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Vorwort

Notre téte est ronde pour permettre a la pensée de
changer de direction.
FRANCIS PICABIA (1879 - 1953)

Mehrsprachigkeit wird bis heute in der Regel auf den Erwerb von zwei Sprachen bezogen,
wenn sie im frithesten Kindesalter einsetzt. Dabei ist in Deutschland der Fall, dass Eltern
unterschiedliche Muttersprachen sprechen und ihre Kinder Deutsch als (dritte) Sprache
aufSerhalb der Familie horen, absolut keine Ausnahme. Diese Kinder haben die Chance trilin-
gual aufzuwachsen. Wenn sie in das deutsche Bildungssystem kommen, miissen LehrerInnen
mit ihnen umgehen, also ihre Potenziale fiir die Lerngruppe nutzen und die Mehrsprachig-
keit erhalten bzw. férdern, da diese, wenn sie aktiv gelebt wird, spiter Tiiren im Berufsleben
offnet. Der Umstand, dass bisher keine Einfithrung in den frithkindlichen Erwerb von drei
Sprachen existiert, hat uns dazu veranlasst, eine solche zusammen mit unseren Mitarbeiterin-
nen zu verfassen. Erst wenn wir tiber den Erwerb von drei Sprachen im frithesten Kindesalter
informiert sind, kénnen wir Hypothesen, die den Erwerb einer zweiten und dritten Fremd-
sprache im Bildungssystem betreffen, auf Spracherwerbstheorien im Allgemeinen beziehen
und Unterschiede und Gemeinsamkeiten beider Erwerbsformen formulieren, welche dann
im Bildungssystem zur Férderung der Sprachen fithren konnen.

Die Ergebnisse, die in unserer Einfithrung vorgestellt werden, sind mit der Hilfe einer
Sachbeihilfe durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft entstanden, der wir zu grofSem
Dank verpflichtet sind. Empirische Forschungsprojekte sind sehr kostspielig und erfordern
Hochsteinsatz von allen Mitarbeiterinnen. Die auflergewohnliche Leistung der Mitarbeite-
rinnen spiegelt sich u. a. darin wider, dass eine grof3e Probandengruppe gefunden wurde und
neben Testungen auch Sprachaufnahmen von dreisprachig aufwachsenden Kindern in Form
von Langzeitstudien durchgefithrt wurden. Hierbei muss Sprachmaterial in drei Sprachen
erhoben werden; eine Herausforderung!

Die Eltern und die Bildungseinrichtungen haben unsere Forschungen erméglicht und uns
in jeder Hinsicht unterstiitzt. Wir méchten uns dafiir bei ihnen bedanken.

Die erhobenen Daten haben bereits zu mehreren, sehr interessanten Bachelor- und Master-
thesen gefiihrt, was uns sehr freut. Wir haben versucht diese Ergebnisse mit einzuarbeiten,
damit Studierende Mut entwickeln, eigene kleine empirische Arbeiten anzufertigen.

Die spanischen Sprachdaten haben die folgenden wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen ana-
lysiert: Désirée Kleineberg, Claudia Kubina und Amelia Jiménez-Gaspar. Der Analyse dieser
Daten konnte in unserem Buch leider kein eigenes Kapitel eingerdumt werden. Sie werden
in kurzer Form in den jeweiligen im Buch zitierten Aufsitzen vorgestellt. Wir danken den
beteiligten Mitarbeiterinnen.
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Vorwort

Die formale und stilistische Bearbeitung des Manuskripts hat Meike Poeste vorgenommen.
Wir danken ihr fiir diese Leistung. Fiir die Bearbeitung unseres Manuskripts im Narr Verlag
danken wir Katharina Wituschek und Kathrin Heyng.

Wir wiinschen uns, dass der Stoff der Einfithrung Eingang in die Lehrerausbildung findet
und dazu beitragt, die frithkindliche Mehrsprachigkeit im Bildungssystem als Chance und
nicht als Stolperstein zu betrachten.

Wauppertal, im April 2019 : Laia Arnaus Gil und Natascha Miiller



1 Trilinguismus und Drittspracherwerb

Natascha Miiller

Erwirbt ein Kind nicht zwei, sondern drei (oder mehr) Sprachen, so stellt sich die Frage, ob alle im
Erwerbsverlauf dieselbe Funktion haben. Das Kapitel unterscheidet die Ausdrticke Trilinguismus
und Drittspracherwerb und stellt auf der Basis von Theorien zum Drittspracherwerb Uberlegun-
gen zum Spracheneinfluss beim simultanen Erwerb von drei Muttersprachen vor. Es fihrt in die
wichtigsten Arbeiten auf dem Forschungsgebiet ein.

1.1 Begriffsdefinition und Fragestellungen

In der Mehrsprachigkeitsforschung unterscheidet man zwischen dem Trilinguismus und dem
Drittspracherwerb. Der Trilinguismus (3L1) bezeichnet den frithkindlichen und natiirlichen
Erwerb von drei Muttersprachen, so wie er bei jedem Kleinkind erfolgt. Der Drittspracherwerb
bezeichnet den sukzessiven Erwerb einer zweiten Zweit- bzw. Fremdsprache, also einer Sprache,
die nach dem Erwerb der Muttersprache (L1) und nach dem Beginn des Erwerbs einer ersten
Zweit- oder Fremdsprache (L2) gelernt wird. Der Erwerb einer zweiten Sprache kann nach
dem Mutterspracherwerb auf natiirliche Weise erfolgen. Dann spricht man von einer Zweit-
sprache (L2). Die zweite Sprache kann aber auch nach dem Mutterspracherwerb {iber formalen
Unterricht in der Schule erworben werden. In diesem Fall spricht man von einer Fremdsprache
(wieder abgekiirzt als L2). So zum Beispiel bei einem monolingual deutschen Kind, das in der
Grundschule Englischunterricht erhilt. Auf der weiterfithrenden Schule wird der Englisch-
unterricht intensiviert. Ab der siebten Klasse kommt dann die Fremdsprache Franzosisch hinzu.
Diese zweite Fremdsprache wird als Drittsprache (L3) bezeichnet. Diese besondere Bezeichnung
setzt voraus, dass es einen Unterschied zwischen dem Li-, L2- und L3-Erwerb gibt. Beim L2-Er-
werb steht in der Tat allein die Muttersprache als Stiitze zur Verfiigung, wenn Kompetenzliicken
in der L2 kompensiert werden miissen. Beim L3-Erwerb ist nun die Frage, ob sich der Lerner
auf die Muttersprache oder auf die L2 stiitzt. Die unspezifische, nicht die Einzelsprache unter-
scheidende Bezeichnung 3L1 setzt voraus, dass alle drei Sprachen gleichwertig sind. Doch auch
im Fall des simultanen Erwerbs von drei Sprachen wire denkbar, dass nicht alle Sprachen im Er-
werbsprozess gleichwertig sind. Diese Perspektive soll das vorliegende Studienbuch beleuchten.

Bis heute konzentriert sich die Mehrsprachigkeitsforschung auf das simultan bilinguale Kind
(Hoffman 1999:16). Montanari (2013:63) nennt als Grund die aufwindige Methode, um den
Spracherwerb in drei Sprachen dokumentieren zu kdnnen. Oft wird behauptet, dass der gleich-
zeitige Erwerb von drei Sprachen ein Mehraufwand sei, da der frithkindliche Trilinguismus in
der Regel als eine Erweiterung des Bilinguismus angesehen wird (vgl. die kritischen Anmerkun-

1 Aus Griinden der Lesbarkeit werden im Folgenden die maskulinen Personenbezeichnungen verwendet.
Nichtsdestotrotz beziehen sich die Angaben auf Angehorige beider Geschlechter.
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gen zu dieser These in Hoffmann 2000). Diese Vorgehensweise ist vermutlich gerechtfertigt,
wenn der Wortschatz betrachtet wird. Fiir die grammatische Entwicklung wird oft davon ausge-
gangen, dass es keine qualitativen Unterschiede zwischen bilingualen und trilingualen Kindern
gibt (vgl. beispielsweise die Verwendung des Begriffs ,,multilingual® anstelle von ,,bilingual fiir
Personen, die zwei Sprachen gebrauchen, welche suggeriert, dass die Anzahl der Sprachen bei
der Mehrsprachigkeit unbedeutend ist; vgl. Jefner 1997). Jedoch berichtet Hoffmann (2001) in
ihrem Uberblicksartikel auch von Unterschieden, welche in eine Definition des Trilinguismus
einflieflen sollten (vgl. auch Quay 2011a). Die Unterschiede sind sowohl quantitativer als auch
qualitativer Natur, so dass die Erforschung der trilingualen Sprachkompetenz ein eigenes For-
schungsgebiet darstellen sollte (Hoffmann 2001:1). So wird behauptet, dass trilinguale Kinder
im Gegensatz zu bilingualen nicht balanciert sein konnen und dass es dementsprechend immer
eine dominante Sprache mit zwei schwicheren Sprachen gibt. Ferner kommt der Qualitdt des
Inputs (der Sprache, die das Kind in der Umgebung hort) in jeder Sprache sowie sprachinternen
Eigenschaften eine entscheidende Rolle dabei zu, wie gut die jeweilige Sprache beherrscht wird,
unabhingig von Inputgréfle und Inputfrequenzen (Montanari 2013:63). Quay (2011a:3) folgert
deshalb, dass ,trilingual children need to be considered as speakers in their own right® Unter-
schiede zwischen monolingualen und bilingualen Kindern haben im Bereich des Bilinguismus
dazu gefiihrt, diesen als eigenstandiges Forschungsgebiet zu etablieren (vgl. Grosjean 198,
1992, 2001 2010): Ein bilinguales Kind ist eben nicht gleichzusetzen mit zwei monolingualen
Kindern. Hoffmann definiert die trilinguale Kompetenz folgendermafien:

Trilingual language competence can thus be said to contain the linguistic aspects, i.e. vocabulary and
grammar, from the three language systems, and the pragmatic component, consisting of sociolinguis-
tic, discourse and strategic competences pertaining to the languages involved, as well as competences
which enable the speaker to function in bilingual or trilingual contexts. (Hoffmann 2008:88)

Die grofle Forschungsfrage, die sich fiir den Bereich des frithkindlichen Erwerbs von drei (oder
mehr) Sprachen stellt, ist also die, ob es Unterschiede zum simultanen bilingualen Sprach-
erwerb bzw. zum monolingualen Erwerb gibt. Bevor wir die kaum ausreichende Literatur zum
frithkindlichen Trilinguismus zu dieser Frage vorstellen, wollen wir uns den Modellen widmen,
die fiir den sukzessiven Erwerb von drei Sprachen diskutiert werden, da der sukzessive Erwerb
einer dritten Sprache besser untersucht ist und sich hier Forscher mit der Frage befasst haben,
welche der Sprachen, A oder B, die Sprache C beeinflusst. Spracheneinfluss wird als entschei-
dender Faktor im Drittspracherwerb vorausgesetzt. Fiir den frithkindlichen Erwerb von mehre-
ren Sprachen wird dagegen bis heute kontrovers diskutiert, ob der Spracheneinfluss stattfindet.

Trilinguismus: Der Erwerb von drei Muttersprachen. Im Idealfall erfolgt der Erwerb gleichzeitig.

Drittspracherwerb: Der Erwerb einer dritten Sprache im Anschluss an den Erwerb einer Mutter-
sprache und einer Zweit- bzw. Fremdsprache. Der Erwerb erfolgt sukzessiv.




1.1 Begriffsdefinition und Fragestellungen

Eine der ersten Arbeiten, in der die Frage nach einem Unterschied zwischen dem Zweit-
spracherwerb und dem Drittspracherwerb gestellt wird, ist die Studie von Klein (1995). Die
Verfasserin geht von der Hypothese iiber das lexikalische Lernen (Clahsen 1992) aus. Das
bedeutet, dass der Syntaxerwerb (das Setzen von Parametern, vgl. Gabriel, Miiller & Fischer
2018:16ff.) mit dem Erwerb von lexikalischen Einheiten verbunden ist. Hiernach 16st der Er-
werb von lexikalischen Einheiten den von syntaktischen Eigenschaften aus. Dies wird auch
als triggering bezeichnet. Die zentrale Forschungsfrage lautet, ob sich sogenannte unilinguale
(UL, Personen, die eine L2 erwerben) oder multilinguale Personen (ML, Personen, die zwei
Zweitsprachen hintereinander erwerben, also eine L2 und eine L3) mit Wissen aus ihren
Sprachen behelfen und wenn dies der Fall ist, aus welcher sie dies tun.

Klein (1995:429,431) untersucht die folgenden Strukturen mit Hilfe von Grammatikalitéts-
urteilen und der Korrektur von ungrammatischen Sitzen. Im Beispiel (1) darf die Praposition
for von ihrem Komplement what getrennt werden; sie verbleibt oder strandet in der fiir das
Objekt (vgl. Gabriel et al. 2018:91) tiblichen Position. In der Rattenfingerkonstruktion (2)
nimmt das Fragewort whom die Priposition mit an den Satzanfang, wo im Englischen nor-
malerweise Frageworter stehen. Das Beispiel (3) ist ungrammatisch, gekennzeichnet durch
den Asterisk; hier ist die Préposition nicht phonetisch realisiert oder phonetisch leer.

1. What are the boys waiting for? (engl. preposition stranding)
2. For whom are the girls waiting? (engl. pied-piping of entire PP)
3. *Who are the girls waiting? (engl. null-preposition)

Zusitzlich wurde das Wissen tiber subkategorisierte Prapositionen getestet (Klein 1995: 432).
Solche Prapositionen werden von einer anderen Kategorie, im Beispiel (4) und (5) vom Verb,
ausgewdhlt und sind entsprechend nicht frei wihlbar (Gabriel et al. 2018:91):

4.  *The math students worried the difficult test last week
5. The math students worried about the difficult test last week

In vorherigen Forschungsarbeiten zeigt Klein (1995:433), dass die Null-Préposition eine robus-
te Phase im L2-Erwerbsprozess von Pied-piping und Préapositionsstranden im Englischen dar-
stellt, das Beispiel (3) also von Lernern falschlicherweise als grammatisch angesehen wird. Fiir
die Studie mit 17 Unilingualen und 15 Multilingualen stellt Klein (1995) nun zwei Hypothesen
auf, die beide verifiziert werden: (1) ML lernen Subkategorisierungsinformationen (Gabriel et
al. 2018:71ft.) und das Prépositionsstranden mit grofierem Erfolg als UL des Englischen. (2)
UL und ML bewerten Konstruktionen mit einer phonetisch leeren Praposition wie im Beispiel
(3) als grammatisch. Alle zuvor gelernten Sprachen der Probanden weisen die Voranstellung
von Fragewortern in Informationsfragen auf und verbieten das Pripositionsstranden.

Eine Kontrollgruppe von 15 englischsprachigen Monolingualen zeigte die fiir das englische
Zielsystem gewiinschten Resultate: Null-Prépositionen sind im Englischen ungrammatisch
und wurden von der Kontrollgruppe auch als solche identifiziert. Interessant ist, dass auch
das Pied-piping nicht als grammatisch akzeptiert wurde, obwohl es sich um Muttersprachler
des Englischen handelt. Mit Blick auf die ML wird in Abbildung (1.1) deutlich, dass sie beim
Wissen iiber Subkategorisierung und beim Prapositionsstranden besser abschneiden als die
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UL. Die ML lassen auch Konstruktionen mit Null-Prépositionen zu, aber in einem geringeren
Maf als die Gruppe der UL. Beide vorgenannten Hypothesen sind also bestitigt. Klein (1995)
schlie8t aus dem Vergleich auf einen lexikalischen und syntaktischen Vorteil der ML gegen-
tiber den UL. Als generelles Ergebnis darf somit festgehalten werden, dass ,,enhancement of
lexical acquisition is related to, and perhaps leads to, enhancement in syntactic operations®
(Klein 1995:449). Die ML erwerben das lexikalische Wissen schneller als die UL und zeigen
damit verbunden auch bessere Resultate bei der Beurteilung der syntaktischen Phianomene

(Klein 1995:451).

Null-Praposition 42
Jo.01

Prapositionsstranden 54
| | 513

pied-piping

getestetes grammatisches Phdnomen

Wissen uber Subkategorisierung 47
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Abb. 1.1: Grammatikalitatsurteile von einsprachig englischen Lernern und mehrsprachigen Lernern des Engli-
schen in Anlehnung an Klein (1995:438)

Fiir die Korrektur ungrammatischer Konstruktionen mit phonetisch leerer Priposition stellt
Klein fest, dass die Lerner die fehlende Praposition am Satzende (korrigierend) hinzufiigen,
d.h. ,,[...] when faced with an interrogative construction with an omitted preposition, they
correct it by inserting the required preposition at the end, rather than at the beginning” (Klein
1995:439).

Die Arbeit von Clyne (1997:114) zum Erwerb des Englischen als Drittsprache im Kontext
der Migration nach Australien von 30 Erwachsenen aus mehrsprachigen Familien (mit
den Sprachen Niederldndisch-Deutsch, Italienisch-Spanisch, Ungarisch-Deutsch) raumt der
Distanz der Sprachen zueinander beim Erwerb von drei Sprachen eine wichtige Rolle ein:
»What trilinguals do then depends largely on their perception of the distance between their
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languages.“ Auf das Konzept der Distanz werden wir weiter unten eingehen. AufSerdem nennt
Clyne als Einflussgrofien den Sprachgebrauch und die Rolle, die die jeweiligen Sprachen fiir
die Trikulturalitét spielen. Fiir die aus insgesamt 15 Personen bestehende Gruppe der trilin-
gualen Sprecher mit Italienisch, Spanisch und Englisch stellt Clyne zwei Typen von mehr-
sprachigen Kompetenzen vor, jeweils in Abhéngigkeit von den genannten Einflussfaktoren,
welche zu unterschiedlichem Spracheneinfluss fithren. Typ 1 nennt er den trililingualen Typ
mit zwei Standardvarietiten (Englisch und Spanisch) und einer Substandardvarietit (Italie-
nisch), welche unter dem Standard Spanisch subsummiert wird. Die Erwerbsumstande dieser
Sprechergruppe zeichnen sich dadurch aus, dass acht Personen mit Spanisch und Italienisch
bilingual waren, mit Spanisch als ihrer dominanten Sprache, als sie Englisch als L3 in Austra-
lien erwarben. Fiinf Personen hatten Italienisch als L1 und Spanisch (L2) vor dem Englischen
erworben. Ein Informant hatte nur eine passive Kompetenz im Italienischen. Ein anderer
Informant erwarb die Sprachen in der Reihenfolge Englisch vor Italienisch vor Spanisch.
Typ 2 nennt Clyne den trilingualen Typ, der doppelt bilingual ist, mit Englisch und Spanisch
auf der einen Seite und Englisch und Italienisch auf der anderen Seite. Das Englische ist fiir
beide romanischen Sprachen die Bezugssprache, da es von den Probanden besonders oft
gebraucht wird und in einer Vielzahl an Doméinen und Funktionen zur Anwendung kommt
(Clyne 1997:113). Alle Probanden waren erwachsen, als mit ihnen 30-miniitige Interviews
durchgefithrt wurden, um das Datenkorpus zu erstellen. Die jiingsten Probanden waren
zwischen 20 und 24 Jahre alt. Clyne (1997:101) ist sich der Schwierigkeit bewusst, im Bereich
des Trilinguismus die Variablen Alter, Geschlecht und Erwerbsreihenfolge zu kontrollieren
»due to limited opportunities to find suitable informants in Melbourne®.

Alle befragten Informanten gaben zu, dass sie ,,one language as a support to help them with
another® (Clyne 1997:103) gebrauchen. Die Einfliisse fasst Clyne tiber Konversionsregeln in
Form von Kompromissformen (vgl. Beispiel 6), das Code-Switching zwischen drei Sprachen
(vgl. 7 und 8, fiir eine Begriffsdefinition siehe Kapitel 5.1.1.1), welches seltener als das zwischen
zwei Sprachen aufgetreten ist, und die sogenannte interlinguale Identifizierung (vgl. 9). Die
interlinguale Identifizierung fithrt dazu, dass, wenn zwei Sprachen ein Merkmal teilen, dieses
auf die dritte Sprache tibertragen wird, auch dann, wenn die beiden Sprachen nicht als typolo-
gisch zusammengehorig wahrgenommen werden bzw. auch keine typologische Nahe existiert
(im Fall von z.B. Spanisch (romanisch) und Englisch (germanisch)). Die Form affetava im
Beispiel (9) konkurriert mit afectar im Spanischen und affect im Englischen, wo die Wurzel
die Bedeutung ,betreffen hat; im Italienischen heift affettare ,,in Scheiben schneiden® Die
Markierungen der Sprachen (kursiv = Italienisch, Kapitdlchen = Englisch) aus den Beispielen
stimmen nicht mit dem Original iiberein.

6. Span. reunione, aus Ital. riunione und Spanisch reunién (S. 105)

7. no porque quiero disprezzare a mi language italian ... (S.109)

8. io ha (sic) abitata en Sydney from Argentina hemos ida tutti a in Sydney otto afio
AGO (S.110)

9. ecco diceva che no che c'affetava un po al la scuola il bambino allora piu per questo

(S.111)
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Hoffmann (2001:10) betont das wichtigste Ergebnis von Clynes Studie, ndmlich dass Trilin-
guale auf unterschiedliche Weise trilingual sind,

adding that some trilinguals were more like bilinguals who have two distinct standard languages plus
a nonstandard variety regarded as part of one of them in some ways (the Spanish - Italian -English
speakers, immigrants from Latin America). Other trilinguals were more like double bilinguals, with
two pairs of languages where each pair has a special relationship with English rather than with the
other languages. (Clyne 1997:113)

Daraus folgt, dass die Erwerbsumstidnde bekannt sein sollten, bevor die Ergebnisse hinsicht-
lich einer linguistischen Theorienbildung bewertet werden.

Seit Ende der neunziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts werden im Bereich des Dritt-
spracherwerbs drei grofie Hypothesen diskutiert, die sich dahingehend voneinander unter-
scheiden, welches quantitative bzw. qualitative Gewicht der L1 bzw. der L2 beim Erwerb der
L3 zukommt. In dem Uberblicksartikel von Falk & Bardel (2010) wird vor der Vorstellung
der drei groflen Hypothesen auf die Arbeit von Williams & Hammarberg (1998) eingegangen,
in der auf der Basis von gemischtsprachlichen Auflerungen erstmalig gezeigt wird, dass die
L1 und die L2 unterschiedliche Funktionen iibernehmen, wenn eigentlich die L3 gesprochen
werden soll. Gemischtsprachliche Aulerungen sind solche, die Sprachmaterial aus mehreren
Sprachen enthalten, im Beispiel von Williams & Hammarberg (1998) Deutsch (L1), Englisch
(L2) und Schwedisch (L3). Die L2 iibernimmt die Rolle des supplier, das heif3t, sie liefert lexi-
kalisches Material und auch syntaktische Strukturen, wenn der Lerner die L3 spricht. Uber-
tragen auf die Sprachkombination Deutsch (L1), Englisch (L2) und Franzosisch (L3) wiirde
dies bedeuten, dass der Lerner die englische Wortstellung verwendet, wenn er/sie Franzosisch
spricht und auch englisches Sprachmaterial in seine franzosischen Auferungen mischt, also
z.B. les observations disent contre the hypotheses. Im Beispielsatz wurde filschlicherweise das
franzosische Verb contredire als ein Verb bestehend aus einer Partikel und einem frei vorkom-
menden Verb analysiert, wobei die Partikel, wie bei englischen Verben z. B. bei to look up in
I look up the telephone number und I look the telephone number up, vom Verbstamm getrennt
wird. Dies ist sehr typisch fiir germanische Sprachen, aber nicht fiir das Franzdsische. Im
Franzgsischen muss es deshalb heifen: les observations contredisent les hypothéses. Zusiatzlich
wurde in der hypothetischen Lernerduflerung ein englischer definiter Artikel und ein engli-
sches Pluralnomen verwendet (vgl. Miiller, Arnaus Gil, Eichler, Geveler, Hager, Jansen, Patuto,
Repetto & Schmeifler 2015). Im Gegensatz zur L2 kommt laut Williams & Hammarberg (1998)
der L1 eine Rolle zu, die als instrumental bezeichnet wird. Sie dient dazu, die Kommunikation
zu erleichtern, indem der Lerner metasprachliche Kommentare, Nachfragen etc. in der L1
formuliert, also z.B. les observations disent contre the hypotheses, richtig?.

Mittlerweile gelten die einflussnehmenden Faktoren beim Drittspracherwerb als gut er-
forscht. Der erste von Falk & Bardel (2010:193f.) vorgestellte Faktor, der eine Praferenz fiir die
L1 oder die L2 beim Riickgriff auf Wissen im Drittspracherwerb bestimmt, basiert auf der Ty-
pologie. Typologie ist hier als Oberbegriff gemeint und bezeichnet entweder eine linguistisch
definierte Typologie, eine vom Sprachbenutzer empfundene Psychotypologie bzw. Sprachdis-
tanz (psychotypology laut Kellerman 1983) oder der Ausdruck steht einfach fiir Ahnlichkeit, im
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Englischen mit proximity, also Ndhe beschrieben (Mufioz-Liceras & de la Fuente 2015). Ist die
L1 Deutsch, die L2 Spanisch und die L3 Franzésisch, so wiirde das Typological Primacy Model
(TPM) vorhersagen (Rothman 2015), dass die typologisch nahe Sprache diejenige ist, auf die
im Drittspracherwerb zuriickgegriffen wird. Im konkreten Fall wére das das Spanische, das
zu den romanischen Sprachen zahlt, im Unterschied zu der germanischen Sprache Deutsch.
Die weite Fassung des Begriffs Typologie macht eine klare Definition erforderlich.

Der zweite Faktor, der beim Drittspracherwerb eine Rolle spielt, ist der L2-Status. Hier-
mit ist der Unterschied gemeint, dass eine L2, wenn sie als Fremdsprache erworben wird,
oft unter Zugriff auf formalen Unterricht und dementsprechend unter Zugriff auf explizites
metalinguistisches Wissen gelernt wird (z.B. ,,im Franzosischen stehen Farbadjektive post-
nominal“). Doch auch andere kognitive Unterschiede spielen eine Rolle. So ist die L2 diejenige
Sprache (im Vergleich zur L1), mit deren Erwerb zu einem fortgeschrittenen Alter begonnen
wurde. Sie ist oft auch diejenige Sprache, die der Lerner im Vergleich zu seiner L1 weniger
gut beherrscht. Kurzum sind die Erwerbsumstdnde beim L2-Erwerb oft dergestalt, dass die
Fremdsprache trainiert wird. Das L2 Status Factor Modell von Bardel & Falk (2007) besagt
nun, dass der Lerner im Drittspracherwerb auf Wissen aus der L2 zuriickgreifen wird, un-
abhingig davon, wie nah diese Sprache der L3 kommt, da diese unter gleichen Umstidnden
erworben wurde wie die L3. Innerhalb dieses Modells stammt das Wissen, auf das der Lerner
beim Drittspracherwerb zuriickgreift, auschlieSlich aus der La.

Der dritte Faktor, der den Zugriff auf Sprachwissen beim Drittspracherwerb bestimmt,
ist der Sprachbeherrschungsgrad. Ein hoher Beherrschungsgrad der L2 wird hiernach den
Drittspracherwerb beeinflussen, d. h. die Wahrscheinlichkeit erhéhen, dass der Lerner beim
L3-Erwerb auf seine L2 zugreift. Auch besteht laut Falk & Bardel (2010) ein Zusammenhang
zwischen dem Beherrschungsgrad der L3 und der Wahrscheinlichkeit, dass sich der Lerner
auf seine anderen Sprachen stiitzt. Ein niedriger Beherrschungsgrad in der L3 geht mit einer
hohen Wahrscheinlichkeit einher, dass eine der anderen Sprachen des Lerners eine Rolle
spielt. Ferner wird vermutet, dass bei einem niedrigen Beherrschungsgrad der L3 eher die
weniger gut beherrschte L2 aktiviert wird als die muttersprachlich beherrschte L1. Wird die
L3 auf einem hohen Niveau beherrscht, so steigt die Wahrscheinlichkeit des Zugriffs auf eine
sehr gut beherrschte L2 bzw. auf die L1.

Die genannten Unterscheidungen haben in drei grof3e Hypothesen des Drittspracherwerbs
gemiindet, die wir im Folgenden vorstellen werden.

1.2 Das Cumulative Enhancement Modell

Flynn, Foley & Vinnitskaya (2004) zeigen in einer Studie zum Erwerb des Englischen als
Drittsprache durch Muttersprachler des Kasachischen, die als L2 Russisch erworben haben,
dass der Drittspracherwerb kumulativ ist. Das bedeutet, dass alle vor der Drittsprache er-
worbenen Sprachen potenziell einen Einfluss auf den Erwerb einer weiteren Sprache haben
konnen. Die Autorinnen gehen weiter davon aus, dass es beim Drittspracherwerb zu einer
Steigerung der Fahigkeiten kommt; der Einfluss aus der L1 und der L2 ist also positiv. Dies
steht im Gegensatz zu Modellen des L2-Erwerbs, bei denen von negativem Transfer bzw.
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Interferenzen ausgegangen wird (vgl. Miiller 2016: Kapitel 5), die den Erwerbsverlauf negativ
beeinflussen, da sie ihn verzogern.

Bevor die Verfasserinnen die eigentliche Studie vorstellen, welche sich mit dem Erwerb
von Relativsdtzen im Englischen als L3 befasst, wird das grammatische Phdnomen im L1-Er-
werb ndher beleuchtet. Die Resultate sind hier eindeutig. Die angewandte Methode ist die
der imitierten Elizitation, welche in Miiller et al. (2015: Kapitel 5) genauer vorgestellt wird.
Im Erstspracherwerb werden freie Relativsitze bevorzugt. Diese werden besser von Kindern
wiederholt. Relativsitze mit einem semantischen Bezugswort (Kopf) und mit einem seman-
tisch leeren Bezugswort werden von den Kindern oft in freie Relativsdtze umgewandelt. Der
umgekehrte Fall kommt selten vor. Die Autorinnen halten fiir den L1-Erwerb des Englischen
das Primat der freien Relativsitze fest.

10.  Freier Relativsatz: Cookie Monster hits what pushes Big Bird
11. Semantischer Kopf: Big Bird pushes the balloon which bumps Ernie
12. Semantisch leerer Kopf: Ernie pushes the thing which touches Big Bird

Wird das Englische als L2 erworben, so lassen sich die folgenden Resultate festhalten.
Sprechen die L2-Lerner Japanisch als L1, so ist der freie Relativsatz, wie im Li-Erwerb, ein
Vorldufer fir den Relativsatzerwerb. Ist die L1 Spanisch, so stellt der freie Relativsatz keine
Vorstufe im L2-Erwerb des Englischen dar. Flynn et al. (2004:7) fithren diesen Unterschied
auf unterschiedliche grammatische Eigenschaften der L1 zuriick. Im Falle des Spanischen
haben die Lerner bereits Erfahrungen mit einer Sprache gesammelt, die eine sehr dhnliche
Wortabfolge aufweist wie die L2 ((S)VO und rechtsverzweigend, d. h. der Relativsatz folgt dem
Bezugsnomen). Japanisch ist eine OV-Sprache und linksverzweigend, d.h. der Relativsatz
steht vor dem Bezugswort. Beide Eigenschaften werden in (13) deutlich.

13. John-wa Mary-ga kaita hon-o yonda
I OhnThema MaryNominativ wrote bOOkAkkusatiV read

John read the book that Mary wrote

Die Erfahrung mit einer L1, die eine dhnliche Wortstellung aufweist wie die L2, wirkt sich
beim L2 Erwerb also positiv aus.

Kommen wir auf die eigentliche Untersuchung des Drittspracherwerbs zuriick. Mit Hinblick
auf das Untersuchungsziel sind die Sprachen in der Studie sehr gut gewéhlt: Die L1 der Proban-
den ist Kasachisch, das mit Hinblick auf die Abfolge von Relativsatz und Bezugsnomen wie das
Japanische funktioniert. Russisch, die L2 der Lerner, ist wie das Spanische rechtsverzweigend.
Diese Sprachkombination erlaubt es der Frage nachzugehen, ob der Einfluss auf das Englische
(L3) uberhaupt erfolgt und wenn ja, ob die L2 die einflussnehmende Sprache darstellen kann.

Das Untersuchungsergebnis lautet, dass der freie Relativsatz bei den erwachsenen L3-Ler-
nern nicht als Vorlauferstruktur beim Relativsatzerwerb im Englischen dient. Das Ergebnis
ist identisch mit dem von spanischsprachigen Lernern des Englischen. Die Umwandlung
von Relativsitzen mit Bezugswort in freie Relativsétze konnte also nicht beobachtet werden.
Flynn et al. (2004:13) folgern, dass ,,experience with any prior language can be drawn upon
in subsequent acquisition®. Auflerdem zeigen die Beobachtungen, dass ,,language acquisition
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is accumulative, i.e. the prior language can be neutral or enhance subsequent language acqui-
sition” (Flynn et al. 2004:14).

Die Untersuchung von Flynn et al. (2004) umfasst auch eine Gruppe von Kindern, die
Kasachisch als L1 erworben haben. Daran schloss sich bei den Kindern der Erwerb des Rus-
sischen und Englischen als L2 an. Interessanterweise zeigten diese Kinder Umwandlungen
der Relativsitze mit Bezugswort in freie Relativsitze und hohere Akkuratheitswerte fiir die
freien Relativsitze. Sie sind somit den L1-Englischlernern und den L2-Lernern mit Japanisch
als L1 dhnlich. Die Verfasserinnen folgern daraus, dass

when the L2 and L3 are acquired simultaneously or near-simultaneously, as in the case of our child
subjects, acquisition of relative clauses in L3 English resembles that of L1 English, or of L2 English
by speakers with no right-branching language to draw on. This suggests that when the L2 is still ‘in
progress, its influence on L3 acquisition is not the same as it is when L2 and L3 are sequential. (Flynn
et al. 2004:14)

Fiir den in dieser Einfithrung im Vordergrund stehenden frithkindlichen Trilinguimus kann
aus der Untersuchung von Flynn et al. (2004) geschlossen werden, dass der Spracheneinfluss
separat untersucht werden muss und Ergebnisse aus der L2- bzw. L3-Forschung nicht ohne
weiteres auf den Trilinguismus tibertragen werden kénnen. Rothman (2011:110) spricht in
Bezug auf die Forschungsarbeit von Flynn et al. (2004) von einem ,,scaffolding effect®, mit
anderen Worten: ,previous linguistic knowledge is predicted to transfer in multilingual
development only when such knowledge has a bootstrapping effect, otherwise, transfer is
expected to not obtain®. Diese Sichtweise wiirde, {ibertragen auf den frithkindlichen Trilin-
guismus, bedeuten, dass dieser sehr erfolgreich vonstattengeht, da durch den Erwerb von
drei Sprachen Kinder mit mehr grammatischen Méglichkeiten konfrontiert werden, die sie
nutzen kénnen, um sich den Spracherwerb zu erleichtern. Sehr vorsichtig diirfen wir auf der
Basis des Cumulative Enhancement Modells (CEM) vermuten, dass trilingual aufwachsende
Kinder in bestimmten grammatischen Bereichen besser abschneiden als Kinder, die nur eine
oder zwei Sprachen von Geburt an erwerben.

1.3 Das Typological Primacy Modell

Rothman (2011) argumentiert im Rahmen des Typological Primacy Modells (TPM), dass
Transfer selektiv ist und die typologische Nahe der zuvor erworbenen Sprachen zu der L3
eine Rolle spielt. Die untersuchten Sprachen in der Forschungsarbeit sind die Drittsprachen
Spanisch und Portugiesisch. Eine Lernergruppe hatte als L1 Italienisch, als L2 Englisch. Die
andere Lernergruppe hatte als L1 Englisch und als L2 Spanisch. In der einen Gruppe war also
die L1 der L3 typologisch nahe, in der anderen Gruppe die L2. Das TPM besagt nun, dass die
Art und Weise, wie eine vorherige Sprache erworben wurde, also ob als L1 oder L2, irrelevant
im Drittspracherwerb ist. Entscheidend fiir den Einfluss ist die typologische Nihe einer der
beiden Sprachen zur L3. Syntaktischer Transfer in die L3 erfolgt entweder aus der L1 oder der
L2 und ist bedingt durch die typologische Nahe der Sprache zur L3: ,,Syntactic properties of
the closest (psycho)typological language, either the L1 or L2, constitute the initial state hy-
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potheses in multilingualism, whether or not such transfer constitutes the most economical
option“ (Rothman 2011:112). Transfer ist also, im Gegensatz zu Flynn et al. (2004), nicht immer
positiv, sondern kann auch zu negativen Effekten in der L3 fithren.

Das behandelte grammatische Phdnomen in Rothmans Forschungsarbeit ist die Semantik
von attributiven Adjektiven. Die getesteten Adjektive verandern ihre Semantik, je nachdem
ob sie pri- oder postnominal stehen. Los valientes soldados sind Soldaten, die sich durch
ihren Mut als Charaktereigenschaft auszeichnen, wohingegen los soldados valientes diejenigen
Soldaten aus einer Gruppe von Soldaten bezeichnet, die mutig sind. Die unterschiedliche Be-
deutung wird durch eine unterschiedliche Position des Nomens in der syntaktischen Struktur
dargestellt (vgl. Gabriel et al. 2018:173 zur Verschiebung des Nomens in der syntaktischen
Struktur der romanischen Sprachen). Im Gegensatz zum Spanischen, Portugiesischen und
Italienischen (den L3n und eine der Lin) wird fiir das Englische davon ausgegangen, dass
beide Lesarten, die in romanischen Sprachen iiber die sichtbare prid- und postnominale
Stellung des Adjektivs erzielt werden, durch pranominale Adjektive ausdriickbar sind. Im
Englischen wird dementsprechend das Nomen in der syntaktischen Struktur immer nur so
weit verschoben, wie es fiir romanische Wortgruppen mit einem Nomen als Kern und einem
pranominalen Adjektiv notwendig ist.

Insgesamt wurden 60 Probanden getestet. 17 Sprecher mit Spanisch und 16 mit Portu-
giesisch als Muttersprache bildeten die Kontrollgruppe. Die L2 der Probanden wurde auf
nahezu muttersprachlichem Niveau beherrscht. Der in der L3 erreichte Kompetenzgrad war
mit intermedidr angegeben. Die Probanden der ersten L3-Gruppe haben Italienisch (L1) und
Englisch (L2), die der zweiten Gruppe Englisch (L1) und Spanisch (L2) erworben. Ein Test
tiberpriifte die Interpretation pra- und postnominaler Adjektive durch die L3-Lerner. Bei dem
sogenannten Collocation Task sollten die Probanden Adjektive in Liicken einsetzen, entweder
vor oder nach dem Nomen.

Das Hauptergebnis ist, dass alle L3-Lerner Testergebnisse auf einem Niveau erzielt haben,
welches mit den Sprechern der Kontrollgruppe tibereinstimmt. Dieses Ergebnis wird auf
den Umstand zuriickgefiihrt, dass die Lerner eine L1 oder eine L2 mitbringen, aus der sie ihr
Wissen iiber die Syntax von Adjektiven iibernehmen konnen. Die Ergebnisse sprechen gegen
das L2 Status Factor Modell (vgl. in 1.4), da die L2 (Englisch) keine Rolle gespielt hat. Das
Ergebnis ist kompatibel mit dem CEM, Rothman hat jedoch die Giiltigkeit dieser Ansicht in
anderen Studien widerlegt (wo gezeigt wurde, dass der negative Transfer aus der typologisch
nahen Sprache in die L3 existiert). Als ein Beispiel nennt Rothman (2011) den Null-Sub-
jekt-Parameter (vgl. hierzu Miiller 2016:Kapitel 6.2). Aufgrund der (psycho)typologischen
Nihe zwischen der L3 (hier Italienisch, Franzosisch) und der L2 Spanisch (Englisch war die
L1) wird die Null-Subjekt-Eigenschaft aus der L2 in die L3 Franz6sisch transferiert, obwohl
die L3 keine Null-Subjekt-Sprache ist. Wichtig zu erwéhnen ist, dass die von Rothman unter-
suchten Lerner keine Anfinger waren, wie die Lerner in der Studie von Bardel & Falk (2007),
die wir weiter unten vorstellen werden. Rothman (2011) gibt in diesem Zusammenhang
noch zu bedenken, dass die von ihm getesteten Studenten im ersten Studiensemester fiir die
L3n waren, d. h. ihr (grammatisches) Wissen entsprach zwar schon einem fortgeschrittenen
Niveau, sie waren der L3 aber erst eine sehr kurze Zeit ausgesetzt. Im dargestellten Experiment
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blockiert die typologisch nahere Sprache die typologisch entferntere Sprache, wenn die L3
aktiviert wird. Diese typologisch entfernte Sprache spielt jedoch beim L2-Erwerb des Spani-
schen bzw. Portugiesischen eine Rolle; die L1 Englisch wirkt sich negativ auf die L2 Spanisch
aus. Spracheneinfluss auf die L3 ist demnach nicht nur kumulativ, sondern auch selektiv, d. h.
die typologische Nihe einer bereits erworbenen Sprache im Vergleich zur L3 wirkt wie ein
Filter fiir den Transfer. Sehr vorsichtig diirfen wir auf der Basis des TPM vermuten, dass tri-
lingual aufwachsende Kinder in bestimmten grammatischen Bereichen besser abschneiden
als Kinder, die nur eine oder zwei Sprachen von Geburt an erwerben, wenn die involvierten
Sprachen typologisch nah sind.

1.4 Das L2 Status Factor Modell

Bardel & Falk (2007) gehen in einer Studie der Frage nach, ob der Einfluss der L1 und der
L2 tatsdchlich kumulativ oder (typologisch) selektiv ist oder aber, ob der L2 im L3-Erwerbs-
prozess eine Sonderstellung zukommt, weil sie auf dhnliche Weise wie die L3 erworben wird.

Die analysierten Drittsprachen in der Studie sind Schwedisch und Niederlandisch. Das
syntaktische Phdnomen ist die Negation; in beiden Drittsprachen steht die Negationsparti-
kel postverbal, eine typische Eigenschaft von Verb-Zweit- bzw. V2-Sprachen. Das bedeutet,
dass die Negationspartikel dem finiten Verb (das mit dem Subjekt hinsichtlich Person und
Numerus kongruiert) folgt, welches strukturell die Position nach der ersten Konstituente
(zusammengehorige Wortgruppe, vgl. 5.1.1.2) besetzt. Die Studie unterscheidet nun zwei
Lernergruppen: Eine, bei der die L1 eine V2-Sprache (Niederlandisch, Schwedisch), die
L2 aber keine V2-Sprache (Englisch) ist, und eine zweite, bei der die L1 keine V2-Sprache
(Englisch, Ungarisch, Italienisch, Albanisch), wohl aber die L2 eine V2-Sprache (Deutsch,
Niederldndisch) ist. Die Studie befasst sich mit solchen Probanden, die die Drittsprache auf
Anfingerniveau lernen.

Die Unterschiede zwischen den Sprachen hinsichtlich der Position der Negation sollen
am Beispiel von Schwedisch und Deutsch, V2-Sprachen, und dem Italienischen, einer Nicht-
V2-Sprache, illustriert werden. Die nachfolgenden Sitze sind Ubersetzungen voneinander
und stammen alle aus der Arbeit von Bardel & Falk (2007). Das Negationsadverb ist kursiv
hervorgehoben.

14. Ginger pratar inte
15. Ungerska dr inte svart
16.  Ginger har inte pratat

17. Ginger spricht nicht
18. Ungarisch ist nicht schwierig
19. Ginger hat nicht gesprochen

20.  Ginger non parla
21. L'ungherese non ¢ difficile
22.  Ginger non ha parlato
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