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Abstrakt: Die vorliegende Forschungsarbeit hat zum Ziel, die Auswirkungen von Training des multilingua-
len Bewusstseins auf das Schreiben in der zweiten Fremdsprache zu erforschen. Das Projekt wurde flr un-
garische Neuntklassler konzipiert, die Englisch als erste Fremdsprache und Deutsch als zweite Fremdsprache
im Anfangsstadium lernen. Die Unterrichtsmethode fokussiert auf die Sensibilisierung der Interventions-
gruppe fiir Ahnlichkeiten zwischen Englisch und Deutsch. Der vorliegende Artikel berichtet iiber die Ergeb-
nisse im ersten Jahr des Deutschlernens. Die Daten belegen ein erhdhtes Leistungsniveau sowie bessere kom-
munikative Schreibkompetenzen in der Interventionsgruppe mit signifikanten Unterschieden in der Entwick-
lung zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe.

Multilingual awareness raising in Hungarian school context: a cross-linguistic teaching project for
teaching German after English

The current paper sets out to present the effects of multilingual awareness training on writing performance
in the second foreign language. The project was designed for 9™ grade Hungarian students with L2 English
at the starting stage of learning German as second foreign language. The project focuses on the sensitisation
of the intervention group towards similarities between English and German. Results reveal findings in the
first year of L3 learning. Data provide evidence for an enhanced level of target language proficiency as well
as communicative competence in writing in the intervention group with significant differences between the
development of the intervention- and the control group.
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1 Einleitung

Die erste Halfte des 20. Jahrhunderts wurde in der Sprachforschung von der Auffassung
beherrscht, dass mehrere Sprachen im Gehirn zu Uberforderung des Denkvermdgens fiih-
ren und sich allgemein negativ auf die Intelligenz auswirken (vgl. Saer 1923). Diese mo-
nolinguale VVoreingenommenheit (monolingual bias) wurde in den 1960er Jahren in einer
bahnbrechenden Studie von Peal/Lambert (1962), die ein divergenteres und kreativeres
Denken in zweisprachigen Kindern nachweisen konnten, infrage gestellt. Infolge dieser
Studie trat eine markante Trendwende in der Forschung ein, wobei mittlerweile vorteilhafte
Effekte von Zwei- und Mehrsprachigkeit auf exekutive Funktionen (vgl. Bialystok 1991,
2007), Analysefertigkeiten (vgl. Bialystok 1991) und auf die Selektion relevanter Stimuli
(vgl. Bialystok/Barac 2012) bescheinigt werden. Wachsendes Interesse zeigt sich auch in
der Multilingualismusforschung am Erwerb von mehr als zwei Sprachen (vgl. Aronin/
Hufeisen 2009).

Zahlreiche Studien im Bereich der angewandten Sprachwissenschaft fiihren Griinde fiir die
Miteinbeziehung der friheren Fremdsprachenkenntnisse der Schiler_innen auf, was zu ei-
nem effizienteren Sprachlernprozess beitragen konnte (vgl. Jessner/Allgauer-Hackl/Hofer
2016). Diverse Forschungsergebnisse beweisen, dass ein erhohtes metalinguistisches
(fortan MLA) und sprachentbergreifendes Bewusstsein (fortan XLA crosslinguistic) als
Katalysatoren im mehrsprachigen Lernprozess wirken und zu einer erhdhten Sprachbeherr-
schung in der Ziel- und in der unterstiitzenden Sprache filhren (vgl. Haukas/Bjerke/
Dypedahl 2018: 5; Jessner et al. 2016). Zudem wird argumentiert, dass Mehrsprachige
durch die Interaktion der Sprachsysteme ganz andere kognitive und sprachliche Kompe-
tenzen entwickeln als Einsprachige (vgl. Herdina/Jessner 2002).

Dieser Diskrepanz zwischen den Forschungsergebnissen und der angewandten Praxis zu-
folge setzt sich dieser Artikel zum Ziel, ein mehrsprachiges Unterrichtsprojekt vorzustel-
len, das fiir ungarische Schiiler_innen, die Deutsch als zweite Fremdsprache (nach Eng-
lisch) erlernen, konzipiert wurde. Der Grundgedanke hinter dem Projekt ist die Auffassung
von Mehrsprachigkeitskompetenzen als besondere Féhigkeiten, die durch die Mitwirkung
der Sprachsysteme ausgebildet werden (vgl. Jessner/Allgduer-Hackl 2015). Das Hauptin-
teresse der hervorliegenden Arbeit liegt darin, zu erldutern, wie sich die Férderung des
multilingualen Bewusstseins im schulischen Kontext auf die kommunikative Schreibkom-
petenz der Teilnehmer_innen auswirkt.

Im ersten Teil des Artikels werden die Ergebnisse bisheriger Forschungsarbeiten beziiglich
der Foérderung des multilingualen Bewusstseins im Fremdsprachenunterricht, Forschungs-
ergebnisse der Tertidrsprachendidaktik, und der schriftlichen Sprachproduktion erldutert.
Der zweite Teil des Artikels befasst sich mit der VVorstellung und Beschreibung des Unter-
richtsprojektes samt der Erlauterung einiger Beschrankungen sowie der angewandten
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Methoden bei der Datensammlung. Ergebnisse zur Entwicklung der kommunikativen
Schreibkompetenzen werden im dritten Teil prasentiert und diskutiert.

2 Forschungsuberblick

Die positiven Auswirkungen der Forderung des multilingualen Bewusstseins sowie der ex-
pliziten Anregung zur Aktivierung der spracheniibergreifenden Ahnlichkeiten beim Unter-
richten von mehrsprachigen Lernenden ist in der internationalen Forschungsliteratur unbe-
streitbar. In Ungarn ist diese Auffassung auf Sekundarebene nicht nur nicht verbreitet, son-
dern weit davon entfernt, in die Praxis umgesetzt zu werden. Gutierrez (2017: 57-59) be-
tont den Mangel an Differenzierung zwischen den Lehrmethoden der ersten und zweiten
Fremdsprache. Die Autorin hebt hervor, dass es trotz der linguistischen Diversitat in Eu-
ropa kaum Trainingsprogramme, die die Unterschiede zwischen dem Lernen der ersten und
zweiten Fremdsprachen anerkennen, gibt. Somit ist keine spezifische Grundlage vorhan-
den, wie Fremdsprachenlehrer_innen Anliegen beziiglich der Mehrsprachigkeit oder des
zweiten Fremdsprachenerwerbs adaquat ansprechen konnten. Demnach beabsichtigt die
vorliegende Studie zur Erforschung effektiver Unterrichtsmethoden im Unterricht Deutsch
als zweite Fremdsprache beizutragen.

2.1 Konzeptuelle Bezugsrahmen

Groseva (2000) war eine der ersten Sprachforscher_innen, die sich beim Ausarbeiten eines
Fremdsprachenerwerbsmodells mit der speziellen referenzbildenden Rolle einer L2 be-
fasste. Sie betont, dass beim Erlernen einer L3 neue Elemente und Regeln konstant mit der
L2 verglichen werden, und so die L2 als kontrastive und komparative Basis beim Lernpro-
zess einer zusétzlichen Sprache dient. In Hufeisens Faktorenmodell (Hufeisen/Gibson
2003; Hufeisen 2010; 2020) und in Meiners multilingualem Verarbeitungsmodell (Mul-
tilingual Processing Model, Meiliner 2004), die im Rahmen der DaFnE- (Deutsch als
Fremdsprache nach Englisch) und der EuroCom- (European Intercomprehension) Projekte
ausgearbeitet wurden, wird eine solche Referenzsprache Briickensprache (Hufeisen 1991;
Jessner 2008: 23) oder Transferbasis (Mei3ner 2002) genannt.

Meilners Modell beschreibt die Prozesse, die wéhrend der Sprachperzeption von Texten
in einer unbekannten Sprache vor sich gehen. Die Hauptbeschrankung dieses Modells ist,
dass es sich nur damit beschéftigt, wie totale Anfénger einen Text in einer unbekannten
Sprache dekodieren. Das Modell beschreibt jedoch nicht, wie Lernprozesse sich entwi-
ckeln, wenn Lerner_innen spezielle Instruktionen oder Trainings erhalten.

Das Faktorenmodell wird an dieser Stelle relevant, da es umfangreiche Faktoren angibt,
die den Lernprozess einer L2 beeinflussen und regulieren. Anhand des Modells wird das
Erlernen einer L2 von neurophysiologischen (allgemeine Sprachenaneignungsfahigkeit),
sozialen (soziodkonomische- und soziokulturelle Umgebung), affektiven (Angst, Motiva-
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tion, Annahmen beziiglich Zielsprache), kognitiven (Sprachbewusstsein, MLA, Lernbe-
wusstsein, vgl. Jessner 2004: 34) und linguistischen (beziglich der ersten Sprache) Fakto-
ren geregelt. Beim Erlernen einer L3 weitet das Modell die linguistischen Faktoren von der
ersten Sprache tber die L2 auf die L3 aus (vgl. Hufeisen 1991) und betont, dass fremdspra-
chenspezifische Faktoren im Zusammenspiel mit individuellen Fremdsprachenlernerfah-
rungen und -strategien (Fahigkeit von Vergleich und Transfer, vgl. Hufeisen/ Gibson 2003;
Hufeisen 2010; 2020) wirken. Es muss beachtet werden, dass diese Faktoren zusammen-
wirken und Verénderung in einem der Faktoren Verdnderungen in anderen Faktoren aus-
I6sen kann. Die Dominanz dieser Faktoren kann auch individuell variieren.

Laut des Dynamischen Modells der Mehrsprachigkeit (fortan DMM) (vgl. Herdina/Jessner
2002) ist die mehrsprachliche Sprachbeherrschung als die Summe der Interaktionen zwi-
schen den einzelnen psycholinguistischen Systemen zu verstehen. Dieses Zusammenspiel
der Sprachen im Denkvermdgen der Sprachbenutzer_innen fiihrt zur Entstehung und Ent-
wicklung von speziellen Eigenschaften und Kompetenzen, die eine qualitative Verande-
rung des mehrsprachigen Sprachsystems bewirken. Diese Kompetenzen und Eigenschaften
werden unter dem Begriff M(ultilingualismus)-Faktor erfasst. Der M-Faktor entsteht durch
die konstante Interaktion von mehreren Sprachen im multilingualen Denkvermdgen und
setzt sich aus MLA und XLA zusammen. MLA ist die Fahigkeit, sich auf die linguistische
Form zu konzentrieren und die Sprachsysteme zu manipulieren, und XLA wird als expli-
zites Bewusstsein tiber Ahnlichkeiten und Unterschiede der Sprachen definiert. Diese Fa-
higkeiten und Kompetenzen ermdglichen den Lerner_innen, sprachentibergreifend zu agie-
ren und diese Kenntnisse fir das Sprachlernen zu nutzen (vgl. Jessner 2006, 2008). MLA
und XLA als zusammenhangende Konzepte bilden auch die Kernkomponente des multi-
lingualen Bewusstseins, das das Erlernen von zusétzlichen Sprachen katalysieren kann
(vgl. Jessner 2006; Jessner et al. 2016).

Die aufgefuhrten Modelle betonen, dass das Erlernen einer zusatzlichen Sprache sich qua-
litativ vom Erlernen einer L2 bzw. ersten Fremdsprache unterscheidet. Diese Unterschiede
sollten beim Sprachunterricht bewusst angesprochen und das Zusammenspiel der Sprachen
im Repertoire der Sprachenlerner_innen, sowie kognitive Faktoren beim Sprachenlernen
gefordert werden.

2.2 Multilinguales Bewusstsein im Fremdsprachenunterricht

Zahlreiche Untersuchungen im Bereich der angewandten Linguistik (z.B. Hufeisen 2011;
James 1996, 1999; Jessner 2006, 2008, 2015) befassen sich mit den positiven Auswirkun-
gen einer Aktivierung der existierenden Kenntnisse der Schuler_innen im Fremdsprachen-
unterricht. Hofer (2015) analysiert das Kompetenzniveau sowie das metasprachliche Be-
wusstsein und die F&higkeiten von Kindern, die extensivem Zweit- und Drittspracheninput
ausgesetzt wurden, gegendber Kindern, die eingeschréanktem Input in der Zielsprache aus-
gesetzt wurden . Diese Studie fiihrt Beweise daftir auf, wie die erh6hten (meta)sprachlichen
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Kenntnisse als Konsequenz der intensiven Kontakte zwischen mehreren Sprachen im Klas-
senzimmer kombiniert mit MLA-Training das Aneignen von zusatzlichen Sprachen for-
dern (vgl. Jessner et al. 2016).

In einer Interventionsstudie von Allgauer-Hackl (2017: 393-394) wird geschlussfolgert,
dass multilinguales Training auch in minimaler Stundenzahl schon zur Férderung von
mehrsprachigen Féhigkeiten beitragt, mit signifikanten Unterschieden zwischen den Teil-
nehmer_innen des multilingualen Seminars als Testgruppe und der Kontrollgruppe.

Insgesamt wird Kontakt mit mehr als nur einer Sprache im schulischen Kontext als vorteil-
haft auch in Hinsicht auf das mehrsprachige Schreiben betrachtet. De Angelis/Jessner
(2012) bringen vor, dass eines der kennzeichnenden Merkmale des mehrsprachigen
Schreibsystems das mehrsprachige Bewusstsein sei, das die Denkprozesse der mehrspra-
chigen Lernenden reguliert.

Die aufgefiihrten Forschungsergebnisse bieten somit Belege dafiir, dass das Training des
multilingualen Bewusstseins im Sprachunterricht durch die Steigerung des metasprachli-
chen Bewusstseins sich positiv auf den Sprachentwicklungsverlauf auswirkt (vgl.
Allgauer-Hackl et al. 2021: 37).

2.3 Tertidrsprachendidaktik

Wegen der Prioritat des Englischen wird Deutsch vorwiegend als zweite Fremdsprache
nach Englisch unterrichtet. So verfligen Lerner_innen der deutschen Sprache schon Uber
gewisse Englischkenntnisse und haben schon Erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen.
Dieses Phdnomen wird aus linguistischer, pddagogischer und bildungswissenschaftlicher
Hinsicht am Europdischen Zentrum der modernen Sprachen in Graz untersucht. Das Euro-
Com-Projekt setzt sich zum Ziel, Student_innen zu erméglichen, mehrere Sprachen zu ver-
stehen, auch wenn sie in diesen Sprachen (noch) nicht schreiben oder sprechen kénnen und
strebt so die Interkomprehension zwischen Mitgliedern derselben Sprachfamilie an (vgl.
Klein/Stegmann 2000). Das Konzept wurde von Hufeisen/Marx (2007) auf die germani-
sche Sprachfamilie angewendet. Innerhalb von EuroComGerm werden Englisch und
Deutsch als Bruickensprachen fur das Verstehen angewendet.

DaFnE-Projekte konzentrieren sich nicht nur auf die rezeptiven Fahigkeiten, sondern be-
tonen die Wichtigkeit aller vier Fertigkeiten beim Sprachenlernen. Marx (2005) unter-
suchte Studierende mit Vorkenntnissen in Englisch als L2, die nun begannen, Deutsch als
L3 zu lernen. Die Experimentalgruppe wurde mit spezifischen DaFnE-Methoden mit Sen-
sibilisierung fur die Lernsituation und fir Vorteile der multilingualen Lerner_innen unter-
richtet. In den wochentlichen Testsituationen in einem Intensivkurs von sechs Wochen er-
reichte die Experimentalgruppe signifikant héhere Ergebnisse bei Horverstehensaufgaben
sowie bei komplexen Sprachaufgaben als die Kontrollgruppe. Die Ergebnisse deuten da-
rauf hin, dass Sprachlerner_innen spezielle Instruktionen und Training bendtigen um ihr
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sprachenubergreifendes Wissen, Transfermoglichkeiten zwischen den Sprachen, und
Techniken beziglich der Anwendung friherer Fremdsprachenkenntnisse bewusst einzu-
setzen.

2.4 Schriftliche Sprachproduktion

Nur eine geringe Anzahl von Studien beschaftigt sich mit der Untersuchung der schriftli-
chen Sprachproduktion aus multilingualem Blickwinkel, so dass die dynamischen Interak-
tionen zwischen der ersten-, zweiten- und dritten Sprache der Schreiber_innen auch in Be-
tracht gezogen werden. Diese Studien berichten vorwiegend tiber den Transfer der gram-
matikalischen und lexikalischen Elemente und Uber den Transfer von individuellen
Schreibstrategien (vgl. Cenoz/Gorter 2011) oder Textmerkmale und Kompositionspro-
zesse (vgl. Kobayashi/Rinnert 2013). Die Ergebnisse dieser Studien weisen auf den gegen-
seitigen Einfluss der Sprachen (von S1 auf S2, von S2 auf S3, von S1 auf S3 und vice
versa) hin. De Angelis und Jessner (2012) untersuchten, wie die Sprachsysteme im Schrei-
bentwicklungsprozess miteinander zusammenwirken, und wie diese Wechselwirkungen
die Leistung der Schiler_innen beeinflussen. Die Studie flihrt nicht nur Beweise fur die
dynamische Interaktion zwischen den Sprachsystemen auf; die untersuchten Transferpro-
zesse lassen auch darauf schlieRen, dass Typologie — und nicht nur Psychotypologie — eine
wesentliche Rolle beim multilingualen Lernen und Sprachgebrauch spielt.

Die Forschung von Angelovska (2018) beschéftigt sich damit, wie Drittsprachenlerner_in-
nen die zwischensprachlichen Ahnlichkeiten und Unterschiede erkennen und diese bewusst
bei der schriftlichen Textproduktion nutzen. Sie untersucht auch die metalinguistische Re-
flexionsféahigkeit der Drittsprachenlerner_innen und gewahrt Einblick darauf, dass Dritt-
sprachenlerner_innen ihre vorgelernten Sprachen auf konkreter Weise bei der Schreibpro-
duktion der Zielsprache nutzen, und erschliel3t, wie sich das metalinguistische und zwi-
schensprachliche Bewusstsein in Bezug auf Schreibkompetenz entwickeln (Angelovska
2018: 148).

Die Verflechtung der Sprachsysteme auf kognitiver und linguistischer Ebene wurde in der
Studie von Kecskés/Papp (2000) untersucht. Obwohl der Aufsatz die Auswirkung des
Fremdsprachenlernens auf die Erstsprache untersucht, ist dieser bislang die einzige vor-
handene Studie, die sich mit Schreibprozessen im ungarischen Schulkontext aus multilin-
gualer Hinsicht befasst.

Zusammenfassend kann behauptet werden, dass der Schreibproduktionsprozess von mul-
tilingualen Sprachbenutzer_innen (ber eine einzige Sprache hinausgeht. Die paddagogische
Implikation der bisherigen Forschungsergebnisse in Betracht gezogen argumentieren diese
Studien fir den multilingualen Ansatz im Fremdsprachenunterricht mit der Gestaltung und
Anwendung von Bewertungsinstrumenten, die fahig sind, die mehrsprachige Sprachaneig-
nung zu erfassen (vgl. Orcasitas-Vicandi 2022: 2203).
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Die dynamische Interaktion der Sprachsysteme beim multilingualen Sprachenlernen und
Sprachgebrauch ist in der Forschungsliteratur weitgehend anerkannt. Die vorliegende Stu-
die knupft hier an vorhandene Forschungsergebnisse an, um zu ermitteln ob und inwieweit
die Forderung des multilingualen Bewusstseins sich auf die Leistung von ungarischen
Schiler_innen auswirkt. Hiermit bietet diese Studie einen multilingualen Ansatz fir die
Forschung von Deutsch als zweiter Fremdsprache in Ungarn und fur die Umsetzung der
Forschungsergebnisse in die Unterrichtspraxis.

3 Hypothese und Forschungsfragen

Anhand vielversprechender Nachweise in den bisherigen Forschungsergebnissen wird in
der vorliegenden Arbeit die Hypothese aufgestellt, dass die Forderung des multilingualen
Bewusstseins sowie die Integration des vorhandenen Wissens der Schiiler_innen auch spra-
chenubergreifend im Sprachunterricht zu besseren Leistungen in der Zielsprachenproduk-
tion flhren. Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt in der Erforschung des Leistungsni-
veaus und den kommunikativen Schriftkompetenzen als Manifestationen der erhéhten
Leistung. Kommunikative Kompetenz wird in Anlehnung an die Definition des Europarats
als die Fahigkeit, mit anderen Sprachbenutzer_innen zu kommunizieren, unterstiitzt von
anderen menschlichen Kompetenzen (vgl. Council of Europe 2001), vorgegeben, und in
der vorliegenden Arbeit als die Féhigkeit, bedeutungsvolle Satze zu einem angegebenen
Thema zu formulieren, verstanden.

Die Hauptforschungsfrage ist folgenderweise formuliert:

Trégt die Forderung des multilingualen Bewusstseins zur Entwicklung der schrift-
lichen Sprachproduktion von multilingualen Lernenden im Anfangsjahr des zweiten
Fremdsprachenerwerbs signifikant bei?

Um die Sprachentwicklung durch Schriftproben verfolgen zu kdnnen, werden die folgen-
den Zusatzfragen angesprochen:

a) Inwelchem AusmaR demonstrieren die Interventions- und die Kontrollgruppe Un-
terschiede in der produzierten Textlange?

b) Inwelchem AusmaR machen sich Unterschiede in Hinsicht der angewandten Lexik
zwischen den Schriftproben in der Interventions- und der Kontrollgruppe bemerk-
bar?

¢) Inwelchem Ausmal sind Unterschiede beziiglich der grammatikalischen Genauig-
keit zwischen den konstruierten Texten in der Interventions- und der Kontroll-
gruppe nachweisbar?
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4 Das Projekt

Dieses Kapitel erldutert ein mehrsprachiges Unterrichtsprojekt, das in Ungarn mit zwei
Gruppen von Neuntkldssler_innen ausgefiihrt wurde. Im Folgenden werden die Grundidee,
die Teilnehmer_innen, und die Interventionsmethoden bezliglich der Instruktion und der
Forderung des multilingualen Bewusstseins detailliert vorgestellt.

In der vorliegenden Studie wird in Anlehnung an den lokalen Lehrplan, der anhand der
Vorschriften des nationalen Kernlehrplans entwickelt wurde (EMMI 2012: 2133-2138),
der Forschungsfokus auf die Sensibilisierung der Teilnehmer_innen auf Kognaten und fal-
sche Kognaten sowie &hnliche Satzstrukturen zwischen der ersten Fremdsprache (Eng-
lisch) und der zweiten Fremdsprache (Deutsch) der Schuler_innen gelegt. In dieser Studie
sind Kognaten als Worter zu verstehen, die formelle und semantische Ahnlichkeiten auf-
weisen, dabei wird nicht zwischen Kognaten und Lehnwdrtern unterschieden wird (vgl.
Whitley 1986: 324). Kognaten werden somit als solche Worter definiert, die formale Ahn-
lichkeiten, mit identischer, &hnlicher oder komplett verschiedener Bedeutung zwischen
zwei Sprachen aufweisen (vgl. Ringbom 2007: 57).

Die Studie erforscht, ob und inwieweit es Unterschiede zwischen den Schiler_innen der
zwei Gruppen hinsichtlich der kommunikativen Schreibkompetenzen in Deutsch als zweite
Fremdsprache nach Englisch gibt und wie sich diese Kompetenzen wahrend eines Schul-
jahres entwickeln.

4.1 Instruktionale Intervention

Wéhrend der 4 Deutschwochenstunden benutzten sowohl die Interventions- als auch die
Kontrollgruppe das Kursbuch Kon-Takt 1 (Maros 2016). Da die zwei Gruppen von ver-
schiedenen Lehrer_innen unterrichtet wurden, wurden wdchentlich Konsultationssitzun-
gen gehalten, um sicherzustellen, dass beide Gruppen das gleiche AusmaR an Unterrichts-
material im gleichen Tempo bekamen und der wesentlichste Unterschied zwischen den
beiden Gruppen die Teilnahme der Interventionsgruppe an Aktivitaten zur Férderung des
multilingualen Bewusstseins darstellt.

Jedes Kapitel im Kursbuch besteht aus folgenden Teilen: Wortschatz zu einem angegebe-
nen Thema, Kommunikation und Grammatik. Im Teil, der sich mit dem Wortschatz und
dem Thema beschéftigt, werden die neuen Worter vorgestellt sowie Ubungen zum Lese-
verstehen angeboten. Die wahrend der Studie behandelten Themen waren die folgenden:
Sich Vorstellen, Familie, Wohnen, Wetter und Jahreszeiten, Lander und Stadte, Einkaufen,
Essgewohnheiten. Im Teil zur Kommunikation im Buch hatten die Schiler_innen die Mdg-
lichkeit, die unterschiedlichen Sprechintentionen mithilfe von Rollenspielen durch Frage-
stellungen und Antworten zu tben. Im Teil zur Grammatik wurden den Schiler_innen
Grammatikerklarungen gegeben, die sie anschliefend in den Aufgaben des Arbeitsbuches
uben konnten.
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Beim Wortschatzlernen wurden in der Interventionsgruppe Form- und Bedeutungsreferen-
zen zu englischen Wortern und Ausdriicken gegeben und in der Kontrollgruppe ungarische
Referenzen benutzt. Der Prozess wurde in diesem Teil des Projektes mit Lese- und Hor-
verstehensaufgaben unterstutzt.

Im Kommunikationsteil trainierten beide Gruppen den erlernten Wortschatz durch kurze
Rollenspiele. Beide Gruppen iibten die verschiedenen Sprechintentionen zum angegebenen
Thema wie BegrufRung, Meinungsausdruck, Informationsanfrage in unterschiedlichen Si-
tuationen. In diesem Teil wurde den Teilnehmer_innen in der Interventionsgruppe geraten,
an die englische Variante der Ausdriicke zu denken, die sie in der angegebenen Situation
verwenden wirden, und diese ins Deutsche zu Ubersetzen. Die Instruktionen wurden auf
Deutsch gegeben, und wenn es nétig war, auf Englisch. In der Kontrollgruppe tbten die
Schiiler_innen dieselben Sprachintentionen mit Bezug auf die ungarischen Varianten der
Ausdriicke aus. Instruktionen in der Kontrollgruppe wurden in erster Linie auf Deutsch,
und nur wenn unumganglich, auf Ungarisch gegeben.

Grammatikerklarungen in der Interventionsgruppe wurden auf Englisch unterstiitzt von
deutsch-englischen Beispielsatzen gegeben, wéhrend in der Kontrollgruppe Grammatiker-
klarungen auf Ungarisch mit deutsch-ungarischen Beispielsatzen erfolgten.

4.2 Die Methode der Forderung des multilingualen Bewusstseins
in der Interventionsgruppe

Die Interventionsmethode bestand aus flinf Stufen. Die Tabelle mit Beispielen fir die finf
Phasen ist im Anhang 2 zu finden. Wéhrend des Projekts erhielten die Schuler_innen in
der Interventionsgruppe regelméfiiig Texte mit deutsch-englischen Kognaten in der Ziel-
sprache Deutsch. Die Texte wurden von der Lehrperson laut vorgelesen, um die auditive
Perzeption von spracheniibergreifenden Ahnlichkeiten zu fordern. Wahrend dieser ersten
Phase begegneten die Schiiler_innen die neuen Worter in einem authentischen Kontext in
der Zielsprache, was zur Aktivierung ihrer bestehenden Wissensstrukturen tiber die Spra-
che, Uber die Welt und tiber den Situationskontext beitragen soll (vgl. Ringbom 2007: 15).

In der zweiten Phase wurden die Schiiler_innen gebeten, diejenigen Worter zu identifizie-
ren, die sie als bekannt wahrgenommen haben, d.h. Kognaten oder falsche Kognaten. Die
Bedeutung der Worter wurde mit Hinblick auf Wortfrequenz und Stilistik geklart, sowie
die generelle Bedeutung des Textes erldutert. Die ersten zwei Phasen konnten meistens
wéhrend einer Unterrichtsstunde behandelt werden, gefolgt von der vierten und fiinften
Phase in der darauffolgenden Unterrichtsstunde.

In der dritten Phase wurde derselbe Text auf Englisch, also in der L2 der Teilnehmer_innen
ausgeteilt. Somit konnten die Schiller_innen in der Interventionsgruppe die semantischen
und funktionellen Ahnlichkeiten und Ubereinstimmungen priifen, die durch die formalen
Entsprechungen angenommen wurden. Der Prozess, in dem diese funktionalen Ahnlich-
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keiten verdeutlicht werden, wird als grundlegend fur das Verstehen der linguistischen
Struktur der Zielsprache betrachtet (vgl. Ringbom 2007: 8-9).

In der vierten Phase wurden die strukturellen Ahnlichkeiten zwischen Deutsch und Eng-
lisch diskutiert, zusammen mit der Identifizierung von grammatikalischen Kategorien. Die-
ser Prozess hatte als Ziel, die Schiiler_innen dazu zu bewegen, nicht nur auf die Bedeutung
zu achten, sondern auch den linguistischen Charakter des Sprachbeispiels zu berlcksichti-
gen (vgl. Malakoff 1992) und somit das MLA zu férdern, das als Katalysator fur das Ver-
stdndnis und den Erwerb einer Fremdsprache angesehen wird (vgl. Jessner 2006: 70;
Ringbom 2007: 8-9).

Die fiinfte Phase beinhaltete solche Ubersetzungsaufgaben vom Englischen ins Deutsche,
deren Grundlage die in den vorigen Phasen behandelten Worter und Strukturen bildete. Die
Umformulierung einer Botschaft aus einer Ausgangssprache in die Zielsprache ohne pro-
fessionelles Training (vgl. Harris 1977: 99) wird im Fall von zweisprachigen Kindern oft-
mals als ein nattrliches Phdnomen angesehen und als eine metalinguistische Fahigkeit (vgl.
Malakoff 1992: 515) betrachtet, und dadurch als ein effektives Mittel zur MLA und XLA-
Forderung im zweiten Fremdsprachenunterricht gesehen. Diese Aktivitaten dauerten ab-
hangig vom Arbeitstempo eine oder zwei Unterrichtsstunden.

4.3 Die Teilnehmer_innen

Bei der Gestaltung der Interventionsgruppe (mit 11 Schilern und 2 Schilerinnen) und der
Kontrollgruppe (mit 9 Schulern und 4 Schilerinnen) mussten organisatorische (existie-
rende Sprachgruppen, wochentliche Stundenzahl, Stundenplan) und forschungsmethodo-
logische Aspekte (gleiche Anfangsbedingungen) berlicksichtigt werden. Alle Teilneh-
mer_innen begannen die 9. Klasse (Durchschnittsalter: 15 Jahre) im September, und das
war auch der Anfangspunkt ihres Deutscherwerbs, mit dhnlichen schulischen Fahigkeiten,
abgesichert durch einen nationalen Kompetenztest in Mathematik, Ungarisch und Eng-
lisch. Die Ergebnisse der statistischen Analyse der Tests sind in Anhang 1 dargestellt. Die
statistische Analyse berichtet Giber die Normalverteilung der Daten. Der t-Test bei verbun-
denen Stichproben ergibt, dass die Unterschiede zwischen den zwei Gruppen nicht signifi-
kant sind (Mathematik: t(12) =-.12, p =.91; Ungarisch: t(12) = .38, p =.71; Englisch: t(12)
=.33,p=.75).

Beim Beginn des Projektes hatten alle Schiiler_innen vier aufeinanderfolgende Jahre Eng-
lischunterricht im schulischen Kontext hinter sich. Die Interventionsgruppe wurde von ei-
ner ungarischen mehrsprachigen Lehrerin mit der Qualifikation fir sowohl Englisch als
auch Deutsch betreut, wohingegen die Kontrollgruppe von einer ungarischen zweisprachi-
gen Lehrerin mit Qualifikation fiir Deutsch betreut wurde. Um zu versichern, dass die
sprachliche Entwicklung der Teilnehmer_innen vorwiegend ein Resultat der unterschied-
lichen Unterrichtsmethoden ist, wurde ein Fragebogen beziglich des Gruppensettings
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ausgefuhrt. Der Fragebogen bietet Einsicht in die Wahrnehmung der Schuler_innen tber
die Lehrer_innenpersonlichkeit, das Feedback, die Lernumstande, die Lehrer_innenzielset-
zungen, die Unterrichtsanleitungen, und die Lerninhalte wahrnehmen (vgl. Doérnyei 2001,
Horvéth im Druck).

Vor dem Projektstart wurde die Einwilligung von den Eltern der Teilnehmer_innen fir die
Projektteilnahme der Schiiler_innen eingeholt.

5 Methoden der Datensammlung

Das folgende Kapitel befasst sich mit der Erlauterung der Methoden und Prozesse der Da-
tensammlung. Dabei werden Informationen Uber die Durchfiihrung der Leistungsprufung
in den Untersuchungsgruppen und den Priifungsvorgang beschrieben. Im Weiteren werden
die untersuchten Variablen angegeben und deren Operationalisierung im Hinblick auf die
Sprachproduktion erléutert.

Um Daten ber die Sprachentwicklung der Teilnehmer_innen zu bekommen, wurden in
jedem Monat wéhrend des Schuljahres im Deutschunterricht Schriftproben gesammelt.
Das Unterrichtsprojekt startete im September und die erste Datensammlung erfolgte in der
ersten Oktoberwoche. Besondere Aufmerksamkeit wurde dabei der Zeiteinteilung in 45
Minuten pro Unterrichtsstunde gewidmet. Damit die Daten vertraulich gehalten werden
konnten, wurden nur ein Pseudonym oder die Initialen der Schiler_innen verwendet. Die
Teilnehmer_innen wurden gebeten, immer dieselbe Markierung zu verwenden, um den
Identifizierungsprozess tber die Monate hinweg zu erleichtern. Das Aufgabenblatt wurde
den Schiler_innen auf Papier gegeben, da sie einerseits mit diesem Testformat vertraut
sind und andererseits, damit der Test in den verschiedenen Gruppen unter den gleichen
Voraussetzungen ausgefihrt werden konnte. Die Instruktionen wurden in der Erstsprache
den Teilnehmer_innen (Ungarisch) tbermittelt, um zwischen der Sprache der Instruktion
und der Sprache der Produktion zu unterscheiden und damit das Dilemma der Sprachtests
zu vermeiden, namlich dass Sprache sowohl das Objekt als auch das Medium der Instruk-
tion ist (vgl. Bachmann 1990: 287).

In den ersten zehn Minuten der Unterrichtstunde haben die Schiiler_innen Multiple-
Choice-Aufgaben und Satzkorrekturaufgaben zur Feststellung des Niveaus ihres multilin-
gualen Bewusstseins ausgefuhrt. Die Ergebnisse dieses ersten Teils werden in der vorlie-
genden Arbeit nicht prasentiert, da das ganze Unterrichtsprojekt auf die Férderung des
multilingualen Bewusstseins in der Interventionsgruppe fokussierte und die Ergebnisse
dementsprechend in der Interventionsgruppe wesentlich hoher als in der Kontrollgruppe
ausgefallen sind.

In der Schreibaufgabe wurden die Teilnehmer_innen gebeten, die Frage: ,,Was kannst du
iber dich selbst (und tiber deine Umgebung) auf Deutsch schreiben?* zu beantworten.
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Diese Frage war Uber die Monate konstant, damit die Entwicklung in der Textlange leichter
nachweisbar ist. Diese Aufgabe diente dazu, einen langeren Beitrag von den Schuler_innen
zu bekommen, um ihre kommunikativen Fahigkeiten in Deutsch zu testen, und ihnen die
Madglichkeit zu geben, ihre Kenntnisse in einem Akt von schriftlicher Sprachproduktion zu
zeigen (vgl. Bachmann 1990: 85). Der Zeitrahmen fr die Schreibaufgabe war 35 Minuten.

Daden Schiler_innen keine minimale oder maximale Wortbegrenzung zur Schreibaufgabe
vorgegeben wurde, wird angenommen, dass die Lénge der Texte in einem weiten Ausmaf
variiert, was Informationen Uber die Fahigkeit der Teilnehmer_innen, bedeutungsvolle
Texte zu konstruieren, vermittelt. Die Menge der Sprachproduktion in ein gegebenes Zeit-
intervall wird oft als vollwiegender Malstab fur Schreibkompetenz angewandt (vgl.
Malvern/Richards/Chipere/Duran 2004: 154).

Um akkurate und konsistente Quantifikation zu sichern, wurde in den Texten eine Anzahl
von Modifikationen durchgefiihrt. Geographische Namen, Eigennamen und Nummern
oder Zahlen wurden durch die Worter place, namx (um Ubereinstimmungen mit dem deut-
schen Wort Name zu vermeiden), und numb ersetzt, damit diese nicht mit den Daten von
Wortmenge, Worttyp oder Satzlange interferieren. Die Modifikation der Schreibproben
war erforderlich, da geographische Namen, Eigennamen und Zahlen die Werte der lexika-
lischen Diversitat enorm beeinflussen.

Die Entwicklung der Schreibfahigkeiten ist ein komplexer und dynamischer Prozess, bei
dem diverse Subkomponenten der Sprache zusammenwirken und sich standig verandern.
Mit dem Ziel, Informationen Uber die Entwicklung dieser Fahigkeiten zu ermitteln, wurden
die Variablen lexikalische Diversitét, lexikalische Komplexitat, syntaktische Komplexitat
und grammatikalische Genauigkeit in den Schriftproben untersucht.

Eine Reihe von Untersuchungen rechtfertigen die Betrachtung dieser Variablen als Mal3-
stabe der linguistischen Entwicklung. Berman/Verhoeven (2002: 29) argumentieren, dass
Textlange, die Lange der Clauses, und lexikalische Varietdt als Malstabe fur Textkon-
struktion angewandt werden koénnen, und dass erhohte Werte dieser Variablen auf eine
hohere linguistische Stufe hinweisen. Lexikalische Diversitét, auch Wortschatzreichtum
genannt (vgl. Malvern et al. 2004: 155) wurde zusammen mit Rechtschreibung, Wortlénge,
Wortraritat und Textlange mit dem Einbezug von annéhernd 1000 englischen Schulkindern
im alter von 7, 11, und 14 untersucht. Die aus den Schriftproben enthobenen Ergebnisse
bestatigen unter Anderem, dass lexikalische Diversitat ein valides Mal der sprachlichen
Entwicklung darstellt (vgl. Malvern et al. 2004).

Da die Quantifikation des Wortschatzreichtums in einem gegebenen Text schwierig ist,
wobei die wesentlichste Einschrankung der vorhandenen Methoden deren Sensibilitat zur
Textlange ist (vgl. McCarthy/Jarvis 2010), wurde in der vorliegenden Arbeit die komplexe
statistische Analyse fur das Mal? der textuellen lexikalischen Vielfalt (measure of textual
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lexical diversity, MTLD) verwendet. MTLD wird als ein starker Index angesehen, um die
lexikalische Diversitat eines Textes unabhé&ngig von der Textlange zu ermitteln (vgl.
McCarty/Jarvis 2010: 390). Konzeptionell spiegelt MTLD die lexikalische Variabilitat,
d.h. die Proportion der Worter ohne Wiederholung in einem Text wider (vgl. Jarvis 2013:
88). Das Programm berechnet das Type-Token Verhaltnis (type-token ratio, TTR) fir im-
mer langere Sequenzen des Textes, bis das letzte Token hinzugefugt wurde. Dann wird die
Gesamtzahl der Worter im Text durch die Gesamtzahl der gefundenen Sequenzen dividiert.
AnschlieBend wird der Prozess in Gegenrichtung wiederholt. Die beiden Werte vorwaérts
und rickwarts werden gemittelt, um den endgultigen Wert festzustellen (vgl. McCarty/Jar-
vis 2010: 391). Diese Werte konnen jedoch nur aus Texten erhoben werden, die mehr als
50 Worter beinhalten, was zum Ausschluss von kiirzeren Schriftproben bei der Datenerhe-
bung in den ersten Monaten fuhrte.

Lexikalische Komplexitat wird in der vorliegenden Arbeit als die Varietédt von einfacher
und anspruchsvoller Lexik, die von den Schiler_innen wéhrend der Schreibaufgabe ver-
wendet wurde (vgl. Wolfe-Quintero/Inagaki/Kim 1998: 101) definiert. Es ist anzumerken,
dass die deutsche Sprache mit einem breiten Spektrum von zusammengesetzten Wortern
wie Lieblingsname, Lieblingsnummer operiert. In Anlehnung an die Wortliste des Goethe-
Instituts gehdren die oben genannten Beispiele zu den 650 am hadufigsten benutzten Wor-
tern. Dementsprechend wird in der vorliegenden Arbeit angenommen, dass die durch-
schnittliche Wortlange kein angemessenes Konstrukt ist, um die lexikalische Komplexitat
in der deutschen Sprache zu ermitteln. Mit dem Ziel, Daten tber die lexikalische Komple-
xitat der Schriftproben erheben zu kénnen, wurde das Kenntnisniveau (proficiency level)
der Lemmata in Anlehnung an den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen (GER)
und den Wortlisten des Goethe-Instituts untersucht. Fir die Analyse von lexikalischer
Komplexitat wurden Wortlisten mit den Lemmata und der Zahl der Anwendungshaufigkeit
aus den Schriftproben erstellt, d.h. wie oft dasselbe Lemma im Text vorkommt. Um das
Leistungsniveau der Lemmata zu erheben, wurden die Wortlisten des Goethe-Instituts (vgl.
Glaboniat/Perlmann-Balme/Studer  2016; Hennemann/Karamichali/Perlmann-Balme/
Steltzer 2016; Perlmann-Balme 2004) angewendet. Diese Wortlisten wurden in Anlehnung
an den GER erstellt, dementsprechend beinhaltet Niveau A1l die 650 am haufigsten benutz-
ten deutschen Worter Niveau A2 die 1300 am hdufigsten benutzten deutschen Worter und
Niveau B1 die 2400 am hdufigsten benutzten deutschen Worter. Worter auf Niveau B2
wurden mithilfe eines Lernwdrterbuchs identifiziert, das die 25000 am haufigsten ge-
brauchten deutschen Worter beinhaltet und fir die Sprachprifung Niveau B2 empfiehit
(vgl. Hessky/lker 2017).

Um objektive Informationen tiber die grammatikalische Genauigkeit aus den Schriftproben
zu entnehmen, wurden jegliche Fehler von drei Lehrer_innen fiir Deutsch als Fremdspra-
che unabh&ngig voneinander beurteilt. In regelmaRigen Sitzungen wurden die Sprachfehler
in den Schriftproben diskutiert. Um Unterschiede in der Textlange auszugleiten, wurde die
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Zahl der grammatikalischen Fehler pro Text durch die Zahl der Clauses mit einem finiten
Verb getrennt.

6 Ergebnisse

Die Daten wurden uber ANOVA mit Messewiederholung (fortan rmANOVA) mit den
Messzeitpunkten als Innensubjektsfaktor und Gruppe als Zwischensubjektfaktor analy-
siert. Da die Voraussetzung der Sphérizitét verletzt wurde, wurde die Greenhouse-Geisser
Korrektur angewendet. Ergebnisse der rmANOVA sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Statistische Analyse der Schriftproben

Zeitfak- p Zeit- und Gruppen- p Gruppenfak- p
tor (Sig.) interaktion (Sig.) tor (Sig.)
F(7;168) F(7;168) F(1;24)
Textlange 107.29 <.001 19.13 <.001 94.61 <.001
Lange der Clauses 25.91 <.001 4.03 .004 7.97 .009
Wortschatzreichtum 66.07 <.001 7.15 <.001 125.24 <.001
Grammatikalische 20.28 <.001 5.11 .006 27.15 <.001
Genauigkeit

Die Tabelle mit den genauen Mittelwerten und Standardabweichungen pro Messzeitpunkt
sind im Anhang 3 zu finden. Die statistische Analyse berichtet tber signifikante Unter-
schiede zwischen den Gruppen bei allen untersuchten Variablen. Die Plots in Anhang 4-7
weisen auf allgemein hohere Werte in der Interventionsgruppe bei allen Variablen nach. In
Anhang 7 indizieren weniger grammatikalische Fehler eine hohere grammatikalische Ge-
nauigkeit.

Eine detaillierte Analyse der grammatikalischen Fehler gewéhrt Einblick in die Versuche
der Teilnehmer_innen der Interventionsgruppe, komplexere grammatikalische Konstrukti-
onen zu verwenden (vor allem Attributivkonstruktionen), die sowohl im Englischen als
auch im Deutschen existieren. Dafiir aber brauchten die Schiiler_innen eigentlich detail-
lierte Kenntnisse der Adjektivdeklination, die im Englischen wiederum nicht repréasentiert
sind.
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Abbildungen 1 und 2 zeigen die Anzahl der produzierten Worter, die in Anlehnung an das
GER-Niveau den Lemmata zugewiesen wurden. Die Werte indizieren, dass die Teilneh-
mer_innen der Interventionsgruppe fahig sind, eine breite Varietdt von Wortern auf einem
hoheren Leistungsniveau bedeutungsvoll anzuwenden — im Gegensatz zu den Schiler_in-
nen der Kontrollgruppe, die grofitenteils Worter auf Niveau Al angewendet haben.

Die statistische Analyse der t-Tests mit verbundenen Stichproben aus den Fragebdgen be-
ziiglich des Gruppensettings sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tab. 2: Statistische Analyse der Fragebdgen beziiglich des Gruppensettings

Mittelwerte
Interventions- Kontroll- t(12) | p(Sig.)
gruppe gruppe
Lehrer_innenpersonlichkeit 4.32 4.23 37 12
Feedback 4.46 4.25 1.15 27
Lernumstande 4.08 4.15 -.29 .78
Lehrer_innenzielsetzung 3.92 4.07 -.81 44
Unterrichtsanleitungen 4.38 4.31 .25 81
Lerninhalte 431 4.15 .62 .55

Da alle p Werte hoher als .05 sind, gelten die Unterschiede zwischen den zwei Gruppen als
nicht signifikant.

7 Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurde die Hypothese getestet, ob die Schiler_innen, die sich
an Aktivitaten zur Forderung des multilingualen Bewusstseins beteiligen und dazu ge-
bracht werden, ihr verfigbares Wissen uber ihre erste Fremdsprache bewusst auszunutzen,
ihre gleichaltrigen Mitschiler_innen an Leistung im Hinblick auf Sprachniveau und kom-
munikativer Schreibkompetenz tbertreffen.

7.1 Erdrterung der linguistischen Daten

Das bemerkenswerteste Ergebnis des vorliegenden Projektes ist die rapide Steigerung der
produzierten Textlange in der Interventionsgruppe. Die Fahigkeit der Teilnehmer_innen
der Interventionsgruppe, Texte zu einem angegebenen Thema zu konstruieren weist auf die
erhdhte kommunikative Schreibkompetenz in der Interventionsgruppe gegentber der Kon-
trollgruppe hin.

Signifikante Unterschiede beziglich lexikalischer Diversitat und Komplexitat zwischen
den zwei Gruppen zeigen, dass die Interventionsgruppe eine breitere Varietat von Lemmata
mit héherem GER-Niveau in ihren Schreibkompositionen als die Kontrollgruppe
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verwendet hat. Weitere signifikante Unterschiede zwischen den zwei Gruppen in Bezug
auf lexikalische und syntaktische Komplexitat sowie grammatikalische Genauigkeit ver-
deutlichen das hohere Leistungsniveau in der Interventionsgruppe. Auffallig ist der Ver-
such, in der Interventionsgruppe komplexere grammatikalische Strukturen in die produ-
zierten Texte zu integrieren, was mit dem Bestreben erklart werden kann, zwischen Eng-
lisch und Deutsch strukturelle Ubereinstimmungen (vgl. Ringbom 2007) aufzustellen.

Ergebnisse des Fragebogens bezlglich des Gruppensettings belegen, dass die Faktoren des
Lernumfeldes in den zwei Gruppen weitgehend gleich waren, und so bei den Unterschieden
der sprachlichen Entwicklung keine signifikante Rolle spielten.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie unterstiitzen vorangehende Studien, die tiber das
hohere Niveau der Zielsprachenbeherrschung in Klassen mit multilingualem Training be-
richten (vgl. Hofer 2015; Jessner/Allgduer-Hackl 2015; Jessner et al. 2016). Die Ergebnisse
des vorliegenden Forschungsprojekts weisen auf die positiven Effekte der Forderung des
multilingualen Bewusstseins hin. Die Wichtigkeit im Unterricht, die Lernenden von euro-
paischen Sprachen auf die spracheniibergreifenden Ahnlichkeiten und Unterschiede auf-
merksam zu machen (vgl. Gabrys-Barker/Otwinowska 2012) und die Beziehungen von
Kognaten zu erlautern (vgl. White/Horst 2012) sowie die Schuler_innen zu motivieren, die
Sprachen konstant miteinander zu vergleichen, erwies sich im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung als &uRerst vorteilhaft.

7.2 Einschrankungen

Die wesentlichste Einschrankung im vorliegenden Projekt war die niedrige Zahl der Teil-
nehmer_innen, was die Generalisierung der Daten problematisch macht. Der Nationale
Lehrplan in Ungarn (vgl. EMMI 2012) schlégt vor, die Zahl der Schiiler_innen in einer
Fremdsprachengruppe auf 15 Personen zu beschranken, um ein effektives Fremdsprachen-
lernen zu ermdglichen. Demgemal konnten das vorliegende Projekt und die Studie nur in
einem kleinen Rahmen, mit je 13 Teilnehmer_innen pro Gruppe durchgefiihrt worden.

Da die Versuchsgruppen nicht nur fiir dieses Forschungsprojekt zusammengesetzt worden
sind, sondern es sich bei beiden Gruppen um existierende Schulklassen handelt, war es aus
praktischen Griinden nicht realisierbar, dass beide Gruppen von derselben Lehrperson un-
terrichtet werden. Obwohl die Kontrolle des Gruppensettings mit einem Fragebogen sowie
mit regelmaRigen Konsultationen zwischen den zwei Lehrpersonen der Gruppen erfolgten,
ware ein Unterricht mit derselben Lehrperson in beiden Gruppen idealer gewesen.

Es muss jedoch betont werden, dass jede (besonders longitudinale) Untersuchung, die im
Schulkontext ausgefuhrt wird, im Auge behalten muss, dass sie die normalen schulischen
Vorgénge (Gruppenaufteilung, Zeiteinteilung) so wenig wie maoglich stort. Die Methodo-
logie der vorliegenden Studie versuchte sowohl organisatorische als auch forschungsme-
thodologische Aspekte so weit wie moglich umzusetzen.
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8  AbschlieRende Bemerkungen

Die vorliegende Forschungsarbeit wurde mit dem Ziel durchgeftihrt, Nachweise Uber die
Effekte der Forderung des multilingualen Bewusstseins in der Anfangsphase des Erlernens
von Deutsch als zweiter Fremdsprache im Schulkontext zu erbringen. Das Projekt kon-
zentrierte sich auf die Verwendung des existierenden Wissens der Schiiler_innen sowie auf
die Sensibilisierung fiir die spracheniibergreifenden Ahnlichkeiten zwischen Deutsch und
Englisch.

Angesichts der Forschungsfrage a) lasst sich feststellen, dass die Teilnehmer_innen der
Interventionsgruppe signifikant langere Texte zum angegebenen Thema erstellt haben, was
auf ein erhohtes Niveau der kommunikativen Schreibkompetenz hinweist (vgl. De Angelis/
Jessner 2012; Hofer 2015). Mit Bezug auf die Forschungsfrage b) liefern die analysierten
Daten Beweise fiir ein erhohtes Niveau von lexikalischer Diversitat und Komplexitat und
zwar bezuglich der Gesamtleistung sowie der Durchschnittsleistung der Teilnehmer_innen
in der Interventionsgruppe. Hinsichtlich Forschungsfrage c) lasst sich feststellen, dass die
Schler_innen in der Interventionsgruppe die grammatikalischen Strukturen mit héherer
Genauigkeit benutzten und versuchten, komplexere grammatikalische Strukturen in die
Texte zu integrieren. Das erhohte Niveau von lexikalischer Diversitat und Komplexitét,
sowie die bessere grammatikalische Genauigkeit weisen auf ein hoheres Leistungsniveau
im Vergleich zur Kontrollgruppe hin.

Die erhobenen Daten lassen mit Hinsicht auf die Hauptforschungsfrage darauf schlie3en,
dass die Forderung des multilingualen Bewusstseins zur Sprachentwicklung von ungari-
schen Deutschlernenden im Unterricht der zweiten Fremdsprachesignifikant zur schriftli-
chen Leistungssteigerung beitragt. Die Ergebnisse des Projektes sind im Einklang mit vo-
rangehenden Studien bezuglich der multilingualen Bewusstseinsférderung (vgl. Allgauer-
Hackl et al. 2021; Hofer 2015; Hufeisen 2011; Jessner/Allgauer-Hackl 2015; Jessner et al.
2016), und bezuglich DaFnE-Projekten (vgl. Marx 2005) zu sehen. Ergebnisse dieser mit
einer kleinen Stichprobe ausgefuihrten Studie sind zwar mit duBerster Vorsicht zu behan-
deln, sie unterstiitzen jedoch die weitere Ausarbeitung einer Unterrichtsmethode, die sich
in Anlehnung an das DMM, mit der Férderung von kognitiven Faktoren beim Sprachen-
lernen als passender fur das mehrsprachige Denkvermogen der Lernenden erweist als die
in Ungarn verbreitete Methode, die ganzlich auf die Muttersprache der Schiiler_innen beim
Unterrichten von Deutsch als zweiter Fremdsprache baut.
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Anhang
Anhang 1 Statistische Analyse der Kompetenztests
N | Min. | Max. | Mittel. | Stdabw. | Varianz | Schrage Kurtosis
Statistk | Stdfehler | Statistik | Stdfehler
Mathe- | 13 | 82 95 87.77 3.63 13.19 .55 .62 .05 1.19
matik
é Unga- 13 | 87 97 91.54 3.04 9.27 21 .62 -81 1.19
b= risch
-
s Eng- 13 | 85 100 92.77 | 4.46 19.86 -.05 .62 -75 1.19
£5 lisch
Mathe- | 13 | 84 93 87.92 | 2.87 8.24 .09 .62 -.94 1.19
® matik
g
Z Unga- 13 | 87 95 91.15 | 2.58 6.64 -.06 .62 -.92 1.19
= risch
o
IS Eng- 13 | 88 100 9331 | 3.73 13.89 42 .62 -.88 1.19
§ lisch

Anhang 2 Beispiele zur multilingualen Bewusstseinsférderung in der
Interventionsgruppe

Phase 1. Prasentation des Textes

Der Basis fur die Texte war das Lehrbuch um zu versichern, dass das Thema und die
Lange der bearbeiteten Texte mit denen tbereinstimmt, die auch in der Kontrollgruppe
prasentiert werden.

Mein Name ist Anna. Ich komme aus England und ich lebe seit drei Jahren in Deutsch-
land. Meine Haare sind braun und meine Augen sind blau. Ich bin 15 Jahre alt und ich
habe eine Schwester und einen Bruder. Ich bin kreativ und freundlich. Ich gehe in die
Schule, mein Lieblingsfach ist Mathematik. Mein Vater, meine Mutter, mein Bruder,
meine Schwester und ich leben in Minchen. Wir haben eine Katze und vier Goldfi-
sche. Meine Hobbys sind Volleyball spielen und tanzen.

Zum Vergleich: der Text zum Thema Sich vorstellen aus dem Lehrbuch (Maros 2016:
31)

,»Ich bin Niklas, ich bin 15 Jahre alt und suche eine Brieffreundin. Ich bin 1.70 gro8,
habe dunkelbraune Haare, bin ein bisschen faul, aber sehr nett und sportlich. Aber in
der Schule bin ich nicht so gut. Ich habe 2 Geschwister, einen Bruder und eine Schwes-
ter. Ich mochte spater auch mal selbst Kinder haben und heiraten. Ich wohne in Min-
chen, dort gehe ich auf das Alt-Otting-Gymnasium. Meine Hobbys sind FuRball, am
PC und und X-Box spielen.*
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Phase 2. Schiiler suchen Worter aus, die sie als bekannt wahrnehmen, Bedeutung kl&-
ren, und generelle Bedeutung des Textes klaren (Sich vorstellen)

Mdogliche Beispiele:
Name (name)
komme (come)
England (England)
Jahren (Year)

Haare (hair)

braun (brown)

blau (blue)
Schwester (sister)
Bruder (brother)
kreativ (creative)
freundlich (friendly)
ich (1)

habe (have)

Schule (school)
leben (live)

mein (my)

Mutter (mother)
Vater (father)
Goldfische (goldfish)
Hobbys (hobbies)
Phase 3. Der Text wird auf Englisch prasentiert — die Schiler kdnnen noch zusatzliche
Kognaten finden, und die Bedeutung der Worter im englischen Paralleltext kontrollie-
ren.

My name is Anna. | come from England and | live in Germany since three years. My
hair is brown and my eyes are blue. | am 15 years old and | have a sister and a
brother. I am creative and friendly. | go to school, my favourite subject is mathematics.
My father, my mother, my sister, and | live in Miinchen. We have a cat and four gold-
fish. My hobbies are playing volleyball and dancing.

Phase 4. Strukturelle Ahnlichkeiten klaren, wie unbestimmte Artikel, Wortfolge, Stel-
lung des Subjekts und Pradikats im Satz, Possessivpronomen mein/e, haben und sein
(ist) als Vollverben.

Phase 5. Ubersetzungsaufgaben vom Englischen ins Deutsche.

My brother is four years old.

My eyes are brown.

My mother is creative.

We live in Budapest.

My cat is friendly.
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Anhang 3 Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen

Mittelwerte Standardabweichungen

Interventions- Kontroll- Interventions- Kontroll-

gruppe gruppe gruppe gruppe.
Oktober 70.54 24.15 15.29 7.90
S November 110.92 61.15 40.97 19.80
Z Dezember 190.54 79.61 54.46 20.79
3 Januar 228.00 90.46 56.61 19.11
= Februar 239.08 104.00 52.32 22.99
5 Mérz 245.69 106.08 51.62 20.13
= April 248.92 108.31 60.23 24.56
Mai 270.69 112.54 54.71 20.65
o . Oktober 4.19 4.65 38 63
2z 2 November 4.66 4.63 68 58
2 E > Dezember 5.30 4.96 46 73
= Januar 6.01 4.83 67 1.08
S2E Februar 5.96 5.44 .89 72
50 ¢ Marz 5.96 5.57 48 58
3&8¢ April 6.15 5.64 49 75
Mai 6.44 5.76 61 .65
Oktober 19.48 0.00 7.65 0.00
° November 22.37 8.67 4.87 9.16
5 Dezember 30.28 25.37 4.88 6.84
= Januar 33.26 2351 3.87 2.55
- Februar 35.27 24.26 4.35 3.50
= Marz 37.02 23.76 4.01 6.11
April 39.01 23.85 5.62 5.37
Mai 48.04 24.25 12.46 5.78
W T N Oktober 67 1.04 21 39
S85 8¢ November 53 79 20 27
2Lz 22 | Dezember A7 .69 22 37
X = £23< | Januar 54 1.01 13 34
ESLELES | Februar .58 77 18 52
E3ISEEE | Mar 45 59 20 37
558gs April 22 55 11 31
© © Mai 17 06 14
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Anhang 4 Plot zur Textlange
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Anhang 5 Plot zur Lange der Clauses
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Anhang 6 Plot zum Wortschatzreichtum
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Anhang 7 Plot zur grammatikalischen Genauigkeit
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