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Mirjam Egli Cuenat und Lukas Bleichenbacher

= Schriftliche und miindliche Textproduktion im
Franzosischen mit oder ohne vorgangigen
Englischunterricht am Ende der Primarstufe (6. Klasse)

Abstract. Im Rahmen der Reform des Fremdsprachenunterrichtes wurde in den Ostschwei-
zer Kantonen Englisch von der 7. in die 3. Klasse vorverschoben, wahrend Franzosisch ab der
5. Klasse beibehalten wurde. Durch den Systemwechsel wurde Franzosisch 2. Fremdsprache
nach Englisch, somit Tertidrsprache. In diesem Beitrag wird, basierend auf den theoretischen
und methodischen Grundlagen des vorangehenden Beitrags (4), auf schriftliche und miind-
liche Texte in der Fremdsprache Franzosisch bei 819 Lernenden der Primarstufe (6. Klasse)
mit (32 Klassen) und ohne Frithenglisch (11 Klassen) fokussiert. Die Schiiler/innen beider
Gruppen stehen in Franzosisch am Ende des 2. Lernjahrs. Im Zentrum steht die Frage, ob
sich die franzosischen Texte der Untersuchungsgruppe mit vier Jahren vorgingigem Englisch-
unterricht und der Vergleichsgruppe ohne Englischunterricht quantitativ und qualitativ hin-
sichtlich diverser Textvariablen unterscheiden: Textldnge, Konnektorentypes und -tokens, No-
men-, Verb- und Adjektivtypes, Gruss und Abschied sowie, nur beim Schreiben, Kognaten.

1. Einfiihrung'

Im Zuge einer umfassenden Curriculumsreform (EDK, 2004) wurde in den Ostschwei-
zer Kantonen Franzdsisch, welches vor der Reform die erstgelernte Fremdsprache
war, die zweitgelernte Fremdsprache nach Englisch und somit Tertidrsprache. Im Kan-
ton St. Gallen wurde der Englischunterricht von der 7. in die 3. Klasse vorverschoben,
wiahrend der Franzésischunterricht ab der 5. Klasse stabil blieb. In diesem Beitrag
wird die Frage fokussiert, inwiefern sich dadurch die Bedingungen fiir den Erwerb
des Franzosischen verdndern: In der Perspektive eines mehrsprachigen Erwerbsmo-
dells (Ludi & Py, 2009; Coste, Moore & Zarate, 22009; Hufeisen, 2010, 2018) stellt sich
die Frage, inwiefern Franzésisch von Englisch als Briickensprache profitieren kann.
Als Tertidrsprache soll hier die 2. Fremdsprache bezeichnet werden, die nach einer
ersten, gesteuert erworbenen Fremdsprache im schulischen Kontext erworben wird
(vgl. Marx, 2016, S. 295; Hammarberg, 2018, S. 139).2 Wie schon im vorangehenden

1 An dieser Stelle sei Britta Hufeisen, Giuseppe Manno und Christine Le Pape Racine fiir die
wertvollen Riickmeldungen zu diesem Aufsatz herzlich gedankt.

2 Der Begriff Tertidrsprache (L3) ist nicht strikt chronologisch als die in der Erwerbsreihenfol-
ge drittgelernte Sprache zu verstehen, sondern unter dem Gesichtspunkt ihres kognitiven Sta-
tus als die zweite, aber auch jede weitere nachgelernte Fremdsprache in der spiteren Kindheit,
Adoleszenz oder im Erwachsenenleben. Dies ist im Kontext der vorliegenden Studie relevant,
denn viele Lernende bringen neben der Territorialsprache (Diglossie Dialekt-Standardsprache)
noch eine oder mehrere weitere Familiensprache(n) mit. Bei der Tertidrsprache handelt es sich
somit um ein heuristisches Konzept, welches es erlaubt, die Besonderheiten des kognitiven
Status einer solchen Sprache im mehrsprachigen Repertoire der Lernenden zu erfassen (vgl.
Hammarberg, 2018, S. 139).
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Beitrag steht der Erwerb der Fihigkeit, in der Fremdsprache schriftliche und miindli-
che Texte zu produzieren, im Mittelpunkt. Untersucht wird, inwiefern sich die schrift-
lichen und miindlichen franzosischen Texte in der Fremdsprache Franzdsisch bei
Lernenden der 6. Klasse (11-12-jahrig) am Ende des 2. Lernjahres mit vorgédngigem
Englischunterricht wihrend 4 Jahren (Untersuchungsgruppe = UG) und ohne vorgan-
gigen Englischunterricht (Vergleichsgruppe = VG) hinsichtlich diverser Textvariablen
unterscheiden. Nachfolgend werden kurz, unter Riickbezug auf die Ausfithrungen in
Beitrag 4 in diesem Band, relevante Forschungsliteratur zum Erwerb von produktiven
Fertigkeiten in Franzosisch als Tertidrsprache auf der Primarstufe sowie Forschungs-
fragen und Methode présentiert. Anschliessend werden die Resultate vorgestellt und
zum Abschluss mogliche Konsequenzen fiir Forschung, Entwicklung und Lehrperso-
nenbildung skizziert.

2. Schriftliche und miindliche Textproduktion im
Tertiarsprachenerwerb

2.1 Tertiarsprachenerwerb

Wie in der Einleitung und im vorangehenden Beitrag dieses Sammelbandes dargelegt,
geht diese Studie vom Konzept eines mehrsprachigen Repertoires aus, in welchem die
Sprachen dynamisch zusammenwirken. Im Gegensatz zu einer starken Forschungs-
tradition, welche in erster Linie auf sprachliche Interferenzen zwischen Sprachen und
Normabweichungen fokussiert, stehen dabei die potenziellen Lernvorteile beim Er-
werb der 2. Fremdsprache (L3) gegeniiber dem Erwerb einer 1. Fremdsprache im Vor-
dergrund. Zahlreiche Arbeiten in der Tertidrsprachenerwerbsforschung und -didak-
tik zeigten in den letzten Jahren, dass Lernende unter giinstigen Voraussetzungen auf
vorhandene Sprachlernerfahrungen, auf Wissen iiber die Gestaltung des Sprachlehr-
prozesses sowie auf Lernstrategien zuriickgreifen, und dass sich das Lernen einer 2.
Fremdsprache daher qualitativ anders als das Lernen einer 1. Fremdsprache gestal-
ten kann (Faktorenmodell, Hufeisen, 2010 und 2018; vgl. auch den Uberblick in Ham-
marberg, 2018). Spracheniibergreifende Ahnlichkeiten kénnen positiv genutzt werden,
nicht nur auf der lexikalischen Ebene (Internationalismen und Kognaten bei verwand-
ten Sprachen), sondern auch auf der Ebene der morphosyntaktischen wie auch jener
der diskursiv-textuellen Strukturen (Ringbom, 2007, vgl. auch Beitrdge 3 und 4). Da-
bei spielen Art und Néhe der Verwandtschaft zwischen den beteiligten Sprachen eine
Rolle: So kann beispielsweise Englisch bei deutschsprachigen Lernenden des Franzosi-
schen aufgrund der typologischen Néhe zum Deutschen sowie der historisch beding-
ten, umfangreichen lexikalischen Parallelismen zum Franzosischen als Briicken- oder
Zubringersprache zum Franzosischen wirken (Manno, 2009). Die Forschungsarbeiten
der letzten Jahre zeigen, dass die Nutzung von spracheniibergreifenden Kongruenzen
beim Tertidrsprachenerwerb von vielfiltigen Faktoren abhdngen. Dazu gehéren u.a.
die von Lernenden wahrgenommene Ahnlichkeit (Psychotypologie), die metalingu-
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istische Bewusstheit, der Grad der Aktivierung der Sprachen, die Lerntradtionen und
der Status der Sprachen als Fremdsprachen (Jessner, 2013; Marx, 2016; Hammarberg,
2018; Hufeisen, 2018). Je hoher die Kompetenz in der L2, desto hoher auch die Wahr-
scheinlichkeit, dass sie beim Gebrauch der L3 aktiviert wird; jedoch wurde auch beob-
achtet, dass die L2 auch bei niedriger Kompetenz aktiviert wurde, insbesondere in den
Anfangsstadien des Erwerbs einer L3 und in Situationen, in denen sprachliche Aus-
drucksmittel fehlen (vgl. Hammarberg, 2018, S. 142).

2.2 Schriftliche und miindliche Textproduktion bei Primarschulkindern in
der Fremd- und Tertiarsprache

Die Fahigkeit, in einer indirekten Kommunikationssituation strukturierte monologi-
sche Texte zu produzieren, als Teil von schulischer Textkompetenz und Literacy, ent-
wickelt sich tiber die ganze Schulzeit hinweg. Diese Entwicklung kann sich sowohl im
schriftlichen als auch im miindlichen Medium vollziehen (vgl. Beitrag 4) — zunéchst
in der Schulsprache, aber auch in weiteren Sprachen des mehrsprachigen Repertoires.
Die schriftliche und miindliche fremdsprachliche Textproduktion fand, insbesonde-
re auch bei jliingeren Lernenden, lange Zeit relativ wenig Beachtung in der Fremd-
und Mehrsprachenforschung (vgl. Diehr, 2011, S. 12; Reimann, 2016, S. 18; Butler,
Liu & Kim, 2017, S. 150). Die aktuellen, auf dem Gemeinsamen europdischen Refe-
renzrahmen fiir Sprachen (GER) (Europarat, 2001) basierenden Lehrpldne sehen je-
doch von Beginn des fremdsprachlichen Lernprozesses an auch den Aufbau mono-
logischer produktiver schriftlicher und miindlicher Kompetenzen vor. Dies trug dazu
bei, dass der Textproduktion in der empirischen fachdidaktischen Forschung seit An-
fang dieses Jahrhunderts mehr Aufmerksambkeit geschenkt wurde (vgl. Krings, 2016,
S. 108). In ihrer Studie zur monologischen Sprachproduktion in der Fremdsprache
Englisch bei 20 deutschen Englischlernenden zu Beginn der 4. Klasse nach dem
3. Lernjahr stellte Diehr (2011) fest, dass diese in der Lage waren, eine Geschichte
miindlich nachzuerzdhlen und bereits kohiasionsstiftende und diskursstrukturierende
Merkmale wie Pronomina und Konjunktionen verwendeten. Diehr (ibid., S. 18 und
22) weist generell auf die Wichtigkeit der vorbereiteten monologischen Produktion im
Anfangerunterricht auf der Primarschulstufe hin: Diese ermuntert die Lernenden zur
Sprachproduktion, ohne sie in Interaktionen zu dringen, denen sie noch zu wenig
gewachsen sind. Bei ausreichendem Input (automatisierte chunks, strukturbildendes
Uben, thematischer Wortschatz) verhilft die monologische Textproduktion den Ler-
nenden zu ersten Erfolgen, die iiber das mechanische Reproduzieren auswendig ge-
lernter Dialoge hinausfiihren.

Dass sich das schriftliche und miindliche Erzihlen in der Schulsprache konvergent
entwickelt, stellte Schmidlin (1999) fiir Deutschschweizer und deutsche Kinder im Al-
ter von 7, 9 und 11 Jahren (N = 124) fest. Egli Cuenat (2008) beobachtete bei schrift-
lichen und miindlichen Erzéhlungen von franzdsisch/(schweizer-)deutsch bilingualen
9-jahrigen Kindern in der Deutschschweiz (N = 22) Korrelationen bei der Textlinge
beim Sprechen und Schreiben, jeweils in der Schul- und in der unbeschulten Fami-
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liensprache Franzdsisch, wobei die Korrelationen in der Schulsprache Deutsch stér-
ker waren. Im Rahmen derselben Studie, bei der die meisten bilingualen Kinder zum
ersten Mal einen schriftlichen Text in der Familiensprache produzierten, wurden auch
Kinder von Deutschschweizer Eltern in der frankophonen Westschweiz untersucht
(N = 25). Bei diesen Kindern war lediglich ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Textldnge beim Schreiben und Sprechen in der Schulsprache Franzosisch, jedoch
nicht zwischen dem Schreiben auf Standarddeutsch (bzw. einer Mischung aus stan-
darddeutschen und dialektalen Elementen) und dem Sprechen im Dialekt zu beobach-
ten, weil die Kinder aufgrund der Diglossiesituation mit der geschriebenen Sprache
des Standarddeutschen meist nur wenig vertraut waren (ibid., S. 205). Entsprechen-
de Erkenntnisse zu Zusammenhiangen zwischen schriftlicher und miindlicher Produk-
tion im Kontext des schulischen Fremdsprachenerwerbs bei Primarschiiler/innen lie-
gen unseres Wissens noch nicht vor. Es liegt aber nahe zu vermuten, dass sich bei
geeigneter Unterstiitzung die schriftliche und miindliche Textproduktion gegenseitig
positiv beeinflussen konnen.

Dass das schriftliche Produzieren von kurzen Texten in der Fremdsprache Fran-
z0sisch auf der Primarstufe immer noch wenig verbreitet ist, zeigte die Evaluations-
studie von Peyer, Andexlinger, Kofler & Lenz (2016), welche die Franzosischkom-
petenzen von Lernenden in 6 Zentralschweizer Kantonen am Ende der 6. und der
8. Klasse untersuchte. Gemiss dieser Studie schafften es durchschnittlich nur 33.8%
der getesteten Sechstklisslerinnen und -kléssler (N = 1508), das gesetzte Lehrplanziel
A1.2 gemiss GER oder hoher zu erreichen. Die entsprechenden Kompetenzbeschrei-
bungen in den nationalen Bildungsstandards HarmoS fiir die 6. Klasse lauten ,.einfa-
che Sitze uber sich selbst oder andere Menschen schreiben®, ,,mit einfachen Worten
alltdgliche Gegenstinde und einfache Situationen beschreiben® oder ,,schriftlich ein-
fache personliche Informationen erfragen oder weitergeben und kurze, einfache Mit-
teilungen schreiben® (EDK, 2011, S. 21). Dass die Lernerfahrung auf der Primarstufe
durchaus relevant ist, zeigen die Resultate der 8. Klassen: So erreichten die Lernenden
der Kantone, die bereits in der 5. Klasse mit Franzésisch begannen, beim Schreiben
bessere Resultate als jene des Kantons mit Lernbeginn ab der 7. Klasse (vgl. Peyer et
al,, 2016, S. 43). Beim Sprechen sah es dhnlich aus: Es erreichten 39.6% der Lernenden
der 6. Klasse (N = 546) das Lernziel A1.2. In der 8. Klasse waren die Resultate eben-
falls besser, wenn in der Primarstufe bereits Franzosisch gelernt wurde, insbesonde-
re mit erhohter Lektionenzahl. Zu bemerken ist, dass in jener Studie bei den Resulta-
ten nicht zwischen monologischem und dialogischem Sprechen unterschieden wurde.

In einer Vergleichsstudie zwischen Lernenden im alten und neuen System im Kon-
text der Fremdsprachenreform in der Schweiz stellten Heinzmann, Miiller, Oliveira,
Haenni Hoti & Wicki (2009) sowie Haenni Hoti, Heinzmann, Miller, Oliveira, Wi-
cki & Werlen (2011) fest, dass Lernende mit Frithenglisch am Ende der 6. Klasse beim
Sprechen im Franzdsischen hohere Kompetenzen aufwiesen als die Lernenden ohne
vorgangigen Englischunterricht. Dabei wurde allerdings nur die miindliche Interak-
tion und nicht das monologische Sprechen untersucht. Die Autoren vermuten, ,,dass
sich das Mobilisieren vorgingiger Sprachkenntnisse und metasprachlichen Bewusst-
seins beim Tertidrsprachenlernen zumindest im Bereich der miindlichen Interaktion
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positiv auswirken kann“ (Heinzmann et al., 2009, S. 52). Sie gebieten aber Vorsicht bei
der Interpretation der Ergebnisse, da nicht eindeutig gekldrt werden konnte, ob dieser
Vorteil tatsidchlich auf den zusétzlichen Englischunterricht zuriickzufithren war (ibid.).
Die schriftliche Produktion wurde von jener Untersuchung explizit ausgeschlossen,
mit dem Argument, dass das Schreiben von Texten im Curriculum der unteren Pri-
marschulklassen nur eine untergeordnete Rolle spiele.

Im Bereich des Wortschatzes stellen Kognaten (im unterrichtlichen Kontext Pa-
rallelworter genannt) eine wichtige Dimension der Transversalitit und der kogniti-
ven Okonomie beim Erlernen verwandter Sprachen dar. Dass zwischen dem engli-
schen und franzésischen Lexikon aufgrund der Sprachgeschichte viele Ahnlichkeiten
bestehen, diirfte Lernenden mit Franzosisch als Tertidrsprache nach Englisch zugu-
te kommen. So stellte Manno (2009) in einer Analyse des im Kanton St. Gallen zum
Zeitpunkt der Erhebung verwendeten Franzdsischlehrmittels der 5. und 6. Klasse fest,
dass 50% des Lernwortschatzes im Franzosischlehrmittel potenziell eine englische, ko-
gnate Entsprechung haben, wobei natiirlich nicht davon ausgegangen werden kann,
dass samtliche englischen Entsprechungen den Lernenden bekannt sind (vgl. auch
Beitrag 3).

Die meisten Forschungsarbeiten zur Verwendung von Kognaten wurden mit Er-
wachsenen und im Bereich der Rezeption durchgefiihrt (vgl. die Ubersicht in Manno
& Egli Cuenat, 2020; Beitrag 3): Sie zeigen, dass Kognaten zwar hilfreich beim Text-
verstehen sind, aber nicht von allen Lernenden automatisch aktiviert werden. Die Er-
kennung ist abhéngig von Faktoren wie dem Grad der Verwandtschaft zwischen den
Sprachen, der Psychotypologie, dem Literalisierungsgrad, der Kompetenz in der Ziel-
sprache sowie, beim gesteuerten Erwerb, der Unterrichtsgestaltung und der Haltung
der Lehrperson. Ein Erkennungstraining bzw. eine Sensibilisierung erscheint grund-
satzlich forderlich (ibid.). In einer der noch seltenen Studien zur Produktion unter-
suchte Otwinowska (2016) in einer kleinen Gruppe von polnischsprachigen Englisch-
lernenden im Anfangsstadium (Interventionsgruppe: N = 4, Kontrollgruppe: N = 4)
die Auswirkungen einer gezielten und nachhaltigen Sensibilisierung auf Kognaten
(einschliesslich Internationalismen) in der miindlichen und schriftlichen Produktion
sowie bei der Ubersetzung. In der freien miindlichen Produktion zeigte die Interven-
tionsgruppe eine hohere Risikobereitschaft und verwendete mehr Kognaten als die
Untersuchungsgruppe. In der Ubersetzungsaufgabe erzielte die Untersuchungsgruppe
ebenfalls bessere Ergebnisse und erledigte die Aufgabe in kiirzerer Zeit. In der gefiihr-
ten schriftlichen Produktion hingegen wurden keine Unterschiede festgestellt, was ge-
miss der Autorin zumindest teilweise damit zusammenhéngen diirfte, dass die Auf-
gaben den im Unterricht verwendeten Lehrwerksaufgaben sehr dhnlich waren; dieser
Faktor habe die Risikobereitschaft verhindert. Ihre zweite Interventionsstudie, wel-
che in der schriftlichen und miindlichen Produktion mit fortgeschrittenen Lernenden
durchgefithrt wurde (Interventionsgruppe: N =36, Kontrollgruppe: N = 34), zeigte
einen Effekt in beiden Produktionsmodalititen in der Versuchsgruppe. Fiir die Erken-
nung von Kognaten beim Lesen von Texten erhielt dieselbe Gruppe ebenfalls héhere
Werte (ibid.).
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Ab welchem Alter ein Kognatentraining im gesteuerten Fremdsprachenerwerb
einen kompetenzsteigernden Effekt haben kann, ist umstritten (vgl. Berthele, Lambe-
let & Schedel, 2017, S. 150f.). Die Resultate sind nicht eindeutig, wie beispielsweise die
Interventionsstudie von White und Horst (2012) mit frankophonen Kindern im Alter
von 10-11 Jahren (Interventionsgruppe: N = 79, Kontrollgruppe: N = 76) im Rahmen
eines englischen Immersionsprogramms in Kanada zeigte. Durch eine relativ intensive
Sensibilisierung auf Kognaten (5 Lektionen {iber 10 Wochen hinweg) bei der Interven-
tionsgruppe wurden positive Effekte beziiglich der Steigerung des metalinguistischen
Bewusstseins fiir die Existenz und den Nutzen von Kognaten erzielt. Ein grosserer
Fortschritt der Interventionsgruppe in Bezug auf die Leistung bei lexikalischen Tests
als bei der Kontrollgruppe wurde ebenfalls beobachtet, insbesondere in der Katego-
rie der Kognaten mit partieller, aber regelmissiger Ahnlichkeit (pattern cognates, z.B.
stranger/étranger, spirit/esprit). Jedoch war der Unterschied zur Kontrollgruppe bei der
2. Kompetenzmessung statistisch nicht signifikant, wobei die Lernenden der Kontroll-
gruppe bei der 1. Testung vor der Intervention bessere Resultate erzielt hatten als die
Interventionsgruppe. Gemiss Angaben der teilnehmenden Lehrpersonen erhohten die
Aktivitdten die Motivation der Lernenden der Interventionsgruppe. Sie fithrten eben-
falls zu einem Bewusstseinswandel bei den teilnehmenden Lehrpersonen selber, wel-
che vor der Intervention im Englischunterricht den Bezug zum Franzosischen zu ver-
meiden versuchten (ibid., 2012, S. 192).

Insgesamt besteht ein hoher Forschungsbedarf hinsichtlich der schriftlichen und
miindlichen monologischen Textproduktion in der Fremd- und Tertidrsprache bei
jingeren Lernenden im Anfangsstadium. Es gibt erst wenige empirisch gestiitzte Er-
kenntnisse tiber die mogliche Nutzung von Ressourcen aus einer 1. Fremdsprache bei
der Textproduktion in einer 2. Fremdsprache, insbesondere auch bei dieser Altersstu-
fe. Fiir eine Untersuchung dieser fiir das Sprachencurriculum hoch relevanten Thema-
tik bot der Kontext der Ostschweizer Fremdsprachenreform, welcher einen Vergleich
zwischen dem Erwerb von Franzosisch als Tertidrsprache nach Englisch und seinem
Erwerb als 1. Fremdsprache bei deutsch beschulten Lernenden zuliess, eine sehr gute
Ausgangslage.

3. Forschungsfragen und Methode
3.1 Forschungsfragen

Im Kontext der Vorverlegung des Englischunterrichtes auf die 3. Klasse stellt sich
nun die Frage, ob sich der Umgang mit der Fremdsprache Franzosisch am Ende des
2. Lernjahres verandert, wenn die Lernenden bereits tiber 4 Lernjahre in der Fremd-
sprache Englisch verfiigen und Franzosisch als Tertidrsprache erwerben. Im Fokus ste-
hen dabei die produktiven Textkompetenzen, d.h. die Fahigkeit, im schriftlichen oder
im miindlichen Medium einen strukturierten Text zu produzieren. Ausgehend vom
eingangs beschriebenen Bildungskontext und basierend auf dem oben dargelegten
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Theoriehintergrund werden in diesem Beitrag Antworten auf folgende Forschungsfra-

gen gesucht:

1. Unterscheiden sich franzosische schriftliche und miindliche Texte von Lernenden
der 6. Klasse mit Frithenglisch (Untersuchungsgruppe, UG) und ohne Fritheng-
lisch (Vergleichsgruppe, VG) quantitativ und qualitativ hinsichtlich diverser textu-
eller und lexikalischer Variablen (vgl. unten, Abb. 1)?

2. Welche Zusammenhinge ergeben sich zwischen miindlicher und schriftlicher
monologischer Textproduktion in den beiden Gruppen hinsichtlich ausgewdhl-
ter Textvariablen? Unterscheiden sich diese Zusammenhinge zwischen den beiden
Gruppen?

3.2 Methode

3.2.1 Stichprobe

In die Analyse einbezogen wurden schriftliche und miindliche franzosische Tex-
te von Sechstkldssler/innen im Kanton St. Gallen vor der Reform (VG, 11 Klassen,
216 Lernende) und nach der Reform (UG, 32 Klassen, 603 Lernende), vgl. Beitrag
2 fiir einen Uberblick iiber die Gesamtstichprobe. Der Anteil an Méadchen und Jun-
gen war bei beiden Gruppen ausgewogen. Der Anteil an Lernenden mit zusitzlicher
Herkunftssprache betrug in der VG 26% und in der UG 38%. In der UG gaben 2.1%
der Lernenden an, mit den Eltern Englisch zu sprechen und 0.2% gaben an, zu Hau-
se Franzosisch zu sprechen; in der VG zihlten 1.9% Englisch zu ihrer Familienspra-
che und 0.5% Franzosisch. Beide Gruppen befanden sich am Ende des 2. Lernjahres
Franzosisch; im Unterschied zur VG hatte die UG in der 3. Klasse mit dem Englisch-
unterricht begonnen, wihrend fiir die VG Franzosisch die bisher einzige schulische
Fremdsprache war. Beim Schreiben wurde die Gesamtstichprobe beriicksichtigt; beim
Sprechen wurde aus forschungsokonomischen Griinden nur eine nach dem Zufalls-
prinzip ausgewdhlte Teilstichprobe untersucht (8 Lernende pro Klasse in der VG = 87
Lernende; 6 Lernende pro Klasse in der UG = 192 Lernende).

3.2.2 Aufgabensetting und Textvariablen

Die schriftlichen und miindlichen Texte wurden mit einer kontrollierten Aufgaben-
stellung, eingebettet in ein mehrsprachiges Austauschsetting (Deutsch-Franzdsisch
(VG und UG) und Englisch (nur UG)), erhoben. Die franzosische Textproduktion
schloss unmittelbar an die deutsche Textproduktion an; fiir den vorliegenden Bei-
trag wurden nur die franzosischen Texte analysiert. Im franzosischen schriftlichen Teil
sollten sich die Lernenden in einem schriftlichen Brief im E-Mail-Format vorstellen
(Alter, Klasse), ihr eigenes Zimmer und die Aussicht aus dem Fenster moglichst genau
beschreiben sowie eine passende Anrede schreiben und sich hoflich verabschieden.
Beim Sprechen wurde ein kurzes Video aufgenommen, in dem sie den Austauschpart-
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ner begriissten, sich vorstellten (Alter, Klasse, Strasse, Hobbies, Freunde), ihren Lieb-
lingsstar beschrieben, ihre Wahl begriindeten, das Ende des Videos ankiindigten, sich
fir die Aufmerksambkeit bedankten und sich verabschiedeten. Beim Schreiben und zur
Vorbereitung des Sprechens durften zweisprachige Worterbiicher genutzt werden. Die
Lernenden wurden nicht explizit dazu aufgefordert oder motiviert, bei der Planung
und Textproduktion spracheniibergreifende Strategien anzuwenden. Weitere Details
der Erhebungsmethode werden im Beitrag 4 beschrieben. Die nachfolgend reprodu-
zierten Textbeispiele stammen von einer Schiilerin der UG mit Kroatisch als Familien-

sprache.

Schriftlicher Text

An: [Vorname/Name der AustauschS]
Betreff: -

*CHI Bonjour [Vorname der AustauschS]
*CHI Je m'appelle [Name/Vorname der S]
*CHI J'ai 12 ans

*CHI et je vais a la 6. classe.

*CHI Mon chambre est grands

*CHl et il y a les coleures pink, rosa, noir et
blanche.

*CHI Dehors je revoir les voitures, le I'arbres
est les maisons.

*CHI Au revoir [Name der AustauschS]
*CHI amour salut:

*CHI [Vorname/Name der S]

Miindlicher Text

*CHI bonjour

*CHI je m"appelle [Vorname/Name der S]

*CHI j"ai douze ans

*CHI et j-je vais -- eh dans la — six classe. -
*CHI j'habite a — [Wohnort] -- eh dans la rue
[Strassenname]. -

*CHI mon passe-temps sont le dansére le sport
et — le jeu du piano. --

*CHI ehm mon star préféré est Bruno Mars. -
*CHI il a le cheveux — et les yeux bruns. —
*CHI Bruno Mars chante trées bien. -

*CHI je — je voudrons chante avec Bruno Mars.

*CHI parcé-que parce que il est une tres bien

star. -

*CHI j'ai fini-

*CHI merci pour --m‘attention -
*CHI a — au revoir.

Abb. 1:  Texte der Schiilerin 02021029 (UG), Ende 2. Lernjahr Franzdsisch (*CHI = Child als
Abgrenzung der Segmente; Konnektoren fett markiert)

Als Indikatoren fiir die Entwicklung der Textkompetenz wurden die Textlinge in Seg-
menten und der Gebrauch von hypotaktischen Konstruktionen (Hickmann, Hen-
dricks, Roland & Liang, 1994) sowie die Menge und Diversitit von Konnektoren wie
et, parce que, mais fiir die Textkohdsion (Schneuwly, 1997) gewihlt (vgl. ausfiihrlicher
dazu Beitrag 4). Ebenso wurden bei der schriftlichen und miindlichen Produktion der
Adressatenbezug — wie Gruss, Abschied und Dank - als Merkmale der Beherrschung
von schulisch relevanten Textsorten sowie in den miindlichen Texten die explizite Be-
grilndung der Wahl des Lieblingsstars sowie die Ankiindigung des Endes des Videos
als Markierung der Rezipientenfiihrung (vgl. Eriksson, 2006, S. 112) untersucht.

Auf der Ebene der Lexik wurde beim Schreiben und Sprechen, in Anlehnung an
Studien, die sich mit der Entwicklung konzeptioneller Literacy bei Lernenden mit
Deutsch als Zweitsprache beschiftigen, die Diversitit von Nomen, Verben und Ad-
jektiven erfasst (vgl. Gantefort & Roth, 2008, S. 32). Als weiterer privilegierter Zugang
zum Vergleich zwischen Sekundir- und Tertidrsprachenerwerb wurde die Verwen-
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dung von Kognaten analysiert. Als Kognaten codiert wurden lexikalische Einhei-
ten des Franzosischen mit einer gemeinsamen Etymologie mit dem Englischen, dem
Deutschen oder beiden Sprachen gleichzeitig, die das gleiche oder dhnliche grafische
und/oder akustische Bild aufweisen und in mindestens einer der Bedeutungen eine
ganz oder teilweise gleichwertige Semantik aufweisen (Manno & Egli Cuenat, 2020,
basierend u.a. auf Bogaards, 2004, S. 153 und Ringbom, 2007, S. 73; vgl. auch aus-
fithrlich dazu Beitrag 3). Dazu gehoren somit ganz deckungsgleiche Worter wie ani-
mal, teilweise deckungsgleiche Worter wie régulier/regular sowie Internationalismen
wie radio oder sport. Weitere Beispiele zur Illustration finden sich weiter unten in Ab-
bildung 3. Abbildung 2 zeigt eine Ubersicht iiber die analysierten Variablen.

Schreiben und Sprechen

¢ Textlange (in Segmenten)

* Anzahl hypotaktische Konstruktionen

* Diversitat der Konnektoren (Types)

¢ Anzahl Konnektoren (Tokens)

* Diversitat von Nomen, Verben und Adjektiven (Types)
e Adressatenbezug (Gruss und Abschied)

Nur Schreiben
* Gebrauch von Kognaten?®

Nur Sprechen

* Begrindung der Wahl des Lieblingsstars
¢ Anklndigung des Endes des Videos

* Dankesformel

Abb. 2: Analysierte Textvariablen

Zur statistischen Analyse von Unterschieden zwischen UG und VG kamen bei inter-
vallskalierten Daten (Segmente, Nebensatzkonstruktionen, Konnektorentypes/-tokens,
Nomen-, Verb- und Adjektivtypes sowie Kognaten) t-tests zur Anwendung; bei dicho-
tomen Werten (Gruss, Abschied, Adressatenbezug, Begriindung) wurde Chi-Quadrat
nach Pearson angewendet. Zur Analyse von Zusammenhingen wurden bei intervall-
skalierten (Segmente, Nebensatzkonstruktionen und Konnektoren) und dichotomen
Daten (Gruss, Abschied und Adressatenbezug) Korrelationen nach Pearson berech-
net. Zusatzlich zu den quantitativen Untersuchungen wurden qualitative Analysen
hinsichtlich moglicher Spuren des vorgingigen Erwerbs des Englischen im Franzosi-
schen in der UG angestellt. Dabei wurde der offensichtliche zwischensprachliche Ein-
fluss (overt crosslinguistic lexical influence) im Sinne der idiosynkratischen Entlehnung
von Wortern aus einer anderen Sprache nicht beriicksichtigt. Dieser wird Gegenstand
einer weiteren, separaten Analyse sein (Egli Cuenat, in Vorbereitung).

3 Ein Teil der Analyse der Kognaten wurde in Manno & Egli Cuenat (2020) vorgestellt.
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4. Ergebnisse

4.1 Schriftliche Produktion

411 Textlange, Nebensatzkonstruktionen, Konnektoren, Wortschatzdiversitat

Die Ubersicht in Tabelle 1 zeigt, dass die Sechstklassler mit Frithenglisch durch-
schnittlich signifikant lingere franzosische Texte als die Sechstkldssler ohne Friih-
englisch schrieben (durchschnittlich ein Segment linger). Nebensatzkonstruktio-
nen waren generell selten in beiden Gruppen, jedoch bei der UG etwas hiufiger; der
Unterschied ist ebenfalls signifikant.

Tab. 1: Schriftliche Texte, UG vs. VG, t-test

Variablen Gruppe Deskriptive Masse t-Test
N M SD p
Textlange — Anzahl Segmente VG6 216 8.99 3.1 < .001
uG6 603 9.99 3.19
Anzahl Nebensatzkonstruktionen VG6 216 0.05 0.23 <.001
uG6 603 0.14 0.39
Anzahl Konnektorentypes VG6 216 0.42 0.58 n.s
uG6 603 0.45 0.59
Anzahl Konnektorentokens VG6 216 0.58 0.92
UG6 603 0.63 0.97 e
Anzahl Nomentypes VG6 216 8.49 3.58 n.s.
uG6 603 8.64 3.52
Anzahl Verbtypes VG6 216 3.49 1.47 < .05
uG6 603 3.74 1.45
Anzahl Adjektivtypes VG6 216 2.21 1.68 n.s.
uUG6 603 2.06 1.56

Aus der qualitativen Analyse wird ersichtlich, dass sich in beiden Gruppen Neben-
sitze als Antwort auf eine in der Aufgabenstellung auf Deutsch formulierte Frage fin-
den: ,Was siehst du, wenn du aus dem Fenster schaust?“: Hier schrieben die Lernen-
den ,quand je regarde par la fenétre, je ...“ In der Untersuchungsgruppe treten mehr
Verbverbindungen auf, welche als Nebensatzkonstruktionen codiert wurden (Hick-
mann et al., 1994) wie ,,J’aime / jouer tennis et guitare*“ oder ,Espérons nous gar-
dons contact*. Andererseits ibernahmen auch mehr Lernende in der UG den in der
Aufgabenstellung auf Franzosisch formulierten Satz ,veux-tu savoir comment est ma
chambre® im Text als in der VG; teilweise wurde dieser auch inkorrekt reformuliert
»tu vouloir savoire comment mon chambre ressemble®. Die Lernenden der UG ge-
brauchten ebenfalls signifikant mehr unterschiedliche Verben (Verbtypes, Tab. 1,
p < .05), wobei die Differenz zwischen den Gruppen relativ gering ausfillt. Eine qua-
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litative Analyse der Verbtypes ergibt, dass sich bei beiden Gruppen dieselben hoch-
frequenten Verben finden, darunter viele, die aufgrund der Aufgabenstellung zu er-
warten waren. Es handelt sich dabei um folgende Verben: aimer, aller, appeler, avoir,
étre, faire, habiter, jouer, regarder, voir, présenter. In der UG finden sich zusétzlich ver-
mehrt das mit Englisch kognate Verb excuser (N = 13), das sich in der VG kaum fin-
det (N = 1), daneben auch die aus der Aufgabenstellung ibernommenen Verben vou-
loir (UG N =16, VG N = 0) und savoir (UG N =15, VG N = 0).

Bei den Nomen und Adjektiven zeichnet sich zwischen den beiden Gruppen kein
quantitativer Unterschied zwischen UG und VG ab. Auch die Unterschiede bei den
Konnektoren sind nicht signifikant. Sie wurden relativ selten gebraucht und in beiden
Gruppen verwendeten bei weitem nicht alle Lernenden Konnektoren. Die qualitative
Analyse der Konnektoren zeigt indes Gemeinsamkeiten und Unterschiede:

Tab. 2: Qualitative Analyse der Konnektorentypes in den schriftlichen Texten

VG Anzahl | Anteil |UG Anzahl | Anteil
et 77 86% et 200 77%
si 3 3% parce que 12 5%
quand 3 3% quand 12 5%
aussi 2 2% si 11 4%
mais 2 2% mais 7 3%
parce que 2 2% ensuite 3 1%
diverse weitere 2 2% aussi 2 1%
comme 2 1%
pour 2 1%
que 2 1%
diverse weitere 6 2%
Total Konnektorentypes 91 100% Total Konnektorentypes 259 100%

Anmerkung: Stichprobenumfang: VG (N = 216) vs. UG (N = 603)

In beiden Gruppen wird ,et“ anteilsmassig mit Abstand am meisten verwendet, bei
der VG etwas mehr (86%) als bei der UG (77%). Es treten in beiden Gruppen etwa
dieselben Konnektoren auf, jedoch wird parce que bei der UG anteilsméssig von einer
grosseren Anzahl Lernenden verwendet und es finden sich auch mehr weitere Kon-
nektoren.

4.1.2 Adressatenbezug: Gruss und Abschied

Die Aufgabenstellung des Briefaustausches mit frankophonen Kamerad/innen der
Partnerklasse verlangte eine Begriissung zu Beginn sowie eine Abschiedsformel. Beide
konnen sowohl als relevante Textsortenmerkmale als auch als Ausdruck des Willens,
mit dem Austauschpartner zu kommunizieren, betrachtet werden.
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Tab. 3: Schriftliche Texte, Gruss und Abschied, UG vs. VG, Chi-Quadrat nach Pearson

Gruppe N Anteil p
Anteil der Texte mit Grussformel VG6 216 79% <.001
uG6 603 90%
Anteil der Texte mit Abschiedsformel VG6 216 66% < .001
uG6 603 70%

Aus Tabelle 3 wird ersichtlich, dass die Lernenden der UG beim Schreiben weit héu-
figer Gruss- und Abschiedsformeln verwenden als die VG (beides p < .001). Die qua-
litative Analyse zeigt, dass die meisten Schiiler/innen eine von 4 Varianten alld, salut,
bonjour und cher/chére (Name) verwendeten. In der UG wurden ofter mon/ma cher/
chére statt nur cher/chére sowie Begriissungsformeln in einer anderen Sprache verwen-
det (z.B. englisch Hi oder deutsch Hallo). Bei den Abschiedsformen zeigt sich bei der
UG gegeniiber der VG eine Préferenz zur Kombination von Formeln (z.B. au revoir et
bon voyage). In vereinzelten Féllen nutzen die Lernenden dabei auch ihr mehrsprachi-
ges Repertoire aus und bedienen sich einer deutschen oder englischen Form (z.B. bye
bye).

4.1.3 Kognaten

Bei der Analyse der Kognaten wurde unterschieden zwischen lexikalischen Einheiten,
die mit Englisch verwandt sind (Kognaten mit E, Tab. 4: franzésisches Wort mit Ver-
wandtschaft zu einem englischen Wort, z.B. miroir -> mirror), welche mit Deutsch ko-
gnat sind (Kognaten mit D: franzosisches Wort mit Verwandtschaft zu einem deut-
schen Wort, z.B. fenétre -> Fenster), sowie Kognaten mit gleichzeitiger Verwandtschaft
zu Englisch und Deutsch (z.B. lampe) (Kognaten mit E und D/E). Offensichtliche
Eigenkreationen wie die Komposita *jongleuballes = balles de jonglage / juggle-balls /
Jonglierbille sowie Worter mit mindestens 2 orthographischen Abweichungen® wurden
als approximativ gebrauchte lexikalische Einheiten betrachtet. Einheiten mit morpho-
syntaktischen Fehlern (z.B. ma balles) sowie mit bis zu einer orthographischen Abwei-
chung wurden nicht als approximative Formen gezdhlt. Es wurden nur Nomen, Ver-
ben und Adjektive codiert.

Im nachfolgenden tiberdurchschnittlich kognatenreichen Text (vgl. Abb. 2) finden
sich Beispiele fiir alle Kategorien.

4 Die Abgrenzungskriterien wurden in einem umfangreichen Codierhandbuch festgehalten. Die
Codierung erfolgte mit MAXQDA in einem aufwendigen mehrschrittigen Verfahren. Samt-
liche Codierungen wurden mehrfach iiberpriift.
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An: Léonie Brun* / Carlos Passeron*

Betreff: -

Salut Carlos & Léonie

Je ma'pelle Lisa*. J'ai 11 ans et dans le 6. class. Je habite dans un appartement. Mon
village est [nom du village]. Moi et ma Maman habitons dans une 4 2 piéce appartment.
Ma piéce a une table gris et jaune.

Sur la table il y a mon radio et une lampe. J'ai une armoire de pousser et une miroir. Dans
la armoire il y a mon habits et ma balles. J'ai aussi une grande lit. Ma lit est gris et blanche.
Dans ma lit il ya mon animaux. J’ai un siege-sac et une chevalet avec 2 jaunes portes.
Dans la chevalet il y a mon iPod, ma jongleuballes, ma dessines, ma cartes et mon orne-
ment. Je regard de le fénetre. Je regarde une arbre et les maison.

Lisa

Abb. 3: Beispieltext mit zahlreichen Kognaten, Schilerin der UG 19221534, Namen* geandert

Die Schiilerin verwendet mit Englisch kognate Worter (miroir, village, table, pousser,
animaux) sowie mit deutsch kognate Worter (sac, fenétre). Ferner gebraucht sie mit
Deutsch und Englisch kognate Worter einschliesslich Internationalismen (classe, ma-
man, appartement (x 2), gris (x 2), radio, lampe, balles, *jongleuballes, carte). Das bei
Anfingern wenig geldufige Wort ornement fiir Schmuck (kognat mit deutsch Orna-
ment und englisch ornament) stammt wohl aus dem Worterbuch. Die Neologismen
siége-sac (basierend auf dem Deutschen Sitzsack) und jongleuballes (vgl. oben) sowie
fénetre (Akzent auf dem ersten e, kein Akzent auf dem zweiten E) wurden als approxi-
mativ gebrauchte Kognaten betrachtet.

Tabelle 4 zeigt, dass die Lernenden durchschnittlich etwa 5 kognate Worter ge-
brauchten, wobei der Unterschied bei der Gesamtzahl zwischen UG (5.06 Kognaten)
und VG (4.88 Kognaten) statistisch nicht signifikant ist.

Tab. 4: Schriftliche Texte, Kognaten, UG 6 vs. VG 6, t-test

Variablen Gruppe Deskriptive Masse t-Test
N M SD p

Anzahl Kognaten VG6 216 4.88 2.84 n.s.
UG6 603 5.06 2.88

Anzahl Kognaten mit E und D/E VG6 216 3.29 2.19 0.057
UG6 603 3.66 2.50

Anzahl Kognaten mit E VG6 216 1.31 1.18 n.s.
UG6 603 1.43 1.32

Anzahl Kognaten mit D VG6 216 1.58 1.27 0.068
uUG6 603 1.41 1.20

Anzahl approximativ gebrauchter Kogna- VG6 216 0.15 0.40 < .01

ten mit D/E uGe 603 0.24 0.55

Anzahl approximativ gebrauchter Kogna- VG6 216 0.05 0.21 < .01

ten mit £ uG6 603 0.12 0.37

119



120

Mirjam Egli Cuenat und Lukas Bleichenbacher

Variablen Gruppe Deskriptive Masse t-Test
Anzahl approximativ gebrauchter VG6 216 0.23 0.51 n.s.
Kognaten mit D UG6 603 0.19 0.52

Anzahl korrekt gebrauchter Kognaten VG6 216 1.83 1.51 n.s.
mit D/E uG6 603 1.98 179

Anzahl korrekt gebrauchter Kognaten VG6 216 1.27 1.18 n.s.
mit £ UG6 603 1.32 1.22

Anzahl korrekt gebrauchter Kognaten VG6 216 1.36 1.19 n.s.
mitD uG6 603 1.22 1.16

Die weitaus hdufigste Kategorie stellen bei beiden Gruppen kognate Worter dar, die
gleichzeitig mit Deutsch und Englisch verwandt sind. In vielen Fillen handelt es sich
dabei um Internationalismen wie radio. In dieser Kategorie wurden iiber das ganze
Korpus hinweg 186 verschiedene Lexeme (types) erhoben. Einige Beispiele finden sich
im oben angefiihrten Text; weitere Beispiele sind adresse, balle, basketball, chance, con-
fortable, dauphin, garage, piano, hobby, musique, sport, cool, téléphone, terrasse. Nur
mit Englisch kognate Worter (Beispiele dafiir sind dge, animal, appartement, anni-
versaire, chaise, couleur, fleur, forét, fooball, lac, table, télé) und nur mit Deutsch bzw.
Schweizerhochdeutsch® kognate Worter (z.B. fauteuil, bureau, canapé, étage, fenétre,
meuble, mur, tapis, vélo) sind seltener.

Der detaillierte Vergleich der Variablen zeigt, dass die Lernenden der UG schwach
signifikant mehr Worter verwendeten, die mit Englisch bzw. gleichzeitig mit Englisch
und Deutsch verwandt sind als die VG (p = .057). Es finden sich im Korpus der UG
einige Worter gehauft, die in der VG nie auftauchen, und zwar appartement, conforta-
ble sowie excuse. Die Lernenden der UG gebrauchten signifikant mehr approximati-
ve kognate Worter mit Englisch bzw. Deutsch und Englisch, was einerseits auf ein et-
was stirkeres Abweichen von der orthographischen Norm und andererseits auf die
Bildung von Neologismen zuriickzufiihren ist. Bei den Neologismen ist auffillig, dass
einige Lernende der UG auf den Kompositionsmechanismus des Deutschen und des
Englischen zuriickgriffen, wihrend dies in der VG nicht der Fall ist. Beispiele dafiir
sind *popcorn-machine, *jouéplace, *animaux poster, *maquiller table, *animal cage.
Die VG hingegen gebrauchte tendenziell mehr Kognaten mit Deutsch (p. = .068). Be-
ziiglich der durchschnittlichen Anzahl der nur mit Englisch kognaten Worter gibt es
keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen. Die durchgehend relativ
hohe Standardabweichung verweist darauf, dass sich die Lernenden innerhalb beider
Gruppen beziiglich des Kognatengebrauchs sehr unterschiedlich verhielten.

5 In den schweizerdeutschen Mundarten finden sich viele Worter, welche aus dem Franzosi-
schen entlehnt wurden (z.B. Quai, Portemonnaie, Billet, Biscuit oder Cheminée). Diese werden
auch in die Schweizer Varietit des Standarddeutschen iibernommen. Sie wurden ebenfalls in
die Kognatenanalyse einbezogen, ohne aber speziell markiert zu werden.
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4.2 Miindliche Produktion
4.2.1 Textlange, Nebensatzkonstruktionen, Konnektoren, Wortschatzdiversitat

Bei der miindlichen Produktion zeigen sich in der Tendenz Unterschiede zwischen
UG und VG bei der Textlinge und Nebensatzkonstruktionen, jedoch sind diese
schwicher ausgeprigt als beim Schreiben.

Tab. 5: Mindliche Texte, UG6 vs. VGB, t-test

Gruppe Deskriptive Masse t-Test
Variable N M SD p
Textlange — Anzahl Segmente VG6 87 10.93 2.63 < .01
uG6 192 11.55 2.89
Anzahl Nebensatzkonstruktionen VG6 87 0.22 0.56 <.01
UGé 192 0.36 0.64
Anzahl Konnektorentypes VG6 87 0.54 0.70 n.s.
UGé 192 0.66 0.62
Anzahl Konnektorentokens VG6 87 0.84 1.28 < .01
UGé 192 1.32 1.60
Anzahl Nomentypes VG6 87 6.36 1.95 n.s.
UGé 192 6.53 2.24
Anzahl Verbtypes VG6 87 5.43 1.88 n.s.
UGé 192 5.56 1.99
Anzahl Adjektivtypes VG6 87 2.13 1.26 n.s.
UGé 192 2.22 1.18

Signifikante Unterschiede zeigen sich bei den Konnektorentokens: Die Lernenden der
UG verwendeten hédufiger Konnektoren zur Strukturierung der Rede; hingegen ge-
brauchten sie nicht signifikant mehr unterschiedliche Konnektoren (Types). Die qua-
litative Analyse der Types zeigt aber wiederum bei beiden Gruppen Unterschiede: Der
weitaus haufigste Konjunktionentype ist ef. In der UG ist der Anteil an Lernenden, die
parce que verwendeten, bzw. der Texte, in denen sich dieser Type befindet, beinahe
doppelt so hoch in der UG als in der VG (15.1% vs 8.2%).
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Tab. 6: Qualitative Analyse der Konnektorentypes in den miindlichen Texten

VG Anzahl Anteil UG Anzahl Anteil
et 40 81.6% et 100 79.4%
parce que 4 8.2% parce que 19 15.1%
que 2 4.1% mais 2 1.6%
quand 2 4.1% comme 2 1.6%
si 1 2.0% si 2 1.6%
Total Types 49 100% Total Types 126 100%

Anmerkung: Stichprobenumfang: VG (N = 87) vs UG (N = 192)

Keine Unterschiede zeigt die quantitative Analyse bei Nomen-, Verb- und Adjektiv-
types.® In der qualitativen Analyse finden sich jedoch auch einige interessante Unter-
schiede. Bei den Verbtypes (N =467 in der VG, N = 1066 in der UG) dominieren bei
beiden Gruppen die Verben avoir, aimer, aller, appeler, chanter, étre, faire, habiter, jou-
er, pouvoir — diese kommen mehr als 5 Mal im selben Korpus vor. In der UG gesel-
len sich bei den mehr als 5 Mal vorkommenden Verben folgende dazu: finir, (s’)habil-
ler, nager sowie, wie bereits beim Schreiben beobachtet, die Modalverben pouvoir und
vouloir. Bei den Nomen (VG: N = 546 vs. UG: N = 1256) wurde ebenfalls gezéhlt, wel-
che Types 5 Mal oder haufiger vorkommen. In beiden Gruppen sind dies ami, an, ca-
marade, chanteur, cheveux, classe, foot(ball), guitare, hobby, maitre, musique, rue, star.
Bei der UG treten prominent weitere verschiedene Nomina auf, darunter auch viele
Kognaten, welche z.B. Sportarten oder Hobbies beschreiben: tennis, volley, vélo, gym-
nastique, piano, lecture, modéle, thédtre, also Spuren davon, dass die Lernenden der
UG sich nicht scheuten, auch weiteres spezifisches und personliches Vokabular zu
verwenden, gerade um ihre Hobbys zu nennen.

4.2.2 Adressatenbezug, Dank und weitere diskursstrukturierende Elemente

Im Gegensatz zum Schreiben zeigt die quantitative Analyse bei der Verwendung von
Gruss- und Abschiedsformeln keinen signifikanten Unterschied (vgl. Tab. 7).

6 Eine systematische Kognatenanalyse wurde beim Sprechen aus forschungsékonomischen
Griinden nicht durchgefiihrt.
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Tab. 7: Mindliche Texte: Gruss, Abschied, Dank, Ankindigung, Begriindung (UG vs. VG, Chi-Quadrat
nach Pearson)

Gruppe N Anteil p
Anteil der Texte mit Grussformel VG6 87 69%
n.s
uG6 192 71%
VG6 87 75%
Anteil der Texte mit Abschiedsformel n.s.
uG6 192 77%
Anteil der Texte mit Dankesformel VG6 87 0 05
<.
uG6 192 5%
Anteil der Texte mit Ankiindigung VG6 87 3% 05
<.
uG6 192 11%
Anteil der Texte mit expliziter Begriin- VG6 87 0
Wahl des Liebli <08
dung der Wahl des Lieblingsstars uG6 192 6%
Anteil der Texte mit impliziter Begriin- VG6 87 2% n.s
dung der Wahl des Lieblingsstars uG6 192 3% ’

Die qualitative Analyse zeigt, dass bei den Abschiedsformeln der VG a bientét und
au revoir dominieren, oft kombiniert mit dem Namen des Austauschpartners. Verein-
zelt finden sich nichtfranzésische Formeln wie tschiiss oder ciao (Letzeres gilt auch als
Internationalismus). In der UG kommen dieselben Formeln vor; hinzu kommt aber
eine breitere Palette von Formen wie ,,gros bisous u.a. Auch finden sich etwas mehr
nichtfranzosische Formeln, darunter neu auch das englische bye (5 Mal). Bei den
Grussformeln gebrauchten beide Gruppen meist analog bonjour, salut und etwas we-
niger allé. In der VG findet sich nur einmal deutsch hallo, wihrend in der UG 9 Ler-
nende hallo gebrauchten und einer das englische hello benutzte.

Bei der Ankiindigung des Endes des Videos, beim Dank sowie bei der expliziten
Begriindung der Wahl des Lieblingsstars traten signifikante Gruppenunterschiede zu-
tage: Die Lernenden der UG verwendeten etwas haufiger als die Lernenden der VG
Dankesformeln (UG: 10 Lernende, VG: keine). In der VG finden sich nur zwei expli-
zite Begriindungen der Wahl des Lieblingsstars; in der UG gibt es zwolf davon - auch
unter Berticksichtigung der unterschiedlichen Anzahl der Probanden zeigt sich hier
eine signifikante Differenz (vgl. Tab. 7). Dabei wiesen manche expliziten Begriindun-
gen Normabweichungen auf: ,.et je choisir Adele — parce quelle — chante beau®. Bei den
impliziten Begriindungen der Wahl (Bsp. ,je — je voudrons chante avec Bruno Mars.
— parcé-que parce que il est une trés bien star®) fanden sich keine quantitativen Unter-
schiede zwischen den Gruppen.

4.3 Zusammenhange zwischen Schreiben und Sprechen

Geht man davon aus, dass sich die Fahigkeit, monologische Texte zu produzieren, so-
wohl im schriftlichen als auch im miindlichen Produktionsmodus entwickeln und
gegenseitig stiitzen kann (vgl. Kap. 2.2), so sind die Zusammenhiénge zwischen beiden
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Produktionsmodi von Interesse. Fiir die vorliegende Analyse wurden fiir eine Aus-
wahl von Variablen, welche in beiden Produktionsmodi analog codiert wurden, Kor-
relationskoeffizienten nach Spearman gerechnet und die Stéirke der Korrelationen zwi-
schen den beiden Gruppen verglichen.

Tab. 8: Korrelationskoeffizienten zwischen schriftlichen und mindlichen Texten

Korrelationen rhc').k\;lon rhti;(\;lon V4 p
Textlange Schreiben — Sprechen 0.30%*** 0.38*** -0.62 n.s.
Nebensatzkonstr. Schreiben — Sprechen 0.15* 0.43%** -2.39 < .01
Konnektorentypes Schreiben — Sprechen 0.27%*** 0.37%** -0.89 n.s.
Konnektorentokens Schreiben — Sprechen 0.39%** 0.45%** -0.60 n.s.
Nomentypes Schreiben — Sprechen 0.32%** 0.03 2.27 < .05
Verbtypes Schreiben — Sprechen 0.33*** 0.47%** -1.27 n.s.
Adjektivtypes Schreiben — Sprechen 0.08 0.19(*) -0.86 n.s.
Grussformel Schreiben — Sprechen 0.15* 0.13 0.21 n.s.
Abschiedsformel Schreiben — Sprechen 0.03 0.05 -0.15 n.s.

Anmerkung: Stichprobenumfang: VG (N = 87), UG (N = 192); rho = Korrelationskoeffizient nach Spearman;
Z = Fisher Z-Wert, Prifgrésse zur Testung des Unterschiedes zwischen der erstgenannten rho, und der zweit-
genannten Korrelation rho,; p entspricht der statistischen Signifikanz, ob sich die Korrelationen zwischen rho,
und rho, unterscheiden; *)p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p <.001; n.s. = nicht signifikant.

Zwischen Schreiben und Sprechen finden sich sowohl in der UG als auch in der VG
signifikante Korrelationen mittlerer Stirke bei der Textldnge, den Konnektorentypes
und -tokens, den Verbtypes sowie schwach ausgeprigte Korrelationen beim Gebrauch
von Nebensitzen und Abschiedsformeln. Der Gebrauch von Adjektivtypes korre-
liert nur in der Tendenz bei der VG, bei der UG nicht. Bei den Abschiedsformeln
ist bei beiden Gruppen keine Korrelation zu verzeichnen. Grussformeln korrelieren
schwach zwischen Schreiben und Sprechen in der UG, aber nicht in der VG. Signi-
fikante Unterschiede zwischen den beiden Gruppen gibt es bei den Nebensatzkonst-
ruktionen und dem Gebrauch unterschiedlicher Nomen: In der VG, wo beim Schrei-
ben kaum Nebensitze verwendet werden, korreliert die Verwendung von Nebensitzen
zwischen Modalitdten stirker - jene wenigen Lernenden, die hypotaktische Konst-
ruktionen beim Schreiben gebrauchten, verwendeten diese auch beim Sprechen und
dies eindeutiger in der VG als in der UG. Hingegen korreliert die Verwendung unter-
schiedlicher Nomen (Nomentypes) in der UG, nicht aber in der VG. Dieses Resultat
erstaunt, da sich weder beim Schreiben noch beim Sprechen signifikante Unterschiede
zwischen UG und VG finden.
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5. Diskussion und Ausblick
5.1 Zusammenfassung der Resultate und Diskussion

Die Forschungsfrage 1 richtete sich auf Unterschiede zwischen UG und VG in der
miindlichen und schriftlichen monologischen Produktion in Franzosisch. Die Texte
der Lernenden mit vorgingigem Englischunterricht (UG) wiesen insgesamt bei eini-
gen der untersuchten Textvariablen in beiden Modalititen leicht hohere Werte auf.
Dies steht im Einklang mit Modellierungen des Fremdsprachenerwerbs, welche poten-
zielle Vorteile fiir den Erwerb einer Tertidrsprache postulieren (Jessner, 2013; Huf-
eisen, 2018; Hammarberg, 2018). Die Resultate zeigen, dass die Sechstkléssler/innen
der UG beim Schreiben im Franzgsischen signifikant langere Texte schrieben, hdufiger
subordinierten, mehr unterschiedliche Verben (Types) gebrauchten und mehr Gruss-
und Abschiedsformeln verwendeten als die Lernenden der VG. Die durchschnittli-
che Anzahl der Kognaten blieb gleich, jedoch verwendeten die Schiiler/innen der UG
tendenziell mehr mit Englisch und Deutsch gleichzeitig kognate Worter als die Schii-
ler/innen der VG, wihrend die Lernenden der VG tendenziell mehr nur mit Deutsch
kognate Worter gebrauchten. Keine signifikanten quantitativen Unterschiede zeigten
sich beim Schreiben in Franzosisch bei den Konnektorentypes und -tokens sowie bei
den Nomen- und Adjektivtypes. In den Texten der UG fanden sich signifikant mehr
approximative Kognaten, was auf ein vermehrtes strategisches Experimentieren mit
Sprachmitteln schliessen ldsst. Die qualitative Analyse der Nebensatzkonstruktionen
und Abschiedsformeln verweist ebenfalls auf eine Tendenz der UG zu héherer Risiko-
bereitschaft im Franzosischen, welche auf den vorgingigen Erwerb der 1. Fremdspra-
che Englisch zuriickgefiihrt werden kann.

Beim Sprechen produzierten die Lernenden der UG ebenfalls lingere Texte und
subordinierten haufiger als die Lernenden der VG. Sie gebrauchten mehr Konnekto-
rentokens, begriindeten haufiger explizit, kiindigten haufiger das Ende des Videos an
und verwendeten hdufiger Dankesformeln. Keine signifikanten quantitativen Grup-
penunterschiede fanden sich hingegen bei den Gruss- und Abschiedsformeln, bei den
Konnektorentypes sowie bei den Nomen-, Verb- und Adjektivtypes. Die hohere An-
zahl der Konnektoren beim Sprechen (die mit der hiufigere Verwendung von et zur
Verbindung von Aussagen zusammenhingt) weist auf etwas fliissigeres Sprechen hin
(Diehr, 2011), was durchaus auf die bereits vorliegende langere Erfahrung des mono-
logischen Sprechens in einer anderen Fremdsprache zuriickgefithrt werden konnte.
Das haufigere Auftreten von parce que in beiden Produktionsmodi bei der UG wie
auch weiterer diskursstrukturierender Merkmale beim Sprechen kénnte einer bereits
vorhandenen Bewusstheit der Wichtigkeit kohésionsstiftender Mittel geschuldet sein.
Im aktuellen Englischunterricht mit dem Lehrmittel Young World (Arnet-Clark &
Lanz, 2005) werden bis zur 6. Klasse bereits einige kurze schriftliche und miindliche
Texte produziert und beispielsweise der Umgang mit Konnektoren (,linking words)
thematisiert und geiibt.
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Diese Unterschiede zwischen UG und VG weisen darauf hin, dass im Bereich der
Diskursstrukturierung wie auch der Kognaten und Internationalismen Transferpoten-
ziale bestehen, die vorerst nur teilweise genutzt werden. Hervorzuheben ist, dass die
gefundenen Gruppenunterschiede nicht sehr gross sind. Dies ist wohl einerseits auf
die gleich gebliebene Anzahl der Unterrichtsstunden im Franzosischen zuriickzu-
fuhren (3 Wochenlektionen in der 5. Klasse und 2 Wochenlektionen in der 6. Klasse
(zur Relevanz der Anzahl Wochenlektionen Peyer et al., 2016). Andererseits bestand
zum Zeitpunkt der Untersuchung zwischen dem Englisch- und Franzosischunterricht
noch keine sehr grosse Passung im Sinn eines spracheniibergreifenden Konzepts oder
einer starken Verankerung der Tertidrsprachendidaktik (vgl. Beitrag 11): Die Sprachen
wurden zum Zeitpunkt der Untersuchung nach wie vor konzeptionell stark getrennt
unterrichtet und eine systematische Verwendung tertidrsprachendidaktischer Metho-
den ausserhalb sporadischer Aktivititen zum Sprachbewusstsein bleibt ein Deside-
rat. Die Resultate der Untersuchung zum Schreiben in der 7. Klasse, welche sich auf
dieselbe Untersuchungsanlage mit teilweise denselben Lernenden stiitzte (Egli Cue-
nat, 2017) zeigten, dass die Unterschiede zwischen UG und VG im Franzésisch nach
dem Ubergang in die Sekundarstufe nivelliert wurden: Im Franzésischen waren keine
Gruppenunterschiede mehr zu beobachten. Im Englischen produzierten hingegen die
Lernenden der UG gegeniiber der VG signifikant langere Texte, subordinierten stirker
und verwendeten mehr und diversere Konnektoren. Das in der 6. Klasse beobachtete
Potenzial der UG im Franzosischen blieb also in der 7. Klasse ungenutzt, moglicher-
weise, weil es im Unterricht nicht systematisch thematisiert wurde (vgl. dazu die Re-
flexion von Heinzmann et al., 2009, S. 48).

Die Forschungsfrage 2 konnte wie folgt beantwortet werden: Beim Schreiben und
Sprechen zeigten sich bei der Textlange, den Konnektorentypes und Tokens, Nomen-
und Verbtypes (nur UG) moderate Korrelationen. Dies bestitigt, dass auch im Fremd-
sprachenerwerb im Anfangsstadium die oben erwahnte konvergente Entwicklung zwi-
schen monologischem Schreiben und Sprechen beobachtbar ist, wie dies der Fall ist
firr die Schulsprache (Schmidlin, 1999) sowie, unter gewissen Bedingungen, sogar in
einer unbeschulten Familiensprache bei bilingualen Kindern (Egli Cuenat, 2008). Das
Schreiben von Texten erscheint somit trotz eingeschrinkter Kompetenz bereits mog-
lich und das monologische Sprechen, welches fiir die Schulsprache bereits als wichti-
ges Element beim Aufbau von Textkompetenz anerkannt wird (Eriksson, 2006), kann
auch im Anfangsunterricht in der Fremdsprache als lohnenswertes Feld fiir die Star-
kung dieser Kompetenz gesehen werden (Diehr, 2011; Butler et al, 2017). Bei den
Korrelationen zwischen Schreiben und Sprechen der beiden Gruppen gibt es nur
zwei signifikante Gruppenunterschiede, und zwar eine hoéhere Korrelation bei den
Nebensitzen in der VG und bei den Nomentypes in der UG. Der Unterschied bei
der Hypotaxe konnte mit der generell hoheren Experimentier- und Risikofreudigkeit
der Lernenden der UG zusammenhingen: Wie die qualitative Analyse der Neben-
satzkonstruktionen zeigt, iibernahmen mehr Lernende der UG beim Schreiben auch
Konstruktionen aus den Aufgabenstellungen, auch wenn sie diese vielleicht noch nicht
aktiv beherrschten; die wenigen Lernenden der VG, die solche Konstruktionen be-
reits aktiv beim Schreiben verwendeten, gebrauchten sie auch beim Sprechen. Die Di-
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vergenz bei den Korrelationen zwischen Nomentypes erstaunt, da sich weder beim
Schreiben noch beim Sprechen signifikante Unterschiede zwischen UG und VG fin-
den; dies muss noch weiter untersucht werden.

Methodenkritisch soll an dieser Stelle, wie bereits im vorangehenden Beitrag er-
lautert, festgehalten werden, dass die kollektive Vorbereitung der Sprechanlisse (vgl.
Beitrag 4) sowie die Moglichkeit, fiir die schriftliche und miindliche Produktion ein
zweisprachiges Worterbuch zu gebrauchen, bei beiden Gruppen durchschnittlich bes-
sere Resultate ermoglichten, als wenn keine Hilfsmittel zur Verfiigung gestanden hit-
ten. Dadurch hitte einerseits auch eine gewisse interindividuelle Nivellierung der Re-
sultate stattfinden konnen oder aber eine grdssere Streuung, was fiir die statistische
Auswertung von Vorteil wére. Durch die Moglichkeit, unter Zeitdruck ein Hilfsmit-
tel zu gebrauchen, kommt gleichzeitig vermutlich aber auch eine Strategiekompetenz
und Bereitschaft zur Hilfsmittelnutzung bei der UG zum Tragen. Ausserdem hat die-
ses Szenario auch eine hohere 6kologische Validitat, weil es im Rahmen eines Aus-
tausches zwischen Partnerklassen eher einem realistischen Textproduktionsanlass
entspricht, der im Kontext der Schulpraxis gewinnbringend genutzt werden kann.
Aufgrund der Nutzung von Hilfsmitteln wurde auch auf eine Zuordnung der Leistun-
gen in der Fremdsprache zu den Niveaubeschreibungen des GER (Europarat, 2001)
verzichtet.

5.2 Ausblick

Die vorliegende Untersuchung leistet einen Beitrag zum wenig erforschten Gebiet der
Textproduktion in der Tertidrsprache bei jiingeren Lernenden. Die Resultate liefern
wichtige Indizien hinsichtlich transversal nutzbarer bzw. transferierbarer Ressourcen.
Die Daten wurden in einem eng definierten Kontext produziert: beschreibende Texte
in einer Austauschsituation, gesteuerte Produktionssituation mit Unterstiitzung beim
Lexikon, schriftliche und miindliche Texte in drei Sprachen (bzw. in zwei Sprachen in
der VG). Aus den beschriebenen Resultaten ergeben sich einige Desiderata fiir For-
schung, Entwicklung und Lehrpersonenbildung. Wiinschbar wére zunichst die Aus-
weitung auf weitere Textsorten, Kontexte und Untersuchungsanlagen, zumal in der
Forschungsliteratur der Einfluss der Aufgabenstellung sowie kontextueller Parameter
klar aufgezeigt wurde (z.B. Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl & V6lzing, 2007; von Stut-
terheim & Klein, 2008). Aufschlussreich wire hinsichtlich des Kognatengebrauchs der
Vergleich mit Texten, welche von Franzésischlernenden mit einer anderen Schulspra-
che (romanischen oder nicht romanischen Ursprungs) produziert wurden. Die Ana-
lyse fokussierte auf die textuelle und lexikalische Dimension; dabei wurde die mor-
phosyntaktische Dimension wie auch jene der normativen Korrektheit nur am Rande
einbezogen. Auch diese sollte bei der Analyse der Lernersprache in den Blick kom-
men (Diehr, 2011). Uber das quasi-experimentelle, beschreibende Design hinaus wire
die Erforschung der Auswirkungen einer gezielten und intensiven Intervention im
Sinne einer Sensibilisierung auf Transferierbares bzw. transversal Nutzbares, sei es auf
der Ebene der Kognaten (White & Horst, 2012; Otwinowska, 2016) oder textueller
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Muster (Wenk, Marx, Riissmann & Steinhoff, 2016), ebenfalls von hohem Interesse.
Dabei konnte auch der Einfluss verschiedener Kontextvariablen ausgiebiger beforscht
werden.

In der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen kann anhand der Resultate
aufgezeigt werden, welche Ressourcen in den vorgingig gelernten Sprachen fiir die
schwichste Sprache, ndmlich die Tertidrsprache Franzosisch, genutzt werden konnen
(Reimann, 2016), und zwar als Teil einer nicht a priori defizitorientierten Didaktik
der Sprachproduktion (Diehr, 2011): Es braucht wissenschaftliche Grundkenntnisse
iber den multiplen Spracherwerb, die iiber persénliche Uberzeugungen hinausge-
hen (vgl. Beitrag 11) und ein noch klareres Bewusstsein aller Beteiligten, insbesonde-
re der Lehrpersonen, wie die produktiven Textkompetenzen auf den unteren Niveaus
beim Fremdsprachenerwerb ausgeprigt sind. Dazu gehort eine Wiirdigung der Tat-
sache, dass auch stark von der Norm abweichende Texte mit den fiir diese Niveaus
charakteristischen Fehlern ihre kommunikative Funktion, hier im Rahmen eines Aus-
tauschs mit Gleichaltrigen, durchaus erfiillen (im Sinne der funktionalen Mehrspra-
chigkeit). Wenn sich diese Wiirdigung auch didaktisch in Form unterstiitzender Riick-
meldungen an die Lernenden dussern kann, so wire ein positiver Effekt auf die gerade
in der Ostschweiz im Vergleich zum Englischen ungiinstigere Motivationslage fiir die
Fremdsprache Franzosisch (Brithwiler & Le Pape Racine, 2017) durchaus zu vermu-
ten. Ein spezieller tertidrsprachendidaktischer Fokus konnte dabei auf jene Bereiche
gelegt werden, die im Hinblick auf Transversalitdt sensibler sind als andere, darunter
Kognaten und Konnektoren zur Verbindung von Haupt- und Nebensétzen sowie wei-
tere textstrukturierende Merkmale, wie in dieser Studie beschrieben. Mit diesem kon-
zeptionellen Instrumentarium kénnen Lehrpersonen Spuren von Kompetenz (Wort-
schatz, Text) erkennen und wiirdigen, ohne dabei die Bewusstheit der Lernenden fiir
Normabweichungen und Interferenzen ausser Acht zu lassen. Zur Nutzung interlin-
gualer Ressourcen und hoherer Risikobereitschaft gehoren, wie die Resultate zeigen,
auch Interferenzphianomene und weitere Charakteristika idiosynkratischen Sprach-
gebrauchs, die auf unterschiedliche Weise von der monolingualen Norm abweichen.
Als Konsequenz braucht es einerseits eine Sensibilisierung der Lehrpersonen fir die
Berechtigung mehrsprachigen Sprachgebrauchs in vorgegebenen Kontexten (z.B. bei
falschen Ubertragungen), und andererseits eine Betonung der Tatsache, dass Mehr-
sprachigkeitsdidaktik zum Preis von Interferenzen trotzdem auch den Aufbau ziel-
sprachlicher Kompetenzen unterstiitzt. Wird an vorhandenem, transversal nutzbarem
»Sprachmaterial® angekniipft und gezielt an Normabweichungen gearbeitet, dient die
Mehrsprachigkeitsdidaktik nicht nur der Schiarfung der metalinguistischen Bewusst-
heit (Sprachenbewusstheit) sowie der Férderung von strategischen Fertigkeiten, son-
dern direkt auch dem Aufbau der einzelsprachlichen Kompetenz. Gestaltung und Ver-
lauf der sprachlichen und kognitiven Lernprozesse, welche auf diesem didaktischen
Ansatz basieren, sollten im Rahmen kontrollierter Interventionsstudien weiter empi-
risch untersucht werden (vgl. Beitrag 13).
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