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1 EINLEITUNG UND PROBLEMAUFRISS

Die vorliegende Arbeit hat im Allgemeinen die rezeptive Mehrsprachigkeit und die damit
verbundene Interkomprehension, im Besondern die sie beeinflussenden kognitiven
Faktoren zum Gegenstand. Im Rahmen einer explorativen qualitativen Studie wird
untersucht, wie Metonymien den Interkomprehensionsprozess beeinflussen konnen. So
wird die Rolle der metonymischen Kompetenz im mehrsprachigen Kontext erforscht. Im
Folgenden werden die Problemstellung und die Zielsetzung der Arbeit vorgestellt
(Abschnitt 1.1). Anschlieend wird die Struktur der Arbeit dargestellt (Abschnitt 1.2).

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

Mehrsprachige Sprecher*innen — und somit auch mehrsprachige Lernende — sind durch
vielfiltige (psycho)linguistische Charakteristika zu beschreiben, die sie von

Monolingualen aber auch von Bilingualen (im engeren Sinne) unterscheiden:

[M1ultilingual learners [could be characterized as the ones] who have more than one foreign
language [and] who are more skilled at making use of their metalinguistic knowledge, that is
how languages work and are constructed, and who are [...] more accurate overall in their
dealings with a task which requires a synthesis of several types of language and meta-language
learning strategies. [...] [A]n acquired synthesis of overall language awareness, combined
with specific knowledge of the lexical, syntactic and semantic system of other languages,
allows the metalinguistically aware learner to evaluate, extrapolate and even ’guess’

intelligently to process even a new and unknown language. (Gibson/Hufeisen 2003: 102)

Dieses von Gibson und Hufeisen (2003) beschriebene Fihigkeit zum Raten ldsst sich
durch den Erwerb einer L3 entfalten und ist die Basis der sog. Interkomprehension, die
der rezeptiven Mehrsprachigkeit zu Grunde liegt. Wie auch dieses Zitat zeigt, ldsst sich
die individuelle Mehrsprachigkeit aus kognitivistischer Sicht als eine erworbene Synthese
von bestimmten Fahigkeiten und Kenntnissen betrachten. Diese Synthese kann man auch
(indirekt) in mehreren Modellen des Tertiar- und Mehrsprachenlernens erkennen (z. B.
Herdina/Jessner 2002; Hufeisen 2010; MeiBiner 2004b; Rothman 2015). In diesen
Theorien spielen zwei Faktoren eine zentrale Rolle: interlinguale Prozesse und kognitive

Mechanismen.



Trotz dieses Interesses an kognitiven Mechanismen werden die Ergebnisse einer
linguistischen Disziplin, die sich mit der kognitiven Seite der Sprache beschéftigt, in der
Mehrsprachigkeits- und Tertidrspracherwerbsforschung nicht oder nur am Rande in
Betracht gezogen (Miiller-Lancé 2002: 133). Diese Disziplin ist die Kognitive Linguistik,
deren Grundannahme ist, dass die Sprache ein integrierter Teil der menschlichen
Kognition ist. Dem Grundsatz cognitive commitment entsprechend wird befiirwortet, dass
die Sprache durch allgemeine kognitive Prozesse, wie z. B. Wahrnehmung oder
Kategorisierung, geformt wird (Panther/Radden 2011: 2; Roche/Suiier 2017: 23).

Fiir die Fragen des Fremdsprachenerwerbs und fiir die der Mehrsprachigkeit wird
aber auch vonseiten der Kognitiven Linguistik Interesse gezeigt, wobei die Rolle des
figurativen Denkens — und so auch die der Metonymie — extensiv untersucht wird (z. B.
Filipovi¢/Piitz 2014; Holme 2009; Littlemore 2009; Littlemore/Juchem-Grundmann
2010; Littlemore/Low 2006). Es ldsst sich aber auch erkennen, dass die Ergebnisse der
Mehrsprachigkeitsforschung dabei nicht konsequent umgesetzt werden (vgl. Denroche
2015: 23).

Um ein Versuch dazu zu unternehmen, diese beiden Disziplinen miteinander zu
kombinieren, werden mehrdeutige Worter und deren Bedeutungen in den Mittelpunkt
vorliegender Arbeit gestellt. Im Rahmen einer explorativen Untersuchung werden
metonymisch ~ verwendete = Worter  Proband*innen (N=38) in  einer
Interkomprehensionsaufgabe prasentiert. Dabei wird das Ziel verfolgt, die Funktion einer
spezifischen  kognitiv-linguistisch ~ begriindeten  individuellen  Differenz  im
mehrsprachigen Kontext zu untersuchen. Zugleich wird versucht, auf die folgenden zwei
Forschungsfragen (F) eine Antwort zu finden:

(F1) Wie hingt die metonymische Kompetenz mit der rezeptiven

mehrsprachigen Kompetenz zusammen?

(F2)  Wie beeinflussen metonymisch verwendete Kognaten die Rezeption der

neuen Zielsprache in der Anfangsphase des L3-Erwerbs?

Diesen zwei Fragen werden in Abschnitt 4.1 jeweils 3 weitere Subfragen zugeordnet, die
Teilaspekte der Forschungsfragen nachgehen. Um die Fragen beantworten zu kénnen,
wurde eine triangulierte qualitative Untersuchung geplant und durchgefiihrt, in der ...
(1) ... Daten zu sprachlichen Profilen in Form einer schriftlichen Befragung;
(2) ... Daten zur muttersprachlichen metonymischen Kompetenz mit einem

schriftlichen Test;



(3) ... Daten mit Introspektion (lautes Denken) zur Kognatenerkennung und

Interkomprehesion erhoben wurden.

Die erworbenen Daten ermdglichen, Einsichten in die mehrsprachigen kognitiven
Prozesse zu gewinnen, wodurch auch erfasst werden kann, wie und mit welcher
Reichweite die metonymische Kompetenz rezeptiv-mehrsprachige Vorginge
beeinflussen kann, und in welcher Relation sie zu weiteren mehrsprachigen individuellen
Unterschieden steht. Diese Erkenntnisse erlauben auch, einige Vorschlige zur
didaktischen  Implementierung im Rahmen der Mehrsprachigkeits- oder

Tertidrsprachendidaktik zu formulieren.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit lédsst sich in zwei Teile gliedern: Kapitel 2 und 3 bilden den
theoretischen Teil der Arbeit; Kapitel 4 und 5 formen den empirischen Teil. Im Folgenden
werden die Schwerpunkte einzelner Kapitel kurz skizziert.

Der Zielsetzung vorliegender Arbeit entsprechend werden Aspekte der
individuellen Mehrsprachigkeit im Kapitel 2 ausfiihrlich diskutiert. Zuerst wird
untersucht, was Mehrsprachigkeit bedeutet, und wer als mehrsprachig betrachtet werden
kann, um eine entsprechende Arbeitsdefinition zur Mehrsprachigkeit festlegen zu knnen
(Abschnitt 2.1). Nach der Klarung von Fragen der Begrifflichkeit werden Theorien der
individuellen Mehrsprachigkeit und des Tertidrsprachenerwerbs vorgestellt (Abschnitt
2.2.1-2.2.4). Mit der Analyse von vier ausgewihlten Modellen (Faktorenmodell
(Hufeisen 2010), DMM (Herdina/Jessner 2002), TPM (Rothman 2015), GieBener
Interkomprehensionsmodell (Meifiner 2004b)) lassen sich auch die Grundlagen und
Voraussetzung der individuellen Mehrsprachigkeit erkennen (Abschnitt 2.2.5). Aus dem
Grund, dass die Rolle von metonymisch verwendeten Wortern im mehrsprachigen
Kontext im Mittelpunkt vorliegender Arbeit steht, werden weiterhin Fragen zum
mentalen Lexikon behandelt, wobei die Unterschiede zwischen den ein-, zwei- und
mehrsprachigen Lexika und Abspeicherung von Kognaten erldutert werden (Abschnitt
2.3).

Da in den Theorien zur Mehrsprachigkeit und auch in denen zum mehrsprachigen

mentalen Lexikon die Wichtigkeit mehrsprachiger kognitiver Prozesse betont wird,



werden diese im Kapitel 3 ndher betrachtet. Zuerst werden Facetten des
Interaktionsphdnomens interlingualer Transfer thematisiert, wobei — im Einklang mit
dem Forschungsziel — Fragen des lexikalischen Transfers diskutiert werden. Es wird
dabei beschrieben, welche Funktion Wortwissenseinheiten bei interlingualem Transfer
haben konnen (Abschnitt 3.1). Darauffolgend wird die Affordanz-Theorie kurz
vorgestellt, die vor Kurzem fiir die Mehrsprachigkeitsforschung adaptiert wurde, um eine
Erklarung zur interlingualen Transferierbarkeit von Wortern zu liefern (Abschnitt 3.2).
Transfer wird haufig mit einem wichtigen mehrsprachigen individuellen Unterschied
behandelt. Es ist der Language Awareness, oder Sprachbewusstheit, deren Aspekte kurz
dargestellt werden (Abschnitt 3.3). Nach der Erkldrung der o.a. allgemeineren
mehrsprachigen kognitiven Prozesse, mit denen sich die Mehrsprachigkeitsforschung
befasst, wird ein spezifischer kognitiver Prozess ndher untersucht, der den Gegenstand
(angewandter) kognitiv-linguistischer Forschung bildet: die Metonymie. So wird die
Frage von Metonymien im Fremdsprachenerwerb und im mehrsprachigen Kontext
diskutiert, wobei auch der Frage des metonymischen Transfers nachgegangen wird
(Abschnitt 3.4). Als eine Synthese aller mehrsprachigen mentalen Prozesse ldsst sich die
Interkomprehension betrachten (vgl. Gibson/Hufeisen 2003: 102). Demzufolge wird
dafiir pladiert, dass Interkomprehension als Indikator der mehrsprachigen Kompetenz und
als Grundlage fiir Untersuchungsinstrumente dienen kann (Abschnitt 3.5). Als Abschluss
dieses Kapitels werden die Erkenntnisse zur mehrsprachigen Kompetenz und die zur
metonymischen Kompetenz synthetisiert, um eine theoretische Grundlage fiir die
empirische Forschung zu schaffen (Abschnitt 3.6).

Im Kapitel 4 werden die Einzelheiten der durchgefiihrten empirischen Forschung
vorgestellt. Neben dem Forschungsziel werden die zwei Forschungsfragen und ihre
Subfragen diskutiert (Abschnitt 4.1). Darauffolgend werden die Proband*innen und der
Untersuchungskontext beschrieben (Abschnitt 4.2). Die drei Instrumente und die
einzelnen Phasen der Datenerhebung, bzw. die der Datenaufbereitung werden detailliert
beschrieben (Abschnitt 4.3-4.5). Im letzten Abschnitt des Kapitels wird iiber die
empirische Giite der Untersuchung mit Hilfe eines Kriterienkataloges reflektiert
(Abschnitt 4.6).

Kapitel 5 beinhaltet die Analysen und die Ergebnisse. Von Abschnitt 5.1 bis 5.3
werden die Befunde der einzelnen Instrumente dargestellt, deren Gesamtbetrachtung in
Abschnitt 5.4 diskutiert wird. Zum Schluss, im Kapitel 6 werden die Erkenntnisse

vorliegender Arbeit zusammengefasst und anhand der Ergebnisse die Forschungsfragen



beantwortet. Auch die Grenzen der Untersuchung werden diskutiert sowie als Ausblick

Forschungsdesiderate und Vorschldge zur didaktischen Implementierung formuliert.



2 MEHRSPRACHIGKEITS- UND TERTIARSPRACHENERWERBSFORSCHUNG

Mehrsprachigkeit kann auf unterschiedlichen Wegen erreicht werden (Liidi 1996: 234-
325), in den meisten europdischen Léndern und so auch in Ungarn ldsst sich dieser
(psycho)linguistische Zustand auch mit Hilfe des Erlernens einer Tertidrsprache
erreichen. ,,Als Tertidrsprache bezeichnet man diejenigen Fremdsprachen, die in der
zeitlichen Abfolge nach einer ersten Fremdsprache, d. h. als 2., 3., 4. etc. erlernt werden*
— geben Hufeisen und Neuner die Definition dieses Begriffes an (2003: 5, Hervorhebung
von mir — T.B.N.). Diese klare Definition ist aber nur eine der Moglichkeiten, wie man
das Konzept der Tertidrsprache beschreiben kann. Bei dieser Deutung ist die reine
Chronologie der entscheidende Faktor, anhand dessen eine Tertidrsprache definiert wird.
Anhand der Reihenfolge kann man iiber L3, L4, LS, usw. sprechen. Dementsprechend
kann eine L3 als die rein chronologisch gesehene dritte Sprache in der Sprachbiographie
eines Individuums betrachtet werden.

Demgegeniiber vertritt eine andere Gruppe von Forscher*innen die Meinung, dass
die reine Chronologie der Lernersprachen in Erwerbsbiographien nicht unbedingt von
Bedeutung sein muss. Sie begriinden ihre Ansicht damit, dass die simple chronologische
Reihenfolge der (Lerner)Sprachen zwei wichtige lernerinterne Faktoren (recency von und
proficiency in L2) auler Acht lasst (Hufeisen 2003b: 4). Wegen dieses Mankos der rein
chronologischen Aufzdhlung bzw. Benennung der in einem mehrsprachigen mentalen
Lexikon zu findenden Lernersprachen, schlagt Hammarberg (2001) vor, dass ,,L.3 for the
language that is currently being acquired and L2 for any other language that the person
has acquired after L1” (S. 22) verwendet werden sollte. Diese Herangehensweise an den
Begriff kann mit der Benennung gruppierende Chronologie zusammengefasst werden.
Bei dieser Auslegung werden L1, L2 und L3 als Kategorien verstanden, unter denen
mehrere Sprachen subsumiert werden konnen.

Eine weitere Deutung von L3 ergibt sich, wenn auch das Niveau der
Sprachkenntnisse in Betracht gezogen wird. So kann diejenige im mehrsprachigen
mentalen Lexikon vorhandene Sprache als L1 bezeichnet werden, die die dominanteste
ist, und als L3 diejenige, die die dritte Sprache in Hinblick auf die Kenntnisse ist
(Rothman/Cabrelli Amaro/de Bot 2013: 372-373).

Aus der Perspektive der Erforschung der rezeptiven Mehrsprachigkeit mit Hilfe von
Interkomprehensionsaufgaben ist die gruppierende Chronologie die Deutungsvariante,

die es einem ermdglicht, eine neue, noch unbekannte Sprache, die das Ziel des Verstehens



ist, als eine L3 zu betrachten. Dies lasst zu, die Theorien und Ergebnisse der Tertidr- und
L3-Erwerbsforschung auch in diesem Rahmen ohne weiteres anwenden zu konnen.

Zur Begriffserklarung soll es aber auch untersucht werden, (a) wie sich
Mehrsprachigkeit ausbilden kann und (b) was typisch fiir sic ist. Dies ldsst sich auch
dadurch begriinden, dass die Tertidrspracherwerbsforschung oder L3-Erwerbsforschung
als eine ,Tochterdisziplin® der Mehrsprachigkeitsforschung angesehen werden kann
(Aronin/Hufeisen 2009: 2-4). Demgemill soll zuerst erklart werden, wie
,Mehrsprachigkeit’ als Terminus sich definieren ldsst, wozu im Abschnitt 2.1
unterschiedliche Deutungsmdglichkeiten untersucht werden. Dieser Schritt ist von
Bedeutung, um auch die Arbeitsdefinition zu diesem Begriff festlegen zu konnen. Im
Abschnitt 2.2 werden géngige, fiir die vorliegende Arbeit relevante Theorien der
Mehrsprachigkeit vorgestellt. Es werden vier Modelle analysiert: Zwei allgemeinere und
zwei spezifischere werden untersucht. Wahrend das Faktorenmodell von Hufeisen
(Abschnitt 2.2.1) und das Dynamische Modell der Mehrsprachigkeit (Abschnitt 2.2.2)
allgemeine Einsichten in den Tertidrspracherwerb und in die dynamischen Prozesse der
Mehrsprachigkeit ermoglichen, bearbeitet das Modell von Franz-Joseph Meifsner
(Abschnitt 2.2.3) besondere Aspekte der rezeptiven Mehrsprachigkeit. Ferner werden
auch die Uberlegungen von Jason Rothman (Abschnitt 2.2.4) zur Frage der typologischen
Nihe im mehrsprachigen Kontext (Typology Primacy Model) eingefiihrt.

Trotz Unterschiede gibt es wichtige Ahnlichkeiten und auch identische Aspekte in
den oben angesprochenen Theorien. Diese Phanomene lassen sich auch als die
Grundprinzipien der individuellen Mehrsprachigkeit betrachten, die in Abschnitt 2.2.5
zusammengefasst sind. Fiir all die beschrieben Modelle ist es typisch, dass sie sich mit
Fragen zum mentalen Lexikon befassen. Folglich werden auch die Grundfragen des
mentalen Lexikons (Abschnitt 2.3) entsprechend der Zielsetzung vorliegender Arbeit
untersucht, wobei auch der Unterschied zwischen dem ein-, zwei- und mehrsprachigen

mentalen Lexikon erldutert wird (Abschnitt 2.3.1-2.3.3).



2.1 Begrifflichkeit — Definitionen zur Mehrsprachigkeit

Das entstandene und sich dynamisch entfaltende bzw. zunehmende Interesse fiir die
systematische Erforschung des komplexen Phanomens, wie Individuen mehr als zwei
Sprachen erwerben und beherrschen kdnnen, ist noch relativ neu (Hufeisen 2020: 75-76).
Dies betrifft noch mehr das inter- und transdisziplindr verankerte Interesse fiir
Mehrsprachigkeit als Gegenstand der Fremdsprachenlernforschung, wodurch sich eine
weitere Dimension zur Untersuchung dieser (psycho)linguistischen Erscheinung
eroffnete (siche u.a. Bausch/Konigs/Krumm 2004; Feld-Knapp 2014; Hu 2016;
Marx/Hufeisen 2010).

Um uns mit den Fragen der Mehrsprachigkeit auseinandersetzen zu konnen, muss
zuerst der Forschungsgegenstand selbst definiert werden. Dabei ldsst sich gleich merken,
dass es innerhalb des Gebiets der Mehrsprachigkeitsforschung, das sich auf die
individuelle Mehrsprachigkeit — m. a. W. auf ihre Mikroebene — bezieht, eine grofle
terminologische Ambiguitét gibt. Diese Situation ist durch die relativ junge Geschichte
dieses Zweiges linguistischer Forschung zu erklaren. Die Koexistenz von verschiedenen
Begriffen, die fiir dieselben Konzepte stehen (konnen), konnte deshalb zu Stande
kommen, weil eine einheitliche bzw. eindeutige Nomenklatur nicht aufgestellt werden
konnte. Diese Situation kann

(i) einerseits durch die sich dynamisch entwickelnden Forschungsinteressen bzw.
durch die steigende Anzahl der dieses Thema behandelnden Studien erklirt
werden;

(if) andererseits auch durch den Fakt, dass dieses Forschungsgebiet auf Theorien
und Ergebnissen der Soziolinguistik, der Sprachkontaktforschung und der
Zweitspracherwerbsforschung basiert (vgl. Aronin/Singleton 2012; Bartha
1999; De Angelis 2007; Jessner 2006, 2008b; Kemp 2009; Wilton 2009).

Als eine vorldufige Losung fiir das skizzierte Problem schldgt Kemp (2009) Folgendes
VOr:
[...] it would be useful if researchers were to give a detailed definition of multilingualism as
part of each study. Explicit definitions would allow others to understand the principles behind

the study, and how each study relates to the existing literature. (Kemp 2009: 24)



Dieser Auszug weist deutlich auf die konzeptuelle Schwierigkeit hin, dass die Definition
von Mehrsprachigkeit (also die des eigentlichen Untersuchungsgegenstands) eine
gewisse Inkonsequenz zeigt. Aus der Perspektive der vorliegenden Arbeit ist das
Entstehen dieses Zustands auf dreierlei Art ableitbar; zuerst durch die Beantwortung der
Frage,

(F1) wer als mehrsprachig betrachtet werden kann, bzw. wie sich der Begriff

Mehrsprachigkeit definieren 14sst.

Vertreter der frilheren Phase der Mehrsprachigkeitsforschung haben die enge
(maximalistische) Definition bevorzugt, wie z.B. Bloomfield, der von einem
mehrsprachigen Sprecher eine ,,native like control of two or more languages* erwartete
(1933: 56), oder Braun, dem Mehrsprachigkeit die ,,active, completely equal mastery of
two or more languages” bedeutete (1937: 115, zitiert in Aronin/Singleton 2012: 2). Heute
vertreten die (meisten) Forscher die sogenannte weite (minimalistische) Definition, die
von den Sprechern kein quasi-muttersprachliches Niveau erwartet. Wie auch Kemp
betont, ,,[m]Jultilinguals may not have equal proficiency in or control over all languages
they know* (2009: 15), aber sie kdnnen von einer in die andere wechseln, wenn es notig
ist (Liidi 1996: 234; De Angelis 2007: 14; Grosjean 2020: 14).! Die ausfiihrlichere
Deutung der weiten Definition — gegeniiber der der engen — beinhaltet keine
Restriktionen, die sich (a) auf das Alter, in dem der Lernprozess begonnen hat, (b) auf die
Symmetrie der Sprachkompetenz und (c) auf die Erwerbsmodalitit, oder (d) auf die
typologische Distanz zwischen den beteiligten Sprachen beziehen wiirde. So ermdglicht
und legitimiert sie auch die Theorie von Mario Wandruszka (1979). Seiner Theorie nach
existiert eine innere Mehrsprachigkeit, da ,,Jw]ir alle mehrere Sprachen [bedienen], weil
wir in mehreren, oft sehr verschiedenen menschlichen Gemeinschaften leben, deren
Sprachen wir im Laufe unseres Lebens lernen* (Wandruszka 1979: 13).
Dementsprechend kann das Beherrschen mehrerer Varietiten eine und derselben Sprache
auch als eine Art der Mehrsprachigkeit aufgefasst werden.

Die weite Definition kann aber auch durch einen funktionalen Aspekt ergénzt

werden, was sich in der Definition von Oksaar widerspiegelt:

Mehrsprachigkeit definiere ich funktional. Sie setzt voraus, dass der Mehrsprachige in

den meisten Situationen ohne weiteres von der einen Sprache zur anderen umschalten

1 Dies entspricht auch der funktionalen Definition, siehe unten in diesem Abschnitt.
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kann, wenn es nétig ist. Das Verhiltnis der Sprachen kann dabei durchaus verschieden
sein — in der einen kann, je nach der Struktur des kommunikativen Aktes, u.a.
Situationen und Themen ein wenig eloquenter Kode, in der anderen ein mehr

eloquenter verwendet werden. (Oksaar 1980: 43)

Ferner betont Wei (2008) in seiner Definition von individueller Mehrsprachigkeit auch
die Kompetenzunterschiede in den verschiedenen Fertigkeiten. Er schreibt ndmlich, dass
»anyone who can communicate in more than one language, be it active (through speaking
and writing) or passive (through listening and reading)” mehrsprachig ist (2008: 4;
Hervorhebung von mir — T.B.N.). Mit Hilfe dieser Deutung konnen wir auch iiber
rezeptive Mehrsprachigkeit sprechen (vgl. Hufeisen/Marx 2007; Perge 2018).
Weis Erlduterung zur Definition von Mehrsprachigkeit konnte weiterhin aber auch
die Frage aufwerfen,
(F2) was der Bedeutungsunterschied zwischen dem allgemein wohlbekannten und
héaufig verwendeten Begriff von Bilingualismus (m. a. W. Zweisprachigkeit)
und dem von individueller Mehrsprachigkeit sei.

Diese Frage représentiert allerdings auch den zweiten Aspekt der dreifach entfaltbaren
terminologischen Widerspriichlichkeit. Wenn wir die historische Entwicklung dieses
Forschungsfeldes nidher betrachten, ist eine Art Semiparadigmenwechsel in der
Verwendung der oben genannten zwei Begriffe zu erkennen. In den frithen Werken der
Mehrsprachigkeitsforschung wurde Bilingualismus (aber auch Zweitspracherwerb)
synonym zum Begriff Mehrsprachigkeit verwendet. Werke wie Brauns Studie mit dem
Titel Beobachtungen zur Frage der Mehrsprachigkeit (1937) oder Haugens 1956
verdffentlichte Arbeit Bilingualism in the Americas, in der er Mehrsprachigkeit als ,,a
kind of multiple bilingualism* definiert (1956: 9), sind gute Beispiele dafiir (vgl.
Aronin/Singelton 2012: 4-5; Jessner 2008b). Demgegeniiber steht die neuere
Begriffsauffassung, anhand deren ,bilingualism is treated as a variant of
multilingualism® (Jessner 2008b: 17-18, Hervorhebung von mir — T.B.N.), und die auch
durch die Kernbedeutung des Prifixes multi- per se impliziert wird. Obwohl die
Begriffsdeutung bzw. -verwendung eine lineare Tendenz veranschaulichen vermag,
wurde eine bestimmte Ambiguitit durch die modifizierte Begriffsverwendung ausgelost,
da es auch neuere Arbeiten gibt, die die zwei Termini in der alten Auffassung verwenden
und sie als quasi-synonym interpretieren. Wie sich das aus Weis (2000) Definition zum

Bilingualismus entnehmen lésst:
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The word ‘bilingual’ primarily describes someone with the possession of two languages. It
can, however, also be taken to include the many people in the world who have varying degrees

of proficiency in and interchangeably use three, four or even more languages. (Wei 2000: 6)

Wegen des simultanen Vorhandenseins der zwei Bergriffdeutungs- bzw.
-verwendungsmoglichkeiten bezeichnet Wilton (2009) diese zeitgendssische Periode als

eine transitional stage, da:

on the one hand, it seems difficult to relinquish bilingualism as the prototype of
multilingualism?; on the other hand more and more researchers are aware of its restrictions

and increasingly refer to multilingualism rather than bilingualism. (Wilton 2009: 50)

Der Fakt, dass individuelle Mehrsprachigkeit sich von Bilingualismus (streng
genommene Zweisprachigkeit) nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ
unterscheidet, wurde von zahlreichen Studien bewiesen, die in den letzten zwei
Jahrzehnten erschienen sind und die sich mit den Fragen des Tertidrsprachenerwerbs
beschiftigen (z. B. Cenoz 2009; Cenoz/Hufeisen/Jessner 2003; De Angelis 2007;
Gibson/Hufeisen 2003; Herdina/Jessner 2002; Hufeisen 2010; Jessner 2008b; Meifiner
2004b). Damit gleichzeitig gewann ein weiterer Begriff dank der Sprachenpolitik des
Europarats an Bedeutung und wurde auch immer hiufiger verwendet (z. B. von Cenoz
2009): Dieser Begriff ist der Plurilingualismus, der eine noch komplexere
Ambiguititssituation innerhalb des Gebiets der Mehrsprachigkeitsforschung verursachte.
Coste, More und Zarte (2009) geben in ihrem Dokument zu GER in der Definition des
Prifixes pluri- an, dass es mehr als zwei bedeutet — gleich wie das Prafix multi- (2009:
10). Anhand der Bedeutungserlduterung der Prifixe — die die dritte Sdule der
vorhandenen terminologischen Unklarheit ist — wére die Frage zu formulieren,

(F3) was der grundlegende Unterschied zwischen den zwei Termini — eng.

MucTilingualism und eng. PLURIlingualism — sein kann.

2 Laut Wilton (2009) reprisentiert Bilingualismus einen Prototyp der Mehrsprachigkeit, denn es gibt ,,[a]

belief that the most important differences are to be found between the acquisition of a first and another
language [...] and not between a second and third or following language” (2009: 48). De Angelis nennt
dieses Phianomen als bilingual bias (2007: 12-16), wobei Mehrsprachigkeit durch Zweisprachigkeit
wahrgenommen wird, sodass zur Feststellung mehrsprachiger Kompetenzen die Kompetenzen der
zweisprachigen Sprecher als Ausgangspunkt genommen werden. Empirische Studien haben jedoch
bewiesen, dass sich Mehrsprachigkeit nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ von
Zweisprachigkeit unterscheidet (siehe u. a. Gibson/Hufeisen 2003; Meiflner 2004a 2004b; Rothman
2015).
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Plurilingualismus soll also die individuelle Mehrsprachigkeit bezeichnen, demgegeniiber
bezieht sich der Terminus Multilingualismus auf die Verwendung von mehreren Sprachen
auf gesellschaftlicher Ebene. Eine dhnliche Begriffsdifferenzierung wurde auch von
Aronin und O Laoire (2004) vorgenommen: Multilingualismus wird auch von ihnen dazu
verwendet, um gesellschaftliche Mehrsprachigkeit zu bezeichnen, aber die Mikroebene
wird von ihnen als multilinguality genannt (ebd. S. 13). Obwohl diese Differenzierungen
in der einschldgigen Literatur bekannt sind und sie die in Abb. 2.1 dargestellte
Begriffsverwendung ermoglichen wiirden, wird weitgehend die Verwendung von
individueller ~ Mehrsprachigkeit in der Forschungsliteratur bevorzugt (z. B.
Herdina/Jessner 2002; Hufeisen 2010; Jessner 2008b).

MEHRSPRACHIGKEIT

MAKROEBENE MIKROEBENE
gesellschaftliche individuelle
Diglossie Poliglossie innere Bilingualismus  Plurilingualismus
Ll L1+V + 1+V Ln, n 2 3
und ihre andere mindestens 3
Varietdten (+v) Sprache verschiedene

Sprachen 4y

Abb. 2.1: Mogliche Taxonomie der Termini zur Mehrsprachigkeit

Dieser Tendenz entsprechend wird auch in der vorliegenden Arbeit der Begriff
Mehrsprachigkeit benutzt, und wo er ohne weitere Attribute steht, verweist er auf
individuelle Mehrsprachigkeit. Ferner wird Mehrsprachigkeit in Anlehnung an Weis
(2008) Definition erlautert, da sie einerseits (a) rezeptive Mehrsprachigkeit als ein Subtyp
von Multilingualismus interpretieren ldsst, und andererseits sie so auch (b)
Fremdsprachenlernende in der Anfangsphase des Erwerbs einer Tertidrsprache (L3 oder
Ln; n > 3) als mehrsprachig betrachten 1asst. Dementsprechend lasst sich feststellen, dass
diese zZwei Untersuchungsbereiche, d. h. Mehrsprachigkeits- und
Tertidrspracherwerbsforschung, und deren Ergebnisse in Bezug auf die individuelle

Ebene miteinander verbunden und integriert werden kénnen.
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2.2 Wege zur Mehrsprachigkeit: Modelle des multiplen Spracherwerbs

Seit Mitte der 90-er Jahre, parallel (a) zu der Entwicklung der selbststdandigen
Mehrsprachigkeitsforschung als Teildisziplin der Sprachwissenschaft und (b) zu der der
Tertidrspracherwerbsforschung ist ein reges Interesse auch fiir die Modellierung der
individuellen Mehrsprachigkeit entstanden. Mehrere Theorien wurden entwickelt, um
diesen (psycho)linguistischen Zustand zu beschreiben bzw. ihn besser verstehen und
erforschen zu konnen. Die Modelle der individuellen Mehrsprachigkeit sind in Subtypen
einzuordnen (siehe Tabelle 2.1), abhingig davon, wie und unter welchem Aspekt sie die
Mehrsprachigkeit  darstellen  (vgl.  Abschnitt 2.1). Einige Modelle sind
Weiterentwicklungen von fritheren Modellen, die sprachliche Prozesse im Fall von Ein-
bzw. Zweisprachigen veranschaulichen. So wurde Levelts Sprachproduktionstheorie
auch als Grundlage zu mehreren mehrsprachigen Produktionsmodellen herangezogen
(Williams/Hammarberg 1998: 298; Clyne 2003a: 210; de Bot 2004: 8-12).

Neben den Sprachproduktionsmodellen wurden aber auch theoretische Rahmen
entwickelt, die die Erwerbsprozesse im Fall einer L3 skizzieren. Diese erfassen
unterschiedliche Facetten des L3-Erwerbs, und stellen sie aus soziolinguistischen (z. B.
Aronin/O  Laoire 2004), psycholinguistischen (z. B. Heridna/Jessner  2002),
fremdsprachenlernspezifischen (z. B. Meiiner 2004b und Hufeisen 2010) oder aus
generativistischen (z. B. Rothman 2015) Aspekten dar. All diese Modelle versuchen zu

erkléren, (a) wie und (b) von welchen Faktoren abhéngig der L3-Erwerb ablauft.

MEHRSPRACHIGE SPRACHPRODUKTIONSMODELLE

Sarah Williams und Languages Switches Model Psycholinguistisches
Bjorn Hammarberg (Rollen-Funktions-Modell) Sprachproduktionsmodell; die in
(1998) der Kommunikation erfiillte

Rolle der einzelnen Sprachen
wird durch bestimmte
sprachliche Wechsel
offensichtlich

Michael Clyen (2003)  Model of Plurilingual Mehrsprachige

Processing Sprachverarbeitung wird im

Zusammenhang mit
Konzeptualisieren, Sprachwahl
und sozialpsychologischen
Faktoren erklart

Kees de Bot (2004) Selection and Control Model Psycholinguistisches
Sprachproduktionsmodell, das
die Auswahl der sprachlichen
Einheiten erklart




14

SOZIOLINGUISTISCHES MEHRSPRACHIGES ERWERBSMODEL L

Larissa Aronin und Biotic Model of Multilinguality Soziolinguistisches Modell, das
Murris O Laoire Mehrsprachigkeit als eine
(2004) komplexe und dynamische

Formation ansieht und diese im
kulturellen Kontext untersucht

PSYCHOLINGUISTISCHES MEHRSPRACHIGES ERWERBSMODEL L

Philip Herdina und Dynamic Model of Psycholinguistisch-holistisches

Ulrike Jessner (2002)  Multilingualism Model, das die Dynamik und
das Interagieren unter den
Sprachsystemen im mentalen
Lexikon betont, und Aspekte
wie Spracherhalt und Attrition

beinhaltet

MODELLE IN DER FREMDSPRACHENLEHR- UND LERNFORSCHUNG

Maria Groseva (1998) Foreign Language Acquisition L2 wird als Vergleichsbasis,

Model bzw. als Korrektur- und

Kontrollinstanz fiir die L3
betrachtet

Franz-Joseph Meiliner  GiefSener Entwicklung der

(2004b) Interkomprehensionsmodell Lernergrammatik der L3, bzw.

der Folgefremdsprachen bei
Nullanfangern mit Hilfe von
Transferieren und
Hypothesenbildungen

Britta Hufeisen (2010) Faktorenmodell Beschreibt die Faktoren, die die
Lernprozesse steuern und
beeinflussen; der Unterschied
zwischen dem L2-Lernen und
dem L3-Lernen wird
weitestgehend betont

GENERATIV ORIENTIERTE ERWERBSMODELLE

Susan Flynn et al. The Cumulative-Enhancement Das Modell nimmt an, dass es

(2004) Model einen scaffolding effect im
Spracherwerb gibt; vorherige
Sprachkenntnisse sind nur dann
aktiviert, wenn sie einen
Bootstrapping-Effekt ausiiben

Jason Rothman (2015) Typology Primacy Model Erklart die
(morpho)syntaktische
Transfererscheinungen in der
Anfangsphase des L3-Lernens
bei Erwachsenen

Tabelle 2.1: Ausgewahlte Modelle der individuellen Mehrsprachigkeit und des L3-Erwerbs

In diesem Abschnitt werden vier von den in Tabelle 2.1 aufgelisteten und kurz annotierten
Erwerbsmodelle ndher vorgestellt und analysiert, um in die Fragen und konkretere

Untersuchungsgegenstinde des Tertidrsprachenerwerbs Einblicke zu gewinnen.
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2.2.1 Modell des Tertidrsprachenerwerbs: Das Faktorenmodell

Das Faktorenmodell von Britta Hufeisen (2003a, 2003b, 2005, 2010, 2020) ist ein Modell
des multiplen Spracherwerbes, das den sukzessiven Weg zur individuellen
Mehrsprachigkeit aus der Perspektive der Fremdsprachenlehr— und —lernforschung
darstellt. Hufeisen (2003b, 2020) selbst bezeichnet ihr Modell als ,,stark angewandt
linguistisch* (2003b: 98), wodurch sich der Anwendungsbereich des Modells eindeutig
abstecken lasst.

Der Sprachlernprozess wird im Modell chronologisch und mehrstufig beschrieben,
also das Lernen der einzelnen Sprachen, bzw. das der Folgefremdsprachen (Lx, x > 3)
wird in Sequenzen und in Abhéngigkeit von Faktoren veranschaulicht (siehe Abb. 2.2).
Das Modell abstrahiert also die (Fremd)Sprachlernprozesse, um einen prototypischen
Lernweg zur L1, L2, L3, bzw. zu weiteren Folgefremdsprachen darstellen zu kdnnen. Im
Mittelpunkt des Modells stehen die Lernprozesse bestimmenden lernerinternen bzw.
lernerexternen individuellen Unterschiede, die anhand ihrer Merkmale in
Faktorenkomplexionen zusammengekniipft sind. So sind Faktorenbiindel zu erkennen,
die den Erwerb der einzelnen Sprachen beeinflussen und steuern sollen (vgl.
Hufeisen / Jessner 2009: 124-125).

4 Neurophysiologische Faktoren
Lernerexterne Faktoren

Emotionale Faktoren

Kognitive Faktoren

Fremdsprachenspezifische Faktoren

» Linguistische Faktoren
L3,Ln,n>3

Abb. 2.2: Hufeisens (2010) Faktorenmodell
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Das Modell gibt an, dass auf den Erwerb einer L1, also auf den der Muttersprache, durch
neurophysiologische (z. B. Sprachfihigkeit und Alter) und externe Faktoren (z. B.
Qualitdt und Quantitit des Inputs) eine groe Wirkung ausgeiibt wird. Beim Erlernen
einer L2 formen auBler diesen Faktoren auch die emotionalen (z. B. Motivation,
Einstellung zur Fremdsprache), kognitiven (z. B. Lerntyp, Sprachbewusstheit) und
linguistischen Faktoren (das Vorhandensein der L1 im mentalen Lexikon) den
Spracherwerbsprozess. Beim L3-Lernen haben die schon erwahnten Aspekte weiterhin
eine wesentliche Funktion. Der Lernprozess wird aber durch noch ein weiteres
Faktorenbiindel bestimmt, das in sich fremdsprachenspezifische Faktoren, wie bisherige
Fremdsprachenlernerfahrung oder die Transferfiahigkeit zusammenfasst (Hufeisen 2010,
Roche 2013: 171-172).

Die im Modell angegebenen Faktoren interagieren miteinander, d. h., wenn sich ein
Faktor, bzw. eine Faktorenkomplexion verdndert, beeinflusst diese Verdnderung auch die
anderen Faktorenbiindel, was auf den Sprachlernprozess im Allgemeinen auswirkt
(Hufeisen/Jessner 2009: 125). Aus diesem Interagieren ergibt sich die Dynamik der
Lernprozesse, die zu unterschiedlichen, individuellen Lernergebnissen fiihrt. Diese
individuellen Lernergebnisse werden von Kaérchner-Ober (2009: 75) sogar als
thumbprints der Mehrsprachigkeit betrachtet, da sie so einzigartig und verschieden sein
konnen, wie unsere Fingerabdriicke. Dies driickt aus, dass individuelle Mehrsprachigkeit
eine hohe Variabilitit aufweist.

Es ist anzumerken, dass das Modell annimmt, ,,dass [...] der groflte qualitative
Sprung in diesem systematisch-dynamischen Lernprozess zwischen dem Lernen der
ersten (L2) und der zweiten Fremdsprache (L3) geschieht (Hufeisen 2003a: 8-9). Im Fall
des Lernens einer L3 sind ndmlich schon die fritheren (Sprach)Erfahrungen zu
mobilisieren, die u. a. ermdglichen, ,,dass man beim Lernen, Verstehen und Produzieren
aktiv auf die vorher gelernte Fremdsprache zuriick greifen kann* (ebd. S. 9).

Dementsprechend ldsst es sich vermuten, dass die Grundlagen bestimmter
lernerinterner Faktoren, d. h. typischer individueller Unterschiede fiir mehrsprachige
Lernende sich in fritheren (Fremd)Spracherwerbsphasen (z. B. L2-Erwerb) schon zu
einem bestimmten Grad entwickeln. Trotzdem konnen Sie sich erst in der nachsten Phase
(z. B. L3-Erwerb) richtig entfalten. So ein Faktor ist z. B. die F&higkeit zum

interlingualen positiven Transfer.
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2.2.2 Mehrsprachigkeit als dynamisches Konstrukt: Das DMM

Das Dynamic Model of Multilingualism (= Dynamisches Modell der Mehrsprachigkeit),
kurz DMM von Herdina und Jessner (2002) ist ein psycholinguistisches, holistisches
Modell der individuellen Mehrsprachigkeit (siehe auch Jessner 1997, 1999 und 2008a).
Das Modell ist kein ,,data-driven but theoretical model, derived from initial assumptions
and hypotheses* (Clyne 2003b: 91). Neben den psycholinguistischen Aspekten sind aber
auch soziolinguistische im DMM zu erkennen, da in dessen Rahmen u.a. auch
Sprachverlust und Sprachverfall thematisiert werden. Ferner wird mit dem Modell erzielt,
eine Briicke zwischen der Zwei- und Mehrsprachigkeitsforschung zu bauen; Herdina und
Jessner (2002) sind ndmlich der Ansicht, dass

DMM provides a tool with which we can view learner systems and stable multilingual systems
as variants of multilingual systems fundamentally obeying the same principles. This makes
the traditional distinction between MR [= multilingualism research] and SLA superfluous as

both are assumed to obey the same principles. (2002: 86)

Wie sich das auch schon in seinem Namen widerspiegelt, basiert dieses Modell auf den
Annahmen der dynamischen Systemtheorie (DST)3, die aus den Naturwissenschaften
zuerst von Larsen-Freeman (1997) fiir die Fragen des Fremdsprachenlernens adaptiert
wurde. Laut DST kommen in einem komplexen System nicht-lineare Entwicklungen vor,
demzufolge ermoglicht uns das Modell, sowohl iiber Spracherwerb als auch iiber
Sprachverlust innerhalb desselben theoretischen Rahmens zu sprechen (vgl. de Bot 2018:
131; Larsen-Freeman 1997: 142). Sprache — und so auch das mentale Lexikon —wird also
als ein komplexes System angesehen.

Den Prinzipien der DST folgend, geht das DMM davon aus, dass die im mentalen
Lexikon gespeicherten Sprachsysteme* dynamisch miteinander interagieren. Dieses
Interagieren fiithrt zu Sprachkontaktauswirkungen, wie Transfer oder Code-Switching.
Ferner bietet das Modell auch eine Formel (Abb. 2.3) an, mit der sich die mehrsprachige
Kompetenz (MP = multilingual proficiency), die den Unterschied zwischen ein- und
mehrsprachigen Sprechern erfassen soll, beschreiben ldsst (Herdina/Jessner 2002: 130).

Fiir eine detailliertere Beschreibung der DST siehe z. B. de Bot (2018).
4 Da DMM auf die Annahmen dynamischer Organisationstheorien basiert, werden die (Lerner)Sprachen
der mehrsprachigen Sprecher als Sprachsysteme (=LS) betrachtet (vgl. Roche 2013: 173).
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Ferner gibt Jessner (1999) auch an, dass selbst die MP — der DST entsprechend —
dynamisch ist. Sie schreibt, dass

[t]he definition of multilingual proficiency turns out to differ considerably from
monolingual competence in a holistic, dynamic, systems-theoretic perspective as provided
by DMM. According to DMM multilingual proficiency can be described as the result of the
effects both on the language systems and the cognitive system due to the perceived

communicative needs of the multilingual which are subject to change. (Jessner 1999: 207)

LS1, LS2, LSn + CLIN + M-Faktor = MP <p

Abb. 2.3: Formel der ,multilingual proficiency’ anhand Herdina und Jessner (2002)

So geht es aus Jessners (1999) Definition und ebenso aus der Formel in Abb. 2.3. deutlich
hervor, dass sowohl das VVorhandensein mehrerer Sprachsysteme (LS1, LS2, LSn), als
auch die verschiedenen Sprachkontaktauswirkungen (CLIN) und die mehrsprachig-
individuellen Unterschiede (M-Faktor®) Bestandteile der mehrsprachigen Kompetenz
sind. Die Kompetenz ist latent, liegt unter der Performanz-Ebene (< p), so sind die von
ihr gesteuerten Prozesse (CLIN und M-Faktor) auch unbewusst. Folglich gibt es nach
Herdina und Jessner (2002) solche Eigenschaften und Fihigkeiten mehrsprachiger
Individuen, die als kognitive und linguistische Vorteile der Mehrsprachigkeit aufgefasst
werden konnen (Herdina/Jessner 2002: 61-62; bzw. vgl. Bensoussan 2002: 3).

2.2.3 Mehrsprachigkeit und typologische Distanz: Das Typology Primacy Model

Im Mittelpunkt von Jason Rothmans Typology Primacy Model (= Typologievorrang
Modell), kurz TPM, steht die Frage des (morpho)syntaktischen mehrsprachigen Transfers
in der Anfangsphase des L3-Erwerbs (Rothman 2010, 2011, 2013, 2015). Mit dem
Modell wurde erzielt, eine formal-generative Erklarung der (morpho)syntaktischen

Transfererscheinungen im sukzessiven L3-Erwerb bei Erwachsenen zu geben

5 Unter M-Faktor lassen sich individuelle Eigenschaften und Féhigkeiten subsumieren, die sich erst bei
mehrsprachigen Sprechern entfalten konnen. Solche sind u.a. die Transferfdhigkeit, language
awareness oder metalinguistic awareness (vgl. Herdina/Jessner 2002: 129-131).
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(Rothman 2010: 246, 2011: 109). Das TPM gibt an, dass die strukturelle Nihe
(typologisch oder psychotypologisch) zwischen der L3 und L1, bzw. der L2 den
(morpho)syntaktischen Transfer in den L3-Anfangstadien beeinflussen muss (Rothman
2011: 110-111, 2013: 217). Rothman (2011) beschreibt die Grundprinzipien seines
Modells auf folgender Weise:

Initial State transfer for multilingualism occurs selectively, depending on the comparative
perceived typology of the language pairings involved, or psychotypological proximity.
Syntactic properties of the closest (psycho)typological language, either the L1 or L2,
constitute the initial state hypotheses in multilingualism, whether or not such transfer

constitutes the most economical option. (Rothman 2011: 112)

Ausgangspunkt des TPMs waren die Annahmen zwei fritherer, generativ orientierter L3-
Erwerbs-, bzw. Transfermodelle®. Diese waren das Cumulative-Enhancement Model
(CEM) von Flynn et al. (2004) und das L2-Status-Modell von Bardel und Falk (2007).
Waihrend das CEM davon ausgeht, dass es einen scaffolding effect im Spracherwerb gebe
und vorherige Sprachkenntnisse nur dann in der mehrsprachigen Entwicklung iibertragen
wiirden, wenn sie einen Bootstrapping-Effekt hitten (vgl. Rothman 2011: 110), behauptet
das L2-Status-Modell, dass der L2-Status der beeinflussendste Faktor sei, d. h. von der
Typologie unabhéngig im Fall des L3-Erwerbs die L2 als Transferbasis benutzt werde
(Bardel/Falk 2007: 480; vgl. Rothman 2011: 110-111).

Rothman betrachtet sein auf empirischen Daten basiertes Modell (Rothman 2010:
256-257) als eine Weiterentwicklung von CEM (Rothmann 2011: 112). Die jiingste,
erweiterte Version des Modells ist im Jahre 2015 erschienen (Rothman 2015). Im
Vergleich zu den fritheren Versionen werden in der neuesten Beschreibung des Modells
die kognitiven Faktoren des L3-Erwebs und mehrsprachigen Transfers in den
Vordergrund geriickt, d. h. ,,TPM is as much about modeling L3 transfer as it is an
epistemological footnote towards refining our understanding of the nature of linguistic
acquisition and the cognitive factors that result in acquisition unfolding the way it does*
(Rothman 2015: 182).

Das Modell begrenzt sich aber nur auf die Frage (a) des (morpho)syntaktischen

Transfers (b) im sukzessiven L3-Erweb (c) bei Erwachsenen, also auf ganz spezielle

¢ Die Modellierung des L3-Erwerbs aus UG-Perspektive hat erst am Anfang der 2000er angefangen (vgl.
Leung 2009); es ist also eine relativ neue Tendenz, wie das auch von Rothman (2011: 109) betont wird.
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Fragen der individuellen Mehrsprachigkeit. Weitere, den L3-Erwerb beeinflussende
individuelle Unterschiede, die die empirisch erfasste Transfermuster beeinflussen
konnten, werden nur am Rande erwéhnt (vgl. Rothman 2015: 187-189). Der wichtigste
Grundsatz dieser Theorie ist, dass der interlinguale (morpho)syntaktische Transfer
selektiv ist, und der von der typologischen Néhe der L3-Zielsprache zu L1 und L2, bzw.
durch kognitive Okonomie getrieben wird (vgl. Rothman 2011: 107, 2013: 219, 2015:
180).

2.2.4 Mehrsprachenerwerb und spontane Grammatik: Meillners Modell der
rezeptiven Mehrsprachigkeit

Franz-Joseph Meiliners Modell des Mehrsprachenerwerbs (2002, 2004a, 2004b) ist ein
angewandt linguistisches und didaktisch motiviertes Modell, in dessen Fokus die
Rezeption in der Anfangsphase des Lernens einer neuen Fremdsprache — also mindestens
einer L3 — steht. Das Modell, das mit Hilfe von Sprachprozessdaten entwickelt wurde
(MeiBner 2004b: 43), strebt dementsprechend danach, die Phanomene und Prozesse der
rezeptiven Mehrsprachigkeit vor allem aus der Sicht der Konstruktion der L3- bzw.
Folgefremdsprachengrammatik zu beschreiben. Dieses Modell wird von Meifiner als das
Giefsener Interkomprehensionsmodell bezeichnet, wobei Meiliner Interkomprehension
als das ,,Verstehen bzw. die Dekodationsfahigkeit von nicht erlernten, aber gleichwohl
den Individuen mehr oder weniger transparenten Sprachen‘ (2004b: 42) definiert.” Als
Basis der Theorie dient einerseits die konstruktivistische Lerntheorie®, andererseits die
didaktische Dimension der Mehrsprachigkeit (Hufeisen/Marx 2007: 310; vgl. MeiBiner
2002), die sich mit den EuroCom-Projekten® entfaltet hat.

Im Modell werden die Verarbeitungsstadien der L3-Rezeption veranschaulicht.
Nach MeiBner lassen sich diese als Speichersegmente darstellen (2004b: 43). Wie das
auch in Abb. 2.4 dargestellt wird, geht das Modell davon aus, dass bei der ersten
Begegnung mit der neuen Fremdsprache Regularititen erkannt werden, bzw. mit Hilfe
von denen instinktiv Sprachhypothesen erstellt werden. Dieser Vorgang wird als

Spontangrammatik bezeichnet, die mit der Interimsprache nicht gleichzusetzen ist

7 Zu weiteren Definitionsmdglichkeiten von Interkomprehension siehe Abschnitt 3.5 vorliegender Arbeit.
8  Zur konstruktivistischen Lerntheorie siehe u. a. Schmidt 2010: 811-813.

® Siehe auch Abschnitt 3.5 vorliegender Arbeit.

10 Die Verarbeitungsstadien beziehen sich auch auf die Folgefremdsprachen, also auf Lx, x > 3.
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(Hufeisen 2004: 78; Hufeisen/Marx 2007: 311). Diese Phase ist fliichtig, die
»[s]pontangrammatische[n] Operationen bleiben im Kurzzeitgeddchtnis® (Meifiner
2004b: 43). Jedoch wird von den Lernenden in dieser ersten Verarbeitungsphase eine Art
Wissen iiber die neue Zielsprache konstruiert. Durch dieses Wissen kann eine
interlinguale Korrespondenzgrammatik entstehen (vgl. Hufeisen/Marx 2007: 311-312),
die auf den erkannten Ahnlichkeiten bzw. Unterschieden zwischen der neuen Zielsprache
und den schon erworbenen/gelernten Sprachen der Lernenden basiert. Die Erfahrungen,
die die Lernenden mit den Hypothesenbildungen und Sprachen bzw. mit dem
Sprachenlernen gesammelt haben, fungieren als mogliche Transferbasen, und werden in
dem Mehrsprachenspeicher akkumuliert. Diese Informationen seien aber schon im
Langzeitgeddchtnis gespeichert (Meifiner 2004b: 44). Mit Hilfe des didaktischen
Monitors kann der Mehrsprachenerwerb gesteuerter ablaufen. Mit dem Monitoring 14sst
sich  eine  metakognitive  Strategiesammlung  entwickeln,  die  durch
Sprachlern(er)erfahrungen entstehen kann.

Spontangrammatik

Kurzzeitgeddchtnis

NS

Mehrsprachenspeicher

Langzeitgeddichtnis

N

Didaktischer Monitor

Lernererfahrungen, Lernsteuerung

Abb. 2.4: Verarbeitungsstadien des Mehrsprachenerwerbs im Gie3ener

Interkomprehensionsmodell anhand MeiBner (2004b: 43-44)
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Meillners Modell erzielt also die Beschreibung der ,rezeptive[n] Verarbeitung von
sprachlichen Daten* (Meifiner 2004b: 42) im Fall von Null-Anfangern, wobei der Frage
der Entwicklung der zielsprachlichen Grammatik eine zentrale Rolle zugeschrieben wird.
Die Spontangrammatik und die aus ihr sich entwickelnde interlinguale
Korrespondenzgrammatik, bzw. auch der Mehrsprachenspeicher sind Gegenstinde
stindiger Verdnderungen und Erweiterungen (sie lassen sich also als dynamische
Konstrukte betrachten), da sie anhand des von den Lernenden erworbenen deklarativen

und/oder prozeduralen Wissens tiber die Zielsprache modifiziert werden miissen.

2.2.5 Bilanz zur Modellierung der Mehrsprachigkeit

In den vorherigen Abschnitten konnten wir vier Modelle der individuellen
Mehrsprachigkeit und des L3-Erwerbs detaillierter kennenlernen. Alle vier beschriebenen
und analysierten Modelle erzielen, ein Bild liber diesen speziellen (psycho)linguistischen
und kognitiven Zustand zu geben, wobei sie jeweils unterschiedlichen Fokus bei den
Erlduterungen haben, bzw. aus unterschiedlichen theoretischen Hintergriinden
(angewandt linguistisch, didaktisch, psycholinguistisch, generativ orientiert) ausgehen.
Da sie denselben Gegenstand schildern, verfiigen sie jedoch iiber Gemeinsamkeiten.
Diese Gemeinsamkeiten konnen als die allgemeingiiltigen Grundlagen, bzw. als
Grundprinzipien der individuellen Mehrsprachigkeit betrachtet werden. Sie werden in
diesem Abschnitt zusammengefasst.

Hufeisen (2010: 204) selbst weist darauf hin, dass ihr Modell und das DMM
Gemeinsamkeiten aufweisen: Die Einflussfaktoren auf den Spracherwerb, die Hufeisen
im  Faktormodell unter fremdsprachenspezifischen  Faktoren (wie z. B.
(metalinguistisches) Sprachbewusstheit) subsumiert, sind im DMM im M-Faktor
enthalten. Sprachbewusstheit ist aber auch TPM und Meifiners Modell (GieB3ener
Interkomprehensionsmodell) relevant.

In allen Modellen wird aber auch dem L3-Erwerb eine besondere Rolle
zugeschrieben. Es wird angenommen, dass sich der L3-Erwerb von dem der L2
grundsitzlich unterscheidet, wie das auch von Jessner (1999) in Bezug auf das DMM

formuliert wird:
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[...] in the process of TLA [= third language acquisition], qualitative changes in language
learning can be detected. These changes are due to synergetic effects provoked by the
crosslinguistic interaction between the psycholinguistic systems. Thus, according to the
systems-theoretical approach of DMM, TLA must be regarded as clearly different from SLA.
(Jessner 1999: 203-204)

Diese Auffassung spiegelt sich noch stirker im TPM und im GieBlener
Interkomprehensionsmodell von Meifiner wider, in denen die Anfangsphase des L3-
Erwerbs, bzw. die des Folgefremdsprachenerwerbs aus grammatischer Perspektive néher
untersucht wird.

Die L2 hat jedoch einen anderen Status im DMM als im Faktorenmodell (Hufeisen
2003b: 102) oder im TPM und im GieBener Interkomprehensionsmodell (vgl.
Hufeisen/Marx 2007: 310). Wéhrend im Faktorenmodell, im TPM und im Gieener
Interkomprehensionsmodell L2 als eine wichtige Ausgangsbasis zum L3-Erwerb
fungiert, wird der L2 im Rahmen des DMM s keine besondere Bedeutung zugeschrieben,
obgleich — wie oben erwihnt — dem L3-Erwerb schon. Dies ermdglicht jedoch, auch die
L1 (im Rahmen dieses Modells das LS1) als Ausgangspunkt interlingualer Einfliisse auf
die L3 (bzw. auf LS3) zu ermitteln.

Unter den zwischensprachlichen Einfliissen wird Transfer in allen vorgestellten
Modellen als ein wichtiger Faktor betrachtet. Das TPM, bzw. das Giellener
Interkomprehensionsmodell basiert sogar auf dieser interlingualen kognitiven
Erscheinung, wobei sowohl Rothman (2013: 224) als auch MeiBiner (2004b: 44-47) ihre
eigenen Definitionen des Terminus Transfer angeben.!!

Zusammenfassend konnen wir sehen, welche die bedeutendsten Grundlagen und
Voraussetzungen der individuellen Mehrsprachigkeit sind:

(a) das Vorhandensein von mindestens zwei Sprach(system)en im mentalen Lexikon,
und die L3 soll mindestens in der Anfangsphase des Erwerbs sein;

(b) mehrsprachige Individuen verfiigen auch tber individuelle Eigenschaften, die
sich erst mit dem L3-Erwerb entfalten konnen (z.B. metalinguistische
Sprachbewusstheit);

(c) zwischensprachliche Einfliisse, wie Transfer, kommen dank der Dynamik im

mehrsprachigen mentalen Lexikon zu Stande.

11 Zur Frage des mehrsprachigen interlingualen Transfers siehe Abschnitt 3.1 vorliegender Arbeit.



24

Fragen in Bezug auf die aufgelisteten Grundlagen und Grundprinzipien der individuellen
Mehrsprachigkeit werden in den folgenden Abschnitten entsprechend der Zielsetzung

vorliegender Arbeit ndher untersucht.

2.3 Wortschatz im mehrsprachigen Lexikon und in mehrsprachiger
Kognition

Wie es in den im Kapitel 2.2 vorgestellten Modellen des multiplen Spracherwerbs zu
erkennen ist, bildet das mentale Lexikon und die Kognition in Abstrahierung und
Darstellung der individuellen Mehrsprachigkeit eine zentrale Einheit. In diesem Kapitel
wird es demzufolge ndher untersucht, wie sich das mentale Lexikon als terminus
technicus definieren und als ein linguistisches Konstrukt beschreiben ldsst (Abschnitt
2.3.1-2.3.3). Dartiber hinaus wird auch diskutiert, welche Unterschiede es zwischen dem
einsprachigen, zweisprachigen und mehrsprachigen mentalen Lexikon gibt. Der
Zielsetzung vorliegender Arbeit folgend wird dabei vor allem auf die mentale

Reprisentation von Wortern fokussiert.

2.3.1 Worter im Kopf: das mentale Lexikon

Die Untersuchung des mentalen Lexikons (ML) und dessen Zusammenhang mit der
menschlichen Kognition ist ein interdisziplindr verwurzeltes Forschungsgebiet. Das ML
lasst sich im Allgemeinen als ,,derjenige Teil des Langzeitgeddchtnisses, in dem die
Worter einer Sprache mental reprasentiert sind“ (Raupach 1994: 21) definieren. Die
sprachwissenschaftliche Erforschung des mentalen Lexikons, also die der Struktur- und
Prozessaspekte der Sprachverarbeitung und der Kognition, bildet das zentrale Thema von
psycholinguistischen, neurolinguistischen und auch kognitiv linguistischen Forschungen
(vgl. u. a. Ahslén 2006; Borner/Vogel 1994a; Denroche 2015; Gosy 2005; Meuter 2009;
PIéh 2006; Schwartz 1996; Wichli/Ender 2013). Von der allgemeinen Frage der
Sprachfahigkeit ausgehend wurden auch konkretere Fragen formuliert, die sich darauf
beziehen, wie Sprache und so auch Wortschatz im Gehirn gespeichert, und entweder zur
Produktion oder zur Rezeption aktiviert werden (vgl. LeBmollmann 2017). Das ML wird

von den einzelnen Disziplinen jeweils unterschiedlich erfasst, wodurch sich auch die
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Untersuchungsschwerpunkte der jeweiligen Forschungsrichtungen erkennen lassen. In
einem sind sich die Beschreibungen aber einig: Das mentale Lexikon wird als ein
dynamisches Konstrukt betrachtet, in dem das gespeicherte Wissen'? anhand bestimmter
Prinzipien organisiert ist, und ,,die[se] Organisation deklaratives (Reprasentation) und
prozedurales Wissen (kognitive Prozesse) umfasst™ (Boocz-Barna 2007: 43).

Die Frage, wo genau die Komponenten der Sprache, so auch Worter, im Gehirn
abgespeichert sind, ist eine der Forschungsfragen der Neurolinguistik. Aus der
Perspektive dieses Forschungsfeldes bedeutet das ML das Einfangen semantischer
Repridsentation und/oder Prozesse im Zusammenhang mit Wortern. Nach dem Stand
fritherer Forschungen waren diese linguistischen Phdnomene ausschlieSlich mit der
hinteren linken Hemisphire verbunden. Neuere holistische und kognitiv orientierte
Theorien vertreten jedoch die Ansicht, dass eine verteilte Reprisentation, die
weitverbreitete Netzwerke oder funktionale Systeme erfordert, wahrscheinlicher ist.
Dabei wird aber auch der rechten Hemisphire eine wichtige Rolle in der
Sprachverarbeitung zugeschrieben (Ahslén 2006: 69; Sambanis 2013: 104-106).

In der Psycholinguistik wird u. a. die Frage der Referenzialitdt der Worter erforscht.

So wird dem mentalen Lexikon die Aufgabe zugeschrieben, nach der

,[d]as mentale Lexikon [...] sicher [stellen soll], dass durch assoziative Beziehungen
zwischen unserem Wissen iiber die Welt und unserem Wissen iiber die Sprache, bzw.
zwischen der Reprisentation bestimmter Texte Wechselwirkungen entstehen konnen* (Pléh

2006: 731, Ubersetzung von mir — T.B.N.).

Dementsprechend liegt dies im ML entstehende Wechselwirkung zwischen den
Wissenseinheiten der Sprachverarbeitung®® zu Grunde.

Ferner geht die Kognitive Linguistik davon aus, ,,da[ss] der Wortschatz einer
Sprache als Produkt mentaler Prozesse grof3tenteils kognitiv motiviert ist. Letzteres 14[ss]t
sich beispielhaft mit den Prozessen der Metaphorisierung und Metonymisierung

illustrieren [...]* (Borner/Vogel 1994b: 1), was sich auch etymologisch erweisen lésst

12 Nach der holistischen Auffassung des mentalen Lexikons bilden lexikalisches Wissen, grammatisches
Wissen und allgemeines Weltwissen das ML (Boo6cz-Barna 2007: 43; Lukéacs et al. 2014: 167-168;
Plieger 2006: 8-9, 21-23).

13 Essind zahlreiche Modelle zur Frage der Sprachverarbeitung erstellt worden. Im Rahmen dieser Arbeit
muss aber darauf wegen Platzgriinden verzichtet werden, all diese detailliert vorzustellen. Fiir einen
systematisch-historischen Uberblick bedeutender Modelle des mentalen Lexikons und der
Sprachverarbeitung siehe Lehmann 2019. Im Abschnitt 2.3.3 werden den Forschungsfragen
vorliegender Arbeit entsprechende Theorien zur mehrsprachigen Rezeption diskutiert.
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(Gy6ri 2002: 151). In der kognitiv linguistischen Herangehensweise an Wortschatz wird
selbstverstandlich auch das cognitive commitment dieses Feldes widerspiegelt, nach dem
Sprache nicht als ein separates Modul im Kopf angesehen wird, sondern als ,,ein Teil der
allgemeinen menschlichen Kognition und [...] nach denselben Prinzipien [funktioniert]*
(Roche/Suiier 2017: 23; bzw. vgl. Lakoff 1990).14

Durch Untersuchungen zur Frage der mentalen Représentation von Wortern konnte
die Annahme der von Paivio (1990) entwickelten dualen-Kodierungs-Theorie in allen
drei linguistischen Teildisziplinen bewiesen werden (vgl. Ahslén 2006: 21, Borner/Vogel
1994a: 2, Pritchett/Vaid/Tosun 2016: 3, 15). Die duale Kodierungstheorie sagt aus, dass
Konzepte, bzw. die konkrete bildliche Vorstellung (imagen) und die Wortform (logogen)
im ML getrennt, in zwei unterschiedlichen Subsystemen (imagery und verbal system)
gespeichert und bearbeitet sind (Paivio 1986: 53-54). Die duale Kodierung basiert also
darauf, dass ,,[sich] die menschliche Kognition [...] darauf spezialisiert [hat], gleichzeitig
mit Sprache und mit nonverbalen Objekten und Ereignissen umzugehen® (Paivio 1986:
53, Ubersetzung von mir — T.B.N.).

Dies lasst sich auch in den sogenannten TOT-Erscheinungen (tip-of-the-tongue, dt.
,das Wort liegt mir auf der Zunge®) erkennen (Ecke 2009, Reder 2013: 117, Riehl 2014:
42). Bei diesem Abruffehler ist der Sprecher sicher, dass er das Wort kennt und fiihlt sich
kurz davor, sich daran zu erinnern, obgleich die Produktion scheitert. Bei dem Versuch,
das Wort abzurufen, kann der Sprecher haufig sogar ,,access to partial target attributes

and/or related words (associates) during word search* haben (Ecke 2009: 185).

2.3.2 Das zweisprachige mentale Lexikon

Die oben angesprochenen TOT-Erscheinungen kommen aber nicht nur bei
Monolingualen vor, sondern auch bei der lexikalischen Suche zwei- und mehrsprachiger
Sprecher — und so auch bei Fremdsprachenlernenden. Es wurde mit Hilfe von
Untersuchungen mit verschiedenen Methoden (u. a. Laborstudie, Ubersetzungsaufgabe,
Bildbenennung, usw.) festgestellt, dass Zweisprachige signifikant mehr
TOT-Erfahrungen haben als einsprachige Sprecher (Ecke 2009: 193). Der Grund dafiir
liegt in der Organisation des bilingualen mentalen Lexikons (BML). Demnach lésst sich

14 Zum Fremdsprachenerwerb aus kognitiv linguistischer Sicht siehe Abschnitt 3.4.1 vorliegender Arbeit.
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auch die Frage formulieren, wie sich das BML genau organisiert, und welche
Unterschiede es zu dem einsprachigen gibt.

Es ldsst sich ein quantitativer Unterschied zum mentalen Lexikon von
Monolingualen auf Anhieb erkennen: Im BML miissen die Wortformen und die dazu
gehorenden linguistischen, grammatischen Informationen von zwei Sprachen gespeichert
werden (z. B. Genus, Pluralform, usw.) (vgl. Riehl 2014: 46-47). Die Frage, in welcher
Relation Konzepte und Wortformen im Fall von Bilingualen stehen konnen, interessierte
auch schon Weinreich, der drei unterschiedliche ,,Arten der Zeichen im Sprachkontakt*
(Weinreich  1953/1968: 9, Ubersetzung von mir — T.B.N.), also in einer
Zweisprachigkeitssituation geschildert hat. Nach Weinreich (1953/1968) gibt es drei
Représentationstypen, die bei Bilingualen identifiziert werden koénnen: subordiniert,

verbunden und koordiniert (siehe Abb. 2.5; bzw. Reder 2013: 119-121).

Reprisentationsarten
Konzept Konzept Konzept Konzept
|
L1-Wortform L1-Wortform  L2-Wortform L1-Wortf. L2-Wortf.
|
L2-Wortform
subordiniert verbunden koordniert

Abb. 2.5: Bilinguale Reprasentationstypen nach Weinreich (1953/1968: 9-10)

Weinreichs Annéherung an die Frage der Reprisentation kann bereits zeigen, dass im Fall
von Zweisprachigen, und so auch bei L2-Lernenden die Organisation des mentalen
Lexikons komplexer ist, als bei Monolingualen (vgl. Navracsics 2001, 2007; Singleton
2007). Die Komplexitit ldsst sich auch daran erkennen, dass dank der Dynamik des ML
auch unter den Sprachen, die in ihm gespeichert sind, Interaktionen zu Stande kommen
konnen. Diese werden im Allgemeinen als interlinguale Wechselwirkungen oder auch als

Sprachkontaktphdnomene bezeichnet. Sie sind u.a. Transfer und Code-Switching
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(Herdina/Jessner 2002: 127; Riehl 2013: 380, 384-385; bzw. vgl. Abschnitt 2.2.2
vorliegender Arbeit).t°

Es gibt unterschiedliche Theorien dazu, wie zwei Sprachen im mentalen Lexikon
gespeichert sind. Ahslén (2006: 125) listet vier unterschiedliche Hypothesen auf, die die

Erklarung moglicher Abspeicherung aus neurolinguistischer Sicht erzielen:

(@) Alle Sprachen sind in einem und demselben Areal des Gehirns gespeichert.

(b) Im Gegenteil zu (a) werden die Sprachen in unterschiedlichen Arealen
abgespeichert.

(c) Es wird angenommen, dass sich Zentren fiir die Funktionen im Zusammenhang
mit Bilingualismus, wie z. B. Auswahl der Sprache, entwickeln. Diese Ansicht
wurde aber kritisiert; man geht davon aus, dass sich die Fahigkeit zwischen
Sprachen zu wéhlen und unter ihnen zu wechseln nicht wirklich von der Fahigkeit
einsprachiger Sprecher unterscheidet, mit verschiedenen Registern der L1
umgehen zu konnen (vgl. dazu die innere Mehrsprachigkeit im Abschnitt 2.1).

(d) Die vierte Hypothese kann als eine Mischung der obigen Annahmen angesehen
werden, und sie konnte sogar auch mit Hilfe von fMRI-Untersuchungen zu
kortikalen Aktivierungen bewiesen werden. In diesem Fall wird angenommen,
dass ,,all languages are localized in the same areas but have separate neural circuits
involving separate nerve cells [...]. These nerve cells are located partly in the same

area and partly in specific areas” (Ahslén 2006: 125).

Die Erforschung der zweisprachigen Abspeicherung hat aber auch Interesse in der
Psycholinguistik gefunden. Dementsprechend sind mehrere Theorien zur mentalen
Représentation und Vernetzung der Lexik bei Zweisprachigen aufgestellt worden. Riehl
(2013, 2014) listet einige bedeutsame Modelle auf, die in Tabelle 2.2 in Anlehnung an
Riehl kurz vorgestellt werden.

15 Interlingualer Transfer wird im Kapitel 2.4 niher erliutert.
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AUTOR NAME DER THEORIE KURZE BESCHREIBUNG
Michel Paradis (1992) Subset-Hypothese Beide Sprachen sind in einem
mentalen Lexikon gespeichert. Die
Sprachen sind in unterschiedlicher
Weise mit einem konzeptuellen
System verkniipft. Die
gemeinsame Verwendung von
Wortern fiihrt zu einer engeren
Verbindung zwischen ihnen. Die
durch die engeren Verbindungen
entstehende Abspeicherung formt
einen Subset innerhalb des ML.
Anette de Groot und Distributed Feature Model Die verschiedenen Sprachen
Judith F. Kroll (1997) verfiigen iiber dieselben
Bedeutungsbausteine. Je dhnlicher
zwei Begriffe unterschiedlicher
Sprachen sind, desto mehr
gemeinsame Bausteine haben sie
auf der konzeptuellen Ebene.
David W. Green (1998) Sprachmarkierung Die verschiedenen Sprachen sind
(language tag) in einem mentalen Lexikon
abgespeichert, die Worter werden
aber mit einem language tag
versehen, damit die entsprechende
Form aktiviert werden kann.
Judith F. Kroll und Revised Hierarchical Das Modell geht davon aus, dass
Erika Stewart (1994) Model die Worter der L1 starker mit den
Konzepten verbunden sind, als die
Worter der L2. Diese sollen mit
den entsprechenden
Ubersetzungsiquivalenten in der
L1 verbunden sein.

Robert Hartsuiker, Knotensystem-Theorie Konstruktionen, die gleich
Martin Pickering und strukturiert sind (z. B. Wortfolge),
ElineVeltkamp (2004) sind auf der syntaktischen

Représentationsebene geteilt.
Lexikalische Eintrdge bestehen
aus Konzept, Lemma und
Wortform. Die Lemmaknoten sind
mit syntaktische Information
tragenden Knoten verbunden, die
entweder sprachunabhingig (z. B.
Merkmale von Wortarten) oder
,kombinatorisch‘ (z. B. Verb ,A°
kann in Passiv stehen) sind.

Tabelle 2.2: Theorien zur mentalen Représentation von Wortern im zweisprachigen mentalen

Lexikon anhand Riehl (2013: 382-384 und 2014: 40-47)

Alle in Tabelle 2.2 skizzierten Theorien konnen nur zum Teil das Funktionieren des

BML, bzw. nur dessen bestimmte Segmente erfassen. Um diese Liicke zu fiillen, hat Riehl
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u.a. auf der Basis der aufgelisteten Modelle ihr Integriertes Modell der
Sprachspeicherung entworfen (Riehl 2010, 2014: 47-48). Das Attribut ,integriertes* weist
darauf hin, dass Riehl die vorhandenen Theorien systematisiert und kombiniert hat, um
einen relativ komplexen und dynamischen Rahmen zur Erkldrung der Abspeicherung von
Wortern und Organisation des zweisprachigen mentalen Lexikons zu schaffen (siehe Abb.
2.6). Wie es sich von der Abbildung ablesen ldsst, werden im BML den Lexemen
phonetische und grammatische Informationen und auch language tags zugeordnet. Ferner
konnen wir im Integrierten Modell der Sprachspeicherung sowohl Konzepte der

Reprisentationstheorie von Weinreich als auch der dualen-Kodierungstheorie erkennen.

Syntactic

structures Morphological

structures

L2

Imagens and|concepts

f‘%\

s-plural

beaver

" iver] /

Phonological information

Abb. 2.6: Riehls (2010: 752) Integriertes Modell der Sprachspeicherung
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Das Modell ist aus der Sicht vorliegender Arbeit auf zweierlei Arten relevant:

(@) Es schildert uns, wie Kognaten, also etymologisch verwandte und interlingual

dhnliche Worter, im mentalen Lexikon gespeichert und vernetzt werden konnen.
Dadurch lisst es sich auch veranschaulichen, wie die kognitive Okonomie im Fall
von bedeutungsgleichen interlingualen phonetisch und orthographisch &hnlichen
lexikalischen Einheiten zu Stande kommen kann (vgl. Navracsics 2001: 51;
Rothman 2015: 180; Singleton 2007: 8).

(b) Im Modell werden alle Informationen zu einem Lemma unter schemas and frames
untergeordnet, bzw. von denen abhéngig gemacht. Dies weist darauf hin, dass das
Modell in einem kognitiven Rahmen fungieren soll. Mit dieser Organisation
spiegelt es sogar das cognitive commitment der kognitiven Linguistik wider, die
aussagt, dass Sprache ein Teil der allgemeinen menschlichen Kognition ist. Riehl
(2010) erklart aber nicht, welche Funktion genau schemas and frames in der
Organisation des mentalen Lexikons erfiillen, man kann dazu nur mit Hilfe der
Abbildung Folgerungen ziehen. Es wird auch nicht erldutert, in welchem

theoretischen Ansatz diese zwei Begriffe gedeutet werden sollen.

2.3.3 Mehrsprachiges Lexikon — Gibt es einen Unterschied zum BML?

Obwohl die Phdnomene im Zusammenhang mit dem zweisprachigen Lexikon aus
verschiedenen Perspektiven extensiv untersucht sind, und dementsprechend auch
zahlreiche Theorien zur Organisation der Lexik im zweisprachigen Gehirn erstellt sind,
wurden erst spéter speziellere Fragen in Bezug auf das mehrsprachige mentale Lexikon
(MML) formuliert. Dies lasst sich auch dadurch erkléren, dass bis vor relativ kurzem kein
Unterschied zwischen dem Erwerb einer L2 und dem einer L3 gemacht wurde. So ging
man von der Annahme aus, dass mit Hilfe der Theorien zum zweisprachigen Lexikon
auch das mehrsprachige Lexikon sich beschreiben lédsst. Parallel zur Etablierung der
Tertidrsprachenerwerbs- und Mehrsprachigkeitsforschung wurde aber die Frage

berechtigt gestellt, wie sich die Worter im mentalen Lexikon repridsentieren und

1% Fiir weitere Definitionsmdglichkeiten und Funktionen von Kognaten in der Mehrsprachigkeits- und
Interkomprehensionsforschung werden im Abschnitt 3.5.1 detaillierter diskutiert.
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organisieren, wenn mehr als zwei Sprachen im ML gespeichert sind. Diesbeziiglich

formulieren Cenoz, Hufeisen und Jessner (2003b) den folgenden Gedanken:

Bilingualism is a phenomenon that may have a lot in common with multilingualism, but
research on the acquisition and processing of two languages cannot explain the specific
processes resulting from the interaction between the languages that may result from the
simultaneous presence of more than two languages in the multilingual person’s mind.

(Cenoz/Hufeisen/Jessner 2003b: 2)

Infolgedessen wurden immer mehr empirische Untersuchungen zum Thema des
Tertidrsprachenerwerbs durchgefiithrt, um damit auch ein besseres Bild iiber das
Funktionieren und den Aufbau des mehrsprachigen mentalen Lexikons zu ermitteln (vgl.
Cenoz/Hufeisen/Jessner 2003a). Franceschini, Zappatore und Nitsch (2003) haben die
Frage der mehrsprachigen lexikalischen Représentation aus neurolinguistischer Sicht
untersucht, wobei sie Ergebnisse von Studien mit bildgebenden Verfahren systematisch
aufgearbeitet haben. Anhand der bearbeiteten Daten konnten sie feststellen, dass
lexikalisch-semantische Aspekte der Verarbeitung aller von einem Individuum bekannten
Sprachen in denselben Bereichen des Kortex ablaufen. Dieses Ergebnis kann auch die
psycholinguistische Hypothese der Interkonnektivitit der Sprachen und somit auch der
der lexikalischen Einheiten unterstiitzen (vgl. Cenoz/Hufeisen/Jessner 2003: 3; Herwig
2001: 128-130; Szubko-Sitarek 2015: 81).

Um die Verarbeitungsprozesse, die Abspeicherung und das Mal3 der Verbundenheit
der Sprachen aus psycholinguistischer Perspektive im Fall des Tertidrsprachenerwerbs
abstrahieren zu konnen, wurde versucht, die Modelle zum BML auf Mehrsprachigkeit zu
erweitern. So hat Singleton (2002, zitiert in Szubko-Sitarek 2015: 83-84) Uberlegungen
zur Ausbreitung von Weinreichs Modell angestellt, wobei er die Antwort auf die Frage
gesucht hat, an welche Sprache sich die L3 als subordinierte Sprache im BML ankniipfen
lasst. Er nimmt an, dass die L3 der (psycho)typologisch ndher liegenden Sprache
untergeordnet wird. Dementsprechend wiirde sich z. B. das Deutsche als L3 an das L2-
Englische im Fall von ungarischen Muttersprachlern anschlieBen.’

Die Rolle der (Psycho)Typologie wurde aber auch in dem Parasatic Model zum
Vokabellernen im TLA als Ausgangspunkt genommen. Das Modell wurde urspriinglich

zum Modellieren der Wortschatzerweiterung wiahrend des Lernens einer L2 von

17" Dies steht im Einklang mit den Annahmen des TPM, siehe dazu Abschnitt 2.2.3.
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Christopher J. Hall entwickelt, und die Theorie wurde spater von Hall und Peter Ecke fiir
TLA adaptiert (Hall/Ecke 2003). Die Grundannahme der Theorie wird von Hall und Ecke

wie folgt zusammengefasst:

According to the Parasitic Model, new lexical representations will be integrated, where
possible, into the rest of the network via connections with preexisting representations
(“hosts™), at points of similarity or overlap between them. (Hall/Ecke 2003: 71-72)

Dementsprechend konnen Kognaten eine besondere Stelle beim multiplen Spracherwerb
einnehmen. Dies lédsst sich auch in der von Herwig (2001) auf TLA erweiterten Subset
Hypothese erkennen. Herwig vertritt ndmlich die Ansicht, dass Kognaten in der L3 deren
stirkere primdre Verkniipfungen zu den entsprechenden lexikalischen L1- bzw. L2-
Einheiten beibehalten kdnnen (S. 116). Es wird ferner auch betont, dass L3 sich sowohl
an L1 als auch an L2 ankniipfen ldsst, da ,,the structure of the lexicon, the connectivity of
its subsystems and their interrelation depend on a number of factors, such as perceived
linguistic distance, proficiency of the user, or method of acquisition” (Herwig 2001: 115).
Kognaten bzw. Internationalismen koénnen die Psychotypologie, also die von Lernenden
wahrgenommene Distanz zwischen zwei Sprachen (Ringbom 2007: 7-8), weitgehend
positiv beeinflussen. So erwachte ein spezielles Interesse zur Untersuchung der Einfluss
von Psychotypologie auf TLA und auf die Organisation des mehrsprachigen Lexikons.
Szubko-Sitarek (2015) hat im Einklang damit eine Reihe von psycholinguistischen
Untersuchungen  durchgefithrt, mit denen sie erzielte, die Faktoren der
Kognatenerkennung in der sprachlichen Konstellation Polnisch, Deutsch und Englisch zu
erfassen. Unter anderem konnte sie mit ihren Befunden nachweisen, dass wahrend der
Sprachverarbeitung der L3 parallel und automatisch auch Kandidatenworter sowohl in
der L1 als auch in der L2 aktiviert werden. Dies ldsst auch erkldren, warum cross-
linguistische Einfliisse, wie z. B. lexikalischer Transfer, in unterschiedlichen Richtungen
(z. B. L1 — L3, L2 — L3) bei Drei- und Mehrsprachigen vorkommen kdnnen (Szubko-
Sitarek 2015: 164-165; bzw. vgl. Jessner 2003: 45).

Die unter den im MML gespeicherten Sprachen vorkommenden komplexen
Wechselwirkungen sind die linguistischen und kognitiven Phidnomene, die den
qualitativen Unterschied zwischen dem zweisprachigen und mehrsprachigen mentalen

Lexikon ergeben. Diese Unterschiede, wie wir das im Abschnitt 2.2. gesehen haben,
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bilden den Ausgangspunkt verschiedener Mehrsprachigkeitsmodelle, und lassen sich
auch als Grundziige der Mehrsprachigkeit betrachten (vgl. Abschnitt 2.2.5).

2.4 Fazit

Mit der Begriindung, dass in der vorliegenden Arbeit spezielle Aspekte des L3-Erwerbs
und der rezeptiven Mehrsprachigkeit untersucht werden, wurde in diesem Kapitel zuerst
als Einleitung der Begriff Tertidrsprache untersucht. Es wurde festgestellt, dass die
Auffassung der gruppierenden Chronologie (Hammarberg 2001: 22) einem ermdglicht,
auch eine neue Zielsprache, eine Lowo n > 3 als eine L3 zu betrachten. Demnach sind die
Theorien und Ergebnisse der Tertidr- und L3-Erwerbsforschung auch in Bezug auf die
Erforschung der rezeptiven Mehrsprachigkeit und der Interkomprehensionsprozesse
anzuwenden.®

Im Abschnitt 2.1 wurden Anndherungen an das Phdnomen der Mehrsprachigkeit
analysiert, wobei versucht wurde, eine Erklarung fiir die terminologische Ambiguitét zu
finden. Am Ende wurde auch festgelegt, wie der Terminus Mehrsprachigkeit in der
vorliegenden Arbeit verstanden wird. Nach der Auseinandersetzung mit den
terminologischen Fragen, wurden in Abschnitt 2.2 vier Mehrsprachigkeitsmodelle naher
untersucht, um die Merkmale dieses (psycho)linguistisches Zustands besser zu verstehen.
Dank dieser Untersuchung konnten drei Grundprinzipien der individuellen
Mehrsprachigkeit, die auf den gemeinsamen Grundziigen der Theorien basieren, erkannt
werden (Abschnitt 2.2.5).

Da in den untersuchten Modellen iiber die Fragen des mentalen Lexikons reflektiert
wurde, wurde Abschnitt 2.3 seiner Behandlung gewidmet. Der Zielsetzung vorliegender
Arbeit entsprechend wurde in erster Linie die Frage der Abspeicherung von Wortern aus
psycho- und neurolinguistischen Aspekten, und aus der Perspektive der kognitiven
Linguistik erkundet. In Bezug auf das zwei- und mehrsprachige mentale Lexikon wurden
auch die Abspeicherung und die Vernetzung von Kognaten, die eine spezielle Rolle in
der rezeptiven Mehrsprachigkeit einnehmen?®, besprochen.

Wie wir sehen konnten, kommen (a) interlinguale Prozesse, (b) Wechselwirkungen

und (c) kognitive Phanomene zwischen den in BML und MML gespeicherten Sprachen

18 Siehe dazu Abschnitt 3.5.
19 Die Frage der Kognaten ist im Abschnitt 3.5.1 detaillierter behandelt.
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in den Beschreibungen des mentalen Lexikons vor. Demgeméf werden einige wichtige
mehrsprachige mentale Prozesse (u. a. Transfer und Sprachbewusstheit) im Kapitel 3 im

Einklang mit dem Ziel vorliegender Arbeit detailliert diskutiert.
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3 MEHRSPRACHIGE KOGNITIVE PROZESSE

In den Theorien zur Mehrsprachigkeit und zum MML werden unterschiedliche kognitive
Faktoren und mentale Prozesse der mehrsprachigen Sprecher*innen thematisiert. Im
vorliegenden Kapitel werden zuerst drei zentrale Einheiten dieser Art, die auch aus der
Perspektive vorliegender Arbeit relevant sind, ndher untersucht. Als Erstes wird die Frage
des interlingualen Transfers diskutiert (Abschnitt 3.1), wobei der lexikalische Transfer in
den Mittelpunkt gestellt wird. Im Weiteren wird ein kognitiver Prozess und damit im
Zusammenhang ein Konzept vorgestellt, das neulich auch in der Sprachwissenschaft
immer héufiger erforscht wird: Dieses Konzept ist die Affordanz, die aus der
Perzeptionspsychologie entlehnt wurde (Abschnitt 3.2). Mit Hilfe der Affordanztheorie
wird in der Mehrsprachigkeitsforschung versucht, das Potential von Wortern als
Transferbasen zu erfassen. Drittens werden kurz Aspekte der Language Awareness
behandelt (Abschnitt 3.3).

Nach der Behandlung dieser drei wichtigen Komponenten, die auch in Modellen
zur Mehrsprachigkeit integriert sind, werden zwei weitere mentale Prozesse der
Zielsetzung vorliegender Arbeit entsprechend analysiert. Im Abschnitt 3.4 wird ein
grundlegender kognitiver Prozess vorgestellt, der die Sprachverwendung beeinflusst: Es
wird untersucht, (a) wie Metonymien die Bedeutungserweiterung pragen, und (b) welche
Rolle sie beim Fremdsprachenerwerb haben konnen. Beim Letzteren wird auch der Frage
des metonymischen Transfers nachgegangen. Dariiber hinaus wird im Abschnitt 3.5 eine
Fahigkeit mehrsprachiger Sprecher*innen, die mehrere kognitive Prozesse in sich
einschlieBt, ndher untersucht. Diese Fahigkeit ist die Interkomprehension. Es wird
geklart, welche Funktion Kognaten bei Interkomprehension haben kénnen. Weiterhin
wird dafiir pladiert, dass (a) Interkomprehension als Indikator der mehrsprachigen
Kompetenz anzusehen ist, und (b) sie sich auch als Untersuchungsinstrument eignet,
wodurch neue Einblicke in die mehrsprachige Kognition gewonnen werden konnen. Zum
Schluss (Abschnitt 3.6) werden die erworbenen Kenntnisse in der Form eines Fazits

miteinander synthetisiert.
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3.1 Interaktionsphinomene: Zur Rolle des Transfers

Wie es auch in den Modellen zum multiplen Spracherwerb und in den Theorien zum
mehrsprachigen mentalen Lexikon zu erkennen ist, spielen die Interaktionsphdnomene
zwischen den im MML gespeicherten Sprachen in der Abstrahierung der individuellen
Mehrsprachigkeit eine zentrale Rolle. Dies ldsst uns annehmen, dass die
Interaktionsphdnomene (m. a. W. (Sprach)Kontakterscheinungen oder sprachiiber-
greifende Einfliisse, eng. crosslinguistic influence?®) Systemeigenschaften des MML
sind. Diese Annahme spiegelt sich auch in den neueren, kognitivorientierten Tendenzen
der Transferforschung wider?, in denen theoretische Modelle und Frameworks speziell
dazu entwickelt werden, crosslinguistische Einfliisse und so die Interaktionen zwischen

den Sprachen im Kopf zu erklaren (Jarvis/Pavlenko 2008: 7).

3.1.1 Interlingualer Transfer als kognitiver VVorgang

Interlingualer Transfer lasst sich im Allgemeinen sowohl als ein Prozess als auch als das
Ergebnis eines Prozesses definieren (de Bot 2018: 176, MeiBiner 2004b: 44, Richl 2014:
108), der auf interlingualen Assoziationen zwischen sprachlichen Strukturen (z. B.
Wortern) basiert (Jarvis/Pavlenko 2008: 82), wobei ,,der enge Transferbegriff des
Behaviorismus [...] bei der Ubertragung sprachlicher Elemente [...] positiven Transfer
[...] und negativen Transfer [...] [unterscheidet]” (Demme 2010: 343). Letzterer wird
auch als Interferenz bezeichnet, die auf der strukturellen Differenz zwischen den
Sprachen basiert (ebd.), und die in der Anfangsphase der Spracherwerbs- und
Sprachlernforschung extensiv untersucht wurde (Hufeisen/Riemer 2010: 741-743;
Jessner 2006: 18; Selinker 1969, 1972). Es wurde namlich versucht festzustellen, wo,
wann und warum im Fall bestimmter Sprachkombinationen (L1 und L2) Interferenzfehler
vorkommen konnen (Jarvis/Pavlenko 2008: 36). Das rege Interesse an Interferenz lésst
sich dadurch erklaren, dass der negative Einfluss der Muttersprache (aber auch der von

Fremdsprache(n)) salienter ist, als der Einfluss des positiven Transfers. Demgemal sind

20 Transfer und crosslinguitistic influence werden in der englischsprachigen Forschungsliteratur hiufig
synonym verwendet, zur Erorterung dieser terminologischen Frage siehe u. a. Jarvis/Pavlenko 2008: 3-
4, Peukert 2015: 8 und Rothman/Gonzalez Alonso/Puig-Mayenco 2019: 24.

2L Zu kurzer wissenschaftsgeschichtlicher Entwicklung der Transferforschung und der Untersuchung
sprachiibergreifender Einfliisse siehe u. a. De Angelis/Dewaele 2009, Jarvis/Pavlenko 2008: 5-8 und
Odlin 2008: 306-310.
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ihre Beobachtung und Erforschung einfacher und naheliegender als die von positivem
Transfer (Jarvis/Pavlenko 2008: 112). Beim Erlernen von etwas Neuem hat jedoch die
Erkennung von Ahnlichkeiten einen kognitiven Vorrang. Die Wahrnehmung von
Unterschieden erfolgt erst dann, wenn keine Ahnlichkeiten erkannt werden konnen
(Ringbom 2007: 5). Im Spiegel dieser Anndherung deutet Ringbom den negativen
Transfer als das Fehlen eines relevanten konkreten (positiven) Transfers und den
positiven Transfer als ,the application of at least partially correct perceptions or
assumptions of cross-linguistic similarity (Ringbom 2007: 30-31, kursive Hervorhebung
von mir — T.B.N.). Dementsprechend kann formuliert werden, dass sich — aus
kognitivistischer Sicht — Transfer durch (strukturelle) Ahnlichkeiten gestaltet. Laut
Rothman (2015: 180) kénnen diese Ahnlichkeiten durch sprachliche und konzeptuelle
Merkmale, die auf der Ebene der mentalen Reprisentation miteinander in Uberlappung
sind, zu Stande kommen. Dementsprechend dient der interlinguale Transfer als ein
wichtiges Organisationsprinzip der kognitiven Okonomie, folglich trigt er dazu bei,

(a) die kognitive Belastung, die — vor allem in der Anfangsphase — beim Lernen

einer neuen Sprache eine wesentliche Rolle spielt, zu méafBigen;

(b) gleichzeitig durch das Transferieren von Informationen der Redundanz im

mentalen Lexikon vorzubeugen (Rothman 2015: 179-181).

Das von Rothman (2015) angedeutete Prinzip der kognitiven Okonomie, die hinter den
Transfererscheinungen erkannt werden kann, ist im Einklang mit Clynes (2003a: 211)
Idee. Clyne (2003a) nimmt an, dass dasselbe Lemma mit mehreren language tags?2
versehen werden kann. Demzufolge geht Clyne davon aus, dass z. B. ein lexikalischer
Transfer zustande kommen kann, da die Lemmata durch mehrere language tags markiert
sind. Vor allem beziiglich Kognaten konnte durch verschiedene Untersuchungen
bewiesen werden, dass sie zusammen gespeichert sind (Lutjeharms 2019: 312; bzw. vgl.
Riehl 2010).2

Es ist aber wichtig anzumerken, dass erst mit der Erforschung der Interlanguage —
wobei in erster Linie die Wirkung der Muttersprache (L1) auf die Produktion in der L2
untersucht wurde — dem Transfer ein psycholinguistischer und so auch ein kognitiver
Charakter zugeschrieben wurde (Hufeisen/Riemer 2010: 742; Selinker 1972). Spiiter,

parallel zur Entwicklung des Interesses am L3-Erwerb, wurde aber auch schon die Rolle

22 Zur Frage der language tags (Sprachmarkierungstheorie) siehe Abschnitt 2.3.2 vorliegender Arbeit.
2 Fiir weitere Informationen iiber die Kognaten siehe Abschnitt 3.5.1.
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der Fremdsprachen in Bezug auf die sprachiibergreifenden Einfliisse in Betracht gezogen
(De Angelis/Dewaele 2009: 63). Als ein wichtiger Hohepunkt von Forschungen mit der
genannten Zielsetzung kénnen die EuroCom-Projekte betrachtet werden. Diese Projekte
erzielten die moglichen Transferbasen zum Lernen einer verwandten Folgefremdsprache
zu beschreiben. In dieser Anndherung fungieren die vorhandenen (Fremd)Sprachen als
Briickensprachen zu einer weiteren Sprache innerhalb einer engeren Sprachfamilie, wie
z. B. im Fall der germanischen Sprachen (Hufeisen/Marx 2014a).2* Aus den Ergebnissen
dieser Forschungen wurden auch didaktische Ziele und Methoden fiir den DaF-Unterricht
entwickelt, wie z. B. die Interkomprehensionsdidaktik oder die Mehrsprachigkeits-
didaktik (vgl. u. a. Berényi-Nagy 2017a, 2017b; Meifiner 2019b; Neuner et al. 2009).
Anhand der oben skizzierten Uberlegungen kénnen wir zusammenfassend sagen,
dass interlingualer Transfer als ein psycholinguistischer Prozess und/oder als eine
(unbewusste) kognitive Strategie wahrgenommen werden kann, mit deren Hilfe sich
prozedurales und/oder deklaratives sprach(lern)bezogenes Wissen aktivieren ldsst. Durch
Aktivierungen dieser Art ldsst sich u.a. der Redundanz, also dem mehrfachen
Vorhandensein derselben Elemente, im mentalen Lexikon mehrsprachiger Lernenden
vorbeugen. Das fiihrt auch dazu, dass (a) die kognitive Belastung, die das Lernen einer
neuen (Folge)Fremdsprache verursacht, gemindert und (b) der Lernprozess beschleunigt
wird (Chtopek 2015: 34; Rothmann 2015: 183). Es kann weiterhin angenommen werden,
dass sowohl die negativen als auch die positiven Transfererscheinungen immer durch
einen linguistischen Trigger (dt. Ausldser), also von einer anderen Sprache ausgelost
werden (ndher dazu im Abschnitt 3.2). Durch Kognition fiihrt dann Transfer wieder zur

Sprache — entweder auf der rezeptiven oder auf der produktiven Ebene.

3.1.2 Lexikalischer Transfer und lexikalisches Wissen

Die Komplexitit der Transferphdnomene ist unumstritten. Abhéngig davon auf welcher
linguistischen Ebene der Transfer wahrgenommen wird, konnen verschiedene Untertypen
des Transfers identifiziert werden, wie z. B. syntaktischer, morphologischer, lexikalischer
oder konzeptueller Transfer (vgl. Jarvis/Pavlenko 2008; Kjar 2000: 43;

24 Zur Erlduterung des Zusammenhangs zwischen Transfer und Interkomprehension siehe Abschnitt 3.5
vorliegender Arbeit.
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Rothman/Gonzalez Alonso/Puig-Mayenco 2019). Aus der Perspektive vorliegender
Arbeit sind die zwei letzteren die relevantesten.®

Im Rahmen der rezeptiven Mehrsprachigkeit spielt der lexikalische Transfer eine
primdre Rolle: Durch die Aktivierung und Transferierung von Wortformen und
Bedeutungen beginnen die ErschlieBungsprozesse (Lutjeharms 2007: 270). Was kann
man aber unter lexikalischem Transfer genau verstehen? Der lexikalische Transfer lasst
sich simple als wie folgt definieren: ,,the influence of word knowledge in one language
on a person’s knowledge or use of words in another language” (Jarvis/Pavlenko 2008:
72). Wenn man diese Definition liest, kann man gleich die Frage stellen, was zum word
knowlegde (dt. Wortwissen) gehoren kann. Diese scheinbar einfache Frage ist aber nur
durch komplexe Herangehensweisen zu beantworten.

Unter anderen stellt Richards (1976: 77) dieselbe Frage in seiner Pionierstudie, in
der er Aspekte des Wortschatzes und die Vermittlung von Wortern thematisiert. Er fiihrt
acht Annahmen (assumptions) iiber den Wortschatz ein, die er auf systemlinguistischer
und angewandt linguistischer Basis formuliert. Sieben von diesen Annahmen beziehen
sich darauf, welche linguistischen Informationen zum Wortwissen gehoren:

(1) Wissen tiber die Haufigkeit eines Wortes

(2) pragmatische und stilistische Einschrankungen der Verwendung eines Wortes

(3) syntaktische Eigenschaften

(4) (wortbildungs)morphologische Eigenschaften

(5) Assoziationsnetzwerke

(6) semantischer Wert

(7) Bedeutungsvarianten, durch die die kontextabhidngige Verwendung eines

Wortes ermoglicht wird (Richards 1976: §3).

Aus dieser Liste wird sichtbar, dass von den sieben Annahmen vier ((2), (5), (6) und (7))
die Bedeutungsseite eines Wortes und seine Vernetzung im ML erfassen. Wahrend
Richards die aufgelisteten Wortwissensaspekte im Allgemeinen beschreibt und

praxisorientiert diskutiert, geht Ringbom (1987) noch einen Schritt weiter: Er betrachtet

% Auf die Thematisierung von grammatischem Transfer wird wegen des Schwerpunkts der Arbeit
verzichtet; zu Aspekte des grammatischen Transfers siehe u. a. Berényi-Nagy/Molnar 2019: 64-65,
2022: 274-280; Jarvis/Pavlenko 2008: 92-102; Rothman/Gonzalez Alonso/Puig-Mayenco 2019: 116-
187).
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die Elemente des Wortwissens als Dimensionen, die unterschiedliche Ebenen der
Lexikkenntnis darstellen (siehe Abb. 3.1) (S. 37).

Zugdnglichkeit  Morphophonologie Syntax Semantik Kollokation Assoziation
das Wort ist vom alle gebildeten alle alle alle alle assoziativen
Kontext Formen des Wortes syntaktischen moglichen kollokationshezogenen  Einschrankungen
unabhéngig sind bekannt Einschrankungen  Bedeutungen  Einschrénkungen sind sind bekannt
zugdnglich sind bekannt sind bekannt bekannt
alle (miindlichen, einige einige
schriftlichen, einige nur eine Einschrédnkungen sind ~ Einschrdnkungen
flektierten) Formen Einschrankungen  Bedeutung ist bekannt sind bekannt
des Wortes sind sind bekannt bekannt
bekannt A T
das Wort ist nur T nur eine
in einem eine Form des Wortes anndhernde
spezifischen ist bekannt Bedeutung ist
Kontext bekannt
zugénglich
keine keine keine
syntaktischen kollokationshezogenen assoziativen
Einschriankungen Einschriankungen sind ~ Einschrankungen
sind bekannt bekannt sind bekannt

Abb. 3.1: Die Dimensionen des lexikalischen Wissens nach Ringbom (1987: 37)

Weiterhin geht Ringbom davon aus, dass jede Dimension ein Kontinuum darstellt, und
mit jedem Wort, das im mentalen Lexikon gespeichert ist, unterschiedliche
Informationsmengen verkniipft werden konnen; d. h., dass das Wissen iiber einzelne
Worter unterschiedlich ausgeprigt sein kann. So ldsst es sich auch sagen, je mehr
Informationen wir iiber ein Wort haben, desto besser kennen wir es. Dieser Zugang zum
Wortwissen wird in Bezug auf den im ML vorhandenen Wortschatz auch als vocabulary
depth (dt. Tiefe des Wortschatzes) bezeichnet (Milton 2009: 148-149), wodurch sich die
Qualitat des Wortwissens beschreiben lasst.

Die Komponenten, die die vocabulary depth zusammensetzen, wurden in
einschldgigen Forschungen weiter diskutiert. Laufer (1997) prisentiert eine Sammlung
mit 6 Kenntnistypen, die das Wortwissen umfassen: gesprochene und geschriebene Form,
morphologische  Struktur,  syntaktisches  Muster, Bedeutung, lexikalische
Beziehungen/Sinnrelationen, Kollokationen. Sie zerlegt aber den Aspekt ,Bedeutung‘ in
weitere Subkenntnisse von (a) referentieller Bedeutung, (b) affektiver Bedeutung und (c)
pragmatischer Bedeutung (S. 141), wobei sie unter der ,referentiellen Bedeutung‘ explizit

auch auf die Frage der Polysemie und auf die der metaphorischen
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Bedeutungserweiterungen hinweist, die in den vorherigen Theorien nur implizit
thematisiert wurden (bei Richards (1976) unter (7) und bei Ringbom (1987) unter
,Semantik (z. B. ,,alle moglichen Bedeutungen sind bekannt®). Nation (2001 zitiert in
Milton 2009: 15, 2013: 49) differenziert das Wortwissen in produktive und rezeptive
Kompetenzen und présentiert SO insgesamt 18 Eigenschaften: Er stellt drei groBere
Kenntnisbiindel vor (Form, Bedeutung und Verwendung), unter denen er jeweils drei
weitere Aspekte subsumiert (siehe Abb. 3.2). Zu jedem Aspekt formuliert er jeweils zwei
Fragen, durch deren Beantwortung sich die rezeptiven und produktiven
Wortwissenseinheiten erfassen lassen. Zur Bedeutung listet er die Aspekte ,Form und

Bedeutung‘, ,Konzept und Referent® und ,Assoziationen®.

Form gesprochen R Wie klingt das Wort?
P Wie wird das Wort ausgesprochen?
geschrieben R Wie sieht das Wort aus?
P Wie wird das Wort richtig geschrieben?
Wortteile R Welche Teile sind in diesem Wort erkennbar?
P Welche Wortteile werden bendtigt, um die
Bedeutung auszudriicken?
Bedeutung Form und Bedeutung R Welche Bedeutung signalisiert diese Wortform?
P Welche Wortform kann verwendet werden, um diese
Bedeutung auszudriicken?
Konzept und Referent R Was beinhaltet das Konzept?
P Auf welche Gegenstinde kann sich das Konzept
beziehen?
Assoziation R Welche anderen Worter fallen uns dazu ein?
P Welche anderen Worter konnten wir anstelle von
diesem verwenden?
Verwendung  grammatische Funktionen R In welchen Mustern kommt das Wort vor?
P In welchen Mustern miissen wir dieses Wort
verwenden?
Kollokationen R Welche Worter oder Wortarten kommen bei diesem
vor?
P Welche Worter oder Arten von Wortern miissen wir
mit diesem verwenden?
Verwendungseinschrankungen R Wo, wann und wie oft wiirden wir erwarten, diesem
(Register, Haufigkeit ...) Wort zu begegnen?
P Wo, wann und wie oft konnen wir dieses Wort

verwenden?

Abb. 3.2: Wortkenntnisbiindel und Wortwissenseinheiten anhand Nation 2013: 49;
Abkiirzungen: R = rezeptive, P = produktiv

In Nations Modellierung erscheint ein wichtiger Begriff, ndmlich der des Konzepts,
wodurch auf die duale Kodierung der Worter reflektiert wird (vgl. Abschnitt 2.3.1). Die
Wichtigkeit der Kenntnisse tiber das Konzept, mit dem ein Wort verbunden ist, wird von

Jarvis und Pavlenko (2008) noch ausdriicklicher formuliert. Nicht nur die duale
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Kodierung betrachtend, sondern auch dem cognitive commitment?® entsprechend betonen
sie die Wichtigkeit von conceptual knowledge (dt. konzeptuelles Wissen), wodurch sie

auch eine kognitive Herangehensweise ans Wortwissen anbieten:

We would also add one additional, crucial dimension of word knowledge, which can be
described as the mental concepts with which a word is associated. Unlike semantic and
associational knowledge, conceptual knowledge involves extralinguistic mental
representations that develop during the process of language socialization and which sensitize
speakers of particular languages to certain conceptual distinctions, and also make it possible
for them to identify, name, and categorize objects, events, and phenomena along the same

lines [...]. (Javis/Pavlenko 2008: 73, Hervorhebungen von mir — T.B.N.)

Diese Art vom Wortwissen diirfte im mehrsprachigen Kontext eine Quelle von negativem
Transfer sein, inshesondere bei Wortern, deren Bedeutung figurativ verwendet wird. Die
figurative Verwendung von lexikalischen Einheiten beruht ndmlich auf dem conceptual
knowledge, das zu einem Wort gehort. Das konzeptuelle Wissen erwirbt man aber — wie
das Jarvis und Pavlenko (2008: 73) formulieren — wihrend der sprachlichen Sozialisation,
was darauf hinweist, dass konzeptuelles Wissen auch iiber eine kulturelle Einbettung
verfiigt. Wegen der kulturellen Einbettung figurativer Ausdriicke kann es der Fall sein,
dass figurative Ausdriicke sowohl bei der Produktion als auch beim Verstehen zu
Schwierigkeiten fiihren — wie das auch Jarvis und Pavlenko (2008: 142) mit Beispielen
von Metaphern kontrastiv demonstrieren. Diesbeziiglich sprechen sie sogar iiber
konzeptuellen Transfer.?’

Zur Definition des lexikalischen Transfers zuriickkehrend, konnen wir sehen, dass
neben den formalen Ahnlichkeiten zahlreiche Wortwissensaspekte den Transfer und die
Transferierbarkeit lexikalischer Einheiten beeinflussen. So ist neben dem formalen
lexikalischen Transfer auch z. B. ein semantischer Transfer moglich.

Aus der Sicht der rezeptiven Mehrsprachigkeit spielen jedoch die formalen
Ahnlichkeiten eine entscheidende Rolle. Diese sind namlich die salientesten, die auch als
Trigger zur Aktivierung im ML vorhandenen Elemente fiihren. Weitere Wissenseinheiten
lassen sich erst dann aktivieren und transferieren, wenn eine Uberlappung auf der

formalen Ebene erkennbar ist.

% Siehe S. 26 vorliegender Arbeit.
27 Fiir mehr Information zu diesem Thema siehe auch Abschnitt 3.4.2.
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3.2 Wahrnehmung von linguistischen Triggern: Affordanztheorie

Wie oben beschrieben lassen sich die interlingualen lexikalisch-formalen Ahnlichkeiten
als linguistische Trigger betrachten. Wie diese Trigger von Mehrsprachigen
wahrgenommen werden, ist u. a. mit der Affordanz-Theorie von Gibson zu erklédren
(2015: 119-120).%8

Affordanz ist ein Begriff der Perzeptionspsychologie. Mit diesem Begriff wird die
handlungsorientierende Kraft der Gegenstdnde, die sich in unserer direkten Umgebung
befinden, bezeichnet. Demnach fordern Objekte Lebewesen dazu auf Handlungen
auszuiiben, aber sie selbst konnen diese nicht direkt auslosen, d.h. die mogliche
Handlung wird nicht unbedingt durchgefiihrt. Ein Beispiel: Ein Stuhl trigt die
Moglichkeit/Aufforderung in sich, dass man sich auf ihn setzen konnte. Es ist jedoch
nicht obligatorisch, sich hinzusetzen; die agierende Person kann stehen bleiben.

Die Theorie wurde vor Kurzem fiir die Mehrsprachigkeitsforschung adaptiert (vgl.
die Studien von Aronin/Singelton 2010, 2012; Dewaele 2010; Otwinowska-Kasztelanic
2011). Dieser Schritt war moglich, da man bei Untersuchungen zur rezeptiven
Mehrsprachigkeit und zur Kognatenerkennung mit (Print)Texten arbeitet. Diese Texte
konnen als physisch manifestierte Sprache betrachtet werden, die die Rolle des
Gegenstandes aus Gibsons Theorie iibernechmen kann. Demgemifl sind auch die
einzelnen geschriebenen Worter eines Textes Objekte, die iiber handlungsausldsende
Kraft verfiigen. Die ausiibbare Handlung im Fall einer Sprache (oder im Fall lexikalischer
Einheiten) ist das Verstehen. So wird angenommen, wenn man einen Text oder ein Wort
in einer noch fremden, in seinem ML noch nicht reprasentierten Sprache liest oder sieht,
grundlegende kognitive Prozesse zugunsten der Informationsbearbeitung aktiviert
werden: Man nimmt den sprachlichen Input wahr, was das Vermitteln von sprachlichen
Informationen im ML erméglicht. Folglich argumentiert die Autorin vorliegender Arbeit
dafiir, dass Affordanz als elementarer kognitiver Vorgang dem linguistischen Transfer im
rezeptiven Kontext zu Grunde liegt. Demgeméll konnen Affordanz und die
Transfererscheinungen als Grundlagen der rezeptiven Mehrsprachigkeit, und so auch die

der Interkomprehension verstanden werden.

2 Siehe dazu auch Berényi-Nagy 2015: 9-10 und 2016: 142-143.
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3.3 Language Awareness: Sprach(lern)bewusstheit, Sprachaufmerksam-
keit, Sprachlernkompetenz

In den Modellen der Mehrsprachigkeit wird entweder auf direkter Weise (z. B. Hufeisens
Faktorenmodell) oder implizit (z. B. Meifiners Gieener Interkomprehensionsmodell) ein
weiterer Faktor der Mehrsprachigkeit genannt: die Sprachbewusstheit. Sie gilt als ein
wichtiger individueller Unterschied unter mehrsprachigen Sprechern und Lernenden, die
auch ihre Transferierungsfahigkeit bewirkt.

Der in den 1980er Jahren in der britischen Sprachlehrforschung eingefiihrte Begriff
language awareness stellt ein ganzheitliches Konzept dar, ,,das unterschiedliche
Dimensionen von Sprache(n) und Sprachenlernen sowie diesbeziigliche Kognitionen,
Reflexionen, Einstellungen, Emotionen, usw. von Sprachenbenutzern und
Sprachenlernern umfasst* (Morkotter 2005: 29). Dank der kognitiven Neuorientierung
der Fremdsprachenlehrforschung hat das bewusste Lernen an Wert gewonnen, folglich
wird die Arbeit mit Sprachen und mit deren Grammatik und Wortschatz als eine
»entdeckende und forschende Eigentitigkeit” (Morkotter 2005: 31) betrachtet. Durch
Tatigkeiten dieser Art, in denen sprachliches Wissen transferiert werden kann, kdnnen
Lernende Fragen iiber Sprachen und ihre Funktionen formulieren, wodurch ,,das explizite
Wissen tliber Sprache und Einzelsprachen [...], das vom impliziten sprachlichen Wissen
zu unterscheiden ist* (Gnutzmann 2016: 144), sich durchweg entwickeln ldsst. Die auf
den genannten Weg entwickelbare Fahigkeit wird in der deutschsprachigen Literatur
haufig auch als Sprachbewusstheit bezeichnet. Der Begriff ‘Sprachbewusstheit’ war
eigentlich als Synonym zum Begriff ‘language awareness’ gedacht (vgl. Gnutzmann
2016: 145). Wie oben schon angedeutet, ist Sprachbewusstheit ,[an] ein bereits
vorhandenes unbewusstes und &ufBerst komplexes Sprachwissen gebunden® (Knapp
2010b), dessen primére Entfaltung schon beim L1-Erwerb beginnt, ndmlich beim
Erlernen des Lesens und des Schreibens. Beim Lernen einer L2 oder Lx ; x > 3 spielt
Sprachbewusstheit schon aber eine wichtige Rolle, weil sie ,,[...] metasprachlich[e], dem
Bewusstsein zuginglich[e] Denkinhalte [umfasst], die Sprache im weiteren Sinne
betreffen (Knapp 2010b). Dariiber hinaus ldsst es sich auch in den Modellen zur
Mehrsprachigkeit und zum L3-Erwerb erkennen, dass Sprachbewusstheit ihr grofites
Potenzial erst mit dem Erlernen einer L3 entfaltet (vgl. u. a. Hufeisen 2010).

Da das schulische Fremdsprachenlernen andere Spezifika als der ungesteuerte

Fremdsprachenerwerb aufweist, wurde von Forschenden ein neuer Begriff
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ausdifferenziert: Language learning awareness wurde konzeptualisiert, die als
Sprachlernbewusstheit in die deutschsprachige Literatur iibernommen wurde. Das
Konzept ,,[bezieht] sich auf dic mentale Verarbeitung von Sprache [...], d. h. wie
Lernende ihre Sprachlernprozesse organisieren und wie sie versuchen, diese durch den
Einsatz von Lernstrategien positiv zu beeinflussen (Gnutzmann 2016: 145). Zum Begriff
‘Sprachlernbewusstheit’ ist auch eine terminologische Alternative entstanden:
‘Sprachlernkompetenz’ wird immer hdufiger in der einschldgigen Literatur verwendet
(ebd.).

Language awareness wurde aber auch als Sprachaufmerksamkeit in der Literatur
gedeutet. Knapp (2010a) verwendet den Begriff ‘Sprachaufmerksamkeit’ als Synonym
zu ‘language awareness’. Er nimmt ‘Sprachbewusstheit’ als ein eigenstindiges Konzept
wahr, jedoch gibt es wesentliche Ubereinstimmung in seiner Definition zur
‘Sprachbewusstsein’ mit der Definition von Gnutzmann (2016: 144), der

‘Sprachbewusstsein’ als das deutsche Aquivalent von ‘language awareness’ ansieht.

3.4 Figuratives Denken: Metonymie beim (Tertiir)Spracherwerb

Figuratives Denken, durch das Metonymien und Metaphern entstehen konnen, ist ein
grundlegender Bestandteil der menschlichen Kognition. Sowohl Metonymie als auch
Metapher sind in der Sprache allgegenwirtig (Sziics 1999: 163), jedoch wird Metonymie
als grundlegender betrachtet (Barcelona 2015: 143; Bierwiancznek 2013: 1; Brdar-Szabo
2021: 9; Denroche 2015: 1; Panther/Thornburg 2017: 279). Metonymie wird in der
kognitiven Linguistik sowohl als ein konzeptuelles Phdnomen als auch als ein kognitiver
Prozess wahrgenommen (Radden/Kovecses 1999: 18-19): Einerseits basiert sie auf
kognitiven Mechanismen wie Kontiguitdt und Assoziation (Furaschowa/Jessen/El-Bouz
2018: 99), andererseits taucht sie nicht nur in der Sprache, sondern auch in der Gestik
oder in der bildenden Kunst auf (Barcelona 2015: 144; Panther/Thornburg 2017: 280;
Reszegi 2011: 84-85; Radden/Kovecses 1999: 18).

Eine allgemein akzeptierte Definition zur Metonymie gibt es noch nicht in der
Kognitiven Linguistik: Es werden immer neuere, weiter prazisierte (Arbeits)Definitionen
von den Forschenden entwickelt (Barcelona 2003: 228, 2015: 146-147; Brdar-Szabo
2016: 97, 2021: 34; Ruiz de Mendoza Ibafiez 2021: 205). Dies hingt auch damit

zusammen, dass mit der systematischen Erarbeitung einer kognitiv-konzeptuellen
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Theorie zur Metonymie erst in den letzten Jahren angefangen wurde (Brdar-Szab6 2021:
17; Ruiz de Mendoza Ibafiez 2021: 205). Im Allgemeinen — und den Zielen vorliegender
Arbeit entsprechend — ldsst sich Metonymie als ,,a figure of language and thought in
which one entity is used to refer to, or in cognitive linguistic terms ,provide access to*,
another entity to which it is somehow related (Littlemore 2015: 4) definieren. Auf dieser
Weise ermdglicht die Metonymie auf der sprachlichen Ebene die Bedeutungserweiterung
lexikalischer Einheiten (Bierwiancznek 2013: 187).

Die auf Metonymie basierenden Bedeutungserweiterungen sind durch konzeptuelle
Rahmen definiert. Diese Rahmen sind auch als ,Idealisierte Kognitive Modelle‘ (IKM)
bekannt (Kovecses/Radden 1998: 41-42; Kovecses/Benczes 2010: 65; Radden/Kovecses
1999: 19-23). Das IKM legt die Grenzen fest, inwieweit und in welche Richtungen die
Bedeutung eines Wortes modifizierbar ist — m. a. W. fiir welche weitere Entitét sie stehen
kann. Die metonymische Erweiterung ermoglicht also, dass eine gegebene Wortform auf
ein von dem urspriinglichen Denotat verschiedenes, aber damit assoziativ (oder auf
irgendwelcher Weise) verbundenes Denotat verweist. DemgemdB kann z. B. die
Wortform Milch in der Aussage Die Milch ist umgefallen als eine sprachliche Metonymie
fungieren, die auf die ,Packung* referiert, in der Milch aufbewahrt ist. Dies ist mit Hilfe
der konzeptuellen Metonymie INHALT FUR BEHALTER im Rahmen des BEHALTER IKM
moglich. Im BEHALTER IKM befinden sich Komponenten des Weltwissens, die im
idealen Fall und in typischer Weise mit einem Behilter assoziativ in Verbindung gebracht
werden konnen. Das weist aber auch darauf hin, dass das IKM und so auch Metonymien
kulturell bedingt sein konnen, bzw. deswegen auch sprachspezifisch sein konnen.
Einerseits aus diesem Grund, andererseits weil Metonymien auch sehr subtil sind, meint
Littlemore (2009: 116), dass Metonymien im Prozess des Fremdsprachenlernens eher
Schwierigkeiten bereiten kdnnen.

Das spontane, unbewusste und automatische Verstehen, Produzieren und Erwerben
von metonymischen Ausdriicken werden von der metonymischen Kompetenz bestimmt.
Sie hat aber in zwei- und mehrsprachigen Kontexten eine zusitzliche Aufgabe, namlich
die des (positiven) Transfers von konzeptuellen und/oder sprachlichen Metonymien
zwischen Sprachen (Brdar-Szabd 2016: 95; bzw. vgl. Cao/Yao 2019: 286; Denroche
2015: 133).

Im vorliegenden Abschnitt wird dementsprechend ndher untersucht, (a) welche
Rolle Metonymien beim Fremd- bzw. Tertidrspracherwerb spielen konnen (Abschnitt

3.4.1) und (b) welchen Zusammenhang es zwischen Mehrsprachigkeit und der
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metonymischen Kompetenz geben kann, wobei der Frage des metonymischen Transfers
nachgegangen wird (Abschnitt 3.4.2).

3.4.1 Metonymie: Figurative Sprache im Fremdsprachenerwerb

Im Bereich der kognitiven Linguistik ldsst sich ein wachsendes Interesse an
Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenerwerb erkennen. Grundlegende Fragen des
Fremdsprachenlernens sowie die des Lehrens einer Fremdsprache wurden aus kognitiv-
linguistischer Perspektive von mehreren Vertretern dieser linguistischen Teildisziplin
behandelt (z. B. Bielak 2011; Borner/Vogel 1994a; Denroche 2015; Holme 2009;
Littlemore 2009; Littlemore/Juchem-Grundmann 2010; Littlemore/Low 2006; Lou 2021;
Roche 2014; Roche/Sufier 2017). Dariiber hinaus wurden auch Fragen der
mehrsprachigen Kognition untersucht (z. B. Filipovié/Piitz 2014). Daher ist die Analyse
sprachiibergreifender Daten und der Interaktion von (Lerner-)Sprachen auch im Bereich
der (Angewandten) Kognitiven Linguistik ein aktuelles Thema, wobei besondere
Aufmerksamkeit den Fragen des Verstehens und der Verwendung figurativer
Sprachverwendungen in Fremdsprachen gewidmet wird (z. B. Holme 2009; Littlemore
2009; Littlemore/Low 2006). So wird auch die Rolle der Metonymie immer haufiger
untersucht, obgleich — was die Metonymieforschung auch im Allgemeinen betrifft —
»|sich] trotz der auffélligen Fortschritte der letzten Jahre nach wie vor ein enormer
Nachholbedarf ab[zeichnet], der sowohl fiir die Theorie als auch fiir die Empirie gilt*
(Brdar-Szab6 2021: 20; bzw. sieche auch Lou 2021: 562).

Brdar-Szab6 (2016: 95-96) listet sechs mogliche Funktionen von Metonymien auf,
die in einem mehrsprachigen Kontext und so auch im Fremdsprachenerwerb vorkommen
konnen: ,,(1) Quelle fiir interlingualen Transfer, (2) Quelle fiir Transfer in multilingualen
Netzwerken, (3) Teil des zielsprachlichen Inputs, (4) lernersprachliche
Kompensationsstrategie, (5) kreative Kodierungs- oder Inferierungsstrategie und (6)
Strategie des kontrastiven Lernens“.?° Laut Barcelona (2010: 134) gibt es innerhalb der
kognitiven Linguistik drei Forschungsbereiche zur Metonymie, die fiir die
Fremdsprachenlehrforschung relevant sind, ndmlich

(1) Forschung zu durch Metonymie geleiteter Inferenz,

29 Zur Funktion der Metonymie als Kompensationsstrategie von Fremdsprachenlernenden vgl. auch
Denroche 2015: 140.
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(2) Forschung zu Metonymie-basierter lexikalischer Polysemie und
(3) Forschung zu Metonymie-basierten grammatikalischen Konstruktionen.

Ersteres hilt er flir besonders relevant, da die Allgegenwartigkeit der Metonymie in der
Sprache ernsthafte Inferenzarbeit von den Fremdsprachenlernenden erfordert (vgl. auch
Brdar-Szabo 2016: 95). Daher kann die Sensibilisierung fiir die Herausforderungen des
Metonymie-Verstehens im Unterricht den Spracherwerbsprozess erleichtern und férdern
(Barcelona 2010: 147). Littlemore (2009: 122) weist auch darauf hin, dass metonymische
Inferenz auf der L1-Kenntnis basierend auch einen negativen Transfereffekt beim
Erlernen einer L2 haben konnte. Dies kann jedoch vom Grad der Einbettung der
Metonymie in einem kulturellen Skript abhéngen. Je einfacher die referentielle Funktion
der Metonymie ist, desto weniger problematisch sollte ihr Verstidndnis fiir die
Sprachlernenden sein. Dariiber hinaus beeinflusst auch der Typ der konzeptuellen
Metonymie, inwieweit eine sprachliche Metonymie in einer neuen Sprache versténdlich
ist (Littlemore 2009: 116, 118). Beim Verstehen von metonymisch verwendeten Wortern
spielt das IKM eine enorm wichtige Rolle, weil es bei den ErschlieBungsprozessen von
Metonymien auch um die Integration des Weltwissens geht (Littlemore 2015: 150).

Wie im Abschnitt 3.1.2 angefiihrt, gehdren zu einem Wort mehrere Komponenten
des Wortwissens. Jarvis und Pavlenko (2008: 73) fiihrten eine weitere
Wortwissenseinheit ein, die auch die kognitiv-linguistischen Betrachtung der Sprache —
und so auch der Worter — widerspiegelt. Diese Einheit ist die sogenannte conceptual
knowledge. Wenn wir einen zweiten Blick auf die Definition des ,konzeptuellen Wissens*
werfen (siehe S. 43 vorliegender Arbeit), konnen wir sehen, dass sie sich eigentlich mit
dem IKM iiberlappt: Sowohl im ,konzeptuellen Wissen® als auch im IKM sind

(@) mentale Konzepte zu finden, mit denen ein Wort assoziativ zu verbinden ist; und

(b) extralinguistische mentale Reprisentationen, m.a.W. Elemente des Weltwissen.

Diese Erkenntnis ermoglicht, eine weitere Komponente des Wortwissens vorzuschlagen,
namlich die des ,metonymischen Wissens® (eng. metonymic knowledge), das als ein
Subtyp der Wortwissenseinheit ,konzeptuelles Wissen® betrachtet werden kann. Das
,metonymische Wissen® ldsst sich unter ,konzeptuelles Wissen‘ subsumieren, weil es fiir
Metonymien charakteristisch ist, dass sie innerhalb eines IKMs (also innerhalb des vom
,konzeptuellen Wissen‘ aufgestellten Rahmens) agieren (Radden/K&vecses 1999: 19-21).

Ferner kann man dementsprechend auch annehmen, dass die metonymische Kompetenz
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die Féahigkeit zur Aktivierung dieser Wissenseinheit sein konnte. Aus diesen Annahmen
konnen wir folgern, dass das ,metonymische Wissen® mit Wortschatzarbeit im
Fremdsprachenunterricht vermittelt und die metonymische Kompetenz gefordert werden

kann.

3.4.2 Schnittstelle  von  Mehrsprachigkeit und  metonymischer  Kompetenz:
Metonymischer Transfer

Brdar-Szab6 (2016: 95, 118-119) erweitert das Thema der metonymischen Kompetenz
auf L3-Erwerb und mehrsprachige Kontexte mit Schwerpunkt auf dem Transfer von
Metonymie. Sie weist darauf hin, dass Metonymien auch in einem mehrsprachigen
Kontext einen sowohl positiven als auch negativen Transfereffekt haben konnten.
Metonymie im allgemeinen Sinne “is a cognitive process in which one conceptual entity,
the vehicle, provides mental access to another conceptual entity, the target, within the
same domain, or [Idealized Cognitive Model]” (Koévecses/Radden 1998: 39). In einem
kognitiv-semantischen Ansatz und die Theorien zum Wortwissen betrachtend bedeutet
dies, dass die erste begriffliche Entitdt (das Vehikel) im ,konzeptuellen Wissen® eines
Wortes reprasentiert wird. Das Wort kann durch die Aktivierung dieser Wissenseinheit
(@) metonymisch verwendet werden. AuBlerdem (b) liefert das ,konzeptuelle Wissen*
auch die Grundlage fiir das Verstindnis der neuen Wortbedeutung, die dann die andere
begriffliche Entitdt (die Zielgrofe) représentiert. Die Verbindung der zwei Entititen
ermOglicht das o. a. ;,metonymische Wissen‘.

Da (a) der lexikalische Transfer nach Jarvis und Pavlenko (2008: 72) als der
Einfluss des Wortwissens definiert werden kann, und weil (b) zu einem Wort auch
,konzeptuelles Wissen‘ und ,metonymisches Wissen® gehdren, ist es ohne weiteres
moglich, den metonymischen Transfer zu untersuchen. Es wird jedoch vermutet, dass das
,konzeptuelle Wissen‘ cher eine Quelle negativen Transfers sein konnte, insbesondere im
Fall von figurativen Verwendungen, d. h. sowohl bei der Produktion als auch beim
Verstiandnis von figurativer Bedeutung. Der Grund dafiir ist die kulturelle Einbettung
figurativer Ausdriicke, die sich aus dem ,konzeptuellen Wissen® ergeben, wie das auch
die Beispiele von Jarvis und Pavlenko (2008: 142) im Fall von Metaphern demonstrieren.

Die Metonymie ist jedoch mdglicherweise weniger in die Kultur eingebettet und

daher weniger von kulturellem Wissen und Skript abhingig als die Metapher, da sie eine
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allgemeinere kognitive Fahigkeit erfordert: “metonymy is a generic ‘on-line’ cognitive
process in which the most salient or accessible aspect of a phenomenon is used to refer to
[...] the phenomenon itself” (Littlemore 2009: 110). Aus diesem Grund kann Metonymie
sogar auch zu einem positiven Transfer fiihren, d. h. eine erleichternde Wirkung z. B. auf

die Interkomprehension durch IKM-Aktivierung ausiiben.

3.5 Interkomprehension

Im vorliegenden Abschnitt wird eine komplexe (psycho)linguistische Erscheinung
untersucht, die dank Sprachkontaktauswirkungen (eng. cross-linguistic influence), wie
interlingualer Transfer, zustande kommen kann. In diesem Zusammenhang spricht man
in der aktuellen Forschung iiber Interkomprehension, die am einfachsten als das
Verstehen (zu einem bestimmten Grad) von eng verwandten Sprachen gedeutet werden
kann.3® Obwohl der Begriff im Bereich der Tertidrspracherwerbsforschung relativ neu ist,
ist das damit bezeichnete Phdnomen schon ldnger im Mittelpunkt wissenschaftlichen
Interesses (Meiliner 2011: 7, Miiller-Lancé 2019: 316). Schon im Jahre 1913 erschien der
Begriff intercompréhension unter soziolinguistischen Aspekten (Meifiner 2019a: 295),
aber die Bezeichnung setzte sich damals nicht durch.

Im Zusammenhang mit dem (Folge)Fremdsprachenerwerb wurde der Terminus in
den 1990er Jahren im Rahmen der EuroCom-Projekte eingefiihrt (Feld-Knapp 2014: 17-
18; Hufeisen/Marx 2014b: 7-8; Perge 2014: 267, 2018: 54). Diese Projekte zielen darauf
ab, die rezeptive Mehrsprachigkeit zu fordern, wobei ErschlieBungsstrategien vermittelt
werden, die die Interkomprehension begiinstigen. Die Strategien basieren u. a. auf
moglichem interlingualem Transfer zwischen den Tochtersprachen einer und derselben
engeren Sprachfamilie, wie z.B. germanisch oder romanisch (vgl. Hufeisen/Marx 2014b).
Die Vermittlung von Strategien ist trotz der Sprachverwandtschaft notwendig:

[...][A]ufgrund der historischen Verwandtschaft [bestehen] weitreichende Gemeinsamkeiten
[...]1in der Grammatik und vor allem im Lexikon. Wesentlich dabei sind allerdings eben nicht
die historischen Beziehungen, sondern deren Reflexe in den modernen Sprachen, die nicht
immer auf Anhieb zu erkennen sind (Mdller 2011: 80).

% Fiir weitere Definitionsméglichkeiten siehe Abschnitt 3.5.1.
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Ferner ermdglichen diese Strategien auch, dass die im mentalen Lexikon gespeicherten
Sprachen (von genetischer Verwandtschaft weniger abhingig) als Briickensprachen zu
einer noch unbekannten Sprache fungieren konnen. Dementsprechend kann
Interkomprehension im weiten Sinne als Aktivierung von Sprachkenntnissen beim
Verstehen (zu einem bestimmten Grad) einer noch fremden Sprache verstanden werden
(Berényi-Nagy 2014: 233, 2016: 136).

Im Folgenden wird Interkomprehension als ein kognitiver Prozess vorgestellt,
wobei die Rolle der Kognaten bei diesem Vorgang ndher untersucht wird (Abschnitt
3.5.1). Darauffolgend  wird  die  Annahme  vorgestellt, dass  die
Interkomprehensionsfahigkeit mehrsprachiger Sprecher*innen als Indikator der
mehrsprachigen Kompetenz gesehen werden kann (Abschnitt 3.5.2). Zum Schluss wird
dafiir plddiert, dass Interkomprehension ein wichtiges Datenerhebungsinstrument sein
kann, um Einblicke in die mehrsprachigen, interlingualen Vorginge zu gewinnen
(Abschnitt 3.5.3).

3.5.1 Kognaten und kognitive Prozesse

Der Begriff Interkomprehension wird in der einschldgigen Forschungsliteratur nicht
einheitlich verwendet. Dies kann auch damit zusammenhéngen, dass Interkomprehension
unter verschiedenen Aspekten und mit verschiedenen Zielen erforscht wird (siehe Tabelle
3.1). Die Definitionen kdnnen sich sowohl (a) in der allgemeinen Anndherung an
Interkomprehension als auch (b) in ihrer Reichweite in Bezug auf die rezeptiven
Fertigkeiten unterscheiden.

Miiller-Lancé (2019) stellt zwei Aspekte vor, anhand denen sich
Interkomprehension deuten lédsst: Diese sind die Performanz und die Kompetenz. Auf
dieser Weise kann Interkomprehension die konkrete durchgefiihrte Tétigkeit sein, was
dem Aspekt der Performanz entspricht. Interkomprehension bedeutet aus dieser Hinsicht
also ,,auf den konkreten Einzelfall bezogene[s] Verstehen eines anderssprachlichen
Gegeniibers oder eines anderssprachlichen Textes, ohne dass dabei zwangsldufig
Kenntnisse der anderen Sprache vorliegen (Miiller-Lancé 2019: 316). In dieser
Definition spiegelt sich nicht nur die Auffassung wider, dass Interkomprehension als
Performanz zu verstehen ist, sondern auch die Ansicht, dass sich Interkomprehension auf

beide rezeptive Tatigkeiten bezieht, d. h. auf Lesen und Horen. Demgegeniiber vertreten



53

Moller und Zeevaert (2010: 218; Zeevaert/Moller 2011: 147) die Meinung, dass die
Reichweite der Interkomprehension begrenzter ist; die Verwendung des Terminus sollte
sich nur ,,auf das ErschlieBen schriftlicher Texte [...] beschranken* (Moller/Zeevaert
2010: 218). Sie begriinden ihren Standpunkt mit den ,,unterschiedlichen Bedingungen

von Lese- und Horverstehen® (ebd.).

HERANGEHENSWEISE ZIELE
deskriptiv-linguistisch Erstellung sprachlicher Inventare fiir Interkomprehension
a. Transferbasen
b. undurchsichtige Formen

psycholinguistisch mentale Verarbeitung unbekannter Sprachen

Unterrichtsmethodik interkomprehensiver Verfahren

L DA (Interkomprehensionsdidaktik)

Interkomprehension als Strategie (Forderung der

Lernforschung Sprachlernbewusstheit und Sprachlernkompetenz)

Tabelle 3.1: Aspekte und Ziele der Erforschung von Interkomprehension
anhand Meifiner 2011: 10-11

Neben Performanz lasst sich Interkomprehension auch als die Fdhigkeit verstehen, die
einem ermdglicht, ,,fremde Sprachen bzw. Varietiten zu verstehen, ohne sie zuvor gelernt
zu haben® (Miiller-Lancé 2019: 316). In diesem Fall wird Interkomprehension als ein
mentaler Prozess verstanden, der aufgrund kognitiver Vorgidnge wie Interferieren und
Transferieren zu Stande kommen kann (Berthele 2014: 282; Miiller-Lancé 2019: 316).
Interkomprehension ist aber von einem individuellen Unterschied stark abhingig,
ndmlich von der Fahigkeit zum Sprachvergleich, die von Berthele (2014: 282) als
interlinguale Kompetenz oder von MeiBiner (2017: 146) als Interkomprehensibilitdit
bezeichnet wird. Dieser individuelle Unterschied hat bei Interkomprehension eine
entscheidende Rolle, da sie auf sprachbezogenen Hypothesen beruht (Berthele 2014: 282;
Meillner 2017: 146; Morkotter 2019: 290). Wegen dieser FEigenschaft der
Interkomprehesion vertritt Berthele (2014) sogar die Meinung, dass Interkomprehension
als interlinguales Inferieren, genauer als Abduktion zu verstehen ist, da ,,[...]
interkomprehensives Arbeiten nicht rein induktiv-entdeckend [ist], sondern auf einer
Kombination von Spekulieren und Wissen basiert* (S. 282; bzw. vgl. Berthele 2011). Wie

Abduktion sei Interkomprehension auch ein ,kreativer Prozess der Generierung neuer
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Hypothesen aus Daten* (Doring/Bortz 2016: 35), wobei sprachliche Zeichen als Daten
verstanden werden.

Die Erschlieungs- und Hypothesenbildungsprozesse sind von dem Erkennen von
Kognaten stark abhidngig: Diese fungieren als allererstes ,Sieb‘ interkomprehsiver
Vorginge, sie ,,[bieten] [also] den ersten Anhaltspunkt fiir den Inhalt eines Textes in einer
unbekannten Sprache [...]* (Mdoller 2014: 23). Kognaten werden auch Interlexeme
genannt (Schroder-Sura 2019: 304). In dieser Bezeichnung spiegelt sich gut die
Eigenschaft von Wortern dieser Art wider: Sie sind Lexeme, die ,zwischen Sprachen
stehen‘, etwas Gemeinsames repriasentieren. Anders formuliert kommen sie in mehreren
Sprachen vor. Welche Worter genau zu dieser Gruppe gezihlt werden konnen, hdangt von
dem Forschungsausgangspunkt ab.

Der Terminus Kognat selbst wird in der Fachliteratur nicht einheitlich verwendet.
Der Begriff wurde urspriinglich von der historischen Sprachwissenschaft geprigt,
dementsprechend lassen sich Kognaten in erster Linie als ,, Worter mit gleicher Herkunft*
(Moller 2014: 23) definieren. Genauer bestimmt sind Kognaten Worter, ,,die in
verschiedenen Sprachen vorkommen und morphosemantische Ahnlichkeiten aufweisen.
Sie sind formkongruent und bedeutungsadidquat und besitzen ein gemeinsames Etymon*
(Schroder-Sura 2019: 304). In der Fremdsprachenerwerbsforschung ist aber auch die
weite Definition von Kognaten verbreitet, mit der auch Entlehnungen und
Internationalismen als Kognaten zu bezeichnen sind (Otwinowska-Kasztelanic 2011: 4).
Dementsprechend lassen sich all die Worter als Kognaten betrachten, die auf der
graphemischen, phonologischen und semantischen Ebene Gemeinsamkeiten in zwei oder
mehreren Sprachen aufweisen (Szubko-Sitarek 2015: 105). Aus psycholinguistischer und
kognitiver Perspektive ldsst sich diese Herangehensweise mit zwei Griinden validieren:

(1) Synchron betrachtet ist die Herkunft interlingual formkongruenter und
bedeutungsadidquater Worter filir linguistische Laien nicht (unbedingt)
erkennbar (Moller/Zeevaert 2010: 219; Szubko-Sitarek 2015: 105).

(2) Auf der Ebene der mentalen Représentation sind die formkongruenten Worter
im MML verbunden abgespeichert (Caroll 1992: 103; Riehl 2010: 752,
Szubko-Sitarek 2015: 105).
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3.5.2 Interkomprehension als Indikator mehrsprachiger Kompetenz

Im Kapitel 2, bzw. in den vorherigen Abschnitten wurden Theorien und Eigenschaften
der Mehrsprachigkeit vorgestellt. Als Synthese der thematischen Schwerpunkte, die in
den genannten Kapiteln behandelt wurden, kann festgestellt werden, dass zur
Interkomprehension das Vorhandensein mehrerer Sprachen/Sprachsysteme (LS, siehe
Abschnitt 2.2.2) unbedingt notwendig ist. Erst nach dem (Er)Lernen einer zweiten
Fremdsprache, also mit einer L3, werden kognitive Muster aktiviert, die in einer neuen
Sprachlernanfangsphase schnelle rezeptive Entwicklungen ermoglichen
(Gibson/Hufeisen 2003: 102, bzw. siehe Abschnitt 2.2.5 vorliegender Arbeit).

Wihrend des Verlaufs der Interkomprehension werden u.a. formale und
semantische Eigenschaften lexikalischer Einheiten von dem einen LS in das andere
transferiert (vgl. Abschnitt 3.1). Die zielorientierte Anwendung von Transfer kann aber
nur im Fall einer erh6hten kognitiven Kompetenz und einer entwickelten Fahigkeit zum
sprachiibergreifenden Denken erfolgen. Erst diese Kompetenzen machen einen dazu
fahig, Inputs aus einer noch fremden Sprache als sprachliche Information wahrzunehmen
(siehe Abschnitt 3.2).

Sieht man sich die im Kapitel 2 vorgestellten Mehrsprachigkeitsmodelle erneut
néher an, lasst es sich feststellen, dass sie all die soeben erwahnten Begriffe und Konzepte
in sich enthalten (siehe Abb. 3.3). Dementsprechend ist es anzunehmen, dass (a) die
Interkomprehension(sfihigkeit) aus kognitivistischer Hinsicht als eine komplexe
Kompetenz anzusehen ist, die im direkten Verhéltnis zu der mehrsprachigen Kompetenz
steht. So diirfte die Interkomprehensionsfihigkeit (b) Indikator des Entwicklungsstandes
der mehrsprachigen Kompetenz sein. Diese Feststellungen lassen die Folgerung zu, dass
man durch das Testen der Interkomprehensionsfahigkeit einen besseren Einblick in die

individuelle rezeptive Mehrsprachigkeit gewinnen kann.
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Abb. 3.3: Interkomprehensionsfahigkeit als Index mehrsprachiger Kompetenz
(FM = Faktorenmodell, DMM = Dynamic Model of Multilingualism, GIM = Gief3ener

Interkomprehensionsmodell)

3.5.3 Interkomprehension als Untersuchungsinstrument

Interkomprehension im weiten Sinne kann sowohl holistisch, als auch
komponentenspezifisch  untersucht werden. Dementsprechend kann sich der
fremdsprachliche Input z. B. nur auf lexikalische Elemente begrenzen, oder aber auch bis
zu einem Text mit Kotexten erweitert werden. Es wird hier fiir die weite Auffassung von
Interkomprehension plddiert, da sowohl im Fall von Kognatenerkennung als auch im Fall
von TexterschlieBung wohl dhnliche kognitive Prozesse zur Hypothesenbildungen im
mentalen Lexikon aktiviert werden. Um dies beweisen zu konnen, sind empirische
Untersuchungen zu planen, die die kognitiven Muster der ErschlieBungsprozesse erfassen
konnen.

Um Einsichten in die erwdhnten Vorginge gewinnen zu kdnnen, stehen einem
qualitative Datenerhebungsmethoden zur Verfiigung, deren Relevanz auch von Moller
und Zeevaert betont wird (2015: 339, bzw. vgl. Berthele 2012). Diese Methoden
ermoglichen u. a. ErschlieBungsstrategien festzuhalten, die bei Anwendung von
quantitativen Methoden nicht erkennbar, bzw. messbar sind (Berthele 2012: 213, bzw.

vgl. Berényi-Nagy 2015). Quantitative Methoden, wie Kognatenerkennungstests (Moller
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2011, Moller/Zeevaert 2015) oder Ubersetzungsaufgaben (Gibson/Hufeisen 2003)
konnen statistisch erfassbare Daten liefern, die die Tendenzen im Bereich der
Sprachkontakterscheinungsformen miteinander vergleichen lassen. Wenn jedoch die
kognitiven Vorginge der Interkomprehension in den Mittelpunkt wissenschaftlichen
Interesses geriickt werden, ist es ratsam, qualitative Methoden wie z.B. die des lauten

Denkens (eng. think aloud protocol)®! anzuwenden:

Die Methode ,Lautes Denken‘ ermdoglicht es, Einblicke in die Gedanken, Gefiihle und
Absichten einer lernenden und/oder denkenden Person zu erhalten. Durch lautes Denken soll

der (Verarbeitungs-) Prozess untersucht werden, der zu mentalen Représentationen [wie

Sprache] fithrt (Konrad 2010: 476).

Diese Methode ldsst sich sowohl mit introspektiven als auch mit unmittelbar
retrospektiven Techniken gut kombinieren, d. h. die Probanden kénnen entweder schon
wihrend der Losung einer Aufgabe iiber ihre Tétigkeiten reflektieren, oder sie konnen
nach jedem Item oder jeder (Teil)Aufgabe zuriickblickend ihre Erlebnisse, Gefiihle, usw.
zusammenfassen.
Durch die Anwendung dieser Datenerhebungsmethoden, lassen sich u. a.
(@) die Rollen und Eigenschaften der phonologischen Représentation bei
ErschlieBungsaufgaben erfassen (Maller/Zeevaert 2015: 339); und
(b) die Frage kldaren, wie fremdsprachliche Formen und Strukturen mit bekannten
Formen (verbunden mit Bedeutungen) im mehrsprachigen mentalen Lexikon
aktiviert werden (Berényi-Nagy 2015: 14-15).

Anhand der oben erwdhnten Argumente fiir die qualitative Forschung kann formuliert
werden, dass die Anwendung von qualitativen Methoden wie lautes Denken in der
Interkomprehensionsforschung gro3e Relevanz hat. So lassen sich namlich kognitive,
sprachliche Prozesse beschreiben, die im Fall von quantitativen Methoden latent bleiben.
Die Reliabilitat und Validitit der mit qualitativen Methoden erhobenen Daten, die haufig
umstritten sind, lassen sich z.B. durch Methoden-Triangulation oder im Rahmen einer

mixed-method Untersuchung steigern.

81 Zur Methode des Lauten Denkens siehe auch Abschnitt 4.2.3.
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3.6 Fazit: Zur Verkniipfung der metonymischen Kompetenz mit den Konzepten
der Mehrsprachigkeitsforschung

Im Kapitel 3 wurde geklart, welche Rolle der interlinguale Transfer in der
Mehrsprachigkeit einnimmt und welche kognitiven Vorgénge mit ihm zu verkniipfen
sind. Dabei wurden die Aspekte des lexikalischen Transfers in den Mittelpunkt gestellt.
Dariiber hinaus wurde auch der Versuch unternommen, den Grundlagen der
Interkomprehension aus kognitivistischen (Wahrnehmung und Realisierung der
linguistischen Transfermoglichkeiten) und psychologischen (Affordanz-Theorie)
Aspekten sich anzunihern. Es wurde dafiir argumentiert, dass
(@) Interkomprehension als Indikator der mehrsprachigen Kompetenz betrachtet
werden kann, und dass
(b) die qualitative Untersuchung von Interkomprehension einem ermdglichen
miisste, typische kognitive Muster der SpracherschlieBungen in der
Anfangsphase des Lernens einer neuen Fremdsprache festzuhalten.

Die skizzierte Anndherung an Interkomprehension macht es moglich, empirische
Untersuchungen mit der in (b) genannten Zielsetzung zu planen und durchzufiihren. Mit
Hilfe von qualitativen Untersuchungen mit lautem Denken kann man mehr iiber die
beschriebenen mentalen Prozesse und iiber das mehrsprachige mentale Lexikon erfahren.
Die auf diesem Weg erfassbaren kognitiven Vorgédnge konnen néamlich als ,Fenster® auf
das mentale Lexikon fungieren. Das Erfassen von kognitiven Mustern und Strategien, die
in der Anfangsphase des Erwerbs einer Tertidrsprache wihrend einer
Interkomprehensionsaufgabe zu erkennen sind, kann auch einen Top-Down-Ansatz zum
L3-Lernen ermdglichen. Daraus ergibt sich die Moglichkeit, praxisorientierte und im
Unterricht verwendbare Strategien zu formulieren, die sowohl die Effizienz des
Vermittelns als auch die des Erlernens einer zweiten oder weiteren (Folge)Fremdsprachen
okonomisieren konnten.

Dementsprechend betrachte die Autorin das Phanomen der Interkomprehension als
Mittel zur Gewinnung von Daten iiber die Kompetenzen mehrsprachiger Sprecher*innen.
Dazu gehoren auch Daten iiber metonymische Kompetenz, die Brdar-Szabo (2016: 95)
als die ,Fiahigkeit und Fertigkeiten, metonymisch motivierte natiirlichsprachliche
AuBerungen einer Erstsprache spontan, unbewusst und automatisiert [...] zu erwerben,

zu produzieren und zu verstehen* definiert. Ferner argumentiert sie, dass es auch im
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Fremdsprachenerwerb, sei es L2 oder L3, und so im mehrsprachigen Kontext, eine
wesentliche Aufgabe sei, mit allen Arten von Metonymien, die stark von der jeweiligen
Kultur- und Sprachgemeinschaft abhidngen, sowohl rezeptiv als auch produktiv umgehen
zu lernen. Aus diesem Grund haben Sprecher*innen sowohl in zweisprachigen als auch
in mehrsprachigen Situationen hiufig die Aufgabe, konzeptuelle und/oder sprachliche
Metonymien zwischen ihren Sprachen in alle Richtungen zu {ibertragen (Brdar-Szabo
2016: 95). Aufgrund dieser Uberlegungen kann davon ausgegangen werden, dass die
metonymische Kompetenz mehrsprachiger Sprecher*innen eine wichtige Rolle z. B.
durch IKM-Aktivierung bei der Interkomprehension spielen kann (Berényi-Nagy/Gyéri
2021: 220).

Um die metonymische Kompetenz mit der Interkomprehension zu verbinden, ist es
notwendig zu untersuchen, wie die metonymische Kompetenz im Rahmen der
Mehrsprachigkeitsmodelle auftreten kann. Metonymische Kompetenz ist m. E. bisher
noch nicht in Mehrsprachigkeitsmodelle integriert worden, und das Verhiltnis zu ihren
Elementen wurde auch noch nicht demonstriert. Betrachtet man zundchst das
Faktorenmodell von Hufeisen, so scheint es offensichtlich, dass metonymische
Kompetenz in einem mehrsprachigen Kontext mit verschiedenen Faktoren verkniipft

werden muss (siehe Abb. 3.4).

f Neurophysiologische Faktoren

Lernerexterne Faktoren

Emotionale Faktoren

Kognitive Faktoren

e metonymische
Fremdsprachenspezifische AT Kompetenz
Faktoren e
» Linguistische
13.Inn>3 und konzeptuelle Faktoren

Abb. 3.4: Vorschlag zur Verbindung der metonymischen Kompetenz
mit den Faktorbiindeln im Faktormodell von Hufeisen (2010)

Einerseits muss die metonymische Kompetenz mit den kognitiven Faktoren

zusammenhdngen, u. a. auch aufgrund der ihr zugrundeliegenden Inferenzfdhigkeit.



60

Andererseits muss sie auch von den linguistischen Faktoren abhdngen, weil Metonymien
auch in sprachlicher Form (= sprachliche Metonymie) realisiert werden. Daraus folgend
schldgt die Autorin vorliegender Arbeit vor, zu den linguistischen Faktoren dem cognitive
commitment der Kognitiven Linguistik entsprechend auch konzeptuelle Faktoren
hinzuzufiigen (vgl. Abschnitt 3.4.1). Da die auf diesen Faktoren beruhende metonymische
Kompetenz das Fremdsprachenlernen beeinflussen kann, muss die metonymische
Kompetenz Wirkung auf die fremdsprachenspezifischen Faktoren ausiiben. Somit lasst
sich metonymische Kompetenz als ein Zusammenspiel der erwéahnten Faktorenbiindel im
Rahmen des Faktorenmodells erfassen, was erweitert auch fiir die Interkomprehension
gilt (vgl. Abb. 3.3).

Im Fall des Dynamischen Modells der Mehrsprachigkeit (Herdina/Jessner 2002)
lasst sich feststellen, dass sich die metonymische Kompetenz im mehrsprachigen Kontext
aus dem Zusammenspiel der Komponenten der multilingual proficiency (MP) ergibt
(siehe Abb. 3.5).

metonymische

Kompetenz el
A

P N

151,182,185, LS, + CLIN + M-Faktor = MP

Abb. 3.5: Die Verbindung von metonymischer Kompetenz mit den Komponenten des DMMs
von Herdina und Jessner (2002).

Im Rahmen des DMMs lassen sich die lexikalischen Realisationen von Metonymien mit
der Komponente ,Sprachsysteme® (LS1, LSz, usw.) verkniipfen, weil die sprachlichen
Formen in ihnen zusammengefasst sind. Von Relevanz ist auch der M-Faktor, unter den
u.a. die kognitiven Eigenschaften von Mehrsprachigen subsumiert werden (z. B.
Sprachbewusstsein). Die metonymische Kompetenz muss wegen der mit ihr
zusammenhdngenden Inferenzfahigkeit ebenfalls mit dieser Komponente verkniipft
werden, da das Inferieren auch ein kognitiver VVorgang ist. Weiterhin ist CLIN auch mit
der metonymischen Kompetenz im mehrsprachigen Kontext zu verbinden. Wir kénnen
namlich die Transferquelle von Metonymien (Brdar-Szabo 2016: 96) im Fall des L3-

Erwerbs oder in einem multilingualen Kontext im Allgemeinen dieser Komponente
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zuordnen. Da sich die metonymische Kompetenz im mehrsprachigen Kontext aus dem
Zusammenspiel aller drei in DMM enthaltenen Komponenten ergibt, scheint die
metonymische Kompetenz in Korrelation mit mehrsprachiger Kompetenz (MP) zu
stehen. Diese Annahme wiirde es ermdglichen, die metonymische Kompetenz und ihre
Rollen in einem mehrsprachigen Kontext (vgl. Brdar-Szabo 2016: 95-96) mit der
Fahigkeit zur Interkomprehension zu verbinden. Die mehrsprachige metonymische
Kompetenz konnte dadurch auch empirisch erfasst werden. Auf der Grundlage der hier
skizzierten und zusammengefassten theoretischen Uberlegungen wurde die im Kapitel 4

und 5 behandelte empirische Untersuchung geplant und durchgefiihrt.
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4 ERFORSCHUNG DER ROLLE DER METONYMISCHEN KOMPETENZ IN
DER REZEPTIVEN MEHRSPRACHIGKEIT

Im Kapitel 2 und 3 wurden die theoretischen Grundlagen vorliegender Arbeit vorgestellt
und die erworbenen Kenntnisse mit dem Ziel systematisiert, um eine explorative
qualitative Forschung zu planen. Im Rahmen der Untersuchung wird mit Triangulation
die Rolle der metonymischen Kompetenz in der rezeptiven Mehrsprachigkeit erforscht.
Als Ausgangspunkt der hier prasentierten Forschung dienen einerseits frithere, von der
Verfasserin vorliegender Arbeit durchgefiihrte Untersuchungen, die versuchten

(@) die Interkomprehensionsfihigkeit mehrsprachiger Lernenden zu erfassen

(Berényi-Nagy 2014), und
(b) die Methode des lauten Denkens im Zusammenhang mit Kognatenerkennung

zu erproben (Berényi-Nagy 2015).

Andererseits wurden die Vorschldge von Brdar-Szabo (2016) zu den Funktionen von
Metonymien im mehrsprachigen Kontext in Betracht gezogen. Anhand der Kombination
(i) der Ergebnisse der 0. a. empirischen Forschungen und (ii) der Uberlegungen von
Brdar-Szab6 (2016) konnte im Einklang mit den theoretischen Grundlagen, die in den
vorherigen Kapiteln prasentiert wurden, das Hauptdatenerhebungsinstrument und -
methode vorliegender Studie geplant und erstellt werden. Bei dieser Phase wurden auch
Forschungserkenntnisse und forschungsmethodologische Uberlegungen von Berthele
(2012) bzw. von Mboller und Zeevaert (2015) in Betracht gezogen. Das erwédhnte
Instrument, das  auf  einer Kognatenerkennungs- und auf  einer
Interkomprehensionsaufgabe basiert, wurde im Rahmen einer Pilotuntersuchung sowohl
quantitativ als auch qualitativ erprobt (Berényi-Nagy/Gy6ri 2021). Anhand der
Ergebnisse der Erprobung wurde das Instrument leicht modifiziert, bzw. die
Triangulation der aktuellen Untersuchung geplant.

In diesem Kapitel werden die Einzelheiten der aktuell durchgefiihrten empirischen
Untersuchung detailliert beschrieben. Dementsprechend werden im Abschnitt 4.1 zuerst
die Forschungsziele und die damit verbundenen konkreten Forschungsfragen vorgestellt.
Darauffolgend werden im Abschnitt 4.2 der Kontext und die Probanden der Untersuchung
im Allgemeinen prasentiert. Abschnitt 4.3 stellt die Instrumente der Triangulation und die
mit ihnen gekoppelten Methoden ausfiihrlich dar, wobei die Aspekte der Erarbeitung und

Zusammenstellung der Instrumente erdrtert werden. Daran anschlieBend behandelt
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Abschnitt 4.4 die konkreten Vorgénge der Durchfiihrung der empirischen Untersuchung.
Abschnitt 4.5 beinhaltet die Methoden und Schritte der Datenaufbereitung, die die
Datenanalyse ermdglicht. Zum Schluss wird iiber die Giitekriterien der Forschung

reflektiert (Abschnitt 4.6)

4.1 Forschungsziel und Forschungsfragen

Vorliegende Studie verfolgt das Ziel (Z), anhand empirisch erhobener Daten primire
Erkenntnisse dariiber zu sammeln,
(Z) welche Rolle Metonymien als kognitive Prozesse im rezeptiven

mehrsprachigen Kontext spielen.

Im Rahmen der explorativen Untersuchung werden Antworten auf zwei grundlegende
Forschungsfragen gesucht, zu denen jeweils drei konkretere Teilforschungsfragen
formuliert sind. Die Fragen wurden aufgrund der erworbenen Kenntnisse des

theoretischen Teils festgelegt.

(F1) Wie hiangt die metonymische Kompetenz mit der rezeptiven

mehrsprachigen Kompetenz zusammen?

Wie im Abschnitt 3.6 erldutert, wird von der Autorin angenommen, dass die
metonymische Kompetenz und die mehrsprachige Kompetenz —miteinander
zusammenhangen. Demzufolge wird untersucht, welche Relation zwischen ihnen erkannt

werden kann. So lassen sich die folgenden weiteren Fragen stellen:

(a) Was beeinflusst die metonymische Kompetenz im rezeptiven mehrsprachigen

Kontext?

(b) In welcher Relation steht die metonymische Kompetenz im rezeptiven
mehrsprachigen Kontext mit weiteren mehrsprachigen individuellen
Unterschieden (z. B. Bereitschaft zum Transferieren, Sprachbewusstheit,

usw.)?
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(c) Wann werden Metonymien zur Rezeption transferiert und inwieweit lasst sich

der positive Transfer beobachten?

Weiterhin wird angenommen, dass Metonymien im L3-Erwerb (und so auch im
mehrsprachigen Kontext) als ,kreative Kodierungs- oder Inferierungsstrategie[n]*
(Brdar-Szabd 2016: 96) fungieren konnen (vgl. Barcelona 2010: 134). Andererseits
betrachtet Berthele (2011) auch die Interkomprehension als interlinguales Inferieren bzw.
als Abduktion (vgl. auch Zeevart/Moller 2011): ,,The process of interlingual inferencing
is discussed as a form of abductive reasoning [...] [which] is an essential driving force in
receptive multilingualism and language comprehension in general* (Berthele 2011: 191).
Die nichste Forschungsfrage und die dazu gehorenden Subfragen lassen sich formulieren
(a) erstens auf der Grundlage, dass sowohl Metonymien als auch Interkomprehension mit
der Inferierungsfahigkeit zusammenhdngen, (b) zweitens auf der Basis der im Abschnitt

3.6 présentierten Erkenntnisse:

(F2) Wie beeinflussen metonymisch verwendete Kognaten die Rezeption

der neuen Zielsprache in der Anfangsphase des L3-Erwerbs?

(@) Wann fordern die zu den metonymisch verwendeten Kognaten gehorenden

IKMs Interkomprehensionsprozesse?
(b) Inwiefern fungieren Metonymien als ,Cue * fiir Interkomprehension?
(c) Was beeinflusst die Aktivierung des IKMs?
In der vorliegenden Arbeit wird versucht die hier aufgelisteten Fragen durch
Introspektion erworbene Daten zu beantworten. Zur Ergdnzung und zur Vertiefung der

Interpretation der introspektiven Daten werden auch die Daten von zwei weiteren

schriftlichen Instrumenten verwendet (siehe Abschnitt 4.3).
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4.2 Untersuchungskontext und Proband*innen

Die Untersuchung fand an der Universitit Pécs, Ungarn statt. Der Mikrokontext der

Forschung ist das Germanistische Institut der Fakultit fiir Geistes- und
Sozialwissenschaften, wo die Autorin vorliegender Arbeit als Lehrende tétig ist. Am
Institut werden unterschiedliche Lehrprogramme angeboten: BA, MA und ein fiir Ungarn
spezifisches Programm filir Lehramtsstudierende. Weiterhin wird Deutsch, bzw.
Germanistik aus zwei Perspektiven am Institut erforscht und studiert: ,Deutsch als
Fremdsprache‘ und ,Deutsch als Nationalitdtensprache‘. Die Ausbildung der angehenden
Lehrkrifte dauert 10 oder 12 Semester, davon abhingig, wie sie sich spezialisieren, also
ob sie eine Ausbildung fiir Grund- oder eine fiir Mittelschullehrer*in wihlen (vgl.
Anhang 1 der 8/2013 (1. 30.) Verordnung des Ministeriums fiir Humanressourcen

(EMMI)).32

SEMESTER DAF DAN ENGLISCH
¢ Einfiihrung in die . Lo . .
Sprachwissenschaft (VL) | * Einfiihrung in die + English Grammar in
« Binfiih o di Sprachwissenschaft (VL) | Use 1
miunrung in adic
germanisti%che ¢ Einfihrung in die + English Language
1 Sprachwissenschaft (S) germanistische Development 1
¢ Grammatische Ubungen I Sprachwissenschaft (5) + English Language
o ische b + Grammatische Ubungen 1 | Development 2
rammatische Ubungen .
I . ¢ Grammatische Ubungen ¢ Introduction to English
+ Sprach- und Textiibung 1 Il Linguistics (Lecture)
¢ Grammatische Ubungen i .. * English Grammar in
i ¢ Grammatische Ubungen Use 2
2 + Grammatische Ubungen i . * English Language
v + Grammatische Ubungen Development 3
¢ Stil- und Textiibungen 1 v * English Language
Development 4
. . + Flexionsmorphologie
+ Flexionsmorphologie (VL) pholog + Academic Writing in
& W + Flexionsmorphologie (S) English
* Flexionsmorphologie (S) ) p“ g « English Phonetics and
+ Sprach- und Textiibung 2 | * Sl uisg. Mexdailhurigenn | Phonology (Lecture)

Tabelle 4.1: Sprachférderungskurse und Kurse mit linguistischen Schwerpunkten in den

Féachern DaF/DaN und Englisch im Vergleich

Im Laufe des Studiums belegen die Studierenden eine Facherkombination, sie haben also

(im Vergleich zu einem BA-Studiengang) parallel zwei Hauptfacher. Neben der

32 Von dem 1. September 2022 an wurde die Lehrerausbildung verdndert, sie dauert einheitlich 10
Semester. Diese Veranderung wird im Rahmen vorliegender Arbeit jedoch nicht naher diskutiert, weil
es die Proband*innen der durchgefiihrten Untersuchung nicht betrifft.
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fachlichen Vorbereitung gehort zu ithrem Studium, dass sie von dem ersten Semester an
auch an eine erziehungswissenschaftliche Ausbildung erhalten.

Die Proband*innen (N = 8) vorliegender Untersuchung sind Lehramtsstudierende
der Universitit Pécs, die Ungarisch als Muttersprache (L1) haben, und sukzessiv in
institutionellem Rahmen Deutsch als Fremd- bzw. als Nationalitdtensprache (DaF oder
DaN) und Englisch in ungarischen Schulen gelernt haben. Aus diesem Grund sind sie der
im Abschnitt 2.1 festgelegten Arbeitsdefinition entsprechend als mehrsprachig zu
betrachten. Dariiber hinaus sind sie in beiden Sprachen mindestens auf der Niveaustufe
B2 des GERs (vgl. Tabelle 4.2) und studieren die Facherkombination Deutsch (DaF/DaN)
und Englisch. Demzufolge befinden sie sich in einer Triglossiesituation im weiteren
Sinne (Riehl 2010: 67), in der sie tdglich alle ihre Sprachen benutzen kénnen. Im
Schwedischen, das die Zielsprache des dritten Datenerhebungsinstruments ist, haben sie
keine Kenntnisse. Aus dieser Perspektive ist die Gruppe der Proband*innen relativ
homogen.

Zur Zeit der Datenerhebung waren die Studierenden im dritten Semester ihres
Studiums. Dies ist von besonderer Bedeutung, da in den ersten drei Semestern in beiden
Féachern in erster Linie sprachkompetenzfordernde Kurse und einleitende linguistische
Kurse zu besuchen sind (vgl. Tabelle 4.1).® Demzufolge haben die Studierenden zu
jenem Zeitpunkt iiber die kognitiv-linguistische Anndherung an Metonymie noch nichts
gelernt, was die Validitdt der Untersuchung begiinstigt (Albert/Marx 2016: 31, Caspari
2016: 18).

Die Anzahl der Proband*innen ist 8 (7 Frauen und 1 Mann), wobei diese Anzahl
all die Studierenden reprisentiert, die ihr Studium in dem Akademischen Jahr 2019/2020
angefangen haben und die Fiacherkombination DaF/DaN und Englisch gewéhlt haben.
Die allgemeinen Informationen iiber die Proband*innen sind in Tabelle 4.2
zusammengefasst.>* Die in der Tabelle erfassten Daten stammen aus der Datenerhebung
mit der gesteuerten schriftlichen Befragung zum sprachlichen Profil (vgl. Abschnitt
4.3.1). Um die Proband*innen zu schiitzen, wurden sie anonymisiert. Es wird immer mit
dem Wort ,Proband‘ auf sie referiert. Um die Antworten und die Daten auseinanderhalten

zu konnen, wird zu der Bezeichnung auch eine Nummer hinzugefiigt, z. B. Proband 1,

33 Es werden in den Lehrplinen auch Kurse fiir Literaturwissenschaft, Landeskunde und Fachdidaktik
angeboten, diese sind aber aus der Perspektive der durchgeflihrten Untersuchung weniger relevant. Fiir
die Links zu den Lehrplénen siche ,Primérquellen‘ im Literaturverzeichnis vorliegender Arbeit.

3 Fiir die detaillierteren Einzelprofile siche die entsprechenden Abschnitte in Kapitel 5.
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was auch abgekiirzt, in der Form von P1 verwendet wird. Die Durchnummerierung der

Probanden*innen erfolgte chronologisch, nach dem Zeitpunkt der Datenerhebung mit

dem introspektiven Verfahren (vgl. Abschnitt 4.4).

L2 L3
Sprache | A.0.0. | N. Sp.D. Sprache A.0.0. N. Sp.D.
P1 Deutsch 7 B2 Dzsotzg” Englisch 15 B2 BME 2018
ORIGO . ORIGO
P2
Deutsch 8 C1 2018 Englisch 14 C1 2019
P3 Deutsch 6 Cc1 DZSOEI)J' Englisch 12 B2 ECL 2018
P4 Deutsch 6 B2 | ECL 2017 Englisch 14 B2 ECL 2018
P5 Deutsch 7 C1 DZS(’_EQ" Englisch 11 C1 ECL 2018
P6 Deutsch 6 c1 DZS(’_EQ" Englisch 10 C1 ECL 2019
P7 Deutsch 5 B2 | ECL 2017 Englisch 14 B2 ECL 2019
. Euroexam Abitur auf
P8
Englisch 10 B2 2018 Deutsch 12 C1 Deutsch®

Tabelle 4.2: Allgemeines sprachliches Profil der Proband*innen (L2 und L3 chronologisch
verstanden; Abkiirzungen: A.0.O. = ‘age of onset’, Alter des Beginns; N. = Niveaustufe; Sp.D.
= Typ und Jahr des Sprachdiploms)

Wichtig ist es noch anzumerken, dass die Verfasserin vorliegender Arbeit die

Proband*innen in allen drei Semestern ihres Studiums unterrichtet hat. Die Autorin und

die Proband*innen pflegen eine kollegiale Beziehung, was beim Elizitieren der Daten

eindeutig von Vorteil war. Aufgrund dieser Beziehung wurden die Instruktionen und

Fragen der Instrumente in 2. Person Singular (Du-Form) formuliert. Die Proband*innen

haben an der Forschung freiwillig teilgenommen.

4.3 Datenerhebungsmethoden und Datenerhebungsinstrumente

Um einerseits die Validitdt der vorliegenden explorativen qualitativen Forschung zu

erhdhen, aber vor allem ,,ergénzende und vertiefende Perspektiven* (Caspari 2016: 18)

35 P8 besuchte ein zweisprachiges Gymnasium in Ungarn.
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zu gewinnen, wurde die Datenerhebung mit Triangulation durchgefiihrt (Aguado 2014:
51-52, Berthele 2012: 199, Kbnorr/Schramm 2016: 92). Neben dem
Hauptdatenerhebungsinstrument (Abschnitt 4.3.3), das eine Interkomprehensionsaufgabe
mit introspektiven Verfahren ist, wurden zwei weitere kleinere Instrumente (Abschnitt
4.3.1 und 4.3.2) erarbeitet. Mit ihrer Hilfe konnen die Daten des Hauptinstruments
tiefgreifender gedeutet werden (vgl. Abb. 4.1). Alle Instrumente wurden mit den gleichen
Proband*innen verwendet und alle 8 Proband*innen haben an allen Phasen der

Datenerhebung teilgenommen.

INSTRUMENT 1 INSTRUMENT 2
Befragung Test
¢ Sprachbiographie (Lernerfahrungen) ¢ metonymische Kompetenz in L1

* (rezeptiv-)sprachliches Verhalten

INSTRUMENT 3
introspektives Verfahren

+ isolierte Kognatenerkennung
* Interkomprehensionsaufgabe mit metonymisch verwendeten Wortern
* retrospektive miindliche Befragung

Abb. 4.1: Die Relation der drei Datenerhebungsinstrumente zueinander

Dieser Abschnitt beschreibt die verwendeten Instrumente einzeln und detailliert. Es wird
dabei im Einklang mit dem theoretischen Hintergrund erdrtert, welche Aspekte bei ihrer
Zusammenstellung in Betracht gezogen wurden. Die Reihenfolge der Vorstellung von
den Instrumenten entspricht der Chronologie ihrer Anwendung: (1) Befragung zum
sprachlichen Profil, (2) Messung der muttersprachlichen metonymischen Kompetenz und
(3) Interkomprehensionsaufgabe.

Alle Instrumente (Fragen und Instruktionen) wurden auf Ungarisch, also in der
Muttersprache der Proband*innen, formuliert, damit sie die Datenerhebung nicht als

Sprachkompetenzmessung erleben.®® Das kénnte ndmlich das Elizitieren der Daten (vor

% Die Verwendung weiterer Sprachen war natiirlich erlaubt. Diese war sogar von besonderer Bedeutung
bei dem dritten Instrument.



69

allem beim dritten Instrument) negativ beeinflussen (vgl. Heine/Schramm 2007: 176-177;
Knorr/Schramm 2012: 189).

4.3.1 Instrument 1:
Sprachliches Profil — gesteuerte Befragung zu Sprachverwendungsgewohnheiten

Als allererster Schritt, wurde eine gesteuerte, semi-offene schriftliche Befragung mit
Microsoft Forms zusammengestellt, um die Mehrsprachigkeit der Proband*innen zu
erfassen (siehe Anhang 1). Die Befragung ist minimal standardisiert, wurde zu
qualitativen Zielen und speziell zur Ergdnzung zu Instrument 3 entwickelt, wobei die
allgemeinen Kriterien und Richtlinien der Zusammenstellung in Betracht gezogen
wurden (Albert 2019: 194-195; Daase/Hinrichs/Settinieri 2014: 105-110; Riemer 2016:
156-157).

Die aus 22 Items bestehende Befragung erzielte nicht nur die Aufnahme der
Sprachbiographien der Proband*innen, sondern auch die Erfassung ihres alltiglichen
(rezeptiv-)sprachlichen Verhaltens. Da die Proband*innen in einer Triglossiesituation
sind, war es wichtig zu wissen, (i) welche Funktionen ihre Sprachen in ihrem Alltag haben
und (ii) wie hdufig sie ihre sprachlichen Ressourcen auch auBlerhalb des Studiums
rezeptiv nutzen. Die Haufigkeit der Aktivierung der im MML vorhandenen Sprachen
diirfte ndmlich auch die Interkomprehensionsprozesse und so auch die
Kognatenerkennung beeinflussen: Je hiaufiger eine Sprache aktiviert wird, desto
wahrscheinlicher ist es, dass sie als Transferbasis benutzt werden kann.

Wegen der 0. a. Eigenschaft des Instruments ldsst es sich in zwei Teile gliedern.
Der erste Teil beinhaltet insgesamt sieben offene Kurzantwortfragen, die die
Sprachbiographie der Proband*innen erfassen (siehe Tabelle. 4.3).

Aus Tabelle 4.3 geht hervor, dass die Fragen zu drei Schwerpunkten formuliert sind. Die
ersten drei Fragen nehmen Informationen iiber die chronologisch erste Fremdsprache
(L2) der Proband*innen auf. Dieselben Fragen werden auch in Bezug auf die
chronologisch zweite Fremdsprache gestellt (Frage 4-6). Zum Schluss (Frage 7) lassen
sich auch weitere Sprachlernerfahrungen registrieren. Die letzte Frage spielt eine
wichtige Rolle bei der Validierung des Hauptinstruments: Durch die Antworten auf diese

Frage konnte sichergestellt werden, dass sich die Proband*innen mit der Zielsprache der
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Interkomprehensionsaufgabe, die das Schwedische ist, noch nicht als Fremdsprache

beschiftigt haben.
Frage Deutsche Ubersetzungen der gestellten Fragen Referenz

1 Was ist deine erste Fremdsprache? (Deine allererste erlernte Fremdsprache)

2 Wann (in welchem Alter/in welcher Klasse) hast du begonnen, deine erste
Fremdsprache zu lernen?
Hast du eine Sprachpriifung/Abitur in deiner ersten Fremdsprache? Wenn du eine L2

3 Sprachpriifung hast, von welchem Priifungszentrum (z. B. ECL) und auf welchem
Niveau (z. B. B2). In welchem Jahr hast du das Abitur abgelegt bzw. deine
Sprachpriifung bestanden?

4 Was ist deine zweite Fremdsprache? (Deine zweite erlernte Fremdsprache)

5 Wann (in welchem Alter/in welcher Klasse) hast du begonnen, deine zweite
Fremdsprache zu lernen?
Hast du eine Sprachpriifung/Abitur in deiner zweiten Fremdsprache? Wenn du eine L3

6 Sprachpriifung hast, von welchem Priifungszentrum (z. B. ECL) und auf welchem
Niveau (z. B. B2). In welchem Jahr hast du das Abitur abgelegt bzw. deine
Sprachpriifung bestanden?

7 Hast du eine oder mehrere Fremdsprache(n) gelernt — auch selbststindig (z. B. mit Ln
Duolingo)? Wenn ja, welche sind das und seit wann beschéftigst du dich damit?

Tabelle 4.3: Fragen zur Sprachbiographie

Im zweiten Teil des Instruments sind spezifische offene Fragen présentiert, die sich auf

die alltdglichen rezeptiven Sprachverwendung der Proband*innen beziehen. Innerhalb

dieses Teils lassen sich zwei Typen von Fragestellungen erkennen:

(1) Im Falle von 13 Fragen (8-19) sollen sich die Proband*innen iiberlegen, wie

héufig sie ihre Sprachen fiir bestimmte Aktivititen bewusst (Frage 8-10, 12-16,

18) oder unbewusst (Frage 11, 17, 19) verwenden. Die Fragen beziehen sich in

erster Linie auf rezeptive Tétigkeiten. Als Antwort geben die Proband*innen

die fiir sie spezifische Reihenfolge der drei Sprachen Ungarisch, Deutsch und

Englisch an. Frage 20 ist eine fakultative offene Frage, die den Proband*innen

ermoglicht, Ergdnzungen und Anmerkungen anzugeben (siehe Tabelle 4.4).
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Frage Deutsche Ubersetzungen der gestellten Fragen

8 In welcher Sprache liest du hauptsichlich Zeitungsartikel (gedruckt wund/oder
elektronisch)?

9 In welcher Sprache liest du hauptséchlich Romane/Biicher?

10 | In welcher Sprache schaust du dir hauptsdchlich Filme/Serien an?

11 In welcher Sprache denkst du hauptséchlich?

12 In welcher Sprache siehst/horst du dir am héufigsten Nachrichten an?

13 In welcher Sprache horst du am liebsten Musik?

14 | In welcher Sprache horst du dir hauptsachlich Radiosendungen/Podcasts an?

15 In welcher Sprache schaust du dir meistens YouTube-Videos oder andere Tutorials an?

16 In welcher Sprache besuchst du hauptsachlich Websites, um dich zu informieren (z. B.
iiber die Qualitdt eines Produkts)?

17 In welcher Sprache trdumst du am haufigsten?

18 In  welcher Sprache liest du hauptsdchlich die Produktzusammensetzungen/
Gebrauchsanweisung auf Verpackungen?

19 In welcher Sprache erscheinen hauptsidchlich deine Emotionen in deinen Gedanken?
Wenn du Anmerkungen zu den obigen Fragen (Fragen 8-19) hast, kannst du diese hier

20 eingeben. (Zum Beispiel, wenn du Schwierigkeiten hattest, dich bei einer bestimmten

Frage zu entscheiden, oder wenn du das Gefiihl hast, dass zwei Sprachen bei einer Aktivitit
in deinem Leben die gleiche Rolle spielen, usw.)

Tabelle 4.4: Fragen zur Erfassung des (rezeptiven) Sprachverwendungsprofils —

Fragenstellungstyp 1

(2) In Frage 21 ist ein Chart mit Antwortmdglichkeiten prasentiert (siche Tabelle

4.5): Die Proband*innen sollen einfach auswihlen, in welcher Sprache sie

bestimmte Tools, Plattformen und Dienste benutzen. All die Fragen beziehen sich

auf die rezeptive Verwendung ihrer Sprachen im online/elektronischen Bereich.

Frage 22 bietet den Proband*innen die Moglichkeit,

Anmerkungen hinzuzufiigen.

Ergdnzungen und
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Deutsche Ubersetzungen der gestellten Fragen

F21 In welcher Sprache benutzt du die Ungaricen =i Deutsch Ich benutze
aufgelisteten Tools/Dienste? es nicht

Benutzeroberflache fiir E-Mail-Konten

Facebook-Oberflache

Instagram-Oberfldche

Benutzeroberflaiche von MS Teams

Menii des Handys

Oberflache des Streaming-Dienstanbieters

(z. B. Netflix)

Andere App(s)/Dienst(e) [bitte diese in

Frage 22 genau benennen]

F22 Wenn du bei Frage 21 bei ,,Andere Apps/Dienste* eine Sprache angegeben hast, nenne bitte

die entsprechende(n) App(s) oder Dienst(e)

Tabelle 4.5: Fragen zur Erfassung des (rezeptiven) Sprachverwendungsprofils —
Fragenstellungstyp 2

Wichtig ist noch anzumerken, dass sich auch die Einstellung der Proband*innen zu ihren
Sprachen mit dem zweiten Teil des Instruments auf indirekter Weise erheben ldsst: Je
héufiger sie eine Sprache benutzen, desto wichtiger ist die Sprache fiir sie. Die mit diesem
Instrument gewonnenen Informationen unterstiitzen die Analyse und Interpretation der
Daten, die mit dem Hauptinstrument (Abschnitt 4.3.3) gesammelt werden. Sie konnen
nidmlich Erklidrung dafiir liefern...
(@) ... warum eher eine bestimmte Sprache bei ErschlieBungsprozessen als Basis
verwendet wird.
(b) ... warum eventuell bestimmte Strukturen oder Worter weniger transferierbar
sind (z. B. wegen des Sprachniveaus).
(c) ... welche Sprache in erster Linie die Quelle von konzeptuellem Transfer sein
kann (Frage 11, 17, 19).

4.3.2 Instrument 2: Erfassung der metonymischen Kompetenz in der L1

Um die Daten des dritten Instruments (Abschnitt 4.3.3) in Bezug auf die Wirkung der
metonymischen Kompetenz auf die Interkomprehensionsprozesse zuverldssiger zu
interpretieren, wurde das zweite Instrument erstellt. Es untersucht, wie die Proband*innen
die metonymisch erweiterten Bedeutungen von Wortern in ihrer Muttersprache
erschlieBen konnen. Mit diesem Ziel wurde mit Microsoft Forms ein small-scale Test
(Harsch 2016: 207) mit Kurzantwortfragen (1. Aufgabe) und mit halb-offenen Fragen (2.
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Aufgabe) mit insgesamt 18 Items erstellt. Bei der Zusammenstellung wurde darauf
geachtet, dass ...
(@) ... dieselben konzeptuellen Metonymien, die auch im Hauptinstrument
vorkommen, zur Zusammenstellung dieses Instruments benutzt wurden;
(b) ... eine konzeptuelle Metonymie mehrmals zur Bildung sprachlicher Metonymien

verwendet wurde.

Die Beispiele fiir sprachliche Metonymien auf Ungarisch wurden von Kocsany (2008)
und Kd&vecses/Benczes (2010) entlehnt, bzw. anhand diesen weitere gebildet, damit
jeweils 6 Beispiele zu jedem untersuchten konzeptuellen Metonymietyp vorhanden

waren.

ung. Péter megevett egy egész tanyert.

dt. Peter hat einen ganzen Teller gegessen.

ung. Eggyel tobb csésze még nem art meg.

dt. Eine Tasse mehr schadet nicht.

ung. Janos kiontott egy fél poharat.

dt. Janos goss ein halbes Glas aus.

ung. Most lehet eredeti Banksy-t szerezni!

dt. Jetzt konnen Sie originale Banksys beschaffen!

BEHALTER FUR INHALT

ung. Krudyt a legfels6 polcon talalod.
dt. Du findest Krudy im obersten Regal.

HERSTELLER FUR PRODUKT

ung. Juli megevett egy egész Milkat.

dt. Juli hat eine ganze Milka gegessen.

ung. Meg kell javitani az autot.

dt. Das Auto muss repariert werden.

ung. A héten fel kell hivnom a MAV-ot.

dt. Ich muss diese Woche die MAV anrufen.
ung. Az egyetem ebbe nem egyezik bele.
dt. Die Universitdt stimmt dem nicht zu.

GANZES FUR TEIL

Tabelle 4.6 AuBerungen mit metonymisch verwendeten Wortern (Kursiv markiert)

und ihre deutschen Ubersetzungen

Das Instrument besteht aus zwei Teilaufgaben. Der erste Teil umfasst 9 Items, die
eigentlich 9 kleine Dialoge sind. Jeder Dialog besteht aus einer AuBerung und aus einer
klarenden Riickfrage. Die Proband*innen haben die Aufgabe, die Riickfrage spontan
moglichst nur mit einem Wort zu beantworten. In den AuBerungen gibt es jeweils ein
Wort, dessen Bedeutung metonymisch erweitert ist. Die Riickfrage bezieht sich immer

auf das metonymisch benutzte Wort, wie das auch im Beispiel (1) zu erkennen ist:



(1) A: ung. Péter megevett egy egész tanyért.

dt. Peter hat einen ganzen Teller gegessen.

B: ung. Mitis evett meg Péter?

dt. Was hat Peter gegessen?
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Dementsprechend ldsst es sich sagen, dass die Aufmerksamkeit der Probandinnen bei

diesen 9 Items durch die Erfragung auf die Metonymien gelenkt wird. Die verwendeten

sprachlichen Metonymien lassen sich drei konzeptuellen Metonymien zuordnen, wie das

auch aus Tabelle 4.6 hervorgeht. Die aufgelisteten Sdtze wurden bei der Befragung

vermischt prisentiert (siche Anhang 2).

BEHALTER FUR INHALT

ung. Egy negyed kancso kifolyt.

dt. Eine Viertelkanne wurde verschiittet.

ung. Egy fél zsak mar el is fogyott.
dt. Ein halber Sack ist bereits alle.

ung. Rendeltiink még két dobozt.

dt. Wir haben zwei weitere Kartons/Schachteln bestellt.

HERSTELLER FUR PRODUKT

ung. Hobbiként Petdfit forditok.
dt. Ich iibersetze Petdfi als Hobby.

ung. Zoli ivott még egy Heinekent.
dt. Zoli trank noch ein Heineken.

ung. Csontvary a téli aukci6 sztarja.

dt. Csontvary ist der Star der Winterauktion.

GANZES FUR TEIL

ung. Nézd meg a konyvet!

dt. Schau dir das Buch an!

ung. A parlament dont az ériashitelr6l.
dt. Das Parlament entscheidet tiber den Riesenkredit.

ung. Ez a toll piros am!
dt. Dieser Stift ist doch rot!

Tabelle 4.7: Einfache Sétze zur Erfassung der metonymischen Kompetenz in der L1 mit

deutscher Ubersetzung

Die zweite Teilaufgabe der Befragung beinhaltet wieder 9 Items. In diesem Falle sind 9

einfache Sétze den Proband*innen présentiert. Sie haben die Aufgabe, spontan

aufzuschreiben, was sie meinen, was der Satz bedeuten kann. So ist ihre Aufmerksamkeit

bei diesen 9 Sétzen nicht direkt auf die Metonymien gelenkt. Wie es sich anhand Tabelle

4.7 erkennen ldsst, werden dieselben konzeptuellen Metonymien wie in der ersten
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Aufgabe abgefragt, wobei jede Art jeweils durch drei sprachliche Metonymien
reprasentiert sind. Auch bei dieser Abfragung wurden die Sétze auch untereinander
vermischt den Proband*innen vorgelegt.

Mit den gewonnenen Daten ldsst es sich erkennen, inwieweit Proband*innen mit
Metonymien rezeptiv in ihrer Muttersprache umgehen konnen. Dies ist von Bedeutung,
weil eine Interpretationsaufgabe die metonymische Kompetenz voraussetzt, die darin
besteht, ,,von einzelnen Textexemplaren auf der Folie bestimmter Diskurstraditionen
ausgehend Sinn zu konstruieren, wobei Inferieren die zentrale Rolle spielt [...]* (Brdar-
Szabd 2016: 95). Die metonymische Kompetenz soll aber auch das Inferieren im
mehrsprachigen Kontext unterstiitzen, was Instrument 3 erzielt zu erfassen.
Dementsprechend kénnen die Ergebnisse von Instrument 2 dazu beitragen, zu erkennen,
ob es einen Unterschied bei der Aktivierung der IKMs und so auch beim Inferieren der
metonymisch erweiterten Bedeutungen zwischen dem muttersprachlichen und dem
mehrsprachigen Kontext gibt. Dies konnte auch dariiber Erkenntnisse liefern, inwieweit
die metonymische Kompetenz mit der (rezeptiven) mehrsprachigen Kompetenz

zusammenhangt.

4.3.3 Instrument 3:
Erfassung der Rolle metonymischer Kompetenz im mehrsprachigen Kontext

Zur Erfassung der Rolle der metonymischen Kompetenz im mehrsprachigen Kontext
wurde eine Interkomprehensionsaufgabe mit introspektivem Verfahren geplant (vgl.
Berthele 2012: 213; Moller/Zeevart 2010: 226-228, 2015: 339-340; Miiller-Lancé 2001:
214-215; Zeevart/Moller 2011: 151). Die Aufgabe besteht aus zwei Teilaufgaben, die in
einer Sitzung gelost werden: Zuerst werden den Proband*innen einzeln 12 isolierte
Kognaten aus dem Schwedischen mit PowerPoint-Folien préasentiert (Aufgabe 1, siche
Abschnitt 4.3.3.2 und Anhang 3). Zur Aufgabengestaltung wurde das Schwedische
gewiahlt, das im Rahmen der Untersuchung L3 nach der gruppierenden Auffassung
reprasentiert. ES ist auch ein Mitglied der germanischen Sprachfamilie, demzufolge
besteht die Mdoglichkeit, mit dem Wortschatz des Deutschen und des Englischen
schwedische Worter zu erschlieBen (Pertoft 2014: 261). Im zweiten Schritt werden
einzeln 6 isolierte schwedische Sitze auf PowerPoint-Folien den Proband*innen gezeigt
(Aufgabe 2, siehe Abschnitt 4.3.3.3 und Anhang 4). Bevor die zwei Aufgaben und die
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Aspekte ihrer Zusammenstellung detailliert beschrieben werden, sind zuerst einige

methodologische Uberlegungen kurz zu skizzieren (Abschnitt 4.3.3.1).

4.3.3.1 Introspektion

Wie es bereits von Berthele (2012) formuliert wurde, ,.there is no way of tracing the
searches the participants carried out [during intercomprehension] in [a] quantitative
analyses of the paper-and-pencil variant of [a] task, [while] the thinking-aloud task allows
to tap into these interlingual processes (S. 213; vgl. auch Bowles 2010: 18-19, Dornyei
2007: 148). Da die vorliegende Untersuchung gerade das Fassbarmachen dieser
interlingualen Prozesse erzielt, wurde zur Methode der Datenerhebung mit Instrument 3
das Verfahren der Introspektion, wie das laute Denken und das laute Erinnern, gewahlt.
Bei dieser Art von Verfahren handelt es sich um eine qualitative
Datenerhebungsmethode, die sich fiir explorative Studien weitgehend gut eignet, weil
man wichtige Erkenntnisse zur Theoriebildung gewinnen kann (Knorr/Schramm 2012:
201; Schmelter 2014: 41). Wegen dieser Eigenschaften von introspektiven Verfahren
werden sie immer hédufiger zur Erforschung von Fremdsprachenerwerbsprozesse
eingesetzt (Dornyei 2007: 148, Knorr/Schramm 2012: 184, Moller/Zeevaert 2015: 339).
Sie ermoglichen namlich eine relativ direkte und eine relativ genauere Einsicht in die
kognitiven Prozesse von Proband*innen, da ,,die untersuchten Personen selbst durch
Verbalisation Einblicke in ihre Gedanken und Emotionen geben* (Heine 2014: 123).
Generell ist Introspektion also als ,,Selbstaussagen von Personen zu verstehen, die
dariiber Auskunft geben, auf welche Art ihre Wissensinhalte mental organisiert sind und
in welcher Abfolge Informationen kognitiv verarbeitet werden* (Heine/Schramm 2007:
167). Wie oben schon hingewiesen, erlaubt Introspektion demnach einen Zugang zu
ansonsten unzugénglichen, unmittelbar nicht beobachtbaren Vorgéingen (Heine 2013:
14). Dies lasst sich mit verschiedenen Methoden (z. B. Tagebiicher) ermitteln. Folglich
ist Introspektion als ein Dachbegriff zu betrachten, dem verschiedene
Datenerhebungsmethoden zugeordnet werden konnen. In der
Fremdsprachenlernforschung wird aber am haufigsten lautes Denken oder lautes Erinnern
zur Datensammlung verwendet. So wird in diesem Forschungsbereich Introspektion

meist mit diesen zwei Methoden gleichgesetzt (Heine 2013: 15).
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Bei lautem Denken werden ,,Kognitionen direkt aus dem Arbeitsgedachtnis oder
aus dem Kurzzeitgedéchtnis verbalisiert* (Knorr/Schramm 2012: 185). Es besteht jedoch
auch die Moglichkeit, Kognitionen aus dem Langzeitgeddchtnis im Anschluss an eine
Handlung zu aktivieren; dieser Vorgang wird als lautes Erinnern bezeichnet
(Heine/Schramm 2016: 176).%" Die Eigenschaften der mit diesen Methoden erworbenen
Daten fasst Heine (2013: 16) auf folgender Weise zusammen:

Introspektive Daten

- haben im Wesentlichen eine verbale Form;

- sollen Gedankenverldufe bezogen auf eine konkrete Tétigkeit abbilden, die es zu
untersuchen gilt, ohne den Verlauf dieser Tatigkeit selbst zu beeinflussen [...];

- stammen von der zu untersuchenden Person selbst;

- lassen kleinschrittige und detaillierte Einsichten in mentale Ablaufe zu.

Wie jede Methode, haben auch introspektive Verfahren neben den oben skizzierten
Vorteilen auch Nachteile: Man muss immer davon ausgehen, dass die Proband*innen
wihrend des lauten Denkens nicht all ihre Gedanken verbalisieren konnen
(Heine/Schramm  2016: 175). Ein Grund dafiir ist, dass wéihrend der
Informationsverarbeitung, die durch die durchgefiihrte Tatigkeit ausgeldst wird, viele
(Teil)Vorgange zu demselben Zeitpunkt ablaufen (Heine/Schramm 169-170). Knorr und
Schramm (2012: 200) listen dariiber hinaus drei weitere Aspekte auf, wodurch die
Grenzen der introspektiven Verfahren geschildert sind:

(1) nur nicht-automatisierte Prozesse lassen sich verbalisieren,

(2) ,,mentale Zustdnde, die in nicht-verbaler Form prozessiert werden, [miissen]

erst nachtriglich versprachlicht werden* (ebd.)
(3) die Qualitdt der Verbalisierung hangt von den individuellen Unterschieden der

Proband*innen ab.

Punkt (2) ist aus der Perspektive der vorliegenden Untersuchung von besonderer
Bedeutung: Bei der Kognatenerkennung werden im mehrsprachigen mentalen Lexikon
,Nachbarformen* aktiviert, was im Bruchteil einer Sekunde passiert (vgl. Dijsktra 2003).
Dementsprechend konnen die Proband*innen erst im Nachhinein verbalisieren, welche
mentale Vorgidnge sie gemerkt haben. Da Interkomprehensionsprozesse durch das

Erkennen &hnlicher Wortformen angekurbelt werden, trifft auch auf sie die obige

87 Zum lauten Denken siehe auch Abschnitt 3.5.3.
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Feststellung zu. Demzufolge lassen sich die mit Instrument 3 gewonnenen Daten als eine
Mischung von lautem Denken und lautem Erinnern betrachten. Diese Ansicht ldsst sich
auch in den verbalen Protokollen erkennen, weil die Proband*innen iiber ihre
festgehaltenen mentalen Prozesse in Vergangenheitsform berichten (vgl. Anhang 1,
Al/Zeile 9).

4.3.3.2 Kognatenerkennung

In der ersten Teilaufgabe werden 12 isolierte Kognaten aus dem Schwedischen schriftlich
auf durchnummerierten PowerPoint-Folien préisentiert (Anhang 3). Die zwolf
schwedischen Worter haben (1) entweder sowohl im Deutschen als auch im Englischen
(2) oder nur in einer der zwei Sprachen eine verwandte Form (siehe Tabelle 4.8). Die zu
diesem Schritt verwendeten Kognaten kommen spdter in den Sdtzen der
Interkomprehensionsaufgabe wieder vor. Aus diesem Grund sind auch grammatische
Kategorien wie z. B. Tempus an 7 Wortern markiert (siche Tabelle 4.8). Die Kognaten
der ersten Teilaufgabe wurden im Hinblick auf die sog. Levenshtein-Distanz (LD)
ausgewihlt. LD wird in der Interkomprehensionsforschung benutzt, um die Ahnlichkeit
zwischen Kognaten in zwei oder mehr Sprachen zu messen (Berthele 2011: 201, 2012:
210-211; Marx 2012: 76; Moller 2011: 84; Mdller/Zeevart 2015: 334). Sie ermoglicht auf
dieser Weise die Quantifizierung der Ahnlichkeiten bzw. der Unterschiede zwischen
Wortern zweier Sprachen (vgl. Abb. 4.2). Bei der ungewichteten Version von der LD
werden die Unterschiede auf der graphemischen Ebene erfasst (Moller 2011: 84): Man
addiert die Anzahl der Operationen, die notwendig sind, um von einer Form zur anderen
zu gelangen. Die anwendbaren Operationen sind Tilgung, Ersetzung und Einfiigung. Bei
der gewichteten LD wird die mogliche Phonologisierung der untersuchten Worter in
Betracht gezogen (Berthele 2012: 210, Méller/Zeevart 2015: 334). In der vorliegenden
Untersuchung wurde die ungewichtete LD als Ausgangspunkt genommen, weil die
Phonologisierung von den individuellen Unterschieden der Proband*innen und von ihrer
subjektiven Wahrnehmung abhéngt. Dementsprechend sichert im Rahmen vorliegender
Forschung die Anwendung der ungewichteten LD die Objektivitit der gemessenen

Distanz.
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Abb. 4.2 Messung der ungewichteten Levenshtein-Distanz zwischen schwedischem tunga und

seinen deutschen und englischen Aquivalenten

Obwohl das Verfahren der LD nicht unumstritten ist, scheint es bei
Kognatenerkennungsaufgaben und bei Interkomprehensionsaufgaben die Denkweise der
Proband*innen widerzuspiegeln (Moller 2011:84). Bei der Zusammenstellung der ersten
Teilaufgabe wurden Kognaten mit niedriger, mittlerer und auch weiterer Entfernung
ausgewdhlt. Die Liste der zwolf Kognaten und die LD zwischen den schwedischen
Wortern und ihren Entsprechungen im Deutschen und im Englischen sind in Tabelle 4.8
aufgefiihrt. Neben den zwei Fremdsprachen wurde auch die Muttersprache der
Proband*innen in die Tabelle aufgenommen, da (a) die Verbalisierung auf Ungarisch

erfolgte und (b) sie in zwei Féllen auch als Transferbasis fungieren kann.

Schwedisch Deutsch (SL<D||:)) Englisch (SLEIIE) Ungarisch (SL<DCJ)

1 drack trank 2 drank 1 ivott —
2 hel ganz - whole 3 vilagos —
3 packade upp packte aus 2+— packed + up 2 Kipakolt -
4 hem Heim 1 home 2 otthon

5 | skola Schule 3 school 3 iskola 1
6 | list las (gelesen) 2 read — olvasott —
7 spelade spielte 3 played - jatszott -
8 | sdsong Saison 2 season 2 évad/szezon —/4
9 planerade planten 6 planned 4 tervezett —
10 | borgmisteren Biirgermeister 6 mayor — polgarmester 6
11 | beslot beschloss 3 decided — elhatarozott —
12 | tidning Zeitung 4 news paper — ujsag —

Tabelle 4.8: Liste der isoliert dargestellten schwedischen Kognaten

Die Proband*innen haben die Aufgabe, mit Hilfe ihrer (Fremd)Sprachenkenntnisse die
Bedeutung der aufgefiihrten Worter zu erschlieBen, wobei sie ihre Losungsversuche
verbalisieren und eventuell kommentieren.

Dieser Teil des Instruments zielt darauf, herauszufinden, inwieweit die
Forschungsteilnehmer*innen die prédsentierten Kognaten isoliert erkennen kénnen. Es
wird erwartet, dass Kognaten, wo die LD gleich oder gréB3er als 3 ist, schwer oder nicht

zu erkennen sind. Das wurde auch von der Pilotierung der ersten Version dieses
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Instruments bewiesen (Berényi-Nagy/Gy6ri 2021: 213). Dies ist aus der Perspektive der
zweiten Teilaufgabe wichtig, was in Abschnitt 4.3.3.3 erldutert wird. Neben der
Datenerhebung erméglichte dieser Schritt auch, dass sich die Proband*innen mit dem

Vorgang des lauten Denkens (und Erinnerns) vertraut machen konnen.

4.3.3.3 Interkomprehensionsaufgabe

Die zur ersten Teilaufgabe verwendeten Kognaten wurden den Teilnehmer*innen erneut
aber schon im Rahmen von sechs isolierten Sétzen prasentiert. Die schwedischen Sétze
wurden von Riad (2004) adaptiert, bzw. den Zielen der Untersuchung entsprechend
modifiziert (z. B. anhand Beachtung der Erschlie8barkeit). Fiir die Satze ist es typisch,
dass in jedem ein metonymischer Ausdruck zu finden ist. Die Metonymien sind durch
Substantive reprasentiert. Syntaktisch gesehen werden sie entweder als Akkusativobjekt
(in vier Items) oder als Subjekt (in zwei Items) verwendet. Die schwedischen Sétze (1-6)
und ihre deutschen und englischen Glossierungen in Bezug auf ihre Bedeutungen sind die

folgenden:

(1) BEHALTER FUR INHALT

Schwed.: Sven drack en  hel flaska pa under trettio sekunder.
Dt.. Sven trank eine ganze Flasche unter dreiflig Sekunden.
Eng.:  Sven drank one whole bottle  under  thirty seconds.

(2) BEHALTER FUR INHALT
Schwed.: Bernard packade upp sin ryggsick safort han kommit hem.
Dt.: Bernard packte aus  seinen Rucksack sofort er kam Heim.

Eng: Bernard unpacked his  rucksack assoonas he came home.

(3) HERSTELLER FUR PRODUKT
Schwed.:Har  du  lést Brecht 1  skolan?
Dt.: Hast du gelesen (las) Brecht in  Schule [der]?

Eng.: Have you read Brecht in  school [the]?



mot

gegen

en ny

(4) HERSTELLER FUR PRODUKT

Schwed.: Vi spelade Shakespeare forra sidsongen.
Dt.. Wir spielten Shakespeare letzte Saison.
Eng.. We played Shakespeare last season.
(5) GANZESFUR TEIL

Schwed.:En  stad planerade  uppror

Dt. Eine Stadt plante Aufruhr

Eng..  One city/town planned  uprising/uproar against
(6) GANZES FUR TEIL

Schwed.: Redaktionen beslot att utge

Dt.. Redaktion [die]

Eng.: Editors/desk [the] decided to publish

one new newspaper.

borgméstaren.

mayor [the].

tidning.

beschloss zu ausgeben eine neue Zeitung.

81

Biirgermeister [den].

Bei der Auswahl der konzeptuellen Metonymietypen wurde darauf geachtet, dass die

gewidhlten Typen in allen drei Fremdsprachen sowie in der Muttersprache der

Proband*innen aktiv vorhanden sind. Dariiber hinaus sind die sprachlichen Metonymien

durch Kognaten représentiert, die eine niedrige LD entweder zum Deutschen oder zum

Englischen oder aber eventuell zum Ungarischen haben.

Schwedisch Deutsch (SL<DD) Englisch (SL <DE) Ungarisch (SL<DU) Metonymie
flaska Flasche 2 bottle - flaska (iiveg) 0 () | BEHALTER fiir
ryggsick Rucksack 3 rucksack 3 hatizsak 6 INHALT
Brecht Brecht 0 Brecht 0 Brecht 0 HERSTELLER
Shakespeare | Shakespeare 0 Shakespeare 0 Shakespeare 0 FUR PRODUKT
stad Stadt 1 town / city - VAros - GANZES FUR
redaktionen | Redaktion [die] 0/2 editors / desk - szerkeszt6ség — TEIL

Tabelle 4.9: Schwedische Worter, die als Metonymie fungieren und ihre Aquivalente im

Deutschen, Englischen und Ungarischen mit Levenshtein-Distanz

Wie aus Tabelle 4.9 ersichtlich, bietet das Deutsche im Falle aller Kognaten die

Transfermoglichkeit an. Im Falle von schwed. ryggsack lasst sich auch die englische

Entsprechung aktivieren. Weiterhin

ist das Wort flaska im Ungarischen ein

Formaquivalent des Schwedischen, in der Konnotation der Entsprechungen gibt es jedoch

einen Unterschied. Wihrend schwed. flaska neutral ist, ist das ung. flaska als

,umgangssprachlich‘ oder ,veraltet* konnotiert. Dartiber hinaus gibt es zwei sprachliche
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Metonymien, Brecht und Shakespeare, die inhaltlich (zum Teil) kulturabhingig, aber
ansonsten typologisch universell sind.

4.3.3.4 Potenzial des Instruments

Die mit dem Instrument erworbenen Daten erméglichen, Einsichten zu bekommen, ...
(@) ... inwieweit die Proband*innen im mehrsprachigen Kontext inferieren kdnnen.
(b) ... ob Sprachbewusstheit einen Einfluss auf die Aktivierung der
metonymischen Kompetenz hat. Wenn ja, welcher Zusammenhang kann
umrissen werden.
(c) ... ob der Transfer von konzeptuellen und/oder sprachlichen Metonymien die
Interkomprehensionsprozesse beinflusst. Wenn ja, inwieweit ist es moglich.
(d) ...ob die IKM-Aktivierungen zum Erfolg der Interkomprehension beitragen.

Wenn ja, inwiefern greift der Einfluss.

Die hier aufgelisteten Moglichkeiten {iiberlappen sich mit den Forschungsfragen
vorliegender Arbeit. Das Instrument gewdhrt uns Einblicke in Vorgédnge, wie
Bedeutungen von friiher prisentierten isolierten Kognaten in isolierten Sitzen présentiert
und modifiziert werden. Dank der Verbalprotokolle lassen sich ErschlieBungsversuche
verfolgen und Schlussfolgerungen als Endergebnisse der Abduktion erkennen. Diese
kann man als Widerspiegelungen von (interlingualen) Inferierierungsvorgiangen

betrachten.

4.4 Durchfiihrung der Datensammlung

Die Datensammlung erfolgte in drei Schritten. Da sich die Datenerhebung in der Zeit der
Pandemie ereignete (Januar 2021), wurden alle Instrumente online verwendet. Sowohl
das erste als auch das zweite Instrument wurden mit Microsoft Forms zusammengestellt.
Deshalb war es moglich, den Proband*innen einen Link zu den Instrumenten
zuzuschicken. Zuerst haben sie den Link zum sprachlichen Profil (Instrument 1)
bekommen. Da die Teilnehmer*innen Priifungszeit hatten, wurde ihnen eine Woche Zeit

gelassen, die Fragen zu beantworten. Sobald all die ausgefiillten Formulare
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zuriickgekommen waren, haben sie den zweiten Link zum Instrument 2 (metonymische
Kompetenz in L1) erhalten. Auch in diesem Fall hatten sie eine Woche Zeit, das Formular
auszufiillen. Dank der elektronischen Datenerhebung liel es sich nachfolgen, wie viel
Zeit die Proband*innen mit der Beantwortung der Fragen verbracht haben (siehe Tabelle
4.10). Bei Instrument 1 kann man sehen, dass P8 laut Computer 45:40 Minuten mit dem
Ausfiillen verbracht hat. Es ist aber wahrscheinlich, dass eine Pause eingeschoben wurde,

was das Systemen nicht registriert, bzw. nicht registrieren kann.

P 11 12 13
P1 16:16 07:14 32:34
P2 19:10 08:15 37:31
P3 09:48 07:25 27:12
P4 11:52 15:41 29:58
P5 13:06 14:59 29:37
P6 04:57 05:22 21:29
P7 07:44 06:51 29:17
P8 45:40 19:42 37:27
Durchschnitt: 16:04 10:40 30:38

Tabelle 4.10: Verbrachte Zeit zur Beantwortung der Fragen

(P = Proband, 11 = Instrument 1, 12 = Instrument 2, I3 = Instrument 3)

Nach der Datenerhebung mit den ersten zwei Instrumenten wurden die Proband*innen
einzeln per E-Mail kontaktiert, um Termine fiir die dritte Phase auszumachen. Die
Datenerhebung mit den zwei Aufgaben von Instrument 3 passierte in einer Sitzung. Es
wurde den Teilnehmer*innen im Voraus nicht genau erklért, was auf sie wartet; sie haben
nur die Information erhalten, dass ein Gespréich iiber Sprachen auf Ungarisch gefiihrt
wird. Die Gesprache fanden online auf der Plattform Microsoft Teams einzeln statt. Dies
ermdglichte auch die Aufzeichnung. Fiir die brutto Lange der Gespréache siche Tabelle
4.10, Spalte 13. Alle Proband*innen wurden nach ihrer Einwilligung zur Aufzeichnung
am Anfang des online Treffens gefragt. Nach einem kleinen, allgemeinen
Auflockerungsgesprach wurde die PowerPoint-Prasentation zur Kognatenerkennung
geteilt (Anhang 3). Die Aufgabe wurde detailliert erklart, die Instruktionen waren auch
auf einer Folie zu lesen. Nach der Kldrung der Aufgabe war eine Probe eingeplant, die
eine kurze Schulung der Proband*innen zum lauten Denken ermoglichte

(Heine/Schramm 2007: 177-178, 2016: 175; Knorr/Schramm 2012: 188). Als sich die
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Proband*innen bereit erklirt hatten, wurden ihnen die 12 Kognaten einzeln prisentiert.
Fragen wurden erst dann gestellt, wenn sie ca. 10 Sekunden lang nichts verbalisiert hatten.
In solchen Fillen wurden einfache Fragen wie Woran denkst du gerade? formuliert
(Heine/Schramm 2007: 179). Um sicher zu stellen, dass die Proband*innen alle
Informationen mitteilen konnten, wurde nach jedem Item die Frage gestellt, ob sie etwas
noch hinzufiigen moéchten, was auch wegen im Abschnitt 4.3.3.1 beschriebenen Grenzen
des lauten Denkens notwendig war. Die Datenerhebung mit  der
Interkomprehensionsaufgabe zu den 6 schwedischen Sitzen (Anhang 4) erfolgte auf einer
dhnlichen Weise. Es gab nur den Unterschied, dass das laute Denken mit einer
retrospektiven Reflexion im Anschluss — nach der Behandlung aller Items — ergénzt
wurde. Dabei versuchten die Proband*innen die Frage zu beantworten, welches Wort bei
dem Versuch zur Interkomprehension ihre Aufmerksamkeit am meisten ergriffen bzw.

gelenkt hat.

4.5 Methoden der Datenanalyse: Datenaufbereitung

In diesem Abschnitt werden die Methoden der Datenaufbereitung und die Prinzipien der
Datenanalyse beschrieben. Da das Hauptinstrument der Datenerhebung Instrument 3 ist,
werden die mit Instrument 2 und 3 erhobenen Daten so bearbeitet, dass sie die

griindlichere Interpretation der Verbalprotokolle ermoglichen.

4.5.1 Datenaufbereitung der sprachlichen Profile

Wie bereits in Abschnitt 4.3.1 beschrieben, besteht das erste Instrument der
Datenerhebung besteht aus zwei Teilen. Die Datenaufbereitung der zwei Teile erfolgte
den Schwerpunkten entsprechend unterschiedlich:

(a) Die sprachbiographischen Daten der Proband*innen werden in tabellarischer

Form zusammengefasst (vgl. Tabelle 4.2 und 5.1).

(b) Die Antworten des zweiten Teils werden quantifiziert, um Tendenzen zur
Sprachverwendung erkennen zu konnen (vgl. Kukarzt 2018: 53). Die auf diesem
Weg gewonnen Rohdaten werden in Matrizen dargestellt. So lassen sich auch die

Proportionen und die Haufigkeit der rezeptiven Sprachverwendung erkennen.
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4.5.2 Datenaufbereitung des Tests zur metonymischen Kompetenz in L1

Als erster Schritt der Datenaufbereitung wurden die Antworten tabellarisch
zusammengefasst, wobei je sechs Items den drei konzeptuellen Metonymien zugeordnet
wurden. Dann wurden jedem Item alle acht Antworten der Proband*innen zugeordnet.
Auf diese Weise entstand aus den Antworten ein iiberschaubares Korpus (siehe Anhang
13).

Die Antworten lassen sich dichotomisch bewerten: Wenn durch IKM-Aktivierung
die ZielgroBe der Metonymie benannt wird, kann die Antwort den Wert 1 erhalten. Wenn
die ZielgroBe in der Antwort nicht vorkommt, wird sie mit 0 bewertet. Auf diese Weise
ist erkennbar, ...

(@) ... welche Unterschiede die Proband*innen aus der Perspektive der

muttersprachlichen metonymischen Kompetenz aufweisen.

(b) ... ob es einen Unterschied bei der Prozessierung der drei untersuchten

konzeptuellen Metonymien gibt.

Die quantifizierten Daten lassen sich auch mit deskriptiven statistischen Verfahren
analysieren, wodurch die oben angegebenen Unterschiede zu erfassen sind. Da das
Instrument als Ergéinzung zur Interpretation der Daten der Introspektion dient, werden
weitere Aspekte der Antworten nicht bearbeitet. In den Daten liegen weitere Potenziale,

die aber den Gegenstand einer weiteren Untersuchung bilden kdnnen.

4.5.3 Datenaufbereitung der Introspektion

Nach Schmelter (2014: 41) sind qualitative Forschungsmaterialien ,,Gegenstand
interpretativer Verfahren der Datenaufbereitung und -analyse, um am Ende im
Forschungsbericht in neue Texte iiberfiihrt zu werden®. Um die interpretativen Verfahren
durchfiihren zu koénnen, wurden die aufgezeichneten Verbalprotokolle im ersten Schritt
der Datenaufbereitung transkribiert (siehe Anhang 5-12). Die Transkription erfolgte
manuell mit VLC-Player und Microsoft Word nach der Konvention von GAT
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(Knorr/Schramm 2012: 190; Selting el al. 1998), wobei die Basistranskription verwendet

wurde. Dementsprechend wurde Folgendes markiert:

Uberlappungen

unmittelbare Anschliisse von Turns
Mikro- und kurze Pausen bis ca. 1 Sek.
)

geschitzte Pausen, bei mehr als 1 Sek.
Verschleifungen innerhalb von Einheiten
Lachen

Dehnungen

Verzogerungssignale

Abbriiche

Rezeptionssignale

para- und auBlersprachliche Handlungen
Wort))

sprachbegeleitende para- und auBersprachliche Handlungen

unverstiandliche Passagen
vermuteter Wortlaut

Auslassung

[ ]

(')1 (_)’ (")’ ("

(1.5)

und=ah

(h), haha

dh, usw.

hm, hm=hm
((liest das

<<lachend>>

()

(solche)

((..)

Akzentuierungen und Tonhéhenbewegungen wurden nicht markiert, da die Protokolle

auf der inhaltlichen Ebene untersucht wurden.

Die transkribierten Protokolle wurden danach in 3 Segmente aufgeteilt (Aufgabe 1,
Aufgabe 2 und retrospektive Befragung) und in MAXQDA 2022 anhand der Prinzipien
der qualitativen Inhaltsanalyse (QIA) untersucht (Aguado 2013: 124-125). Wichtig ist zu

erwihnen, dass ,,die QIA den fiir die qualitative Forschung typischen Kriterien wie

Transparenz, Offenheit oder Flexibilitdt prinzipiell gerecht wird*“ (Aguado 2013: 123;

bzw. siehe Abschnitt 4.6). Die Protokolle wurden nach einer induktiven Kategoriebildung
codiert. (Aguado 2013: 130; Kuckarzt 2018: 83-86; Radiker/Kuckartz 2019: 103).
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4.6 Fazit: Reflexion der empirischen Giite

Qualitative Forschungen sollten unabhéngig von den verwendeten Instrumenten— wie
auch quantitative Untersuchungen — bestimmten Giitekriterien entsprechen, (a) um
miteinander vergleichbar zu sein und (b) damit sie in die wissenschaftliche Diskussion
eingebettet werden konnen (Caspari/Schmelter 2016: 583; Knorr/Schramm 2012: 200).
Auch von ihnen wird Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitat erwartet (Caspari/Schmelter
2016: 583), jedoch konnen die fiir quantitative Forschungen erarbeiteten strikten
Qualitatskriterien nicht angewendet werden, da die zwei Forschungstraditionen
grundsétzlich verschiedener Natur sind (Aguado 2013: 124; Doring/Bortz 2016:106):
Qualitative Forschungen stellen die Innenperspektiven von Proband*innen in den
Mittelpunkt; sie versuchen ndmlich diese ,beschreibend moglichst vollstindig zu
erfassen, um so Zusammenhidnge, Muster, Typen usw. entdecken und in begrenztem
Male erkldren zu konnen™ (Schmelter 2014: 41). Wegen dieses Charakters qualitativer
Forschung gibt es eine grofe Vielfalt an Methoden(kombinationen), die den Forschenden
zur Verfligung stehen. Demzufolge gibt es kontroverse Debatten dariiber, genau welche
Giite qualitative Forschungen aufweisen sollten. Schmelter (2014: 41) schldgt vor
Offenheit, Flexibilitdt, Kommunikativitat und Reflexivitét als Giitekriterien in Betracht
zu ziehen. Doring und Bortz (2016: 107) haben in ihrer Arbeit festgestellt, dass schon
iber einhundert Kriterienkataloge fiir qualitative Forschung ausgearbeitet wurden (vgl.
auch Aguado 2013: 124). Dies spiegelt auch wider, dass es noch keinen Konsens in
diesem Bereich gibt. Jedoch lassen sich einige Kernkriterien, wie z. B. Transparenz,
Datengeleitetheit und Identifikation der Methoden, formulieren: (Aguado 2013: 125;
Caspari/Schmelter 2016: 584; Schmelter 2014: 42; bzw. vgl. Doring/Bortz 2016: 114). In
Anlehnung an D&ring und Bortz (2016: 108-110) wird die Validitit vorliegender
Forschung anhand der Uberpriifung von zwei Kriterien der Glaubwiirdigkeit, die sich auf
Planung und Durchfiihrung empirischer Forschung beziehen, tabellarisch untersucht und
kurz reflektiert (siehe Tabelle 4.11).
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< Entsprechen
. . < des
Checkliste zur Sicherung des s o
= Reflexion Kriteriums
Kriteriums = in
S quantitativer
~ Forschung
1. Klare Zielformulierung v Im Absch. 4.1 wurden die
= Zielsetzung und die
Vgrtr-auerjs- 2. Beschreibung der Methoden v Forschungsfragen (FF)
wiirdigkeit 37\ oumente fiir Methodenauswahl v/ | anhand theoretischer
- Grundlagen formuliert. Die
Daten- 4. Die Methoden entsprechen den v | triangulierten Methoden Interne
geleitetheit Zielsetzungen wurden im Spiegel der FF Validitit
und 5. Beschreibung der Datenerhebung v' | ausgewihlt; fiir ihre Auswahl alidita
Identifikation : = 7 wurde theoriebasiert
der 6. Anwendung von Triangulation argumentiert (Abschn. 4.3). In
Methoden 7. Beschreibung des Absch. 4.4 und 4.5 wurden die
Forschungsprozesses v Schritte der Datenerhebung
und -aufbereitung erdrtert.
1. Auswahl der Proband*innen ist v Im Abschn. 4.2 wurde der
beschrieben Untersuchungskontext
2. Beschreibung der Proband*innen » | detailliert  beschrieben. Die
Ubertrag- ist vorhanden Auswahlprinzipien der
- - - *]
barkeit 3. Proband*innenauswahl ist PO S T BTl ST
beeriind erklart; sie wurden im o
Transparenz | 4 Kegrtuntgt — Allgemeinen vorgestellt. Der Validitit
P - rontextbeschreibung Bezug der Autorin  zum
5. Die Beziehung zwischen Untersuchungskontext und zu
v den Proband*innen wurde

Forschenden und (a) Kontext und
(b) Teilnehmenden ist beschrieben

dargelegt.

Tabelle 4.11: Uberpriifung der Validitit vorliegender qualitativer Forschung anhand der
Checkliste von Doring/Bortz 2016: 108-110
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5 ANALYSE UND ERGEBNISSE

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse der Datenanalysen angefiihrt. Die Daten

der drei Instrumente werden einzeln in Detail behandelt (Abschnitt 5.1-5.3).

5.1 Sprachliches Profil der Proband*innen

Die Ergebnisse der Datenerhebung mit dem ersten Instrument (vgl. Abschnitt 4.3.1)
werden mit Bezugnahme auf das Faktorenmodell von Hufeisen (vgl. Abschnitt 2.2.1)
vorgestellt. Das Modell eignet sich gut zur Beschreibung der sprachlichen Profile der
Proband*innen, weil es lernerinterne Faktoren mehrsprachiger Lernender thematisiert.
Dementsprechend ermoglicht es, tiber die mehrsprachigen individuellen Unterschiede der
Proband*innen zu reflektieren. Mit Hilfe der Daten lassen sich einige Aspekte der
linguistischen Faktoren, der fremdsprachenspezifischen Faktoren (z. B. Lernerfahrung)
und auf indirekter Weise auch einige Aspekte der emotionalen Faktoren (z.B.
Einstellung und Motivation) der Proband*innen erfassen. Demgeméaf werden — nach der
Formulierung von Kércher-Ober (2009: 75) — einige Segmente der thumbprints der

Mehrsprachigkeit von den Proband*innen vorgestellt.

5.1.1 Sprachbiographien

Anhand der Antworten auf die ersten sieben Fragen des Instruments 1 wurde Tabelle 5.1
zusammengestellt. Aus den Daten geht hervor, dass nur P2 keine weitere
Sprachlernerfahrung gesammelt hat. All die anderen Proband*innen haben sich neben
Deutsch und Englisch mit weiteren Fremdsprachen mit unterschiedlicher Intensitét
beschiftigt, was ihre mehrsprachigen individuellen Unterschiede beeinflusst. Da sie sich
auch mit weiteren Fremdsprachen auseinandergesetzt haben, wurde ein direkter Einfluss
auf das Biindel der linguistischen Faktoren ausgeiibt: Strukturen einer neuen
Fremdsprache haben angefangen sich im MML der Proband*innen zu entwickeln.
Dadurch sind die neuen Sprachen auch in Interaktion mit den schon gespeicherten
gekommen. Wenn sich ein Faktorenbiindel verdndert, hat das auch Auswirkungen auf die
anderen, da sie miteinander interagieren (Hufeisen/Jessner 2009: 125). Aus diesem Grund
konnen auch die noch anfinglichen oder geringen Erfahrungen mit weiteren

Folgefremdsprachen zur Verdnderung der individuellen Unterschiede fiihren, die zu den
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fremdsprachenspezifischen Faktoren gehoren. So diirften diese Erfahrungen eine

Wirkung auf die Transferfiahigkeit und auf die Sprachbewusstheit der Proband*innen

ausgeiibt haben.

L2 L3 Ln
Sp. | Ao.O. | N. Sp.D. Sp. | Ao.O. | N. Sp.D Sprache Dauer
im Kleinkindalter zur
Kommunikation mit
den GroBeltern
DSD Il BME Kroatisch | verwendet; spéter im
P1 >
Lit v = 2019 Eng. = = 2018 Privatunterricht
gelernt, wurde aber zur
dormant language
Spanisch | 6 Monate
ORIGO ORIGO
P2 -
Dt. 8 |CL| op [[Ene-| 24 |C1) 04
DSD Il ECL
P3 i
Dt. 6 C1 2019 Eng. 12 B2 2018 Russisch | 1 Monat
. einige Monate im
Russisch
ECL ECL institutionellen Rahmen
P4 | Dt 6 B2 c Eng. 14 B2 c : :
2017 2018 . 2 Monate; intensiver
Italienisch .
Onlinekurs
1-1,5 Jahre im
DSD I ECL .. N .
P5
Dt. 7 C1 2019 Eng. 11 C1 2018 Italienisch Prlva_tunterrlcht +
Duolingo
DSD I ECL . 1-2 Wochen mit
P6
Dt. 6 C1 2019 Eng. 10 C1 2019 Italienisch Duolingo
ECL ECL . fast 2 Jahre lang
P7
Dt. S B2 2017 Eng. 14 | B2 2019 Japanisch autodidaktisch
. einige Wochen;
. Spanisch | itodidaktisch
Abitur . .
Euroexam . einige Wochen;
P8 | Eng. | 10 [B2| "Ml pt | 12 [c1| auf || ralienisch | EM'9C YVOS
2018 autodidaktisch
Deutsch :
F 5sisch 1 Jahr im
FANZOSISER | nstitutionellen Rahmen

Tabelle 5.1: Tabellarisch zusammengefasste Sprachbiographien;

erginzte Version von Tabelle 4.2

(Sp. = Sprache; A.0.0O. = ,,age of onset™; N = Niveaustufe; Sp.D. = Sprachdiplom)

Wichtig ist anzumerken, dass die Proband*innen als Ln entweder slawische Sprachen

(Kroatisch, Russisch) oder romanische Sprachen (Italienisch, Spanisch, Russisch) gelernt

haben. Demzufolge haben sie keine Erfahrungen mit einer weiteren germanischen

Folgefremdsprache, was auch ihre Ergebnisse in der schwedischen Kognatenerkennung

und der Interkomprehensionsaufgabe beeinflussen konnte: Sie alle konnen vorwiegend

das

Deutsche und das

Englische als Transferbasen zur

ErschlieBung der
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Wortbedeutungen aktivieren. Demzufolge lohnt es sich auch die Sprachkenntnisse der
Proband*innen in diesen zwei Sprachen ndher zu untersuchen.

Um einen Uberblick davon zu bekommen, welche Niveaustufe die Proband*innen
bisher an standardisierten und unabhingigen Sprachkompetenzmessungen erreicht
haben, wurden sie danach gefragt, ob sie eine Sprachpriifung in ihrer L2 und/oder L3
abgelegt haben. Aus den erworbenen Daten ldsst sich erkennen, dass ...

(@) im Deutschen 5 Proband*innen eine C1-Sprachpriifung und 3 eine B2-

Sprachpriifung, und
(b) im Englischen 3 Proband*innen eine C1-Sprachpriifung und 5 eine B2-

Sprachpriifung absolvieren konnten.

Die drei Proband*innen, P2, P5 und P6, die im Englischen die Niveaustufe C1 erreichen
konnten, haben das auch im Fall des Deutschen getan. Dariiber hinaus haben sie in
demselben Jahr mit demselben Testverfahren (DSD II) die Sprachpriifung im Deutschen
abgelegt, was bedeuten kann, dass sie zu jenem Zeitpunkt wahrscheinlich {iber dhnliche
Sprachkompetenzen verfligten. Weiterhin ist der Fall von P8 erwahnenswert, weil er in
seinem L2-Englisch nur bis B2 gepriift wurde, aber im L3-Deutsch C1 erreichen konnte.

Wichtig ist zu betonen, dass die Sprachkompetenzmessungen vor dem
Studienbeginn der Proband*innen erfolgten, so reflektieren diese Messungen nicht
unbedingt die Niveaustufen, die fiir die Proband*innen zum Zeitpunkt der Datenerhebung
charakteristisch waren. Trotzdem konnen diese Daten wegen ihrer Objektivitdt als guter
Ausgangspunkt verwendet werden: Sie erlauben die Feststellung, dass alle
Proband*innen sowohl in ihrer L2 als auch in ihrer L3 mindesten die Niveaustufe B2

erreicht haben.

5.1.2 Rezeptive Sprachverwendung

Im ersten Teil der Fragen zur Sprachverwendung (Frage 8-19) sollten die Proband*innen
Entscheidungen treffen, welche Sprache sie am héufigsten fiir bestimmte Tatigkeiten
wihlen. Dariiber hinaus wurden drei Fragen formuliert, die die Benutzung von Sprachen
bei mentalen Prozessen (Denken/innere Rede, Ausdruck von Emotionen und Trdumen)
abfragen. In Tabelle 5.2 ist die Zusammenfassung der Antworten von allen 8

Proband*innen auf allen 12 Fragen zu sehen.
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Die Daten in Tabelle 5.2 zeigen, dass sich die Mehrheit der Proband*innen (5
Personen; siehe auch Tabelle 5.3 dazu) am haufigsten des Ungarischen als erste Wahl zu
den gefragten Tétigkeiten bedient. P5, P6 und P7 wihlen Englisch (in allen Fillen L3)
am haufigsten aus. Deutsch wird kaum als Erstes gewéhlt; nur bei P4 und P5 erscheint
Deutsch als erste Wahl zu je einer Tétigkeit. Tendenziell wird Englisch trotz des
chronologischen Status .3 am haufigsten als zweite Wahl angegeben (5 Personen). P5
und P6 wihlen Deutsch und P7 Ungarisch am hédufigsten an der zweiten Stelle. Deutsch
erscheint die letzte Wahl zu sein, um freiwillig alltigliche rezeptive Tétigkeiten
durchzufiihren: 7 Personen geben Deutsch am haufigsten als dritte Wahl an; nur von P7
wird Ungarisch am haufigsten als die dritte Wahl aufgelistet. Dies weist darauf hin, dass
Funktionen in einem

P7 wversucht bewusst ihren Fremdsprachen alltigliche

anderssprachigen Kontext, in dem Ungarisch dominiert, zuzuweisen.

1. Wahl | 2. Wahl | 3. Wahl
Ungarisch 5 1 1
Deutsch 0 2 7
Englisch 3 5 0

Tabelle 5.3: Sprachliche Praferenz der Proband*innen zu ausgewahlten Tétigkeiten (N = 8)

Wenn die addierte Anzahl der Items von ausgewdhlten Tétigkeiten und die zu thnen
gehorenden Sprachenwahlen verglichen werden, wird es noch eindeutiger, dass die

Proband*innen in erster Linie Ungarisch und Englisch verwenden (vgl. Abb. 5.1).

Gesamte Anzahl von ltems
80 71
60 50 m 45
40 28
- 23 18

: I BN
0
1. Wahl 2. Wahl 3. Wahl
B Ungarisch Deutsch Englisch

Abb. 5.1: Absolute Haufigkeit der zu einer Sprache zugeordneten Items



1. Wanhl 2. Wahl 3. Wahl 1. Wanhl 2. Wahl 3. Wahl

P1 | Ung. (L1) 8 4 0 P5 | Ung. (L1) 3 2 7
Dt. (L2) 0 2 10 Dt. (L2) 1 7 4

Eng. (L3) 4 6 2 Eng. (L3) 8 3 1

1. Wahl 2. Wahl 3. Wahl 1. Wahl 2. Wahl 3. Wahl

P2 | Ung. (L1) 9 3 0 P6 | Ung. (L1) 4 3 5
Dt. (L2) 0 0 12 Dt. (L2) 0 6 6

Eng. (L3) 3 9 0 Eng. (L3) 8 3 1

1. Wahl 2. Wahl 3. Wahl 1. Wahl 2. Wahl 3. Wahl

P3 | Ung. (L1) 7 5 0 P7 [ Ung. (L1) 3 7 2
Dt. (L2) 0 1 11 Dt. (L2) 0 2 10

Eng. (L3) 5 6 1 Eng. (L3) 9 3 0

1. Wahl 2. Wahl 3. Wahl 1. Wanhl 2. Wahl 3. Wahl

P4 | Ung. (L1) 8 1 3 P8 | Ung. (L1) 8 3 1
Dt. (L2) 1 2 9 Dt. (L3) 0 3 9

Eng. (L3) 3 9 0 Eng. (L2) 4 6 2

Tabelle 5.2: Haufigkeit der Wahl von L1, L2 und L3
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Proportional sieht es folgende Weise aus (siehe auch Abb. 5.2): Zu 52% der vorgestellten
Situation wéhlen die 8 Proband*innen Ungarisch, zu 46% Englisch als Erstes aus. An der
zweiten Stelle wird zu 47% der Tatigkeiten Englisch, zu 29% Ungarisch gewéhlt. Deutsch
wird auch an der zweiten Stelle am seltensten ausgewahlt; Deutsch vertritt eindeutig die

dritte Wahl: Es erscheint auf dieser Stelle bei insgesamt 71 Antworten.

Proportion der 1. Wahlen Proportion der 2. Wahlen
Ungarisch
29%
Englisch Englisch
46% Ungarisch 47%
52%

/ Deutsch

Deutsch 249

2%
= Ungarisch = Deutsch = Englisch = Ungarisch = Deutsch = Englisch

Proportion der 3. Wahlen

Englisch
7% ‘

Deutsch
74%

Ungarisch
19%

= Ungarisch = Deutsch = Englisch

Abb. 5.2: Relative Haufigkeit der Sprachenwahl der 8 Proband*innen

Die Dominanz von Ungarisch und Englisch ldsst sich auch in den Antworten auf Frage
21 erkennen, mit der der rezeptive Sprachgebrauch im digitalen Bereich erfasst wurde
(vgl. Abb. 5.3).

Von dieser erkannten Tendenz wie o0.a. weichen nur die Antworten von
Proband*innen P5 und P6 ein wenig ab: Sie geben fiir 8 Tatigkeiten Englisch als ihre
erste Wahl an, und Deutsch wird als zweithdufigste Sprache (2. Wahl) von ihnen
verwendet (P5: 7 Items; P6: 6 Items, vgl. Tabelle 5.2).
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Rezeptive Sprachverwendung im digitalen Bereich

E-Mail-Konto
Facebook
Instagramm
MS Teams

Meni des Handys

Streamingdienste

weitere Apps

o

1 2 3 4 5 6 7
B Ungarisch  mEnglisch  m Deutsch wird nich verwendet

9]
©

Abb. 5.3: Rezeptive Sprachverwendung der Proband*innen (N = 8) im digitalen Bereich

Waihrend Frage 21 unter den rezeptiven Fahigkeiten nur das Lesen erfasst, wurden von
Frage 8 bis 19 auch Fragen in Bezug auf Horen und auch auf unbewusste mentale
Vorgénge (Denken/innere Rede, Emotionen und Trdumen) gestellt. Dementsprechend
wurden in diesem Segment des Instruments

(@) 4 Fragen zum Lesen (Frage 8, 9, 16, 18)

(b) 5 Fragen zum Héren (Frage 10, 12, 113, 14, 15)

(c) 3 Fragen zu mentalen Vorgéangen (Frage 11, 17, 19) gestelit.

In Tabelle 5.4 werden die Antworten der Proband*innen auch unter diesem Aspekt
veranschaulicht. Aus den Daten geht eindeutig hervor, dass eine Dominanz von Englisch
und Ungarisch im Fall von Tatigkeiten zu beiden Fertigkeiten (Lesen und Horen)
erkennbar ist.

Was die drei Fragen in Bezug auf die mentalen Vorginge betrifft, entsprechen die
Antworten den Erwartungen: Uberwiegend wird L1-Ungarisch am hiufigsten als erste
Wahl angegeben. Dies ldsst sich dadurch erklaren, dass die sprachliche Sozialisation und
so auch die Ausbildung der Konzepte auf dieser bzw. durch diese Sprache erfolgte (vgl.
Jarvis/Pavlenko 2008: 73). Eine andere Sprache als Ungarisch erscheint als erste Wahl
bei mindestens einem Item im Fall von P4, P5, P6 und P7. Diese Proband*innen scheinen
anhand der Daten ihre Fremdsprachen — aber vor allem Englisch — in ihrem Alltag

hiufiger zu benutzen, was auf die abgefragten mentalen Prozesse auch einen Einfluss hat
(Sicard/de Bot 2013: 342).



LESEN HOREN MENTALE
4 Fragen 5 Fragen VORGANGE
3 Fragen
P1 WO 2W. [ 3WL LWL 2W | 3W T TW. |2 W. | 3L WL
Ung. 4 0 0 2 3 0 3 1 0
Dt. 0 1 3 0 0 5 0 1 2
Eng. 0 3 1 3 2 0 0 1 1
P2
Ung. 3 1 0 3 2 0 3 0 0
Dt. 0 0 4 0 0 5 0 0 3
Eng. 1 3 0 2 3 0 0 3 0
P3
Ung. 3 1 0 1 4 0 3 0 0
Dt. 0 0 4 0 0 5 0 0 3
Eng. 1 3 0 4 1 0 0 8 0
P4
Ung. 4 0 0 1 1 3 2 1 0
Dt. 0 0 4 1 2 2 0 0 3
Eng. 0 4 0 3 2 0 1 2 0
P5
Ung. 1 0 3 0 1 4 2 1 0
Dt. 0 4 0 1 3 1 0 0 3
Eng. 3 0 1 4 1 0 1 2 0
P6
Ung. 2 0 2 1 1 3 1 2 0
Dt. 0 2 2 0 4 1 0 0 3
Eng. 2 2 0 4 0 1 2 1 0
P7
Ung. 1 2 1 0 4 1 2 1 0
Dt. 0 1 3 0 1 4 0 0 3
Eng. 3 1 0 5 0 0 1 2 0
P8
Ung. 1 2 1 2 2 1 8 0 0
Dt. 0 1 3 0 1 4 0 1 2
Eng. 3 1 0 3 2 0 0 2 1
INSG.:
Ung. 19 6 7 10 18 12 19 6
Dt. 0 9 23 2 11 27 0 2 22
Eng. 13 17 2 28 11 1 5 16 2
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Tabelle 5.4: Absolute Haufigkeiten je nach Fertigkeit, bzw. bei unbewusster Sprachverwendung

5.1.3 Konklusion

(W. = Wahl)

Mit dem ersten Instrument war es mogliche die Sprachbiographien und bestimmte

Tendenzen in der Sprachverwendung der Proband*innen zu erkennen. Die Analyse der

Daten zu den Sprachbiographien konnte es zeigen, dass alle Proband*innen mindestens

zwei Fremdsprachen gelernt haben; 7 von den 8 Proband*innen haben sogar weitere

Lernerfahrung, was ihre mehrsprachige Kompetenz beeinflusst.
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Dank der erhobenen Daten zur Sprachverwendung lieBen sich die Tendenzen
erfassen, dass neben L1-Ungarisch das Englische am haufigsten zu freiwilligen
rezeptiven Tatigkeiten im Alltag benutzt wird. Dabei ist Englisch aufer bei P8 die L3 der
Proband*innen. Die mit dem Englischen verbundenen Werte bzw. sein internationales
Prestige scheint auch die Mehrsprachigkeit auf der Mikroebene zu beeinflussen: Sie
haben einen Einfluss auf die emotionalen Faktoren der Probandinnen. Laut der Daten
pflegen die Proband*innen gegeniiber ihren zwei Fremdsprachen, deren professionelle
Verwendung sie erzielen, unterschiedliche Einstellungen und Motivationen. Dabei
scheint das Englische positiver betrachtet zu werden. Weiterhin ldsst sich anhand der
Daten feststellen, dass die Proband*innen motivierter sind, das Englische fiir alltagliche
rezeptive Tétigkeiten zu benutzen. Die Motive hinter diesen Tendenzen kdnnen Objekte
weiterer empirischer Untersuchungen bilden.

Aus der Perspektive vorliegender Untersuchung liefern die Ergebnisse aus drei
Aspekten bedeutsame Erkenntnisse:

(@) Die Proband*innen sind mehrsprachig; sie eignen sich gut fir die

Datenerhebung mit Instrument 3.

(b) Keine von den Proband*innen hat neben Englisch und Deutsch weitere
germanische Sprachen als Folgefremdsprachen gelernt. Demzufolge kdnnen
alle Proband*innen bei der Kognatenerkennung und Interkomprehension des
Schwedischen vor allem auf diese zwei Sprachen zuriickgreifen, um formale
Ahnlichkeiten zu erkennen. Durch das Erkennen formaler Ahnlichkeiten lassen
sich auch weitere Wortwissenseinheiten (z. B. Bedeutung oder aber auch
konzeptuelles Wissen) aktivieren und transferieren (vgl. Moéller 2014: 23).

(c) Die Proband*innen benutzen Englisch hédufiger zu rezeptiven Tétigkeiten als
Deutsch. Dies kann aus zwei Griinden ihre Kognatenerkennung und
Interkomprehension des Schwedischen beeinflussen:

(i) Durch die haufigere Verwendung des Englischen ist die Aktualitdt (recency)
dieser Sprache hoher, demgemdll erfolgt die Aktivierung der zum
Englischen gehdrenden Repréisentation in MML hdufiger, was die
Aktivierung &dhnlicher oder verwandter Reprédsentation im Deutschen
verringern kann (Hall/Ecke 2003: 77).

(i) Die seltenere Aktivierung des Deutschen konnte im Einklang mit (i) einen
negativen Einfluss auf die Kognatenerkennung und Interkomprehension des

Schwedischen ausiiben, weil in Bezug auf den Wortschatz ,,das Deutsche
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Lernenden groBere Vorteile verschafft als das Englische* (Pertoft 2014:
261; bzw. vgl. Tabelle 4.8 und 4.9).

5.2 Testergebnisse zur metonymischen Kompetenz in L1

Dieser Abschnitt behandelt die statistischen Analysen der Daten, die mit dem zweiten
Instrument erhoben wurden (Abschnitt 5.2.1). Wegen der Anzahl der Proband*innen
(N =8) eignen sich die nichtparametrischen Testverfahren dazu, Zusammenhinge
zwischen den Daten zu erkennen. Nach der Vorstellung der Ergebnisse werden die
Befunde in die Forschungsliteratur eingebettet und ihre Relevanz in Bezug auf die

Datenerhebung mit Instrument 3 formuliert (Abschnitt 5.2.2).

5.2.1 Statistische Auswertung der Ergebnisse

Der Test zur muttersprachlichen metonymischen Kompetenz bestand aus zwei
Teilaufgaben: In der ersten Teilaufgabe wurde mit einer Riickfrage die Aufmerksamkeit
der Proband*innen auf die metonymisch verwendeten Worter gelenkt, in der zweiten
sollten sie spontan die Bedeutungen von isolierten ungarischen Sétzen, in denen
Metonymien prisentiert waren, erldutern. Die Antworten der Proband*innen wurden
dichotomisch bewertet, wodurch sie quantifizierbar wurden. Bei der Bewertung wurden
bei dem Metonymietyp GANZzES FUR TEIL auch Antworten akzeptiert, in denen die
Benennung der ZielgroBe nur indirekt erschien; z. B. beim Satz Dieser Stift ist doch rot!
haben die Proband*innen P4, P5 und P7 die ungarische Verben ir (dt. schreiben) und fog
(dt. firben) verwendet, wodurch sie nicht auf die Farbe des Korpers des Stiftes sondern
auf die der Tinte referiert haben.

Um zu erfahren, ob zwischen den Ergebnissen an den zwei Teilaufgaben der
Unterschied signifikant ist, wurde das nichtparametrische Testverfahren Wilcoxon-
Vorzeichen-Rang-Test durchgefiihrt (siche Abb. 5.4). Die Auswahl des Testverfahrens ist
aufgrund der niedrigen Anzahl (N = 8) der Proband*innen begriindet. Da der W-Wert 2,5
ist, und der kritische Wert fiir W bei n =63 (p < 0,05) 0 ist, ist der Unterschied nicht

38 Wihrend des Verfahrens werden die identischen Elemente aus den zwei Proben entfernt, weil eine
Rangstellung aufgestellt wird; demzufolge wird das N = 6.
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signifikant. Demzufolge werden die Antworten auf die zwei Teilaufgaben nicht getrennt

untersucht.

Treatment 1 Treatment 2 _ Sign Abs R SignR

6 7 -1 1 2.5 2.5

6 & n/a 2] n/a nfa

2 7 -1 5 3 -6

8 7 1 1 2.5 2.5

5 7 -1 2 5 5

7 5 -1 1 2.5 -2.5

8 8 n/a 2] n/a nfa

7 5 -1 1 2.5 -2.5
4 4 4 4 4 4

Result Details

Wwvalue: 2.5

Mean Difference: 0.17
sum of pos. ranks: 2.5
sum of neg. ranks: 18.5

Zvalue: -1,6773

Sample Size (N): &

Abb. 5.4: Ergebnis des Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Tests*

Die Rohdaten zu den 18 Items sind in Tabelle 5.5 veranschaulicht und in Abb. 5.5
visualisiert. Im Test wurden drei konzeptuelle Metonymietypen durch jeweils sechs
Beispiele prasentiert. Aus diesem Grund lassen sich die Antworten der Proband*innen

auch nach Metonymietypen gruppieren.

BEHALTER FUR HERSTELLER GANZES FUR INSGESAMT
INHALT FUR PRODUKT TEIL (max. 18)

P1 6 5 2 13
P2 6 6 0 12
P3 4 4 1 9

P4 6 6 3 15
P5 6 5 2 13
P6 6 6 3 15
P7 6 5 5 16
P8 6 5 3 14

46 42 19

Tabelle 5.5: Richtige Antworten der Proband*innen nach Metonymietypen

39 Der Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Tests wurde mit Hilfe des online-Tools Social Science Statistics
durchgefiihrt: https://www.socscistatistics.com/tests/signedranks/default.aspx
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Ergebnisse nach Metonymietypen

27%
88%
96%

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

GANZES FUR TEIL m HERSTELLER FUR PRODUKT m BEHALTER FUR INHALT

Abbildung 5.5: Anteil der richtigen Antworten nach Metonymietypen

Mit dem statistischen Modul von Microsoft Excel wurden die deskriptiv-statistische
Beschreibungen der in Tabelle 5.5 prisentierten Daten angefertigt. Aus diesen
Beschreibungen (Tabelle 5.6 und 5.7) ldsst sich erkennen, dass der Mittelwert der
insgesamt richtig inferierten muttersprachlichen Metonymien 13,5 (c=2,2) ist. In
Tabelle 5.7 sind die deskriptiv-statistischen Beschreibungen der Daten nach

Metonymietypen zu sehen.

Testergebnisse
(insgesamt 18 Items)

Mittelwert 13,5
Standardfehler 0,779194
Median 14
Modus 15
Standardabweichung 2,203893
Stichprobenvarianz 4,857143
Kurtosis 1,850519
Schiefe -1,28116
Wertebereich 7
Minimum 9
Maximum 16
Summe 108
Anzahl 8

Konfidenzniveau (95,0%)  1,8425

Tabelle 5.6: Deskriptiv-statistische Beschreibung der Daten, Teil 1



BEHALTER FUR INHALT

GANZES FUR TEIL

(6 Items)
Mittelwert 5,75
Standardfehler 0,25
Median 6
Modus 6
Standardabweichung 0,707107
Stichprobenvarianz 0,5
Kurtosis 8
Schiefe -2,82843
Wertebereich 2
Minimum 4
Maximum 6
Summe 46
Anzahl 8

Konfidenzniveau (95,0%) 0,591156

HERSTELLER FUR PRODUKT
(6 Items)
Mittelwert 5,25
Standardfehler 0,25
Median 5
Modus 5
Standardabweichung 0,707107
Stichprobenvarianz 0,5
Kurtosis -0,22857
Schiefe -0,40406
Wertebereich 2
Minimum 4
Maximum 6
Summe 42
Anzahl 8

Konfidenzniveau (95,0%) 0,591156

(6 Items)
Mittelwert 2,375
Standardfehler 0,53243
Median 2,5
Modus 3
Standardabweichung 1,505941
Stichprobenvarianz 2,267857
Kurtosis 0,657598
Schiefe 0,15163
Wertebereich 5
Minimum 0
Maximum 5
Summe 19
Anzahl 8

Konfidenzniveau (95,0%) 1,258998

Tabelle 5.7: Deskriptiv-statistische Beschreibung der Daten nach Metonymietypen
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Aus diesen Daten geht hervor, dass der Metonymietyp GANZES FUR TEIL die grofBite
Schwierigkeit (Mittelwert 2,375; ¢ = 1,5) bei der expliziten Benennung der Zielgrof3e
bereitete. Bei dem Typ BEHALTER FUR INHALT konnte nur P3 zwei Bedeutungen nicht
inferieren, aus diesem Grund ist der Mittelwert in dieser Stichprobe hoch, er ist 5,75 (o =
0,7). Beim HERSTELLER FUR PRODUKT ist der Mittelwert weiterhin hoch (5,25; 6 = 0,7),
aber Unterschiede lassen sich auch zwischen den zwei letzteren Stichproben erkennen.

Um die Ergebnisse der drei Stichproben mit den drei Metonymietypen vergleichen
zu konnen, wurde der Kruskal-Wallis-Test durchgefiihrt.*

Treatment 1 Treatment 2 Treatment 3
6 5 2 [
3 6 a
4 4 1

& 6 3

6 5 2

& 6 3

6 5 5

8 5 3

£ 4 A

Ranks T1 Ranks T2 Ranks T3
19.5 12 3.5

19.5 19.5 1

8.5 8.5 2

19.5 19.5 6

19.5 12 3.5

19.5 19.5 3

19.5 12 12

19.5 12 6

T: 145 T: 115 T: 4@

n: & n: 8 ni 8

b y 4
Calculation Summary

H = (12ANIN=1) * (S 72 - 3(N1)

H=0.02*4481.25-75

H=14.625

Abb. 5.4: Ergebnis des Kruskal-Wallis-Tests

40 Der Kruskal-Wallis-Tests wurde mit Hilfe des online-Tools Social Science Statistics durchgefiihrt:
https://www.socscistatistics.com/tests/kruskal/default.aspx
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Nach dem Kruskall-Wallis-Test ist der H-Wert 14 und der p-Wert 0,00067 (p < 0,05),

demzufolge ist der Unterschied zwischen den Stichproben signifikant.

5.2.2 Konklusion

Obwonhl die Ergebnisse der Datenanalyse wegen der geringen Anzahl der Proband*innen
und der der Testitems sich nicht verallgemeinern lassen, sind wichtige Information {iber
die metonymische Kompetenz der untersuchten Gruppe ableitbar. Die wichtigste
Erkenntnis der oben vorgestellten Analyse ist, dass zu verschiedenen konzeptuellen
Metonymien gehorende sprachliche Formen unterschiedliche Herausforderungen bei der
expliziten Benennung ihrer ZielgroBen bedeuten konnen: Wéhrend die Proband*innen
die zur BEHALTER-FUR-INHALT-Metonymie gehdrenden sprachlichen Reprisentationen
einfach erschliefen und benennen konnten, konnten die Proband*innen die zu GANZES-
FUR-TEIL-Metonymien gehorenden Zielgroen nicht oder nur selten benennen. Dies ldsst
sich auf zweierlei Weise erklaren: Erstens durch die Theorie von Langacker (1987: 271-
274) zur aktiven Zone. Laut dieser Theorie richten die Verben, die in AuBerungen mit
GANZES-FUR-TEIL-Metonymien vorkommen, die Aufmerksamkeit auf bestimmte
Segmente des IKMs. Durch diesen Prozess ist dann der genaue Referent zu identifizieren
(Kovecses/Benczes 2010: 66). Dies kann aber problematisch sein, wenn (a) die Verben
mit mehreren Elementen des IKMs in Verbindung stehen kdnnen und (b) unter diesen
Elementen keine oder nur eine gering ausgeprigte Prototypenstruktur zu erkennen ist
(vgl. Abb. 5.5). Zweitens konnen die in den Beispielsdtzen metonymisch verwendeten
Worter in den dargestellten Bedeutungen auf dem Weg der Lexikalisierung sein, wodurch
sie fiir die Sprecher*innen weniger transparent sind (Gy6ri/Hegedis 2021: 277-278).
Die in diesem Abschnitt prasentierten Befunde sind zum Erreichen der Zielsetzung
vorliegender Arbeit aus dem folgenden Grund relevant: Es konnte erfasst werden, wie die
Proband*innen mit den drei  Metonymietypen, die auch in  der
Interkomprehensionsaufgabe vorkommen, in ihrer Muttersprache rezeptiv umgehen
konnen. Anhand der Ergebnisse ldsst sich annehmen, dass die BEHALTER-FUR-INHALT-
und HERSTELLER-FUR-PRODUKT-Metonymien auch im mehrsprachigen Kontext, beim
fremdsprachlichen Interferieren entsprechende Elemente der IKMs einfacher aktivieren

konnen.
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Abbildung 5.5: Das AuTo-IKM mit durch Verben aktivierten Zonen und mit Prototypenstruktur

5.3  Ergebnisse der Introspektion

Die Analyse der mit Introspektion erhobenen Daten erfolgt in zwei Schritten: Im
Abschnitt 5.3.1 werden die Ergebnisse der Kognatenerkennung prisentiert. Danach
werden die Daten der Interkomprehensionsaufgabe interpretiert (Abschnitt 5.3.2), wobei
die Ergebnisse je nach Metonymietyp gezeigt werden. Zum Schluss werden die Befunde

der zwei Aufgaben in Form einer Konklusion (Abschnitt 5.3.3) intergiert ausgewertet.

5.3.1 Kognatenerkennung

Ziel der Teilaufgabe war zu erfahren, inwieweit die Proband*innen die Bedeutungen von
isolierten schwedischen Kognaten erschlieBen konnen. Die Losung der Aufgabe zur
Kognatenerkennung*! dauerte bei den Proband*innen unterschiedlich lang (vgl. Tabelle
5.8). Im Durchschnitt haben sie 8:38 Minuten (o = 56,93 Sek.) der Aufgabe gewidmet,

41 Bei der Codierung in MAXQDA 2022 sind die Verbalprotokolle zu dieser Teilaufgabe mit A1 markiert.
Diese Abkiirzung wird auch bei den Zitaten aus den Protokollen verwendet. Bei Zitaten werden neben
der Aufgabennummer (A1) auch die Zeilennummer (Z) der Transkription angegeben.
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wobei 04:49 die kiirzeste und 13:41 die ldngste Dauer war. In diesem Abschnitt werden
die Ergebnisse dieser Aufgabe diskutiert. Zuerst wird das induktiv entstandene
Codesystem vorgestellt, mit dem die Verbalprotokolle zur Kognatenerkennung analysiert
wurden, bzw. die Befunde der Untersuchung prisentiert. Darauffolgend werden die
Ergebnisse der Wortaktivierungen zum interlingualen Transfer dargestellt. Zum Schluss

werden die gewonnen Erkenntnisse reflektiert und zusammengefasst.

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
drack 01:10 00:44 00:39 00:45 00:48 00:24 00:40 00:59
hel 00:53 00:43 00:18 00:41 00:24 00:26 01:04 01:03
packade upp 00:47 00:51 00:48 00:49 00:29 00:22 00:43 01:05
hem 00:31 00:31 00:21 00:59 00:40 00:20 00:44 00:41
skola 00:15 00:47 00:22 00:36 00:25 00:17 00:25 01:05
last 00:15 00:47 00:50 00:22 00:15 00:26 00:20 00:53
spelade 00:59 01:09 00:37 00:49 00:18 00:33 00:29 00:58
sésongen 00:33 00:51 00:39 00:45 00:09 00:23 00:30 01:24
planderade 01:06 00:37 00:48 00:37 00:46 00:21 00:47 01:24
borgmaistaren 01:02 00:53 00:41 00:42 01:14 00:33 00:19 01:53
beslot 00:33 01:10 00:39 00:31 00:30 00:23 01:08 01:10
tidning 00:43 01:12 00:39 00:32 00:19 00:21 00:36 01:06
insg. 08:48 10:15 07:21 08:08 06:17 04:49 07:45 13:41

Tabelle 5.8: Gewidmete Zeit zur Erschlieung je nach Kognaten und Proband*in

5.3.1.1 Codierung und Analyse der Verbalprotokolle

Als Ergebnis der induktiven Codierung ist ein Codesystem entstanden, das zur Analyse
der Verbalprotokolle zur Kognatenerkennung benutzt wurde. In Tabelle 5.9 ist die
Hierarchiestruktur und die absolute Héufigkeit der verwendeten Codes zu sehen. Die
Top-Level-Codes wurden nur in dem Fall zur Markierung von Segmenten verwendet,
wenn (a) die gefundene Information zur Kategorie gehorte, aber nur einmal in den
Verbalprotokollen vorkam, (b) und/oder die Information mit den existierenden Subcodes
nicht verkniipfbar war, thematisch jedoch zum Top-Level-Code passte. Aus diesem
Grund gibt es Top-Level-Codes, bei denen eine 0 steht.

Die Segmente zu jedem Kognaten wurden codiert, wodurch die ganzen Segmente

des Verbalprotokolls zu den einzelnen Wortern schneller wiederzufinden waren. Zur QIA
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wurden vier inhaltliche Top-Level-Codes verwendet, unter denen weitere Subcodes
subsumiert waren. Neben ,Lemma-Aktivierung® wurden ,Ebene des Wortwissens®,

,Sprachbewusstheit’ und ,Reflexionen‘ als Oberkategorien differenziert.

Liste der Codes Haufigkeit
Codesystem 524
Kognaten

Kognaten = drack
Kognaten = hel
Kognaten = packade upp
Kognaten = hem
Kognaten = skola
Kognaten = |ast
Kognaten > spelade
Kognaten > sasongen
Kognaten = planerade
Kognaten = borgmastaren
Kognaten = besldt
Kognaten = tidning

CO CO CO 0 C0 OO0 OO0 o0 CO o0 OO S0 O

Sprachbewusstheit 12
Sprachbewusstheit > Rechtsschreibung 21
Sprachbewusstheit > Morphologie 38

Lemma-Aktivierung 3
Lemma-Aktivierung > deutsches Wort 34
Lemma-Aktivierung > englisches Wort 4
Lemma-Aktivierung > ungarisches Wort 20
Lemma-Aktivierung > andere Sprachen 4

Ebene des Worwissens
Ebene des Wortwissens > Language Tag 37

Ebene des Wortwissens > Assoziation 25
Ebene des Wortwissens > Bedeutung 43
Ebene des Wortwissens > Aussprache 22
Ebene des Wortwissens = Form 18
Reflexion 0
Reflexion > negativ 17
Reflexion = unsicher 43
Reflexion = positiv 14

Tabelle 5.9: Codesystem und Haufigkeit der verwendeten Codes zur Analyse der

Kognatenerkennung

Mit den Subcodes zu ,Reflexionen® wurden Aussagen markiert, die sich auf die eigene
Performanz und Gefiihle der Proband*innen beziehen. Aus den in Tabelle 5.9
prisentierten Daten kann erkannt werden, dass die Proband*innen am héufigsten ihre

Unsicherheit ausgedriickt haben (43 Codierungen, 58%; vgl. auch Abb. 5.6).
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Abbildung 5.6: Relative Haufigkeit der Codes zur ,Reflexion®

Die insgesamt 74 Codes werden 73 Segmenten zugeordnet, weil bei P1 zwei Reflexionen
innerhalb folgenden Segments vorgekommen sind (,positiv und ,unsicher‘; siehe auch
Tabelle 5.10):

P1/Al1Z31-34: ezt viszont amigy ismerem szerintem a své:dbél van de
nem vagyok benne biztos (1.5) é::s (3.0) és a package
(---) package up ((nevet)) nem értem ez igy ju’ (.)
igy jutott eszembe?’?

Aus diesem Segment wird es auch Kklar, dass P1 geringe Erfahrungen mit dem
Schwedischen hat. Diese scheinen aber so gering zu sein, dass P1 bei der direkten
Abfragung zur Sprachbiographie das Schwedische nicht erwéhnt hat. Jedoch ermdglichen
P1s Kenntnisse das Wort packade upp mit einem Language Tag zu versehen. P1 driickt
neben der positiven Erkenntnis auch Unsicherheit aus (,,aber ich bin mir nicht sicher* und
»ich verstehe nicht, es ka* (.) kam mir so in den Sinn®).

Aus den Verbalprotokollen stellt es sich weiterhin heraus, dass nicht nur P1 sondern
auch P4 sich mit dem Schwedischen schon bis zu einem bestimmten Grad beschiftigt hat.
Wie P1 hat auch P4 bei der direkten Befragung zu den Sprachlernerfahrungen das
Schwedische nicht angegeben (vgl. Abschnitt 5.1.1). P4 (Anhang 8, P4/Al1 Z120-122)
berichtete dariiber, mit Doulingo Schwedisch fiir ca. einen Monat lang gelernt zu haben.
Die zwei Proband*innen wurden aus der Untersuchung nicht ausgeschlossen, weil ihre
Ergebnisse an der Kognatenerkennung zeigen, dass sie iiber minimale Kenntnisse in
dieser Sprache verfligen, was ihre Leistungen nur in geringen MaBlen oder nicht

beeinflussen konnte (vgl. Anhang 15 und Abschnitt 5.3.1.2).

42 Siehe Anhang 5. Deutsche Ubersetzung des Segments:
wie auch immer ich kenne dieses [wort] ich glaube es ist aus dem schwedischen aber ich bin mir nicht
sicher (1.5) u::nd (3.0) und package (---) package up ((lacht)) ich verstehe nicht es ka‘ (.) kam mir so in
den Sinn



negativ  unsicher pesitiv 3egmente Prozent Anzahl P1 P2 P3 P4 PSS P6 P7 P8
Codes
u 42 57,53 1 T 0 2 8 P 3 9 11
u 17 23,29 1 1 5 3 4 1 1 2 0
u 13 17,81 1 0 3 2 2 0 2 1 3
u u 1 1,37 2 1 0 0 0 0 0 0 0
7 73 100,00 5 9 8 7 14 3 6 12 14
Tabelle 5.10: Codekonfiguration zur ,Reflexionen’
Ebenedes Language Assoziation Bedeutung Aussprache Ferm — 3egmente Prozent Anzahl P1 P2 P3 P4 PS5 P6 P7 P8
Wortwissens, Tag Codes.
L] 30 23,26 1 3 5 T 3 2 3 4 3
u 30 23,26 1 6 4 5 4] 0 0 1 8
| 19 1473 1 3 0 2 0 8 1 2 3
u 17 13,18 1 1 4 3 4 0 0 0 5
u 13 10,08 1 6 1 0 0 0 1 0 5
u u 4 3,10 2 0 0 0 0 2 0 1 1
u L] 4 3,10 2 0 0 1 2 0 0 0 1
u u 3 233 2 0 1 0 0 0 1 0 1
u L] 3 233 2 0 0 0 0 1 0 1 1
u 1 0,78 1 1 0 0 0 0 0 0 0
L] | 1 0,78 2 0 0 0 0 1 0 0 0
u u 1 0,78 2 0 0 0 1 0 0 0 0
L] u 1 0,78 2 0 0 1 0 0 0 0 0
u u 1 0,78 2 0 0 0 1 0 0 0 0
L] u 1 0,78 2 0 0 1 0 0 0 0 0
z 129 100,00 24 20 15 20 17 14 & 8 28

Tabelle 5.11: Codekonfiguration zur ,Ebene des Wortwissens*
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Das Schwedische wurde auch von P8 als Language Tag beim Kognaten borgmdstaren
verwendet, weil die Wortform bei P8 sprachliche Erfahrungen aus IKEA aktiviert hat:

P8/A1 Z113-117 borg’mé:sz:té:ren (1.5) na ebbdl most egyértelmiien az

ikea ugrik be (-) ott vannak ezek a: (.) terméknevek
amiben van ilyen hogy (.) borg szerepel ben’=benniik
meg ilyesmi (.) ugyhogy (---) biztos wvalami:: (-)

ilyen svéd vagy hasonld nyelv lehet43

In Tabelle 5.10 ist die Codekonfiguration der Codes zur ,Reflexion‘ zu sehen. Aus den
prasentierten Daten kann die absolute Haufigkeit der verteilten Codes bei den einzelnen
Proband*innen erkannt werden. So ist zu erkennen, dass P4 und P8 am héufigsten auf
Vorginge reflektiert haben (jeweils 14 Segmente), wobei P8 in den meisten Fillen

Unsicherheit ausgedriickt hat (11 Segmente), z. B.:

P4/Al1 712-18 h&::t &hm (---) err8l eszembe Jjut’ott &:. angolul
(--) a hell (-) pokol (--) meg eszembe jutott o::
németil (-) a hell mint hogy viléd:gos (--) megint

csak nem tudom <<nevetve>> hogy mit jelent a szd (--
-) é:s hat nem is igazéan (-) csak igy (-) tehat ezek
a szavak eszembe jutottak mert Ggy hasonlitanak réa de
nem tudom (-) meg nem 1is tudom nagyon kdévetkeztetni
arra hogy mit jelenthet??

Die Unsicherheit wurde in dem présentierten Fall durch den Kognat hel ausgelost, der
einerseits etymologisch mit dem englischen Wort whole verwandt ist, anderseits ist seine
Form synchron aus der Perspektive von Lernenden als ein falscher Freund zu betrachten:
Hel ist nur eine LD (1 Einfiigung von einem |) von den von P4 genannten englischen und
deutschen Wortformen entfernt. Die Unsicherheit wurde dadurch weiter verstiarkt, dass
das deutsche Wort hell ein Adjektiv und das englische hell ein Substantiv ist. Bei P8 ldsst

sich eine andere Quelle der Verunsicherung erkennen:

P8/A1 Z121-128 de mivel ott a: (--) é en végzddés ezért arra
kovetkeztetnék hogy (1.0) khm (--) hogy ige lehet
(5.0) és akkor (.) ha O0ssze akarnédm tenni a (2.0)
ugye hogy (3.0) wvégil i1is (.) akar Ossze tudném

43 Siehe Anhang 12. Deutsche Ubersetzung des Segments:
borg’ma:sta:ren (1.5) naja jetzt fillt mir ikea ganz klar ein (-) da sind diese: (.) produktnamen die so
etwas wie (.) borg drin haben die haben so was (.) also (---) sowas muss sein (- ) kann schwedisch oder
eine dhnliche Sprache sein

4 Siehe Anhang 8. Deutsche Ubersetzung des Segments:
eh::t ehm (---) das erinnert mich an das 6:: auf englisch (--) hell (-) ist holle (--) und ich dachte an 6::
auf deutsch (-) bedeutet hell ,hell® (--) wieder weil} ich nicht <<lachend>> was das wort bedeutet (---)
und na ja nicht wirklich (-) einfach so (-) also kamen mir diese worter in den sinn, weil sie so dhnlich
sind, aber ich weif} es nicht (-) und ich kann nicht wirklich erschlieen was es bedeuten konnte
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kapcsolni a németbd6l a (.) Dblirgermeisterrel (.)
((nevet)) (2.5) [..] de akkor (1.5) ( ) akkor (--)
akkor nincsen é en végzd&dés ugyhogy (.) zavaros (.)
de: ahhoz tudném kotni (.) ahhoz hasonlé?s

In diesem Segment ist klar zu erkennen, dass P8 bei dem Erkennungsprozess auch
deklaratives linguistisches Wissen aktiviert hat, d. h. in dem zitierten Segment lassen sich
Aspekte der Sprachbewusstheit erkennen. P8 hat -en im Wort borgmdsteren als Suffix
durch Transferieren aus dem Deutschen identifiziert, wodurch die Annahme, dass das
Wort ein Verb sein muss, formuliert wurde. Es wurde auch vermutet, dass das prasentierte
schwedische Wort ein Kompositum ist. Durch diese Vermutung konnte die deutsche
Wortform Biigermeister aktiviert werden, das von der Wortart her ein Substantiv ist. Die
Annahmen, dass (a) -en ein Konjugationsaffix ist und (b) das schwedische Wort dem
deutschen Substantiv Biigermeister entspricht, haben P8 verunsichert, weil diese zwei
Informationen miteinander nicht vereinbar sind.

Das Zuriickgreifen auf linguistisches Wissen war in unterschiedlichen Mallen aber
bei allen Proband*innen zu erkennen (siehe Tabelle 5.13): Wobei bei P1 und P6 jeweils
drei Segmente aus diesem Aspekt codiert werden konnten, bei P8 konnten 26 Stellen
identifiziert werden, was 37,68% aller codierten Félle betrigt.

Die auf der Basis von deklarativem linguistischem Wissen formulierten
Eigenschaften der schwedischen Worter, bzw. Griinde der Sprachaktivierungen lassen
sich in zwei Subgruppen unterteilen: ,Morphologie’ (38 Codierungen) und
,Rechtsschreibung* (21 Codierungen). Mit ,Rechtsschreibung‘ wurden Segmente codiert,
in denen die Proband*innen aufgrund des Schriftbildes von schwedischen Wortern eine
threr Sprachen bei dem ErschlieBungsprozess aktivierten. Dementsprechend wurden
Einheiten mit dem Code ,Rechtsschreibung® markiert, in denen die Proband*innen
dariiber berichten, dass sie wegen des Graphems ¢ auf Deutsch zuriickgreifen. Solche
Segmente sind bei P3, P6 und P8 zu finden, z. B.:

P3/Al Z48-50: hat biztos valami::: (-) német régidbdél wvan (2.0)

[..] a:hm mdrmint hogy (.) mert az umlaut a miatt®®

4 Siehe Anhang 12. Deutsche Ubersetzung des Segments:
aber da es die Endung gi:bt (--) e en, wiirde ich daraus schlielen dass (1.0) khm (--) ein verb sein kann
(5.0) und dann (.) wenn ich (2.0) es kombinieren wollte eben es ist immerhin (3.0) (.) ich kénnte es
sogar vom deutschen zu (.) biirgermeister (.) ((lacht)) (2.5) verbinden [...] aber dann (1.5) () dann (--)
dann gibt es keine en-Endung, also (.) es ist verwirrend (.) a:ber ich konnte es damit verbinden (.) es ist
ihm dhnlich

4 Siehe Anhang 7. Deutsche Ubersetzung des Segments:
also es muss aus irgendei::ner (-) deutschen region sein (2.0) [...] a:hm ich meine (.) wegen des umlauts



Anzahl
Codes

1
1

o o N o N

Lemma- deutsches englisches ungarisches andere Segmente Prozent
Aktivierung Wort Wort Wort Sprachen
72 54,14
32 24,06
20 15,04
4 3,01
3 2,26
2 1,50
> 133 100,00

Tabelle 5.12: Codekonfiguration zur ,Lemma-Aktivierung‘*

P2

16

P8

16

Sprach- Rechts- Morphologie Segmente Prozent Anzahl P1
bewusstheit schreibung Codes
37 53,62 1 3
20 28,99 1 0
11 15,94 1 0
1 1,45 3 0
> 69 100,00 6 3

Tabelle 5.13: Codekonfiguration zur ,Sprachbewusstheit

11

26
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P2/Al Z68-70: dhm: hat elsdsorban az angol song jut eszembe mint
dal (1.0) de most igy jobban nézve a szdét (-) 0606:
inkdbb a némethez kotném a::: (--) az umlaut miatt?’

Es gab 11 Segmente, die sich weder als morphologisches Wissen noch als Wissen iiber
Rechtsschreibung und Graphemsystem einstufen lieBen, obwohl sie mit der
Sprachbewusstheit der Proband*innen zu verbinden sind. Diese Segmente wurden mit
dem Top-Level-Cod versehen, wie z. B. die folgende Einheit zum Kognaten hem, wo P7
ein ungarisches Wort anhand des ,Trigger-Wortes® einfiel. Das Wort ist nem (dt.
,Geschlecht® und ,nein‘), was homonym ist, worauf P7 als wie folgt reflektiert:

P7/Al Z47-49: ugye a: a: a: nem - minthogy vagy az hogy (---) &::
azt mondom hogy nem hogy igen hanem hogy nem vagy
pedig a:: hogy né vagy férfi nem (--) az is lehet
esetleg (1.5)48

Neben Sprachbewusstheit konnten auch Segmente erkannt werden, die auf das
Transferieren von Wortwissenseinheiten hinweisen. Die Codekonfiguration dieser
Markierungen sind in Tabelle 5.11 veranschaulicht, zur Verteilung der Codes siehe auch

die Code-Matrix in Abb. 5.7.

Codesystem F1 F2 F3 P4 P53 P& F7 F3 SUMME
@4 Language Tag | | [ | [ | | 17
(&g Assoziation = = . || n m 25
(=g Bedeutung L] -] [ | ] ] m u "l 43
@y Aussprache . | = ] [ 22
=g Form | ] ] 13
T SUMME 20 16 23 21 18 7 1 2148

Abbildung 5.7: Code-Matrix zur Verteilung der Codes mit dem Schwerpunkt Wortwissen

Sowohl aus Tabelle 5.11 als auch von den Daten in der Code-Matrix in Abb. 5.7 geht
eindeutig hervor, dass P8 am hiufigsten Aspekte von Wortwissen transferiert und auch
verbalisiert hat: Im Verbalprotokoll von P8 sind 32 codierte Segmente zu finden, was

21,62% aller zur ,Ebene des Wortwissens® gehorenden Codes ist. Bei P6 sind dagegen

47 Siehe Anhang 6. Deutsche Ubersetzung des Segments:
uhm: naja in erster linie fehlt mir das englische song ein als lies (1.0) aber jetzt mal das wort genauer
angesehen (-) dh: ich wiirde es eher mit dem deutschen (--) wegen des umlauts

48 Siehe Anhang 11. Deutsche Ubersetzung des Segments:
also da:s da:s da:s nem [=nein] wie es gibt dass (---) e::hm ich sage dass nein dass ja sondern nem
[=Geschlecht] also dass es weibliches oder ménnliches Geschlecht (--) es kann auch sein
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nur 7 codierte Segmente dieses Typs zu finden. Mit dem Code ,Language Tag‘ wurden
Segmente markiert, in denen die Proband*innen Vermutungen iiber die Herkunftssprache
des prasentierten Wortes, oder Vergleiche zu einer ihrer Sprachen formuliert haben, wie
z.B.

P4/Al Z1-4. hu: (1.0) ha::t 6:: (-) nem ismerem ezt a szdé6t (---)
6::hm (--) és nem is nagyon tudok mire (-)&6 kov’ (.)
vagy hé&t gondolkodom (---) ohm (-) nem t’om szerintem
ez lehetne angol meg német sz:::6 i:s:: [..]4°

P7/Al1 Z102-103. kiné:zetre (-) gondolom ez valamilyen skandindv nyelv

(-=-=) O::hm (-) valdszinlleg (-) nem tudom [..]3%0

Mit dem Code ,Aussprache‘ wurden Phonologisierungsversuche markiert. P1, P2, P3 und
P4 waren héufiger bereit, die unbekannten Worter vorzulesen, bzw. dariiber zu
reflektieren, wie das VVorlesen die ErschlieBungsprozesse beeinflusst. Aus der Tabelle zur
Codekonfiguration (5.11) ist ersichtlich, dass hdufig zu einem Segment zwei Codes
vergeben werden konnten, wie z. B. ,Bedeutung® und ,Aussprache‘ bei P3:

P3/Al Z86-87: [..] valamiért ott van az hogy (---) nem tudom hogy

hogy kell kiejteni de a mester jutott eszembe [..]°!

In diesem Fall wagte P3 es nicht, den Kopf des Kompositums borgmdstaren
auszusprechen. P3 muss fiir sich selbst in Form von innerer Rede das Wort zu
phonologisieren versucht haben, was dazu fiihrte, dass mdstaren als ,Meister‘ identifiziert
wurde. Da es dazu im Protokoll keine Informationen gibt, aus welcher Sprache P3 die
Bedeutung ableitete, wurde das Segment mit keinem Code zur ,Lemma-Aktivierung
versehen. Aus diesem Beispiel ldsst es sich gut erkennen, wie das Aktivieren einer
Wortwissenseinheit (z. B. phonetisches Wissen) sich auf die Aktivierung weiterer

Wissenseinheiten auswirken kann.

49 Siehe Anhang 8. Deutsche Ubersetzung des Segments:
hu:h (1.0) nu::n &:: (<) ich kenne dieses wort nicht (---) 4::hm (--) ich kann nicht wirklich (-) & schlu’ ()
oder wohl denke ich (---) 6hm (-) ich weif3 nicht ich glaube es kann sowohl englisches als auch deutsches
wo::rt sein

50 Siehe Anhang 11. Deutsche Ubersetzung des Segments:
vom aussehen her (-) denke ich dass es eine art skandinavische sprache ist (---) 4::hm (-) wahrscheinlich
(-) ich weiB es nicht

51 Siehe Anhang 7. Deutsche Ubersetzung des Segments:
aus irgendeinem grund ist das da (---) ich weif3 nicht wie man das ausspricht aber mir ist mester [=
meister] eingefallen
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Die mit ,Assoziation‘, ,Bedeutung‘ und ,Form‘ codierten Segmente wurden
tabellarisch zusammengefasst und werden im Abschnitt 5.3.1.2 niher untersucht.

Zum Schluss sollen die codierten Segmente zur ,Lemma-Aktivierung* angeschaut
werden. Wie das sich aus Tabelle 5.12 erkennen ldsst, erscheinen in 133 Segmenten 132

Codes zu konkreten Wortaktivierungen. In drei Fallen wurde aber der Top-Level-Code

verwendet:
P2/A1 Z11-13: [..] hell jut eszembe (-) ami lehet &hm (-) angol meg
német is (---) ohm: (---) csak ugye més jelentésessel
[..]152
P3/Al1 Z12-13: [..] meg az energia ital <<nevetve>> a marka [..]5%3
P6/A1 Z58-59: [..] hat itt els8sorban a mester (1.0) jutott eszembe

[..]°%¢

Bei den obigen Beispielen war es aus mehreren Griinden nicht eindeutig, welche Sprache
zur Aktivierung kam. P2 benennt zum Kognaten hel die aktivierte Wortform (hell) und
nennt gleich beide Sprachen, in denen die Form vorkommen kann. So konnte nicht
entschieden werden, welche Sprache und welche Bedeutung P2 bei der Erstnennung des
aktivierten Wortes meinte. Bei P3 aktivierte hel den Namen einer ungarischen Marke
(Hell), der urspriinglich ein englisches Wort ist, jedoch in der Bedeutung ,Energy-Drink*
im Ungarischen bekannt ist. Dementsprechend konnte keine Wahl getroffen werden,
welcher Sprache diese Aktivierung zugeordnet werden kann. Bei P6 lédsst sich mester
nicht eindeutig als ungarische Aktivierung betrachten: Die Aquivalente von mdistaren
wurden in allen drei Sprachen (Ungarisch, Deutsch und Englisch) aus dem lateinischen
entlehnt, demzufolge sind sie formédhnlich. Da P6 die aktivierte Sprache nicht benannt
hat, soll mester als verbalisierte Bedeutung betrachtet werden, wobei aber P6 auch ein

konkretes Wort auf einer der aktivierbaren Sprachen im Kopf hatte.

52 Siehe Anhang 6. Deutsche Ubersetzung des Segments:
hell ist mir eingefallen (-) was kann 6hm (-) sowohl englisch als auch deutsch sein (---) 6hm: (---) aber
mit anderer bedeutung
58 Siehe Anhang 7. Deutsche Ubersetzung des Segments:
und der energy-drink <<lachend>> die marke
5 Siehe Anhang 10. Deutsche Ubersetzung des Segments:
nun hier ist mir der [meister] (1.0) eingefallen
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26% (34)

. deutsches Wort

englisches Wort
3% (4) ungarisches Wort
56% (74)

andere Sprachen

15% (20)

Abbildung 5.6: Relative und absolute Haufigkeit der Sprachaktivierungen

Aus den Daten der Codekonfiguration (Tabelle 5.12) kann erkannt werden, dass die
Proband*innen am hdufigsten, in 74 Fillen, auf englische Worter zum Erschlielen der
schwedischen Worter zuriickgegriffen haben. Es sind 56% aller, mit konkreter
Sprachaktivierung codierter Segmente (siehe auch Abb. 5.6). Deutsch konnte bei 34
Segmenten, Ungarisch bei 20 kodiert werden. In vier Fillen wurden weitere Sprachen
aktiviert, wobei alle anderssprachigen Aktivierungen zum Kognaten skola vorkamen:

(@) P1: Kroatisch (Anhang 5, A1/Z49-50)

(b) P3: Polnisch (Anhang 7, A1/Z236-38)

(c) P4: Iltalienisch (Anhang 8, A1/Z50-51)

(d) P6: Latein (Anhang 10, A1/Z28)

5.3.1.2 Ergebnisse der Kognatenerkennung

Die Ergebnisse der Kognatenerkennungsaufgabe, d. h. die konkreten Aktivierungen
wurden tabellarisch zusammengefasst, wobei Tabelle 5.14 die Antworten zu den ersten
sechs prasentierten Kognaten von drack bis /dsz und Tabelle 5.15 die Antworten zu den
nachsten sechs von bes/ot bis tidning darstellt. In die Tabellen wurden Informationen in
der Reihenfolge eingetragen, wie sie von den Proband*innen verbalisiert wurden. Vor
den aktivierten Wortformen sind auch die Sprachen der Aktivierungen angegeben. Mit
einfachen Anfiihrungszeichen (, ) sind die verbalisierten Bedeutungen angefiihrt, mit
denen keine Sprache als Aktivierungsquelle verkniipft wurde. Mit Sternchen (*) sind
rekonstruierte Worter angegeben: In diesen Féllen haben die Proband*innen die

Bedeutung auf Ungarisch formuliert, aber sie haben auch die Sprache der Aktivierung
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benannt. Aus diesem Grund konnte die im mentalen Lexikon abgerufene Form mit gro3er

Sicherheit hergestellt werden. Die Abkiirzungen DT, ENG, usw. stehen fiir Language

Tags, und X fiir keine aktivierte Wortform.

drack hel pagl;gde hem skola last
P1 | eng. drake eng. hell SCHWED. | dt. Hemd kroat. $kola | dt. lassen
jacket DT eng. eng. ham
package up
P2 | eng. *track | eng. hell >Ossze- eng. ham ung. iskola | eng. last
csomagolas’ eng. school | dt. lasst
eng. pack
eng. up
P3 | eng. duck eng. hell “felszedni’ | eng. ham *iskola ’sokaig tart’
ung. Hell eng. up PL eng. last
eng. pack long
>0ssze- DT
szedni’
’0sszepakol-
ni’
P4 | dt. Dreck eng. hell eng. pack up | dt. heim it. scoula eng. last
dt. hell eng. dt. heim ung. iskola
package eng. home
dt. pack
P5 | *dobodkoc- eng. *hell ’csomag- eng. *hen ung. iskola | dt. lassen
kaval valo dt. *hell futar’ dt. Henne (4sst)
dobas’ ’csomagot
eng. dark felvenni’
eng.
package
P6 | dt. Dach eng. hell eng. eng. him ung. iskola | DT
dt. Druck ung. hal package eng. ham lat. schola ENG
eng. up X
P7 | eng. crack dt. hell eng. ’disznéhas’ | ung. iskola | eng. last
eng. drag eng. hell package up | eng. ham dt. Schule dt. lasst
ung. hal ung. nem eng. school
’disznohus’
P8 | dt. Dreck, eng. hell eng. eng. ham ’iskola’ dt. lesen
dreckig eng. he package up ung. kola (liest. las)
dt. Reck

Tabelle 5.14: Aktivierte Wortformen und Bedeutungen, Teil 1
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spelade sdsongen planerade borgrl::sm' beslot tidning
P1 | gomboc’ eng. sad eng. plan dt. dt. belesen | eng. tiny
X song dt. Plan Rasenmihe | eng. best
ung. szezon | eng. r
masquerade | dt.
dt. Fahrrrad | Biirgermeis
-ter

P2 | ENG eng. song eng. plan *Meister dt. be- eng. tide
X DT “tervezés’ ‘mesterke- | eng. slot eng. tiding

dik’

P3 | X eng. song eng. plan ’mester’ dt. eng. tidy

DT eng- parade | dt. *Meister | beschlief3-
NL ’f6lsébb en
rangu
mester’

P4 | X eng. song eng. plan dt. *Meister | X jsag’
dt. Plan ’mester’
"paradé’ >fonok’

’tandr’

P5 | ung. pedal | eng.song ’égbolt’ ’mesterség’ | ’legjobb’ ’takaritani’
“csillagok’ | “csillag’ eng. *best eng. *tidy
ung. eng. star
planetarium
*égitestek’

P6 | ung. spatula | eng. song eng. plan ung. mester | ung. bestia | eng. tide
dt. ung. ’drama’ ung. "borg’ eng. dining
Marmalade | szezam eng. (=Brand-

grenade name)
ung. mustar

P7 | dt. spielen “énekelni’ *fold’ dt. "big, gro3* | eng. tidy

dt. singen eng. planet | Biirgermeis eng. tidying
eng. sing eng. ter
’dal’ pomegran-
eng. song ate
ung. paradé
P8 | eng. spell eng. song eng. plan SCHWED | X X
dt. Song dt. Burg
’szezon’ dt. *Meister
ung. sas ’mester’
ung. sasong dt. Biirger-
meister

Tabelle 5.15: Aktivierte Wortformen und Bedeutungen, Teil 2
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Aus den Tabellen lasst sich deutlich erkennen, dass die Proband*innen insgesamt achtmal
bei 4 Kognaten keine konkrete Wortform oder Bedeutung mit den schwedischen
Kognaten verkniipfen konnten (relative Haufigkeit: 8%; vgl. auch Abb. 5.7). P6 konnte
ldst nur mit Language Tags versehen. P8 konnte zu tidning und beslot keine Annahmen
formulieren. Beslot bereitete P4 das gleiche Problem. Die grofite Schwierigkeit bereitete
spelade den Proband*innen: P1 konnte nur eine Assoziation (,gomboc* = dt. ,Knodel‘)
mit dem schwedischen Wort verbinden, die P1 selbst als Antwort abgelehnt hat:

P1/Al Z62-64. [..] @hm: (2.5) talédn gombdéc (3.0) nem is tudom errdél

<<zavartan nevetve>> (---) nem igazan (.) semmi [..]%°

P2, P3 und P4 konnten auch keine Antworten zu diesem Kognaten geben, wobei P2
jedoch einen Language Tag dem prisentierten Wort zuordnete, d. h. P2 hat anhand
formaler Charakteristika spelade dem Englischen dhnlich empfunden.

In den meisten Féllen (absolute Héaufigkeit: 52, relative Haufigkeit: 54%) haben die
Proband*innen formédhnliche Worter abrufen konnen, diese waren jedoch keine
Bedeutungsédquivalente der schwedischen Kognaten. Aus diesem Grund sind diese
Antworten unter der Bezeichnung ,negativ‘ in Abb. 5.7 und Tabelle 5.16 veranschaulicht.
An diesen Wortformen lassen sich in den meisten Féllen die zur Messung der
Levenshtein-Distanz verwendeten Operationen erkennen, also Tilgung, Ersetzung und
Einfiigung: z. B. drack >> track (Ersetzung), hel >> hell (Ergdnzung) und packade upp
>> pack up (Tilgung).

Bei den Kognaten packade upp und planerade konnten die Proband*innen zum Teil
die Bedeutung richtig erschliefen (19 Fille, relative Haufigkeit 20%; vgl. Abb. 5.7): Die
Grundbedeutung ,packen‘ bzw. Elemente der Wortfamilie von packen konnten dank des
Wortsegments pack aktiviert werden. Ahnliches l4sst sich auch bei planerade erkennen,
obwohl P5 und P7 das Wortsegment plane- als Ausgangspunkt verwendet haben miissen,
wodurch bei ihnen das Grundwort Plan in ihren Antworten nicht vorkommt. Demzufolge
haben sie Worter wie ung. planetarium (dt. ,Planetarium®) und eng. planet aktivieren
konnen.

Unter den Antworten sind insgesamt 17 entsprechende Bedeutungen (relative
Hiufigkeit 18%) angegeben: Dank der Ahnlichkeit zum ungarischen iskola konnten alle

Proband*innen skola richtig erschlieBen. Dieser Kognat wurde auch aus

5 Siehe Anhang 5. Deutsche Ubersetzung des Segments:
e::hm (2.5) vielleicht gomboc [dt. knddel] (3.0) ich weill nicht davon <<verlegen lachend>> nicht
wirklich (.) gar nichts
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Motivationsgriinden in die Aufgabe aufgenommen, damit die Proband*innen unbedingt
auch positive Erlebnisse sammeln konnen. Neben skola konnten P1, P7 und P8
borgmdstaren richtig erschlieBen. Zu sdsongen konnten P1 und P8 entsprechende
Bedeutungen nennen. Dariiber hinaus konnte P3 beslot, P4 hem und tidning, P7 spelade

und P8 ldst mit den richtigen Form- und Bedeutungséquivalenten verkniipfen.

Wortaktivierung

positiv

18% ' 8%

zum Teil richtig
20%

negativ
54%

= X negativ zum Teil richtig positiv

Abbildung 5.7: Relative Haufigkeit nach Kategorien

positiv legh:[rizll negativ X
P1 3 2 6 1
P2 1 3 7 1
P3 2 3 6 1
P4 3 3 4 2
P5 1 2 9 0
P6 1 2 7 1
P7 3 1 8 0
P8 3 2 5 2
> 17 19 52 8

Tabelle 5.16: Absolute Haufigkeit der Wortaktivierungen nach Kategorien
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5.3.1.3 Zwischenbilanz

Neben den konkreten aktivierten Wortformen konnten auch weitere Tendenzen in Bezug
auf die mentalen Prozesse der Proband*innen wéhrend Kognatenerkennung dank der
Codierungen erfasst werden. Die so erhaltenen Ergebnisse der ersten Teilaufgabe sind
aus der Perspektive der Zielsetzung vorliegender Arbeit aus den folgenden Griinden
relevant:

(1) Der Annahme entsprechend konnten die Proband*innen von den 12 isolierten
Kognaten im Durschnitt 2,13 Kognaten richtig und 2,74 Kognaten zum Teil
richtig erkennen. Da in den meisten Fillen die richtige Bedeutung nicht
erschlossen werden konnte, eignen sich die Kognaten gut dazu, die Wirkung des
metonymisch verwendeten Wortes im Rahmen von isolierten Sétzen zu
untersuchen.

(2) Die Proband*innen haben wegen des Aktualititseffektes (recency) vom
Englischen eher englische Worter aktiviert (vgl. Abb. 5.6).

(3) Individuelle Unterschiede in Bezug auf die Sprachbewusstheit konnten ermittelt
werden (vgl. Tabelle 5.13).

5.3.2 Interkomprehensionsaufgabe

Bei der Codierung der Verbalprotokollen zur Interkomprehensionsaufgabe wurde als

Ausgangspunkt das Codesystem (siehe Tabelle 5.9) verwendet, das wéhrend der

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
Satz 1 02:32 01:50 01:42 01:43 02:29 01:15 02:23 03:00
Satz 2 02:35 01:46 01:24 02:00 01:46 01:05 01:58 02:49
Satz 3 01:57 01:10 01:15 01:09 00:59 00:49 02:14 02:45
Satz 4 02:34 01:23 01:42 01:00 02:15 01:07 01:53 02:16
Satz 5 02:11 02:22 01:40 01:50 01:37 00:54 01:55 02:37
Satz 6 03:08 03:00 02:11 02:06 01:48 01:16 01:26 02:02
insg. 13:57 11:31 07:21 08:08 10:54 06:26 11:49 16:29

Tabelle 5.17: Gewidmete Zeit zur ErschlieBung je nach Satz und Proband*in
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Codierung der ersten Aufgabe von der Verfasserin entwickelt. Es wurde aber nach den
Prinzipien des induktiven Codierungsverfahrens erweitert. Die Ergdnzung war auch aus
dem Grund notwendig, dass die Proband*innen in dieser Teilaufgabe mit Sitzen
gearbeitet haben, was weitere Aspekte der ErschlieBungsprozesse zum Vorschein
brachte. Die erweiterte Version des Systems ist in Tabelle 5.18 veranschaulicht. Auch in
diesem Fall wurden die ganzen Segmente der einzelnen SatzerschlieBungen codiert,
damit sie als Einheit suchbar sind. Die fiir die einzelne ErschlieBungsaufgaben widmeten
Zeitraume sind in Tabelle 5.17 zusammengefasst. Im Durschnitt haben die
Proband*innen 10:49 Minuten (c = 75,54 Sek.) mit der Aufgabe verbracht, wobei 06:26
die kiirzeste und 16:29 die langste Dauer war.

Im folgenden Abschnitt werden zuerst die Verbalprotokolle im Allgemeinen
analysiert, und anschlieBend werden in den darauffolgenden nichsten drei Abschnitten

(5.3.2.2-4) die ErschlieBungsprozesse naher untersucht.

5.3.2.1 Codierung und Analyse der Verbalprotokolle

Die Verbalprotokolle zur zweiten Aufgabe (A2) wurden auch nach den Prinzipien der
QIA systematisch codiert. Tabelle 5.18 veranschaulicht das erweiterte Codesystem und
die insgesamte absolute Haufigkeit der Codes in den Texten zu den zwei Aufgaben. Die
fritheren Codes wurden nach demselben Prinzip den Informationen der Verbalprotokolle
zugeordnet.

Die Top-Level-Codes ,Satz‘ und ,ErschlieBen‘ mit ihren Subcodes, bzw. die Codes
,Metonymie‘ und ,Welt- und enzyklopéddisches Wissen® wurden wéhrend der Analyse
von A2 erstellt. Dariiber hinaus wurden jeweils ein neuer Subcode zu zwei fritheren Top-
Level-Codes zugeordnet: So erscheint ,Semantik‘ und ,Syntax‘ unter dem Code
,Sprachbewusstheit* und ,Konzeptuelles Wissen‘ unter dem Code ,Ebene des
Wortwissens‘. Die Verteilungen der Codes in den Verbalprotokollen der zweiten

Aufgabe werden kurz mit Hilfe von Code-Matrizen vorgestellt.
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Liste der Codes. Haufigkeit
Codesystem 1030
Satze 0
Satze = Satz 1 3
Sate =Satz 2 8
Satre =Satz 3 9
Satze = Satz 4 8
Satze = Satz b 8
Satze =Satz 6 3
Kognaten 0
Kognaten = drack 15
Kognaten = hel 11
Kognaten = packade upp 16
Kognaten = hem 11
Kognaten = skola 10
Kognaten = [ast 11
Kognaten = spelade 15
Kognaten = sdsongen 15
Kognaten = planerade 13
Kognaten = borgmastaren 14
Kognaten = beslét 14
Kognaten = tidning 14
Erschliefiung 0
Erschlieffung = Psychotypologie 12
Erschlieiung = Phrasenbedeutung 24
Erschlieiung = Satzbedeutung 30
Metonymie 30
Sprachbewusstheit 12
Sprachbewusstheit = Semantik 1
Sprachbewusstheit = Syntax 28
Sprachbewusstheit = Rechtsschreibung 22
Sprachbewusstheit = Morphologie 74
Lemma-Aktivierung 4
Lemma-Aktivierung = deutsches Wort 85
Lemma-Aktivierung = englisches Waort 111
Lemma-Aktivierung = ungarisches Wart 28
Lemma-Aktivierung = andere Sprachen 9
Welt- und enzyklopadisches Wissen 11
Ebene des Wortwissens 3
Ebene des Worlwissens = Konzeptuelles Wissen 5
Ebene des Worwissens = Language Tag 52
Ebene des Wortwissens = Assoziation 32
Ebene des Worwissens = Bedeutung [ii]
Ebene des Worlwissens = Aussprache 23
Ebene des Worwissens = Form 22
Reflexion 0
Reflexion = negativ 37
Reflexion = unsicher B0
Reflexion = positiv 20

Tabelle 5.18: Erweitertes Codesystem und Héufigkeit der verwendeten Codes zur Analyse der

Interkomprehesionsaufgabe

Eine neue Kategorie bilden die Codes ,Psychotypologie‘, ,Phrasenbedeutung‘ und
,Satzbedeutung‘. Mit dem Code ,Psychotypologie‘ sind Segmente markiert, in denen die
Proband*innen iiber empfundene Ahnlichkeiten zwischen der prisentierten Sprache, also

Schwedisch, und ihren Sprachen berichtet haben (vgl. Abb. 5.8). Dies kam in den
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Protokollen insgesamt in 12 Segmenten vor; vor allem P5 (4 Codierungen) und P8 (4

Codierungen) haben diesbeziiglich ihre Gedanken verbalisiert, wie z. B.:

P5/A2 760-61: [..] ((elolvassa a mondatot)) (12.0) ha:t ©6: itt is
szintén a német jut eszembe:: (--) vagyis hat igy a
némethez hasonlitandm [..]°°

Codesystem P1 P2 P3 P4 PS5 PE P7 P2 SUNMME

"""" @ Psychotypologie
@ Phrasenbedeutung
@] Satzbedeutung

37 SUMME

Abbildung 5.8: Code-Matrix zur Verteilung der Codes zur ErschlieBungsprozessen

Die (psycho)typologischen Annahmen bilden den ersten Schritt der rezeptiven
Verarbeitung einer neuen Zielsprache, demgemill wurden sie unter ,ErschlieBen*
subsumiert. Es kann sogar als eine Sprachhypothese iiber die grammatische Struktur
interpretiert werden (vgl. die Theorie zur Spontangrammatik von Meifiner 2004b, bzw.
Abschnitt 2.2.4). Zur Kategorie ,ErschlieBung® gehéren auflerdem die Codes
,Phrasenbedeutung‘ (insg. 24 Segmente) und ,Satzbedeutung® (insg. 30 Segmente). Mit
diesen Codes wurden Segmente versehen, in denen die Proband*innen die Bedeutungen
von Phrasen bzw. die der ganzen Sitze versuchten abzuleiten; d. h. die Richtigkeit der
verbalisierten Deutungen wurde bei der Codierung nicht markiert. Aus den Daten in Abb.
5.8 ist ersichtlich, dass bei P1 die meisten Segmente (7 Codierungen) zur ,Satzbedeutung®
zu finden sind, wihrend die meisten Segmente mit Codierungen zu
BedeutungserschlieBungen (insg. 11) bei P7 zu sehen sind. Dies bedeutet aber nicht, dass
P7 in der BedeutungserschlieBung der Sétze erfolgreicher war: In Tabelle 5.19 sind die
Bewertungen der Segmente unter diesem Aspekt dargestellt.

Aus den in Tabelle 5.19 veranschaulichten Informationen geht eindeutig hervor,
dass P1 mit 5 ,richtigen/zum grofiten Teil richtigen® und mit 1 ,zum Teil richtigen
Antworten die zweite Aufgabe am erfolgreichsten absolvierte. Die Proband*innen, in
deren Spalte ein X angegeben ist, konnten zu den prisentierten schwedischen Sétzen

Annahmen (a) nur auf der Wortebene formulieren oder (b) sie haben die Phrasen/die Sitze

% Siehe Anhang 9. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] ((liest den Satz)) (12.0) nu:n &: hier fallt wieder das deutsche ein (--) also ich wiirde es so mit dem
deutschen vergleichen [...]
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grundsitzlich falsch interpretiert. Der Strich (-) symbolisiert Deutungsversuche, bei

denen die Proband*innen einen guten Ausgangspunkt hatten, ihr Versuch endete jedoch

nicht erfolgreich. Diese Segmente werden in den Abschnitten 5.3.2.2-5.3.2.4 auch

inhaltlich ndher untersucht.

PL[ P2 P3| Pa[P5[P6 ]| P7 ] P8
Satzl v = X = v = = v
Satz 2 v = = ~ = = ~ -
Satz 3 v v — ~ v — =~ ~
Satz 4 v = - X = X ~ _
Satz 5 v X - = X - X X
Satz 6 = X = X - X X X

Tabelle 5.19: Bewertung der von den Proband*innen formulierten Satzbedeutungen

(v =richtig/zum gréBten Teil richtig; = = zum Teil richtig; — = falsch; X = keine Angaben)

Wie oben angesprochen wurde zur Kategorie ,Sprachbewusstheit* der Code ,Syntax‘ und

,Semantik‘ hinzugefiigt. In den Verbalprotokollen zur zweiten Teilaufgabe konnten

insgesamt in 66 Segmenten Aspekte zur Sprachbewusstheit erkannt werden. Aus den

Daten der Code-Matrix in Abb. 5.9 ldsst sich erkennen, dass die meisten Aussagen (19

Codierungen) mit dem untersuchten Inhalt in dem Verbalprotokoll von P8 zu finden sind,

wie auch im Fall der ersten Teilaufgabe. Weiterhin ist es zu sehen, dass keine Segmente

dieser Kategorie in der Transkription von P2s verbalisierten Gedanken zugeordnet

werden konnten.

Codesystem

=g Sernantik
(g Syntax

=g Morphologie
> SUMME

=g Rechtsschreibung

P2

f==]

P3

P4

F5 P& F7 P& | SUMME

Abbildung 5.9: Code-Matrix zur Verteilung der Codes der Kategorie ,Sprachbewusstheit*

Am haufigsten, in insgesamt 36 Segmenten, aktivierten die Proband*innen ihr

linguistisches Wissen, um Hypothesen iiber die Morphologie der prisentierten

unbekannten Sprache zu formulieren. Aus der Codekonfiguration der Kategorie
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,Sprachbewusstheit (Abb. 5.10) kann auch erkannt werden, dass in 8 Féllen in dem

gleichen Segment auch syntaktische Informationen geduBert wurden, wie z.B.:

P4/A2 Z103-106: [..] a sz::tad (1.5) azt gondolom (2.0) hm (2.0) hm ja
(--) h&t hogyha az ein utédn (---) ein utén (.) &ll
(.) akkor (=) az:: (--) kell legyen a fénév (1.0) és
akkor a: (-) a plénerédda az ige [..]%7

Codekonfigurationen

50% 48% (28)
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

34% (20)

14% (8)

2% (1) 2% (1)

Morphologie Rechtsschreibung Semantik Syntax Syntax + Morphologie

Abbildung 5.10: Codekonfiguration zur Kategorie ,Sprachbewusstheit*

In dem zitierten Segment von P8 kann gesehen werden, dass P8 aus der syntaktischen
Position die Wortart der Worter richtig gefolgert hat. Durch diese Erkenntnis
interpretierte P8 planerade nicht mehr als ein Substantiv, wie noch in der ersten
Teilaufgabe (vgl. Tabelle 5.15).

Die kodierten Segmente zur ,Metonymie‘, ,Ebene des Wortwissens® und ,Welt-
und enzyklopéddisches Wissen® sind in einer Matrix (Abb. 5.11) veranschaulicht. Als
, Welt- und enzyklopédisches Wissen® wurden Aussagen wie ,,0:::hm brecht az ir6* [= dt.
,,a::hm brecht der Schriftsteller] (Anhang 6, P2/A2 Z41) oder ,,a vir6l nekem igy az 6t
jutott eszembe (-) de gondolom csak az romai szam (.) miatt™ [= dt. tiber vi fallt mir fiinf
ein (-) aber ich denke es ist nur wegen der romischen zahlen] (Anhang 10, P6/A2 Z40-
42) versehen.

Mit dem Code ,Metonymie’ wurden die Segmente markiert, in denen die
Proband*innen auf die Bedeutung der metonymisch verwendeten schwedischen Worter
explizit reflektierten. Das heif3t aber nicht, dass sie die metonymische Bedeutung explizit

genannt haben, sondern dass sie sich mit der Wortform auseinandergesetzt haben.

57 Siehe Anhang 12. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...]as:tad (1.5) ich denke (2.0) hm (2.0) hm ach so (--) nun wenn es nach ein (---) nach ein (.) steht
() dann (-) da::s (--) muss das ein substantiv sein (1.0) und dann da::s (-) das planerada ist das verb [...]
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Dariiber hinaus kann es den Verbalprotokollen bei P2, P3, P7 und P8 entnommen werden,

dass sie auch Elemente des konzeptuellen Wissens aktivieren konnten.

Codesystem

@) Metonymie

(@4 Language Tag
(=4 Assoziation
(=g Bedeutung
@4 Aussprache
=g Farm

. SUMME

+ (g Ebene des Wortwissens

@3 Konzeptuelles Wissen

F1 F2 F3 P4 P53 &) F7 F3 SUMME
n

U

11

==

L

(&%)
%)

Y

3 16

1
13 ) 2 G 13

[T=]
[=3]

Abbildung 5.11: Code-Matrix zur Verteilung der Codes der Kategorien ,Metonymie‘, ,Welt-

und enzyklopadisches Wissen® und ,Ebene des Wortwissens*

Ein interessantes Beispiel dafiir ist im Verbalprotokoll von P3 zu finden:

P3/A2 2102-110:

[..] de a:: ugye a redaktionen lesz itt az alany a
besldt az (-) valamilyen elddnteni ugye cselekvés
(3.0) és a ta&jdning (--) hat (--) 6:: mivel
redaktionen ezért nem Dbiztos hogy a tédjdning az
valami takaritdssal <<nevetve>> kapcsolatos lesz igy
mar mint az elején gondoltam (=) lehet hogy
valamilyen do’ntés: (-) valamilyen fontosabb dontés
(--) mondjuk (-) hm: fogalmam sincs (-) lehet hogy
valamilyen nyom’ nyomda mert redaktion (---) lehet
hogy valami nyomtatvany (--) valami olyasmi lehet a

tdjdning akkor mar (4.0) igazabdl ennyi (1.0)°38

P3 hat in der ersten Teilaufgabe tidning mit dem englischen Wort tidy verkniipft. Sie hat

redaktionen erkannt und konnte es mit seinem deutschen Aquivalenten verbinden. Das

zusammen mit der Annahme zur Bedeutung von beslot (dt. ,beschlieBen®) aktivierten bei

P3 konzeptuelle Wissenseinheiten, die zum Wort dt. Redaktionen gehdren. So konnte P3

5 Siehe Anhang 7. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] aber die:: redaktionen wird hier wohl das subjekt sein das beslot das (-) ist irgenwelches
beschlieBen also titigkeit (3) und dieses teidning (--) nun (--) 4:: denn redationen deshalb ist es nicht
sichert dass das teidning etwas mit putzen <<lachend>> zu tun hat schon so am anfang habe gedacht
(-) es kann irgendeine ent’schei:dung sein (-) irgendeine wichtigere entscheidung (--) zum beispiel (-)
hm: ich habe keine ahnung (-) es kann irgendeine dru’ druckerei sein weil redaktion (---) es kann ein
druckwerk sein (--) so etwas kann das teidning dann schon sein (4.0) eigentlich so viel
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(ohne auf die Form von tidning zu reflektieren) die Bedeutungen ung. nyomtatvany (dt.
,Druckwerk*) abrufen.

Wie auch in dem oben zitierten Segment haben die Proband*innen in A2 bei den
ErschlieBungsversuchen hdufig auf ihre Deutschkenntnisse zuriickgegriffen. Aus den
Daten der Code-Matrix (Abb. 5.12) und aus dem Diagramm zur relativen Haufigkeit der
Codes ist eindeutig erkennbar, dass in den Verbalprotokollen zur zweiten Aufgabe mehr
Segmente  gefunden wurden, in denen sich die Proband*innen bei

ErschlieBungsversuchen auf deutsche Worter bezogen.

Codesystem
~ (&g Lemma-Aktivierung
Eg deutsches Wort
=g englisches Wart
=g ungarisches Wort
(&g andere Sprachen
2 SUMME 1

a7

L

9
7
1
2

oL s

[ex]

=)
=]

13 16 5 4 HF 20

—_

Abbildung 5.12: Code-Matrix zur Verteilung der Codes der Kategorie ,Sprachbewusstheit’

Die héufigere Aktivierung des Deutschen in A2 kann von der empfundenen Néhe der
zwei Sprachen (Deutsch und Schwedisch), also von der Psychotypologie abhingen
(Ringbom 2007: 7-8). Um diese Annahme zu iiberpriifen, wurden die mit dem Code
,Psychotypologie‘ versehenen Segmente im Nachhinein iiberpriift und nach Sprachen
weiter kategorisiert (vgl. Abb. 5.14). Die Daten bestdtigen die Annahme, da sich die
Proband*innen unter den 12 gefundenen Segmenten zur Psychotypologie in 9 auf die
deutsche Sprache bezogen haben.

50% (51)

. deutsches Wort
. englisches Wort
5% (5) ungarisches Wort

andere Sprachen

9% (9)

36% (37)

Abbildung 5.13: Relative Haufigkeit des Vorkommens einzelner Sprachen in A2
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Codekonfigurationen

80% 75% (9)
72%
64%
56%
48%
40%
32%
24%
16%
8%

o,

8% (1) 8% (1) 8% (1)

Psychotypologie + Deutsch Psychotypologie + Deutsch Psychotypologie + Englisch Psychotypologie + andere
+ Englisch Sprache

Abbildung 5.14: Absolute und relative Haufigkeit psychotypologischer Annahmen der

Proband*innen

Was die Reflexionen der Proband*innen betrifft, ist insgesamt in den Verbalprotokollen

zu A2 eine dhnliche Tendenz zu erkennen, wie in denen zur A1 (siche Abb. 5.15 und vgl.
dazu Abb. 5.6)

32% (20)

. negativ
. unsicher

positiv

10% (6)

59% (37)

Abbildung 5.15: Relative Haufigkeit der Codes zur ,Reflexion® (A2)

5.3.2.2 Ergebnisse zur Metonymie BEHALTER FUR INHALT

Der erste schwedische Satz zur Metonymie BEHALTER FUR INHALT war der folgende:
()
Schwed.: Sven drack en  hel flaska pa under trettio sekunder.
Dt.: Sven trank eine ganze Flasche unter  dreiBig Sekunden.

Eng.:  Sven drank one whole bottle under  thirty seconds.
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Im Satz ist flaska das metonymisch verwendete Wort. In der ersten Aufgabe wurden
darck und hel isoliert abgefragt, deren Bedeutungen die Proband*innen in der ersten
Runde nicht erschlieBen konnten. Im Satz sind die zwei Worter mit dem metonymisch
verwendeten Wort syntaktisch verbunden: flaska ist das Akkusativobjekt des Verbes
drack, und hel ist das Attribut von flaska. Der Satz ist ein einfacher, ergédnzter Satz.

Aus den Verbalprotokollen ist klar erkennbar, dass die Proband*innen den Satz
wihrend des ErschlieBungsprozesses versucht haben, in Phrasen aufzuteilen. Dieses

Vorhaben wird auch von P5 reflektiert:

P5/A2 Z14-15: [..] prébdltam igy a kis részecskéket fejtegetni hogy
6:: (--) hogy mik lehetnek (3.0) mérmint hogy igy a
mondatnak mely részei képezhetik [..]%°

Die Phrase under trettio sekunder und deren Elemente werden in vier Fillen (P1, P3, P6,

P8) als Ausgangspunkt der ErschlieBung gewéhlt, z. B.:

P3/A2 Z2-3: [..] 6::hm (3.0) ha&t ott van egy under akkor az (--)
biztos valami alatt valami ilyesmit Jjelent [..]9°

P6/A2 Z1-2: [..] ®::hm: (2.0) hat igy (-) az elsd szbé amit igy
taldn értek az az szekunder [..]¢!

Eine weitere erkannte Phrase ist en hel flaska. Weil (a) flaska der Kopf der Phrase ist,
und weil es (b) sowohl im Ungarischen als auch im Deutschen ein Forméquivalent hat,
fangen die Proband*innen innerhalb  dieser Phrase immer mit der
BedeutungserschlieBung dieses Wortes an. Alle 8 Proband*innen haben das Wort
erkannt, wobei P3, P6, P7 und P8 auf die ungarische Form zuriickgegriffen haben. P1 hat
dt. Flasche als Quelle des Transfers genannt. Bei P2, P4 und P5 erschien die
entsprechende Bedeutung von flaska ohne Referenz auf eine aktivierte Sprache. P2 fangt
sogar das Verbalisieren mit den folgenden Worten an:

P2/A2 Z4-6: (3.0) ©::hm (1.0) hat hogyha ha igy leforditanam

akkor wvalami (-) olyasmire hogy O:: (=) (hét) (-)

5 Siehe Anhang 9. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...]ich versuchte die kleinen teile zu verstehen was &:: (--) was sie sein konnten (3.0) also welche teile
des satzes bilden sie [...]

8 Siehe Anhang 7. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] 4::hm (3.0) nun dort ist ein under dann das (--) ist bestimmt etwas unter etwas dhnliches kann das
bedeuten [...]

61 Siehe Anhang 10. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...]4::hm (2.0) also (-) das erste wort das ich so verstehe ist das das sekunder [...]
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iveget megivott (-) O6:hm (-) harom masodperc alatt

[..]62

Aus dem zitierten Segment von P2 ist auch erkennbar, dass P2 die Bedeutung von drack
im Rahmen der Phrase richtig benutzt hat. Es stellt sich so die Frage, inwieweit das
Erkennen von flaska zum Erkennen des Wortes drack unmittelbar fithren kann. Anhand
der Daten der Verbalprotokollen (dargestellt in Tabelle 5.20) ist es ersichtlich, dass die
Verkniipfung der richtigen Bedeutung nicht nur von dem formalen Erkennen des Wortes
flaska abhingt: AuBer der Wortwissenseinheit Bedeutung sind noch weitere

Wortwissenseinheiten zu aktivieren und zu transferieren.

drack

P1 ,meginni‘

[dt. trinken]

P2 ,inni‘

P3 eng. duck

P4 ,tenni®
[dt. stellen]

P5 ,inni*
[dt. trinken]

P6 keres*

[dt. suchen]

P7 eng. grab
P8 eng. drink, drunk

Tabelle 5.20: BedeutungserschlieBungen zum drack

AuBer P3 haben die Proband*innen Verben als mdgliche Aquivalente angegeben, was
durch die syntaktische Position von drack erklarbar ist: Drack steht auf der zweiten Stelle
im Satz. P8 verbalisiert dazu Folgendes:

P8/A2 Z13-16: [..] a a drack is volt ha jél1 emlékszem az elsé
feladatban (3.0)és gondolom hogy az lenne az ige

(1.5) itt a mondatba’ (--) mert ugye e:: altaldban az

62 Siehe Anhang 6. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] (3.0) &::hm (1.0) wenn ich das so iibersetzen wiirde dann auf so (-) etwas dass 6:: (-) (sieben) (-)
flasche trank er (-) 4:hm (-) unter drei sekunden
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van a masodik helyen (2.0) a nyelvekben (.) elsé

helyen pedig az alany hhh [..]63

Es lasst sich annehmen, dass in den drei Féllen, in denen nicht trinken aktiviert wurde,
haben die Proband*innen flaska in seiner Grundbedeutung verstanden. Durch das
Transferieren von kollokationellem Wissen haben sie zum Wort passende, mit ihm héaufig
vorkommende Verben, wie z. B. stellen aktiviert. Bei P1 ist es aber erkennbar, dass P1
zum flaska das entsprechende BEHALTER-IKM aktiviert hat, wodurch P1 die Bedeutung
von drack im Vergleich zur Antwort in der ersten Teilaufgabe (eng. drake jacket)
veranderte:

P1/A2 Z4-6: [..] flas=flaska vagy fladszka 6hm az valami iiveg lehet
mert flasch’ (.) flasche (---) 6::: ( ) azt tudom
hogy (---) 6::: a sven szerintem egy név az en (.)
gondolom hogy egy (-) egy=egy név’ (.) néveld ugy
mint an’=angolban az hogy (.) an (2.0) 0&::: (2.0)
akkor a hel az:: (--) hédt ezt nem tudom ((nevet))
szerintem a=a: (---) megint hell gondolok de az nem
illik most annyira bele ebbe a:: (---) talédn (1.5)
taldn arra utal hogy 0::: (-) ja a drek pedig taléan
nem is ing taldn lehet és akkor hogy meginna ez a
sven meginna egy egész Uveg hm:: valamit héarom

masodperc alatt (5.0) [..]%

P1 hat, ohne darauf reflektiert zu haben, auch die richtige Bedeutung zum hel (ung. egész)
aktivieren konnen, wobei das nur P1 unter den Proband*innen schaffen konnte. Auller P1
haben P7 (Anhang 11, A2/Z24) und P8 (Anhang 12, A2/Z28) auf hel reflektiert. Bei den
anderen Proband*innen erschien hel gar nicht wéhrend der BedeutungserschlieBung. P7
konnte die attributive Funktion des Wortes erkennen, P8 hat es als ,halb‘ (2 LD

Entfernung: Ersetzung von e und Ergénzung durch b) interpretiert.

63 Siehe Anhang 12. Deutsche Ubersetzung des Segments:
das das drack war auch wenn ich mich recht erinnere in der ersten Aufgabe (3.0) und ich denke dass es
wire das verb (1.5) hier im Satz (--) weil e:: im allgemeinen das steht an der zweiten stelle (2.0) in den
Sprachen

84 Siehe Anhang 5. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] flas=flaska oder flaska dhm es konnte eine art flasche sein weil flasch' (.) flasche (---) 4::: () das
weil ich (---) 4::: ich glaube sven ist ein name das en (.) ich denke dass es ein (-) ein=ein art* (.) artikel
wie im eng‘=englischen das (.) an (2.0) &:: (2.0) dann das hel da::s (--) nun das weiB ich nicht ((lacht))
ich denke das=das (---) ich denke wieder an hell aber das passt nicht so gut hier rein (---) vielleicht (1.5)
vielleicht bezieht es sich darauf &:: (-) ah das drack ist vielleicht gar nicht hemd und dann dass dieser
sven eine ganze flasche trinken wiirde unter drei sekunden
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P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
drack
flaska sekunder Sven flaska sekunder flaska flaska
(flaska)

Tabelle 5.21: Antworten auf die retrospektive Riickfrage (Satz 1)

In der retrospektiven Riickfrage benannten vier Proband*innen flaska als das
Schliisselwort, das ihnen die grof3te Hilfe beim Verstehen des Satzes leistete. Unter diesen
vier Proband*innen haben aber nur P1 und P8 die Bedeutung ,trinken* dem Wort drack
zuordnen konnen. P5 gibt drack als das Wort an, das das Erschlieen unterstiitzt hat. Aus
dem Verbalprotokoll zur Aufgabenldsung stellt es sich jedoch heraus, dass PS5 schon am
Anfang der Verbalisierung die passende Bedeutung zur flaska transferieren konnte
(Anhang 9, A2/Z5). Kurz darauf, im gleichen Absatz (Z10-11), nennt sie spontan zum
ung. éiveg (dt. ,Flasche®) das Verb ittunk (dt. ,wir tranken®) und auch eine substantivierte
Form ung. ivaszat (dt. ,Trinken®). Es lasst sich annehmen, dass flaska, und durch diese
Wortform aktiviertes konzeptuelles Wissen das Deuten von drack ermoglichten, was

dann das Verstehen des ganzen Satzes erleichterte.

Der zweite Satz zu BEHALTER-FUR-INHALT-Metonymie war der folgende:

)
Schwed.: Bernard packade upp sin ryggsick sifort han kommit hem.
Dt.. Bernard packte aus seinen Rucksack sofort er kam Heim.

Eng: Bernard unpacked his  rucksack assoonas he came home.

Im Satz ist ryggsdck das metonymisch verwendete Wort. In der ersten Aufgabe wurden
bereits packade upp und hem isoliert abgefragt. In der ersten Runde konnten die
Proband*innen die Bedeutung von packade upp (Verb plus Partikel) dank der
lexikalischen Morpheme dt. pack- und eng. pack zum Teil gut erschlieen, dabei wurde
das Wort in erster Linie als Substantiv wahrgenommen (bis auf P3, P3 hat es als Verb
identifiziert; vgl. Tabelle 5.14). Weiterhin ist es wichtig anzumerken, dass upp
etymologisch mit eng. up verwandt ist, jedoch bedeutet es in dieser Verb-Partikel-
Kombination ,aus‘. In diesem Kontext fungiert also upp als ein falscher Freund. Die
Bedeutung von hem konnte nur P4 richtig angeben. Der Satz ist ein zusammengesetzter
Satz; die Metonymie ist im Hauptsatz und ist das Akkusativobjekt des Satzes. Hem

kommt in dem Nebensatz vor. Da packade upp im Satz ryggsdck regiert, ist es interessant
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zu untersuchen, ob und inwieweit das Erkennen des metonymisch verwendeten Wortes

die BedeutungserschlieBung des zum Verb gehorenden Partikels (upp) beeinflusst.

Den Kognaten ryggsdck konnte nur P2 nicht richtig erkennen; nur der Kopf des

Kompositums wurde durch dt. Sack identifiziert. Bei den anderen Proband*innen sind

hinsichtlich packade upp folgende Deutungen zu erkennen:

(i)

(ii)

(iii)

(iv)

P8 hat die Bedeutungen ,aufnehmen‘ und ,aufpacken angegeben (Anhang
12, A2 Z50-51), dementsprechend wurde die Bedeutung des Partikels upp

nicht modifiziert.

P3, P4, P5, P7 haben die Bedeutung ,zusammenpacken® angegeben, wobei
P3 bereits bei der Kognatenerkennung diese Wortform erschlosen hat. P4
hat wihrend der Verbalisierung zuerst sowohl ,aufpacken® als auch
,zusammenpacken‘ angegeben (Anhang 8, A2 Z24). Nach der Kldrung der
Bedeutung von ryggsdck hat P4 sich fiir ,zusammenpacken® entschieden
(Z38). P5 hat erst nach einer liangeren Pause (11 Sekunden) die ersten
Gedanken geduflert, demzufolge ist es nicht ganz klar, welche vorherigen
ErschlieBungsversuche den verbalisierten Entsprechungen
,zusammenpacken‘ und ,zusammenlegen‘ vorangegangen sind (Anhang 9,
Z27-29). P7 hat packade am Anfang der Verbalisierung vorgelesen, hat
jedoch dariiber keine Uberlegungen mitgeteilt (Anhang 11, A2 Z34). In Z39
kehrt P7 zu packade (upp) zuriick, wo die Bedeutung ,zusammenpacken®
angegeben war. Zwischen den zwei Benennungen von packade, versuchte
P7 die Bedeutung des Nebensatzes zu erschlieBen; d. h. P7 diirfte die
Bedeutung von ryggsdck frither gedeutet haben als P7 das in Z42
verbalisiert hat.

P6 hat ,einpacken‘ als Bedeutung genannt (Anhang 10, A2 Z22).

P1 konnte die richtige Bedeutung des Satzes erschlieBen, aber im
Verbalprotokoll von P1 ist es zu sehen, dass Pl mehrere
Bedeutungsvorschlage formuliert hat (Anhang 5, A2 Z35-37): ,auspacken®,
aufpacken® und ,einpacken‘. Da P1 auch die Bedeutung des Nebensatzes
erschliefen konnte, konnte P1 dem Kontext entsprechend ,auspacken‘ als

richtige Losung auswéhlen.
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Weiterhin ist es auch interessant zu sehen, dass auf die retrospektive Riickfrage beziiglich
des Schliisselwortes 5 Proband*innen mit dem Wort ryggsdck antworteten, unabhingig

davon, inwieweit sie die Bedeutung des Satzes deuten konnten.

P1 ) P3 P4 P5 P6 P7 P8

ryggsick | Bernard | ryggsdck | packade | packade | ryggsick | ryggsdck | ryggsédck

Tabelle 5.22: Antworten auf die retrospektive Riickfrage (Satz 2)

Aus den oben beschriebenen ErschlieBungsprozessen ldsst sich annehmen, dass die
Metonymie BEHALTER FUR INHALT die Auswahl der Prifixe als Aquivalente des Partikels
upp beeinflusst haben diirfte. Es ist gut moglich, dass durch das Transferieren der
Wortwissenseinheit konzeptuelles Wissen zum rygssdck das BEHALTER-IKM aktiviert
werden konnte. Diese Annahme lisst sich auch dadurch verstirken, dass das Aquivalent
von ryggsdck auch in der ungarischen Verbalisierung metonymisch verwendet wurde
(vgl. Anhang 8, P4/A2 7Z38: ,,6sszepakolta a: (---) a: hatizsakjat™ [= dt. ,,packte seinen (-
--) seinen Rucksack zusammen). Dariiber hinaus ermoglichte das kollokationelle Wissen
den Proband*innen, dass sie verschiedene aber zum BEHALTER-IKM passende Prifixe

ausgewahlt haben (vgl. z. B. Punkt (iv) der obigen Liste).

5.3.2.3 Ergebnisse zur Metonymie HERSTELLER FUR PRODUKT

Der erste untersuchte Satz zu diesem Metonymietyp ist:

3)

Schwed.:Har  du  I&st Brecht i skolan?

Dt.. Hast du gelesen (las) Brecht in  Schule [der]?
Eng.: Have you read Brecht in  school [the]?

Der Satz ist ein einfacher, ergidnzter Fragesatz, in dem Brecht das metonymisch
verwendete Wort ist. In der ersten Aufgabe wurden Zdst und skolan isoliert abgefragt. Die
Bedeutung von skolan konnte von allen Proband*innen in der ersten Runde erschlossen
werden. Demgegeniiber konnte die Bedeutung von /dst nur von P8 durch dt. lesen
abgeleitet werden (vgl. Tabelle 5.14). Infolgedessen wird in Bezug auf diesen Satz

genauer untersucht, ob die Proband*innen die vorher zu /dst angegebenen Bedeutungen
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im Kontext der Metonymie verandern konnten. Brecht ist das Akkusativobjekt des Satzes,

wird also von dem zu erschlieBenden Verb regiert.

Aus den Verbalprotokollen lassen sich die folgenden Aspekte zu der oben

angesprochenen Frage erkennen:

(i)

(i)

Obwohl P8 in der ersten Runde /dst richtig erschlieBen konnte, konnte P8
den Satz nur zum Teil richtig deuten; es wurde sogar die Bedeutung von ldst
falsch modifiziert: ,,nem biztos hogy az olvasni hanem (-) lehet hogy (1.0)
0::: (---) a latni“ [= dt. ,,es nicht sicher dass es lesen ist sondern (-) es kann
(1.0) &::: (---) das sehen]* (Anhang 12, A2 Z73-54). Dies lasst sich dadurch
erklaren, dass P8 Brecht als Schriftsteller/Dramatiker nicht erkannt hat: ,.a
brecht az megin’(1.5) gondolom egy férfi lehe::t* [= dt. ,,der brecht das ist
wied® (1.5) kann ein mann sein] (Anhang 12, A2 Z54-55). Demzufolge hat
P8 Brecht als Subjekt des Satzes wahrgenommen, was mit dem
Vorhandensein von du fiir P8 nicht {ibereinstimmbar war. So wurde durch
den Kontext, der durch i skolan aktiviert wurde, die Bedeutung von ldst als
,sechen‘ abgeleitet (zur Frage der Phrase i skolan siehe Punkt (iv)
vorliegender Liste).

Aus der Verbalisierung von P7 kann nicht eindeutig erkannt werden, ob
P7 Brecht als Schriftsteller/Dramatiker erkennen konnte. Dariiber hinaus
hat P7 die mit /ldst verkniipfe Bedeutung auch im Kontext nicht verédndert.
Demzufolge lautete die mdgliche Ubersetzung des Satzes wie folgt: ,,az
iskolaban hagytad brechtet* [= dt. ,,hast du brecht in der schule gelassen]
(Anhang 11, A5 Z 61-62). Vermutlich hat der falsche Freund dt. isst bei

der Bedeutungserschliefung die Oberhand gewonnen.

P4 hat Brecht als Schriftsteller/Dramatiker erkannt, trotzdem konnte P4 nur
zum Teil richtig die Bedeutung des Satzes erschlieBen. Aus Versehen wurde
ldst ibersprungen, nur die Phrase har du wurde interpretiert, trotzdem liefert

P4s Verbalisierung wichtige Informationen:

A2 Z43-53  ((elolvassa a mondatot)) (4.0) hm::: (3.0) hat ez
a::: (2.0) ez a har ez ugye megint a habenre
emlékeztetett hogy ak’ (-) a du meg az ugye megint
a németbél a dura (--) tehdt hogy akkor azt

jelentheti igy a mondatnak az eleje hogy van-e

neked (1.5) hm:: (-—--) hadt az a leszt (---) leszt
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brecht (--) O6hm:: (1.5) ha&t nem tudom ez most igy
nagy tipp lesz (=) de::: (---) de taldn az hogy igy
(1.0) hogy ez utol’ (-) tehat hogy egy ilyen (-)
ilyen koényv (-) nem tudom mert a brechtrdl egy
kony’ ohm (-) tehdt a kényv jut eszembe <<nevetve>>
(--) az ird és annak a kdbnyve (-) és hogy a::
(-=-) azt Jjelnetheti esetleg hogy=06: (=) hogy
megvan-e az a koényved az iskoldban (--) hogy ezt

jelentheti taldn a mondat®®

In diesem zitierten Segment ist zu sehen, wie P4 zur Deutung des Satzes die
HERSTELLER-FUR-PRODUKT-Metonymie explizit erkldrt, wobei P4 die
Bedeutung ,Buch‘ von Brecht ableitet. Auch in dem Ubersetzungsversuch
gibt P4 das Wort ung. konyv [= dt. Buch] an.

(iii)  P1, P2 und PS5 konnten die Bedeutung des ganzen Satzes richtig erschlieBen.
Sowohl P2 als auch P5 haben ihre Verbalisierungen zum Satz mit der
richtigen Ubersetzung angefangen (siehe Anhang 6, A2 Z38-39 und Anhang
9, A2 Z45-46). Aus dem Verbalprotokoll von P1 stellt es sich heraus, dass
ldst das letzte Element im Satz war, dem P1 die richtige Bedeutung
zuordnen konnte. Die Deutung von last wird von P1 wie folgt reflektiert:

A2 Z43-53 [..]a le’ (.) az a leszt haha (-) az az olvasni
vagyis héat ebbdl a kontextusbdl igy ez jon le hogy
olvasni habdr eldészdbr nem 1s (-) nem 1s arra

gondoltam (1.5)°%¢

In der retrospektiven Befragung erginzte P1 diese Informationen mit der

folgenden Bemerkung:

65

66

Siehe Anhang 8. Deutsche Ubersetzung des Segments:

((P4 liest den satz)) (4.0) hm::: (3.0) nun das ist (2.0) dieses har das erinnert mich also wieder an das
haben dass da’ (-) und das du wohl wieder aus deutschem auf du (--) also dann kann so der anfang des
satzes dass du hast (1.5) hm:: (---) nun dieses ldst (---) ldst brecht (--) dhm:: (1.5) nun weil} ich nicht das
wird ein groBer tipp sein (-) a:::ber (---) aber das mag so (1.0) dass es ( ) (-) also solch ein (-) solch ein
buch (-) ich wei8 nicht vom brecht ist mir ein buch dhm (-) also das buch ist mir eingefallen
<<lachend>>

(--) der schriftsteller und dessen buch [...]

Siehe Anhang 5. Deutsche Ubersetzung des Segments:

[...]das 14’ (.) dieses ldst haha (-) das ist das lesen also aus diesem kontext das ist mir jetzt klar geworden
dass es lesen ist obwohl ich zuerst nich (-) nicht daran gedacht habe
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A2 Z7195-201 [..] az

kicsoda (-)

Osszeset kitaldltam és tudom hogy Brecht
inkdbb azt mondaném
(==-)

azért Ugyis sok mindent ki lehetett taldlni ¢’

és akkor igy [..]

hogy Brecht [segitette a legtdbbet] mert

Aus diesem Segment wird Klar, dass Brecht fiir P1 einen Kontext lieferte,
wodurch P1 die Bedeutung von list richtig ableiten konnte. In der
retrospektiven kurzen Befragung haben auch P2 und P5 Brecht als das
Element genannt, dass fiir sie die grofite Hilfe wiahrend der ErschlieBung
leistete (vgl. Tabelle 5.23). Demzufolge kann es angenommen werden, dass

auch in ihren mentalen Lexika dhnliche Prozesse abliefen wie bei P1.

P3 und P6 haben /dst mit der Bedeutung ,hdren® verkniipft, obwohl sie
Brecht als Schriftsteller/Dramatiker erkannten (vgl. Anhang 7, A2 Z37-39
und Anhang 10, AZ31-32). Dieses Ergebnis ist durch die Komplexitét des
Satzes erklirbar, da der Satz zwei metonymische Worter enthilt, denn auch
die Phrase i skolan wird metonymisch verwendet (GANZES FUR TEIL).
Trotz dieser Fehldeutung liefern die Antworten dieser zwei Proband*innen
wichtige Informationen: Bei ihnen scheint die Metonymie skolan auf die
Deutung des Satzes auszuwirken, wodurch (a) Brecht als ,Lehrstoff*
inferiert wird und (b) /dst als ,horen‘, obwohl weder die deutsche Wortform
noch die englische (hear) oder die ungarische (hall) ldst dhnlich ist.
Weiterhin soll erwdhnt werden, dass die Proband*innen Adren auch in
einem metonymisch erweiterten Sinne verwendet haben, in dem #hdren

,lernen‘ bedeutet.

P1

P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8

Brecht

Brecht har du Brecht Brecht har du skolan har du

Tabelle 5.23: Antworten auf die retrospektive Riickfrage (Satz 3)

67 Siehe Anhang 5. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] ich habe alle [worter] erschlossen und ich weill wer brecht ist (-) und dann so [...] ich wiirde eher
sagen dass brecht [hat am meisten geholfen] (---) weil ach so lésst sich vieles herausfinden
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Auch zur konzeptuellen Metonymie HERSTELLER FUR PRODUKT wurde ein zweiter Satz

den Proband*innen présentiert, in dem Shakespeare als sprachliche Metonymie fungiert:

4

Schwed.: Vi spelade Shakespeare f6rra sdsongen.
Dt.. Wir  spielten Shakespeare letzte Saison.
Eng.. We played Shakespeare last season.

Der Satz ist ein einfacher, ergénzter Satz. In der ersten Aufgabe wurden spelade und
sdasongen isoliert abgefragt. Zum Wort spelade konnte nur P7 die richtige Bedeutung
transferieren mit Hilfe der Form dt. spielen. Sdsongen wurde von P1 und P8 durch die
ungarische Form szezon [= dt. Saison] erkannt (vgl. Tabelle 5.15). Diese zwei Kognaten
sind im Satz mit der Metonymie syntaktisch bzw. semantisch eng verbunden:
Shakespeare ist das Akkusativobjekt im Satz, so wird es von dem Verb spelade regiert.
Sdsongen ist mit der metonymischen Bedeutung von Shakespeare semantisch
Verbunden: Im Satz referiert Shakespeare auf ein ,Theaterstiick von Shakespeare‘, zu
dem Saison innerhalb des Frames ,Theater® assoziativ in Verbindung steht.

Alle Proband*innen haben Shakespeare als Schriftsteller/Dramatiker/Dichter
erkannt. Uberdies — wie das auch in Tabelle 5.24 dargestellt wird — haben sie alle in der
retrospektiven Befragung Shakespeare als Schliisselwort hervorgehoben, das ihnen die
grof3te Hilfe bei der ErschlieBung der Satzbedeutung leistete. Diese Antworten sind wohl
dadurch entstanden, dass Shakespeare vermutlich das einzige Wort im Satz war, dass die

Proband*innen auf Anhieb verstanden.

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
Shakes- Shakes- Shakes- Shakes- Shakes- Shakes- Shakes- Shakes-
peare peare peare peare peare peare peare peare

Tabelle 5.24: Antworten auf die retrospektive Riickfrage (Satz 4)

Um die Wirkung der Metonymie auf das Erschlieen der Satzbedeutung erfassen zu
konnen, werden die entsprechenden Segmente der Verbalprotokolle aus der Perspektive
untersucht, ob die Proband*innen die richtigen Bedeutungen zu den Kognaten spelade
und sdsongen transferieren konnten. Aus den Verbalprotokollen ldsst sich im

Allgemeinen erkennen, dass Shakespeare das HERSTELLER-IKM aktiviert zu haben
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scheint, was den Proband*innen ermoglichte, konzeptuelle Wissenseinheiten zu

transferieren:

(i)

(i)

Die Proband*innen haben Bedeutungen dem Kognaten sdsongen zugeordnet,
die keine Bedeutungs- oder Forméquivalente waren, aber zum IKM gehoren.
P3 und P5 haben die Bedeutung ,Werk‘ (Anhang 7, A2 Z58-59 und Anhang
9, A2 Z65-66) mit dem Wort verkniipft; P4 und P8 haben es als ,Sonett
gedeutet (Anhang 8, A2 Z62 und Anhang 12, A2 Z84). Der Einfluss von

Shakespeare wurde von P4 auch erldutert:

A2 Z59-63 [..] nem is tudom hm: (-) ez a sz::: szeszongen hogy
(=) megint eldéjott: (-) ugye ugyanaz Jjut eszembe
réla mint ami volt a szdénad:1 is: (-) de hogy igy

(--) meglattam a shakespearet akkor lehet hogy ez

valami ve:rset vagy szonettet jel:ent [..]°8

Das Abrufen dieser letzteren Bedeutung konnte auch durch die Uberlappung

der Wortsegmente SONett und siSONgen verstiarkt werden.

P1, P2, und P5 konnten spelade durch das Transferieren von spielen (Anhang
5, A2 Z91; Anhang 6, A2 Z52 und Anhang 9, A2 Z63) erschlieflen:

P1/A2 Z87-92 [..] lehet hogy (---) hogy 6::: hogy megnéztiik
hogy shakespeare-t néztiink eléz8 szezonban shak’
(=) shakespeare-t jatszottunk valamelyik (--) &:hm
a:: a:: nézni-re gondoltam eldészdr mert hogy
(---) spectacular és a(h)kkor <<nevetve>> spelade
(.) de lehet a spielen a (.) is mert amugy ahhoz

is hasonld [..]°¢°

Das zitierte Segment ist aus mehreren Griinden aufschlussreich: P1 konnte in
der ersten Runde zu spelade keine Worter aktivieren und transferieren, um

eine Bedeutung mit der Wortform zu verkniipfen. Im Satz, wie oben

8  Siehe Anhang 7. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] ich weil wohl nicht hm: (-) dieses s::: sdsongen dass es (-) wieder vorgekommen ist (-) es ist mir
eben das gleiche eingefallen was bei dem wort auch war (-) aber dass ich so (--) shakespeare gesehen
habe dann kann es etwa ein gedicht oder ein sonett bedeuten [...]

8 Siehe Anhang 7. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] es kann sein dass (---) dass 4::: dass wir uns ansahen dass wir uns shakespeare in der vorherigen
saison angeschaut haben shak® (-) wir spielten shakespeare irgendwelches (--) 4:hm ich dachte zuerst
an das sehen weil (---) spectacular und dann <<lachend>> spelade (.) aber es kann auch das spielen das
(.) denn es ist ihm auch &dhnlich [...]
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angesprochen, bezient sich das Wort Shakespeare auf ,ein
Drama/Theaterstiick von Shakespeare‘. Die Tatsache, dass Pl die
Bedeutungen ,ansehen‘ und ,spielen‘ mit spelade verkniipft hat, weist darauf
hin, dass P1 Shakespeare in seiner metonymischen Bedeutung verstanden hat.
Aus formaler Hinsicht konnten diese zwei Wérter dank der Uberlappung der
Lautkombination /sp/ abgerufen werden. VVon der Bedeutungsseite her sind
,ansehen‘ und ,spielen Verben, die mit dem Wort Theaterstiick
Kollokationen bilden konnen. Dies weist darauf hin, dass nicht nur das zu
Shakespeare gehorende konzeptuelle Wissen, sondern auch das
kollokationale Wissen (eng. collocational knowledge) transferiert wurde,
wobei die kollokationale Wortwissenseinheiten zum Referenten des

metonymisch verwendeten Wortes gehoren.

5.3.2.4 Ergebnisse zur Metonymie G4NZES FUR TEIL

Die letzten zwei Sétze der Interkomprehensionsaufgabe beinhalten GANZzES-FUR-TEIL
Metonymien. Es stellte sich heraus, dass die Proband*innen bei diesen Sdtzen weniger
erfolgreich waren: Zum Satz 5 viermal, zum Satz 6 fiinfmal konnten die Proband*innen
keine Vorschldge dazu formulieren, was die Sétze bedeuten konnten (vgl. Tabelle 5.13).

Der erste Satz zu diesem Metonymietyp war:

©)

Schwed.: En  stad planerade  uppror mot borgmastaren.

Dt.: Eine Stadt plante Aufruhr gegen  Bilirgermeister [den].
Eng.:  One city/town planned  uprising/uproar against mayor [the].

Der Satz ist ein einfacher, ergénzter Satz. Das metonymisch verwendete Wort ist stad [=
dt. Stadt]. In der ersten Teilaufgabe wurden die Kognaten planderade und borgmdistaren
isoliert abgefragt. Das Wort planerade haben die Proband*innen mit den Substantiven dt.
Plan oder dem eng. plan zum Teil richtig verbunden; nur P5 und P7 konnten das nicht
tun, wihrend der Kognat borgmdstaren wurde nur von P1, P7 und P8 erkannt wurde. Die
Phrase mit dem metonymischen Wort en stad ist das Subjekt des Satzes, so bildet stad

den Kern des Satzes mit dem Verb planerade. Der andere Kognat, borgmdistaren, ist



141

semantisch mit dem metonymisch verwendeten Wort verknliipft; sie gehoren zu dem
gleichen IKM.

Aus den Verbalprotokollen stellt es sich heraus, dass P2, P5 und P8 die Bedeutung
von stad nicht ableiteten konnten, obwohl es nur eine LD-Operation entfernt von dt. Stadt
ist (Ergdnzung durch ein -t). Bei P3, P6 und P7 wurden wegen der Stellung des Wortes
die Formen dt. stand oder eng. stand aktiviert: Da stad das zweite Element im Satz ist,

wurde es als ein Verb wahrgenommen, z. B.:

P3/A2 Z68-70:. [..] 6:: az en (-) arrél az jutott eszembe hogy é:n
(=) a stédd (--) az (--) az a stand’bdl az angolbdl
hogy &:11lni:: [..]70

Die Bedeutung ,Stadt‘ konnte nur Plund P4 richtig angeben. Demzufolge kénnen nur
ihre Verbalprotokolle dazu untersucht werden, inwieweit und wie die Metonymie ihre
ErschlieBungen beeinflussen konnte. Da P1 schon in der ersten Runde zu planerade das
Wort eng. plan und dt. Plan verband, und auch borgmdstaren als dt. Biirgermeister
identifizieren konnte, konnte P1 relativ einfach den ganzen schwedischen Satz
iibersetzen. Da die Bedeutung beider vorher isoliert prasentierter Kognaten P1 gut erraten
hat, kann die Wirkung der Metonymie nicht erfasst werden (vgl. Anhang 5, A2 Z109-
130).

P4 konnte auch planderade mit dem eng. plan schon in der ersten Teilaufgabe
verbinden, und borgmdsteren hat P4 weder in der ersten noch in der zweiten Runde
erkannt. Dariiber hinaus hat P4 eher nur auf der Phrasenebene und nur zum Teil
Annahmen iber die Bedeutungen geduBert (Anhang 8, A2 Z71-87). So kann Kkein
Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein eines metonymischen Ausdrucks und
zwischen den verbalisierten ErschlieBungsprozessen erkannt werden. In der
retrospektiven Befragung wurde stad gar nicht erwdhnt. P4 konnte nicht konkret

benennen, welches Wort die grofite Hilfe leistete (vgl. Tabelle 5.25).

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
borg- borg-
- en - planerade uppror -
mastaren maéstaren

Tabelle 5.25: Antworten auf die retrospektive Riickfrage (Satz 5)

0 Siehe Anhang 7. Deutsche Ubersetzung des Segments:

[...]4:: das en (-) davon fdllt mir das é:n [ung. ich] ein (-) das stad (--) das (--) das ist aus dem stand aus
englisch stehen [...]




142

Der zweite Satz zur GANZES-FUR-TEIL-Metonymie war der folgende:

(6)

Schwed.: Redaktionen beslot att utge en ny tidning.
Dt.. Redaktion [die] beschloss zu herausgeben eine neue Zeitung.
Eng.:  Editors/desk [the] decided to publish one new newspaper

Der Satz ist ein komplexer Satz, der Nebensatz ist ein Akkusativsatz. Das metonymisch
verwendete Wort ist redaktionen, das das Subjekt ist. In der ersten Aufgabe wurden aus
dem Satz beslot und tidning aus dem Satz isoliert abgefragt: Bes/ot wurde nur von P3 und
tidning nur von P4 erkannt. Das metonymisch verwendete Wort wurde von 5
Proband*innen (P1, P2, P3, P5 und P6) richtig erkannt. Im Folgenden werden ihre
Verbalprotokolle néher untersucht.

P2 und P6 konnten trotz des Erkennens des Wortes redaktionen weder bes/ét noch
tidning erschlieBen (Anhang 6, A2 Z88-91; Anhang 10, A2 Z62-66). P5 konnte zu beslot
das dt. beschliefien aktivieren, wie aber P5 die Verbindung gefunden hat, hat P5 nicht
verbalisiert. Demzufolge lassen sich keine Schlussfolgerungen ziehen, welche Rolle die
Metonymie dabei gespielt hat (Anhang 9, A2 Z106-107).

Bei P1 und P3 scheint redaktionen jedoch offensichtlich eine Wirkung auf das
Bedeutungserschlieen zu haben (siehe oben P3/A2 Z102-110):

Das konzeptuelle Wissen, das mit dem Wort Redaktion verbunden ist, erlaubte P3
die Bedeutung ,Druckwerk‘ mit tidning zu verkniipfen. Aus dem Segment geht eindeutig
hervor, dass P3 diese Bedeutung nur anhand der Bedeutung von redaktionen
angenommen hat. Bei P1 hat dieser Kognat eine Auswirkung auf die Deutung von bes/ot:
P1 hat zu diesem Verb die Bedeutung ,herausgeben® zugeordnet, obwohl utge diese
Bedeutung trigt; zu utge konnte P1 keine anderssprachige Wortform oder Bedeutung

aktivieren:
P1/A2 Z152-153. [..] akkor igy valami ilyesmi (.) hogy 6:: (1.5) hogy
a szerkesztéség kia’ (.) kiadott egy uj UGjséagot
(---) az az (.) az az u-betls azt nem tudom hogy I[..]
(1.5)7

™t Siehe Anhang 5. Deutsche Ubersetzung des Segments:
[...] dann so ist es soetwas (.) wie 4: (1.5) wie die redaktionen gab‘ (.) gab eine neue Zeitung aus (---)
dieses (.) dieses wort mit dem u das weil ich nicht was das sein kann [...]
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Bei der retrospektiven Befragung waren P2 und P8 durch den Misserfolg der
ErschlieBung gestresst. Aus diesem Grund wurde ihnen zu diesem Satz keine Riickfrage
gestellt. Die anderen Proband*innen haben das Wort redaktionen als grofte Hilfe
ausgewdhlt (siehe Tabelle 5.26). Dies kann aber damit zusammenhéngen, dass die

anderen Worter des Satzes als ,zu fremd‘ von ihnen eingestuft wurden.

P1 ) P3 P4 P5 P6 P7 P8

redaktionen - redaktionen | redaktionen | redaktionen | redaktionen | redaktionen -

Tabelle 5.26: Antworten auf die retrospektive Riickfrage (Satz 6)

5.3.3 Konklusion

Im Abschnitt 5.3 wurden die mit Instrument 3 gewonnenen Ergebnisse prasentiert. Mit
Hilfe der Codierung lieBen sich Tendenzen erfassen, die von denen der ersten Teilaufgabe
abweichen. Eine wichtige Erkenntnis ist, dass die psychotypologische Einstufung des
Schwedischen durch das Présentieren von Sitzen erfolgte. Da die Proband*innen das
Schwedische dem Deutschen dhnlicher empfunden haben (vgl. Abb. 5.14), haben sie im
Rahmen der zweiten Aufgabe bei den ErschlieBungsversuchen haufiger auf das Deutsche
zuriickgegriften.

Aus der inhaltlichen Analyse der Verbalprotokolle geht hervor, dass das formale
Erkennen der metonymisch verwendeten Kognaten die Grundvoraussetzung ist, um
weitere Wortwissenseinheiten transferieren zu konnen.

Es lasst sich auch erkennen, dass im Rahmen der Interkomprehensionsaufgabe das
Transferien von konzeptuellem Wissen parallel auch zum Aktivieren des kollokationalen
Wissens fiihrt. Dies ldsst sich bei den Sétzen eindeutig erkennen, bei denen (a) das
metonymisch verwendete Wort vom Verb regiert wird, und (b) das Verb ein Kognat ist,
der wegen groflerer LD oder wegen eines falscher-Freund-Effekts schwieriger zu
erkennen ist (z. B. packade upp oder Zist). In solchen Fillen ist eine Wirkung der IKM-
Aktivierung — also der Transfer von konzeptuellem und so auch von metonymischem
Wissen — bemerkbar, weil innerhalb des IKMs nach Elementen mit Hilfe des
kollokationalen Wissens gesucht wird. Dies ermdglicht einem das Finden von
akzeptierbaren Verkniipfungen, wodurch man Phrasen und Sétze mit einer Deutung

versehen kann. Dieser Prozess scheint die umgekehrte Version des Prozesses zu sein, der
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von Langacker (1987: 271-274) in der aktiven-Zone-Theorie erklart wird: Laut dieser
Theorie richten die Verben die Aufmerksamkeit auf bestimmte Segmente des IKMs. Im
Falle des rezeptiven Vorgangs von Interkomprehension ermoglichen jedoch die
aktivierten Segmente des IKMs das Hervorrufen der Verben. Dabei wird sogar die
formale Seite des zu erschlieBenden Kognaten auller Acht gelassen (vgl. die Segmente zu
upp), was darauf hinweist, dass die konzeptuelle Verbindung der Elemente im IKM die
BedeutungserschlieBung stiarker beeinflusst.

Weiterhin kann auch festgestellt werden, dass die BEHALTER-FUR-INHALT-
Metonymien und die HERSTELLER-FUR-PRODUKT-Metonymien haufiger zur IKM-
Aktivierung fiihrten als die GANZES-FUR-TEIL-Metonymien. Um mdgliche Griinde fiir

den Unterschied zu ermitteln, sind weitere empirische Forschungen notwendig.

5.4 Gesamtbetrachtung der Ergebnisse

Im Rahmen der Triangulation wurden Daten mit drei Instrumenten erhoben. Die ersten
zwei Instrumente dienten dem Ziel, die Ergebnisse der Kognatenerkennung und die der
Interkomprehensionsaufgabe besser deuten zu kdnnen.

Die Ergebnisse der Befragung zur Sprachverwendung (Instrument 1) zeigten, dass
die Proband*innen im Alltag vor allem Ungarisch und Englisch zur rezeptiven
Tatigkeiten verwenden. Beim Erlernen einer neuen Fremdsprache — und so auch bei
Interkomprehension — wird wegen des Fremdspracheneffektes (L2-Status) von der
Typologie unabhéngig eher auf eine schon gelernte Fremdsprache zuriickgegriffen als auf
die L1 (Bardel/Falk 2007: 480). Dies ist auch aus den Daten ersichtlich: Bei der
Kognatenerkenennung haben die Proband*innen wegen der Aktualitdit (recency) haufiger
englische Worter mobilisiert, um Bedeutungen zu erraten. In der zweiten Aufgabe wurde
wegen der Psychotypologie in erster Linie das Deutsche als Transferbasis verwendet (vgl.
Hall/Ecke 2003: 71-72, Ringbom 2007: 7-8). Das Letztere bedeutet auch, dass der Faktor
der recency von der Psychotypologie bei Interkomprehension iiberholt werden kann.

Mit dem zweiten Instrument wurden Daten zur Rezeption von Metonymien
gesammelt. Anhand der statistischen Auswertung mit dem Kruskal-Wallis-Test gibt es
einen signifikanten Unterschied in den Ergebnissen zur muttersprachlichen Rezeption der
drei untersuchten Metonymietypen (BEHALTER FUR INHALT, HERSTELLER FUR PRODUKT

und GANzES FUR TeIL). Diese Tendenz ist auch im Rahmen der
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Interkomprehensionsaufgabe an den Rohdaten zu erkennen. Aus diesem Grund wurden
die Antworten gewichtet quantifiziert, wobei die ,richtigen/zum gréBten Teil richtigen®
BedeutungserschlieBungen mit 2, die ,zum Teil richtigen® mit 1 und die falschen bzw. die
fehlenden Versuche mit 0 bewertet wurden. So liel sich der Kruskal-Wallis-Test auch
bei diesen Daten durchfiihren. In diesem Fall ist aber statistisch kein signifikanter
Unterschied zwischen den Ergebnissen nachweisbar (H = 4.1038; vgl. Abb. 5.16).

Treatment 1 Treatment2  Treatment 3

4 3
2 3 @
a a 1
1 1 1
3 3 @
1 a a
1 2 ]
2 1 a
£ % %
Ranks T1 Ranks T2 Ranks T3
23.5 23.5 20.5
17 28.5 4.5
4,5 a.s 12
1z 12 1z
20.5 20.5 4.5
1z 4.5 4.5
12 17 4.5
17 12 4.5
T: 118.5 T: 114.5 T: 67
n: & n: & n: 8
) s e

Calculation Summary
H = (12/(N(N+1)} * (5 T2/) - 3(N+1)
H=0.02 * 3955.188 - 75

H=4.1038

Abbildung 5.16: Ergebnis des Kruskal-Wallis-Tests"

2. Der Kruskal-Wallis-Tests wurde mit Hilfe des online-Tools Social Science Statistics durchgefiihrt:
https://www.socscistatistics.com/tests/kruskal/default.aspx
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Ein Zusammenhang zwischen den Ergebnissen bei Instrument 2 und den
Ergebnissen bei der Interkomprehensionsaufgabe konnte anhand der quantifizierten
Daten vorliegender Untersuchung statistisch nicht bewiesen werden (Spearman
Korrelation; rs=-0,09756, p = 0,81823). Dies heiit aber nicht, dass es keinen
Zusammenhang zwischen den zwei Prozessen gibt, das kann demzufolge den Gegenstand

weiterer Forschungen bilden.
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6 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Vorliegende Arbeit verfolgte das Ziel, die Rolle von Metonymien im mehrsprachigen
Kontext zu erfassen, wobei die mentalen Prozesse von Sprachlernenden im Mittelpunkt
standen. Um dieses Ziel zu erreichen, wurde eine explorative qualitative Forschung mit
Triangulation durchgefiihrt. An der Untersuchung haben 8 Proband*innen teilgenommen,
die alle nach der Arbeitsdefinition vorliegender Arbeit mehrsprachig sind. Die Daten
wurden mit drei Instrumenten erhoben: (1) schriftliche Befragung zur Sprachbiographie
und Sprachverwendung, (2) schriftlicher Test zur Messung der muttersprachlichen
metonymischen Kompetenz und (3) Kognatenerkennung und Interkomprehension mit
Introspektion.

Im Folgenden wird zuerst auf die Grenzen der durchgefiihrten Untersuchung
reflektiert. AnschlieBend werden durch Beantwortung der Forschungsfragen
Schlussfolgerungen gezogen. Weiterhin werden Uberlegungen zur didaktischen

Implementierung und Forschungsdesiderate formuliert.

6.1 Grenzen der Untersuchung

Die durchgefiihrte Untersuchung erzielte Einsichten in komplexe mentale Phinomene zu
gewinnen. Obwohl sich die Ergebnisse wegen des explorativen Charakters vorliegender
Arbeit nicht verallgemeinern lassen, sind sie wichtig, da sie uns Einblicke in die
mehrsprachige Kognition in Bezug auf figuratives Denken gewidhren. Die mit
introspektiven Verfahren gewonnenen Daten spiegeln ndmlich die mentalen Prozesse der
Proband*innen wider. Man darf jedoch nicht vergessen, dass beim lauten Denken und
Erinnern trotz relativ ununterbrochener Verbalisierung vieles ungeduBlert und
unreflektiert bleibt (vgl. Abschnitt 4.3.3.1). Weiterhin iiben auch individuelle Faktoren
der Proband*innen eine Wirkung auf die Qualitit der Daten und so auch auf die
Ergebnisse aus:
(a) Die Proband*innen sind unterschiedlich bereit ihre Gedanken zu verbalisieren,
und trotz Probe- und Schulungsphase konnen sie die Aufgabe des Verbalisierens
unterschiedlich angehen (z. B. P5 hielt immer einige Sekunden Pause vor dem

Verbalisieren, vgl. Anhang 9).
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(b) Dariiber hinaus sind sowohl die Interkomprehensionsaufgabe als auch die
Aufgabe des lauten Denkens und Erinnerns ungewohnliche, anstrengende
Tatigkeiten, durch die die Proband*innen relativ schnell ermiiden. Dies kann dazu

fithren, dass noch weniger Informationen verbalisiert werden.

6.2 Bilanz und Beantwortungsversuch der Forschungsfragen

Im Rahmen der Untersuchung wurden auf zwei Forschungsfragen mit jeweils drei
Subfragen Antworten gesucht. In diesem Abschnitt wird der Versuch unternommen, diese
Fragen anhand der Ergebnisse zu beantworten, wodurch auch die Ergebnisse der

Untersuchung diskutiert und zusammengefasst werden.

(F1) Wie hidngt die metonymische Kompetenz mit der rezeptiven

mehrsprachigen Kompetenz zusammen?

(@) Was beeinflusst die metonymische Kompetenz im rezeptiven mehrsprachigen

Kontext?

Um zu erfahren, ob die muttersprachliche metonymische Kompetenz eine
positive Auswirkung auf die metonymische Kompetenz im mehrsprachigen
rezeptiven Kontext hat, wurden Daten mit Instrument 2 gesammelt. Im
Rahmen vorliegender Untersuchung konnte kein enger Zusammenhang
zwischen der muttersprachlichen und der mehrsprachigen Performanz anhand

der Spearman Korrelation nicht ermittelt werden (vgl. Abschnitt 5.4).

(b) In welcher Relation steht die metonymische Kompetenz im rezeptiven
mehrsprachigen Kontext mit weiteren mehrsprachigen individuellen
Unterschieden (z. B. Bereitschaft zum Transferieren, Sprachbewusstheit,

usw.)?

Im Rahmen der durchgefiihrten Untersuchung belegen die Daten keine
Zusammenhéange zwischen den mehrsprachigen individuellen Unterschieden

und der metonymischen Kompetenz.
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Mit Hilfe der Codierungen ist zu sehen, wie haufig in den verbalen
Protokollen Segmente zum Code ,Sprachbewusstheit® vorkommen. Schon
aus den Rohdaten ist es ersichtlich, dass kein Zusammenhang zwischen
Sprachbewusstheit und metonymischer Kompetenz erfasst werden konnte:
Wiéhrend bei P8 die meisten Segmente (n=47) mit dem Code
,Sprachbewusstheit* versehen wurden, konnte P8 die Bedeutung von nur
zwel Sidtzen richtig, bzw. zum Teil richtig erschlieBen. Demgegeniiber
wurden insgesamt 14 Segmente bei P1 mit dem Code markiert, jedoch konnte
P1 fiinf Sétze richtig und einen zum Teil richtig erschlieBen. Das Ergebnis
eines statistischen Vergleiches von den zwei Variablen (Anzahl der Codes
,Sprachbewussheit* und Anzahl der richtig/zum Teil richtig erschlossenen
Sétze) weist auch darauf hin, dass kein Zusammenhang gefunden werden

konnte (Spearman Korellation: rs = -0,06061, p = 0,88664).

(c) Wann werden Metonymien zur Rezeption transferiert und inwieweit l14sst sich

der positive Transfer beobachten?

(1) Im Rahmen der rezeptiven Mehrsprachigkeit st die
Grundvoraussetzung des metonymischen Transfers, dass die
Lernenden/Sprecher*innen die metonymisch verwendete
zielsprachliche Wortform erkennen. Der formale Transfer ermoglicht
dann den Transfer weiterer Wortwissenseinheiten. Unter den
Wortwissenseinheiten sollte die konzeptuelle Wissenseinheit
transferiert werden, um die metonymische Verwendung eines
zielsprachlichen forméahnlichen Wortes deuten zu konnen. Dieser
Prozess ldsst sich an den gewonnenen Daten z. B. zum Satz 1 und zum
Satz 2 mit den sprachlichen Metonymien flaska und ryggsdck gut
erkennen (siehe Abschnitt 5.3.2.2).

(i)  Die im Abschnitt 5.3.2 prisentierten Ergebnisse zeigen, dass die
Proband*innen die Sétze mit den Metonymien BEHALTER FUR INHALT
und HERSTELLER FUR PRODUKT erfolgreicher erschliefen konnten als
die Satze mit GANZES FUR TEIL Metonymie. So wurden bei den ersten

vier Sitzen die metonymischen Bedeutungen haufiger gedeutet. Der
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Kruskal-Wallis-Test zeigte jedoch keinen signifikanten Unterschied
zwischen den quantifizierten Ergebnissen, die aus den
Verbalprotokollen stammten (vgl. Abschnitt 5.4).

Trotzdem stellt sich die Frage, was die Transferierbarkeit bei den
ersten vier Metonymien (flaska, ryggsdck, Brecht, Shakespeare)
beeinflusste. Da (a) der metonymische Transfer von der Verfasserin
vorliegender Arbeit als eine Art des lexikalischen Transfers betrachtet
wird (vgl. Abschnitt 3.4.2) und weil (b) der lexikalische Transfer als
Transfer von Wortwissenseinheiten interpretiert wird
(Jarvis/Pavlenko 2008: 72), nimmt die Autorin an, dass es zwischen
den zum Instrument verwendeten Wortern einen Unterschied auf den
Wortwissensebenen gibt.

Um dieser Annahme nachzugehen, wurde DWDS konsultiert.
Anhand der Worterbuchdefinitionen 14sst sich erkennen, dass in den
Grundbedeutungen von Flasche und Rucksack das Konzept, das die
Rahmen des IKMs BEHALTER markiert, explizit angegeben ist; Gefdifs
oder Behdlter sind semantisch gesehen auch Hyperonyme der zwei
Worter. Diese Bedeutungsrelation ldsst sich auch bei den Wortern
Brecht und Shakespeare erkennen, wo das Konzept
SCHRIFTSTELLER/DRAMATIKER also HERSTELLER in der Bedeutung
beinhaltet wird. Demgegentiber beinhaltet die Grundbedeutung von
Stadt und Redaktion das zur metonymischen Interpretation bendtigte
Konzept GESAMTHEIT nicht; das Konzept ist nur in der abgeleiteten
zweiten Bedeutung dieser Worter aufzufinden. Demzufolge sind die
Konzepte ,Behilter* bzw. ,Schriftsteller/Dramatiker® assoziativ mit
den  Bedeutungen der  Worter  Flasche/Rucksack  und
Brecht/Shakespeare stiarker verbunden. So lassen sich Elemente des
entsprechenden IKMs einfacher aktivieren und transferieren.

Die Reichweite des positiven Effekts des metonymischen

Transfers wird in den Antworten auf (F2) behandelt.
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(F2) Wie Dbeeinflussen metonymisch verwendete Kognaten die

Rezeption der neuen Zielsprache in der Anfangsphase des L3-

Erwerbs?

(@) Wann fordern die zu den metonymisch verwendeten Kognaten gehérenden

IKMs Interkomprehensionsprozesse?

Anhand der Daten sind zwei Grundvoraussetzungen der Forderung von
Interkomprehensionsprozessen durch IKMs zu erkennen:
(1) Formaler Transfer des Vehikels, und

(i)  Transfer der zum Vehikel gehorenden konzeptuellen Wissenseinheit.

Von diesen zwei Faktoren hingt es ab, ob die Zielgrofe innerhalb des IKMs
identifiziert wird. Wenn dass der Fall ist, lassen sich kollokationale
Wissenseinheiten  der  Zielgrole  aktivieren.  Der  Erfolg  der
Bedeutungserschliefung hingt weiterhin auch von dem Erkennen formaler
Ahnlichkeiten der weiteren im Satz stehenden Worter ab.

Ein gutes Beispiel liefern die Segmente zu Satz 4 von P1, (i) in dem P1
Shakespeare auf der formalen Ebene erkannt hat, und (ii) das konzeptuelle
Wissen aktivieren konnte, wodurch die ZielgroBe (,Theaterstiick®) erreichbar
wurde. Weitere formale Ahnlichkeiten wurden zwischen spelade und dt. spielen
bzw. sdsongen und dt. szezon gemerkt, wodurch die Bedeutung des ganzen

Satzes fur P1 erschlieBbar wurde.

(b) Inwiefern fungiert Metonymie als ,Cue * fiir Interkomprehension?

Wie auch im Abschnitt 5.3.3 beschrieben lésst sich in den Verbalprotokollen zu
der Interkomprehensionsaufgabe eindeutig erkennen, dass bei Sétzen, bei denen
(a) das metonymisch verwendete Wort vom Verb regiert wird, und (b) das Verb
ein Kognat ist, der wegen grofBerer LD oder wegen eines falscher-Freund-Effekts
schwieriger zu erkennen ist (z. B. packade upp oder list), das Transferien von
konzeptuellem Wissen parallel auch zum Aktivieren des kollokationalen
Wissens fiihrt. Dies beeinflusst den BedeutungserschlieBungsprozess von

Phrasen und Sétzen. Dieser Prozess scheint die umgekehrte Version des aktiven-
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Zone-Effektes zu sein (Langacker 1987: 271-274): In diesem Fall ermoglichen
die aktivierten Segmente des IKMs das Hervorrufen der Verben. Die
konzeptuelle Verbindung der Elemente im IKM beeinflusst die
BedeutungserschlieBung so stark, dass auf den Aspekt der formalen Ahnlichkeit
zwischen dem zielsprachlichen Wort und dem aktivierten Wort von den
Proband*innen verzichtet wird, was sich eigentlich den Annahmen des Parasitic
Model von Hall und Ecke (2003) entgegensetzt (vgl. Abschnitt 2.3.3, S. 33).

(c) Was beeinflusst die Aktivierung des IKMs?

Die Grundvoraussetzung der IKM-Aktivierung, wie oben beschrieben, sind der
formale Transfer des Vehikels und der Transfer der zum Vehikel gehorenden
konzeptuellen Wissenseinheit. Weitere Faktoren, die die IKM-Aktivierung
beeinflussen konnten, sind im Rahmen vorliegender Untersuchung nicht

erkennbar.

Ganzheitlich betrachtet ist anhand der gewonnenen Daten erkennbar, dass die
Kognatenerkennung in Sitzen dank der kontextuellen Einbettung — die auch von
Metonymien  angeboten wird —  erfolgreicher ist. Obwohl die
Interkomprehensionsprozesse mit der Erkennung von Koganten anfiangt (Moller
2014: 23), wird die Interkomprehension auch durch sprachliches deklaratives

Wissen wie z. B. Kenntnisse in Syntax oder Morphologie stark beeinflusst.

6.3 Uberlegungen zur didaktischen Implementierung

Die in der Untersuchung erworbenen Kenntnisse ermoglichen auch die Formulierung von
Vorschlagen zur Wortschatzarbeit im L3-Unterricht: Da Metonymien die
Interkomprehensionsprozesse férdern konnen, die der rezeptiven Mehrsprachigkeit zu
Grunde liegen, eignen sich Metonymien sehr gut zum bewussten kontrastiven Lernen

eben auch auf einer hoheren Niveaustufe im DaT-/DaFnE’3-Unterricht (Brdar-Szabo

8 DaT = Deutsch als Tertifirsprache; DaFnE = Deutsch als Fremdsprache nach Englisch
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2016: 96). Dies ist von besonderer Bedeutung, weil (a) dadurch sich die Wortschatztiefe
(vocabulary depth) der Lernenden erweitern ldsst, und weil (b) die metonymisch
erweiterten Bedeutungen in Worterbiichern in vielen Fallen nicht kodifiziert sind, da sie
synchron der kreativen Sprachverwendung dienen.

Mit Anwendung von Impulstexten und von Paralleltexten in den Sprachen der
Lernenden ist es moglich, Lernenden Metonymien im Kontext zu présentieren. In den
Texten konnen metonymisch verwendete Worter gesammelt werden. Durch Erstellung
von Mind-Maps lassen sich dann zu den gefundenen Wortern Assoziationsketten
veranschaulichen, wodurch konzeptuelle Metonymien als mdgliche Transferbasen mit
einem Wort verkniipft werden. (siehe Abb. 6.1). Auf dieser Weise wird (a) die
Mehrdeutigkeit sprachiibergreifend im Fremdsprachenunterricht thematisiert und (b) die
Reichweiten von Metonymien in verschiedenen Sprachen miteinander verglichen
(Berényi-Nagy [im Druck]).

Aus den Daten der Untersuchung geht hervor, dass Lernende wéhrend
BedeutungserschlieBungen bei Substantiven, die von Verben regiert werden, automatisch
auch kollokationalles Wissen zum Substantiv transferieren. Dementsprechend kann die

oben vorgestellte Methode auch mit dem Einbezug von Verben ergidnzt werden.

Dt. Flasche
Eng. bottle
Ung. iveg/palack

el

fiir By |
MATERIAL

Abbildung 6.1: Mind-map zur Férderung der metonymischen Kompetenz
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6.4 Ausblick — Forschungsdesiderate

Anhand der Ergebnisse der durchgefiihrten explorativen Forschung lassen sich drei

Annahmen tber die Rolle der Metonymien und der metonymischen Kompetenz im

mehrsprachigen Kontext — und so auch im L3-Erwerb — formulieren. Diese Annahmen

ermoglichen, quantitative Forschungen zu planen, um die folgenden Hypothesen zu

bestétigen oder zu widerlegen.

Annahme 1:

Annahme 2:

Annahme 3:

Sprachliche Metonymien, bei denen das Vehikel in seiner
Grundbedeutung das Konzept beinhaltet, das die Grenzen des IKMs
markiert, beschleunigen die rezeptiven Vorgidnge eben in der

Anfangsphase des Erlernen einer L3 erheblich.

Bei den sprachlichen Metonymien einer neuen Zielsprache, bei denen das
Vehikel in seiner Grundbedeutung das Konzept beinhaltet, das die
Grenzen des IKMs markiert, wird die konzeptuelle Wissenseinheit

einfacher transferiert.

Sprachliche Metonymien, die in einem Satz von dem Verb regiert werden,
aktivieren wéhrend der Interkomprehension die zur Zielgrof3e gehorendes
kollokationales Wissen verstirkt, um die Bedeutung des Verbes zu

erschlieffen.
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ANHANG

Anhang 1: Instrument 1 — Sprachliches Profil

Nyelvi profil

A kérdoiv célja, hogy felmeérje, milyen nyelveket tanultal, és azokat hogyan hasznalod a
heétkéznapokban.

Elére is nagyon szépen koszondm a kitdltést!

Timi

* This form will record your name, please fill your name.

Nyelvi 6néletrajz

1. Mi az elsé idegen nyelved? (A legelsd tanult idegen nyelved)

2. Mikor (hany évesen/melyik évfolyamon) kezdted el tanulni az els6
idegen nyelvedet?

3. Van az elsé idegen nyelvedbdl nyelvvizsgad/érettségid? Ha
nyelvizsgad (is) van, melyik vizsgakdzponttdl (pl. ECL) és milyen
szinten (pl. B2). Melyik évben érettségiztél és/vagy szereztél
nyelvvizsgat?




177

4. Mi a masodik idegen nyelved? (A masodik tanult idegen nyelved.)

5. Mikor (hany évesen/melyik évfolyamon) kezdted el tanulni a masodik
idegen nyelvedet?

6. Van a masodik idegen nyelvedbdl nyelvvizsgad/érettségid? Ha
nyelvizsgad (is) van, melyik vizsgakdzponttél (pl. ECL) és milyen
szinten (pl. B2). Melyik évben érettségiztél és/vagy szereztél
nyelvvizsgat?

7. Tanultal tovabbi idegen nyelv(ek)et -- akar énalléan is (pl.
Duolingoval)? Ha igen, melyek ezek, és mennyi ideig foglalkoztal
vellik?
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Nyelvhasznalati szokasok

Kérlek, allits fel egy sorrendedet az alapjan, hogy melyik nyelven milyen gyakran végzed a
kérdésekben megnevezett tevékenyésget. A valaszok mellett megjelend nyilak segitségével

8. Melyik nyelven olvasol leginkabb Ujsagcikkeket (nyomtatva és/vagy

elektronikusan)?
Német
Magyar

Angol

9. Melyik nyelven olvasol leginkabb regényeket/kdnyveket?

Német
Magyar

Angol

10. Melyik nyelven nézel leginkabb filmeket/sorozatokat?

Német
Magyar

Angol
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11. Melyik nyelven gondolkodsz leginkabb?
Német
Magyar

Angol

12. Melyik nyelven nézel/hallgatsz leginkabb hireket?
Angol
Német

Magyar

13. Melyik nyelven hallgatsz leginkabb zenét?
Magyar
Német

Angol

14. Melyik nyelven hallgatsz leginkabb radiot/podcastokat?

Magyar

Német

Angol




180

15. Melyik nyelven nézel leginkdbb YouTube-videdkat vagy egyéb
tutorialokat?

Angol
Magyar

Német

16. Melyik nyelven keresel fel leginkabb honlapckat informacio szerzés
céljabol (pl. egy termék mindségére vonatkozolag)?

Német
Angol

Magyar

17. Melyik nyelven dlmodsz a leggyakrabban?
Angol
Magyar

Német
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18. Melyik nyelven olvasod el leginkabb a csomagolasckon lévé
termékosszetételeket/hasznalati Gtmutatokat?

Magyar
Angol

Német

19. Melyik nyelven fogalmazddnak meg leginkabb benned az érzelmeid?
Angol
Német

Magyar

20. Amennyiben barmilyen megjegyzésed lenne a fentiekkel kapcsolatban
(8.-19. kérdés), akkor azt itt megadhatod.

Pl. ha valamelyik kérdés esetében nehezebben tudtal dénteni, vagy Ggy érzed, hogy
két nyelv is azonos szerepet tolt be egy-egy tevékenység esetében az életedben, stb.
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21. Melyik nyelven hasznalod a felsorolt eszkozoket/szolgaltatasokat?

E-mail-fiok
fellilete

Facebook
feliilete

Instagramm
felilete

Teams
feltlete

Mobil mentije

Streaming
szolgaltato
feliilelete (pl.
Netflix)

Egyéb
applikacio(k)/
szolgaltatas(o
k) [a 22.
kérdésnél
nevezd majd
meg ezeket]

Nem
Magyar Angol Német hasznalom

O O O O

O O O O
o O O O
o O O O
o O O O

O
O
O
O

22. Amennyiben 21, kérdésnél az "Egyéb applikacié/szolgaltatas" mellé
nyelvet megadtal, kérlek, nevezd meg az adott applikacio(ka)t vagy

szolgéaltatas(oka)t.

This content is neither created nor endorsed by Microsoft. The data you submit will be sent to the form

owner.

@y Microsoft Forms
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Anhang 2: Instrument 2 — Metonymische Kompetenz in der L1

Feladatok

The survey will take approximately 10 minutes to complete.

* This form will record your name, please fill your name.

1. Feladat

Ebben a feladatban dsszesen 9 rovid dialégust talalsz.
Képzeld el azt a helyzetet, hogy Te vagy a beszélo, aki az "A" ponthoz tartozo kijelentést teszi.
A "B" pontban a beszélétarsad visszakérdez.

A feladatod annyi, hogy felelj a kérdésre lehetdleg egy-két széval.

FONTQOS: Azt ird ird le valaszként, ami elsore eszdbe jutott, vagyis probald meg a leheto
legésztonosebben megoldani a feladatot. )

1. Az Péter megevett egy egész tanyért.
B: Mit is evett meg Péter?

2. A: Most lehet eredeti Banksy-t szereznil
B: Kit-Mit is lehet szerezni?
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3. A: Meg kell javitani az autét.
B: Mit is kell megjavitani?

4. A: Eggyel tobb csésze meg nem art meg.
B: Mi is az, ami nem art még meg?

5. A: Krddyt a legfelsd polcon talalod.
B: Kit-Mit is talalok a legfelsé polcon?

6. A: A héten fel kell hivnom a MAV-ot.
B: Kit-Mit is kell felhivnod?

7. Az Janos kiontott egy fél poharat.
B: Mit is ontott ki Janos?
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8. A: Juli megevett egy egész Milkat.
B: Mit is evett meg Juli?

9. A: Az egyetem ebbe nem egyezik bele.
B: Ki-Mi is nem egyezik ebbe bele?
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2. Feladat

Ebben a feladatban egyszeri mondatokat talalsz. Kérlek, olvasd el dket, és roviden ird le, hogy
szerinted mit jelentenek.

10. Egy negyed kancso kifolyt.

11. Hobbiként Pet6fit forditok.

12. Nézd meg a konyvet!

13. Egy fél zsak mar el is fogyott.

14. Zoli ivott még egy Heinekent.
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15. A parlament dont az oriashitelrdl.

16. Rendeltiink még két dobozt.

17. Csontvary a téli aukcid sztarja.

18. Ez a toll piros am!

This content is neither created nor endorsed by Microsoft. The data you submit will be sent to the form

owner,

@y Microsoft Forms




188

Anhang 3: Instrument 3 — Aufgabe 1 (Kognatenerkennung)

1. Feladat

Mi lesz a feladat?

1. Mit gondolsz, mit jelenthet az adott sz6?

2. Melyik nyelved melyik szava segit esetleg a megértésében?
Kérlek, nevezd meg ezt a nyelvet és szt pontosan!

3. Miért erre a szbra gondoltal mint ,segitségre” a kérdéses
sz0 megértéséhez? Kérlek, magyarazd el olyan részletesen,
amennyire csak tudod!

Proba

broder



Van esetleg kérdésed?

drack

hel
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packade upp

hem

skola

190



last

spelade

sasong

191



planerade

10.

borgmastaren

11.

besl|ot

192



12.

tidning

193
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Anhang 4: Instrument 3 — Aufgabe 2 (Interkomprehensionsaufgabe)

2. Feladat

Mi lesz a feladat?

1. Mit gondolsz, mit jelenthet az adott mondat.

2. Melyik nyelved melyik szava/szavai segit/enek esetleg a
megeértésében? Kérlek, nevezd meg ezt a nyelvet és szot pontosan!

3. Miért erre a szora gondoltal mint ,segitségre” a kérdéses
kifejezések/mondat megértéséhez? Kérlek, magyarazd el olyan
részletesen, amennyire csak tudod!

4. Az egyes szavakon kivil volt valami mas, ami segitette a mondat
megértését? Ha igen, mi?

Proba

Hur var din dag?



Van esetleg kérdésed?

Sven drack en hel flaska pa under trettio
sekunder.

Bernard packade upp sin ryggsack sa fort han
kommit hem.

195



Har du last Brecht i skolan?

Vi spelade Shakespeare forra sasongen.

En stad planerade uppror mot borgmastaren.

196
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Redaktionen besl6t att utge en ny tidning.
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Anhang 5: Transkription — Proband 1

PROBAND 1
Aufgabe 1 — Kognatenerkennung

Dauer der Erklarungen und der Schulung: 01:31

Pl 01:32 jo ((elolvassa a szdét)) (3.0) ©O::hm (3.0) pé(h)ldaul
<<nevetve>> tdlt haha (2.5)
TBN 01:44 miért gondolsz er’

Pl = hallasz

TBN 0l1:46 igen hallak (.) miért gondolsz erre

Pl 01:49 (---) hat 6:::hm (-) mert 6::: (.) igazadbdl (-) arra gondolok
hogy egy angol szdérdl van szd (---) nem tudom hogy miért (.) Dbar
nem (.)nem ismerem (---) csak olyannak tdnik (.) é::s &6::hm (1.0)
az elsd szbd, ami eszembe’ vagy ami igy (--) eszembe jutott rdla
(-) az az hogy 6:: (---) van ez a: (---) ez a: ruha’ (.)darab hogy
drake jacket és arra (.) arra arra gondoltam (--) habdr nem tudom
hogy mit jelent maga (.) ez a szd

TBN 02:31 hm=hm azzal nincsen semmi gond (-) kOszdndm szépen (--)
esetleg még valami ehhez a szdhoz

Pl 02:36 hm::: (2.0) nem (.) nincsen (.) szerintem ennyi

TBN 02:42 oké (.) kbszdbndm szépen (--) kovetkezd.

Pl 02:45((elolvassa a szdét)) (1.5) errdl is egy angol szd jut eszembe
a hell (.) mint pokol (1.0) ohm (--) taldn azért mert (.) hat ugye
nagyon-nagyon hasonldé a (1.5) a::: (1.5) fonetikdja meg (1.0) még
ami eszembe Jjutott rdéla az a::: (1.0) ez nem ez nem konkrét
nyelvhez kapcsolddik hanem wvan egy ilyen (.) félsziget (--) ©
Lengyelorszagban (.) és ((nevet)) arra asszocidltam (---)de gy
alapvetden hell mint

TBN 03:21 hm=hm (2.0) k&6sz6ndm szépen (---) oké (1.0) még esetleg

valami

Pl 03:28 hm::: (2.5) hat még a németbdl is lehet ugye (---) ugyanigy
(---) de mé&s nem

TBN 03:38 {4hiim (--) rendben (.) k&szdéndém szépen (---) kovetkezd

Pl 03:42 ((elolvassa a szdét)) (3.0) hat 6::: (1.5) valamiért er’=errdl
is a:: inkdbb a: a=a az angol az (.) ami: t igy eldébb tudok igy
fldzni hozzad: (---) és a (2.5) ezt viszont amigy ismerem szerintem
a své:dbbl van de nem vagyok benne biztos (1.5) é::s (3.0) és a
package (---) package up ((nevet)) nem értem ez igy ju’ (.) 1igy
jutott eszembe (.) eldészdr igy is olvastam hogy package (2.0)

TBN 04:18 Uhtim (-) oké (1.0) kodszdéndm szépen ((...))

Pl ((nevetgél))

TBN 04:26 tessék

Pl 04:27 svéd volt <<nevetgéleve>> vagy rosszul tippeltem

TBN 04:29 majd a végén elmondom (.) jé most <<nevetgélve>> .hh (.) jo
(.) oké (.) kovetkezd

Pl 04:35 ((elolvassa a szdt)) (---) errdl a szdrdl elbszdr (--) a
német (.) hemd (-) Jjutott eszembe mint ing (.) de::: az angol hem
is ugye mint (---) mint az ilyen szegés vagy (---) valami ilyesmi
(1.5) de=de elsdésorban a ném’'=németiil <<nevetgélve>> (---) hogy
hemd (---)

TBN 04:58 oké (2.0) rendben (--) esetleg még valami hozza&flGznivald

Pl 05:06 hm:: (.) nincs

TBN 05:08 nincsen rendben (.) kbszdndm (--) kdvetkezd
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Pl 05:12 ((meglatja a szdét)) uh errdl egy horvat szd jutott eszembe
a:: skola (---) hogy ugy (---) az az iskola horvatul (--) meg (.)
mint (.) a school (--) angolul (3.0)

TBN 05:27 4htim (1.0) oké (2.0) esetleg még valami

Pl 05:33 (---) nem (.) mé&s nem

TBN 05:37 oké (.)kdszbndm szépen

Pl 05:39 (elolvassa a szbét)) e:rrél a (---) a:: német lassen
((kuncog)) ige Jjutott eszembe és a::: tobbessz’ (-) vagy nem a
tobbesszédma hanem a: harmadik személy (-) elsdé szédm harmadik
személy (2.0)

TBN 05:52 oké (.) esetleg még valami

Pl 05:54 6::: mas nem

TBN 05:57 rendben (.) kbdszdéndm szépen

Pl 05:59 ((elolvassa a szdét)) (2.0) thm: (2.5) taldn gombdc (3.0) nem
is tudom errdl <<zavartan nevetve>> (---) nem igazan (.) semmi
(2.0) hm:: (.) talédn:: (2.0) ©o::

TBN 06:19 mire gondolsz most

Pl 06:19 hat igy prdéba::1lok (=) 6::: (.) valami <<nevetve>> valamivel
Ossze’=0ssze(.)tenni esetleg az emlékeim k&z#l igy (.) hasonlit ra
(-—=) de:: (--) ©6: taldn (2.5) hat nem tudom (.)hallottam mar egy
(.) a=a’=azt a szbét hogy 6:: hogy spela (---) de::: nem tudom hogy
mit jelent (-) de gondolom hogy ahhoz taldn lehet hogy valami koéze
van hozza mert hogy (--) ige: és akkor (--) erre gondoltam hogy
(1.0) ez valami:lyen igeforma (.) lehet (1.0)

TBN 06:53 him (.) oké (1.5) esetleg még eszedbe Jjutott rdla valami

Pl 06:58 (2.0) O6:::hm (2.0) &hm nem nem ennyi

TBN 07:05 Oké (-) koOszdnom szépen (-) kovetkezd

Pl 07:08 ((elolvassa a szdé6t)) u:h (.) errdl az jutott eszembe elsdnek
hogy sad song ((nevet)) (.) O:: (=) O::hm (1.5) itt ez volt az
elsé:: (2.0) O:::hm (1.5) més nem (1.5)

TBN 07:25 oké (1.5) és mire gondolsz most még esetleg a szdval

kapcsolatban

Pl 07:30 hat hogy igy ahogy néztem igy (1.5) valamiért gy be=beugrott
a magy”=magyar’ (.)bdél az hogy szezon de::: (---) ehm (.) ennyi

TBN 07:41 4him (-) oké kbdszdndm szépen (-) kovetkezd

Pl 07:46 ((elolvassa a szdét)) (2.5) ehm (---) eldbszOr eszembe jutott
az a: szdbd::: hogy 0::: (---) plen (1.5) a pla:n (-) eldszdr pedig’
(.) nem ((nevet)) (-) és a: reddébdl pedig valamiért az (.) hogy
(=) (masquerade) de nem tudom hogy joén (-) hogy miért (-) meg hogy
nincsen koze:: (--) 6::: (1.0) ehhez a szd:hoz (-) taldn még igy
(2.0) talédn az hogy (-) igy megtervezni valamit (.) marmint hogy
magyarul semmi egyéb nyelven csak igy ez Jutott eszembe hogy
biztosan az jelenti (.) tervezni

TBN 08:26 thtm (.) mondtad hogy a plen meg a plan (.) és utédna mondtéal
még egy szdét csak akkor pont egy picit szakadt a volna (.) azt a
sz6t meg tudnadd még egyszer ismételni

Pl = a masquerade, a masquerade, mint a::: (---) az ilyen &larcosbél

TBN 08:39 aha (.) oké (.) rendben (.) kbszdondm szépen (.) kdOszdndm
(--) esetleg még valami eszedbe jutott errdél a szdroél

Pl 08:48 (---) a rade miatt még a Fahrrad is eszembe jutott

TBN 08:52 aha (---) oké (.) kb&szdbndm szépen

Pl 08:55 ((elolvassa a szd6ét)) (5) e:::hm (3.0) errdl a::: (1.0) a
rasenmaher jut (h) <<nevetve>> eszembe valamiért de (---) & nem
sok kdze van hozz4 de mégis (--)ehm (.) erre’=erre gondoltam elsére
(1.5) vagy 6::: (2.5) nem is tudom hogy jelentésben (--) wvagyis
igy réanézé’ (--) hogy még a biurgermeister (2.5)

TBN 09:29 tthim (.) oké (-) gondolsz még esetleg valamire igy a szdbdval
kapcsolatban

Pl 09:34 6::: ranézésre igy eszembe jutott (---) hogy &:::hm (1.0)

hogy ez valami:: 6::hm (---) szdval ném’=németiil az Osszetételbdl
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TBN
Pl

TBN
Pl

TBN

P1

TBN
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jutott eszembe csak nem jutott <<nevetve>> eszembe a sz6 amire

gondoltam (-) de egyébként o6:: inkdbb akkor a bilirgermeisternek
mondanadm (-) ott a borg, ott a maister

09:57 4htm (---) oké (-) kodszoéndm szépen (-) akkor a kovetkezd
10:01 ((elolvassa a szdé6t)) (4.0) errdl a::: a belesen jut eszembe
hogyha van ilyen <<kissé kuncogva>> nem tudom hogy van-e ilyen de
ez jutott eszembe (-) 6::: (-) meg az hogy best (2.0) wvaldszind
elészér a Dbelesen azért Jjutott eszembe mert (h) ( (nevet))
felcseréltem a betlket olvaséas kozben (-) 6:hm (---) a=a belesen
meg a best (3.0)

10:34 oké (.) rendben (---) kdszé4ném szépen (1.5) Es még egy.
10:38 ((elolvassa a szdét)) (2.5) errdl a::: (--) tiny Jjutott
eszembe (--) az a: (.) és 6:hm (3.0) ennyi <<kissé nevetve>>
10:55 oké (--) gondolsz-e esetleg még valamire ezzel a szdédval
kapcsolatban

10:57 t:hm (2.0) hat (--) igazabdél (1.0) tudom hogy mit Jjelent
alapb6l a sz6 szbdéval 6::: (-—--) igy=igy nehéz elsbdre madsra gondolni
(=) mert (---)ha elvonatkoztatok ettdl akkor a tiny lenne az amire
gondolnék

11:21 aha (.) oké (.) koszdnbm szépen a valaszokat ((...)) (-)

akkor az elsé kdrrel meg is vagyunk

Aufgabe 2 — Interkomprehension (Lautes Denken + retrospektive Befragung)

Dauer der Erkldrungen und der Schulung: 03:01

Pl

TBN
Pl

TBN

Pl
TBN

Pl

TBN

14:31 ((elolvassa a mondatot)) (5.0) hat o6::: (-) a=a szekundér
miatt (-) vagy arra gondolok hogy ©¢::: (-) un’ (--) az az under
trettio szekunder nem tudom hogy jél ejtem—-e nem tudok svédil (-)
de:: a (2.0) ez milyen nyelv

14:48 a végén megmondom (.) jé <<nevetve>>

15:01 o:h j6 (.) azt hittem hogy své:d (-) O::hm (2.0) széval az
un’ (.) az az utolsd hérom szd az gondolom azt jelenti hogy harom
madsodperc alatt (-) mert az under az az under miatt (--) a trettio:
(=) az a (-) hat elsbre a horvat nyelv Jjutott eszembe ami tri a
sekunder pedig a: (.) tehdt a szekundum mint magyar ((nevet)) a
flas=flaska vagy flaszka 6hm az valami iiveg lehet mert flasch’ (.)
flasche (---) ©0::: ( ) azt tudom hogy (---) 0::: a sven szerintem
egy név az en (.) gondolom hogy egy (-) egy=egy név’ (.) néveld
gy mint an’=angolban az hogy (.) an (2.0) ©6::: (2.0) akkor a hel
az:: (--) hét ezt nem tudom ((nevet)) szerintem a=a: (---) megint
hell gondolok de az nem illik most annyira bele ebbe a:: (-—-)
taldn (1.5) taldn arra utal hogy 6::: (-) ja a drek pedig talén

nem is ing taldn lehet és akkor hogy meginna ez a sven meginna egy
egész Uveg hm:: valamit hdrom mésodperc alatt (5.0)

16:41 van még esetleg valami amit szeretnél a mondathoz
kiegészitést hozzaflzni

16:43 t:hm (2.0)

16:47 volt esetleg még valami amire gondoltdl még csak még nem
mondatad ugy el

16:52 nem szerintem ez (.) ez szerintem (--) majdnem biztos hogy
361 majdnem Jj6él1 mondtam ((nevet)) igy mondtam mert nagyon
hasonlitanak a szavak

17:03 Ghtm (.) oké: kdszdndm (-) akkor megylink a kdvetkezd mondatra
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Pl 17:07 ((elolvassa a mondatot)) (3.0) ©6::hm (1.0) hat bernard az
gondolom hogy ¢:: (1.5) bernard (---) ©::hm (1.0) ez a hem a vé:gén
ez szerintem inkdbb (.) hat olyasmi mint angolban a::=a him (---)
lehet wvalami: &6:=6:::t wvagy (.) vagy neki: (1.5) a:hm (---) ez
a::: (--) nem tudom hogy ejtik ((nevet)) nem akarom rosszul mondani
de ez a (--) pakade &p vagy (-) valami ilyesmi az az szerintem az
a: ki’ (.) kipakolni: (--) mert a pa’=pack az up meg fel és akkor
felpakolni (.) hat de lehet hogy felpakol wvalamit valahova (---)
no mindegy bepakol vagy felpakolni vagy kipakolni szerintem (2.0)
akkor a::: (1.0) a szin gondolom hogy a: (.) az az a sein(.)bol
mondjuk az az ové: (-) és az utdna lévé szd pedig az a rucksack
(.) lesz (-) vagyis hat az jutott eszembe rdéla (2.0) &::hm az a se
az 006 az nem tudom hogy micsoda: (1.5) 6:: (4.0) hmm fort (---)
hat gond’ (.) hat (.) fort (1.5) valamiért a::z (---) szerintem
valami kotészd lehet hogy ahogy vagy (-) valami ilyesmi (1.5) 0O:::
(-—=-) kommit (2.0) az a kommenbdl taldn a (---) a joénni: (1.5) és
akkor gondolom hogy ez wvalami olyasmit jelenthet hogy 6:hm (--)
amikor ez a::: Bernard megérkezett akkor egybdl ki’ (.)pakolt (---
) ugye hogy igen kipakolta a hatizsédkijat (2.5) Shm: (---) ez a sa
meg ez a ha, ez=ez nem jut eszembe hogy micsoda (--) lehet hogy
6::: (---) arra gondoltam hogy ez a (.) magdhoz a szerkezethez
hozz4a (.) kapcsolddik (1.5) hogy az kell oda (4.0)

TBN 19:36 oké (1.0) van még esetleg valami amit szeretnél mondani ezzel
a mondattal kapcsolatban

Pl 19:42 uhm: (-) nincs=nincs

TBN 19:44 nincs (.) Jjoé (-) koszondm szépen (--) akkor nézhetjik a

kovetkezdét

Pl 19:48 ((elolvassa a mondatot)) (4.0) hat 6::: ez a hé:r da:: ez
gondolom a’ (.) a hasz’ vagyis hadt nem (-) tudom hogy igy van-e de
hogy a hast du akkor a (---) az a:: (2.0) Bre’=Brecht (1.5) e:hm::
(-—=) egy személy (1.5) azért gondolom az=az 1 (-) pedig 0O::
(-—-) eldészdbr a horvatbdl az jutott’ (-) a horvatbdl jutott eszem’
(=) vagy asszocidltam ra (-) erre az i-re (-) de abban i és-t
jelent (--) és itt pedig szerintem az i inkdbb egy prepozicid pont
hogy (.) hogy’ (--) taldn azt jelenti hogy olvas’ hogy olvastal-e
Brechtet az iskoléban (3.0)

TBN 20:42 oké (-) van még esetleg valami otleted a mondathoz

Pl 20:46 (1.5) nem (.) nem

TBN 20:49 oké (-) kOszondém szépen

Pl 20:52 vagy annyi hogy a le’ (.) az a leszt haha (-) az az olvasni
vagyis hat ebbdl a kontextusbdl igy ez Jjon le hogy olvasni habér
eldsz6r nem is (-) nem is arra gondoltam (1.5)

TBN 21:04 dhim (-) oké

Pl 21:06 hm (.) ez szerintem tdk jo ((nevetgél))

TBN 21:09 ((nevet)) Jjo6l van (-) kb&szondm szépen (-) akkor nézhetjik a
kovetkezdt (-) ez pedig ez lesz

Pl 21:15 ((elolvassa a mondatot)) (2.0) hmm: : : (3.0) hat (.)
shakespeare az egyértelmd hogy shakespeare-re vonatkozi:k (---)
O:hm:: (2.5) ez a vi gondolom hogy ez a ez az mi (---) ez az
angolbdél jutott eszembe hogy we (1.0) ott is azt jelenti (---)
akkor ez a::z utolsd szbdb ez (---) valami:: (3.0) éneket Jelent
taldn (-) vagy valami 6:hm nem vagyok benne biztos (-) hat valami
6:: (--) hadt nem is tudom (-) dramdra vagy (---) valami’ valamilyen
(2.0) wvagy lehet hogy (1.0) &:h (-) nem tudom lehet hogy a
szezonnal van <<nevetgélve>> tényleg Osszefiiggésben de csak abbdl
gondolom hogy ott van eldtte hogy forra és gondolom hogy az (2.0)

az a vorher ©6::: (.) vagy az jutott eszembe hogy vorher és akkor
hogy el6z8 szezonban lehet (1.5) de az egyik (-) az egyik gondoltom
(.) hogy ez az azt jelentni hogy 06:: (2.0) lehet hogy (---) hogy

6::: hogy megnéztiik hogy shakespeare-t néztiink eldz8 szezonban
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shak’ (-) shakespeare-t jatszottunk valamelyik (--) O:hm a:: a::
nézni-re gondoltam el&szdr mert hogy (---) spektacular és a (h)kkor
<<nevetve>> spelade (.) de lehet a spielen a (.) 1s mert amigy
ahhoz is hasonld nem (---) tudom elddnteni (--) a masik alternativa
amire gondoltam az az hogy 0::: (--) hogy hat hogy nem jatszottak
eldz8 szezonban hanem (--) hanem hogy &k nézték meg (---)elsdként
((nevetgél)) de forra az talan elézd vagy elséd meg (2.0) és hogy

(=) ebbdl addddéan (6.0)
23:16 oké (1.5) esetleg eszedbe jutott még valami

23:22 nem (-) ez a speldde megtévesztd(h) ((nevet)) mert nem tudom
elddénteni hogy spielen-e vagy(h) nem spielen (---) példaul (--)
tartom magam ahhoz amit mondtam akkor

23:33 a:: (--) a nézni-t azt melyik szdéval kapcsoltad Ossze mert

nem értettem pontosan csak akkor visszakér’ [

= nem 1is annyira a nézni-bél hanem az ilyen latvanyos és akkor
abbdél gondoltam hogy azzal Osszekdtdém hogy nézni (.) spectacular

23:49 ah (-) oké (-) oké (-) kbszdéndm szépen .hh J6 (.) e:hm (.)
akkor mehetiink a kovetkezd mondatra ugye

23:56 igen=igen

23:57 oké (-) igy van

23:58 ((elolvassa a mondatot)) (4.0) G::hm (1.0) hat (--) az en
(.) az gondolom megint (.) 6::: (---) egy (=) O::: egy néveld (.)
hogy (=) egy (1.5) sta:d (-) az a stadt-bdl jutott eszembe (.)
hogy lehet hogy 6:::hm (1.5) hogy varos (2.0) az a pléneradde az
valami tervezni: lehet (2.5) 6::: (3.0) az a (=) ap (.) &prdér (2.0)
h4d::t valami fel’ (-) fell=felfelé taldn (.) valami:: (3.0) héa::t
(-—-) hogy ha az a borgmésztaren az az a polgadrmester akkor (-)
ebbdl kovetkez:tetve hogy ha tervezésrdl wvan szd (--) vagy
szervezésrél (2.0) tald:n (-) fel’=felk’ (--) hogy valami felkelés
volt (2.0) ellene (---) hogy hogy ugye a varos (-) ha ((nevet))
el’=el (.) hogy hogy a va’=varos eqgy O felkelést
sz'=szer’=szervezett (-) vagy szervezett a polgarmester el’ (-)
ellen hogy a polgar’ (.) polgarmesterrel (--) csak hogy ((nevet))
a:: (.) a jelentése a masodikkal nem olyan (1.5) 6sszeilld:: (--)
mert dltaldban a polgédrmester mell’ (.) ellen szoktak (-) nem vele
(-—-) csak azért téveszt meg (.) mert a mot (.) meg a (.) mit (2.0)
hasonlit (-) de gondolom hogy (--)ha igy minden szd:: (=) a:z (.)
amit gondolok hogy (.) akkor gondolom (.) hogy ellene (-) &::: (.)
terveztek wvalami rosszat (--) felke(h)lést ((nevetgél)) (-) de
csak a felkelést csak az &p-bdl gondolom (-) mert hogy (1.0) meg
a:: (-) meg van az a szd angolbdél hogy riot és akkor ott a roar és
akkor (1.5) az jutott eszembe (3.0)

26:05 ihiim (=) oké .hh (--) mehetiink a kovetkezd mondatra

26:09 igen <<lelkesen>>

26:11 j6(h) (.) rendben (.) utolsdé mondatunk

26:13 ((elolvassa a mondatot)) (11.0) hmm: (-) ez nehéz amiugy (3.0)
redakcid:’=nen vagy reddkcionen (.) az’ (---) errdl az jut eszembe
hogy (.) hogy redakcié (1.0) &:::hm (4.5) az az en az az megint
(.) az tuti hogy megint valami: (1.0) egyes széam (-) vagy nem egyes
szam hanem 06::: (1.0) néveld (---) tehdt akkor a redaktionen az
valami szerkeszt&ség lehet ha a redakteur az szerkesztd (1.0) a
beszl1lot (.) O6:hm:: (4.0) az (-) hat (1.0) ezt (1.5) nem tudom hogy
(-—-) mit is mondjak erre (2.0) az att (-) az talan (1.5) az is’
(.) eh (.) azt se tudom megmondani micsoda csak hogy 0::: valami
tolteléksz6d6 amit amugy ki lehetne hagyni szerintem (-) mert olyan
réo=roévid (.) meg olyan semmifélének tl(h)nik ((nevetgél)) O::hm
(2.5) hmm:: (1.5) a n’ (.) ez a ni: vagy ni: (.) vagy (---) az
gondolom hogy az (.) az UJj (-_) neu-bdl (.) vagy new-bdél (1.0)
tehdt szerkesztdség valamit (-) kiad (--) és az a téa:jdning vagy
tidning (2.0) hat (---) mivel ismerem a szdét (---) ezért tudom
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hogy 6::: (.) ujsagot jelent (.) vagy ilyesmi de:: (---) alapbdl
amigy nem tudnédm megmondani (=) mer’ amigy (---) semmihez nem
hasonli(h)t ((nevetgél)) (.) 06::: (-) tehdt mondom hogy ez (-)
akkor igy wvalami ilyesmi (.) hogy ©6:: (1.5) hogy a szerkesztdség
kia’ (.) kiadott egy Uj ujsadgot (---) az az (.) az az u-betls azt

nem tudom hogy micsoda (2.5) ennyi (1.5)
28:31 oké (3.0) esetleg még eszedbe Jjut wvalami a mondattal

kapcsolatban
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28:37 hat az (.) hogy igazdbdl ennek a: megoldéd:sdban (1.0) talan
az segitett hogy (-) gondoltam hogy a (-) redaktionen az &::: (-)
ismerds volt (.) meg az a nii: (.) vagy ni: (.)vagy nem tudom (-)
a’” (.) az utolsd szdénak pedig tudtam Jjelen’tését mert O6::: (---)
egyszer lattam egy ilyen (.) uUjsagban (.) ezt a szdbd:t mint cim
(1.0) akkor (---) nem is igazdbdl a jelentésére asszocidltam hanem
(.) hogy hol lattam ezt a szdbd:t (--) és(.) azzal kotdottem Ossze
(.) de wutédna késébb megnéztem és O6:: (.) rajottem hogy van
ktilonbsé’ (.) vagy van 6:: (-) Osszefliggés a kettd kozott (-) és
igy megjegyzetem

29:21 oké (-) kOszdndm szépen (-) .h &6: még egy dolgot szeretnék
minden mondathoz csak igy gyorsan visszanézni mert itt ennél a
mondatndl nagyon szépen elmondtad hogy mi az ami igy igazabdl
segitett .hhh ugye hogyha itt meg kellene nevezni egy szdét a: sok
ko6zil ami a mondatban van melyik segitett a legtdbbet

29:39 (1.0) hét az elsé szerintem (--) nekem legalédbb is

29:45 aha (.) ko6szoéndém (-) ennél a mondatndl ((5. mondat)) melyik
volt az amelyik sokat segitett

29:49 (1.0) a:’'=a:’'=az utolsd ((borgmdstaren)) meg a ma:sodik
((stad))

29:53 oké (.) koszi (.) ennél ((4. mondat))

29:56 (1.0) a vi:: meg a: (.) hat vi és shakespeare (.) és igazabdl
utdna az hogy forra: (-) de itt mar hogy(.)ha ha (--) az elsét meg
a harmadikat ((shakespeare)) tudom nagyjadbdl Ossze lehet rakni (.)
hogyha tudom hogy ki shakespeare (---) tehat ((nevet)) (---)
30:12 aha (.) oké (.) itt a’ (-) a legfontosabb melyik volt akkor
neked (-) a leg’=legnagyobb segitség (-) ha csak egyet neveznél
meg

30:21 Shakespeare

30:22 aha (-) ebbdl ((3. mondat))

30:25 itt az Osszes amu:gy (.) mert 0O6::: (---) szerintem Jjo61
tippeltem (-) annyira (1.0) németes ez a mondat hogy szer’ (.)
nagyon meglepddnék ha nem az lenne (h) <<nevetve>> amit mondtam
30:39 és ha egyetlen egy szdédt meg kellene nevezni hogy melyik
segitett a legtdbbet

30:43 hat ami: (-) az a:: (-) a’=a’=a skola: (.) vagy skolan és a
hast du (--) vagy a har (2.0) meg ugye Brecht is (.) utédna méar a
(=) a::: (.) harmadik szdét ((last)) mar ki tudtam hogy ugye (---)
az oOsszeset kitaldltam és tudom hogy Brecht kicsoda (-) és akkor
igy

31:04 aha (.) aha (.) tehat a legfelsd (.) a dobogd legfelsd helyén
melyik szdé &ll1 (1.00) hogyha rangsorolni kellene d&ket amelyik a
leges-leges-legtobbet segitette

31:16 akkor inkdbb azt mondandm hogy Brecht (---) mert azért ugyis
sok mindent ki lehetett tald&lni (---)

31:22 oké (.) koszi

31:24 ((2. mondat)) (3.0) itt ami a legtdbbet segitett az a:: (-)
az a:: r-betlis volt az a rucksack-hoz hasonld szd6 (1.5) meg a:::
(1.0) meg a:: (.) az a packade

31:42 oké (.) kb&szdéndém (--) és akkor még a legelsd mondat ((1.
mondat)) amivel kezdtink
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31:46 elsbének (--) az az under trettio szekundert mondandm (-) meg
a flaskat (2.0)

31:56 aha (---) és ha a kettd kozott sorrendet fel kellene
4llitanod akkor (-) melyik lenne

= a mondat megértésében inkdbb a flaska az ami segitett
32:08 oké (-) rendben (.) nagyon szépen kdszoéndm ((...))
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Anhang 6: Transkription — Proband 2

PROBAND 2
Aufgabe 1 — Kognatenerkennung

Dauer der Erkldrung und der Schulung: 03:59

P2 04:00 ((elolvassa a szdbét)) 0O:: ez is egy angol szdéra emlékeztet
(=) 0:: nekem ez a: a nyom jutott eszembe (--) de azt azt nem igy
irjadk (-) de igy O kiejteve igy hasonld a:: (-) azt hiszem és 6::
(1.0) 6:: hat ahogy kimondom magamamba’ akkor érzem azt hogy igy
angol (=) szd (-) meg ahogyan le van irva (--) O:: (2.0) és hat
ennyi

TBN 04:38 oké (--) gondoltdl még esetleg valamire

P2 04:42 6:: (=) nem

TBN 04:44 rendben koszondm akkor nézzilk is a kovetkezdt

P2 04:47 ((elolvassa a szdét)) (5.0) ohm: hat errdl a hell jut eszembe
(=) ami lehet &hm (-) angol meg német is (---) Oohm: (---) csak
ugye méds jelentésessel (-) ohm: (--) de igy elsd sorban igy nekem
az angol (-) jutott eszembe (---) ohm (4.0) és 6:: (2.0) hat igy
a pokol (-) Jjutott (--) eszembe jelentés (-) 6 (-) szerint

TBN 05:25 rendben (-) nagyon szépen koszondm mas esetleg még eszedbe

jutott

P2 05:30 hm:=nem

TBN 05:30 uhum rendben készoéndm (---) kovetkezd

P2 05:35 ((elolvassa a szdét)) (6.0) o6hm: (7.0) hat itt valamilyen=6::
(-—) Osszecsomagolasra gondolok wvagy ilyen csomagolédsra (---) és
6:: hdt a: (-) pack szbd miatt (---) O::: (-) ezt is angolhoz tud-
(=) tudnédm koétni (---) 66: (3.0) meg az up szd miatt is (--) ugye

a: az 1is angol és Oh: és hat ez ig-=igen ilyen csomagoléds jutott
nekem szembe (1.0) errdl (3.0)

TBN 06:21 kOszondm (--) esetleg még valami gondolat amit megosztanal

P2 06:26 6: nincs

TBN 06:29 thim (-) kovetkezd

P2 06:31 ((elolvassa a szdt)) (2.0) 6::: (3.0) dhm: (---)errdl a:::
(---) a:: {ham} mint sonka jutott eszembe (---) 6hm hat ugye ez is
angol és ohm (1.0) ahogy igy végig mondom magamba a:: ugye nem igy
6:: kell irni de: igy engem a sonkdra emlékeztet (3.0)

TBN 07:00 rendben (-) esetleg még valami

P2 07:02 nincs

TBN 07:04 oké kbszdndm szépen (-) kovetkezd

P2 07:08 ((elolvassa a szdét)) (3.0) OShm: (2.0) haét amikor (-) most
ezt eldészOr meglattam ugye az iskola ugrott 6:: (--) be eldszor
(-—=) és 0:: (1.0) az angolhoz k&étném jobban a::: (-) kiejtés miatt
(=) mer’ hogy (-)szko:la valahogy igy kell kiejteni (--) szerintem
és ugye az angol is a school-nak mondja (--) és 06::: (1.0) hat
ugye hasonldé a=az a kiejtésben 1ugy (-) wvalamennyire hasonld
(---) a::z angolhoz (2.0)

TBN 07:52 rendben (-) esetleg még valami

P2 07:55 6: (-)nincs

TBN 07:57 oké (--) kovetkezd

P2 08:00 ((elolvassa a szb6t)) (3.0) ohm: ezt is a angolhoz tudném
kétni a last szbhoz (--) &:: mint hogy utolsd (-) O:: (4.0) vagy
a német 6: lasst (1.0) O6:: a lassen 1gébdél ©:: a lassen igéhez
tudndm még igy csatolni(---) 6:: ugye itt az umlaut miatt (---)

O6:: (-—--) igen (3.0)
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08:43 koszondm (-) esetleg még valami eszedbe Jjutott

08:47 nem

08:49 kbszoéndm (1.0) kovetkezd

08:52 ((elolvassa a szdt)) (4.0) O6::: (5.0)

09:03 mire gondolsz most

09:06 hat ezt most nem tudom hova tenni (-) 6::: ezt a szdt de tgy
ezt is valamilyen angolos (---) azt tudnédm de nem (5.0) &::: (3.0)

nem tudom
09:28 annyit esetleg eldrulndl hogy miért inkdbb angolhoz

09:33 6::: mer én ugy ejtettem ki magamban hogy sz hogy héat sz-
szel és & még a dé é (--) végzddés miatt (----) vagyis esszel és
még

09:44 uhum

09:45 hogy az inkabb olyan angolosan ©::: hangzik jobban (-) nekem
09:49 aha (--) kOszéndém nem baj ha nem tudod jé most ebben csak
megint megerdsitelek hogy nem baj ha nem tudod (-) kdszondm (-) ez
is rengeteg infd volt (-) nézziik a kdvetkezdt

10:01 ((elolvassa a szdét)) (8.0) Ohm: hat elsésorban az angol song
jut eszembe mint dal (1.0) de most igy jobban nézve a szdét (-)
0666: 1inkdbb a némethez kdétném a::: (--) az umlaut miatt (5.0)
10:27 mire gondolsz még

=0:::

10:34 miért a német

10:37 6::: (4.0) a song meg a (-) nem (--) nem tudom

10:43 mit jelenthet (-) mit gondolsz

10:49 (3.0) ©::: (=) nem tudom

10:52 oké (--) semmi baj nincs (-) kbdszdndm szépen (--) nézzik a
kovetkezdét

10:58 6hm (---) igen igen Ohm Ohm

11:03 j61 van (-) rendben nincsen semmi baj (=) jé (=) nézzik a
kovetkezdt

11:08 ((elolvassa a szdét)) (7.0) ©6::: (-) hét ezt 1s angolhoz
kotném a plan miatt (---) és 6::: (1.0) meg a d e végzdséd miatt
is (--) O:: mint hogy wvalami::: &::: mondjuk tervezés (1.0) és
6::: (3.00) hm (=) igen (-) igy a tervezés O:: szbdhoz tudnéd- tudnam
kotni (2.0)

11:41 j6 (-) szuper (-) van még esetleg valami gondolat amit
megosztanal

11:45 nincs

11:47 rendben (-) kOszdéndm (1.5) kovetkezd

11:51 ((elolvassa a szdb6t)) (7.0) hat ezt (-) 6::: (3.0) hm hm ezt
igy a némethez tudndm (1.0) mert O6::: hat hosszabb (-) szd és O:::
(-=) és ilyen Ossszetettebb (-) O6:: Osszetett szdénak tlnik és o:::
és a végzd&dés miatt az e n meg megint az umlaut miatt ¢: valamilyen
6::: (3.0) valami mesterhez (-) kotném (2.0) bormaster- (-) igen
(1.0) mesterkedik mondjuk (-) igy ez Jjutott eszembe rbla

12:40 aham (3.0) esetleg még valami eszedbe jutott
12:44 nem
12:45 nem rendben készondém utolsd eldtti

12:50((elolvassa a szb6t)) (4.0) hmm:: (3.0) ezt is a némethez (-)
kotném (--) a::: b e (-) 6::: (-—-) miatt (2.0) 6::: (2.0) mer’ ez
olyan németes hangzésa van (1.0) de hogy mit jelenthet (-) igy

(=) nem nem tudom (4.0) hat ()
13:27 mire gondolsz most

13:28 hogy ez a::: (-) slot mi lehet (1.0) de igy meg a: a slot
jutott eszembe rdédla (1.0) mint hogy ilyen 6::: (-) 6 rud (---) az
angolbél (1.0) ©:hm (1.0) hat (2.0) nem tudom (2.0)

13:55 nincsen semmi gond () esetleg még valami gondolat amit
megosztanal

14:00 nincs
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14:01 rendben (-) és akkor még egy szd

14:05 ((elolvassa a szdét)) (4.0) 6::hm (---) itt egy angol szd a:
(-) a tide jutott eszembe és O::: (3.0) 6:::hm (3.0) igen (4.0)
14:29 mire gondolsz most

14:31 hat 66 hogy a tide szdbdl (=) 66 (--) képzett 666 (1.0) inges
alakkal egylitt 666 valami: (3.0) nem tudom (2.0) targy (-) Osszekot
nem tudom vagy ilyen (3.0) o6::: (5.0) &6: (4.0)

15:10 rendben (1.0) esetleg még valami amit meg szeretnél

fogalmazni ezzel a szdval kapcsolatban

15:17 nincs

15:18 nincsen (-) rendben (-) nagyon szépen koszdondm (-) az elsd
felével az elsé feladattal meg 1is vagyunk és nagyon Ugyes
voltal((...))

Aufgabe 2 — Interkomprehension (Lautes Denken + retrospektive Befragung)

Dauer der Erklarungen und der Schulung: 6:26
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22:26((elolvassa a mondatot)) (15.0)
22:41 mire gondolsz most
22:42 (3.0) 6::hm (1.0) hat hogyha ha igy leforditandm akkor valami

(=) olyasmire hogy 0&:: (=) (hét) (-) iveget megivott (-) o:hm (-)
hidrom mésodperc alatt (---) mert én igy a::: (---) a:: (--) hat
seven (-) én igy arra gondoltam itt a (-) ezen a (---) sven szb
utén (--) ugye sekunder az 6:: masodperc (1.0) o::hm (3.0) a drack
(dreck) az olyan minthogyha ivott (1.0) a::: a::. akkor van az a
flaska (1.0) a::z 6: tveg (3.0) és igy az under miatt meg a:: az
under miatt igy az angolhoz koétném (--) jobban (1.0) az a trettio
az nem t’om hogy mi de valamiért nekem ilyen hdrom jutott eszembe
(1.0) O6:: mint hogy szam (--) hat igy harom (2.0) &::hm (2.0) a
szekunder az igen az masodperc (2.0) 6::hm (---) hat és ugy ennyi
(2.0)

24:04 rendben (-) koszdéndm akkor (-) nézhetjik akkor a mésik’
kovetkezb mondatot

24:09 igen (-)

24:10 36

24:11 ((elolvassa a mondatot)) (13.00) ©O:::hm (3.0) igy azt
jelentené (-) © (=) szaédmomra hogy (--) Bernard & felpakolt 0&:::
(1.0) valami zsdkokat (1.0) amikor megjott (1.0) o6:hm és hogy ilyen
hét ilyen keveredés van félig igy német meg angol (--) Ohm szavak
(=) O:::hm jutottak igy eszembe (1.0) mert a:: a Bernard az olyan
németes (---) 0::: viszont az a packed up ez meg olyan &:: (-) hat
6:: olyan angol szé6 (-) mert eldbb is igy a felpakol vagy ilyen
felpakolasra csomagolasra gondoltam (--) akkor van ez a: rig’ (-)
zek itt meg a::: (=) a német’ (-) bdl a Sackbdl a zsakra gondoltam
(2.0) 6:::h (2.0) ja a fort igy tovabb (---) és a’ (-) van a kommit
meg az meg olyan né’ (.) németes hogy komm hogy igy amikor (-) ugy
mond haza jott (-) wvagy amikor jott igy a szavak alapjan (-) igy
ezekre tudnék (1.0) ©:: gondolni (3.0)

25:50 tthum (-) eszedbe jutott esetleg még valami

25:52 O::hm (--) nem (4.0)

25:57 rendben (-) oké (--) akkor nézziuk a kovetkezd mondatot
25:59 ((elolvassa a mondatot)) (9.0) o6:::hm (8.0)

26:19 mire gondolsz most

26:20 azt hogy ©O::hm (--) a olvastdl (-) ©O: (-) Dbrechtet az

iskoldban (3.0) 6::hm (2.0) mer’ ez a (--) a har lehetne akar hat
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is (--) ugye a du az német du (---) és a::: (-) a last az meg
lehetne ilyen ugye a lesen az alakja (1.0) O:::hm brecht az ird és
a::: (2.0) az 1 az lehetne hogy in skola hogy az iskolé&ban (1.0)
ezt igy mindenképpen ilyen némethez koétném (1.5) ©&::hm (-) héat
igen (3.0)

27:09 van még esetleg valami gondolat amit megosztanadl
27:13 6hm nincs

27:14 nincsen (-) oké: (.) akkor nézzik a kdvetkezd mondatot
27:19 ((elolvassa a mondatot)) (9.0) O:::hm  (3.0) S::hm mi::
jatszottunk shakespeare’ ©6::: (4.0) dalt (3.0) igy az jutott az
eszembe mert hogy a:: a vi alapjén az angol were gondoltam (1.0)
6::: (1.0) hat a tobbi szd a Shakespeare (-) ugye az shakespeare
de hogy ez a (3.0) a a spo’ spelead szdébdl a német spielen jutott
az eszembe (2.0) ©:: (4.0) és a:: (=) az a:: (1.0) a song az a dal
az jutott (-) eszembe

28:33 {him (3.0) eszedbe Jjutott esetleg még wvalami ezzel a
mondattal kapcsolatban

28:40 nem

28:42 nem (2.0) oké (--) akkor nézzik a kovetkezd mondatot

28:49 ((elolvassa a mondatot)) (18.0)

29:08 mire gondolsz most

29:10 O6:::hm (5.0) hédt eddig egy szdét sem tudok konrétan ©::: angol
vagy német széhoz kdétni (--) 6::hm (4.0) de olyan németesen hangzik
(2.0) O::: (1.0)vala::mi::lyen o:: (5.0)

29:42 mire gondolsz most konkrétan (2.0) min gondolkodsz most
29:50 ohm (2.0) hogy ez a borgma- mastaran ez olyan németesen
hangzik (=) de:: (1.0) &hm (-) sten (7.0) hmm (9.0)

30:19 és most mire gondolsz

30:21 (15.0) nem tudom ezt (-) nem tudom mihez kotni

30:41 {him

30:42 ilyen 0:: (3.0) tervet oOsszedllitottak (1.0) most meg’ ebbdl
a pléanbél indulok ki (1.0) de:: (1.0) nem tudom (5.0)
31:01 jé nincsen semmi baj (--) nincsen semmi baj (-) esetleg még

volt valamilyen gondolat amit szivesen megosztandl ami benned
kdzben eszedbe jutott csak nem mondtad ki
31:11 nincs

31:12 nincsen (-) rendben (-) és akkor még egy mondat

31:16 ((elolvassa a mondatot)) (15.0)

31:31 mire gondolsz most

31:32 (4.0) O:::hm: (5.0) hm:: (5.0) a szer’ (.)kesz(.)td:: (--)
a::z Osszekottetést (1.0) megoldotta (2.0) mer’ most 6::(1.0) ez
a red’ak’ (.)tionen ez ez ilyen németesen hangzik (3.0) igy 6::h
(2.0) hat (2.0) viszont ez a végén ez a (-) tadjdning ez meg olyan

angolos (3.0) O::hm (9.0)
32:33 mire gondolsz most

32:34 (3.0) ohm (7.0) hédt ez az az at utge en ni ez olyan (--) nem
tudom mire vonatkoz’ (.)tatni ezeket (4.0) O::hm (2.0) hmm (11.0)
33:15 most min gondolkodsz

33:17 (2.0) ohm:: (--) most azon gondolkodom hogy ezeket a szavakat
mihez tudnédm kétni (1.0) ohm (--) de mindegyik olyan idegennek
tlnik csak ez a redaktionen ez olyan (-) ahogyan kimondom ez olyan
O::: németesen hangzik (--) 6hm:: (2.0) meg ez a besldt (---)az is
de ha igy (-) mit jelenthet (--) ohm (2.0) egy pillanat (8.0)

34:04 van eseteleg egy ujabb gondolatod

34:07 ni:ncs

34:09 nincsen

34:14 (4.0) nincs sajnos

34:16 thim (-) jé (--) nincsen semmi baj (--) akkor (--) ebbdl a
mondatbél amennyi ment annyi ment nincsen semmi gond (-) még egy
egy rovid kérdésem lenne (-) &: (-) ugye ez a mondat **5. mondat**
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is egy picit nehézkesebben ment (-) nem baj (--) a:: de igy akkor
ezzel kapcsolatban nem kérdezem meg (-) hogyha ezt a mondatot **4.
mondat** még egyszer megnézzik (-) mert itt azért sikerlilt bizonyos
dolgokat igy megérteni (-) mit gondolsz itt melyik szd6 volt ami
ami segitette a mondatnak a megértését (-) hogy érzed hogy melyik
szbd volt az ami nagyon nagy segitség volt ebben a mondatban

34:51 (2.0) ohm:: (-) skakespeare

34:54 {him

34:56 meg még a:: a vi (-) hogy ahogy kimondtam eszembe Jjutott az
angolbdél a a: mi

35:03 aha (--) ha a kettd kozlil rangsorolni kéne akkor melyik lenne
az elsé helyen

35:09 a shakespeare (--) mert az Ggy egyértelmivé tette hogy (--)
legaldbb egy szdbét a mondatbdél (3.0) hogy valamire utalhat

35:22 aha (--) oké és hogyan segitett a shakespeare (--) mire
emlékszel mi tortént amikor meglattad ezt a (-) szbdt

35:29 (1.0) héat igy elkezdtem a::: (-) tobbi szdét is O::hm (-)

angol:: szavakhoz kotni (2.0) ohm (2.0) és akkor igy igy ugye a
songhoz meg a vi (1.0) hez

35:49 rendben kdszdéndm (--) ugyan ez lenne a kérdésem itt is **3.
mondat** (-) melyik az a sz6é ami itt a legtdbbet segitett

35:55 a:: brecht

35:58 thim (--) mi tortént amikor a brechtet megléattad illetve
megértetted

36:04 (1.0) Ohm: akkor igy a mondatot igy ©::: (-) hat ugye egy
német mondatként 6: (-)kezdtem el &6 (-) olvasni meg igy (-)ugymond
elemezni hogy mi is lehet

36:18 oké kOszdndm (-) itt **2. mondat** is ez lenne a kérdés hogy
itt melyik szé6 volt ami esetleg segitett tobbet

36:26 (2.0) a:: (-) Bernard

36:30 aha

36:31 itt is (=) itt is a: (=) személy (1.0) a neve

36:35 aha (--) rendben (1.0) és ebben a mondatban **1. mondat**
36:39 (2.0) itt igy mAr mashogy nézem a: (-) a: szvent (1.0) mert
6:: akkor nem is tu’m hogy hadt mit mondtam de igy (---) igy most
mar igy igy 0O::: egy személyre gondolnék (-) ezek utén (1.0) és
igy angol (---) emberre

37:02 és melyik sz6 segitette legtdbbet a megértésben amikor
elbdszor olvastad

37:06 (1.0) ohm:: (-) a szekunder

37:09 szekunder

37:11 {him

37:13 oké (-) rendben (-) nagyon szépen kdszondm ((...))



COoONOOTUTDWN R

210

Anhang 7: Transkription — Proband 3

PROBAND 3

Aufgabe 1 — Kognatenerkennung

Dauer der Erklarung und der Schulung: 02:38
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02:39 ((elolvassa a szdét)) (1.0) pfu: (2.0) hé:::t (1.0) nem tudom
hogy miért (-) de: (1.0) kdze nincsen hozzéd a duck jutott eszembe
angolul mint a kacsa (2.0) az jutott eszembe réla (1.0) és 0O:::
szerintem ez (1.0) hat akkor ennek fénév(.)nek lenn’ lennie (-)
gondolom (-) nem tudom (-) igen (-) ennyi (-) igazabdl

03:10 oké (-) esetleg gondoltdl még valamire masra (--) ami még
eszebe jutott még menet kdzben volt még esetleg valami

03:17 6::: (=) ha::t nem (-) nem (-) nem volt

03:22 oké (-) rendben (-) koszondm szépen (-) oké (-) nézzik akkor
a kovetkezdt

03:26 ((elolvassa a szd6t)) (1.0) oké (=) héa::t (-) kettd dolog
jutott eszembe (-) ugye a pokol (1.0) angolul (-) meg az energia
ital <<nevetve>> a marka (-)

03:40 aha

03:41 azzal kezdd (dott)
03:44 rendben kdszdndm szépen akkor jo6jjon a kovetkezd

03:46 ((elolvassa a szdt)) (4.0) ha:: (2.00) hat (1.0) ez biztos
valamilyen cselekvés (---) vagy nem (--) de valamilyen cselekvés
valamilyen ige lesz --- és 1 hogyha az angolra gondolok akkor

valami olyasmit lehet hogy valamit felszedni csak nem tudom hogy
van e hozza kdze de az uppbdl gondolom taldn az valami az hogy fel

--- a pack - lehet hogy az valamit az Osszeszedni vagy magaddal
vi’ (.) szerintem valami olyasmit Jjelenthet felszedni (--) vagy
O0sszepakolni (-) ez Jjutott rdla eszmebe

04:26 4him (-) esetleg még valami egyéb gondolat ehhez a szdéhoz
04:30 (1.0) hm::: nincs (-) nincs

04:34 rendben (-) koszdéndm (-) jon a kovetkezd

04:37 ((elolvassa a szdét)) (4.0) 6::: (1.0) hat (-) ez megint az
angol (-) hogy sonka az jutott rdla eszmbe mert ugye igy ejtjik ki
(=) de ugye masképp irjuk ugye egy ham de hemnek ejtjiik ki és ezért
ez jutott eszembe rdéla meg a hamburger ((nevet))

04:58 rendben (-) nagyon szépen kdszdndm <<nevetve>> (-) Jjojjon a
kovetkezd

05:01 ((elolvassa a szdét)) (1.0) hat (-) ez az iskola (-) ez nem
tudom hogy melyik nyelven van de ezt (-) médr (--) nem: vagyok benne
biztos de 1lehet hogy &::: (2.0) na (-) most csak poland (--)
lengyelorszagban minthogyha valami ilyesmi lett volna mert voltam
ott ilyen cserekapcsolaton (-) ez az iskola az biztos

05:23 htim (-) kb&széndm szépen (-) Jjon akkor a kovetkezd

05:25 ((elolvassa a szdét)) (6.0) oké:: hd::t (2.5) nem tudom (2.0)

05:38 mire gondolsz most
05:40 hat 6:: azt hogy elolvastam és az jutott 6: (2.0) az jutott

réla eszembe hogy valami sokdig tart (---) nem tudom miért mert
ugye hogy last long (-) és az jutot eszembe rbdéla hogy sokaig tart
<<nevetve>>

05:54 4him (--) oké (---) esetleg még valami ehhez a szbhoz eszedbe
jutott

06:00 hédt biztos valami::: (-) német régidbdl van (2.0)

06:05 aha
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P3 06:06 a:hm marmint hogy (.) mert az umlaut a miatt

TBN 06:08 aha (3.0) oké (---) esetleg még valami

P3 06:14 nem

TBN 06:15 rendben (--) akkor nézzik a kdvetkezdt

P3 06:17 ((elolvassa a sz6t)) (3.0) pfu::: (---) ha:::t (2.0) ezt
szerintem (1.0) valamilyen fénév lesz (-) nem tudom miért de::
(=) szerintem ez fénév (1.0) 6::: (2.0) mads jut rdla eszembe (3.0)
spelédde (-)hm: (4.0) nagyon nem semmi () nem hallottam még hasonld
szbérb6l (--) se németbe’ se angolba’ sem magyarba’ (2.0) fogalmam
sincs (3.0)

TBN 06:54 rendben (--) kOszdndm szépen (--) nincsen semmi gond (-)
nézzik a kovetkezdt akkor

P3 06:59 ((elolvassa a szdét)) (5.0) hm:: na had::t 6::: song (-) akkor
biztos hogy valam’ mondjuk (---) valamilyen fajt(.)a é:nek vagy
zene: (-) lehet e:z 0::: (1.0) és biztos hogy valamilyen német
régiébdl lehet ez is az umlaut & vagy svajc vagy valami ilyesmi
ahol az umlaut & van (-) lehet hogy 6: holland mert hogy a song
(=) és az umlaut & német angol vegyesen akkor valamilyen olyasmi

TBN 07:35 him (--) esetleg még eszedbe jutott valami ehhez a szdhoz

P3 07:38 6:hm (-) nem

TBN 07:41 oké (--) akkor jon a kovetkezd

P3 07:44 ((elolvassa a szdét)) (5.0) O:::hm (---) szerintem (1.0) ez
valamilyen cselekvés valami mert a planb&dl gondolom hogy lehet
valami amit igy elterveziink esetleg (-) valami eltervezés valami
ilyesmit jelenthet szerintem (-) a plan miatt (2.0)hm val’ ( ) nem
tudom valami Unnepség <<nevetve>> amit elterv’ ( ) nem tudom mert
ugye ott valami e: (-)az hogy rade /radjd/ valamiért eszembe jut a
parddé is <<nevetve>> (hl hat) nem tudom hogy miért szdval valami
olyasmit elterveziink (1.0) valami innepség akdrmi barmi (2.0)

TBN 08:26 hiim (1.5) esetleg még egy egy valamilyen gondolat ehhez a

szdhoz

P3 08:31 nincsen

TBN 08:32 oké (---) akkor a nézzik a kovetkezdét

P3 08:36 ((elolvassa a szét)) (4.0) ©:::hm (3.0) hat itt is wvan ugye
az umlaut & ez is valami (-) német (1.0) kozeli lehe::t (--) vagy
valamilyen (-) norvég vagy valami ilyesmi nyelv 6: (-) és szerintem
ez (--) valamiért ott van az hogy (---) nem tudom hogy hogy kell
kiejteni de a mester jutott eszembe valamilyen folsébb (--) rangt
mester vagy nem tudom hogy az a borg az mit jelenthet (--) de lehet
hogy valamilyen fajta mesteri cim vagy nem tudom (2.0)

TBN 09:12 thtm (--) esetleg még eszedbe jutott errdl a szdrdl

P3 09:16 nem

TBN 09:17 oké (1.5) akkor jon a kovetkezéd

P3 09:21 ((elolvassa a szdét)) (3.0) besldot (1.0) hm: hm: (2.0) héd::t

(1.0) az jutott rdbéla eszembe fogalmam sincs (hogy) miért hogy
beschlieBe:n (2.0) e::h (ugye) hogy valamit megkdt mondjuk valami
alkut vagy barmi és ez jutott rdla eszembe elséd8re hogy valamilyen

cselekvés lesz az szerintem biztos (---) wvalamilyen ige: (1.0)
széval valamit megkdt (=) a beschlieBenbdl (1.0)

TBN 09:54 thtm (2.0) esetleg eszedbe jutott még valami ezzel a szdval
kapcsolatban

P3 09:59 nem

TBN 10:01 oké ((mutatja a kovetkezd szdt))

P3 10:02 ((elolvassa a szét)) (7.0) ©:::h: (1.0) ez biztos angol (-)
és tudnom kéne a jelentését (---) 6::h de az jutott rdéla eszembe
hogy 06:: (--)az ing miatt gondolom hogy angol mert az az angol
nyelvre jellemzb ugye az inges alak (-) és az a /téajdi/ jutott
(1.0) tidning /t&jdning/ (---) biztos van ilyen sz6 (-) de a
mindegy az a lényeg <<nevetve>> hogy valamilyen takaritéssal
kapcsolatos (2.0)
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TBN 10:35 thiim (---) esetleg még valami ehhez a szdhoz
P3 10:39 nincsen
TBN 10:41 oké (-) rendben (-) nagyon szépen kodszoéndm, akkor az elsd

feladattal meg is vagyunk ((...))

Aufgabe 2 — Interkomprehension (Lautes Denken + retrospektive Befragung)

Dauer der Erklarungen und der Schulung: 2:35

P3 13:45 ((elolvassa a mondatot)) (2.0) azt a mindenit <<nevetve>>
(1.0) 6::hm (3.0) hat ott van egy under akkor az (--) biztos valami

alatt valami ilyemit jelent (1.0) O:::hm (-) flaska az (-)

lehet

hogy akdr a magyarbdél az tveg (2.0) a sven az a mondat elején ami
nekem nagyon olyan mint mondjuk (-) hét (-) hét kacsa druck talén
az a duck (--) az angolbdél (1.0) O::hm az en az O:: valami néveld
lehet hogy a vagy a hatdrozott wvagy hatdrozatlan azt nem tudom

(9.0)

TBN 14:38 mire gondolsz most

P3 14:40 ha::t 6::: (1.0) a szekunder (1.0) hat az valami (2.0)
arr6l a szekunder (szégyen) <<nevetve>> Jjutott eszembe

<<nevetve>> valami 4tvitt értelme wvalami (1.0) nem tudom (-)
ez ezek Jjutottak eszembe 06::h (-) a trettio az lehet (-)

most
akkor

hat
O::

valamilyen hely hogy valami alatt (--) mondjuk nem tudom hm:: hm::
(3.0) pfu nem tudom (--) de a trettio az biztos valamilyen fdénév

(3.0)

TBN 15:18 thim (1.0) eszedbe Jjutott esetleg még valami ehhez

mondathoz (-) hogy mit jelenthet akkor ez a mondat
P3 15:27 mést nem
TBN 15:28 {him (---) oké (-) akkor nézzik meg a kovetkezdt

a

P3 15:32 ((elolvassa a mondatot)) (7.0) hd::t az a bernard az biztos
hogy egy személy aki csindlja (.) ez a pékdde &p nem tudom hogyan

kell kiejteni az biztos hogy cselekvés amit éppen csind::1:

(-=-)

6::hm (1.0) kommit (-) hem a végén (---) a komm (-) a komm mit a
németbdl hogy (-) a hem (---) azt (.) fogalmam sincs hogy valami

(.) hogy vellink jén (-) a hem az taldn azt jelenti hogy

(2.0)

velii::nk 6::: (---) a az a a fura szbd az az er ipszolon gé gé az
arrdl az jutott eszembe hogy rucksack (---) haha <<nevetve>> hogy
az a hasonlit a a betlkbdl igy Osszerakjuk akkor (.) a (.) ugye a
hadtizsédk 6::: (4.0) hm: (-) szdédval hogy a bernard Osszepakolja a
sin az talédn valamilyen birtokos jelzd lehet hogy az 6 hatizsakjat
amivel nem tudom velink jon vagy valami ilyesmi (-) amit magaval

visz vagy valami ilyesmi (4.0) szerintem ilyesmit jelenthet

TBN 16:50 Uhim (-) eszedbe jutott még esetleg valami ehhez a mondathoz

P3 16:54 mas nem
TBN 16:56 oké (--) akkor a nézzik a kovetkezdt

P3 16:59 ((elolvassa a mondatot)) (6.0) brecht 6:: (-) gondolom:

(=)

az a: (1.5) 6::: (1.0) nem tudom hogy miért de a bertold brecht
jutott <<nevetve>> rdla eszembe (.) lehet hogy amigy arrdl van szd
(=) a har az szerintem az (l1.) ho:rst taldn lehet hogy az volt
taldn a du az a te (3.0) 1 (-) skolan (1.0) a skolan az biztos
valami (-) a:: a skola az az ugye az iskola (.) az en talan azt

jelenti hogy iskoléa:ba:n: mer’ ugye a rag is a vé:gén van:

6 de az 1 is valami a: valamilyen ragot fejez ki szerintem

(1.5)

(=)

hogy (-) hogy lehet hogy nem (-) az lehet hogy egy (---) hogy a
vagy az (---) ig’ igen inkédbb az az i (---) egy néveld szerintem
az iskola:ban halottdl mar brechtrdl az iskoldban vagy (-) valami

ilyesmi (3.0)
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18:08 thiim (2.0) eszedbe jutott még esetleg wvalami ehhez a

mondathoz

P3
TBN
P3

TBN
P3
TBN
P3

TBN

P3

18:12 mé’ &h nem (---) ennyi

18:14 nem (--) ok’ oké (-) rendben akkor jon a kovetkezd

18:17 ((elolvassa a mondatot)) (7.0) u:hu:h (-) hat skakespeare
skakespeare az igen (-) a:: (=) O::hm (--) vi (3.0) a virdél az
jutott eszembe hogy viel hogy sok (---) spelade (--) az ugye volt
az elébb is de hat 6:: (1.0) fogalmam sincs (=) ©6:: (2.0) a s
) akkor az lehet hogy az a az a sesongen nem tudom kiejteni (-)
az valamilyen (-) az a shakespeare a mlvére hogy a mlvei (-) vagy
gondolom (---) valami mivei és az a forra az (2.0) az lehet a::
(1.0) az ige (---) de hogy mit fejezhet ki azt nem tudo:m (---)
hogy irni (-) hogy mennyire &6:: (---) speldde (1.0) az Jjutott
eszembe most rdéla hogy széles kdrben irta <<zavardban nevetve>> a
miveit vagy nem tudom hogy mennyire sokféleképpen irta a mlveit
skakespeare (1.0) igen (-) szerintem valami ilyesmi

19:34 oké (-) van még esetleg valami gondolat ehhez a mondathoz
19:37 6:hm (-) mas nem

19:39 oké (--) akkor nézzik a kovetkezdt

19:41 ((elolvassa a mondatot)) (5.0) pfu:: (3.0) &:: az en (-)
arrél az Jjutott eszembe hogy é:n (-) a stadd (--) az (--) az a
stand’bdél az angolbdél hogy &:1lni:: (5.0) huhu (2.0) most mar igy
teljesen mh: (--) igy mondatban minthogyha nem valami mesterhez
lenne ko&ze <<zavartan nevetve>> annak a borgmastarennek szerintem
(=) 6:: (3.0) a mot az (-) lehet hogy mit (-) a németbdl hogy
valamit (-) vel bocsénat (-) valamivel (-) az upror (-) lehet nem
igy kell kiejhteni az ©6: (1.0) valami folulrdl jovd: hm:: (-) nem
tudom (-) és az a planerdde ez szerintem ugyanUgy valami tervezés
(=) de mondjuk a stand lesz a cselekvés akkor az a planerdde nem
lehet cselekvés (---) O6::hm (2.0) akkor igy mar ©:. mh: mondatba
taldn (-) valamilyen jelz& lehet ennek az é&prornak (---) hogy
valamilyen fajtdja az aprdérnak (--) nem tudom (-) de: (3.0) O:::
(-—-) az hogy valakivel szdéval (-) én valakivel mh:: (--) csindlom
ez a borgmastarennel valamit csindlok (--) de hogy mi’ (---) &llok
(=) vagy nem tudom <<nevetve>> (-) a stand volt (1.0) igen (-)
ennyi koriilbeldl (2.0)

21:21 rendben (-) koszdndm szépen akkor nézzilk az utolsd mondatot
is

21:24 ((elolvassa a mondatot)) (7.0) héat ©o:: (1.0) az Jjutott
eszembe hogy a v’ v’ (-) végén angol az elején német <<nevetve>>
(1.0) ugye a redaktionen (-) az a::: (-) oké (-) a be:slét (--) az
lesz a cselekvé:s (-) mondjuk (---) eldoéntotték a: az szerintem
valami olyasmit jelenthet me’ mert ugyanaz Jjutott eszembe megin’
hogy beschlieBen (-) mh: az &at’ utge (3.0) ©O::hm az attrdél az
jutott eszembe hogy az: (---) hogy ezek a redaktionenek e’
eldontotté:k 6: (---) az utge en (4.0) hu de fura hogy itt en meg
eny igy kilén van (-) ezek (--) se az angolbdél se a németbdl (.)
magyarban nincsen vagy nem tudom (-) lehet hogy nem tudom (-) lehet
hogy van csak én nem tudok rdéla <<nevetve>> (-) ez az en eny
tdjdnind (-) ehm: (3.0) de valami:lyen (---) az szerintem néveld
lehet ez az eny de két néveld nem lehet egymés mellett szdval azt
nem tudom az en (-) és az eny nem lehet két néveld (2.0) 0O::
igazabdl ennyi az utge fogalmam sincs hogy az mi lehet (--) de a::
ugye a redaktionen lesz itt az alany a besldt az (-) valamilyen
elddénteni ugye cselekvés (3.0) és a tajdning (--) hat (--) 0o::
mivel redaktionen ezért nem biztos hogy a tadjdning az wvalami
takaritédssal <<nevetve>> kapcsolatos lesz igy mar mint az elején
gondoltam (-) lehet hogy wvalamilyen d&é’ntés: (-) valamilyen
fontosabb doéntés (--) mondjuk (-) hm: fogalmam sincs (-) lehet
hogy valamilyen nyom’ nyomda mert redaktion (---) lehet hogy valami
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nyomtatvany (--) valami olyasmi lehet a tédjdning akkor mar (4.0)
igazédbdél ennyi (1.0)

23:39 oké: (-) rendben (-) nagyon szépen kdszdndém (-) mh: (-) most
még lenne egy egy rovid kérdésem mindegyik mondathoz (-) méghozzéa
annyi hogy 6:: ha meg kellene nevezned hogy melyik volt az a szd
amelyik a legtobbet segitett a megértésben illetve hogy el tudj
indulni a mondat megértése soran (---) megértésében akkor melyik

lenne az a szd mondjuk ennek a mondat **6. mondat** az esetében
ugye ennek a mondatnak az esetében melyik lenne az a szd6 ami a
legtdbbet segitette abban hogy megértsd a dolgokat

24:09 (2.0) ha:t 0::hm (---) hadt az olyan szavak amiket tudtam hm:
akadr magyarhoz valamelyik nyelvhez kétni (-) akdr ugye betd’ ket ha
O0sszerakjuk valami hasonld lesz (--) O szerintem az segitett sokat
meg az hogy (-) a mondatba a koériilbelil hol helyezkednek el (-) és
akkor mind példaul a kérddszd az altaldban ugye a kérdés elején
akkor gondoltam hogy az lesz valamilyen kérdd&szd (--) vagy (-) hat
igazédbdél igen (-) meg itt példdul nagy betlvel van irva akkor

gondoltam hogy németben is ugye fdénéveket nagy betlivel irjuk (-)
akkor ez is valamilyen fénév lesz

24:49 aha (-) és konkrétan ebben a mondatban **6. mondat** melyik
volt az a szd ami a: (=) a le’ (.) legnagyobb segitséget jelentette
neked

24:56 hat a:: (-) re’daktionen

24:59 aha (-) oké (-) ko6szondém szépen (---) ebben a mondatban **5.

mondat** hogy érzed melyik volt az a sz6 ami a legtdbbet segitette
25:08 (2.0) 1lehet hogy teljesen rossz irdnyba segitett amu:gy
<<nevetve>> de szerintem az en (--) mert az én lehet

25:18 dhiim (--) oké (-) kOszoéndém szépen (---) ebben a mondatban
**4 . mondat** mi volt az ami nagy segitség volt

25:24 (2.5) 6:::hm: (2.0) hé&::t nehéz elddnteni hogy az a vi

speldde va’ (-) 1inké&bb a shakes’ (.) a shakespeare mert azt ugye
tObbszdor hallottam mar (.) 6 (3.0)

25:38 thtim (2.0) 3o (-) rendben (-) ko&széndém (2.0) ebben a
mondatban **3. mondat**

25:44 itt a:: har du (-) az a kettd (1.0)

25:48 aha (--) oké: (3.0) itt **2. mondat**

25:54 (2.0) itt szerintem: (--) tobb’ (-) 1is (.) egyet kell csak
vélaszt’ ugye egyet (--) nem valaszthatok tobbet

26:03 mondhatsz tobbet is csak prébald meg egy picit rangsorolni

26:07 jbé::: (=) ©O::: (1.0) igy amit a legvégén vettem észre
szerintem a legjobban az segitett nem tudom hogy miért ez a riiksek
nem tudom hogy kell kiejteni az (-) az segitett a legtdbbet és
masodjara 6:: (--) hat a bernard ugye az a név és utédna mar tudtam
hogy az a pakdde 4p az Dbiztos valami cselekvés

26:30 thtim (--) oké: (-) nagyon szépen koszondém és akkor még a
leglesd mondathoz is nézzik meg hogy itt (---) melyik volt az a
szbd rangsorolhatsz itt is toébbet ahogy jol esik

26:42 6:: héat ez a:: (1.0) a sven segitség volt mert szerintem az
azt jelenti a sevenbdl hogy hé:t (-) aztan jon dradk és a flaska (-
) meg a 8-) ja:j az under is haha <<nevetve>> ezek voltak de a
legjobb szerintem a sven volt

27:00 aha oké (--) rendben (.) nagyon szépen kdszéndm (-) akkor
meg is vagyunk ((...))
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Anhang 8: Transkription — Proband 4

PROBAND 4

Aufgabe 1 — Kognatenerkennung

Dauer der Erklarung und der Schulung: 02:39

P4

TBN

P4
TBN
P4

TBN

P4
TBN
P4

TBN
P4
TBN

P4

02:40 ((elolvassa a szb6t)) (2.0) ht: (1.0) hé::t 6:: (=) nem
ismerem ezt a szdét (---) O::hm (--) és nem is nagyon tudok mire
(=)0 kov’ (.) vagy hat gondolkodom (---) Ohm (-) nem t’om szerintem
ez lehetne angol meg német sz:::6 i:s:: (1.0) hm:: (1.0) hat nem
tudom: (-) eszembe jutott németiil a dreck (-) de:: (-) ugye az
(--) e-vel lenne (-) Ugyhogy nem tudom hogy mit jelenthet (1.0)
03:15 rendben (-) nincsen semmi baj (-) nagyon szépen koszdndm
hogy igy megprébdltad (--) Jjohet a kovetkezd vagy van még esetleg
gondolatod ehhez a szdhoz

03:23 hmm: (-) szerintem johet a kovetkezd

03:25 rendben

03:26 ((elolvassa a szdt)) (3.0) hé::t ohm (---) errdl eszembe
jut’ott ©:. angolul (--) a hell (-) pokol (--) meg eszembe jutott
6:: németiil (-) a hell mint hogy vild:gos (--) megint csak nem
tudom <<nevetve>> hogy mit jelent a szd (---) é:s hat nem is igazéan
(=) csak igy (-) tehadt ezek a szavak eszembe jutottak mert ugy
hasonlitanak r4 de nem tudom (-) meg nem 1is tudom nagyon
kovetkeztetni arra hogy mit jelenthet (2.0)

03:58 tthtm (-) rendben (-) esetleg gondolat még ehhez a szdbhoz
(=) barmi

04:03 tG::hm (-) hat (-) nem tudom szerintem nincs:

04:07 rendben (-) kOszdéndm (-) akkor jon is a kovetkezd

04:09 ((elolvassa a szdét)) (6.0) pfu hd::t 6:hm (=) errdl az jutott
eszembe hogy angolul szoktdk mondani azt hogy (-) pack (=) up (-)
tal:4n (-) meg még eszembe jutott az elsd szbérdl az is hogy package
(-==) o6::hm (1.0) h&’ nincsen (.) nem tudom hogy ez igy mit
jelenthet (-) még nem lattam Ugy az upot hogy &: (-) kettd (-)
pé:vel van irva:: (--) hm:: (---) hat ugye németben is va:n (--)
az hogy pa’ck (--) de:: de nem nem hallottam még ezt (-) de ezek
jutottak eszembe

04:50 {him (--) esetleg még egyéb gondolat ehhez a szdhoz

04:54 hmm (2.0) nem ne’ szerintem nincs

04:58 rendben (-) nagyon szépen kdszdndm (-) nézzik akkor a
kovetkezdt

05:02 ((elolvassa a szdét)) (4.0) pfu ezt valahol hallottam (---)
de <<zavartan nevetve>> (---) megint nem tudom (-)hogy ho:1 (--)
O6::hm (--) ez (--) szerintem tuti hogy valami németes szb:: (-)
vagy (=) nem tudom (-) vala’ valamiért az jutott eszembe rdla hogy
németes szdb: (-) de nem tudom hogy mit jelenthet (1.0) nem egy
kicsit hasonlit a heimra de ugye (-) megint nem ugyanaz: Oh::m (-
--) meg hogyja igy kimondja az ember hogy hem akkor olyan az jutna
akkor megint csak ez a heim jutna eszembe réla (-) meg taldn
angolul a home (---) meg meg tényleg minthogyha wvalami: (--)
valahol minthogyha halottam volna és valamiért az van a fejemben
hogy ez az ilyen otthont jelenti de nem tudom hogy miért

05:54 thim (2.0) esetleg még tovabbi gondolat ehhez a szdbhoz
05:59 t::hm (-) szerintem nincs:
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06:01 Uhim (-) koszdndém (-) akkor jon is a kovetkezd

06:04 ((elolvassa a szb6t)) (3.0) jaj ha:t (---) ez::t hm (-) errdl
az 1izé jutott eszembe: a:: (---) az olaszban van az a szd hogy
(=) skola: (--) és a’ arrdél jutott eszembe hogy (-) is’ meg hogy
ugye magyarban is mondjuk hogy iskola ehm: (-) hé&t ez igy angolra
és németre nem igazadn hasonli:t (-) tehdt ez azt feltételezném
hogy ez valamilyen nyelve sulit (.) iskolédt jelenthet

06:34 4htm (1.0) esetleg még valami
06:37 Uh::m nem nem

06:40 rendben (-) akkor j6jjon a kovetkezd

06:42 ((elolvassa a szdbét)) (2.5) ha:t (--) ugye::: ez::: (-) azt
6 jel’ (.) ez ugye angolbdl angolra is és németre is emlékeztet ez
ugye a németre az umlaut miatt (-) és akkor azt jelentheti hogy

utolsd (1.0)
06:58 uhum (1.5) esetleg még valami gondolat

07:02 ehm (.) nem (2.0)

07:04 rendben (---) akkor kovetkezd

07:07 ((elolvassa a szo6t)) (3.0) hm:: (3.0) ha::t (---) nem 1is
tudom (1.0) hat ezt sem isme:rem: (--) és (-) h’ nem is ige’ nem

nem nagyon (2.0) emlékeztet s::e az angolra sea németre vagy igy
nem nem tudok nagyon benne olyant észre venni amit ismerek hat
szerintem inkdbb ilyen angolnak jobban elmenne mint németnek (-)
hogyha (1.0) hogyha UtGgy mondand az ember hogy speléjd (--) de=hm
(=) de nem tudom nem hm (-) nem is nagyon tudok mire kdvetkeztetni
07:48 4him (2.0) esetleg még valami gondolat ehhez a szdhoz

07:53 hm::: (-) nem szerintem nincs

07:56 rendben (---) akkor a kovetkezd

07:58 ((elolvassa a szdét)) (4.0) ez is olyan ismerds sz:6: mint
hogyha mér valami hasonldt olyat hogy szeszong: mar halottam volna
(=) hat ugye a (.) a:: (-) az umlautot azt felismerem a németbdl:
(=) a szongot meg ugye az angolbd:1 (---) de:::=hm (2.0) nem tudom
hogy ( ) mi (.) mit (=) ©:: mit jelenthet ugy konkrétan (--) ugy
olyan ism’ tehdt uUgy ki:ejtve nem igy hogy leirva hanem igy kiejtve
hogy szeszong az olyan (---) mint hogyha mér hallottam volna
valahol vagy valami hasonldé:t (4.0)

08:37 Uhim

[de szerintem]

08:40 még valami ehhez a szdhoz

08:42 nem

08:43 ennyi (.) rendben (-) nézzik is a kdvetkezdbt

08:45 ((elolvassa a szdét)) (2.0) héd::t 6::hm (2.5) ugye:: 1itt a::
a plen a meg a plén az a ami (--) amit tgy felisme::rek (--) &::hm
(2.0) plendrajd (-) vagy (2.5) nem nem is tu’dom (2.0) Ggy eszembe
jut réla: (-) vagy ne’ nem tudom talédn (-) hm: hasonlit arra a
széra (-) hogy paraddé vagy vagy valami ilyesmi (--) de: de asszem
hogy csak ennyi jut rdla eszembe

09:22 him kdszdndm szépen (-) akkor nézziik a kovetkezdt

09:25 ((elolvassa a széot)) (3.0) 6::hm (1.5) hat ugye: a borg meg
az umlauto:s: &:: (---) & miatt ugye német jut rbdla eszembe: (--)
6:hm (--) hat bennem van az a szdé hogy (-) éhm (--) masztar (-) és
akkor (-) amiatt gondolndm azt hogy valami:t (-) valami mester
fénok vagy tand:r jelentése lehetne () meg ott van a végén az é en
(=) akkor az lehet hogy (.) nem tudom valami ige de az is lehet
hogy ilyen (-) tobbesszéam(.)ot jelent (-) hm:: (--) szerintem ennyi
(1.5)

10:07 uhtm (-) rendben (-) kovetkezd szd

10:10 ((elolvassa a szo6t)) (5.0) hé::t (---) meg megint a német
jut réla eszembe mert angolban nem hasznadlunk (=) 6::t (--) hm:::

(1.0) hét ne’m tudom e’ (--) beszldt (2.0) errdl igy nem igazan
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jut <<zavartan nevetve>> eszembe semmi (1.0) azon kivil (3.0)
ugyhogy nem tudom (2.0)
10:41 thiim (1.0) nincsen semmi baj (1.0) nézzik a kovetkezdt (1.5)

10:46 igen:

10:47 rendben (-) akkor itt is van az utolsd szavunk

11:49 ((elolvassa a szdét)) (2.0) jaj ezt ismerem ez azt Jjelenti
hogy ujséa::g (-) azt hiszem (-) ja akkor (--) akkor lehet hogy
ezek ezek svéd szavak voltak (2.0) nem tudom ( ) (--) csak mert
d’ mostandban duolingon elkezdtem a: (--) své:det (-) és Oohm
(-=--) hat igy (=) igy ismerdésdk voltak a szavak de nem mer::rtem
6: tippelni de ezt ismerem ez azt jelenti szerintem hogy UJjsag
11:21 thtm (--) okés (--) koszdéndm szépen (--) ahm (-) meg 1is
vagyunk az elsé feladattal (-) mikor kezdtél el duolingozni

11:32 héa::t (-) régen kezdtem el 6:: duolingozni igy mindig wvan
egy ilyen id&szak amikor (-) elég sokat csindlom (-) és aztdn meg
nem (-) de ezt a svédet nem tudom egy (-) egy hdénapja taldn ((...))

Aufgabe 2 — Interkomprehension (Lautes Denken + retrospektive Befragung)

Dauer der Erkldrungen und der Schulung: 2:49
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14:48 ((elolvassa a mondatot)) (6.0) hG:ha (-) ez joé:: hosszu:
(2.0) ha::t (1.0) a flaszka az gondolo:m: O:: valami:: (-) ilye::n
(1.0) pfumi (-) ilyen ilyen iiveg(.)szerlség (-) tehat akkor (1.0)
iivegszerlség (-) akkor az under az hogy valami: alatt (-) gondolom:
(1.0) szekunder az meg taldn hogy (1.0) két(.)szer valamit (-) nem
is tudom (2.0) h&:a&t nem vagyok benne biztos de a sven az szerintem
egy né:::v (1.0) és akkor (3.0) hm:: (-) hat akkor & itt a:: az
ala::ny (1.5) ©0::hm (3.0) nem is tudom (--) dre’ (--) trettio:

(3.0) nem tudom errdl a terrtiordl eld:szdr valami hédrommal
kapcsoaltos jutott eszembe de akkor meg igy nem nagyo:n: (-—-)
logikus hogy akkor ott van az hogy hédrom meg akkor még egyszer az
hogy kettd (1.0) a:hm (2.0) hé:t nem tudom taldn az hogy valami::
ala:: te(.)tte (--) t’ (--) mer’ arra gondolat hogy az a hel azt
jelenti hogy vild:gos (-) és akkor az en pedig hogy egy tehat (1.0)
egy viladgos Uuveget rakott wvalami ald talédn (5.0) az lehet a
jelentése (3.0)

16:25 thtim (1.0) egyéb gondolat még esetleg ehhez a mondathoz
16:29 h:::m: (=) ne::m:: a:hm szerintem nincs

16:33 oké: (---) akkor nézziuk is a kovetkezdbt

16:35 ((elolvassa a mondatot)) (3.0) hm:: (6.0) hm ha:::t (2.0)
most mér akkor biztos hogy a be’ (.) <<nevetve>> a bernard az tuti
hogy egy né:v (-) szerintem ez: a: (-) pak’ (-) 6:hm (-) pakade é&p
(=) az: (=) azt Jjelenthe:ti: (1.5) hé&t inkdbb ez az angolra
emlé:keztet ez a kifejezé:s (-) ahm: (-) taldn az hogy 1igy
Osszepakolta felpakolta: (-) igy a szinrdl nem jut esze:m’ (2.0)
hadt igy az angolbdél jut eszembe a sin a blGn dehdt az valdszinlleg
ne:m (--) az (-) ugyhogy nem tudo:m (-) ez a rikzdk ez a németre
emlékeztet (-) ez (.) ez gondolom hatizsdkot jele:nt (1.0) héa:t
err8l a(.) ezt a sza (-) nem tudom (--) fort (-) hat errdl angolbdl
jut eszembe ez a back and forth (--) elbdre hatra: (--) a:hm (2.0)
nem is tudo:m (---) de hat val’szeg itt most nem azt jelenti (---
) a::hm (---) hat (--) hé::ne (1.0) az szerintem a férfiben az &::
(--) én 1ugy (-) tudom de nem vagyok benne biztos (---) hat a
kommitrdél a kadval az angolbdél jut eszembe a commit (=) 6 (-) kommit
(=) cével tehadt hogy val’ elkdvet valamit (-) de szerintem az se
most (-) nem nem azt Jjelente (-) és a hem ez akkor az otthont
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jelentheti (--) tehédt wvalami olyasmi a mondatnak az eleje hogy
Osszepakolta a: (---) a: hatizsdkjat (--) és hogy akkor talédn akkor
hogy hazament (2.0) nem tudo:m (--) szerintem ez

18:29 htim (1.0) esetleg még valami gondolat ehhez a mondathoz
18:33 hm::: (-) nincs

18:35 rendben (-) akkor nézziik is a kovetkezdt

18:37 ((elolvassa a mondatot)) (4.0) hm::: (3.0) hat ez a::: (2.0)
ez a har ez ugye megint a habenre emlékeztetett hogy ak’ (-) a du
meg az ugye megint a németbdél a dura (--) tehdt hogy akkor azt
jelentheti igy a mondatnak az eleje hogy van-e neked (1.5) hm:: (-
--) hat az a leszt (---) leszt brecht (--) ohm:: (1.5) hat nem
tudom ez most igy nagy tipp lesz (-) de::: (---) de taldn az hogy
igy (1.0) hogy ez utol’ (-) tehdt hogy egy ilyen (-) ilyen konyv
(=) nem tudom mert a brechtrdél egy kony’ o6hm (-) tehdt a kényv jut
eszembe <<nevetve>> (--) az ird és annak a kdnyve (-) és hogy a::
(--) azt jelnetheti esetleg hogy=0: (-) hogy megvan-e az a kdnyved
az iskoldban (--) hogy ezt jelentheti taldn a mondat

19:38 thim (-) kOszdndm szépen (--) esetleg még valami gondolat
ehhez a mondathoz

19:44 a:::hm (-) nincs::

19:46 oké (---) akkor nézzik a negyediket

19:48 ((elolvassa a mondatot)) (2.5) hat a virdl a wir jut eszembe
a németbd:1 (2.0) hm: (3.0) nem 1s tudom hm: (-) ez a sz:::
szeszongen hogy (-) megint eld&jott: (-) ugye ugyanaz jut eszembe
réla mint ami volt a szénd:1 is: (-) de hogy igy (--) meglattam a
shakespearet akkor lehet hogy ez valami ve:rset vagy szonettet
jel:ent (---) de hogy (-) a:: (-) a spelédde vagy forrad az mit

jelent (1.0) ha::t (1.5) nem tudom mert nem igazdn emlékeztet ez
a speldde egy szdbéra sem (3.0) taldn hogy igy ne’ nem nem tudom
(1.0) ennyit tudtam beldle megfejteni

20:41 dhim (-) rendben (-) nagyon szépen koszoénoém (--) akkor nézzik
a kovetkezdbt

20:47 ige::n

20:48 oké (-) itt is van az 0otddik

20:49 ((elolvassa a mondatot)) (8.0) ha:t (1.5) ez az en az azt
jelenti hogy egy az tuti (---) hm::: (2.5) szerintem akkor most
mar (---) tuti hogy ez a borgmésztéd:ren ez: nem ige hanem egy
féné:v és akkor gondolom hogy valaminek a tobbesszédma az é en
végz&dése miatt gondolom a németbdl (---) hm::: (2.0) hat ez a
(--) planerdde meg ugye: a németbdl meg az angolbdl is emlékeztet
a: a: (---) valamit tervez: szervez: (--) hm az upror az az ilyen:
(=) az (.) az az angolbdl emlékeztet ott is van taldn ilyen szd
(-==) csak nem igy irjédk hogy ilyen uproar (-) vagy ilyen upraising
(---) wvagy nem is (.) nem uproar hogy igy felszdélal (-) talén
(--) tehat hogy (--) wvalaki:: (-) egy wvalaki: (-) nem tudom hogy
mi ez a std:d (--) az lehet taldn a németbdl a: (--) stadt hogy
egy va:ros: (-) tervezett valamilyen (3.0) nem is tudom mit (--)
hogy ilyen (.) hé&’ nem tintetést hanem valamilyen felszdlalast
vagy nem is tudom (---) ezeknek a borg’médsztarenknek nem is tudom
ez valamilyen foglalkozéds 1lehet szerintem (---) hm::: hat
szerintem ennyi

22:33 dhim (--) esetleg még valami eszedbe jutott

22:36 dh:::m:: ne::m

22:39 oké: (--) akkor nézziik az utolsd mondatot

22:42 ((elolvassa a mondatot)) (3.0) hm:: (5.0) ha::t (2.0) ugye
a:: a redakationen: (-) az ugy (--) ugy alapvetden egy ilyen
németes szdédnak tlnik (--) de szerintem igy az angolban is: szok’
(.) eldé szokott fordulni: (-) hm::: (1.5) hé::t (--) igy az a
besz1lot egy hm:: inkdbb németre emlékeztet mint ango:lra szerintem
egy ige: (=) igy igy (--) helyébdl itélve de: (1.0) hat nem tudom
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hogy mit jelenthet (-) szerintem az &at: az:: (--) az: az: valami
olyasmit jelent hogy O:::hm az valami prepozicid lehet mos’ ugye
e=eszembe jutott a: (--) az angolbdl az at ugye egy tével (--) de
gy szerintem Ugy szerintem (-) hat németben ni:ncs (-) szerintem
gy ez a prepozicid de Ggy arra is hasonlithat (---) hat errdl az:
(--) az utge az: nem igazan (-) most igy nem igazan jut eszembe
semmi: (-) az en az ugye az (-) egy: (-) hat ugye a tidninget meg
tudom hogy az Ujsdg (-) de hogy mit jelenthet ez a mon:dat (---)
hd::t (---) hm::: (--) hat az a redaktionen ez::: (-) taldn az:
hogy (.) hat nem tudom (-) ( ) nem tudom (-) mer’ 1igy arra
gondoltam (-) hogy igy valamit csokkentenek hogy valamit igy ohm:
igy a szamat ohm: csdkkentik (-) v’ (-) igen (-) erre gondoltam
ennél a:=hm redaktionennél (--) és megint arra gondolok hogy ez

valami tobbes szam lehet az é en végzd&dés miatt és ez megint csak
a németre (.) emlé’keztet (1.0)

24:42 14him

[hm:::] (1.5)

24:44 szerintem ennyi (2.0)

24:48 rendben (--) nagyon szépen kdszdndm (-) nagyon igyes voltal
((...))még egy egy rovid kérdésem lenne mindegyik mondathoz
((...)) ha véalasztanod kellene egyetlen egy szdt (--) ebbdl a

mondatbél **6. mondat** amelyiket segitette abban hogy (-)
megértsd a mondatot hogy kiindulj a mondat megértésben amelyik
jobban irdnyitotta a gondolataidat akkor melyik lenne az a szd
ebbdl a mondatbdl

25:21 (2.0) hé::t (1.0) most ugye azt a tidninget ismertem de

8szintén nem: sokat segitett <<nevetve>> mer az csak igy (-) az
csak igy ott wvan a mondat végén (--) hat (.) ugye:: kettdrdl
beszéltem fdéként a redaktionenrdl meg errdédl a besldtrdl mert ugye
a belsoétrél a helyérdl azt gondtam hogy ige: (--) de wugye:
alapvetdéen ez nem segitett sokat szerintem a redaktionen volt az
ami inkdbb mert azt (--) Ugy (-) ma:r (-) is:'mertem (--) vagy nem
gy hogy ismertem hanem(-) madr igy halottam hasonldét (-) ugyhogy
szerintem igy az: (.) lenne

26:01 rendben (.) kdszdndém (-) wugyanez a kérdés mindegyik
mondatndl (.) 36 hogy melyik az a szdé amelyik (=) 0O: ebben a
mondatban **5. mondat** melyik wvolt akkor (-) amelyik igy a
leginkdbb (--) segitett

26:12 (2.0) hm:: (3.0) ha::t (1.0) nem is tudom (3.0) ne::=jaj (-
--) hm:: (5.0) nem nem tudom J&szintén mert igy &: (-) volt par
szbd:: amit i:gy (=) vagy igy ki tudtam kovetkeztetni: (-) oShm: (-
-) hat taldn ez az: (--) nem is tud’ (-) tényleg nem tudom << (1.0)
6h:m ez az ez stad (-) ez ugy joé volt hogy 6:: (-) tgy n’ (.)
emlékeztet a németrdl az ei:ne stadtra: (--) O::hm (---) hat de
dltalédba’ talédn az ige az ugy jobban: (.) segit a megértésben de

igy most nem nagyon tudok véadlasztani
27:08 j6 nincsen semmi baj (-) ez 1is nagyon fontos informécid

nagyon szépen kdszondm (-) ebben a mondatban **4. mondat**
27:15 (3.0) hat itt (--) 1igy a vin kivil <<nevetve>> meg a
shakespearen kiviil semmit nem ismertem (--) Ugyhogy (-) ohm (2.0)

hd::t (1.0) most az hogy vi az a wirre emlékeztetett az jé volt
(.) de én azért mondandm a shakespearet mert az Ugy a segit’ hm::
megér’ vagy igy segit abban hogy az ember meg tudja tippelni hogy

egyaltaldn mirél (.) szdélhat a mondat (.) tehdt hogy milyen (-)
kontextusban tdnhet f6l1 (.) vagy hogy ugy egyadltalan

27:52 dhiim (1.0) rendben (.) nagyon szépen koszdndém (-) ebben a
mondatban **3. mondat**

27:56 (2.0) ha::t (=) hm::: (---) ugye itt (.) megint az segithet
szerintem hogy az ember igy (-) nem tudom hogy (.) brecht és akkor

(.) mert igy m:: ebbdl a kdényvre gondoltam az segitett (--) de
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szerintem az is hogy ott van az hogy har du: (--) és ugye a kérddjel
(--) és ugye azt: az:t (.) az ugye nagyon hasonlit arra amikor
német azt mondjuk hogy hast du:: (-) és akkor valamit (--) ugyhogy
inkdbb azt mondanédm hogy az a har dus rész: (-) ami inkabb segitett
<<&sitést elnyomva>>

28:33 dhim (-) rendben (.) k&szdéndm (1.5) ebben a mondatban **2.
mondat**

28:37 (1.0) hm: (4.0) hm ha::t itt itt igazédbd:1 (2.0) nem is tudom
(--) mert ugye kettd volt az amire Ggy igazan tudtam (-) tippel:ni:
(=) az a pek’ (.) pek’” (.) pakade &p (--) meg a rikzadk hogy mit
jelenthetnek (-) most hogy igy a megértésébdl melyik segitett
jobban: (2.0) ha:t (-) taldn a:: taldn a:: pakade up hm: (-) az
gy Jjobban segitett mer’ azért az ige és ugymond (-) nem tudom
szerintem az fontosabb (--) igy a megértésben

29:21 oké (-) szuper (1.0) és akkor még az elsd mondatnal (-) tudom
hogy ez kicsit nehezebben ment vagy nem a4llt Ggy Ossze (.) de mégis
melyik az a szdé ami egy picit Ggy irédnyitotta a figyelmedet

29:33 hé&t itt nekem a flaszka volt mert ez volt az amit Ggy azonnal
felismertem hogy taldn az ilyen Uveget jelentheti ugyhogy az
26:30 dihiim (--) oké szuper (-) nagyon nagyon szépen kdszdndm

((..))
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Anhang 9: Transkription — Proband 5

PROBAND 5

Aufgabe 1 — Kognatenerkennung

Dauer der Erkldarung und der Schulung: 03:54
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03:55 ((elolvassa a szdt)) (5.0) U::hm (1.0) ( (nevet)) (2.0)
valamiért a dobdbdkocka jutott rdla eszembe (1.0) S:::hm (1.0) taléan
igy a folyamat hogy dobads nem tudom <<nevetve>> (4.0)

04:15 Uhtm (-) mire gondolsz még esetleg

04:17 (4.0) O::: (-—=) sO:=s0tétségre még tald:n mert hogy
hasonlit a dark szdéra valamiér’ nekem (.) az Jjutott még eszembe
(3.0)

04:31 thtm (3.0) oké (--) esetleg még valami ehhez a szdhoz

04:38 (2.0) 6::hm md=més nem

04:43 oké (-) kbOszondm szépen (-) nézzik akkor a kovetkezdét

04:47 ((elolvassa a szdé6t)) (3.0) hat 6:: errdl az angol (--) pokol

szbd jutott eszembe illetve a vilagos is (3.0)

05:00 oké (1.0) esetleg még valami ehhez a szdbhoz

05:03 (3.0) md:::s ne::m

05:11 rendben (-) akkor jon a kovetkezd

05:12 ((elolvassa a szdb6t)) (6.0) errdl valami:ért egy (.) hm (.)
egy csomag’ futdr jutott eszembe vagy hogy hat igy csomagot felvenni
(-==) a:: a pek szbérdl a package jutott igy egybdl eszembe ahogy
ranéztem (1.5)

05:34 {him (2.0) még esetleg valami informdcid errdl a szdrdl

05:38 (1.0) hm::: (.) nem (.) nincs

05:41 rendben (-) akkor nézzik is a kovetkezdt

05:43 ((elolvassa a szb6t)) (3.0) hat ez (-) csirke jutott rdla
eszembe (.) az allat még él16 kordban () marmint é16 &llatként
<<nevetve>>

05:55 tthtim (1.0) miért ez jutott eszedbe

05:58 (3.0) a:=a:: a:hm (-) az angol miatt meg a német is henne
hogy (.) és 1igy hasonlitott ra& (--) és igy kapasbdél az allatot
vizualizadltam <<nevetve>> igazabdl

06:13 thim (1.0) rendben (-) még esetleg informécid errdl a szdrdl

vagy valami gondolat amit megosztanal
06:21 ni::ncs hm=hm

06:23 oké (-) kovetkezd

06:24 ((elolvassa a szdbdt)) (3) az i=iskola Jjutott rdla e=eszmbe
(2.0) i'gy az épllet kivulrdl igazabdl (2.0)

06:35 {1him

06:36 meg hogy (---) meg hat hogy igy nem tudom igy nyelvészeti
6ran tobbszor eléfordul ez a szd (--) mert hogy az iskola is ugye
ehhez kapcsolddik aztédn igy az (.) az jutott még eszembe

06:49 rendben (---) koszéndm (--) akkor nézhetjik a kovetkezdét
ugye

06:55 igen ((elolvassa a szdét)) (5.0) hat errdl igy igazdbdl a
lassen ige jutott eszembe ahogy igy (--) mh mint szerepel a lapon
hogy lassen lé&sst lieB hat gelassen

07:10 oké (.) rendben (1.0) akkor nézzik is a kovetkezdét (.) jo
07:16 thtm ((elolvassa a szbét)) (5.0) err6l valamiért a
szobabiciklinek a peddl:ja jut eszembe (-) a: (-) a speldde részbdl
(1.0) és (--) nem tudom més szerintem nem

07:34 rendben (1.0) k&szondm szépen
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07:37 ((elolvassa a szdét)) (3.0) errdl a szdbd:ra:: (-) olyan mint
a:: dal olyan mint (taldn) dallam (.) ez jut eszembe a song
részecske miatt

07:48 Uhim oké (---) kovetkezd

07:53 ((elolvassa a szdét)) (5.0) o:hm errdél pedig (-) valami (-)
ne’ (.) nem tudom de egy ilyen égbolt csillagok ne’ a hangzéasa
miatt

08:12 meg tudndd ismételni hogy mi jutott eszedbe rbdéla mert pont
akkor kicsit szakadt a vonal

08:18 e::h nem: feltétlen egy planetarium de égbolt és o6: (.)
csillagok vagy valami ilyesmi égitestek a hangzésa (alapjan)

08:27 aha (.) értem (.) kOszondm szépen ((...)) még esetleg valami
gondolat ehhez a szdbhoz

08:39 t::hm (.) nincs szerintem mé&s nem

08:44 o:ké:

08:45 ((elolvassa a szdbét)) (6.0) hm (1.0) hat é::n (1.0) errdl
valami mesterség <<nevetve>> vagy nem tudom a:: (1.0) a hangzésa

miatt szintén (1.0) de ugy errdl nem sok minden Jjutott most igy
eszembe

09:09 4:hiim (2.0) mire gondolsz most (-) min gondolkodsz most
09:15 hogy mit jelenthet ez a szd vagy mire utalhat (.) mer’ hogy
nem tudom a toébbinél jott valami gondolat hogy mit jelenthet de
ennél egyébként nem (1.0)

09:28 thtm (5.0) oké (4.0) esetleg meg tudsz még osztani valamit
err8l a szdbdérdl valami gondolat

09:45 hat még taldn a csillag szé6 Jutna eszembe a sztaros
részecskérdl hogy valami csi’llag

09:54 {hiim (-) rendben koszoéndém (.) nézziik a kdovetkezdt ugye
05:58 igen <<nevetve>>

05:59 oké

10:00 ((elolvassa a szdét)) (6.0) hat ©::: (4.0) errdl igazabdl
valami: (.) nem tudom melléknév’nek (-) melléknév jutna eszembe
hogy a legjobb vagy valami ilyesmi (-) a bes rész miatt de mivel
nincs benne t ezért igy (-) nem tudom csak ez ugort be (2.0) 0
hogy valami jobb (.) pozitiv melléknév

10:30 oké: (4.0) koOszdéndm és akkor nézziuk az utolsdt

10:36 ((elolvassa a szdét)) (5.0) errdl pedig a takaritani Jjut
eszembe vagyis hogy tisztatani ez a: az angol szd miatt (-) igy
meg a (.) folyamat hm (-) hogy (.) hogy takaritani meg hat igy
tisztitjuk a butorokat <<nevetve>>

10:55 g4hiim (---) oké (-) nagyon szépen koszoéndm (-) akkor az elsd

feladattal meg is vagyunk ((...))

Aufgabe 2 — Interkomprehension (Lautes Denken + retrospektive Befragung)

Dauer der Erklarungen und der Schulung: 2:40

P5

13:51 ((elolvassa a mondatot)) (6.0) hm=hm(3.0) ha:t ¢:: (-) megint
egyébként a német Jjutott eszembe és az: elsd két szd (.) az nem
tudom valamiért Ugy hangz::ana nekem mint a seit wann (--) é::s:
S::: (3.0) hd::t 0:: <<nevetve>> (5.0) wvalamiért a flaskardl hat
nyilvén (.) a:: az Uveg jut igy eszembe (--) hm::: és hogy a:: a
a végén az utolsd harom szd pedig valamely idéegység alatt (-)
jutna eszembe (--) hm:: (4.0) ide mivel nem tudom ugy kezdtem seit

wann hogy kérdés csak kozben radjoéttem hogy egy kijelentd mondat
<<nevetve>> szdbéval (1.0) tGgy nehéz (---) lenne (1.5) hm::: (5.0)
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nem tudom még (-) midta:: (1.5) hm:: midta ittunk az itvegbdl (-)
vagy mennyi ideig nem tudom valami Uveg ivaszat jut rdla eszembe
és hogy egy bizonyos idéegység alatt (3.0)

15:14 4htm (2.0) mire gondolsz most még

15:19 (1.5) hat prédbaltam igy a kis részecskéket fejtegetni hogy
6:: (--) hogy mik lehetnek (3.0) mérmint hogy igy a mondatnak mely
részeil képezhetik (3.5)

15:36 thiim (3.0) eszedbe jutott esetleg még valami

15:41 (5.0) hogy mondjuk a::=hm (1.0) egy személy megivott egy

iveg wvalami:t (.) 6:hm (2.0) harom mésodperc alatt <<nevetve>>
(--) esetleg (1.5) hogy mondjuk a: (.) sven az a személy és akkor
a:: (.) a masodik szbd6 az pedig hogy ivott (.) és egy tUveg (--)

valamit (4.0)

16:10 thim (3.0) oké (O lenne még valamit valami amit megosztanal
ezzel a mondattal kapcsolatban

16:19 szerintem nincs:

16:21 oké (--) akkor nézzik a kovetkezdédt (.) Jo

16:25 J6 ((elolvassa a mondatot)) (11.0) hm:: (1.0) hé::t 0o::
(-=) errdl valami olyasmi jut eszembe hogy a:: bernard valamit ()
Osszepakolt vagy csomagolt &sszerakott (=) ©:: egybdl valamiért az
a az az nekem olyan mintha sofort lenne (1.0) a német miatt (---)
és: hogy (1.5) nem tudom hogy igy egészében azt: (--) azt venném

i beléle bernard Osszerakta a csomagjait egybdl ahogy ide ért
<<nevetve>> (2.0)

17:14 4him (--) mire gondolsz még (---) min gondolkodsz most még
17:20 2 t::hm (1.5) az az er betls szdn hogy az ott mi mi lehet
hogy mit lehetne igy rahtuzni igy igazédbdél (2.0) mondjuk a hatizsak

(1.5) a héatizsédk mert hogy rukzdk (---) olyasmi (1.0) bernard
O0sszerakott egy (.) egy hatizsdkot egybdl ahogy ideért vagyi’ (1.5)
lehet ezt mondandm még igy hasonlénak (---) és ez is a német O:

németet hoznadm ide nem az angolt

18:00 thtm (2.5) eszedbe Jjutott esetleg még valami ezzel a
mondattal kapcsolatban

18:06 szerintem mas nem

18:09 oké (-) rendben akkor nézhetjilk a kovetkezdt

18:12 ((elolvassa a mondatot)) (6.0) olvastdl Dbrechtet az
iskoldban (-) és egyértelmlen né:met (.) Jjut eszembe (1.0) a:hm
(4.0) hét igazédbdl igy szerintem minden rész’ (.)e (-) hasonld: (.)
mint=mint hogy ©: (.) wugyanaz szinte mintha németben lenne (-)
ném’ (.) németil

18:42 van még esetleg valami informacid ehhez a mondathoz

18:45 (1.0) 4:hm (.) szerintem nincs

18:48 oké

= talan (-) az hogy a: a németbe a: (.) a. azt a németben a végére
raknédm nyilvan az igét

18:56 aha

18:57 amit Ggy hast du (.) nem t’om (.) gelesen ( ) (3.0)

19:07 oké (-) akkor nézzik a koévetkezd mondatot

19:11 igen

= oké

19:12 ((elolvassa a mondatot)) (12.0) héa:t 0©6: itt is szintén a
német jut eszembe:: (--) vagyis hat igy a némethez hasonlitanam
(5.0) 6::: (2.0) igy igazadbdl itt is ©: (-) én kérdéssel kezdeném
valamiért ez a nem tudom wie spielt mondanék de (-) mivel kijelentd
ezért nyilvan nem (--) lehet (.) vagy ki tud’ (.) de hat nem hiszem
hogy lehetséges (--) ©6:h, (--) és valamilyen shakespeare milvének

a kis egységei jutnak eszembe (5.0)

20:09 mire gondolsz most még

20:11 (2.0) az elejére hogy az mi lehet (--) hogy igy a mondat
(7.0)
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20:26 és most min gondolkodsz

20:28 ((nevet)) még mindig az elején <<nevetve>> (-) hogy mi lehet
(--) mert nekem valamiért nagyon kérdés: (-) e:: kérdésre hasonlit
(=) de (=) az az latom hogy kijelentés és az nekem furcsa (--)
mert valamiért kijelentd nem jut igy eszembe errél (--) most (10.0)
21:00 oké: (2.0) és most mire gondolsz még

21:04 hogy mi 1lehet a::z utolsdé eldtti szd (2.0) nem tudom
valamiért ez nem &ll Ossze most

21:15 dhim (5.0) jé semmi gond esetleg van még valami informécid
amit megosztandl errdl a mondatrdl

21:26 O0::hm szerintem nincs:

21:27 nincsen (.) nincsen semmi gond (.) kdszoéndm (-) akkor nézzik
is a kovetkezdt

21:34 ((elolvassa a mondatot)) (17.0)

21:55 mire gondolsz most

21:56 had:t hogy 6:: (.) megint ott van az a szd a mondat végén
amivel az elsd feladatban nem nagyon tudtam mit kezdeni mert hogy
igy nem ugrott be semmilyen asszocidcidé rdédéla (.) de most ezt a
mondatot viszont inkdbb ilyen angolosabb hm:: megkdzelitésbdl
<<nevetve>> latnadm (.) az (-) nem tudom (--) wvalahogy u:gy (.)
ink&dbb ahhoz has’ hasonlit (3.5) tald:n az:: (.) az elsé szbd az
lehetne a személy aki elvégzi a cselekményt (--) é:s:: (3.0) hm:::
(10.0) nem is tudom errdl nem Jjut igy eszembe <<nevetve>> semmi
(.) hogy hé&t semmi hasonldé se német se angol (-) most mar
<<nevetve>> hogy tobbszdér elolvastam (-) inkdbb wvalami (.) nem
t’om olasz (-) szerlség (2.0)

23:07 rendben (.) esetleg még valami informacidé ezzel a mondattal
kapcsolatban

23:11 hm::: méds nincsen

23:13 oké (-) akkor jon az utolsd mondatunk

23:16 ((elolvassa a mondatot)) (15.0) héa:t 0o::

= mire gondolsz most

23:33 az elsé: sz:6 az mindenképp a németre a:. hajaz nalam (.)
hogy valami szerkesztdségek (.) khm (.) és a d:: (.) ((nevet))

szerkesztdségek valamilyen takaritast vallalnak vagy tisztitést
(.) a:z utolsd szd6 miatt mert hasonlit a tidyra <<nevetve>> (--)
ami meg angol <<nevetve>> (4.0) meg (-) nem tudom valamiért a
masodik szd az ami meg (.) a beschlossen jut rdéla eszembe (3.5)
taldn igy ennyi (2.0)

24:13 dhtm (3.0) mire gondolsz most még

24:18 (2.0) hogy az a::: (--) sok (.) az az &t meg (.) utge en (.)
hogy azok mi’ (.) milyen form’ (.) vagy mik azok (4.0)

24:34 és mire gondolsz

24:36 taldn hatdrozdszavak (2.0) mondjuk olyan nem tudom olyan ein
vagy valami ilyesmi (.) hatérozatlan néveldre még (-) arra
gondoltam

24:51 thtim (3.0) oké: (2.0) gondolsz még esetleg valamire

25:00 hat més igy nem jut eszembe rdéla (2.0)

25:04 oké rendben (-) ko6szdndém szépen (-) még egy egy rovid
kérdésem lenne (-) ahm (-) mit gondolsz hogy ebbdl a mondatbdl
**6. mondat** melyik volt az az a szd ami 8.) ami viszonylag tdbbet
tudott volna vagy segitett i1gy abban hogy elindulj (-) a: mondat
megértésében

25:24 hdt a: a red’ a redakcionen és nekem a masodik szd az
szerintem az ige vagy nem tudom nekem nagyon ilyen igeének tidnik
szbéval igazadbdl az elsd kettd (-) volt ( ) ami segitett

25:40 aha (.) és az a redaktionen tehdt ez az elsd szd ez 6: miben
segitett neked (3.0) tehédt hogyan érezted a segitségét

25:50 (3.0) héat wvalahogy eszembe Jjutott vagy hat igy egy ilyen
szerkeszt8ségre asszocidltam és (-) és onnan Jott hogy akkor
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valami: (-) nem tudom takaritéds <<nevetve>> vagy barmi biztos’ (.)
biztositanak vagy elddéntenek a:: (1.5) igen
26:08 dhiim (-) oké (.) koszoéndm szépen (1.0) ebben a mondatban

**5.mondat** melyik volt az a szb6 amely egy kicsit is segitett
abban hogy elindulj a megértés Utjan tudom hogy ez nem ment annyira
de ha meg kellene nevezni egy szdét akkor melyik volt az amelyik
igy segitett

26:25 (3.0) hat szerintem a:: (.) a plénerédde az az az lehet az
ige (2.5) vagyis hé&t nem igazabdél a: a stédd és a: pléd:’'nerédda az
nekem olyan 6:: (-) hatédrozd szd: (---) taldn ezek az elején Ugy
(.) hogy igy ( ) az en biztos az a személy az ige meg a hatérozd
szb és (-) én csak igy elkezdtem a részeket Osszerakni igazabdl
(1.0)

26:57 ihiim (-) igen

27:00 ennyi <<nevetve>> (-) prdébaltam (csak) igy kikdvetkeztetni
hogy melyik szdénak milyen szerepe lehet (-) igy a mondatban

27:10 oké kbszdéndm (-) ebben a mondatban **4. mondat** melyik volt
az ami i::gy 6: a figyelmedet iranyitotta amit Ugy érezted hogy
segit a mondat megértésében

27:19 (--) a shakespeare (--)

27:22 ihim (---) ebben a mondatban **3. mondat** mi segitett neked
sokat

27:27 (2.0) hé:t (.) a brecht is illetve a leszt 1is (.) és akkor
igy (=) talan szerintem amlgy ez 4llt oOssze (igy) a
legértelmesebben mert nagyon hasonlitott a német’

27:40 ihtim (-) ha rangsorolni kellene a két emlitett szdét melyik

lenne az elsé helyen ami a legtdbbet segitett
27:46 U:hm brecht

27:49 aha (-) oké kodszdondm szépen (2.5) ebben a mondatban mi
segitett neked a legtdbbet

27:56 4 a:::hm (---) a pakadde (-) hogy Osszepakolt valamit (--)
aztén késbébb a::: a:z r betlis mert arrdl a hatizsdk jutott eszembe

de az csak joéval késdébb esett le hogy igy mire hasonlit
28:14 dhim (2.0) oké (2.0) és ebben a mondatban **1. mondat**

28:20 (4.0) a::: hadt igy itt igazdbdl a:: a: ha’=harom utolsd szd
4llt ossze igy=igy egységként (.) hogy valamely id&egység alatt
tortént (-) és akkor utédna kezdtem el nézni a tobbit hogy
tulajdonképpen mi tortént (.) az alatt

28:38 ihiim (-) és (-) amikor igy megfejtetted a Jjelentését a
mondatnak akkor a a jelenté::s (-) az melyik szd segitségével jott
meg Ugy igazéan

28:51 a drak (-) meg hogy (-) az ivas: a (.) go’=gondoltam és igy
akkor &l11t o6ssze hogy akkor valamit megivott és hogy (-) igazabdl
a sven az (-) egy személy mert az elején nem arra gondoltam
<<nevetve>> hogy egy személy (-) de utdna madr igy Oszsedllt hogy
akkor 6 (.) &6 vitt végbe a (.) dolgot és cselekmény

29:12 thim (.) és mib&él gondoltad hogy az ivast jelent

29:13 (---) mert az angolban (-) drenk vagy dréank (-) és akkor ugy
(=) kovetkeztettem hogy hasonlit a drdk a drankra

29:23 aha (=) oké: (2.0) rendben nagyon szépen kodszdndm (---)

akkor is meg is vagyunk ((...))
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Anhang 10: Transkription — Proband 6

PROBAND 6

Aufgabe 1 — Kognatenerkennung

Dauer der Erkldrung und der Schulung: 03:16

P6

TBN

P6

TBN
Po6
TBN
P6

TBN
P6
TBN
P6

TBN
P6
TBN
P6

TBN
P6

TBN
P6
TBN
P6

TBN

P6
TBN

P6

03:17 ((elolvassa a szdt)) (3.0) O::hm (-) hadt most (-) az elsd
dolog ami eszembe Jjutott az a tetd (-) a dachbdél (.) de ott wvan
egy er betl ugyhogy (---) ez most (.) még taldn (--) hm: (--) az
jutott hirtelen hogy druck (---) o:hm: (--) igy ennyi (---) igy
hirtelen

03:41 oké (.) koszdondm ez igy tokéletes volt (.) rendben (.)
kovetkezd szd

03:45 ((elolvassa a szdét)) (2.0) 6:hm (-) hat errdl (--) a hell
(-=-) Jjutott eszembe (--) me:::g (--) 1igy elsdsorban angol
jelentésbe (..) é:: még a hal (-) ami eszembe jutott magyarul
04:03 oké (.) esetleg még valami gondolat ehhez a szdbhoz

04:07 (1.0) 6:hm (---) mas nagyon nem

04:11 oké (.) rendben (-) akkor jon is a kovetkezd

04:14 ((elolvassa a szdét)) (3) O::hm (---) hat (-) most két dolog
jutott eszembe egyrészt a: (.) package (.) az angolbdl (.) meg hat
ugye az up az mint fel (--) igy (---) ennyi (.) talédn (.) mas egyéb

nem (1.0)
04:36 oké esetleg még valami

[ennyi]

= ennyi (.) rendben (-) akkor jon is kovetkezd

04:41 ((elolvassa a szdét)) (3.0) ©::hm (--) hat itt egyrészt a him
(--) mint (.) angolrél hogy & (.) masrészt meg (-) sonka
<<nevetve>> mint ham (1.0)

[aham]

ma::s: (.) most igy hirtelen nem (---) Jjutott (.) nagyon

05:01 oké: (1.0) koszdndém (-) akkor jon is a kovetkezd

05:05 ((elolvassa a szdét)) (2.0) hm:: hat itt egyértelmlen az
iskola (1.5) 6::hm (1.0) de mondjuk fura most igy a latin is
eszembe jutott (-)igy a skola (.) de (--) mh: iskola (.) sz’ (1.0)
05:22 t¢him (1.0) oké (---) kovetkezd

05:26 ((elolvassa a szd6t)) (2.0) hm::: (--) hat az umlaut miatt
itt mindenképpen német jutott eldszdr eszembe de ha kimondom azt
hogy leszt akkor megint angol (-) angol szd (-) jut eszembe (3.0)

05:42 thtm (3.0) esetleg még valami
05:47 o::hm: (2.0) més nagyon nem <<nevetve>>

05:52 oké (.) kOszondm szépen

05:54 ((elolvassa a szd6t)) (3.0) O::: (1.0) nem tudom mennyire
fura de elészdr a (spakd) Jjutott eszembe (2.0) ohm (2.5) hm:::
(1.0) nem tudom (-) errdl més nagyon nem (--) még a a vége miatt
annyi hogy marmalade () de igy (.) a speléddérdl nagyon (.) mas’ (.)t
nem tudok (.) hozzacsatolni

06:21 thtm (-) meg tudndd ismételni az elsdé szdét ami eszedbe jutott
rbéla

06:25 spatula

06:27 aha (.) oké kOszondém akkor joél érettem csak biztonséag
kedvéért visszakérdeztem (-) akkor jon is a kovetkezd

06:34 ((elolvassa a szobt)) (3.0) O::hm (1.5) héat er’'=errdl
elsésorban a song miatt a zene jut eszembe: (--) masrészt meg igy

a:z eleje miatt a szd elséd két betlije miatt valamiért a szezam
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(1.0) ami eszembe jutott (-) a::hm (--) mds nagyon (-) igy hirtelen
nem

06:57 oké (---) kOszdndm szépen (.) Jjon a kovetkezd

07:01 ((elolvassa a szo6t)) (3.0) e::hm (---) héat itt elsdédsorban a
terv (-) ami ugye igy az angolbdél (1.0) 6::hm (-) meg valamiért a
(.) a dramat <<nevetve>> (.) a grenade miatt nem tudom (-) igy ez
a kettd (--) ami agy hirtelen (-) az eszembe volt

07:22 rendben nagyon szépen kdszdndm (.) kovetkezd

07:25 ((elolvassa a szo6t)) (4.0) O6::hm (1.0) héat itt elsd8sorban a
mester (1.0) jutott eszembe (--) meg a borg miatt valamilyen marka
(=) de azt sem biztos hogy ez a marka neve (--) szdbdéval ennyi (.)
ez a kettd

07:44 4htim (---) esetleg még valami

07:48 (4.0) még a mustdr <<nevetve>> (-) mustdr ami eszembe jut
(1.5) ennyi egyébként

07:58 rendben (-) koszondm szépen

08:01 ((elolvassa a szdbét)) (3.0) O6::hm (3.0) hat (-) errdl most
hirtelen (-) az a szd jutott eszembe hogy bestia <<nevetve>> (--)
O6::hm (2.0) m::’=mds nagyon igy (--) nem tudom (.) hm::: (3.0)
csak az egy dolog jutott eszembe <<nevetve>>

08:24 oké: (---) semmi gond (.) ez teljesen J6 igy (.) nagyon

szépen kOszondm és akkor az utolsd szavunkat is megnézziik mindjart
(.) 1itt is wvan

08:32 ((elolvassa a szdét)) (3.0) O::hm (--) ez itt (--)tide jutott
eszembe (---) meg a dining (--) megin’ igy angolra (--) visszatérve
(.) hat igy gondolom a szé vége miatt igy az ing miatt (---) &::hm
(1.5) hat ennyi ( )

08:53 Jo61 van (-) kOszdndm szépen akkor az elséd feladattal meg is
vagyunk ((...))

Aufgabe 2 — Interkomprehension (Lautes Denken + retrospektive Befragung)

Dauer der Erkldarungen und der Schulung: 2:40
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11:52 ((elolvassa a mondatot)) (4.0) &::hm: (2.0) hat igy (-) az
elsd szd6 amit igy talédn értek az az szekunder (--) masodlagos (.)
taldn (-) akkor még ott van (-) a fléaszka <<kuncogva>> amirdél a
flaskdra gondolok <<nevetve>> (1.5) e::hm (-) akkor ugye under az
valami alatt (---) ©6:::hm (1.5) és akkor van az en az ilyen néveld
féle lehet (---) ugyhogy (1.0) e::hm (4.0) a trettidérdl pedig
valamiéért az Jjutott eszembe hogy &gy (.) nem tudom megmondani
miért (.) UGgyhogy valami olyas’mire forditandm le (.) hogy

(==) (e:hm) (1.5) keresd meg a flaskat <<nevetve>> az &gy alatt de
(.) a szekundert meg nem tudom hogy hogy kétném hozza (1.0) tgyhogy

(2.0) taldn igy ennyi (-) igy hirtelen ami eszembe jutott magamt’
(.) &t tudtam gondolni

13:01 4hiim (-) van még esetleg valami gondolatod ehhez a mondathoz
13:05 G:::hm (=) nem igazan

13:07 oké (-) semmi gond (.) nagyon szépen kd&szdéndém (.) nézzik a
kovetkezdt

13:12 ((elolvassa a mondatot)) (3.0) o:::hm (3.0) hat itt ugye a

bernard az <<nevetgélve>> gondolom egy név (1.5) e::hm (2.0) ez a
padkadérdél ez ilyen pakolds Jutott eszembe (2.5) 6::hm  (2.0)
rikzadkrél pedig ez a (-) rilcksack ezt nem tudom <<nevetgélve>>
hogy ez j6 e és (--) hat valami olyasmi lehet hogy (-) bernard
(1.5) elpakolt a hatizsakjaba (2.0) &6::hm (1.5) hat igy els’ (.)
igy ennyi az elsé (.) fele masodik pedig hogy kommit ugye az igy
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az (--) angolbdél (1.5) O::hm (2.0) nem tudom (-) igy igy ennyi
jutott eszembe hogy elpakolt bernard valamit a taskajaba

TBN 14:09 thiim (---) esetleg még valami ehhez a mondathoz

Po 14:13 G::hm () nem igazdn més Otletem nincs

TBN 14:19 oké (.) rendben (.) kOszdndém szépen (-) jon akkor a harmadik

P6 14:23 ((elolvassa a mondatot)) (4.0) O:hm hat itt a har az nekem
(.) egy ilyen (.) kérd&szdnak tlnik (.) du (-) az hogy te (-) és
akkor a leszt az ige (.) brecht (=-) ugye (=) ismerem
<<nevetgélve>> valamilyen szinten (-) e:hm (--) i meg ilyen néveld:
lehet (--) tUgyhogy (2.0) a:hm (--) héat igy kiildonszedve igy azt
mondandm hogy hallottdl e brechtrél az iskoldban (---) igy ezt a
jelentést tudnadm hozzatdrsitani <<nevetgélve>> (1.0)

TBN 15:02 4htm (---) oké (--) esetleg még valami gondolat ehhez a

mondathoz

Po6 15:09 hm:: (-) méds szerintem nincsen

TBN 15:12 rendben (.) nagyon szépen kdszondm (-) akkor jon a kdvetkezd

P6 15:16 ((elolvassa a mondatot)) (4.0) 4h (=) 6::hm (3.0) a virdél
nekem igy az 6t jutott eszembe (-) de gondolom csak az rdémai szam
(.) miatt (=) e=06:: (4.0) 6::hm (--) hat igy most igy hirtelen nem
jutott eszembe semmi (-) jelentés se (--) mondathoz (---) 0O::hm
(2.0) forra (-) meg az a szeszongen ezzel egy kicsit bajba’ vagyok
(1.5) hm::: (2.5) nem tudom <<nevetve>> hm (---) most igy valahogy
igy hirtelen egy valami zenés dolog jutott eszembe (-) az utolsod
sz6d miatt (-) shakespearrel kapcsolatba’ de (1.0) de (---) ugy
ennyi (2.0)

TBN 16:13 thtm (1.5) oké (--) esetleg még valami ehhez a mondathoz

P6 16:18 (2.0) tG::hm () nem nagyon <<elnevetve>>

TBN 16:23 oké (---) jon a kovetkezd

P6 16:25 ((elolvassa a mondatot)) (8.0) up’ (.) uprédr’ (.)rdl megint
ez az ilyen fel’ (-)felé dolog jutott (--) 6::hm (3.0) hat nem tudom
<<nevetgélve>> (-) az enrdl valamiért egy néveld (1.0) a stadrdl
az hogy (-) egy ige (2.0) de most hirtelen valami eszembe jutott
(=) feldllitottun’ (.) feldllitottunk egy tervet a:: (=)
valamilyen mesternek (2.0)

TBN 17:10 thim (---) esetleg még valami gondolat ehhez a mondathoz

P6 17:15 e::: méds annyira nincsen

TBN 17:19 oké (.) kbszdndbm szépen (-) akkor Jon 1is a kovetkezd
mondatunk az utolsé mondat

P6 17:23 ((elolvassa a mondatot)) (4.0) ha&t a redaktionen az (-)
megvan (=) 6::hm (3.0) e::hm (3.0) hadt ez mdr nehezebb ((nevet))
(=) O::hm (1.5) ugye a: (2.0) a tidning miatt megint egy angol
(3.0) de::: (-) hat més nagyon nem (-) igy hirtelen (-) ilyen ( )
<<nevetgél>> (3.0)

TBN 18:12 oké (.) az utolsdé gondolatodat meg tudndd ismételni mert
akkor pont egy picit szakadt a wvonal

P6 18:16 ja csak annyit mondtam hogy igy a mondat kozepe miatt igy
nem nagyon tudom 6sszerakni (-) igy egybe az egészet <<nevetgélve>>

TBN 18:25 aha (.) oké (-) semmi gond nincs (-) oké (--) esetleg ehhez
még valami gondolat

P6 18:32 {i:::hm nagyon ni::ncs més hozzafliznivaldm

TBN 18:36 rendben (.) nagyon szépen kdszdéndm még egy egy rovid kérdésem
lenne mindegyik mondathoz amit itt most megnéztik (-) ahm (--) azt
szeretném kérdezni 8.) hogy mit gondolsz hogy mi’ (.) melyik volt
ebbdél a mondatbdl **6. mondat** az a szd (.) amelyik Ugy érzed
hogy ugy azért segitett wvolna 1illetve jobban megragadta a
figyelmedet és ugy érzed hogy igy a mondat (.) jelentését annak a
segitségével jobban meg tudtad volna kozeliteni vagy amibdél ugy
prébaltal ugy kiindulni

P6 19:05 hat itt mindenképp a redaktionen

TBN 19:08 thtm (-) oké miért pont a redaktionen
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19:12 (---) hat mert ugye azt madr hallottam németben <<nevetve>>
(===) hogy ( )

19:17 aha (.) rendben (.) k&szdndm (-) ugyanez a kérdés ebben a
mondatban **5. mondat** is (.) hogy itt mit gondolsz hogy melyik
volt az a szdé (1.0)

19:25 hat ©6:: (-) elsésorban itt az (--) uprdér (.) valamiért ott
a (.) up miatt (-) meg a borg’mésztadren a blrgermeister jutott
eszembe

19:41 thtim (2.0)

19:43 igy ez a kettéd

19:45 rendben k&szondm szépen (.) ebben a mondatban **4. mondat**
19:50 hat itt mindenképp shakespeare miatt (---) O::hm (---)
kezdtem el mérmint azon kezdtem el gondolkodni hogy milyen
Osszefliggés lehet itt a tobbi szdval

20:03 dhiim (---) oké (.) k&szondém szépen (2.0) ebben a mondatban
**3. mondat**

20:07 (2.0) U::hm (--) hat itt (--) a (.) hadr du (---) meg a
szkoléan (.) miatt az iskoldra gondoltam ugye (-) és az
O0sszefliggésben van a brechttel (-) igen

20:23 oké (--) rendben (.) kdszdondm ((mutatja a 2. mondatot))
20:28 (2.0) ©::hm (-) itt ugye a bernad volt meg a:: (--) hm: (.)
meg a pakade (.) itt valamiért (--) Ggy ez igy egybdl beugrott (.)
egy masik szd meg itt a rikzek miatt a riicksack (-) igy németbdl
20:43 dhiim (---) és igy a héarom szd kozlil melyik az amelyik a
legtobbet segitett megérteni igy ezt a részt itt a mondatnak
20:51 6hm szerintem igy ez a rigzek viszont azt ugye (--) ha jol
emlékszem arra nem jottem ra& rogtdn (-) de talédn az volt az a
mondatban ami igy a legtdbbet segitette

21:04 oké (.) és akkor még az elsé mondatndl lenne ez a kérdésem
21:08 hat itt a szekunder <<nevetgélve>> volt az ami (--) hat igy
meg tudtam fejteni (-) legalédbbis szerintem

21:15 aha (.) oké (-) rendben (.) nagyon szépen koszdndm akkor meg

is vagyunk a mésodik feladattal is ((...))
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Anhang 11: Transkription — Proband 7

PROBAND 7

Aufgabe 1 — Kognatenerkennung

Dauer der Erklarung und der Schulung: 02:23

P7

TBN
P7

TBN
P7

TBN

P7

TBN
P7

TBN
P7
TBN
P7
TBN
P7

TBN
P77
TBN
P7

TBN
P7

02:25 ((elolvassa a szdét)) (3.0) jaj (2.0) nem’ fogalmam sincs
<<nevetve>>

02:34 mire [P7: 0006] gondolsz most

= valami (.) nem tudom torés (.) elsbdnek arra gondoltam hogy e:
crack (.) 6:: angolul (--) 6:: (-) 1itt meg ugye dreck van (.) de
(-) ez megfogott <<nevetve>>

02:47 thtm (---) oké (.) eszedbe jut esetleg még valami

02:52 ha::t (--) igy elsbének amikor igy meglattam még taldn a drag
(=) hogy htizni de hogy az tdbb mindent jelent (-) ¢::hm [] nem nem
tudom

03:05 oké (.) a::hm (-) nem baj ha nem tudod (--) a lényeg hogy

prébald meg igy megfejteni ezt most igy nagyon szépen csindltad
((...)) akkor nézhetjik is a kovetkezdét

03:28 ((elolvassa a szdb6t)) (4.0) hat 6:: (-) most (.) nem tudom
hogy ugye németiil a hell két ellel az vildgosat jelent szdval ez
is lehet hogy vilagosat Jelent viszont 1lehet hogy poklot

<<nevetve>> jelent mert angol hell pedig pokol (.) szdéval erre::
a kettdre gondoltam viszont O:: inkdbb (--) arra asszocidlnék hogy
valamilyen nyelven vildgosat jelent (.) mert 6:: (--) ne’=nem tudom
e: e: ez jon at hogy taldn a pokol a td’bbi ny’=nyelven n’em pont
hell hanem valami:: (---) nem tudom ez ez az érzés (---) fogott el
hogy 6:: valdszinlileg ez viladgosat jelent

04:04 thim (--) van még esetleg valami gondolatod ehhez a szdéhoz

04:09 (1.0) h&::t 6::: (-) most mondhatndm azt hogy hal (.) viszont
6:: é=én tudok olyan nyelvet <<nevetve>> ami ami Ugy hasonlitana
a magyarhoz hogy ez jelentse mondjuk halat

04:22 1hoém

04:23 de akdr az is megeshet és nem: vilagos vagy pokol

04:28 oké (.) gondolsz még esetleg valamire

04:31 6:: szerintem ennyi

04:32 oké (-) kodszondm (.) nézzuk a kdvetkezdt

04:35 ((elolvassa a szdb6t)) (2.0) d::h (2.0) hd::t a::: (--) az
elsd szdrdl nekem a:=a package jutott eszembe (-) minthogy csomag
(.) angolul mert 6:: hat ugye a dé meg a: (.) gé valtozik (--) hat
ugye a packageben ott van a: gé itt meg egy dé (--) az u pé pé az
meg (--) hm (--) az most igy up jutott eszembe (-) viszont 0O::
(1.0) package up az (.) nem tudom hogy ugy értelmes e (---) hm:::
(2.0) nem tud’ (.) e nekem ez a kettd jutott <<nevetve>> eszembe

05:13 oké: (--) gondolsz még esetleg valamire

05:16 szerintem ennyi

05:18 rendben (-) akkor jojjon a kovetkezd

05:21 ((elolvassa a szdét)) (2.5) ©6::: (1.0) hat ez (.) hm: (.)
minthogyha disznéhis lenne a ham (--) a a betlivel a ham (.) és
ugye ez meg ugy van leirva hogy hem (2.0) hm::: (35) vagy esetleg

(1.0) a: a magyart is haszndlhatom marmint arra is gondolhatok
05:44 persze

05:45 ugye a: a: a: nem - minthogy vagy az hogy (---) 0:: azt
mondom hogy nem hogy igen hanem hogy nem vagy pedig a:: hogy né
vagy férfi nem (--) az is lehet esetleg (1.5) de inkd&bb a diszndhus
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06:00 oké (.) van még esetleg gondolatod ehhez a szdhoz

06:04 szerintem ennyi

06:05 oké (--) akkor jon a kovetkezd

06:07 ((elolvassa a szo6t)) (3.0) hat e::h (.) nem tudom ez az
iskola <<nevetgélve>> (-) ugye itt a magyarnal is (.) itt egy 1
betd hidnyzik az iskoldhoz de:: (.) ugye:: (-) ©6::: (-) németben
is a schu:le (-) meg az angolban is a school (-) skola (---)
szerintem ez igy hasonld (2.5)

06:28 oké (-) gondolsz még esetleg valamire

06:30 ennyi szer’ nem szerintem

06:32 oké rendben (.) akkor jon is a kovetkezd

06:34 ((elolvassa a szdét)) (2.0) O::: (---) hat ez (---) lehet
ugye (.) last (.) minthogy utolsdé (--) vagy mondjuk 6::: 1last (.)
ugye németiil (---) lassen (-) ©ohém::: (1.5) szerintem::=m ez a
ketté ez jut most csak eszembe <<zavartan nevetgélve>>

06:54 oké: (---) rendben (.) koszdondm (.) akkor nézhetjiik a
kovetkezdt ugye

06:59 igen ((elolvassa a szdét)) (2.0) O::: (=) htha (2.5) hm:::
(4.0) ha&t most igy hirtelen igy (---) a spielen jutott eszembe
err8l <<nevetve>> nem tudom hogy miért valdszinlleg az sp miatt (-
--) taldn taldn jatszanit jelenthet (2.0) ahm:: (1.5) hm:=hm: most
csak ennyi j”=jut eszembe

07:28 4him (---) kodszoéndm (-) akkor johet a kovetkezd

07:32 igen ((elolvassa a szdét)) (4.0) ha: 6:: ((nevet)) (--) hat
ez vagy (.) szerintem énekelni (.) ugye singen vagy sing (-) vagy
pedig (.) jelenthet ©::: dalt is mint song (---) (1.5) de:: (1.5)

én én inkabb szavaznék <<nevetve>> arra hogy valdszinlleg
énekelnit jelent (2.0)
07:55 thim (1.0) gondolsz még esetleg valamire ezzel a szdval

kapcsolatban

08:00 hm=mé&s nem jut eszembe

08:02 oké: (.) koszondm szépen (-) akkor jon is a kovetkezd

08:05 ((elolvassa a szdbét)) (3.0) a:::hm (2.0) hat ©::: egyrészt
eszembe jutott maga a fold szd: ugye planet (--) mésrészt viszont
a:: a sz6 mésodik felébdl a::z er a débdl pedig valamirét a:: (--
-) a grandtalma Jutott eszembe <<nevetve>> (---) 0O0:: a:: a
pomegranate de:: [TBN: ihiim] nem nem tudom (---) valdszinlleg nem
nem a::: planet lesz (1.5) O::: vagy még a::: (1.5) esetleg a
paradadé lehet (2.0) nem tudom ez ez (-) erre gondoltam

08:45 thtm (---) oké (-) esetleg még valami gondolat ezzel a szdval
kapcsolatban

08:50 sz:erintem ennyi

08:52 oké (-) akkor jon is a kovetkezéd

08:55 ((elolvassa a szdt)) (2.5) O:: szerintem ez O: polgdrmestert
jelent ugye a a: (-) blrgermeister az 6::: (---) elég hasonld (1.5)

ugye maga a német az angol az annyira nem is <<nevetve>> (2.0)
09:10 oké

09:11 6:: ennyi szerintem

09:14 rendben (-) akkor nézhetjiik a kovetkezdbt

09:18 ((elolvassa a szdét)) (2.0) uh: <<nevetve>> (1.5) 6:h (4.0)
n:::em: tudom &szintén (2.5)

09:31 mire gondolsz most

09:34 hat 0O:: most igy kiné:zetre (-) gondolom ez valamilyen
skandinav nyelv (---) 0O::hm (-) wvaldészinlleg (-) nem tudom (.)
szerintem (.) valami olyan sugalmazéds Jjon hogy ez egy melléknév
(=) aztdn nem tudom <<nevetve>> (--) 0::: (-) wvalamiért (-)
valamilyen (-) hatalmas vagy nagy (--) e=6h: szdbra tippelnék ugye=e
(-—=) UG:hm:: (--) bi:g wvagy (-) wugye groB (---) hm: de::

valészinlleg csak az 6 miatt <<nevetve> meg a:: bé miatt (2.0)
10:10 thim
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= de nem nem tudom ez olyan furcsdn hangzik <<nevetve>> mintha
valami nagy vagy hatalmas lenne (---)

10:16 aha (-) oké (---) esetleg még egy gondolat vagy két gondolat
ehhez a szbhoz

10:22 (1.0) hm:: most n::em jut eszembe més

10:26 j61 van(.) semmi baj (.) koszondm szépen (.) és akkor jojjon
az utolsd ebben a korben

10:31 ((elolvassa a szdét)) (2.5) hat 06:: én valami igébe o6:::
gondolnék ugye az ing miatt (---) 6::: (=) taldn azt mondanadm hogy
takaritani (-) wugye a tidy miatt (2.5) hm:: szerintem: hm:
szerintem az lehet (-) aztdn lehet hogy nagyot tévedek <<nevetve>>
(=) de hogy ugy ugy hasonlit a::: tidyra (--) az inges alakjaban
(4.0)

10:59 tthiim (2.0) gondolsz még esetleg valamire

11:03 szerintem: ennyi (-) most mas nem Jjut eszembe <<kissé
nevetve>>

11:07 oké: (.) nagyon szépen koszoénom (.) akkor az elsé feladattal

meg is vagyunk ((...))

Aufgabe 2 — Interkomprehension (Lautes Denken + retrospektive Befragung)

Dauer der Erklarungen und der Schulung: 3:42
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15:24 ((elolvassa a mondatot)) (1.0) hm (2.0) hat szerintem itt
rogtén a sven az a lehet hogy egy né-v (=) marmint hogy méar
hallottam ezt a nevet hogy sven (---) 0:: (1.5) drek (.) az
valdszinlleg egy ige: ugye a::: a &ltaldba’ az alany utdn ige jon
(1.0) ©:::h (--) az en az: az valamilyen 0O:::hm (---) hm::: (-)
vagy egy a:: vagy egy az: (--) egy 1igy hatdroztott wvagy egy
hat’=hatéarozattlan ©&::: (--) Jjaj nem jut eszemeb a neve (.)
magyarul (.) hiretelen (-) prepozicid <<bizonytalanul elnevetve>>
(--) a: a: a fla’" (.) flas’ (.) flaska (.) az az valdszinlleg egy
iiveget jelent ugye magyarul is szoktuk mondani hogy egy kis flaska
(1.5) ©6::: (1.5) a hel (-) ugye <<nevetve>> (.) azt az eldzd
feladatban én arra spekuldltam hogy az vildgos viszont nem hiszem
hogy van olyan hogy viladgos flaska (---) hm:: (.) mert ha a flaska
flaskat jelent itt (1.5) &:: a:: (-) nem nem tudom kiejteni ezt az
a betlit de az az a pa az (-) hat a’=az fogadalmam sincsen (-)
halvany lila gézém sincs (-) az under az valdszinlleg ugyanaz az
mint az under bar biztos hogy nem de csak arra tudok gondolni
<<nevetgélve>> (--) 0O::hm (--) a szekunder azt (.) magyarul is
szoktdk mondani (1.0) az wvaldszinlleg (.) valami:: hasonldt
jelenthet (---) vagy méasodosztédlyt: (-) vagy vagy valami:: (.)
széval (.) gondolom itt (--) sven (1.0) a: a: drek az meg lehet
hogy (.) hogy hogy nem tudom most most ilyen grab jutott eszemebe
hogy megragad (--) O::hm (.) mondjuk (-) sven megragadta:: (---)
a: valamilyen flaska:t (2.0) ami:: (--) wvalami:: alatt wvalami
(==) valami: (--) nem tudom (-) masodik (=) trettio az 0:: nem nem
tudom hogy mi lehet (--) valamilyen m’=mdsodik trettio alatt (.)
1évé flaskadt megragadta <<nevetgélve>> (2.0)

17:40 thtm (--) oké (.) esetleg még valami gondolat ehhez a
mondathoz

17:45 szerintem: 6:hm igy hagyom <<nevetgélve>>

17:47 oké: (.) rendben (.) nézzik akkor a kovetkezdt

17:51 ((elolvassa a mondatot)) (2.5) h&’ (.) itt digen itt is
valészinlleg a berdndrd az egy (ver’) (.) O::: (.) ja itt is a
pekid (-) ((elneveti magéat)) de valdszinlleg (---) ez egy ige lehet
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(.) megin’ (---) jaj (-) mi ez a mondat <<nevetgélve>> (---) a::h:
(--) egy pillanat (5.0) [TBN: dhim] a kommit (.) az most (---)
v:::agy arra tudnék gondolni hogy 6::: (-) elkdvet (.) ugye angolul
(--) vagy pedig (-) valami:ért (--) a kommen jutott még eszembe
(1.5) mondjuk lehet hogy a:: ez a ez a pak’ (-) pakadde (-) vagy
nem tudom hogy hogy kell kiejteni az lehet hogy Osszepakolnit
jelent (.) 0::: (--) és ez a::: (--) jaj nem tudom kiejteni ezeket
a szavakat de ez a:: e::=e rikzak vagy rikzek wvagy rik’ (.) nem
tudom ez valdszinlleg egy hétizsdkot <<nevetgélve>> Jelenthet
nekem nekem az jutott eszembe ugye német utdn (---) valdszinlleg
valami olyasmi lehet hogy 0Osszepakolta a hatizsédkjat (--) lehet
hogy ez az up=p ez az O6ssze (.) maga (--) és hogy ez a pakéade ez
meg a pakolni szdéval (.) bernadrd Osszepakolta:: a szin az lehet
hogy a (.) az o6vé (--) ugye az &6 hatizsdkjat (1.5) hm::: (---) és
ez az s& fort ez nekem egy kicsit sofort (1.5) szdéval (.)
valdszinlileg valami olyan lehet a mondat hogy &::: (-) Dbernard
Osszepakolta a téaskéajat és 6:: (1.5) elindult (.) nekem az tldnik
igy ©:: (---) igy Jjéna’'k (--) wvagy 1igy igy azt érzem 1igy
helyesebbnek (---) szeritem:=m (-) ennél maradok (1.0)

19:49 thtm (-) oké k&szondém szépen (-) akkor nézziik a kovetkezdt
(.) Jo

19:53 j6 ((elolvassa a mondatot)) (4.0) o6::: (2.5) itt a:: (1.5)
a: a har du leszt (--) most 0:: (---) nekem az jutott eszembe hogy
(-—-) olyan mint a németben hogy ez lehet hogy egy mualt idé (-)
ugye Ugy kérdezi meg hogy (-) hast du <<enyhén nevetve>> (-) szdval
lehet hogy &6:: hogy itt a:: (1.5) a::: a leszt a hagyni: lehet
hogy azt &::: (-) kérdezi hogy O::: (--) az iskoldban hagytad
brechtet (.) ugye azt mondtam az elején (.) hogy a szk’old (-) az
iskola lehet (---) az i:: (.) az meg (.) lehet hogy (.) ban ben
(.) rag (.) mint az in (--)szdéval én azt mondandm hogy a=a har az
egy az egy mult idé (--) mint a németbe’ a hast (.) a ha’=haben (-
--) és 6: az a mondatad hogy (.) az iskoldban hagytad brent’ (.)
brechtet (-) bocsédnat (--) elrontottam a nevet <<nevetgélve>>
20:56 nincsen semmi baj (--) semmi baj nincs (--) oké (--) ehm (-
) van még esetleg valami gondolatod ehhez a mondathoz

21:04 hat szerintem igy (-) igy hagyom

21:07 oké (.) rendben (--) akkor nézzik a kdvetkezdt

21:10 ((elolvassa a mondatot)) (3.0) huhu (=) ©6::: (2.0) hat ugye
itt (-) shakespearerél wvan szd (.) szdbdval 6::: (1.5) a: a:: (-)
speladde: az az m:::=minthogyha olyan lenne hogy (-) sp’ (.)=ielen
(=) de: (1.5) O:: nem is tudom a: a:: (.) most arra gondoltam hogy
6::: (1.5) shakespeare jatszott (.) 6::: (1.0) igen (---) a::hm (-
-) szezongen (.) az (-) 6 elsbének azt hittem hogy wvalami: (.)
valami: (=) éneket Jjelenthet (---) wviszont (.) tudom hogy
shakespeare (.) shakespeare kordban nem énekeltek a szinpadon
(---) lehet hogy ez maga a szinpad (--) haha a szezongent
<<nevetve>> nem nem tudom (-) O&::hm: (3.0) U::hm (4.0) hajajaj
haha (3.0)

22:19 mire gondolsz most

= vagy (.) lehet hogy () verset jelent maga (.) és akkor &::: (--
-) mondjuk shakespeare (.) és a forra lehet mondjuk egy szam (---
) példaul most igy otre (.) gondolok (--) az f miatt (-) ugye a
five meg finf (--) szbéval (---) hm (.) nem nem tudom hogy mondjuk
(=) shakespeare (---) ot (=) v/=v’ (.) nem tudom ©O::hm (-) darabot
jatszott el:: (.) vagy annyiban szerepelt (--) valami ilyesmire
gondolok (1.0)

22:55 dhiim (2.0) esetleg még valami (.) gondolat ehhez a mondathoz
23:00 més nem ju(h)t eszembe (h) més <<nevetgélve>>

23:03 oké: (1.5) rendben (-) nézzilk meg a kdvetkezdt
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23:08 ((elolvassa a mondatot)) (1.5) o6:hm (5.0) ha:t 6:: (2.0) a
stdd az ugye nekem egy kicsit az &’=allni ige jut rdla eszembe
ugye (--) 0: stehennek a mult ideje hogy az (.) stand illetve (--
) angolul stand (1.0) 6:::h (3.0) aprér ((adsit)) ugye azt mondtam
hogy ugy a: a: borg’ (-)mésztdren az valdszinlileg polgdrmester
(1.5) ilyen (-) a=arra tudok gondolni hogy valamilyen (--)
emelvényen a4llhat (.) a:: a polgarmester (-) ugye az (--) uprér (-
) ugye up (---) m=magas (--) nem tudom (.) nekem ebbdl igy Jon
e(h)gy kicsit az emelvény <<nevetgélve>> (--) de hogy mi a mot és
(-=-) mi az en (1.5) az elején (1.0) lehet hogy egy (.) idbéhatarozd
lehet valamelyik (1.5) vagy pedig 6::hm (1.0) egy prepozicid lehet
akdr a mot (-) de az is lehet hogy a stdd maga:: az (-) ez lehet
hogy ©6::: (---) az az valamilyen fénév (1.5) mondjuk hogy (--)
mondjunk a stuff (---) ami ott van (.) vagy pedig 6::hm (---) nem
is tudom (2.0) hm:: (.) err’=errdl erre tudok csak gondolni (4.0)
24:54 oké (2.0) esetleg még valami gondolat ehhez a mondathoz
25:00 semmi nem jutott eszembe <<nevetgélve>>

25:03 j61 van (.) rendben (.) k&szdondm szépen és akkor nézzik az
utolsdé mondatot

25:07 ((elolvassa a mondatot)) (3.0) e:h (4.0) Jjaj (-) a::hm::
(2.5) hat © (.) a redaktionen az (.) redukcid lehet szerintem
nagyon (.) nagy valdszinlséggel (---) a beszldt az valamilyen ige
lehet (--) igen arra tudok gondolni &::: (2.5) az &tt (.) az nekem
ugye olyan olyan mint az at (.) hogy valami’ (.) valaminél (---)
hh (3.0) szdéval valamilyen redukcid (.) léphet fel: valaminél (.)
6::hm (2.5) de hogy minél (.) mert hogy ez valdszinlleg nem (-)
nem takaritéds lehet <<nevetgélve>> (--) hh (.) nem tudom amire
elsbére gondoltam (---) hm::: (2.0) n=nem 8szintén nem tudom (.) de
én én valami (.) olyanra gondolok hogy (--) redukcid léphetet fel
(.) valaminél (-) de nem tudok rajonni hogy minél (3.0)

26:16 thiim (1.5) oké (.) van még esetleg valami 6tleted gondolatod
ehhez a mondathoz

26:22 mas nincs

26:23 oké (.) szuper (.) kOszdndm szépen (.) még egy egy rovid
kérdésem lenne mindegyik mondathoz (---) hogyha valasztanod
kellene egy szdét (-) amelyik a legtobbet segitette abban hogy el

tudj indulni a megértésben illetve hogy megértsd a mondatot hogy
valami jelentést tudj hozzad kapcsolni akkor melyik lenne az a szd
ebbdl a mondatbdl **6. mondat**

26:44 6::: (-) a redak’tionen az az lenne az mindenképpen ((nevet))
26:49 thim (=) oké (.) koszi (.) eh:: (2.0) miben segitett

26:54 hat 6:: nem gondolom hogy (--) teljesen mast Jjelentene (.)
mint (.) mondjunk a magyar 06::: redukcidé (-) ami nagyon hasonlit
ugye O::: (--) alaktan’ alak’ (-)tanilag (-) bocsanat (---) szdval
(=) valami olyan koérnyezetet keresetem amibdl redukcid felléphet
(=) i1lletve emellett az & té té (-) segitett még abban hogy arra
gondoltam hogy mi van ha az egy (-) nadl nél (---)és akkor valahol
fellépett vagy fellép a redukcidé (--) de inkdbb a:: a:: a
redaktionen (-) jaj de tényleg az lehet hogy egy (--) egy tobbes
szam az é en ((nevet)) (1.5) szdéval nekem ez segitett

27:41 oké: (.) kbszi szépen (--) ebben a mondatban **5. mondat**
melyik volt az ami a legtdbbet segitette neked

27:48 a a::=az utolsd borg’ (.)m:=mesz’ta:ren: (-) nem tudom hogy
kell kiejteni(--) mert O0::: nekem ott (.) nagyon nagyon az a:: (.)
benyomdsom joétt hogy ez ez polgarmester (=-) és valami
polgadrmesteres mondat lesz:

28:04 oké (.) rendben (-) kb&szdndm szépen (-) ebben a mondatban
**4, mondat**

28:09 hat itt a shakespeare ((nevet)) (.) gondoltam hogy valami (-
) olyan mondat lesz ami ami ugye hozz& kotédik (---) aztan lehet
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hogy a végén valami olyasmi lesz hogy shakespeare egyik mivét meg

kellett tanulni vagy valami ilyesmi de::: (1.5) itt kicsit
vakvaganypn voltam
28:27 thim (.) oksi (1.0) ebben a mondatban **3. mondat**

28:31 a=a szkolan vagy skoldn nem nem tudom hogy kell kiejteni
28:36 dhim (.) oké

= szer’ (.) szerintem szinte biztos hogy az az iskola ((nevet)
28:40 Uhim oké (.) rendben (1.5) ebben a mondatban **2. mondat**
28:45 itt a=a::: (1.0) jaj nem akarom kiejteni ezeket <<nevetve>>
a szavakat de a::: (.) amit ilyen héatizsdknak spekuldltam az az
segitett (--)

28:56 thim (.) k6szondm szépen (--) és itt **1. mondat**

28:59 1.5 hat 6:: itt taldn a flaska

29:03 aha

29:04 igen az (1.5)

29:06 oké (.) rendben (-) nagyon szépen kdszondm akkor meg is

vagyunk ezzel a mésodik feladattal is ((...))
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Anhang 12: Transkription — Proband 8

PROBAND 8

Aufgabe 1 — Kognatenerkennung

Dauer der Erklarung und der Schulung: 02:55
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02:56 ((elolvassa a szdt)) (3.0) hm::: (5.0)

03:05 mire gondolsz most

03:06 most a hangzas’bdél a (.) a németbdl jon be a: a: dreck hogy
dreckig (---) hm:: (---) O:hm (--) megint csak nem tudom hogy (--
) © (=) mi lehet maga a szd (2.5) még arra gondolok hogy (--) hogy

benne van ugye a reck (1.0) hm=hm (1.0) de hogy Osszességében (--
) mi lehet (5.0)

03:35 az nem baj [P8: hm::] hogyha azt nem tudod megmondani a
lényeg hogy ilyen kis gondolataid vannak hozz& illetve megprdbalod
O0sszekapcsolni wvalamikkel (--) semmi baj (2.0) esetleg eszedbe
jutott még valami

03:46 (4.0) hm (=) ’'hm’hm <<tagaddéan>> (2.0)

03:53 rendben (.) akkor nézziik a kovetkezdt ugye

03:55 {hiim ((elolvassa a szdét)) (2.0) dhm (2.0) itt a (.) a:: a
hell ugrik be mint hogy pokol (-) csak az két ellel van (2.5) igy

(=) egy ellel még nem lattam (4.0) jo kérdés hogy egydltaldn milyen
szb6faj lehet (8.5)

04:25 min gondolkodsz most

04:26 (3.0) még a: (3.0) khm=khm (---) az ugrott be hogy ugye benne
van a (=) he (--) de mivel egybe’ van és semmi aposztrdéf ezér’
(-—-) ez nem visz sehova (2.0) hm:: nem tudom hogy mi lehet (3.0)
[TBN van még e’] azt mondandm hogy va’ angol

04:48 aha (-) van még esetleg valami amire gondoltdl csak még nem
osztottad meg igy velem (2.0) wvalami gondolat

04:54 (1.5) tUhm (--) ehhez nincs

04:58 oké

04:59 ((elolvassa a szdét)) (2.0) hh package up (1.0) itt az elséd
az hogy (.) furcsa hogy (.) két pé van a végén (4.0) hh (---) hm:::
meg hogy egybe is olvastam mert packagenek olvastam mint gével nem
dével (5.0) gondolom a pack: az (-) b=biztos része a jelentésének
is (4.0) és a:: (1.5) igy a (---) a:z elsdé szb gondolom hogy fénév

(8.0) furcsa hogy két pével van (6.0)
05:52 mire gondolsz még

05:53 igy (-) egyltt taldn egy: (-) khm=khm (-) egy ige lehet (5.0)
igy ennyi (2.0)

06:04 rendben (-) koszdondm (.) kovetkezd

06:07 ((elolvassa a szdét)) (2.0) hem (2.0) vala’ (.) a sonka ugrik
be a: a:: khm=khm (---) hangzds szerint csak akkor aval kéne irni
(4.0) legalédbbis én ugy mondandm ki hogy hem (1.5) hhh (.) .hhh
(3.0)

06:33 mire gondolsz még esetleg
06:34 megin’ eszembe jut hogy benne van a he (2.0) de nem hiszem

hogy 6::hm v’=van kodze hozzd hh (-) és: (-) azt mondandm hogy egy
(.) fénév (---) ha&’ nem tudom hogy mit jelenthet (1.0)

06:48 aham (.) rendben (.) kO6szdndém (.) mehetiink a kovetkezdre
06:52 hiim ((elolvassa a szdét)) (2.0) him (3.0) hh ez mar nem
vagyok benne biztos hogy hogy kéne kiejteni vagy biztos e hogy
angol (2.0) hh de azt mondandm hogy (--) mondjuk (-) skéla (-) és

(1.5) valdszinlleg iskolat jelent (--) ami hogyha jél1 tudom a (-)
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taldn a latinbdl ered (4.0) mer’ érdekes hogy k& van ott és nem cé
(4.5) lehet hogy akkor nem (1.0) hh (1.0) angolhoz tartozik (-)

csak az eddigi szavakat (.) angolnak mondtam volna (3.0)

TBN 07:39 thum

P8 = de biztos hogy iskola&t jelent ()

TBN 07:42 oké (---) esetleg még valami igy ehhez a szbéhoz ami eszedbe

jutott

P8 07:47 hm (.) csak az hogy benne van a kdéla <<nevetve>> haha

TBN 07:51 ((nevet)) rendben

P8 07:53 ennyi

TBN = koszondm (-) mehetiink a kovetkezdre

P8 07:57 dhitm

TBN = okés

P8 07:58 ((elolvassa a szdét)) (2.0) hh (1.0) na (=) hh (.) lészt akkor
az mar biztos hogy német (--) az umlaut’ (.)bdél (--) és ak’kor (-)
elkezdtem elemezni magaba’ a szd:t (--) de akkor (.) ugye 6:: lesen
liest (.) la:s (1.5) és akkor hhh eh (--) valamilyen alakja (2.0)
azt hiszem a feltételesnél kap umlautot (1.5) és akkor meg a: (--
) a személyrag lehet benn’ a té (1.0) és akkor a::=az olvasas hh
(=) olvasni (.) an’nak a feltételes alakja (2.5) igen

TBN 08:41 oké esetleg még valami gondolat ehhez a szdéhoz

P8 08:45 (1.5) hhh (2.0) hm (.) nincs

TBN 08:51 oké (-) akkor a kovetkezdt nézzik

P8 08:53 ((elolvassa a szdét)) (3.0) htim (1.0) megint gondolkozok hogy
vajon hogy kéne kiejteni (1.5) melyik nyelv lehet (1.5) lehetne
spelé:d (2.5) speléa:de ((nevet)) (=) ( ) (1.5) a: (2.0) hat azt
hiszem ott a (2.0) a (.) az a: (---) a pekéd (-) vagy valami
iylesmi volt (-) ott is igy volt a szb6 vége (---) itt pedig a::
(2.0) hat hogyha az angolhoz kotdm (.) akkor a::: (--) spell (-)
6:: lehet (.) benne hh és annak valamilyen (---) mdédositott képzett

alakja talédn (3.0)
TBN 09:40 4him

P8 09:41 de::: (1.0) de nem biztos hogy (.) angol a szd maga (4.0)

TBN 09:48 {Uhim

P8 09:49 hhh (.) ennyi

TBN 09:51 rendben (.) koszondm szépen (-) kovetkezd szavunk

P8 09:54 ((elolvassa a szdét)) (1.0) 4h hehe (((nevet)) (1.0) hh (-)
.hh (1.5) az umlaut miatt ugye nem mondandm angolnak (-) biztos
(2.0) néme’ (-)tnek sem igazén viszont (1.0) hh (.) benne wvan a
song ami mindként nyelven benne van ugye hhh (-) hm de:: (1.4)
le:het hogy 6:: (2.) hm: v::=valami é::: (2.0) északi nyelv (-)
abba van még umlaut ha jé61 tudom (4.0) ugye: a’ (.) az elejét
veszem akkor (--) m=minthogy szezo:n (.) haha ((nevet)) (-) az is
benne lehet akar (-) de viszont ott a gé:: (2.5) ami meg inkabb
a:: a songot erdsitené:m (2.5) és még a magyarbdl is ott a (--) az
umlautot nem nézem akkor ott a sas ((nevet)) (5.0) sét (---) igy
nagyon (.) furcs:a: (---) szdbét is lehetne beldle csindlni hogy (.)
sasong (--) és valami értelm’ (-) na (.) értelmet adni neki (2.0)

TBN 11:15 oké

P8 11:16 ennyi

TBN 11:18 rendben nagyon szépen koszoéndém (.) kovetkezd szavunk

P8 11:21 ((elolvassa a szdét)) hm: (3.0) hh (2.5) most az angolon és
a francidn gondolkozom wvalamiért (5) o6h (-) az megvan hogy (--)
plan (---) taldn abbdél wvalami (.) hhh képzdéddmény (6.5) hm meg
eszemebe jutott a a:=a::: a festészetbdl az a::: (2.5) (planair)
(.) ha jél1 mondom (-) hogy ugye unter freiem himmel (11.0)

TBN 12:12 most min gondolkodsz

P8 = mit jelenthet <<nevetve>> (.) ((nevet)) (-) hhh (5.0) most
madr harmadszor van ez a (--) & dé e (.) végzddés (-) mar érdekelne

hogy mi (h)’<<nevetve>> (-) micsoda ((nevet)) (---) nem tudom
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12:34 thtm (1.0) esetleg még valami gondolat ehhez a szdhoz
12:37 (5.0) thm: (.) nincs

12:45 oké (.) akkor nézziuk a kodvetkezdt

12:47 ((elolvassa a szo6t)) (2.0) borg’ma:sz:td:ren (1.5) na ebbdl
most egyértelmlien az ikea ugrik be (-) ott wvannak ezek a: (.)
terméknevek amiben van ilyen hogy (.) borg szerepel ben’=benniik
meg ilyesmi (.) ugyhogy (---) biztos valami:: (-) ilyen svéd vagy
hasonld® nyelv lehet (4.0) el is tudndm képzelni ho’ ((nevet))
valami buUtornak ez a neve (---) aztdn (---) hadt a borg az olyasmi
mint a burg (.) taldn valami hasonldét jelent (.) hhh (.) meg (--)
tal’ a: masztidr (-) az olyan mint a mester (5.5) de mivel ott a:
(--) é en végzd&dés ezért arra kovetkeztetnék hogy (1.0) khm (--)
hogy ige lehet (5.0) és akkor (.) ha Ossze akarnadm tenni a (2.0)
ugye hogy (3.0) véglil is (.) akar O6ssze tudnédm kapcsolni a németbdl
a (.) blUrgermeisterrel (.) ((nevet)) (2.5)

14:03 thtm

14:04 de akkor (1.5) ( ) akkor (--) akkor nincsen é en végzdédés
ugyhogy (.) zavaros (.) de: ahhoz tudndm koétni (.) ahhoz hasonld
(2.0)

14:15 oké (.) esetleg még valami (.) gondolat ehhez a szdhoz
14:19 (3.0) még azon gondolkoztam még (1.5) ugy tudom hogy csak a
németbe’ irjuk a hh fénévek’et (-) nagy betlivel és a hhh a:: (-)
mondjuk a svédbe’ (.) taldn nem (2.0) ezen gondolkozom még

14:38 Uhim

14:39 igy ennyi

14:40 rendben (.) nézhetjik a kovetkezdt

14:43 thtim ((elolvassa a szdb6t)) (3.0) beslot (2.0) ez is wvalami
hasonlé (.) nyelvb&l lehet szerintem (4.5) é:s:: (5.0) taléan
valami:lyen (.) hm melléknév 8.) vagy hatédrozé (.) hh (-) lehet
(1.5) amit egy 1igébdl képeztek talan (4.5)

15:18 thtm

15:19 (2.0) amit gondolok a (---) a be:: (---) hm: (-) kezdetbdl
és a (=) té (-) végbdl (5.0) és elképzelhetd hogy akar a (.) hh be
nélkiil is (--) létezik a szdé (4.0) és fogalmam sincs miért de
valamiér’ ugy gondolndm 8.) hogy emberre (.) hasznadljdk jelzdnek
(1.0)

15:49 thtm

15:50 (1.5) hh (.) tgy ennyi

15:53 rendben (.) kOszdndm (-) és akkor az utolsd szavunkat is
megnézzik jo

15:58 Uhiim ((elolvassa a szdét))) (3.0) him (2.0) tidning (1.5) hh
(.) most (-) eszem’be jutott az angolbdl a=a tidy (1.5) és (.)
minthogyha abbdél lenne: (---) érdekes:: (.) Uton mdédon (.) hh (.9
ehm:: (-) fénév (--) képezve (--) de nem valdszind (4.5) hm tgyhogy
(1.5) talédn megint nem angolrdl van szd:: (3.0) de ezt nem is érzem
olyan (-) északinak (1.5) valamilyen mas nyelv lehet (4.5) hm (.)
de az ing végzddés valamiért Ugy gondolndm hogy (-) hh (.) ilyen
(=) 1igébdl (.) képzett fdénév (3.0)

16:53 thim (2.25) még esetleg valami

16:57 (1.0) furcsa hogy koézépen van az az en ((nevet)) (-) hihi
(.) ennyi

17:04 oké (-) rendicsek (.) kb&szondm szépen akkor igy az elséd

feladattal meg is vagyunk ((...))
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Aufgabe 2 — Interkomprehension (Lautes Denken + retrospektive Befragung)

Dauer der Erklarungen und der Schulung: 2:39

P8 19:55 ((elolvassa a mondatot)) (6.0) hm (.) him <<nevetve>>
TBN 20:06 mire gondolsz
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(5.0)

P8 = hat a (.) a::: (--) az under az gondolom (--) under vagy
unter vagy ilyesmi (---) a szekunder az ugye valami (-) hat vagy

mésodik vagy mésodperc (2.0) a tr’ trettio:: (1.0) ott: a:

(1.0)

az nagyon olaszosan hangzik de:: (--)a tr’ igy az Osszegét nézve
nem hiszem olaszrdél van szd (---) és ott a treten jut eszembe (2.0)
a (.) pad (.) az van a francidban (-) csak nem ilyen (--) felsd
karika:val: (1.0) flaskandl ndlam a magyar flaska jut eszembe (1.5)
a (.) hel volt az eldézdé f’eladatabna valami:: (1.5) csak akkor se
tudtam hogy mi lehet (1.0) hh (.) az en az:: (.) gondolom ilyen
(.) hhh (.) 06::: (.) hatdrozatlan néveld minthogy ein (-) vagy an
(1.5) és volt a (---) a a drack is volt ha joél emlékszem az elsd
feladatban (3.0) és gondolom hogy az lenne az ige (1.5) itt a
mondatba’ (--) mert ugye e:: altaldban az van a mésodik helyen
(2.0) a nyelvekben (.) elsé helyen pedig az alany hhh. a szven az
(-—-) szerintem hallottam UGgy minthogyha a: hhh 6::: (1.5) taléan
férfinév lenne (3.5) és akkor a drack az akdr 6: lehetne mint hogy
(1.5) 6:hm (-) drink wvagy drunk vagy ilyesmi (3.5) és akkor sven
ivott egy (---) hel flaska lehet hogy egy fé’=fél (--) flasche fél
iiveg (2.0) és a (1.5) a pa hogy (1.5) of (-) valamibdél (.) mondjuk

(5.0) de hogy az under terttio szek’ <<nevetve>> szekunder
nem tudom (.) lehet hogy annak ugye a::: jelzdje vagy a::=a

(5.5)
(-) a

az Uveg vagy palack az:: (.) 6:hm hol volt (.) vagy honnan vette
le (-) valami ilyesmi (---) és akkor (3.0) nem tudom (---) mondjuk
(-=) méasodik polcrdél ((nevet)) wvalami ilyesmi (.) hhh (--) de a=a

az elejében nagyjabdél biztos vagyok hogy (--) 06: sven ivott

(.)

vagy 1iszik (.) nem tudom hogy jelen vagy mult (-) egy fél iiveget

(.) valamibdél (2) igen (2.5) igy ennyi
TBN 22:55 szuper (.) oké (.) nézzik a kovetkezd mondatot
P8 22:58 ((elolvassa a mondatot)) uhtm (1.0) na a berndrd az

(=)

biztos megint egy férfi (---) h és itt ez a (-) pakdde ami volt az
elsé felada:tdban (---) hh szin (---) rikzek (.) az gondolom a::

a hatizsak a németbdél a (--) hhh (.) .hhh (---) s& fort (3.0)

volt

a hem is: (3.5) hm (2.5) ja (-) a: az: (-) a szin vagy nem tudom

hogy kell (-) az 6:. gondolom az a (.) sein (--) hogy az ové

(5.5)

a (=) akkor j6l1 gondoltam hogy ez a: (2.5) pekid éap(.) vagy nem
t’om (=) az a ige (2.5) nyilvan az van a masodik helyen és érdekes
(.) hogy itt a:: (--) az a&p (.) az nem vagdédik hatra mint a németben
(3.5) hhh (1.5) de hogy a médsodik (---) ré:sze:: (3.0) a fort van
a németben az oké de (1.0) hogy itt (-) mit jelenthet (6.5) hm hm
(--) a toébbit mar nem tudom megallapitani (1.0) a kommitot sem

(6.0) hm <<kérdén>> (2.0)
TBN 24:42 mire gondolsz most

P8 24:43 hogy a:=a hem az (1.0) olyan mint a him (---) meg ott wvan
elétte a mit (2.0) hogyha a két (.) nyelvet keverném akkor (--)
valamit hogy (.) magaval vagy vele (4.5) fort az meg ugye ilyen
(.) elbre vagy ilyesmi (5.0) wvagy: (2.5) hm (.) még valamit (2.0)
S6hm:: (1.0) még valamit (.) téargyr’=rél lehet szdbd: (2.0) amit még
visz magd:val vagy ilyesmi (6.0) hm (2.5) az biztos hogy folvette
a héatizsédkjat (8.0) wvagy felpakolta ((nevet)) (2.5) .hhh (1.5)
ennyi

TBN 25:47 rendben (-) koszondém szépen (-) nézhetjiik a kovetkezdbt

P8 25:51 {4him ((elolvassa a mondatot)) (7.0) a brecht az megin’ (1.5)

gondolom egy férfi lehe::t (5.0) hhh (.) .hhhh (.) a du az biztos



56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115

TBN
P8

TBN
P8
TBN
P8

TBN
P8

TBN
P8

240

hogy (.) .hhh (--) te (7.0) és az eleje olyan minthogyha (---)
hast du (3.5) és lehet hogy az i (-) szkoldn az (.) hogy in der
schule (2.5) és akkor (.) lehet hogy azért kap a (1.0) a szkola
egy ent (1.0) mert hogy (--) az lehet a dativnak akdr a jelzdbje
(8.5) é::s::: (2.5) de itt most az zavar Ossze hogy a (.) a németben
ugye ugy mondanank hast du (--) 6::: gelesen (1.0) de neki meg az
van itt hogy lészt (--) persze nem tudhatom hogy ez mennyire (-)
hhh jelenidejd alak (--) de akkor is furcsa hogy a=a du utédn van
és nem a végén (3.0) akkor igy Osszeségében taldn azt jelentheti
hogy (---) 6::: (4.5) olvastdl brecht az iskoldban (.) mondjuk
(1.5) csak (.) az 1is furcsa hogy a du is meg a brecht is (2.5)
ezért ez Ugy megzavar hogy biztos e hogy ez az olvasni (3.5) vagy
akkor (1.0) hogyha az (---) és ugyanarrdél beszélink és neki mondja
(8.0) akkor (---) kellett volna (--) 6:: (=) vesszd a brecht (.)
elé meg utédn hogy tgy ugye félbe szakitja a mondatot hhh (8.0)
28:00 mire gondolsz most

28:02 hm még arra gondolok hogy (--) hhh (1.0) ak’ar (---)
valamiért (.) vagy (1.5) nem biztos hogy az olvasni hanem (-) lehet
hogy (1.0) 6::: (---) a latni (-) és akkor (.) wvalakit kérdeznek
hogy lattad e a (---) a brechtet az iskldban (2.0) azért (--) mert
ugye (.) ott a du is meg a brecht is ezért lehet hogy a brecht (.)

az hhh az nem alanyesetben van (3.0)
28:32 dhtm (2.0)
28:35 ennyi

28:36 rendben (--) kovetkezd mondat johet

28:38 1him ((elolvassa a mondatot)) (5.0) him (2.0) a shakespeare
az ugye shakespea:re: (1.5) az a (---) spelédde (.) az asszem volt
az elséd feladatban meg a (-) szeszongen (1.5) most a shakespeare-
ré6l a szonettekre (1.5) asszocialnék (2.0) nem tudom hogy nem e
lehet a: (.) szeszongen a (1.0) ugyanazzal a Jjelentéssel csak
valamiért teljesen mas (.) értelmezésben hhh (.) .hhh (.) mert

valami (1.0) méshoz kétik az adott nyelvben azt a jelentést (3.0)
a vin gondolkozok hogy mi lehet vajon (1.5) kijelentd mondat (2.5)

akkor (.) lehet hogy a (-) we vagy wir (.) hogy mi (1.0) a speléde
az biztos akkor hogy (.) hhh ©&:: (---) ige (.) nyilvan mer’ megint
csak a mésodik helyen van (4.0) foérrad (4.5) hm (.) megint nagyon
ilyen (-) khm (---) északiasan hangzik (--) lehet hogy akkor
mindegyik (---) valamelyik (--) északi nye:1lv (-) pontosan (4.0)
hm (4.0) sz’ (--) a spellbdl indulok ki hogy akkor lehet hogy (.)
valami ilyen hogy (-) mondani vagy ehhez van kdze (2.0) a fdrra az
valahogy a:: fir’ (.)re hajaz (6.0) hat valami olyat jelenthet talan
hogy (1.5) ©::: (2.0) shakespeare szonetteket (--) mondtak (-)
szavaltak wvagy 1ilyesmi <<nevetve>> (---) tobbet nem tudok
kitaldlni ehhez

30:54 rendben (.) k&széndm (--) kovetkezd mondat

30:58 ((elolvassa a mondatot)) (4.5) him (2.5) itt a (--)
planeradde (-) meg a bdrgmédsztdren (2.0) az en akkor olyan mint a:
(.) az ein azt mondtam az eld::bb (2.0) a sz::tdd (1.5) azt
gondolom (2.0) hm (2.0) hm ja (--) hat hogyha az ein utén (---)
ein utén (.) &ll1 (.) akkor (-) az:: (--) kell legyen a fénév (1.0)
és akkor a: (-) a plénerdda az ige (5.5) hm ( ) <<motyogva>>
(1.0) hadt a mot az lehet olyan mint a mit (11.0) azon gondolkozom
hogy mi lehet a (-) a sztdd (13.0) de n::=nem tudom (9.0)

32:27 mire gondolsz most

32:28 most az &aprdéron gondolkozom (-) hogy az a ror (--) az mit
jelenthet (4.0) a lehet hogy a=66:: (2.5) eh (.) ne’ (1.0) arra
gondoltam hogy a (.) khm khm (---) ko&zépfoknak a jelzéje de (.)
hhh (.) akkor ugy lenne értelmes ha utédna fénév lenne (---) de

szerintem nem az van (4.5) nem tudom mi lehet a blirgermeisterrel
((nevet)) (4.5) nem tudok rajonni (2.0)
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33:11 oké (3.0) esetleg még valami (--) ami igy eszedbe jutott még
33:17 (4.5) vala’ (.)mi’ (.)ér’ (-) az a (.) az a hhh (1.0) planerada
minthogyha (1.0) kéze lenne valami latin dologhoz (.) de nem tudom
hhh (2.0) ennyi

33:35 rendben (.) k&6szdéndm (---) és még egy mondat

33:38 ((elolvassa a mondatot)) (6.0) hhh hm hm (1.5) hat a
redakcidénen (--) lehet nem igy mondjék (--) de (.) az: (---) ugye
ismer&::s (2.5) csak most nem jut eszembe (---) de a: (1.0) a
redakteur az (--) rendezé vagy valami ilyesmi (3.0) a (2.0) beslot
(---) arra azt mondtam az eldbb hogy szerintem jelzd lehet (--) de
mivel madsodik helyre jott (1.5) a’kkor (1.5) feltételezem hogy hh
(.) dige:: (8.0) az a (-) ni (.) vagy nem tudom hogy kéne mondani
(.) az lehet hogy (--) 0:: tagadéds és ugy egyiitt a:: (--) en (.)
ni (.) az lehet hogy megfelelne a kein’ (.)nak (3.0) a:: az a:
tidning az szerintem lehet a fénév ugye arra gondoltam (4.0) a az
&’ &t utge részen gondolkozom (8.0) de::: (.) fogalmam sincs
6szintén (7.0) valamit csindl a rendezd (---) de:: nem tudom (1.0)
illetve lehet hogy rendezdék (3.0) taldn tobbes szédm (4.0) hm nem
tud’om (-) mit jelenthet egyiitt

35:34 thum (3.0) oké (1.0)

35:39 ennyi

35:40 rendben (.) Uhm:: (-) most ezzel a mondattal **6. mondat**
ehm (.) nem boldogultunk annyira uUgy veszem észre ugye

35:47 Uhim

35:48 oké (.) akkor ezzel kapcsolatban nem kérdezném meg (.) e::
(.) ugye itt is **5. mondat** azért (---) nyitva maradtak dolgok
ugye

35:56 Uhim

35:57 oké (.) hh (.) 6:: (.) itt **4. mondat** mi volt az a szd
ebben a mondatban ami e=esetleg ugy a legtdbbet segitette (.) abban

hogy elindulj és megértsd a dolgokat
36:06 a shakespeare

36:08 oké:: (1.0) jo (-) ebben **3. mondat** melyik volt az a szd
amely a legtobbet segitette

36:15 (2.0) hm::: (3.0) igazabdl az eleje az ugy (.) Ugy adta magat
(1.0) a:: (--) a skolédn az meg ugy (1.0) az meg ugy (.) ugy
egyértelmi (---) meg az is logikus volt hogy (-) az 1 meg az en (-
) az UGgy (--) nem véletlen (2.0)

36:38 oké (2.0)

36:40 ez Ggy (--) kijott csak az igében nem vagyok biztos ((nevet))
36:43 aha (.) okés (.) hhh (.) akkor ebben a mondatban **2.
mondat** mi volt az ami (.) igy segitette a megértést

36:50 1.(5.0) a::: (1.0) a rikzak

36:55 thtim (.) k&szdndm (---) és ebben a mondatban **1. mondat**
melyik volt az ami legtdbbet segitette

37:01 (2.0) szerintem (.) a=a flaska mert utédna joéttem rd hogy a
(.) a drdk az valahogy az inni lehet

37:10 oké (-) rendben (--) nagyon szépen kdszdndm (---) igazabdl

ennyi lett volna (1.0) végeztiink is ((...))
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Anhang 13: Metonymische Kompetenz in L1 -- Antworten

BEHALTER FUR INHALT

ung. Péter megevett egy egész
tanyert.

dt. Peter hat einen ganzen Teller
gegessen.

P1: Egy egész tanyérnyi levest
P2: tanyér levest

P3: egy egész tanyért

P4: spagettit

P5: egy egész tanyér ételt

P6: Egy egész tanyér levest
P7: Az ételt.

P8: Huslevest.

ung. Eggyel tobb csésze még nem
art meg.
dt. Eine Tasse mehr schadet nicht.

P1: Eggyel tobb csészényi kave.
P2: csésze tea

P3: eggyel tobb csésze

P4: kaveé

P5: Eggyel tobb az adott italbol.
P6: Eggyel tobb csésze kavé.
P7: valamilyen csésze ital

P8: A tea.

ung. Janos kiontott egy fél poharat.
dt. Janos goss ein halbes Glas aus.

P1: Egy fél pohar vizet.
P2: fél pohar vizet

P3: egy fél pohar valamit
P4: koélat

P5: Egy fél pohar italt.
P6: Egy fél pohar kolat.
P7: valamilyen italt

P8: Kolat.

ung. Egy negyed kancso kifolyt.
dt. Ein Viertel eines Krugs floss
heraus.

P1: Kiomlott egy negyed kancsonyi viz.

P2: Kifolyt a tea negyede.

P3: A negyed kifolyt egy kancs6 viznek.

P4: Egy kancso felborult, a folyadék negyede pedig az asztalra
keriilt. En el3szor borra gondoltam.

P5: Egy negyed kancsonyi ital kifolyt.

P6: egy negyed kancso viz kifolyt.

P7: A kancsoban 1évo folyadéknak egy része kifolyt

P8: Valaki ki/megboritott egy kancsot, ami tele volt

valamilyen folyadékkal, és ezalatt a negyede kifolyt, és csak

annyi, mert észrevették és elkaptak.

ung. Egy fél zsdk mar el is fogyott.
dt. Ein halber Sack ist bereits alle.

P1: Valaminek olyan nagy a keletje (pl. didnak), hogy csak ugy'
fogy.

P2: A krumpli fele mar nincs meg.

P3: Mar meg is ettiik a fél zsak krumplit. :D

P4: Most mér csak a fele van meg a zsak tartalmanak. En
eldszor itt kukoricara gondoltam.

P5: Egy zsak tartalmanak a fele mar el is fogyott.

P6: egy fél zsak kutyatap mar el is fogyott

P7: A zsak tartalma félig elfogyott

P8: Példaul felujitaskor zsakos anyagot (pl. cementet)

hasznalnak, és a felét mar felhasznaltak.

ung. Rendeltiink még két dobozt.
dt. Wir haben zwei weitere
Kartons/

Schachteln bestellt.

P1: Rendeltiink még két doboz pizzat.

P2: Rendeltiink két doboz pizzat.

P3: Rendeltiink még két doboz pizzat.

P4: Par ember ételt rendel, és pluszba rendelnek bel6le még két
dobozzal. En elészor pizzara gondoltam.

P5: Még két doboz “valami” lett rendelve

P6: rendeltiink még két doboz pizzat

P7: Rendeltiink valamib8l még kett6 doboznyit
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P8:

Itt kétértelmi a dolog, elképzelhetd, hogy ténylegesen

dobozt rendeltek, példaul koltdzéshez vagy szimplan tarolasra,
de lehetséges, hogy a mennyiséget jelzi, példaul két doboz
siitemény.

ung. Péter megevett egy egész
tanyert.

dt. Peter hat einen ganzen Teller
gegessen.

P1:
P2:
P3:
P4:
PS:
: Egy egész tanyér levest
P7:
P8:

P6

Egy egész tanyérnyi levest
tanyér levest

egy egész tanyért

spagettit

egy egész tanyér ételt

Az ételt.
Huslevest.
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HERSTELLER FUR PRODUKT

ung. Most lehet eredeti Banksy-t
szerezni!

dt. Jetzt konnen Sie originale
Banksys beschaffen!

P1:
P2:
P3:
P4.
P5:
P6:
P7:
P8:

Eredeti Banksy-t

CD-t

eredeti Banksy-t

graffitit

Eredeti Banksy-t.

Eredeti Banksy miiveket.

Banksy-t (sajnos nem tudom, mir6l/kir61 van szo)

Nem tudom, csak ugy hallottam, nagy hype-ja van.

(igazabol még nem hallottam rdla, de baratokkal szoktunk
olyat, hogy taldlomra mondunk hireket/infékat, aztan
minden reakcio nélkiil megy tovabb a napunk :D)

ung. Krudyt a legfelsé polcon
talalod.

dt. Du findest Krudy im obersten
Regal.

P1:
P2:
P3:
P4.
P5:
P6:
P7:
P8:

A Krudy-konyvet.

Krady konyvet

Kradyt

konyvet.

Krady miivét.

Krudy konyveit.

egy konyvet, amit Krady irt
A konyvet.

ung. Juli megevett egy egész
Milkat.

dt. Juli hat eine ganze Milka
gegessen.

P1:
P2:
P3:
P4.
P5:
P6:
P7:
P8:

Egy egész Milkat.
csokit

egy egész tabla csokit
csokit

Egy egész tabla csokit.
Egy egész tabla csokit.
egy tabla csokit

Egy tabla csokit.

ung. Hobbiként Petdfit forditok.
dt. Ich iibersetze Petdfi als Hobby.

P1:

P2:
P3:
P4:

P5:
P6:
P7:
P8:

Pet6fi-versek  forditasaval
szabadidémben.

Az a hobbim, hogy Pet6fi verseket forditok.

Hobbibol pet6fi verseket forditok mas nyelvre.

Valaki Pet6fi-verseket szokott forditani magyarrdl egy
masik nyelvre.

Hobbiként Petdfi verseket forditok.

hobbiként Petdfi verseit forditom le mas nyelvre.

Az a hobbim, hogy Petdfi miiveit forditom le mas nyelvre
Pet6fi verseit szokta forditani az illetd.

szeretek  foglalkozni a

ung. Zoli ivott még egy Heinekent.

dt. Zoli trank noch ein Heineken.

P1:
pP2:
P3:
P4
P55
P6:
P7:
P8:

Zoli elfogyasztott még egy doboz sort.
Zoli sort ivott.

Zoli ivott még egy sort.

Zoli ivott egy doboz sort.

Zoli ivott még egy sort.

Zoli ivott még egy sort.

Zoli megivott még egy sort

Zoli ivott még egy iiveg/doboz sort.

ung. Csontvary a téli aukcid
sztérja.

dt. Csontvary ist der Star der
Winterauktion.

P1:
P2:
P3:

Csontvary festményei a legkelendébbek a téli arverésen.
Csontvary festményét elarverezik.
A Csontrvary altal készitett képek a télen tartantd aukcios

vasar legkeresettebbek/legeladottabbak.

PA4:

P5:
P6:
P7:
P8:

Nagyon sokan licitaltak a Csontvary festmény(ek)re az
aukcion.

Csontvary képei a téli aukcion a legkedveltebbek.
Csontvary festményei keriilnek aukciora télen

Csontvary festményei nagyon kelenddek a téli aukcion
Csontvary egyik mive keltette a legnagyobb érdeklddést
az arverésen.
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GANZES FUR TEIL

P1: Az autot.
P2: autot
ung. Meg kell javitani az autot. P3: az autot
dt. Das Auto muss repariert G5 motort’
o P5: Az autoét.
P6: Az autén a féket.
P7: az aut6 elromlott részét
P8: Centirozni kell a kerekeket.
P1: A MAV-ot.
P2: MAV-ot
ung. A héten fel kell hivnom a P3: MAV-ot
MAV-ot. P4: irodat
dt. Ich muss die MAV diese Woche | P5: Egy MAV-nal dolgozo személyt.

anrufen.

P6:
P7:

P8

A vonattarsasagot.
egy MAV-nal dolgoz6 munkatarsat
. A vasuttarsasagot.

ung. Az egyetem ebbe nem egyezik
bele.

dt. Die Universitdt stimmt dazu
nicht zu.

P1

P2:
P3:
P4:
P5:
P6:
P7:
P8:

. Az egyetemi vezetOség.

egyetem

az egyetem

a tanarok

Az egyetem.

Az egyetem nem egyezik bele, hogy ne kelljen szobelizni.
az egyetem vezetosége

A tanérok.

ung. Nézd meg a konyvet!
dt. Schau dir das Buch an!

P1:
P2:
P3:
P4.

P5:
P6:
P7:
P8:

Olvass bele a konyvbe, hatha neked is tetszik!

Olvasd el a konyvet!

Nézd meg a kdnyvet, amit eléd tettem.

Két személy egy konyvespolc elott all, és az egyik személy
ezt mondja a masiknak, mire 6 levesz egy kdnyvet a
polcrol.

Olvasd el a konyvet.

nézd meg mit irtak a kdnyvben!

Olvass bele a konyvbe

A kontextusbol bizonyosan kovetkezne, hogy vagy ott van
épp az asztalon egy biz. konyv, vagy éppen a témahoz
kapcsolddva evidens, melyikre gondol a beszEl6.

ung. A parlament dont az
oriashitelrol.

dt. Das Parlament entscheidet tiber
den Riesenkredit.

P1:
p2:
P3:

P4

A parlamenti vezetség dontést hoz az oriashitelrdl.

A parlament dontott a hitelr6l.

A parlament dont, hogy igénybevegyék az Uniotdl az
oriashitelt.

© A képviselék 0Osszeiilnek, és szavaznak arrol, hogy az
orszag felvegyen-e hitelt vagy sem.

P5: A parlamentben dolgozé személyek dontenek az
oriashitelrdl.

P6: a parlament donti el mi lesz a hitellel

P7: A parlamenti képvisel6k dontenek egy hitelrdl

P8:

Egy igen nagydsszegli kdlcsonr6l van sz, amirdl az
orszaggyiulés fog donteni.

ung. Ez a toll piros am!
dt. Dieser Stift ist doch rot!

P1:

P2

P3:

PA4:

P5:

P6:
P7:

Nagyon erés arnyalata piros szine van ennek a tollnak.

: Ez a toll piros szinii.

Mikor szoélok valakinek, hogy ez nem biztos a legjobb
valasztas (szin) arra, amit szeretne irni vagy rajzolni.
Valaki elvesz egy masik személytél egy tollat, de
val6sziniileg nem pirosat szeretett volna eredetileg, igy a
masik figyelmezteti.

Ez a toll piros és nem mas szind.

ez a toll pirosan fog

Ez a toll pirossal ir
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P8: Itt is két verzid jut eszembe: 1, példaul ketten vannak,
egyikiiknek kell egy toll, elveszi a masiktdl, mire odaszol
neki a masik, figyelmezteti, hogy piros, mivel feltételezi,
hogy irashoz nem pirosat szeretne. 2., akkor is mondhatja
valaki, hogy mondjuk kifejezze enyhe meglepddését, hogy
milyen erds szine van a tollnak.
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