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Abkiirzungen

Verwendete Abkiirzungen

FB = Fehlerbeispiel
HS = Hauptschule 10E = Erweiterungskurs der Jahrgangsstufe 10
10G = Grundkurs der Jahrgangsstufe 10
RS = Realschule 10spra. = Jahrgangsstufe 10, sprachlich orientiert
10sowi. = Jahrgangsstufe 10, sozialwissenschaftlich orientiert
10natw. = Jahrgangsstufe 10, naturwissenschaftlich orientiert
GY = Gymnasium 12G = Grundkurs der Jahrgangsstufe 12
12L = Leistungskurs der Jahrgangsstufe 12
EB = Erwachsenenbildung beg. = beginners
int. = intermediate
adv. = advanced
PmeilAb = Probanden mit den meisten lexikalischen Abweichungen (RS 10natw.)
PwenlAb =  Probanden mit den wenigsten lexikalischen Abweichungen (EB adv.)
PmeioAb = Probanden mit den meisten orthographischen Abweichungen (HS 10G)
PwenoAb = Probanden mit den wenigsten orthographischen Abweichungen (GY 12L)
PmeismAb =  Probanden mit den meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen (HS 10E)
PwensmAb =  Probanden mit den wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen (EB adv.)
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Glossar der Fehlererklirungsfaktoren der Erwerbshypothesen

Im folgenden werden die Fehlererklirungsfaktoren der drei Erwerbshypothesen zur Ubersicht aufgefiihrt. Die
Darstellung der Fehlererkldrungsfaktoren der Kontrastivhypothese erfolgt in deutscher Sprache, da diese auch in
der deutschen Fachliteratur in der Regel in die deutsche Sprache iibertragen werden. In bezug auf die
Identitétshypothese und die Interlanguagehypothese werden hingegen die englischen Termini verwendet, weil
diese zum Teil nicht sachgerecht ins Deutsche zu libertragen sind.

Kontrastivhypothese

1. Starke Version — interlinguale Interferenz

1.1 Substitutionen
1.2 Uber- bzw. Unterdifferenzierung
1.3 Uber- bzw. Unterreprisentation

2. Schwache Version — intralinguale Interferenz

2.1 Ubergeneralisierung
2.2 Hyperkorrektheit

Identititshypothese
1.  omission errors

2. addition errors

2.1 double markings

2.2 regularization errors

2.3 simple addition errors

3.  misformations
Einheiten

3.1 regularization errors
3.2 archi-forms

3.3 alternating forms

4.  misorderings

Interlanguagehypothese

1. language transfer

2. transfer of training

3.  strategies of second language learning

3.1 simplification
3.2 complexing

4.  strategies of second language communication

VI

Auslassungsfehler

Hinzufiigungsfehler

Doppelmarkierungen

Anwendung von Markierungselementen regelméaBiger
Formen bei unregelméifBigen Formen

einfache Hinzufligungsfehler

Strukturverletzungen innerhalb grammatischer

Austausch von Formen zwischen Lexemen, die sich in
ihrer grammatischen Funktion partiell entsprechen

Ubertragung der Funktion von Lexemen einer Wortart
auf andere Lexeme derselben Wortart

Substitution lexikalischer Elemente einer
grammatischen Kategorie durch andere FElemente
dieser Kategorie

Elementvertauschungen

Ubertragungen aus der Erstsprache oder anderen
Zweitsprachen

Sprachtransfer bedingt durch Variablen des Fremd-
sprachenunterrichts

Lernstrategien

Simplifizierung, Vereinfachungsstrategie
Komplexierung

Kommunikationsstrategien
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4.1
4.2

43

4.4

formal reduction strategies

functional reduction strategies
a) topic avoidance

b) message abandonment

¢) meaning replacement

d) modality reduction

e) personality reduction

productive achievement strategies
a) language switch

b) interlingual transfer

¢) borrowing

d) inter-/intralingual transfer

e) generalization of interlanguage rules / items
in new contexts

f) paraphrase

g) word coinage

h) restructuring

i) discourse related strategy

receptive achievement strategies
a) inferencing
b) monitoring

overgeneralization of target language material

lack of contrast

formale Reduktionsstrategien

funktionale Reduktionsstrategien
Themenvermeidung

Aufgabe der AuBerungsabsicht
Bedeutungsverdnderung
Modalitdtsreduktion
Personlichkeitsreduktion

produktive Erweiterungsstrategien

bewuBter Riickgriff auf die Erst- oder auf eine andere
Zweitsprache

interlingualer Transfer

Entlehnung aus anderen Sprachen

inter-/intralingualer Transfer

bewufite Generalisierung von Interlanguage-Regeln /
-Elementen

Paraphrasierung

Wortpragung

Umstrukturierung

diskurs-bezogene Strategie

rezeptive Erweiterungsstrategien
inferenzieren
Aktivierung der eigenen sprachlichen Kontrollinstanz

unbewuBte Ubergeneralisierung zielsprachlicher Regeln
oder Elemente

Kontrastmangel

VII






Einleitung

Einleitung

Das Erlernen einer Sprache, sei es die Erstsprache oder eine sogenannte Fremdsprache, fiihrt bei
Anwendung des Erlernten zu AuBerungen, die der syntaktisch-semantischen bzw. lautlichen Norm
dieser Sprache entsprechen, aber auch zu AuBerungen, die von dieser Norm partiell oder ginzlich
abweichen. Wiihrend normentsprechende AuBerungen in der Regel willkommen sind, hat der Stellen-
wert normabweichender Sprachformen im Laufe der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts —
insbesondere auch des deutschen Fremdsprachenunterrichts — entscheidende Verdanderungen erfahren.
Dies betrifft zum einen die fachliche Einstellung zu sprachlichen Abweichungen und zum anderen die

Erkenntnisse, die in bezug auf die Entstehungsursachen sprachlicher Fehler gewonnen wurden.'

Das Streben nach sprachlicher Korrektheit, das unter anderem aus den Prinzipien der Aufkldrung
resultierte, filhrte dazu, dal sprachliche Fehler in der Frithphase des Fremdsprachenunterrichts und
damit auch im deutschen Englischunterricht als negative Randerscheinungen des Spracherwerbs
betrachtet wurden, die der Lernende zu vermeiden hatte.” Dabei wurden die Ursachen sprachlicher
Fehler in der Regel nicht eingehend untersucht, sondern nahezu ausschlieBlich auf mangelnden
Einsatz der Lernenden zuriickgefiihrt. Versuche, die Ursachen sprachlicher Fehler zu erkunden und
deren Entstehung auf diesem Wege vorzubeugen, sind bis Ende des 19. Jahrhunderts nur sporadisch

verzeichnet.’

Die Entwicklung des Englischen zu einer Weltsprache erforderte zu dieser Zeit auch in Deutschland
eine Optimierung des Englischunterrichts. Dies fiihrte dazu, dal die normabweichenden Sprach-
bestandteile deutscher Englischlernender mehr und mehr zum Gegenstand linguistischer Unter-
suchungen wurden, weil das bislang praktizierte Korrekturverhalten die Art und Anzahl der Fehl-

leistungen nicht zu reduzieren vermochte.

Die Entwicklung behavioristischer Lerntheorien und deren Erprobung im fremdsprachlichen Unter-
richt fiihrten in den flinfziger Jahren des 20. Jahrhunderts schlielich zu einer verstirkten Beachtung
der sogenannten Fehlergenese. Neben der bloen Konstatierung eines Sprachfehlers sollten die fehler-
evozierenden Faktoren kiinftig untersucht und Anleitungen zu deren Vermeidung gegeben werden.
Somit stand erstmals der Weg, der zur Entstehung von Abweichungen gefiihrt hatte, im Mittelpunkt
der Forschung und nicht mehr ausschlieBlich das Produkt: die sprachliche Abweichung. In der Folge

wurde eine Vielzahl von Untersuchungen durchgefiihrt, mit dem Ziel, die Entstehungsursachen

' vgl. Raabe 1980, 61 — 68
2 vgl. Palmer 1921, 64 f
3 Die englische Sprache unterscheidet zwischen den Lexemen mistake und error. Vgl. hierzu Corder 1967, 161 — 170.
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sprachlicher Fehler zu ergriinden. Die Ergebnisse machten deutlich, daB8 Fehler das Resultat
bestimmter sprachlicher Verhaltensweisen sind, die bei der Anwendung der Zielsprache eingesetzt
werden und, wenngleich individuell variierend, bei allen Lernenden zu beobachten sind. Diese
Verhaltensweisen zeigten, dal die Lernenden einer Fremdsprache beim Sprechen oder Schreiben

dieser Sprache Strategien verfolgen, um in der Fremdsprache kommunizieren zu kdnnen.

Die zunehmende Bedeutung der behavioristischen Lerntheorie fiihrte dazu, da3 auch im Englisch-
unterricht deutscher Schulen Studien durchgefiihrt wurden, die auf dem Konzept der Behavioristen
basierten. In deren Rahmen wurde deutlich, da3 Fehler bei deutschen Muttersprachlern, die Englisch
lernen, dadurch entstehen, dafl Lernende zur Kommunikation mit englischen Muttersprachlern héufig
sprachliche Elemente des Englischen durch erstsprachliche Elemente ersetzen.* Dabei glaubte man zu
erkennen, daB} diese Ersatzformen in der Regel zu Fehlern fithren, weil die Struktur der englischen
Sprache anderen Regeln unterliegt als die der deutschen. Zudem gewann man aus der Analyse dieser
Verhaltensweisen die bis heute unangefochtene Erkenntnis, daB3 linguistische Abweichungen einen
Einblick in die Mechanismen des Zweitspracherwerbs’ geben kénnen. Hierdurch wurde die Fremd-
sprachendidaktik um eine den Spracherwerb mafBigeblich beeinflussende Komponente erweitert: die
Integration sprachpsychologischer Untersuchungen.’ Fehler beim Erlernen und Anwenden einer
Fremdsprache wurden daher immer weniger als storende Nebenprodukte des Zweitspracherwerbs
betrachtet, die einer unmittelbaren Korrektur bediirfen. Vielmehr galten sie forthin als Elemente, die
einen Einblick in die Denkweise der Zweitsprachenlernenden ermdglichen und dem Lehrenden damit

die Moglichkeit bieten, Fehlervermeidungsmodelle zu erstellen.

Die Studien, die im Englischunterricht an deutschen Schulen durchgefiihrt wurden, verdeutlichten
dabei auch, daB3 die Fehler deutscher Muttersprachler beim Erlernen der englischen Sprache einander
dhneln. Dies gilt sowohl fiir den schriftlichen Gebrauch der Sprache als auch fiir die miindliche
Sprachproduktion, bei der die Ahnlichkeit zwischen den einzelnen Lautfehlern so deutlich ist, da3

man von einem typisch deutschen Akzent sprechen kann.’

Diese Erkenntnisse fithrten zu der Auffassung, dal Fehler, die beim Erwerb einer Fremdsprache
entstehen, ausschlieBlich sprachlich bedingt seien. Dem Prinzip behavioristischer Lerntheorien

entsprechend, wurde das Erlernen einer Fremdsprache zunéchst vereinfacht als reines input-output-

* vgl. Heindrichs / Gester / Kelz 1980, 112 — 116
Zur Unterscheidung der Begriffe Zweitsprache und Fremdsprache siehe insbesondere Edmondson 1999, 3 ff.

Wolff hatte aufgezeigt, dall im Zeitraum von 1894 bis 1970 in der Zeitschrift ,,Die Neueren Sprachen nur vier Beitrdge
zum Thema Sprachpsychologie und Zweitspracherwerb verzeichnet sind. Vgl. hierzu Wolff 1994, 103 — 123.

" vgl. Weiher 1974, 14 f



Einleitung

Verhalten betrachtet.® Die nach heutigem Wissensstand als erwiesen geltende Komplexitit fehler-
genetischer Faktoren blieb in den fiinfziger Jahren weitgehend unerkannt. Die damaligen Forschungs-
ansitze zur Fehlergenese beschrinkten sich im wesentlichen auf einen Faktor, den Kontrast zwischen

Erst- und Zweitsprache.

Als Folgerung aus einer Vielzahl kontrastiv-linguistischer Untersuchungen wurde die allzu einseitige
Behauptung aufgestellt, lexikalische und syntaktisch-morphologische Identitdt zwischen Erst- und
Zweitsprache vereinfachten das Erlernen der Zielsprache, wéihrend Differenzen auf diesen Gebieten
den ProzeB erschwerten.” Im Vordergrund der Untersuchungen stand folglich der kontrastive

Vergleich zwischen Erst- und Zielsprache.

«10

Die auf dieser Theorie begriindete ,,Kontrastive Erwerbshypothese” ™ wurde bereits kurz nach ihrer

Entstehung heftig kritisiert. Spétestens jedoch mit der Veroffentlichung von N. Chomskys Ab-

handlung ,,Rezension von Skinner, B. (1957): Verbal Behavior*!

entwickelte sich ein linguistisches
Streitgesprach, das zu einem voélligen Umdenken innerhalb der Fremdsprachendidaktik flihrte. Aus-
gehend von Untersuchungen zum Erstspracherwerb setzte sich zundchst parallel zur Kontrastiv-
hypothese die auf Chomskys Ergebnissen beruhende, in erster Linie von H. C. Dulay und M. K. Burt'?
geprigte , Identititshypothese" durch. Im Mittelpunkt dieser Theorie steht die Annahme, daB der
Erwerb einer Zweitsprache nach universalen Prinzipien verlduft, die es jedem Sprecher ermoglichen,
in der Fremdsprache eine Kompetenz zu erlangen, die seiner erstsprachlichen Kompetenz gleicht.
Entwickelt in Anlehnung an Chomskys ,Language Acquisition Device‘ und die damit verbundene
Pradeterminierung des Spracherwerbs, flihrte die Hypothese zu eingreifenden Verdnderungen in der
Fremdsprachendidaktik und zu einer Schwerpunktverlagerung innerhalb der Angewandten Sprach-
wissenschaft. Verstarkt wurde fortan der Versuch unternommen, die Verhaltensweisen, die Kinder

beim Erwerb ihrer eigenen Erstsprache zeigen, auch fiir den Fremdsprachenunterricht nutzbar zu

machen.'

Entgegen der einseitig orientierten sprachpsychologischen Betrachtung der Behavioristen verdeutlichten

die Suche nach Parallelen zwischen der Methodik des Erwerbs der Erst- und der Zweitsprache sowie

§ vgl. Bausch / Kasper 1979, 5
’ vgl. ebd.

1 ebd.

""" vgl. Chomsky 1959, 26 — 58

Der Begriff ,,Identitdtshypothese® stammt von H. Wode. Vgl. Wode 1978a, 452 — 465. Dulay und Burt wihlten die
Bezeichnung L1=L2-Hypothese. Vgl. hierzu Dulay / Burt 1974a, 95 — 123.

B vgl. ebd., 95— 123
4 vgl. Cook 1973, 13 — 28
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das Verstindnis von Spracherwerb als creative construction, da} Spracherwerb keineswegs blof als
input-output-Vorgang nach dem Prinzip rial und error verstanden werden darf. Vielmehr ist Sprach-
erwerb als ein komplexer Vorgang sich gegenseitig beeinflussender Prozesse zu betrachten, deren
Kenntnis zur Optimierung des Zweitspracherwerbs beitragen kann. Anstelle der objektiven Beobach-
tung von Sprache als Produkt eines durch Konditionierung gelernten Verhaltens stellt die generative
Linguistik die dem Spracherwerb zugrundeliegenden Prozesse, die sich in Form einer Zwischen-
sprache als der Anndherungsstufe zur farget language manifestieren, in den Mittelpunkt ihrer Unter-

1
suchungen. '’

Auf der Grundlage dieser Theorie entstand die Fehlerlinguistik als Teilgebiet der Angewandten
Sprachwissenschaft. An die Stelle eines Vergleichs von Erstsprache und Zielsprache trat bei dem
methodischen Ansatz der Fehlerlinguistik der Vergleich der Zwischensprache des Lernenden mit der
erstrebten Zielsprache, nachdem vorab beide Sprachsysteme objektiv und unabhéngig voneinander

beschrieben wurden.

Das Konzept der generativen Linguistik und die davon geprédgte Fehlerlinguistik in ihrer urspriing-
lichen Form, die erstsprachliche Interferenz als Fehlerfaktor ausschloB, konnte jedoch keine
permanente Anwendung in der Fremdsprachendidaktik erzielen. Untersuchungen von Zweitsprach-
erwerbsprozessen verdeutlichten immer wieder, dal der EinfluB der Erstsprache auf den Erwerbs-
prozeB einer Zweitsprache nicht zu ignorieren war. Gleichzeitig zeigten die Studien, daB der Prozef3
des Zweitspracherwerbs individuell erheblich variiert und keineswegs linear verlduft.'” Letzteres gilt
selbst dann, wenn unterschiedliche Individuen der Zweitsprache in bezug auf Dauer und Intensitét in
identischer Form ausgesetzt sind. Fiir die Zweitspracherwerbsforschung implizierte dies eine inten-
sivere Betrachtung des Lernenden als Produzent zweitsprachlicher AuBerungen sowie eine verstirkte

Untersuchung der Sprachform, die der Lernende auf dem Weg des Zielsprachenerwerbs benutzt.'®

Die Einsicht, daB erstsprachliche Interferenz als Fehlerentstehungsfaktor nicht ausgeschlossen werden
kann, fiihrte in den spéten sechziger Jahren schlielich zur Integration dieses Faktors in das Verfahren

der Fehlerlinguistik.

Aus den Erkenntnissen, die im Rahmen der Untersuchungen zum Zweitspracherwerb gewonnen

wurden, resultierte in den siebziger Jahren eine Vielzahl von Erwerbstheorien, deren Grundgedanken

'S vgl. Dulay / Burt 1977, 95 — 126

18 vgl. Bausch / Kasper 1979, 10

17 vgl. Young-Scholten / Archibald 2000, 64 — 101
18 vgl. ebd. 95 f
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als nahezu kongruent beschrieben werden konnen. Zu den bekanntesten Hypothesen gehort die 1972
von L. Selinker nach ihrem Forschungsschwerpunkt benannte ,,Interlanguagehypothese“"’, die bis
heute ihre Giiltigkeit bewahren konnte, jedoch insbesondere seit den achtziger Jahren entscheidend
erginzt wurde.”® Im Mittelpunkt dieser Theorie steht die Vorstellung, da der Erwerb einer Zweit-
sprache von psychologischen Lernprozessen und Anwendungsstrategien bestimmt wird, die zu einem
Teil unbewulBt verlaufen, zum anderen Teil jedoch von den Lernenden bewuft angewandt werden.
Damit wird Spracherwerb — entgegen der Theorie der Kontrastivhypothese — zu einem aktiven Vor-
gang, der zumindest teilweise der Steuerung des Lernenden unterliegt. Entscheidenden EinfluB3 auf
den Lernprozel3 haben der Interlanguagehypothese zufolge Personlichkeitsmerkmale des Lernenden,
d. h. die individuell unterschiedliche Art und Weise der Verarbeitung und Anwendung zweitsprach-
licher Regeln und Strukturen. Sprachliche Faktoren — etwa der Einflufl der Erstsprache — bilden nach
Selinker nur Teilaspekte der zweitsprachlichen Entwicklung. Ebenso wichtig sind das Lernumfeld, in
dem die Zweitsprache erworben wird, und die Kommunikationserfahrungen, die der Lernende bei

Anwendung der Zweitsprache sammelt.

Die der Identititshypothese zugrundeliegende Vorstellung, der Verlauf des Zweitspracherwerbs sei
aufgrund der universal principles vorbestimmt,”' gilt der Interlanguagehypothese zufolge nur fiir
Sprachbereiche, bei deren Entwicklung anatomische Faktoren zum Tragen kommen. Dazu gehdren
u. a. phonetische Komponenten. Wenngleich die Interlanguagehypothese bis zum heutigen Tag nicht
an Bedeutung verloren hat, erschwerten jedoch die Unterschiede in der Personlichkeit der Lernenden
und die Tatsache, dal Lernprozesse und Lernstrategien nur partiell tiberpriift werden konnen, die
Umsetzung dieser Hypothese im Fremdsprachenunterricht. Zudem erkennt die Interlanguage-
hypothese die Konzepte der Kontrastivhypothese und der Identitétshypothese partiell an und stellt

damit die wissenschaftliche Berechtigung dieser Hypothesen nicht grundsétzlich in Frage.

Die neu gewonnenen Erkenntnisse zur Fehlergenese fiihrten seit den siebziger Jahren zu einem
Wiederaufleben der schon die vorhergehenden Jahrzehnte beherrschenden linguistischen Debatten um
die Frage, welche Theorie letztendlich die beste Grundlage fiir eine Optimierung der Fremdsprachen-
didaktik bieten konne. Zur Unterstiitzung der einzelnen Hypothesen wurde seither eine Vielzahl
fehlerlinguistischer Untersuchungen durchgefiihrt, deren Aussagefdhigkeit jedoch bereits zum
damaligen Zeitpunkt in Frage gestellt wurde und bis heute einen zentralen Aspekt fehlerlinguistischer
Diskussionen bildet. Die Zweifel an der wissenschaftlichen Fundiertheit der Untersuchungen betreffen
zunéchst die Untersuchungsmethoden, mit deren Hilfe die sprachlichen Fehler ermittelt wurden und

die geringe Zahl der Probanden, die an den einzelnen Studien teilnahmen. Entscheidend fiir die

1 vgl. Selinker 1972, 209 — 231
2 Einen allgemeinen Uberblick iiber neuere Ergebnisse in der Interlanguage-Forschung bietet Selinker 1992.
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heftigen Kontroversen sind jedoch die Konzeption der Analyseverfahren, die der Untersuchung der

Fehlerentstehungsursachen zugrunde gelegt wurden, und die damit verbundene Intention:

Die meisten seit Beginn der modernen Zweitspracherwerbsforschung durchgefiihrten Studien®
beruhen auf dem Bestreben, die Validitiit eines Zweitspracherwerbsmodells bzw. die Ubertragbarkeit
dieses Modells auf die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts zu tiberpriifen. Vordergriindig dienen
diese Studien dem Ziel, die Bedeutung der betreffenden Theorie bzw. des daraus abgeleiteten
Zweitspracherwerbsmodells zu bestitigen oder zu widerlegen — und das Modell in letzterem Fall
durch ein Konzept zu substituieren, welches auf einer Theorie basiert, die fiir den Fremdsprachen-
unterricht relevanter zu sein scheint. Die Analyse der Fehlerentstehungsursachen orientiert sich dem-
nach in erster Linie an den Fehlerentstehungsfaktoren des Zweitspracherwerbsmodells, das beurteilt
werden soll. Dabei wird bei der Mehrzahl der Studien® jedoch die wirkliche Intention der Unter-
suchung — eine vorgefalite Meinung zu bestitigen — bereits durch die Gestaltung des Testverfahrens
impliziert: Die Aufgabenstellungen evozieren Fehlertypen, die die Vermutung nahelegen, daf3 die
Zweitspracherwerbshypothese, deren Validitit bestitigt oder widerlegt werden soll, in der Tat fremd-

sprachendidaktisch geeignet bzw. nicht geeignet ist.**

So werden zum Beispiel in der kontrastiven Linguistik zur Unterstiitzung der kontrastiven Erwerbs-
hypothese vornehmlich phonetische Untersuchungen® durchgefiihrt, weil die lautliche Ebene bei der
Mehrzahl der Zweitsprachenlernenden erstsprachlichen Einflu eindeutig erkennen 14Bt. Ebenso
bezeichnend ist die Tatsache, dal Vertreter der Identitdtshypothese syntaktisch-morphologische
Untersuchungen durchfiihren,”® weil die Internalisierung sprachlicher Strukturen beim Zweitsprach-
erwerb zweifellos Parallelen zum Erstspracherwerb verdeutlicht, wihrend diese Ubereinstimmungen
im lexikalischen und phonetischen Bereich nicht vorbehaltlos nachgewiesen werden kénnen.”’
Weitere Beispiele bieten die im Rahmen der kontrastiven Linguistik hiufig verwendeten Uber-
setzungsaufgaben, welche durch die Gestaltung der erstsprachlichen Vorlage oftmals die Entstehung
interlingualer Interferenzen provozieren — beispielsweise durch Einbeziehung einer hohen Anzahl der

. 2
sogenannten false friends*".

21 ygl. Kaltenbacher 2001a, 11 — 17
2 ygl. Christ / Hiillen 1995, 1 —7
2 vgl. Weller 1991, 710 — 732. Zu Verdffentlichungen, die iiber das Jahr 1991 hinausgehen, siche insbesondere James
1998, 278 — 299.

vgl. u. a. Burgschmidt / G6tz 1974

2 vgl. u. a. Rein 1983, 35 ff

% vgl. Dulay / Burt 1974b, 37 — 53

27 vgl. Libben 2000, 228 — 249; vgl. Weiher 1974, 5 ff

% vgl. u. a. Helliwell 1989 u. Barnickel, 1992

24
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Eine weitere zu beobachtende Methode, die intendierte Befiirwortung oder Ablehnung eines
bestimmten Modells schon vorab zu gewéhrleisten, besteht darin, die Testgrundlagen inhaltlich zu
begrenzen. So vergleichen Befiirworter der Identitidtshypothese hdufig die Problemlaute deutscher
Englischlernender mit den Problemlauten von Kindern, die Englisch als Erstsprache erwerben: Dabei
soll durch den Nachweis von Ubereinstimmungen die Theorie der Identitétshypothese unterstiitzt
werden, ohne daBl jedoch beachtet wird, dafl phonetische Probleme beim Erstspracherwerb von

begrenzter Dauer sind.”

Aufgrund der Vielzahl der deutschen Englischlernenden und der unterschiedlichen psycho- und
soziolinguistischen Faktoren, die den Spracherwerb begleiten, sind die zuvor genannten Studien nur
duBerst begrenzt aussagefdahig in bezug auf die Aspekte, die zur Entstehung der einzelnen Fehler
gefiihrt haben. Die Ergebnisse, deren Représentativitit aus obengenannten Griinden bereits im Vorfeld
zu bezweifeln ist, beziehen sich zudem jeweils nur auf einen sehr eingeschriankten Personenkreis: die
ausgewdhlte Probandengruppe in ihrer spezifischen Lernsituation. So fithren diese Verfahren nicht nur
zu unterschiedlichen Meinungen hinsichtlich der Faktoren, die die Entstehung der Fehler verursacht
haben, sondern auch zu differierenden Vorstellungen iiber die Art der Fehler, die von deutschen

Englischlernenden produziert werden.

Zur Vermeidung solch tendenzidser Ergebnisse bedarf es folglich einer Ergdnzung der traditionellen
Untersuchungsmethoden, aulerdem der Zusammenstellung einer heterogenen und quantitativ duferst
umfangreichen Probandengruppe sowie der Entwicklung eines objektiven Analyseverfahrens zur

Begriindung der Fehlergenese.

Ziele der Arbeit

Die vorliegende Arbeit basiert auf dem Bemiihen, die Ergebnisse, die im Rahmen fehlerlinguistischer
Untersuchungen zum Thema ,Fehler deutscher Englischlernender®® gewonnen wurden, zu erginzen
und zu erweitern. Die Ausfithrungen beruhen hierbei auf einer empirischen Studie, die an deutschen

Bildungseinrichtungen durchgefiihrt wurde.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Entstehung linguistischer Fehler deutscher Muttersprachler
beim Erwerb des Englischen durch ein neu zu entwickelndes Verfahren zu erkléren, das die Theorien
und Fehlererkldrungsfaktoren der zuvor genannten Hypothesen miteinander verbindet. Auf dieser

Grundlage werden die Hypothesen einander nicht konkurrierend gegeniibergestellt, sondern als

% ygl. u. a. Wode 1988, 188 — 191
30 Hierbei werden vornehmlich Fehlleistungen beriicksichtigt, die in gesteuerten Erwerbssituationen zu beobachten sind.
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Spracherwerbsmodelle betrachtet, die sich fehleranalytisch ergidnzen. Dies bedeutet, dal bei der
Analyse der Fehler sowohl die Fehlererkldarungsfaktoren der Interlanguagehypothese als auch die
Fehlererklarungsfaktoren, die aus der Kontrastiv- und Identitdtshypothese abgeleitet wurden, in

Betracht gezogen werden.

Wihrend traditionelle Fehleranalysen in der Regel auf einem Erwerbsmodell basieren, das widerlegt
oder bestitigt werden soll,’' beruht das Analyseverfahren, das im Mittelpunkt dieser Arbeit steht, auf
dem Bemiihen, sprachliche, entwicklungsbedingte und strategisch-prozedurale Faktoren gemeinsam
zu beriicksichtigen. Die Untersuchungsmethodik unterscheidet sich daher in erster Linie durch die
Entwicklung eines ganzheitlichen Analysemodells von den Methoden vorhergehender Fehler-
analysen. Ausgehend von diesem Bestreben wird ein Modell entwickelt, das auf einer Kombination
der Fehlererkldarungsfaktoren der zuvor genannten Erwerbshypothesen basiert. Strukturell ist das
Modell mit einem Katalog zu vergleichen, der inhaltlich aus den Fehlererklarungsfaktoren der
Kontrastiv-, Identitéts- und Interlanguagehypothese besteht. Die Analyse der Fehler konzentriert sich
dabei auf die Probandengruppen, die innerhalb einer bestimmten linguistischen Kategorie die meisten
bzw. die wenigsten Fehler produzieren. Auf der Grundlage dieser Gegeniiberstellung soll nach-
gewiesen werden, welche Faktoren in der einen Probandengruppe zu einer &uflerst hohen Fehlerzahl
beitragen und in der entgegengesetzten Gruppe dazu fithren, dal die Fehlerzahl in der betreffenden

Kategorie sehr gering ist.

Alle Fehler, die bei der Korrektur der Probandenbeitrige ermittelt werden, durchlaufen hierzu den
gesamten Katalog, um auf diese Weise zu gewéhrleisten, da3 die Fehler aus drei Sichtweisen ana-
lysiert werden. Zusétzlich unterscheidet sich das Verfahren dadurch von bereits bekannten Fehler-
analysen, daB3 nicht nur die Fehler der Lernenden beriicksichtigt werden, sondern auch das sprachliche
Umfeld der betreffenden Abweichungen und die psycho- und soziolinguistischen Erfahrungen der
Fehlerproduzenten. Der Begriff ,sprachliches Umfeld® bezieht sich hier darauf, daB die Fehler nicht
isoliert betrachtet werden, sondern immer in Beziehung zu dem Text gesetzt werden, in dem sie
ermittelt wurden. Der Begriff ,psycho- und soziolinguistische Erfahrungen® umfaf3t das linguistische
Wissen der Fehlerproduzenten, wie etwa Kenntnisse in anderen Zweitsprachen, das schulische
Umfeld, in dem die Zweitsprache erworben wurde, Auslandserfahrungen in englischsprachigen
Landern und die sogenannten affektiven Faktoren. Hierzu zéhlen die emotionale Einstellung der

Lernenden zur Zielsprache und die Griinde, die zum Erwerb der Zielsprache gefiihrt haben.

Bei dieser Art der Fehleranalyse wird vermieden, bereits im Vorfeld eine der genannten Erwerbs-

hypothesen zu bevorzugen: Das neue Verfahren beruht auf der Erkenntnis, dafl die Komplexitit

31 vgl. u. a. Hellinger 1977, 4 ff u. James 1998, 4 — 6
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sprachlicher Fehler bzw. ihrer Entstehung nur dann ausreichend analysiert werden kann, wenn alle
Faktoren, die Sprachfehler erzeugen kdnnen, d. h. sowohl linguistische als auch auBersprachliche,
untersucht werden. Die Ergebnisse der Untersuchungen der vergangenen Jahre haben gezeigt, daB3 die
Faktoren, die sprachliche Fehler verursachen, &uflerst komplex sind. Sprachfehler basieren in der
Regel nicht nur auf den Unterschieden zwischen der Erstsprache des Lernenden und der Zielsprache.
Vielmehr sind linguistische Abweichungen in der Regel gleichzeitig auch auf eine Vielzahl ent-
wicklungsbedingter, anatomischer, sozialer und psychologischer Faktoren zuriickzufiihren. Hierzu
gehoren u. a. das Alter des Lernenden, die Einstellung des Lernenden zur Zielsprache, die Beschaf-

fenheit der Artikulationsorgane, Erfahrungen mit anderen Fremdsprachen etc.*

Da bei nahezu allen Fehlleistungen eine Kombination unterschiedlicher Entstehungsfaktoren zu kon-
statieren ist, soll mit Hilfe vorliegender Arbeit gleichzeitig bestitigt werden, dall weder die wissen-
schaftliche Giiltigkeit der Kontrastivhypothese noch die der Identitéts- oder der Interlanguagehypothese
grundsitzlich zu widerlegen ist. Vielmehr mochte die Arbeit dazu beitragen zu zeigen, bei welchen
Fehlertypen die einzelnen Erwerbshypothesen besonders deutlich bzw. weniger deutlich zum Tragen
kommen. Auf diese Weise sollen die Anwendungsmoglichkeiten der einzelnen Erwerbshypothesen in
bezug auf die Bereiche Lexik, Syntax, Morphologie und Orthographie konkretisiert werden. Auch
sollen Anregungen fiir zukiinftige Fehlervermeidungsmodelle gewonnen werden. Der Schwerpunkt
der Arbeit liegt dabei auf Fehlern des schriftlichen Sprachgebrauchs. Miindliche Fehler werden dann

beriicksichtigt, wenn sie zur Unterstiitzung einer getroffenen Aussage beitragen konnen.

Die Untersuchung der Fehler, die aus der empirischen Studie hervorgehen, dient dariiber hinaus dem
Ziel zu tberpriifen, ob die ermittelten Fehler mit den Ergebnissen fritherer Studien vergleichbar sind,
oder ob beim Vergleich der Studien fehlertypologische Veranderungen zu beobachten sind. Es gilt
daher zu iiberpriifen, inwieweit sich die Art der Fehler, die in der Fachliteratur als charakteristische
Abweichungen deutscher Englischlernender bezeichnet werden, verdndert hat — etwa aufgrund neuer
Lehr- und Lernmethoden. Insgesamt betrachtet ist die vorliegende Arbeit als sprachwissenschaft-
licher Beitrag zu sehen. Der didaktische Akzent, der dabei sichtbar wird, entsteht durch den Bezug
der beschriebenen Fehlertypen und ihrer Analyse zu didaktischen Lehrmaterialien. In dieser Arbeit
werden Fehler jedoch objektiv als sprachliche Erscheinungen betrachtet, die den Spracherwerb ebenso
begleiten wie andere Erscheinungen, die in der Linguistik untersucht werden, etwa die Entwicklung
der Artikulationsorgane. Der direkte Bezug zum Unterricht ist damit von sekundirer Bedeutung. Die
didaktische Seite der Ausfilhrungen kann — wie zuvor erwdhnt — die Entwicklung von
Unterrichtskonzepten allenfalls unterstiitzen, die Umsetzung der Ergebnisse fiir schulische Zwecke

hingegen fillt in den Bereich fachdidaktischer Arbeiten.

32 vgl. Vogel 1990, 122 — 154
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I  Die Untersuchung

1 Grundlagen und Voraussetzungen der Untersuchung

Die Untersuchung, die in den nachfolgenden Ausfiihrungen beschrieben wird, bildet die Grundlage
der Fehleranalyse, die im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht. Die Durchfiihrung der Untersuchung
erfolgte 1995. Wissenschaftliche Ergebnisse, die nach Abschlul der empirischen Studie publiziert
wurden und fiir die Auswertung fehlerlinguistischer Untersuchungen von Bedeutung sind, wurden
nachtréglich beriicksichtigt. Die Studie wurde an nordrhein-westfalischen und rheinland-pfélzischen

Schulen und Sprachinstituten durchgefiihrt.

Da zielsprachliche Fehler auch durch den regionalen Dialekt des Lernenden verursacht werden
konnen, wurden bei der anschlieBenden Analyse der Fehler auch Informationen iiber Lernende
miteinbezogen, die aus anderen deutschsprachigen Regionen stammen,” um somit ein objektiviertes

Bild der Fehler deutscher Muttersprachler beim Erwerb des Englischen zu erhalten.*

Im Vordergrund des Untersuchungsaufbaus stand das Bestreben, eine Untersuchungsmethode anzu-
wenden, die den zuvor genannten Zielsetzungen der Arbeit sowohl in bezug auf die fehlertypologischen
als auch auf die spracherwerbsspezifischen Aspekte gerecht wird. Folgende Voraussetzungen waren
demnach zu beriicksichtigen: Zum einen sollte die Untersuchungsgrundlage einen objektiven Einblick
in die zielsprachlichen Kenntnisse der Teilnehmer ermoglichen, um die Vergleichbarkeit mit anderen
Fehleruntersuchungen zu gewihrleisten. Zu diesem Zweck sollten die Testmethode bzw. die dabei
zugrundeliegenden Aufgaben ein breites Spektrum unterschiedlicher Abweichungsformen erzielen,
nicht aber das gehdufte Auftreten ausgewéhlter Fehlertypen fordern. Zum anderen sollte bei Anwen-
dung der Testmethode das strategisch-prozedurale Verhalten der Probanden deutlich werden. Es war
daher wichtig, die Aufgaben so zu formulieren, da} die Abweichungen nicht in isolierten sprachlichen

AuBerungen auftreten, sondern in einem groBeren, mehrere Sitze umfassenden Zusammenhang.

Da im Zentrum der Arbeit die Analyse linguistischer Abweichungen des schriftlichen Sprach-
gebrauchs steht und dabei alle Formen schriftlicher Abweichungen beriicksichtigt werden sollten,
muflte die Untersuchungsmethode auf der Erarbeitung eines geschriebenen Textes beruhen. Der
Untersuchungsautbau sollte dabei gewdhrleisten, dal im Rahmen der Texterarbeitung alle Bereiche

der schriftlichen Sprache, d. h. sowohl die lexikalische als auch die syntaktisch-morphologische und

33 Diese Informationen wurden der Fachliteratur zu Fehlern deutscher Englischlernender entnommen. Vgl. u. a. Hecht / Green
1983.
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die orthographische Ebene, zur Anwendung kommen. Zudem sollte die Untersuchungsgrundlage fiir
alle Lernertypen geeignet sein und daher nur Inhalte beriicksichtigen, die bereits im Englischunterricht
der Probanden behandelt worden waren. Thematisch sollte der Test fiir die Probanden interessant sein,
um dadurch die Bereitschaft zur Teilnahme am Untersuchungsverfahren zu férdern. Von Bedeutung
war dabei auch, daf} das gesamte Untersuchungsverfahren fiir alle Beteiligten, d. h. sowohl fiir die
Probanden als auch fiir die Untersuchungsleiter und die Korrektoren, verstéindlich war. Hierdurch
sollte zum einen ausgeschlossen werden, dal wihrend der Untersuchung Fehler entstehen, die darauf
beruhen, da3 das Testverfahren bzw. die dabei zugrundeliegenden Aufgaben miflverstanden wurden. Fiir
die Untersuchungsleiter und Korrektoren mufite der inhaltliche Hintergrund der Aufgabenstellung
nachvollziehbar sein, damit die Untersuchungsleiter bei eventuell auftretenden Riickfragen wahrend
des Testverfahrens Erkldrungen bieten konnten und die Korrektoren schneller in der Lage waren zu
verstehen, auf welchem sprachlichen Hintergrund die AuBerungen der Probanden basierten. Dariiber
hinaus war es wichtig, das Testverfahren allgemein verstindlich zu gestalten, weil sich die
Untersuchung nicht nur an priifungserfahrene Teilnehmer richten sollte, sondern auch an Probanden,
die weniger Erfahrungen mit sprachlichen Tests gesammelt hatten. SchlieBlich sollte das Unter-
suchungsverfahren einen Einblick auch in die Faktoren des Spracherwerbs ermoglichen, die nicht
ausschlieBlich mit dem linguistischen System einer Sprache verkniipft sind und zu den zuvor er-

wihnten psycho- und soziolinguistischen Komponenten gehoren.

Auch in bezug auf die Probanden waren, ausgehend von der Zielsetzung dieser Arbeit, wichtige
Voraussetzungen zu beriicksichtigen. Zunéchst war zu beachten, dal die Konstellation der Teilnehmer
in bezug auf die Faktoren Alter, Geschlecht, schulische Ausbildung sowie auf die sogenannten
affektiven Faktoren mdglichst heterogen zu gestalten war. Letztere umfassen u. a. die Motive, die die
Teilnehmer dazu veranla3t haben, Englisch zu lernen, und die emotionale Einstellung zur englischen
Sprache. Wie zuvor verdeutlicht, soll durch Gewéhrleistung der Heterogenitit der Probandengruppe
ausgeschlossen werden, da3 die Studie sich auf einen festgelegten Teilnehmerkreis konzentriert,
wodurch in erster Linie solche Fehler beriicksichtigt wiirden, die fiir diesen Kreis charakteristisch

sind.

Daneben mufite die Studie eine reprisentative Teilnehmerzahl umfassen, um die Aussagekraft der
Ergebnisse zu gewéhrleisten. Zunichst war in diesem Zusammenhang festzulegen, welche Teilnehmer-
zahl als reprasentativ zu betrachten ist. Da im Rahmen der Untersuchung unterschiedliche Gruppen
deutscher Muttersprachler beim Erwerb des Englischen betrachtet werden sollten, mufte die Gestaltung
der Untersuchung sicherstellen, daf} jede dieser Einzelgruppen aus einer aussagekréftigen Teilnehmer-
zahl bestand. Die Betrachtung vorhergehender Fehleranalysen hatte gezeigt, daf3 die einzelnen Unter-

suchungsgruppen dieser Studien in der Regel eine Teilnehmerzahl analog einer Schulklasse mittlerer

3% Zum Problem Muttersprache / Dialekte — Fremdsprache vgl. u. a. Burgschmidt / G6tz 1972, 209 — 225.
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GroBe besaBen.”” Da ein wesentliches Ziel der Untersuchung, die der vorliegenden Arbeit zugrunde
liegt, darin besteht, die Erkenntnisse aus fritheren Fehleranalysen zu ergidnzen, war bei der Planung
der Untersuchung zu beachten, daBl die GroBe der einzelnen Probandengruppen mindestens der

Gruppengrofle vorhergehender Studien entsprach bzw. sie mdglichst iiberstieg.

1.1 Die Untersuchungsteilnehmer

Die geschilderten Voraussetzungen, die in bezug auf die Zusammensetzung der Probandengruppen zu
beriicksichtigen waren, flihrten zu der Entscheidung, die Untersuchung vornehmlich an Schulen
durchzufiihren. Dabei sollten sowohl unterschiedliche Schulformen und Jahrgangsstufen als auch
Klassen bzw. Kurse mit unterschiedlichen fachlichen oder qualifikationsbezogenen Schwerpunkten
beriicksichtigt werden. Die Entscheidung, die Untersuchung in Schulen durchzufiihren, beruhte auf
folgenden Faktoren: Zum ersten bieten Schulen die Moglichkeit, einer Vielzahl deutscher Englisch-
lernender zu begegnen, so da3 dadurch eine Probandengruppe zugrunde gelegt werden konnte, die den
quantitativen Voraussetzungen der Untersuchung entsprach. Die Beriicksichtigung beider Geschlechter
wird durch den geschlechtsgemischten Unterricht an deutschen Schulen automatisch gewdhrleistet.
Zudem ermdglichte die Durchfiihrung der Untersuchung in unterschiedlichen Schulformen und ver-
schiedenen schulinternen Kursformen die Zusammenstellung von heterogenen Probandengruppen,
weil sich die psycho- und soziolinguistischen Faktoren der Englischlernenden der einzelnen Schul-
formen erheblich unterscheiden und auch innerhalb der Kursformen eines bestimmten Schultyps hete-
rogene Verhiltnisse vorliegen. So haben die Lernenden vor dem Besuch einer bestimmten Schulform
die englische Sprache moglicherweise zuvor schon an einer anderen Schulform erlernt. Auch die
Regel, dall Lernende bei nicht ausreichenden schulischen Leistungen eine Jahrgangsstufe wiederholen
miissen, fithrt zu einer Heterogenitét innerhalb der einzelnen Schulklassen, weil die sprachlichen und
auBersprachlichen Erfahrungen der Lernenden, die nicht versetzt wurden und daher eine andere Klasse
besuchen mufiten, nicht immer mit den sprachlichen und auBlersprachlichen Erfahrungen der anderen

Lernenden dieser Klasse tibereinstimmen.

Unterschiede in den einzelnen Klassen werden in der Regel auch beim Vergleich der affektiven Fak-
toren deutlich: In jeder Klasse sind Lernende vertreten, die Englisch sowohl aus extrinsischen als auch
aus intrinsischen Motiven erlernen, sowie Lernende, bei denen die extrinsische Motivation eindeutig
iiberwiegt. Eine homogene Verteilung ist in den meisten Schulen nur in den sogenannten Wahlfiachern
zu beobachten, d. h. in den Kursen, die von den Lernenden besucht werden, weil sie sich — wie etwa
bei den Leistungskursen der gymnasialen Oberstufe — ohne feste Vorgaben der Schule bewult fiir

diesen Kurs entschieden haben. Innerhalb der einzelnen Klassen bzw. Kurse einer bestimmten

3% vgl. u. a. Grabowski 1985, 452 — 456 u. Havranek 2001, 10
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Schulform unterscheiden sich oftmals auch die Englischkenntnisse der Lernenden, so dafl neben den
auBlersprachlichen Differenzen auch sprachliche Unterschiede deutlich werden. Dabei fordert die
Beriicksichtigung unterschiedlicher Schulformen und Jahrgangsstufen das Auftreten psycho- und
soziolinguistischer Differenzen zuséitzlich, weil sich die Probanden auch in bezug auf die Aspekte
Alter und Lebenserfahrung unterscheiden. Daneben kommen auch linguistische Unterschiede wesent-
lich deutlicher zum Tragen, weil der Englischunterricht zwischen den einzelnen Schulformen bzw.

Jahrgangsstufen inhaltliche und quantitative Unterschiede aufweist.

Bei der Uberlegung, welche Schulformen beriicksichtigt werden sollten, war folgender Aspekt zu
beachten: Die Probanden, die die traditionellen Schulformen Hauptschule, Realschule und Gym-
nasium besuchen, sind in der Regel nicht &lter als 18 — 20 Jahre, wenn sie die Schule verlassen. Um
im Rahmen der Untersuchung unterschiedliche Altersstufen beriicksichtigen zu konnen, mufite die
Untersuchung auch an Schulen durchgefiihrt werden, die dem Bereich Erwachsenenbildung zuzuordnen
sind. Neben den erstgenannten Schultypen sollte das Verfahren daher auch an Volkshochschulen,
Sprachschulen sowie an sogenannten Abendgymnasien durchgefiihrt werden. In bezug auf die Jahr-
gangsstufen der einzelnen Schultypen war dabei ein weiterer Aspekt zu beachten: Wie die Richtlinien
der Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien verdeutlichen, werden in den ersten drei Lernjahren
des Englischunterrichts die Grundlagen der englischen Sprache vermittelt.”® Wenngleich die meisten
Lernenden bereits innerhalb dieses Zeitraums dazu fahig sind, elementare kommunikative Aufgaben
zu bewiltigen, entwickelt sich eine wirkliche Kommunikationsfahigkeit erst mit Beginn der Mittel-
stufe. Sprachliche Fehler, die vor dem Eintritt in die Mittelstufe zu beobachten sind, gehen daher oft-
mals darauf zuriick, dafl den Lernenden die sprachlichen Mittel fehlen, die sie zu einer normgerechten
Kommunikationsform bendtigen. Die Untersuchung sollte daher nur solche Klassen beriicksichtigen,
die die ersten drei Lernjahre bereits absolviert hatten. So sollte vermieden werden, dal bei der Unter-
suchung Fehler ermittelt werden, die auf Unkenntnis der zweitsprachlichen Regeln und Strukturen
zuriickzufiihren sind und daher nicht wirklich verdeutlichen, inwieweit die Lernenden in der Lage
sind, zielsprachliche Strukturen normgerecht anzuwenden. Da zum Zeitpunkt der Untersuchung in den
meisten Schulen Englisch erst mit Beginn der 5. Klasse erlernt werden konnte, war davon auszugehen,
dafl die meisten Lernenden erst nach AbschluB der 7.Klasse iiber eine elementare Kommu-
nikationsfdhigkeit verfiigen, so da die Untersuchung erst in der Mittelstufe durchgefiihrt werden
konnte. Jedoch mufite auch hier beriicksichtigt werden, da3 an vielen Schulen Latein als erste Fremd-
sprache erlernt werden kann und daher viele Schiiler erst mit Beginn der 7. Klasse Englisch als
Fremdsprache erlernen. Jahrgangsstufen, die davon betroffen waren, mufliten daher gesondert unter-

sucht werden.

36 vgl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1989, 50 — 86; Kultusminister des Landes Nordrhein-
Westfalen (Hrsg.) 1993, 67 — 98; Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1994, 99 — 154
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Insgesamt sollten von jeder Jahrgangsstufe moglichst zwei Klassen beriicksichtigt werden, um
dadurch die Reprisentativitit der Ergebnisse zu erhdhen. Da die Schulen, die dem Bereich
Erwachsenenbildung zuzuordnen sind — abgesehen von den Abendgymnasien — Lernende in der Regel
nicht einzelnen Jahrgangsstufen zuordnen, sondern sich bei der Konstellation der Gruppen an den
Sprachkenntnissen der Teilnehmer orientieren,’” sollten bei der Durchfiihrung der Untersuchungen im
Bereich Erwachsenenbildung jeweils zwei Lernergruppen eines bestimmten Sprachniveaus

berticksichtigt werden.

1.2 Die Untersuchungsmethode

In der Zweitspracherwerbsforschung werden je nach Untersuchungsschwerpunkt zwei Unter-
suchungsansétze verwendet, auf deren Grundlage das sprachliche Verhalten der Lernenden analysiert
werden kann. Dies sind zum einen der produkt- und zum anderen der prozeBorientierte Ansatz.”® Im
Vordergrund des produktorientierten Ansatzes steht das Ergebnis der schriftlichen und miindlichen
Sprachanwendung. Das Ziel produktorientierter Fehleruntersuchungen besteht in der Regel entweder
darin zu ermitteln, inwieweit die Lernenden vorgegebene Elemente normgerecht anwenden konnen,

oder darin zu untersuchen, welche Fehlertypen in den einzelnen Erwerbsstadien zu beobachten sind.*

Im Mittelpunkt prozeBorientierter Untersuchungen hingegen steht die Analyse des Wegs, der zu
bestimmten sprachlichen AuBerungen gefiihrt hat. Dieser Ansatz beruht auf Erkenntnissen der kogni-
tiven Psychologie. Mit Hilfe prozeBorientierter Studien konnen die mentalen Verarbeitungsprozesse
und die bewuBten Strategien und unbewuBlten Prozesse, die bei Anwendung zielsprachlicher Struk-
turen zu erkennen sind, zuriickverfolgt werden.* Zur Untersuchung der zweitsprachlichen Produkte
und Prozesse wurden in der Zweitspracherwerbsforschung verschiedene Untersuchungsformen ent-
wickelt, die entweder nur bei produkt- oder nur bei prozeBorientierten Anséitzen zur Anwendung
kommen, oder auch bei beiden Ansétzen gleichzeitig. Zu den wichtigsten Untersuchungsformen
gehoren hier die sogenannten observational studies, die experimental studies und die introspection,

die als jiingste Untersuchungsmethode zu betrachten ist.*’

37 vgl. Bianchi / Busch / Sommet 1987, 5 -9

38 vgl. Herrmann 1994, 566 — 584 u. Lightbrown 1990, 82 — 92
3 vgl. Timm 1996a, 271

4" ygl. Multhaup / Wolff 1992, 7 — 13

1 yel. James 1998, 20
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1.2.1 Observational studies

Wie die Bezeichnung observational bereits impliziert, liegt der Schwerpunkt der Untersuchungs-
formen dieser Kategorie auf dem Bemiihen, die sprachlichen Ergebnisse der Lernenden objektiv zu
betrachten. Diese Form der Sprachuntersuchung wird bei produkt- und bei prozeBorientierten An-
sitzen verwendet.*” Observational studies werden entweder in Form von longitudinal studies oder in

Form von cross-sectional studies durchgefiihrt.*

Longitudinal studies werden zugrunde gelegt, wenn die sprachliche Entwicklung einer bestimmten
Lernergruppe iiber einen lidngerfristigen, d. h. mehrere Erwerbsstadien umfassenden Zeitraum hinweg
untersucht werden soll. Untersuchungsformen dieser Art werden héufig bei Studien zum ungesteuerten
Spracherwerb verwendet.** Bei dieser Beobachtungsform miissen die Probanden meist keine sprach-
lichen Aufgaben bearbeiten. Im Vordergrund steht vielmehr die natiirliche Interaktion. Das Sprach-
verhalten der Probanden wird dabei in der Regel mittels Tontrdgern oder schriftlichen Aufzeichnungen

festgehalten.*

Die Bezeichnung cross-sectional wurde fiir Untersuchungen geprigt, die punktuell, zu einem fest-
gelegten Zeitpunkt, durchgefiihrt werden. In der Regel werden dabei mehrere Probandengruppen
gleichzeitig untersucht, um den zweitsprachlichen Entwicklungsstand der einzelnen Probanden-
gruppen vergleichen zu konnen.*® Bei dieser Untersuchungsform werden héufig sprachliche Aufgaben
zugrunde gelegt, die dem Ziel der Untersuchung entsprechend entweder prozeB- oder produkt-
orientiert sind*’, oder auch beide Ansitze miteinander verbinden. Zu den bekanntesten Untersuchungs-
methoden gehoren dabei die sogenannten information-gap activities, die als Kombination von
produkt- und prozeBorientierten Untersuchungsformen zu betrachten sind.*® Inhaltlich basiert die

Methode darauf, daf die Probanden Informationen erfragen und weitergeben miissen.

A vgl. u. a. Schneider 1992, 34 — 40

* ygl. James 1998, 20

4 vgl. hierzu u. a. Vogel 1989, 123 — 147
4 vgl. ebd., 124 £

4 ygl. James 1998, 20

47 vgl. ebd.

* ygl. Timm 1996a, 274
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1.2.2 Experimental studies

Untersuchungen der Kategorie experimental studies * unterscheiden sich von den observational
studies dadurch, daB sie das sprachliche Verhalten der Probanden durch die Vorgabe festgelegter
Aufgaben beeinflussen, wihrend — wie erwéhnt — observational studies eine objektive Betrachtungs-
weise anstreben.’’ Experimental studies bezeichnen Untersuchungsformen, mit deren Hilfe tiberpriift
werden soll, ob die Probanden eine bestimmte Kategorie zielsprachlicher Elemente normgerecht
anwenden konnen.’' Diese Untersuchungsformen kénnen weder eindeutig als prozeB- noch als produkt-
orientiert bezeichnet werden, weil sie zum einen nur beschrinkten Einblick in das strategisch-
prozedurale Verhalten der Lernenden bieten und zum anderen kaum zur Produktion von selbstverfaf3ten
zielsprachlichen AuBerungen beitragen. Zu eigenstindigen AuBerungen fiihren experimental studies in
der Regel nur dann, wenn sie mit Elementen anderer Untersuchungsformen kombiniert werden. Zu
den klassischen Formen der experimental studies zihlen u. a. cloze tests, Diktate und multiple-choice-

Aufgaben.

1.2.3 Introspection

Testmethoden dieser Kategorie beruhen auf dem Bemiihen, Einblicke in die sogenannte black box der
Lernenden zu erhalten, in der das Sprachwissen gespeichert ist. Auf diese Weise sollen die Prozesse,
die zu bestimmten sprachlichen AuBerungen gefiihrt haben, nachvollzogen werden.” Testmethoden
dieser Art sind demnach eindeutig als prozeBorientiert zu bezeichnen.” Sie unterscheiden sich jedoch
von den zuvor genannten Ansétzen dadurch, dafl die Lernenden thematisch im Mittelpunkt der Test-
methoden stehen und dadurch, daB3 sie die Kooperation der Lernenden erfordern. Diese Testmethoden
basieren auf der Annahme, dafl der Lernende Zugang zu den mentalen Prozessen hat, die seine
Sprachproduktion steuern.”* Dieser Zugang erméglicht es ihm, die mentalen Prozesse zu beobachten
und befihigt ihn damit, iiber diese Abliufe in Form einer sogenannten metalanguage zu sprechen.”
Da der Lernende thematisch im Zentrum dieser Testmethoden steht, gehdren Beschreibungen des

eigenen Sprachverhaltens in Form von self-reports oder self-observations und der Gebrauch von

* In der literarisch ausgerichteten Fremdsprachendidaktik hat der Begriff experimental studies eine vollstindig andere

Bedeutung: Er bezeichnet hier spielerische Untersuchungsmethoden, wie etwa die Anregung zum kreativen Umgang mit
zielsprachlichen Texten. Vgl. hierzu u. a. Kaspari 1995, 345 — 353.

30 vgl. James 1998, 20

31 vgl. Lado 1965

52 ygl. Faerch / Kasper (Hrsg.) 1987

33 vgl. Herrmann 1994, 566

3 vgl. James 1998, 21 u. Faerch / Kasper 1987, 5 — 23
> vgl. Timm 1996b, 177
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Fragebogen, die psycho- und soziolinguistische Fragen enthalten, zu den charakteristischsten Merk-

malen dieser Untersuchungsform.™

1.2.4 Konkretisierung der Untersuchungsmethode

Der Vergleich der unterschiedlichen Untersuchungsmethoden hat vor dem Hintergrund der Unter-
suchungsziele und der damit verbundenen Voraussetzungen gezeigt, dal3 bei der Konzeption der hier
zu verwendenden Untersuchungsmethode sowohl Aspekte der observational und der experimental
studies als auch Aspekte der introspection zu beriicksichtigen waren. Dariiber hinaus sollte die Unter-
suchung auf einem Verfahren basieren, welches prozef3- und produktorientierte Ansétze miteinander
verbindet. Aspekte der observational studies waren von Bedeutung, weil die Ermittlung objektiver
Fehlerergebnisse zu den wichtigsten Grundvoraussetzungen der Studie zdhlten. Da die Fehler der
einzelnen Probandengruppen nach Abschluf3 des Korrekturverfahrens miteinander verglichen werden
sollten und es dazu einer Vergleichsgrundlage bedurfte, muflte die Untersuchung jedoch auch auf der
Erarbeitung sprachlicher Aufgaben, d. h. auf der Verwendung von Elementen der experimental studies
beruhen, die die quantitative Uberschaubarkeit und die thematische Vergleichbarkeit der Ergebnisse
gewidhrleisten sollten. In diesem Zusammenhang war es zudem wichtig, methodische Verfahren der
introspection zu beriicksichtigen sowie prozeB- und produktorientierte Ansdtze miteinander zu
verbinden, weil im Rahmen der Untersuchung auch psycho- und soziolinguistische Aspekte’’
betrachtet werden sollten und dabei nicht nur das Ergebnis sprachlicher AuBerungen im Vordergrund

stand, sondern auch der Weg, der zur Entstehung dieser AuBerungen gefiihrt hatte.

Die Uberlegung, welche methodischen Ansitze der einzelnen Untersuchungsformen dabei konkret
angewandt werden sollten, fiihrte zunéchst in bezug auf die Kategorie der observational studies zu der
Entscheidung, die Untersuchung in Form einer cross-sectional study durchzufiihren. Als Unter-
suchungsgrundlage war dabei die Aufgabe vorgesehen, einen Brief in englischer Sprache zu ver-
fassen. Zur Beriicksichtigung methodischer Elemente der experimental studies sollten die Briefe auf
thematischen Vorgaben beruhen. Die Anwendung einer Methode der introspection schlielich sollte

in Form eines Fragebogens™ erfolgen, der von den Probanden auszufiillen sein wiirde.

Die Entscheidung, die Untersuchung in Form einer cross-sectional study durchzufiihren, lag darin
begriindet, dal zum einen der Zeitraum, der zur Durchfiihrung der Untersuchung zur Verfligung stand,

begrenzt war und daher keine longitudinal study durchgefiihrt werden konnte und dal es zum anderen

%6 vgl. Faerch / Kasper in: Faerch / Kasper, 5 — 23

57 vgl. Vogel 1990, 121 — 166
58 vgl. Abb. 5 im Anhang
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schwierig ist, eine Vielzahl unterschiedlicher Lernertypen iiber einen Zeitraum hinweg zu beobachten,
der mehrere Erwerbsstadien umfaf3t. Hinzu kommt, da3 cross-sectional studies aufgrund der Tatsache,
daB hierbei mehrere Probandengruppen zur gleichen Zeit und unter gleichen Bedingungen untersucht
werden, objektiver sind als longitudinal studies, weil sich bei Langzeitstudien die Untersuchungs-

. . . . . 59
bedingungen im Laufe des Untersuchungszeitraums édndern konnen.

Den Ansto3 dazu, die Kommunikationsform Brief als Testgrundlage zu verwenden, gab eine 1983 von
K. Hecht und P. S. Green durchgefiihrte Untersuchung, in der das Korrekturverhalten englischer und
deutscher Englischlehrer bei der Korrektur von Schiilerbriefen miteinander verglichen wurde.”’ Das
Verfassen von Briefen erschien auch in bezug auf die Ziele der vorliegenden Arbeit geeignet, weil
Briefe zum einen zu den schriftlichen Kommunikationsformen gehéren und daher geeignet sind,
Abweichungen der Schriftsprache zu ermitteln. Zum anderen kommen beim Verfassen eines Briefes
in der Regel alle Bereiche der Schriftsprache zur Anwendung und die Textgestaltung erfordert den
Gebrauch unterschiedlicher lexikalischer Elemente und grammatischer Strukturen.®’ Sprachliche
Fehler, die in diesem Zusammenhang entstehen, treten nicht in isolierten Einzelsitzen auf, sondern in
einem groferen sprachlichen Kontext. Damit ermoglicht diese Testform nicht nur die Untersuchung
sprachlicher Ergebnisse, sondern auch die Analyse des Wegs, der zur Entstehung von Abweichungen
gefiihrt hat, weil das sprachliche Umfeld, das den Fehler umgibt, in die Untersuchung miteinbezogen
werden kann. Die Aufgabenstellung, einen Brief zu verfassen, gehort demnach zu den Unter-
suchungsmethoden, die sowohl prozeB3- als auch produktorientiert sind. Daneben zéhlen Briefe zu den
lebensnahen Kommunikationsformen, die trotz der zunehmenden Kommunikationsmdéglichkeiten
auch in der heutigen Zeit von Menschen unterschiedlichen Alters genutzt werden. Somit war die
Untersuchungsgrundlage realitdtsbezogen und fiir alle Beteiligten des Untersuchungsverfahrens
verstindlich. Hinzu kommt, da8 bei Anwendung dieser Untersuchungsgrundlage keine Altersunter-
schiede zu beriicksichtigen waren und aufgrund der Realititsbezogenheit der Methode eine erhdhte
Kooperationsbereitschaft der Probanden zu erwarten war. Darliber hinaus gehort das Thema
Briefeschreiben in allen Schulformen zu den elementaren Inhalten des Englischunterrichts® und wird
dariiber hinaus auch im Deutschunterricht behandelt. Die Testmethode war daher den Probanden
demnach bekannt und sollte keiner eingehenden Erldauterung bediirfen. Gleichzeitig war diese

Untersuchungsmethode damit fiir alle Lernertypen geeignet.

Eine weitere Funktion der verwendeten Elemente der experimental studies, d.h. der thematischen

Vorgaben, die dem Verfassen der Briefe zugrunde gelegt wurden, besteht darin, den Probanden zu

¥ vgl. Vogel 1989, 123 — 147

80 vgl. Hecht / Green 1983, 11 — 59
51 vgl. ebd., 12

62 vgl. ebd.
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ermoglichen, die Briefe ohne thematische Voriiberlegungen zu schreiben. Auf diese Weise sollte ver-
hindert werden, daf} sie mangels eines Themas, {iber das sie schreiben konnten, nicht oder nur partiell
an dem Untersuchungsverfahren teilnehmen. Gleichzeitig sollten diese Vorgaben die Korrektoren
dazu befdhigen, die Redeabsicht der Probanden bei schwerwiegenden Normabweichungen, die das
Verstindnis der sprachlichen Aussage erheblich beeintrichtigen, zu verstehen und entsprechende

Korrekturbeispiele zu geben.

Die Entscheidung, die psycho- und soziolinguistischen Faktoren des Spracherwerbs mit Hilfe eines
Fragebogens zu ermitteln, basierte — dhnlich wie die Auswahl der Aufgabenstellung, einen Brief zu
verfassen — auf der Tatsache, daBl das Ausfiillen von Fragebogen allen Beteiligten des Untersuchungs-
verfahrens aus dem téglichen Leben bekannt ist. Auch diese Testmethode muBlte daher vor der Durch-
filhrung der Untersuchung nicht néher erldutert werden. Hinzu kommt, dafl Fragebdgen zu den zeit-
sparenden Testmethoden zdhlen und von nahezu jeder Altersgruppe ausgefiillt werden konnen.
Dariiber hinaus gehoren psycho- und soziolinguistische Aspekte zu den Bereichen der Sprachwissen-
schaft, die die Privatsphire der Lernenden berithren.”® F ragen, die sich auf diesen Bereich beziehen,
werden daher verstindlicherweise nicht von allen Probanden bereitwillig beantwortet. Mit Hilfe der
Testform ,Fragebogen® konnten die Probanden jedoch zu diesen Fragen anonym Stellung nehmen,

ohne sich dabei in elaborierter Form zu den einzelnen Aspekten duflern zu miissen.

Bei der Konzeption der inhaltlichen Vorgaben der Briefe und der Gestaltung des Fragebogens waren
folgende Kriterien zu beachten: Die inhaltlichen Vorgaben waren so zu gestalten, dal die Aufgaben
einerseits einen grofen sprachlichen Freiraum eroffneten, der zur Entstehung unterschiedlicher
Abweichungsformen beitragen sollte, andererseits jedoch das sprachliche Verhalten der Probanden
steuerten und damit zu vergleichbaren inhaltlichen Ergebnissen fiihrten. Gleichzeitig sollten die
Themen, die den Vorgaben zugrunde lagen, die Kooperationsbereitschaft der Probanden fordern und
realititsbezogen sein. Auch war zu beachten, da3 die Vorgaben gleichermalen fiir Probanden geeignet
sein sollten, die iiber geringe Englischkenntnisse verfligen wie auch fiir Probanden, deren
Englischkenntnisse sich auf mittlerem oder fortgeschrittenem Niveau befinden. Daneben waren bei
der thematischen Auswahl Motive zu wihlen, die sowohl inhaltlich als auch grammatisch in unter-

schiedlichen Altersgruppen angewandt werden konnten.

Die Betrachtung der Richtlinien der einzelnen Schulformen in den unterschiedlichen Bundeslédndern

und der Materialien, die dem Unterricht zugrunde gelegt werden, zeigte, dall im Englischunterricht

83 Hierzu zahlt insbesondere die Frage nach dem psychischen und physischen Befinden der Probanden.
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deutscher Schulen einige Themen zum Basisstoff zihlen und in allen Schultypen vertreten sind.**
Diese Themen betreffen Aspekte, die dem Alltagsleben der Lernenden zuzuordnen und nicht an den
Schultyp gebunden sind, an dem der Englischunterricht stattfindet. Ubereinstimmend ist dabei fest-
zustellen, daB diese Themen vornehmlich zu den Inhalten der ersten Lernjahre gehdren,” jedoch in
fortgeschrittenen Phasen des Englischunterrichts wieder aufgegriffen werden.®® Zu diesen Motiven
gehdren beispielsweise die Beschreibung des Wohnorts, die Freizeitgestaltung oder die Planung und

Durchfiihrung eines Schiileraustauschs.

Auch auf grammatikalischer Ebene sind beim Vergleich der unterschiedlichen Schulformen Uber-
einstimmungen zu erkennen. Hier zeigte sich, daf} bis zur Mittelstufe an allen deutschen Schulformen
die elementaren Zeitformen der Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit sowie die if-clauses und der
Gebrauch des Aktivs und des Passivs vermittelt werden.®” Dies gilt mit der Einschrinkung, daB im
Falle der if-clauses zum Teil nur der sogenannte erste und zweite Typ gelehrt werden. Aufgrund
dieser Unterrichtsinhalte sollten jedenfalls alle Probanden, die die Unterstufe absolviert haben, in der
Lage sein, ihre gegenwartige Situation zu beschreiben, iiber vergangene und zukiinftige Ereignisse zu
berichten und eventuell eintretende Ereignisse zum Ausdruck zu bringen. Ebenfalls sollten sie liber

die sprachlichen Mittel verfiigen, iiber Dinge und Personen in passivischer Form zu schreiben.

Auf der Basis der somit vorauszusetzenden sprachlichen Grundlagen wurden nachfolgend die inhalt-
lichen Vorgaben fiir die von den Probanden zu verfassenden Briefe erarbeitet. Diese sollten dazu
fiihren, dal3 die sprachlichen Aspekte, die die Probanden den Richtlinien entsprechend bereits inter-
nalisiert haben mii3ten, in mdglichst umfassender Form zur Anwendung kommen. Zu diesem Zweck
wurden Themen ausgewéhlt, die in allen Schulformen behandelt werden und gleichzeitig zu den
Inhalten der ersten und der spiteren Lernjahre gehoren. Ausgehend von dieser Entscheidung wurden
fiinf thematische Motive erarbeitet, die als inhaltliche Vorgaben der Briefe dienen sollten.”® Diese
Themen wurden sodann auf einem Aufgabenblatt festgehalten, das die Probanden zu Beginn der
Durchfiihrung des Testverfahrens erhielten. Vorgabe war, die Themen in der Reihenfolge zu bearbeiten,
in der sie auf dem Aufgabenblatt erschienen. Als thematische Grundlage, auf der die fiinf Motive
ausgearbeitet werden sollten, diente die Aufgabe, einen Brief an einen fiktiven Brieffreund in eng-
lischer Sprache zu schreiben. Bei der Bearbeitung der Themen war es den Verfassern freigestellt, ob

sie sich auf reale oder erfundene Ereignisse beziehen wollten.

8 vgl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1989, 50 — 86; Kultusminister des Landes Nordrhein-
Westfalen (Hrsg.) 1993, 67 — 98; Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1994, 99 — 154
65

vgl. ebd.

6 vgl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1989, 67 — 112; Kultusminister des Landes Nordrhein-
Westfalen (Hrsg.) 1993, 98 — 167; Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1994, 174 — 304

57 vgl. ebd.
68 vgl. Abb. 5 im Anhang
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Das Motiv der ersten inhaltlichen Vorgabe war die Schilderung eines Urlaubs, den die Verfasser mit
dem Brieffreund verbracht hatten. In einem zweiten Schritt sollte ein weiterer gemeinsamer Urlaub
geplant werden. Die dritte Vorgabe bestand darin, iiber die derzeitige Lebenssituation des Verfassers
zu schreiben und die Dinge zu beschreiben, die sich in der letzten Zeit ereignet hatten. Das Motiv der
vierten thematischen Vorgabe bestand in der Beschreibung eines Diebstahls, von dem der Verfasser
selber betroffen war. Im letzten Teil des Briefes sollte schlieBlich ein personlicher Besuch beim

Briefpartner angekiindigt werden.

Die Anordnung und der konkrete Inhalt der Vorgaben beruhen auf folgenden Griinden: Die Vorgaben
wurden so angeordnet, dall die zeitliche Abfolge der Ereignisse den Probanden nachvollziehbar war.
Dem Ablauf des tdglichen Lebens entsprechend fiihrten die Vorgaben thematisch von der Vergangen-
heit in die Zukunft. Wie vorher festgelegt, kamen dabei nahezu alle sprachlichen Bereiche zur
Anwendung, die die Probanden mit Beginn der Mittelstufe internalisiert haben sollten. Gleichzeitig
wurden die Vorgaben jedoch so formuliert, dal die Probanden innerhalb des thematischen Rahmens

sprachlichen Freiraum hatten.

Ziel der ersten Aufgabe war es, die Tempora der Vergangenheit sowie das Vokabular, das im Zu-
sammenhang mit dem Thema Urlaub erlernt wurde, zu aktivieren. Die zweite Aufgabe sollte zur
Anwendung der Zukunftstempora anregen® und dabei gleichzeitig kléren, inwieweit die Probanden
sprachliche Idiome, die bei Vorschlidgen verwendet werden,”” normgerecht anwenden kénnen. Die
dritte Vorgabe sollte dazu flihren, dall die Zeitformen simple present, present progressive, simple past
und present perfect benutzt werden. Hierdurch sollte ermittelt werden, welche Abweichungsformen
beim Gebrauch dieser Tempora auftreten. In diesem Zusammenhang sollten die Probanden das Voka-
bular, das mit den Themen Schule, Freizeitgestaltung und Freundschaft verbunden ist, einsetzen.
Intention der vierten Vorgabe war es, die Verwendung der Zustandsform Passiv und der unterschied-
lichen Vergangenheitstempora anzuregen’'. Ziel der fiinften Vorgabe war der Gebrauch der Zukunfts-
tempora. Die Wahl der Themen geht dabei auf die Absicht zuriick, Vorgaben zugrunde zu legen, die
jeweils unabhingig voneinander sind und dennoch eine inhaltliche Verbindung erkennen lassen. Dies
sollte dadurch gewihrleistet werden, dal} alle Vorgaben mit dem Thema Freizeit verkniipft waren und
bei nahezu allen Handlungen beide Kommunikationspartner beteiligt waren. Darliber hinaus basiert
die Auswahl der Themen Urlaub, Diebstahl und Besuch eines Freundes auf der Uberlegung, daB es
sich hier um Motive handelt, die Menschen unterschiedlichen Alters und unterschiedlicher schulischer
Ausbildung in gleicher Weise ansprechen und in der aktuellen Lebenssituation aller Probanden

auftreten konnten.

% Dazu zihlen das will-future und das going to-future sowie das future progressive.

" Hierzu zéihlen u. a. Ausdriicke wie what about, how about etc.
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Bei der Konzeption des Fragebogens stand die Intention im Vordergrund, méglichst viele der psycho-
und soziolinguistischen Faktoren, die den Erwerb einer Zweitsprache beeinflussen,”” zu beriick-
sichtigen, die Fragen jedoch so zu formulieren, dal die Art der Fragestellung nicht auf Ablehnung der
Probanden st6Bt. Aus zeitlichen Griinden und um ausfiihrliche Stellungnahmen zu vermeiden, sollten
die Fragen durch das Ankreuzen vorgegebener Aspekte oder durch eine kurze Stellungnahme von ein
bis zwei Wortern oder Sitzen beantwortet werden konnen. Es sollten folgende Informationen ermittelt
werden, die den Ergebnissen der Zweitspracherwerbsforschung zufolge zu den wichtigsten EinfluB3-

groBen des Zweitspracherwerbs gehoren:”

Alter und Geschlecht der Lernenden
schulische und berufliche Ausbildung
die Form des Zweitspracherwerbs (gesteuert/ungesteuert)

Beginn, Kontinuitit und Intensitit des Zweitspracherwerbs

wok w D

linguistische Form der Zweitsprache, d. h. in bezug auf das Englische:

Britisches / Amerikanisches Englisch oder eine andere Auspridgung der englischen Sprache
Erstsprache des Lernenden

Kenntnisse in anderen Zweitsprachen

extrinsische und intrinsische Motivation der Lernenden’

e

korperliche und seelische Verfassung der Lernenden

Die Fragen sollten so angeordnet werden, dafl die exogenen Faktoren, d. h. die Aspekte, die den
Spracherwerb von aulen beeinflussen, zuerst erfragt werden und die endogenen Faktoren, d. h. die
Aspekte, die eng mit der Personlichkeit des Lernenden verbunden sind, im letzten Teil des Frage-
bogens behandelt werden. Gleichzeitig war zu beriicksichtigen, dafl der Anteil der Fragen, der sich auf
exogene bzw. endogene Aspekte bezieht,”” gleich gewichtet war. Dieser Aufbau sollte zum einen dazu
beitragen, da3 die Probanden nicht bereits zu Beginn eine ablehnende Haltung gegeniiber dem Frage-
bogen entwickeln, weil ihnen die Fragen zu personlich erscheinen. Zum anderen sollten die Probanden
dadurch erkennen, daBl der Fragebogen ausschlieBlich dazu dient, einen Einblick in die
unterschiedlichen Faktoren des Zweitspracherwerbs zu erhalten, zu denen personliche Informationen

ebenso gehoren wie allgemeine linguistische Informationen.

Bei der Formulierung der Fragen war aullerdem zu beachten, da3 linguistische Informationen zum

Teil nicht direkt, sondern nur indirekt erfragt werden kdnnen. Dies betrifft beispielsweise die Frage,

"' Zu diesen Zeitformen zihlen insbesondere das simple past, das past progressive sowie das past perfect.

2 vgl. Apeltauer 1987, 11 — 43

7 vgl. ebd.

™ Zum Begriff der Motivation vgl. insbesondere Vogel 1990, 143 — 148.
5 vgl. ebd., 121 — 166
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ob der Zweitspracherwerb der einzelnen Probanden als gesteuert oder ungesteuert zu bezeichnen ist.”®
Die Problematik in der Formulierung dieser Frage besteht einerseits darin, dafl die Probanden den
Unterschied zwischen den beiden Aspekten in der Regel nicht kennen und somit keine eindeutige
Antwort geben konnen und andererseits in der Tatsache, daB3 die Frage aufgrund der Komplexitét der
Faktoren, die bei manchen Probanden auf den Zweitspracherwerb eingewirkt haben, nicht oder nur

partiell beantwortet werden kann.

Damit die Erwerbsbedingungen dennoch ermittelt werden konnten, muBlte die Frage, die sich auf
diesen Aspekt bezieht, relativ allgemein formuliert werden, so daB3 unterschiedliche Antworten mog-
lich waren und damit moglichst vielfaltige Einblicke in die Erwerbsbedingungen gewonnen werden
konnten. Ausgehend von diesen Uberlegungen sollten die Probanden daher lediglich beantworten, ob
sie auBBerhalb des schulischen Unterrichts Erfahrungen mit der englischen Sprache gesammelt hatten.
Anhand von Beispielen wurde dabei verdeutlicht, welche Erfahrungen u. a. dazu zihlen konnten.
Diese Art der Fragestellung ermoglichte es den Probanden, bei der Beantwortung zu erkennen zu
geben, ob der Zweitspracherwerb teilweise unter natiirlichen Bedingungen verlaufen ist, ohne dabei

die Begriffe ,gesteuert® und ,ungesteuert* verwenden zu miissen.

Wihrend die Ermittlung der Erwerbsbedingungen damit einer sorgféltig liberlegten Fragestellung
bedurfte, konnten die anderen exo- und endogenen Faktoren des Spracherwerbs,77 die im Zentrum des
Fragebogens standen, durch konkrete Benennung der linguistischen Aspekte, die untersucht werden
sollten, ermittelt werden — etwa indem die Probanden direkt gefragt wurden, ob neben dem Englischen
noch andere Zweitsprachen erlernt wurden. Somit waren in bezug auf die Formulierung der Fragen

keine weiteren Besonderheiten zu beriicksichtigen.

Neben den methodischen und thematischen Aspekten waren bei der Planung der Untersuchung auch
formale Kriterien zu beriicksichtigen: Die Untersuchungsbedingungen sollten die inhaltlichen Ergeb-
nisse nicht beeintrachtigten und fiir alle Probanden identisch sein. Hierzu war es erforderlich, daB3 die
Untersuchungsleiter — d. h. diejenigen Fachlehrer, die der Durchfithrung der Untersuchung in ihrem
Kurs zugestimmt hatten — wihrend der Bearbeitung der Testgrundlagen anwesend waren, um
gegebenenfalls auftretende MiBBverstdndnisse inhaltlicher oder formaler Art zu klidren und um den
Informationsaustausch zwischen den Probanden zu verhindern. Um die objektive Beurteilung der
Sprachkenntnisse der Probanden zu gewihrleisten, sollten Hilfsmittel wie Worterbiicher bei der

Bearbeitung der Aufgaben nicht benutzt werden.

7 Zur Unterscheidung der beiden Formen der Sprachaneignung siehe u. a. Apeltauer 2003, 13 — 15.
" vel. Vogel 1990, 121 — 166
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Aus Griinden der quantitativen Uberschaubarkeit sollten die zu verfassenden Briefe nach Méglichkeit
nicht mehr als 250 Worter beinhalten. Diese Begrenzung war jedoch nicht als strikte Vorlage zu
betrachten, sondern als quantitative Orientierung. Der Umgang mit Briefen im Fremdsprachenunter-
richt hat gezeigt, daB3 diese Wortanzahl den sprachlichen Freiraum der Probanden nicht einschrankt,
weil Schiilerbriefe — wie etwa die Untersuchungsergebnisse von Hecht/Green verdeutlichen” — selten
mehr als 200 Worter umfassen. Dies gilt selbst dann, wenn die Briefe von fortgeschrittenen Lernenden

verfa3t werden und die Anzahl der zu schreibenden Worter nicht vorab begrenzt wird.

Zur Bearbeitung der Untersuchungsgrundlagen sollten jeder Probandengruppe 90 Minuten, d. h. zwei
Unterrichtseinheiten, zur Verfligung stehen. Beide Untersuchungsgrundlagen, sowohl die Briefe als
auch die Fragebdgen, sollten dabei innerhalb eines Durchgangs bearbeitet werden. Diese Entscheidung
beruhte darauf, daB3 die Probanden mit dieser Zeitspanne aus dem Unterrichtsalltag vertraut sind:
Sowohl die Unterrichtssequenzen als auch die schulischen Priifungen, insbesondere in der Mittelstufe,
umfassen zwei zusammenhidngende Unterrichtseinheiten. Dariiber hinaus ist aus den Erfahrungen des
fremdsprachlichen Unterrichts bekannt, dal Fremdsprachenlernende zum Verfassen eines Briefes, der
etwa 200 Worter enthdlt und auf thematischen Vorgaben beruht, im allgemeinen mindestens eine
Unterrichtseinheit benotigen.” Da neben dem Verfassen der Briefe auch noch der Fragebogen auszu-
fiilllen war und den Probanden Gelegenheit gegeben werden sollte, die Briefe vor deren Abgabe
nochmals griindlich durchzulesen, wurden insgesamt zwei Unterrichtseinheiten zur Durchfiihrung des

Testverfahrens eingerdumt.

Abschlieend war bei der Planung zu beriicksichtigen, dafl die Untersuchung in einem Zeitraum statt-
finden sollte, in dem die Probanden keine weiteren schulischen Priifungen zu erwarten hatten, um die

Teilnehmer nicht zu iiberlasten und damit eine Beeinflussung der Ergebnisse zu vermeiden.

1.3 Die Fehlerermittlung

Zur Ermittlung sprachlicher Fehler bedarf es zunéchst einer konkreten Definition des Begriffs ,Fehler*
sowie einer Beschreibung der Fehlertypen, die im Rahmen des Analyseverfahrens untersucht werden
sollen. Diese Vorgehensweise soll zum einen dazu beitragen, da3 die Konstellation des Fehlerkorpus,
der dem Analyseverfahren zugrunde liegt, nachvollzogen werden kann. Zum anderen soll sie

gewihrleisten, daB der Fehlerkorpus nur Abweichungen® enthilt, deren Fehlerhaftigkeit eindeutig ist.

8 vgl. Hecht / Green 1983, 12

" Diese Aussage beruht auf Erfahrungen des Autors der vorliegenden Arbeit, die wihrend des Referendariats im
Englischunterricht gewonnen wurden.

80" Zur Unterscheidung zwischen den unterschiedlichen Abweichungsformen siehe u. a. Norrish 1983
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Gleichzeitig dienen die Erlduterung der Definition und die Entscheidung, welche Fehler beim
Analyseverfahren beriicksichtigt werden sollen, den Korrektoren als Leitfaden wihrend des
Korrekturverfahrens. Zusétzlich verdeutlichen die nachfolgenden Ausfithrungen, dafl Fehler beim
Erwerb des Englischen aufgrund der Komplexitét der englischen Sprache eine besondere Stellung in

der Fehlerlinguistik einnehmen.

1.3.1 Definition des Begriffs ,Fehler*

Die Definition des Begriffs ,Fehler gehort zu den wichtigsten Inhalten der Fehlerlinguistik und hat
seit der Griindung dieser Teildisziplin der Sprachwissenschaft immer wieder zu kontroversen Auf-
fassungen gefiihrt.*' Die definitorischen Schwierigkeiten beruhen dabei zum einen darauf, daB
Sprachen stéindigen Verdnderungen unterliegen, die sich auf allen linguistischen Ebenen &ufBern.
Daher kann der Gebrauch sprachlicher Strukturen, der in der Vergangenheit als normabweichend
bezeichnet wurde, heute durchaus als sprachlich korrekt gelten. Auch ist es mdglich, dal Elemente,
die frither in einem sprachlichen Zusammenhang verwendet wurden, heute in diesem Kontext nicht
mehr auftreten. So werden beispielsweise im heutigen Englisch zukiinftige Handlungen in der Regel
nicht mehr durch das Hilfsverb shall verdeutlicht, sondern durch das Lexem will.** Ebenso war es bis
vor wenigen Jahren im Britischen Englisch inkorrekt, zur Verdeutlichung einer Zeitspanne beim
present perfect die Praposition in zu benutzen, wiahrend das Wort im heutigen Britischen Englisch in

diesem sprachlichen Zusammenhang ebenso akzeptiert wird wie das Lexem for.™

Neben den definitorischen Problemen, die durch den Sprachwandel begriindet sind, erschweren auch
die regionalen Varianten einer Sprache die Definition des Begriffs ,Fehler, weil zum Teil lin-
guistische Strukturen, die in einer Region sprachlich korrekt sind, in einer anderen Region, in der
dieselbe Sprache benutzt wird, als Normabweichungen betrachtet werden.*® Wihrend beispielsweise
im Amerikanischen Englisch in Verbindung mit dem Adverb just durchaus das simple past benutzt
werden kann — wie etwa in der AuBerung / just saw her — entspricht diese Struktur nicht der Norm des
Britischen Englisch.*® Hier wiire stattdessen das present perfect zu erwarten, so daB die normgerechte
AuBerung in dieser Form der englischen Sprache I have just seen her lauten miifite. Daher kann die in
der Fehlerlinguistik partiell vertretene Auffassung, eine normgerechte AuBerung unterscheide sich

dadurch von einer Normabweichung, daBl sie in einem bestimmten Kontext ,,von einem educated

81 vgl. Raabe 1980, 65 — 68

82 vgl. Swan 1990, Textstelle 546, o. S.
8 vgl. Pons GroBworterbuch 1988, 321
8 vgl. Trudgill / Hannah 1982

85 ygl. Swan 1990, Textstelle 352, o. S.
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<86

native speaker*” geduflert wirde und ,,von anderen educated speakers als zu der betreffenden

Sprache gehdrig akzeptiert wiirde*®’

nur ansatzweise befiirwortet werden: Beide der vorgenannten
Beispiele werden von educated native speakers des Englischen verwendet und beide Beispiele ge-
horen zu den Elementen der englischen Sprache. Festzustellen ist zudem, daB3 die Schwierigkeiten,
den Begriff ,Fehler zu definieren, die auf unterschiedlichen Varianten einer Sprache basieren, in
bezug auf das Englische besonders stark zum Tragen kommen, weil Englisch von 350 — 400 Mio.
Menschen als Erstsprache gesprochen wird® und dariiber hinaus in vielen asiatischen und afrika-
nischen Lindern die Funktion einer Verkehrssprache iibernommen hat.* Hinzu kommt, daB eine
groBe Anzahl der sogenannten lingua francas auf das Englische zuriickgeht,” welches die Anzahl
unterschiedlicher Formen der englischen Sprache zusitzlich erhoht.”’ Wie die zuvor dargestellten
Beispiele verdeutlichten, unterscheiden sich diese Formen dadurch voneinander, dal sie jeweils auf
einem eigensténdigen, offiziell anerkannten Modell der englischen Sprache beruhen und sich dabei
sowohl durch die Bedeutung einzelner Worter als auch durch ihre grammatische Struktur und ihre
Aussprache von anderen Formen des Englischen unterscheiden.”” Hinzu kommt, daB selbst innerhalb
von Léndern, in denen eine einzige Form der englischen Sprache benutzt wird, sprachliche Diffe-

renzen zu erkennen sind.”

Es sind jedoch nicht nur linguistische Faktoren, die dazu beitragen, daf die semantische Bedeutung des
Begriffs ,sprachlicher Fehler® nicht eindeutig gekléart werden kann. Vielmehr wird die Fehlerdefinition
auch erheblich durch das individuelle Normverstindnis der einzelnen englischen Muttersprachler
innerhalb einer bestimmten Region erschwert. Untersuchungen haben gezeigt, dal Muttersprachler
einer bestimmten Sprache bei dem Versuch zu beurteilen, ob eine AuBerung eines Lernenden ihrer
Erstsprache als richtig oder falsch einzustufen ist, teilweise zu unterschiedlichen Ergebnissen
kommen, auch wenn sie keinerlei Unterschiede in bezug auf die Spracherwerbsbedingungen, ihre
Ausbildung und die linguistische Form ihrer Erstsprache aufweisen °* Dieses Problem, das in der
Regel als ,interpersonelle Inkonsistenz® bezeichnet wird,” beruht zum einen darauf, daB Mutter-
sprachler die sprachliche Intention eines Lernenden ihrer Zielsprache nicht immer richtig deuten und

zum anderen darauf, daB viele sprachliche AuBerungen selbst bei Vorlage einer bestimmten Norm

86

—

vgl. Legenhausen 1975, 16

vgl. Legenhausen 1975, 16

vgl. Strang 1970, 17

. Kachru 1985, 11 - 30

vgl. Samarin 1962

vgl. Quirk / Widdowson 1985, 16
vgl. Trudgill / Hannah 1982

vgl. ebd.

vgl. Davies 1991

vgl. Raabe 1980, 68
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weder eindeutig als normgerecht noch als normabweichend bezeichnet werden konnen.” Ein Beispiel
fiir sprachliche AuBerungen, die zu Fehldeutungen fithren konnten, bietet die bei James verzeichnete
Aussage ,, came to London to study the English“®’. Dieser Satz wurde von den englischen und ame-
rikanischen Korrektoren, die sich an der Untersuchung der vorliegenden Arbeit beteiligten, zum Teil
als inkorrekt bezeichnet, weil dem Lexem FEnglish kein weiteres Lexem wie etwa language folgt.
Dabei wurde jedoch nicht beriicksichtigt, da3 die Aussage als normgerecht zu bezeichnen wére, wenn
der Autor dieser Aussage ein anthropologisches Ziel verfolgt hitte und der Grund seines London-

Aufenthalts darin bestand, die Lebensweise der Briten zu untersuchen.”®

Ein typisches Beispiel dafiir, da3 auch Muttersprachler nicht immer in der Lage sind, eine sprachliche
Aussage zweifelsfrei als richtig oder falsch zu bewerten, selbst wenn bei der Entscheidung nur eine
Norm zugrunde gelegt wurde, stellt der folgende Satz dar: ,, Who did you meet at the zoo? “*° Etwa die
Halfte der oben erwéhnten Korrektoren bezeichnete die Aussage als Normabweichung, weil statt des
Lexems who das Wort whom zu erwarten gewesen wire. Dies bestdtigt F. Gieras Auffassung:
,Meinungen zur Adiquatheit (Normgerechtheit) einer AuBerung kénnen sehr subjektiv sein, aber auch
auf dem relativ sicheren Gebiet der Akzeptabilitdt (Systemgerechtheit) konnen die Auffassungen von
native speakers auseinandergehen.“'”’ Das Problem der interpersonellen Inkonsistenz ist jedoch nicht
nur bei Muttersprachlern einer bestimmten Sprache zu beobachten, sondern auch bei Unterrichtenden
einer bestimmten Zielsprache, die diese Zielsprache nicht als Erstsprache erworben haben.'’! In bezug
auf die englische Sprache ist das Problem besonders ausgeprigt, weil an den Schulen in der Regel
nicht nur eine Variante der englischen Sprache unterrichtet wird. Insbesondere in Deutschland sind an
nahezu allen Schulformen Englischlehrer vertreten, die entweder Britisches oder Amerikanisches
Englisch oder beide Formen der englischen Sprache vermitteln.'”® Dariiber hinaus hat in den
vergangenen Jahren auch die Anzahl von Lehrern zugenommen, die eine andere Form der
englischen Sprache, etwa das Englisch der ehemaligen Kolonien, internalisiert haben und auch im
Unterricht anwenden.'” Folglich kommen auch bei den Lernenden unterschiedliche Formen der
englischen Sprache zur Anwendung, so daB3 dadurch die Fehlerbewertung zunehmend erschwert
wird. Wie bei englischen Muttersprachlern ist jedoch auch bei deutschen Muttersprachlern, die

Englisch unterrichten, interpersonelle Inkonsistenz auch dann zu beobachten, wenn sich die Unter-

% vel. Giera 1980, 356
7 James 1998, 67

% vel. ebd.

? ebd., 74

190 vgl. Giera 1980, 356

1% ygl. Legenhausen 1975

12 Dies beruht auf Erfahrungen des Autors dieser Arbeit wihrend seines Referendariats und wihrend der Planung und

Durchfiihrung der vorliegenden Studie.
19 dto.

28



Die Untersuchung

richtenden in bezug auf die Form des Englischen, die sie erlernt haben und im Unterricht vermitteln,

nicht unterscheiden.'®

Trotz aller zuvor dargestellten Schwierigkeiten, die mit der Definition des Begriffs ,sprachlicher
Fehler’ verbunden sind, kommen allerdings immer wieder Sprachelemente und Strukturen zur
Anwendung, die sowohl von unterschiedlichen Muttersprachlern einer bestimmten Zielsprache als
auch von Unterrichtenden, die diese Zielsprache selbst als Zweitsprache erworben haben, ohne
Beurteilungsdifferenzen eindeutig als Abweichungen beurteilt werden.'” Somit ist die Existenz
sprachlicher Fehler grundsitzlich nicht zu bezweifeln. Zur Losung der zuvor beschriebenen Defi-
nitionsprobleme wurden in der Fehlerlinguistik unterschiedliche Beurteilungskriterien entwickelt, mit
deren Hilfe entschieden werden sollte, ob eine sprachliche AuBerung als normgerecht oder als norm-
abweichend zu bezeichnen ist.'” Zu den wichtigsten Beurteilungskriterien gehdren die sogenannte
,Grammatikalitdt‘ und die ,Akzeptabilitit’.'”” Der Begriff Grammatikalitit geht auf N. Chomsky
zuriick'”™ und dient als Synonym fiir die Bezeichnung ,grammatische Wohlgeformtheit*'””. Charak-
teristisch filir dieses Beurteilungskriterium ist die Vorgabe, dall nicht die Sprecher einer bestimmten
Sprache entscheiden, ob eine linguistische Form richtig oder falsch ist, sondern ein grammatisches
Modell'"®. So wird der sprachliche Kontext, in dem eine bestimmte AuBerung auftritt, nicht in die
Fehlerbeurteilung miteinbezogen, sondern es wird lediglich das sprachliche Element betrachtet, das

als normgerecht oder als normabweichend zu bezeichnen ist.'"'

Diesem Kriterium zufolge gilt ein
Element immer dann als inkorrekt, wenn das Element gegen die Regeln des Modells verstoBt, das bei
der Fehlerbeurteilung zugrunde gelegt wird''> — selbst wenn dieses Element bei niherer Betrachtung
des sprachlichen Kontextes, in dem es ermittelt wurde, nicht gegen die Regeln der betreffenden

Sprache verstoft.'”

Wie der Begriff ,Grammatikalitit® bereits impliziert, wurde dieses Beurteilungskriterium urspriinglich
nur fiir syntaktisch-morphologische Abweichungen konzipiert.''* Da es jedoch eines Kriteriums

bedurfte, das auch semantische und phonetische Abweichungen beriicksichtigt, wurde es in der heuti-

104
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vgl. Legenhausen 1975
vgl. Andreasson 1994, 395 — 409; zit. nach James 1998, 34
106 vgl. ebd.
197 vgl. James 1998, 64 — 70
vgl. Chomsky 1965
vgl. Fanselow / Felix 1993, 28
vgl. James 1998, 65
vgl. ebd., 65 — 66
vgl. ebd.
vgl. ebd.
vgl. Chomsky 1965
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Kapitel 1

gen Fehlerlinguistik auf diese Felder erweitert.'"> Diese Begriffserweiterung beruht dabei auch auf der
Erkenntnis, daB} ein sprachliches Beurteilungskriterium, das sprachliche Normeinhaltung daran iiber-
priift, ob ein Element korrigiert werden kann oder nicht, die Bedeutungs- und Lautebene einer Sprache
nicht ausgrenzen darf, weil semantische und phonetische Verstéf3e ebenso korrigiert werden konnen
wie syntaktisch-morphologische Fehler.''® Jedoch bleibt auch in dieser erweiterten Version des
Grammatikalitdtsbegriffs der sprachliche Kontext, in dem die scheinbare Abweichung ermittelt wurde,

unberiicksichtigt.'"’

Ein weiteres Problem dieses Begriffs besteht darin, da3 bei Anwendung des Kriteriums ,Gramma-
tikalitit® in der Regel nur eine Norm zugrunde gelegt wird und sich die so gewonnenen Ergebnisse
deutlich von denen unterscheiden, die moglicherweise bei Anwendung einer anderen Norm gewonnen
worden wiren.''® Dies bedeutet, mit Hilfe des Begriffs ,Grammatikalitit* konnen nur solche Sprach-
elemente eindeutig als falsch beurteilt werden, die als eklatante Verstofle gegen die englische Sprache
zu verstehen sind und bei jeder Norm dieser Sprache als falsch zu betrachten wéren. Zur Beurteilung
sogenannter borderline cases'’, d. h. von Elementen, deren Normgerechtigkeit nur unter Zugrunde-
legung unterschiedlicher Normen beurteilt werden kann, sowie von Elementen, die zunichst als
richtig oder falsch bezeichnet wurden, bei Beriicksichtigung des sprachlichen Kontextes jedoch in
einer anderen Weise zu beurteilen wéren, wird bei der Bewertung linguistischer Strukturen in der
Regel auch das Kriterium ,Akzeptabilitit® zugrunde gelegt.'’™ Auch dieser Begriff wurde im
Zusammenhang mit der Darstellung der ,sprachlichen Wohlgeformtheit* von Chomsky eingefiihrt, er ist
der Ebene der Performanz, d.h. der praktischen Sprachanwendung zuzuordnen.'”! Das
Beurteilungskriterium ,Akzeptabilitdt® basiert auf der Theorie, daB3 sprachliche Elemente nur dann als
falsch bezeichnet werden konnen, wenn die Sprecher unterschiedlicher Formen einer Sprache
iibereinstimmend feststellen, da3 ein sprachliches Element nicht in den Kontext einer bestimmten
sprachlichen AuBerung paBt. Der Schwerpunkt dieses Beurteilungskriteriums liegt demnach auf der

"> In bezug auf das linguistische System wire etwa die AuBerung She decided

pragmatischen Ebene.
to answer the telephone call in allen Formen der englischen Sprache grammatisch als korrekt zu
bezeichnen, wenn der Satz isoliert auftreten wiirde und zur Beschreibung eines vergangenen
Ereignisses benutzt wiirde. Die AuBerung wire jedoch als normabweichend zu betrachten, wenn aus

dem Kontext hervorgehen wiirde, dafl der Ausdruck to answer the telephone call als Synonym fiir die

15 ygl. James 1998, 66

16 vgl. ebd., 65 — 66

7" vel. ebd.

18 vgl. Andreasson 1994, 395 — 409; zit. nach James 1998, 34
vgl. James 1998, 65
vgl. ebd., 66 — 74
vgl. Chomsky 1965

. Radford 1988, 14
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Die Untersuchung

AuBerung fo pick up the receiver while the phone is ringing zu betrachten wire.'> Zusammenfassend
ist also festzustellen, da3 sprachliche Elemente nur dann als ,wirkliche Fehler’ bezeichnet werden
koénnen, wenn sie sowohl gegen das Kriterium der ,Grammatikalitdt® als auch gegen das Kriterium der

,Akzeptabilitit* verstoBen.'**

1.3.2 Linguistische Abweichungsformen

In der Fehlerlinguistik wird zwischen verschiedenen Abweichungsformen unterschieden. Zu den
Hauptkategorien zihlen die Fehlergruppen errors, mistakes, slips bzw. lapses und solecisms.'” Die
Unterscheidung zwischen errors und mistakes geht auf S. P. Corder zuriick.'*® Zur Kategorie errors
zdhlen Abweichungen, die unbeabsichtigt entstehen und von den Lernenden nicht selbst korrigiert
werden konnen, weil ihnen das sprachliche Wissen, das sie zur Selbstkorrektur bendtigen, nicht zur
Verfiigung steht.'” Diese Selbstkorrektur kann auch dann nicht erfolgen, wenn die Betreffenden auf

8

den Fehler aufmerksam gemacht werden.'” Die Kategorie der mistakes hingegen umfaBt

Abweichungen, die die Lernenden selbst korrigieren kénnen, nachdem sie darauf hingewiesen wurden,

129 Man unterscheidet hierbei zwischen

daB ihre sprachliche AuBerung eine Normabweichung enthilt.
first und second order mistakes."® Eine Abweichung wird als first order mistake bezeichnet, wenn die
Lernenden die Abweichung lokalisieren und korrigieren kénnen, ohne zuvor erfahren zu haben, an
welcher Stelle in ihrer AuBerung die Abweichung zu beobachten war."*! Second order mistakes sind
dadurch gekennzeichnet, dafl die Lernenden erst dann fahig waren, den Fehler selbst zu korrigieren,

wenn die Art der Abweichung und die Stelle des Auftretens konkret benannt wurden.'*

Fehler der Kategorie first order mistakes werden manchmal auch intentional eingesetzt, um einen
bestimmten Effekt hervorzurufen, wie etwa in der Werbung, in der diese Abweichungsformen mit-
unter dazu benutzt werden, die Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Produkt zu lenken.'* Nach
Corder stellen errors ein groleres sprachliches Problem dar als mistakes, weil errors das tatsichliche

Wissen iiber eine Sprache reflektieren, wahrend mistakes nur verdeutlichen, inwieweit der Lernende
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vgl. James 1998, 68

.ebd., 65-74

125 ygl. ebd., 83 — 84
vgl. Corder 1967, 161 — 170

. James 1998, 83

128 vol. Edge 1989, 10
vgl. James 1998, 83

130 vgl. ebd., 83

B yel. ebd.

2 vgl. ebd.
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Kapitel 1

zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Lage ist, das bereits verinnerlichte Wissen anzuwenden.'**
Corder orientiert sich bei seiner Unterscheidung zwischen den beiden Fehlertypen an der von
Chomsky postulierten Dichotomie zwischen der allgemeinen Sprachfihigkeit, der competence'> und

der individuellen Sprachverwendung, der sogenannten performance."®

Dieser Unterscheidung ent-
sprechend fiihrt Corder errors auf eine Storung der competence zuriick, wahrend mistakes auf einer

Beeintrichtigung der performance basieren."”’

Die Bezeichnungen s/ips und lapses wurden fiir Fehler geprigt, die auf Miidigkeit, Konzentrations-
schwichen oder Unaufmerksamkeit zuriickzufiihren sind."*® Dazu zihlen u. a. die sogenannten spoone-

3

risms %, die beispielsweise dadurch gekennzeichnet sind, daB der Anfangsbuchstabe eines Wortes

durch den Anfangsbuchstaben eines spater folgenden Wortes ersetzt wird, wie in folgendem Beispiel:

Fehler: Bake my bike.'*
Korrektur: Take my bike.

Slips und lapses unterscheiden sich von den zuvor genannten Fehlertypen dadurch, da3 die Betreffen-
den die Fehler schnell und ohne jegliche Hilfe selbst korrigieren kdnnen. Die Kategorie der solecisms
umfaBlt Abweichungsformen, die hiufig auch bei Muttersprachlern der betreffenden Zielsprache zu
beobachten sind."*' Fehler dieser Art treten insbesondere in umgangssprachlichen Situationen auf und
werden aufgrund ihrer Gebrauchsfrequenz hiufig nicht als Fehler betrachtet, sondern als Bestandteile
der informellen Sprechweise.'** Dennoch weichen AuBerungen, die der Kategorie solecisms zuzu-
ordnen sind, bei genauerer Betrachtung von der grammatischen Norm der betreffenden Sprache ab, so
daB3 sie bei Anwendung des Beurteilungskriteriums Grammatikalitdt nicht als normgerecht bezeichnet
werden konnen, obwohl sie aus der Sicht des Kriteriums Akzeptabilitit moglicherweise korrekt
wiren.'” Zu den Fehlern dieser Kategorie gehoren u.a. die sogenannten split infinitives'™, die
dadurch gekennzeichnet sind, dafl zwischen dem Lexem to und dem nachfolgenden Verb ein anderes

Wort eingefiigt wird — wie etwa in folgender AuBerung:

134
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vgl. Corder 1967, 161 — 170
vgl. Chomsky 1965
vgl. Chomsky 1965
vgl. Corder 1967, 166
vgl. u. a. Poulisse 1997 u. Norrish 1983, 8
vgl. Norrish 1983, 43 — 44
vgl. Clark / Clark 1977, 274
vgl. James 1998, 83 — 84

142 vgl. ebd., 84

143 yol. ebd., 83 — 84
vgl. Crystal 1984, 24 — 31
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Die Untersuchung

Fehler: I want to quickly run up to Boots to pick up my prescription.'”

Korrektur: [ quickly want to run up to Boots to pick up my prescription.

Solecisms treten bei Nicht-Muttersprachlern seltener auf als bei native speakers, weil Fremd-
sprachenlehrer sich in der Regel an dem theoretischen Modell der Zweitsprache orientieren und auch
die Lernenden daher dazu tendieren, das theoretische Modell der betreffenden Sprache zu benutzen.
Haufig entsteht dadurch bei Muttersprachlern der Eindruck, dal Lernende ihrer Sprache die betref-

fende Sprache besser beherrschen als sie selber.'*

1.3.3 Die Bedeutung des Begriffs ,Fehler® fiir das Untersuchungsverfahren

Die vorhergehenden Ausfiihrungen haben gezeigt, daB3 die Normgerechtheit sprachlicher Elemente —
insbesondere englischsprachiger Elemente — nur unter Beriicksichtigung regionaler, grammatischer
und pragmatischer Aspekte beurteilt werden kann. Auch wurde deutlich, dall Fehler ihrer Entstehungs-
ursache entsprechend unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden koénnen. Ausgehend von diesen
Erkenntnissen sollten bei der Fehlerermittlung, d. h. bei der Entscheidung, ob ein sprachliches Ele-
ment als normgerecht oder normabweichend zu bezeichnen ist, und bei der Entscheidung, welche der
dabei ermittelten Abweichungskategorien in den Fehlerkorpus aufgenommen werden, folgende Aspekte
berticksichtigt werden: Grundsitzlich sollten bei der Fehlerermittlung alle Elemente miteinbezogen
werden, die gegen die Kriterien der Grammatikalitidt und der Akzeptabilitit verstoen. Somit waren
auch Abweichungsformen zu beriicksichtigen, die zur Gruppe der solicisms gehoren. Da zum Zeit-
punkt der Fehlerermittlung nicht immer eindeutig zu erkennen war, ob die Abweichungen auf Stérungen
der Kompetenz- oder der Performanzebene basierten, sollten Fehler, die sich nachtriaglich als lapses

oder slips erwiesen, ebenso beriicksichtigt werden wie Fehler der Kategorien errors und mistakes.

Die Normunterschiede, die in bezug auf das Englische zu beachten sind, fithrten dariiber hinaus zu der
Entscheidung, bei der Ermittlung der Abweichungen sowohl die Norm des Britischen Englisch, das
sogenannte Southern British Standard'", als auch die Norm des Amerikanischen Englisch, die durch
das sogenannte Network English festgelegt wird,'*® zugrunde zu legen. Diese Entscheidung beruht auf
der Tatsache, dal — wie oben geschildert — trotz der Entwicklung anderer Normen das Britische und
das Amerikanische Englisch unverdndert die Hauptformen der englischen Sprache bilden und beide

Sprachformen an deutschen Schulen unterrichtet werden, wenngleich dabei das Britische Englisch aus

145 vgl. ebd., 26

146 ygl. James 1998, 84

7 vgl. Weiher 1982, 19 — 20
148 ygl. Brenni 1964

33



Kapitel 1

historischen Griinden iiberwiegt.'* Dabei sollten auch dann beide Normen bei der Korrektur beriick-
sichtigt werden, wenn die Probanden in ihrem Fragebogen vermerkten, nur eine Form des Englischen
erlernt zu haben, weil viele Englischlernende nicht zwischen dem Britischen und dem Amerikanischen

Englisch differenzieren konnen."’

Andere Normen sollten nur dann zugrunde gelegt werden, wenn
aus dem Fragebogen des Probanden hervorging, da3 der Lernende weder das Britische noch das
Amerikanische Englisch erlernt hat und zudem deutlich wurde, auf welcher Sprachform die Englisch-

kenntnisse des Probanden basieren.

Da sowohl das Southern British Standard als auch das Network English als theoretische Modelle der
englischen Sprache zu betrachten sind und damit bei Verwendung dieser Grundlagen das Kriterium
der Akzeptabilitit unberiicksichtigt bleibt, sollten die Beitrdge der Probanden nicht nur von deutschen,
sondern auch von britischen und amerikanischen Muttersprachlern korrigiert werden, weil diese den
Sprachgebrauch sowohl aus theoretischer als auch aus pragmatischer Sicht beurteilen konnen. Zur
Vermeidung des Problems der interpersonellen Inkonsistenz muften zudem bei der Korrektur mehrere
Muttersprachler miteinbezogen werden. Alle Korrektoren sollten neben theoretischen Kenntnissen
und praktischen Erfahrungen in bezug auf die jeweilige Form des Englischen auch iiber allgemeine
linguistische Kenntnisse verfiigen, um in Zweifelsfillen die Normgerechtheit sprachlicher Elemente
beurteilen zu konnen. Zusdtzlich sollten die Probandenbeitrige jedoch auch von deutschen
Muttersprachlern, die Englisch unterrichten, korrigiert werden, weil deutsche Englischlehrer nicht nur
die theoretische und partiell auch die praktische Seite der englischen Sprache kennen, sondern dariiber
hinaus, ebenso wie die Probanden, Deutsch als Erstsprache sprechen. Daher sind sie bei Fehlern, die
auf erstsprachlichen Einflu3 zuriickgehen, in der Regel auch bei sehr subtilem Einflufl der Erstsprache
in der Lage, die Fehlerentstehungsursache zu erkennen und angemessene Korrekturbeispiele

vorzuschlagen.

1.4 Methoden der Fehlerklassifizierung

In der Fehlerlinguistik wurden in den vergangenen Jahren zahlreiche Methoden zur Klassifizierung
sprachlicher Abweichungen entwickelt. Die Entscheidung, welches Klassifizierungsverfahren bei einer
bestimmten Fehleranalyse zugrunde gelegt werden soll, richtet sich nach der Intention des betreffen-
den Untersuchungsverfahrens, d. h. nach der sprachlichen Ebene, die im Zentrum der Untersuchung

steht. Sprachliche Fehler konnen nach grammatischen und lexikalischen Kategorien klassifiziert

149 vgl. Weiher 1982, 15— 16

0 Wie die Unterrichtserfahrungen des Autors der vorliegenden Arbeit gezeigt haben, beruhen diese
Differenzierungsschwierigkeiten hdufig darauf, da die Unterschiede im Englischunterricht deutscher Schulen nur
ansatzweise behandelt werden und Britisches und Amerikanisches Englisch in den Lehrwerken zum Teil kombiniert
auftreten.
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werden, oder auch nach den strukturellen Verdnderungen (Morphemvertauschungen etc.), die die
sprachlichen Fehler bewirkt haben."’! Beide Verfahren zihlen zu den sogenannten deskriptiven
Taxonomien.'” Klassifizierungsverfahren, die auf der Kategorisierung nach grammatischen und lexi-
kalischen Gesichtspunkten basieren, werden als linguistic category classifications bezeichnet.'”
Klassifizierungsverfahren, bei denen die Struktur einer sprachlichen AuBerung im Vordergrund steht,

. . (‘154
zdhlen zu den sogenannten ,, surface structure taxonomies“>".

1.4.1 Linguistic category classification

Die Basis der linguistic category classification bilden die unterschiedlichen sprachlichen Ebenen.'*’
Hierzu zéhlt neben den Bereichen Lexik, Syntax, Morphologie und Orthographie auch die lautliche
Ebene. Die Anwendung der linguistic category classification kann sowohl in allgemeiner als auch in
spezieller Form erfolgen. Dies bedeutet, Fehlleistungen kdnnen entweder ohne weitere Differenzierung
lediglich den einzelnen Ebenen zugeordnet werden oder sie werden nach konkreten grammatischen,
lexikalischen, orthographischen oder lautlichen Gruppen kategorisiert.'*® So ist es z. B. moglich, eine
Abweichung der Form Yesterday I have seen you ausschlieBlich als syntaktischen Versto3 zu
bezeichnen, zusitzlich kann man sie jedoch der Kategorie ,Vergangenheitstempora® zuordnen. Bei
Anwendung detaillierter Kategorisierungen sind weitere Abstufungen moglich: Die Fehlleistung
konnte dariiber hinaus auch als Verstofl beim Gebrauch der Tempora simple past und present perfect

bezeichnet werden.'”’

Bei Anwendung einer detaillierten Kategorisierung werden Fehler in der Regel nach dem Prinzip des
ranking klassifiziert, d. h., ausgehend von groBeren Einheiten werden die Abweichungen in die ihnen
zugrundeliegenden kleineren Einheiten gegliedert."”® Auf lexikalischer Ebene stellt hier der Gesamt-
text die groflte Einheit dar. Die néchstgroBere Einheit bilden die einzelnen Textabschnitte. Es folgen
in der Hierarchie schlieB8lich die einzelnen Séitze, Phrasen, Lexeme und Wor‘csegmente.159 Auf laut-

licher Ebene stellt der Satz mit den ihm zugrundeliegenden suprasegmentalen Merkmalen die grof3te

51 vgl. James 1998, 97 — 114

152 vgl. ebd., 104

153 vgl. ebd., 104 — 105

1% ebd., 106

155 vgl. Dulay / Burt / Krashen 1982, 146 — 150
156 vgl. ebd., 146 — 150

17 vel. ebd., 147

138 ygl. McCretton / Rider 1993, 180 — 185

199 ygl. James 1998, 144 — 154
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Einheit dar.'® Die néchste Stufe bildet die Wortbetonung. Die kleinste Einheit schlieBlich beinhaltet

die Aussprache der einzelnen Phoneme.'®’

Im Bereich Syntax und Morphologie ist die hierarchische Abfolge komplexer und wurde zum Teil
linguistisch nicht eindeutig festgelegt. Dies beruht darauf, dafl die Trennung zwischen den Bereichen
Syntax und Morphologie aufgrund inhaltlicher Uberschneidungen beider Bereiche partiell nur
undeutlich zu erkennen ist, so daf} sie bei Fehleruntersuchungen oftmals zu einer Ebene zusammen-

12 Auch hier werden Fehler nach dem Prinzip des ranking kategorisiert.'® Die groBte

gefalit werden.
syntaktische Einheit bildet in der Regel — wie auf lexikalischer Ebene — der Text. Auf der darunter-
liegenden Stufe stehen auch hier die einzelnen Textabschnitte. Die nachfolgende Einheit besteht aus
den verschiedenen Sitzen. Die kleinste Einheit bilden hier die einzelnen Phrasen, Lexeme und

Lexemsegmente.'®

Orthographische Verstof3e werden in der Regel in drei Gruppen gegliedert: die Kategorien der GroB-
schreibungsfehler, der Kleinschreibungsfehler sowie der sogenannten Rechtschreibfehler.'®® Auch hier
sind innerhalb der einzelnen Kategorien weitere Unterteilungen mdglich. So werden in manchen
Untersuchungen Fehler der zuvor genannten Kategorien nach einzelnen Lexemgruppen unterteilt,
d. h., es wird unterschieden zwischen GroB3- und Kleinschreibungs- bzw. Rechtschreibfehlern beim

Gebrauch von Nomina, Adjektiven, Adverbien etc.'®

Unterteilungen in Unterkategorien bei ortho-
graphischen Verstoflen sind jedoch wesentlich seltener zu beobachten als in den anderen linguisti-

schen Kategorien.

1.4.2 Surface structure taxonomy

Das Prinzip, Fehler nach ihrem strukturellen Erscheinungsbild zu kategorisieren, geht im wesentlichen
auf H. C. Dulay, M. K. Burt und S. D. Krashen zuriick.'"”” Strukturelle Verinderungen sprachlicher
AuBerungen kénnen dadurch hervorgerufen werden, daB sprachliche Elemente in normabweichender
Form hinzugefiigt, ausgelassen, vertauscht oder fehlerhaft kombiniert werden. Bei Anwendung der

surface structure taxonomy werden Fehler daher in die Gruppen omissions, additions, misformations

10" yol. Weiher 1982, 69 — 78

161 vgl. ebd.

162 ygl. Hecht / Green 1983, 16

vgl. McCretton / Rider 1993, 180 — 186
vgl. James 1998, 105

vgl. James / Klein 1994, 31 — 46

vgl. ebd.

vgl. Dulay / Burt / Krashen 1982, 150 — 163
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und misorderings eingeteilt.'® Dabei ist der Unterschied zwischen den Fehlern der einzelnen
Kategorien zum Teil nicht immer eindeutig ersichtlich, so dal das wissenschaftliche Fundament
dieses Fehlerklassifizierungsverfahrens in den vergangenen Jahren oftmals in Frage gestellt wurde.'®’
Fehler der zuvor genannten Kategorien konnen sowohl kleinere als auch komplexere Einheiten

umfassen.

Abweichungen, die der Kategorie omissions zugeordnet werden, gehen darauf zuriick, daf3 sprachliche
Elemente, die in einem bestimmten sprachlichen Zusammenhang zu erwarten gewesen wiren, ausge-
lassen werden.'”” Omissions unterscheiden sich von den sogenannten ellipsis, die ebenfalls durch das
Auslassen sprachlicher Elemente gekennzeichnet sind, dadurch, dall sprachliche Vorgénge, die als
ellipsis bezeichnet werden, nur dann als Normverstofle betrachtet werden, wenn ihr Gebrauch gegen
die normgerechte Gebrauchsfrequenz verstoBt.'”' Fehler der Kategorie additions entstehen durch das

redundante Hinzufiigen sprachlicher Elemente.'”

Zur Kategorie misformations zidhlen Abweichungen, die dadurch hervorgerufen werden, dal3 die
Struktur einer grammatischen Einheit in einer Form verdndert wird, die der Norm der Sprache wider-
spricht, wie etwa in den AuBerungen he like that book oder I seen her.'” Diese Beispiele zeigen auch,
daB beim Einordnen der Fehler in diese Kategorie Uberschneidungen mit den zuvor genannten Kate-
gorien omissions und additions oft unvermeidbar sind. Fehler der Gruppe misorderings dagegen sind
dadurch gekennzeichnet, dal Lexeme oder Lexemgruppen in einer normabweichenden Form an-

geordnet werden.'”

Misorderings sind, wie auch die Fehler der zuvor genannten Kategorien, nach Auffassung von Dulay,
Burt und Krashen sowohl beim Erst- als auch beim Zweitspracherwerb zu beobachten.'” Das Ver-
fahren der surface structure taxonomy wird daher insbesondere bei den Fehleranalysen angewandt, die

auf der Theorie der Identititshypothese basieren.'’
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1.4.3 Konkretisierung der Klassifizierungsmoglichkeiten

Der Vergleich der beiden Klassifizierungsverfahren fiihrte zu der Entscheidung, bei der Kategorisierung
der Abweichungen in dieser Untersuchung ein Verfahren anzuwenden, das auf einer Kombination der
linguistic category classification und der surface structure taxonomy beruht. Die Kombination beider
Verfahren ist notwendig, weil linguistic category classifications aufgrund der Abgrenzungsschwierig-
keiten zwischen einzelnen linguistischen Ebenen nicht immer eindeutige Klassifizierungen ermog-
lichen, wihrend das Verfahren der surface structure taxonomy vornehmlich fiir Fehler entwickelt
wurde, die auf biologisch determinierte Faktoren zuriickzufiihren sind und seine alleinige Anwendung

daher die Objektivitdt des Analyseverfahrens beeintrachtigen konnte.

Konkret werden die Fehlleistungen der vorliegenden Untersuchung nach folgendem Prinzip kategori-
siert: Die Abweichungen werden zunéchst, soweit eine eindeutige Gruppierung moglich ist, den ent-
sprechenden linguistischen Ebenen zugeordnet. Die Terminologie der einzelnen Elemente richtet sich

nach den Bezeichnungen der traditionellen'”” und der generativen Grammatik'™®.

Bedingt durch die partiell bestehenden Uberschneidungen zwischen den Bereichen Syntax und Morpho-
logie werden die beiden Ebenen auch in dieser Arbeit zu einer Gruppe, den syntaktisch-
morphologischen Abweichungen, zusammengefalit. Gleiches gilt fiir die Bereiche Lexik und
Pragmatik. Da — wie erwdhnt — bei pragmatischen Abweichungen die Entscheidung, ob eine
bestimmte AuBerung als normgerecht oder normabweichend zu bezeichnen ist, nicht immer eindeutig
getroffen werden kann, werden nur solche pragmatischen VerstoBe beriicksichtigt, die von der
Mehrheit der Korrektoren als normabweichend bezeichnet wurden. Aufgrund der damit verbundenen
Entscheidungsschwierigkeiten und der linguistischen Verwandtschaft zwischen den Bereichen Lexik

und Pragmatik werden pragmatische Verstofle den lexikalischen Abweichungen zugeordnet.

Wie bereits geschildert, treten Zuordnungsschwierigkeiten jedoch nicht nur bei Elementen linguisti-
scher Bereiche auf, die inhaltlich teilweise iibereinstimmen, wie etwa die Bereiche Syntax und Mor-
phologie. Vielmehr konnten solche Zuordnungsschwierigkeiten auch in bezug auf Ebenen beobachtet
werden, die inhaltlich groBere Unterschiede aufweisen, wie etwa die Bereiche Syntax und Lexik.
Betroffen davon sind Elemente, die sowohl syntaktische als auch lexikalische Funktionen erfiillen.

Dazu gehoren im wesentlichen Priapositionen, Auxiliare und Pronomina.

177 vgl. Cherubim 1976
178 ygl. Radford 1988 u. Gardner 1973
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Prépositionen kdnnen zum einen dem lexikalischen Bereich zugeordnet werden, weil sie bedeutungs-
unterscheidende Funktionen iibernehmen.'” Zum anderen erfiillen Pripositionen jedoch auch die
urspriingliche Funktion des Kasus im Englischen und iibernehmen damit zuséitzlich syntaktische

Aufgaben.

Hilfsverben sind sowohl lexikalisch als auch syntaktisch von Bedeutung: Einerseits konnen sie fiir das
semantische Verstindnis entscheidend sein. So kann mit Hilfe von Auxiliaren verdeutlicht werden, ob
eine Handlung in der Zukunft stattfinden wird oder bereits in der Vergangenheit stattgefunden hat, wie
etwa in folgenden Satzen: Will you go out? oder Did you go out? Auch die unterschiedlichen Stufen
der Hoflichkeit konnen durch Hilfsverben zum Ausdruck gebracht werden. Beispiele hierfiir bieten die
Fragen: Do you want another cup of tea? und Would you like another cup of tea? Andererseits
bestimmen Hilfsverben aufgrund ihrer Bedeutung bei der Bildung der Zeitformen und anderer
grammatischer Strukturen, wie etwa den question tags, auch die syntaktisch-morphologische Ge-
staltung sprachlicher Aussagen. So trigt u. a. die Tatsache, daf} die Feststellung it’s a nice day ein
Hilfsverb enthélt, dazu bei, dal am Satzende das sogenannte tag isn’t it zu erwarten wire. Ebenso
verdeutlicht der Gebrauch des Hilfsverbs am in der Aussage I'm working nicht nur, dafl die Handlung,
die dem Satz zugrunde liegt, momentan stattfindet. Vielmehr wird der Satz, verglichen mit der Satz-
struktur / work, die bei Anwendung der simple form zu gebrauchen wire, um ein syntaktisches

Element erweitert.

Pronomina sind sowohl lexikalisch als auch syntaktisch-morphologisch bedeutsam, weil die Ver-
wechslung unterschiedlicher Pronomina einerseits zu semantischen Verédnderungen fithren kann und
andererseits oftmals auch morphologische Abweichungen zur Folge hat. So fiihrt die Substitution des
Pronomens herself durch das Pronomen /er in der Aussage she was talking to her dazu, daB} der Satz
im Deutschen bedeutet, ,sie sprach mit ihr‘, obwohl der Lernende den deutschen Satz ,sie sprach mit
sich selbst® iibersetzen wollte. Aulerdem wird jedoch durch das Auslassen der Endsilbe -self die

morphologische Struktur des Pronomens veridndert.

In der vorliegenden Arbeit wird dem Problem der Zuordnung einzelner Abweichungen durch folgende
Vorgehensweise begegnet: Zundchst bilden die zuvor genannten Lexemgruppen aufgrund ihrer
semantischen Bedeutung eigene Unterkategorien auf der lexikalischen Ebene. Zusitzlich werden
Fehler beim Gebrauch der Pripositionen, Hilfsverben und Pronomina jedoch auch in den Bereich der

syntaktisch-morphologischen Abweichungen aufgenommen, wenn die Fehler darauf basieren, daf3 die

17" vgl. Burgschmidt 1975, 7 — 10
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betreffenden Elemente falschlicherweise hinzugefiigt oder ausgelassen werden und dabei norm-

abweichende Veranderungen entstehen.

Die Kategorisierung und Zuordnung der Abweichungen innerhalb der Hauptkategorien Lexik, Syntax-

Morphologie und Orthographie beruht auf dem nachfolgend geschilderten Prinzip.

1.4.3.1 Lexikalische Fehler

Die Zuordnung der lexikalischen Abweichungen basiert auf dem Bestreben, vornehmlich Lexeme zu
beriicksichtigen, deren semantische und syntaktische Bedeutung entweder gleichgewichtig ist, oder
deren semantische Bedeutung iiberwiegt. Falls die Abweichungen einer bestimmten Lexemgruppe
zugeordnet werden konnen, werden die Fehler der lexikalischen Ebene schlielich nach Wortarten
kategorisiert. Beispielsweise werden Fehler, die beim Gebrauch der Auxiliare entstanden sind, der
Kategorie ,Hilfsverben‘ zugeordnet. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden die Kategorien hier
nicht weiter unterteilt und enthalten damit auch Lexeme der verschiedenen Unterkategorien. So ent-
hilt z. B. die Fehlerkategorie ,Hilfsverben‘ sowohl die reinen Hilfsverben als auch die sogenannten
Modalverben. Ebenso enthélt die Kategorie ,Adverbien‘ Adverbien des Ortes, der Zeit und der Art
und Weise. Elemente, die nicht zu den Lexemen der englischen Sprache gehdren, wie etwa Worter der
deutschen Sprache oder Worter, die von den Lernenden erfunden wurden, werden der Fehlerkategorie

,Gebrauch inexistenter Worter* zugeordnet.

Aufgrund der Vielzahl der unterschiedlichen Lexemgruppen im Englischen kann in der vorliegenden
Arbeit nur eine begrenzte Anzahl von Wortarten aufgenommen und analysiert werden. Dabei werden
in erster Linie Wortarten beriicksichtigt, die besonders hdufig normabweichend verwendet werden und
dariiber hinaus bei falschem Gebrauch den Kommunikationsverlauf erheblich beeintrachtigen kdnnen.
Daneben werden auch Lexeme miteinbezogen, die in der Fachdidaktik als typische lexikalische Fehler
deutscher Englischlernender bezeichnet werden. Die Beriicksichtigung dieser Lexemgruppen erfolgt
auch dann, wenn die Anzahl der Verstde und der Grad der Kommunikationsbeeintrachtigung

geringer sind als bei anderen Lexemgruppen.

Bei der Aufnahme der Fehlleistungen in die entsprechenden Kategorien werden dartiber hinaus fol-
gende fehlertypologische Kriterien beriicksichtigt: Eine Abweichung wird dann einer bestimmten
Kategorie zugeordnet, wenn das Lexem, das normabweichend verwendet wurde, zu der Wortart
gehort bzw. mit der Wortart verwandt ist, die der Kategorie zugrunde liegt. So wird etwa eine Ab-
weichung der Kategorie ,Adjektiv‘ zugeordnet, wenn statt des Adjektivs, das in dem gegebenen
Kontext zu erwarten wére, ein anderes Adjektiv benutzt wird und diese Verwendung im betreffenden

Fall zu einer Normabweichung fiihrt. Ebenso wird eine Abweichung dann in die Kategorie ,Adjektiv*
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aufgenommen, wenn ein Adjektiv fédlschlicherweise durch ein Adverb ersetzt wird, da Adjektive und

Adverbien eine dhnliche semantische Funktion iibernehmen.

VerstoB3e, die beim Gebrauch von Nomen und Verben entstehen, werden in der Kategorie , Wortwahl*
zusammengefalit. Diese Kategorisierung beruht darauf, dal sowohl Verben als auch Nomen zu den
Wortarten gehdren, die im Gegensatz zu Auxiliaren, Adverbien und Pripositionen in erster Linie seman-
tische Funktionen iibernehmen. Hinzu kommt, dal Verben und Nomen héufig semantische Einheiten

darstellen, und daher nicht — wie etwa viele Kollokationen — getrennt voneinander zu betrachten sind.

1.4.3.2 Syntaktisch-morphologische Fehler

Die Kategorisierung der syntaktisch-morphologischen Fehler beruht auf folgendem Prinzip: Wie auch
bei den lexikalischen Fehlern entscheiden die Haufigkeit des Auftretens eines Fehlers und der Grad
der Kommunikationsbeeintrachtigung, der von diesem Fehler ausgeht, ob fiir diesen eine eigene Fehler-
kategorie gebildet und nach dem betreffenden Fehlertyp benannt wird. Abweichungen, die weniger
hiufig auftreten und die Kommunikation weniger beeinflussen, werden in einer Kategorie mit der

Bezeichnung ,sonstige Fehler* zusammengefalit.

Fachdidaktischen Untersuchungen zufolge'® fiihren insbesondere VerstoBe gegen das Zeitensystem —
vor allem innerhalb der Vergangenheitstempora —, das Vertauschen von Wort- und Satzelementen, der
normabweichende Gebrauch von infinitiven Strukturen und Partizipialsdtzen und die fehlerhafte Ver-
wendung des Gerundiums und des bestimmten bzw. unbestimmten Artikels zu Kommunikations-
beeintrachtigungen bzw. wirken auf den Kommunikationspartner befremdend. Fehler werden daher
dann der Unterkategorie ,Wort- bzw. Satzstellungsfehler’ zugeordnet, wenn Konstituenten bzw. Sitze
vertauscht wurden, ohne dal3 es dadurch zu einer Substitution von Verbformen kam. Die Substitution
einer Verbform durch eine andere, die unter den gegebenen Umstdnden nicht normgerecht war, wird
entsprechend der dadurch bewirkten Verdnderung der Oberflichenstruktur der Elemente entweder den

Auslassungsfehlern oder den Hinzufiigungsfehlern zugeordnet.

Dieses Zuordnungsprinzip soll beispielhaft anhand der progressive-Form verdeutlicht werden. Die Ver-
wendung der simple-Form des Verbs in Sprechsituationen, in denen die progressive-Form zu erwarten
gewesen wire, bewirkt durch Hinzufligung der flektierten Form des Hilfsverbs und des ing-Morphems
eine Erweiterung der Verbform. Der Fehler wird daher als Hinzufligungsfehler betrachtet und der als
,Verlaufsform* bezeichneten Unterkategorie zugeordnet. Der umgekehrte Fall tritt bei den Auslassungs-

fehlern ein, wenn die progressive-Form zu erwarten gewesen wire, der Lernende aber stattdessen die

180 vgl. hierzu Bald 1988, 10 ff
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simple-Form benutzte. Dariiber hinaus werden Fehler auch dann als Auslassungs- bzw. Hinzufiigungs-
fehler bezeichnet, wenn die Substitution einer Verbform nicht zum Auslassen oder Hinzufiigen von
Elementen fiihrte, sondern sich auf den Austausch von Elementen beschrinkte, etwa bei der Substitu-
tion der Partizipialkonstruktion durch eine nicht partizipial gebrauchte Verbform. Letzteres bewirkt in
der Regel vielmehr eine Erweiterung der Verbform. In solchen Féllen werden Fehler dieser Art
dennoch der einen oder der anderen Kategorie zugeordnet, weil die geforderte Verbform nicht benutzt
wurde. In dieser Hinsicht wurde die in dieser Arbeit partiell angewandte surface structure taxonomy

abgewandelt.

Dasselbe Prinzip wird auch bei den in der Kategorie ,syntaktisch-morphologische Fehler® einge-
ordneten Lexemen wie den Adjektiven und Adverbien angewandt. Wird ein Adjektiv statt eines
Adverbs benutzt, so fiihrt dies in den meisten Fillen zu einer Elementverkiirzung, da eine Vielzahl der
Adverbien auf —/y endet, wihrend diese Endung bei Adjektiven in der Regel nicht zu finden ist. Der
Fehler wird jedoch der Kategorie ,Auslassung® zugeordnet, weil die normgerechte Wortart fehlt. Wie
zuvor erwihnt, bilden innerhalb der Kategorien ,Auslassungsfehler’ und ,Hinzufiigungsfehler nur
solche Abweichungen eigene Unterkategorien, die mit hoher Frequenz auftreten und/oder das

Kommunikationsverstindnis erheblich beeintrichtigen. Komplexere Satzstrukturen'®'

bilden eigene
Hauptkategorien und werden daher nicht als Unterkategorien aufgefiihrt. Dies gilt auch fiir Verstofie
gegen das Zeitensystem, welches aufgrund seiner Komplexitét einer eingehenden Untersuchung und

daher einer eigenen Kategorie bedarf.

Innerhalb der Fehlergruppen des Zeitensystems erfolgt eine Einteilung in die drei Zeitformen present
tense, past tense und future tense, die wiederum, abgesehen von der jeweiligen progressive-Form, in
weitere Unterkategorien aufgeteilt werden. Da die Verlaufsform bereits unter den Auslassungs- und
Hinzufligungsfehlern aufgefiihrt ist, wurde einzig das present tense nicht in weitere Kategorien
unterteilt. Fiir das past tense und das future tense gelten folgende Unterkategorien: Die Vergangenheits-
tempora werden in drei Gruppen unterteilt, das simple past, das present perfect und das past perfect.
Zu den Untergruppen des future tense zihlen das future progressive, das going to-future und das will-
future. Die entsprechenden progressive-Formen werden im Rahmen der Auslassungs- bzw. Hinzu-
figungsfehler behandelt. Die hierfiir vorgesehene Kategorie differenziert dementsprechend zwischen
der Verlaufsform in der Gegenwart, der Vergangenheit und der Zukunft, wobei die letzten beiden aus
Griinden der Ubersichtlichkeit nicht nochmals in die beim Zeitensystem aufgefiihrten verschiedenen
future und past tenses aufgeteilt werden. Die Verlaufsform mit futurischer Funktion bildet mit ihrer
present progressive-Entsprechung eine gemeinsame Gruppe. Eine Differenzierung erfolgt jedoch im

Verlauf des Analyseverfahrens.

181 ygl. Radford 1988, 194 — 196
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1.4.3.3 Orthographische Fehler

In Anlehnung an das von Hecht/Green'® vorgestellte Konzept zur Fehlerkategorisierung und an die in
der Sprachdidaktik allgemein vertretene Ansicht, dafl die Orthographie eine eigene Kategorie dar-
stelle, bilden die orthographischen Fehler auch in dieser Untersuchung den dritten Bereich innerhalb
der Fehlerkategorisierung. Sie werden in die Kategorien ,Grofschreibung’, ,Kleinschreibung® und
,Rechtschreibung® unterteilt. Eine weitere Gruppe mit der Bezeichnung ,sonstige Fehler® ist fiir
orthographische Fehler vorgesehen, die sich nicht eindeutig den vorgenannten Gruppen zuordnen
lassen. Dazu gehdren u. a. Fehler, die auf eine veraltete Rechtschreibung zuriickzufiihren sind oder
Abweichungen, die nicht eindeutig als Fehler bezeichnet werden kdnnen, jedoch partiell von der
orthographischen Norm abweichen, wie die zunehmende Substitution der Segmentabfolge <ght>

durch die Grapheme <> und <e> in Wortern wie fonite anstelle von tonight.'®

Zur Vermeidung von Detailauflistungen werden die einzelnen Kategorien innerhalb der Gruppe
,orthographische Fehler nicht weiter untergliedert. Das Zuordnungsprinzip bei den Gruppen ,GroB-
und Kleinschreibung® ist mit dem der zuvor genannten linguistischen Ebenen identisch. Fehler werden
der Kategorie ,GroBschreibung® zugeordnet, wenn das Anfangselement des betreffenden Lexems
falschlicherweise klein geschrieben wurde. Analog dazu werden Fehler der Kategorie ,Klein-
schreibung® zugeordnet, wenn das Wort entgegen der Schreibnorm grof3 geschrieben wurde. Die
Kategorie ,Rechtschreibung* beinhaltet Lexeme, die durch Abweichungen innerhalb des Wortes oder

am Wortende auffallen, wie etwa die Abweichung im Wort ,, interessting “'**.

182 yol. Hecht / Green 1983, 30
'83 Fehler dieser Art sind oftmals ein Produkt der sogenannten Jugendsprache. Vgl. Bernstein 1971.
184 Hecht / Green 1983, 58
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2 Linguistische Abweichungen deutscher Englischlernender:
Gegenwirtiger Kenntnisstand

Im folgenden wird eine Auswahl typischer Fehler'®

deutscher Muttersprachler beim Erwerb des Eng-
lischen dargestellt. Dabei werden jeweils Beispiele aus den Kategorien Lexik, Syntax/Morphologie
und Orthographie benannt und der normgerechten Form gegeniibergestellt. Lautliche Abweichungen
werden nur dann beriicksichtigt, wenn — wie etwa bei manchen orthographischen Fehlern — eine
Beziehung zwischen den Abweichungen der zuvor genannten Ebenen und den phonetischen Ver-
stoBen besteht. Diese Entscheidung liegt vor allem darin begriindet, dafl im Mittelpunkt der Arbeit —

wie zuvor erwahnt — Fehler des schriftlichen Sprachgebrauchs stehen.

Die exemplarische Darstellung der Fehlertypen bezieht sich auf Untersuchungsergebnisse, die seit
Beginn der modernen Fremdsprachendidaktik ermittelt wurden.'*® Aufgrund der Vielzahl der unter-
schiedlichen Abweichungen werden in den nachfolgenden Ausfiihrungen insbesondere solche Fehler
hervorgehoben, die den Kommunikationsverlauf beeintrichtigen, d. h. zu sprachlichen Mif3verstind-
nissen flihren konnen, oder die von englischen Muttersprachlern als erheblich normabweichend emp-
funden werden. Wenngleich die Darstellung auf dem Bestreben beruht, ausschlieBlich linguistische
Fehlleistungen deutscher Muttersprachler zu beschreiben, ist nicht auszuschlieBen, dal3 ein Teil der Ab-
weichungen auch bei Englischlernenden beobachtet werden kann, deren Erstsprache nicht Deutsch ist.
Da die Fehler deutscher Englischlernender nicht immer auf der Standardform der deutschen Sprache

beruhen, sondern manchmal auch auf dialektalen Merkmalen,'™’

werden im folgenden nur solche Fehler
dargestellt, die unabhéngig von dem Dialekt, den die jeweiligen Lernenden sprechen, bei allen
deutschen Muttersprachlern in englischsprachigen Kommunikationssituationen beobachtet werden

konnen.

Der terminologische Hintergrund der einzelnen Fehlertypen wird hier zur Vermeidung von Wieder-
holungen nur kurz umrissen, da die unterschiedlichen Fehlertypen einschlieBlich der terminologischen
Bezeichnungen bei der Darstellung der Untersuchungsergebnisse detailliert vorgestellt werden.
Zudem ist zu beriicksichtigen, daB Anzahl und Art der einzelnen Fehlertypen entscheidend vom
Kenntnisstand der Lernenden beeinfluit werden. In der Fehlerbeschreibung werden daher in erster

Linie solche Abweichungen vorgestellt, die sowohl bei Anféngern als auch bei Lernenden mittleren

'8 Falls im folgenden keine Quelle angegeben wird, handelt es sich bei den Fehlerbeispiclen um Fehlleistungen, die im

Rahmen der unterrichtlichen Tatigkeit des Autors der vorliegenden Arbeit beobachtet wurden.

186 vgl. Gutschow 1967, 77 — 79 u. Melling / Siebenhaar 1956, 10 fu. Morrissey 1981, 173 — 194

87 Diese Aussage betrifft vor allem die phonetische Ebene, spiegelt sich jedoch auch in der Schriftsprache wider.

Vgl. hierzu Burgschmidt / G6tz 1972, 209 — 225. Die Autoren schildern dabei auch den Einflul des Dialekts auf die
miindliche Sprache.
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Niveaus und fortgeschrittenen Englischlernenden ermittelt wurden. Vorwegnehmend ist jedoch bereits
an dieser Stelle zu erwdhnen, dafl die Fahigkeit, eine bestimmte zielsprachliche Struktur oder ein
zielsprachliches Element normgerecht anwenden zu konnen, im Laufe des Zweitspracherwerbs
Verinderungen unterliegt.'™ Insgesamt konnten im Laufe der Forschungsgeschichte nachfolgend
beschriebene Abweichungsformen ermittelt werden, die sowohl in gesteuerten als auch in unge-

S 189
steuerten Erwerbssituationen zu beobachten waren.

Zu den bekanntesten Fehlern der lexikalischen Ebene gehoren die sogenannten false friends'”, die im
Zusammenhang mit der Darstellung der Untersuchungsergebnisse nochmals Erwidhnung finden werden.
Ein Lexem wird in der Regel dann als false friend bezeichnet, wenn ein zielsprachliches Wort mit
einem Lexem der Erstsprache strukturell nahezu iibereinstimmt und dadurch eine Lernerleichterung
suggeriert, sich jedoch semantisch von dem erstsprachlichen Wort unterscheidet. False friends sind
nicht nur eine Erscheinung der englischen Sprache, sondern sind auch in anderen Sprachen, wie etwa
den romanischen, zu finden. Sie sind nicht an eine bestimmte Wortart gebunden, sondern konnten in
allen Wortarten nachgewiesen werden. Dariiber hinaus kann ein zielsprachliches Lexem, das in einer
bestimmten Situation als false friend zu betrachten ist, zu einer anderen Wortart gehdren als das erst-
sprachliche Lexem, dem es strukturell dhnelt. Zu den klassischen Beispielen dieser Lexemgruppe
zihlt das englische Wort actually, das an das deutsche Lexem ,aktuell® erinnert. Die deutsche Uber-
setzung von actually lautet jedoch ,eigentlich® bzw. ,tatsdchlich, wahrend das Wort ,aktuell je nach
sprachlichem Zusammenhang mit den Lexemen current oder topical zu libersetzen wére. Dieses Bei-
spiel zeigt, daB manche Lexeme bereits dann als false friends zu betrachten sind, wenn eine Ahnlich-
keit mit erstsprachlichen Elementen nur partiell besteht, also nur einen Teil des Lexems betrifft. Bei
einsilbigen Elementen, wie etwa den Prépositionen on und at kann schon dann von false friends
gesprochen werden, wenn die sprachliche Ahnlichkeit jeweils nur ein Segment umfaBt. Diese Pri-
positionen fithren hiufig zu Fehlern, weil sie akustisch und optisch partiell mit den deutschen Wortern

,an‘ oder ,am‘ {ibereinstimmen, haufig jedoch auch die deutsche Bedeutung ,auf* oder ,um‘ haben.

Zu den charakteristischsten und héufigsten Fehlerbeispielen der Wortart Verben zéhlen die Lexeme
bring, hear, mean und learn."”' Das Wort bring, das eindeutig an das deutsche Wort ,bringen® erinnert,
stimmt nur dann semantisch mit diesem Lexem iiberein, wenn etwas zu der sich dulernden Person

hingebracht wird, wie etwa in der AuBerung ,, Come over here and bring your book*'>. Nimmt die

188 vgl. Vogel 1990, 50 — 57

189 5. u. a. Cornell / Schmidt 1980, 94 — 97 u. Drubig 1972, 78 — 91
190" yel. Breitkreutz 1973, 70 — 74

1 vgl. Alfes 1985, 143

192" Swan 1990, Textstelle 117, o. S.
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Bewegung jedoch eine andere Richtung ein, d. h., wird etwas von der sich dullernden Person

weggebracht, wird das Wort fake benutzt, wie in folgendem Beispiel: Take that book to John, please.

Ebenso wird das Lexem hear, das an das deutsche Verb ,héren‘ erinnert, nur dann verwendet, wenn
entweder die anatomische Fahigkeit des Horens bezeichnet werden soll oder das Horen nicht gezielt
erfolgt. Fiir gezieltes Horen wird das Lexem /ear nur in Redesituationen verwendet, in denen sich das
Horen auf musikalische Auffithrungen, Radio- und Fernsehiibertragungen, Reden etc. bezieht.'”® Ein
Beispiel hierfiir bietet die AuBerung: ,, Did you hear Jack’s talk on Tuesday?“"** Bei konzentriertem
Zuhoren hingegen, insbesondere dann, wenn das Gehorte ,nicht sichtbar® ist, wird in der Regel das
Lexem listen benutzt, wie etwa in folgender AuBerung: , Listen carefully, please'”. Auch die
Lexeme mean und learn unterliegen im Englischen anderen Bedeutungen als die deutschen Lexeme

,meinen‘ und ,lernen‘. Daher kommt es hiufig zu fehlerhaften AuBerungen wie:

Fehler: ., mean that the left will win the next elections. «196
Korrektur: [ think that the left will win the next elections.

Fehler: 1 was learning for an exam last night.
Korrektur: [ was studying for an exam last night.

Wie das erste Korrekturbeispiel zeigt, wird im Englischen zur Verdeutlichung der eigenen Meinung
nicht das englische Lexem mean, sondern das Lexem think benutzt.'”’ Im zweiten Beispiel ist der
Gebrauch des Verbs learn als Normversto3 zu betrachten, weil der Lernvorgang, der der Vorbereitung

einer Priifung dient, im Englischen mit dem Wort study bezeichnet wird.

Zu den typischen false friends der Wortart Nomen gehort das von dem Wort mean abgeleitete Lexem
meaning. Deutsche Englischlernende verwenden das Lexem héufig statt des Wortes opinion. Dabei

kommt es beispielsweise zu folgendem Fehler:

Fehler: ,» What is your meaning about it? 198

Korrektur:  What is your opinion about it?

Auch hier beruht die Fehlleistung auf der Ahnlichkeit von zwei Lexemen, dem deutschen Wort ,Mei-

nung‘ und dem false friend meaning.

193 vgl. ebd., Textstelle 287, o. S.
194 ebd.

195 ebd.

19 ebd., Textstelle 385, o. S.

7 ygl. ebd.

198 ebd.
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Neben den zuvor genannten Erscheinungsformen von false friends wurde in den Untersuchungen der
vergangenen Jahre auch Beispiele fiir false friends gefunden, die nicht auf einer semantischen Ver-
wandtschaft zwischen den einzelnen Lexemen beruhen. Zu nennen wire hier das Wort art'®’, das im
Deutschen die Bedeutung ,Kunst* hat und damit in keiner Form semantisch mit dem deutschen Lexem

,Art‘, das viele Englischlernende als Ubersetzung des vorgenannten Lexems benutzen, verwandt ist.

Wenngleich die Gruppe der false friends die meisten Fehler auf lexikalischer Ebene verursacht, wur-
den innerhalb der Kategorie Lexik weitere fehlerevozierende Lexemgruppen deutlich. Diese finden
sich vor allem in der Gruppe der Lexeme, die im Englischen eine andere Numerusform haben als ihre
deutschen Entsprechungen. Beispicle bieten die Worter advice, furniture, information und know-
ledge.*® Obwohl diese Lexeme im Englischen stets im Singular benutzt werden, verwenden deutsche
Muttersprachler die betreffenden Worter oftmals im Plural. Dabei treten u. a. folgende Fehlerformen

auf:

Fehler: Your advices were very good.
Korrektur:  Your advice was very good.

Fehler: These furnitures are not so good.
Korrektur:  This furniture is not so good.

Auch die Gruppe der Hilfsverben bzw. Modalverben gehort zu den Lexemkategorien, die deutsche
Muttersprachler hiufig normabweichend verwenden.”' Dies liegt vor allem darin begriindet, daB die
Mehrheit der englischen Auxiliare bzw. die unterschiedlichen Formen dieser Lexeme Hilfsverben der
deutschen Sprache strukturell dhneln, wie etwa das englische Lexem will dem deutschen Lexem
,wollen‘, jedoch anderen semantischen Regeln unterliegen als die Lexeme, denen sie scheinbar ent-
sprechen. So wird das englische Lexem will vielfach als Ubersetzung des zuvor genannten deutschen
Modalverbs benutzt, weil das englische Hilfsverb wil/ der 1. Person Singular Prisens des Verbs

,wollen‘ optisch und weitgehend auch akustisch entspricht. Es wurden u. a. folgende Abweichungen
beobachtet:*"*

Fehler: I will in the water. “**®
Korrektur: [ want (I would like) to go into the water.
Fehler: Will you go? (fiir deutsch: Willst du gehen?)

Korrektur:  Would you like to go?

199 vgl. Alfes 1985, 143

20 yol. Hoffmann 1973, 29
21 yol. Grabowski 1985, 452
202 yol. Vogel 1989, 140

203 ebd.
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Ebenso werden auch die Auxiliare can und must bzw. die von can abgeleitete Verbform could norm-

. 204
abweichend verwendet.?”

Normabweichungen, die beim Gebrauch des Lexems can entstehen, beruhen
in der Regel darauf, daB3 das Lexem im Gegensatz zu dem deutschen Wort ,kdnnen‘ nicht verwendet
wird, um eine Méglichkeit zu verdeutlichen. Wihrend also im Deutschen eine AuBerung wie ,,Um
sechs Uhr kann er schon zu Hause sein“ von deutschen Muttersprachlern nicht als Normabweichung
empfunden wird, ist in der englischen Ubersetzung des deutschen Satzes das Lexem can un-

angebracht.*”” So wurde folgende Abweichung beobachtet:

Fehler: He can be at home. (fur deutsch: Vielleicht ist er zu Hause.)
Korrektur: He may be at home.

Auch die Anwendungsschwierigkeiten, die mit der Verbform could verbunden sind, basieren darauf,
daB die semantischen Bedeutungen des deutschen Lexems ,konnte‘, das in bestimmten Zusammen-
héngen als deutsche Ubersetzung benutzt wird, vielféltiger sind als die des betreffenden englischen
Verbs. Hier besteht der Unterschied darin, da8 das deutsche Lexem ,konnte® als Synonym des deut-
schen Ausdrucks ,in der Lage sein‘ betrachtet werden kann,**® wihrend das englische Wort could
dann nicht als Ubersetzung dieses Ausdrucks dienen kann, wenn die Handlung, die der AuBerung
zugrunde liegt, tatsidchlich stattgefunden hat und abgeschlossen ist. Dies bedeutet, could entspricht nur
dem deutschen Lexem ,konnte. Zur Verdeutlichung einer Fiahigkeit wird im Englischen stattdessen
die Lexemkombination was bzw. were able to eingesetzt. Ein Beispiel, das auf diesen Unterschieden

beruht, bietet folgende Abweichung:

Fehler: He could help us. (fur deutsch: Er konnte uns helfen.)
Korrektur: He was able to help us.

Das zuvor erwihnte Hilfsverb must fiihrt zu Lern- und Anwendungsschwierigkeiten, weil das Lexem
strukturell und inhaltlich mit dem deutschen Hilfsverb ,miissen® verwandt ist, dabei jedoch zum Teil

anderen semantischen Bedeutungen unterliegt.”®’

Die Anwendungsschwierigkeiten beruhen auf zwei
Faktoren: Zum einen wird das Lexem must im Englischen nur zur Beschreibung dringender Ver-
pflichtungen benutzt, d. h. Verpflichtungen, deren Vermeidung Konsequenzen zur Folge hat. Im
Deutschen hingegen kann das Wort ,miissen‘ auch zur Beschreibung von Handlungen benutzt werden,
die nicht als verpflichtend zu betrachten sind, wie etwa in folgenden AuBerungen: ,,Den Film muft Du
mal sehen® oder ,,Ich habe ihn lange nicht gesehen, ich mufl ihm mal schreiben.” Im ersten Beispiel
dient das Hilfsverb der Verdeutlichung einer Empfehlung. Im zweiten Beispiel ist das Wort als

Synonym fiir das Lexem ,konnte® zu betrachten. Im Englischen hingegen wird bei Handlungen, die

204 yo]. Brough / Docherty 1998, 68 — 72
205 yol. ebd., 68

206 yol. ebd.

27 yel. ebd., 70
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nicht oder weniger zwingend sind, die Verbform have to benutzt, wie etwa in der AuBerung You have
to see this film, it's really great. Der falsche Gebrauch des Hilfsverbs must wird an folgendem

Beispiel deutlich:

Fehler: I haven ‘t seen George for ages. I must drop him a line.
Korrektur: [ haven ‘t seen George for ages. I'll have to drop him a line some day.

Der zweite Fehlerentstehungsfaktor, der mit dem Hilfsverb must verbunden ist und dabei weitaus
schwerwiegendere Normabweichungen zur Folge hat, beruht darauf, daB das Wort must in Kombi-
nation mit dem Lexem not dem deutschen Ausdruck ,muflt nicht® dhnelt, dabei jedoch im Deutschen
als ,darf nicht* zu iibersetzen wire.’” So konnte ein deutscher Satz wie etwa die AuBerung ,,Du muBt

mir nicht helfen falschlicherweise als You must not help me ibersetzt werden.

Zu den charakteristischsten Abweichungen der syntaktisch-morphologischen Ebene gehort vor allem
der normabweichende Gebrauch der Infinitiv- und der Gerundstrukturen, der sogenannten that-Sitze
und der Konditionalsitze.”” Die normabweichende Verwendung von Infinitiv- und Gerundstrukturen
duBert sich in der Regel in den beiden nachfolgend beschriebenen Formen. Deutsche Englisch-
lernende, die sich in der Friihphase des Spracherwerbs befinden, verwenden statt des Gerundiums

hiufig die Infinitivform des Verbs, wie im folgenden Satz:*"°

Fehler: 1 stopped to smoke last year.
Korrektur: [ stopped smoking last year.

Die Fehlleistungen gehen hier in der Regel darauf zuriick, daB3 in der deutschen Vorlage, die die Ler-
nenden ins Englische iibertragen, der Infinitiv des Verbs benutzt wird. Bei fortgeschrittenen Lernenden
hingegen ist hdufig der umgekehrte Fall zu beobachten, d. h., es wird statt des Infinitivs das Gerundium
benutzt. Diese Fehlleistungen sind in nahezu allen Fillen als Ergebnis sogenannter Ubergeneralisie-
rungen zu betrachten. Dies bedeutet, die Lernenden verwenden das Gerundium auch bei den Verben,
die in dem betreffenden sprachlichen Kontext im Infinitiv zu benutzen wéren, weil sie davon aus-
gehen, daB ihre sprachliche AuBerung durch den Gebrauch des Gerundiums authentischer wirkt, d. h.
mehr der Sprachform eines englischen Muttersprachlers entspricht. Oftmals sind Fehler dieser Art auch
auf Uberbetonungen der Gerundstruktur im Englischunterricht zuriickzufiihren. Ein Beispiel hierfiir

bietet diese AuBerung:

Fehler: She kissed my hand and made me feeling a fool.*"'

Korrektur:  She kissed my hand and made me feel (like) a fool.

208 vgl. ebd., 69

29 yol. Legenhausen 1985, 188 — 196
219 7u shnlichen Fehlern vgl. ebd., 190.
21 vgl. ebd., 189
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Die Schwierigkeiten, die mit dem Gebrauch der that-Sétze verbunden sind, treten insbesondere dann
auf, wenn der Satz das Verb want enthilt.*'* Die Normabweichungen beruhen dabei vornehmlich
darauf, dall im Deutschen nach dem Lexem ,wollen‘ unmittelbar das Wort ,da‘ und ein Objekt fol-
gen konnen, wie etwa in der AuBerung ,,Ich will, daB Du mir hilfst.“ Wie das Beispiel zeigt, wird das
nachfolgende Verb dabei nicht im Infinitiv benutzt. Im Englischen hingegen folgt dem Lexem want
unmittelbar das im Zentrum des Satzes stehende Objekt. Das nachfolgende Verb wird dabei im Infi-

nitiv benutzt. So kommt es u. a. zu folgender Abweichung:

Fehler: He wants that you help him.
Korrektur: He wants you to help him.

Anwendungsschwierigkeiten beim Gebrauch der Konditionalsitze duflern sich insbesondere bei den
if-Sitzen des sogenannten hypothetischen und des irrealen Typs.*"> Diese Abweichungsformen gehen
zum einen darauf zuriick, da3 im Deutschen die urspriinglichen Formen des Konjunktivs II vielfach
durch die Umschreibung mit ,wiirde‘ ersetzt werden. Dies bedeutet, statt der veralteten Konjunktiv-
formen wie etwa ,hiilfe‘, ,stiirbe‘ oder ,stiinde‘ wird im Deutschen in der Regel eine Umschreibung
mit ,wiirde‘ benutzt, wie etwa in der AuBerung ,,Er wiirde Dir helfen, wenn er Zeit hitte. Hinzu
kommt, dall im Deutschen Konditionalformen wie ,wiirde‘ oder ,konnte‘ auch in dem Satzteil ver-
wendet werden, der die Bedingung zum Ausdruck bringt. AuBerungen wie die folgende werden daher
im Deutschen, insbesondere in der gesprochenen Sprache, nicht als Normabweichung betrachtet:
»Wirdest Du Dich freuen, wenn ich Dir helfen wiirde? Daher kommt es beim Gebrauch des Eng-

lischen hiufig zu Abweichungen wie:

Fehler: If I would see her I would say hello to her.
Korrektur: If I saw her [ would say hello to her.

Fehler: If I would have had time I would have helped you.
Korrektur:  If I had had time I would have helped you.

Das erste Beispiel repriasentiert dabei einen Versto3 gegen den sogenannten hypothetischen if-Satz,

wihrend das zweite Beispiel als Versto3 gegen den Gebrauch des irrealen if-Satzes zu betrachten ist.

Besonders fehleranfillig ist auf syntaktisch-morphologischer Ebene auch der Bereich des Zeitensystems
bzw. der Gebrauch der sogenannten aspects.”™* Die VerstoBe gegen das Zeitensystem beruhen in der

Regel auf Vereinfachungen innerhalb der deutschen Sprache, die sowohl bei der Verwendung von

212 ygl. ebd., 190
213 yol. Ungerer u. a. 1987, 147 — 149
214 ygl. Swan 1990, Textstelle 604 — 606, 0. S.
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Vergangenheits- als auch von Zukunftstempora zu beobachten sind. Bei den Vergangenheitstempora
besteht die Vereinfachung darin, daB3 das Imperfekt im Deutschen in den meisten Fillen durch das
Perfekt ersetzt wird. Eine AuBerung wie ,Ich habe gestern gearbeitet“ wird von vielen deutschen
Muttersprachlern nicht als normabweichend betrachtet. Im Englischen hingegen besteht eine deutliche
Unterscheidung zwischen dem Gebrauch des simple past, das dem deutschen Imperfekt entspricht,
und dem present perfect,’” das als Entsprechung des deutschen Perfekt zu betrachten ist. So werden
im Englischen Ereignisse, die eindeutig in der Vergangenheit liegen, abgeschlossen sind und zeitlich
konkretisiert werden, in der Regel im simple past beschrieben.”'® Bei Handlungen, die noch nicht
abgeschlossen sind oder die generell wiederholt werden kénnen und deren Eintreten zeitlich nicht

217 Da im Deutschen — insbesondere in der

benannt wird, wird gewdhnlich das present perfect benutzt.
gesprochenen Sprache — diese Unterscheidung nicht getroffen wird, kommt es u. a. zu folgender

Abweichung:

Fehler: I have seen her yesterday.
Korrektur: I saw her yesterday.

Bei den Zukunftstempora bestehen die Vereinfachungen im Deutschen darin, dall zukiinftige Hand-
lungen oftmals durch Verwendung des Prisens und einer adverbialen Bestimmung der Zeit verdeut-
licht werden, wie etwa in folgendem Satz: ,,Ich gehe heute abend ins Kino.” Im Englischen hingegen
sind solche syntaktischen Strukturen nur in der Umgangssprache zu finden. In der Standardsprache ist
vielmehr, je nachdem, ob das Eintreten der Handlung als definitiv betrachtet wird oder als weniger
definitiv, entweder das sogenannte will-future, die progressive form oder das going to-future zu
benutzen.”'® Diese Differenzen werden an folgender AuBerung deutlich:

Fehler: Tonight I go out.*"
Korrektur:  Tonight I'm going out. / Tonight I will go out. / Tonight I'm going to go out.

Fehler beim Gebrauch der sogenannten aspects sind sowohl im Bereich der Gegenwart als auch bei
den Tempora der Zukunft und Vergangenheit zu beobachten. Die Schwierigkeit fiir deutsche Englisch-
lernende besteht dabei in erster Linie beim Gebrauch der sogenannten Verlaufsform, die auf allen
Zeitstufen benutzt werden kann, weil im Deutschen im Gegensatz zum Englischen die Verlaufsform

in der Regel nicht durch morphologische Verdnderungen des Verbs verdeutlicht wird. Im Englischen

215 yol. Ungerer u. a. 1987, 134 — 136
216 vgl. ebd., 135

217 ygl. ebd.

28 vl ebd., 138

2% Diese Fehlleistung stellt zusitzlich einen VerstoB gegen den Gebrauch der Aspektform dar.
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hingegen wird der progressive aspect durch die Verb-Endung -ing angezeigt, wihrend diese Verb-

Endung bei der simple form nicht benutzt wird. Es kommt daher zu Abweichungen dieser Form:

Fehler: Robert played the piano when I came in.
Korrektur: Robert was playing the piano when I came in.

Die Fehlleistungen der orthographischen Ebene gehen, wie zuvor erwéhnt, oft auf phonetische Diffe-
renzen zwischen dem Deutschen und dem Englischen zuriick. Ein entscheidender Faktor ist dabei die
Tatsache, daB der Unterschied zwischen der Schreibweise und der Ausspracheform bestimmter
Lexeme im Englischen groBer ist als im Deutschen. Zudem verfiigt das Englische iiber Laute, die

nicht zum Lautbestand der deutschen Sprache gehoren.””

Dariiber hinaus unterliegt die GroB3- und
Kleinschreibung im Englischen anderen Regeln als im Deutschen. Die Unterschiede zwischen
Schreibweise und Aussprache fithren hdufig dazu, dal Elemente, die im Englischen nicht gesprochen,
jedoch geschrieben werden, beim schriftlichen Gebrauch der englischen Sprache von deutschen Mutter-

sprachlern weggelassen werden, wie etwa in folgendem Satz:

Fehler: He has a lot of dets.
Korrektur: He has a lot of debts.

Ein Beispiel fiir Fehler, die auf den unterschiedlichen Lautbestand der englischen und deutschen

Sprache zuriickzufiihren sind, bietet folgende Abweichung:

Fehler: Than I went shopping.
Korrektur:  Then I went shopping.

Die Abweichung geht darauf zuriick, daB das Deutsche nicht iiber den Laut /a/**'

verfligt. Daher sub-
stituieren viele deutsche Englischlernende den betreffenden Laut in der gesprochenen Sprache durch
das Phonem /e/, weil dieses dem zuvor genannten englischen Phonem maximal dhnelt und die Ler-
nenden das eigentlich zu erwartende Element lautlich nicht produzieren kdnnen bzw. den Unterschied
zwischen den beiden Lauten nicht realisieren.””> Wie das Fehlerbeispiel zeigt, hat dieser phonetische
VerstoB3 schlielich auch Folgen fiir die Schriftsprache — weil in der Schriftsprache der Laut /&/ durch
den Buchstaben a wiedergegeben wird. Dem Element /e/, das deutsche Englischlernende haufig als

Substitution benutzen, entspricht hingegen der Buchstabe e, so dal dieser Buchstabe in vielen Wortern

félschlicherweise dann benutzt wird, wenn in der gesprochenen Sprache der Laut /&/ zu erwarten wire.

20 yol. Weiher 1982, 21 — 34
21 ygl. Weiher 1974, 13
222 yol. ebd. u. Weiher 1982, 164
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Fehler, die auf unterschiedliche Regeln der GroB3- und Kleinschreibung zuriickzufiihren sind, du3ern
sich oftmals bei der Schreibweise von Adjektiven, die der Bezeichnung einer religidsen, politischen

¥ Die Schwierigkeit entsteht fiir deutsche Englischlernende

oder geographischen Zugehorigkeit dienen.
dadurch, daB3 Adjektive, die die zuvor genannten Funktionen erfiillen, im Englischen gro3 geschrieben
werden, wie etwa in dem Satz [ am of German origin. Im Deutschen hingegen werden Adjektive die-
ser Art, vorausgesetzt sie stehen nicht am Satzanfang, klein geschrieben, wie etwa in der Ubersetzung
des eben genannten Beispiels: ,Ich bin deutscher Abstammung‘. Sie werden in der Regel erst dann
grof} geschrieben, wenn das betreffende Lexem als nominalisiertes Wort zu betrachten ist, wie etwa in
dem Ausdruck ,das Deutsche‘. Neben den bereits dargestellten orthographischen VerstoBen ist auch
eine Vielzahl der Abweichungen in der Grof3- und Kleinschreibung regional bedingt und kann daher
nicht bei allen deutschen Muttersprachlern beobachtet werden. Hierzu zdhlen u. a. Abweichungsformen,

224

die auf der sogenannten Auslautverhdrtung " beruhen bzw. auf regional bedingten Schwierigkeiten

225 . . .
Wie zuvor erwihnt, sind solche

bei der Artikulation stimmhafter und stimmloser Laute.
Abweichungsformen aufgrund der Einschrankungen nicht als typische Fehler deutscher Englisch-
lernender zu bezeichnen und gehdren damit nicht zu den Fehlleistungen, die im Vordergrund der

vorliegenden Arbeit stehen.

3 Durchfithrung der Untersuchung

Das Untersuchungsverfahren wurde — wie eingangs erwiahnt — aus organisatorischen Griinden in den
Bundesldndern Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz durchgefiihrt. Dreizehn Schulen erklérten
sich dazu bereit, an dem Untersuchungsverfahren teilzunehmen: drei Hauptschulen, drei Realschulen,
zwei Gymnasien, drei Sprachenschulen sowie zwei Volkshochschulen. Somit war es moglich, alle
Schultypen, die fiir das Untersuchungsverfahren vorgesehen waren, in die Studie miteinzubeziehen.
Dabei stimmten die Schulleiter, Fachbereichsleiter und Fachlehrer auch dem Vorhaben zu, die Unter-
suchung in den unterschiedlichen Jahrgangsstufen, Kursformen bzw. den nach Sprachkenntnisse
getrennten Kursen durchfiihren zu lassen. Da — wie erwihnt — das Testverfahren im Hinblick auf das
Ziel, objektive Fehlerergebnisse zu gewinnen, erst in solchen Klassen bzw. Kursen angewandt werden
konnte, die bereits drei Jahre Englischunterricht absolviert hatten, sollte die Untersuchung in den
traditionellen Schulformen nur die Jahrgangsstufen einbeziehen, die das erste Jahr der Mittelstufe

vollendet hatten.

22 yl. Ungerer u. a. 1987, 236
24 yol. Weiher 1982, 145
225 ygl. ebd.
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Ausgehend von dem Bemiihen, das Verfahren in einem Zeitraum durchzufiihren, in dem die Probanden
keine weiteren schulischen Priifungen zu erwarten hatten, erschien es nach Riicksprache mit den
betreffenden Fachlehrern sinnvoll, den Untersuchungszeitraum kurz vor den Abschlull der 7. Klasse
zu legen, weil zu dieser Zeit das dritte Lernjahr nahezu beendet war, der Lernproze3 der Teilnehmer
jedoch noch nicht durch die Sommerferien unterbrochen worden war. Diese Vorgehensweise war
jedoch nur in bezug auf solche Klassen sinnvoll, die seit Beginn der weiterfithrenden Schule Englisch
erlernt hatten, und nicht in bezug auf die Klassen, die mit einer anderen Fremdsprache begonnen
hatten. In diesen Klassen wurde die Untersuchung erst ab der Klassenstufe durchgefiihrt, in der die

Klassen bereits drei Jahre im Fach Englisch unterrichtet worden waren.

In den Gymnasien wurde die Untersuchung sowohl in der Mittelstufe als auch in der Oberstufe durch-
gefuhrt, um somit — wie zuvor erwahnt — Lernende zu erfassen, die sich in bezug auf die spracherwerbs-
spezifischen Voraussetzungen zum Teil deutlich voneinander unterscheiden. Die Durchfithrung in der
Sekundarstufe II beschrankte sich jedoch auf die Jahrgangsstufen 11 und 12, weil die Lernenden der
Jahrgangsstufe 13 zum Zeitpunkt der Untersuchungsdurchfiihrung entweder das Gymnasium bereits
verlassen hatten oder in Abiturpriifungen involviert waren und daher fiir das Untersuchungsverfahren

nicht zur Verfligung standen.

In den Kursen der Sprach- und Volkshochschulen wurde die Untersuchung nur in Kursen durch-
gefiihrt, die iiber einen Kenntnisstand verfiigten, der dem eines Teilnehmers einer weiterfiihrenden

Schule nach Abschluf3 des dritten Lernjahrs entspricht.

Konkret wurde die Untersuchung innerhalb der einzelnen Schulformen in folgenden Jahrgangsstufen
und Klassen bzw. Kursen durchgefiihrt: In den Hauptschulen erfolgte die Untersuchung in allen Jahr-
gangsstufen der Mittelstufe, d. h., es wurden ausgehend von der 7. Klasse alle Jahrgangsstufen dieses
Schultyps beriicksichtigt. Da Hauptschulen mit Beginn der Jahrgangsstufe 10 differenzieren zwischen
Teilnehmern, die die Fachoberschulreife anstreben, und Teilnehmern, die die Schule mit dem Haupt-
schulabschlufl verlassen, wurde die Untersuchung in der Jahrgangsstufe 10 in zwei Klassenformen

durchgefiihrt, den A- und den B-Klassen®*.

In den Realschulen wurde die Untersuchung nur in den Jahrgangsstufen 7, 8 und 10 durchgefiihrt,
weil Lernende der Schulform Realschule mit Beginn der 9. Klasse die Moglichkeit einer fachlichen

Schwerpunktsetzung haben. Dies bedeutet, die Lernenden erhalten neben ihren anderen Fachern in

226 Klassenbezeichnung A steht fiir Klassen mit dem Ziel HauptschulabschluB, B fiir Klassen mit dem Ziel Fach-
oberschulreife. A-Klassen werden in der Regel auch als Grundkurs, B-Klassen als Erweiterungskurs bezeichnet. Diese
Bezeichnungen werden daher auch bei der Analyse der Fehler in der vorliegenden Arbeit verwendet.
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einem Fach oder einem Fachgebiet, das ihrer Neigung entspricht, zusitzlichen Unterricht.”*” In bezug
auf das Fach Englisch bedeutet dies, dafl die Lernbedingungen im reguldren Englischunterricht, in
dem neben Schiilern, die Englisch als Schwerpunktfach gewédhlt haben, auch Lernende vertreten sind,
die sich fiir einen anderen Schwerpunkt entschieden haben, nicht vergleichbar sind. Die Jahrgangs-

stufe 9 wurde daher nicht in die Untersuchung einbezogen.

In der Jahrgangsstufe 10 hingegen wird der Unterricht nach Schwerpunktsetzung differenziert. In der
Regel wird zwischen sprachlich, naturwissenschaftlich und sozialwissenschaftlich orientierten
Lernenden unterschieden.””® Lernende, die Englisch als Schwerpunktfach gewihlt haben, werden in
diesem Fach getrennt von den Lernenden unterrichtet, die sich fiir einen anderen Schwerpunkt ent-
schieden haben.”” Aufgrund dieser Unterscheidung wurde die Untersuchung in den zehnten Klassen
der Schulform Realschule jeweils in drei Kurstypen durchgefiihrt. Aufgrund dieser Unterscheidung
wurde die Untersuchung in den zehnten Klassen der Schulform Realschule daher jeweils in drei

Kurstypen durchgefiihrt.

Bei der Durchfiihrung der Untersuchung in den Gymnasien wurde jede Jahrgangsstufe von der 7. bis
zur 12. Klasse beriicksichtigt. Da Gymnasien in der Oberstufe zwischen Grund- und Leistungskursen
unterscheiden, wurden bei der Jahrgangsstufe 12 jeweils zwei Kursformen in die Untersuchung ein-

bezogen, d. h. je zwei Leistungskurse und zwei Grundkurse.

In den Schulen, die dem Bereich Erwachsenenbildung zuzuordnen sind, wurde die Untersuchung
sowohl in sogenannten Anfangerkursen als auch in Kursen der sogenannten Mittelstufe und fort-
geschrittenen Kursen durchgefiihrt. Hier konnten jeweils zwei Kurse der zuvor genannten Kategorien

untersucht werden.”*’

Die Durchfithrung der Untersuchung zeigte, da3 das Verfassen von Briefen — wie vorausgesetzt —
allen Probanden vertraut war. Auch waren keine Verstidndnisschwierigkeiten bei der Bearbeitung der
thematischen Vorgaben und beim Ausfiillen der Fragebdgen zu erkennen. Insgesamt betrachtet erwies

sich die Testgrundlage in der praktischen Anwendung als geeignet.

227 Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1994, 29
28 yol. ebd., 28
229 vgl. ebd., 101

20 Da die Schulen, die dem Bereich Erwachsenenbildung zugeordnet werden konnen, bei der Einteilung der Lernenden in

der Regel keine deutschen Bezeichnungen gebrauchen, sondern die Lernenden den Kategorien beginners, intermediate
und advanced learners zuordnen, wurden bei der Einteilung auch in der vorliegenden Arbeit englische Termini benutzt.
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4  Ergebnisse der Untersuchung

4.1 Die Probanden

Quantitativ fithrte die Untersuchung zu folgenden Ergebnissen (vgl. Tabelle 1 im Anhang): Insgesamt
konnten 868 Probanden fiir die Studie gewonnen werden. 220 Probanden besuchten die Hauptschule
und 211 Probanden die Realschule. In den Gymnasien beteiligten sich 288 Probanden an der Unter-
suchung. Im Bereich der Erwachsenenbildung waren 150 Probanden bereit, an dem Verfahren teil-
zunehmen. Alle Jahrgangsstufen und Klassen bzw. Kursformen, die fiir die Untersuchung vorgesehen
waren, konnten in das Untersuchungsverfahren einbezogen werden. Wenngleich die Probanden auf-
grund ihrer Einteilung nach Schulformen, Jahrgangsstufen und Sprachkenntnissen bereits einzelnen
Gruppen zugeordnet waren, erschien es aus Griinden der Ubersichtlichkeit sinnvoll, vor der Aus-
wertung der Ergebnisse die Klassen, die der Mittelstufe zuzuordnen sind, in weitere Untergruppen zu
untergliedern (vgl. Tabelle 1 im Anhang). Die Teilnehmer der Schulform Hauptschule wurden in drei
Gruppen unterteilt. Die erste Gruppe bilden die Schiiler der Jahrgangsstufen 7 — 9. Die Zusammen-
fassung dieser Jahrgangsstufen beruht zum einen darauf, dafl die psycho- und soziolinguistischen
Aspekte der Teilnehmer dieser Klassen in der Regel nur partiell voneinander abweichen, weil die
Untersuchung in den Klassen durchgefiihrt wurde, die kurz vor Vollendung der Jahrgangsstufe 7
standen, und damit im Vergleich zu den Teilnehmern der 8. und 9. Klasse in bezug auf die Faktoren
Alter und Sprachkenntnisse keine gravierenden Unterschiede zu erwarten waren. Zum anderen werden
Hauptschiiler — wie zuvor erwdhnt — in der Jahrgangsstufe 10 nach Teilnehmern getrennt, die den
Hauptschulabschluf3 oder die Fachoberschulreife zum Ziel haben. Diese Unterteilung hat in der Regel
auch Auswirkungen auf die psycho- und soziolinguistischen Faktoren, weil Lernende, die die Schule

mit der Fachoberschulreife verlassen mochten, oftmals ein hoheres Mal3 an intrinsischer Motivation

1 232

erkennen lassen,”' welche auch Auswirkungen auf die Sprachkenntnisse haben kann.”* Hinzu
kommt, daBl Teilnehmer dieser sogenannten Grund- und Erweiterungskurse in der Regel nicht
zusammen unterrichtet werden und der Englischunterricht der beiden Klassenformen thematische
Unterschiede erkennen 14Bt. Die Sprachkenntnisse der Teilnehmer sind daher nicht vergleichbar, so

daB die Teilnehmer zwei getrennten Gruppen zugeordnet wurden.

Die Probanden der Schulform Realschule wurden in vier Gruppen unterteilt: Die erste Gruppe bilden
die Jahrgangsstufen 7 und 8. Auch hier beruhte die Zusammenfassung darauf, daB3 sich die betreffenden

Jahrgangsstufen in bezug auf die psycho- und soziolinguistischen Aspekte nur marginal unterscheiden.

3! Dies wurde in Gesprichen mit den einzelnen Fachlehrern in der Vorbereitungsphase der Studie deutlich.
32 ygl. Norrish 1983, 18 — 19
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Da aus zuvor erwihnten Griinden die Jahrgangsstufe 9 bei der Untersuchung nicht beriicksichtigt
wurde, erfolgte die weitere Kategorisierung erst in den Klassen der Jahrgangsstufe 10. Hierbei wurden
die Klassen in die zuvor beschriebenen sprachlich, naturwissenschaftlich und sozialwissenschaftlich

orientierten Gruppen unterteilt.

Die grofite Zusammenfassung wurde bei den Teilnehmern der Schulform Gymnasium vorgenommen.
Hierbei wurden die Jahrgangsstufen 7 — 11 zu einer Gruppe zusammengefalit. Wenngleich diese
Zusammenfassung zu erheblich groBeren psycho- und soziolinguistischen Differenzen innerhalb
dieser Gruppe fiihrt, ist sie dennoch vertretbar, weil die Inhalte des Englischunterrichts beim
Vergleich der einzelnen Jahrgangsstufen der gymnasialen Mittelstufe weniger Differenzen aufweisen
als in Klassen der Haupt- und Realschulen. Dies beruht darauf, da3 zum einen die Lerninhalte der
gymnasialen Mittelstufe komplexer sind als die Lerninhalte der Mittelstufe der anderen weiterfithrenden
Schulen. Die Vermittlung der Lerninhalte verlduft daher an Gymnasien langsamer. Zum anderen steht
den Gymnasien im Gegensatz zu den anderen Schulen zur inhaltlichen Vermittlung auch die Sekundar-
stufe II zur Verfiigung, sie haben dadurch im Vergleich zu anderen Schulen einen zeitlichen Vorteil.
Auch die Tatsache, dal3 die Jahrgangsstufe 11 bereits zur Oberstufe gehort, ist in bezug auf die zuvor
genannte Kategorisierung nicht als hinderlich zu betrachten, da eine Unterscheidung in Grund- und
Leistungskurse frithestens in der zweiten Halfte dieser Jahrgangsstufe erfolgt und der Englisch-
unterricht der 11. Klasse in der Regel der Wiederholung und Vertiefung der Aspekte dient, die in den
vorhergehenden Jahrgangsstufen vermittelt wurden. Die Probanden der 12. Klasse wurden hingegen —
wie zuvor erwihnt — nicht zu einer Gruppe zusammengefaflt, sondern nach Teilnehmern der Grund-

und Leistungskurse unterteilt.

Innerhalb der einzelnen Gruppen der unterschiedlichen Schulformen kam es zu folgender Beteiligung
(vgl. Tabelle 1 im Anhang): Bei den Teilnehmern der Schulform Hauptschule umfate die Gruppe der
Jahrgangsstufen 7 — 9 183 Probanden. In der Jahrgangsstufe 10 enthielt die Gruppe der Schiiler, die
die Schule mit dem Hauptschulabschlufl verlassen, 20 Probanden. Die Gruppe der Schiiler, die die
Fachoberschulreife anstreben, bestand aus 17 Teilnehmern. Die Gruppe der Jahrgangsstufen 7 — 8 der
Schulform Realschule umfafite 116 Probanden. In den Klassen der Jahrgangsstufe 10 kam es bei
dieser Schulform zu folgender Verteilung: Die Gruppe der sprachlich orientierten Schiiler umfalite
40 Teilnehmer, die Gruppe der sozialwissenschaftlich orientierten Schiiler bestand aus 38 Probanden

und die Gruppe der naturwissenschaftlich orientierten Schiiler aus 17 Probanden.

In der Schulform Gymnasium konnten folgende Teilnehmerzahlen erzielt werden: Die Gruppe der
Jahrgangsstufen 7 — 11 umfalite insgesamt 214 Teilnehmer. Die Gruppe der Oberstufenschiiler, die das
Fach Englisch als Grundkurs belegt haben, bestand aus 41 Teilnehmern. Die Gruppe des entsprechenden

Leistungskurses enthielt 32 Schiiler. In bezug auf die Schulformen, die dem Bereich Erwachsenen-
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bildung zuzuordnen sind, kam es zu folgender Verteilung: Die Gruppe der Probanden, die als beginners
zu bezeichnen sind, bestand aus 39 Teilnehmern. Die Gruppe der Probanden, die aufgrund der
Sprachkenntnisse der Kategorie intermediate learners zugeordnet werden, bestand aus 81 Teilnehmern.

Die Gruppe der advanced learners umfafite 30 Teilnehmer.

Zusammenfassend ist festzustellen, dafl die Mehrheit der Probanden der Schulform Gymnasium zuzu-
ordnen ist, wihrend die Gruppe der Teilnehmer des Bereichs Erwachsenenbildung die wenigsten
Probanden umfafit. Dieses Ergebnis ist darauf zuriickzufiihren, da3 die Schulform Gymnasium die
groBte Anzahl unterschiedlicher Jahrgangsstufen enthélt und dariiber hinaus in der Oberstufe zwischen
zwei Kursformen unterscheidet. Der Bereich Erwachsenenbildung hingegen besteht nur aus drei
Gruppen, wenngleich auch hier in den letzten Jahren zunehmend weitere Unterteilungen vor-
genommen wurden, die jedoch aus Griinden der Uberschaubarkeit in der vorliegenden Studie nicht

beriicksichtigt wurden.

4.2 Das Korrektur- und Auswertungsverfahren

Inhalte des Korrektur- und Auswertungsverfahrens waren die Korrektur der Probandenbriefe sowie
die Auswertung der psycho- und soziolinguistischen Informationen iiber die Teilnehmer, die aus den
ausgefiillten Fragebogen hervorgingen. Zur Auswertung der einzelnen Fehlertypen wurde ein Aus-
wertungsbogen erstellt (vgl. Tabelle 31 im Anhang). Im oberen Teil des Bogens wurden die psycho-
und soziolinguistischen Informationen der einzelnen Teilnehmer festgehalten. Im unteren Teil wurden
die Art und die Anzahl der einzelnen Fehlleistungen verzeichnet. Die Fehlleistungen wurden dabei

nach linguistischen Ebenen geordnet.

Dabei zeigte die Gesamtbetrachtung der Probandenbeitrdge, dafl die Aufgaben, die den Briefen
zugrunde lagen, generell linguistisch bewerkstelligt werden konnten und die psycho- und sozio-
linguistischen Fragen von den Probanden — wenn auch teilweise unvollstindig — ausgefiillt worden
waren. Unterschiede wurden in erster Linie in bezug auf die Anzahl der geschriebenen Woérter deutlich.
Wihrend die fortgeschrittenen Lernenden durchschnittlich 220 — 250 Wérter schrieben, lag die Anzahl
der geschriebenen Worter bei den weniger fortgeschrittenen Lernenden zum Teil unter 200 Lexemen

(vgl. Tabelle 1 im Anhang). Dies betrifft insbesondere die Teilnehmer der Schulform Hauptschule.

Wie zuvor erwéhnt, wurden die Probandenbriefe sowohl von deutschen als auch von englischen
Muttersprachlern korrigiert. Die erste Korrektur wurde von den deutschen Englischlehrenden durch-
gefiihrt, im zweiten Durchgang wurden die Briefe von den britischen und amerikanischen Korrektoren

iiberpriift. Insgesamt betrachtet zeigte der Korrekturverlauf, da3 die deutschen Muttersprachler haufig
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zu anderen Korrekturergebnissen kamen als die englischen. Die wesentlichen Unterschiede bestanden
darin, dafl die deutschen Korrektoren generell mehr sprachliche Elemente als normabweichend
bezeichneten als die englischen Muttersprachler, die englischen Muttersprachler hingegen auch Ele-
mente als normabweichend bezeichneten, die von den deutschen Korrektoren als normgerecht

betrachtet wurden.

Ein Beispiel fiir AuBerungen, die nur nach Auffassung der deutschen Korrektoren gegen die Norm des
Englischen verstoBen, bietet der Satz The weather is not so bad as you think.”®> Wihrend die deut-
schen Korrektoren davon ausgingen, dafl das Lexem so durch das Lexem as zu ersetzen sei, wiesen
sowohl die britischen als auch amerikanischen Korrektoren darauf hin, daB die AuBerung des Lernenden
ebenso korrekt sei wie die doppelte Verwendung des Lexems as, die von den deutschen Linguisten

vorgeschlagen wurde.

Ein Beispiel fiir AuBerungen, die nur von den englischen Muttersprachlern moniert wurden, bietet der

#% Wihrend alle deutschen Korrektoren das Lexem ferry

Satz Last year I went to England by ferry.
akzeptierten, stellten die britischen und amerikanischen Korrektoren einstimmig fest, dal3 das Wort

ferry stilistisch inkorrekt sei und stattdessen das Wort boat zu erwarten gewesen wire.

Abweichungen in bezug auf das Korrekturverhalten waren jedoch auch beim Vergleich der britischen
mit den amerikanischen Korrektoren zu erkennen. Dabei zeigte sich generell, daB3 das Korrektur-
verhalten der amerikanischen Linguisten toleranter war als das der britischen. Wéhrend die ameri-
kanischen Korrektoren nicht nur Elemente akzeptierten, die der Norm des Amerikanischen Englisch
entsprechen, sondern auch Elemente, die nur im Britischen Englisch zu erwarten sind, akzeptierten die
britischen Korrektoren nur Elemente, die der Norm ihrer eigenen Sprachform entsprachen. Dies betraf
nicht nur grammatische, sondern auch lexikalische Elemente. So akzeptierten zum Beispiel die
amerikanischen Korrektoren sowohl die Pripositionalphrase at the weekend als auch on the week-

end ™, wihrend die britischen Korrektoren nur die Préiiposition at als korrekt gelten lieBen.

Das Problem der interpersonellen Inkonsistenz &dufSerte sich jedoch — wie erwartet — auch innerhalb der
einzelnen Korrektorengruppen. Betroffen davon waren sowohl die deutschen als auch die
englischsprachigen Linguisten. Das Problem war insbesondere in sogenannten borderline cases zu
beobachten. Ein Beispiel bietet u. a. die AuBerung Did you see the latest pictures?, die in allen

Gruppen in bezug auf die Frage, ob die AuBerung als korrekt oder als falsch zu beurteilen sei, zu

23 Fehlerbeispiel der vorliegenden Studie (im folgenden abgekiirzt: FB) der Gruppe advanced learners (adv.) des Bereichs
der Erwachsenenbildung (EB) [einzusehen beim Autor]

24 FB der Gruppe Realschule (RS) der Jahrgangsstufe 10, sprachlich orientiert (10spra.)
235 Beide Pripositionalphrasen wurden in den meisten Lernergruppen wiederholt verwendet.
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Unstimmigkeiten fiihrte. Wéahrend zum Teil die Meinung vertreten wurde, daB in der betreffenden
AuBerung das present perfect zu erwarten gewesen wire, befiirworteten andere Korrektoren den
Gebrauch des simple past. Elemente, die zu solchen Unstimmigkeiten fithrten, wurden nicht in den
Fehlerkorpus aufgenommen, weil sie, wie die unterschiedlichen Meinungen verdeutlichen, nicht ein-

deutig gegen die Kriterien der Grammatikalitit und der Akzeptabilitit verstoBBen.

4.3 Die Fehler

Der nach AbschluB3 des Korrekturverfahrens erstellte Fehlerkorpus zeigt folgendes: Die Probanden

produzierten, wie vermutet, Fehler auf allen der zuvor beschriebenen linguistischen Ebenen (vgl.

Tabelle 1 im Anhang) und in allen Unterkategorien
) ) O lexikalische Fehler
(vgl. Tabellen 2 bis 11 im Anhang). Insgesamt wurden m syntaktisch-morphologische Fehler

12.588 Fehler auf lexikalischer, 21.611 Fehler auf [ orthographische Fehler

syntaktisch-morphologischer und 4.338 Fehler auf 4338

orthographischer Ebene ermittelt. Die meisten Fehler 12.588

wurden damit auf lexikalischem und auf syntaktisch-

morphologischem Gebiet produziert, wobei die SL6l1

syntaktisch-morphologischen Fehler gegeniiber den

lexikalischen iiberwogen und die orthographischen Abbildung 1:

Fehler den geringsten Teil einnahmen (vgl. Tabelle 1 Anteil der lexikalischen, syntaktisch-mor-
phologischen und orthographischen Fehler

im Anhang). Insgesamt betrachtet konnen auf der

Grundlage der Fehlertypen, die durch das Korrekturverfahren ermittelt wurden, folgende Aussagen

abgeleitet werden:

Die Korrekturergebnisse haben gezeigt, dal die Abweichungen, die in der Fachdidaktik als typische
Fehler deutscher Muttersprachler beim Erwerb des Englischen bezeichnet werden, partiell auch in der
vorliegenden Studie deutlich wurden. Bei Betrachtung der einzelnen linguistischen Ebenen ist zu
erkennen, daf} die Lernenden im lexikalischen Bereich sowohl beim Gebrauch von Lexemen mit
grammatischer Funktion — wie Hilfsverben und Prédpositionen — als auch beim Gebrauch von
Lexemen, die in erster Linie semantisch von Bedeutung sind, Fehler verursachten. Dazu gehort der
gesamte Bereich der Verbal- und der Nominalebene (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang). Somit be-
stitigen die Ergebnisse die in der Fachdidaktik verbreitete Auffassung, dafl die lexikalische Sprach-
verwandtschaft zwischen dem Deutschen und dem Englischen das Auftreten lexikalischer Fehler nicht
ginzlich verhindern kann.”*® Dies wird vor allem bei Betrachtung der Tatsache deutlich, daB sowohl

die im Englischen vorhandenen Hilfsverben und Prépositionen als auch der gesamte Bereich der

26 yol. Gnutzmann 1972, 68 — 72 u. Kénig 1972, 73 — 77
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Pronomina deutsche Entsprechungen kennt und diese Wortarten dennoch zu den groBten Fehler-

quellen gehoren.”’

Daneben lassen die Fehlerergebnisse erkennen, daf3 die meisten Abweichungen nicht dadurch ent-
stehen, dafl die Lernenden die englische Entsprechung fiir das deutsche Lexem nicht kennen. Viel-
mehr basiert der grofite Anteil der Abweichungen auf der Tatsache, dafl englische Worter benutzt
werden, die isoliert betrachtet tatsdchlich der deutschen Vorlage entsprechen, jedoch im betreffenden
Kontext unangebracht sind. Dies zeigt, dal die Fehler offensichtlich nicht nur auf linguistischen
Differenzen zwischen der Erst- und der Zielsprache beruhen, sondern daf3 ein erheblicher Anteil der
Abweichungen auf die lexikalische Vielseitigkeit der englischen Sprache zuriickzufiihren ist. Unter
Vielseitigkeit ist hier zu verstehen, da3 das Englische oft mehrere Lexeme fiir eine Sache oder einen

238

Zustand kennt, fiir die oder fiir den es im Deutschen nur ein Lexem gibt.”" Ein Beispiel hierfiir bietet

das Wort ,klassisch®, das im Englischen zwei Entsprechungen kennt, die jedoch nicht austauschbar

. . . . . . 2
sind. Dies sind die Lexeme classic und classical ™’

Das deutsche Wort ,klassisch hingegen kann
nicht durch ein anderes Lexem ersetzt werden, welches eine ebenso groBe Ahnlichkeit aufweist wie

die zuvor genannten englischen Worter.

Dariiber hinaus verdeutlicht die Tatsache, da3 die Fehlertypen, die auf lexikalischer Ebene konstatiert
wurden, beinahe bei allen Probanden zu beobachten waren, d. h., das Auftreten dieser Fehlertypen ist
nicht an das Erwerbsstadium der Zielsprache gebunden. Vielmehr sind diese Fehler bei Anfingern
ebenso zu beobachten wie bei fortgeschrittenen Lernenden (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang). Eine
Abweichung gegeniiber den Ergebnissen vorhergehender Fehleruntersuchungen ist in bezug auf die
sogenannten false friends zu verzeichnen, die in der Fachliteratur besonders hervorgehoben werden.**
Wiéhrend Lehrbiicher immer wieder betonen, dal englische Worter, die eine starke optische und
akustische Ahnlichkeit zu deutschen Wértern aufweisen und zur selben Wortart gehdren, von deut-
schen Lernenden héufig falsch benutzt werden,**' ist die Anzahl solcher VerstoBe in der vorliegenden
Studie duBlerst gering. Offenbar haben die vermehrten Hinweise im Englischunterricht der ver-

gangenen Jahre zu einer Reduktion dieser Fehlertypen gefiihrt.

Konkret wurden dabei innerhalb der einzelnen linguistischen Kategorien die im folgenden aufgelisteten

Fehlertypen deutlich (vgl. Tabellen 2 bis 11 im Anhang).

57 yol. Swan 1987, 0. S.

2% vgl. Brough / Wittmann 2001, 5

29 ygl. Swan 1990, Textstelle 300 — 302, o. S.

20 ygl. Helliwell 1989 u. Brough / Wittmann 2001, 143 — 154
2! ygl. Gnutzmann 1972, 68 — 72
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4.3.1 Fehler auf lexikalischer Ebene

1. Fehlergruppe | 2. Fehlergruppe 3. Fehlergruppe 4. Fehlergruppe | 5. Fehlergruppe | 6. Fehlergruppe | 7. Fehlergruppe | Sondergruppe

Hilfsverben ‘Wortwahl .Gebrauch !_"_ Priipositionen Adjektive Adverbien Pronomen Stil
existenter Worter

4.3.1.1 Hilfsverben

Die erste Fehlergruppe besteht aus Hilfsverben. Diese Fehler bestanden entweder darin, dal ein
Hilfsverb falschlicherweise durch ein anderes Hilfsverb substituiert wurde oder darin, da3 nicht die zu
erwartende Form des betreffenden Wortes gewéhlt wurde, wie etwa bei folgendem Fehlertyp: I will a

242

cup of tea”"" statt I would like a cup of tea. Hierbei wurde das richtige Wort gewahlt, jedoch nicht die

Konditionalform verwendet, die der Lernende hétte benutzen sollen. Ein Beispiel fiir eine vollstandige

43

Substitution ist in dem Satz Do you do me a favour** zu erkennen, da statt des Hilfsverbs do

korrekterweise das Wort can zu verwenden gewesen wire.

4.3.1.2 Wortwahl

Die zweite Fehlergruppe, die im lexikalischen Bereich deutlich wurde, bildet der Gebrauch von
Wortern, die fiir das Verstindnis der sprachlichen AuBerung wichtig sind, jedoch im Gegensatz zu
Hilfsverben, die etwa die Zeitform verdeutlichen, semantisch von Bedeutung sind. Zu dieser Wort-
gruppe gehdren in erster Linie Nomen und Verben. Ein Fehlerbeispiel dieser Art bietet der Satz I drive
to work by bus every day®**. Der Fehler liegt hier im Gebrauch des Wortes drive, das statt des zu

erwartenden Lexems go gewihlt wurde.

4.3.1.3 Gebrauch inexistenter Worter

Die dritte lexikalische Fehlergruppe stellt der Gebrauch von Woértern dar, die nicht Bestandteil der
englischen Sprache sind und von den Lernenden in Ermangelung des richtigen Wortes erfunden wurden.

Dazu zihlt u. a. die Wortzusammensetzung ill-house>*, die statt des Lexems hospital benutzt wurde.

4.3.1.4 Pripositionen

Die vierte Fehlergruppe bilden die Prépositionen. Betroffen waren sowohl Prépositionen, die zeitliche

Zusammenhinge verdeutlichen als auch Pripositionen, die im ortlichen Sinne benutzt wurden, wie

222 FB der Gruppe RS 10spra.
3 FB der Gruppe EB intermediate (int.)
2 FB der Gruppe Hauptschule (HS), Erweiterungskurs der Jahrgangsstufe 10 (10E)
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etwa in der AuBerung I parked my car before the university**. Statt des Lexems before hitte die

Pripositionalphrase in frront of verwendet werden sollen.

4.3.1.5 Adjektive

Die fiinfte Fehlerkategorie, die ermittelt wurde, beinhaltet den falschen Gebrauch der Adjektive. Die

Fehler, die dabei auftraten, sind sowohl semantischer als auch grammatischer Art.

Fehler: I will be happy to visit you in September.*"’

Korrektur: I'm looking forward to seeing you in September.

4.3.1.6 Adverbien

Die sechste Fehlerkategorie setzt sich aus Adverbien zusammen. Ahnlich wie bei den Adjektiven be-
ruhen die Fehler in der Regel darauf, dal Adverbien gewahlt wurden, die dem eigentlich zu erwartenden
Wort in seiner Bedeutung #hneln, jedoch in der betreffenden AuBerung unangebracht sind, wie z. B.
bei folgender Abweichung. Der Fehler beruht hier auf dem Gebrauch des Wortes currently, das statt

eines Lexems wie etwa presently oder momentarily verwendet wurde.

Fehler: Currently I have to struggle because my work is almost killing me.**
Korrektur: Presently/Momentarily I have to struggle because my work is almost killing me.

4.3.1.7 Pronomen

Die meisten Fehler der siebten Fehlergruppe, der Gruppe der Pronomen, gehen darauf zuriick, da3 ein

Pronomen durch ein anderes substituiert wurde, welches in der gegebenen AuBerung unangebracht ist.

Fehler: He is a friend of me.**
Korrektur: He is a friend of mine.

245 EB der Gruppe HS, Grundkurs der Jahrgangsstufe 10 (10G)
46 FB der Gruppe EB int.

47 FB der Gruppe HS 10G

248 FB der Gruppe EB adv.

% FB der Gruppe HS 10E
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4.3.1.8 Sondergruppe: Stil

Diese Fehlergruppe umfaft stilistische AuBerungen, d. h. lexikalische Begriffe, die nicht eindeutig als
richtig oder falsch zu bezeichnen sind, jedoch in dem Kontext, in dem sie zur Anwendung kamen,
unangebracht waren. Daher nehmen sie eine Sonderstellung ein und sind der lexikalischen Ebene nur
bedingt zuzuordnen. Ein Beispiel bietet die Formulierung sincerely yours®, mit der eine Vielzahl von
Briefen endete. Alle Briefe sollten an fiktive oder wirklich existierende Brieffreunde gerichtet sein, zu
denen ein vertrautes Verhéltnis besteht. Da die Formulierung sincerely yours eher dem formalen

Englisch zuzuordnen ist, ist die AuBerung im gegebenen Kontext ungebriuchlich. Der Brief hitte

stattdessen mit einem weniger formalen Ausdruck, wie etwa yours oder love enden sollen.

4.3.2 Fehler auf syntaktisch-morphologischer Ebene

1. Fehlergruppe

2. Fehlergruppe

3. Fehlergruppe

4. Fehlergruppe

5. Fehlergruppe

6. Fehlergruppe

Wort- und Satzstellung

Auslassungsfehler

Hinzufiigungsfehler

Bedingungssitze

Aktiv/Passiv

Zeitensystem

—

N oA W N

(=)

. Verlaufsform

(Gegenwart,
Vergangenheit,
Zukunft)

. Infinitiv
. Partizipialsiitze
. Gerundium

. Artikel (best. /

unbest.)

. Adjektiv
. Adverb

. sonstige Wortarten

und Bestandteile

1. Verlaufsform
(Gegenwart,
Vergangenheit,
Zukunft)

. Infinitiv
. Partizipialsiitze
. Gerundium

. Artikel (best. /
unbest.)

6. Adjektiv
7. Adverb

8. sonstige Wortarten
und Bestandteile

1. Gegenwart

2. Vergangenheit
a) simple past
b) present perfect
¢) past perfect

3. ZuKunft
a) progressive
b) going to
¢) will-future

4.3.2.1 Wort- und Satzstellung

Die erste Fehlergruppe bilden Verstoe gegen die Wort- und Satzstellungsregeln der englischen
Sprache. Dazu gehoren Fehler, die darauf beruhen, daB3 die Reihenfolge einzelner Lexeme oder
Lexembestandteile innerhalb eines Satzes oder eines Satzteils vertauscht wurden. Die Norm der
englischen Sprache bestimmt, dal Temporaladverbialien in der Regel am Anfang oder am Ende eines

Satzes plaziert werden.

Fehler:
Korrektur:

I was yesterday in the cinema.”'
I'was in the cinema yesterday. oder: Yesterday I was in the cinema.

250 FB der Gruppe EB adv.
51 FB der Gruppe HS 10G
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4.3.2.2 Auslassungsfehler

Zu der zweiten Gruppe, den Auslassungsfehlern, zdhlen Abweichungen, die durch das Auslassen
syntaktisch-morphologischer Elemente, welche grammatische Funktionen iibernommen haben, ent-

standen sind. Wie oben dargestellt, werden die Auslassungsfehler in acht Unterkategorien unterteilt.

Die erste Unterkategorie besteht aus Fehlern, die auf dem Auslassen der Verlaufsform beruhen. Diese
Verstofe sind sowohl im Bereich der Vergangenheitstempora und in der Gegenwartsform als auch bei
den Tempora der Zukunft zu beobachten. Aufgrund der zeitlichen Konkretisierung durch die Prépo-

sitionalphrase by this time hitte der Lernende das sogenannte future progressive verwenden sollen.

Fehler: On Tuesday by this time I will lie on the beach.”
Korrektur:  On Tuesday by this time I will be lying on the beach.

Die zweite Unterkategorie setzt sich aus Verstden zusammen, die auf das Auslassen der Infinitivform

to zuriickgehen.

Fehler: [ want visit my friend. >
Korrektur: [ want to visit my friend.

Die dritte Unterkategorie besteht aus Abweichungen, die auf den Verzicht auf die Partizipialform

zuriickgehen.

Fehler: I saw him to repair his car.”*

Korrektur: [ saw him repairing his car.

Zu der vierten Unterkategorie gehoren Gerundialverstofie. Dazu zéhlt insbesondere das Auslassen des

Gerundiums nach Pripositionen.

Fehler: I'm used to drink a cup of tea every morning. >
Korrektur: I'm used to drinking a cup of tea every morning.

Die fiinfte Unterkategorie bildet die Gruppe der Artikel. Dazu gehoren sowohl bestimmte als auch

unbestimmte Artikel.

Fehler: We spent our last holidays in Tirol.**

Korrektur:  We spent our last holiday in the Tyrol.

22 EB der Gruppe EB adv.
253 FB der Gruppe HS 10G
% FB der Gruppe EB beginners (beg.)
255 FB der Gruppe EB adv.

26 FB der Gruppe EB adv.
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Fehler: I have headaches.”’

Korrektur: I have a headache.™®

Die sechste Unterkategorie der Auslassungsfehler umfafit die Gruppe der Adjektive. Fehler, die dieser
Kategorie zugeordnet wurden, basieren darauf, dafl entweder statt der Adjektive Lexeme benutzt
wurden, die zu anderen Wortarten gehoren, oder dal anstelle von Pradikativa adverbiale Adjunkte
eingesetzt wurden. Zu den hiufigsten Fehlern dieses Typs zéhlt die Verwendung des Adverbs well zur

niheren Bestimmung sogenannter verbs of the senses™, wie etwa sound, feel oder taste.

Fehler: It tastes very well >
Korrektur: It tastes very good.

Fehler: She is interest.*"'
Korrektur:  She is interesting. oder: She is interested.

Die siebte Unterkategorie beinhaltet Fehler beim Gebrauch der Adverbien. Dazu gehoren vornehmlich
Fehler, die darauf beruhen, dafl die eigentlich zu erwartenden Adverbien durch Adjektive ersetzt
wurden. Fehler dieser Art werden dem Auslassungsbereich zugeordnet, weil Adverbien im Gegensatz zu
Adjektiven auf -ly enden und daher infolge der Verwechslung der Wortarten Segmente ausgelassen

werden.

Fehler: You speak English very good.”
Korrektur:  You speak English very well.

Die achte Unterkategorie besteht aus der Gruppe ,sonstige Wortarten und Bestandteile‘. Dazu gehoren
alle Fehler, die auf dem Auslassen einzelner Wort- und Satzsegmente beruhen, ohne daB3 diese Fehler
jedoch direkt als Verstof3 innerhalb einer bestimmten grammatischen Hauptkategorie oder Wortart be-

zeichnet werden konnen. Dazu gehort z. B. das Auslassen des Morphems ,s ‘ in der 3. Person Singular.

Fehler: The bus leave at 3 o clock.*®

Korrektur: The bus leaves at 3 o ’clock.

4.3.2.3 Hinzufiigungsfehler

Die Korrektur der Probandenbriefe liel erkennen, daBl die Lernenden nicht nur filschlicherweise

Wort- und Satzelemente auslassen, sondern da3 daneben auch Sprachbestandteile redundanterweise

27 FB der Gruppe EB beg.
258

Die Fehlleistung gehdrt gleichzeitig zu den Hinzufligungsfehlern, weil der Lernende nicht bedacht hat, da3 die mit ache
verbundenen Worter zu den Singularwortern gehoren. Das Pluralmorphem ,s° ist daher ein Normverstof.

2% Thomson / Martinet 1987, 156

260 FB der Gruppe Gymnasium (GY), Grundkurs der Jahrgangsstufe 12 (12G)

1 FB der Gruppe EB beg.

262 FB der Gruppe GY 12G

263 FB der Gruppe HS 10G
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hinzugefiigt werden und dadurch Normabweichungen evozieren. Diese Abweichungen bilden die

dritte Fehlergruppe. Die Kategorien, die hier gebildet wurden, entsprechen terminologisch den Kate-

gorien des Auslassungsbereichs, sind aber inhaltlich diesen Fehlern diametral entgegengesetzt.

Die erste Unterkategorie der Hinzufiigungsfehler, die ,Verlaufsform®, besteht aus Abweichungen, die

dadurch entstehen, daB3 die Verlaufsform sowohl in der Gegenwart als auch bei Aussagen iiber die

Vergangenheit und die Zukunft benutzt wurde, obwohl die entsprechenden einfachen Formen zu

erwarten gewesen wiren. Dabei ist jedoch bei nahezu allen Fehlerbeispielen zu bemerken, daf3 die

Normabweichungen bei den Auslassungsfehlern schwerwiegender sind als bei den Hinzufiigungs-

fehlern. Letzteres ist dadurch begriindet, dal das normabweichende Hinzufligen der Verlaufsform

auch zu den dialektalen Merkmalen der englischen Sprache gehort, d. h. zum Teil auch bei englischen

Muttersprachlern zu beobachten ist.

264

Fehler: I’'m seeing my friend tomorrow.*®

Korrektur: [I’ll see my friend tomorrow.

Fehler: I’'m living in a little town near Aachen.*®®

Korrektur: 1 live in a little town near Aachen.

Fehler: I was spending my last holidays with my parents in Spain.”

67

Korrektur: [ spent my last holidays with my parents in Spain.

Fehler: We will be remembering our last holiday for a long time.*

68

Korrektur:  We will remember our last holiday for a long time.

Die zweite Unterkategorie ,Infinitiv* enthélt u. a. folgendes Fehlerbeispiel:

Fehler: I enjoy to go to the beach.*”

Korrektur: [ enjoy going to the beach.

In der dritten Unterkategorie ,Partizipialsitze* findet man u. a. folgenden Fehlertyp:

Fehler: We saw a man to walk in the street.*”°

Korrektur:  We saw a man walking in the street.

264

265

266

267

268

269

270

Diese Aussage beruht auf Erkenntnissen, die wiahrend der Lehrtitigkeit des Autors der vorliegenden Arbeit in
Nordostengland gewonnen wurden. Dabei fiel auf, da} z. B. das Lexem want, das regelentsprechend in der einfachen
Form verwendet wird, hdufig dennoch in der Verlaufsform benutzt wurde, wie etwa in dem Satz [ have been wanting to
come here for a long time.

FB der Gruppe GY 12G
FB der Gruppe HS 10E. Die AuBerung ist dann falsch, wenn eine permanente Handlung vorliegt.

FB der Gruppe HS 10E. Die AuBerung stellt eine Normabweichung dar, weil hier nicht zwei Handlungen miteinander in
Verbindung treten.

FB der Gruppe HS 10E
FB der Gruppe GY, Leistungskurs der Jahrgangsstufe 12 (12L)
FB der Gruppe RS 10spra.
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In der vierten Unterkategorie, den gerundialen Hinzufligungsfehlern, bestehen die Abweichungen in
der Regel darin, daf das Gerundium nach dem Lexem to benutzt wird, das Wort o dabei jedoch keine

Préposition bildet, sondern einen Bestandteil des Infinitivs.

Fehler: 1 used to working in England.*"'
Korrektur: [ used to work in England.

Die fiinfte Unterkategorie, die Gruppe des bestimmten und unbestimmten Artikels, betrifft vor allem

den redundanten Gebrauch dieser Wortarten bei Eigennamen.

Fehler: I have bought my jacket in the Bond Street.*”
Korrektur: I have bought my jacket in Bond Street.

Die sechste Unterkategorie, die Gruppe der Adjektive, umfaflit vor allem redundanterweise hinzu-
gefiigte Adjektive, die eine besonders positive oder negative Bedeutung vermitteln sollen. Dies ist
aufgrund der Tatsache, da3 Englisch als eine Sprache der understatements gilt, als normabweichend

zu betrachten.

Fehler: Turkey is great and beautiful *”
Korrektur:  Turkey is great. oder: Turkey is beautiful.

Die siebte Unterkategorie, die Gruppe der Adverbien, enthdlt hauptsédchlich Fehler, die darauf be-
ruhen, daB Adverbien benutzt wurden, obwohl in den betreffenden AuBerungen Adjektive zu erwarten
gewesen wiren. Normabweichungen dieser Art werden als Hinzufligungsfehler bezeichnet, weil die
Verwechslung der Wortarten dazu fiihrt, da3 die adverbiale Markierung -/y an das Lexem angefligt

wird. Dies zeigt sich etwa im nachfolgenden Beispiel.

Fehler: He looks beautifully.”™*
Korrektur: He looks beautiful.

In der achten Unterkategorie, der Gruppe ,sonstige Wortarten und Bestandteile‘, geht das Hinzufiligen
der Elemente vor allem darauf zuriick, dal grammatische Beschrinkungen nicht beachtet wurden —

wie etwa in bezug auf die Anwendungsmoglichkeiten des Pluralmorphems -s.

Fehler: I have three childrens.*”

Korrektur: 1 have three children.

21! FB der Gruppe EB adv.
22 ¥B der Gruppe HS 10E
23 FB der Gruppe HS 10G
77 ebd.

5 FB der Gruppe EB beg.
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4.3.2.4 Bedingungssitze

Die vierte Fehlergruppe betrifft vor allem die in der Fachdidaktik als if~-Sdtze bezeichneten Satztypen.
Die meisten Fehler dieser Gruppe sind entweder dadurch entstanden, dafl eine Konditionalform
benutzt wurde, obwohl in der betreffenden AuBerung keine solche zu erwarten gewesen wire, oder

aber dadurch, daB3 nicht die richtige Konditionalform benutzt wurde.

Fehler: I would come to your party if the weather would be better.>”®

Korrektur: I would come to your party if the weather was better.

4.3.2.5 Aktiv/Passiv

Die Mehrzahl der Abweichungen der fiinften Fehlergruppe besteht darin, da3 Passiv-Sétze nicht als

solche erkannt wurden und stattdessen Aktivformen oder unvollsténdige Passivformen benutzt wurden.

Fehler: The letter has sent to the wrong address.”’’
Korrektur:  The letter has been sent to the wrong address.

Fehler: The product was make in Germany.*™
Korrektur:  The product was made in Germany.

4.3.2.6 Zeitensystem

Im Bereich der 6. Fehlergruppe, den Verstoen beim Gebrauch des Zeitensystems, d. h. den so-
genannten tenses and aspects, waren Fehler auf allen Zeitstufen zu erkennen (vgl. Tabellen 6 und 7 im
Anhang). Die Abweichungen basieren nahezu alle darauf, daB die Anwendungsbegrenzungen der
einzelnen Zeitformen nicht richtig erkannt wurden und daher Zeitformen gewéhlt wurden, die der

eigentlich zu erwartenden Form &hneln, jedoch im betreffenden Kontext unangebracht sind.

In der ersten Unterkategorie — dem Gebrauch der Zeitform Gegenwart — beruhen die Fehler entweder
darauf, daB die einfache Gegenwartsform durch die progressive form ersetzt wurde oder darauf, daf3

anstelle der progressive form die einfache Gegenwartsform benutzt wurde.

Fehler: At the moment we deal with a book about Shakespeare.””

Korrektur: At the moment we are dealing with a book about Shakespeare.

Fehler: I am enjoying classical music.”*
Korrektur: [ enjoy classical music.

216 FB der Gruppe EB int.
277 FB der Gruppe EB int.
278 FB der Gruppe EB beg.
2 FB der Gruppe GY 12G
20 FB der Gruppe EB adv.
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Ahnliche Abweichungen zeigten sich auch bei den Fragesitzen.

Fehler: Are you speaking English well?*™'
Korrektur: Do you speak English well?

Fehler: What do you do at the moment?***
Korrektur:  What are you doing at the moment?

Auch in der zweiten Unterkategorie — bei den Vergangenheitstempora — sind die Abweichungen darauf
zuriickzufithren, dafl eine Vergangenheitsform durch eine andere substituiert wurde, welche in der

betreffenden Aussage von der Norm der englischen Sprache abweicht.
a) simple past

Die Fehler beim Gebrauch des simple past — die erste Gruppe der Unterkategorie ,Vergangenheits-
tempora‘ — sind in erster Linie durch Verwechslungen des simple past mit dem present perfect
entstanden. Dies bedeutet, es wurde falschlicherweise vermutet, da3 das present perfect anstelle des
simple past gewahlt werden kann, obwohl im Englischen, im Gegensatz zu den Anwendungsméglich-
keiten der deutschen Sprache, strikt zwischen den Anwendungsmdglichkeiten der beiden Zeitformen
unterschieden wird.”™® Diese Unterscheidung muf insbesondere dann getroffen werden, wenn die

betreffende AuBerung eine konkret bestimmbare Zeitangabe enthalt.”*

Fehler: I have worked yesterday.*®
Korrektur: [ worked yesterday.

Auch hier waren Abweichungen ebenso bei den Fragesitzen zu beobachten.

Fehler: Have you worked last week?**®
Korrektur:  Did you work last week?

b) present perfect

Ahnliche Verwechslungen wurden auch bei der zweiten Gruppe der Vergangenheitstempora konsta-
tiert. Hier wurde in den meisten Fillen das present perfect durch das simple past ersetzt, vermutlich,
weil die Lernenden wuBlten, dal zwischen den Anwendungsmoglichkeiten der beiden Tempora zu

unterscheiden ist, diese jedoch in den betreffenden AuBerungen nicht normgerecht realisiert haben.

21 FB der Gruppe GY 12G

282 FB der Gruppe EB beg.

2 yol. Ungerer u. a. 1987, 131 — 136
24 vel. ebd., 135

% FB der Gruppe RS der Jahrgangsstufe 10, naturwissenschaftlich orientiert (10natw.)

28 ebd.
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Fehler: I worked a lot.*®

Korrektur: I have worked a lot.**®
Vergleichbare Verstdfe sind bei den Fragesitzen zu beobachten.

Fehler: Did you ever go to England?**
Korrektur:  Have you ever been to England?

¢) past perfect

In der dritten Gruppe der Vergangenheitstempora haben Substitutionen des past perfect durch andere

Vergangenheitsformen, insbesondere durch das simple past, zur Entstehung der Abweichungen gefiihrt.

Fehler: When I came home I saw immediately that my bike was stolen.””
Korrektur:  When I came home I saw immediately that my bike had been stolen.

In der dritten Unterkategorie des Bereichs ,Zeitensystem® — den Zukunftstempora — waren, wie auch
bei den zuvor genannten Zeitformen, Fehler in allen Typen der betroffenen Zeitform erkennbar. Auch
hier gehen die Abweichungen im wesentlichen darauf zuriick, dafl die Anwendungsmdglichkeiten der

einzelnen Zukunftstempora bzw. die damit verbundenen Beschridnkungen nicht richtig realisiert wurden.

a) future progressive

In der ersten Gruppe dieses Fehlerbereichs basieren die Abweichungen vornehmlich darauf, daf} statt

der progressive form das simple present gewahlt wurde.

Fehler: Next year I go to Spain.”'
Korrektur: Next year I'm going to Spain.

b) going to-future

In der zweiten Gruppe, die als going fo-future bezeichnet wurde, sind die Fehler meist dadurch ent-

standen, dal} das going to-future durch das will-future ersetzt wurde.

Fehler: I will definitely visit you next summer.>”
Korrektur: I'm definitely going to visit you next summer.

7 FB der Gruppe GY 12G
288

Die Aussage steht nicht im Zusammenhang mit einer bestimmten Zeitangabe oder mit einem Ereignis, das in der Ver-
gangenheit stattgefunden hat. Es ist daher das present perfect zu erwarten.

2 FB der Gruppe GY 12G

20 EB der Gruppe GY 12L

1 FB der Gruppe HS 10E

%2 FB der Gruppe EB adv.
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c) will-future

Der umgekehrte Fall ist in der dritten Gruppe des Bereichs Zukunftstempora zu beobachten. Statt des

will-future wurde hier meist eine andere Zukunftsform benutzt, insbesondere das going to-future.

Fehler: Perhaps I'm going to come and visit you in my Easter holidays.”
Korrektur:  Perhaps I will visit you in my Easter holidays.

4.3.3 Fehler im Bereich Orthographie

Die erste Fehlergruppe des Bereichs orthographische Abweichungen bildet die Kategorie Grofi-
schreibung. Diese Kategorie enthidlt Abweichungen, die dadurch entstanden sind, dall Lexeme, die

normgerecht grofl geschrieben werden miifiten, klein geschrieben wurden.

Fehler: I speak english and french.”*
Korrektur: [ speak English and French.

Die zweite Fehlergruppe bildet die Kategorie Kleinschreibung. Hier ist der umgekehrte Fall zu
beobachten: Statt der zu erwartenden Kleinschreibung wurden Lexeme falschlicherweise grof3

geschrieben.

295

Fehler: Next year I will go to the North of Italy.
Korrektur:  Next year I will go to the north of ltaly.

Die dritte Kategorie setzt sich aus Rechtschreibfehlern zusammen. Hierzu zéhlen Abweichungen, bei

denen Lexeme entweder innerhalb eines Wortes oder am Wortende falsch geschrieben wurden.

Fehler: I spent my last holidays in Cornwal *°
Korrektur: 1 spent my last holidays in Cornwall.

4.4 Fehlertypologische Auffilligkeiten in den Probandengruppen

Der Vergleich der einzelnen Probandengruppen hat in bezug auf die Art und die Anzahl der Fehler
(vgl. Tabelle 1 im Anhang) gezeigt, dal die Probanden der Schulform Hauptschule insgesamt die
meisten sprachlichen Abweichungen verursachten. Die zweitgrofte Anzahl sprachlicher VerstoBe
wurde bei den Probanden der Schulform Realschule gefunden. Der drittgrofite Anteil zeigte sich bei

den Probanden der Schulform Gymnasium. Die wenigsten Abweichungen waren bei den Teilnehmern

* ebd.

2% FB der Gruppe RS 10spra.
3 ebd.

% FB der Gruppe EB adv.
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des Bereichs Erwachsenenbildung zu erkennen.””’ Dabei ist jedoch sowohl die Differenz zwischen
dem Fehleranteil der Haupt- und der Realschiiler als auch die Differenz zwischen den Probanden der

Schulform Gymnasium und des Bereichs Erwachsenenbildung als gering zu bezeichnen.

Beim Vergleich der verschiedenen Gruppen der einzelnen Schulformen war zu erkennen, daf3 die
Teilnehmer der Jahrgangsstufen 7 — 9 der Schulform Hauptschule weniger Fehler verursachten als die
Teilnehmer der Jahrgangsstufe 10 derselben Schulform. Auch zeigte sich, dal der Fehleranteil der
Lernenden, die die Fachoberschulreife anstrebten, groBBer war als der Fehleranteil der Lernenden, die

die Schule mit dem HauptschulabschluB verlassen wiirden.

Bei den Teilnehmern der Schulform Realschule war — abgesehen von einer Ausnahme — ein dhnliches
Ergebnis zu erkennen. Auch hier zeigte sich, da3 der Fehleranteil der Jahrgangsstufen 7 — 8 geringer
war als der Fehleranteil der Gruppen der Jahrgangsstufe 10. Ausnahmen bildeten hier nur die sprach-
lich orientierten 10er-Klassen. Die Differenz zwischen dem Fehleranteil der sprachlich orientierten
Realschiiler und den Teilnehmern der Jahrgangsstufen 7 — 8 ist jedoch duferst gering. Bei Betrachtung
der einzelnen 10er-Klassen dieser Schulform war gleichzeitig zu erkennen, daf3 auch die fachliche
Schwerpunktsetzung der Lernenden Auswirkungen auf die Anzahl der Fehler hat. So verursachten die
sprachlich orientierten Teilnehmer weniger Fehler als die Teilnehmer, die sich fiir einen sozialwissen-

schaftlichen oder naturwissenschaftlichen Schwerpunkt entschieden hatten.

Auch bei den Teilnehmern der Schulform Gymnasium zeigte sich, da} die unteren bis mittleren Jahr-
gangsstufen zum Teil weniger Fehler verursachten als die Teilnehmer der oberen Jahrgangsstufen.
Konkret war hier zu erkennen, dafl der Fehleranteil, der in den Jahrgangsstufen 7 —11 ermittelt wurde,

geringer war als der Fehleranteil des Grundkurses der Jahrgangsstufe 12.

Beim Vergleich der Ergebnisse, die innerhalb der einzelnen linguistischen Ebenen Lexik, Syntax/
Morphologie und Orthographie gewonnen wurden®®, war zu erkennen, daff die Teilnehmer der Schul-
form Hauptschule nicht nur insgesamt, sondern auch innerhalb der einzelnen Sprachbereiche jeweils
die meisten Fehler produzierten. Der zweitgrofte Fehleranteil auf lexikalischer, syntaktisch-morpho-
logischer und orthographischer Ebene wurde bei den Teilnehmern der Schulform Realschule ermittelt.
Bei Betrachtung der Fehlerergebnisse der Gymnasiasten und der Probanden des Bereichs Erwachsenen-
bildung zeigte sich, daBB der Anteil der lexikalischen Fehler bei den Teilnehmern des Bereichs

Erwachsenenbildung geringer war als bei den Gymnasiasten. Auf syntaktisch-morphologischer Ebene

7 Das Untersuchungsmaterial kann beim Autor eingesehen werden.
2% ygl. Abb. 2 bis 4
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und auf orthographischer Ebene hingegen iiberwog der Fehleranteil bei den Teilnehmern des Bereichs

Erwachsenenbildung.

O Hauptschule
O Realschule
0 Gymnasium

[ Erwachsene

Abbildung 2:
Prozentualer Anteil der lexikalischen Fehler je Schulform

[ Hauptschule
O Realschule
J Gymnasium

[ Erwachsene

16,70% 10,65% 11,40%

Abbildung 3:
Prozentualer Anteil der syntaktisch-morphologischen Fehler je Schulform

[0 Hauptschule
O Realschule
0 Gymnasium

[ Erwachsene

3,53%

Abbildung 4:
Prozentualer Anteil der orthographischen Fehler je Schulform
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Die Ermittlung der Gruppen, die innerhalb der einzelnen linguistischen Bereiche jeweils die meisten
und die wenigsten Abweichungen produzierten und einander im Rahmen des nachfolgenden Analyse-
verfahrens gegeniibergestellt wurden, filhrte zu folgenden Ergebnissen (vgl. Tabelle 1 im Anhang):
Die meisten lexikalischen Fehler wurden von den naturwissenschaftlich orientierten Teilnehmern der
Schulform Realschule produziert. Die wenigsten lexikalischen VerstoBe waren in der Gruppe der
advanced learners des Bereichs Erwachsenenbildung zu erkennen. Auf syntaktisch-morphologischer
Ebene wurden die meisten Fehler im Erweiterungskurs der Schulform Hauptschule ermittelt, wéhrend
die wenigsten syntaktisch-morphologischen Fehler in der Gruppe der advanced learners des Bereichs
Erwachsenenbildung konstatiert wurden. Auf orthographischer Ebene waren die meisten Abweichungen
in der Gruppe der Jahrgangsstufen 7 — 9 der Schulform Hauptschule zu erkennen. Da die Gruppe
jedoch eine Vielzahl von Lernenden enthielt, die nicht deutsch als Erstsprache sprechen, wurde statt-
dessen der Grundkurs der Jahrgangsstufe 10 dieser Schulform exemplarisch betrachtet, da auch diese
Gruppe durch eine besonders hohe Anzahl orthographischer Verstofle auffiel. Die wenigsten ortho-

graphischen Verstdf3e wurden im Leistungskurs der Schulform Gymnasium ermittelt.

Insgesamt betrachtet zeigte der Vergleich der quantitativ jeweils diametral entgegengesetzten
Probandengruppen, dal die groBte Fehlerdifferenz auf syntaktisch-morphologischer Ebene ermittelt
wurde, wihrend die Fehlerunterschiede auf lexikalischer und orthographischer Ebene weniger

gravierend waren. Der geringste Unterschied war dabei auf orthographischer Ebene zu erkennen.

4.5 Der Fragebogen®”

Die Auswertung des Fragebogens, der in erster Linie der Ermittlung psycho- und soziolinguistischer
Probandeninformationen diente, fiihrte zu folgenden Erkenntnissen (vgl. Tabellen 32 bis 35 im

Anhang):

In bezug auf den Faktor Alter zeigte sich, dafl die Differenzen zwischen den Probanden, die eine
regulére weiterfilhrende Schule besuchten, in der Regel bei maximal sechs Jahren lagen. Die meisten
Probanden dieser Kategorien waren zwischen 13 und 19 Jahren alt. Wenngleich die dlteren Schiiler
Englisch schon lénger erlernt hatten als die jiingeren, ist nicht davon auszugehen, daf3 die Altersunter-
schiede, die zwischen den Probanden der Unter- und Mittelstufe und den Teilnehmern der gymnasialen

Oberstufe bestanden, Auswirkungen auf das Konzentrations- und Lernvermodgen der einzelnen

29 ygl. Abb. 5 im Anhang
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Probanden hatten. Die Fehlerunterschiede, die hier deutlich wurden, sind demnach vermutlich nicht

auf biologische Aspekte zuriickzufithren.*”

GroBle Altersunterschiede bestanden hingegen zwischen den Probanden der Unter- und Mittelstufe
sowie den Teilnehmern der gymnasialen Oberstufe und den Probanden der Kategorie Erwachsenen-
bildung. Hier betrug die Altersdifferenz bis zu 40 Jahren. Daher war beim Vergleich der Fehler, die
von den Probanden des Bereichs Erwachsenenbildung und von den jugendlichen Probanden pro-
duziert wurden, immer darauf zu achten, inwieweit die Abweichungen die Folge einer differierenden
Vorgehensweise beim Erlernen der Zweitsprache gewesen sein konnten. Da jedoch die Kategorie
Erwachsenenbildung auch Probanden umfafite, die in bezug auf das Alter mit den Teilnehmern der
hoheren Klassen der weiterfiihrenden Schulen nahezu {ibereinstimmten, betrafen die starken Alters-
differenzen nur einen Teil der Lernenden des Bereichs Erwachsenenbildung. Biologische Faktoren bei

der Fehlerentstehung kamen hier somit nur partiell zum Tragen.

Die Untersuchung des Faktors Geschlecht zeigte folgendes: Die Auswertung der Teilnehmer, die der
Schulform Hauptschule zuzuordnen waren, ergab, dafl die Verteilung ménnlicher und weiblicher
Teilnehmer in den jlingeren Klassen gleichgewichtet war. Gleiches gilt auch fiir die Teilnehmer des
sogenannten Erweiterungskurses, d. h. der Kursform, die den Schiilern die Moglichkeit des Real-
schulabschlusses bietet. Innerhalb des Grundkurses der Jahrgangsstufe 10 hingegen war der Anteil

mannlicher Schiiler deutlich groBer als der Anteil weiblicher Teilnehmer.

Bei den Teilnehmern der Schulform Realschule waren in allen Jahrgangsstufen deutliche Differenzen
zu erkennen. Besonders stark traten die Differenzen in den 10er-Klassen auf, also in der Jahrgangs-
stufe, in der die Schiiler einen fachlichen Schwerpunkt setzen. In der Klasse der sprachlich orien-
tierten Schiiler war der Anteil weiblicher Teilnehmer weitaus grofer als der ménnlicher. Dieses
Ergebnis ist moglicherweise darauf zuriickzufiihren, dafl weibliche Schiiler oft eine groBere Neigung
zum Erlernen einer Fremdsprache zeigen als minnliche.*®' Bestitigt wird diese Vermutung ins-
besondere durch die Tatsache, dal} die Klasse der naturwissenschaftlich orientieren Teilnehmer der
Schulform Realschule ausschlieBlich aus mannlichen Probanden bestand. Auch bei den sozialwissen-
schaftlich orientierten Schiilern iberwog der Anteil der médnnlichen Teilnehmer deutlich. Allerdings
ist zu vermuten, dafl dieses Ergebnis eher zufillig zustandegekommen ist, da aus keiner der Studien,
die zur Vorbereitung des Fragebogens herangezogen wurden, hervorgeht, dafl das sozialwissenschaft-

liche Interesse bei minnlichen Teilnehmern stirker ausgepragt ist als bei weiblichen. In den unteren

390 yol. Vogel 1990, 122 — 132

3 Diese Aussage beruht auf Erfahrungen, die der Autor der vorliegenden Arbeit im Rahmen seiner unterrichtlichen
Tétigkeit sammeln konnte.
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Jahrgangsstufen der Schulform Realschule {iberwog der Anteil weiblicher Schiiler um 14 %, wobei

auch hier von einer Zufallsverteilung auszugehen ist.

In der Schulform Gymnasium iiberwog in allen Jahrgangsstufen und allen Kurstypen der Anteil
ménnlicher Schiiler deutlich. Es muB} jedoch davon ausgegangen werden, daf3 dieses Ergebnis darauf
zuriickzufiihren ist, da3 die Schule, die die Teilnehmer besuchten, ehemals ausschlieB3lich mannliche
Schiiler unterrichtete und die Schulleitung erst in den letzten Jahren vor Durchfiihrung der Unter-

suchung damit begonnen hatte, auch weibliche Teilnehmer aufzunehmen.

Bei den Teilnehmern des Bereichs Erwachsenenbildung war die geschlechtliche Verteilung wiederum
relativ ausgewogen. Nur bei den Probanden, die aufgrund ihrer {iberdurchschnittlichen Englisch-
kenntnisse als advanced learners bezeichnet wurden, waren Differenzen zu erkennen. In dieser Gruppe
iiberwog der Anteil weiblicher Probanden deutlich. Dieses Ergebnis scheint einerseits die schon bei
den Realschiilern geduBerte Vermutung zu bestitigen, dal weibliche Schiiler stiarker am Erlernen von
Fremdsprachen interessiert sind als minnliche. Andererseits zeigt jedoch die Tatsache, daB3 die
betreffende Gruppe dennoch zu 40 % aus mannlichen Probanden bestand, dall das Geschlecht der Teil-

nehmer offenbar nur zum Teil fiir die Entwicklung einer sprachlichen Neigung verantwortlich war.

In bezug auf die Anzahl der Unterrichtsjahre, die die Teilnehmer im Fach Englisch absolviert hat-
ten, wurden, wie bereits das Alter der Probanden nahelegt, deutliche Unterschiede ermittelt. In den
verschiedenen Jahrgangsstufen der weiterfilhrenden Schulen lag die Anzahl der Unterrichtsjahre —
abgesehen von der gymnasialen Oberstufe — zwischen zwei und sieben Jahren. In der gymnasialen
Oberstufe war die Anzahl der Unterrichtsjahre hoher. Die Angaben, die bei diesen Probanden ver-
zeichnet waren, lieen erkennen, da3 die Probanden dieser Gruppen Englisch bereits seit mehr als
sieben Jahren, d. h. seit bis zu neun Jahren erlernt hatten. Die hochste Anzahl der Unterrichtsjahre war
bei den Probanden des Bereichs Erwachsenenbildung verzeichnet. Dort reichten die Angaben partiell
bis zu zehn Unterrichtsjahren. Fehlertypologische Differenzen, die beim Vergleich der einzelnen Pro-
bandengruppen und Jahrgangsstufen deutlich wurden, sind demnach auch darauf zuriickzufiihren, daf3
die Probanden, die Englisch erst wenige Jahre erlernt hatten, {iber weniger sprachliche Informationen

verfiigten als die Probanden, die Englisch seit sechs oder mehr Jahren erlernt hatten.

In bezug auf den Faktor Unterbrechungen, die wihrend des Erwerbs der englischen Sprache auf-
traten, waren in den Jahrgangsstufen der weiterfiihrenden Schulen keine ldngeren, d. h. mehr als sechs
Monate andauernde Perioden belegt. Langfristige Unterbrechungen von bis zu 16 Jahren waren lediglich
bei den Teilnehmern des Bereichs Erwachsenenbildung verzeichnet. Bei der Mehrzahl dieser Probanden
war der Zeitraum jedoch kiirzer: Die meisten Teilnehmer des Bereichs Erwachsenenbildung gaben

einen Unterbrechungszeitraum von bis zu flinf Jahren an. Vermutlich sind die meisten Unter-

77



Kapitel 1

brechungen dadurch begriindet, dal viele Teilnehmer nach ihrem Schulabschlu3 nicht oder nur
unregelméBig in Englisch unterrichtet worden waren und erst zu einem spéteren Zeitpunkt wieder
Englischunterricht nahmen, etwa weil der Beruf eine Auffrischung oder Fortsetzung der Englisch-

kenntnisse erforderte.

AuBerschulische Erfahrungen mit der englischen Sprache waren — abgesehen von den Teil-
nehmern des Grundkurses der Schulform Hauptschule — in allen Probandengruppen vermerkt. Die
geringsten auflerschulischen Erfahrungen lieen die Jahrgangsstufen 7 — 9 der Schulform Hauptschule
erkennen. Besonders hoch war der Anteil dieser Erfahrungen bei den Gymnasiasten. Vermutlich
basiert dieses Ergebnis darauf, daf} die Teilnehmer der Schulform Hauptschule in der Regel Kontakte
zu Muttersprachlern anderer Zweitsprachen, wie etwa dem Tiirkischen oder Sprachen slawischer Her-
kunft hatten. Da das Erlernen der englischen Sprache an dieser Schulform vornehmlich pragmatischen
Zwecken, d. h. der Kommunikationsfahigkeit im Berufsleben dient und weniger darauf ausgerichtet
ist, im Studium oder in akademischen Berufen zur Anwendung zu kommen, besteht bei Hauptschiilern
vermutlich weniger Bedarf, aulerschulische Englischerfahrungen zu sammeln als bei Schiilern anderer
Schulformen. Der Englischunterricht an Gymnasien hingegen ist so konzipiert, dal die dort
gewonnenen Kenntnisse nach Abschluf3 der Mittelstufe sowohl in der gymnasialen Oberstufe Ver-
wendung finden kdnnen als auch in akademischen Berufen oder in Berufen, die einen Umgang mit
geschiftsorientiertem Englisch erfordern.® Aus diesem Grund erhalten die meisten Schiiler der
Schulform Gymnasium bereits in der Mittelstufe auf Klassenfahrten oder in Arbeitsgruppen Gelegen-

heit, Kontakte zu englischsprachigen Personen zu kniipfen.’”®

Auffillig ist, daB die sprachlich orientierten Schiiler der Schulform Realschule den hochsten Anteil
auBlerschulischer Englischerfahrungen innerhalb der Gruppe der Realschiiler verzeichneten. Dies
zeigt, daB3 die Motivation der Schiiler, Englisch zu lernen, vermutlich nicht nur auf den schulischen
Bereich beschrinkt war, sondern daf3 sich private mit schulischen Interessen verbanden. Bei den Pro-
banden des Bereichs Erwachsenenbildung waren die meisten auflerschulischen Erfahrungen mit der
englischen Sprache bei den Teilnehmern der Gruppe beginners verzeichnet und nicht in den fort-
geschritteneren Kursen. Offenbar fiithrt der auBerschulische Kontakt mit der Zielsprache allein nicht
immer automatisch zu einer Steigerung der Sprachkenntnisse. Wichtiger scheinen vielmehr die Art
der auBerschulischen Erfahrungen, die die Lernenden gesammelt haben, und die Intensitdt dieser

Erfahrungen zu sein.

392 ygl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1993
39 Dies wurde wihrend der Referendariatszeit des Autors dieser Arbeit deutlich.
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In den unteren Klassen der weiterfilhrenden Schulen wurde von den meisten Probanden entweder
nicht konkret angegeben, in welcher Form auBerschulische Erfahrungen mit der englischen Sprache
gesammelt worden waren, oder die Erfahrungen beschrinkten sich auf Kontakte zu anderen Schiilern,
die Englisch als Zweitsprache erwarben. Auch bei den Teilnehmern des Bereichs Erwachsenenbildung
beschrinkten sich die Erfahrungen bei der Mehrheit der Teilnehmer auf Kontakte zu anderen
Lernenden, die Englisch als Zweitsprache erwarben, wenngleich hier teilweise angegeben wurde, daf3
diese Erfahrungen bei lingeren Auslandsaufenthalten in englischsprachigen Léndern gesammelt

worden waren.

In den hoheren Jahrgangsstufen der verschiedenen Schulformen gingen die Erfahrungen — abgesehen
von den Teilnehmern der Hauptschule — iiber Kontakte mit anderen Englischlernenden hinaus. Die
meisten Teilnehmer, die auBerschulische Erfahrungen gesammelt hatten, gaben an, auch durch Aus-
landsaufenthalte Kontakte zur englischen Sprache gekniipft zu haben. Dies traf auch auf den Bereich
Erwachsenenbildung zu. Besonders hoch war der Anteil der Schiiler, die lingere Zeit in englisch-
sprachigen Landern verbracht hatten, im Leistungskurs der Schulform Gymnasium. Auch hier zeigte
sich, da8 die Motivation, Englisch zu lernen, die bereits durch die Belegung des Leistungskurses im
Fach Englisch deutlich wurde, nicht nur schulisch bedingt war, sondern iiber den Bereich Schule
hinausging. Dabei war zu erkennen, daf3 diese Motivation auch zu einer Fehlerreduzierung beitragen
kann, da der Leistungskurs zu den Probandengruppen zéhlte, die durch eine dullerst geringe Fehler-

anzahl innerhalb eines linguistischen Bereichs auffielen (vgl. Tabelle 1 im Anhang).

Die Angaben zur Schulform, an der Englisch erworben wurde, gingen weitestgehend mit dem
Schultyp einher, an dem die Untersuchung durchgefiihrt wurde. Alle Probanden der Schulform Haupt-
schule und Realschule gaben an, Englisch an diesen Schultypen erworben zu haben. Gleiches galt fiir
die Probanden, die der Schulform Gymnasium zuzuordnen waren, wenngleich ein Teil der Teil-
nehmer, die zur Oberstufe gehdrten, zu erkennen gab, dafl die Sprache daneben auch an einer Haupt-
oder Realschule erworben worden war. Dies liegt darin begriindet, dal diese Probanden bis zum
Abschlufl der Fachoberschulreife eine Haupt- oder Realschule besucht hatten und nachfolgend den

EntschluB gefaf3t hatten, dariiber hinaus an einem Gymnasium das Abitur zu absolvieren.

Bei den Probanden des Bereichs Erwachsenenbildung war die Schulform, an der Englisch erworben
wurde, sowohl bei den Anfangern als auch bei den fortgeschritteneren Probandengruppen gemischt. In
allen Gruppen waren sowohl Haupt- und Realschule als auch die Schulform Gymnasium verzeichnet.
Daneben wurden auch Schulformen angegeben, die nicht zu den zuvor genannten gehdren, jedoch
nicht niher definiert waren. Insgesamt war jedoch zu erkennen, daB3 die meisten Probanden, die der
Gruppe beginners zugeordnet wurden, Englisch an der Schulform Hauptschule erworben hatten. In

der Gruppe der Probanden, die als intermediate oder advanced zu bezeichnen waren, war Englisch

79



Kapitel 1

zumeist an Gymnasien erlernt worden. Dabei zeigt der Vergleich der einzelnen Gruppen jedoch, dal3
bei den Teilnehmern der Gruppe intermediate die Schulform Gymnasium nur etwa von der Hilfte der
Lernenden angegeben wurde, wihrend bei den fortgeschrittenen Probanden der prozentuale Anteil
derjenigen, die Englisch am Gymnasium erworben hatten, bei 83 % lag. Da die sprachlichen Anforde-
rungen an Gymnasien aufgrund der akademischen Ausrichtung zum Teil hoher sind als an Real- und
Hauptschulen,** ist davon auszugehen, daB die Schulform, an der die Zweitsprache erworben wurde,
einen entscheidenden Einfluf} auf die Sprachkenntnisse der Lernenden hat. Dies wird vor allem durch
die Tatsache bestitigt, daB die Gruppe der fortgeschrittenen Lernenden, die — wie erwéhnt — angaben,
Englisch in erster Linie am Gymnasium erworben zu haben, gleichzeitig die Gruppe der Probanden

darstellte, die die wenigsten lexikalischen und syntaktisch-morphologischen Fehler produzierte.

Uber einen Schulabschlufl bzw. weitere Abschliisse verfiigten nur die Teilnehmer der gymnasialen
Oberstufe und die Teilnehmer des Bereichs Erwachsenenbildung. Dabei wurde innerhalb der Gruppen
der Gymnasiasten ausschlieBlich der Abschlufl Fachoberschulreife angegeben. In den Gruppen des
Bereichs Erwachsenenbildung zédhlten neben der Fachoberschulreife auch der Haupt- oder Volks-
schulabschlufl und das Abitur bzw. Fachabitur zu den erwiahnten Qualifikationen. Auch hier fillt auf,
daf innerhalb der Gruppe der beginners der Anteil derjenigen, die liber einen Haupt- oder Volks-
schulabschluf3 verfiigten, iiberwog und nur ein geringer Teil angab, das Abitur absolviert zu haben.
Bei den Teilnehmern hingegen, die als intermediate bezeichnet wurden, hatten 46,9 % das Abitur
abgelegt. Bei den fortgeschrittenen Lernenden lag der Anteil der Abiturabsolventen bei 76,7 %. Bei
den Probandengruppen intermediate und advanced war der Anteil der Teilnehmer, die iiber einen
Haupt- oder Volksschulabschluf3 verfiigten, gering. Dieses Ergebnis bekraftigt nochmals die bereits
zuvor gedullerte SchluB3folgerung, dafl die Schulform bzw. die damit verbundenen Abschliisse die
Sprachkenntnisse der Lernenden und die Produktion der Fehler beeinflussen. Je hoher die schulischen
Anforderungen im Fremdsprachenunterricht sind, desto stidrker kommt es zu einer Minderung sprach-

licher Abweichungen.*”

In bezug auf die Einstellung zur englischen Sprache iiberwogen in nahezu allen Probandengruppen
und in allen Jahrgangsstufen positive Aussagen. Ausgenommen von diesem Ergebnis war die Gruppe
der naturwissenschaftlich orientierten Realschiiler. In dieser Gruppe war deutlich zu erkennen, daf} die
Mehrheit der Teilnehmer der englischen Sprache gegeniiber negativ eingestellt war. Offenbar ging die
Tatsache, dal3 die Schiiler dieser Gruppe die Naturwissenschaften bevorzugten, nicht nur mit einer
gleichgiiltigen Einstellung gegeniiber Fremdsprachen einher, sondern sogar mit einer ausgesprochenen

Abneigung gegen das Erlernen von Fremdsprachen. Dies mag u. a. darauf beruhen, daf3 die schu-

3% ygl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1989; Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen
(Hrsg.) 1994

395 ygl. Hecht / Green 1983, 49 — 56
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lischen Leistungen in den Fremdsprachen nicht den Erwartungen der Schiiler und der Lehrenden ent-
sprachen. Auffillig war auch, dal in den Gruppen, in denen die Probanden aus persénlicher Neigung
Englisch als Schwerpunktfach gewéhlt hatten, die Einstellung zur englischen Sprache &uerst positiv
war. Zu diesen Gruppen gehorten insbesondere die Gruppe der sprachlich orientierten Realschiiler, der
Leistungskurs des Schultyps Gymnasium und die Gruppe des Bereichs Erwachsenenbildung, die
aufgrund ihrer Leistungen als advanced bezeichnet wurde. Die Tatsache, dafl diese Gruppen auch
durch geringe Fehlerzahlen auffielen — wenn auch die sprachlich orientierten Realschiiler nur bedingt —,
weist gleichzeitig darauf hin, dafl die positive Einstellung zu einer Sprache offenbar den Lerneffekt

erhohen kann.*%

Als Grund fiir das Erlernen der englischen Sprache wurden bei allen Schulformen der weiter-
fiihrenden Schulen und in allen Jahrgangsstufen zunéchst schulische Motive erwéhnt. In den hoheren
Klassen der Schulformen Haupt- und Realschule gab ein Teil der Probanden an, Englisch u. a. auch aus
privaten Griinden erlernt zu haben. In der Gruppe der Gymnasiasten wurden private Griinde auch bereits
in den unteren Jahrgangsstufen erwéhnt. Besonders ausgepriagt war innerhalb der Jahrgangsstufen der
weiterfilhrenden Schulen das private Interesse in der Klasse der sprachlich orientierten Realschiiler.
Auch hier ist zu erkennen, da3 die Motivation, eine Fremdsprache zu erlernen, meist aus einer Kom-
bination extrinsischer und intrinsischer Aspekte besteht. In den Gruppen des Bereichs Erwachsenen-
bildung waren die Griinde fiir das Erlernen der englischen Sprache vorwiegend extrinsischer Natur.
Neben dem schulischen Aspekt wurde hier auch der Faktor Beruf benannt. Daneben wurden jedoch in

allen Probandengruppen der Erwachsenenbildung partiell auch private Motive verzeichnet.

Als Herkunftsland des Lehrers wurde in den Jahrgangsstufen der weiterfiihrenden Schulen nahezu
ausschlieBlich Deutschland angegeben. Nur im Leistungskurs der Schulform Gymnasium gab ein
geringer Probandenteil zu erkennen, daB die Betreffenden auch von englischen Muttersprachlern
unterrichtet worden waren. Auch in den Gruppen des Bereichs Erwachsenenbildung wurden im
Englischunterricht vorwiegend deutsche Muttersprachler eingesetzt. Allerdings war hier in allen
Gruppen zu erkennen, dal zumindest ein Teil der Schiiler auch von englischen Muttersprachlern
unterrichtet wurde. Dabei féllt beim Vergleich der Probandengruppen auf, dal die als beginners
bezeichneten Gruppen prozentual am wenigsten von englischen Muttersprachlern unterrichtet wurden
und die fortgeschrittenen Lernenden den hochsten prozentualen Anteil verzeichneten. Dies legt nahe,
daB der Einsatz englischer Muttersprachler im Englischunterricht offenbar lernférdernde
Auswirkungen hat und zu einer Verbesserung der Sprachkenntnisse fiihrt. Letzteres beruht vermutlich

darauf, dal englische Muttersprachler nicht nur die Sprache als linguistisches Konstrukt, sondern

396 ygl. Vogel 1990, 143 — 148
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gleichzeitig kulturelle Aspekte ihrer Heimat vermitteln.’”” Hierdurch wirkt der Unterricht fiir deutsche
Muttersprachler authentischer und die zweitsprachlichen Informationen, die an die Lernenden
herangetragen werden, konnen teilweise besser verarbeitet werden als in einem Englischunterricht,

dem diese kulturellen Aspekte fehlen.**

Die erlernte Form des Englischen war in allen Probandengruppen und Jahrgangsstufen vorwiegend
das Britische Englisch. In den Probandengruppen der Hauptschule stellte diese Sprachform die einzige
Variante dar, die die Probanden im Unterricht erlernt hatten. Dieses Ergebnis beruht darauf, dal3
Hauptschiiler nahezu ausschlieBlich Britisches Englisch erlernen, um auf diese Weise Differenzierungs-
probleme zwischen den unterschiedlichen Formen der englischen Sprache zu vermeiden.’” In den
héheren Klassenstufen der Probandengruppen der Realschule gab ein Teil der Schiiler an, auch Ame-
rikanisches Englisch erlernt zu haben. Besonders stark vertreten war diese Aussage in der Gruppe der
sprachlich orientierten Realschiiler. Auch diese Informationen legen nahe, daf3 das Interesse der Teil-
nehmer an der englischen Sprache iiber schulische Motive hinausging, weil an deutschen Realschulen
vorwiegend Britisches Englisch vermittelt wird.’'® Zum Erlernen des Amerikanischen Englisch miissen
Schiiler der Realschule entweder Zeit in den USA verbringen, private Kontakte zu US-Amerikanern in
Deutschland haben oder aber Englisch bei amerikanischen Lehrern an anderen Schulformen erlernt
haben.’'' Die Mehrzahl dieser Faktoren kann nur in der Freizeit der betreffenden Probanden realisiert
worden sein und ist daher nicht auf schulische Verpflichtungen zuriickzufiihren. Das Interesse dieser
Teilnehmer, Englisch zu lernen, war somit sowohl linguistisch als auch kulturell begriindet, da durch
den Umgang mit Muttersprachlern nicht nur die Sprache, sondern auch kulturelle Aspekte des betref-

fenden Landes vermittelt werden.

Auch in den Gruppen der Schulform Gymnasium stand — wie erwidhnt — das Britische Englisch im
Vordergrund. Nur ein geringer Anteil der Probanden lie3 erkennen, dafl daneben auch Amerikanisches
Englisch erlernt worden war; am hochsten war der Anteil im Leistungskurs. Dieses Ergebnis beruht
darauf, dal3 ein Teil der Schiiler dieses Kurses entweder die USA bereist hatte und dort Kontakte mit
US-Amerikanern kniipfen konnte oder als Austauschschiiler ein Jahr in den USA verbracht hatte.’
Bei den Probanden des Bereichs Erwachsenenbildung waren in allen Gruppen beide Formen der
englischen Sprache vertreten. Den hochsten Anteil lieBen dabei die als intermediate und advanced

bezeichneten Teilnehmer dieser Probandengruppen erkennen. Es ist davon auszugehen, dafl dieses

397 Dies zeigte sich vor allem in den sprachpraktischen Ubungen des Anglistikstudiums des Autors der vorliegenden Arbeit.

3% dto.

39 Dies wurde bei der Durchfithrung der Untersuchung in den Hauptschulen deutlich.

319 Dies ist insbesondere durch die Lehrwerke belegt, die an Realschulen benutzt werden.

3! Diese Aussage geht auf Erfahrungen wihrend des Referendariats des Autors dieser Arbeit zuriick.

312 Dies wurde in den Gesprichen mit den Teilnehmern bei der Vorbereitung des Untersuchungsverfahrens deutlich.
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Ergebnis darauf beruht, da ein groBer Anteil der Anfangergruppe Englisch an Volks- oder Haupt-
schulen erlernt hatte. Wie erwéhnt, wurde bzw. wird an diesen Schultypen nahezu ausschlieSlich
Britisches Englisch unterrichtet.*"® In den anderen Kursen hingegen hatten viele Probanden Englisch
an Realschulen oder an Gymnasien erlernt, und dort besteht die Mdglichkeit — wie die Ergebnisse
zeigten — neben der britischen Form auch das Amerikanische Englisch zu erlernen. Auflerdem konnte
insbesondere ein Teil der Probanden des fortgeschrittenen Kurses im Rahmen ihres Studiums mit

dem sogenannten Business English auch Amerikanisches Englisch erlernen.

Das Erlernen anderer Fremdsprachen neben der englischen Sprache war bei allen Probanden-
gruppen und in allen Jahrgangsstufen verzeichnet. Dabei lieBen aus den Probandengruppen der Schul-
form Hauptschule die wenigsten Teilnehmer Kenntnisse in anderen Fremdsprachen erkennen. Relativ
gering war dieser Anteil auch in der Gruppe der sozialwissenschaftlich und naturwissenschaftlich
orientierten Realschiiler. Hier zeigte sich, da3 die Schwerpunktverlagerung auf den Bereich Sozial-
und Naturwissenschaften nicht nur Auswirkungen auf das Erlernen der englischen Sprache hat, son-
dern auf den gesamten Bereich der Fremdsprachen. Wenngleich auch an Realschulen das Erlernen
einer zweiten Fremdsprache obligatorisch ist,*'* wird den Schiilern die Gelegenheit gegeben, Fremd-
sprachen mit Beginn der 10. Klasse wieder abzuwihlen.’'> Offenbar gaben nicht alle Teilnehmer an,
weitere Fremdsprachen erworben zu haben, weil sie davon ausgingen, daB3 aufgrund der wenigen
Jahre, die sie in einer anderen Fremdsprache unterrichtet worden waren, noch kein Spracherwerb
erfolgt war. Den hochsten Anteil weiterer Zweitsprachen zeigte die Gruppe der Gymnasiasten. In dem
Leistungskurs dieser Schulform war das Erlernen anderer Fremdsprachen bei jedem Probanden ver-
zeichnet, und auch in den anderen Klassen lag der Anteil bei iiber 80 %. Dieses Ergebnis liegt vor
allem darin begriindet, daB3 in Deutschland die Schiiler aller Gymnasien mit Beginn der 7. Klasse eine

. . 316
zweite Fremdsprache erlernen miissen.

In der Gruppe der beginners des Bereichs Erwachsenenbildung lag der prozentuale Anteil, der angab,
neben Englisch eine andere Fremdsprache erworben zu haben, nur bei 49 %. Bei den Probanden der
Gruppe intermediate war dieser Anteil nur um 10 % hoher. Dieses Ergebnis basiert darauf, dal3 viele
Probanden dieser Gruppen nicht das Gymnasium besucht hatten, sondern andere Schulformen wie
etwa Hauptschulen oder die sogenannte Volksschule. An diesen Schulformen ist bzw. war das Erlernen

einer zweiten Fremdsprache nicht obligatorisch, so dal3 sich zum Teil die Fremdsprachenkenntnisse

313 An den sogenannten Volksschulen, die spéter durch andere Schultypen ersetzt wurden, war das Erlernen des Britischen

Englisch historisch und geographisch bedingt. Aufgrund der Ndhe Englands zu Deutschland und der guten politischen
Bezichungen, die vor dem 2. Weltkrieg zwischen den beiden Landern herrschten, bevorzugten deutsche Bildungs-
einrichtungen bis in die sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts traditionell das Britische Englisch. Dies hat bis heute zur
Folge, dafl das Amerikanische Englisch an den Hauptschulen wenig vertreten ist. Vgl. hierzu Weiher 1982, 15 f.

31% ygl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1994, 28
315 vgl. ebd., 28 f
316 ygl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1993, 36
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der Probanden auf die englische Sprache beschrinkten. Bei den fortgeschrittenen Probanden des
Bereichs Erwachsenenbildung war — &dhnlich wie bei den Gymnasiasten — der prozentuale Anteil
derjenigen, die neben Englisch eine weitere Fremdsprache erlernt hatten, wiederum &duBerst hoch.
Ausschlaggebend fiir dieses Ergebnis ist vor allem die Tatsache, dafl die Mehrheit dieser Lernenden
Gymnasien besucht hatte und daher — wie erwidhnt — obligatorisch weitere Fremdsprachen zu erlernen

hatte.

Die Art der zusétzlichen Fremdsprachen wurde bei den meisten Probanden der Schulform Haupt-
schule nicht konkret angegeben. Es war jedoch angesichts der Informationen, die aus den Briefen
hervorgingen, zu erkennen, daf3 die Mehrzahl der Teilnehmer eine weitere Fremdsprache — wie Tiirkisch
oder eine slawische Sprache — spricht. Vereinzelt wurden auch romanische Sprachen — wie Spanisch
oder Italienisch — angegeben. Bei den Teilnehmern der Schulform Realschule zéhlte in erster Linie
Franzosisch zu den anderen Fremdsprachen. Auch dies liegt in der Struktur dieser Schulform begriindet.
Traditionell haben Realschiiler die Mdglichkeit, neben Englisch auch Franzdsisch zu erwerben. Erst
seit wenigen Jahren wird den Schiilern die Gelegenheit geboten, auch andere Fremdsprachen — wie
etwa Latein oder Spanisch — zu erlernen.’'” Bei den Gymnasiasten umfaBte die Art der zusitzlichen
Fremdsprachen Latein oder Franzdsisch, und bei allen Probanden dieser Schulform wurden auch son-
stige Fremdsprachen verzeichnet. Hierzu zéhlten die unterschiedlichsten romanischen Sprachen,
slawische Sprachen und germanische Sprachen wie Holldndisch, Danisch oder Schwedisch. Dies geht
auf strukturelle Aspekte der Schulform Gymnasium zuriick. An den meisten Gymnasien erhalten die
Schiiler die Moglichkeit, in Form sogenannter Arbeitsgemeinschaften neben den Standardsprachen

Latein und Franzosisch Sprachen der obengenannten Gruppen zu lernen.*'®

Auch bei den Probanden des Bereichs Erwachsenenbildung wurden in allen Gruppen als zusétzliche
Fremdsprachen in erster Linie Latein und Franzosisch genannt. Dieses Ergebnis beruht — wie bereits
erwahnt — darauf, dal die Mehrheit dieser Probanden Realschulen und Gymnasien besucht hatte. Die
Tatsache, dafl diese Sprachen auch in der Gruppe der Anfinger erwiahnt wurden, obwohl diese Pro-
banden vornehmlich Haupt- und Volksschulen besucht hatten, d. h. Schulformen, an denen diese
Sprachen nicht oder nur zum Teil unterrichtet werden, beruht vermutlich darauf, dal die Probanden
Weiterbildungseinrichtungen wie Volkshochschulen besucht hatten, weil sie diese weiteren Sprach-

kenntnisse aus beruflichen oder privaten Griinden erwerben wollten.

In bezug auf die Einschéitzung der Sprachkenntnisse in dieser/diesen Fremdsprachen fiel auf, daf3

nur bei den Teilnehmern der Schulform Hauptschule positive Beurteilungen iiberwogen. In den

7 Diese Aussage geht auf Erfahrungen des Autors dieser Arbeit wihrend seiner Lehrtitigkeit zuriick.
318
dto.
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Gruppen der Jahrgangsstufen 7 — 9 gaben alle Probanden an, die zuséitzliche Sprache oder Sprachen,
die neben Englisch erworben wurde/n, sehr gut bis gut (1 — 2) zu sprechen. Auch in dem Kurs der
Teilnehmer, die die Fachoberschulreife anstrebten, wurden ihre Sprachkenntnisse von allen Probanden
als gut bis befriedigend (2 — 3) beurteilt. Negative Einschitzungen waren nur bei den Teilnehmern
verzeichnet, die die Schule mit dem HauptschulabschluB} verlassen. Jedoch lag auch hier der Anteil
der Probanden, die die Sprachkenntnisse als sehr gut — gut (1 — 2) bezeichneten, bei 44 %. Die
Teilnehmer der anderen Schulformen hingegen gaben mehrheitlich an, daf3 ihre Kenntnisse in der oder
den betreffenden Sprachen als befriedigend bis ausreichend (3 — 4) zu bewerten seien. Besonders
gering war der Anteil positiver Einschitzungen bei den Teilnehmern der Schulform Realschule mit
sozial- oder naturwissenschaftlichem Schwerpunkt und bei den Teilnehmern des Grundkurses der

Schulform Gymnasium.

Auch bei der eigenen Einschitzung der englischen Sprachkenntnisse wurde ermittelt, daf die Pro-
banden mehrheitlich ihre Fihigkeiten als befriedigend bis ausreichend (3 — 4) bezeichneten. Eine
Ausnahme bildet hierbei lediglich die Gruppe der Jahrgangsstufen 7 — 9 der Schulform Hauptschule.
In dieser Gruppe bezeichneten 70 % der Teilnehmer ihre Englischkenntnisse als sehr gut bis gut (1 — 2).
In den anderen Teilnehmergruppen hingegen iiberwogen eindeutig die negativen Beurteilungen.
Besonders hoch war der Anteil dulerst negativer Einschétzungen bei den naturwissenschaftlich orien-
tierten Lernenden der Schulform Realschule und bei den Teilnehmern der Gruppen beginners und

intermediate learners des Bereichs Erwachsenenbildung.

Die Auswertung der Ergebnisse beziiglich der Einschitzung des physischen und psychischen
Zustandes zeigte, dall die Einschitzung der Probanden der hoheren Jahrgangsstufen positiver war als
die der jlingeren Lernenden. Nur bei den Teilnehmern des Grundkurses der Schulform Hauptschule
der Gruppen der Jahrgangsstufen 7 — 9 dieser Schulform und im Grundkurs der Schulform Gymna-
sium waren andere Ergebnisse zu beobachten. In diesem Grundkurs gaben 58 % der Teilnehmer an,
sich wihrend des Testverfahrens in einem angespannten und nervésen Zustand befunden zu haben. In
der Gruppe der Jahrgangsstufen 7 — 9 war der Anteil der Teilnehmer, die laut eigener Angaben wahrend
des Testverfahrens entspannt und ausgeruht waren, ebenso hoch wie der Anteil der Teilnehmer, die
wihrend des Testverfahrens angespannt und nervés waren. Im Grundkurs der Schulform Gymnasium
lag der Anteil der Teilnehmer, die angaben, bei der Durchfiihrung des Testverfahrens entspannt und
ausgeruht gewesen zu sein, bei 25 %, wihrend 48 % der Teilnehmer angaben, daf} sie wiahrend des
Testverfahrens angespannt und nervds gewesen waren. Bei den Teilnehmern des Bereichs Erwachsenen-
bildung zeigte sich, daB3 die Einschitzung des eigenen physischen und psychischen Zustands in der
Gruppe der intermediate learners und bei den fortgeschrittenen Lernenden positiver war als in der

Gruppe der Anfianger.
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In bezug auf die Frage, ob vor dem Test Medikamente, Alkohol oder Drogen eingenommen
worden waren, wurde in den héheren Jahrgangsstufen die Einnahme der obengenannten Substanzen
haufiger angegeben als in den unteren Jahrgangsstufen. Besonders oft wurde die Frage in der Gruppe
der naturwissenschaftlich orientierten Realschiiler und in den Gruppen beginners und intermediate

learners des Bereichs Erwachsenenbildung bejaht.

Bei der Auswertung der Angaben, die in bezug auf kérperlich-seelische Beschwerden gemacht
wurden, war zu erkennen, da3 der Anteil der Probanden, der angab, wihrend des Testverfahrens unter
korperlichen und seelischen Beschwerden gelitten zu haben, bei den Teilnehmern der Schulform
Hauptschule gering war. In dieser Schulform war der hochste Anteil in den Jahrgangsstufen 7 — 9 zu
verzeichnen. In den Gruppen der Schulform Realschule und bei den Teilnehmern des Bereichs
Erwachsenenbildung hingegen gab in allen Gruppen mindestens ein Viertel der Teilnehmer an, von
korperlich-seelischen Beschwerden betroffen gewesen zu sein. Auch bei den Teilnehmern der Schul-
form Gymnasium sind die bejahenden Angaben zu diesem Aspekt insgesamt als hoch zu bezeichnen.
Auffallend war jedoch, dafl der Anteil in den hoheren Jahrgangsstufen geringer war als in den unteren.
Der geringste Anteil von Probanden mit kdrperlich-seelischen Beschwerden wurde im Leistungskurs

der Jahrgangsstufe 12 verzeichnet.

Die Verwendung von Hilfsmitteln konnte in keiner Schulform bzw. in keiner Probandengruppe
nachgewiesen werden. Dieses Ergebnis ist darauf zuriickzufiihren, da die Probanden wéhrend der
Durchfiihrung des Testverfahrens betreut wurden und ihnen vor Beginn des Testverfahrens mitgeteilt

wurde, dal3 die Briefe ohne Hilfsmittel verfafit werden sollten.
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II Die Zweitsprachenerwerbshypothesen und
Fehlerentstehungsfaktoren

Im folgenden wird ein forschungsgeschichtlicher Uberblick iiber die Entwicklung der Zweitsprach-
erwerbshypothesen seit Beginn der modernen Sprachwissenschaft und {ber die ihnen
zugrundeliegenden Aspekte zur Fehlergenese gegeben. Dabei soll insbesondere hervorgehoben
werden, welche Positionen die Vertreter der einzelnen Hypothesen gegeniiber sprachlichen Fehlern

einnahmen.

1 Die Kontrastivhypothese

1.1 Entstehung und Inhalte

Die Inhalte der Kontrastivhypothese basieren auf dem Grundgedanken der behavioristischen Lern-

theorien, die Anfang des 20. Jahrhunderts in den USA entwickelt wurden. Im Zentrum dieser Lern-

theorien steht die Annahme, daB Lernen nach dem sogenannten Reiz-Reaktions-Schema verlauft.’"

Das Grundprinzip dieses Schemas ist die insbesondere von B. F. Skinner geprigte operante Konditio-
nierung, derzufolge menschliches Verhalten steuerbar ist.*** Zur Durchfiihrung dieser Steuerung

321

bedarf es eines Verstirkers, der sowohl positiv als auch negativ sein kann.”” Positive Verstirker

begiinstigen das Auftreten einer bestimmten Reaktion, wihrend negative Verstarker Reaktionen unter-

driicken.**

Nach Skinner erhdhen positive Verstirker die Auftretenswahrscheinlichkeit einer Reaktion
dann, wenn sie der Situation zugefiihrt werden. Negative Verstirker erhohen die Auftretens-

wahrscheinlichkeit einer Reaktion, wenn sie der Situation entzogen werden.**

In bezug auf das Lernen bedeutet dies, dal3 alle Faktoren, die zu einer Lernerleichterung beitragen, als
positive Verstidrker zu betrachten sind. Dazu kann ein Lob des Lehrers gehdren, aber auch die
Erkenntnis, daBB das Erlernen einer bestimmten Struktur zum Erfolg gefiihrt hat, etwa zum Bestehen
einer Priifung beigetragen hat. Zu den negativen Verstirkern gehdren alle Faktoren, die das Erlernen

324

bestimmter Strukturen behindern.”" Dies konnte beispielsweise ein zu hoher Schwierigkeitsgrad des

319 ygl. Zimbardo / Gerrig 1999, 12 — 13
320 ygl. Skinner 1966, 213 — 218

321 ygl. Zimbardo / Gerrig 1999, 219 £

322 ygl. ebd.

323 ygl. Skinner 1966, 213 f

324 ygl. Zimbardo / Gerrig 1999, 219 — 225
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Lernmaterials sein, mangelnde Bestitigung durch den Lehrer oder die Uniiberschaubarkeit des Lern-

materials.

Da der Behaviorismus eine naturwissenschaftlich orientierte Richtung der Psychologie darstellt,’*

beruht die Lernvorstellung der Behavioristen auf Ergebnissen, die empirisch gewonnen wurden.**® Die
Betrachtungsweise dieser Forschungsrichtung ist dabei objektiv. Kognitive Steuerungen durch den
Lernenden wurden bei der Konzeption der behavioristischen Lerntheorie nicht in Betracht gezogen.””’
In bezug auf das Erlernen einer Zweitsprache wurde aus dieser Betrachtungsweise abgeleitet, dafl der

Erwerb einer Sprache als reines Input-/Output-Verhalten zu betrachten ist.”*®

Diesem Prinzip zufolge
ist das Erlernen einer Sprache ebenso wie andere Lernvorginge konditionierbar.’*” Auf der Grundlage
der permanenten Vermittlung sprachlicher Strukturen, etwa der Bildung der Fragesitze im Englischen,
geht die Anwendung dieser Strukturen in gewohnheitsmédBiges Handeln iiber. Der Lernende
produziert jedoch nur solche sprachlichen Elemente, die zuvor als Input an ihn herangetragen wurden.
Sprachliche Elemente, die dem Lernenden bereits bekannt sind, erleichtern dabei den

KonditionierungsprozeB, wihrend neue sprachliche Elemente, die der Lernende nicht mit bereits

Bekanntem vergleichen kann, den Konditionierungsproze behindern.*

Der Kerngedanke der Kontrastivhypothese ist daher die Auffassung, daB3 die Erstsprache des Ler-
nenden den Erwerb einer Zweitsprache determiniert.*®' Im Vordergrund steht dabei die Theorie, daf
Elemente, die in Erst- und Zweitsprache dhnlich sind, leicht und fehlerfrei erlernt werden. Differie-

rende Elemente und Regeln hingegen bereiten Lernschwierigkeiten und fiihren zu Fehlern. >

Konkret bedeutet dies, daf3 die Erstsprache die Verinnerlichung des zweitsprachlichen Systems beein-
fluBt, da die Anwendung der Erstsprache bereits als gewohnheitsméfige Handlung bezeichnet werden
kann.”’ Den Inhalten der Kontrastivhypothese entsprechend iibertréigt der Lernende stindig seine
erstsprachlichen Gewohnheiten in den zweitsprachlichen ErwerbsprozeB.”* Dazu gehort etwa bei
deutschen Muttersprachlern, die Englisch als Zweitsprache erwerben, die Gewohnheit, Fragesitze
nach bereits abgeschlossenen Ereignissen mit dem Hilfsverb have einzuleiten, obwohl die Frage mit

dem Lexem did beginnen sollte. Ein Beispiel bietet folgende AuBerung: Have you seen me yester-

325 vgl. ebd., 12

326 vgl. ebd., 13

vgl. Bausch / Kasper 1979, 5
vgl. ebd.

vgl. Skinner 1957

vgl. ebd.

vgl. Bausch / Kasper 1979, 5
vgl. ebd.

33 ygl. ebd.
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day?** Der Kontrastivhypothese entsprechend sind solche AuBerungen dadurch zu erkliren, dal es
im Deutschen iblich ist, bei Fragesidtzen in bezug auf vergangene Ereignisse das Perfekt zu
verwenden, wohingegen im Englischen in solchen Fillen das Imperfekt benutzt wird.>*® Da der
deutsche Englischlernende bei Anwendung seiner Erstsprache erfahren hat, dal der Gebrauch des
Imperfekts bei Fragesitzen im Deutschen veraltet ist und moglicherweise als arrogant betrachtet wird,
wird er auch im Englischen dazu neigen, aufgrund dieser Konditionierung das Perfekt zu benutzen.
Fithrt der TransferprozeB wie im vorigen Beispiel zu Fehlern, so wird der Vorgang in der

Kontrastivhypothese als negativer Transfer bezeichnet.”’

Die Lernbehinderung, die das erstsprach-
liche Verhalten dabei bewirkt, wird als proaktive Hemmung bezeichnet, die dabei entstehenden
Abweichungen als Interferenzen.”® Fithrt der TransferprozeB hingegen zu einem sprachlichen
Resultat, das mit den zweitsprachlichen Regeln und Normen iibereinstimmt, so liegt positiver Transfer
vor.**” Solch ein positiver Transfer liegt dieser Theorie entsprechend etwa dann vor, wenn deutsche
Englischlernende den deutschen Satz ,,Sie wohnt in K6In* in die sprachlich korrekte englische Form
She lives in Cologne tibersetzen und dies darauf zuriickzufiihren ist, daf die englische Zeitform und
Satzstellung der deutschen Vorlage exakt entspricht. Der Interferenzbegrift, die Transferformen und
die Bezeichnung ,proaktive Hemmung® gehen auf Ergebnisse von Experimenten zuriick, die

Behavioristen mit Tieren durchgefiihrt haben. Sie sind daher nicht sprachlicher Natur.>*’

Auf der Basis der Annahme, daf3 Strukturidentitét zwischen Erst- und Zweitsprache positiven Transfer
bewirkt und eine Lernerleichterung darstellt, Strukturdifferenzen hingegen Fehler verursachen,
glaubte man, interferenzfreie und interferenzanfillige Bereiche der Zweitsprache voraussagen zu

kénnen.**!

Mit diesem Mittel versuchte man, das Verhalten der Lernenden vorherzubestimmen. Die
Grundlage dieser Voraussagen bildeten sogenannte kontrastive Analysen,’* d. h. linguistische Ver-
gleiche der beteiligten Sprachsysteme. Damit wurde die kontrastive Erwerbshypothese zu einer

kontrastivanalytischen Hypothese erweitert.”*

Diese erweiterte Fassung der Hypothese wurde fortan
als ,starke Version‘ bezeichnet. Kerngedanke ist hier die These, daB linguistische Unterschiede
unweigerlich zu Schwierigkeiten beim Erlernen der Zweitsprache fithren miiiten. Insbesondere in den
USA wurden auf der Grundlage dieser These sogenannte hierarchies of difficulty aufgestellt, d. h., es

wurde beim Vergleich zweier Sprachsysteme festgelegt, welchen Schwierigkeitsgrad einzelne ziel-

3% ygl. ebd.
335

Das Beispiel gehort zu den Fehlleistungen, die der Autor der vorliegenden Arbeit im Rahmen seiner Unterrichtstatigkeit
héufig beobachten konnte.
336 vgl. Brough / Docherty 1998, 24
337 vgl. Hellinger 1977, 12 u. vgl. Borner / Kielhofer / Vogel 1976, 42 £
338 vgl. Hellinger 1977, 11 f
vgl. ebd., 12 u. vgl. Bérner / Kielhofer / Vogel 1976, 42 £
30 yol. Zimbardo / Gerrig 1999, 208
31 vgl. Hellinger 1977, 2
2 vgl. ebd., 4

33 ygl. Bausch / Kasper 1979, 6

—_—

339

—_

—_

—_
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sprachliche Elemente beim Erlernen haben.’*

Dabei ging man davon aus, dal mit zunechmenden
Strukturunterschieden zwischen den Sprachen, die miteinander verglichen wurden, auch die Lern-

schwierigkeiten zunehmen.**

Die Inhalte der Kontrastivhypothese, insbesondere die Hierarchisierung der Schwierigkeitsgrade,
hatten seit ihrer Entwicklung in den fiinfziger Jahren einen starken Einflul auf die Erstellung fach-
didaktischer Lern- und Lehrwerke.**® In Form sogenannter drill-Ubungen®’ wurde insbesondere in
den sechziger und siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts der Versuch unternommen, die Elemente der
Zielsprache zu vermitteln, die als besonders fehleranfillig bezeichnet wurden. Die Vertreter der
Kontrastivhypothese fanden ihr Konzept, d. h. die Annahme, daf} alle Schwierigkeiten beim Erlernen

38 Unter-

einer Zweitsprache linguistisch bedingt seien, insbesondere auf lautlicher Ebene bestitigt.
suchungen auf phonetischer Ebene zeigten, dafl alle Lernenden einer Erstsprache bei miindlicher
Anwendung einer festgelegten Zielsprache — etwa Deutsche beim Erwerb des Englischen — Akzent-

merkmale besitzen, die trotz individueller Unterschiede bei allen Betroffenen nachzuweisen waren.**’

Die Durchfithrung zahlreicher empirischer Studien fiihrte jedoch bereits in der Frithphase der Kon-
trastivhypothese zu der Erkenntnis, dal weder die Strukturidentitit zwischen Erst- und Zielsprache
notwendigerweise zu einer Lernerleichterung noch die Strukturdivergenz zu einer Lernbehinderung
fihren mufl. So wurde insbesondere in den Studien von J. Juhasz deutlich, da3 nicht nur Differenzen
zwischen Erst- und Zielsprache Interferenzen hervorrufen, sondern daB3 gerade der Kontrastmangel
zwischen den beiden Sprachsystemen das Erlernen zweitsprachlichen Materials erschweren kann.*®
Diese Erscheinung, die als ,homogene Hemmung‘ oder ,Ranschburg’sches Phdnomen‘ bezeichnet
wurde,”! fithrte dazu, daB zukiinftig auch die Theorie der Schwierigkeitshierarchie in Frage gestellt

2 In zahlreichen Untersuchungen wurde deutlich, daB Lernende mitunter gerade solche

wurde.
Begriffe und Strukturen leicht erlernen und memorisieren konnen, die vollstindig von Begriffen und
Strukturen der Erstsprache abweichen, obwohl diese Strukturabweichungen der Kontrastivhypothese
nach dazu flihren miilten, dal die betreffenden Elemente im oberen Bereich der Schwierigkeits-

hierarchie liegen.”>

3 vl ebd.
3% vel. ebd.
346 vgl. Heindrichs u. a. 1980, 105
347 ygl. ebd.

38 vel. ebd., 117

3% vel. ebd.

30 ygl. Juhasz 1970, 92 f

vgl. ebd.

vgl. Bausch / Kasper 1979, 6 f

. Juhasz 1970, 92

—_—

—_—
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Dabei war zu erkennen, dafl gerade die Differenzen zwischen Erst- und Zielsprache die Aufmerk-
samkeit der Lernenden auf sich ziehen. So weisen Phonetiker immer wieder darauf hin, da3 die Aus-
sprache der interdentalen Frikative /§/ und /0/ bei deutschen Englischlernenden — im Gegensatz zu der

weitverbreiteten Meinung — nicht zu den gravierendsten Ausspracheproblemen deutscher Mutter-
sprachler gehort, weil die fiir Deutsche fremden Elemente einen starken Aufmerksamkeitseffekt
bewirken.”>* Auch zeigte sich in den Studien, daB Strukturunterschiede — wie etwa die obengenannten

355 Das Verhalten der Lernenden lieB

Laute — nicht zwingend zu Lernschwierigkeiten fithren miissen.
beispielsweise erkennen, dafl die Mehrzahl der deutschen Muttersprachler in der Lage ist, auch solche
Laute und grammatikalische Strukturen der englischen Sprache fehlerfrei anzuwenden, fiir die es im

Deutschen keine Entsprechungen gibt.**®

Gleichzeitig war in diesem Zusammenhang zu erkennen, daf3 selbst dann, wenn Strukturunterschiede
zunichst zu Lernschwierigkeiten flihren, aus diesen Schwierigkeiten nicht notwendigerweise Fehler
resultieren miissen.”’ Auch die Lernschwierigkeiten selber kénnen dazu beitragen, daB die Lernenden
den Elementen, die anfénglich Probleme verursachen, groere Aufmerksamkeit widmen als den Ele-
menten, die leichter zu erlernen sind. Ein weiterer Kritikpunkt betraf die ausschlieBlich linguistische
Ausrichtung der Kontrastivhypothese. In zahlreichen Untersuchungen konnte nachgewiesen werden,
daB3 der Erwerb einer Zweitsprache nicht nur auf sprachlichen Faktoren beruht, sondern daf3 affektive
Faktoren ebenso beriicksichtigt werden miissen wie der soziale Hintergrund der Lernenden und die
biologisch-anatomischen Bedingungen, die den Erwerb einer Zweitsprache bestimmen.**® Bemingelt
wurde in diesem Zusammenhang auch, dafl die Kontrastivhypothese nicht unterscheidet zwischen
Lernenden, die die Zweitsprache ausschlieBlich im Fremdsprachenunterricht erworben haben, und

Lernenden, bei denen der Zweitspracherwerb unter ungesteuerten Bedingungen verlief.”*’

Einen weiteren Mangel sah man darin, daf} die Kontrastivhypothese bei der Annahme eines Riickgriffs
auf die Erstsprache nicht beriicksichtigt, dal die Lernenden moglicherweise weitere Fremdsprachen
erwerben, die ebenfalls Interferenzen verursachen konnten.**® AuBerdem wird im Rahmen der
Hypothese nicht beachtet, dall Lernende hiufig auch auf bereits erworbene Regeln und Strukturen der

Zielsprache zuriickgreifen, wenn sie etwas verdeutlichen mochten und das benétigte Wissen nicht zur

354 vgl. Weiher 1982, 162 f

355 vgl. Juhasz 1970, 92 f

36 Auch im Laufe der unterrichtlichen Titigkeit des Autors vorliegender Arbeit wurde deutlich, daB Lernende oftmals

Worter besonders gut erlernen, die optisch und akustisch vollig von den entsprechenden deutschen Lexemen abweichen.

337 Wihrend seiner unterrichtlichen Tétigkeit konnte auch der Autor der vorliegenden Arbeit beobachten, daB Lernende, die

anfénglich Probleme mit der Anwendung der progressive form haben, diese Probleme in spéteren Lernphasen ablegen
und diese Form sogar anderen Formen vorziehen.

358 vgl. Vogel 1990, 122 — 164

339 Zur Unterscheidung zwischen diesen beiden Formen des Spracherwerbs s. u. a. Bausch / Konigs 1983, 316.

360 ygl. Bausch / Kasper 1979, 7
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Verfiigung steht.®' So konnte in vielen Studien nachgewiesen werden, daB deutsche Englisch-
lernende, die bei unregelméfigen Verben die Vergangenheitsformen nicht kennen, simplifizierend die
Endung -ed an das betreffende unregelmiBige Verb anhéngen.*** Ein Beispiel bietet die AuBerung she
byed a book. Demnach kann auch das bereits erworbene Wissen der Zielsprache zu Interferenzen

beitragen.

Weiterhin bleibt in der Kontrastivhypothese unbeachtet, dafl der Erwerb einer Zweitsprache als Prozef3
zu betrachten ist, d. h., die einzelnen Regeln und Elemente werden sukzessiv erworben. Die Dynamik
dieses Prozesses verlduft dabei nicht linear: Der Lernende kann eine einmal erworbene Regel nicht
notwendigerweise sofort nachhaltig korrekt anwenden.’” Im Fremdsprachenunterricht zeigte sich
vielmehr, da Lernende wiederholt bereits korrekt erworbene Regeln durch eine zweitsprachlich
falsche Form ersetzen.’® So haben Untersuchungen gezeigt, daB Lernende, obwohl sie sich der
Tatsache bewult waren, dal Fragen mit Modalverben im Englischen nicht mit dem Hilfsverb do
eingeleitet werden, diese Regel in einem spiteren Erwerbsstadium unerwarteterweise miBachteten.’®
Es entstanden Fehler der folgenden Form: Do you can come along tomorrow? **® Die Kontrastiv-
hypothese hingegen geht von einem statischen Vergleich aus, d. h., es wird erwartet, dal Regeln und
Elemente, die als leicht oder als schwer erlernbar eingestuft werden bzw. deren Anwendung zu weni-

gen oder zu vielen Fehlern fiihrt, permanent zu gleichbleibenden Resultaten fiihren.>®’

Ein weiterer Kritikpunkt betraf die Vergleichsbasis der kontrastiven Analyse, in der nicht not-
wendigerweise festgelegt wird, welche Varianten der beiden Sprachen, die miteinander verglichen
werden, zugrunde gelegt werden sollen.’® Beispielsweise ist es bei einer Sprache wie Englisch, die
von 300 — 400 Mio. Muttersprachlern gesprochen wird und iiber unterschiedliche Normen verfiigt,
wichtig, dafl vor dem Vergleich mit einer anderen Sprache festgelegt wird, welche Norm des Englischen
zugrunde gelegt werden soll. Den Annahmen der Kontrastivhypothese entsprechend stellt etwa der
Gebrauch des Perfekts in AuBerungen wie ,Ich habe dich gerade gesehen fiir deutsche Englisch-
lernende eine Ubersetzungshilfe dar, weil der Betreffende der Theorie entsprechend den Satz mit der
AuBerung I have just seen you iibersetzen wird. Diese Ubersetzung wire jedoch nur dann als unein-

geschrinkt normgerecht zu bezeichnen, wenn das Britische Englisch als Vergleichsbasis zugrunde

361

vgl. Raabe 1980, 79
32 yol. Drubig 1972, 81
363 vgl. Bausch / Kasper 1979, 7
3% vel. ebd.
395 ygl. ebd.
366 vel. ebd.
37 ygl. Rein 1983
368 ygl. Bausch 1973, 159 — 182
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gelegt wiirde. Im Amerikanischen Englisch hingegen wiire die deutsche AuBerung mit dem Satz [ just

saw you zu iibersetzen gewesen.’”

Die zunehmende Kritik an dem urspriinglichen Konzept der Kontrastivhypothese fiihrte schlieBlich
dazu, daB diese in entscheidenden Punkten revidiert wurde.’’® Die wichtigste Verinderung betrifft den
Anspruch, die Entstehung sprachlicher Fehler prognostizieren zu konnen. Die ,starke Version® der
Kontrastivhypothese wurde damit zu einer ,schwachen Version* umgewandelt,”’”" die nun nicht mehr
den Anspruch erhob, feststellen zu konnen, welche Bereiche der Zielsprache Fehler hervorrufen
konnten. Vielmehr beschrankt sich die schwache Version auf die Begriindung bereits entstandener
Fehler und gesteht dariiber hinaus ein, dall viele Fehler aufgrund des prozeduralen Verlaufs des

. . . 2
Zweitspracherwerbs nicht vorherzusagen sind.’’

1.2 Fehlererklirungsfaktoren

Nach der Umformulierung in eine schwache Version definiert die Kontrastivhypothese fiinf zentrale
Fehlererklirungsfaktoren®”, von denen drei Faktoren auf der urspriinglichen Prigung basieren, wih-

rend die beiden letzteren aus dem neuen Konzept hervorgegangen sind.

1.2 Kontrastivhypothese: Fehlererklirungsfaktoren

1. Starke Version — Interlinguale Interferenz 2. Schwache Version — Intralinguale Interferenz
1.1 Substitution 1.2 Uber- bzw. Unter- 1.3 Uber- bzw. Unter- | 2.1 Ubergeneralisierung | 2.2 Hyperkorrektheit
differenzierung reprasentation

1.2.1 Interlinguale Interferenz’™
1.2.1.1 Substitution

Fehler werden als Substitutionen bezeichnet, wenn der Fremdsprachenlernende zielsprachliche Ele-
mente nicht im Sinne der entsprechenden Norm gebraucht, sondern durch Elemente ersetzt, die den

erstsprachlichen in einer entsprechenden erstsprachlichen Kommunikationssituation maximal dhneln.

369 vgl. Swan 1990, Textstelle 351, o. S.

370 ygl. Wardhaugh 1970, 123 — 130

37 ygl. ebd.

372 ygl. ebd.

B ygl. Hellinger 1977, 12 - 15

374 Zum Begriff ,Interferenz* s. a. Kaltenbacher 2001b, 29 — 41
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Diese Ahnlichkeit kann sich sowohl in der Graphie als auch in der Lautung #ufern,’” oft handelt es
sich auch um eine Kombination beider Faktoren. Mitunter werden fremdsprachliche Elemente bzw.
Strukturen vollstidndig durch erstsprachliche ersetzt, wenn in der Zielsprache keine weiteren, den erst-
sprachlichen Entsprechungen @hnelnde Elemente und Strukturen vorliegen. Diese Erscheinung ist

beispielsweise bei folgender AuBerung zu erkennen:

Fehler: We will meet by Alan.”"
Korrektur:  We will meet at Alan’s.

1.2.1.2  Uber- bzw. Unterdifferenzierung

Uberdifferenzierung liegt dann vor, wenn der Lernende filschlicherweise eine sprachliche Unter-
scheidung seiner Erstsprache in der Zielsprache an Stellen realisiert, wo eine solche Differenzierung
redundant ist. Beispiele fiir Uberdifferenzierungen finden sich u. a. in der Ubertragung der im Deut-
schen normgerechten Unterscheidung der Bewegungsverben in bezug auf 6ffentliche Transportmittel
ins Englische. Deutsche Muttersprachler differenzieren zwischen den Bewegungsverben ,fahren®,
,fliegen‘, ,schwimmen® etc. stirker als englische native speakers bei den entsprechenden Verben in

der englischen Sprache.’”” Dieser Fehlertyp zeigt sich u. a. in folgendem Beispiel:

Fehler: T will fly to Spain.
Korrektur: 1 will go to Spain.*™

Eine Fehlerquelle fiir Unterdifferenzierungen bietet die im Englischen géngige Differenzierung bei
Bewegungsformen im Wasser. Wihrend im Deutschen fiir alle Arten der Fortbewegung im Wasser
das Wort ,schwimmen® gebraucht wird, wie etwa in der AuBerung ,,die Kiste schwamm den Flu3
hinunter®, unterscheidet man im Englischen zwischen den Verben swim fiir lebende Objekte und float

fiir tote Materialien bzw. Gegenstinde.”” So entstehen fehlerhafte Ubersetzungen folgenden Typs:

Fehler: The box swam downriver.
Korrektur:  The box floated downriver.

375 Dies trifft vor allem bei Homophonie fremd- und erstsprachlicher Elemente innerhalb einzelner Wortarten zu.

376 Soweit nicht anders angegeben, handelt es sich bei den nachfolgenden Fehlerbeispielen um Fehler, die der Autor der

vorliegenden Arbeit im Rahmen seiner unterrichtlichen Tatigkeit beobachten konnte.
377 vgl. Brough / Wittmann 2001, 30
3% Diese AuBerung wire nur dann normgerecht, wenn der Sprecher das Flugzeug selbst fliegen wiirde.

37 ygl. Hellinger 1977, 14
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1.2.1.3 Uber- bzw. Unterreprisentation

Uber- bzw. Unterreprasentationen® sind dadurch gekennzeichnet, daB sprachliche Elemente im Ver-
gleich zur Gebrauchsfrequenz der Zielsprache zu haufig bzw. zu selten benutzt werden, welches in
jedem Einzelfall nicht als Fehler zu bezeichnen wire. Ein Beispiel bietet der verkiirzte Relativsatz im
Englischen, den die deutsche Sprache nicht kennt, wie etwa bei The man I saw.” Eine Unter-
reprisentation liegt dann vor, wenn der deutsche Englischlernende diese Verkiirzung niemals benutzt,
sondern stattdessen Relativpronomina verwendet, weil er eine solche Struktur aus seiner Erstsprache

nicht kennt.

Eine Uberreprisentation liegt vor, wenn der Lernende die verkiirzte Form permanent verwendet, weil
er glaubt, dadurch einen héheren Kompetenzgrad in der Fremdsprache zu zeigen, oder weil er die
Struktur aus persdnlichen Neigungen der verldngerten Form vorzieht und daher auf den Gebrauch von

Relativpronomina vo6llig verzichtet.

1.2.2 Intralinguale Interferenz

Die Umwandlung der starken Version der Kontrastivhypothese in eine schwache fiihrte dazu, daf3
neben den interlingualen auch intralinguale Interferenzen beriicksichtigt wurden, deren Entstehung
durch die Komplexitit des zielsprachlichen Sprachsystems evoziert wird. Die schwache Version
integrierte in erster Linie zwei intralinguale Interferenzen, die Ubergeneralisierung und die

Hyperkorrektheit.*®

1.2.2.1 Ubergeneralisierung

Sprachliche Abweichungen werden als Ubergeneralisierungen bezeichnet, wenn der Lernende bereits
erlernte sprachliche Elemente bzw. Strukturen auf Zusammenhinge iibertrdgt, die anderen Regeln
unterliegen,”® wie etwa der Gebrauch des Hilfsverbs have in Fragesitzen, bei denen have nicht
verwendet wird und die Frage stattdessen mit do gebildet wird, beispielsweise bei verbgerichteten

Fragen.

Fehler: Have you live in England?
Korrektur: Do you live in England?

380 vgl. ebd. und James 1998, 176
381 vgl. Hellinger 1977, 14

32 vgl. ebd., 12

383 ygl. James 1998, 187
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1.2.2.2 Hyperkorrektheit

Zu den Hyperkorrektheiten gehoren solche sprachlichen AuBerungen, die, dhnlich wie Uber- bzw.
Unterreprésentationen, isoliert betrachtet nicht als Fehler gelten, aber in bestimmten Kommunikations-
situationen gegen situative Normen der Zielsprache verstoBen.”™ Als Beispiel wird in der Fachdidaktik
hiufig der Gebrauch des sogenannten RP** angefiihrt. Hier handelt es sich um eine Ausspracheform
der englischen Sprache, die von nur etwa 3% der englischen Bevolkerung als natiirliche Aussprache-
form verwendet wird. Von Sprechern, die diesen Akzent aus beruflichen oder gesellschaftlichen
Griinden verwenden missen, wird das RP kiinstlich in elocution lessons erworben und nahezu aus-
schlieBlich in bestimmten Redesituationen benutzt, etwa in Medien, in denen das gesprochene Wort

im Vordergrund steht oder bei politischen Anlassen.**

Wird diese Sprachform von Englischlernenden,
aber auch von native speakers, in allen Konversationssituationen verwendet, kann sie bei bestimmten
Gelegenheiten, etwa in informellen Situationen, befremdend und pritentids klingen.*®” Auch auf lexi-
kalischer Ebene gibt es é@hnliche Erscheinungen. Dies betrifft beispielsweise den Gebrauch von
Redewendungen, die normalerweise nur in einem bestimmten Kontext benutzt werden, etwa im

Geschiftsleben.

Situation: Zwei Freunde begriiflen sich im pub.

Fehler: How do you do?>**
Korrektur: How are you?

2 Die Identititshypothese

2.1 Entstehung und Inhalte

Die Identititshypothese beruht auf der Annahme, dall der Erwerb einer Zweitsprache prinzipiell iso-

389

morph zum Erwerb der Erstsprache verlduft.”™ Die Hypothese geht dabei von der Vorstellung aus,

daB der Lernende beim Erwerb der Zweitsprache angeborene mentale Prozesse aktiviert.”*’ Diese

mentalen Prozesse bewirken, da3 die zweitsprachlichen Regeln und Elemente in der gleichen Abfolge

391

erworben werden wie die Regeln und Elemente der Erstsprache.” Aus dieser Annahme leitete man

384 RP = Received Pronunciation, vgl. ebd., 141.

385 vgl. Weiher 1982, 16 — 20
386 yel. ebd.
387 vgl. ebd.

388 Losgelost vom sprachlichen Kontext ist diese AuBerung nicht als Fehler zu betrachten. Im gegebenen Zusammenhang

verstoft sie jedoch gegen die Norm der englischen Sprache.
3% vgl. Bausch / Kasper 1979, 9
390 yel. ebd.
31 vel. ebd.
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ab, dal Entwicklungssequenzen in der zweitsprachlichen Erwerbschronologie durch die Struktur der
Zweitsprache gesteuert werden und nicht — wie der Theorie der Kontrastivhypothese entsprechend —
durch die Struktur der Erstsprache. Fehler beim Zweitspracherwerb werden demnach durch die
Struktur der Zweitsprache determiniert, ebenso wie Fehler beim Erstsprachenerwerb auf die Struktur

der Erstsprache zuriickzufiihren sind.**

Aufgrund ihrer Entwicklungsbedingtheit werden Fehler beim Zweitspracherwerb von Vertretern der
Identititshypothese in englischsprachigen Léindern als developmental errors™® bezeichnet. Die Be-
zeichnung ,interlinguale Interferenzen‘, die im Rahmen der Kontrastivhypothese gepridgt wurde, hat
nach Aussage der Identitdtshypothese keine Berechtigung. Wéhrend die Kontrastivhypothese den
Zweitspracherwerb als habit formation versteht, wobei der Lernende die Zweitsprache nach dem
Prinzip von trial and error aufnimmt, verlduft der Theorie der Identitdtshypothese entsprechend der
Erwerb einer Sprache durch kognitive Prozesse. Im Gegensatz zu der These der behavioristisch orien-
tierten Kontrastivhypothese wird der Zweitspracherwerb im Rahmen der Identititshypothese als
aktiver, kreativer ProzeB verstanden. Ein interner, mentaler Mechanismus, der als built-in syllabus
bezeichnet wird, filtert aus der Fiille der sprachlichen Daten, die an den Lernenden herangetragen
werden, die Information heraus, die der Lernende auf der erreichten Entwicklungsstufe seines Lern-
prozesses aufnehmen kann. Auf der Grundlage der aufgenommenen Daten bildet der Lernende
Hypothesen iiber das zweitsprachliche Regelsystem, die er wihrend eines kontinuierlichen Uber-
priifungsprozesses modifiziert, und entwickelt damit seine Ubergangskompetenz in Richtung auf die

Zweitsprache.

Diese Spracherwerbsmechanismen sind der Identitdtshypothese nach universell und kénnen daher
sowohl bei Kindern als auch bei Erwachsenen beobachtet werden. Die Spracherwerbsmechanismen
werden dabei weder durch das Alter noch durch den Sprachunterricht, das Geschlecht oder die emo-
tionale Einstellung des Lernenden zu der betreffenden Zweitsprache beeinfluflit. Diese Theorie basiert
insbesondere auf den Ergebnissen empirischer Studien, die mit folgenden Untersuchungsgruppen

durchgefiihrt wurden:**

a) Kinder, die ihre Erstsprache erwerben, verglichen mit Kindern, die eine Zweitsprache
erwerben

b) Kinder verschiedener Erstsprachen beim Zweitspracherwerb

¢) Kinder, die ihre Erstsprache erwerben, verglichen mit Erwachsenen, die eine Zweitsprache
erwerben

d) Erwachsene verschiedener Erstsprachen beim Zweitspracherwerb

392 ygl. Dulay / Burt / Krashen 1982
393 vgl. Bausch / Kasper 1979, 9
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In allen Studien konnte nachgewiesen werden, dafl die Lernenden beim Erwerb der syntaktisch-
morphologischen Regeln vergleichbare Entwicklungssequenzen durchlaufen. Gleichzeitig glaubte
man, auf der Basis dieser Untersuchungen beweisen zu konnen, dafl Erst- und Zweitspracherwerb in
hohem MaB3e systematische Prozesse darstellen. Die Art und Weise des Erwerbs variiere nicht beliebig
von Individuum zu Individuum und von Sprache zu Sprache. Vielmehr verlaufe der Erwerb einer
Sprache nach geordneten Entwicklungssequenzen, in denen die Abfolge der Erwerbsstadien festgelegt
sei. Weiterhin geht die Identitdtshypothese davon aus, daB diese Entwicklungsprozesse eigene
GesetzmiBigkeiten aufweisen, die nicht durch den sprachlichen Input, der auf die Lernenden einwirkt,
beeinflult werden. Dies bedeutet, daB3 die Lernenden nicht unbedingt solche Elemente als erste

erwerben, die besonders hidufig aufgenommen werden.

So wurde deutlich, dafl Lernende im Laufe ihrer sprachlichen Entwicklung auf grammmatikspezifische
Phianomene und Prozesse reagieren, auf die es im sprachlichen Input keinerlei direkten Hinweis gibt.
Auflerdem konnte nachgewiesen werden, dafl der Erwerb von komplexeren Strukturen zum Teil vor
dem Erwerb von weniger komplexen Strukturen erfolgt. Im Rahmen der Studien wurde beispielsweise
deutlich, daB3 Lernende, die Englisch als Zweitsprache erwerben, nicht kontrahierte Formen anwenden,
wie etwa will not und are not, auch wenn die Betroffenen bis zu diesem Erwerbsstadium

ausschlieBlich mit kontrahierten Formen konfrontiert wurden.*®

Die Annahme, daB3 der sprachliche
Input keinen Einfluf} auf die Erwerbssequenzen habe, glaubte man auch dadurch bestétigen zu konnen,
daB — wie die Untersuchungen zeigten — der Spracherwerb auch im Falle eines stark reduzierten
sprachlichen Inputs Parallelen zu einem normal verlaufenden Spracherwerb aufweist. So konnte
gezeigt werden, daf3 taubgeborene Kinder, die von jedwedem Input — sei er verbal oder in Form von
Gesten — ausgeschlossen waren, ein rudimentires Zeichensystem entwickelten, das alle formalen
Eigenschaften der frithen Stadien des normalen Spracherwerbs enthielt.”® AuBerdem lieBen die
Studien erkennen, dafl Kinder bereits in der Frithphase des Spracherwerbs in der Lage sind,
grammatische und lexikalische Regeln abzuleiten, obwohl ihnen das entsprechende sprachliche Vor-
wissen vollig fehlt. Sie sind dabei auch fahig zu erkennen, welche sprachlichen Bestandteile fiir die
Vermittlung ihrer sprachlichen Botschaft von Bedeutung sind und welche eine untergeordnete Rolle

spielen.

Ahnliche Beobachtungen wurden auch im Rahmen der Studien mit Erwachsenen deutlich. Auch hier
zeigte sich, daB Lernende einer Zweitsprache durchaus in der Lage sind, iiber das bereits erworbene
Sprachwissen hinaus Strukturen abzuleiten — im Gegensatz zu den frither geltenden Grundsétzen, nach

denen die Ableitung dieser Strukturen nur mdglich wére, wenn den Betroffenen ein weit groferes

395 ygl. Szagun 2000, 51
3% vgl. Cross 1978, 199 216

98



Die Zweitsprachenerwerbshypothesen und Fehlerentstehungsfaktoren

zweitsprachliches Vorwissen zur Verfligung gestanden hétte. Daneben zeigten die Studien auch, daf3
Erwachsene durchaus féhig sind, eine Zweitsprache mit erstsprachlicher Kompetenz zu erlernen.
Letzteres gilt nicht nur fiir die syntaktisch-morphologische und die lexikalische Ebene, sondern auch
fiir den gesamten Bereich der Aussprache, der einer besonders ausgepragten Sprachkompetenz bedarf.
In ihrer Gesamtheit bekriftigten die Ergebnisse der Studien die Existenz sogenannter Erwerbs-

universalien und damit die These, dafl der Erwerbsprozef3 einer Sprache biologisch vorbestimmt sei.

Bereits Mitte der siebziger Jahre jedoch wurde das Konzept der Identitdtshypothese heftig kritisiert.
Ausgangspunkt dieser Kritik war im wesentlichen die Tatsache, daf trotz aller Hinweise, die fiir die
Existenz einer Universalgrammatik sprechen, keiner Studie der Nachweis gelungen war, dal erst-
sprachlicher Transfer vollig ausgeschlossen werden kann. Im Gegenteil zeigte sich in nahezu allen
Studien, daf3 der Einfluf3 der Erstsprache beim Erwerb der Zweitsprache wenigstens partiell zu erkennen
war. Die Kritik bezog sich jedoch nicht nur auf die Ergebnisse, die aus den Studien hervorgingen,
sondern auch auf das Verfahren, das den einzelnen Studien zugrunde lag. Besonders beméangelt wurde
hier die Tatsache, daB3 die Untersuchungen, die von den Befiirwortern der Identitétshypothese zur
Unterstiitzung ihrer Theorie durchgefiihrt wurden, nahezu ausschlieBlich syntaktisch-morphologische
Aspekte umfaliten. Die lautliche und die lexikalische Ebene wurden im Rahmen dieser Studien kaum

berticksichtigt.

Kritisiert wurde dariiber hinaus — wenn auch weniger vehement — daf} sozio-linguistische Variablen
des Lernumfelds, wie etwa die Schulform, an der die Zweitsprache erworben wird, das Lehrmaterial
und der Kontakt zu anderen Lernenden, nur ansatzweise in Betracht gezogen wurden. AuBerdem
wurde in diesem Zusammenhang negativ hervorgehoben, dall die Normenproblematik, die bei der
englischen Sprache besonders deutlich zum Tragen kommt, im Rahmen der Identitdtshypothese nicht

diskutiert wurde.

Angesichts der Kritik™’ konnte die Identititshypothese in ihrer urspriinglichen Konzeption nicht auf-
rechterhalten werden. Einen entscheidenden Beitrag zur partiellen Bewahrung der der Identitéts-
hypothese zugrundeliegenden Theorie leistete die von Wode geprégte Unterscheidung zwischen einer
,starken‘ und einer ,schwachen® Version der Identititshypothese,® wobei letztere jedoch nur den
kindlichen Zweitsprachenlernenden betrifft. Wiahrend die ,starke Version® dieselben oberflichen-
strukturellen Erwerbssequenzen fiir Lernende verschiedenen sprachlichen Hintergrunds, Alters und
Geschlechts voraussetzt, grenzt Wode dies in seiner ,schwachen Version® ein: Unter Beibehaltung der

Annahme, daB Erst- und Zweitspracherwerb nach gleichen Prinzipien gesteuert werden, wird die

37 Eine Zusammenfassung der wesentlichsten Kritikpunkte aus heutiger Sicht bietet Edmondson 1999, 44 ff.
3% vgl. Wode 1978b, 101 — 117
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Beschaffenheit der Oberflachenstruktur beim kindlichen Zweitsprachenlernenden von der Gesamtheit
der Informationen, iiber die das Kind verfiigt und die in erster Linie auf der Struktur der Erstsprache
beruhen, bestimmt. Damit fithren die grundsétzlich gleichen Prinzipien bei verschiedenen kindlichen
Fremdsprachenlernenden zu unterschiedlichen Oberflichenstrukturen. Da Wode den Begriff ,Iden-
titdt* vornehmlich auf die Produkt- und weniger auf die ProzeBebene™” bezieht, wird die Validitit der

Identitédtshypothese in ihren Prinzipien nur partiell eingeschrankt.

Die Erkenntnis, da3 erstsprachlicher Transfer nicht auszuschlieBen ist und daB dessen Inexistenz
empirisch nicht bewiesen werden kann, wurde seit der zweiten Hélfte der siebziger Jahre seltener als
Argument zur Widerlegung der Identititshypothese benutzt. Vielmehr setzte sich die Auffassung
durch, daB der Ausschluf3 erstsprachlichen Transfers von einer kognitiven Zweitspracherwerbstheorie
nicht zwingend gefordert werden mul. Stattdessen ermdglichten die Herauslosung des Transfer-
begriffs aus seinem urspriinglichen behavioristischen Kontext und seine kognitive Uminterpretation
und Integration in die modifizierte Fassung der Identititshypothese eine erweiterte Interpretation des
Begriffs ,Zweitspracherwerb‘. Die Verbindung biogenetischer Spracherwerbsprozesse mit der
sprachlichen und kommunikativen Vorerfahrung des Lermenden als Grundlage einer Spracherwerbs-
theorie stellte der Zweitspracherwerbsforschung eine ganzheitliche Sicht des zu untersuchenden

Ablaufs zur Verfligung.

Der somit erzielte Konsens wurde nachfolgend jedoch durch die bereits frither diskutierte, von Corder
gepragte und spéter von Krashen aufgegriffene Unterscheidung zwischen second language acquisition
und foreign language learning ** hinsichtlich der Ubertragbarkeit der Identititshypothese auf alle
Erwerbssituationen erneut in Frage gestellt. Corder grenzt den Applikationsbereich der Identitéts-
hypothese explizit auf den ungesteuerten Erwerb (second language acquisition) ein. Das unterrichts-
gesteuerte Fremdsprachenlernen (foreign language learning) hingegen sei ein ,restructuring continuum,
a process of progressively adjusting his (sc. the learner’s) mother tongue system to approximate it

« 401 Krashen unterscheidet nicht nur zwischen den beiden Erwerbs-

ever more closely to the target.
formen, sondern verallgemeinert fiir den ungesteuerten Zweitspracherwerb — entgegen Wodes Theorie,
der ,schwachen Version® — die Universalitdt aller Spracherwerbsprozesse bei Kindern und Erwach-

senen und schlieBt fiir diesen jede Form erstsprachlichen Transfers aus.*”

39 Wenngleich Wode in bezug auf die Abfolge der Erwerbssequenzen zugesteht, daB der Grad der Parallelitit durch die

Erstsprache determiniert wird, sind Gemeinsamkeiten ihm zufolge unverkennbar. Wodes Ergebnisse beziehen sich jedoch
in erster Linie auf den Erwerb der Interrogation.

400 yol. Corder 1967, 161 — 165. Siehe auch Krashen 1976, 157 — 168.
401 ygl. Corder 1978, 71 — 93
402 ygl. Krashen 1976, 157 ff
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Kennzeichnend fiir das foreign language learning als einem unter unterrichtsgesteuerten Bedingungen
ablaufenden LernprozeB, ist Krashen zufolge der sogenannte Monitor.*” Das danach benannte Monitor-
modell basiert auf der Annahme, dal Lernende das Regelwissen {iiber die Fremdsprache beim
gesteuerten Fremdsprachenerwerb im Gedichtnis speichern. In Form eines Monitors bildet das
internalisierte Wissen eine Informations- und Kontrollinstanz. Dieser Monitor kann bei der
fremdsprachlichen Produktion und Rezeption konsultiert werden, wenn die dafiir notwendigen
Performanzbedingungen gewihrleistet sind. Von zentraler Bedeutung sind dabei der psycho-physische
Zustand des Lernenden und der Zeitfaktor.*”* Sind die fiir das Operieren des Monitors notwendigen
Performanzbedingungen nicht gegeben, produzieren Lernende unterschiedlicher Erstsprachen

dhnliche Fehler und beweisen damit die Validitat der universal principles.

Zusammenfassend stellt Krashen die fehlergenetische Bedeutung des Monitor-Modells wie folgt dar:
., Errors that result from performance based on the acquired system alone will be consistent across
learners/acquirers, regardless of their first language, as acquisition is guided by universal principles.
Errors that result from situations in which monitoring is possible will be more idiosyncratic, as they
will reflect each learner’s conscious mental representation of linguistic regularities in the target
language. “*” Dieser Auffassung nach ist erstsprachlicher EinfluB somit eng an Lernsituationen im
Unterricht gekniipft, wihrend erstsprachlicher Transfer unter ungesteuerten Erwerbsbedingungen

nicht zum Tragen kommt.**®

Die von Krashen u. a. vollzogene Dichotomie fand auch in der Sprachlehrforschung ihren Nieder-
schlag.*”” Daher konnte sich das Konzept der Identititshypothese in der — auf einem integrativen
Forschungsansatz basierenden — Sprachlehrforschung nicht behaupten. Der Versuch, die Hypothese
durch die Einfithrung einer ,schwachen Version‘ und durch die partielle Akzeptanz erstsprachlichen
Transfers, die eine ganzheitliche Betrachtungsweise des Lernenden akzentuierten, aufrecht zu erhalten,
hatte dennoch nachhaltige Auswirkungen: Auf dieser Basis griindete die sogenannte Interlanguage-
Forschung, die maBgeblich von den Vertretern bzw. partiellen Befiirwortern der Identitdtshypothese

mitgestaltet wurde.*””

403 ygl. Krashen 1977, 152 — 161
4% vol. Gardner 1985, 125 — 127

405 Krashen 1977, 154

4% 7u Ubereinstimmungen mit dieser Annahme siche insbesondere Corder 1978, 71 — 93 u. Felix 1977, 25 — 34. Felix’

Dichotomie von der reproduktiven Kompetenz im Fremdsprachenunterricht und der kreativen Kompetenz im unge-
steuerten Fremdsprachenerwerb wurde stets kritisiert. Die Kritik bezieht sich in erster Linie darauf, dafl die Bewuftheit
von Handlungen kein Indiz fiir Reproduktivitit bzw. Kreativitdt ist. Kritikern zufolge kann ein Lernender Handlungen
bewult wiederholen oder aber bekannte Operationen bewuft mit neuem sprachlichen Material in neuen Situationen
erproben, wobei letzteres eo ipso eine kreative Handlung wiére.

47 ygl. Multhaup 1995, 116 — 119
48 yol. u. a. Dulay / Burt 1974b, 95 — 123 u. Corder 1976, 9 — 34
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2.2 Fehlererklirungsfaktoren

2.2 Identititshypothese: Fehlererklirungsfaktoren

1. omission errors 2. addition errors 3. misformations 4. misorderings
2.1 double markings 3.1 regularization errors
2.2 regularization errors 3.2 archi-forms
2.3 simple addition errors 3.3 alternating forms

Die bei der Bildung der Ubergangskompetenz entstehenden zielsprachlichen Abweichungen wurden
fortan nicht mehr als ,Fehler* im traditionellen Sinne bezeichnet, sondern als Folge intralingualer
Prozesse betrachtet, die als developmental errors*” kreative Nebenprodukte des Zweitspracherwerbs
darstellen. Dulay/Burt/Krashen'® gelang es schlieBlich in umfassenden Untersuchungen, die den
verschiedenen Prozessen zugrundeliegenden Abweichungen ndher zu spezifizieren und als surface
structure taxonomy darzustellen. Dabei wurden nachfolgend beschriebene Fehlertypen ermittelt und

nach ihrem Erscheinungsbild benannt.

2.2.1 omission errors

Als omission errors werden Fehlleistungen bezeichnet, die durch das Auslassen eines syntaktisch-
morphologischen bzw. lexikalischen Elements entstanden sind. Der Fehlertyp umfafit sowohl das
Auslassen groflerer syntaktischer Einheiten, wie etwa ganze Satzteile, als auch das Auslassen einzel-

ner Lexeme und Segmente.

Fehler: I working in the garden.
Korrektur: 1 am working in the garden.

Fehler dieses Typs sind insbesondere in der Frilhphase des Erst- und Zweitspracherwerbs zu be-
obachten. Hierbei beschrianken sich die Lernenden oftmals ausschlie8lich auf die Satzelemente, die fiir
das Verstindnis ihrer sprachlichen Aussage von Bedeutung sind: Elemente, die die Bedeutung nicht

beeinflussen, werden ausgelassen.

2.2.2 addition errors

Addition errors stellen Abweichungen dar, die durch das redundante Hinzufiigen sprachlicher Ele-

mente entstanden sind. Man unterscheidet dabei zwischen double markings, regularizations und

499 yel. Dulay / Burt / Krashen 1982, 165 ff
410 vgl. ebd., 156
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simple addition errors. Welcher Fehlertyp im einzelnen vorliegt, richtet sich nach der sprachlichen

Struktur, die durch das Hinzufiigen verandert wird.

2.2.2.1 double markings

Als double markings werden Fehler bezeichnet, die dadurch entstehen, daB3 eine grammatische Struk-
tur redundanterweise doppelt verdeutlicht wird. Diese Erscheinung ist sowohl beim Erst- als auch
beim Zweitspracherwerb hédufig beim Gebrauch der Tempora, der Negationen und bei Anwendung der

Pluralformen zu beobachten.

Fehler: He doesn’t knows my name.
Korrektur: He doesn’t know my name.

Fehler: We didn’t went there.
Korrektur:  We didn’t go there.

Im ersten Beispiel wurde das Morphem s, das im simple present der Verdeutlichung der 3. Person
Singular dient und bei Negationen durch das Hilfsverb doesn’t zum Ausdruck kommt, redundanter-
weise auch an das Vollverb know angefiigt. Im zweiten Beispiel wurde die Zeitform simple past
sowohl bei dem Hilfsverb did als auch beim nachfolgenden Vollverb went angewandt, obwohl bei

Negationen und Fragen nur das Hilfsverb im simple past verwendet wird.

2.2.2.2 regularization errors

Fehlleistungen in der Kategorie der addition errors werden als regularization errors bezeichnet, wenn
Markierungselemente regelmaBiger Formen — etwa der Pluralbildung oder der Vergangenheitstempora

— bei Lexemen angewandt werden, die zu den unregelméfBigen Formen gehoren.

Fehler: sheeps  putted
Korrektur: sheep put

Im ersten Beispiel wurde das im Englischen héufig vertretene Pluralallomorph s auf ein Element
iibertragen, dessen Pluralbildung durch ein sogenanntes Nullallomorph angezeigt wird. Im zweiten
Beispiel wurde die Verb-Endung -ed, die bei regelméBigen Verben zur Bildung des simple past und
des Partizips benutzt wird, fdlschlicherweise an ein unregelméBiges Verb angefiigt. Bei letzteren
werden jedoch diese grammatischen Formen durch andere Elemente gebildet, wie etwa durch die

Anderung des Stammvokals.
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2.2.2.3 simple addition errors

Die Gruppe der simple addition errors umfafit Abweichungen, die durch das redundante Hinzufiigen
sprachlicher Elemente entstehen, ohne dal die Fehler als double markings oder regularizations zu
bezeichnen wéren. Bei diesem Fehlertyp werden vielmehr zwei oder mehrere entgegengesetzte gram-
matische Strukturen miteinander kombiniert. Dazu gehort etwa die Verbindung einer Singularform
mit einer Pluralform oder die Verbindung einer Zeitform der Vergangenheit mit einer Zeitform, die

nur in der Gegenwart anzuwenden ist.

Fehler: The fishes doesn 't live in the water.
Korrektur:  The fish don’t live in the water.

Fehler: Did he goes to the cinema?
Korrektur:  Did he go to the cinema?

Im ersten Beispiel wire nach der Pluralform des Lexems fish die Pluralform des Lexems do zu be-
nutzen gewesen. Im zweiten Beispiel wurde eine Zeitform des simple past mit einer Form des simple
present kombiniert. Der Lernende hat dabei nicht beachtet, dafl bei Fragen und Negationen im simple

past keine Markierung der 3. Person Singular erfolgt.

2.2.3 misformations

Fehlleistungen sind als misformations einzuordnen, wenn sie auf einer falsche Struktur oder Morphem-
form beruhen. Wahrend bei den omission errors notwendige Elemente vollstindig ausgelassen
werden, geben die misformations zu erkennen, dal die Notwendigkeit des Gebrauchs bestimmter
Strukturen oder Formen dem Lernenden grundsétzlich bewulit war. Dabei wurde jedoch eine falsche

Form benutzt.

2.2.3.1 regularization errors

Regularization errors, die der Kategorie misformations zugeordnet werden, sind dadurch gekenn-
zeichnet, da} die Form eines Wortes, das zu einem bestimmten Erwerbsstadium erlernt wurde, auf
Worter Ubertragen wird, die von diesem Wort abgeleitet werden, aber strukturell partiell davon

abweichen.

Fehler: He was talking to hisself.
Korrektur: He was talking to himself.
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Hier liegt die Fehlleistung darin begriindet, dall der Lernende glaubte, das Personalpronomen #is auch
beim Gebrauch des davon abgeleiteten Reflexivpronomens verwenden zu konnen. Dies fiihrte inner-

halb des Lexems, das er bildete, zu einer Strukturverdnderung.

2.2.3.2 archi-forms

Eine Abweichung wird als archi-form bezeichnet, wenn ein Lexem einer bestimmten Wortart die

Funktion anderer Lexeme dieser Wortart iibernimmt.

Fehler: Can you see that dogs?
Korrektur: Can you see those dogs?

Die Fehlleistung liegt darin begriindet, dal der Lernende das Demonstrativpronomen that, das nur im

Singular anzuwenden ist, nicht durch die Pluralform those ersetzt hat.

2.2.3.3 alternating forms

Der Fehlertyp alternating forms liegt dann vor, wenn ein Lexem einer bestimmten Wortart durch ein
anderes Lexem dieser Wortart ersetzt wird, das jedoch eine andere grammatische Funktion erfiillt als

das substituierte Lexem.

Fehler: The girl asks the boy what he should paint.
Korrektur:  The girl asks the boy what she should paint.

Das Pronomen /e wurde hier falschlicherweise zur Verdeutlichung einer femininen Form benutzt.

2.2.4 misorderings

Fehler werden als misorderings bezeichnet, wenn lexikalische oder syntaktisch-morphologische
Elemente vertauscht werden. Dieser Fehlertyp kann sowohl bei Einzelsegmenten als auch bei ganzen

Satzteilen und Sitzen auftreten.

Fehler: 1 have yesterday seen her.
Korrektur: [ saw her yesterday.

Abgesehen von dem Verstol gegen den Gebrauch der Vergangenheitstempora beruht die Fehlleistung
darauf, daB3 der Lernende die Wortstellungsregeln eines sogenannten adverb of time miachtet hat.

Solche Adverbien stehen gew6hnlich am Satzanfang oder am Satzende.
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3  Die Interlanguagehypothese

3.1 Entstehung und Inhalte

Die erste Prigung der Interlanguagehypothese entstand bereits Anfang der achtziger Jahre des
20. Jahrhunderts und wurde insbesondere durch L. Selinker in die Zweitspracherwerbsforschung inte-
griert. Die Bezeichnung ,Interlanguage‘ geht auf eine Sprachform zuriick, die J. Reinecke 1935 bei

Untersuchungen des hawaiianischen Pidgin ermittelte.*"’

Im Rahmen dieser Studien zeigte sich, daf3
die Sprecher dieser Sprachform ein linguistisches System gebrauchen, das weder mit ihrer Ursprungs-

sprache noch mit der Zielsprache libereinstimmt, sondern Ziige beider Sprachformen tragt.

Selinker und andere erkannten, dal} eine solche Zwischensprache auch bei Lernenden einer Zweit-
sprache zu beobachten ist, fligten jedoch erweiternd hinzu, dal Lernende einer Zweitsprache zusitz-
lich Merkmale entwickeln, die von Erst- und Zweitsprache unabhingig sind.*'* Diese Merkmale sind
sehr individuell und gehen auf die Personlichkeit des Lernenden zuriick. Sie umfassen psychische und
physische Faktoren, etwa das Lernverhalten der einzelnen Personen, ihre Fahigkeit, sprachliche Ele-
mente dauerhaft aufzunehmen, die anatomische Beschaffenheit ihrer Artikulationsorgane und die
allgemeine korperliche Verfassung der Betreffenden. Teilweise entstehen die Merkmale jedoch auch
als Reaktion auf die dufleren Umstinde, unter denen die Betreffenden die Zweitsprache erwerben,

d. h. durch ihr Lernumfeld.

Die aus diesen Erkenntnissen abgeleitete Interlanguagehypothese beruht daher auf der These, daf3
Lernende beim Erwerb einer Zweitsprache eine Sprachform entwickeln, die einerseits auf Elementen
des zielsprachlichen linguistischen Systems und andererseits auf sozio- und psycholinguistischen
Faktoren basiert. Somit wird Zweitspracherwerb nicht nur durch den Kontakt zweier Sprachsysteme
gesteuert, sondern auch durch auBersprachliche Faktoren. Die Verbindung dieser beiden Kompo-
nenten fiihrt schlieBlich dazu, dal die Lernenden beim Erwerb einer Zweitsprache Prozesse durch-
laufen und Strategien anwenden, die schlieBlich die ,Interlanguageform‘ der Betreffenden pragen.
Unter der Bezeichnung ,Prozesse‘ sind in der Forschung Abldufe zu verstehen, die den Verlauf des
Zweitspracherwerbs bestimmen. Diese sind, wie erwidhnt, sprachlichen und auBersprachlichen
Charakters. Dazu gehoren unter anderem die Gestaltung des Unterrichts, in dem die Zweitsprache
erworben wird, das Lernumfeld, andere Zweitsprachen, die der Lernende erwirbt, oder die personliche

Einstellung des Lernenden zur Zielsprache.

41 ygl. Reinecke 1969 (Erstdruck 1935)
412 yol. Selinker 1972, 209 — 231
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Die Bezeichnung ,Strategie’ umfafit einerseits die Art und Weise des Erlernens zweitsprachlicher
Regeln und Strukturen. Andererseits zéhlt zu den Strategien auch das Kommunikationsverhalten, das
bei Anwendung der Zweitsprache deutlich wird. Hierbei wird in der Regel zwischen offensivem und
defensivem Kommunikationsverhalten unterschieden. Eine Strategie wird als offensiv bezeichnet,
wenn der Lernende versucht, Kommunikationsbarrieren mit Hilfe seines bereits erworbenen Wissens
zu Uberwinden. Dabei erscheint ihm die Tatsache unbedeutend, da3 durch den Riickgriff auf bereits
vorhandenes Wissen sprachliche AuBerungen entstehen kdnnten, die nicht mit der Norm der betref-
fenden Zielsprache iibereinstimmen. Defensives Kommunikationsverhalten liegt in der Regel dann
vor, wenn der Lernende ausschlieBlich auf sprachliche AuBerungen der Zweitsprache zuriickgreift, die
er in einer normgerechten Form anzuwenden versteht bzw. die ihm als sprachlich korrekt bekannt
sind. Dadurch ist das Sprachverhalten des Lernenden sehr beschrinkt und wird in der Regel von

Kommunikationspartnern als einseitig empfunden.

Fehler, die bei Anwendung einer Zweitsprache entstehen, sind somit das Ergebnis unterschiedlicher
Prozesse und Strategien. Da jedoch jeder Lernende von seiner individuellen Biographie geprigt ist,
sind auch die Prozesse und Strategien, die im Laufe des Zweitspracherwerbs entwickelt werden,
unterschiedlich. Dies wiederum hat nach Aussagen der Interlanguagehypothese zur Folge, dal} die
Fehler eines Lernenden einer bestimmten Zielsprache nicht unbedingt mit den Fehlern eines anderen

Lernenden dieser Sprache ilibereinstimmen, auch wenn beide Personen die gleiche Erstsprache sprechen.

3.2 Fehlererklirungsfaktoren

Nach derzeitigem Forschungsstand werden interlanguages durch sechs psycholinguistische Faktoren *'?

gekennzeichnet, deren Einflull von Lernenden zu Lernenden variiert.

3.2 Interlanguagehypothese: Fehlererklirungsfaktoren

1. language 2. transfer of | 3. strategies of 4. strategies of 5. overgeneralization 6. lack of
transfer training second language second language of target language contrast
learning communication material
3.1 simplification 4.1 formal

reduction strategies

3.2 complexing4I4 4.2 functional
reduction strategies

4.3 productive achieve-
ment strategies

4.4 receptive achieve-
ment strategies

13 In der urspriinglichen Version der Interlanguagehypothese werden nur fiinf Faktoren genannt. Die als lack of contrast
bezeichnete Erscheinung wird erst in den spiteren Fassungen der Interlanguagehypothese bzw. in den daraus abgeleiteten
Hypothesen erwéhnt.
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3.2.1 language transfer

Der erste Faktor wird als language transfer bezeichnet. Dieser Begriff umfaBt sowohl Ubertragungen
aus der Erstsprache als auch solche aus anderen Sprachen. Letztere finden vor allem dann statt, wenn
der Lernende die Ahnlichkeit zwischen einer ersten und einer zweiten Zweitsprache als stirker wahr-
nimmt als die Ahnlichkeit zwischen seiner Erstsprache und der zweiten Zweitsprache. So neigen z. B.
deutsche Muttersprachler, die Italienisch als zweite romanische Sprache lernen, eher zu Ubertragungen
aus dem Franzosischen als zu Ubertragungen aus dem Deutschen oder Englischen. Language transfer
wird begilinstigt, wenn der Lernende in der Erstsprache oder in der ersten Zweitsprache einen so-
genannten point of reference findet. Dies sind sprachliche Elemente anderer Sprachen, die der

Lernende in der Zielsprache wiederzuerkennen glaubt.

3.2.2 transfer of training

Die Bezeichnung transfer of training umfalit Fehler, die auf die Gestaltung des Fremdsprachen-
unterrichts zuriickzufiihren sind. Dazu gehdren unter anderem die Wahl der Lehrmaterialien, der Auf-
bau des Unterrichts, der Einsatz von Medien, die Sprachform des Unterrichtenden und die Auswahl
der Ubungen. So kann z. B. die Uberreprisentation der progressive form im Englischen deutscher
Muttersprachler durch die besonders intensive Vermittlung dieser Form im Englischunterricht hervor-

gerufen werden.

3.2.3 strategies of second language learning

Corder definiert diesen Faktor als ,,the mental processes whereby a learner creates for himself or
discovers a language system underlying the data he is exposed to.“*" Hierzu zihlen alle Strategien,

die der Lernende zur Aufnahme des zweitsprachlichen Materials verwendet.

3.2.3.1 simplification

Fehler der Kategorie simplifications liegen dann vor, wenn der Lernende versucht, sprachliche Ele-
mente zu vereinheitlichen, weil die Vielzahl der unterschiedlichen Informationen nicht verarbeitet
werden kann. Dazu gehort u. a. die Fehlleistung, die Vergangenheitsformen unregelmafiger Verben

im Englischen durch regelméBige Formen zu ersetzen, wie im Beispiel: go — goed.

414 In der Fachliteratur werden in diesem Zusammenhang ausschlieBlich deutsche Begriffe benutzt, das Wort complexing
wird in vorliegender Arbeit als Ubersetzung des deutschen Wortes ,Komplexierung* verwendet.

415 Corder 1977, 12
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3.2.3.2 complexing *'°

Unter complexing ist der Versuch zu verstehen, eine neue zweitsprachliche Struktur dadurch zu er-
lernen, daf gleichzeitig mit ihr verwandte zweitsprachliche Strukturen erlernt werden. So zeigte sich
beispielsweise, dal viele Lernende wihrend der Behandlung des Gerundiums im Unterricht gleich-
zeitig auch darum bemiiht waren, Partizipialformen zu erlernen. Bei der Anwendung dieser Formen

kommt es dann jedoch hiufig zu Verwechslungen der einzelnen Formen.

Fehler: 1 used to drinking a cup of tea every morning.
Korrektur: 1 used to drink a cup of tea every morning.

Diese Fehlleistung geht offenbar darauf zuriick, dal der Lernende bei der Behandlung des Themas
,Gerundium* erfahren hat, da3 Prapositionen in Verbindung mit Verben das Gerundium erfordern, wie
etwa in dem Satz ['m interested in learning Spanish. Dabei hat der Betreffende bei der Formulierung
seiner AuBerung jedoch nicht beriicksichtigt, daB die Priposition fo Bestandteil des Infinitivs ist und

ihr daher nicht das Gerundium folgen kann.

3.2.4 strategies of second language communication
3.2.4.1 formal reduction strategies

Das Sprachverhalten der Lernenden wird als formal reduction strategy bezeichnet, wenn zweit-
sprachliche Regeln nicht beachtet oder Elemente, die als kommunikativ unwichtig betrachtet werden
bzw. Ausdrucksschwierigkeiten bereiten, von den Lernenden ausgelassen werden. Diese Auslassung

einzelner Elemente wird durch den Begriff omission of language items gekennzeichnet.

Auf lautlicher Ebene gehort hierzu u. a. das Auslassen des Pluralmorphems ,s‘ nach dem interdentalen

Reibelaut /6/, das bei deutschen Englischlernenden hiufig zu beobachten ist.

Beispiel: I have lived in Berlin for two months.

Fehler: I have lived in Berlin for two [.... m A nf).

Korrektur: [ have lived in Berlin for two [.... m A n6s].

418 Dieser Fehlererklarungsfaktor wird hier nur aus Griinden der Vollstandigkeit erwéhnt. Er wird jedoch im Analysekonzept
dieser Arbeit nicht beriicksichtigt, weil bis heute in der Zweitspracherwerbsforschung die Auffassung vertreten wird, daf3
die Simplifizierung als weitaus wichtigere Lernstrategie zu betrachten ist.
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Auf syntaktischer Ebene gehort dazu der bei russischen Englischlernenden oftmals auftretende Ver-

zicht auf den Gebrauch des unbestimmten Artikels.

Fehler: 1 saw O man walking over O street.
Korrektur: [ saw a man walking over the street.

3.2.4.2 functional reduction strategies

Functional reduction strategies bezeichnen Strategien, mit deren Hilfe der Lernende versucht, die
kommunikative Aufgabe, die zu bewiltigen ist, den Ausdrucksmoglichkeiten seiner interlanguage

anzupassen. Sie werden in nachfolgend aufgefiihrte Unterkategorien unterteilt.

a) topic avoidance

Der Begriff topic avoidance bezeichnet den Versuch, Themen auszuweichen, fiir die dem Lernenden
nicht die nétigen Ausdrucksmittel zur Verfligung stehen. Da die Lernenden in der Regel darum bemiiht
sind, ihr Vermeidungsverhalten zu verbergen, gehen Themenvermeidungen haufig mit Ablenkungs-
strategien einher, mit deren Hilfe der Lernende dem bevorstehenden Thema ausweichen kann. Zu diesen
Ablenkungsstrategien gehdren unter anderem Redewendungen, die der Lernende sprachlich korrekt
beherrscht und deren Wirksamkeit bereits in mehreren Kommunikationssituationen erprobt werden

konnte. Dies sind Redewendungen wie beispielsweise by the way, I've been wanting to tell you ...

b) message abandonment

Unter message abandonment ist der Abbruch einer sprachlichen AuBerung zu verstehen, der daraus
resultiert, da dem Lernenden zur Fortsetzung seiner AuBerung die sprachlichen Ausdrucksmittel
fehlen. In der Regel wird der Abbruch der AuBerung durch eine idiomatische Redewendung ange-
kiindigt, die der Lernende sprachlich korrekt anwenden kann, wie etwa die von Englischlernenden

haufig verwendeten Formulierungen that’s all oder that’s it.

c) meaning replacement

Meaning replacement liegt dann vor, wenn der Lernende nicht iiber die Ausdrucksmittel verfiigt, die
er zur Vermittlung seiner Aussage benétigt und diese daher so verdndert, daf3 sie mit Hilfe des bereits

erworbenen Wissens verdeutlicht werden kann.

Beispiel: Ein Lernender berichtet iiber seinen Urlaub in Sydney. Er beabsichtigt zu sagen ,,.Bei meiner
Ankunft war die Luft klar und trocken. Am néchsten Tag wurde es jedoch sehr schwiil.“ Da dem Ler-

nenden jedoch das englische Wort fiir ,schwiil® (humid) nicht bekannt ist, {ibersetzt er den zweiten
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Satz wie folgt: But on the next day the weather was not so good. Diese Ubersetzung resultiert in einer
Bedeutungsdnderung, da das Wort humid semantisch nicht unbedingt negativ besetzt ist und der kon-
krete Inhalt des deutschen Wortes ,schwiil® durch die Verwendung des Ausdrucks not so good nicht

vermittelt wird.

d) modality reduction

Von modality reduction spricht man in der Interlanguage-Forschung, wenn der Lernende es unterlaft,
den Beziehungsaspekt in der sprachlichen Interaktion durch die Wahl einer geeigneten Sprechakt-

modalitit angemessen zum Ausdruck zu bringen.

Fehler: 1 want to ask you something.
Korrektur:  Oh, by the way, Colin, I have been wanting to ask you something.*"’

e) personality reduction

Personality reduction bezeichnet eine Reduktionsstrategie, die bei der Selbstdarstellung der Lernenden
auftritt: Viele Lernende beschrinken sich bei der Darstellung ihrer eigenen Person aufgrund man-
gelnden Sprachwissens auf einfache Aussagen, die keiner elaborierten Sprachkenntnisse bediirfen.

Dazu gehoren u. a. folgende Beispiele: My name is ..., I come from ...

3.2.4.3 productive achievement strategies

Unter achievement strategies sind Strategien zu verstehen, mit deren Hilfe der Lernende Kommu-
nikationsprobleme durch Erweiterung seiner kommunikativen Ressourcen 16st. Die achievement
strategies werden unterteilt in productive und receptive achievement strategies *'*. Erstere sind
dadurch gekennzeichnet, daB3 der Lernende versucht, Ausdrucksdefizite durch Kreativitidt zu iiber-
winden, das heifit durch den Riickgriff auf Elemente der Erstsprache oder auf bereits erworbene

Elemente der Zielsprache bzw. anderer Zweitsprachen.

Zu den productive achievement strategies gehoren folgende Strategietypen, die unterschiedliche

Formen der Kompensation darstellen.

7 Wenngleich die Aussage rein linguistisch betrachtet nicht als falsch bezeichnet werden kann, handelt es sich hierbei
dennoch um einen Normverstof3, weil das Beispiel einem sehr formalen Gespréch entstammt.

418 Die receptive achievement strategies werden im Analysekonzept der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt, weil sie in
der Regel nicht in Form von normabweichenden Auflerungen auftreten.
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a) language switch

Unter language switch ist der bewulite Riickgriff auf die Erst- oder eine andere Zweitsprache zu
verstehen. Dabei weill der Lernende, daf3 das Kompensationselement nicht der Zielsprache angehort.

Fehler: Do you want any ... er ... Zinsen.

Korrektur:  Will you charge any interest?*"

b) interlingual transfer (adaption of rules of the mother tongue or another foreign language, also
foreignizing)

Bei diesem Strategietyp handelt es sich um Ubertragungen aus der Erstsprache oder aus anderen

Zweitsprachen. Der Unterschied zu dem zuvor beschriebenen Strategietyp language switch besteht

darin, daB die iibernommenen Elemente dem Interlanguagesystem adaptiert werden. Ein eindeutiges

Beispiel bietet das sogenannte foreignizing, bei dem lexikalische Elemente der Erstsprache

phonologisch-morphologisch adaptiert werden, wie in dem folgenden Beispiel eines deutschen

Franzosischlernenden:

Fehler: La société moderne est caracteérisée par une escalation dans la brutalite.
Korrektur: La société moderne est caractérisée par une escalade dans la brutalité.

Das Wort escalation existiert im Franzosischen nicht, es wurde von dem Lernenden aus dem deutschen

Lexem ,Eskalation® abgeleitet. Das Lexem, das der Lernende hétte verwenden sollen, lautet escalade.

c) borrowing

Borrowing findet statt, wenn der Lernende Lexeme aus anderen Sprachen iibernimmt und dabei davon

ausgeht, daB} diese Elemente in der Zweitsprache anwendbar sind.

Fehler: Deme una birra, por favor.
Korrektur: Deme una cerveza, por favor.*

d) inter-/intralingual transfer (generalization of an interlanguage rule caused by mother tongue or
another foreign language)

Im Unterschied zu den vorgenannten inter- und intralingual bedingten Ubertragungen ist dieser
Strategietyp dadurch gekennzeichnet, da3 der Lernende Elemente aus der Erstsprache oder aus anderen
Zweitsprachen iibernimmt, die tatsdchlich in optisch oder akustisch sehr &hnlicher Form in der Ziel-

sprache existieren. Diese Elemente werden jedoch in der Zielsprache nicht in denselben Zusammen-

419 Wenngleich der Kodewechsel nur bei dem Lexem ,Zinsen‘ deutlich wird, bedarf auch der vorhergehende Satzteil einer
Korrektur.

420 Bei der Entlehnung handelt es sich um das Element birra. Vgl. hierzu Bausch / Kasper 1979, 19.
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hingen verwendet wie in den Sprachen, denen sie entnommen wurden. Ein Beispiel bietet die

folgende AuBerung eines deutschen Englischlernenden.

Fehler: Have you got a card for a match?
Korrektur:  Have you got a game of cards?

Offensichtlich wollte der Lernende fragen: ,,Haben Sie Karten zum Spielen?* Der Transfer du3ert sich
hierbei in dem englischen Wort card, das den Lernenden an das deutsche Wort Karte erinnert. Das
Wort ,Spielkarten® wird im Englischen jedoch nur im Plural verwendet. Das Wort card ohne das
Pluralmorphem -s hingegen hat im Englischen die Bedeutung der deutschen Worter ,Pappe‘ oder
,Postkarte‘.

e) generalization of interlanguage rules/items in new contexts

Dieser Generalisierungstyp unterscheidet sich von den vorgenannten dadurch, dafl Regeln und Elemente
der Zweitsprache, die in bestimmten Zusammenhéngen richtig sind, auf Zusammenhinge {ibertragen

werden, in denen sie unangebracht sind, wie im folgenden Beispiel.

Fehler: I don’t know what is it.
Korrektur: 7 don’t know what it is.

Die Wortfolge what is it kann bei Verwendung am Satzanfang durchaus normgerecht sein. Der voran-

gestellte Satzteil I don’t know erfordert jedoch eine Inversion als Komplement.

f) paraphrase (either circumlocution or conversiness)

Von paraphrase spricht man, wenn der Lernende versucht, zweitsprachliche Elemente, die ihm un-
bekannt sind, durch bekannte Elementen zu umschreiben. Beispiel: a thing you dry your hands with

statt a towel.

g) word coinage

Word coinage liegt dann vor, wenn der Lernende ein ihm unbekanntes Element der Zielsprache
dadurch kompensiert, daf er Elemente, die er kennt, so zusammensetzt, dal dem Gespréachspartner die
Bedeutung verstandlich wird. Das Element, das der Lernende geschaffen hat, ist dabei jedoch in der

von ihm verwendeten Form nicht Bestandteil der Zielsprache. Beispiel: air thing statt balloon.

h) restructuring

Als restructuring wird der Versuch bezeichnet, AuBerungen, die aufgrund mangelnder Sprachkennt-
nisse nicht in der geplanten Form zum Ende gefiihrt werden kénnen, so zu verdndern, daf3 der Sinn der

geplanten AuBerung dennoch deutlich wird.
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Fehler: My parents has... I have ... er ... four elder sisters.
Korrektur: My parents had had four daughters before they had me.

1) discourse related strategy

Eine Kommunikationsstrategie wird als discourse related strategy bezeichnet, wenn der Lernende
nicht versucht, seine Kommunikationsprobleme durch den Riickgriff auf bereits vorhandenes Wissen
selbstindig zu losen, sondern seine Sprachprobleme offen zu erkennen gibt. Zwei Erscheinungs-
formen dieses Strategietyps sind bekannt: der sogenannte appeal to authority und das als admission of
ignorance bezeichnete Verhalten. Appeal to authority bedeutet, dal der Lernende seinen Kommuni-
kationspartner direkt um sprachliche Hilfe bittet, etwa weil die zielsprachliche Bedeutung eines
bestimmten Lexems vergessen wurde oder weil ein Gespriach oder ein schriftlicher Kommunikations-

versuch in der Zielsprache nicht fortgesetzt werden kann.
Beispiel:  Hello Sina, how are you? I hope you are ok. I'm ok. Can you help me at English?**'

Der Begriff admission of ignorance besagt, daBl der Lernende mitteilt, dal er die beabsichtigte
AuBerung nicht mit den ihm zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mitteln verdeutlichen kann,

ohne dabei um sprachliche Hilfe zu bitten.
Beispiel:  Now, [ think I have write enough because I don’t know what I can write till then.

Wie auch im obigen Beispiel, ist diese Erscheinung hiufig dann zu beobachten, wenn die Kommuni-
kationspartner nicht miindlich miteinander in Kontakt treten, sondern in schriftlicher Form, und der

Adressat der AuBerung daher nicht unmittelbar sprachliche Hilfe leisten kann.

3.2.4.4 receptive achievement strategies

a) inferencing

Die als inferencing bezeichnete Strategie unterscheidet sich von den zuvor genannten productive
achievement strategies dadurch, daB sie nicht zur Uberwindung von Kommunikationsproblemen
wiahrend des Kommunikationsverlaufs angewandt wird, sondern zum Verstdndnis einer miindlichen
oder schriftlichen zielsprachlichen AuBerung. Dabei besagt der Begriff inferencing, daB der Lernende
versucht, die Bedeutung einer zweitsprachlichen AuBerung durch Riickgriff auf vorhandenes
Interlanguage-Wissen bzw. auf erstsprachliches Wissen sowie auf kontextuelle Hinweise zu
erschlieBen. Fehler, die bei der Anwendung dieser Strategie entstehen, beruhen in der Regel darauf,
daf} die Bedeutung eines Elements falsch interpretiert wird, weil andere Elemente der Zielsprache oder

der Erstsprache diese Deutungsweise suggerieren. Ein Beispiel bietet die folgende AuBerung, die auf

1 Das Beispiel stammt aus der Untersuchung, die der vorliegenden Arbeit zugrundeliegt.
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dem Versuch basiert, den deutschen Satz ,,Mein Bruder ist kiinstlerisch veranlagt™ ins Englische zu

iibersetzen.

Fehler: My brother is very artful.
Korrektur: My brother is very artistic.

Hier geht die Abweichung auf die Tatsache zuriick, da3 der Lernende glaubte, das deutsche Lexem
,kiinstlerisch® mit dem englischen Wort artful iibersetzen zu kénnen, weil bei den meisten englischen
Lexemen, die mit der Vorsilbe art- beginnen, dieser Vorsilbe in der deutschen Ubersetzung das

Lexem ,Kunst® entspricht.
b) monitoring

Der Begriff monitoring, der auf das Monitor-Modell Krashens zuriickgeht, beinhaltet folgendes:
Lernende, die Zweitsprachen nicht auf natiirliche Weise, sondern in gesteuerter Form erwerben, ent-
wickeln eine sprachliche Kontrollinstanz, die als Monitor bezeichnet wird. Diese Kontrollinstanz
befihigt den Lernenden dazu, seine zielsprachlichen AuBerungen in bezug auf sprachliche Korrektheit
zu uberpriifen und ermoglicht es ihm, Fehler nach ihrer Entstehung selbst zu korrigieren. Dieser
Monitor wird bei der Produktion zweitsprachlicher AuBerungen jedoch nur dann aktiviert, wenn der
Lernende die sprachlichen Regeln oder Elemente, die er zur Verdeutlichung seiner Aussage benotigt,
kennt und ihm geniigend Zeit zur Anwendung dieser Regeln und Elemente zur Verfligung steht.
AuBerdem mufl dem Lernenden bewuBt sein, da3 die sprachliche Korrektheit seiner zielsprachlichen
AuBerungen Beachtung findet, um ihn fiir die Notwendigkeit einer korrekten Ausdrucksweise zu sen-

sibilisieren.

Fehler, die darauf beruhen, dal3 der Monitor nicht aktiviert werden konnte, weil eine oder mehrere
dieser Voraussetzungen nicht erfiillt waren, duBern sich in der Regel entweder in Form gravierender
Normabweichungen oder in Form sogenannter slips of the pen bzw. slips of the tongue. Zu gravie-
renden Normabweichungen kommt es, wenn die Monitorsperre auf Unkenntnis einer zielsprachlichen
Regel zuriickzufiihren ist. Ein Beispiel bietet folgende Normabweichung, die daraus entstand, daf3 der
Lernende den deutschen Satz ,,Das Auto wird gerade repariert™ ins Englische iibertragen wollte, ohne

iiber das notwendige Wissen zur Bildung von Passivsitzen im Englischen zu verfiigen.

Fehler: The car is repairing.
Korrektur:  The car is being repaired.

Slips of the pen bzw. slips of the tongue entstehen haufig dann, wenn Zeitmangel dafiir verantwortlich
ist, dal der Monitor nicht abgerufen werden konnte. Haufig zu beobachten sind beispielsweise Aus-
lassungen sprachlicher Elemente in zeitlich begrenzten Priifungen, die bei ausreichend bemessenem

Zeitvolumen vermieden worden wiren. Fehler dieser Art 4uflern sich u. a. in folgender Form:
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Fehler: 1 think the author right.
Korrektur: [ think the author is right.

Ahnliche Fehlertypen sind jedoch auch dann zu beobachten, wenn die Zielsprache in einer ent-
spannten Atmosphire zur Anwendung kommt und der Lernende weil3, dal sprachliche Korrektheit
von untergeordneter Bedeutung ist. In solchen Situationen kommt es hdufig dazu, dal Lexem-
endungen, wie etwa die Endsilbe -y, entfallen, obwohl der Betreffende diese Strukturelemente in

formalen Sprachsituationen verwendet hétte.

Fehler: Why are you walking so slow?
Korrektur:  Why are you walking so slowly?

3.2.5 overgeneralization of target language material

Der Begriff overgeneralization of target language material bezeichnet eine Abweichungsform, die
darauf basiert, daf} zielsprachliche Regeln oder Elemente auf Strukturen iibertragen werden, auf die sie
nicht anwendbar sind. Ein typisches Beispiel bietet die Doppelmarkierung des simple past in Frage-

sitzen, wie etwa in folgender AuBerung.

Fehler: What did he intended to say?
Korrektur:  What did he intend to say?**

Dabei legt Selinker in der urspriinglichen Version der Interlanguagehypothese nicht eindeutig fest, ob
die Entstehung dieser Abweichungsform auf unbewuBtes oder auf bewuBtes Handeln zuriickzufiihren
ist. Auch bei dem Versuch zu ergriinden, inwieweit Prozesse und Strategien der Kontrolle des Ler-
nenden unterliegen, welcher seit der Entwicklung der Interlanguagehypothese einen wichtigen
Forschungsaspekt der Zweitspracherwerbsforschung darstellt, konnten zu diesem Punkt keine iiber-
zeugenden Ergebnisse erzielt werden. Die Definition des Begriffs overgeneralization ist daher bis
heute als ergénzungsbediirftig zu betrachten. Da die Mehrheit der Forschungsergebnisse der ver-
gangenen Jahre jedoch trotz partiell bestehender Zweifel an ihrer Représentativitit vermuten 146t, dal3
Prozesse beim Zweitspracherwerb iiberwiegend unbewuft verlaufen, wird der Fehlertyp auch in der
vorliegenden Arbeit als Abweichungsform betrachtet, die sich der Kontrolle des Lernenden entzieht.
Dabei unterscheidet sich diese Form der overgeneralization von dem terminologisch identischen
Fehlertyp der Kontrastivhypothese dadurch, daB die Entstehung dieser Abweichungsform aus der
Sicht der Kontrastivhypothese auf erstsprachlichen Einflul zuriickzufiihren ist. Der Interlanguage-
hypothese nach sind fiir die Entstehung der overgeneralizations hingegen ausschlieBlich intralinguale

Faktoren verantwortlich.

422 Selinker 1972, 218
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3.2.6 lack of contrast

Die als lack of contrast bzw. im deutschen Sprachraum als Kontrastmangel bezeichnete Erscheinung
wurde erst in spiteren Entwicklungsphasen in das Konzept der Interlanguagehypothese aufgenommen.
Der Kontrastmangel basiert auf interlingualen und/oder intralingualen Faktoren. Diese Erscheinung
wird auch als Ranschburg’sches Phinomen bezeichnet. Juhasz definiert den Fehlerentstehungsfaktor
wie folgt: ,,Bei gleicher Intensitidt und gleichem Gefiihlswert werden aus einer gleichzeitig (oder
nahezu gleichzeitig) einwirkenden Menge von Reizen die einander unédhnlichen bevorzugt, wihrend
die einander #hnlichen bzw. identischen aufeinander hemmend einwirken.“*** Kontrastmangel kann

424

,,optisch, akustisch oder auch begrifflich begriindet " sein.

Fehler: You will become a letter tomorrow.
Korrektur:  You will get a letter tomorrow.

Im vorliegenden Beispiel, das bei einem deutschen Englischlernenden beobachtet wurde, beruht die
Fehlleistung auf der Ahnlichkeit zwischen dem deutschen Wort ,bekommen‘ und dem englischen

Verb to become.

3.3 Exkurs: Differenzierung der Begriffe ,Prozesse und ,Strategien‘

Nach Loslosung des Begriffs ,Strategie‘ von der traditionellen Fehlerlinguistik Mitte der siebziger
Jahre wurde der Begriff in der Zweitspracherwerbsforschung definitorisch ausgedehnt. Dies fiithrte zu
wachsender Unklarheit dariiber, inwiefern Strategien sich von anderen Mitteln der Sprachproduktion
unterscheiden bzw. welche Bedeutung dem Begriff letztendlich zugrunde liegt.*”® Die angesichts der
vielfdltigen Beitrdge deutlich werdende Tendenz, den Strategiebegriff neu zu definieren bzw. vorher-
gehende Definitionen zu verbessern, erschwerte die Unterscheidung zwischen Strategien und Pro-
zessen zunechmend. Vereinzelt fithrte sie gar zu einer synonymen Verwendung beider Begriffe.*®
Wihrend Selinker*’ davon ausgeht, daB Strategien sowohl bewuBt als auch unbewuBt verwendet
werden konnen, definieren A. Knapp-Potthoff/ K. Knapp Strategien als ,,... kognitive Operationen,
die vom Lerner zielgerichtet und intentional angewendet werden. Strategien sind demzufolge* vom

Lernenden wihlbar, d. h., die Anwendung von Strategien ist vom Lerner manipulierbar, sie sind ,,lern-

und lehrbar.“**® Prozesse hingegen definieren Knapp-Potthoff/Knapp als ,,mentale Operationen, die

2 Juhasz 1983, 44

2% Hecht / Green 1983, 44
425 7Zu einer ausfiihrlichen Diskussion der mit der Strategiedefinition verbundenen Probleme siehe Zimmermann 1997, 95 —
113.

426 yol. u. a. Hecht / Green 1983, 44 ff

27 ygl. Selinker 1972, 209 ffu. Selinker / Swain / Dumas 1975, 139 — 152

428 Knapp-Potthoff / Knapp 1982, 133 ff
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sich auf das automatisch ablaufende Erkennen und Speichern von sprachlichen Elementen und
RegelmaBigkeiten und auf deren automatische Aktualisierung bei Produktion und Rezeption beziehen.

Der Ablauf von Prozessen vollzieht sich unbewuBt und vom Lerner unbeeinfluBbar.<**’

Diese Definition schlieft nicht aus, dall Strategien auch routiniert verwendet werden kénnen. Knapp-
Potthoff/Knapp nehmen in ihrer definitorischen Abgrenzung die Sicht des Lernenden ein, wohingegen
in der friiheren Forschung Strategien zumeist an fehlerhaften AuBerungen der Lernenden festgemacht
und beinahe ausschlieBlich aus der Sicht des Lehrers bzw. Analysators untersucht wurden.*" Ein
Versuch zur Losung des definitorischen Problems, der in jiingerer Zeit im Rahmen der deutschen
Strategieforschung™' unternommen wird, ist die Aufspaltung des Strategiebegriffs in a) die Ebene des
beobachtbaren Verhaltens und Handelns, b) die Ebene des nicht unmittelbar beobachtbaren kognitiven
Prozesses und c¢) die Ebene der mentalen (und damit nicht unmittelbar beobachtbaren)
Reprisentationen im Gedédchtnis. Dabei werden die Strategien der ersten Ebene als ,manifeste
Strategien® oder ,Techniken‘, die der zweiten Ebene als ,mentale Strategien‘ und die der dritten Ebene

- . 432
als ,Strategiewissen‘ bezeichnet.

Wenngleich diese Differenzierung Uberlappungen zwischen den einzelnen Ebenen nicht ausschlieBen
kann, verdeutlicht die Unterscheidung das Bemiihen, die unterschiedlichen Aspekte des Sprach-
erwerbs differenziert und umfassend zugleich zu erfassen. Somit wird die Tendenz erkennbar,
pauschale Definitionen der Begriffe ,Strategie® und ,Prozef‘ zu vermeiden und stattdessen Defi-
nitionen aus dem Blickpunkt des Spracherwerbs zu entwickeln. Der Interlanguagehypothese in ihrer
gegenwdrtigen Form liegt ein Strategie-ProzeB-Verstdndnis zugrunde, das der von Knapp-
Potthoff/Knapp vorgeschlagenen Differenzierung entspricht und damit eine Erweiterung der
urspriinglichen Verwendung darstellt. Betont wird in der aktuellen Form der Interlanguagehypothese
insbesondere, da strategische Prozesse durch Ubung automatisiert werden kénnen und in der Folge

433

auch unbewuft ablaufen.™ Die Interlanguage-Forschung unterscheidet, wie oben erwéhnt, zwischen

Lern- und Kommunikationsstrategien. Lernstrategien ,,sind konstitutive Elemente des zweitsprach-
lichen bzw. Interlanguage-Regelbildungsprozesses, die der Lerner systematisch zur Bildung, Uber-

«434

priifung und Revision von Hypothesen iiber die Zweitsprache einsetzt.“™" In der urspriinglichen, von

Selinker begriindeten Form der Interlanguagehypothese konzentrierte sich die Diskussion der Frage,

42 ebd.

40 yol. Selinker 1969, 67 ff
1 ygl. Rampillon / Zimmermann 1997, 100 — 113
2 yol. ebd.

43 yol. Pauels 1995, 628

434 yel. Bausch / Kasper 1979, 17
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welche Faktoren Lernstrategien determinieren, im wesentlichen auf Simplifizierungen und Komple-

xierungen.*’

Die heutige Sichtweise ist wesentlich differenzierter. Lernstrategien konnen nach derzeitigem For-

schungsstand in kognitive, metakognitive und soziale**°

sowie rezeptive Strategien unterteilt werden.
Letztere sind passiv bzw. inferentiell und erfordern keine aktive Gesprachsteilnahme. Hierbei ,,sucht
der Lerner vielmehr in seinem Input (d. h. in den AuBerungen von Muttersprachlern) nach verifizie-
renden Daten und zieht Schliisse fiir die Angemessenheit oder Unangemessenheit seiner Hypo-
thesen.“*’ Die ersten drei Strategien®® erfordern Lerneraktivitit. Kognitive Strategien bestimmen die
Vorgehensweise bei der Erarbeitung von Lernmaterial und Lernaufgaben. Dies kann mental durch die
Bildung von Schemata geschehen oder auch dadurch, da8 das zu erlernende Material in sinnvolle
Kategorien geordnet wird.*” Die sozialen Strategien kommen in der Interaktion mit anderen Personen

zum Tragen oder ,,wirken auf die Kontrolle affektiver Faktoren ein. ¥

Metakognitive Lernstrategien bilden nach heutigem Wissensstand einen integralen Bestandteil des
Sprachverarbeitungsmechanismus. Sie sind an der erfolgreichen Bewiltigung aller kognitiven Lern-
aufgaben beteiligt und konnen daher als exekutive Fertigkeiten verstanden werden, die der Analyse,
Reflexion, Planung und Kontrolle dienen. Damit wirken sie direkt auf die Informationsverarbeitung

ein.*!

Kommunikationsstrategien werden im Gegensatz zu Lernstrategien zur Bewiltigung aktueller
Kommunikationsschwierigkeiten bzw. zur Uberbriickung von Wissensliicken eingesetzt, wenn der
Lernende das Kommunikationsproblem als solches erkannt hat. Sie werden in der Regel in funktionale
und formale Reduktionsstrategien unterteilt.*** Formale Reduktionsstrategien werden eingesetzt, wenn
der Lernende auf den Gebrauch von Interlanguage-Elementen verzichtet, die er ,,fiir kommunikativ
unwichtig hilt und/oder die ihm Ausdrucksschwierigkeiten bereiten.“*** Der Lernende versucht somit,

,.ein ausreichendes MaB an fluency sicherzustellen.“*** Als Beispiel hierfiir nennen Bausch/Kasper den

45 yal. Selinker 1972, 219 ff
436 ygl. Chamot / O’Malley 1990, 197 ff

7 Desgranges 1990, 28

48 Knapp-Potthoff / Knapp nehmen eine andere Kategorisierung vor. Ihnen zufolge konnen die aktiven Lernstrategien in

produktiv-interaktive, metasprachlich-interaktive und diskurs-interaktive Lernstrategien unterteilt werden. Allerdings
bezieht sich die von den Autoren vorgeschlagene Kategorisierung auf den Einsatz von Strategien beim ungesteuerten
Zweitspracherwerb. Vgl. Knapp-Potthoff / Knapp 1982, 135.

49 yal. Pauels 1995, 628

440 ebd.

41 yel. Dechert 1997, 13. Zusammenfassungen der wichtigsten metakognitiven Strategien finden sich bei Chamot / O’Malley

1990, 17 u. Dechert 1997, 13 — 14.

In der heutigen Interlanguage-Forschung werden Reduktionsstrategien nicht nur in formale und funktionale Strategien
unterteilt. Sie werden dariiber hinaus von den achievement strategies (Elaborationsstrategien) unterschieden. In der ur-
spriinglichen Version der Interlanguagehypothese hingegen bildeten die achievement strategies eine Untergruppe der
funktionalen Reduktionstrategien. Vgl. Bausch / Kasper 1979, 17 ff.

* ebd., 17

444 Kostrzewa / Cheon-Kostrzewa 1996, 89

442
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Verzicht auf den Gebrauch des Stoftons im D#nischen, bzw. auf syntaktischer Ebene den Gebrauch

des unbestimmten und bestimmten Artikels.**

Funktionale Reduktionsstrategien stellen eine Anpassung der zu bewiltigenden kommunikativen Auf-
gabe an die Ausdrucksmoglichkeiten der interlanguage des Lernenden dar. Bis heute konnte in der
Interlanguage-Forschung die Frage nicht befriedigend beantwortet werden, inwieweit aus der Ver-
wendung von Kommunikationsstrategien, die urspriinglich nicht dem Erlernen von Regeln dienten,
dennoch ein LernprozeB resultieren kann. Trotz unzureichender empirischer Daten neigt die
Forschung verstérkt dazu, letzteres zu bestitigen. Knapp-Potthoff/Knapp gehen davon aus, daB ,,die
Wahrnehmung von Diskrepanzen zwischen Kommunikationszielen und sprachlichen Mdglichkeiten

des Lerners vor allem dann, wenn es sich um wiederkehrende gleiche Diskrepanzen handelt“**®

, eine
Motivation schaffen kann, ,,nicht stdndig nach neuen ad-hoc Losungen zu suchen, sondern seine
Lernersprache langfristig zu verdndern, also weiterzulernen.“**’ Demnach ermdglichen Kommuni-
kationsstrategien bewultes Lernen, wenn mit ihrer Hilfe léngerfristige Kommunikationskrisen

uberwunden werden konnen.

3.3.1 Fossilisierung

Der Begriff ,Fossilisierung® bezeichnet eine Erscheinung, die nach Selinker neben den zuvor dar-

8 Unter

gestellten Prozessen und Strategien ein wesentliches Merkmal von interlanguages darstellt.
Fossilisierungen sind Sprachformen zu verstehen, ,,die weder der Norm der Zielsprache, noch dem
aktuellen Lernstand der Lernenden entsprechen und sich dariiber hinaus noch als &duBerst resistent
gegeniiber Lernbemithungen erweisen.“** Sie reprisentieren den Riickfall des Lernenden auf eine
frithere, fiir iberwunden gehaltene Lernstufe. Dieser Riickfall wird in der Regel als back-sliding
bezeichnet und kann sowohl einzelne Strukturen und Elemente aller linguistischer Ebenen betreffen
als auch ,den gesamten Bereich der Lernersprache.“**" Als Beispiele nennt Selinker u. a. den
Gebrauch des uvularen Lauts /r/ franzosischer Englischlernender und die Anwendung der Zeit-Ort-

1 Das Auftreten fossi-

Reihenfolge deutscher Muttersprachler beim Gebrauch der englischen Sprache.
lisierter lernersprachlicher Strukturen ist insbesondere dann zu beobachten, wenn die Kommunikations-

gegensténde, mit denen der Lerner konfrontiert wird, von ihm als schwierig eingestuft wird bzw. er sich

45 ygl. Bausch / Kasper 1979, 17

46 Knapp-Potthoff / Knapp 1982, 135
7 ebd.

4“8 vel. Selinker 1972, 215 ff

49 Vogel 1990, 29

40 ebd., 31

1 yel. Selinker 1972, 215. Der Begriff der Fossilisierung hat bis heute nicht an Aktualitit verloren. Dies belegen u. a.

Untersuchungen von Towell und Hawkins. Vgl. Towell / Hawkins 1994.
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<452

»in einem Zustand der Angst befindet oder extrem gespannt ist. Kommt es zu einer Stagnierung

der Lernersprache, d. h., entwickelt sich die Lernersprache nicht mehr auf die Norm der Zielsprache

<453
, S

hin, wird aber dennoch als ,, Kommunikationsmittel wie eine natiirliche Sprache verwendet 0

spricht man von einer ,,Pidginisierung“*** der Lernersprache.

Der Begriff der Fossilisierung in seiner gegenwirtigen Form*’ erscheint erst in der prizisierten Fas-
sung der Interlanguagehypothese und beruht auf den Ergebnissen, die beim Vergleich vorpubertérer
kindlicher SprachiduBerungen mit der Lernersprache von Erwachsenen ermittelt wurden. In seinem
urspriinglichen Interlanguage-Modell, das sich nur auf das Fremdsprachenlernen Erwachsener bezog,
ging Selinker davon aus, dal} Fossilisierungen nur bei postpubertidren Lernenden zu beobachten sind
und es nur einer geringen Minderheit von Zweitsprachenlernenden (etwa 5%) gelingt, eine Zweit-
sprache bis zur vollstindigen Beherrschung zu erlernen.*® Selinker, der aufgrund dieses Befunds die
Existenz einer sogenannten latenten Psychostruktur bestétigt sah, die ,,als Analogiekonstrukt zum

<457

vorpubertdren language aquisition device zu betrachten ist, berief sich dabei insbesondere auf

458

Forschungsergebnisse der Neurologen W. Penfield / E. Roberts*® und E. H. Lenneberg*” und iiber-

trug diese auf den Zweitspracherwerb.

Penfield/Roberts hatten bei der Untersuchung von Aphasieerscheinungen festgestellt, ,,daB bis zum
Abschlul} der zerebralen Reifung im Pubertitsalter Aphasien behoben werden konnen, wéhrend dies
im postpubertiren Alter nicht mehr der Fall ist.“*** Diese Erscheinung wird von Lenneberg mit der
Elastizitat des kindlichen Gehirns erklart, ,,die bis zur Pubertit beiden Gehirnhélften die Steuerung der
Sprachfunktionen iiberlaBt.“**" Er fiihrt das Nichtvorhandensein dieser Flexibilitit des Gehirns nach
Abschlul3 der Pubertit darauf zuriick, dal3 ,,der Lateralisierungsvorgang bzw. Spezialisierungsvorgang
des Gehirns zu diesem Zeitpunkt abgeschlossen ist und also nunmehr die wichtigen Sprachfunktionen
normalerweise linksseitig im Gehirn fixiert sind, und die rechte Gehirnhélfte diese Funktionen nicht
mehr iibernehmen kann.“*** Lenneberg iibertréigt diese Erkenntnis auf den gesamten Erstspracherwerb.
Demzufolge gibt es auch beim Erstspracherwerb eine sogenannte sensible Phase bzw. kritische Periode,

»die sich vom zweiten Lebensjahr, ab dem die Sprechmotorik und die Funktionsbereitschaft des

2 yogel 1990, 30

3 ebd.

4% Bausch / Kasper 1979, 24

45 ygl. Selinker / Swain / Dumas 1975, 140. Vgl. auch Bausch / Kasper 1979, 24.
436 ygl. Selinker 1972, 212

47 Bausch / Kasper 1979, 21

48 yl. Penfield / Roberts 1959

439 ygl. Lenneberg 1967, 10 ff

40 vogel 1990, 123

1 ebd. Vogel bezieht sich hier auf die 1967 von Lenneberg veroffentlichte Abhandlung.
62 ebd.
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Zentralnervensystems verfiigbar sind, bis zur Pubertidt, dem Zeitpunkt an dem die endgiiltige

Spezialisierung der Hemisphiren abgeschlossen ist, erstreckt.***’

Nach Lenneberg ist es dem Menschen nur in dieser Phase moglich, eine Sprache in der Form zu er-
lernen, wie sie von einem Muttersprachler gesprochen wird. Nach Abschlufl der Pubertét jedoch ,,und
dem Abschlul der zerebralen Dominanz ist der Mensch als sprachlich erwachsen anzusehen, und es
ist ihm nicht mehr mdglich, eine Sprache akzentfrei und ohne Miihe und Unterweisung auf natir-
lichem Wege lernen zu konnen.“*** Das Auftreten von Fossilisierungen, das auch im vorpubertiren
kindlichen Zweitspracherwerb beobachtet werden konnte, zeigte jedoch, daBl der Begriff der Fossili-
sierung und damit die gesamte Interlanguagehypothese auch auf den kindlichen Fremdsprachen-
lernenden {ibertragen werden muflite. Hierbei bezogen sich Kritiker der latenten Psychostruktur vor
allem auf Forschungsergebnisse zur kortikalen Lateralisation. Diese zeigten, dal die Entstehung eines
foreign accent aphatischen Befunden zufolge — auf die sich Selinker stiitzte — in der Pubertit im Alter
zwischen 11 und 13 Jahren anzusetzen ist und in manchen Befunden bereits im Alter von 5 Jahren

465

belegt ist.”” Diese Ergebnisse forderten eine Erweiterung des Interlanguage-Modells auf den pré-

pubertiren Lernenden.

Anhand von Untersuchungen wurde in den nachfolgenden Jahren schlieBlich u. a. auch von Selinker
ermittelt, dal neben den neurophysiologischen Faktoren sozialpsychologische Aspekte mafigeblich an
der Entstehung von Fossilisierungen beteiligt sind.**® Dem nachfolgend entwickelten Konzept lag
folglich nicht nur der Faktor ,Alter als magebliches Kriterium zur Entstehung von Fossilisierungen
zugrunde. Einbezogen wurden nun auch sozialpsychologische Faktoren wie ,,die Kommunikations-
bediirfnisse des Lerners, seine Identifizierung mit der und Akkulturation in die zweitsprachliche
Kommunikationsgemeinschaft sowie die ,,Riickmeldung, die der Lerner in seiner Interaktion mit
native speakers iiber sein Sprachverhalten erhilt.“**” Wie spiter ermittelt werden konnte, fiihrt ,,das
Zusammenwirken von vorwiegend positiver Riickmeldung auf der kognitiven und affektiven Ebene

468

zur Stabilisierung und Fossilisierung von Interlanguage-Elementen ™", wihrend negative Riick-

meldungen eine Destabilisierung bewirken kdnnen.

463 ebd.

464 ebd.

465 ygl. u. a. Krashen 1975a, 179 — 192. Vgl. auch ders. 1975b, 211 — 224.
46 yel. Selinker / Lamendella 1978, 143 — 191

467 Bausch / Kasper 1979, 22

468 ebd.
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3.3.2 ,Systematizitit* und ,Variabilitit*

Die Strukturen und Regeln einer Sprache unterliegen stets einer gewissen Systematik, die die An-
wendung der einzelnen Strukturen und Elemente der betreffenden Sprache bestimmt. Interlanguages
stellen diesbeziiglich eine Sonderform dar. Einerseits variieren Lernersprachen je nach Erwerbs-
bedingungen erheblich, andererseits verfiigt jede Lernersprache iiber systematische Erscheinungen,
die sie mit anderen Lernersprachen teilt und die daher fiir diese Sprachform kennzeichnend sind.*®
Das Auftreten dieses sprachlichen Verhaltens erfolgt nicht zuféllig und willkiirlich, sondern unterliegt

,.bestimmbaren Eigenschaften“470

. Zum einen sind das zuvor dargestellte Phénomen der Fossilisierung
und die im Rahmen der Interlanguagehypothese dargestellten Fehlleistungskategorien sowohl in fos-
silisierter als auch in sporadisch auftretender Form in allen Lernersprachen — wenn auch in unter-
schiedlich ausgepragter Weise — zu finden. Zum anderen erfolgt das Auftreten der Fehler nicht zufallig,
sondern wird von einer gewissen Systematik geleitet, die sowohl die Fehlerart als auch den Fehlerort
und die Oberflichenstruktur des Fehlers determiniert.”’”' So konnte am Beispiel der Regularisierungs-
fehler gezeigt werden, daBl die Abweichungen nicht grundsitzlich gegen Morphemkombinations-

moglichkeiten des Englischen verstoen, sondern daf sie nur nicht der im Sinne der Norm zu er-

wartenden Form entsprechen.*”?

Kombinationen wie die eines auf -f auslautendes Wortes mit dem nachfolgenden Suffix -fed — wie im
Fehlerbeispiel putted*” — sind im Englischen durchaus vertreten, beispielsweise in der Vergangenheits-
form des Verbs omit. Miflachtet wurde hier lediglich, dall ein unregelmiBiges Verb anderen past
tense-Bildungen unterliegt. Es wurden bislang keine Fehlerbeispiele ermittelt, bei denen Regulari-
sierungsfehler dieser Art durch grundsétzlich inexistente past tense-Markierungen gebildet wurden.
Ebenso wurden bei allen ermittelten Fehlern fundamentale Prinzipien der im Englischen moglichen
Lautkombinationen beachtet, d. h., es wurden keine Abweichungen beobachtet, bei denen zum Bei-
spiel ausschliefllich Konsonanten mit Konsonanten kombiniert wurden. RegelméaBigkeiten wurden
dariiber hinaus nicht nur auf der morphologischen Ebene, sondern auch auf der lexikalisch-morpholo-
gischen Ebene beobachtet. So konnte empirisch ermittelt werden, dafl das félschliche Hinzufiigen der
progressive-Form wie auch die fehlerhafte Wahl des past tense marker auf bestimmte Verbgruppen

beschrinkt sind.*”*

49 vel. Gass / Selinker 1994, 165 ff
410 yogel 1990, 47

471 ygl. ebd., 46 — 60

472 yel. Clark / Clark 1977, 276 ff
43 vl JTames 1998, 107

47 vgl. Clark / Clark 1977, 284 f
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Diese Systematizitdt gilt insbesondere fiir Sprachformen, die auf identischen Erst- und Zielsprachen
basieren, aber auch fiir Lernersprachen, denen unterschiedliche Erst- und Zielsprachen zugrunde liegen.
Dies bedeutet, daBl in allen Lernersprachen Fehlleistungen wie overgeneralizations oder Formen des
interlingual transfer beobachtet werden konnen, selbst wenn Erst- und Zielsprache der miteinander
verglichenen Lernenden vollig divergieren. Sind hingegen beim Vergleich verschiedener Lernender
Erst- und Zielsprache identisch, so kann nicht nur von partiellen Ahnlichkeiten in bezug auf die im
Laufe des Zweitspracherwerbs zu beobachtenden Fehler gesprochen werden. Die Parallelen hinsicht-
lich bestimmter Lernvorgénge und Lernschwierigkeiten sind in der Regel vielmehr so zahlreich, daf3
fiir diese Lernenden Lehrbiicher und Grammatiken erstellt werden konnen, die fiir die meisten Ler-

nenden des betreffenden Sprachraums geeignet sind.

So haben die mit Beginn der Sprachlehrforschung einsetzenden Untersuchungen am Beispiel von
Englisch als Zielsprache gezeigt, daB3 bei Englischlernenden unterschiedlicher Nationen overgenerali-
zations, addition errors, misformations und Fehler der Gruppe interlingual transfer zu beobachten
waren. Dariiber hinaus konnten trotz individueller Unterschiede zwischen einzelnen Lernenden Fehler
ermittelt werden, die fiir die Sprecher einer bestimmten Erstsprache charakteristisch sind und
hinsichtlich des strukturellen und erwerbssequentiellen Auftretens Gemeinsamkeiten aufweisen.*”” Die
Mehrzahl der Abweichungen, die in dem im Verlauf dieser Arbeit ermittelten Fehlerkorpus enthalten
sind, konnen partiell auch bei anderen Englischlernenden — etwa bei Lernenden, die Franzosisch oder
eine skandinavische Sprache als Erstsprache sprechen — beobachtet werden. Dazu zéhlen unter anderem
das Auslassen der progressive form oder double markings beim Gebrauch des past tense.*’
Andererseits gibt es Fehlleistungen, anhand derer englische Muttersprachler eindeutig deutsche
Englischlernende erkennen konnen. Ein Beispiel hierfiir auf der phonologischen Ebene bietet der

typische Akzent deutscher Muttersprachler beim Erwerb der englischen Sprache.*”’

Variabilitit*’® als zweites charakteristisches Merkmal von Lernersprachen wird im wesentlichen von

drei Faktoren*”’

bestimmt: der Zeit, den Vorkommensbedingungen und dem Lernenden. Die zeitliche
Variabilitdt von Lernersprachen duBlert sich in erster Linie darin, daB3 jede Lernersprache in bezug auf
den Gebrauch sprachlicher Elemente und Strukturen im Laufe des Erwerbsprozesses einer Zielsprache
standigen Verdnderungen unterliegt. Die Variabilitdt kann dabei sowohl korrekte als auch inkorrekte
Elemente umfassen: Interlanguage-Elemente, die im Sinne der Zielsprache des Lernenden als korrekt

zu bezeichnen sind und in dieser Form {iber einen gewissen Erwerbszeitraum hin benutzt worden sind,

475 ygl. dazu exemplarisch Granger 1993, 57 — 71

476 ygl. ebd.

477 ygl. hierzu insbesondere Weiher 1974, 161 — 163

478 vel. Gass / Selinker 1994, 165 ffu. vgl. Vogel 1990, 51 — 54
47 vgl. Vogel 1990, 51 — 54
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konnen in einer bestimmten Erwerbsphase in fehlerhafter Form angewandt werden. Auf der anderen
Seite ist auch der umgekehrte Fall zu beobachten, wenn bislang fehlerhafte benutzte Strukturen oder
Elemente ab einem bestimmten Zeitpunkt fehlerfrei verwendet werden. In beiden Féllen ist dieser
Proze umkehrbar. Im Idealfall ist es jedoch so, daB3 sich Lernersprachen kontinuierlich auf die Norm
der Zielsprache hin entwickeln. Die zeitliche Variabilitdt von Lernersprachen unterscheidet sich in
diesem Zusammenhang von der Variabilitit natiirlicher Sprachen dadurch, dafl die Verdnderungen
von interlanguages in der Regel nicht von den einzelnen Sprechern beeinflufit werden konnen und
nicht intentional ablaufen. AuBBerdem verlauft der Wandel einer natiirlichen Sprache langsamer und ist

im Normalfall nicht vorhersagbar.

Beim gesteuerten Zweitspracherwerb hingegen realisieren die einzelnen Sprecher die Verdnderung
ihrer Lernersprache. Sie konnen sowohl ihren Lernfortschritt als auch dessen Riickgang messen, bei-
spielsweise anhand schulischer Leistungsbeurteilungen oder in Kommunikationssituationen mit anderen
Englischlernenden oder englischen Muttersprachlern.”*® Dabei sind sie sich der Tatsache bewuBt, daf
sie ihren Lernprozel beeinflussen konnen. Das Erlernen von Sprachen verlduft dabei zumeist nach
unterrichtlichen Zwéngen und ist hinsichtlich des zeitlichen Verlaufs an institutionelle Vorschriften

gebunden.

Die Variabilitdt der Lernersprache in bezug auf die Vorkommensbedingungen duBert sich darin, daf3
die Art der lernersprachlichen AuBerungen — d. h. die Kommunikationsgeschwindigkeit, die Anzahl
der Fehler und die stilistische Form beim Vergleich der verschiedensten Auspridgungen und Situa-
tionen zweitsprachlicher Produktion — Unterschiede aufweist. Untersuchungen haben zum Beispiel
gezeigt, daB die Anzahl der Fehler bei Ubersetzungen deutlich hoher liegt als bei Nacherzihlungen.
Ebenso iiberwiegt die Anzahl der Fehler in formalen Testsituationen im Vergleich zur Fehleranzahl in

lernersprachlichen AuBerungen, denen kein Testverfahren zugrunde liegt.**!

Gleiches gilt fiir informelle Kommunikationszusammenhénge: Hier produzieren Lernende in der
Regel weniger Fehler als in formellen Kommunikationszusammenhéngen. Unterschiede wurden auch
beim Vergleich von Kommunikationssituationen mit native speakers der betreffenden Zielsprache und
mit anderen Zweitsprachenlernenden der angestrebten Sprachform erkennbar. Anhand von Unter-
suchungen konnte gezeigt werden, da3 Zweitsprachenlernende beim Kontakt mit Muttersprachlern der
Zielsprache auf ein groferes MaBl an Sprachkorrektheit bedacht sind und daher Strategien anwenden,

mit deren Hilfe Fehler nach Moglichkeit vermieden werden konnen.”® Beim Kontakt mit Nicht-

480 yol. Timm 1996b, 174 — 190
81 val. Doyé 1996, 192 — 208
2 ygl. Schuhmann / Schuhmann 1977, 241 — 249
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Muttersprachlern der Zielsprache hingegen wurde der verstérkte Gebrauch von Produktionsstrategien
deutlich, d. h., das Bediirfnis nach kommunikativem Austausch {iberwog gegeniiber dem Bestreben,

moglichst korrekt zu sprechen.

So lieBen Kommunikationssituationen mit anderen Zweitsprachenlernenden der betreffenden Sprach-
form erkennen, dal3 die Bereitschaft, Strukturen und Elemente einzusetzen, die erst vor kurzer Zeit
erlernt wurden und zu deren Anwendung der Lernende wenige oder keine Gelegenheiten hatte, weit-

483 Weitere Unterschiede

aus grofer ist als beim Kontakt mit native speakers dieser Sprachform.
wurden beim Vergleich von freier bzw. spontaner Rede, zu deren Vorbereitung der Lernende keine
Zeit hatte, und geplanter und vorbereiteter Rede deutlich.*** Hier zeigte sich, daB Qualitit und Quanti-
tdt des Gebrauchs sprachlicher Strukturen und Elemente in der Regel bei spontaner Kommunikation

wesentlich begrenzter sind als bei vorbereiteten Formen der Rede.

Die Tatsache, dafl die Variabilitdt von Lernersprachen neben diesen Faktoren und dem zeitlichen
Aspekt auch auf die unterschiedlichen Personlichkeitsmerkmale bzw. persdnlichkeitsbezogenen

485

Eigenschaften der einzelnen Lernenden zuriickzufiihren ist,”” wurde bereits durch die im Zusammen-

486 - .
"% thematisiert. Wie zuvor

hang mit der Systematizitit erwéhnten "individuelle[n] Unterschiede
erwihnt, sind Muttersprachler bzw. fortgeschrittene Lernende einer bestimmten Sprache in der Regel
in der Lage, die nationale bzw. sprachgemeinschaftliche Zugehdrigkeit von Fremdsprachenlernenden
zu erkennen. Dennoch sind die auf eine bestimmte Zielform gerichteten Lernersprachen von native
speakers derselben Sprache beim Vergleich meist nicht identisch, wie die unterrichtliche Praxis
zeigt.487 Individuelle Unterschiede basieren im wesentlichen auf ,,Personlichkeitsfaktoren wie Empathie-
fihigkeit, Extro- bzw. Introvertiertheit (...) Alter, Motiviertheit und Lernstil“***, den sprachlichen und

kommunikativen Vorerfahrungen, wie auch auf der Art des Fremdsprachenunterrichts, durch den die

Lernenden die betreffende Sprachform erworben haben.**

So fillt es Sprechern, die in der Lage sind, sich in die Kultur bzw. Redeweise der Sprecher einer
bestimmten Zielsprache hineinzuversetzen, leichter, fehlerfreie AuBerungen zu produzieren als
Lernenden, die sich von der erstsprachlichen Denkweise nicht 16sen kdnnen und fremde Lautung und
Struktur als fremd und unnatiirlich empfinden. Ebenso konnte mittels empirischer Studien gezeigt

werden, dal die Lernersprache extrovertierter Lernertypen auf einer verstirkten Anwendung von

483 yel. Widdowson 1989, 128 — 137
484 yal. Vogel 1990, 53

485 ygl. ebd.

4% ebd., S. 54.

7 ygl. Tarone 1983, 141 — 163

88 Vogel 1990, 54
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Elaborationsstrategien basiert und somit in Kommunikationssituationen mehr Elemente und Struk-
turen zur Anwendung kommen als bei introvertierten Lernertypen.*” Andererseits fiihrt das Sprach-
verhalten extrovertierter Lernender oftmals zu einer hoheren Fehlerquote als die Kommunikationsweise

der diametral entgegengesetzten Lernertypen, die in der Regel um Sprachkorrektheit bemiiht sind.*!

Die Auswirkungen des Faktors ,Alter‘ hinsichtlich der Variabilitit von Lernersprachen konnten bislang
nur partiell geklart werden. Es konnte jedoch gezeigt werden, dal3 sich die Erwerbsgeschwindigkeit
der Zielsprache von Lernenden mit identischen Erstsprachen und nahezu identischen psychosozialen
Voraussetzungen unterscheidet, wenn eine Lernergruppe das Alter der Maturitas erreicht hat und die
andere sich in der prapubertdren Phase befindet. Hier verlduft der Erwerb der erstgenannten Gruppe
langsamer als bei letzterer.*”” Es gilt als langjihrig erwiesen, daB der von Lernendem zu Lernendem
unterschiedlich ausgeprigte Faktor ,Motivation‘ zur Variabilitit von Lernersprachen beitrdgt und nach
wie vor ein entscheidendes Problem im schulischen Unterricht darstellt.*”® Lernende, bei denen ein
hoher Motivationsgrad zu verzeichnen ist, erwerben die angestrebte Zielsprache nicht nur schneller,
sondern unterscheiden sich auch hinsichtlich der Qualitdt der zweitsprachlichen Produkte von

Lernenden, die dem Spracherwerb unmotiviert entgegentreten.

Der Faktor ,Lernstil fiihrt zur Variabilitidt von Lernersprachen, weil er sowohl die Qualitét als auch
die Quantitdt des Spracherwerbs beeinflufit. In zahlreichen Untersuchungen konnte ermittelt werden,
dall Lernende, welche Methoden der drei wesentlichen Lernkategorien ,Problemfindung’, ,Problem-
analyse‘ und ,Problemlosung’ anwenden, Fehler erfolgreicher vermeiden als Lernende, die ein
einseitiges Lernkonzept verfolgen.*”* Auch die sprachliche und kommunikative Vorerfahrung der
Lernenden, zu der insbesondere Kenntnisse anderer Fremdsprachen bzw. die Beherrschung der
Erstsprache gehoren, fiihrt zur Variabilitit von Lernersprachen: Lernende, die bereits andere
Zielsprachen erworben und/oder die Regularititen ihrer Erstsprache und deren Ausnahmen erkannt
haben, wissen in der Regel, welche Aspekte der Sprache beim Spracherwerb von besonderer

Bedeutung sind und welche Lernformen zu grofftmoglichem Erfolg beim Zweitspracherwerb fiihren.

5 ein entscheidender, zur Variabilitit von

Dariiber hinaus ist die Form des Fremdsprachenunterrichts
Lernersprachen beitragender Faktor, weil der Fremdsprachenunterricht bei den meisten Lernenden den

einzigen Kontakt zur Fremdsprache darstellt. Einseitige Lehrmethoden wie etwa Grammatik-

489 yal. ebd.

#0 ygl. Kleinmann 1977, 93 — 107
1 yal. ebd.

92 ygl. Vogel 1990, 122 — 132

3 yal. Vogel / Vogel 1975, 44 ff
4% val. Vogel 1990, 136 — 142

45 7Zu einem Gesamtiiberblick iiber die Faktoren, die den LernprozeB im Fremdsprachenunterricht entscheidend

beeinflussen, siche insbesondere Williams / Burden 1996.
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zentriertheit, sowie Faktoren wie fehlende Authentizitdt, nicht lernergeméfe Segmentierung des Lern-
stoffs, fehlende Ubung in der Sprachanwendung und die Nichtberiicksichtigung individueller Lernstile
konnen zu den sogenannten induced errors *° fiihren. Diese sind bei Lernenden, die einen
Fremdsprachenunterricht erfahren haben, der diese Merkmale nicht aufweist, nur selten bzw. gar nicht

zu finden.

4% yel. Stenson 1983, 256 — 271
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IIT Die Fehleranalyse

Die Analyse sprachlicher Fehler bedarf einer Vielzahl sprachlicher und aufersprachlicher Vor-
informationen, die bei der Untersuchung, die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, mit Hilfe des
zuvor beschriebenen Fragenkatalogs ermittelt wurden. Diese Vorinformationen betreffen sowohl die
Personlichkeit des Fehlerproduzenten als auch die dufleren Faktoren, die den Zweitspracherwerb des
Lernenden begleitet haben, wie etwa die Schulausbildung oder Kontakte zu Muttersprachlern der

Zielsprache.

Bei der Analyse der sprachlichen Fehler werden — wie eingangs erwadhnt — die Fehlleistungen heran-
gezogen, die jeweils in den Probandengruppen mit den meisten und mit den wenigsten Fehlern der
einzelnen linguistischen Kategorien ermittelt wurden. Auf diesem Wege soll zuriickverfolgt werden,
welche Faktoren dazu beigetragen haben, daf3 eine bestimmte Probandengruppe besonders viele bzw.
wenige Abweichungen verursachte. Fehlleistungen der anderen Probandengruppen werden dann

berticksichtigt, wenn sie zur Unterstiitzung der Fehleranalyse beitragen.

Wie die Darstellung der einzelnen Zweitspracherwerbshypothesen verdeutlichte, ist die Entstehung
sprachlicher Fehler als duf3erst subtiler Vorgang zu betrachten. Selbst bei Beriicksichtigung mdglichst
vieler Vorinformationen und bei Einbeziehung aller in Frage kommenden Fehlererklarungsfaktoren ist
nicht auszuschlieen, da3 bei manchen Fehlern Faktoren mitgewirkt haben, die weder aus dem Frage-

bogen noch aus den Erkldrungsansétzen der einzelnen Erwerbshypothesen hervorgehen.

Damit jedoch auch solche Faktoren beriicksichtigt oder wenigstens partiell beriicksichtigt werden
konnen, wird bei der Analyse der einzelnen Fehler von folgenden Voraussetzungen ausgegangen: Das
Analyseverfahren stiitzt sich sowohl auf die Informationen, die aus dem Fragebogen hervorgehen als
auch auf die Erkldrungsfaktoren der Hypothesen und auf das gesamte sprachliche Umfeld, das den
jeweiligen Fehler umgibt. Letzteres bedeutet, daB8 nicht nur der Satz oder das Element herangezogen

wird, in dem ein Fehler auftritt, sondern der gesamte schriftliche Beitrag des Lernenden.

Da jedoch sowohl die Beitrdge der Probanden als auch die Erklarungsfaktoren der Hypothesen nur ein
begrenztes Erklarungspotential zur Verfiigung stellen und als theoretische Hilfsmittel betrachtet wer-
den miissen, werden auch Erfahrungen aus der tdglichen Unterrichtspraxis zugrunde gelegt. Die Ana-
lyse sprachlicher Fehler ist nicht mit naturwissenschaftlichen Vorgingen zu vergleichen. Es ist zu
erwarten, daB3 die in Frage kommenden Faktoren nicht in allen Fillen als zutreffend oder unzutreffend
bezeichnet werden konnen. Vielmehr ist in manchen Fillen einzurdumen, da3 sowohl der eine als

auch der andere Fehlerentstehungsfaktor oder auch beide gleichzeitig zutreffen konnen.
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Voranzustellen ist auch, daB Vermutungen, die im Laufe des Analyseverfahrens unweigerlich an-
gestellt werden, keineswegs als wissenschaftlich unzuldssig zu betrachten sind. Sie verdeutlichen
vielmehr, dal sprachliche Fehler linguistische Erscheinungen darstellen, deren Analyse iiber den
Bereich Sprache hinaus weitere Faktoren einzubeziehen hat. Diese Grundprinzipien vorausgesetzt,
basiert die Analyse der Fehler auf folgender Vorgehensweise: Da das Ziel vorliegender Arbeit darin
besteht, sowohl die Erklédrungsfaktoren der Kontrastivhypothese als auch die der Identitéts- und der
Interlanguagehypothese anzuwenden, werden die Erkldrungsfaktoren dieser Hypothesen zu einem
Gesamtmodell zusammengefihrt. Das bedeutet, die Fehlererklarungsfaktoren der einzelnen Erwerbs-
hypothesen werden nicht separat betrachtet, sondern immer im Zusammenhang mit den Faktoren der
jeweiligen anderen Hypothesen. Diese Vorgehensweise soll gewahrleisten, dafl die Erklarungsfaktoren

nicht miteinander konkurrieren, sondern einander ergénzen.

Das Analysemodell, das fiir die vorliegende Untersuchung entwickelt wurde, enthilt daher drei Unter-
suchungsaspekte: einen sprachlichen Untersuchungsaspekt, einen entwicklungsspezifischen Unter-
suchungsaspekt und einen Untersuchungsaspekt, der die Lernstrategien und Lernprozesse als mogliche
Fehlerquelle in Betracht zieht. Damit jedoch trotz der Verbindung der einzelnen Theorien nachvoll-
zogen werden kann, aus welcher Hypothese die Erklarungsfaktoren hervorgegangen sind, wurde die
Bezeichnung der Fehlertypen in ihrer urspriinglichen Terminologie beibehalten. Somit ist bei
Betrachtung des Gesamtmodells deutlich zu erkennen, welcher Erklarungsfaktor welcher Hypothese
zuzuordnen ist. Fiir die praktische Durchfiihrung der Analyse wurden Analyseordner entworfen, die

*7 Diese Ordner wurden so angelegt, daB die

alle verfiigbaren Fehlererkldrungsfaktoren enthalten.
Chronologie der einzelnen Erklarungsfaktoren der zeitlichen Entwicklung der einzelnen Erwerbs-
hypothesen entspricht. So besteht der erste Teil aus sprachlichen Erklarungsfaktoren, d. h. den Faktoren,
die auf dem Prinzip der Kontrastivhypothese in ihrer starken und ihrer schwachen Form beruhen. Der
zweite Teil enthilt die Faktoren der Identititshypothese, die sprachentwicklungsspezifische Aspekte
als Fehlerquelle in den Vordergrund stellen. Im dritten Teil schlieBlich werden die Fehler der Inter-

languagehypothese entsprechend aus lernpsychologischer Sicht betrachtet.

Der Aufbau der Analyseordner gleicht einem Buch, das in unterschiedliche Rubriken unterteilt ist,
wobei die einzelnen Rubriken nach den jeweiligen Fehlererklarungsfaktoren benannt sind. Die Ordner
sind dabei nach den einzelnen linguistischen Ebenen getrennt, d.h., es wurde ein Ordner fiir
lexikalische, einer fiir syntaktisch-morphologische und einer fiir orthographische Fehler erstellt. Die
linguistischen Ebenen wiederum sind in einzelne Kategorien unterteilt. Beispielsweise ist im Ordner
fiir lexikalische VerstoBe eine Rubrik vorgesehen, die ausschlieBlich Verstdfle beim Gebrauch der

Pripositionen behandelt. Ebenso enthélt der Ordner fiir syntaktisch-morphologische Verstofie eine

“7 Die Ordner kénnen beim Autor der vorliegenden Arbeit eingesehen werden.
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Rubrik, die nur Fehler beim Gebrauch des Gerundiums behandelt. In gleicher Weise beinhaltet der
Ordner fir den Bereich Orthographie z.B. eine Rubrik, die sich ausschlieflich mit
Rechtschreibfehlern befalit.

Der Aufbau der Analyseordner bzw. die in ihnen enthaltenen Fehlererkldrungsrubriken entsprechen
dem Prinzip eines Siebs. Alle Fehler, die in das Analyseverfahren einbezogen werden, werden somit
sowohl an dem linguistischen System als auch an entwicklungsspezifischen und lernpsychologischen
Erklarungsfaktoren gemessen. Dies bedeutet, bei jeder Abweichung wird {iberpriift, inwieweit die
Entstehung des Fehlers mit den Erkldrungsfaktoren der Kontrastiv-, der Identitéts- und der Inter-

languagehypothese begriindet werden kann.

Nachdem alle Fehler der betreffenden Kategorie — z. B. die Gruppe der Hilfsverben — den Analyse-
katalog durchlaufen haben, wird schlieBlich ermittelt, wie hoch der proportionale Anteil der einzelnen
Erklarungsfaktoren ist. Damit die Erkldrungsfaktoren jedoch nicht voneinander getrennt betrachtet
werden, ist gleichzeitig zu untersuchen, welcher Zusammenhang zwischen den in Frage kommenden
Erklarungsfaktoren bestehen kdnnte. Das Analyseprinzip soll an folgendem Fehlerbeispiel eines deut-

schen Englischlernenden dargestellt werden.

Fehler: At the moment I'm hearing a lot of music.*®
Korrektur: At the moment I'm listening to music a lot.

Schon bei erster Betrachtung ist zu erkennen, dal der Fehler auf unterschiedliche Quellen zuriick-
zufiihren ist, die nicht nur sprachlicher Natur sind, sondern auch entwicklungsspezifischen und lern-
psychologischen EinfluB vermuten lassen. Der sprachliche Aspekt wird durch das Lexem hear
deutlich. Es ist davon auszugehen, daB3 der Lernende den deutschen Satz ,,zur Zeit hore ich viel
Musik* ins Englische iibertragen wollte. Das Lexem hear, das den ersten Fehler darstellt, wurde
offensichtlich benutzt, weil das Lexem dem deutschen Wort ,héren‘ optisch und akustisch dhnelt.
Dabei hat der Lernende zwei Aspekte nicht bedacht: Zum einen gehort das Wort hear zur Wortgruppe

der sogenannten statischen Verben.*”

Die Besonderheit dieser Verbgruppe liegt darin, dal statische
Verben in der Regel nicht in der progressive form benutzt werden. Dazu gehdren nahezu alle Verben,
die mit den Sinnesorganen in Zusammenhang stehen. Statt der progressive form wire in der oben
dargestellten AuBerung die simple form zu erwarten gewesen, da Verben dieser Gruppe in der Regel

ausschlief3lich in dieser Grundform benutzt werden.

4% EB der Gruppe HS 10E
#9 ygl. Swan 1990, Textstellen 502 f, 0. S.
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Zum anderen ist das Wort sear in dem angegebenen Zusammenhang unangebracht. Das Lexem hear
wird im Englischen entweder benutzt, um die anatomische Fahigkeit, etwas horen zu kdnnen, wie in
dem Satz I can hear well auszudriicken, oder aber zur Schilderung akustischer Eindriicke, die der Be-
treffende nicht steuern kann. Dazu zihlt etwa folgende AuBerung: When I open the window I can hear
the traffic. Horen im Sinne von Zuhoren wird im Englischen jedoch mit dem Lexem [isten to iiber-
setzt. Aus dem Gespriachszusammenhang geht aber hervor, daB3 es sich in der betreffenden Situation
nicht um Musik handelt, die sich der Steuerung des Lernenden entzieht, sondern um Musik, die der
Lernende intentional hort. Somit wére der Satz unter Verwendung des Wortes listen zu iibersetzen

gewesen.

Terminologisch betrachtet ist dieser Fehler bei Anwendung der Kontrastivhypothese als Substitution,
gegebenenfalls auch als Ubergeneralisierung zu bezeichnen.”” Eine Substitution liegt hierbei vor, weil
ein englisches Lexem durch ein Wort ersetzt wird, das einer deutschen Vorlage optisch und akustisch
dhnelt. Daneben ist der Fehler auch als Ubergeneralisierung zu betrachten, weil das Wort sear im
Englischen existiert, jedoch hier in einem falschen Zusammenhang benutzt wird. Die Ver-
allgemeinerung wurde in diesem Fall durch die sprachliche Verwandtschaft zu dem Wort ,horen*

ausgelost.

Nach Anwendung der Fehlererkldrungsfaktoren der Kontrastivhypothese wird iiberpriift, inwieweit
der Fehler als Folge cines entwicklungsbedingten Vorgangs betrachtet werden kann. Dabei ist
zundchst zu untersuchen, ob die Kategorien, die im Rahmen der Identitéitshypothese erstellt wurden,

Fehler dieses Typs enthalten.

Dies bedeutet, es muf} zuerst untersucht werden, ob Fille verzeichnet sind, in denen Lernende, die
Englisch unter natiirlichen Bedingungen erlernten, Worter durch Lexeme ersetzten, die dem eigentlich
zu erwartenden Begriff semantisch dhneln, jedoch im betreffenden Kontext ungeeignet waren. Zwei-
tens ist zu lberpriifen, ob die Aufzeichnungen Fille enthalten, in denen Lernende unter natiirlichen
Erwerbsbedingungen die progressive form benutzten, obwohl die simple form zu erwarten gewesen
wire. SchlieBlich muBl entschieden werden, welcher Fehlertyp hier vorliegt. Da es sich um das Hinzu-
fiigen redundanter grammatischer Elemente handelt, féllt die Abweichung in den Bereich der addition
errors.™ Im vorliegenden Beispiel zeigt eine Uberpriifung der empirischen Ergebnisse, daB der Fehler
in der Tat zu den typischen Abweichungen englischer Kinder beim Erwerb ihrer eigenen Erstsprache
gehort. Untersuchungen haben gezeigt, dal Lernende, die Englisch in dem Land erwerben, in dem die

englische Sprache Verkehrssprache ist, in fortgeschrittenen Erwerbsstadien oftmals nicht zwischen

390 yol. Kap. 11 1.1.2 der vorliegenden Arbeit: Fehlererklirungsfaktoren der Kontrastivhypothese

01 ygl. Kap. II 1.2.2 der vorliegenden Arbeit: Fehlererklirungsfaktoren der Identititshypothese
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dem Gebrauch der simple form und der progressive form differenzieren konnen.’> Somit ist der Fehler

auch in die Kategorien der Identititshypothese einzuordnen.

Fehlertypologisch ist die Abweichung als simple addition error’” zu betrachten, weil keine Elemente
vertauscht, ausgelassen oder in einer Form kombiniert werden, die génzlich der Norm des Englischen
widerspricht. Vielmehr wurde eine grammatische Konstruktion in strukturell richtiger Form benutzt,

es wurde lediglich nicht bedacht, da3 die Form in dem gegebenen Zusammenhang unangebracht ist.

In einem dritten Schritt ist schlieBlich zu iiberpriifen, inwieweit es sich hier um eine Fehlleistung
handelt, die partiell auch auf bewufit und unbewufit ablaufende Prozesse wihrend des Sprach-
erlernens und der Sprachanwendung zuriickgefiihrt werden kann, d. h. inwieweit die Erklérungs-
faktoren der Interlanguagehypothese™ bei der Analyse der Abweichung behilflich sein konnen. Die
Betrachtung der Abweichung zeigt dabei, da3 der Fehler in der Tat auf unbewufBt und bewuft ab-
laufenden Faktoren basieren konnte. Zum einen kann der Fehler dadurch entstanden sein, dal3 das
Thema progressive form im Englischunterricht iiberbetont wurde. Eine Uberbetonung entsteht ins-
besondere dann, wenn eine bestimmte grammatische Form ohne thematischen und methodischen
Wechsel iiber einen lingeren Zeitraum hinweg behandelt wird. Der Uberbetonungseffekt wird noch
verstérkt, wenn der Lehrende permanent sogenannte Signalworter erwéhnt, die den Lernenden darauf
aufmerksam machen sollen, daB3 eine bestimmte grammatische Konstruktion zu verwenden ist. Die
Prépositionalphrase at the moment, die den Anfang des genannten Fehlerbeispiels bildet, zahlt zu den
Signalwortern, die in den Lehrbiichern des Englischunterrichts an deutschen Schulen immer wieder
hervorgehoben werden. Es ist also denkbar, dal die Anwendung dieser Prédpositionalphrase den

Lernenden unweigerlich dazu veranlaBBte, die progressive form zu benutzen.

Auch die Verwendung des Wortes hear kann unbewult verlaufen sein und basiert moglicherweise auf
Faktoren des Unterrichts. Letzteres konnte z. B. zutreffen, wenn die Unterscheidung zwischen den
Anwendungsmoglichkeiten der Lexeme /isten und hear im Unterricht nicht deutlich genug aufgezeigt
wurde und der Schwerpunkt auf den Anwendungsmdglichkeiten des Lexems hear lag. Da alle Fehler,
die moglicherweise auf Faktoren des Unterrichts basieren, im Rahmen der Interlanguagehypothese
unter dem Begriff transfer of training zusammengefaBt werden,”” wird die Fehlleistung in die dafiir

vorgesehene Kategorie des Analysekatalogs aufgenommen.

302 yol. Vogel 1989, 134 — 136

393 ygl. Kap. 11 1.2.2 der vorliegenden Arbeit: Fehlererklirungsfaktoren der Identititshypothese

3% vgl. Kap. II 3 der vorliegenden Arbeit: Die Interlanguagehypothese

305 ygl. ebd.

133



Kapitel 11

Neben den unbewuBit ablaufenden Entstehungsursachen kann die Abweichung jedoch auch als Er-
gebnis eines Sprach- und Lernverhaltens gedeutet werden, das bewufit verlaufen ist, d.h. vom
Lernenden gesteuert wurde: Zum einen konnte sie als Resultat einer Simplifizierung betrachtet
werden, die wéhrend des Lernprozesses stattgefunden hat. Moglicherweise hat der Lernende beim
Erlernen der progressive form bewullt darauf verzichtet, zwischen der Anwendung sogenannter sta-
tischer und dynamischer Verben’® zu unterscheiden, weil er auf diese Weise versuchte, den Lern-
prozeB libersichtlicher zu gestalten. In diesem Fall hitte sich der Lernende bewuf3t dafiir entschieden,
in Redesituationen, die seiner Meinung nach die progressive form erwarten lassen, grundsétzlich auf
diese Form zuriickzugreifen, ohne Beriicksichtigung etwaiger Ausnahmen. Somit konnte die Ab-
weichung auch das Ergebnis einer Lernstrategie darstellen und ware damit der Rubrik strategies of

second language communication — simplification™’ des Analysekatalogs zuzuordnen.

Daneben ist der Fehler auch als Ergebnis einer bewuflt ablaufenden Kommunikationsstrategie zu
betrachten, weil es mdglich ist, dal der Lernende eine zweitsprachliche Regel bewul3t generalisiert
hat. Dies bedeutet, es ist nicht auszuschlieBen, dal der Lernende aufgrund der Tatsache, daB die
Mehrzahl der englischen Verben in der progressive form steht, wenn eine momentan oder voriiber-
gehend stattfindende Handlung zum Ausdruck gebracht werden soll, glaubte, diese Struktur auch im
vorliegenden Fall anwenden zu miissen. Zudem ist es mdglich, dal der Lernende die mit statischen
Verben verbundenen Regeln in der Situation, in der das Fehlerbeispiel entstanden ist — etwa aufgrund
der zeitlichen Beschrinkung des Testverfahrens — nicht abrufen konnte. Mdglich ist auch, dafl diese
Regel aufgrund neu erworbenen Sprachwissens voriibergehend verdriangt wurde. Auch die Ver-
wendung des Lexems hear kann das Ergebnis einer Handlung sein, die der Lernende bewuft voll-
zogen hat. Deutsche Englischlernende erwerben das Wort hear in der Regel frither als das Lexem
listen. So ist es moglich, dal das Element hear im Sprachbewuftsein des Lernenden stérker verankert
ist als das zuletzt genannte Lexem und der Lernende daher zunédchst auf das ihm vertrautere Element
zuriickgreift. Die Assoziation zu dem deutschen Lexem ,héren‘ mag dabei die Verwendung des
Wortes hear unterstiitzt haben, so dall hierbei interlingual transfer zusitzlich mitgewirkt haben
konnte. Das Fehlerbeispiel wird somit dariiber hinaus in den Kategorien productive achievement
strategies — b) interlingual transfer (adaption of rules of the mothertongue or another foreign
language, also foreignizing) — e) generalization of interlanguage rules/items in new contexts und in
die Kategorie overgeneralization, die fiir unbewuBte Ubertragungen vorgesehen ist, aufgenommen.
Aufgrund der zuvor erwihnten optischen und akustischen Ahnlichkeit zum deutschen Wort ,horen*

wird die Abweichung abschliefend auch in der Kategorie lack of contrast festgehalten.”*

596 yol. Swan 1990, Textstellen 502 f., 0. S.
97 ygl. Kap. 11 3 der vorliegenden Arbeit: Die Interlanguagehypothese
08 yol. ebd.
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Da sowohl die Kontrastiv- als auch die Identitdts- und die Interlanguagehypothese Moglichkeiten zur
Analyse der Entstehung dieses Fehlers bieten, ist abschlieBend zu untersuchen, welche Folgen daraus
in bezug auf die Bedeutung der einzelnen Hypothesen resultieren. Als Ergebnis ist in diesem Fall
festzuhalten, daB3 die Interlanguagehypothese quantitativ betrachtet die meisten Fehlererklédrungs-
moglichkeiten bietet. In diesem Zusammenhang ist jedoch zu betonen, daB diese Feststellung nicht
bedeutet, dafl die Interlanguagehypothese auch das grofte fehleranalytische Potential besitzt. Der
Schwerpunkt der Interlanguagehypothese liegt auf dem Verhalten des Lernenden wéhrend des Er-
lernens der Zielsprache und wahrend ihrer Anwendung. Im Vordergrund steht dabei das individuelle
Verhalten des jeweiligen Lernenden und der aktive Umgang mit der betreffenden Zielsprache. Wenn-
gleich auch diese Aspekte eine entscheidende Rolle bei der Analyse der Fehler spielen, zeigt jedoch
die Analyse des zuvor behandelten Fehlerbeispiels, dall auch linguistische Entstehungsfaktoren und
biologische Aspekte zum Tragen kommen. Dies bedeutet, auch wenn nur wenige Faktoren der Kon-
trastiv- und der Identititshypothese nachgewiesen werden konnten, ist das Erklarungspotential dieser
Hypothesen dennoch ebenso wichtig wie das der Interlanguagehypothese, da diese Faktoren nicht auf
einen Lernenden begrenzt sind, sondern auf andere deutsche Muttersprachler beim Erwerb des Eng-
lischen tbertragen werden konnen. Insbesondere in Hinblick auf die Erarbeitung von Fehler-
vermeidungsmodellen ist es daher wichtig, nicht nur die Fehler einzelner Individuen zu betrachten,
sondern festzustellen, welche Gemeinsamkeiten innerhalb der Sprechergruppe einer bestimmten Erst-

sprache in bezug auf das Erlernen einer bestimmten Zielsprache festzustellen sind.

In Hinblick auf das Beispiel at the moment I'm hearing a lot of music 1aft sich die Analyse der
Abweichung in folgender Form zusammenfassen: Die Entstehung der Abweichung beruht auf einer
Kombination sprachsystembezogener, entwicklungsspezifisch determinierter und interlanguage-
spezifischer Faktoren. Der Einfluf} des erstsprachlichen Systems duBert sich vornehmlich in der Wahl
des Lexems hear. Entwicklungsspezifisch determinierte Aspekte und der EinfluB3 strategisch-proze-
duralen Verhaltens zeigen sich vor allem in der Anwendung der progressive form. Der Gebrauch
dieser Struktur resultiert zum einen daraus, da3 die normabweichende Anwendung der progressive

3% Dieser Vor-

form eine natiirliche Begleiterscheinung des Erwerbs der englischen Sprache darstellt.
gang ist entwicklungsspezifisch vorprogrammiert und kann von den Lernenden nur bedingt beeinfluf3t
werden. Zum anderen kann die Anwendung dieser Struktur darauf zuriickzufithren sein, dal} der
Lernende sprachliche Regeln sowohl bewuBit als auch unbewuBt generalisiert, weil er aufgrund der
Vielzahl der sprachlichen Informationen, die an ihn herangetragen wurden, nicht immer in der Lage
ist, normgerechte Strukturen zu verwenden. SchlieBflich kann auch die Ahnlichkeit zwischen dem
deutschen Wort ,héren‘ und dem englischen Lexem fo hear zur Entstehung der Abweichung bei-

getragen haben.

% ygl. Vogel 1989, 134 — 136

135



Kapitel 11

1  Lexikalische Abweichungen

Bei Gegeniiberstellung der Probandengruppen, die insgesamt die meisten und wenigsten lexikalischen
Abweichungen verzeichnen (vgl. Tabelle 1 im Anhang), wurde folgendes deutlich: Bei Betrachtung
der Fehlertypen, die in den Gruppen ermittelt wurden, war zu erkennen, daf3 die Art der Fehler bzw.
die Lexemtypen, die zu den jeweiligen Abweichungen fiihrten, in beiden Gruppen identisch sind (vgl.
Tabellen 2 und 3 im Anhang). Dies bedeutet, dal die Anwendungsschwierigkeiten, die bei Lernenden
mit geringen lexikalischen Kenntnissen auftreten, auch bei Lernenden mit fortgeschrittenen Kennt-
nissen zu beobachten sind. Unterschiede bestehen nur in bezug auf das quantitative Auftreten der

einzelnen Fehlertypen, wenngleich auch hier nur partiell Differenzen festzustellen waren.

Damit wird deutlich, dal der Kenntnisstand der Probanden keinen fehlertypologischen Einfluf} hatte.
Die Anwendung der drei Erwerbshypothesen hat gezeigt, dal} in beiden Probandengruppen sowohl die
Fehlererklarungsfaktoren der Kontrastivhypothese als auch die der Interlanguagehypothese zum
Tragen kommen (vgl. Tabellen 12 und 13 im Anhang). Ein Einflu} der Faktoren, die der Identitéts-
hypothese zugrunde liegen, konnte in keiner der beiden Gruppen nachgewiesen werden. Diesen
Ergebnissen zufolge gehen lexikalische Fehler bei beiden Lernertypen vornehmlich auf Faktoren des
linguistischen Systems und auf Faktoren, die aus dem strategischen Verhalten der Lernenden resul-
tieren, zuriick. Dabei zeigen die Ergebnisse, da3 der strategisch-prozedurale Einflu} in beiden Gruppen
geringfiigig groBer ist als die rein linguistischen Komponenten. Gleichzeitig wurde deutlich, daf3 der
Einflu der Erstsprache auch in fortgeschrittenen Erwerbsstadien das Kommunikationsverhalten der
Lernenden mafBgeblich bestimmt. Die Erkenntnisse aus der Analyse der verschiedenen Fehlertypen®'

werden nachfolgend im einzelnen beschrieben.

1.1 Hilfsverben

Bei Gegeniiberstellung der Fehlereintragungen in der Lexemgruppe Hilfsverben zeigt der Vergleich
der Fehlertypen, dal3 in beiden Probandengruppen sowohl bei den einfachen Hilfsverben als auch bei
den modalen Hilfsverben Fehler zu verzeichnen sind. Der quantitative Fehleranteil, der auf den
Gebrauch dieser Lexemgruppe zuriickgeht, ist nahezu deckungsgleich. In beiden Probandengruppen
ist die Anzahl der Eintragungen relativ gering (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang). Dieses Ergebnis
verdeutlicht, da3 die Anwendung der Hilfsverben selbst bei Lernenden mit ausgeprigten lexikalischen
Lernschwierigkeiten nicht zu den wichtigsten Sprachproblemen deutscher Englischlernender z&hlt.

Andererseits zeigt jedoch die Tatsache, daB3 dieser Fehlertyp auch bei Lernenden mit fortgeschrittenem

519 Die Fehlertypen und -beispicle, die im folgenden erwihnt werden, konnen beim Autor der vorliegenden Arbeit ein-
geschen werden.
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lexikalischen Wissen auftritt, dal Hilfsverben zu den Lexemgruppen gehoren, die auch in fort-

geschrittenen Stadien des Zweitspracherwerbs Anwendungsschwierigkeiten bereiten kdnnen.

Diese Fehler treten selbst dann auf, wenn — wie im Fall der Probanden mit den wenigsten lexika-
lischen Abweichungen (PwenlAb) — die Betreffenden auflerschulische Kontakte zur englischen Spra-
che hatten und iiber einen ldngeren Zeitraum sprachliche Erfahrungen in englischsprachigen Landern
sammeln konnten. Auch das Erlernen anderer Fremdsprachen — etwa Latein oder Franzdsisch —, das
bei nahezu allen PwenlAb vermerkt wurde, fithrt nicht zu einer volligen Fehlervermeidung, obwohl
Lernende insbesondere durch den Erwerb romanischer Sprachen erfahren, dafl Hilfsverben besonderer
Beachtung bediirfen, weil sie wichtige grammatische und semantische Funktionen iibernehmen.’"’
Somit haben die linguistischen Kenntnisse der Lernenden keinen nachweisbaren EinfluBl auf die
Typologie der Hilfsverbfehler und auf die Haufigkeit ihres Auftretens. Beim Vergleich der beiden
Probandengruppen wird jedoch deutlich, dafl die Fehler, die die Probanden mit den meisten lexika-
lischen Abweichungen (PmeilAb) produzieren, elementarer sind als die Fehler, die in der entgegen-
gesetzten Gruppe ermittelt wurden. Unter ,elementar® ist hierbei zu verstehen, dal die Lernenden
beim Gebrauch der Hilfsverben zum Teil grundsitzlich von der Norm der englischen Sprache ab-

weichen. Ein Beispiel bietet folgende AuBerung:

Fehler: Last week my friends and I haven't seen us.’"
Korrektur: Last week my friends and I didn’t see each other.

In diesem Beispiel liegen zwei grundsitzliche Normabweichungen vor. Zum einen wiére statt des Hilfs-
verbs have das Lexem do zu erwarten gewesen. Zum anderen ist die Zeitform, die der Lernende be-
nutzt, normabweichend, da statt des verwendeten simple present die simple past form des Hilfsverbs
korrekt gewesen wire. Bei den PwenlAb hingegen basiert die Mehrzahl der Fehler darauf, daf ledig-
lich unterschiedliche Formen eines bestimmten Lexems miteinander verwechselt wurden, ohne dabei
jedoch Lexeme grundséitzlich zu vertauschen. Auch sind die benutzten Formen in der Regel nicht als
grundsétzlich falsch zu bezeichnen. Sie sind vielmehr in dem Kontext, in dem sie benutzt werden,
unangebracht, weil durch die Zeitform, die die Lernenden benutzten, semantische Aussagen ungewollt

verandert wurden, wie in folgendem Beispiel:

Fehler: Do you think I will forget your birthday?>"
Korrektur:  Did you think I would forget your birthday?

311 ygl. Thomson / Martinet 1987, 109 — 115

312 Das Beispiel stammt aus der Probandengruppe mit den meisten lexikalischen Abweichungen — PmeilAb (FB der Gruppe
RS 10natw.).

13 Das Beispiel stammt aus der Gruppe mit den wenigsten lexikalischen Abweichungen — PwenlAb (FB der Gruppe EB adv.).
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Das Beispiel 148t erkennen, da3 der Lernende Fragesitze normgerecht bilden kann und Satzelemente
syntaktisch korrekt anzuwenden versteht. Auch die zugrundeliegenden Lexeme sind grundsitzlich
nicht als falsch zu bewerten. Der Satz stellt damit keine generelle Normabweichung dar und zeigt, daf3
der Lernende iiber fortgeschrittene Englischkenntnisse verfiigt. Dennoch sind die Verbformen in der
betreffenden Aussage ungeeignet, weil der Textzusammenhang erkennen 146t, da3 die deutsche Aus-
sage, die der Betreffende ins Englische iibertragen wollte, lautete: ,,Hast du geglaubt, ich wiirde
deinen Geburtstag vergessen?*“ Es wire demnach die simple past form der Lexeme will und do zu

erwarten gewesen.

Bei Anwendung der Fehlererklarungsfaktoren der Kontrastivhypothese ist zu erkennen, daf der Ein-
fluB der Erstsprache Deutsch bei den PmeilAb in Form von Substitutionen sowie Uber- bzw. Unter-
differenzierungen deutlich wird (vgl. Tabelle 14 im Anhang), d. h. Faktoren, die der starken Version
der Kontrastivhypothese zuzuordnen sind.’'* Ein eindeutiges Beispiel bietet die zuvor genannte
AuBerung Last week my friends and I haven’t seen us. Die Substitution besteht darin, daB der Ler-
nende das Element didn’t, das in der von ihm geplanten AuBerung korrekterweise zu benutzen ge-
wesen wire, durch das Element haven’t ersetzt hat, da dieses dem erstsprachlichen Lexem, das der
Lernende zu iibersetzen versucht hat, maximal dhnelt: In diesem Fall ist davon auszugehen, daf} das

deutsche Hilfsverb ,haben‘ als Vorlage gedient hat.’"

Gleichzeitig handelt es sich um einen erst-
sprachlich bedingten Differenzierungsfehler, weil der Lernende nicht bedacht hat, dal der Gebrauch
des Hilfsverbs have anderen Beschrankungen unterliegt als der des deutschen Wortes ,haben‘. Das
bedeutet, der Lernende war sich der Tatsache nicht bewul3t, daB im Englischen zur Bildung der Ver-
gangenheitsform Negationen unter Verwendung der Hilfsverben did oder had zu bilden sind, wenn die

sprachliche Aussage auf ein abgeschlossenes Ereignis verweist.

Ahnliches ist bei Anwendung der Kontrastivhypothese auch in der entgegengesetzten Probanden-
gruppe zu beobachten. Auch hier kommen nur die Fehlererklirungsfaktoren ,Substitution‘ und ,Uber-*
bzw. ,Unterdifferenzierung‘ zum Tragen (vgl. Tabelle 15 im Anhang). Der Unterschied besteht allein
darin, daB3 das reine Ersetzen sprachlicher Elemente wesentlich 6fter auftrat als bei den PmeilAb.
Offensichtlich sind fortgeschrittene Lernende aufgrund ihres groBeren Wortschatzes besser in der
Lage, zwischen den Gebrauchsnormen englischer und deutscher Lexeme zu unterscheiden und kon-
zentrieren sich bei Anwendung der Sprache mehr auf sprachliche Unterschiede als Lernende mit
einem geringeren Wortschatz. Gleichzeitig fiihrt diese Aufmerksamkeit jedoch dazu, da3 elementare

Fehler wie Substitutionen verstirkt auftreten. Ein Beispiel hierfiir bietet folgende Fehlleistung:

1% ygl. Kap. 11 1.1.2 der vorliegenden Arbeit: Fehlererklirungsfaktoren der Kontrastivhypothese

515 Auch der normabweichende Gebrauch des Lexems us stellt eine Substitution dar, die jedoch nicht den Bereich der
Hilfsverben betrifft und an dieser Stelle daher nicht behandelt wird.
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Fehler: The police wasn't of much help.’'®
Korrektur:  The police weren’t of much help.

Hierbei ist zu vermuten, daBl der Lernende das Wort were, das zu erwarten gewesen wére, durch das
Lexem was ersetzt hat, weil der Begriff ,Polizei‘ im Deutschen im Singular benutzt wird. Da der
Lernende damit gleichzeitig eine grammatische Sonderregel millachtet hat, die sich auf Begriffe
bezieht, die nur im Plural verwendet werden, kann hier auch von einer Unterdifferenzierung

gesprochen werden.

Beim Versuch, die Entstehung dieser Abweichung mit Hilfe der Erklarungsfaktoren der Interlanguage-
hypothese zu begriinden, wurde deutlich, dal von den zur Verfiigung stehenden Erklérungsfaktoren
nur der EinfluB der sogenannten strategies of second language communication’'’ nachzuweisen ist
(vgl. Tabellen 16 und 17 im Anhang). Zu den Hauptfehlerquellen gehdrt in beiden Probandengruppen
das Generalisieren von Interlanguageelementen und -regeln. Dies bedeutet, die Fehler resultieren aus
der Annahme, dafl ein Element oder eine Regel, die in einem bestimmten Kommunikations-
zusammenhang richtig war, ohne Einschrinkung auch in anderen Kommunikationszusammenhingen
angewendet werden kann. So ist die oben erwihnte Fehlleistung Last week my friends and I haven’t
seen us aus der Gruppe der PmeilAb der Interlanguagehypothese zufolge als bewulte generalization
zu betrachten. Der Lernende ging davon aus, da3 die Negation have not, die etwa beim present perfect
vorzufinden ist, auch in anderen Zeitformen benutzt werden kann. Das Verhalten ist dabei als strate-
gisch einzustufen, weil der Lernende versuchte, mit den lexikalischen Mdglichkeiten, die ihm zur
Verfligung standen, einen vollstédndigen englischen Satz zu bilden, um auf diese Weise seine sprach-
liche Aussage zu verdeutlichen. Gleiches gilt fiir das zuvor genannte Fehlerbeispiel Do you think I will
forget your birthday? Auch hier wurden sprachlich bekannte Mittel so eingesetzt, dall der
Kommunikationspartner die beabsichtigte Aussage verstehen kann. Die Strategie besteht in diesem
Fall darin, daB8 der Lernende sich seiner Fahigkeiten bewul3t war, sowohl Fragesitze zu bilden als auch
zukiinftige Ereignisse grammatisch anzudeuten und er davon ausging, mit Hilfe dieses Wissens neue

sprachliche Zusammenhénge bewiltigen zu konnen.

Bei Anwendung der Interlanguagehypothese ist zu erkennen, daB3 die Anzahl der bewufiten genera-
lizations bei den PmeilAb grofler ist als in der entgegengesetzten Gruppe. Andererseits traten Genera-
lisierungen bei den PwenlAb auch auf prozeduraler Ebene auf. Dies bedeutet, die Lernenden wandten
overgeneralizations zum Teil auch unbewuft an, wiahrend diese Erscheinung bei den PmeilAb nicht
nachgewiesen werden konnte. Dies 146t darauf schlieen, daB3 die Verallgemeinerung sprachlicher

Regeln zum Zwecke des Ausgleichs von Kommunikationsdefiziten in fortgeschrittenen Phasen des

516 pwenlAb

317 ygl. Kap. 11 3 der vorliegenden Arbeit: Die Interlanguagehypothese
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Spracherwerbs zum Teil nicht mehr der Kontrolle der Lernenden unterliegt. Dariiber hinaus zeigt der
Vergleich beider Gruppen, dall weder inter-/intralingual transfer noch lack of contrast bei den
PwenlAb an der Fehlerentstehung beteiligt waren. Der fehlerfordernde EinfluB3 der Erstsprache, der
sowohl in Form von intralingual transfer als auch zum Teil als lack of contrast auftritt, nimmt dem-

nach in bezug auf die Gruppe Hilfsverben mit zunehmenden Sprachkenntnissen ab.

Bei den PwenlAb sind — wenn auch nur in wenigen Féllen — daneben manche Abweichungen auf
paraphrase zuriickzufiihren. Allgemein ist damit nach Ermittlung der Unterschiede und Gemeinsam-
keiten zwischen beiden Gruppen festzuhalten, daf3 die Fehlerquellen bei den Anféingern und den Ler-
nenden mit ausgeprigten lexikalischen Kenntnissen im wesentlichen deckungsgleich sind. Bei beiden
Lernertypen entstehen die Fehler nicht wéihrend des passiven Erlernens der Zielsprache, sondern bei
ihrer aktiven Anwendung. Ein EinfluB anderer Sprachen als der Erstsprache Deutsch ist in keiner der
beiden Gruppen nachzuweisen. Ebensowenig kann ein Einflul der Gestaltung des Unterrichts oder der
Konzeption der Lehrmaterialien nachgewiesen werden. Die Hauptfehlerquelle besteht in beiden
Lernergruppen in dem Versuch, Kommunikationsdefizite durch Riickgriff auf bereits vorhandenes
Wissen auszugleichen, wobei die PmeilAb zum grofBeren Teil auf ihr erstsprachliches Wissen zuriick-
griffen. Insgesamt 146t das strategische Verhalten der PwenlAb eine groBere Risikobereitschaft
erkennen als das sprachliche Verhalten der entgegengesetzten Gruppe. Gleichzeitig féllt die Be-
griindung der Fehlerentstehung bei den fortgeschrittenen Lernenden schwerer als bei den Anfangern,
weil die Fehlerentstehung bei fortgeschrittenen Lernenden teilweise einer Automatisierung unterliegt

und sich daher der bewuflten Sprachsteuerung entzieht.
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1.2 Wortwahl

Der Vergleich der beiden Probandengruppen zeigt, dal die Kategorie der Wortwahlfehler bei allen
Probanden insgesamt die meisten Fehler enthélt (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang). Bei genauerer
Betrachtung der Fehler ist festzustellen, dafl in beiden Gruppen nahezu die Halfte aller Wortwahl-

fehler zur Unterkategorie der sogenannten false friends’'®

gehort. Dies sind Lexeme, die den Lernenden
optisch und akustisch an Worter erinnern, die er aus seiner Erstsprache oder anderen Zweitsprachen
kennt und die er in dieser Sprache bzw. diesen Sprachen zur Verdeutlichung seiner Aussage benutzen
konnte. Dabei wurde jedoch von beiden Probandentypen nicht bedacht, daB3 die englischen Lexeme,
die aufgrund dieser scheinbaren Verwandtschaft benutzt wurden, im Englischen eine andere Be-
deutung haben als in den Sprachen, denen die Lexeme entlehnt wurden. Ein typisches Beispiel bietet

die folgende AuBerung:

Fehler: [ was quite impressed by the nature.’"’
Korrektur: [ was quite impressed by the countryside.

Das Wort nature, das in der vorliegenden AuBerung den false fiiend-Effekt bildet, ist offensichtlich
darauf zuriickzufiihren, da3 der Lernende versuchte, den deutschen Satz ,JIch war von der Natur
ziemlich beeindruckt” ins Englische zu iibertragen. Der Lernende berichtete an dieser Stelle von sei-
nem Urlaub. Das deutsche Wort ,Natur® ist in diesem Zusammenhang also als Synonym fiir das deut-
sche Lexem ,Landschaft® zu betrachten. Wie das Korrekturbeispiel zeigt, wire dieser Begriff mit dem
Wort countryside, gegebenenfalls auch wilderness, zu iibersetzen gewesen. Das Wort nature hingegen
entspricht nur in sogenannten Komposita, wie etwa dem Begriff nature lover, dem deutschen Wort
,Natur‘. Ansonsten entspricht das englische Lexem nature semantisch den deutschen Lexemen

,Ursprung‘, ,Wesen‘ oder ,Beschaffenheit*.”*

Ein Beispiel fiir den Gebrauch eines false fiiends in der Gruppe der PmeilAb bietet folgende AuBerung:

Fehler: She is very small but that isn’t so wild.”*'
Korrektur:  She is very small but that is ok/that doesn’t matter very much.

Das Wort wild, das hierbei als false friend zu betrachten ist, entstammt offenbar dem deutschen
umgangssprachlichen Ausdruck ,das ist nicht so wild‘. Wahrend in der deutschen Umgangssprache
die Wortkombination ,nicht so wild‘ als Ersatzform fiir den Ausdruck ,nicht so schlimm® betrachtet

werden kann, ist das englische Lexem wild mit den deutschen Wortern ,animalisch®, ,ungebandigt

5

¥ vgl. Helliwell 1989

’ PwenlAb

320 ygl. Brough / Wittmann 2001, 85
21 PmeilAb

5
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oder ,unberiihrt® zu iibersetzen. Daher besitzt das Wort im Englischen keine der Bedeutungen, die mit
dem deutschen Wort ,wild* verbunden werden. Aus diesen beiden Fehlerbeispielen wird ersichtlich,
daB false friends sowohl in frithen als auch in fortgeschrittenen Phasen des Zweitspracherwerbs auf-
treten konnen. Gleichzeitig wird deutlich, dal auch die Art der einzelnen Fehler in beiden Gruppen
iibereinstimmt. Wahrend die Untersuchung der Hilfsverbfehler zeigte, dafl die VerstoBe der PmeilAb
elementarer waren als die der entgegengesetzten Gruppe, sind beim Vergleich der false friends-Fehler
keine qualitativen Unterschiede zu erkennen. Die Fehlergruppe zéhlt damit zu den Abweichungen, die
offensichtlich eine weitgehende Resistenz gegeniiber den Fehlervermeidungsversuchen zeigen, die im
Englischunterricht oder im Kontakt mit Muttersprachlern unternommen werden. Fehler dieser Art

gehoren daher zu den gravierendsten Lernproblemen der lexikalischen Ebene.

Wortwabhlfehler, die nicht zur Unterkategorie der false fiiends gehoren, bestehen in der Verwechslung
von Wortern, die sich semantisch dhneln, jedoch nicht als Synonyme betrachtet werden diirfen.
Anders als die false friends, die in der Regel eine ginzlich andere Bedeutung haben als das Wort, an
das sie erinnern, haben die Lexeme dieser Kategorie isoliert betrachtet oftmals tatsdchlich die

Bedeutung des Wortes, das zu erwarten gewesen wire. Dies zeigt sich deutlich in folgendem Beispiel:

Fehler: I hope our next common holiday will still be exciting.”
Korrektur: [ hope our next shared holiday will be exciting again.

Die Grundlage des Fehlers bildet — neben dem syntaktischen Verstol — das Wort common. Offen-
sichtlich ist die Fehlleistung bei dem Versuch, das deutsche Wort ,gemeinsam‘ zu iibersetzen, ent-
standen. Wenngleich das Lexem common in der Tat als Ubersetzungsmoglichkeit fiir das deutsche
Adjektiv ,gemeinsam‘ betrachtet werden kann, kommt diese Bedeutung nur in Verbindung mit dem
Hilfsverb have zum Tragen, wie beispielsweise in dem englischen Ausdruck fo have something in
common. Wird das Wort common jedoch einem Hauptwort vorangestellt, so lautet die deutsche Uber-

setzung dieses Lexems ,gewohnlich, ,ordindr‘, ,gemeinschaftlich® oder ,weitverbreitet*.

Wenngleich diese Wortverwechslungen in beiden Probandengruppen zu beobachten sind, sind beim
Vergleich der Lernergruppen bei diesem Fehlertyp — anders als bei den false friends — qualitative
Unterschiede festzustellen. Die Verwechslungen, die bei den PwenlAb auftreten, sind in der Regel
subtiler als die Fehler, die in der entgegengesetzten Gruppe konstatiert wurden. Die
Wortverwechslungen der PwenlAb lassen erkennen, daB die Lernenden iiber sehr gute
Wortschatzkenntnisse verfiigen. Dies wird auch im zuletzt genannten Fehlerbeispiel deutlich: Das
Lexem common, das der Lernende félschlicherweise verwendete, gehort normalerweise nicht zum

Wortschatz eines Lernenden, der iiber geringe oder mittelméBige Wortschatzkenntnisse verfiigt. In

22 PwenlAb
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den Lehrbiichern deutscher Schulen wird das Wort frithestens zum Ende der Mittelstufe eingefiihrt,

2 AuBerdem weist der

d. h., nachdem die Schiiler Englisch seit mindestens drei Jahren erlernt haben.
Satz, in dem das Wort benutzt wurde, keine grundsétzlichen StrukturverstoBe auf. Wahrend des
Korrekturverfahrens zeigte sich auch, dafl — obgleich alle Korrektoren das Wort im gegebenen Kontext
als unangebracht bezeichneten — die Entscheidung, ob es sich bei dessen Gebrauch um einen
eindeutigen Fehler handelt, einiger Uberlegung bedurfte. Bei den Fehlern der PmeilAb hingegen traten
solche Zweifel nicht auf. Die Fehler konnten immer bereits bei erster Betrachtung als NormverstdBe

identifiziert werden, wie etwa in folgendem Beispiel:

Fehler: We will drive at the bike.”**
Korrektur:  We are going to ride our bikes.

Neben der falschen Futurform liegt der VerstoB darin, daB das Wort drive in der betreffenden AuBerung
unangebracht ist. Die Fehlleistung ist dabei als elementar zu bezeichnen, weil Englischlernende
bereits in der Frithphase des Zweitspracherwerbs erfahren, daB die Kollokation to ride a bike lautet.””
Das Wort drive wird hingegen in der Regel nur dann benutzt, wenn von einem vierrddrigen Fahrzeug

die Rede ist und die Person, auf die sich das Wort drive bezieht, das Fahrzeug selber steuert.”*

Insgesamt ist jedoch — dhnlich wie bei den Hilfsverben — festzustellen, dafl die sprachlichen und
auBersprachlichen Differenzen, die beim Vergleich der beiden Probandengruppen zu erkennen sind,
nur geringe Auswirkungen auf das quantitative Auftreten der Wortwahlfehler haben. Trotz der Tat-
sache, dal} die PwenlAb sprachliche Erfahrungen in englischsprachigen Léndern sammeln konnten
und dariiber hinaus oft auch andere Fremdsprachen erlernt hatten, gehoren die Wortwahlfehler zu den
umfangreichsten Fehlerkategorien des lexikalischen Bereichs. Auch die allgemeine Schulbildung und
die Schulform, an der Englisch erlernt wurde, haben keinen Einfluf auf die Anzahl der Fehler. Viel-
mehr ist anzunehmen, daf} die Vielzahl sprachlicher und auBersprachlicher Informationen, mit denen
die fortgeschrittenen Lernenden im Laufe der Jahre konfrontiert wurden, ihr Differenzierungs-

vermogen im Bereich Wortschatz beeintrachtigt haben.

Beim Versuch, die Entstehung der Wortwahlfehler zu begriinden, wurde bei Anwendung der Fehler-
erklarungsfaktoren der Kontrastiv- und der Interlanguagehypothese folgendes deutlich (vgl. Tabellen
12 und 13 im Anhang): Anwendungsmoglichkeiten der Interlanguagehypothese sind in der Gruppe

der PmeilAb deutlich 6fter gegeben als solche der Kontrastivhypothese. Dennoch kommen bei weit

32 Diese Aussage geht auf Erfahrungen zuriick, die der Autor der vorliegenden Arbeit bei der Anwendung unterschiedlicher

Schulbiicher wihrend seiner Referendariatszeit sammeln konnte.

524 PmeilAb

3 Diese Aussage geht auf Erfahrungen zuriick, die der Autor der vorliegenden Arbeit bei der Anwendung unterschiedlicher

Schulbiicher wihrend seiner Referendariatszeit sammeln konnte.
326 ygl. Brough / Wittmann 2001, 30 f
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mehr als der Halfte aller Fehlleistungen auch die Fehlererklarungsfaktoren der Kontrastivhypothese
zum Tragen. Allgemein betrachtet ist somit die Entstehung der Fehler durch eine Kombination lin-
guistischer und strategisch-prozeduraler Faktoren zu begriinden. Die Zuordnungsergebnisse im
Bereich der Kontrastivhypothese zeigen, dal rein linguistische Fehler ausschlieBlich in Form von
Substitutionen und Uber- bzw. Unterdifferenzierungen auftreten (vgl. Tabellen 14 und 15 im Anhang).
Dabei kommen — wie bei den Hilfsverben — auch hier nur Faktoren der starken Version der Kontrastiv-
hypothese zur Anwendung. Da diese Version ausschlieBlich erstsprachlichen Einflu3 als Fehlerquelle
anerkennt, ist also davon auszugehen, dall die linguistischen Differenzen zwischen deutschen und
englischen Lexemen mafgeblich an der Entstehung der Wortwahlfehler beteiligt sind. Von den Fehler-
typen der starken Version ist dabei besonders hidufig das Substituieren englischsprachiger Elemente,

die den Lernenden an deutsche Lexeme erinnern, zu beobachten, wie in folgendem Beispiel:

Fehler: OK, that’s it. Make it good.”’
Korrektur:  That’s all for now. Be good and take care.

Es ist eindeutig zu erkennen, daB es sich hier um einen Ubersetzungsversuch des deutschen Satzes
,Mach es gut handelt. Das Wort make wird jedoch als Abschiedsgrul im Englischen nicht ver-
wendet. Das Auftreten erstsprachlich bedingter Uber- bzw. Unterdifferenzierungen ist in folgendem

Beispiel zu erkennen:

Fehler: In my holidays my moneybag is stolen by a man.”®
Korrektur:  During my vacation my wallet was stolen by a man.

Offensichtlich wuBlte der Lernende, dafl im Englischen — dhnlich wie im Deutschen — Lexeme oftmals
durch Wortzusammensetzungen gebildet werden, wie etwa in dem Lexem bottle opener. Er hat jedoch
nicht beriicksichtigt, dafl diese Wortbildungsregel im Englischen in manchen Féllen — zu denen auch
das Wort wallet gehort — nicht zutrifft. Der EinfluB der Erstsprache Deutsch duflert sich dabei zum
einen darin, daB3 der Lernende eine Wortbildungsregel, die im Deutschen nahezu immer zutrifft, ohne
weitere Differenzierung ins Englische iibertragen hat. Zum anderen wird der Einfluf auch in der Wahl
der Lexeme money und bag deutlich. Vermutlich hat hier das deutsche Wort ,Geldborse als Vorlage

gedient. — Beide Fehlleistungen klassifizieren die Abweichung als Unterdifferenzierung.

Die Ergebnisse, die bei Anwendung der Interlanguagehypothese ermittelt wurden (vgl. Tabellen 16
und 17 im Anhang), entsprechen nahezu den Resultaten, die bei der Analyse der Hilfsverbfehler
erzielt wurden. Die meisten Fehler gehen auf strategisches Verhalten der Lernenden wéhrend der
Sprachanwendung zuriick. Reduction strategies, interlingual transfer und insbesondere bewulfite

generalizations stellen auch hier die grofiten Fehlerquellen dar. Im Gegensatz zu den Hilfsverben ist

527 PmeilAb
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aber hier bei einem Teil der Fehler zu vermuten, dal3 sie auf unbewulltes Verhalten zuriickzufithren
sind. Daneben hat partiell auch lack of contrast zur Entstehung der Abweichungen beigetragen. Das

Zusammenwirken der einzelnen Faktoren zeigt sich z. B. in folgender AuBerung:

Fehler: Please write me back and told me if I can come next spring.”” Best greetings™"
Korrektur: Please write back to me and let me know if I can come next spring. Best wishes

Neben den syntaktisch-morphologischen Abweichungen ist die AuBerung aufgrund des Gebrauchs der
Lexeme told und greetings als Normverstof3 zu bezeichnen. Der Mangel an Ausdrucksformen, der sich
hierbei in erster Linie in Form der sogenannten modality and personality reduction @uBert, wird
sowohl beim Lexem told als auch beim Lexem greetings deutlich. Es ist davon auszugehen, dal dem
Lernenden aufgrund seiner geringen Wortschatzkenntnisse nur wenige englische Worter zur Uber-
setzung der deutschen Lexeme ,erzéhlen‘ oder ,mitteilen‘ zur Verfligung standen. Gleiches gilt fiir das
deutsche Wort ,Griile‘. Da er jedoch darum bemiiht war, seine sprachliche Aussage zu verdeutlichen,
hat er auf die Elemente zuriickgegriffen, die ihm zur Verfiigung standen, obwohl er damit Gefahr lief,

von der Norm der englischen Sprache abzuweichen.

Interlingual transfer als weitere Kommunikationsstrategie, die in diesem Beispiel deutlich wird, ist
vor allem bei dem Wort greetings zu erkennen. Offensichtlich ist diese Abweichung — wie erwéhnt —
auf das deutsche Lexem ,Griifle* zuriickzufiihren, da das Wort dem englischen Lexem greetings
strukturell dhnelt. Dies spricht gleichzeitig auch dafiir, da3 lack of contrast an der Fehlerentstehung
beteiligt gewesen sein konnte. Bei den Fehlern handelt es sich zusétzlich auch um bewuBlte generali-
zations, weil der Lernende nicht beriicksichtigt hat, daB3 die Anwendungsmdglichkeiten der Lexeme
tell und greetings beschrankt sind. Das Wort fe// wird in der Regel in Aufforderungen nur dann

531

benutzt, wenn der Kommunikationspartner eine sofortige Antwort erwartet.”” Das Lexem greetings

ist nur als Eingangsformel, etwa auf Postkarten, iiblich und wird normalerweise in Briefen gar nicht

benutzt.>**

Die Moglichkeit, daf3 die Generalisierungen auch unbewuft verlaufen sein konnten, induziert
insbesondere das Lexem fold. Das Wort wurde im schriftlichen Beitrag des Lernenden mehrfach
verwendet, so dall vermutet werden kann, da3 der Teilnehmer aufgrund des Zeitfaktors und der test-

bedingten Anspannung nicht die Moglichkeit hatte, auf ein anderes Lexem zuriickzugreifen.

Bei den VerstoBen der PwenlAb sind Anwendungsmoglichkeiten der Kontrastiv- und der Interlanguage-
hypothese etwas seltener gegeben als in der zuvor behandelten Probandengruppe, wobei hier die

Interlanguagehypothese 6fter zur Anwendung kommt als die Kontrastivhypothese (vgl. Tabellen 12

528 PmeilAb

2 Der Ausdruck next spring wurde bereits im vorhergehenden Text des Probanden mehrfach erwihnt und ist daher in
diesem Zusammenhang tiberfliissig.

330 PmeilAb
331 ygl. Brough / Wittman 2001, 100
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bis 17 im Anhang). Dennoch ist auch in dieser Gruppe die Fehlerentstehung auf eine Mischung lin-
guistischer und strategisch-prozeduraler Faktoren zuriickzufiihren. Bei Anwendung der Faktoren der
Kontrastivhypothese stimmen die Kategorien, die nachzuweisen sind, nahezu mit den Kategorien
iiberein, die in der entgegengesetzten Probandengruppe zum Tragen kommen (vgl. Tabellen 14 und 15
im Anhang). Auch hier &uBlert sich der EinfluB8 der Erstsprache in erster Linie in Form von Substi-
tutionen und Unter- bzw. Uberdifferenzierungen. Nur in wenigen Fillen ist eine Ubergeneralisierung
im Sinne der schwachen Version der Kontrastivhypothese zu erkennen. In allen anderen Féllen
kommen — wie bei der entgegengesetzten Probandengruppe — nur Faktoren der starken Version dieser
Erwerbshypothese zur Anwendung. Deckungsgleich ist auch, dafl das Substituieren sprachlicher Ele-
mente stirker hervortritt als Uber- bzw. Unterdifferenzierungen. Der EinfluB der Faktoren der

Kontrastivhypothese ist u. a. an folgendem Beispiel zu erkennen:

Fehler: Then we can speak about our next journey in spring and can also exchange views about
personal things.”

Korrektur: Then we can talk about our next journey in spring and can also discuss personal matters.

Der EinfluB der deutschen Sprache duBert sich vor allem in der Verwendung der Lexeme speak und
things, ist aber vermutlich auch bei dem Ausdruck exchange views vorhanden. Die Wahl der Lexeme
speak und things 1aBt eindeutig darauf schlieBen, daB es sich hier um Ubersetzungen der deutschen
Worter ,sprechen® und ,Dinge‘ handelt. Die Fehlleistungen wurden dabei sowohl durch die lautliche
als auch durch die optische Ahnlichkeit zwischen den deutschen und den englischen Lexemen ver-
ursacht. Somit sind die Fehler als Substitutionen zu bezeichnen. Das Wort exchange, das nur von
einem Teil der Korrektoren als normabweichend betrachtet wurde, stellt eine Unterdifferenzierung

dar, die auf das deutsche Wort ,austauschen‘ zuriickzufithren ist.

1.3 Inexistente Worter

Der Vergleich der entgegengesetzten Probandengruppen zeigt, da3 der Gebrauch inexistenter Worter
als ein Lernproblem betrachtet werden muf3, das nicht nur bei Lernenden mit extremen lexikalischen
Schwierigkeiten zu beobachten ist, sondern auch bei Lernenden, die liber fortgeschrittene Wort-
schatzkenntnisse verfiigen (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang). Schon vor Anwendung der Erwerbs-
hypothesen ist an dieser Stelle festzuhalten, daB3 beide Gruppen deutscher Englischlernender ihre
Kommunikationsliicken u. a. durch das Erfinden vermeintlich englischer Lexeme auszugleichen ver-
suchten. Somit ist festzustellen, dafl beide Probandentypen die zweitsprachlichen Elemente, die sie im
Laufe des Spracherwerbs verinnerlicht hatten, nicht nur in der Form wiedergaben, in der sie erworben

worden waren, sondern daf} sie mit diesen Elementen auch kreativ umgingen. Der quantitative Ver-

32 ygl. Swan 1990, Textstelle 274, o. S.
533 PwenlAb
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gleich der Fehler zeigt allerdings, daf dieses Verhalten bei Lernenden mit ausgeprigten lexikalischen
Defiziten weitaus stirker zur Anwendung kam als bei Lernenden mit iiberdurchschnittlich guten
Wortschatzkenntnissen. Wahrend der Gebrauch inexistenter Worter bei den PmeilAb quantitativ die
zweitgroBte Fehlerkategorie bildet, stellt dieser Fehlertyp in der entgegengesetzten Probandengruppe
die Fehlerkategorie mit den wenigsten Eintragungen dar (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang). Demnach
sind fortgeschrittene Lernende weitaus besser in der Lage zu erkennen, ob bestimmte lexikalische Ele-
mente, die die Lernenden selber pragen, tatsdchlich zum Bestand der englischen Sprache gehoren

konnten oder nicht. Auch die Art der Wortpragungen unterscheidet sich in beiden Probandengruppen.

Bei den PmeilAb wurde die Mehrzahl der inexistenten Worter nach dem Vorbild der deutschen Spra-
che gebildet. Dies bedeutet, die Betreffenden wandten entweder deutsche Wortbildungsregeln an und
erfanden auf diese Weise ein Lexem, das im Wortschatz der englischen Sprache nicht existiert oder sie
benutzten ein deutsches Lexem und veridnderten dieses morphologisch so, da3 die Struktur des Wortes
der eines englischen Lexems entsprach. In vielen Fillen wurden auch englische Worter ginzlich durch
deutsche Worter ersetzt, teils durch Anpassung des deutschen Lexems an die englische
Rechtschreibung, teils jedoch auch ohne jegliche Anpassung an die englische Sprache. Die An-
wendung deutscher Wortbildungsregeln duflerte sich meist in Form der sogenannten Komposit-
abbildung, die im Deutschen zur Entstehung von Wortern wie beispielsweise ,Solidaritdtsbeitrag* oder
,Scheinselbstandigkeit* fiihrte. Analog zu dieser deutschen Regel substituierten die Probanden ein
unbekanntes englisches Lexem dadurch, dal sie zwei ihnen bekannte Worter miteinander kombi-
nierten, um daraus ein Wort zu bilden, das eine &hnliche Aussage vermittelt wie das eigentlich zu
erwartende Lexem. Beispiele hierfiir bieten u.a. Worter wie ,dive-glasses * fiir goggles oder ,cool-
cupboard * fir refrigerator. Im Englischen sind Komposita jedoch weniger hiufig zu beobachten. Dies
beruht vor allem darauf, daB die Kargheit morphologischer Markierung eine grofle Freiheit ins-
besondere in der Verwendung substantivischer Modifikatoren erlaubt, aber auch darauf, daB eine
groBe Anzahl der englischen Lexeme lateinischen Ursprungs ist”>* und im Lateinischen Komposita
seltener benutzt werden als in den germanischen Sprachen.””” Die Anpassung deutscher Worter an die
morphologische Struktur englischer Lexeme dufBert sich in der Regel durch Verdnderungen der End-

silbe oder des letzten Phonems, wie etwa in folgendem Beispiel:

Fehler: a Packing cigarettes™°
Korrektur: a pack of cigarettes

Hier ist der Fehler auf die lautliche Ahnlichkeit zwischen der Endsilbe ,-ung‘ im deutschen Wort

,Packung‘ und der englischen Endsilbe ,-ing°, die bei englischen Hauptwortern hidufig zu finden ist,

33 vgl. Baugh / Cable 1978, 46 — 52
335 ygl. Ungerer u. a. 1987, 239 f
33 PmeilAb
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zuriickzufithren. Offensichtlich hat der Lernende zunichst erkannt, da3 das Morphem ,-ung‘ eindeutig
der deutschen Sprache zuzuordnen ist und daher nicht benutzt werden kann. Die oben erwihnte Ahn-
lichkeit hat ihn jedoch dazu bewogen, auf die Verwendung einer Endsilbe nicht ganz zu verzichten,
sondern auf die Lautkombination ,-ing‘ zuriickzugreifen, zumal das Wort packing im Englischen tat-
sdchlich existiert — wenn auch nicht mit der Bedeutung ,Packung’. Bestitigt wird die Annahme, dal3 es
sich hier um die Ubernahme eines deutschen Wortes handelt, auch durch die GroBschreibung des
fehlerhaften Lexems. Eine direkte Ubernahme deutscher Worter mit bzw. ohne Anpassung an die

Rechtschreibung der englischen Sprache fand in folgenden Beispielen statt:

Fehler: The Markt was very crowd.™’
Korrektur: The market place was very crowded.

Fehler: I have a friend in Russland.>**

Korrektur: [ have a friend in Russia.

Im ersten Fehlerbeispiel wurde das Wort ,Markt‘ ohne morphologische oder orthographische An-
lehnung an die englische Sprache {ibernommen. Im zweiten Beispiel hat der Lernende lediglich das

Graphem <B>, das nicht Bestandteil der englischen Sprache ist, dem Englischen angepaft.”

Bei den PwenlAb spiegeln die inexistenten Worter, die benutzt wurden, wider, dal die Lernenden
iiber ein umfangreicheres linguistisches Wissen verfiigten als die entgegengesetzte Probandengruppe.
Dies ist zum einen daran zu erkennen, da3 die Wortpragungen stirker an die englische Sprache an-
gepalit wurden. Zum anderen dufert sich das umfassendere linguistische Wissen auch darin, dal die
Wortpriagungen zum Teil nicht nur auf das Englische oder das Deutsche zuriickgingen, sondern auch

auf andere Zweitsprachen. Dies verdeutlicht folgendes Beispiel:

Fehler: Retour to the hotel my bike have had a puncture.
Korrektur:  Returning to the hotel I discovered that my bike had had a puncture.

Die Fehlleistung, die auf lexikalischer Ebene in der Anwendung des Wortes refour besteht, zeigt, dal3

der Lernende neben Englisch auch eine romanische Sprache erlernt hat.**’

Die Anwendung der Erwerbshypothesen filihrte zu folgenden Ergebnissen: Der Vergleich der
Probandengruppen zeigt, dal die Kontrastivhypothese in der Gruppe der PmeilAb hiufiger zur
Anwendung kommt als die Interlanguagehypothese (vgl. Tabellen 12 und 13 im Anhang). In der
Gruppe der PwenlAb  hingegen  iiberwiegen die = Anwendungsmoglichkeiten  der

Interlanguagehypothese. Demnach ist der Fehleranteil, der auf erstsprachlichen Einflufl

337 dto.
3% dto.

53 Die Untersuchung fand vor Einfithrung der Neuen Deutschen Rechtschreibung statt.
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zuriickzufiihren ist, bei den PmeilAb groBer als in der entgegengesetzten Gruppe. Bei deutschen
Englischlernenden mit iiberdurchschnittlichen lexikalischen Kenntnissen basiert die Entstehung
inexistenter Worter diesem Ergebnis entsprechend stirker auf strategischem Verhalten, d. h. auf dem
Versuch, durch Riickgriff auf bekannte Lexeme Sprachliicken zu iiberbriicken. Dennoch beweist die
Tatsache, daB auch in dieser Teilnehmergruppe ein erheblicher Anteil der Fehler auf die
Entstehungsfaktoren der Kontrastivhypothese zuriickgefiihrt werden kann, daf der EinfluB der

deutschen Sprache als wichtige Fehlerentstehungsquelle zu betrachten ist.

Die genauere Betrachtung der einzelnen Fehlererklédrungsfaktoren zeigt, daB in beiden Probanden-
gruppen bei Anwendung der Kontrastivhypothese nur der Fehlererklarungsfaktor ,Substitution‘ nach-
zuweisen ist (vgl. Tabellen 14 und 15 im Anhang). Demnach besteht die Differenz, die hinsichtlich
der Anwendungsmdglichkeit der Kontrastivhypothese zu beobachten ist, lediglich auf quantitativer
Ebene. Qualitativ ist vielmehr festzustellen, dal3 sowohl bei den PwenlAb als auch bei den PmeilAb
inexistente Worter dadurch entstanden sind, dafl englische Worter durch Lexeme ersetzt wurden, die
der Lernende aus seiner Erstsprache abgeleitet hat. Diese Ableitungen basieren in der Regel darauf,
daf die Lernenden aufgrund der Tatsache, daB mitunter lautliche und optische Parallelen zwischen
deutschen Wortern und ihren englischen Entsprechungen bestehen, glaubten, lexikalische Liicken

durch Riickgriff auf ein deutsches Lexem kompensieren zu kdnnen.

Auch bei Anwendung der Erklarungsfaktoren der Interlanguagehypothese wird deutlich, da3 der Ein-
flul der Erstsprache Deutsch bei den PmeilAb stirker zum Tragen kommt als in der entgegen-
gesetzten Probandengruppe (vgl. Tabellen 16 und 17 im Anhang). Dies verdeutlicht insbesondere die
hohe Anzahl der Eintragungen in der Kategorie language switch. Bei den PwenlAb hingegen enthélt
diese Kategorie keine Eintragungen. In Hinblick auf die Frage, welche Erklarungsfaktoren der Inter-
languagehypothese in beiden Gruppen nachgewiesen werden konnten, ist weiterhin festzuhalten, dal3
der Erklarungsfaktor lack of contrast bei den PwenlAb kaum ins Gewicht fillt, in der entgegen-
gesetzten Probandengruppe jedoch einen entscheidenden Fehlerentstehungsfaktor darstellt. Die
Untersuchung der hier einzuordnenden Fehlertypen zeigt dariiber hinaus, da die meisten dieser
Abweichungen auf Kontrastmangel zwischen den einzelnen englischen Lexemen basieren und nicht
auf Kontrastmangel zwischen deutschen und englischen Wortern. Dieses Ergebnis bestitigt die von
Gegnern der Kontrastivhypothese aufgestellte These, da3 nicht nur Differenzen zwischen zielsprach-
lichen und erstsprachlichen Strukturen Fehler verursachen konnen, sondern auch strukturelle
Ahnlichkeiten zwischen den verschiedenen Elementen der Zielsprache.”' Zudem bestitigt es auch
die bereits weiter oben erwihnte Theorie, daB3 mit der Erweiterung des Wortschatzes nicht unbedingt

auch eine Lernerleichterung einhergeht. Vielmehr kann ein Wissenszuwachs auf lexikalischer Ebene

% In diesem Fall handelt es sich um eine Entlehnung aus dem Franzésischen.
1 ygl. Juhdsz 1970
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durchaus dazu fithren, daB8 die betreffenden Lernenden aufgrund struktureller Ahnlichkeiten partiell

nicht mehr dazu imstande sind, korrekt zwischen den erworbenen Lexemen zu unterscheiden.

Der Vergleich der beiden Probandengruppen zeigt dariiber hinaus, dafl die Fehler in beiden Gruppen
auf kreativem Sprachverhalten basieren und nicht auf sprachlichen Einschriankungen. Dies wird durch
die Tatsache bestitigt, dall weder bei den PmeilAb noch bei den PwenlAb Eintragungen in den Kate-
gorien modality und personality reduction enthalten sind (vgl. Tabellen 16 und 17 im Anhang). Auf-
féllig ist auch, daB die als meaning replacement bezeichnete Fehlerkategorie nur bei den PwenlAb
Eintragungen enthilt. Nur diese Lernenden erfinden also Ausdriicke, durch die die eigentlich geplante
sprachliche Aussage vollstindig verdndert wird. Bei den PmeilAb hingegen lassen die Wortpragungen
eine stirkere semantische Ahnlichkeit zu den Lexemen, die eigentlich zu erwarten gewesen wiiren,
erkennen. Demnach sind das kreative Sprachverhalten und damit verbunden die Bereitschaft, Fehler

zu produzieren, bei den PwenlAb stirker ausgeprigt als in der entgegengesetzten Probandengruppe.

1.4 Prépositionen

Im Bereich der Prépositionalfehler konnten alle Abweichungsformen, die wihrend des Korrektur-
verfahrens ermittelt wurden, sowohl bei den PmeilAb als auch bei den PwenlAb beobachtet werden.
In beiden Probandengruppen zeigten sich Differenzierungsschwierigkeiten bei der Anwendung von
Pripositionen, die der Verdeutlichung zeitlicher Zusammenhénge und rdumlicher Verhéltnisse dienen.
Dazu zdhlen vor allem die Pripositionen in, on und at sowohl in ihrer zeitlichen als auch in ihrer
rdumlichen Bedeutung. Anwendungsprobleme waren auch — obgleich weniger hdufig — beim Gebrauch
der Prépositionen for und since zu erkennen, insbesondere im Zusammenhang mit den Zeitformen
simple past und present perfect. Auch die Priposition by fiithrte insbesondere bei den PmeilAb zu
Anwendungsschwierigkeiten. In dieser Gruppe diente sie hdufig im Zusammenhang mit Ortsverhélt-
nissen als Substitutionselement fiir die Préposition at, die in den gegebenen Situationen korrekter-

weise zu verwenden gewesen wire.

Fehler wurden dariiber hinaus — wenn auch in geringerem Umfang und nahezu ausschlieBlich bei den
PwenlAb — beim Gebrauch der Lexeme over/above, under/below, before/in front of beobachtet. Dabei
zeigte sich, dall die Anwendungsschwierigkeiten, die dabei zu erkennen waren, darauf beruhen, dal3
die Prapositionen over und above, under und below sowie in front of und before sich dhnelnde
semantische Funktionen und teilweise auch dieselbe deutsche Ubersetzung haben, im Englischen
jedoch nicht austauschbar sind. Seltener war in beiden Probandengruppen zu beobachten, da3 auch

solche Prépositionen falsch verwendet wurden, die im direkten Zusammenhang mit einem Verb stehen,
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wie etwa in dem Fehlerbeispiel talk with, das darauf beruht, daf statt des Lexems with die Praposition

to hitte verwendet werden miissen.

Zusammengefalit zeigt der Vergleich der entgegengesetzten Probandengruppen neben der Tatsache,
daB typologisch betrachtet insgesamt nur wenige Abweichungen zu beobachten sind, da3 der Priapo-
sitionsgebrauch der PwenlAb auf fortgeschrittenene Sprachkenntnisse zuriickzufiihren ist, wéhrend
die Fehler in der entgegengesetzten Probandengruppe elementarer sind. Dies bedeutet, die PmeilAb
verursachten Fehler, die aufgrund der dort umfassenderen Spracherfahrungen in der entgegengesetzten
Gruppe nur selten auftraten. So sind AuBerungen wie etwa das Fehlerbeispiel I will send you the
picture I'm on (richtig: I'll send you the picture I'm in) nahezu ausschlieBlich bei den PmeilAb zu
beobachten. Andererseits zeigt jedoch das Korrekturverfahren — wenn auch in anderen Zusammen-
hiangen —, daBl die Prépositionen, die bei den PmeilAb auf elementarer Ebene normabweichend ver-
wendet werden, auf fortgeschrittenerer Ebene auch bei den PwenlAb zu Anwendungsschwierigkeiten
fiihren konnen. So zeigte sich, dal auch die PwenlAb oftmals nicht in der Lage waren zu unter-
scheiden, ob eine bestimmte Prapositionalphrase mit der Praposition on oder in zu iibersetzen ist. Dies
trat insbesondere dann auf, wenn der rdumliche Bezug nicht eindeutig zu erkennen war. Ein Beispiel
fiir dieses Problem bietet die deutsche Prépositionalphrase ,auf der Strale‘, die, je nach beabsichtigter

Aussage, entweder mit dem Ausdruck in the street oder mit on the street iibersetzt werden muB.>*

Die Anwendung der Erwerbshypothesen zeigt, daB3 — dhnlich wie bei der Fehlerkategorie ,Inexistente
Worter® — die Anwendungsmdglichkeiten der Kontrastivhypothese bei den PmeilAb liberwiegen (vgl.
Tabelle 12 im Anhang). In der entgegengesetzten Probandengruppe hingegen kommen eindeutig die
Erklarungsfaktoren der Interlanguagehypothese hdufiger zur Anwendung (vgl. Tabelle 13 im Anhang).
Dies bestétigt die zuvor getroffene Feststellung, dafl die Fehler der PwenlAb subtiler sind, d. h. mehr
auf dem strategischen Verhalten der Probanden basieren als in der entgegengesetzten Teilnehmer-
gruppe. Bei den PmeilAb hingegen ist eine stirkere Anlehnung an die deutsche Sprache zu erkennen.
Hier zeigt sich bei der Mehrzahl der Prépositionsfehler, dal die Abweichungen auf dem Versuch
basieren, englische Lexeme durch Elemente zu ersetzen, die den Lernenden lautlich und optisch an die
Préposition erinnerten, die im betreffenden Zusammenhang in der deutschen Sprache zu verwenden

gewesen wire. Ein Beispiel bietet folgende Aussage:

Fehler: Yesterday I was by my friend.”*
Korrektur: Yesterday I was at my friend'’s.

32 Die Praposition in wird verwendet, um zu verdeutlichen, daB sich eine Person oder ein Gegenstand in dieser Strafe
befindet, wihrend die Préposition on nur benutzt wird, um zu verdeutlichen, da3 eine Person oder ein Gegenstand auf der
Strafle liegt.

33 PmeilAb
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Hierbei handelt es sich eindeutig um eine nahezu wdrtliche Ubersetzung des deutschen Satzes
,»@estern war ich bei meinem Freund.” Die Wahl der Priposition by basiert dabei auf der Tatsache,
daB3 das Deutsche iiber das Lexem ,bei‘ verfiigt, welches dem englischen Element by optisch und aku-
stisch nahezu entspricht. Die Fehler der PwenlAb hingegen zeigen, daB} sich die Teilnehmer geradezu
gegensitzlich verhielten, d. h., sie wihlten Prépositionen, die den deutschen Pripositionen moglichst

unéhnlich sind, wie etwa in folgendem Beispiel:

Fehler: I saw a picture of a king who ruled above England.>**
Korrektur: 1 saw a picture of a king who ruled over England.

Die Préposition over, die in dem betreffenden Beispiel zu benutzen gewesen wére, wurde vermutlich
daher nicht gebraucht, weil der Lernende es vermeiden wollte, eine Priposition zu benutzen, die dem
deutschen Lexem ,iiber* optisch und akustisch zu sehr entspricht. Somit wéhlte er aus kommunikations-
strategischen Griinden ein Lexem, das der Préposition over semantisch dhnelt, strukturell jedoch voll-
kommen von der deutschen Préposition ,iiber® abweicht. Da jedoch auch bei den PwenlAb die Faktoren
der Kontrastivhypothese haufig zur Anwendung kommen, ist auch in dieser Probandengruppe der Ein-

fluB3 der deutschen Sprache als wichtiger Fehlerentstehungsfaktor hervorzuheben.

Bei genauerer Betrachtung der Fehlererklarungsfaktoren der einzelnen Erwerbshypothesen wird
jedoch — wie auch in der zuletzt beschriebenen Fehlerkategorie — deutlich, dall von den Faktoren der
Kontrastivhypothese in beiden Probandengruppen nur die Kategorie ,Substitution® nachzuweisen ist
(vgl. Tabelle 14 und 15 im Anhang). Damit zeigt sich, daf3 nicht nur der EinfluB3 der deutschen Sprache
in beiden Gruppen zu erkennen ist, sondern daf3 selbst fortgeschrittene Lernende englische Elemente

durch Lexeme ersetzen, die an deutsche Worte erinnern.

Bei Anwendung der Erklarungsfaktoren der Interlanguagehypothese wird deutlich, da3 in beiden
Probandengruppen die Mehrzahl der Prépositionalfehler auf das Generalisieren von Interlanguage-
regeln und -elementen in neuen Sprachzusammenhingen zuriickgefiihrt werden kann (vgl. Tabellen
16 und 17 im Anhang). Demnach basieren die Fehler der Interlanguagehypothese zufolge in erster
Linie auf dem strategischen Verhalten, das die Lernenden wihrend des Kommunikationsverlaufs
anwandten. Dieses Sprachverhalten kam dabei in beiden Probandengruppen bewuf3t zur Anwendung,
wenngleich die Lernenden teilweise auch unbewuBtes Sprachverhalten erkennen lieBen. Dariiber
hinaus zeigen die Ergebnisse, da3 sowohl bei den PmeilAb als auch bei den PwenlAb partiell auch

lack of contrast an der Fehlerentstehung beteiligt war.

3% pwenlAb
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Das Zusammenwirken der einzelnen Faktoren der Kontrastiv- und Interlanguagehypothese wird an

folgenden Beispielen deutlich:

Fehler: I'll go with some friends in a disco.”*”
Korrektur: I'm going to a discotheque with some friends.

Fehler: We 're often go into a pub.>*
Korrektur:  We often go to a pub.
Fehler: We went there by my car.>"’

Korrektur:  We went there in my car.

Fehler: I’'m looking forward for seeing you.>*

Korrektur: I'm looking forward to seeing you.

Das erste Fehlerbeispiel, in dem der Lernende statt der zu erwartenden Préposition fo das Lexem in
verwendete, 148t eindeutig darauf schlieBen, daB8 er von der deutschen Priposition ,in‘ fehlgeleitet
wurde, d. h., es wurde hier ein englischsprachiges Lexem durch ein anderes englisches Wort ersetzt,
das einem deutschen Element strukturell nahezu entspricht. In bezug auf das zweite Beispiel kann die
Abweichung, die auf der Anwendung der Préposition into basiert, sowohl als Substitution als auch als
bewuBte generalization gedeutet werden. Als Substitution kann sie eingestuft werden, weil davon
auszugehen ist, daB, dhnlich wie im vorhergehenden Beispiel, die deutsche Préposition ,in‘, an der
sich der Lernende bei seiner Ubersetzung orientierte, zur Entstehung der Abweichung beigetragen hat.
Als Generalisierung eines Elements, das der Lernende zu einem friiheren Erwerbsstadium interna-
lisiert hatte, ist der Fehler einzuordnen, weil die Préposition info im Englischen in der Tat dazu benutzt
wird zu verdeutlichen, daf eine Person oder Sache in einen geschlossenen Raum gelangt, wie etwa in
der Phrase go into a room. Im obigen Beispiel ist die Einrichtung pub aber nicht als Raum zu
betrachten, sondern als 6ffentliche Institution, wie etwa eine Schule oder eine Kirche. Es wire daher

das Wort fo zu verwenden gewesen.

Generalisierungen, sowohl auf bewuBter als auch auf unbewufiter Ebene, zeigen sich insbesondere in
den letzten beiden Fehlerbeispielen, die aus der Gruppe der PwenlAb stammen. Das Fehlerbeispiel We
went there by my car ist als Generalisierung einzustufen, weil der Lernende offensichtlich in der
Vergangenheit verinnerlicht hat, daf3 bei Transportmitteln in der Regel die Priaposition by zu benutzen
ist. Das Hinzufiigen des Personalpronomens my fiihrt jedoch in dieser AuBerung dazu, daB8 das Wort

car nicht mehr ein allgemeines Transportmittel bezeichnet, sondern das Eigentum des betreffenden

35 PmeilAb
346 dto.
347 pwenlAb
8 dto.
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Sprechers. Der Norm der englischen Sprache entsprechend wire in einem solchen Fall die Praposition

in zu verwenden gewesen.’*’

Da der Lernende — wie der Text insgesamt zeigte — Prapositionen in der Regel normgerecht verwendet,
ist zu vermuten, dal} es sich in diesem Fall auch um eine Fehlleistung handelt, die unbewuf}t ent-
standen ist und damit als overgeneralization zu betrachten ist. Die Tatsache, da3 die deutsche Sprache
iiber das Wort ,bei* verfiigt, das dem englischen Lexem by optisch und akustisch dhnelt, mag — obwohl
das deutsche Wort ,bei‘ zur Verdeutlichung anderer Zusammenhinge dient — die unbewult verlaufende
Handlung zusétzlich motiviert haben. Somit ist nicht auszuschlieBen, daB3 es sich bei der vorliegenden

Generalisierung marginal auch um eine Substitution im Sinne der Kontrastivhypothese handelt.

Das unbewufite wie auch das bewuBlte Generalisieren von Interlanguageelementen wird besonders im
letzten Beispiel deutlich. Diese Fehlleistung ist moglicherweise unbewuflt verlaufen, weil der Ler-
nende durch Anwendung der Préaposition forward wahrscheinlich ungewollt an das Lexem for erinnert
wurde, das hiufig im Zusammenhang mit Gerundialkonstruktionen verwendet wird. Andererseits ist
es jedoch auch mdglich, dall der Proband die Priposition for absichtlich benutzte, weil das Element
for nicht nur in der Redewendung fo look forward to enthalten ist, sondern auch in einer englischen
Ubersetzung des deutschen Verbs ,suchen‘, das u. a. mit dem Ausdruck to look for iibersetzt werden
kann. So konnte es sein, dafl der Lernende aufgrund der ihm bekannten Kombinationen der Elemente
look und for glaubte, bei Verwendung des Verbs look bei allen nachfolgenden Prépositionen die Pra-

position for benutzen zu miissen.

Zusammenfassend betrachtet zeigen die Analyse der Fehlleistungen sowie die Art und die Anzahl der
VerstoBe, die wihrend des Korrekturverfahrens ermittelt wurden, daB Prépositionen zu den fehler-
anfilligsten Elementen der englischen Sprache gehoren. Thre Entstehung 148t sich auf eine Verbindung
linguistischer und auBlersprachlicher Faktoren zuriickfiihren, d. h. auf erstsprachlichen Einflu8 und auf
das strategisch-prozedurale Verhalten der Lernenden wéhrend der Sprachanwendung. Die Betrachtung
der psycho- und soziolinguistischen Faktoren zeigt dabei, daB Prépositionsfehler selbst dann auftreten
konnen, wenn die Lernenden intensiven Kontakt zu englischsprachigen Muttersprachlern hatten bzw.
mehrere Monate in englischsprachigen Landern verbracht hatten. Auch linguistische Erfahrungen, die
iiber das Erlernen der englischen Sprache hinausgehen, wie etwa Kenntnisse in anderen Sprachen oder
intensiver Grammatikunterricht in der Erstsprache, tragen nur ansatzweise zu einer Reduktion der
Anwendungsprobleme bei. Die Komplexitét englischer Prapositionen, d. h. die subtilen semantischen
Unterschiede von Elementen wie etwa under und below, und die unterschiedlichen Ubersetzungs- und

Anwendungsmoglichkeiten scheinbar einfacher Elemente — wie etwa der Priposition in — bediirfen

39 ygl. Ungerer u. a. 1987, 113
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sowohl in der Friihphase als auch in den fortgeschrittenen Phasen des Zweitspracherwerbs einer

besonderen Hervorhebung im Englischunterricht deutscher Muttersprachler.

1.5  Adjektiv

Die Anzahl der Abweichungen, die beim Gebrauch der Lexemgruppe Adjektiv bei den PmeilAb und
den PwenlAb ermittelt wurde, zeigt, dall quantitativ betrachtet die Anwendungsschwierigkeiten beim
Vergleich beider Probandengruppen nahezu identisch sind. In beiden Gruppen ist die Anzahl der Ver-
stoBe im Vergleich zu anderen Fehlerkategorien niedrig (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang): Damit ist
zu erkennen, daBl Lern- und Gebrauchsschwierigkeiten im Zusammenhang mit dieser Wortgruppe in
beiden Probandengruppen relativ selten auftreten, wobei die Anwendungsschwierigkeiten bei den
Pmeil Ab stirker ausgeprigt sind als bei den PwenlAb. Dennoch sei bereits an dieser Stelle vermerkt,
dal} dieses Ergebnis nicht zu der Annahme fiihren sollte, dal Adjektive zu den Elementen der eng-
lischen Sprache gehdren, die von Englischlernenden ohne Schwierigkeiten internalisiert werden.
Vielmehr zeigt die Tatsache, da3 Adjektiv-Fehler auch in fortgeschrittenen Erwerbsphasen auftreten

koénnen, daf3 diese im Englischunterricht einer besonderen Hervorhebung bediirfen.

Im Verlauf des Korrekturverfahrens fiel zudem auf, dafl die Schwierigkeiten bei der Bewertung von
Adjektiv-Fehlern bei den englischen Muttersprachlern gro3er waren als bei den deutschen Korrektoren.
Die englischen Muttersprachler konnten wéhrend des Korrekturverfahrens oftmals nicht entscheiden
bzw. waren sich nicht einig, ob ein bestimmtes Element, das von einem Probanden benutzt wurde,
letztlich gegen die semantischen oder grammatischen Gebrauchsregeln englischer Adjektive verstoft
oder nicht.™ In solchen Fillen wurde die Entscheidung in der Regel von den deutschen Korrektoren
getroffen, da sie Englisch als Zweitsprache sprechen und daher ein neutraleres Korrekturverhalten
zeigen als englische Muttersprachler. Dies liegt vermutlich darin begriindet, daB sich deutsche
Korrektoren oftmals stirker an dem grammatischen Modell einer Sprache orientieren als an deren

praktischen Anwendungsmdglichkeiten.

In bezug auf die Adjektivfehler, die innerhalb der Probandengruppen ermittelt wurden, ist fest-
zustellen, dall die Fehler der PmeilAb einerseits darin bestanden, dal3 statt der Adjektivform eines

bestimmten Lexems dessen Partizipialform benutzt wurde, wie etwa im folgenden Beispiel:

0 Dies liegt vor allem darin begriindet, daB sich der schriftliche Adjektivgebrauch deutlich von dem miindlichen
unterscheidet. In der gesprochenen Sprache neigen auch englische Muttersprachler dazu, gegen die Grammatikregeln
beziiglich des Gebrauchs von Adjektiven zu verstofen. So ist es hdufig zu beobachten, dal Adjektive benutzt werden,
obwohl in dem betreffenden Kontext ein Adverb zu erwarten wére, wie etwa in der Aussage She runs quick, die wahrend
eines Gespriachs mit einem Briten vom Autor der vorliegenden Arbeit aufgezeichnet wurde. Zu Adjektivverstofen bei
englischen Muttersprachlern siehe u. a. Swan 1990, Textstelle 12, o. S.
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Fehler: It’s an interested film.””'
Korrektur: 1t’s an interesting film.

Andererseits waren jedoch auch Adjektivfehler zu beobachten, die aus semantischen Griinden als Norm-

verstoBe zu bewerten waren. Ein Beispiel bietet folgende AuBerung:

Fehler: The weather was easy.”>*
Korrektur: The weather was pleasant.

Bei den PwenlAb hingegen war die liberwiegende Mehrzahl der Adjektivfehler semantischen Ur-
sprungs. Nur vereinzelt war daneben zu beobachten, dal3 die Probanden grammatisch begriindete
Fehler produzierten. Hierzu zéhlen Fehler, die darauf beruhen, daf statt des Pradikativums, das nach
intransitiven Verben wie sound zu erwarten wére, ein adverbiales Adjunkt selegiert wird. Betroffen
davon ist insbesondere das Lexem good, das in einigen Fillen durch das adverbiale Adjunkt well

ersetzt wurde, wie etwa in folgendem Beispiel:

Fehler: 1t sounds well.>>

Korrektur: It sounds good.

Zu den semantisch begriindeten Verstoflen zéhlen vor allem Fehler, die auf mangelndes semantisches
Differenzierungsvermdgen zuriickzufiihren sind, d. h., die Probanden substituierten ein bestimmtes
englisches Wort durch ein Lexem, das dem eigentlich zu erwartenden Lexem semantisch dhnelt. Dabei
wurde jedoch in der Regel nicht beriicksichtigt, da3 zwischen dem Substitutionselement und dem
eigentlich zu erwartenden Lexem subtile semantische Unterschiede bestehen, wie etwa in folgendem

Beispiel:

Fehler: We were looking for a cheap restaurant.”*

Korrektur:  We were looking for an inexpensive restaurant.

Der Fehler entstand hier dadurch, daB der Lernende offensichtlich eine Ubersetzung fiir das deutsche
Lexem ,preiswert’ suchte. Er hat dabei jedoch nicht in Betracht gezogen, daB3 das Wort cheap im
Zusammenhang mit offentlich zugénglichen Einrichtungen wie Gaststitten sowie auch im Zusammen-
hang mit Gegenstidnden oft benutzt wird, um zu verdeutlichen, dal3 die betreffenden Einrichtungen
oder Gegenstinde von minderwertiger Qualitit sind.”>> Das Wort inexpensive hingegen, das in dem
Korrekturbeispiel vorgeschlagen wurde, impliziert, dal sich die Minderung nur auf den Preis und

nicht auf die Qualitit bezieht. Wie bei den vorhergehenden Fehlergruppen besteht der Unterschied

551 PmeilAb
552 dto.
55 PwenlAb
554 dto.

% Diese Aussage wurde von den englischen Korrektoren getroffen.
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zwischen den semantisch bedingten Adjektivfehlern beider Probandengruppen darin, dal3 die Ver-
wechslungen bei den PwenlAb subtileren Ursprungs sind als in der entgegengesetzten Probanden-
gruppe. Trotz der Fehler lassen die PwenlAb erkennen, daf3 sie {iber ein anspruchsvolles Vokabular
der englischen Sprache verfiigen, wihrend sich die Fehler der PmeilAb auf elementarer Ebene be-
finden. Dies ist u.a. an den zuvor dargestellten Beispielen zu erkennen: Das verwendete Wort easy im
Beispiel der PmeilAb ist in keiner Weise mit den eigentlich zu erwartenden Lexemen pleasant oder
nice verwandt. Die Gemeinsamkeit zwischen den Lexemen besteht lediglich darin, daB8 sowohl das
Wort easy als auch die Worter pleasant und nice positiv belegt sind. Hingegen 148t der Gebrauch des
Wortes cheap in der entgegengesetzten Probandengruppe erkennen, dafl die Lernenden ein Lexem
gewdhlt haben, das mit dem Element inexpensive, das korrekterweise zu benutzen gewesen wire,

semantisch verwandt ist.

Die Analyse der Fehler auf der Grundlage der Kontrastiv- und der Interlanguagehypothese zeigte
folgendes: In beiden Probandengruppen iiberwiegen eindeutig die Anwendungsmdglichkeiten der
Interlanguagehypothese, dabei kommt diese Hypothese bei den PwenlAb 6fter zur Anwendung als in
der entgegengesetzten Probandengruppe (vgl. Tabellen 12 und 13 im Anhang). Auch die Zahl der
Fehler, die auf Faktoren der Kontrastivhypothese zuriickgefiihrt werden kdnnen, ist bei den PwenlAb
hoher. Somit sind der EinfluB3 der Erstsprache und der EinfluB} strategischer und prozeduraler Faktoren
bei den PwenlAb ausgeprigter und der Anteil der Fehler, der mit Hilfe der Erwerbshypothesen ana-

lysiert werden kann, groBer als bei den PmeilAb.

Bei genauerer Betrachtung der einzelnen Kategorien der Kontrastiv- und der Interlanguagehypothese
zeigt sich, daB3 bei Anwendung der Kontrastivhypothese in der Gruppe der PmeilAb nur die Fehler-
kategorie ,Substitution‘ nachgewiesen werden konnte (vgl. Tabelle 14 im Anhang). In der entgegen-
gesetzten Probandengruppe wurden zusitzlich Uber- bzw. Unterdifferenzierungen konstatiert, wenn-
gleich auch hier zu beobachten war, da3 die Mehrzahl der Fehler auf dem Ersetzen sprachlicher
Elemente basierte (vgl. Tabelle 15 im Anhang). Zusammenfassend ist festzustellen, daB in beiden
Probandengruppen erstsprachlicher Einflull vorwiegend in seiner eindeutigsten Form deutlich wird,
d. h., die Lernenden haben zweitsprachliche Elemente durch andere Elemente ersetzt, die in struk-

tureller und/oder lautlicher Hinsicht Assoziationen zu erstsprachlichen Lexemen hervorrufen.

In bezug auf die Anwendbarkeit der Faktoren der Interlanguagehypothese fillt auf, dal die Ergeb-
nisse, die bei den Adjektivverstéfien ermittelt wurden, nahezu mit den Ergebnissen, die bei der Unter-
suchung der stilistischen Fehler gewonnen wurden, iibereinstimmen (vgl. Tabellen 16 und 17 im
Anhang). In beiden Probandengruppen iiberwiegt insgesamt der Einflu funktionaler Reduktions-
strategien. Bei den PmeilAb jedoch ist die Mehrzahl der Fehler bei Anwendung der Interlanguage-

hypothese auf modality and personality reduction zuriickzufiihren, wahrend in der entgegengesetzten
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Probandengruppe im wesentlichen bewulite generalizations fir die Entstehung der Abweichungen
verantwortlich sind. Daneben zeigte sich, wie bei den stilistischen Fehlern, dafl bei den PmeilAb
partiell auch der Einflul unbewuliter overgeneralizations zu konstatieren ist. Dieses trifft, anders als
bei den stilistischen Verstoflen, hier auch auf die Gruppe der PwenlAb zu. Wie bei den stilistischen
VerstoBen basiert auch bei den Verstoflen im Bereich der Adjektive ein, wenngleich geringer, Teil der
Abweichungen auf dem Fehlertyp paraphrase. Dariiber hinaus ist bei den PwenlAb lack of contrast
als weitere mogliche Fehlerentstehungsursache in Betracht zu ziehen. Der EinfluBl der obengenannten

Faktoren zeigt sich u. a. an folgenden Beispielen:

Fehler: How do you found our last holiday in Mallorca? I hope good.>*®

Korrektur:  What did you think about our last holiday in Mallorca? I hope it was also enjoyable for
you.

Fehler: Inspite of everything the work is very interesting.”’
Korrektur: Inspite of all the work is very challenging.

Fehler: It was not very funny.>®
Korrektur: 1t was awful.

Die Fehlleistung des ersten Beispiels beruht — in bezug auf die Kategorie ,Adjektiv’ — auf dem
Gebrauch des Lexems good.”” Wenngleich die Bemerkung nicht unmittelbar als NormverstoB zu
bezeichnen ist, neigen englische Muttersprachler bei Fragen nach Empfindungen dazu, den Kernpunkt
der Frage zu umschreiben, um dadurch die Privatsphire des Kommunikationspartners nicht zu ver-
letzen.”® Dabei liegt bei Gebrauch des Wortes good eindeutig eine Substitution vor, da sich der Ler-
nende an dem deutschen Lexem ,gut’ orientiert hat, das dem englischen Lexem good lautlich und
optisch dhnelt. Zusétzlich zum erstsprachlichen Einflul kann die Wahl dieses Wortes jedoch auch als
Ergebnis einer Reduktionsstrategie interpretiert werden, weil der Lernende vermutlich das Wort auch
in der Absicht benutzte, sprachliche Ausschweifungen zu vermeiden und es dem Kommunikations-
partner dennoch zu erméglichen, die Frageabsicht zu verstehen. So war es ihm moglich, die Anwendung
von Lexemen zu umgehen, die ihm aufgrund seltenen Gebrauchs weniger bekannt sind als das Wort
good und deren Anwendung moglicherweise eine umfangreichere syntaktische Konstruktion erfordert

hitte.

Neben diesem bewuBiten Reduktionsverhalten kann das Lexem good jedoch auch als Beispiel einer

unbewuliten Fehlerentstehung betrachtet werden, da es durchaus moglich ist, da3 der Lernende das

3% PmeilAb
557 PwenlAb
538 dto.

Die Verbform found stellt ebenfalls eine Normabweichung dar. Fehler dieser Art werden im Rahmen der syntaktisch-
morphologischen Abweichungen analysiert.

560 ygl. Lojewski 1991, 175

559
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Lexem bereits so hiufig benutzt hatte, daB die Anwendung ohne weitere Uberlegung automatisch

erfolgte.

Im zweiten Beispiel kommen die Fehlerentstehungsfaktoren der Erwerbshypothesen an folgenden
Punkten zum Tragen: Die Tatsache, daBl es sich hierbei um eine Substitution handelt, die auf den
EinfluB3 der Erstsprache Deutsch zuriickgefiihrt werden kann, wird darin deutlich, daB3 bei der Wahl
des Lexems interesting eindeutig das deutsche Adjektiv ,interessant‘ als Vorlage gedient hat. Gleich-
zeitig ist die Fehlleistung als eine durch die Erstsprache verursachte Unterdifferenzierung zu betrachten,
weil der Lernende offensichtlich davon ausgegangen ist, dal das Wort interesting im Englischen in
gleichen Zusammenhingen benutzt werden kann wie das deutsche Wort ,interessant‘. Im Deutschen
kann dieses Wort in bezug auf eine berufliche Tatigkeit, aber auch in bezug auf Dinge oder Personen
als Synonym fiir Adjektive wie ,herausfordernd, ,spannend‘ oder ,abwechslungsreich® verwendet
werden. Im Englischen dagegen ist der Bedeutungsumfang des Wortes interesting limitierter. Wird
das Wort interesting in Verbindung mit einer Téatigkeit oder einem Beruf benutzt, so bedeutet dies fiir
englische Muttersprachler, daB die Titigkeit als nicht monoton empfunden wird.”®" Aus dem Gesamt-
zusammenhang des Briefes, den der Proband verfaf3t hat, geht jedoch hervor, daB3 der Betreffende seine
Tatigkeit als interessant im deutschen Sinne des Wortes empfand. Im Englischen wire zur Verdeut-
lichung einer solchen Aussage entweder, wie im Korrekturbeispiel angegeben, das Wort challenging

zu verwenden oder aber Lexeme wie versatile oder many-sided.

Die Anwendung der Faktoren der Interlanguagehypothese ergab, dall der Gebrauch des Lexems infe-
resting auch als eine Generalisierung eines Interlanguageelements einzuordnen ist, die bewuflt oder
auch unbewuflt verlaufen sein konnte. Eine bewullte generalization wire gegeben, wenn der Lernende
— ahnlich wie im Beispiel, das der entgegengesetzten Gruppe entnommen wurde — versuchte, durch
die Wahl des Wortes interesting ein Lexem zu benutzen, mit dessen Hilfe er seine sprachliche Aussage
verdeutlichen konnte, ohne dabei Worter zu verwenden, die ihm weniger vertraut sind. Der Fehler
konnte jedoch auch als Ergebnis einer unbewuliten overgeneralization entstanden sein, weil das Wort
interesting zu den Elementen des Englischen gehort, die hiufig benutzt werden. Verstarkt durch die
Tatsache, daf} gleiches auch fiir das deutsche Lexem ,interessant‘ gilt sowie durch den Kontrast-
mangel zwischen inferesting und ,interessant‘, ist es durchaus moglich, dal der Lernende die
Anwendungsbeschriankungen des Lexems interesting nicht weiter hinterfragt hat und das Wort auto-

matisch benutzte.

Das letzte Beispiel verdeutlicht, da3 zum Teil auch der Fehlertyp paraphrase fiir die Entstehung der

Abweichungen verantwortlich ist. Die Fehlleistung basiert hier auf dem Ausdruck not very funny, der

%1 Diese Aussage wurde von den englischen Korrektoren getroffen.
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als Normabweichung zu bezeichnen ist, weil er nicht die Redeabsicht des Lernenden verdeutlicht. Die
Situation, die der Lernende zu beschreiben versuchte, wurde als &uflerst unangenehm empfunden.
Selbst im Englischen, als der Sprache der understatements, wire an dieser Stelle ein ausdrucksstirkeres
Lexem, wie etwa das Wort awful zu erwarten. Offenbar hat der Lernende das Wort zu paraphrasieren
versucht. Dies kann dadurch begriindet sein, dal er davon ausging, dafl Untertreibungen im Eng-
lischen immer angebracht sind. In diesem Fall lidge eine bewullte generalization vor. Denkbar ist
jedoch auch, dafl dem Lernenden zum Zeitpunkt der Anwendung kein anderes Lexem zur Verfiigung

stand und er daher das eigentlich zu erwartende Wort zu umschreiben versuchte.

Insgesamt betrachtet zeigt die Analyse der Fehler der Kategorie ,Adjektiv‘, dafl sowohl die Kontrastiv-
als auch die Interlanguagehypothese wichtige Faktoren zur Untersuchung der Fehlergenese zur Ver-
figung stellen, wenn auch die Interlanguagehypothese 6fter zur Anwendung kam. Dabei erginzen
sich die beiden Hypothesen bei der Analyse der Fehler. So verdeutlicht u. a. das letzte Beispiel, daB,
selbst wenn die meisten Fehler als Ergebnis bewuflter oder unbewuBter overgeneralization zu
betrachten sind und teilweise auf lack of contrast basieren, diese Strategien und Prozesse durch Ein-

fliisse im Bereich des linguistischen Systems verstarkt wurden.

1.6 Adverb

Die Ergebnisse, die in bezug auf den Fehlertyp Adverb ermittelt wurden, zeigen, da3 die Anwendungs-
schwierigkeiten, die mit dieser Lexemgruppe verbunden sind, sowohl bei den PmeilAb als auch bei
den PwenlAb quantitativ mit den Kategorien ,Hilfsverben® und ,Adjektive‘ vergleichbar sind (vgl.
Tabellen 12 und 13 im Anhang). Sie befinden sich damit auf der unteren bis mittleren Ebene der
Schwierigkeitshierarchie. Dabei sind die Anwendungsprobleme bei den PwenlAb geringfiigig
schwicher ausgeprégt als bei der entgegengesetzten Probandengruppe. Bei den PmeilAb beruhen die
Verstofe in der Regel darauf, daB statt eines zu erwartenden Adverbs ein Adjektiv verwendet wurde,

wie etwa in folgendem Beispiel:

Fehler: Today I don’t feel good.**
Korrektur:  Today I don’t feel well.

Bei den PwenlAb liegen die VerstoBe mehrheitlich auf semantischer Ebene, d. h., die Probanden ver-
wendeten statt des Adverbs, das eigentlich zu erwarten gewesen wire, ein Wort, das diesem Element
semantisch dhnelt, jedoch aufgrund subtiler Bedeutungsunterschiede nicht als Ersatzform benutzt
werden kann. Zum anderen beruhen die Fehler, die in dieser Gruppe zu beobachten waren, auch darauf,

daf} ein Teil der englischen Lexeme nicht zwischen einer Adjektiv- und einer Adverbialform unter-
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scheidet und die Probanden filschlicherweise das fiir Adverbien charakteristische Suffix -/y an das

Lexem anfiigten, wie das nachstehende Beispiel zeigt:

Fehler: He drives fastly.’®
Korrektur: He drives fast.

Bei Anwendung der Erwerbshypothesen fillt auf, daf die Erkldrungsfaktoren der Kontrastivhypothese
in der Gruppe der PmeilAb stirker zum Tragen kommen als die der Interlanguagehypothese (vgl.
Tabelle 12 im Anhang). Demnach ist die Hauptentstehungsursache der Fehler in dieser Gruppe in dem
EinfluB erstsprachlicher Faktoren zu sehen. In der entgegengesetzten Probandengruppe iiberwiegt das
Erklarungspotential der Interlanguagehypothese (vgl. Tabelle 13 im Anhang), so daB3 hier die Mehrzahl
der Fehler auf das strategisch-prozedurale Verhalten der Lernenden beim Erlernen und beim Gebrauch
der Zielsprache zuriickzufiihren ist. In beiden Lernergruppen ist jedoch die Differenz in bezug auf die
Anwendbarkeit der beiden Hypothesen gering. Erstsprachliche und strategisch-prozedurale Faktoren

sind folglich etwa zu gleichen Teilen fiir die Entstehung der Abweichungen verantwortlich.

Die genauere Betrachtung der einzelnen Faktoren zeigt, dal die Form erstsprachlichen Einflusses in
beiden Gruppen weitgehend identisch ist. Die Auswirkungen der Erstsprache Deutsch duflern sich in
erster Linie darin, da3 die Probanden englische Adverbien durch andere Adverbien des Englischen
ersetzten, die sie an Lexeme der deutschen Sprache erinnerten (vgl. Tabellen 14 und 15 im Anhang).
Letzteres verdeutlicht u. a. das zuvor genannte Fehlerbeispiel Today I don’t feel good. Hier ist
eindeutig zu erkennen, dafl der Gebrauch des Lexems good auf das deutsche Lexem ,gut‘ zuriick-
zufiihren ist. Ahnliche Substitutionsformen sind — wie das folgende Beispiel zeigt — auch bei den

PwenlAb zu beobachten:

Fehler: My boys were lightly disappointed.”*
Korrektur: My boys were slightly disappointed.

Auch hier ist davon auszugehen, dafl der Gebrauch des normabweichenden Elements — in diesem Fall
des Lexems lightly — auf einer deutschen Vorlage beruht. Vermutlich beruht die Anwendung dieses
Wortes auf dem Versuch, die deutsche Lexemkombination ,leicht enttduscht’ ins Englische zu

iibertragen.

Der Einfluf3 der Erstsprache zeigt sich bei den PmeilAb nicht nur in der Fehlerkategorie ,Substitution®,
sondern partiell auch in Form von Unter- bzw. Uberdifferenzierungen (vgl. Tabelle 14 im Anhang),

die ebenfalls anhand des zuvor erwéhnten Lexems good verdeutlicht werden konnen. Die Wahl dieses

62 PmeilAb
563 pPwenlAb
%% pwenlAb

161



Kapitel 11

Lexems ist als Unterdifferenzierung zu bewerten, weil der Lernende nicht beriicksichtigte, daff — im
Gegensatz zum deutschen Lexem ,gut’ — Adjektiv- und Adverbform des Lexems good strukturell
keinerlei Entsprechungen aufweisen. Die Ubereinstimmungen zwischen beiden Probandengruppen,
die in bezug auf die Form erstsprachlichen Einflusses deutlich wurden, zeigen zudem, daf3 ein hoherer
lexikalischer Wissensstand der Lernenden den EinfluB3 der Erstsprache in seiner elementarsten Form,
d. h. das Ersetzen zielsprachlicher Strukturen durch erstsprachliche, nicht verhindert. Somit sind die
fehlergenetischen Ursachen adverbialer Versto3e bei den PmeilAb und den PwenlAb aus der Sicht der

Kontrastivhypothese betrachtet nahezu deckungsgleich.

Bei Anwendung der Fehlererklarungsfaktoren der Interlanguagehypothese zeigt der Vergleich der
Ergebnisse, dal3 bei den PmeilAb mehr Fehlererkldrungsfaktoren zur Anwendung kommen als in der
entgegengesetzten Probandengruppe (vgl. Tabellen 16 und 17 im Anhang). Die Mehrzahl der Ab-
weichungen geht hier auf den Gebrauch von Reduktionsstrategien, insbesondere den sogenannten
achievement strategies zuriick. Die meisten Abweichungen verzeichnen die Kategorien interlingual
transfer und generalization of interlanguage rules/items in new contexts. Daneben kommt auch lack of
contrast als wichtige Fehlerentstehungsursache zum Tragen. Somit ist die Entstehung der adverbialen
VerstoBe bei den PmeilAb zum einen dadurch begriindet, da3 die Lernenden versuchten, sich auf eine
einzige lexikalische Form zu beschrinken — meist auf die Form, die das betreffende Lexem als
Adjektiv besitzt — und dabei formal nicht zwischen dem Gebrauch von Adjektiven und Adverbien
unterschieden. Zum anderen basieren die Fehler darauf, daf} sich die Lernenden an Strukturen ihrer
Erstsprache orientierten und dabei miflachteten, daf3 sich Adjektive und Adverbien im Englischen in
der Regel morphologisch, entweder durch Verdnderung bzw. durch Substitution des gesamten Wortes
oder durch Hinzufiigen der Endung -ly, unterscheiden. Die Differenzierungsschwierigkeiten sind
jedoch nicht nur auf den Einflu} der Erstsprache zuriickzufiihren, sondern wurden zusétzlich dadurch
verstdrkt, daB auch im Englischen Adjektiv- und Adverbform manchmal identisch sind. Dies fiihrte
dazu, daB die Lernenden schlieBlich diese strukturelle Identitdt auch auf solche Elemente iibertrugen,

die zwischen der Form eines Adjektivs und der Form eines Adverbs unterscheiden.

Auch die Anwendbarkeit der Fehlererklarungsmoglichkeiten der Interlanguagehypothese 1463t sich
anhand des zuvor dargestellten Fehlerbeispiels Today I don’t feel good verdeutlichen: Der Einfluf3 von
Reduktionsstrategien, interlingual transfer und bewuliter generalization wird hier in folgenden
Aspekten sichtbar: Die Anwendung einer Reduktionsstrategie zeigt sich darin, dal der Lernende nur
das Lexem good verwendete und damit die Anwendung des Lexems well und die Regeln, die diesem
Lexem zugrunde liegen, vermied. Dieses Verhalten kann darauf beruhen, dafl der Lernende nicht mit
dem Lexem well vertraut war und er daher versuchte, sich auf den Gebrauch eines Lexems zu
beschrénken, dessen Anwendungsmoglichkeiten er zu kennen glaubte. Dabei ist davon auszugehen,

daB die Ahnlichkeit zwischen dem deutschen Lexem ,gut‘ und dessen englischer Entsprechung dieses
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Verhalten begiinstigt hat, so dal damit auch interlingual transfer als Fehlerentstehungsursache zum
Tragen kommt. Gleichzeitig kann der Gebrauch des Wortes auch als Ergebnis einer bewuliten gene-
ralization interpretiert werden, weil in der Tat im Englischen in manchen Zusammenhéingen nach dem
Verb feel das Wort good benutzt wird. In dem gegebenen Beispiel erhélt der Satz durch die Ver-
wendung dieses Lexems jedoch eine Bedeutung, die vom Lernenden nicht beabsichtigt war. Bezieht
sich das Wort good auf das Lexem feel, so bedeutet dies, da sich der Betreffende in einer guten
Stimmung befindet. Folgt dem Verb fee/ jedoch das Adverb well, so wird das kérperliche Befinden
des Betreffenden néher definiert. Da jedoch — wie der sprachliche Zusammenhang zeigt — der Ler-
nende nicht iiber seinen psychischen Zustand, sondern iiber seine korperliche Verfassung berichtete,
ist der Gebrauch des Lexems good als Normabweichung zu bezeichnen. Die zuvor erwihnte Ahn-
lichkeit zwischen dem deutschen Wort ,gut‘ und dem englischen Adjektiv good spricht schlie3lich

auch dafiir, daB3 die Fehlleistung zusétzlich auch auf lack of contrast zuriickgefiihrt werden kann.

Bei den PwenlAb basiert die Entstehung adverbialer Verstofe interlanguagespezifisch betrachtet im
wesentlichen darauf, da3 die semantischen Anwendungsmoglichkeiten zuvor erworbener Adverbien
verallgemeinert wurden und die Elemente in sprachlichen Situationen zur Anwendung kamen, in denen
andere Lexeme zu erwarten gewesen wiren (vgl. Tabelle 17 im Anhang). Wie das sprachliche Umfeld
der betreffenden Fehler zeigt, entstehen diese Generalisierungen meist bewul3t. Nur bei einer Minder-
heit der VerstoBe gibt es Anhaltspunkte dafiir, dal die Abweichungen u. a. als Ergebnis prozeduralen,
d. h. unbewuBiten Verhaltens betrachtet werden konnen. Dariiber hinaus sind in wenigen Féllen die

Fehler auch auf paraphrase zuriickzufiihren.

Sowohl das bewulite als auch das unbewulite Generalisieren zielsprachlicher Regeln zeigt sich im
oben erwihnten Fehlerbeispiel He drives fastly: Die Endung -/y ist in der Regel tatsdchlich als mor-
phologisches Erkennungsmerkmal englischer Adverbien zu betrachten. Der Lernende hat jedoch nicht
bedacht, daB3 das Wort fast zu den Lexemen des Englischen gehort, die morphologisch nicht zwischen
einer Adjektiv- und einer Adverbialform unterscheiden.’® Die Einstufung des Fehlers als unbewuBte
overgeneralization beruht vor allem darauf, dal das Wort fast im schriftlichen Beitrag des Lernenden

teils normgerecht und teils normabweichend verwendet wurde.

Der Fehlertyp paraphrase als Ursache adverbialer VerstoBe ist in folgendem Beispiel zu erkennen:

Fehler: Please give me a ring on one of the next evenings.”®
Korrektur:  Please give me a ring some evening soon.

%65 ygl. Swan 1990, Textstelle 12, o. S.
% PwenlAb
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Hier ist davon auszugehen, daf der Fehler darauf basiert, dal der Lernende die Formulierung some
evening soon nicht in seinem Sprachspeicher abrufen konnte und daher seine Aussage durch eine

Umschreibung verdeutlichen mufite.

Zusammenfassend betrachtet ist damit die Entstehung der adverbialen Verstof3e in beiden Probanden-
gruppen auf eine Kombination erstsprachlich bedingter und strategischer Faktoren zuriickzufiihren.
Die Ursachen der Fehlerentstehung unterscheiden sich dabei zum einen darin, dafl der Einfluf} der
Erstsprache bei den PmeilAb stirker zum Tragen kommt als bei den PwenlAb. Zum anderen beruhen
die Fehler bei den PmeilAb auf defensivem Sprachverhalten, wihrend bei den PwenlAb Generali-

sierungen bewufiter und unbewuBter Art als Hauptentstehungsfaktoren zu betrachten sind.

1.7 Pronomen

Die Fehlleistungen, die beim Gebrauch der Pronomen ermittelt wurden, zeigen, da3 die Anwendungs-
schwierigkeiten im Bereich dieser Lexemgruppe bei den PmeilAb weitaus grofer sind als in der ent-
gegengesetzten Probandengruppe (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang). Mit zunehmenden lexikalischen
Kenntnissen geht also — im Gegensatz zu vielen anderen Wortarten — auch die Anzahl pronominaler

Verstofe zuriick.

Bei Anwendung der Fehlererkldrungsfaktoren der Erwerbshypothesen wurde ermittelt, da3 die Fehler-
erklarungsfaktoren der Interlanguagehypothese bei den PmeilAb deutlich tiberwiegen (vgl. Tabelle 12
im Anhang). Nur 8 % der pronominalen Verstofe lassen erkennen, daf3 erstsprachlicher Einflul an der
Fehlerentstehung beteiligt war. Bei den PwenlAb ist das Gegenteil zu beobachten: In dieser Probanden-
gruppe iiberwiegen eindeutig die Fehlererklarungsfaktoren der Kontrastivhypothese (vgl. Tabelle 13
im Anhang). Insgesamt wird deutlich, da3 beide Erwerbshypothesen bei den PwenlAb ein grofleres
Fehlererkldrungspotential bieten als in der entgegengesetzten Gruppe. Somit ist festzustellen, daf3 die
Entstehung von pronominalen VerstoBen bei fortgeschrittenen Lernenden eindeutiger begriindet

werden kann als bei Lernenden mit erheblichen lexikalischen Anwendungsschwierigkeiten.

Die Betrachtung der einzelnen Fehlererkldarungsfaktoren zeigt, dal bei den PmeilAb bei Anwendung
der Kontrastivhypothese nur der Fehlerentstehungsfaktor Substitution nachgewiesen werden konnte,
wihrend in der entgegengesetzten Probandengruppe neben Substitutionen auch erstsprachlich bedingte
Uber- und Unterdifferenzierungen zum Tragen kommen (vgl. Tabellen 14 und 15 im Anhang). Dies
bedeutet, dal der Einflul der Erstsprache bei den PwenlAb nicht nur stirker an der Fehlerentstehung
beteiligt war als bei den PmeilAb, sondern daf3 bei ersteren die Auspriagungsformen erstsprachlichen

Einflusses dariiber hinaus vielseitiger sind als in der entgegengesetzten Probandengruppe.
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In bezug auf die Fehlerentstehungsfaktoren der Interlanguagehypothese ist zu erkennen, daf die
Abweichungen bei den PmeilAb sowohl auf inter-/intralingual transfer als auch auf bewullite gene-
ralizations und auf lack of contrast zuriickzufiihren sind (vgl. Tabelle 16 im Anhang). Bei den
PwenlAb basieren die Fehlerentstehungsursachen auf reduction strategies, bewullten generalizations,
paraphrase und lack of contrast (vgl. Tabelle 17 im Anhang). Inter-/intralingual transfer konnte in
dieser Gruppe nicht nachgewiesen werden. Demnach ist interlanguagespezifisch betrachtet die Fehler-
entstehung bei den PmeilAb auf eine Kombination erstsprachlich bedingter Faktoren und zielsprach-
licher Generalisierungen zuriickzufiihren, wihrend die Hauptentstehungsursachen bei den PwenlAb in
der Generalisierung bereits erworbener Elemente der Zielsprache und im Versuch, durch Um-

schreibungen Sprachdefizite auszugleichen, zu sehen sind.

Der Einflul der unterschiedlichen Fehlerentstehungsursachen kann an folgenden Beispielen ver-

deutlicht werden:

Fehler: At the moment my situation is good.”®’
Korrektur: At the moment I’'m very well.

Fehler: It was a great time for me together with you.*®
Korrektur: 1 had a great time with you.

Im ersten Beispiel ist das Substituieren zielsprachlicher Elemente durch erstsprachliche daran zu
erkennen, daB die AuBerung my situation is good eindeutig als Ubersetzung der deutschen Vorlage
,meine Situation ist gut’ zu betrachten ist. Daher erscheint es aus Sicht der Interlanguagehypothese

gerechtfertigt, diese Abweichung der Kategorie interlingual transfer zuzuordnen.

Die oben erwihnte optische und akustische Ubereinstimmung zwischen den Lexemen ,gut‘ und good
lassen dariiber hinaus darauf schlieBen, dall der Fehler auBBerdem auf lack of contrast zuriickzufiihren
ist. Da das Lexem good grammatisch durchaus gemeinsam mit dem Lexem situation benutzt werden
kann, seine Verwendung im vorliegenden Fall jedoch aus stilistischen Griinden als Normabweichung
zu bezeichnen ist, ist die Fehlleistung zudem als Ergebnis einer Generalisierung zweitsprachlicher

Elemente zu betrachten.

Auch im zweiten Fehlerbeispiel ist die Fehlleistung u. a. der Kategorie ,Substitution‘ zuzuordnen, da
eindeutig ein deutscher Ausdruck als Ubersetzungsvorlage gedient hat. Die Priipositionalphrase
together with you ist zweifellos durch die Ubersetzung des deutschen Ausdrucks ,zusammen mit Dir*

entstanden. Jedoch hat der Lernende nicht bedacht, dafl die syntaktischen Strukturen der englischen

567 PmeilAb
%8 pwenlAb
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Sprache in der Regel durch syntaktisch-morphologische Knappheit gepragt sind und Lexeme aus-
gelassen werden, die nicht zum Verstindnis der Aussage benétigt werden. Da die Formulierung
,zusammen mit Dir‘ im Deutschen generell zulissig ist, bei der Ubersetzung jedoch semantische
Regeln des Englischen nicht beriicksichtigt wurden, ist die Abweichung gleichzeitig auch als erst-
sprachlich bedingte Unterdifferenzierung zu betrachten. Aus der Sicht der Interlanguagehypothese
kann der Fehler auBerdem als bewuBite generalization gedeutet werden, da die Wortkombination
together with you losgeldst vom sprachlichen Kontext im Englischen normgerecht wire. Die Ahnlich-
keit zum oben erwihnten deutschen Ausdruck 148t vermuten, da8 dariiber hinaus lack of contrast an

der Fehlerentstehung beteiligt war.

Paraphrase als weitere Fehlerentstehungsursache duflert sich darin, da3 der Lernende den eigentlich
zu erwartenden Ausdruck nicht verwendet hat, sondern stattdessen versuchte, mit Hilfe einer

Umschreibung die in diesem Kontext nicht abrufbare Formulierung zu kompensieren.

1.8 Sondergruppe: Stil

Fehler, die der Sondergruppe ,Stil° zuzuordnen sind, treten in beiden Probandengruppen mit nahezu
gleicher Haufigkeit auf (vgl. Tabellen 2 und 3 im Anhang). Verglichen mit den zuvor behandelten
Fehlerkategorien der lexikalischen Ebene dhneln die Anwendungsschwierigkeiten, die mit dem norm-
gerechten Gebrauch stilistischer Formulierungen verbunden sind, denen der Fehlerkategorie ,Hilfsverben‘.
Die hier beobachteten Anwendungsprobleme befinden sich dabei auf mittlerer Stufe der Schwierigkeits-
hierarchie. Wie eingangs erwihnt, nehmen die Fehler der stilistischen Ebene eine Sonderposition ein,
da stilistische Abweichungen oft nicht als eindeutig falsch zu bezeichnen sind, sondern die Formu-
lierungen in der Regel nur in dem Kontext, in dem sie verwendet werden, von der Norm der
englischen Sprache abweichen. In anderen Redesituationen hingegen kann die betreffende stilistische
Formulierung moglicherweise durchaus der Norm des Englischen entsprechen. Wie bei den zuvor
behandelten Fehlerkategorien unterscheiden sich auch die stilistischen Verstofe, die in der Gruppe der
PmeilAb beobachtet wurden, in ihrer sprachlichen Qualitdt von den stilistischen Abweichungen der
entgegengesetzten Probandengruppe. Unter sprachlicher Qualitdt ist hier zu verstehen, daB die
Formulierungen, die bei den PmeilAb als fehlerhaft eingestuft wurden, stirker von der Norm der
englischen Sprache abweichen als die Formulierungen, die bei den PwenlAb als fehlerhaft konstatiert

wurden.

Wenngleich — wie erwédhnt — stilistische Formulierungen in anderen sprachlichen Situationen als der
vorgegebenen nicht notwendigerweise als fehlerhaft zu bezeichnen sind, konnten in der Gruppe der

PmeilAb auch Ausdriicke ermittelt werden, die in nahezu jeder Redesituation als normabweichend zu
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bezeichnen sind, wohingegen dies in der entgegengesetzten Probandengruppe nicht zu beobachten

war. Beispiele hierfiir bieten folgende AuBerungen:

Fehler: Please write me back and told me if I can come next spring. Best greeting®®”

Korrektur: Please drop me a line and let me know if next spring is convenient for you.

Fehler: I wish you a very good life.””
Korrektur: [ hope that everything in your life will turn out well for you.

Fehler: That’s it for now.”"!
Korrektur:  That’s all I can tell you at the moment.

Fehler: I will ring you up in the next days to arrange a date. Sincerely yours — Wolfgang™ ">

Korrektur: I will ring you up and then we can think about a date. Love — Wolfgang"

Der entscheidende stilistische Versto3 des ersten Beispiels liegt in dem Gebrauch der Formulierung
Best greetings.”’ Das Lexem greetings wird im schriftlichen Sprachgebrauch — wie oben erwihnt — in
der Regel nur als Eingangsformel sehr informeller Kommunikationsmittel wie etwa Postkarten
benutzt.’”> Als AbschluB einer formlicheren schriftlichen Mitteilung kommt der Ausdruck im
Englischen jedoch nicht vor. Stattdessen wiren Ausdriicke wie Yours oder Love zu erwarten,

vorausgesetzt, die Kommunikationspartner sind miteinander vertraut.’’®

Das zweite Fehlerbeispiel, das
ebenfalls am Ende eines Probandenbriefes ermittelt wurde, weicht vollstindig von der Norm der
englischen Sprache ab, weil die Formulierung [ wish you a very good life impliziert, dal der Verfasser
des Briefes nicht wieder mit dem Kommunikationspartner in Kontakt treten wird. Auflerdem wirkt der
Satz aufgrund der Tatsache, daB3 sich keine weiteren Sétze anschlieBen, ironisch. Die Betrachtung des
Gesamtbriefes zeigt jedoch deutlich, dal der Proband keinen ironischen Eindruck hinterlassen wollte.
Eine weitere Abweichung von der Norm der englischen Sprache besteht darin, dal im Englischen, als

einer Sprache der understatements, Gefiihle, ob positiver oder negativer Art, auf sprachlicher Ebene in

der Regel weniger deutlich zum Ausdruck kommen.>”’

In den beiden zuletzt genannten Fehlerbeispielen hingegen konnten beide Formulierungen grund-
sitzlich am Ende einer schriftlichen Konversation benutzt werden. Die Beispiele wurden dennoch als

Normabweichungen bezeichnet, weil die von den Probanden benutzten Ausdriicke, d. h. sowohl die

% PmeilAb
70 dto.
71 PwenlAb
72 dto.

Die Satzerweiterung and then we can think about ... wurde nicht von allen Korrektoren als unbedingt notwendig erachtet.
Es wurde jedoch seitens der englischen Korrektoren betont, dal die Formulierung / will ring you up ohne weiteren
Einschub sehr fordernd klingt und damit von den Hoflichkeitsvorstellungen englischer Muttersprachler abweicht.

573

> Die Fehlleistung ,told’ stellt einen VerstoB im Bereich des Zeitensystems dar. Sie wird in diesem Textteil nicht analysiert,

da hier stilistische VerstéBe im Vordergrund stehen.
3 ygl. Swan 1990, Textstelle 274, o. S.
576 vgl. ebd., Textstelle 361, o. S.

71 Diese Aussage beruht auf personlichen Erfahrungen des Autors der vorliegenden Arbeit.
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Formulierung That’s it for now als auch die Redewendung Sincerely yours, nicht in den entsprechenden
Gespriachskontext passen. Der Ausdruck That’s it for now wére eher im Bereich der Medien zu
erwarten, etwa wenn ein Reporter seinen Zuhdrern zu erkennen gibt, daB eine
Informationsiibertragung vorerst beendet ist. Gebrauchlich ist der Ausdruck auch in geschiftlichen
Situationen, etwa bei Bestellungen. Die Formulierung That’s it for now konnte dazu dienen, dem
Geschiftspartner mitzuteilen, dal eine Bestellung oder ein geschéftlicher Auftrag vorerst
abgeschlossen ist — aber auch in einer solchen Situation wird der Ausdruck That’s it for now nur
miindlich benutzt, aufler im besonders vertraulichen Kontext. Am Ende eines Briefes bedarf es einer
weniger abrupten Formulierung, die den Kommunikationspartner in persénlicher Form erkennen 146t,

daB der andere Kommunikationspartner den Text nun beenden wird.””

Der Ausdruck sincerely yours, der dem letzten Fehlerbeispiel zugrunde liegt, ist nicht nur ein Ausdruck,
der am Ende eines Gesprichs benutzt werden kann, sondern dariiber hinaus auch eine Formulierung,

die fiir die Kommunikationsform Brief bezeichnend ist.’”

Allerdings hat der Lernende hier nicht
beachtet, da} dieser Ausdruck in der Regel nur beim Gebrauch des sogenannten Business English
bzw. formalen Englisch benutzt wird.”®® Bei privaten Briefkontakten — wie in dem Brief, dem das
Beispiel entnommen wurde — sind jedoch eher Formulierungen zu erwarten, die Vertrautheit zwischen
den Kommunikationspartnern implizieren. Diese kdnnte durch Lexeme wie love oder yours zum Aus-

druck gebracht werden.™

Die Anwendung der Fehlererklarungsfaktoren der Erwerbshypothesen fiihrte zu folgenden Ergebnissen:
Zunichst fillt auf, daBl im Gegensatz zu den vorhergehenden Fehlerkategorien in beiden Probanden-
gruppen die Erklarungsfaktoren der Kontrastivhypothese stiarker zur Anwendung kommen als die der
Interlanguagehypothese (vgl. Tabellen 12 und 13 im Anhang). Besonders deutlich zeigt sich dies in
der Gruppe der PwenlAb. So ist bereits an dieser Stelle festzuhalten, daf stilistische Fehler beim Erwerb
der englischen Sprache in erster Linie auf den Einfluf der Erstsprache Deutsch zuriickzufiihren sind.
Dies betrifft Lernende, die sich in der Frithphase des Zweitspracherwerbs befinden, vor allem aber
Lernende in fortgeschrittenen Erwerbsstadien. Letzteres ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, daf} die
PwenlAb im Gegensatz zu den PmeilAb — von wenigen Ausnahmen abgesehen — in Berufen tétig
waren, in deren Rahmen sie sich intensiv mit stilistischen Aspekten der deutschen Sprache auseinander-
setzen miissen. Diese sprachlichen Auseinandersetzungen konnten dazu beigetragen haben, daf3

deutsche Formulierungen auch bei Anwendung der englischen Sprache zum Tragen kamen.

8 vgl. Swan 1990, Textstelle 361, o. S.
579 vgl. ebd.
580 yel. ebd.
81 yel. ebd.
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Bei den PmeilAb hingegen ist der EinfluB der Erstsprache vermutlich in erster Linie darauf
zurlickzufithren, da3 die Lernenden — abgesehen vom zweitsprachlichen Unterricht an der Schule —
selten Gelegenheit hatten, bereits erworbene stilistische Formulierungen der englischen Sprache in

realen Gespréchssituationen einzuiiben.

Die Anwendung der Erklarungsfaktoren der einzelnen Hypothesen ergab, dafl von den Faktoren, die
aus der Kontrastivhypothese abgeleitet wurden, in beiden Probandengruppen die Fehlerkategorien
over-/underdifferentiation und overindulgence/underrepresentation nachgewiesen werden konnten
(vgl. Tabellen 14 und 15 im Anhang). Damit kommen sowohl bei den PmeilAb als auch bei den
PwenlAb ausschlielich Fehlerkategorien der starken Version der Kontrastivhypothese zur Anwendung.
In bezug auf beide Probandengruppen ist somit festzustellen, dafl ein Teil der entstandenen Fehler
ausschlieBlich auf die linguistische Struktur der deutschen Sprache zuriickgefiihrt werden kann, ohne
dal} dabei ein EinfluBl anderer Zweitsprachen oder strategisches Verhalten zum Tragen kommt. Dies

verdeutlichen folgende Beispiele:

Fehler: Goodbye til the 7. september.”*
Korrektur:  Bye, see you on the 7" of September.

Fehler: Please tell me on which day we could meet.’*

Korrektur: Please let me know which day is convenient for you so that we can meet and see each
other.

Das erste Beispiel ist zweifelsfrei darauf zuriickzufiihren, daB die Fehlleistung auf der Ubersetzung
des deutschen Satzes ,bis zum 7. September‘ beruht. Obgleich der Lernende bei seiner Ubersetzung
Lexeme benutzte, die im Deutschen akustisch nicht in dhnlicher Form vorhanden sind, hat er, wie in
der deutschen Vorlage, bei der Ubersetzung einsilbige Lexeme verwendet und sie syntaktisch der
deutschen Struktur entsprechend eingesetzt. Somit entspricht die Struktur des englischen Satzes ein-
deutig der deutschen Vorlage. Als stilistischer VerstoB3 und nicht als Abweichung vom linguistischen
System ist die Fehlleistung zu werten, weil in miindlichen Gesprichssituationen AuBerungen wie till

the 7th of september von englischen Muttersprachlern zum Teil durchaus verwendet werden.”

Auch das zweite Beispiel 1iBt erkennen, daB es sich hier um eine direkte Ubersetzung vom Deutschen
ins Englische handelt. Als Vorlage diente hierbei eindeutig der deutsche Satz ,Bitte sag mir, an
welchem Tag wir uns treffen konnen.“ Isoliert betrachtet ist diese AuBerung nicht als Norm-
abweichung zu bezeichnen. Nach Aussagen der englischen Korrektoren widerspricht die AuBerung

jedoch den Kommunikationsprinzipien der englischen Sprache. Die Aufforderung please tell me wirkt

% PmeilAb
% PwenlAb
%% Dies wurde in Gesprichen, die der Autor der vorliegenden Arbeit mit englischen Muttersprachlern fiihrte, deutlich.
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in einem Brief zu direkt. Alle Korrektoren urteilten, dafl der Verfasser des Briefes sprachlich zuriick-
haltender wirken und dem Kommunikationspartner damit mehr Entscheidungsfreiheit vermitteln solle.
In einem formelleren Gespriachszusammenhang hingegen, etwa zwischen zwei Geschéftspartnern, die
darum bemiiht sind, eine wichtige Entscheidung mdglichst kurzfristig zu fillen, wire der Satz Please
tell me on which day we could meet durchaus normentsprechend. Letzteres beruht vor allem darauf,
daf} der Satz keinerlei Abweichungen vom linguistischen System enthélt. Sowohl syntaktisch als auch
lexikalisch 146t der Satz keine NormverstoB3e erkennen, sondern verdeutlicht im Gegenteil, etwa auf-
grund der normgerechten Anwendung der Préposition on und des Hilfsverbs could, daB3 der Lernende

iiber sehr fortgeschrittene Englischkenntnisse verfiigt.

In bezug auf die Erklarungsfaktoren der Interlanguagehypothese bestehen zwischen den beiden Pro-
bandengruppen deutliche Unterschiede (vgl. Tabellen 16 und 17 im Anhang). Bei den PmeilAb ist die
Mehrzahl der Fehler, interlanguagespezifisch betrachtet, auf reduction strategies zuriickzufiihren.
Dies bedeutet, die Fehler basieren meist darauf, dal die Lernenden versuchten, bei Anwendung der
Zielsprache Englisch moglichst wenige Ausdrucksformen zu verwenden — teils um auf diese Weise
die Entstehung sprachlicher Fehler zu vermeiden, teils weil den Lernenden die sprachlichen Ausdrucks-
mittel, mit deren Hilfe sie den Sprachverlauf hitten fortsetzen konnen, nicht zur Verfligung standen.
Dieses sprachliche Verhalten kam in den meisten Féllen bewul3t zur Anwendung. Nur bei wenigen
Abweichungen ist anzunehmen, daf} sie moglicherweise auch unbewuft entstanden sind. Dariiber
hinaus ist bei einem kleinen Teil der Fehlleistungen davon auszugehen, dal sie partiell auch auf
Faktoren des Fremdsprachenunterrichts und auf interlingualen Einflull zuriickgefiihrt werden kénnen.

Der Einfluf3 der unterschiedlichen Faktoren kann an folgenden Beispielen verdeutlicht werden:

Fehler: How do you do? I'm very happy, and you?>*

Korrektur:  How are you? I hope you are well. At the moment I'm enjoying myself and I hope that
everything is ok with you, too.

Fehler: I have no ideas. Ciao.”*
Korrektur: [ don’t know what else to tell you. See you soon — Yours

Das erste Beispiel zeigt sowohl den EinfluB von Faktoren des Unterrichts und von Reduktions-
strategien als auch die Tatsache, dal die Fehlleistungen mdglicherweise partiell auch auf unbewuBtes
Handeln zuriickzufiihren sind. Stilistisch ist in diesem Beispiel vor allem der Ausdruck sow do you do
zu bemingeln. Die Benutzung dieser Redewendung wurde zum einen durch Faktoren des Unterrichts
verursacht, weil die Redewendung veraltet ist und im Englischen in der Regel — wenn {iberhaupt — nur
noch im Bereich des Business English bzw. des formalen Englisch verwendet wird. Es ist unwahr-

scheinlich, dafl der Lernende, aus dessen Fragebogen hervorgeht, da8 nahezu keine auBlerschulischen

85 PmeilAb
58 dto.
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Erfahrungen mit der englischen Sprache gesammelt wurden, diese Formulierung in einem Sprach-
kontext erworben hat, der auflerhalb des schulischen Bereichs liegt. Der Erwerb und die Anwendung
der Formulierung basieren vermutlich entweder darauf, dal der Lehrer eine veraltete Form des Eng-
lischen benutzte und der Lernende diese Form aufgrund hiufiger Anwendung verinnerlicht hat oder
darauf, daB3 im Englischunterricht Schulbiicher benutzt worden waren, deren Inhalte nicht an den heu-
tigen Stand der englischen Sprache angepalit waren. Moglich ist jedoch auch, daB die Schiiler im
Unterricht das Verfassen einfacher englischer Geschéftsbriefe erlernten und der Lernende auf diese
Weise auf die Redewendung aufmerksam wurde, weil die Formulierung how do you do im Business

387 UnbewuBtes Handeln ist in diesem Bei-

English auch heutzutage, wie erwihnt, durchaus tiblich ist.
spiel deshalb nicht auszuschlieBen, weil es moglich ist, da3 der Unterrichtende die Formulierung so
haufig benutzt hat oder aber sie durch das Verfassen geschiftlicher Briefe so intensiv eingeiibt wurde,
daB der Lernende die deutsche Frage ,,Wie geht es dir? automatisch mit der Redewendung /how do

you do libersetzte.

Die Anwendung von Reduktionsstrategien zeigt sich in dem sich anschlieBenden Satz: I’'m very happy
and you? Hier war der Lernende darum bemiiht, mit moglichst wenigen sprachlichen Elementen eine
kommunikative Aussage zu vermitteln. Damit vermied er zum einen den normgerechten Gebrauch der
Verlaufsform, weil der Satz nicht auf einen momentan andauernden Zustand hinweist, zum anderen
aber auch den Gebrauch der Pripositionalphrase at the moment, die aufgrund der Priposition at von
Lernenden in frithen Erwerbsstadien als schwierig empfunden wird. Gerade aufgrund der sprachlichen
Zuriickhaltung des Lernenden sind jedoch stilistische Abweichungen entstanden, weil im Englischen
die Darstellung von Gefiihlszustinden in der Regel durch sprachliche Umschreibungen oder Ein-
leitungen erfolgt, die nicht sofort den Kern der Sache erfassen.’®® Dabei ist es im Englischen tat-
sdchlich tblich, dafl der Darstellung eigener Gemiitszustinde die Frage nach der Situation des
Kommunikationspartners folgt. Die verkiirzte Frage and you? allerdings wird von englischen Mutter-

sprachlern als kithl und zuriickhaltend empfunden.”®

Das zweite Beispiel verdeutlicht neben Reduktionsverhalten auch den EinfluB interlingualen Trans-
fers. Der abrupte Kommunikationsabbruch, der nach dem Satz [ have no ideas erfolgte, ist ein Bei-
spiel fiir das Reduktionsverhalten in Form des sogenannten message abandonment (vgl. Tabelle 16 im
Anhang): Der Lernende hat bewult darauf verzichtet, den Kommunikationsverlauf fortzusetzen.
Dieses Verhalten beruhte vermutlich auf einer Kombination motivationsbedingter und sprachlicher

Faktoren. Einerseits ist davon auszugehen, dafl der Lernende mangels extrinsischer und intrinsischer

387 vgl. Pons Englisch Aktiv 2002, 32
88 vel. Lojewski 1991, 175

% Dies bestitigten die englischen Korrektoren, die sich an der Auswertung der Studie, die der vorliegenden Arbeit
zugrundeliegt, beteiligten.
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Motivation darauf verzichtete, den Brief fortzusetzen. Letzteres bestatigt vor allem die Tatsache, daf3
die Einstellung des Lernenden gegeniiber der englischen Sprache auf dem Fragebogen als negativ
bezeichnet wurde. Andererseits kann auch vermutet werden, dal3 sich der Lernende aul3erstande sah,
seine weiteren Gedanken sprachlich vermitteln zu kdonnen und den Kommunikationsverlauf daher

beendete.

Interlingual transfer als weitere Fehlerursache wird vor allem in der Wahl des italienischen Lexems
ciao sichtbar. Offenbar ist der Lernende davon ausgegangen, dafl das Wort ciao wie im Deutschen
auch im Englischen als Modewort benutzt wird. Dabei wurde jedoch nicht beachtet, da3 die englische
Sprache fiir die Ubernahme sogenannter Lehnworter weniger offen ist als das Deutsche. Auch hier ist
nicht auszuschliefen, da3 das Lexem aufgrund seiner hdufigen Anwendung bei jliingeren deutschen

Muttersprachlern einem Automatismus unterliegt und daher unbewuf3t benutzt wurde.

Bei den PwenlAb geht die Mehrzahl der Abweichungen bei Anwendung der Fehlererklarungsfaktoren
der Interlanguagehypothese auf das Generalisieren von Interlanguageregeln und -elementen in neuen
sprachlichen Zusammenhéingen zuriick (vgl. Tabelle 17 im Anhang). Zum Teil, wenn auch seltener,
entstanden die Fehler auch durch das Paraphrasieren sprachlicher Elemente. Die Anwendung von
Reduktionsstrategien konnte nur in wenigen Féllen nachgewiesen werden. Aus der Perspektive der
Interlanguagehypothese betrachtet unterscheidet sich damit die Genese der stilistischen Fehler der
PwenlAb deutlich von der Genese der entgegengesetzten Probandengruppe. Wihrend der grofite Teil
der Fehler der PmeilAb durch das Bemiihen entstand, moglichst wenige sprachliche Mittel zu benutzen,
liegen die Ursachen der Fehlerentstehung bei den PwenlAb in der Verallgemeinerung bereits erlernter
Ausdriicke und in dem Versuch, nicht abrufbare stilistische Wendungen durch Umschreibungen zu ver-
deutlichen (vgl. Tabelle 17 im Anhang). Letztere zeigen sich z. B. an der folgenden, schon in anderem

Zusammenhang aufgefiihrten AuBerung:

Fehler: Then we can speak about our next journey in spring and can also exchange views about
personal things.””

Korrektur: Then we can plan our next journey in spring and can talk about personal matters.

Das Verallgemeinern sprachlicher Elemente wird vor allem am Gebrauch des Verbs speak about
deutlich. Wenngleich der Ausdruck an dieser Stelle nicht als vollig normabweichend zu bezeichnen
ist, handelt es sich hier dennoch um eine stilistisch unpassende Ausdrucksform, weil die Formulierung
speak about zu allgemein ist und nicht wirklich das Ziel des Briefverfassers erfafite. Der Ausdruck
wire dann zu verwenden gewesen, wenn der gemeinsame Urlaub in der Vergangenheit stattgefunden

und somit der Austausch von Erinnerungen im Vordergrund gestanden hitte. Da hier jedoch der

3% pwenlAb
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Wunsch geduBlert werden sollte, den gemeinsamen Urlaub zu organisieren, wire an dieser Stelle ein
Lexem zu erwarten gewesen, das auf die Durchfiihrung einer in der Zukunft liegenden Handlung
schlieBen 148t. Die Verwendung des Wortes plan hitte die beabsichtigte Bedeutung zum Ausdruck
gebracht.

Paraphrase als zweite Fehlerentstehungsursache duflert sich in der Umschreibung exchange views
about personal things. Statt der Verwendung der einfachen Formulierung falk about personal matters
versuchte der Lernende, der offenbar in der gegebenen Situation nicht auf eine einfachere Formu-
lierung zuriickgreifen konnte, seine sprachliche Aussage durch eine komplexe Aneinanderreihung
formaler Lexeme zu verdeutlichen. Dabei wurde jedoch nicht beachtet, da3 in der englischen Sprache,
insbesondere in Gesprachssituationen zwischen einander vertrauten Personen, einfache, kurze Dar-
stellungen bevorzugt werden. Dariiber hinaus ist der Ausdruck exchange views in der Regel keine
Formulierung, die zwischen zwei Brieffreunden verwendet wird, sondern wére entweder in geschéft-
lichen Situationen einzusetzen oder in Situationen, in denen Fachleute eines bestimmten Bereichs eine
Angelegenheit des betreffenden Fachbereichs diskutieren. Auch der Ausdruck personal things weicht
in der betreffenden Situation von der Norm der englischen Sprache ab, weil er nicht besagt, dal man
sich — wie beabsichtigt — {iber personliche Angelegenheiten unterhalten mochte. Mit personal things
bezeichnet man im Englischen personliche Gegenstiande, d. h. Gegenstidnde, die zu einer bestimmten
Person gehdren, wie etwa Wertgegenstinde, Mobel, Kleidung etc. Der Ausdruck personal matters
hingegen, der in dem Korrekturbeispiel verwendet wurde, besagt eindeutig, daf der Briefverfasser ver-

traute Gespréache iiber Freunde, Beziehungen, berufliche Dinge, private Probleme etc. fithren mdchte.

Insgesamt betrachtet zeigt die Analyse der stilistischen Fehler, dal — anders als bei den zuvor be-
handelten lexikalischen Fehlerkategorien — die Unterschiede zwischen den Fehlerentstehungsursachen
beider Probandengruppen groBer sind als die Gemeinsamkeiten. Die PwenlAb produzierten Fehler
dadurch, dal3 sie ihre bereits erworbenen Kenntnisse anwandten, um auf diese Weise bewulit
Kommunikationsliicken zu schlieBen. Die PmeilAb verhielten sich defensiv, d. h. sprachlich zuriick-

haltend, und lieBen dadurch Fehler entstehen, die teilweise auch unbewul3t verursacht wurden.

Bei Betrachtung der psycho- und soziolinguistischen Voraussetzungen der Lernenden wird zudem
deutlich, daB3 die Unterschiede, die in den Probandengruppen festzustellen waren, auf stilistischer
Ebene stirkere Auswirkungen haben als beim Gebrauch der zuvor behandelten Lexemgruppen.
Offenbar haben die ausgiebigen Erfahrungen in englischsprachigen Lidndern und mit englischen
Muttersprachlern, die bei den PwenlAb weit 6fter vorhanden waren als bei der entgegengesetzten
Probandengruppe, bei ersteren zu der Erkenntnis gefiihrt, dal Wissensliicken durch Umschreibungen

und Verallgemeinerungen geschlossen werden konnen und der Kommunikationspartner auf diese
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Weise die sprachliche Aussage versteht, auch wenn dieses Sprachverhalten zu Fehlern fiihrt. Bei den
PmeilAb hingegen fiihrte die Tatsache, dal nur wenige von ihnen Erfahrungen dieser Art sammeln
konnten, dazu, daB sie Kommunikationseinschrinkungen oder sogar einen vollstindigen Kommu-
nikationsabbruch einer Fortsetzung des Gesprichs vorzogen, um auf diese Weise der Entstehung
sprachlicher Fehler vorzubeugen. Somit zeigt sich auf stilistischer Ebene deutlicher als bei den anderen
Lexembereichen, daB3 Auslandsaufenthalte, Erfahrungen mit englischen Muttersprachlern sowie ein
breites Spektrum allgemeiner linguistischer Kenntnisse positiv auf den Kommunikationsverlauf
wirken. Zudem sind — wie erwéhnt — stilistische Abweichungen nicht als VerstoBe gegen das lingu-

istische System zu betrachten.

2 Syntaktisch-morphologische Abweichungen

Wie bei den lexikalischen Abweichungen zeigte die Gegeniiberstellung (vgl. Tabelle 1 im Anhang)
der Gruppe der Probanden mit den meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen (PmeismAb)
und der Gruppe der Probanden mit den wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen
(PwensmAb), daBl die Fehler, die in den beiden Probandengruppen ermittelt wurden, typologisch
iibereinstimmen (vgl. Tabellen 4 bis 9 im Anhang). In beiden Gruppen wurden Fehler sowohl auf der
Ebene ganzer Sétze als auch bei einzelnen Satzelementen ermittelt. Unter ,Ebene ganzer Sitze® ist zu
verstehen, dal die Fehlleistungen nicht in der Verschiebung oder morphologischen Veridnderung ein-
zelner Lexeme oder Konstituenten bestehen, sondern eine Umstrukturierung des gesamten Satzes zur
Folge haben. Fehler, die einzelne Satzelemente betreffen, &uBlern sich in beiden Gruppen darin, dal3
die Struktur eines bestimmten Lexems bzw. bestimmter Lexeme verdndert wurde oder aber darin, daf3
die syntaktische Stellung einzelner Satzteile oder -elemente von der Norm der englischen Sprache

abweicht.

Zu den Fehlern, die Auswirkungen auf die gesamte Satzebene haben, zdhlen das Vertauschen von
Elementen zusammenhingender Lexemgruppen, beispielsweise einer komplexen Aneinanderreihung
verschiedener Adverbien des Ortes und der Zeit sowie die normabweichende Bildung von Frage-
sitzen. Auch der falsche Gebrauch der Zustandsformen Aktiv und Passiv ist diesem Fehlerbereich
zuzuordnen. Ein Beispiel flir Fehler, die einzelne Satzelemente betreffen, bietet der falsche Gebrauch

des Gerundiums in folgender AuBerung:

Fehler: I’'m used to drink tea every morning.”"
Korrektur: I'm used to drinking tea every morning.

! Wie auch im vorhergehenden Kapitel handelt es sich bei den nachfolgenden Fehlerbeispielen — falls nicht anders
angegeben — um Abweichungen, die der Autor der vorliegenden Arbeit im Rahmen seiner unterrichtlichen Tétigkeit
ermitteln konnte.
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Zu den Abweichungen, die die gesamte Satzstruktur betreffen, gehort u. a. folgende Form der Frage-

satzbildung:

Fehler: Lives your brother in Berlin?
Korrektur: Does your brother live in Berlin?

Neben diesen Abweichungen stellt der fehlerhafte Gebrauch des Zeitensystems in beiden Probanden-
gruppen einen wichtigen Fehlerkomplex dar, wobei sowohl bei den PmeismAb als auch bei den
PwensmADb die Fehlerkategorie simple past durch eine besonders hohe Anzahl von Verstdf3en auffallt

(vgl. Tabellen 6 und 7 im Anhang).

Bei genauerer Betrachtung der einzelnen Fehlertypen wird — wie bei den Abweichungen auf lexika-
lischer Ebene — deutlich, dafl der Unterschied zwischen den Abweichungsformen der PmeismAb und
der PwensmAb darin besteht, dal3 die Fehler der PmeismAb elementarer sind bzw. einen stirkeren
Abweichungscharakter haben als die Fehler, die in der entgegengesetzten Probandengruppe ermittelt
wurden. Konkret bedeutet dies, dafl die Fehler der PmeismAb oft eine gréfere Orientierung am Deut-
schen erkennen lassen oder aber schwerwiegender sind als bei den PwensmAb. Letzteres duBSert sich
darin, daf3 die beabsichtigte sprachliche Aussage aufgrund des Fehlers schlechter zu verstehen ist. Ein

Beispiel fiir eine direkte Anlehnung an das Deutsche bietet folgender Satz:

Fehler: I have you yesterday in the bus seen.™”
Korrektur: [ saw you on the bus yesterday.

Eine starke Beeintrichtigung der beabsichtigten Aussage wird in folgender AuBerung deutlich:

Fehler: I hope were arrived to Spain with my family.™”

Korrektur: 1 hope to go to Spain with my family.

Das Korrekturbeispiel basiert auf der Vermutung, dafl der Lernende den deutschen Satz ,,Ich hoffe,
dal ich nichstes Jahr mit meiner Familie nach Spanien fahren kann“ zu vermitteln suchte. Ohne
Betrachtung des Gesamttextes, in dem der Satz enthalten ist, wire die Bedeutung der AuBerung kaum
zu verstehen gewesen, da sie verschiedene Interpretationsmoglichkeiten zugelassen hitte. So ist dieser
Aussage bei isolierter Betrachtung weder eindeutig zu entnehmen, ob der Lernende iiber ein
vergangenes Ereignis oder iiber ein zukiinftiges zu sprechen beabsichtigt, noch, welche semantische
Verbindung zwischen dem Verb hope und der Ankunft in Spanien besteht. Die Unsicherheit entsteht

dabei in erster Linie durch die Passivkonstruktion were arrived, wird jedoch durch den Gebrauch des

%2 Das Beispiel stammt aus der Probandengruppe mit den meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen —
PmeismAb (FB der Gruppe HS 10E).

%3 dto.
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Lexems hope und der Préposition to noch verstirkt. Eine Interpretationsmdglichkeit wére somit, daf3

die Ankunft in Spanien bereits stattgefunden hat, eine andere, dafl die Reise noch bevorsteht.

Bei den Probanden, die sich durch eine duflerst geringe Anzahl syntaktisch-morphologischer Verstofe
von den anderen unterscheiden, ist zum einen der Einflu der deutschen Sprache bei dhnlichen
semantischen Aussagen weniger auffillig und zum anderen das Verstindnis der beabsichtigten Aus-
sagen trotz der enthaltenen Abweichung leichter, wenngleich die Erstsprache Deutsch auch hier eine
wichtige Fehlerentstehungsquelle darstellt. Der Unterschied zu den Fehlertypen der PmeismAb wird

u. a. in folgendem Beispiel deutlich:

Fehler: 1 would be pleased if you spend some days of our summer holidays with us in our new
home.***

Korrektur: 1 would be delighted if you were to spend a few days of our summer holidays in our new
home with us.

Neben dem semantischen Aspekt, der sich insbesondere in der Wahl des Lexems some und ansatzweise
auch in der Wahl des Wortes pleased zeigt, ist die AuBerung aufgrund der Verwendung der Verbform
spend als Abweichung zu betrachten. Bedingt durch die Konditionalkonstruktion / would be pleased
und das sich anschlieBende Lexem if ist die Botschaft der AuBerung jedoch ohne Schwierigkeiten zu

verstehen. Auch die Wortwahl 146t erkennen, daf der Lernende mit dem Englischen bereits vertraut ist.

Auf quantitativer Ebene zeigt der Vergleich der beiden Probandengruppen, daf3 die Kategorien der
Auslassungs- und Hinzufiigungsfehler jeweils besonders hohe Fehlerergebnisse verzeichnen (vgl.
Tabellen 4 und 5 im Anhang). Dabei ist bei den PmeismAb der Anteil der Hinzufiigungsfehler grofer
als der der Auslassungsfehler, wihrend bei den PwensmAb der umgekehrte Fall zu beobachten ist.
Auffillig hoch ist daneben, wie bereits erwdhnt, in beiden Probandengruppen der Anteil der Fehler,
die beim Gebrauch des simple past entstanden sind. Auch die Anzahl der Wort- und Satzstellungs-
fehler ist signifikant (vgl. Tabellen 8 und 9 im Anhang). Dabei ist der Fehleranteil der Wort- und

Satzstellungsfehler bei den PmeismAb hoher als in der entgegengesetzten Probandengruppe.

Bei den PmeismAb fillt dariiber hinaus auf, dafl die Probanden deutliche Schwierigkeiten bei der
Anwendung des Infinitivs (vgl. Tabelle 4 im Anhang) und der Zeitform will-future (vgl. Tabelle 6 im
Anhang) haben. Diese Schwierigkeiten sind bei den PwensmAb wesentlich geringer, wenngleich die
Fehlerkategorie will-future auch in dieser Probandengruppe einen hoheren Fehleranteil verzeichnet als
die anderen Zeitformen der Zukunft (vgl. Tabelle 7 im Anhang). Weiterhin ergibt der Vergleich der

beiden Gruppen — wie zu erwarten —, daBl der Fehleranteil in den fortgeschrittenen Grammatik-

%% Das Beispiel stammt aus der Probandengruppe mit den wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen —
PwensmAb (FB der Gruppe EB adv.).
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bereichen, die erst in hoheren Stufen des Spracherwerbs erlernt werden, bei den PwensmAb grofer ist
als in der entgegengesetzten Probandengruppe. Dies betrifft die Fehlerkategorien past perfect, present
perfect sowie die Gruppe der Bedingungssitze (vgl. Tabellen 6 bis 9 im Anhang). In diesem Zusammen-
hang ist festzustellen, dal der Gebrauch des present perfect insbesondere fortgeschrittenen Englisch-
lernenden Probleme bereitet, weil diese die Anwendung des present perfect vom Gebrauch des simple
past abgrenzen miissen. Englischlernende in frithen Erwerbsphasen hingegen konzentrieren sich in der
Regel auf eine Zeitform und verzichten auf jegliche Differenzierung.”® Der ausschlieBliche Gebrauch
des present perfect kann daher gerade von Lernenden, die sich in der Frilhphase des Spracherwerbs

befinden, normgerecht bewiltigt werden.

Insgesamt betrachtet lassen die quantitativen Unterschiede und Ubereinstimmungen, die beim Vergleich
der beiden Probandengruppen ermittelt wurden, erkennen, daf3 die groBten syntaktisch-morphologischen
Probleme deutscher Englischlernender in der Anwendung syntaktisch-morphologischer Einheiten
liegen, die nicht die gesamte Struktur des Satzes betreffen, sondern einzelne Lexeme oder Lexem-
endungen (vgl. Tabellen 4 und 5 im Anhang). Dies wird insbesondere durch die hohe Anzahl der
Abweichungen in den Bereichen der Auslassungs- und Hinzufiigungsfehler deutlich. Aufgrund der
Tatsache, dal} die Fehlerzahlen in beiden Probandengruppen duBerst hoch sind, ist zu erkennen, daf3
Schwierigkeiten hier auch in fortgeschrittenen Erwerbsphasen auftreten und im Englischunterricht
deutscher Muttersprachler einer besonderen Aufmerksamkeit bediirfen. Eine genauere Untersuchung
dieser Fehlertypen zeigte, dafl die Abweichungen in der Regel darauf basierten, daf} die betreffenden
Lexeme entweder redundanterweise hinzugefiigt wurden oder an Stellen, an denen sie zu erwarten
gewesen wiren, ausgelassen wurden. Ein typisches Beispiel fiir das redundante Hinzufiigen bietet die

Anfiigung des 3. Person Singular-Morphems , s ‘ in folgender AuBerung:

Fehler: I works in the garden.”®
Korrektur: [ work in the garden.

Das Auslassen wichtiger Elemente wird an folgendem Beispiel deutlich:

Fehler: At the moment I sitting in the office.””’
Korrektur: At the moment I'm sitting in the office.

Neben diesen Formen der Auslassungs- und Hinzufiigungsfehler gehdren dariiber hinaus das norm-

abweichende Auslassen oder Hinzufligen von Artikeln und Adverbien zu den meistvertretenen Fehler-

%5 vgl. u. a. Vogel 1989, 125 ff
5% PmeismAb

37 PwensmAb
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formen dieser Kategorien,”® wobei beide Lexemgruppen bei den PwensmAb seltener norm-
abweichend verwendet wurden als bei den PmeismAb (vgl. Tabellen 4 und 5 im Anhang). Beispiele fiir
das redundante Hinzufiigen oder normabweichende Auslassen dieser Lexemgruppen bieten u. a.

folgende AuBerungen:

Fehler: I live in the Goethestrafe.””’

Korrektur: [ live in Goethestrafe.

Fehler: At beginning I liked my job very much.®®
Korrektur: At the beginning I liked my job very much.

Fehler: We really had a terribly time.*"!
Korrektur:  We really had a terrible time.

Fehler: At the moment I work real hard.*”
Korrektur: At the moment I’'m working really hard.

Im ersten Beispiel ist die Einfligung des bestimmten Artikels als normabweichend zu bezeichnen, weil
im Englischen — im Gegensatz zum Deutschen — der bestimmte Artikel bei der Benennung von Straf3en,
Parks und Plitzen, die einen Namen tragen, nicht verwendet wird.®” Im Zusammenhang mit diesen
Orten wird der Artikel nur benutzt, wenn auf eine bestimmte Strafle oder auf einen bestimmten Park
oder Platz verwiesen wird,”** wie etwa in folgender AuBerung: I don’t live in the Goethestrafie you

mean, [ live in a different one.

Im zweiten Fehlerbeispiel wére der Artikel hingegen zu erwarten gewesen, weil das Wort beginning
nicht zu der Gruppe der zuvor genannten Lexeme gehort und bei nicht ndher spezifizierten Nomen,

die in Verbindung mit der Priposition at benutzt werden, ein Artikel zu verwenden ist.

Das dritte Beispiel dokumentiert das oben erwdhnte Ersetzen eines Adjektivs durch ein Adverb. Der
Fehler, der durch den Gebrauch des Adverbs terribly entstand, ist als grammatischer Versto3 zu
betrachten, weil sich das Wort terrible auf das nachfolgende Nomen time bezieht und daher das
Lexem als Adjektiv und nicht als Adverb zu benutzen ist. Das vierte Fehlerbeispiel verdeutlicht den
umgekehrten Fall, das Ersetzen eines Adverbs durch ein Adjektiv. Das Wort really dient hier zur

ndheren Beschreibung des Lexems sard und gehort damit zur Gruppe der Adverbien.

3% Wie bereits bei der Darstellung des Fehlerkategoriesierungsverfahrens erwihnt, ist unter den Bezeichnungen ,Auslassung®

oder ,Hinzufligung‘ jedoch nicht zu verstehen, dal ganze Lexeme ausgelassen oder hinzugefiigt wurden, sondern
vielmehr, daf statt des zu erwartenden Artikels oder Adverbs Lexeme benutzt wurden, die zu anderen Wortarten gehoren.
Im Falle der Adverbien bestanden die Fehler in der Regel darin, daB die Adverbien durch Adjektive ersetzt wurden.

5 PmeismAb

0 pwensmAb
dto.
02 dto.

693 ygl. Ungerer u. a. 1987, 73 — 76
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Neben diesen Fehlertypen gehort dariiber hinaus in der Gruppe der PmeismAb auch das Auslassen der
Infinitiv-Form zu den regelmafig zu beobachtenden Fehlerformen, wenngleich weniger haufig als das

Auslassen der vorgenannten Lexemgruppen. Ein Beispiel bietet folgende AuBerung:

Fehler: I want go swimming.*®
Korrektur: [ want to go swimming.

Aufgrund der Komplexitit der syntaktisch-morphologischen Ebene und der Vielzahl der Fehler-
gruppen, die hier zu beobachten sind, beschrankt sich nachfolgende Darstellung der Fehleranalyse
auf solche Kategorien, die durch besonders hohe Fehlerzahlen hervortreten und in beiden Probanden-
gruppen belegt sind. Auch hat die Analyse der Auslassungs- und Hinzufiigungsfehler gezeigt, daf3
die Faktoren, die zur Entstehung der Abweichung beigetragen haben, in allen Unterkategorien
dieses Bereichs nahezu iibereinstimmen. Die Beschreibung der Fehlerentstehung dieser Kategorie
wird sich daher auf die Unterkategorie ,sonstige Wortarten und Bestandteile® beschrianken, weil
diese die meisten Abweichungen enthilt. Hinzu kommt, dafl Fehler beim Gebrauch von Adverbien,
wenngleich sie — wie zuvor beschrieben — zu den hédufigsten Erscheinungen des Hinzufligungs- und
Auslassungsbereichs gehoren, bereits im Rahmen der lexikalischen Abweichungen dargestellt
wurden. Aus diesen Griinden werden bei der nachfolgenden Beschreibung der Fehleranalyse

folgende Kategorien beriicksichtigt:

1. Wort- und Satzstellungsfehler
2. Der Gebrauch des simple past

3. Hinzufiigen und Auslassen sonstiger Wortarten und Bestandteile

Bei Anwendung der Fehlererkldrungsfaktoren der drei Erwerbshypothesen wurden folgende Er-
gebnisse ermittelt: Im Gegensatz zu den lexikalischen Abweichungen konnten auf syntaktisch-
morphologischer Ebene sowohl die Erklarungsfaktoren der Kontrastiv- und der Interlanguage-
hypothese als auch die der Identititshypothese jeweils in beiden Lernergruppen nachgewiesen werden
(vgl. Tabellen 18 und 19 im Anhang). Dabei iiberwiegt in beiden Lernergruppen das Erklérungs-
potential der Interlanguagehypothese, wenngleich die Differenz zur Anwendbarkeit der Erklérungs-
faktoren der Identitétshypothese gering ist. Weniger Erkldrungsmdglichkeiten bieten die Faktoren der
Kontrastivhypothese. Da jedoch in beiden Lernergruppen die Erklarungsfaktoren dieser Hypothese bei
insgesamt mehr als 50 % der Fehler angewendet werden konnten, sind auch erstsprachlich bedingte
Faktoren als wichtige Fehlerentstehungsursache syntaktisch-morphologischer Abweichungen zu

bezeichnen.

604 vgl. ebd., 73 f
5 PmeismAb
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Prinzipiell zeigen die Ergebnisse, die beim Vergleich deutlich wurden, da3 die Ursachen syntaktisch-
morphologischer Fehler bei deutschen Englischlernenden mit duflerst geringen Grammatikkenntnissen
und Lernenden mit umfassenden Grammatikkenntnissen weitgehend iibereinstimmen. In beiden
Gruppen ist die Fehlerentstehung sowohl auf den Einflul der Erstsprache und auf biologisch deter-
minierte Faktoren als auch auf die strategische Vorgehensweise beim Erlernen und bei der Anwendung
der Zielsprache zuriickzufiihren (vgl. Tabellen 20 bis 25 im Anhang). Im Vergleich zu den lexikalischen
Abweichungen, die ausschlieBlich mit Hilfe der Faktoren der Kontrastiv- und der Interlanguage-
hypothese nachvollzogen werden konnen, ist die Entstehung syntaktisch-morphologischer Ab-
weichungen komplexer, da hier auch solche Faktoren zum Tragen kommen, die Bestandteil des Erwerbs
natiirlicher Sprachen sind. Die Analyse zeigt dabei, dal — &hnlich wie bei den lexikalischen
Abweichungen — die Differenzen zwischen den Erwerbsbedingungen der PmeismAb und der
PwensmAD in bezug auf das Gesamtergebnis von untergeordneter Bedeutung sind: Trotz der Tatsache,
daB die PwensmAb Englisch nicht ausschlieBlich unter schulischen Bedingungen erworben hatten,
sondern darliber hinaus Kontakte zu englischen Muttersprachlern pflegten und teils iiber
Auslandserfahrungen in englischsprachigen Léndern verfligten, stimmen die Faktoren, die zur
Entstehung der Abweichungen beigetragen haben, mit den Faktoren iiberein, die bei den PmeismAb
zum Tragen kommen. Auch die grundsétzlichen linguistischen Differenzen — wie etwa Kenntnisse in
anderen Zweitsprachen, die bei den PmeismAb nur ansatzweise vorhanden sind — und die
Unterschiede zwischen den Schulformen, die die Probanden besucht haben, beeinflussen die

Fehlerentstehung nur marginal.

Bei der Analyse der Fehler, die aus obengenannten Griinden im weiteren Verlauf exemplarisch dar-

gestellt werden, wurden nachfolgend beschriebene Ergebnisse ermittelt.

2.1 Wort- und Satzstellungsfehler

Bei den Wort- und Satzstellungsfehlern kommen — wie oben erwihnt — die Erklarungsfaktoren der
Interlanguagehypothese am haufigsten zur Anwendung (vgl. Tabellen 18 und 19 im Anhang). In der
Gruppe der PmeismAb konnten Fehlerentstehungsursachen dieser Hypothese bei allen Wort- und
Satzstellungsfehlern nachgewiesen werden. Der néchstgrofite Fehlerentstehungsanteil ist auf die Fak-
toren der Identitdtshypothese zuriickzufithren. Die Faktoren der Kontrastivhypothese kommen in
dieser Kategorie am wenigsten zum Tragen. Angesichts der Tatsache, dafl die Differenzen zwischen
der Anwendbarkeit der einzelnen Hypothesen jedoch nicht als gravierend zu bezeichnen sind, stellen
sowohl interlanguagespezifische als auch entwicklungsbedingte und erstsprachliche Faktoren wichtige

Ursachen der Fehlerproduktion dar.
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Bei den PwensmAb zeigt sich hier erstmals, dal3 zwei Hypothesen, die Identitéts- und die Interlanguage-
hypothese, im gleichen Umfang zum Tragen kommen (vgl. Tabelle 19 im Anhang). Faktoren dieser
Hypothesen konnten bei allen Fehlern nachgewiesen werden. Auch hier bietet die Kontrastiv-
hypothese das geringste Fehlererklarungspotential. Dennoch ist auch bei den Ergebnissen dieser
Probandengruppe zu erkennen, daB erstsprachliche Faktoren eine wichtige Fehlerentstehungsquelle
darstellen, da erstsprachlicher EinfluB3 bei weit mehr als der Hélfte aller Abweichungen nachgewiesen
werden konnte. Somit sind die Faktoren, die die Wort- und Satzstellungsfehler verursacht haben, in

beiden Probandengruppen identisch.

Bei genauerer Betrachtung der Fehlerentstehungsursachen der Hypothesen zeigt sich, dal} erstsprach-
licher EinfluB bei den PmeismAb in erster Linie in Form von Substitutionen deutlich wird (vgl.
Tabelle 20 im Anhang). Das heifit, die Probanden ersetzten englische Satzbaumuster durch Satz-
konstruktionen der deutschen Sprache. Daneben dullert sich der Einflu3 der Erstsprache auch in Form
sogenannter Hyperkorrektheiten. In sehr seltenen Fillen ist die Anlehnung an das Deutsche auch an
erstsprachlich bedingten Generalisierungen zu erkennen. Die verschiedenen Auswirkungen der Erst-

sprache in dieser Lernergruppe lassen sich an folgendem Beispiel verdeutlichen:

Fehler: Did have you seen me yesterday?®*
Korrektur:  Did you see me yesterday? *’

Die Fehlleistung stellt zunichst eine Substitution dar, weil der Lernende nach Gebrauch des Lexems
did auf eine syntaktische Struktur der deutschen Sprache zuriickgriff und die eigentlich zu erwartende
englische Struktur durch diese ersetzte. Es ist davon auszugehen, dal3 der Teilsatz have you seen me
yesterday auf dem deutschen Fragesatz ,,Hast du mich gestern gesehen?* basiert. Dies duflert sich
sowohl in der Stellung des Hilfsverbs Aave als auch im Gebrauch der Verbform seen. Daneben ver-
deutlicht dieser Satzteil, daB die Abweichung partiell auch als Ubergeneralisierung interpretiert werden
kann, weil der Lernende mit dem Gebrauch der Konstruktion kave you seen eine syntaktische Form
verwendete, die im Englischen tatséchlich existiert, in der betreffenden Situation jedoch als Norm-
abweichung zu betrachten ist, weil aufgrund der Zeitangabe ausschlieflich die Verwendung des Hilfs-
verbs did korrekt gewesen wire. Der Fehler wurde durch die lautliche und optische Ahnlichkeit
zwischen der deutschen Frage ,,Hast du mich gesehen?* und der present perfect-Form have seen

ausgelost.

Dariiber hinaus kann die Fehlleistung jedoch auch als Ergebnis einer hyperkorrekten Sprach-

anwendung betrachtet werden, weil der Lernende in dem Fehlerbeispiel zwei unterschiedliche Zeit-

%% pmeismAb

7 Da der Wortstellungsfehler auf dem falschen Gebrauch der Zeitformen simple past und present perfect beruht, ist die
Abweichung auch als Beispiel fiir den normabweichenden Gebrauch des englischen Zeitensystems zu betrachten.
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formen miteinander kombinierte, das simple past und das present perfect. Die Hyperkorrektheit in
dieser Kombination basiert vermutlich darauf, da3 der Lernende zu einem fritheren Zeitpunkt inter-
nalisiert hatte, da} Fragesétze, die sich auf ein vergangenes Ereignis beziehen, mit dem Hilfsverb did
einzuleiten sind. Der Betreffende hatte jedoch auch verinnerlicht, daB3 in bestimmten Féllen — etwa bei
Handlungen, die noch nicht abgeschlossen sind — das present perfect zu verwenden ist und die Frage
demnach mit dem Hilfsverb have eingeleitet wird. Aus Unsicherheit und um den VerstoB3 gegen eine
der beiden Moglichkeiten der Fragesatzbildung zu vermeiden, kam es schlieBlich zu der oben dar-
gestellten syntaktischen Konstruktion. Die Unsicherheit des Lernenden wurde dabei vermutlich durch
die strukturellen Gemeinsamkeiten zwischen der Verbform /ave seen und der Perfektform des deut-

schen Verbs ,sehen‘ noch verstéarkt.

Bei den PwensmAb &duBlert sich der Einflul des Deutschen sowohl in Form von Substitutionen und
Uber- und Unterdifferenzierungen als auch in Form von Ubergeneralisierungen (vgl. Tabelle 21 im

Anhang). Dies wird an folgendem Beispiel deutlich:

Fehler: Do you have already plans for your holiday next year?*™

Korrektur: Have you already made plans for your holiday next year?®”

Die AuBerung ist zunichst als Substitution zu betrachten, weil die syntaktische Struktur des Satzes auf
dem Gebrauch des Prisens beruht, das in der deutschen Vorlage, die der Lernende ins Englische zu
iibertragen versuchte, als normgerecht zu bezeichnen ist. Der deutsche Satz, an dem sich der Lernende
orientierte, lautete dabei vermutlich: ,,Hast Du schon Pline fiir Deinen Urlaub im néichsten Jahr?“
Damit hat der Lernende die syntaktische Struktur des zielsprachlichen Satzes durch eine Struktur des

Deutschen ersetzt.

Daneben kann die Abweichung jedoch auch der Fehlerkategorie ,Unter- bzw. Uberdifferenzierung®
zugeordnet werden, weil der Lernende die flexiblen Moglichkeiten, die er im Deutschen zur Verdeut-
lichung seiner semantischen Aussage hat, auf die englische Sprache {ibertrug. Im Deutschen kann die
obengenannte Frage in grammatisch unterschiedlichen Formen gestellt werden. Zum einen konnte der
Fragesatz der oben dargestellten Form entsprechen. Zum anderen hitte der Lernende jedoch auch das
Perfekt benutzen kdnnen, wie es im Englischen korrekt wére. In diesem Fall wiirde der Fragesatz im
Deutschen lauten: ,,Hast du schon Pléne fiir deinen Urlaub im néchsten Jahr gemacht?* Im Englischen
hingegen wird das simple present zur Verdeutlichung der beabsichtigten Aussage nur in der

Umgangssprache verwendet, wéihrend sich in der normgerechten Sprachform Fragesétze, die mit der

% pPwensmAb

899 Wie beim zuvorgenannten Beispiel beruht auch hier das Vertauschen der Lexeme auf einem VerstoB gegen das englische
Zeitensystem, so daB die AuBerung auch ein Beispiel fiir den normabweichenden Gebrauch der Zeitform simple present
darstellt.
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Verbform do eingeleitet werden, auf permanent andauernde Handlungen beziehen. Weil3 der Fragende
jedoch nicht, ob die Handlung, auf die sich die Frage bezieht, schon eingetreten ist oder nicht, so wird
im Englischen in der Regel das present perfect verwendet, so dafl der Fragesatz mit dem Hilfsverb
have beginnt. Da der Lernende die Differenzierungsmoglichkeiten des Deutschen auch im Englischen

einzusetzen versuchte, ist die Abweichung als Uberdifferenzierung zu betrachten.

SchlieBlich ist der Fehler auch als erstsprachlich bedingte Ubergeneralisierung zu werten, weil hier
eine Regel der englischen Sprache, d. h. die Bildung des Fragesatzes mit dem Hilfsverb do, die unter
bestimmten Bedingungen als normgerecht zu bezeichnen ist, auf sprachliche Kontexte {ibertragen
wurde, die andere Satzkonstruktionen erfordern. Ausgelost wurde die Fehlleistung dabei durch die
zuvor erwahnte Tatsache, dafl die Aussage im Deutschen auf unterschiedliche Art und Weise ver-

deutlicht werden kann, wihrend das Englische liber diese Flexibilitdt nicht verfiigt.

Insgesamt betrachtet zeigen die Ergebnisse, die bei Anwendung der Kontrastivhypothese ermittelt
wurden, dal3 die Art und Weise, in der erstsprachlicher Einflul an der Fehlerentstehung beteiligt war,
bei den PmeismAb und den PwensmAb iibereinstimmt. In beiden Gruppen dominiert das Ersetzen
zielsprachlicher Strukturen durch Strukturen der Erstsprache. Die groBe Anzahl der Hyperkorrektheiten
in der Gruppe der PmeismAb und die groBe Anzahl der Uber- und Unterdifferenzierungen sowie
Ubergeneralisierungen in der entgegengesetzten Probandengruppe zeigen in diesem Zusammenhang,
dal die PmeismAb den EinfluB3 der Erstsprache bewuliter wahrnehmen als die PwensmAb. Wahrend
erstere darum bemiiht sind, moglichst viele Strukturen miteinander zu kombinieren und zu diesem
Zweck sowohl erstsprachliche als auch zielsprachliche Elemente verwenden, ist das BewuBtsein fiir
sprachliche Differenzen bei den PwensmAb weit schwicher ausgeprigt. Vielmehr fiihren die Er-
gebnisse zur Annahme, dal mit zunehmenden syntaktisch-morphologischen Kenntnissen das
Vermogen, zwischen erst- und zielsprachlichen Strukturen sowie den Strukturen innerhalb der
Zielsprache zu unterscheiden, abnimmt bzw. das Bemiihen, zwischen den einzelnen Strukturen zu

differenzieren, schwicher ist als in fritheren Erwerbsphasen.

Auch beim Versuch, die Entstehung der Wort- und Satzstellungsfehler mit Hilfe der Faktoren der
Identititshypothese zu begriinden, sind im wesentlichen zunichst Ubereinstimmungen zu erkennen.
Entwicklungsspezifisch betrachtet sind in beiden Probandengruppen die meisten Abweichungen der
Kategorie misorderings zuzuordnen (vgl. Tabellen 22 und 23 im Anhang), weil die Mehrzahl der
Abweichungen nicht auf die strukturelle Verdnderung einzelner Lexeme, sondern auf grundsétzliche
VerstoBe gegen die Wortstellungsregeln der englischen Sprache zuriickzufiihren ist. Die Verstofe
hatten dabei nicht immer eine morphologische Veridnderung der Lexeme zur Folge, wenngleich bei
den meisten Abweichungen das Vertauschen einzelner Lexeme auch strukturelle Auswirkungen auf

die Elemente hat, die durch das Vertauschen unmittelbar betroffen waren. Den Thesen der Identitéts-
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hypothese zufolge gehdrt die normabweichende Anordnung der einzelnen Satzelemente zu den hiu-
figsten Erscheinungen des Erwerbs natiirlicher Sprachen und ist sowohl in natiirlichen als auch in
unterrichtlich gesteuerten Erwerbssituationen zu beobachten. Ein typisches Beispiel fiir das Ver-
tauschen von Satzelementen, das sowohl bei Kindern, die Englisch als Erstsprache erwerben,®'? als
auch bei Englischlernenden, die bereits iiber eine andere Erstsprache verfligen, beobachtet werden

kann, bietet folgende Abweichung:

Fehler: Last year I go with my letter-friend on holiday in Turkey.®"'

Korrektur:  Last year [ went on holiday with my pen-friend to Turkey.

Bei diesem Fehlerbeispiel handelt es sich um eine Abweichung der Kategorie misorderings, die mit
einer strukturellen Verdnderung der vertauschten Lexeme einhergeht. Die Redewendung go on holiday
bildet eine zusammenhingende syntaktische Einheit, die der Norm des Englischen entsprechend nicht
durch andere Lexeme unterbrochen wird. Der Einschub with my letter-friend widerspricht daher den
Regeln der syntaktischen Anordnung dieser Verbalphrase. Der Gebrauch der Verbform go stellt dabei
zusétzlich einen Verstol gegen das englische Zeitensystem dar. Die Gemeinsamkeit zwischen oben-
genannter AuBerung und den Fehlern englischsprachiger Kinder besteht darin, daB die Fehlleistung
neben dem Einfluf} erstsprachlicher Faktoren auch dadurch entstanden sein konnte, da3 der Lernende
die Anordnung der Lexeme nach semantischen Schwerpunkten festgelegt hat. Die Abweichung
konnte demnach u. a. darauf basieren, da3 der Lernende die Lexeme nach der Wichtigkeit ihrer

semantischen Informationen geordnet hat.

Ein dhnliches Verhalten ist auch bei Kindern in frithen Erwerbsstadien zu beobachten. Studien zum
Erstspracherwerb haben gezeigt, daB3 Kinder zum einen in der Regel nur die Elemente benutzen, die
sie zur Vermittlung ihrer sprachlichen Botschaft bendtigen, und zum anderen bei der syntaktischen
Anordnung die Lexeme zuerst verwenden, die ihnen semantisch wichtiger erscheinen als andere.’'?
Dieses Verhalten gehort zu den Theoriebildungen, die einen entscheidenden Faktor des Erstsprach-
erwerbs darstellen: Kinder iiberpriifen wihrend des Erwerbs ihrer Erstsprache, dhnlich wie Lernende
beim Zweitspracherwerb, stindig die semantische und grammatische Bedeutung der einzelnen Satz-
elemente und selektieren die sprachlichen Informationen, die an sie herangetragen werden.®” Alle
semantischen und grammatischen Regeln, die das Kind innerhalb des Entwicklungsstadiums, in dem
es sich befindet, nicht zwingend zur sprachlichen Verstindigung bendtigt, gelangen erst in einem

spiteren Entwicklungsstadium in den Sprachspeicher.®’* Die sprachlichen Elemente, die fiir das Kind

610 ygl. Szagun 2000, 25 — 28

o1 PmeismAb

612 yeol. Dulay / Burt / Krashen 1982, 162
813 ygl. Szagun 2000, 99 — 129

614 vel. ebd.
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von kommunikativer Bedeutung sind und daher verinnerlicht werden, unterliegen bei ihrer An-
wendung einer hierarchischen Struktur®”: Bei der syntaktischen Anordnung werden — wie zuvor
erwahnt — zuerst die Elemente verwendet, die die Hauptinformationen der beabsichtigten sprachlichen

Botschaft enthalten.

Die Vermutung, dafl der Wortstellungsfehler des Lernenden unter anderem auf entwicklungsbedingtes
Verhalten zuriickzufiihren ist, wird durch die Verwendung der Verbform go noch verstérkt, da diese
als ein typisches Merkmal kindlichen Reduktionsverhaltens betrachtet werden kann. Auch bei Kindern
ist hdufig zu beobachten, daf} statt einer Vergangenheitsform die Grundform des Verbs benutzt wird,
weil die Kinder erfahren haben, daB ihre sprachliche Aussage trotz dieser grammatischen Ein-

schrinkung in der Regel verstanden wird.”"®

Auch bei den PwensmAb lassen die Abweichungen, die der Kategorie misorderings zuzuordnen sind,
Parallelen zu Abweichungen erkennen, die beim Erstspracherwerb von Kindern zu beobachten sind.

Dies verdeutlicht folgendes Beispiel:

Fehler: So, I often can be relaxed.®"
Korrektur:  So, I can often be relaxed.

Linguistisch betrachtet besteht die Fehlleistung darin, daB8 sogenannte adverbs of frequency °'® der
Norm entsprechend den Hilfsverben nachgestellt und nicht vor diesen eingesetzt werden. Wie die
Untersuchungen von Dulay/Burt/Krashen®"’ gezeigt haben, sind Abweichungen dieser oder dhnlicher
Art nicht nur bei Kindern wihrend des Erstspracherwerbs zu beobachten, sondern auch bei Erwach-
senen, die Englisch unter natiirlichen Bedingungen in einem englischsprachigen Land erwerben. In
diesem Zusammenhang wurde auch deutlich, da3 das Vertauschen von adverbialen Bestimmungen der
Zeit bei Englischlernenden, die unterschiedliche Erstsprachen erworben haben, nachgewiesen werden
konnte.*® Diese Feststellung unterstiitzt die Theorie der Identititshypothese, daB der Erwerb der syn-
taktischen Struktur einer Sprache an biologisch festgelegte Prozesse gebunden ist, die bei allen

Lernenden — einschlie8lich der dabei auftretenden Fehler — identisch verlaufen.

In bezug auf die Erklarungsfaktoren der Identitdtshypothese fillt dariiber hinaus auf, da3 die Ent-
stehung der Wort- und Satzstellungsfehler entwicklungsspezifisch betrachtet auch auf den Gebrauch

815 yol. ebd.

616 vgl. Dulay / Burt / Krashen 1982, 165 — 170
17 PwensmAb

618 ygl. Thomson / Martinet 1987, 56 — 58
819 vgl. Dulay / Burt / Krashen 1982, 162

620 ygl. ebd.
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sogenannter archi-forms und auf den als alternating forms beschriebenen Vorgang zuriickgefiihrt
werden kann (vgl. Tabellen 22 und 23 im Anhang). Der Anteil dieser Entstehungsursachen ist im
Vergleich zu der zuvor behandelten Fehlerkategorie misorderings jedoch in beiden Gruppen gering,
wobei sie bei den PmeismAb etwas deutlicher zum Tragen kommen als in der entgegengesetzten Pro-
bandengruppe. Ein typisches Beispiel fiir den Gebrauch von archi-forms bei ersteren stellt folgender

Normverstof3 dar:

Fehler: In the summer holiday I have time then I came to you.*"'

Korrektur:  If I have time during the summer holiday I hope I can come and visit you.
In der entgegengesetzten Gruppe dullerten sich archi-forms etwa in folgender Form:

Fehler: At the office I prepare the yearly calculation of the financial contribution we have to pay
this year to Brussels.

Korrektur: At the office I'm preparing the annual®® calculation of the financial contribution we have
to pay to Brussels this year.

Die Gegeniiberstellung der Fehlleistungen zeigt, dal die Fehler der Kategorie archi-forms bei den
PmeismAb wesentlich schwerwiegender sind als in der entgegengesetzten Gruppe. Dennoch sind
beide Abweichungen als archi-forms zu bezeichnen, weil in beiden Fehlerbeispielen die Element-
vertauschungen darauf zuriickzufiihren sind, da3 die Probanden elementare syntaktische Strukturen
verwendeten, im jeweiligen Zusammenhang jedoch komplexere Formen erforderlich gewesen wéren.
Im ersten Beispiel resultiert die Verwendung der archi-form in einem Satzstellungsfehler, weil der Ler-
nende zur Beschreibung eines moglicherweise eintretenden Ereignisses die syntaktische Struktur eines
einfachen Aussagesatzes benutzt hat. Da das Eintreten des Ereignisses, das der Lernende in seiner
AuBerung ankiindigt, an eine Bedingung gebunden ist, wurde von allen Korrektoren einstimmig
bestitigt, da3 ein Konditionalsatz zu erwarten gewesen wire. Wie die Struktur des Fehlerbeispiels zeigt,
stimmt die Lexemanordnung jedoch nicht mit der eines Bedingungssatzes iiberein, so da} der Satz
einer Korrektur der Wortstellung bedarf. Auch als Aussagesatz enthilt die AuBerung zwei Fehler:
Zum ersten miiflte die Aussage korrekterweise in zwei Sitze unterteilt werden, d. h., nach dem Lexem
time wire ein neuer Satzanfang zu erwarten. Hinzu kommt, dafl die Verbform came im gegebenen
Kontext eine Normabweichung bildet. Der Lernende hitte statt des simple past das will-future benutzen

sollen bzw. das simple present, wenn der Satz als umgangssprachliche AuBerung zu interpretieren ist.

2l pmeismAb
22 pwensmAb

623 Wenngleich ein Teil der Korrektoren das Wort yearly nicht als unpassend bezeichnet hat, stellte die Mehrheit der
Korrektoren fest, daB das Wort annual im gegebenen Kontext angemessener erscheint, da das Wort sich auf einen
biirokratischen Vorgang bezieht.
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Im zweiten Beispiel dullert sich die Anwendung der archi-form darin, dal das Lexem prepare nicht in
der Verlaufsform benutzt wird, sondern in der simple form. Da der Lernende jedoch ein momentan
stattfindendes Ereignis beschreibt und nicht eine gewohnheitsméBige Handlung, ist die simple form im

gegebenen Kontext als normabweichend zu betrachten.

Der als alternating forms bezeichnete Fehlertyp duflert sich bei den PmeismAb u. a. in folgender Form:

Fehler: A man had took my bag.
Korrektur: A man had taken my bag.

Bei den PwensmAb war u. a. folgender Fehler, der auf dieser Abweichungsform basiert, zu be-

obachten:

Fehler: The police hasn’t find my car.
Korrektur:  The police haven’t found my car.

Im ersten Beispiel ist der Normverstof3 linguistisch betrachtet auf den falschen Gebrauch der Partizip-
form des Verbs take zuriickzufiihren. Gleiches trifft auf die Verbform find im zweiten Fehlerbeispiel
zu. Dieses enthilt jedoch dariiber hinaus eine zweite Abweichung, die darauf basiert, daB das Wort
police im Englischen als Plurallexem zu betrachten ist. Verben, die sich auf dieses Lexem beziehen,
werden daher in der pluralen Konjugationsform benutzt. Dieser VerstoB ist als Fehler der Kategorie
archi-forms zu betrachten, wihrend der falsche Gebrauch der Partizipform ein typisches Beispiel der
Fehlerkategorie alternating forms darstellt. Der Vergleich der Fehlerbeispiele zeigt, dal die Fehler
dieser Kategorie in beiden Probandengruppen nahezu identisch sind. Wahrend die Fehler der Gruppe
archi-forms bei den PmeismAb schwerwiegender waren als in der entgegengesetzten Probanden-
gruppe, sind diese Unterschiede bei den alternating forms kaum zu erkennen. Die einzige Auffillig-
keit besteht darin, daf sich die Fehler dieser Kategorie bei den PmeismAb auf den Gebrauch der
reinen Vergangenheitstempora konzentrieren, wéhrend sie bei den Probanden der entgegengesetzten
Gruppe hidufig beim Gebrauch des present perfect zu beobachten waren. Zahlreiche Studien zum Erst-
und zum Zweitspracherwerb haben ergeben, dafl sowohl Fehler der Kategorie archi-forms als auch
sogenannte alternating forms in nahezu identischer Form bei Kindern, die Englisch als Erstsprache
erwerben und bei Lernenden, die Englisch unter unterrichtlich gesteuerten Bedingungen erwerben, zu

624
d.

beobachten sin Diese Ubereinstimmungen waren auch dann zu erkennen, wenn letztere unter-

schiedliche Erstsprachen besallen.

Weitere Parallelen zwischen den Fehlern der zuvor genannten Kategorien, die bei deutschen Englisch-

lernenden in unterrichtlichen Erwerbssituationen zu erkennen sind, und den Fehlern von Kindern oder

624 ygl. Dulay / Burt / Krashen 1982, 165 ff
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Erwachsenen, die Englisch in natiirlichen Situationen erwerben, duBlern sich auch beim Gebrauch der

Verneinungen, wie etwa in folgendem Beispiel:

Fehler: I no have it.*®
Korrektur: [ don’t have it.

In zahlreichen Untersuchungen wurde deutlich, da3 die genannten Personengruppen hiaufig Negierungen
bilden, ohne das Lexem do zu verwenden und stattdessen ausschlieSlich die Lexeme no oder not
benutzen.®*® Dabei kann die Position dieser Lexeme variieren, d. h., die Wérter werden zum Teil auch

am Satzanfang oder am Satzende benutzt.®*’

Ein weiterer Fehlertyp der Identititshypothese, Abweichungen der Kategorie omissions, kommt in
bezug auf die Wortstellungsfehler bei den PmeismAb zum Tragen. Ein Beispiel fiir diesen Fehlertyp
bietet folgende AuBerung:

Fehler: In two weeks 1 finished school.
Korrektur: In two weeks school will have finished.

Die Fehlleistung ist darauf zuriickzufithren, dal der Lernende auf ein zukiinftiges Ereignis verweist,
jedoch das dem Satz zugrundeliegende Verb im simple past benutzt. Auch hier hat der Vergleich mit
Studien, die zur Uberpriifung entwicklungsbedingter Fehler durchgefiihrt wurden, gezeigt, daB Fehler
dieser Kategorie ebenfalls in frithen Stadien des natiirlichen Spracherwerbs zu beobachten sind.”*® Der
Identitdtshypothese zufolge basieren auch diese Fehlleistungen auf entwicklungsbedingten Selektions-
prozessen. Diese dienen den Lernenden dazu, in den Anfangsstadien des Erst- und Zweitsprach-
erwerbs — wie erwahnt — die Vielzahl der Informationen, die an sie herangetragen werden, beim aktiven
Sprachgebrauch auf solche Elemente zu beschrianken, die besonders wichtig fiir die Vermittlung der

beabsichtigten Aussage sind.

Zusammenfassend betrachtet zeigen die Ergebnisse, die bei Anwendung der Fehlerentstehungsfaktoren
der Identitétshypothese ermittelt wurden, dal die Art und Weise, in der entwicklungsbedingte Faktoren
an der Entstehung von Wort- und Satzstellungsfehlern beteiligt sind, nur partiell an den syntaktisch-
morphologischen Wissensstand der Lernenden gebunden ist. Ubereinstimmend ist sowohl bei den
PmeismAD als auch bei den PwensmAb zu erkennen, dal die Wort- und Satzstellungsfehler unter
anderem auf das entwicklungsbedingte Vertauschen von Satzelementen und/oder auf morphologische

Veranderungen von einzelnen Lexemen zurlickzufiihren sind. Bei den PmeismAb kommt bei der Ent-

25 PmeismAb

626 ygl. Dulay / Burt / Krashen 1982, 179

627 vgl. ebd.

628 Siehe dazu auch Dulay / Burt / Krashen 1982, 165 ff.

188



Die Fehleranalyse

stehung der Wort- und Satzstellungsfehler dariiber hinaus als weiterer entwicklungsbedingter Vorgang
die Fehlerkategorie omissions zum Tragen: das Auslassen ganzer syntaktischer Einheiten. Die Tatsache,
daB es sich hierbei um eine Erscheinung handelt, die beim natiirlichen Spracherwerb in der Regel nur
in sehr frithen Erwerbsphasen zu beobachten ist, wihrend Fehler der Gruppen archi-forms und
alternating forms auch in spiteren Erwerbsphasen auftreten konnen, 148t darauf schlieBen, dal das

Spektrum entwicklungsbedingter Faktoren bei Anféngern grofer ist als bei fortgeschrittenen Lernenden.

Neben diesen Ergebnissen hat die Anwendung der Erkldrungsfaktoren der Interlanguagehypothese auf
die Entstehung der Wort- und Satzstellungsfehler zu folgenden Erkenntnissen gefiihrt: Bereits bei
erster Betrachtung der Zuordnungsergebnisse ist festzustellen, da3 sich die Anwendungsmoglichkeiten
dieser Hypothese im Gegensatz zu den Abweichungen auf lexikalischer Ebene nicht auf wenige Fak-
toren konzentrieren, sondern eine grofere Verteilung erkennen lassen (vgl. Tabellen 24 und 25 im
Anhang). Dies trifft insbesondere auf die Gruppe der PmeismAb zu. Dabei zeigen die Zuordnungs-
ergebnisse, dafl die Entstehung der Wort- und Satzstellungsfehler aus der Sicht der Interlanguage-
hypothese sowohl auf unterrichtlich bedingte Faktoren zuriickzufiihren ist als auch auf Lern- und
Kommunikationsstrategien und unbewuf3t ablaufende overgeneralizations bei der Sprachanwendung.
Dariiber hinaus ist bei den PmeismAb auch lack of contrast zwischen erst- und zielsprachlichen
Elementen bzw. zwischen einzelnen zielsprachlichen Strukturen fiir das Zustandekommen der Ab-
weichungen verantwortlich. Unterrichtlich bedingte Faktoren kommen in dieser Probandengruppe
stirker zum Tragen als bei den PwensmAb, wihrend der Einflu3 von Lern- und Reduktionsstrategien
und productive achievement strategies bei letzteren deutlicher zu erkennen ist. Auch der Fehler-
entstehungsanteil, der auf unbewuf3t ablaufende Prozesse zuriickzufiihren ist, ist bei den PwensmAb

wesentlich grofer als in der entgegengesetzten Probandengruppe.

Somit ist festzustellen, da die Entstehung der Wort- und Satzstellungsfehler bei den PmeismAb &fter
als in der entgegengesetzten Probandengruppe durch &uflere Einfliisse hervorgerufen wurde, d. h.
durch Faktoren, die nicht aus dem sprachlichen Verhalten der Probanden selber resultierten. Die Ler-
nenden konnen diese Aspekte — wie etwa die Gestaltung des Unterrichts — nur partiell beeinflussen.
Die PwensmAb waren gegen den Einflul duBerlicher Faktoren resistenter. In dieser Gruppe stehen
Fehlerentstehungsfaktoren, die aus dem sprachlichen Lern- und Anwendungsverhalten der Probanden
resultierten, starker im Vordergrund. Hingegen ist in beiden Probandengruppen iibereinstimmend zu
erkennen, dal} aus der Reihe der Reduktionsstrategien besonders hédufig die als modality reduction
bezeichnete Strategie zur Anwendung kam (vgl. Tabellen 24 und 25 im Anhang). Gleiches gilt fiir die
Kategorien interlingual transfer, inter-/intralingual transfer und paraphrase. Zudem fiéllt in beiden
Gruppen auf, daBl das Erkldrungspotential der Kommunikationsstrategien groBer ist als das der

anderen Fehlerentstehungsfaktoren, wenngleich bei den PwensmAb die Differenz zwischen dem
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Fehlerentstehungsanteil der reduction strategies und productive achievement strategies und den

unbewuliten overgeneralizations als gering zu bezeichnen ist.

Aufgrund der zuvor genannten fehlergenetischen Gemeinsamkeiten ist zu konstatieren, daf} in beiden
Probandengruppen die Mehrzahl der Fehler auf dem Versuch basiert, Kommunikationsdefizite durch
den Riickgriff auf bekannte Strukturen der Zielsprache, anderer Zweitsprachen oder der Erstsprache
auszugleichen. Dariiber hinaus ist in beiden Gruppen auch die Reduzierung sprachlicher Elemente
beim Erlernen und bei der Anwendung der Zielsprache fiir die Entstehung der Abweichungen ver-
antwortlich (vgl. Tabellen 24 und 25 im Anhang). Der Einfluf} beider Faktoren zeigt sich in folgenden

Beispielen:

Fehler: I was last summer together with you in Italy.**
Korrektur:  Last summer we went to Italy together.

Fehler: 1 believe a visit to us is a good opportunity to shorten the way to Italy where your brother
is living.

Korrektur: [ believe a visit to us would be a good way of shortening the trip to Italy where your
brother lives.

Linguistisch betrachtet beruht die Abweichung im ersten Beispiel darauf, daBl konkrete Zeitangaben
— wie etwa Uhrzeiten oder Jahresangaben — im Englischen entweder am Satzanfang oder am Satzende
stehen. Im Fehlerbeispiel befindet sich die Zeitangabe jedoch in der Mitte des Satzes. Zuséitzlich
basiert der Fehler auch auf einer stilistischen Abweichung, die durch den Gebrauch des Hilfsverbs was
verursacht wurde. Da die Reise nach Italien, die als Kernaussage des Satzes zu betrachten ist, einen
aktiven Vorgang bezeichnet, wire statt einer Form des statischen Verbs fo be ein Verb der Bewegung
— wie etwa fravel oder go — zu erwarten gewesen. Dieses Verb ist dabei syntaktisch unmittelbar mit

seinem Bezugswort verkniipft, so daf} die Verbalphrase im Englischen go to [taly lauten miifte.

Die obengenannten Faktoren der Interlanguagehypothese werden im ersten Fehlerbeispiel an folgenden
Punkten deutlich: Der Einflul unterrichtlich bedingter Faktoren, die zur Entstehung der Wortwahl-
fehler beigetragen haben konnten, dulert sich im ersten Beispiel im Gebrauch des Hilfsverbs have.
Moglicherweise wurden die Anwendung des Hilfsverbs be und die simple past form dieses Lexems im
Englischunterricht iiberbetont und dadurch andere Lexeme voriibergehend verdriangt. Die syntaktische
Stellung des Ausdrucks /ast summer und des Adverbs together 146t dariiber hinaus vermuten, dal die
Differenzen zwischen der Position adverbialer Bestimmungen in den Sprachen Deutsch und Englisch
im Unterricht nicht deutlich genug hervorgehoben wurden. Dies kénnte dazu gefiihrt haben, daB3 der

Lernende in seiner englischen AuBerung Satzbauformen seiner Erstsprache oder anderer Zweit-

2 PmeismAb

90 pwensmAb

190



Die Fehleranalyse

sprachen verwendete. Auch die Annahme, dal die Wortstellungsfehler auf einer Lernstrategie, der
sogenannten simplification, basieren,”' 1Bt sich anhand der Verbform was verdeutlichen. Es ist
moglich, dal} sich der Lernende bei dem Versuch, die Strukturen der englischen Sprache zu verinner-
lichen, zundchst auf bestimmte Lexeme und deren Verbformen konzentriert hat, um dadurch den
Lernprozef iibersichtlicher zu gestalten. In diesem Fall héitte er sich wihrend des Lernvorgangs
zundchst auf elementare Worte wie das Lexem be beschréinkt, so da ihm zur Verdeutlichung seiner
sprachlichen Aussage keine anderen Lexeme zur Verfligung standen und er zwangsldufig auf die
Verbform was zuriickgreifen muBlte. Der Gebrauch dieser Verbform spricht jedoch auch dafiir, daf die
Wortstellungsfehler zusétzlich auf einer Reduktionsstrategie basieren, weil — wie zuvor erwihnt —
sowohl das Wort be als auch die Verbform was zu den elementarsten Lexemen der englischen Sprache
gehoren. Mittels ihrer Verwendung vermied der Lernende somit den Gebrauch stilistisch

anspruchsvollerer Verben.

Der EinfluBl sogenannter productive achievement strategies, der sich in Form von inter-/intralingual
transfer aullert, zeigt sich im ersten Fehlerbeispiel zum einen darin, dal der Lernende bei der An-
ordnung der Satzelemente Strukturen der deutschen Sprache zugrunde gelegt hat. Dies wird daran
deutlich, daB die syntaktische Struktur des englischen Satzes Wort fiir Wort der deutschen Vorlage
,»Ich war letztes Jahr zusammen mit dir in Italien* entspricht. Auch die Tatsache, da3 der Lernende das
Hilfsverb fo be und die entsprechende Verbform was benutzte, ist auf den Einflul der Erstsprache
Deutsch zuriickzufithren. Die Verbform basiert, wie erwihnt, eindeutig auf der 3. Person Singular
Imperfektform des deutschen Hilfsverbs ,sein‘. Intralingual transfer, d.h. Interferenzen, die auf
innersprachliche Strukturen des Englischen zuriickzufiihren sind, werden vor allem an der Position des
Wortes together deutlich. Im Englischen ist es durchaus moglich, das Lexem fogether vor der Phrase
with you zu benutzen. Allerdings entspricht diese Lexemstellung der Norm der englischen Sprache nur
dann, wenn dem Personalpronomen you ein weiterer Nebensatz folgt und nicht — wie im
Fehlerbeispiel — ein Objekt mit vorangestellter Préposition. Es ist somit moglich, daB der Lernende
glaubte, die prinzipiell korrekte Lexemkombination together with you auch in der Satzkonstruktion
benutzen zu kénnen, mit der er seine Aussage verdeutlichen wollte. Da dieser Vorgang gleichzeitig als
eine Verallgemeinerung zielsprachlicher Elemente interpretiert werden kann, ist die Fehlleistung auch
als Generalisierung einzustufen. Diese kann auch unbewul3t verlaufen sein, weil der Lernende das
Lexem together in seinen Ausfiihrungen nicht nur normabweichend, sondern an anderer Stelle auch

normgerecht verwendet hat.

Dariiber hinaus ist der Fehler vermutlich auch auf lack of contrast zuriickzufiihren, denn die Phrase

together with you dhnelt dem deutschen Satzteil ,zusammen mit Dir‘, der dem Lernenden wahr-

631 ygl. Kap. I 3.3.2 der vorliegenden Arbeit: Fehlererklirungsfaktoren der Interlanguagehypothese
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scheinlich als Vorlage gedient hat. Diese Ahnlichkeit kann dazu beigetragen haben, daB der Lernende
die zuvor genannten syntaktischen Beschrinkungen, die der englischen Phrase zugrunde liegen, nicht

beachtet hat.

Auch die Wortstellungsfehler, die in der AuBerung I believe a visit to us is a good opportunity to
shorten the way to Italy where your brother is living enthalten sind, basieren auf mehreren Faktoren.
Zum einen hitte der Lernende statt des Hilfsverbs is das Lexem would benutzen sollen, da er in seiner
AuBerung einen Vorschlag unterbreitet und daher eine Konditionalform zu verwenden gewesen wire.
Zum anderen ist das Wort opportunity im gegebenen Kontext stilistisch unpassend, da der Lernende
offensichtlich das deutsche Wort ,Mdglichkeit® ins Englische zu iibertragen suchte. Bei der Uber-
setzung des Satzes ins Englische ist jedoch — wie im Korrekturbeispiel — das Wort way zu benutzen.
Letzteres wird in der Regel in Verbindung mit der Priposition of verwendet, so dafl das unmittelbar
folgende Verb im Gerundium stehen muB}. Der Lernende benutzte jedoch den Infinitiv. Die Wort-
stellungsfehler sind somit auf eine Kombination syntaktischer und semantischer Abweichungen

zurickzufiihren.

Der EinfluB3 unterrichtlich bedingter Faktoren dufert sich hier vor allem im Gebrauch des progressive
aspects in der Lexemkombination is /iving. Die progressive form ist hier offensichtlich darauf zuriick-
zufiihren, dafl diese Form im Englischunterricht des Lernenden {iberbetont wurde und er daher nicht
mehr zwischen dem Gebrauch der simple und der progressive form unterscheiden konnte. AuBerdem
ist die Abweichung moglicherweise als Folge einer Lernstrategie zu interpretieren, weil der Lernende
eventuell bewult darauf verzichtete, zwischen dem Gebrauch der simple und der progressive form zu
unterscheiden. Dabei konnte er den Schwerpunkt auf den Gebrauch der progressive form gelegt
haben, weil diese Form von Englischlernenden oft als charakteristisches Merkmal der englischen

Sprache betrachtet wird.

Der Einflul von Reduktionsstrategien duBert sich vor allem darin, da8 der Lernende im ersten Teil
seiner Aussage statt des Gerundiums die Infinitivform fo shorten benutzte. Damit griff er auf eine
elementare Struktur des Englischen zuriick und vermied somit den Gebrauch einer komplexeren
Struktur. Der Gebrauch des Infinitivs weist gleichzeitig darauf hin, da8 die Fehlleistung auch auf
interlingualem Transfer basiert, weil im Deutschen im gegebenen sprachlichen Kontext der Infinitiv
des Verbs ,kiirzen® durchaus als normgerecht zu bezeichnen ist. Intralingual transfer zeigt sich in der
Tatsache, dafl im Englischen Infinitivformen generell hdufiger zur Anwendung kommen als Gerundial-
konstruktionen. In der AuBerung des Lernenden wire jedoch aufgrund der Priposition of, die dem zu
verwendenden Lexem way hitte folgen sollen, das Gerundium zu benutzen gewesen. Die haufigen
Anwendungsmoglichkeiten des Infinitivs im Englischen sprechen dariiber hinaus dafiir, den Fehler

zusétzlich als Ergebnis einer unbewullten overgeneralization einzustufen, weil der Lernende in seinen
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Ausfithrungen Gerundial- und Infinitivstrukturen teils normabweichend und teils normgerecht ver-
wendete. Die Umschreibung des eigentlich zu erwartenden Ausdrucks a good way of shortening zeigt

schlieBlich, daB3 der Fehler auch der Kategorie paraphrase zugeordnet werden kann.

2.2 Simple Past

In der Fehlerkategorie simple past ist in bezug auf die Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen fest-
zustellen, daB} in beiden Probandengruppen dhnliche Faktoren zur Entstehung der Abweichungen bei-
getragen haben (vgl. Tabellen 18 und 19 im Anhang), wenngleich sich die Art der Fehler — wie
erwiahnt — fehlertypologisch unterscheidet. Wahrend bei den PmeismAb nahezu ausschlieBlich
morphologische Verbverdnderungen zu den Abweichungen fiihrten, entstanden die Verstdfe in der

Gruppe der PwensmAb dadurch, da3 das simple past mit dem present perfect verwechselt wurde.

Bei Betrachtung der einzelnen Erwerbshypothesen ist die Anzahl der Eintrdge im Bereich der Identitéts-
und der Interlanguagehypothese in beiden Probandengruppen identisch (vgl. Tabellen 18 und 19 im
Anhang). Somit ist das Erkldrungspotential beider Hypothesen gleichbedeutend. Der Einfluf3 der
Faktoren der Kontrastivhypothese kommt in der Gruppe der PmeismAb weniger zum Tragen als der
Einfluf entwicklungs- und interlanguagespezifischer Faktoren, wéhrend erstsprachlich bedingte Fak-
toren bei den PwensmAb als wichtigste Fehlerentstehungsursachen zu betrachten sind. Dabei ist
jedoch in dieser Gruppe die Differenz zwischen den Anwendungsmoglichkeiten der Kontrastiv-

hypothese und der Identitéts- und der Interlanguagehypothese gering.

Bei Betrachtung der Unterkategorien der einzelnen Erwerbshypothesen féllt auf, daf3 die Fehler sowohl
bei den PmeismAb als auch bei den PwensmAb den Erklarungsfaktoren der Kontrastivhypothese
entsprechend auf Substitutionen, Uber- bzw. Unterdifferenzierungen und Ubergeneralisierungen
zuriickgehen (vgl. Tabellen 20 und 21 im Anhang). Auch bei Anwendung der Identitétshypothese sind
Ubereinstimmungen zu erkennen: In beiden Probandengruppen duBert sich der EinfluB entwicklungs-
bedingter Faktoren darin, dafl die Teilnehmer sogenannte archi-forms benutzten oder auf Sprach-
formen zuriickgriffen, die der Kategorie alternating forms zuzuordnen sind (vgl. Tabellen 22 und 23
im Anhang). Auch sind in beiden Gruppen Abweichungen auf das redundante Hinzufiigen sprach-
licher Elemente — addition errors — und auf den als regularization bezeichneten Vorgang zuriick-

zufuhren.

Nahezu deckungsgleiche Ergebnisse zeigte auch der Versuch, die Fehlleistungen mit Hilfe der Inter-
languagehypothese zu begriinden. In beiden Probandengruppen sind die Fehler durch unterrichtliche

Faktoren, Lernstrategien, bewufit eingesetzte Kommunikationsstrategien und unbewulite overgenera-
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lizations hervorgerufen worden (vgl. Tabellen 24 und 25 im Anhang). Dariiber hinaus war in beiden

Gruppen auch lack of contrast an der Fehlerentstehung beteiligt.
Das Zusammenwirken der unterschiedlichen Fehlerentstehungsfaktoren ist an folgenden Fehler-
beispielen zu belegen:

Fehler: A young man had stolen my bike last week.***
Korrektur: A young man stole my bike last week.

Fehler: Last Monday I was at the travel agency and the travel agent gived me some information
about France.®”

Korrektur: Last Monday [ was at the travel agency and the travel agent gave me some information
about France.

Fehler: Last weekend someone stole my bike. We have had a wonderful ride along the river
Rhine.®*

Korrektur: Last weekend someone stole my bike. We had a wonderful ride along the river Rhine.

Das Substituieren zielsprachlicher Elemente durch erstsprachliche duf3ert sich deutlich im ersten und
im dritten Fehlerbeispiel, stellt vermutlich jedoch auch im zweiten Beispiel eine Fehlerursache dar. Im
ersten Beispiel ist dieser Fehlertyp eindeutig am Gebrauch der Verbform had stolen zu erkennen,
wobei davon auszugehen ist, dafl der Fehler auf der deutschen Verbform ,hat gestohlen® basiert. Diese
Ubertragung ist darauf zuriickzufiihren, daB, wie bereits zuvor erwiihnt, das Perfekt im gegebenen
sprachlichen Kontext im Deutschen, insbesondere in der Umgangssprache, nicht als normabweichende
Zeitform gilt, wéhrend im Englischen im Zusammenhang mit der Zeitangabe /ast week das Imperfekt,
d. h. das simple past zu verwenden gewesen wire. Ahnliches wird im dritten Fehlerbeispiel deutlich.
Hier ist die Fehlerkategorie ,Substitution‘ an der gewahlten Formulierung have had zu erkennen,
deren Zeitform offenbar auf die deutsche Perfektform ,habe gemacht® zuriickzufiihren ist: Vermutlich
hat hier die deutsche Phrase ,haben eine Fahrradtour gemacht® als Vorlage gedient. Auch in diesem
Satz wire aufgrund der Zeitangabe last weekend korrekterweise das simple past zu benutzen gewesen.
Im zweiten Beispiel ist das Substituieren zielsprachlicher Strukturen nur ansatzweise zu erkennen. Es
ist zu vermuten, dafl der Lernende statt der Verbform gave die normabweichende Form give deshalb
benutzte, weil die Ubersetzung auf dem deutschen Lexem ,gab‘ basierte und das Fehlerelement gived
aufgrund des Endkonsonanten -d eine groBere akustische Ahnlichkeit zur deutschen Vorlage aufweist

als das Lexem gave.

Auch Uber- bzw. Unterdifferenzierungen und erstsprachlich bedingte Ubergeneralisierungen sind in

allen Beispielen zu belegen. Im ersten Fehlerbeispiel hat der Lernende zum einen nicht zwischen den

2 pPmeismAb
3 pPwensmAb

64 dto.
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Anwendungsmdglichkeiten des Perfekts im Englischen und Deutschen unterschieden. Daher ist der
Fehler als Unterdifferenzierung zu bezeichnen. Zum anderen wurde hier bedingt durch erstsprachliche
Strukturen eine Zeitform des Englischen in einem Zusammenhang benutzt, in dem eine andere Zeit-

form zu verwenden gewesen wire, so daB die Fehlleistung auch eine Ubergeneralisierung darstellt.

Ahnliches gilt fiir das zweite Fehlerbeispiel. Auch hier ist die Fehlerbezeichnung ,Unterdifferenzierung
zutreffend, weil der Lernende nicht zwischen dem Gebrauch starker und schwacher Verben unter-
schieden hat und daher die simple past-Form des starken Verbs give durch Anfiigen der Endung -ed
markierte. Da hiermit eine Regel des Englischen, die nur auf schwache Verben zutrifft, auf andere
Zusammenhiinge iibertragen wurde, ist die Abweichung zusitzlich als Ubergeneralisierung einzustufen.
Ebenso ist das dritte Fehlerbeispiel als Differenzierungsfehler und Ubergeneralisierung zu betrachten,
weil der Lernende nicht zwischen dem normgerechten Gebrauch des Perfekts in der Erst- und in der
Zielsprache unterschieden hat und gleichzeitig der Gebrauch des Perfekts auf sprachliche Zusammen-
hinge iibertragen wurde, in denen die Anwendungsmoglichkeiten des present perfect nicht zum

Tragen kommen.

Die Anwendbarkeit von Fehlererklarungsfaktoren der Identititshypothese wird in den drei Beispielen
an folgenden Aspekten deutlich: Das entwicklungsbedingte Hinzufiigen sprachlicher Elemente ist in
allen Fehlerbeispielen nachzuweisen. Im ersten Beispiel duflert sich der Fehlertyp darin, daB3 durch die
Verwendung des past perfect redundanterweise ein Hilfsverb und das Wortelement -n hinzugefiigt
wurden. Im zweiten Beispiel bildet der Endkonsonant -d das redundante Element, im dritten Beispiel
dufert sich das normabweichende Hinzufiigen im Gebrauch des Hilfsverbs have. Der als regularization
bezeichnete Fehlertyp tritt im zweiten Beispiel auf, in dem der Fehler — wie erwéhnt — auf der
normabweichenden Verwendung der simple past-Form des Lexems give beruht. Sowohl dieses
Beispiel als auch der Gebrauch des present perfect in der Abweichung des dritten Fehlerbeispiels
zeigen aullerdem, daf3 die Fehler zusitzlich auch auf die Verwendung sogenannter archi-forms bzw.

alternating forms zurlickzufiihren sind.

Die Annahme, daf3 es sich bei diesen Abweichungsformen um entwicklungsbedingte Fehler handelt,
beruht dabei auf der Tatsache, daB3 dhnliche Fehlertypen auch bei Kindern beobachtet werden

konnten, die Englisch als Erstsprache erwerben.®’

Dies gilt vor allem fiir den normabweichenden
Gebrauch der simple past-Form, der dem zweiten Fehlerbeispiel zugrunde liegt.**® Die vorgenannten
Fehlertypen treten beim Erstspracherwerb insbesondere dann auf, wenn die Kinder in einem

bestimmten Erwerbsstadium mehrere, sich strukturell dhnelnde Zeitformen erwerben und aufgrund

635 vgl. Szagun 2000, 66 — 70
636 vgl. ebd.
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der Informationsfiille nur partiell in der Lage sind, zwischen den unterschiedlichen Zeitformen zu

unterscheiden.®’

Auch der EinfluB von Fehlererklarungsfaktoren der Interlanguagehypothese ist in allen drei Fehler-
beispielen zu erkennen. Die Vermutung, dafl unterrichtlich bedingte Faktoren an der Fehlerentstehung
beteiligt gewesen sein konnten, beruht vor allem darauf, dafl die Lernenden das simple past in ihren
schriftlichen Beitragen nicht konsequent durch eine andere Zeitform bzw. eine normabweichende
simple past-Form ersetzten, sondern das simple past zum Teil auch normgerecht verwendet haben. Es
ist also moglich, daB die Lernenden aufgrund einer Uberbetonung der Zeitformen simple past und
present perfect im Englischunterricht und der damit verbundenen Informationsdichte zeitweise nicht
mehr in der Lage waren, zwischen den Anwendungsmoglichkeiten der beiden Zeitformen zu unter-
scheiden. Unterrichtserfahrungen haben gezeigt, daB die Vermittlung sprachlicher Regeln und die
Gegeniiberstellung sprachlicher Formen auch kontraproduktive Ergebnisse zur Folge haben kénnen.**®
So kann die Vermittlung sprachlicher Strukturen statt der erhofften Verbesserung bei den Lernenden
auch Unsicherheiten in bezug auf die Anwendung der betreffenden Elemente hervorrufen.® Bestirkt
wird der Eindruck, dal Faktoren des Unterrichts an der Fehlerentstehung beteiligt gewesen sein
konnten, vor allem durch die Tatsache, daB3, nach Aussagen der Unterrichtenden, die beiden Zeitformen

kurz vor Durchfiihrung der Studie im Englischunterricht der PwensmAb behandelt worden waren.

Im zweiten Fehlerbeispiel wird auch der EinfluBl von Lernstrategien deutlich: Die Fehlleistung gived
ist vermutlich teilweise darauf zuriickzufiihren, daB sich der Verfasser zur Erleichterung des Lern-
prozesses zundchst auf die Vergangenheitsbildung schwacher Verben konzentrierte und diese Struktur
auch auf starke Verben iibertrug. Diese Annahme wird dadurch bekréftigt, da3 der Lernende in seinem
gesamten Beitrag ausschlieBlich diese Form der Vergangenheitsbildung benutzt hat und in keinem

Fall Strukturen anwandte, die bei starken Verben zu erwarten gewesen waren.

Kommunikationsstrategien, insbesondere bewulit angewandte overgeneralizations, sind in den ge-
nannten Beispielen vor allem daran zu erkennen, dafl die Lernenden versuchten, durch Verwendung
bereits erworbener Strukturen sprachliche Zusammenhénge zu bewiltigen, fiir die diese Strukturen
nicht geeignet waren. Dies zeigt im ersten Beispiel die Verwendung des past perfect, im zweiten
Beispiel die simple past-Markierung durch die Endung -ed und im dritten Beispiel die Anwendung des
present perfect. Da in allen drei Féllen Strukturen verwendet wurden, die tatsdchlich Bestandteil der

englischen Sprache sind, war zusétzlich auch intralingual transfer an der Fehlerentstehung beteiligt.

7 ygl. ebd.

% Diese Aussage beruht auf Erfahrungen des Autors der vorliegenden Arbeit, die wihrend des Referendariats im
Englischunterricht gewonnen wurden.

839 vgl. Juhasz 1970, o. S.
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Interlingual transfer zeigt sich insbesondere darin, dal die fehlerhaft verwendeten Strukturen
Ahnlichkeiten zu deutschen Strukturen aufweisen. Dies 1Bt gleichzeitig auf den EinfluB der
Fehlerentstehungsursache lack of contrast schlielen. Der Wechsel zwischen normgerechter und norm-
abweichender Anwendung des simple past fiihrt schlieBlich zu der Annahme, daB3 ein Teil der over-

generalizations auch auf unbewufites Verhalten zurlickzufiihren ist.

Zusammengefalit zeigt die Analyse des Fehlertyps simple past, daf die Ursachen der Fehlerentstehung
bei den PmeismAb und den PwensmAb nahezu identisch sind (vgl. Tabellen 18 und 19 im Anhang)
und bei beiden Lernertypen als duBBerst komplex zu bezeichnen sind. Das simple past zahlt damit zu
den Zeitformen, die in allen Phasen des Zweitspracherwerbs als fehleranfillig zu betrachten sind und
aufgrund der mit ihnen verbundenen Lernschwierigkeiten auch in fortgeschrittenen Erwerbsphasen
einer besonderen Hervorhebung im Englischunterricht deutscher Englischlernender bediirfen. Dabei
ist jedoch besonderer Wert darauf zu legen, da3 das simple past immer im Zusammenhang mit anderen
Zeitformen der Vergangenheit zu behandeln ist und Differenzen zwischen den Anwendungs-

moglichkeiten des Perfekts im Deutschen und im Englischen besonders betont werden miissen.

2.3 Hinzufiigen und Auslassen sonstiger Wortarten und Bestandteile

Der Schwerpunkt der folgenden Ausfiihrungen liegt auf der Beschreibung der sogenannten Aus-
lassungsfehler, da die Genese der Hinzufiigungsfehler zum Teil bereits durch die vorhergehende
Analyse des Fehlerbeispiels gived verdeutlicht wurde. Dabei wurde festgestellt, dal die Entstehung
von Hinzufiigungsfehlern auf einer Kombination erstsprachlicher entwicklungs- und interlanguage-

spezifischer Faktoren beruht (vgl. Tabellen 18 und 19 im Anhang).

In bezug auf die Auslassungsfehler der Kategorie ,sonstige Wortarten und Bestandteile® ist bei An-
wendung der Erwerbshypothesen zu erkennen, dafl die Ergebnisse, die in den beiden Gruppen
gewonnen wurden, partiell {ibereinstimmen (vgl. Tabellen 18 und 19 im Anhang). In beiden
Probandengruppen ist das Erkldrungspotential der Identitéts- und der Interlanguagehypothese nahezu
gleichbedeutend. Ein Unterschied besteht lediglich darin, da die Haufigkeit der Anwendbarkeit
beider Hypothesen bei den PmeismAb iibereinstimmt, wihrend in der entgegengesetzten

Probandengruppe das Erklarungspotential der Identititshypothese geringfiigig groBer ist.

In bezug auf die Kontrastivhypothese ist zu konstatieren, dafl die Haufigkeit der Anwendbarkeit ihrer
Fehlererklarungsfaktoren in der Gruppe der PwensmAb mit der Héufigkeit der Anwendungs-
moglichkeiten der Interlanguagehypothese iibereinstimmt. In der entgegengesetzten Probandengruppe

kommen die Erkldrungsmoglichkeiten der Kontrastivhypothese weniger hdufig zur Anwendung als
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die der anderen Hypothesen (vgl. Tabelle 18 im Anhang). Die Differenz ist jedoch als unbedeutend zu

bezeichnen.

Insgesamt ist also festzustellen, daf} die Entstehung von Auslassungsfehlern bei den Lernenden beider
Gruppen auf eine Kombination linguistischer, entwicklungsbedingter und interlanguagespezifischer
Faktoren in nahezu gleicher Verteilung zuriickgefiihrt werden kann. Dabei zeigt sich auch, daf3 der
EinfluB3 der Erstsprache auf die Fehlerentstehung bei zunehmenden Sprachkenntnissen nicht abnimmt,
sondern ebenso deutlich zum Tragen kommt wie der Einflu} biologisch vorbestimmter Faktoren und
strategisch-prozeduraler Aspekte. Die Anzahl der Auslassungsfehler, die in beiden Probandengruppen
ermittelt wurde, zeigt, da3 das Auslassen syntaktischer Elemente nicht nur bei Anfiangern, sondern
auch bei fortgeschrittenen Lernenden als bedeutendes Sprachproblem zu betrachten ist, wenngleich
der Fehleranteil bei den PmeismAb grofer ist als in der entgegengesetzten Gruppe (vgl. Tabellen 4
und 5 im Anhang).

Innerhalb der Unterkategorien der einzelnen Hypothesen wurden nachfolgend dargestellte Ergebnisse
deutlich. Aus der Sicht der Kontrastivhypothese ist die Fehlerentstehung in beiden Probandengruppen
auf Substitutionen, Uber- bzw. Unterdifferenzierungen und Ubergeneralisierungen zuriickzufiihren
(vgl. Tabellen 20 und 21 im Anhang). Dies bedeutet, beide Lernertypen produzierten Auslassungs-
fehler dadurch, daB3 zielsprachliche Elemente durch erstsprachliche ersetzt wurden bzw. dadurch, daf3
die Lernenden bei Anwendung der Zielsprache sprachliche Differenzierungen iibernahmen, die im
gegebenen Kontext im Deutschen vorzunehmen wiren oder auf Differenzierungen verzichteten, weil
sie im Deutschen nicht erforderlich sind. Zusétzlich entstanden Auslassungsfehler dadurch, daf} erst-
sprachliche Regeln bei zielsprachlichen Strukturen angewandt wurden, die anderen Regeln unterliegen.
Quantitativ steht das Substituieren englischer Elemente in beiden Probandengruppen an erster Stelle.
An zweiter Stelle steht in beiden Gruppen der Fehlertyp Ubergeneralisierung, wihrend Uber- und
Unterdifferenzierungen in geringerer Anzahl auftraten. Dariiber hinaus ist festzustellen, da3 Diffe-
renzen in bezug auf die Anwendbarkeit der einzelnen Unterkategorien bei den PmeismAb deutlicher
zu erkennen sind als in der entgegengesetzten Probandengruppe. So ist die Differenz zwischen dem
Anteil der Substitutionen und der anderen Fehlerentstehungsursachen bei den PwensmAb gering,
wihrend bei den Probanden der entgegengesetzten Gruppe eine deutliche Differenz festzustellen ist.
Das heil3t, die Verteilung der Fehlerentstehungsfaktoren ist bei den PwensmAb gleichmiBig, bei den

PmeismADb hingegen konzentriert sich die Fehlerentstehung auf den Faktor Substitution.

Auch in bezug auf die Anwendbarkeit der Identitdtshypothese stimmen die Faktoren, die zur Fehler-
entstehung beigetragen haben, in beiden Probandengruppen iiberein (vgl. Tabellen 22 und 23 im
Anhang). Sowohl bei den PmeismAb als auch bei den PwensmAb ist die Entstehung der meisten

Fehler auf das Auslassen syntaktischer Elemente und auf den Gebrauch von archi-forms bzw. alter-
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nating forms zurlickzufithren. Dariiber hinaus treten in beiden Probandengruppen auch Abweichungen
auf, die das Ergebnis entwicklungsbedingter Elementvertauschungen sind, also in der Kategorie
misorderings zusammengefalit werden. Dies Ergebnis 146t darauf schlieBen, dal der sprachliche
Kenntnisstand der Lernenden nur geringen Einflul auf die Typologie entwicklungsbedingter Fehler
hat. Vielmehr weist dieses Ergebnis darauf hin, dafl die entwicklungsbedingten Lernschwierigkeiten,

die bei den PmeismAb zu konstatieren sind, auch den Lernprozel3 der PwensmAb beeinflussen.

Auch die Uberpriifung der Anwendungsmdglichkeiten der Interlanguagehypothese ergab in bezug auf
beide Probandengruppen dhnliche Ergebnisse. In beiden Gruppen ist die Fehlerentstehung inter-
languagespezifisch betrachtet auf Faktoren des Unterrichts, Lern- und Kommunikationsstrategien,
unbewulite overgeneralizations und lack of contrast zuriickzufiihren (vgl. Tabellen 24 und 25 im
Anhang). Die einzelnen Kommunikationsstrategien, die in den Probandengruppen jeweils zum Tragen
kommen, sind nahezu identisch. In beiden Gruppen basieren die Fehlleistungen im wesentlichen auf
Faktoren der Kategorien modality und personality reduction, inter-/intralingual transfer, paraphrase
und word coinage. Der Einflu3 der Fehlerentstehungsfaktoren, der aus den drei Hypothesen abzuleiten

ist, zeigt sich beispielsweise in folgenden AuBerungen:

Fehler: 1 know not what to write.**°
Korrektur: 1 don’t know what to write.

Fehler: I work in the office for ten years.*"'
Korrektur: I have worked in the office for ten years.

Folgende Faktoren der Kontrastivhypothese kommen hier zum Tragen: Das Substitutieren ziel-
sprachlicher Elemente duflert sich im ersten Beispiel darin, daBB der Lernende die deutsche Ver-
neinung ,ich weil nicht® Wort fiir Wort ins Englische iibertragen hat und dabei die englischen
Verneinungsregeln nicht beriicksichtigte. Im zweiten Beispiel ist der Fehlertyp Substitution an der
Verwendung des einfachen Prédsens zu erkennen. Hier miBachtete der Lernende, da3 Handlungen,
die in der Vergangenheit begonnen haben und immer noch andauern, wie im vorliegenden Fall, im
Englischen nicht wie im Deutschen durch das simple present, sondern durch das present perfect
beschrieben werden. Zusitzlich sind die Abweichungen auch als Unterdifferenzierungen einzustufen,
da in beiden Fehlerbeispielen nicht zwischen deutschen und englischen Strukturen unterschieden
wurde. Der Fehlertyp ,Ubergeneralisierung® ist im zweiten Fehlerbeispiel zu konstatieren, da der
Lernende eine Struktur, die im gegebenen Kontext im Deutschen durchaus zuldssig wire, in einem

englischen Ausdruck benutzte, der eine andere Struktur erfordert hétte.

40 PmeismAb

%41 pPwensmAb
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Der Einflu} entwicklungsbedingter Faktoren wird an folgenden Aspekten deutlich: Zunéchst gehoren
beide Fehlerbeispiele zu den Abweichungsformen, die beim gesteuerten wie beim ungesteuerten
Zweitspracherwerb zu beobachten sind®** und auch in unterschiedlichen Phasen des Erstspracherwerbs

auftreten.**

Die Einstufung als omission error ist dabei in bezug auf beide Beispiele moglich. Im
ersten Beispiel ist das Auslassen des Hilfsverbs do als omission error zu betrachten, im zweiten das

Auslassen des Lexems have.

Da in beiden Fehlertypen grammatische Strukturen der englischen Sprache dazu benutzt wurden,
andere grammatische Strukturen zu ersetzen, die in den gegebenen sprachlichen Situationen eigentlich
zu verwenden gewesen wéren, konnen beide Fehler dariiber hinaus auch der Kategorie archi-forms
zugeordnet werden. Im ersten Beispiel ist die Verneinung know not als archi-form zu betrachten, weil
der Lernende hier eine archaische Form benutzte, die im Englischen nur noch poetisch oder in der
Umgangssprache — meist humorvoll gemeint — verwendet wird, bzw. in Texten des 16. und

17. Jahrhunderts erscheint®*

und er mit dieser Struktur die normgerechte Verneinung don’t know
ersetzte. Im zweiten Beispiel diente der Gebrauch des simple present als Ersatzform fiir das present
perfect, das zur Bildung einer grammatisch korrekten AuBerung zu verwenden gewesen wire. Die
Tatsache, daB3 in beiden Sitzen Sprachformen auftreten, die tatsdchlich Bestandteile der englischen
Sprache sind oder waren bzw. in besonderen Formen des Englischen, hier der Umgangssprache,
benutzt werden, zeigt gleichzeitig, dal beide Abweichungen auch auf dem Fehlertyp alternating forms

beruhen.

Der Fehlerentstehungsfaktor misorderings zeigt sich vor allem im ersten Beispiel. Diese AuBerung ist
nicht nur aufgrund der Auslassung des Elementes do als Fehlleistung zu bezeichnen, sondern auch,
weil das Adverb not eine falsche syntaktische Position einnimmt. Da das Auslassen des Hilfsverbs
have im zweiten Beispiel zum einen die Zeitform verdndert und zum anderen zu einer Verschiebung
der Lexemstruktur fiihrt, ist der Fehlertyp misordering jedoch ansatzweise auch in diesem Beispiel zu

erkennen.

Auch die Auswirkungen interlanguagespezifischer Faktoren sind in beiden Fehlerbeispielen fest-
zustellen. Die Annahme, dal} bei beiden Abweichungen u. a. Faktoren des Unterrichts zur Fehler-
entstehung gefiihrt haben, basiert darauf, dafl die normabweichende Bildung der Verneinung und die
Verwechslung der Zeit- und Verlaufsformen nicht nur in diesen beiden Beispielen ermittelt wurden,

sondern auch bei den anderen Teilnehmern des Kurses, den die Verfasser der beiden AuBerungen

642 ygl. Dulay / Burt / Krashen 1982, 165 ff
3 vgl. ebd.
4 ygl. Baugh / Cable 1978, 253 — 295
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besuchten. Es ist daher in bezug auf die AuBerung I know not what to write denkbar, daB entweder die
Verneinung mit to do im Unterricht nicht deutlich genug hervorgehoben wurde oder dal in den
Unterrichtsmaterialien, die den Lernenden zur Verfiigung standen, Verneinungsformen {iberwogen, die
nicht mit dem Hilfsverb do gebildet werden. In der Formulierung I work in the office for ten years
besteht der EinfluB unterrichtlicher Faktoren moglicherweise darin, daB die Unterschiede, die
zwischen den Anwendungsmoglichkeiten des Perfekts im Deutschen und im Englischen bestehen,
noch nicht geniigend thematisiert worden waren. Auch die Tatsache, dafl die Préposition for den
Gebrauch des present perfect bedingt, wurde im Unterricht vermutlich nicht eingehend

hervorgehoben.

Daneben ist aufgrund der Beobachtung, da in beiden Fehlerbeispielen statt einer komplexen
grammatischen Struktur sprachliche Elemente verwendet wurden, die zu den Lerninhalten des Anfangs-

unterrichts gehdren, auch ein Einfluf3 der Lernstrategie simplification zu vermuten.

Die Auswirkungen formaler und funktionaler Reduktionsstrategien, d. h. Fehler der Kategorien omission
of language items und modality reduction (vgl. Tabelle 24 und 25 im Anhang) zeigen sich darin, daf3
in beiden Beispielen Elemente ausgelassen wurden, die fiir das Verstindnis der Aussage von Bedeutung
sind. Der Fehlertyp meaning replacement ist besonders im zweiten Fehlerbeispiel zu erkennen. Hier
wurde, bedingt durch das Auslassen des present perfect, nicht zum Ausdruck gebracht, dal die
Handlung in der Vergangenheit begonnen hat und immer noch andauert. Vielmehr entsteht aufgrund
der Abweichung der Eindruck, daf die Handlung in zehn Jahren enden und danach nicht weiter fort-
gesetzt wird. Wie der sprachliche Kontext, in dem der Fehler ermittelt wurde, zeigt, widerspricht diese

Aussage jedoch dem Inhalt, den der Verfasser vermitteln wollte.

Interlingual transfer zeigt sich in beiden Fehlerbeispielen darin, dall Strukturen der deutschen Sprache
ibernommen wurden. Dabei hat im ersten Beispiel die deutsche AuBerung ,Ich weiB nicht‘ als
Vorlage gedient und im zweiten der deutsche Satz ,Ich arbeite seit zehn Jahren in diesem Biiro.*
Zusétzlich sind die Abweichungen auch den Fehlerkategorien intralingual transfer und generalization
of interlanguage rules zuzuordnen, da — wie bereits erwdhnt — in beiden Fehlerbeispielen Elemente

verwendet werden, die in der Tat als Bestandteile der englischen Sprache zu betrachten sind.

Der Fehlertyp paraphrase ist, wenn auch nur ansatzweise, im ersten Beispiel zu konstatieren. Hier
wurde die Verneinung do not, die in dem gegebenen Zusammenhang zu erwarten gewesen waére,

durch die veraltete Struktur know not umschrieben bzw. ersetzt.
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Da die grammatischen Strukturen, die jeweils normabweichend verwendet werden, in den Beitrdgen
der Probanden zum Teil auch normgerecht zur Anwendung kamen, ist in bezug auf beide Beispiele zu
vermuten, da3 die Abweichungen partiell auch unbewuf3t entstanden sind. Sie konnen daher auch der

Kategorie overgeneralization zugeordnet werden.

Auch der EinfluB3 des Fehlerentstehungsfaktors lack of contrast zeigt sich in beiden Abweichungen.
Im ersten Beispiel hat u. a. die Ahnlichkeit zwischen dem englischen Adverb not und dem deutschen
Lexem ,nicht* zur Entstehung der Abweichung beigetragen. Im zweiten Beispiel ist ebenfalls lack of
contrast als Fehlerentstehungsursache zu vermuten, weil die normgerechte AuBerung I have worked
in the office for ten years strukturell dem deutschen Satz ,,Ich habe in diesem Biiro zehn Jahre ge-
arbeitet” dhnelt. Da die Handlung dem deutschen Satz zufolge jedoch beendet ist und diese Aussage
daher nicht der Intention des Lernenden entsprache, benutzte er Lernende statt des Perfekts das

simple present.

Wenngleich die quantitative Verteilung der Fehlerentstehungsfaktoren beim Vergleich der beiden
Probandengruppen zum Teil unterschiedlich ist, verdeutlichen die Ergebnisse dennoch, daf die fehler-
genetischen Faktoren keine gravierenden Unterschiede aufweisen. Bei der Erarbeitung fehlerprophy-
laktischer Konzepte sind folglich in bezug auf die Auslassungsfehler zwischen Anfingern und

fortgeschrittenen Lernenden keine erheblichen Differenzen zu berticksichtigen.

3 Orthographische Abweichungen

Wie bei den linguistischen Ebenen Lexik und Syntax-Morphologie ist auch auf orthographischer
Ebene zu erkennen, dall beim Vergleich der Gruppe der Probanden mit den meisten orthographischen
Abweichungen (PmeioAb) mit der Gruppe der Probanden mit den wenigsten orthographischen Ab-
weichungen (PwenoAb) fehlertypologische Ubereinstimmungen bestehen (vgl. Tabellen 10 und 11 im
Anhang). Dies bedeutet, die Anwendungsschwierigkeiten beider Probandengruppen &hneln sich. Wie
eingangs erwéahnt, wurden in beiden Probandengruppen drei Fehlertypen ermittelt: Fehler, die bei norm-
abweichender Anwendung der GroB3- und der Kleinschreibung entstanden sowie Fehler, die innerhalb
oder am Ende einzelner Lexeme auftraten und der Kategorie ,Rechtschreibung* zugeordnet wurden.
Dabei zeigt die Gegeniiberstellung der einzelnen Fehlerkategorien, da3 die Anzahl der Fehler der
Kategorie ,Grof3schreibung‘ bei den PwenoAb hoher ist als in der entgegengesetzten Probanden-
gruppe. Diesem Ergebnis zufolge neigen Lernende mit fortgeschrittenen orthographischen Kenntnissen
trotz ihres Wissens hiufiger als Lernanfanger dazu, Lexeme klein zu schreiben, obwohl die betreffenden

Worter den orthographischen Regeln des Englischen entsprechend grof3 zu schreiben wéren.
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Die Lernprobleme der anderen Kategorien hingegen iiberwiegen in der Gruppe der PmeioAb deutlich.
Dies betrifft vor allem die Kategorie ,Kleinschreibung® (vgl. Tabellen 10 und 11 im Anhang). Wahrend
dieser Fehlertyp bei den PwenoAb kaum beobachtet werden konnte, bildet er in der entgegengesetzten
Probandengruppe die zweitgroBte Fehlerkategorie. Eine quantitative Ubereinstimmung zwischen beiden
Probandengruppen besteht nur in bezug auf die Fehlerkategorie ,Rechtschreibung‘. Dieser Fehlertyp

ist in beiden Gruppen als grofites Lernproblem im Bereich der Orthographie zu bezeichnen.

Diese Beobachtungen lassen bereits vor Anwendung der Erwerbshypothesen die Vermutung zu, daf3
die Differenzen, die beim Vergleich der Kategorien ,GroB3schreibung‘ und ,Kleinschreibung‘ deutlich
wurden, darauf basieren, da3 die GroBschreibungsregeln von den PwenoAb partiell verdringt wurden.
Diese Verdringung ist wahrscheinlich darauf zuriickzufiihren, da3 die Lernenden durch den zu-
nehmenden schriftlichen Umgang mit der englischen Sprache immer deutlicher erfahren haben, daf} die
Kleinschreibung im Englischen — im Gegensatz zum Deutschen — iiberwiegt. Aus dieser Erkenntnis
resultierte vermutlich ein hyperkorrektes orthographisches Verhalten, welches sich darin &duf8erte, daf3
die Kleinschreibung hiaufiger zur Anwendung kam als die GroBschreibung, weil die Lernenden darum
bemiiht waren, sprachliche Fehler zu vermeiden. Die Anzahl der Fehler in der Kategorie ,Klein-
schreibung® ist in dieser Gruppe dementsprechend gering. Jedoch miBlachteten sie haufiger als die
Probanden der entgegengesetzten Gruppe, dall englische Lexeme in bestimmten Féllen — wie etwa

Adjektive, die von Landern abgeleitet werden — mit einem GrofB3buchstaben beginnen.

Lernende mit erheblichen orthographischen Lernschwierigkeiten hingegen orientieren sich vermutlich
starker an den Regeln der Erstsprache Deutsch, in der die Grofischreibung — wie erwéhnt — eine groflere

Bedeutung hat als im Englischen. Die Anzahl der Verstofe ist in dieser Kategorie daher geringer.

Beim Vergleich der Anwendungsmoglichkeiten der Erwerbshypothesen féllt auf, daB3 die Identitdts-
hypothese in beiden Probandengruppen weit seltener zur Anwendung kommt als die Kontrastiv- und
die Interlanguagehypothese. Das Erklarungspotential der Identititshypothese ist in beiden Probanden-
gruppen duflerst gering (vgl. Tabellen 26 und 27 im Anhang). Die Anwendbarkeit von Erklérungs-
faktoren der Identitdtshypothese konnte in beiden Probandengruppen ausschlieBlich in der Fehler-
kategorie ,Rechtschreibung® nachgewiesen werden, wobei die Faktoren bei den PmeioAb stirker
stiarker hervortraten. Dariiber hinaus zeigt der Vergleich, dal sowohl die Kontrastiv- als auch die
Interlanguagehypothese bei den PmeioAb hiufiger zum Tragen kommt als bei den PwenoAb. Dabei
ist jedoch die Differenz zwischen den Anwendungsméglichkeiten der Interlanguagehypothese in beiden
Gruppen relativ gering, wahrend der Unterschied in bezug auf die Anwendungsmoglichkeiten der

Kontrastivhypothese deutlich erkennbar ist.
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Insgesamt betrachtet zeigt die Untersuchung der Entstehung der orthographischen Abweichungen mit
Hilfe der drei Erwerbshypothesen, daB, trotz der im einzelnen unterschiedlichen Gewichtung, der
Einflu der Erstsprache und der Einflul strategisch-prozeduraler Faktoren in beiden Probanden-
gruppen als wichtigste Fehlerentstehungsursachen zu betrachten sind. Dabei kommen beide Faktoren
bei den PmeioAb stirker zum Tragen als in der entgegengesetzten Gruppe. Dies gilt vor allem fiir die
entwicklungsbedingten Faktoren. Demnach 148t der EinfluB entwicklungsbedingter Faktoren mit
zunehmenden orthographischen Kenntnissen nach. Innerhalb der einzelnen Fehlerkategorien wurden

nachfolgend beschriebene Faktoren deutlich.

3.1 GroBschreibung

Der Vergleich der Ergebnisse im Bereich der Fehlerkategorie ,GroBschreibung® zeigt, dafl der Einfluf3
der Erstsprache bei den PmeioAb ebenso deutlich nachgewiesen werden konnte wie der Einfluf3
strategisch-prozeduraler Faktoren. Entwicklungsbedingte Aspekte kommen hier — wie erwdhnt — nicht
zum Tragen (vgl. Tabelle 26 im Anhang). Demnach beruht die Genese der GroBschreibungsfehler in
dieser Probandengruppe auf linguistischen und interlanguagespezifischen Entstehungsursachen in

gleichmifiger Verteilung.

Bei Betrachtung der Unterkategorien der Kontrastivhypothese ist zu erkennen, da3 die Fehler dieser
Probandengruppe auf Substitutionen sowie Uber- bzw. Unterdifferenzierungen zuriickzufiihren sind
(vgl. Tabelle 28 im Anhang). Somit entstanden die Fehler aus linguistischer Sicht zum einen dadurch,
daB} zielsprachliche Elemente durch Elemente ersetzt wurden, die im gegebenen Kontext in der Erst-
sprache zur Anwendung kdmen. Zum anderen basierte die Fehlerentstehung darauf, da3 linguistische

Unterscheidungen zwischen Erst- und Zielsprache entweder tiberbetont oder aber nicht beachtet wurden.

Bei Anwendung der Fehlererkldrungsfaktoren der Interlanguagehypothese zeigt sich, dal nur die
Kategorien interlingual transfer und generalization of interlanguage rules zum Tragen kommen (vgl.
Tabelle 30 im Anhang). Lernerspezifisch betrachtet ist die Entstehung der Grofischreibungsfehler
somit ausschlieBlich auf Strategien zuriickzufiihren, die bewufit angewandt wurden. Dabei versuchten
die Lernenden zum einen, orthographische Anwendungsschwierigkeiten durch Ubertragung sprach-
licher Regeln der Erstsprache oder anderer Zweitsprachen zu 18sen. Zum anderen basierte die
Fehlerentstehung darauf, daB} bereits erworbene Regeln der Zielsprache in sprachlichen Situationen

verwendet wurden, die anderen Regeln unterliegen.

Auch in der Gruppe der PwenoAb ist — wie erwdhnt — die Fehlerentstehung ausschlieBlich durch

linguistische und strategisch-prozedurale Faktoren zu begriinden. Dabei zeigt sich, dal} erstsprachlich
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bedingte Faktoren wesentlich seltener zur Anwendung kommen als in der entgegengesetzten
Probandengruppe, wihrend der Einfluf3 interlanguagespezifischer Aspekte grofer ist (vgl. Tabellen 26
und 27 im Anhang). Somit entstanden die meisten Fehler in dieser Gruppe eindeutig durch die
Anwendung von Lern- bzw. Kommunikationsstrategien sowie durch unbewuft ablaufende Prozesse
bei der Sprachanwendung. Da jedoch auch erstsprachlich bedingte Faktoren zu 24 % nachgewiesen
werden konnten, diirfen diese Faktoren bei der Erarbeitung von Fehlervermeidungskonzepten nicht

auBer acht gelassen werden, sondern sind als wichtige Fehlerentstehungsursache zu betrachten.

Bei Anwendung der Fehlerentstehungsfaktoren der Kontrastivhypothese ist zu erkennen, daf in dieser
Probandengruppe nur die Kategorie ,Substitution‘ zu beobachten ist (vgl. Tabelle 28 im Anhang):
Linguistisch betrachtet beruhen die Fehler ausschlieBlich auf dem Ersetzen zielsprachlicher Elemente
durch erstsprachliche. Auch bei Anwendung der Interlanguagehypothese zeigt sich, daB — wie in der
entgegengesetzten Probandengruppe — nur zwei Kategorien nachzuweisen sind (vgl. Tabelle 30 im
Anhang). Ubereinstimmung besteht in der Anwendbarkeit der Kategorie generalization of inter-
language rules. Im Gegensatz zu den Fehlern der PmeioAb basierten in dieser Probandengruppe
jedoch auch Abweichungen auf unbewuBten overgeneralizations. Der EinfluB der verschiedenen

Faktoren der beiden Hypothesen wird in folgenden AuBerungen deutlich:

Fehler: The british food was not so good.*”
Korrektur:  The British food was not so good.

Fehler: Do you remember our last holidays we spent together in South africa?**
Korrektur: Do you remember our last holidays we spent together in South Africa?

Fehler: I’m going to travel to Hamburg next tuesday.*"’
Korrektur: I'm going to travel to Hamburg next Tuesday.

Im ersten Beispiel wird der Fehlerentstehungsfaktor Substitution daran deutlich, da3 der Lernende bei
der Schreibweise des Lexems British eine deutsche Regel zugrunde gelegt hat. Der GroBbuchstabe
wurde also durch den entsprechenden Kleinbuchstaben ersetzt, weil Adjektive — auch wenn sie eine
Nationalitit bezeichnen — im Deutschen klein geschrieben werden, wenn das betreffende Wort nicht
als Bestandteil eines Eigennamens zu betrachten ist. Im Englischen werden Adjektive jedoch grof3
geschrieben, wenn das Lexem eine Nationalitdt oder eine ethnische oder religiose Gruppe beschreibt.
Da der Lernende diese Differenzierung nicht beachtete, ist die Abweichung gleichzeitig als Unter-

differenzierung zu bezeichnen.

4 Das Beispiel stammt aus der Probandengruppe mit den meisten orthographischen Abweichungen — PmeioAb (FB der

Gruppe HS 10G). Zur Ausnahmeregelung beziiglich dieser Probandengruppe sieche Kap. I 4.4 der vorliegenden Arbeit:

Fehlertypologische Auffilligkeiten in den Probandengruppen.

84 Das Beispiel stammt aus der Probandengruppe mit den wenigsten orthographischen Abweichungen — PwenoAb (FB der
Gruppe GY 12L).

%7 PmeioAb
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Die Auswirkungen der Erstsprache in der Gruppe der PwenoAb zeigen sich im zweiten Fehlerbeispiel.
Hier duBlert sich der Fehlerentstehungsfaktor Substitution in der Schreibweise des Lexems South
africa. Dabei ist die normabweichende Schreibweise offensichtlich dadurch entstanden, dall das Wort
,Sudafrika‘, im Gegensatz zu seiner englischen Entsprechung, zusammen geschrieben wird und der

Wortteil ,africa® daher mit einem Kleinbuchstaben beginnt.

Die Fehlerentstehungsfaktoren der Interlanguagehypothese werden an folgenden Aspekten deutlich:
Interlingual transfer duflert sich im ersten Beispiel darin, da der Lernende — wie erwéhnt — bei der
Schreibweise des Adjektivs British eine deutsche Regel zugrunde gelegt hat. Da die Mehrzahl der
englischen Adjektive in der Tat klein geschrieben wird und der Lernende demnach eine Schreibweise
benutzte, die im Englischen durchaus existiert, jedoch beim betreffenden Lexem nicht zur Anwendung
kommt, ist der Fehler auch der Kategorie generalization of interlanguage rules zuzuordnen. Die
Vermutung, dal} es sich bei der Abweichung um eine bewullte generalization handelt, wird dadurch
verstirkt, dal der Lernende in seinem schriftlichen Beitrag alle Adjektive klein geschrieben hat und

damit offensichtlich eine zuvor erworbene Sprachregel konsequent befolgte.

In der Gruppe der PwenoAb ist ein EinfluB} interlanguagespezifischer Faktoren in Form einer bewufiten
generalization zu vermuten: Der Ausdruck South africa konnte u. a. deshalb falsch geschrieben
worden sein, weil das zweite Element einer Wortzusammensetzung bei den meisten englischen Kom-
posita klein geschrieben wird, auch wenn das erste Lexem dieser Zusammensetzung mit einem GroB3-
buchstaben beginnt — ein Beispiel hierfiir bietet der zuvor genannte Ausdruck British food. Es ist
daher vorstellbar, daf3 diese Schreibweise dem Lernenden moéglicherweise vertrauter war als die

Schreibweise, die bei Ausnahmen wie dem Lexem South Africa anzuwenden ist.

Der Einflul einer unbewuliten overgeneralization zeigt sich im dritten Beispiel: Die Abweichung
Tuesday ist darauf zuriickzufiihren, da3 — wie zuvor erwéhnt — die Mehrzahl der englischen Lexeme
innerhalb eines Satzes klein geschrieben wird. Hier hat der Lernende nicht beachtet, dal3 es von dieser
Regel jedoch eine Reihe von Ausnahmen gibt, zu denen auch die Wochentage zéhlen. Dabei ist aus-
zuschlieBen, daf} die Fehlerentstehung auf bewuftes Handeln zuriickzufiihren ist, weil im Beitrag des
Probanden die Schreibweise der Ausnahmen bei allen anderen Lexemen beachtet wurde, jedoch bei

dem Wort Tuesday der Aufmerksamkeit des Lernenden entgangen war.

3.2 Kleinschreibung

Bei Gegeniiberstellung der Fehleranzahl ist in bezug auf die Fehlerkategorie ,Kleinschreibung® — wie

erwéhnt — zu erkennen, dall die Anwendungsschwierigkeiten, die mit den Regeln der Kleinschreibung
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verbunden sind, bei den PmeioAb deutlich starker zum Tragen kommen als in der entgegengesetzten
Probandengruppe (vgl. Tabellen 10 und 11 im Anhang). Die Untersuchung dieser Fehler mit Hilfe der
Erwerbshypothesen zeigt, dal in der Gruppe der PmeioAb sowohl die Kontrastiv- als auch die Inter-
languagehypothese stirker zur Anwendung kommen als in der entgegengesetzten Probandengruppe
(vgl. Tabellen 26 und 27 im Anhang). Bei ersteren konnten erstsprachliche Fehlerentstehungsfaktoren
hiufiger nachgewiesen werden als strategisch-prozedurale Aspekte. Die Differenz zwischen den
Anwendungsmdglichkeiten der beiden Hypothesen ist dabei jedoch relativ gering. Diesem Ergebnis
zufolge ist der Einflul der Erstsprache bei Lernanfangern stirker an der Fehlerentstehung im Bereich

der Orthographie beteiligt als das strategisch-prozedurale Verhalten.

Auch in der Gruppe der PwenoAb liberwiegt das Erklarungspotential der Kontrastivhypothese.
Allerdings ist hier ein erheblicher Unterschied zwischen den Anwendungsmoglichkeiten der beiden
Hypothesen zu verzeichnen (vgl. Tabelle 27 im Anhang). Demnach waren in dieser Lernergruppe
erstsprachliche Faktoren weitaus stirker an der Fehlerentstehung beteiligt als interlanguagespezifische

Aspekte.

Die Anwendung der Unterkategorien der einzelnen Erwerbshypothesen flihrte zu folgenden
Ergebnissen: Ubereinstimmend mit den Erkenntnissen, die in der Kategorie ,GroBschreibung®
gewonnen wurden, sind auch in der vorliegenden Fehlerkategorie die Abweichungen aus Sicht der
Kontrastivhypothese in der Gruppe der PmeioAb sowohl auf Substitutionen als auch auf Uber- bzw.
Unterdifferenzierungen zuriickzufiihren (vgl. Tabelle 28 im Anhang). In der entgegengesetzten
Probandengruppe hingegen konnte nur der Fehlererklarungsfaktor Substitution nachgewiesen werden.
Interlanguagespezifisch betrachtet basiert die Fehlerentstehung bei den PmeioAb ausschlieBlich auf
productive achievement strategies. Hier wurden sowohl inter-/intralingual transfer als auch die
Fehlerkategorie generalization of interlanguage rules als Fehlerursachen ermittelt (vgl. Tabelle 30 im
Anhang). In der entgegengesetzten Probandengruppe hingegen wurden die Fehler ausschlieBlich durch
unbewuBlte overgeneralizations verursacht. Folgende Beispiele verdeutlichen die Auswirkungen der

genannten Faktoren:

Fehler: [ drive next year in the Winter holiday to Miinchen.***
Korrektur:  For my winter holidays next year I'm going to Munich.

Fehler: In my last Holidays I stayed with my class in Italy.*®

Korrektur:  During my last holidays I was in Italy with my class.

Im ersten Beispiel zeigt sich der Fehlerentstehungsfaktor ,Substitution® darin, dafl der Lernende eine

Schreibweise des Englischen durch eine Schreibweise des Deutschen ersetzt hat: Er hat das Wort

4% PmeioAb
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,Winter® grol3 geschrieben, weil dies der deutschen Schreibweise von Jahreszeiten entspricht. Im
Englischen hingegen werden Jahreszeiten — im Gegensatz zu Wochen- und Monatsnamen — klein
geschrieben. Da der Lernende diese Differenzierung nicht beachtet hat, kann die Abweichung auch
der Kategorie ,Unterdifferenzierung® zugeordnet werden. Auch im zweiten Beispiel ist der Fehler-
entstehungsfaktor Substitution an dem Ersetzen englischsprachiger Elemente zu erkennen. In diesem
Fall ist die fehlerhafte Schreibweise des Lexems holidays darauf zuriickzufiihren, da das Wort
,Ferien‘ im Deutschen grof3 geschrieben wird, wéihrend das Lexem /oliday im Englischen bekanntlich

nicht zu den Wortern gehort, die mit einem GrofSbuchstaben beginnen.

Die Auswirkungen von Faktoren, die der Interlanguagehypothese zugrunde liegen, zeigen sich an
folgenden Punkten: Der Fehlerentstehungsfaktor interlingual transfer ist im ersten Beispiel daran zu
erkennen, da3 Schreibweisen des Deutschen — wie zuvor erwdhnt — ins Englische iibertragen wurden.
Die Abweichung des zweiten Beispiels wurde jedoch dieser Kategorie nicht zugeordnet, weil der
Fehlertyp im Beitrag des Probanden nur einmal auftrat und demnach, interlanguagespezifisch
betrachtet, andere Faktoren iiberwiegen. Die Annahme, daBl im ersten Beispiel auch intralingual
transfer an der Fehlerentstehung beteiligt war, ist dadurch begriindet, dafl andere Lexeme, die eine
dhnlich semantische Funktion {ibernechmen wie die Jahreszeiten, im Englischen tatsdchlich grof3
geschrieben werden. Es ist also moglich, dafl der Lernende glaubte, diese Schreibweise auch bei dem
Lexem winter anwenden zu miissen. Da es sich hier gleichzeitig um eine Ubertragung englischer
Schreibweisen auf Strukturen handelt, die anderen Regeln unterliegen, ist die Abweichung zusétzlich

als generalization of interlanguage rules zu bezeichnen.

In der Gruppe der PwenoAb kommt bei Anwendung der Interlanguagehypothese ausschliefSlich der
Fehlerentstehungsfaktor overgeneralization zum Tragen. Im dargestellten Beispiel ist davon auszu-
gehen, daB der Fehler ausschlieBlich auf einer unbewuBten Ubertragung einer Interlanguageregel
basiert. Fehlergenetisch betrachtet unterscheidet sich diesem Ergebnis zufolge die Entstehung der
Fehler der Kategorie ,Kleinschreibung® in den beiden Probandengruppen dadurch, dafl in der Gruppe
der PmeioAb sowohl linguistische als auch interlanguagespezifische Faktoren stirker an der Fehler-
entstehung beteiligt waren als in der entgegengesetzten Gruppe. Dabei kommen in ersterer auch die
unterschiedlichen Formen erstsprachlichen und interlanguagespezifischen Einflusses stirker zum
Tragen. Demnach sind die Faktoren, die zur Fehlerentstehung beigetragen haben, in dieser Gruppe
vielseitiger als bei den PwenoAb. Dariiber hinaus zeigt der Vergleich der Ergebnisse, dafl bei den
PmeioAb offensives Sprachverhalten iiberwiegt, wihrend in der entgegengesetzten Gruppe unbewuftes
Verhalten als wichtigster Fehlerentstehungsfaktor zu betrachten ist. In diesem Zusammenhang ver-
deutlichen die Ergebnisse also auch, daB der EinfluB der Erstsprache mit zunehmenden ortho-

graphischen Kenntnissen keineswegs nachlaft.

%4 PwenoAb
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3.3 Rechtschreibung

In der Kategorie ,Rechtschreibung‘ konnte — wie erwédhnt — in beiden Probandengruppen auch ent-
wicklungsspezifischer Einflul nachgewiesen werden (vgl. Tabellen 26 und 27 im Anhang). Dieser
Fehlerentstehungsfaktor kommt bei den PmeioAb jedoch wesentlich 6fter zur Anwendung als in der
entgegengesetzten Probandengruppe — bei den PwenoAb sind die Faktoren der Identitdtshypothese
von nahezu untergeordneter Bedeutung. Weiterhin zeigt der Vergleich, da3 das Erklérungspotential
der Interlanguagehypothese in beiden Probandengruppen grofer ist als das der Kontrastivhypothese,
dabei jedoch bei den PwenoAb deutlicher zum Tragen kommt als in der entgegengesetzten Gruppe.
SchlieBlich ist bei Gegeniiberstellung der Ergebnisse zu erkennen, da3 der Einfluf der Erstsprache bei

den PmeioAb grofer ist als bei den PwenoAb, wenngleich die Differenz hier gering ist.

Innerhalb der Unterkategorien der einzelnen Hypothesen kommt es zu folgenden Ergebnissen: Bei
Anwendung der Kontrastivhypothese konnte in beiden Probandengruppen nur der Fehlerentstehungs-
faktor Substitution nachgewiesen werden (vgl. Tabelle 28 im Anhang). Aus der Reihe der Erklarungs-
faktoren der Identititshypothese kommt bei den PmeioAb sowohl die Kategorie omission errors als
auch die Kategorie simple addition errors zum Tragen, wihrend bei der entgegengesetzten Gruppe der
zuletzt genannte Fehlerentstehungsfaktor als einzige Auswirkung entwicklungsbedingter Aspekte zu

betrachten ist (vgl. Tabelle 29 im Anhang).

Bei Anwendung der Interlanguagehypothese stimmen die Ergebnisse beider Probandengruppen
nahezu tiberein (vgl. Tabelle 30 im Anhang). In beiden Gruppen ist die Fehlerentstehung auf pro-
ductive achievement strategies, auf unbewulte overgeneralizations und auf lack of contrast zuriick-
zufiihren. Productive achievement strategies dullern sich bei den PmeioAb sowohl in Form von inter-
/intralingual transfer als auch in Form des Fehlertyps generalization of interlanguage rules. In der
entgegengesetzten Probandengruppe kommen dieselben Faktoren mit Ausnahme des intralingual

transfer zum Tragen.

Zusammenfassend ist also festzustellen, da3 die Ursachen der Fehlerentstehung in beiden Gruppen bis
hin zu den Unterkategorien nahezu iibereinstimmen. Unterschiede bestehen — wie erwihnt — lediglich
in der Tatsache, daB entwicklungsbedingte Faktoren bei Lernenden mit erheblichen Anwendungs-
schwierigkeiten stirker zum Tragen kommen und auch die Formen entwicklungsbedingten Einflusses
vielseitiger sind. Auch der Einfluf} interlanguagespezifischer Faktoren ist in dieser Probandengruppe
differenzierter, wenngleich, quantitativ betrachtet, der Einflu} strategisch-prozeduraler Aspekte bei
den PwenoAb deutlicher zum Tragen kommt. Die Auswirkungen der verschiedenen Faktoren werden

an folgenden Beispielen deutlich:
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Fehler: Our last holiday was very beutifull.**°
Korrektur:  Our last holiday was very beautiful.

Fehler: But know I have to do some importent things.®'
Korrektur:  But now I have to do some important things.

Im ersten Beispiel duflert sich der Fehlerentstehungsfaktor Substitution in der Schreibweise der End-
silbe -fil des Lexems beautiful. Hierbei ist davon auszugehen, daB die Ahnlichkeit zwischen der
Lautung der betreffenden Endsilbe und dem deutschen Lexem ,voll, das mit einem
Doppelkonsonanten endet und hiufig auch als Suffix verwendet wird, zu der normabweichenden

Schreibweise gefiihrt hat.

Im zweiten Beispiel zeigt sich derselbe Fehlerentstehungsfaktor in der Schreibweise des Adjektivs
important. Der Fehler basiert hier auf der bereits zuvor erwdhnten Tatsache, dall viele deutsche
Englischlernende nicht zwischen der Aussprache der Laute /e/ und /&/ differenzieren kénnen und oft
den zuletzt genannten Laut durch den ersten ersetzen, weil sie entweder die akustischen Unterschiede
nicht wahrnehmen oder artikulatorische Schwierigkeiten bei der Bildung des Lautes /e&/ haben. Diese
Substitution fiihrt schlieBlich — wie in obigem Beispiel — dazu, dal} der betreffende Laut im schrift-
lichen Englisch durch den Buchstaben ¢ zum Ausdruck gebracht wird, und nicht — wie eigentlich zu

erwarten — durch den Buchstaben a, weil das e das Phonem /e/ reprisentiert.

Die Fehlerentstehungsfaktoren, die bei Anwendung der Identititshypothese zum Tragen kommen,
werden an folgenden Punkten deutlich: Der Fehlerentstehungsfaktor omission errors, der in der
Gruppe der PmeioAb nachgewiesen werden konnte, duflert sich im ersten Beispiel darin, dafl bei der
Schreibweise des Lexems beautiful u. a. der Buchstabe a ausgelassen wurde. Die Einstufung dieses
Fehlers als entwicklungsbedingter Verstof3 beruht darauf, da Abweichungen dieser Art auch beim
natiirlichen Zweitspracherwerb und beim Erstspracherwerb beobachtet werden kénnen.®> Das Aus-
lassen solcher Elemente beruht entweder darauf, daf3 die betreffenden Buchstaben als redundant
betrachtet werden, weil sie zur Verdeutlichung der beabsichtigten Aussage irrelevant erscheinen oder

darauf, dafl das ausgelassene Element einen Laut darstellt, den die Lernenden als schwierig empfinden.

Im zweiten Fehlerbeispiel ist der Einflu} entwicklungsbedingter Faktoren, der sich hier — wie erwéhnt
—nur in Form des simple addition errors dullert, an der Schreibweise des Lexems know zu erkennen.

Auch dieser Fehlertyp gehort zu den Begleiterscheinungen des natiirlichen Zweitspracherwerbs und

69 PmeioAb
5! PwenoAb
652 ygl. Dulay / Burt / Krashen 1982
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des Erstspracherwerbs.’” Dabei haben Studien zu diesen Erwerbsformen gezeigt, da Lernende wih-
rend der Verinnerlichung sogenannter homophoner Ausdriicke oder Worter, die sich wie die Lexeme
know und now optisch dhneln, voriibergehend oftmals nicht zwischen der Schreibweise der einzelnen
Worter unterscheiden kénnen.®** In diesem Zusammenhang wurde deutlich, daB diese Abweichungs-

form auch in uBerst fortgeschrittenen Phasen der zuvor genannten Erwerbsformen auftritt.*>

Die Auswirkungen der Fehlerentstehungsfaktoren der Interlanguagehypothese zeigen sich im ersten
Beispiel vor allem in der Schreibweise der bereits zuvor hervorgehobenen Endsilbe -fu/. Wie erwihnt,
ist diese Schreibweise zum einen darauf zuriickzufiihren, daf die Endsilbe -fit/ optisch und akustisch an
das deutsche Suffix ,-voll‘ erinnert. Daher ist der Fehler der Kategorie interlingual transfer zazuordnen.
Gleichzeitig dhnelt die Endsilbe jedoch auch dem englischen Adjektiv full, so dal die Abweichung
dariiber hinaus auch als Ergebnis intralingual transfer und einer generalization of interlanguage rules
betrachtet werden kann, weil der Lernende hier eine zielsprachliche Struktur auf ein Element der Ziel-
sprache iibertragen hat, das auf einer anderen Struktur basiert. Dabei zeigt die Tatsache, daBl die
Fehlleistung auf intra- und interlingualen Ubereinstimmungen basiert, daB lack of contrast ebenfalls

als Entstehungsursache zu berticksichtigen ist.

Der Einfluf} einer unbewulter overgeneralization dullert sich in der Schreibweise der ersten Silbe des
Lexems beautiful. Hier ist von einer unbewuflten und nicht von einer bewufiten Generalisierung aus-
zugehen, weil die fehlerhafte Schreibweise nur einmal auftrat, wohingegen der Teilnehmer das Wort
beautiful in seinem Beitrag mehrfach korrekt benutzt hat. Im zweiten Fehlerbeispiel wird interlanguage-
spezifischer Einflul sowohl in der Schreibweise des Lexems know als auch in der Schreibweise des
Lexems important deutlich. Dabei basiert die Schreibweise des Lexems know auf einer unbewuflten
overgeneralization, kann aber zusétzlich auch auf lack of contrast zuriickzufiihren sein. Die Ein-
stufung als unbewuBte overgeneralization ist berechtigt, weil die Fehlleistung im Probandenbeitrag
nur in diesem Satz beobachtet werden konnte, wihrend das Lexem ansonsten richtig geschrieben
wurde. Lack of contrast ist als Fehlerentstehungsursache in Betracht zu ziehen, weil die Lexeme know

und now sich optisch dhneln.

Das Fehlerbeispiel important, das auf eine Vokalverwechslung zuriickzufiihren ist, verdeutlicht
sowohl den EinfluB3 von interlingual transfer als auch den Einflu3 der Fehlerkategorien generalization
und lack of contrast. Interlingual transfer zeigt sich — wie erwédhnt — darin, dal deutsche

Muttersprachler das Phonem /&/ hiufig durch das Phonem /e/ ersetzen, da sie den Vokal /a/ nicht

653 vgl. ebd.
654 vgl. Juhasz 1970
655 vgl. ebd.
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immer normgerecht artikulieren konnen und daher auf einen Laut zuriickgreifen, der sowohl im Deut-
schen als auch im Englischen zu finden ist und dabei dem zielsprachlichen Element dhnelt. Aufgrund
dieser Ahnlichkeit beruht die Abweichung gleichzeitig auch auf lack of contrast. SchlieBlich ist die
Abweichung auch der Kategorie generalization zuzuordnen, da hier ein zielsprachliches Phonem auf

ein Lexem der Zielsprache iibertragen wurde, das diesen Laut nicht enthalten sollte.

212



Zusammenfassung der Gesamtergebnisse

IV Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse

1 Vergleich der Untersuchungsergebnisse mit den Ergebnissen friiherer
Studien zur Fehlertypologie deutscher Englischlernender

Der erste Untersuchungsaspekt der vorliegenden Arbeit, die fehlertypologische Analyse der Ab-
weichungen deutscher Englischlernender, hat zu folgenden Ergebnissen gefiihrt: Der Vergleich der
einzelnen Fehlertypen hat gezeigt, daB die Art der Abweichungen, die deutsche Englischlernende bei
Anwendung der englischen Sprache produzieren, trotz unterschiedlicher Voraussetzungen der Ler-
nenden tendenziell {ibereinstimmen. Dies bedeutet, Englischlernende, die Deutsch als Erstsprache
erworben haben, erzeugen Fehlertypen, die — ungeachtet partieller Ubereinstimmungen mit Lernenden
anderer Erstsprachen — fiir deutsche Muttersprachler bezeichnend sind. Diese tendenziellen Uber-
einstimmungen sind auch dann zu beobachten, wenn sich die einzelnen deutschen Englischlernenden
in bezug auf die Faktoren Ausbildung, Auslands- und Anwendungserfahrungen, emotionale Ein-
stellung zur Zielsprache, Alter und Geschlecht voneinander unterscheiden. Zusammenfassend ist also
auf der Grundlage der hier gewonnenen Erkenntnisse zu bestdtigen, dal deutsche Englischlernende

iiber eine charakteristische Fehlertypologie verfligen.

Im Hinblick auf die Art der ermittelten Abweichungen stimmen die Resultate partiell mit den zum

Vergleich herangezogenen Studien®®

iiberein, lassen dabei jedoch auch erkennen, dal die Ergebnisse
vorhergehender Studien in bezug auf das quantitative Auftreten der einzelnen Fehlertypen einer ent-
scheidenden Ergénzung bediirfen. Zunichst bestitigen die Ergebnisse das Vorkommen einheitlicher
Merkmale im Verlauf des Spracherwerbs deutscher Englischlernender. Die Beitridge der Teilnehmer
zeigen, dafl deutsche Englischlernende bereits in der Frithphase des Zielspracherwerbs in der Lage
sind, elementare Strukturen der englischen Sprache in einer Form anzuwenden, die von englischen
Muttersprachlern oder Englischlernenden anderer Erstsprachen verstanden wird. Dabei zeigt die Art
und Anzahl der ermittelten VerstoBe jedoch, dal}l diese Kommunikationsfahigkeit nicht notwendiger-
weise mit einer geringen Fehlerproduktion einhergeht. Vielmehr ist den hier gewonnenen Fehler-
ergebnissen zu entnehmen, dafl die bei deutschen Muttersprachlern héufig vertretene Meinung, der
Erwerb der englischen Sprache erfolge in der Regel, etwa im Vergleich zur franzdsischen, problemlos

und die Anzahl der Normabweichungen sei — anders als beim Erwerb romanischer Sprachen — un-

bedeutend, nicht bestitigt werden kann.

6 Siehe hierzu exemplarisch: Grabowski 1985; Hecht / Green 1983; Legenhausen 1985.
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Ganz im Gegensatz zu dieser Meinung lassen die Fehlerergebnisse erkennen, daf3 selbst in &uflerst
fortgeschrittenen Erwerbsstadien die Anwendung von Strukturen der englischen Sprache, die in der
Frithphase des Englischunterrichts vermittelt wurden, Abweichungen verursachen kann. Die weit-
verbreitete Auffassung, die Sprachverwandtschaft zwischen dem Deutschen und dem Englischen
erleichtere deutschen Muttersprachlern das Erlernen der englischen Sprache, kann daher nur bedingt
akzeptiert werden. Dabei zeigen die Ergebnisse dieser Arbeit, dal die Fehler alle linguistischen Ebenen
umfassen. Wenngleich diese Erkenntnis auch aus anderen Fehleruntersuchungen hervorgeht, zeigt
sich in der vorliegenden Arbeit deutlicher als in vorhergehenden Studien, daf3 die Fehlerverteilung in

den Bereichen Lexik, Syntax/Morphologie und Orthographie ungleichméaBig ist.

Im Gegensatz zu der ausgewogeneren Verteilung, die in anderen Studien konstatiert wird, wurden die
meisten Anwendungsschwierigkeiten der Probanden in vorliegender Untersuchung auf syntaktisch-
morphologischer Ebene ermittelt. Die Fehler, die auf dieser Ebene auftraten, betrafen alle Elemente,
deren Anwendung die Struktur eines Satzes oder einzelner Satzelemente beeinflu3t. Die Abweichungen
umfaliten dabei sowohl groflere syntaktische Einheiten als auch kleinere Strukturelemente. Zu den
Fehlern, die Auswirkungen auf groBere syntaktische Einheiten hatten, zdhlen vor allem die Wort- und
die Satzstellungsfehler. Die Fehler dieser Kategorie basierten in der Regel darauf, daf Satzteile oder
Lexeme nicht der syntaktischen Struktur der englischen Sprache angepaBt wurden, sondern der
Struktur der Erstsprache, anderer Zweitsprachen oder einer syntaktischen Struktur des Englischen, die
in dem Kontext, in dem sie zur Anwendung kam, nicht als normgerecht zu bezeichnen ist. Zu den
VerstoBen der syntaktischen Ebene gehoren auch Fehler in den Bereichen des Zeitensystems und der

Zustandsformen Aktiv/Passiv.

In bezug auf das Zeitensystem wurde deutlich, dafl hier insbesondere die Unterscheidung zwischen
dem Gebrauch des simple past und des present perfect zu Normabweichungen fiithrte. Dabei zeigte
sich, dal} diese Zeitformen im Englischunterricht einer noch deutlicheren Hervorhebung bediirfen, als
es die Ergebnisse vorhergehender Studien bereits implizieren. Anwendungsschwierigkeiten zeigten
sich jedoch auch bei anderen Zeitformen der Vergangenheit und der Gegenwart sowie bei den ver-
schiedenen Futurtempora. Hierzu zdhlen die Zeit- und Verlaufsformen past perfect, present simple
und present progressive, future progressive, going to-future und will-future. Besonders hervorzuheben
ist hierbei das will-future, wobei zu erkennen war, dafl diese Zeitform in erster Linie von den

Probanden mit geringen syntaktisch-morphologischen Kenntnissen falsch verwendet wurde.

Zu den Fehlern, die im Bereich der kleineren syntaktischen Einheiten zu beobachten waren, gehort
insbesondere der Gebrauch von Satzformen, die sich durch das Hinzufiigen oder Auslassen einzelner

Morpheme oder Lexeme von anderen Satzformen unterscheiden, jedoch nicht notwendigerweise
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— wie bei der Wort- und Satzstellung — die gesamte Satzstruktur betreffen. Hierzu zdhlen zum einen
der nicht normgerechte Gebrauch der sogenannten aspects — wie etwa der progressive form —, der
Artikel, der Adjektiv- und Adverbialformen sowie der fehlerhafte Gebrauch der grammatischen
Strukturen Gerundium, Partizip, Infinitiv und der sogenannten if-clauses. Zum anderen umfafit diese
Gruppe die Anwendung der unterschiedlichen Pluralmorpheme und des Elements s in der 3. Person
Singular sowie der Verb-Endung -ed bei regelméBigen Verben. Dabei wurden diese Elemente teils
redundanterweise hinzugefligt und teils ausgelassen, obwohl ihre Verwendung im gegebenen Kontext

notwendig gewesen wire.

Der néchstgrofite Fehlerkomplex trat auf lexikalischer Ebene auf. Die Fehler, die hier zu beobachten
waren, betrafen sowohl Lexeme, die grammatische Funktionen iibernehmen, wie etwa Auxiliare, als
auch Lexeme, die in erster Linie semantisch von Bedeutung sind, beispielsweise Substantive und
Verben. Diese wurden durch andere Elemente der betreffenden Wortgruppe ersetzt, wodurch die
beabsichtigte Aussage des Lernenden semantisch verdndert wurde. Weiterhin umfafit der Komplex der
lexikalischen Ebene auch sogenannte inexistente Worter, d. h. Worter, die von den Lernenden

erfunden wurden und weder in der Erst- noch in der Zielsprache des Lernenden existieren.

Der drittgroBBte Fehlerkomplex entstammte dem Bereich der Orthographie. Die Fehler, die hier
ermittelt wurden, umfassen sowohl den Themenbereich GroB-/Kleinschreibung als auch die
fehlerhafte Schreibweise innerhalb einzelner Lexeme, die in der vorliegenden Arbeit der Kategorie

,Rechtschreibung® zugeordnet wurde.

Neben den allgemeinen Ergebnissen, die bei Gegeniiberstellung der linguistischen Ebenen deutlich
wurden, zeigte sich bei genauerer Betrachtung der einzelnen Fehlertypen, dal im Vergleich zu den
Ergebnissen vorhergehender Studien auf lexikalischer Ebene eine Verlagerung der Fehlerhdufigkeit zu
erkennen war. Die Schwierigkeiten beim Gebrauch der Lexemgruppen ,Hilfsverben‘ und ,Adjek-
tive/Adverbien‘, die in der fachdidaktischen Literatur besonders betont werden, kamen in der Studie,
die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, weniger deutlich zum Tragen. Vielmehr ist anhand der
Anzahl der VerstoBe in diesem Bereich festzustellen, dal3 sich diese Lexemgruppen auf der unteren bis
mittleren Stufe der Schwierigkeitshierarchie befinden. Dies gilt gleichermallen fiir Lernende mit
erheblichen lexikalischen Schwierigkeiten wie fiir Lernende mit tiberdurchschnittlich hohen lexika-

lischen Kenntnissen.

Insbesondere im Falle der Hilfsverben wurde deutlich, dafl die Lernenden beider Gruppen durchaus in

der Lage waren, zwischen dem Gebrauch der einzelnen englischen Auxiliare zu differenzieren. Die
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diesbeziiglichen Schwierigkeiten, die fachdidaktischen Aussagen nach bei deutschen Englischlernenden
bestehen, duBlern sich erst dann, wenn die Lernenden entscheiden miissen, welche Form eines
bestimmten Hilfsverbs im gegebenen Kontext zu verwenden ist. Auch beim Gebrauch der Lexem-
gruppen Adjektiv und Adverb entstanden Anwendungsschwierigkeiten nur bei den sogenannten Aus-
nahmen. Dies betrifft vor allem Lexeme, die in bestimmten Zusammenhéngen strukturell keinen
Unterschied zwischen der Adjektiv- und der Adverbialform erkennen lassen, wie etwa das Lexem fast.
Gleichzeitig ist in diesem Rahmen zu konstatieren, dall VerstoBe beim Gebrauch der Adverbien, die
darauf basieren, daB statt der Adverbialform, insbesondere pridikativ, die Form eines Adjektivs
benutzt wird — wie etwa in der AuBerung she works quick — hiufig auch bei englischen Mutter-
sprachlern zu beobachten sind. Somit sind sie nicht als typisch deutsche VerstoBe zu bezeichnen,

sondern lediglich als Fehler, die u. a. bei deutschen Englischlernenden auftreten.

Weiterhin zeigte sich in der Untersuchung, dal Wortwahlfehler, d. h. die abweichende Verwendung
von Lexemen, die ausschlieBlich semantische Funktionen iibernehmen, entgegen ihrer Einordnung in
der fachdidaktischen Literatur einer stirkeren Hervorhebung bediirfen. Dieser Fehlertyp stand den
Ergebnissen vorliegender Arbeit zufolge sowohl bei den PmeilAb als auch bei den PwenlAb auf der
obersten Stufe der Schwierigkeitshierarchie. Dabei hat die genauere Analyse dieser Fehler gezeigt,
daf3 der Bereich Wortwahl nicht nur im gleichen Ausmal} zu behandeln ist wie etwa grammatisch
bedeutende Lexemgruppen, sondern sogar zu den Schwerpunktbereichen der lexikalischen Ebene
gehoren sollte, weil die Entstehung von Abweichungen in diesem Bereich nicht als ausschlieBlich
linguistisches Problem zu betrachten ist, sondern oftmals auch auf interkulturellen Interferenzen be-
ruht. Dies bedeutet, Wortwahlfehler entstehen hiufig dadurch, da8 die Lernenden aufgrund mangelnder
Kenntnisse der Kultur englischsprachiger Lander, wie etwa deren Humor, Hoflichkeitsnormen etc.,

nicht in der Lage sind, zwischen dem Gebrauch einzelner englischer Lexeme zu differenzieren.

Zudem wurde im Verlauf des Analyseverfahrens deutlich, daB die bestindige Vermittlung neuer
Wortschatzelemente nicht unbedingt zu einer Wissensbereicherung der Lernenden fithren muf, son-
dern auch kontraproduktiv sein kann, weil die Differenzierungsschwierigkeiten durch die Vermittlung
neuer Lexeme zunehmen kdnnen. Vielmehr erscheint es im Hinblick auf eine Fehlerreduktion gerade
bei fortgeschrittenen Englischlernenden wichtig, zu einem gegebenen Zeitpunkt die Vermittlung neuer
Lexeme zu reduzieren und stattdessen zu verdeutlichen, inwieweit sich die bereits erworbenen

Lexeme semantisch voneinander unterscheiden.

Differenzen zu fritheren Studien wurden auch beziiglich der Art der einzelnen Wortwahlfehler deut-

lich. So zeigte sich im Rahmen des Korrekturverfahrens, daf3 innerhalb der Fehlerkategorie, die in der
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Fremdsprachendidaktik als false friends bezeichnet wird,”’ Verdnderungen stattgefunden haben. In
diesem Bereich traten Elemente, die in der Vergangenheit hdufig beobachtet worden waren, in der
vorliegenden Studie nur vereinzelt auf. Selbst bei den PmeilAb konnte nur in wenigen Fillen nach-
gewiesen werden, dal3 false friends, die traditionell als typische Fehlerelemente deutscher Englisch-
lernender bezeichnet werden®® — wie etwa die Elemente become oder actually — immer noch als
fehlerevozierend zu betrachten wiren. Vielmehr ist zu erkennen, dafl deutsche Muttersprachler, die
heutzutage Englisch lernen, die Probleme, die mit den zuvor genannten oder dhnlichen Lexemen
verbunden sind, weitgehend {iberwunden haben. Stattdessen zéhlen gegenwértig vornehmlich solche
Lexeme zur Gruppe der false friends, die nicht nur optisch und akustisch mit deutschen Lexemen zu
vergleichen sind, sondern teils sogar semantisch dem deutschen Element entsprechen, dem sie dhneln.
Dies sind Lexeme wie beispielsweise die englischen Worter learn oder bring, die in manchen
Zusammenhédngen tatsdchlich als ,lernen‘ bzw. ,bringen® iibersetzt werden konnen, in anderen Féllen

jedoch abweichende Bedeutungen besitzen.

Eine weitere Differenz zu fritheren Studien war in bezug auf die Fehlerkategorie ,inexistente Worter*
zu erkennen. Wiéhrend in diesen Studien inexistente Worter als Fehlertyp nur als Randerscheinung
betrachtet wurden, zeigte sich in der Untersuchung, die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, dafl
gerade bei Lernenden, die sich in der Frithphase des Erwerbs der englischen Sprache befinden, der
Gebrauch inexistenter Worter zu einem der hdufigsten Fehlertypen gehort. Dies ist zum einen dadurch
begriindet, da3 Englischlernende heutzutage haufig Worter erlernen, die akustisch an ein englisches
Lexem erinnern bzw. auch zum Lexembestand der englischen Sprache gehdren, jedoch in der Form, in
der sie vom Lernenden benutzt werden, als inexistente Worter zu betrachten sind. Zu diesen gehdrt
beispielsweise das Wort handy, das eine Ubersetzung des deutschen Adjektivs ,bequem* bildet. Seine
Verwendung als Synonym fiir das englische Kompositon mobile phone stellt eine typische Fehl-

leistung deutscher Englischlernender dar.

In anderen Féllen ist der Gebrauch inexistenter Worter vermutlich darauf zuriickzufithren, daf3 sich
das sprachliche Verhalten der Lehrenden verdndert hat, d. h., das Korrekturverhalten heutiger Fremd-
sprachenlehrer und ihre Einstellung gegeniiber sprachlichen Fehlern sind in der Regel entspannter als
in der Vergangenheit. So ist es hdufig zu beobachten, da Fremdsprachenlehrer im Bemiihen, den
Redeflul der Lernenden nicht zu hemmen, sprachliche Fehler nicht oder nur ansatzweise korrigieren.
Dadurch entsteht bei vielen Englischlernenden das BewuBtsein, dall es das wichtigste Ziel sei, den
Kommunikationsverlauf fortzusetzen, auch wenn dies nur durch das Erfinden von Ersatzwortern fiir

nicht abrufbare Elemente oder durch die direkte Ubernahme erstsprachlicher Elemente mdglich ist.

57 ygl. Helliwell 1989
658 ygl. Brough / Wittmann 2001, 143
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Dariiber hinaus sind die linguistischen Mdglichkeiten, d. h. die Mdglichkeiten neben den Standard-
sprachen Englisch, Franzosisch und Latein auch andere Sprachen zu erlernen, heutzutage vielfaltiger
als in der Vergangenheit, weil viele Schulen weitere Sprachen anbieten. Dies erhoht das Risiko, daf3
Englischlernende, die parallel auch andere Zweitsprachen erwerben, linguistische Elemente dieser
Sprachen beim Gebrauch des Englischen miteinbeziehen. Hinzu kommt, da3 der Einfluf3 unterschied-
licher Kulturen und damit auch der Sprachen dieser Kulturen in Deutschland zugenommen hat, so daf3
ein Teil der deutschen Englischlernenden nicht nur Deutsch als Erstsprache spricht, sondern zusétzlich
auch andere europdische oder auflereuropdische Sprachen. Dies kann dazu fiihren, da3 die Lernenden
bei Anwendung des Englischen auch auf andere Erstsprachen zuriickgreifen und dadurch Worter

prégen, die nicht zum Lexembestand des Englischen gehoren.

Neben diesen Differenzen zu vorangegangenen Studien wurde im Rahmen der Untersuchung deutlich,
daf die Hervorhebung der Probleme, die in der Fachdidaktik in bezug auf den Gebrauch der Lexem-
gruppe ,Priposition‘ beschrieben werden,” nicht nur gerechtfertigt ist, sondern daB die Beschif-
tigung mit diesen sogar noch einer Intensivierung bedarf. Diese Erkenntnis beruht darauf, dafl die
Anzahl der Préipositionsfehler sowohl bei den PmeilAb als auch bei den PwenlAb gréBer war als bei
anderen Lexemen, die grammatische Funktionen iibernehmen sowie darauf, dal auch die Genese der
Pripositionsfehler als &uferst komplex zu betrachten ist. Diese Komplexitit entsteht zum einen

dadurch, daB die Anwendungsregeln der englischen Prépositionen nicht immer deutlich definiert sind

1
661 Zum

— daher konnen Pripositionsfehler auch bei englischen Muttersprachlern beobachtet werden.
anderen bestehen zwischen vielen englischen und deutschen Pridpositionen optische und akustische
Gemeinsamkeiten. Diese Ubereinstimmungen fiihren oft zu Fehlern, weil die sich dhnelnden Elemente

in der Regel in den beiden Sprachen nicht denselben Anwendungsbeschrankungen unterliegen.

2 Die Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren der Kontrastiv-,
der Identitits- und der Interlanguagehypothese

Bei der Uberpriifung der Anwendbarkeit der einzelnen Fehlererklirungsfaktoren konnten in bezug auf
die linguistischen Ebenen Lexik, Syntax-Morphologie und Orthographie nachfolgend dargestellte

Ergebnisse ermittelt werden.

659 vgl. Burgschmidt 1975
660 ygl. Swan 1990, Textstelle 483, 0. S.
1 Dies zeigte sich wiederholt in Gespriichen mit englischen Muttersprachlern. Vgl. hierzu auch Crystal, 65 — 67.
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2.1 Lexikalische Ebene

Auf lexikalischer Ebene zeigte sich, da3 die Faktoren der Identititshypothese nur ansatzweise nach-
gewiesen werden konnten und selbst in den wenigen Fillen, in denen eine Beteiligung von biologisch
determinierten Faktoren an der Fehlerentstehung nicht auszuschlieBen war, kein wissenschaftlich nach-
vollziehbarer Beweis fiir diese Beteiligung erbracht werden konnte. Diese Beobachtung muf3 nicht
zwingend bedeuten, daB lexikalische Fehler deutscher Englischlernender in keiner Form auf natiirliche
Sequenzen des Spracherwerbs zuriickzufithren sind. Die Spekulationen, die beim Versuch, diese
Sequenzen fiir die Fehlerentstehung verantwortlich zu machen, angestellt werden miissen, sind jedoch
zu vage, als daf} die Identitdtshypothese in bezug auf die lexikalischen Abweichungen als geeignetes

Fehleranalysemodell betrachtet werden konnte.

Bei Anwendung der Fehlererklarungsfaktoren der Kontrastiv- und der Interlanguagehypothese
zeigte sich hingegen in allen Fehlerkategorien der lexikalischen Ebene, da3 sowohl erstsprachliche als
auch strategisch-prozedurale Faktoren an der Fehlerentstehung beteiligt waren, deren Einfluf jedoch
bei jedem Fehlertyp in unterschiedlichem MaBe zum Tragen kam. Der Vergleich der Anwendbarkeit
dieser Faktoren zeigte bei Gegeniiberstellung der beiden entgegengesetzten Probandengruppen, d. h.
den PmeilAb und den PwenlAb, dafl die Nachweisbarkeit der Faktoren der Interlanguagehypothese in
beiden Gruppen iiberwog. Somit konnte der Einflu3 erstsprachlicher Faktoren weniger hiufig nach-

gewiesen werden als strategisch-prozedurale Fehlerentstehungsgriinde.

Wenngleich dieses Ergebnis zundchst zu der Annahme fiihrt, da3 folglich die Bedeutung der Inter-
languagehypothese grofler ist als die der Kontrastivhypothese, ist einer genaueren Betrachtung des
Analyseverfahrens zu entnehmen, dal3 dieser Annahme nur mit grofiter Einschrinkung zuzustimmen
ist. Zum einen ist die Differenz zwischen der Anwendbarkeit der beiden Hypothesen in beiden
Probandengruppen quantitativ als gering zu bezeichnen. Zum anderen resultiert die Differenz in der
Anwendbarkeit beider Hypothesen vor allem daraus, daB die Fehlererkldrungsfaktoren der Inter-
languagehypothese flexibler sind als die der Kontrastivhypothese. Erstere verfiigen {iber einen groferen
Zuordnungsspielraum und bieten damit mehr Interpretationsmdglichkeiten, weil die Bezeichnungen
der einzelnen Fehlerentstehungsfaktoren oftmals weniger spezifisch sind als die der Kontrastiv-

hypothese.

Somit wird in der Interlanguagehypothese weniger eindeutig festgelegt, welche Fehlertypen den ein-
zelnen Kategorien zuzuordnen sind. So ist zum Beispiel der Bezeichnung Substitution, die im Rahmen
der Kontrastivhypothese gepriagt wurde, deutlich zu entnehmen, dal diese Kategorie Fehlertypen
umfalt, die auf dem Ersetzen lexikalischer Elemente basieren. Da die urspriingliche Version der

Kontrastivhypothese, zu der auch die Kategorie ,Substitution‘ gehort, ausschlieflich auf einem Ver-
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gleich der Erst- mit der Zielsprache beruht, besteht kein Zweifel daran, daf3 es sich hier um das Ersetzen
zielsprachlicher Elemente durch erstsprachliche handelt. In der Interlanguagehypothese hingegen wird
beispielsweise fiir eine Kategorie wie die Fehlergruppe interlingual transfer nicht eindeutig festgelegt,
welche Form des interlingualen Transfers diese Kategorie letztendlich umfalit — d. h., es wird hier
nicht klar definiert, ob die Ubertragungen aus der Erstsprache oder aus anderen Zweitsprachen
stammen. Falls andere Zweitsprachen miteinbezogen werden, ist ebenfalls nicht zu erkennen, welche

Sprachen jeweils zum Tragen kommen.

Dieses Zuordnungsproblem wird nicht nur im Bereich der Kommunikationsstrategien deutlich,
sondern auch in bezug auf die Lernstrategien. So definiert zum Beispiel die als simplification ***
bezeichnete Lernstrategie nicht, welche Vereinfachungsformen der Begriff umfaflit. Wahrend des
Analyseverfahrens stellte sich etwa die Frage, ob der Verzicht auf den Gebrauch der Adverbialendung
-ly als Ergebnis einer Vereinfachungsstrategie zu betrachten ist, die der Lernende bereits wiahrend des
Erlernens englischer Elemente anwandte, um den Uberblick iiber die unterschiedlichen Lexemformen
zu behalten oder ob dieser Fehler darauf beruhte, da3 der Lernende glaubte, er miisse auf die Endung
-ly verzichten, weil hier eine der sogenannten Ausnahmen vorliegt, wie etwa bei den Lexemen hard

und fast.

Diese Zuordnungsschwierigkeiten bzw. Interpretationsmdglichkeiten fiihren schlieBlich dazu, daf3 der
Fehlerlinguist wihrend der Analyse sprachlicher Fehler mehr Moglichkeiten hat, Abweichungen der
Interlanguagehypothese zuzuordnen als anderen Hypothesen und in der Regel von diesen Moglich-
keiten Gebrauch macht, um dadurch zu verhindern, dafl etwa ein wichtiger Fehlerentstehungsaspekt
iibersehen wird. Da solche Schwierigkeiten — wie erwdhnt — bei der Kontrastivhypothese kaum auf-
treten, ist diese fiir die Erklarung lexikalischer Abweichungen nahezu ebenso bedeutend wie die

Interlanguagehypothese.

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dal die Tatsache, da3 eine Erwerbshypothese mehr
Zuordnungsergebnisse verzeichnet als eine andere, nicht notwendigerweise bedeutet, dal die Hypothese
mit geringeren Zuordnungszahlen als weniger hilfreiches Fehleranalyseinstrumentarium zu betrachten
ist, oder daB3 der Fehlerentstehungsaspekt der betreffenden Hypothese eine untergeordnete Bedeutung
hat. Vielmehr sind hdufig die Fehlerentstehungsaspekte der Hypothese, die weniger Eintragungen
enthélt, im Hinblick auf ein zukiinftiges Vermeiden des Fehlers entscheidender als die Fehler-
entstehungsfaktoren der These, die mehr Zuordnungsmoglichkeiten bietet. So kann zum Beispiel eine
AuBerung wie e is a friend of me, die aufgrund der Verwendung des Pronomens me als Abweichung

zu bezeichnen ist, in der Tat als Ergebnis einer Vereinfachungsstrategie und einer Reduktionsstrategie

82 yol. hierzu Richards 1975, 115 — 126
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bezeichnet werden: Indem der Lernende die Anwendungsbeschrinkungen des Wortes me millachtet,
vermeidet er, zwischen den unterschiedlichen Ubersetzungsformen des deutschen Lexems ,mir‘ zu
unterscheiden und benutzt me auch dann, wenn eigentlich das Pronomen mine zu verwenden wire.
Dariiber hinaus kann der Fehler auch als Ergebnis einer unbewuBten Ubergeneralisierung gedeutet
werden, weil der Lernende eventuell so hdufig mit dem Wort me konfrontiert wurde, da3 dadurch
andere Pronomina, die in seinem Wissensspeicher festgehalten sind, verdringt wurden. Somit bietet

die Interlanguagehypothese gleich drei Interpretationsmoglichkeiten fiir eine einzige Abweichung.

Aus der Perspektive der Kontrastivhypothese hingegen 146t die Abweichung maximal zwei Zu-
ordnungsmdglichkeiten zu. Dies ist zum einen die Einordnung in die Kategorie ,Substitution®, weil
der Fehler auch darauf zuriickzufiihren ist, daB der Lernende nach einer Ubersetzung des deutschen
Lexems ,mir* suchte und das englische Lexem me diesem akustisch und optisch dhnelt. Zum anderen
kann es sich hier auch um eine durch die Erstsprache Deutsch verursachte Unterdifferenzierung han-
deln, wenn der Lernende zu einem fritheren Zeitpunkt verinnerlicht hat, dal das englische Lexem me
unter bestimmten Umstdnden zur I"Jbersetzung des deutschen Lexems ,mir‘ benutzt wird und er,
obwohl er weitere Ubersetzungsmdglichkeiten kennt, aufgrund der Ahnlichkeit zwischen me und

,mir‘ das Wort mine auller acht 1463t.

Wenngleich somit mehr Zuordnungsmdglichkeiten zu den Erkldrungsfaktoren der Interlanguage-
hypothese bestehen, ist die Fehlerentstehungsursache, die aus der Kontrastivhypothese abzuleiten ist,
in Hinblick auf eine zukiinftige Fehlervermeidung bedeutender, d. h. weniger leicht zu beseitigen. Als
Ergebnis einer Vereinfachungs- oder Reduktionsstrategie wie auch einer unbewuBten Ubergenera-
lisierung konnte dem Fehler moglicherweise durch eine Verdnderung des Lernkonzepts und durch
fortdauernde Korrektur begegnet werden. Erstsprachlicher Einflu3 als Fehlerentstehungsursache ist
hingegen weitaus resistenter gegen Lern- und Lehrmethoden, weil das erstsprachliche Wissen in der
Regel mental so tief verankert ist, dal Versuche der EinfluBnahme von aullen oftmals erfolglos sind.
Unter der Bezeichnung ,tief verankert® ist hier zu verstehen, dal Wissenselemente, die in frither Kind-
heit erworben wurden, fester gespeichert sind als Wissenselemente, die der Lernende in spiteren

Lebensphasen aufgenommen hat.

Wihrend also die Gestaltung des zweitsprachlichen Lernkonzepts und die Aneignung einer Reduktions-
strategie sowie die bewuflte und die unbewuBite Anwendung zweitsprachlichen Wissens erst in
spateren Lebensphasen erfolgen, sind erstsprachliche Aspekte mit den Ursprungserfahrungen des
Lernenden verkniipft. Sie sind damit ein festerer Bestandteil der Personlichkeit des Lernenden als
solche Aspekte, die in spiteren Lebensphasen erworben wurden. Dariiber hinaus sind die Kompo-

nenten, die den Erwerb der Erstsprache bestimmen, nicht nur psychologischer, sondern oft auch bio-
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663

logischer Natur.”™ Daher sind Fehlerentstehungsfaktoren, die auf erstsprachlichem Einflu} basieren,

komplexer als strategisch-prozedurale Entstehungsfaktoren.

Neben diesen allgemeinen Ergebnissen und Aussagen zur Anwendbarkeit der Erklarungsfaktoren der
einzelnen Hypothesen wurden detailliertere Erkenntnisse in bezug auf die verschiedenen lexikalischen
Fehlerkategorien gewonnen, die im folgenden erldutert werden. Im Falle der Lexemgruppe ,Hilfs-
verben¢ war der Unterschied zwischen der Anwendbarkeit der beiden Hypothesen in der Gruppe der
PmeilAb gering. Diesem Ergebnis ist zu entnehmen, daB3 die Entstehung von Hilfsverbfehlern bei
Lernenden mit groBen lexikalischen Lernschwierigkeiten auf erstsprachlichen und strategisch-proze-
duralen Faktoren in gleicher Verteilung beruht. Konkret basieren die Hilfsverbfehler bei diesen Ler-
nenden darauf, daBl sich die deutschen und englischen Hilfsverben partiell dhneln, die englischen

Hilfsverben jedoch anderen Anwendungsbeschrankungen unterliegen als die deutschen.

Bei deutschen Englischlernenden mit iiberdurchschnittlich hohen lexikalischen Kenntnissen hingegen
sind strategisch-prozedurale Faktoren stérker an der Entstehung der Hilfsverbfehler beteiligt als der
Einflul der Erstsprache Deutsch. Diese Erkenntnis 148t den Schlul3 zu, daB in bezug auf die Lexem-
gruppe ,Hilfsverben® mit zunehmenden lexikalischen Kenntnissen eine Reduktion erstsprachlichen
Einflusses bei der Fehlerentstehung einhergeht. Die Art des erstsprachlichen Einflusses ist jedoch bei
Lernenden mit extremen lexikalischen Schwierigkeiten und Lernenden mit fortgeschrittenen lexika-
lischen Kenntnissen identisch. Bei beiden Lernertypen zeigt sich der Einfluf der Erstsprache Deutsch
daran, dal3 zielsprachliche Elemente durch andere Elemente der Zielsprache ersetzt werden, die
erstsprachlichen strukturell &hneln, und daran, da3 die Lernenden die Anwendungsbeschrinkungen
englischer Hilfsverben miBachten, weil sie sich aufgrund optischer und akustischer Uberein-

stimmungen mit deutschen Hilfsverben an Regeln orientieren, die nur fiir die deutschen Lexeme gelten.

In bezug auf den Einflu} strategisch-prozeduraler Faktoren sind die Fehlerentstehungsursachen bei
Lernenden mit groBen lexikalischen Defiziten komplexer. Wéhrend die Fehlerentstehung bei diesen
Lernenden sowohl auf Reduktionen als auch auf Generalisierungen und Kontrastmangel zuriickzufiihren
ist, basiert die Entstehung der Abweichungen bei fortgeschrittenen Lernenden im wesentlichen auf
bewuf3t und unbewult stattfindenden Generalisierungen. Reduktionsstrategien sind hier nur von unter-

geordneter Bedeutung.

Bei der Analyse der Fehlerkategorie ,Wortwahl‘ wurde deutlich, dal — wie zuvor — sowohl bei
Lernenden mit groBen lexikalischen Anwendungsschwierigkeiten als auch bei fortgeschrittenen Ler-

nenden die strategisch-prozeduralen Fehlerentstehungsfaktoren iiberwiegen. Die Differenz zwischen

663 ygl. Szagun 2000, 185 — 187
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dem Einflu der Erstsprache und den strategisch-prozeduralen Faktoren ist in dieser Kategorie bei
Lernenden mit geringen lexikalischen Kenntnissen grofer als bei den Hilfsverben. Bei Lernenden mit
iiberdurchschnittlichen lexikalischen Fahigkeiten hingegen ist die Differenz zwischen dem Einflul3 der
Faktoren der Kontrastiv- und der Interlanguagehypothese hier geringer, wenngleich auch hier der
EinfluB} strategisch-prozeduraler Faktoren iiberwiegt. Die genauere Analyse zeigte dabei, dafl — dhnlich
wie bei den Hilfsverben — in bezug auf die Art und Weise erstsprachlichen Einflusses beim Vergleich
der beiden Probandengruppen keine Differenzen bestanden. Die Ergebnisse zeigen, dafl die Wortwahl-
fehler sowohl bei deutschen Englischlernenden mit erheblichen lexikalischen Schwierigkeiten als
auch bei Englischlernenden, die iiber ein grofles lexikalisches Wissen verfiigen, auf Substitutionen
und Unterdifferenzierungen basieren. Der Einfluf} strategisch-prozeduraler Faktoren ist bei Lernenden
mit erheblichen lexikalischen Anwendungsschwierigkeiten komplexer. Wahrend bei diesen Lernenden
sowohl Reduktionsstrategien als auch interlingualer Einflu3, Generalisierungen und Kontrastmangel
zum Tragen kommen, konzentriert sich der strategisch-prozedurale Einflu3 bei fortgeschrittenen Ler-
nenden auf das Generalisieren von Interlanguageelementen. Reduktionsstrategien sind nur sehr

geringfligig an der Fehlerentstehung beteiligt.

Der Gebrauch inexistenter Worter ist bei deutschen Englischlernenden mit erheblichen Lexikdefiziten
hauptséchlich auf den EinfluB8 der deutschen Sprache zuriickzufiihren, wenngleich die Auswirkungen
strategisch-prozeduraler Faktoren auch mafBigeblich zur Fehlerentstehung beitragen. Auch bei fort-
geschrittenen Lernenden trdgt der EinfluBl der Erstsprache erheblich zur Entstehung der Fehler bei,
hier liberwiegt jedoch der EinfluB von Strategien und Prozessen wéhrend der Sprachanwendung.
Ubereinstimmend ist jedoch wie zuvor festzustellen, da3 die Art und Weise des Einflusses der Erst-
sprache Deutsch in beiden Gruppen identisch ist und sich darin duBert, dal zielsprachliche Elemente

durch andere Elemente ersetzt werden, die strukturell deutschen Lexemen dhneln.

Interlanguagespezifisch betrachtet ist die Entstehung der inexistenten Worter bei Lernenden mit erheb-
lichen lexikalischen Schwierigkeiten darauf zuriickzufiihren, da3 sie zum Ausgleich von Kommuni-
kationsliicken gezielt entweder auf die Erstsprache oder auf andere Zweitsprachen zuriickgreifen. Bei
Lernenden mit iiberdurchschnittlichen lexikalischen Kenntnissen hingegen ist der Kontrastmangel
zwischen deutschen und englischen Elementen bzw. zwischen einzelnen englischen Lexemen fiir die

Fehlerentstehung verantwortlich.

Bei den Priipositionsfehlern zeigte die Anwendung der Kontrastivhypothese, daf3 die Abweichungen
in beiden Probandengruppen im wesentlichen dadurch entstanden, dafl Lexeme, die eigentlich zu
erwarten gewesen wiren, durch Pripositionen ersetzt wurden, die Ahnlichkeiten zu deutschen Pripo-
sitionen aufweisen. Hierbei zeigte sich, daB die Theorie, auf der die Kontrastivhypothese basiert, nur

partiell befiirwortet werden kann und dafl einem entscheidenden Kritikpunkt, der sich gegen die
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Validitat der Kontrastivhypothese richtet, zuzustimmen ist: Gegner der Kontrastivhypothese haben
immer wieder beméngelt, daB die Hypothese ihren Schwerpunkt auf den Vergleich struktureller
Unterschiede zwischen Erst- und Zielsprache legt und dabei auBer acht 1aBt, dal gerade auch
strukturelle Ubereinstimmungen zur Entstehung von Fehlern beitragen konnen.®® Die in vorliegender
Arbeit durchgefiihrte Analyse der Pripositionsfehler zeigte dieser Kritik entsprechend, daf$ die meisten
Pripositionsfehler darauf zuriickzufiihren sind, daf eine Reihe der englischen Pripositionen deutschen
Pripositionen aufgrund der gemeinsamen sprachgeschichtlichen Herkunft beider Sprachen optisch
und akustisch #hnelt. Die Ahnlichkeit von englischen und deutschen Pripositionen als Fehler-

entstehungsursache wurde sowohl bei den PmeilAb als bei den PwenlAb beobachtet.

Auch aus strategisch-prozeduraler Sicht wurden beim Vergleich der Probandengruppen Uberein-
stimmungen ermittelt. Sowohl bei den PmeilAb als auch bei den PwenlAb waren die meisten Fehler
darauf zuriickzufithren, daf3 bereits erlernte Elemente bzw. die mit ihnen verbundenen Anwendungs-
regeln in Zusammenhéingen benutzt wurden, in denen diese Regeln nicht gelten. So kann das deutsche
Lexem ,auf* hdufig mit dem englischen Lexem orn iibersetzt werden, in bezug auf bestimmte
Gegenstinde, wie beispielsweise Bilder, ist das deutsche Wort ,auf* jedoch mit dem Lexem in zu
iibersetzen.®” Diese Ubertragungen verlaufen meist bewuBt — in beiden Probandengruppen traten
allerdings auch Fille auf, die auf unbewuBte Ubertragungen schliefen lassen. Daneben zeigte sich auf
interlanguagespezifischer Ebene, daBl auch Kontrastmangel zwischen deutschen und englischen

Pripositionen in beiden Gruppen zur Entstehung der Fehler beigetragen hat.

Auf stilistischer Ebene konnten in beiden Probandengruppen die Faktoren, die der Kontrastivhypothese
zugrunde liegen, ofter nachgewiesen werden als die der Interlanguagehypothese. Besonders wenig
kamen die interlanguagespezifischen Fehlererkldrungsfaktoren bei den PwenlAb zum Tragen. Die
Hauptentstehungsursache stilistischer Fehler stellt somit sowohl bei deutschen Englischlernenden, die
iiber ein geringes lexikalisches Wissen verfiigen als auch bei solchen mit {iberdurchschnittlichen
Lexikkenntnissen die Erstsprache Deutsch dar. Der EinfluBl der deutschen Sprache duBert sich jeweils
darin, daBl sich die Lernenden bei Anwendung stilistischer Formulierungen an Ausdriicken ihrer
Erstsprache orientieren. Dabei werden zum einen Elemente der Zielsprache durch andere Elemente
ersetzt, die in bezug auf ihre Struktur Assoziationen zur Erstsprache hervorrufen. In anderen Fillen
duBert sich der Einflu3 der Erstsprache darin, dall die Lernenden nicht zwischen den unterschiedlichen
englischen Formulierungen differenzieren, weil diese Differenzierungen im Deutschen redundant wéren.

Im englischen Sprachraum hingegen wird zwischen den unterschiedlichen codes und registers

664 vgl. Bausch / Kasper 1979, 6 — 7
865 ygl. Swan 1990, Textstelle 88, o. S.
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unterschieden, welches dazu flihrt, dafl die Umgangssprache stiarker von der formalen Sprache abweicht

als im Deutschen (abgesehen von Besonderheiten der regionalen Dialekte im deutschen Sprachraum).

Aus der Sicht der Interlanguagehypothese basierte die Fehlerentstehung bei den PmeilAb vor allem
darauf, daf sich die Lernenden auf eine geringe Anzahl lexikalischer Elemente beschrankten, obwohl
in den gegebenen Situationen differenziertere Formulierungen notwendig gewesen wéren. Bei den
PwenlAb hingegen waren die meisten stilistischen Verstoe auf bewuft stattfindende Generalisierungen
bereits erworbener Sprachregeln zuriickzufiihren. Es wurden also stilistische Formulierungen, die
wihrend des Spracherwerbs verinnerlicht worden waren, in sprachlichen Zusammenhéngen benutzt,

in denen sie als Normabweichungen einzustufen sind.

In bezug auf die VerstdfBe, die im Rahmen der Fehlerkategorie ,Adjektiv¢ konstatiert wurden, waren
sowohl bei den PmeilAb als auch bei den PwenlAb die Faktoren der Interlanguagehypothese hiufiger
anwendbar als die der Kontrastivhypothese, wobei die Differenz in der Anwendbarkeit der Hypo-

thesen bei den PwenlAb groBer war.

Kontrastivanalytisch betrachtet zeigte sich der EinfluBl der Erstsprache in beiden Probandengruppen
daran, dall Adjektive, die im betreffenden Kontext zur Verdeutlichung der Aussage notwendig ge-
wesen waren, durch Adjektive ersetzt wurden, deren Bedeutung die Lernenden aus dem Deutschen zu
kennen glaubten, weil die betreffenden Lexeme deutschen Adjektiven strukturell dhneln. Bei den
PwenlAb wurde der EinfluBl der deutschen Sprache in einigen Féllen auch daran deutlich, daB sie beim
Gebrauch der englischen Adjektive zu wenig differenzierten, weil Differenzierungen in bezug auf die

entsprechenden Lexeme des Deutschen nicht erforderlich sind.

Die Analyse der Abweichungen auf der Grundlage der Interlanguagehypothese zeigte, dall bei den
PmeilAb die Fehler Resultate sprachlicher Reduktionen und unbewuBt stattfindender Ubergenerali-
sierungen waren. Dies bedeutet, die Probanden verwendeten ein Adjektiv, das sie in einer sehr frithen
Phase des Zweitspracherwerbs internalisiert hatten und dessen Anwendungsmoglichkeiten sie zu
kennen glaubten, weil ihnen das betreffende Lexem vertraut und einfach erschien. Dabei erkannten sie
nicht, dal die Aussage, die sie vermitteln wollten, mit diesem Lexem nicht zum Ausdruck gebracht
werden kann. Aufgrund der hdufigen Anwendungen der betreffenden Lexeme entstanden solche
Fehler unbewult, d. h., ohne dal3 die Lernenden die Gebrauchsmdglichkeiten des jeweiligen Elements

iiberpriiften.

Bei den PwenlAb war vor allem der Versuch, die Bedeutung bestimmter Adjektive zu verallgemeinern,

ohne dabei semantische Beschrankungen zu beachten, fiir die Entstehung der Fehler verantwortlich.
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Zum Teil wurden diese Verallgemeinerungen durch die strukturellen Entsprechungen zwischen
deutschen und englischen Adjektiven — wie etwa bei den Lexemen ,interessant’ und interesting —

hervorgerufen.

Bei der Analyse der Fehler der Kategorie ,Adverb‘ war die Haufigkeit der Anwendungs-
moglichkeiten der verschiedenen Fehlererklarungsfaktoren bei beiden Lernertypen nahezu identisch.
Bei den PmeilAb iiberwog der Anteil der erstsprachlich bedingten Fehler leicht, wihrend bei den
PwenlAb geringfiigig mehr Fehler auf strategisch-prozedurale Faktoren zuriickzufiihren waren. Wie
bei den vorhergehenden Lexemgruppen duBlerte sich der EinfluB der Erstsprache meist in Form von
Substitutionen, d. h., die Lernenden benutzten zum Teil Adverbien, die an deutsche Elemente erinnern.

Diese Form des erstsprachlichen Einflusses dominierte in allen Probandengruppen.

Der Versuch, die Entstehung der adverbialen Verstofe durch die Fehlerentstehungsfaktoren der
Interlanguagehypothese zu erklaren, fiihrte zu dem Ergebnis, dall die Fehlergenese bei den PmeilAb
sowohl auf Reduktionsstrategien und interlingualen Transfer als auch auf Verallgemeinerungen
semantischer Anwendungsmoglichkeiten zuriickzufiihren war. Die Fehlerentstehung basierte aus der
Sicht der Interlanguagehypothese also zum einen darauf, dafl die Lernenden bestimmte Adverbien
nicht verwendeten, weil ihnen die Bedeutung der Lexeme nicht vertraut war. In anderen Fillen ver-
zichteten sie auf Adverbien bzw. Adverbialformen, weil sie davon ausgingen, dal} ihre sprachliche
Aussage auch ohne das Anhéngen des Suffixes -/y oder sogar eine vollstindige Lexeméanderung — wie
etwa den Wechsel von good zu well — verstindlich sein wiirde. Weiterhin waren die Fehler diesem
Ergebnis zufolge auch darauf zuriickzufiihren, da3 sich die Lernenden bei der Anwendung englischer
Adverbien an Adverbien anderer Sprachen orientierten bzw. Regeln, die fiir bestimmte englische
Adverbien gelten, auf Elemente iibertrugen, die anderen Regeln unterliegen. Dariiber hinaus basierten
die adverbialen VerstoBe in dieser Gruppe auch auf Kontrastmangel zwischen deutschen und eng-
lischen Strukturen und auf Kontrastmangel innerhalb der englischen Sprache. Letzterer fiihrte dazu,
dal3 oftmals anstelle von Adverbien Adjektive verwendet wurden, da sich im Englischen die Mehrzahl
der Adverbien nur durch die Endsilbe —/y von den entsprechenden Adjektiven unterscheidet. Bei den
PwenlAb hingegen konzentrierte sich die Fehlerentstehung interlanguagespezifisch betrachtet auf die
bewulite Generalisierung von Interlanguageelementen sowie auf Paraphrasierungen und unbewuBte

Ubergeneralisierungen.

Zusammenfassend betrachtet waren damit die Entstehungsursachen der adverbialen Verstofle im
Bereich des Einflusses der Erstsprache nahezu identisch, d. h., in beiden Probandengruppen duflerte
sich der Einflull der Erstsprache in erster Linie darin, dafl englische Adverbien durch Lexeme ersetzt
wurden, die semantisch oder strukturell deutschen Lexemen &hneln. Die Betrachtung aus

interlanguagespezifischer Sicht hingegen zeigte Unterschiede. Wéhrend die Fehlerentstehung der
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Interlanguagehypothese zufolge bei den PmeilAb sowohl auf Reduktionsstrategien als auch auf
Erweiterungsstrategien und Kontrastmangel zuriickzufiihren war, basierte die Fehlerentstehung in der
entgegengesetzten Gruppe zum einen auf unbewuliten Generalisierungen und zum anderen auf dem
Versuch, durch Erweiterung des eigenen sprachlichen Potentials Kommunikationsprobleme zu
iiberwinden. Demnach ist das sprachliche Verhalten von Lernenden mit erheblichen lexikalischen
Schwierigkeiten vielseitiger und die sprachlichen Handlungen finden ausschlie8lich bewuft statt. Bei
fortgeschrittenen Lernenden konzentriert sich das sprachliche Verhalten auf Generalisierungen, die

zum Teil auch unbewuf3t verlaufen.

Der Vergleich der Ergebnisse, die bei der Analyse der pronominalen Verstéfie deutlich wurden,
zeigte, dal zwischen beiden Probandengruppen deutliche Unterschiede bestanden. Bei den PmeilAb
dominierte eindeutig der Einflufl interlanguagespezifischer Faktoren, der fehlergenetische Einfluf3
der Erstsprache war von untergeordneter Bedeutung. Bei den PwenlAb hingegen iiberwog der
EinfluB3 erstsprachlicher Faktoren. Hier kamen interlanguagespezifische Aspekte weniger zum
Tragen. Der Unterschied zwischen den Anwendungsmdglichkeiten beider Faktoren war in dieser

Gruppe jedoch gering.

Innerhalb der Unterkategorien der Kontrastiv- und der Interlanguagehypothese zeigte sich, daf erst-
sprachlicher EinfluB3 bei den PmeilAb nur in Form von Substitution auftrat. In der entgegengesetzten
Probandengruppe duBerte sich der EinfluB der Erstsprache zusitzlich darin, da3 die Lernenden nicht
zwischen dem Gebrauch deutscher und englischer Pronomen differenzierten und erstsprachliche Regeln
verallgemeinerten. Auch in bezug auf den Einfluf} interlanguagespezifischer Faktoren waren deutliche
Unterschiede zu erkennen. Bei den PmeilAb duflerten sich interlanguagespezifische Faktoren in Form
von inter- und intralingualem Transfer, bewulliten Generalisierungen und Kontrastmangel. In der ent-
gegengesetzten Probandengruppe wurde der Einflufl derselben Faktoren nachgewiesen, hinzu kamen
jedoch auch Reduktionsstrategien und Paraphrasierungen. Inter- oder intralingualer Transfer konnte

nicht nachgewiesen werden.

Zusammenfassend ist festzustellen, daf3 erstsprachlicher Einflul in bezug auf die Gruppe der Pronomen
bei den PwenlAb einen hoheren Stellenwert einnahm als in der entgegengesetzten Probandengruppe.
Auflerdem waren bei den PwenlAb auch die Ausprigungsformen erstsprachlichen Einflusses
vielseitiger. In bezug auf den EinfluB interlanguagespezifischer Faktoren waren sowohl
Ubereinstimmungen als auch Unterschiede zu erkennen. In beiden Probandengruppen zeigte sich, daf3
die Fehlerentstehung teilweise auf bewufiten Generalisierungen von Interlanguageelementen und
Kontrastmangel basierte. Der interlanguagespezifische EinfluBl unterschied sich jedoch dadurch, daf3

bei den PmeilAb die Fehler weiterhin auf inter- und intralingualem Transfer basierten, wéihrend in der
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entgegengesetzten Probandengruppe zusétzlich Reduktionsstrategien und Paraphrasierungen

nachgewiesen werden konnten.

2.2 Syntaktisch-morphologische Ebene

Bei der Analyse der syntaktisch-morphologischen Abweichungen wurde deutlich, daf8 die Fehler-
entstehung sowohl bei den PmeismAb als auch bei den PwensmAb auf den EinfluB3 der Erstsprache,
auf entwicklungsbedingten Einflu und auf das strategisch-prozedurale Verhalten der Lernenden
zuriickzufithren war. Im Gegensatz zu den lexikalischen Abweichungen kamen damit auf dieser
linguistischen Ebene auch die Fehlerentstehungsfaktoren der Identitdtshypothese zum Tragen. Die
Ursachen, die syntaktisch-morphologische Abweichungen hervorrufen, sind demnach komplexer als
die Faktoren, die zur Entstehung lexikalischer Abweichungen beitragen. Hier zeigte sich, daB in
beiden Probandengruppen strategisch-prozedurale Faktoren, d.h. Aspekte der Interlanguage-
hypothese, den grofiten EinfluB3 auf die Fehlerentstehung hatten. Der zweitgroBte Fehleranteil war auf
die Auswirkungen entwicklungsbedingter Faktoren zuriickzufiihren. Somit bildete der Einfluf3 der
Erstsprache die geringste Fehlerentstehungsursache. Da er jedoch in beiden Probandengruppen bei
mehr als der Hailfte der Abweichungen an der Fehlerentstehung beteiligt war, miissen die
Erklarungsfaktoren aller drei Hypothesen als wichtige Fehlerquellen betrachtet werden. Dabei
wurde jedoch auch deutlich, daB} alle Hypothesen bei den PwensmAb 6fter zur Anwendung kamen
als in der entgegengesetzten Probandengruppe. Die Fehlerentstehung war bei diesen Lernenden

demnach komplexer.

Die fehlergenetischen Ubereinstimmungen, die trotz der Differenzen insgesamt deutlich wurden,
zeigten, dafl die Ursachen fiir die normabweichende Verwendung syntaktisch-morphologischer Ele-
mente prinzipiell bei allen Lernertypen beobachtet werden kénnen und demnach nur partiell an das
syntaktisch-morphologische Wissen der Lernenden gebunden sind. Die genauere Betrachtung der
einzelnen Fehlerkategorien bestitigte, dafl die Fehlerentstehungsfaktoren in beiden Probandengruppen
iibereinstimmten. Unterschiede waren lediglich bei der Gewichtung der Entstehungsursachen zu
erkennen. So zeigte die Analyse der Wort- und Satzstellungsfehler, daf3 diese in beiden Probanden-
gruppen auf erstsprachlichen, entwicklungsbedingten und strategisch-prozeduralen Faktoren basierten.
Gleichzeitig wurde beim Vergleich der Ergebnisse deutlich, da3l in beiden Probandengruppen das
Ausmalf des Einflusses entwicklungsbedingter und strategisch-prozeduraler Faktoren nahezu iden-
tisch war. In beiden Gruppen konnten die Auswirkungen strategisch-prozeduraler Faktoren bei allen
Abweichungen nachgewiesen werden. Gleiches gilt fiir die Auswirkungen entwicklungsbedingter
Aspekte, jedoch nur in bezug auf die PwensmAb. In der entgegengesetzten Probandengruppe kam
entwicklungsbedingter Einflul} etwas seltener zum Tragen, stellte jedoch auch hier die zweitwichtigste

Fehlerquelle dar. Auch in bezug auf den EinfluB der Erstsprache waren die Ergebnisse nahezu
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deckungsgleich. Wenngleich dieser Faktor in beiden Probandengruppen die geringste Ent-
stehungsursache bildete, beruhten die Fehler beider Gruppen doch zu mehr als 80 % u. a. auf Inter-

ferenzen der Erstsprache.

In bezug auf die Unterkategorien der einzelnen Entstehungsfaktoren duf3erten sich die Auswirkungen
der Erstsprache bei den PmeismAb in Form von Substitutionen, Ubergeneralisierungen und Hyper-
korrektheiten, wobei der Faktor ,Substitution® quantitativ an erster Stelle stand. In der entgegen-
gesetzten Probandengruppe entfielen die Hyperkorrektheiten, jedoch kamen zusitzlich Uber- bzw.
Unterdifferenzierungen zum Tragen. Auch hier bildeten die Substitutionen die umfangreichste Unter-
kategorie, die Verteilung der Faktoren war jedoch insgesamt gleichméBiger, d. h., der erstsprachliche
EinfluB3 duBerte sich ebenso in Form von Differenzierungsschwierigkeiten und Verallgemeinerungen

erstsprachlicher Regeln.

Die Erscheinungsformen entwicklungsbedingten Einflusses hingegen waren in beiden Probanden-
gruppen nahezu identisch. Die Wort- und Satzstellungsfehler basierten aus der Sicht der Identitéts-
hypothese schwerpunktméafig darauf, dal Satzelemente in der Reihenfolge der Bedeutung, die die
Elemente fiir die Lernenden hatten, angeordnet wurden. Hier handelt es sich um einen Vorgang, der
auch beim Erlernen anderer Sprachen beobachtet werden kann und im Laufe fortgeschrittener
Erwerbsphasen nachldft. Ansatzweise wurde entwicklungsbedingter Einflufl in beiden Lernergruppen
jedoch auch darin deutlich, daB oftmals syntaktische Strukturen durch andere Strukturen ersetzt
wurden. Beispielsweise wurden Fragesitze nach dem Prinzip von Aussagesétzen gebildet oder Ver-
neinungen nicht mit Hilfe des Verbs to do verdeutlicht, obwohl diese Verneinungsform in der

entsprechenden AuBerung zu erwarten gewesen wiire.

Auch in bezug auf den Einfluf} interlanguagespezifischer Faktoren waren beim Vergleich der beiden
Probandengruppen Ubereinstimmungen zu erkennen. In beiden Gruppen waren die Fehler u. a. auf
Faktoren des Unterrichts, Lernstrategien, funktionale Reduktionsstrategien und Erweiterungsstrategien
zuriickzufiihren. Teilweise basierten die Abweichungen in beiden Gruppen auch auf unbewuBten
Ubergeneralisierungen, jedoch war dieser Fehlerentstehungsfaktor bei den PwensmAb stirker aus-
gepragt als in der entgegengesetzten Probandengruppe. Bei den PmeismAb war zusitzlich auch
Kontrastmangel an der Fehlerentstehung beteiligt. Somit unterschied sich die Fehlerentstehung
interlanguagespezifisch betrachtet lediglich dadurch, dafl die Wort- und Satzstellungsfehler bei den
PmeismAb neben strategisch-prozeduralen Faktoren auch auf strukturellen Entsprechungen zwischen
dem Deutschen und dem Englischen basierten, wahrend in der entgegengesetzten Gruppe die Fehler

partiell auch durch unbewuBte Ubergeneralisierungen entstanden waren.
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Bei der Analyse der Auslassungsfehler war in bezug auf die Kategorie ,sonstige Wortarten und
-bestandteile‘ bei den PmeismAb der EinfluB entwicklungsbedingter und interlanguagespezifischer
Faktoren quantitativ identisch. Die Faktoren der Identitdts- und der Interlanguagehypothese stellten
die Ursachen fiir die Entstehung der meisten Abweichungen dar. Die Differenz zur Anwendbarkeit
von Faktoren der Kontrastivhypothese war jedoch gering. Somit waren die Auswirkungen der Erst-
sprache auch erheblich an der Fehlerentstehung beteiligt. In der Gruppe der PwensmAb war der

EinfluB3 der Faktoren aller drei Hypothesen quantitativ nahezu identisch.

Die Betrachtung der Unterkategorien der einzelnen Erwerbshypothesen zeigte, dal in beiden
Probandengruppen erstsprachlicher EinfluB vornehmlich in Form von Substitutionen, Uber- und
Unterdifferenzierungen und Ubergeneralisierungen auftrat. Somit war die Fehlerentstehung aus Sicht
der Kontrastivhypothese in beiden Probandengruppen auf das Ersetzen zielsprachlicher Elemente,
Differenzierungsschwierigkeiten zwischen deutschen und englischen Strukturen und sprachlichen
Generalisierungen zuriickzufiihren. Auch in bezug auf den EinfluB3 entwicklungsbedingter Faktoren
gab es in beiden Probandengruppen Ubereinstimmungen. Hier basierte die Fehlerentstehung zum
einen darauf, dal Elemente, die als redundant betrachtet wurden, nicht zur Anwendung kamen und
zum anderen darauf, daB verschiedene grammatische Strukturen durch andere Strukturen ersetzt
wurden. Zusidtzlich entstanden Abweichungen auch durch das entwicklungsbedingte Vertauschen

sprachlicher Strukturen.

Auch die Anwendung der Interlanguagehypothese fiihrte zu &hnlichen Ergebnissen. In beiden
Probandengruppen basierten die Auslassungsfehler auf Faktoren des Unterrichts, Lernstrategien und
Kommunikationsstrategien, inter- und intralingualem Transfer sowie bewuliten Generalisierungen und
Paraphrasierungen. Dariiber hinaus traten in beiden Probandengruppen auch Fehler als Ergebnis von
unbewuBten Ubergeneralisierungen und Konstrastmangel auf. Zusammenfassend ist festzustellen,
daBB Auslassungsfehler sowohl bei deutschen Englischlernenden mit geringen syntaktisch-
morphologischen Kenntnissen als auch bei Lernenden mit {iberdurchschnittlichen Kenntnissen
interlanguagespezifisch darauf basieren, dafl grammatische Unterschiede zwischen Erst- und Ziel-
sprache nicht beachtet werden und Elemente aus entwicklungsbedingten Griinden ausgelassen,
vertauscht oder ersetzt werden. Gleichzeitig sind die Fehler jedoch auch auf Faktoren des
Unterrichts, Lern- und Kommunikationsstrategien, prozedurale Faktoren sowie inter- und intra-

linguale Strukturentsprechungen zuriickzufiihren.

Auch in der Fehlerkategorie simple past war die Fehlerentstehung in beiden Probandengruppen auf
erstsprachliche, entwicklungsbedingte und interlanguagespezifische Faktoren zuriickzufiihren. Die
ndhere Betrachtung der Ergebnisse zeigte, dal in beiden Probandengruppen der Fehlerentstehungs-

einflul entwicklungsbedingter und interlanguagespezifischer Faktoren quantitativ iibereinstimmte.
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Wihrend diese Faktoren jedoch in der Gruppe der PmeismAb die wichtigste Fehlerentstehungs-
ursachen bildeten, iiberwog in der entgegengesetzten Probandengruppe der EinfluB3 der Erstsprache.
In dieser Gruppe war jedoch die Differenz zu den anderen Fehlerentstehungsfaktoren gering, wahrend
bei den PmeismAb erstsprachliche Faktoren deutlich seltener nachgewiesen werden konnten als die
iibrigen Faktoren. Demnach rekurrieren fortgeschrittene Lernende bei Anwendung des simple past
starker auf die Erstsprache als Lernende mit erheblichen syntaktisch-morphologischen Lern- und

Anwendungsschwierigkeiten.

Bei Betrachtung der Unterkategorien wurde deutlich, dal der EinfluB der Erstsprache in beiden
Probandengruppen im Form von Substitutionen, Uber- und Unterdifferenzierungen und Ubergenerali-
sierungen auftrat. Bei den PmeismAb fiihrte der Einflu der Erstsprache dariiber hinaus auch zu
Hyperkorrektheiten. Typologisch stimmten die Ergebnisse somit nahezu iiberein. Die genauere
Analyse zeigte jedoch, dal3 alle Erscheinungsformen erstsprachlichen Einflusses bei den PwensmAb
deutlich stirker zum Tragen kamen als in der entgegengesetzten Probandengruppe. Daraus ist zu
schlieBen, daB der EinfluB der Erstsprache mit zunehmenden syntaktisch-morphologischen Kennt-
nissen beim Gebrauch der Zeitform simple past nicht nachldft, sondern im Laufe des Zweitsprach-

erwerbs sogar deutlicher hervortritt.

Bei Anwendung der Erklarungsfaktoren der Identititshypothese wurde in beiden Lernergruppen
entwicklungsbedingter Einflul in Form von Auslassungs- und Hinzufiigungsfehlern deutlich. Dieser
duBerte sich dariiber hinaus auch darin, daB3 die Lernenden das simple past durch andere Zeitformen
ersetzten — zu denen neben dem simple present, das insbesondere in der Gruppe der PmeismAb héufig
als Ersatzform zur Anwendung kam, das present perfect zéhlte. Im wesentlichen stimmte die Form
entwicklungsbedingten Einflusses in beiden Probandengruppen typologisch iiberein, wenngleich bei
den PmeismAb dariiber hinaus auch Fehler darauf zuriickzufithren waren, dal} sie Satzelemente ver-

tauschten oder grammatische Markierungen redundanterweise hinzufiigten.

Auch die Analyse der Fehlerentstehung mit Hilfe der Erklarungsfaktoren der Interlanguage-
hypothese zeigte, dal die Fehlerentstehungsfaktoren in beiden Probandengruppen groftenteils
iibereinstimmten. In beiden Gruppen waren die Fehler sowohl auf unterrichtlich bedingte Faktoren als
auch auf Lernstrategien, formale und funktionale Reduktionsstrategien sowie die sogenannten pro-
ductive achievement strategies zuriickzufilhren. Aus der Reihe dieser Strategien kamen in beiden
Probandengruppen die Unterkategorien meaning replacement, modality reduction, inter-/intralingual
transfer, omission of language items, generalizations of interlanguage rules/items in new contexts,
paraphrase sowie word coinage zur Anwendung. Dariiber hinaus resultierten in beiden Gruppen die

Fehler teilweise auch aus unbewuBten Ubergeneralisierungen und Kontrastmangel.
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Zusammenfassend ist festzustellen, dal die Entstehung der simple past-VerstoB3e in beiden Probanden-
gruppen oftmals darauf basierte, dal die Probanden versuchten, das simple past durch Zeitformen zu
ersetzen, die in der betreffenden Situation in der Erstsprache zu verwenden gewesen wiren. In
anderen Fillen entstanden Abweichungen dadurch, dal Elemente ersetzt oder ausgelassen und ver-
tauscht wurden, weil der Gebrauch der Zeitform bzw. Verlaufsform — entwicklungsspezifisch
betrachtet — nicht in Einklang mit den natiirlichen Erwerbssequenzen stand. Dariiber hinaus waren die
Verstdfle in beiden Gruppen auch dadurch begriindet, dall die Zeitform simple past im Unterricht
unzureichend vermittelt worden war und die Lernenden versuchten, den Lernvorgang zu vereinfachen.
Weiterhin waren Abweichungen in beiden Gruppen das Ergebnis sprachlicher Reduktionen und des
Versuchs, durch Erweiterung des bereits verinnerlichten Wissens Kommunikationsdefizite
auszugleichen. Zu den wichtigsten Fehlerentstehungsfaktoren gehorten dabei sprachliche
Generalisierungen, die sowohl bewuft als auch unbewufit verliefen und zum Teil auch auf inter- und

intralingualen Differenzierungsschwierigkeiten basierten.

2.3 Orthographische Ebene

Die Analyse der Abweichungen, die auf orthographischer Ebene ermittelt wurden, zeigte, dal in
beiden Probandengruppen entwicklungsspezifischer Einflu bei der Fehlerentstehung kaum von
Bedeutung war. In der Gruppe der PmeioAb war dieser jedoch deutlicher zu erkennen als in der
entgegengesetzten Probandengruppe. Der Einflufl interlanguagespezifischer Faktoren kam bei den
PwenoAb deutlich starker zum Tragen als erstsprachlich bedingte Fehlerentstehungsfaktoren. Bei den
PmeioAb hingegen war die Differenz zwischen diesen beiden Fehlerentstehungsfaktoren wesentlich
geringer. Strategisch-prozedurales Verhalten war bei den PwenoAb also eindeutig stirker an der

Fehlerentstehung beteiligt als der EinfluB3 der Erstsprache.

Die Untersuchung der einzelnen Fehlerkategorien erbrachte, da3 erstsprachliche und entwicklungs-
bedingte Faktoren in bezug auf die Fehlerkategorie ,GroBischreibung® in der Gruppe der PmeioAb
gleichbedeutend waren. Aus der Sicht der Kontrastivhypothese konnte die Fehlerentstehung in dieser
Gruppe sowohl darauf zuriickgefiihrt werden, dafl die Probanden zielsprachliche Schreibweisen durch
erstsprachliche ersetzten als auch darauf, daB die Lernenden nicht zwischen den unterschiedlichen
Schreibweisen im Englischen differenzierten, weil diese Differenzierungen im betreffenden Kontext
im Deutschen redundant wéren. Ein Beispiel bietet etwa die Schreibweise von Adjektiven, die sich auf
ethnische Gruppen oder Nationalititen beziehen. Diese werden — wie bereits zuvor erwahnt — im
Englischen grof3 geschrieben, wihrend eine solche Unterscheidung zu anderen Adjektiven im Deutschen
nicht vorgenommen wird. In der entgegengesetzten Probandengruppe hingegen duBerte sich der

EinfluB3 der Erstsprache ausschlieflich darin, daf englische Schreibweisen durch deutsche substituiert
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wurden. Somit war der EinfluB der Erstsprache bei den PmeioAb differenzierter als in der entgegen-
gesetzten Probandengruppe. Entwicklungsbedingter Einflufl hingegen konnte in keiner der Probanden-
gruppen nachgewiesen werden, die Fehlerentstehung in der Kategorie ,Grof3schreibung® war also in

keinem Fall auf biologisch determinierte Faktoren zuriickzufiihren.

Bei Betrachtung der Faktoren der Interlanguagehypothese zeigte sich in beiden Probandengruppen,
dal die Fehlerentstehung vornehmlich darauf basierte, da3 orthographische Regeln des Englischen
generalisiert wurden. Diese Generalisierungen verliefen bei den PwenoAb teilweise unbewuflt. Bei
den PmeioAb traten auch GroBschreibungsfehler aufgrund von interlingualem Transfer auf. Da jedoch
in beiden Probandengruppen die bewulliten Generalisierungen den Hauptentstehungsfaktor bildeten,
wurde bei der Untersuchung der Fehlergenese in bezug auf die Interlanguagehypothese keine wesent-

lichen Unterschiede zwischen beiden Gruppen festgestellt.

Die Analyse der Fehlerkategorie ,Kleinschreibung* zeigte, dall — wie bei der vorhergehenden Fehler-
kategorie — entwicklungsspezifischer Einfluf in keiner Probandengruppe an der Fehlerentstehung
beteiligt war. In beiden Gruppen bildete der Einflul der Erstsprache die wichtigste Fehlerentstehungs-
ursache. Gleichzeitig lieB der Vergleich der beiden Probandengruppen erkennen, daf3 die Differenz
zwischen dem Einfluf erstsprachlicher und interlanguagespezifischer Faktoren bei den PmeioAb
geringer war als in der entgegengesetzten Gruppe. Wihrend bei den PmeioAb die zuvor genannten
Fehlerentstehungsfaktoren in nahezu gleicher Quantitét auftraten, lag der Schwerpunkt der Fehler-

entstehung in der entgegengesetzten Probandengruppe eindeutig auf dem Einflu3 der Erstsprache.

Der Vergleich der Ergebnisse, die bei Betrachtung der einzelnen Kategorien deutlich wurden, ergab in
Hinblick auf die Kontrastivhypothese, dal} die Fehlerentstehung in beiden Probandengruppen darauf
zurlickzufiihren war, daf} die Lernenden zielsprachliche Schreibweisen durch erstsprachliche ersetzten.
In der Gruppe der PmeioAb basierten zusitzlich auch Fehler darauf, da3 die Lernenden nicht zwi-
schen den einzelnen zielsprachlichen Schreibweisen differenzierten, weil solche Differenzierungen im

Deutschen redundant wiéren.

Die Anwendung der Fehlererkldrungsfaktoren der Interlanguagehypothese zeigte, dafl interlanguage-
spezifischer EinfluBl bei den PmeioAb vielseitiger ist war in der entgegengesetzten Probandengruppe.
Bei ersteren dufBlerten sich interlanguagespezifische Faktoren sowohl in Form von inter- und intra-
lingualem Transfer als auch in Form von bewuflten Generalisierungen. Bei den PwenoAb hingegen war
interlanguagespezifischer Einflul nur daran zu erkennen, daB8 die Probanden Regeln der Zielsprache

unbewulit generalisierten. Zusammenfassend ist hinsichtlich der Entstehung der Kleinschreibungs-
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fehler festzustellen, dal die Fehlerentstehung bei den PmeioAb in bezug auf die Faktoren aller

Hypothesen komplexer war als in der entgegengesetzten Probandengruppe.

Bei der Analyse der Fehler der Kategorie ,Rechtschreibung® wurde ermittelt, dal in beiden
Probandengruppen, im Gegensatz zu den anderen Fehlern der orthographischen Ebene, sowohl erst-
sprachlicher als auch entwicklungs- und interlanguagespezifischer Einflul nachzuweisen war. Dabei
stellte in beiden Gruppen iibereinstimmend der interlanguagespezifische EinfluB die wichtigste
Fehlerentstehungsursache dar. Der zweitgrofite Anteil der Fehler war in beiden Probandengruppen auf
den FEinfluB der Erstsprache zuriickzufiihren, wihrend entwicklungsbedingte Faktoren in den
wenigsten Féllen die Ursache der Abweichungen darstellten. AuBlerdem zeigten die Ergebnisse, daf3
sowohl der EinfluB der Erstsprache als auch der EinfluB entwicklungsspezifischer Faktoren bei den
PmeioAb stirker zum Tragen kamen als in der entgegengesetzten Probandengruppe. Interlanguage-

spezifischer EinfluB hingegen war bei den PwenoAb ofter festzustellen.

Die Anwendung der einzelnen Fehlererkldrungskategorien der drei Hypothesen zeigte, daB3 der
EinfluB3 der Erstsprache in beiden Probandengruppen ausschlieBlich in Form von Substitutionen zum
Tragen kam. Die Anwendung der Faktoren der Identititshypothese hingegen lieB Unterschiede
erkennen. Wiahrend die Rechtschreibfehler bei den PmeioAb aus entwicklungsspezifischer Sicht
dadurch entstanden sind, dal die Probanden zum einen Elemente ausgelassen und zum anderen
Elemente redundanterweise hinzugefiigt haben, konzentrierte sich die Fehlerentstehung bei den Pro-

banden der entgegengesetzten Gruppe auf das redundante Hinzufiigen sprachlicher Elemente.

Bei Anwendung der Erklirungsfaktoren der Interlanguagehypothese wiederum waren Uberein-
stimmungen zu erkennen. In beiden Probandengruppen basierte die Fehlerentstehung im wesentlichen
auf interlingualem Transfer, bewuBlten und unbewuflten Generalisierungen und auf Kontrastmangel.
Der einzige fehlergenetische Unterschied bestand darin, da3 bei den PmeioAb neben interlingualem
Transfer auch intralingualer Transfer deutlich wurde, wéhrend diese Fehlerentstehungsursache in der

entgegengesetzten Probandengruppe nicht nachgewiesen werden konnte.

Zusammenfassend ist in bezug auf die Analyse der Rechtschreibfehler zu konstatieren, daBl die Fehler-
genese beim Vergleich der beiden Probandengruppen insgesamt keine erheblichen Abweichungen
zeigte. Es wurde jedoch deutlich, daB3 — wie auch in den vorhergehenden Fehlerkategorien — die Fehler-
entstehung der PmeioAb komplexer war als in der entgegengesetzten Probandengruppe. In letzterer
konzentrierte sich die Entstehung der Rechtschreibfehler sowohl in bezug auf den entwicklungs-
bedingten als auch auf den interlanguagesspezifischen Anteil auf wenige Faktoren, wenngleich diese

einseitige Verteilung bei Anwendung der Interlanguagehypothese weniger deutlich zu erkennen war.
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V  Schluf3betrachtung

Die Auswertung der Untersuchungsergebnisse vorliegender Arbeit bestétigt die zu Beginn der Arbeit
aufgestellte Behauptung, daB3 die Genese sprachlicher Fehler nur dann nachvollzogen werden kann,
wenn die Abweichungen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden. Zu einer umfassenden
Erkliarung der Entstehung linguistischer Abweichungen deutscher Englischlernender bedarf es sowohl
der Anwendung der Kontrastiv-, als auch der Identitéts- und der Interlanguagehypothese. Die Ein-
beziehung aller drei Hypothesen gewihrleistet, da3 die Fehlerentstehung einerseits unter strukturellen
Aspekten, andererseits jedoch auch unter sprachentwicklungsspezifischen und strategisch-prozeduralen

Gesichtspunkten untersucht wird.

Dabei zeigte sich, daB3 die Faktoren der einzelnen Hypothesen — obwohl sie unterschiedlichen lingu-
istischen Ansétzen zuzuordnen sind — ineinander iibergreifen und nicht voneinander getrennt, d. h. als
unabhéngige Variablen zu betrachten sind. Dies gilt insbesondere fiir Fehlleistungen auf syntaktisch-
morphologischer Ebene, trifft jedoch auch auf die lexikalischen und orthographischen Abweichungen
zu, wenngleich die Faktoren der Identitétshypothese bei lexikalischen Abweichungen nicht zum Tragen
kommen und auch bei orthographischen Abweichungen von untergeordneter Bedeutung sind. In
bezug auf die syntaktisch-morphologische Ebene und mit Einschrankung auch auf die lexikalische
und die orthographische Ebene wurde im Rahmen der Analyse deutlich, dal die Inhalte einer be-
stimmten Hypothese erst dann einen fehleranalytischen Beitrag leisten konnen, wenn zuvor die

Faktoren einer anderen Hypothese angewandt wurden.

So werden etwa bestimmte strategische Verhaltensweisen, die auf erstsprachlichem Einfluf§ basieren,
erst dann verstdndlich, wenn die Differenzen zwischen Erst- und Zielsprache zuvor in Form eines
kontrastiven Vergleichs der beiden Sprachsysteme, d. h. unter Anwendung der Faktoren der Kontrastiv-
hypothese erarbeitet wurden. Ebenso kann die Frage, warum bestimmte erstsprachlich und strategisch
bedingte Fehler in bestimmten Phasen des Spracherwerbs auftreten und in anderen Erwerbsphasen
nicht bzw. weniger hiufig beobachtet werden kdnnen, nur dann plausibel beantwortet werden, wenn
die sprachlichen Besonderheiten, die innerhalb der einzelnen Sequenzen natiirlichen Spracherwerbs
sowohl bei Lernenden einer Erst- als auch einer Zweitsprache auftreten, miteinbezogen werden.
Konzentriert sich also die Fehleranalyse auf ein bzw. zwei Verfahren, dann bleiben solche
Fehlerentstehungsfaktoren offen, die nur unter Anwendung aller verfiigbaren Methoden begriindet

werden konnen.
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In Hinblick auf die fehlergenetischen Erkldrungen, die aus den einzelnen Hypothesen abgeleitet

werden konnen, kann der vehementen Kritik®®

an den Erklarungsfaktoren der Kontrastivhypothese
und der ihr zugrundeliegenden Theorie auf der Grundlage der Ergebnisse vorliegender Arbeit nur
partiell zugestimmt werden. Der EinfluB3 der Erstsprache ist sowohl bei Anfangern als auch bei fort-
geschrittenen Lernenden unveréndert als eine der wichtigsten Fehlerentstehungsursachen zu betrachten.
Dabei zeigte sich, dal erstsprachliche Auswirkungen oftmals nicht bei erster Betrachtung der be-

treffenden Fehlleistung deutlich werden, sondern erst dann als solche zu erkennen sind, wenn der

gesamte sprachliche Kontext, in dem der Fehler ermittelt wurde, fehlergenetisch analysiert wird.

Auch der von Gegnern der Kontrastivhypothese aufgestellten Behauptung, Fehlervorhersagen und das
Erstellen von Schwierigkeitshierarchien seien wissenschaftlich nicht vertretbar,”’ kann nur partiell
zugestimmt werden: Wie die Fehlerbeispiele gezeigt haben, ist unveridndert davon auszugehen, daf3
strukturelle und semantische Unterschiede zwischen der Erstsprache Deutsch und der Zielsprache
Englisch zu Lern- und Anwendungsschwierigkeiten fithren. Mit Zunahme der Differenzen zwischen
Erst- und Zielsprache steigt auch die Zahl der Fehler, was die Aufstellung von Hierarchien ermog-
lichen wiirde. Die Auswirkungen dieser strukturellen und semantischen Differenzen sind sowohl bei
Anfingern als auch bei fortgeschrittenen Lernenden zu beobachten. Es muBl jedoch in diesem
Zusammenhang hervorgehoben werden, dafl diese Schwierigkeiten Schwankungen unterliegen kon-
nen. Es ist also moglich, daB ein Englischlernender ein bestimmtes Element oder eine bestimmte

Struktur des Englischen teils normgerecht und teils normabweichend verwendet.

In bezug auf eklatante Strukturdifferenzen ist der Kritik im wesentlichen zuzustimmen. In vorliegender
Studie war zu erkennen, daf} zielsprachliche Elemente, die sich inhaltlich oder strukturell gravierend
von Elementen des Deutschen unterscheiden, hiufiger normgerecht als normabweichend verwendet
werden, weil sie gerade aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit die Aufmerksamkeit der Lernenden wecken.
Beispielsweise war die Anzahl der Fehler beim Gebrauch des going to-future oder der sogenannten
question tags *® duBerst gering, weil diese Strukturen im Deutschen nicht bzw. nur ansatzweise zu
finden sind und von den Lernenden offensichtlich als charakteristische Merkmale der englischen

Sprache betrachtet werden, die eine besondere Beachtung verdienen.

Auch in einem weiteren Punkt, der Behauptung, daf strukturelle Gemeinsamkeiten zwischen Erst- und

9

Zielsprache zu Lernerleichterungen fiihrten,*” ist der Kontrastivhypothese partiell zu widersprechen.

Wie von Gegnern der Kontrastivhypothese bereits konstatiert wurde, konnte auch in der vorliegenden

8¢ yo]. Bausch / Kasper 1979, 6 — 7
867 vgl. ebd.
668 vgl. Swan 1990, Textstelle 515, o. S.
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Arbeit ermittelt werden, dal — im Gegensatz zur Annahme der Hypothese — insbesondere solche
Elemente Fehler verursachen konnen, die sowohl in der Erst- als auch in der Zielsprache zu finden
sind. So zeigte sich zum Beispiel, dal der Gebrauch der Prédposition in oftmals zu Abweichungen
fiihrt, eben weil das Element nicht nur Bestandteil der englischen, sondern auch der deutschen

Sprache ist.

Trotz der Tatsache, daf3 der Kritik an der Kontrastivhypothese partiell zuzustimmen ist, kann diese
Hypothese dennoch einen wichtigen Beitrag zur Analyse sprachlicher Fehler leisten. Dies betrifft nicht
nur die allgemeine Theorie der Hypothese, sondern auch die einzelnen Fehlererkldrungskategorien, d. h.
die Formen des erstsprachlichen Einflusses, die in der Kontrastivhypothese beschrieben werden. So
konnte im Rahmen der Fehleranalyse gezeigt werden, daB erstsprachlicher EinfluB} in der Tat meist in
Form von Substitutionen und Uber- bzw. Unterdifferenzierungen auftritt. In diesem Zusammenhang
wurde auch deutlich, dal der Versuch, durch eine Ergidnzung der Fehlererklarungsfaktoren das
Erklarungspotential der ersten Version der Kontrastivhypothese zu erweitern, redundant ist, weil die
meisten dieser hinzugefiigten Faktoren bei Anwendung der Theorie der Kontrastivhypothese nicht

nachgewiesen werden konnten und zudem in der Interlanguagehypothese enthalten sind.

Auch bei der Analyse der Abweichungen mit Hilfe der Identititshypothese wurde deutlich, daf} die
Kritik, die an dieser Hypothese geduBlert wurde, in bezug auf die syntaktisch-morphologische Ebene
zurlickgewiesen werden muf. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit haben gezeigt, dafl entwicklungs-
spezifische Faktoren bei grammatischen VerstoB3en nicht vernachlissigt werden diirfen, sondern als
wichtige Fehlerentstehungsquelle zu betrachten sind. Die Anwendung dieser Faktoren kann Einblicke
in die Vorginge des Zweitspracherwerbs bieten. Gleichzeitig verdeutlicht sie, dafl sprachliche Fehler
nicht nur auf linguistischen und strategisch-prozeduralen Ursachen basieren, sondern teilweise auch
als natiirliche Erscheinungen des Spracherwerbs zu betrachten sind. Der Lehrende sollte also sein
Korrekturverhalten den entwicklungsbedingten Fehlern anpassen — d. h., er sollte den Lernenden beim
Auftreten entwicklungsbedingter Fehler vermehrt Mdoglichkeiten zur Selbstkorrektur bieten. Dadurch
kann verhindert werden, dafl durch die Korrekturen des Lehrers moglicherweise Strukturen verfriiht
eingefiihrt werden, die aufgrund der biologisch festgelegten Erwerbssequenzen erst zu einem spateren

Erwerbsstadium internalisiert werden konnen.

Der kontraproduktive Effekt der vorzeitigen Vermittlung zweitsprachlicher Strukturen kann dabei
darin bestehen, dal das Element, das der Unterrichtende im Rahmen der Korrektur vermittelt, im
Sprachspeicher des Lernenden nicht als Bestandteil des zweitsprachlichen Repertoires akzeptiert wird
und zukiinftig entweder gar nicht oder nur normabweichend zur Anwendung kommt. Es erscheint

daher in bezug auf entwicklungsbedingte Fehler sinnvoll, dem Lernenden beim Auftreten dieser

669 vgl. Bausch / Kasper 1979, 5 — 7
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Fehlertypen moglichst viel Zeit zur Uberpriifung des Repertoires der von ihm bereits internalisierten
Elemente zu geben, um ihm auf diesem Wege zu ermoglichen, das Element, das in dem betreffenden

Kontext korrekterweise zu verwenden wére, selbst zu erkennen.

In bezug auf die Identitdtshypothese konnte damit im Rahmen vorliegender Arbeit bestétigt werden,
daB3 auch biologisch determinierte Faktoren an der Entstehung linguistischer Abweichungen deutscher
Englischlernender beteiligt sind. Thre Auswirkungen beschrinken sich jedoch nahezu ausschlieBlich
auf die syntaktisch-morphologische Ebene und bediirfen zu ihrer Korrektur einer weniger lehrer-
gesteuerten Herangehensweise als lexikalische oder orthographische Abweichungen. Bei der Analyse
der Fehlleistungen zeigte sich allerdings, daB das Auftreten entwicklungsbedingter Fehler bei deutschen
Muttersprachlern, die Englisch unter unterrichtlich gesteuerten Erwerbsbedingungen internalisieren,
weitaus ldnger zu beobachten ist als bei Lernenden, die die Sprache auf natiirlichem Wege verinner-
lichen. Der von Kritikern geduBlerten Behauptung, daB3 unterrichtlich gesteuerter und natiirlicher
Zweitspracherwerb unterschiedlich verlaufen,” ist also partiell zuzustimmen, wenngleich diese

Erkenntnis nicht die Validitét der Identitidtshypothese in Frage stellt.

Bei Anwendung der Interlanguagehypothese zeigte sich, dal diese Hypothese einerseits iiber das
groBte Erklarungspotential verfiigt, andererseits jedoch die einzelnen Fehlererkldrungsfaktoren konkre-
tisierungsbediirftig sind. Dies fiihrt dazu, daf} die fehleranalytischen Aussagen, die im Zusammenhang
mit der Interlanguagehypothese getroffen werden konnen, weniger wissenschaftlich fundiert sind als
die Ergebnisse, die etwa bei Anwendung der Kontrastivhypothese erzielt werden. Dies beruht zum
einen darauf, dafl — wie bereits bei der Darstellung der Gesamtergebnisse erwahnt — die Definitionen
der einzelnen Erklarungsfaktoren als vage zu betrachten sind. Zum anderen basiert die Unklarheit der
Ergebnisse auch auf der Tatsache, dal die Interlanguagehypothese durch die Beriicksichtigung un-
bewullt ablaufender Prozesse bei der Fehlerentstehung fehlergenetische Faktoren einbezieht, die sich
jeglicher Uberpriifung entziehen. Prozesse dieser Art entstehen im UnterbewuBtsein und werden daher
von den Betroffenen nicht wahrgenommen. Sie kdnnen daher weder von den Lernenden noch von
Fehlerlinguisten nachvollzogen werden. Darliber hinaus zeigte sich, dal ein Teil der Fehler-
erklarungsfaktoren der Interlanguagehypothese redundant ist, d. h., Entstehungsursachen, die einer
Kategorie zugrunde liegen, sind zum Teil gleichzeitig auch Bestandteil einer anderen Kategorie. Dies

betrifft vor allem den als language transfer®” bezeichneten Fehlerentstehungsfaktor.

Trotz dieser Schwachen der Interlanguagehypothese wurde dennoch im Rahmen der Analyse deutlich,

daBl der Grundgedanke dieser Theorie, d. h. der Versuch, die Personlichkeit des Lernenden und seine

670 ygl. Apeltauer 2003, 13 — 15
71 ygl. Kaltenbacher 2001b, 29 f
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individuellen Verhaltensweisen bei der Fehleranalyse miteinzubeziehen, einen wichtigen fehler-
linguistischen Ansatz bildet. Wie die Analyse zeigte, kann das Auftreten von Fehlergruppen innerhalb
einer bestimmten Sprachgemeinschaft teilweise verallgemeinert werden, 146t jedoch teils auch indi-

viduelle Unterschiede erkennen.

Dariiber hinaus bietet die Interlanguagehypothese Ansdtze, die in den anderen Erwerbshypothesen
nicht beriicksichtigt werden. Dies betrifft insbesondere die Aspekte Fossilisierung, Systematizitit und
Variabilitit. Hier bietet ausschlieBlich die Interlanguagehypothese eine Erklarung fiir das Auftreten
von Abweichungsformen, die in allen Erwerbsphasen zu beobachten sind bzw. von Abweichungs-

formen, die der Lernende bereits iiberwunden hatte und die unerwarteterweise erneut auftreten.

Neben den oben dargestellten Ergebnissen hat die vorliegende Arbeit gezeigt, dall sprachliche Fehler
zu den Erscheinungen der Linguistik gehdren, die wissenschaftlich nur partiell begriindet werden
konnen und auch in Zukunft intensiver Untersuchungen bediirfen. Die Aussagen, die in bezug auf die
Entstehung linguistischer Abweichung getroffen werden kdonnen, sind in den wenigsten Féllen als
eindeutige Ergebnisse zu bezeichnen. Sie beruhen vielmehr auf einer Kombination wissenschaftlich
nachweisbarer Ergebnisse und didaktischer Vermutungen, die aus der unterrichtlichen Erfahrung

resultieren.

239






Literatur

Literaturverzeichnis

Primirliteratur

Alfes, L. 1985: ,,,Falsche‘ und ,halbehrliche* Freunde — Ein Problem der Wortschatzdidaktik®, in: Englisch,
20/ 1985, S. 143

Andreasson, A.-M. 1994: ,/Norm as a pedagogical paradigm®, in: World Englishes 13 / 1994, S. 395 — 409,
zit. nach: James, C. 1998: Errors in Language Learning and Use: Exploring Error Analysis, London / New
York

Apeltauer, E. 1987: ,Einfiihrung in den gesteuerten Zweitspracherwerb®, in: E. Apeltauer (Hrsg.): Gesteuerter
Zweitspracherwerb. Voraussetzungen und Konsequenzen fiir den Unterricht, Miinchen, S. 11 — 43

Apeltauer, E. 2003: Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenerwerbs — Eine Einfithrung. Fernstudieneinheit 15.
Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache —
Teilbereich Deutsch als Fremdsprache, Kassel u. a.

Barnickel, K.-D. 1992: Falsche Freunde. Ein vergleichendes Worterbuch Deutsch-Englisch, Heidelberg
Baugh, A. C./ Cable, T. 1978: A History of the English Language, London u. a.

Bausch, K.-R. 1973: ,Kontrastive Linguistik®, in: W. A. Koch (Hrsg.): Perspektiven der Linguistik, Bd. 1,
Stuttgart, S. 159 — 182

Bausch, K.-R. / Kasper, G. 1979: ,Der Zweitsprachenerwerb: Moglichkeiten und Grenzen der ,grofen‘
Hypothesen®, in: Linguistische Berichte, 64 / 1979, S. 5

Bernstein, B. 1971: Class, Codes and Control, London

Bianchi, M. / Busch, B. / Sommet, P. 1987: Partnerschaftliches Lernen im Fremdsprachenunterricht,
Bonn / Frankfurt a. M.

Borner, W. / Kielhofer, B. / Vogel, K. 1976: Franzosisch lehren und lernen. Aspekte der Sprachlehrforschung,
Kronberg

Breitkreutz, H. 1973: ,,,False Friends® und ihre unterrichtliche Behandlung®, in: Die Neueren Sprachen,
72/1973,S.70 - 74

Brenni, J. 1964: American English — A bibliography, Philadelphia
Brough, S. / Docherty, V. J. 1998: Praktische Grammatik Englisch, Berlin / Miinchen u. a.

Brough, S. / Wittmann, C. K. 2001: Englisch — Typische Fehler vermeiden — Ein unterhaltsamer Ratgeber zur
richtigen Wortwahl, Berlin / Miinchen

Burgschmidt, E. 1975: Die englischen Pripositionen, Dortmund

Burgschmidt E. / Gotz, D. 1972: ,Kontrastive Phonologie Deutsch-Englisch und Mundartinterferenz®, in:
Linguistik und Didaktik, 11 /1972, S. 209 — 225

Burgschmidt, E. / Gotz, D. 1974: Kontrastive Linguistik Deutsch/Englisch, Miinchen

Cherubim, D. 1976: Grammatische Kategorien. Das Verhéltnis von traditioneller und moderner Sprachwissen-
schaft, Tiibingen

Chomsky, N. 1959: , Rezension von Skinner, B. (1957): Verbal Behavior”, New York, in: Language, 35 / 1959,
S.26-58

Chomsky, N. 1965: Aspects of the Theory of Syntax, Cambridge M. A.

Christ, H. / Hiillen, W. 1995: , Fremdsprachenunterricht, in: K.-R. Bausch, / H. Christ / H.-J. Krumm (Hrsg.):
Handbuch des Fremdsprachenunterrichts, Tiibingen, S. 1 —7

Clark, H. H. / Clark, E. V. 1977: Psychology and Language, New York

Cook, V. J. 1973: ,,The Comparison of Language Development in Native Children and Foreign Adults®, in:
IRAL, XI1/1973,S.13 -28

Corder, S. P. 1967: ,,The Significance of Learners’ Errors®, in: IRAL, V /1967, S. 161 — 170

241



Literatur

Corder, S. P. 1976: ,,The Study of Interlanguage®, in: G. Nickel (Hrsg.): Proceedings of the 4™ International
Congress of Applied Linguistics, Bd.2, Stuttgart, S. 9 — 34

Corder, S. P. 1978: ,Language-Learner Language®, in: J. C. Richards (Hrsg.): Understanding Second and
Foreign Language Learning. Issues and Approaches, Rowley, Mass., S. 71 — 93

Cross, T. G. 1978: ,,Mother’s speech and it’s acquisition with rate of linguistic development in young children®,
in: W. Waterson / C. E. Snow (Hrsg.), The development of communication, Chichester / New York

Crystal, D. 1984: Who Cares About English Usage?, Suffolk
Davies, A. 1991: The Native Speaker in Applied Linguistics, Edinburgh

Dechert, H. W. 1997: , Metakognition und Zweitsprachenerwerb®, in: U. Rampillon / G. Zimmermann (Hrsg.)
1997: Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, Ismaning, S. 13

Desgranges, 1. 1990: Korrektur und Spracherwerb: Selbst- und Fremdkorrekturen in Gesprichen zwischen
deutschen und ausldndischen Kindern, Frankfurt a. M.

Doy¢, P. 1996: ,Priifung der Handlungskompetenz durch pragmatische Tests®, in: G. Bach / J.-P. Timm:
Englischunterricht, Tiibingen, S. 192 — 208

Drubig, B. 1972: ,,Zur Analyse syntaktischer Fehlleistungen®, in: G. Nickel: Fehleranalyse, Berlin, S. 78 — 91

Dulay, H. C. / Burt, M. K. 1974a: ,,)You Can’t Learn Without Goofing. An Analysis of Children’s Second
Language Errors®, in: J. C. Richards, (Hrsg.): Error Analysis. Perspectives on Second Language Acquisition,
London, S. 95 - 123

Dulay, H. C. / Burt, M. K. 1974b: ,Natural Sequences in Child Second Language Acquisition“, in: Language
Learning, 24 /1974, S.37 - 53

Dulay, H. C. / Burt, M. K. 1977: ,Remarks on Creativity in Language Acquisition®, in: M. K. Burt / H. C. Dulay
/ M. Finocchiaro (Hrsg.): Viewpoints on English as a Second Language, New York, S. 95 — 126

Dulay, H. C./ Burt, M. K. / Krashen, S. D. 1982: Language Two, New York
Edge, J. 1989: Mistakes and Correction, London
Faerch, C. / Kasper, G. (Hrsg.) 1987: Introspection in Second Language Research, Clevedon

Fanselow, G. / Felix, S. W. 1993: Sprachtheorie — Eine Einfiihrung in die Generative Grammatik. Band 1:
Grundlagen und Zielsetzungen, Tiibingen / Basel

Gardner, T. 1973: Hauptstromungen der modernen Linguistik, Gottingen

Gardner, R. C. 1985: Social Psychology and Language Learning. The Role of Attitudes and Motivation, London
Gass, S. M. / Selinker, L. 1994: Second Language Acquisition, New Jersey

Giera, F. 1980: ,,Fehler — ein ungeldstes Problem?*, in: Praxis des neusprachlichen Unterrichts, 27 / 1980, S. 356
Gnutzmann, C. 1972: ,,Zur Analyse lexikalischer Fehler”, in: G. Nickel: Fehleranalyse, Berlin, S. 68 — 72

Grabowski, E. 1985: , Besonders fehleranfillige sprachliche Mittel des engeren Verbverbands im Englischen®,
in: Fremdsprachenunterricht, 29 / 1985, S. 452 — 456

Gutschow, H. 1967: ,,Zur Analyse von Schiilerfehlern®, in: Englisch, 3 / 1967, S. 77 — 79

Havranek, G. 2001: ,Zur Effizienz der mindlichen Korrektur, in: M. B. Sellner (Hrsg.):
Fremdsprachendidaktik und Zweitspracherwerb im Kontext, Frankfurt a. M., S. 10

Hecht, K. / Green, P. S. 1983: Fehleranalyse und Leistungsbewertung im Englischunterricht der Sekundarstufe I.
Linguistische, lernpsychologische und didaktische Analyse von Englischfehlern in Briefen von deutschen und
englischen Lernern, Donauworth

Heindrichs, W. / Gester, F. W. / Kelz, H. P. 1980: Sprachlehrforschung. Angewandte Linguistik und Fremd-
sprachendidaktik, Stuttgart

Hellinger, M. 1977: Kontrastive Grammatik Deutsch/Englisch, Tiibingen
Helliwell, M. 1989: Can I Become a Beefsteak?, Oxford

Herrmann, J. 1994: , Datengewinnung in der Zweitsprachenforschung. Einige empirische Befunde zur Effizienz
verschiedener Verfahren®, in: Die Neueren Sprachen, 93 / 1994, S. 566 — 584

Hoffmann, H. G. 1973: Englisch compact — Ein Begleiter fiir alle, die Englisch lernen, Miinchen

242



Literatur

James, C. 1998: Errors in Language Learning and Use: Exploring Error Analysis, London / New York, S. 5 ff

James, C. / Klein, K. 1994: , Foreign language learners’ spelling and proof-reading strategies®, in: Papers and
Studies in Contrastive Linguistics, Vol. 29, S. 31 — 46

Juhasz, J. 1970: Probleme der Interferenz, Miinchen

Juhasz, J. 1983: ,,Probleme der Interferenz®, in: K. Hecht / P. S. Green: Fehleranalyse und Leistungsbewertung
im Englischunterricht der Sekundarstufe 1. Linguistische, lernpsychologische und didaktische Analyse von
Englischfehlern in Briefen von deutschen und englischen Lernern, Donauwdérth, S. 44

Kachru, B. 1985: ,,Standards, codification and sociolinguistic realism: the English language in the Outer Circle®,
in: R. Quirk / H. G. Widdowson (Hrsg.): English in the World — Teaching and Learning the Language and
Literatures, Cambridge, S. 11 — 30

Kaltenbacher, M. 2001a: Universal Grammar and Parameter Resetting in Second Language Acquisition,
Frankfurt a. M.

Kaltenbacher, M. 2001b: ,.Zweitspracherwerb und Erstsprachverlust: Zur fremdsprachlichen Interferenz im
UbersetzungsprozeB3“, in: M. B. Sellner (Hrsg.): Fremdsprachendidaktik und Zweitspracherwerb im Kontext,
Frankfurt a. M., S. 29 — 41

Kleinmann, H. H. 1977: ,,Avoidance Behavior in Adult Second Language Acquisition, in: Language Learning,
27/1977,8.93 - 107

Knapp-Potthoff, A. / Knapp, K. 1982: Fremdsprachenlernen und -lehren. Eine Einfithrung in die Didaktik der
Fremdsprachen vom Standpunkt der Zweitspracherwerbsforschung, Stuttgart

Konig, E. 1972: ,Fehleranalyse und Fehlertherapie im lexikalischen Bereich®, in: G. Nickel: Fehleranalyse,
Berlin, S. 73 - 77

Kostrzewa, F. / Cheon-Kostrzewa, B. J. 1996: ,,Strategien in zielsprachlicher Kommunikation®, in: Neusprachl.
Mitteilungen, 49 / 1996, S. 88 — 93

Krashen, S. D. 1975a: ,,The Development of Cerebral Dominance and Language learning: More Evidence®, in:
D. P. Dato (Hrsg.): Developmental Psycholinguistics: Theory and Application, Washington D.C., S. 179 —
192

Krashen, S. D. 1975b: ,,The Critical Period for Language Acquisition and Its Possible Bases®, in: D. Aaronson /
R.W. Rieber (Hrsg.): Developmental Psycholinguistics and Communication Disorders, New York, S. 211 —
224

Krashen, S. D. 1976: ,,Formal and Informal Linguistic Environments in Language Acquisition and Language
Learning®, in: TESOL Quarterly, 10/ 1976, S. 157 — 168

Krashen, S. D. 1977: ,,The Monitor Model for Adult Second Language Performance®, in: M. K. Burt / H. C.
Dulay / M. Finocchiaro (Hrsg.): Viewpoints on English as a Second Language, New York, S. 152 — 161

Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1989: Richtlinien Englisch — Hauptschule, Heft 3205,
Frechen

Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1993: Richtlinien und Lehrpline Englisch —
Gymnasium — Sekundarstufe I, Heft 3417, Frechen

Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 1994: Richtlinien und Lehrpldne Englisch — Realschule,
Heft 3303, Frechen

Lado, R. 1965: Language testing, Oxford

Legenhausen, L. 1975: Fehleranalyse und Fehlerbewertung. Untersuchungen an englischen Reifepriifungs-
nacherzéhlungen, Berlin

Legenhausen, L. 1985: ,,Typische Fehler im Bereich der englischen Satzkomplemente®, in: Der Fremdsprachliche
Unterricht, 19/ 1985, S. 188 — 196

Lenneberg, E. H. 1967: Biological Foundations of Language, New York

Libben, G. 2000: ,,Representation and Processing in the Second Language Lexicon®, in: J. Archibald (Hrsg.):
Second Language Acquisition and Linguistic Theory, Malden, Mass. / Oxford, S. 228 — 249

Lightbrown, P. M. 1990: , Process-product research on second language learning in classrooms®, in: B. Harley
et. al. (Hrsg.): The Development of Second Language Proficiency, Cambridge, S. 82 — 92

243



Literatur

Lojewski, W. von 1991: Die Briten sind anders — Erfahrungen rund um Big Ben, Miinchen

McCretton, E. / Rider, N. 1993: | Error Gravity and Error Hierarchies®, in: IRAL, XXXI/ 1993, S. 180 — 185
Melling, J. / Siebenhaar, R. H. 1956: Hauptschwierigkeiten der englischen Sprache, Heidelberg

Morrissey, M. D. 1981: ,Error Grammar®, in: Die Neuere Sprachen, 80 / 1981, S. 173 — 194

Multhaup, U. / Wolff, D. 1992: , ProzeBorientierung in der Fremdsprachendidaktik. Statt einer Einleitung®, in:
U. Multhaup / D. Wolff: Prozeforientierung in der Fremdsprachendidaktik, Frankfurt a. M., S. 7—13

Multhaup, U. 1995: Psycholinguistik und fremdsprachliches Lernen, Ismaning

Norrish, J. 1983: Language Learners and their errors, London

O’Malley, J. M. / Chamot, A. U. 1990: Learning Strategies in Second Language Acquisition, Cambridge
Palmer, H. E. 1921: The Principles of Language Study, London

Pauels, W. 1995: ,Sprachbegabung im Lichte kognitiver Zweitsprachenerwerbsmodelle®, in: Die Neueren
Sprachen, 94 / 1995, S. 628

Penfield, W. / Roberts, L. 1959: Speech and Brain Mechanisms, Princeton
Pons Englisch Aktiv 2002, Stuttgart
Pons GroBworterbuch 1988, Collins deutsch-englisch, englisch-deutsch, Stuttgart

Poulisse, N. 1997: ,.Slips of the tongue and their correction in L2 learner speech — metalinguistic awareness and
second language acquisition®, in: H. W. Dechert (Hrsg.): Metacognitions and Second Language Acquisition —
Multilingual Matters, Clevedon

Quirk, R. / Widdowson, H. G. 1985: ,,The English language in a global context”, in: R. Quirk / H. G.
Widdowson (Hrsg.): English in the World — Teaching and Learning the Language and Literatures,
Cambridge, S. 16

Raabe, H. 1980: ,.Der Fehler beim Fremdsprachenerwerb und Fremdsprachengebrauch®, in: D. Cherubim,
(Hrsg.): Fehlerlinguistik, Tiibingen, S. 61 — 68

Radford, A. 1988: Transformational Grammar, Cambridge

Rampillon, U. / Zimmermann, G. (Hrsg.) 1997: Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen,
Ismaning

Rein, K. 1983: Einflihrung in die kontrastive Linguistik, Darmstadt
Reinecke, J. 1969: Language and Dialect in Hawaii, Honolulu (Erstdruck 1935)

Samarin, W. J. 1962: ,Lingua francas of the world”, in: F. A. Rice (Hrsg.): Studies of the role of second
languages, Washington

Schneider, K. P. 1992: , Prozesse und Strategien der Verbalisierung visueller Stimuli in der Fremdsprache®, in:
U. Multhaup / D. Wolff: Prozeforientierung in der Fremdsprachendidaktik, Frankfurt a. M., S. 34 — 40

Schuhmann, F. M. / Schuhmann, J. H. 1977: ,Diary of a language learner. An introspective study of second
language learning*, in: D. Brown / C. A. Yorio / R. Crymes, S. 241 — 249

Selinker, L. 1969: ,,Language transfer, in: General Linguistics, 9/ 1969, S. 67 — 92
Selinker, L. 1972: , Interlanguage®, in: IRAL, X/ 1972, S. 209 — 231

Selinker, L. / Lamendella, J. T. 1978: ,, Two Perspectives on Fossilization in Interlanguage Learning®, in:
Interlanguage Studies Bulletin, 3 / 1978, S. 143 — 191

Selinker, L. / Swain, M. / Dumas, G. 1975: ,, The Interlanguage Hypothesis Extended to Children®, in: Language
Learning, 25/ 1975, S. 139 — 152

Skinner, B. F. 1957: Verbal behavior, New York

Skinner, B. F. 1966: ,,What is the experimental analysis of behavior?®, in: Journal of the Experimental Analysis
of Behavior, 9/ 1966, S. 213 — 218

Stenson, N. 1983: ,Induced errors®, in: B. W. Robinett / J. Schachter (Hrsg.): Second Language Learning:
Contrastive Analysis, Error Analysis and Related Aspects, Ann Arbor, S. 256 — 271

Strang, B. M. H. 1970: A History of English, London

244



Literatur

Swan, M. 1987: Learner English — A teacher’s guide to interference and other problems, Cambridge

Swan, M. 1990: Practical English Usage, Oxford

Szagun, G. 2000: Sprachentwicklung beim Kind, Weinheim

Tarone, E. 1983: ,,On the Variability of Interlanguage Systems®, in: Applied Linguistics, 4 / 1983, S. 141 — 163
Thomson, A. J. / Martinet, A. V. 1987: A Practical English Grammar, Oxford

Timm, J.-P. 1996a: ,,Neue Perspektiven: Konsequente Schiilerorientierung®, in: G. Bach, / J.-P. Timm (Hrsg.):
Englischunterricht, Tiibingen, S. 271

Timm, J.-P. 1996b: ,,Fehlerkorrektur zwischen Handlungsorientierung und didaktischer Steuerung®, in: G. Bach
/J.-P. Timm (Hrsg.): Englischunterricht, Tiibingen, S. 174 — 191

Towell, R. / Hawkins, R. 1994: Approaches to Second Language Acquisition, Clevedon
Trudgill, P. / Hannah, J. 1982: International English. A Guide to Varieties of Standard English, London
Ungerer, F. u. a. 1987: A Grammar of Present-Day English, Stuttgart

Vogel, K. 1990: Lernersprache — Linguistische und psycholinguistische Grundfragen zu ihrer Erforschung,
Tiibingen

Vogel, K./ Vogel, S. 1975: Lernpsychologie und Fremdsprachenerwerb, Tiibingen

Vogel, T. 1989: ,,Tempus und Aspekt im Natiirlichen Zweitsprachenerwerb®, in: B. Kettemann (Hrsg.): Englisch
als Zweitsprache, Tiibingen, S. 123 — 147

Wardhaugh, R. 1970: ,, The contrastive analysis hypothesis®, in: TESOL Quarterly, 4 / 1970, S. 123 — 130
Weiher, E. 1974: Lautwahrnehmung und Lautproduktion im Englischunterricht fiir Deutsche, Diss., Kiel
Weiher, E. 1982: Praktische englische Phonetik, Bonn 1982

Weller, F. R. 1991: , Auswahlbibliographie zur Fehlerkunde (Verdffentlichungen 1977 — 1990)“, in: Die
Neueren Sprachen, 90 / 1991, S. 710 — 732

Widdowson, H. G. 1989: , Knowledge of Language and Ability for Use®, in: Applied Linguistics, 10 / 1989,
S. 128 — 137

Wode, H. 1978a: ,,L.1 Erwerb, L2 Erwerb und Fremdsprachenunterricht®, in: Die Neueren Sprachen, 77 / 1978,
S. 452 — 465

Wode, H. 1978b: ,,Developmental Sequences in Naturalistic L2 Acquisition®, in: E. Marcussen-Hatch (Hrsg.):
Second Language Acquisition. A Book of Readings, Rowley, Mass., S. 101 — 117

Wode, H. 1988: Einfithrung in die Psycholinguistik, Ismaning

Young-Scholten, M. / Archibald, J. 2000: ,,Second Language Syllable Structure®, in: J. Archibald (Hrsg.):
Second Language Acquisition and Linguistic Theory, Malden, Mass. / Oxford, S. 64 — 101

Zimbardo, Ph. G. / Gerrig, R. J. 1999: Psychologie, Berlin / Heidelberg

Zimmermann, G. 1997: ,, Anmerkungen zum Strategienkonzept™, in: U. Rampillon / G. Zimmermann (Hrsg.):
Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, Ismaning, S. 95— 113

Sekundirliteratur

Bald, W.-D. 1988: Kernprobleme der englischen Grammatik. Sprachliche Fakten und ihre Vermittlung, Berlin

Baur, R. S. / Rehbein, J. 1979: , Lerntheorie und Lernwirklichkeit. Zur Aneignung des deutschen Artikels bei
tiirkischen Schiilern. Ein Versuch mit der Galperinschen Konzeption®, in: Osnabriicker Beitrdge zur Sprach-
theorie, 10/ 1979, S. 70 — 104

Bausch, K.-R. / Konigs, F. G. 1983: ,,,Lernt* oder ,erwirbt’ man Fremdsprachen im Unterricht®, in: Die Neueren
Sprachen, 82 /1983, S. 316

Cornell A. / Schmidt, H. 1980: ,,Zur Analyse von deutsch-englischen Interferenzerscheinungen®, in: Praxis des
neusprachlichen Unterrichts, 27 / 1980, S. 94 — 97

245



Literatur

Edmondson, W. 1999: Twelve Lectures on Second Language Acquisition. Foreign Language Teaching and
Learning Perspectives, Tiibingen

Felix, S. W. 1977: ,Kreative und reproduktive Kompetenz im Zweitsprachenerwerb®, in: H. Hunfeld (Hrsg.):
Neue Perspektiven der Fremdsprachendidaktik, Kronberg, S. 25 — 34

Granger, S. 1993: ,International Corpus of Learner English®, in: J. Aarts / P. de Haan / N. Oostdijk (Hrsg.):
English Language Corpora: Design, Analysis and Exploitation, Amsterdam, S. 57 — 71

Kaspari, D. 1995: , Kreativitit im fremdsprachlichen Unterricht®, in: Praxis des neusprachlichen Unterrichts,
4/1995,S.345-353

Richards, J. C. 1975: ,,Simplification — A Strategy in the Adult Acquisition of a Foreign Language — An
Example from Indonesian/Malay*, in: Language Learning, 25 /1975, S. 115 - 126

Selinker, L. 1992: Rediscovering Interlanguage, London
Williams, M. / Burden, B. 1996: Psychology for Language Teachers, Cambridge

Wolff, D. 1994: | Sprachpsychologie, Psycholinguistik und Fremdsprachenunterricht. Zur Anbahnung einer
Beziehung. Dokumentiert in Aufsétzen aus den Neueren Sprachen von 1970 — 1992 in: Die Neueren
Sprachen, 93 / 1994, S. 103 — 1237

246



Tabellen

Tabellen

Tabelle 1:
Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

Tabelle 10:

Tabelle 11:

Tabelle 12:

Tabelle 13:

Tabelle 14:

Tabelle 15:

Tabelle 16:

Tabelle 17:

Tabelle 18:

Tabelle 19:

Tabelle 20:

Tabelle 21:

Tabelle 22:

Tabelle 23:

Quantitatives Fehlerverhéltnis innerhalb der Probandengruppen..........ccccocevecvevieveeencncncncncnnenes

Anzahl der lexikalischen Fehler in der Probandengruppe mit den meisten
lexikalischen ADWEICHUNZEN ......cc.oiuiiiiiieiiiee et

Anzahl der lexikalischen Fehler in der Probandengruppe mit den wenigsten
lexikalischen ADWEICHUNZEN ..........cceoviiiiieiiiieieecece ettt ere e saeeaeas

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in der Probandengruppe mit den
meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Auslassungs- und Hinzu-
FUGUNESTENIET ...ttt ettt ettt e st e st esbeeseessesseensenseensesneennas

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in der Probandengruppe mit den
wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Auslassungs- und Hinzu-
TUGUNESTERIET ...ttt ettt ettt sttt et ae e see s

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in der Probandengruppe mit den
meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zeitensystem ............ccoeveeeverreecvenreeveenenn.

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in der Probandengruppe mit den
wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zeitensystem ........c..ccccoccecevveverenennenn.

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in der Probandengruppe mit den
meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Fehler auf Satzebene.........c..ccccoceeeeuennee.

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in der Probandengruppe mit den
wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Fehler auf Satzebene...........................

Anzahl der orthographischen Fehler in der Probandengruppe mit den meisten
orthographischen ADWEIChUNZEN...........cciciiiiiiiiiiiiceceeeeeee et ere s eeeas

Anzahl der orthographischen Fehler in der Probandengruppe mit den wenigsten
orthographischen ADWEICHUNZEN...........ccieiieiiiiieiiieeeceeee ettt ae e e seees

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Probandengruppe mit den meisten
lexikalischen ABWEICHUNZEN ........ccoiiriiiiiiiiii et

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Probandengruppe mit den wenigsten
lexikalischen ADWEICHUNZEN ......cc.ciuiiiiiiiiiiiiee ettt

Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in der
Probandengruppe mit den meisten lexikalischen Abweichungen .............cccoovveeevieciiiieienieieeee,

Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in der
Probandengruppe mit den wenigsten lexikalischen Abweichungen ............ccccceeveoivininincncnenenn.

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in der
Probandengruppe mit den meisten lexikalischen Abweichungen ..........occocevvevieeievieneiiniencncnenenn.

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererkldrungsfaktoren in der
Probandengruppe mit den wenigsten lexikalischen Abweichungen ...........ccccooeiiiiiiiniininienene

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Probandengruppe mit den meisten
syntaktisch-morphologischen AbWeEIChUNZEN ..........cccveviiiiieiiieiieieciee e

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Probandengruppe mit den wenigsten
syntaktisch-morphologischen ADWEIChUNZEN ..........ccveviiiiieiiieieieeiee e

Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererkldrungsfaktoren in der Probanden-
gruppe mit den meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen ...........cccoeceeieininncnnene.

Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in der Probanden-
gruppe mit den wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen ...........cccccoccoveeiiioennnen.

Identitétshypothese: Anwendbarkeit der Fehlererkldrungsfaktoren in der Probanden-
gruppe mit den meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen ...........cccccoeevevvieiinieiennennn.

Identitdtshypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in der Probanden-
gruppe mit den wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen ..........c.ccccecvcivvncncnenne.



Anhang

Tabelle 24:

Tabelle 25:

Tabelle 26:

Tabelle 27:

Tabelle 28:

Tabelle 29:

Tabelle 30:

Tabelle 31:
Tabelle 32:
Tabelle 33:
Tabelle 34:
Tabelle 35:

Abb. 5:

248

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in der Probanden-
gruppe mit den meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen............cccceevvvverieevenieenene.

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in der Probanden-
gruppe mit den wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen............ccccocevvenininicniennne

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Probandengruppe mit den meisten
orthographischen ABWEIChUNZEN ..........coiiiiiiiiiiee e e

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Probandengruppe mit den wenigsten
orthographischen ADWEIChUNZEN ...........coiiieiiiiieieiieiee ettt ee e

Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in den Probanden-
gruppen mit den meisten und mit den wenigsten orthographischen Abweichungen.......................

Identitétshypothese: Anwendbarkeit der Fehlererkldrungsfaktoren in den Probanden-
gruppen mit den meisten und mit den wenigsten orthographischen Abweichungen..............c..c.....

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklarungsfaktoren in den Probanden-
gruppen mit den meisten und mit den wenigsten orthographischen Abweichungen.......................

Auswertungsbogen der KOrreKtoren ..........coeiviiiiiiiiiiieiieiie et
Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Hauptschule .............cccccoeeeee.
Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Realschule.............cccccecenninen.
Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Gymnasium.........c..cccceceeenuenene
Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Erwachsenenbildung ...............

Fragebogen und Aufgabenstellung des Briefes..........ccoeoveveririninincncneicieiecenencsccceeeeaens



Tabellen

wJoynyos af usbunyolemqgy

% 66'C % OY'L % €9'E %2y ‘ydeiboyyo Jap |I8Juy Jojenjusazoid

; ; . . wuoynyos al usbunyoiemgy

% 07 L1 % €901 % 0.9} % 9L 8L ‘ydiow--juAs Jap |1IBJuy Jojenjusazolid

. . . . wuoynyos al usbunyosiemqgy

% 8LG % 0L % €98 % €C6 uayosi|eyIxa| Jap |Ivjuy Jajenjuazolid

wojnyos

% LTSl % 116l % ¥5'92 % ¥€'0€ ol ulewabjie usbunyolemay

Jap |I8juy Jojenjuazolid

. . . . wiojnyos af

£8'v2Z 08'9vZ vE'202 11811 IBLIGA J8p |YEZUY “ULoSYRING

. . . . . . . . . . . . . pueqoud af usbunyoemqy

%Cr'L | %22T | %EE'S %000 | %88t | %15l %VEE | % 19T | %STT | % 96T %seC | %88 | %Sr's -ydeIBOULO I8P [11LY JS|EMUBZOl

. . . . . . . . . . . . . pueqoud af usbunyoemqy

98'c 85°‘s AN £V GL'Y vi'e GE'9 ¥8's 0L‘s 90°‘G zs'e Gl'Y 66°G ‘ideiBolIoLep) B2 Uy “LLpslalng]

. . . . . . . . . . . . . pueqoud af usbunyoemqy

%TCL | %6E6 | %6G'LL | BEVB  %6YTL | %SO'LL %S | %OLGL | %TTGL | %G8YVL | %69'NT | %G¥'6L % OLSL | .u4i0uiuks op eIy Jo[EmuBZOIY

. . . . . . . . . . . . . pueqoud af usbunyoemqy

09'6L 95'cz 6.92 1€°02 ar'Le ze'le 00°L¥ z6'ce LY've vi'sz Lp'ze 068l PO | diowrqufs J8p [YEZUY ULosYINg

. . . . . . . . . . . . . pueqoud af usbunyoemqgy

%06 | %9L's | %szs %09G  %c2k8 | %SeL %€.0L | %298 | %00L | %68 %956 | %9L'6 | %868 UBLOSIENIXE] 18P 11Uy JO[EMUSZOly

. . . . . . . . . . . . . pueqoid af usbunyoemqy

09°0L G6°ZL 1921 e 9r'0z 1181 Ly'0z 8Z'61 18'S1 18°EL 62Vl 068 98'6 Usliosi[exiXs|Liap) LEziy “Uipstaing]

. . . . . . . . . . . . . pueqoud af

0v'L.Z | G8°0ST GZ'TSL ov'lve  28lST | 0Z'Lve G006l | €962z | 2¢¥'9ze | 8Z'69L L'6vL GlL'.6 G601 IBLIOA I8P [UEZUY UlpsyaIng

o€ 18 6€ ze % viz Ll 8¢ o 9Ll Ll 0z €8l uspueqold Jap |yezuy
"Ape ul "Baq 2L ozl LL-/Z | 'Meugl | ‘mosplL | ‘eisdsgl 8-/ 30} 90} 6-2.
a4 g4 g4 AD AD AD SH SY SY SH SH SH SH

halb der Probandengruppen (die stark umrandeten Gruppen reprisen-

1S Inner

altni

Fehlerverh

Quantitatives

Tabelle 1

tieren die Teilnehmer mit den jeweils meisten und wenigsten Fehlern in der betreffenden linguistischen Kategorie)
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Anhang

Lexemgruppen Fehleranzahl
Hilfsverben 26 (15)
Wortwahl 168 (95)
inex. Worter 125 (71)
Praposition 101 (57)
Adjektiv 23 (13)
Adverb 25 (14)
Pronomen 109 (62)
Sondergruppe: Stil 35 (20)

Tabelle 2:
Anzahl der lexikalischen Fehler in der Probanden-
gruppe mit den meisten lexikalischen Abweichungen 672

Auslassungs- Hinzufiigungs-
fehler fehler

a)Verlaufsform

GIVIF 9 © 5 G
b) Infinitiv 25 (14) 5 (3)
c) Partizipialsatze 4 (2) 2 (1)
d)Gerundium 12 (7) 0 (0)
e)Artikel

(best./unbest.) 35 (20) 37 (21)
f) Adjektiv 5 (3) 19 (11)
g)Adverb 72 (41) 32 (18)
h)sonst. Wortarten /

Bestandteile 224 (127) 279 (158)

Tabelle 4:

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in
der Probandengruppe mit den meisten syntaktisch-
morphologischen Abweichungen673 — Auslassungs-
und Hinzufiigungsfehler

Zeitensystem

a) Gegenwart 12 (7)
b) Vergangenheit

simple past 86 (49)

present perfect 2 (1)

past perfect 2 (1)
¢) Zukunft

progressive 7 (4)

going to-future 2 (1)

will-future 26 (15)
Tabelle 6:

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in
der Probandengruppe mit den meisten syntaktisch-
morphologischen Abweichungen o _ Zeitensystem

Lexemgruppen Fehleranzahl
Hilfsverben 25
Wortwahl 139
inex. Worter 10
Praposition 51
Adjektiv 14
Adverb 20
Pronomen 30
Sondergruppe: Stil 29
Tabelle 3:

Anzahl der lexikalischen Fehler in der Probanden-
gruppe mit den wenigsten lexikalischen Abweichungen

Auslassungs-|Hinzufiigungs-
fehler fehler

a)Verlaufsform

GIVIF 9 10
b) Infinitiv 9 3
c) Partizipialsatze 3 0
d)Gerundium 12 5
e)Artikel

(best./unbest.) 21 17
f)Adjektiv 10 13
g)Adverb 35 31
h)sonst. Wortarten /

Bestandteile 182 120

Tabelle 5:

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in
der Probandengruppe mit den wenigsten syntaktisch-
morphologischen Abweichungen — Auslassungs-
und Hinzufiigungsfehler

Zeitensystem

a) Gegenwart 7
b) Vergangenheit

simple past 34

present perfect 10

past perfect 12
c) Zukunft

progressive

going to-future 0

will-future 12

Tabelle 7:

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler in
der Probandengruppe mit den wenigsten syntaktisch-
morphologischen Abweichungen — Zeitensystem

572 Die Zahlen in Klammern geben die tatsichlich gemachten Fehler an, um sie jedoch mit der zweiten Probandengruppe
vergleichen zu konnen, wurden sie entsprechend der Personenanzahl angepaft.

73 dto.
74 dto.
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Fehler auf Satzebene

Fehler auf Satzebene

Wort- / Satzstellung

99 (56)

Wort- / Satzstellung

35

Bedingungssatze

0 (0)

Bedingungssatze

5

Aktiv / Passiv

2 (1)

Aktiv / Passiv

1

Tabelle 8:

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler
in der Probandengruppe mit den meisten
syntaktisch-morphologischen Abweichungen 675

— Fehler auf Satzebene

Tabelle 9:

Anzahl der syntaktisch-morphologischen Fehler
in der Probandengruppe mit den wenigsten
syntaktisch-morphologischen Abweichungen

— Fehler auf Satzebene

Fehlerhaufigkeit Fehlerhaufigkeit
Grolschreibung 13 (8) GrofRschreibung 29
Kleinschreibung 45 (28) Kleinschreibung 6
Rechtschreibung 94 (59) Rechtschreibung 53
sonstige (0) sonstige 0

Tabelle 10:

Anzahl der orthographischen Fehler in
der Probandengruppe mit den meisten

orthographischen Abweichungen

676

Tabelle 11:

Anzahl der orthographischen Fehler in
der Probandengruppe mit den wenigsten
orthographischen Abweichungen

S o ) . O > o . © . ©
28 | 28| & 58| 28 b8
@ < ‘T = ® < 8 < © o ® £
e == - - == -
=0 20 | &30 =0 20 &30
S5 §g2 £22 S5 52 £22
¥ S c £ & c ¥ c S c & c
Hilfsverben 93 0 100 Hilfsverben 32 0 56
Wortwahl 65 0 96 Wortwahl 52 0 62
inex. Worter 66 0 59 inex. Worter 50 0 80
Praposition 51 0 47 Praposition 41 0 57
Adjektiv 23 0 38 Adjektiv 36 0 71
Adverb 71 0 64 Adverb 60 0 65
Pronomen 8 0 32 Pronomen 60 0 57
Sondergruppe: Stil 85 0 75 Sondergruppe: Stil 93 0 21
Durchschnitt 58 % 0 64 % Durchschnitt 53 % 0 59 %

Tabelle 12:

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Pro-
bandengruppe mit den meisten lexikalischen Abwei-

chungen — Zuordnung zu den Hypothesen in % *”’

Tabelle 13:

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Pro-
bandengruppe mit den wenigsten lexikalischen Ab-
weichungen — Zuordnung zu Hypothesen in %

675 dto.
676 dto.

77 Die Fehlererkldrungsfaktoren der Identititshypothese kommen bei den Probanden mit den meisten lexikalischen
Abweichungen nicht zum Tragen.

578 dto.
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Anhang

| Hifverben | 4 | a4 | o | o | o |
| GebrauchinexWoter | e | o | o | o | o |
| Adekwv | 28 | o | o | o | o |
Pronomen | 8 | o | o | o | o |

Tabelle 14:
Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den meisten
lexikalischen Abweichungen — Zuordnung in %
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Tabellen

Hifverben | 28 | 4 | o | o | o |
| GebrauchinexWeter | s | o | o | o | o |
Adekv | 20 | 14 | o | o | o |
Ponomen | 4 | 10 | o | 3 | o |

Tabelle 15:
Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den
wenigsten lexikalischen Abweichungen — Zuordnung in %
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| Hilfserben | o 0 | 0 o] 0o 0 0o[2 o o]13]
| Gebrauchinex. Worter | 0 0 | 0 | 0 | 0 0 0| 0 0 3 | 4|
| Adjektv | o o0 0o o] o 0 o0 2 8 0| 0|
| Pronomen | o o0 0 o] o0 0 0o /o0 0 08|

| Hilfsverben | o | 7 |73 o[ 0o 0o oo 0 o/[7]|
| Gebrauchinex. Worter | 3 0 | 0 | 0o [ 14 0 0o 0 0 1| 4|
Adjektv | o o o o] o 0o oo o0 8o |
| Pronomen | o 2 27z 0| o0 0 0o/ 0o 0 0 10|

Tabellel6:
Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den
meisten lexikalischen Abweichungen — Zuordnung in %
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Tabellen

| Hilfsverben | o | 0o | o o] o o o/ 4]0 o]0 |
| Gebrauchinex. Worter | 0 | 0 | 0 | 0o | 0o 0 3 o0 | 0 0 | 2 |
| Adjektiv. J o o 0o oo 0 0o o]0 0 0|
(Pronomen | o 0 0 oo o0 0 3|0 0 0|

| Hilfsverben | o | 0o |4 | 4]0 0o ool o8]0 |
| Gebrauchinex.Worter | 10 | 0 | 0 | 0o | 0o 0 0o 0| 0 | 0 | 50|
| Adjekiv  J o o & | 7|0 0 0o 0|0 | 7 |14]
| Pronomen | o | 0 |3 20| 0o 0o o oo 07|

Tabellel7:
Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den
wenigsten lexikalischen Abweichungen — Zuordnung in %




Anhang

Kontrastivhypothese | Identititshypothese | Interlanguagehypothese

1. Wort / Satzstellung 84 98 100
2. Auslassungsfehler: 52 82 91
a) Verlaufsform: G/V/F 4 3 3
b) Infinitiv 9 7 7
c) Partizipialsatze 2 1 1
d) Gerundium 4 3 4
e) Artikel (best./unbest.) 10 11 10
f) Adjektiv 2 2 2
g) Adverb 13 11 12
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 56 63 63
3. Hinzufiigungsfehler: 68 87 97
a) Verlaufsform: G/V/F 1 2 1
b) Infinitiv 1 2 1
c) Partizipialsatze 1 1 0,5
d) Gerundium 0 0 0
e) Artikel (best./unbest.) 12 10 10
f) Adjektiv 5 4 5
g) Adverb 1 8 9
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 68 74 73
4. Bedingungssitze 0 0 0
5. Aktiv / Passiv 100 1 100
6. Zeitensystem: 40 7 100
a) Gegenwart 3 5 9
b) Vergangenheit:

- simple past 48 63 63

- present perfect 3 1 1

- past perfect 3 1 1
c) Zukunft:

- progressive 13 4 5

- going to-future 3 1 1

- will-future 26 21 19
Durchschnitt 57 % 76 % 81 %

Tabelle 18:

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Probandengruppe mit den meisten syntaktisch-morphologischen
Abweichungen — Zuordnung zu den Hypothesen in %
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Tabellen

Kontrastivhypothese | Identititshypothese | Interlanguagehypothese
1. Wort / Satzstellung 86 100 100
2. Auslassungsfehler: 86 96 98
a) Verlaufsform: G/V/F 3 3 3
b) Infinitiv 4 3 3
c) Partizipialsatze 1 1 1
d) Gerundium 5 4 4
e) Artikel (best./unbest.) 7 7 8
f) Adjektiv 4 4 4
g) Adverb 13 12 13
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 64 65 64
3. Hinzufligungsfehler: 72 92 94
a) Verlaufsform: G/V/F 1 5 5
b) Infinitiv 2 2 2
c) Partizipialsatze 0 0 0
d) Gerundium 0 3 3
e) Artikel (best./unbest.) 1 9 9
f) Adjektiv 7 7 7
g) Adverb 8 9 10
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 71 65 64
4. Bedingungssitze 100 80 100
5. Aktiv / Passiv 0 100 100
6. Zeitensystem: 70 96 99
a) Gegenwart 6 8 9
b) Vergangenheit: 76 74 74
- simple past 48 45 45
- present perfect 7 14 13
- past perfect 20 16 16
c) Zukunft: 19 18 17
- progressive 2 3 3
- going to-future 0 0 0
- will-future 17 15 14
Durchschnitt 69 % 94 % 98,5 %

Tabelle 19:

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Probandengruppe mit den wenigsten syntaktisch-
morphologischen Abweichungen — Zuordnung zu den Hypothesen in %
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Anhang
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1. Wort / Satzstellung 66 0 0 4 20
2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 100 100 0 100 0
b) Infinitiv 64 36 0 29 7
c) Partizipialsatze 50 50 0 100 0
d) Gerundium 71 14 0 43 0
e) Artikel (best./unbest.) 45 40 0 35 5
f) Adjektiv 33 0 33 33 0
g) Adverb 22 27 0 24 0
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 43 19 2 28 0
3. Hinzufiigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 33 0 33 0
b) Infinitiv 33 0 0 33 0
c) Partizipialsatze 0 0 100 0
d) Gerundium 0 0 0 0
e) Artikel (best./unbest.) 86 19 0 10 0
f) Adjektiv 64 27 36 45 0
g) Adverb 67 33 28 50 0
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 50 21 8 33 4
4. Bedingungssitze 0 0
5. Aktiv / Passiv 100 0
6. Zeitensystem:
a) Gegenwart 14 0 0 14 0
b) Vergangenheit:
- simple past 29 8 12
- present perfect 100 100
- past perfect 100 100
c) Zukunft:
- progressive 100 75 100 25
- going to-future 100 100 100
- will-future 47 20 40
Tabelle 20:

Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den meisten
syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zuordnung in %
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Tabellen

(Fehlertyp der schwachen Version)

(Fehlertyp der schwachen Version)
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1. Wort / Satzstellung 86 66 0 69 0
2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 89 56 0 89 0
b) Infinitiv 100 89 0 100 0
c) Partizipialsatze 67 67 0 67 0
d) Gerundium 92 92 0 92 0
e) Artikel (best./unbest.) 67 67 0 71 10
f) Adjektiv 90 90 0 50 0
g) Adverb 91 91 0 77 0
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 83 78 0 82 0,5
3. Hinzufiigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 10 0 10 10
b) Infinitiv 100 100 0 100 0
c) Partizipialsatze 0 0 0 0 0
d) Gerundium 0 0 0 0 0
e) Artikel (best./unbest.) 94 94 0 94 0
f) Adjektiv 77 46 0 77 0
g) Adverb 39 29 0 35 0
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 84 75 0 83 0
4. Bedingungssitze 100 100 0 100 0
5. Aktiv / Passiv 0 0 0 0 0
6. Zeitensystem:
a) Gegenwart 43 29 0 43 43
b) Vergangenheit:
- simple past 76 62 96
- present perfect 40 10 40
- past perfect 92 67 83
¢) Zukunft:
- progressive 50 50 50
- going to-future 0 0 0
- will-future 75 75 75
Tabelle 21:

Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den wenigsten

syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zuordnung in %
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1. Wort / Satzstellung 0 0 0 0 5 7 95
2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 100 0 0 0 0 20 40 0
b) Infinitiv 1 0 0 14 0 7 21 21
c) Partizipialsatze 50 0 0 50 0 50 0 0
d) Gerundium 57 0 0 0 0 71 86 29
e) Artikel (best./unbest.) 95 0 0 0 0 15 40 15
f) Adjektiv 33 0 0 0 0 0 33 33
g) Adverb 39 0 0 0 0 2 2 22
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 78 0 0 0 0 11 24 32
3. Hinzufiigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 0 0 33 0 0 67 0
b) Infinitiv 33 0 0 33 0 67 0 0
c) Partizipialsatze 0 0 0 0 0 100 0
d) Gerundium 0 0 0 0 0 0
e) Artikel (best./unbest.) 0 0 0 81 0 0 33 14
f) Adjektiv 9 0 0 36 0 18 36
g) Adverb 0 0 0 72 0 0 0 17
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 0 4 1 65 1 8 21 28
4. Bedingungssitze 0 0 0 0 0 0 0
5. Aktiv / Passiv 0 0 0 0 0 100 100
6. Zeitensystem:
a) Gegenwart 0 0 0 14 0 71 29 14
b) Vergangenheit:
- simple past 10 2 2 10 8 49 49
- present perfect 100 0 0 0 0 0 100
- past perfect 100 0 0 0 0 0 0
c) Zukunft:
- progressive 75 0 0 0 0 25 75
- going to-future 100 0 0 0 0 0 100
- will-future 67 0 0 0 0 20 93
Tabelle 22:

Identititshypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den meisten
syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zuordnung in %
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1. Wort / Satzstellung 0 0 0 0 0 3 3 100
2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 78 0 0 0 0 78 67 0
b) Infinitiv 100 0 0 0 0 78 78 33
c) Partizipialsatze 67 0 0 0 0 100 100 0
d) Gerundium 83 0 0 0 0 67 92 8
e) Artikel (best./unbest.) 95 0 0 0 0 10 67 10
f) Adjektiv 100 0 0 0 0 0 30 0
g) Adverb 89 0 0 3 0 3 6 6
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 97 0 0 0 0 28 42 31
3. Hinzufiigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 0 0 100 0 80 80 0
b) Infinitiv 0 0 0 100 0 100 100 0
c) Partizipialsatze 0 0 0 0 0 0 0 0
d) Gerundium 0 0 0 100 0 100 100 0
e) Artikel (best./unbest.) 0 0 0 100 0 47 47 6
f) Adjektiv 0 0 0 85 0 0 0 15
g) Adverb 0 0 0 52 0 10 20 16
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 1 1 0 98 0 27 26 26
4. Bedingungssitze 20 0 0 0 80 80 0
5. Aktiv / Passiv 100 0 0 0 100 100 0
6. Zeitensystem:
a) Gegenwart 0 0 0 43 0 I 7 0
b) Vergangenheit:
- simple past 6 0 59 3 91 88
- present perfect 70 10 0 10 80 70
- past perfect 42 0 8 0 75 83 17
c) Zukunft:
- progressive 50 50 100 100
- going to-future 0 0 0
- will-future 58 50 83 25
Tabelle 23:

Identititshypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den wenigsten

syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zuordnung in %
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1. Wort / Satzstellung 18 27 64 9 0 2 2 61 0 0 63
2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 20 60 100 | 100 0 0 20 80 0 0 100
b) Infinitiv 0 57 79 79 0 0 43 93 0 0 57
c) Partizipialsatze 100 | 50 | 100 0 0 0 100 0 0 50
d) Gerundium 29 | 100 | 57 0 0 43 | 100 0 0 57
e) Artikel (best./unbest.) 25 50 75 95 0 0 25 85 0 10 50
f) Adjektiv 0 33 | 100 | 67 0 0 67 | 100 0 0 33
g) Adverb 0 7 54 41 0 2 15 56 0 0 24
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 0 37 90 88 0 5 45 86 0 0 34
3. Hinzufiigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 67 0 0 0 0 33 33 0 0 0
b) Infinitiv 0 67 67 33 0 0 67 67 0 0 0
c) Partizipialsatze 0 100 0 0 0 0 0 0
d) Gerundium 0 0 0 0 0 0 0 0
e) Artikel (best./unbest.) 0 19 62 0 0 0 48 7 0 0 76
f) Adjektiv 0 35 55 9 0 0 45 36 0 0 55
g) Adverb 0 67 17 0 0 0 22 1 0 0 61
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 0 45 35 1 0 0 33 46 0 0 39
4. Bedingungssitze 0 0 0 0 0 0 0 0 0
5. Aktiv / Passiv 0 100 0 0 0 100 0 0 100
6. Zeitensystem:
a) Gegenwart 0 86 0 0 0 0 86 14 0 0 14
b) Vergangenheit:
- simple past 16 45 71 22 35 22 8 22
- present perfect 0 100 0 100 100 0
- past perfect 100 | 100 | 100 100
c) Zukunft:
- progressive 50 75 75 75 100
- going to-future 0 100 | 100 100 100
- will-future 53 73 67 27 | 100 47
Tabelle 24:

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den

meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zuordnung in % (Fortsetzung niichste Seite)
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1. Wort / Satzstellung 0 89 16 34 5 2 0 0 0 16 27
2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 100 | 100 | 20 0 0 0 0 100 0
b) Infinitiv 0 71 71 29 0 0 0 0 71 7
c) Partizipialsatze 0 100 | 100 | 50 0 0 0 0 100 | 50
d) Gerundium 0 86 43 57 43 0 0 0 0 57 0
e) Artikel (best./unbest.) 15 95 95 35 0 0 0 0 0 65 20
f) Adjektiv 0 67 33 33 33 0 0 0 0 33 33
g) Adverb 7 37 39 17 2 0 0 0 0 41 7
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 0 77 70 49 14 0 2 0 1 72 20
3. Hinzufiigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 0 100 | 67 33 0 0 0 0 67 0
b) Infinitiv 0 67 | 100 | 33 0 0 0 0 67 0
c¢) Partizipialsatze 0 100 0 0 0 0 100 0
d) Gerundium 0 0 0 0 0 0 0 0
e) Artikel (best./unbest.) 5 95 920 29 52 0 0 0 0 95 5
f) Adjektiv 0 91 100 | 27 36 0 0 0 0 91 27
g) Adverb 0 94 94 22 0 0 0 0 0 83 22
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 1 68 69 45 16 0 0 0 0 63 18
4. Bedingungssitze 0 0 0 0 0 0 0 0 0
5. Aktiv / Passiv 0 100 100 0 0 0 0 0
6. Zeitensystem:
a) Gegenwart 0 29 | 100 | 29 0 0 0 0 0 100 | 14
b) Vergangenheit:
- simple past 2 69 92 12 37 87 39
- present perfect 0 100 | 100 100
- past perfect 100 | 100 100
c) Zukunft:
- progressive 100 | 100 0 100 | 100
- going to-future 100 | 100 | 100 100 0
- will-future 73 93 47 40 87 33
Fortsetzung Tabelle 24:

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den

meisten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zuordnung in %
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1. Wort / Satzstellung 3 11 89 0 0 0 20 94 0 3 86
2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 44 78 78 0 0 67 78 0 0 89
b) Infinitiv 0 67 | 100 | 78 0 0 78 | 100 0 0 100
c) Partizipialsatze 0 33 100 67 0 0 100 | 100 0 0 67
d) Gerundium 8 75 | 100 | 86 0 0 50 | 100 0 0 92
e) Artikel (best./unbest.) 5 48 81 95 0 0 24 81 0 5 67
f) Adjektiv 0 0 100 | 100 0 0 50 | 100 0 0 90
g) Adverb 9 97 89 0 0 60 97 0 0 0 91
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 2 14 96 97 0 0 73 92 0 1 80
3. Hinzufiigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 100 0 0 0 0 100 | 30 0 0 0
b) Infinitiv 0 33 | 100 0 0 0 0 100 0 0 100
c) Partizipialsatze 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
d) Gerundium 0 100 0 0 0 0 80 20 0 0 0
e) Artikel (best./unbest.) 0 35 94 0 0 0 41 82 0 0 94
f) Adjektiv 0 77 69 0 0 0 69 77 0 0 77
g) Adverb 0 45 23 0 0 0 45 32 0 0 39
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 0 0 76 0 0 0 53 70 0 0 85
4. Bedingungssitze 0 100 | 100 | 20 0 0 100 | 100 0 0
5. Aktiv / Passiv 0 0 100 | 100 0 0 0 100 0 0
6. Zeitensystem:
a) Gegenwart 0 100 0 0 0 0 86 0 0 0 29
b) Vergangenheit:
- simple past 79 88 9 91 88 76
- present perfect 90 60 70 70 70 40
- past perfect 83 100 42 92 100 92
c) Zukunft:
- progressive 100 50 50 100 50 50
- going to-future 0 0 0 0 0 0
- will-future 42 75 58 92 83 67
Tabelle 25:

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den

wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zuordnung in % (Fortsetzung niichste Seite)
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1. Wort / Satzstellung 0 100 | 86 60 0 0 0 0 0 91 0
2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 89 89 22 0 0 0 0 0 89 11
b) Infinitiv 0 100 | 100 | 44 0 0 0 0 0 100 | 11
c) Partizipialsatze 0 67 67 33 33 0 0 0 0 67 33
d) Gerundium 0 100 | 100 | 25 33 0 0 0 0 100 | 25
e) Artikel (best./unbest.) 0 100 | 90 19 0 0 0 0 0 90 0
f) Adjektiv 0 100 | 60 0 10 0 0 0 0 60 10
g) Adverb 0 100 | 91 9 0 0 0 0 0 91 0
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 0 96 90 24 7 0 0 0 0 93 8
3. Hinzufiigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F 0 100 | 100 | 30 0 0 0 0 100 0
b) Infinitiv 0 100 | 100 0 0 0 0 0 100 | 33
c) Partizipialsatze 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
d) Gerundium 0 100 | 100 | 80 20 0 0 0 0 100 0
e) Artikel (best./unbest.) 0 100 | 100 | 29 12 0 0 0 0 94 18
f) Adjektiv 0 100 | 100 | 23 8 0 0 0 0 100 8
g) Adverb 0 67 | 55 | 26 6 0 0 0 0 55 | 10
h) sonst. Wortarten / Bestandteile 0 100 929 38 16 0 0 0 0 99 26
4. Bedingungssitze 0 0 0 40 0 0 0 0 0 100 | 60
5. Aktiv / Passiv 0 100 | 100 0 100 0 0 0 0 0 0
6. Zeitensystem:
a) Gegenwart 0 100 | 100 0 0 0 0 0 0 100 | 71
b) Vergangenheit:
- simple past 100 | 100 9 3 97 76
- present perfect 100 | 100 | 30 10 100 | 30
- past perfect 100 92 42 0 92 75
c) Zukunft:
- progressive 100 | 100 | 100 100 | 50
- going to-future 0 0 0 0 0
- will-future 92 92 25 92 8
Fortsetzung Tabelle 25:

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in der Probandengruppe mit den
wenigsten syntaktisch-morphologischen Abweichungen — Zuordnung in %

265



Anhang

CGrotscvobng | S0 | 0 | 50 |

Rechtschreibung 29 15 54

CGotsvong | 26 | 0 | 10

Rechtschreibung 25 2 72

Tabelle 26:

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Pro-
bandengruppe mit den meisten orthographischen Ab-
weichungen — Zuordnung zu den Hypothesen in %

meisten

Tabelle 27:

Anwendbarkeit der Erwerbshypothesen in der Pro-
bandengruppe mit den wenigsten orthographischen Ab-
weichungen — Zuordnung zu Hypothesen in %

Grofischreibung | s [ s | o | o | o
Rechtschreibung | 2 | o o o | o

=)

8

2 | Rechtschreibung 25 0 0 0 0
Tabelle 28:

Kontrastivhypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in den Probandengruppen mit den meisten
und mit den wenigsten orthographischen Abweichungen — Zuordnung in %

7 Die Fehlererklirungsfaktoren der Identititshypothese kommen bei den Probanden mit den meisten lexikalischen

Abweichungen nicht zum Tragen.
580 dto.
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| Grosehveibwng | o | o | o o o | o | o | o |
| Rechscteiowng | 10 o | o 7 o | o | o | o |

meisten

wenigsten

Rechtschreibung 0 0 0 2 0 0 0 0

Tabelle 29:
Identitiitshypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in den Probandengruppen mit den meisten
und mit den wenigsten orthographischen Abweichungen — Zuordnung in %
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| Grofschreibng | 0 | 0 00 0o 0o o]0 0 o0 1|
| Rectschreibung | 0 | 0 0 0 o0 0 0 0 0 o0 10|
| Grofschreibng | 0 0 0 0 o0 0 0 0 0 o0 0|

Rechtschreibung 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2

meisten

wenigsten

| Grofschreibung | 0 | o (50| 0o | o 0o oo o0 o o|
| Rectschreibung | 0 | 7 14| 0 o0 0o 00 0 3 4|

meisten

§|Grobschveibung | 0 | 0 | 59 | 0o o0 | o 0o 0| 0o 20 0|

7]

2

§ Rechtschreibung 0 0 17 0 0 0 0 0 0 8 60
Tabelle 30:

Interlanguagehypothese: Anwendbarkeit der Fehlererklirungsfaktoren in den Probandengruppen mit den
meisten und mit den wenigsten orthographischen Abweichungen — Zuordnung in %
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Jahrgangsstufe und Schulform:
(GK/LK), Erwachsenenbildung

HS (A/B, RS (A/B oder sprachl./sowi.), Gymn.

Alter: m/w Beruf:
Anz. d. Unterrichtsjahre: Unterbrechungen: /nd Wann: /nd
Zeitspanne d. Unterbr. /nd
auflerschul. Erf.: Auslandsaufenth.: USA/GB/Austr./nd/sonst.:
Beruf/Stud./Au Pair/Urlaub/nd/sonst.:
Arb. m. engl.-spr. Kollegen: ja/nein/nd
Bez. z. engl.-spr. Personen: ja/nein/nd
Bez. z. Kindern, d. Engl. a. d. Schule lernen: ja/nein/nd
Schulform/en a. d. Engl. erworben wurde: HS/RS/Gymn./komm.Sprachenschule/VHS/nd/ sonst.:
Abschliisse: Volksschule/Hauptschule/ Hauptschule mit mittl. Reife/ Realschule mit
mitt]. Reife/Abitur/Fachabitur/nd/sonst.:
weitere Abschliisse: Berufsausbildung/Studium/nd/sonst.:
Einstellung z. engl. Sprache: gut/mittel/schlecht/nd
Grund d. Englischlernens: private/berufliche/schulische/nd/sonst. Griinde
Herkunft des Lehrers: D/US/GB/nd/sonst.:
BrE/AE/nd/sonst.:
andere Fremdsprachen: Latein (1,2,3,4,5, nd), Franz. (1,2,3,4,5, nd), sonst.: (1,2,3,4,5, nd)

eig. Einschitzung d. engl. Sprachkenntn.:

Befinden: entspannt/angespannt/nervos/miide/

vor dem Test wurde/n eingenommen: Koffein/

korperl. Beschwerden:

12345, nd

ausgeruht/nd/sonst.:

Nikotin/Medik./Alkohol/nd/sonst.:

seelische Beschwerden:

wahrsch. Hilfsmittel benutzt: ja/nein

Anz. d. Worter:

lexik. Fehler:

Hilfsverben:

Wortwahl:

Gebr. inex. Worter:

Prépos.:

Stil:

Adjektiv:

Adverb:

Pronomen:

Bemerkungen:

Anz. d. Fehler insges.:

synt./morphol. Fehler:

1. Wort/Satzstellung:

2. Auslassungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F

b) Infinitiv:

¢) Patizipialsitze:

d) Gerundium:

e) Artikel (best./unbest.):

Orthogr. Fehler:
GroBschreibung:

Kleinschreibung:
Rechtschreibung:

sonst.:

Sonst. Fehler:

£) Adjektiv:

g) Adverb:

h) sonst. Wortarten/Bestandteile:

3. Hinzufigungsfehler:
a) Verlaufsform: G/V/F

b) Infinitiv:

c¢) Patizipialsitze:

d) Gerundium:

e) Artikel (best./unbest.):

f) Adjektiv:

g) Adverb:

h) sonst. Wortarten/Bestandteile:

4. Bedingungssitze:

5. Aktiv/Passiv:

6. Zeitensystem:

a)Gegenwart:

b)Vergangenheit:
-s.p.:

-p.p:

-pa.p.

c¢) Futur:

- progr.:

- to be going to:

- will-Future:

Tabelle 31: Auswertungsbogen der Korrektoren
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englischen Sprache

HS7-9 HS 10 G HS 10 E
Alter 13-17 16-18 16-18
Geschlecht 50 % mannl. / 50 % weibl. 70 % mannl. / 30 % weibl. 50 % mannl. / 50 % weibl.
Unterrichtsjahre Englisch | 3-6 6-7 5-7
Unterbrechungen 5% - =
Zeitraum der Unter- .

weniger als 6 Monate - -
brechung
auBerschulische
Erfahrungen mit der 15 % - 50 %

Art der auBerschulischen
Erfahrungen mit der
englischen Sprache

5 % Kontakt zu anderen
Schiilern, die Englisch als
Zweitsprache erwerben

25 % Kontakt mit englischen
Muttersprachlern
25 % nicht konkretisiert

Schulform, an der Eng-
lisch erworben wurde

Hauptschule

Hauptschule

Hauptschule

Schulabschlu

weitere Abschliisse

Einstellung zur eng-
lischen Sprache

Grund fiir das Erlernen
der englischen Sprache

sehr gut/ gut » 50 %
mittelmaRig » 25 %
negativ » 16 %
keine > 9%

100 % schulisch

sehr gut/ gut » 50 %
mittelmaRig » 25 %
negativ > -

keine » 25%

sehr gut/ gut » 95 %
mittelmaRig » 5%
negativ |
keine > -

100 % schulisch

100 % schulisch

daneben 35 % privates Interesse

daneben 25 % privates Interesse

Herkunftsland des
Lehrers (deutsch- oder
englischsprachig)

deutschsprachig

deutschsprachig

deutschsprachig

erlernte Form des Eng-

A 100 % BrE 100 % BrE 100 % BrE
lischen (BrE oder AE) o= o= e
andere Frerpdsprachen 30 % 34 % 259,
neben Englisch
Art der zusitzlichen
Fremdsprache (Latein, sonstige sonstige sonstige
Franzosisch, sonstige)
Einschatzung der Note 1-2 » 44 9%

. . ote 1 — o

S_prachkc_enntnlsse in Note 1—2 b 100 % Note3—4 » 44 % Note 2—3 » 100 %
dieser/diesen Note5 » 12%
Fremdsprache/n

: : p Note 1—2 » 70% Note1—2 » 15% Note 1—2 » 12 %
eigene Einschatzung der | (/375 | 574, Note3—4 b 85% Note3-4 » 88%
engl. Sprachkenntnisse [ notes  » 39 Note5 » - Note5 b -

Einschatzung des
physischen und

entspannt / ausgeruht » 30 %
angespannt/ nervés » 30 %

entspannt / ausgeruht » 42 %
angespannt/ nervés » 58 %
>

entspannt / ausgeruht » 85 %
angespannt/ nervés » 10 %

(Nikotin/Koffein) » 12 %

(Nikotin/Koffein) » —

psychischen Zustandes miide » 15% miide - miide » 5%
Medikamente ~ » 26 % Medikamente ~ » 10 % Medikamente » -

vor dem Test wurden Alkohol > - Alkohol > - Alkohol » 0,5%

eingenommen Drogen Drogen Drogen

(Nikotin/Koffein) » —

korperlich-seelische

0, 0, 1 0,
Beschwerden 6% 0% 8%
Hilfsmittel keine keine keine
Tabelle 32:

Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Hauptschule
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lisch erworben wurde

RS7-8 RS 10 spra. RS 10 sowi. RS 10 natw.
Alter 12-15 15-18 14 -17 15-18
Geschlecht 43 % mannl. / 57 % weibl. | 26 % mannl. / 74 % weibl. | 65 % mannl. /35 % weibl. | 100 % mannl.
Unterrichtsjahre 3_5 5_7 4_7 5_7
Englisch
Unterbrechungen 12 % - - 25 %
ﬁf;:ﬁ::‘gder Unter- bis zu 6 Monate bis zu 2 Monate
auBerschulische
Erfahrungen mit der 40 % 70 % 46,2 % 35%
englischen Sprache
Art der auRerschu- 40 % Kontakt mit engl. 7,7 % Kontakt mit engl. 35 % Auslandsaufenthalt
. " - Muttersprachlern Muttersprachlern
IIS_Chen Erfahrungen nicht definiert 30 % Auslandsaufenthalt 38,5 % Auslandsaufenthalt
mit der engl. Sprache 20 % nicht konkretisiert
Schulform, an der Eng- Realschule Realschule Realschule Realschule

Schulabschlu

weitere Abschliisse

Einstellung zur eng-
lischen Sprache

sehr gut/ gut » 60 %
mittelmaRig » 20 %
negativ » 10 %
keine » 10 %

sehr gut/gut » 90 %

mittelmalig » 10 %
negativ > -
keine > -

sehr gut/ gut » 52 %
mittelmaRig » 23 %
negativ » 13%
keine » 12%

sehr gut/ gut » 30 %
mittelmaRig » -

negativ » 45%
keine » 25%

Grund fiir das Erlernen
der engl. Sprache

100 % schulisch

100 % schulisch

100 % schulisch

100 % schulisch

daneben 50 % privates
Interesse

daneben 14 % privates
Interesse

daneben 10 % privates
Interesse

Herkunftsland des

Franzosisch, sonstige)

Lehrers (deutsch- oder | deutschsprachig deutschsprachig deutschsprachig deutschsprachig
englischsprachig)

erlernte Form des Eng- 100 % BrE 100% BrE 100 % BrE 100 % BrE
lischen (BE oder AE) ° 50% daneben AE 11% daneben AE 12,5% daneben AE
andere Frerpdsprachen 85 % 100 % 20 % 45%

neben Englisch

Art der zusatzlichen

Fremdsprache (Latein, | Franzésisch Franzésisch Franzésisch Franzdsisch

sonstige

Einschatzung der
Sprachkenntnisse in
dieser/diesen
Fremdsprache/n

Note 1-2 » 15%
Note3—4 » 85%

Note 1 -2 » 25%
Note 3—-4 » 75%

Note 1-2 » 26 %
Note 3—4 » 97,4 %

Note1-2 » 6%
Note 3—4 » 94 %

eigene Einschatzung
der englischen
Sprachkenntnisse

Note 1-2 » 22%
Note3—-4 » 75%
Note 5 » 3%

Note 1 -2 » 40,5 %
Note 3—-4 » 57,0 %
keine Ang. » 2,5%

Note 1—-2 » 10%
Note 3—-4 » 78%
Note 5 » 12%

Note1-2 » 2%
Note 3—-4 » 65 %
Note 5 » 33%

Einschatzung des
physischen und
psychischen Zustandes

entspannt/ausgeruht® 36
%
angespannt / nervos P 44
%

entspannt/ausgeruht» 48
%
angespannt / nervés » 26
%

entspannt/ausgeruht» 54
%
angespannt / nervés » 25
%

entspannt/ausgeruht® 35
%
angespannt / nervos P 33
%

mide » 20 mide > 26 mide » 18 miide » 35

% % % %

Medikamente » — Medikamente »11,0 % | Medikamente » 1,3 % | Medikamente » 59 %
vor dem Test wurden Alkohol > — Alkohol > - Alkohol » 2,6 % | Alkohol » 14,7 %
eingenommen Drogen Drogen Drogen Drogen

(Nikotin/Koffein) » — (Nikotin/Koffein) » 18,3 % | (Nikotin/Koffein) »19,2 % | (Nikotin/Koffein) »32,4 %
korperlich-seelische 33 9% 35 9% 25 9 25 9%

Beschwerden
Hilfsmittel keine keine keine keine
Tabelle 33:

Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Realschule
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GY7-11 GY12G GY12L
Alter 13-18 18-19 18-19
Geschlecht 60 % mannl. / 40 % weibl. 55 % mannl. / 45 % weibl. 77 % méannl. / 23 % weibl.
Unterrichtsjahre Englisch | 2-6 6-8 6-9
Unterbrechungen 3% - -
[Z)igﬁzr:gder Unter- nicht naher definiert - -
auBerschulische
Erfahrungen mit der 67 % 100 % 100 %

englischen Sprache

Art der auBerschulischen
Erfahrungen mit der
englischen Sprache

55 % Kontakt zu anderen
Schiilern, die Englisch als
Zweitsprache erwerben,
Urlaubsreisen und
Schiileraustausch

50 % Auslandsaufenthalte
55 % Kontakt zu anderen
Schilern, die Englisch als
Zweitsprache erwerben,
Urlaubsreisen und
Schileraustausch

90 % Auslandsaufenthalte und
Kommunikationserfahrung mit
Muttersprachlern im eigenen Land
10 % Kontakt zu anderen
Schiilern, die Englisch als
Zweitsprache erwerben

Schulform, an der Eng-
lisch erworben wurde

100 % Gymnasium

77 % Gymnasium
23 % Hauptschule / Realschule

67 % Gymnasium
33 % Realschule

SchulabschluB

weitere Abschliisse

20 % Mittlere Reife

100 % Mittlere Reife

100 % Mittlere Reife

Einstellung zur eng-
lischen Sprache

sehr gut / gut » 50 %
mittelmaRig » 30 %
negativ » 8%
keine » 12%

sehr gut/ gut » 68 %
mittelmaRig » 28 %
negativ » 4%
keine > —

sehr gut/ gut » 87 %
mittelmaRig » 2%
negativ > -
keine > 1%

Grund fiir das Erlernen
der englischen Sprache

100 % schulisch

100 % schulisch

100 % schulisch

daneben 40 % privates Interesse

daneben 28 % privates Interesse

daneben 32 % privates Interesse

Herkunftsland des
Lehrers (deutsch- oder
englischsprachig)

deutschsprachig

deutschsprachig

92 % deutschsprachig
8 % englischsprachig

erlernte Form des Eng-
lischen (BrE oder AE)

100 % BrE
15 % daneben AE

82 % BrE
16 % AE
2 % keine Angabe

100 % BrE
20 % daneben AE

andere Fremdsprachen

. 85 % 83 % 100 %
neben Englisch ° ° °
Art der zusatzlichen Latein Latein Latein
Fremdsprache (Latein, Franzdsisch Franzésisch Franzésisch
Franzésisch, sonstige) sonstige sonstige sonstige

Einschatzung der
Sprachkenntnisse in
dieser/diesen
Fremdsprache/n

Note 1 -2 » 15%
Note 3—-4 » 80 %
Note 5 » 5%

Note1-2 » 7%
Note 3—4 » 80 %
Note 5 » 13%

Note 1 -2 » 10 %
Note 3—-4 » 85%
Note 5 » 5%

eigene Einschiatzung der
engl. Sprachkenntnisse

Note 1 -2 » 27 %
Note 3—-4 » 71 %

Note 1-2 » 17 %
Note 3—-4 » 78 %

Note 1 -2 » 39 %
Note 3—-4 » 61 %

Note 5 » 2% Note 5 » 5% Note 5 |
Einschitzung des entspannt / ausgeruht » 41 % entspannt / ausgeruht » 25 % entspannt / ausgeruht » 53 %
: angespannt/ nervés » 31 % angespannt/ nervés » 48 % angespannt/ nervés » 20 %
phys;f.‘:hﬁ" u;d p miide »28% | mide > 17% | mide > 27%
psychischen Zustandes keine Angabe > - keine Angabe > 10% keine Angabe > -
Medikamente » 2% Medikamente  » 2% Medikamente ~ » —
vor dem Test wurden Alkohol > - Alkohol > - Alkohol > -
eingenommen Drogen Drogen Drogen

(Nikotin/Koffein) » 0,5 %

(Nikotin/Koffein) » —

(Nikotin/Koffein) » 22 %

korperlich-seelische

9 239 149
Beschwerden 30% 3% %
Hilfsmittel keine keine keine
Tabelle 34:

Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Gymnasium
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EB — beginners

EB - intermediate

EB - advanced

Alter 16 — 19 Jahre » 21 % 16— 19 Jahre » 6% 16— 19 Jahre » 3%
20 — 25 Jahre » 44 % 20 — 25 Jahre » 23 % 20 — 25 Jahre » 10 %
26 — 30 Jahre » 20 % 26 — 30 Jahre » 28 % 26 — 30 Jahre » 17 %
31-35Jahre » 8% 31-35Jahre » 19 % 31-35Jahre » 30 %
36 —40 Jahre » 5% 36 —40 Jahre » 14 % 36 —40 Jahre » 17 %
41 - 45 Jahre » - 41 -45Jahre » 3% 41 - 45 Jahre » 3%
46 — 50 Jahre » - 46 — 50 Jahre » 6 % 46 — 50 Jahre » 7%
51 -55 Jahre » - 51 -55Jahre » 1% 51 —-55Jahre » 6 %
56 — 60 Jahre » — 56 — 60 Jahre » — 56 — 60 Jahre » 3 %
keine Angabe » 2% keine Angabe » 1% keine Angabe » 3 %
Geschlecht 55 % mannl. / 45 % weibl. 50 % mannl. / 50 % weibl. 40 % maénnl. / 60 % weibl.
<1Jahr » 2% <1Jahr » 1% <1Jahr » -
1-2Jahre » - 1-2Jahre » 6% 1-2Jahre » 3%
3-4Jahre » 25% 3-4Jahre » 2% 3-4Jahre » 3%
Unterrichtsjahre Englisch | 5-6Jahre » 55% 5-6Jahre » 30 % 5-6Jahre » 20 %
7-10Jahre » 18 % 7-10Jahre » 56 % 7-10Jahre » 67 %
>10Jahre » 4% >10Jahre » 7%
keine Angabe » 1% keine Angabe » -
Unterbrechungen 50 % 53 % =
<5Jahre » 255% <5Jahre » 26 % <5Jahre » 13%
; 6—10Jahre » 12,8 % 6—10Jahre » 17 % 6 —10 Jahre » 20 %
Zeitraum der Unter- 11-15Jahre » 7,7 % 11-15Jahre » 6% 11-15Jahre » 7%
brechung > 16 Jahre » 5,0% > 16 Jahre » 5% > 16 Jahre » 13 %
nicht naher def. »  — nicht naher def. » 5% nicht ndher def. » —

auBerschulische
Erfahrungen mit der
englischen Sprache

75 %

56 %

67 %

Art der auBerschulischen
Erfahrungen mit der
englischen Sprache

50 % Kontakt zu anderen Deut-
schen, die Englisch als Zweit-
sprache erwerben, Urlaubsreisen
25 % langerer Auslands-

19 % Auslandsaufenthalte

26 % Auslandsaufenthalte und
Kommunikationserfahrung mit
englischsprachigen Personen

5 % nicht naher definiert

50 % Auslandsaufenthalte
13,5 % Kontakt zu anderen
englischsprachigen Personen
3,5 % nicht naher definiert

Schulform, an der Eng-
lisch erworben wurde

aufenthalt

Hauptschule » 43,6 %
Realschule » 23,0%
Gymnasium » 30,8 %

nicht naher definiert » 2,6 %

Hauptschule » 185%
Realschule » 30,9 %
Gymnasium » 494 %

nicht néher definiert » 1,2 %

Hauptschule > -
Realschule » 17,0 %
Gymnasium » 83,0%

nicht naher definiert » -

(noch) kein Abschlu®  »20,5 %

(noch) kein AbschluR  » 2,5 %

(noch) kein AbschluR  » —

Haupt-/Volksschule ~ »41,0 % | Haupt-/Volksschule  » 7,4 % | Haupt-/Volksschule  » 3,3 %
Schulabschlu Mittlere Reife »33,3% | Mittlere Reife »40,7 % | Mittlere Reife » 20,0 %
Abitur/Fachabitur » 5,1 % | Abitur/Fachabitur » 46,9 % | Abitur/Fachabitur » 76,7 %

sonstige/nicht definiert » — sonstige/nicht definiert » 2,5 % | sonstige/nicht definiert » —
keine » 66,7 % | keine » 33,3 % | keine » 6,7%
. - Berufsausbildung » 28,2 % | Berufsausbildung » 38,3 % | Berufsausbildung » 40,0 %
weitere Abschliisse Studium > - Studium »235% | Studium » 50,0 %

sonstige/nicht definiert » 5,1 %

sonstige/nicht definiert » 4,9 %

sonstige/nicht definiert » 3,3 %

Einstellung zur eng-
lischen Sprache

sehr gut/ gut » 66,7 %
mittelmaRig » 10,2 %
negativ » 7.7%
keine » 154 %

sehr gut/ gut » 82,7 %
mittelmaRig » 12,3 %
negativ » 37%
keine > 12%

sehr gut/ gut » 86,7 %
mittelmalig » 6,7 %
negativ » 33%
keine » 33%

Grund fiir das Erlernen
der englischen Sprache

beruflich und schulisch » 90 %
daneben priv. Interesse » 30 %
keine Angabe » 10 %

beruflich und schulisch »100 %
daneben priv. Interesse » 45 %
keine Angabe > -

beruflich und schulisch »100 %
daneben priv. Interesse » 30 %
keine Angabe > -

Herkunftsland des
Lehrers (deutsch- oder

deutschsprachig » 83 %
englischsprachig » 5 %

deutschsprachig » 81 %
englischsprachig » 13 %

deutschsprachig » 80 %
englischsprachig » 20 %

englischsprachig) keine Angabe P> 12 % keine Angabe » 6% keine Angabe P> -
BrE » 79,5 % BrE » 80 % BrE » 71 %

erlernte Form des Eng- AE > 7.7% AE > — AE > —

lischen (BrE oder AE) BrE + AE » 51% BrE + AE » 33 % BrE + AE » 23 %

keine Angabe » 7,7 %

keine Angabe » 20 %

keine Angabe » 6 %

andere Fremdsprachen
neben Englisch

49 %

59 %

93 %

Tabelle 35:

Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Erwachsenenbildung (Fortsetzung néichste Seite)
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Anhang

EB - beginners

EB - intermediate

EB — advanced

Art der zusétzlichen
Fremdsprache (Latein,
Franzosisch, sonstige)

Latein
Franzdsisch
sonstige

Latein
Franzosisch
sonstige

Latein
Franzdsisch
sonstige

Einschatzung der
Sprachkenntnisse in
dieser/diesen
Fremdsprache/n

Note 1-2 » 37,0 %
Note 3—-4 » 42,0%
Note 5 » 21,0 %

Note 1 -2 » 18,8 %
Note 3—4 » 66,7 %
Note 5 » 12,5%

Note 1-2 » 32,1 %
Note 3—-4 » 429 %
Note 5 » 14,3 %

eigene Einschatzung der
engl. Sprachkenntnisse

Note 1-2 » 7,7%
Note 3—-4 » 69,2 %
Note 5 » 231 %

Note 1 -2 » 14,8 %
Note 3—-4 » 65,4 %
Note 5 » 18,5 %

Note 1 -2 » 23,3 %
Note 3—-4 » 76,7 %
Note 5 > -

Einschatzung des

entspannt / ausgeruht » 25 %

entspannt / ausgeruht » 45 %

entspannt / ausgeruht » 55 %

f angespannt/ nervés » 35 % angespannt/ nervés P 35 % angespannt/ nervés » 28 %
phys;f.chﬁ" u;d tand miide > 25% | mide > 20% | mide > 17 %
psychischen Zustandes keine Angabe » 15% keine Angabe > — keine Angabe > -

Medikamente » 25% Medikamente » 37% Medikamente > -
vor dem Test wurden Alkohol > - Alkohol > - Alkohol > 67%
eingenommen Drogen Drogen Drogen

(Nikotin/Koffein) » 33,3 %

(Nikotin/Koffein) » 38,3 %

(Nikotin/Koffein) » 16,7 %

korperlich-seelische
Beschwerden

33,3 %

26,0 %

26,7 %

Hilfsmittel

keine

keine

keine

Fortsetzung Tabelle 35:

Auswertungsbogen der psycho- und soziolinguistischen Fragen / Erwachsenenbildung
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Tabellen

Schreibe bitte einen Brief an einen Briefpartner in
englischer Sprache. Der Brief sollte ca. 250 Worter
umfassen (zéhle bitte am Ende Deine Worter) und sollte
folgendes beinhalten:

1) Euer letzter gemeinsamer Urlaub

2) Vorschlédge zur Planung eines ndchsten gemeinsamen
Urlaubs

3) Schilderung Deiner gegenwartigen Situation und

was Du in letzter Zeit gemacht hast

4) Schilderung des Diebstahls eines Dir gehdrenden
Gegenstands durch einen Unbekannten

Beantworte bitte die folgenden Fragen. Schreibe bitte
Deinen Namen nicht auf den Fragebogen, da Deine Ant-
worten streng vertraulich und anonym behandelt werden.
Falls Du eine Frage nicht beantworten kannst, schreibe
bitte ,weif nicht“ daneben. Lasse bitte keinen Punkt
aus. Beachte bitte, daB manche Fragen ggf. mehrere Ant-
worten zulassen.

1) Wieviel Jahre hast Du Englischunterricht gehabt?
2) Wurde Dein Englischunterricht dabei zeitlich unter-
brochen?

Wenn ja, wie lange und wann?

3) Hast Du auBerhalb des Unterrichts Erfahrungen mit
der englischen Sprache gesammelt (z. B. Auslands-

Sprache?
11) Welche Fremdsprachen beherrschst Du?
12) Wie stufst Du Deine Englischkenntnisse ein?

o sehr gut

o gut

o befriedigend

o ausreichend

o mangelhaft

13) Falls Du weitere Fremdsprachen beherrschst, be-
urteile bitte Deine Fahigkeiten entsprechend der
o. g. Skala.

o sehr gut

o gut

o befriedigend

o ausreichend

o mangelhaft

5) Ankundigung eines persénlichen Besuchs beim aufenthalt, Arbeit mit englischsprachigen Kollegen,
Briefpartner Beziehungen zu englischsprachigen Personen oder
Kindern, die Englisch an der Schule lernen)?
4) An welcher Schulform hast du Englisch gelernt
(Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Privatunter-
richt, sonstiges)?
5) Welchen Schulabschluf hast Du?
&) Welche weiteren Abschliisse hast Du?
7) Wie bist Du der englischen Sprache gegeniiber
eingestellt?
8) Warum lernst Du zur Zeit Englisch?
9) Stammt (e) Dein Lehrer aus einem englischsprachigen 14) Beantworte bitte die folgenden Fragen zu Deiner
Land? Wenn ja, aus welchem? Person:
. s . . . Alter:
10) Sprichst Du Britisches Englisch, Amerikanisches
: . . Geschlecht:
Englisch oder eine andere Form der englischen Beruf:

15) Wie schédtzt Du Dein derzeitiges Befinden ein?
(Sei bitte bei der Beantwortung der Fragen
aufrichtig.) Kreuze bitte alles Zutreffende an.

o entspannt
o angespannt
O nervos

o miide

o ausgeruht

o Sonstiges:

16) Hast Du unmittelbar vor dem Test Medikamente,
Alkohol oder sonstige Drogen =zu Dir genommen
(z. B. Koffein, Nikotin usw.)? Wenn ja, welche?

17) Leidest Du zur Zeit unter irgendwelchen k&rper-
lichen bzw. seelischen Beschwerden?

Abbildung 5: Fragebogen und Aufgabenstellung des Briefes
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Hiermit versichere ich an Eides statt, dal ich die eingereichte Dissertation ,Die fehleranalytische
Relevanz der pridominanten Spracherwerbshypothesen¢ selbstindig und ohne unerlaubte Hilfe
verfaflt habe. Anderer als der von mir angegebenen Hilfsmittel und Schriften habe ich mich nicht
bedient. Alle wortlich oder sinngemil3 den Schriften anderer Autorinnen oder Autoren entnommenen
Stellen habe ich kenntlich gemacht. Die Abhandlung ist noch nicht veréffentlicht worden und noch

nicht Gegenstand eines Promotionsverfahrens gewesen.
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