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u. a.   : und anderes, unter anderem 

usw.   : und so weiter 

z.B.   : zum Bespiel
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KAPITEL I 

EINLEITUNG 

1.1. Einführung in das Thema 

Politische, soziale, wissenschaftliche und technologische Entwicklungen riefen einen 

Änderungsbedarf beim Fremdsprachenlehren im Rahmen der Bezugswissenschaften auf.  

Mit diesem Wandel änderte sich auch das fremdsprachliche Konzept und neue Begriffe 

wanderten in die Literatur ein (Polat, 2007). Werden die Fremdsprachenlehrprozesse aus 

geschichtlicher Perspektive untersucht, so wird sichtbar, dass das Lehren, daher auch die 

Lehrkraft mehr im Mittelpunkt dieser Disziplin stand. Aufgrund der neuen Entwicklungen 

richtete sich mit der Zeit der Fokus auf die Lernenden. Auch, d.h. Wissenschaftler*innen in 

diesem Bereich sollten ihre Forschungen auch mit Daten aus anderen Wissenschaftsbereichen 

bereichern lassen, da Daten aus einem einzigen Bereich nicht mehr dafür genügen könnten. Mit 

der Zeit gewannen die Daten aus diversen Wissenschaftsgebieten, insbesondere der 

Psycholinguistik an Gewichtung. Näher betrachtet kann gesagt werden, dass diese 

Bestrebungen auf vergangenen Erfahrungen basieren. Die gelegentlich von Hinweisen der 

Allgemeindidaktik ausgehende Fremdsprachendidaktik bestrebte immer eine Verbesserung des 

Unterrichtsgeschehens. Jedoch standen in dieser rezeptologischen Angehensweise der Lehrer 

und das Lernen im Mittelpunkt (Königs, 2004). Es gaben bestimmte Empfehlungen für einen 

guten Fremdsprachenunterricht (im Folgenden mit FSU abgekürzt) mit weniger Freiheit für die 

Formung und mit modellhaften Vorstellungen. FSU war eigentlich ein Sonderfall und 

Fremdsprachenlernende waren heterogen. Daher wurde allmählich von diesen Vorstellungen 

Distanz gehalten (Bausch, 1974).  

 Mit den Entwicklungen in der Psycholinguistik wurde das früher als ‚inakzeptabel‘ 

bezeichnete Phänomen – der Fehler – als einen Forschungsgegenstand angesehen und 

detaillierter in Angriff genommen. Somit wurde der Begriff ‚Fehlertoleranz‘ im 

Sprachunterricht zur Geltung gebracht. Lerner sind somit nicht mehr passive Zuhörer, 

insbesondere im FSU, dessen Endziel Kommunikation ist, sondern aktive Teilnehmer*innen, 

die als Individuum und Reflektor gesehen werden. Hierzu ging der Trend in den 

Bezugswissenschaften zu den Lernstrategien. Jetzt werden nicht nur die Sprachlernprozesse im 

Unterricht erforscht, sondern auch außerunterrichtliche Sprachlernprozesse nahmen in der 

Forschung mehr und mehr an Wert zu. Wie auch Selinker (1972) in seiner interlingualen 

Hypothese betonte, wird die Sprache als kein lineares, sondern zyklisches Phänomen, das 
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darunter noch intern in einer Beziehung ist, gesehen. Neue methodologische Ansätze eigneten 

sich immer mehr das Prinzip „weniger Linguistik, dafür mehr Sozialwissenschaft“ an, d.h. 

der/die Lernende wurde in den Vordergrund gerückt.  

 Durch die weltweite Globalisierung und die politischen Geschehnisse in Europa stieg 

die Anzahl der Mitbürger mit verschiedenen Sprachen. Das Problem der Vertretung dieser 

Sprachenvielfalt konnte nicht außer Acht gelassen werden. Die Förderung der 

Mehrsprachigkeit ist somit eines der europäisch-politischen Ziele geworden. Wie Selinkers 

(1972) zuvor genannte Hypothese den Fehler als Forschungsgegenstand mit sich brachte, so 

nimmt nun der Begriff „Transfer“ seinen Platz im Zentrum ein. Jetzt wird der Profit des 

positiven Transfers beim Fremdsprachenlernen tiefgründiger erforscht (Hasselhorn und Hager, 

2008). Die Ereignisse weisen auch darauf hin, dass die Lehrerzentriertheit mit der Zeit abtritt 

und seinen Platz den neuzeitlichen Begrifflichkeiten wie Lernerautonomie, Lernstrategien, 

Mehrsprachigkeit, Tertiärsprachendidaktik und Interkomprehensionsdidaktik hinterlässt. 

 Aus all diesen Prinzipien werden in der vorliegenden Arbeit metaphorische 

Auffassungen im Rahmen von Mehrsprachigkeitsprinzip in Angriff genommen. 

 Mit der technologischen Entwicklung und Verbreitung des Internets wurde die 

Mehrsprachigkeit nicht nur in Europa, sondern in der ganzen Welt in Großbuchstaben 

geschrieben und diesem Prinzip großer Wert beigemessen. Die Mehrsprachigkeit ist auch im 

Sprachlernrepertoire der DaF-Lernenden zu sehen, daher kann hypothetisch im Voraus schon 

festgestellt werden, dass sich in den metaphorischen Auffassungen der Proband*innen, der 

positive Transfer von Sprachen widerspiegeln wird.  

1.2. Problemstellung der Arbeit 

Es ist bekannt, dass viele Faktoren den Lernprozess beeinflussen. Diese können sich auf die 

Lernenden, Lehrenden oder das Lehr- bzw. Lernmaterial beziehen. Literaturrecherchen weisen 

darauf hin, dass Auffassungen zu Lerngegenständen einen direkten oder indirekten Einfluss auf 

den Lernprozess haben (Arak, 2016). Es ist zu sichten, dass Wissenschaftler*innen die 

Auffassungen der Proband*innen für die Datenerhebung mit Hilfe von diversen 

Erhebungsinstrumenten erfassen. Oftmals wendet man sich in der Bildung auch an Metaphern, 

die als ein starkes Mittel bei der Messung gelten. Arnett (1999) betont, dass Metaphern bei der 

Messung der Auffassungen von Proband*innenn ein wichtiger Faktor sind und bedeutende 

Gelegenheit für die Problemlösung bieten, da sie so aus der Sicht von Anderen zur Geltung 

gebracht werden können. Jedoch sind in der Literatur Studien zur Messung der metaphorischen 
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Auffassungen von Deutschlernenden in Bezug auf die deutsche Sprache nicht anzutreffen. Dies 

befürwortet auch Karaman (2019) mit den Worten, dass hinsichtlich der Feststellung der 

metaphorischen Auffassungen von Lernenden weder zur englischen noch zur deutschen 

Sprache Studien existieren würden. Daher kann festgestellt werden, dass diese Forschungslücke 

der Problemstellung dieser Arbeit zugrunde liegt.  

 Den Ausgangspunkt des Rahmens dieser Studie bilden die metaphorischen 

Auffassungen der Deutschlernenden über die deutsche Sprache, wobei höchstwahrscheinlich 

positive Transfermöglichkeiten aus der Erstsprache und den zuvor gelernten Fremdsprachen zu 

erwarten sind. In diesem Kontext möchte sich diese Arbeit auf einen potenziellen Beitrag der 

heutzutage als eines der Grundprinzipien des Fremdsprachenlehrens geltende Mehrsprachigkeit 

fokussieren und das Forschungsproblem aus der Perspektive der Mehrsprachigkeit in Angriff 

nehmen.  

1.3. Forschungsziel der Arbeit 

Es ist bekannt, dass positive Einstellungen zum Lernen auch einen erheblich wichtigen Einfluss 

auf das Lernverhalten und den Lernprozess haben. Dies ist der Grund, weshalb die Motivation 

in zeitgenössischen Bildungsprinzipien allmählich an Wert zunahm (Edmondson, 1997). 

Demnach zielt diese Studie darauf ab, metaphorische Auffassungen und deren Begründungen 

über die deutsche Sprache zu eruieren, um den Blickwinkel der Deutschlernenden zu verstehen. 

Ausgehend aus den Antworten zu den Fragen soll eine tiefgreifende Beschreibung gemacht 

werden, um eventuelle Vorschläge für den DaF-Unterricht aus der Perspektive der 

Mehrsprachigkeit zu unterbreiten und damit einen positiven Beitrag in diesem Bereich zu 

leisten.  Diesbezüglich sind in der Literatur keine Studien zu metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache im Rahmen der Mehrsprachigkeit anzutreffen. Ein 

weiteres Ziel dieser Studie ist, sich einen Platz in der großen und wegweisenden Literatur für 

Forschende zu verschaffen und in diesem Feld auch einen Beitrag zu leisten. 

1.4. Fragestellung der Arbeit 

Um den Forschungsgegenstand und die Hypothesen angehen zu können, wurden die nach 

erfolgter Literaturrecherche erstellten Fragen, an die auf Freiwilligkeitsbasis teilnehmenden 

Probanden gestellt.  

 Um eine tiefgründige Beschreibung machen und den Blickwinkel der Proband*innen 

verstehen zu können, wurde bei der Fragenerstellung in dieser Studie auch das 
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Einfachheitsprinzip vor Augen gehalten. Neben der Einholung von demographischen 

Informationen wurden folgende Forschungsfragen im Fokus gehalten: 

 Welche Metaphern bilden Deutschlernende über die deutsche Sprache? 

 Wie begründen Deutschlernende die gebildeten Metaphern über die deutsche Sprache?  

 Welche Farbe ordnen Deutschlernende der deutschen Sprache zu? 

 Welche Fertigkeit in der deutschen Sprache bezeichnen Deutschlernende als „am 

einfachsten“?  

 Welche Fertigkeit in der deutschen Sprache bezeichnen Deutschlernende als „am 

schwersten“? 

 Begegnen Deutschlernende zum ersten Mal der deutschen Sprache im Gymnasium?  

 Hätten Deutschlernende gerne die deutsche Sprache auch in der Grundschule gelernt?  

1.5. Wichtigkeit der Arbeit 

In vielen Ländern übernimmt das Englische die Rolle der ersten Fremdsprache (Blell und Doff, 

2014; Delanoy, 2014; Grjasnowa, 2021). Mit der Globalisierung der Welt trat der ständig 

steigende Bedarf an Folgefremdsprachen in Vorschein. Beim Lehren der Folgefremdsprache 

wird von der ersten Fremdsprache profitiert, d.h. diese fungiert als Lern- und Lehrbrücke. Auch 

in der Türkei dominiert Englisch als erste Fremdsprache. Hier hat man jedoch wenig 

Möglichkeiten, einen Transfer aus der Muttersprache zu machen, daher orientieren sich viele 

Deutschlernende an der ersten Fremdsprache Englisch. Als ein Grund dafür kann genannt 

werden, dass diese Sprachen verwandt sind. Es ist bekannt, dass verwandte Sprachen 

gegenseitige Transfermöglichkeiten bieten (Hufeisen und Neuner, 2003).  Im Lichte dieser 

Literaturrecherchen und Daten dieser Studie wird die bestehende Situation der 

Deutschlernenden zuerst detailliert dargestellt. Dadurch können die Perspektiven der Akteure 

erläutert werden. Diese sind auch insofern wichtig, da sie später eine ausführliche Beschreibung 

ermöglichen. Um das Thema vertieft zu beschreiben und im Rahmen der Mehrsprachigkeit 

eventuelle Vorschläge zum FSU unterbreiten zu können, wird diese Studie als notwendig 

gesehen. 

1.6. Methode der Arbeit 

Die Forschungsmethode dieser phänomenologischen Querschnittsstudie fußt auf dem 

qualitativen Ansatz. Hier steht der Mensch als Phänomen im Mittelpunkt, wo beabsichtigt wird, 

die auf Erfahrungen basierenden Aussagen zu verstehen. Bei qualitativen Studien werden 

Beobachtungen, Interviews und Dokumentenanalysen als Datenerhebungsinstrumente benutzt. 
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Dies führt dazu, dass Auffassungen und Situationen in einem natürlichen Umfeld und als 

Ganzes analysiert werden können. Unsere Probanden*innen wurden anhand eines halboffenen 

Fragebogens befragt. Diese Befragung beinhaltet schriftliche Materialien zur Datenanalyse 

(Karataş, 2015; Yıldırım und Şimşek, 1999). 

1.7. Aufbau der Arbeit 

Um der Zielsetzung nachgehen zu können, wurde die vorliegende Studie (ausgenommen der 

Einleitung) in einen theoretischen und einen empirischen Teil gegliedert und besteht aus sechs 

Kapiteln. 

 Die Einleitung führt zum Thema hin und gibt anhand der Problemstellung und des 

Forschungsziels detaillierte Auskünfte zum Problemfeld. Mit Hilfe von Fragestellungen und 

Hypothesen werden das Problem und Ziel in Angriff genommen. Zugleich gibt dieser Teil 

nähere Auskünfte zur Wichtigkeit, Methode und thematischen Eingrenzung der Arbeit. Dieses 

Kapitel schließt mit den Definitionen zu den Schlüsselbegriffen. 

 Der theoretische Teil geht den Begriff Metapher an und führt die Relation zu Anapher 

auf, um im Nachhinein einen Übergang zum Stellenwert der deutschen Fremdsprache zu 

gewähren. Schließlich werden das Mehrsprachigkeitskonzept unterbreitet und das Verhältnis 

zur Funktion und Wirkung von Metaphern im Fremdsprachlernprozess vorgelegt.  

 Der dritte Teil ist der Empirie gewidmet. Hier wird die Methodologie der Studie in 

Angriff genommen. Nach näherem Eingehen in die Studie, erfolgen die Beschreibung und 

Begründung der gewählten methodischen Vorgehensweise sowie das Auswahlkriterium der 

Proband*innen und deren Beschreibung. Anschließend werden die Erhebungsinstrumente, 

Datensammlung, Analyse und der Durchführungsprozess vorgestellt. 

 Kapitel vier thematisiert die in dieser Studie gewonnenen Untersuchungsergebnisse. 

Hier werden die metaphorischen Auffassungen der Proband*innen grafisch dargestellt. Auch 

das Vergleichen der deutschen Sprache mit einer Farbe wird prozentual angegeben, womit dann 

die Darstellung der Untersuchungsergebnisse abschließt.  

 In Kapitel fünf erscheint das Fazit. Dieser Abschnitt fasst die für diese Studie 

konzipierte und durchgeführte Untersuchung zusammen. Daraufhin werden die Ergebnisse in 

Anbetracht der Hypothesen verifiziert oder falsifiziert. Die Studie schließt mit diesem Kapitel 

ab. Im Hinblick auf die Untersuchungsergebnisse folgen hier Vorschläge für weitere 

Forschungsmöglichkeiten im wissenschaftlichen Feld. 
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1.8. Hypothesen der Arbeit 

 Es wird angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache die Einstellungen gelegentlich zum 

Negativen tendieren werden.  

 Es wird angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache auch positive Begriffe wie „einfach“ und 

„amüsant“ in Vorschein treten werden. 

 Es wird angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache häufig negative Begriffe wie „schwer“ und 

„kompliziert“ in Vorschein treten werden. 

 Es wird angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache vielfach die englische Sprache erwähnt 

wird. 

 Es wird angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden Transfermöglichkeiten aus den von zuvor gelernten Sprachen in 

Vorschein treten werden. 

 Es wird angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache die Abstammung nicht eine allzu große 

Rolle spielen wird.  

 Es wird angenommen, dass die finanzielle Lage der Deutschlernenden die Antworten 

bedeutend beeinflussen wird. 

 Es wird angenommen, dass im Gegensatz zu männlichen Deutschlernenden weibliche 

Deutschlernende mehr positive Metaphern über die deutsche Sprache bilden werden. 

 Es wird angenommen, dass die Deutschlernenden in der deutschen Sprache die 

Fertigkeit Sprechen als „am schwersten“ und die Fertigkeit Hören als „am einfachsten“ 

bezeichnen werden. 

 Es wird angenommen, dass eine bedeutende Relation zwischen den Farben und den 

metaphorischen Auffassungen der Deutschlernenden über die deutsche Sprache 

vortreten wird. 

 Es wird angenommen, dass bei den Farben der deutschen Sprache die Farbtöne wie 

„schwarz, rot, gelb“ in Vorschein treten werden. 
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1.9. Thematische Eingrenzung der Arbeit 

Diese Studie zielt darauf ab, metaphorische Auffassungen der Deutschlernenden zu 

analysieren. Hierbei begrenzt sie sich auf Deutsch als Fremdsprache nach Englisch, da die erste 

Fremdsprache aller Proband*innen Englisch ist. Weiterhin werden die Farben bei der Analyse 

der metaphorischen Auffassungen von Deutschlernenden über die deutsche Sprache 

miteinbezogen. Hier wird lediglich die Relation zwischen Farben und Metaphern analysiert und 

eine tiefgründige psychologische Analyse ausgeschlossen. Daher fungieren die Farben als 

Ergänzung zu den Metaphern und verhelfen dazu, die Korrelation zu veranschaulichen. Die 

Auffassungen der Proband*innen über die Fertigkeiten im Deutschen werden in dieser Studie 

nur mit den Bezeichnungen „am schwersten“ und „am einfachsten“ festgestellt. Die 

Fertigkeiten nehmen hier auch eine ergänzende Rolle ein, wobei deren detaillierte Analyse nicht 

von Absicht ist. Die Proband*innen dieser Studie sind Sprachlernende des A1-Niveaus, welche 

sich laut des türkischen Bildungsministeriums aus Schülern der 9., 10., 11. und 12. Klasse 

zusammensetzen (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018). 

1.10. Begriffserklärungen 

 1.10.1. Metapher: Aus sprachlicher Perspektive erzeugen nach Kohl (2007) Metaphern 

eine bildliche Rede, in der Wörter nicht ihre eigentliche, wörtliche Bedeutung vermitteln, 

sondern eine (meist abstraktere) uneigentliche, übertragene, metaphorische Bedeutung. 

 1.10.2. Tertiärsprache: Mit dem Begriff „Tertiärsprache“ wird in der Regel das Lernen 

einer dritten Fremdsprache bezeichnet. In der Türkei ist die Sprachreihenfolge Türkisch (L1), 

Englisch (L2) und Deutsch (L3) (Krumm, 2003). 

 1.10.3. Mehrsprachigkeit: Besteht eine Sprachenvielfalt, so entsteht die 

Mehrsprachigkeit. Die Sprachenvielfalt entsteht wiederum durch Menschen mit diversen 

Hintergründen, die sich gegeneinander verstehen wollen (Krumm, 2003). Dieser Begriff 

bezieht sich hierbei auf die psycho- und soziolinguistischen Eigenschaften oder 

Verhaltensweisen der Menschen, die diese Sprachen sprechen, oder der gesellschaftlichen 

Gruppen, in denen diese Sprachen verwendet werden (Riehl, 2013). 

 Oksaar (1980) definiert die Mehrsprachigkeit als „[…] funktional. Sie setzt voraus, dass 

der Mehrsprachige in den meisten Situationen ohne weiteres von der einen Sprache zur anderen 

umschalten kann, wenn es nötig ist. Das Verhältnis der Sprachen kann dabei durchaus 

verschieden sein – in der einen kann, je nach der Struktur des kommunikativen Aktes, u. a. 
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Situationen und Themen, ein wenig eloquenter Kode, in der anderen ein mehr eloquenter 

verwendet werden.“ (Oksaar, 1980, 45). 

 1.10.4. L1, L2, L3, L(n) bzw. L(x): Dieser für Sprachen verwendete Buchstabe „L“ ist 

die Abkürzung des Wortes „language“ in der englischen Sprache. Mit L1 wird in der Regel das 

Erlernen der ersten Sprache des Menschen bezeichnet. L2 wird die nach der Muttersprache 

gelernte Fremdsprache gekennzeichnet. In der Türkei wird die deutsche Sprache in der Regel 

als L3 definiert, weil sie nach Englisch als zweite Fremdsprache an Gymnasien gelernt wird. 

Hierbei wird die Reihenfolge der Sprachen begreiflicherweise je nach Land, wo sie gelehrt oder 

gelernt wird, variiert. In der bezugswissenschaftlichen Literatur erscheint der Sammelbegriff 

für jede weitere Sprache (L3, L4, L5, Ln) (Boeckmann, 2006; Chłopek, 2011; Hufeisen und 

Marx, 2005). 
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KAPITEL II 

THEORETISCHER TEIL 

2.1. Metapher – Analogie – Abgrenzung der Begrifflichkeiten und Versuch einer 

Definition 

Das Wort Metapher (altgriechisch μεταφορά metaphorá „Übertragung“) ist ein sprachlicher 

Ausdruck, die von dem altgriechischen Wort „meta“ (ändern und übertragen) abgeleitet wurde 

(Levine, 2005).  Lakoff und Johnson (1980) heben in ihrem Buch hervor, dass Denkprozesse 

und Auffassungssysteme des Menschen mit Metaphern strukturiert werden. Metapher sind ein 

Wort oder eine Reihe von Wörtern, die verwendet werden, um die gewünschte Definition von 

etwas oder einer Idee oder etwas anderem zu machen und dem Ausdruck stilistische Schönheit 

und Leichtigkeit hinzuzufügen, ohne die Wörter „wie“ oder „ähnlich“ im Allgemeinen zu 

verwenden (Kurt und Sarı, 2013; Otyzbayeva, 2006). Metapher ist die Erklärung oder der 

Ausdruck eines Konzepts, Phänomens oder Ereignisses durch Nachahmung von einem anderen 

Konzept, Phänomen oder Ereignis (Barcelos, Harrington, Lavine, Longhini, Oxford, Tomlinson 

und Saleh, 1998). 

 Laut Morgan (1998) ist Metapher eine Art zu denken und zu sehen, die unser 

Verständnis der Welt im Allgemeinen durchdringt. Dent-Read und Szokolszky (1993) 

definierten Metapher als eine indirekte Art, ein Konzept, eine Situation oder ein Objekt unter 

Nutzung eines anderen Konzepts oder Objekts zu erklären. Während Metaphern helfen, ein 

Konzept mit einem anderen zu definieren, ermöglichen sie auch, ein Konzept mit einem 

anderen Konzept durch Nachahmungen zu beschreiben (Boté und Leavy, 2007). 

 Es gibt auch verschiedene mentale Möglichkeiten, die Gedanken von Menschen 

bezüglich von Objekten, Phänomenen oder Ereignissen mündlich oder schriftlich 

auszudrücken. Die allgemeine Tendenz und Präferenz in dieser Hinsicht bestehen meistens 

darin, einen anderen Weg zu präferieren, anstatt die Aussagen direkt zu äußern. In dieser 

Hinsicht ist Metapher ein natürlicher und bildlicher Ausdruck, der die Kommentare ohne Angst 

oder Schwierigkeiten sammelt (Woollard, 2005). 

 Laut Koçbeker und Şaban (2006) sind Metaphern die stärksten mentalen Werkzeuge, 

die unsere Gedanken über die Entstehung und Verlauf von Ereignissen strukturieren. Inbar 

(1996) betonte, dass um die Ansätze einer Person hinsichtlich von Phänomenen oder Prozessen 

zu bestimmen, spielen die Metaphern eine wichtige Rolle, indem sie eine Situationsanalyse 

ermöglichen. Forceville (2002) hat herausgestellt, dass dazu drei Fragen beantwortet werden 



   

  10

  

 

 

 

 

müssen, ob eine Aussage als Metapher betrachtet werden kann: Was ist das Thema der 

Metapher? Was ist die Quelle der Metapher? Welche Merkmale werden aus der Quelle der 

Metapher dem Thema zugeschrieben?  

 Wenn im Rahmen dieser Studie Antworten auf die oben gestellten Fragen gesucht 

werden, wird in diesem Kontext das Thema als die deutsche Sprache definiert. In dieser 

Richtung werden die Proband*innen als die Quelle der metaphorischen Auffassungen 

betrachtet. Und es lässt sich feststellen, dass mithilfe der halboffenen gestellten Fragen die 

metaphorischen Merkmale beinhaltende Auffassungen thematisiert werden.  

 In der Literatur sind Studien zur Messung und Analyse der metaphorischen 

Auffassungen von Deutschlernenden in Bezug auf die deutsche Sprache nicht anzutreffen. In 

den letzten Jahren wurde in bezugswissenschaftlichen Studien beobachtet, dass die Zahl der 

durchgeführten Arbeiten über die metaphorischen Auffassungen der Lernenden zugenommen 

hat (Aykaç und Çelik, 2014; Kılıç, 2017; Leavy und Boté, 2007; Samier, 2019). 

 Die dargestellten Ergebnisse rechtfertigen die Aussage, dass Metaphern unabhängig 

von bewusstem Wissen in jedem Bereich des Lebens verwendet werden. Es ist ersichtlich, dass 

es sich natürlicherweise in der Bildung befindet und Gegenstand der fremdsprachlichen 

Forschungen ist. Es hat viel mehr Bedeutung als eine Redekunst, denn in verschiedenen 

Situationen, in denen Sprache und Worte nicht ausreichen, spiegeln sie die Gefühle und 

Gedanken der inneren Welt des Menschen nach außen (Zuñiga, 1992). Während statt Metapher 

der Begriff Analogie in diesem Kontext verwendet wird, werden ihre Funktionen in der 

Literatur unterschiedlich definiert. Hesse (1965) argumentierte, dass die Geschichte 

wissenschaftlicher Studien, die sich aus den Unterschieden zwischen Metapher und Analogie 

ergibt, nicht neu ist und bis ins 19. Jahrhundert zurückverfolgt werden kann. Donati (1992) 

vertritt Ansicht, dass Metaphern eigentlich intensive Analogien sind. Dies ist ein Kennzeichnen 

zwischen ähnlichen Eigenschaften der Konzepte, Prinzipien und Formeln. Die Erklärungen 

ergänzen einander und helfen, dieses Phänomen zu erläutern. An dieser Stelle wird besonders 

betont, dass Metaphern Teil unseres Begriffssystems sind und vereinheitlichende Rolle bei der 

Konstruktion von Wissen hat. Daher nehmen Analogien und Metaphern einen wichtigen Platz 

im konstruktivistischen Lernansatz ein (Çavaş, B., Çavaş, P. H., Kesercioğlu und Yılmaz, 2004; 

Wilbers und Duit, 2006).  

 In Anlehnung an die vorliegenden Ergebnisse wurde dargelegt, dass Analogien 

Unterschiedlichkeiten hinsichtlich ihrer Funktion und Verwendung aufweisen. Robson (1985) 
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postulierte, dass eine Metapher eine implizite Nachahmung von zwei verschiedenen Konzepten 

sei. Daraus lässt sich ableiten, dass es bei Metaphern ein verhältnismäßiges Zusammentreffen 

nicht unbedingt erforderlich ist. In diesem Zusammenhang weist Analogie eine 

Ähnlichkeitsbeziehung auf, indem die gemeinsamen Merkmale zweier Objekte miteinander 

betrachtet werden. In den metaphorischen Auffassungen der Proband*innen ist deutlich zu 

sehen, dass diese Ähnlichkeit von der Analogie abweicht. Zusammenfassend lässt sich sagen, 

anstatt unsere Denk- und Sehweise direkt auszudrücken, ermöglichen Metaphern uns einen 

Wandelgang, wobei Gedanken mit entsprechenden sprachlichen Verkleidungen auf die Bühne 

gebracht werden. 

2.2. Zweck und Funktion von Metaphern 

Stepan (1986) behauptete, dass Metaphern und Analogien Bestandteile der Wissenschaft 

werden können. Wissenschaftler*innen sehen die Welt metaphorisch und, um den Rahmen 

ihrer Forschung entwickeln zu können, machen dies durch Sprache und Konzepte, die ihre 

Auffassungen von Forschungsthemen filtern und formen, und durch spezifische Metaphern, für 

die sie explizit oder implizit entscheiden. Da Metaphern die Art und Weise der Wahrnehmung 

der Situationen und Ereignisse beeinflussen, können sie bei der Neudefinition der Fakten und 

Förderung der Restrukturierung von Problemsituationen verwendet werden.  Morgan (1980) 

behauptete, dass Metaphern auch einen gestaltenden Effekt auf die Art und Weise haben, wie 

wir uns im täglichen Leben ausdrücken. Diese verwenden wir für jeden Bereich des Lebens – 

auch das Leben selbst – und bewegen uns ständig zwischen wörtlicher und übertragener 

Bedeutung. Ereignisse, Beziehungen, Prozesse, Qualifikationen und Details unserer Erfahrung 

werden von Metaphern konzeptionell manipuliert (Pulaczewska, 1999). Einer der wichtigsten 

Gründe für die Verwendung von Metaphern in der Bildung ist, dass sie ein Umfeld schaffen 

können, an den sich lange erinnert wird (Arslan und Bayrakçı, 2006; Goldstein, 2005). 

Metaphern sorgen für Vorstellungskraft beim Lernen und helfen, abstrakte Ideen zu 

visualisieren. Es ist eine bekannte Tatsache, dass Lernen nur dann realisiert wird, wenn starke 

Verbindungen zwischen neuem Lernen und bereits vorhandenem Wissen hergestellt werden. 

Nach dem konstruktivistischen Ansatz (im Gegensatz zum direkten Empfang basiert dieser 

Ansatz, wie die anderen modernen Lerntheorien, auf den Daten aus neurowissenschaftlichen 

Studien. Das bedeutet, dass Lernen auf der Grundlage vorhandener Kenntnisse und 

Erfahrungen erfolgen kann.  
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 Die Verwendung von Metaphern in Bildung hat viele Vorteile. Diese helfen den 

Schülern*innen auch, abstrakte Konzepte mit konkreten zu erklären. Sie sind nützliche 

Werkzeuge zum Lernen und steigern die Motivation, sorgen für die Festigung des Gelernten, 

entwickeln die Gefühle und Wahrnehmungen, behindern die Angst vor dem Lernen und der 

Klasse, fördern kreatives und entdeckendes Lernen und entwickeln die Vorstellungskraft der 

Lernenden (Arslan und Bayrakçı, 2006; Fraser, 2001; Hanson, 1993; Maojo und Sanchez, 2000; 

Osborn, 1997). 

2.3. Die Relation von Metapher und Sprache 

In Sprach- und Semantikstudien werden die Konzepte oder Begriffe darstellender Metaphern 

hauptsächlich untersucht. Während eines Gesprächs kann ein mangelndes oder unvollständiges 

Wort durch ein metaphorisches Wort ersetzt werden (Forceville, 2002). Reimer und Camp 

(2006) behaupteten, dass dies natürlicherweise eine Art von Sprache ist, wobei die für einen 

bestimmten Stil genutzt werden. Im Vergleich zu Rhetorik bezieht sich der Verwendungszweck 

von Metaphern eher darauf, ein Phänomen zu verstehen und zu erklären. Zusammenfassend 

lässt sich sagen, dass es eine gegenseitige Bindung zwischen der Sprache und Metaphern gibt, 

weil die Sprache der beste Spiegel der Gedanken der Menschheit ist. 

2.4. Mehrsprachigkeit 

Der Begriff Mehrsprachigkeit gilt nicht nur als ein wissenschaftliches Phänomen. Vielmehr ist 

es ein Phänomen, das voll und ganz alltäglich und ein natürlicher Bestandteil der globalisierten 

Welt ist. Diverse Bedürfnisse, wie gesellschaftliche, politische, wirtschaftliche technische etc., 

führten zum Paradigmenwechsel. Der Erwerb und die Verwendung der Mehrsprachigkeit 

können in einem natürlichen und oder einem synthetischen, d.h. institutionellen Umfeld 

erfolgen.  Hierfür sind mindestens zwei Fremdsprachen erforderlich, erst dann werden der Sinn 

und Zweck der Mehrsprachigkeit erfüllt (Flinz, 2019).  In der heutigen globalen Welt wird 

dieses Phänomen, welches als Brücke zur Kommunikation gesehen wird, als ein 

Forschungsgebiet bis auf die Komponentenebene analysiert und in den praktischen 

fremdsprachlichen Unterricht eingebettet. Dies hat u.a. die Funktion, dass Proband*innen 

mehrsprachig und multikulturell vorbereitet werden, was das Kennenlernen und Tolerieren des 

Fremden veranlasst. Conteh und Meier (2014) bezeichnen die Mehrsprachigkeit im schulischen 

Kontext als einen „multilingual turn“. Die Mehrsprachigkeit und die Buntheit der Sprachen zu 

ermöglichen, werden als Grundbausteine zur „Kultur der Mehrsprachigkeit“ charakterisiert 

(Oomen-Welke, 2000). Wie zuvor erwähnt, verbirgt die Sprachenvielfalt und somit das 
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Phänomen der Mehrsprachigkeit noch versteckte Schätze und gilt bis heute als nicht 

ausgeschöpft. Es schlägt Wurzeln in sich, welches zu neuen Forschungsperspektiven führt. 

Nach Lüdi (2008) teilt sich die Mehrsprachigkeit in drei auf: 

 Die individuelle Mehrsprachigkeit bezieht sich, wie die Bezeichnung schon verrät, auf 

das Individuum. In diesem Fall dominiert eine Sprache, die aber im Laufe des Lebens einer 

mehrsprachigen Person einen anderen Stellenwert oder Priorität einnehmen kann (Lüdi, 2008).  

 In der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit hingegen ist die Gesellschaft im 

Mittelpunkt. Hier rückt der Sprachgebrauch in mehrsprachigen Ländern oder Regionen in den 

Vordergrund. Die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit bietet neben der 

Verständigungsmöglichkeit im internationalen Austausch auch eine Erleichterung für die 

Kommunikationsweisen, was sich auf die Integration ausschlägt (Roth, 2006). 

 Die institutionelle Mehrsprachigkeit hat einen bestimmten Rahmen und beschränkt sich 

auf die Verwendung von mehreren Arbeitssprachen in Institutionen. 

2.5. Mehrsprachigkeitsdidaktik 

In der globalisierten Welt sind ganz viele Menschen heutzutage mehrsprachig. Diese Situation 

tritt in Industrie- und Entwicklungsländern häufiger auf, da diese Länder mehr Einwanderung 

erhalten. Im Einklang mit den gesellschaftspolitischen Entwicklungen war es erwünscht, von 

diesen mehrsprachigen Ressourcen zu profitieren. Dafür wurden in den letzten Jahren 

verschiedene Konzepte entwickelt. Diese Konzepte versammelten sich unter dem Dach der 

Mehrsprachigkeit und zielen darauf ab, Spracherfahrungen und Sprachkompetenzen der 

Fremdsprachelernenden zu integrieren (Antanie, 2014).  Mehrsprachigkeitsdidaktik bietet hier 

die Möglichkeit, von mehreren Sprachen zu profitieren, um die Fähigkeiten in diesem Bereich 

zu entwickeln. Sie beschreibt einen Fremdsprachenunterricht, bei dem die Kompetenzen der 

Lerngruppe in anderen Sprachen und ihre Sprachlernerfahrungen bewusst einbezogen werden 

(Hufeisen, 2000). Sensibilisierung der Fremdsprachelernenden hinsichtlich des Sprachbesitzes 

und der Sprachenkenntnisse ist für Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik relevant, da diese 

Sensibilität praktisch in den Fremdsprachenunterricht übertragen wird. Hufeisen und Neuner 

(2003) stellten fest, dass drei Arten der Mehrsprachigkeit unterschieden werden sollten, damit 

man diese Sensibilisierung konkreter fassen könnte. 

  2.5.1. Retrospektive Mehrsprachigkeit: Die Lernenden bringen bereits 

Mehrsprachigkeit und ihre sprachlichen Kenntnisse und somit einen Wissens- und 

Könnenvorsprung in den L2-Unterricht mit (Hallet, 2015). 
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 2.5.2. Retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit: Diese Art von Mehrsprachigkeit 

bezeichnet einen Lerner, der aufgrund seines Sprachrepertoires im Gegensatz zu anderen einen 

Vorsprung hat, aber weil dieses Repertoire nicht der hauptsächliche Lerngegenstand ist, baut er 

deshalb mit L2 die L3 (Ln) aus. Es lässt sich daraus schließen, dass der Unterricht der L2 in 

diesem Kontext eine unentbehrliche Rolle bei dem Aufbau der Mehrsprachigkeit der Lernenden 

spielt (Neuner, 2003). 

 2.5.3. Prospektive Mehrsprachigkeit: Prospektive Mehrsprachigkeit bedeutet, dass 

der Fremdsprachelerner monolingual in den Unterricht kommt. Die Situation kann als typisch 

für den Fremdsprachenunterricht in der ersten Fremdsprache bezeichnet werden. In dieser 

Situation handelt es sich um den Fremdsprachenunterricht in der ersten Fremdsprache, mit dem 

man seine Mehrsprachigkeit erweitern kann (Neuner, 2003). 

2.6. Tertiärsprachendidaktik 

Bei der Tertiärsprachendidaktik geht es nicht um eine Entwicklung von einem komplett neuen 

didaktisch-methodisches Konzept, sondern dass darum, es in Bezug auf Lehren und Lernen von 

Folgefremdsprachen zu präzisieren und zu differenzieren (Krumm, 2003; Neuner, 2003).  Im 

Mittelpunkt der herkömmlichen Lehrmethoden steht besonders das Lehren, mit dem die 

gesetzten Ziele der Tertiärsprachendidaktik nicht erreicht werden, da sich mit der 

Globalisierung zunehmend heterogene Lerngruppen im Unterricht befinden. Um von 

unterschiedlichen Eigenschaften dieser heterogeneren Gruppen zu profitieren, ist es notwendig, 

sich von lehrorientierten traditionellen Methoden zu entfernen, deswegen sind für die 

lernerorientierte Fremdsprachendidaktik verschiedene Aspekte unabdingbar. Kommunikative 

und landeskundliche Zielsetzungen zählen zu zwei zugrundeliegenden Perspektiven der 

Tertiärsprachendidaktik. Mit dem kommunikativen Ziel wird beabsichtigt, die Sprache im 

täglichen Leben zu verwenden und von der gelernten Sprache als Kommunikationsmittel zu 

profitieren. Landeskundliches Ziel konzentriert sich eher darauf, dass die Lerner Kultur, 

Religion, Lebensart des Zielsprachenraumes und Denkweisen der Anderen berücksichtigen und 

respektieren (Hufeisen und Marx, 2010). 

2.7. Prinzipien der Tertiärsprachendidaktik 

Es gibt keine einheitlichen Lehrmethoden für das FSL, deshalb formuliert man übergreifende 

didaktische Prinzipien. Die Wirkung der übergreifenden didaktischen Prinzipien hängen von 

diversen Faktoren ab. Die Lerngruppe und auch die lokalen und kulturellen Gegebenheiten 

spielen hier bedeutende Rolle (Łyp-Bielecka, 2017).  
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 2.7.1. Kognitives Lernen: Unter dem kognitiven Lernen wird die Erweiterung des 

deklarativen und prozeduralen Wissens der Fremdsprachenlernenden verstanden. Hufeisen 

(2003) behauptete, dass die Entfaltung der Sprachbewusstheit zu den wichtigsten Grundsätzen 

der Tertiärsprachendidaktik gehört. 

 Mit deklarativem Wissen wird darauf abgezielt, mit der Miteinbeziehung der allen 

bisherigen Sprachen Nutzen zu ziehen. Die Merkmale der früher gelernten Sprachen 

wahrzunehmen und zu vernetzen, spielt im FSU eine relevante Rolle. 

 Mit prozeduralem Wissen wird bezweckt, Bewusstheit und Wissen über den eigenen 

Fremdsprachenprozess und eigenverantwortliche Fortsetzung des Lernprozesses zu erweitern. 

Persönliche Erfahrungen zum Erlernen bzw. Lernen von Fremdsprachen, individuelle 

Lerntechniken und Strategien, metakognitive Kompetenz, Vergleichen und Besprechen des 

Sprachlernprozesses, bewusste Aktivierung und Nutzung von Sprachwissen und 

Sprachlernerfahrungen zählen zu den wichtigsten Merkmalen des prozeduralen Wissens 

(Hufeisen und Marx, 2010). 

 2.7.2. Verstehen als Grundlage und Ausgangspunkt des Lernens: Der 

Verstehensaspekt ist der Ausgangspunkt für das Fremdsprachenlernen. Bewusste 

Auseinandersetzung und Selbstevaluation des eigenen Lernverhaltens spielen für das 

Fremdsprachenlernen eine zentrale Rolle. Abrufung und Vernetzung des vorhandeln Wissens 

und vorhandene Erfahrung mit dem neuen Phänomen verankern das Lernen, das beim Bedarf 

wieder aktiviert werden kann. In diesem Zusammenhang ist die Rolle der L1 im 

Anfangsunterricht bedeutend, damit neue unbekannte Phänomene der L3 verständlich gemacht 

werden können. Auch im L3-Unterricht ist es unabdingbar, Diversität an den zielgerechten 

sprachlichen Materialien, die als Verstehensbrücke dienen, anzubieten (Hufeisen, 2000). 

 2.7.3. Inhaltsorientierung: Inhaltsorientierung erklärt u.a. Empfehlungen für die 

Materialauswahl, Inhalte und Anbieten der diesbezüglichen Ausübungsmöglichkeiten. Hier soll 

auch darauf hingewiesen werden, dass kognitive Materialauswahl ausschlaggebend für einen 

L3-Unterricht ist, da imitative Inhalte ein Hindernis für effektives und dauerhaftes Lernen 

werden können. Frühere Themen in der L1 und L2 können im L3-Unterricht die Proband*innen 

entlasten. Motivationserweckende und erkundungsanregende Inhalte berühren das persönliche 

Interesse der Lernenden, ihre induktive Vorgehensweise und Selbsterarbeitung, sie unterstützen 

somit den Wissensaufbau (Erlenwein, Hufeisen, Koithan, Kursiša, Neuner und Marx, 2013). 
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 2.7.4. Textorientierung: L3-Textdidaktik schlägt für den DaFnE-Anfangsunterricht 

den Einsatz von synthetischen Paralleltexten vor, die einen Vergleich mit L1-L2-L3 anbieten. 

Es darf auch nicht unerwähnt bleiben, dass die Authentizität der Sprache erwartungsgemäß 

nicht übersehen wird, sondern mit der Entwicklung von globalen Verstehensstrategien an 

authentischen Texten die Lerner dazu immer gefördert wird (Neuner et al., 2013). 

 2.7.5. Ökonomisierung des Lernprozesses: Es steht außer Zweifel, dass u.a. die Zeit 

für erfolgreiches Sprachenlernen relevant ist. Beispielweise wird in der Türkei für den DaFnE-

Unterricht relativ weniger Zeit eingeräumt. Dies führt zur Konzentration auf der Grammatik, 

welches eine Herausforderung für die Tertiärsprachendidaktik ist. Um dies zu verhindern, soll 

an prinzipielle Lernprozessesökonomisierung gedacht werden. Im Unterricht werden Parallelen 

in den Sprachsystemen, d.h. Transferbrücken in Vorschein gebracht. Diskussion von 

Gemeinsamkeiten und Unterschieden im DaFnE-Unterricht führen auch zum effizienten 

Lernen. Dazu gehören Ausübung von Lernstrategien und Techniken, SOS-Strategien für 

Hilfsmaterialen, die zum selbständigen Lernen anregen. Ferner sollten Lernende beim 

Lernprozess aktiv handeln. Die Intention, Motivation und das Interesse führen zu einem 

gewinnbringenden Sprachenlernen (Neuner et al., 2013). 
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KAPITEL III 

     EMPIRISCHER TEIL 

3.1. Probandenbeschreibung  

Die Population der Studie bilden die Schüler*innen eines Gymnasiums in der 

Schwarzmeerregion der Türkei. Die Proband*innen setzen sich aus der neunten, 10., 11. und 

12. Klasse dieses Gymnasiums zusammen. Als die Untersuchung durchgeführt wurde, betrug 

die Schülerzahl der Schule insgesamt 596. Als freiwillig meldeten sich für diese Studie 503 

Proband*innen, deren Anzahl 84,39 % der gesamten Schulpopulation entspricht. Die Anzahl 

der weiblichen Probandinnen war 282 und 221 männliche Probanden nahmen an dieser Studie 

teil. 201 der Proband*innen waren zwischen 13-15 Jahren, 292 zwischen 16-18 und 10 über 19 

Jahre. Da der Forscher der Studie zugleich als Deutschlehrer an dieser Schule tätig war, basierte 

das Forschungsprinzip dieser Studie u.a. auf dem Prinzip der Zugänglichkeit. 

3.2. Erhebungsinstrumente  

Als Erhebungsinstrument fungierte ein halboffener, nicht standardisierter Fragebogen, welches 

eine detaillierte Informationsgewinnung bietet (Anhang 2). Dieser aus insgesamt 16 Fragen 

zusammengesetzte Fragebogen ist in drei Teile aufgeteilt. Der erste Teil befasste sich mit 11 

demografischen- und sozioökonomischen Fragen. Der zweite Teil erfasste mit vier Fragen 

Daten zur Einstellung gegenüber der deutschen Sprache. Der dritte und letzte Teil des 

Fragebogens ist mit zwei Fragen der metaphorischen Auffassung gewidmet, womit die 

Datengewinnung abgeschlossen wird. 

3.3. Datensammlung 

Aufgrund der Pandemie (SARS-CoV-2), welche eine weltweite Ausbreitung von Covid-19 

verursachte, wurde der direkte Weg zu Proband*innen eingeschränkt. Hinsichtlich dieser 

Einschränkung erfolgte die Datensammlung mit einem halboffenen Fragebogen, der über 

Google Forms erstellt wurde (Anhang 5). Um ihn ausführen zu können, wurde vorerst bei 

AYSE (MEB Arastirma Yarisma ve Sosyal Etkinlik) eine Anfrage auf Genehmigung erstellt 

(Anhang 1 und Anhang 3). Die Datensammlung erfolgte in sechs Wochen und am Ende dieser 

Frist wurde die Datenerhebung beendet. 

3.4. Datenanalyse 

Unter der Berücksichtigung des Sprachniveaus der Proband*innen wurden die Fragen des 

Fragebogens auf Türkisch erstellt. Die erhobenen Primärdaten wurden mithilfe vom digitalen 

Textverarbeitungssystem und Datenprozessor bearbeitet. Demografische- und 
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sozioökonomische Fragen wurden anschließend visualisiert und auf den Grafiken von groß 

nach klein geordnet, wobei dieses Prinzip auch in anderen Grafiken befolgt wurde. Im 

Anschluss daran wurden diese Daten unter der Berücksichtigung der Vollständigkeit sorgfältig 

ins Deutsche übersetzt. Die einzelnen metaphorischen Auffassungen und diesbezüglichen 

Begründungen der Proband*innen wurden folgend in Kategorien eingeteilt und tabellarisch 

gegeben. Die Zusammenhänge zwischen mengenmäßigen Daten wurden mit der quantitativen 

Forschungsmethode statistisch analysiert, wohingegen die erhobenen Daten der 

metaphorischen Auffassungen und dbzgl. Begründungen auf der Grundlage qualitativer 

Forschung inhaltsanalytisch behandelt wurden. Der grundlegende Prozess der Inhaltsanalyse 

besteht darin, ähnliche Daten im Rahmen bestimmter Konzepte bzw. Kategorien 

zusammenzutragen und sie für die Leser*innen verständlicher Weise zu organisieren und zu 

interpretieren (Yıldırım und Şimşek, 1999).  In diesem Zusammenhang wurden die erstellten 

Kategorien der metaphorischen Auffassungen Satz für Satz für sich ausführlich analysiert und 

interpretiert. Im Anschluss daran wurden die Ergebnisse, die auf der Grundlage der qualitativen 

Analysen basieren, mit statistischen Daten verglichen. In Folge dessen wurden die Relationen 

zwischen diesen Daten offengelegt. 
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KAPITEL IV 

BEFUNDE DER EMPIRISCHEN STUDIE 

4.1. Befragung 

Folgend wurden die Befunde der Befragung visualisiert und ausgewertet. Die Wiedergabe der 

Befunde wurde optisch vom großen zum kleinen Wert rangiert. Die das Herzstück der Studie 

bildenden metaphorischen Auffassungen und Begründungen wurden in diesem Kapitel in 

Kategorien unterteilt und diesbezügliche Sätze auch tabellarisch transkribiert (Anhang 4). Die 

detaillierte Analyse und Relation zwischen den Daten wurden auch in diesem Kapitel in Angriff 

genommen. 

4.2. Geschlecht 

Abbildung 1 

Geschlecht 

 

An der Befragung nahmen insgesamt 503 Proband*innen teil.                                                                    

Diese setzten sich mit 282 Personen (56,06 %) aus weiblichen und 221 Personen (43,93 %) aus 

männlichen Proband*innen zusammen. Die o.g. Abbildung 1 macht ersichtlich, dass die Anzahl 

der weiblichen Probandinnen um 12,12 Prozent mehr als die der männlichen ist. 

Literaturrecherchen zeigen, dass weibliche Probandinnen im Gegensatz zu männlichen 

Probanden in der Mehrzahl sind (Dellal und Yücel, 2015; Hanbay, 2013). Hier ist außerdem 

der Gedanke aufzugreifen, dass diese 12,12 Prozent einen nicht zu unterschätzenden Einfluss 

auf die Ergebnisse der Studie zu haben scheinen.  
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4.3. Alter 

Abbildung 2 

Alter 

 

Auf die Frage bzgl. des Alters lauteten die Antworten wie folgt:                                                             

292 Proband*innen waren zwischen 16 – 18 Jahren. 201 Proband*innen waren zwischen 13 – 

15 Jahren und 10 Personen setzten sich aus Proband*innen mit und über 19 Jahren zusammen. 

Die geringe Zahl der Proband*innen ab 19 Jahren mag daran liegen, dass sie ab 19 Jahren 

entweder zu spät eingeschult oder eine Klasse wiederholt haben können. Betrachtet man die 

Abbildung 4, so zeigt sich, dass die anderen Altersgruppen eine erwartungsgemäße Verteilung 

nach Klassen aufweisen. Werden das Alter bei Schuleintritt und Schulabschluss berücksichtigt, 

liegt die Schlussfolgerung nahe, dass die Altersverteilung in diesem Kontext naturgemäß ist. 
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4.4. Nationalität 

Abbildung 3 

Nationalität 

 

Auf die Frage nach der Nationalität antworteten 484 Proband*innen mit Türkei.                                               

Der zweithöchste Anteil der Nationalität stellte der Irak mit 10 Personen dar, welches von 

Afghanistan mit vier Personen und Syrien mit drei Personen gefolgt wurde. Abschließend nahm 

eine Person mit ägyptischer und eine Person mit iranischer Nationalität an der Befragung teil. 

Es ist zu sehen, dass die Anzahl der Ausländer*innen in der Schule relativ gering ist. 

  Die Analyse beschränkt sich dabei lediglich auf eine Schule, daher ist eine eindeutige 

Anzahl der Ausländer*innen der Stadt, in dieser Form und anhand der vorhandenen Daten 

allerdings auch nicht möglich. Wichtig ist in diesem Zusammenhang natürlich die 

Sprachvielfalt, die die Proband*innen mitbringen. 
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4.5. Klasse 

Abbildung 4 

Klasse 

 

Das Diagramm stellt die Verteilung der Klassen, die an der Befragung teilnahmen, dar. Es wird 

ersichtlich, dass die 10. Klassen mit 189 Personen in der Mehrzahl waren. Diese werden mit 

162 Personen von den neunten Klassen gefolgt. An dritter Stelle nahmen mit 82 Personen die 

11. Klassen an der Befragung teil, welche mit 70 Personen von den 12. Klassen gefolgt wurden.  

4.6. Gymnasium 

Abbildung 5 

Gymnasium 
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Auf die Frage, ob die Proband*innen überwiegend an einer staatlichen oder privaten Schule 

unterrichtet wurden, antworteten 497 der Proband*innen, dass sie eine staatliche Schule 

besuchten. Diese Anzahl entspricht 98,80 Prozent der Gesamtheit, wohingegen lediglich sechs 

Proband*innen (1,2 %) bisher überwiegend an einer privaten Schule waren und aus diversen 

Gründen in eine staatliche Schule wechselten.  

 Diese Daten scheinen sich mit finanzieller Lage der Proband*innen zu vereinigen. 

Abbildung 8 zeigt, dass 433 Proband*innen aus mittleren ökonomischen Verhältnissen 

stammen und 47 Proband*innen finanziell auf einem niedrigen Stand sind. Es lässt sich daraus 

schließen, dass die Kosten für die Privatschulen Eltern finanziell belasten könnten. 

4.7. Überwiegender Aufenthaltsort 

Abbildung 6 

Überwiegender Aufenthaltsort 

 

Die Grafik 6 veranschaulicht den überwiegenden Aufenthaltsort der Proband*innen.                           

Es macht sich bemerkbar, dass 340 Proband*innen aus einer Stadt kamen und sich überwiegend 

in einer Stadt aufhielten. 68 der Proband*innen (13,5 %) gaben als Aufenthaltsort eine Vorstadt 

an, gefolgt von Dorf mit 61 der Proband*innen (12,1 %). 34 der Proband*innen (6,18 %) gaben 

an, in einer Großstadt zu leben. Die Schule, an der die Forschung durchgeführt wurde, befindet 

sich auch in der Stadt, daher trat die höchste Anzahl des überwiegenden Aufenthaltsortes der 

Proband*innen als Stadt auf. Diese Quote entspricht 67,6 %. 
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4.8. Berufstätigkeit 

Abbildung 7 

Berufstätigkeit 

 

Auf die Frage, ob die Befragten berufstätig sind, antworteten 482 Proband*innen mit „nein“. 

Hingegen antworteten 21 Proband*innen mit „ja“ und gaben an, dass sie nach der Schule 

arbeiten würden. Es zeigt sich, dass die berufstätigen Proband*innen in der Minderzahl sind. In 

den meisten Fällen möchten Eltern der Proband*innen nicht, dass ihre Kinder nach der Schule 

arbeiten, damit sie sich mehr auf die Schule konzentrieren können. Dieses Ergebnis kann auch 

darauf zurückzuführen sein, dass die Schule ein anatolisches Gymnasium ist. 

4.9. Finanzielle Lage 

Abbildung 8 

Finanzielle Lage 
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Die Abbildung 8 zur finanziellen Lage beabsichtigt die Verhältnisse der Proband*innen, aus 

denen sie kommen, zu visualisieren. Hier gaben 433 Proband*innen an, dass sie in mittleren 

ökonomischen Verhältnissen leben. Dieser Wert entspricht 86,1 %. 47 Proband*innen gaben 

an, finanziell auf einem niedrigen Stand zu sein. Der Anteil beträgt 9,3 %.  Ihre finanzielle Lage 

schätzen 23 Proband*innen als hoch ein. Diese Quote entspricht 4,6 Prozent. Aufgrund der 

Daten kann man davon ausgehen, dass die meisten Proband*innen in mittleren oder niedrigen 

Verhältnissen leben. 

4.10. Formaler Bildungsabschluss der Mutter 

Abbildung 9 

Formaler Bildungsabschluss der Mutter 

 

Die Abbildung 9 gibt Auskunft über den formalen Bildungsabschluss der Mutter. Gemäß den 

befragten Proband*innen haben 172 Mütter einen Grundschulabschluss. Diese Quote entspricht 

34,2 %. Dem folgen 154 Mütter (30,6 %) mit einem gymnasialen Abschluss. Laut den befragten 

Proband*innen haben 101 Mütter (20,1 %) eine mittlere Reife, wohingegen 35 (7 %) einen 

Universitätsabschluss haben. Der Befragung zufolge sind 20 Mütter Analphabeten, d.h. sie 

können weder lesen noch schreiben. Der Anteil beträgt 4 %. Es gibt auch 8 Mütter (1,6 %), die 

ohne einen formalen Bildungsabschluss – meist abgebrochene Bildung – haben, dennoch sind 

diese Mütter laut den befragten Proband*innen in der Lage zu lesen und schreiben. 

Hochschulreife haben acht Mütter (1,6 %). Drei Mütter (0,6 %) haben einen Masterabschluss 

und zwei (0,4 %) einen Doktortitel. 
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4.11. Formaler Bildungsabschluss des Vaters 

Abbildung 10 

Formaler Bildungsabschluss des Vaters 

 

Die Abbildung 10 weist den formalen Bildungsabschluss des Vaters auf. 175 Väter haben 

gemäß den befragten Proband*innen einen gymnasialen Abschluss. Dieser Wert entspricht 34,8 

%. Danach folgt die mittlere Reife mit einem Wert von 138, dessen Anteil 27,4 % beträgt. 

Danach folgen 124 Väter (24,7 %) mit einem Grundschulabschluss. 42 der Väter haben einen 

universitären Abschluss, wobei dieser Wert 8,3 % entspricht. 8 Väter (1,6 %) haben einen 

Masterabschluss. Sechs Väter (1,2 %) sind in der Lage zu lesen und schreiben, obschon sie bis 

heute keinen formalen Bildungsabschluss haben. Danach folgen 5 Väter (ca. 1 %), die gemäß 

den befragten Proband*innen analphabetisch sind. Laut Befragten weisen 3 Väter (0,6 %) einen 

Hochschulabschluss und 2 (0,4 %) einen Doktortitel auf.  
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4.12. Erste Begegnung mit der deutschen Sprache 

Abbildung 11 

Erste Begegnung mit der deutschen Sprache 

 

Auf die Frage, ob die erste Begegnung mit der deutschen Fremdsprache im Gymnasium 

stattfand, antworteten 485 Proband*innen mit „ja“ und lediglich 18 Proband*innen (3,6 %) mit 

„nein“.  

 Anhand dieses Ergebnisses wird deutlich, dass 96,4 % der Proband*innen begegneten 

dem Deutschunterricht erst im Gymnasium.  

4.13. Wunsch nach dem Deutschunterricht in der Grundschule 

Abbildung 12 

Wunsch nach dem Deutschunterricht in der Grundschule 
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Es ist bekannt, dass Deutsch in der Türkei an anatolischen Gymnasien als Pflichtfach 

unterrichtet wird. Weiterhin hat eine frühe Begegnung mit einer Sprache eine nicht zu 

unterschätzende Bedeutung für den Fremdspracherwerb. Daher wurden die Proband*innen 

danach gefragt, ob sie Deutsch auch in der Grundschule gerne lernen würden. Auf diese Frage 

antworteten 270 Proband*innen (53,7 %) mit „nein“ und 233 (46,3 %) mit „ja“.   

4.14. Die einfachste Sprachfertigkeit im Deutschen 

Abbildung 13 

Die einfachste Sprachfertigkeit im Deutschen 

 

Die Proband*innen wurden gefragt, welche ihrer Meinung nach die einfachste Sprachfertigkeit 

in der deutschen Sprache ist. Auf diese Frage antworteten 188 Proband*innen (37,37 %) mit 

der Sprachfertigkeit „Hören“, gefolgt 148 (37,37 %) mit „Schreiben“.  88 Proband*innen 

(17,49 %) antworteten auf diese Frage mit „Lesen“ und 79 (15,70 %) mit „Sprechen“.  

Angesichts dieser Ergebnisse liegt die Schlussfolgerung nahe, dass eine der 

Forschungshypothesen dieser Studie hier verifiziert wurde, welche annahm, dass 

Deutschlernende in der deutschen Sprache die Fertigkeit Hören als „am einfachsten“ 

bezeichnen werden.  
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4.15. Die schwierigste Sprachfertigkeit im Deutschen 

Abbildung 14 

Die schwierigste Sprachfertigkeit im Deutschen 

 

Die Proband*innen wurden auch gefragt, welche ihrer Meinung nach die einfachste 

Sprachfertigkeit in der deutschen Sprache ist. Auf diese Frage antworteten 273 Proband*innen 

(54,27 %) mit der Sprachfertigkeit „Sprechen“, gefolgt 91 (18,09 %) mit „Hören“. 84 

Proband*innen (16,39%) beantworteten diese Frage mit „Schreiben“ und 55 (ca. 11 %) mit 

„Lesen“.  

 Angesichts dieser Ergebnisse liegt die Schlussfolgerung nahe, dass eine der 

Forschungshypothesen dieser Studie hier verifiziert wurde, welche annahm, dass 

Deutschlernende in der deutschen Sprache die Fertigkeit Sprechen als „am schwierigsten“ 

bezeichnen werden. 
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4.16. Farbe der deutschen Sprache 

Abbildung 15 

Farbe der deutschen Sprache 

  

Die Proband*innen wurden gefragt, welche ihrer Meinung nach die Farbe der deutschen 

Sprache ist. Auf diese Frage antworteten 120 Proband*innen (23,85 %) mit der Farbe 

„schwarz“, 94 (18,67 %) mit „gelb“, 67 (13,32 %) mit „blau“ und 60 (ca. 12 %) mit „rot“. 27 

Proband*innen (5,36 %) antworteten auf diese Frage mit „weiß“, 25 (ca. 5 %) mit „orange“, 23 

(4,57 %) mit „violett“ sowie „grün“, 19 (3,77 %) mit „braun“ und 13 (2,58 %) mit „grau“. Die 

restlichen Farben wurden von weniger als 10 Proband*innen gewählt. 9 Proband*innen 

antworteten mit „bunt“, 7 mit „rosa“, 4 mit „türkis“, 3 mit „farblos“ und „lila“, 2 mit „bronze“ 

und „grün“. 4 Proband*innen machten zu dieser Frage keine Angaben. 

 Türkoğlu (2003) hebt hervor, dass die Farbe Schwarz keine positive Bedeutung hat und 

ihre negativen Bedeutungen viel mehr als ihre allgemeinen Bedeutungen sind. Diese wird mit 

den Wörtern wie Böse, Tod und Pessimismus identifiziert. Blau ist die tiefste und kälteste der 

Farben, Farbe des Friedens und der Ruhe. Ferner gibt es keine Ausdrücke oder 

Redewendungen, die sich auf positive Bedeutungen von Gelb beziehen. Diese erinnert an die 

Farbe der Natur, gefallener Blätter, öder Länder und Wüsten. Mit seinen negativen 

Bedeutungen wird die Farbe „rot“ an Blut, die Farbe von Krieg, Aggression, Feuer und Gewalt 

erinnert. 
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4.17. Geschlecht nach Klasse 

Abbildung 16 

Geschlecht nach Klasse 

 

Das Diagramm stellt die Verteilung der Geschlechter nach Klassen der Proband*innen dar. Es 

ist zu sehen, dass die Anzahl der weiblichen Proband*innen in allen Klassen größer war, als die 

männlichen Probanden. In diesem Zusammenhang ist es ersichtlich, dass die 

Geschlechterverteilung der 11. Klassen im Vergleich zu anderen zahlenmäßig am nächsten 

sind. Auffällig ist, dass die Anzahl der weiblichen Proband*innen der 10. Klasse fast doppelt 

so hoch war, wie männliche Probanden derselben Klasse. Vor allem scheinen weibliche 

Proband*innen der 10. Klasse einen dominierenden Einfluss auf die Daten zu haben.  
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4.18. Geschlecht nach Wunsch zum Deutschunterricht in der Grundschule 

Abbildung 17 

Geschlecht nach Wunsch zum Deutschunterricht in der Grundschule 

 

Das Diagramm gibt Auskunft über die Verteilung des Geschlechts der Proband*innen in Bezug 

auf den Wunsch zum Deutschunterricht in der Grundschule. 124 der männlichen Probanden 

(53,67 %) beantworteten diese Frage mit „Nein“, während 97 (ca. 42 %) mit „Ja“ reagierten. 

146 der weiblichen Probandinnen (51,77 %) antworteten auf diese Frage mit „Nein“, 

wohingegen 136 (48,22 %) mit „Ja“ ihre Meinung vertraten. 

 Während die Anzahl der männlichen Probanden, die diese Frage mit „Nein“ 

beantworteten, höher als die der weiblichen Proband*innen waren, entstand hier jedoch kein 

signifikanter Unterschied zwischen männlichen und weiblichen Befragten. 

 Zusammenfassend lässt sich sagen, dass mehr als die Hälfte der beiden 

Geschlechtergruppen scheinbar keinen Deutschunterricht in der Grundschule wollen. 
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4.19. Geschlecht nach einfachster Sprachfertigkeit im Deutschen 

Abbildung 18 

Geschlecht nach einfachster Sprachfertigkeit im Deutschen 

 

Gegenstand des Diagramms ist die Verteilung des Geschlechts nach der Frage, welche die 

einfachste Sprachfertigkeit in der deutschen Sprache ist. Auffällig ist, dass die Anzahl der 

weiblichen und männlichen Probanden hier fast gleich ist, während sie auf diese Frage 

unterschiedliche Entscheidungen trafen. 105 der männlichen Probanden (47,51 %) waren der 

Meinung, dass „Hören“ die einfachste Sprachfertigkeit im Deutschen ist, während dieselbe 

Frage von 100 weiblichen Probandinnen (35,46 %) durch „Schreiben“ beantwortet wurde. Die 

vorliegenden Ergebnisse der männlichen Probanden zeigen in dieser Hinsicht Parallelen zur 

Abbildung 13, auf die 188 Proband*innen auch mit der Sprachfertigkeit „Hören“ antworteten. 

In Abbildung 13 ist ersichtlich, dass die Sprachfertigkeit „Schreiben“ bei 148 Befragten an 

zweiter Stelle steht. Aus den genannten Ergebnissen wird deutlich, dass die Rolle der 

weiblichen Probandinnen einen relevanten Einfluss auf die Anzahl der einfachsten 

Sprachfertigkeit „Schreiben“ hat, da 100 weibliche Befragte hier mit „Schreiben“ antworteten. 

Diese ist für 48 der männlichen Befragten zweiteinfachsten Fertigkeit im Deutschen, während 

83 weibliche Probandinnen hier auf „Hören“ hinwiesen. Für 37 junge Männer steht an dritter 

Stelle „Sprechen“, wohingegen 57 junge Frauen „Lesen“ angaben. Weiterhin antworteten 31 

männliche Probanden auf diese Frage mit „Lesen“, während 42 weibliche Probandinnen mit 

„Sprechen“ beantworteten.  
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 Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das Ergebnis der Grafik bei den beiden 

Geschlechtsgruppen unterschiedliche Antworten aufweist. Diese Arbeit möchte keine 

endgültige Antwort finden, jedoch einen oberflächlichen Blickwinkel in der Studie 

ermöglichen. 

4.20. Geschlecht nach schwierigster Sprachfertigkeit im Deutschen 

Abbildung 19 

Geschlecht nach schwierigster Sprachfertigkeit im Deutschen 

 

Die Grafik gibt Auskunft über das Geschlecht nach schwierigster Fertigkeit im Deutschen. In 

der Grafik ist zu sehen, dass die Sprachfertigkeit „Sprechen“ unabhängig vom Geschlecht mit 

großem Abstand an erster Stelle steht. Die diesbezügliche Quote entspricht 54,27 %. Dieses 

Ergebnis zeigte keine Parallelen zur Abbildung 19. Mit anderen Worten, männliche und 

weiblichen Proband*innen scheinen mit der schwierigsten Sprachkompetenz der deutschen 

Sprache im Einklang zu stehen. Es ist ersichtlich, dass diese Harmonie jedoch an zweiter Stelle 

dieser Grafik gegeben ist. Männliche Probanden vertraten hier die Meinung, dass „Schreiben“ 

die zweitschwerste Fertigkeit im Deutschen ist, während weiblichen Probandinnen „Hören“ 

angaben. Hinsichtlich der drittschwersten Sprachfertigkeit antworteten 39 der männlichen 

Probanden auf diese Frage mit „Hören“, wohingegen 43 der weiblichen Probandinnen mit 

„Schreiben“ reagierten. Hier wird deutlich, dass das „Hören“ hinsichtlich des 

Schwierigkeitsgrads für beide Geschlechtsgruppe an letzter Stelle steht. Hierzu sind jedoch 

weitere Experimente mit mehr Proband*innen notwendig, um diese Unterschiede zu 

untersuchen.  
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4.21. Geschlecht nach der Farbe der deutschen Sprache 

Abbildung 20 

Geschlecht nach der Farbe der deutschen Sprache 

 

Gegenstand der Grafik ist die Verteilung des Geschlechts nach der Frage, welche Farbe die 

deutsche Sprache wäre. Beide Geschlechter antworteten auf diese Frage mit der Farbe 

„schwarz“. Hier ist die Anzahl der männlichen Probanden 64 und weiblichen Probandinnen 56. 

In dieser Hinsicht zeigen die Daten Parallelen zur Abbildung 15. An zweiter Stelle gingen 53 

der männlichen Probanden auf „gelb“ ein, wohingegen 42 der weiblichen Probandinnen „blau“ 

wählten. Hier wird deutlich, dass die zweite Wahl der männlichen Probanden von Abbildung 

15 abweicht, wohingegen weibliche Probandinnen damit in Kohärenz waren.  

 Ein weiterer Punkt, auf den eingegangen werden soll, ist die dritte Farbauswahl, die von 

41 Probandinnen als „gelb“ gewählt wurde. Es ist festzustellen, dass jedoch zwischen ihrer 

zweiten und dritten Präferenz lediglich einen Zahlenunterschied vorkommt. Die dritte Farbe für 

29 der männlichen Probanden ist „rot“, die für 31 der weiblichen Probandinnen nur an vierter 

Stelle steht. Die für 42 der weiblichen Probandinnen an zweiter Stelle stehende Farbe „blau“ 

wurde von 25 der männlichen Probanden an die vierte Position gebracht. Die orangene Farbe 

wurde von 11 der männlichen Probanden auf Position 5 gewählt, während sie von 14 der 

weiblichen Probandinnen an achter Stelle aufgeführt wird. 21 Probandinnen trafen die 

Entscheidung für „weiß“, die bei den männlichen Probanden an achter Stelle steht. Auffallend 

ist, dass die Farben „violett und grün“ für beide Geschlechtsgruppe an sechster Stelle stehen. 

Der Reihe nach antworteten 13 weibliche Probandinnen auf diese Frage mit „braun“, 10 mit 

„grau“, 8 mit „bunt“ 7 mit „rosa“, 2 „mit bronze, türkis, farblos sowie lila“ und eine der 

Probandinnen hat auf diese Frage nicht geantwortet. 6 der männlichen Probanden 
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beantworteten die Frage mit „braun“, 3 „grau“, 2 „türkis“ und einer „lila, bunt sowie farblos“. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Farben „schwarz, gelb, rot und blau“ und „bunt, 

farblos, lila“ in Kohärenz mit beiden Geschlechtsgruppen stehen. 

4.22. Alter nach Wunsch zum Deutschunterricht in der Grundschule 

Abbildung 21 

Alter nach Wunsch zum Deutschunterricht in der Grundschule 

 

Die Grafik gibt Auskunft über den Wunsch von Deutschunterricht in der Grundschule nach 

Alter. Auf diese Frage antworteten 105 Personen zwischen 13 – 15 Jahren mit „Ja“ und 96 mit 

„Nein“. Es ist ersichtlich, dass hier die Anzahl der Antworten nahe beieinanderliegt. Die 168 

Proband*innen zwischen 16 – 18 haben keinen Wunsch auf den Deutschunterricht in der 

Grundschule, wohingegen 124 den Wunsch hätten, den Deutschunterricht im Primarbereich zu 

erhalten. Weiterhin wünschen 6 Proband*innen der Altersgruppe von 19 oder älter in der 

Grundschule Deutsch zu haben, während 4 ihn nicht bevorzugen würden. Angesichts dieser 

Ergebnisse liegt die Schlussfolgerung nahe, dass nur 13- bis 15-Jährige den Deutschunterricht 

in der Grundschule bevorzugen würden. 

 

 

 

 

 

105
96

168

124

6 4

0

20

40

60

80

100

120

140

160

180

Ja Nein Nein Ja Nein Ja

13 - 15 16 - 18 19 +

Alter nach Wunsch zum Deutschunterricht in der Grundschule



   

  37

  

 

 

 

 

4.23. Klasse nach Wunsch zum Deutschunterricht in der Grundschule 

Abbildung 22 

Klasse nach Wunsch zum Deutschunterricht in der Grundschule 

 

Der Gegenstand der Grafik ist die Verteilung der Klassen nach Wunsch nach Deutschunterricht 

in der Grundschule. Auf diese Frage antworten 119 Personen aus den 10. Klassen mit „Nein“ 

und 70 mit „Ja“. 84 Schülerınnen der 9. Klassen würden den Deutschunterricht gerne in der 

Grundschule erhalten, wohingegen 78 auf diese Frage mit „Nein“ antworteten. 48 Befragte aus 

den 11. Klassen hätten den Deutschunterricht in einem frühen Alter nicht bevorzugt, während 

34 ihn gerne zuvor gehabt hätten. 45 Personen aus den 12. Klassen haben keinen Wunsch auf 

den Deutschunterricht in der Grundschule, jedoch 25 scheinen, ihn früher zu entdecken. Fasst 

man die Ergebnisse der Studie zusammen, zeigten die genannten Ergebnisse der 9. Klasse 

Parallelen zur Abbildung 22 hinsichtlich des Alters zwischen 13-15. Angesichts dieser 

Ergebnisse liegt die Schlussfolgerung nahe, dass in den ersten Jahren des Gymnasiums die 

Schüler schon früher mit dem Deutschunterricht in Berührung kommen möchten. 

 

4.24. Metaphorische Auffassungen und Begründungen 

Die letzte Frage ist, welche metaphorischen Auffassungen die Proband*innen über die deutsche 

Sprache haben und wie sie diese begründen. Anhand eines halboffenen Fragesatz wurden den 

Proband*innen der Satz „Deutsch ist wie ……, denn……… “ vorgelegt, den sie 

vervollständige sollten. 
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4.25. Kategorien der metaphorischen Auffassungen und Begründungen 

Abbildung 23 

Kategorien der metaphorischen Auffassungen und Begründungen 

 

In erster Linie wurden die gegebenen Antworten der Proband*innen ins Deutsche übersetzt und 

im Anschluss daran in 14 Kategorien wie „Sprachen, Probandenschwund, Natur, Einstufung, 

Gegenstand, Leben, Unterhaltung, Emotion, Abstrakt, Schulfach, Farbe, Tier, Lebensmittel und 

Mensch“ eingeteilt sowie grafisch dargestellt. In diesem Zusammenhang wurden 168 

Proband*innen in die Kategorie „Sprache“, 38 in „Natur“, 36 in „Einstufung“, 35 in 

„Gegenstand“, 25 in „Leben“, 24 in „Unterhaltung“, 22 in „Emotion“, 17 in „Abstrakt“, 16 in 

„Schulfach“, 12 in „Farbe“, 7 in „Tier“, 6 in „Lebensmittel“, 5 in „Mensch“ und 92 in 

„Probandenschwund“ eingeteilt. Metaphorische Auffassungen und Begründungen der 

einzelnen Proband*innen werden folgend ebenfalls ins Deutsche übersetzt und tabellarisch 

dargestellt.  

 4.25.1. Kategorie: Sprache: Es ist nicht verwunderlich, dass in diesem Zusammenhang 

viele metaphorische Auffassungen über Sprachen auftauchen. Entscheidend ist aber, in 

welchem Kontext und aus welchen Begründungen diese von Proband*innen gebildet werden. 

Um die Sicht der Akteure der Studie zu verstehen, ist es demnach wichtig, die Ergebnisse im 

Zusammenhang mit ihren Begründungen zu analysieren. Wird diese Kategorie für Sprache in 

sich selbst untersucht, stehen die für die erste Fremdsprache gebildeten Metaphern an erster 

Stelle. Unter den 168 gebildeten Metaphern dieser Kategorie gehören direkt oder indirekt 133 

Sätze über Englisch dazu. Diese Quote entspricht circa 80 % in der Kategorie „Sprache“. 110 

Proband*innen gaben direkt an, dass die deutsche Sprache ähnlich wie Englisch ist. Diese 
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Anzahl entspricht 65,47 % der Kategorie, wohingegen 17 (10,11 %) diese Ähnlichkeit nicht 

begründet haben. Mit anderen Worten, sie füllten lediglich den ersten Teil des halboffenen 

Fragesatzes aus.  

 Werden diesbezügliche Argumentationen der Proband*innen untersucht, tretet in den 

über Englisch gebildeten Metaphern das Thema „gemeinsamer Wortschatz“ in den 

Vordergrund. 38 Proband*innen (22,61 %) reflektierten diese Ähnlichkeiten mit gemeinsamen 

Wörtern in beiden Sprachen. Die vorherrschende Vorstellung ist, dass die vielen Wörter in 

diesen beiden Sprachen ähnlich oder fast ähnlich sind. Während sie einerseits reflektierten, dass 

diese Wörter in Bezug auf die Bedeutung gleich sind, begründeten sie anderseits, dass diese 

aber unterschiedliche Bedeutungen haben. Die auf Wörtern gebildeten Metaphern und ihre 

Begründungen erinnern uns an gute und falsche Freunde. Albrecht (2013) hebt hervor, dass 

diese trotz ihrer strukturellen Ähnlichkeiten diverse Bedeutungen aufweisen und deswegen zu 

Interferenz-Fehlern und Missverständnissen führen können.  

 Dabei ist zu berücksichtigen, dass Englisch gemäß Lehrplan als erste Fremdsprache seit 

der Grundschule unterrichtet wird. Hier ist also der Gedanke aufzugreifen, dass Proband*innen 

Englisch bereits vor Deutsch begegneten. Im Deutschunterricht entdecken sie im Nachhinein 

neue Wörter der zweiten Fremdsprache, die ihnen auch aus dem Englischen bekannt sind. Es 

wird davon ausgegangen, dass sie versuchen, diesen neuen Wörtern mit ihrem bisher 

erworbenen Wissen Bedeutungen zu verleihen. Eine weitere Begründung für diesbezügliche 

Metaphern ist die Aussprache der gemeinsamen Wörter. Manche Proband*innen 

argumentieren, dass diese aussprachlich gleich klingen. Es ist jedoch fraglich, inwieweit die 

deutschen Wörter von A1 bis A2 mit dem Englischen Ähnlichkeiten oder Unterschiede in 

Bezug auf Aussprache aufweisen.   

 Es ist auch zu sehen, dass hier die strukturellen Ähnlichkeiten der Wörter ebenfalls 

betont werden. Es wird angegeben, dass die Schreibweise der Wörter genauso wie im 

Englischen ist. Es ist eine bekannte Tatsache, dass internationale Wörter in deutschen 

Lehrbüchern oftmals vorkommen. Aus diesem Grund wird es davon ausgegangen, dass diese 

Ähnlichkeiten auf die Schreibweise der internationalen Wörter zurückgeführt werden können. 

An dieser Stelle muss man besonders betonen, dass es auch viele Wörter in beiden Sprachen 

vorkommen, die die gleiche oder ähnliche Schreibweise haben, da diese beiden Sprachen aus 

derselben Sprachfamilie stammen. Am Rande sei auch erwähnt, manche Proband*innen sind 

hier der Ansicht, dass diese Wörter voneinander abgeleitet sind, da diese Sprachen verwandt 
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sind.  Es ist auch auffällig, dass manche Proband*innen ohne sprachwissenschaftliche 

Kenntnisse in der Lage sind, diese Sprachverwandtschaft der beiden Sprachen intuitiv zu 

taxieren.  

 Abgesehen von den gemeinsamen Wörtern oder dem semantischen Aspekt kommen 

auch metaphorische Auffassungen bezüglich der grammatikalischen Ähnlichkeit von Deutsch 

und Englisch vor. Manche werfen zurück, dass diese hinsichtlich der Grammatik einander 

ähneln. Erstaunlich ist es, dass Metaphern keine Auffassungen bezüglich der Artikel der 

deutschen Sprache aufweisen.  Des Weiteren wird die Nähe der beiden Sprachen auch im 

Allgemeinen betont, ohne eine diesbezügliche Einigkeit aufzuzeigen.  

 Weiterführend wird auch auf die Bedeutung der zweiten Fremdsprache hingewiesen. 

Einige Proband*innen deuten in diesem Aspekt an, dass die deutsche Sprache aktuell genauso 

wichtig wie Englisch ist. Es steht außer Zweifel, dass diese Sichtweise auch die Motivation 

zum Deutschlernen positiv beeinflussen kann. Es lässt sich anhand der Ergebnisse der 

vorliegenden Angaben belegen, dass Proband*innen die Ähnlichkeiten zwischen Deutsch und 

Englisch mithilfe ihrer metaphorischen Auffassungen und Begründungen auf semantischer, 

morphologischer und phonetischer Ebene nachdrücklich betonten.  

 In dieser Kategorie hat die zweithöchste Anzahl der Metaphern Spanisch. 9 

Proband*innen gaben an, dass Deutsch wie Spanisch ist. Was hier auffällt ist, dass dabei 8 von 

9 Proband*innen behaupten, dass deutsche Aussprache ähnlich wie Spanisch ist. Nur eine 

Person argumentierte damit nicht die Aussprache, sondern dass diese beiden Sprachen auf 

einem durchschnittlichen Schwierigkeitsgrad identisch sind. Die für Spanisch gebildeten 

Metaphern und Begründungen zeigen jedoch keine Parallelen zu Englisch.  

 Abschließend ist zu sagen, dass die über Spanisch gebildeten Metaphern lediglich auf 

die Aussprache hinweisen. Eine weitere Sprache dieser Kategorie ist Französisch, mit deren 

Schwierigkeit und Fremdheit argumentiert wurde. Es wurde betont, dass Französisch wie 

Deutsch eine schwierige Sprache ist. Die Aussagen enthalten keine Metapher über die 

Aussprache oder andere Sprachstrukturen, aber es wird hervorheben, dass die Sprachfertigkeit 

„Sprechen“ im Deutschen genauso schwierig wie im Französischen ist. Es ist ersichtlich, dass 

die Metaphern über Russisch einige Parallele zur französischen Sprache zeigen. Ein besonderes 

Merkmal ist, dass diese keinen sprachlichen Bezug im Vergleich zu den anderen darlegen. Es 

werden lediglich Lernschwierigkeiten bei Deutsch und Russisch betonnt. 
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 Ein weiterer Punkt, auf den eingegangen werden soll, sind die Metaphern über Türkisch. 

Es ist bemerkenswert, dass die Muttersprache der Proband*innen ihnen schwer zu fallen 

scheint. Sie gaben an, dass die beiden Sprachen sich hinsichtlich der gemeinsamen 

Schwierigkeiten ähneln.  Abgesehen von diesen Sprachen gab eine Proband*in an, dass 

Niederländisch und Deutsch gemeinsame Struktur in Hinblick auf Buchstaben oder Sätze 

aufweisen. Und schließlich wurde hier der Arabischunterricht erwähnt, dessen Aussprache 

genauso grob wie Deutsch ist.  

 Es lässt sich also anhand der Ergebnisse der Kategorie „Sprache“ zweifelsfrei belegen, 

dass bei den metaphorischen Auffassungen der Deutschlernenden über die deutsche Sprache 

eine erhebliche Zahl die englische Sprache erwähnte. Angesichts dessen liegt die 

Schlussfolgerung nahe, dass eine der diesbezüglichen Forschungshypothesen verifiziert wurde.  

Eine weitere Dimension dieser Kategorie ist die Transfermöglichkeit, die auch als eine der 

Hypothesen der Studie aufgestellt wurde. Es wurde angenommen, dass Transfermöglichkeiten 

von zuvor gelernten bzw. erlernten Sprachen in Vorschein treten werden, wobei diese anhand 

der Ergebnisse auch verifiziert wurde.  

 4.25.2. Kategorie: Probandenschwund: Die Grafik gibt einen Überblick über die 

zweitgrößte Kategorie Probandenschwund, welche mit 92 Proband*innen (18,29 Prozent) an 

dem zweiten Platzt positioniert. Während die 76 Befragten nicht auf die Frage des Bogens in 

Bezug auf metaphorische Auffassung eingegangen waren, gaben 16 Proband*innen irrelevante 

Auskünfte, von denen keine bedeutenden Schlussfolgerungen gezogen wurden konnten. 

Beispielsweise weisen diese diversen Sätze wie „Ich kann nichts zum Schreiben finden“, „Ich 

habe nie daran gedacht“ oder „Ich weiß nicht“ auf. Alles in allem zeigt sich, dass diese 92 der 

503 Proband*innen ein wesentlicher Verlust für die Studie darstellen. 

 4.25.3. Kategorie: Natur: Diese Kategorie weist die Aussagen der Proband*innen 

direkt über die Natur und diesbezügliche Objekte oder Angelegenheiten auf. Also ergab sich 

hier für die deutsche Sprache diverse Beschreibungen und Begründungen in Bezug auf die 

Natur. Auffällig ist vor allem, dass in metaphorischen Auffassungen der Proband*innen eine 

erhebliche Zahl der Wörter wie „Tiefe, Breite und Unbegrenztheit“ in Vorschein traten.  

Unterteilt man diesen Abschnitt in sich selbst, ergab sich 40,54 Prozent der Metaphern, die sich 

auf Meer, Ozean, Strömung bzw. auf Wasser beziehen. Aus positiver Perspektive definieren sie 

die deutsche Sprache als klar, schön oder flüssig. Daher legten sie damit den Spaß oder die 

Verständlichkeit der deutschen Sprache dar. Es wird betont, dass die Strömung des Wassers die 
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Lernende an den richtigen Punkt bringen wird, wobei auf Erforderlichkeit und Relevanz 

verwiesen wird. Des Weiteren wurde ein Zusammenhang zwischen der Wassertiefe und der 

Sprache dargestellt. Daraus lässt sich ableiten, dass diese Intention zur Vielfalt der deutschen 

Sprache herangezogen wird. Es zeigte sich jedoch, dass diese auch aus negativem Aspekt in 

Gebrauch genommen wurde. Manche Proband*innen gaben in diesem Zusammenhang an, dass 

es zu tief und breit sei, als dass man es verstehen kann. 

 Abgesehen davon weisen die Metaphern dieser Kategorie Wörter wie „Pflanzen, 

Blumen und Bäume“ auf, wobei damit auf die Komplexität der Sprache hingewiesen wurde. 

Aus diesen Begründungen wurde deutlich, dass Sprachlernprozess Mühe, Fleiß und Zeit seitens 

Lerner erfordert. Mit anderen Worten, sie müssen für den Lernprozess der deutschen Sprache 

sensibilisiert werden, der der Entwicklungsphase einer Pflanze ähnelt. 

 Ein weiterer Punkt, auf den eingegangen werden sollte, sind die gebildeten Metaphern 

wie „Brühl, Strudel, Kluft, Berg, Wolke und schwarzes Loch“, die hier meist im Sinne von 

Komplexität und Schwierigkeit verwendet wurden. Angesichts dieser Ergebnisse liegt die 

Schlussfolgerung nahe, dass die Proband*innen damit u.a. insbesondere eine Herausforderung 

in der deutschen Sprache sehen. 

 4.25.4. Kategorie: Einstufung: In dieser Kategorie wurde der Begriff „Einstufung“ im 

Sinne von Bewertung der deutschen Sprache verwendet. Diese basierten verständlicherweise 

auf die gebildeten Metaphern, die auf Stufe, Level, Niveau oder Ebene der deutschen Sprache 

hinweisen können. Mit anderen Worten, die Schwierigkeit bzw. Leichtigkeit betonender 

Metaphern zeichneten die Rahmen dieser Kategorie. Hier befindet sich 36 Proband*innen und 

dies entspricht 7,16 Prozent. Eine große Differenz zeigt sich in Bezug auf die Schwierigkeit, 

die 88 Prozent entsprechen, während die Einfachheit 12 % gegenübersteht. Es zeigt sich, dass 

die Bedeutung der deutschen Sprache für einige Proband*innen eher als Unterricht, Erziehung 

oder Prüfung dient. Aus dem sprachlichen Aspekt wurden in dieser Kategorie lediglich 

Aussprache und Leseverstehen hervorgehoben. Es sollte jedoch nicht unerwähnt bleiben, dass 

hier die Minderheit (12 %) Deutsch als eine leichte Sprache dargestellt haben.   

 Auf Basis der Daten scheint es naheliegend, dass eine der diesbezüglichen 

Forschungshypothesen verifiziert wurde, da angenommen wurde, dass bei den metaphorischen 

Auffassungen der Deutschlernenden über die deutsche Sprache, die Einstellungen gelegentlich 

zum Negativen tendieren werden und häufig negative Begriffe wie „schwer“ und „kompliziert“ 

in den Vordergrund treten werden.  
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 4.25.5. Kategorie: Gegenstand: In der Literatur kann der Begriff „Gegenstand“ auf 

unterschiedliche Weise definiert werden. Jedoch wurde er in dieser Kategorie im Sinne von 

einem wahrnehmbaren oder vorstellbaren Objekt behandelt. Daher wurde ein Teil der 

physischen Realität der darstellenden Metaphern in diese Kategorie verschoben, wobei diese 

7,15 Prozent der Gesamtheit entsprechen. Auf Basis der vorliegenden Daten ist es naheliegend, 

dass zwei Metaphern „Landkarte und Buch“ in dieser Kategorie als meistgebrauchte 

Phänomene im Vordergrund standen. Wurden diesbezügliche Begründungen analysiert, 

scheinen damit die Vielfalt und Komplexität der deutschen Sprache zum Ausdruck zu kommen. 

Diese präsentieren sich zugleich sowohl negativ, als auch positiv. Die Proband*innen waren 

der Meinung, dass es sich lohnt, diese Unbekannte und Neuigkeiten zu entdecken. Im 

Gegensatz zur „Landkarte“ wurde die Metapher „Buch“ positiv behandelt. Es wurde darauf 

hingewiesen, dass die deutsche Sprache Spaß macht und einfach sei. 

 Es erscheint naheliegend, dass Deutsch mit einem Knoten oder Schnur verglichen 

wurde. Aus diesbezüglichen Begründungen wurde festgelegt, die zugrundeliegenden 

Sichtweisen auf die Vielschichtigkeit, Schwierigkeit oder intensive Inhalte der deutschen 

Sprache zu basieren. 

 Eine weitere Metapher, auf die eingegangen werden soll, ist das Wort „Uhr“, mit der 

Proband*innen auf eine lange Phase des Sprachlernprozesses hingewiesen wurden. Hier sei 

erwähnt, dass dieser Vorgang des Sprachlernens seitens des Lerners Eigeninitiative, viele 

Wiederholungen, Übungen bzw. Zeit erfordert. Aus der „Uhr“-Metaphern lässt sich 

schlussfolgern, dass sie einerseits mit Hilfe der Metaphern zeitliche Probleme des 

Sprachlernprozesses zum Ausdruck bringen, anderseits sind sie in der Lage, auf das richtige 

Rezept hinzuweisen.  

 Eine weitere Auffassung ist ein „Bild, Foto oder Gemälde“, die der deutschen Sprache 

ähnelten und als nicht leicht zu entschlüsselndes Phänomen in Gebrauch genommen wurden. 

Nach diesen Auffassungen scheint es eher, um die Notwendigkeit und Geltung der deutschen 

Sprache in diesem Zeitalter zu gehen. Es wurde betont, dass selbst wenn Deutsch gelernt wird, 

kann man möglicherweise keinen Sprachpartner finden. Diese Aussagen sind u.a. darauf 

zurückführen, dass die erste Fremdsprache Englisch von Proband*innen als unangefochten 

angesehen wird.  

 Ferner wurden die Wörter wie „Mauer, Auto, Würfel, Ball und Leiter“ in diesem 

Kontext nur einmalig angewandt, wobei dies mit dem Schwierigkeitsgrad der Sprache in 
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Verbindung gesetzt wurden. Hier sei auch in dieser Kategorie hervorgehoben, dass die 

metaphorischen Auffassungen der Proband*innen meist in dieser Kategorie zum negativen 

tendiert haben. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die genannten Ergebnisse Parallelen 

zur Kategorie „Einstufung“ aufweisen. 

 4.25.6. Kategorie: Leben: Unter dem Begriff „Leben“ werden diverse materielle 

Erscheinungen bzw. Systeme in der Natur verstanden. Im Gegensatz zur biologischen 

Bedeutung wurde dieser Oberbegriff hier eher im Sinne von lebendig sein oder literarisch in 

Angriff genommen. Aus der Abbildung 16 sowie Tabelle 7 wird ersichtlich, dass diese 

Kategorie 4,97 % (mit 25 Proband*innen) der Gesamtheit entspricht. Es zeigt sich, dass im 

Vergleich zu anderen Kategorien die metaphorischen Auffassungen hier relativ homogen sind. 

17 (68 %) gaben direkt an, dass die deutsche Sprache wie das Leben ist. Wurden diesbezügliche 

Argumentationen analysiert, kam heraus, dass diese Metapher mit Schwierigkeiten der 

deutschen Sprache verbunden ist. Mit anderen Worten, sie finden Deutsch sowie das Leben 

ebenso schwer. Diese Metapher zeigt Parallelen zur „Brühl, Strudel, Kluft, Berg, Wolke, 

schwarzes Loch, Französisch, Türkisch, Landregierung, Wissenschaft sowie Fachgebiet“, mit 

denen auf die Herausforderung der deutschen Sprache hingewiesen wurden. Des Weiteren 

ergab sich aus den Argumentationen, dass die Proband*innen damit die Notwendigkeit bzw. 

Bedeutung der deutschen Sprache dargestellt haben. 

 Abgesehen davon ist hier auch die Auffassung „Atem“ als Metapher in den 

Vordergrund getreten. Diese steht im Einklang mit der Notwendigkeit der deutschen Sprache. 

Hier wird deutlich, dass Deutsch genauso wichtig wie der Atem angesehen wurde. 

 Erstaunlicherweise stellte sich u.a. bei den Ergebnissen heraus, dass die Proband*innen 

das Leben in der Türkei genau schwer einstuften, wie das Lernen der deutschen Sprache. 

 4.25.7. Kategorie: Unterhaltung: Die Kategorie „Unterhaltung“ wurde hier im Sinne 

von angenehmem Zeitvertreib, Amüsement, Vergnügen (durch Dialog, Spaß, Spiel etc.) 

verwendet. Die Abbildung 6 sowie Tabelle 6 zeigen, dass die Anzahl der diesbezüglichen 

Metaphern 24 entspricht, dies sind 4,77 %. Aus den Ergebnissen wurde deutlich, dass das Wort 

„Spiel“ als die meist beworbene Metapher an erster Stelle steht. Hier wurde betont, dass ein 

Spiel den Lernenden Spaß machte und Deutsch einem Spiel ähnelte. Darüber hinaus ist auch 

zu sehen, dass die Auffassung „Freizeitpark“ auch im gleichen Kontext in Gebrauch genommen 

wurde. Hier muss ebenfalls darauf hingewiesen werden, dass die Proband*innen Lust haben, 
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Fremdsprachen zu lernen, da die Wörter wie „Phantasiekraft, Spaß, Annehmlichkeit, 

Schönheit“ in diesbezüglichen Argumentationen meist in den Vordergrund traten. 

 Eine weitere Dimension ist die Schwierigkeit der deutschen Sprache, die im Kontext 

der Metapher „Spiel“ auch vorkommt. Manche Proband*innen vertraten die Auffassung, dass 

es sowohl Spaß macht als auch einen hohen Schwierigkeitsgrad aufweist.  Aus diesem Aspekt 

scheint in gewisser Weise ein negativer Eindruck zu entstehen. Man sollte jedoch bedenken, 

dass sich aus den vorliegenden Ergebnissen nicht ableiten lässt, ob ihnen nur einfache 

Aktivitäten Spaß machen. Die genannten Ergebnisse zeigen Parallelen zur Metapher „Wasser“ 

der Kategorie „Natur“, da sie es auch aus positiver Perspektive definierten und damit der Spaß 

an der deutschen Sprache dargestellt wurde. 

 An zweiter Stelle dieser Kategorie steht die Auffassung „Spaß“. Die Proband*innen 

gaben in diesem Zusammenhang an, dass die deutsche Sprache wie ein Spaß sei. Sie 

verdeutlichten ihre Anschauung mit den Wörtern wie „Sinn, Spaß sowie Freude“ beim 

Deutschlernen. Abgesehen davon ist zu sehen, dass die Proband*innen „Musik“ als Metapher 

in den Gebrauch genommen haben. Nach der Analyse diesbezüglicher Sätze wird deutlich, dass 

die deutsche Aussprache sie an eine wunderschöne Musik erinnerte. Sie scheinen Lust auf 

Deutschsprechen bzw. Deutschunterricht zu haben. Zudem wurde Deutsch mit einer Musikart 

„Flex-Rap“ verglichen. Da Rap-Musikgenres sowohl als schnell als auch klar gelten, kann 

damit besonders auf die Schwierigkeit der deutschen Aussprache hingewiesen werden. 

 Des Weiteren steht an dritter Stelle die Metaphern „Buchlesen“ und „Buchschreiben“ 

in dieser Kategorie. Damit wurde darauf hingewiesen, dass der Deutschlernprozess zwar Zeit 

erfordert, jedoch diese Herausforderung mithilfe des intensiven Lesens und Schreibens 

gemeistert werden kann. Dies kann als Lösungsansatz gesehen werden. Es scheint, dass 

diejenige, die die Schwierigkeiten beim Deutschlernen haben, in der Lage sind dieses Problem 

anhand von Lesen und Schreiben zu überwinden.  

 Ferner kommt die Metapher „Radfahren“, mit der die Notwendigkeit der Übungen beim 

Deutschlernen zur Sprache gebracht wurde. Die anderen einmalig verwendeten Metaphern in 

dieser Kategorie sind Sport, Rätsel, Fußball sowie Gedicht.  

 Zusammenfassend kann man festhalten, dass die Anzahl der Proband*innen nicht 

unterschätzt werden darf, denen die deutsche Sprache Spaß macht bzw. bei denen der Unterricht 

als angenehmer Zeitvertreib angesehen wird.  
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 Angesichts dieser Ergebnisse liegt die Schlussfolgerung nahe, dass eine der 

Forschungshypothesen in dieser Kategorie verifiziert wurde, welche annahm, dass bei den 

metaphorischen Auffassungen der Deutschlernenden über die deutsche Sprache auch positive 

Begriffe wie „einfach“ und „amüsant“ in Vorschein treten werden. 

 4.25.8. Kategorie: Emotion: Der Begriff „Emotion“ wurde in dieser Kategorie im 

Sinne vom neurowissenschaftlichen psychischen Vorgang in Gebrauch genommen. Diese 

können durch diverse Reize entstehen und natürlich Aktionen zur Folge haben. In dieser 

Kategorie ist die Anzahl der Proband*innen 22 und die Quote entspricht 4,37 Prozent der 

Gesamtheit. Wurden die zu dieser Kategorie gehörenden Sätze analysiert, so tauchte die 

Metapher „schön“ an erster Stelle auf. An dieser Stelle muss man besonders betonen, dass die 

Proband*innen fast keine Begründungen in Bezug auf die Metapher „schön“ angaben. Jedoch 

argumentierten zwei Proband*innen die Bedeutung des Fremdsprachelernens und 

Deutschsprechen. In diesem Bezug gab es Parallelen zu den Metaphern „Freizeitpark, Meer, 

Ozean und Strömung“, mit denen auch die Schönheit in Verbindung gebracht wurden.  

 Bezüglich der Anzahl der Verwendung steht an zweiter Stelle die Metapher „Liebe“, 

die im Gegensatz zu „schön“ durch Begründungen unterstützt wurde. Werden hier 

diesbezügliche Argumentationen untersucht, stellt sich heraus, dass die deutsche Sprache wie 

Liebe immer eine Mühe erfordert. Hier sei hinzuzufügen, dass in Begründungssätzen sowohl 

„einfach“ als auch “schwer“ auftrat. Daraus lässt sich ableiten, dass die Liebe und die deutsche 

Sprache zugleich als schwer und als auch leicht bezeichnet wurden.  

 Ferner steht an dritter Stelle die Metapher „gut“, die fast keine diesbezüglichen 

Argumentationen aufweist. Ein besonderes Merkmal ist, dass hier die Proband*innen die 

deutsche Sprache als einen Unterricht ansahen. Es kann daran liegen, dass sie es nur als eine 

Unterrichtsstunde in der Schule betrachteten.  

 Des Weiteren hat diese Kategorie u.a. noch drei Sätze, die weder eine metaphorische 

Auffassung noch Begründungen aufweisen, wobei die Proband*innen ausschließlich deuteten, 

dass sie Deutsch nicht mögen. Abgesehen davon hat diese Kategorie diverse Metaphern wie 

„Verzweiflung, Grobheit und Langweile“, die negativ gewertet wurden.  

 4.25.9. Kategorie: Abstrakt: Der Begriff „Abstrakt“ wurde hier dem Gegenteil des 

andern Konzepts „Gegenstand“ gewidmet, das im Abschnitt „4.25.5.“ behandelt wurde. In der 

Literatur kann dieser Begriff jedoch je nach Fachgebiet im weiteren oder engeren Sinne 

definiert werden. In diesem Kontext beschränkt es sich darauf, dass er in Form von Idee, 
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Vorstellung oder Theorie behandelt wurde, wobei er keine unmittelbare bzw. feststellbare 

Realität vorlegte. Diese Kategorie zeigt sich heterogen. D.h. die auf denselben Punkt 

hingewiesenen Auffassungen wurden hier selten angetroffen. Es wurde lediglich zwei 

Metaphern „Zukunft und Unzugänglichkeit“ mehrmalig repräsentiert. Aus den diesbezüglichen 

Begründungen kann entnommen werden, dass mit der Metapher „Zukunft“ die Wichtigkeit der 

Sprache dargestellt wurde. Daraus lässt sich ableiten, dass die Proband*innen die Ansicht 

vertreten, in der Zukunft von der gelernten Sprache einen Vorteil zu ziehen. Ferner begründeten 

die Proband*innen ihre Auffassungen in Bezug auf „Unzugänglichkeit“ damit, dass sie mit der 

deutschen Sprache voraussichtlich kein ausreichendes Niveau erreichen werden. 

 Die Entstehung dieser Auffassung kann man u.a. darauf zurückführen, dass sie mit dem 

zweistündigen Deutschunterricht nicht in der Lage sind, ihre Sprachkenntnisse erweitern zu 

können. Hier muss jedoch ergänzt werden, dass unzutreffende Ansätze bzw. Prinzipien des 

Unterrichts aus dieser Perspektive kritisiert werden können. Auf die Begründungen und 

Auffassungen konnte im Rahmen dieser Arbeit nur in begrenztem Umfang eingegangen 

werden. Die Analyse der Studie beschränkte sich darauf, die aus wenigen Sätze entstandenen 

Ergebnisse zu untersuchen. Daher können ergänzende Daten und detaillierte Untersuchungen 

benötigt werden. Da die homogenen Metaphern in dieser Kategorie nicht angetroffen wurden, 

wurde die Analyse in Bezug auf die miteinander verbundenen Argumentationen behandelt. 

Durch die Metaphern wie „Frage, Landregierung, Wissenschaft und Fachgebiet“ wurden hier 

die Schwierigkeiten der deutschen Sprache dargestellt. Es lässt sich daraus entnehmen, dass 

gemeinsame Bezugnahme dieser Wörter in Verbindung mit Herausforderungen beim 

Deutschlernen oder Sprechen gesetzt wird.  

 Ferner wurden die Proband*innen in ihren Begründungen die Begriffe wie 

„Gesellschaft, Spiegelbild der Kultur einer Gesellschaft und Lebensweise“, mit denen die 

Notwendigkeit des Deutschlernens dargestellt wurde. Die genannten Ergebnisse zeigen 

Parallelen zu den Metaphern „Bild, Foto oder Gemälde“, die in der Kategorie „Gegenstand“ 

vorkamen, wobei diese ebenfalls hinsichtlich der Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache in 

Verbindung gesetzt wurden. 

 4.25.10. Kategorie: Schulfach: Da Sprache sowie sprachbezogene Metaphern in der 

Kategorie „Sprache“ zusammengefasst wurden, wurden die Deutsch als Schulfach betrachteten 

Metaphern in diese Kategorie geschoben, deren Quote 3,18 % der Gesamtheit entspricht. 

Werden die Sätze der Kategorie in sich analysiert, lässt sich feststellen, dass hier die meist 
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gebildete Metapher „Mathe“ ist. Es steht außer Zweifel, dass dieses Schulfach von vielen 

Lernenden als schwierig bezeichnet wird. Boz (2008) ist der Meinung, dieses Phänomen lässt 

sich u.a. auf ungeeignete Ansätze zurückführen, die Lernende zum Auswendiglernen der 

Regeln auffordern, ohne diesbezügliche Zusammenhänge und Gründe zu verstehen. Dies kann 

u.a. dazu führen, dass sich ein großer Teil der Lernenden von der Mathematik entfremden und 

es als ein schwieriges Fach auffasst. Betrachtet man das Ganze jedoch aus einem anderen 

Blickwinkel, so rufen diese Aussagen uns die Grammatik in Erinnerung, die in gewisser Weise 

als Mathematik der Sprache angesehen wird. Geht man auf den fremdsprachlichen Kontext ein, 

lässt sich sagen, dass rein grammatisch orientierte Methoden Schwierigkeiten für Lernende im 

Deutschunterricht bereiten, auch wenn damit ein gutes Fremdsprachenlehren angestrebt wird.  

 Abgesehen vom Schulfach „Mathe“ kam hier die Metapher „Unterricht“ an zweiter 

Stelle vor. Es lässt sich davon ableiten, dass Deutsch lediglich als einen Unterricht angesehen 

wurde. Die genannten Ergebnisse zeigen Parallelen zu „Brühl, Strudel, Kluft, Berg, Wolke, 

schwarzes Loch, Französisch, Türkisch, Landregierung, Wissenschaft Fachgebiet sowie 

Leben“, mit denen die Proband*innen die deutsche Sprache als schwer dargestellt haben. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Metaphern dieser Kategorie mit intensiven 

Schwierigkeiten der deutschen Sprache verbunden sind. 

 4.25.11. Kategorie: Farbe: Es ist zu erwähnen, dass unabhängig von dieser Kategorie, 

die Farben der deutschen Sprache gesondert befragt wurden. Jedoch wurden hier 12 Sätze in 

Bezug auf die Farben favorisiert und demnach kategorisiert. Diese Anzahl entspricht 2,38 

Prozent der Gesamtheit. In Abbildung 15 ist zu sehen, dass auf diese Frage 120 Proband*innen 

mit der Farbe Schwarz antworteten. Es ist erstaunlich, dass hier auch die schwarze Farbe als 

meist beworbene Metapher an erster Stelle in dieser Kategorie steht. Ein besonderes Merkmal 

ist, dass die Proband*innen einen Zusammenhang zwischen der schwarzen-Farbe und der 

Schwierigkeit der deutschen Sprache herstellen. 

 Darüber hinaus steht an zweiter Stelle dieser Kategorie die Farbe „grau“. Es ist eine 

bekannte Tatsache, dass man damit meistens im Alltag unscharfe Meinungen zur Sprache 

verbindet. D.h. mithilfe dieser Farbe ist man in der Lage, ein Konzept oder Phänomen zur 

Sprache bringen zu können, indem man keine scharfe Grenze dazu zieht. Es ist ersichtlich, dass 

die Farbe „grau“ auch hier unter dem gleichen Aspekt verwendet wurde, da gegensätzliche 

Meinungen in diesbezüglichen Argumentationen in Vorschein traten. Mit anderen Worten, sie 

betrachteten damit die deutsche Sprache sowohl als schwer als auch als leicht. 
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 Ferner wiesen metaphorische Auffassungen hier das Wort „Farbe“ auf, die auf keinen 

bestimmten Ton hinweist. Hier argumentierte eine Person, dass verschiedene Sprachen in 

Farben kategorisiert werden können. Abgesehen davon befinden sich hier die Metaphern wie 

„braun, blau und rot“. Diese Kategorie hat auch eine nicht zu unterschätzende Bedeutung bzw. 

Beitrag zur Analyse und Verständnis der Abbildung 15, die unter dem Abschnitt 4.21. 

untersucht wurde. 

 4.25.12. Kategorie: Tier: Die Abbildung 6 sowie Tabelle 11 zeigen, dass die Anzahl 

der Metaphern der Kategorie „Tier“ 7 ist, die allein 1,39 % der Gesamtheit entspricht. Werden 

die Metaphern in dieser Kategorie untersucht, ist zu sehen, dass die Katzenmetapher hier 

viermal in Gebrauch genommen wurde. Aus den Argumentationen der Proband*innen wurde 

deutlich, dass sie damit auf die Erforderlichkeit bzw. Voraussetzung von Mühe, Zeit sowie 

Wiederholung beim Deutschlernprozess hingewiesen haben. Darüber hinaus wurden hier 

gegenseitige Liebe zwischen Menschen und Katzen dargestellt. In dieser Ansicht zeigten die 

genannten Ergebnisse Parallelen zur Metapher „Blumen und Bäume“.  

 Ferner steht an zweiter Stelle die Metapher „Vogel“, mit dem auf die Freiheit 

hingewiesen wurde. Abschließend wurde in dieser Kategorie aus einer negativen Perspektiv die 

Metapher „Maus“ zum Vorschein gebracht, mit der die Zurückhaltung zur Teilnahme am 

Deutschunterricht dargestellt wurde. 

 4.25.13. Kategorie: Lebensmittel: In dieser Kategorie gibt es in Bezug auf 

Lebensmittel lediglich 6 metaphorische Auffassungen, die 1,19 % der Gesamtheit entspricht. 

Erstaunlich ist, dass hier 67 % (4 Proband*innen) auf Süßspeisen verwiesen. Ashura ist ein 

traditionelles Dessert aus einer Mischung aus diversen Getreidesorten, Früchten, 

Trockenfrüchten sowie Nüssen (Fieldhouse, 2017; Laudan, 2013). „Ashura“ wurde mehr als 

einmal als Metapher in dieser Kategorie beworben. Aus den diesbezüglichen Argumentationen 

wurde deutlich, dass Proband*innen es im Sinne von Komplexität in Gebrauch genommen 

haben. Mit anderen Worten wiesen sie damit auf die Kompliziertheit bzw. Herausforderung der 

deutschen Sprache hin.  

 Abgesehen davon hat die Kategorie Schokolademetapher und Künefe (eine Süßspeise 

aus Blätterteig und Hartkäse), mit denen auf keine sprachliche Argumentation, sondern auf ihre 

Bekanntenkreise in Deutschland hingewiesen wurden. Im Gegensatz zu Süßspeisen trat hier die 

Metapher „Pepper“ in den Vordergrund, mit dem trotz der Schärfe die Pflicht des 

Deutschlernens bzw. Deutschunterrichts dargestellt wurde.  
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 4.25.14. Kategorie: Mensch: Es ist zu sehen, dass die geringste Anzahl von 

metaphorischen Auffassungen unter der Kategorie „Mensch“ gesammelt wurde. In Anlehnung 

an die geringe Anzahl entspricht der Anteil 0,99 Prozent aller Kategorien. Aus der Tabelle 13 

ist es ersichtlich, dass Menschenmetaphern an erster Stelle stehen und etliche Argumentationen 

aufweisen. 3 Proband*innen verwiesen auf Zeitbedarf und Fehler beim Deutschlernprozess.  

 Ferner wurde eine Touristenmetapher im Zusammenhang von verschiedenen Sprachen 

in Gebrauch genommen.  

 Zuletzt wurde hier ein Mensch namens Louis erwähnt, dessen Aussprache 

unverständlich sei. Es wird angenommen, dass dieser Mensch als Figur in einem Film, Buch 

oder Theaterstück vorkam und man ihn schwer verstehen konnte. 

 Abschließend wurden alle Kategorien im Hinblick auf positive Auffassungen 

analysiert. In diesem Zusammenhang wurden die positiven metaphorischen Auffassungen wie 

„schön, gut, einfach, amüsant, Liebe und Spiel“ untersucht. 

 Es stellte sich heraus, dass die metaphorischen Auffassungen der 54 Probandinnen über 

die deutsche Sprache o.g. Metaphern aufweisen, während lediglich 25 männliche Probanden 

diese Metaphern verwendeten. 

4.26. Zusammenfassende Beantwortung der eingangs gestellten Hypothesen 

Zusammenfassend sollen an dieser Stelle die eingangs in dieser Arbeit formulierten Hypothesen 

noch einmal dargestellt und, basierend auf der Ergebnissen unserer Untersuchung, kurz als 

verifiziert oder falsifiziert bezeichnet werden. 

 Es wurde angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache die Einstellungen gelegentlich zum Negativen 

tendieren werden. Aus den genannten Ergebnissen der Kategorie „Einstufung“ wird deutlich, 

dass die Hypothese der Arbeit verifiziert wurde. 

 Es wurde angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache auch positive Begriffe wie „einfach“ und 

„amüsant“ in Vorschein treten werden. Aus den genannten Ergebnissen der Kategorien „Natur, 

Emotion und Unterhaltung“ wird deutlich, dass die Hypothese der Arbeit verifiziert wurde. 

 Es wurde angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache häufig negative Begriffe wie „schwer“ und 

„kompliziert“ in Vorschein treten werden. Aus den genannten Ergebnissen der Kategorien 
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„Einstufung, Schulfach und Leben“ wird deutlich, dass die Hypothese der Arbeit verifiziert 

wurde. 

 Es wurde angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache vielfach die englische Sprache erwähnt wird. Aus 

den genannten Ergebnissen der Kategorien „Sprache“ wird deutlich, dass die Hypothese der 

Arbeit verifiziert wurde. 

 Es wurde angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden Transfermöglichkeiten aus den von zuvor gelernten Sprachen in Vorschein 

treten werden. Aus den genannten Ergebnissen der Kategorien „Sprache“ wird deutlich, dass 

die Hypothese der Arbeit verifiziert wurde. 

 Es wurde angenommen, dass bei den metaphorischen Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache die Abstammung nicht eine allzu große Rolle 

spielen wird. Im Abschnitt 4.4. ist zu sehen, dass die Anzahl der Ausländer*innen in dieser 

Arbeit relativ gering war. Es ist zu sehen, dass die türkischen Probanden*innen mit 96,22 % 

die Mehrheit gebildet wurden, wohingegen die anderen 3,77 % entsprachen. Daher war in dieser 

Studie nicht möglich, die Hypothese mit den vorliegenden Daten zu überprüfen. 

 Es wurde angenommen, dass die finanzielle Lage der Deutschlernenden die Antworten 

bedeutend beeinflussen wird. Aufgrund der Daten der Abbildung 10 kann man davon ausgehen, 

dass die meisten Proband*innen in mittleren oder niedrigen Verhältnissen leben, wobei die 

erhobenen Daten in hohem Maße von dieser beiden homogenen Gruppen erhalten wurde. 

Dieser Wert entspricht 86,1 %. Daher war in dieser Studie nicht möglich, die Hypothese mit 

den vorliegenden Daten zu überprüfen. 

 Es wurde angenommen, dass im Gegensatz zu männlichen Deutschlernenden weibliche 

Deutschlernende mehr positive Metaphern über die deutsche Sprache bilden werden. Aus den 

genannten Ergebnissen der Kategorien „Mensch“ wird deutlich, dass die Hypothese der Arbeit 

verifiziert wurde. 

 Es wurde angenommen, dass die Deutschlernenden in der deutschen Sprache die 

Fertigkeit Sprechen als „am schwersten“ und die Fertigkeit Hören als „am einfachsten“ 

bezeichnen werden. Aus den genannten Ergebnissen in den Abschnitten „4.14. und 4.15.“ wird 

deutlich, dass die Hypothese der Arbeit verifiziert wurde. 

 Es wurde angenommen, dass eine bedeutende Relation zwischen den Farben und den 

metaphorischen Auffassungen der Deutschlernenden über die deutsche Sprache vortreten wird. 
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Aus den genannten Ergebnissen der Kategorien „Farbe, Einstufung, Leben, Schulfach und 

Sprache“ wird deutlich, dass die Hypothese der Arbeit verifiziert wurde. 

 Es wurde angenommen, dass bei den Farben der deutschen Sprache die Farbtöne wie 

„schwarz, rot, gelb“ in Vorschein treten werden. Aus den genannten Ergebnissen im Abschnitt 

„4.16.“ wird deutlich, dass die Hypothese der Arbeit verifiziert wurde. 
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KAPITEL V 

FORSCHUNGSPERSPEKTIVEN 

5.1. Diskussion der Ergebnisse 

Die lern- sowie lehrbeeinflussenden Faktoren sind seit Jahren Gegenstand der Forschungen im 

Bereich der Fremdsprachen. Es ist auch zu beobachten, dass dieser Trend mit neuen Ansätzen 

steigt und selbst zur Paradigmenwechsel in Bezugswissenschaften führt. Diese Bestrebungen 

werden sich zweifellos auf ein effektives Lernen im Fremdsprachenunterricht auswirken. Die 

Bedeutung der Motivation, die u.a. auf aktuellen Erkenntnissen der neurowissenschaftlichen 

Untersuchungen basieren, scheinen einer der Gründe dafür zu sein. Es ist zu sehen, dass 

Wissenschaftler*innen die Auffassungen bzw. Wahrnehmungen der Proband*innen der 

betreffenden Fremdsprache mithilfe von diversen Erhebungsinstrumenten erfassen können und 

mit den daraus resultierenden Ergebnissen die Phänomene besser verstehen können. 

 In diesem Kontext zählten u.a. Metaphern eines zum oft beworbenen Instrument in der 

Bildung, um die Ansicht der Akteure richtig erfassen zu können. Die allgemeine Tendenz und 

Präferenz in dieser Auffassung besteht meistens darin, einen anderen Weg zu präferieren, 

anstatt die Aussagen direkt zu äußern. Während Metaphern dazu dienen, ein Konzept mit Hilfe 

eines anderen zu definieren, ermöglichen sie uns auch, ein Konzept mit einem anderen Konzept 

durch Nachahmungen zu beschreiben (Dent-Read und Szokolszky, 1993; Leavy und Boté, 

2007). In diesem Zusammenhang fokussierte diese Studie auf metaphorische Auffassungen der 

Deutschlernenden über die deutsche Sprache. Des Weiteren wurde hypothetisch davon 

ausgegangen, dass die von der Studie hervorgebrachten metaphorischen Auffassungen mit dem 

Mehrsprachigkeitskonzept naturgemäß verbunden können. Angesichts der Ergebnisse der 

Kategorie „Sprache“ liegt die Schlussfolgerung nahe, dass die vorliegende Studie ihr Ziel 

erreicht hat. 

 Um die aus dieser Forschung erhaltenen Erkenntnisse präzise widerzuspiegeln, ist es 

notwendig, sich u.a. auf die datenbeinflusssenden Faktoren zu konzentrieren. Betrachtet man 

die Ergebnisse der vorliegenden Studie in Bezug auf das Geschlecht, ist zu sehen, dass die 

Anzahl der weiblichen Probandinnen (282) höher war, als die der männlichen Probanden (221). 

Dies wirkt sich auch auf die Ergebnisse aus, da der Unterschied zwischen ihnen 12,12 Prozent 

entspricht. Dieses Verhältnis ist zu groß, als dass es einfach unterschätzt werden darf. 

Beispielsweise entsprechen diese 6 Kategorien sog. „Abstrakt, Schulfach, Farbe, Tier, 

Lebensmittel und Mensch“ insgesamt 12,52 Prozent. Diese Rate ist fast so hoch wie die 
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Differenz zwischen männlichen und weiblichen Proband*innen. Mit anderen Worten, es wird 

davon ausgegangen, dass weibliche Proband*innen die Daten mit einer Rate von 12,2 % 

beeinflussten.  

 Bezüglich der Altersverteilung der Proband*innen lässt sich sagen, dass sie in 

Übereinstimmung mit Eintritt und Abschlussalter des Gymnasiums in der Türkei steht. 

 Es ist ersichtlich, dass die türkischen Probanden*innen mit 96,22 % erwartungsgemäß 

mit großem Abstand die Mehrheit bilden, wohingegen die anderen 3,77 % entsprechen. Für 

eine realitätswiderspiegelnde Forschung ist es notwendig, sich diesbezügliche Daten in der 

Literatur anzusehen. Laut einer Studie beherbergt die Türkei neben einer großen Zahl syrischer 

Flüchtlinge mehr als 4 Millionen Flüchtlinge mit unterschiedlichem Einwanderungsstatus, wie 

im Gesetz über Ausländer und internationalen Schutz vom 4.4.2014 mit der Nummer 6854 

beschrieben wird (Şimşek, 2019). Es lässt sich daraus folgern, dass mit einer Abweichung von 

etwa 1 % die Ergebnisse der vorliegenden Studie mit anderen statistischen Daten 

übereinstimmen.  Es ist aber erstaunlich, dass die Proband*innen aus Syrien im Vergleich zu 

anderen hier die Minderheit bilden.  

 Auch die Klassenverteilung kann einen Einfluss auf die Daten der Studie haben. Die 

Verteilung der Klassen ist für 10. Klasse mit 37,57 %, 9. mit 32,20 %,11. mit 16,30 % und 12. 

mit 13,91 %. Es ist zu sehen, dass die Gesamtanzahl der 11. und 12. Klasse weder zu 9. noch 

zu 10. Klassen ähnelt. Daraus ergibt sich, dass 9. und 10. Klassen einen bedeutenden Einfluss 

auf die Ergebnisse haben. 

 In dieser vorliegenden Studie ist die Anzahl der Proband*innen 98,80 %, die keine 

Privatschule besuchten, während die 1,19 % auf eine private Schule gingen. Diese Arbeit 

konnte keine endgültige Antwort dafür finden, aber es bedarf weiterer Forschung, um die 

eventuellen Auswirkungen zu evaluieren. 

 67,59 % der Proband*innen hielten sich überwiegend in einer Stadt auf. 13,51 % der 

Proband*innen gaben als Aufenthaltsort eine Vorstadt an, gefolgt von Dorf mit 12,12 % und 

6,74 % gaben an, dass sie überwiegend in einer Großstadt lebten. In Anbetracht dessen, dass 

sich die Schule in einer Stadt in der Schwarzmeerregion befand, zeigte sich ein 

erwartungsmäßiges Ergebnis. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die meisten Daten von 

in der Stadt lebenden Proband*innen stammen. 

 Diese Studie hat keine ausreichenden Daten darüber, wie sich die Berufstätigkeit auf 

das gymnasiale Fremdsprachlernen bzw. Lernende auswirkte. Jedoch alles in allem zeigte sich, 
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dass 95,82 % der Proband*innen nicht arbeiteten, wohingegen 4,17 % der Proband*innen einer 

Arbeit nachgingen. Abschließend ist zu sagen, dass die meisten der gesammelten Daten von 

diesen 95,82 stammten. 

 Mit großem Abstand gaben 86,08 % der Proband*innen an, dass sie in mittleren 

ökonomischen Verhältnissen leben. 9,34 % der Proband*innen gaben an, dass sie finanziell auf 

einem niedrigen Niveau waren, wohingegen 4,57 % der Proband*innen ihre finanzielle Lage 

als hoch einschätzten. Insgesamt zeigt sich, dass diese 86,08 % einen gravierenden Effekt auf 

die Ergebnisse der Studie zu scheinen, haben. 

 34,19 % der Mütter der Proband*innen haben einen Grundschulabschluss. Denen 

folgen 30,61 % der Mütter mit einem gymnasialen Abschluss. 20,07 % der Mütter hatten laut 

den befragten Proband*innen eine mittlere Reife. Im Vergleich zu den anderen wirkten sich 

diese drei formalen Schulabschlüsse der Mütter hauptsächlich auf die Daten aus, da die Quote 

der anderen Proband*innen hier etwa 15 % entspricht. 

 34,80 der Väter der Proband*innen haben einen gymnasialen Abschluss. Denen folgten 

Väter (27,43 %) mit der mittleren Reife. Nur 24,70 % der Väter hatten einen 

Grundschulabschluss. Die Gesamtheit diese drei formalen Schulabschlüsse der Väter entspricht 

ca. 90 %. Diese scheinen einen erheblichen Einfluss auf die Ergebnisse dieser Untersuchung zu 

haben. In der Literatur sind die etlichen Studien zu finden, die zeigen, inwieweit sich der 

Bildungsstand der Mütter sowie Väter auf deren Kinder auswirken kann. 

 96,40 % der Proband*innen begegneten der deutschen Sprache zum ersten Mal im 

Gymnasium. Aus diesem Grund kann gesagt werden, dass sie hier ihre ersten Eindrücke 

hinsichtlich Deutsch gewonnen haben. Es wird in diesem Zusammenhang als notwendig 

angesehen, dass die Lehrenden angemessene Ansätze wählen müssen, um die eventuellen 

Vorurteile der Lernenden zu brechen.  

 53,70 % der Proband*innen hatten keinen Wunsch die deutsche Sprache in der 

Grundschule zu lernen, wohingegen 46,30 damit schon vor dem Gymnasium gerne begonnen 

hätten. Die deutsche Sprache scheint hier auf den ersten Blick von der Mehrheit nicht erwünscht 

zu sein. Analysiert man die Ergebnisse ausführlich nach Alter und Geschlecht, ergibt sich ein 

heterogenes Bild. Es zeigt sich, dass Proband*innen zwischen 13 und 15 Jahren auch in der 

Grundschule gerne Deutsch gelernt hätten. Einer der Gründe dafür ist, dass diese 

Proband*innen erst im Gymnasium den Deutschunterricht zum ersten Mal erhielten. Es kann 

angenommen werden, dass sie abgesehen von Englisch, eine andere Fremdsprache neu zu 
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lernen beginnen und darauf mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden könnte. Diejenige, die 

bereits bei der ersten Fremdsprache „Englisch“ nicht erfolgreich waren, scheinen sich damit 

einen Vorteil zu verschaffen, um noch einmal eine Fremdsprache zu lernen. In diesem Hinblick 

ist es wichtig, dass sie in den nächsten Jahren bzw. Klassen ihr Interesse an Deutsch nicht 

verlieren. 

 Betrachtet man das Ganze jedoch aus einem anderen Blickwinkel, ist abzuleiten, je 

mehr sie der deutschen Sprache ausgesetzt wurden, desto mehr scheinen sie ihr Interesse zu 

verlieren. Einer der Gründe dafür mag sein, dass die deutsche Sprache im Laufe der Zeit, also 

gemäß dem Lehrplan, immer schwieriger geworden ist. Denn angesichts der metaphorischen 

Auffassungen und der diesbezüglichen Begründungen der Proband*innen liegt die 

Schlussfolgerung nahe, dass die deutsche Sprache ihnen immer schwerer fällt. Der Wunsch der 

Forschenden sowie Lehrkräfte ist es, dass Lernende so früh wie möglich den Fremdsprachen 

ausgesetzt werden. Dies untermauern zahlreiche Studien in der Literatur. Es sollte jedoch in 

dieser Richtung eine Nachfrage sowohl seitens der Sprach- sowie Erziehungswissenschaft als 

auch der Gesellschaft geben. Es sollte nicht übersehen werden, dass bei diesen Entscheidungen 

auch politische und gesellschaftliche Bedürfnisse eine entscheidende Rolle spielen. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass viele Faktoren zu beachten sind, um den 

Deutschunterricht auch in der Grundschule anbieten zu können. 

 Eine weitere unterstützende Befragung in dieser Studie ist die einfachste und 

schwierigste Sprachfertigkeit der deutschen Sprache. Hier waren 37,40 % der Proband*innen 

der Meinung, dass die Sprachfertigkeit „Hören“ am einfachsten ist. Ferner vertraten mit großem 

Abstand 54,30 % die Ansicht, dass die Sprachfertigkeit „Sprechen“ im Deutschen am 

schwierigsten ist. Diese Frage wurde auch nach Geschlecht der Proband*innen analysiert, 

wobei die Schlussfolgerung naheliegt, dass die Analysen fast ähnliche Ergebnisse aufweisen. 

 Daher sollten unterstützende Aktivitäten für die Sprachfertigkeit „Sprechen“ im 

Deutschunterricht durchgeführt werden. Die Lernenden können vor den als schwierig 

empfundenen Phänomenen Angst haben und diese Problemstellung führt u.a. dazu, dass der 

Fremdsprachlernprozess negativ beeinflusst werden könnte. Im Hinblick auf das 

Mehrsprachigkeitskonzept ist nicht zu vergessen, dass die aus der ersten Fremdsprache 

Englisch übertragenen Kenntnisse bei der Bewältigung von Schwierigkeiten der Zweitsprache 

eine entscheidende Rolle spielen könnten. Lernende sollen im L3-Unterricht ermutigt werden, 

von den in L2 erworbenen Kenntnissen und Erfahrungen zu profitieren. Individuelle 
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Unterschiede sollten ebenfalls berücksichtigt werden, daher sollten die Ansätze durch andere 

Prinzipien unterstützt werden. Es ist jedoch wichtig, für Lernende eine ausgewogene Verteilung 

von Leichtigkeit- sowie Schwierigkeitsgrad der Sprachfertigkeiten zu erzielen.  

 Farben spielten bei dieser Studie eine ergänzende Rolle, d.h. sie sind kein Hauptthema 

dieser Studie, sondern sie sind ein unterstützendes Instrument, mit dessen Hilfe die Ergebnisse 

verfeinert ggf. verifiziert sowie falsifiziert werden können. Es ist zu sehen, dass die Farbe 

„schwarz“ von 23,85 der Proband*innen an erster Stelle gewählt wurde. Dem folgen; 18,68 % 

mit „gelb“, 13,32 % mit „blau“ und 11,92 % mit „rot“. Die Farbe Schwarz, die in der Literatur 

meist eine negative Bedeutung hat, mag in diesem Zusammenhang mit der Schwierigkeit der 

Sprache zusammenhängen. Es wurde auch angenommen, dass damit die negativen Ansichten 

der Proband*innen gegenüber der Sprache widerspiegelt werden. Um positive Motivation zu 

realisieren, sollte den Lernenden die Notwendigkeit bzw. der Stellenwert der deutschen Sprache 

im Leben betont werden. Um Interesse der Lernenden zu wecken, sollten u.a. außerschulische 

Aktivitäten durchgeführt werden und sie über die Zielsprache und das Land bzw. die Kultur der 

Zielsprache informiert werden. Die Lehrenden können von ihren früheren Sprachkenntnissen 

im Deutschunterricht profitieren.  Auf diese Weise können ihre Vorurteile gegenüber dem 

Deutschunterricht teilweise abgebaut werden. Ferner scheinen die anderen Farben eine 

Beziehung zur deutschen Flagge herzustellen, da die Farben der deutschen Flagge im Vergleich 

zu anderen mit großem Abstand in den Vordergrund traten. 

5.2. Fazit 

In den metaphorischen Auffassungen und Begründen der Proband*innen waren im Vergleich 

zu anderen Sprachen weitgehend für die erste Fremdsprache gebildeten Metaphern anzutreffen. 

Beispielsweise wiesen acht der 10 Proband*innen auf Zusammenhänge zwischen Deutsch und 

Englisch hin. Ein besonderes Merkmal ist, dass sie nicht nur oberflächlich auf die 

Gemeinsamkeiten der beiden Sprachen hinwiesen, sondern mit der phonologischen, 

semantischen, syntaktischen Ebene der deutschen Sprache argumentierten. In fast allen 

Aspekten wurden Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede der beiden Sprachen von ihnen 

thematisiert. Im Hinblick auf das Mehrsprachigkeitskonzept scheinen diese Proband*innen eine 

Sensibilisierung für Sprachen zu haben. Es ist zu sehen, dass sie in diesem Kontext keine 

Nullanfänger im Deutschunterricht sind. 

 In Anlehnung an ihre Argumentationen war das meist hervorgehobene Thema 

„gemeinsame Wörter“. Das Mehrsprachigkeitskonzept bezeichnet diese Vorstellung als 
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„Knoten im Netz“, d.h. sie bringen die Wörter aus ihren beherrschten Sprachen in den 

Deutschunterricht mit. Hier taucht schnell der Begriff „gute und falsche Freunde“ auf. Hier 

spielt die Orientierung der belesenen Lehrkräfte eine relevante Rolle. Zusätzlich wiesen die 

Proband*innen oftmals auf die Aussprache sowie Rechtschreibung dieser gemeinsamen Wörter 

hin. Diese Auffassung ist u.a. teilweise auf internationale Wörter der Lehrbücher zurückführen.  

 Der nächste Punkt, auf den eingegangen werden soll ist, dass die Lehrbücher wegen der 

sprachtypologischen Verwandtschaft der beiden Sprachen erhebliche Lehnwörter- bzw. 

internationale Wörter aufweisen, die den Lernenden Anknüpfungspunkte und 

Transfermöglichkeiten bieten. Es wird als wichtig erachtet, dass man im Hinblick auf das 

Mehrsprachigkeitskonzept daraus Nutzen ziehen soll. Man darf nicht vergessen, dass die 

falsche Aussprache eines Wortes, die von L1 oder L2 kommt, korrigiert werden soll, um eine 

eventuelle Fossilierung zu vermeiden. Der Unterricht mit dieser Perspektive spart Zeit und kann 

für ein effizientes Lernen sorgen.  

 Eine weitere Dimension in diesem Zusammenhang ist die Grammatik, auf die von 

Proband*innen hingewiesen wurde. Diese wird in Hinblick auf das Mehrsprachigkeitskonzept 

als einer der interferenzanfälligen Bereiche angesehen. Auf diese Weise kann man als Lehrkraft 

im Deutschunterricht von der kontrastiven Grammatik profitierten. Die Gemeinsamkeiten und 

Unterschiede der grammatikalischen Einheiten zwischen den beiden Sprachen sollten 

berücksichtigt werden.  

 Des Weiteren zeigen die Ergebnisse, dass die Proband*innen Deutsch genauso wichtig 

wie Englisch betrachteten, d.h. das Lernen einer weiteren Fremdsprache wurde seitens der 

Lernenden als Vorteil angesehen. Es steht außer Zweifel, dass diese Sichtweise auch als 

Motivation zum Deutschlernen dient. Die Lernenden merken sich leichter und schneller etwas, 

was ihnen im wirklichen Leben nützlich sein kann und Anwendung findet.  

 Abgesehen von der ersten Fremdsprache Englisch ähnelt Niederländisch der deutschen 

Sprache. Die Proband*innen wiesen damit auf ähnliche Strukturen, Buchstaben und Satzbau 

hin. Erstaunlicherweise gingen sie lediglich auf die phonologische, die semantische, die 

syntaktische Ebene der deutschen und niederländischen Sprachen ein, d.h. die Eigenschaften 

der anderen Sprachen wurden hier oberflächlich erwähnt. Bespielweise wurden Französisch 

und Russisch hier lediglich als schwere Sprachen thematisiert.  

 Abschließend kam die Muttersprache der Proband*innen hinzu, die ebenfalls als eine 

schwere Sprache betrachtet wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass die türkische Sprache ihnen 



   

  59

  

 

 

 

 

schwer zu fallen scheinen. Für DaFnE wird in der Türkei wenig Zeit eingeräumt. Dies führt u.a. 

zur Konzentration der Grammatik, welches eine Herausforderung für die 

Tertiärsprachendidaktik darstellt. Aus diesem Grund finden die Lernenden die deutsche 

Sprache im Vergleich zu Englisch schwer.  

 Die Profitierung von einem der Prinzipien des Mehrsprachigkeitskonzepts 

„Ökonomisierung des Lernprozesses“ kann im Deutschunterricht eine unterstützende Rolle 

spielen. Parallelen in den Sprachsystemen, d.h. Transferbrücken können in den Vordergrund 

rücken. Leichte Semantisierungstechniken, z.B. Bildlexikon zum gemeinsamen 

Verstehenswortschatz könnten im Deutschunterricht erstellt und mit L3 ergänzt werden. Ferner 

können Diskussionen über die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zum effizienten Lernen 

genutzt werden. Ausübung von Lernstrategien und Lerntechniken unterstützen die Lernenden 

im DaFnE-Unterricht. Lernende sollten beim Lernprozess aktiv handeln. Die Intention, 

Motivation und das Interesse führen zu einem gewinnbringenden Fremdsprachlernen.  

 Alles in allem zeigt sich, dass besonders die Daten der metaphorischen Auffassungen 

und dbzgl. Begründungen uns ermöglichten, die Forschung im Rahmen der Mehrsprachigkeit 

zu untersuchen. In diesem Zusammenhang wurden die Vorschläge aus der Perspektive des 

Mehrsprachigkeitskonzeptes präsentiert. Allerdings darf man nicht vergessen, dass das Lernen 

bzw. Erlernen einer Fremdsprache ein dynamischer Prozess ist. Daher ist es nicht möglich, ein 

alleingültiges Konzept zu entwickeln, dass für alle Lernenden einer Fremdsprache anzuwenden 

ist. Berücksichtigt werden müssen auch die unterschiedlichen Lerntypen. Hierbei gibt es 

visuelle, auditive, haptische und intellektuelle Lernende, die auf den unterschiedlichen Ebenen 

angesprochen werden müssen. 
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Anhang 2: Fragebogen der Studie 
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Anhang 4: Transkription der metaphorischen Auffassungen und Begründungen auf 

Deutsch 

Tabelle 1 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Sprache“ 

Nr.      Metaphorische Auffassungen und Begründungen 

1.  Deutsch ist wie Niederländisch, weil ihre Buchstaben oder Sätze gleich sind. 

2.  Deutsch ist wie eine lustige Sprache, weil es Spaß macht. 

3.  Es ist wie eine Notwendigkeit, weil es jetzt in unserer Sprache wie Englisch 

eindringt. 

4.  Deutsch ist wie interessante Sprache, weil es eine Mischung von Japanisch sind. 

5.  Deutsch ist wie Englisch, weil die Wörter gleich klingen. 

6.  Deutsch ist wie Englisch, weil sie einige ähnliche Wörter haben. 

7.  Deutsch ist wie Englisch, weil einige Wörter gleich ausgesprochen oder 

geschrieben werden können. 

8.  Deutsch ist wie Englisch, weil es mit einigen Wörtern ähnlich ist. 

9.  Deutsch ist wie Englisch, weil sie ähnliche Dinge haben. 

10.  Es ist wie Englisch, weil die meisten Wörter voneinander abgeleitet sind. 

11.  Deutsch ist wie Englisch, weil es schwer zu sprechen und zu schreiben ist. 

12.  Deutsch ist wie Englisch, weil sie viele Gemeinsamkeiten haben. 

13.  Deutsch ist wie Englisch, weil Englisch zum westlichen Zweig der germanischen 

Sprachfamilie gehört. 

14.  Deutsch ist wie Englisch, weil es ähnliche Wörter gibt. 

15.  Deutsch ist wie Englisch, weil es auch eine Fremdsprache ist. 

16.  Deutsch ist wie Englisch, weil es ähnliche Wörter gibt. 

17.  Deutsch ist wie Englisch, weil diese Fremdsprachen sowohl Ähnlichkeit als auch 

Schwierigkeit haben. 

18.  Deutsch ist wie Englisch, weil es ähnlich ist. 

19.  Es ist einfacher als Englisch. 

20.  Deutsch ist wie Englisch, weil Englisch deutschen Ursprungs ist. 

21.  Deutsch ist wie Englisch, weil die Wörter ähnlich sind.  (Eigentlich hat Englisch 

die Wörter aus dem Deutschen übernommen). 

22.  Deutsch ist wie Englisch, weil es Ähnlichkeiten in den Wörtern gibt. 
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23.  Deutsch ist wie Englisch, weil es der Ursprung ist. 

24.  Deutsch ist wie Englisch, weil einige Wörter und ihre Aussprache gleich sind. 

25.  Deutsch ist wie Englisch, weil nur einige Wörter unterschiedliche Bedeutungen 

haben. 

26.  Deutsch ist wie Englisch, weil sie anders geschrieben werden aber dasselbe 

Bedeutungen haben. 

27.  Deutsch ist wie Englisch, weil es ähnliche Wörter gibt. 

28.  Deutsch ist wie eine gemischte Sprache, weil Beschreibungen verwendet werden, 

an die wir nicht gewöhnt sind. 

29.  Es ist eine wichtige Sprache, die es zu lernen gilt. 

30.  Deutsch ist wie Russisch, weil es eine schwierige Sprache wie Russisch ist. 

31.  Deutsch ist wie Russisch, weil aber Deutsch mehr schwieriger und komplizierter 

als Russisch ist. 

32.  Deutsch ist wie Türkisch, weil es schwer zu sprechen und zu lernen ist. 

33.  Es ist wie eine Fremdsprache, weil man einheimisch ist, wenn man es lernt. 

34.  Es ist wie unsere Muttersprache, weil es wie unsere eigene Sprache ist. 

35.  Es ist wie eine Arabischunterricht, weil es schwer zu verstehen ist. 

36.  Es ist wie Babysprache, weil beide unverständlich sind. 

37.  Es ist wie eine unbekannte Sprache, weil ich sie noch nie zuvor gesehen habe. 

38.  Deutsch ist nicht schwierig, weil es durch Übungen gelernt wird. 

39.  Es ist wie eine Sprache, weil es bereits eine Sprache ist. 

40.  Es ist wie eine Fremdsprache. 

41.  Es ist wie eine andere Kultur, weil es nicht unsere Sprache ist. 

42.  Es ist wie Französisch, weil die Sprache anders ist. 

43.  Es ist wie Französisch, denn egal was ich tue, ich kann es nicht sprechen. 

44.  Es ist wie Französisch, weil ich es nicht sprechen kann. 

45.  Es ist wie Französisch, denn egal was du tust, ich kann es nicht sprechen. 

46.  Es ist wie Französisch, weil es schwer ist. 

47.  Es ist wie Französisch, weil es schwer ist. 

48.  Es ist wie Spanisch, denn seine Aussprache wie Spanisch ist. 

49.  Es ist wie Spanisch, denn seine Aussprache wie Spanisch ist. 

50.  Es ist wie Spanisch, denn seine Aussprache wie Spanisch ist. 
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51.  Es ist wie Spanisch, denn seine Aussprache wie Spanisch ist. 

52.  Es ist wie Spanisch, denn seine Aussprache wie Spanisch ist. 

53.  Es ist wie Spanisch, denn seine Aussprache wie Spanisch ist. 

54.  Es ist wie Spanisch, denn seine Aussprache wie Spanisch ist. 

55.  Es ist wie Spanisch, denn seine Aussprache wie Spanisch ist. 

56.  Deutsch ist wie unsere zweite Sprache, weil es unserer Muttersprache ähnlich ist. 

57.  Es ist wie Englisch, weil alles ähnlich ist. 

58.  Es ist wie Englisch. 

59.  Es ist wie Englisch. 

60.  Es ist wie Englisch. 

61.  Es ist wie Englisch. 

62.  Es ist wie Englisch. 

63.  Es ist wie Englisch. 

64.  Es ist wie Englisch. 

65.  Es ist wie Englisch. 

66.  Es ist wie Englisch , weil die Grammatik der englischen Sprache ähnelt. 

67.  Es ist wie Englisch, weil es wie Englisch aussieht. 

68.  Es ist wie Englisch, weil sie gleich klingen und gleiche Wörter haben. 

69.  Ich kann nicht Englisch sprechen. 

70.  Deutsch ist wie Englisch, weil es einfach und verständlich ist. 

71.  Deutsch ist wie Englisch. 

72.  Deutsch ist wie Englisch, weil sie ähnliche Wörter haben. 

73.  Deutsch ist wie Englisch, weil einige Wörter gleich sind. 

74.  Deutsch ist wie Englisch, weil die Wörter gleich sind. 

75.  Deutsch ist wie Englisch, weil die Schreibweise gleich ist und es ähnliche 

Bedeutungen gibt. 

76.  Es ist wie Englisch, weil es eine schwierige Sprache ist. 

77.  Es ist wie Englisch, weil sie aus derselben Sprachfamilie stammen. 

78.  Es ist wie Englisch , weil einige Konstruktionen gleich sind. 

79.  Es ist wie Englisch , weil es wie Englisch aussieht. 

80.  Englisch, weil es von Englisch abgeleitet ist. 

81.  Es ist wie Englischunterricht, weil jede Sprache Schwierigkeiten hat. 
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82.  Es ist wie Englischunterricht, weil es eine Pseudosprache ist. 

83.  Es ähnelt einem Englischunterricht, weil Deutsch sowohl schwierig ist als auch 

Auswendiglernen erfordert. 

84.  Es ist wie Englisch, weil es der englischen Sprache ähnelt. 

85.  Es ist wie Englisch, weil es der englischen Sprache ähnelt. 

86.  Es ist wie Englisch, weil manche Konstruktionen der englischen Sprache ähnelt. 

87.  Deutsch ist wie Englisch, weil einige Wörter ähnlich sind. 

88.  Deutsch ist wie Englisch, weil es einfacher ist. 

89.  Deutsch ist wie Englisch. 

90.  Deutsch ist wie Englisch. 

91.  Deutsch ist wie Englisch. 

92.  Deutsch ist wie Englisch, weil es wie Wahrsagerei klingt. 

93.  Deutsch ist wie Englisch. 

94.  Deutsch ist wie Englisch, weil einige Sätze und Wörter ähnlich sind. 

95.  Deutsch ist wie Englisch, weil einige Wörter ähnlich sind. 

96.  Deutsch ist wie Englisch, weil es zu viele ähnliche Wörter gibt. 

97.  Deutsch ist wie Englisch, weil es sehr ähnlich ist. 

98.  Deutsch ist wie Englisch, weil es genauso wie Englisch wichtig ist. 

99.  Deutsch ist wie Englisch, weil sie beide Fremdsprachen sind. 

100.  Deutsch ist wie Englisch, weil die Wörter ähnlich sind. 

101.  Es ist wie Englisch, weil die Wörter gleich sind. 

102.  Deutsch ist wie Englisch, weil es schwierig ist zu sprechen und zuzuhören. 

103.  Deutsch ist wie Englisch, weil Rechtschreibung und Stoff gleich sind. 

104.  Deutsch ist wie Englisch, ich kann nicht beides sprechen. 

105.  Deutsch ist wie Englisch, weil es der englischen Sprache ähnelt.  

106.  Deutsch ist wie Englisch, weil es schwer ist. Aber es macht Spaß zu lernen. 

107.  Deutsch ist wie Englisch, weil es die einander sehr ähnlich ist. Aber sie sind 

getrennt. 

108.  Im Englischen liegen Wortschatz nahe beieinander. 

109.  Deutsch ist wie Englisch, weil sie beide schwierig sind. 

110.  Deutsch ist wie Englisch, weil es gleiche englische Wörter gibt. 

111.  Deutsch ist wie Englisch, weil englische Wörter ähnlich klingen. 
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112.  Englisch ist auch eine Muttersprache. 

113.  Deutsch ist ähnlich wie Englisch. 

114.  Deutsch ist ähnlich wie Englisch, weil einige Wörter nahe beieinander stehen. 

115.  Es ähnelt dem Englischen, weil einige Wörter in der Aussprache sehr nahe 

beieinander liegen. 

116.  Deutsch sieht ein bisschen wie Englisch aus. 

117.  Es ist wie Englisch, weil manche Wörter ähnlich sind. 

118.  Es ist wie Englisch, weil einige Wörter sich gegenseitig assoziieren. 

119.  Es ist wie Englisch, weil es einige ähnliche Wörter gibt. 

120.  Es ist wie Englisch, weil es ähnliche Aspekte gibt. 

121.  Deutsch ist wie Englisch, weil die Sätze sind schwer zu verstehen und schwieriger 

als Englisch ist. 

122.  Deutsch ist wie Englisch, weil die Wörter einander ähneln. 

123.  Deutsch ist ähnlich wie Englisch, weil ich es verstehe aber nicht schreiben kann. 

124.  Deutsch ist ähnlich wie Englisch. 

125.  Denn ich kann beide Sprachen verstehen, aber ich kann es nicht schreiben. 

126.  Deutsch ist ähnlich wie Englisch, weil sie beide ähnliche Sätze haben. 

127.  Deutsch ist ähnlich wie Englisch. 

128.  Es hat Ähnlichkeiten mit der englischen Sprache. 

129.  Deutsch hat die gleichen Konstruktionen wie Englisch. 

130.  Deutsch ist eine Sprache, die wir genauso wie Englisch beherrschen müssen. 

131.  Es ist wie Englisch, weil seine Erklärung für mich sehr einfach ist und es einfach 

ist Wörter zu lernen. 

132.  Es ähnelt dem Englischen, weil einige Wörter gleich geschrieben und 

ausgesprochen werden. 

133.  Es ist wie Englisch, weil die meisten Wörter nahe beieinander stehen. 

134.  Es ist wie Englisch, weil die meisten Wörter nahe beieinander stehen. 

135.  Es ist ähnlich wie Englisch, weil beides schwierig für mich ist. 

136.  Es ist wie Englisch, da beides Fremdsprachen sind. 

137.  Es ist wie Englisch, weil die Sätze und Wörter im Englischen fast gleich sind. 

138.  Es ist wie Englisch, weil seine Sprache ähnlich ist. 

139.  Es ist wie Englisch, weil sie gleich sind. 
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140.  Es ist wie Englisch, weil es Fremdwörter gibt. 

141.  Beide schwierige Unterrichten ähnlich wie Englisch. 

142.  Es ist ähnlich wie Englisch. weil sie so nah beieinander liegen. 

143.  Es ist ähnlich wie Englisch. weil sie so nah beieinander liegen. 

144.  Ich denke, Deutsch ist wie Englisch, weil ich sprechen kann. 

145.  Ähnlich wie Englisch. 

146.  Deutsch ist wie Englisch, weil ich sprechen kann. 

147.  Deutsch ist wie Englisch ,weil es gleiche Wörter gibt. 

148.  Deutsch ist wie Englisch, weil es schwer zu lernen ist. 

149.  Englische Grammatik ist ähnlich. 

150.  Deutsch ist wie Englisch, weil sie gleiche Grammatik haben. 

151.  Es ist wie Spanisch, weil es mittelschwer zu lernen ist. 

152.  Es ist eine grobe Sprache/Slang. 

153.  Es ist wie eine besondere Sprache, weil es schwer zu verstehen ist. 

154.  Es ist wie Russisch, weil es schwer ist, beides zu sprechen. 

155.  Es ist wie Russisch, weil Russisch auch eine schwierige Sprache ist. 

156.  Es ähnelt dem Türkischen, weil einige Wörter so ausgesprochen werden, wie sie 

geschrieben werden. 

157.  Es ist wie Türkisch, weil es eine Sprache mit so vielen Regeln und Ausnahmen ist. 

158.  Es ist wie Türkisch, weil es schwer zu sprechen ist. 

159.  Es ist wie Türkisch, weil es am Anfang schwer am Ende leicht ist. 

160.  Türkisch ist auch eine Sprache. 

161.  Es ist wie Türkisch, weil es schwer zu lernen ist. 

162.  Es ist wie Türkisch. 

163.  Fremdsprache ist Fremdsprache. 

164.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil die Wörter schwierig sind, weil sie sich 

von der Aussprache unserer Muttersprache unterscheiden. 

165.  Es ist eine schwierige Sprache, weil es keine Ähnlichkeiten mit unsere Sprache 

Türkisch hat. 

166.  Es ist eine schwierige Sprache, weil unsere Sprache keine Ähnlichkeit mit Deutsch 

hat. 

167.  Es ist wie ein Schlüssel, denn wenn man ihn bekommt, lernt man Englisch leichter. 
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Tabelle 2  

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Einstufung“ 

   Nr.     Nr.       Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich der Einstufung 

1.  Es ist schwer. 

2.  Es ist schwer. 

3.  Es ist schwer. 

4.  Es ist schwer. 

5.  Es ist schwer. 

6.  Es ist schwer. 

7.  Es ist schwer. 

8.  Es ist schwer. 

9.  Es ist eine schwierige Sprache. 

10.  Es ist eine schwierige Prüfung. 

11.  Es ist wie ein schwieriger Talent, weil es eine schwierige Sprache ist. 

12.  Es ist schwer, weil ich diese Unterricht nicht verstehe. 

13.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil es ein bisschen schwierig ist. 

14.  Es ist wie eine schwierige Sprache. 

15.  Es ist wie eine schwierige Sprache. 

16.  Es ist wie eine schwierige Sprache, aber es ist auch einfach, sobald es 

gelernt wird. 

17.  Es ist wie schwer, aber es ist auch einfach. 

18.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil es eine zu schwer und 

unverständliche Sprache ist. 

19.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil es so schwer ist. 

20.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil es schwer ist. 

21.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil es schwer ist. 

22.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil es schwer ist. 

23.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil es schwer ist. 

24.  Es ist schwierig. 

25.  Es ist schwer, weil es schwer zu sprechen ist. 

168.  Es ist eine schöne Sprache, denn wir können einfach andere Sprachen in derselben 

Sprachfamilie lernen, wenn wir Deutsch lernen. 
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26.  Es ist wie eine schwierige Erziehung, weil es schwer zu lesen und zu lernen 

ist. 

27.  Denn es ist schwierig. 

28.  Es ist wie einfache Sprache, weil es nicht zu kompliziert ist. 

29.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil die Aussprache schwer ist. 

30.  Es ist wie eine schwierige Sprache, weil es schwer auszusprechen ist. 

31.  Es ist wie eine leichte Sprache. 

32.  Es ist wie eine einfache Sprache. 

33.  Es ist wie eine einfache Sprache, aber es ist auch schwer. 

34.  Es ist wie eine sehr schwierige Sprache. 

35.  Es ist eine sehr schwierige Sprache und ich möchte, dass Deutschunterricht 

aus den Schulen entfernt wird. 

36.  Denn es ist eine schwierige Sprache. 

Tabelle 3 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Natur“ 

    Nr.     Nr.       Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich des Natur 

1.  Es ist wie eine Blume, aber es kann wegen der Dürre verwelkt werden, solange  es 

nicht richtig gelehrt werden kann. 

2.  Sie ist wie die Sonne, weil sie uns Licht gibt. 

3.  Es ist wie der Winter, weil es auch schwierige Teile wie Kälte hat. 

4.  Es ist wie Wasser, weil es flüssig ist. 

5.  Es ist wie ein Baum, denn je länger es wird, desto mehr Inhalte hat es. 

6.  Es ist wie ein Baum, weil es sich entwickelt, während es wächst. 

7.  Es ist wie eine Strömung, denn wenn du sie lässt, bringt dich an die richtige Seite. 

8.  Es ist wie ein Brühl, wenn du hereinkommst, kommst du nicht mehr heraus. 

9.  Es ist wie eine Pflanze, denn wenn du daran interessiert, wird es dir sprießen. 

10.  Es ist wie eine Blume, denn der Schüler bringt die Blume zum Blühen. 

11.  Es ist wie ein Wind, denn manchmal ist er rau, manchmal mild. 

12.  Es ist wie eine Wolke, denn es ist leicht es zu erreichen, aber es ist eigentlich schwer 

13.  Es ist wie eine Wolke, aber es ist eigentlich weit von uns und es ist schwer es zu 

verstehen. 

14.  Es ist wie ein Berg, weil es eine große Sprache ist. 
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15.  Es ist wie ein Meer. 

16.  Es ist wie ein Meer. 

17.  Es ist wie ein Meer. 

18.  Es ist wie ein Meer. 

19.  Es ist wie ein Meer, denn es sieht manchmal still, ruhig und verständlich aus aber 

manchmal ist es wie ein sehr welliges und schlammiges Wasser, das sehr schwer zu 

verstehen ist. 

20.  Es ist wie ein Meer, denn es sieht einfach aus, aber es ist eigentlich schwer. 

21.  Es ist wie die Natur, denn es ist schwer. 

22.  Es ist wie ein Regenbogen, weil es eine bunte Sprache ist. 

23.  Es ist wie die Sonne, weil es meine Zukunft erhellt. 

24.  Es ist wie ein schwarzes Loch, weil es mich schluckt. 

25.  Es ist wie Schwarzes Meer, weil es dich wie ein Strudel erstickt. 

26.  Es ist wie der Winter aber es ist gleichzeitig wie der Sommer. 

27.  Es ist wie die Wintersaison, weil es kalt ist. 

28.  Es ist wie eine riesige Welt, weil das Lernen der Sprache zu schwer ist. 

29.  Es ist wie der Ozean, weil es riesig ist. 

30.  Es ist wie Wasser, weil es fließt. 

31.  Es ist wie Wasser, weil man sie leicht auswendig lernen kann. 

32.  Es ist wie Wasser, weil es oft Wiederholungen fordert. 

33.  Es ist wie Wasser, klar und schön. 

34.  Es ist wie eine Kluft, wenn du springst, ist das fertig, deswegen musst du alles lernen 

35.  Es ist wie in Großstadt, weil es kompliziert zu lernen ist. 

36.  Es ist wie ein Stern. 

37.  Es ist wie ein Feueranzünder, denn wenn du arbeitest, wirst du erfolgreich sein, aber 

wenn du nichts tust, wirst du es nicht beherrschen. 

38.  Es ist wie ein schwarzes Loch, denn es dich verschlucken kann. 

Tabelle 4 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Gegenstand“ 

    Nr.    Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich von Gegenstand 

1.  Es ist wie ein Haus ohne Dach, je mehr du übst, desto mehr wird es sich sein 

Dach formen. 
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2.  Es ist wie eine Mauer, weil es schwer ist, darüber hinwegzukommen 

3.  Es ist wie die Welt, weil es alles in sich hat. 

4.  Es ist wie eine Landkarte, weil es in sich viele Unbekannte hat. 

5.  Es ist wie ein Bild, weil es eine Sprache ist, die man heute lernen muss, aber 

niemand kennt sie. 

6.  Es ist wie ein Gemälde, weil es eine Sprache ist, die man heute lernen muss, 

aber niemand kennt sie. 

7.  Es ist wie eine Uhr, weil die Zeit vergeht. 

8.  Es ist wie eine Uhr, weil die Zeit vergeht. 

9.  Es ist wie ein Gegenstand, den wir gerne kaufen, weil er unser Leben verändert. 

10.  Es ist wie ein Ersatzstift, es wird bei Bedarf verwendet. 

11.  Es ist wie ein Zauberwürfel, weil es kompliziert zu lösen ist. 

12.  Es ist wie ein Auto, denn es ist schwer zu sprechen. 

13.  Für mich ist es wie ein Wörterbuch. Denn auch wenn wir glauben, alles gelernt 

zu haben, kommt immer wieder etwas Neues dazu. 

14.  Es ist ähnlich wie ein Computer, denn es ist schwierig, sich daran zu gewöhnen 

und zu lernen. 

15.  Es ist wie ein BMW, denn es ist schwer zu lernen, es trägt viel dazu bei, wenn 

man es lernt. 

16.  Es ist wie ein Knoten, weil es unmöglich zu lösen ist. 

17.  Es ähnelt einem unsichtbaren Weg, denn man kann es ohne Übungen nicht 

wissen. 

18.  Es ist wie eine Landkarte, weil es so viele Entdeckungen hat. 

19.  Es ist wie eine Landkarte, weil es unendliche Angelegenheit aufweist. 

20.  Es ist wie eine Landkarte, weil es kompliziert ist. 

21.  Es ist wie eine Landkarte, denn es gibt viel zu lernen. 

22.  Es ist wie ein Bau, denn es sieht wie leer aus. 

23.  Es ist wie ein Schnur, weil es sehr kompliziert ist. 

24.  Es ist wie eine Tür, weil es eine alte Sprache ist. 

25.  Es ist wie ein verknotetes Garn, denn es scheint anfangs sehr schwierig zu 

lernen, aber wenn man fängt an, wird es dann einfach. 
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26.  Es ist wie ein verknotetes Garn, weil wir denken, dass es sich nicht auflösen 

wird, aber sobald wir anfangen, kommt der Rest von selbst. 

27.  Es ist wie ein Buch, denn es macht Spaß zu lesen und zu schreiben. 

28.  Es ist wie ein Buch, denn wir lesen und lernen es auswendig . 

29.  Es ist wie ein Buch, weil es gelehrt ist. 

30.  Es ist wie ein Buch, denn es sieht schwer aus, aber es ist einfach, wenn man 

lernt. 

31.  Es ist wie eine Leiter, weil es schwer zu lernen ist. 

32.  Es ist wie Geld, denn es ist schnell zu verstehen und sich schnell zu auslöschen. 

33.  Es ist wie Geld, denn es ist schnell zu verstehen und sich schnell zu auslöschen. 

34.  Es ist wie ein farbloser Buntstift, weil es nicht interessant ist. 

35.  Es ist wie ein Ball, denn es ist leicht zu schlagen, aber es ist schwer zu schlagen 

lernen. 

Tabelle 5 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Abstrakt“ 

    Nr.            Nr.     Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich des Abstraktes 

1.  Es ist wie die Mitte, weil es das erste Mal ist, dass wir eine neue Sprache lernen. 

2.  Es ist wie eine Frage, denn es ist schwer zu lösen. 

3.  Es ist wie eine Landregierung, weil es so schwer ist. 

4.  Es ist wie die Wissenschaft, denn es ist schwer es zu lernen. 

5.  Es ist wie eine unbekannte Gleichung, weil ihre Lösung Zeit braucht. 

6.  Es ist wie eine Spezialisierung auf eine Fachgebiet, denn es ist sehr schwierig zu 

sprechen. 

7.  Es ist wie ein Spiegelbild der Kultur einer Gesellschaft, denn es ist eine Sprache, 

ohne Sprache gibt es keine Gesellschaft. Lernen ist ein Vorbild für zukünftige 

Generationen. 

8.  Es ist wie eine Lebensweise, weil es in jedem Aspekt des Lebens notwendig ist. 

9.  Es ist wie die Zukunft. 

10.  weil es in der Zukunft vor mir kommen könnten. 

11.  Es ist notwendig und erleichtert das Leben. 

12.  Es ist wie ein Traum, denn selbst wenn wir es lernen, wird es für die meisten 

türkischen Jugendlichen nicht nützlich sein. 
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13.  Es ist wie nichts, denn es ist ein schrecklicher Unterricht. 

14.  Es ähnelt nichts. 

15.  Es ist kahl. 

16.  Es ist wie unzugänglich, denn es ist egal wie viel gelesen und geschrieben wird, 

es bleibt immer die Lücken. 

17.  Es ist wie unzugänglich, denn egal wie viel gelesen und geschrieben wird, es gibt 

immer Mangel. 

Tabelle 6 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Unterhaltung“ 

    Nr.    Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich der Unterhaltung 

1.  Es ist wie ein Kinderspiel, denn es braucht Phantasiekraft, um es zu verstehen. 

2.  Es ist wie Flex-Rap, denn es ist schwer zu sprechen. 

3.  Es ist wie ein Freizeitpark, weil man beim Lernen Spaß hat. 

4.  Es ist wie die Musik, weil es eine nette Aussprache hat. 

5.  Es ist wie ein Spiel, weil es Spaß macht. 

6.  Es ist wie ein Sport, weil es einfach aussieht, aber es ist schwer und hat Tricks. 

7.  Es ist wie ein schwieriges Spiel, weil es Spaß macht und schwierig ist. 

8.  Es ist wie ein Rätsel, weil es schwer ist. 

9.  Es ist wie Fahrradfahren, weil man viel gelernt und geübt werden muss. 

10.  Es ist wie faszinierende Musik, denn je mehr wir zuhören und lernen, desto 

verzauberter macht es. 

11.  Es ist wie ein Spaß, weil wir während des Lernen auch Spaß haben. 

12.  Es ist wie ein Spaß, weil es Sinn macht. 

13.  Es ist wie ein Spaß, weil es Freude gibt. 

14.  Es ist wie Fußball, denn es ist aufgeregt. 

15.  Es ist wie ein Freizeitpark, denn es so viel Spaß macht. 

16.  Anstatt des Lesens soll es durch Sprechen gelernt werden, denn jeder kann dann 

Deutsch lernen.  

17.  Es ist wie ein Spiel, weil es sehr angenehm ist, zu lernen, zu sprechen und zu 

wissen. 

18.  Es ist wie ein Spiel, denn es macht Spaß zu reden. 

19.  Es ist wie ein Spiel, denn es ist eine Unterhaltung. 
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20.  Es ist wie ein Lied, denn jedes Wort hat unterschiedliche Bedeutungen. 

21.  Es ist wie ein Gedicht, weil es eine schöne Sprache wie Wasser ist. 

22.  Es ist wie ein hartes Spiel, denn es ist hart aber schön. 

23.  Es ist wie ein Buch zu lesen, denn beim Lesen gewöhnt man sich daran und mag 

es man. 

24.  Es ist ein Buchschreiben, weil es Zeit braucht, den Deutschunterricht zu lernen. 

Tabelle 7 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Leben“ 

    Nr.             Nr.    Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich des Lebens 

1.  Es ist wie das Leben, denn egal wie einfach es scheinen mag, es ist extrem 

schwierig. 

2.  Es ist wie das Leben, weil es schwer ist. 

3.  Es ist wie das Leben, weil es schwer zu verstehen ist 

4.  Es ist wie das Leben, denn das Leben ist auch schwer. 

5.  Es ist wie ein Leben, denn es kann überall erscheinen. 

6.  Es ist wie ein Leben, denn es kann überall erscheinen. 

7.  Es ist wie ein Leben, weil es schwer ist. 

8.  Es ist wie ein Leben, weil es schwer ist. 

9.  Es ist wie ein Leben, weil es schwer ist. 

10.  Es ist wie ein Leben, weil es schwer ist. 

11.  Es ist wie ein Leben, weil es schwer ist. 

12.  Es ist wie das Leben, weil das Leben so schwer ist. 

13.  Es ist wie das Leben, denn das Leben ist sehr schwierig. 

14.  Es ist wie unser eigenes Leben, weil man nicht weiß, wann es herauskommt. Wenn 

dir also jemand eine Frage auf Deutsch stellt, musst du sie richtig beantworten, 

direkt und klar wie dein eigenes Leben. 

15.  Es ist wie in der Türkei zu leben, weil es hart ist. 

16.  Es ist wie in der Türkei zu leben, weil es hart ist. 

17.  Es ist wie das Leben, weil es durch Fehler gelernt wird. 

18.  Es ist wie das Leben, weil es lehrt. 

19.  Es ist wie Leben und Tod, denn du kannst nicht ohne Leben existieren, aber wenn 

du lebst, stirbst du auch. 
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20.  Es ist wie eine neue Sprache und ein neues Leben, denn eine neue Sprache ist wie 

ein neues Leben. 

21.  Es ist wie Atem, denn es ist ein Muss. 

22.  Es ist wie Atem, denn es ist eine notwendige Sprache in unserem Leben. 

23.  Es ist wie der Tod, denn es ist langweilig. 

24.  Es ist wie das Wachsen, denn es gewinnt Form. 

25.  Es ist wie das Verstehen des Lebens, weil es schwer ist. 

Tabelle 8  

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Schulfach“ 

    Nr.             Nr.     Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich des Schulfaches 

1.  Es ist wie Mathe, denn es ist so schwer. 

2.  Es ist wie Mathe, weil es schwer ist. 

3.  Es ist wie ein Unterricht. 

4.  Es ist wie ein Unterricht. 

5.  Es ist wie ein Unterricht. 

6.  Es ist wie ein Unterricht. 

7.  Es ist wie ein nicht schwieriger Unterricht, weil es durch Üben gelernt wird. 

8.  Es ist wie ein literarischer Unterricht. 

9.  Es ist wie Physik, weil es schwer zu lernen ist. 

10.  Es ist ein schwieriger Unterricht, denn es ist schwer zu sprechen. 

11.  Es ist wie die Mathematik, weil es schwierig ist. 

12.  Es ist wie Mathe, weil es so schwer ist. 

13.  Es ist wie Mathe, weil du es kannst, wenn du klug bist. 

14.  Es ist wie eine Prüfung, denn man kann nicht schlafen, wenn man es nicht lernt. 

15.  Es ist wie Prüfungen, weil es schwer ist. 

16.  Es ist ein unnötiger Unterricht. 

Tabelle 9 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Emotion“ 

    Nr.           Nr.      Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich der Emotion 

1.  Es ist wie Verzweiflung, weil es so schwer zu reden ist. 

2.  Es ist ein guter Unterricht. 

3.  Es ist ein guter Unterricht. 
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4.  Es ist schön, weil eine Sprache ein Mensch ist. 

5.  Es ist schön, weil die Sprache schön ist. 

6.  Es ist wie Grobheit, weil es grob klingt. 

7.  Es ist wie Privileg, denn es ist gut, verschiedene Sprachen zu kennen. 

8.  Deutsch ist nicht für mich, denn ich mag es nicht. 

9.  Es ist nichts für mich, weil ich es nicht mag. 

10.  Es ist wie eine Liebe, denn es ist schwer zu hören, einfach aber zu schreiben. 

11.  Es ist wie eine Liebe, denn es wird gelernt, indem man Wert gibt. 

12.  Es ist wie Langweile, weil ich nicht so viele Informationen habe. 

13.  Es ist wie Liebe, weil es weder so schwer noch so leicht ist. 

14.  Es ist wie Liebe, denn du musst ihm hinterherlaufen. 

15.  Ich mag Deutsch nicht. 

16.  Es ist wie eine schöne Sprache. 

17.  Es ist wunderschön. 

18.  Es ist eine schöne Sprache. 

19.  Es ist nicht schön. 

20.  Es ist gut. 

21.  Es ist wie Schönheit, weil ich mit meinen Verwandtschaften Deutsch spreche. 

22.  Es ist sehr schön. 

Tabelle 10 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Farbe“ 

    Nr.             Nr.    Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich der Farbe 

1.  Es ist wie grau, weil es weder leicht noch schwer ist. 

2.  Es ist der grauen Farbe ähnlich, weil es sowohl schwierig als auch einfach ist. 

3.  Es ist wie braun, weil es eine grobe Sprache ist. 

4.  Es ist wie blau, weil es frisch wie der Himmel ist. 

5.  Es ist wie schwarz und weiß, denn es ist so hell und stolz, wenn du lernst, es ist ein 

Verlies und deprimierend wie Schwarz, wenn du es nicht lernst. 

6.  Es ist wie schwarz, weil es schwer zu verstehen ist. 

7.  Ich weiß nicht, denn zuerst fällt mir die gelbe Farbe ein.  

8.  Es ist wie grau, weil es für manche Leute schwer zu lernen ist, für manche es ein 

einfacher Unterricht ist und Spaß macht, also weder schwarz noch weiß es ist. 
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9.  Es ist wie rot, weil es schwer ist. 

10.  Es ist wie eine Farbe. 

11.  Es ist wie eine Farbe, weil verschiedene  Sprachen uns anders machen. 

12.  Es ist wie schwarz, weil es schwer ist. 

Tabelle 11 

 Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Tier“ 

      Nr.    Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich des Tieres 

1.  Es ist wie eine Katze, weil es eine undankbare Sprache ist. 

2.  Es ist wie eine Maus, weil es an meinem Leben nagt. 

3.  Es ist wie eine Katze, denn wenn wir es lieben, liebt es uns auch. 

4.  Er ist wie eine Katze, weil er undankbar ist. 

5.  Es ist wie eine Katze und ein Hund. 

6.  Es ist wie ein Schmetterling und ein Vogel, denn es ist eine freie Sprache wie 

Schmetterlinge und Vögel. 

7.  Es ist wie ein Vogel. 

 

Tabelle 12 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Lebensmittel“ 

    Nr.               Nr.     Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich des Lebensmittels 

1.  Es ist wie Schokolade, weil alle meine Cousins aus Deutschland immer Schokolade 

mitbringen. 

2.  Es ist wie Aschura, weil es so kompliziert ist. 

3.  Es ist wie Aschura, denn es ist so kompliziert. 

4.  Es ist wie Pfeffer, weil es bitter ist, aber man möchte es trotzdem essen. 

5.  Es ist wie ein Essen, denn man mag es zuerst, dann langweilt man sich vom gleichen. 

Geschmack, aber mit der Zeit vermisst man auch es. 

6.  Es ist wie Künefe, denn es besteht aus Sorbett und Hartkäse. 

Tabelle 13 

Metaphorische Auffassungen und Begründungen über Kategorie „Mensch“ 

    Nr.               Nr.     Metaphorische Auffassungen und Begründungen bezüglich des Menschen 

1.  Es ist wie ein Mensch, weil es nicht einen kleinsten Fehler verzeiht. 

2.  Es ähnelt dem Menschen, weil es schwer zu verstehen ist. 
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3.  Er ist wie Louis, weil seine Aussprache unverständlich ist. 

4.  Es ist wie ein Tourist, weil es ist meine dritte Sprache ist. 

5.  Es ist wie eine neue Person, weil du mit der Zeit es kennst und magst. 
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Anhang 5: Transkription des originellen Fragebogens 
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