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Einleitung

Forschungsinteresse und Forschungsstand

Aufgrund von Globalisierung, Migration und verstarkter Mobilitat in Bezug auf den
Wohnsitz nimmt die sprachliche Heterogenitat in den europaischen Staaten kontinu-
ierlich zu und somit werden das Phanomen der Mehrsprachigkeit sowie seine Bedeu-
tung immer mehr zum Thema der aktuellen Forschung — dies betrifft nicht nur soge-
nannte Elitesprachen, sondern auch die Migrationssprachen. Die steigende kulturelle
und sprachliche Vielfalt wird folglich zu einer grol3en Herausforderung fur die Institution
Schule. Laut dem Nationalen Bildungsbericht des Bundesministeriums fur Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BIFIE) haben ,40 % der Volksschulkinder in dicht be-
siedelten Gebieten Migrationshintergrund. Der Grolf3teil davon sind Migrantinnen und
Migranten der 1. Generation. In Wien ist der Anteil mit 45 % hoher als im Durchschnitt
der weiteren dicht besiedelten Gemeinden® (NBB 2018, Band 1, 27).

Dem aktuellen Stand nach stammen 76.355 der Wiener*innen aus der Turkei — somit
ist sie nach Serbien das zweitwichtigste Herkunftsland der in Wien lebenden Burger*in-

nen mit Migrationshintergrund (vgl. Stadt Wien 2019, 7).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie mit Migrationssprachen (im Spe-
ziellen mit Tlrkisch als eine der vielen Migrationssprachen in Osterreich bzw. Westeu-
ropa) im Unterricht umgegangen wird und wann man sich damit schon auseinander-
zusetzen begann. Wann wurde der interkulturellen Bildung zum ersten Mal Bedeutung
zugemessen und was bedeutet dies fur die heutige Gesellschaft?

Zweifelsohne ist die sprachliche und kulturelle Vielfalt eine Bereicherung, allerdings
kann sie auch die Entstehung von Vorurteilen, Verstandnislosigkeit und Isolation be-
fordern. Der schulische Unterricht interkulturellen Schwerpunkts soll daher die Kom-
petenz von Schuler*innen fordern, interkulturelle Begegnungen zu bewaltigen und die
Bereitwilligkeit zur interkulturellen Kommunikation starken. Die Auseinandersetzung
mit interkulturellen Themen soll zu einem besseren gegenseitigen Verstandnis beitra-

gen.

Es ist zudem sehr wichtig, einen positiven Zugang zu Mehrsprachigkeit im Unterricht
aufrechtzuerhalten und die Vorteile von Mehrsprachigkeit hervorzuheben. In diesem
Sinne ist die Funktion der Erstsprache nicht als unbedeutend hinzunehmen oder gar
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ganzlich zu ignorieren. Zusétzlich zum Unterrichtsprinzip in Osterreich wird die Berick-
sichtigung der Herkunftssprachen sowohl auf internationaler (Europarat) als auch auf
wissenschaftlicher Ebene (mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze) gefordert.

In Ubereinstimmung mit dem Europarat bemiiht sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik um
den Vergleich zwischen mehreren Kulturen und die Vernetzung des Sprachenlernens
(Doyé 2008, 145): ,Sie [die Mehrsprachigkeitsdidaktik] setzt sowohl die zu lernenden
Sprachen zueinander in Beziehung als auch die von ihnen vertretenen Kulturen und
leistet damit einen wichtigen Beitrag zu der von der Erziehungswissenschaft postulier-
ten interkulturellen Bildung“ (Nieweler 2006, 59; vgl. auch Doyé 2008, 152 ff.).
Erforscht wurden bisher vermehrt Inferenzprozesse zwischen genetisch verwandten
oder in der Schule bereits vertretenen Sprachen. Seit einigen Jahren nimmt die For-
schung auch die Integration von Migrationssprachen in den fremdsprachlichen Unter-
richt in den Blick. In diesem Zusammenhang betont Hu (2010) Folgendes:

Sprachvergleiche semantischer, morphologischer, lexikalischer und syntaktischer Art,
und zwar nicht nur zwischen den erlernten Schulsprachen oder typologisch verwandten
Sprachen, kénnen Spezifika der unterschiedlichen Sprachen erhellen [...] sowie spezi-
fische Blickrichtungen auf die Welt verdeutlichen. (Hu 2010, 216)

Allerdings werden in der Unterrichtspraxis Migrationssprachen wie Turkisch weitge-
hend ignoriert, oft auch als Hindernis im Sprachenlernen abgewertet. Die Vorstellung
von Individuen als Trager*innen einer bestimmten Kultur und von Monolingualismus
als der Normalzustand an Schulen — Gogolin (1994) bezeichnet dies als den ,mono-
lingualen Habitus® — ist in der Praxis nach wie vor prasent (vgl. Hu 2003, 33; Krumm
1999 zit. nach Hu 2013, 49). Es werden vermehrt Interferenzen in den Blick genom-
men. Im Allgemeinen wird auf die Verwendung der Herkunftssprachen verzichtet (vgl.
de Cillia 2008, 74 ff.; vgl. Woerfel & Woerfel 2019, 501 ff.). Dabei wird jedoch aulder
Acht gelassen, dass ein konsequenter Verweis auf andere bekannte Sprachen in der
Wortschatzerweiterung und -erschliefung sowie jedwede kontrastive Grammatikarbeit
starker ausgepragte Kompetenzen sowie vernetztes Denken begunstigen konnen (vgl.
Nieweler 2006, 60).

Die mitgebrachten Sprachen von den Schuler*innen sind forderlich flr das Lernen wei-
terer Sprachen und diese, oft vernachlassigte Perspektive, soll ich in dieser Arbeit am
Beispiel des Turkischen im Franzdsischunterricht demonstriert werden. Aufgrund der
Tatsache, dass Turkisch — obgleich linguistisch entfernt — zahlreiche Ahnlichkeiten mit



der franzdsischen Sprache besitzt, und da ich sie als meine Erstsprache gut beherr-
sche, werde ich eine kontrastive Analyse der beiden Sprachen vornehmen.

De Florio-Hansen bezieht sich auf eine von Nicola Ruck durchgefuhrte Studie mit Teil-
nehmer*innen mit Turkischkenntnissen (unter anderem) und unterstreicht, dass ge-
wisse Kenntnisse in der turkischen Sprache beim Franzdsischlernen forderlich sein
konnen:

Ruck fuhrt die Tatsache, dass Turkischstdmmige besonders erfolgreich beim Erlernen
des Franzdsischen sind, auf die Verbindung zwischen dem Franzésischen und dem
Tarkischen zuriick, die sich besonders im lexikalischen Bereich, aber auch in der Mor-
phosyntax zeigt. (De Florio-Hansen 2008, 89)

Aufbau der Arbeit und Forschungsfragen

Der erste Teil dieser Arbeit widmet sich dem seit 1992 in den Osterreichischen Lehr-
planen verankerten Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen sowie dem Grundsatzer-
lass Interkulturelle Bildung (BMB 2017). Die theoretische Auseinandersetzung mit In-
terkulturalitat in der Schule soll als Grundlage fur den praktischen Teil der Arbeit die-
nen —namlich fur das Prasentieren von Beispielen fur interkulturelle Unterrichtsgestal-
tung sowie von integrativen Lernmaterialen zum vernetzten Fremdsprachenerwerb
(Franzosisch — Turkisch).

Interkulturelles Lernen richtet sich wie bereits erwahnt an alle Schuler*innen und ist
nicht nur fur jene aus Migrationsverhaltnissen relevant. Es geht darum, andere Kultu-
ren kennenzulernen, Neugier an vorhandenen Unterschieden zu wecken und kulturelle

Werte zu begreifen. Ziel ist folglich, kulturelle Vielfalt als wertvoll erfahrbar zu machen.

Nach der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen folgt
eine eingehende theoretische Beschaftigung mit der Mehrsprachigkeitsdidaktik, wobei
der Begriff des Transfers im Fokus steht. Anschlie3end wird die turkische Sprache
naher beschrieben, und in Anlehnung an die kontrastive Linguistik werden bestehende
Gemeinsamkeiten mit dem Franzosischen hervorgehoben. In diesem Zusammenhang
sind die Sprachreformen wie etwa die Latinisierung des Alphabets sowie die franzosi-
schen Entlehnungen wichtig zu erwahnen. Es besteht nicht nur der potentielle Vorteil,
franzosischen Wortschatz mit mehr Leichtigkeit zu erwerben, sondern auch kompli-
ziertere Phanomene wie den Laizismus besser zu verstehen oder gewisse Strukturen
in der franzosischen Grammatik ohne Muhe anzueignen. Phonologische Konvergen-

zen zwischen Turkisch und Franzdsisch werden ebenso eingehend beschrieben.
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Im letzten und praktischen Teil der Arbeit wird ein Unterrichtskonzept fur den Franzo-
sischunterricht mit selbst erstellten sowie didaktisch aufbereiteten Materialien vorge-
schlagen.

Vor diesem Hintergrund widmet sich die vorliegende Arbeit folgenden Forschungsfra-
gen:

Hauptfrage: - Wie kann man die tirkische Sprache im Franzdsischunterricht niitzen?

Unterfragen: - Welche sprachlichen Ahnlichkeiten gibt es zwischen Tiirkisch und

Franzésisch?
- Welches Transferpotential bietet Tlirkisch fiir Franzésisch?

- Wie kann man Unterrichtseinheiten konzipieren, um die Integration der

tlirkischsprachigen Schiler*innen zu férdern?



1. Schulische Maldnahmen fur migrationsbedingte Heterogenitat

1.1 Von der ,Auslanderpadagogik® zum Interkulturellen Lernen

Wie eingangs erwahnt, bestehen aufgrund vergangener und gegenwartiger Migrati-
onsstrome, hoher Mobilitat und intensiven Austausches mit europaischen sowie au-
Rereuropaischen Staaten immer bedeutsamer werdende Wechselwirkungen zwischen
den Kulturen und Sprachen.

Mit dieser Entwicklung férderlich umzugehen ist ein wichtiges Anliegen in Osterreich.
Dementsprechend ist seit 1992 ist das sogenannte Interkulturelle Lernen als eigenes
Unterrichtsprinzip in den Lehrplanen zu finden, gefolgt von dem 2017 etablierten
Grundsatzerlass Interkulturelle Bildung, worin das Unterrichtsprinzips naher beschrie-
ben wird. Beide richten sich an alle Lehrende und Lernende. (Vgl. BMB, Nr. 29/2017,
1 ff.)

Besonders im Rahmen der fremdsprachlichen Bildung wird das systematische Fordern
interkultureller Kompetenz als notwendig betrachtet und mit Nachdruck gefordert. Die
Verankerung von Interkulturellem Lernen als eines der zwolf Unterrichtsprinzipien im
Lehrplan fur Gsterreichische Schulen stellt jedoch keine absolute Novitat dar, denn
diese ldee geht zuruck auf die sogenannte Auslander*innenpadagogik, die in den
1980er Jahren vorherrschend war (vgl. Steindl 2008, 8). Allerdings war die einzig an-
gesprochene Gruppe dieser Padagogik die ,auslandischen® Kinder selbst, die mit dem
Ziel der Integration ein breites Angebot an Forderprogrammen (z.B. Vorbereitungsklas-
sen, Hausaufgabenhilfe, Forderung der Muttersprache) bekamen. Unzureichende
Deutschkenntnisse galten zu jener Zeit verstarkt als Hauptursache fur eine mangelnde
Integration. (Vgl. ebd., 8.)

Bezuglich des Programms zur Forderung der Muttersprache wird darauf hingewiesen,
dass es aufgrund der damals weitverbreiteten Auffassung, die Gastarbeiter*innen wur-
den nach einer bestimmten Zeit wieder in ihre Heimat zurtckkehren, angeboten wurde
(vgl. Steindl 2008, 9). Deren Anwesenheit in Osterreichischen Schulen wurde zu Be-
ginn als temporar erachtet, daher hatte die Frage nach dem Umgang mit der migrati-
onsbedingten kulturellen und sprachlichen Heterogenitat in den Schulklassen kein be-
sonderes Gewicht. Die padagogischen Mallnahmen in den 1980er Jahren waren an
jene ,Auslander‘ gerichtet, von denen man glaubte, sie wiirden nicht in Osterreich



bleiben. Als deren Anzahl entgegen aller Erwartung immer mehr zunahm, wurde das
Unterrichtsprinzip eingefuhrt. (Vgl. Binder, Luciak 2010, 11.)

Es ist demnach ein allmahlicher Entwicklungsprozess zu konstatieren, beginnend bei
der defizitorientierten Auslander*innenpadagogik bis hin zum differenzorientierten An-
satz der sogenannten Interkulturellen Bildung (vgl. Steindl 2008, 8). Diese langsame
Wendung beschreibt Steindl mit folgenden Worten:

Anfang der 1980er-Jahre geriet die assimilatorische Politik in Deutschland und in der
Folge auch in Osterreich immer mehr unter Kritik. Es wurde kritisiert, dass dieser defi-
zitorientierte Ansatz davon ausgeht, dass auslandischen Kindern und Jugendlichen et-
was fehlt und dass sie hauptsachlich als Problem dargestellt werden. (Steindl 2008, 8)

Der neue differenzorientierte Ansatz hatte nun zum Ziel, die unterschiedlichen Kulturen
und Sprachen als wertvoll erfahrbar zu machen und diese als Bereicherung anzuse-
hen. Zu diesem Zweck wurde die Auseinandersetzung mit anderen Kulturen und Spra-
chen, die die Kommunikation und den Dialog erleichtern sollte, zu einem wichtigen
Lehrinhalt und -ziel (vgl. Steindl 2008, 8). Bezlglich der Weiterentwicklung des diffe-
renzorientierten Ansatzes fugt Steindl Folgendes hinzu: ,Der neue Differenzansatz
fuhrte aber auch dazu, dass Kultur [...] als Basis fur Ausgrenzung diente. In der Pada-
gogik wurde mit dieser Kritik ein Paradigmenwechsel zur interkulturellen Erziehung
(Bildung) eingeleitet” (ebd., 8).

Interkulturelle Bildung richtet sich an alle Schuler*innen und setzt den Fokus unter an-
derem auf Themen wie sprachliche Vielfalt und Migrationssprachen, die auch den
Schwerpunkt dieser Arbeit darstellen.

Perioden/ Diagnose Adressaten Praxis Ziele Gesellschafts-
Konzepte modell
Ausléander- Defizit Migrantenkinder | Kompensation/ Riickkehr Homogene
Padagogik Fordermafnahmen/ |und/oder »HKultur*
Erstsprache Assimilation
Interkulturelle | Differenz Alle Mehrperspektivitdt/ | Anerkennung; »Multikulturelle
Padagogik Schiilerlnnen Kulturrelativismus/ | Erhalt Gesellschaft
Erstsprache kultureller
Identitét

Abb. 1: Auslanderpadagogik und Interkulturelle PAdagogik (Diehm, Radtke zit. nach Binder, Luciak 2010, 1)



1.2 Interkulturelles Lernen: Merkmale und Positionierung im Osterrei-
chischen Lehrplan

Das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen ist nicht lediglich darauf limitiert, andere
Kulturen kennenzulernen, sondern sieht auch vor, das Interesse an der kulturellen
Vielfalt sowie den Unterschieden zu steigern und durch diese Auseinandersetzung ei-
nen positiven Zugang zu Mehrsprachigkeit zu ermoglichen. Das seit 1992 verankerte
Unterrichtsprinzip soll dabei helfen, zu erfahren, ,dass Menschen gleichwertig, aber
unterschiedlich sind“ (Steininger 2008, 5).

Auf die konkrete Frage, was Interkulturelle Arbeit bedeute (ebd., 5), antwortet Steinin-
ger folgendermalien:

Interkulturelle Arbeit heil}t, die soziokulturellen Verhaltnisse, in denen Kinder und Ju-
gendliche aufwachsen, standig im Auge zu behalten, aber gleichzeitig die Schilerlnnen
als Individuen und nicht als ,Vertreterinnen® einer bestimmten ,Kultur® zu betrachten
und zu behandeln [und] eigene Standpunkte und Sichtweisen zu hinterfragen. (Steinin-
ger 2008, 5)

Damit wird betont, dass der Mensch nicht nur von seiner kulturellen Zugeharigkeit be-
stimmt und somit als Trager einer Kultur determiniert ist, sondern auch durch Interak-
tionen veranderbar ist. Binder und Luciak beziehen sich in deren Handbuch Uber das
Interkulturelle Lernen auf Georg Auernheimer, wenn sie schreiben, dass ,[n]icht der
Erhalt, die Entwicklung und die Herausbildung einer kulturellen Identitat das Ziel inter-
kulturellen Lernens [ist], sondern die Uberwindung von kulturellen Schranken und Be-
grenzungen® (Auernheimer zit. nach Binder, Luciak 2010, 12).

Zum naheren Verstandnis des Konzepts Interkulturelles Lernen muss der Lehrplan far
Osterreichische Gymnasien ausfuhrlicher in den Blick genommen werden. Denn es gilt
fur Lehrpersonen bei der Auswahl der Unterrichtsinhalte und -gestaltung besonders
darauf zu achten, dass die im Lehrplan beschriebenen Ziele erreicht werden. Gleich-
sam wie ein roter Faden sollen sie sich durch den Unterricht ziehen — darunter sind
auch Ziele wie Mehrsprachigkeit, Diversitit und Inklusion oder Stérken von Selbstta-
tigkeit und Eigenverantwortung (vgl. BGBI. II, Nr. 107/2019, 12ff.) vorgegeben. Fol-
gendes Zitat beschreibt naher, was das Interkulturelle Lernen ausmacht und bezweckt:

Aufgabe des interkulturellen Lernens ist das Begreifen, Erleben und Mitgestalten kul-
tureller Werte beim gemeinsamen Lernen und nicht nur die Vermittlung von Kenntnis-
sen uber andere Kulturen. Der Zusammenhalt in der Klasse wird dadurch geférdert,
dass alle Schilerinnen und Schiler als gleichberechtigte Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer an der Diskursgemeinschaft der Klasse ihre besonderen Fahigkeiten und

7



Starken, zum Beispiel ihre Mehrsprachigkeit, einbringen und daftr Anerkennung erfah-
ren. Sensibilitat fur die psychische und soziale Situation von Kindern mit Migrationshin-
tergrund ist besonders wichtig. (BGBI. I, Nr. 107/2019, 12ff.)

Bezlglich der Kommunikation und Sprachen wird ausdrucklich darauf hingewiesen,
dass es sich nicht nur um Sprachunterschiede handelt, sondern weitere wesentliche
Aspekte berucksichtigt werden mussen, was im folgenden Zitat naher zum Ausdruck
gebracht wird:

Interkulturelle Bildung behandelt nicht nur Fragen der Kommunikation Uber sprachliche
Unterschiede hinweg, sondern auch die Zusammenhénge zwischen Sprachen und ih-
ren kulturellen Hintergriinden, Fragen des Austauschs und des Verstehens zwischen
Gruppen verschiedener sprachlicher, sozialer, geographischer oder sonstiger Herkunft
und damit Fragen der individuellen und sozialen Identitat sowie der Zugehdrigkeit und
der Strategien zum Umgang mit kulturellen Praktiken. ([Hervorhebung der Verfasserin,
H.B.]; BGBI. Il, Nr. 107/2019, 13)

An dieser Stelle erweist es sich als notwendig, aus dem dritten Punkt im Lehrplan zu
zitieren, um die spezielle Bedeutung von Mehrsprachigkeit im Unterricht aufzuzeigen:

Im Mittelpunkt sollen die Wertschatzung aller Sprachen und die Entwicklung der Fahig-
keit aller Schilerinnen und Schiiler stehen, mehrere Sprachen zu lernen und zu ver-
wenden. [...] Eine allféllige Mehrsprachigkeit von Schiilerinnen und Schiilern wird als
wertvolle Ressource gesehen und in allen Unterrichtsgegenstanden genutzt. Beson-
dere Bedeutung kommt der Ermutigung durch die Lehrerinnen und Lehrer zu, sprach-
liche Ressourcen in der Klasse zu nutzen. ([Hervorhebung der Verfasserin, H.B.];
BGBI. II, Nr. 107/2019, 13)

Die starke Heterogenitat in der Gesellschaft spiegelt sich zweifelsohne in den Schul-
klassen wider und dieser sprachlich-kulturellen Vielfalt ist mit Wertschatzung zu be-
gegnen. Im Unterricht ist daher ein angemessener Umgang mit dieser Realitat vonno-
ten und dementsprechend sind sprachliche Sensibilitat, Respekt fir andere Sprachen
und Plurilingualitat zu fordern. Diesbezuglich macht der Lehrplan darauf aufmerksam,

dass

Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt sich dann am besten entwickeln kdnnen, wenn
sie [unter anderem] auf [...] dem Unterricht [...] der Herkunftssprachen von Migrantin-
nen und Migranten sowie einer Vielzahl von lebenden Fremdsprachen und klassischen
Sprachen basieren (BGBI. I, Nr. 107/2019, 13).

Besonders lebende Fremdsprachen — wie beispielsweise das Unterrichtsfach Franzo-
sisch, wie im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit demonstriert wird — eignen sich

gut fur die interkulturelle und -linguale Gestaltung des Unterrichts.



Nichtsdestominder soll die Einbeziehung der kulturellen und sprachlichen Mannigfal-
tigkeit in allen Unterrichtsgegenstanden berucksichtigt werden. Da die Kontakte mit
unterschiedlichen Kulturen und Sprachen weit Uber die Schule hinausgehen — vor al-
lem im Zeitalter der Globalisierung und vermehrter Internationalisierung — tbernimmt
der schulische Unterricht neben der Wissensvermittlung die erzieherische Aufgabe,
junge Menschen auf ein Leben in einer heterogenen Gesellschaft vorzubereiten (vgl.
Binder, Luciak 2010, 14).

Die Akzentuierung des pluriformen Ansatzes ist weitaus effizienter als die Favorisie-
rung eines Differenz-Ansatzes (vgl. Binder, Luciak 2010, 15). Ziel Interkultureller Bil-
dung ist unter anderem der Abbau von Vorurteilen und das Hinterfragen von beste-
henden Stereotypisierungen. Stehen jedoch Kulturunterschiede im Mittelpunkt der Be-
trachtung, die in summa als sehr statisch, unwandelbar und gleichbleibend wahrge-
nommen werden, kann dies zur Folge haben, dass Stereotype, Andersartigkeit und
unter Umstanden auch Abneigungen begunstigt werden, obgleich diese dem beab-
sichtigten Zweck zuwiderlaufen (vgl. ebd., 15). Der pluriforme Ansatz hingegen hilft,
die kulturelle und sprachliche Vielfalt als Reichtum zu betrachten und das Denken in

,wir-sie-Kategorien® (ebd., 15) zu Uberwinden.

1.3 Begriffsklarung

1.3.1 Kultur

Die Bezeichnung Interkulturelles Lernen enthalt das Wort Kultur, das einer besonderen
Berucksichtigung und genaueren Auseinandersetzung bedarf.

Der Kulturbegriff ist ein vielschichtig besetzter Terminus, der in unterschiedlichen Kon-
texten auftaucht und dementsprechend verschiedene Bedeutungen innehat. Nicht nur
im alltaglichen Sprachgebrauch weist die Verwendung des Begriffs Kultur Unter-
schiede auf — so beispielsweise klassische Kulturangebote wie Theater, Musik, Litera-
tur, Alltagskultur wie Ernahrung, Mode oder bestimmten sozialen Gruppen eigene Tra-
ditionen und Rituale —, sondern auch in der Wissenschaft ist der Gebrauch des Kultur-
begriffs durch eine hohe Komplexitat und Vielschichtigkeit gekennzeichnet. Verschie-
dene wissenschaftliche Ansatze und Herangehensweisen versuchen, die umstrittene

Bezeichnung prazise zu beleuchten. (Vgl. Steindl 2008, 3.)



Allgemein wird Kultur von Alexander Thomas als der ,von Menschen geschaffene Teil
der Umwelt” (Thomas 1999, 232) bezeichnet. Als eine universelle Besonderheit tritt
Kultur an allen von Menschen bewohnten Orten auf und ist fester Bestandteil der
menschlichen Existenz, der von Nachfolgegenerationen immer fortentwickelt wird. Sie
tritt in einem ,Bedeutungs- und Orientierungssystem® (ebd., 232) in Erscheinung, das
signifikante Symbole beinhaltet und in den jeweiligen Gesellschaften Uberliefert wird —
als eines der wichtigsten allgemeinen Symbolsysteme nennt Thomas die Sprache.
Dieses tragt entscheidend dazu bei, wie man Zugehorigkeit, Werte, Wahrnehmung
und dergleichen erlebt. (Vgl. Thomas 1999, 233.)

Goller nahert sich dem Thema aus einer epistemologischen Perspektive und bezieht
sich auf den Kulturanthropologen Clifford Geertz, wenn er Kultur im Allgemeinen als
ein ,selbstgesponnenes Bedeutungsgewebe® (Geertz zit. nach Goaller 2000, 121) defi-
niert, in das der Mensch als Kulturwesen tief verwickelt ist. Nach Goller sind Kulturen
» ineinandergreifende Systeme auslegbarer Zeichen oder Symbolsysteme bzw. Kon-
texte mit sozial festgelegten Bedeutungsstrukturen® (Goller 2000, 121ff.).
Menschen lassen als Individuen oder als Kollektiv kulturelle Phanomene entstehen —
dies wird ,Kulturenkompetenz® (Goller 2000, 271) genannt — und damit sei ein ,spezi-
fisch menschlicher Sinn“ (ebd., 271) verbunden, der durch Herstellung von bestimmten
Zeichen- oder Symbolsystemen vermittelt wird.

Insbesondere Sprache sei das grundlegendste kulturdistinktive Kennzeichen und nah
mit Kultur verbunden, denn menschliche Sinnverstandigung — sei es im intra- oder in-
terkulturellen Austausch — ist sprachlich vermittelt (vgl. ebd., 330). Folglich stehen Ein-
zelsprachen ,nicht in einem exkludierenden, sondern in einem supplementaren Ver-

haltnis zueinander” (ebd., 451).

Steindl ihrerseits weist darauf hin, dass insbesondere die Kultur- und Sozialanthropo-
logie an der Erforschung von Kulturen sowie zahlreicher Definitionen beteiligt war und
bezieht sich auf Sabine Strasser, wenn sie von den sieben Irrtiimern hinsichtlich der
Kultur schreibt. Strasser bringt jene Irrtimer in Erwahnung, die sich auf den Begriff der
Kultur beziehen und gewahrt gleichzeitig einen Zugang zu den wissenschaftlichen Dis-
kursen bezuglich dieses Themas. Steindl fasst den ersten Irrtum folgendermalen zu-
sammen: ,Als ersten Irrtum benennt sie Kultur verstanden als Gesamtheit aller Pha-
nomene, in der Debatte auch Holismus [Hervorhebung der Verfasserin, H. B.] genannt.
Dieser geht davon aus, dass es einen Gegensatz zwischen Natur und Kultur gibt"
(Steindl 2008, 3).
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Dieser Ansatz, der Natur und Kultur gegenuberstellt und meint, dass sie sich aus-
schlie3en, wird nicht mehr gelehrt, da er zum einen deren Gegensatzlichkeit betont
und zum anderen kaum einen Beitrag zur Verstandlichkeit und Klarung von Kultur leis-
tet. (Vgl. Steindl 2008, 3).

Der zweite Irrtum umfasst die Unterscheidbarkeit von Kulturen und daran anknupfend
geht der dritte Irrtum davon aus, dass Kulturen und Gesellschaften unverdnderbar und
statisch sind. Damit geht die gangige Argumentation einher, dass Kultur und kulturelle
Identitét verloren gingen. (Vgl. Steindl 2008, 4.)

Ist hingegen von einer dynamischen Kultur die Rede, kann man diese nicht verlieren,
da sie in permanentem Wandel und fortlaufender Entwicklung ist, ,bedingt durch in-
nere Dynamiken und Interaktionen und ebenso durch Interaktionen Uber diese kultu-
rellen Grenzen hinaus® (Steindl 2008, 4).

Steindl setzt mit der Benennung der weiteren Irrtimer fort, wenn sie schreibt: ,Die Eth-
nisierung von Kultur, ein vierter Irrtum, ist ebenso kritisch zu hinterfragen wie die Vor-
stellung von einer abgeschlossenen, homogenen Gemeinschaft als funfter Irrtum®
(Steindl 2008, 4). Die Vielschichtigkeit des Begriffes wird hiermit erneut deutlich ge-
macht.

Das Kulturkonzept von Adelheid Hu verweist ebenso auf die Gefahr, den Begriff der
Kultur mit ,nationaler Zugehorigkeit” vergleichbar zu machen und diese herkunftsbe-
dingt zu interpretieren — dies schaffe noch mehr Stereotypisierung (vgl. Bechtel 2009,
153).

Die neuen Kommunikationsmedien sowie die fortschreitende Globalisierung haben
dazu gefuhrt, dass die Interaktionen Uber jegliche Grenzen hinweg an Zuwachs ge-
wonnen und eine beachtliche Expansion erfahren haben. Folglich verandern die
sprachliche sowie soziale Kommunikation und die Wechselbeziehungen die Men-
schen und die Kultur, der sie angehoren. Dies macht die Vorstellung, dass Trager*in-
nen einer Kultur von dieser bestimmt sind, obsolet. Der sechste Irrtum bezeichnet da-
mit den Determinismus, der von der Sozialanthropologin Strasser im Zusammenhang
mit dem Kulturbegriff abgelehnt wird.

Steind| fasst ihren Beitrag mit Verweis auf Strasser durch folgende Worte zusammen:
,[D]ie Darstellung von Kultur als eigenstandige, organische Instanz verhindert, den
Einfluss von politischen und 6konomischen Faktoren wahrzunehmen® (Steindl 2008,
4). Allerdings habe sich Kultur nie von diesen Spharen unabhangig entfaltet und ver-
laufen, im Gegenteil hatten ebendiese Faktoren stets bedeutenden Einfluss gehabt.

11



Kultur ist somit ,nicht starr und unveranderlich, sondern dynamisch und in standiger
Veranderung® (Binder, Luciak 2010, 78). Demzufolge ist im Rahmen des interkulturel-

len Lernens der dynamische Kulturbegriff zu beachten.

Ein zentraler Grund fur Migration ist Arbeit. Hier ist in Verbindung mit Kultur darauf
aufmerksam zu machen, dass eine starke Heterogenitat auch innerhalb der Migrati-
onskulturen besteht. Die Kultur der Zugewanderten und jene der folgenden Generati-
onen befindet sich in standiger Entwicklung und wird von unterschiedlichen Faktoren
beeinflusst. Binder und Luciak richten die Aufmerksamkeit auf ebendiesen Umstand,
wenn sie hervorheben:

So wie jede Kultur, ist auch die Kultur von Migrantinnen heterogen. [...] In Migrations-
gesellschaften entstehen viele neue kulturelle Formen, und insbesondere die zweite
und dritte Generation entwickelt oft eigenstandige Lebensentwurfe und kulturelle Um-
gangsweisen. (Binder, Luciak 2010, 58)

Die Einflisse sowohl des Herkunfts- als auch des Einwanderungslandes spielen eine
wichtige Rolle und machen die sogenannte Migrationskultur aus (vgl. Binder, Luciak
2010, 78).

Im Zuge der Auslanderpadagogik galt der Kulturbegriff sowohl in wissenschaftlich-pa-
dagogischen Diskursen als auch im administrativen Bereich als gleichbedeutend mit
Nationalkultur. Im Fokus der Betrachtung waren demnach die sogenannten Auslén-
der*innen, die nach damaliger Auffassung als Trager*innen ihrer Kultur und Vertre-
ter*innen der tradierten Spezifika ihres Herkunftslandes fungierten. Die Verwendung
des Terminus Kultur erfolgte unkritisch und ohne theoretische Einordnung. Dieser Be-
griffsgebrauch, der Individuen als Vertreter*innen der Herkunftskultur darstellt, sieht
uber jegliche Differenzierung hinweg, wie beispielsweise die Zugeharigkeit von Perso-
nen turkischer Herkunft zu einer sprachlichen Minderheit. (Vgl. Gogolin, Kruger-Potratz
2010, 116 ff.)

1.3.2 Interkulturell und multikulturell

Es wurden unterschiedliche Begriffe entwickelt, um das Verhaltnis von Kulturen in der
Gesellschaft zu beschreiben. Fur das vorliegende Kapitel sind die Begriffe interkulturell
und multikulturell zentral. Mit dem Terminus interkulturell, der gleichzeitig Ziele pada-
gogischer und sozialer Konzepte beinhaltet, wird die Interaktion zwischen mehreren
Kulturen bezeichnet. Das gegenseitige Verhaltnis zwischen unterschiedlichen Kultu-
ren steht im Vordergrund, wobei es gilt, mit diesen gleichwertig umzugehen.
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Gleichwohl werden bestehende Machtverhaltnisse (zwischen Einheimischen, Zuge-
wanderten sowie Migrant*innen zweiter/dritter Generation) nicht aul3er Betracht gelas-
sen und somit wird der Eindruck erweckt, die verschiedenen Kulturen in der Population
seien von gleichem Range. Es sei Binder und Luciak zufolge wichtig, nicht lediglich
zur interkulturellen Kompetenz zu verhelfen, sondern auch solche Verhaltnisse zu the-
matisieren. (Vgl. Binder, Luciak 2010, 78.)

Die Bezeichnung multikulturell hingegen, die ebenso in politischen Debatten gebraucht
wird, druckt die ,kulturell gemischte gesellschaftliche Situation® aus (Binder, Luciak
2010, 78). Unterschiedliche Kulturen koexistieren in einer Gesellschaft, wobei diese
als voneinander abgegrenzt und in sich einheitlich erscheinen. Die Pluralitat sei jedoch
nach wie vor herausfordernd und der Separatismus davon die logische Konsequenz.
(Vgl. Welsch 1999, 50.)

So besteht die Gefahr der Unkenntnis daruber, dass nicht nur Differenzen, sondern

zugleich Gemeinsamkeiten vorhanden sind.

Diese begriffliche Differenzierung ist auch im schulischen Kontext von Bedeutung,
denn wahrend die Multikulturalitat lediglich den deskriptiven Aspekt unterstreicht, bie-
tet die Interkulturalitat padagogische Konzepte fur die Auseinandersetzung mit eben-
dieser Multikulturalitat. Die multikulturelle Schule ist demnach eine Lehranstalt mit An-
gehorigen diverser sprachlicher und kultureller Abstammung und Voraussetzungen,
wobei die padagogischen Intentionen keine Berucksichtigung finden. Das Konzept der
Interkulturalitat hingegen macht jene Pluralitat zu Nutze, indem es das Wahrnehmen
von multiplen Sprachen und Kulturen gemeinsam mit ihnren Chancen und Herausfor-
derungen favorisiert sowie praktische Gestaltungsmoglichkeiten padagogischen Han-
delns ermdglicht. (Vgl. Gogolin, Kruger-Potratz 2010, 110 ff.)

Im franzdsischen Sprachgebrauch wird ebenso wie im Deutschen mit der Bezeichnung
multiculturel die sprachliche und kulturelle Pluralitat festgehalten. Das Synonym pluri-
culturel druckt dieselbe Tatsache aus, wahrend der Begriff interculturel die gegensei-
tige Interaktion zwischen den Kulturen signifiziert und diesen eine wertschatzende Le-
gitimation gebuhrt. (Vgl. Gogolin, Kruger-Potratz 2010, 114.)

1.3.3 Transkulturell

Kulturforscher*innen der Moderne, wie unter anderem der Kulturwissenschaftler Arata

Takeda, verfolgen eine differenzierte Herangehensweise und sprechen sich fur das
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Konzept der Transkulturalitdt aus, das auf den Kulturphilosophen Wolfgang Welsch
zuruckgeht und sich von der Multikulturalitat oder der Interkulturellen Kommunikation
abhebt, die Takeda zufolge trotz der Anstrengung um Toleranz lediglich das innere
Nebeneinandersein von Kulturen fordern.

Wolfang Welsch vergleicht die Konzepte der Interkulturalitat und Multikulturalitat mit
dem Kugelmodell von Johann Gottfried Herder, der Kulturen wie Kugeln oder Inseln
auffasste, die extern strikt abgetrennt und intern homogen sind. Das traditionelle Mo-
dell teile mit den genannten Konzepten ein kugelartiges Kulturverstandnis, das mehr
Trennung und Radikalismus anstifte. (Vgl. Takeda 2010, 3.)

Herders Kulturkonzept prazisiert Wolfang Welsch anhand von drei kennzeichnenden
Merkmalen, namlich ,stark vereinheitlichend, volksgebunden und separatistisch”
(Welsch 1999, 47).

Abb.2: Kultur(en) als abgeschlossene Kugeln (Felton, Barbara In: Zentrum polis 2016, 3)

In Kontrast dazu geht das Konzept der Transkulturalitat davon aus, dass Kulturen in-
homogen, das heif3t im Inneren eine hohe Heterogenitat aufweisend, dynamisch und
,nach auflen hin grenzuberschreitend” (Takeda 2010, 3) sind. Herders Kulturbegriff gilt
als veraltet und entbehrt jeder Grundlage, denn moderne Gesellschaften sind in derart
hohem Malde differenziert, dass deren Homogenisierung zu keiner Zeit realisierbar ist
und es ist auch fraglich, ob sie jemals homogen waren (vgl. Welsch 1999, 47).

Es bestehen zudem keine fest umrissenen Grenzen. Kulturen sind nicht trennscharf
gegeneinander abzugrenzen, vielmehr sind sie als standig miteinander verbunden an-
zusehen. Kulturbedingte Unterschiede seien aullerdem historischen sowie sozialen
Ursprungs und somit veranderbar, genauso wie Menschen sich immerwahrend veran-
dern. (Vgl. Turek 2016, 4.)

Kramer zufolge bestehen ebenso keine homogenen und geschlossenen Kulturen —
daher mache es wenig Sinn, von einer multikulturellen Gesellschaft zu sprechen, da
in dieser keine voneinander abgetrennten Kulturen vorhanden sind, sondern mannig-
faltige Kulturprozesse stattfinden. Er unterstreicht den dynamischen Charakter von
Kulturen und spricht vielmehr von der Begegnung von Kulturen (Kramer 1999, 17). In
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Bezug auf das Individuum ist hervorzuheben, dass ,das Andere in uns selbst steckt"
(ebd., 17), was bedeutet, dass keine strikte Unterscheidung in fremd und eigen be-
steht. Kulturen andern sich fortlaufend und durchdringen sich wechselseitig; dies fuhrt
wiederum zur Hinterfragung des eigenen kulturellen Selbstverstandnisses. (Vgl. Kra-
mer 1999, 17.)

Rusen bezeichnet den Ethnozentrismus als eine Trennung der Welt ins Vertraute und
ins Fremde, wobei das Anderssein negativ belegt beziehungsweise konnotiert ist und
infolgedessen die Achtung vor den eigenen Werten gerechtfertigt wird (vgl. Rusen
1999, 27).

Takeda erwahnt, dass der dynamische und heterogene Kulturbegriff unter anderem
auf Positionen diverser Theoretiker aufbaut, wie beispielsweise auf jene des Osterrei-
chischen Philosophen Ludwig Wittgenstein oder des amerikanisch-palastinensischen
Literaturwissenschaftlers Edward W. Said (vgl. Takeda 2010, 3).

Die Definition von Kultur nach dem Konzept der Transkulturalitat resumiert der Kultur-

wissenschaftler mit folgenden Worten:

Im Zuge der Globalisierung und Migration sind die modernen Kulturen nach innen hin
pluralisiert, nach auf3en hin frei und offen, in standiger Bewegung und endlosem Aus-
tausch. Eine rigorose Trennung zwischen Eigenem und Fremdem besteht nicht mehr,
sondern man findet Eigenes in Fremdem wieder und vice versa. Es wird auf die Fahig-
keit des Einzelnen ankommen, die individuelle Transkulturalitdt anzunehmen und sich
so der gesellschaftlichen Transkulturalitat zu stellen. (Takeda 2010, 3)

Takeda pladiert dafur, die Herdersche Vorstellung von Kulturen als abgetrennten
Spharen zu Uberwinden, und diese als miteinander verbunden und grenzuberschrei-

tend anzusehen (vgl. ebd., 6).

1.4 Auseinandersetzung mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit gewinnt im Kontext von Schule immer mehr an Bedeutung. Dies be-
trifft auch Schulfremdsprachen wie Franzosisch. Die von Schuler*innen mitgebrachten
Sprachen sind daher auch im fremdsprachlichen Unterricht zu bertcksichtigen und als
Ressource anzusehen. Die positive Hervorhebung jedweder Sprachkenntnis kann zur
Steigerung des Selbstwertgefuhls von Schuler*innen beitragen — besonders bei Spra-
chen mit geringem Sozialprestige (vgl. Binder, Luciak 2010, 56).

Die in der Forschung gangige Bezeichnung ,monolingualer Habitus der multilingualen
Schule® (Gogolin zit. nach AK Wien, Policy Brief 02 2017, 3) bezieht sich auf die strikte
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Ablehnung von Mehrsprachigkeit — ungeachtet der vorhandenen Vorteile — und die
Protektion der monolingual und -kulturell gepragten Gesellschaft. Es werden Unter-
schiede nach aul3en hin verstarkt hervorgehoben und der Nutzen von Mehrsprachig-
keit wird negiert, um eigene Vorstellungen von Gruppenzugehorigkeit, Loyalitat oder
Macht durchzusetzen. Doch die aktuellen Forschungsergebnisse hinsichtlich der Tat-
sache, dass Mehrsprachigkeit gewinnbringend ist, konnen gerade den Sprachlernpro-
zess und die Lernbereitschaft, insbesondere von zweisprachigen und aus schulbil-
dungsfernen Familien stammenden Schuiler*innen, fordern und etwaige Angst diesbe-
zuglich beheben. (Vgl. AK Wien, Policy Brief 02 2017, 3.)

Die Art der Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit hat grof3en Einfluss auf wichtige
Prozesse im Zusammenhang mit dem Spracherwerb, die (un)erwinschte Konsequen-
zen haben konnen, wie beispielsweise ,Entweder-Oder-Denken, negative Stereotypi-
sierung, Abwertung und Polarisierung oder aber Wertschatzung, Akzeptanz und Er-
mutigung”“ (AK Wien, Policy Brief 02 2017, 4.)

Das Sprechen von mehreren Sprachen fuhrt sowohl in sozialer, wirtschaftlicher und
kultureller Hinsicht zu deutlichem Gewinn, als auch fur einzelne Individuen, die bereits
seit der Kindheit mehrere Sprachen beherrschen, da dies deutlich die kognitiven Fa-
higkeiten fordert. Nach der im Auftrag der Arbeiterkammer erfolgten Studie Migration
und Mehrsprachigkeit traf dies im Jahr 2012 auf insgesamt 24 % der Schuler*innen zu,
die die achte Schulstufe besuchten. Mit anderen Worten ausgedruckt, betrug die Zahl
an mehrsprachigen Schuler*innen, die im Kreis der Familie eine andere Sprache als
Deutsch sprechen, in Osterreich in toto 24 %, wobei mehr als die Halfte davon der
hierzulande stark reprasentierten Migrant*innengruppe entstammt, die aus Landern
wie der Turkei oder dem ehemaligen Jugoslawien als Arbeitskrafte angeworben
wurde. (Vgl. AK Wien, Policy Brief 02 2017, 7.)

Die am starksten verbreitete Sprachgruppe ist die slawische — darunter fallen neben
Serbisch und Kroatisch auch Polnisch, Russisch, Slowakisch und Tschechisch —, ge-
folgt von Tirkisch als eine der meistvertretenen Sprachen in Osterreich. Entgegen der
landlaufigen Vorstellung, turkischsprachige Einwohner*innen seien die gro3te Zuwan-
derungsgruppe in Osterreich, ist der Anteil an tiirkischsprachigen Schiler*innen mit 10
% im Bundesland Vorarlberg am hochsten (2012), darauf folgt Wien mit 9%. (Vgl. AK
Wien, Policy Brief 02 2017, 7.)
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Im Jahr 2012 waren es konkret Uber 10.000 Lernende in der achten Schulstufe, die
eine Sprache aus den eben genannten Anwerbestaaten als Erstsprache sprachen. Es
ist zudem keine Seltenheit, dass Schuler*innen Scham fur ihre Herkunftssprache emp-
finden, da diese mit negativen Konnotationen und schlechter gesellschaftlicher Repu-
tation behaftet sind, was dazu fuhrt, dass sie die Erstsprache vermeiden. Eine einspra-
chig orientierte Schule ist jedoch ,keine nachhaltige Strategie fur die Ziele des sozialen
Zusammenhalts und Wohlbefindens® (AK Wien, Policy Brief 02 2017, 13).

Aus diesem Grund erweisen sich Verbote von nicht-deutschen Sprachen im Schulge-
baude sowie in den Pausen als unzweckmafdig und ineffektiv (vgl. ebd., 13). Folgendes
Zitat der Studie verdeutlicht erneut, dass Mehrsprachigkeit positive Auswirkungen auf
die Sprachkompetenz und die Identifikation von Personen hat: ,Kenntnisse und (ab-
wechselnder) Gebrauch von mehreren Sprachen stehen nicht in Beziehung zu Defizi-
ten oder Inkompetenz oder mangelnder ldentifizierung mit einer Sprechergemein-
schaft” (AK Wien, Policy Brief 02 2017, 15).

1.5 Interkulturelles Lernen im Kontext von Fremdsprachenunterricht

In Zusammenhang mit der Fremdsprachendidaktik ist das Kompetenzmodell von Mi-
chael Byram erwahnenswert, das fur den fremdsprachlichen Unterricht entwickelt
wurde. Das Modell beschreibt konkret auf kognitiver, affektiver und konativer Ebene
funf Teilkompetenzen interkulturellen Kénnens, die miteinander vernetzt sind und mit
der Bezeichnung ,savoir® versehen sind: savoir, savoir étre, savoir comprendre, savoir

apprendre/faire, savoir s’engager. (Vgl. Eberhardt 2009, 256.)

Zu den Teilbereichen interkultureller Kompetenz gehort das Wissen uber die eigene
Kultur sowie jene der Anderen und die damit verbundenen Interaktionsprozesse (sa-
voir). Aullerdem kommen die Infragestellung des eigenen Kulturverstandnisses und
eine offene Haltung gegenulber Differenzen (savoir-étre) sowie das angemessene Ver-
stehen und Interpretieren von Sachverhalten interkulturellen Inhalts hinzu (savoir com-
prendre). Weitere Komponenten interkultureller Kompetenz sind der fortwahrende
Wissenserwerb Uber Kulturen und das adaquate Verhalten in interkulturellen Situatio-
nen (savoir apprendre/faire). (Vgl. Eberhardt 2009, 256.)

Mit dem letzten Teilbereich ,savoir s’engager” bezeichnet Byram ,den kritischen Um-
gang mit kulturellen Praktiken® (ebd., 256).
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2. Mehrsprachigkeitsdidaktik und Transfer
2.1 Begriffliche Annaherung

2.1.1 Mehrsprachigkeit

Der Terminus Mehrsprachigkeit wird in der Forschung nicht einheitlich gebraucht und
von den Forscher*innen unterschiedlich kategorisiert (vgl. Hu 2017, 246; Méron-Mi-
nuth 2018, 37).

Die Vielschichtigkeit seines Gebrauchs zeigt sich beispielsweise in der Mehrsprachig-
keitsdefinition des Europarats (2001) und einer Reihe von Forscher*innen, die zwi-
schen individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit differenzieren, und jener
Position, die den Begriff der Mehrsprachigkeit fur beide Formen gleichermalen ver-
wendet (vgl. Méron-Minuth 2018, 38; Facke und Meil3ner 2019, 2).

In der Terminologie des Europarats sowie einzelner Forscher*innen (z.B. Béacco und
Byram 2003; Riehl 2009; Hu 2017, 246; de Cillia o. J., 247) wird mit Mehrsprachigkeit
(fr. plurilinguisme) die individuelle Mehrsprachigkeit bezeichnet, ,bei der mehrere
Sprachen im mentalen System einer Person interagieren und miteinander vernetzt
sind” ([Hervorhebung der Verfasserin, H.B.]; Hu 2017, 246). Im Unterschied dazu be-
schreibt das Wort Vielsprachigkeit (fr. multilinguisme) ,ein gesellschaftliches Phano-
men des additiven Nebeneinanders von Sprachen” ([Hervorhebung der Verfasserin,
H.B.]; ebd., 246). Damit ist also die Koexistenz mehrerer Sprachen in einem geografi-
schen Raum gemeint, die auch infolge von Migration auftritt (vgl. Facke und Meil3ner
2019, 2; Méron-Minuth 2018, 42). (Individuelle) Mehrsprachigkeit bezieht sich dage-
gen auf die personliche Sprachkompetenz von Einzelnen, die ,kombiniert und vielfaltig
transversal vernetzt wird“ (Méron-Minuth 2018, 43). Die individuelle Kompetenz in be-
stimmten Fremdsprachen wird im schulischen Kontext gefordert (vgl. Facke und Meil3-
ner 2019, 2).

Allerdings wird diese terminologische Differenzierung nicht in allen Publikationen tber-
nommen. Diese betonen die Interdependenz von Individuum und Gesellschaft (z.B.
Europaische Kommission 2005; Bausch 2003, 439). Méron-Minuth zufolge ,geht es
[hierbei] hauptsachlich um die personliche Mehrsprachigkeit, die immer in gesellschaft-
lich mehrsprachigen Kontexten entwickelt bzw. gefordert werden soll* (Méron-Minuth
2018, 38).

In der vorliegenden Arbeit ist besonders die individuelle Mehrsprachigkeit von Rele-

vanz, konkret wird der Nutzen von Turkischkenntnissen beim Erlernen des
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Franzosischen als L3 im Osterreichischen Bildungskontext fokussiert. Es geht im Fol-
genden nicht um die additive, sondern ganzheitliche Konzeptualisierung von Mehr-
sprachigkeit (de Cillia o. J., 247), wie im Gemeinsamen Européischen Referenzrah-
men flr Sprachen (GERS) des Europarats definiert wird:

Mehrsprachigkeit [...] betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Men-
schen in seinem kulturellen Kontext erweitert, von der Sprache im Elternhaus Uber die
Sprache der ganzen Gemeinschaft bis zur Sprache anderer Vélker (die er entweder in
der Schule oder auf der Universitat lernt oder durch direkte Erfahrung erwirbt). Diese
Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen
Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kom-
petenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die
Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren. (Europarat zit. nach de
Cillia 0.J., 247)

Diese Definition beschreibt Mehrsprachigkeit als ,eine integrative Kompetenz. [...]

Demnach tragen alle Sprachen (die Erstsprache(n) sowie bereits erworbene Zweit-

/Fremdsprachen) dazu bei, eine pragmatische Kommunikationsfahigkeit auszubilden®

(Heyder und Schadlich 2014, 184).

Ebenso besteht bezuglich der Frage, ab wie vielen Sprachen ein Individuum als mehr-
sprachig gelten darf, kein allgemeiner Konsens. Zum einen gibt es jene Position, nach
der ,mehrsprachig derjenige [ist], der im alltaglichen Leben regelmalig zwei oder meh-
rere Sprachen verwendet” (Méron-Minuth 2018, 46-47; vgl. auch Herdina und Jessner
2002; Tracy 2014,17). Zum anderen wird die Meinung vertreten, dass eine Person ab
dann als mehrsprachig bezeichnet werden kann, wenn sie zusatzlich zu der Erstspra-
che Uber mindestens zwei weitere Sprachen verfugt (vgl. Hu 2017, 246).

Die Termini Zwei- und Mehrsprachigkeit werden daher je nach Forschungsgebiet ent-
weder gleichbedeutend oder unterschiedlich verwendet. Der Bilingualismus stellt ins-
besondere fur die Vertreter*innen der Psycholinguistik und der Zweitspracherwerbs-
forschung eine Form von Mehrsprachigkeit dar. In der Tertiarsprachforschung und
Fremdsprachendidaktik dagegen wird Zweisprachigkeit als ein eigenstandiges Phano-
men aufgefasst und begrifflich von Mehrsprachigkeit unterschieden. (Vgl. Hu 2017,
246.)

Im vorliegenden Kontext geht Mehrsprachigkeit uber die Zweisprachigkeit hinaus und
meint Kenntnisse in drei oder mehr Sprachen, wobei diese nicht auf demselben Niveau
gesprochen werden mussen. Bertrand und Christ (1990) verdeutlichen, dass

unter Mehrsprachigkeit nicht zu verstehen ist, man misse mehrere Sprachen gleicher-
malen beherrschen. Als mehrsprachig darf schon der bezeichnet werden, der auf der
Basis der Kenntnis seiner Muttersprache eingeschrankte Kenntnisse in wenigstens
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zwei weiteren Sprachen entweder in gleichen oder verschiedenen Diskursbereichen
hat [...]. (Bertrand und Christ zit. nach Facke und Meifl3ner 2019, 3)

Im Fremdsprachenunterricht wird nicht mehr das Ziel der near nativeness angestrebt,
sondern das Erreichen von Teilkompetenzen (rezeptiv, produktiv, schriftlich, mindlich)
sowie interkultureller Kommunikationsfahigkeit. An die Stelle der unrealistischen Ide-
alvorstellung von Perfektion und sprachlicher Fehlerlosigkeit ist die Fahigkeit getreten,
kommunikative und interkulturelle Situationen adaquat zu meistern (vgl. Meil3ner 2019,
57; Hu 2917, 246).

Volgger bringt die in diesem Zusammenhang relevante Definition von Mehrsprachig-
keit auf den Punkt: ,[...] Mehrsprachigkeit beginnt mit dem Erwerb der dritten Sprache,
schliel3t Teilkompetenzen mit ein und integriert im Sinne des approche plurilingue des
Europarats alle sprachlichen und kulturellen Erfahrungen der Sprecherlnnen® ([Kursiv
im Original]; Volgger 2012, 47). In der vorliegenden Arbeit wird der Fokus auf jene
Lerner gelegt, die migrationsbedingt mit mehr als einer Sprache aufgewachsen sind
(z. B. Deutsch, Turkisch, Kurdisch).

2.1.2 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Wie das Potential von mehrsprachigen Lernenden im institutionellen Kontext genutzt
und gefordert werden kann, wird im Rahmen der Mehrsprachigkeitsdidaktik unter-
sucht. Die Hauptaufgabe ist es, bei der Unterrichtsgestaltung sowie Anfertigung von
Lehr- und Lernmaterialien besonders ,auf die zwischensprachliche Verzahnung von
Wortschatz, Grammatik, Phonetik/Phonologie und Lernstrategien zu achten® (Volgger
2012, 76). Das mehrsprachige Vorwissen von Schuler*innen soll explizit in den Unter-
richt eingebaut und somit fur das Erlernen der neuen Sprache nutzbar gemacht wer-
den (vgl. Hu 2017, 248; Méron-Minuth 2018, 52). Dies beruht auf der Erkenntnis, dass
Sprachen nicht nebeneinander und voneinander isoliert gespeichert werden, sondern
eine gemeinsame Kompetenz bilden (vgl. ebd.).

Entwickelt hat sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik im dargestellten Zusammenhang in
den 1990er Jahren und sie wurde seitdem haufig in Publikationen thematisiert (vgl.
Méron-Minuth 2018, 51; Vetter 2008, 89, 91; Muller-Lancé 2006, 26, 29). Die unter-
schiedlichen Bezugnahmen auf diesen Begriff fihrten zu Mehrdeutigkeit und erschwe-
ren somit eine Ubereinstimmende Definition (vgl. Vetter 2008, 89; Volgger 2012, 76).
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Meil3ner, der in Deutschland das Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik (fir romani-
sche Sprachen) entwickelt hat, definiert Mehrsprachigkeitsdidaktik als ,das vernet-
zende Sprachenlernen zur Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts, der Sprach-
lernkompetenz und der Forderung der produktiven und rezeptiven Mehrsprachigkeit”
(Meilner zit. nach Vetter 2008, 89).

Wichtige Aspekte der Mehrsprachigkeitsdidaktik sind somit die Vernetzung beim Spra-
chenlernen, die Entwicklung der Sprachlernkompetenz und die Lerndkonomie. Die
Lernenden sollen durch die Bewusstmachung der eigenen Lernprozesse ihre Sprach-
lernkompetenz erweitern und diese systematisch fur ihre eigenen Lernprozesse nut-
zen. Das vernetzende Lernen soll ermdglichen, aus der Gesamtheit der sprachlichen
Ressourcen und der Sprachlernstrategien zu schopfen. Da mehrsprachiges Arbeiten
durch eine hohe Individualitat gekennzeichnet ist, steht die Schuler*innenperspektive
besonders im Mittelpunkt. (Vgl. Vetter 2008, 89 ff.; Volgger 2012, 76 ff.; Hu 2017, 248;
Méron-Minuth 2018, 52.)

In der Mehrsprachigkeitsdidaktik wird davon ausgegangen, dass sich das Erlernen ei-
ner neuen Sprache auf der Basis bereits vorhandener Sprachkenntnisse vollzieht.
Neue Informationen werden im Lernprozess durch den Ruckgriff auf das mehrspra-
chige Vorwissen verarbeitet und die zwischen den Ausgangssprachen und Zielspra-
che liegenden kognitiven Schemata verbunden, weshalb Doyé die Mehrsprachigkeits-
didaktik auch als eine Transferdidaktik bezeichnet (vgl. Meil3ner 2004, 105; Berschin
2014, 242).

Mit dem Begriff des Transfers ist somit ein weiterer, essenzieller Bestandteil der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik genannt. Bar (2004, 141) bezeichnet den sprachlichen Transfer
als den Schlusselbegriff dieses didaktischen Konzepts. Alle Ansatze beruhen darauf,
,=uberall dort systematisch interlingualen Transfer in den Fremdsprachenunterricht ein-
zubeziehen, wo sich Moglichkeiten in lexikalischer, inhaltlicher, (grammatischer) struk-
tureller, lernstrategischer Hinsicht ergeben” (Ruck 2007, 26).

Eine nahere Definition des Begriffs Transfer erweist sich fur die vorliegende Arbeit als
aulderst wichtig und findet sich im nachsten Kapitel. Zentral sind weiterhin Begriffskla-
rungen von Termini wie Inferenz oder Interferenz, die im Kontext der Mehrsprachig-
keitsdidaktik von grundlegender Bedeutung sind und ebenso im Folgenden erlautert

werden.

Doyé zufolge gab es gewisse Handicaps im traditionellen schulischen Sprachunter-

richt, die u.a. von der Mehrsprachigkeitsdidaktik zu meistern waren (vgl. Doyé 2008a,

21



143). Fur die vorliegende Arbeit ist vor allem das dritte Handicap® bedeutsam, namlich,
,dass die Herkunftssprachen der zahlreichen Migranten nur selten Berucksichtigung
finden® (Doyé 2008a, 143). Im Sinne der Lernerorientierung sollen alle Sprachen, die
Schuler*innen mitbringen, in den Unterricht integriert werden. Es gilt, ,die Kenntnis der
Herkunftssprachen mit dem Erwerb der Zweitsprache sowie dem Lernen der Tertiar-
sprachen (siehe Hufeisen & Lindemann, 1998) zu verknupfen, um einen sinnvollen
und motivierenden Transfer zu ermoglichen” (Wojnesitz 2016, 207; vgl. auch Hufeisen
2004, 78; Bruser und Wojatzke 2013, 123). Ziel ist die Forderung von mehrsprachigen

Lernprozessen und das vernetzte Sprachenlernen.

2.1.3 Inferenz, Transfer, Interferenz

Der inferentielle Lernbegriff stellt die Grundlage aller mehrsprachigkeitsdidaktischer
Ansatze dar. Die Bezeichnung Inferenz leitet sich vom lateinischen Verb ,inferre® (dt.
hinzuftigen, folgern) und dem englischen Substantiv ,inference” (dt. Schlussfolgerung)
ab (vgl. BuBmann 2008, 289; Glick und Rddel 2016, 288).
Gluck und Rodel (2016, 288) definieren den Begriff der Inferenz als ,[einen] Schluss-
folgerungsmechanismus, mit dessen Hilfe aus bekanntem Wissen >neues<« Wissen ab-
geleitet werden kann.“ Demnach wird ein kognitiver Prozess des Schlussfolgerns be-
schrieben, bei dem durch Zuhilfenahme von bereits vorhandener Information weiteres
Wissen erschlossen wird.

MeilRner und Senger (2001, 34) beschreiben den Terminus in ahnlicher Weise, wenn
sie festhalten, ,dass Inferieren die Verbindung neuer Stimuli mit bereits vorhandenen
Wissensschemata meint.“ Ferner betonen sie, dass ,[d]ie Entwicklung des Inferenz-
konzepts zu einem Grundlagenbegriff der Fremdsprachendidaktik [...] mit der Steige-
rung des Interesses an Prozessen des Transferbegriffs [korreliert]” (ebd., 35). Die In-
ferenz ist nach Meil3ner durch ihre begriffliche Nahe zu den Nachbarbegriffen Transfer
und Interferenz gekennzeichnet (vgl. Meil3ner 2017, 137). Die folgenden Definitionen

sollen veranschaulichen, worin sich diese Begrifflichkeiten ahneln bzw. unterscheiden.

Der Terminus Transfer wird in der Forschung vielfaltig gebraucht. Aus diesem Grund
liegen mehrere Definitionen vor, die teilweise in die Kritik geraten sind (vgl. u.a. Odlin

' Die zwei anderen Handicaps, die laut Doyé zu tiberwinden waren, sind ,dass die in der Schule gelehrten Fremd-
sprachen in der Regel ohne Bezug zueinander unterrichtet wurden [und] dass der Fremdsprachenunterricht fast
ganzlich ohne Bezug zur Muttersprache erteilt wird“ (Doyé 2008a, 143). Aus der Sicht von Lernenden, fur die Tur-
kisch die L1 (Erstsprache) darstellt, ist auch das Letztgenannte im vorliegenden Kontext von Relevanz.
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und Yu, 1; de Angelis und Selinker 2001, 42). Hier sei der Fokus auf jene gelegt, die
im vorliegenden Zusammenhang brauchbar sind.

Der Begriff stammt laut BuBmann aus der angelsachsischen Psychologie (dt. wortl.:
Ubertragung) und bezeichnet die verstarkende oder hemmende Wirkung von vorher
Gelerntem auf das neue Verhalten. In der Sprachwissenschaft beschreibt Transfer
nach BuBmann die ,Ubertragung von sprachlichen Besonderheiten der Muttersprache
auf die Fremdsprache® (Buimann 2008, 748). In den aktuelleren Diskussionen spielen
jedoch neben der sogenannten Muttersprache? auch andere erworbene Sprachen?®
eine bedeutsame Rolle (vgl. Chaudhuri 2009,116). Apeltauer (1997, 149) beschreibt
Transfer als die ,Ubertragung von einem Sprachsystem auf ein anderes.”
Odlin definiert Transfer als einen zwischensprachlichen Einfluss, der auf der Ubertra-
gung von Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen Ausgangs- und Zielsprache be-
ruht: ,Transfer is the influence resulting from similarities and differences between the
target language and any other language that has been previously (and perhaps imper-
fectly) acquired” (Odlin 1989, 27).

Die Ubertragung von ahnlichen Elementen bzw. Strukturen aus der bereits beherrsch-
ten Sprache auf die zu erlernende Sprache kann den Erwerb der jeweiligen Zielspra-
che erleichtern (vgl. Jarvis und Pavlenko 2008, 176; Buimann 2008, 748; Apeltauer
1997, 79; Odlin 1989, 36, 153). Der unterstitzende Einfluss der vorhandenen Spra-
che(n) wird als positiver Transfer bezeichnet (vgl. Odlin 1989, 36; Chaudhuri 2009,
67). Fuhrt die Ubertragung zu Fehlern in der Sprachproduktion und -rezeption, handelt
es sich um einen negativen Transfer oder Interferenz* (vgl. Langdcker 1997, 280;
Chaudhuri 2009, 67; Meil3ner 2017, 145).

Die Begriffe werden unterschiedlich gebraucht — je nachdem, ob der prozess- oder
produktorientierte Charakter unterstrichen wird. So meint Transfer in manchen Publi-
kationen die positive Ubertragung sprachlicher Eigenschaften und Interferenz die ne-
gative. In anderen wiederum, besonders in der Mehrsprachigkeitsdidaktik, wird die Be-
zeichnung Transfer neutral verwendet und der allgemeine Prozesscharakter betont,

unabhéngig davon, ob das Ergebnis der Ubertragung positiv oder negativ ist. Hierin

2 Der Begriff der Muttersprache wird aufgrund seiner affektiven Konnotation vermieden. In der Sprachwissenschaft
wird daher der Terminus Erstsprache bevorzugt, da dieser keine bewertende Assoziation zulasst. (Vgl. Pustka
2011, 14; Volgger 2012, 54.) Dementsprechend wird in der vorliegenden Arbeit — mit Ausnahme der Zitate — be-
vorzugt der Begriff der Erstsprache verwendet.

3 Transfer is not always native language influence. [...] When individuals know two languages, knowledge of both
may affect their acquisition of a third® (Odlin 1989, 27).

4 Die Bezeichnung Interferenz geht auf den Linguisten Uriel Weinreich (1953) zuriick (vgl. Meiiner 2017, 144;
Jarvis und Pavlenko 2008, 25).
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entspricht Transfer dem Begriff der Inferenz, da beide Begriffe prozessorientiert sind.
(Vgl. Ringbom 2016, 42.)

Synonym zum Begriff des Transfers wird in rezenten Forschungsarbeiten die Bezeich-
nung Crosslinguistic influence (CLI) verwendet, da diese nicht mit dem Behaviorismus
in Verbindung gebracht und folglich negativ konnotiert wird ($ahingoz, 23; Cook 2016,
25; Jarvis und Pavlenko 2008, 3). Vorgeschlagen wurde diese alternative Benennung
erstmals von Sharwood Smith und Kellerman (1986) und bedeutet im Deutschen soviel
wie ,sprachubergreifender bzw. zwischensprachlicher Einfluss® (vgl. Sahingoz, 23;
Cook 2016, 25; Jarvis und Pavlenko 2008, 3). Die neutrale Bezeichnung CLI ist breiter
angelegt, da die Phanomene Transfer und Interferenz darin inbegriffen sind (vgl. Volg-
ger 2012, 61).

In der vorliegenden Arbeit liegt der Schwerpunkt auf der Untersuchung des positiven
Transferpotentials, das mehrsprachige Lernende mit zusatzlichen Turkischkenntnis-
sen mitbringen und im Unterricht einsetzen kdnnen. Wenn stellenweise auf den nega-
tiven Transfereffekt aufmerksam gemacht wird, so wird dieser als solcher oder mit der
Bezeichnung Interferenz kenntlich gemacht.

Wesentliches Ziel dieser Arbeit ist, Konzepte auszuarbeiten, durch die Schiler*innen
diese Transfermoglichkeiten bewusst gemacht werden konnen. Denn wie Lewicki
(2002, 76-77) betont, ,verfugen Lernende u.a. uber ein muttersprachliches Inferenz-
potential, das sie beim Erlernen einer neuen Sprache einsetzen kdnnen®. Diese Spra-
che(n) kdnnen, wie bereits erwahnt, auf vielfaltige Art ,als Transferbasis fur die Ziel-
sprache dienen und den Erwerb einer neuen Sprache im gesteuerten Lernprozess un-
terstutzen® (ebd., 77).

Mit dem Transferphanomen sind einige Besonderheiten verbunden, die fur den Fremd-
sprachenlernprozess entscheidend sind. An dieser Stelle sei erwahnt, dass Transfer
(positiv oder negativ) bzw. Crosslinguistic influence in allen sprachlichen Bereichen
auftreten kann, so z.B. auf der Ebene der Lexik, Phonetik und Phonologie, Orthogra-
phie, Morphologie und Syntax (vgl. Volgger 2012, 61; Bickes und Pauli 2009, 97ff,;
Odlin 1989, 23, 152). Auf weitere Feststellungen in Bezug auf den Transfer wird im
Weiteren eingegangen. Vorher soll jedoch die historische Entwicklung der Transferfor-
schung im Uberblick beschrieben werden, da diese fiir die aktuelleren Forschungsar-
beiten grundlegend ist.
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2.2 Entwicklung der Transferforschung

Im Zusammenhang mit dem Gebrauch des Transferbegriffs erwahnt Odlin, dass dieser
erstmals in den Arbeiten der amerikanischen Linguisten William Dwight Whitney und
Aaron Marshall Elliott in den 1880er Jahren auftauchte (vgl. Odlin 2016, 4, 16). Wenn-
gleich die erste Auseinandersetzung mit dem Begriff des Transfers vor dem Aufkom-
men des Behaviorismus (in den 1950er Jahren begrindet) begann, wird Transfer meist
mit den behavioristischen Lerntheorien in Verbindung gebracht. Publikationen bekann-
ter Sprachwissenschaftler wie Charles Fries (1945), Robert Lado (Linguistics across
Cultures, 1957) und Uriel Weinreich (Languages in Contact, 1953) haben besonders
zur Transferforschung beigetragen und das Phanomen des Transfers in den Mittel-
punkt wissenschaftlicher Untersuchungen geruckt (vgl. Odlin 2016, 16; Singleton
2016, 51; Reimann 2014, 14; Doyé 2008b, 39).

Zu dieser Zeit entstand die sogenannte Kontrastive Linguistik, die ihren Ursprung in
der ihrerseits dominierenden Stromung, dem Strukturalismus, hat und in engem Bezug
zu der damals vorherrschenden Lerntheorie, dem Behaviorismus, stand (vgl. Bickes
und Pauli 2009, 97; Riemer 2017, 319; Reimann 2014, 13; Harden 2006, 57; Konig
1990, 117). Reimann zufolge richtete der Strukturalismus den Fokus auf die Synchro-
nie und auf das Betrachten einzelner Sprachen als Systeme. Damit war es im Bereich
der Kontrastiven Linguistik moglich, vielmehr synchronisch als diachronisch sprach-
vergleichend zu arbeiten. Reimann (2014, 13) kommentiert den strukturalistischen An-
satz innerhalb der Kontrastiven Linguistik wie folgt: ,Weil3 man, wie einzelne Sprach-
systeme funktionieren, kann man sie vergleichend nebeneinander betrachten [...] und
aus den Ergebnissen Ruckschlisse fur die angewandte Linguistik ziehen.” Durch
exakte strukturalistische Beschreibungen von unterschiedlichen Sprachsystemen
konnten nach dieser Auffassung Lernschwierigkeiten, die aus Differenzen zwischen
den beteiligten Sprachen resultieren, gezielt im gesteuerten Fremdsprachenerwerb
vorgebeugt werden (vgl. Edmonson und House 2011, 222; Harden 2006, 57).

Das Metzler Lexikon Sprache (Glick und Rddel 2016) beschreibt die Kontrastive Lin-
guistik, die ab den 1950er Jahren zur wichtigen Bezugsdisziplin fur die Fremdspra-
chenvermittlung wurde, wie folgt:

Kontrastive Linguistik [...] Ausrichtung der Vergleichenden Sprachwissenschaft, bei
der ein Sprachvergleich [...] zum Zwecke der Aufdeckung von strukturellen Ubereinst-
immungen und Divergenzen zwischen zwei, seltener mehreren gegebenen Einzelspr.
durchgefthrt wird [...]. Ein wichtiges Anwendungsgebiet der k. L. [kontrastiven Lingu-
istik] besteht in der Schaffung von Grundlagen fur den FU [Fremdsprachenunterricht];
durch die gezielte Kontrastierung der Zielspr. [...] mit der jeweiligen Ausgangsspr. [...]

25



hofft sie, typische Interferenzen (»Fehler«) vorhersagen und somit in gewissem Mal3e
zu ihrer Vermeidung beitragen zu kénnen. ([Hervorhebung der Verfasserin, H.B.];
Gluck und Rodel 2016, 365)

In Anlehnung an die bereits erwahnte behavioristisch orientierte Lerntheorie, wurde
Lernen im Bereich der Kontrastiven Linguistik als ein Prozess des habit formation auf-
gefasst (Harden 2006, 57). Divergieren demnach alte Gewohnheiten der Erstsprache
mit den neu zu lernenden der Fremdsprache, wird das Erlernen der neuen Sprache
schwieriger. Harden (2006, 57) bringt es auf den Punkt, wenn er schreibt: ,Je grolier
der Unterschied zwischen den habits, umso schwieriger die Aufgabe, diesen zu Uber-
winden.” Die Kontrastive Linguistik verstand folglich unter dem Begriff des Tranfers
,das unbewusste Ubertragen von sprachlichen Gewohnheiten (habits) aus der Aus-
gangssprache in die Zielsprache® (Bickes und Pauli 2009, 97). Der erstsprachliche
Einfluss war kurzum die Wirkung alterer Gewohnheiten, wobei diese fur den Sprach-
lernprozess entweder forderlich oder storend waren, wie Odlin (1989, 15) an folgender
Stelle ausdruckt: ,Native language influence was thus the influence of old habits, some
potentially helpful, some potentially harmful.”

Auf dieser Basis wurde in den 1950er Jahren erstmals die sogenannte Kontrastivhy-
pothese formuliert, die auf Fries (1945) und Lado (1957) zurtuckgeht und heute unter
der ,starken Version“ der Kontrastivhypothese bekannt ist (vgl. Reimann 2014, 14;
Doyé 2008b, 39; Singleton 2016, 51; Edmonson und House 2011, 222). Nach Lado
sind interlingual ahnliche Elemente leichter zu erlernen, wahrend Unterschiedlichkei-
ten zwischen der Erst- und Zweitsprache zu Lernschwierigkeiten bzw. Interferenzen
fuhren (vgl. Reinfried 2017, 348; Gnutzmann 2017, 172). In seiner Monographie Lin-
guistics across Cultures verdeutlicht Lado die Grundidee mit folgenden Worten:

We assume that the student who comes in contact with a foreign language will find
some features of it quite easy and others extremely difficult. Those elements that are
similar to his native language will be simple for him, and those elements that are differ-
ent will be difficult. The teacher who has made a comparison of the foreign language
with the native language of the students will know better what the real learning prob-
lems are and can better provide for teaching them. (Lado zit. nach Odlin 1989, 15)

Laut der Kontrastivhypothese beeinflusst die Grundsprache das Erlernen der Zweit-
sprache in signifikanter Weise (vgl. Konig 1990, 118). Im Fokus steht hierbei nicht
der/die Lernende, sondern die Beziehung zwischen der Erst- und Zweitsprache.

Der/Die Lernende ubernimmt ,beim Erwerb neuer habits® (Gluck und Rodel 2016, 366)
die Regeln bzw. Gewohnheiten aus der Erstsprache (vgl. Langocker 1997, 281). Dem
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kontrastiven Vergleich kommt dabei eine zentrale Rolle zu, wie das Metzler Lexikon
Sprache klar darlegt: ,Mithilfe eines systematischen kontrastiven Vergleichs von Spra-
chen lassen sich Fehler (»bad habits<) voraussagen und sollen durch geschickte An-
ordnung des Lernmaterials von vornherein vermieden werden® (Gluck und Rddel 2016,
366).

Ab den 1970er Jahren wurde die behavioristisch ausgerichtete Kontrastivhypothese
vermehrt kritisiert®, da nur beobachtbares Verhalten als untersuchbar galt und Kogni-
tionsprozesse nicht beachtet wurden (vgl. Reinfried 2017, 348; Muller-Lancé 2006,
65). Laut den Zweitspracherwerbsforscher*innen konnte die (starke) Kontrastivhypo-
these die Komplexitat des Zweitspracherwerbs nicht hinreichend beantworten (vgl.
Riemer 2017, 319; Muller-Lancé 2006, 35; Jarvis und Pavlenko 2008, 13). Kritisch be-
trachtet wurde insbesondere die Idee, dass Lerner*innen lediglich erstsprachliche Ge-
wohnheiten in die Zielsprache transferieren und dass alle Strukturunterschiede not-
wendigerweise zu Fehlern in der zielsprachlichen Produktion fihren (vgl. Muller-Lancé
2006, 34). Als Folge gehaufter Kritik etablierte sich eine ,schwachere® Version der
Kontrastivhypothese, ,die v.a. [vor allem] auch noch gedachtnisbezogene und lern-
erstrategische Aspekte in Betracht zieht [und] bis heute eine breitere Akzeptanz ge-
funden [hat]” (Reinfried 2017, 348). Es erfolgte ein grundlegender Perspektivenwech-
sel — Transfer wird fortan laut Bickes und Pauli (2009, 97 ff.) folgenderweise verstan-
den:

[Das Bild] wandelt sich [...] hin zum Verstandnis von Transfer als Strategie des auto-
nomen Lerners und kennzeichnet den konstruktiven Charakter des Erwerbsprozesses.
Demzufolge nutzen Lerner sowohl Ahnlichkeiten wie auch Unterschiede zwischen Aus-
gangs- und Zielsprache beim Aufbau zielsprachlicher Kompetenz, aber auch frihere
Sprachlernerfahrungen sowie Wissen, das durch den Erwerb einer bereits gelernten
anderen Zweit- oder Fremdsprache verfiigbar ist.

Der/Die Lernende ruckte immer mehr in den Mittelpunkt. Mit der Entwicklung der Zweit-
und Drittspracherwerbsforschung richtete sich die Aufmerksamkeit im Laufe der Jahre

auch auf andere bereits erworbene Sprachen sowie die Sprachlernerfahrungen. Zu-

dem hat sich der Versuch, durch kontrastive Verfahren zwischensprachliche Fehler

5 Hinsichtlich der heutigen Kritik des behavioristischen Modells wendet Doyé (2008b) ein, dass eine einseitige Be-
trachtung von Sprachlernprozessen zu vermeiden sei und dass die behavioristische Lerntheorie bestimmte Trans-
ferphanomene geeigneter erklart als die kognitivistische. So erfolge der Transfer auf phonologischer Ebene durch
Ubertragung von Gewohnheiten: It is very plausible that one of the opposing theories can explain certain kinds of
phenomena better, and that the second can explain others more adequately. [...] phenomena of transfer on the
phonological level are usually interpreted in terms of habits, whereas those on the syntactic level are conceived in
terms of cognitive structures.” (Doyé 2008b, 40)
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exakt vorauszusagen, in der Empirie als fehlgeleitet herausgestellt. Gnutzmann kom-
mentiert dies wie folgt:
Die Hoffnung, dass erfolgreicher FU [Fremdsprachenunterricht] sich lediglich auf die
Vermeidung der durch kontrastive Analysen der sprachlichen Subsysteme ermittelten
potenziellen Fehler konzentrieren sollte, erwies sich als trigerisch, weil solche Analy-
sen ausschlieB3lich auf die sprachliche Dimension fokussierten und wegen der Ausblen-
dung der Lernerperspektive keinen direkten Bezug zum Lernprozess herstellen konn-
ten. (Gnutzmann 2017, 172)
Alleinige Ursache von Fehlern ist nicht, wie von der starken Kontrastivhypothese an-
genommen, der Kontrast zwischen Erst- und Zielsprache (vgl. Langocker 1997, 281).
Neben der stark behavioristischen Sichtweise wurde auch das negative Verstandnis
von Fehlern Gegenstand wissenschaftlicher Kritik — denn nach der starken Kontras-
tivhypothese sollten Prognosen potentieller Fehler (durch den Einfluss der Erstsprache
verursacht) dazu dienen, diese im Voraus zu verhindern oder bei moglichem Vorkom-
men im Unterricht sofort zu verbessern (vgl. Riemer 2017, 319; Konig 1990, 117). Nach
heutigem Stand der Forschung wird angenommen, dass Fehlervorhersagen nicht zu-
verlassig sind (vgl. Odlin 1989, 19; Muller-Lancé 2006, 34; Edmonson und House
2011, 224). Eine objektive Beschreibung von zwischensprachlichen Kontrasten ist
nach Apeltauer hilfreich, allerdings ist eine Voraussage daruber, ob und welche Unter-
schiede zu Interferenzen fuhren, nicht reliabel. Individuelle und subjektive Bedingun-
gen der Lernenden wie beispielsweise Vorwissen, Motivation und Sprachlernstrate-
gien spielen eine nicht minder wichtige Rolle bei weiteren Sprachlernprozessen® (vgl.
Apeltauer 1997, 84 ff.). Dem Phanomen der Interferenz gebuhrt nach wie vor eine
bedeutende Funktion fur die Zweit- und Drittspracherwerbsforschung, doch beim ak-
tuellen Forschungsstand wird anstelle des prognostischen Elements das diagnosti-
sche bevorzugt (vgl. Odlin 1989, 19; Harden 2006, 61; Edmonson und House 2011,
225). Edmonson und House prazisieren, dass die tatsachlichen Grunde fur Fehler oft
das ,Nicht-Wissen oder inadaquates Wissen um die Regeln und den Gebrauch der
Fremdsprache sind“” (Edmonson und House 2011, 225). Grundséatzlich wird eine mo-
nokausale Erklarung von Fehlern abgelehnt. Es wird angenommen, dass diese meh-
rere mogliche Ursachen haben konnen und daher ,plurikausal erklart werden

6 Der folgende Auszug informiert (iber Naheres: ,The idea of a close correlation between difference and difficulty
has been heavily criticized as mono-causal in that it disregards other potential reasons for learners’ problems in the
acquisition of second and further languages such as concentration, motivation, memory, instructional input, com-
plexity of the task, — in short all factors of language learning beyond the relationship of the two systems” (Doyé

2008b, 39).
7 Erganzend erklaren Edmonson und House (2011, 225) mit folgenden Worten: ,Dieses Argument basiert auf der
sog. ,Ignorance Hypothesis' [...], nach der Lerner, die etwas ausdriicken wollen, dies aber noch nicht kdnnen, auf

alle moglichen Mittel zurlickgreifen, so u.a. [unter anderem] auch auf L1-Strukturen.*
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[massen]® (Langocker 1997, 280). So kdonnen Fehler auch aufgrund von zwischen-
sprachlichen Ahnlichkeiten entstehen oder aus den zielsprachlichen Strukturen resul-
tieren — bezeichnet als intralingualer Transfer (vgl. Odlin 1989, 17; Edmonson und
House 2001, 224; Langocker 1997, 281; Jarvis und Pavlenko 2008, 11).

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass der Akzent zu sehr auf dem negativen Transfer lag.
Untersucht wurden vor allem Differenzen zwischen der Erstsprache und der fremden
Sprache, folglich richtete sich die Aufmerksamkeit auf die daraus resultierenden po-
tentiellen Interferenzen (vgl. Doyé 2008a, 147). In der modernen Linguistik wird dies
laut Doyé nicht mehr unterstiutzt, zumal auch positive Einflusse der Ausgangssprache
zunehmend anerkannt werden. Doyé konkretisiert, dass Kontraste als mogliche Aus-
|6ser von Lernproblemen nicht ignoriert werden, gleichwohl hinzufigend, dass ,,ebenso
grol3e Beachtung die Gemeinsamkeiten [finden], da sie als Transferbasen fur folgen-
des Lernen fungieren kdnnen® (ebd., 147). Laut Apeltauer sei der erstsprachliche Ein-
fluss auf den Fremdsprachenerwerb umso starker, ,je groRer die Ahnlichkeiten zwi-
schen der Erstsprache und der zu lernenden fremden Sprache sind“ (Apeltauer 1997,
88).

Die Konzentration der Kontrastivhypothese auf die Differenzen zwischen den unter-
schiedlichen Sprachen hat zu der irrtimlichen Annahme gefuhrt, dass Fehler allein
aus diesen hervorgehen (vgl. Harden 2006, 91). Folglich wurden andere wichtige Fak-
toren wie die bereits erwahnte Lernerperspektive oder der Lernprozess per se als mog-
liche Ursachen aul3er Betracht gelassen (vgl. ebd., 91). Die negative Sicht auf Fehler
ist in der Forschung nicht mehr aktuell. Das Bestreben, Sprachfehler immerzu zu be-
heben oder sie durch ein absolutes Vermeiden der Erstsprache zu verhindern, gilt nicht
als zielfuhrend — Fehler werden namlich als notwendige Zwischenschritte beim
Spracherwerbsprozess angesehen (vgl. Apeltauer 1997, 88; Isiguzel 2012, 61). Eine
neue Perspektive hat sich etabliert, nach der Fehler nicht langer als ein ,leider unver-
meidbares, aber standig zu bekampfendes Ubel gesehen [werden], sondern als integ-
raler Bestandteil eines Prozesses, an dem der Lerner aktiv beteiligt ist* (Harden 2006,
74).

Reimann (2014, 16) zufolge hat sich der Horizont der Kontrastiven Linguistik in Bezug
auf die Fremdsprachenvermittlung weiter zu der sogenannten Interlanguage-Hypo-
these entwickelt, die die positive Bedeutung zwischensprachlichen Transfers hervor-
hebt. Gutknechts Worte, auf die Reimann verweist, unterstutzen diese Feststellung:
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Nachdem der Schwerpunkt der kontrastiven Linguistik lange auf der Fehleranalyse ge-
legen hat, die [...] einzig bestrebt war, ,falsches” Sprechen und schreiben [sic] zu be-
seitigen, ist man heute im Sinne Selinkers (1972) eher bemunht, in der ,Interlanguage”,
der Performanz des Lerners in der Zielsprache, etwas Positives im Sinne einer schritt-
weise Annaherung zu sehen. ([Hervorhebung im Original] Gutknecht zit. nach Reimann
2014, 16)
Die Bezeichnung ,Interlanguage” wurde erstmal vom Sprachwissenschaftler Larry
Selinker im Jahre 1972 eingefuhrt — im deutschen Sprachraum werden oft auch die
Begriffe ,Lerner-“ oder ,Interimsprache“ synonym verwendet (vgl. Harden 2006, 73;
ebd., 83; Gluck und Rodel 2016, 302). Die Interlanguage-Hypothese geht davon aus,
dass der/die Lernende wahrend des weiteren Spracherwerbs zunachst ein individuel-
les Sprachsystem, namlich eine Interlanguage, entwickelt, die zum einen Elemente
der Ausgangs- und Zielsprache, zum anderen auch von diesen Sprachen unabhan-
gige, neue sprachliche Merkmale aufweist (vgl. Langocker 1997, 281; Harden 2006,
73). Lernersprachen als eigene sprachliche Systeme sind gepragt von Systematizitat,
Variabilitdt und Durchlassigkeit, wobei Inkonsistenzen auftreten konnen (vgl. Apeltauer
1997, 127; Igsiguzel 2012, 61). Die Annaherung an die Zielsprache erfolgt stufenweise
(vgl. ebd.). In Bezug auf Fehler betont Gnutzmann, dass lernerspezifische Erscheinun-
gen bzw. Abweichungen als systeminharent betrachtet werden: ,Dass dabei lernersei-
tig haufig von der linguistischen Beschreibung abweichende, fehlerhafte sprachliche
Regeln postuliert werden, wird als ein dem Erwerbsprozess inharenter Verfahrensvor-
gang gesehen® (Gnutzmann 2017, 172).
Der Begriff des Transfers, der insbesondere mit der bereits eingehend beschriebenen
Kontrastivhypothese popular geworden ist, spielt auch im Rahmen der Interlanguage-
Hypothese eine zentrale Rolle. So wird die Lernersprache als verbunden mit Transfer-
prozessen aus der L1 angesehen (vgl. Riemer 2017, 319). Sprachliche Strukturen der
Erstsprache oder andere bereits erworbene Sprachen werden ,in den Prozess inte-
griert” (Isiguzel 2012, 61) und auf die neu zu erlernende Sprache Ubertragen. Wiese
(1994, 401) definiert den Terminus Transfer auf der Grundlage der Interlanguage-Hy-
pothese, wenn sie wiedergibt:

Bei der Ausbildung von Interimsprachen im Zweitspracherwerb liege Transfer vor ge-
nau dann, wenn der Lerner sprachliches Wissen aus zuvor erworbenen Sprachen ver-
wendet. Fiihrt diese Ubertragung zu einer Abweichung von der zielsprachlichen Norm,
so heilRe das Produkt dieses Prozesses Interferenz.

An dieser Stelle ist schlielBlich wichtig zu erwahnen, dass Selinker (1972) funf
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psycholinguistische Prozesse benennt, die charakteristisch fur die Herausbildung der
Interimsprache sind (Meil3ner und Senger 2001, 35):

1. interlingualer Transfer (zwischen der L1 und einer L)

2. auf Lernerfahrung basierender Transfer oder transfer of training

3. lernstrategischer Transfer oder strategies of second language learning

4. kommunikationsstrategischer Transfer oder strategies of second language
communication

5. Ubergeneralisierung

Mit der Herausbildung der Tertiarsprachenforschung® in den 1990er Jahren hat sich
das Forschungsfeld erneut erweitert und eine differenziertere Auseinandersetzung mit
dem Transphanomen setzte ein (vgl. Muller-Lancé 2006, 33). Mehrsprachige Ler-
nende konnen neben der Erstsprache auch auf weitere Sprachen als Transfersprache
zuruckgreifen (vgl. Odlin 1989, 27). Der Einfluss dieser Sprachen aufeinander ist viel-
faltig — Jarvis und Pavlenko (2008, 21) prazisieren, in welcher Weise Transferphano-
mene in Sprachkombinationen mit mindestens drei Sprachen auftreten konnen: ,CLI
can occur in any one of a constellation of directions, such as from L1 to L2, from L2 to
L3, from L1 to L3, from L3 to L1, from L2 to L1, and so forth.® In order to classify [...]
we use the terms forward transfer, reverse transfer, and lateral transfer'® ([Kursiv im
Original]; vgl. auch Jarvis und Pavlenko 2008, 12; Odlin und Yu 2016, 1).

Die Entwicklung zur Drittspracherwerbsforschung war wesentlich, zumal eine vor allem
durch gestiegene Mobilitat und Migration bedingte Mehrsprachigkeit weltweit die Rea-
litat darstellt. FUr die Fremdsprachenvermittiung bedeutet dies, dass alle Sprachen,
die Lernende mitbringen, als potentielle Quellen fur den zwischensprachlichen Trans-
fer infrage kommen (vgl. $ahingbz 2014, 20). Ausgehend von Erkenntnissen Uber das
sprachlich-kognitive Vermogen von Mehrsprachigen haben sich mehrere mehrspra-

chigkeitsdidaktische Ansatze entwickelt. In diesem Zusammenhang hat das

8 In frlheren Publikationen ist die Verwendung der Bezeichnung ,Zweitsprache® gelaufig. Eine terminologische
Distinktion von ,Tertidrsprache” bestand bis zur Entwicklung der Tertidrsprachenforschung noch nicht. Dement-
sprechend umfasst ,Zweitsprache” — sei es im Rahmen der second language acquisition oder foreign language
learning — jede weitere Sprache, die nach der Erstsprache erworben (ungesteuert) oder erlernt (gesteuert) wird.
Eine begriffliche Abgrenzung von ,Fremdsprache® wurde und wird auch in aktuellen Publikationen nicht immer
vorgenommen. (Vgl. Muller-Lancé 2006, 33; Odlin und Yu 2016, 1.)

Apeltauer (1997, 17) merkt an: ,Aus Einfachheitsgrinden spricht man gewohnlich auch dann vom Erwerb einer
Zweitsprache, wenn es sich tatsachlich um eine Dritt- oder Viertsprache handelt.”

® Im Rahmen der L3-Forschung werden die einzelnen Sprachen entweder chronologisch mit ,L1, L2, L3 (Ln)*
betitelt oder unter ,L3“ jede Fremdsprache bezeichnet, anstatt die Sprachen nach der L1 unter ,L2“ zusammenzu-
fassen.

0 Die Richtung sprachentibergreifenden Einflusses kann unterschiedlich sein: Transfer kann von der Ausgangs-
zur Zielsprache (forward transfer), von der L2 auf die L3 (lateral transfer) und von der L2 auf die L1 (reverse transfer)
erfolgen (vgl. Sahingdz 2014, 22).
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sprachvergleichende Verfahren im Fremdsprachenunterricht erneut an Bedeutung ge-
wonnen (vgl. Reimann 2014, 24). Wesentliches Ziel von mehrsprachigkeitsdidakti-
schen Vorschlagen ist, das mehrsprachige Potential von Lernenden zu unterstreichen
und diese auf die Moglichkeit des sprachlichen Transfers aufmerksam zu machen. Be-
sonders umfassend sind die Beitrage hinsichtlich der Transfermoglichkeiten zwischen
Sprachen derselben Familie (u.a. romanisch, germanisch und slawisch) (vgl. Reinfried
2017, 348). Nach Reimann (20014, 25) ruckt die Mehrsprachigkeitsdidaktik ,verein-
facht gesprochen seit etwa 2010 [...] in Ansatzen auch weitere, v.a. [vor allem] migra-
tionsbedingt erworbene Sprachen® in den Mittelpunkt.

Chaudhuri (2009) zufolge solle nicht die Fehlervermeidung bezweckt werden, sondern
der (positive) Transfer und die Vermittlung von kontrastivem Arbeiten als Fremdspra-
chenlernstrategie und Orientierungshilfe, die den Ansprichen der Mehrsprachigkeits-
didaktik entsprechen (vgl. Chaudhuri 2009, 248).

Reimann (2014) verweist auf Konigs, wenn er schreibt, dass Kontrastivitat im mehr-
sprachigkeitsdidaktischen Zusammenhang von einer anderen Art sei als die der ,tra-
ditionellen kontrastiven Linguistik®. In der Mehrsprachigkeitsdidaktik limitiere sich Kon-
trastivitat nicht auf die einzelnen Sprachen, sondern beziehe auch die Lernkontexte
und -strategien mit ein (vgl. Reimann 2014, 26). Dies prazisiert Konigs (2009) folgen-
derweise:

[...] Kontrastivitat [bedeutet] bei der Fremdsprachenaneignung [...] das Herstellen von
Bezugen zwischen mehreren im Kopf der Lernenden im Aufbau befindlichen (Teil-)
Systemen unter Einschluss der Modi und Prozesse, unter denen diese Aneignung
ablauft. Damit erstreckt sich aus der Lernerwarte Kontrastivitdt eben nicht nur auf Spra-
che(n), sondern auch auf die Bedingungen und Situationen, unter denen gelernt wird.
(Konigs zit. nach Reimann 2014, 26)

Reimann setzt ferner die Mehrsprachigkeitsdidaktik mit den beschriebenen Sprach-
lernhypothesen Kontrastivhypothese und Interlanguage-Hypothese in Beziehung und
fugt hinzu, dass die Mehrsprachigkeitsdidaktik auf diesen aufbaue:

Maochte man einen Bezug zwischen den grof3en Sprachlernhypothesen und der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik herstellen, so kdnnte man formulieren, dass letztere sich aus ei-
ner (erweiterten) Kontrastivitatshypothese einerseits und der Interlanguage-Hypothese
andererseits speist, wobei mehrere interimssprachliche Systeme miteinander intera-
gieren kénnen. (Reimann 2014, 26)
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2.3 Faktoren, die den Transfer beeinflussen: Crosslinguistic Similarity
und Psychotypologie

Die Transferforschung hat sich in ihrer weiteren Entwicklung verstarkt auf die Untersu-
chung von Faktoren konzentriert, die sich auf den zwischensprachlichen Transfer aus-
wirken. Die Aufmerksamkeit hat sich nach Jarvis und Pavlenko (2008) von der Doku-
mentation des Transferphanomens besonders auf die Frage nach der Transferier-
bzw. Ubertragbarkeit gerichtet: ,One of the most important developments in the history
of transfer research was the shift of attention from transfer to transferability” (Jarvis
und Pavlenko 2008, 174). Demnach wirken gewisse Faktoren zusammen, die die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Transfer sowie die Auspragung desselben be-
stimmen, wie Jarvis und Pavlenko (2008, 12) festhalten: ,CLI interacts with other fac-
tors that together determine the likelihood of transfer — or the transferability — of a given
structure in a given context.”

Zu diesen Faktoren gehoren zum einen lernerspezifische Merkmale wie beispielsweise
das Alter, das Kompetenzniveau in der Ausgangs- und Zielsprache, die Dauer des
Sprachgebrauchs und das metalinguistische Sprachbewusstsein (vgl. Odlin 1989,
153; Jarvis und Pavlenko 2008, 12; Volgger 2012, 62 ff.; Sahingdz 2014, 24 ff.). Zum
anderen gibt es sprachspezifische Faktoren, die das Ausmaf® und die Art des zwi-
schensprachlichen Transfers ebenso beeinflussen; hierzu zahlen unter anderem der
Abstand bzw. die Ahnlichkeiten zwischen den beteiligten Sprachen und die subjektive
Wahrnehmung der sprachlichen Nahe (vgl. ebd.).

Im Folgenden wird der Fokus besonders auf die wissenschaftlichen Erkenntnisse ge-
legt, die im vorliegenden Kontext von Bedeutung sind. Vorgestellt werden daher die
sprachspezifischen Faktoren, die das Ausmal des Transferphanomens bestimmen,
i. e. die (objektive und subjektive) Nahe zwischen Ausgangs- und Zielsprache.

Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass die typologische Nahe von Sprachen
und die vorhandenen zwischensprachlichen Ahnlichkeiten das Auftreten von (positi-
vem) Transfer begunstigen (vgl. Sahingdz 2014, 34).

Dies bestatigt Odlin (1989), wenn er festhalt, dass die Distanz zwischen den Sprachen
fur den Transfer bestimmend ist: ,Language distance is a factor that affects transfer.
[...] [Slimilarity often confers important advantages® ([Kursiv im Original]; Odlin 1989,
153). Weiterhin wird betont, dass bestehende typologische Gemeinsamkeiten zwi-
schen der Ausgangs- und Zielsprache die Wahrscheinlichkeit von (positivem) Transfer
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erhohen: , Typological factors can affect the likelihood of transfer. Transfer is likely to
be common when the native language influence involves typologically common pat-
terns [...]" ([Kursiv im Original]; ebd., 153). Odlin zufolge erleichtern Ahnlichkeiten von
Elementen und Strukturen zwischen beteiligten Sprachen den Lernprozess und er-
moglichen Transfer auf allen linguistischen Ebenen. Das Vergleichen dieser Sprachen
dient hierfur als Grundlage. Auf welche Weise zwischensprachliche Ahnlichkeiten
(crosslinguistic similarities) positive Transfereffekte ermdglichen, beschreibt Odlin
exemplarisch im folgenden Abriss:

[CJross-linguistic similarities can produce positive transfer in several ways. Similarities
between native language and target language vocabulary can reduce the time needed
to develop good reading comprehension [...]. Similarities between vowel systems can
make the identification of vowel sounds easier. Similarities between writing systems
can give learners a head start in reading and writing in the target language. And simi-
larities in syntactic structures can facilitate the acquisition of grammar. (Odlin 1989, 36)

Apeltauer stimmt mit Odlin Uberein und halt fest, dass sprachliche Gemeinsamkeiten
die ,Verarbeitung, Speicherung und [das] Verstehen“ neuer Elemente erleichtern
(Apeltauer 1997, 79; vgl. auch ebd., 83).

Neuner (2004) hebt hervor, dass im Bereich der Tertiarsprachendidaktik die vorhan-
denen Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen —im Kontrast zu den friiheren Konzepten
der Kontrastiven Linguistik — weitaus mehr berucksichtigt werden als die Differenzen.
Negativer Transfer bzw. Interferenz spielt hierbei eine eindeutig unbedeutendere Rolle
und ist immer mehr in den Hintergrund geraten. Neuner beschreibt die Relevanz von
gemeinsamen interlingualen Bezlugen insbesondere fur didaktische Konzepte wie
folgt:

Dans la planification d’'une didactique de langue tertiaire, ce n’est pas en premier lieu
la question des différences entre les éléments, unités et structures des langues qui se
trouve au premier plan — contrairement aux premiers concepts de la linguistique con-
trastive qui partait de I'idée que ces différences constituent la principale source d’er-
reurs [...]. [L]a question de linterférence [...] n’est pas, initialement, au cceur des con-
sidérations didactiques. Le plus important, c’est la question du transfert [...] Quels élé-
ments, unités et structures de la langue maternelle (L1) et de la premiére langue étran-
gére (L2) peuvent étre associés et reliés a des éléments, unités et structures similaires
dans la langue tertiaire (L3)?"" ([Kursiv im Original]; Neuner 2004, 25)

1 Bei der Planung von Tertidgrsprachendidaktik tritt in erster Linie nicht die Frage nach den Unterschieden zwischen den
Elementen, Einheiten und Strukturen der Sprachen in den Vordergrund — im Gegensatz zu den ersten Konzepten der
kontrastiven Linguistik, die von der Idee ausgingen, dass diese Unterschiede die Hauptfehlerquelle sind [...]. [D]ie Frage
der Interferenz [...] steht zunéchst nicht im Mittelpunkt didaktischer Uberlegungen. Am wichtigsten ist die Frage des Trans-
fers. [...] Welche Elemente, Einheiten und Strukturen der Muttersprache (L1) und der ersten Fremdsprache (L2) kénnen
mit ahnlichen Elementen, Einheiten und Strukturen der Tertidrsprache (L3) assoziiert und verkniipft werden? [Ubersetzung
der Verfasserin, H.B.]
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Es gilt festzuhalten, dass die Forderung nach der Berucksichtigung von sprachlichen
Ubereinstimmungen starker geworden ist. Dass besonders verwandte Sprachen, die
derselben Familie angehoren, fur den Transferprozess geeignet sind, ist allgemein be-
kannt. Wichtige Ergebnisse von Forscher*innen wie u. a. Kellerman (1977) und Ring-
bom (1987) haben gezeigt, dass nicht allein der objektive Grad der Sprachverwandt-
schaft bzw. die Sprachahnlichkeiten auschlaggebend sind, sondern vielmehr die von
den Lernenden subjektiv wahrgenommenen Ahnlichkeiten (vgl. Jarvis und Pavlenko
2008, 176; Volgger 2012, 62).

Mit Verweis auf Ringbom thematisiert Kihlwein (1990) die Rolle des subjektiven Emp-
findens von Sprachlernenden:

Wenn Ringbom (1987) insistiert, in der KL und der Transferforschung doch starker als
bislang auch auf die Ahnlichkeiten zwischen L1 und L2 zu achten, so schlieRt auch dies
subjektive Einschatzung von Ahnlichkeit seitens der Lernenden mit ein [...]. (Kiihlwein
1990, 22)

Volgger (2012) informiert, dass die Distanz bzw. Nahe zwischen den Sprachen flr den
Sprachentransfer zwar von Relevanz ist, doch sei die von dem Lerner wahrgenom-
mene Nahe der maligebende Faktor. Der Terminus psychotypology, der erstmals von
Kellerman in den 1970er Jahren eingefuhrt worden ist, bezeichnet ebendiese Wahr-
nehmung der Lernenden. Ein weiterer kennzeichnender Begriff fir wahrgenommene
sprachliche Nahe ist percieved language distance, wie Volgger (2012, 62) folgender-
mafen zum Ausdruck bringt:

So wirkt sich etwa der Abstand zwischen den Sprachen auf die Beziehungen zwischen
denselben aus. Vor allem jene Sprachen, die von den Lernerlnnen als ahnlich wahrge-
nommen werden, scheinen besonders oft als Transferbasen zu dienen. Diese subjek-
tive Wahrnehmung der sprachlichen Nahe wird mit dem Begriff der psychotypology
oder percieved language distance bezeichnet [...].

Jarvis und Pavlenko (2008) machen schlie8lich darauf aufmerksam, dass eine der
sehr friih festgestellten Bedingungen von Transfer der Grad der Ubereinstimmung zwi-
schen Ausgangs- und Zielsprache ist. Dieser Faktor sei seit den 1970er Jahren allge-
mein anerkannt und werde unterschiedlich bezeichnet, wie die Autoren an folgender
Stelle prazisieren:

One of the earliest and most widely recognized constraints on transfer is the relation-
ship or degree of congruence between the source language and recipient language.
This factor has variously been called language distance, typological proximity, psycho-
typology, and crosslinguistic similarity, and its importance has been recognized since
the 1970s. (Jarvis und Pavlenko 2008, 176)

35



Ferner halten sie fest, dass Transfer dort am meisten auftritt, wo die Lernenden selbst
die Ausgangs- und Zielsprache als ahnlich empfinden: ,The general finding is that, [...]
the extent of transfer is highest in most areas of language use when the source and
recipient languages are perceived to be very similar by the L2 user” (ebd., 176).

Die subjektive Beurteilung von Sprachlernenden ist demnach fur das Auftreten von
Transfer entscheidend (vgl. Jarvis und Pavlenko 2008, 178; Sahingdz 2014, 35). Ob-
jektive Ahnlichkeiten (und Differenzen) fiihren laut Jarvis und Pavlenko nicht zur CLI
(Crosslinguistic Influence), seien aber dafur bestimmend, ob aufgetretener Transfer
positiv oder negativ ausfallt:

Crucially, it is [...] rather subjective similarities that generally lead to CLI. [...] The sub-
jective crosslinguistic similarities they [learners] find (or assume to exist) are the basis
on which they form interlingual identifications, which serve as the genesis of most types
of CLI. [...] Objective similarities and objective differences, on the other hand, do not
result in CLI, but they often do determine whether an instance of CLI that has occurred
is positive or negative (i.e., acceptable or erroneous). (Jarvis und Pavlenko 2008, 179)
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3. Das Sprachenpaar Franzosisch-Turkisch

Abhangig von dem sprachlichen Vorwissen und der Hintergrundsprache der Schu-
ler*innen, gestaltet sich der Erwerb des Franzdsischen unterschiedlich. Wahrend bei-
spielsweise der franzdsische Satzbau oder die Deklinationen fur Schiler*innen mit
Deutsch- und Englischkenntnissen nicht mit allzu gro3en Schwierigkeiten verbunden
sind, konnen sich Turkischsprechende eine betrachtliche Zahl an franzosischen Voka-
beln mit weniger Muhe einpragen oder den ahnlichen Sprachrhythmus des Franzosi-
schen und Turkischen zum klaren Vorteil bei der Sprachproduktion nutzen. (Vgl.
Schroeder und Simsek 2014, 115.)

In verschiedenen Untersuchungen wird auf den Nutzen von Turkisch beim Franzo-
sischlernen aufmerksam gemacht. Besonders auffallend ist die grof3e Anzahl der fran-
zosischen Lehnworter, die die Bedeutung des franzdsischen Einflusses auf die turki-
sche Sprache (mit dem Ziel der Modernisierung und Uberwindung der Riickstandigkeit
in vielen Bereichen) im 19. und 20. Jahrhundert reflektieren. In diesem Sinne pladieren
Bruser und Wojatzke (2013) fur den ,Einbezug des Turkischen als ,Bricke’ fur den
Wortschatzerwerb des Franzosischen® und betonen gleichzeitig, dass ,dies den Zielen
der Mehrsprachigkeitsdidaktik entspricht” (Briser und Wojatzke 2013, 122).

Gurel (2017) stellt in ihrem Praxisbericht im Rahmen eines Unterrichtsprojektes mit
dem Schwerpunkt sprachvernetzenden Unterrichts fest, dass ,der Lehnwortschatz
zwischen Ziel- und Ausgangssprache eine sehr wichtige Rolle spielt. Je hoher dieser
ist, desto besser kann der Lerner Transfermoglichkeiten nutzen® (Gurel 2017, 117).
Ruck konkludiert aus der mit verschiedenen Schulklassen in Deutschland durchge-
fuhrten empirischen Studie, dass turkischsprachige Lernende bessere Noten in Fran-
z0sisch erzielten (vgl. Ruck 2007, 142; De Florio-Hansen 2011, 14): ,Among the pupils
who attained ,very good‘ we do find a conspicuous number of Turkish learners® (Ruck
2011, 80ff.).

Dieses Kapitel beleuchtet die Frage, worin exakt die Ahnlichkeiten zwischen Franzo-
sisch und Turkisch bestehen. Das Erforschen der gemeinsamen Eigenschaften ist das
Hauptanliegen dieser Arbeit.

Die turkische Sprache soll hierbei auf inre Verwendbarkeit fir den sprachlichen Trans-
fer im Franzosischunterricht diskutiert werden. Durch den kontrastiven Vergleich und
die Hervorhebung der Gemeinsamkeiten sollen die linguistischen Ressourcen von tur-

kischsprachigen Lernenden kenntlich gemacht werden.
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Eingehend behandelt werden unter anderem Analogien in den Bereichen der Phono-
logie, Graphemik/Orthographie, Lexik und Morphologie. Zur besseren Nachvollzieh-
barkeit dieser Ahnlichkeiten sollen zunéchst die Besonderheiten der tiirkischen Spra-
che und ihre Sprachgeschichte moglichst kurz, gleichwohl eindeutig erlautert werden.
Im praktischen Teil werden die beschriebenen Ahnlichkeiten in konkreten Unterrichts-

vorschlagen und in Form von Unterrichtsmaterialien Nutzen finden.

3.1 Sprachliche Besonderheiten und Verbreitung des Turkischen

,Turkisch® bezieht sich in dieser Arbeit auf das 1940 von der Turkischen Sprachgesell-
schaft (tr. Tdrk Dil Kurumu) benannte ,Turkeiturkisch, das sich als die offizielle Staats-
sprache der Republik Turkei (sowie der Turkischen Republik Nordzyperns) von ande-
ren Turksprachen unterscheidet (vgl. Johanson 2002, 311; lleri und Fittschen 1994,
11). Dem Turkeiturkisch kommt unter den Turksprachen — als die zahlenmaflig am
meisten gesprochene Sprache — eine besondere Stellung zu. Es fungiert als die Erst-
oder Zweitsprache der in der Turkei (84 Mio.)'? und in Nordzypern (im Jahr 1994:
158.000 Einwohner*innen laut Rolffs 0.J., 2) lebenden Einwohner*innen (vgl. Johan-
son 2002, 311). Daruber hinaus wird die Sprache von etwa einer Million Menschen
turkischer Minderheiten auf dem Balkan (Stand 2016 laut Kuppers und Schroeder
2016, 561) und von bis zu vier Millionen (Stand 2005: vgl. Goksel und Kerslake 2005)
Menschen in Westeuropa gesprochen. Sie gilt als die am meisten gesprochene Mig-
rationssprache in Deutschland; in Osterreich und Frankreich ist sie ebenfalls sehr pré-
sent. (Vgl. Moser-Weithmann 2001, 1; Gursoy 2010, 1.)

Tarkisch gehort der sudwestlichen oder oghusischen Gruppe der Turksprachen an.
Andere Mitglieder dieser Gruppe und somit eng verwandt mit dem Turkischen sind

12 Ein grofer Teil der tirkischen Bevdlkerung verfligt Uber eine nichttirkische Erstsprache — dazu zahlt unter an-
derem das Kurdische, das der indoeuropaischen Sprachfamilie angehért. Uber die genauere Sprecherzahl wird
Folgendes angenommen: ,Laut einer Untersuchung des tiirkischen Meinungsforschungsinstituts KONDA im Auf-
trag der Zeitschrift Milliyet sprechen mindestens zwolf Prozent der Bevolkerung der Turkei Kurdisch als Mutterspra-
che (KONDA 2006) — man darf allerdings getrost annehmen, dass der tatsachliche Anteil bei Uiber 20 Prozent liegt"
(Stand 2014: Schroeder und Simsek 2014, 117).

Ahnliche Angaben finden sich auch bei Akinci und Akin: ,Le kurde, langue indo-européenne, est la deuxieme
langue la plus parlée en Turquie aprés le turc (environ 15 a 20 % de la population)® (Akin und Akinci 2013, 84)
sowie bei Goksel und Kerslake: ,In the largest ethnic minority, that of the Kurds (which is variously estimated to
make up between 8 per cent and 20 per cent of the country’s population) a large number of people are bilingual”
(Goksel und Kerslake 2005).

So sprechen auch in Osterreich lebende und aus der Tiirkei eingewanderte Personen Kurdisch als Erstsprache
oder sind bilingual in beiden Sprachen — dies gilt es auch im schulischen Unterricht im Sinne des Interkulturellen
Lernens zu bericksichtigen.
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unter anderem Aserbaidschanisch, Turkmenisch und Gagausisch. (Vgl. u.a. Ersen-
Rasch 2004, 1; Johanson 2002, 311; Kuppers und Schroeder 2016, 561; Gurel 2017,
106; Sahingdz 2015, 52.)

In vielen Quellen wird angegeben, dass die Turksprachen mit den mongolischen und
tungusischen Sprachen die altaische Sprachfamilie bilden. Allerdings herrscht daruber
kein allgemeiner Konsens, wie auch von Johanson ausgedruckt wird: ,Eine ,altaische’
Urverwandtschaft der turkischen Sprachen mit u.a. Mongolisch und Tungusisch ist
noch nicht nachgewiesen“ (Johanson 2002, 311; vgl. auch Ersen-Rasch 2004, 1).
Akinci prazisiert, dass Sprachen der ural-altaischen Gruppe vielmehr Ahnlichkeiten in
ihrer Struktur aufweisen als genetische Verwandtschaftsbeziehungen (vgl. Akinci
2013, 825)."

Gemeinsam ist dieser Sprachgruppe vor allem der agglutinierende Sprachbau und die
Vokalharmonie. Darin unterscheidet sich Turkisch wie die anderen Turksprachen oder
das Japanische, Koreanische, Finnische oder Ungarische stark von den Sprachen der
indoeuropaischen Familie. Wahrend Deutsch, Franzésisch und Englisch gemaf der
.=auf A.W. Schlegel (1767-1845) zuruckgehendenden morphologisch basierten Typo-
logie” (Gabrial, Hu, Diao und Thulke 2012, 57) zu den sogenannten fusionierenden
Sprachen gezahlt werden, ist Turkisch eine agglutierende Sprache. (Vgl. u.a. Moser-
Weithmann 2001, 1; Rolffs o. J., 1; Akinci 2013, 823; Karaaga¢ Delen 2013, 110ff.;
Gursoy 2010, 8ff.; Ersen-Rasch 2004, 1.)

Agglutination besagt, dass grammatische Kategorien wie beispielsweise Kasusmar-
kierungen durch Suffixe ausgedruckt werden, wobei der Wortstamm gleichbleibt. Die
Anreihung der Suffixe erscheint dabei nicht willkurlich, sondern folgt einer bestimmten
Reihenfolge. Zum Beispiel werden Nomen nach der folgenden Regel suffigiert:
~Stamm + Plural + Possessiv + Kasus. Ein Beispiel ist gocuk-lar-imiz-a (Kind-PLURAL-
unsere-DATIV) ,unseren Kindern‘“ (Schroeder und Simsek 2014, 124).

Eine weitere Besonderheit der turkischen Sprache ist die bereits erwahnte Vokalhar-
monie, das bedeutet, dass ein rein turkisches Wort entweder helle oder dunkle Vokale
aufweist — die Vokale passen sich aneinander an (vgl. Goksel und Kerslake 2005,
21ff.).

Bezlglich des turkischen Satzbaus ist festzuhalten, dass die Wortstellung relativ frei
ist. Grundsatzlich steht das Subjekt an erster Stelle, gefolgt von dem Objekt und dem

13 Les langues ouralo-altaiques ont en commun plutét la structure que les racines, c’est pourquoi on préfére em-
ployer a leur égard le terme de « groupe » et non de « famille ». D’ailleurs jusqu’a aujourd’hui leur origine com-
mune n’est pas démontrée.” (Akinci 2013, 825)
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Pradikat — die Satzglieder folgen in neutralen Kontexten dieser Reihenfolge: Subjekt —
Objekt — Pradikat (S-O-P). Der Satzbau ist im Turkischen, wie die neuesten Studien
belegen, nicht so strikt und bindend wie im Deutschen und Franzoésischen (S-P-O).
(Vgl. u.a. Gursoy 2010; Sahingdz 2015, 52; Ersen-Rasch 2004, 2.)

Auf der grammatischen Ebene lassen sich ebenso uberwiegend Unterschiede und
kaum Ahnlichkeiten mit dem Franzésischen feststellen. Turkisch besitzt kein Genus
und keine Artikel, und Personalpronomina werden nicht nach ,er/sie’ (fr. il/ellle) unter-
schieden. (Vgl. ebd.)

Zieht man die erwahnten Eigenschaften in Betracht, so erwachst der Eindruck von
Andersheit und groRter Disparitat zwischen der Herkunftssprache Turkisch und der
(Schul-)Fremdsprache Franzdsisch. Die typologische Distanz der beiden Sprachen
bestatigt die subjektive Wahrnehmung und ohne weitere Beschaftigung mit der turki-
schen und franzosischen Sprache erscheinen bedeutende Gemeinsamkeiten zwi-
schen diesen nicht evident und erkennbar. (Vgl. Gabriel et al. 2015, 71.)

Die tiefergehende Auseinandersetzung fuhrt allerdings zu der Feststellung, dass das
Tirkische zahlreiche Ahnlichkeiten mit dem Franzdsischen in diversen sprachlichen
Domanen aufweist. Am auffalligsten ist die Tatsache, ,dass das Turkische romanische
Elemente im lexikalischen Bereich aufweist® (Thiele 2015, 137). Grund dafur sind ins-
besondere Modernisierungs- und Reformbestrebungen, die zu der Aufnahme einer
grolRen Anzahl von franzosischen Wortern fuhrten. Ab dem 19. Jahrhundert ist der
Einfluss des Franzosischen auf die tlrkische Sprache stetig gewachsen und hielt bis
zum Zweiten Weltkrieg an. (Vgl. z. B. Thiele 2015, 137.)

Die subjektive Empfindung der Distanz zwischen den beiden Sprachen relativiert sich
noch einmal beachtlich, wenn weitere Besonderheiten im Wortschatz berucksichtigt
werden oder Gemeinsamkeiten auf anderen sprachlichen Ebenen (z. B. Graphemik,
Phonologie, Morphologie) festgestellt werden.

Wie es zu diesen Analogien kommt, lasst sich unter anderem sprachhistorisch erkla-
ren. Deshalb soll im Folgenden die turkische Sprachgeschichte dargestellt werden,

wobei vor allem der franzosische Einfluss auf sie in den Fokus genommen wird.
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3.2 Turkische Sprachgeschichte im Uberblick

Die altesten schriftlichen Belege des Altturkischen stellen die Kokturkinschriften (tr.
Koktiirkge) aus dem 7. und 8. Jahrhundert nach Christus dar. Das Alt- oder Kéktlirki-
sche wurde ab der Mitte des 8. Jahrhunderts vom Uigurischen abgelost, das am wei-
testen verbreitet war. Die sibirischen bzw. norddstlichen Turksprachen sind aus dem
Alttarkischen hervorgegangen. Bevor die Wanderung in den Westen begann, waren
die Turksprachen von Sprachkontakten mit u.a. dem Chinesischen gepragt. (Vgl. Mo-
ser-Weithmann 2001, 3; Johanson 2002, 312; Saglam 2000, 43ff.)

Das heutige Turkeitlrkisch geht auf das Oghusische'* zurlick, aus dem sich wiederum
das Osmanische (tr. Osmanlica) entwickelt hat. Demnach werden in der Geschichte
des Turkeiturkischen drei wichtige Perioden unterschieden, namlich

1. die alt-anatolisch-turkische Periode (11.-15. Jhd.),

2. die osmanische Periode (15.—20. Jhd.), die ihrerseits in eine alt-, mittel- und spatos-
manische Periode eingeteilt wird, und

3. die republikanische Periode unter Ataturk (ab 1923). (Vgl. u.a. Johanson 2002, 312;
Akinci 2013, 823; Moser-Weithmann 2001, 3ff.; Korkmaz 1972, 101.)

In seiner Entwicklung war das Turkische stark vom Kontakt mit unterschiedlichen Spra-
chen gepragt, die aus verschiedenen Sprachfamilien stammen. Im Folgenden werden
die einzelnen Zeitabschnitte naher erlautert, da sie zum Verstandnis des heutigen,

modernen turkischen Idioms beitragen.

Alt-Anatolisch-Tlirkische Periode: Oghusisch

Das alt-anatolische Turkische (tr. Eski Anadolu Tlirkgesi) basiert auf Varietaten der
oghusischen Gruppen, die im Jahre 1071 nach Kleinasien einwanderten und das ,sel-
dschukische Reich’ grindeten. Die erste Phase war von vielen Elementen aus den
ostlich-tirkischen Sprachen gepragt, doch mit dem Ubertritt zum Islam in der zweiten
Halfte des zehnten Jahrhunderts wurden viele Begriffe aus dem Arabischen tbernom-
men. Das Arabische als die Sprache des Koran und das Persische als die Literatur-
sprache gewannen dermaf3en an Bedeutung und Prestige, dass das uigurische Alp-
habet durch das arabische ersetzt wurde. Besonders unter den Gebildeten diente die

4 Stidwestliche Gruppe der Turksprachen
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arabische und persische Literatur als Vorbild. (Vgl. Johanson 2002, 312; Saglam 2000,
44ff.; Moser-Weithmann 2001, 3ff.; Akinc1 2013, 824.)

Gegen Ende des 13. Jahrhunderts wurden das Arabische und das Persische zur Ver-
waltungssprache, wahrend Turkisch ,die Sprache des einfachen Volkes® (Saglam
2000, 45) war. Es begann eine neue Phase, die in der nachfolgenden, osmanischen
Periode fortbestand.

Aus den anatolischen Dialekten des Oghusischen entwickelte sich schlieRlich das os-
manische Turkisch (tr. Osmanli Tirkgesi) und nahm ab dem 15. Jahrhundert immer
mehr arabische und persische Elemente auf (vgl. Moser-Weithmann 2001, 3ff.).

Osmanische Periode: Osmanisch

In den ersten Jahrhunderten der altosmanischen Periode kam es zu Versuchen, die
Verwendung des Turkischen als Verwaltungssprache zu fordern. Durch die Vorherr-
schaft des Osmanischen Reiches im 15. Jahrhundert entwickelte sich jedoch das os-
manische Turkisch bzw. Osmanisch (tr. Osmanlica) zur offiziellen Schriftsprache. Es
leitete sich wie bereits erwahnt aus den anatolischen Dialekten des Oghusischen ab
und entfaltete sich nach dem arabischen und persischen Vorbild, sodass es allmahlich
zu einer Mischsprache mit Elementen aus dem Arabischen, Persischen und Turki-
schen wurde. Aus diesem Grund wird diese Sprache in engerem Sinne auch nicht
Tarkisch, sondern Osmanisch genannt. (Vgl. Moser-Weithmann 2001, 4; Akinci 2013,
824; Johanson 2002, 312; lleri und Fittschen 1994, 16ff.)

Mit der Eroberung Konstantinopels im Jahr 1453 und der Erweiterung des Machtbe-
reichs des Osmanischen Reiches setzte die mittelosmanische Periode (16.-18. Jhd.)
ein, in der das Osmanische gewissermalen als ,Lingua Franca“ (Moser-Weithmann
2011, 4) fungierte und Uberregionale Gultigkeit genoss. Johanson fasst den damaligen
Sprachstand treffend zusammen:

Ein erheblicher Ausbau seiner Funktionen, vor allem fiir wissenschaftliches und admi-
nistratives Schrifttum, fand statt, wobei zahlreiche Elemente aus den Prestigesprachen
Arabisch und Neupersisch konzipiert wurden. [...] Die Folge des Ausbaus und der Ent-
faltung der Schriftsprache war eine Entturkisierung, die mit der wachsenden Macht des
Reichs immer weiter fortschritt. Die Hochsprache entfernte sich betrachtlich von den
gesprochenen Varietaten und war nur den Arabisch- und Persischkundigen verstand-
lich. (Johanson 2002, 312)
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Zwischen dem 16. und 18. Jahrhundert erlangte die Hochsprache Osmanisch ihren
Hohepunkt und wurde von dem durchschnittlichen turkischen Volk nicht mehr verstan-
den. Das Turkische in seiner Standardform wirkte als gesprochene Verkehrssprache
und in volkstimlichen Dichtungen fort. Da die Mehrheit der Bevolkerung der arabi-
schen und persischen Sprache nicht machtig war, blieb das Osmanische fur diese un-
verstandlich. Nicht nur der Wortschatz stand unter dem Einfluss dieser Sprachen, auch
die grammatischen Regeln wurden teilweise ubernommen. Die mit dem arabischen
Alphabet geschriebene Mischsprache wurde von der gebildeten Schicht bevorzugt.
(Vgl. Saglam 2000, 46ff.; Lewis 1999, 8.)

Es ist daher nicht Uberraschend, dass ,in diesem Zeitabschnitt Blcher geschrieben
wurden, in deren Lexik der Anteil der tlrkischen Waorter kaum einmal funf Prozent be-
trug“ (Ozen 2003, 205).

Zusammenfassend lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass ,sich das Osmanische
Reich ab der zweiten Halfte des 15. Jahrhunderts zu einem Reich mit zwei Sprachen
entwickelte® (Saglam 2000, 47). Einerseits bestand das gesprochene Turkisch als die
Sprache des Volkes, das in sehr begrenzter Weise arabisch-persische Worter aufwies,
andererseits das auf die obere soziale Schicht beschrankte Osmanische, das sich un-
ter dem Einfluss der persisch-arabischen Kultur immer mehr zu einer Mischsprache
entwickelte. Daruber hinaus war der Anteil an Analphabeten sehr hoch und die Kluft
zwischen den Bevolkerungsgruppen schwer Uberwindbar (vgl. Saglam 2000, 47).

Die spatosmanische Periode (19.-20. Jhd.): Die osmanisch-tirkischen Modernisie-
rungsbemuhungen gehen insbesondere auf das 18. und frihe 19. Jahrhundert zurlck,
denn diese Periode ist ,von starken Tendenzen zur Europaisierung gepragt® (Johan-
son 2002, 312). Durch bedeutende Kriegsverluste und mit dem Ziel der Verbesserung
des Militarwesens begannen die ersten Reformen. Um die technische Modernisierung
der Streitkrafte zu gewahrleisten, lief Selim Ill. (1789-1807) im 18. Jahrhundert Mili-
tarschulen errichten, in denen — neben Arabisch — Franzdsisch als Unterrichtsfach ein-
gefuhrt wurde und ausgebildete franzdsische Lehrpersonen tatig waren. Folglich wur-
den viele technische und medizinische Fachausdrucke direkt aus dem Franzosischen
ubernommen. (Vgl. Esenkova 1959, 4; lleri und Fittschen 1994, 17; Korkmaz 1972,
105.)

Dessen Nachfolger Mahmud Il. (1808-1839) flhrte die eingeleiteten Reformen und
Verwestlichungsprozesse fort. Beispielsweise lie® er Militarakademien nach
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franzosischem Vorbild grinden, in denen Franzdsisch unterrichtet wurde. (Vgl.
Esenkova 1959, 4.)

Besonders in der sogenannten Tanzimat-Zeit (1839-1876), eine Phase entscheiden-
der Reformen im Osmanischen Reich, geschah die Modernisierung der Regierung un-
ter starkem Einfluss des Franzdsischen. Esenkova fasst diese Periode so zusammen:
,Les années 1839-1876 accélerent I'influence francaise aussi bien dans le domaine
des idées que dans celui de I'introduction des mots exprimant ces idées“'> (Esenkova
1959, 29). Besonders in dieser Phase begann die Entlehnung von franzésischen Wor-
tern, deren Verwendung auch dazu diente, die aus dem Westen Ubernommenen ldeen
auszudrucken (vgl. Esenkova 1959, 5; Saglam 2000, 41).

Neben dem Arabischen und Persischen besall nun auch die franzdsische Sprache
hohen Stellenwert im Reich und sollte ab der Grindung der Republik noch bedeuten-

der werden.

Republikanische Periode: Tlirkeitlirkisch

Die Grundung der Turkischen Republik im Jahr 1923 leitete eine neue Periode ein, die
endgultig die osmanische Phase des Turkischen beendete (vgl. Johanson 2002, 313;
Saglam 2003, 86).

Mustafa Kemal Ataturk fuhrte eine Reihe von Reformen durch, die die Verwestlichung
der neuen Republik beschleunigen sollten. Die Sprachreformen betrafen vor allem die
zahlreichen arabisch-persischen Elemente und die arabische Schreibschrift, die fur die
grof3e Masse im Volk nicht zuganglich waren und fur grof3e Missverstandnisse sorgten.
So wurde 1928 das arabische Alphabet abgeschafft und durch die lateinischen Buch-
staben ersetzt. (Vgl. u. a. Johanson 2002, 313; Moser-Weithmann 2001, 5; Goksel und
Kerslake 2005.)

Ab den 1930er Jahren folgte eine radikale Reformarbeit, bei der ein Grolteil der ara-
bischen und persischen Worter aus dem turkischen Wortschatz eliminiert wurde. Bei
dem Prozess der Sprachpurifizierung wurden neue Worter kreiert, ,,echt tiirkische” (Jo-
hanson 2002, 313) Worter in den anatolischen Dialekten sowie anderen Turksprachen
erforscht oder — dies ist fur die vorliegende Arbeit von besonderer Relevanz — neue
Begriffe aus den europaischen Sprachen, insbesondere dem Franzdsischen,

15 In den Jahren 1839-1876 wurde der franzdsische Einfluss schneller [vorwartsgetrieben], sowohl auf dem Gebiet
der Ideen als auch bei der Einflihrung von Wortern, die diese Ideen ausdriicken. [Ubersetzung der Verfasserin, H.
B1
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ubernommen. Auch die Grammatik war partiell von diesen Reformen betroffen (vgl.
Johanson 2002, 314).

Zu diesem Zweck wurde 1932 die Turkische Sprachgesellschaft (tr. Tirk Dil Kurumu)
gegrundet (vgl. ebd.).

Die von Ataturk eingeleitete Sprachreform dauerte bis vor Kurzem an. Nach dem ak-
tuellen Stand enthalt die turkische Sprache nahezu 5.000 Gallizismen (die exakte Zahl
laut Aktas’ Untersuchung aus dem Jahr 2007 betragt 4. 974) (vgl. Aktas zit. nach Wein-
berger und Mussner 2015, 309), diese belegen somit den zweiten Platz unter den
Lehnwortern. An erster Stelle steht das Arabische mit 6.455 Lehnwortern, und Per-
sisch nimmt mit 1.361 Wortern den dritten Platz ein (Eker 2015, 150). An dieser Stelle
ist anzumerken, dass seit den Reformen Atatlrks ,90% des arabisch-persischen Wort-
schatzes” (Moser-Weithmann 2011, 5) herausgestrichen worden ist. Diese Zahlen ver-
deutlichen, welche Rolle die franzésische Sprache zunehmend fur die entstandene

lexikalische Lucke im Turkischen spielte.

3.3 Franzosischer Einfluss auf die turkische Sprache und Reformen am
Beispiel Frankreichs

Ziel dieses Kapitels ist es, den zunehmenden, wirkungsreichen Einfluss des Franzosi-
schen auf die turkische Sprache und Kultur in seiner zeitlichen Chronologie (bis ins 20.
Jahrhundert) wiederzugeben. Dabei soll aufgezeigt werden, welche kulturellen, milita-
rischen oder technischen Beziehungen jeglichen Sprachkontakt zwischen diesen er-
moglicht haben bzw. welche staatlichen Entscheidungen und Institutionen bei der Ent-
wicklung des Turkischen wirksam waren.

In erster Linie wird die Periode wahrend der osmanischen Herrschaft auf die bedeu-
tendsten franzosischen Einflisse hin untersucht, denn diese war von einzelnen Refor-
men im Militar- und Bildungswesen sowie von der beginnenden Faszination fur eben-
diese und auch die franzosische Literatur gepragt. Danach folgt eine nahere Ausei-
nandersetzung mit der sprachlichen Entwicklung des Turkischen ab der Grindung der
Turkischen Republik, die sich durch einschneidende Reformen auszeichnet, die von
Ataturk, einem Frankreich-Liebhaber, konsequent durchgefuhrt wurden. Detailliert soll
dargestellt werden, wie sich diese Sprache, die heute als Tiirkisch bezeichnet wird,
unter dem Einfluss des Franzdsischen entwickelt hat.
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Osmanische Periode

Franz I. und Sileyman |.

Die ersten Begegnungen mit Frankreich geschahen auf Kriegsschauplatzen. Dem
franzosischen Konig Franz |. (fr. Francois |) gelang es zum ersten Mal, die Kriegssitu-
ation in Frieden umzuwandeln und mit dem damaligen Sultan des Reiches, Stleyman
l., zusammenzuarbeiten. So wurde im Jahr 1535 die Kapitulation unterzeichnet — ein
Vertrag, der fur beide Seiten freien Handel und freie Schifffahrt erlaubte. (Vgl.
Esenkova 1959, 3ff.)

Esenkova (1959) kommentiert das franzosisch-osmanische Bundnis aus einer linguis-
tisch-kulturellen Perspektive:

Frangois l.er change I'état de guerre en amitié (1535) et Soliman ouvre magnanime-
ment les portes de 'Empire a l'influence frangaise (cf. les Capitulations). La société
turque-musulmane elle-méme s’ouvre a l'influence européenne. Tout ce qui vient de
I’Occident passe par la France, objet ou pensée et regoit un nom frangais. Cette tradi-
tion persiste toujours.'® ([Hervorhebung der Verfasserin, H. B.]; Esenkova 1959, 29)

Zu dieser Zeit befand sich das Reich in seiner ,Hochphase’, die von militarischen Er-
folgen gepragt war. Durch die Expansion war die Bevolkerungsanzahl allerdings im
17. Jahrhundert auffallend hoch und damit einhergehend verfiel die Macht des Reiches
allmahlich. Das 18. Jahrhundert wird als die schwachste Periode angesehen, da kaum
noch militarische Erfolge stattfanden, aber gleichzeitig vollzog sich die Annaherung an
den Westen. Pragend waren die Kriege gegen Osterreich und Russland, die erfolglos
endeten. Wichtiger Wendepunkt war die Niederlage vor Wien, die den Ruckzug der
Osmanen verursachte. Weiterhin ausschlaggebend war der Russisch-Osterreichi-
sche-Turkenkrieg (1787-1792). (Vgl. lleri und Fittschen 1994, 17; Saglam 2003, 89ff.)

Daran anschlief3end gelangte ein neuer Sultan, Selim Ill., an die Regierung.

Selim Ill. Erste Reformversuche

Das Osmanische Reich sah ein, dass es im Militar und in der Wirtschaft nicht mehr
wettbewerbsfahig war. Gleichzeitig stiegen die Achtung und das Interesse fur Europa,
und die ersten Reformschritte fanden statt. Die Regierung unter Selim Ill. (1789-1807)

gilt als die erste signifikante Reformperiode in der Geschichte. Er war der Ansicht, dass

'8 Franz I. wandelte den Kriegszustand in einen Zustand von Freundschaft um (1535) und Siileyman &ffnete groR3-
miitig die Tore des Reiches dem franzdsischen Einfluss (siehe die Kapitulationen). Die tlrkisch-muslimische Ge-
sellschaft wurde ihrerseits fiir den europaischen Einfluss offener. Alles, was aus dem Westen kommt — ob Objekt
oder Gedanke —, langt Uber Frankreich an und erhalt einen franzdsischen Namen. Diese Tradition bleibt bestehen.
[Ubersetzung der Verfasserin, H.B.]
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das Militar nach franzésischem Muster ausgebildet werden solle und liel} zu diesem
Zwecke Militarschulen grunden, fur die er franzosische Berater anwarb. Franzosisch
wurde auch als Unterrichtsfach verbindlich und franzdsische Lehrpersonen waren ta-
tig. Die Reforminitiativen bezahlte Selim jedoch mit seinem Leben. (Vgl. Esenkova
1959, 4.)

Mahmud II. Orientierung am Westen

Sein Nachfolger Mahmud II. (1808-1839) setzte weitere Reformen durch. Nicht nur
das Militarwesen war Grund fur die Misserfolge, sondern die gesamte Staatsmacht.
Neben den nach franz6sischem Muster errichteten Militarakademien, in denen Fran-
zOsisch die Unterrichtssprache war, ordnete er die Verwaltung nach demselben Vor-
bild neu. (Vgl. Esenkova 1959, 5.)

Diese Reformen fuhrten zum Aufkommen einer neuen Elite, die — wie in dieser Epoche
Ublich — Franzosisch sprach. Der Einfluss des Franzosischen auf die osmanisch-turki-
sche Sprache und Kultur breitete sich in der oberen Schicht langsam aus (vgl. Goksel
und Kerslake 2005, xxviii).

Aksoy bezeichnet die ersten Reformzeiten ,cette longue période qui va jusqu’aux an-
nées 1820 treffend als ,la période de I'introduction de la culture frangaise en Turquie.”
[Die lange Periode, die bis zu den 1820er Jahren anhielt, kann als die Periode der
Einfihrung franzdsischer Kultur in der Turkei bezeichnet werden.] ([Ubersetzung der
Verfasserin, H. B]; Aksoy 2007, 3ff.).

Tanzimat-Periode 1839-1876

Eine weitere Reformphase fand in der sogenannten Tanzimat-Zeit (tr. Tanzimat-1 Hay-
riye, wortl.: heilsame Neuordnung) statt, die 1839 durch den Erlass von Gulhane an-
gekundigt wurde. Die Reformen waren fortschrittlich und sakular orientiert. Verspro-
chen wurden vor allem die Gleichstellung muslimischer und nicht-muslimischer Bulrger,
die Erneuerung des Justiz- und Steuersystems und die Reformierung der Wehrpflicht.
(Vgl. Merbitz-Kampf o0.J., 14; Esenkova 1959, 5.)

Nach Vorbild des franzsischen Code pénal wurde 1858 ein Strafgesetzbuch revidiert.
Ebenso vom franzdsischen Aquivalent inspiriert, wurde ein neues Handels- und See-
recht abgeschlossen. Das Galatasaray-Gymnasium (tr. Galatasaray Lisesi) — eine Eli-
teschule in Istanbul — wurde 1868, wahrend der Phase der Europaisierung, nach fran-

z6sischem Vorbild umgeformt. Franzosisch und Turkisch sind seitdem die Sprachen,
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in denen unterrichtet wird. (Vgl. Saglam 2000, 47; Memmedova 2009, 124; Dagasan
2015, 21ff.)

Aus sprachlicher Sicht wird evident, dass die Tendenzen zur Europaisierung und Ver-
westlichung die Vorherrschaft der franzosischen Sprache herbeifihrten. Es begann
ein langsamer Sprachwechsel vom Arabischen und Persischen hin zum Franzosi-
schen, was die Erfordernisse der neuen Phase ausdrickte. Die moderne Sprache des
Reiches sollte imstande sein, die aus dem Westen stammenden Begriffe und Ideen
auszudrucken. Franzosisch diente dazu, wissenschaftlich-technisches Wissen besser
anzueignen. (Vgl. Saglam 2000, 47ff.; Korkmaz 1997, 155; Memmedova 2009, 125.)
Franzosisch als Sprache des Adels in Europa genoss weltweit hochstes Prestige, so
auch im Osmanischen Reich. Riuckstandig war das Reich nicht nur militarisch und wirt-
schaftlich, auch sprachlich bedurfte es einer umfassenden Reform, da Osmanisch bis
auf die Gebildeten fur die meisten nicht verstandlich war. Obgleich noch keine radika-
len Veranderungen hinsichtlich der Sprache durchgefuhrt wurden, wie sie Anfang des
zwanzigsten Jahrhunderts folgten, so Ubte Franzosisch doch einen bemerkenswerten
Einfluss auf die Sprache bzw. ihre Verwendung aus. Korkmaz fasst die aufkommende
Praferenz fur Franzdsisch zusammen:
Tanzimattan sonra Batidan gelen yeni diinya gérisu ile ilgili gelismelerde, Bati tiirleri
ornek alinarak ortaya konan siir, hikaye, roman, tiyatro gibi edebi eserlerde ve diger
alanlarda, Batili yasayis ve dislnce tarzinin ifadesi olan kavramlar, dilimizde mevcut
olmadigindan, bu yenilikler Batidan, Fransizca basta olmak tzere blyulk gapta kendi
kelimeleri ile birlikte girmistir."” (Korkmaz 1997, 155)
Tuarkische Literaten, die sich seit der Tanzimat-Zeit mit der franzosischen Weltliteratur
beschaftigen und davon inspiriert waren, verwenden in ihren Werken im 21. Jahrhun-
dert bereits etliche franzosische Begriffe (vgl. Esenkova 1959, 5ff.; Korkmaz 1997,
155).
In der Periode zwischen der Tanzimat-Phase und der Grundung der Republik 1923
lieR® die einflussreiche Wirkung des Franzosischen in signifikanter Weise nach.

7 Seit der Tanzimat-Periode werden neue Begriffe, die nicht in unserer Sprache existieren, aber in den durch den
westlichen Einfluss entstandenen Poesien, Erzahlungen, Romanen, Theatern und anderen Bereichen vorkom-
men, die die westliche Lebensweise und Mentalitat widerspiegeln, direkt aus diesen Sprachen, insbesondere aus
dem Franzésischen tbernommen. [Ubersetzung der Verfasserin, H.B.]
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Republikanische Periode:

Schriftreform

Die turkische Sprache hat im Laufe ihrer Geschichte verschiedene Schriftsysteme ken-
nengelernt. Das uighurische Alphabet wurde mit der Bekehrung zum Islam ab dem 10.
Jahrhundert durch die arabische Schreibschrift abgelost, die Uber eine sehr lange Pe-
riode verwendet worden ist (vgl. Akinci 2013, 825). Ab der Grundung der Republik
erfolgte die Schriftreform unter Mustafa Kemal. Dieser fuhrte nach vielen kontroversen
Diskussionen zwischen Konservativen und Westlich-Orientierten schlieBlich das latei-
nische Alphabet ein, das seit November 1928 gultig ist (vgl. u.a. Arseven 2017, 175).
Es bestanden zwei wichtige Grunde fur die Etablierung der auf die lateinischen Buch-
staben basierten Schreibschrift: Zum einen sollte der Kontakt zu den europaischen
Staaten erleichtert und durch die Distanz zur osmanischen Vergangenheit die Sakula-
risierung gefordert werden (vgl. Lewis 1999, 27; Bazin 1994, 393ff.), zum anderen soll-
ten die Defizite im Lesen und Schreiben sowie die damit verbundenen Missverstand-
nisse unter dem turkischen Volk selbst behoben werden (vgl. Bazin 1994, 394). Denn
nur 9% der Bevolkerung konnten 1924 lesen und schreiben, den deutlich dberwiegen-
den Teil machten Analphabeten aus, fur welche die mit den arabischen Buchstaben
geschriebene Sprache schwer erlernbar war. Ataturk bezeichnete diesen Mangel als
eine schamvolle Tatsache (Arseven 2017, 168) und meinte, ,dass eine Nation mit
groBRartigem geschichtlichem Stolz nicht geschaffen wurde, um sich zu schamen®
([Ubersetzung der Verfasserin, H.B.]; ebd., 168). In seiner Rede im Rahmen einer Na-
tionalversammlung 1928 betonte Ataturk, dass die lateinische Schreibschrift fur die
turkische Sprache am geeignetsten ist; diese Zeilen erschienen im damaligen Amts-
blatt:

Bu okuma yazma anahtari ancak Latin esasindan alinan Turk alfabesidir. (Alkiglar) Ba-
sit bir tecrlibe, Latin esasindan Turk harflerinin Turk diline ne kadar uygun oldugunu,
sehirde ve koyde yasi ilerlemis Turk evlatlarinin ne kadar kolay okuyup yazdiklarini
glines gibi meydana gikarmistir.’® (3 Kasim 1928 tarihli Resmi Gazete) (Arseven 2017,
165)

Sprachwissenschaftler wie Lewis (1999) oder Moser-Weithmann (2001) bestatigen,
dass das neue Alphabet zwar nicht einwandfrei, aber am besten vereinbar mit der

18 Der Schlussel zur Alphabetisierung ist das auf den lateinischen Buchstaben basierende tiirkische Alphabet. (Bei-
fall) Ein einfaches Experiment hat gezeigt, wie sehr die dem Lateinischen entnommenen Buchstaben fiir die tiirki-
sche Sprache geeignet sind und mit welcher Leichtigkeit die Kinder aus Dorfern und Stadten lesen und schreiben
lernen. (Amtsblatt mit dem Datum 3. November 1928) [Ubersetzung der Verfasserin, H.B.]

49



Struktur des Turkischen ist. Die lateinische Schreibschrift hat sich namlich fur die Al-
phabetisierung des Volkes als aul3erst vorteilhaft erwiesen (Moser-Weithmann 2001,
5). Die Zahl derer, die lesen und schreiben konnten, ist u.a. seit der Schreibreform
rasant angestiegen: ,Despite these imperfections, the Latin alphabet is undeniably the
best that has ever been used for Turkish and has played a large part in the rise of
literacy; according to the official figures, from 9 per cent in 1924 to 65 per cent in 1975
and 82.3 per cent in 1995 (Lewis 1999, 37).

Mit den lateinischen Buchstaben konnte jeder Laut ausgedruckt werden; die eindeutige
Korrespondenz zwischen den gesprochenen Lauten und den geschriebenen Schrift-
zeichen vereinfachte die Orthographie des Turkischen erheblich. Die schriftliche Wie-
dergabe der Vokale war mit dem arabischen Alphabet sehr schwierig, denn Turkisch
besitzt acht Vokale (a, e, i, 0, u, 0, U, 1) und Arabisch hingegen nur drei (a, u, i). Zudem
werden im Arabischen, das eine semitische Sprache ist, nur die Konsonanten ge-
schrieben. Die Vokale werden entweder unter oder uber den Konsonanten notiert.
(Vgl. Bazin 1994, 400; Akin und Akinci 2003, 78; Moser-Weithmann 2001, 5.)
Verglichen mit dem franzosischen oder deutschen Alphabet, die jeweils 26 Buchsta-
ben aufweisen, verfugt das Turkische Uber 29 Buchstaben. Doppelkonsonanten oder
Buchstabenkombinationen wie im Franzosischen oder Deutschen (z.B. fr. <ch> und
dt. <sch> fur /[/) kommen im Turkischen nicht vor. Da es im lateinischen Alphabet keine
exakte Entsprechung fur den Laut /[/ gibt, werden mithilfe diakritischer Zeichen Buch-
staben modifiziert: <g> mit Cedille. Der Buchstabe <¢> ist auch den Franzdsischspre-
chenden bekannt, allerdings wird er im Turkischen anders ausgesprochen (/tf/). (Vgl.
ebd.)

Was aber weder im Deutschen noch im Franzosischen existiert, sind die Buchstaben
<g> (sog. weiches g: /y/) und <i> ohne Punkt (/w/), die bei einem kontrastiven Sprach-
vergleich im Unterricht gezielt geubt werden mussten (vgl. Thiele 2015,139; Gurel
2017, 107). Daruber hinaus ist festzuhalten, dass die tlrkische Sprache, verglichen
mit Franzosisch und Deutsch, die Buchstaben <g>, <w> und <x> nicht besitzt.

Die Vokale <6> und <U>, die im arabischen Alphabet nicht existieren, in der tlrkischen
Sprache jedoch sehr haufig vorkommen, entstammen dem deutschen Alphabet, was
beispielsweise folgendes Zitat verdeutlicht: ,La réforme parait avoir été influencée par
I'usage allemand pour les voyelles 6 / U [...]“"® (Akin und Akinci 2003, 79ff.).

1? Die Reform scheint bezliglich des Gebrauchs der beiden Vokale 6/G vom Deutschen beeinflusst worden zu sein.
[Ubersetzung der Verfasserin, H.B.]
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Insgesamt ist hervorzuheben, dass die phonetische Orthographie des Turkischen
keine grollen Herausforderungen mehr fur das Schreiben und Lesen darstellte. Die
Schreibweise franzosischer Lehnworter erfolgt nach demselben Prinzip, d.h. sie wer-
den so geschrieben, wie sie ausgesprochen werden. Folglich besteht fur Turkischspre-
chende der Vorteil, viele franzosische Worter ,originalgetreu’ aussprechen zu konnen,
da sie aus dem Turkischen bekannt sind. Beispiele hierfur sind u.a. ascenceur (tr.
asansér), maquillage (tr. makyaj), mille-feuille (tr. milféy), camion (tr. kamyon), retard

(tr. rétar), surprise (tr. stirpriz), u.v.m.

Sprachreform und Tiirkische Sprachgesellschaft (Tiirk Dil Kurumu)

Die Schriftreform zog die Sprachreform nach sich, bei der eine Vielzahl von arabischen
und persischen Elementen aus dem Turkischen entfernt wurden, die den signifikanten
Unterschied zwischen der osmanischen Hochsprache und dem gesprochenen Tur-
kisch, ergo die bereits erwahnten Missverstandnisse verursachten. Eine Reformierung
der Schreibschrift genugte nicht, denn der Wortschatz bestand zu dieser Zeit zu unge-
fahr 75% aus Wortern arabisch-persischen Ursprungs und sollte durch genuin turki-
sches Wortmaterial ersetzt werden — zum einen als Folge des aufkommenden Natio-
nalismus in der Tlrkei, zum anderen zur Uberbriickung der vorhandenen Sprachbar-
rieren. (Vgl. u.a. lleri und Fittschen 1994, 20; Ozen 2010, 204ff.; Riihl 1960; Réhrborn
2003, 21.)

Zu diesem Zweck wurde 1932 die sog. Gesellschaft fur das Studium der turkischen
Sprache (tr. Turk dil tetkik cemiyeti) gegrundet, die 1936 in , Turk Dil Kurumu/TDK" (dt.
Tiirkische Sprachgesellschaft) umbenannt wurde (vgl. Johanson 2002, 313). Als Vor-
bild diente hierzu ,die 1635 von Richelieu gegrindete ,Académie Francaise’“ (dt. Fran-
zésische Akademie), die fur die Pflege der franzdsischen Sprache und Herausgabe
von Worterbuchern zustandig war (lleri und Fittschen 1994, 11).

In gleicher Weise wurde sorgfaltig daruber entschieden, welche arabisch-persischen
Begriffe beibehalten und welche nicht weiterverwendet werden durften. Dabei wurde
der Istanbuler Dialekt des Turkischen als Standardsprache bestimmt (vgl. Schroeder
und Simsek 2014, 116).

Die Hauptaufgabe der Institution war zunachst die Befreiung der Sprache von den ori-
entalischen Elementen, die sowohl lexikalisch als auch morphologisch zahlreich wa-
ren. An deren Stelle wurden sogenannte echt turkische (tr. 6z tiirkge) Worter gesetzt,
die u.a. aus den archaischen Texten, anatolischen Dialekten oder zentralasiatischen
Turksprachen selektiert wurden (vgl. Bazin 1994, 393; Rohrborn 2003, 21). Allerdings
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waren diese fur die Terminologie des 20. Jahrhunderts nicht ausreichend. Aul3erdem
waren die zentralasiatischen Turksprachen oder das Alttlrkische in der Turkei wenig
angesehen und gelaufig, die europaischen Sprachen, primar Franzdsisch, hingegen
prestigereich und modern (vgl. Réhrborn 2003, 22). Durch die radikale Substitution
arabischer und persischer Worter verminderten sich die Ausdrucksmoglichkeiten stark
(vgl. Ozen 2003, 204). Die lexikalische Liicke begtinstigte die Aufnahme franzésischer
Vokabeln in die turkische Sprache, die zugleich die Modernisierung und Europaisie-
rung der Turkei forderte. Vielen Historiker*innen zufolge war ohnehin ,die hinter der
Reform stehende Idee von Anfang an die Europaisierung“ (Rohrborn 2003, 23).
Ataturk selbst sprach flielend Franzdsisch und kann getrost als Frankreich-Liebhaber
bezeichnet werden. Seine offene Haltung gegenuber der westlichen Zivilisation wird
u.a. im folgenden Zitat deutlich: ,Wir sollen die (arabische) Schrift, die uns am Beitritt
der westlichen Zivilisation hindert, beseitigen, statt dessen eine lateinische uberneh-
men und uns mit allem einschliel3lich unserer Bekleidung nach dem Westen richten"
(Atatirk zit. nach Ozen 2003, 206).2°

Nach einer grundlegenden Forschung und Nachprifung kam 1944 das erste turkische
Worterbuch von TDK (tr. Tirkce Soézliik) heraus. Die Anzahl von franzosischen
Lehnwortern stieg auch in den nachfolgenden Jahren. (Vgl. lleri und Fittschen 1994,
20.)

Von der Sprachreform war nicht nur der Wortschatz betroffen, sondern auch gramma-
tische Konstruktionen, die aus dem Arabischen oder Persischen stammten, wie bei-
spielsweise das arabische Adjektivsuffix -i im Wort siyas-i (dt. politisch), das durch das
franzosische Suffix -(s)al in siyas-al (dt. politisch) ersetzt wurde. (Vgl. Johanson 2002,
313.)

Das rechts unten abgebildete Propagandaplakat der kemalistischen Regierung de-
monstriert wie stark der Einfluss des Franzdsischen auf das Turkische bereits war. Es
sind vier Worter abgebildet, davon sind zwei direkte Entlehnungen aus dem Franzosi-
schen: laik (fr. /aic) und demokratik (fr. démocratique), die ,laizistisch® und ,demokra-

tisch® bedeuten und seitdem im alltaglichen Sprachgebrauch verwendet werden. An

20 Weitere Reformen, die Atatiirk nach westlichem Vorbild einleitete, sind beispielsweise folgende: Aufhebung des
Sultanats und des Kalifats (islamische Herrschertitel) (1922-1924), Abschaffung des islamischen Rechts (Scharia)
(1924), Neuorientierung der Wirtschaft, Bekleidungsreform (1925), Reformierung des Rechtswesens, Einfihrung
der europaischen MaReinheiten, Einfihrung des Nachnamens (Familiennamengesetz 1934; Erst mit diesem Ge-
setz bekam Mustafa Kemal den Nachnamen ,Atatlrk".), Frauenwahlrecht (1934). (Vgl. Steinbach 1996, 123ff.; Akin
und Akinci 2003, 76.)
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dem Begriff ,ulusal” fallt auf, dass es mit dem Adjektivsuffix -a/ gebildet [ysal
worden ist. Diese Endung ist eine Nachbildung des franzdsischen Ad- '.Iik
jektivsuffix’ -el/-al (z. B. culturel). Lediglich das letzte Wort egitim (dt. Er- .‘
ziehung) besitzt keine franzosischen Elemente. (Vgl. Laut 2012, 279.) ::I.Okl'ﬂlk
Abb.3: Franzésischer Einfluss auf die Sprache (La'u|t 2012, 280)
Es ist an dieser Stelle anzumerken, dass die franzosischen Entlehnungen im Allge-
meinen von den Fachkraften akzeptiert wurden und heutzutage in allen Bevolkerungs-
schichten gelaufig sind:
It should be noted that there was very little antagonism to the quite conspicuous Euro-
pean borrowings (such as otoblis, gazete, elektrik, demokrasi) which had entered the
language as part of the general process of modernization from the late eighteenth cen-
tury onwards, predominantly from French. [Kursiv im Original] (Géksel und Kerslake
2005, xxviii)
Okkasionelle Versuche, turkische Alternativen fur die Gallizismen zu finden, haben
sich nicht durchgesetzt. Aktuell sind diese im turkischen Wortschatz fest verankert und
werden —im Gegensatz zu den fruheren arabisch-persischen Lehnwortern — ungeach-
tet des Bildungsstandes von allen Menschen verstanden und im taglichen Sprachge-
brauch benutzt (vgl. Ozen 2003, 210).
Tuarkischen Fachkraften zufolge ist die Sprachreform weitgehend erfolgreich verlaufen,
wenn als Kriterium daflur die Verstandlichkeit der modernen Nationalsprache der Tar-
kei dient. Lewis bezeichnet die Sprachreform jedoch als einen ,katastrophalen Erfolg*
(a catastrophic success), denn im Bestreben um die Standardisierung und ,Turkisie-
rung“ der Sprache, erfolgte ein erstaunlich starker Einfluss des Franzdsischen. Ozen
zitiert Zulfikar, der den radikalen Wandel des Turkischen folgendermalen beschreibt:

Das Ausmal, das der arabische und persische Einfluss in der tlrkischen Lexik in tau-
send Jahren angenommen hat, hat der neue westliche Einfluss in nur einem Jahrhun-
dert, besonders in den letzten flinfzig Jahren erreicht. (Zilfikar zit. nach Ozen 2003,
206)

Laizismus
Ein weiterer wichtiger Einfluss aus Frankreich, welchem besondere Beachtung zu-
steht, ist der Begriff und das Konzept des Laizismus?! (tr. Laiklik). Mustafa Kemal hielt

21 Frankreich ist seit 1905 per Gesetz, das die strikte Trennung von Staat und Religion festlegt, laizistisch. In der
Turkei wurde der Laizismus erstmals 1937 in die Verfassung aufgenommen. Seit 1987 ist im Artikel 2 der Verfas-
sung verankert, dass die Tirkei ,ein demokratischer, laizistischer und sozialer Rechtsstaat ist”. (Vgl. u.a. Moore
und Kazuhito 2015, 208.)
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die islamisch orientierte Erziehung hinderlich fur den wirtschaftlichen, gesellschaftli-
chen und militarischen Fortschritt der Turkei und ersetzte diese durch ein laizistisches
Bildungsmodell. Au3erdem sollte verhindert werden, dass Religion in 6ffentlichen An-
gelegenheiten zur Machtaustbung instrumentalisiert wird. Die Mehrheitsreligion Islam
sollte in der Bildung und Staatsfuhrung keine Rolle mehr spielen. Aus diesem Grund
wurde der Unterricht in Arabisch und Persisch aus dem Lehrplan entfernt. (Vgl. Akin
und Akinci 2003, 78.)

Der islamische Kalender wurde offiziell durch den gregorianischen ersetzt und im Rah-
men der Kleiderreform wurde das Tragen von Kleidungssticken wie Fez und Schleier,
die an die osmanisch-islamische Tradition erinnerten, untersagt (vgl. Schroeder und
Simsek 2014, 115). Die Koedukation, d.h. gemeinsame Bildung von Madchen und
Jungen, wurde ebenso ab der Grundung der Republik eingefuhrt (vgl. Saglam 2000,
50).

Diese Reformen, fur die vor allem Frankreich als Beispiel diente, fuhrten nach und
nach zu der von Atatlrk beabsichtigten Modernisierung und Verwestlichung des neuen
Staates. Ziel war vielen Historiker*innen zufolge von Anfang an, an den okzidentalen
Entwicklungstendenzen teilzuhaben.

Der Zusammenhalt in der Republik sollte durch eine gemeinsame Nationalsprache ge-
sichert werden und dabei ,legte Ataturk innerhalb seines Reformwerkes den grof3ten
Wert auf die Sprache und machte sogar die Durchsetzung aller Reformen von dem
Erfolg der Sprachreform abhangig* (Ozen 2003, 205). Durch die Vereinfachung der
Sprache verbesserten sich die Verstandigung und die Kommunikation sowohl unterei-

nander als auch mit anderen Staaten.

3.4 Franzosische Elemente in der turkischen Sprache und Gemeinsam-
keiten

3.4.1 Schrift und Alphabet

3.4.1.1 Alphabet und Diakritika®

Obzwar das tiirkische Alphabet bei der Ubernahme der lateinischen Buchstaben Mo-

difizierungen erfuhr, ist es doch dem Franzosischen und Deutschen sehr ahnlich (vgl.

22 pestimmte grafische Zeichen, die in Verbindung mit bestimmten Buchstaben als Hinweis auf deren richtige Aus-
sprache dienen (vgl. Duden online 2020)
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Bazin 1987, 9; Darcy und Feldhausen 2014, 331). Es verfugt Uber 29 Buchstaben,
davon acht Vokale und einundzwanzig Konsonanten. Die franzosischen Grapheme
<q, w, x> gibt es im Turkischen nicht, daher werden sie bei Bedarf mit <k, v, ks> alter-
niert. Im Gegenzug enthalt Turkisch folgende Grapheme, die das Franzosische nicht
kennt: <@, 1, $, 6, U>. Die beiden Umlautbuchstaben <6> und <> sind dem Deutschen
entlehnt und entsprechen dem franzosischen <eu> (wie in acteur) und <u> (wie in
lune). Da es in der turkischen Orthographie eine exakte Entsprechung zwischen Gra-
phemen und Phonemen gibt, werden auch aus dem Franzosischen entlehnte Worter
so geschrieben, wie sie ausgesprochen werden. So wird beispielsweise das franzosi-
sche Wort ,acteur” (dt. Schauspieler) mit den Ubereinstimmenden turkischen Buchsta-
ben (,aktor”) geschrieben. (Vgl. Gurel 2017, 107; Bazin 1987, 9ff.; Halbout und Glzey
2017; Akin und Akinci 2003, 79ff; Esenkova 1959, 10.)
Verglichen mit dem Deutschen, gibt es jedoch einige Grapheme und Diakritika, die
sowohl im Turkischen als auch im Franzdsischen vorkommen. Die Cedille werden in
beiden Sprachen verwendet, aber befolgen jeweils unterschiedliche Lautregeln. Der
Buchstabe <¢> mit Cedille (tr. Sedil) steht im Tarkischen fur den Laut /t[/ (z.B. im fran-
zosischen Wort atchoum). Im Franzdsischen hingegen wird damit das Phonem /s/ re-
alisiert (z.B. fr. fagon). (Vgl. Bazin 1987, 11; Goksel und Kerslake 2005, xxxix; Ersen-
Rasch 2004, 6; Ruahl 1960, 11.)
Ferner wird der Zirkumflex (tr. dlizeltme isareti, fr. accent circonflexe) uber den Voka-
len zur Kennzeichnung einer besonderen Aussprache genutzt. Seine Verwendung im
Tuarkischen und Franzdsischen unterscheidet sich von jener im Spanischen. Der Zir-
kumflex signalisiert hier nicht den Wortakzent, sondern dient als Langungszeichen der
Unterscheidung von beinahe homographischen Begriffen, d.h. von Wortern unter-
schiedlicher Bedeutung und Aussprache, die ohne den Zirkumflex eine identische
Schreibweise aufweisen wurden: ,&det (langes a) ,Gewohnheit’ im Vergleich zu adet
(kurzes a) ,Stuckzahl® “ (Ersen-Rasch 2004, 6). In ahnlicher Weise klingt das /a/ im
franzosischen Wort péte (dt. Teig) ,langgezogen und tiefer* (Darcy und Feldhausen
2014, 332) verglichen mit dem Begriff patte (dt. Bein).
Weitere Beispiele fur den Gebrauch des Zirkumflexes im Franzdsischen waren u.a.:

mar (dt. reif) — mur (dt. Wand),

sUr (dt. sicher) — sur (dt. auf),

tache (dt. Arbeit) — tache (dt. Fleck),

cote (dt. Kiuste; Rippe) — cote (dt. Mal3zahl) etc.

55



Nicht nur in der Orthographie, sondern auch in der Aussprache bestimmter Buchsta-

ben(-kombinationen) kann das Turkische beim Franzdsischlernen transferfahig sein.

Der gemeinsame Schrift- und Lautwert dieser Buchstaben kann die richtige Artikulation

begunstigen, wahrend die deutsche Aussprache zu Verwechslungen und Interferen-

zen beim Lesen fuhren kann. Kontrar zum Deutschen werden also in Franzdsisch und

Tuarkisch folgende Buchstaben gleich geschrieben und ausgesprochen: (Vgl. Darcy
und Feldhausen 2014, 333; Bazin 1987, 9ff.; Ersen-Rasch 2004, 4; Pustka 2011, 37;
Ruhl 1960, 10.)

<j> kennzeichnet in beiden Sprachen das Phonem /3/, wie im turkischen Wort

~Japonya“ (dt. Japan) oder im franzdsischen ,Japon®. Das deutsche <j> wird
anders ausgesprochen, denn es entspricht dem Phonem /j/ (wie in Japan).

<v> ist im Turkischen (z.B. tr. vazo) und Franzosischen (z.B. fr. vase) immer /v/,

wie im deutschen Wort Vase, aber nie /f/ wie beispielsweise in Vogel.

<z> kann deutschsprachigen Franzdsischlernenden zu Beginn Schwierigkeiten
bereiten (vgl. Putska 2011, S. 103), im Turkischen wird der Buchstabe genau
wie im Franzosischen ausgesprochen, es entspricht dem Phonem /z/ — wie bei-
spielsweise im turkischen Wort ,,zorluk“ (dt. Schwierigkeit) oder franzosischen
sZele“ (dt. Flei3). (Bekannt ist dieser Laut auch im Englischen wie im Wort zoo.)

<sp> wird in beiden Sprachen ,wie in auspacken, also /sp/ und nicht wie in dt.
Beispiel ausgesprochen® (Darcy und Feldhausen 2014, 333).

<st> entspricht dem Laut /st/ und nicht ,/[t/ wie manchmal im Deutschen® (ebd.).

Im Folgenden soll tabellarisch demonstriert werden, wie das tlurkische Alphabet auf-

gebaut ist und welche Ahnlichkeiten mit dem Franzdsischen bestehen.

Franzosisch Tiurkisch Tirkische Aussprache
Phoneme

A, a A a /al wie im Fr.

B, b B,b /bl wie im Fr.

C,c C,c /d3/ Dj wie in: adjectif

- C,¢c i/ Tch wie in:
atchoum
D, d D,d /d/ wie im Fr.
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E, e E, e lel E ouvert — offenes
e wie in: pére

F, f F, f /fl wie im Fr.

G g G, g g/ 1. in Verbindung
mit a, 1, 0, u hinte-
res g wie in: gare
2. in Verbindung
mit e, i, 6, U vorde-
res g (gu francgais)
wie in: guerre

- -0 11, Il Dehnungskons. o-
der
wie y in: cayenne
H, h H, h /h/ H aspiré
- [, 1 i, Twl Kein gleichwertiger
Vokal im Fr.

i I, i lil wie im Fr.

Jyj J, ] 13/ wie im Fr.

K, k K, k K/ wie im Fr.

LI L, | N wie im Fr.

M, m M, m /m/ wie im Fr.

N, n N, n In/ wie im Fr.

0,0 0,0 o/ wie im Fr.

- 0,6 Joel Eu wie in: beurre

P,p P,p Ip/ wie im Fr.

Q! q -

R, r R, r Irl Zungenspitzen-r
(kein Zapfchen-r)

S, s S, s Is/ wie im Fr.

- S, S I/ Ch wie in: cheval

T, t T, t 1t/ wie im Fr.

U,u U,u fu/ Ou wie in: toujours

- U, Iyl U wie in: lu

V,v V, v v/ wie im Fr.

W, w -

X, X -

Y,y Y,y il Y Konsonant (y
consonne) wie in:
cayenne

Z z Z,z 1z/ wie im Fr.

Tab.1: Das tiirkische und franzdsische Alphabet im Vergleich (Quelle: Eigene Darstellung in Orientierung an: Bazin
1987, 9ff.; lleri 2007, 2; Ersen-Rasch 2004, 4; Moser-Weithman 2001)

3.4.1.2 Orthographie: Grof3- und Kleinschreibung

In der Grol3- und Kleinschreibung besitzen Franzdsisch und Turkisch wesentlich mehr
Gemeinsamkeiten als mit der deutschen Sprache. Anders als im Deutschen werden
Substantive nicht grol3geschrieben. Die grof3en Anfangsbuchstaben werden im
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Tarkischen, ahnlich wie im Franzosischen, nur bei Satzanfangen gebraucht oder um
folgende Benennungen hervorzuheben (vgl. Ersen-Rasch 2004, 6; Wendt und Caner
1994, 41; Schroeder und Simsek 2014, 118):

1. Eigennamen

Vornamen: Leyla, Laura
Familiennamen: Eren, Moreau
Nationalitatsbezeichnungen: Fransiz, (un/e) Francais/e; Amerikalilar, les Amé-
ricain(e)s
2. Lander- und Ortsnamen:

Tirkiye, Turquie; Avusturya, Autriche; Paris; Istanbul

3. Bezeichnungen von Amtern und Einrichtungen:

Milli Egitim Bakanlgi (dt. Nationales Erziehungsministerium);, Ministere de
I'Education nationale, de la Jeunesse et des Sports (dt. Ministerium fiir Natio-
nale Bildung, Jugend und Sport); Birlesmis Milletler, les Nations Unies

4. Titel von Personen:
Maregal, Maréchal; llyas Bey, Monsieur Dupont; Sayin Basbakan, le Premier
ministre

Im Unterschied zum Franzdsischen werden im Tarkischen dariber hinaus Sprachen,
Monatsnamen und mehrgliedrige Titel von Aufsatzen, Buchern oder Institutionen grol3-
geschrieben (vgl. ebd). Im Allgemeinen korrespondieren die Vorschriften fur die Grol3-
/Kleinschreibung mit jenen des Franzdsischen.

3.4.2 Phonologie

3.4.2.1 Segmentales: Vokale und Konsonanten

Insgesamt verfiigt Turkisch Uber acht Vokalphoneme?3, davon sind vier palatal, d.h.
sie werden vorne im Mund artikuliert (e /¢/, i /i/, 6 /ce/, U /y/), und vier hintere Vokale (a
/al, 1w/, o [/, u /ul). Sieben der acht Vokale werden wie im Franzdsischen ausge-
sprochen, allein der Vokal /w/ (<1>) ist im Franzdsischen (wie auch im Deutschen)
unbekannt. Er ist dunkel und wird mit ungerundeten Lippen artikuliert. (Vgl. u. a. Ersen-
Rasch 2004, 9; Eker 2015, 199.)

23 Diese Phoneme konnen je nach Lippendffnung (gespreizt — gerundet) und Artikulationsort (hoch — tief; vorne —
hinten) unterteilt werden (vgl. Gursoy 2010, 4).

58



Das Franzosische besitzt im Gegenzug drei nasalierte Vokalphoneme /€/, /a/ und /3/,
z.B. in vin [vE] (dt. Wein), gens [3d] (dt. Menschen) und vont [v3] (dt. sie gehen), die
fur Turkisch- und Deutschsprechende in gleicher Weise nicht leicht auszusprechen
sind. (Vgl. Halbout und Guzey 2017; Pustka 2011, 96.)

Setzt man das deutsche Vokalsystem mit insgesamt neun Elementen (vgl. Pustka
2011, 95) und das Franzodsische mit vierzehn Vokalphonemen (vgl. ebd.) mit dem Tur-
kischen in Relation, stellt man fest, dass Turkisch mit dem Franzdsischen mehr Ge-
meinsamkeiten hat. Sieben der vierzehn franzdsischen Laute sind Sprecher*innen des
Tarkischen schon vertraut. Mit dem Deutschen hat das Turkische vergleichsweise we-
niger Vokalphoneme gemeinsam: jene vier Vokale, die in beiden Sprachen vorkom-
men, sind /i/, ly/, /u/ und /a/.

Im Folgenden stellen die sogenannten Vokaltrapeze die phonetischen Vokalsysteme
des Turkischen, Franzosischen und Deutschen dar und visualisieren noch einmal die

Ahnlichkeiten sowie Unterschiede zwischen diesen Sprachen.

1. Die turkischen und franzésischen Vokalphoneme:

l I:l Vokalphoneme in beiden Sprachen
2
. Vokalphoneme nur in Turkisch
/€ /ce o/ /3
|:| Vokalphoneme nur in Franzésisch
Jal

2. Die turkischen und deutschen Vokalphoneme:

@ . % |:| Vokalphoneme in beiden Sprachen
i @ . . Vokalphoneme nur in Turkisch

I:l Vokalphoneme nur in Deutsch

jal  fai

Abb. 4: Vokalsysteme des Tirkischen, Franzdsischen und Deutschen (Quelle: Eigene Darstellung in Orientierung
an: Pustka 2011, 95)
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Die Vokale sind im Turkischen in der Regel kurz und offen und differieren besonders
darin mit dem Deutschen. Lange Vokale kommen lediglich in Wortern persischen und
arabischen Ursprungs vor und werden oft mit dem Zirkumflex gekennzeichnet, z.B. in
hikaye (dt. Geschichte). (Vgl. Ersen-Rasch 2004, 9; Schroeder und Simsek 2014, 121.)
Bezlglich der Konsonanten ist anzumerken, dass das Turkische in Summe einund-
zwanzig Konsonantenphoneme besitzt, die wiederum in stimmhafte (/b/, /d3/, /d/, /g/,
1,130, N, Iml, Ind, Irl, Iv1Ljl, zl) und stimmlose (/p/, 4/, It/, Ik/, Ihl, I]], f], Is/) Konsonanten
eingeteilt werden. Im Allgemeinen ist die Aussprache der Konsonanten ahnlich der
franzosischen. (Vgl. Bazin 1987, 9ff.; Ersen-Rasch 2004, 12; Schroeder und Simsek
2014, 118; Goksel und Kerslake 2005, 3.)

Franzosisch und Deutsch verfugen jeweils Uber achtzehn Konsonantenphoneme, die
mit Ausnahme von zwei deutschen (/x/, /h/) und zwei franzdsischen (/n/, /3/) Phone-
men ident sind: /p/, /b/, It/, Id/, Ik/, Ig/, Iml, In/, Inl, If, Iv/, Isl], Iz], [, I/, Iel). (Vgl. Pustka
2011, 100ff.) Franzosisch und Deutsch haben also sechzehn Konsonantenphoneme
gemein.

Das Turkische wiederum teilt finfzehn Phoneme jeweils mit dem Deutschen und Fran-
z6sischen. Von den 18 franzosischen Phonemen kommen im Turkischen folgende vor:
Ipl, Ibl, I}, 141, IKI, g/, Iml, Inl, [f], N1, Isl, 121, 001, 131, 1.

Das Konsonantenphonem /3/ ist durch Fremdworter wie ,Garage oder Genie” (Pustka
2011, 101) auch in der deutschen Sprache bekannt, trotzdem ,bereitet [es] vielen
Deutschen Probleme und wird durch sein stimmloses Pendant /[/ ersetzt® (ebd., 101).
Die Realisierung des /3/ ist dagegen fur Turkischsprachige nicht schwierig, da es im
turkischen Alphabet fest verankert und im Alltagsvokabular gangig ist.

Insgesamt ist festzuhalten, dass Turkisch mit dem Franzdsischen sieben Vokalpho-
neme und 15 Konsonantenphoneme gemeinsam hat, in der Gesamtheit werden also
21 Phoneme gleich artikuliert. Mit dem deutschen Phonem-Inventar hingegen teilt das
Tarkische weniger Gemeinsamkeiten, da insgesamt 19 Phoneme ahnlich ausgespro-

chen werden.

Die groRte Gemeinsamkeit mit dem franzésischen Phonem-Inventar hat das Deutsch-
Tarkische zusammengezahlt — elf Vokalphoneme und achtzehn Konsonantenpho-
neme, damit insgesamt 29 Phoneme, sind dem franzdsischen und deutsch-turkischen

Phonem-Inventar gemein.
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3.4.2.2 Suprasegmentales:?* Rhythmus und Akzentuierung

Phonologische Ahnlichkeiten zwischen Tirkisch und Franzdsisch betreffen nicht nur
die segmentalen Lauteinheiten, sondern auch die suprasegmentalen Merkmale, die
beim Sprechen als Rhythmus perzipiert werden. Der Vergleich zwischen diesen Spra-
chen lasst erkennen, dass sie uber bedeutende Gemeinsamkeiten verfugen, die als
positiver Transfer in der Aussprache interpretiert werden kdnnen. In diesem Kapitel
werden die prosodischen und suprasegmentalen Ubereinstimmungen beschrieben,
dabei wird besonders auf den Rhythmus naher eingegangen. In den Bereichen, wo
das Deutsche stark vom Franzdsischen abweicht bzw. Fehler in der Aussprache aus-
I6st, kann das Turkische aushelfen. Mehrsprachiges Wissen stellt auch in der Phono-
logie eindeutig keinen Nachteil dar, sondern verschafft im Gegenteil Vorzige gegen-
uber jenen, die nicht mehrsprachig sind. (Vgl. Gabriel et al. 2015; Gabriel und Thiele
2015.)

Es werden im Folgenden Studien vorgestellt, die den positiven Transfer belegt haben.
Obwohl die Phonologie verglichen mit anderen Bereichen der Sprache (Lexik, Syntax,
Morphologie) ein tendenziell vernachlassigtes Forschungsgebiet in der Fremdspra-
chenvermittlung ist, rickt sie durch die Untersuchungen, die in diesem Kapitel erwahnt
werden, immer starker in den Mittelpunkt.

Zuerst werden die wichtigsten Charakteristika beschrieben, die zum Rhythmustyp von
Sprachen wie Turkisch und Franzosisch gehoéren, namlich: Silbenstrukturen und Ak-
zentsysteme der Herkunftssprache Turkisch, der Zielsprache Franzosisch und der
Umgebungssprache Deutsch (zu Vergleichszwecken teilweise auch jene der Schul-
fremdsprache Englisch). AnschlieRend wird der Sprachrhythmus dieser Sprachen mit-
samt den typischen Merkmalen moglichst anschaulich dargestellt. Das Ziel ist zu zei-
gen, dass Turkisch trotz der genetischen Distanz zu Franzodsisch in Bezug auf den
Sprachrhythmus und andere phonologische Besonderheiten diesem relativ nah ist.

24 Unter Suprasegmentalia versteht man lautliche Eigenschaften des Sprachsignals, die nicht an einzelnen Seg-
menten festgemacht werden kénnen. Hierzu zahlen vor allem die tonhéhen- und dauerbasierten Charakteristika,
d.h. Sprachmelodie (Intonation) und Sprachrhythmus® (Gabriel et al. 2012, 54).
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a) Silbenstruktur

Silben kdnnen, neben den Vokalen, unterschiedlich viele Konsonanten beinhalten, wo-
bei mehr Konsonanten zugleich groRere Komplexitat in der Silbenstruktur bedeuten
(Seoudy 2016, 47).

Im Deutschen ist die Verwendung von Konsonanten deutlich haufiger und der Anteil
an vokalischem Material geringer als im Franzdsischen und Turkischen. Die deutsche
Sprache verfugt im Vergleich zu den erwahnten Sprachen Uber eine komplexere Sil-
benstruktur. So kdnnen im Silbenanlaut bis zu drei Konsonanten stehen (wie z.B. in
Strumpf) und im Silbenauslaut bis zu vier (wie z.B. in bringst). (Vgl. Schroeder und
Simsek 2014, 120.)

Konsonantenhaufungen dieser Art sind besonders fur Deutschlernende mit Turkisch
als Erstsprache schwierig auszusprechen, da die turkische Sprache eine sehr einfache
Silbenstruktur aufweist (z.B. die Artikulation von dt. Herbst-straul3) (vgl. Rolffs 0.J., 4).
Generell kommen Konsonantenfolgen im Turkischen nicht vor und nur in den seltens-
ten Fallen sind bis zu zwei Konsonanten hintereinander vorzufinden. Die meisten Wor-
ter, die Doppelkonsonanten enthalten, sind Lehnworter aus anderen Sprachen, wie
z.B. in tren (dt. Zug) aus dem Franzosischen oder sart (dt. Bedingung) aus dem Ara-
bischen. Bis auf die Ausnahmen in geringem Umfang ist die turkische Silbenstruktur
durchaus homogen und einfach (V, CV, CVC, VC):

98 % de toutes les syllabes turques appartiennent a I'un des quatre types simples de
syllabe (V, VC, CV, CVC). Selon Durgunoglu (2006: 221-222), la forme de syllabe la
plus fréquente, basée sur les mots présents dans un dictionnaire est, de loin, CV qui
représente plus de la moitié des syllabes.?® (Akinci und Oker 2012, 5)

Zwei Konsonanten kommen grundsatzlich mit einem Vokal in der Mitte vor (CVC). Be-
vorzugte Silbenstruktur ist laut Akinci allerdings das CV-Prinzip (Konsonant-Vokal).
Hierin weisen Turkisch und Franzdsisch bedeutende Gemeinsamkeiten auf. Im Ge-
gensatz zum Deutschen besteht in der turkischen und franzdsischen Sprache jeweils
die Praferenz fur einfache Silbenstrukturen. Insbesondere offene Silben kommen mit
grofdter Haufigkeit vor, denn mit 55% machen die CV-Silben die Mehrheit der im Fran-
zosischen verwendeten Silben aus (vgl. Seoudy 2016, 48). Auch im Turkischen Uber-

wiegen wie erwahnt deutlich CV-Silben, denn sie stellen die Halfte aller bestehenden

25 98% aller Silben im Tirkischen gehoren einem der einfachen vier Silbentypen (C, VC, CV, CVC) an. Nach
Durgunoglu (2006: 221-222) ist der eindeutig am haufigsten vorkommende Silbentyp — untersucht wurden prasente
Worter in einem Worterbuch —, die Silbe CV, die mehr als die Halfte aller Silben ausmacht* (Akinci und Oker 2012,
5).
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Silbenstrukturen dar. Im Unterschied dazu sind im Deutschen geschlossene Silben
(CVC) mit 38 % der haufigste Silbentyp, wahrend CV-Silben nur zu 29 % (ein knappes
Drittel) vorkommen (vgl. Pustka 2011, 117).

Fur die franzdsische Silbenstruktur gilt, dass ,maximal ein weiterer Konsonant vorne
oder hinten angefugt werden (CCV, CVC) bzw. vorne weggelassen werden (V, VC)
[kann]. Andere Silbentypen kommen nur sehr selten vor, vornehmlich in Fremdwor-
tern® (Pustka 2011, S. 128). Komplexe Silbenanfange wie CCCV sind rar und kommen
mehrheitlich in entlehnten Wortern vor (vgl. Seoudy 2016, 47).

b) Akzentsystem

Akzent leitet sich etymologisch aus dem Lateinischen ad-cantus (wortl. ,Dazugesun-
genes‘) ab und ist gleichbedeutend mit ,Betonung oder lautlicher Hervorhebung®
(Pustka 2011, 130). Meist wird auch der sinngleiche Begriff Akzentuierung gebraucht
(vgl. ebd.).

Bezlglich der Platzierung des Akzents sind Turkisch und Franzosisch weitgehend
Ubereinstimmend, wahrend sich Deutsch deutlich von diesen Sprachen unterscheidet.
Sowohl im Tudrkischen als auch im Franzdsischen fallt der Akzent bei den meisten
Wortern bzw. Wortgruppen auf die letzte Silbe (vgl. u.a. Esenkova 1959, 20ff.; Sigirci
0.J., 212). Pustka konkretisiert, dass ,Worter, die auf der letzten Silbe betont sind, in
griechisch basierter Terminologie oxyton“ (Pustka 2011, 131ff.) genannt werden. Da
im Franzosischen bei isolierten Wortern immer die letzte Silbe hervorgehoben wird —
auch bei Hinzufugen von Suffixen —, haben jene mit Turkisch als Erstsprache bei der
Betonung franzosischer Worter keine besonderen Schwierigkeiten (vgl. Esenkova
1959, 20-21; Sigirci 0.J., 212ff.).

Einige Beispiele fir die Akzente im Tirkischen waren?® (Esenkova 1959, 21):

antet (fr. en téte)
balerin (fr. ballerine)
direkt (fr. directe)
enteresan (fr. intéressant)

Bis auf Komposita und mehrsilbige Ortsnamen, die auf der ersten oder vorletzten Silbe
betont werden, ist im Turkischen die Lage des Akzents immer wie im Franzosischen
(vgl. Rolffs 0.J., 5).

26 Akzentuierte Silben sind in den Beispielen jeweils unterstrichen.
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Wenn ein isoliertes Wort im Franzosischen ,in eine Wortgruppe tritt, dann [wird] ein
Wortgruppenakzent auf der letzten vollen Silbe einer Wortgruppe realisiert” (Seoudy
2016, 63; vgl. auch Sigirci o.J., 212ff.). Pustka demonstriert dies anhand des folgen-
den Beispiels: mille, mille neuf, mille neuf cents, mille neuf cents quatre, mille neuf
cents quarante (Pustka 2011, 132).

Auch Turkisch ,operiert auf Phrasenebene® (Gabriel et al. 2015, 72) und ahnelt damit
wiederum dem Franzosischen. Die beiden Sprachen verfugen kurzum uber einen
Phrasenakzent, der immer auf die letzte Silbe der Wortgruppe fallt (vgl. Pustka 2011,
132; Gabriel et a. 2015, 72ff.).

Die Akzentuierung des Deutschen ist — wie jene des Englischen — ,starker wortbasiert"
(Gabriel et al. 2015, 72), wobei oxytone Worter sehr selten und meist bei Lehnwortern
vorkommen, z.B. Elefant. Seoudy (2016) erlautert die Besonderheit des Deutschen
folgendermalden:

Untersuchungen von Delattre (1963) zeigen, dass der Wortakzent im Deutschen eher
am Anfang eines Wortes platziert ist, auch wenn die Lange des Wortes zunimmt [...].
Trotzdem ist die Positionierung des Wortakzents im Deutschen nicht immer eindeutig
voraussagbar, zumal es auch Worter gibt, deren Bedeutung sich in Abhangigkeit von
der Akzentposition andert. [...] Es gibt im Deutschen also einen freien Wortakzent
(Wunderli 1981, Mengel 2000), der auch erhalten bleibt, wenn ein Wort in eine Wort-
gruppe aufgenommen wird. (Seoudy 2016, 63)

Anders als im Fall von Franzdsisch und Turkisch ist die Wortakzentuierung im Deut-
schen bedeutungsunterscheidend, z.B. ,libersetzen ,eine Ubersetzung anfertigen‘ vs.

tbersetzen ,ans andere Ufer gelangen (Pustka 2011, 132). Es gibt in der deutschen
Sprache keinen Phrasenakzent.

Diese Differenzen in der Akzentuierung konnen bei deutschsprachigen Franzosisch-
Lernenden negativen Transfer hervorrufen. Da sich die Betonung der beiden Sprachen
stark voneinander unterscheidet, haben deutsche L1-Sprecher (Pustka 2011, 133) die
Tendenz, zu viele Akzente im Franzosischen zu realisieren (vgl. ebd.). Bei turkisch-
sprachigen Lernenden des Franzdsischen ist im Kontrast dazu ein positiver Transfer
zu erwarten, da der Akzent in beiden Sprachen auf der letzten Silbe liegt. Beide Spra-
chen weisen groRe Ahnlichkeiten im Rhythmus auf und z&hlen aufgrund dessen typi-
scherweise zu den sogenannten ,silbenzahlenden Sprachen” (vgl. Gabriel et al., 2012,

2015), was im Folgenden naher erlautert wird.
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Worter mit

100% 100%
1 Silbe 89% [11% 0% |100%
48% |51% | 1% 0% | 0% |100%
.
i LI 49% |39% [ 12% | 0% 0% | 0% | 0% [100%
ilben .
]

3 Silben : :
i
4 Silben Py "= 0 n ]

Abb. 5: Platzierung des Wortakzents im Deutschen und Franzdsischen (Seoudy 2016, 64)

c) Rhythmus

Bezlglich des Rhythmus der im Rahmen dieser Arbeit behandelten Sprachen ist her-
vorzuheben, dass Turkisch und Franzésisch ahnliche Eigenschaften besitzen und so-
wohl mit dem Deutschen als auch mit dem Englischen kontrastieren. Ausgehend von
spezifischen rhythmischen Merkmalen werden Deutsch und Englisch typologisch zu
den akzentzahlenden Sprachen und Franzdsisch sowie Turkisch (auch u.a. Chine-
sisch, Spanisch) den sogenannten silbenzahlenden Sprachen zugerechnet. (Vgl. Gab-
riel et al. 2015, 72; Gabriel und Thiele 2017, 83ff.; Gabriel et al. 2012, 55 ff.) Die Ein-
teilung in silbenzéhlend und akzentzéhlend geht auf die Isochronie-Hypothese zuruck,
die danach fragt, ,ob es Einheiten gibt, die in gleichmaligem zeitlichen Abstand aufei-
nander folgen“ (Pustka 2011, 137). Demnach sind akzentzahlende Sprachen durch
gleiche Zeitintervalle zwischen zwei Akzenten gekennzeichnet, silbenzahlende Spra-
chen hingegen durch die identische Dauer der Silben (vgl. ebd.). Pustka (2011) veran-
schaulicht dies mit einem Beispiel:

So besteht etwa engl. bar of chocolate ['ba:j).ev. tfok.let] aus zwei je zweisilbigen — d.h.
ahnlich langen — Akzentphrasen, fr. barre de chocolat [ba:s.da.[0.ko. |a] seinerseits fast
ausschlieB8lich aus CV-Silben — deren Lange ihrerseits vergleichbar sein durfte. ([Kursiv
im Original]; Pustka 2011, 138)

Die zwei unterschiedlichen Rhythmustypen werden metaphorisch auch als Morse-
code-Rhythmus (aus dem Englischen: morse code rhythm) und Maschinengewehr-
Rhythmus (engl. machine gun rhythm) bezeichnet.?” Da bei silbenzahlenden Sprachen
(engl. syllable-timed languages) wie Franzosisch und Turkisch die Silbendauern
gleichlang sind, wird der Eindruck eines Maschinengewehrklangs erweckt. Die kon-
stanten Zeitintervalle zwischen den Anfangen der Tonsilben in akzentzahlenden

27 Diese Unterscheidung geht auf Lloy James (1940) zuriick (vgl. Seoudy 2016, 14).
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Sprachen (engl. stress-timed languages) rufen einen Eindruck von Morsecodeklang
hervor, da die Zahl von unbetonten Silben zwischen den betonten unterschiedlich sein
kann. (Vgl. Seoudy 2016, 14; Pustka 2011, 138.) Dieser Unterschied wird von Gabriel
et al. (2012, 60) mit folgendem Schema veranschaulicht:

Abb. 6: Schematisierte Darstellung silben- (oben) und akzentzahlender Sprachen (unten) (Gabriel et al. 2012 zit.
nach Seoudy 2016, 15). Silben sind mit o markiert, betonte Silben hervorgehoben. In silbenzéhlenden Sprachen
ist die Silbendauer immer gleich lang, wahrend in akzentzahlenden Sprachen die Dauer der Betonungsintervalle
immer gleich lang ist, aber die Silbendauer variieren kann.

Die Isochronie-Hypothese ist experimentell nicht belegt worden, daher wird angenom-
men, dass es sich hierbei vielmehr um ein perzeptives Phdnomen (Pustka 2011, 138)
handelt.

Nicht mehr die Abstande zwischen den (betonten und unbetonten) Silbenanfangsran-
dern werden in der aktuellen Rhythmusforschung als vordergrindige Grundeinheiten
bertcksichtigt, sondern die Dauer vokalischer und konsonantischer Intervalle. Der pro-
zentuale Gesamtanteil vokalischen Materials einer AuRerung wird als %V bezeichnet
und die Variation der Lange von Konsonantenfolgen als AC. (Vgl. Gabriel et al. 2015,
72-73; Gabriel et al. 2012, 59; Gabriel und Thiele 2017, 84.)

Die Komplexitat beziehungsweise die Einfachheit der Silbenstrukturen, auf die im vor-
liegenden Kapitel bereits naher eingegangen wurde, sind starke Indikatoren fur den
Rhythmustyp. So weisen Sprachen mit mehr komplexen Silbenstrukturen einen gerin-
geren vokalischen Anteil sowie starker variierende Konsonantenfolgen auf. Diese
Sprachen (Deutsch, Englisch, etc.) werden traditionell als akzentzahlend bezeichnet
(vgl. ebd.).

Silbenzahlende Sprachen wie Franzosisch und Tarkisch haben einfache Silbenstruk-
turen, daher sind die Konsonantenfolgen ahnlich lang und der vokalische Anteil ist
hoher: ,vgl. z.B. engl. chocolate ['tfok.let] mit einer akzentuierenden CCVC-Silbe vs.
fr. chocolat [[0.ka.1a] aus drei CV-Silben® ([Kursiv im Original]; Pustka 2011, 138).
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So ist die traditionelle Rhythmustypologie von James nicht zur Ganze verworfen, son-
dern mit neuen Entdeckungen von Dauer (1983) und Ramus et al. (1999) neu formu-
liert worden (vgl. Pustka 2011, 138; Seoudy 2016, 18).

Ferner werden in akzentzahlenden Sprachen unbetonte Vokale reduziert (z.B. engl.
phonology [f°'no.le.d31] oder gleich elidiert (vgl. engl. ph(o)nology [ fna.le.d3i]; dt.
Siehst d(u i)hn ['zi:stn]), in betonten Silben kommen alle vorhandenen Vokale vor (vgl.
Gabriel et al. 2012, 59; Gabriel und Thiele 2017, 84). Delattre (1969) zufolge ist ein
Vokal umso reduzierter, je kurzer er ist. Die Veranderung von Vokalen in unbetonten
Silben wird mit der Bezeichnung Vokalreduktion gekennzeichnet (vgl. Seoudy 2016,
46). Deutsch ist eine Sprache mit Vokalreduktion, folglich ist der vokalische Anteil (%V)
geringer als in Sprachen ohne Vokalreduktion, aber gleichzeitig entstehen komplexe
Silbenstrukturen mit vielen Konsonanten (vgl. Schroeder und Simsek 2014, 121; Gab-
riel et al. 2015, 72). Silbenzahlende Sprachen wie Turkisch, Franzdsisch (Chinesisch,
u.v.m.) hingegen sind Sprachen ohne Vokalreduktion (Ausnahmen gibt es im Franzo-
sischen), d.h. alle Vokale, auch unbetonte, werden realisiert. Sie haben einen hoheren
Anteil an vokalischem Material (%V), weisen einfachere Silbenstrukturen (Neigung zur
unmarkierten CV-Silbe) und eine geringe Variabilitat konsonantischer Intervalle auf
(vgl. z.B. dt. schimpfst CVCCCC [[Imf)?st] vs. fr. chocolat CV.CV.CV [fo.ko.la]) (vgl.
ebd., Gabriel et al. 2012, 59).

Zu den beiden beschriebenen Kriterien — Silbenstruktur und Vokalreduktion —, die zur
Charakterisierung des Rhythmustyps angefuhrt werden, kommt ein weiteres distinkti-
ves Merkmal hinzu: die Akzentuierung von Silben. In den meisten akzentzahlenden
Sprachen, wie z.B. im Deutschen, gibt es einen freien Wortakzent, in den silbenzah-
lenden dagegen einen Phrasenakzent. (Vgl. Seoudy 2016, 16-17; Pustka 2011, 132.)

Zusammenfassend zeigt sich, dass unterschiedliche phonologische Eigenschaften ei-
ner Sprache einen bestimmten Rhythmustyp (silbenzahlend vs. akzentzahlend) ent-
stehen lassen. Diese Merkmale sollen anhand der folgenden Tabelle noch einmal ver-

anschaulicht werden:
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Silbenstruktur | Vokalreduktion | %V (Vokal- Akzentuierung
anteil)
Turkisch einfach nein %V hoch Phrasenakzent, Betonung
letzte Silbe
silbenzahlend | Franzdsisch einfach nein %V hoch Phrasenakzent, Betonung
letzte Silbe
Chinesisch einfach nein %V hoch Kein Wortakzent
freier Wortakzent,
Englisch komplex ja %V gering bedeutungsunterscheidend,
akzentzihlend Akzent vorwiegend auf ers-
ter Silbe
freier Wortakzent,
Deutsch komplex ja %V gering bedeutungsunterscheidend,
Akzent vorwiegend auf ers-
ter Silbe

Tab. 2: Eigenschaften silben- und akzentzahlender Sprachen (Quelle: Eigene Darstellung in Orientierung an: Gab-
riel und Thiele 2015, 85)

Untersuchungen zum Transfer im phonologischen Bereich, insbesondere die Realisie-
rung von fremdsprachlichem Rhythmus betreffend, gibt es nur sehr wenige. Bekannt
und vor allem fur die vorliegende Arbeit bedeutend sind die rezenten Studien von
Lloyd-Smith et al. (2016), Gabriel et al. (2015) und Thiele (2015), die den (positiven
sowie negativen) Transfer aus der Herkunftssprache Turkisch in den Erwerb des
Sprachrhythmus von Englisch und Franzosisch als Fremdsprachen empirisch er-
forschten.

Lloyd-Smith verglich in seiner Studie monolinguale Turkischsprechende mit den bilin-
gualen deutsch-turkischen Teilnehmer*innen, die auf ihre Sprachproduktion im Engli-
schen untersucht wurden, und kam zu dem Schluss, dass Bilinguale in Deutsch und
Tarkisch einen weniger starken Akzent im Englischen aufwiesen als monolingual auf-
gewachsene turkische Lernende (vgl. Gabriel und Thiele 2017, 82). Daraus wird evi-
dent, dass deutsch-turkische mehrsprachige Lernende eindeutig im Vorteil gegenuber
monolingualen Lernenden des Englischen sind.

[...] Lloyd-Smith et al. (2016) [...] address the perceived global accent of bilinguals with
German as their dominant language and Turkish as their HL when speaking L3 English.
Interestingly enough, these speakers’ foreign accent was perceived less strong com-
pared with monolingual Turkish learners of English, the transfer source being either
German or Turkish, depending on the individual learners’ proficiency in their early ac-
quired languages. (Gabriel und Thiele 2017, 82)

Eine nicht minder wichtige und ebenso vorteilhafte Rolle spielt Mehrsprachigkeit beim
Erwerb des Sprachrhythmus romanischer Sprachen wie Franzoésisch. In den Untersu-
chungen von Gabriel et al. standen jeweils deutsch-chinesische und deutsch-turkische
Lernende des Franzosischen im Fokus, die mit monolingual deutschen Proband*innen

verglichen wurden. Das Ergebnis ihrer Studien war, dass Schuler*innen mit Chinesisch
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und Turkisch als Herkunftssprachen (zusatzlich zum Deutschen) den franzosischen
Sprachrhythmus zielsprachlicher realisierten als die monolingual deutschen Lernen-
den (vgl. Gabriel et al. 2015, 89). Daraus lasst sich schlussfolgern, dass Schuler*innen
mit chinesischem oder turkischem Sprachhintergrund beim Erwerb des Franzdsischen
aufgrund der vorhandenen phonologischen Ahnlichkeiten zwischen diesen Sprachen
bevorteilt sind. Ausgelegt wird das Resultat dieser Studien als positiver Transfer aus
den erwahnten Herkunftssprachen, die — kontrar zum Deutschen und Englischen —,
genau wie die Zielsprache Franzdsisch dem Rhythmustyp der silbenzahlenden Spra-
chen angehdren (vgl. ebd.).

Gabriel et al. zufolge haben jene, die mit silben- und akzentzahlenden Sprachen
gleichermal3en vertraut sind, in Bezug auf den Rhythmus mehr Vorteile als jene mit
einer Sprache, die sich prosodisch von der Zielsprache stark unterscheidet. Deren zu
Beginn aufgestellte Hypothese bestatigt sich nach Abschluss der Untersuchung:

Mehrsprachige Lerner, deren Sprachhintergrund sowohl silben- als auch akzentzah-
lende Sprachen umfasst, sind in Bezug auf die Produktion des Sprachrhythmus in den
FS [Fremdsprachen] Franzdsisch (silbenzahlend) und Englisch (akzentzéhlend) im
Vergleich zu monolingual aufgewachsenen Lernern mit einem von der Zielsprache ab-
weichenden Rhythmus bevorteilt. (Gabriel et al. 2015, 78)

Mit der Herkunftssprache Turkisch als silbenzahlende Sprache besteht die Moglichkeit
eines positiven Transfers, da Turkisch prosodisch dem Franzdsischen naher ist. Wenn
Lernende aulRer Deutsch und Englisch z.B. die turkische Sprache sprechen, kdnnen
sie den franzdsischen Sprachrhythmus zielsprachlicher produzieren (vgl. Gabriel et al.
2015, 89).

Das Gelingen eines solchen Transfers hangt wiederum von individuellen Faktoren ab:
zum einen von dem Grad des Mehrsprachigkeits- und phonologischen Bewusstseins
(vgl. Gabriel et al. 2015, 89; Seoudy 2016, 30), zum anderen von der (positiven) Ein-
stellung der Lernenden zu der Herkunftssprache Turkisch und der gelernten Sprache
Franzosisch. Fur die Unterrichtspraxis bedeutet dies wiederum, dass Lehrpersonen
mehr auf die Forderung metasprachlichen und phonologischen Bewusstseins sowie
auf die Hervorhebung des mehrsprachigen Potenzials in der Klasse achten sollen (vgl.
Gabriel et al. 2012, 72).
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3.4.3 Wortschatz und Sprachverwendung

3.4.3.1 Franzdsische Lehnworter

Infolge intensiven Sprachkontakts in der Geschichte sowie aufgrund des hohen Pres-
tiges des Franzosischen als Bildungssprache hat die turkische Sprache sehr viele fran-
z6sische Worter ubernommen. Die franz6sische Sprache und Kultur galten sowohl im
osmanischen Reich als auch in der neuen Republik als vorbildlich und progressiv.

In Bezug auf die chronologische Aufnahme franzosischer Worter in die turkische Spra-
che erwahnt Esenkova (1959) einige Worterblcher aus unterschiedlichen Epochen
bzw. Jahren, in denen die Anzahl franzosischer Worter festgestellt worden ist:

L’influence lexicale frangaise s’exerce donc dans diverses époques et sous diverses
formes. [...] Le dépouillement d’un certain nombre de Dictionnaires de la langue turque
publiés entre 1885 et 1955 met en évidence les chiffres suivants: de 165 mots en 1885
on arrive, au bout de 70 ans, a avoir environ 2500 mots, exception faite des parlers
spéciaux des médecins, des hommes de science, des techniciens etc. Nous-mémes
nous avons établi plus de 3000 mots exceptés les mémes parlers spéciaux. (Esenkova
1959, 30)

An den Zahlen wird ersichtlich, dass immer mehr Worter aus dem Franzosischen auf-
genommen wurden. Eine Untersuchung uber die chronologische Aufnahme einzelner
Begriffe beschreibt Esenkova (1959, 8) als dulBerst schwierig, zumal es dazu kaum
Forschungsarbeiten gibt. Der franzdsische Einfluss war in verschiedenen Epochen
sichtbar. Als Beispiele hierfur nennt sie die Begriffe ,cartouche®, ,décadent’ oder
,volcan“ (tr. hartug, dekadan, volkan) (Esenkova 1959, 8 ff.).

Insbesondere seit den Reformen Atatlrks stand der Wortschatz stark unter dem Ein-
fluss des Franzosischen und europaisierte sich mafdgeblich. 1920 betrug die Zahl der
franzosischen Lehnworter noch zirka 720 (vgl. Akinci und Oker 2012, 6). Der Einfluss
des Franzosischen wurde fortan immer grofRer.

Im Jahr 1945 lag die Zahl der Franz6sismen im turkischen Wortschatz laut Saglam bei
1226, dies machte 14,13 % des gesamten Wortschatzes aus. Zu diesem Ergebnis kam
er infolge einer Analyse des von der Turkischen Sprachgesellschaft (TDK) herausge-
brachten einsprachigen turkischen Worterbuches (tr. Tirkce Sézlik). (Vgl. Saglam
2003, 88.)

Saglam gibt an, dass sich die Anzahl der franzosischen Lehnworter zwischen 1945
und 1998 verdreifacht hat (vgl. Bruser und Wojatzke 2013, 122). So zahlte man laut
Ersoy (2005) im Jahr 1998 exakt 4596 Worter, die aus dem Franzdsischen entlehnt
wurden (vgl. Akinci und Oker 2012, 6).

70



Heute umfasst das Turkische Worterbuch nach Angaben der turkischen Sprachgesell-
schaft TDK (Stand 2005) 4.974 franzdsische Lehnworter. Aktas zufolge befinden sich
damit die Entlehnungen aus dem Franzdsischen an zweiter Stelle unter den Lehnwor-
tern, dicht hinter jenen aus dem Arabischen (6.455) (vgl. Eker 2015, 150).
Erwahnenswert ist an dieser Stelle, dass die Substantive die grofdte Gruppe der
Lehnworter bilden. Nominale Entlehnungen sind kurzum in der Uberzahl, gefolgt von
Adjektiven und Verben, die allerdings meist keine direkten Entlehnungen sind, sondern
Ableitungen von den ubernommenen Nomina. (Vgl. Weinberger und Mussner 2015,
335; Woerfel und Yilmaz Woerfel 2019, 502.)

Semantik

Uber die Verteilung der franzésischen Lehnworter und deren konkrete Verwendung ist
festzuhalten, dass sie in allen Bereichen des Wortschatzes auftauchen: von Fachter-
mini in den Wissenschaften wie Chemie, Mathematik, Musik oder Medizin (z.B. tr. dok-
tor — fr. docteur [dt. Arzt], tr. diyet — fr. diete [dt. Diat], tr. ambulans — fr. ambulance [dt.
Rettungswagen]; tr. fliit — fr. flate [dt. Flote], tr. gitar — fr. guitarre [dt. Gitarre]; tr. metre
— fr. metre; tr. litre — fr. litre [gleiche Maldeinheiten]; etc.) Uber Spiel- und Sportgerate
(z.B. tr. paten — fr. patin [dt. Schlittschuh], tr. parasit — fr. parachute [dt. Fallschirm],
etc.) oder Tiere (z.B. tr. fok — fr. phoque [dt. Robbe]) bis zum Bereich des Verkehrs,
Handels, der Kunst oder der Technologie (z.B. tr. tren — fr. train [dt. Zug]; tr. televizyon
— fr. télévision [dt. Fernseher]; etc.). (Vgl. Gurel 2017, 106; Schroeder und Simsek
2014, 128-129; Thiele 2015, 137; Weinberger und Mussner 2015, 334; Moore und
Kazuhito 2015, 205ff.; Karaagag¢ Delen 2013, 116.)

Alle in diesen Domanen vorkommenden Worter aufzuzahlen wirde den Rahmen die-
ser Arbeit sprengen und eines groReren Umfangs bedurfen. Wichtig ist die Tatsache,
dass franzosische Entlehnungen im Alltagsvokabular fest verankert sind und fur allge-
mein bekannte Gegenstande Verwendung finden (vgl. Esenkova 1959, 25). Sie sind
ein wichtiger Bestandteil des turkischen Wortschatzes geworden. Steinbach (1996)

beschreibt dies folgendermalen:

In ihrem Ubereifer, die Spuren der alten Sprache zu tilgen, haben die Sprachreformer
das Pendel nicht selten ins andere Extrem ausschlagen lassen. Nicht nur in Wissen-
schaft, Technik und Kultur fanden viele Wérter aus westeuropaischen Sprachen Ein-
gang ins Turkische. Vielmehr sind auch Ausdrucksbereiche des taglichen Lebens der
.Europaisierung” verfallen. (Steinbach 1996, 75)
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Nicht nur fur alltagliche Gegenstande werden direkte Entlehnungen aus dem Franzo-
sischen gebraucht, sondern auch fur abstrakte Begriffe wie z.B. Vorteil (tr. avantaj —
fr. avantage), Theorie (tr. teori — fr. théorie), objektiv (tr. objektif — fr. objectif) (vgl.
Moore und Kazuhito 2015, 207).

Lautliche Adaptation von franzésischen Lehnwortern

Die meisten Entlehnungen aus dem Franzosischen sind in der tlrkischen Sprache
lautlich angepasst worden, sodass sie bei korrekter Aussprache leicht zu erkennen
sind (vgl. Thiele 2015, 139; Woerfel und Yilmaz Woerfel 2019, 502). Franzdsischspre-
cher*innen bedlrfen keinerlei Ubersetzung, wenn sie beispielsweise folgende Worter
lesen oder vernehmen: z. B. afis [afif], esarp [ofarp], abajur [aba3ur], bagaj [baga3],
valiz [valiz]. (Vgl. Akinci und Oker 2012, 6.) Sprecher*innen mit Kenntnissen in beiden
Sprachen sind folglich in der Lage, die Bedeutung solcher Woérter herauszufinden. Die
Motivation der turkischsprachigen Schuler*innen im Franzosischunterricht kann zu-
dem steigen, wenn sie bemerken, dass das Lernen zahlreicher franzosischer Vokabel
zu Beginn mit viel weniger Muhe vonstatten geht (vgl. Arntz 0.J., 619).

Im Allgemeinen lassen sich ahnliche oder gleiche Laute im Turkischen diskriminieren.
Die franzdsischen Nasallaute, die es im Turkischen nicht gibt, werden ,durch eine
Kombination aus Vokal + nasalem Konsonanten (m, n) wiedergegeben, also auf die-
selbe Art wie im Franzosischen® (Weinberger und Mussner 2015, 324). Ein Beispiel
hierfGr ware: tr. ambdilans — fr. ambulance [Gbylds] (ebd., 324).

Der Nasalvokal /3/ im franzdsischen Suffix -ion wird im Turkischen immer durch -(y)on,
im Suffix -ment durch -(m)an wiedergegeben. Als Beispiele dafur lassen sich nennen:
tr. antrenman — fr. entrainement, tr. arguman — fr. argument; tr. adisyon — fr. addition
(Weinberger und Mussner 2015, 325).

Morphologische Adaptation

Bei der Aufnahme nominaler Wortgruppen wurde keine morphologische Adaptation
vorgenommen. Sie wurden direkt Ubernommen. Da es im Turkischen u.a. kein Genus
gibt, bestand diesbezuglich kein besonderer Bedarf. (Vgl. Weinberger und Mussner
2015, 325.)

Kontrar dazu mussten Verben, die vergleichsweise einen geringen Umfang der
Lehnworter bilden und im Franzdsischen hauptsachlich zur Gruppe der regelmafigen
Verben auf -er gehoren, an das grammatische System des Turkischen angepasst wer-
den (vgl. Karaaga¢ Delen 2013, 118; Esenkova 1959, 21-22). Deren Neubildung
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erfolgte einerseits durch die Ableitung von den entlehnten Wortern, konkret durch das
Anfugen der Suffixe -lemek/-lamak wie in folgenden Beispielen: plan — planlamak (fr.
planer, dt. planen), afis — afislemek (fr. afficher, dt. aushdngen) (Weinberger und Muss-
ner 2015, 325). Andererseits wurden sie durch die turkischen Hilfsverben etmek oder
olmak erganzt — diese Form kommt haufiger vor als die Suffigierung (vgl. ebd.). Dieses
Merkmal bezeichnet Lewis (2000) laut Weinberger und Mussner (2015, 325-326) als
.eine ,verbal phrase’, eine feste Wortfigung aus nominalem Element, das aus dem
Franzosischen entlehnt ist und einem verbalen Element® (Weinberger und Mussner
2015, 325-326). Man vergleiche u.a. folgende Beispiele (Karaagag¢ Delen 2013, 118-
119; Esenkova 1959, 22; Weinberger und Mussner 2015, 326):

abandone (fr. abandonner, dt. verlassen)
analiz (fr. analyser, dt. analysieren)
adapte (fr. adapter, dt. anpassen)

anons (fr. annoncer, dt. verkiinden)

dirije etmek (fr. diriger, dt. leiten)

empoze (fr. imposer, dt. durchsetzen)
enjekte (fr. injecter, dt. injizieren)

enterese (fr. intéresser, dt. interessieren)
lanse (fr. lancer, dt. einfiihren)

organize (fr. organiser, dt. organisieren)
sabote (fr. saboter, dt. sabotieren)

ambale olmak (fr. étre emballé, dt. verpackt werden)
dejenere (fr. étre dégénéré, dt. entartet sein)

Aus dem Dargestellten folgt fur den Franzdsischunterricht konkret die Empfehlung,
Tarkisch als Bruckensprache beim Wortschatzerwerb des Franzdsischen zu integrie-
ren. Die Prasenz von nahezu 5.000 Woértern franzdsischen Ursprungs bietet ein gro-
Res Potential beim Erwerb des Franzosischen auf der Ebene des Wortschatzes (vgl.
Bruser und Wojatzke 2013, 122). Nicola Ruck (2007) bestatigt im Rahmen der Unter-
suchung, dass ,turkischsprachige Lernende auffallig oft angeben, die Note ,sehr gut’
im Fach Franzosisch erzielt zu haben® (Ruck 2007, 142). Eine gute Zeugnisnote erzie-
len laut Ruck besonders jene, ,welche die franzosische Sprache anscheinend haufig
(vor allem im Bereich der Lexik) als der turkischen Sprache ahnlich empfinden® (ebd.,
141).

Méron-Minuth (2018) betont ebenso das Transferpotenzial des Turkischen im Franzo-
sischunterricht und fordert, die mitgebrachte Herkunftssprache Turkisch mehr zu be-
rucksichtigen:
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[Dlie relative typologisch-lexikalische Nahe zwischen Franzdsisch und Turkisch kann
von den Lernenden als Transferstrategie durchaus bewusst eingesetzt werden, um un-
bekannte Wérter gewinnbringend zu erschlieen und zu verstehen. [...] Die Integration
der herkunftssprachlichen Turkischkenntnisse der Schiilerinnen und Schiler in das Un-
terrichtsgeschehen hat den positiven Effekt, dass deren Mehrsprachigkeit sichtbar
wird, indem die Schule das Turkische neben den anderen gesprochenen (Schul-)Spra-
chen zulasst. Somit erlebt die lebensweltliche Mehrsprachigkeit tlrkischstammiger
Schilerinnen und Schuler Wertschatzung und Anerkennung. Das vorhandene, sprach-
liche Repertoire und die Plurikulturalitat dieser Schulerschaft werden geférdert. (Méron-
Minuth 2018, 68-69)
Die mehrsprachig deutsch-turkischen Schuler*innen haben einen beachtlichen Vorteil
beim Franzdsischerwerb, da sie von ihren mehrsprachigen Ressourcen im Unterricht
profitieren und diese sinnvoll nutzen kdnnen. Franzdsisch als die bedeutendste Welt-
sprache seinerzeit hat nicht nur das turkische Wortgut stark bereichert, sondern auch
das deutsche. Die meisten Lehnworter im Deutschen stammen aus dem Lateinischen
und dem Franzosischen. (Vgl. Weinberger und Mussner 2015, 309.)
Die Schuler*innen sollten sich daher ihrer sprachlichen Ressourcen bewusstwerden
und dementsprechend in der Lage sein, diese sowohl im Unterricht als auch aulerhalb

dessen gezielt in Konversationen einzubringen.

3.4.3.2 Kardinalzahlen, Datum und Uhrzeit

Die Zahlen werden (ab elf) im Tarkischen ahnlich gebildet wie im Franzdsischen, nam-
lich nach dieser Regel: Zehnerstelle + Einerstelle. Genannt werden in beiden Sprachen
also zuerst die Zehner (Zwanziger, Dreildiger, etc.) und anschliel3end die Einer (vgl.
Gursoy 2010, 16). Ausnahmen bilden im Franzdsischen die Zahlen bis sechzehn (fr.
seize) und von 70 (fr. soixante-dix) bis 99, die eine Besonderheit darstellen und in der
turkischen Sprache nicht auf diese Art konstruiert werden. Alle anderen Zahlen werden
wie im Turkischen regelmaldig und nach demselben Muster gebildet. Aulerdem wer-
den sie getrennt geschrieben. (Vgl. Bazin 1987, 42-43.)

Tuarkischkenntnisse konnen daher beim Lernen der franzosischen Grundzahlen hilf-
reich sein, da es keines Umdenkens bedarf — wie dies im Deutschen der Fall ware. Die
deutsche Regel zur Bildung der zwei- und mehrstelligen Zahlen ist genau umgekehrt:
Man nennt die Einer-Zahlen vor den Zehner-Zahlen (d.h. Einerstelle + Zehnerstelle)

und schreibt sie in Buchstaben immer zusammen (als ein ganzes Wort).
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Folgendes Beispiel soll die Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede in der Zahlenstruktur die-

ser Sprachen demonstrieren:

Zahl Form Aussprache
Turkisch 27 20+7 Yirmi yedi
Franzosisch 27 20+7 Vingt-sept
Deutsch 27 7+20 Siebenundzwanzig

Tab. 3: Zahlenstrukturen (Quelle: Eigene Darstellung)

Auch die komplexeren Zahlen werden im Turkischen und Franzosischen ahnlich gele-
sen bzw. ausgeschrieben, im Deutschen sind sie anders. Man vergleiche folgendes
Beispiel (vgl. Bazin 1987, 42):

318 457 208 917 :

Uc yUz on sekiz milyar dort yuz elli yedi milyon ki yiz sekiz bin dokus yiz on yedi

trois cent dix-huit milliards quatre cent cinquante-sept millions deux cent huit mille neuf cent
dix-sept

Dreihuntertachtzehnmilliardenvierhunderteinundfiinfzigmillionenzweihundertachttausendneun-
hundertundsiebzehn

Verwendung der Kardinalzahlen bei Datumsangaben: Das Datum wird auf Tarkisch
ahnlich angegeben wie im Franzdsischen, namlich mit den Kardinalzahlen. Die einzige
Ausnahme bildet im Franzdosischen der erste Tag im Monat. Im Deutschen werden
dagegen die Ordinalzahlen gebraucht, um das Datum zu benennen. Vergleiche fol-
gendes Beispiel (Bazin 1987, 45):

25.03.1972 :
Yirmi bes Mart bin dokuz yuz yetmis iki: 25 Mart 1972
Vingt-cing mars mille neuf cent soixante-douze : 25 mars 1972

Finfundzwanzigster Marz neunzehnhundertzweiundsiebzig: 25. Marz 1972

Uhrzeitangabe: Die Uhrzeiten werden im Deutschen etwas anders ausgedriuckt als im
Franzosischen, sodass sie den deutschsprachigen Lernenden grof3ere Schwierigkei-
ten bereiten konnen als jenen, die zusatzlich auch Turkischkenntnisse besitzen. Be-
sonders Formulierungen, die ,halb® und ,viertel* enthalten, konnen Interferenzen her-
vorrufen. Im Franzdsischen und Turkischen geht man in der ersten Stundenhalfte im-

mer von der vorangegangenen Stunde aus und addiert eine halbe Stunde dazu, im
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Deutschen orientiert man sich an der folgenden Stunde und zieht gewissermal3en eine
halbe Stunde ab. (Vgl. Ersen-Rasch 2004, 59; Halbout und Génen 2017.)
Vergleiche folgende Beispiele:

7:30:

Vorherige Stunde + ,halb“ ~Halb“ + folgende Stunde

Tr.: Saat yedi (7) buguk (halb). Dt.: Esist halb acht (8).

Fr.: Il est sept (7) heures et demie. (Dt.: Es ist sieben Uhr dreifig)
7:15:

Vorherige Stunde + ,Viertel” »Viertel“ + folgende Stunde

Tr.: Saat yediyi (7) geyrek (viertel) gegiyor. Dt.: Es ist viertel acht (8).
Fr. : Il est sept (7) heures et quart.
(Dt. : Es ist viertel nach sieben.)

In der zweiten Stundenhalfte subtrahiert man im Turkischen und Franzosischen eine

viertel Stunde von der folgenden Stunde. Vergleiche:

07:45:
Folgende volle Stunde — ,ein Viertel” LDreiviertel“ + folgende Stunde
Tr.: Sekize (8) ceyrek var. Dt.: Es ist dreiviertel acht (8).

Fr.: Il est huit heures moins le quart.
(Dt.: Es ist viertel vor acht.)

Es fallt auf, dass gewisse deutsche Ausdricke zur Angabe der Uhrzeit weder im Tur-
kischen noch im Franzosischen existieren, daher kann das Lernen der franzosischen
Uhrzeit fur Deutschsprachige anstrengend sein. Lernende mit zusatzlichen Turkisch-
kenntnissen konnen angesichts dessen durchaus auf ihr Wissen zuruckgreifen. Dies

kann sich auch positiv auf die Lernmotivation auswirken.

3.4.3.3 Hoflichkeitsform

Ein weiteres bemerkenswertes Merkmal auf der Ebene des Wortschatzes und der
Sprachverwendung, das im Tlrkischen und Franzésischen Ahnlichkeiten aufweist,
sich aber vom Deutschen deutlich unterscheidet, ist die Bildung der Hoflichkeitsform.
Im Deutschen wird fur die hofliche Anrede die 3. Person Plural (,Sie“) verwendet und
die Pronomen werden immer grof3geschrieben. Im Franzdsischen wie im Turkischen
wird die Hoflichkeitsform mit der 2. Person Plural gebildet (,Ihr) und stets kleinge-
schrieben (vgl. Bazin 1987, 72). Folgendes Beispiel soll als Vergleich dienen (Darcy
und Feldhausen 2014, 342) [Ubersetzung ins Turkische von der Verfasserin, H.B.]:
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2. Person Plural: 3. Person Plural:
Tr.: Bunu fark ettiniz mi? Dt.: Haben Sie das bemerkt?

Fr.: Est-ce que vous avez remarqué ¢a?

Im Franzdsischen wird fur die hofliche Anrede das Pronomen ,,vous“und im Tarkischen
die Endung ,-niz" gebraucht. Wortlich Ubersetzt lauteten die Beispielsatze ,Habt Ihr
das bemerkt?“, doch sinngemal} bedeuten sie ,Haben Sie das bemerkt?“. Da hier nicht
mehrere Personen angesprochen werden, ware die wortliche Ubersetzung des tirki-
schen oder franzdsischen Satzes fehlerhaft. Die Verwendung des Pronomens ,lhr” bei
hoflicher Anrede war lediglich im Mittelalter Ublich, heute wird es in der deutschen
Sprache nur als Pluralform verwendet (vgl. ebd., 342).

Ein anderes, gangigeres Beispiel ware: ,Gestatten Sie?“. Auf Franzosisch und Tur-
kisch wiedergegeben, lautet es folgendermallen: ,Vous permettez?“ und

Jizin/Miisaade verir misiniz?*.

3.4.3.4 Satellite-framed languages vs. verb-framed languages

In der auf Leonard Talmy zurtckgehenden Typologie der Sprachen wird zwischen zwei
grolRen Gruppen unterschieden. Infolge vergleichender Untersuchungen, die den
sprachlichen Ausdruck und die Verbalisierung von Bewegungsereignissen analysie-
ren, zahlt man das Turkische und das Franzdsische (genau wie die gesamten romani-
schen Sprachen, Koreanisch, Japanisch etc.) zu den sogenannten verb-framed langu-
ages. Deutsch, Englisch und andere germanische Sprachen (u.a.) dagegen gehoren
zu der Gruppe der satellite-framed languages. (Vgl. Schroeder und Simgsek 2014,
129ff.; Schroeder 2012, 265.)

Die Klassifikation grundet sich darauf, dass die verb-framed Sprachen wie Turkisch
und Franzdsisch tendenziell die Gerichtetheit einer Bewegung pradikativ ausdricken,
wahrend die satellite-framed languages deren Art und Weise hervorheben — daher wird
im Deutschen die Gerichtetheit meist aul3erhalb des zentralen Verbs realisiert, z. B.
mithilfe eines Partikels wie ,hinauf. Differenziert wird kurzum danach, ob die Art und
Weise einer Bewegungsausfuhrung im Verbstamm selbst fokussiert ist oder ob viel-
mehr die Richtung der Bewegung im Mittelpunkt steht. (Vgl. ebd.)

Folgende Satze ([1] Schroeder und Simsek 2014, 129; [2| Schroeder 2012, 263) die-
nen als Beispiele fur satellite-framed languages wie das Deutsche:
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(1) Er stampfte zur Tiir hinaus.
(Art der B.) (Richtung)

(2) Sie hiipfte ins Haus hinein.
(Art der B.) (Richtung)

Die Verben stampfen und hiipfen dricken eine bestimmte Art und Weise der Bewe-
gung aus. Stampfen bezeichnet hier ein langsames Wegbewegen mit schweren Schrit-
ten (vgl. Duden online) und hiipfen lasst an ein springendes Fortbewegen denken —in
welche Richtung die Bewegung stattfindet, ist jedoch im Stamm beider Verben nicht
enthalten. Diese sind den Satzgliedern zu entnehmen, d.h. die Richtung der Bewe-
gung wird erganzend mit ,.zur Tiir hinaus® beziehungsweise ,ins Haus hinein®“angege-
ben. Solche deutschen Verben (stampfen, hiipfen, torkeln etc.) werden in Anlehnung
an Snell-Hornby auch deskriptive Verben genannt. (Vgl. Schroeder und Simsek 2014,
129ff.; Schroeder 2012, 263.)

Ubersetzt man diese Satze ins Tiirkische und Franzésische, so wird der Unterschied
zu den satellite-framed Sprachen wie dem Deutschen evident:

Franzosisch:?® Turkisch:
(1) Le pas lourd, il sortait par la porte. (1) Agir aksak kapidan disari ¢ikti.
(Art der B.) (Richtung) (Art der B.) (Richtung)
(2) Elle entrait dans la maison en saultillant. (2) Seke seke eve girdi.
(Richtung) (Art der B.) (Artder B.)  (Richtung)

Es fallt auf, dass die zentralen Verben in den franzosischen und tlrkischen Satzen
eine gerichtete Bewegung bezeichnen, und zwar hier entweder aus einem Raum hin-
aus (vgl. sortir bzw. ¢ikmak [Inf.]) oder in einen geschlossenen Raum hinein (vgl. entrer
bzw. girmek [Inf.). Schroeder (2012) bezeichnet diese Verben auch als ,deiktische Ver-
ben® (Schroeder 2012, 263). Die Information uUber die Art und Weise der Bewegung ist
aulderhalb des Pradikatskomplexes, namlich in Umstandserganzungen enthalten. So
werden die deutschen Verben stampfen hier passend mit (fr.) ,/e pas lourd” bzw. (tr.)
Lagir aksak® (wortl. ,schwerfallig) und hdipfen mit (fr.) ,en sautillant” bzw. (tr.) ,seke
seke“ (wortl.: ,hiipfend’) Uibersetzt. Die wortliche Ubersetzung der franzdsischen und
turkischen Versionen in der folgenden Tabelle dienen zum Vergleich mit den Original-
satzen, um den beschriebenen Unterschied zu veranschaulichen (Schroeder und
Simsek 2014, 129; Schroeder 2012, 263):

28 Die Ubersetzungen ins Franzosische stammen von der Verfasserin, H.B.
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Anfangssatze (im Dt.) Wortlich ins Dt. iibersetzt (aus Fr.

und Tr.)
(1) Er stampfte zur Tiir Er bewegte sich schwerféllig aus der
hinaus. Tur hinaus.
(2) Sie hiipfte ins Haus Sie begab sich hiipfend ins Haus hinein.
hinein.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in verb-framed languages die Informationen
uber die Bewegungsrichtung im Verb(-stamm) und die Bewegungsart bedarfsweise in
zusatzlichen Adverbialen ausgedruckt werden, wohingegen letztere in satellite-framed
languages im Verbstamm und die Bewegungsrichtung auf3erhalb davon angegeben
werden. Als sogenannte Satelliten, die die Richtung ausdricken, gelten Partikeln wie
hinein-, hinaus-, hinauf-, Prapositionen wie aus dem Haus, Prafixe wie ein-, (iber- oder

Adverbien wie vorbei (vgl. ebd.).

Insgesamt sind Turkisch und Franzdsisch reicher an richtungsangebenden Verben,
doch diese beiden Sprachen ,verfug[en] uber wesentlich weniger Verben wie bei-
spielsweise stampfen, stapfen, rumpeln und trampeln als das Deutsche® (Schroeder
und Simgek 2014,129; vgl. auch Schroeder 2012, 265). Dieser Aspekt bedarf einer
expliziten Beachtung im Franzdsischunterricht, denn durch den Mangel an genauen
Entsprechungen der deutschen Ausdrucksweisen konnen in der Zielsprache Interfe-
renzen entstehen.

Beispielsweise bedeutet das Verb hiipfen auf Franzosisch ,sautiller”, gemeint ist aller-
dings das Springen auf dem Platz. M6chte man die deutsche Wortgruppe ins Haus
hineinhlpfen korrekt Ubersetzen, so musste man auf Franzdsisch die Wendung ,entrer
dans la maison en sautillant® (nicht: ;sautiler—dans/vers—ta—maisen~) verwenden.
Deutsch-turkisch mehrsprachige Schuler*innen haben dabei einen Vorteil, da sie un-
terschiedliche Ausdrucksmoglichkeiten kennen und reicher an Erfahrung in Bezug auf
solche verbalen Darstellungen (von Bewegungsart und -richtung) sind. In diesem
Punkt konnen sie ihre mehrsprachigen Ressourcen in den Unterricht einbringen.

Die folgende Tabelle ausgewahlter Verben, die aufgrund der beschriebenen Differenz
im Deutschen anders ausgedruckt werden als im Franzdsischen (und Tarkischen), soll
im Unterricht auch als Hilfe dienen:
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Satellite-framed langu-
Verb-framed languages
ages
Deutsch Franzoésisch Tiirkisch
Dokunarak (Gerundium)
Je me dirigeai a tatons kapiya dogru yoneldim.
e tastet? mich zur vers la porte. [Tastend bewegte ich mich
Tar. .
zur Tar.]
Sendeleyerek (Gerundium)
Il rentrait a la maison en evine gitti.
Er torkelte nach Hause. titubant. [Taumelnd ging er zu sei-
nem Haus.]
An der nachsten Halte- Nous descendons au Sonraki durakia iniyoruz. !=
. . . R nach unten gehen, ausstei-
stelle steigen wir aus. prochain arrét. gen]
Kapiyi iterek (Gerundium)
o J’ai ouvert la porte d’un actim (Verbum).
Ich stieB die Tur auf.
coup. [Die Tiir 6ffnete ich
stolend.]

Tab. 4: Beispielsatze fir Satellite-framed languages und verb-framed languages (Quelle: Eigene Darstellung)

3.4.4 Morphologie und Grammatik

3.4.4.1 Suffix +al/+el

Das Suffix +al/+el wird im Turkischen zur Bildung von Adjektiven verwendet und geht
— wie auch zahlreiche andere Elemente in der turkischen Sprache — auf den franzosi-
schen Einfluss zurlck (vgl. Korkmaz 1997, 157; Lewis 1999, 101; Ersen-Rasch 2004,
266-267; Rohrborn 2003, 19). Es sollte das lange -i bei den Adjektiven arabisch-per-
sischen Ursprungs ersetzen — zu diesem Zweck wurde, mangels geeigneter Entspre-
chung im Turkischen, das franzdsische Suffix in Adjektiven wie culturel und principal
ubernommen (vgl. Lewis 1999, 101). Lewis beschreibt diese sprachliche Entwicklung
folgendermalden:

In brief, its origin is the suffix of the French culturel and principal. The purifiers wanted
a native substitute for the Arabic and Persian adjectival suffix -1 as in tarihi ‘historical’
and siyasi ‘political’. They failed to find one, because Turkish, thanks to its use of nouns
as qualifiers, has no need of an all-purpose adjectival ending. [...] the reformers took
the ending of the French culturel and used that. [...] They therefore replaced siyasi with
siyasal. ([Kursiv im Original]; Lewis 1999, 101-102)
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a. Beispiele fur Adjektive, die ehemals mit dem arabisch-persischen Suffix -i geschrie-
ben wurden und heute das franzosische +al/+el zu eigen haben, sind u.a.: dini 2
dinsel (dt. religiés), cinsi = cinsel (dt. geschlechtlich), tarihi =2 tarihsel (dt. geschicht-
lich), siyasi = siyasal (dt. politisch), ruhi - ruhsal (dt. seelisch) (vgl. Ersen-Rasch
2004, 266ff.).

Manche wurden auch komplett durch turkische Worter ersetzt: ilmi = bilimsel (dt. wis-
senschatftlich), tabii - dogal (dt. natdirlich), kanuni -2 yasal (dt. legal), milli = ulusal
(dt. national), mahalli = yerel, lokal (dt. lokal) (Vgl. Korkmaz 1997, 157ff.; Lewis 1999,
101ff.; Ersen-Rasch 2004, 266ff.)

b. Allmahlich wurden auch bestehende Nomina zu Adjektiven gebildet, wie z.B.: duygu
(dt. Gefiihl) - duygusal (dt. emotional), 6z (dt. das Selbst) &> &6zel (dt. persénlich),
toplum (dt. Gesellschaft) 2 toplumsal (dt. gesellschaftlich), kigi (dt. Person) = kisisel
(dt. persénlich) (Vgl. ebd.)

c. Ferner sind zahlreiche europaische, vor allem franzosische Entlehnungen vorhan-
den: aktiiel (dt. aktuell), finansal (dt. finanziell), entellektiiel (dt. intellektuell), eksperi-

mental (dt. experimentell), kiltirel (dt. kulturell), orijinal (dt. original) (Vgl. ebd.)

d. Zuletzt gilt es noch zu erwahnen, dass es inzwischen auch Neubildungen gibt, die
vom Verbstamm abgeleitet worden sind: igitsel (dt. auditiv), gérsel (dt. visuell) (Vgl.
ebd.)

3.4.4.2 Steigerungsformen

Tuarkische Adjektive werden im Allgemeinen wie franzosische Adjektive gesteigert,
namlich mit Hilfe der Worter ,,daha” fur den Komparativ (fr. plus) und ,,en”fur den Su-
perlativ (fr. le plus): z.B. ,buyuk (grof3) — daha buyuk (gréf3er) — en buyuk (am grofdten)*
(Ersen-Rasch 2004, 52). An die Adjektive werden — anders als im Deutschen — keine

Steigerungs-Endungen angefugt. Vergleiche folgendes Beispiel (Bazin 1987, 47):

Kompatrativ:

Mehmet, Ahmetten daha biiyiik. = Mehmet est plus agé qu’Ahmet. - Adjektive bleiben
unverandert und erhalten davor die Ausdriicke ,daha“ bzw. ,plus®

Vgl.: Mehmet ist alter als Ahmet. - Adjektiv verandert sich und bekommt die Endung -er
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Superlativ:

Mehmet, gocuklardan en biiyligli. = Mehmet est le plus 4gé des enfants. = vor den Adjektiven
stehen die Woérter ,en“ bzw. ,le plus®
Vgl.: Mehmet ist der Alteste der Kinder. > Adjektiv verandert sich und endet auf -ste(r)

In Bezug auf die Bildung der Steigerungsformen ahnelt Turkisch dem Franzosischen
mehr als das Deutsche. Was die Ubereinstimmung der Adjektive mit den zugehdrigen
Substantiven anbelangt, so gleicht Franzosisch weder dem Turkischen noch dem
Deutschen. Das Adjektiv im Franzosischen passt sich nach Zahl und Geschlecht dem
Nomen an (z.B. grand, grande). Dieser Aspekt sollte im Unterricht speziell getbt wer-
den.

Allerdings gibt es im Franzdsischen einzelne Ausnahmen, die unregelmafig gesteigert
werden und im taglichen Vokabular verankert sind. Da sich ihre Formen stark veran-
dern und keine Worter (wie plus) vorangestellt sind, finden sich Parallelen zum Deut-
schen. Hierzu ein Beispiel: bon,e — meilleur,e — le/la meilleur,e (gut — besser — am

besten) = vgl. mit Turkisch: iyi — daha iyi — en iyi(si).

3.4.4.3 Gerundium

Zuletzt wird noch ein wichtiger grammatikalischer Aspekt des Turkischen in Betracht
gezogen, der besonders in seiner Verwendung Parallelen mit dem Franzdsischen auf-
weist: das Gerundium. Oft wird das Gerundium auch als ,Verbaladverb® bezeichnet,
denn nach Hengirmens (1998) Definition stellt es ein ,aus Verben abgeleitetes Wort
mit Aufgabe des Adverbs® dar (Hengirmen zit. nach Aygun 2004, 82).

Seine grammatikalische Funktion besteht in beiden Sprachen vor allem darin, Simul-
tanitat zweier Handlungen auszudrucken. Dabei treten kirzere Satze in Erscheinung.
Bei der Anwendung mussen die folgenden Regeln in allen Konstruktionen mit dem
Gerundium unbedingt beachtet werden — sowohl im Turkischen als auch im Franzosi-
schen (Vgl. Ersen-Rasch 2004, 228ff.; Bazin 1987, 133):

1. Das Gerundium und das Hauptverb beziehen sich immer auf das gleiche
Subjekt.
2. Gerundien werden nicht konjugiert, sie sind unveranderlich.

Bevor Beispiele genannt werden, soll zur besseren Nachvollziehbarkeit die Bildung
der Gerundien in beiden Sprachen erklart werden. Das franzdsische Gerundium wird
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mit ,en“ und dem participe présent gebildet (z.B. en faisant). Im Turkischen wird an
den Verbstamm das Suffix -arak/erek angehangt (z.B. yaparak®®) (vgl. ebd.). Eine
exakte Entsprechung des Gerundiums gibt es im Deutschen nicht, daher ist eine wort-
liche Ubersetzung haufig nicht mdglich (vgl. Ersen-Rasch 2004, 229; Aygiin 2004, 86).
Meist wird es durch ein Adverbialpartizip (z.B. machend), eine passende Konjunktion
(z.B. wéhrend, indem, und, als) oder Adverbien wiedergegeben (vgl. ebd.). Deutsch-
sprachige Lernende mussen daher in erster Linie etwas umdenken, da sie das franzo-
sische Gerundium nicht direkt im Deutschen ausdrucken konnen. Folgende Beispiele
zeigen die Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zwischen den erwahnten Sprachen:

(1) Cicek toplayarak gezdik. = Nous nous sommes promenés tout en cueillant des
fleurs. (Bazin 1987, 133)

Vgl.: Blumen pfliickend, spazierten wir. / Wir spazierten und pfliickten dabei Blumen.

(2) Suzan oturarak Utu yapar. = Suzan repasse tout en étant assise.
Vgl.: Suzan blgelt im Sitzen / sitzend. (Ersen-Rasch 2004, 228)

(3) Muzik dinleyerek kosuyorum. = Je cours en écoutant de la musique.

Vgl.: Ich laufe, wahrend ich Musik hore.

(4) Matthias ¢ok calisarak sinavi kazandi. = Matthias a réussi son examen en travail-
lant beaucoup.

Vgl.: Matthias lernte fleiRig und bestand (dadurch) die Prifung. (Ersen-Rasch 2004,
229)

(5) Motive olarak kolaylikla Fransizca 6grenilebilir. = En étant motivé, I'on peut ap-
prendre facilement le frangais.
Vgl.: Mit Motivation / Wenn man motiviert ist, kann man Franzdsisch mit Leichtigkeit

lernen.

Fir manche Gerundium-Konstruktionen im Turkischen gilt, dass sie nicht wortlich ins
Franzosische (mit en + -ant) Ubersetzt werden konnen, sondern (wie im Deutschen)
umformuliert werden mussen, z.B.: Ben avukat olarak ¢alisiyorum. (Ich arbeite als An-

walt.) = Je travaille en tant qu’avocat. (Vgl. Ersen-Rasch 2004, 229.)

2% Yaparak bedeut so viel wie ,machend®, ,indem (gleichzeitig) machte®.
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4. Unterrichtsmaterialien und -vorschlage fur den Franzosisch-
unterricht

4.1 Lehrplanbezug und Unterrichtsziele

Unterstufe: Lebende Fremdsprache (Zweite lebende Fremdsprache 1. bis 2. Lernjahr)

Didaktische Grundsatze:

Reflektierender Sprachenvergleich

Ein bewusster und reflektierter Umgang mit Sprache (auch im Vergleich mit der
Unterrichts- bzw. Muttersprache) ist zu férdern. Komparative und kontrastive Methoden
sind vor allem dort angebracht, wo sie zu einem verbesserten sprachlichen Bewusst-
sein der Fremdsprache gegenuber fihren und den Lernerfolg wesentlich verstarken.

[...]Umgang mit Lehrmaterialien und Lernhilfen

Die Schulerinnen und Schler sind moglichst frih in den eigenstédndigen Umgang mit
Lehr- bzw. Lern- und Ubungsmaterialien [...] einzufiihren.

Das rezeptive Beherrschen der internationalen Lautschrift ist als Hilfsmittel bezliglich
der Aussprache und Intonation nach Mdglichkeit anzustreben. Damit wird das selbst-
standige Erarbeiten von unbekanntem Wortmaterial geférdert.

Ganzheitlich-kreatives Lernen

Der Einsatz von spielerischen und musischen Elementen bzw. ganzheitlich-kreativen
Methoden ist auch im Fremdsprachenunterricht notwendig, um maoglichst férderliche
Lernbedingungen fur Schilerinnen und Schiler zu schaffen. Multisensorisches Lernen
vermag die Aufnahmebereitschaft, Erinnerungsleistung und Motivation zu aktivieren
und bringt daher vielschichtigen lernpsychologischen Gewinn. (BGBI. I, Nr. 395/2019,
57-58)

Oberstufe: Lebende Fremdsprache (Zweite lebende Fremdsprache vierjéhrig und
sechsjéhrig)

Bildungs- und Lehraufgabe (5. bis 8. Klasse):
Interkulturelle Kompetenz

Durch interkulturelle Themenstellungen ist die Sensibilisierung der Schilerinnen und
Schiler fir die Sprachenvielfalt Europas und der Welt zu verstarken, Aufgeschlossen-
heit gegenliber Nachbarsprachen — bzw. gegenliber Sprachen von autochthonen Min-
derheiten und Arbeitsmigrantinnen und -migranten des eigenen Landes — zu férdern
und insgesamt das Verstandnis flr andere Kulturen und Lebensweisen zu vertiefen.
Die vorurteilsfreie Beleuchtung kultureller Stereotypen und Klischees, die bewusste
Wahrnehmung von Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten sowie die kritische Aus-
einandersetzung mit eigenen Erfahrungen bzw. mit ésterreichischen Gegebenheiten
sind dabei anzustreben. (BGBI. I, Nr. 395/2019, 126)

84



Beitrage zu den Bildungsbereichen:
Sprache und Kommunikation

Bei der Entwicklung der allgemeinen Sprachkompetenz als Grundlage von Denk-, Aus-
drucks-, Kommunikations- und Handlungsfahigkeit kommt dem Fremdsprachenunter-
richt im Facherkanon insgesamt eine tragende Rolle zu.

Mensch und Gesellschaft

Durch die Auswahl geeigneter fremdsprachlicher Themenstellungen ist die Weltoffen-
heit der Schilerinnen und Schuler sowie ihr Verstandnis fur gesellschaftliche Zusam-
menhange zu férdern. Konfliktfahigkeit, Problemlésungskompetenz und Friedenserzie-
hung sind auch im Fremdsprachenunterricht als zentrale Lehr- und Lernziele zu be-
trachten. Zudem ist im Fremdsprachenunterricht eine Sprachregelung zu vermitteln
und zu pflegen, die der Gleichberechtigung der sozialen Geschlechter entspricht.
(BGBI. Il, Nr. 395/2019, 127)

Didaktische Grundsatze (5. bis 8. Klasse):

Mehrsprachigkeit und Sprachenvergleich

Der reflektierende Umgang mit Sprache (auch im Vergleich mit der Unterrichts- oder
Muttersprache, mit Volksgruppen- und Nachbarsprachen oder mit anderen Fremdspra-
chen) ist im Unterricht zu férdern. Durch vergleichende Beobachtungen ist die Motiva-
tion zum Spracherwerb zu steigern, die allgemeine Sprachlernkompetenz zu erhdhen
und ein vertieftes Sprachverstandnis sowie das Reflektieren Gber Sprache und Mehr-
sprachigkeit zu ermdglichen. Dies kann auch durch fachertbergreifende Aktivitaten ge-
schehen.

Beim Erwerb einer zweiten oder weiteren Fremdsprache ist das Zurickgreifen auf be-
reits vorhandene Fremdsprachenkompetenzen und Kenntnisse in einer eventuell vor-
handenen (in der Familie erworbenen) Erstsprache als besonderer lernstrategischer
Vorteil bewusst zu machen und konsequent zu nutzen (Tertidrspracheneffekt).

Sprachbezogene kommunikative Kompetenzen

Linguistische Kompetenzen

Lautwahrnehmung, Aussprache und Intonation sind in dem Mal3e zu schulen, wie sie
fir das vorgesehene Kompetenzniveau notwendig sind. Eine Annaherung der Aus-
sprache an die Standardaussprache ist anzustreben. (BGBI. I, Nr. 395/2019, 128-129)

Strategien:

= Vergleichen: Auffalliges und Ahnlichkeiten identifizieren
= Hypothesen bilden und verifizieren
= ErschlieBungstechniken anwenden
= Sprachliches Vorwissen aktivieren (Schoberle 2015, 4)

= Transfer und vernetzendes Denken

&5



Unterrichtsziele und Erreichung der Kompetenzen:

= Fodrderung der (sprachenubergreifenden) produktiven Kompetenzen Sprechen
und Schreiben, rezeptiven Kompetenzen Lesen und Horverstehen sowie der
metakognitiven Kompetenz (vgl. BGBI. I, Nr. 395/2019, 56ff.)

= Sprachlernbewusstheit durch Transferpozesse

Sozialformen: Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gesprach im Plenum
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4.2 Arbeitsblatter zur Rechtschreibung und zum Alphabet

Arbeitsblatt 1: Alphabet und Diakritika

L’alphabet et les signes diacritiques

Exercice 1. Setzen Sie sich genauer mit dem franzosischen Alphabet und den
diakritischen Zeichen auseinander. Welche Ahnlichkeiten erkennen Sie zu anderen,
Ihnen bekannten Sprachen? Markieren Sie die Zeichen, die Ihnen besonders auffal-
len.

Lisez et examinez l'alphabet et les signes diacritiques. Comparez-les avec les
langues que vous parlez déja — qu’est-ce qui vous semble similaire ou bien différent?

A B C D E F G H | J K L M
[a]  [be] [se] [de] [o] [efl [3e] [al ] (3]  [ka] [el]  [em]
N 0 P Q R S T U Vv w X Y z

[en] [o]  [pe] [ky] [es] [es] [te] [y] [ve][dubleve] [iks] [igsek] [zed]

ﬁ | minuscule (Kleinbuchstabe) \

L L majuscule (GroRbuchstabe)

ss deux s (Verdopplung)

é accent aigu

e accent grave

6/ali o tréma/a tréma/u tréma (Umlaute)
(6] 0 accent circonflexe

¢ c cédille

J

Zwei Zeichen dhneln besonders dem Turkischen:

Accent circonflexe féter Dans la langue turque, adet-
Il se place sur a, e, i, o et age 'accent circonflexe sert adet;
u. aout également a préciser la  asik —
Il précise la prononciation  sOr— sur prononciation et a distin- asik
et peut souvent changerle tache —tache guer les homonymes,

sens. comme en frangais.

Cédille ca La cédille signifie ,petit c” Givi
La cédille indique que le ¢ francgais et se place sous la lettre c. corba
se prononce [s] devant a, gargon Elle se trouve aussi dans [tn
oetu. [s] les mots turcs, mais sa pro-

(Sinon, le c se prononce nonciation est trés diffé-

[k] comme dans « acadé- rente.

mie, acuponcture ».)
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Exercice 2. L’accent circonflexe :

a.

Reliez les termes a leurs définitions. Les différentes orthographes peuvent chan-

ger la signification des mots. Cela est pareil en turc.

=2 oA WN

ar~r ON -

. Une sensation de malaise et désagréable, une mare.

. Une pomme qui est préte a étre mangée, est \ tache.
Les caractéres héréditaires sont transmis par les géne.

. Un travail et devoir a faire a temps, une mur.

. Ouvrage de maconnerie d’une certaine longueur, un tache.

. Marque salie par une substance étrangére, une géenes.

. Choisissez la bonne orthographe.

. Nicolas adore cuisiner des pates / pattes.

. A la fin de huit jours de jeune / je(ine, il a remarqué avoir maigri.
. Cette maison n’est pas la notre / nétre.

. J'étais toujours sur / sr que je pouvais compter sir / sur toi.

. Elisa a fait une tache / tache a son pantalon.

. Quels mots turcs connaissez-vous, qui s’écrivent avec I'accent circonflexe ?

Exercice 3. La Cédille :

a.

Savez-vous comment écrire le ¢ cédille ? Ajoutez des cédilles aux mots soulignés

si nécessaire. Réécrivez les mots.

ar ODN -~

w N -~ T

C.

. Jenny est dégue par sa performance lors de son dernier examen. dégue

. Les petits garcons jouent a la balancoire dans le parc.
. J'ai vécu pendant trois ans en Suisse romande.
. Je n’ai toujours pas recu son courrier. Ca m’inquiéte.
. Cette exercice de francais n’est pas trés facile.

. Réécrivez en minuscules en ajoutant une cédille, seulement si nécessaire.
. J'adore la salade NICOISE.

. Amélia parle le TURC, le FRANCAIS et le CATALAN.
. CAMILLE et FRANCOIS sont mes meilleurs amis.

Quelle différence remarquez-vous dans l'utilisation de c cédille en turc et en

frangais ?
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Arbeitsblatt 2: Gro3- und Kleinschreibung

L’usage des majuscules et minuscules

Exercice 1. Lisez les deux textes ci-dessous et faites attention a I'emploi des
majuscules et minuscules. Le premier est en turc et le deuxiéme en frangais. Quelles
sont les regles principales pour 'emploi de la majuscule dans les deux langues ? En
quoi l'allemand est-il différent ?

Eugéne lonesco 1912 tarihinde Slatina, Romanya’da dogdu. Babasi Paris’te
hukuk okurken bir Fransiz olan annesiyle tanismigti. O zamanlar Romanya’da
Demir Muhafizlarin fagist hareketinin entelektuellere uyguladigi c¢ekicilige
direndi. lonesco’nun tiyatro kariyeri 1950'de Kel Kantocu performansiyla
basladi.

Eugeéne lonesco est né en 1912 a Slatina, en Roumanie. Son pére avait fait
la connaissance de sa mére, une Frangaise, pendant ses études de droit, a
Paris. [...] Il résiste a I'attirance qu'exerce a I'époque, en Roumanie, le mouve-
ment fasciste de la Garde de fer sur les intellectuels. C'est en 1950, avec la
premiére représentation de La Cantatrice Chauve, que commence la carriére
théatrale de lonesco.*

Hypothéses :

Exercice 2.
a. Réécrivez les phrases et ajoutez les majuscules nécessaires.

1. les suisses parlent allemand, francgais, italien et romanche. > Les Suisses parlent
allemand, francais, italien et romanche.

2. leur mariage aura lieu en bretagne, a saint-malo. -

3. en ce moment, je suis en train de lire un roman de franz kafka. le titre est « la mé-
tamorphose ». >

4. le bosphore est le symbole d’istanbul qui relie la mer noire a la mer de marmara. >

b. Réécrivez la phrase en minuscules en gardant les majuscules nécessaires.

LE PREMIER MINISTRE PARTICIPE A UNE SEANCE DE L’ASSEMBLEE GENE-
RALE DES NATIONS UNIES.

30 Online unter: https://www.edugroup.at/fileadmin/DAM/eduhi/data_dl/WS_Lal econ.pdf
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Concernant 'usage des majuscules et minuscules, le frangais et le turc ont les mémes
régles : Les substantifs s’écrivent en général en minuscule. Des exemples et des mots
qui s’écrivent en majuscules sont :

Début d’une phrase
Des noms propres q
= Des prénoms et surnoms : Eric Dupont, Leyla Aksu
= Des titres honorifiques : le Premier ministre, Sayin Bagbakan
= Les noms de peuples : les Francais/es, Fransizlar
Des titres d’ceuvre et sous-titres : Madame Bovary, Kirk Mantolu Madonna
Les noms de pays, de villes, de fleuves, de riviéres, de montagnes, de mers :
= Turquie, Fransa
= |e Danube, Tuna Nehri
= la mer Egée, Ege Denizi
» |e Grossglockner, Grossglockner Dagi
Les noms d’institutions : 'Académie frangaise, Turk Dil Kurumu

Pas de majuscules pour les langues en frangais.
Les Jurassiens parlent frangais.

Luc est né en Autriche, a Vienne. Il habite prés du Danube.
Cet hiver, il veut faire du ski dans les Alpes.
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4.3 Arbeitsblatter zur Phonologie

Arbeitsblatt 1: Betonung und Satzmelodie

L’accent tonique et I'intonation

%

Die lautliche Hervorhebung von Silben ist im Franzdsischen anders als im Deutschen. Eine
Sprache, die in der Betonung dem Franzdsischen sehr ahnelt, ist Turkisch. In beiden Sprachen
(Franzoésisch und Tirkisch) wird bei den mehrsilbigen Wortern der letzte gesprochene Vokal bzw.
die letzte Silbe betont: université, bouteille, télévision, intéressant (la-la-la-la) — okul, kalem, def-
ter (la-1a).

Vergleichen Sie die Wortbetonung mit dem Deutschen: Schule, Geschift, Kilometer. Bei unter-
schiedlicher Betonung ist auch eine unterschiedliche Bedeutung maoglich: Gbersetzen und liber-
setzen oder umfahren und umfahren.

(D

Bei den Wortgruppen fallt die Betonung auf die letzte Silbe der Gruppe; die vorangegangenen
Woérter werden nicht betont: une maison - Il y a une maison. — Il y a une maison trés jolie.

Vi

\_/

Exercice 1. Vous savez maintenant qu’en francgais, ainsi qu’en turc, I'accent tonique
est placé sur la voyelle de la derniére syllabe (intéressant / enteresan). Cette syllabe
est prononcée un peu plus longue et forte. Quand il s’agit des groupes de mots, I'ac-
cent est placé sur la derniere syllabe de chaque groupe de mots.

a. Ecoutez et comparez. Essayez de répéter.

Timide
Oui, je suis timide.
Oui, je suis timide et créatif.

L’enfant
Chez I'enfant

Chez les enfants

Ballerine

Ce n’est pas important.

J’aime bien cette robe.

J’aime bien cette robe verte.

J’aime bien cette robe verte en satin.

(deux groupes rythmiques = deux accents)
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Cekingen
Evet, cekingenim.

Evet, cekingen ve yaraticiyim.

Cocuk
Cocukta

Cocuktakiler

Balerin

Bu onemli degil.

Bu etegi begeniyorum.

Bu yesil etegi begeniyorum.

Bu yesil, satenden etegi begeniyorum.



b. Marquez les syllabes accentuées.

Mille

mille neuf

mille neuf cents

mille neuf cents quatre

mille neuf cents quarante

mille neuf cents quarante étoiles

Exercice 2.

a. L’accent tonique est placeé sur la derniére syllabe de chaque mot ou groupe de mots.
Observez le rythme et 'accentuation des exemples. D’aprés cet exemple, écrivez
d’autres mots et groupes de mots.

2 syllabes

N 1. Bonjour! 2. Ah bon? | selam, sevgi, yarin, ...
3 syllabes

[ TT ] 3.0nyva. 4.Arrétez! | nasilsin, gidelim, birakin
4 syllabes

Djjj 5. Vous m’écoutez? 6. Absolument! | buzdolabi, televizyon, ...

a. Dessinez comme dans I'exemple. Répétez en rythme.3"

2 syllabes

1. Cava? (] ]

2. Chantez!

syllabes

3. Au secours! E

4. défile

___syllabes
5. Ecoutez bien. I:l

6. intonation

___syllabes ‘ ‘
7. aromatisant
8. normalisation

31 Charliac, Lucile et al. (2003): Phonétique Progressive du Francais. Paris: CLE International.
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Arbeitsblatt 2: Die Aussprache bestimmter Konsonanten
La prononciation de certaines consonnes

Im Franzosischen werden bestimmte Konsonanten anders ausgesprochen als im
Deutschen. Fur deren Aussprache kdnnen Turkischkenntnisse durchaus nutzlich und
erleichternd sein.

Exercice 1.

a. Horen Sie zu und achten Sie auf die Aussprache. Wie klingen die
hervorgehobenen Buchstaben? Erganzen Sie die Tabelle mit Beispielen aus dem
Deutschen und Turkischen.

Ecoutez et faites attention & la prononciation des sons ci-dessous. Remplissez le
tableau avec des mots allemands et turcs qui contiennent les mémes sons.

Klingt wie

Franzosisch Deutsch Turkisch

[3] orange | bonjour | Julie

[v] Véronique | vase | révelil

[z] zéro | maison | treize

[sp] sportif | sponsor | espion

[st] structure | stricte | distant

Die nicht erwahnten Konsonanten sind dem Deutschen sehr ahnlich.

Exercice 2.
b. Un jeu de sons. Ecoutez et essayez de répéter. Arrivez-vous aussi a prononcer
les vire-langues en turc correctement ?

A seize heures du soir,

Zoé visite les zébres dans un zoo,
pendant que sa cousine travaille
avec zele pour son deuxieme test
dans sa maison.

Dans la gendarmerie,
quand un gendarme rit,
tous les gendarmes rient
dans la gendarmerie.

Jafar Junior jardine en jogging jaune.

c. Un peu plus de vire-langues. Quelles lettres correspondent aux sons [3] et [z] ?

Angele et Gilles en gilet gélent. | Serge cherche a changer son siege. |
Zazie causait avec sa cousine en cousant. | Julien joue aux jeux vidéo.
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Exercice 3. Ecoutez et répétez.

espece destin vidéo
sport déstabiliser vérité
espoir stable avenir
espace stade convention
aspect statut aventure

Exercice 4.
a. Vous voyez quelques sons typiquement frangais. Remplissez le tableau avec les
sons correspondants : [v], [3], [z], [[l, [S], [f]

Schreibung Laut | franzésische Beispiele
girafe, genou, age r
g (*+eiy) mangeait {‘1
ge (+a, o,u) ____lije, joli, jeudi, jardin = &y
j wie im Turkischen
chat, o 3
ch  wie das Deutsche sch t-shirt (e
sh oder Turkische s
deuxiéme
X Louise, les enfants
s — (zwischen Vokalen) _ | bronzé, zéle, zéro
z wie im Turkischen
S wie im Deutschen und samedi, aussi, si Jﬁ
Turkischen o
ce, ci, ¢y __ |merci, place, cinéma
¢a, o, gu garcon, regu, frangais
sc —t- X descendre, patient, soixante
verre, vin ()
\Y wie im Turkischen 1
. framboise, femme S
f wie im Deutschen und &%
- w
Turkischen -

b. Voici liste d ts t . t 5s d Das franzosische v
. Voici une liste des mots turcs qui sont prononcés de wird niemals [f] ausge-

la méme fagon que ceux issus du frangais. Trouvez les sprochen.
termes frangais pour les mots suivants et écrivez-les dans k J
les colonnes correspondantes du tableau ci-dessus.

randevu | kuzen | plaj | ambalaj | valiz | anons | somine | dus | formdl | jartiyer

| aJanauel | s;nwuoy | ayonop | @guiwayd | 8ououue | asijeA | abejiequs | abed | uisnood | snoa-zepual : usbunsg
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c. Ecoutez, répétez et indiquez les sons que vous entendez. ‘)))

¢8R m 200

femme  si chat verre zero jardin
[f] [s] [ [V] (] [3]
1. Suzanne fait un voyage avec un léger bagage.
2. Chantal est jeune et toujours gentille.
3. Venez-vous pour observer le spectacle ce vendredi?
4. Elle I'a fait avant.
5. Elle I'avait avant.
6. lls sont en retard.
7. lls ont du retard.
8. Zoé adore recevoir des roses de ses amis d’enfance.

Exercice 5. Mettez une croix a la bonne place.

frais [fise]  vrai [vse] opent! Japon [3apd] [Sfousﬁgse sosie [sozi]
1 X 1 X 1
2 2 2
3 3 3
4 4 4
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4.4 Arbeitsblatter zum Wortschatz

Arbeitsblatt 1

Lisez les mots en turc et associez-les aux images. Traduisez les mots en frangais.

tren valiz buket kolye sofor esarp priz
bisiklet manto bere makyaj pantolon

tr. tr. tr.
fr. fr. fr.
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Arbeitsblatt 2

Reliez les mots en turc aux images correspondantes et a leurs équivalents en frangais.

a) gofret I'emballage
b) kamyon la raquette
c) kanepe le canapé
d) hoparlor la gaufrette
e) raket le camion
f) sinema le cinéma
g) ambalaj le haut-par-

leur
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Arbeitsblatt 3

Aufgabe 1. Welche dieser Begriffe sind Ihnen vertraut? Besprechen Sie zu zweit, was
die Worter bedeuten kdnnten. Verstehen Sie sie auf Anhieb?

SO |
, DEVLET TiVATROLAR!
LS G BT
lda Wiy SIS GISES)
SSHEEEIN SALONU o |
' I \ : el —— ----- ---_

8IJUTERI AKSESUAR

oA | Tee oM KUAFOR MARNET — pewe |0

e

pr—— ———————— ———— —— — —— — — — — — — — ——

NOZME. * GUZELLIK KUAFO ’: *.“’—m""f -
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Aufgabe 2. Sie haben die Bilder aus verschiedenen Alltagssituationen betrachtet und
die Bedeutung der abgebildeten Worter gemeinsam besprochen. Diese gangig
verwendeten turkischen Worter sind Entlehnungen aus dem Franzdsischen. Kon-
nen lhre aktuellen Kenntnisse hilfreich sein, die folgende Ubung zu meistern? Was
bedeuten diese Worter auf Deutsch? Verbinden Sie die franzosischen Vokabeln
mit den deutschen Entsprechungen.

2 [ Ascenseur ] (TiCT B
3 Garage ] Schalter C
4 :gazeux, se] Werbung D
5 :Emballage: Aufzug E
6 | Bilet [ Wohnzimmer |
7 : Guichet : [Juweliergeschéft] G
8 ( Manucure | H
9 [ cinéma | [ Rolischuh | |
10 Pédicure [ Accessoire ] J
11 Salon [Rechnung} K
12[ Patin ] | Polizei | L
13 Bijouterie M
14 Addition [Verpackung ] N
15 [ Trafic ) [ mit Kohlensaure ] 9]
16 | Accessoires ] [ Handpflege ] P
17 f Police ] Q
18: Coiffeur ] [Ful&pﬂeger] R
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Arbeitsblatt 4

Exercice 1.
a. Lisez et retrouvez dans les textes les mots qui correspondent aux termes allemands

ci-dessous.

Krebs | Helm | Beistrich | Streik | Liegestuhl | Klammer | Schalter | Babyflasche |
Strand | Markt | Eintrittskarte | Werbung | Bahnhof | Detail | Verspatung | Bildschirm |
Schloss | Qualitat | Plakat | Kamin | Etikett | Training | Absatz | Spitze (textil) |

sonnengebraunt | Fahrer | Creme | Badeanzug | Kino |

Nina enfile son maillot de bain et se munit de créme solaire pour ne pas finir
avec un cancer de la peau, car le soleil frappe tres fort en Turquie. Elle se rend
ensuite a la plage et se couche confortablement sur une
chaise longue.

Aprés sa séance de bronzage, Nina décide d’aller ensuite
visiter le chateau de Mamure. Pour cela, elle doit se rendre
a la gare, prendre le train, puis le métro. Elle jette un der-
nier coup d’ceil dans le miroir pour admirer son teint bronzé.
A ce moment-13, elle remarque I’étiquette de son t-shirt et
I'enléve tout de suite. Avant de partir, elle vérifie encore si
son téléphone portable a assez de batterie pour son voyage.

A I'école nous apprenons & écrire un texte de qualité. Ainsi, nous devons E
également faire attention a respecter la ponctuation, comme ['utilisation

des virgules et des parenthéses. La maitresse nous donne les instructions en écri-
vant les consignes au tableau.

Par la suite nous devons lire un article sur le Prince d’Angleterre qui aurait été
agressé lors de la foire de Paris. La tache est de le lire en détail et d’écrire un
commentaire la-dessus.

Apres les cours, les étudiants ont envie d’aller au cinéma, car ils passent tous les
jours devant I'affiche du nouveau film « Avengers ». Cependant, une fois arrivés
devant le guichet du cinéma, ils décident d’aller manger une pizza, car les billets
sont trop chers.

Lucas, qui n’a pas rejoint ses amis, décide de se rendre a son entrainement de
hockey. Il se dépéche car il ne veut pas rater son train et arriver en retard. Pourtant
une fois sur la glace, il remarque qu’il a oublié son casque...
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La famille Deschamps regardait la télévision, confortablement installée sur le ca-
napé du salon. lIs regardaient un reportage sur la gréve des chauffeurs routiers
en France lorsqu’une réclame de plusieurs minutes est venue interrompre I'émis-
sion. Le pére, apparemment contrarié, a lancé sa pantoufle sur la télévision et a
fissuré I’écran. Leur petite fille s’est mise a pleurer, donc la mére lui a donné le
biberon pour la nourrir et 'apaiser. Les autres enfants ont vite enfilé leur pyjama et
sont allés dans leur lit.

Pendant ce temps, la voisine du dessus était en train de lire un roman d’Emile Zola
— « Nana ». Pendant la lecture de certains paragraphes, elle imaginait vivement le
monde décrit dans le roman : « Les deux lampes de la cheminée, recouvertes d’'une
dentelle rose, les éclairaient faiblement ; et il n’y avait, sur des meubles éloignés,
que trois autres lampes [...]. »

b. Examinez les mots en gras dans les textes ci-dessus et comparez-les avec les mots
turcs suivants. Qu’est-ce que vous remarquez ?

mayo | krem | kanser | plaj | sezlong | sato | gar | tren | metro | bronz ten | etiket | telefon |
kalite | virgll | parantez | prens | fuar | detay | sinema | afis | gise | bilet | antrenman |

rotar | kask | televizyon | kanepe | salon | réportaj | grev | sofér | reklam | ekran | biberon |

pijama | paragraf | sémine | dantel

s=ch=[]
v=v=][v]
z=s,z2=]z]
i=g9,i=1[3l

@
dh

Exercice 2. Jeu de mémoire : les verbes, les adjectifs et les noms en turc et francgais.

empoze etmek imposer abandone etmek abandonner

enterese etmek intéresser fok phoque
lanse etmek lancer metre métre
sabote etmek saboter litre litre
anons etmek annoncer metre kare métre carré
enjekte etmek injecter parastt parachute
ambale olmak étre emballé diyet diete

dejenere olmak étre dégénéré avantaj avantage
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Arbeitsblatt 5

Exercice 1.

Champ sémantique : vétements. Lisez le texte des chansons suivantes et complétez

les paroles par les mots manquants. Comment sont-ils nommés en turc ?

Dorothée — La valise

J’ai mis dans ma [valiz] J’ai mis dans ma [valiz]
Trois ou quatre chemises >  Ma [peryk] qui frise
Mon [fular], ma [kasket] Mes pastilles pour la gorge
Une paire de basket Un bout de sucre d’orge
Mon anorak et mon [bere] Mon dictionnaire frangais-anglais
Mon [majo] et mon [bong] Et ma ceinture dorée
[...] Un kilo de poires pour la soif &
Un bouquin et une coiffe
J’ai mis dans ma [valiz] Ma télévision portative
Ma belle jupe grise Et un tee-shirt vert olive
Ma trousse de toilette Mon stylo mon aide-mémoire
Une paire de serviettes Mon col roulé, mon mouchoir
La laisse et le [kolje] du chien Un parapluie si il pleuvait
La photo de Sébastien De la [krem] pour bronzer
[...] Des cachets pour le mal de téte
Des bonbons et mes lunettes
J’ai mis dans ma valise Un peu de papier pour écrire
Mon [efarp] cerise " Un [pizama] pour dormir
Mes balles et ma [Raket] Une paire de chaussures a
Mes s [pat€]a roulette [krAp3]
Mon magnétophone a cassettes Et deux ou trois [patal3]
Mes pinceaux et ma palette Du mouron pour mon canari
[...] Et un gros pull-over gris
Et des chaussettes rouges et jaunes a
petits pois

Texte: Jean-Francois Porry, Gérard Salesses

uojojued ‘uodwe.y ‘ewelid ‘wauy Yniad ‘usjed ‘Joxel

‘diese ‘aA|0y ‘Buoq ‘OAew ‘eiaq ‘}oxse ‘ejn} ‘ZijeA : 0in} Us SJON
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Amélie-les-crayons: La Garde-robe d’Elizabeth

Elizabeth devant sa [gardarob]
A 7h32 s’arrache les ch'veux
Elizabeth devant sa garde-robe
Sait jamais ce qu’elle veut

de [kylot]

de frocs

De
débardeurs
De robe et de tailleurs

De chaussettes, de chaussures et

x [mdto] de nus-dos, de

Elle sent ses jambes qui se dérobent
A 8h07, elle se couche par terre
Elizabeth devant sa
Les bras en croix le regard en I'air

Elle a trop d’pulls, de ch’mises et @ Elle vient d’entendre la météo

Qui lui dit ni froid ni chaud
Aujourd’hui ce sera mitigé
Décidément elle n’est pas aidée

Elizabeth devant sa
A 8h25, se ressaisit

De s [fular], de maillots, de jambiéres Elizabeth devant sa
Elizabeth desespére Décide de s’habiller en gris
[...]
Texte: Amélie-les-crayons
Je[ny ‘ojuew ‘yo0|ny ‘doupJeb : ouny us SO
Exercice 2. Classez les mots suivants dans le tableau ci-dessous.

ekip — patron — lise — hipertansiyon — la-
vabo — antre — apandis — Almanya —
burs (Stipendium) — far (Scheinwerfer) —
senaryo — moral (Stimmung) — proje — je-
nerik (Vorspann) — anons — anestezi — an-
tipatik — sempatik — deterjan (Putzmittel) —
ekonomi — hoparlér — kirtaj — kiivet — de-
fans — egzersiz — viraj (Abbiegung) — gar-
diyan (Wachter) — pankart (Schild) — pano
(Schild)

€équipe — patron — lycée — hypertension —
lavabo — entrée — appendice — Allemagne
— bourse — phare — scénario — moral —
projet — générique — annonce — anesthésie
— antipathigue — sympathique — détergent
— économie — haut-parleur — curetage —
cuvette — défense — exercice — virage —
gardien — pancarte — panneau

La santé et L’éducation etle Les technologies, Le reste des emprunts

la propreté monde du travail les médias et le issu du discours quoti-
monde du spectacle dien

hypertension - équipe - ekip,

hipertansiyon, lavabo - Lavabo
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Exercice 3. Mots croisés : Le monde de la mode et la beauté

Complétez la grille de mots croisés a I'aide des termes turcs empruntés du frangais.
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(1) kasket (Kappe)

3) portmanto (Kleiderstander)
) bot (Stiefel)

) dekolte (Ausschnitt)

) kravat (Krawatte)

11) kask (Helm)

13) ruj (Lippenstift)

14) kulot (Unterhose)

16) butik (Boutique)

5
7
9

N N~ A~

(2) sutyen (Bustenhalter)

4) defile (Modeschau)

6) dantel (Spitze)

8) krampon (Steigeisen fur Schuhe)
10) gardrop (Kleiderschrank)

12) manken (Model)

15) vitrin (Schaufenster)

17) mayo (Trikot / Badeanzug)

18) kolye (Halskette, -band)

N N N N N o~ o~
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4.5 Arbeitsblatter zu den Zahlen und Zeitangaben

Arbeitsblatt 1: Die Grundzahlen von 20 bis 69

Exercice 1. Horen Sie sich die Zahlen von 20 bis 69 an und vervollstandigen Sie die

Tabelle.
20 vingt 33 trente-trois 46 59
21 | vingt-et-un/e 34 47 = quarante-sept 60 soixante
22 35 48 61
23 36 trente-six 49 62 | soixante-deux
24 37 trente-sept 50 cinquante 63  soixante-trois
25 38 51 64
26 39 52 65
27 40 quarante 53 66
28 vingt-huit 41 54 67
29 vingt-neuf 42 55 | cinquante-cing 68
30 trente 43 | quarante-trois 56 cinquante-six 69 | soixante-neuf
31 44 57
32 45 58 cinquante-huit

= |m Franzdsischen und Tlrkischen werden die Zahlen Die Konstruktion der franzdsi-
getrennt geschrieben. In beiden Sprachen werden schen Ziffern von 17 bis 69

zuerst die Zehner genannt. ahnelt jener des Turkischen!
Zehnerstelle + Einerstelle @
i
= Die Zahlen kénnen zur Vereinfachung der Rechtschreibung mit Bindestrich geschrieben
werden. . .
28 vingt-huit (fr.)
yirmi sekiz (tr.)
achtundzwanzig
soixante-neuf (fr.)
altrmis dokuz (tr.)
neunundsechzig
Exercice 2.
a. Ecrivez en lettres. b. Ecrivez les nombres.
a 45 b 32 a soixante-neuf b quarante-huit
c 21 d 64 ¢ trente-et-un d vingt-trois

c. Ecrivez en toutes lettres.

Ex. : 41 spectateurs : quarante-et-un spectateurs

1. 23 km: 3. 36¢éleves:
2. 67 euros: 5. 65ans:
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Arbeitsblatt 2: Das Datum

La date
Grundzahl ‘ Ordnungszahl
le 4 mai le quatre mai 4 (dort) mayis der vierte /4. Mai
le 19 juin le dix-neuf juin 19 (on dokuz) haziran | der neunzehnte / 19. Juni

= Anders als im Deutschen werden zur Angabe des Datums im Franzdsischen die
Grundzahlen verwendet. Auch im Turkischen werden die Grundzahlen verwendet.
= Nur fir den Ersten des Monats wird die Ordnungszahl premier (erster) verwendet.

Die als Grundzahlen angegebenen Tage werden dementsprechend auch ohne
Punkt geschrieben.

Exercice 1. Wie sagt man das auf Franzdsisch und Tuarkisch?

Qu’est-ce qu’on dit en frangais et en turc ?

a) der vierzehnte September b) 22. November  c) der 24. Dezember d) erster Juli

Exercice 2. Décrivez 'agenda de Meryem.

Oktober | Octobre | Ekim 2020
Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi Samedi
19 20 21 22 23 24
anniversaire | rendez-vous examen rendez-vous Cinéma avee
de Paul chez le d’allemand chez le Lucte et
dentiste colffeur Robert
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Arbeitsblatt 3: Die Uhrzeit

L’heure

09h00 |l est neuf heures (du matin). Saat9. Es ist 9 Uhr.
09h05 |l est neuf heures cinq. Saat 9’u bes geciyor. Es ist 9 Uhr funf.
09h15 |l est neuf heures et quart. Saat 9’u geyrek gegiyor. Es ist viertel 10.
09h30 |l est neuf heures et demie.  Saat 9 buguk. Es ist halb 10.
09h45 |l est dix heures moins le 10’a geyrek var. Es ist Viertel vor 10

quart. (drei viertel 10).
19h55 | Il est huit heures moins cingq. 8’e bes var. Es ist flinf vor 8.

TIPP Vergleichen Sie die franzésische Uhrzeitangabe mit dem Deutschen und Tirkischen.
Was fallt auf?

= Die Uhrzeit wird im Franzosischen mit ,heure, im Turkischen mit ,saat“ (die Stunde)
angegeben.

= Bei der offiziellen Uhrzeit werden 24 Stunden gezahlt, in der Umgangssprache prazisiert
man mit ,du matin, de I'aprés-midi, du soir. Dies ist auch im Deutschen und Turkischen
ahnlich.

= |n der ersten Stundenhalfte werden im Franzdsischen und Turkischen die Minuten (bis
halb) hinzugezahlt. Die Viertelstunde und die halbe Stunde werden an die volle Stunde
angehangt. Dementsprechend bedeutet ,halb zehn
(10)“ auf Franzosisch ,neuf (9) heures et demie“ und = Die Angabe der Uhrzeit auf

auf Turkisch ,dokuz (9) buguk (halb)". Franzosisch erfolgt wie im
Tarkischen!

» |n der zweiten Stundenhalfte (nach halb) werden eine -
viertel Stunde sowie die Minuten von der folgenden vollen Stunde abgezogen. ‘

Exercice 1. Quelle heure est-il? Indiquez les heures aussi en allemand et turc.

12 12
Moy, A M\, 4
\\\\\ |1 1y \\\\\\‘H/////
103 Z2 10 2
o= ﬁ = 9;7 =3
= e , S
/P ETIRAN, 1. ll est ar AN 2.1l est
71\!(|;‘.t\5 _ 77/
Saat ) Saat
Es ist . Es ist
12
1\1\\\ Wit A 1\1\\\\Hl u,'//;l/
103 ~2 10 \/ 2
9; =3 9; —73
¥, S Z, S
,//,p,,‘é__\\\; 3. Il est : ,//,/‘,,Jé_,\\\; 4. Il est
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Exercice 2. Qu'est-ce que dit Amélie et comment se passe sa journée ? Traduisez les
phrases suivantes en frangais. Les notes en turc peuvent aussi étre utiles pour indiquer les

heures correctement.

1. Ich wache um halb sieben auf und verlasse das Haus
punktlich um viertel acht.

1. Uyanma: alty
bugule; evden ¢lioimwa:
yediyi ceyrek gege
2. Okula vars: sektz;

devs baslangiel: sekizi

2. Um acht Uhr komme ich in der Schule an. peyrek gege
Der Unterricht beginnt um viertel neun. =. Teneffiis: on bire
geyreR kala
4. Bve dionis: dbrt
3. Um drei viertel elf gibt es eine lange Pause. buguk
Alle Schiler und Lehrer frihstiicken in der Kantine. 7
4.Um gehe ich nach Hause. (Setze die Zeit ein und lbersetze.) - Z,

Exercice 3. Traduisez les phrases suivantes. Que veulent-elles dire en allemand ?

1. Je me léve tous les jours a sept heures et demie pour me préparer.

2. A huit heures et quart je prends le petit-déjeuner.

3. J'arrive dans mon bureau a neuf heures moins le quart. J'y vais en vélo.
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4.6 Arbeitsblatter zu den Adjektiven

Arbeitsblatt 1: Suffix +al/+el

Exercice 1. Complétez le tableau suivant et traduisez les adjectifs en allemand.
Utilisez un dictionnaire si nécessaire.

manuel minimal vizuel naturel réel minimal  maximal
medikal mental theéatral mental maximal général
genel teatral visuel naturel médiecal mandiel reel
Adjectifs en -al et -el -al ve -el sonlu sifatlar Adjektive mit der Endung -al
oder -el
wmédical medlleal drztlich
manuell

Exercice 2. Trouvez les mots frangais correspondants aux adjectifs turcs finissant en
+al ou +el.

1. sosyal - 2. aktiel - 3. entelektuel -

4. kilturel- 5. orijinal- 6. lokal-

Exercice 3. Il y a de nombreux adjectifs en +al et +el dérivés de noms. Voici quelques
exemples :
-al le centre - central,e (sentral, zentral)

-el la nature - naturel, le (naturel, naturlich)

professionnel, présidentiel, émotionnel, concurrentiel, circonstanciel, amical, régional (...)

Quels adjectifs en +al et +el en turque sont dérivés de noms ? Donnez quelques

exemples :
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Arbeitsblatt 2: Die Steigerung von Adjektiven

La comparaison

Exercice 1.
a. Le comparatif — der Komparativ : Unterstreichen Sie die Komparativformen in den

folgenden Satzen.

1. Le chocolat blanc est moins sain et plus calorique que le chocolat noir.

2. Le tramway est plus écologique que la voiture.

3. Louise est plus ambitieuse que ses camarades.

4. Cette semaine, les éléves étaient plus nombreux que la semaine passeée.

b. Le superlatif — der Superlativ : Unterstreichen Sie die Superlativformen in den fol-

genden Satzen.

1. Louise est la plus ambitieuse de ses camarades.

2. La bicyclette est le moyen de transport le plus écologique et le moins polluant.
3. Je suis marié a la plus belle femme au monde.

4. A mon avis, « Boussole » est le livre le plus intéressant de Mathias Enard.

c. Wie werden der Komparativ und der Superlativ im Franzosischen gebildet? Ergan-
zen Sie die Satze. Uberlegen Sie anschlieBend, ob die Bildung der Komparativ- und
Superlativformen mit den lhnen bekannten Sprachen Parallelen aufweist. Wie werden

Vergleiche im Deutschen und im Turkischen ausgedruckt?

Franzésisch:

Der (groRer, kleiner/weniger grol® / schneller, weniger schnell, langsa-

mer) wird gebildet, indem man die Worter (= mehr) oder (= weniger)

vor das Adjektiv stellt. Daran schliet sich ___ an (deutsch ,als®).

Der ist die hochste Steigerungsstufe. Er setzt sich zusammen aus dem
(z.B. le, la, mon, etc.) und dem Komparativ ( / + ).

Deutsch:

Tlirkisch:

Andere Sprachen:
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Exercice 2.
a. Welches Objekt ist groRer? Verwenden Sie den Komparativ und den Superlativ und
erganzen Sie die folgenden Satze auf Franzdsisch und Tarkisch.

Le canape est : Kanepe
L’abat-jour est . Abajur
La peluche est . PelUs

bestimmter Artikel + Komparativ
en + Ad;.
bestimmer Artikel + Adjektiv+ -ste/r/s

b. Mikail und Bunyamin sprechen uber ihre Lieblingsfilme. Sie sollen diese noch einmal
auf Franzdsisch sagen, damit Amelia, eine Austauschschulerin aus Frankreich, sie
auch versteht. Wie sind diese Satze ins Franzdsische zu Ubersetzen?

1 Titanic ist fir mich der traurigste
Film aller Zeiten. James Cameron ist
ein guter Regisseur, aber damals war

er weniger bekannt.

2 Ich finde, dass die Filme von Tarantino
interessanter und unterhaltsamer sind.
Inglorious Basterds ist definitiv sein

erfolgreichster (réussi) Film.
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4.7 Arbeitsblatter zum Gerundium

Bildung des gérondif:

regarder bakmak schauen
nous regard ons bak +arak/ (siehe unten)

en regard +ant

» Franzdsisch: Gebildet wird das Gerundium (/e gérondif) aus dem Stamm der 1.
Person Plural des Prasens (regard-) und der Endung -ant. Vor der Verbform steht
die Praposition en.

= Tarkisch: An den Verbstamm (bak-) wird die Endung -arak/-erek angehangt.

= Das Gerundium ist in beiden Sprachen unveranderlich.

Exercice. Lisez et soulignez le sujet dans chaque phrase. Qu’est-ce que vous remar-
quez? | Unterstreichen Sie die Subjekte in den folgenden Satzen. Was fallt auf?

1. Pendant que je mange des fruits, je regarde la télé.
- Je mange des fruits en regardant la télé.
2. Il écoutait de la musique et attendait son ami a I'arrét de bus.

-> Il écoutait de la musique en attendant son ami a 'arrét de bus.

3. Je prépare le diner pendant que tu travailles.
S ad it

4. Je vous lis un article du journal d’aujourd’hui et vous prenez des notes.
S ad it

= Eine gérondif-Konstruktion ist nur moglich, wenn es sich Das ist auch im

oo |
in beiden Satzteilen um das gleiche Subjekt handelt. Turkischen sof

B
= Das Gerundium kann einen Nebensatz ersetzen und den Satz verkirzen. ‘

Gebrauch des gérondif:

Die Verbform gérondif existiert im Deutschen nicht. Daher werden gérondif-Konstruk-
tionen im Deutschen durch ein Partizip (schauend) oder eine passende Konjunktion
(wéhrend, und, als, etc.) wiedergegeben. Das gérondif druckt u.a. Gleichzeitigkeit
und die Art und Weise einer Handlung aus.
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= Gleichzeitigkeit (wahrend, bei, als, immer wenn)

Gérondif

Hauptsatz / Nebensatz

Kiz kardegim kapiyI
carparak cikti.

Ma sceur est sortie
en claquant la

porte.

Ma sceur est sortie
et elle a claqué la

porte.

Meine Schwester ist
weggegangen und
hat dabei die Tur

zugeknallt.

Annem Klasik muzik
dinleyerek kitap

okur.

Ma mere lit en
écoutant de la mu-

sique classique.

Pendant que ma
mere lit, elle écoute
de la musique

classique.

» Art und Weise (indem, dadurch, dass, bei)

Gérondif

Meine Mutter hort
klassische Musik,
wahrend sie liest /

beim Lesen.

Hauptsatz / Nebensatz

Cok kitap okuyarak En lisant beaucoup

ve film izleyerek

Almanca 6grendim.

de livres et en re-
gardent des films,
Jai appris

I'allemand.

J'ai appris I'allemand
comme ¢a/ ainsi :

J’ai lu beaucoup de
livres et j’ai regardé

des films.

Ich habe Deutsch
gelernt, indem /
dadurch, dass ich
viele Blcher gelesen
und Filme geschaut
habe.

internette
arastirarak, uygun
fiyath bir araba

buldum.

En faisant une re-
cherche sur Inter-
net, j’ai trouvé une

voiture a bon prix.

J'ai trouvé une
voiture a bon prix
comme ¢a/ de
cette facon : Jai fait
une recherche sur
Internet.

Ich habe ein gunsti-
ges Auto gefunden,
indem / dadurch,
dass ich im Internet
recherchiert habe.

Exercice. Transformez les phrases en utilisant le gérondif quand c’est possible. |

Formulieren Sie die Satze um, indem Sie, falls moglich, das gérondif benutzen.

o o~ w0 N =

J’ai travaillé dur et j’ai réussi.
Elle téléphone et elle fait du vélo.
Il 'a aidé et elle a réussi son examen.

Quand je te vois, je me sens heureuse.

Pendant qu’elle bricolait, elle répondait aux questions.
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4.8 Proverbes et expressions imagées

Redewendungen / deyimler

Exercice. Associez les proverbes et les expressions frangaises a leurs définitions. Les

proverbes et expressions similaires en turc et allemand vous aideront a les

reconnaitre.

keinen Finger fir jdn. rihren
[dreimal] auf Holz klopfen

Nerven wie Stahl haben

ein Herz aus Stein haben

Reden ist Silber, Schweigen ist Gold.
ein Herz aus Gold haben

Man erntet, was man sat.

Aus den Augen, aus dem Sinn.

Wer Wind séat, wird Sturm ernten.

Wo Rauch ist, da ist auch Feuer.

Parmagini bile kipirdatmamak
Tahtaya vurmak

Celik gibi sinirlerin olmasi

Tastan kalpli

So6z glimusse sukat altindir.

Altin kalpli

Ne ekersen, onu bigersin.

Go6zden irak olan gontlden de irak olur.
Ruzgéar eken, firtina biger.

Ates olmayan yerden duman ¢ikmaz.

einen seelischen Tiefpunkt haben Moralim sifir

Ne pas remuer le petit doigt 1 a | Etre insensible; rien ne peut
€mouvoir

Toucher du bois 2 b | Avoir trés bon coeur

Avoir des nerfs d’acier 3 c | Etre déprimé(e), ne pas avoir
le moral

Avoir un cceur de pierre 4 d | Ne rien faire, ne pas faire d’ef-
fort

Le silence est d’or, la parole est d’argent. 5 e | Subir les conséquences d’ac-

(proverbe) tions passées

Avoir un cceur en or 6 f | lly atoujours un fond de vérité
dans les rumeurs

On récolte ce qu’on séme. (proverbe) 7 g | Eviter le malheur; avoir de la
chance

Loin des yeux, loin du ceeur. 8 h | Subir les conséquences d’un
désordre que I'on provoque

Qui séme le vent récole la tempéte. 9 i | Il est bien de parler, et meilleur

(proverbe) de se taire.

Il N’y a pas de fumée sans feu. (proverbe) | 10 j | Etre solide nerveusement, étre
résistant(e)

Avoir le moral a zéro 11 k | L’éloignement affaiblit
I'affection et 'amour.
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5. Conclusio

In der vorliegenden Arbeit wird der Frage nachgegangen, welches Transferpotential
die turkische Sprache fur das Franzdsische bietet und wie sie im Franzdsischunterricht
genutzt werden kann. Ein detaillierter Blick auf die Sprachgeschichte des Turkischen
macht zunachst den besonderen Einfluss des Franzosischen auf die turkische Spra-
che transparent. Die Weltsprache Franzdsisch diente lange Zeit als Vorbild im Bestre-
ben um die Modernisierung und Entwicklung der Sprache. Sie bereicherte insbeson-
dere den turkischen Wortschatz und Ubte einen starken Einfluss auf die Ideologie der
Sprachpflege aus.

Die eingehend untersuchten Ahnlichkeiten zwischen Turkisch und Franzdsisch zeu-
gen vom hohen Transferpotential der turkischen Sprache. Gemeinsamkeiten bestehen
in diversen Sprachbereichen, etwa in Orthographie, Phonologie, Lexik, Morphologie
und folgenden Grammatikpunkten: Kardinalzahlen, Datum und Uhrzeit, Steigerung
von Adjektiven, Hoflichkeitsform und Gerundium. Eine typologische Verwandtschaft
zwischen Turkisch und Franzésisch wurde in zwei Domanen festgestellt. Phonologisch
betrachtet gehoren das Turkische und Franzosische zu den sogenannten silbenzéh-
lenden Sprachen (vgl. u.a. Gabriel und Thiele 2017, 83ff.). Sie teilen gemeinsame
rhythmische Eigenschaften. Aus der grammatisch-lexikalischen Perspektive werden
die turkische und die franzosische Sprache zu den verb-framed-languages gezahlt
(vgl. Schroeder und Simsek 2014, 129). Das bedeutet, dass die Gerichtetheit einer
Bewegung im Verb ausgedruckt wird und nicht, wie im Deutschen, auf3erhalb davon,

d.h. in sogenannten Satelliten.

Orthographische Ahnlichkeiten betreffen die diakritischen Zeichen Cedille und Zirkum-
flex sowie die Regeln der Grof3- und Kleinschreibung. Daruber hinaus ist die Graphem-
Phonem-Korrespondenz folgender Buchstaben in beiden Sprachen tbereinstimmend,
wahrend sie im Deutschen abweichend ist: <j>, <v>, <z>, <sp> und <st> stehen bei
gleicher Reihenfolge fur die Laute /3/, v/, /z/, Isp/ und /st/ (vgl. Putska 2011, 101, 103;
Darcy und Feldhausen 2014, 333). Die Mehrheit der turkischen Buchstaben wird wie
im Franzdsischen und Deutschen geschrieben und ausgesprochen. Die Aussprache
der Vokale erfolgt, anders als im Deutschen, kurz und offen. Das turkische Vokalsys-
tem hat mit dem Franzdsischen mehr Gemeinsamkeiten.

Ahnlichkeiten im phonologischen Bereich schlieBen suprasegmentale Merkmale wie

Rhythmus, Akzentuierung und Silbenstruktur ein. Im Tudrkischen und Franzdsischen
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kommen vermehrt einfache und offene Silben vor, wahrend die deutschen Silben kom-
pliziert und geschlossen sind. Merkmale der deutschen Sprache wie Konsonantenhau-
fung und Vokalreduktion sind in der turkischen und franzosischen Sprache selten be-
ziehungsweise nie zu finden. Bezuglich des Akzentsystems ist festzuhalten, dass der
Akzent in turkischen und franzdsischen Waortern bzw. Wortgruppen meist auf die letzte
Silbe fallt. Folglich ist bei Lernenden mit zusatzlichen Turkischkenntnissen ein positiver
Transfer zu erwarten. Pustka (2011, 133) zufolge tendieren deutsche L1-Sprecher*in-
nen zur Realisierung von zu vielen Akzenten im Franzosischen. Silbenzahlende Spra-
chen wie Turkisch und Franzosisch sind durch die identische Dauer der Silben ge-
kennzeichnet, damit unterscheiden sie sich vom Deutschen als eine sogenannte ak-
zentzahlende Sprache mit abweichenden Eigenschaften. Gabriel et al. (2015) belegen
in ihrer Studie den positiven Transfer aus der Herkunftssprache Turkisch fur die Rea-
lisierung des franzosischen Sprachrhythmus (vgl. ibid., 89).

Die nahezu 5.000 Lehnworter aus dem Franzdsischen stellen fur Turkischsprechende
einen Vorteil fur die Aneignung des franzosischen Wortschatzes dar. Méron-Minuth
(2018, 68ff.) bekraftigt, dass die ,typologisch-lexikalische Nahe zwischen Franzosisch
und Turkisch von den Lernenden als Transferstrategie durchaus bewusst eingesetzt
werden [kann], um unbekannte Warter gewinnbringend zu erschlieen und zu verste-

hen.

Die Struktur der Kardinalzahlen bildet eine Analogie, da — kontrar zum Deutschen —
zuerst die Zehnerstelle, danach die Einerstelle genannt wird. Fur die Angabe des Da-
tums werden in der turkischen und der franzdsischen Sprache die Kardinalzahlen ge-
braucht, im Deutschen jedoch die Ordinalzahlen.

Auch fur die Uhrzeitangabe konnen Turkischkenntnisse hilfreich sein, da besonders
vom Deutschen abweichende Formulierungen mit ,halb® und ,viertel® im Franzosi-
schen und Turkischen ahnlich ausgedruckt werden. Eine Umstrukturierung ware hierin

nicht notwendig.

Zuletzt seien morphologisch und grammatikalisch ahnliche Aspekte genannt, die im
Franzosischunterricht gezielt eingesetzt werden konnen. Fur die Hoflichkeitsform wird
im Franzdsischen das Pronomen ,,vous“und im Turkischen ,siz“ verwendet, beide ste-
hen in der 2. Person Mehrzahl. Im Deutschen wird die 3. Person Mehrzahl gebraucht,

weshalb eine wortliche Ubersetzung fehlerhaft wére.
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Worin Turkischkenntnisse zudem gewinnbringend sein kdnnen, zeigt sich im Bereich
der Adjektive. Das Suffix -al stammt aus dem Franzosischen und wird zur Bildung von
Adjektiven gebildet. Im Unterricht konnen Adjektive mit der Endung -al in den Sprachen
Deutsch, Turkisch und Franzosisch ermittelt werden. Dies kann zur Bewusstmachung
der Gemeinsamkeiten zwischen den Sprachen beitragen. Ferner werden Adjektive im
Tarkischen und Franzdsischen ahnlich gesteigert, namlich mit Hilfe der Worter ,,daha“
fur den Komparativ (fr. plus) und ,en”fur den Superlativ (fr. le plus). An die Adjektive
werden, im Gegensatz zum Deutschen, keine Steigerungs-Endungen hinzugefugt.

Als letzter Punkt sei erwahnt, dass Ahnlichkeiten zwischen Tirkisch und Franzdsisch
in der Verwendung des Gerundiums bestehen. Das Gerundium drickt in beiden Spra-
chen die Simultanitat oder die Art und Weise von Handlungen aus, seine Form ist un-
veranderlich und es bezieht sich immer auf das gleiche Subjekt. Gerundium-Konstruk-
tionen gibt es im Deutschen nicht, daher wiirde eine direkte Ubersetzung Interferenzen
verursachen. Sie werden durch passende Konjunktionen oder mit dem Partizip wie-

dergegeben.

Ausgehend von den ausfiihrlich diskutierten Ahnlichkeiten wurden im praktischen Teil
selbst erstellte Arbeitsblatter prasentiert. Sie dienen dazu, Schuler*innen die Gemein-
samkeiten zwischen Turkisch und Franzosisch aufzuzeigen, ihnen die Moglichkeit des
positiven Transfers bewusst zu machen sowie induktives Arbeiten und entdeckendes
Lernen zu fordern. Die Aufgaben sind am Gsterreichischen Lehrplan fur AHS orientiert.
Die verwendeten Visualisierungen sollen zum einen mehrere Sinne ansprechen und
dadurch die Behaltensleistung erhohen, zum anderen dazu verhelfen, neue Vokabeln
selbst zu erschlieRen. Im Mittelpunkt steht die Verknipfung des neu zu Lernenden mit
bereits bekanntem Wissen. Gleichzeitig soll das sprachliche Bewusstsein von Schu-
ler*innen mit zusatzlichen Turkischkenntnissen gestarkt und ihr mehrsprachiges Po-

tenzial genutzt werden.
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6. Résumé en langue francaise

Introduction

Etant un pays d’'immigration, I'Autriche compte actuellement 76.355 personnes issues
de l'immigration turque (Stadt Wien 2019, 7). Selon le rapport national sur I'éducation
2018 (Nationaler Bildungsbericht 2018) 45% des éleves qui fréquent I'école élémen-
taire a Vienne sont d'origine immigrée et parlent une autre langue premiéere qu’alle-
mand (NBB 2018, Band 1, 27). Par conséquent, le programme scolaire du ministéere
fédéral de 'Education, de la Science et de la Recherche (BMBWF) s’adapte continuel-
lement a la diversité linguistique croissante. Il favorise ainsi lI'intégration de toutes les
langues parlées par les éléves, notamment des langues de migration, comme le turc.
Les linguistes soulignent le potentiel linguistique des apprenants plurilingues et recom-
mandent ainsi d’inclure et d'utiliser ces langues dans I'enseignement des langues
étrangeres. (Cf. de Cillia 2008, 74 ; Hu 2010, 216.)

Le but de ce travail est particulierement de démontrer ['utilité linguistique du turc dans
I'apprentissage du frangais. D’apres les études, le potentiel plurilingue des éléves mai-
trisant le turc peut étre utile pour le processus de transfert linguistique et ainsi faciliter
I'apprentissage du frangais (cf. Ruck 2007; De Florio-Hansen 2011; Bruser et Wojatzke
2013 ; Schroeder et Simsek 2014; Gurel 2017). Les éléves peuvent donc recourir a
leurs connaissances en turc. Par conséquent, le désir de construire des matériaux
didactiques et des legons de frangais a augmenté. Afin de soutenir 'enseignement
plurilingue et l'intégration des éléves de langue maternelle turque, j'ai créé des exer-
cices pour les lecons de francais qui se trouve dans le quatrieme chapitre. Ces feuilles
d’exercice se basent sur une recherche détaillée concernant les similitudes linguis-
tiques entre le turc et le frangais. Concrétement, le focus est mis sur la question de
savoir quels éléments linguistiques du turc sont a transférer en legon de Francais. Cela
est présenté dans le troisieme chapitre. Toutefois, il convient d’approcher le sujet par
les conceptions et définitions de base comme le plurilinguisme, la didactique du pluri-
linguisme et le transfert linguistique.

La didactique du plurilinguisme et le transfert linguistique

Avant de traiter le sujet de la didactique du plurilinguisme, il estimportant de distinguer
le terme « plurilinguisme » du multilinguisme et du bilinguisme. Leur utilisation varie

selon la discipline scientifique. Dans le présent contexte, le plurilinguisme se réfere a
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la connaissance des individus de trois ou plus de langues a des degrés et niveaux
divers. Les compétences partielles sont donc également reconnues. Le multilinguisme,
par contraste, désigne la coexistence de plusieurs langues dans une société et le bi-
linguisme est la pratique de parler deux langues de fagon courante. (Cf. Conseil de
I'Europe 2001; Volgger 2012, 47; Facke und Meif3ner 2019,3.)

Le concept de la didactique du plurilinguisme comprend ainsi la définition donnée du
plurilinguisme. L’enseignement monolingue demeure de nos jours une idée regue, car
les recherches montrent que toutes les connaissances et expériences linguistiques
contribuent a un meilleur apprentissage d’'une nouvelle langue (cf. Hufeisen 2004;
Meil3ner 2017, 137). |l parait utile de profiter du potentiel plurilingue des apprenants
dans le cours de langue étrangére et de les encourager a faire des liens entre les
langues parlées dans la classe et la deuxieme langue étrangére (L3), puisque les in-
formations sont attachées dans le cerveau. Il s’agit donc d’'une compétence plurielle
marquée par l'interaction des langues. Les compétences linguistiques ne sont pas jux-
taposées et classées séparément — bien au contraire, ils sont en relation et corrélées
en continu. Cela veut dire que I'apprenant peut s’appuyer sur sa langue maternelle
ainsi que sur toutes les langues déja acquises pour faciliter I'acces a la nouvelle langue
étrangére. Le processus d’apprentissage sera donc enrichi par le savoir linguistique
global de I'individu. Les conséquences didactiques en sont particulierement d’inclure
d’avantage les langues maternelles des éléves dans les legons de langue étrangére
et de faire des comparaisons entre les langues pour profiter de leurs corrélations et
correspondances. Il est important que les apprenants soient capables d’utiliser leur
répertoire langagier, soit le savoir et le savoir-faire linguistique, et de développer une
compeétence interculturelle. (Cf. ibid.)

Peter Doyé (2008) désigne la didactique du plurilinguisme comme une didactique du
transfert, car la notion du transfert joue un role essentiel pour I'apprentissage intercon-
necté et intégratif des langues. Par conséquent, il serait préférable de sensibiliser les
éléves des possibilités du transfert positif entre les langues. (Cf. Meil3ner 2004, 105 ;
Berschin 2014, 242.)

Le transfert (positif) est donc considéré comme une stratégie efficace et avantageuse
dans l'acquisition d’'une langue étrangére. Le processus de transfert, généralement
parlant, décrit la situation ou I'on utilise des éléments et des structures linguistiques de
la langue L1, L2 ou Ln (de la premiére langue ou d’une autre langue acquise) pour les
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transférer vers la langue étrangére (cf. Odlin 1989, 27). |l s’agit plus précisément de
transfert interlinguistique, qui est appelé aussi cross-linguistic influence, dans le but
d’éviter la connotation behavioriste ou bien négative que peut provoquer le mot du
transfert (cf. Jarvis et Pavlenko 2008, 3 ; Cook 2016, 25). D’autres types de transfert
sont entre autres le transfert intralinguistique (dans la langue source ou la langue
cible), le transfert de training ou d’apprentissage (cf. Selinker cité d’aprés Meilner et
Senger 2001, 35). Dans le contexte présent, le focus est mis sur le transfert interlin-
guistique.

Le transfert interlinguistique est réussi quand il soutient I'apprentissage de la langue
cible, donc appelé transfert positif. Le transfert négatif, par contraste, ne soutient pas
I'acquisition de la langue cible et provoque des erreurs par la suite. Ce dernier est
aussi connu sous le nom de linterférence, introduit par Uriel Weinreich. (Cf. Odlin
1989, 36 ; Langocker 1997, 280 ; Meildner 2017, 145.)

La prise de conscience de la possibilité de transfert positif entre les langues est impor-
tante pour I'apprentissage autonome et efficace. Afin de profiter de ce transfert positif,
il est utile de comparer les langues et découvrir les similarités entre la langue de départ
et la langue cible. Le degré de ressemblance est un facteur crucial dans le processus
de transfert positif. Lorsque les similarités entre les langues sont plus nombreuses, il
est favorable de transférer d’autant plus d’éléments linguistiques. (Cf. Odlin 1989,
153 ; Sahing6z 2014, 34 ; Neuner 2004, 25.)

Concernant la question de savoir dans quels domaines linguistiques le transfert inter-
linguistique se manifeste, il est prouvé que celui-ci est possible dans toutes les sphéres
de la langue comme la phonologie, I'orthographe, le lexique, la morphologie, etc. (cf.
Odlin 1989, 23, 152). Comme les langues acquises auparavant influencent la nouvelle
langue en cours d’apprentissage, les correspondances graphiques, lexicales ou pho-
nologiques peuvent étre transférées. Toutefois, 'apprenant lui-méme n’est pas moins
important que les propriétés des langues. Le locuteur et sa perception de la similarité
entre la langue source et la langue cible jouent un réle primordial pour la potentialité
de transfert positif. Donc il faut que les éléves soient conscients de la probabilité de
transfert, des stratégies d’apprentissage et ainsi de leur potentiel linguistique. (Cf.
Volgger 2012, 62 ; Jarvis et Pavlenko 2008, 176.)

Finalement il convient d’évoquer d’autres termes proches de la notion du transfert. Le
terme de l'inférence décrit un processus permettant de déduire de nouvelles informa-

tions a partir des connaissances antérieures qui favorise I'acquisition d’une langue (cf.
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Gluck et Rodel 2016, 288). Le phénoméne de l'interlangue, qui s’appelle en allemand
Interimsprache, désigne une phase dans 'acquisition linguistique pendant lequel I'ap-
prenant plurilingue crée une sorte de inter-langue en appliquant les informations lin-
guistiques des langues acquises a la nouvelle langue, modifiant et se rapprochant pro-
gressivement de la norme de la langue cible. (Cf. Harden 2006, 73.)

En résumé, il est constaté que les langues s’influencent de fagon évidente et chaque
nouvelle langue contribue a développer et évoluer le répertoire linguistique. Il est for-
tement souhaitable d’employer toutes les langues parlées par les éléves dans 'ensei-
gnement des langues étrangéres. C’est la raison pour laquelle le mémoire présent vise
a démontrer la relation entre le Turc et le Francgais et analyser les analogies entre les
deux langues. Quel que soit le statut de la langue dans la sociéte, toutes les connais-
sances linguistiques dont I'apprenant dispose sont corrélées et utiles. Bien que les
langues maternelles aient longtemps été considérées comme responsable des erreurs
chez les éleves bi- ou plurilingues, actuellement on accorde une grande importance

aux langues acquises auparavant et a la conscience métalinguistique.

Le turc et le francais

Particularités linguistiques du turc et sa diffusion dans le monde

La langue turque, parlée principalement en Turquie et en Chypre du Nord, appartient
a la famille de langues turques, parmi lesquelles on trouve des langues proches du
turc comme l'azéri, le turkméne ou le gagaouze et les plus éloignées comme par
exemple le kazakh qui s’étendent toutes sur un grand territoire en Asie. En raison de
son rang signifiant parmi les langues les plus parlées au monde, le turc est le membre
le plus étendu et important de la famille des langues turques. En dehors de la Turquie
avec 84 millions d’habitants et du Chypre du Nord qui comptait 158.000 habitants en
1994, le turc est utilisé par environ un million de gens dans les Balkans et par presque
quatre millions d'immigrés en Europe — notamment en Autriche, Allemagne et France.
(Cf. Moser-Weithmann 2011, 1 ; Gursoy 2010, 1 ; Johanson 2002, 311 ; Gurel 2017,
106.)

Dans de diverses sources, il est affirmé que les langues turques forment en union avec
les langues mongoles et toungouses la famille des langues altaiques, pourtant ce n’est
pas prouvé selon certains linguistes comme Johanson (2002, 311). Akinci (2013, 825)

précise que les langues ouralo-altaiques (comme par ex. le finnois, le hongrois, le
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coréen, le japonais) ne sont pas unies par la méme racine — contrairement a beaucoup
d’autres familles linguistiques —, mais plutét par leur structure commune. C’est pour-
quoi il utilise de préférence le terme de groupe, et non pas famille.

Ces langues partagent donc certaines structures linguistiques. Morphologiquement,
elles fonctionnent particulierement par suffixation, donc elles sont des langues agglu-
tinantes. Les langues du groupe ouralo-altaique, dont fait partie le turc, se différencient
typologiquement des langues synthétiques (également appelées fusionnelles) comme
les langues romanes, slaves et indo-européennes. L’agglutination permet technique-
ment de produire des mots relativement longs. (Cf. ibid. ; Gursoy 2010, 8ss.; Ersen-
Rasch 2004, 1.)

Concernant la syntaxe du turc et des langues du méme groupe, il est constaté que
I'ordre des mots est essentiellement sujet-objet-verbe (SOV). Par opposition au fran-
¢ais ou allemand, l'ordre des mots est en turc relativement flexible. (Cf. Ersen-Rasc
2004, 2 ; Girsoy 2010.)

Une autre caractéristique marquante de ces langues est la régle de ’harmonie voca-
lique, ¢a veut dire que la succession des voyelles dans les mots est déterminée. L’har-
monie vocalique sert a faciliter la prononciation des mots turcs. (Cf. Goksel et Kerslake
2005, 21.)

Enfin, il faut ajouter que le turc ne connait ni les articles ni le genre grammatical.

A priori, il peut sembler que le francais et le turc sont des langues trés éloignées, ayant
peu en commun. Certes, il y a des divergences évidentes entre les deux langues, mais
une analyse contrastive plus approfondie permet de démontrer les nombreuses simi-
larités dans de différents domaines linguistiques. Pourtant, il est d’abord nécessaire
d’examiner le contexte historique pour comprendre a quel point la langue francgaise a

influencé le turc.

Histoire de la langue turque et les influences frangaises

Les plus anciennes traces écrites des langues turques sont les inscriptions gravees
de I'Orkhon (Koktiirkinschriften) datant du septiéme et huitiéme siecle. Pour ce sys-
téeme d’écriture, développé par les Géktiirk, I'on utilisait 'alphabet de I'Orkhon.

Au cours du huitieme siécle, celui-ci a été remplacé par I'alphabet ouighour, adapté
de l'alphabet sogdien. Avant le déplacement et 'expansion, les langues turques ont
eté influencées par les contacts linguistiques avec le chinois. (Cf. Johanson 2002,
312 ; Moser-Weithmann 2001, 3 ; Saglam 2000, 43.)
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Au 11°me sigcle, la langue oghouze a été introduite en Anatolie (dont s’est développé
le turc ottoman et finalement le turc de Turquie). Avec I'adoption de l'islam, I'alphabet
ouighour a été remplacé par I'écriture arabe et le turc est entré en contact avec les
langues arabes et persanes. Durant de nombreux siecles (11. a 20. siécle), le turc a
emprunté en grande quantité de mots arabes et persans. |l s’est développé davantage
une langue mélangée de turc, d’arabe et de persan, appelé turc oftoman, mais étant
compliqué et inaccessible aux non-lettrés. L’alphabet arabe n’était pas adapté pour la
langue turque, qui est plus riche en voyelles et qui utilise moins de consonnes. Pour
cette raison, il y eut des tentatives de réformation de cet alphabet a partir du 19%me
siécle, pourtant 'opposition conservatrice de 'Empire ottoman dirigé par le calife n'y
était pas favorable. Cinq ans aprés la fondation de la République de Turquie par
Atatlrk, en 1928, I'alphabet arabe a été remplacé par les lettres latines qui correspon-
dent mieux a la langue turque. (Cf. Johanson 2002, 312 ; Akinci 2013, 824.) D’autres
réformes importantes ont été effectuées par Mustafa Kemal Ataturk qui seront décrites
en détail ci-apres. En substance, on peut dire que toutes ces réformes ont fagonné la
langue que l'on parle actuellement en Turquie. Cet apercu historique de la langue
turque met en évidence que le turc a été confronté avec de nombreux changements
radicaux concernant son écriture ainsi que son vocabulaire.

Dans I'ensemble, les linguistes distinguent trois stades de développement de la langue
turque (dite turc de Turquie):

1. Le turc ancien d’Anatolie (11.—15%™¢ siécle)

2. Le turc ottoman (15.—20°™¢ siécle), qui se divise encore en ancien turc ottoman, en
ottoman moyen (étant des périodes d’islamisation et d’influence arabe-persane) et en
nouveau turc ottoman a partir du 19 siécle (une période marquée par des étapes
vers la modernisation et I'occidentalisation, notamment a 'exemple de la France).

3. Le turc moderne de Turquie (de 1923 a nos jours) (Cf. ibid.)

Bien qu’il y e(t des efforts pour utiliser le turc d’Anatolie dans 'administration et comme
langue officielle, avec le pouvoir croissant de 'Empire, c’était le turc ottoman qui de-
venait davantage la langue privilégiée. Lorsque I'Empire ottoman était a 'apogée de
sa puissance au 15°™® siécle (jusqu’au 19°®™¢ siécle), le turc ottoman était devenu la
langue officielle. Durant des siécles, de nombreux emprunts lexicaux a I'arabe et au
persan ont été adoptés. Pourtant, I'écart immense entre le turc ottoman utilisé unique-
ment par I'élite intellectuel et la langue turque parlée par le peuple menait aux malen-

tendus mutuels. L’influence de ces deux langues est due au fait que la pratique de
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l'islam se déroulait en arabe (langue du Coran), tandis que le persan, considéré
comme la langue de la poésie et de la littérature, provoquait plus la fascination des
poétes. (Cf. Lewis 1999, 8 ; Moser-Weithmann 2001, 4; Akinci 2013, 824.)

L’influence du francgais sur le turc a commencé au 19°™e siécle. Ces périodes étaient
marquées par des crises eéconomiques, militaires et politiques dans 'Empire ottoman.
Les 18°me et 19®™e sigcles sont décrits comme les phases les plus faibles de 'Empire
— surtout sur le plan militaire. L’armée avait perdu considérablement de sa force et les
défaites dans les guerres contre I'Autriche et la Russie succédaient. Ainsi, 'Empire a
dd reconnaitre les développements européens. Des réformes importantes — particu-
lierement a I'image de la France — ont été effectuées par deux sultans : Sélim III.
(1789-1807) et son successeur Mahmud Il (1808-1839). Esenkova (1959, 29) résume
les ambitions réformistes de Sélim lll. ainsi : « L'influence frangaise en Turquie va de
pair avec les rénovations turques. Sélim Ill. [...] inaugure des écoles a enseignement
frangais, fait construire des ateliers a des ingénieurs frangais, réforme 'armée en s’ins-
pirant des modéles frangais etc. ». Il a demandé spécialement des experts francais
pour réformer I'armée et pour créer des écoles sur le modeéle francais dans lesquels
des enseignants francais donnaient des cours de francais (cf. Aksoy 2007, 138). La
langue frangaise devenait dans les écoles militaires une matiére obligatoire. Par con-
séquent, des termes techniques et médicaux ont été empruntés au turc. Mahmud
Il. continuait a faire des réformes, car il considérait que non seulement les affaires
militaires étaient responsables du déclin économique et militaire, mais aussi et surtout
la gestion générale de 'Empire. En plus de la construction des écoles militaires, il a
réorganisé I'administration publique a I'exemple de la France. Ces réformes ont ainsi
mené a I'apparition d’'une nouvelle élite qui parlait le frangais. (Cf. Esenkova 1959, 4 ;
lleri und Fittschen 1994, 17; Korkmaz 1972, 105; Saglam 2003, 89ss.)

Une série de réformes continuait dans le temps de Tanzimat (fr. réorganisation) entre
1839 et 1876. Le terme de Tanzimat désigne, comme son nom l'indique, une ere de
réformes et de réorganisation conduisant la modernisation et I'occidentalisation de
I'Empire relativement affaibli. Pour la premiére fois en 1839, les nouvelles résolutions
étaient annoncées dans I'édit de Gulhéane, dont on peut mentionner par exemple I'éga-
lité de tout le monde devant la loi sans distinction de I'appartenance confessionnelle,
la réforme des systémes fiscaux et judiciaires ainsi que la réforme militaire. En 1858,
le Code pénal a été révisé d’aprés 'exemple de la France. Egalement inspirés des

équivalents francais, le Code commercial et le Code de commerce maritime ont été
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rédigés. En 1868, le lycée impérial ottoman de Galatasaray — une école d’élite située
a Istanbul — a été fondé selon le modéle frangais. Son influence sur le processus d'oc-
cidentalisation était de grande importance et sa contribution au développement des
intellectuels et des réformistes ne peut pas étre niée. L’enseignement se fait dés lors
essentiellement en frangais. (Cf. Esenkova 1959, 5 ; Merbitz-Kampf o0.J., 14; Saglam
2000, 47; Memmedova 2009, 124; Dagasan 2015, 21ss.)

Concernant l'influence du frangais sur la langue turque, Esenkova (1959, 29) constate
que « les années 1839 — 1876 accélerent I'influence frangaise aussi bien dans le do-
maine des idées que dans celui de l'introduction des mots exprimant ces idées. » Les
écrivains turcs, fascinés par la littérature frangaise, faisaient aussi usage de termes
frangais dans leurs ceuvres. Du prestige de la langue frangaise témoigne en outre les
emprunts lexicaux dans la langue turque, qui allaient se multiplier encore aprés la fon-
dation de la République — car des réformes n’étaient que nécessaires pour les affaires
militaires ou économiques, mais aussi pour la langue qui était incompréhensible pour
le peuple majoritairement illettré. (Cf. ibid. ; Korkmaz 1997, 155.)

La période entre I'ére de Tanzimat et la fondation de la République en 1923 se carac-
térise par la diminution de I'influence frangaise de maniére significative. C’est dans la
période républicaine qu’'une rénovation profonde modifia pertinemment la langue

turque et la gestion de I'Etat.

La deuxiéme phase d’influence frangaise sur la langue turque a commencé a partir de
la fondation de la nouvelle République sous Kemal Ataturk. Il a initié une série de
réformes visant a rapprocher la Turquie davantage de I'Europe et a couper définiti-
vement les ponts avec la tradition ottomane. L’'une des premiéres et les plus radicales
réformes a été celle de I'écriture. En 1928, Ataturk a adopté un alphabet a base latine
qui est proche de celui du francgais. Le nouvel alphabet compte 29 lettres. Particuliere-
ment la notation des voyelles est proche de celle de I'allemand — ayant adopté surtout
les lettres <6> et <U> tréma de I'alphabet allemand, qui n’existaient pas en arabe et
qui causaient en conséquence des difficultés dans I'écriture turque. La plupart de con-
sonnes ainsi que certains signes diacritiques — comme l'accent circonflexe sur les
voyelles et la cédille sous la lettre <c> — sont identiques en frangais ou bien ont été
empruntés directement du frangais. (Cf. Bazin 1994, 400; Akin et Akinci 2003, 78ss.;
Moser-Weithmann 2001, 5.)

La réforme de l'alphabet est majoritairement décrite par les linguistes comme béné-
figue et avantageuse pour [lalphabétisation de la masse populaire turque.
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Effectivement, la motivation linguistique derriere le renouvellement de I'écriture était
'alphabétisation de la population, car le systéme graphique de I'arabe n’était pas
adapté pour transcrire les lettres turques (particulierement les huit voyelles). Le nouvel
alphabet turc est purement phonétique, ¢ca veut dire que chaque lettre écrite est pro-
noncée. Cela permet une lecture immeédiate avec les caractéres correspondants a un
seul son. (Cf. Lewis 1999, 37 ; Moser-Weithmann 2001, 5.)

La réforme de I'orthographe a facilité considérablement I'apprentissage du turc écrit.
En méme temps, le taux d’alphabétisation a aussi remarquablement augmenté de 9%
en 1924 a 65% en 1975 et a 82,3% en 1995 (cf. Lewis 1999, 37).

Enfin, grace a la réforme, les échanges linguistiques et culturels entre la Turquie et la

France se sont intensifiés encore plus.

Cette réforme a été suivie d’'une réforme linguistique radicale dans le but de réduire
les influences lexicales et grammaticales de I'arabe et du perse sur la langue turque
et de les remplacer par les éléments « purement turcs » (cf. Bazin 1994, 393 ; Rohr-
born 2003, 21). Le vocabulaire du turc ottoman, qui s’est développé durant des siécles
par les emprunts a l'arabe et au persan, était tres éloigné du parler turc et donc
presque incompreéhensible pour le peuple (cf. Akin et Akinci 2003, 80; Bazin 1994,
394). Pour I'épuration de la langue, une nouvelle institution a été fondée en 1932, a
savoir la « Société d’Etude de la Langue Turque » (Tiirk Dil Tetkik Cemiyeti), renom-
mée en 1936 « Fondation de la Langue Turque » (Tiirk Dil Kurumu/TDK) (cf. Johanson
2002, 313). Comme a I'exemple de I'’Académie Francgaise (1635), elle était chargée de
I'édition des dictionnaires et de la « purification » du vocabulaire. La tache principale
de l'institution était de recueillir des mots censés étre purement turcs afin de se rap-
procher de la langue parlée dans les grandes villes (cf. Bazin 1994, 393). Les mots
dits turcs (tr. 6z tlirkge) ont été sélectionnés et cherchés dans les textes archaiques
des langues turques ou dans les dialectes anatoliens. Un autre moyen était la cons-
truction de néologismes. (Cf. ibid.)

Pourtant, les emprunts aux langues turques ou internes (soit les dialectes d’Anatolie
et les textes du turc ancien) n’étaient pas adéquats pour exprimer les besoins et les
idées du 20°™e siécle (cf. Rohrborn 2003, 22). L’élimination d’'un grand nombre de
termes arabo-persans a réduit considérablement les possibilités d’expression (cf.
Ozen 2003, 204). Ainsi, de nombreux mots ont été empruntés au frangais pour les
intégrer dans la langue turque, transcrits phonétiquement proche du frangais. Moore
et Uni (2015, 200) désignent ce processus comme suit : « [...] un phénoméne a la fois
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encouragé par la similitude de la phonétique frangaise et turque, et par le réle joué par
le francais dans I'économie politique et la diplomatie turques ».

Le frangais a joué un réle important pour moderniser et occidentaliser la Turquie. La
culture et la langue de la France servaient toujours comme modéle parfait pour le dé-
veloppement linguistique et intellectuel en Turquie. Le statut et le prestige du frangais
comme l'une des langues les plus développées en Europe a favorisé I'adoption de
milliers de termes directs. Ainsi, on compte aujourd’hui 4.974 emprunts frangais au
total. En guise de comparaison, il y a 6.455 emprunts a I'arabe et environ 1300 au
persan (cf. Eker 2015, 150). (Cf. Réhrborn 2003, 23 ; Ozen 2003, 206.)

D’autres mesures de modernisation et réformes a I'image de la France étaient entre
autres l'inscription du principe de la laicité dans la Constitution en 1928. En 1924, Ke-
mal Ataturk a unifié les types d’enseignement et interdit les cours d’arabe et du persan
dans les écoles. Les vétements rappelant 'Empire ottoman ont été supprimés. En
1934, le droit de vote pour les femmes a été introduit. (Cf. Steinbach 1996, 123ss.;
Akin et Akinci 2003, 76.)

En 1982, l'article 2 de la Constitution a été adapté officiellement: « La République de

Turquie [...] est un Etat de droit démocratique, laique et social ».32

Similarités linguistiques entre le turc et le frangais

Alors que le frangais et le turc sont géographiquement éloignés et n’ont pas de racines
communes, ils se ressemblent sous beaucoup d’aspects linguistiques. Une analyse
détaillée, présentée dans le travail présent, a permis d’examiner I'influence du frangais
sur la langue turque ainsi que les convergences entre les deux langues. Ainsi, le turc
peut étre utilisé comme langue de transfert dans I'apprentissage du frangais. Les simi-

larités concernent les domaines linguistiques suivants :

a. L’alphabet et 'orthographe : Contrairement a la graphie allemande, le turc et le fran-
cais disposent de certains signes diacritiques, dont 'une a la méme valeur dans les
deux langues : I'accent circonflexe, qui sert a indiquer I'allongement des voyelles. Son
utilisation differe ainsi de I'espagnole, langue dans laquelle il est employé pour indiquer
I'accent tonique. (Cf. Ersen-Rasch 2004, 6.)

32 Disponible en ligne sur I'adresse officielle du ministére de I'Intérieur: https://www.icisleri.gov.tr/kurumlar/
icisleri.gov.tr/IcSite/illeridaresi/Mevzuat/Kanunlar/Anayasa.pdf (consulté le 28/01/2021).
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La cédille est un grapheme également utilisé dans I'écriture de deux langues, mais la
prononciation des lettres est trés différente. En turc, on utilise la lettre <¢> pour indi-
quer le phonéme /tf/ — a la différence du frangais ou son emploi sert a noter le phonéme
/sl. (Cf. ibid,. ; Bazin 1987, 11 ; GOksel et Kerslake 2005, xxxix.)

En comparant les alphabets, on remarque que /la plupart des lettres s’écrivent et se
prononcent de fagon similaire dans les deux langues. Ci-dessous, nous indiquons par-
ticulierement ceux qui peuvent jouer un role de pont d’apprentissage et qui sont diffé-
remment prononceés en allemand :

<j> signale le phonéme /3/, comme dans le mot turc « Japonya » ou frangais « Ja-
pon ». (En allemand, cette lettre correspond au son /j/ comme dans « Japan ».)

<v> se prononce /v/ comme dans « vazo » en turc ou « vase » en frangais, et jamais
[l contrairement a I'allemand.

<z> s'utilise pour noter le phonéme /z/ comme dans « zorluk » en turc et « zéle » en
frangais. Pour les locuteurs allemands, la prononciation de ce son est difficile au début
(cf. Pustka 2011, 103).

<sp> indique toujours le phonéme /sp/ et <st> indique toujours /st/, et jamais /[t/ comme
des fois en allemand (cf. Darcy et Feldhausen 2014, 333).

Concernant l'usage de majuscules et de minuscules, on constate qu’en frangais et en
turc — contrairement a 'allemand — les substantifs s’écrivent en minuscules. Certaines
exceptions qui s’écrivent en majuscules sont : les noms de personnes ou des titres,
les nationalités, les noms géographiques comme pays, villes, fleuves, etc. et les noms
des organisations comme des ministéres, des associations, etc. (Cf. Ersen-Rasch
2004, 6; Wendt und Caner 1994, 41; Schroeder und Simsek 2014, 118.)

b. La phonologie : Le frangais possede au total quatorze phoneémes vocaliques (cf.
Pustka 2011, 95), dont sept sont identiques en turc. Par contraste, le turc et I'allemand
ne partagent que quatre voyelles. De plus, les voyelles turques sont en regle générale
bréves et ouvertes ce qui est divergent en allemand, mais similaire en frangais. Con-
cernant le systéme consonantique, on peut dire que 15 des 21 consonnes du turc se
prononcent comme en frangais. L'allemand et le francais ont 18 consonants en com-
mun. Donc, on peut en conclure que le turc et l'allemand ensemble ont le plus en
commun avec le frangais (soit au total 29 phonémes, dont 11 voyelles et 18 con-

sonnes). Le fait d’étre bi- ou multilingue en allemand et turc est un avantage majeur
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pour I'articulation et la prononciation du frangais dont il faut tenir compte a I'école. (Cf.
Bazin 1987, 9ss.; Ersen-Rasch 2004, 12; Schroeder et Simsek 2014, 118.)

En ce qui concerne la structure syllabique des langues étudiées, on peut dire qu’elle
est plus compliquée en allemand et relativement simple et homogeéne en francgais et
turc (cf. Schroeder et Simsek 2014, 120; Rolffs s.d., 4). Selon Akinci et Oker (2012,
5) 98 % des syllabes turques suivent 'une de ces quatre structures simples : « V, VC,
CV, CVC. La forme de syllabe la plus fréquente est de loin CV [consonne-vocale] »
(ibid., 5). Sur ce point, le frangais ressemble au turc, car 55% des syllabes frangaises
suivent aussi la forme CV. Dans la majorité des cas, les syllabes turques et frangaises
sont ouvertes et une accumulation de consonnes est beaucoup plus rare qu’en alle-
mand. (Cf. Seoudy 2016, 47, 117 ; Pustka 2011, 117, 128.)

Quant a I'accentuation des mots, on constate que I'accent tonique tombe en turc et en
frangais le plus souvent sur la derniére syllabe. Dans une phrase, 'accent porte aussi
sur la derniere syllabe de chaque groupe de mots. De ce fait, le frangais est défini
comme une langue « ocytone », tout comme le turc. (Cf. Pustka 2011, 131 ; Esenkova
1959, 20ss. ; Sigirci s.d., 212ss.)

Par contre, dans la langue allemande (ainsi qu’en anglais) il y a une tendance générale
a placer I'accent sur la premiére syllabe d’'un mot. Néanmoins, la place de I'accent
peut varier et donc ne pas étre déterminée a I'avance, il s’agit d’'un accent libre. Ainsi,
selon la position de I'accent, le sens de certains mots allemands peut changer, mais
cela n'existe ni en turc ni en frangais. (Cf. Seoudy 2016, 63 ; Pustka 2011, 132.)

Les divergences accentuelles entre I'allemand et le frangais peuvent mener aux inter-
férences chez les locuteurs unilingues en allemand, car ils tendent a utiliser trop d’ac-
cents en frangais (cf. Pustka 2011, 133). Dans ce point, les connaissances supplé-
mentaires en turc peuvent étre utiles dans la production orale du francais.

Ces propriétés phonologiques, plus précisément le systéme syllabique ainsi que I'ac-
centuation, déterminent avec d’autres qualités rythmiques la classe rythmique des
langues. Les linguistes distinguent principalement deux classes de langues selon leur
rythme : les langues accentuelles comprenant par exemple I'allemand et I'anglais, et
les langues syllabiques englobant notamment le francgais et le turc, mais aussi le chi-
nois, I'espagnol et bien d’autres. Le turc et le frangais construisent leur rythme sur les
syllabes. La durée des syllabes est identique et le rythme est régulier. Etant donné que
la perception rapide de rythme des langues syllabiques donne l'impression d’'un son
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de mitrailleuse (machine gun rhythm), on les appelle métaphoriquement aussi des
langues a rythme de mitrailleuse. Les langues accentuelles comme l'allemand, par
contre, se caractérisent par un intervalle identique entre deux accents. L’alternance
entre les syllabes accentuées et non-accentuées produit une impression d’irrégularité
et un rythme proche du morse, d’ou vient le nom métaphorique rythme en code Morse.
Les langues accentuelles comme l'allemand se caractérisent par la réduction de
voyelles et la complexité de la structure syllabique (beaucoup de consonnes), tout au
contraire des langues comme le turc et le frangais. (Cf. Gabriel et al. 2015, 72; Gabriel
et Thiele 2017, 83ss.; Gabriel et al. 2012, 55ss., 59; Pustka 2011, 138; Seoudy 2016,
14, 46; Schroeder et Simsek 2014, 121.)

Partant du fait que le turc et le frangais partagent certaines caractéristiques ryth-
miques, les locuteurs multilingues avec des connaissances supplémentaires en turc
auront un avantage pour la production orale du frangais. En effet, les études avec des
locuteurs turcs rapportent que leur acquisition du frangais se caractérise par les effets
de transfert (positif) (cf. Gabriel et Thiele 2017, 82 ; Gabriel et al. 2015, 89). Cela dit,
le transfert positif dépend en plus des facteurs individuels de I'apprenant et de la cons-
cience métalinguistique et phonologique (cf. ibid. ; Gabriel et al. 2012, 72).

c. Les emprunts lexicaux : Selon la Fondation de la Langue Turque, le dictionnaire turc
comportait dans son édition de 2005 exactement 4.974 mots d’'origine frangaise (cf.
Eker 2015, 150). Les mots frangais sont souvent transcrits phonétiquement, donc fa-
ciles a reconnaitre aussi pour les locuteurs frangais sans recours a la traduction, pour
en citer quelques exemples : afig [afif], esarp [efarp], abajur [aba3ur], bagaj [baga3],
valiz [valiz] etc. La prononciation frangaise a été sauvegardée, tout en utilisant les
lettres turques. (Cf. Akinci et Oker 2012, 6 ; Thiele 2015, 139.)

Les mots d’emprunts du frangais sont utilisés dans tous les domaines de la langue
courante. lls concernent entre autres les termes techniques en chimie, mathématique,
musique et médecine, les vétements, les technologies, les moyens de transport, les
equipements sportifs, les installations publiques, et bien plus encore (cf. Thiele 2015,
137 ; Gurel 2017, 106; Schroeder et Simsek 2014, 128-129.)

Les substantifs sont beaucoup plus nombreux que les adjectifs et les verbes. Les
verbes, qui sont en général réguliers finissant par -er, ont été adaptés morphologique-
ment a la langue turque. lls s’emploient soit par la méthode de suffixation (-lemek/-

lamak) soit a I'aide des verbes auxiliaires turcs comme le montre I'exemple suivant :
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abandonner — abandone etmek. (Cf. Weinberger et Mussner 2015, 325ss.; Woerfel et
Yilmaz Woerfel 2019, 502; Esenkova 1959, 22.)

Sur le plan didactique, les emprunts jouent un réle de pont d’apprentissage pour le
frangais. Il est avantageux de profiter du potentiel et des ressources linguistiques des

éleves multilingues ayant des connaissances additionnelles en turc.

d. Les nombres cardinaux se construisent également de fagon similaire, par opposition
a celle de l'allemand. En turc et en frangais, I'ordre des nombres est ainsi : d’abord les
dizaines, puis les unités (cf. Bazin 1987, 42—43). En allemand, on mentionne d’abord
les unités et ensuite les dizaines. Observons les exemples suivants pour illustrer les
similarités et les différences : (20+7) vingt-sept = yirmi yedi ; (7+20) siebenundzwan-
zig.

Pour indiquer la date, on utilise et en francgais et en turc les nombres cardinaux. En
allemand, par contre, les jours sont exprimés avec les nombres ordinaux. Voici un
exemple a titre de comparaison : (25.03) vingt-cinq mars = yirmi bes mart; fun-
fundzwanzigster Marz. (Cf. Bazin 1987, 45.)

Concernant l'expression de I'heure, le turc et le frangais montrent de nouveau des
similitudes. Pour indiquer les heures en allemand, il y a le besoin d’'une réorientation a
cause de grandes différences dans ce point. Par conséquent, il n’est pas possible de
traduire automatiquement les expressions allemandes en frangais (ou I'inverse). Tou-
tefois, le turc permet la possibilité d’un transfert positif comme I'exemple ci-aprés le

démontre : (7 :30) Il est sept heures et demie. = Saat yedi (7) buguk. ; Es ist halb acht
(8).

e. La formation de la forme de politesse en turc montre des paralléles avec celle du
francais. Pour marquer la politesse, on emploie le pronom a la deuxieme personne du
pluriel (vous ou siz) s’écrivant en minuscules (cf. Bazin 1987, 72). Par contraste, en
allemand le pronom de politesse s’emploie a la troisiéme personne du pluriel commen-
¢ant toujours par la majuscule (Sie). Voici un exemple : Vous avez compris. = Siz an-

ladiniz. ; Sie haben verstanden.

f. Selon la typologie de Leonard Talmy, qui se base sur I'expression du phénoméne
du mouvement spatial, les langues du monde se divisent en deux familles linguistiques
distinctes : les langues a cadrage verbal (verb-framed languages), comme le frangais
et le turc, et les langues a satellites, comme l'allemand et d’autres langues germa-

niques. En particulier, le turc et le frangais encodent la direction d’'un mouvement dans
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un verbe, tandis que I'allemand I'encode dans une particule (aussi dit satellite), comme
par exemple dans un préfixe verbal (par ex. hinauf). Les verbes allemands expriment
précisément la maniére du mouvement, alors que le turc et le frangais expriment cette
notion a I'aide des constructions comme le gérondif ou le participe. (Cf. Schroeder et
Simsek 2014, 129ss.; Schroeder 2012, 265.)

L’exemple sert a montrer les similarités ou bien les contrastes entre ces langues a la
lumiére de cette typologie : Sie hiipfte ins Haus hinein. (Schroeder 2012, 263 ) - La
trajectoire est exprimée dans la particule et la maniére du mouvement, dans le verbe.
Cette phrase se traduit dans les langues a cadrage verbal comme suit : Elle entrait
dans la maison en sautillant. — Seke seke eve girdi. [Traduit en frangais et turc de moi,
H.B.]. Les verbes « Entrer » et « girmek » expriment la direction.

g. Les adjectifs : En turc, le suffixe +al/+el est employé pour former des adjectifs (em-
prunté au frangais). Ainsi, on trouve de nombreux adjectifs qui pourront étre utiles dans
I'enseignement du frangais pour souligner les similarités existantes et faire connaitre
le potentiel du transfert linguistique. Voici quelques exemples : aktiiel (actuel, le), ori-
jinal (original, e), eksperimental (expérimental, e) (Cf. Lewis 1999, 101 ; Korkmaz
1997, 157 ; Réhrborn 2003, 19.)

En plus, il existe des similarités dans I'expression du comparatif et du superlatif. Le
comparatif se construit en turc par 'emploi du mot « daha » devant I'adjectif et le su-
perlatif avec le mot « en » suivi d’'un adjectif, voici un exemple pour mieux com-
prendre : buylk — daha buyuk — en buyuk. Si I'on traduit en frangais, la similarité dans
la construction devient évidente : grand, e — plus grand, e — le/la plus grand, e.

En revanche, I'allemand exprime le comparatif sans complément, mais en ajoutant au
radical de I'adjectif la terminaison -er. Le superlatif se forme avec I'article défini ou le
mot « am » et le radical de I'adjectif terminant par -ste. Prenons 'exemple précédent :
grol3 — groRer — am groliten. (Cf. Bazin 1987, 47.)

h. Le gérondif, une forme adverbiale du verbe, est employé aussi bien en frangais
qu’en turc pour exprimer souvent la simultanéité ou la maniére d’'une action (cf. Bazin
1987, 133). Dans les deux langues, il doit avoir le méme sujet que celui du verbe prin-
cipal. Puisque cette construction n’existe pas en allemand, il faut traduire les phrases
avec un geérondif de différentes manieres, comme par exemple avec une conjonction

ou le participe présent (ccf. Ersen-Rasch 2004, 229 ; Aygun 2004, 86). Dans ce cas

132



de figure, le turc peut étre utilisé comme langue pont et faciliter la construction des
phrases comprenant le gérondif.

Pour comparer les structures, regardons I'exemple suivant : Je cours en écoutant de
la musique. = Muzik dinleyerek kosuyorum. (gérondif turc: radical du verbe
+erek/+arak). En allemand, on utilise dans cet exemple la conjonction « pendant

que » : Ich laufe, wéhrend ich Musik hore.

En partant de ces similarités entre le turc et le frangais, des exercices concrets ont été
présentés afin de les employer dans I'enseignement du frangais comme langue étran-
gére en Autriche. Le but est que les éléves puissent développer leurs connaissances
du transfert linguistique, apprendre d’autres stratégies d’apprentissage des langues
étrangéres et de profiter de leurs connaissances en turc. La possibilité de découvrir
une autre langue a partir de sa langue maternelle aide a augmenter sa conscience
linguistique, mais aussi la motivation. Les exercices servent également a faire prendre
conscience des convergences entre le turc et le frangais que I'on trouve dans divers
domaines de la langue. Pendant la création de ceux-ci, les facteurs suivants ont été
pris en compte : programme scolaire du ministére fédéral de I'Education, de la Science
et de la Recherche (BMBWF) concernant I'enseignement du frangais L3, la méthode
de visualisation pour soutenir la mémorisation et des exercices déductifs pour activer

les apprenants.
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Abstract

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit dem Sprachenpaar Turkisch-Franzosisch.
Durch eine sprachgeschichtliche Untersuchung und das kontrastive Verfahren wurden
sprachliche Ahnlichkeiten zwischen Tirkisch und Franzésisch herausgearbeitet. Es
finden sich Ahnlichkeiten im Bereich der Orthographie, Phonologie, Lexik, Morphologie
und Grammatik. Der Fokus liegt in diesem Zusammenhang auf dem sprachlichen
Transfer und den Moglichkeiten des vernetzenden Lernens im Franzdsischunterricht.
Dementsprechend wird der Frage nachgegangen, wie Turkisch als Transfersprache
im Franzosischunterricht genutzt werden kann. Zu diesem Zweck wurden Arbeitsma-
terialien erstellt, die dafur vorgesehen sind, Schiler*innen mit zusatzlichen Turkisch-
kenntnissen in den mehrsprachenorientieren Franzosischunterricht zu integrieren.

Dadurch sollen diese die Moglichkeit erhalten, ihr sprachliches Potenzial zu nutzen.

The present work deals with the Turkish-French language pair. Linguistic similarities
between Turkish and French were found through a study of linguistic history and the
contrastive procedure. There are similarities in the areas of orthography, phonology,
lexis, morphology and grammar. In this context, the focus is on linguistic transfer and
the possibilities of networked learning in French lessons. Accordingly, the question of
how Turkish can be used as a transfer language in French lessons is examined. For
this purpose, working materials were created that are intended to integrate students
with additional knowledge of Turkish into multilingual French lessons.
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