dissertationsprojektes darstellt. Es wurde ihnen versichert, dass diese Datenerhebungen kei-
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nerlei Einfluss auf ihre Deutschnoten haben und anderen Personen, insbesondere ihren Leh-
rern, nicht zugéanglich sein wirden. Nachdem ich erklart hatte, wofir die zu erhebenden Daten
verwendet werden sollten, und dass alle Informationen und Testergebnisse anonymisieren

werden wirden, erklarten sich alle Schiler zur Teilnahme bereit.
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6. AUSWERTUNG UND ANALYSE

Dieses Kapitel behandelt den Zusammenhang zwischen den Testresultaten und den einzelnen
Einflussfaktoren/Lernvariablen. Im Zentrum stehen sowohl die Durchschnittsresultate als
auch die Durchschnittsergebnisse bestimmter Untergruppen, die auf verschiedene Messwerte
der erhobenen Lernvariablen zurtickgehen. In Kap. 6.1 werden die durchschnittlichen Testre-
sultate erfasst und in 6.2 - 6.8 erfolgt eine Prasentation der aus den Fragebdgen gewonnen
Informationen. Es wird in erster Linie auf Gruppenunterschiede fokussiert, zuerst auf Unter-
schiede der sprachlichen, danach der auRersprachlichen Determinanten. AbschlieRend werden
die Informanten mit Hinsicht auf die Lernvariablen in Untergruppen eingeteilt, um sie im
zweiten empirischen Teil ceteris paribus, in Bezug auf einzelne Testresultate und ihre bei den

Testaufgaben eingesetzten Inferenzprozessen, vergleichen zu kénnen.

6.1 Durchschnittliche Testresultate®

In den sieben Sprachtests (vgl. Anhang 1-5) konnten maximal 77 Punkte erreicht werden, d.h.
ein durchschnittliches Resultat von 11 Punkten pro Test. Das arithmetische Mittel und die

Standardabweichung der Gruppenresultate sind in der folgenden Tabelle enthalten.

Tabelle 6.1: Die durchschnittlichen Testresultate (Max. 11 Punkte)

Arithmetisches Mittel Standardabweichung
Bilinguale 5.8 1.9
Monolinguale 6.1 1.5

Die Tabelle zeigt eine groRe Ubereinstimmung der Resultate der bi- und monolingualen Pro-
banden, doch ist die bilinguale Standardabweichung etwas héher. Der t-Test? weist aber kei-
nen signifikanten Unterschied zwischen den zwei arithmetischen Mitteln auf, d.h. ohne Rick-
sicht auf die Hintergrundvariablen erzielen die Bi- und Monolingualen durchschnittlich unge-

fahr gleich gute Testresultate.

°! Das durchschnittliche Testresultat wird hier als abhangige Variable verstanden. Die einzelnen Sprachtests
werden in Kap. 8 néher analysiert.
%2 t=.53 und p>.05 (.60)
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Nicht nur die Gruppenresultate, sondern auch die individuellen Testergebnisse sind von Inte-

resse. Man vergleiche die folgenden Tabellen, in denen die Informanten nach Leistung einge-

teilt sind (Ausgezeichnet bis Sehr schwach).

Tabelle 6.2: Durchschnittliche Testresultate in Untergruppen eingeteilt (Bilinguale)

Hoch (11-7) Mittel (6.9-3) Niedrig (2.9-0)
Ausgezeichnet Sehr gut Gut MittelmaRig Schwach Sehr schwach
(11-9) (8.9-7) (6.9-5.0) (4.9-3) (2.9-1) (0.9-0)
Demirel 9.1 Mohsin 8.3 Jin-Li 6.6 Stjepan 4.9 Jamila 2.3
Natalia 7.4 Pau-Ling 6.3 | Zeljko 4.3
Melania 7.2 Ali5.1 Milla 3.6
Valentina 7.1 Najab.5 Sabina 3.6

Sando 7 Luka 5

Tabelle 6.3: Durchschnittliche Testresultate in Untergruppen eingeteilt (Monolinguale)

Hoch (11-7) Mittel (6.9-3) Niedrig (2.9-0)
Ausgezeichnet Sehr gut Gut MittelmaRig Schwach Sehr schwach
(11-9) (8.9-7) (6.9-5.0) (4.9-3) (2.9-1) (0.9-0)
Jonathan 9.3 Victor 8.6 Magnus 6.7 Karolina 4.7
Emilia 9 Isabella 8.1 Jonas 6.3 Evelina 4.6
Jacob 8.1 Anna-Lena 6.1 Roger 4.4
Oscar 7.4 David 5.9 Robin 4.3
Lina 7.3 Linnea 5.9 Joakim 4.1
Anders 7.2 Mats 5.9 Hampus 4
Peter 7.1 Leo 5.8 Niklas3.6
Christian 7 Pierre 5.7
Lukas 5.3
Patrik 5.6
Albin 5.4
Ludvig 5.3
Susanna 5.1
Linus 5

Die Mehrheit der Probanden erzielt gute oder mittelmaRige Testergebnisse (Werte zwischen

6.9 und 3), ndmlich 56% in der bilingualen und 68% in der monolingualen Gruppe.

6.2

Sprachliche Lernvariablen (Bilinguale)

Dieses Kapitel behandelt eine Auswahl der mithilfe der Fragebdgen erfassten Lernvariablen,

die, in Anlehnung an Riemer (1997), als sprachliche Lernvariablen zu bezeichnen sind.
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6.2.1 Ahnlichkeit

Sowohl objektive (genetische Verwandtschaft) als auch wahrgenommene Ahnlichkeiten (Psy-
chotypologie) mit der Zielsprache spielen beim Transfer eine wichtige Rolle (vgl. Ringbom
2006: 7). Von einer genetisch verwandten Sprache (objektive Ahnlichkeit) wird generell hau-
figer in die Zielsprache transferiert, da die beiden Wortschatze vielfach starke Ahnlichkeiten
aufweisen. Die vom Lerner wahrgenommenen Ahnlichkeiten diirften beim sprachlichen
Transfer jedoch wichtiger sein, denn laut Ringbom (2006: 7) werden in erster Linie Wissens-
mengen transferiert, die mit einer &hnlichen, die Kommunikation unterstiitzenden, Funktion

verbunden werden.

Objektive Ahnlichkeit: Muttersprache und Deutsch

Wegen der engen genetischen Nahe zwischen Schwedisch und Deutsch bestehen im lexikali-
schen Bereich viele Ahnlichkeiten. Die genetische Nahe zwischen den Muttersprachen der
Bilingualen und Deutsch ist andererseits nicht gleich stark, d.h. vielfach existieren nur geringe
lexikalische Ahnlichkeiten zwischen diesen Sprachen. Dies bedeutet wiederum, dass die Bi-
lingualen in Hinblick auf einen positiven Transfer keinen doppelten Nutzen aus der Mutter-
sprache und Schwedisch ziehen, sondern fast ausschlieBlich BedeutungserschlieBungen utber
schwedische Kognate machen kénnen.

Die folgende Abbildung enthélt eine Unterteilung der jeweiligen Muttersprachen der In-
formanten, die den sprachgenetischen Abstand zum Deutschen illustrieren soll. Je weiter un-
ten eine Sprache eingeordnet ist, desto weniger ausgepragt ist ihre Verwandtschaft mit dem
Deutschen. Die slawischen Sprachen werden in der Abbildung zuoberst eingeordnet, weil sie
dem Deutschen am nachsten sind. Darauf folgen die indo-arischen und iranischen Sprachen.
Da afro-asiatische und sinitische Sprachen keine indo-europaischen Sprachen sind, sind sie im

unteren Bereich angeordnet.
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INDO-EUROPAISCHE SPRACHFAMILIE

Slawische Sprachen

Westliche Gruppe Sudliche Gruppe Ostliche Gruppe
Serbisch, Kroatisch, Bosnisch, Ukrainisch
Makedonisch Natalia

Demirel, Melania, Milla Luka, Sabina
Sando, Stjepan,Valentina, Zeljko

Indo-Iranische Sprachen

Urdu Persisch
Mohsin Ali

NICHT INDO-EUROPAISCHEN SPRACHEN

Afro-asiatische Sprachen Sinitische Sprachen
Somalisch Mandarin
Jamila, Naja Jin-Li, Pau-Ling

Abb. 6.1: Objektive Ahnlichkeit: Muttersprache und Deutsch (Bilinguale)

Die Gegenuberstellung verdeutlicht, dass die slawischen Sprachen Serbisch, Kroatisch, Bos-
nisch, Makedonisch und Ukrainisch (10 von 16 der Probanden sprechen diese Sprachen) en-
ger mit dem Deutschen verwandt sind als Urdu, Persisch, Somalisch und Mandarin. Keine
Muttersprache ist mit dem Deutschen jedoch genauso nah verwandt wie das Schwedische.
Falls die Hypothese vom Transfer objektiv &hnlicher Wissensmengen (vgl. Ringbom 2006)
ihre Richtigkeit hat, und falls Transferprozesse bei der Losung der Mehrheit der Testaufgaben
zum Tragen kommen, dann misste die statistische Korrelation der durchschnittlichen Testre-
sultate der Bilingualen und der Variable objektive Ahnlichkeit schwach sein, denn die vorlie-
genden Muttersprachen der bilingualen Probanden weisen keine enge Verwandtschaft (d.h.
groRe objektive Ahnlichkeit) mit der Zielsprache Deutsch auf. Um dies zu testen, wurde eine
Korrelationsanalyse durchgefiihrt, wobei die oben abgebildeten Relationen operationalisiert
wurden. Die Probanden mit einer slawischen, die mit einer indo-iranischen und die mit einer

afro-asiatischen oder sinitischen Sprache wurden in drei verschiedenen Gruppen eingeteilt.*?

% Jeder Sprachgruppe wurde einer Nummer gegeben, d.h. den slawischen Sprachen 1, den indo-arischen bzw.
den iransichen Sprachen 2 und den afro-asiatischen bzw. den sinitischen Sprachen 3.

83



Die Gruppenzugehdrigkeit wurde danach mit den Ergebnissen der Sprachtests auf Korrelation
hin Uberprift. Die Analyse ergab einen sehr schwachen und statistisch nicht signifikanten
Zusammenhang (r=.11 und p>.05 (.69)). Daher l&sst sich vermuten, dass Ringboms Transfer-
hypothese empirisch zutrifft. Eine weitere Schlussfolgerung ist, dass die Bilingualen keinen

Nutzen aus ihren muttersprachlichen Kenntnissen ziehen kénnen.

Wahrgenommene Ahnlichkeit:** Muttersprache und Deutsch

Erganzend zur obigen Korrelation wurden die Daten in Hinblick auf wahrgenommene Ahn-
lichkeiten hin Uberprift. In dem am Anfang und am Ende des Schuljahres zu
beantwortetenden Motivationsfragebogen sollten die Informanten zur folgenden Aussage
Stellung nehmen: ,,Mitt modersmal gor det lattare for mig att lara mig tyska” (dt. Meine Mut-
tersprache erleichtert mir das Deutschlernen). Das Resultat wird in der folgenden Tabelle 6.4

veranschaulicht.®®

Tabelle 6.4: Meine Muttersprache erleichtert mir das Deutschlernen - Fragebogen | und Il (Bilinguale)

Meine Muttersprache erleich- Informanten Informanten
tert mir das Deutschlernen Motivationsfragebogen | Motivationsfragebogen 11
Stimmt absolut nicht Sando (1), Natalia (1) Milla (1), Jamila™ (3)
Stimmt nicht Milla (1), Mohsin (2), Naja (3), Pau- | Naja (3), Melania (1), Luka (1),
Ling (3), Jin-Li (3), Sabina (1) Ali (2), Jin-Li (3), Pau-Ling (3)
Stimmt nicht so gut Zeljko (1), Melania (1), Luka (1) Mohsin (2), Natalia (1), Sabina
(1), Stjepan (1)
Stimmt ziemlich gut Stjepan (1) Sando (1)
Stimmt Ali (2) Zeljko (1), Valentina (1)
Stimmt absolut Demirel (1), Valentina (1) Demirel (1)

Wie deutlich wird, erféhrt die Mehrheit der Informanten (in sowohl Motivationsfragebogen |
als auch I1) durch ihre Muttersprache keine oder wenig Erleichterung beim Deutschlernen. Es
fallt auf, dass zu Kursanfang nur Informanten mit einer indo-europdischen Muttersprache eine
Erleichterung sehen, am Kursende enthalt diese Gruppe nur Informanten mit einer slawischen
Muttersprache. Die Korrelation zwischen den Testresultaten und der Variable Wahrgenom-
mene Ahnlichkeit: Muttersprache und Deutsch in der slawischen Probandengruppe®’ ist auch

relativ stark, ndmlich r=.45, statistisch aber nicht signifikant (p>.05 (.16)).

**Der Begriff wahrgenommene Ahnlichkeit enthélt zwei Teilprozesse: erstens das Wahrnehmen per se und zwei-
tens das Vermaogen, diese Ahnlichkeiten kreativ zu anzuwenden.

®*Die Zahlen nach den jeweiligen Namen entsprechen den oben vorgestellten Sprachfamilien auf folgende Wei-
se: 1=slawische Muttersprache, 2=indo-arische oder iranische Muttersprache und 3=afro-asiatische oder sino-
tibetische Muttersprache.

% Jamila fiillte nur Motivationsfragebogen 11 aus.

°" Ein durchschnittlicher Wert (aus Motivationsfragebogen | und I1) wurde verwendet, um den Zusammenhang
zwischen den Variablen zu errechnen.
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Wahrgenommene Ahnlichkeit: Schwedisch und Deutsch

Schwedischkenntnisse missten, der Transfertheorie zufolge, das Deutschlernen vereinfachen,
denn die Sprachen sind sich typologisch dhnlich. Nehmen aber die Informanten diese Ahn-
lichkeiten wahr? Um dieser Frage nachzugehen, wurde in Motivationsfragebogen | und 11 die
Zustimmung zur Aussage ,,Svenska gor det lattare for mig att lira mig tyska” (dt. Schwedisch
erleichtert mir das Deutschlernen) untersucht. Das Resultat dieser Stellungnahme ist in Ta-
belle 6.5 enthalten.

Tabelle 6.5: Schwedisch erleichtert mir das Deutschlernen - Fragebogen I und 1l (Bilinguale)

Schwedisch erleichtert mir Informanten Informanten
das Deutschlernen Motivationsfragebogen | Motivationsfragebogen |1
Stimmt absolut nicht Luka
Stimmt nicht Sabina
Stimmt nicht so gut Mohsin Milla, Jamila, Melania, Moh-
sin, Sabina
Stimmt ziemlich gut Milla, Melania, Ali, Pau-Ling, Natalia, Naja, Luka, Stjepan
Stjepan
Stimmt Zeljko Ali, Jin-Li, Pau-Ling, Natalia,
Zeljko
Stimmt absolut Naja, Jin-Li, Sando, Valentina, Demirel Sando, Valentina, Demirel

Hieraus geht hervor, dass eine grofRe Mehrheit der Bilingualen, 12 von 15, schon am Kursan-
fang die Ahnlichkeiten zwischen Schwedisch und Deutsch wahrnimmt. Nur drei Informanten
erfahrt keine oder wenig Erleichterung durch Schwedischkenntnisse beim Deutschlernen. Am
Schuljahresende sind es noch mehr Probanden, die sich der schwedisch-deutschen Ahnlich-
keiten bewusst sind und daraus einen Nutzen ziehen.

Um den Zusammenhang zwischen den Testresultaten und der Variable Wahrgenommene
Ahnlichkeit zwischen Schwedisch und Deutsch zu tberpriifen, wurde ein durchschnittlicher
Wert aus Motivationsfragebogen | und Il errechnet. Der Zusammenhang erwies sich als stark
(r=.51) und statistisch signifikant (p<.05 (.04)).
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6.2.2 Dominanz

Nicht nur die objektive bzw. wahrgenommene Ahnlichkeit ist beim Transfer von Bedeutung,
sondern auch, wie gut man die Sprache beherrscht aus der transferiert wird und wie héufig sie
zur Anwendung kommt (Missler 1999: 29). Je héher die Sprachkompetenz und je umfassen-
der die Sprachverwendung (d.h. die Dominanz), desto gréRer ist die Wahrscheinlichkeit eines
Transfers der Sprachkenntnisse (Missler 1999: 30). Es ist aber unklar, welche Variable beim
Transfer am wichtigsten ist, Dominanz oder Ahnlichkeit (Missler 1999: 40). Was passiert z.B.,
wenn ein Deutschlerner Franzosisch sehr gut und Niederlandisch nur mittelméaRig beherrscht?
Wird er wegen seiner htheren Kompetenz mehr aus dem Franzdsischen oder wegen der typo-
logischen Nahe mehr aus dem Niederlandischen transferieren? Um dieser Frage nachzugehen,
wurde die Korrelation der durchschnittlichen Testresultate sowohl mit den muttersprachlichen

als auch mit den schwedischen Dominanzverhaltnissen Gberpriift.

Muttersprachliche Verwendung und Kompetenz

Die bilinguale Informantengruppe erweist sich als sehr heterogen in Hinblick auf die Starke
der muttersprachlichen Dominanz. Dies hangt z.B. mit einer sehr variablen Aufenthaltsdauer
in Schweden bzw. mit sprachlich sehr unterschiedlichen Familienhintergriinden zusammen.
Um den Teilkomponenten Grad der aktiven muttersprachlichen Verwendung der Variable
Dominanz auf die Spur zu kommen und ihre Korrelation mit den Testresultaten bewerten zu
konnen, wurden diesbezlgliche Informationen aus dem Fragebogen 2 (vgl. Anhang 7) opera-

tionalisiert® und analysiert. Das Resultat ist in Tabelle 6.6 enthalten.

%F{ir bestimmte Bedingungen wird eine bestimmte Anzahl Punkte vergeben. Eine haufige Verwendung der
Muttersprache bzw. viele Reisen ins alte Heimatland ergeben z.B. eine héhere Anzahl Punkte (N&heres zu die-
sem Fragebogen ist in Anhang 7 enthalten).
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Tabelle 6.6: Muttersprachliche Dominanz (Bilinguale)

Informant Muttersprache Muttersprachliche Dominanz
Ali Persisch 44.5
Natalia Ukrainisch 40.5
Jin-Li Mandarin 37
Demirel Bosnisch 36.5
Pau-Ling Mandarin 34.5
Valentina Bosnisch 30
Stjepan Bosnisch 28.5
Milla Bosnisch 28
Zeljko Serbisch 27
Melania Kroatisch 26.5
Sabina Bosnisch 26.5
Naja Somalisch 25
Jamila Somalisch 22
Sando Makedonisch 22
Luka Serbisch 20
Mohsin Urdu 12.5

Tabelle 6.6 zeigt ein sehr variierendes Bild der muttersprachlichen Verwendung. Einige In-
formanten sind erst kirzlich in Schweden angekommen und verwenden demzufolge ihre Mut-
tersprache oft. Andere hingegen haben weniger ausgepragten Kontakt mit ihr. Entweder woh-
nen sie schon seit langem in Schweden oder sind Immigranten der zweiten Generation. Es
gibt jedoch Ausnahmen, z.B. Melania, eine in Schweden geborene Informantin mit kroati-
schen Eltern, die ihre Muttersprache relativ oft verwendet.

Hier stellt sich nun die Frage, ob eine typologisch nicht nah verwandte, aber oft verwende-
te Muttersprache beim Deutschlernen stdren kann, d.h. ob ein negativer Transfer stattfindet,
der den Lernerfolg im Deutschen bremst. Man vergleiche hier z.B. die Untersuchung von
Balke-Aurell und Lindblad (1982), laut der Bilinguale mit aktiven Muttersprachen die
schlechteren Resultate erzielen (siehe Kap. 2.4). Eine statistische Uberpriifung der angegebe-
nen Daten in Hinblick auf diesen Zusammenhang stellt diese Korrelation aber in Frage, denn
die Variable muttersprachliche Verwendung korreliert positiv mit dem Testresultat, d.h. je
Ofter die Muttersprache verwendet wird, desto besser ist das Testresultat. Der Zusammenhang
ist jedoch schwach und statistisch nicht signifikant (r=.15, p>.05 (.57)).

Um die muttersprachlichen Fahigkeiten im Lesen, Schreiben und Hoéren zu bewerten,
mussten die Informanten an einer Can-Do-Befragung teilnehmen, bei der sie ihre Kompetenz
anhand von sechs Niveaustufen (A1, A2, B1, B2, C1, C2%) angeben sollten. lhre Antworten

wurden analysiert und ausgehend von den Stufen operationalisiert. In Tabelle 6.7 sind diese

®Council of Europe common reference levels (http:/culture2.coe.int/portfolio/inc.asp?L=EundM=$t/208-1-0-
1/main_pages/levels.htm).
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Auskiinfte als Durchschnittsangaben'® fiir die Fahigkeiten Lesen, Schreiben und Héren ent-

halten.%

6.7: Muttersprachliche Kompetenz (Bilinguale)

Informanten Muttersprache Muttersprachliche Kompetenz (Durchschnitt)
Ali Persisch 6
Natalia Ukrainisch 6
Jin-Li Mandarin 6
Pau-Ling Mandarin 6
Demirel Bosnisch 6
Stjepan Bosnisch 6
Sabina Bosnisch 6
Milla Bosnisch 5.5
Melania Bosnisch 5.5
Valentina Bosnisch 5
Luka Serbisch 5
Zeljko Serbisch 3
Naja Somalisch 3
Sando™ Makedonisch 2.5
Jamila Somalisch 15
Mohsin Urdu 15

Die Ubersicht zeigt, dass mehr als zwei Drittel der bilingualen Probanden (11 von 16) ihre
muttersprachlichen Kenntnisse sehr hoch bewerten (mit mindestens 5 von 6 moglichen Punk-
ten), d.h. sie meinen, eine fast muttersprachenédhnliche Kompetenz zu besitzen. Unter ihnen
befinden sich nicht nur erst kirzlich in Schweden Angereiste, sondern auch Migranten der 2.

Generation.%®

Wie bei der Variable muttersprachliche Verwendung ist der Zusammenhang
zwischen muttersprachliche Kompetenz und den Testresultaten positiv aber sehr schwach,

namlich r=.13 und p>.05 (.62).

Schwedischnote
Um dem Dominanzverhaltnis zwischen den Sprachen besser auf die Spur zu kommen, soll die

muttersprachliche Kompetenz mit den Schwedischnoten verglichen werden, da diese als eine

190 per durchschnittliche Wert wird hier verwendet, weil es bei den Informanten im Allgemein keine groRen
Wertunterschiede in Bezug auf die einzelnen Fahigkeiten gab. Wenn sie die drei Féhigkeiten aber unter-
schiedlich bewerteten, haben sie ihr Horverstandnis generell am héchsten bewertet, wahrend ihnen das Lesen
die grofiten Schwierigkeiten bereitet.

191 Diese Stufen wurden fiir die Analyse folgenderweise operationalisiert: A1, die niedrigste Stufe einer elemen-
taren Sprachverwendung, wurde mit einem Punkt bewertet. C2 reprasentiert die hochste Stufe, d.h.eine
kompe tente Sprachverwendung, und Probanden mit dieser Selbsteinschatzung erhalten deshalb 6 Punkte.

192 sando hat den Can-Do-Fragebogen nicht vollstandig ausgfiillt. Nach einem Telefongesprach wurde von mir
eine Einschatzung durchgefihrt.

103 Mohsin z.B. ist ein in Schweden geborener Proband, der nach eigenen Angaben seine Muttersprache (Urdu)
weder lesen noch schreiben kann.
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Art Wegweiser in Hinblick darauf dienen kdénnen, wie gut ihre schwedische CALP (siehe
Abschn. 2.3) ist.!* Die Schwedischnoten'® sind in Tabelle 6.8 enthalten.

Tabelle 6.8: Schwedischnote und durchschnittliches Testresultat (Bilinguale)

Schwedischnote 3

Schwedischnote 2

Schwedischnote 1

Informant Valentina, Natalia Pau-Ling, Melania, Ali, Jin-Li, Demirel, Stjepan,
Luka, Naja Sabina, Milla,
Zeljko, Jamila, Mohsin, Sando
Durchschnittliches 7.3 6 55

Testresultat

Die Tabelle zeigt, dass die Mehrheit der Informanten (10/16) die schlechteste Schwedischnote
bekommt, mit der man bestehen kann. Diese Gruppe enthdlt, interessanterweise, grotenteils
Informanten mit einer langen Aufenthaltsdauer in Schweden. Es kann daher angenommen
werden, dass die Aufenthaltsdauer die Schwedischnote/schwedische CALP schwach beein-
flusst. Nur zwei der 16 Informanten erhalten die beste Schwedischnote. Diese in slawischen
Landern geborenen Informanten schneiden auch in den Sprachtests sehr gut ab. Die Korrela-
tion zwischen der Schwedischnote und den Testresultaten ist relativ stark, r=.31, jedoch sta-
tistisch nicht signifikant (p>.05 (0.24)).

Kompetenzverhaltnis Muttersprache und Schwedisch
Um das Kompetenzverhéltnis zwischen ihrer Muttersprache und Schwedisch genauer zu
Uberprifen, wurden die Bilingualen beziiglich der Lénge ihrer Aufenthaltsdauer in Schweden

in drei Gruppen aufgeteilt; man vergleiche Tabelle 6.9.

Tabelle 6.9: Aufenthaltsdauer in Schweden (Bilinguale)

Gruppe 1

Gruppe 2

Gruppe 3

In Schweden geboren
oder vor Schulanfang
eingewandert

Einige Jahren in Schweden
wohnhaft (die Schule aber
auch im Ausland besucht)

Erst seit kurzer
Zeit in Schweden

Informanten

Sando, Mohsin,
Luka, Melania,

Valentina, Demirel, Natalia,
Naja, Zeljko

Jin-Li, Pau-Ling, Ali

Stjepan, Jamila, Milla,
Sabina

Die Tabelle zeigt, dass die Hélfte der Informanten in Schweden geboren oder vor Schulanfang
ins Land immigriert ist. Diese Gruppe besteht gréftenteils aus slawischen Informanten. Die

drei kirzlich eingereisten Informanten sprechen hingegen alle eine nicht indo-européische

10%Eine schwachere Schwedischnote bedeutet aber nicht automatisch, dass die schwedischen BICS nicht gut
entwickelt sind.

1%5Man verwendet im schwedischen Gymnasium vier Noten: 1G (nicht bestanden) als 0, G (bestanden) als 1, VG
(sehr gut) als 2 und MVG (hervorragend) hier als eine 3 eingestuft.
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Muttersprache. Vier der restlichen finf Informanten, welche alle schon einige Jahre in
Schweden wohnen, die Schule aber im Ausland besucht haben, stammen aus Ex-Jugoslawien.

Das Kompetenzverhaltnis zwischen der Muttersprache und Schwedisch wird unten in drei
separaten Tabellen illustriert. Tabelle 6.10 zeigt die Werte fur die in Schweden geborenen

oder vor Schulanfang eingewanderten Informanten.

Tabelle 6.10: Kompetenzverhéltnis Muttersprache und Schwedisch (Bilinguale (1))

Muttersprache sehr gut Muttersprache gut Muttersprache mittelmafig
Schwedisch
sehr gut
Schwedisch gut Luka
Melania
Schwedisch mit- Stjepan Sando
telméaRig Milla Mohsin
Sabina Jamila

Die acht in Tabelle 6.10 eingestuften Informanten sind somit gut in die Gesellschaft integriert
und kommen in der Schule zurecht. Finf von ihnen geben eine sehr gute Beherrschung der
Muttersprache an, drei hingegen bewerten ihre muttersprachlichen Kenntnisse als mittelma-
Rig, gleichzeitig bekommen diese drei auch eine mittelmaiige Schwedischnote.

Tabelle 6.11 enthélt Informationen zu funf Informanten, die schon einige Jahre in Schwe-
den leben, doch bereits im alten Heimatland'® die Schule besucht haben. Diese Informanten

durften sowohl gute Kompetenz in der Muttersprache, als auch in Schwedisch besitzen.

Tabelle 6.11: Kompetenzverhaltnis Muttersprache und Schwedisch (Bilinguale (2))

Muttersprache sehr gut | Muttersprache gut Muttersprache mittelmafig
Schwedisch Valentina
sehr gut Natalia
Schwedisch
gut
Schwedisch Demirel Naja
mittelmaRig Zeljko

Drei der funf Informanten meinen, dass sie ihre Muttersprachen sehr gut beherrschen. Zwei
von ihnen bekommen auch die héchste Schwedischnote. Diese zwei dirften die besten Vor-
aussetzungen fur das Deutschlernen haben (vgl. Resultate aus Spanien etc. Cenoz und Hoff-
mann 2003). Zwei andere hingegen haben relativ schwache muttersprachliche Kenntnisse und

erzielen nur eine mittelmaRige Note im Fach Schwedisch.

196 Demirel gibt an, die Schule in der Tirkei eine kurze Zeit besucht zu haben.
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Die nachfolgende Tabelle gibt Auskunft Gber die drei kiirzlich nach Schweden eingewan-
derten Informanten. Wie erwartet, bewerten sie ihre muttersprachliche Kompetenz als sehr
hoch. Keiner erreicht die beste Schwedischnote, eine Informantin jedoch die zweitbeste.

Tabelle 6.12: Kompetenzverhéltnis Muttersprache und Schwedisch (Bilinguale (3))

Muttersprache sehr Muttersprache gut Muttersprache mittelmafig

gut

Schwedisch

sehr gut
Schwedisch Pau-Ling
gut
Schwedisch Jin-Li
mittelméaRig Ali

Die obigen Ubersicht zeigt, wie wichtig es ist, dass man bei einer Untersuchung der Domi-
nanz der Sprachen bilingualer Informanten, der Aufenthaltsdauer im Zusammenhang mit an-
deren Einflussvariablen Rechnung tragt. Die vorliegende Studie erfasst z.B. keine Informan-
ten mit einer langen schwedischen Aufenthaltsdauer, die sowohl eine hohe Schwedischnote
bekommen, als auch eine hohe muttersprachliche Kompetenz besitzen. Wie schon erwahnt
(vgl. Abschn. 2.3), zeigt die einschlagige Forschung, dass eine gute muttersprachliche und
schwedische Sprachfertigkeit die besten VVoraussetzungen ergeben, um kognitive Vorteile aus
dem Bilingualismus ziehen zu kdnnen (vgl. Toukomaa und Skutnabb-Kangas (1977) und
Cummins (1976)). Die schlechtesten Voraussetzungen dirften demgegenuber Informanten
mit sowohl mangelhaften muttersprachlichen als auch schwedischen Kenntnissen haben.

Um die Ausgewogenheit zwischen Schwedisch und der Muttersprache noch genauer unter
die Lupe zu nehmen, werden die Informanten hier nochmals in vier Gruppen eingeteilt, ndm-
lich nach Informanten mit sehr guten muttersprachlichen Kenntnissen und einer guten
Schwedischnote (Gruppe 1), Informanten, bei denen das Schwedische dominiert (Gruppe 2),
Informanten, bei denen die Muttersprache dominiert (Gruppe 3), und schlussendlich Infor-
manten, die schwache muttersprachliche Kenntnisse haben und eine schlechte Schwedischno-
te erzielen (Gruppe 4). Die Gruppen findet man in der folgenden Tabelle, zusammen mit den

durchschnittlichen Testresultaten der einzelnen Informanten.

91



Tabelle 6.13:Zusammenstellung von Kompetenzverhéltnissen: Schwedischnote (SN) und Muttersprache (H)

(Bilinguale)
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
(gute SN und H) (S dominiert) (H dominiert) (schwache SN und H)
Informanten Luka Stjepan Sando
Melania Milla Mohsin
Valentina Sabina Jamila
Natalia Demirel Naja
Pau-Ling Jin-Li Zeljko
Ali
Durchschnitt-
liches Test- 6.6 55 55
resultat

Die Tabelle zeigt eine relativ gleiche Verteilung der 16 bilingualen Informanten auf drei der
vier Kategorien. Bei keinem Informant dominiert Schwedisch. Aus der Gegeniiberstellung ist
aufllerdem ersichtlich, dass die Informanten in Gruppe 1 das beste durchschnittliche Testresul-
tat erzielen (6.6). Zwischen den Informanten in Gruppe 3 und 4 existiert interessanterweise
jedoch kein Leistungsunterschied (beide 5.5). Es liegt somit die Schlussfolgerung nahe, dass
beim Deutschlernen in Schweden die Schwedischkenntnisse eine grofiere Rolle spielen als die
muttersprachlichen, besonders wenn die Muttersprachen mit dem Deutschen nicht eng ver-
wandt sind. Insgesamt ist die Korrelation zwischen den Testresultaten und der Gruppenzuge-

horigkeit jedoch relativ schwach und statistisch nicht signifikant (r=.25 und p>.05 (.36)).

Kompetenz in weiteren Fremdsprachen

Nicht nur die Muttersprache und Schwedisch spielen beim Transfer eine Rolle, sondern auch
andere gelernte Fremdsprachen. Wie schon erwahnt, sind Ahnlichkeit und Dominanz (d.h.
Verwendungsgrad und Kompetenz) beim sprachlichen Transfer wichtig. Je hoher die fremd-
sprachliche Kompetenz, desto mehr sprachliche Vorkenntnisse konnen transferiert werden.
Diese kdnnen dem Lernprozess jedoch auch im Wege stehen (vgl. Missler 1999: 30).

Die Variable fremdsprachliche Kompetenz wird hier als das Ergebnis von drei Faktoren be-
trachtet, namlich der Anzahl gelernter Fremdsprachen und ihrer Lerndauer sowie der jeweili-
gen Note. Die Gesamtzahl der drei Faktoren wird als die Gesamtkompetenz in der Fremdspra-
che betrachtet.'”’

Um den Zusammenhang zwischen den Testresultaten und der fremdsprachlichen Kompe-
tenz zu ermitteln, und vor allem, um die fremdsprachliche Kompetenz zu messen, wurde ein

Punktesystem entwickelt. Die Operationalisierung der Erhebung der fremdsprachlichen Kom-

97sowohl die Lerndauer als auch die Note werden bei dieser Variable beriicksichtigt, da die Note das Kompe-
tenzniveau nicht ausreichend abbildet, d.h. eine Person mit der besten Note nach einem Jahr im Sprachkurs hat
nicht dasselbe Kompetenzniveau wie eine Person mit derselben Note nach einem dreijéhrigen Kurs.
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petenz sieht wie folgt aus: Der Informant erhélt fir jede Fremdsprache Punkte, gemal der
Anzahl der Schuljahre und der erreichten Note im letzten Jahr (IG/keine Note=0.5, G=1,
VG=2, MVG=3), d.h. ein Proband der schon drei Jahre Englisch lernt und am Ende des drit-
ten Jahres die beste Note (MVG) erhilt, erreicht 9 Punkte (3x3). Auf diesem Wege kommt
man naturlich zu einer Approximation der fremdsprachlichen Kompetenz. In diesem Zusam-
menhang wird davon abstrahiert, dass z.B. die Schlussnote nicht alle fremdsprachlichen
Kompetenzbereiche abdeckt. Eine Ubersicht tiber die fremdsprachliche Kompetenz der Bi-

lingualen ist in der folgenden Tabelle enthalten.

Tabelle 6.14: Fremdsprachliche Kompetenz (Bilinguale)

Informant L1 L1 L2 L3 Total
Jahre/Note/Summe Jahre/Note/Summe
Natalia Ukrain. Schw. gf;f;s 85??/%4 51
2 o o
Valentina o sew T S5 36
Luka o sew 6?2%2 4?5/'8 20
Sando Maked. Schw. 8I/52n /%'6 ll}g}Z 18
Mohsin Urdu Schw. Eng Sp. 18
8/2/16 1/2/2
Pau-Ling Chines. Schw. 7';;/%4 14
Melania Jugo Schw. 7I/52n/%4 14
Milla Jugo™ | Sehw o2 oy 125
Stjepan Jugo™ Schw. 6I/52n/§1.2 12
Naja Somal. Schw. 6I/52n /%'2 12
Jin-Li Chines. Schw. 5I/52n/%'0 10
Zeljko Jugo. Schw. I7E/r1t;]7 7
Sabina Jugo. Schw. I7E/r1t;]7 7
Jamila Somal. Schw. 5??6 1 /F/ro 5 6.5
Al Pers. Schw. ISE/T;]S 5

1%8Natalia hat zwei Muttersprachen, Ukrainisch und Russisch. Sie ist mit ihrer russischsprachigen GroRmutter

aufgewachsen und hat in der Schule Russisch als Fach gelernt.

109 sowohl Sabina als auch Milla sprechen Bosnisch und eine Mischung zwischen Bosnisch und Albanisch. Sie
geben aber selbst an, dass sie Bosnisch als ihre Muttersprache betrachten. Die Mischung aus Bosnisch und Al-
banisch ist eine Art ,,Balkan Romanisch*, und da diese Sprache sehr groRe Ahnlichkeiten mit Bosnisch auf-
zeigt, wird sie in dieser Studie nicht als eine separate Sprache betrachtet.

110 Aufgrund fehlender Lernfortschritte hat diese Probandin keine Schlussnote erhalten. Ich bewerte aber die
einjahrige Lernerfahrung mit einem halben Punkt.

111 Bosnisch, Kroatisch und Serbisch werden in der vorliegenden Studie als Jugoslawisch zusammengefasst.
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Alle Informanten haben Englisch als Fremdsprache gelernt. Ungefahr die Hélfte der Infor-
manten lernt noch eine weitere Fremdsprache (Franzosisch, Spanisch, Italienisch oder Rus-
sisch) vor Beginn des Deutschkurses. Tabelle 6.14 zeigt, dass die fremdsprachliche Kompe-
tenz der Informanten sehr variiert. Natalia z.B. hat umfassende Lernerfahrungen mit Englisch
und Russisch und bekommt in diesen Fachern auch die besten Noten, wahrend vier andere
bloR Englisch gelernt haben und nur die Note 1 bekommen. Der Zusammenhang zwischen
den Testresultaten und der fremdsprachlichen Kompetenz ist, wenig tiberraschend, statistisch
hochsignifikant r=.64 p<.01 (.007).

6.2.3 Vergleichende Ubersicht: sprachliche Lernvariablen und Lernerfolg

Um den eventuellen Einfluss der bisher untersuchten Lernvariablen auf den Lernerfolg auf-
zeigen zu konnen, sollen hier die Werte von drei Variablen, der Schwedischkompetenz, der
wahrgenommenen Ahnlichkeit zwischen Schwedisch und Deutsch und der allgemeinen
Fremdsprachenkompetenz mit den durchschnittlichen Testresultaten in Verbindung gebracht
werden.'*? Diese Art von Operationalisierung ist natirlich alles andere als unproblematisch,
da es keine Patentlésung dafiir gibt, wie man z.B. Hochstwerte der empfundenen Sprachnéhe
(Schwedisch-Deutsch) korrelieren soll. Hier wurde eine einfache Losung gewahlt, namlich
die Zuriickfihrung der jeweiligen Werte auf eine 6-gradige Skala, auf der 6 fiir den Maxi-
malwert steht. Die Schwedischkompetenz, die wahrgenommene Ahnlichkeit Schwe-
disch/Deutsch und die allgemeine Fremdsprachenkompetenz werden alle gleich hoch bewer-
tet, d.h. ein Proband kann bei jeder Variable maximal 6 Punkte erhalten.

Es konnte naturlich auch der Fall sein, dass weitere Variablen, auRer den drei hier aufge-
nommenen, eine wichtige Rolle spielen. Gleichwohl kann der Schluss gezogen werden, dass,
wenn sich eine starke Korrelation zwischen der Gesamtheit der hier aufgefiihrten drei Variab-
len und den Testresultaten in Deutsch aufzeigen lasst, die Variablen einen wichtigen Teil der
sprachlichen Voraussetzungen fur das Lernen weiterer Fremdsprachen (wie z.B. Deutsch)
darstellen. Die Skaleneinteilung der hier vorgenommenen Operationalisierung verdeutlicht
mit anderen Worten: je hoher die Summe der Werte, desto besser die sprachlichen VVorausset-

zungen. Die Werte flr die bilinguale Gruppe werden in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.

12 In diesem Zusammenhang werden nur die sowohl fiir die bilingualen als auch die monolingualen Informanten
relevanten Faktoren behandelt, d.h. auf muttersprachliche Variablen wird hier keine Riicksicht genommen.
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Tabelle 6.15: Gesamtwerte einer Auswahl sprachlicher Variablen und durchschnittliche Testresultate (Biling.)

Gesamtwerte der Lernerfolg Wahrge- Fremd- Total Sprachtest-
Sprachlichen im Schwe- nommene sprachliche resultat
Lernvariablen dischen™ | Ahnlichkeit | Kompetenz'®®

Schwedisch-
Deutsch'™*

Ausgezeichnet Valentina 6 6 5 17 7.1
(18-16.5) Natalia 6 45 6 16.5 7.4
Sehr Gut
(16-14.5)

Gut Demirel 2 6 5 13 9.1
(14-12.5)
MittelméaRig Pau-Ling 4 4.5 2 10.5 6.3
(12-10.5)
Schwach Sando 2 6 2 10 7
(10-8.5) Naja 4 5 1 10 5.5
Melania 4 3.5 2 9.5 7.2
Luka 4 2.5 2 8.5 5
Jin-Li 2 5.5 1 8.5 6.6
Sehr Schwache Zeljko 2 5 1 8 4.3
(8-4) Ali 2 45 1 7.5 5.1
Mohsin 2 3 2 7 8.3
Stjepan 2 4 1 7 4.9
Milla 2 35 2 7.5 3.6
Jamila 2 3 1 6 2.3
Sabina 2 2.5 1 5.5 3.6

Die Tabelle macht deutlich, welche bilingualen Informanten die hochsten bzw. niedrigsten
Werte fur die sprachlichen Variablen haben. Die Mehrheit hat recht niedrige Werte, was sich
in schlechten Lernergebnissen widerspiegelt (vgl. die Testresultate). Zu erkennen ist jedoch,
dass z.B. drei der Probanden (Mohsin, Jin-Li, und Melania) trotz ziemlich niedriger Werte
gute Resultate erzielen. Abgesehen von diesen drei Ausnahmenfélle besteht auf Gruppenebe-
ne jedoch eine starke Korrelation zwischen den Testresultaten und den sprachlichen Lernvari-
ablen, r=.62 und p<.05 (.0011). Aufgrund dieses engen Zusammenhangs konnen die hier auf-
gegriffenen Variablen auch als sprachliche Voraussetzungen fiir das Deutschlernen verstan-

den werden.

3Dje Note G (bestanden)=2, Note VG (sehr gut)=4 und MVG (ausgezeichnet)=6 Punkte. Diese Skala wurde
gewahlt, da die Werte im Motivationsfragebogen von 1 bis 6 variieren.

4In den zwei Motivationsfragebdgen konnte ein Wert von 1-6 gewahlt werden; das Maximal wurde also mit 6
Punkten bewertet; fiir die Berechnung wurde ein Durchschnittswert aus beiden Motivationsfragebdgen ermit-
telt.

5pje fremdsprachliche Kompetenz wurde folgenderweise errechnet: 57-49=6, 48-40=5, 39-31=4, 30-22=3, 21-
13=2 und 12-5=1 Punkt
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6.2.4 Zusammenfassung und Diskussion

In den vorherigen Abschnitten wurde das Verhéltnis zwischen den Testresultaten und einer
Anzahl von sprachlichen Variablen behandelt. Fokussiert wurde zuerst auf die Variablen ob-
jektive bzw. wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen der Muttersprache und Deutsch. Danach
stand das Dominanzverhaltnis zwischen der Muttersprache und Schwedisch im Blickpunkt.
Des Weiteren wurde die Kompetenz in anderen gelernten Sprachen, so wie diese durch Noten
abgebildet wird, erfasst.

Eine Ubersicht Giber die genetische Verwandtschaft (objektive Ahnlichkeit) zwischen den
Muttersprachen und Deutsch zeigt, dass sie alles andere als eng ist. Somit kénnen die Infor-
manten beim Deutschlernen wenig auf ihre Muttersprache zurlckgreifen. Es besteht, auch nur
eine schwache, aber positive Korrelation zwischen den Testresultaten und der Variable objek-
tive Ahnlichkeit.

Die Mehrheit der Informanten nimmt auch nur wenige Ahnlichkeiten zwischen Deutsch
und ihren Muttersprachen wahr. Der Zusammenhang zwischen der Variable wahrgenommene
Ahnlichkeit und den Testresultaten wurde in Bezug auf die slawische Gruppe naher unter-
sucht. Diese Faktoren korrelieren bedeutend starker miteinander als z.B. bei der objektiven
Ahnlichkeit. Es scheint demzufolge wichtiger zu sein, von wahrgenommenen Parallelen und
Ahnlichkeiten zwischen Muttersprache und Zielsprache auszugehen, als von objektiv vorhan-
denen oder nur hypostasierten Ahnlichkeiten, wenn es darum geht, gute Lernerfolge zu erzie-
len.

Die Mehrheit der bilingualen Informanten bekommt eine schlechte Schwedischnote. Des-
weiteren ergibt sich kein statistisch signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der
Schwedischnote und der Aufenthaltsdauer in Schweden; die Informanten mit den besten
Schwedischnoten sind sogar im Ausland geboren. Es kann deshalb angenommen werden, dass
nicht die Aufenthaltsdauer in Schweden fiir die Schwedischnote ausschlaggebend ist, sondern
ein starkerer Einfluss von anderen Faktoren vorkommt. Man kann z.B. voraussetzen, dass
bilinguale Schuler, aus Familien stammend, in denen die Eltern nach einer kurzen Aufent-
haltsdauer in die schwedische Gesellschaft und auf dem Arbeitsmarkt integriert sind, vermut-
lich starker motiviert sind, Schwedisch zu lernen, als solche, die sich kaum eingefligt haben
bzw. arbeitslos sind. Auch sprachliche, kognitive und neurophysiologische Faktoren spielen
wahrscheinlich eine wichtige Rolle, um eine gute Schwedischnote zu erhalten.

Eine gute Schwedischnote kann beim Ldsen der Testaufgaben in der vorliegenden Unter-

suchung von Vorteil sein, da die Beherrschung des Schwedischen, wegen der zahlreichen
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lexikalischen Ahnlichkeiten mit dem Deutschen, den Informanten eine Erleichterung beim
Deutschlernen bringen dirfte. Die Analyse der Resultate zeigt auch einen relativ starken, je-
doch statistisch nicht signifikanten Zusammenhang. Die Analyse bestétigt ebenfalls, dass die
Mehrheit der bilingualen Informanten der Meinung ist, dass Schwedischkenntnisse eine Er-
leichterung beim Deutschlernen bringen.

Das Verhaltnis zwischen Muttersprache und Schwedisch wurde auch erdrtert. Die Mehr-
heit der bilingualen Informanten gibt an, tber gute muttersprachliche Kenntnisse zu verfigen,
nur drei von ihnen haben jedoch eine gute Schwedischnote. Die Testresultate weisen eine
positive, aber nicht signifikante Korrelation mit der Ausgewogenheit zwischen den Sprachen
auf (vgl. Kap. 6.2.2). Die nicht signifikante Korrelation kann auf die Verwendung der Schwe-
dischnote als Mal} fiir schwedische CALP beruhen. Eine Selbsteinschéatzung der Schwedisch-
kenntnisse wiirde vielleicht eine stérkere Korrelation aufweisen.

Das Resultat verdeutlicht, dass eine hohe Aktivitat und gute Kenntnisse in der Mutterspra-
che das Deutschlernen nicht negativ beeinflussen. Dies widerspricht Balke-Aurells und
Lindblads (1982) Studie, laut der schwedische Englischlerner mit auslandischem Hintergrund

und einer aktiven Muttersprache™®

schlechtere Resultate als Englischlerner mit passiven Mut-
tersprachen erzielten.

Die eine Hélfte der bilingualen Informanten hat vor dem Deutschlernen nur eine andere
Fremdsprache gelernt (Englisch), die andere Hélfte hingegen zwei. Alle haben ungefahr
gleich lang Englisch in der Schule gehabt, aber die Lerndauer der zweiten Fremdsprache,
wenn vorhanden, ist sehr unterschiedlich. Daruiber hinaus variieren die Noten in den Fremd-
sprachen sehr. Einige Informanten sind &uRerst erfolgreich, wéhrend andere grof3e Schwierig-
keiten haben. Die Testresultate korrelieren sehr stark mit der Variable fremdsprachliche
Kompetenz. Es kann sein, dass sich Lern-/Kommunikationsstrategien aus dem Fremdspra-
chenunterricht verhaltnismaRig leicht transferieren lassen. Die Variable fremdsprachliche
Kompetenz kdnnte aber auch eine Art Sprachlerneignung messen, wobei sie sehr stark mit den
Testresultaten korreliert.

Letztlich wurden drei sprachliche Variablen zusammengerechnet, um ihre Korrelation mit
den Testresultaten zu Uberpriifen. Diese erwies sich als hochgradig signifikant, d.h. die Infor-
manten mit den besten VVoraussetzungen erzielen auch sehr gute Testresultate. Die Informan-

tengruppe mit schwachen sprachlichen Voraussetzungen umfasst aber auch Personen mit gu-

118 |hre Muttersprache wurde in erster Linie in der Familie gesprochen.
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ten Testresultaten. Dies wiederum zeigt, dass mannighaltige Faktoren beim Fremdsprachen-

lernen zusammenwirken.

6.3 Sprachliche Lernvariablen (Monolinguale)

Um zwischen den bi- und monolingualen Lernern eventuelle Unterschiede entdecken zu kon-
nen, wurden die monolingualen im Hinblick auf die gleichen Variablen (auf3er den mutter-
sprachlich bezogenen Aspekten) untersucht.

6.3.1 Ahnlichkeit

Wie bereits erwahnt, existieren im lexikalischen Bereich viele objektive (genetische) Ahnlich-
keiten zwischen Schwedisch und Deutsch, von denen schwedische Deutschlerner gebrauch
machen kénnen. Wichtig ist aber vor allem, dass die Lerner diese Ahnlichkeiten wahrnehmen

und davon profitieren.

Wahrgenommene Ahnlichkeit: Deutsch und Schwedisch
Die Werte des Faktors Wahrgenommene Ahnlichkeit: Deutsch und Schwedisch wurden in der
gleichen Weise wie im Falle der Bilingualen errechnet (vgl. Kap. 6.2.1). Sie sind in der fol-

genden Tabelle 6.16 enthalten.

Tabelle 6.16: Schwedisch erleichtert mir das Deutschlernen- Fragebogen | und Il (Monolinguale)

Schwedisch erleichtert mir Informant Informant
das Deutschlernen Motivationsfragebogen | Motivationsfragebogen 11
Stimmt absolut nicht
Stimmt nicht Roger Lukas, Oscar, Evelina
Stimmt nicht so gut Lukas, Mats Mats, Roger.
Stimmt ziemlich gut Karolina, Victor, Joakim, Robin, Karolina, Christian, Victor,
Magnus, Linnea, Peter, Niklas, Lud- Anna-Lena, Jonas, Joakim,
vig, Linus, Evelina Robin, Leo, Patrik, Peter, Nik-
las, Linus
Stimmt Emilia, Christian, Oscar, Hampus, Hampus, Pierre, Albin, Lina,
Susanna, Jonathan, Anna-Lena, Isa- Susanna, Jonathan, Anders,
bella, Jonas, David, Leo David, Magnus, Linnea.
Stimmt absolut Jacob, Pierre, Albin, Lina, Anders, Emilia. Jacob, Isabella, Ludvig
Patrik

Die Mehrheit der Monolingualen nimmt, sowohl am Anfang (90%) als auch am Ende (84%),

die Ahnlichkeiten zwischen Schwedisch und Deutsch wahr. Im Vergleich zur bilingualen
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Gruppe sind es anteilsmalig weniger Informanten, die keine oder kaum einen Lernvorteil
ausmachen. Am Schuljahresende ist diese Gruppe, wie unter den Bilingualen, etwas grofer.

Um den Zusammenhang zwischen den Testresultaten und der Variable wahrgenommene
Ahnlichkeit zwischen Schwedisch und Deutsch zu berechnen, wurde ein Durchschnittswert
(aus Motivationsfragebogen | und I1) ermittelt. Wie in der bilingualen Gruppe erweist sich
diese Korrelation als statistisch signifikant (r=.42 und p<.05 (.02)).

6.3.2 Kompetenz

Hier werden sowohl die Schwedischnote als auch die Kompetenz in weiteren Fremdsprachen

in den Blick genommen.

Erreichte Schwedischnote

Um einen Zusammenhang zwischen der Schwedischnote und den Testresultaten herzustellen
wurden die Monolingualen entsprechend ihrer Schwedischnote in Untergruppen eingeteilt.
Das Resultat wird in Tabelle 6.17 deutlich.

Tabelle 6.17: Schwedischnote und durchschnittliches Testresultat (Monolinguale)

Schwedischnote 3

Schwedischnote 2

Schwedischnote 1

Informant

Victor, Magnus, Jona-
than, Isabella, Emilia,

Susanna, Pierre, Peter,
Patrik, Mats, Ludvig,

Roger, Robin, Oscar,
Niklas, Lukas, Joakim

Testresultat

David Linus, Linnea, Lina,
Leo, Karolina, Jonas,
Jacob, Hampus, Evelina,
Christian, Anna-Lena,
Anders, Albin
Durchschnittliches 7.9 5.8 4.9

Ca. 20% (6/31) bekommen die beste Schwedischnote, was verglichen mit den Bilingualen
(ca. 13%) einen groReren Anteil ausmacht. Die schlechteste Note erzielen auch 20% der
Schiler, verglichen mit ungeféhr zwei Dritteln in der bilingualen Gruppe.

Die Gegentberstellung macht sogleich die enge Verbindung zwischen den Testergebnissen
und der Schwedischnote deutlich. Diese Korrelation betrégt r=.65, p<.05 (.000). Die Abhan-
gigkeit ist fast doppelt so ausgeprégt wie in der bilingualen Gruppe (vgl. Tabelle 6.8).
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Kompetenz in weiteren Fremdsprachen
Die Werte der fremdsprachlichen Kompetenz dieser Gruppe sind im Anhang enthalten (siehe
Tabelle A.1).

Wie in der bilingualen Gruppe haben die Monolingualen vor dem Deutschkurs Englisch
gelernt. Fast alle (funf Ausnahmen) haben noch eine weitere (dritte) Fremdsprache gelernt, in
drei Fallen sogar noch eine vierte Fremdsprache. Verglichen mit der bilingualen Gruppe ist
der Anteil von Schiilern mit zwei Fremdsprachen (auRer Deutsch) grof3er (75% vs. 50%). Die
Monolingualen haben also insgesamt mehr schulische Fremdsprachenerfahrung. Ihre Noten
(und Kompetenzen) in den gelernten Fremdsprachen variieren stark. Einige Informanten
schneiden in allen Fremdsprachen sehr gut ab (z.B. Emilia, Victor und Isabella), wahrend
andere in einigen Schwierigkeiten haben (z.B. Susanna, Niklas und Joakim). lhre durch-
schnittlichen Testresultate korrelieren stark mit der fremdsprachlichen Kompetenz (r=.78 und
p<.05 (.000)). Der Zusammenhang ist in der monolingualen Gruppe somit noch starker als in

der bilingualen Gruppe (vgl. r=.66).

6.3.3 Vergleichende Ubersicht: sprachliche Lernvariablen und Lern-
erfolg

Wie bei den Bilingualen (vgl. Tabelle 6.15) wurden die monolingualen Informanten beziiglich
ihrer sprachlichen Lernvariablen in Untergruppen eingeteilt. Dasselbe Operationalisierungs-

verfahren wurde angewendet (vgl. 6.2.2). Man vergleiche:
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Tabelle 6.18: Gesamtwerte einer Auswahl sprachl. Variablen und durchschnittliche Testresultate (Monolinguale)

Gesamtwert der Schwedisch- Wahrge- Fremd- Total Sprachtest-
sprachlichen note nommene | sprachliche | (Max. resultat
Lernvariablen Ahnlichkeit | Kompetenz 18)
Schwe-
disch-
Deutsch
Ausgezeichnet
(18-16.5) Emilia 6 5.5 6 17.5 9
Sehr gut Isabella 6 55 4 155 8.1
(16-14.5) Jonathan 6 5 4 15 9.3
Gut Victor 6 4 4 14 8.6
(14-12.5) Jacob 4 6 4 14 8.1
David 6 5 2 13 5.9
Anders 4 55 3 12.5 7.2
Christian 4 4.5 4 12.5 7
Magnus 6 4.5 2 12.5 6.7
Lina 4 5.5 3 12.5 7.3
Albin 4 5.5 3 12.5 5.4
Mittelmé&Rig Anna-Lena 4 4.5 3 11.5 6.1
(12-10.5) Pierre 4 5.5 2 11.5 5.7
Patrik 4 5 2 11 5.6
Ludvig 4 5 2 11 5.3
Hampus 4 5 2 11 4
Leo 4 4.5 2 10.5 5.8
Linnea 4 4.5 2 10.5 5.9
Schwach Peter 4 4 2 10 7.1
(10-8.5) Susanna 4 5 1 10 5.1
Linus 4 4 2 10 5
Karolina 4 4 2 10 4.7
Jonas 4 4.5 1 9.5 6.3
Mats 4 3 2 9 5.9
Evelina 4 3 2 9 4.6
Sehr schwach Robin 2 4 1 7 4.3
(8-4) Joakim 2 4 1 7 4.1
Niklas 2 4 1 7 3.6
Oscar 2 3.5 1 6.5 7.4
Lukas 2 2.5 2 6.5 5.3
Roger 2 2.5 1 5.5 4.4

Die Tabelle zeigt eine ziemlich gleichmaRige Verteilung der Informanten auf die vier unteren
Kategorien (gut, mittelméalig, schwach und sehr schwach). Nur drei Informanten erreichen
sehr gut (2) bzw. ausgezeichnet (1). Im Vergleich hierzu haben 2/3 aller bilingualen Infor-
manten schwache und sehr schwache Werte fur die sprachlichen Lernvariablen, was wiede-
rum als schlechte VVoraussetzung fiir das Deutschlernen interpretiert werden kann. Die mono-
lingualen Informanten mit den flinf besten Testresultaten haben alle sehr hohe Werte bei den
sprachlichen Lernvariablen. Die Korrelation zwischen diesen Variablen und den Testresulta-
ten ist, wie in der bilingualen Gruppe, hochsignifikant (r=.74 und p<.05 (.000)). Ein Infor-

mant mit einer guten Schwedischnote, der die Ahnlichkeiten zwischen Deutsch und Schwe-
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disch wahrnimmt und kreativ nutzt bzw. (ber eine ausgepragt gute fremdsprachliche Kompe-

tenz verfugt, erreicht fast immer gute Ergebnisse beim Deutschlernen.

6.3.4 Zusammenfassung und Diskussion

Hier wurde der Zusammenhang zwischen den Testresultaten und einigen sprachlichen Variab-
len (wahrgenommene Ahnlichkeit Schwedisch-Deutsch, die Schwedischnote und fremd-
sprachliche Kompetenz) behandelt.

Viele Faktoren beeinflussen das Transfervermdgen. Sowohl die wahrgenommene als auch
die objektive Ahnlichkeit zwischen den beteiligten Sprachen ist von Bedeutung (Ringbom
2006: 7-8). In der monolingualen Gruppe bestétigen fast alle Informanten die unterstitzende
Funktion des Schwedischen. Der Zusammenhang zwischen den Testresultaten und der Vari-
able wahrgenommene Ahnlichkeit ist statistisch allerdings etwas schwécher ausgepragt als in
der bilingualen Gruppe (aber trotzdem signifikant). Informanten, die sich den groRten Ahn-
lichkeiten zwischen Schwedisch und Deutsch bewusst sind, erzielen auch die besten Testre-
sultate.

Das Dominanzverhaltnis zwischen den zuvor erlernten Sprachen spielt beim Transfer
ebenfalls eine wichtige Rolle. Je dominanter eine Sprache ist, desto héher die Wahrschein-
lichkeit, dass aus dieser transferiert wird (Missler 1999: 30). Fur die monolingualen Informan-
ten dominiert Schwedisch. Ein hoéherer Anteil von ihnen hat, wie erwartet, eine bessere
Schwedischnote als die Bilingualen. Die Korrelation zwischen der Schwedischnote und den
Testresultaten ist statistisch hochsignifikant. Dieser Zusammenhang ist bei den Monolingua-
len mehr als doppelt so stark wie in der bilingualen Gruppe.

Hier stellt sich die Frage, warum die Schwedischnote der Bilingualen schwéacher mit dem
Testresultat korreliert. Ist es wahrscheinlich, dass die Bilingualen eine schlechtere Schwedi-
schnote auf andere Weise kompensieren, oder sind sie vielleicht motivierter Deutsch zu ler-
nen? Dies wird in den Abschnitten zu den affektiven Variablen n&her untersucht. Eine andere
Ursache kdnnte die Zweisprachigkeit an sich sein, denn schlechtere Schwedischkenntnisse
konnten z.B. durch ein entwickeltes strategisches bzw. analytisches Vermdgen kompensiert
werden.

Die Kompetenz in den anderen Fremdsprachen scheint der bedeutungsvollste sprachliche
Faktor fir erfolgreiches Deutschlernen zu sein. Die Mehrheit der Monolingualen hat eine ho-

here fremdsprachliche Kompetenz als die Bilingualen, was darauf zuriickgeht, dass viele von
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ihnen vor dem Deutschkurs bereit zwei Fremdsprachen gelernt haben. Der Zusammenhang
zwischen den Testresultaten und dieser Variable ist statistisch hochsignifikant und starker
ausgepragt als in der bilingualen Gruppe. Dieses Verhaltnis zeigt, dass die Informanten im
Fremdsprachenunterricht vermutlich gewisse Lernstrategien erlernt haben, von denen sie bei
weiteren Fremdsprachenlernen profitieren konnen. Auch dirften sie ein besseres grammati-
sches Vorverstandnis und Analysevermogen haben. Unter Umstanden misst die Variable
Kompetenz in ubrigen Fremdsprachen auch eine Art Sprachlerneignung.

In beiden Untersuchungsgruppen zeigt sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen den
Testresultaten und den sprachlichen Faktoren. Eine ndhere Analyse der einzelnen Informante-
nergebnisse macht aber auch die Bedeutung anderer Variablen beim Erlernen einer neuen
Fremdsprache deutlich. Im ndchsten Unterkapitel soll deshalb eine Auswahl auf3ersprachli-

cher Einflussfaktoren unter die Lupe genommen werden.

6.4 AulRersprachliche Lernvariablen (Bi- und Monolinguale)

6.4.1 Affektive Lernvariablen

Neben den sprachlichen Lernvariablen sind auch aufersprachliche Faktoren, wie z.B. Motiva-
tion und Einstellungen von grof3er Bedeutung beim Fremdsprachenlernen.

Wie bereits deutlich gemacht wurde, mussten die Informanten zwei Motivationsfragebdgen
ausfiillen, einen am Anfang (Motivationsfragebogen 1) und einen am Ende des Schuljahres
(Motivationsfragebogen I1). Die Mehrheit der Motivationsaspekte, die hier untersucht wur-
den, folgt dem AMTB Rahmwerk (Gardner 1985).

Mantle-Bromley (1995: 378) untersuchte die nicht-statische Variable Motivation und stell-
te fir Schuler nach einer bestimmten Lerndauer eine sinkende Motivation bzw. negativere
Einstellung gegeniiber der Zielsprache und Kultur fest. Ahnliche Ergebnisse prasentieren
Gardner et al. (2004: 22), die mit Hilfe des AMTBSs eruierten, wie sich Einstellungen und Mo-
tivation im Laufe eines Jahres verandern. Auch ihre Analysen zeigten negativere Einstellun-
gen und eine abnehmende Motivation. Die statistisch signifikanten Veréanderungen in Gardner

et al. (2004: 22) beriihren jedoch nur die Variablen Angste, Lehrer- und Kursbewertung.
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Um eine eventuelle Veranderung der Motivation Uber das Schuljahr hinweg festzustellen,
wurde von Gardners Modell (1985) ausgegangen. Fur die Einteilung des Motivationsfragebo-

gens wurde die folgende Hauptstruktur tbernommen:

1) Integrativitat Einstellung zum Fremdsprachenlernen im Allgemeinen,
Integrative Motivation
2) Motivation Einstellung zum Deutschlernen,

Motivationsintensitéat

3) Instrumentalitat Instrumentale Orientierung

4) Angste Angste

6.4.1.1 Integrativitat

Laut Gardner (2006: 9) setzt sich Integrativitat aus drei Variablen zusammen, namlich aus der
Einstellung zum Fremdsprachenlernen im Allgemeinen, zu zielsprachlichen Landern und
Menschen,™’ und aus der integrativen Motivation, die den Grad der Offenheit eines Individu-

ums gegentber der zielsprachlichen Gesellschaft und Kultur bezeichnet (Gardner 2006: 10).

Einstellung zum Fremdsprachenlernen im Allgemeinen
Um diesen Faktor zu untersuchen, sollten die Informanten zu acht Aussagen®*® Stellung neh-
men. Drei dieser Aussagen (ins Deutsche Ubersetzt) folgen unten zu Illustrationszwecken. Die

Informanten sollten eine von sechs Alternativen wéhlen (vgl. Anhang 9), die die Stérke ihrer

Zustimmung angibt.**®

1. Wenn ich ein fremdes Land besuchen wiirde, méchte ich die Landessprache sprechen
konnen.

Es ist wichtig fiir Schweden, Fremdsprachen zu lernen.

3. Ich mag es, Literatur und Zeitungen in fremden Sprachen zu lesen.

n

Die Resultate der Integrativitdtsumfrage sind in der folgenden Tabelle enthalten.

117 Da die Schiiler nur geringe Erfahrungen mit deutschsprachigen Personen hatten, wurde dieser Teil aus dem
Fragebogen entfernt. Stattdessen wurden die Informanten gebeten, eine Assoziationstibung mit verschiede-
nen Adjektiven und Substantiven durchzufiihren. Diese Aufgabe wurde aber in der Analyse nicht miteinbe-
zogen.

118 Der Abschnitt besteht aus 14 Aussagen, weil jedoch sechs fiir diesen Abschnitt nicht relevant waren, wurden
nur acht von diesen hier analysiert und présentiert.

119 Stimmt absolut nicht=1 Punkt bis zu Stimmt absolut=6 Punkte

104



Tabelle 6.19: Einstellung zum Fremdsprachenlernen im Allgemeinen - Motivationsfragebogen I und 11

Arithmetisches Mit- Standard- Arithmetisches Mit- Standard-
tel 1 (Max 6) abweichung | tel 11 (Max 6) abweichung 11
Bilinguale 4.7 0.8 4.6 0.7
Monolinguale 4.2 1.1 4.1 1.1

Die Gegenuberstellung zeigt sowohl am Anfang als auch am Ende des Deutschkurses eine
durchschnittlich positive Einstellung zum Fremdsprachenlernen. Die Einstellung der Bilingu-
alen ist etwas positiver als die der Monolingualen, ihr Vorsprung ist aber statistisch nicht sig-
nifikant (in Fragebogen I t(45)=1.6 p>.05 (.12) und in Fragebogen Il t(45)=1.6 p>.05 (.12)).
Tabelle 6.19 macht eine kleine Veranderung der Einstellung zum Fremdsprachenlernen
deutlich. Sie ist aber so geringfugig, dass sie nur zufallig erscheint, d.h. in keiner Gruppe sig-

nifikant ist.*?°

Die folgende Abbildung illustriert die individuelle Einstellung zum Fremdsprachenlernen
im Allgemeinen unter den bilingualen Informanten.
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Abb. 6.2: Einstellung zum Fremdsprachenlernen im Allgemeinen (Bilinguale)

Die Werte am Anfang des Deutschkurses, die durch einen Kreis markiert sind, bewegen sich
zwischen 3.1 und 5.8 und sind somit ziemlich hoch. Finf Informanten (>5 Punkte) zeigen ein

sehr groRes Interesse und erzielen mit Ausnahme von Naja auch relativ gute Testresultate.

120 11 der bilingualen Gruppe t(14)=.30 p>.05 (.77) und in der monolingualen Gruppe t(30)=.30 p>.05 (.78)).
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Demgegenuber haben drei ein deutlich geringeres Interesse, was sich in der Abbildung mit
einem Durchschnitt unter 4 widerspiegelt. Ein Informant mit einem sehr guten Testergebnis
(Mohsin) fallt wegen seines geringen Interesses fur Fremdsprachen aus dem Rahmen. Die
Korrelation zwischen der anfanglichen Einstellung zum Fremdsprachenlernen und den durch-
schnittlichen Testresultaten ist verhaltnismaliig stark und nahezu signifikant (r=.48 und p>.05
(.07)).

Am Schuljahresende verteilen sich die Werte zwischen 3.4 und 5.8, was in der Abbildung
mithilfe von Dreiecken gekennzeichnet ist. Vier Informanten duRern sich hier sehr positiv (>5
Punkte). Eine von ihnen (Sabina) hat jetzt eine deutlich positivere Einstellung gewonnen,
schneidet aber in den Sprachtests ziemlich schlecht ab. Unter den Informanten mit negativer
Einstellung lassen sich mehr oder weniger dieselben wie zu Beginn des Jahres. Eine hat je-
doch eine positivere Einstellung gewonnen (Milla). Bei 7 der 16 bilingualen Informanten ist
die Einstellung zum Fremdsprachenlernen am Schuljahresende negativer. Die Korrelation mit
den durchschnittlichen Testresultat ist dementsprechend auch etwas schwécher als am Jahres-
anfang (r=.41 und p>.05 (.12)).** In der folgenden Abbildung 6.3 wird die Einstellung zum

Fremdsprachenlernen im Allgemeinen in der monolingualen Gruppe prasentiert.

21ym die Einstellung zu Fremdsprachen weiter untersuchen zu kénnen, wurde der Durchschnittswert fiir Moti-
vationsfragebogen | und Il errechnet und mit den Testresultaten verglichen. Das Ergebnis zeigt eine signifi-
kante Korrelation von r=.59 (p<.05 (.02)).
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Abb.6.3: Einstellung zum Fremdsprachenlernen im Allgemeinen (Monolinguale)

Es lasst sich feststellen, dass die Streuung bei den Monolingualen, mit Werten zwischen 2.3
und 6.0, am Schuljahresanfang erheblich groRer ist, als bei den Bilingualen (vgl. Abb. 6.2).
Die Durchschnittswerte von rund 20% der gesamten Gruppe liegen am Kursanfang tber 5.
Dieser Anteil ist prozentual kleiner als in der bilingualen Gruppe, wo er tber 30% ausmacht.
Wie in der bilingualen Gruppe erzielen die Informanten mit einem Wert Uber 6.0, von einem
abgesehen (Mats 5.93 Punkte), gute Testresultate.

Der Anteil von Informanten mit weniger positiven Einstellungen (<4 Punkte) ist hingegen
groRer als in der bilingualen Gruppe und diese Informanten erzielen groftenteils die schwa-
cheren Testresultate. Diese Ergebnisse korrelieren am Sprachkursanfang stark mit der Einstel-
lung zum Fremdsprachenlernen (r=.69 und p<.05 (.000)).

Am Schuljahresende bewegen sich die Werte zwischen 2.4 und 6, was eine grolRere Streu-
ung als in der bilingualen Gruppe (3.4 - 5.8) darstellt. Die Mehrheit der ,,negativen* Infor-
manten erzielt schlechte Sprachtestresultate, wihrend in der ,,positiven* Gruppe sowohl gute

als auch schlechte Testresultate vorkommen. Am Schuljahresende korreliert die Einstellung
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zum Fremdsprachenlernen signifikant mit den Testresultaten und ist annéhernd gleich stark
wie zu Schuljahresbeginn (r=.70 und p<.05 (.000)).'%

Es gibt somit sowohl in der bilingualen als auch der monolingualen Informantengruppe ei-
nen deutlichen Zusammenhang zwischen der Einstellung zum Fremdsprachenlernen im All-

gemeinen und den Testresultaten (als Teilmenge des erreichten Wissensstandes in Deutsch).

Integrative Motivation

Integrative Motivation bezieht sich, wie schon erwahnt, auf den Grad der Offenheit eines In-
dividuums gegeniber der zielsprachlichen Gesellschaft und Kultur (Gardner 2006: 10). Um
die Starke dieser Motivationsorientierung evaluieren zu kdnnen, sollten die Informanten zu

zwei Aussagen Stellung nehmen (vgl. unten).

1. Das Deutschlernen gibt mir die Mdglichkeit, mit Deutschsprachigen zu kommunizieren.
2. Das Deutschlernen kann fir mich wichtig sein, denn es gibt mir die Méglichkeit, deutsche Kunst und
Kultur kennenzulernen.

Tabelle 6.20 veranschaulicht das arithmetische Mittel und die Standardabweichung in den

zwei Gruppen.

Tabelle 6.20: Integrative Motivation — Motivationsfragebogen | und 11 (beide Gruppen)

Arithmetisches Standard- Arithmetisches Standard-

Mittel | (Max. 6) abweichung | Mittel 1l (Max. 6) abweichung Il
Bilinguale 4.6 1.2 4.1 1.2
Monolinguale 3.9 1.3 4.2 1.0

Die Ubersicht zeigt am Schuljahresanfang eine starkere integrative Motivation der Bilingua-
len. Bei der zweiten Motivationsbefragung ist das Verhéltnis jedoch umgekehrt. Bei beiden
Motivationsbefragungen sind die Gruppenunterschiede statistisch nicht signifikant (in Frage-
bogen | t(45)=1.7 p>.05 (.09) und in Fragebogen Il t(45)=1.5 p>.05 (.13)). Auch eine eventu-
elle Veranderung der integrativen Motivation Uber die Zeit wurde untersucht. Sie findet statt,
ist aber, obwohl in beiden Gruppen verhaltnismaRig groB, statistisch nicht signifikant (Bilin-
guale: t(14)=1.15 p>.05 (.27) und Monolinguale: t(30)=1.45 p>.05 (.15)). Die folgenden zwei

Abbildungen zeigen die Werte der integrativen Motivation.

122 Auch der durchschnittliche Wert der zweimal untersuchten Variable Einstellung zum Fremdsprachenlernen im
Allgemeinen korreliert, wie in der bilingualen Gruppe, sehr stark mit dem Testresultat (r=.75 p<.05 (.000)).
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Abb. 6.4: Integrative Motivation (Bilinguale)

Am Kursanfang verteilen sich die Werte der integrativ motivierten Bilingualen zwischen 3
und 6, was eine groRere Streuung als bei der Variable Einstellung zum Fremdsprachenlernen
im Allgemeinen darstellt. Informanten mit einem durchschnittlichen Wert tber 5 erzielen fast
immer gute Testresultate. Vier Informanten mit verhaltnismaRig schlechten Testresultaten
erzielen einen Wert unter 4. Die integrative Motivation am Kursanfang korreliert stark und
signifikant mit den durchschnittlichen Testergebnissen (r=.55 p<.05 (.03)).

Am Kursende ist die Streuung noch groBer (1-6). Nur zwei Informanten sind immer noch
integrativ sehr motiviert und erzielen auch gute durchschnittliche Testresultate. Unter den
ubrigen ist die grolRe Mehrheit nun starker motiviert. Es fallt auf, dass drei von den besten
Probanden (Demirel, Mohsin und Melania), eine grofie Motivationsveranderung im negativen
Sinne aufweisen. Die Korrelation von integrativer Motivation und Testergebnissen ist immer

noch positiv, jedoch nicht signifikant (r= .41 p<.05 (.14)). Sie ist am Kursende demzufolge
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schwécher ausgepragt als am Kursanfang.'® Bei der individuellen Analyse der integrativen

Motivation der Monolingualen féllt eine erhebliche Streuung auf (vgl. Abb. 6.5 unten).
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Abb. 6.5: Integrative Motivation (Monolinguale)

Die sechs am Schuljahresanfang integrativ sehr motivierten Informanten erzielen fast alle sehr
gute Sprachtestresultate (>8 Punkte). Unter den weniger motivierten Informanten (<4 Punkte)
variieren die Testresultate aber erheblich (zwischen 4.0 und 8.64, Mittelwert 5.9). Die integ-
rative Motivation am Kursanfang korreliert positiv und signifikant mit den Testresultaten
(r=.58 und p<.05 (.001)).

Am Kursende hat sich die Streuung der integrativen Motivationswerte fiir die monolingua-
le Gruppe verkleinert (Mindestwert 2.5). Sowohl die sehr als auch die weniger motivierte In-

formantengruppe ist um ein Individuum reduziert. Die Korrelation zwischen der integrativen

123 Die Korrelation zwischen den durchschnittlichen Werten der zwei Motivationsmessungen und den Testresultaten ist aber
hoch und signifikant (r=.60 und p<.05 (.01)).
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Motivation am Kursende und den durchschnittlichen Testresultaten ist noch stérker als bei der
anfanglichen Motivation und hoch signifikant, d.h. r=.64 und p<.05 (.000).'*

Zusammenfassung

Zusammenfassend wird ein durchschnittlich groRReres Interesse flirs Fremdsprachenlernen im
Allgemeinen bei den Bilingualen deutlich. Dies konnte, meines Erachtens, z.B. darauf beru-
hen, dass die Bilingualen in einer Umgebung aufwachsen, in der sie in zwei Sprachgemein-
schaften aktiv integriert sind, d.h. sie erleben taglich, wie nitzlich es ist, mehrere Sprachen zu
beherrschen. Die Gruppenunterschiede in Hinblick auf die integrative Motivation sind aber
weder am Kursanfang noch am Kursende signifikant.

Das Interesse flr das Fremdsprachenlernen &ndert sich wenig im Verlauf des Schuljahres.
Wahrscheinlich ist dieses Interesse relativ stabil, da die Informanten schon seit langerer Zeit
Fremdsprachen in der Schule lernen.

Es gibt am Kursanfang einen engen Zusammenhang zwischen der Einstellung zum Fremd-
sprachenlernen und den Testresultaten, d.h. Probanden mit guten Testresultaten sind generell
bereits zu Kursbeginn sehr interessiert daran, Fremdsprachen zu lernen. Dieser Zusammen-
hang ist aber am Kursende unter den Bilingualen nicht mehr gleich stark. Da die Gruppe sehr
klein ist, muss diese Tendenz vorsichtig interpretiert werden.

Die integrative Motivation ist durchschnittlich relativ stark. Am Kursbeginn ist sie unter
den Bilingualen hoher als unter den Monolingualen, am Kursende ist das Verhéltnis jedoch
umgekehrt, der Gruppenunterschied ist allerdings statistisch nicht signifikant.

Die Auswertung zeigt auch, dass die Werte fur die integrative Motivation nicht gleich stark
mit den Testresultaten korrelieren wie z.B. die Variable Einstellung zum Fremdsprachenler-
nen im Allgemeinen. Generell erzielen aber Informanten mit einer starken integrativen Moti-

vation die besten Testresultate.

6.4.1.2 Motivation

Dieser Abschnitt behandelt die zwei Teilaspekte Einstellung zum Deutschlernen und Motiva-

tionsintensitat, die Gardner (1985: 11) unter Motivation zusammenfasst. Diese Aspekte sind

124 Auch die Korrelation zwischen den durchschnittlichen Werten der Variable integrative Motivation (am Kurs-
anfang bzw. -ende) und den durchschnittlichen Testresultaten wurde geprift. Diese Variablen korrelieren auf
dem 5%-Signifikanzniveau (r=.66 p<.05 (.000)).
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wichtig, weil oft beobachtet werden konnte, wie unterschiedlich stark die Motivation, ver-
schiedene Fremdsprachen zu lernen, sein kann. So kann z.B. ein Lerner eine sehr positive
Einstellung zum Englischlernen haben, wahrend seine Motivation Deutsch zu lernen schwé-
cher ist. Dies zeigen Csizier und Kormos (2008) in ihrer Studie, in der Einstellungen und Mo-
tivation zum Fremdsprachenlernen bei 13- und 14-jahrigen ungarischen Englisch- und
Deutschlernern untersucht wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schuler starker motiviert
sind Englisch zu lernen. Den Grund hierflir sehen die Verfasser darin, dass Englisch mit sei-
nem Status als Weltsprache attraktiver ist als Deutsch (vgl. Csizier und Kormos 2008: 43).

In einer d@hnlichen in Hongkong durchgefihrten Studie (Humphreys und Spratt 2008) wur-
den Csiziers und Kormos (2008) Resultate bestétigt, d.h. die Motivationsprofile fur verschie-
dene Sprachen kdnnen unterschiedlich aussehen. Humphreys und Spratt (2008: 326) betonen
jedoch, dass, ungeachtet genereller Tendenzen dieser Art, auch nationale Besonderheiten in
Betracht gezogen werden miissen, d.h. das Motivationsprofil fur eine bestimmte Sprache mag

in jedem Land anders aussehen.

Einstellung zum Deutschlernen

In diesem Abschnitt werden die Resultate von zwei Teilen des Motivationsfragebogens ge-
meinsam analysiert, ndmlich die ersten sieben Aussagen unter der Rubrik Einstellung zum
Deutschlernen und alle Aussagen unter der Rubrik Lust Deutsch zu lernen*®. Drei Beispiele

werden hier vorgestellt.

1. Deutschlernen ist super.
2. Ich mag das Deutschlernen wirklich.
3. Deutsch ist ein wichtiger Teil meiner Ausbildung.

Unten (vgl. Tabelle 6.21) werden die Werte der Einstellung zum Deutschlernen aufgefiihrt,
d.h. das arithmetische Mittel und die Standardabweichung der beiden Motivationsbefragun-

gen.

Tabelle 6.21: Einstellung zum Deutschlernen — Motivationsfragebogen | und Il (beide Gruppen)

Arithmetisches Standard- Arithmetisches Standard-

Mittel | (Max. 6) abweichung | Mittel 11 (Max. 6) abweichung I
Bilinguale 4.3 0.8 4.1 0.9
Monolinguale | 3.7 0.9 3.5 1.0

125 |n diesem Abschnitt des Fragebogens konnten die Probanden zwischen drei (statt normalerweise sechs) Al-

ternativen wahlen, deshalb wurden die Punkte mit zwei multipliziert.
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Die Informanten sind durchschnittlich negativer zum Deutschlernen als zum Fremdsprachen-
lernen im Allgemeinen (vgl. Kap. 6.4.1) eingestellt. Die Bilingualen haben aber eine positive-
re Einstellung als die Monolingualen. Mit Hilfe eines t-Tests wurde am Kursanfang ein signi-
fikanter Gruppenunterschied errechnet (t(44)=2.1 und p<.05 (.045)). Am Kursende ist er aber
kleiner und statistisch nicht signifikant (t(45)=1.8 und p>.05 (.08)).

Am Kursende haben die Probanden eine etwas negativere Haltung zum Deutschlernen. Die
Verdnderung ist aber statistisch nicht signifikant (bilinguale Gruppe: t(14)=.54 und p>.05
(.59) vs. monolinguale Gruppe: t(30)=1.4 und p>.05 (.18)).
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Abb. 6.6: Einstellung zum Deutschlernen (Bilinguale)

Die Werte der Bilingualen in Bezug auf die Einstellung zum Deutschlernen bewegen sich in
der ersten Motivationsbefragung zwischen 2.7 und 5.3 (vgl. Abb. 6.6). Die zwei ,,positivsten®
Informanten (>5 Punkte) erzielen beide gute Testresultate, wihrend die ,,negativste* Infor-
mantin (<3 Punkte) hingegen eins von den schlechtesten erzielt. Die Korrelation zwischen der
anfanglichen Einstellung zum Deutschlernen und den Testresultaten ist positiv und verhalt-
nismanig stark, jedoch statistisch nicht signifikant (r=.30 und p>.05 (.27)).
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Am Kursende ist die Streuung noch groBer (zwischen 2.1 und 5.4). Die ,,positivsten In-
formanten verbleiben aber dieselben, so auch die ,,negativsten* (<3 Punkte). Die Einstellung
in der bilingualen Gruppe zum Deutschlernen weist unter den affektiven Variablen bis jetzt
die stérkste Korrelation mit den Testresultaten auf (r=.55 und p<.05
(.03)).1%°

Die monolingualen Werte der Einstellung zum Deutschlernen (vgl. Abbildung 6.7) bewe-
gen sich am Kursbeginn ungeféhr auf gleichem Niveau wie in der bilingualen Gruppe (zwi-
schen 2.3 - 5.4). Drei Informanten mit durchschnittlich hohen Testresultaten haben sehr posi-
tive Einstellung (>5 Punkte), wahrend acht Informanten mit durchschnittlich schlechteren
Testresultaten eine relativ negative Einstellung haben (<3 Punkte). Die Korrelation mit den
Testergebnissen ist statistisch signifikant (betragt r=.39 und p<.05 (.03)).
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Abb. 6.7: Einstellung zum Deutschlernen (Monolinguale)

126 Die Korrelation zwischen den durchschnittlichen Werten der Variable Einstellung zum Deutschlernen und
den Testresultaten ist statistisch auch signifikant (r=.54 p<.05 (.03)).
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Am Kursende ist die Streuung noch groBer (zwischen 1.7 und 5.6). Die zwei ,,positivsten‘
Informanten sind im Vergleich zum Kursbeginn noch positiver geworden, wéhrend der Dritte,
mit einem durchschnittlich schlechteren Testresultat als die zwei anderen, eine negativere
Einstellung gewonnen hat. Zehn Informanten, mit durchschnittlich schlechteren Testresultaten
als der Positivste, sind negativ eingestellt zum Deutschlernen. Bei der zweiten Testgelegen-

heit ist die Korrelation mit den Testresultaten noch starker (r=.67 und p<.05 (.000)).**’

Motivationsintensitat
Die Motivationsintensitat ist ein Mal} der Starke der Motivation (Gardner 2006: 11). Die fol-
gende Ubersicht zeigt einen Auszug mit drei Beispielfragen aus einem Teilabschnitt im Moti-

vationsfragebogen.'?®

Tabelle 6.22: Motivationsintensitat ins Deutsche (ibersetzt - Beispiel

1. Ich denke aktiv daran, was ich in den Deutschstunden gelernt habe:
a) Sehr oft
b) Fast nie
¢) Manchmal

2. Wenn ich Deutsch nicht in der Schule lernen kénnte, wirde ich:
a) versuchen, Deutsch mithilfe von deutschen Blichern und Zeitungen zu lernen und
mit Deutschsprachigen zu sprechen.
b) Deutsch Uberhaupt nicht lernen.
c) versuchen, Deutschstunden irgendwo anders zu bekommen.

3. Wenn ich Probleme habe, etwas im Deutschunterricht zu verstehen, dann mache ich
das Folgende:
a) Ich bitte sofort den Lehrer um Hilfe
b) Ich frage nur vor der Prifung
c) Ich kimmere mich tberhaupt nicht darum

In der nachfolgenden Tabelle werden das arithmetische Mittel und die Standardabweichung

der zwei Informantengruppen prasentiert.

Tabelle 6.23: Motivationsintensitat - Motivationsfragebogen | und Il (beide Gruppen)

Arithmetisches Mit- | Standard- Arithmetisches Mit- | Standard-

tel I (Max. 6) abweichung | tel 11 (Max. 6) abweichung I
Bilinguale 4.5 0.6 4.1 0.9
Monolinguale | 4.2 0.8 3.9 0.9

127 Der durchschnittliche Wert der Variable Einstellung zum Deutschlernen korreliert ebenfalls stark mit dem ~
Testresultat (r=.57 p<.01 (.001)).

128 Hier konnten die Informanten zwischen drei Alternativen wahlen, die von mir mit einer Punktzahl von 1 bis
3 bewertet und daraufhin mit 2 multipliziert wurden. Diese Umrechnung wurde gemacht, um einen Vergleich
mit anderen Werten aus dem Fragebogen zu erméglichen (Max.wert = 6).
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Die Motivationsintensitat ist am Kursbeginn recht stark, wobei die Bilingualen durchschnitt-
lich motivierter sind. Der Gruppenunterschied ist jedoch statistisch nicht signifikant
(t(44)=1.42 p>.05 (.16)). Die Motivation nimmt wahrend des Schuljahres ab. Die Abnahme
ist aber nur in der monolingualen Gruppe statistisch signifikant (Bilinguale: t(14)=2.0 p>.05
(.06)) vs. Monolinguale: (t(30)=2.1 p<.05 (.04)).
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Abb. 6.8: Motivationsintensitat (Bilinguale)

In der obigen Abbildung wird eine relativ geringe Streuung (zwischen 3.6 und 5.4) am Schul-
jahresanfang deutlich, d.h. alle Informanten sind verhéltnisméafi3ig motiviert, Deutsch zu ler-
nen. Die zwei Informanten mit der starksten Motivation (>5 Punkte) erzielen bessere Testre-
sultate als die zwei Informanten mit der geringsten Motivation. Die Korrelation zwischen der
Motivationsintensitat und den Testresultaten ist stark und auf dem 5%-Niveau statistisch sig-
nifikant (r=.53 und p<.05 (.04)).

Am Kursende ist die Streuung grofer (zwischen 2.2. und 5.4). Zwei Informanten sind sehr
motiviert, Deutsch zu lernen (>5 Punkte), bemerkenswert ist aber, dass einer der Beiden ein

relativ schlechtes Sprachtestresultat erzielt (Ali). Die ,,negativsten* Informanten (<3 Punkte)
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erzielen, nicht unerwartet, ein verhdltnismaRig schlechtes Testresultat. Die Einstellung zum
Deutschlernen und die Testresultate korrelieren am Kursende statistisch signifikant, jedoch
nicht starker als am Kursanfang (r=.50 p<.05 (.05)).'*°
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Abb. 6.9: Motivationsintensitdt (Monolinguale)

Abb. 6.9 zeigt die monolingualen Werte der Motivationsintensitat. Hier ist die Streuung gro-
Rer als in der bilingualen Gruppe (zwischen 3.0 und 5.6). Vier Informanten mit guten Testre-
sultaten sind sehr motiviert (>5 Punkte), wahrend die unmotivierten Informanten sowohl gute
als auch schlechte Testresultate erzielen. Die Motivationsintensitat korreliert jedoch trotzdem
signifikant mit den Testergebnissen (r=.38 und p<.05 (.01).

Am Schuljahresende ist die Streuung groRBer (zwischen 2.4 und 6.0). Die drei

motiviertesten Informanten erreichen auch gute Testresultate, die flinf unmotiviertesten (<3

129 ber durchschnittliche Wert der Motivationsintensitét korreliert auch signifikant mit den Testresultaten (r=.62
p<.05 (.01)).

117



Punkte) erzielen aber schlechte Ergebnisse. Die Motivationsintensitat korreliert hochsignifi-
kant mit den Testresultaten (r=.56 und p<.05 (.001)).**°

Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Abschnitt wurde, in Anlehnung an Gardner, zwei zentralen Aspekten der Motivati-
on nachgegangen, ndmlich der Einstellung zum Deutschlernen und der Motivationsintensitat.
Durchschnittlich zeigen alle Informanten eine positive Einstellung gegenuber dem Deutsch-
lernen, die Bilingualen noch stérker als die Monolingualen. Die bilingualen Informanten sind
auch gegenuiber dem Fremdsprachenlernen im Allgemeinen positiver eingestellt. Diese Er-
gebnisse kdnnen eventuell auf ihre Zweisprachigkeit zurtickgefiihrt werden. Ein taglicher
Kontakt mit zwei Sprachen verstarkt moglicherweise das Verstandnis fur die Bedeutung des
schulischen Fremdsprachenlernens.

In Ibarraran et al. (2008) wurde die Einstellung katalanischer Immigrantenschilern und
Einheimischen zu Katalanisch, Spanisch und Englisch verglichen. Die Resultate zeigen, dass
die Immigrantenschiler dem Englischen gegenuiber die Positiveren waren (Ibarraran et al.
2008: 336). Auch in Bermaus et al. (2007) wurde die Einstellung und die Motivation katalani-
scher Immigrantenschiiler untersucht. Ihre Resultate zeigen hingegen, dass Immigranten aus
asiatischen Landern dem Englischlernen gegentber positiver eingestellt sind, verglichen mit
Lernern afrikanischen Hintergrunds. Das Herkunftsland scheint aber keinen groReren Effekt
auf die Motivation bzw. Einstellung zu haben (Bermaus et al. 2007: 240).

Die Situation in Schweden dhnelt der in Katalonien nicht, denn die katalonische Region ist
zweisprachig und deshalb sprachlich komplexer als die in Schweden. Darliber hinaus wurde
die Einstellung gegenuber dem Englischen gemessen und diese Sprache hat, verglichen mit
Deutsch, einen anderen Status.

Eine Pisastudie aus dem Jahre 2003, in der Immigrantenschuler erster und zweiter Genera-
tion bezliglich der Mathematikmotivation mit Einheimischen verglichen wurden, zeigt, dass
Immigrantenschiler beider Generationen im Vergleich mit den Einheimischen in der Mehr-
heit der untersuchten Lander motivierter sind, Mathematik zu lernen (OECD 2006: 89). Wie
auch in der vorliegenden Studie erzielen die Immigrantenschiler aber, trotz ihrer positiveren
Einstellung, keine besseren Resultate als die Einheimischen, was wiederum verdeutlicht, wie
komplex die Zusammenwirkung von Motivation/Einstellung und Sprachlernerfolg ist. Mdgli-

cherweise lasst sich die starkere Motivation der Immigrantenschiler auf kulturelle Unter-

130 Der durchschnittliche Wert der Motivationsintensitét korreliert auch signifikant mit dem Testresultat (r=.52
p<.05 (.002)).

118



schiede zuriickzufuhren, d.h. vielleicht haben sie mehr Respekt vor der Schule/den Lehrern
und geben deswegen positivere Antworten als die Einheimischen.

In der vorliegenden Untersuchung wird, im Gegensatz zur Pisastudie, nahegelegt, dass die
Einstellung zum Lerngegenstand einen prognostischen Wert fir den Lernerfolg hat. So wei-
sen die anfanglichen Einstellungen zum Deutschlernen in beiden Untersuchungsgruppen ei-
nen starken Zusammenhang mit den sieben darauffolgenden Sprachtests auf, wobei der Zu-
sammenhang nur in der monolingualen Gruppe statistisch signifikant ist.

Der Zusammenhang zwischen den Einstellungen zum Deutschlernen und den Testresulta-
ten verstarkt sich aber am Kursende und ist jetzt fur beide Gruppen signifikant. Eine plausible
Erklarung fir diesen engen Zusammenhang ist, dass der Grad des Lernerfolgs einen Einfluss
auf die Einstellung ausiibt, d.h. die Einstellung der Erfolgreichen wird durchschnittlich positi-
ver und die der Schwécheren negativer.

Die Motivationsintensitat bezeichnet die Starke der Motivation, etwas zu lernen. Die Bi-
lingualen sind sowohl am Anfang als auch am Ende des Schuljahres starker motiviert, der
Gruppenunterschied ist aber nicht signifikant. Weiter zeigt sich am Kursende eine sinkende
Motivationsintensitat in beiden Gruppen. Bermaus et al. (2007) kommen, wie auch Gardner et
al. (2004), zu &hnlichen Resultaten in ihren Studien und fiihren diese groRtenteils auf Lern-
mudigkeit zurtck.

Am Kursanfang ist die Korrelation zwischen der Motivationsintensitat und den Testresulta-
ten stark, d.h. die motiviertesten Informanten erzielen die besten Testergebnisse. Am Kursen-

de ist diese Korrelation noch starker.

6.4.1.3 Instrumentale Orientierung

Ein instrumental orientierter Informant will eine Fremdsprache aus praktischen Grinden ler-

nen. In der folgenden Ubersicht werden drei von den insgesamt vier Aussagen aus diesem

Abschnitt im Motivationsfragebogen aufgefiihrt.***

Lo

Deutsch zu lernen kdnnte fiir meine zukunftige Karriere wichtig sein.

Deutsch zu lernen kdnnte fuir mich wichtig sein, um mich zu einer noch gebildeteren Person zu machen.
3. Deutsch zu lernen kénnte fuir mich wichtig sein, weil ich glaube, dass es fir mich bei einer zukiinftigen
Arbeit nitzlich sein kann.

no

31\ie auch in den vorherigen Beispielen werden hier Werte von 1 bis 6 angewendet, um die Starke der Uber-
einstimmung zu messen.
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In der Tabelle unten wird das arithmetische Mittel und die Standardabweichung der zwei In-

formantengruppen prasentiert.

Tabelle 6.24: Instrumentale Orientierung - Motivationsfragebogen | und 11 (beide Gruppen)

Arithmetisches Standard- Arithmetisches Standard-

Mittel | (Max. 6) | abweichung | Mittel 11 (Max. 6) | abweichung Il
Bilinguale 4.4 1.1 4.4 1.3
Monolinguale | 3.9 1.2 3.7 1.2

Die instrumentale Orientierung ist verhéltnisméRig hoch und die Bilingualen sind sowohl am
Kursanfang als auch am Kursende motivierter als die Monolingualen. Mit Hilfe eines t-Tests
wurde der Gruppenunterschied errechnet. Er ist verhdltnisméRig grof3, aber statistisch nicht
signifikant (Kursbeginn: t(44)=1.32 und p>.05 (0.19) vs. Kursende: t(45)=1.96 p>.05 (.056)).

Die instrumentale Orientierung in der bilingualen Gruppe veréndert sich wahrend des Jah-
res nicht (t(15)=.96 p>.05 (.35)), wahrend sie in der monolingualen sinkt. Die Verdnderung ist
jedoch statistisch nicht signifikant (t(31)=1.59 p>.05 (.12)). In den zwei folgenden Abbildun-
gen wird die instrumentale Orientierung dargestellt.
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Abb. 6.10 : Instrumentale Orientierung (Bilinguale)
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Die bilingualen Werte fur die instrumentale Orientierung bewegen sich am Schuljahresbeginn
zwischen 2.7 und 5.8. Sowohl die sehr Motivierten (>5 Punkte) als auch der am wenigsten
Motivierte erzielen verhaltnismaliiig gute Testresultate. Der Wert der instrumentalen Orientie-
rung des Letzteren steigt aber bedeutend wahrend des Jahres. Der Zusammenhang zwischen
der instrumentalen Orientierung und den Testresultaten ist zu Kursbeginn statistisch nahezu
signifikant (r=.51 und p>.05 (.051)).

Am Schuljahresende ist die Streuung Kleiner (zwischen 3.3 und 5.8). Die instrumental
motiviertesten Informanten schneiden in den Sprachtests sehr gut ab. Die Korrelation zwi-
schen der instrumentalen Orientierung und den Testresultaten ist daher sehr stark und statis-
tisch hoch signifikant (r=.72 und p<.05 (.001)).**

In der folgenden Abbildung werden die Resultate der monolingualen Schiiler vorgestelit.
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Abbildung 6.11: Instrumentale Orientierung (Monolinguale)

132 Auch die durchschnittliche instrumentale Orientierung und das Testresultat korrelieren hoch signifikant
(r=.60 p<.05 (.001)).
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In der ersten Motivationsbefragung ist die Streuung relativ gro3 (zwischen 1.7 und 5.5). Sechs
Informanten sind instrumental sehr stark motiviert (>5 Punkte). Sie schneiden interessanter-
weise jedoch in den Sprachtests nicht viel besser ab als die instrumental weniger Motivierten.
Am Kursanfang ist die Korrelation zwischen der instrumentalen Orientierung und den Testre-
sultaten positiv aber statistisch nicht signifikant (r=.22 und p>.05 (.21)).

Am Schuljahresende ist die Streuung grofier (zwischen 1.5 und 6.0) und die Anzahl der
weniger Motivierten ist gestiegen. Diese erzielen auch schlechtere Testergebnisse als die
motivierteren Informanten. Die instrumentale Orientierung korreliert jetzt statistisch signifi-
kant mit den Testresultaten (r=.55 p<.05 (.001)).*

Zusammenfassung und Diskussion

Insgesamt ist die instrumentale Motivation, obwohl stark in beiden Gruppen, in den zwei Mo-
tivationsbefragungen bei den Bilingualen starker ausgepragt. Der Unterschied ist jedoch sta-
tistisch nicht signifikant. Eine starkere Beziehung zu Deutschland oder zu Deutschsprachigen
(besonders unter den Ex-Jugoslawen) kénnte erklaren, warum sie groRere praktische Vorteile
mit dem Deutscherwerb empfinden.

Die instrumentale Motivation nimmt zum Schuljahresende ab, wobei diese Veranderung
statistisch nicht signifikant ist. Der Zusammenhang zwischen der instrumentalen Orientierung
und den Testresultaten ist am Kursanfang stark, aber statistisch nicht signifikant, am Kursen-
de hingegen noch starker und nun statistisch auch signifikant.

Laut Warden und Lin (2000: 538) ist fiir das Sprachenlernen die instrumentale Motivation
von grolRerer Bedeutung als die integrative in einem nicht-zielsprachigen Land, da das Be-
durfnis nach Integration in die zielsprachliche Bevolkerung hier kleiner ist. Ahnliche Ergeb-
nisse wurden auch in Dérnyeis (1990) Studie aus Ungarn vorgelegt.

Die Ergebnisse in der vorliegenden Studie bestatigen nur teilweise diejenigen von Dérnyei
(1990) und Warden und Lin (2000). Die Bilingualen sind am Kursanfang integrativ stérker
motiviert, wobei die instrumentale Motivation am Kursende ausgepragter ist. Unter den
Monolingualen sind am Kursanfang die Werte der zwei Motivationsarten gleich, wahrend
diese am Kursende starker integrativ motiviert sind.

Bei den Bilingualen korreliert am Kursanfang die integrative Motivation am stérksten,

wahrend am Kursende die instrumentale Motivation einen sehr starken Zusammenhang mit

133 Die Korrelation zwischen der durchschnittlichen instrumentalen Orientierung und dem Testresultat betragt
r=.42 p<.05 (.02) und ist demzufolge auf dem 5%-Niveau signifikant.
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den Testresultaten aufzeigt. In der monolingualen Gruppe korreliert die integrative Motivati-

on in beiden Motivationsbefragungen am starksten mit den Testergebnissen.

6.4.1.4  Angste

Dieser Teil des Motivationsfragebogens behandelt Angstgefiihle im Deutschunterricht. GroRe
Angst beeinflusst die Leistung oft negativ (vgl. Horwitz 2001: 115). Uneinigkeit besteht aber
daruber, ob Sprachangst das Resultat von Schwierigkeiten beim Fremdsprachenlernen ist oder
umgekehrt, dass Sprachangst zu Schwierigkeiten beim Fremdsprachenlernen flihrt. Horwitz et
al. (1991: 118) vertreten die erste Auffassung, wéhrend Sparks und Ganshow (2007: 264) das
Letztere behaupten.

Drei der 16 Beispiele aus dem Motivationsfragebogen werden unten aufgefiihrt.**

1. Ich habe Angst, dass ich Fehler in den Deutschstunden machen werde.
2. Ich werde nervds, wenn ich nicht verstehe, was mein Lehrer in den Deutschstunden sagt.
3. Esware schwierig, noch mehr Sprachen zu lernen.

Tabelle 6.25 erfasst das arithmetische Mittel und die Standardabweichung der beiden Ver-

suchsgruppen.

Tabelle 6.25: Angste - Motivationsfragebogen 1 und Il (beide Gruppen)

Arithmetisches Standard- Arithmetisches Standard-

Mittel | (Max. 6) abweichung | Mittel 1l (Max. 6) abweichung Il
Bilinguale 3.1 1.0 3.0 1.0
Monolinguale 3.0 0.8 2.9 1.0

Die Tabelle zeigt, dass die Informanten durchschnittlich relativ entspannt/sicher sind. Die
Bilingualen sind zu Schuljahresbeginn etwas éngstlicher, der Gruppenunterschied ist jedoch
gering (t(44)=0.25 p>.05 (.80)). Am Kursende sind alle Informanten entspannter/sicherer, die
Bilingualen bleiben jedoch die Angstlicheren, wobei der Gruppenunterschied sehr klein ist
(t(45)=.22. p>.05 (.82)). Die Veranderung Ubers Jahr ist gering und statistisch nicht signifi-
kant (Bilinguale: t(14)=.71, p>.05 (.49) vs. Monolinguale: t(30)=.47, p>.05 (.64).

Die folgende Abbildung stellt die Variable Angste dar.

134 Wie auch in den vorherigen Beispielen werden hier Werte von 1 bis 6 angewendet, um die Starke der Uber-
einstimmung zu messen.
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Abb. 6.12: Angste (Bilinguale)

Zu Kursbeginn bewegen sich die Werte zwischen 1.8 und 4.8. Zwei Informanten sind relativ
angstlich (>4 Punkte), wahrend zwei andere sehr entspannt/sicher (<2 Punkte) sind und besse-
re Testergebnisse als die Angstlichen erzielen. Am Kursanfang ist der Zusammenhang zwi-
schen den Angstgefiihlen und den Testresultaten negativ, statistisch aber nicht signifikant (r=-
.27 und p>.05 (.33)).

Am Kursende ist die Streuung etwa gleich groR. Drei Informanten fiihlen sich im Deutsch-
kurs sehr sicher (<2 Punkte) und die Mehrheit von ihnen erzielt auch gute Testresultate. Die
zwei Informanten, die am Kursanfang angstlich waren, sind beide sicherer/entspannter. Die
Verdnderung ist aber sehr gering. Die Korrelation zwischen den Angstgefiihlen und den Test-
resultaten ist jetzt ausgepragter, namlich r=-.41 und p>.05 (.12), statistisch aber nicht signifi-
kant.'®

135 Die Korrelation zwischen dem durchschnittlichen Wert der Angstgefiihle und dem Testresultat betragt r=-.41
und p>.05 (.12), d.h. ist recht stark aber statistisch nicht signifikant.
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Die Werte der monolingualen Schiiler bei der Variable Angste ist in Anhang 11 (Abb. A1)
enthalten. Die Streuung ist hier groer (zwischen 1.6 und 4.5). Vier Informanten sind &ngst-
lich (>4 Punkte) mit mittelméaBigen Testresultaten, wahrend vier andere sehr entspannt/sicher
sind (<2 Punkte). Diese schneiden jedoch in den Tests sehr unterschiedlich ab. Die Variable
Angste korreliert negativ, statistisch aber nicht signifikant, mit den Testresultaten r=-.24 und
p>.05 (.18).

Am Kursende ist die Streuung noch groer (zwischen 1.4 und 5.1). Wie in der ersten Be-
fragung sind vier Informanten sehr angstlich (>4 Punkte). Diese Gruppe besteht aber aus drei
neuen Informanten, alle mit mittelmaRigen Resultaten. Sieben sind im Deutschunterricht sehr
entspannt/sicher (<2 Punkte), wobei drei von ihnen dies schon zu Kursbeginn sind. Die vier
zusétzlichen Informanten erzielen sehr unterschiedliche Resultate. Die Korrelation ist negativ,
aber statistisch nicht signifikant r = -.29 und p>.05 (.11).**

Zusammenfassung

Durchschnittlich sind die Informanten wahrend der Deutschstunden relativ entspannt und das
bleibt auch bis zum Kursende so. Interessanterweise zeigt sich keine starke Beeinflussung der
Testresultate durch Angstgeflihle, d.h. diese Studie kommt zu &hnlichen Resultaten wie
Sparks und Ganshow (2007).

Bei der Betrachtung der einzelnen Ergebnisse werden aber Veranderungen bei den Angst-
gefuhlen deutlich, diese scheinen jedoch relativ selten von der Leistung alleine abhangig zu
sein. Die Korrelation zwischen den Angsten und den Testresultaten ist sowohl am Kursanfang
wie am Kursende negativ, statistisch aber nicht signifikant. Wegen dem unsicheren Verhaltnis
zwischen Leistung und Angsten wird diese Variable in die folgende Totalzusammenstellung

der affektiven Lernvariablen nicht miteinbezogen.

6.4.2 Vergleichende Ubersicht: affektive Lernvariablen und Lerner-
folg

In diesem Abschnitt soll der Zusammenhang zwischen den affektiven Lernvariablen und dem

Lernerfolg behandelt werden. Wie schon erwahnt, wurde das Verfahren des AMTB-

136 Die Korrelation zwischen dem durchschnittlichen Wert der Angste und dem Testresultat betragt r=-.28 p>.05
(.12), d.h. ist statistisch auch nicht signifikant.
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Fragebogens von Gardner (1985) groBtenteils fir die obigen Untersuchungen Gibernommen.
Im nachfolgenden werden die affektiven Lernvariablen zusammengefasst und weiter unter-
sucht.

In der Tabelle 6.26 wird die Gesamtheit der affektiven Lernvariablen der bilingualen In-
formanten dargestellt. Die durchschnittlichen Werte aus den vorangegangenen Tabellen wur-

den dabei ibernommen und addiert.

Tabelle 6.26: Gesamtwerte einer Auswahl affektiver Lernvariablen und durchschnittliche Testresultate

(Bilinguale)
Gesamtwerte der Einst. In- Einst. | Motiv. | Instrum. | Total Sprach-
affektiven Lernva- Frem | tegr. Deut- | Intens. Mot. (Max. test-
riablen dspr. Mot. sch 30) resultat
Ausgez. (30-26.5) | pau-Ling | 5.2 6 5.3 45 6 27 6.3
Melania 5.2 5 5.4 4.8 5.3 26 7.2
Jin-Li 4.7 5.8 4.6 4.4 6 26 6.6
Ali 5 5.5 4.8 5.1 3.5 25 5.1
Natalia 5 4.8 4.6 5.3 5.1 25 7.4
Senr gut (26-22.5) pomivel | 5.6 4 4.3 4.6 6 245 9.1
Valentina 5.7 4.5 4.2 4.4 4.7 23.5 7.1
Naja 5 4.8 4.5 4.9 3.9 23 5.5
Mohsin 4.1 4.8 3.7 4.1 4.8 21.5 8.3
Gut Sando 4.5 4.5 4.3 4.3 3.4 21 7.0
(22-18.5) Zeljko 4 4 47 4.4 3.7 21 4.3
Sabina 4.9 3.8 3.8 3.6 4.1 20 3.6
Stjepan 3.3 4 3.9 3.9 4.2 19 4.9
Mittelmafig Milla 4.2 3.3 2.9 3.6 4.3 18 3.6
(18-14.5)
Luka 3.5 2.8 2.6 2.9 3.2 15 5.0
Schwach
(14—10.5) Jamila 4.3 1 2.1 2.6 1 11 2.3
Sehr Schwach
(10-5)

Die Mehrheit der Informanten erreicht durchschnittlich hohe affektive Werte und gute Testre-
sultate, obwohl es Ausnahmen gibt (z.B. Ali und Naja). Die Korrelation zwischen den affekti-
ven Variablen und den Testergebnissen ist stark, jedoch schwécher als die der sprachlichen
Variablen, und statistisch hoch signifikant (r=.66 und p<.05 (.006)).

Die affektiven Variablen der monolingualen Gruppe werden in der Tabelle 6.27 illustriert.
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Tabelle 6.27: Gesamtwerte einer Auswahl affektiver Lernvariablen und durchschnittliche Testresultate
(Monolinguale)

Gesamtwerte Einst. Integr. Einst. Motiv. | Instrum. | Total | Sprach-
der affektiven Fremdspr. | Mot. Deutsch | Intens. Mot. (Max. test-

Lernvariablen 30) resultat

Ausgez. Isabella 5.4 6 5.6 5.8 5.5 28.5 9.4

(30-26.5) Emilia 5.5 6 5.3 5.0 5.7 27.5 9.9

Jonat. 5.4 6 5.5 5.7 4.8 27.5 11.2

Pierre 5.1 6 4.9 5 5.5 26.5 6.1

Sehr gut Anders 5.3 4.5 4.9 4.4 5.8 25 7.9

(26-22.5) Jacob 4.6 6 4.6 4.9 4.8 25 9.3

Lina 5.2 4 4.8 5.1 5.4 24.5 6.3

Linnea 4.9 45 45 4.8 3.8 22.5 6.3

Gut Victor 4.3 4.3 3.5 3.3 4.6 20 9.7

(22-18.5) Mats 4.5 45 3.7 4.6 2.9 20 6.7

Susan. 3.9 4 3.7 4.3 4 20 5.4

Ludvig 4.5 45 3 3.5 4.2 19.5 5.3

Lukas 3.9 4 3.4 4 4.3 19.5 5.8

Albin 4.2 5 2.6 3.3 4 19 54

Joakim 4.1 3.3 3.8 3.9 3.8 19 4.1

Patrik 3.9 4.3 2.9 3.8 3.9 19 5.7

Leo 4.1 3.5 3.4 3.6 3.8 18.5 6.7

MittelmaRig | Oscar 4 3.5 3.9 3.8 2.9 18 8.3

(18-14.5) Jonas 3.6 3 3.4 3.3 4.7 18 6.7

Anna-L 4.1 4 3 3.9 3 18 6.6

Niklas 3.4 4.5 2.7 3.8 3.3 17.5 3.6

Evelina 3.5 3.8 3.2 3.7 3.5 17.5 4.7

Hampu. 3.7 3.5 3 3.6 3.4 17 4.1

Mag. 3.8 3 3.4 4.8 2 17 6.9

Karo. 4.1 3 2 3.4 4.3 17 4.7

Linus 2.9 3.5 3.1 3.8 3.3 16.4 5.1

Robin 3.5 4.8 2.6 2.9 2 16 4.6

Roger 3.5 3 2.9 3.1 2.9 15.5 5.0

David 3.7 2.3 2.9 3.4 2.4 14.5 6.4

Schwach Peter 3.3 3 2.7 2.9 2.2 14 7.6

(14—10.5) Christ. 2.7 2.3 2.4 3.2 2.4 13 7.0

Sehr
Schwach
(10-6)

Die Majoritat der Monolingualen hat mittelméiige affektive Werte. Wie die Bilingualen

schneiden fast alle Monolingualen mit ausgezeichneten und sehr guten Voraussetzungen in

den Sprachtests auch sehr gut ab. Unter denen mit schwachen Voraussetzungen gibt es aber

zwei Informanten mit recht guten Testresultaten (Peter und Christian). Einer hat gute sprach-

liche Voraussetzungen, wahrend der andere schlechte hat. So hat der letztgenannte sowohl

schwache sprachliche als auch affektive VVoraussetzungen dafiir, Deutsch zu lernen, schneidet

aber trotzdem in den Sprachtests sehr gut ab. Der Zusammenhang zwischen den affektiven

Lernvariablen und den Testresultaten ist stark und statistisch signifikant: r=.55, p<.05 (.001).
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6.4.3 Zusammenfassung und Diskussion

Die Informanten sind generell sowohl motiviert als auch positiv eingestellt zum Fremdspra-
chen- und Deutschlernen. Am Schuljahresende sind sie durchschnittlich negativer eingestellt.
Statistisch signifikant ist die Verdnderung aber nur in der monolingualen Gruppe bei der Va-
riable Motivationsintensitéat. Eine Verschlechterung im Hinblick auf die Einstellung und Mo-
tivation scheint gewohnlich zu sein (vgl. Gardner et al. 2004: 28). Generell haben Kursteil-
nehmer am Anfang hohe Erwartungen und Ziele. Mit der Zeit treten aber haufig Hindernisse
und Schwierigkeiten auf und sie bendtigen mehr Energie, um ihre Motivation aufrechtzuer-
halten.

In Bezug auf die Mehrheit der affektiven Variablen erscheinen die Bilingualen positiver
und motivierter als die Monolingualen, nur bei der Einstellung zum Deutschlernen ist der Un-
terschied aber statistisch signifikant. OECD (2006: 89) zeigt auch, dass Immigrantenschiler
eine positivere Einstellung gegentiber bestimmten Schulfachern haben (hier Mathematik). In
den vorliegenden Tests, (wie im OECD-Bericht 2006) schneiden aber die Bilingualen, trotz
dieser positiven Einstellung, durchschnittlich gleich gut oder schlechter ab.

Es gibt viele mdgliche Erklarungen fir die positive Einstellung/hohe Motivation der Bilin-
gualen. Der Unterschied konnte z.B. kulturell bedingt sein, d.h. die Bilingualen haben mehr
Respekt fiir die Schule und die Lehrer und geben deshalb ,,zu positive* Antworten. Es kann
aber auch sein, dass die Bilingualen es wegen ihrem Bilingualismus nutzlicher finden, Fremd-
sprachen zu lernen, aber wegen anderen Ursachen, z.B. unglnstigeren sozialen VVoraussetzun-
gen, trotzdem schlechter abschneiden.

Die Mehrheit der affektiven Faktoren, auRer der Variable Angste, korreliert schon am
Kursanfang positiv mit den Testresultaten. Am Kursende sind diese Korrelationen generell
noch starker und héufig statistisch auch signifikant. Viele Informanten mit guten Testresulta-
ten sind somit schon zu Kursbeginn positiv eingestellt. Eine hohe Motivation und eine positi-
ve Einstellung fithren in der vorliegenden Studie also grundsatzlich zu guten Testergebnissen,
was die Resultate in Gardner et al. (2004: 29) bestatigt.

6.4.4 Neurophysiologische Lernvariablen

Als neurophysiologische Lernvariablen bezeichnet man z.B. Intelligenz, Sprachlerneignung

und Gehirnhemisphéarenlateralisierung (Riemer 1997: 8). Sprachlerneignung wird hier naher
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untersucht, da sie als eine der wichtigsten, oder sogar als die wichtigste Variable beim fremd-
sprachlichen Lernerfolg angesehen wird (Sparks et al. 2009: 727).

Da es in der vorliegenden Forschungsarbeit nicht méglich war, einen Sprachlerneignungs-
test durchzufiihren, wird hier die Englischnote als MaRstab verwendet. Nach u.a. Dewaele
(2007: 170) konnen Noten in Fremdsprachen eine Art Sprachlerneignung illustrieren. Es ent-
steht eine gewisse Interkorrelation zwischen Sprachlerneignung und fremdsprachlicher Kom-
petenz. Zusatzlich kdnnte natlrlich eine gegenseitige Beziehung zwischen dieser Note und
den anderen Lernvariablen bestehen. Die Englischnote soll jedoch separat behandelt werden,
da diese Sprache, im Gegensatz zu z.B. Schwedisch, ungefahr gleich lange und unter unge-
fahr denselben Voraussetzungen gelernt wurde.

Die arithmetischen Mittel und Standardabweichungen der Englischnote werden in der Ta-

belle unten aufgefiihrt.

Tabelle 6.28: Englischnote

Arithmetisches Mittel (Max 3) Standardabweichung
Bilinguale 1.9 0.7
Monolinguale 2.0 0.8

Durchschnittlich erreichen die Monolingualen ein etwas héheren Mittel, die Differenz ist je-
doch statistisch nicht signifikant (t(45)=.42 und p>.05 (.68)). In den folgenden Abbildungen

werden die Englischnoten mit den Testergebnissen in Verbindung gebracht.
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Abb. 6.13: Englischnote und Testresultat (Bilinguale)
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Neun Informanten erreichen die zweitbeste Englischnote (eine 2). Die restlichen verteilen sich

37 (3 Informanten) und einer Eins (4 Informanten). Die

fast genau gleich zwischen einer Drei
Informanten mit einer Drei erzielen gute Testresultate, wéahrend die mit einer Eins nur mittel-
maRig oder schwach abschneiden. Die Korrelation zwischen der Englischnote und den Testre-
sultaten ist hochsignifikant und betragt r=.74 und p<.05 (.001).

Die Resultate aus der monolingualen Gruppe werden in der folgenden Abbildung veran-

schaulicht.
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Abb.6.14: Englischnote und Testresultat (Monolinguale)

Auch hier erzielt ein groRBer Anteil eine 2 (13/31). Neun Informanten bekommen die beste
Englischnote, d.h. prozentuell mehr als in der bilingualen Gruppe. Unter diesen schneiden fast
alle in den Sprachtests sehr gut ab. Acht bekommen hingegen die schlechteste Englischnote
und hier variiert das Testresultat sehr. Es besteht aber trotzdem eine signifikante positive Kor-

relation, jedoch nicht gleich stark wie unter den Bilingualen (r=.65 und p<.05 (.000)).

137 Die beste Note.
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Zusammenfassung und Diskussion

Die Informanten erreichen durchschnittlich gute Englischnoten (beinahe 2.0) und obwohl die
Bilingualen nicht ganz so erfolgreich sind, ist der Gruppenunterschied statistisch nicht signi-
fikant. Die Korrelation zwischen der Englischnote und den Testresultaten ist in beiden Grup-
pen jedoch hochsignifikant: In der bilingualen Gruppe weist sie die starkste Korrelation unter
den bisher analysierten Lernvariablen auf, und in der monolingualen die Drittstérkste (nach
fremdsprachlicher Kompetenz und Einstellung zum Deutschlernen). Diese Ergebnisse stim-
men mit denen von Dewaele (2007: 183) tberein, nach denen die Sprachnoten positiv mitei-
nander korrelieren.

Diese Resultate zeigen wiederum, wie komplex das Verhéltnis zwischen den Testresultaten
und den verschiedenen Lernvariablen ist. Naturlich miissen die Resultate mit Vorsicht inter-
pretiert werden, denn die Gruppen sind relativ klein und die Korrelationsunterschiede gering.
Es kann aber fur diese Untersuchungsgruppe festgehalten werden, dass hier sowohl die affek-
tiven Variablen sowie die Sprachlerneignung fur das Fremdsprachenlernen von grofRer Bedeu-

tung sind.

6.4.5 Soziale Lernvariablen

In diesem Abschnitt wird naher auf die elterliche Ausbildung bzw. Unterstiitzung eingegan-
gen. Die Mehrheit der Untersuchungen, die den sozio-6konomischen Status berticksichtigen,
weisen auf eine positive Korrelation mit der L2-Leistung, d.h. je hdher der sozio6konomische
Status der Familie, desto bessere Ergebnisse werden im Fremdsprachenunterricht erzielt
(Burstall 1975, Ellis 1994, Olshtain et al 1990 und Schofield und Mamuna 2003). **

6.4.5.1 Elterliche Ausbildung

Der Hintergrundfragebogen beinhaltet zwei Fragen Uber die elterliche Ausbildung bzw. den
sozio-6konomischen Status. Die Probanden mussten angeben, wie lange ihre Eltern zur Schule

gegangen sind. Folgendes Punktesystem wurde benutzt:

e Grundschule (1-9 Jahre) = 1 Punkt

38|n einer Untersuchung in GroRbritannien konnte jedoch nur eine durchschnittliche Korrelationen zwischen
Familienhintergrund und Fremdsprachenleistung aufgezeigt werden (Skehan 1990).
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e Gymnasium (10-12 Jahre) = 2 Punkte
e Universitat (13 Jahre+) = 3 Punkte

Die folgende Tabelle illustriert die arithmetischen Mittel und Standardabweichungen der el-

terlichen Ausbildung.

Tabelle 6.29: Elterliche Ausbildung

Arithmetisches Mittel (Max 3) Standardabweichung
Bilinguale 2.1 0.7
Monolinguale 2.4 0.7

In der Tabelle wird ein niedrigeres Ausbildungsniveau der bilingualen Eltern deutlich. Der
Gruppenunterschied ist statistisch aber nicht signifikant (t(45)=1.4 und p>.05 (.17)). In den
folgenden Abbildungen wird die elterliche Ausbildung in Zusammenhang mit den Testresul-

taten illustriert.
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Abb. 6.15: Elterliche Ausbildung und Testresultate (Bilinguale)

Abbildung 6.15 zeigt die relative groRe Streuung innerhalb der ,,Ausbildungsstufen®. Die fiinf
Informanten mit akademisch gebildeten Eltern erzielen sehr unterschiedliche Resultate. Unter
den Informanten mit mindestens einem Elternteil mit Grundschulausbildung sieht es ahnlich
aus. Die Korrelation zwischen den Testresultaten und der elterlichen Ausbildung ist positiv,

jedoch statistisch nicht signifikant (r=.34 und p>.05 (.19)).
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Abb. 6.16: Elterliche Ausbildung und Testresultate (Monolinguale)

Auch in dieser Gruppe ist die Streuung (Abb. 6.16) in den unterschiedlichen Unterkategorien
erheblich. 12 Informanten haben akademisch gebildete Eltern, prozentual ungeféhr gleich
viele, wie in der bilingualen Gruppe. Auch die Testresultate der tbrigen Schiler variieren
sehr stark. Drei Informanten haben Eltern mit Grundschulausbildung (ein kleinerer Anteil als
in der bilingualen Gruppe). Diese erzielen mittelmaRige Testresultate. Es besteht jedoch eine
positive und statistisch signifikante Korrelation zwischen der elterlichen Ausbildung und den

Testresultaten r=.46 und p<.05 (.001).
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6.4.5.2 Elterliche Unterstitzung

Der Motivationsfragebogen behandelte auch die elterliche Unterstiitzung. Drei Beispiele wer-
den hier gegeben.*

1. Meine Eltern bemiihen sich, mir beim Deutschlernen zu helfen.
2. Meine Eltern finden, dass ich Deutsch lernen soll.
3. Meine Eltern finden, dass ich dem Deutschlernen mehr Zeit widmen soll.

Die arithmetischen Mittel und Standardabweichungen werden in der folgenden Tabelle 6.30
prasentiert.

Tabelle 6.30: Elterliche Unterstutzung (beide Gruppen)

Arithmetisches Standard- Arithmetisches Standard-
Mittel |1 (Max 6) abweichung | Mittel 11 (Max. 6) abweichung Il
Bilinguale 3.2 0.9 3.4 0.9
Monolinguale 3.7 0.9 3.7 1.3

Durchschnittlich bekommen die Informanten verhaltnismaRig wenig elterliche Unterstutzung
beim Deutschlernen, die Bilingualen noch weniger als die Monolingualen. Am Kursanfang ist
der Gruppenunterschied sogar statistisch signifikant (t(44)=2.1 p<.05 (.046)), am Kursende
jedoch nicht mehr (t(45)=0.78 p>.05 (.44)). Die Verénderung der elterlichen Unterstitzung
Uber das Schuljahr hinweg ist innerhalb der Informantengruppen der Bilingualen recht groR,
statistisch aber nicht signifikant (t(14)=1.7 p>.05 (.11)), in der monolingualen Gruppe hinge-
gen sehr klein (t(30)=0.17 p>.05 (.87)).

Die individuellen Werte der elterlichen Unterstiitzung sind in Abb. A2 und Abb. A3 in
Anhang 11 enthalten. Die Werte in der bilingualen Gruppe bewegen sich am Kursanfang zwi-
schen 1.4 und 3.9. Nur eine Informantin bekommt von ihren Eltern viel Unterstltzung (>4
Punkte). Sie erzielt auch ein gutes Testresultat. Drei Informanten geben hingegen an, wenig
Unterstitzung zu bekommen (<2 Punkte), und unter diesen drei variieren die Testresultate
relativ stark. Die Korrelation betragt r=.15 p>.05 (.60), ist demzufolge schwach und statis-
tisch nicht signifikant.

Am Kursende ist die Streuung groBer (zwischen 1.6 und 5). Die Testresultate korrelieren
nun starker, sind aber statistisch nicht signifikant (r=.37 p>.05 (.16)).*

139 Wie auch in den vorherigen Beispielen werden hier Werte von 1 bis 6 angewendet, um die Starke der Uber-
einstimmung zu messen.

1pje Korrelation zwischen dem durchschnittlichen Wert der elterlichen Unterstiitzung und dem Testresultat
betragt r=.39 und p>.05 (.13) und ist also statistisch nicht signifikant.
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In der monolingualen Gruppe ist die Streuung grof3 (zwischen 1 und 5.8). EIf Informanten
geben am Kursanfang an, viel Unterstiitzung von ihren Eltern zu bekommen (>4 Punkte), d.h.
prozentuell erheblich mehr als unter den Bilingualen. Wie bei den bilingualen sind die Testre-
sultate sehr variierend. Funf Informanten sind der Ansicht, wenig Unterstiitzung von ihren
Eltern zu bekommen (>3 Punkte). Auch hier schneiden sie unterschiedlich ab. Die Korrelation
ist relativ stark, statistisch aber nicht signifikant (r=.32 und p>.05 (.08)).

Am Kursende bewegen sich die Werte zwischen 1.2 und 5.7. Die Gruppe, die viel Unter-
stitzung bekommt hat sich um zwei Informanten erweitert (13 vs. 11 am Kursanfang). Die
Mehrheit erzielt nur mittelmaRige Testresultate. Auch die Gruppe, die wenig elterlicher Un-
terstiitzung bekommt ist gréfRer geworden. Diese schneiden schlechter ab. Die Korrelation ist
nun schwacher als am Kursanfang: r=.27 p>.05 (.13).***

6.4.6 Vergleichende Ubersicht: soziale Lernvariablen und Lernerfolg

Die hier untersuchten sozialen Lernvariablen werden in den folgenden Tabellen aufgefiihrt.

Tabelle 6.31: Gesamtwerte einer Auswahl sozialer Lernvariablen und durchschn. Testresultate (Bilinguale)

Gesamtwerte
der sozialen Elterliche Un- Elterliche
Lernvariablen Informant terstitzung Aushildung Total Testresultat
Ausgezeichnete
Voraussetzungen
(12-11)

Sehr gute Voraus- Demirel 4.5 6 10.5 9.1
setzungen Natalia 3.8 6 10 7.4
(10.5-9.5) Mohsin 3.4 6 9.5 8.3

Milla 3.3 6 9.5 3.6

Gute Vorausset- Pau-Ling 4.3 4 8.5 6.3

zungen Valentina 2.9 5 8 7.1

(9-8) Ali 2.2 6 8 5.1

MittelmaRBige Naja 35 4 7.5 5.5
Voraussetzungen Luka 3.3 4 7.5 5

(7.5-6.5) Stjepan 3.3 4 75 4.9

Jin-Li 4.2 3 7 6.6

Sabina 3.4 3 6.5 3.6

Schwache Voraus- Sando 3.2 3 6 7

setzungen Zeljko 3.7 2 5.5 4.3
(5-4) Jamila 1.6 3 4.5 2.3
Sehr schwache
Voraussetzungen
(3.5-2) Melania 1.7 2 3.5 7.2

141 Der Zusammenhang zwischen dem durchschnittlichen Wert der elterlichen Unterstiitzung und dem
Testresultat wurde auch berechnet (r=.13 und p>.05 (.50)), weift jedoch keine statistische Signifikanz auf.
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Ungefahr gleich viele Schiiler haben mittelmé&Rige und gute soziale Voraussetzungen fur das

erfolgreiche Deutschlernen. Unter diesen Informanten schneiden alle (auler einem) in den

Sprachtests sehr gut ab. Zu vermerken ist, dass eine Informantin (Milla) sehr gute soziale Vo-

raussetzungen hat, aber trotzdem das zweitschlechteste Testresultat erzielt. Interessant ist

auch eine andere Informantin (Melania) mit sehr schlechten sozialen Voraussetzungen, aber

mit einem guten Sprachtestresultat. Der Zusammenhang zwischen den sozialen Lernvariablen

und den Testresultaten ist in der bilingualen Gruppe stark, er verfehlt aber das aufgestellte

Signifikanzniveau knapp (r=.44, p>.05 (.09)).

Tabelle 6.32: Gesamtwerte einer Auswahl sozialer Lernvariablen und durchschn. Testresultate (Monolinguale)

Gesamtwerte
der sozialen Elterliche Elterliche
Lernvariablen Informant | Unterstitzung Ausbildung Total Testresultat
Ausgezeichnete
Voraussetzungen
(12-11) Isabella 4.7 6 11 8.1
Sehr gute Vo- Pierre 5.7 5 10.5 5.7
raussetzungen Jonathan 4.5 6 10.5 9.3
(10.5-9.5) Peter 45 6 10.5 7.1
Lina 4.4 6 10.5 7.3
Linnea 4.4 6 10.5 5.9
Albin 4.3 6 10.5 5.4
Roger 4.2 6 10 4.4
Jacob 5.1 5 10 8.1
Emilia 4.1 6 10 9
Oscar 3.8 6 10 7.4
Gute Vorausset- Victor 3.3 6 9 8.6
zungen Anders 5.1 4 9 7.2
(9-8) Karolina 2.9 6 9 47
Anna-Lena 3.8 5 9 6.1
Susanna 3.8 5 9 5.1
Robin 3.7 5 8.5 4.3
Lukas 3.4 5 8.5 5.3
Christian 3 5 8 7
Ludvig 3.9 4 8 5.3
Evelina 3.8 4 8 4.6
MittelmaBige Hampus 35 4 7.5 4
Voraussetzungen Jonas 2.4 5 7.5 6.3
(7.5-6.5) David 3.3 4 7.5 5.9
Joakim 3.9 3 7 4.1
Niklas 2.5 4 6.5 3.6
Leo 4.3 2 6.5 5.8
Schwache Vo- Magnus 1.2 5 6 6.7
raussetzungen Patrik 4 2 6 5.6
(6-5) Linus 2.6 3 5.5 5
Sehr schwache
Voraussetzungen Mats 2 2 4 59
(4.5-3)
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Die Mehrheit (20/31) der Monolingualen hat (sehr) gute soziale Voraussetzungen und im
Vergleich zu den Bilingualen sind sie etwas besser. Die Variation der Testresultate in dieser
Gruppe ist aber kleiner. Ahnlich sieht das Verhaltnis bei den Informanten mit schwachen und
sehr schwachen sozialen Lernvariablen aus. Die Korrelation zwischen den sozialen Lernvari-
ablen und den Testresultaten ist stark und signifikant (r=.44 und p>.05 (.001)).

6.4.7 Zusammenfassung

Die Mehrheit der Informanten hat akademisch gebildete Eltern. Dieser Anteil ist unter den
Bilingualen prozentuell etwas kleiner. Lerner, die in einer Familie groR werden, die mit B-
chern und schulischen Aktivitaten vertraut ist, haben wahrscheinlich bessere Voraussetzun-
gen, in der Schule generell und damit auch im Deutschunterricht, erfolgreich zu sein. Die
Analyse verdeutlicht aber, dass mehrere Informanten diesem Muster nicht folgen. Dies kdnnte
auf die Bedeutung weiterer Einflussfaktoren (wie z.B. Sprachlerneignung, Motivation und
Kompetenz in anderen Fremdsprachen) hinweisen.

Die Ergebnisse zeigen relativ wenig elterliche Unterstltzung, bei den Bilingualen noch be-
deutend weniger als bei den Monolingualen. Womagglich stehen die bilingualen Eltern ofter
unter sozialem Druck (mehr Probleme z.B. wegen Arbeitslosigkeit etc.) und kénnen ihre Kin-
der weniger unterstltzen. Der Zusammenhang zwischen der elterlichen Unterstiitzung und
den Testresultaten ist positiv, statistisch aber nicht signifikant.

Die Korrelation zwischen den sozialen Variablen und den Testresultaten liegt in beiden In-
formantengruppen bei ungefahr 44%. Diese Korrelation ist somit die schwéchste, verglichen
mit der zwischen den Testresultaten und den sprachlichen, neurologischen und affektiven
Variablen. Dieses Resultat wiederspricht z.T. der einschlagigen Forschung, in der davon aus-

gegangen wird, dass sozio-6konomische Variablen von grofRer Bedeutung sind.

6.5 Zusammenfassung der sprachlichen und aul3ersprachli-
chen Lernvariablen

Hier sollen alle Lernvariablen kurz zusammengefasst werden. Danach erfolgt eine Préasentati-
on der Korrelationen zwischen den einzelnen Variablen (sprachliche, affektive, neurophysio-

logische und soziale) bzw. der Gesamtheit dieser Variablen und den Testresultaten. Abschlie-
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Rend werden die Sprachtestresultate gruppenweise mit den individuellen Deutschnoten ver-
glichen.

In Tabelle A8 und A9 im Anhang wird eine Ubersicht der gesamten Resultate der Bi- und
Monolingualen, geordnet nach der Gesamtheit aller Lernvariablen, dargestellt. Tabelle 6.33
unten enthélt eine Zusammenfassung aller Lernvariablen und deren Korrelation und Signifi-

kanz mit den Testresultaten.

Tabelle: 6.33: Zusammenfassung aller Lernvariablen — Korrelation und Signifikanz

Testresultat

Korrelation Signifikanz
sprachliche Variablen r=.69 p<.05 (.000)
affektive Variablen r=.51 p<.05 (.003)
neurophysiologische Variable r=.68 p<.05 (.000)
soziale Variablen r=.44 p<.05 (.002)
Die Gesamtheit der vier Variab- r=77 p<.05 (.000)
len

Die Korrelation zwischen den sprachlichen Variablen und den Testresultaten betrégt r=.69
und p<.05 (.000) und ist somit statistisch signifikant (auf dem 1%-Niveau). Zwischen den
affektiven Variablen und den Testresultaten ist die Korrelation etwas schwacher (r=.51, p<.05
(.003). Die neurophysiologische Variable korreliert auch auf dem 1%-Niveau mit den Testre-
sultaten (r=.68. p<.05 (.000)). Die schwéchste Korrelation zeigt die soziale Variable mit den
Testresultaten (r=.44, p<.05 (.002)). Die Korrelation zwischen dem Gesamtwert von allen
individuellen Faktoren (Total) und den Testresultaten ist hingegen die stérkste (r=.77 (p<.05
(.000)).

Die Zusammenstellung in den Tabellen A8 und A9 wurde gemacht, um die Informanten
ceteris paribus in den einzelnen Sprachtests miteinander vergleichen zu kénnen. In der fol-
genden Tabelle 6.34 werden diese Gruppen vorgestellt.** Bilinguale Informanten sollen dem-
zufolge mit Monolingualen, mit ungefahr gleichen sprachlichen, affektiven, neurophysiologi-
schen und sozialen Variablen, beziglich ihrer Testresultate und Deutschnoten verglichen

werden.

142 Um die Operationalisierung zu vereinfachen, wird der Gesamtwert zur nachsten Vollzahl abgerundet.
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Tabelle: 6.34: Zusammenfassung aller Lernvariablen — Unterschiedliche Voraussetzungen

Testresultat

Bilinguale Sprachtest | Deutsch- | Monolinguale | Sprachtest- | Deutsch-
Informanten | -resultat note Informanten resultat note
Ausgezeichnete Emilia 8.97 2
Voraussetzungen Isabella 8.14 3
(24-22) Jonathan 9.33 3
Durchschnitt 8.81 2.67
Testresultat
Sehr gute Natalia 7.43 3 Victor 8.64 3
Voraussetzungen | Demirel 9.07 3 Jacob 8.14 3
(21-19) Valentina 7.07 3 Anders 7.21 3
Albin 5.43 1
Lina 7.33 3
Durchschnitt 7.86 3 7.35 2.6
Testresultat
Gute Pau-Ling 6.29 3 Christian 7.00 1
Voraussetzungen | Jin-Li 6.64 2 Linnea 5.93 1
(18-16) Pierre 5.71 1
Ludvig 5.29 1
Durchschnitt 6.47 25 5.98 1
Testresultat
Mittelmé&Rige Naja 5.50 2 Anna-Lena 6.07 1
Voraussetzungen | Mohsin 8.29 2 Oscar 7.36 2
(15-13) Melania 7.21 3 Peter 7.07 1
Sando 7.00 1 Magnus 6.76 3
Ali 5.14 0 Jonas 6.29 2
Luka 5.00 1 Mats 5.93 2
Stjepan 4.9 1 David 5.93 2
Milla 3.57 0 Leo 5.79 2
Patrik 5.57 2
Susanna 5.07 2
Linus 5.00 2
Karolina 4.71 0
Evelina 4.64 1
Hampus 4.00 1
Lukas 5.33 1
Durchschnitt 5.83 1.25 5.7 1.6
Testresultat
Schwache Sabina 3.57 0 Roger 4.43 1
Voraussetzungen | Zeljko 4.3 0 Robin 4.29 0
(12-10) Joakim 4.14 0
Niklas 3.57 1
Durchschnitt 3.94 0 4.11 0.5
Testresultat
Sehr schwache Jamila 2.29 0
Voraussetzungen
9-7)
Durchschnitt 2.29 0

Die Tabelle zeigt, dass die Informanten durchschnittlich bessere Testresultate erzielen, je bes-
sere VVoraussetzungen sie haben. Drei Monolinguale, jedoch keine Bilingualen, besitzen aus-
gezeichnete Voraussetzungen, um Deutsch erfolgreich zu lernen. In der Gruppe mit sehr

schwachen Voraussetzungen ist nur eine bilinguale Informantin reprasentiert, aber kein/keine

139




Monolinguale/r. Nicht tberraschend ist die Gruppe mit den mittelmaRigen Voraussetzungen
mit Abstand die Grofte, d.h. 50% der Bi- und fast 50% der Monolingualen.

Die oben présentierten Ergebnisse zeigen, dass bei einem Vergleich, ceteris paribus, be-
zuglich der durchschnittlichen Testresultate nur sehr kleine Gruppenunterschiede bestehen.
Unter den Informanten mit sehr guten, guten und mittelméRigen Voraussetzungen schneiden
die Bilingualen am besten ab. In der Gruppe mit schwachen Voraussetzungen erreichen sie
aber die schlechtesten Resultate. Eine mdgliche Erklarung dafir ist, dass die Bilingualen mit
schwachen Voraussetzungen keine ,,ausgewogenen‘ Bilingualen sind, und dass ihnen der Bi-
lingualismus deshalb eventuell keine Vorteile beim Fremdsprachenlernen bringt (vgl. die
Schwellenhypothese Kap. 2.3). Die Gruppe ist aber klein, und die Resultate miissen deshalb
mit Vorsicht interpretiert werden.

Im ndchsten Kapitel sollen die Informanten in den einzelnen Sprachtests sowohl beziiglich

der Resultate als auch der verwendeten Inferenzstrategien verglichen werden.
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STUDIE Il — DIE KORRELATION DER LERNVARIABLEN MIT
DEN TESTRESULTATEN BZW. MIT DEN ZUR TESTLOSUNG
VERWENDETEN HINWEISEN

7. DATEN UND METHODE

In diesem Kapitel wird, vor der Informantenbeschreibung (Kap. 7.2), eine kurze Einflihrung
in die Studie 11 gegeben, gefolgt von einer Prasentation der Datenerhebungsinstrumente (Kap.
7.3) und einer Darstellung der Datenanalyse (Kap. 7.4). AbschlieRend wird das Transkripti-
onsverfahren beschrieben (Kap. 7.5).

7.1 Einfihrung

Effiziente Sprachrezeptionsprozesse kénnen zu beildufigem Vokabelerwerb, d.h. einer Erwei-
terung des Wortschatzes, fuhren (Rieder 2002). Ein groRer Wortschatz ist wiederum eine Vo-
raussetzung, um in der Fremdsprache gut zu funktionieren (Gass 1988). In ihrer Interaktion
mit neuen Texten kommen Sprachlerner hdufig in Kontakt mit unbekannten Wértern. Um
diese Worter zu verstehen und das Leseverstandnis aufrechtzuhalten, werden haufig Kom-
pensationsstrategien (vgl. Kap. 4.5.3) eingesetzt. Eine solche Strategie ist die Inferenz (vgl.
Kap. 4.5). Studie Il beschaftigt sich mit der Analyse dieser Inferenzstrategien bei den Bi- und
Monolingualen. Hier stellt sich die Frage, wie die Gruppe sich in Bezug auf diesen Prozess
unterscheiden, und ob sich durch den Bilingualismus eine eventuelle Beeinflussung auf diesen
Prozess festlegen lasst.

Ein Vergleich zwischen Bi- und Monolingualen beziiglich verwendeter Hinweise bei der
Sprachrezeption ist, meines Wissens, bisher nicht durchgefuhrt worden, was die vorliegende
Untersuchung rechtfertigt. Problematisch sind hier die kleinen Untersuchungsgruppen (vgl.
Kap. 7.2) und die Heterogenitédt der Gruppe der Bilingualen (vgl. Kap. 6.2), aber diesen me-
thodischen Schwéchen zum Trotz dirfte die Analyse einen Einblick in diesen komplexen

Prozess ermdglichen.
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7.2 Informanten

14 Informanten, sechs Bi- und acht Monolinguale, wurden fur Mini-Disk-Aufnahmen ausge-
wahlt. Erstrebenswert ware natirlich gewesen, alle Informanten aufzunehmen, was sich aber
aus praktischen (vor allem zeitlichen) Grinden nicht durchfuihren lief3.

Bei der Auswahl der 14 Informanten wurde versucht, Probanden mit unterschiedlichem
Leistungsvermdgen, d.h. eine reprasentative Auswahl umfassend, aufzunehmen. Da sprachli-
che Vorerfahrungen laut der Forschung eine wichtige Rolle beim schulischen Fremdsprachen-
lernen spielen (vgl. z.B. Missler 1999), wurden alle 47 Informanten zunéchst in Gruppen mit
kleiner, mittelmé&Riger bzw. grofRer schulischer Sprachlernerfahrung eingeteilt. Daraufhin
wurden sie auf ihre Bereitschaft hin befragt, flr diesen Teil der Untersuchung interviewt zu
werden. 12 Bi- und Monolinguale mit kleiner bzw. mittelmaRiger Sprachlernerfahrung, bzw.

zwei Monolinguale®*?

mit grolRer Sprachlernerfahrung wurden darauf beliebig ausgewahit.
Da keiner der Bilingualen vor dem Beginn des Deutschkurses drei Fremdsprachen gelernt
hatte, besteht ihre Gruppe nur aus sechs Probanden, verglichen mit acht in der monolingualen

Gruppe (siehe Tabelle 7.1).

Tabelle 7.1: Die Untergruppen fiir die Mini-Disk-Aufhahmen

Untergruppe Bilinguale Informanten Monolinguale Informanten
Drei Fremdsprachen vor dem Beginn des Emilia
Deutschkurses Lukas
Zwei Fremdsprachen vor dem Beginn des Demirel Peter
Deutschkurses Mohsin Anders
Natalia Susanna
Eine Fremdsprache vor dem Beginn des Ali Karolina
Deutschkurses Melania Oscar
Pau-Ling Jonas
7.2.1 Die bilinguale Gruppe

Die sechs Informanten der bilingualen Gruppe, die vor dem Deutschkurs eine oder zwei
Fremdsprache/-n gelernt haben, werden unten présentiert (Tabelle 7.2 und 7.3). Die Tabellen
beinhalten auRer Name, Alter und Herkunft der Informanten auch Hinweise tber ihre Mutter-
sprache und Familienverhdltnisse (aus Fragebogen 1 und 2 stammende Angaben, vgl. Anhang

6 und 7). Die letzte Spalte der Tabelle enthélt die Sprachnoten der Informanten, die hier fol-

143 Die zwei einzigen Informanten, die drei Fremdsprachen vor Deutsch lernen.
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genderweise quantifiziert wurden: das schwedische MVG (sehr gut) = 3 Punkte, VG (gut) =2
Punkte bzw. G (genugend) = 1 Punkt. Wer keine Note erreicht hat (das schwedische U oder

kein Eintrag), erlangt O Punkte.

Tabelle 7.2: Hintergrunddaten der Bilingualen: Informanten mit Deutsch als L4'**
Name Alter und Her- Sprach- und Familienverhéltnisse Benotung/Testresultat
kunft
Demirel Alter: 17 Jahre Eltern (beide Universitédtsbhildung): Spre- Englisch: 3
Geboren: Bos- chen (mit dem Prob.) Giberwiegend Bos- Franzosisch: 2
nien nisch Schwedisch: 1
Ankunft in Geschwister: Sprechen (mit dem Prob.) Deutsch:'* 3
Schweden: Bosnisch manchmal auch Schwedisch, Testresultat:'*® 1/16
Mit 9 Jahren jedoch meistens Bosnisch.
Bisherige Freunde: Sprechen (mit dem Prob.)
Schulerfahrung: Schwedisch
1.5 Jahre in der Muttersprachliche Kenntnisse
Tirkei und da- Hdéren: sehr gut
nach ca. acht Lesen: sehr gut
Jahre Schweden. Schreiben: sehr gut
Besuchsfreq. im alten Heimatland: ein-
mal pro Jahr
Mohsin Alter: 17 Jahre Eltern (beide Universitatshildung): Spre- Englisch: 2
Geboren: chen (mit dem Prob.) meistens Schwedisch Spanisch: 2
Schweden Geschwister: Sprechen (mit dem Prob.) Schwedisch: 1
Ankunft in nur Schwedisch Deutsch: 2
Schweden: EI- Freunde: Sprechen (mit dem Prob.) nur Testresultat: 2/16
tern sind vor Schwedisch
ungefahr 30 Muttersprachliche Kenntnisse
Jahren aus Pa- Hdren: recht gut
kistan eingewan- Lesen: schwach
dert. Schreiben: schwach
Bisherige Besuchsfreq. im alten Heimatland: nied-
Schulerfahrung: righ*’
Schweden
Natalia Alter: 16 Jahre Eltern (beide Universitéatsbildung): Spre- Englisch: 3
Geboren: In der chen (mit der Prob.) Ukrainisch Russisch: 3
Ukraine Geschwister: Sprechen (mit der Prob.) Schwedisch: 3
Ankunft in Ukrainisch Deutsch: 3
Schweden: mit Freunde: Sprechen (mit der Prob.) Testresultat: 3/16
13 Jahren Schwedisch und Ukrainisch.
Bisherige Muttersprachliche Kenntnisse
Schulerfahrung: Hoéren: sehr gut
7 Jahre in der Lesen: sehr gut
Ukraine und Schreiben: sehr gut
danach ca. drei Besuchsfreq. im alten Heimatland: ein
Jahre in Schwe- bis zwei Mal pro Jahr
den

144 Muttersprache L1 und Schwedisch L1.

145 Die Deutschnote am Ende des Schuljahres.
1®pje Zzahl stellt den durchschnittlich erreichten Gruppenrang in den gesamten 5 Sprachtests der jeweiligen

Gruppe dar. 1/16 ist also der beste bilinguale Absolvent in der Gesamtheit aller Sprachtests.
17 Dieser Proband hat das Heimatland sehr selten oder nie besucht.
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Tabelle 7.3: Hintergrunddaten der Bilingualen: Informanten mit Deutsch als L3

Schweden: Eltern
aus Kroatien
vor ungefahr 30
Jahren immigriert
Bisherige Schuler-
fahrung: Schwe-
den

ten) Schwedisch
Freunde: Sprechen (mir der Prob.) so-
wohl Kroatisch als auch (am haufigs-
ten)Schwedisch
Muttersprachliche Kenntnisse
Hdéren: sehr gut
Lesen: gut
Schreiben: sehr gut
Besuchsfreq. im alten Heimatland:
einmal pro Jahr

Name Alter und Sprach- und Benotung/Testresultat
Herkunft Familienverhaltnisse
Ali Alter: 20 Jahre Eltern (beide Universitatshildung): Spre- Englisch: 1
Geboren: Iran chen (mit dem Prob. telefonisch) Persisch Schwedisch: 1
Ankunft in Geschwister: Sprechen (mit dem Prab. Deutsch: 0
Schweden: mit 18 telefonisch) Persisch. Sprachtestresultat:
Jahren Freunde: Sprechen in gleichen Anteilen 10/16
Bisherige Schuler- Persisch wie Schwedisch
fahrung: Grund- Muttersprachliche Kenntnisse
schule und Gymna- Hdren: sehr gut
sium Lesen: sehr gut
im Iran und danach Schreiben: sehr gut
ca. zwei Jahre in Besuchsfreq. im alten Heimatland:
Schweden niedrig
Pau- Alter: 16 Jahre Mutter (chinesische Gymnasialbildung): Englisch: 2
Ling Geboren: China Spricht (mit der Prob.) nur Chinesisch Schwedisch: 2
Ankunft in Stiefvater (Schwede): Spricht (mit der Deutsch: 3
Schweden: mit 13 Prob.) nur Schwedisch Sprachtestresultat: 8/16
Jahren Freunde: Sprechen (mit der Prob.) nur
Bisherige Schuler- Schwedisch
fahrung: 7 Jahre Muttersprachliche Kenntnisse
in China und da- Hdéren: sehr gut
nach ca. drei Jahre Lesen: sehr gut
in Schweden Schreiben: sehr gut
Besuchsfreq. im alten Heimatland:
einmal pro Jahr
Melania Alter:16 Jahre Eltern (Grundschulbildung): Sprechen Englisch: 2
Geboren: Schwe- Kroatisch Schwedisch: 2
den Geschwister: Sprechen (mit der Prob.) Deutsch: 3
Ankunft in sowohl Kroatisch als auch (am héufigs- Sprachtestresultat: 4/16

In den obigen Darstellungen wird die Heterogenitat der bilingualen Informantengruppe deut-
lich. Vor allem das elterliche Bildungsniveau unterscheidet sich stark. Natalias Eltern sind
z.B. beide akademisch gebildet, wahrend Melanias Eltern nur die Grundschule besucht haben.

Zusatzlich variieren die gelernten Fremdsprachen stark; Demirel hat z.B. Franzosisch gelernt,

wéhrend Mohsin und Natalia Spanisch bzw. Russisch in der Schule gehabt haben.

Die bilinguale Informantengruppe besteht auRerdem aus Immigranten erster (Demirel, Na-
talia, Pau-Ling und Ali) und zweiter (Mohsin und Melania) Generation aus verschiedenen

Landern (Ex-Jugoslawien, Ukraine, Iran etc.). Alle auBerhalb von Schweden geborenen Ver-
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suchspersonen geben an, ihre Muttersprache sehr gut zu beherrschen. Mohsin und Melania
(zweite Generation Immigranten) unterscheiden sich deutlich. Mohsin kann seine Mutterspra-
che weder lesen noch schreiben und fahrt sehr selten nach Pakistan, wahrend Melania Kroa-
tisch oft benutzt und das ehemalige Heimatland der Eltern auch haufig besucht.

Trotz dieser Unterschiede gibt es auch eine bestimmte Homogenitét in den Untergruppen.
Die L4-Informanten haben akademisch gebildete Eltern, gute Englischnoten und schneiden in
den Sprachtests sehr gut ab, wahrend die L3-Informanten Eltern mit unterschiedlichem Bil-

dungsniveau haben und keine einheitlichen Englischnoten bzw. Testresultate erzielen.

7.2.2 Die monolinguale Gruppe

Die monolinguale Gruppe besteht aus acht Informanten, die drei, zwei oder eine Fremdspra-
che/-n vor Deutsch gelernt haben (vgl. Tabelle 7.4-7.6).

Tabelle 7.4: Hintergrunddaten der Monolingualen: Deutsch als L5
Name Alter Familie Benotung/Testresultat
Emilia 18 Jahre Beide Eltern mit Universitatsbildung Englisch: 3
Franzosisch: 3
Spanisch: 3
Schwedisch: 3
Deutsch: 2
Sprachtestresultat: 2/31
Lukas 16 Jahre Mutter Gymnasium und Vater Uni- Englisch: 1
versitét Franzosisch: 1
Spanisch: 2
Schwedisch: 1
Deutsch: 1
Sprachtestresultat: 19/31

Tabelle 7.5: Hintergrunddaten der Monolingualen: Deutsch als L4

Name Alter Familie Benotung/Testresultat
Anders 17 Jahre Mutter Universitat und Vater Gym- Englisch: 3
nasium Franzésisch: 1
Schwedisch: 2
Deutsch: 3
Sprachtestresultat: 8/31
Peter 16 Jahre Beide Eltern Universitatshildung Englisch: 2

Franzosisch: 2
Schwedisch: 2
Deutsch: 1
Sprachtestresultat: 9/31

Susanna 16 Jahre Mutter Universitat und Vater Gym- Englisch: 1
nasium Spanisch: 1
Schwedisch: 2
Deutsch: 2
Sprachtestresultat: 23/31
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Tabelle 7.6: Hintergrunddaten der Monolingualen: Deutsch als L3

Name Alter Familie Schulresultate
Oscar 17 Jahre Beide Eltern Universitétsbildung Englisch: 1
Schwedisch: 2
Deutsch: 2
Sprachtestresultat: 6/31
Jonas 16 Jahre Mutter Universitat und Vater Gym- Englisch: 1
nasium Schwedisch: 2
Deutsch: 2
Sprachtestresultat:12/31
Karolina 17 Jahre Mutter Universitat und Vater Gym- Englisch: 2
nasium Schwedisch: 2
Deutsch: 0
Sprachtestresultat: 25/31

Die monolinguale Informantengruppe erweist sich als etwas homogener als die bilinguale, vor
allem da die Mehrheit der Eltern (11 von 16 Personen) eine akademische Bildung aufweist.
Die Sprachnoten variieren aber betréchtlich innerhalb dieser Gruppe.

Im Gegensatz zu den bilingualen L4-Informanten haben alle Schiiler dieser Gruppe aka-
demisch gebildete Eltern und gute Englischnoten bzw. erzielen ausgezeichnete Testresultate
(vgl. Tabelle 7.4). Die monolingualen L5- und L4-Informanten, deren Eltern keine akademi-
sche oder gymnasiale Bildung haben, erzielen hingegen variierende Englischnoten und Test-

resultate.

7.3 Materialien

In Studie Il wurden dieselben Sprachtests wie in Studie | verwendet (siehe Kap. 5.4), d.h. Test
1: Wortidentifikation, Test 2: Multiple-Choice, Test 3: Worter im Kontext, Test 4: Licken und
Test 5: Textaufbau.*® Wie schon in der Einfiihrung erwahnt haben die aufgenommenen Pro-
banden dieselben Tests wie die Ubrigen gemacht. Um die verwendeten Hinweise analysieren
zu konnen, wurden die aufgenommenen Probanden, zusammen mit mir, als Problemlésungs-
Ubung durchgefiihrt. Dies ist aber nicht unproblematisch, denn die Tests bzw. Testaufgaben
sind unterschiedlich und verlangen verschiedene Arten von Hinweisen. Generelle Angaben

uber die Verwendung der Hinweise kénnen deshalb nur schwer gemacht werden, weil sie im

1“8 Die Analyse der verwendeten Hinweise stieR in Test 5 auf gewisse Probleme; erstens weil dieser Test von
den Probanden als sehr schwierig eingeschatzt wurde, und zweitens, weil sie zu diesem Zeitpunkt (am Kur-
sende) relativ miide waren, sodass die Motivation in vielen Féllen fehlte, die Lésungswege vollstandig zu er-
klaren. Drittens wurden nicht immer voll angemessene Fragen gestellt, um informative Antworten von den
Probanden zu erhalten.
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Zusammenhang mit jedem einzelnen Test gesehen werden missen. Alle Tests wurden kon-
struiert, um der naturlichen Progression im Lernprozess Rechnung zu tragen (vgl. Kap. 5.4),
und genau deshalb war es unmdglich, den Informanten schon am Kursanfang Tests mit hohe-

rem Komplexitatsniveau zuzuteilen.

7.4 Der Testablauf

Vor den Mini-Disk-Aufnahmen wurden die 14 ausgewahlten Probanden gebeten, wahrend
des Problemldsens ihre Gedanken laut auszusprechen und sofort zu erldutern, warum sie eine
gewisse Antwort/Lésung gewahlt haben.**® Die erhaltenen Verbalisierungen sollten Auf-
schluss dariiber geben, welche Hinweise beim Ldsen lexikalischer Probleme angewendet
werden.

In dieser Teiluntersuchung wurde somit eine Kombination von Protokollen des lauten
Denkens und Interviews angewendet. Die Methode des lauten Denkens hat Bihler (1907) in
der Denkpsychologie entwickelt ,,um herauszufinden, welche kognitiven Prozesse sich beim
Losen von Problemen abspielen® (Rieder 2002: 115). Sie wurde aber spéter von den Behavio-
risten wegen Subjektivitat/Unzuverléssigkeit stark kritisiert. Seit Mitte der 70er Jahre wird die
Methode gleichwohl in vielen Studien der Spracherwerbsforschung verwendet, um z.B. L2-
Lese- und Schreibprozesse aufzudecken (vgl. Bowles und Leow 2005: 417).

Nach Leow und Morgan-Short (2004: 36) wird zwischen introspektiven und retrospektiven
bzw. metalinguistischen und nicht-metalinguistischen Methoden unterschieden. In der vorlie-
genden Studie wurde eine introspektive metalinguistische Methode verwendet, d.h. die In-
formanten wurden aufgefordert, ihre Inferenzprozesse beim Losen des Wort- und Lesever-
standnisses online zu versprachlichen (introspektive Methode). Auch sollten sie erkléaren, wa-
rum sie gerade die eine und nicht eine andere Losung wahlten (metalinguistische Methode).

Diese Methode muss mit gewisser Vorsicht angewendet werden, denn nach Leow und
Morgan-Short (2004: 38) kdnnen kognitive Prozesse bei introspektiven und metalinguisti-
schen Aufgaben den Prozess behindern bzw. anders aussehen lassen, als es bei der einfachen

Erfullung einer Aufgabe ohne Erklarungswidergabe der Fall wére. Laut Rieder (2002: 116) ist

" Die Mehrheit der Mini-Disk-Aufnahmen fand am Tage der Durchfilhrung der schriftlichen Tests statt. Da
viele Aufnahmen gemacht werden mussten, reichte die Zeit jedoch nicht immer aus. Um die restlichen Proban-
den aufzunehmen, war ich deshalb gezwungen, spétere Treffen zu vereinbaren.
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es deshalb wichtig, ”im Auge zu behalten, dass das laute Denken nur eine unvollstandige und

lickenhafte Wiedergabe der Prozesse darstellt.”

7.5 Das Transkriptionsverfahren

Zum Zweck der spateren Analysen wurden die Protokolle des lauten Denkens zuerst transkri-

biert. Die Transkriptionen wurden in Normalschrift geschrieben.

7.6 Zur Kategorisierung der Inferenzprozesse

In diesem Abschnitt soll die verwendete Kategorisierung der beim Ldsen der Testaufgaben
aktivierten und verbalisierten Inferenzprozesse kurz erldutert werden. Die Kategorisierung der
herangezogenen Wissensmengen, die fortan Hinweise genannt werden (vgl. Englisch cue und
Kap. 4.5) gehen auf Haastrup (1991) zurlick, die wiederum auf Carton (1971) verweist. Die
Wahl fiel auf Haastrups Taxonomie, teils, weil sie zur Analyse von Lernersprachen entworfen
wurde, und teils, weil sie des Ofteren erprobt wurde und somit eine hohe Validitat aufweisen
durfte. Haastrup unterteilt ihre Wissensmengen in drei Hauptkategorien, namlich in
intralinguale, interlinguale und kontextuelle Hinweise. Diese Hauptkategorien sind jedoch
den Daten der vorliegenden Studie angepasst worden, was sowohl zum Ausschluss als auch
zur Erweiterung von Untergruppen fihrt. Erstens wurden in der Gruppe Kontextuelle Hinwei-
se die zwei Kategorien Ein oder zwei Worter aus dem direkten Kotext und Der direkte Kotext
zusammengelegt, da es in der Praxis unmoglich war, zwischen ihnen zu unterscheiden. In der
Mehrheit der Félle wurde ein Wort aus dem direkten Kotext verwendet, manchmal aber auch
mehrere Worter. Auch wurden Haastrups Kategorien Unspezifischer Nutzen des Kotextes und
Wortklasse weggelassen, da das Datenmaterial keine solchen Falle aufzeigte. Drittens wurde
in der Gruppe Intralingualer Hinweise Haastrups Kategorie Phonologie/Orthographie aufge-
teilt, denn die Analysen verlangten nach dem Nutzen einer naheren Definition. Die Kategorie
Morphologie hingegen wurde als solche nicht Glbernommen, sondern in die Kategorie Ortho-
graphie miteinbezogen, da es praktisch schien, nur eine Kategorie fur Buchstaben bzw. Buch-

stabenkombinationen zu haben.
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Aullerdem wurden Haastrups Unterkategorien Satzsyntax und Kollokationen als kontextuelle

Hinweise kategorisiert.**

Auch in der Gruppe interlinguale (d.h. schwedische) Hinweise sind
Phonologie/Orthographie getrennt analysiert, und Morphologie bzw. Kollokationen herausge-
lassen worden, weil sie im Datenmaterial nicht zum Tragen kamen. Schliel}lich wurde die
Kategorie Generelle Reflexionen, aus denselben Griinden weggelassen.

Zusétzlich zu diesen drei Hauptgruppen mit insgesamt 11 Unterkategorien mussten noch
zwei weitere Kategorien herangezogen werden; Kategorie 12 bezeichnet Kombinationen aus
Hinweisen 1-11, die die Informanten gelegentlich anwendeten, und Kategorie 13, jene Falle,
in denen die Informanten darauf verzichten, die Art ihrer verwendeten Hinweise zu verbalisie-
ren. Die Kategorie 13 ist in diesem Zusammenhang natlrlich problematisch, denn sie stellt
gewissermalen eine Verbalisierung von Wissensmengen/Inferenzprozessen ex negativo dar.
Ungeachtet dessen soll sie hier verwendet werden, denn die Frage ist nicht uninteressant, in
wie vielen Féllen die Informanten auf eine Versprachlichung ihrer mentalen Suchwege ver-
zichten, und ob sich die zwei Untersuchungsgruppen hier woméglich unterscheiden.

Eine Ubersicht Gber die Taxonomie wird in Tabelle 7.7 gegeben, wahrend eine nahere Be-

schreibung mit authentischen Beispielen in Tabelle A. 4 in Anhang 10 zu finden ist.

150 satzsyntax und Kollokationen werden aber im Zusammenhang mit der Analyse der verwendeten Hinweise in
Test 4 (Kap. 8.4) trotzdem erwahnt, denn sie spielen in diesem Test eine wichtige Rolle.
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7.7: Kategorisierung der Inferenzprozesse: Die Taxonomie der verwendeten Hinweise

l. Intralinguale Hinweise

(Der Informant nimmt Merkmale des Testwortes zur Hilfe, reflektiert aber nicht Gber die Bedeutung des

Wortes)
Lo Der Informant identifiziert typische Phoneme der Zielsprache.
Phonologie
2. Der Informant identifiziert typische Buchstaben/Buchstabenkombinationen
Orthographie der Zielsprache.
L;ik Der Informant vergleicht mit einem Wort in der Zielsprache.
1. Interlinguale Hinweise

(Der Informant nimmt schwedische oder Ln -Kenntnisse zur Hilfe)

a. Schwedisch

b. Ln
Der Informant identifiziert typi- Der Informant vergleicht mit
4, sche Phoneme der Zielsprache 7. Wortern aus einer Ln und re-
Phonologie und vergleicht mit schwedischen Lexik flektiert nicht uber die Bedeu-
Phonemen. tung.
Der Informant identifiziert typi-
sche Buchstaben/Buchstaben- Der Informant vergleicht mit
5. kombinationen der Zielsprache 8. Wortern aus einer Ln und re-
Orthographie | und vergleicht mit schwedischen Semantik flektiert Giber die Bedeutung des
Buchstaben/Buchstaben- Wortes.
kombinationen.
6 Der Informant behauptet, die
Seméntik Wortbedeutung oder Teile davon
zu kennen.
111. Kontextuelle Hinweise
a. Der Kotext b. Das Weltwissen
Der Informant verwendet
sein generelles Wissen,
das in erster Linie von
9. Der Informant zieht Informatio- im Text nlcht.vorhand(_e—
Der direkte nen aus dem nahen Kotext (d.h. Das thlfwissen n\??e:?w{rgagg?;?]ggtt' i
Kotext aus dem Testsatz) heran. sich 7.B. um situatives
Wissen, aber auch um
Vorurteile und Einstel-
lungen etc.
10. Der Informant zieht Informatio-
Der indirekte | nen aus einem satziibergreifenden
Kotext Teil des Kotextes heran.
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8. AUSWERTUNG UND ANALYSE

Zum besseren Verstandnis der in den jeweiligen Tests verbalisierten Inferenzprozeduren sol-
len zundchst einige quantitative Daten fiir alle 47 Informanten herangezogen werden. So stellt
sich hier z.B. die Frage, ob es in bestimmten Tests einen deutlichen statistischen Unterschied
zwischen den Bi- und Monolingualen gibt, und ob diese quantitativen Ergebnisse mit qualita-
tiven Unterschieden der interviewten Informantengruppen in Verbindung gebracht werden
kdnnen. Diese Unterschiede in Form der analysierten Inferenzprozeduren werden sowohl auf
Gruppen- wie Individualebene behandelt. Folgende Fragen sollen u.a. beantwortet werden:
Welche Strategien kommen am hdufigsten vor? Setzen die Bi- und Monolingualen unter-
schiedliche Strategien ein? Wie fallt ein Vergleich der Testteilnehmer, ceteris paribus, bzw.

eingeteilt nach Leistung, in den jeweiligen Tests aus?

8.1 Wortidentifikation: Test 1a und 1b

In Test 1 mussten die Probanden zehn deutsche Worter in einer Auswahl von deutschen, fran-
zbsischen, spanischen und englischen VVokabeln identifizieren (vgl. Kap. 5.4.2). Dieser wurde
einmal am Anfang (Test 1a) und einmal am Ende des Schuljahres (Test 1b) durchgefihrt, wo-

bei insgesamt 10 Punkte erreicht werden konnten.

8.1.1 Gruppenvergleich unter Berlicksichtigung der Voraussetzun-
gen

Die nachfolgende Tabelle enthdlt die durchschnittlichen Resultate aller 47 Informanten in den
zwei Tests. Wie deutlich wird, erkennen die Probanden die Mehrheit der zehn deutschen Wor-

ter (das arithmetische Mittel liegt zwischen 7.2 und 8.0).

Tabelle 8.1: Arithmetisches Mittel und Standardabweichung in Test 1a und 1b der gesamten Probandengruppe
(46 bzw. 47 Lerner)

Arithmetisches Mittel Standardabweichung

la 1b la 1b
Bilinguale 7.2 7.4 2.2 1.7
Monolinguale 7.9 8.0 1.4 1.2
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Beide Gruppen erreichen am Schuljahresende (Test 1b) im Vergleich zum Schuljahresanfang
(Test 1a) bessere Resultate, diese Verbesserung ist allerdings klein und statistisch nicht signi-
fikant (Bilinguale +0.2 und Monolinguale +0.1). In der bilingualen Gruppe ist sie nur
t(15)=.39 (p>.05 (.70)) und in der monolingualen t(30)=.70 (p>.05 (.49)).

Die Bilingualen schneiden sowohl am Anfang (Test 1a) als auch am Ende des Schuljahres
(Test 1b) schlechter ab als die Monolingualen. Eine Kontrolle mit Hilfe des t-Tests zeigt je-
doch keinen statistisch signifikanten Gruppenunterschied. Die Werte fir Test la sind:
t(44)=1.25 (p>.05 (.22)) und fir Test 1b: t(45)=1.47 (p>.05 (.15)). Die kleinere Standardab-
weichung (vgl. Tabelle 8.1) macht aber deutlich, dass die Testergebnisse am Schuljahresende
einheitlicher geworden sind.

Um Schlussfolgerungen ziehen zu koénnen, wurden die Probanden in Untergruppen mit
ahnlichen (d.h. guten, mittelméaligen bzw. schlechten) sog. Voraussetzungen, Deutsch erfolg-
reich zu lernen, eingeteilt (vgl. Tabelle 6.40). Zu diesem Zweck wurden die Werte fir die
sprachliche, affektive, neurophysiologische und soziale Lernvariable summiert. Dies ist nattir-
lich keine unproblematische Operationalisierung. Erstens beziehen sich die ,,Voraussetzungs-
gruppen® nur auf Mittelwerte und somit konnen gro3e Variationen innerhalb der Gruppen
bestehen. Zweitens gibt es natlrlich noch zuséatzliche, hier nicht berticksichtigte, Variablen,
die die Voraussetzungen fur das Fremdsprachenlernen beeinflussen kénnen. Die hier sum-
mierten Werte der Voraussetzungen erkldaren aber ungefahr drei Viertel des Testresultates
(d.h. r=.75 vgl. Kap. 6.7), was meiner Meinung nach diese Art der Operationalisierung recht-
fertigt.

Die Tabelle A5 in Anhang 10 zeigt, dass die Probanden mit den besten VVoraussetzungen
auch ausgezeichnete Resultate erzielen. Gewisse individuelle Werte weichen aber vom Mus-
ter ab, z.B. erzielt Natalia, eine Probandin mit guten Voraussetzungen, nur 6 Punkte in Test
1a, wahrend Robin, ein Proband mit schlechten VVoraussetzungen, 9 Punkte erreicht. Im spéte-
ren Test 1b schneidet Natalia jedoch besser ab als Robin. Zu vermerken ist auch der durch-
schnittliche Vorsprung der Monolingualen, der in erster Linie auf die Ergebnisse in der Grup-
pe mit den schlechten Voraussetzungen zuriickzufiihren ist. Insbesondere im Vergleich zur
bilingualen Gruppe mit ahnlich schlechten VVoraussetzungen ist ihr Durchschnitt deutlich bes-
ser.

Die Resultate einer Korrelationsanalyse mit den verschiedenen Lernvariablen ist in Tabelle

8.2 enthalten. ™!

BlHier muss die Korrelation mit den affektiven Lernvariablen mit Vorsicht interpretiert werden, da diese Variab-
len dynamisch sind, und in Zusammenhang mit der Testdurchfilhrung nicht gemessen werden konnten.
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Tabelle 8.2: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 1a und den Lernvariablen (15 Bilinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .35 .34 .29 .60 51 .50
p .10 21 .30 .02* .05* .06

Die Resultate in Test 1a weisen nur mit der neurophysiologischen Variable (r=.60), d.h. der
Englischnote, sowie mit dem Gesamtwert (r=.51) eine statistisch signifikante Korrelation auf
(p<.05).

Tabelle 8.3: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 1a und den Lernvariablen (31Monolinguale)
Sprachliche | Affektive Soziale | Neurophys. Total Deutschnote

r .59 40 .30 .55 .61 .32

p .001** .03* 10 .01** .000** | .08

Im Unterschied hierzu zeigen bei den Monolingualen (Tabelle 8.3) zwei weitere Variablen
eine signifikante Korrelation, ndmlich die sprachliche und affektive, wobei ein noch stérkerer
Zusammenhang zwischen den Testresultaten und dem Gesamtwert besteht (r=.61).

Zur Aufdeckung einer eventuellen Veradnderung wéhrend der Testperiode wurde die glei-
che Korrelationsanalyse in Bezug auf Test 1b (Schuljahresende) durchgefiihrt (vgl. Tabelle
8.4 und 8.5).

Tabelle 8.4: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 1b und den Lernvariablen (16 Bilinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .55 .67 .54 .61 .73 .60
p .03* .005** .03* .01** .001** .01**

Bei den Bilingualen ist jetzt die Korrelation zwischen den Testresultaten und allen Variablen
statistisch signifikant. Die starkste Korrelation ist die zwischen den Testergebnissen und der

affektiven Lernvariable (r=.67).

Tabelle 8.5: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 1b und den Lernvariablen (31 Monolinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .63 .37 46 .55 .66 A7
p .000** .04* .009* .001** .000** .008*

Auch bei den Monolingualen korrelieren die Testresultate statistisch signifikant mit allen
Lernvariablen. Der Zusammenhang zwischen den Sprachtestresultaten und den affektiven

Variablen ist mit (r=.37) aber viel schwacher ausgepragt als in der bilingualen Gruppe.
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8.1.2 Analyse der verwendeten Hinweise und der Testitems

In diesem Abschnitt sollen zuerst die in Test 1a und Test 1b verwendeten Hinweise der 14 auf
Mini-Disk aufgenommenen Informanten erlautert werden, um danach mit den einzelnen Test-
items in Verbindung gebracht zu werden. Zuerst wird die Erfolgsrate jedes einzelnen Test-
items in der ganzen Gruppe (d.h. der gesamten 47 Probanden) prasentiert. Danach wird erl4u-
tert, warum bestimmte Testitems den Probanden Schwierigkeiten bereiten, andere hingegen

nicht.

Verwendete Hinweise in Test 1a und 1b

Die Tabelle A.5 in Anhang 10 gibt Auskunft iber die verwendeten Hinweise bei der Wort-
identifikation der 6 auf Mini-Disk aufgenommenen Bilingualen (vgl. Kap. 7.5). Hier féllt die
Dominanz der intralingualen Hinweise auf, wobei die phonetischen (Kat.1) den grofiten Anteil
ausmachen (26%). Der Proband liest das Testitem laut und identifiziert fir ihn/sie typische
deutsche Phoneme. Demirel sagt z.B. (meine Zwischenfragen/Kommentare sind mit ,J° mar-
kiert):

Testwort: Schleie

Schwedisch | Deutsch

D: Schleie™ det dr tyska tror jag for ... Schleie das ist Deutsch glaube ich, weil ...

J:Ja? Ja?

D: FOr det later mest tyskt. Weil es vorwiegend deutsch klingt.

J: Ja, &r det ndgot sarskilt som later tyskt i ordet?  Ja, gibt es etwas Besonderes, dass im Wort deutsch klingt?
D: Sch... eie Sch... eie

J: Eie péa slutet? Eie am Ende?

D: Ja, slutet. Ja, am Ende.

In 15% der Félle meinen die Bilingualen, die Bedeutungen eines Teils oder des ganzen Test-

wortes zu kennen (Kat. 6). Mohsin z.B. erklart:

Testwort: anerkennen

Schwedisch Deutsch
M: Anerkennen ja det ar det ar tyska, for jag knner| Anerkennen ja es ist... es ist Deutsch, weil ich dieses
igen detta ordet slutet kennen sa. Wort kenne, das Ende kennen so.

Demgegenuber verwenden die Bilingualen interlinguale Hinweise und ihr Weltwissen seltener
als intralinguale Hinweise. Auch fallt auf, dass in 25% der Falle keine Erklarung fur die ge-

waéhlte Losung gegeben wird (Kat. 13).

152 |m Test vorkommenden Wérter sind durch Fettdruck gekennzeichnet.
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Tabelle A.7 in Anhang 10 gibt ndhere Aufschliisse Uber die verwendeten Hinweise unter
den 8 auf Mini-Disk aufgenommenen monolingualen Probanden. Auch die Monolingualen
stutzen ihre Erschlielungen am haufigsten auf intralinguale Hinweise, wobei die gewohnlichs-
ten phonetischer (Kat. 1 = 36%) und orthographischer (Kat. 2 = 15%) Art sind. Oscar sagt
z.B.:

Testwort: eifersiichtig

Schwedisch Deutsch

O: Det ér tyska. Es ist Deutsch.

J: Ja? Hur visste du det? Ja? Wie hast du das gewusst?

O: Tyskt u jag &r séker. Deutsches U, ja ich bin sicher

J: Tyskt vadda var det den dar bokstaven dar eller?  Deutsch, was war es, der Buchstaben da oder?
O: Ja tyska yet et eller? Ja Deutsch das v, das 6 oder?

Die Gegeniiberstellung zeigt, dass die angewendeten Strategien der beiden Gruppen im Gro-
Ben und Ganzen die gleichen sind. Am hé&ufigsten werden intralinguale phonologische Hin-
weise verwendet (Kat. 1), um die Testworter zu identifizieren. Die Bilingualen behaupten aber
etwas Ofter, die Bedeutung eines Wortteils oder des ganzen Testwortes zu kennen (Kat. 6). Bei
jedem vierten Testwort fehlt aber in beiden Gruppen eine Erklarung fiir die gewéhlte L6sung
(Kat. 13).

In den Tabelle A.8 und A.9 in Anhang 10 sind die verwendeten Hinweise unter den 6 Bi-
und 8 Monolingualen in Test 1b enthalten. Wie ersichtlich, verwenden beide Gruppen wiede-
rum am héufigsten intralinguale Hinweise. Die Bilingualen geben aber 6fter eine Erklarung fir
ihre Losungsvorschlédge ab (90% vs. 79%) bzw. begriinden ihre Vermutungen auch haufiger
anhand phonetischer Hinweise (Kat. 1) als die Monolingualen (40% vs. 27%), die wiederum
oOfter orthographische Hinweise (Kat. 2) heranziehen (23% vs. 13%).

Es lassen sich keine grofRen Unterschiede zwischen den beiden Testgelegenheiten ausma-
chen. Ein Unterschied besteht aber darin, dass die Bilingualen in Test 1b etwas ofter eine Er-
klarung fir ihre Wahl abgeben (90% vs. 79%). Auch behaupten in Test 1b sowohl die Bilingu-
alen als auch die Monolingualen haufiger die Bedeutung von Wértern zu kennen™® (Kat. 6),

was natdrlich wenig verwundert.

Erfolgsrate und verwendete Hinweise der einzelnen Testworter
Zum besseren Verstandnis der Analysen der Think-Aloud-Protokolle der einzelnen Testwor-

ter werden hier zuerst die Gesamtergebnisse der beiden Gruppen behandelt. In den folgenden

53Dje Zahlen fiir die Bilingualen sind: in 15/60 Fallen (Schulanfang) vs. 25/60 Féllen, d.h. fast eine Verdoppel-
ung.
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Tabellen ist die Erfolgsrate jedes einzelnen Testitems enthalten, wobei jede korrekte Antwort

mit einem Punkt bewertet wurde.'®*

Tabelle 8.6: Erfolgsrate einzelner Testworter in Test 1a (Beide Gruppen: 15 Bilinguale und 31 Monolinguale)

BILINGUALE MONOLINGUALE
Wort Anzahl korrek- Prozent kor- Wort Anzahl kor- Prozent
ter Antworten | rekter Antwor- rekter Ant- korrekter
(Max.15) ten worten Antworten
(Max. 31)
eifersiichtig 15 100 verschmutzen 31 100
verschmutzen 14 93 Schleie 31 100
Schleie 13 87 eifersiichtig 30 97
Hoheit 12 80 anerkennen 29 94
stehen 11 73 stehen 28 90
anerkennen 11 73 traurig 25 81
traurig 10 67 Luchs 23 74
Luchs 9 60 Hoheit 22 71
Welle 7 47 Welle 17 55
mutlos 6 25 mutlos 8 26

Generell kann, ausgehend von der Tabelle, der Schluss gezogen werden, dass die Erfolgsrate
der Testitems in beiden Gruppen sehr ahnlich ist. So ist z.B. ersichtlich, dass eifersiichtig, ver-
schmutzen, und Schleie am héufigsten identifiziert werden, wahrend Welle und mutlos vielen
Muihe bereiten.

Die Resultate fur Test 1b werden in Tabelle 8.7 aufgefuhrt.

Tabelle 8.7: Erfolgsrate einzelner Testworter in Test 1b (Beide Gruppen: 16 Bilinguale und 31 Monolinguale)

BILINGUALE MONOLINGUALE
Wort Anzahl korrek- Prozent Wort Anzahl kor- Prozent
ter Antworten korrekter rekter Ant- | korrekter
(Max.16) Antworten worten Antworten
(Max. 31)

verschmutzen 16 100 verschmutzen 31 100
eifersiichtig 16 100 eifersiichtig 31 100
traurig 14 88 Schleie 30 97
Luchs 13 82 Hoheit 30 97
stehen 13 82 anerkennen 29 94
Schleie 13 82 stehen 29 94
anerkennen 12 75 traurig 26 84
Hoheit 12 75 Luchs 20 65
Welle 6 38 Welle 15 48
mutlos 3 19 mutlos 3 15

Die Tabelle zeigt, dass verschmutzen (wie schon in Test 1a) und eifersiichtig nun von allen

identifiziert werden. Die Mehrheit der Bilingualen erkennt zusatzlich Luchs (82% vs. Mono-

5% Ein bilingualer Proband war bei dem Test abwesend, darum ist die mégliche Héchstanzahl hier nur 15.
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linguale: 65%). Das umgekehrte Verhaltnis ist bei Hoheit und anerkennen der Fall, wo die Bi-
lingualen die gréReren Probleme haben.
Bei eifersuchtig (in Test la) basieren beinahe alle Behauptungen der Probanden auf

intralingualen orthographischen Hinweisen (Kat. 2). Susanna sagt z.B.:

Testwort: eifersiichtig

Schwedisch Deutsch

S: A herregud eifersiichtig ... Det &r ett sddant dar O mein Gott eifersiichtig ... Das ist ein solches deut-
tyskt u, s& det &r jag néstan saker pa. sches 0, so da bin ich fast sicher.

J: Ett tyskt u ja ... Ein deutsches u ja...

In Test 1b ist die Verteilung der Hinweise jedoch etwas anders. Die eine Halfte der Bilingua-
len verwendet ausschlieBlich intralinguale orthographische Hinweise (Kat.2), wahrend die
andere eine Kombination von Hinweisen benutzt (Kat. 12).

Bei den Monolingualen (Test 1b) werden ebenfalls intralinguale orthographische Hinweise
(Kat.2) am haufigsten (63%) benutzt. Demgegeniber dominieren bei verschmutzen
intralinguale phonetische Hinweise (Kat.1) (50% vs. 75%). Emilia driickt sich z.B. folgen-

dermafien aus:

Testwort: verschmutzen

Schwedisch Deutsch
E: Verschmutzen ... Det ldter jdttetyskt ... Sch och | Verschmutzen ... Es klingt sehr deutsch ... Sch und z
z och sadant und so

Am Schuljahresende steigt bei den bilingualen Probanden auch der Anteil intralingualer or-
thographischer Hinweise bei der Identifikation von verschmutzen (50%). Die Monolingualen
hingegen ziehen nach wie vor intralinguale orthographische Hinweise (Kat. 2) (50%) vor.

Karolina erklart z.B.:

Testwort: verschmutzen

Schwedisch Deutsch

K: Verschmutz ja usch tyska ... Verschmutz ja oh je Deutsch ...
J: Ok vilket? Ok, welches?

K: Detéartz Essindtz

Bei den fiir die Schiiler ,.einfachen**> Wértern werden folglich am haufigsten intralinguale
phonetische und orthographische Hinweise (Kat. 1 und 2) genutzt. Anscheinend verstehen sie
aufgrund der [x], []] und [ts] — Laute eifersiichtig und verschmutzen als typisch deutsche

Worter. Welle und mutlos hingegen sind viel schwieriger zu erkennen. Um Welle zu identifi-

155 Mit einer hohen Erfolgsrate.
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zieren werden eine Menge verschiedener Hinweise verwendet und vielfach kdnnen die Pro-
banden Uberhaupt nicht erklaren, wie sie zur Losung gekommen sind (Kat. 13).

In Test 1b wird beim Identifikationsprozess von Welle auch eine Vielfalt tbriger Hinweise
verwendet, was auf eine Unsicherheit der Lerner hindeutet, da sie sich fragen, ob es wirklich
eine deutsche Vokabel ist. Es fallt auch auf, dass sehr wenige Probanden die Grol3schreibung
von Welle heranziehen, um das Wort als deutsch zu identifizieren.

Bei mutlos kann die Mehrheit der Bilingualen (67%) in Test 1a ihre Wahl nicht erklaren
(Kat. 13); die Monolingualen andererseits denken ofter dariiber nach und assoziieren mithilfe

weiterer Fremdsprachen (Kat. 8). Peter sagt z.B.:

Testwort: mutlos

Schwedisch Deutsch

P: Mutlos ... Det later lite franskt eller spanskt Mutlos ... Es klingt ein bisschen franzésisch oder
eller vad man ska saga? Ja, men hade det varit spanisch oder was soll man sagen? Ja, aber wére es
engelskt hade de nog vart ett till s pa. englisch ware vermutlich noch ein s am ende

J: Ok? Ok?

P: Pa slutet ...och tyska tycker jag inte det ldter Am Ende ... und Deutsch, es klingt nicht richtig.
riktigt.

J: Nej ... Nein ...

P: Alls ... Sd jag tror att det dr spanskt. Uberhaupt ... Ich denke also, es ist Spanisch.

In Test 1b gibt die Hélfte der Bilingualen nach wie vor keine Erklarung fir ihre Wahl (Kat.
13) ab, waéhrend die Monolingualen etwas 6fter zu anderen Hinweisen greifen, z.B. zu
intralingualen orthographischen Hinweisen.

Welle und mutlos sind folglich laut den Probanden keine typisch deutschen Worter, die
durch ihre &uRere Form oder ihren Klang einfach zu identifizieren sind. Die VVokabeln werden
deshalb auch nicht laut gelesen und danach als deutsch identifiziert, sondern es wird ofter
nach anderen Hinweisen gesucht, um eine Zuordnung vornehmen zu kénnen. Haufig geben
die Probanden ihre assoziativen Gedankengange jedoch auf, und wéahlen aufs Geradewohl

eine zufallige Alternative (Kat. 13).

8.1.3 Probandenvergleich

Der folgende Abschnitt soll die Wahl der Hinweise einzelner Probanden naher beleuchten.
Fur diesen Zweck werden zwei unterschiedliche Dispositionen vorgenommen. Die Resultate
sollen zuerst mit Hilfe von Abbildungen, ceteris paribus/ahnliche Voraussetzungen, vergli-
chen und veranschaulicht werden. Danach folgt ein Vergleich nach Leistung, um eventuelle

Verbindungen zwischen guten Testresultaten und der Wahl der Hinweise aufzudecken. Dies
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lasst sich dadurch begriinden, dass Informanten mit dhnlichem Hintergrund/&@hnlichen Vo-

raussetzungen nicht immer die gleichen durchschnittlichen Testergebnisse erzielen.

Vergleich ceteris paribus
In Kap. 8.1.2 wurden die Bi- und Monolingualen in Hinblick auf ihre verwendeten Hinweise
verglichen, ohne Ricksicht auf die Hintergrundvariablen oder Testergebnisse. Um einen ge-
rechteren Vergleich anstellen zu kénnen, sollen jetzt die Informanten ceteris paribus vergli-
chen werden, d.h. die im Kap. 6.7 durchgefiihrte Einteilung nach sprachlichen, affektiven,
neurophysiologischen und sozialen Variablen soll hier herangezogen werden. Es versteht sich
von selbst, dass diese Werte nur Durchschnitte sind, und dass es nattrlich auch andere Vari-
ablen gibt, die das Resultat beeinflussen kdnnen. Da aber der hier berechnete Durchschnitt der
Lernvariablen (der Gesamtwert) das Testresultat zu 77% erklaren kann (vgl. Kap. 6.7) scheint
eine ceteris paribus-Einteilung ein zweckmaRiger Ausgangspunkt zu sein.

In der folgenden Tabelle sind die Probanden in Hinblick auf ihre VVoraussetzungen fur das

Deutschlernen in zwei Gruppen eingeteilt worden.

Tabelle 8.8: Einteilung nach Voraussetzungen Deutsch erfolgreich zu lernen (beide Gruppen)

Ausgezeichnete und MittelmaRige
Sehr gute
Bilinguale Natalia, Demirel, Pau-Ling Melania, Mohsin, Ali
Monolinguale Emilia, Anders Karolina, Susanna, Oscar, Peter, Jonas, Lukas

Die Tabelle macht die Verteilung der Lerner auf die zwei Untergruppen ersichtlich, d.h. 9 der
14 auf Mini-Disk aufgenommenen Informanten haben mittelmaRige Voraussetzungen (6
Monolinguale und 3 Bilinguale) und 5 ausgezeichnete/sehr gute (3 Bilinguale und 2 Monolin-
guale). In den folgenden zwei Abbildungen wird der prozentuale Anteil der verwendeten Stra-
tegien, in Test 1a (Abb. 8.1) und Test 1b (Abb. 8.2) ceteris paribus illustriert.
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Bili-gut Monoli-gut Bili-mittel Monoli-
mittel

Kat.13 17 30 37 17
mKat.12 10 5 3 10
Kat.11 3 0 3 6
mKat.7 10 5 0] 8
HKat.b 10 0] 17 5
mKat.3 10 5 0] 0]
W Kat.2 13 20 10 17
mKat.1 28 35 30 35

Abb. 8.1: Hinweisverwendung in Test 1a (Bi- und Monolinguale, ceteris paribus)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, g=ausgezeichnete/sehr gute Voraussetzungen, m=mittelmaRige
Voraussetzungen, Kat.1= intralinguale phonologische Hinweise, Kat.2= intralinguale orthographische Hinweise,
Kat.3= intralinguale lexikalische Hinweise, Kat.6=interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat.7=
interlinguale lexikalische Hinweise aus einer Ln, Kat.11=Weltwissen, Kat.12=Kombinationen, Kat.13= Keine
verbalisierte Erklarung fur die gewahlte Antwort

Die Gegentiberstellung macht deutlich, dass alle Probanden, unabhéngig von der Starke ihrer
Voraussetzungen, am haufigsten auf intralinguale Strategien zurtickgreifen (Kat.1 und 2).
Doch unterscheiden sich die Probanden mit den besten VVoraussetzungen darin, dass sie neben
phonem- bzw. graphembasierten Strategien (Kat.1 und 2) ofter lexikalisch kontrastive Ver-
gleiche anstellen (Kat.3). Fir alle Bilingualen ist wiederum typisch, dass sie haufiger eine

Bedeutungsentschliisselung von Testitems anstreben (Kat. 6).
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mKat.13 13 15 17 27
Kat.12 13 25 3 2
mKat.11 3 0 0] 2
HKat.6 30 15 20 13
mKat.3 0 5 0] 0]
W Kat.2 13 25 10 30
mKat.1 27 15 50 27

Abb. 8.2: Hinweisverwendung in Test 1b (Bi- und Monolinguale, ceteris Paribus)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, g= ausgezeichnete/sehr gute Voraussetzungen, m=mittelmaRige
Voraussetzungen, Kat.1= intralinguale phonologische Hinweise, Kat.2= intralinguale orthographische Hinweise,
Kat.3= intralinguale lexikalische Hinweise, Kat.6=interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat.7=
interlinguale lexikalische Hinweise aus einer Ln, Kat.11=Weltwissen, Kat.12=Kombinationen, Kat.13= Keine
verbalisierte Erklarung fur die gewahlte Antwort

Auch in Test 1b, illustriert in Abb. 8.2, werden intralinguale phonetische oder orthographische
Hinweise (Kat. 1 und 2) am hdufigsten verwendet. Die bi- und monolingualen Probanden mit
den besten VVoraussetzungen machen sich aber viel 6fter Kombinationen von Hinweisen (Kat.
12) zunutze, und sie behaupten durchschnittlich haufiger als die Ubrigen, die Bedeutung der
Testworter zu kennen (Kat. 6).

Ein Vergleich der Bi- und Monolingualen mit denselben Voraussetzungen zeigt, dass die
Bilingualen die Bedeutung der Testworter 6fter zu kennen glauben (Kat. 6), eine Kombination
von Hinweisen (Kat. 12) hingegen seltener nutzen.

In der Gruppe mit mittelmaRigen Voraussetzungen werden zumeist intralinguale phoneti-

sche/orthographische Hinweise verwendet. Die Hinweisverteilung ist aber etwas unterschied-
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lich: die Bilingualen stiitzen sich viel ofter auf intralinguale phonetische Hinweise (Kat. 1)

und verbalisieren ihre Wahl haufiger.

Vergleich nach Leistung in Test 1a und 1b

In diesem Abschnitt soll die Verbindung zwischen den gewahlten Hinweisen und dem Tester-

gebnis beleuchtet werden. Zu diesem Zweck wurden die Probanden nach ihrer Leistung in

drei Gruppen (hoch, mittel und niedrig) eingeteilt (vgl. Tab. 8.9).

Tabelle 8.9: Einteilung nach Leistung in Test 1a (beide Gruppen)

Hoch (10-9) Mittel (8-7) Niedrig (6-4)
Bilinguale Demirel, Mohsin Melania Natalia, Ali
Monolinguale Emilia, Peter Anders, Oscar, Jonas, Karolina Susanna, Lukas

Die Tabelle zeigt, dass die Verteilung nicht ausgewogen ist, da in der Mittelgruppe nur eine

Bilinguale und vier Monolinguale Probanden enthalten sind. Diese Resultate miissen deshalb

mit Vorsicht interpretiert werden. Die gruppenbezogene Hinweisverwendung ist in der fol-

genden Abbildung enthalten.
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nied
Kat.13 15 15 30 18 33 30
mKat.12 10 10 3 7 20
Kat.11 5 0 8 3 0]
W Kat.7 5 10 0 5 7 10
| Kat.6 20 0 20 & 7 0
W Kat.3 5 0 3 7 0
W Kat.2 15 30 0] 15 13 10
W Kat.1 27 35 50 38 23 30

Abb. 8.3: Hinweisverwendung in Test 1a (Bi - und Monolinguale, Leistung)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, h= hohe Leistung, m=mittelmaRige Leistung und nied.=niedrige
Leistung, Kat. 1= intralinguale phonologische Hinweise, Kat. 2= intralinguale orthographische Hinweise, Kat.3=
intralinguale lexikalische Hinweise, Kat.6=interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat 7= interlin-
guale lexikalische Hinweise aus einer Ln, Kat. 11=Weltwissen, Kat.12=Kombinationen, Kat. 13= Keine verbali-
sierte Erklérung fur die gewéhlte Antwort

Beim Leistungsvergleich lassen sich in Test 1a einige Tendenzen erkennen. Die Probanden
mit guten oder mittelméligen Resultaten (auBer den Monolingualen mit guten Resultaten)
meinen z.B. viel ofter, die Bedeutung der Testworter zu kennen (Kat. 6), wéhrend diejenigen
mit schlechten Testresultaten ihre Wahl hdufig nicht erklaren kénnen (Kat. 13), oder 6fter auf
Hinweiskombinationen zurlckgreifen (Kat. 12).

Ungeachtet der Leistung behaupten die Bilingualen ofter, die Bedeutung der Testworter
oder eines Teiles davon zu kennen (Kat. 6). Typisch flr die Bilingualen mit mittelméRigen
Testresultaten scheint auch eine geringere Variation in der Verwendung der Art der Hinweise
zu sein.

Die Verteilung nach Leistung in Test 1b wird in der folgenden Tabelle 8.10 dargestellt.
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Tabelle 8.10: Einteilung nach Leistung in Test 1b (Beide Gruppen)

Hoch (10-9) Mittel (8-7) Niedrig (6-4)
Bilinguale Natalia, Pau-Ling, Demirel, Ali, Melania -
Mohsin
Monolinguale Emilia, Peter Anders, Susanna, Karolina, Oscar, -
Jonas, Lukas

In Test 1b erzielen die Probanden entweder gute oder mittelméRige Testresultate. Die Vertei-
lung in den zwei Untergruppen sieht jedoch bei den Bi- und Monolingualen etwas unter-
schiedlich aus. Die Bilingualen sind mit je drei Probanden gleichméaRig verteilt, wahrend nur
zwei von den acht Monolingualen sehr gut abschneiden. Abbildung 8.4 illustriert die Hin-

weisverwendung in Test 1b.

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Bi-hoch Mo-hoch Bi-mittel Mo-mittel
Kat.13 20 15 10 27

mKat.12 10 20 7 2
BKat.1l1 0] 5 0] 0
W Kat.6 27 10 23 15
W Kat.3 0] 0] 0] 2

Kat.2 13 15 10 33
mKat.1 30 35 47 20

Abb. 8.4: Hinweisverwendung in Test 1b (Bi- und Monolinguale, Leistung)

Legende: Bi= Bilinguale, Mo=Monolinguale, h= hohe Leistung, m=mittelméaRige Leistung, Kat. 1= intralinguale
phonologische Hinweise, Kat. 2= intralinguale orthographische Hinweise, Kat.3=intralinguale lexikalische Hin-
weise, Kat.6=interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat 7= interlinguale lexikalische Hinweise
aus einer Ln, Kat. 11=Weltwissen, Kat.12=Kombinationen, Kat. 13= Keine verbalisierte Erklérung fiir die ge-
wahlte Antwort

In Test 1b unterscheiden sich die Probanden mit guten bzw. mittelméRigen Resultaten nicht
auffallend. Die Erstgenannten verwenden aber 6fter eine Kombination von Hinweisen (Kat.
12), was in einem Gegensatz zu den Resultaten in Test 1a (vgl. Abb. 8.3) steht.

Zwischen den bi- und monolingualen Probanden mit guten Leistungen existieren kaum

Unterschiede. Die Bilingualen behaupten aber haufiger, die Bedeutung der Testitems zu ken-
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nen (Kat.6), und verwenden seltener Hinweiskombinationen (Kat.12). Unter den Probanden
mit einer mittelmaRigen Leistung ist der Unterschied hingegen groRer, da die Bilingualen ihre

Losungsvorschlage u.a. viel 6fter verbalisieren.

8.2 Multiple-Choice: Test 2a und 2b
8.2.1 Gruppenvergleich unter Berticksichtigung der Voraussetzun-
gen

In diesem Multiple-Choice-Test soll die Bedeutung 14 unbekannter deutscher Worter mit Hil-
fe von je vier schwedischen Alternativen angegeben werden. Dieser Test wurde, wie Test 1,
zweimal durchgefiihrt, einmal am Anfang, Test 2a, und einmal am Schuljahresende,**® Test
2b. Die maximale Punktzahl in diesem Test ist 14.

Tabelle 8.11: Arithmetisches Mittel und Standardabweichung in Test 2a und 2b der gesamten Probandengruppe
(46 bzw. 47 Lerner)

Arithmetisches Mittel Standardabweichung

2a 2b 2a 2b
Bilinguale 8.4 7.3 2.5 2.7
Monolinguale 8.1 7.6 2.2 2.1

Tabelle 8.11 illustriert, dass die bilinguale Probandengruppe in Test 2a mit einem Wert von
8.4 das bessere, in Test 2b aber das schlechtere Ergebnis erzielt. Ein t-Test zeigt aber einen
sehr geringen, statistisch nicht signifikanten Gruppenunterschied (in Test 2a: t(44)=0.46 und
p>.50 (.65) vs. in Test 2b: t(44)=0.44 und p>.05 (.66)).

Im zweiten Test schneiden beide Gruppen schlechter ab. Die Bilingualen verschlechten
sich, der Unterschied ist jedoch statistisch nicht signifikant (t(14)=2.02 p>.05 (.06)). Die Ver-
schlechterung der Monolingualen ist etwas geringer und statistisch auch nicht signifikant
((t(29)=.77 p>.05 (.45)).

In Anhang 10 (vgl. Tabelle A. 10) werden die beiden Probandengruppen anhand ihrer in-
dividuellen Resultate aus Test 2a und 2b, in drei Leistungsgruppen aufgeteilt (gute, mittelma-
Rige, und schwache Voraussetzungen).

Generell erzielen die Probanden mit guten VVoraussetzungen durchschnittlich auch die bes-

seren Testresultate. Dies gilt fir alle Probanden in beiden Tests. Auch bei der Bericksichti-

156 Aus dem gleichen Grund wie bei Test 1a/1b wurde Test 2 einmal wiederholt (vgl. Kap. 8.2).
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gung der Voraussetzungen unterscheiden sich die Ergebnisse sehr geringflgig. In Test 2a er-
zielen die bilingualen Probanden die besten Resultate in den zwei besten Voraussetzungs-
gruppen. Die Unterschiede sind aber sehr gering. Der grofite durchschnittliche Unterschied
besteht unter den Probanden mit mittelmaRigen Voraussetzungen (Bilinguale: +0.7 Punkte).
In Test 2b schneiden zwei Drittel der Bilingualen hingegen schlechter ab. Wie am Kursanfang
sind aber die Unterschiede sehr klein, am groéRten in der Gruppe mit guten Voraussetzungen
(Bilinguale: -0.3).

Der Zusammenhang zwischen den Testresultaten der Bilingualen und ihren Lernvariablen
/Voraussetzungen, sind in Tabelle 8.12 (Test 2a) und Tabelle 8.13 (Test 2b) enthalten.

Tabelle 8.12: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 2a und den Lernvariablen (15 Bilinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
40 .36 44 .38 .38 .38
p 14 19 10 .16 .16 .16
Tabelle 8.13: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 2b und den Lernvariablen (16 Bilinguale)
Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r 41 .79 .39 48 .55 .66
p 11 .000** 13 .06 .03* .006**

In Tabelle 8.12 wird ersichtlich, dass die Korrelationen zwischen den einzelnen Lernvariablen
in Test 2a, dem Gesamtwert bzw. der Deutschnote und den Testresultaten ungefahr gleich
stark (zwischen 0.36 und 0.44) und statistisch nicht signifikant ist (p>.05). Der stérkste Zu-
sammenhang besteht zwischen den Sprachtestresultaten und den sozialen Lernvariablen
(0.44). In Test 2b variieren die Korrelationen zwischen den Testresultaten und den Lernvari-
ablen bzw. der Deutschnote in groRerem Ausmafe als in Test 2a (zwischen 0.39-0.79) und
sind auch bei der Halfte der Variablen statistisch signifikant (p<.05).

In den folgenden Tabellen ist der Zusammenhang zwischen den Testresultaten der Mono-
lingualen in Test 2a und 2b und den vier separaten Lernvariablen, dem Gesamtwert bzw. der

Deutschnote enthalten.

Tabelle 8.14: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 2a und den Lernvariablen (31 Monolinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .56 .23 .39 52 57 42
p .001* 21 .02* .003** .001** .02*
Tabelle 8.15: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 2b und den Lernvariablen (31 Monolinguale)
Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r 54 .34 .35 .37 .53 .64
.002** .07 .06 .04* .003** .000**
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Die Korrelationen unter den Monolingualen sind in Test 2a bei fast allen Variablen statistisch
signifikant. Sie variieren aber mehr (zwischen 0.23-0.57) als in der bilingualen Gruppe. Am
Kursende sind alle Korrelationen, mit Ausnahme von den sprachlichen Lernvariablen, schwa-
cher geworden. Sie sind trotzdem bei der Mehrheit der Variablen statistisch signifikant
(p<.05).

8.2.2 Analyse der verwendeten Hinweise und der Testitems

Im folgenden Abschnitt werden die zwei Schiilergruppen beziiglich der verwendeten Hinwei-
se genauer unter die Lupe genommen. Danach wird die Erfolgsrate der einzelnen Testwdorter
in den Tests 2a und 2b prasentiert. In den Tabellen A.11 und A.12 im Anhang sind die fir die
Worterschlielung verwendeten Hinweise enthalten.

Die Bi- und Monolingualen unterscheiden sich wenig in Test 2a. Die gewdhnlichsten Hin-
weise sind interlinguale phonologische/orthographische Hinweise aus dem Schwedischen
(d.h. Kat. 4 und 5). Der Lerner schaut sich das Wort an, liest es laut, vergleicht die Phonolo-
gie/Orthographie des Testitems mit den schwedischen Alternativen und wahlt danach die dhn-

lichste. Mohsin driickt sich folgendermafen aus:

Testwort: Verfasser

Schwedisch Deutsch
M: Verfasser ... det ar nog forfattare da, for ett | Verfasser ... es ist vermutlich forfattare [verfasser], weil
ord diir ... ver och sa fasser fattare. ein Wort da ... ver und so fasser fattare [fasser].

Aber in einem Viertel (Bilinguale) bzw. einem Drittel (Monolinguale) der Falle kénnen die

Probanden keine Erklarung fir ihre gewahlten Lésungen geben (Kat. 13). Ali z.B. sagt:

Testwort: Verzeichnis

Schwedisch | Deutsch

A: Verzeich ... Verzeich ...

J: Ingen aning ... eller ingen ... Keine Ahnung ... oder keine ...

A: Ingen aning ... Keine Ahnung ...

J: Hur uttalar du det? Om du skulle uttala det ... ~ Wie sprichst du das aus? Wenn du es aussprechen wiir-
dest ...

A: Verzeichnis ... Verzeichnis ...

J: Ja? Ja? Ja? Ja?

A: Forteckning kanske ... Forteckning [Verzeichnis] vielleicht...

J: Forteckning, ja bra! Hur tankte du d&? Att du  Forteckning [Verzeichnis] ja gut! Wie denkst du? Dass

valde det just ddr ... du genau das gewéhlt hast ...

A: Jag bara gissade. Ich habe nur geraten.

J: Ja, du bara gissade, ok, ok. Ja, du hast nur geratet, ok, ok.
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In den Tabellen A.12 und A.13 in Anhang 10 werden die gewahlten Hinweise in Test 2b n&-
her vorgestellt.

In Test 2b hat sich die Verwendung der Hinweise etwas verandert. Interlinguale phoneti-
sche/orthographische Hinweise aus dem Schwedischen (Kat. 4 und 5) werden immer noch am
haufigsten verwendet: Bilinguale 39% vs. Monolinguale 54%. Die Bilingualen behaupten
aber viel ofter, die Bedeutung des Testitems oder eines Teiles davon zu kennen (Kat.6). Die
Verwendung dieser Kategorie ist namlich mit 23 Prozentanteilen gestiegen, wahrend die
Monolingualen nur eine 5-prozentige Steigerung aufweisen. Melania dufRert sich z.B. folgen-

dermalfien:

Testwort: Eigenschaft

Schwedisch Deutsch

M: Eigenschaft ... Oj, egenskap kanske. Eigenschaft ... Oh, egenskap [eigenschalft] viel-
leicht.

J: Ok? Ok?

M: Eigen &r ju egen. Eigen ist ja egen [eigen].

J:Ja Ja

M: Schaft gissar jag pa, att det kanske ar skap.  Schaft rate ich, es ist vielleicht skap [schaft].

Nur selten werden andere Typen von Strategien benutzt. Kategorie 11 (Weltwissen) z.B.
kommt kaum zum Zug. Auch am Kursende kénnen die Probanden in ungeféhr einem Fiinftel
(Bilinguale) bzw. einem Drittel der Falle (Monolinguale) ihre Herangehensweise nicht erkla-

ren.

Erfolgsrate und verwendete Hinweise bei den einzelnen Testwdrtern

Die folgenden Tabellen enthalten die Erfolgsrate jedes einzelnen Testitems. Jeder Punkt stellt

eine korrekte Antwort dar. Tabelle 8.16 illustriert die Resultate beider Gruppen in Test 2a.*’

57 Weil eine Testperson abwesend war, liegt das Maximum der bilingualen Gruppe bei 15.
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Tabelle 8.16: Erfolgsrate einzelner Testwortern in Test 2a (Beide Gruppen: 15 Bi- und 31 Monolinguale)

BILINGUALE MONOLINGUALE
Wort Anzahl korrekter Prozent korrek- Wort Anzahl kor- Prozent
Antworten ter Antworten rekter Ant- korrekter
(Max. 15) worten Antworten
(Max. 31)

Anspruch 14 93 Angehdrige 30 97
Angehorige 13 87 Anspruch 28 90
Aussicht 12 80 Eigenschaft 27 87
behindert 12 80 Aussicht 24 77
Offentlichkeit 11 73 behindert 18 58
Eigenschaft 11 73 Verfasser 17 55
Lebensgefahr 10 67 Lebensgefahr 16 52
Betriiger 8 53 Betruger 16 52
Verfasser 7 47 kurzfristig 16 52
jahrlich 7 47 Offentlichkeit 16 52
Verzeichnis 7 47 Auffassung 15 48
Auffassung 5 33 jéhrlich 13 42
Drucksache 5 33 Verzeichnis 8 26
kurzfristig 4 27 Drucksache 6 19

Die Tabelle zeigt, dass alle Probanden fiir ungefahr dieselben Worter das korrekte Uberset-

zungséquivalent finden, namlich fur Anspruch, Angehorige, und Aussicht. Demgegeniiber ist

die Erfolgsrate bei Drucksache, Verzeichnis, jahrlich und Auffassung sehr niedrig. Auffallig

sind die unterschiedlichen Erfolgsraten bei behindert und kurzfristig. 80% der Bilingualen,

aber nur 58% der Monolingualen wéhlen die korrekte Alternative fir Behindert. Bei kurzfris-

tig ist das Verhéltnis umgekehrt, Bilinguale 27% vs. 52% fiir die Monolingualen.
Die folgende Tabelle enthalt die Resultate fir Test 2b.

Tabelle 8.17: Erfolgsrate einzelner Testworter in Test 2b (Beide Gruppen: 16 Bi- und 30 Monolinguale)

BILINGUALE MONOLINGUALE
Wort Anzahl korrekter | Prozent korrekter Wort Anzahl Prozent
Antworten Antworten korrekter korrekter
(Max.16) Antworten | Antworten
(Max. 30)

Angehorige 14 88 Angehdrige 25 83
Eigenschaft 13 82 Eigenschaft 24 80
Aussicht 12 75 Anspruch 24 80
Anspruch 11 69 Aussicht 23 77
Lebensgefahr 9 57 Betriliger 19 63
Offentlichkeit 9 56 Lebensgefahr 17 57
Betriiger 8 50 Verfasser 16 53
behindert 8 50 Offentlichkeit 15 50
Auffassung 7 44 behindert 14 47
Verfasser 7 44 kurzfristig 14 47
jéhrlich 6 38 jahrlich 13 43
kurzfristig 5 31 Auffassung 10 33
Drucksache 4 25 Drucksache 6 20
Verzeichnis 3 19 Verzeichnis 5 17
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Am Kursende finden die Probanden ungefihr dieselben Worter ,cinfach® (Angehorige, Ei-
genschaft, Aussicht und Anspruch) bzw. ,,schwierig® (jahrlich, Drucksache und Verzeichnis).
Angehdrige, Eigenschaft, und Anspruch dhneln alle ihren schwedischen Ubersetzungsaquiva-
lenten ziemlich stark, z.B. beginnen sie mit denselben Anfangsbuchstaben (Angehorige-
anhorig, Eigenschaft-egenskap, Anspruch-ansprak). Aussicht unterscheidet sich aber (Aus-
sicht-utsikt). Hier kann aber die Frequenz des Wortes vielleicht eine Rolle spielen, d.h. je
frequenter ein Wort ist, desto einfacher durfte es sein, es zu erkennen und zu verstehen (vgl.
Mondria und Wit de Boer 1991).

Die ,,schwierigen* Testworter haben eine geringere Ahnlichkeit mit ihren schwedischen
Ubersetzungsdquivalenten (jahrlich-arlig, Drucksache-trycksak, Verzeichnis-férteckning),
was vermutlich zu ihrer niedrigen Erfolgsrate beigetragen hat.

Es besteht ein relativ groRer Unterschied bei dem Testitem kurzfristig (Bilinguale: 31% vs.
Monolinguale: 47%). Hier kann es sich um die niedrige Frequenz der L1-Alternative
kortfristig handeln, die deshalb vielleicht fiir einige Bilinguale nicht bekannt ist. Bei behindert
besteht aber jetzt nur eine sehr geringe Differenz (Bilinguale: 50% vs. Monolinguale: 47%),
hingegen zeigt sich ein deutlicher Unterschied bei Betruger (Bilinguale: 50% vs. Monolingua-
le: 63%), der schwer erklarbar ist.

Unten sollen die verwendeten Hinweise beim Herausfinden einer korrekten Ubersetzungs-
dquivalenz bei den ,,einfachen* bzw. ,,schwierigen* Wortern analysiert werden. Als ,,einfa-
che® Beispiele werden Angehoérige und Anspruch, als ,,schwierige Drucksache und Ver-
zeichnis diskutiert.

Sowohl in Test 2a als auch 2b verwenden bei Angehdrige rund zwei Drittel der Bi- bzw.

fast alle der Monolingualen interlinguale phonetische Hinweise. Oscar versucht dies z.B. so:

Testwort: Angehorige

Schwedisch | Deutsch

O: Anhorig Anhorig [Angehérige]

J: Ja? Vad var det dar? Ja? Was war das?

O: Ja, det later som det. Ja, es klingt so wie das hier.

Bei Anspruch verwenden die Probanden neben interlingualen phonetischen auch orthographi-
sche Hinweise aus dem Schwedischen (Bilinguale: 83% vs. Monolinguale 50%). In Test 2b
kommen diese Strategien immer noch sehr oft zur Anwendung (Bilinguale: 50% vs. Mono-

linguale: 76%). Anders sagt z.B.:
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Testwort: Anspruch

Schwedisch

| Deutsch

A: Anspruch, det ar nog ansprak.
J: Ok? Hur tinkte ...?
A: Aa ... Spruch sprak

Anspruch das ist vermutlich ansprak [Anspruch].
Ok? Wie denkst ....?
Oh ... Spruch spréak [Sprache].

In Test 2b reflektiert aber ein Drittel der Bilingualen tber den Zusammenhang zwischen
Spruch und sprechen bzw. schw. tala (Kat.6), wahrend diese Strategie von keinem Monolin-
gualen verwendet wird. Melania erkennt z.B. Anspruch auf die folgende Weise:

Testwort: Anspruch

Schwedisch | Deutsch
M: Anspruch ... Sprechen dr ju tala. Anspruch ... Sprechen ist ja tala [sprechen].
J: Ja? Ja?

Ansprak [Anspruch], ich rate ansprak [Anspruch].
Ok? Wie denkst du da? War es?

Spruch ist vielleicht ... Ich weiB nicht. Ich dachte an
sprechen, aber es hat vielleicht nicht ...

M: Ansprak, jag gissar pa ansprak.

J: Ok? Hur ténkte du dar? Var de t...?

M: Spruch kanske ér ... Jag vet inte. Jag ténkte
pa sprechen, men det kanske inte har ...

Drucksache resultiert selten im richtigen Aquivalent, obwohl sowohl Druck wie Sache dem
schwedischen tryck und sak einigermalien @hneln. Viele wahlen hier die falsche Alternative
druvsocker, was vermutlich damit zusammenhangt, dass die drei Anfangsbuchstaben dieser
zwei Worter identisch sind. In Test 2a machen sich die Bilingualen wie die Monolingualen
interlinguale phonologische/orthographische Hinweise aus dem Schwedischen (Kat. 4 und 5)
zu nutze, um ihre Wahl zu treffen (Bilinguale: 67% vs. Monolinguale: 38%). Anders driickt

dies z.B. so aus:

Testwort: Drucksache

Schwedisch | Deutsch

A:Ja ... mm... Drucksache ... Ja, jag vet inte hur Ja ... mm ... Drucksache ... Ja, ich weil nicht, wie
det uttalas. man es ausspricht.

J: Ndd, nd... Nein, nein....

A: Ja, det ar nog druvsocker.

J: Vad kom det sej att du tyckte att det?

A: Druck och druv, det &r ju lite och sache sock-
er.

J: Ok?

A: Det ar ju hyfsat lika.

Ja, es ist vielleicht druvsocker [Traubenzucker].

Wie kommt es, dass du so denkst?

Druck und druv [Traube], das ist ja ein bisschen und
sache socker [Zucker].

Ok?

Die sind sich ziemlich ahnlich.

Unter den Monolingualen geben aber 63% uberhaupt keine Erklarung fir ihre gewahlte L6-
sung (Kat.13). Am Kursende verwenden die Probanden unterschiedliche Hinweise, um das
korrekte Ubersetzungséaquivalent zu finden. Die Bilingualen meinen in mehr als zwei Drittel

der Félle, die Bedeutung des Testitems zu kennen. Natalia sagt z.B.:
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Testwort: Drucksache

Schwedisch Deutsch
N: Dricksache, Sache, trycksak for Sache &r ju | Dricksache, Sache, trycksak [Drucksache], denn
sak, s& da maste det vara det. Sache ist ja sak [Sache], es muss also das sein.

Die Monolingualen verwenden jedoch in drei Viertel der Falle immer noch interlinguale pho-
nologische/orthographische Hinweise.

Verzeichnis hat auch eine niedrige Erfolgsrate. Die ublichste Strategie ist hier ebenfalls,
sich interlinguale phonetische/orthographische Hinweise aus dem Schwedischen zunutze zu
machen (Kat. 4 und 5), Bilinguale: 33% vs. Monolinguale: 51%. Zwei Drittel der Bilingualen
vs. ein Drittel der Monolingualen kdnnen aber hier ihre Lésungsvorschlége nicht erklaren.

In Test 2b verwenden die Probanden recht unterschiedliche Strategien, um die korrekte Al-
ternative fur Verzeichnis auszuwéhlen. Die Bilingualen gebrauchen in zwei Drittel der Féalle
entweder interlinguale phonetische Hinweise (Kat. 4) oder semantische Hinweise (Kat. 5).

Demirel sagt z.B.:

Testwort: Verzeichnis

Schwedisch | Deutsch

D: A4 Verzeichni s ... for ... forteckning tror jag A4 Verzeichnis ... for [fiir] ... forteckning [Ver-

att det betyder. zeichnis] glaube ich, dass das bedeutet.

J: Ja? Ok? Hur tankte du dar? Ja? Ok? Wie hast du da gedacht?

D: A ... zeichnen tror jag betyder teckna. A ... zeichnen glaube ich bedeutet teckna [zeich-
nenj.

Die Monolingualen hingegen ziehen immer noch am haufigsten (zu 38%) interlinguale pho-
netische Hinweise (Kat.4) vor. In zwei Drittel der Félle kénnen sie aber ihre Erklarungen

nicht verbalisieren (Kat. 13). Diese Rate betrégt bei den Bilingualen nur ein Drittel.

8.2.3 Probandenvergleich

In diesem Abschnitt soll auf eventuelle Unterschiede zwischen den Probanden im Hinblick
auf die Voraussetzungen, ceteris paribus, und die Leistung in Test 2a und 2b aufmerksam

gemacht werden.

Vergleich ceteris paribus
In Abbildung 8.5 werden die Probanden, ceteris paribus, in Bezug auf ihre Hinweisverwen-

dung présentiert.
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Abb. 8.5: Hinweisverwendung in Test 2a (Bi - und Monolinguale, ceteris paribus)

Legende: Bi=Bilinguale,Mo=Monolinguale,gut=ausgezeichnete/sehr gute VVoraussetzungen, mittel=mittelmaRige
Voraussetzungen, Kat.4=interlinguale phonetische Hinweise aus Schwedisch, Kat.5= interlinguale orthographi-
sche Hinweise aus Schwedisch, Kat.6=interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat.11=Weltwissen,
Kat.12=Kombinationen, Kat.13=Keine verbalisierte Erklarung fir die gewahlte Antwort

Die Gegenuberstellung macht deutlich, dass Probanden mit guten Voraussetzungen, vergli-
chen mit den Ubrigen, 6fter meinen, die Bedeutung der Testworter zu kennen (Kat. 6). Sie
konnen aber auch ihre Wahl seltener erklaren (Kat. 13). Die Probanden mit mittelmaRigen
Voraussetzungen andererseits verwenden viel haufiger interlinguale phonologi-
sche/orthographische Hinweise aus dem Schwedischen (Kat. 4 und 5).

Die Bilingualen mit guten VVoraussetzungen behaupten, verglichen mit den Monolingualen,
Ofter die Bedeutung der Testworter zu kennen (Kat. 6). Sie verwenden auch hdufiger ihr
Weltwissen oder eine Kombination von Strategien (Kat. 11 bzw. 12), wahrend die Monolin-
gualen ofter interlinguale phonologische/orthographische Hinweise aus dem Schwedischen
(Kat. 5 und 6) heranziehen.

Die Probanden mit mittelméai3igen VVoraussetzungen verwenden relativ dhnliche Strategien.
Wiederum besteht aber der Unterschied darin, dass die Bilingualen ihre Wahl 6fter begriinden

konnen. Die Abbildung unten zeigt die Resultate fiir Test 2b.
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100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Bi-g Mo-g Bi-m Mo-m
mKat.13 19 18 19 31
Kat.12 0 0 2 0

mKat.1ll 11 11 0 1

HKat.7 0] 4 0] 0

H Kat.6 14 18 15 20
m Kat.5 25 29 26 36
HKat.4 31 21 38 11

Abb. 8.6: Hinweisverwendung in Test 2b (Bi- und Monolinguale, ceteris paribus)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, g=ausgezeichnete/sehr gute Voraussetzungen, m= mittelméaRige
Voraussetzungen, Kat.4=interlinguale phonetische Hinweise aus Schwedisch, Kat.5= interlinguale orthographi-
sche Hinweise aus Schwedisch, Kat.6=interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat.11=Weltwissen,
Kat.12=Kombinationen, Kat.13=Keine verbalisierte Erklarung fir die gewahlte Antwort

Auch in Test 2b werden ungefahr dieselben Strategien wie in Test 2a verwendet. Die Testper-
sonen mit guten Voraussetzungen stitzen ihre ErschlieBungen aber ofter auf ihr Weltwissen
(Kat. 11). Diejenigen mit schlechten VVoraussetzungen hingegen kénnen ihre Wahl seltener
explizieren (Kat. 13).

Die Verwendung der Hinweise unter den Probanden mit guten Voraussetzungen unter-
scheidet sich kaum. Auch in der Gruppe mit mittelmaRigen Voraussetzungen sieht die Vertei-
lung recht ahnlich aus. Der grofite Unterschied besteht darin, dass die Monolingualen 6fter
keine Erklarung fir ihre Wahl geben (Kat.13).

Vergleich nach Leistung in Test 2a und 2b

Die Einteilung nach Leistung in Test 2a wird in der folgenden Tabelle festgehalten.

Tabelle 8.18: Einteilung nach Leistung in Test 2a (Beide Gruppen)

Hoch (13-11) Mittel (10-8) Niedrig (7-5)
Bilinguale Demirel, Ali, Natalia Mohsin, Paul-ling Melania
Monolinguale Emilia Oscar, Anders, Peter Jonas, Lukas, Karolina
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Die Tabelle macht deutlich, dass die bi- und monolinguale Gruppe mit einem hohen bzw.
niedrigen Resultat nur aus je einer Probandin besteht, und deshalb missen eventuelle Tenden-
zen mit Vorsicht interpretiert werden. Die verwendeten Hinweise werden in der folgenden
Abbildung illustriert.

100

80

60

40

20

0

Bi-h Mo-h Bi-m Mo-m Bi-n Mo-n

Kat.13 24 36 25 36 21 30
mKat.12 7 0 0 0 0 0
mKat.11 7 0 7 0 7 0
HKat.6 17 7 7 9 7 9
mKat.5 14 14 36 30 57 20
W Kat.4 31 43 25 31 7 40

Abb. 8.7: Hinweisverwendung in Test 2a (Bi- und Monolinguale, Leistung)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, h= hohes Resultat, m= mittelmaRiges Resultat, n=niedriges Resul-
tat, Kat.4=interlinguale phonetische Hinweise aus Schwedisch, Kat.5= interlinguale orthographische Hinweise
aus Schwedisch, Kat.6=interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat.11=Weltwissen,
Kat.12=Kombinationen, Kat.13=Keine verbalisierte Erklarung fur die gewéhlte Antwort

Die Ubersicht lasst erkennen, dass alle Probanden, unabhangig vom Testergebnis, am haufigs-
ten interlinguale phonetische/orthographische Hinweise aus dem Schwedischen anwenden
(Kat. 4 und 5). Die Probanden mit einer hohen Leistung meinen aber durchschnittlich 6fter,
die Bedeutung der Testworter zu kennen (Kat. 6), und zusatzlich verwenden sie haufiger eine
Kombination von Hinweisen (Kat. 12).

Wie in Test 1a und 1b verwenden die Bilingualen mit den besten Testresultaten haufiger
Kategorie 6. Sie gebrauchen auch ofter das Weltwissen (Kat. 11) bzw. eine Kombination von

Hinweisen (Kat. 12) und erkléaren ihre Wahl noch héaufiger.
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Der groRte Unterschied zwischen den Bi- und Monolingualen mit mittelméaRRigen bzw.
niedrigen Testresultaten ist die hdufigere Verbalisierung der gewéhlten Lésungen bei den Bi-
lingualen. Darlber hinaus verwenden sie ihr Weltwissen (Kat. 11) ofter. Die Einteilung nach
Leistung in Test 2b wird in der folgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 8.19: Einteilung nach Leistung in Test 2b (Beide Gruppen)

Hoch (13-11) Mittel (10-8) Niedrig (7-5)
Bilinguale Demirel Melania, Mohsin, Natalia,
Ali, Pau-Ling
Monolinguale ili -
g Emilia, Oscar, Jonas, Su Karolina, Lukas, Anders
sanna, Peter

In Test 2b erzielen, auBer Demirel (hoch) bzw. Karolina, Lukas und Anders (niedrig) alle ein

mittelmaRiges Resultat. Die Strategieverwendung wird in Abbildung 8.8 dargestellt.
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10

Bi-h Bi-m Mo-m Mo-n

mKat.13 29 17 24 34
Kat.12 0 1 0 0

B Kat.11 0 7 6 0

H Kat.7 0] 0 1 0]

W Kat.6 50 31 15 9
W Kat.5 7 16 20 19
m Kat.4 14 26 33 36

Abb. 8.8: Hinweisverwendung in Test 2b (Bi- und Monolinguale, Leistung)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, h=hohes Resultat, m=mittelmaRiges Resultat, n=niedriges Resultat,
Kat.4=interlinguale phonetische Hinweise aus Schwedisch, Kat.5= interlinguale orthographische Hinweise aus
Schwedisch, Kat.6=interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat.11=Weltwissen, Kat.12
=Kombinationen, Kat.13=Keine verbalisierte Erkl&rung fiir die gewahlte Antwort
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Die Abbildung zeigt, dass alle ungefahr dieselben Hinweise verwenden. Der Proband mit ei-
ner hohen Lesitung in der bilingualen Gruppe verwendet aber 6fter Kat. 6, d.h. er behauptet
haufiger, die Bedeutung der Testworter zu kennen. Die Probanden mit mittelméi3igen bzw.
niedrigen Resultaten verwenden ihrerseits ofter interlinguale phonetische/orthographische
Hinweise (Kat. 4 und 5). Zusétzlich kénnen diejenigen mit niedrigen Resultaten oft keine Er-
klarung fur ihre gewéhlten Losungen geben (Kat.13). Die Probanden mit einem mittelméafi-
gen Resultat benutzen ungeféhr dieselben Hinweise; ein Unterschied besteht aber darin, dass
die Bilingualen viel 6fter meinen, die Bedeutung der Testitems zu kennen (Kat. 6), wéhrend
die Monolingualen hdufiger interlinguale phonetische/orthographische Hinweise aus dem

Schwedischen nutzen (Kat. 4 und 5).

8.3 Worter im Kontext: Test 3
8.3.1 Gruppenvergleich unter Berticksichtigung der Voraussetzun-
gen

Test 3 wurde ungeféhr in der Mitte des zweiten Schulhalbjahres durchgefihrt. Hier sollten die
Probanden einen Text ber zwei in Deutschland anséssige japanische Jugendliche lesen, und
versuchen, im Fettdruck geschriebene Worter ins Schwedische zu lbersetzen. Die maximale
Punktzahl war 12, wobei jede richtige Antwort einem Punkt entsprach. Die Gruppenergebnis-

se sind in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.

Tabelle 8.20: Arithmetisches Mittel und Standardabweichung in Test 3 der gesamten Probandengruppe (46 Ler-
ner)

Gruppe Arithmetisches Mittel Standardabweichung
Bilinguale 6.5 6.4
Monolinguale 6.5 6.1

Aus der Tabelle geht hervor, dass sich die Gruppen in Test 3 nur sehr wenig unterscheiden.
Die individuellen Resultate wurden gruppenweise nach Voraussetzungen analysiert (gute,
mittelmaRige und schlechte), vgl. Tabelle A.15 im Anhang. Auch dieser ceteris paribus Ver-
gleich der Bi- und Monolingualen zeigt nur sehr geringe Unterschiede. Die grofite Differenz
findet man unter den Probanden mit mittelmél3igen Voraussetzungen, wo die Bilingualen

durchschnittlich 0.4 Punkte besser abschneiden.
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In der bilingualen Gruppe ist die Streuung groR (zwischen 0 und 9.5) und diejenigen mit
den besten VVoraussetzungen erzielen die besten durchschnittlichen Testresultate. In der Grup-
pe mit mittelméRigen Voraussetzungen variieren diese Werte jedoch stark und Informanten
mit schlechten Voraussetzungen erzielen tberhaupt keine Punkte. Die Korrelation zwischen
den Testresultaten der Bilingualen und den Lernvariablen ist in der folgenden Tabelle enthal-

ten.

Tabelle 8.21: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 3 und den Lernvariablen (15 Bilinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .60 .51 46 .78 .69 .88
p .02* .05* .08 .001** .004** .000**

Die Korrelationen bewegen sich zwischen 0.46 und 0.88, d.h. sie sind stark und in allen Fal-
len, auler der sozialen Variable, statistisch signifikant. Am stérksten korrelieren die Testre-
sultate mit den Deutschnoten.

In der monolingualen Gruppe ist die Streuung grofer als in der bilingualen (zwischen 0
und 11). Genau wie in der bilingualen Gruppe erzielen die Probanden mit den besten Voraus-
setzungen auch hier durchschnittlich die besten Resultate. Die Streuung innerhalb dieser
Gruppe ist aber sehr groR. Die folgende Tabelle illustriert die Korrelation zwischen den Test-

resultaten und den Lernvariablen bei den Monolingualen.

Tabelle 8.22: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 3 und den Lernvariablen (31 Monolinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .55 .56 .35 .53 .63 .68
.002** .001** .06 .003** .000** .000**

Wie in der bilingualen Gruppe korrelieren die Testresultate stark und statistisch signifikant
mit allen Variablen (zwischen 0.35 und 0.68), mit Ausnahme der sozialen Variablen. Auch in

dieser Gruppe korrelieren die Deutschnoten am starksten mit den Testresultaten.

8.3.2 Analyse der verwendeten Hinweise und der Testitems

In diesem Abschnitt sollen die verwendeten Hinweise in Test 3 bzw. einzelne Testitems be-
handelt werden. Um die Analyse zu verdeutlichen, wird der Text hier wiedergegeben und fiir
jedes Textitem werden Beispiele fir im Text vorhandene Hinweise aufgezeigt (siehe FuRRno-

ten).
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Mai, 17, und Yuuki, 18, sind in Japan geboren und aufgewachsen**® . lhre Vater
kamen vor einigen Jahren nach Deutschland. Sie arbeiten in Dusseldorf. Die Familien folg-
ten™*® - Es gibt in Dusseldorf japanische Geschafte und Restaurants, aber auch
einen Tempel und einen japanischen Garten*® Wie erleben'®

Yuuki und Mai Europa? Yuuki wartet nicht lange mit seiner Antwort. Er hat sich sehr daruber
gefreut’®? , erklart'®® er. In Japan musste er eine wichtige und
schwierige Priifung'®* an seiner Schule machen. Der Wechsel war sehr gut fiir
ihn. Heute besuchen beide die ,,International School of Diisseldorf*. Die Unterrichtsspra-
che!® ist Englisch. AuBerdem®®® lernt man Deutsch und Ja-
panisch in einer rein japanischen Klasse.

In der Kantine'®’ in der Schule gibt es deutsches Essen. Zu Hause kommen japa-
nische Gerichte'®® , viel Reis, Gemiise und Fisch auf den Tisch; traditionell essen
beide Familien mit Stabchen®®

Verwendete Hinweise in Test 3
In den Tabellen A.16 fur die Bilingualen und A.17 fir die Monolingualen in Anhang 10, wer-

den die verwendeten Hinweise ausfiihrlich prasentiert.'"

Obwohl die Mehrheit der Testitems Ahnlichkeiten mit dem Schwedischen haben (siehe FuR-
noten), werden in Test 3 am haufigsten kotextuelle Hinweise als Indizien verwendet, d.h. in
45% der Falle unter den Bi- und 39% der Félle unter den Monolingualen, d.h. die Probanden

suchen innerhalb des Satzes nach Hinweisen. Jonas sagt z.B.:

%8 Interlinguale Hinweise: Wachsen und schw. véxa sind ahnlich; Kontextuelle Hinweise: aufgewachsen und
geboren: gehdren zum selben semantischen Feld.

5% Interlinguale Hinweise: folgten und schw. féljde sind &hnlich. Kontextuelle Hinweise: Die Vater kamen vor
einigen Jahren nach Deutschland und die Familien folgten: logische Folge.

180 |nterlinguale Hinweise: Garten und eng. garden sind dhnlich; Kontextuelle Hinweise: Japanischer Tempel
und Garten gehéren zum selben semantischen Feld.

181 Interlinguale Hinweise: erleben und schw. uppleva sind ahnlich.

182 Interlinguale Hinweise: gefreut und schw. frojdats sind ahnlich.

183 Interlinguale Hinweise: erklart und schw. férklarat sind ahnlich.

%% Interlinguale Hinweise: Priifung und schw. prov sind dhnlich; Kontextuelle Hinweise: die umgebenden

Wodrter: wichtig, schwierig und Schule.

185 Interlinguale Hinweise: Unterrichtssprache und schw. undervisningssprék sind ahnlich; Kontextuelle
Hinweise: die umgebenden Wdrter: Schule und Englisch.

1% Interlinguale Hinweise: auBer[dem]und schw.[dess]utom sind einigermaRen ahnlich. Kontextuelle Hinweise:
Deutsch, Japanisch und Englisch gehdren zum selben semantischen Feld.

*7Interlinguale Hinweise: Kantine und fr. cantine und sp. cantina sind ahnlich; Kontextuelle Hinweise: Essen
und Kantine gehdren zum selben semantischen Feld.

188 |nterlinguale Hinweise: Gerichte und schw. ratter sind ahnlich; Kontextuelle Hinweise: Essen, Kantine, Reis,
Gemuse, Fisch gehdren zum selben semantischen Feld.

169 Kontextuelle Hinweise: Stabchen, essen und japanisch gehéren zum selben semantischen Feld.

170 Mohsins und Peters Resultate konnten nicht analysiert werden, da technische Probleme bei den Aufnahmen
zu teilweise unvollstandigen Antworten fiihrten.
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Testwort: Priifung

Schwedisch | Deutsch
Jon: Ad ... In Japan musste er eln wichtig und A ... In Japan musste er ein wichtig und ... 44
.. aa .. schwwnge Priifung .. schWIerlge Priifung...

J: Har du hért det ordet forut’)
Jon: Nej, det kan val kanske vara en lag eller

Hast du dieses Wort schon gehort7
Nein, es konnte vielleicht ein Gesetzt oder so etwas sein.

nagonting.

J. Ja? Hur hur tankte du ddr? Ja? Wie . wie denkst du hier?

Jon: Ad .. .. det stdr vil. Det hiir betyder vil —Ai . . Es steht wohl so geschrieben. Dies hier be-
viktig? deutet Wohl chhtlg’?

J: Ja? Ok? Ja? Ok?

Jon: S& da tinkte jag att ... d ... ndgot sddant Dann habe ich gedacht, dass . . so etwas Ahnliches
ocksa dar. auch da.

Die Probanden verwenden aber auch interlinguale Hinweise bzw. eine Kombination von
Hinweisen. Bisweilen behaupten sie z.B., die Bedeutung der Testworter zu kennen (Kat. 6),
eine Strategie, die die Bilingualen verglichen mit den Monolingualen doppelt so oft anwenden

(12% vs. 6%). Demirels Losungsvorschlag sieht z.B. folgendermalien aus:

Testwort: Priifung

Schwedisch

Deutsch

D:

schwierige Priifung... Det ar prov.

J: Ja? Ok?

In Japan musste er eine wichtige und

D: Det vet jag for var larare har sagt det.

In Japan musste er eine wichtige und schwierige Pru-
fung... Es ist prov [Prifung].

Ja? Ok?

Das weil3 ich, weil unsere Lehrerin dies erwdhnt hat.

Ziemlich oft kdnnen die Probanden ihre Wahl auch nicht erklaren (Bilinguale: 12% vs. Mono-

linguale: 21%).

Erfolgsrate und verwendete Hinweise der einzelnen Testworter

In der folgenden Tabelle wird die Erfolgsrate jedes einzelnen Testitems in Test 3 in den bei-

den Testgruppen veranschaulicht.

Tabelle 8.23: Erfolgsrate einzelner Testworter in Test 3 (Beide Gruppen: 15 Bi- und 31 Monolinguale)

BILINGUALE MONOLINGUALE
Wort Anzahl rich- Prozent Wort Anzahl rich- Prozent
tiger Antwor- richtiger tiger Antwor- richtiger
ten (Max.15) Antworten ten (Max. 30) Antworten

Kantine 8 53 Kantine 18 60
aullerdem 7 47 Garten 14.5 48
Garten 6 40 Unterrichtssprache 10.5 35
Priifung 5.5 37 aufgewachsen 9 30
Unterrichtssprache 4.5 30 aullerdem 8.5 28
aufgewachsen 4.5 30 folgten 8 27
Gerichte 4 27 Gerichte 7.75 26
Stabchen 3.5 23 Priifung 7.25 24
erklart 3 20 erklart 6.75 22
folgten 1.5 10 Stabchen 5 17
erleben 1.5 10 erleben 3.5 12
gefreut 0 0 gefreut 0 0
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Die Testworter Kantine und Garten werden in der Mehrheit der Félle korrekt verstanden. Vor
allem erkennen viele Probanden alltdgliche Worter aus dem Franzosischen bzw. Englischen,
aber ihr Kontext besteht auch aus Nomina, mit denen die Probanden vertraut sind, z.B. Schule
und Essen bzw. Geschéfte, Restaurants und Tempel.

Die Erfolgsrate fur Kantine ist in beiden Gruppen hoch (Bilinguale: 53% vs. Monolingua-
le: 60%). Am haufigsten (ungeféahr 60% in beiden Gruppen) werden kontextuelle Hinweise
herangezogen (Kat. 9). Jonas z.B. driickt sich wie folgt aus:

Testwort: Kantine
Schwedisch

| Deutsch

Jon: A4 ... In Japan musste er ein wichtig und
dd ... schwierige Prifung dd ...

N: In der Kantine in der Schule gibt es deut-
sches Essen. Kantine in der Schule gibt es
deutsches Essen. Deutsch ... dom dter kanske i
bamba eller nagonting ... eller matsal?

J: Matsal?

N: Det bara gissa ... matsal.

Ai ... In japan musste er ein wichtig und . ..
schwierige Prufung 444 ...

In der Kantine in der Schule gibt es deutsches Essen
Kantine in der Schule gibt es deutsches Essen.
Deutsch ... sie essen vielleicht in der bamba [Kantine]
oder etwas ... oder matsal[Speisesaal]?

Speisesaal?

Ich muss einfach raten ... matsal [Speisesaal]

J: Och hur kom du fram till det? Var det att du Und wie hast du das herausgefunden? Wie hast du das

forstod vad det? verstanden?

N: Jag tror att essen ... Ich glaube, dass essen ...

J: Essen? Essen?

N. Och sd in der Schule ... Dom ater ju pd& Und in der Schule ... Sie essen ja in der Schule.
skolan.

Manchmal vergleichen die Probanden das Testwort auch mit Wortern aus weiteren Sprachen
(Kat. 7), Bilinguale: 20% vs. Monolinguale: 29%. Der ErschlieBungsprozess von Emilia sieht

SO aus:

Testwort: Kantine
Schwedisch | Deutsch
E: Add ...in der Kantine...Det betyder faktiskt Asi ... in der Kantine ... Es bedeutet tatsachlich bamba
bamba, for det ar cantine pa franska. [Kantine], denn es ist cantine auf Franzosisch.

J: Jaaa? Jaaa?

E: Och pé spanska liknande. Und auf Spanisch etwas ahnliches.
J: Ja? Ok, bra. Ja? Ok, gut.

E: Det méste betyda det. Es muss dies bedeuten.

J: Ja? Ja?

E: Helt enkelt. Ganz einfach.

J: Sa det &r du saker pa?

E: Det dr jag helt sdker pd. Ja annars sd... Ja,
det finns ju ord som liksom &ndras ndar man
lanar in dem.

J: Ja, precis ja.

E: Jag tror anda att det betyder det.

Du bist also ganz sicher?

Ich bin mir ganz sicher, weil sonst gibt es ja Worter, die
sich verandern, wenn man sie aus anderen Sprachen
Ubernimmt.

Ja, genau ja.

Ich glaube trotzdem, dass dies die Bedeutung ist.

Auch Garten hat eine hohe Erfolgsrate. Oft wird eine Kombination von Hinweisen verwendet

(Kat. 12), Bilinguale: 60% vs. Monolinguale: 29%. Lexikalisches Wissen bzw. Weltwissen
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wird in Kombination mit kontextuellen Hinweisen verwendet. Pau-Ling erklart ihre Wahl wie

folgt:

Testwort: Garten

Schwedisch

| Deutsch

P: Mm ... Es gibt in Dusseldorf Japan ... japani-
sche ...

J: Mm ...

P: Geschafte

J: Ja?

P: Und Restaurants ...

J:Ja?

P: Aber auch eine Tempel und eine Japan japa-
nische Garten.

J: Ja, just det.

P: Garden

J: Ja, en gard ok ...

P: Gard ... gard tror jag.

J: Hur tankte du dar?

P: Det ... Garten ... Det later ju ganska svenskt
sd...

J: Ja?

P: Det ar jag nastan saker och det har nagon
sammanbindning med orden.

J: Som kommer innan?

J: Ja, som fanns innan.

J: Ja? Ok?

P: Restaurants och Tempel ...

Mm... Es gibt in Dusseldorf Japan ... japanische...

Mm ...
Geschafte

Ja?

Und Restaurants ...

Ja?

Aber auch eine Tempel und eine Japan japanische
Garten.

Ja, genau.

Garden [Hof]

Ja, einen gérd [Hof] ok ...

Gérd... gard [Hof ... Hof ] glaube ich.

Wie denkst du hier?

Dies ... Garten ... Es klingt ziemlich schwedisch
SO...

Ja?

Darin bin ich mir ziemlich sicher und es hat eine
gewisse Verbindung mit den Wortern.

Die da vorkommen?

Ja, die da vorkommen.

Ja? Ok?

Restaurants und Tempel ...

Nur kontextuelle Hinweise werden aber auch genutzt (Kat. 9), Bilinguale: 40% vs. Monolin-
guale: 43%.

Erleben konnten nur 10% der Bilingualen vs. 12% der Monolingualen richtig Ubersetzen.
Kontextuelle Hinweise (Kat. 9) verwenden die Bilingualen viel hdufiger als die Monolingua-

len (60% vs. 14%). Letztere nutzen stattdessen Ofter intralinguale lexikalische Hinweise (Kat.

3). Dieser Suchprozess von Jonas sieht z.B. wie folgt aus:

Testwort: erleben

Schwedisch

| Deutsch

Jon: Wie erleben ... eller det kan vil vara ...
Kanske tycker om eller nagot kanske?

J: Ja? Hur tankte du d&?

Jon: Nej, men jag tinkte... Om det var ndgot sd
... att det bara bdjs sd ... Lieben dr ju dnda ...
J: Ja? Ok ... du tror att det har nagonting med
lieben att gora?

Jon: Ja, men jag vet inte ...

J: Ja? Ok?

Jon: Tycker om tror jag. Jag skriver det.

Wie erleben ... oder es konnte sein ... Vielleicht
tycker om [mdgen] oder so etwas vielleicht?

Ja? Wie denkst du denn?

Nein, aber ich dachte ... falls es etwas war ... das
sich konjugieren lésst ... lieben ist ja trotzdem...
Ja? Ok... du glaubst das es etwas mit lieben zu tun
hat?

Ja, aber ich weil} nicht ...

Ja? Ok?

Tycker om [lieben] glaube ich. Ich schreibe das.
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Das Testwort gefreut hat eine noch niedrigere Erfolgsrate; keinem Einzigen ist es gelungen,
seine Bedeutung zu entschliisseln. Am hdufigsten werden interlinguale phonetische Hinweise
verwendet (Kat. 4), Bilinguale: 20% vs. Monolinguale: 14%. Dieser Vergleich sieht bei Nata-
lia z.B. folgendermalien aus:

Testwort: gefreut

Schwedisch | Deutsch
N: Yuki wartet nicht lange mit seiner Antwort.  Yuki wartet nicht lange mit seiner Antwort.
J:Ja? Ja?
N: Han véntar ... Han hat sich sehr darlber Er wartet ... Er hat sich sehr dartber gefreut ...
gefreut ...
J:Ja? Ja?
N:Hat sich d ... Ddr dariber gefreut ... ddd... Hatsicha... Dort darUber gefreut ... d4... fragat
fragat kanske? [gefragt] vielleicht?
J: Frégat, ok hur? Fragat [gefragt], ok wie?
N: Fragat Fragat [gefragt]
J. Hur tankte du for att komma fram till fragat Wie hast du gedacht, um fragat [gefragt] zu finden?
dar?
N: Fragat de e freute nanting. Fragat [gefragt]es ist freute etwas.

8.3.3 Probandenvergleich

Vergleich ceteris paribus
Wie in den obigen Abschnitten werden die Probanden in der folgenden Abbildung mit Bezug

auf verwendete Strategien, ceteris paribus, in Test 3 einander gegeniibergestellt.
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Kat.13 3 21 25 23
Kat.12 17 21 4 15
mKat.11 3 0 4 0
Kat.10 5 4 0 5
m Kat.9 39 21 42 40
W Kat.7 0] 13 8 2
m Kat.6 22 13 4 3
W Kat.4 11 0] 13 10
W Kat.3 0] 8 0 3

Abb. 8.9: Hinweisverwendung in Test 3 (Bi- und Monolinguale, ceteris paribus)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, g= ausgezeichnete / sehr gute Voraussetzungen, m= mittelmaRige
Voraussetzungen, Kat. 3= intralinguale lexikalische Hinweise, Kat.4=interlinguale phonetische Hinweise aus
Schwedisch, Kat.6= interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat.7= interlinguale lexikalische Hin-
weise aus einer Ln, Kat. 9= der direkte Kotext, Kat.10= der indirekte Kotext, Kat.11=Weltwissen,
Kat.12=Kombinationen, Kat.13= Keine verbalisierte Erklarung fir die gewahlte Antwort

Im Gegensatz zu den bereits analysierten Sprachtests werden in diesem Test relativ unter-
schiedliche Hinweise verwendet. Die Probanden mit guten Voraussetzungen nutzen am hau-
figsten interlinguale Hinweise. Sie meinen auch viel 6fter, die Bedeutung der Testworter zu
kennen (Kat. 6), und verwenden darlber hinaus haufiger eine Kombination von Hinweisen
(Kat. 12). Demgegentiber verwenden diejenigen mit mittelmaRigen Voraussetzungen ofter
kontextuelle Hinweise (Kat. 9).

Die Hinweisverwendung innerhalb der Probandengruppen mit guten Voraussetzungen un-
terscheidet sich stark. Die Bilingualen stiitzen ihre ErschlieBungen ofter auf kontextuelle
Hinweise und behaupten ofter, wie in vielen anderen Tests, die Bedeutungen der Testworter
zu kennen (Kat. 6). Die Monolingualen anderseits vergleichen die Testwdrter dfter mit Wor-
tern aus einer Ln (Kat. 7), kdnnen aber ihre Wahl auch seltener erklaren (Kat. 13).

Ein Vergleich der Bi- und Monolingualen mit mittelméaRigen Voraussetzungen zeigt eine
relativ &hnliche Hinweisverwendung. Die Bilingualen setzen aber seltener eine Kombination

von Hinweisen ein (Kat. 12).
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Vergleich nach Leistung in Test 3
Die Einteilung der auf Mini-Disk aufgenommenen Probanden nach Leistung in Test 3 ist in

der folgenden Tabelle enthalten.*"

Tabelle 8.24: Einteilung nach Leistung in Test 3 (Beide Gruppen)

Hoch (12-9) Mittel (8-5) Niedrig (4-0)
Bilinguale Demirel Natalia, Melania, Pau-Ling Ali
Monolinguale - Anders, Jonas, Lukas,
Emilia, Oscar -
Susanna, Karolina

Die Verteilung nach Leistung ist in den zwei Probandengruppen etwas unterschiedlich. Die
Mehrheit der Bilingualen erzielt ein hohes oder mittelmaRiges Resultat, wéhrend die Mono-
lingualen ein mittelmé&Riges oder niedriges Resultat erreichen. Die verwendeten Strategien der

verschiedenen Probandengruppen sind in der folgenden Abbildung veranschaulicht.

100 ﬂ
80
60
40
20
Mo-m Bi-n

0
Bi-h Bi-m Mo-n
Kat.13 6] 5 21 42 23
Kat.12 17 14 21 0 15
mKat.11 8 3 0 0 0
Kat.10 8 3 4 0 5
m Kat.9 25 47 17 33 41
W Kat.7 6] 3 9 3
m Kat.6 33 14 13 0 3
Kat.4 3 11 13 17 5
W Kat.3 o} a 4 4] 5

Abb. 8.10: Hinweisverwendung in Test 3 (Bi- und Monolinguale, Leistung)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, h= hohes Resultat, m= mittelmaRiges Resultat, n=niedriges Resul-
tat, Kat.3= intralinguale lexikalische Hinweise, Kat.4=interlinguale phonetische Hinweise aus Schwedisch,
Kat.6= interlinguale semantische Hinweise aus Schwedisch, Kat.7= interlinguale lexikalische Hinweise aus einer
Ln, Kat.9= der direkte Kotext, Kat. 10=der indirekte Kotext, Kat.11=Weltwissen, Kat.12=Kombinationen,
Kat.13= Keine verbalisierte Erklarung fiir die gewahlte Antwort

Die Einteilung nach Leistung in Test 3 macht eine relativ grof3e Variation von angewandten

Hinweisen deutlich. Der einzige bilinguale Proband mit einem hohen Resultat verwendet

7! Die Resultate des bilingualen Probanden Mohsin und des monolingualen Probanden Peter fehlen auch hier.

185



interlinguale Hinweise am h&ufigsten. VVor allem behauptet er viel Ofter, die Bedeutung der
Testworter zu kennen (Kat. 6). Die Probanden mit mittelmafiigen bzw. schwachen Resultaten
kdnnen ihrerseits ihre Wahl viel seltener explizieren (Kat. 13).

Die Hinweisverwendung der bi- und monolingualen Probanden mit mittelmai3igen Resulta-
ten sieht relativ ahnlich aus, die Bilingualen verwenden jedoch viel ofter kontextuelle Hin-
weise (hier Kat. 9), wéhrend die Monolingualen hdufiger eine Kombination von Hinweisen
benutzen (Kat. 12) und ihre gewahlten Lésungsvorschlége seltener erklaren kénnen (Kat. 13).

Ein Vergleich innerhalb der Gruppe mit niedrigen Resultaten zeigt auch einige Unterschie-
de. Der Bilinguale ist begrenzter in seiner Hinweisverwendung, d.h. er verwendet beinahe nur

kontextuelle Hinweise (Kat. 9) und kann seine Losungswahl selten verbalisieren (Kat. 13).

8.4 Licken: Test 4
8.4.1 Gruppenvergleich unter Berticksichtigung der Voraussetzun-
gen

In Test 4 wurden in einem Text tber den Sport Wakeboarden zehn Worter entfernt und durch
eine Licke ersetzt. Die Versuchspersonen konnten die Liicken mit einem schwedischen oder
einem deutschen Wort erganzen, und daher sind viele Antworten méglich. Ihre grammatische

Korrektheit wurde nicht berticksichtigt. Die maximale Punktzahl war dementsprechend 10.

Tabelle 8.25: Arithmetisches Mittel und Standardabweichung in Test 4 der gesamten Probandengruppe (47 Ler-
ner)

Arithmetisches Mittel Standardabweichung
Bilinguale 4.8 2.8
Monolinguale 5.4 2.2

Wie deutlich wird, erzielen die Bilingualen in diesem Test ein etwas schlechteres Resultat.
Die Ergebnisse eines t-Tests zeigen jedoch einen statistisch nicht signifikanten Gruppenunter-
schied (t(45)= 0.75 und p>.05 (.46)). Die individuellen Testresultate, eingeteilt nach ver-
schiedenen Voraussetzungen (gut, mittelméaiig, schwach), sind in Tabelle A.19 (Anhang 10)
enthalten.

Wie in den anderen Tests erzielen die Probanden, ceteris paribus, sehr ahnliche Resultate.

Den groRten Unterschied findet man zwischen den bi- und monolingualen Probanden mit

186



schlechten Voraussetzungen, wobei die Bilingualen durchschnittlich 1.1 Punkte weniger er-
zielen.

Die Resultate in der bilingualen Gruppe bewegen sich zwischen 0 und 9, was eine be-
tréchtliche Streuung ausmacht (wie auch in Test 3). Je bessere VVoraussetzungen sie haben,
desto bessere Resultate erzielen die Probanden. Die Korrelation zwischen den Testresultaten
und den Lernvariablen bzw. dem Gesamtwert und den Deutschnoten werden in der folgenden

Tabelle prasentiert.

Tabelle 8.26: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 4 und den Lernvariablen (Bilinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .55 .58 .19 .67 .57 .82
p .03* .02* 48 .004** .02* .000**

Die Testresultate korrelieren ungefahr gleich stark und signifikant mit allen Lernvariablen,
auBer den sozialen, am stérksten aber mit der Deutschnote.

Auch die Werte der Monolingualen variieren erheblich (zwischen 1 und 9) und innerhalb
der Probandengruppe mit den besten VVoraussetzungen ist die Streuung ebenso sehr groRR. Wie
in Test 3 erzielt ein Proband in dieser Gruppe ein sehr schlechtes Resultat. In Ubereinstim-
mung mit den Bilingualen besteht eine starke Korrelation zwischen den Voraussetzungen und

den Testresultaten. Auch weitere Abhangigkeitsrelationen sind in der Tabelle unten enthalten.

Tabelle 8.27: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 4 und den Lernvariablen (Monolinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .63 45 31 51 .62 73
p .000** 01** .09 .004** .000** .000**

In der monolingualen Gruppe korrelieren die Testresultate signifikant mit allen Lernvariablen,

aufer den sozialen und, wie schon bei den Bilingualen, am starksten mit den Deutschnoten.

8.4.2 Analyse der verwendeten Hinweise und der Testitems

Verwendete Hinweise in Test 4
In diesem Abschnitt sollen die verwendeten Hinweise in Test 4 bzw. die einzelnen Testitems
behandelt werden. Zur Verdeutlichung wird der Test unten wiedergegeben. In den angefiihr-

ten FuRnoten wird die Art der hier zu aktivierenden Hinweise erlautert.
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1.Der Sport 172\Wakeboarden. Er 178 aus den USA.
4.Alles ™ vor 10 Jahren. 2. Jetzt ist Wakeboarden ein popularer
In Deutschland gibt es 78viele Wakeboarder. Heute sind es

20 000.

Die Sportler sind in Clubs organisiert. Es 17845 Wakeboard Clubs in Deutschland. Man muss nicht
lange 7 "um einen Wakeboard Club zu finden.

Snowboarder haben ein 180Balancegefiihl. 3.Fiir sie ist das Wakeboarden
181

Die Tabellen A.20 (Bilinguale) und A.21 (Monolinguale) in Anhang 10 enthalten die verwen-
deten Hinweise in Test 4. Die Probanden verwenden am haufigsten den direkten Kotext (Kat.
9), um die Liicken mit einem passenden Wort zu ergénzen (Bilinguale: 66% vs. Monolingua-
le: 55%). Pau-Ling sagt z.B.:

TestlUcke: (der Sport Wakeboarden)

Schwedisch | Deutsch

P: Der Sport ist, tror jag ... Der Sport ist, glaube ich ...
J:Ja? lst ... Ja? Ja? Ist ... Ja?

P: Ska jag skriva? Soll ich schreiben?

J: Ja precis! Ja genau!

Diese Probandin schaut sich die Worter im direkten Kotext an und kommt danach mit einem

Losungsvorschlag, den sie jedoch nicht priift; sie fahrt sofort mit dem Lesen fort.

TestlUcke: (nicht lange , um einen Wakeboardklub zu finden)
Schwedisch | Deutsch
D: Man muss nicht lange ... aha leta suchen Man muss nicht lange... aha leta [suchen]suchen...
J: Ja? Ok bra! Hur tankte du da? Ja? Ok gut! Wie hast du da gedacht?
D: O ... finden ... for att hitta. O... finden ... zu hitta [finden].
J: Ja, just det. Ja, ok.
D: S& da maste det vara leta. So dann muss es leta [suchen] sein.

Die Testpersonen verzichten aber oft auf eine Erklarung (Bilinguale: 16% vs. Monolinguale:
23%). Bemerkenswert ist die seltene Verwendung anderer Hinweise (z.B. Weltwissen). Sie

suchen stattdessen zuerst im direkten Kotext und begniigen sich haufig mit den dort gefunde-

172 Kotext: Kollokation/Syntax: Der Sport heisst/ist.

173 Kotext: Kollokation/Syntax: Er kommt aus den USA.

174 Kotext: Kollokation/Syntax: Alles begann vor 10 Jahren.

5\Weltwissen: Wakeboarden = ein Sport: Jetzt ist Wakeboarden ein populérer Sport.

176 Kotext: Kollokation/Syntax: In Deutschland gibt es (z.B.) sehr viele Wakeboarder.

77 Kotext: Kollokation/Syntax: Heute sind es (z.B.) ungefahr 20 000.

178 Kotext: Kollokation/Syntax: Es gibt 45 Wakeboard Clubs in Deutschland.

179 Weltwissen: Der kausalen Zusammenhang zwischen suchen und finden: Man muss nicht lange suchen, um
einen Wakeboard Club zu finden.

180 \Weltwissen: Der Zusammenhang zwischen Snowboarder und gutem Balancegefiihl: Snowboarder haben
normalerweise ein gutes Balancegefiihl.

B\eltwissen: Der Zusammenhang zwischen einem guten Balancegefiihl und der Leichtigkeit Wakeboard zu
fahren: Fir sie ist Wakeboarden einfach.
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nen Hinweisen: Wenn ihnen eine Entschliisselung nicht gelingt, gehen sie aber selten einen

Schritt weiter, d.h. Uber die Satzgrenze hinaus.

Erfolgsrate und verwendete Hinweise der einzelnen Testworter

In der folgenden Tabelle 8.28 sind die Erfolgsraten einzelner Testitems enthalten.

Tabelle 8.28: Erfolgsrate einzelner Testworter in Test 4 (beide Gruppen: 16 Bilinguale und 31 Monolinguale)

BILINGUALE MONOLINGUALE

Wort Anzahl rich- | Prozent rich- | Wort Anzahl Prozent

(Erwiinschte Ant- tiger Ant- tiger Ant- richtiger richtig-

worten Kursiv) worten worten Antworten er Ant-

(Max. 16) (Max. 31) worten

Ein populérer Sport 13 81 Der Sport heil3t 29 97

Es gibt 45 13 81 Ein populérer Sport 27 87

Der Sport heif3t 11 69 Es gibt 45 26 84

Heute sind es unge- 9 56 Er kommt aus 24 77

fahr

Er kommt aus 8 50 Nicht lange warten 15 48

Haben ein gutes 7 44 Gibt es sehr 13 42

Nicht lange warten 6 38 Heute sind es unge- 12 39
fahr

das Wakeboarden 5 31 Haben ein gutes 9 29

einfach

Gibt es sehr 3 19 das  Wakeboarden 7 23
einfach

Alles begann vor 2 13 Alles begann vor 4 13

Hier soll gezeigt werden, welche Hinweise fiir die zwei ,,einfachsten” bzw. ,,schwierigsten‘
Aufgaben benutzt wurden.

Die Mehrheit der Testpersonen hat die Liicke Der Sport (heiBt/ist) Wakeboarden
richtig erganzt. Dies ist der erste Satz im Text und fiihrt das Textthema ein. Die Schuler er-
kennen und verstehen dies. Um die Aufgabe zu l6sen, suchen sie nach Hinweisen im unmit-
telbaren Satzkotext (Kat. 9).

Der vierte Satz im selben Paragraphen ist: Jetzt ist Wakeboarden ein populéarer
(Sport). Den Probanden ist schon im ersten Satz Sport als Textthema begegnet und deswegen
gelingt es den allermeisten (81-87%), es auch hier richtig zu ergénzen. Erleichtert wird die
Aufgabe auch durch die restlichen im Satz enthaltenen VVokabeln, die hochfrequent und ein-
fach sind: z.B. jetzt, ist, ein und populdrer. Auch hier wird am hdufigsten Kat.9 verwendet.

Demgegenuber ist die Erfolgsrate flr die Lucke (Fur sie ist) das Wakeborden_ (ein-
fach) viel niedriger. Diese Licke befindet sich im allerletzten Satz und ihre Losung baut auf
dem vorangehenden Satz auf, der beschreibt, dass Snowboarder einen guten Gleichgewichts-

sinn haben. Obwohl die schw. Entsprechung fiir Balance sehr &hnlich ist (balans), vermégen
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viele Probanden nicht, den Satzsinn zu erschliel3en, was wiederum zum Scheitern bei der letz-
ten Licke fihrt. Die Losungssuche beinhaltet somit viele Schritte: 1) das Verstandnis von
Balancegefiihl; 2) die Kenntnis tiber das oft gute Balancegefiihl bei Snowboardern, und 3) das
Vermdgen, die Fakten im vorangehenden Satz mit den Fakten im Testsatz verknlpfen zu
konnen. Die Mehrheit der Probanden sucht aber nur im direkten Kotext nach Hinweisen

(Kat.9) oder sie geben es einfach auf, eine Losung vorzuschlagen (Kat.13). Susanna sagt z.B.:

Testlucke: (Fur sie ist) das Wakeboarden

Schwedisch | Deutsch
S: Fur sie ist das Wakeboard ... Den vet jag inte  FUr sie ist das Wakeboard ... Diesen kenne ich auch
heller pa. nicht.
J: Nej, om vi forsoker: Fur sie ist das Wakeboar- Nein, wir konnen versuchen: Fur sie ist das
den ... Vad tror du att det kan betyda? Wakeboarden ... Was meinst du? Was konnte dies
bedeuten?
S: Jag vet faktiskt inte for ... Ich weil’ wirklich nicht, weil ...
J: Forstar du fur? Verstehst du fur?
S: For tror jag ... For [fiir]glaube ich ...
J:Ja? Ja?
S. Det kan ju ha nagonting med den andra mening-  Es kann ja etwas mit dem anderen Satz zu tun haben,
en, men det vet jag inte ... aber das weil} ich nicht ...
J: Nej, nej om du tittar pa andra meningen. Nein, nein wenn du dir den anderen Satz anschaust.
S: Snowboard haben eine laschengefihl Snowboard haben eine laschengefilhl [Balancegefiihl]
J: Forstar du det ordet dar? Verstehst du das Wort da?
S: Nej, det har jag aldrig hort talas om, det ... Nein, ich habe es nie gehort ...
J: Inte ndgot utav... Du kan inte sdga nanting ddr?  Keines davon ... Du kannst nichts dort erraten?
S: Nej Nein
J: Som du kiinner igen ... kdnner igen ... nej ok? Das du erkennst ...erkennst ... nein, ok?
S: Jag vet faktiskt inte dar. Ich weil3 wirklich dort nichts.
J: Ok ... nej, du kan inte gissa heller nej? Ok ... nein, du kannst auch nicht raten?
S: Nej, jag vet faktiskt inte. Nein, ich weil} wirklich nicht.
Auch die Lucke Alles vor 10 Jahren (begann) hat vielen Probanden grofRe Schwierig-

keiten bereitet. Dies ist der dritte Satz im Text. Die Probanden verstehen gut, dass der Text
von einem amerikanischen Sport handelt, d.h. dem Wakeboarden. Das Wort vor bereitet aber
Schwierigkeiten. Dies kann auf dem schwedischen Aquivalent for_ sedan beruhen, d.h. das
deutsche Ein-Wort-Lexem hat ein schwedisches Zwei-Wort-Lexem als Gegenstiick.

Waéhrend in der bilingualen Gruppe die Verwendung des direkten Kotextes (Kat.13) tblich
ist, um diese Licke zu erganzen, wird unter den Monolingualen haufig auf eine Erklarung
verzichtet (Kat. 11).

Ali versucht z.B. mithilfe des Kotextes eine Ldsung zu finden, was ihm aber nicht gelingt:
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Testliicke: alles vor

Schwedisch | Deutsch

A: Alles vor zehn Jahren ... Alles vor zehn Jahren ...

J: Mmm... Mmm...

A: Ar det ndgot ... Kilometer eller ndgot? Ist es etwas ... Kilometer oder so?

J: Ja kanske ... Det far ... Jag far tyvdrr inte Ja vielleicht ... ich darf ... Ich darf dir leider nicht
hjalpa dig. Du far gissa, vad du tror. Forstar helfen. Du musst raten, was du denkst. Verstehst du?
du?

A: Alles dgker tio kilometer i timman kanske ... Alles fahrt mit zehn Kilometern pro Stunde
vielleicht ...
J: Ja? Ja?

Ali scheint zehn zu erkennen, Jahren ist aber fur ihn unbekannt. Er assoziiert somit zehn mit
der Geschwindigkeit des Wakeboardfahrers und entscheidet sich daher fir Kilometer.

Um sowohl die schwierigen als auch die einfachen Liicken zu ergénzen, verwenden die
Probanden den unmittelbaren Kotext (Kat. 9) am haufigsten. Die Bilingualen geben aber ofter
eine Erklarung fir ihre Wahl (Kat.13). Die Mehrheit sucht somit nur innerhalb des direkten
Kotextes nach Hinweisen und versucht nicht, die Aufgabe mittels anderem Wissen (z.B.

Weltwissen) zu losen.

8.4.3 Probandenvergleich

Wie in den vorigen Abschnitten werden die Probanden hier, ceteris paribus (Abb. 8.11) und

nach Leistung (Abb. 8.12), mit Bezug auf die verwendeten Strategien verglichen.
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Vergleich ceteris paribus

100
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30

20

10

Bi-gut Mo-gut Bi-mittel Mo-mittel
m13 17 15 15 22

ml12 7 0 0 5

mil 0 0 0 2
10 3 0 0 5
ms 73 85 85 68

Abb. 8.11: Strategieverwendung in Test 4 (Bi- und Monolingualen, ceteris paribus)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, gut= sehr gute/ ausgezeichnete Voraussetzungen, mit-
tel=mittelmaRige Voraussetzungen, Kat.9=der direkte Kotext, Kat.10=der indirekte Kotext, Kat.11=Weltwissen,
Kat.12=Kombinationen, Kat.13= Keine verbalisierte Erklarung fir die gewahlte Antwort

Ceteris paribus verwenden die Probanden ungefahr dieselben Strategien. Innerhalb der Grup-
pe mit guten Voraussetzungen verwenden die Probanden 6fter eine Kombination von Hinwei-
sen (Kat. 12), um die Liicken zu ergénzen.

In der Gruppe mit mittelmaRigen Voraussetzungen suchen die Bilingualen seltener aul3er-
halb des direkten Kotextes nach Hinweisen (Kat. 10) und verwenden seltener eine Kombina-

tion von Hinweisen (Kat.12).

Vergleich nach Leistung in Test 4
Die Einteilung der Probanden nach Leistung (hoch, mittel, niedrig) wird in der folgenden Ta-

belle aufgefiihrt.
Tabelle 8.29: Einteilung nach Leistung in Test 4 (Beide Gruppen)

Hoch (10-7) Mittel (6-4) Niedrig (3-0)
Bilinguale Melania, Demirel, Mohsin, | Pau-Ling Ali
Natalia
Monolinguale | Emilia, Peter, Anders, Susanna Lukas, Karolina
Oscar, Jonas

192



Die Mehrheit der Probanden erzielt in Test 4 ein hohes Resultat (9 von 14). Die lbrigen ver-

teilen sich relativ gleichmaRig auf die zwei Ubrigen Leistungsgruppen. Die verwendeten Hin-

I

weise sind in der folgenden Abbildung enthalten.

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Mo- Bi- Mo-

0
Bi-hoch Bi-nied.
hoch mittel mittel nied.
mKat.13 7 14 30 20 30 35
mKat.12 0 4 20 10 0 0
mKat.11 0 2 0 0 0 0
Kat.10 3 0 0 10 0 5
mKat.9 90 80 50 60 70 60

Abb. 8.12: Hinweisverwendung in Test 4 (Leistung, Bi- und Monolinguale)

Legende: Bi=Bilinguale, Mo=Monolinguale, hoch= hohe Leistung, mittel= mittelméaRige Leistung, nied= niedri-
ge Leistung, Kat9= der direkte Kotext, Kat.10= der indirekte Kotext, Kat.11=Weltwissen,
Kat.12=Kombinationen, Kat.13= Keine verbalisierte Erklarung fir die gewahlte Antwort

Alle Probanden, ungeachtet ihrer Leistung, stutzen ihre Inferenzen zumeist auf Hinweise im
direkten Kotext (Kat. 9). Die Probanden mit einer hohen Leistung kénnen ihre Wahl ofter
erklaren (Kat. 13) und verwenden somit am haufigsten kontextuelle Hinweise. Interessant ist
die hohe Frequenz der Verwendung einer Kombination von Hinweisen unter den Probanden
mit mittelmaRigen Ergebnissen.

Auch zwischen den Bi- und Monolingualen innerhalb der Leistungsgruppen bestehen klei-
ne Unterschiede. Die Bilingualen stuitzen ihre ErschlieBungen auf eine kleinere Variation von

Hinweisen.
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8.5 Textaufbau: Test 5

In Test 5 sollten die Testpersonen einen in acht Teile zerschnittenen Text in die richtige Rei-
henfolge bringen. Der Anfang und der Schluss sind vorgegeben. Dieser Testtyp pruft laut
Alderson (2000: 221) die Fahigkeit sowohl der Kohé&sion als auch Textorganisation und kom-
plexe Grammatik zu begreifen. Es ist allerdings relativ schwierig die Ergebnisse in so einem
Test auszuwerten, denn die logische Reihenfolge kann z.B. auf unterschiedliche Weisen in-
terpretiert werden. Die in beiden Gruppen starke signifikante Korrelation mit der am Kursen-
de erhaltenen Deutschnote (vgl. Tabelle 8.31 und 8.32) wurde aber als Beweis fur eine genu-
gende Validitat des Tests betrachtet, denn der Zusammenhang zwischen Leseverstandnis und

der Deutschnote dirfte stark sein.

8.5.1 Gruppenvergleich unter Berticksichtigung der Voraussetzun-
gen

Maximal konnen sieben Punkte erreicht werden.'® Die Resultate werden in der folgenden

Tabelle aufgefihrt.

Tabelle 8.30: Arithmetisches Mittel und Standardabweichung in Test 5 aller Informanten (47 Lerner)

Gruppe Arithmetisches Mittel Standardabweichung
Bilinguale 2.6 1.6
Monolinguale 2.2 1.8

Aus Tabelle 8.30 ist ersichtlich, dass die Bilingualen besser abschneiden. Der mit Hilfe eines
t-Tests berechnete Wert zeigt jedoch einen statistisch nicht signifikanten Unterschied
(t(45)=0.74 und p>.05 (0.46)). Die Tabelle A.21 im Anhang illustriert die individuellen Re-
sultate fiir alle Probanden.

Ceteris paribus erzielen die Testpersonen auch in diesem Test dhnliche Resultate. Die bi-
lingualen Probanden mit mittelméRigen und schlechten Ergebnissen erreichen aber durch-
schnittlich 0.7 Punkte mehr als die monolingualen mit denselben VVoraussetzungen.

Die Resultate in der bilingualen Gruppe bewegen sich zwischen 0 und 4. Niemand schafft
es, den gesamten Text zusammenzufiigen. Generell erzielen die Testpersonen mit den besten
Voraussetzungen auch die besten Resultate. Der Zusammenhang zwischen den Testresultaten

und den Lernvariablen bzw. der Deutschnote wird in der folgenden Tabelle dargestellt.

182 Eir jeden richtig zusammengefiigten Paragraphen wurde ein Punkt vergeben.
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Tabelle 8.31: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 5 und den Lernvariablen (Bilinguale)
Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r .53 .54 15 .65 .53 .78
p .03* .03* .56 .006** .035* .000**

Die Testresultate der Bilingualen zeigen eine starke und statistisch signifikante Korrelation
mit allen Lernvariablen, aul3er der sozialen. Die Korrelation mit der Deutschnote ist besonders
stark.

In der monolingualen Gruppe gibt es zwei Probanden, beide mit guten VVoraussetzungen,
die den ganzen Text zusammenfugen konnen. Die restlichen Resultate variieren aber stark,
wie in der bilingualen Gruppe, d.h. zwischen 0 und 4. Die Korrelationen zwischen den Testre-

sultaten und den Lernvariablen sind in Tabelle 8.32 enthalten.

Tabelle 8.32: Die Korrelation zwischen den Resultaten in Test 5 und den Lernvariablen (Monolinguale)

Sprachliche Affektive Soziale Neurophys. Total Deutschnote
r A7 41 12 40 47 .49
p .007** .02* .57 .024* .008* .005**

Die Korrelationen unter den Monolingualen sind nicht gleich stark wie unter den Bilingualen,
aber trotzdem, mit Ausnahme der sozialen Variable, statistisch signifikant. Erneut zeigen die

Testresultate den starksten Zusammenhang mit der Deutschnote.

8.5.2 Analyse der verwendeten Strategien

Die Analyse der erhaltenen Aufnahmen von Test 5 ergab keine ausdriicklichen Unterschiede
zwischen den Bi- und Monolingualen, deswegen werden hier die gesamten Resultate aller 14
aufgenommenen Probanden zusammen diskutiert. Zusétzlich lassen sich aus der Analyse we-
nige Informationen ber die verwendeten Strategien entnehmen. Dies kann viele verschiedene

Griinde haben:

1) Der Test wurde von der Mehrheit der Probanden als sehr schwierig empfunden. Die
Komplexitat kdnnte zu einer begrenzten Strategieverwendung gefiihrt haben.

2) Mangelnde Erfahrung mit diesem Testtyp konnte zur Unsicherheit beigetragen haben.

3) Wegen Schulmidigkeit (am Schuljahresende) waren die Probanden schwécher moti-

viert, ihre Strategieverwendung zu verbalisieren.

195



Trotz der verhdltnismaRig durftigen Informationen in den Think-Aloud-Protokollen haben
meine personlichen Beobachtungen und Notizen bei der Durchfiihrung von Test 5 die folgen-

den Tendenzen aufgezeigt:

1) Unter den Probanden mit guten VVoraussetzungen bzw. mit einer guten Leistung arbei-
ten viele selbstdndig mit den Aufgaben und haben ein gutes Wortverstandnis. Sie
vermeiden es aber oft, ihre Losungsschritte zu erklaren. Emilia z.B. tGbersetzt den Text
sehr selbstandig und scheint den gesamten Zusammenhang zu verstehen.

Schwedisch | Deutsch

E: A4 ... Hir ... Hir kommer hon for tidigt in Adi .. Hier... Hier kommt sie zu fiih hinein und so... Er
och sé ... Han knackar pa dorren. klopft an die Tur.

J: Ok? Ja? Ja? Ok? Ja? Ja?

E: Och sé sdger hon: G4 in! Eller ndgonting ... Und dann sagt sie: Geh hinein! Oder etwas ... Ich
Jag vet inte vad hon séger. weild nicht, was sie sagt.

J: Ja? Ja?

E: Och sa ar han forsenad. Och sa sager han sin Und dann ist er verspéatet. Und dann sagt er seine
ursakt. Entschuldigung.

J: Ja? Ja?

E: Bussen var forsenad. Der Bus hatte Verspatung.

J:Ja? Ja?

E: Ja sdger hon typ ... Ja han &r typ ny eller Ja, sagt sie... Ja, er ist wohl neu oder etwas.
nagonting.

J: Ja? Ja? Ja? Ja?

E: Och sa sdger han ... Sétt dej bredvid Sebasti-  Und dann sagt er... Setzt dich neben Sebastian sagt
an sager hon. sie.

J: Ok? Ja? Ja? Ok? Ja? Ja?

2) Die schwacheren Probanden betonen die Schwierigkeit des Textes und geben oft auf.

Ihnen fehlt vermutlich ein angemessener Wortschatz. Jonas sagt z.B.:

Schwedisch | Deutsch

J: A ... Sen tror ja faktiskt att det... Attdet dr... A ... Dann denke ich tatsichlich, dass es... Dass es
Eller sd att dom ... Jag vet inte riktigt hur man ... Oder dass sie ... Ich weif nicht genau wie man
ska sdiga att ... Det dr jiavligt svdrt att para ihop  sagen soll, dass ... Es ist verdammt schwierig, sie
dem. zusammenzufiigen.

J: Det finns inget sammanhang direkt. Es gibt keinen direkten Zusammenhang.

j: Det finns det, men det ar svart att hitta det. Den gibt es wohl, aber er ist schwierig zu finden.

J: Ja men det &r svart. Ja, aber es ist schwierig.

j: Det ar svart kanske, eftersom det &r manga Es ist vielleicht schwierig, weil so viele Worter

ord som ar svara att forsta. schwierig zu verstehen sind.
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3) Generell suchen die Probanden nach einzelnen bekannten Wartern und versuchen die-

se miteinander zu verknupfen, ohne den Zusammenhang naher zu prifen. Anders z.B.

sagt:
Schwedisch Deutsch
A: | borjan &r det matematik Am Anfang ist Mathematik
J: Ok? Ok? Sen ... Ok? Ok? Und dann ...
A: Am ... Sen kanske jag kan ta fyra har, for att | Am ... Dann kann ich vielleicht vier hier wihlen, weil
zweite Stunde ... Ddr dr ju forsta stunde och zweite Stunde... Dort ist ja die erste Stunde und zwei-
andra stunde. te Stunde.
J: Ok? Ok? Ok? Ok?
8.6 Zusammenfassung: Die Korrelation der Lernvariablen

mit den Testresultaten bzw. mit den zur Testlésung ver-
wendeten Hinweisen

In Test 1 werden oberflachliche lexikalische Kenntnisse einer Fremdsprache gepruft, ndmlich
die Identifikation von Wortern als zu einer bestimmten gehérig. Im Vordergrund stand die
Frage, ob die Bilingualen ein besseres Vermdgen haben, typische Merkmale einer neuen
Fremdsprache zu erkennen.

Eine Anzahl &hnlicher Studien, mit einem Fokus auf der Rezeption gesprochener Sprache,
wurde bereits durchgefiihrt (vgl. z.B. Bond und Fokes 1991, Bond und Stockmal 2002, Lorch
und Meara 1989, 1995). Sie machen deutlich, dass Fremdsprachenlerner weitgehend unbe-
kannte Sprachen mit Hilfe phonetischer Besonderheiten ihres Wortschatzes identifizieren
kdnnen.

Bei Alonso Marks et al. (2003) wird dieses Vermdgen bei Mono- und Bilingualen vergli-
chen, wobei sie zu dem Ergebnis kommen, dass Letztere Uber die besseren Fahigkeit verfi-
gen. Dies fiihren diese Forscher auf eine starke Lernersensibilitdt in Bezug auf phonetische
Besonderheiten und Eigenschaften einer zu erlernenden Sprache zurlick, was wiederum zu
einem schnellen Aufbau mentaler Reprédsentationen im Lexikon beitragen wirde. Anzumer-
ken ist jedoch, dass die Monolingualen in dieser Studie keine weiteren Fremdsprache, sondern
nur ihre Muttersprache beherrschen. In der vorliegenden Untersuchung sind die Verhaltnisse
aber komplexer, denn neben ihrer Muttersprache beherrschen alle Monolingualen auch Eng-
lisch und in der Mehrheit der Félle auch weitere Sprachen (ca. 80 %, z.B. Spanisch oder Fran-
zosisch).

Im Gegensatz zu den Ergebnissen von Alonso Marks et al. erzielen die Bilingualen in die-

ser Studie das durchschnittlich schlechtere Resultat (vgl. Kap. 8.1.1). Dies l&sst sich in erster
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Linie damit in Verbindung bringen, dass die groRe Mehrheit, im Gegensatz zu den Monolin-
gualen, zuvor nur Englisch als Fremdsprache gelernt hat. Diese Tatsache konnte die Validitat
des Tests in Frage stellen, da sie zu einem Identifikationstest ex negativo geflhrt haben kann:
Statt deutsche Worter mithilfe bestimmter phonetischer Charakteristika zu identifizieren, ha-
ben Probanden mit Kenntnissen von 2 - 3 Fremdsprachen sie als nicht-englische, nicht-
franzosische oder nicht-spanische ,,Restworter” erkennen konnen. Gegen diesen Verdacht
spricht allerdings die Beobachtung, dass in duBerst wenigen Think-Aloud-Protokollen ex-
negativo Identifikationen dieser Art sprachlich zum Ausdruck kommen.

Fir beide Gruppen korreliert die Englischnote (sowohl als sprachliche als auch neurophy-
siologische Variable verstanden) neben Noten in weiteren Fremdsprachen deutlich mit den
Testergebnissen.

Am Schuljahresende ergeben sich auch andere Relationen zwischen Testresultaten und
Lernvariablen. In beiden Gruppen sind die sprachlichen Variablen und besonders die Eng-
lischnote immer noch von groRer Bedeutung, doch kdnnen jetzt einige fremdsprachlich ,,be-
nachteiligte” Bilinguale den monolingualen VVorsprung einholen. Dies geht Hand in Hand mit
der wichtigen Rolle der affektiven Variable fur die Testergebnisse und dieser Zusammenhang
ist in der monolingualen Gruppe nur halb so stark. Diese Korrelationen deuten darauf hin,
dass die Bilingualen starker motiviert waren und durch intensive und zielgerichtete Arbeit zu
besseren Lernergebnisse gekommen sind.

Demgegenuber unterscheiden sich die Probandengruppen nur wenig in Bezug auch die zur
Wortidentifikation eingesetzten Wissensquellen/Hinweise. Am héufigsten stutzen sich beide
Gruppen auf intralinguale Hinweise, vor allem phonologische oder orthographische, d.h. die
Reizworter werden gelesen und mit dem im mentalen Lexikon existierenden Laut- oder
Schriftbild des Deutschen verglichen, eine sich mit den Ergebnissen in Alonso Marks et al.
(2003) Uberlappende Tendenz.

Zur Losung der Testaufgaben scheinen diese zwei Typen der herangezogenen Wissens-
quellen, der phonologischen und der orthographischen, auf den ersten Blick die einfachsten
und besten zu sein, sie kdnnen aber Probleme mit sich bringen. Wenn im mentalen Lexikon
z.B. bestimmte Informationen Uber ein gespeichertes Wort fehlen, fiihlen sich die Probanden
gezwungen, andere mentale Suchstrategien einzusetzen oder, was wohl die leichtere Wabhl
darstellt, aufs Geratewohl irgendein Reizwort ohne viel Nachdenken zu wahlen. Die Analyse
zeigt, dass viele diese letzte Alternative wéhlen.

Uber die Zeit hinweg konnten nur geringfiigige Veranderungen festgestellt werden, doch

zwei Unterschiede werden deutlich. Erstens kénnen die Probanden ihre L&sungsvorschlage
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am Schuljahresende haufiger erklaren, und zweitens behaupten sie 6fter, die Bedeutung der
Testworter zu kennen. Dies sind erwartbare Strategien, da sie jetzt mehr Deutsch gelernt ha-
ben und somit auch mehr deutsche Vokabeln kénnen sollten. Uberraschend ist jedoch, dass
diese Erwartung oft trugt, denn ungeachtet der vielen Erklarungsversuche und Bedeutungs-
umschreibungen sind die Verédnderungen am Schuljahresende nur gering.

Der groBte Unterschied zwischen den Bi- und Monolingualen ist die bedeutend stérkere
Tendenz der Bilingualen, die Wahl ihres Testitems durch Bedeutungserlauterungen zu unter-
mauern, um dadurch ihre Losungen zu explizieren. Worauf diese Neigung beruht, ist schwer
festzustellen. Vielleicht haben sie aufgrund ihrer Zweisprachigkeit ein gréf3eres Assoziations-
vermogen. Die verbale Herangehensweise konnte aber auch kulturell bedingt sein; mogli-
cherweise sehen sich die bilingualen Schiiler gezwungen, aus Respekt der Interviewerin ge-
gentber, so weit wie mdglich Antworten zu geben.

Die Analyse der Losungsquoten einzelner Testworter zeigt, dass alle Probanden ungeféhr
dieselben Worter als ,,einfach* bzw. ,,schwierig* ansehen. Schon am Kursanfang sind sie z.B.
der Auffassung, dass u.a. G und sch typische deutsche Laute/Buchstaben bzw. Buchstabskom-
binationen darstellen, d.h. bei Testitems mit diesen Buchstaben werden vorwiegend
intralinguale phonetische und orthographische Hinweise verwendet. Bei den ,,schwierigen
Wortern stiitzen sie sich aber ofters auf eine grofRere Auswahl an Wissensquellen. Fest steht
zugleich, dass alle Lerner schon am Kursanfang ein relativ genaues Laut- und Schriftbild des
Deutschen internalisiert haben. Sie kennen die Sprache vermutlich schon durch Musiktexte,
aus dem Fernsehen oder durch Reisen im zielsprachlichen Raum.

Die Strategieverwendung der Probanden mit guten und mittelmaRigen Voraussetzungen,
d.h. mit entsprechenden Werten der individuellen Lernvariablen, unterscheidet sich nicht
stark. Am Kursanfang verwenden jene mit besonders guten \oraussetzungen neben
intralingualen phonetische-orthographischen Wissensquellen bereits intra- und interlinguale
lexikalische Hinweise zur Wortidentifikation. Am Kursende werden noch mehr Kombinatio-
nen von Wissensquellen eingesetzt und die Probanden meinen noch eindeutiger, die Bedeu-
tung der Worter zu kennen. Diese Tendenz, d.h. das haufigere heranziehen kombinierter Wis-
sensquellen durch die besten Probanden, thematisiert auch Morrison (1996).

Davon unterscheiden sich aber die Lerner mit durchschnittlich guten VVoraussetzungen fir
das Deutschlernen. Denn sowohl am Kursanfang wie am Ende fehlt bei ihnen die Verwen-
dung lexikalischer Hinweise ganz. Sie ziehen im Prinzip nur phonetisch-orthographische
Wissensquellen heran. Im Gegensatz zu den Lernern mit sehr guten VVoraussetzungen behaup-

ten sie aber bedeutend h&ufiger, die Bedeutung der gewéhlten Testworter zu kennen.
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Der groRte Unterschied zwischen Bi- und Monolingualen in der Gruppe mit sehr guten Vo-
raussetzungen (in Test 1a) ist am Kursanfang eine hdufigere Heranziehung und Verbalisie-
rung irgendeiner Wissensquelle durch die Bilingualen, anstelle wortlosen Ausweichens, so
wie dies bei den Monolingualen 6fter der Fall ist. Dieser Unterschied ist am Kursende nicht
mehr so deutlich.

In der Gruppe mit mittelmal3igen Voraussetzungen ist dieses Muster in Test 1a ganz an-
ders, d.h. am Kursanfang sind es in erster Linie die Monolingualen, und nicht die Bilingualen,
die ihre Entscheidung begriinden kénnen. Eine mdgliche Erklarung hierfiir liefern die fehlen-
den Franzosisch- und/oder Spanischkenntnisse der Bilingualen. Am Kursende l&sst sich wie-
derum das libliche Muster feststellen, d.h. jetzt sind es erneut die Bilingualen, die eine stérke-
re Neigung zum Explizieren ihrer Vokabeln zeigen. Diese Tendenz gilt aber nicht fiir jene
bilinguale Lerner, die sehr schlechte VVoraussetzungen mit sich bringen. Sie kénnen, wie er-
warten, nur ausnahmeweise ihre Vokabelwahl verbalisieren.

In Test 2 mussten die Probanden die Bedeutung von deutschen Testitems mithilfe von je-
weils vier schwedischen Reizwortern - darunter eine richtige Alternative - erraten. Hier war
die Fahigkeit gefragt, Worter zu analysieren/segmentieren und dabei Ahnlichkeiten zwischen
den zielsprachlichen Testitems und den vorhandenen Alternativen zu entdecken. Laut
Bialystok (2001) haben Bilinguale ein besseres Vermdgen, Sprachen zu manipulieren, was in
diesem Test somit hétte vorteilhaft sein kénnen. Das Resultat zeigt jedoch, dass die Bilingua-
len etwas schlechter abschneiden (vgl. Kap. 2.2). Eine Erklarung dafiir wére, dass sie durch
ihren vermutlich bedeutend kleineren Schwedischwortschatz, insbesondere was infrequente
Worter betrifft (vgl. CALP in Kap. 2.3), auf die Schwierigkeit sto3en, die schwedischen Al-
ternativen Uberhaupt zu verstehen.

Die Resultate haben sich am Kursende in beiden Gruppen verschlechtert. Eine plausible
Erklarung ist, dass die Rezeptionsentwicklung einer nahe verwandten Fremdsprache dem
Verlauf einer U-Kurve entspricht (Wagner et al. 2010: 208), d.h. im ersten Schritt, wie hier
am Kursanfang, verwenden die Probanden ihre in anderen Sprachen erworbenen Kenntnisse,
um die Aufgaben zu l6sen, was der Rezeption forderlich ist. Nach einer bestimmten Lernpha-
se (d.h. im vorliegenden Fall am Kursende) konzentriert sich ihre Aufmerksamkeit und Ana-
lyse auf die Zielsprache, was zuweilen zu Fehlern flhrt, da ihnen ausreichend zielsprachlicher
Input fehlt, um durch eine Vielzahl intralingualer Assoziationen korrekte Analysen durchzu-
fihren und entsprechende Schlussfolgerungen zu ziehen. In einer spéateren Phase, z.B. nach
noch mehr zielsprachlichem Unterricht, hat sich dieses assoziative Analysevermdgen durch

vermehrten Input verbessert, was wiederum zu guten Ergebnissen fiihrt.
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Generell erzielen die Probanden mit den hdchsten Werten bei den Lernvariablen, d.h. mit
den besten sog. Voraussetzungen, die besten Ergebnisse in Test 2. Der Zusammenhang zwi-
schen den Ergebnissen und den einzelnen Lernvariablen ist aber, speziell unter den Bilingua-
len, am Kursanfang, nicht stark. Der Schluss liegt nahe, dass hier andere, unbekannte Variab-
len das Resultat stark beeinflussen. Am Kursende besteht hingegen ein starker Zusammen-
hang zwischen den Testresultaten und einer Variable, ndmlich der Deutschnote.

Insgesamt wird zur LGsung der Aufgaben in Test 2 nur eine begrenzte Anzahl Strategien
verwendet. Am héufigsten stltzen sich die Probanden auf interlinguale phonetisch-
orthographische Wissensquellen aus dem Schwedischen. Diese scheinen in Folge des Testde-
signs auch die naheliegensten Strategien zu sein. Oftmals fehlt den Probanden aber das Ver-
mogen, Ahnlichkeiten zwischen den Testitems und den schwedischen Alternativen, ausge-
hend von Lautentsprechungen, U-Au, T-S usw. zu entdecken.

Wie auch in Test 1 behaupten die Bilingualen in Test 2 Ofter, dass ihnen die Bedeutung der
Testworter bekannt ist. Darliber hinaus verwenden sie durchschnittlich eine groRere Variation
an Wissensquellen. Die Monolingualen hingegen kdnnen ihre Entscheidung seltener erklaren.
Die Resultate fir Test 2a legen nahe, dass die Bilingualen schon am Kursanfang einen be-
stimmten Vorsprung in Hinblick auf den zielsprachlichen Wortschatz haben. Wie in Test 1
kdnnen sie auch 6fter verbalisieren, wie sie zu einer gewéhlten Lésung gekommen sind. Dies
lasst sich so interpretieren, dass die Bilingualen gewohnt sind, auf eigene Faust neue unbe-
kannte Worter formal und inhaltlich zu zerlegen, was im Einklang mit der Ansicht von
Bialystok (2001) steht (vgl. Kap. 2.2). lhre Analysen filhren in Test 2 bedeutend seltener als
in Test 1 zu korrekten Antworten, was auf mangelnden Deutsch-/Schwedischkenntnissen oder
anderen Lernvariablen beruhen konnte.

Die Erfolgsrate bei den einzelnen Testitems ist fiir alle Probanden in Test 2 ungeféahr die-
selbe. Testworter, die ihren schwedischen Aquivalenten sehr dhnlich sind, haben eine héhere
Erfolgsrate. In diesem Zusammenhang dirfte aber auch die Frequenz der einzelnen Testitems
eine Rolle spielen, neben den identischen/teilidentischen Anfangsbuchstaben der deutschen
Testworter bzw. der schwedischen Reizworter. Wenn diese nicht gegeben sind, finden die
Probanden selten eine korrekte Alternative. Es zeigt sich auch, dass nur wenige Probanden
einen Nutzen aus deutsch-schwedischen Entsprechungen ziehen kénnen, d.h. dass ein deut-
sches D z.B. oft einem schwedischen T entspricht (dt. Dach — schw. tak).

Ceteris paribus sieht die Strategieverwendung &hnlich aus und deutliche Muster sind
schwer zu erkennen. Wie erwartet, behaupten Probanden mit sehr guten Voraussetzungen

héufig schon am Kursanfang ofter die Bedeutung der Testworter zu kennen. Dies kann auf

201



generell guten Schwedischkenntnissen und einer hohen fremdsprachlichen Kompetenz beru-
hen, da sie aus diesen Wissensmengen einen besseren Nutzen ziehen kdnnen. Zu vermerken
ist aber, dass sich diese Tendenzen am Kursende verandern. Jetzt behaupten ndmlich alle Pro-
banden, gleich oft und ungeachtet ihrer VVoraussetzungen, die Bedeutung der Testitems zu
kennen. Eine Erklarung dafiur ist schwer zu finden, doch kann davon ausgegangen werden,
dass die Deutschkenntnisse am Kursende vermutlich eine groRere Rolle spielen als am Kurs-
anfang (siehe oben).

Beim Leistungsvergleich I&sst sich eigentlich nur eine einzige klare Tendenz erkennen. Die
Probanden mit mittelmé&Rigen und niedrigen Resultaten behaupten seltener, die Bedeutung der
Testworter zu kennen. Insgesamt gesehen sind die Unterschiede zwischen den Bi- und Mono-
lingualen innerhalb der Leistungsgruppen klein. Generell kénnen die Bilingualen, wie in Test
1, ihre Losungsvorschlage haufiger verbalisieren, und dies deutet eventuell auf ein stérker
entwickeltes Verbalisierungsvermdgen der Bilingualen hin. Wie oben angedeutet, konnte die-
ser Strategietendenz aber auch kulturell bedingt sein.

In Test 3 sollen die Probanden die Bedeutung von 12 in einem Text enthaltenen VVokabeln
erklaren. Wie in Test 2 konnen die Probanden durchschnittlich ungeféhr die Hélfte der Auf-
gaben l6sen und der Gruppenunterschied ist sehr klein. Ceteris paribus zeigen die beiden
Gruppen auch sehr geringe Unterschiede.

Allgemein gilt, je gunstiger die Voraussetzungen, desto besser die Testresultate. Diese
Korrelation ist in beiden Gruppen sehr stark und statistisch signifikant und gilt fiir alle Lern-
variablen, auRer den sozialen. Der starkste Zusammenhang besteht zwischen den Testresulta-
ten und der Schlussnote im Fach Deutsch. Dies lasst sich vermutlich dadurch erkléren, dass
viele Kenntnisse, die am Kursende zu einer guten Schlussnote beitragen, schon in Test 3 von
Bedeutung sind, d.h. ein solides deutsches Basisvokabular und ein gutes Vermdgen, Analo-
gien zu bilden.

Zur Losung der Aufgaben in Test 3 werden im Satzkontext verankerte Wissensquellen am
haufigsten herangezogen, obwohl die Bedeutung der Mehrheit der Testwdrter bereits ohne
jeglichen Kontext erschlieBbar wire, weil die Items auf der Ausdruckseite viele Ahnlichkeiten
mit schwedischen Vokabeln aufweisen (vgl. Kap 8.3.2). Offenbar sind sich die Probanden
dieser Ahnlichkeiten aber nicht bewusst und miissen deshalb nach einer Losung im Kontext
suchen (vgl. mit ahnlichen Tendenzen z.B. bei Bengeleil und Paribakht 2004, Haynes 1993
und Roskams 1998).

Nach Haynes (1993) reduzieren viele im umgebenden Kontext vorhandene Anhaltspunkte

die Anzahl moglicher Inferenzen. Dies wird auch in Test 3 deutlich, denn Testwoérter, deren
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Kontext aus konkreten Nomen besteht, werden h&ufig verstanden und richtig tbersetzt. Abs-
trakte Worter haben demgegenuber eine niedrigere Erfolgsrate, und die Komplexitét der Test-
satze erschwert den Inferenzprozess zusétzlich (vgl. Frantzen 2003: 169 und Kaivanpanah
und Alavi 2008: 177).

Wie in Test 1 und 2 verbalisieren die Bilingualen ihre Strategienwahl viel hdufiger und be-
haupten relativ oft, die Bedeutung der Testworter zu kennen. Diese Tendenzen scheinen somit
vom Testtypus unabhéngig zu sein.

Die Probanden mit sehr guten Voraussetzungen verwenden ungefahr genauso viele Wis-
sensquellen wie die MittelmaRigen. Sie behaupten aber Ofter, die Bedeutung der Testworter
zu kennen, bzw. verwenden haufiger eine Kombination von inter- und intralingualen Wis-
sensquellen, die als Anhaltspunkte bereits im Satzkontext gegeben sind. Die Probanden mit
mittelmaRigen Voraussetzungen nutzen hingegen ofter kontextuelle Hinweise und kdnnen
ihre Begriindungen seltener verbalisieren.

Die grofiten Unterschiede zwischen den Bi- und Monolingualen mit guten Voraussetzun-
gen bestehen darin, dass Erstere - wie in allen bis jetzt durchgefiihrten Tests (auller 2b) - h&u-
figer behaupten, die Bedeutung der Testworter zu kennen und 6fter kontextuelle Hinweise
verwenden.

Die hier durchgefiihrten Analysen machen weiter deutlich, dass die Verwendung von Hin-
weisen aullerhalb des Testsatzes sehr selten ist. Interessant ist die Tendenz, dass die monolin-
gualen Probanden mit niedrigen Testergebnissen von dieser Inferenzstrategie haufig jedoch
Gebrauch machen. Dies steht im Gegensatz zu Arden-Close (1993) bzw. Haastrup (1991), die
meinen, dass diese Hinweise in erster Linie von Probanden mit guten VVoraussetzungen ge-
nutzt werden. Eine mdgliche Erklarung fur meine divergierenden Resultate ist die hohe Er-
folgsrate unter den Probanden mit guten VVoraussetzungen, d.h. sie mussen keine kontextuel-
len Wissensquellen heranziehen, da sie, wie behauptet, die Testworter bereits kennen.

In Test 4 sollen die Probanden einen Liickentext mit geeigneten deutschen oder schwedi-
schen Wortern ergénzen. Eine hohe Erfolgsrate bei einer Liicke beruht u.a. auf der ,,Platzie-
rung® der dazu notwendigen Anhaltspunkte im Kontext und auf der Frequenz der sie umge-
benden Satzworter (vgl. Kap 4.5.4). Verschiedene Liicken verlangen darlber hinaus nach ver-
schiedenen Arten von Wissen (vgl. Kap. 8.4.2). Mdglich ist, dass die Bilingualen bei jenen
Liicken Vorteile haben, die eine tiefere Textanalyse notwendig machen.

Die durchschnittliche Erfolgsrate fur Test 4 liegt bei ca. 50%. Die Ergebnisse der Bilingua-
len sind etwas besser, die Gruppenunterschiede aber statistisch nicht signifikant. Bei der Er-

ganzung einer Lucke, bei der die Anhaltspunkte satziibergreifend gegeben sind, und die Satz-
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worter zusatzlich keine frequenten VVokabeln aufweisen, haben alle Probanden die groften
Schwierigkeiten (vgl. Kap. 8.4.2). Ein Vergleich der beiden Probandengruppen zeigt, ceteris
paribus, dass sie ungefahr die gleichen Ergebnisse erzielen.

Das Testresultat fur Test 4 korreliert stark und signifikant mit allen einzelnen Lernvariab-
len, auller der sozialen. Der stdrkste Zusammenhang besteht, wie in Test 3, zwischen den
Testresultaten und den Deutschnoten. Unter den Probanden mit guten durchschnittlichen
Testresultaten lasst sich dies vermutlich auf einen groReren deutschen Wortschatz sowie auf
eine Vielzahl angemessener Inferenzstrategien beim Lesen und Héren zurickfuhren.

Am héufigsten ziehen die Probanden den direkten Satzkontext heran, um Anhaltspunkte
fur ihre Inferenzstrategien zu erhalten. Oft geben sie die Bedeutungserschliefung aber auf
oder wahlen irgendeine beliebige Losung. Augenfallig ist auch die Heranziehung nicht direkt
sprachgebundener Wissensquellen (z.B. von Weltwissen). Ein Vergleich ceteris paribus

macht deutlich, dass die Bilingualen in allen Tests®

ihren Losungsvorschlag ofter oder
gleich oft erklaren kdnnen.

Beim Leistungsvergleich wird deutlich, dass sowohl bi- als auch monolinguale Probanden
mit hohen Erfolgsraten ihre Lésungsvorschlage ofter verbalisieren und begrinden kdnnen.
Auch beim ceteris paribus-Vergleich der beiden anderen bi- und monolingualen Leistungs-
gruppen lassen sich nur kleine Unterschiede finden. Die grofite Differenz besteht in der be-
grenzteren Strategievariation der Bilingualen, ungeachtet der Leistungsgruppe, was von den
Tendenzen in Test 1 und 2 abweicht. Die Auspragung der Strategievariation lasst sich somit
nicht mit Bilingualismus per se in Verbindung bringen, sondern dirfte in Abhangigkeit von
den Testaufgaben und den damit verbundenen sprachlichen Herausforderungen variieren.

Unter den Probanden mit sehr guten Testresultaten verwenden die Bilingualen 6fter kon-
textuelle Hinweise, um die jeweilige Aufgaben l6sen zu kénnen, wahrend die Monolingualen
seltener eine Erklarung fur ihre Losungsvorschlage abgeben kdnnen. Es versteht sich aber,
dass die ausgebliebene Begriindung fur eine Antwort nicht mit einem schlechten Testresultat
gleichzusetzen ist, sondern vielmehr auf eine besondere Kommunikationsstrategie in einer
bestimmten Testsituation zurtickzuftihren ist.

In Test 5 sollen die Probanden einen in kleinere Teile zerschnittenen Text in die richtige
Reihenfolge bringen. Hier ware anzunehmen, dass die Bilingualen, auf Grund eines vermute-
ten besseren sprachlichen Analysevermdgens, bestimmte Vorteile haben (vgl. Bialystok

2001), da diejenigen, die im Schulalter nach Schweden umgesiedelt sind, z.B. groRere Erfah-

183 AuRer in Test 1a unter den Probanden mit schlechten Voraussetzungen.
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rung damit haben sollten, gesprochene und geschriebene schwedische Texte, in denen ihnen
viele Worter fremd sind, zu entschlisseln. Den Testergebnissen nach scheint ihnen diese Er-
fahrung nicht zugute zu kommen, was wiederum damit in Verbindung gebracht werden kann,
dass diese gewohnten Inferenzstrategien scheitern, wenn die Anzahl unbekannter Fremdwor-
ter zu groB ist. Ein lexikalisch sehr komplexer Test ist ndmlich laut Frantzen (2000: 169)
u.a.m. ein groRes Hindernis beim Textverstandnis.

Die Resultate in Test 5 fallen in beiden Probandengruppen fast gleich aus, mit einer durch-
schnittlichen Erfolgsrate von ca. 50%. Auch der Vergleich von Untergruppen nach dem
ceteris paribus-Prinzip fuhrt zu sehr ahnlichen Resultaten.

Die Resultate in Test 5 korrelieren, wie erwartet, am stérksten mit der Deutschnote, was al-
lem Anschein nach dem Umstand zugeschrieben werden kann, dass der Test nur am Schul-
jahresende durchgefiihrt wurde, weil er gute Kenntnisse des deutschen Basisvokabulars vo-
raussetzt. Es sind vermutlich diese lexikalischen Kenntnisse, die mehrheitlich der am Jahres-
ende vergebenen Schlussnote zugrunde liegen, und die somit fir die hohe Korrelation ver-
antwortlich sind.

Auch bei den verwendeten Kommunikations- und Inferenzstrategien lassen sich keine
deutlichen Unterschiede zwischen den Bi- und Monolingualen feststellen. Aufféllig ist aber
die etwas andersartige Herangehensweise bei der Textverstandnisaufgabe unter den Proban-
den mit guten Voraussetzungen und Leistungen. Sie arbeiten deutlich und ziehen grof3en Nut-
zen aus ihren bereits vorhandenen, guten Vokabelkenntnissen. Demgegenuber beschweren
sich die Lerner niedriger Leistungsniveaus, dass die Aufgabenstellung zu schwierig sei und

dass sie deswegen gleich aufgeben missten.
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9. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

In der vorliegenden Arbeit wurde der Frage nachgegangen, ob Bilingualismus Vorteile beim
schulischen Fremdsprachenlernen mit sich bringt. Lernen Schiler, die aul3er der Mutterspra-
che noch eine frih erworbene sog. Zweitsprache beherrschen, weitere Fremdsprachen besser,
schneller oder anders als solche, die nur eine Muttersprache kennen? Diese Frage wurde in
der Forschungsliteratur z.T. uneinheitlich beantwortet (vgl. Kap. 2.4).

Um der Frage auf die Spur zu kommen wurden die Lernfortschritte einer bilingualen
Gruppe von Gymnasialschilern, von denen die Mehrheit im 10. Schuljahr anfing Deutsch zu
lernen, mit denen von einer monolingualen Kontrollgruppe verglichen. Aus praktischen
Grunden konnte keine homogene bilinguale Gruppe gefunden werden, d.h. eine Schiilergrup-
pe mit gleicher Muttersprache und etwa gleich langer Aufenthaltsdauer in Schweden. Die
bilinguale Untersuchungsgruppe umfasst Schiler mit z.T. sehr divergierendem Hintergrund:
einige waren Migrantenkinder der zweiten Generation, andere erst kirzlich in Schweden an-
gekommene. Auch sprachlich unterschieden sie sich, da die eine Halfte aus Ex-Jugoslawien
stammte, die andere Hélfte Sprachen wie Mandarin, Urdu usw. als Muttersprache hatte (vgl.
Kap. 6.2).

Diese Heterogenitat erwies sich aber auch als vorteilhaft, denn dadurch konnte der Einwir-
kung potentieller Einflussfaktoren auf die fremdsprachlichen Lernfortschritte, wie z.B. Auf-
enthaltsdauer, Sprachverwandtschaft sowie Grad der muttersprachlichen Aktivitat und Kom-
petenz, Rechnung getragen werden (vgl. Kap. 6.2).

Um die Fortschritte der bi- und monolingualen Schuler beim Deutschlernen zu untersu-
chen, wurden funf Tests entworfen, die im ersten Lernjahr ihre Lernfortschritte in Bezug auf
den passiven Wortschatz und das Leseverstandnis messen sollten. Sowohl die durchschnittli-
chen als auch die individuellen Testergebnisse wurden spéter, mit in der Forschung beschrie-
benen sog. Lernvariablen (sprachliche, affektive, neurophysiologische und soziale) korreliert,
um herauszufinden, inwieweit sich Unterschiede zwischen bilingualen und monolingualen
Schiler ausmachen lassen. Auch Unterschiede im Hinblick auf die verwendeten Wissensquel-
len bei ihren Inferenzprozeduren und in Bezug auf kognitive Strategien bei der Bedeutungser-
schlieBung wurden untersucht, und zwar bei einer reduzierten Anzahl Probanden (14 von 47),
die bei ihrer Bedeutungserschlieung bei Wort- und Leseverstandnisaufgaben interviewt und

auf Mini-Disk aufgenommen wurden.
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Die Analysen der Lernfortschritte legen nahe, dass die Mehrsprachigkeit der Bilingualen
auf Gruppenebene keinen Vorteil mit sich zu bringen scheint (vgl. Kap. 6.1). In einem weite-
ren Schritt wurden die durchschnittlichen Lernfortschritte/Testergebnisse mit einer Auswahl
von Lernvariablen verglichen, um herauszufinden, welche von ihnen den Lernfortschritt deut-
lich fordern (vgl. Kap. 6.2-6.5).

Fur beide Gruppen, Bi- und Monolinguale, erwiesen sich die Schwedischkenntnisse als
wichtig. Aufgrund der nahen Verwandtschaft zwischen Deutsch und Schwedisch (iberrascht
dies wenig. Interessanterweise zeigen aber auch eine hohe Kompetenz und groRe Aktivitat in
der individuellen Muttersprache einen positiven Effekt auf das Deutschlernen, jedoch immer
in Verbindung mit guten Schwedischkenntnissen. Dies steht z.T. im Gegensatz zu anderen
Forschungsergebnissen, in denen auf die negative Auswirkung einer sog. ,,aktiven Mutter-
sprache® hingewiesen wird (vgl. Kap. 2.4, z.B. Balke-Aurell und Lindblad 1982). Laut der
sog. Schwellenhypothese ist aber ein hohes, dem Alter angepasstes, Niveau sowohl in der
Muttersprache als auch in der L2 wichtig, um kognitive Vorteile aus dem Bilingualismus zie-
hen zu kénnen (vgl. Cummins 1976). Als Nebenergebnis konnte festgestellt werden, dass die
Aufenthaltsdauer der Bilingualen in Schweden tendenziell keinen direkten Einfluss austbt,
weder auf die Schwedischkenntnisse noch auf die Lernfortschritte im Fach Deutsch.

Von sehr groRer Bedeutung fir die Lernergebnisse zeigte sich die Kompetenz in den ubri-
gen gelernten Fremdsprachen. Schiler, die viele Fremdsprachen einen langeren Zeitraum ge-
lernt haben und gute Noten erreichten, machen gréRere Lernfortschritte in einer neu zu erler-
nenden Fremdsprache, wie z.B. Deutsch. Es reicht somit nicht, viele Fremdsprachen ober-
flachlich zu lernen, um Vorteile beim Erlernen einer neuen Fremdsprache daraus zu ziehen.
Fundierte Kenntnisse scheinen am wichtigsten zu sein, um gute Lernfortschritte in einer neu-
en Fremdsprache zu erzielen.

Affektive Lernvariablen sind beim Fremdsprachenlernen von groRer Bedeutung. Durch-
schnittlich waren die bi- und monolingualen Informanten gut motiviert und positiv zum
Fremdsprachenlernen eingestellt. Die bilingualen Informanten hatten aber fast immer die po-
sitivere Einstellung und die starkere Motivation. Diese Resultate stimmen mit den Ergebnis-
sen in einem OECD-Bericht'® (2006) tiberein, der festgestellt, dass Immigrantenschiiler vie-
ler Europaischer Lander Gberdurchschnittlich positiv gegeniiber dem schulischen Lernen ein-

gestellt sind, ungeachtet ihrer schulischen Lernfortschritte (vgl. Kap. 6.4.1.2).

184 Hier wurden die Resultate im Fach Mathematik mit der Starke der Motivation verglichen.
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Die Mehrheit der affektiven Variablen korrelierte schon am Schuljahresanfang statistisch
signifikant mit den Testergebnissen. Dies durfte darauf hindeuten, dass Lerner mit guten
Lernergebnissen bereits zu Kursbeginn eine positivere Einstellung gegentiber dem Fach haben
und eine hohere Motivation besitzen, was sich positiv auf die spéateren Leistungen auswirkt
(vgl. hier die Ergebnisse von Gardner et al. 2004 und Kap. 6.4.3).

Sprachlerneignung wurde als eine wichtige Lernvariabel verstanden, da jedoch kein Test
dieser Variable moglich war, musste stattdessen die Englischnote als quantifizierbarer Ersatz
herangezogen werden. Dies schien sinnvoll zu sein, da alle Informanten ungeféhr gleich lange
und gleich intensiv Englisch gelernt hatten (vgl. Dewaele 2007). Alle Informanten erreichten
gute Englischnoten, wobei die Monolingualen etwas besser abschnitten. Die Korrelation zwi-
schen der Englischnote und dem Testresultat zeigte sich in beiden Gruppen als statistisch
hochsignifikant, d.h. Informanten mit einer guten Englischnote erzielten in den meisten Féllen
auch ein gutes Testresultat und Lernergebnis in Deutsch. Ahnliche Tendenzen finden sich in
einer belgischen Studie, in der die Noten in L2-Franzgsisch signifikant mit den Noten in L3-
Englisch und L4-Deutsch korrelierten (vgl. Dewaele 2007).

Zwei sozialen Variablen wurde Rechnung getragen, namlich elterlicher Ausbildung und el-
terlicher Unterstiitzung. Die Eltern der Monolingualen hatten durchschnittlich ein etwas ho-
heres Bildungsniveau. Die Korrelation zwischen dieser Variable und den monolingualen
Testergebnissen erwies sich als sehr stark. Diese Variable spielte bei den Bilingualen hinge-
gen keine ebenso groRe Rolle. Die Korrelation war zwar positiv, jedoch weniger stark ausge-
pragt. Diese Tendenz tberrascht, da eine Vielzahl von Forschungsberichten eine signifikante
positive Korrelation zwischen sozio-6konomischem Status und Lernergebnissen zeigt (vgl.
z.B. Burstall 1975, Ellis 1994, und Skolverket 2004). Die nicht signifikante Korrelation kénn-
te hier teilweise auf die kleine Untersuchungsgruppe zurtickzufiihren sein, d.h. sie kénnte zu-
fallig sein. Darlber hinaus waren die bilingualen Eltern in meiner Studie fast ebenso gut aus-
gebildet wie die Monolingualen (vgl. Kap. 6.4.5.1), was sehr wahrscheinlich nicht dem natio-
nalen Durchschnitt im heutigen Schweden entspricht.

Die elterliche Unterstiitzung wurde im Motivationsfragebogen zweimal gemessen. Auch
bei dieser Variable hatten die Bilingualen einen niedrigeren Wert. Die elterliche Unterstiit-
zung dirfte allerdings weniger wichtig flr die Lernfortschritte sein, denn in beiden Gruppen
konnte keine starke Korrelation mit den durchschnittlichen Testresultaten ausgemacht wer-
den. Die sozialen Lernvariablen korrelieren insgesamt gesehen am schwéchsten mit dem Test-

resultat, was etwas Uiberrascht.
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Zusammenfassend hatten die Monolingualen die besseren sprachlichen, neuro-
physiologischen und sozialen VVoraussetzungen fir das Deutschlernen, wéhrend die Bilingua-
len bessere affektive Voraussetzungen aufwiesen.

Beim Vergleich des durchschnittlichen Testresultates bzw. der Mehrheit der einzelnen
Testresultate der Bi- und Monolingualen erzielten die Monolingualen allerdings die hthere
Punktzahl. Der Unterschied war aber klein und statistisch nicht signifikant.

Die Resultatunterschiede zwischen den bi- und monolingualen Probanden waren somit ge-
ring, was ein Ergebnis darstellt, das auf den ersten Blick nicht mit der Mehrheit der For-
schungsresultate in Bezug auf bilinguale Immigrantenschuler Gibereinstimmt (vgl. Edelenbos
et al. 1993, Ohlander 2009 und Van Gelderen et al. 2003). Laut ihnen erzielen bilinguale Im-
migrantenschiiler ndmlich oft signifikant schlechtere Lernergebnisse als einheimische Schi-
ler. Als Erklarung werden z.B. mangelnde Kenntnisse der Landessprache (vgl. die Schwellen-
hypothese bzw. BICS/CALP in Kap. 2.3) bzw. schlechtere soziale VVoraussetzungen angege-
ben. Die in der vorliegenden Studie untersuchten bilingualen Probanden hatten durchschnitt-
lich schlechtere Schwedischkenntnisse und auch schlechtere soziale VVoraussetzungen, wenn
darunter ihr sozio-6konomisches Umfeld verstanden wird. Dessen ungeachtet war ihr elterli-
ches Bildungsniveau durchschnittlich ungefahr so hoch wie das der Monolingualen, was wie-
derum auf eine gute analytische Begabung der Kinder dieser Eltern und eine in der Familie
vorherrschende positive Einstellung zum schulischen Lernen schlief3en lasst. Diese Umstande,
in Kombination mit einer hohen Motivation zum Deutschlernen und einer positiven Einstel-
lung gegeniiber dem Fach und der Sprache, scheinen sehr wohl ihre schlechteren Schwe-
dischkenntnisse und den niedrigeren sozio-6konomischen Status kompensieren zu kénnen.

Beim ceteris paribus-Vergleich bestanden auch kleine Resultatunterschiede zwischen den
Bi- und Monolingualen. Bei dieser Gegeniiberstellung waren jedoch die Resultate der Bilin-
gualen in der Mehrheit der Félle etwas besser als die der Monolingualen. Die Gruppenunter-
schiede waren aber sehr gering, d.h. beim Erlernen einer neuen, mit dem Schwedischen nahe
verwandten Fremdsprache in der Schule erzielen Bilinguale fast gleiche Lernergebnisse wie
Monolinguale, wenn dieselben sprachlichen, affektiven, neurophysiologischen und sozialen
Voraussetzungen gegeben sind. Die 1. Hypothese®® kann deswegen als bestatigt angesehen

werden.

185 Bilinguale und monolinguale Fremdsprachenlerner erzielen im ceteris paribus-Vergleich die gleichen Lern-
ergebnisse.
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In Teilstudie Il standen die individuellen Testresultate und ihre Korrelationen mit ihnen
und den Lernvariablen, sowie die Analyse der verwendeten Inferenzstrategien in den finf
Sprachtests im Vordergrund.

Am haufigsten korrelieren die einzelnen Testresultate mit der am Kursende erreichten
Deutschnote. Es fallt aber auf, dass die Englischnote (die neurophysiologische Variable) und
die affektiven Variablen in der bilingualen Gruppe in den beiden ersten Tests sehr wichtig
sind, wahrend die sprachliche Variable unter den Monolingualen von grof3er Bedeutung ist.
Dies kann darauf beruhen, dass die Bilingualen weniger Fremdsprachen gelernt haben und
deshalb andere Lernvariablen von Bedeutung sind. Je spater der Test im Deutschkurs durch-
gefuhrt wurde, desto wichtiger ist die Deutschnote in beiden Gruppen.

Es hat sich gezeigt, dass die Probanden beim Ldsen der Aufgaben in Test 1 und Test 2 in
der Mehrheit der Falle phonetische und orthographische Charakteristika der Testworter identi-
fizierten. Diese Resultate stimmen mit schon durchgefiihrten Studien der Identifikation ge-
sprochener Sprache Gberein (vgl. Bond und Fokes 1991, Bond und Stockmal 2002 und Lorch
und Meara 1989).

Im Worter im Kontext-Test (Test 3) wurden vielfach im Satzkontext verankerte Wissens-
quellen herangezogen, obwohl die Mehrheit der Items ohne den Kontext erschlieRbar war, da
die Testworter Ahnlichkeiten mit schwedischen Vokabeln aufwiesen. Ahnliche Tendenzen
findet man in Bengeleil & Paribakht (2004), Haynes (1993) und Roskams (1998).

Im Cloze-Test (Test 4) zogen die Probanden meist den direkten Satzkontext heran, um An-
haltspunkte fur ihre Inferenzstrategien zu erhalten. Die groRten Schwierigkeiten hatten sie mit
Liicken, bei denen die Anhaltspunkte satziibergreifend gesucht werden mussten und die Satz-
worter zuséatzlich keine frequenten VVokabeln waren.

Der Test mit dem zerschnittenen Text (Test 5) bereitete den Probanden grofRe Schwierig-
keiten, besonders denjenigen mit einem niedrigen Leistungsniveau. Diese beschwerten sich
oft dartber, dass die Aufgabenstellung zu schwierig sei. Die Probanden mit guten VVorausset-
zungen und Leistungen zogen aber grofRen Nutzen aus ihren bereits vorhandenen, guten Vo-
kabelkenntnissen.

Die Verwendung der Hinweise variierte von Test zu Test, d.h. bei jedem Test gab es ein
oder zwei bevorzugte Typen von Hinweisen. Diese wurden sowohl von den Bi- als auch von

den Monolingualen verwendet, deshalb muss die 2. Hypothese'® als widerlegt gelten. Gene-

186 Bilinguale verwenden im ceteris paribus-Vergleich mit monolingualen Lernern andere Inferenzstrategien bei
BedeutungserschlieSungen in der Fremdsprache.
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rell meinten aber die Bilingualen 6fter, dass sie die Bedeutung eines Teils oder des ganzen
Testwortes kennen, wahrend die Monolingualen dieselben durchschnittlichen Resultate erziel-
ten, obwohl sie ihre gewahlten Losungsvorschlage seltener begriindeten. Eine mogliche Er-
klarung dieses Resultates ware, dass die Bilingualen eine groRere mentale Flexibilitat besit-
zen. Es konnte aber auch eine soziokulturell bedingte Kommunikationsstrategie der bilingua-
len Lerner sein, Fragen einer hierarchisch tbergeordneten Person (hier die Interviewerin)
nach Moglichkeit zu beantworten.

Somit kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass bei der Hinweisverwendung zwi-
schen Bi- und Monolingualen keine gréReren Unterschiede bestehen. Hier miissen die Resul-
tate jedoch mit Vorsicht interpretiert werden, da die aufgenommenen Untersuchungsgruppen
sehr klein waren. Zusatzlich waren die Tests sehr unterschiedlich, was zu Schwierigkeiten
beim Strategienvergleich fuhrt. Es war aber nicht mdglich, ahnliche Tests zu konstruieren, die
sowohl am Kursanfang als auch am Kursende verwendet werden konnten, da die zielsprachli-
chen Kenntnisse am Kursanfang sehr begrenzt waren.

Aus der Vervollstandigung der Resultate in der vorliegenden Studie wird die Komplexitét
des Sprachlernens deutlich und vermutlich missen neue Wege gewéhlt werden, um eventuelle
Unterschiede oder Ubereinstimmungen zwischen Bi- und Monolingualen Fremdsprachenler-
nern besser nachweisen zu kénnen.

Erstens kdnnte quantitativ mit groReren Gruppen gearbeitet werden, um auf diese Weise
den Einfluss individueller Variablen zu verringern. Da Schweden, verglichen mit den tbrigen
OECD-Landern (Skolverket 2010: 73), beim Leseverstandnis relativ grofle Unterschiede zwi-
schen Immigrantenschiler und Einheimischen aufweist, wére es interessant, auf den schwedi-
schen Wortschatz bi- und monolingualer Lerner zu fokussieren, um den Zusammenhang zwi-
schen diesem und dem Lernerfolg in verschiedenen Fremdsprachen (z.B. Englisch, Deutsch,
Franzdsisch und Spanisch) aufzuzeigen.

Zweitens wére auch eine qualitative Anndherung moglich, in der z.B. mithilfe von Tage-
blchern und Interviews eine kleine bi- und monolinguale Gruppe untersucht und verglichen
wird. Eine solche Studie kdnnte nicht zu Verallgemeinerungen beitragen, stattdessen wirde
ihre Starke darin liegen, ein tieferes Verstandnis fiir eventuelle Unterschiede zwischen Bi-
und Monolingualen beim Fremdsprachenerwerb zu erhalten. Eine Entdeckung solcher Unter-

schiede konnte fur die Schule wichtig sein, denn die Anzahl von Immigrantenschilern in
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Schweden ist relativ hoch,*®” und die Entwicklung neuer Methoden fiir diese Schiilergruppe
von grofRer Bedeutung.

Deshalb soll abschlieend noch einmal betont werden, dass generell vermehrt Untersu-
chungen mit dem Fokus auf bilingualen Fremdsprachenlernern durchgefuhrt werden mussen,
seien diese quantitativer oder qualitativer Art. Diese Arbeit mdchte sich als ein Beitrag zum
Verstandnis der komplexen Verhéltnisse zwischen Bilingualismus und schulischem Fremd-
sprachenlernen verstehen. Weitere Forschung muss zukinftig unternommen werden, um die
Entréatselung der Prozesse beim Fremdsprachenlernen von Immigrantenkindern voranzutrei-

ben.

187 2007 hatten ca. 14% der Schiiler in der 9. Klasse einen auslandischen Hintergrund (Skolverket 2008:12).
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ANHANG

Anhang 1: Test 1laund 1b
Namn: Klass:

Ord
Har nedanfor ser du ett antal ord pa fyra olika sprak: engelska, franska, spanska och tyska. Det kan héanda att du
kénner igen nagra stycken, men de flesta ar antagligen nya for dig. Forsok att avgéra vilket sprak de kommer
ifrdn. Ringa in en av bokstaverna under ordet: E= engelska, F= franska, S= spanska och T= tyska.

Jag har last: franska steg: , Spanska steg:
Luchs hilt
E-F-S-T E-F-S-T
gaufrer empujar
E-F-S-T E-F-S-T
concurso Welle
E-F-S-T E-F-S-T
platrage crucial
E-F-S-T E-F-S-T
Schleie anerkennen
E-F-S-T E-F-S-T
croon inculquer
E-F-S-T E-F-S-T
apuntarse diablerie
E-F-S-T E-F-S-T
laity aloof
E-F-S-T E-F-S-T
moiré subdito
E-F-S-T E-F-S-T
plébe liability
E-F-S-T E-F-S-T
verschmutzen invierno
E-F-S-T E-F-S-T
traurig stehen
E-F-S-T E-F-S-T
desangrar generosidad
E-F-S-T E-F-S-T
gleam suif
E-F-S-T E-F-S-T
devinette pursue
E-F-S-T E-F-S-T
fracasar Hoheit
E-F-S-T E-F-S-T
mutlos conjecture
E-F-S-T E-F-S-T
attrouper rackety
E-F-S-T E-F-S-T
traurig

E-F-S-T
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Anhang 2: Test 2a und 2b

Namn:

Klass:

Svenskan och tyskan &r ofta lika!

Som du kanske vet &r svenskan och tyskan ofta lika, t.ex. heter arbete pa svenska Arbeit pa
tyska. | foljande uppgift skall du forsoka gissa vad de olika tyska orden betyder pa svenska.

Ringa in det alternativ du tror &r rétt.

1. Aussicht
a) Utskick
b) Utsikt

c) Utsokt
d) Ursakt

6. Offentlichkeit
a) Oppenhet

b) Overhet

c) Offentlighet
d) Oftrskamdhet

11. Kurzfristig
a) Kortklippt
b) Férkortning
c) Kortfristig
d) Kortharig

2. Eigenschaft
a) Egensinnig
b) Agandeskap
c) Egenskap
d) Egentligen

7. Angehorige
a) Angivelse
b) Anhorig

c) Anklagelse
d) Behorig

12. Behindert
a) Forhindrad
b) Behdvande
c) Behaga
d) Hindra

3. Lebensgefahr
a) Livsfara

b) Livsfraga

c) Livsgérning
d) Levnadsglad

8. Auffassung
a) Uppfattning
b) Anpasshing
¢) Avslappning
d) Uppférande

13. Verzeichnis
a) Forsening

b) Férvaring

¢) Forteckning
d) Forlag
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4. Anspruch
a) Ansprak

b) Anstand

¢) Ansoka

d) Anspénning

9. Verantwortlich
a) Svarslos

b) Forklaring

c) Forsvarlig

d) Ansvarig

14. Betruger
a) Bedbmare
c) Bedragare
c) Berém

d) Betraktare

5. Drucksache
a) Dryckesslag
b) Trycksak

¢) Druvsocker
d) Tryckstark

10. Jéhrlich
a) Arlig

b) Jaktlag

c) Jéktig

d) Hjélpsam



Anhang 3: Test 3

Mai, 17, und Yuuki, 18, sind in Japan geboren und aufgewachsen . Ihre Vater
kamen vor einigen Jahren nach Deutschland. Sie arbeiten in Disseldorf. Die Familien folgten
. Esgibt in Dusseldorf japanische Geschafte und Restaurants, aber auch einen

Tempel und einen japanischen Garten . Wie erleben Yuuki und
Mai Europa? Yuuki wartet nicht lange mit seiner Antwort. Er hat sich sehr dartiber gefreut

, erklart er. In Japan musste er eine wichtige und schwierige Pri-
fung an seiner Schule machen. Der Wechsel war sehr gut fiir ihn. Heute besu-
chen beide die ,,International School of Duisseldorf*. Die Unterrichtssprache
ist Englisch. Aul3erdem lernt man Deutsch und Japanisch in
einer rein japanischen Klasse.
In der Kantine in der Schule gibt es deutsches Essen. Zu Hause kommen japani-
sche Gerichte , Viel Reis, Gemise und Fisch auf den Tisch; traditionell essen
beide Familien mit Stébchen
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Anhang 4: Test 4

Namn:

Der Sport Wakeboarden. Er aus den USA.

Alles vor 10 Jahren. Jetzt ist Wakeboarden ein populérer

In Deutschland gibt es viele Wakeboarder. Heute sind es 20 000.
Die Sportler sind in Clubs organisiert. Es 45 Wakeboard Clubs in Deutschland.
Man muss nicht lange , um einen Wakeboard Club zu finden.

Snowboarder haben ein Balancegefihl. Fur sie ist das Wakeboarden
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Anhang 5: Test 5

Denna Text ar i oordning. Sortera styckena sa att den stammer. Borjan och slut
ar givna!

1. Gebriider-Grimm-Schule steht (ber der Eingangstur

In der ersten Stunde ist Mathematik. Das macht Papa SpaR. Er meldet sich oft. ,,Richtig, Her-
bert*, sagt Frau Kleinlein jedes Mal, wenn er etwas weil}. ,,Mannomann!*, stohnt Sebastian.

Papa wird dngstlich. Er war mit seinen Gedanken ganz weit weg. ,,Du horst ja gar nicht zu!“,
schimpft Frau Kleinlein. ,,So hat das natiirlich keinen Zweck. Du musst schon aufpassen!*

Papa klopft an.
,Herein!* Vorsichtig 6ffnet Papa die Tiir. Die anderen sind alle da. An der Tafel steht Frau
Kleinlein, die Lehrerin. ,,Nicht gut®, sagt sie und schaut auf die Uhr.

In der zweiten Stunde ist Deutsch. Das findet Papa langweilig. Er passt nicht mehr auf. Und
er kann auch nicht so lange still sitzen. ,,Herbert, horst du nicht?!*, sagt Frau Kleinlein schon
zum zweiten Mal.

,Der Bus hatte Verspatung®, sagt Papa. ,,Schon gut®, sagt Frau Kleinlein. ,,Du bist neu bei
uns, nicht wahr?“ | Ja*, sagt Papa. ,,Ich heile Herbert, und Anna kommt heute nicht.* ,,Schon,
Herbert, dann setzt dich neben Sebastian.

Papa geht hinein und eine Treppe hoch. An der vierten Tir rechts steht Klasse 2b.

Dann stellt sie sich genau hinter Papa. Sie lasst Papa keine Ruhe. Er mdchte gern etwas sagen.
Aber Frau Kleinlein guckt ganz streng und legt den Finger auf den Mund.
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Anhang 6: Fragebogen 1: Generelle Informationen

Namn:

Modersmal:

Fodelsenummer:

E-postadress:

Mobiltelefonnummer:;

Jag har last foljande sprak:

Sprak

Hur manga ar?

Vad var ditt sista betyg
i detta sprak?

Engelska

Franska

Spanska

Tyska

Ovrigt:

Vad fick du sist for betyg i foljande amnen?

Amne

Kurs

Betyg

Svenska

Modersmalsundervisning

Matematik

Naturkunskap
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Anhang 7: Fragebogen 2: Hintergrundinformationen

Fragor angaende ditt modersmal (bilinguala)

Namn:

Fodelseland:

Modersmal:

1. Ar du fodd i Sverige? Ja Nej

2. Har du gétt i skola i ditt fodelseland eller i ndgot annat land &n Sverige?

Ja D Nej

Om du svarar ja, vilket/vilka andra lander?

Under ungefar hur lang tid gick du i skola i det andra landet eller landerna?

3. Far du undervisning i svenska som andra sprak?

Ja I:I Nejl:l

Om du svarar ja, ungefar hur manga timmar i veckan?

4. Far du undervisning i ditt modersmal? Ja I:I Nej I:I

Om du svarar ja, ungefar hur manga timmar i veckan?

5. Vem/vilka bor du tillsammans med?

Mamma och pappa

Mamma

Pappa

Ibland mamma, ibland pappa

Styvmamma och pappa

Styvpappa och mamma

Annat namligen:
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6. Ar din mamma fodd i ndgot annat land &n Sverige?

Ja D Nej D

Om hon ér det, vilket land ar din mamma fodd i?

7. Vilket modersmal talar din mamma?

8. Nar kom din mamma till Sverige?

9.Hur manga ar har din mamma gatt i skolan?

10. Arbetar din mamma?

Ja Nej

Vad arbetar din mamma med?

11. Vad talar din mamma och du for sprak tillsammans?

Vi talar svenska och foljande sprak

Vi talar bara svenska.

Vi talar bara foljande sprak:

12. Ar din pappa fodd i ndgot annat land &n Sverige?

Ja D Nej I:l

Om hon ér det, vilket land ar din mamma fodd i?

Mest:

13. Vilket modersmaél talar din pappa?

14. Nar kom din pappa till Sverige?

15.Hur ménga ar har din pappa gétt i skolan?

16. Arbetar din pappa?

Ja Nej
Vad arbetar din pappa med?
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17. Vad talar din pappa och du for sprak tillsammans?

Vi talar svenska och foljande sprak Mest:

Vi talar bara svenska.

Vi talar bara foljande sprak:

18. Vilket sprék larde du dig forst?

19. Har du nagra syskon?

Ja Nej

Om du har nagra syskon vad talar ni da med varandra?

Vi talar svenska och foljande sprak: Mest:

Vi talar bara svenska.

Vi talar bara foljande sprak:

20. Vilket sprak anvands mest hemma hos dig?

21. Ungefar hur ofta traffar du dina basta kompisar pa fritiden? Satt bara ett kryss!

Varje dag eller nastan varje dag

Nagon eller nagra ganger i veckan

Nagon eller nagra ganger i manaden

Séllan eller aldrig

22. Vad talar du och dina bésta kompisar for sprdk med varandra?

Vi talar svenska och foljande sprak: Mest:

Vi talar bara svenska.

Vi talar bara foljande sprak:

23. Finns det ndgra vuxna personer utanfor skolan som du brukar prata svenska med?

Ja Nej

Om det finns det vem/vilka personer?
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24. Finns det ndgra andra personer (utom mamma, pappa, syskon och larare) som du brukar
tala ditt modersmal med?

Ja Nej

Om det ar det, i sa fall vilka (t.ex. mormor, morfar etc.)?

25. Brukar din familj besoka det land eller de lander dar dina foraldrar ar fédda?

Ja Nej

Om ni gor det, ungefar hur ofta?
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Fragor angaende din bakgrund (monolinguala)

Namn:

1. Vem/vilka bor du tillsammans med?

Mamma och pappa

Mamma

Pappa
Ibland mamma, ibland pappa

Styvmamma och pappa

Styvpappa och mamma
Annat

2. Vad har din mamma for utbildning?

1. Grundskola

Gymnasium (praktiskt)

Gymnasium (teoretiskt)

Komvux

Universitetsutbildning

o a k~ w D

Annan

3. Arbetar din mamma?
Ja Nej

Vad arbetar din mamma med?

namligen:

namligen:

4. Vad har din pappa for utbildning?

1. Grundskola

Gymnasium (praktiskt)

Gymnasium (teoretiskt)

Komvux

Universitetsutbildning

o 0o~ w N

Annan

namligen:
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5. Arbetar din pappa?

Ja

Vad arbetar din pappa med?

6. Vad skulle du vilja arbeta med i framtiden?

Nej
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Anhang 8: Fragebogen 3: Selbsteinschéatzung Muttersprache

Namn: Klass:

- [o]
Can-do test — mitt modersmal
Var snéll och 18s igenom instruktionerna noggrant!
Nedan har du ett antal pastdende angéende l4s- och skrivfardighet samt horforstéelse. Jag skulle uppskatta om du
kunde fylla i vad du uppskattar att du kan géra i ditt modersmal. Las varje pastdende och ringa in om du tycker
att det stimmer.
Det finns inga svar som &r ratt eller fel! Fyll bara i det du tror! Foérsok att svara arligt!

Lasforstaelse

Jag kan forstd huvudinnehallet i enkla informativa texter och i korta
A1l enkla beskrivningar, sarskilt om de innehdller bilder som bidrar till
att forklara texten.

Jag kan forsta mycket korta enkla texter dar féor mig bekanta namn, ord och
A1l lelementara uttryck ingar genom att t. ex. ldsa igenom delar av texten en
gang till.

Jag kan folja korta enkla skriftliga instruktioner, sarskilt om de in-
nehadller bilder.

Jag kan kanna igen bekanta namn, ord och mycket enkla fraser i enkla
meddelanden i de vanligaste vardagliga sitationerna.

Al

Al

A1l Jag kan forstd korta enkla meddelanden, t. ex. pa vykort.

Jag kan forsta korta enkla texter som innehaller de vanligaste orden, inklu-

A2 . ; .
sive vissa gemensamma internationella ord.

Jag kan forstd korta enkla texter som ar skrivna p& vanligt vardags-

- sprak.

A2 Jag kan forsta korta enkla texter som har med mitt arbete att gora.

Jag kan finna viss bestamd information i enkelt skriftligt material som an-

A2 nonser, broschyrer, matsedlar och tidtabeller.

Jag kan identifiera viss information i enkelt skrivet material som brev, bro-

A2 schyrer och korta tidningsartiklar som beskriver handelser.

A2 Jag kan forstad korta enkla personliga brev.
A2 Jag kan forsta vanliga standardbrev eller fax om fér mig kdnda &mnen.

Jag kan forsta enkla instruktioner pd apparater som jag stoter pa i mitt

= dagliga liv - t. ex en offentlig telefon.

Jag kan forsta vanliga skyltar och meddelanden pa offentliga platser, t.ex.

= pa gatan, i restauranger, pa jarnvagsstationer eller arbetsplatser.

Jag kan forsta okomplicerade texter om d&mnen som har anknytning till

B1 [ 7
mina intressen.

Jag kan finna och férstd sddan allmén information som jag behéver i vanligt

Bl material, som brev, broschyrer eller korta officiella handlingar.

Jag kan soka igenom en lang eller flera korta texter for att finna

B1 viss information som jag behover for att utféora en uppgift.

Jag kan kanna igen viktiga punkter i okomplicerade tidningsartiklar om

Bl kanda amnen.

B1 |Jag kan identifiera de viktigaste slutsatserna i tydligt formulerade argumen-
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Bl

Bl

Bl

B2

B2

B2

B2

B2

B2

B2

B2

C1

C1

C1

C1

C2

C2

terande texter.

Jag kan urskilja huvudlinjen i argumenteringen i en text utan att nédvan-
digtvis forsta detaljerna.

Jag kan forstd beskrivningar av hdandelser, kdanslor och onskemal i
personliga brev tillrdackligt bra for att kunna brevvdxla med en vdn
eller en bekant.

Jag kan forsta klart formulerade okomplicerade bruksanvisningar.

Jag kan lasa brev som anknyter till mina intresseomraden och laitt
forstd den centrala innebérden.

Jag kan forsta specialartiklar utanfér mitt omrade forutsatt att jag har till-
gang till ordbok fér att kontrollera terminologin.

Jag kan ganska obesvérat ldsa manga slags texter i olika tempo och pa oli-
ka satt beroende pa min avsikt med lasningen och typen av text.

Jag har ett stort ordférrdd for l1asning, men kénner ibland att jag har svart
med mindre vanligt forekommande ord och fraser.

Jag kan snabbt ta mig igenom ldnga och komplicerade texter och
lokalisera relevanta detaljer.

Jag kan inhamta upplysningar och ta del av idéer och asikter ur
mycket specialiserade kdllor inom mitt omrade.

Jag kan snabbt identifiera innehallet i och betydelsen av tidningsnotiser,
artiklar och reportage inom ett brett falt av fackamnen och ta stéllning till
om det I6nar sig att ga in mer i detalj.

Jag kan forsta artiklar och reportage om aktuella problem i vilka
forfattaren intar en sarskild hdllning eller har sarskilda synpunkter.

Jag kan i detalj forsta ett vitt spektrum av lIdnga komplexa texter
forutsatt att jag har mojlighet att lasa om besvarliga passager.

I en serie av lIdnga och komplexa texter om samhalisliv, yrkesliv
eller fran den akademiska varlden kan jag uppfatta fina detaljer och
dven utldsa attityder och &sikter som inte uttryckligen framfors.

Jag kan forsta all korrespondens genom att vid behov anvdanda ord-
bok.

Jag kan i detalj forsta l1danga komplexa instruktioner for en ny ma-
skin eller en procedur dven utanfor mitt specialomrade, om jag har
mojlighet att Idsa om svdra passager.

Jag kan forstd och tolka praktiskt taget alla slag av skrivet sprak,
aven abstrakt, med komplex struktur eller mycket talsprdksmassiga
litterara eller icke-litterara texter.

Jag kan forsta ett brett spektrum av ldnga komplicerade texter och
till fullo forstd nyanser i stil och betydelse som ar direkt utsagda
eller underforstadda.
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Al
Al
Al
Al
Al
Al

A2

A2

A2
A2

A2

A2
A2

Bl

Bl

Bl

B1
B1
B1
Bl
B1

B2

B2

B2
B2
B2

B2

C1

Cc1

Skriftlig fardighet

Jag kan skriva enkla meddelanden till vanner.

Jag kan beskriva var jag bor.

Jag kan fylla i personliga data pa blanketter.

Jag kan skriva enkla fristdende fraser och meningar.

Jag kan skriva ett kort enkelt vykort.

Jag kan skriva korta brev och meddelanden med hjalp av lexikon.

Jag kan kortfattat och pa ett enkelt saitt beskriva handelser och ak-
tiviteter.

Jag kan skriva mycket enkla personliga brev och framféra tack och ursak-
ter.

Jag kan skriva korta, enkla meddelanden om vardagliga angeldagenheter.
Jag kan beskriva planer och arrangemang.

Jag kan férklara vad jag tycker om respektive inte tycker om ifrdga om na-
gonting.

Jag kan beskriva min familj, hur jag lever och vad jag har for ut-
bildning samt berdtta om min nuvarande eller senaste anstillning.

Jag kan beskriva saker jag gjort och mina personliga erfarenheter.

Jag kan skriva mycket korta rapporter med vardagliga sakupplys-
ningar och forklara skal till ett visst agerande.

Jag kan med viss tillférsikt sammanfatta, rapportera och uttrycka min me-
ning om fakta som rér bekanta &mnen inom mitt omrade.

Jag kan skriva personliga brev som detaljerat beskriver upplevelser, kanslor
och handelser.

Jag kan berédtta det vasentliga nar ndgot oforutsett intraffar, t ex en
olycka.

Jag kan beskriva drommar, forhoppningar och ambitioner.

Jag kan ta emot och skriva ner meddelanden som gaéller forfrag-
ningar, problem etc.

Jag kan 3terge handlingen i en bok eller film och beskriva mina reaktioner.

Jag kan kortfattat motivera och forklara 3sikter, planer och hand-
lingar.

Jag kan redogora for en standpunkt i en aktuell frdga och forklara
fordelar och nackdelar med olika stallningstaganden.

Jag kan utveckla ett resonemang och ange skal for eller emot en
viss standpunkt.

Jag kan utvardera olika uppfattningar och I6sningar pa ett problem.
Jag kan sammanstalla information och argument ur olika kallor.
Jag kan bygga upp en argumentationskedja.

Jag kan spekulera om tinkbara orsaker, konsekvenser, foljder och
hypotetiska situationer.

Jag kan ganska utforligt utveckla och ge stod foér synpunkter med
hjalp av understédjande detaljer, argument och belysande exempel.

Jag kan argumentera genomtankt genom att pa lampligt satt framhé&va vik-
tiga delar och lagga fram fakta till stéd for min argumentation.
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C1
C1

c1

c2

Cc2

Cc2

Cc2

Cc2

Al

Al

Al
Al

A2

A2

A2

A2

A2
A2

A2

A2

A2

A2

Bl

Jag kan klart och i detalj beskriva komplicerade @mnen.
Jag kan vanligtvis skriva utan hjalp av lexikon.

Jag kan skriva s3 val att spraket endast behdver granskas om det géller en
viktig text.

Jag kan tillampa en lamplig logisk disposition som underlaittar for
lasaren att ta fram det vasentliga.

Jag kan pa ett klart satt och med flyt skriva avancerade rapporter, artiklar
och uppsatser om ett tema, eller kritiskt granska férslag och recensera litte-
rara verk.

Jag kan genomgaende uttrycka mig i skrift utan att behéva anvanda
lexikon.

Jag kan skriva s3 bra att det inte ar nddvéndigt att en infédd talare grans-
kar vad jag skrivit.

Jag kan skriva s3 bra att det jag skrivit inte ndmnvart kan forbattras ens av
en larare som undervisar i att skriva spraket.

Horforstaelse

Jag kan férsta vardagliga uttryck som géller enkla och konkreta vardagsbe-
hov om talet &r tydligt, Iangsamt och det finns méjligheter till upprepning.

Jag kan folja med i tal som dar mycket ldngsamt och tydligt och som
innehdller 13nga pauser sa att jag hinner folja med och kan forsta.

Jag kan forsta fragor och instruktioner och folja med i korta enkla
anvisningar.

Jag kan forsta siffror, priser och tider.

Jag kan forsta tillrdckligt for att klara av enkla, rutinmaéassiga replik-
skiften utan alltfor stor anstrangning.

Jag kan pa det hela taget forstd vad man talar om i samtal omkring
mig som fors ldangsamt och tydligt.

Jag kan pa det hela taget forsta tydligt standardsprak som géller bekanta
saker, aven om jag i en verklig samtalssituation kanske kan behéva be om
upprepning eller omformulering.

Jag kan forsta tillrackligt for att kunna klara av konkreta behov i
vardagslivet under forutsattning att talet ar tydligt och ldngsamt.

Jag kan forsta fraser och uttryck som &r knutna till omedelbara behov.
Jag kan klara av enkla darenden i affarer, postkontor och banker.

Jag kan forsta enkla anvisningar om hur man tar sig fran X till Y, till fots
eller med kollektivtrafik.

Jag kan forstd det centrala budskapet i korta inspelade meddelanden som
handlar om férutségbara vardagliga saker och som framférs Iangsamt och
tydligt.

Jag kan uppfatta huvudinnehdllet i TV-nyheter som rapporterar handelser,
olyckor etc och dar bildmaterialet stoder kommentaren.

Jag kan uppfatta det viktigaste i korta, tydliga och enkla meddelanden av
olika slag.

Jag kan av sammanhanget gissa mig till betydelsen av enstaka okanda ord
och férstd vad hela meningen betyder, om det &mne som diskuteras &r be-
kant.
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Bl

Bl

Bl

Bl

Bl

Bl

Bl

Bl

Bl

B2

B2

B2

B2

B2

B2

B2

B2

B2

Jag kan i stort folja huvuddragen i en langre diskussion omkring
mig under forutsattning att talet ar tydligt och representerar stan-
dardsprak.

Jag kan uppfatta tydligt tal i vardaglig konversation, dven om jag i
en verklig samtalssituation ibland maste be om upprepning av vissa
ord och fraser.

Jag kan forsta okomplicerad sakinformation som géller vardagslivet
eller arbetet, bade i frdga om allmant innehall och speciella detaljer,
under forutsattning att talet ar tydligt och en alimant bekant accent
anvands.

Jag kan férsta huvudinnehallet i tydligt tal pa standardsprak som géller sa-
ker som intraffar regelbundet.

Jag kan félja en féreldsning eller ett anférande inom mitt omrade, under
forutsattning att amnet ar bekant och framstallningen enkel och tydligt
strukturerad.

Jag kan forsta enkel teknisk information, t.ex. hur man anvander vanliga
apparater i hemmet.

Jag kan forsta sakinnehdllet i det mesta av inspelat eller utsant ljudmaterial
om bekanta &mnen om man talar relativt Iangsamt och tydligt.

Jag kan félja med i manga filmer i vilka bildmaterialet och agerandet till
stor del bar fram filmberattelsen och i vilka berattelsen ar okomplicerad och
spraket tydligt.

Jag kan uppfatta huvudinnehdllet i utsiandningar som géller bekanta
amnen och dmnen av personligt intresse nar spraket ar relativt
Idangsamt och tydligt.

Jag kan forsta i detalj vad som sé&gs till mig pd standardspraket, &ven vid
en del bakgrundsljud.

Jag kan forstad talat standardsprdk, i direktkontakt eller utsént,
bade vad géller bekanta och obekanta @mnen som man normalt mo-
ter i privatlivet, vid studier eller i yrkeslivet. Endast extremt bak-
grundsljud, oklar struktur och/eller idiomatisk sprakanvandning
fororsakar en del problem.

Jag kan forsta huvudpunkterna i komplext tal som géller bdde konkreta och
abstrakta &mnen och som framfors pa standardsprak, inklusive teknisk dis-
kussion inom mitt specialomrade.

Jag kan félja langre sammanhangande tal och komplicerad argumentation
under férutsattning att &mnet &r ndgorlunda bekant och att talaren tydligt
anger in riktningen av anférandet.

Jag kan folja det viktigaste i forelasningar, anféoranden, rapporter
och andra presentationer som innehdller komplexa tankegdngar och
komplext sprak.

Jag kan forstd meddelanden med bade konkret och abstrakt inne-
hall som framfors pa standardspradk i normal hastighet.

Jag kan forstd de flesta radiodokumentéarer och det mesta av annat
inspelat eller utsant ljudmaterial framfort pa standardsprdk och kan
bestamma den talandes sinnesstamning, tonfall etc.

Jag kan forstd innehallet i de flesta nyhetssdndningar och aktuella magasin
i TV t.ex. dokumentérer, direktsdnda intervjuer, latta underhllningpro-
gram, pjdser och de flesta filmer pa standardsprak.

Jag kan folja med i en féreldsning eller ett anférande inom mitt omrade
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C1

c1

c1

c1

C1

c1

c1

c1

c1

c2

Cc2

under foérutsattning att framstallningen ar tydlig.
Jag kan folja med i ett livligt samtal mellan inféodda.

Jag kan forsta tillréckligt for att kunna félja med i ett langre samtal som rér
abstrakta och komplicerade amnen utanfor mitt eget falt, dven om jag kan
behdva fa enstaka detaljer bekraftade, sarskilt om dialekten &r obekant.

Jag kan kanna igen ett stort antal idiomatiska uttryck och vardagliga vand-
ningar och ocksa kénna igen stilskiftningar.

Jag kan félja med i sammanhangande tal ocksd nér det inte &r klart struk-
turerat och ndr sammanhangen bara &r underférstddda och inte klart ut-
tryckta.

Jag kan relativt ldtt folja med i de flesta forelasningar, diskussioner
och debatter.

Jag kan uppfatta specifik information i offentliga meddelanden av délig kva-
litet.

Jag kan férsta komplicerad teknisk information, t.ex. bruksanvisningar och
beskrivningar av bekanta produkter och tjanster.

Jag kan férsta manga olika slag av inspelat material, inklusive visst inslag
av icke- standardsprak, och jag kan &ven uppfatta subtila detaljer, inklusive
underférstadda attityder och relationer mellan dem som talar.

Jag kan félja med i filmer dar mycket slang och idiomatiskt sprak forekom-
mer.

Jag har inga svarigheter att forsta snabbt talat sprak av vilket slag
som helst fran infodda talare, vare sig i direktkontakt eller genom
medier.

Jag kan folja med i specialiserade forelasningar och presentationer
som har ett stort inslag av vardagliga uttryck, regionalt sprik eller
obekant terminologi.
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Anhang 9: Fragebogen 4: Motivation/Einstellungen/Sprachangst

Motivationsenkat

Namn:

Var snall och tank pa foljande innan du bérjar:

1) Pade har fragorna finns det inget rétt eller fel svar. Svara bara sa som du kanner!
2) Forsok att svara direkt, utan att du funderar for lange, men tank anda pa att ge ett ar-
ligt svar eftersom det &r viktigt for undersdkningen!

Svara pa varje fraga genom att skriva ett kryss i den ruta du tycker passar bast!

Tack pa forhand!

Intresse for frammande sprak i allménhet

Stammer Stammer Stammer Stammer Stammer Stammer
absolutinte inte inte sa bra ganska bra absolut

1. Om jag skulle bestka ett fram-

mande land skulle jag vilja kunna

tala det landets sprak.

2. Det ar viktigt for svenskar att

lara sig frammande sprak.

3. Jag tycker om att l&sa litteratur
och tidningar pa frammande

sprak.

4. Jag vill verkligen lara mig

manga frammande sprak.

5. Om jag planerade att stanna
lange i ett frammande land, skulle

jag anstranga mig att lara mig det

landets sprak.

6. Jag skulle studera ett framman-

de sprak i skolan dven om jag inte

var tvungen.
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7. Jag gillar att traffa och lyssna
pa manniskor som talar andra
sprak.

8. Det ar roligt att lara sig ett
frammande sprak.

9. Jag tycker att jag &r ganska
sprakbegavad.

10. Mitt modersmal stér mig nar
jag lar mig ett nytt sprak.

11. Man lér sig ett fraimmande
sprak bast i det landet dar det

spraket talas.

12. Det dr lattare att lara sig ett
nytt frammande sprak, nar man
redan kan ett annat.

13. Det hjalper mig att jamfora ett
nytt fraimmande sprak som jag
haller pa att lara mig med andra

sprak som jag redan kan.

14. Jag tror att jag skulle kunna
bli valdigt duktig pa ett fraimman-
de sprak om jag hade mojlighet att
bo ett ar utomlands dar det spraket
talas.
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Installning till tysktalande ménniskor

Vad associerar du med tyskar/Tyskland? Kryssa for alla de sardrag/foremal du for-
knippar med tyskar/Tyskland (Du far kryssa i sa manga du vill)!

JFlitiga JFinansland CGratt
JSkidakning CJPunktliga [ISpraket
[JHumorlésa CDominanta [IDisciplinerade
[IMuren )God mat [Kalla

CIBilar [Gemytliga COKultur
[1HOgljudda “IFotboll [IH&nsynslosa
[JAutobahn (o] JKorv
[INazismen CAlperna

[Litteratur Vackert land

Instéllning till att lara sig tyska

Stammer Stdmmer Stdmmer Stdmmer Stammer  Stammer
absolut inte inte s ganska absolut
inte bra bra

1. Att lara sig tyska ar jattebra.

2. Jag gillar verkligen att lara
mig tyska.

3. Tyska &r en viktig del av
utbildningen.

4. Jag planerar att lara mig sa
mycket tyska som mojligt.

5. Jag élskar att lara mig tyska.

6.Tyska &r spannande och in-
tressant.

7. Tyska ar latt.

8. Pa tysklektionerna ar det
viktigt att skriva.

9. Pa tysklektionerna &r det
viktigt att tala.
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10. For att bli bra pa tyska
maste jag lara mig mycket
grammatik.

11.Det &r viktigt att ha manga
prov i tyska.

12.Att vara bra pa i tyska ar
mest typiskt for killar.

13. Att vara bra pa tyska ar
mest typiskt for tjejer.

14. Min tysklarare inspirerar
mig att lara mig tyska.

15. Spraken jag lart mig innan
hjalper mig att lara mig tyska.

16. Mitt modersmal (om annat
an svenskal) gor det lattare for
mig att lara mig tyska.

17. Svenskan hjalper mig nér
jag lar mig tyska.

18. Engelskan hjalper mig nar
jag lar mig tyska.

19. Franskan och/ eller frans-
kan hjalper mig nar jag lar mig
tyska.
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Integrerad orientering

Stammer Stadmmer Stdmmer Stammer Stammer  Stammer
absolut inte inte s& ganska absolut
inte bra bra

1. Att lasa tyska kan vara bra
for mig, for da kan jag prata
med tysktalande.

2. Att lasa tyska kan vara vik-
tigt for mig for det gor att jag
kan forsta och uppskatta tysk
konst och kultur.

Instrumental orientering

Stimmer Stdmmer Stdmmer  Stammer Stdmmer  Stammer
absolut inte inte s ganska absolut
inte bra bra

1. Att lasa tyska kan vara
viktigt for min framtida
karriar.

2. Att lasa tyska kan vara
viktigt for mig for att det
gor mig till en mer bildad
person.

3. Att lasa tyska kan vara
viktigt for mig for att jag
tror att jag kan ha nytta av
det i ett framtida jobb.

4. Att lasa tyska kan vara
viktigt for mig, for andra
manniskor kommer att
respektera mig mer om jag
kan ett frammande

sprak.
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Spanning och oro under tysktimmarna

1. Jag oroar mig for att géra
misstag pa tysklektionerna.

2. Jag blir nervis nér jag inte
forstar vad min larare sager pa
tysklektionerna.

3. Det skulle vara jobbigt att
lasa flera sprak an jag gor
nu.

4. Under tysktimmarna kom-
mer jag pa mig sjalv att tanka
pa andra saker som inte alls har
med tyskan att gora.

Stammer Stammer Stammer

absolut
inte

inte

inte s
bra

Stammer
ganska
bra

Stammer

Stammer
absolut

5. Jag ténker att de andra i
klassen ar battre pa tyska an
vad jag éar.

6. Jag spanner mig nar vi har
tyskprov.

7. Jag oroar mig Over konse-
kvenserna av att misslyckas i
den har tyskkur-

sen.

8. Pa tyskan blir jag sa nervos
sa att jag glommer saker jag
normalt vet.

9. Jag tycker det &r pinsamt att
svara pa fragor pa tyskan.

10. Jag skulle vara nervos att
tala tyska med tysktalande fran
Tyskland, Osterrike eller
Schweiz.

11. Aven om jag &r val forbe-
redd infor tysklektionen blir
jag orolig.
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12. Jag kanner inte ofta for att
ga till tysklektionen.

13. Jag kanner mig spand nar
jag talar pa tyskan.

14. Jag &r rédd att min tyskla-
rare skall ratta varje misstag

som jag gor.

15. Jag kan kanna mitt hjarta
sla snabbt, nar min larare fra-
gar mig nagot pa tys-

kan.

16. Jag tycker att vi for det

mesta har en dalig stamning i
klassrummet.

Foraldrastod

Stimmer Stdmmer Stdmmer  Stdmmer Std&mmer  Stdmmer
absolut inte inte s ganska absolut
inte bra bra

1. Mina foraldrar forsoker

hjalpa mig med min tyska.

2. Mina foréldrar tycker att

jag skall lara mig tyska.

3. Mina foréldrar tycker att

jag skall agna mer tid at
tyskan.

4. Mina foraldrar upp-
muntrar mig verkligen att

lasa tyska.

5.Mina foraldrar visar stort
intresse i allt som har med

tyska att
gora.

6.Mina foraldrar uppmunt-
rar mig att 6va min tyska

sa mycket som majligt.
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7.Mina foraldrar har beto-
nat nyttan jag kan ha av
tyska nér jag slutar sko-
lan.

8.Mina foraldrar tycker
verkligen att jag skall for-
sOka lara mig tyska.

9.Mina foraldrar rader mig
att fraga lararen om jag har
nagra problem i tyskan.

Motivationsintensitet

Ringa in det svar du tycker passar bést!

1. Jag tanker aktivt pa vad jag har lart mig pa tysktimmarna:
a. valdigt ofta
b. aldrig
c. ibland

2. Om man inte kunde lara sig tyska i skolan, skulle jag:
a. forsoka lara mig tyska genom att lasa tyska bocker och tidningar och forséka
tala med nagon tysktalande.
b. inte lara mig tyska alls.
c. forsoka fa tysklektioner nagon annanstans.

3. Naér jag har svart att forstd ndgot som vi lar oss i tyskan, gor jag foljande:
a. fragar genast lararen om hjalp.
b. fragar bara innan provet.
c. bryr mig inte i huvudtaget.

4. Nar det géller tyskléxan, gor jag foljande:
a. anstranger mig lite grand, men inte s mycket som jag borde.
b. arbetar valdigt noggrant och ser till att jag forstar allting.
c. skummar bara igenom den.

5. Nér det galler hur jag pluggar tyska, kan jag arligt séga att jag:
a. bara arbetar precis sa mycket sa att jag hanger med.
b. kommer att fa godkant pga. ren tur eller pga. min intelligens for jag anstranger
mig valdigt lite.
c. verkligen forsoker att lara mig tyska.

6. Om min tysklarare ville att nagon skulle gora en extra tyskuppgift, skulle jag:
a. absolut inte anmala mig som frivillig.

244



10.

b. absolut stélla upp som frivillig.
c. bara gora det om lararen bad mig specielit.

Efter det att jag far tillbaka en rattad 6vning i tyskan, gor jag alltid foljande:
a. tittar pa felen jag gjort och forsoker forsta dem.
b. slanger den i papperskorgen och glémmer den.
c. tittar pa den snabbt, men bryr mig inte om felen.

Nar jag ar pa tyskan, brukar jag:
a. svara pa fragor sa ofta jag kan.
b. bara svara pa de latta fragorna.
c. aldrig sdga nagonting.

Om jag kunde se pa tyska TV-kanaler, skulle jag:
a. aldrig titta pa dem.
b. titta pa dem ibland.
c. titta pa dem ofta.

Nar jag hor en tysk lat pa radio, gor jag foljande:
a. lyssnar pa musiken och uppmarksammar bara de latta orden.
b. lyssnar noggrant och forsoker forsta alla orden.
c. &ndrar kanal.

Lust att lara sig tyska

Pa tysklektionerna vill jag att:
a) viskall tala bade tyska och svenska.
b) vi skall tala s& mycket svenska som mojligt.
c) att vi bara skall tala tyska.

Om jag hade mojlighet att tala tyska utanfor skolan, skulle jag:
a) aldrig tala det.
b) tala tyska s mycket som mdjligt, bara anvanda svenska om det var nddvan-
digt.
c) tala det da och da, men anvanda svenska s mycket som majligt.

| jamforelse med andra &mnen i skolan, gillar jag tyska:
a) mest.
b) lika mycket.
c) minst av alla.

Om det fanns en tysk forening pa min skola, skulle jag:
a) forsoka ga nagon gang da och da.
b) vara valdigt intresserad av vara med.
c) absolut inte vara med.

Om det var upp till mig att l&sa tyska eller inte, skulle jag:
a) absolut lasa det.
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b) sluta med det.
c) vet jag inte om jag skulle lasa det eller inte.

o

Jag tycker att lasa tyska &r:
a) inte ett dugg intressant.
b) inte intressantare &n de flesta andra &mnena.
c) valdigt intressant.

~

Om mdjligheten fanns och jag kunde tillrackligt mycket tyska, skulle jag titta pa tyska
TV-program:

a) ibland.

b) sa ofta som mojligt.

c) aldrig.

©

Om jag hade mojlighet att se en tysk teaterpjas, skulle jag:
a) bara ga om jag inte hade nagonting annat att gora.
b) absolut ga.
c) inte ga.

9. Om det fanns tysktalande familjer i mitt omrade déar jag bor, skulle jag:
a) aldrig tala tyska med dem.
b) tala tyska med dem ibland.
c) tala tyska med dem sa mycket som majligt.

10. Om jag hade mojlighet och kunde tillréckligt mycket tyska skulle jag lasa tyska tid-
ningar:
a) sa ofta som mojligt.
b) aldrig.
c) inte sérskilt ofta.

Orienterings index

Ringa in det svar du tycker passar bast!
1. Jag laser tyska for att:
a) jag tror att det en dag kommer att vara viktigt for att fa ett bra jobb.
b) jag tror att det kommer hjalpa mig béttre att forsta tyska manniskor och deras
satt att leva.
c) jag tror att det kommer att hjalpa mig att traffa och prata med fler manniskor.
d) jag tror att tva sprak kommer att hjalpa mig att bli en mer bildad manniska.
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Min tyskkurs

1. Rangordna foljande aktiviteter efter hur viktiga du tycker att de ar for att du skall bli bra i
tyska (Viktigast:1 Minst viktigt:11):

Léraren rattar fel (nar du talar Skriva inlarardagbok som blir
och skriver) som en dialog mellan dig och
din larare

Samtal och diskussioner

Ldasa tyska texter (bocker,

Grammatiska dvningar tidningar m.m.) for ngjes
skull

Att plugga in grammatiska

regler och ord utantill Titta pa TV och filmer pa
tyska

Lyssna pa band och TV etc.

pa tyska Lasa i grammatikboken

Skriva brev, uppsatser etc. Ova uttal genom att lasa hogt
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ANHANG 10: Tabellen

Tabelle A.1: Fremdsprachliche Kompetenz (31 Monolinguale)

Versuchs- L1 L2 L3 L4 Total
person Jahre/Note/Summe | Jahre/Note/Summe | Jahre/Note/Summe
Emilia Schw. Eng. Fr. Sp. 57
8/3/24 8/3/24 3/3/9
Victor Schw. Eng. Fr. 36
8/3/24 4/3/12
Isabella Schw. Eng. Fr. 36
7/3/21 5/3/15
Jonathan Schw. Eng. Fr. 36
7/3/21 5/3/15
Christian Schw. Eng. Fr 36
8/3/24 6/2/12
Jacob Schw. Eng. Fr. 29
7/3/21 4/2/8
Lina Schw. Eng. Fr. 28
8/2/16 6/2/12
Anders Schw. Eng. Fr. 25
7/3/21 4/1/4
Albin Schw. Eng. Sp. 23
7/3/21 2/1/2
Anna-Lena Schw. Eng. Fr. 22
9/2/18 4/1/4
Peter Schw. Eng. Fr. 20
6/2/12 4/2/8
Pierre Schw. Eng. Sp. 18
7/2/14 2/2/4
Mats Schw. Eng. 18
6/3/18
Magnus Schw. Eng. Deut."® Jap. 17
2/8/16 1/-/0.5 1/-/0.5
Evelina Schw. Eng. Fr. 17
8/2/16 1/1/1
Ludvig Schw. Eng. Sp. 17
6/2/12 2.5/2/5
Patrik Schw. Eng. Deut."® 16.5
8/2/16 1/-/0.5
Linnea Schw. Eng. Fr. 16
6/2/12 4/1/4
Linus Schw. Eng. Sp. 14.5
7/2/14 05/1/0.5
Karolina Schw. Eng. 14
7/2/14
Hampus Schw. Eng. Sp. 13.5
6/2/12 3/0.5/1.5
David Schw. Eng. Fr. 13
5/2/10 3/1/3
Lukas Schw. Eng. Fr. Sp. 13
7117 4/1/4 1/2/
Leo Schw. Eng. Deut.'*

188 Magnus hat ein Jahr Deutsch in der sechsten Klasse gelernt.
189 patrik hat ein Jahr Deutsch in der achten Klasse gelernt. Er bekam jedoch nur die Note 1G.
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6/2/12 1/-/0.5 12.5
Roger Schw. Eng. Fr. 10
6/1/6 4/1/4
Susanna Schw. Eng. Sp. 10
6/1/6 4/1/4
Niklas Schw. Eng. Sp. 6.5
6/1/6 1/-/0.5
Joakim Schw. Eng. Fr. 6.25
6/1/6 0.5/-/0.25
Jonas Schw. Eng. 6
1/6/6
Robin Schw. Eng. 6
6/1/6
Oscar Schw. Eng. 6
6/1/6
Tabelle A2: Zusammenfassung aller Lernvariablen (16 Bilinguale)

Informanten | Sprachl.**! Affekt. [ Neuropsy.'®?| Soziale Total Testresultat
Natalia 55 5 6 5 21.5 7.43
Demirel 4.3 49 6 5.3 20.5 9.07

Valentina 5.7 4.7 6 4 20.4 7.07
Pau-Ling 3.5 5.4 4 4.3 17.2 6.29
Naja 3.3 4.6 4 3.8 15.7 5.5
Jin-Li 2.8 5.2 4 35 15.5 6.64
Mohsin 2.3 4.3 4 4.8 15.4 8.29
Milla 2.5 3.6 4 4.8 14.9 3.57
Sando 3.3 4.2 4 3.3 14.8 7
Melania 3.2 5.2 4 1.8 14.2 7.21
Stjepan 2.3 3.8 4 3.8 13.9 4.93
Luka 2.8 3 4 3.8 13.6 5
Ali 2.5 5 2 4 13.5 5.14
Zeljko 2.7 4.2 2 2.8 11.7 4.29
Sabina 1.8 4 2 3.3 11.1 3.57
Jamila 2 22 2 2.3 8.5 2.29

190 | e hat ein Jahr Deutsch in der sechsten Klasse gelernt.

191 Ausgezeichnet=6, Sehr gut=5, Gut=4, MittelmaRig=3, Schwach=2 und Sehr schwach=1

192 Da es hier nur drei Alternativen gibt, werden die Noten auf folgende Weise operationalisiert: MVG=6, VG=4
und G=2.
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Tabelle A3: Zusammenfassung aller Lernvariablen (31 Monolinguale)

Informanten | Sprachl.**® Affekt. | Neuropsy.™ | Soziale Total Testresultat
Emilia 5.8 55 6 5 22.3 8.97
Isabella 5.1 5.7 6 55 22.3 8.14

Jonathan 5 55 6 5.3 21.8 9.33
Jacob 4.7 5 6 5 20.7 8.14
Anders 4.2 5.1 6 45 19.8 7.21
Albin 4.2 3.8 6 5.3 19.3 5.43
Victor 4.7 3.9 6 4.5 19.1 8.64

Lina 4.2 5 4 5.3 18.5 7.33
Pierre 3.8 5.2 4 5.3 18.3 5.71
Linnea 3.5 45 4 5.3 17.3 5.93

Christian 4.2 2.6 6 4 16.8 7
Ludvig 3.7 3.9 4 4 15.6 5.29
Peter 3.3 27 4 5.3 15.3 7.07
Karolina 3.3 35 4 45 15.3 4.71
Mats 3 4.2 6 2 15.2 5.93
David 4.3 2.9 4 3.8 15 5.93
Hampus 3.7 3.3 4 3.8 14.8 4
Evelina 3 3.7 4 4 14.7 4.64

Leo 3.5 3.7 4 3.3 14.5 5.79

Magnus 4.2 3.3 4 3 14.5 6.71
Patrik 3.7 3.7 4 3 14.4 5.57
Susanna 3.3 3.8 2 45 13.6 5.07
Linus 3.3 3.2 4 2.8 13.3 5
Oscar 2.2 35 2 5 12.7 7.36
Lukas 2.2 4 2 4.3 12.5 5.33
Jonas 3.2 35 2 3.8 12.5 6.29
Roger 1.8 3 2 5 11.8 4.43
Robin 2.3 3.1 2 4.3 11.7 4.29
Joakim 2.3 3.7 2 35 11.5 4.14
Niklas 2.3 3.6 2 3.3 11.2 3.57

193 Ausgezeichnet=6, Sehr gut=5, Gut=4, MittelmaRig=3, Schwach=2 und Sehr schwach=1
194 Da es hier nur drei Alternativen gibt, werden die Noten auf folgende Weise operationalisiert: MVG=6, VG=4
und G=2.

250



Tabelle A4: Die Taxonomie der verwendeten Wissensquellen

l. Intralinguale Hinweise

(Der Informant nimmt Merkmale des Testwortes zur Hilfe, reflektiert aber nicht Gber die Bedeu-

tung des Wortes)

Kategorie
1. Phonologie

2. Orthographie

Definition
Der Informant identifiziert typische
Phoneme der Zielsprache.

Der Informant identifiziert typische
Buchstaben/Buchstabenkombinationen
der Zielsprache.

Beispiel, ins Deutsche Ubersetzt
Testwort: Schleie

D: Schleie ... es ist Deutsch glau-
be ich, denn ...

J:Ja?

D: Es klingt am meisten Deutsch.
J: Ja, ist es etwas Besonderes im
Wort, was deutsch Klingt?

D: Sch...eie

J: Eie am Ende?

D: Ja, am Ende

Testwort: Eifersichtig

O: Das ist Deutsch.

J: Ja, wie hast du das gewusst?
O: Deutsches U, ich bin sicher.
J: Deutsches was? War es der
Buchstabe da, oder?

O: Ja, das deutsches y ... ¢ ...
oder?

5. Orthographie

neme der Zielsprache und vergleicht mit
schwedischen Phonemen.

Der Informant identifiziert typische Buch-
staben/Buchstabenkombination der Ziel-
sprache und vergleicht mit schwedischen
Buchstaben/Buchstabenkombinationen.

3. Lexik Der Informant vergleicht mit einem Testwort: Stehen
Wort in der Zielsprache. D:Stehen. Das ist Deutsch.
J: Ja?
D: Es klingt fast wie gehen.
J: Ja, genau gut.
Il. Interlinguale Hinweise
(Der Informant nimmt schwedische oder Ln -Kenntnisse zur Hilfe)
Kategorie Definition Beispiel, ins Deutsche Ubersetzt
4. Phonologie Der Informant identifiziert typische Pho- Testwort: Lebensgefahr

M: Mm ... Lebe nsgefahr...

J: Was glaubst du, dass das ist?
M: Livsfara [Lebensgefahr] viel-
leicht?

J: Dann umkreist du ...wenn du
das umkreist und wie hast du da
gedacht?

M: Gefahr... es klingt wie fara
[Gefahr]ein bisschen.

Testwort: Betruger

D: A4 ... Betriige r... mm das ist
bedragare [Betriiger] oder
betraktare [Beobachter], aber ich
glaube bedragare [Betriiger]

J: Ok?

D: Betrtg ... Betriger man
betrachtet wohl ... T sieht man wie
D, glaube ich.

J: Ja, ja ok, ok gut, gut...
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6. Semantik Der Informant behauptet, die Wortbedeu- Testwort: Eigenschaft
tung oder Teile davon zu kennen. M: Eigenschaft ... Oh ... egenskap

[Eigenschaft] vielleicht?
J: Ok?
M: Eigen ist ja egen [eigen].
J:Ja?
M: Schaft rate ich ... es muss
skap[schaft] sein.

Il. Ln
7. Lexik Der Informant vergleicht mit Wortern aus Tgstwort. Gar_ften .
g . S - N: Garten es dhnelte Kindergar-
einer Ln,, reflektiert aber nicht iber die den
Bedeutung. J: Ja genau!
8. Semantik Der Informant vergleicht mit Wortern aus ~ Testwort: Kantine
einer Ln und reflektiert Uiber die Bedeutung E: A&4 ... in der Kantine ... Es
des Wortes. bedeutet tatsachlich bamba [Kan-
tine], denn das ist cantine auf
Franzdsisch.
J: Ja?
E: Und auf Spanisch etwas Ahnli-
ches.
J: Ja, ok gut.
E: Es muss das bedeuten.
J: Ja?
E: Ganz einfach
J: So, da bist du sicher?
E: Ja ich bin ganz sicher. Sonst
gibt es ja Worter, die sich bei der
Ausleihe verandert.
M1 Kontextuelle Hinweise
Kategorie Definition Beispiel, ins Deutsche Ubersetzt
I. Der Text Der Informant nimmt den Text
zur Hilfe.
9. Der direkter Kotext Der Informant zieht Informationen ~ Testwort: Priifung
aus dem nahen Kotext (d.h. aus Jon: A4 ... InJapan musste er ein
dem Testsatz) heran. wichtig ... dd ... schwierige Pri-
fung ... dd ...
J: Hast du das Wort vorher ge-
hort?

Jon: Nein, es kann vielleicht ein
Gesetz oder so etwas sein.
J: Ja? Wie wie hast du da gedacht?

Jon: A4 44 ... Essteht wohl da,
das hier bedeutet wohl wichtig?
J: Ja? Ok?

Jon: So, dann habe ich etwas sol-
ches auch da gedacht.
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10. Auferhalb des Satzes

11. Weltwissen

Der Informant zieht Informationen
aus einem satzlbergreifenden Teil
des Kotextes heran.

Der Informant verwendet sein
generelles Wissen, das in erster
Linie von im Text nicht vorhande-
nen Informationen aktiviert wird.
Es handelt sich z.B. um situatives
Wissen aber auch um Vorurteile
und Einstellungen etc.

Testwort: folgten

S: Ihr vater kommen vor eingen
Jahren nach Deutschland. Sie
arbeitet in Dusseldorf. Die Fami-
lie folgten.

J: Ja?

S: Oh, so schwierig... dm ... hm ...
Sie arbeitet in Diissseldorf... Die
familien folgten.

J:Ja?

S: A4 ... familjen foljde med [die
Familien folgte] oder etwas.

J: Ja, gut.

S: Ich bin fast sicher.

J: Wie hast du da gedacht?

S: Am ... man muss den Satz
nochmals lesen und dann muss
man ... dom [sie]... hon arbetade
i tyskland [sie arbeitete in
Deutschland] und ...

J: Ja?

Testwort: Stabchen

P: mm ... pinnar [Stdbchen] oder?
Schreibt man es auf diese Weise?
J: Ja, r am Ende auch, wenn es
viele sind.

P: Ja, pinnar [Stéabchen]

J: Ja, wie hast du da gedacht?

P: Ja, traditonell essen japanische
Familien mit Stéabchen.

J: Ja?

P: Wie ich (Pau-Ling kommt aus
China)
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Tabelle A.5: Individuelle Ergebnisse der Test 1a und 1b (Bi- und Monolinguale)

Bilinguale Testla | Testlb Monolinguale Test la | Test 1b
Informanten'® Informanten

Gute Natalia 6 9 Emilia 10 10
Voraussetzungen | Demirel 10 8 Isabella 9 9
(24-19) Valentina 9 9 Jonathan 9 9
Victor 9 9

Jacob 9 10
Anders 8 8
Albin 9 8
Lina 9 9
Durchschnitt 8.3 8.7 9 9
MittelmaRige Pau-Ling 6 9 Christian 8 9
Voraussetzungen | Naja - 7 Anna-Lena 7 7
(18-13) Mohsin 10 9 Linnea 8 9
Melania 8 7 Pierre 9 8
Sando 9 9 Ludvig 9 7
Jin-Li 10 9 Oscar 7 8

Ali 4 8 Peter 9 10
Luka 8 5 Magnus 10 9
Stjepan 5 6 Jonas 7 8
Milla 8 8 Mats 8 8
Leo 8 6
Patrik 9 9
Susanna 6 8
Linus 6 6
Karolina 7 8
Evelina 7 8
Hampus 6 7
David 7 8
Lukas 6 7

Durchschnitt 7.6 7.7 7.6 7.9
Schlechte Zeljko 6 5 Roger 7 7
Voraussetzungen | Sabina 6 5 Robin 9 7
(12-7) Jamila 3 5 Joakim 8 7
Niklas 4 5

Durchschnitt 5 5 7 6.5

195 Rangordnung nach der Summe der Voraussetzungen (vgl. Kap. 6.7)
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Tabelle A.6: Verwendete Hinweise in Test 1a (Bilinguale-6 Probanden)

Intralinguale Interlinguale Kontextuelle | Kombi- Keine
Hinweise Hinweise Hinweise nationen | Hinweise
0] _ (11 (111) verbal.
Testwort 1% 2% | 3% 6% 7% 117 12 13
33% 17% 17% 17% 17%
Luchs (2/6) | (1/6) ) (1/6) ) i (1/16) (1/6)
Schleie 67% ) ) ) 17% i 17% i
(4/6) (1/6) (1/6)
verschmutzen 50% - - 17% - - 17% L7%
(3/6) (1/6) (1/6) (1/6)
mutlos 17% ) 17% ) ) i 67%
(1/6) (1/6) (4/6)
traurig 17% ) ) ) 17% i i 67%
(1/6) (1/6) (4/6)
eifersichtig - 83% - - - L7%
(5/6) - - (1/6)
Welle 33% ) ) ) 17% 17% 17% 17%
(2/6) (1/6) (1/6) (1/6) (1/6)
anerkennen - - - 67% - 17% - 17%
(4/6) (1/6) (1/6)
stehen i ) 33% 33% ) i 33% i
(2/6) (2/6) (2/6)
Total*” 26% [ 10% | 5% 15% 5%
(16/60) | (6/60) | (3/60) | (9/60) (3/60)
41% 20% 4% 10% 25%
(25/60) (12/60) (2/60) (6/60) (15/60)

19 phonologie
97 Orthographie
198 | exik

199 semantik-Schwedisch

200 | exik-Ln
201 \Weltwissen

202 Manchmal ergibt sich das Total wegen Abrundungsproblemen nicht genau 100%.
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Tabelle A.7: Verwendete Hinweise in Test 1a (Monolinguale-8 Probanden)

Intralinguale Interlinguale Kontext- | Kombi- Keine
Hinweise Hinweise uelle nationen | Hinweise
n (1 Hinweise verbalisiert
(111)
Testwort 1.0 270 3% 6% 720 1178 12 13
25% 13% 26% 37%
Luchs (2/8) ) ) ) ) (1/8) (2/8) (3/8)
Schleie 50% ) ) ) _ 13% 13% 25%
(4/8) (1/8) (1/8) (2/8)
verschmutz- 75% 13% 13%
en (6/8) (1/8) ) ) ) i (1/8) i
traurig 13% ) ) 13% 13% i 13% 50%
(1/8) (1/8) (1/8) (1/8) (4/8)
mutlos 25% ) ) _ 13% 38% i 25%
(2/8) (1/8) (3/8) (2/8)
eifersuchtig - 88% - - - 13% - -
(718) (1/8)
Welle 50% 13% ) ) 13% 13% i 13%
(4/8) (1/8) (1/8) (1/8) (1/8)
anerkennen 38% 13% ) 13% ) i 13% 25%
(3/8) (1/8) (1/8) (1/8) (2/8)
stehen 38% 13% 13% 13% ) 13% 13% i
(3/8) (1/8) (1/8) (1/8) (1/8) (1/8)
Hoheit 50% 13% ) ) ) i i 38%
(4/8) (1/8) (3/8)
Total 36% 15% 1% 4% 4%
(29/80) | (12/80) (1/80) (3/80) (3/80)
5204 8% 11% 9% 21%
(42/80) (6/80) (8/80) (7/80) (17/80)

293 phonologie

2% Orthographie

205 | exik

296 Semantik-Schwedisch
207 | exik-Ln

208 \Weltwissen
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Tabelle A.8: Verwendete Hinweise in Test 1b (Bilinguale-6 Probanden)

Intralinguale Interlinguale | Kontextuelle Kombi- Keine
Hinweise Hinweise Hinweise nationen Hinweise
) (n verbali-
siert
Testwort 1°%° 2°10 67! 117 12 13
Luchs 83% (5/6) - - - 17% (1/6) -
Schleie 67% (4/6) 33% (2/6) - - - -
Verschmutzen 50% (3/6) - 33% (2/6) - 17% (1/6) -
traurig 50% (3/6) 17% (1/6) 17% (1/6) - - 17% (1/6)
mutlos 17% (1/6) - 17% (1/6) - 17% (1/6) | 50% (3/6)
eifersiichtig - 50% (3/6) - - 50% (3/6) -
Welle 33% (2/6) 17% (1/6) 17% (1/6) 17% (1/6) - 17% (1/6)
Anerkennen 17% (1/6) - 83% (5/6) - - -
stehen 17% (1/6) . 67% (4/6) - - 17% (1/6)
Hoheit 67% (4/6) 17% (1/6) 17% (1/6) - - -
40% 13%
(24/60) (8/60)
Total 53% 25% 2% 10% 10%
(32/60) (15/60) (1/60) (6/60) (6/60)

29 phonologie
219 Orthographie
21 semantik

212 \Weltwissen

257




Tabelle A.9: Verwendete Hinweise in Test 1b (Monolinguale- 8 Probanden)

Intralinguale Inter- Kon- Kombi- Keine
Hinweise linguale textuelle nationen Hinweise
) Hinweise Hinweise verbalisiert
(1) (111)
Testwort 178 2°1 3P 67° 117 12 13
Luchs 38% 25% ) ) 38%
(3/8) (2/8) (3/8)
Schleie 38% 38% ) _ 13% 13% 13%
(3/8) (2/8) (1/8) (1/8) (1/8)
Verschmutzen 13% 50% - - - 26% 13%
(1/8) (4/8) (2/8) (1/8)
traurig 63% 13% 13% 13%
(5/8) (1/8) (1/8) (1/8)
mutlos - 38% ] 25% ] ] 38%
(3/8) (2/8) (3/8)
eifersuchtig - 63% - - - 13% 25%
(5/8) (1/8) (2/8)
Welle 25% 13% ) ) i 13% 50%
(2/8) (1/8) (1/8) (4/8)
Anerkennen 25% 13% - 63% - - -
(2/8) (1/8) (5/8)
stehen 38% 13% 38% i i 13%
(3/8) (1/8) (3/8) (1/8)
Hoheit 25% ) ) 50% i 13% 13%
(2/8) (4/8) (1/8) (1/8)
26% 23% 1%
Total (21/80) (5108 f{/i Y| (1/89) 19% 1% 9% 21%
(40/80) (15/80) (1/80) (7/80) (17/80)

213 phonologie
21% Orthographie
215 ) exik

218 semantik-Schwedisch

217 \Weltwissen
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Tabelle A.10: Individuelle Resultate Sprachtest 2a und 2b

Bilinguale Test2a | Test2b Monolinguale Test 2a | Test 2b
Informanten Informanten
Gute Natalia 11 9 Emilia 11 10
Voraussetzungen Demirel 13 12 Isabella 9 9
(24-19) Valentina 8 7 Jonathan 14 -
Victor 11 12
Jacob 11 11
Anders 9 7
Albin 9 8
Lina 7 10
Durchschnitt 10.7 9.3 10.1 9.6
MittelmaRige Pau-Ling 8 8 Christian 11 7
Voraussetzungen Naja - 9 Anna-Lena 9 10
(18-13) Mohsin 9 10 Linnea 8 8
Melania 7 10 Pierre 7 6
Sando 8 7 Ludvig 5 8
Jin-Li 9 7 Oscar 10 10
Ali 12 9 Peter 9 8
Luka 11 4 Magnus 8 9
Stjepan 6 7 Jonas 7 10
Milla 4 4 Mats 6 7
Leo 6 6
Patrik 8 5
Susanna 6 8
Linus 6 8
Karolina 6 7
Evelina 9 5
Hampus 4 5
David 10 7
Lukas 7 7
Durchschnitt 8.2 7.5 7.5 7.4
Schlechte Zeljko 7 6 Roger 5 6
Voraussetzungen Sabina 7 6 Robin 8 3
(12-7) Jamila 6 1 Joakim 6 5
Niklas 8 3
Durchschnitt 6.7 4.3 6.8 4.3
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Tabelle A. 11: Verwendete Hinweise in Test 2a (Bilinguale, 6 Probanden)
Interlinguale Kontext- Kombi- Keine
Hinweise uelle nationen Hinweise
) Hinweise verbalisiert
(111)
Testwort 4218 5219 622 11%% 12 13
Aussicht 33%(2/6) | 33%(2/6) | 17%1/6) - - 17%(1/6)
Eigenschaft | 17%(1/6) | 50%(3/6) - 17%(1/6) - 17%(1/6)
17%
Lebensgefahr | 179%(1/6) | 33%(2/6) | 17%(1/6) - (1/6) 17%(1/6)
B+B
Anspruch | 500(3/6) | 33%(2/6) - - (117/23 :
Drucksache | 17%(1/6) | 50%(3/6) | 17%(1/6) - - 17%(1/6)
Offentlich-— 1 sooa(are) | 330(206) | - . e :
Angehorige | 66%(4/6) - - 17%(1/6) - 17%(1/6)
Auffassung - 50%(3/6) | 17%(1/6) - - 33%(2/6)
Verfasser 17%(1/6) | 17%(1/6) - 33%(2/6) - 33%(2/6)
Jéhrlich 17%(1/6) - 50%(3/6) 17%(1/6) - 17%(1/6)
Kurzfristig 33%(2/6) | 17%(1/6) | 50%(3/6) - - -
Behindert 17%(1/6) | 33%(2/6) - - - 50%(3/6)
Verzeichnis - 33%(2/6) - - - 66%(4/6)
Betriiger 17%(1/6) | 33%(2/6) - 17%(1/6) - 33%(2/6)
25% 30% 11% 7% 4%
Total (21/84) (25/84) (9/84) (6/84) (3/84) 23%
ota 66% 1% (19/84)
(55/84) (7/84)

218 phonologie-Schwedisch
2% Orthographie-Schwedisch
220 semantik-Schwedisch

228 \Weltwissen
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Tabelle A. 12: Verwendete Hinweise in Test 2a (Monolinguale, 8 Probanden)

Interlinguale Keine Hinweise verbalisiert
Hinweise
an
Testwort 4% 5°23 6> 13
Aussicht 38%(3/8) 25%(2/8) - 38% (3/8)
Eigenschaft 38%(3/8) 139%(1/8) 139%(1/8) 38%(3/8)
Lebensgefahr - 63%(5/8) 25%(2/8) 13%(1/8)
Anspruch 25%(2/8) 25%(2/8) 139%(1/8) 38%(3/8)
Drucksache 13% (1/8) 25%(2/8) - 639%(5/8)
Offentlichkeit 63%(5/8) 139%(1/8) 26%(2/8) -
Angehorige 63%(5/8) - - 38%(3/8)
Auffassung 13%(1/8) 13%(1/8) - 75%(6/8)
Verfasser 38%(3/8) 13%(1/8) - 50%(4/8)
Jéhrlich 38%(3/8) 25%(2/8) 25%(2/8) 13%(1/8)
Kurzfristig 25%(2/8) 50%(4/8) 139%(1/8) 13%(1/8)
Behindert 50%(4/8) 38%(3/8) - 13%(1/8)
Verzeichnis 38%(3/8) 139%(1/8) 139%(1/8) 38%(3/8)
Betriiger 88% (7/8) - - 13%(1/8)
Total 38%0(42/112) | 22%(25/112) | 9%(10/112) 31%
69% (35/112)
(77/112)

222 phonologie-Schwedisch
228 Orthographie-Schwedisch

224 semantik
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Tabelle A.13: Verwendete Hinweise in Test 2b (Bilinguale, 6 Probanden)

Interlinguale Kon- Kombi- Keine
Hinweise Textuelle nat- Hinweise
) Hinweise ionen verbalisiert
11
Testwort 4225 5226 6227 :I(_122)8 12229 13230
Aussicht - 83% (5/6) | 17% (1/6) - - -
Eigenschaft 33% (2/6) 33% (2/6) - 17% (1/6) - 17% (1/6)
Lebensgefahr 17% (1/6) 50% (3/6) - - - 33% (2/6)
Anspruch 50% (3/6) 33% (2/6) - - - 17% (1/6)
Drucksache 17% (1/6) 67% (4/6) - - - 17% (1/6)
Offentlichkeit - 33% (2/6) | 50% (3/6) - - 17% (1/6)
Angehorige - - 100%(6/6) - - -
Auffassung - 50% (3/6) - 17%(1/6) - 33% (2/6)
Verfasser - 17% (1/6) | 17% (1/6) | 17%(1/6) - 50% (3/6)
Jéhrlich - 50% (3/6) | 33% (2/6) - - 17% (1/6)
Kurzfristig 17% (1/6) 33% (2/6) | 50% (3/6) - - -
Behindert 50% (3/6) ; 33% (2/6) ; (117/‘3 :
Verzeichnis - 33% (2/6) | 33% (2/6) - - 33% (2/6)
Betriiger 33% (2/6) - - 34%(2/6) - 33% (2/6)
Total 15% 34% 24%
(13/84) (29/84) (20/84) 6% 1% 20%
73% (5/84) (1/84) (16/84)
(62/84)

225 Orthographie-Schwedisch
226 Semantik

22 phonologie-Schwedisch
228 Grammatik

229 K ombinationen

220 Keine Strategie
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Tabelle A.14: Verwendete Hinweise in Test 2b (Monolinguale, 8 Probanden)

Interlinguale Kontextuelle Keine
Hinweise Hinweise Hinweise
(11) (1) verbalisiert
Testwort 451 5232 623 1273 13
Aussicht 259 (2/8) (23%‘3’) 38% (3/8) - 13% (1/8)
Eigenschaft 25% (2/8) 50% (4/8) - - 25% (2/8)
Lebensgefahr - 25% (2/8) | 63% (5/8) - 13% (1/8)
Anspruch 63% (5/8) 13% (1/8) - - 25% (2/8)
Drucksache 25% (2/8) 38% (3/8) - - 38% (3/8)
Offentlichkeit 50% (4/8) 38% (3/8) - - 13% (1/8)
Angehorige 75% (6/8) 25% (2/8) - - -
Auffassung 13% (1/8) - 25% (2/8) - 63% (5/8)
Verfasser 38% (3/8) - - 13% (1/8) 50% (4/8)
Jéhrlich 13% (1/8) 25% (2/8) | 50% (4/8) - 13% (1/8)
Kurzfristig 38% (3/8) 25% (2/8) - 13% (1/8) 25% (2/8)
Behindert 38% (3/8) - 13% (1/8) 13% (1/8) 38% (3/8)
Verzeichnis 38% (3/8) - - - 63% (5/8)
Betrlger 50% (4/8) - - - 38% (3/8)
Total 35% 19% 14%
(39/112) (21/112) (15/112) 3%
5800 (3/112) 29% (33/112)
(75/112)

28! phonologie-Schwedisch
232 Orthographie-Schwedisch

233 gemantik
234 \Weltwissen
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Tabelle A.15: Individuelle Resultate Sprachtest 3

Bilinguale Test 3 Monolinguale Test 3
Informanten Informanten
Gute Natalia 6 Emilia 6.8
Voraussetzungen | Demirel 9.5 Isabella 9
(24-19) Valentina 55 Jonathan 11
Victor 7.5
Jacob 8
Anders 4.5
Albin 0
Lina®*®
Durchschnitt 7 6.7
MittelmaRige Pau-Ling 5 Christian -
Voraussetzungen | Naja 3.5 Anna-Lena 3.5
(18-13) Mohsin 8 Linnea 2.5
Melania 55 Pierre 3
Sando®*® - Ludvig 0
Jin-Li 25 Oscar 6.5
Ali 0 Peter 3.5
Luka 1 Magnus 1
Stjepan 25 Jonas 3
Milla 0 Mats 55
Leo 6.5
Patrik 1
Susanna 2.5
Linus 1
Karolina 0
Evelina 0.5
Hampus 1
David 35
Lukas 3.3
Durchschnitt 3.1 2.7
Schlechte Zeljko 0 Roger 1
Voraussetzungen | Sabina 0 Robin 2
(12-7) Jamila 0 Joakim 0
Niklas 0
Durchschnitt 0 0.75

2% ina und Christian haben den Test nicht machen kénnen.
238 sando hat am Test nicht teilnehmen kénnen.
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Tabelle A. 16: Verwendete Hinweise in Test 3 (Bilinguale, 5 Probanden)

Interlinguale Kontextuelle Kombi- Keine
Hinweise Hinweise nationen Hinweise
) (1 verbalisiert
Py 623% g2 9270 1000 | 11272 12 13
Auf- 20% 60% 20%
gewachsen | (1/5) i ) (3/5) ) ) (1/5) i
folgten 40% 40% 20%
i i ) (2/5) ) ) (2/5) (1/5)
Garten 40% 60%
i i ) (2/5) ) ) (3/5) i
Erleben 20% 60% 20%
(1/5) i ) (3/5) ) ) i (1/5)
Gefreut 80% 20%
(4/5) i ) ) ) ) i (1/5)
Erklart 40% 60%
i (2/5) ) ) ) ) i (3/5)
Prifung 20% 40% 40%
(/5) | (2/5) ) (2/5) ) ) i i
Unterrichts- 20% 20% 20% 40%
sprache i (1/5) ) 1/5) | (1/5) ) (2/5) i
auBerdem 60% 40%
i (3/5) ) (2/5) ) ) i i
Kantine 20% 20% 60%
i (1/5) (1/5) (3/5) ) ) i i
Gerichte 80% 20%
i i ) (4/5) ) ) i (1/5)
Stébchen 60% 40%
i i ) (3/5) ) (2/5) i i
Total 12% 15% 2% 40% 3% 3%
(7/60) (géi/O) (1/60) | (24/60) | (2/60) | (2/60) 13% 12%
/6% 46% (8/60) (7/60)
(17/60) (28/60)

287 phonologie-Schwedisch

238 Semantik

239 \Worter aus weiteren Sprachen
240 Ein oder zwei Worter vom direkten Kotext entfernt

241 AuRerhalb des Satzes

242 Anderes Wissen
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Tabelle A.17 : Verwendete Hinweise in Test 3 (Monolinguale, 7 Probanden)
Intra- Interlinguale Kontextuelle Kombi- Keine
lingu- Hinweise Hinweise nationen Hinweise
ale ) (1 verbalisiert
Hin-
weise
()
Testwort 3" 44 6 7% 9" | 107 12 13
14% 14% 29% 43%
Aufge- - - - -
wachsen /7 (7)) 2/7) (3/7)
0,
folgten ] ] ] ] 14% ??f/;; ] 43%
/7) (3/7)
Garten i i 14% 14% 43% ) 29% i
(1/7) (1/7) (3/7) (217)
Erleben 43% i ) 14% 14% ) i 29%
(3/7) (1/7) (1/7) (217)
Gefreut i 14% ) ) ) ) _ 86%
(1/7) (6/7)
Erklart i 43% 14% ) ) ) 14% 29%
(3/7) (1/7) (1/7) (217)
Prifung i 14% ) ) 57% ) 29% i
(1/7) (4/7) (2/7)
- 0,
ﬁg;ﬁg ] ] (114/7/; ] 20% ] 57% ]
sprache (2/7) (4/7)
aulerdem i i 29% ) 71% ) i i
(2/7) (5/7)
Kantine i i ) 29% 57% ) 14% i
(2/7) (4/7) (1/7)
Gerichte i i ) ) 57% ) 14% 29%
(4/7) (1/7) (217)
= 5
Stabchen |- ] ] s | | e 14%
(4/7) /7 /7
Total 7% 6% 5% 34% 5%
4% (6/84) | (5/84) | (4/84) | (29/84) | (4/84) 17% 21%
(3/84) 18% 39% (14/84) (18/84)
(15/84) (33/84)
243 | exik

% phonologie Schwedisch

245 Semantik

246 \Worter aus weiteren Sprachen

247 Ein oder zwei Worter vom direkten Kotext entfernt
248 AuRerhalb des Satzes
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Tabelle A.18: Individuelle Resultate Sprachtest 4

Bilinguale Test 4 Monolinguale Test 4

Informanten Informanten
Gute Natalia 7 Emilia 8
Voraussetzungen | Demirel 8 Isabella 8
(24-19) Valentina 6 Jonathan 9
Victor 8
Jacob 8
Anders 7
Albin 3
Lina 7
Durchschnitt 7 7.3
MittelmaRige Pau-Ling 6 Christian 6
Voraussetzungen | Naja 4 Anna-Lena 5
(18-13) Mohsin 8 Linnea 5
Melania 9 Pierre 7
Sando 7 Ludvig 4
Jin-Li 5 Oscar 7
Ali 2 Peter 8
Luka 5 Magnus 6
Stjepan 4 Jonas 7
Milla 1 Mats 5
Leo 6
Patrik 6
Susanna 4
Linus 6
Karolina 3
Evelina 1
Hampus 4
David 4
Lukas 3
Durchschnitt 5.1 5.1
Schlechte Zeljko 4 Roger 4
Voraussetzungen | Sabina 1 Robin 1
(9-7) Jamila 0 Joakim 3
Niklas 3
Durchschnitt 1.7 2.8
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Tabelle A.19: Verwendete Hinweise in Test 4 (Bilinguale, 5 Probanden)

Kontextuelle Hinweise Kombinationen Keine
(rm Hinweise
verbalisiert
Testwort 924 10%° 12 13
100% ) _ i
Der Sport___ (5/5)
Er___ aus 100%
(5/5) ) ) i
Alles___ vor 80% ) ) 20%
(4/5) (1/5)
Ein populérer____ 100% ) ) )
(5/5)
Gibtes 60% _ _ 40%
(3/5) (2/5)
Heute sindes 80% _ 20% i
(4/5) (1/5)
Es 45 60% 20% 20% i
(3/5) (1/5) (1/5)
Nicht lange 60% ) ) 40%
(3/5) (2/5)
Haben ein 60% ) ) 40%
(3/5) (2/5)
das Wakeboarden 80% ) ) 20%
(4/5) (1/5)
Total 80% 2%
(39/50) (1/50) 4% 16%
82% (2/50) (8/50)
(40/50)

249 Direkter Kotext

250 Ausserhalb des Satzes
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Tabelle A.20: Verwendete Hinweise in Test 4 (Monolingulae, 8 Probanden)

Kontextuelle Kombinationen Keine
Hinweise Hinweise
(1) verbalisiert
Testwort 9”! 1072 12 13
88% 13%
Der Sport___ (718) i i (1/8)
Er___ aus 100%
(8/8) ) ) i
Alles___ vor 50% 13% 38%
(4/8) (1/8) ) (3/8)
Ein populérer__ 75% 13% 13%
(6/8) (1/8) ) (1/8)
Gibt es 50% 13% 38%
(4/8) ) (1/8) (3/8)
Heute sindes 63% 13% 26%
(5/8) ) (1/8) (2/8)
Es 45 75% 27%
(6/8) ) ) (3/8)
Nicht lange___ 75% 13% 13%
(6/8) ) (1/8) (1/8)
Habenein_ 75% 13% 13%
(6/8) (1/8) ) (1/8)
das Wakeboarden 63% 38%
(5/8) ) ) (3/8)
Total 69% 3%
(55/80) (2/80) 4% 23%
72% (3/80) (18/80)
(57/80)

251 Direkter Kotext
252 AuRerhalb des Satzes
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Tabelle A.21: Individuelle Resultate Test 5

Bilinguale Test5 Monolinguale Test5

Gute Natalia 4 Emilia 7
Voraussetzungen | Demirel 4 Isabella 4
(24-19) Valentina 4 Jonathan 4
Victor 4

Jacob 0

Anders 7

Albin 1

Lina 2

Durchschnitt 4 3.6
MittelmaRige Pau-Ling 2 Christian 1
Voraussetzungen | Naja 4 Anna-Lena 1
(18-13) Mohsin 4 Linnea 0
Melania 4 Pierre 0

Sando 2 Ludvig 4

Jin-Li 4 Oscar 3

Ali 1 Peter 2

Luka 1 Magnus 4

Stjepan 4 Jonas 2

Milla 0 Mats 2

Leo 2

Patrik 1

Susanna 1

Linus 2

Karolina 2

Evelina 2

Hampus 1

David 2

Lukas 4

Durchschnitt 2. 1.9
Schlechte Zeljko 2 Roger 1
Voraussetzungen | Sabina 0 Robin 0
(9-7) Jamila 1 Joakim 0
Niklas 0

Durchschnitt 1 0.3
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: Abbildungen

Anhang 11

O Angste1

A Angste2

@5

[FKarolina4.71
[~Linnea5.93
[FSusanna5.07
[~Anna-Lena6.07
["Evelina4.64
[FLina7.33
[Clsabella8.14
[FEmilia8.97
"Niklas3.57
[FRobin4.29
[~Linus5.00
Magnus6.71
[FJonas6.29
[~Peter7.07
["Roger4.43
[~Patrik5.57
[FLeo5.79
[FJoakim4.14
Ludvig5.29
[FAnders7.21
FDavid5.93
Hampus4.00
[FOscar7.36
[~Pierre5.71
FMats5.93
[~Christian7.00
[MLukas5.33
[FJacob8.14
[FAlbin5.43
[~Victor8.64
[~Jonathan9.33

6.20
6.00

5.807
5.60
5.407
5.20

5.00
4.80
4.607]
4.407
4.207
4.007]
3.80

3.60
3.40

anjep

3.20
3.00
2.801
2.601
2.401
2.201
2.001
1.80
1.60
1.40
1.201
1.00
0.801

NameResultat

Abb. Al1: Angste (Monolinguale)
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5.20
5.00
4.807
4.607
4.407
4.207
4.007]
3.80
3.60
3.40
3.20
3.00
2.801
2.60
2.401
2.20
2.00
1.807
1.60
1.407
1.2071
1.00

Value

0.80—
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00°,opues—
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62 oMoz

00°GeNT—
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10" eunusie ]
62 96u-ned

#9°9I-uir

NameResultat

15" €ellIN-
/5'geulqes

6¢ celwer

L.C/elueenN—

05 GeleN—

O BterUnterst.1
A HterUnterst.2

Abb. A2: Elterliche Unterstiitzung (Bilinguale)
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O BtterUnterst.1
A HterUnterst.2

A

Ll

[FKarolina4.71
[FLinnea5.93
[~Susanna5.07
[~Anna-Lena6.07
[FEvelina4.64
[FLina7.33
[Flsabella8.14
[FEmilia8.97
[~Niklas3.57
[Robind.29
[~Linus5.00
Magnus6.71
[FJonas6.29
[~Peter7.07
["Roger4.43
[~Patrik5.57
[FLeo5.79
[FJoakim4.14
-Ludvig5.29
[FAnders7.21
FDavid5.93
[Hampus4.00
[FOscar7.36
[~Pierre5.71
FMats5.93
[~Christian7.00
FLukas5.33
[FJacob8.14
[FAlbin5.43
[~Victor8.64
[~Jonathan9.33

6.207
6.007
5.80
5.60
5.40
5.20
5.00
4.801
4.60
4.407
4.207
4.001
3.80
3.60
3.40
3.20
3.00
2.8071
2.607
2.407
2.207
2.00
1.8071
1.607
1.407
1.2071
1.007
0.801

anjep

NameResultat

Abb. A3: Elterliche Unterstiitzung (Monolinguale)

273



