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Abstract

Die Tertiarsprachendidaktik wird seit Jahren mit verschiedenen Sprachkonstellationen in
der Welt untersucht. Der Grund dafir ist die Mehrsprachigkeit einer Person, was ein
politisches Ziel vieler Lander ist. Auch der Turkei. Durch die Tertiarsprachendidaktik wird
ein zwischensprachlicher Transfer der vorhandenen Sprachen abgezielt, sowie die
Erweiterung von Sprachlernbewusstheit, die zum effektiven Lernen von weiteren Sprachen
beitragt. Warum die Mehrsprachigkeit in den letzten Jahren an Popularitat gewinnt und als
Schlusselkompetenz der globalisierten Welt betrachtet wird, hangt von vielen Faktoren ab.
Zum einen suchen immer mehr Menschen Arbeits- und Studiumsplatze in verschiedenen
Landern und lernen deswegen mehrere Sprachen. Zum anderen fuhrt die Migration zu
kultureller Vielfalt. Die technologischen Entwicklungen sind ebenfalls zu akzentuieren, da
die Verflugbarkeit von Online- Lernplattformen dazu dienen, neue Sprachen einfacher zu
Erlernen. Als ein Ergebnis der sprachpolitischen Entwicklungen wird an tlrkischen
Grundschulen ab der 2. Klasse Fremdsprachen angeboten. In den Schulen ist die erste
Fremdsprache Englisch (L2). Die zweite Fremdsprache ist meistens Deutsch (L3). In dieser
Arbeit geht es um das Deutsch als erste Fremdsprache nach Englisch- Konzept, was in der
Hinsicht der Tertiarsprachendidaktik untersucht wurde. In dieser Forschung wurden 28
Deutschlehrende und 252 Deutschlernende durch einen Fragebogen Uber ihre Lehr- und
Lernerfahrungen, Wahrnehmungen und die Einstellungen der Wissens- und
Strategietransfer von Englisch (L2) auf Deutsch (L3) befragt. Die qualitativen und
guantitativen Daten wurden mit MAXQDA und SPSS analysiert. Die Ergebnisse der
Untersuchung sind, dass Deutschlehrende sowie Deutschlernende positive Einflisse zum

Wissens-und Strategietransfer von Englisch auf Deutsch zeigen.

Schliisselworter: Tertiarsprachendidaktik, Deutsch nach Englisch-Konzept,

Mehrsprachigkeit, Englisch als L2, Deutsch als L3, Deutsch als Fremdsprache



Abstract

Teritary language didactics has been the subject of extensive research worldwide, involving
various language combinations. The motivation for this research is the increasing
prevalence of multilingualism, wich has become a political goal for many countries, including
Tarkiye. Teritary language didactics aims to facilitate cross-linguistic transfer between
existing languages skills and to enhance language awareness, thereby contributing to more
effective language learning. The growing polularity of multilingualism and its recogination
as a key competency in our globalized world can be attributed to several factors. Firstly, an
inreasing number of people seek employment and study opportunities in diffrent countries,
necessitating the acqusition of multiple languages. Secondly, migration has led to greater
cultural diversity. Technological advancements, particularly the proliferation of online
learning platforms, have also made it easier to learn new languages. As a result of
languages policy developments, foreign language instruction has been introduces in
Turkish primary schools starting from the second grade. English is typically the first foreign
language (L2), followed by German as the second foreign language (L3). This study focuses
on the German as a foreging language after Englisch concept within the framework of
teritary language didactics. The research involved a survey of 28 German teachers and 252
German learners to gather information about their teaching and learning experiences,
preceptions and attitudes regarding the transfer of knowledge and strategies from English
(L2) to German (L3). The qualitative and quantitative data were analyzed using MAXQDA
and SPSS. The results of this study indicate that German teachers and learners perceive a
positive influence of English on German language learning, suggesting successful

knowledge and strategy transfer.

Keywords: tertiary language didactics, German after English-concept, multilingualism,

English as L2, German as L3, German as foreign language



0z
ikinci yabanci dil 6gretimi, diinyada farkli diller baglaminda arastiriimaktadir. Bunun nedeni,
bircok Glkenin siyasi hedefi olan bir kisinin ¢ok dilli olmasi yontndeki tutumdur. TUrkiye'de
de durum bdyledir. Uglincti dil dgretimi, dgrencilerin daha dnce dgrendikleri dillerden yeni
aktarim yapmalarinin yani sira dil 6grenme bilincini artirarak, farkli dilleri daha etkili
ogrenmelerini hedefler. Son vyillarda ¢ok dilliligin poptler hale gelmesi ve kiresellesen
dinyada temel beceri olarak gurilmesini etkileyen bir¢cok neden vardir. Bir yandan insanlar
daha sik farkli Glkelerde is ve Universite imkani aradiklari igin dil 6grenirken, diger yandan
go¢ hareketliligi kulturel gesitlilige yol agmaktadir. Ayni zamanda teknolojik gelismeler de
vurgulanmalidir. Cevrimici 6grenme platformlarinin artmasiyla yeni diller 6grenmek
kolaylasmistir. Turk ilkokullarinda 2. siniftan itibaren dil egitiminin verilmesi, dil
politikalarindaki gelismelerin bir sonucudur. Okullarda birinci yabanci dil olarak ingilizce (L2)
egitimi verilmektedir. ikinci yabanci dil ise gogunlukla Almancadir (L3). Bu c¢alisma, ikinci
yabanci dil dgretimi acisindan incelenen ingilizceden sonra Almanca 6gretimini ele
almaktadir. Sivas’ta bulunan Almanca 6gretmenleri ve Almanca 6grenen 6grencilere bir
anket uygulanarak ingilizceden (L2) Almancaya (L3) bilgi ve strateji aktarimina yonelik
deneyimleri, gorusleri ve tutumlari arastiriimistir. Elde edilen nitel ve nicel veriler MAXQDA
ve SPSS programlariyla analiz edilmistir. Calismanin ortaya koydugu sonuglar ise, Aimanca
dgretmenlerinin ve Almanca dgrenenlerin ingilizce’den Almanca’ya bilgi ve strateji aktarimi
lizerinde olumlu etkisi oldugunu ve ingilizcenin Aimanca égretiminde énemli bir rol oynadigi

yonundedir.

Anahtar sézciikler: tgiinci dil égretimi, ingilizceden sonra Almanca konsepti, cok dillilik,
birinci yabanci dil olarak Ingilizce, ikinci yabanci dil olarak Almanca, yabanci dil olarak

Almanca



Vi
Danksagung

An dieser Stelle méchte ich mich bei all den jenigen bedanken, die auf unterschiedliche Art

und Weise zum Gelingen dieser Masterarbeit beigetragen haben.

Zuerst geblhrt mein Dank Prof. Dr. D. Cigdem Unal, die meine Masterarbeit betreut und
begutachtet hat. Sie hat mich durch ihre fachliche und persénliche Unterstitzung, sowie
hilfreiche Anregungen, in jeder Phase dieser Studie begleitet. Ohne ihre Motivation und

positive Einstellung ware es nicht méglich, den langen Weg allein zu vollenden.

Weiterhin danke ich Sivas il Milli Egitim Mudurliigi (Generaldirektion fiir Nationale Bildung
der Provinz Sivas), dass sie mir ermdéglicht haben an staatlichen Schulen diese Studie
durchzufiihren. An dieser Stelle gilt auch mein besonderer Dank an allen Teilnehmern und

Teilnehmerinnen meiner Befragung, ohne die diese Arbeit nicht hatte enstehen kénnen.

Ebenfalls méchte ich mich bei meinen ehemaligen Kolleginnen Elif Koyuncu, Sengiil Unal
und Nurcan Yildiz bedanken, die mich bei der Datenerhebungsphase sehr unterstitzt

haben.

Mein herzlicher Dank gilt meiner Mutter Nazmiye Tuysuz, Schwiegermutter Hafize Irmal
und Schwiegervater Sahin Irmali, die mir jederzeit hilfreich zur Seite gestanden haben.
Meinem Ehemann Recep Samet Irmali, meinen Kindern Miralp Irmali und ilbilge Irmali

bedanke ich mich herzlich, ohne deren Liebe ware es nicht méglich Kraft zu tanken.

Diese Arbeit widme ich an meinem Vater Mustafa Tuysuz, der den Abschluss meiner

Masterarbeit nicht erlebte.



Vii

Inhaltsverzeichnis
Annahme uNd BesStAtiGUNG......... i ii
Y 01 1 = T PSSR iii
Y 1] 1 = X iv
(72RO v
[ T2 1] 7= Lo 11 ] o PSP Vi
TabelleNVErZEICHNIS ........ e e e e e et e e e e e e e eanee X
AbbIldUNGSVEIZEICANIS ... e e e aaaae Xi
ADKUIrZUNGSVEIZEICNNIS ...ttt e e e e e e e e e ettt eeeaaeeaannes Xiii
LI R = ] (=T (0 o O PP PPPPPPPPPPPPPPP 1
ProbIEMSTEIUNG ...eiiiii e 4
Zielsetzung und Relevanz der Untersuchung .........cccccvvvvieviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeee, 6
UNtersuchungsprobIEmM ..o 7
HYPOTNESEN ... 8
BeSCHIANKUNGEN ....coei e e e e e aa e e aees 9
BegriffSheStimmUNQGEN .........oooomiiii e 9
Teil 2 Theoretische Grundlagen und Forschungsstand ..............c.ooviiiieiiieeeiieeeicceee e, 12
Sprachenpolitik in der Turkei und in der Europaischen Union..............ccccc....... 12
MehrsprachigKeitSAIdaKLIK.............uuuuuuieiiiiiiiiiiiiii e 16
TertiarsprachendidaktiK............coooviiiiiiiii e 23
FOrSCNUNQGSSTANG. ... .uuiiiiiiiiiiiiiiiii e neeenaees 40
Teil 3 FOrsChUNGSUESIGN......ccoiieeeiiiee e e e e e e e e e e e e e e e e eae s 46
E N o [=T g o] £=To] o 1F ] o o [ 46
Forschungspopulation und StiChprobe...........cooooiiiiiiiiii e, 47

DatenerhebungSINSIIUMENTE ..........i i e 49



DAatENANAIYSE ... 51
Teil 4 Befunde, Kommentare Und DISKUSSION .......vvruiieiieiieee ettt e e eee e s eraeennees 56
1. Problemstellung: Welche Lernerfahrungen haben tiurkische Deutschlernende
bezuglich der Einbeziehung des Englischen im Deutschunterricht gemacht? .. 57

2. Problemstellung: Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der

Lernenden in Bezug auf das DaFne-Konzept? ........coovvviviiiiiiie e 63

3. Problemstellung: Welche Beobachtungen haben turkische Deutschlehrende zu

den sprachlichen Einflissen zwischen Englisch und Deutsch gemacht?.......... 74

4. Problemstellung: Welche Einstellung haben Lehrende zur Einbeziehung der

englischen Sprache und Strategien im eigenen DaF-Unterricht? ..................... 86

5. Problemstellung: Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der

Lehrenden in Bezug auf das DaFNE-Konzept?..........oooviiiiiiiiiciieecciee e, 90
Teil 5 Fazit und EMPFEnIUNGEN ......uuii e e 100
Allgemeine Bewertung der Ergebnisse Uber Sprachlernerfahrungen ............. 100
Allgemeine Bewertung der Ergebnisse Uber Sprachlehrerfahrungen ............. 103
EMPTENIUNGEN ... .o 105
LiteraturVerZEeICNNIS ... ...ccoo oo 107

ANHANG-A: Schilerbefragung zum Thema ,Lernerfahrungen zur Rolle der englischen

Sprache im Deutschunterricht®.............ccooi e 117

ANHANG-B: Lehrerbefragung zum Thema ,Lehrerfahrungen zur Rolle von Englisch im

Deutschunterricht’ ... 123
ANHANG- C Originalversion der Schiler- bzw. Lehreraussagen ...........cccccccvvvvvviiennnnnnns 132
ANHANG-D: Genehmigung der EthikkommisSiONeN ..............oouiiiiiii i 137
ANHANG-E: EtIK BEYANI.....utiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e ebeeaeennennnes 139
ANHANG-F: Yuksek Lisans Tez Caligmasi Orijinallik Raporu...............uevveveiiiiiiiiiiininnns 140

ANHANG-G: Thesis Originality REPOIT....... oottt e e 141



ANHANG-H: Yayimlama ve Fikri Milkiyet Haklari Beyani



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1 Einfache Satzstellung Tiirkisch, Englisch und Deutsch im Vergleich

(eigene DaArsStellUNG) ......oee e e e aaaaaana 25
Tabelle 2 Internationalismen (eigene Darstellung)..........cccoovvvvviiiiiiii e, 26
Tabelle 3 Umsetzen der L2 (Englisch) im L3-(Deutsch)-Unterricht, Bereich
Grammatik (Neuner et al. 2009, S. 150-151).....ccccvvuiiiiiiiieeiieeiiiiiere e 26
Tabelle 4 Listen mit dem ,gemeinsamen englischen-deutschen Wortschatz*
(Neuner et al. 2009, S. 139-142) .....ccccciiiiieieee e e e e e e e e eannes 27
Tabelle 5 Falsche Freunde (falsche Kognanten) — false friends — faux amis (Neuner
€1 Al 2009, S.1A7) oo e e e e e 30
Tabelle 6 Direkte (kognitive) Strategien (Bimmel & Rampillon, 2000, S.65) ........ 34
Tabelle 7 Indirekte Lernstrategien (Bimmel & Rampillon, 2000, S.65-66) ........... 35
Tabelle 8 Sprachgebrauchsstrategie (Bimmel & Rampillon, 2000, S.66) ............ 36
Tabelle 9 Sprachprofile der Lernenden...........cccccovvvviiiiiiiiieeeeeeee 57
Tabelle 10 Meinungen und Bewertungen in Bezug auf Haufigkeit....................... 58
Tabelle 11 Meinungen und Bewertungen in Bezug auf Zustimmung................... 59

Tabelle 12 Ahnlichkeiten von Deutsch und Englisch nach Unterrichtsbereichen. 60

Tabelle 13 Sprachvergleiche der Lehrkraft nach Unterrichtsbereichen ............... 60
Tabelle 14 Sprachvergleiche der Schiiler nach Unterrichtsbereichen ................. 61
Tabelle 15 Englischkenntnisse als Stérfaktor nach Unterrichtsbereichen............ 61
Tabelle 16 Meinungen zur Wérterbuchverwendung ................cccceeeeeieeeveeennnnnnnnnn. 62
Tabelle 17 Meinungen zur Vokabellerntechniken ............ccccovviiiiiiiiieeeeiin, 62
Tabelle 18 Anwendung der Lernstrategien von Schiilern ................cccccccovveeenee.. 83
Tabelle 21 Einbeziehung des Englischen im Deutschunterricht .......................... 86

Tabelle 19 Beurteilungen von Lehrer zu den Aspekten des mehrsprachigen
Ansatzes im Deutsch als zweite Fremdsprache-Unterricht ............ccccccvvvvviennnnn. 88
Tabelle 20 Anwendung des mehrsprachigen Ansatzes im Deutsch als L3-Unterricht



Xi

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1 Erste Stufe: Erwerben einer L1 (Hufeisen, 2010b, S.202).........cccccoeeenn.. 19
Abb. 2 Zweite Stufe: Lernen einer L2 (Hufeisen, 2010b, S.203)........ccccccceeeeenen. 20
Abb. 3 Dritte Stufe: Lernen einer zweiten Fremdsprache (L3) (Hufeisen, 2010b, S.
20 ) e 21

Abb. 4 Vierte und fiinfte Stufe: Lernen einer Lx (x>2) (Hufeisen, 2010b, S. 205) 22
Abb. 5 Beispiel zum Wortfeld ,Nahrungsmittel“ (Kursisa & Neuner, 2006, S. 30

zitiert nach Neuner et al. 2009, S. 63) .....uuuiiiiiiieieeeecee e e 28
Abb. 6 Ubung 4 (Berger & Colucci, 1999, S.25) ......ccccevieveeirieeceeeeee s 29
Abb. 7 Bildliche Darstellung (Neuner, 1999, S.20)........cccvvuririiiiiineiieeeeeiiee e 30
Abb. 8 Arbeit mit authentischen Texten (Neuner et al., 2009, S. 159) ................. 37
Abb. 9 Generelles Ablaufschema qualitativer Inhaltsanalysen (Kuckartz, 2014, S.
50) ... ... W ........... . A A 52
Abb. 10 Kategorienbildung am Material (Kuckartz, 2014, S.64) ......cccccccvvvvverenenn. 53
Abb. 11 Positive Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht................ 64
Abb. 12 Griinde fiir positive Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht
............................................................................................................................. 66
Abb. 13 Negative Aspekte von Englischverwendung im DaF-Unterricht ............. 68
Abb. 14 Griinde fiir negative Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht
............................................................................................................................. 70
Abb. 15 Schiilerempfehlungen fiir Englisch im DaF-Unterricht............................ 72
ADD. 16 BerufSerfanrung..............cuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 75
Abb. 17 Deutschkenntnisse in Niveaustufen ...........ccccovvveiiiiiiiieee e 75
Abb. 18 Englischkenntnisse in Niveaustufen ..............ccccvviviiiiii e, 76
Abb. 19 Meinungen liber MehrsprachigKeit ...................coouuuiiiiiiiieeiiiiiiiiee e 77
Abb. 20 Meinungen tber Deutsch nach EngliSCh ...............cccccvvvviiiiiiiiiiiniinnnnnn. 78
Abb. 21 Meinungen Uber das DaFnE-KONZEPL ..........ccovvveeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeee, 80
Abb. 22 Lehrermeinungen (ber Englischverwendung von Schiilern im DaF-
UNEEITICNT. ...t e e e e e e e e eb e e e e e e eeeeenes 81

Abb. 23 Englischverwendung als Lernunterstiitzung nach Unterrichtsbereichen 85

Abb. 24 Englischverwendung als Lernbeeintréchtigung nach Unterrichtsbereichen

Abb. 25 Englischverwendung vom Lehrer nach Unterrichtsbereichen................. 87

Abb. 26 Positive Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht...................... 91



Xii

Abb. 27 Griinde fiir positive Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht..... 93
Abb. 28 Negative Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht..................... 95
Abb. 29 Griinde fiir negative Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht ... 96
Abb. 30 Empfehlungen vom Lehrer fiir Englisch im DaF-Unterricht .................... 98



Xiii
Abkiirzungsverzeichnis
DaF: Deutsch als Fremdsprache
DaFnE: Deutsch als Fremdsprache nach Englisch
GER: Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fir Sprachen
L1: Muttersprache bzw. Erstsprache
L2: erste Fremdsprache

L3: zweite Fremdsprache

M: Mittelwert

MEB: Milli Egitim Bakanligi (Ministerium fiir Nationale Bildung)
SD: Standardabweichung

REPA: Referenzrahmen fir plurale Ansatze zu Sprachen und Kulturen



Teil 1
Einleitung

Viele Lander beschéaftigen sich schon lange mit der Frage, wie viele Sprachen ein
Mensch sprechen sollte. Seit dem Ende des 20. Jahrhunderts hat sich Englisch als
Weltverkehrssprache durchgesetzt. Nach Englischkenntnissen wird mittlerweile nicht mehr
nachgefragt, weil es heutzutage ein Muss ist. Die Fortschritte in der Wirtschaft, Technologie
und Politik flihren Menschen zum Sprachenlernen, denn egal ob man am Arbeitsplatz, in der
Schule, auf der Stralde oder zu Hause ist, wird man mit fremden Sprachen konfrontiert. Es ist
daher nicht falsch zu sagen, dass Menschen im Laufe der Zeit, wegen dem Bedarf,
mehrsprachig geworden sind. Die Fortschritte in der Welt spiegeln sich in der Bildung wider,

sodass die sprachenpolitischen Ziele der Lander sich entfalten.

Die Mehrsprachigkeit gewinnt unteranderem auch in der Turkei an Popularitat. Die
Winsche treten in der Bildungspolitik in Erscheinung. Es ist kein Wunder, dass die
Weltverkehrssprache Englisch als erste Fremdsprache schon ab dem 2. Schuljahr angeboten
wird. Die Folgefremdsprache kommt an Gymnasien ab dem 9.Schuljahr hinzu. Hier ist zu
akzentuieren, dass Deutsch als zweite Fremdsprache seit dem 2023/2024 Schuljahr von
Pflichtfach zu Wahlfach runtergestuft worden ist und von Gymnasien stufenweise abgeschafft
wird (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2023a). Durch vielfaltige und enge Beziehungen von
Deutschland und der Turkei, ist die Folgefremdsprache meistens Deutsch. In der Verordnung
Uber Anatolische Gymnasien des Ministeriums fir Nationale Bildung besteht das Ziel der
anatolischen Gymnasien darin, Schilern zu erméglichen, sich entsprechend ihren Interessen,
Fahigkeiten und Leistungen auf Hochschulprogramme vorzubereiten und Fremdsprachen auf
einem Niveau zu lernen, womit die Schiler den wissenschaftlichen und technologischen
Entwicklungen in der Welt folgen kénnen (MEB, 2016). Zu diesem Zweck wird an diesen
Gymnasien auch eine zweite Fremdsprache unterrichtet. Der Lehrplan des Deutschunterrichts
richtet sich nach dem Ziel des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen flir Sprachen

(GER), was die Mehrsprachigkeit eines Individuums auch beabsichtigt.



Die sprachenpolitischen Ziele fiuhrten dazu, dass die Sprachkonstellation mit der
Reihenfolge Englisch als die erste Fremdsprache (L2) und Deutsch als die zweite
Fremdsprache (L3) entstanden ist. Englisch und Deutsch gehdren der selben Sprachfamilie
und haben aus der Sicht der Linguistik Vieles gemeinsam. Von den Gemeinsamkeiten
profitieren Deutschlernende, die schon knapp 6 Jahre Erfahrung mit Englisch als erste
Fremdsprache haben, bis sie anfangen Deutsch zu lernen. Zum einen ist die Verwandtschaft
der beiden Sprachen von Vorteil, zum anderen die Sprachlernerfahrung der Lernenden. Die
Schuler sind alter, haben bereits eine Fremdsprache gelernt und kénnen die
Sprachlernerfahrungen und Sprachkenntnisse beim Lernen einer neuen Fremdsprache
anwenden. Die Vorteile sind fiir Deutschlehrende auch von Nutzen. Es ist kein Geheimnis,
dass sie oft Englisch im Deutschunterricht benutzen, um Warter, Strukturen u.a. zu erklaren.
Es dient zur Okonomisierung und als Erleichterung im fremdsprachlichen Deutschunterricht.
Sprachvergleiche finden im Deutschunterricht sehr oft statt, weil das Vorwissen in Englisch die

neue Sprache durch viele Ahnlichkeiten stark beeinflusst.

Seit knapp 30 Jahren untersuchen Wissenschaftler die Rolle des Englischen im
fremdsprachlichen Deutschunterricht. Viele Wissenschaftler sind in der Meinung, dass
Englisch als erste Fremdsprache eine Erleichterung beim Lernen des Deutschen als zweite
Fremdsprache ist und dass zwischen den beiden Sprachen viele Transferbereiche gibt. Die
Sprachkonstellation Deutsch nach Englisch wird vor allem in europaischen Landern immer
wieder in verschiedenen Bereichen untersucht. In der Tirkei gibt es daruber nur wenig
Forschung, besonders Uber den Wissens- und Strategietransfer von Deutschlehrenden und
Deutschlernenden im Kontext der staatlichen Gymnasien. Die Forschungen finden meistens
im universitaren Bereichen statt. Obwohl viele Methoden die Mehrsprachigkeit ans Visier
nehmen und die Bedeutung appelieren, werden nur einzelne Elemente enthommen und
untersucht. Im Zusammenhang zur Sprachenkonstellation Deutsch nach Englisch gibt es
Methoden, die spezifisch die Beziehung zwischen den beiden Sprachen untersuchen. Die

Teritidrsprachendidaktik ~ untersucht  die  Beziehung  von bereits  gewonnen



Fremdsprachenkenntnissen und versucht aus denen zu profitieren, damit Lerner die
Kenntnisse wahrnehmen und beim Lernen einer zweiten oder weiteren Fremdsprache
einsetzen. Detallierte Informationen zur Tertidrsprachendidaktik werden im Teil 2 naher

erlautert.

In Bezug auf die oben genannten Licken untersucht diese Studie einerseits die
Beobachtungen und Wahrnehmungen der Deutschlehrenden Uber den Wissens- und
Strategietransfer von Deutschlernenden und inwieweit Deutschlehrende den mehrsprachigen
Ansatz anwenden und beurteilen, anderseits die Lernerfahrungen und Sprachvergleiche in
Bezug auf die Einflisse des Englischen und Sprachvergleiche der Deutschlernenden an
staatlichen Gymnasien. Der theoretische Rahmen dieser Arbeit stellt die
Mehrsprachigkeitsdidaktik dar, wobei im Zentrum der Aufmerksamkeit Deutsch als
Tertidrsprache steht. Daher werden die gewonnenen Daten nach Tertidrsprachendidaktik
untersucht, was sich auf das Erwerben der zweiten Fremdsprache bzw. weiteren Sprachen

konzentriert.

Die vorliegende Studie gliedert sich in funf Teilen. Im ersten Teil werden
Problemstellung, Zielsetzung und Relevanz der Untersuchung, das Untersuchungsproblem,
die Hypothesen, Beschrankungen und Begriffbestimmungen ausfihrlich dargestellt. Der
zweite Teil fokussiert sich auf die theoretische Grundlage und wesentliche Komponente.
Zuerst werden die Einstellungen der Tarkei und Europaische Union in der Hinsicht auf
Sprachenpolitik dargestellt. Danach werden Mehrsprachigkeitsdidaktik, das Faktorenmodell
und Tertiarsprachendidaktik detalliert ausgefihrt. Zuletzt werden wissenschaftliche Beitrage
aus der Turkei und Ausland zum Thema Tertidrspachendidaktik mit der Sprachkonstellation
Deutsch und Tirkisch kurz dargestellt. Im dritten Teil befinden sich Informationen Uber das
Forschungsdesign, in dem die Art der Forschung, die Forschungspopulation, der
Datenerhebungsprozess und die Datenanalyse beschrieben wird. Im vierten Teil werden aus
den Fragebdgen gewonnene Befunde vorgestellt und erlautert. Im letzten Teil werden die

Ergebnisse zusammengefasst, aus denen Schlussfolgerungen gezogen werden. Ebenfalls



werden Empfehlungen fir die Aus-und Fortbildung von Deutschlehrenden, Lehr- und

Lernmaterialien, weiterflhrende Forschung sowie die Unterrichtspraxis formuliert.

Bei der Benennung von Pluralformen wie Schiilerinnen und Schiilern oder Lehrerinnen

und Lehrer wird das generische Maskulinum verwendet.

Problemstellung

Die Forscher im Bereich Fremdsprachenlernen appellierten jahrelang das getrennte
Lernen von Sprachen (Neuner & Hunfeld, 1993; Hufeisen, 2003a; Kahl, 1962). Die Sprachen
sollten nebeneinander gelernt und andere Sprachen aus dem Unterricht ausgeklammert
werden, weil Wissenschaftler fest davon tiberzeugt waren, dass das Einmischen von anderen
Sprachen in die Zielsprache zu Fehlern fihrt. Daraus entstanden Ansatze, Modelle, Methoden,
die ein Fremdsprachenunterricht nur in der Zielsprache beabsichtigten. Die vorhandenen
Sprachen und Sprachlernerfahrungen der Lerner wurden nicht berticksichtigt. Dank den neuen
Forschungen wurden Modelle entwickelt, die annehmen, dass eine grundlegende
Sprachfahigkeit eines Menschen gibt, das getrennte Lernen von Sprachen kritisieren und die
traditionelle Fremdsprachendidaktik entfalten. Diese Annahme wird auch im GER (Europarat,

2001) far Sprachen akzentuiert:

Mehrsprachigkeit jedoch betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines
Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus
Uber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Vélker (die er
entweder in der Schule oder auf der Universitat lernt oder durch direkte Erfahrung
erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander
getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine
kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen
beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren.

(S.17)



Die Kenntnisse in der Fremdsprachenforschung fihrten zu neuen Modellen und
Theorien, unter dem Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik, die den Bezug von allen
vorhandenen Sprachen untersuchen, sowie Faktoren, die den Sprachlernprozess

beeinflussen, wie das Sprachwissen und das Sprachlernbewusstsein des Lerners.

In der Praxis ist es bekannt, dass Lehrende sowie Lernende die Sprachen, die zur
Verfligung stehen, im Unterricht benutzen. Besonders, wenn Deutsch nach Englisch gelernt
wird. Es ist nicht (iberraschend, dass die beiden Sprachen durch viele Ahnlichkeiten verglichen
werden. In den beiden Sprachen steckt viel Potenzial, um das Erlernen der zweiten
Fremdsprache durch vorhandene Sprachlernerfahrungen und Sprachkdénnen der
Deutschlernenden zu erleichtern. Hauptsachlich gibt es im Bereich Wortschatz, Grammatik
und der Aussprache Zusammenhange. Die Sprachvergleiche bleiben nur auf der lexikalischen
Ebene, weil die Lehrkrafte dies beliebig anwenden. Das ist selbstverstandlich, weil die
Lehrkrafte mehrsprachigkeitsdidaktische Modelle nicht kennen. Sie werden Ublicherweise
weder an Lehramtstudiengangen, noch an Aus- und Weiterbildungen Uber die
Mehrsprachigkeitsdidaktik ausgebildet. Ein weiteres Problem befindet sich in den Lehrwerken.
Sie ignorieren zumeist die Mehrsprachigkeit der Lernenden und thematisieren nur die
Zielsprache. Aulderdem fehlen den Lehrkraften lehrwerkunabhangige didaktisierte Materialien.
Die Mehrsprachigkeit wird als Wunsch und Ziel gedufRert, deswegen werden an turkischen
Gymnasien die Mehrsprachigkeit gefordert, in dem Englisch als erste Fremdsprache (L2) und
Deutsch als zweite Fremdsprache (L2) angeboten wird, doch werden die Potenziale von den
vorhandenen Sprachen in der Praxis nicht angewendet. Leider haben Lehrkrafte keine klare
Vorstellung davon, wie sie Mehrsprachigkeitsdidaktik in ihrem Unterricht umsetzen kénnen.
Daher bleibt das Potenzial des mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts im Sprachvergleich
und die Mehrsprachigkeitskompetenz kann nicht effizient geférdert werden. In den
empirischen Studien ist die Situation meistens nicht anders. Die meisten Forscher in der Turkei
konzentrieren sich entweder auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Sprachen

und ihre Auswirkungen im Deutschunterricht oder darauf, inwiefern die Ahnlichkeiten



vorteilhaft sind und die Lerner motivieren (siehe dazu Arak, 2010; Arak, 2016; isigiizel &
Dilken, 2022; Koksal, 2008; Tanrikulu & Bayter, 2020; Tekin, 2022). Durch diese
Forschungsliicke besteht die Notwendigkeit darin, den Wissens- und Strategietransfer der
Deutschlernenden von Englisch (L2) auf Deutsch (L3) zu erforschen und die Wahrnehmungen
sowie Einstellungen von Deutschlehrkraften tber Einflisse von Englisch (L2) auf Deutsch (L3)

Zu untersuchen.

Zielsetzung und Relevanz der Untersuchung

Das Bedurfnis auf eine Implementierung des Mehrsprachigkeitskonzepts im Rahmen
der Tertidrsprachendidaktik im Fremdsprachenunterricht ist nicht zu ignorieren. In dieser
Anerkennung zielt die Studie darauf ab, inwiefern Deutschlehrende und —lernende einen
Transfer zwischen Englisch und Deutsch bauen, und ob der Einfluss wirkungsvoll ist. Die
Studien in der Turkei wurden meistens im universitaren Umfeld durchgefuhrt. Aus diesem
Grund nimmt die Studie Deutschlehrende und -lehrende an offentlichen Gymnasien als
Teilnehmer an, weil die zweite Fremdsprache erst in der 9. Klasse vorkommt, um dort effektive

und genauere Ergebnisse herauszukristallisieren.

Eine weitverbreitete Annahme ist, dass Deutschlehrende mit Englischkenntnissen
mehr dazu neigen, neue deutsche Wérter in Englisch zu erklaren und grammatikalische
Strukturen zu vergleichen. Somit sparen die Lehrkrafte Zeit, da ihnen Ublicherweise nur zwei
Unterrichtseinheiten in der Woche zur Verfligung stehen. Des Weiteren werden bei Lernenden
das vorhandene Sprachwissen aktiviert. Dadurch wird das Erlernen einer neuen Sprache
erleichtert. Aus diesem Grund vergleichen Schiiler die beiden Sprachen auch. Sie lernen ab
dem 14. Lebensjahr Deutsch (L3) nach Englisch (L2) und verfigen das kognitive Inventar zur
Analyse von Sprachen und besitzen eine Sprachlernerfahrung (Manno, 2005). Da die erste
und die zweite Fremdsprache sprachtypologisch verwandt sind, gibt es nach Neuner (2003)

mehr Anknlpfungspunkte und Transfermoglichkeiten.



Das Interesse dieser Arbeit ist, zu zeigen, dass Tertidrsprachendidaktik eine andere
Moglichkeit der Fremdsprachenvermittiung ist, in dem viel Potenzial zum Erlernen einer
weiteren Fremdsprache steckt. Die multiplen Sprachaneignungsmodelle fir Mehrsprachigkeit
werden an Lehramtstudiengédngen nicht gelehrt, gar angeboten. In den Curricula fur
Deutschlehrerausbildung wird eine Fremdsprache, meistens Englisch, obligatorisch nur im
ersten und zweiten Semester mit dem Deputat von zwei Unterrichtsstunden pro Woche
unterrichtet (Resmi Gazete, 1981). Da eine Vielzahl von Deutschlehrenden Englisch im
Deutschunterricht benutzen, ware es sinnvoll, die Englischkenntnisse der Lehrer zu erweitern
und Mehrsprachigkeitskonzepte an Lehramt Studiengangen als Seminare anzubieten. Nach
dem Mehrsprachigkeitskonzept ist es wichtig, auf die Tertiarsprachendidaktik intensiver

einzugehen, da Deutsch als eine dritte Sprache bzw. zweite Fremdsprache gelehrt wird.

Diese Studie ist wichtig, um die Notwendigkeit der fehlenden Seminare, Lehrwerke und
Lehrmaterialien zur Mehrsprachigkeitsdidaktik darzustellen. Die Ignoranz fuhrt zu einem
unsystematischen Einsatz der Sprachvergleiche, die nur auf einer lexikalischer Ebene
stattfinden, wobei andere sprachlichen Elemente ausgeschlossen und die Sprachlernprozesse
und Sprachlernerfahrungen der Lernenden unbeachtet werden. In diesem Zusammenhang
wird diese Studie zur Literatur eine Perspektive prasentieren und auf der Grundlage der
Ergebnisse werden Empfehlungen fir die Aus- und Fortbildung von Deutschlehrkraften, Lehr-

und Lernmaterialien, weiterfihrende Forschung sowie die Unterrichtspraxis formuliert.

Untersuchungsproblem

Das Anliegen dieser Studie ist herauszufinden, wie Deutschlehrende und -lernende die
Rolle des Englischen als erste Fremdsprache beim Erlernen des Deutschen als Tertiarsprache
beurteilen. Diesbezlglich sind funf Teilprobleme formuliert worden, um den Wissens- und
Strategietransfer der Deutschlernenden von Englisch (L2) auf Deutsch (L3) darzustellen und
die Wahrnehmungen sowie Einstellungen von Deutschlehrenden und -lernenden Uber

Einflisse von Englisch (L2) auf Deutsch (L3) zu untersuchen.



Teilprobleme

Nachfolgend wurde folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

1. Welche Lernerfahrungen haben tirkische Deutschlernende beziiglich der

Einbeziehung des Englischen im Deutschunterricht gemacht?

2. Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der Lernenden in Bezug auf

das DaFnE-Konzept?

3. Welche Beobachtungen haben turkische Deutschlehrende zu den sprachlichen

Einflissen zwischen Englisch und Deutsch gemacht?

4. Welche Einstellungen haben Lehrende zur Einbeziehung der englischen

Sprache und Strategien im eigenen DaF-Unterricht?

5. Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der Lehrenden in Bezug auf

das DaFnE-Konzept?

In dieser Forschung werden Betrachungswinkel von Deutschlehrenden und
Deutschlernenden zu dem Einfluss von Englisch als erster Fremdsprache (L2) auf Deutsch als
zweite Fremdsprache (L3) dargestellt. Diesbezliglich konzentrieren sich die oben genannten
Teilprobleme einerseits auf Erfahrungen und Wahrnehmungen von Lernenden, ob sie die
beiden Sprachen vergleichen, ahnlich, motivierend, hilfreich oder stérend finden. Anderseits
richten sich die Teilprobleme zum einen auf die Beobachtungen der Deutschlehrenden, um
herauszufinden, inwieweit ihre Schuler andere Sprachen und Lernstrategien anwenden. Zum
anderen ist die Konzentration der Fragen auf Wahrnehmungen und Reflexionen der
Lehrenden, ob sie andere Sprachen, Strategien und den mehrsprachigen Ansatz im eigenen

Daf-Unterricht einsetzen.

Hypothesen

Um neue Erkenntnisse im Tertidrsprachendidaktik mit der Sprachkonstellation Deutsch

nach Englisch zu gewinnen, werden in dieser Studie zwei Hypothesen formuliert. Die erste



Hypothese besteht in der Annahme, dass Deutschlerner an staatlichen Gymnasien in Sivas,
die Englisch als erste Fremdsprache schon gelernt haben und Deutsch als zweite
Fremdsprache lernen, Transferbriicken zwischen den beiden Sprachen stellen, in dem sie
linguisitische Informationen aus dem Englischen ins Deutsche transferieren und
Lernstrategien anwenden, weil es positiv auf den Deutschlernprozess wirkt. In der zweiten
Hypothese besteht die Annahme, dass Deutschlehrenden an staatlichen Gymnasien in Sivas
Englisch (L2) in den eigenen Deutschunterricht (L3) einbeziehen, die Gemeinsamkeiten der
beiden Sprachen benutzen und von dem Sprachwissen und der Sprachbewusstheit der
Schuler profitieren, weil es aus ihren Beobachtungen und eigenen Erfahrungen durch
Anwendung von anderen Sprachen und Strategien, positive Einflisse auf das Deutschlernen

hat.

Beschrankungen

Die Beschrankungen fir diese Arbeit sind folgendermalien:

Die Untersuchung dieser Arbeit wurde im zweiten Halbjahr des 2022/2023 Schuljahres
in Sivas durchgefihrt. An der Untersuchung nahmen 28 Deutschlehrende und 252
Deutschlernende der staatlichen Gymnasien teil. Die Schulerbefragung fand an verschiedenen
Anatolischen Gymnasien statt. Diese sind Asef Coban Anadolu Lisesi, Haci Mehmet Sabanci
Anadolu Lisesi, Halis Gille Anadolu Lisesi, Sehit Hakki Dogan Anadolu Lisesi und Atatirk
Anadolu Lisesi. Fir die Lehrerbefragung wurden 36 angestellte Deutschlehrende an
Gymnasien in Sivas von der Generaldirektion fur Nationale Bildung der Provinz Sivas per E-

Mail informiert.

Begriffsbestimmungen

Im folgenden Abschnitt werden die Begriffe erlautert, welche im Kontext dieser Arbeit

von Bedeutung sind.
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Mehrsprachigkeit. ,Die Mehrsprachigkeit bezeichnet den Umstand, dass einer Person
oder einem System mehrere Sprachen zur Verfugung stehen® (Haider, 2010, S.207). Die
individuelle Mehrsprachigkeit wird dabei als eine Fahigkeit bezeichnet, in dem man mehr als

zwei Sprachen beherrscht (Broneder, 2011; Hufeisen & Marx, 2005; Skrinjar, 2020).

Mehrsprachigkeitsdidaktik.  ,Die  Mehrsprachigkeitsdidaktik ~ versucht die
vorhandenen Sprachkenntnisse und Sprachlernerfahrungen fiir eine Okonomisierung des
Deutschlernens bzw. des Sprachenlernens generell zu nutzen, zum einen, indem
Sprachverwandtschaften aufgesucht werden, zum anderen, in dem das Sprachbewusstsein
geschult und Lernstrategie vermittelt werden” (Krumm, 2010, S.208). Die
Mehrsprachigkeitsdidaktik zielt auf einen bewussten Fremdsprachenlernprozess ab (isiglzel

& Dilken, 2022).

Tertiarsprachendidaktik. Die Tertiarsprachendidaktik beschaftigt sich mit dem Lernen
einer zweiten oder weiteren Fremdsprache. Sie benutzt die Potenziale von vorhandenen
Sprach-und Sprachlernkompetenzen beim Lernen und Lehren von weiteren Sprachen
(Petravi¢ & Horvatié Cajko, 2014). Es wird spracherwerbstheoretisch angenommen, dass
Fremdsprachenlerner beim Lernen einer zweiten oder weiteren Sprachen erfahrener sind,
daher ist der Lernvorgang anders als wie beim Lernen einer ersten Fremdsprache. Die
Fremdsprachenlerner von weiteren Sprachen kann auf Vorerfahrungen zuriickgreifen und

davon profitieren (Hufeisen, 2010a, S.334).

DaFnE-Konzept. Das DaFnE-Konzept ist ein Konzept, in dem das Deutsch als zweite
Fremdsprache nach Englisch als erste Fremdsprache gelernt wird. Nach Hufeisen (2008) geht

der Ansatz von der folgenden Annahme aus:

[...] Lernende, die bereits Englisch als erste Fremdsprache gelernt haben, nun fir das
Lernen des Deutschen als zweiter Fremdsprache weniger Anstrengung bendtigen bzw.
dass sie vielleicht von ihren Lernerfahrungen in der ersten Fremdsprache profitieren
kénnen, ,d.h., sie vergleichen zwischen Englisch und Deutsch oder benutzen

Strategien, die sich beim Lernen von Englisch als nutzlich erwiesen haben. (S.6)
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Deutsch als Fremdsprache. Deutsch als Fremdsprache bedeutet, dass Deutsch im
Fremdsprachenunterricht aulerhalb des Zielsprachenlandes gelernt wird (Krumm, 2010).
Apeltauer (1997) ist folgender Ansicht: ,So lernen z.B. tirkische Schiler in Deutschland
,Deutsch als Zweitsprache’, weil sie Deutsch auch auf der Strale, beim Spielen etc.

verwenden kénnen, in der Tlrkei hingegen lernen sie ,Deutsch als Fremdsprache™ (S.15).

Erstsprache (L1). Die Erstsprache (L1) ist die erste erworbene Sprache eines
Menschen. Meistens wird die Erstsprache mit der Muttersprache gleichgestellt, obwohl
Forscher verschiedene Meinungen dazu aufiern. Die Erstsprache lernen Kinder in einer
natirlichen Umgebung und wird meistens als Muttersprache bezeichnet (Apeltauer, 1997;

Ballweg et al., 2015; Feld-Knapp, 2014; Merkelbach, 2003; Rdsler, 2012).

Fremdsprachen. Die Fremdsprachen werden in Institutionen oder Schulen im
Unterricht gesteuert gelernt (Ballweg et al., 2015; Feld-Knapp, 2014; Roésler 2012). Die
Spracherwerbsfolge wird durch L2, L3 usw. bezeichnet. Die erste gelernte Fremdsprache ist

L2, die zweite Fremdsprache L3. Je nach Sprachentwicklung kann es erweitert werden.

Tertiarsprache. Die Tertidrsprache bezeichnet die zweite bzw. auch weitere
Fremdsprachen, die nach der ersten Fremdsprache gelernt werden (Marx, 2016). Merkelbach

(2003) definiert sie folgendermalien:

Als Tertidrsprache wird die Fremdsprache bezeichnet, die nach der ersten, in
unterrichtlicher Situation durch eine Lehrkraft gesteuerten oder gelenkt erlernten
Fremdsprache ebenfalls in einer solchen Situation erworben wird. Kurz gesagt: alle
weiteren Fremdsprachen, die nach der L2 gelernt werden. Hierfur hat sich der Begriff
Tertiarsprache durchgesetzt, ganz gleich ob es sich um eine dritte, vierte oder n-te

Fremdsprache nach L2 handelt. (S.542)
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Teil 2
Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

In diesem Kapitel werden wichtige Themenbereiche dieser Studie naher erlautert. Da
sich die Studie auf das Erlernen des Deutschen als zweite Fremdsprache basiert, werden die
theoretischen  Grundlagen zu  Sprachenpolitik, Mehrsprachigkeitsdidaktik ~ und
Tertidrsprachendidaktik klar definiert. Zum Schluss gibt es einen Uberblick zum

Forschungsstand im Inland und Ausland.

Sprachenpolitik in der Tiirkei und in der Europaischen Union

Die moderne Welt beabsichtigt mehrsprachige Individuen. Das ist ein Resiimee der
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, technologischen und politischen Entwicklungen, das die
Mehrsprachigkeit einer der wichtigsten Aspekte der globalen Welt gemacht hat. Es ist nicht
Uberraschend, dass Mehrsprachige ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt und in der
Gesellschaft erhdhen. Auch eréffnen Fremdsprachenkenntnisse neue Perspektiven, erweitern
den personlichen Horizont, fordern die interkulturelle Kompetenz und tragen zur Akzeptanz
und Toleranz neuer Kulturen bei. Doch was genau bedeutet die Mehrsprachigkeit eigentlich?
Feld-Knapp (2014) definiert das Wort folgendermalien: ,Der Begriff der Mehrsprachigkeit
bezeichnet einen Umstand, in dem den Sprachverwendern flr ihre sprachlichen Handlungen
nicht nur eine Sprache zur Verfligung steht, sondern in dem sie gleichzeitig mehrere Sprachen
haben, die fur kommunikative Zwecke aktiviert und eingesetzt werden kénnen“ (S.15). Wie
viele Fremdsprachen neben der Muttersprache gelernt werden muss, andert sich je nach den
bildungspolitischen Zielen der Lander. Sie versuchen die sprachliche Vielfalt zu férdern und

eine positive Haltung gegentber anderen Sprachen und Kulturen zu schaffen.

Die Ziele der Europaischen Union (EU) sind fur den offiziellen Beitrittskandidaten, der
Turkei, sehr bedeutend. Die Turkei verfolgt wesentliche Ziele der EU, auch die
bildungspolitischen. Deswegen wird im Zusammenhang dieser Arbeit auf die
Mehrsprachigkeitspolitik der EU eingegangen. Die EU nahm schon in den 90-er Jahren die

Mehrsprachigkeit ins Visier, setzt sie zum bildungspolitischen Ziel und findet die individuelle
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Mehrsprachigkeit relevant, sodass die EU betont, dass EU Blrger zusatzlich zu der
Muttersprache weitere zwei europaische Sprachen sprechen sollen (Feld-Knapp, 2014;

Jakisch, 2014; Neuner et al., 2009). Jakisch (2014) fasst den Zustand folgendermalen dar:

Um die fur Europa charakteristische Situation der sprachlichen und kulturellen Vielfalt
zu erhalten, den Prozess der wechselseitigen Anndherung zu bestarken und die
Grundlage fur die Entwicklung einer europaischen Identitat zu schaffen, postuliert die
EU-Sprachenpolitk das  Ziel der individuellen  Mehrsprachigkeit  der
Unionsburgerinnen. Demnach sollte jede/r Europaerin in der Lage sein, zusatzlich zu
Muttersprache in zwei weiteren, vorzugsweise europdischen, Sprachen

kommunizieren zu kénnen. (S.202)

Um die kulturelle und sprachliche Vielfalt der EU darzustellen, erklarte der Europarat
das Jahr 2001 zum Europaischen Jahr der Sprachen. Im gleichen Jahr wurde das
Referenzwerk Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren,
beurteilen (GER) mit der deutschen Fassung verdffentlicht, in dem die
Fremdsprachenbeherrschung in sechs Niveaus unterteilt sind und eine Transparenz zur
Vergleichbarkeit der Fremdsprachenkenntnisse darstellt (Demir, 2013). Quetz’ (2010) prasize
Beschreibung ist wie folgt: ,Der GER hilft Curricula, Lehrwerke und Tests miteinander zu
vergleichen. Er versucht relevante fachliche Konzepte in systematischen Zusammenhangen
darzustellen. Sprachenpolitisches Ziel ist die Forderung der Mehrsprachigkeit und der
individuellen Vielsprachigkeit* (S.101). Der handlungsorientierte Ansatz ist in diesem

Referenzwerk sehr wichtig, denn das Ziel ist die kommunikative Kompetenz.

Ein weiteres Referenzwerk der Referenzrahmen fiir Plurale Ansétze zu Sprachen und
Kulturen (REPA) wurde von dem europaischen Fremdsprachenzentrum mit deutscher
Verfassung im Jahr 2009 verdéffentlicht. Canadelier et al. (2009) kritisiert GER und findet eine

Erweiterung als erforderlich:

Das Konzept ,Plurale Ansétze zu Sprachen und Kulturen’ meint sprachenlbergreifende

Lehr- und Lernverfahren, die mehrere Sprachen bzw. sprachliche Varietaten und/oder
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Kulturen sowie einen Ubergreifenden Kompetenzbegriff einbeziehen. Seine
Komponenten sind Gberweiegend nicht nur beim Erlernen einer einzelnen bestimmten
Sprache von Nutzen, sondern beim Erlernen unterschiedlicher Sprachen. Den Pluralen

Ansatzen stehen einzelzielsprachliche Konzepte gegeniber. (S.5)

REPA betont die Wichtigkeit der Vernetzung von vorhandenen Sprachen und Kulturen,
sowie die Auseinandersetzung von Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Daher sind alle
sprachlichen Kompetenze der Sprachenlerner den Ansatz bedeutsam, damit Synergien
benutzt und Verknipfungen hergestellt werden (Candelier et al., 2009; Daryai-Hansen et al.

2019).

Die Férderung der sprachlichen Bildung wird durch verschiedene Instrumente und
wissenschaftliche Forschungen in der EU akzentuiert. Hier spielen die Schulen eindeutig eine
entscheidende Rolle. Sie bieten den Schilern die Mdglichkeit an, neue Sprachen zu lernen,
um ihre sprachlichen Kenntnisse auszubauen. Diesbezlglich ist der Erwerb fremdsprachlicher
Kompetenz ein Ziel der turkischen Sekundarstufen, damit Schuler die Entwicklungen und
Veranderungen in der Welt verfolgen kénnen (MEB, 2016). Obwohl die Turkei die
Mehrsprachigkeit an den Schulen fordert, wird seit Jahren der Fremdsprachenunterricht
kritisiert und Wissenschaftler beschaftigen sich enorm mit den rudimentaren
Englischkenntnissen der Schiiler. Dazu kommen auch noch unzureichende Kenntnisse in
weiteren Fremdsprachen. Die widerspruchlichen Ergebnisse fuhrten Diskussionen zu
Reformen in der Bildungspolitik, sodass besonders in frihe Fremdsprachenlernen das
Augenmerk geschenkt wurde. Da durch politische und wirtschaftliche Entwicklungen die Welt
immer mehr zusammenwachst und Englisch sich seit Jahrzehnten als Weltverkehrssprache
durchgesetzt hat, ist es typisch, dass Englisch an Schulen als erste Fremdsprache angeboten
wird und eine dominierende Rolle hat (Arak, 2016; Feld-Knapp, 2014; Hufeisen, 1999;
Hufeisen, 2003a; Jakisch, 2014; Mayr, 2021; Neuner, 2009; Neuner et. al, 2009). Die
Auswirkungen von Englisch als lingua franca erschienen zunachst in der Grundschule. Die

erste Fremdsprache Englisch (L2) wurde im Schuljahr 2012/2013 in die 2. Klasse als
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Pflichtfach vorverlegt (Balci, 2016; MEB, 2012; 2016). Diese Veranderung war ein Wegbereiter
fur eine zweite Fremdsprache. In demselben Jahr wurde eine Folgefremdsprache nach
Englisch an den Gymnasien (an meisten obligatorisch) eingeflihrt. Diese Sprachen waren
meistens Deutsch, selten Franzdsisch. Wegen den lange zuriickreichenden engen deutsch-
turkischen Beziehungen hat sich die deutsche Sprache als zweite Fremdsprache (L3)
durchgesetzt, die auch weltweit einen hohen Rang als zweite Fremdsprache hat und zu den
wichtigsten Fremdsprachen gehdrt (Arak, 2010; Balci, 2016; Kretzenbacher, 2009; Krumm,
2003; Koksal, 2008; Lyp-Bielecka, 2016; Ustlin, 2021). Durch die oben gennanten Faktoren
setzte sich Deutsch als zweite Fremdsprache (L3) durch und wird seit 2012 an Gymnasien in
Vorbereitungsklassen oder ab der 9. Klasse mit zwei Unterrichteinheiten pro Woche
angeboten. Nach der neuen Regelung im 2023 wurde die zweite Fremdsprache, die als
Pflichtfach an meisten Gymnasien ist, als Wahl-Pflichtfach abgestuft (MEB, 2023, S.1361). Die
erfreuliche Veroffentlichung kam in dem jlingsten Strategischen Plan des Ministeriums flr
Nationale Bildung (MEB, 2024), in dem ein pluraler Fremdsprachenerwerbsmodell in der
Mittelstufe (5.-8. Klassen) beschrieben wird und das eine Pilotstudie an 26 verschiedenen
Provinzen und 36 Schulen durchgefiihrt wird. Das Bildungsministerium gab bekannt, dass an
Pilotschulen in der Mittelstufe 18 Unterrichtseinheiten Englisch (L2) und 4 Unterrichteinheiten
Deutsch unterrichtet wird (MEB, 2023b). Laut dem Strategischen Plan sollen neue Materialien
sowie digitale Materialien und digitale Plattformen fir Schiler und Lehrer entwickelt werden,
um die fremdsprachlichen Kompetenzen der Schiler auszubauen. Der Lehrplan fir die
Mittelstufe wird sich nach dem GER orientieren, woran sich der Lehrplan fir die Sekundarstufe
auch orientiert (MEB, 2018; 2024). Um optimale Lerngelegenheiten bereistellen zu konnen,
veroffentlicht das Bildungsministerium alle vier Jahre einen strategischen Plan, in dem Plane
fur die nachsten vier Jahre bekannt gegeben werden und ein Rickblick auf die vergangenen
vier Jahre geschildert werden. In den letzten drei Strategischen Planen werden
Fremdsprachenkenntnisse von Schilern als eine Schwéche in der Bildung betont, der
Fremdsprachenunterricht wird kritisiert und die mangelnden Kompetenzen der Lernenden

akzentuiert (Dereg6zl, 2021; MEB, 2015; 2019; 2024; Ustiin, 2021).
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Mehrsprachigkeitsdidaktik

Bevor die Tertidrsprachendidaktik ndher erlautert wird, ist die Erklarung von Sprachen
Erwerben und Erlernen, sowie die Mehrsprachigkeitsdidaktik von Vorteil, um die Idee dahinter

zu verstehen.

In der Wissenschaft wird meistens zwischen dem Erwerben und Lernen einer Sprache
unterschieden. Der Erwerb einer Sprache beginnt von Geburt an, findet aus der Interaktion mit
der naturlichen Umgebung statt und wird meistens als Muttersprache bzw. Erstsprache (L1)
bezeichnet, wobei der Aneignungsprozess unbewusst ablauft (Apeltauer. 1993; Ballweg et al.,
2015; Merkelbach, 2003; Riehl, 2014; Rdsler, 2012). Im Gegensatz zum Erwerben ist das
Lernen einer Sprache ein bewusster Prozess, der durch eine Lehrkraft nach einem bestimmten
Curriculum unterrichtlich gelenkt wird und institutionell stattfindet (Ballweg et al., 2015; Feld-
Knapp, 2014; Neuner et al., 2009; Riehl, 2014; Résler, 2012). Die Sprachentwicklung ab der
Erstsprache (L1) werden als L2, L3, L4 usw. bezeichnet. L2 steht fir die Zweitsprache bzw.
fur die erste Fremdsprache, L3 fir die zweite Fremdsprache. Je nach dem kann es erweitert
werden. Aus den oben naher erlauterten Begriffen werden zwischen L1 und weiteren
Sprachen unterschieden, weil der Sprachaneignungsprozess anders verlauft. Trotz der
Unterscheidung, durch verschiedene Aneignungsprozesse der Sprachen, gibt es nur eine
grundlegende Sprachfahigkeit des Menschen, wo alle Sprachen sich befinden (Neuner, 2009).
Dieser Punkt Uberschneidet sich mit der Mehrsprachigkeitsdidaktik, die vorhandene

Sprachkenntnisse und Sprachlernerfahrungen der Fremdsprachenlernenden berucksichtigt.

Jahrelang war der Trend Fremdsprachen getrennt und nebeneinander zu unterrichten
bzw. zu lernen. Im Unterricht sollte nur in der Zielsprache gesprochen und andere Sprachen
isoliert werden, damit es nicht zu Fehlern kommt. In vielen Unterrichtsfachern werden
Kenntnisse von anderen Fachern erwartet. Es ist nicht Giberraschend, dass im Physikunterricht
auf Mathematikkenntnisse zurtickgegriffen werden. Daher ist es auch unverstandlich, dass
sprachentubergreifende Fremdsprachenfacher immernoch nicht ihren festen Platz in Curricula

haben, obwohl sehr viele Forschungen von Vorteilen sprechen. Die Untersuchungen zeigen
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auch, wie gespalten Lehrende im Thema Mehrsprachigkeitsdidaktik sind, weil sie in dem
Bereich nicht ausgebildet worden sind und in den Lehwerken die Mehrsprachigkeitsdidaktik
ignoriert wird. In Aus-und Fortbildungen, Lehrwerken, Lehrmaterialien und in den
Studiengangen steht der Bedarf von einer Implementierung des Mehrsprachigkeitsdidaktiks,
da in der globalen Welt die Mehrsprachigkeit als Normallfall betrachtet wird (Riehl, 2006).
Daher ist es unangemessen, die vorhandenen Sprachen und Sprachlernerfahrungen der
Lerner zu ignorieren. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik nutzt die Gelegenheit der vorhandenen
Sprachen, fordert die Sensibilitat der Uberschneidungen, vergleicht die Gemeinsamkeiten,
sucht Transfermdéglichkeiten, um einen effektiven Fremdsprachenunterricht zu ermdéglichen
und mehrsprachige Kompetenz zu entwickeln (Bredthauer, 2018; Europarat, 2001; Haukas,
2019; Hufeisen, 2008; isiglizel & Dilken, 2022; Juhasova, 2016; Neuner, 2009; Schedel &
Bonvin, 2017; Skrinjar, 2020). Auch das Referenzwerk Gemeinsamer europaischer
Referenzrahmen flir Sprachen, was eine umfangreiche Empfehlung fir den Sprachunterricht
ist und von vielen Landern eingesetzt wird, betont das Zusammenspiel der Sprachen. In dem
Werk GER (Europarat,2001) steht das Ziel folgendermalien: ,Vielmehr liegt das Ziel darin, ein
sprachliches Repertoire zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fahigkeiten ihren Platz haben”
(S.17). Eine weitere Beschreibung zum Mehrsprachigkeitsdidaktik von Feld-Knapp (2014)

lautet wie folgt:

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik geht einerseits von dem didaktischen Prinzip der
Lernerorientierung im Fremdsprachenunterricht aus, anderseits berticksichtigt sie das
Konzept des vernetzten Sprachenlernens. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik betont die
Bedeutung der metakognitiven Sprachreflexion bzw. des prozeduralen und
lernstrategischen Wissens und setzt sich zum Ziel, die Fahigkeit zu lebenslangem

Sprachenlernen zu férdern. (S.23)

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik gewinnt immer mehr an Popularitat. Durch die
dynamischen Veranderungen der Weltbedingungen und das Zusammenwachsen der Welt

wird das Erlernen einer Fremdsprache als ein Muss gesehen. Einerseits werden
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Fremdsprachen fiir bessere Arbeitschanchen oder auch flir personliche Entwicklung gelernt.
Anderseits wandern immer mehr Menschen fur bessere Berufschancen und hohere
Lebensstandards aus. Aber auch Kriege filhren zu erheblichen Auswanderungen.
Diesbezuglich werden neue Methoden entdeckt, um den Lernprozess zu erleichtern und vom

vorhandenen Sprachwissen zu profitieren.

Durch neue Kenntnisse entstanden Modelle, die Sprachaneignungsprozesse beim

multiplen Sprachenlernen untersuchen. Diese Modelle sind unten aufgelistet:

1. DMM [Dynamic Model of Multilingualisms] von Jessner (1997), Herdina & Jessner

(2002)
2. Rollen-Funktionsmodell von Williams & Hammarber (1998)
3. FLAM [Foreign Language Acquisition Model] von Groseva (1998)

4. Faktorenmodell von Hufeisen (1998)

o

Ecological Model of Multilinguality von Aronin & O’Laoire (2004)

Auf die oben genannten Modelle, bis auf das Faktorenmodell, wird weiterhin nicht ausfihrlich
eingegangen, da sich die Arbeit auf die Tertidrsprachendidaktik konzentriert, die auf der
Theorie des Faktorenmodells beruht. Nichtsdestotrotz ist eine Zusammenfassung notig.

Hufeisen (2003a) stellt die Modelle wie folgt dar:

So ist das 6kologische Modell ein stark soziolinguistisches und stellt lernumweltliche
Faktoren als entscheidend in den Vordergrund; das DMM und das Rollen-
Funktionsmodell sind psyolinguistische Modelle und konzentrieren sich auf die
dynamische Entwicklung individueller Lernprozesse; das FLAM st eine Art
Folgemodell kontrastiver Uberlegungen und das Faktorenmodell geht stufenweise auf
die Lernstadien von Fremdsprache zu Fremdsprache ein und isoliert so die relevanten
Faktoren, die das Lernen einer jeweiligen Fremdsprache bedingen. Alle Modelle sind

naturlich sprachenunabhangig. (S.8)
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In dieser Studie ist das Faktorenmodell, was von Hufeisen entwickelt worden ist, sehr
bedeutsam, weil es als die theoretische Grundlage des Tertidarsprachendidaktiks fungiert.

Hufeisen (2003a) beschreibt das Modell folgendermalien:

Das Faktorenmodell beschreibt chronologisch die jeweiligen Faktoren, die die vier
folgenden Stufen konstituieren: den Erstspracherwerb (L1), das Lernen einer ersten
Fremdsprache (L2), das Lernen einer zweiten Fremdsprache (L3) und das Lernen
weiterer Fremdsprachen (Lx). Von Sprache zu Sprache kommen Faktoren hinzu, die
es beim Lernen der vorherigen Fremdsprache noch nicht gab. Es nimmt an, dass dabei
der groRte qualitative Sprung in diesem systematisch-dynamischen Lernprozess
zwischen dem Lernen der ersten (L2) und der zweiten Fremdsprache (L3) geschieht.
Alle Erwerbs- und Lernstadien werden gesteuert durch die prinzipielle Spracherwerbs-
und Lernfahigkeit des Individuums und die verschiedenen Lernumwelten, die fur den

gualitativen und quantitativen Input verantwortlich sind. (S.9)

In dem vierstufigen Modell bezieht sich die erste Stufe auf den Erstspracherwerb einer

oder gegebenenfalls mehrerer Erstsprachen (vgl. Abb. 1).

Abb. 1

Erste Stufe: Erwerben einer L1 (Hufeisen, 2010b, S.202)

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfihigkeit, Alter, ...

Lemerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, ...

L1
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In der Abbildung 1 werden die Faktoren flir den Erstspracherwerb dargestellt. In diesem
Stadium sind neurophysiologische Faktoren sowie die Gesundheit des Babys, die
Spracherwerbsfahigkeit und das Alter wichtig. Bedeutsam sind auch lernexterne Faktoren, die
mit Lernumwelten und die Art und Umfang des Inputs eng verbunden sind, da das Baby von
auflen ein Input bekommen soll, um Uberhaupt eine Sprache zu erwerben (Hufeisen, 2010b;

Neuner et al., 2009).

In der zweiten Stufe des Faktorenmodells kommen emotionale, kognitive und

linguistische Faktoren hinzu (vgl. Abb. 2).

Abb. 2

Zweite Stufe: Lernen einer L2 (Hufeisen, 2010b, S.203)

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfihigkeit, Alter, ...

Lemerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, L1-Lerntradition(en),
kulturelles Erbe, ...

Emotionale Faktoren: Motivation, (Lern)Angst, Einschitzung der eigenen Sprachliteralitit,
empfundene Nihe/Distanz zwischen den Sprachen, Einstellung(en) zu den Sprachen, zu den
zielsprachigen Kulturen, zum Sprachenlernen, individuelle Lebenserfahrungen, Lerntyp. ....

Kognitive Faktoren: Sprachbewusstsein, metalinguistisches Bewusstsein,
Lembewusstsein, Lemtyp. Wissen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien,
individuelle Lernerfahrungen, ...

Linguistische Faktoren: 1.1

L2

Das Lernen einer ersten Fremdsprache findet generell in der Schule statt, daher ist die
Art und der Umfang vom Input von der Anzahl der Unterrichtseinheiten, sowie von
Lerntraditionen des Lerners stark abhangig. Des Weiteren ist das Kind schon alter und es
weil}, dass aullerhalb seiner Sprache noch andere Sprachen gibt. Die individuelle Einstellung
gegenuber der Fremdsprache ist hier ausschlaggebend. Der Lerner hat bereits
Lebenserfahrung, kennt mehr oder weniger den eigenen Lerntyp und setzt wahrscheinlich
rudimentar Lernstrategien ein. Dartber hinaus hat der Lerner linguistische Erfahrung mit der

L1, die beim Lernen einer ersten Fremdsprache von grundlegender Bedeutung sind.
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In der dritten Stufe des Faktorenmodells kommen fremdsprachenspezifische Faktoren
und linguistische Faktoren im L2 hinzu (vgl. Abb. 3).

Abb. 3

Dritte Stufe: Lernen einer zweiten Fremdsprache (L3) (Hufeisen, 2010b, S. 204)

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfihigkeit, Alter, ...

Lernerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, L1-Lemtradition(en),
kulturelles Erbe, ...

Emotionale Faktoren: Motivation, (Lern)Angst, Einschitzung der eigenen Sprachliteralitit,
empfundene Nihe/Distanz zwischen den Sprachen, Einstellung(en) zu den Sprachen, zu den
zielsprachigen Kulturen, zum Sprachenlernen, individuelle Lebenserfahrungen, Lemntyp, ....

Kognitive Faktoren: Sprachbewusstsein, metalinguistisches Bewusstsein,
Lernbewusstsein, Lerntyp, Wissen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien,
individuelle Lernerfahrungen, ...

Fremdsprachenspezifische Faktoren: Individuelle
Fremdsprachenlernerfahrungen und Fremdsprachenlernstrategien
(z.B. interlinguale Vergleichs-, Transfer- und Riickbezugsfihigkeit),
Interlanguages der vorgiingigen Fremdsprachen, Interlanguage der
jeweiligen Zielfremdsprache, ...

Linguistische Faktoren: L1, L2

L3

Hufeisen (2010b) erldutert das Lernen einer zweiten Fremdsprache wie folgt: ,Das
Faktorenblndel Fremdsprachenspezifische Faktoren kann sich erst ab dem Zeitpunkt
entwickeln und eine pragende Rolle spielen (und zwar sowohl positiv als auch negativ), wenn
das institutionelle Fremdsprachenlernen sich ein erstes Mal wiederholt, d.h. zu Beginn der
zweiten Fremdsprache“ (S.203). Der Lerner hat bereits Erfahrungen in der ersten
Fremdsprache gemacht. Er hat mehr oder weniger eine Lernstrategie fur das
Fremdsprachenlernen entwickelt und kann diese beim Lernen der zweiten Fremdsprache
einsetzten. Der Lerner kann L2 und L3 in der Hinsicht vom eigenen Lernprozess und

linguistische Besonderheiten der beiden Sprachen vergleichen.

In der vierten und letzten Stufe des Faktorenmodells kommen linguistische Faktoren
im Lx zu (vgl. Abb. 4). X steht fur weitere Fremdsprachen nach L3, wie z.B. die dritte
Fremdsprache L4, die vierte Fremdsprache L5. Ab der zweiten Fremdsprache unterscheidet

das Fremdsprachenlernen nur quantitativ vom L3 lernen. Hufeisen (2010b) definiert x auf
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folgende Weise: ,Diese Aussagen zu fremdsprachenspezifischen Faktoren gelten dann auch-
erweitert und verfeinert- fur das Lernen aller weiteren Fremdsprachen Lx, wobei immer fir x>2

gilt* (S.204).

Abb. 4

Vierte und fiinfte Stufe: Lernen einer Lx (x>2) (Hufeisen, 2010b, S. 205)

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfihigkeit, Alter, ...

Lernerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, L 1-Lerntradition(en),
kulturelles Erbe, ...

Emotionale Faktoren: Motivation, (Lern)Angst, Einschitzung der eigenen Sprachliteralitiit,
empfundene Nihe/Distanz zwischen den Sprachen, Einstellung(en) zu den Sprachen, zu den
zielsprachigen Kulturen, zum Sprachenlernen, individuelle Lebenserfahrungen, Lerntyp, ....

Kognitive Faktoren: Sprachbewusstsein, metalinguistisches Bewusstsein,
Lernbewusstsein, Lerntyp, Wissen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien,
individuelle Lermnerfahrungen, ...

: Individuelle Fremdsprachen-
lernerfahrungen und Fremdsprachenlernstrategien (z.B. interlinguale
Vergleichs-, Transfer- und Riickbezugsfihigkeit), Interlanguages der
vorgingigen Fremdsprachen, Interlanguage der jeweiligen
Zielfremdsprache, ...

Linguistische Faktoren: L1, L2, Lx, ...

Lx (x>2)

Die Tertidrsprachendidaktik beruht auf das Faktorenmodell, weil es die Vorerfahrungen
des Lernenden bertcksichtigt und zu Gunsten des Lernenden bezieht, welches die Konzeption
des Tertiarsprachendidaktis ist. Vor allem sind die Faktoren vom Lernen einer ersten
Fremdsprache und zweiten Fremdsprache grundlegend fir diese Arbeit, denn die erste
Fremdsprache Englisch und die zweite Fremdsprache Deutsch in der Hinsicht
fremdsprachliche und linguistische Faktoren viele Moglichkeiten anbieten, die das Lernen
einer zweiten Fremdsprache erleichtern (Hufeisen, 2003a; Marx, 2008). Die Lerner haben
bereits eine Fremdsprache gelernt und lernen nun eine zweite Fremdsprache. Hufeisen
(2003a) fasst die Bedeutung folgendermalien zusammen: ,Diesen qualitativen Unterschied
nun macht sich die Tertidrsprachendidaktik zu Nutze und bezieht explizit die kognitiven und

emotionalen Vorerfahrungen der Lernenden im L3-Unterricht mit ein“ (S.9).
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In Bezug auf das Faktorenmodell (Hufeisen, 2010b) lasst sich zusammenfassend
festhalten, dass alle vorhandenen Sprachen einer Person in verschiedener Hinsicht, nach dem
chronologischen Erwerb der Sprachen, miteinander verknipft sind und aufeinander aufbauen.
Aus diesem Grund basiert die Tertidrsprachendidaktik auf das Faktorenmodell und versucht

die Vorteile aus allen vorhandenen Sprachkénnen und Sprachwissen zu ziehen.

Tertiarsprachendidaktik

Seit Jahren ist Tertidrsprachendidaktik ein wichtiges Forschungsgebiet fur die
Mehrsprachigkeitsdidaktik. Die Mehrsprachigkeit eines Individuums wird seit Jahren als
Normalfall betrachtet, weil weltweit Englisch als erste Fremdsprache vor verschiedenen
Fremdsprachen als zweite Fremdsprache angeboten wird. Mit dem Eintreten der zweiten
Fremdsprache spricht man von Tertidrsprache. In dem Fall dieser Studie ist die zweite
Fremdsprache Deutsch. Hufeisen (1999) erklart Deutsch als zweite Fremdsprache
folgendermalien: ,Mit zweiter Fremdsprache ist hier also prinzipiell gemeint, dass jemand
bereits mindestens eine andere Sprache als Fremdsprache gelernt hat. Dabei ist es
unerheblich, ob Deutsch chronologisch gesehen tatsachlich die zweite oder dritte
Fremdsprache im Leben eines Menschen ist* (S.4). Dass Englisch einen festen Platz als erste
gelernte Fremdsprache weltweit hat, ist unbestritten. Deutsch ist auch nicht zu unterschatzen,
weil Deutsch oft als zweite Fremdsprache unterrichtet wird. Deswegen wird die
Sprachenkonstellation erste Fremdsprache Englisch (L2) und zweite Fremdsprache Deutsch
(L3) intensiv untersucht, was zu einem neuen Konzept, zum ,DaFnE" (Deutsch als
Fremdsprache nach Englisch) — Konzept gefihrt hat, die spezifisch diese beiden Sprachen
im Mittelpunkt stellt und von den linguistischen Gemeinsamkeiten, sowie vorherigen
Fremdsprachekenntnisse der Lerner profitiert (Hufeisen, 2008; Hufeisen & Marx, 2005;
Juhasova, 2016; Lyp-Bielecka, 2016; Wypusz, 2015). Die Tertidrsprachendidaktik und das
DaFnE-Konzept stellen in dieser Hinsicht Schnittstellen dar, weil beide Ansatze auf
sprachliche Vorerfahrungen des Lernenden aufgreifen, wobei das DaFnE-Konzept nur die

VerknlUpfungen von Englisch als erste Fremdsprache und Deutsch als zweiter Fremdsprache
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analysiert, wohingegen Tertiarsprachendidaktik alle sprachliche Vorerfahrungen mit
verschiedenen Sprachkonstellationen im Fremdsprachenlernen untersucht. Das DaFnE-
Konzept geht in Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Sprachen Englisch und
Deutsch ein und stellt einsetzbare Elemente dar, um von dem Vorwissen der Lernenden zu
porfitieren. Zu den sprachlichen Vorerfahrungen gehoéren in diesem Zusammenhang nicht nur
die gelernten  Fremdsprachen, sondern die  Muttersprache ebenfalls.  Fur
Tertiarsprachendidaktik ist die Sensibilisierung der Sprachen schon im muttersprachlichen
Unterricht wichtig, weil hier die ersten Anregungen entwickelt werden kénnen (Neuner, 2003).
In dem muttersprachlichen Unterricht kdnnten Dialekte einbezogen werden, sowie Reime und
Sprachrhythmen. Des Weiteren kénnte man die Schiler dazu anregen, eine neue Sprache,
vielleicht eine Geheimsprache zu finden und somit das Bewusstsein fur das Andere zu
entwickeln. Weitere Beispiele fir Sensibilisierung der Sprachen sind, dass man mit der
Sprache spielt, in dem man ein Wort ganz grof3, in einer anderen Schriftart usw. schreibt. Des
Weiteren kdnnen auf andere vorfindbare Sprachen eingegangen werden, die Schiler in der
Hinsicht der Internationalismen oder Lehnworter sensibilisieren oder auch verschiedene
Strukturen vergleichen, wie z.B. Begrufungsformel (Neuner, 2003). Die Sensibilisierung ist
schon im Primarbereich sehr wichtig, weil es Sprachbewusstheit entwickelt und die ersten

Grundsteine zum weiteren Sprachlernen legt.

Obwohl der Einbezug aller Sprachen den Lernprozess erleichtert, vor allem wenn die
Sprachen miteinander verwandt sind, ist im Zusammenhang dieser Studie mit der
Sprachkonstellation Tlrkisch (L1), Englisch (L2) und Deutsch L3) das Einbeziehen der
Muttersprache bzw. Erstsprache eher unnétig, weil die Erstsprache eine unterschiedliche
Sprachfamilie als Deutsch und Englisch hat und die Lerner von linguistischen Elementen nicht
profitieren kénnen. Turkisch gehoért zur ural-altaischer Sprachfamilie und ist eine
agglutinierende Sprache, wohingegen Deutsch und Englisch zu indogermanischer
Sprachfamilie gehdren und flektierende Sprachen sind. Die beiden Sprachen haben eine

Sprachverwandtschaft, d.h. sie stellen Gemeinsamkeiten dar (Demme, 2010). Es gibt sehr
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viele linguistische Parallele, die Transfermoéglichkeiten anbieten. Daher ist es leicht nach
Englisch (L2) Deutsch (L3) zu lernen (Arak, 2010; Neuner et al., 2009). Zwischen Deutsch und
Tarkisch gibt es beziiglich des Sprachbaus keine Gemeinsamkeiten (Arak, 2010, Tanrikulu &
Bayer, 2020). Im Turkischen einfachen Aussagesatz sind Satzglieder nacheinander Subjekt,
Objekt und Verb. In den beiden Sprachen Englisch und Deutsch sind die Satzglieder Subjekt,
Verb und Objekt. In einem einfachen Aussagesatz gibt es schon Unterschiede. In der Tabelle
1 wird ein Beispiel zur Wortstellung der Sprachen Turkisch (L1), Englisch (L2) und Deutsch

(L3) dargestellt (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1

Einfache Satzstellung Tiirkisch, Englisch und Deutsch im Vergleich (eigene Darstellung)

S @) \%
Tarkisch als L1 Babam_ hastaneye gidiyor.

S \Y ]
Englisch als L2 My father goes to the hospital.
Deutsch als L3 Mein Vater geht in das Krankenhaus.

Die Tabelle 1 stellt dar, dass ein einfacher Aussagesatz in Englisch und Deutsch
Gemeinsamkeiten in der Hinsicht der Reihenfolge von Satzgliedern darstellen. Die Satze in
den beiden Sprachen beginnen mit einem Subjekt. An der zweiten Position des Satzes
befindet sich das Verb und zum Schluss das Objekt. In der tirkischen Sprache ist es anders.

Die Stellungen des Verbs und Objekts sind verdreht.

Im Wortschatz ist die Situation etwas anders, denn es gibt auch im Turkischen
Sprachgebrauch eine Reihe von Internationalismen, die beim Verstandnis der Sprachen

Deutsch und Englisch helfen (vgl. Tabelle 2).
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Internationalismen (eigene Darstellung)

26

Tarkisch Englisch Deutsch
adres Adresse address
gitar Gitarre guitar

kahve Kaffee coffee
mikrofon Mikrofon microphone

pizza Pizza pizza

taksi Taxi taxi

Dahingegen zeigen Deutsch und Englisch sehr viele Gemeinsamkeiten dar, die nicht

nur auf der Wortebene bleiben.

Die Ahnlichkeiten befinden sich in verschiedenen

linguistischen Bereichen wie Grammatik, Aussprache, Rechtschreibung und Wortschatz, die

in verschiedenen Hinsichten das Deutschlernprozess erleichtert. Diesbezliglich werden in der

Tabelle 3 Beispiele zur Wortstellung und in der Tabelle 4 Beispiele zum gemeinsamen

Wortschatz gegeben.

Tabelle 3

Umsetzen der L2 (Englisch) im L3-(Deutsch)-Unterricht, Bereich Grammatik (Neuner et al.

2009, S. 150-151)

Wortstellung

Deutsch

Englisch

Aussagesatze

Befehlsatze

Einfache W-Fragesatze

Er liest das Buch.

Komm her!

Wo warst du?

He reads the book.

Come here!

Where were you?
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In der Tabelle 3 wird deutlich, dass bei Wortstellungen der verschiedenen Satze die

Satzglieder an der gleichen Position sind. Die Aussprache und die Schreibweise der Woérter in

Deutsch und Englisch sind auch ahnlich.

Tabelle 4

Listen mit dem ,gemeinsamen englischen-deutschen Wortschatz” (Neuner et al. 2009, S.

139-142)

Deutsch

Englisch

1. Personalien

2. Wohnen

3. Umwelt

4. Reisen und Verkehr

5. Verpflegung

6. Einkaufen und Gebrauchsartikel

7. Offentliche und private

Dienstleistungen
8. Gesundheit und Hygiene
9. Wahrnehmung und Motorik

10. Arbeit und Beruf

der Name, die Identitat, die

Familie

das Appartment, der Raum, der

Komfort

das Zentrum, das Insekt, die

Atmosphare

der Kompass, das Auto, die

Garage

das Dessert, der Apfel, das

Wasser

die Waren, der Preis, der Pullover

die Post, die Bank, die Polizei

der Arm, die Toilette, die Wunde

amdusieren, die Lust, das Talent

der Job, die Pension, die Karriere

name, identity, family

apartment, room,
comfort

center, insect,

atmosphere

compass, auto, garage

dessert, apple, water

wares, price, pullover

post, bank, police

arm, toilet, wound

amuse, lust, talent

job, pension, career

In der Tabelle 4 werden einige Worter aus dem gemeinsamen englisch-deutschen

Wortschatz dargestellt. Nach Untersuchungen wurde festgestellt, dass die beiden Sprachen

mehr als 1.000 Worter gemeinsame Warter aus etymologischer Herkunft haben, die man ohne
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vorher zu kennen, transferieren kann (Juhasova, 2016; Neuner, 2009). Wérter die aus der
gleichen Etymologie entstanden sind, ahnlich klingeln, geschrieben werden oder auch
bedeuten nennt man Kognaten (Moller & Zeevaert, 2010; Rieger, 1999). Durch diese
Beriihrungspunkte zielt die Tertidrsprachendidaktik auf Okonomisierung und Erleichterung der
zweiten Fremdsprache ab und integriert vorhandene Sprachen in die neu zu erlernende
Sprache. Um vorteilhaft von der individuellen Sprachbiografie des Lernenden zu profitieren,
gibt es zahlreiche Beispiele an Umsetzungen. Diesbezuglich wird in der Abbildung 5 an einem
Beispiel dargestellt, in dem Worter auf Englisch vorgegeben sind. Die Lerner sollen diese
Worter ins Deutsche und in die Muttersprache Ubersetzen. Damit aktivieren sie alle Sprachen,

die sie beherrschen, um Transferbricken zu bilden.

Abb. 5
Beispiel zum Wortfeld ,Nahrungsmittel” (Kursisa & Neuner, 2006, S. 30 zitiert nach Neuner

et al. 2009, S. 63)

U1 Schreiben Sie die deutschen Wiérter /
und die Wérter in threr Muttersprache.

apple i ) hamburger

Po— S—

margarine %@E—ﬁ

soup g& chocolate é:‘%!

der Apfel - die Banane - die Brezel - das Brot - die Butter - der Fisch - der Hamburger
das Ketchup - die Margarine - die Orange - die Pizza - der Pfeffer - der Salat . das Salz

die Schokolade - die Spaghetti - die Suppe : die Tomate
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Bezlglich der Einbeziehung von Englisch im fremdsprachlichen Deutschunterricht ist
in der Abbbildung 6 von Berger & Colucci (1999) eine Aussprachelbung, in dem es gleich
geschriebene und anders ausgesprochene, sowie anders geschriebene und gleich

gesprochene deutsche und englische Worter gibt, welche Lernende hdren und gleich

ausgesprochene oder anders ausgesprochene Woérter markieren (vgl. Abb.6).

Abb. 6

Ubung 4 (Berger & Colucci, 1999, S.25)

|
== mm . | 9 == ju— P o)
= | £&F | e | | £&&
alarm Alarm - | motor | Motor__ | .
il’i i all | mouse Maus
allegory Allegorie must musst
alphabet _Alphabet | son Sohn
altar Altar — | _Spanish | spanisch
aluminium Aluminium sprung Sprung
angel Engel | spur 1 Spur
arm Arm stall Stall -
can kann stand | Stand _
English englisch station — Station
file _Feile | student Student =
| fish | _Fisch Summer | Sommer -
hammer | Hammer telephone | Telefon_ ]
hand | Hand temperature Temperatur
house Haus this and that dies und das
" hello | Hallo tiger Tiger
here e == = -~ 7} S " tip Tip
ce | Eis tube Tube 77
“land | Ltand will will
London | London = - wine Wein -
mine mein

In dieser Ubung werden Deutschlerner nicht nur auf das Geschriebene, sondern auch
auf das Gehorte sensibilisiert und das Vorwissen wird auf die neu zu erlernende Sprache
transferiert. Die Gemeinsamkeiten der vorhandenen Sprachen fihren zum positiven Transfer.
Lerndende kdnnen von den Ahnlichkeiten profitieren und das Lernen zum einen erleichtern,
zum anderen beschleunigen. Dennoch kdnnen die vorherigen Erfahrungen in Sprachen zum
negativen Transfer bzw. Interferenzen fihren, wobei Lernende wesentliche Elemente
unbewusst verwechseln kénnen (Momdcilovi¢ & Jankovi¢, 2019; Neuner et. al, 2009). Die
Interferenzen finden vorallem im Wortschatzbereich statt, wenn Warter dhnlich geschrieben
oder gesprochen werden. Diese werden auch als falsche Freunde bezeichnet. In der Tabelle
5 werden diese falschen Kognanten dargestellt. In der ersten Spalte sind deutsche Wérter
aufgelistet, die mit den englischen Woértern aus der 3. Spalte verwechselt werden. Die richtige
Ubersetzung von den deutschen Wértern ist in der 2. Spalte und von englischen Wértern in

der 4. Spalte zu finden.
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Falsche Freunde (falsche Kognanten) — false friends — faux amis (Neuner et al. 2009, S.147)

Deutsches Wort Englische Englischer falscher Deutsche Ubersetzung
Ubersetzung Freund
die Art kind, sort, manner, art die Kunst, das
way Geschick
behalten keep, retain behold betrachten, erblicken
bekommen get become werden
das Gift poison gift das Geschenk, die
Gabe
die Konkurrenz competition concurrence die Ubereinstimmung

Die Tertiarsprachendidaktik sieht Interferenzen nicht als ein Problem, sondern als ein

normales Verfahren, die herausgearbeitet und besprochen werden sollen. Die Abbildung 7

stellt ein Beispiel dar, wie man falsche Freunde im Unterricht gezielt einsetzen kann, um die

Missverstandnisse beseitigen zu kénnen.

Abb. 7

Bildliche Darstellung (Neuner, 1999, S.20)

Bildliche Darstellung mit Beispielsatz:

Gift ist sehr gefahrlich!

Would you like to get such a
Man kann sterben!

nice gift?

| In dieser Mappe sind
Briefe und Briefpapier.

Europe.
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In der Abbildung 7 werden zwei Worter behandelt, die zum fehlerhaften Gebrauch
fuhren kénnen. Das Wort Gift, was dem Korper schadet, bedeutet im Englischen Geschenk.
Des Weiteren das Wort Mappe, was als eine Tasche flr Akten, Briefe usw. benutzt wird,
bedeutet im Englischen Landkarte. Die beiden Worter werden bildlich dargestellt, um
Missverstandnisse zu vermeiden. Die Worter, die zu Interferenzen fihren kénnen, sind

genauso zu behandeln, wie Wérter, die Gemeinsamkeiten aufzeigen.

Im Mehrsprachigkeitskonzept wird davon ausgegangen, dass es eine grundlegende
menschliche Sprachfachigkeit gibt und dass der Lerner bewusst oder unbewusst immer Bezug
auf vorher gelernte Sprachen, auch Muttersprache, nimmt (Klema, 2006; Merkelbach, 2003;
Momcilovi¢ & Jankovi¢, 2019; Neuner et al., 2009). Das hat auch Bezug mit dem mentalen
Lexikon, welche als ein Speicher von lexikalischen Einheiten im sprachverarbeitenden Gehirn
zu definieren ist, in dem linguistische Informationen gespeichert und miteinander vernetzt
werden (Neuner et al., 2009). Diese Faktoren sind im Kontext zur Tertiarsprachendidaktik von
Bedeutung. Wenn man davon ausgeht, dass eine grundlegende menschliche Sprachfahigkeit
und das mentale Lexikon gibt, ist es auch sinnvoll, aus allen vorhandenen Sprachen Vorteile
zu ziehen. Diesen Bezug macht sich die Tertidrsprachendidaktik nitzlich, knipft an
Vorerfahrungen im Fremdsprachenlernen und nutzt das Potenzial fur die Entwicklung
sprachlicher Kenntnisse und Lernerfahrungen (Feld-Knapp, 2014; Momcilovi¢ & Jankovi¢,
2019; Neuner et al., 2009; Petravi¢ & Horvati¢, 2014). Aul3erdem sind die Lerner einer zweiten
Fremdsprache meistens schon alter, auch kognitiv reifer und haben mehr Lebenserfahrung.
Sie haben bereits eine Fremdsprache gelernt, kénnen Fremdsprachen von der Muttersprache
unterscheiden und kennen den eigenen Lerntyp (Juhasova, 2016; Klema, 2006; Krumm, 2003;
Marx, 2008; Merkelbach, 2003). Resumierend nutzt die Tertiarsprachendidaktik
Transferquellen, um sprachliches Vorwissen zu aktivieren und von der Sprachlernerfahrung
zu profitieren, obwohl die Gefahr besteht, dass Fehler aus der L1, L2 beim Lernen einer L3
sich einmischen (Hufeisen & Marx, 2010; isigiizel, 2020). Die Idee der Tertidrsprachendidaktik

ist, wesentliche transferierbare Elemente aus allen vorhandenen Sprachen ins Spiel zu
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setzten, die Lerner zu sensibilieren und auch das Sprachlernbewusstsein zu aktivieren.
Diesbezuglich macht sich Tertiarsprachendidaktik zwei wichtige Transferbereiche von Nutzen,
um kommunikative und interkulturelle Zielsetzungen zu erreichen. Der Transferbereich 1 setzt
sich mit der Erweiterung des Sprachbesitz bzw. mit dem deklarativen Sprachwissen des
Lerners auseinander. Der Grundgedanke ist Transferbriicken zwischen vorhandenen
Sprachen zu bauen. Dieser Transfer kann von L1 auf L3 sowie von L2 auf L3 geschehen, in
den Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Elementen, Einheiten und Strukturen der
Sprachen bewusstgemacht und besprochen werden, um Sprachbewusstheit zu bilden und die
Lerner zum Sprachvergleich zu sensibilisieren (Juhasova, 2016; Lutjeharms, 1999; Neuner,
2003; Neuner et al.,, 2009). Wahrend Tranferbereich 1 sich mit der Erweiterung des
Sprachwissens auseinandersetzt, beschaftigt sich der Transferbereich 2 mit der Erweiterung
des Sprachlernbewusstseins bzw. mit dem prozeduralen Wissen. Dieser Transfer betrifft
Bereiche in Lerntechniken und Lernstrategien, um Sprachlernbewusstheit auszubauen. Ein
wesentlicher Aspekt der Tertidrsprachendidaktik ist der Strategietransfer, der durch
Anwendung verschidener Lernstrategien, Lerntechniken und Kommunikationsstrategien
aktiviert wird. Der bewusste Einsatz von Lernstrategien im L3-Unterricht dienen zur
Selbststeuerung, Problemlésung, sowie zum Verstehen und Abrufen von vorher gelernten
Formen und Sturkturen der L1 und L2, die ein L3-Lerner in den Unterricht miteinbezieht, um
z.B. einen Text global zu verstehen oder Vokabeln zu lernen, also sind Strategien Leitfaden
zur Zielerreichung (Akpinar Dellal & Bora Gunak, 2009; Bimmel, 2012; Bimmel & Rampillon,
2000; Hufeisen & Marx, 2005; Manno, 2005 & 2009; Momcilovi¢ & Jankovi¢, 2019; Neuner,

2003; Neuner et al. 2009; Rieger, 1999, Unal et al. 201 1).

Es ist nachvollziehbar, dass Deutschlehrende und -lernende sowohl Englischkenntnisse,
als auch Lernstrategien im fremdsprachlichen Deutschunterricht einsetzen. Aber was sind
eigentlich Lernstragien und -techniken? Wie ist die Umsetzung im Fremdsprachenunterricht?
Konkrete Erlauterungen beziiglich des Transferbereichs 2 ist wichtig. Rampillon (1987, zitiert

nach Neuner et al., 2009) schlagt Lerntechniken vor, die beim Vokabellernen addquat sind und
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auch fur den Tertidrsprachendidaktik von Bedeutung sind. Als erster Schritt sollten die
Vokabeln aufgeschrieben und dann gruppiert werden. Es ist wichtig, die Wérter mehrmals in
verschiedener Hinsicht zu wiederholen. Diesbezliglich sollten Rechtschreibung und die
Aussprache wiederholt und kontrolliert werden. Zum Schluss ist die Selbstkontrolle
vorgesehen. Die genannten Lerntechniken zum Vokabellernen ist nur ein Beispiel, was dem
Ziel des Tertiarsprachendidaktiks dient, und zwar das Sprachlernbewusstsein auszubauen, in
den Lerntechniken und Lernstrategien bewusst im Unterricht eingesetzt werden.
Diesbezliglich gibt es viele verschiedene Lernstrategien. Bimmel & Rampillon (2000)
unterscheiden zwischen direkte, indirekte Strategien und Sprachgebrauchsstrategien, wobei
die direkte Strategie sich mit dem kognitiven Prozess, indirekte mit Art und Weise des Lernens
und Sprachgebrauchsstrategie sich mit der Kommunikation befasst. Im Bezug auf den
Tertidrsprachenunterricht ist es bedeutsam, einige Lernstrategien in dieser Arbeit zu nennen,
weil der Transferbereich 2 sich mit der Erweiterung der Sprachlernbewussheit
auseinandersetzt und eine bewusste Aktivierung von Lernstrategien und Lerntechniken
erreichen will. In der Tabelle 6 ist zu erkennen, dass direkte Strategien sich in
Gedachnisstrategien, und Sprachverarbeitungsstrategien aufteilen. Bimmel & Rampillon

(2000) erklaren die Strategien wie folgt:

Sie befassen sich direkt mit dem Lernstoff, in unserem Fall mit dem Deutschlernen. Es
geht darum, das neu Gelernte zu strukturieren, zu verarbeiten und so im Gedachnis zu
speichern, dass es gut behalten und abgerufen werden kann. Die Anwendung dieser
Strategie erzeugt in der Regel ein beobachtbares Ergebnis: Waorter sind eingepragt und

kénnen reproduziert werden, ein Satz ist schriftlich analysiert worden usw. (S.64)

In der Tabelle 6 sind direkte (kognitive) Strategien und Beispiele dargestellt, in dem

man Gedachnisstrategien und Sprachverarbeitungsstrategien trainieren kann.
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Tabelle 6

Direkte (kognitive) Strategien (Bimmel & Rampillon, 2000, S.65)

Gedachnisstrategien

Mentale Beziige herstellen - Wortgruppen bilden
- Assoziationen mit dem Vorwissen verknupfen

- Kontexte erfinden

Bilder und Laute verwenden - Bilder verwenden
- Wort-lgel herstellen

- Lautverwandtschaften nutzen

RegelmaRig und geplant wiederholen - Vokabelkartei verwenden

Sprachverarbeitungsstrategien

Strukturieren - markieren
- sich Notizen machen
- Gleiderungen machen

- zusammenfassen

Analysieren und Regeln anwenden - Wérter und Ausdriicke analysieren
- Sprachen miteinander vergleichen
- Kenntnisse der Muttersprache nutzen
- RegelmaRigkeiten anwenden

- Regeln anwenden

Uben - formelhafte Wendungen erkennen und verwenden
- Satzmuster erkennen und verwenden

- die Fremdsprache kommunikativ gebrauchen

In der Tabelle 7 ist zu feststellen, dass indirekte Lernstrategien in Strategien zur
Regulierung des eigenen Lernens, affektive Lernstrategien und soziale Lernstrategien

unterteilt sind. Indirekte Lernstrategien beschreiben Bimmel & Rampillon (2000) wie folgt:
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Sie befassen sich mit der Art und Weise des Lernens (wann? was? wo? wie?), mit den
Geflhlen, die mit dem Lernen verbunden sind (= affektive Strategien), und mit den
sozialen Verhaltensweisen (= soziale Strategien). Sie haben keinen direkten Bezug auf
den Lernstoff, sondern ihre Anwendung tragt indirekt dazu bei, Voraussetzungen fur

ein effektives Lernen zu schaffen. (S.64)
Die Tabelle 7 stellt einige Beispiele zu den indirekten Lernstrategien dar.

Tabelle 7

Indirekte Lernstrategien (Bimmel & Rampillon, 2000, S.65-66)

Strategien zur Regulierung des eigenen Lernens

sich auf das eigene Lernen konzentrieren -sich orientieren

- Storfaktoren ausschalten

das eigene Lernen einrichten und planen -eigene Lernziele bestimmen
- eigene Intentionen klaren
- ermitteln, wie gelernt werden kann

-organisieren

Affektive Lernstrategien

Geflhle registrieren und auliern -kdrperliche Signale registrieren
- eine Checkliste benutzen

- Gefiihle besprechen

Stress reduzieren -sich entspannen
- vertretbare Risiken eingehen

- sich belohnen

Soziale Lernstrategien

Frage stellen -um Erklarung bitten
- fragen, ob SprachaulRerungen korrekt sind

- um Korrektur bitten

Zusammenarbeiten -mit Mitschulerinnen und Schillern zusammen lernen

- beim kompetenten Muttersprachlern Hilfe suchen
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In der Tabelle 8 ist zu erkennen, dass Bimmel & Rampillon (2000)
Spracherwerbsstrategien vom Sprachgebrauchsstrategien unterscheiden, weil statt Erwerben
der kommunikative Gebrauch der Fremdsprache im Mittelpunkt steht, damit Lerner Strategien

anwenden, um eine Kommunikation einwandfrei weiterfihren zu konnen.

Tabelle 8

Sprachgebrauchsstrategie (Bimmel & Rampillon, 2000, S.66)

Vorwissen nutzen - Hypothesen bilden und Uberprifen

- Bedeutung aufgrund sprachlicher Hinweise erraten

- Bedeutung aus dem Kontext ableiten

.Mit allen Mitteln wuchern® - zur Muttersprache wechseln

- um Hilfe bitten

- Mimik und Gestik einsetzen

- Gesprachsthemen vermeiden

- das Thema wechseln

- anndhrend sagen, was man meint

- Worter erfinden

Um die Umsetzung von Transferbereichen naher zu erlautern, gibt es bei der Abbildung
8 ein Auszug aus dem Lehrwerk “Deutsch ist easy!* Diesbezuglich wird schrittweise
dargestellt, wie das deklarative Sprachwissen (Transferbereiche 1) und das prozedurale
Wissen (Transferbereich 2) vom Lerner entfaltet wird. Diese beiden Transferbereiche stellen
eine zentrale Rolle des Tertiarsprachendidaktiks dar, in dem von einer Seite die Erweiterung
des Sprachbesitzes, in der anderen Seite die Erweiterung des Sprachlernbewusstseins

abgezielt wird.
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Abb. 8

Arbeit mit authentischen Texten (Neuner et al., 2009, S. 159)

2 Airbus
The Airbus Texie verstehen / Al
U1 Lesen Sie den Titel und Untertitei und  : y,
sehen Sie sich das Bild an. Worum geht 7
es in dieser Nachricht? : ’
U 2 Lesen Sie den ganzen Text und ' ‘ /

markieren Sie alles, was Sie verstehen,

U3 Was haben Sie im Text erfahren? : S
Besprachen Sie zu zweit. ._ _ : B

U 4 Was hat thnen geholfen, die markierten
Stellen im Text zu verstehen? Ergénzen
Sie die Tabelle mit je 4-5 Beispielen aus ey
dem Text. . B

27. April 2005
landete. 500 Jovrnalicten Tovlovse (Frankreich)

U5 Kontext - welche Worter kennen
Sie noch nicht, die Sie aber im Text =)
verstehen konnen? b

|

U Kontex

Airbug chartete auf dem ﬂlghafon Toulouse

Bedetining (Mutresprachey

Deutsch ist easy! 00.1869 © 2006 Max Hueber Verlag

Zuerst wird in der ersten Ubung der Text gelesen, dann wird aufgeschrieben, worum

es in dem Text geht. In der zweiten Ubung markieren Lerner, was sie alles verstehen. Hier
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werden alle Sprachen aktiviert, die ein Lerner besitzt und dient somit dem Ziel des
Tertiarsprachendidaktiks. In der zweiten Ubung wird (iber den Text gesprochen. Dann kommt
es zur nachsten kommunikativen Ubung, wobei Lerner tiber den Text sprechen. Die vierte
Ubung ist bedeutsam fiir die Transferbereiche im Tertidrsprachendidaktik. Die Lerner sollen in
dieser Ubung denken und beantworten, was ihnen beim Verstehen des Textes geholfen hat,
wobei auch Anregungen dazu gegeben werden, wie die Lerner es verstanden haben. Hier
werden Lerner bewusst zum Denken angeregt, die Uber ihre Strategien und Vorerfahrungen
nachdenken und aufschreiben, ob Ahnlichkeiten im Englischen, Ahnlichkeiten der
Muttersprache, Zahlen oder schon bekannte Woérter ihnen dabei geholfen hat den Text zu
verstehen. In der letzten Ubung schreiben die Lerner unbekannte Worter auf, die sie doch im

Text aus dem Kontext selbst verstehen konnen.

Die Transferbereiche betonen die Wichtigkeit der Bewusstmachung vom deklarativen
Sprachwissen und prozeduralen Wissen, die durch Besprechung von Sprachvergleichen und
intensiver Einsatz der Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht stattfinden soll, um die
Lerner fir das lebenslange selbstandige Fremdsprachenlernen zu befahigen (Marx, 2008;

Neuner et al. 2009).

Die Gestaltung des Tertidrsprachendidaktiks hangt von verschiedenen Faktoren wie
die Sprachkonstellation, sprachtypologische Verwandtschaft, Lernalter, Lerntyp, sowie
Distanz zum Zielsprachenland oder Lerntraditonen und von funf didaktik-methodischen

Prinzipien ab:

1. Kognitives Lernen

2. Verstehen als Grundlage und Ausgangspunkt des Lernens
3. Inhaltsorientierung

4. Textorientierung

5. Okonomisierung.

Das erste Prinzip Kognitives Lernen bezieht sich auf die Entfaltung der

Sprachbewusstheit, den Verlgeich der vorhandenen Sprachen und die Entfaltung der
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Sprachlernbewusstheit, die auf die Anwendung von Lerntechniken und Lernstrategien abzielt.
Dieses Prinzip konzentriert sich auf alle Bereiche des Unterrichts (Neuner, 2003; Neuner et
al., 2009). Das zweite Prinzip Verstehen als Grundlage und Ausgangspunkt des Lernens

definiert Neuner (2003) wie folgt:

Verstehen bedeutet also zunachst, ahnliche (oder gegensatzliche) sprachliche
Phanomene im Vergleich der vorhandenen Sprachen mit der neuen Sprache
wahrzunehmen und so einzuordnen und im Gedachtnis zu verankern, dass sie wieder
aktiviert werden konnen, wenn man sie braucht. Verstehen bedeutet auch, sich

bewusst mit dem eigenen Lernverhalten auseinender zu setzen. (S.29)

Der Lerner kann durch vorhandene Sprachen, viele Sprachphdnomene verstehen,
diese zur Hilfe nehmen und aktiv benutzen. Das dritte Prinzip Inhaltsorientierung richtet sich
an Themen des Unterrichts, die das Alter und Lernerfahrungen der Jugendlichen in Betracht
ziehen. Im Tertiarsprachenunterricht sind die Lerner bereits Jugendliche, die schon Erfahrung
mit Sprachen gemacht haben und selbststandig Vieles erschliellen kénnen, deshalb ist die
Verwendung von interassenten Themen und Aufgaben férdernd (Neuner, 2003; Neuner et al.,
2009). Das vierte Prinzip Textorientierung strebt eine spezifische L3-Textdidaktik an. Da
Lerner schon Erfahrung mit L1 und L2 haben, sollen bestimmte Texte verfasst werden, die den
gemeinsamen Wortschatz oder Themen beinhalten, um globale und selektive Lesestrategien
zu entwickeln, wobei alle mdgliche neue Textesorten damit gemeint sind (Neuner, 2003;
Neuner et al., 2009). Das flinte und letzte Prinzip ist die Okonomisierung des Lernprozesses.
Meistens ist der Fall, dass fir die Folgefremdsprache weniger Zeit zur Verfigung steht,
dennoch wird ein hohes Sprachniveau erwartet. Um den L3-Unterricht 6konomischer und
effizienter zu gestalten, werden die Lerner aktiviert, in dem alle Sprachen und Lernstrategien,
die ein Lerner kennt, in den Unterricht miteinbezogen werden (Neuner, 2003; Neuner et al.,

2009).
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Forschungsstand

Tertiarsprachendidaktik wird seit Jahrzehnten intensiv erforscht. Wissenschaftler
untersuchen das Umsetzen dieser Didaktik in verschiedenen Hinsichten. In diesem Abschnitt
werden einige Forschungen, zuerst aus der Tirkei und danach aus dem Ausland, kurz
dargestellt.

isiglizel & Dilken (2022) verfassten einen wissenschaftlichen Artikel mit dem Titel ,Das
Konzept Deutsch als Fremdsprache nach Englisch (DaFnE): Aus der Sicht der Lernenden in
der Turkei“. In dieser qualitativen Forschung wurde durch ein Interview Meinungen und
Einschatzungen von 9. Klasslern untersucht, nachdem 12 wochenlang in zwei Fokusgruppen
der Unterricht im DaFnE-Konzept unterrichtet wurde. Die Ergebnisse wurden in vier
Themenbereichen gegliedert: Vorteile und Nachteile der Ahnlichkeiten, Interessen und Vorteile
des Deutschlernens, Kontrastive Aspekte im Kontext Lehrwerk und Mehrsprachigkeit und
Vorurteile und Emotionen zum Deutschlernen. Die Forschung stellte heraus, dass Lernende
eine positive Haltung gegeniiber dem DaFnE-Konzept haben und die Vorteile zur zeitlichen
Okonomie betonen, sowie hohe Lernmotivation und Selbstbewusstsein beim Deutschlernen.

Tekin (2022) untersuchte in ihrem Beitrag ,Wie relevant ist Englisch fur Lernende des
Deutschen? Eine empirische Studie zur Perspektive von Lernenden im Kontext von Deutsch
als Tertiarsprache in der Turkei“, ob und inwiefern Englisch fir Deutschlerner in intrinsischer
und extrinsischer Weise bedeutend ist. Diese Forschung wurde durch einen Fragebogen mit
190 Studenten des Vorbereitungsjahres sowie den Studenten des 1.- 4. Studienjahres der
Namik Kemal Universitat durchgefuhrt, deren Sprachkonstellation Englisch L2 und Deutsch L3
waren. Die Forschung zeigte, dass die meisten Studenten zwischen den beiden Sprachen
intrinsische Verbindung herstellten und diesbezuglich mehr Unterrichtsmaterialien forderten.

isiglizel  (2020) erforschte in ihrem Beitrag ,Redewendungen im
Tertiarsprachenunterricht: Deutsch als Fremdsprache nach Englisch (DaFnE)“, welche
deutsche und englische Redewendungen in den Tertiarsprachenunterricht integriert werden

kbénnen, um das interkullturelle Lernen zu unterstitzen. Die deutschen und englischen
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Redewendungen auf A1l Niveau wurden in drei Kategorien unterteilt: absolute, teilweise und
kontextuelle Ahnlichkeit. Zu dem Einsatz wurden Beispiele durch Visualisierung, auf der Spur
und Kontextsituation angegeben.

Akpinar Dellal & Bora Gunak (2009) analysierten in dem wissenschaftlichen Artikel
Likinci Yabanci Dil Olarak Almanca Ogrenen Ogrencilerin, Birinci Yabanci Dil ingilizceye Bagl
Ogrenme Stratejileri“, inwiefern Lernende Verbindung zwischen einer Fremdsprache meistens
Englisch (L2) mit Deutsch (L3) herstellten und ob die Lernmotivation der ersten Fremdsprache
(L2) die Lernstrategie beeinflusste. Die Untersuchung wurde mit 166 Studenten durch einen
Fragebogen durchgefiihrt, deren erste Fremdsprache Englisch (L2) und die zweite
Fremdsprache Deutsch (L3) war. Es stellte sich heraus, dass Deutschlernende sehr oft
Verbindungen zwischen den beiden Sprachen herstellten und sie verglichen. Des Weiteren
transferierten sie Lernstrategien aus dem Englischen ins Deutsche. Das Deutschlernen wurde
durch die Lernmotivation ebenfalls beeinflusst.

Kdksal (2008) verfasste einen Beitrag ,Deutsch als zweite Fremdsprache nach
Englisch. Zum Einfluss der ersten Fremdsprache zur zweiten Fremdsprache®. In diesem
Beitrag wurde der Prozess zum Sprachenlernen und Denken von 33 tlrkischen
Deutschlehramtskandidaten in der Vorbereitungsklasse der Trakya Universitat im Studienjahr
2005/2006 analysiert. Fur die achtwochige Untersuchung wurden zwei Klassen gebildet, in
dem vier Lehrkrafte, wobei nur eine Lehrkraft die Tertiarsprachendidaktik und -methodik im
Unterricht eingesetzt hat, unterrichtet haben. Die Lerner hatten Englisch als erste
Fremdsprache (L2) gelernt, wobei sie in Deutsch keine Kenntnisse hatten. Die Lerner haben
ein Dossier erstellt, in dem Fehler der schriftichen Produktionen in der Syntaxebene,
Wortebene und Phonemebene untersucht und als Datenerhenungsinsturment benutzt
worden. Das Dossier bestand aus vier Teilen; Materiale zu den Hausaufgaben, selbst
erstelltes Worterbuch, gemeinsame und unterschiedliche Strukturen des Deutsch-Englischen
und Selbsteinschatzung. Demnach wurde erkannt, dass der Einfluss von Englisch mehr war

als Turkisch, wobei Lerner Syntaxstrukturen aus dem Englischen tUbernommen haben.
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Auflerdem wurden deutsche Worter leichter verstanden und die Konzentration auf der
Phonemebene befand sich in der Aussprache.

Cedden (2007) schrieb einen Artikel mit dem Titel ,Psycholinguistische Aspekte flir den
Folgeerwerb Deutsch (L2), dann Englisch (L3) in der Turkei“. Die Untersuchung zielte auf
Bewertung und Schwierigkeiten der Fremdspracherwerbsfolge, die im 2005 mit 29
Studierenden an der METU (ODTU) stattfand, wobei 14 Studierende Deutsch als erste
Fremdsprache und 15 Studierende Englisch als erste Fremdsprache lernten. Mit den
Studenten wurden Gesprache durchgefihrt und Fragen zur Lernbibliographie gestellt. Die
Ergebnisse dieser Studie zeigten, dass Studenten besser Englisch nach Deutsch lernen, weil
die Komplexitat der Deutschen Sprache als erste Fremdsprache leichter zu Gberwinden war.

Momcilovi¢ und Jankovi¢ (2019) verfassten einen Artikel mit dem Titel
.Zwischensprachliche Einflisse beim Tertidrsprachenerwerb (Deutsch nach Englisch)”, im
dem sie die Einstellungen der Deutschlehrenden zu den zwischensprachlichen Einflissen in
der Hinsicht der Tertidrsprachendidaktik untersuchten. In diesem Beitrag wurden vier
Deutschlehrende durch einen Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragen befragt,
deren Muttersprache Serbisch war und die Sprachen Englisch und Deutsch gut beherrschten.
In der Untersuchung wurden Antworten auf Wissens- und Strategietransfer der
Deutschlernenden, den Einfluss von L1-und L2-Kenntnisse auf das L3-Lernen, die
Berucksichtigung der Vorkenntnisse von Lernenden und die Beurteilung und Nutzung des
mehrsprachigen Ansatzes im Unterricht erforscht. Die Ergebnisse zeigten, dass Lernende und
Lehrende auf Vorkenntnisse zurlickgreifen, dass Lehrende die Sprachen vergleichen und
Ahnlichkeiten hervorheben. Es stellte sich heraus, dass die Vorkenntnisse im L1 und L2 das
Lernen des L3 erleichtern. Zusammengefasst zeigt die Analyse einen positiven L1 (Serbisch)-
und L2 (Englisch)-Einfluss auf das L3 (Deutsch)-Lernen und ein haufiges Zurlckgreifen der
Lernenden auf bisheriges Wissen und Strategien.

Bredthauer & Engfer (2018) veroffentlichten einen Artikel mit dem Titel ,Naturlich ist
Mehrsprachigkeit toll! Aber was hat das mit meinem Unterricht zu tun?“. Sie untersuchten zwolf

empirische Studien nach dem narrativen Review, um die Einstellung und das Umsetzen des
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Mehrsprachigkeitsdidaktiks von den Lehrkraften herauszukristallisieren. Die Ergebnisse

wurden in drei Hauptkategorien gegliedert:

1. Voraussetzungen fiir Mehrsprachigkeitsdidaktik
2. Unterrichtspraxis
3. Kategorie Curriculare Verortung.

Die erste Kategorie beinhaltete Themen von Aus-und Fortbildung von Lehrkraften und
die Mehrsprachigkeit in den Lehrwerken. Viele Lehrer gaben bekannt, dass sie auf die
Implementierung von Mehrsprachigkeit nicht ausgebildet wurden, die Lehrwerke diese auch
ignorieren. In der zweiten Kategorie zeigen die Studien, dass die Einstellung und Haltung der
Lehrkrafte die Umsetzung des Mehrsprachigkeitsdidaktiks stark beeinflusst, denn Lehrkrafte
mit positiver Einstellung neigen eher dazu, sich daran zu orientieren, obwohl das in der Praxis
nicht oft zutrifft. Auch neigen Lehrkrafte dazu, populare oder fir sie bedeutsamste Sprachen
im Unterricht einzubeziehen. In der dritten und letzten Kategorie Curriculare Verortung von
Mehrsprachigkeitsdidaktik vertreten Lehrer im Primar- und Sekundarbereich verschiedene
Meinungen. Im Primarbereich sind Lehrkrafte der Meinung, dass flur die Umsetzung der
Mehrsprachigkeitsdidaktik eine hohe Sprachkompetenz der Lernenden zu erwarten sind,
daher ware es in der Sekundarstufe erst einsetzbar. Die Lehrkrafte im Sekundarbereich
vertreten das Gegenteil und meinen, dass es wichtig ist, die Mehrsprachigkeit im
Primarbereich zu unterstutzen.

Juhasova (2016) schrieb einen Beitrag mit dem Titel ,Sprachbewusstheit und ihr
Einsatz von Jugendlichen, die Deutsch als Tertiarsprache in der Slowakei lernen®, in dem im
Jahr 2015 die Rolle und die Entwicklungsniveaus der Sprachbewusstheit von 155 jugendlichen
Deutschlernenden aus funf verschiedenen Grundschulen der 9. Klassen in der Slowakei
untersucht wurde. Die erste Fremdsprache der Lerner ist Englisch und die zweite
Fremdsprache Deutsch. Die zweite Fremdsprache wird ab der 6. bzw. der 7. Klasse
angeboten. Obwohl eine hohe Zahl von Lernenden L1 und L2 beim Deutsch lernen als hilfreich
finden und die vorhandenen Sprachen vergleichen, kam aus der Befragung raus, dass 45%

der Schuler Erfahrungen aus L1 und L2 als Unterstutzung benutzen. Im Gegensatz finden 44,5
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Befragte den Vergleich stérend. Es stellte sich heraus, dass Deutschlehrende das Potenzial
des Mehrsprachigkeitsdidaktiks nur in begrenzter Weise, bei Grammatik, Wortschatz und
Aussprache anwenden.

Petravi¢ & Horvati¢ Cajko (2014) erfassten einen Artikel (iber ,Lernstrategien und -
Techniken im Kontext des Tertiarsprachenunterrichts. Eine empirische Studie zu Deutsch als
L3 nach Englisch als L2 in dem an zwei Schulen in Kroatien, die Fdrderung von
Lernstrategien und -techniken im Tertidrsprachenunterricht untersucht worden ist. Die
Muttersprache der Versuchspersonen war Kroatisch (L1), die erste Fremdsprache Englisch
(L2) und die zweite Fremdsprache Deutsch (L3). Die Studie basierte auf die Auswirkung eines
Experimentalprogramms, was die Verwendung von Sprachlernstrategien und —techniken
untersuchte. Erst wurde eine Gruppe von 328 Versuchspersonen befragt und daraus wurden
Experimental- und Kontrollgruppen gebildet. SchlieRlich nahmen 84 Personen an der
Untersuchung teil, in dem flinf verschiedene Datenerhebungsinstrumente eingesetzt wurden,
um die Rolle von sprachlichen Kenntnissen und Lernerfahrungen der vorher gelernten
Sprachen beim Erlenen einer Tertiarsprache herauszufinden. Die Kontrollgruppe fuhrte ein
Standartprogramm durch, wobei die Experimentalgruppe neben dem Standartprogramm
Module mit sprachenlbergreifenden und -vergleichenden Aufgaben bearbeitete. Die
Ergebnisse zeigen, dass es zu positiven Veranderungen im Einsatz von Lernstrategien und -
techniken fuhrt.

Roininen (2012) untersuchte in ihrer Pro-Gradu-Arbeit mit dem Titel ,Transfer beim
Fremdsprachenlernen, Zum positiven und negativen Lexixtransfer beim DaF-Lernen Fallstudie
Deutsch als Tertiarsprache nach Englisch®, die sprachlichen Transferwirkungen und ihre Rolle
beim Sprachenlernen, besonders die Auswirkung von Englisch (L2) auf Deutsch (L3), der 36
finnischen Gymnasiasten. In der quantitativen Analyse wurde ein Sprachtest verwendet, der
aus einer Sammlung von Wortschatzibungen bestand. Die fur die Forschung ausgewahlten
Woérter waren Uber Korperteile, Farben und Lebensmittel. In dem Sprachtest gab es
Wortschatziibungen und Fragen zur Sprachbewusstheit, welche Probanden beantworteten.

Die Halfte der Gruppe bekam die Ubungen mit Englischer Hinweise, die andere Hélfte ohne.
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Die Untersuchung zeigte, dass die Englischkenntnisse als erste Fremdsprache das
Deutschlernen positiv sowie negativ beeinflusst. Die Unterschiede der Ergebnisse von
Lernenden die englischsprachige Hinweise bekommen haben, waren nicht bedeutend grof3
als Lernende die keine englischsprachige Hinweise bekommen haben. Englisch verursachte
weniger Interferenzen als eingeschatzt.

Klema (2006) befragte im Jahr 2004 in sechs Deutsch-Pflichtklasen 159 japanische
Deutschlernende am Institut flr Kultur und Sprachstudien der Hokkaido-Universitat, ob sie die
erste Fremdsprache Englisch (L2) und zweite Fremdsprache Deutsch (L3) vergleichen. Die
Fragen waren Uber ihre Einschatzungen der Ahnlichkeiten von Englisch (L2) und Deutsch (L3),
ob in deren Deutschunterricht die Lehrkraft und auch sie selbst Vergleiche zwischen den
beiden Sprachen hergestellt haben. Die Ergebnisse dieser Studie zeigten, dass die Lernenden
die beiden Sprachen besonders im Wortschatz vergleichen und ihre Englischkenntnisse beim

Lernen der deutschen Sprache benutzen.
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Teil 3
Forschungsdesign
Auf der Suche, Antworten flUr den Wissens- und Strategietransfer der
Deutschlernenden von Englisch (L2) auf Deutsch (L3) darzustellen und die Wahrnehmungen
sowie Einstellungen von Deutschlehrenden tber Einfliisse von Englisch (L2) auf Deutsch (L3)
zu untersuchen, verwendet diese Arbeit bei der Datenerhebung die Mixed-Methods, um
umfassende Ergebnisse zu gewinnen. Diese Methode steht fiir hdhere Validitat der Erbenisse
ein, da sowohl qualitative als auch quantitative Daten erlangt werden. Um das
Forschungsdesign naher zu erlautern, wird die Art der Forschung, die Forschungspopulation,

der Prozess der Datenerhebung und die Datenanalyse in diesem Kapitel behandelt.

Art der Forschung

Im Folgenden wird der Fokus auf die Forschungsart gerichtet. In dieser Arbeit werden
Deutschlehrende und Deutschlernende per Google Forms Fragebogen befragt. Durch die
Befragung der beiden Gruppen, die in verschiedener Hinsicht Deutsch als zweite
Fremdspracheunterricht intepretieren konnen, zielt die Studie auf umfassende Ergebnisse ab,
um die Problemstellungen der Studie herauszukristallisieren. Diesbezuglich wurde in dieser
empirischen Studie als Datenerhebungsmethode die Befragungsmethode eingesetzt, was in
der empirischen Fremdsprachenforschung zur Datenerhebung sehr haufig eingesetzt wird
(Riemer, 2016). Die Befragungsmethode unterscheidet sich in schriftliche und mundliche
Formen. In dieser Studie wird die schriftliche Befragungsmethode, der Fragebogen,
eingesetzt, womit zum einen eine groRere Gruppe befragt werden kann, zum anderen
Fragebdgen mit geschlossenen Fragen stark standardisiert sind. Dies ist vom Vorteil, weil
geschlossene Fragen eine exakte Kontrolle der Datenerhebungssituation vorsehen (Riemer,
2016). In den beiden Fragebogen, die in dieser Arbeit eingesetzt worden sind, gibt es eine
Vielzahl von geschlossenen und einige offenen Fragen. Diesbezliglich wurden qualitative und
guantitative Daten gewonnen, die zu einer Methodenkombination gefiihrt hat. Wie bereits

betont, ist die Forschungsmethode dieser Arbeit die Mixed-Methods, die auf eine Kombination



47

aus qualitativen und quantitativen Forschungsansatz beruhen (Schreier & Odag, 2010).
Kuckarzt (2014) definiert sie folgendermal3en:
Unter Mixed-Methods wird die Kombination und Integration von qualitativen und
guantitativen Methoden im Rahmen des gleichen Forschungsprojekts verstanden. Es
handelt sich also um eine Forschung, in der die Forschenden im Rahmen von ein- oder
mehrphasig angelegten Designs sowohl qualitative als auch quantitative Daten
sammeln. Die Integration beider Methodenstrange, d.h. von Daten, Ergebnissen und
Schlussfolgerungen, erfolgt je nach Design in der Schlussphase des
Forschungsprojektes oder bereits in friheren Projektphasen. (S.33)
Die Beschreibung der Datenerhebung, Datenaufbereitung und Datenanalyse, sowie

detallierte Informationen zum Vorgang wird im Kaptiel Datenanalyse naher erlautert.

Forschungspopulation und Stichprobe

Die Studie beruht sich auf einer Befragung, an der 252 Deutschlerner und 28
Deutschlehrende aus verschiedenen Gymnasien in Sivas teilgenommen haben, die im zweiten
Halbjahr des Schuljahres 2022-2023 zwischen Mai 2023 und Juni 2023 stattgefunden hat. Die

Deutschlerner besuchten folgende Gymnasien in Sivas:
- Asef Coban Anadolu Lisesi,
- Haci Mehmet Sabanci Anadolu Lisesi,
- Halis Gille Anadolu Lisesi,
- Sehit Hakki Dogan Anadolu Lisesi und
- Atatirk Anadolu Lisesi.

Die beamteten 28 Deutschlehrende, die an der Befragung teilgenommen haben, waren
an verschiedenen Gymnasien tatig. Hier ist zu betonen, dass zur Zeit der Studie 35 beamtete

Deutschlehrende in Sivas gab.
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Der wesentliche Grund der Durchfihrung an Gymnasien war, dass sich meistens
Schuler mit Deutsch als zweite Fremdsprache (L3) auf Gymnasien erst begegnen und dass
an o6ffentlichen Schulen die zweite Fremdsprache Deutsch erst an Gymnasien angeboten wird,

darum auch Deutschlehrende an diesen Schulen tatig sind.

Bevor die Befragung durchgefiirt wurde, waren freiwillige Schiler festzustellen, damit
die Erlaubnisse von den Eltern eingeholt werden konnten. Ohne Genehmigungen der Eltern,

konnte die Umfrage rechtlich nicht stattfinden.

Bevor Durchfihrung der Befragung, wurde eine Pilotstudie mit akademischen
Mitarbeitern der Hacettepe Universitdt an der Abteilung flr Deutschlehrerausbildung
durchgefiihrt. Diesbeziglich wurden Fehleingaben, sowie andere Probleme erhoben, damit
die Studie problemlos durchgefihrt werden konnte. SchlieBlich wurden die im Google Forms
fertiggestellen Fragebdgen per Link an alle Teilnehmer uberreicht. Die Teilnahme erfolgte an

freiwilligen Deutschlehrenden und -lernenden.

Prozess der Datenerhebung

Bevor die Datenerhebung Uberhaupt stattfand, gab es obligatorische
Vorgenhensweisen, die Uberwaltigt werden mussten. Zunachst wurden per E-Mail Erlaubnisse
von wissenschaftlichen Arbeitern Barbara Klema, Momcilovi¢ und Jankovi¢ beziiglich ihrer
Fragebdgen, die in dieser Studie eingesetzt wurden, geholt. Die Datenerhebungsinstrumente
wurden auf Turkisch Ubersetzt und modifiziert, um die Verstandigung der Fragen zu
erleichtern. Danach wurde die Genehmigung des Ethikkommitees der Hacettepe Universitat
eingeholt (vgl. Anhang-D). Dieser Vorgang ist vorgeschrieben, um festzustellen, dass die
Studie fur die Durchfluihrung geeignet ist und die Privatsphare der Teilnehmer an der Befragung
nicht beeintrachtig sind. Nach den Erlaubnissen der akademischen Arbeiter und des
Ethikkomitees von Hacettepe Universitat, war es erst moglich Sivas Il Milli Egitim Midarliigi
(Generaldirektion fur Nationale Bildung der Provinz Sivas), um Genehmigung anzufragen.

Diesbezuglich wurden die Erlaubnisse von wissenschaftlichen Arbeitern und des
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Ethikkomitees der Hacettepe Universitats als Beweis hinzugefligt. Die Befragung der
Deutschlernenden sollten an flinf verschiedenen Gymnasien stattfinden, dahingegen sollte die
Befragung der Deutschlehrenden an allen Gymnasien in Sivas durchgefihrt werden. Die
Generaldirektion leitete die Anfrage an das Gouverneursamt Sivas. Mit der Zulassung von
beiden &ffentlichen Behérden war es mdglich, die Befragung durchzufiihren (vgl. Anhang-D).

Nach Einholung der Genehmigungen hat die Generaldirektion flir Nationale Bildung
der Provinz Sivas, wurden alle Gymnasien und auch Deutschlehrenden Uber die Umfrage
durch ihr internes Benachrichtungungssystem informiert. Kurz bevor die Umfrage stattfand,
war die Verfasserin der vorliegenden Arbeit als Deutschlehrerin an einem staatlichen
Gymnasium in Sivas tatig. Da es eine interne Gruppe der Deutschlehrende in Sivas gab, wurde
der Link zur Deutschlehrerumfrage von der Forscherin aus an die ehemaligen
Kollegen/Kolleginnnen weitergeleitet.

Die freiwilligen Schiler, die an der Studie teilnehmen wollten, haben zuerst ein
Erlaubnis von den Eltern eingeholt und es den Deutschlehrern abgegeben, damit sie
Uberhaupt an der Forschung teilnehmen konnten. Nach dem die Erlaubnisse von den Eltern
eingeholt wurden, bekamen Deutschlernende den Link, in dem sich der Fragebogen befand.
Der Link zur Schulerfragebogen wurde von den jeweiligen Deutschlehrern, die an den vorher
bekanntgegebenen Gymnasien tatig waren, an teilnehmenden Schilern weitergeleitet.
Nachdem alle Genehmigungen genommen und Teilnehmer informiert wurden, begann die

Umfrage im Mai 2023 und endete im Juni 2023.

Datenerhebungsinstrumente

Dieser Teil fokkusiert sich auf die Datenerhebungsinstrumente, die im Detail dargestellt
werden. In dieser Studie befinden sich zwei Datenerhebungsinstrumente. Das erste
Datenerhebungsinstrument  (vgl. Anhang-A), was die Rolle des Englischen im
Deutschunterricht aus der Sicht der Deutschlernenden untersucht, besteht aus drei Teilen. Der
erste Teil besteht aus drei Fragen und versucht die Sprachprofile der Lernenden darzustellen.

Der zweite Teil, was aus 6 Fragen mit mehrfach Antworten und 6 Fragen mit differenzierten
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Anwortsskalen bzw. 5-Punkte-Likert-Skalen besteht, bezieht sich auf die Lernerfahrungen in
Bezug auf die Verwendung des Englischen im Deutschunterricht. Der dritte Teil besteht aus
funf offenen Fragen, damit Deutschlerner ihre Gedanken und Meinungen zum Englischeinsatz
im DaF-Unterricht, ohne Vorgaben ausdricken und nach eigenem Ermessen formulieren
kénnen. Der zweite Teil des Fragebogens wurde aus Barbara Klemas (2006)
wissenschaftlichem Artikel ,Und sie vergleichen doch* entnommen. Es wurde fir 6ffentlichen
Gymnasien in der Turkei adaptiert, Uberarbeitet und ggf. erweitert. In dem Fragebogen wurde
Japanisch (L1) mit Turkisch (L1) ausgetauscht und bei mehrfachantworten Optionen
hinzugefugt. Die modifizierte Version des Fragebogens auf Turkisch und Deutsch, befinden
sich im Anhang (vgl. Anhang-A).

Das zweite Datenerhebungsinstrument dieser Untersuchung ist ein semi-strukturierter
Fragebogen, was die Rolle des Englischen im Deutschunterricht aus der Sicht der
Deutschlehrenden untersucht, besteht aus vier Teilen. Das erste Teil besteht aus neun
Fragen, die einen Uberblick auf die Sprachprofile der Deutschlehrenden geben. Das zweite
Teil besteht aus 11 Fragen mit 5-Punkte-Likert-Skalen und 3 offenen Fragen, die sich auf
Beobachtungen der Deutschlehrenden zu den zwischensprachlichen Einflissen der
Deutschlernenden der Sprachen Englisch (L2) und Deutsch (L3) beziehen. Das dritte Teil
besteht aus 15 Fragen mit 5-Punkte-Likert-Skalen und einer offenen Frage, die sich auf
Reflexionen zur Einbeziehung anderer Sprachen im eigenen DaF-Unterricht stitzt.
Diesbezuglich beurteilen Lehrende die Wichtigkeit des mehrsprachigen Ansatzes sowie die
Anwendung im Deutsch als zweite Fremdsprache-Unterricht. Das letzte Teil umfasst flnf
offene Fragen, die den Deutschlehrenden die Mdglichkeit geben, sich iber Wahrnehmungen
von Deutschlehrenden in Bezug auf Verwendung des Englischen im DaF-Unterricht zu
aulern. Die Teile 2 und 3 wurden aus Momg¢ilovi¢ und Jankovi¢ 's (2019) wissenschaftlichem
Artikel ,Zwischensprachliche Einflisse beim Tertidrsprachenerwerb (Deutsch nach Englisch)”
entnommen und modifiziert (vgl. Anhang-B).

Schliefllich wurden die Fragebdgen auf Turkisch Ubersetzt und in Google Forms

Ubertragen.
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Datenanalyse

In diesem Kapitel wird der Prozess der Datenanlyse detalliert erlautert. Wie bereits
dargelegt, sind Daten fir diese Studie mit der schriftlichen Befragungsmethode aufgehoben
worden, die sowohl qualitative wie quantitative Daten beinhalten. Diesbeziiglich wurden zwei

verschiedene Datenanalysen der beiden Fragebdgen durchgefiihrt.

Die erste Datenalayse erfolgte durch Auswertung der quantitativen Daten. Zunachst
wurden die Daten vom Lehrer- und Lernerfragebogen aus Google Forms in Microsoft-Excel in
seperaten Dateien Ubertragen. Nach diesem Schritt wurden qualitative Daten und quantitative
Daten von den jeweiligen Fragebdégen getrennt, weil sie in verschiedenen
Softwareprogrammen analysiert wurden. Zuerst wurden im Microsoft-Excel quantitative Daten
herausgearbeitet und fir die IBM SPSS-Statistiksoftware 23.0 (Statistical Package of Social
Sciences) kodiert und Ubetragen, um die deskriptive Statistik mit Frequenzen und
Prozentangaben darzustellen. Das Statistiksoftware stellte die Daten fir beide Fragebogen

tabellarisch dar.

Um sicherzustellen, dass die Qualitdt der Forschung gewahrleistet ist, wurden
Gutekriterien in betracht gezogen. Die Daten, die von Google Forms in Microsoft Excel
Ubetragen worden sind, wurden mehrfach codiert und in das IBM SPSS-Statistiksoftwaren
23.00 Ubertragen, die zu gleichen Ergebnissen fuhrten. Die interne Validitat wurde mithilfe des
IBM SPSS-Softwareprogramms 23.00 bestimmt. Der Cronbach-Alfa Koeffizient des
Lernerfragebogens ist ein akzeptabler Wert von .771 und von dem Lehrerfragebogen ein
exzellenter Wert von .932. Um die externe Validitat der quantitativen Daten zu gewahrleisten,
wurde der oben beschriebene Prozess von einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin bzw.

Expertin fur digitale Technologien durchgefuhrt und fuhrte zu gleichen Ergebnissen.

In der zweiten Datenanalyse, die ebenfalls flr Lehrer- und Lernerfragebdgen separat

durchgefuhrt worden ist, wurde die qualitative Inhaltsanalyse herangezogen. Die qualitativen
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Daten wurden in MAXQDA (Version 2024) Ubertragen, mit dem Ziel, die Beziehung zwischen
den Daten festzustellen und zu definieren (Yildirnrm & Simsek, 2005).

Bezlglich der qualitativen Inhaltsanalyse wurde einem bestimmten Ablaufschma

nachgegangen (vgl. Abb.9).

Abb. 9

Generelles Ablaufschema qualitativer Inhaltsanalysen (Kuckartz, 2014, S. 50)

Ergebnis-
darstellung

Textarbeit

Forschungs-
frage

Kategorien-
bildung

Codierung

Durch das Abflaufschema ist zu erkennnen, dass die Forschungsfrage in allen Punkten
eine wichtige Rolle spielt und bezlglich derer, die Schritte bei der Textarbeit,
Kategorienbildung, Codierung, Analyse und Ergebnisdarstellung eine wechselseitige
Beziehung darstellt. In erster Stelle wurden die Daten sorgfaltig gelesen, um die jeweiligen
Textstellen von Antworten mit der Forschungsfrage zu verbinden. In dieser Arbeit wurde dem
Ablaufschema nachgegangen, wobei die Kategorienbildung der Arbeit akzentuiert werden
muss. Bei der Kategorienbildung gibt es zwei Wege. Zum einen kann einer deduktiven
Kategorienbildung nachgegangen werden, indem Kategorien -bevor die Datenerhebung
stattfindet- durch ein vorgelegtes Auswertungsschema herangezogen werden, zum anderen

einer induktiven Kategorienbildung, indem die Kategorien nach der Datenerhebung gebildet
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werden (Kuckartz, 2014; Mayring, 2010; Yildirrm & Simsek, 2005). Mayring (2010) definiert es

folgendermalien:

Im Zentrum der Analyse steht das Kategoriensystem. Kategorien stellen die
Auswertungsaspekte in Kurzform dar, haben formal Ahnlichkeiten mit den Codes in der
Grounded-Theory-Methodologie. Die Kategorien missen jedoch in der Inhaltsanalyse
genau definiert und mit inhaltsanalytischen Regeln muss die Zuordnung zum Text
festgelegt werden (das wird bei komplexeren quantitativen Inhaltsanalysen oft
vernachlassigt). Dies geschieht in der Regel theoriegeleitet, bei deduktiven
Kategorienanwendungen explizit durch die vorab festgelegt. Definition der Kategorien,
bei induktiver Kategorienbildung durch die Gruppierung der induktiven Kategorien zu

Hauptkategorien. (S.603)

Diese Studie ist einer induktiven Kategorienbildung nachgegangen, d.h. die Kategorien
wurden nachdem die Daten erhoben wurden, aus dem zu analysierenden Text gebildet. Die
aus dem Fragebogen erhobenen qualitativen Daten wurden induktiv thematisch kodiert und

ausgewertet.

Abb. 10

Kategorienbildung am Material (Kuckartz, 2014, S.64)
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In der Abbildung 10 wird die Kategorienbildung am Material, bzw. die induktive
Kategorienbildung verdeutlicht. Zunachst wurden die qualitativen Daten der Lehrer- und
Lernerfragebogen seperat in in das Softwareprogramm MAXQDA Ubertragen. Fur beide
Fragebdgen, Lehrer- und Schilerumfragen, wurde die gleiche Auswertungsphase seperat
durchgezogen. Bevor die Analyse begann, wurde ein Leitfaden bestimmt. Die zu codierenden
Textstellen sollten der Forschungsfrage dienen. Diesbeziglich wurden mogliche Notizen
erstellt. Der zweite Schritt der Vorarbeit war, ungefahr ausreichende Kategorien zu mutmalfien
und dann die Definition flir Kategorien einzuschatzen. Nach dem die Notizen gemacht worden
sind, wurden die aus den offenen Fragen der Umfrage gewonnenen qualitativen Daten
detalliert durchgelesen. Die wichtigsten Stellen, auch Ankerstellen genannt, die sich auf die
Forschungsfragen beziehen, wurden im MAXQDA markiert. Zu den Ankerstellen wurden
Codes zugeordnet. Die Definition, die eine Kategorie am besten beschrieb, wurden festgelegt.
Nach dem Probedurchlauf wurden manche Kategorien gruppiert oder es enstanden neue
Kategorien. Das Kategoriensystem wurde erneut getestet, in dem die Textstellen nochmal

kodiert worden sind. Somit entstand ein entglltiges Kategoriensystem.

Die Gewahrleistung von Gutekriterien sind bei qualitativer Datenanalyse auch zu
akzentuieren. Wie im obigen Abschnitt schon erlautert, wurden die qualitativen Daten
mehrfach im MAXQDA codiert, die zum gleichen Resultat gefuhrt haben. Um die interne
Validitat der beiden Fragebdgen zu gewahrleisten, wurde nach dem Probedurchlauf mehrmals
die Textstellen kodiert und das generelle Ablaufschema der qualitativen Inhaltsanalyse
angewendet. Die Aussagen von Lehrern und Schilern zu den jeweiligen Kategorien oder
Subkategorien wurden ins Deutsche Ubersetzt. Die Originalaussagen wurden Wort wortlich
aus der Umfrage als Beweis hinzugefligt (Anhang-C). Die Lehrermeinungen wurden mit LK1,
LK2 usw. und Schilermeinungen mit S1, S2 usw. codiert. Um die externe Validitat zu
gewahrleisten, wurde die Intra-Koderreliabilitat Gberpruft. Nach Abschluss der Analyse wurden
Datendokumente, die jeweils ca. 20% von der Lehrer- und Schilerbefragung umfassten,

bezuglich der Forschungsfragen gelesen und kodiert. SchlieBlich wurden dieselben
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unbearbeiteten Dateien dem zweiten Kodierer vorgelegt und die Forschungsziele und -fragen
umfassend erklart. Die Kodiererin benutzte ebenfalls das MAXQDA-Softwareprogramm und
kodierte die Daten. Schliellich wurden die beiden codierten Dateien in MAXQDA
zusammengefuhrt, um ein Intracodercheck durchzufuhren und die Kappa-Werte zu
berechnen. Hier ist zu erwahnen, dass MAXQDA Kappa, gemaf Brennan & Prediger, (1981)
bereitstellt (Kuckarzt & Radiker, 2019). Die Berechnung des Kappa-Koeffizent vom
Schulerfragebogen ergab einen Kappa-Wert von 0.88 und vom Lehrerfragebogen 0.93. Die
beiden Werte entsprechen einer sehr guten Ubereinstimmung (Landis & Koch, 1977; Radiker

& Kuckartz, 2019).
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Teil 4
Befunde, Kommentare und Diskussion

Die vorliegende Studie untersucht sowohl die Beobachtungen und Wahrnehmungen
der Deutschlehrenden Uber den Wissens- und Strategietransfer von Deutschlernenden und
inwieweit Deutschlehrende den mehrsprachigen Ansatz anwenden und beurteilen. Anderseits
fokussiert sich die Studie auf die Lernerfahrungen und Sprachvergleiche in Bezug auf die
Einflisse des Englischen als erste Fremdsprache (L2) auf Deutsch zweite Fremdsprache (L3).
Zum Schluss wird das Untersuchungsproblem anhand den Befunden nach dem
Tertiarsprachendidaktik interpretiert. Diesbeziiglich sind die Teilprobleme in diesem Kapitel

nochmal zu akzuentieren:

1. Welche Lernerfahrungen haben turkische Deutschlernende beziglich der

Einbeziehung des Englischen im Deutschunterricht gemacht?

2. Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der Lernenden in Bezug auf das

DaFnE-Konzept?

3. Welche Beobachtungen haben turkische Deutschlehrende zu den sprachlichen

Einflissen zwischen Englisch und Deutsch gemacht?

4. Welche Einstellungen haben Lehrende zur Einbeziehung der englischen Sprache

und Strategien im eigenen DaF-Unterricht?

5. Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der Lehrenden in Bezug auf das

DaFnE-Konzept?

Um Antworten auf die oben genannten Teilprobleme zu finden, wurden
Deutschlehrende und Deutschlernende per Google Forms befragt. Bei der Darstellung der
Befunde wird zuerst die Schilerbefragung, danach die Lehrerbefragung prasentiert. Die
Ergebnisse zu den jeweiligen Fragebdgen, werden in Bezug auf den zusammenhangenden

Problemstellungen erlautert.
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1. Problemstellung: Welche Lernerfahrungen haben tiirkische Deutschlernende

bezuglich der Einbeziehung des Englischen im Deutschunterricht gemacht?

Zunachst werden die Sprachprofile der Lernenden dargestellt, anschlieRend werden
die Ergebnisse zu der ersten Problemstellung beleuchtet. Als erstes werden die Daten von der
Schulerbefragung vorgestellt. Der Fragebogen beinhaltet drei Teile. Im ersten Teil des
Fragebogens, zur Rolle des Englischen im Deutschunterricht aus der Sicht der

Deutschlernenden, geht es um die Sprachprofile der Lernenden.

Tabelle 9

Sprachprofile der Lernenden

Klassenverteilung

1. Schuleranzahl nach Klassenstufen: 9 10 11 12 Gesamt
f 51 91 81 29 252
% 20,2 36,1 32,1 115 100
2. Englisch ab: 2 3 4 5  Sonstiges:
f 168 35 42 5 2 252
% 66,7 139 16,7 20 0,8 100
3. Deutsch ab: 9 10 11 12 Sonstiges:
f 243 5 2 1 1 252
% 9%,4 20 08 04 0,4 100

Die Tabelle 9 stellt die Sprachprofile der Lernenden dar. Zunachst ist zu betonen, dass
an dieser Umfrage 252 Schiler aus verschiedenen Gymnasien in Sivas teilgenommen haben.
Aus der gleichen Tabelle geht hervor, dass Teilnehmer Uberwiegend von Schilern der 10.

Klasse (f=91) waren. Das ergibt einen Prozentwert von 36,1%.

Die Frage, ab welcher Klasse die Schiler Englisch gelernt haben, stellt dar, dass
hauptsachlich Schuler (f=168) ab der 2. Klasse der Grundschule angefangen haben die

Sprache zu lernen, was einen Prozentwert von 66,7% darstellt. (vgl. Tabelle 9).

Die letzte Frage aus dem ersten Teil der Lernerfragebogen zeigt, dass ein Grolteil der

Teilnehmer ab der 9. Klasse (f=243) angefangen haben, Deutsch zu lernen, was 96,4% der
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Teilnehmer ausmacht. Diesbezilglich wird hier deutlich, dass Deutsch als zweite

Fremdsprache ab der 9. Klasse angeboten wurde.

Im zweiten Teil der Befragung handelt es sich um die Lernerfahrungen in Bezug auf
die Verwendung des Englischen im Deutschunterricht. In diesem Teil wurden Fragen zu
Meinungen und Bewertungen der Lernenden zur Verwendung des Englischen im
Deutschunterricht in drei verschiedenen Tabellen nach Haufigkeit, Zustimmung und Rangfolge
dargestellt.

Tabelle 10

Meinungen und Bewertungen in Bezug auf Haufigkeit

o) Py
S 2
g Item S A T o -
S 5 £ 8  E = = O
c @ 5 2 = s S =
Q T z © c o = [s) c =
£ =& & g T = g £ 4
8 NI & E B o = o
1. Ahnlichkeiten von Englisch und ~ f 16 46 140 42 8 252
2,92 0,85
Deutsch % 6,3 18,3 556 16,7 3,2 100
2. Vergleiche herstellen zwischen  f 21 57 116 47 11 252
Englisch und Deutsch seitens % 83 226 46,0 18,7 44 100 2,88 0,95

der Lehrkraft
3. Einschatzungen zum eigenen f 37 61 101 40 13 252
Vergleiche herstellen zwischen % 14,7 242 40,1 159 52 200 2,73 1,06

Englisch und Deutsch
4. Englischkenntnissen als f 89 88 54 16 5 252
Storfaktor beim Deutschlernen % 353 349 214 6,3 2,0 100

2,05 1,00

*SD=Standartabweichung

Die Tabelle 10 stellt zuerst die Ergebnisse der ersten Fragestellung ,Wie schatzt du die
Ahnlichkeiten von Englisch und Deutsch ein?“ dar, in dem Schiler die Ahnlichkeiten von
Englisch und Deutsch mit einem durchschnittlichen Wert (M=2,92) einschatzten.

Die Daten und Ergebnisse zu der zweiten Fragestellung ,Werden in deinem
Deutschunterricht von der Lehrkraft Vergleiche zu Englisch angestellt?“ zeigt, dass
Deutschlehrende im eigenen Deutschunterricht gelegentlich Vergleiche zu Englisch stellen

(M=2,88).
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Ein weiteres Ergebnis der dritten Fragestellung zu eigenen Vergleiche herstellen
zwischen Englisch und Deutsch, gaben Schuiler an, dass sie ebenfalls gelegentlich
Sprachvergleiche machen (M=2,73). Die Anzahl der Schiler, die niemals (N=37) oder nur

selten (N=61) Vergleiche herstellen, sind nicht zu unterschatzen.

Die vierte Frage der Tabelle 10 stellt Ergebnisse zur Fragestellung ,Sind die
Englischkenntnisse beim Deutsch lernen stérend?“ dar. In der Tabelle wird festgehalten, dass
eine Vielzahl der Befragten Englischkenntnisse beim Deutschlernen nicht stérend finden
(M=2,05). In dieser Frage ist auffallig, dass eine Vielzahl der Teilnehmer die

Englischkenntnisse niemals (35,3%) bzw. selten (34,9%) stdérend finden.

Tabelle 11

Meinungen und Bewertungen in Bezug auf Zustimmung

5 —~
: s oz ®
~— ~—~ © \Lll "::
IS E c © c o = <) S =
£ 55 £ § - £ 8 £ g
- NP 3 E B $ o = o
2b.  Nutzlichkeit von f 13 46 72 82 39 252
Sprachvergleichen zwischen % 52 18,3 28,6 32,5 155 100 3,35 1,10
Englisch und Deutsch
7. Schwierigkeitsgrad des f 45 46 133 17 11 252
Deutschlernens ohne % 179 18,3 528 6,7 44 100 2,62 0,99

Englischkenntnisse

Die Antwort auf die Frage, ob die Schuler die Vergleiche hilfreich finden, besitzt einen
Uberdurchschnittlichen Wert (M=3,35). Diesbezliglich kann herausentnommen werden, dass
32,5% der Befragten die Sprachvergleiche zwischen den beiden Sprachen nutzlich finden (vgl.

Tabelle 11).

Bezlglich der Tabelle 11 wird in der siebten Frage Ergebnisse zur Fragestellung
,Glaubst du, dass das Deutschlernen fur dich schwerer ware, wenn du nicht Englisch gelernt
hattest?“, gaben Vielzahl der Schiler an, dass Deutschlernen ohne Vorkenntnisse in Englisch

fur sie schwerer ware (M=2,62). Bezlglich der Frage ist auffallig, dass nur ein geringer Anteil
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der Schiler (N=28) Deutsch ohne Englischvorkenntnisse nicht schwerer gefunden hatten.
Somit ist zu erschlieen, dass Englisch wesentlich zu einer Erleichterung beim Deutschlernen

fahrt.

Im Folgenden werden die Meinungen und Bewertungen der Schiler in Bezug auf Rangfolge

von Daten dargestellt, in dem mehrfache Antworten moéglich waren.

Tabelle 12

Ahnlichkeiten von Deutsch und Englisch nach Unterrichtsbereichen

ltemnummer Iltem Zahl der Nennung

la. Ahnlichkeiten f %
Wortschatz 161 42,5
Rechtschreibung 72 19,0
Grammatik 87 23,0
Aussprache 59 15,6
Gesamt 379 100,0

Bei den Ergebnissen zur Fragestellung ,In welchen Bereichen gibt es fir dich die
gréRten Ahnlichkeiten? erkennt man, dass Schiiler Deutsch und Englisch am meisten im
Wortschatz (42,5%) ahnlich finden. An der zweiten Stelle werden die Ahnlichkeiten in der
Grammatik (23,0%), gefolgt von Rechtschreibung (19,0%) und als letztes die Aussprache
(15,6%) eingeschatzt.

Tabelle 13

Sprachvergleiche der Lehrkraft nach Unterrichtsbereichen

ltemnummer Item Zahl der Nennung

2a. Vergleiche f %
Wortschatz 163 40,0
Grammatik 107 26,3
Aussprache 80 19,7
Rechtschreibung 57 14,0

Gesamt 407 100,0




61

Bezlglich der Frage ,In welchen Bereichen finden die Vergleiche statt?“ geht aus der
Tabelle 13 hervor, dass Deutschlehrer am meisten im Wortschatz (40,0%) Vergleiche
herstellen. Dies wird von Grammatik (26,3%), Aussprache (19,7%) und Rechtschreibung

(14,0%) gefolgt.

Tabelle 14

Sprachvergleiche der Schiiler nach Unterrichtsbereichen

Iltemnummer Item Zahl der Nennung

3a. Schilervergleiche f %
Wortschatz 168 37,6
Grammatik 106 23,7
Aussprache 100 22,4
Rechtschreibung 73 16,3
Gesamt 447 100,0

In Anbetracht der Tabelle 14 ist aus den Ergebnissen der Frage ,In welchen Bereichen
stellst du Vergleiche an?” herauszunehmen, dass eine groRe Anzahl von Schulern Vergleiche
im Wortschatz (37,6%) anstellen. Die Reihenfolge richtet sich der Rangfolge, wobei die
Grammatik (23,7%) an erster Stelle steht, gefolgt von der Aussprache (22,4%) und
Rechtschreibung (16,3%). Die Ergebnisse von Sprachvergleichen nach Unterrichtsbereichen

seitens Lehrer und Schuler zeigen parallelen dar.

Tabelle 15

Englischkenntnisse als Stérfaktor nach Unterrichtsbereichen

ltemnummer Item Zahl der Nennung

da. Fehlerbereiche f %
Aussprache 140 55,8
Wortschatz 89 35,5
Rechtschreibung 58 23,1
Grammatik 53 211

Gesamt 340 100,0
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Die letzte Frage ,In welchen Bereichen glaubst du, dass du Fehler machst, weil sie
deine Englischkenntnisse beeinflussen?” stellt dar, dass eine Vielzahl von Schulern bei der
Aussprache (55,8%) fehler machen, weil die Englischkenntnisse sie negativ beeinflussen (vgl.
Tabelle 15). An der zweiten Stelle befindet sich die Grammatik (35,5%), gefolgt von

Rechtschreibung (23,1%) und Grammatik (21,1).

Tabelle 16

Meinungen zur Wérterbuchverwendung

ltemnummer Item Zahl der Nennung

5. Worterbiicher f %
Deutsch-Turkisch 102 27,9
Tirkisch-Deutsch 91 24,9
Elektronisches Waorterbuch 82 22,5
Ich benutze kein Worterbuch. 62 17,0
Deutsch-Englisch 17 4,7
Englisch-Deutsch 11 3,0
Gesamt 365 100,0

Die Ergebnisse zur Wérterbuchverwendung zeigen, dass Schiler ein deutsch-
turkisches Worterbuch (27,9%) am meisten benutzen (vgl. Tabelle 16).
Tabelle 17

Meinungen zur Vokabellerntechniken

ltemnummer Item Zahl der Nennung

6. Vokabellernen f %
nur mit deutscher Ubersetzung 121 36,4
nur mit tirkischer Ubersetzung 111 33,4
mit deutscher, tirkischer und englischer Ubersetzung gemischt 76 22,9
mit tiirkischer und englischer Ubersetzung gemischt 18 54
nur mit englischer Ubersetzung 6 1,8

Gesamt 330 100,0
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Ein weiteres Ergebnis, das die Tabelle 17 belegt, ist die Angabe zum Vokabellernen.

Die meisten Schiiler lernen Vokabeln nur mit deutscher Ubersetzung (36,4%).

In Bezug auf die erste Problemstellung lasst sich zusammenfassend festhalten, dass
Schuler die beiden Sprachen Englisch und Deutsch im Druchschnitt ahnlich finden, vor allem
im Wortschatz. Die Lehrer sowie Schiler machen im Deutschunterricht o6fters
Sprachvergleiche und finden diese auch meistens nitzlich. Die Sprachvergleiche finden
uberwiegend im Wortschatz statt. Des Weiteren finden Schiler die Englischverwendung im
DaF-Unterricht selten stérend und viele meinen sogar, dass ohne Englisch der
Deutschunterricht schwerer ware. Jedoch finden sie, dass die Englischkenntnisse beim

Deutschlernen im Bereich der Aussprache stérend sind.

2. Problemstellung: Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der Lernenden

in Bezug auf das DaFne-Konzept?

Der dritte und letzte Teil der Schulerbefragung zielt darauf ab, die Wahrnehmungen
von Deutschlernenden in Bezug auf Verwendung des Englischen im DaF-Unterricht
darzustellen. Diese Befunde wurden mithilfe des Softwareprogramms MAXQDA 24.0
analysiert. Den qualitativen Daten wurde die Inhaltsanalyse herangezogen. Das Textmaterial
wurde zuerst detalliert durchgelesen. Danach wurden Kategorien und Subkategorien gebildet.
Mit Betrachtung der Befunde wurden die Aussagen kodiert und die Frequenzen (f) angegeben.
Die Schilermeinungen wurden mit S1, S2 usw. codiert, weil die Teilnahme anonym
stattgefunden hat. Die Schilermeinungen wurden von der Forscherin ins Deutsche Ubersetzt.
Die OriginalaufRerungen auf Tarkisch befinden sich im Anhang (Anhang-C).

In der Abbildung 11 sind die Daten und Ergebnisse zu der ersten Fragestellung
“Welche Aspekte findest du positiv (die du magst, schon findest, dich motiviert und interessiert,
auch natzlich findest) am Einsatz der englischen Sprache im Deutschunterricht?” dargestellt.
Zu den positiven Aspekten, die in der Abbildung 11 erwahnt werden, sind die Grinde fur diese

positiven Aspekte in der Abbildung 12 zu sehen.
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Abb. 11

Positive Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht
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In Anbetracht der Abbildung 11 wurden thematische Kodierungen zu folgenden
Kategorien eingeordnet: Vorteile beim Deutschlernen (f=182), Motivation (f=14) und
Sprachvergleiche (f=12).

Die Kategorie Lernvorteile beim Deutschlernen mit dem hdéchsten Rang wurde in
Subkategorien unterteilt. Die meiste Frequenz stellt die Subkategorie Wortschatz (f=73) dar.
Die Schiler finden Gemeinsamkeiten in beiden Sprachen vorteilhaft, weil sie zur
Wiedererkennung dienen oder leicht zu verstehen sind. Einige Schilermeinungen sind wie
folgt:

,Die englischen Wiedergabe der Woérter hilft mir, mich an die Wérter zu erinnern.” (S4)

,Besonders die Schreibweise von manchen Wbrtern sind sehr &hnlich, das macht es
flir mich einfacher.” (S36)

Wenn es ahnliche Wobrter gibt, die ich daraus in Erinnerung rufen kann, kann es
ntitzlich sein.” (S137)

Den zweiten Rang, in der Kategorie Lernvorteile beim Deutschlernen, hat die
Subkategorie Aussprache (f=37). In dieser Subkategorie werden ebenfalls die

Gemeinsamkeiten der Sprachen Englisch und Deutsch betont. Die Ahnlichkeiten beim
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Aussprechen dienen zur Erleichterung des Deutschen. Die Schilermeinungen bezlglich der
Aussprache sind folgendermalien:

,Da die Schreibweise der Wobrter sehr &hnlich sind, kann ich durch
Ausspracheverédnderung nur um einen Buchstaben zu beiden Sprachen beitragen und kann
etwas von beiden Sprachen lernen. Das macht es fiir mich einfacher.” (S20)

LAIso die Rolle des Englischen bei der Aussprache ist gro3. Es hilft sehr. Das ist eine
gute Sache.“ (S20)

Lernvorteile durch Ahnlickeiten hat den dritten Rang (f=25). Die Ahnlichkeiten von
Englisch und Deutsch erleichtern den Deutschlernprozess und das dient zur besseren
Beherrschung. Diesbeziiglich sind die Schilermeinungen wie folgt:

LIhre Ahnlichkeiten machen die Sprache noch einfacher.“ (S80)

,ES trdgt dazu bei, das Thema leichter zu verstehen.” (S225)

Die Gemeinsamkeiten im Wortschatz dienen beim Vokabellernen und
Auswendiglernen als Erleichterung. Trotz vieler AuBerungen (ber Lernvorteile durch
Ahnlichkeiten, finden Schiiler die Unterschiede der beiden Sprachen auch als ein Lernvorteil.
Unter anderem werden von einigen Schulern auch in Bereichen Grammatik, Rechtschreibung
und Satzbau positive Aspekte erlautert, die zum Deutschlernen durch Vergleiche mit dem
Englischen beitragen. AuRerdem werden in dieser Kategorie weitere positive Einfllisse von
Englisch im Deutschunterricht dargestellt, dass z.B. beim Deutschlernen das Vorwissen aus
dem Englischen aktiviert wird und zur Erleichterung fuhrt. Die Schuler sind positiv eingestellt,
da sie auch Englisch wiederholen. Bezlglich der positiven Einflisse wird erlautert, dass
Englisch das Deutschlernen beschleunigt. Unter den positiven Aspekten hinsichtlich dem
positiven Einfluss von Englisch werden die Vorteile von Lernerfahrungen ebenfalls betont, da
Schuler kein unbeschriebenes Blatt mehr sind, kdnnen sie vorherige Lernstrategien- und
techniken anwenden. Eine Schilermeinung diesbezuglich lautet wie folgt:

s,Da ich vorher Englisch gelernt hatte, hat es meine Einstellung beim Deutschlernen
stark beeinflusst. Denn ich weil3, wie ich dem Deutschen rangehen kann. Ich hatte in der

Vergangenheit eine Sprache gelernt und es fiel mir schwer, weil ich keine Ahnung hatte, wie
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ich es mache. Aber beim Deutsch lernen habe ich diese Situation nicht erlebt. Das liegt daran,
dass ich Englisch gelernt habe.” (S155)

Ein weiterer Aspekt, dass die Verwendung von Englisch positiv im DaF-Unterricht
auswirkt ist, dass Schiiler sich in der Hinsicht von Ahnlichkeiten motiviert fuhlen. In der
Kategorie Motivation (f=14) meinen Schiler, dass sie an Englisch Spal3 haben und das
Vorkommen im Deutschunterricht als Motivationsfaktor gilt.

Aus der weiteren Kategorie Sprachvergleiche (f=12) ist herauszunehmen, dass Schiler
und Deutschlehrer Vergleiche herstellen, was die Schiler positiv beeinflusst. Diesbezliglich
werden Wortvergleiche auch als sehr hilfreich empfunden. In dieser Fragestellung gibt es 65
Schiuiler, die sich dazu nicht geaulert oder eine unabgangige Antwort gegeben haben.

In der nachsten Frage werden die Grinde fur positive Aspekte am Einsatz von Englisch
im DaF-Unterricht genannt.

Abb. 12

Griinde fiir positive Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht
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Die thematische Kodierung fir die Grinde der positiven Aspekte von
Englischverwendung im DaF-Unterricht (vgl. Abbildung 12) wurde in bestimmten

Frequenzangaben wiedergegeben: positiver Einfluss von Englisch (f=124), Gemeinsamkeiten
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von Englisch und Deutsch (f=39), Englisch als Unterstiitzung (3) und Interesse fiir
Fremdsprachen (f=2).

In der Kategorie positiver Einfluss von Englisch hat die Subkategorie Englisch dient als
Erleichterung die hochste Frequenz (f=52). Die Schuler finden die Anwendung von Englisch
im Deutschunterricht als eine Erleichterung zum Deutschlernen. Einige Schilermeinungen
sind wie folgt:

,ES erleichtert das Deutschlernen.” (S150)

,Denn das Erlernen des Englischen tragt wesentlich zum Erlernen des Deutschen bei.”
(S207)

Die Schiller finden Englisch im Deutschunterricht effektiv, weil die Verwendung sie
motiviert. Es stellte sich heraus, dass Englisch im Deutschunterricht eine positive Auswirkung
auf das Gedachnis hat, denn die Schiler meinen, dass durch Vergleiche Informationen
verankert bleiben. Die Schilermeinungen der Subkategorie bleibt im Gedéachnis (f=29) sind
folgendermalien:

JAufgrund der Ahnlichkeiten bleibt es im Kopf.“ (S59)

LDer Vergleich zwischen den beiden erhéht die Einprdgsamkeit.” (S156)

Die Geinsamkeiten der Sprachen Englisch und Deutsch erleichtert in der Hinsicht von
Auswendiglernen von Wértern oder Regeln. Wenn Schuler ein Deutsches Wort vergessen,
erinnern sie sich an das Englische und aus diesem Vergleich kénnen sie das Deutsche
herauskristallisieren. AulRerdem spielen nach Angaben der Schuler, die /langjédhrigen
Englischkenntnisse (f=7) eine besondere Rolle:

,Da ich schon vorher Englisch gelernt habe, féllt es mir leichter, mich daran zu
gewdhnen.” (S36)

»ES fallt mir leichter es zu verstehen, weil ich schon lénger Englisch lerne.” (S130)

Demnach sind die Ahnlichkeiten und Unterschiede zu nennen, die dazu beitragen, den
Unterricht zu erleichtern. Die Gemeinsamkeiten von Englisch und Deutsch in der Grammatik,
Aussprache und im Wortschatz und die Interesse an Fremdsprachen allgemein sind weitere

Befurwortungen von Englisch im Deutschunterricht.
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In Betrachtung der Befunde wurden auch wenn es sehr wenige sind, negative Aspekte
genannt. Auf der einen Seite haben Schuler kein Interesse an Deutsch, auf der anderen Seite
finden sie Englisch als Storfaktor. In dieser Frage fehlen 90 Daten von Schilern. Die Frage
wurde von ihnen entweder nicht beantwortet oder die Aussagen dienten nicht zur
Fragestellung. Somit wurden sie aus der Kodierung ausgeschlossen.

Abb. 13

Negative Aspekte von Englischverwendung im DaF-Unterricht
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Aus der Abbildung 13 welche Befunde zur Fragestellung ,Was findest du negativ an
der Verwendung von Englisch im Deutschunterricht? Was sind die Punkte, bei denen du
Schwierigkeiten hast, die dich nicht interessieren, die du nicht magst, die du schwierig findest,
vor denen du Angst hast und die du nicht nutzlich findest?” darstellt, wurden drei Kategorien
gebildet: Schwierigkeiten bei der Verwendung von Englisch im DaF-Unterricht (f=95),
Verwechslung von Englisch und Deutsch (f=25) und Desinteresse an Englisch im DaF-
Unterricht (f=11).

Die Kategorie mit den meisten Frequenzen Schwierigkeiten bei der Verwendung von
Englisch im DaF-Unterricht ist die Subkategorie Aussprache (f=58). Die Schiler haben am

meisten in der Aussprache Schwierigkeiten. Die Englischkenntnisse beeinflussen die
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Ausprache negativ, weil sie verschiedene Intonationen haben. Die Schilermeinungen dazu
sind folgendermalen:

»lch habe Schwierigkeiten bei der Aussprache.” (S96)

~,Beim Aussprechen verschiedene Intonationen haben.” (S186)

Die weiteren Schwierigkeiten befinden sich in der Grammatik, besonders bei den
Artikeln. Auch werden die Verben und die Zeiten als schwer empfunden. Bezlglich der
Kategorie werden &hnliche Worter auch als ein Storfaktor gesehen, die zum Teil zu
Rechtschreibfehlern fuhren.

Die folgende Kategorie mit den meisten Frequenzen ist die Verwechslung von Englisch
und Deutsch. Aus den Schilermeinungen wurden sechs Subkategorien gebildet. Am meisten
wird die Aussprache verwechselt, was Schiler als einen negativen Aspekt geschildert haben:

sIch finde es negativ, dass ich die Aussprachen verwechsele.” (S4)

slhre Aussprachen sind einigermalBen &hnlich, sodass sie mit englischen Woértern
verwechselt werden kénnen.“ (S53)

Des Weiteren finden Verwechslungen von Wértern und der Regeln statt. Aullerdem
schildern Schiiler, dass die Ahnlickeiten zu Rechtschreibfehler und Interferenzfehler fihren.

In der nachsten Subkategorie Desinteresse an Englisch im DaF-Unterricht (f=11),
findet ein Schiiler keine Ahnlichkeit zwischen den beiden Sprachen und ein weiterer denkt,
dass Englisch aus dem Deutschunterricht ausgeklammert sein soll. Weitere Schiler finden
standige Sprachvergleiche stérend (f=9). Beispiele fur negative Schulerdusserungen sind
unten angegeben:

,Meiner Meinung nach ist einer der negativen Aspekte, dass alle Wérter, die in einem
Thema vorkommen, immer durch das Vergleichen mit englischen Wbértern gelehrt werden.*
(S30)

Nichtsdestotrotz haben sich 27 Schiler dazu geduflert, dass Englisch im DaF-

Unterricht nicht stérend ist und 98 Schiler haben sich zu dieser Frage nicht gedulRert.
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Abb. 14

Griinde fiir negative Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht
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Die Ergebnisse der Fragestellung, warum die Schiler die Verwendung von Englisch im
Deutschunterricht negativ finden, sind in der Abbildung 14 herauszuentnehmen. Aus den
Ergebnissen wurden vier Kategorien erstellt: Schwierigkeiten bei der Englischverwendung
(f=87), Englisch als Stérfaktor (f=37) und keine Ahnlichkeiten mit Tiirkisch (f=1).

Die erste Kategorie Schwierigkeiten bei der Englischverwendung kommt die
Subkategorie erschwert den DaF-Unterricht mit der meisten Haufigkeit in den Vorschein
(f=32). Die Schuler meinen, dass das Englische den Deutschunterricht erschwert, fur ein
Durcheinander sorgt und dass Englisch im DaF-Unterricht nicht benutzt werden soll. Dazu sind
die Schulermeinungen folgendermalien:

sDa Deutsch und Englisch getrennt gelehrt werden, vermischen unsere
Deutschkenntnisse, die wird gerade mal so gelernt haben, mit den Englischkenntnissen, indem
wir sie innerhalb oder aullerhalb des Klassenzimmers vergleichen. Da kommt etwas

Unsinniges heraus. Dartiber beschwere ich mich sehr.” (S46)
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Ein weiterer negativer Aspekt in dieser Kategorie sind die Ausspracheprobleme (f=30).
Die Schiler beschweren sich Uber gleichgeschriebenen aber anders gesprochenen Worter,
sowie Uber abweichend ausgesprochene Buchstaben von Englisch und Deutsch:

,Die Aussprache &hnelt sich den englischen Wobrtern, daher kann es zu
Schwierigkeiten fiihren.” (S53)

,Weil sie sich in der Aussprache nicht dhneln.” (S96)

Bezuglich der Schwierigkeiten wird die Grammatik (f=7) ebenfalls betont. Die Schuler
beschweren sich Uber Verwechslung der Regeln von beiden Sprachen. Der gemeinsame
Wortschatz (f=6) wird ebenfalls negativ gesehen, weil die Wérter nur fast gleich sind, diese
beim Auswendiglernen und auch Ubersetzen von Wértern zu Schwierigkeiten und
Verwechslung fuhren. Diesbezuglich ist auch der Fehler in Rechtschreibung, sowie bei der
Satzbildung kein Zufall. Die Interferenzen sind weitere Aspekte die zu Schwierigkeiten
vorbereiten. AulRerdem sehen Schiiler rudimentare Englischkenntnisse als eine Blokade.

In der zweiten Kategorie Englisch als Stérfaktor (f=37) zeigen die gewonnen inhaltichen
Daten, dass Schiler die beiden Sprachen sehr oft verwechseln und diese den Lernprozess
stért. Besonders kommt die Verwechslung der Aussprache (f=13) haufig vor. Bezlglich der
Aussprache werden oft Fehler gemacht, weil die beiden Sprachen ahnlich sind, doch anders
ausgesprochen werden. Dazu sind die Schilermeinungen wie folgt:

~Manche Wobrter sind sehr &hnlich und ich verwechsele sie beim Sprechen.” (S21)

~Meistens spreche ich deutsche Woérter wie im Englischen aus.” (S130)

Zum einen wird die Aussprache als Grund fur Negativitat in Englischverwendung im
Deutschunterricht gesehen, zum anderen der Wortschatz, was ebenfalls durch Ahnlichkeiten
zur Verwechslung fuhrt. Deshalb finden Schuler die Verwendung demotivierend und als keine
Erleichterung. Einige Schiler haben kein Interesse an Englisch im DaF-Unterricht und ein
Schuler aulerte sich dazu, dass Deutsch und Englisch keine Ahnlichkeiten haben.

Nichtsdestotrotz finden einige Schiler keine Negativitdt in der Verwendung von

Englisch im Deutschunterricht. Diese Frage wurde von 127 Schilern entweder nicht
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beantwortet oder die Antworten wurden ausgeschlossen, weil sie der Fragestellung nicht
passten.
Abb. 15
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In der letzten Fragestellung fur Wahrnehmungen der Schuler in Bezug auf Verwendung
des Englischen im DaF-Unterricht, haben sie Uber ihre Empfehlungen und weiteres, was sie
hinzufigen wollten, gedufert (vgl. Abbildung 14). Aus den Antworten wurden vier Kategorien
gebildet; Sprachvergleiche (f=51), Nachteile von Englisch (f=9) und Sprachvergleiche von L1,
L2 und L3 (f=2).

In der Kategorie Sprachvergleiche stellt sich aus den Daten heraus, dass Schiiler ein
Verlangen auf Erhdhung der Sprachvergleiche haben, da sie Deutsch dadurch besser
verstehen. In der Subkategorie Sprachvergleiche &éfter machen (f=20) auflerten sich die
Schuler wie folgt:

,Etwas mehr Ahnlichkeiten hervorbringen.” (S16)
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sEigentlich fande ich es schén, wenn sie hdufiger zusammen verwendet wiirden.
(S36)

Einen ahnlichen Wunsch haben Schiler in der Grammatik auch, weil sie durch
Herstellung der Vergleiche Deutsch besser verstehen und davon profitieren. Die
Schulermeinungen dazu sind folgendermalien:

,Das Lernen kann erleichtert werden, wenn man in der Grammatik mehr Hilfe vom

Englischen holt.“ (S31)

,Kann aufgrund der Ahnlichkeiten in der Grammatik héufiger im Unterricht erwéhnt
werden.” (S96)

Die Empfehlungen der Schiiler befinden sich ebenfalls im Wortschatz. Durch das
gemeinsame Lexikon von Englisch und Deutsch befinden sich sehr viele
Transfermdéglichkeiten, die das Lernen von neuen Wortern vereinfachen und besser im
Gedachnis bleiben. Ein anderer Punkt ist die Aussprache. Durch ahnliche Waérter werden viele
deutsche Worter wie im Englischen ausgesprochen. Hier ist der Bedarf an einem Vergleich
von gleichklingelnden Wortern, somit sollten Aussprachetrainings hinzugefligt werden.
Weitere Sprachvergleiche sollten im Satzbau, Ahnlichkeiten, Unterschiede und in der
Alltagskommunikation stattfinden. Diesbeziglich ist das Verlangen nach spielerischer
Anwendung der Sprachvergleiche im Deutschunterricht, sowie kreative Unterrichtsgestaltung.

Die Meinungen und Empfehlungen der Schuler sind nicht nur Uber Vorteile, sondern
auch Nachteile von Englisch (f=9). In der Subkategorie Isolation von Englisch (f=5) sind die
Schulermeinungen folgendermalen:

~ES wére vielleicht besser, wenn sie unabhéngig voneinander wéren.“ (S100)

~Meiner Meinung nach sollte der Sprachunterricht so erfolgen, wie er ist und nicht mit
anderen Sprachen verglichen werden.” (S219)

Die Schuler méchten beide Sprachen getrennt lernen. Diesbezuiglich mdchten sie keine
Vergleiche. Des Weiteren verlangen sie die Ausklammerung von Englisch im DaF-Unterricht.
Weitere Nachteile, die in den Schileraussagen sichtbar werden, sind dass rudimentare

Englischkenntnisse einen negativen Einfluss auf die Vergleiche von Englisch und Deutsch
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haben. Diesbezlglich Sprachvergleiche wenig wie moéglich, gar Gberhaupt nicht, eingesetzt
werden sollten.

Bei den Empfehlungen der Schiler kommt die Erstsprache Turkisch (L1) zum
Vorschein, was auch ein wichtiger Teil der Tertiarsprachendidaktik ist, denn die Grundsteine
fur Sprachenlernen werden beim Erwerben der Erstsprache gelegt. Die Schiler verlangen
Sprachvergleiche in Englisch (L2) und Deutsch (L3), aber auch mit der Muttersprache Turkisch
(L3). Die Schileraussage dazu ist wie folgt:

L,Damit die Woérter einprédgsamer sind, sollte neben dem tirkischen auch ihr englisches
Aquivalent angegeben werden.“ (S4)

Zu dieser Fragestellung haben sich 192 Schiiler nicht dazu geaullert.

In Bezug auf die zweite Problemstellung lasst sich zusammenfassend festhalten, dass
Schuler die Englischverwendung im DaF-Unterricht besonders im Wortschatz vorteilhaft finden
und die Verwendung des Englischen als eine Erleichterung beschreiben. Die Nachteile werden
vorwiegend in der Aussprache gesehen und einige finden den Einsatz des Englischen als eine
Erschwerung. Nichtsdestotrotz wird von den meisten Schilern empfohlen, Sprachvergleiche

zu machen.

3. Problemstellung: Welche Beobachtungen haben tiirkische Deutschlehrende zu den

sprachlichen Einfliissen zwischen Englisch und Deutsch gemacht?

Das zweite Datenerhebungsinstrument stellt die Daten der Lehrerbefragung dar. In
diesem Fragebogen gibt es vier Teile. Der erste Teil des Fragebogens zur Rolle des
Englischen im Deutschunterricht aus der Sicht der Deutschlehrenden beschéaftigt sich mit den
Sprachprofilen der Lehrenden. Des Weiteren wird in dem ersten Teil die Einstellungen der
Lehrenden Uber die Mehrsprachigkeit, sowie das DasFnE-Konzeptes dargestellt. Im Teil 2
befinden sich die Beobachtungen zu den zwischensprachlichen Einflissen der Lehrer. Der
dritte Teil stellt die Reflexionen der Lehrenden zur Einbeziehung anderer Sprachen und
Strategien im eigenen Deutschunterricht dar. Im letzten Teil sind Wahrnehmungen und

Empfehlungen der Deutschlehrenden vorgestellt. In dieser Arbeit sind direkte AuRerungen der
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Lehrer zu finden. Die Lehrer wurden mit LK1, LK2, LK3 usw. abgekirzt. Die Aussagen wurden
von der Forscherin der Arbeit von Turkisch auf Deutsch Ubersetzt. Die Originalaussagen der

Lehrer befinden sich im Anhang (Anhang-C).

Abb. 16
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Die obrige Abbildung stellt dar, dass die meisten teilnehmenden Lehrer eine Berufserfahrung
von 5-9 Jahren haben (f=11).
Abb. 17
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Aus den Ergebnissen auf die Frage zu den Deutschkenntnissen der Lehrer ist zu
entnehmen, dass am meisten B2-Niveau (f=10) und C2-Niveau (f=10) angegeben worden sind
(vgl. Abb. 15).

Abb. 18
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stimmten 26 Lehrer zu, wohingegen 2 Lehrer angaben, dass sie keine Englischkenntnisse
haben. Danach wurden die Kenntnisse nach Niveaustufen befragt. Aus der Abbildung 18 geht
hervor, dass die meisten Lehrer ihre Englischkenntnisse auf B2-Niveau (f=9) angegeben
haben. Darauffolgend gaben weitere 8 Lehrer ihre Englischkenntnisse als A2-Niveau an. Da
zwei Lehrer angaben, dass sie keine Englischkenntnisse haben, sind sie in dieser Frage nicht
miteingeschlossen.

Um die Sprachprofile der Lehrer néher zu definieren, wurde die Frage zur eigenen
Mehrsprachigkeit formuliert. Eine markante Vielzahl der Lehrer gaben an, dass sie
mehrsprachig sind (f=21).

Im Zusammenhang mir der Frage zur Mehrsprachigkeit der Lehrer, wurde eine offene
Frage “Was halten Sie von der Mehrsprachigkeit?” gestellt, die in der Abbildung 19 dargestellt

wird.
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Abb. 19
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In der obigen Abbildung wurden Ergebnisse zur Lehrermeinungen Uber
Mehrsprachigkeit dargestellt. Die Auerungen der Lehrer wurden in der Kategorie Meinungen
liber Mehrsprachigkeit prasentiert. Die Subkategorien mit den meisten Frequenzen werden
aufeinanderfolgend dargestellt.

Bei der Beobachtung der in der Abbildung dargestellten Befunde ist zunachst markant, dass
viele Lehrer die Mehrsprachigkeit als eine Notwendigkeit (f=8) sehen:

»Ein Muss fiir ein Sprachlehrer.” (LK6)

LUnter den heutigen Bedingungen ist dies durchaus notwendig.” (LK8)

Des Weiteren stellt die Abbildung dar, dass Mehrsprachigkeit zur individuellen
Entwicklung (f=6) beitragt. Dazu sind die Lehrermeinungen folgendermaflen:

,Da Mehrsprachigkeit die interkulturelle Interaktion stérkt, trdgt sie wesentlich zur
Entwicklung des Einzelnen bei.” (LK11)

,Verdndert die Sichtweise im Leben.” (LK12)

Darauffolgend wurde am meisten betont, dass die Mehrsprachigkeit in verschiedener Hinsicht

vorteilhaft (=5) ist.
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Bezlglich der Kategorie Meinungen (iber Mehrsprachigkeit wurden weitere
Subkategorien gebildet, in denen Lehrer sich aul3erten, dass Mehrsprachige bessere Chancen
auf dem Arbeitsmarkt haben. Ein weiterer Punkt ist, dass mehrsprachige Personen etwas in
der Fremdsprache leichter verstehen und darauf sofort sprachlich reagieren konnen.
Aulerdem dient es zum vielseitigen Denken, da auch der Vorteil besteht verschiedene
Kulturen kennenzulernen.

Abb. 20

Meinungen (ber Deutsch nach Englisch

e) ., @
L iaich 5 Geringschétzung von Deutsch als
emnerieichterung (5) L3 (5) gleichgestellte Unterrichtsstunden
3)
©J
Vielfaltigkeit im DaF-Unterricht (1) @)
Relevanz des Englischen (3)
QO™
@)

lingua franca (1) ‘\

Meinungen iiber Deutsch @)
nach Englisch Vorrangstellen des Deutschen (3)

@//
Lernvorteil (2)
@)
)

Beeintrachtigung durch
lerneffektiver Unterricht (1) Englischkenntnisse (1)

©)
Deutsch als Wahlfach (1)

In der Abbildung 20 werden die Befunde zur Fragestellung “Was halten Sie von
Deutsch nach Englisch?” dargestellt. Die Kodierung nach Rangfolge fiir diese Frage ist
folgendermalen: Lernerleichterung (f=5), Geringschétzung von Deutsch als L3 (5),
gleichgestellte Unterrichtsstunden (f=3), Relevanz des Englischen (f=3), Vorrangstellen des
Deutschen (f=3), Lernvorteil (f=2), Deutsch als Wahlpfach (f=1), lerneffektiver Unterricht (f=1),
lingua franca (f=1), Vielféltigkeit im DaF-Unterricht (f=1) und Beeintrdchtigung durch

Englischkenntnisse (f=1).
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In der Kategorie Lernerleichterung ist herauszukristallieren, dass Lehrer
Englischverwendung im Deutschunterricht in verschiedener Hinsicht effektiv finden. Durch
viele sprachliche Ahnlichkeiten gibt es Erleichterungen beim Lernen.

,Da Englisch eine einfachere und verbreitete Sprache als Deutsch ist, ist es fiir Lernen
leichter zu erlernen. Es kann das Lehren einer zweiten westlichen Sprache erleichtern.” (LK11)

,ES ist leichter nach Englisch zu lernen.” (LK17)

Auf der anderen Seite finden Lehrer, dass Englischverwendung den Deutschunterricht
beeintrachtigt und dadurch Deutsch als zweite Fremdsprache an Bedeutung verliert. Die
Lehrermeinungen dazu sind wie folgt:

slch denke, dass der erforderliche Wert nicht gegeben wird.” (LK1)

»Ich denke, dass Englisch das Erlernen der deutschen Sprache in den Schatten stellt.“
(LK8)

Infolgedessen verteidigen einige Lehrer die Gleichstellung der Unterrichtstunden,
damit die beiden Sprachen Englisch und Deutsch gleichwertig sind. Nichtsdestotrotz ist die
Relevanz des Englischen (f=3) von groRer Bedeutung, die als eine Kategorie in der Abbildung
in Erscheinung kommt und von Lehrer als eine Notwendigkeit definiert wird. Diesbezlglich
werden von Lehrern als Lernvorteile lerneffektiver und vielfaltiger Unterricht betont.

Weitere Aussagen zu dieser Frage sind, dass Lehrer das Vorrangstellen des
Deutschen verlangen, weil die zweite Fremdsprache erst auf dem Gymnasium angeboten
wird. Dahingegen meinen einige Lehrer, dass Deutsch als ein Wahlfach angeboten werden
sollte, damit nur sprachbewusste Schiiler es wahlen und somit ein effektiver Unterricht
entsteht.

Dass Englisch als lingua franca unbestritten ist, wird ebenfalls von einigen Lehrern
betont, jedoch aulert ein Lehrer die Beeintrachtigung durch Englischkenntnisse wie folgt:

~,Meiner Meinung nach lernen die Schiiler Englisch sehr schwer (da sie auBerhalb der
Schule keine Mdglichkeit haben die Sprache anzuwenden und zu (iben). Dariiber hinaus

verschlechtern sich ihre Englischkenntnisse, wenn wir versuchen Deutsch zu lehren. (LK13)
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Das Ergebnis von der nachsten Frage, ob Deutschlehrer die Methode zu Deutsch als
zweite Fremdsprache nach Englisch kennen, gaben mehr als die Halfte (f=15) der Lehrer an,
dass sie die jeweilige Mehtode nicht kennen. Dahingegen antworteten einige Lehrer positiv
(f=13), die sich zur Fragestellung “Was Sie Uber das Deutsch nach Englisch-Konzept?”
geaullert haben.

Der Frage wurde die thematische Kodierung herangezogen.

Abb. 21
Meinungen (ber das DaFnE-Konzept
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Lernvorteil durch
@) Englischkenntnisse (3)
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In Betrachtung der Befunde zur Meinungen tber das DaFnE-Konzept wurden folgende
Kategorien gebildet, die nach Rangfolge dargestellt werden: dieselbe Sprachfamilie (f=3),
Lernvorteil durch Englischkenntnisse (f=3), positive Einstellung (f=2), wichtiges Konzept (f=2),
Bewusstheit (f=1), sprachliche Gleichwertigkeit (f=1) und Sprachvergleiche (f=1).

Die Kategorie mit den meisten Frequenzen dieselbe Sprachfamilie und Lernvorteile
betonen den Profit der Gemeinsamkeiten. Da die Sprachen Englisch und Deutsch zur gleichen
Sprachfamilie gehdren, leisten sie einen grolden Beitrag zur Erleichterung zum Deutschlernen.
Einige Lehrermeinungen sind folgendermal3en:

,Da es zur selben Sprachfamilie gehért, kann es gelernt werden. (LK7)

,Da beide Sprachen aus derselben Sprachfamilie stammen, denke ich, dass sie einen

groBen Beitrag zum gegenseitigen Unterricht leisten werden.” (LK24)
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Bezlglich der Frage akzentuierieren Lehrer die Lernvorteile durch sprachliche
Ahnlichkeiten, welche zu einem positiven Transfer durch Sprachvergleiche fiihren kénnen.
Eine Lehrermeinung dazu ist wie folgt:

»Natlrlich hat das Erlernen des Deutschen nach Englisch auch positive Auswirkungen,
da positive Transfers moglich sind.“ (LK8)

Das DaFnE-Konzept wird als ein wichtiges Konzept bezeichnet und Lehrer sind positiv
eingestellt. Sie verlangen die Erhohung der Bewusstheit Uber dieses Konzept, sowie die
sprachliche Gleichwertigkeit der beiden Sprachen.

Im zweiten Teil der Lehrerbefragung werden Beobachtungen zu den
zwischensprachlichen Einflissen untersucht. Zunachst wurde die Frage “Inwieweit greifen lhre
Schuler auf Englischkenntnisse im Deutschunterricht zurtick?” gestellt. Die meisten Befragten
Lehrer gaben an, dass ihre Schuler uber dem Mittelwert (M=3,32) auf Englischkenntnisse im
Deutschunterricht zurtickgreifen. Bezlglich dieser Frage wurden konkrete Beispiele aus dem
eigenen Deutschunterricht verlangt, die thematisch kodiert und dargestellt wurden.

Abb. 22

Lehrermeinungen Uber Englischverwendung von Schiilern im DaF-Unterricht

Lehrermeinungen uber

Englischverwendung von Schulern
im DaF-Unterricht

S \\

Wortschatz (13)  Grammatik (8)  Satzbau (7) ~ Aussprache (1)  Rechtschreibung (1)

In der Abbildung 22 wurden die Befunde zu den Beispielen geschildert, in denen
Deutschlerner auf Englisch zurlckgreifen. In Anbetracht der Abbildung wurden folgende
thematische Kodierungen zu folgenden Kategorien eingeordnet: Wortschatz (f=13),

Grammatik (f=8), Satzbau (f=7), Aussprache (f=1) und Rechtschreibung (f=1).
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Den ersten Rang hat die Kategorie Wortschatz. Die meisten Lehrer haben die
Englischverwendung von Schilern im DaF-Unterricht im Wortschatz beobachtet. Einige
Lehrerbeispiele zu der Verwendung ist wie folgt:

,hicht — not” (LK13)

Jifteen — fiinfzehn” (LK19)

Lfebruary — Februar” (LK20)

Bezlglich der Fragestellung kommt die Grammatik als nachste Kategorie mit den
meisten Frequenzen vor. Die AuRerungen der Lehrer stellen dar, dass Schiiler oft Verben
vergleichen. Ein Lehrerbeispiel dazu ist folgendermalen:

,{o be/ sein to have/ haben” (LK5)

Ein weiterer Punkt ist die Kategorie Satzbau. Die Beobachtungen der Lehrer zeigen,
dass Schiler dazu neigen, den bereits bekannten englischen Satzbau auch im Deutsch zu
benutzen. Die Lehreraufierungen dazu sind wie folgt:

»,My name is Ayse-Mein Name ist Ayse” (LK1)

,Beim einfachen Satzbau profitiert es vom Englischen hinsichtlich der Ahnlichkeiten der
Reihenfolge von Satzgliedern.“ (LK6)

Die Verwendung des Englischen werden in der Aussprache und in der
Rechtschreibung ebenfalls beobachtet.

Insgesamt haben Lehrer eine positive Einstellung gegeniber Mehrsprachigkeit,
Deutsch nach Englisch und das DaFnE-Konzept. Die wertschatzende Haltung gegenuber
Mehrsprachigkeit férdert nicht nur die eigene Motivation, sondern starkt die Motivation der
Schuler. Das DaFnE-Konzept unterstiizt Deutschlehrer dabei, die sprachlichen Fahigkeiten
der Deutschlerner zu férdern, aus den vorhandenen Sprachen zu profitieren und
Transferbereiche zu verschaffen. Auflerdem geben Deutschlehrer an, dass ihre Schiler
Englisch im Deutschunterricht einsetzen.

Die Befunde zur nachste Frage “Inwieweit wenden lhre Schiiler einige folgender

Lernstrategien an?” werden in der Tabelle 18 prasentiert.



Tabelle 18

Anwendung der Lernstrategien von Schiilern
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2. Verwendete Lernstrategien
a. Die Schiller erkennen f - 5 13 6 4 28
Ahnlichkeiten zwischen % - 179 46,4 21,4 14,3 100 3,32 0,94
Englisch und Deutsch.
b. Die Schiler erkennen f 2 5 8 10 3 28
Unterschiede zwischen % 71 179 286 357 10,7 100 325 1,11
Englisch und Deutsch.
c. Die Schiler erschliefen mit f 2 15 7 3 28
Hilfe eines bekannten % 36 7,1 53,6 25,0 10,7 100
englischen Wortes ein 3,32 0,9
unbekanntes deutsches
Wort.
d. Die Schiler erkennen und f - 9 8 10 28
verwenden % 3,6 - 32,1 286 357 100 3,93 1,01
Internationalismen.
e. Die Schdler vergleichen f 2 8 9 6 3 28
Englisch und Deutsch mit % 71 286 321 214 10,7 100
3,00 1,12
Schulfreunden oder
Lehrern.
f.  Wenn Schiiler ein f 7 10 5 5 28
deutsches Wort nicht % 36 250 357 17,9 17,9 100
kennen, erinnern sie sich
321 1,13

an das englische
(Aquivalent) und

verwenden es.
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g. Die Englischverwendung f 1 3 11 5 8 28
der Schuler erleichtert % 3,6 10,7 393 179 28,6 100
357 1,13
den Deutschunterricht
aus ihrer Sicht.
h. Die Englischverwendung  f 10 10 6 - 2 28
der Schiler erschwert % 35,7 357 214 - 7.1 100
2,07 1,12

den Deutschunterricht
aus ihrer Sicht.

i.  Die Schiler erkennen f 3 6 7 9 3 28
Annlichkeiten zwischen % 10,7 21,4 250 32,1 10,7 100 3,11 1,19
Turkisch und Deutsch.

j.  Die Schuler erkennen f 1 4 10 7 6 28
Unterschiede zwischen % 3,6 143 357 250 21,4 100 3,46 1,10
Turkisch und Deutsch.

Aus den Beobachtungen der Lehrer ist herauszukristallisieren, dass Schiler die
Ahnlichkeiten von Deutsch und Englisch neutral bewerten (Mittelwert=3,32). Die Erkennung
von Unterschieden der beiden Sprachen enthdlt ebenfalls eine neutrale Pragung
(Mittelwert=3,25). Ein weiterer Punkt ist, dass die Schuler unbekannte deutsche Worter
anhand von Englischkenntnissen erschlieen, wird im mittleren Bereich bewertet (Mittelwert:
3,32). Des Weiteren, ob Schiler Internationalismen erkennen und verwenden, ist
Uberdurchschnittlich ausgepragt (Mittelwert: 3,93). Dass Schiler Englisch und Deutsch mit
Schulfreunden oder Lehrer vergleichen, wurde neutral bewertet (Mittelwert: 3,00). Die Befunde
zu “Wenn Schiler ein deutsches Wort nicht kennen, erinnern sie sich an das englische
(Aquivalent) und verwenden es”, entspricht einer neutralen Pragung (Mittelwert von 3,21). Die
Ergebnisse, ob die Verwendung vom Englisch den Deutschunterricht erleichtert, wurde mit
einem Mittelwert von 3,57 als Uberdurchschnittlich definiert. Dahingegen fiel der Wert zur
Frage, ob die Englischverwendung den Deutschunterricht erschwert, eher gering (Mittelwert:
2,07). Die letzten beiden Items, in dem befragt wurde, ob Schiiler die Ahnlichkeiten und
Unterschiede von Turkisch und Deutsch erkennen, waren die Ergebnisse Uber dem
durchschnittlichen Wert. Die Erkennung der Ahnlichkeiten enhalt den Mittelwert 3,11 und

Unterschiede den Mittelwert 3,46. Aus den Angaben der Lehrer, die diesem Item zustimmen,
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geht hervor, dass Schiiler neben den Ahnlichkeiten auch die Unterschiede zwischen Englisch
und Deutsch erkennen, was einen Prozentwert von 35,7 % ausmacht.

Die Rangfolge zur nachsten Frage “Welche Fahigkeiten in Englisch helfen Schilern
beim Deutschlernen (Lesen, Schreiben, Hoéren, Sprechen u.a.)?” wird in der Abb.23
dargestellt.

Abb. 23

Englischverwendung als Lernunterstiitzung nach Unterrichtsbereichen

Englischverwendung als

Lernunterstitzung nach
Unterrichtsbereichen
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Schreiben (9) | esen (7)  Héren (4) Hor-Sehverstehen(2)

Wortschatz (2)

Die thematische Kodierung fiir die Englischverwendung als Lernunterstiitzung wurde
in bestimmten Frequenzangaben dargestellt: Aussprache (f=10), Schreiben (f=9), Lesen (f=7),
Héren (f=4), Hér- Sehverstehen (f=2) und Wortschatz (f=2). Aus der Abb. 23 st
herauszuentnehmen, dass Schiler am meisten in der Aussprache (f=10) auf Englisch
zurlickgreifen, um die Unterschiede oder Ahnlichkeiten darzustellen.

Abb. 24

Englischverwendung als Lernbeeintrdchtigung nach Unterrichtsbereichen

Englischverwendung als
Lernbeeintrachtigung nach
Unterrichtsbereichen

7 N

Aussprache/ _ )
Phonetik (16) Grammatik (8) Wortschatz (2) Hoéren (1) Lesen (1)

Die nachste Frage “Welche Englischkenntnisse stéren den Schilern beim

Deutschlernen (Wortschatz, Grammatik, Landeskunde, Aussprache)?”, wurde die Rangfolge
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nach Unterrichtsbereichen dargestellt (vgl. Abb.24). Diesbezlglich wurde die
Aussprache/Phonetik (f=16) mit den meisten Frequenzangaben am meisten als stérend
empfunden. Die weiteren Kategorien nach Reihenfolge sind folgendermalfien: Grammatik

(f=8), Wortschatz (f=2), Héren (f=1), und Lesen (f=1).

4. Problemstellung: Welche Einstellung haben Lehrende zur Einbeziehung der

englischen Sprache und Strategien im eigenen DaF-Unterricht?

Der dritte Teil des Lehrerfragebogens untersucht die Reflexionen zur Einbeziehung
anderer Sprachen und Strategien im eigenen DaF-Unterricht. Zunachst beantworteten Lehrer
die Frage zur “Wie oft beziehen Sie Englisch in Ihren eigenen Deutschunterricht ein?”. Die
Ergebnisse entsprechen einer positiven Haltung der Lehrer (Mittelwert=3,46). Es ist auffallig,
dass die Option “nie” nicht genannt wurde.

Tabelle 21

Einbeziehung des Englischen im Deutschunterricht

N % M SD
selten 3 10,7
manchmal 12 42,9 3,46 0,83
oft 10 35,7
sehr oft 3 10,7
Gesamt 28 100,0

Die Tabelle 21 stellt eine positive Einstellung der Lehrer bezlglich der Einbeziehung
des Englischen im DaF-Unterricht dar. Im Zusammenhang der obigen Frage, haben
Deutschlehrer Beispiele aus der Praxis formuliert, in denen sie konkrete Unterrichtsbereiche
erwahnt haben, in denen sie auf Englisch zurtckgreifen. Diese Beispiele sind in der Abbildung

25 dargestellt.
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Abb. 25

Englischverwendung vom Lehrer nach Unterrichtsbereichen
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In Anbetracht der Abbildung 25 ist klar zu erétern, dass Lehrer am meisten im
Wortschatz (f=23) Englisch in den Deutschunterricht miteinbeziehen. Einige Beispiele dazu
sind folgendermalen:

»,good morning- Guten Morgen” (LK1)

~calender -Kalender” (LK23)

sidea-ldee/garden-Garten/friend-Freund” (LK24)

Des Weiteren wird in der Grammatik (f=11) Englisch zur Hilfe genommen, um die
Ahnlichkeiten vom Satzbau zu veranschaulichen. Ein Beispiel dazu ist wie folgt:

»| am hungry -Ich bin hungrig” (LK24)

Die Ahnlichkeiten in der Aussprache/Phonetik (f=2) dienen laut Deutschlehrer auch
zum Deutschlernen. Einige Lehrermeinungen dazu sind folgendermal3en:

~mouse-Maus” (LK11)

Jinger-Finger” (LK12)

Weitere Unterrichtsbereiche, die zum Deutschlernen dienen sind Rechtschreibung

(f=3) und Fremdsprachenlernstrategien (f=1).
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Tabelle 19
Beurteilungen von Lehrer zu den Aspekten des mehrsprachigen Ansatzes im Deutsch als

zweite Fremdsprache-Unterricht

N 2 T g
£ E 2 2 T &
< = ~
E Item 2 S 3 e 2 2
c = 2 B 1) g R s
2 ° ) > g = s @ 3
- £ = 8 2 © = & E 0
N g ) e © & 0] = n
2. Beurteilung der Aspekte
a. Textorientierung* f 1 4 3 12 8 28
3,79 1,13
% 36 14,3 10,7 429 286 100
b. Transfer * f 1 4 3 11 9 28
3,82 1,15
% 36 143 10,7 39,3 32,1 100
C. kognitives Lernen * f 1 5 2 9 11 28
3,86 1,23
% 36 179 7,1 32,1 39,3 100
d. Verstehen als Grundlage des f 1 5 2 10 10 28
3,82 1,21
Sprachenlernens * % 36 179 7,1 357 35,7 100
e. Inhaltsorientierung* f 1 4 3 8 12 28
393 121
% 36 143 10,7 28,6 42,9 100
f. Aktivierung von Lernenden* f - 5 3 8 12 28
3,96 1,13
% - 17,9 10,7 28,6 42,9 100
g. Interferenz* f - 5 7 7 9 28
3,71 111
% - 17,9 250 25,0 32,1 100
h. Okonomisierung* f - 5 4 6 13 28
3,96 1,17
% - 17,9 143 21,4 46,4 100

* detallierte AuRerungen zu den ltems sind im Anhang (vgl. Anhang-B)

In der Tabelle 19 Iasst sich nach dem hdchsten Mittelwert der Ergebnisse eine
Rangfolge festhalten. Die Ergebnisse der Lehrer zur Okonomisierung und Aktivierung von den
Schilern entspricht einer positiven Haltung (Mittelwert=3,96). An zweiter Stelle befindet sich
die Inhaltsorientierung, was mit einen uberdurchschnittlichen Wert von 3,93 darstellt.
Diesbezuglich kann herausentnommen werden, dass Lehrer aktuelle Themen benutzen und
dementsprechen angemessene Aufgaben benutzen, womit sie Sprachen vergleichen auch
evtl. besprechen. Des Weiteren wird der Aspekt zum kognitiven Lernen, womit zum Teil

sprachliche Phanomene und Lernprozesse vergleichen und besprechen gemeint ist, hoch
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bewertet (Mittelwert=3,86). Die Befunde zum Transfer und Verstehen als Grundlage des
Sprachenlernens entsprichen einer leicht positiven Haltung (Mittelwert=3,82). An letzter Stelle
befinden sich die Ergebnisse zur Textorientierung (Mittelwert= 3,79) und Interferenz
(Mittelwert=3,71), die Uber dem Durchschnitt beurteilt wurden. Aus den Angaben ist
festzustellen, dass Lehrer authentische Lese- oder auch Hortexte benutzen, in dem Lerner
aus dem gemeinsamen Wortschatz des Englischen und Deutschen profitieren kdnnen.

Die Ergebnisse stellen dar, dass Lehrer neben der Okonomisierung (46,4%) die
Aktivierung der Lernenden (42,9%) sehr wichtig einschaten.
Tabelle 20

Anwendung des mehrsprachigen Ansatzes im Deutsch als L3-Unterricht

5 2
g g ~—~~
£ S e
5 Item % = —_
= . 8 £ = 5
5 5 o & § o & E =
= e ~ () NJ — © ()
S o £ 8 £ £ 8 £
N = & 1S o & O = @)
3. Anwendung des
mehrsprachigen Ansatzes
a. Ich vergleiche verschiedene f - 4 10 9 5 28
3,54 0,96
Sprachen mit Schilern. % - 14,3 357 32,1 17,9 100
b. Ich hebe Ahnlichkeiten f - 1 9 9 9 28
. 3,93 0,90
zwischen den Sprachen hervor. % - 36 32,1 321 32,1 100
C. Ich hebe Unterschiede zwischen f - 2 10 7 9 28
3,82 0,98
den Sprachen hervor. % - 7,1 357 250 32,1 100
d. Ich nutze das Potenzial des f - 1 6 10 11 28
gemeinsamen englisch- % - 36 214 357 393 100 4,11 0,87

deutschen Wortschatzes.
e. Ich verwende Aufgaben, die die f 3 4 9 6 6 28
Verwendung mehrerer Sprachen % 10,7 143 32,1 214 21,4 100 3,29 1,27

fordern.
f. Ich spreche mit Schulern Gber f 1 - 12 8 7 28
Lerntechniken und -strategien % 36 - 429 286 250 100 3,71 0,97

und selbststéandiges Lernen.
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Die Tabelle 20 stellt dar, dass Lehrer am meisten das Potenzial des gemeinsamen
englisch-deutschen Wortschatz nutzen, das sich in den Ergebnissen hoch ausgepragt darstellt
(Mittelwert: 4,11). Unter Bertcksichtigung der Ergebnisse nach Rangfolge, wird dies mit
Hervorhebung von Ahnlichkeiten (Mittelwert: 3,93) und Unterschiede (Mittelwert: 3,82)
verschiedener Sprachen mit einem Uberdurchschnittlichen Mittelwert gefolgt. Die Ergebnisse
zur Besprechung der Lerntechniken und -strategien, sowie selbststandiges Lernen betragt
einen positiven Mittelwert von 3,71. Ein weiteres Ergebnis, ob Lehrer verschiedene Sprachen
mit den Schilern vergleichen, entspricht einer positiven Haltung (Mittelwert: 3,54). Das letzte
Ergebnis in der Rangfolge, ob Lehrer Aufgaben verwenden, die verschiedene Sprachen
férdern, betragt eine neutrale Pragung (Mittelwert=3,29).

Aus der Tabelle geht hervor, dass Deutschlehrer generell den mehrsprachigen Ansatz
im Unterricht benutzen. Besonders auffallig ist, dass Lehrer am meisten aus den
gemeinsamen Wortschatz profitieren. Die Ergebnisse stellen dar, dass der gemeinsame

Wortschatz “oft” (35,7%) bzw. “sehr oft” (39,3%) benutzt wird.

5. Problemstellung: Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der Lehrenden

in Bezug auf das DaFnE-Konzept?

In dem letzten Teil der Lehrerbefragung wurden Antworten auf positive sowie negative
Aspekte und deren Grunde gesucht. Zum Schluss wurden Empfehlungen der Lehrer
dargestellt. Dieser Teil der Befragung wurde die thematische Kodierung herangezogen und
die Kategorien wurden vom héhsten Frequenz bis zum niedrigsten in Abbildungen dargestellt.
In diesem Teil befinden sich Lehreraussagen, die mit LK1, LK2, LK3 usw. dargestellt werden.
AuRerdem wurden die Aussagen vom Turkischen ins Deutsche Ubersetzt. Die
Originalaussagen der Lehrenden befinden sich im Anhang-C unter den jeweiligen

Abbildungsnummern.
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Abb. 26

Positive Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht
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Die Abbildung 26 stellt die Befunde zur Fragestellung “Welche Aspekte finden Sie
positiv (die Sie moégen, schon finden, Sie motiviert und interessiert, auch nitzlich finden) am
Einsatz der englischen Sprache im Deutschunterricht?”. Aus dieser Frage wurden vier
Hauptkategorien gebildet: Erleichterung durch sprachliche Ahnlichkeiten (f=29), aktuelle
Informationen (f=1), Okonomisierung (f=1) und Schiilermotivation (f=1).

Die Hautpkategorie mit den héchsten Frequenzen beinhaltet sieben Subkategorien.
Die hochste Nennung ist in der Grammatik (f=9) zu sehen. Die ahnlichen Strukturen der
Grammatik, vor allem in dem Satzbau, finden Lehrer als eine Erleichterung im Deutsch als
zweite Fremdspracheunterricht. Die Lehrermeinungen dazu sind wie folgt:

~,Ebenso bieten gemeinsame/ &hnliche grammatikalische Regeln grofe Erleichterung
sowohl beim Lernen als auch beim Lehren.” (LK11)

»,Grammatikthemen anhand des Englischen den Schiilern schétzen lassen.” (LK21)

Die weitere Subkategorie mit den héchsten Frequenzen ist die Erleichterung im

Wortschatz (f=8). Die Ahnlichkeiten im Wortschatz, auch Internationalismen und Anglizismen
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erleichtern den Unterricht ebenfalls und aus diesem Grund weden sie von Deutschlehrern im
Unterricht eingesetzt. Einige Lehrermeinungen dazu lauten folgendermalien:

,Gemeinsame Wobrter in beiden Sprachen erleichtern dem Schiiler das Verstandnis.*
(LK11)

L,Dariber hinaus, dass viele Wbrter gleich oder &hnlich sind beim Lernen effektiv.”
(LK17)

In der nachsten Kategorie Wiedererkennung von Einheiten (f=4) schildern Lehrer, dass
vorherige Sprachwissen dazu beitragt, dass im Deutschunterricht neugelernte Strukturen,
Woérter o.A. leichter zu erkennen sind oder wenn ein Wort oder Regel vergessen wurde, als
Wiedererkennung dient. Ein weiterer Punkt ist, dass bei leichten Texten das Vorwissen im
Englischen aktiviert wird und dazu beitragt, den unbekannten Text durch Wiedererkennung zu
verstehen. Einige Beispiele fur Lehrermeinungen sind wie folgt:

,Dass Schiiler feststellen, dass zwischen den Sprachen &hnliche Woérter gibt und
eigentlich mit Vorkenntnissen in Englisch tatséchlich einfache Texte lesen und verstehen
kénnen.*(LK12)

~Manchmal, wenn der Schiler sich an ein Wort nicht erinnern kann, sage ich ihm das
Wort auf Englisch und er kann sich leichter daran erinnern.“ (LK14)

»Sich ein unbekanntes deutsches Wort anhand des Englischen in Erinnerung bringen.”
(LK15)

Die nachste Kategorie mit den meisten Frequenzen ist die Erleichterung von
Sprachvergleichen (f=4). Die Lehrer geben an, dass sie Sprachvergleiche zur Erleichterung
des Unterrichts herstellen und somit gerne Englisch im Deutschunterricht anwenden. Die
Lehrermeinungen sind folgendermal3en:

»-..die Moglichkeit, Vergleiche herzustellen zu kbnnen, erleichtert mir die Arbeit.” (LK8)

,ES bietet viele Vorteile in Bezug auf Grammatik, Phonetik, oder Wortéhnlichkeiten. Die
Schiiler lernen die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen zwei Sprachen, indem sie beide

Sprachen vergleichen.” (LK24)
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Des Weiteren aullerten sich Lehrer zu den Erleichterungen in der Aussprache/
Phonetik durch gleiche Artikulation, beim Deutschlernen und in der Rechtschreibung.

Die Bedeutung des Englischen im Deutschunterricht wird in verschiedenen
Perspektiven dargestellt. Zum einen nutzt es, aktuelle Informationen vom Englischen auf das
Deutsche zu bertragen, zum anderen wird durch die Englischverwendung Zeit gespart. Hier
ist zu betonen, dass fur Deutsch als zweite Fremdsprache- Unterricht sehr wenig Zeit zur
Verfligung steht als Englisch als erste Fremdsprache- Unterricht. Jedoch muss ein bestimmer
Stoff durchgenommen werden. Die Okonomisierung der Zeit ist ein wesentlicher Grund,
warum Deutschlehrer Englisch im Unterricht anwenden. Zum Schluf3 ist hier zu betonen, dass
die Schiler durch den Englischeinsatz sich motiviert fihlen, weil sie unbekannte Strukturen
schneller und leichter verstehen.

Abb. 27

Griinde fiir positive Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht
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In Anbetracht der Abbildung 27 werden die Grinde fir positive Aspekte, die in der
Abbildung 26 dargestellt worden sind, naher erlautert. Aus den Antworten der Lehrer wurden
insgesamt sechs Hauptkategorien gebildet, die nach Héhe der Frequenzangabe beschrieben

werden: positiver Einfluss von Englischkenntnissen (f=23), Motivation der Lehrer (f=1),
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Motivationsanlass fiir Schiiler (f=1), Okonomisierung der Zeit (f=1), Sprachrepertoire (f=1) und
stéark Selbstbewusstsein von Schiiler (f=1).

Die erste Hauptkategorie positiver Einfluss von Englischkenntnissen wurde in acht
Subkategorien unterteilt. Bezuglich der Kategorie betonen Lehrer die Erleichterungen in
verschiedenen Hinsichten. Die sprachlichen Ahnlichkeiten bieten Beglinstigungen in Bezug
auf das Deutschlernen. Einige Lehrermeinungen in der Subkategorie Erleichterung durch
sprachliche Ahnlichkeiten (f=6) sind wie folgt:

LAhnlichkeiten im Wortschatz, in der Grammatik und Satzstellung.” (LK12)

“Der Schiiler kennt zum Beispiel das Wort fahren nicht. Wenn ich ihm drive auf Englisch
sage, erinnert er sich daran und ich denke, dass ist einprdgsamer.” (LK14)

Die Bevorzugung des Englischen unterstutzt beim Deutschlehren ebenfalls. Da die
beiden Sprachen der indoeuropéischen Sprachfamilie gehéren bzw. germanische Sprachen
sind, gibt es viele Anknlpfungspunkte. In der folgenden Subkategorie Erleichterung beim
Deutschlehren (f=5) ist zu entnehmen, dass Lehrer durch eigene Erfahrungen Englisch im
Deutschunterricht in verschiedene Situationen integrieren. Ein Lehrer berichtet, dass er
effektive Wirkungen in der Grammatik beobachtet hat, wohingegen im Wortschatz das nicht
der Fall war:

,Da ich positives Feedback zum Verstdndnis der Grammatikthemen erhalten habe,
vergleiche ich nur Grammatik. Abgesehen davon habe ich Feedbacks bekommen, dass beim
Woértervergleich zuerst das englische Wort ins Gedé&chtnis gerufen wird. Hier habe ich
gemerkt, dass es zu Nutzen des Englischlernens ist und nicht dem Deutschlernen. Deswegen
mache ich keinen Vergleich zu allgemeinen Themen.” (LK9)

Die Ursachen der Englischverwendung sind nicht nur mit Erleichterungen z.B. in der
Aussprache oder durch Sprachvergleiche begrenzt, sondern unterstitzen Schiler beim
schnelleren Vokabellernen und bei der Wortschatzerweiterung. Diese fuhren dazu, dass
Schuler sowie Lehrer sich motiviert fihlen. Auf einer Seite starkt es das Selbsbewusstsein von

Schulern, weil sie das Neue in einer Folgefremdsprache leichter verstehen kénnen. Auf der
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anderen Seite 6konomisieren Lehrer die Zeit und tragen zum gemeinsamen Sprachrepertoire
bei.
Abb. 28

Negative Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht
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Neben den vielen positiven Aspekten der Englischverwendung im Deutsch als zweite
Fremdspracheunterricht (vgl. Abb. 27), duRerten sich Deutschlerer zu den negativen Faktoren
der Verwendung (vgl. Abb.28). Diesbezliglich wurden Meinungen in acht Kategorien
eingeordnet: Ausspracheprobleme (f=13), Grammatik (8), Beeintrdchtigung des
Klassenmanagements (f=2), Beeintrdchtigung der Englischkenntnisse (f=1) und
Rechtschreibung (f=1).

Die meisten Lehrer finden die Ahnlichkeiten in der Aussprache als ein Problem. Die
Woérter sind sich fast ahnlich jedoch bei der Artikulation gibt es Unterschiede, die zu
Aussprachefehlern oder zu Verwechslungen flihren und auch nicht leicht zu beseitigen sind.
Die Lehrermeinungen zu den Ausspracheproblemen sind zum Beispiel wie folgt:

JAussprache, dass statt und das Englische and ausgesprochen wird.” (LK5)

,Die Aussprache kann verwechselt werden.” (LK8)

,Dass Wobrter Englisch ausgesprochen werden, ist ein Verhalten, dass bei Schiilern

schwer zu verédndern ist.” (LK11)
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Des Weiteren finden Lehrer die Unterschiede in der Grammatik als ein Nachteil. Die
Unterschiede in der Deklination, die im Englischen nicht vorhanden sind, beeintrachtigten den
Unterricht ebenfalls.

,Die Artikeln. Da Schiiler vorher die Artikel noch nie gesehen haben, ist es schwer zu
erklaren.” (LK14)

,Die schwierigsten Themen sind Verbkonjugation, Kasus und Artikel.“ (LK18)

Zu den negativen Aspekten aufern sich Lehrer, dass durch Sprachvergleiche das
Klassenmanagement stark beeintrachtigt wird. Der Unterricht wird mit standigen
Sprachvergleichen unterbrochen. Bis die Disskusionen zu Ende sind, verliert man an Zeit. Die
Gemeinsamkeiten flihren neben der Aussprache und Grammatik zu Fehlern in der
Rechtschreibung. Auch betonen Lehrende die Interferenzen. Es gibt viele Warter, die man
leicht vewechseln kann.

Abb. 29

Griinde fiir negative Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht
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Aus der obigen Abbildung ist zu entnehmen, dass Englischkenntnisse den Unterricht

in verschiedener Hinsicht beeintrachtigen kdnnen. Bezuglich den Grinden fir negative
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Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht wurden sechs Hauptkategorien gebildet:
Beeintrdchtigung der Englischkenntnisse (f=20 ), Deutsch schwerer als Englisch (f=1), keine
Gemeinsamkeit mit dem Tlirkischen (f=1), Konzentrationsprobleme (f=1), Probeleme bei den
Artikeln (f=1) und Schwierigkeiten beim Verstehen (f=1).

Aus den Ergbenissen der Subkategorie negativer Einfluss von Englischkenntnissen der
Hauptkategorie Beeintrdchtigung der Englischkenntnisse lasst sich erschlieRen, dass
Vorkenntnisse im Englischen zu falschen Ubertragungen bzw. zu intralingualen Interferenzen
fuhren und den Deutschunterricht erschweren. Die Lehrermeinungen sind folgendermalien:

sLeider kann eine alte Fdhigkeit zu verdndern schwieriger sein, als etwas Neues zu
Lehren.” (LK11)

~ES kommt zu Fehlern beim Lernen.” (LK21)

Bezlglich der gleichen Hauptkategorie werden vor allem die Beeintrachtigungen in der
Aussprache markant. Die Deutschlehrer stellten fest, dass Schiler ein deutsches Wort wie im
Englischen aussprechen, was zu Ausspracheproblemen fuhren und auch nicht leicht zu
beseitigen sind. Einige Lehrermeinugen dazu sind folgendermalien:

,Die Aussprache rutscht meistens ins Englische.” (LK3)

,Der Schiiler, der sich an die englische Aussprache gewdéhnt hat, hat Schwierigkeiten
Deutsch auszusprechen.” (LK17)

,Die Schiiler sprechen deutsche Wbérter aus Gewohnheit immer Englisch aus.” (LK19)

Neben der Ausspracheverwechslung finden auch generell Verwechslungen der beiden
Sprachen statt, die auch zu Rechtschreibfehlern oder Unlust auf Sprachvergleiche flhren.

Weitere Kategorien, in denen der Frequenz geringer ausfallt, betonen, dass Deutsch
schwerer als Englisch ist, dass Sprachvergleiche zu Konzentrationsproblemen und zu
Schwierigkeiten beim Verstehen flihren. Die Unterschiede bei den Artikeln, dass englische
Sprache einen Artikel und die deutsche Sprache drei Artikel hat und dass die beiden Sprachen
keine Gemeinsamkeiten mit der tirkischen Sprache darstellen, sind weitere Punkte, die als

Problematik dargestellt werden.
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Abb. 30

Empfehlungen vom Lehrer fiir Englisch im DaF-Unterricht
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Die in der Abb. 30 prasentierten Empfehlungen der Lehrer haben in erster Linie einen
Bezug auf die Verwendung des Englischen im DaF-Unterricht. Sie empfehlen die
Gemeinsamkeiten des Englischen und Deutschen o6fters im Unterricht einzusetzen, daraus
Vorteile zu ziehen und die Bedeutung des Englischen im Deutsch als zweite
Fremdspracheunterricht zu akzentuieren. Die Lehrermeinungen dazu sind wie folgt:

,Die Gemeinsamkeiten der beiden Sprachen Ofters im Unterricht zum Ausdruck
bringen.” (LK20)

LHier sollten wir Lehrkréfte eingreifen. Da Englisch und Deutsch zur gleichen
Sprachfamilie gehéren, sollten wir die Schiiler lenken, indem wir Beispiele aus der ersten
Fremdsprache geben und sie motivieren.” (LK24)

In Bezug auf die Gemeinsamkeiten des Englischen und Deutschen wird empfohlen,
dementsprechend ein Worterbuch aktiv im Unterricht zu benutzen.

Des Weiteren beflrworten Lehrer das parallele Lernen der beiden Sprachen. Die
gleichen Themen und Strukturen sollten zur gleichen Zeit gelernt werden, damit die
Sprachvergleiche auch sinnvoll und nutzbar sind. Diesbezuglich wird auch vorgeschlagen, die

Unterrichtseinheiten fir den Deutschunterricht zu erhdhen, damit beide Sprachen eine
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gleichwertige Anzahl erhalten. Hierauf bezugnehmend wird auch die Beférderung der
Mehrsprachigkeit von Lehrer geraten.

Ein weiterer Vorschlag ist flr die Konzipierung der DaF-Lehrwerke. Diesbeziiglich
empfehlen Lehrer die Gemeinsamkeiten im Wortschatz und in der Grammatik in die Lehrwerke
zu integrieren. Ein Beispiel hierfir wird unten angegeben:

,Deutschlehrwerke sollten &hnlichen Wortschatz und &hnliche Grammatik aus dem
Englischen enthalten.” (LK25)

Zum einen gibt es viele Empfehlungen, die den Englischeinsatz im DaF-Unterricht
beflrworten, zum anderen wird weniger Einsatz, gar die Ausklammerung des Englischen aus
dem Deutschunterricht vorgeschlagen. Die Lehrermeinungen sind folgendermalRen:

~Meiner Meinung nach sollte es minimiert werden. In manchen Féllen ist es zwar
hilfreich, dennoch fiihrt es in vielen Féllen zur Verwirrung.” (LK9)

,ES sollte auf keinen Fall verwendet werden.” (LK28)

Des Weiteren wird geraten, dass die Erstsprache, neben der ersten Fremdsprache,
auch mit in den Deutschunterricht einbezogen werden sollte, da manche Strukturen in den
beiden Fremdsprachen nur mit Erklarung der Erstsprache verstanden werden.

In Bezug auf Empfehlungen von Lehrern flr Englisch im DaF-Unterricht 1asst sich
zusammenfassend festhalten, dass die meisten Lehrer (f=17) anregende Ratschlage geben,
wohingegen nur wenige Lehrer (f=3) raten, den Englischeinsatz zu minimieren oder gar

komplett zu isolieren.
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Teil 5
Fazit und Empfehlungen

In diesem Kapitel werden zuerst die wichtigsten Erkenntnisse der Untersuchung
zusammengefasst. Diesbeziiglich werden die Forschungsfragen in Anlehnung der ermittelten
Befunde dargelegt. Des Weiteren werden bezuglich der Untersuchung Empfehlungen

vorgeschlagen. Zum Schluss werden abschlielende Gedanken zu dieser Studie vorgestellt.

In der vorliegenden Untersuchung geht es um Deutschlehrende- und lernende, die die
Rolle des Englischen als erste Fremdsprache beim Erlernen des Deutschen als zweite
Fremdsprache beurteilen. Bezliglich der Beurteilung wurden finf Teilprobleme formuliert mit
dem Ziel, den Wissens- und Strategietransfer der Deutschlernenden von Englisch (L2) auf
Deutsch (L3) darzulegen und die Wahrnehmungen sowie Einstellungen von
Deutschlehrenden- und lernenden Uber den Einfluss des Englischen (L2) auf Deutsch (L3) zu
untersuchen und im theoretischen Rahmen des Tertidrsprachendidaktiks zu untersuchen. Das
Hauptziel dieser Studie war auf der einen Seite festzustellen, ob das Transferieren von
Strukturen, Informationen oder Einheiten aus dem Englischen ins Deutsche einen positiven
Effekt auf das Deutschlernen ausiibt und auf der anderen Seite, ob das Einbeziehen des
Englischen in den eigenen Deutschunterricht, die Benutzung der Gemeinsamkeiten der beiden
Sprachen und das Profitieren von dem Sprachwissen und -bewusstheit der Schiler positiv auf
das Deutschlernen auswirkt. Um Antworten auf die Fragen zu finden, wurden Deutschlehrende
und Deutschlernende der staatlichen Gymnasien in Sivas befragt. Fur die Datenerhebung
wurde der Fragebogen als Datenerhebungsinstrument genutzt. Diesbezlglich wurden

gualitative und quantitative Daten zur Englischverwendung im Deutschunterricht gewonnen.

Allgemeine Bewertung der Ergebnisse liber Sprachlernerfahrungen

In Bezug auf das Bestreben der aktuellen Forschung, wurden zunachst 252 Schuler
der staatlichen Gymnasien in Sivas, zur Wissens- und Strategietransfer von Englisch (L2) auf

Deutsch (L3), sowie die Wahrnehmungen und Empfehlungen befragt. Aus der Befragung
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wurden qualitative und quantitative Daten gewonnen und ausgewertet. In diesem Teil werden

die Daten in Verbindung auf die Problemstellungen und der Hypothese dargestellt.

In Anlehnung auf die Befunde der Schilerbefragung stellte sich heraus, dass die
Verwendung des Englischen im Deutsch als zweite Fremdsprachunterricht das Deutschlernen
positiv beeinflusst. Bezlglich der ersten Problemstellung ,Welche Lernerfahrungen haben
turkische Deutschlerner bezlglich der Einbeziehung des Englischen im Deutschunterricht
gemacht?” kann festgestellt werden, dass Lerner Deutsch und Englisch ahnlich finden.
Hauptsachlich werden die Ahnlichkeiten im Wortschatz angegeben. Ein weiterer Punkt, der
aus den Ergebnissen hervorgeht ist, dass Schuler Sprachvergleiche zwischen Englisch und
Deutsch herstellen. Auffallig ist, dass diese Sprachvergleiche am meisten im Wortschatz
stattfinden. Die Ergebnisse zeigen Ubereinstimmungen zu den Erkenntnissen von Akpinar
Dellal & Bora Gunak (2009) und Momcilovi¢ & Jankovi¢ (2019). Sie stellten fest, dass Lerner
Sprachen vergleichen und Ahnlichkeiten hervorheben. Des Weiteren geben Schiiler an, dass
ihre Deutschlehrer ebenfalls Sprachvergleiche herstellen und diese am meisten im Wortschatz
stattfinden. Die Sprachvergleiche seitens Lehrer werden als nutzlich bewertet. Darlber hinaus
finden Lerner Englisch im Deutschunterricht als eine Erleichterung und nicht als ein Storfaktor.
Im Gegensatz zu den vielen positiven Ergebnissen, wird die Aussprache als eine
Beeintrachtigung dargestellt, wobei Englischkenntnisse die Aussprache im Deutschen stark

beeinflussen.

Die zweite Problemstellung ,Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der
Lernenden in Bezug auf das DaFnE-Konzept?” stellt dar, dass Lerner die Englischverwendung
vorteilhaft beim Deutschlernen finden. Die positiven Aspekte werden vor allem im Bereich
Wortschatz erlautert. Dieser Befund wiederspiegelt sich in Klemas (2006) Erkenntnissen, in
dem herausgefunden worden ist, dass Lernende beide Sprachen besonders im Wortschatz
vergleichen und ihre Englischkenntnisse beim Deutschlernen benutzen. Die Ergebnisse dieser
Arbeit stellen dar, dass Lernvorteile durch Ahnlichkeiten im Wortschatz, in der Aussprache und

in der Grammatik entstehen. Des Weiteren sehen sie die Verwendung des Englischen als eine
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Erleichterung beim Deutschlernen. Die Ergebnisse stellen dar, dass durch den Englischeinsatz
im Deutschunterricht Strukturen, Worter, Regeln etc. einprdgsamer sind und als eine
Wiedererkennung dienen. Im Gegensatz zur Erleichterungen und Lernvorteile, finden Lerner
hauptsachlich die Beeintrachtigung des Englischen in der Aussprache. Die beiden Sprachen
Englisch und Deutsch kénnen durch die Ahnlichkeiten in der Aussprache leicht verwechselt

werden.

AnschlieBend empfehlen Lerner, dass Sprachvergleiche ofters im Deutschunterricht
vorkommen sollen. Diesbeziglich sollten Vergleiche hauptsachlich in Bereichen wie
Grammatik, Wortschatz und Aussprache stattfinden. Obwohl eine Vielzahl der Lerner den
Englischeinsatz im Deutschunterricht befiirworten und wegen den positiven Einflissen des
Englischen mehr Sprachvergleiche im Deutschunterricht verlangen, empfehlt ein geringer Teil

der Lerner die Ausklammerung des Englischen.

Im Rahmen dieser Untersuchung wurde die erste Hypothese untersucht, ob
Deutschlerner an staatlichen Gymnasien in Sivas, die Englisch als erste Fremdsprache schon
gelernt haben und Deutsch als zweite Fremdsprache lernen, Transferbriicken zwischen den
beiden Sprachen stellen, in dem sie linguistische Informationen aus dem Englischen ins
Deutsche transferieren und Lernstrategien anwenden, weil es positiv auf den
Deutschlernprozess wirkt. Anhand der Ergebnisse wurde festgestellt, dass Deutschlerner
Sprachvergleiche zwischen Englisch und Deutsch herstellen, somit Transferbricken bauen,
um den Deutschlernprozess zu Erleichtern. Des Weiteren wurde festgestellt, dass
Deutschlerner besonders von den Ahnlichkeiten in der Grammatik, Wortschatz und
Aussprache profitieren und die vorhandenen Informationen aus dem Englischen ins Deutsche
transferieren und dabei Lernstrategien anwenden. Auferdem wird die Englischverwendung im
Deutschunterricht natzlich und erforderlich gefunden. Somit Iasst sich festhalten, dass die

erste Hypothese verifiziert wurde.
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Allgemeine Bewertung der Ergebnisse liber Sprachlehrerfahrungen

Eine weitere Intention dieser Studie war, den Englischeinsatz im Deutschunterricht
seitens der Lehrer zu untersuchen. An der Befragung nahmen 28 Deutschlehrer der
staatlichen Gynmasien in Sivas Teil. Beziglich der Befragung wurden ebenfalls qualitative und
guantitative Daten gewonnen und ausgewertet. In diesem Teil werden die Befunde im

Zusammenhang der Problemstellungen und der Hypothese dargestellt.

Die Befunde zur dritten Problemstellung ,Welche Beobachtungen haben turkische
Deutschlehrende zu den sprachlichen Einfliissen zwischen Englisch und Deutsch gemacht?”
prasentieren, die Anwendungen der Lernstrategien von Schilern. Die Lehrer stellen dar, dass
Schiiler die Ahnlichkeiten und Unterschiede der beiden Sprachen Englisch und Deutsch
erkennen. Die Ergebnisse zeigen auch, dass Schuiler o6fters Sprachvergleiche machen.
Besonders fallt die Englischverwendung im Wortschatz auf, wobei Lerner ein unbekanntes
deutsches Wort mit Hilfe des Englischen erschliel3en kdnnen. Diesbezlglich wird angegeben,
dass am meisten die Internationalismen erkannt und angewendet werden. Die Lehrer
bezeichnen, dass Lerner die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Aussprache von
beiden Sprachen zum einen als Lernunterstitzung sehen, zum anderen als

Lernbeeintrachtigung.

Aus der vierten Problemstellung ,Welche Einstellung haben Lehrende zur
Einbeziehung anderer Sprachen und Strategien im eigenen DaF-Unterricht?” ist
herauszukristallisieren, dass Lehrer Sprachvergleiche herstellen und das Potenzial von
Gemeinsamkeiten des Englischen und Deutschen benutzen. Die Ergebnisse der
Untersuchung zeigen Uberschneidungen mit den Erkenntnissen von Klema (2006), die sie
festgestellt hatte, dass Lehrer zwischen den beiden Sprachen Vergleiche herstellen. Die
Ergebnisse dieser Studie stellen dar, dass die Englischverwendung am meisten im Wortschatz
stattfindet. AuRerdem verwenden Lehrer den mehrsprachigen Ansatz im Deutsch als L3-
Unterricht, indem sie Ahnlichkeiten und Unterschiede der beiden Sprachen hervorheben und

vergleichen. Des Weiteren sprechen sie mit den Schiler tUber Lernstrategien- und techniken.
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Darlberhinaus zeigen die Ergebnisse, dass Lehrer wesentiche Aspekte des mehrsprachigen
Ansatzes im Deutsch als zweite Fremdsprache-Unterricht in Betracht ziehen, indem sie
mehrsprachige Texte verwenden oder Texte, in denen Lerner viele Worter aus den
vorhandenen Sprachen erschlielien kdnnen. Des Weiteren tragen sie dazu bei, dass Lerner
alle vorhandene Sprachen aktivieren, um Transferbereiche zu verschaffen. Sie besprechen
und vergleichen mit den Lernern die Sprachen in verschiedener Hinsicht. Au3erdem stellen
die Befunde dar, dass Lehrer die wesentlichen Aspekte des mehrsprachigen Ansatzes im
Deutsch als zweite Fremdspracheunterricht sehr bedeutsam finden und diese Aspekte im

eigenen DaF-Unterricht anwenden, damit sie den Lernprozess effektiver gestalten kénnen.

Die letzte Problemstellung ,Wie sind die Wahrnehmungen und Empfehlungen der
Lehrenden in Bezug auf das DaFnE-Konzept® stellt dar, dass die meisten Lehrer den
Englischeinsatz als eine Erleichterung im Deutschunterricht sehen. Diesbezlglich werden
sprachliche Ahnlichkeiten in der Grammatik, im Wortschatz und in der Aussprache betont. Des
Weiteren zeigen die Ergebnisse, dass Lernvorteile durch Englischkenntnisse entstehen. Dass
der Englischeinsatz ein Motivationsanlass fir Lerner und Lehrer sind, ist ein weiterer Punkt,
der aus den Befunden herauszufinden ist. Diese Ergebnisse Uberschneiden sich mit den
Erkenntnissen von Isigiizel & Dilken (2022). Sie stellten fest, dass Lernende eine positive
Haltung gegeniber dem Deutsch nach Englisch-Konzept haben und dadurch die
Lernmotivation steigt. In dieser Studie wird der Einfluss des Englischen im Deutschunterricht
als ein positiver Effekt definiert, da es neben vielen Vorteilen beim Lernen und Lehren, auch
die Zeit 6konomisiert. Allerdings stellen die Befunde dar, dass hauptsachlich die Aussprache
vom Englischen beeintrachtigt ist. Durch Ahnlichkeiten in der Aussprache werden deutsche

Woarter wie Englisch ausgesprochen.

Anschlieend empfehlen Lehrer, dass im Deutschunterricht die Gemeinsamkeiten der
beiden Sprache Englisch und Deutsch 6fters akzentuiert werden sollen. Die Sprachvergleiche
sollten hergestellt werden, um das Potenzial zu benutzen. Die Englischkenntnisse der Lerner

wird als ein positiver Aspekt im Deutschunterricht gesehen, da Lerner aus dem vorhandenen
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Sprachwissen profitieren kénnen. Des Weiteren schlagen Lehrer neue Lehrwerke vor, die mit
dem DaFnE-Konzept konzipiert werden sollten. Nichtsdestotrotz raten einige Lehrer den

geringen Einsatz des Englischen, gar die Ausklammerung.

Im Rahmen dieser Untersuchung wurde die zweite Hypothese untersucht, ob
Deutschlehrende an staatlichen Gymnasien in Sivas Englisch (L2) in den eigenen
Deutschunterricht (L3) einbeziehen, die Gemeinsamkeiten der beiden Sprachen benutzen und
von dem Sprachwissen und der Sprachbewusstheit der Schuler profitieren, weil es aus ihren
Beobachtungen und eigene Erfahrungen durch Anwendung von anderen Sprachen und
Strategien, positive Einflisse auf das Deutsch lernen hat, untersucht. Bezlglich der
Ergebnisse wurde herauskristallisiert, dass Deutschlehrer Englisch im Deutschunterricht
einsetzen und den mehrsprachigen Ansatz anwenden, um von den Sprachlernerfahrungen
und Sprachlernbewusstsein der Deutschlerner zu profitieren. Sie heben Ahnlichkeiten
besonders im Wortschatz, in der Grammatik und Aussprache vor. Des Weiteren stellen sie
Sprachvergleiche zwischen den beiden Sprachen her, die sowohl als Okonomisierung als
auch Erleichterung beim Lernen und Lehren dienen. Die Ergebnisse stellen auch dar, dass
Deutschlehrer bewusst Internationalismen oder das gemeinsame Wortschatz in Texten u.a.
anwenden und bewusst Uber die Sprachen sprechen. Aulerdem wurde durch Beobachtungen
der Lehrer festgestellt, dass Deutschlerner ebenfalls die beiden Sprachen vergleichen,
Lernstrategien anwenden und diese als hilfreich finden. Somit 1&sst sich festhalten, dass die

zweite Hypothese verifiziert wurde.

Empfehlungen

Durch die ermittelten Befunde ist erkennbar, dass Deutschlehrer und Deutschlerner
das Potenzial des Englischen im DaF-Unterricht am meisten im Wortschatz benutzen und
somit die Sprachvergleiche nur auf der lexikalischen Ebene bleiben. Der Grund dafur ist, dass
Lehrer die multiplen Spracherwerbsmodelle nicht kennen und willktrlich aus den Vorteilen

profitieren. Die Lerner kennen ebenfalls keine gezielten Lernstrategien- und techniken, die sie
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beim Deutschlernen anwenden kénnen. Zunachst ist empfehlenswert, dass die Modelle der
multiplen Spracherwerbsmodelle einen Platz in den Curricula der Deutschlehrerausbildung
haben. Somit wiirden angehende Lehrer sich mit diesen Modellen auseinandersetzen. Fir die
Lehrer, die schon tatig sind, ware eine Aus-/ Weiterbildung vorzuschlagen, damit sie das
Potenzial des mehrsprachigen Ansatzes nicht beliebig anwenden, sondern ihren Unterricht
mehrsprachigkeitsdidaktisch gestalten. So kénnen Lerner auch sensibilisiert werden und die
Bewusstheit konnte erhoht werden. An dieser Stelle ware es winschenswert, wenn Lehrwerke
die mehrsprachige Kompetenz der Schiler unterstitzt hatten, indem sie
mehrsprachigkeitsdidaktisch orientiert waren. Diesbeztglich waren auch

lehrwerkunabhangige Materialien erwinscht.

Die Befunde stellen dar, dass Englisch den Deutschunterricht positiv beeinflusst. Die
Lerner stellen Sprachvergleiche und greifen auf Vorkenntnisse in Englisch zurlck. Die Lehrer
vergleichen Sprachen ebenfalls und geben an, dass sie den mehrsprachigen Ansatz im
Deutschunterricht benutzen. Jedoch ist es unklar, wie oft und unter welchen Kriterien sie das
machen. Diesbezlglich ist es empfehlenswert, eine Beobachtungsstudie durchzufiihren, um
diese Lucke herauszufinden. Es kdnnten Beobachtungsstudien durchgefihrt werden, in denen
Lehrer gezielte Sprachvergleiche herstellen, Lernstrategien und -techniken und
Unterrichtsmaterialien benutzen, um herauszufinden, ob und inwieweit das den Spracherwerb
fordert oder hindert. Des Weiteren ist es empfehlenswert, experimentelle Studien mit
kognitiven Tests durchzuflihren, um den psycholinguistischen Prozess bei den Lernenden zu

beobachten.

Insgesamt zeigt diese Studie, wie bedeutend es ist, den Spracherwerb im Kontext von
Mehrsprachigkeit zu betrachten. Die Ergebnisse liefern neben wichtigen Erkenntnissen auch
Impulse fir den Deutschunterricht. In einer zunehmend globalisierten Welt, in der Englisch
eine wichtige Rolle spielt, ist das Verstehen und Fdrdern der Tertiarsprachendidaktik von

grof3er Bedeutung.
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ANHANG-A: Schiilerbefragung zum Thema ,,Lernerfahrungen zur Rolle der englischen
Sprache im Deutschunterricht”

Sevgili katihmci!

Bu calisma, Sivas’ta bulunan liselerde Almanca dgrenen lise égrencilerine yoneliktir. ingilizceden sonra
Almanca 6grenen 6grencilerin bilgi ve strateji aktarimina yonelik deneyim, gorus ve tutumlarini tespit
etmeyi amaglamaktadir. Detayli bilgi icin Hacettepe Universitesi Alman Dili Egitimi Ana Bilim Dali
dgretim Uyesi Prof. Dr. D. Cigdem Unal’a veya Hacettepe Universitesi Alman Dili Egitimi Ana Bilim Dali

yuksek lisans 6grencisi Fatma Irmali’'ya danisabilirsiniz.

“Almanca Derslerinde ingilizcenin Roliine Yonelik Ogrenme Deneyimleri” Anketi
Béliim 1. Ogrencilerin Dil Profilleri
1.Kaginci siniftasin? 9 |10 |11 |12

2. Kaginei siniftan itibaren ingilizce gériiyorsun? 213[4]|5
Farkli ise yaziniz.

3. Kaginci siniftan itibaren Almanca goériyorsun?

9 |10 |11 |12

Farkl ise yaziniz.____

Boliim 2. Almanca derslerinde ingilizce Kullanimina iliskin Ogrenme Deneyimleri

1. Ingilizce ve Almanca arasindaki benzerlikleri nasil degerlendiriyorsun?

" lcok diisiik
Tyiiksek

la. | En buylk benzerlikleri hangi alanlarda goériyorsun (birden fazla cevap mimkin)?

kelime bilgisi
dil bilgisi
telaffuz

yazim kurallari

2. Almanca derslerinizde dgretmen ingilizce ile karsilastirmalar yapiyor c
mu? E

N x

© | X

=] = S| x| @

S| B 8| E|S

Ny c o] [7)] On

112 |3 |4 |5
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2a. | Karsilastirmalar hangi alanlarda yapiliyor? (birden fazla cevap mimkin)
kelime bilgisi
dil bilgisi
telaffuz
yazim kurallari
2b. | Bu karsilastirmalari faydali buluyor musun? _
_I-| |
3| S &3
© > © o
= & | & >
S| | 2| x| &
S| e 5|3«
S|l 5|l 2|58
112 |3 |4 |5
3. ingilizce ve Almanca arasinda kendin dersteyken veya ders calisirken
karsilastirmalar yapiyor musun? S
g .
= = o Z
S| Bl I xS
< c o) [72) On
112 |3 |4 |5
3a. | ingilizce ve Almanca arasinda hangi karsilagtirmalari yaparsin? (Birden fazla cevap mimkiin.)
kelime bilgisi
dil bilgisi
telaffuz
yazim kurallari
4, Sence Ingilizceyi kullanmak Almanca 6grenmeni engeller mi? (Yani sen =
iki dili birbiriyle karsilastirinca daha ¢ok hata yapar misin?) S
N c x
Sl 3| R x|3
< c o] [72) On
112 |3 |4 |5
4a. | ingilizce bilginin Almanca dersinde hangi alanlarda hata yapmana yol agtigini diigiiniiyorsun?
(Birden fazla cevap mumkun.)
kelime bilgisi
dil bilgisi
telaffuz
yazim kurallari
5. Hangi s6zIugu kullaniyorsun? (Birden fazla cevap mumkin.)

Almanca-Turkce
Turkge-Almanca
Almanca-English
ingilizce-ingilizce
elektronik s6zltk
Sozluk kullanmiyorum
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6. Almanca dersinde nasil kelime 6grenirsin? (Birden fazla cevap mimkiin.)

Sadece Almanca geviri ile

Sadece Tirkge geviri ile

Sadece ingilizce geviri ile

Tirkge ve Ingilizce geviri ile karisik

Almanca, Tiirkce ve Iingilizce ceviri ile karisik
7. Ingilizce 6grenmemis olsaydin, Alimanca égrenmenin senin igin daha zor
olacagini mi distniyorsun? E _
o o
> X N
o © c (] —
S| ol g| ©| ©
S13 |38
S| 2|l a|T| B
| 6|l x| 6| &
112 |3 |4 |5
kullanimina

Boliim 3. Almanca 6grencilerinin—yabanci dil olarak Almanca dersinde ingilizce

iligkin algilan
Latfen asagidaki her bir soruyu dikkatlice okuyun ve her soruyu gorisinizi yansitan birkag cimle ile

(en az 2-3 cumle olacak sekilde) yanitlayin.
1. Almanca dersinde ingilizcenin kullanimina yénelik olarak olumlu buldugun (senin sevdigin,

hosuna giden, motive oldugun, faydali buldugun, ilgini geken) hususlar nedir?

2. Nedenini belirt.
Almanca dersinde ingilizcenin kullanimina yénelik olarak olumsuz buldugun (zorluk gektigin,

ilgini cekmeyen, hoslanmadidin, zor buldugun, ¢ekindigin, faydali bulmadigin) hususlar nedir?

4. Nedenini belirt.
Almanca dersinde ingilizcenin kullanimina yénelik olarak senin eklemek ve tavsiye etmek

istedigin husus nedir?
Anketi cevaplandirdigin igin tesekklr ederim.

Deutschversion

“Fragebogen zur Rolle des Englischen im Deutschunterricht aus der Sicht der

Deutschlernenden”

Teil 1. Die Sprachprofile der Lernenden

1. Welche Klasse besuchst du? 9 |10 |11 |12
2. Ab welcher Klasse lernst du Englisch? 213]4]|5
Sonstiges:

9 [10 |11 |12

3. Ab welcher Klasse lernst du Deutsch?
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Farkli ise yaziniz:____

Teil

2. Lernerfahrungen in Bezug auf die Verwendung des Englischen im

Deutschunterricht

1. Wie schétzt du die Ahnlichkeiten von Englisch und Deutsch ein? o
g e
e e
112 |3 |4 |5
la. | In welchen Bereichen gibt es fir dich die gréRten Ahnlichkeiten? (mehrere Antworten maglich)
Wortschatz
Grammatik
Aussprache
Rechtschreibung
2. Werden in deinem Deutschunterricht von der Lehrkraft Vergleiche zu =
Englisch angestellt? 0 S =
B c| 5 o
E| 8| ¢ =
Ll | 8| &|a
c|l ol E|l S| o
112 |3 |4 |5
2a. | In welchen Bereichen finden die Vergleiche statt? (mehrere Antworten méglich)
Wortschatz
Grammatik
Aussprache
Rechtschreibung
2b. | Findest du diese Vergleiche hilfreich?
S
S| @ 5|5
S|E|lele L
Slo|l 2 E|E
c I — = -
&) [ =z Q <
z| 22|35 &
112 |3 |4 |5
3 Stellst du selber im Unterricht oder beim Lernen Vergleiche zwischen
Englisch und Deutsch her? _
©
S
3 c| S 5
E| Q| =
S|l G| 8|l e|®
c|l ol E| S| »
112 |3 |4 |5
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3a. | In welchen Bereichen stellst du Vergleiche an? (mehrere Antworten
maglich)

Wortschatz
Grammatik
Aussprache
Rechtschreibung

4 Sind die Englischkenntnisse beim Deutsch lernen stérend? (Machst du
durch den Sprachvergleich vermehrt Fehler?)

= lniemals
Nliselten
“Imanchmal

s
o
4

Yisehr oft

4a. | In welchen Bereichen glaubst du, dass du Fehler machst, weil sie deine Englischkenntnisse
beeinflussen? (mehrere Antworten maglich)

Wortschatz
Grammatik
Aussprache
Rechtschreibung

5. Welches Worterbuch verwendest du? (mehrere Antworten maéglich)

Deutsch-Turkisch
Turkisch-Deutsch
Deutsch-Englisch
Englisch-Deutsch
elektronisches Warterbuch
Ich benutze kein Woérterbuch

6. Wie lernst du Vokabeln?

nur mit deutscher Ubersetzung

nur mit tirkischer Ubersetzung

nur mit englischer Ubersetzung

mit tirkischer und englischer Ubersetzung gemischt

mit deutscher, tiirkischer und englischer Ubersetzung gemischt

7. Glaubst du, dass das Deutschlernen flir dich schwerer ware, wenn du
nicht Englisch gelernt hattest?

= vollig unschwer
Nleher unschwer
Yieils/ teils
*leher schwer

Yllsehr schwer

Teil 3. Wahrnehmungen von Deutschlernenden in Bezug auf Verwendung des

Englischen im DaF-Unterricht

1. Welche Aspekte findest du positiv (die du magst, schon findest, dich motiviert und interessiert,

auch nutzlich findest) am Einsatz der englischen Sprache im Deutschunterricht?
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2. Und warum?
Was findest du negativ (bei denen du Schwierigkeiten hast, die dich nicht interessieren, die du
nicht magst, die du schwierig findest, vor denen du Angst hast und die du nicht nutzlich
findest) an der Verwendung von Englisch im Deutschunterricht?

4. Und warum?
Was méchtest du zum Einsatz von Englisch im Deutschunterricht hinzufiigen und empfehlen?

Vielen Dank flir deine Teilnahme an der Umfrage!
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ANHANG-B: Lehrerbefragung zum Thema ,,Lehrerfahrungen zur Rolle von Englisch im
Deutschunterricht”

Tirkischversion

Sevgili katilimct!

Bu calisma, Sivas’ta bulunan liselerde gérevli olan Almanca ddretmenlerine ydneliktir. ingilizceden
sonra Almanca o6grenen ogrencilerin bilgi ve strateji aktarimina yoénelik deneyimleri, goérlUsleri ve
tutumlarini tespit etmeyi amaclamaktadir. Detayli bilgi icin Hacettepe Universitesi Aiman Dili Egitimi Ana
Bilim Dali égretim tiyesi Prof. Dr. D. Cigdem Unal’a veya Hacettepe Universitesi Alman Dili Egitimi Ana

Bilim Dali yuksek lisans 6grencisi Fatma Irmalr’ya danigabilirsiniz.

“Almanca Derslerinde ingilizcenin Roliine Yonelik Ogretme Deneyimleri” Anketi

Boliim 1: Ogretmenlerin Dil Profilleri

1. Almanca Ogretmeni olarak mesleki
deneyiminiz: 0-4 yil
5-9 yil
10-14 yil
15-19 yil
20-24 yil
25 yil ve daha fazla
2. Almanca bilginiz: Al
A2
Bl
B2
C1
C2
3. ingilizce bilginiz: Var | Yok
3 a. ingilizce bilginiz varsa: Al
A2
Bl
B2
C1
Cc2
4. Cok dilli misiniz? Evet Hayir
5. Cok dillilik hakkinda ne dusUnuyorsunuz?
6. Almancanin ingilizceden sonra égretimi (ikinci
yabanci dil olarak &gretimi hakkinda) ne
dustnlyorsunuz?
7. Almancanin ingilizceden sonra ikinci yabanci
. e . . . Var Yok
dil olarak &gretiimesine yodnelik yontemler
(ingilizceden sonra Almanca konsepti) hakkinda
bilginiz var mi?
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7 a. Varsa; Ingilizceden sonra Almanca konsepti

hakkinda ne disundyorsunuz?

Béliim 2: Dillerarasi Etkilere iligkin Gézlemler

[
©
§
N = X~
IR »
S| 3| ®|x|8
_ _ c c o] [72]) On
1. Ogdrencileriniz Almanca dersinde ne siklikla Ingilizce bilgilerine |1 |2 |3 |4 |5
basvuruyor?
la. | Asagida Almanca 6grencilerinin ingilizceye basvurduklari durumlara érnekler verilmistir. Bu
ornekleri dikkatlice okuyup inceleyiniz. Daha sonra kendi Almanca derslerinizden
deneyimlediginiz érnekler veriniz.
(Birden fazla cevap mumkundur.)
Kelime bilgisi agisindan 6rnek: brother-Bruder
Dil bilgisi agisindan 6rnek: | drink water.- Ich trinke Wasser.
Telaffuz veya fonetik agisindan 6rnek: computer-Computer/ sh-sch
Yazim/ imla agisindan 6rnek: january- Januar
Yabanci dil 6grenme stratejileri agisindan ornek: Almanca bir kelimeyi hatirlamazsa
ingilizceden faydalanir.
Ornekler:
2. Ogrencileriniz asagidaki ©6grenme stratejilerini ne siklikla
kullaniyor?
c
Asagida yabanci dil 6grenme stratejileri igin érnekler verilmektedir. g
Almanca dersindeki deneyimlerinize dayanarak &grencilerinizin bu g S| ;
= = O
6grenme stratejilerini ne siklikla kullandigini isaretleyiniz. S| B| N x S
_ § < c o] (7)) On
a. Ogrenciler Ingilizce ve Almanca arasindaki benzerlikleri tanir. 112 |3|4]|5
b. Ogrenciler ingilizce ve Almanca arasindaki farkliliklari tanir. 1(2|3|4]|5
C. Ogrenciler énceden bildigi bir ingilizce kelime yardimiyla yeni bir | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
Almanca kelimeyi anlar.
d. Ogrenciler uluslararasi kelimeleri (hamburger, bank, polis vb.) tanirve | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
kullanir.
e. Ogrenciler Ingilizce ve Almancayr okul arkadaslariyla ya da| 1|2 | 3|4 | 5
6gretmenleriyle karsilastirir.
f. Eger 6grenciler Almanca bir kelimeyi bilmiyorlarsa ingilizcesini (es | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
anlamlisi) hatirlar ve kullanir.
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g. Ogrencilerin ingilizce kullanimi Almanca derslerini 6grenciler agisindan | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
kolaylagtirir.

h. Ogrencilerin ingilizce kullanimi Almanca derslerini égrenci acisindan | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
zorlastirir.

i Ogrenciler Tiirkge ve Almanca arasindaki benzerlikleri tanir. 112 |3|4|5

j- Ogrenciler Tiirkge ve Almanca arasindaki farkhliklari tanr. 112 |3|4|5

5. Sizce hangi Ingilizce becerileri (okuma, yazma, dinleme, konugma vb.) égrencilerin Almanca
6grenmesine yardimci olur?

6. Sizce hangi ingilizce bilgisi ( dil bilgisi, kelime bilgisi, tlke bilgisi, telaffuz vb.) Almanca derslerinde

o6grencilerinizi olumsuz yonde etkileyerek engeller?

Boliim 3: Farkh Dillerin ve Stratejilerin Kendi Almanca Dersinizde Yer Almasinda Yoénelik

Goriigler
[
©
S
N5 . x
-.6 = (] n
S| 3| 8| x|8
_ N c o] n On
1. Almanca dersinizde ne siklikla Ingilizceyi dahil ediyorsunuz? 112 |3 |4 |5
la. | Hangi durumlarda ingilizceyi Almanca dersinize dahil ediyorsunuz?
Bu ornekleri dikkatlice okuyup inceleyiniz. Daha sonra kendi Almanca derslerinizden
deneyimlediginiz érnekler veriniz. (Birden fazla cevap mimkindir.)
Kelime bilgisi agisindan 6rnek: brother-Bruder
Dil bilgisi agisindan 6rnek: | drink water.- Ich trinke Wasser.
Telaffuz veya Fonetik agisindan 6rnek: computer-Computer/ sh-sch
Yazim/ imla agisindan 6érnek: january- Januar
Yabanci dil 6grenme stratejileri agisindan o6rnek: Almanca bir kelimeyi hatirlamazsa
ingilizceden faydalanr.
Ornek:
2. ikinci yabanci dil olarak Almanca 6gretiminde gok dilli yaklagimin NN -
onemini nasil degerlendirirsiniz? E g = g GE,
2 8 GC) < =g
(e} :0 :0 o c
c c (] o)
[} @ ) On
E|l S| &£ 8
E| 3|22t
s|3|%|°| s
a. Metin yonelimi (gercek okuma ve dinledigini anlama metinleri, olgusal | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
metinler, ¢cok dilli metinlerin paralel islenmesi,—uluslararasi kelimeler,
yabanci dilden gegen kelimeler vb.)
b. Transfer (Diller ve dil 6grenme deneyimleri hakkinda aklinizagelenher | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
seyi etkinlestirme)
C. Bilissel 6grenme (dilsel fenomenleri ve &drenme sdreglerini | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
karsilastirma ve tartisma)
d. Dil 6greniminin temeli olarak anlama (bilgi aktivasyonu, analojiler, | 1 | 2 | 3 | 4 | 5

odevler, anlama stratejileri, konular/diller hakkinda konusma)
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e. icerik yonelimi (glncel konular kullanilir, farkli, siradan olmayan; | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
ogrencilere  uygun gorevler verilir: dilsel ve Kkiltirel gercekleri
karsilastirma/tartisma/...)

f. Ogrencilerin aktivasyonu (6grencileri aktif aktorler olarak dahil etmek, | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
o6nemli bilgi veya kurallari bulma/ tahmin etme)

g. Aktarim (6grenilen yeni dilde belirli hatalarin mevcut dillerdeki 6gelerin | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
"karigtirimasindan* kaynaklandiginin farkinda olma)

h. Ekonomilestirme (6grenme surecinin verimli tasarimi agisindan) 112 |3|4]5

3. ikinci yabanci dil olarak Almanca 6gretiminde gok dilli yaklagimi ne
siklikla kullantyorsunuz? é

A 6| c =
al5| 8 x
2|l 8| 8| X| @
< c o) (7] On

a. Farkh dilleri 6grencilerle karsilastiririm. 112 (3 |4 |5

b. Diller arasindaki benzerlikleri vurgularim. 112 (3 |4 |5

C. Diller arasindaki farkhliklar vurgularim. 112 |3 |4 |5

d. Ortak Iingilizce-Almanca kelime dagarciginin potansiyelini kullanirim. 112 |3 |4 |5

e. Birden ¢ok dilin kullanimini tesvik eden édevler kullanirim. 112 (3 |4 |5

f. Ogrencilerle d6grenme teknikleri ve stratejileri ve 6grenen ozerkligi |1 |2 |3 |4 |5
(6grencinin  kendi 6grenme sirecinin  sorumlulugunu alabilmesi)
hakkinda konusurum.

Boliim 4: Almanca Ogretmenlerinin Yabanci Dil Olarak Almanca Dersinde ingilizce Kullanimina

lligkin Algilan

Latfen asagidaki her bir soruyu dikkatlice okuyun ve her soruyu goristiniizii yansitan birka¢ ciimle ile

(en az 2-3 cumle olacak sekilde) yanitlayin.

1.

Almanca dersinde ingilizcenin kullanimina yénelik olarak olumlu buldugunuz hususlar

(sevdiginiz, hosunuza giden, motive oldugunuz, faydali buldugunuz, ilginizi ceken noktalar)

nedir?

Nedenini belirtiniz.

Almanca dersinde ingilizcenin kullanimina yénelik olarak olumsuz buldugunuz hususlar

(zorluk gektiginiz, ilginizi cekmeyen, hoslanmadiginiz, zor buldugunuz, ¢ekindiginiz, faydali

bulmadiginiz noktalar) nedir?

Nedenini belirtiniz.

Almanca dersinde ingilizcenin kullanimina yénelik olarak sizin eklemek ve tavsiye etmek

istediginiz husus nedir?

Anketi cevaplandirdiginiz igin tesekkir ederim.
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Deutschversion
“Fragebogen zur Rolle des Englischen im Deutschunterricht aus der Sicht der
Deutschlehrenden”
Adaptiert nach: Momg¢ilovi¢, N. & Jankovi¢, N. (2019). Zwischensprachliche Einflliisse beim
Tertiarsprachenerwerb (Deutsch nach Englisch). Linguistics and Literature 17(1), 57-74.
Teil 1: Die Sprachprofile der Lehrenden

1. Ihre Berufserfahrung als DaF-Lehrkraft: 0-4 Jahre

5-9 Jahre

10-14 Jahre
15-19 Jahre
20-24 Jahre

25 Jahre und mehr

2. Ihre Deutschkenntnisse: Al
A2
B1
B2
C1l
C2

3. Englischkenntisse: Ja | Nein

3 a. Wenn ja: Al
A2
Bl
B2
C1
c2

4. Sind Sie selber mehrspachig? Ja Nein

5. Was halten Sie von der Mehrsprachigkeit?

6. Was halten Sie von Deutsch nach Englisch
(dass Deutsch als zweite Fremdsprache
unterrichtet wird; Tertidrsprachendadaktik)?

7. Kennen Sie die Methoden zu Deutsch als | | Ja | Nein
zweiter Fremdsprache nach Englisch (Deutsch

nach Englisch-Konzept)?
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7 a. Wenn ja; Was denken Sie Giber das Deutsch

nach Englisch-Konzept?

Teil 2. Beobachtungen zu den zwischensprachlichen Einfliissen

niemals

selten

manchmal

oft

sehr oft

Inwieweit greifen Ihre Schiler auf Englischkenntnisse im
Deutschunterricht zuriick?

=

N

w

(6]

la.

Unten finden Sie Beispiel, in denen Deutschlerner auf Englisch zurliickgreifen. Lesen Sie bitte

die Beispiele sorgfaltig und tragen Sie konkrete Beispiele aus Ihrem eigenen Deutschunterricht

vor. (mehrere Antworten maéglich)
Beispiel zum Wortschatz: brother-Bruder
Beispiel zur Grammatik: | drink water.-Ich trinke Wasser.

Beispiel zur Aussprache/Phonetik: computer-Computer, sh-sch

Beispiel zu Fremdsprachenlernstrategien: Wenn Schuler sich an ein deutsches Wort nicht

erinnert, benutzt er das Englische.

Inwieweit wenden lhre Schiiler einige folgender
Lernstrategien an?

Unten finden Sie Beispiele fur Strategien zum Erlernen von
Fremdsprachen. Markieren Sie anhand lhrer Erfahrungen im
Deutschunterricht, inwiefern Ihre Schiler diese Lernstrategien

anwenden.

| stimme Gberhaupt nicht zu

N | stimme nicht zu

w| neutral

& | stimme zu

a1 stimme voll und ganz zu

Die Schiiler erkennen Ahnlichkeiten zwischen Englisch und Deutsch.

Die Schiler erkennen Unterschiede zwischen Englisch und Deutsch.

=

N

N

(&)

Die Schiler erschlieBen mit Hilfe eines bekannten englischen Wortes
ein unbekanntes deutsches Wort.

Die Schiler erkennen und verwenden Internationalismen (Hamburger,
Bank, Polizei usw.).

Die Schiler vergleichen Englisch und Deutsch mit Schulfreunden oder
Lehrern.

Wenn Schiler Q_in deutsches Wort nicht kennen, erinnern sie sich an
das englische (Aquivalent) und verwenden es.
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g. Die Englischverwendung der Schiler erleichtert den Deutschunterricht | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
aus ihrer Sicht.

h. Die Englischverwendung der Schiiler erschwert den Deutschunterricht | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
aus ihrer Sicht.

i Die Schiiler erkennen Ahnlichkeiten zwischen Tirkisch und Deutsch. 1123|415

j- Die Schiiler erkennen Unterschiede zwischen Turkisch und Deutsch. 112 |3|4]|5

6. Welche Fahigkeiten in Englisch helfen Schilern beim Deutschlernen (Lesen, Schreiben, Horen,
Sprechen u.a.)?

7. Welche Englischkenntnisse storen den Schiilern beim Deutschlernen (Wortschatz, Grammatik,

Landeskunde, Aussprache)?

Teil 3. Reflexionen zur Einbeziehung anderer Sprachen und Strategien im eigenen DaF-

Unterricht
c_és
8| c S IS
E| 9| ¢ =
S| 3| Sl
c| o| E| o| »
1. Wie oft beziehen Sie Englisch in lhren eigenen Deutschunterrichtein? |1 |2 |3 |4 |5
la. | Unten finden Sie Beispiel, in denen Deutschlehrer auf Englisch zuritickgreifen. Lesen Sie bitte
die Beispiele sorgfaltig und tragen Sie konkrete Beispiele aus Ihrem eigenen Deutschunterricht
vor. (mehrere Antworten mdglich)
Beispiel zum Wortschatz: brother-Bruder
Beispiel zur Grammatik: | drink water.-Ich trinke Wasser.
Beispiel zur Aussprache/Phonetik: computer-Computer, sh-sch
Beispiel zu Fremdsprachenlernstrategien: Wenn Schuler sich an ein deutsches Wort nicht
erinnert, benutzt er das Englische.
2. | Wie beurteilen Sie die Wichtigkeit einzelner Aspekte des ol o
. . . = | = o o
mehrsprachigen Ansatzes im Deutsch als zweite g, 5 % % £
Fremdsprache-Unterricht? = g S| 2|3
5 —_— P S
251255
21 ©
a. Textorientierung (authentische Lese-und Horverstehenstexte, 1123|415
Sachtexte, parallele Bearbeitung von mehrsprachigen Texten, mit
Internationalismen, Anglizismen usw.)
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b. Transfer (Alles aktivieren, was man schon an Sprachen und 123|415
Sprachlernerfahrungen ,im Kopf“ hat)

C. Kognitives Lernen (sprachliche Phanomene und Lernprozesse 112 |3|4]|5
vergleichen und besprechen)

d. Verstehen als Grundlage des Sprachenlernens (Wissensaktivierung, 123|415

Analogien, Zuordnungsaufgaben, Verstehensstrategien, Gesprach
Uber Themen/Sprachen)

e. Inhaltsorientierung (aktuelle Themen, andersartige, nicht mehr banale 112 |3|4]5
,Kindergartenthemen®; angemessene Aufgaben: Vergleichen/
Besprechen/ Diskutieren von sprachlichen und landeskundlichen
Sachverhalten, dem Lernprozess)

f. Aktivierung von Lernenden (Lernende als aktive Handelnde 12 |3]|4]5
einbeziehen, wichtige Informationen oder Regel erschlielen/erraten),

g. | Interferenz (Bewusstheit davon, dass in der neu zu erlernenden 1123|415
Sprache bestimmte Fehler durch die ,Einmischung” von Elementen
aus schon vorhandenen Sprachen entstehen)

h. Okonomisierung (effiziente Gestaltung des Lernprozesses) 12 |3]|4]5

3. | Wie oft wenden Sie den mehrsprachigen Ansatz im Deutsch =
als zweite Fremdsprache-Unterricht? - % 5
q) S
2| B g 2|5
c| o| E| ©o| o
a. Ich vergleiche verschiedene Sprachen mit Schilern. 112 |3 |4 |5
b. Ich hebe Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen hervor 112 |3 |4 |5
C. Ich hebe Unterschiede zwischen den Sprachen hervor. 112 |3 |4 |5
d. Ich nutze das Potenzial des gemeinsamen englisch-deutschen 112 (3 |4 |5
Wortschatzes.
e. Ich verwende Aufgaben, die die Verwendung mehrerer Sprachen 112 |3 |4 |5
fordern.
f. Ich spreche mit Schilern Uber Lerntechniken- und Strategien und 112 (3 |4 |5
selbststandiges Lernen

Teil 4. Wahrnehmungen von Deutschlehrenden in Bezug auf Verwendung des

Englischen im DaF-Unterricht
1. Welche Aspekte finden Sie positiv (die Sie mdgen, schdn finden, Sie motiviert und interessiert,
auch natzlich finden) am Einsatz der englischen Sprache im Deutschunterricht?
Und warum?
Was finden Sie negativ (bei denen Sie Schwierigkeiten haben, die Sie nicht interessieren, die
Sie nicht mogen, die Sie schwierig finden, vor denen Sie Angst haben und die Sie nicht

nutzlich finden) an der Verwendung von Englisch im Deutschunterricht?
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4. Und warum?

5. Was mochten Sie zum Einsatz von Englisch im Deutschunterricht hinzufigen und empfehlen?

Vielen Dank fir lhre Teilnahme an der Umfrage!
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ANHANG- C Originalversion der Schiiler- bzw. Lehreraussagen

Abb. 11 Positive Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht

S4 ,Kelimelerin Ingilizce karsilidi verilerek yapilmasi kelimeleri hatirlamama yardimci oluyor.*

S36 | ,Soyleki 6zellikle bazi kelimelerin yaziliglari ¢ok benziyor bu yizden agikcasi bana daha
kolaylik saghyor.”

S137 | ,Birbirine benzeyen kelimeler oldugunda aklima ordan getirebildigim zaman faydali olabiliyor.”

S20 | ,Kelime yazilislari benzer oldugu icin 6grendigim benzer bir kelimeyi sadece 1 harfle bile olsa
telaffuzunu degistirerek iki dile de katkida bulunmus oluyorum ve iki dilden de bir seyler
6grenmis olabiliyorum bu bana kolaylik sagilyor.*

S20 | ,Yani aslinda telaffuzda ingilizcenin rolii biiyiik baya yardimci oluyor bu iyi bir yén.”

S80 | ,Benzerlikleri dili daha da kolaylastiriyor.”

S225 | ,Konunun daha kolay anlasiimasi hususunda ise yariyor.”

S155 | ,Gegmiste ingilizce 6grenmis olmam Almanca 6grenirken bu dile karsi olan tutumumu gok

etkiledi ¢lnkl Almanca’ya nasil yaklasmam konusunda bilgi sahibiyim geg¢miste bir dil
6grenmistim ve ¢ok zorlanmigtim ¢linkii nasil yapacadima dair bir fikrim yoktu ama Almanca

dgrenirken bu durumu yasamadim bu da ingilizce 6grenmis oldugum igin.*

Abb. 12 Griinde fiir positive Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht

S150 | ,Almanca 6grenmeyi daha kolay sagliyor.*

S207 | ,Clnki ingilizce 6grenmenin Almanca égrenmeye biiyiik katkida bulunuyor.*
S59 | ,Benzerlikten dolayi akilda kalir olmasi.”

S156 | ,ikisi arasindaki kargilagtirma akilda kaliciligi artiriyor.*

S36 | ,ingilizceyi daha eskiden égrendigim igin alismami kolaylastiriyor.*

S130 | ,ingilizceyi daha uzun zamandir gérdigum igin anlamam daha kolay.“

Abb. 13 Negative Aspekte von Englischverwendung im DaF-Unterricht

S96 | ,Telaffuz konusunda zorlaniyorum.*

S186 | ,Telaffuz ederken ses tonlarinin farkli olmas..*

S4 » 1 elafuzlarini karigstirmami olumsuz buluyorum.®

S53 | ,Telafuzlar biraz benziyor o yiizden ingilizce kelimelerle karisabiliyor.

S30 | ,Olumsuz olarak budugum ydnlerden bir tanesi bence bir konunun butiin kelimelerinin hep

ingilizce kelimelerle kiyaslanarak 6gretilmesi.*
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Abb. 14 Griinde fiir negative Aspekte am Einsatz von Englisch im DaF-Unterricht

S46 | ,Almanca ayri ingilizce ayri oldugundan dolayi iki dili ders icinde veya disinda karsilastirilinca
zaten zar zor 6grendigimiz Almanca bilgimiz ingilizce bilgimizle karigiyor ortaya sagma sapan
bir sey ¢ikiyor ben bu durumdan oldukga sikayetgiyim...*

S53 | ,ingilizce kelimelerle telaffuzu benziyor o yiizden zorluk gikarabiliyor.*

S96 | ,Cunki telaffuz konusunda hi¢ benzemiyorlar.”

S21 | ,Bazi kelimeler ¢ok benziyor ve konusurken karistirabiliyorum.*

S130 | ,Genellikle Almanca kelmeleri ingilizce telaffuz ederim.*

Abb. 15 Schiilerempfehlungen fiir Englisch im DaF-Unterricht

S16 | ,Biraz daha benzerlik yapilmasi.”

S36 | ,Aslinda bence daha ¢ok bir arada kullaniimasi giizel olurdu.®

S31 | ,Dil bilgisi kisminda ingilizceden yardim alma daha da arttirilarak égrenim daha
kolaylagtirilabilir.”

S96 | ,Dil bilgisi benzerliginden dolayi derslerde daha fazla bahsedilebilir.*

S100 | ,Birbirinden bagimsiz olmalari daha iyi olabilir.”

S219 | ,Bence dil dersleri oldugu gibi islenmeli farkli dillere benzetme yapiimamali.”

S4 ,Kelimelerin daha fazla akilda kalici olmasi icin Tirkge karsiliginin yani sira ingilizce karsihgi

verilmeli.”

Abb. 19 Meinungen liber Mehrsprachigkeit

LK6 | ,Bir dil 6gretmeni igin sart.”

LK8 | ,Oldukga gerekli giinimuz sartlarinda.”

LK11 | ,Cok dillilik kiltirler arasi etkilesimi kuvvetlendirdiginden bireyin gelisimine ¢ok blylk katkilari
bulunur.”

LK12 | ,Hayata bakis agisini degigtirir.”

Abb. 20 Meinungen tiber Deutsch nach Englisch

LK11 | ,Ingilizce Almanca'dan daha kolay ve yaygin bir dil olmasi sebebiyle 6grenci icin daha
ogrenilebilir konumdadir. Ikinci bir bati kdkenli dilin 6gretimini kolaylastirabilir.”

LK17 | ,ingilizceden sonra 6grenmesi daha kolay.”

LK1 | ,Gereken 6nem verilimedigini disindyorum.”
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LK8 | ,Ingilizcenin Almanca égrenimini golgeledigini diisiinliyorum.”

LK13 | ,Benim fikrimce ogrenciler ingilizceyi zir ogreniyor (okul disinda kullanma ve pratik imkani
olmadigi icin). Uzerine bir de almanca ogretmeye calisinca ingilizce bilgilerinde de gerileme

oluyor.”

Abb. 21 Meinungen iiber das DaFnE-Konzept

LK7 | ,Ayni dil ailesine ait olmasindan dolayi 6grenilebilir.”

LK24 | ,Her iki dilde ayni dil ailesinden geldigi igin birbirlerinin 6gretimine blyuk katki saglayacagini

dusundyorum.”

LK8 | ,Elbette olumlu etkileride var ingilizceden sonra Almanca dgreniminin ¢iinki olumlu aktarinlar

yapmak mimkin.”

Abb. 22 Lehrermeinungen iiber Englischverwendung von Schiilern im DaF-Unterricht

LK6 | ,Basit cimle kurulumunda cumle icerisindeki 6ge dizilimi benzerligi agisindan ingilizceden

faydalanir.”

Abb. 26 Positive Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht

LK11 | ,Ayni sekilde ortak/benzer gramer kurallari da hem o6grenirken hem 6gretirken oldukga

kolaylik saglamakta.”

LK21 | ,Dilbilgisi konularini Ingilizceyi kullanarak égrencilere konunun énceden tahmin edilmesini

saglamak.”

LK11 | ,iki dildeki ortak kelimeler 6grenci agisindan anlamay! kolaylastiriyor.”

LK17 | ,Ayrica bir cok kelimenin ayni ya da benzer olmasi 6grenme agisindan etkili.”

LK12 | ,Dillerde benzer kelimelerin oldugunu ve aslinda égrencilerin Ingilizce 6n bilgilerini kulllanarak

basit metinleri okuyarak anlayabileceklerini ve anlayabildiklerinin farkina varmalar.*

LK14 | ,Bazen &grenci kelimeyi hatirlayamayinca ingilizcesini  séyliyorum daha kolay

hatirlayabiliyor.*

LK15 | ,Bilmedigi Almanca kelimeyi Ingilizce ile animsama.*

LK8 | ,...karsilastirma yapabilmek isimi kolaylastirir.”

LK24 | ,Dil bilgisi anlaminda, fonetik yada kelime benzerligi anlaminda ¢ok fazla yarar sagliyor
ogrenciler iki dil arasindaki benzerlikleri ve farkhhklar iki dili kargilastirma yoluna giderek

6greniyor.”

Abb. 27 Grinde fiir positive Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht
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LK12 | ,Kelime benzerlikleri, gramer benzerlikleri, cimle dizilimi benzerliklerinin olmasi.”

LK14 | ,Mesela fahren kelimesini bilmiyor 6grenci ingilizcesi drive dedigim zaman hatirliyor ve daha

akilda kalici oldugunu dasiniyorum.”

LK9 | ,Gramatik konularinin kavranmasi konusunda olumlu dénutler aldigim icin sadece gramatik
anlatiminda karsilastirma yapiyorum. Onun disinda o6rnegin kelimelerdeki benzerlikleri
karsilastirdigimda dénat olarak ilk ingilizce kelimenin akla geldigini gérdim. Burda
Almancadan daha ¢ok ingilizcenin 6gretimine fayda saglamis oldugumu gordiim. Bu yiizden

genel konularda kargilastirma yapmiyorum.”

Abb. 28 Negative Aspekte vom Englischveinsatz im DaF-Unterricht

LK5 | ,Teleffuz und kelimesini ingilizce and olarak seslendirilmesi.*

LK8 | ,Telaffuzlar karigtirilabiliyor.®

LK11 | ,Ortak kelimelerin ingilizce olarak telaffuz ediimesi égrencide dizeltiimesi hayli zor bir

davranistir.”

LK14 | "Artikeller. Ogrenci daha énce artikel gérmedigi icin anlatmasi zor oluyor.”

LK18 | ,En zor konular sifat ¢cekimi, ismin halleri ve artikel.”

Abb. 29 Griinde fiir negative Aspekte vom Englischeinsatz im DaF-Unterricht

LK11 | ,Eski bir kazanimi degistirmek maalesef yeni bir sey 6gretmekten daha zorlayici olabiliyor.®

LK21 | ,Yanhs 6grenme gerceklesmesi.”

LK3 | ,Telaffuzlar gogunlukla ingilizceye kayiyor.*

LK17 | ,ingilizce telaffuza alisan dgrenci Aimancayi telaffuz etmekte zorlaniyor.”

LK19 | ,Ogrenciler Aimanca sézciikleri aligkanliktan dolayi siirekli ingilizce gibi telaffuz ediyorlar.

Abb. 30 Empfehlungen vom Lehrer fiir Englisch im DaF-Unterricht

LK20 | ,Derste her iki dilin ortak noktalarini siklikla dile getirmek.*

LK24 | ,Burada biz dgreticiler devreye girmeli Aimanca ve ingilizceninde ayni dil ailesinden oldugunu
dusunurek &grenciyi yonlendirip 1.yabanci dilden &rnekler verilmeli ve 6grenci motive

edilmelidir.”

LK25 | ,Almanca ders kitaplarinda Ingilizceyle benzer kelime bilgisi ve dil bilgisine yer veriimesi

gerekir.”
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LK9

,EN aza indiriimesi kanisindayim. Bazi konularda yardimci etken lakin ¢ogu durumda da

karisikliga neden olmakta.*

LK28

,Kesinlikle kullaniilmamali.”




ANHANG-D: Genehmigung der Ethikkommissionen

T.C.
HACETTEPE UNIVERSITESI REKTORLUGU
Rektorliik

Sayi : E-35853172-399-00002681244
Komu : Fatma IRMALI Hk. (Etik Komisyon Izni)

EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE

flgi  :09.12.2022 tarihli ve E-51944218-399-00002562697 sayili yaziniz.
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8.02.2023

Enstitiiniiz Yabanci Diller Egitimi Anabilim Dali Alman Dili Egitimi yiiksek lisans programu dgrencisi
Fatma IRMALI'nmn, Prof. Dr. D. Cigdem UNAL sorumlulugunda viiriittiigii "Ingilizceden Somra Ikinci
Yabanci Dil Olarak Almanca-Dil Ogrenme ve Ogretme Deneyimlerinin Incelenmesi" baslikli tez calismasi.
Universitemiz Senatosu Etik Komisyonunun 27 Arahk 2022 tarihinde yapmus oldugu toplantida incelenmis olup.

etik acidan uygun bulunmustur.

Bilgilerinizi ve geredini rica ederim.

Prof. Dr. Serhat UNAL
Rektor Yardimeisi
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r,:"’: _M:“L T.C.

~ SIVAS VALILIGI
' 1 Milli Egitim Miidiirliigi

Sayr : E-92255297-605.01-74462297 [4.04.2023
Konu ; Armstimma lzni (Fatma TRMALT

DAGITIM YERLERINE

llgi  :a) Hacettepe Universitesi RBektdeliginin (Egitim Bilimleri Enstitiisi Mudirlagi) 16.03.2023
tarihli ve E-5194421 8-300-00002749424 sayil yazis.
by Valilik Makammun 12.04.2023 tarihli ve E-922355297.605.01-74293769 savil onay.
c) Milli Egitim Baleanh @inin (Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirligin) 21.01 2020
tarihli ve B1376613-10.06,02-E,1 563890 savily 202002 no’lu genelgesi,

Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti Yabanci Diller Egitimi Ana Bilim Dali Alman
Dili Egitimi Bilim Dal ylksek lisans Ggrencisi Fatma IRMALIni, "Ingilizceden Sonra lkingi Yabanc
Dil Olarak  Almanca-Dil Ogrenme wve Ofretme Deneyimlerinin Incelenmesi" konulu ¢alismas:
kapsarminda, onayh bir dmegi modirlogomizde mubhafaza edilen veri toplama araglanmn, gonillalik
esas olmak kaydiyla ilimiz genelinde bulunan hiselerde uygulanmas: valilik makamimn ilgi (by onayn ile
uyzun goriilmis olup onay ormegi yazmz ekinde gonderlmastir,

S0z konusu arastinma gahsmasimn bitiminde, arastimma yapan kigi tarafindan sonug raporunun bir
omeginin CD otammda mudirlogimioeze gondenlmesi hususunda;

Geregini bilgilerinize arz ve rica ederim,

Ergiven ASLAM
Milli Egitim Midiri

Ek:
1-i1gi (b) Onay Omeii (1 Sayfa)
2-Ven Toplama Araglan (8 savfa)

Dragitim:
Geregl: } Bilgi:
-Ankara Hacettepe Universitesi Rektorltgime =16 Nge Milli Egitim M.

(E@itim Bilimlen Enstitiist Madiorlogn) -Mrk. Lise Mid.
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ANHANG-E: Etik Beyani

Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, tez yazim kurallarina uygun olarak

hazirladigim bu tez ¢calismasinda,

*

tez icindeki batin bilgi ve belgeleri akademik kurallar ¢cer¢evesinde elde ettigimi,

gorsel, isitsel ve yazili butin bilgi ve sonuglari bilimsel ahlak kurallarina uygun olarak

sundugumu,

bagkalarinin eserlerinden yararlaniimasi durumunda ilgili eserlere bilimsel normlara

uygun olarak atifta bulundugumu,
atifta bulundugum eserlerin buatinund kaynak olarak gosterdigimi,
kullanilan verilerde herhangi bir tahrifat yapmadigimi,

bu tezin herhangi bir bélimuni bu Universitede veya bagka bir tniversitede bagka bir

tez calismasi olarak sunmadigimi

beyan ederim.

13/12/2024

(imza)

Fatma IRMALI
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ANHANG-F: Yuksek Lisans Tez Calismasi Orijinallik Raporu

19/12/2024
HACETTEPE UNIVERSITESI
Egitim Bilimleri Enstitlst
Yabanci Diller Egitimi Ana Bilim Dal Bagkanhgina,

Tez Bashgr: ingilizceden Sonra ikinci Yabanci Dil Olarak Almanca — Dil Ogrenme ve Ogretme Deneyimlerinin
Incelenmesi

Yukarida basligi verilen tez galismamin tamami (kapak sayfasi, 6zetler, ana bolimler, kaynak¢a) asagidaki
filtreler kullanilarak Turnitin adli intihal programi aracilidi ile kontrol edilmistir. Kontrol sonucunda asagidaki veriler

elde edilmistir:

Rapor Sayfa Karakter Savunma Benzerlik Gonderim
Tarihi Sayisli Sayisi Tarihi Orani Numarasi
19/12/2024 158 212421 13/12/2024 % 8 2555907878

Uygulanan filtreler:

1. Kaynaklar harig

2. Alintilar dahil

3. 5 kelimeden daha az ortiisme igeren metin kisimlari harig
Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi Tez Caligmasi Orijinallik Raporu Alinmasi ve Kullaniimasi
Uygulama Esaslarini inceledim ve ¢alismamin herhangi bir intihal icermedigini; aksinin tespit edilecegi muhtemel
durumda dogabilecek her tirli hukuki sorumlulugu kabul ettigimi ve yukarida vermis oldugum bilgilerin dogru
oldugunu beyan eder, geregini saygilarimla arz ederim.

Ad Soyadi: Fatma IRMALI

Ogrenci No.: N21132478

Ana Bilim Dali:  Yabanci Diller Egitimi Ana Bilim Dal imza

Programi:  Alman Dili Egitimi

Statiisii: [X] Y.Lisans [] Doktora [ Bitiinlesik Dr.

DANISMAN ONAYI

UYGUNDUR.

Prof. Dr. D. Cigdem UNAL
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ANHANG-G: Thesis Originality Report

19/12/2024
HACETTEPE UNIVERSITY
Graduate School of Educational Sciences
To The Department of Foreign Language Education

Thesis Title: German as a Tertiary Language after English — A Study on Language Teaching and Learning
Experiences

The whole thesis that includes the title page, introduction, main chapters, conclusions and bibliography section is
checked by using Turnitin plagiarism detection software take into the consideration requested filtering options.
According to the originality report obtained data are as below.

Time Submitted Page Character Date of Thesis Similarity
Count Count Defense Index

19/12/2024 158 212421 13/12/2024 8% 2555907878

Submission ID

Filtering options applied:

1. Bibliography excluded

2. Quotes included

3. Match size up to 5 words excluded
| declare that | have carefully read Hacettepe University Graduate School of Educational Sciences Guidelines for
Obtaining and Using Thesis Originality Reports; that according to the maximum similarity index values specified
in the Guidelines, my thesis does not include any form of plagiarism; that in any future detection of possible
infringement of the regulations | accept all legal responsibility; and that all the information | have provided is correct
to the best of my knowledge.

| respectfully submit this for approval.
Name Lastname: Fatma IRMALI

Student No.: N21132478 Signature

Department: Foreign Language Education

Program: German Language Teaching

Status: [X] Masters [1Ph.D. [] Integrated Ph.D.

ADVISOR APPROVAL

APPROVED
Prof. Dr. D. Cigdem UNAL
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ANHANG-H: Yayimlama ve Fikri Miilkiyet Haklari Beyani

Enstitl tarafindan onaylanan lisansisti tezimin/raporumun tamamini veya herhangi bir kismini, basili (kagit) ve
elektronik formatta arsivieme ve asagida verilen kosullarla kullanima agma iznini Hacettepe Universitesine verdigimi bildiririm.
Bu izinle Universiteye verilen kullanim haklari disindaki tiim fikri miilkiyet haklarim bende kalacak, tezimin tamaminin
ya da bir bélimunin gelecekteki calismalarda (makale, kitap, lisans ve patentvb.) kullanim haklan bana ait olacaktir.

Tezin kendi orijinal gcalismam oldugunu, baskalarinin haklarini ihlal etmedigimi ve tezimin tek yetkili sahibi oldugumu
beyan ve taahhut ederim. Tezimde yer alan telif hakki bulunan ve sahiplerinden yazili izin alinarak kullaniimasi zorunlu metinlerin
yazili izin alinarak kullandigimi ve istenildiginde suretlerini Universiteye teslim etmeyi taahhiit ederim.

Y uksekogretim Kurulu tarafindan yayinlanan "Lisansustii Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi, Diizenlenmesi
ve Erigime Agilmasina iligkin Yénerge" kapsaminda tezim agagida belirtilen kosullar haricince YOK Ulusal Tez Merkezi / H.U.

Klttphaneleri Agik Erisim Sisteminde erigime agilir.

0  Enstitd/ Fakulte yonetim kurulu karari ile tezimin erisime agilmasi mezuniyet tarihinden itibaren 2 yil

ertelenmistir.

O Enstitu/Fakulte yonetim kurulunun gerekgeli karari ile tezimin erisime acgilmasi mezuniyet

tarihimden itibaren ... ay ertelenmistir. @

0 Tezimle ilgiligizlilik karari verilmistir. ®
13/12/2024

(imza)

Fatma IRMALI

"Lisansiist(i Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi, Diizenlenmesi ve Erigime Agilmasina lliskin Yénerge"

(1) Madde 6. 1. Lisansdistii tezle ilgili patent basvurusu yapiimasi veya patent alma sirecinin devam etmesi durumunda, tez danigsmaninin 6nerisi
ve enstiti anabilim dalinin uygun gériisii Uzerine enstitii veya fakiilte yénetim kurulu iki yil siireile tezin erisime agilmasinin ertelenmesine karar
verebilir.

(2) Madde 6.2. Yeni teknik, materyal ve metotlarin kullanildigi, heniiz makaleye déniismemis veya patent gibi yéntemlerle korunmamis veinternetten
paylasiimasi durumunda 3.sahislara veyakurumlara haksiz kazang; imkani olusturabilecek bilgi ve bulgulari iceren tezler hakkinda tez danismanin
Onerisi ve enstitlii anabilim dalinin uygun gériisii lzerine enstitlii veya fakiilte yénetim kurulunun gerekceli karari ile alti ayr asmamak (izere
tezin erisime agilmasi engellenebilir.

(3) Madde 7. 1. Ulusal ¢ikarlari veya gtivenligi ilgilendiren, emniyet, istihbarat, savunma ve giivenlik, saglk vb. konulara iliskin lisansdistii tezlerle ilgili
gizlilik karari, tezin yapildigi kurum tarafindan verilir*. Kurum ve kuruluslarla yapilan isbirligi protokolii ¢cercevesinde hazirlanan lisanstisti tezlere
iliskin gizlilik karar ise, ilgili kurum ve kurulusun énerisi ile enstitii veya fakdiltenin uygun gériisii Uzerine iiniversite yénetim kurulu tarafindan
verilir. Gizlilik karari verilen tezler Yiiksekdgretim Kuruluna bildirilir.

Madde 7.2. Gizlilik karari verilen tezler gizlilik siiresince enstitii veya fakiilte tarafindan gizlilik kurallari gercevesinde muhafaza edilir, gizlilik
kararinin kaldirimasi halinde Tez Otomasyon Sistemine yiiklenir

*Tez danismaninin 6nerisi ve enstitli anabilim dalinin uygun gériisi lizerine enstitii veya fakiilte yénetim kurulu tarafindan karar verilir.






