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Almanca Ogretmenligi Programi
Anadolu Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitlsii, Ocak 2019
Danisman: Prof. Dr. Ayhan BAYRAK

Bu ¢alismada, 2016/2017 Ogretim Yili Giiz Dénemi‘nde Anadolu Universitesi
Egitim Fakiiltesi Almanca Ogretmenligi‘nde 6grenim géren birinci smif dgrencilerinin ses
bilgisi, s6zcuk bilgisi, anlambilim ve dilbilgisi alanlarinda yaptiklar1 aktarim hatalarinin
tespit edilmesi amaglanmaktadir. Sesbilgisi alaninda yapilan aktarim hatalarini tespit etmek
icin 6grenciler giindelik yasam ile ilgili se¢ilmis iki farkli metin okumus ve veriler ses
kayit cihazi ile kayit altina alimmistir. S6zcik, anlambilim ve dilbilgisi alanlarinda yapilan
aktarim hatalarin1 bulmak i¢in 6grenciler giindelik yasam ile ilgili dort farkli konuda metin
yazmistir. Elde edilen veriler hata analizi yontemiyle analiz edilmistir. Boylece ana dilin,
birinci ve ikinci yabanci dilin yapilar1 karsilastirilarak hatalar belirlenmis, siniflandiriimis
ve degerlendirilmistir. Bununla birlikte hatalarin giderilmesine yonelik somut Oneriler
verilmistir. Analiz sonucunda elde edilen verilere gére hem Tirkceden hem de birinci
yabanci dil Ingilizceden kaynakli aktarrm hatalarmin yapildig1 saptanmistir. Ses bilgisi
alaninda yapilan aktarim hatalarmin daha ¢ok Tiirkgeden kaynaklandig: tespit edilmistir.
Dil bilgisi hatalari, sz dizim ve bicim bilgisi alanlarinda yapilan hatalar olarak iki
boliimde incelenmis ve Ingilizceden kaynakli hatalara daha ¢ok rastlanmistir. Sozciik
bilgisi ve anlambilim alanlarinda ise birebir ¢eviriden ve ¢ok anlamli kelimelerden yapilan
hatalarin daha ¢ok Tiirk¢eden kaynaklandigi, dillere ait s6zciiklerin karistirilarak yapildigi
hatalarm da Ingilizceden kaynaklandig1 tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: Dil edinimi, Birinci yabanci dil, ikinci yabanci dil, Hata analizi,

Aktarim hatalar1.



ZUSAMMENFASSUNG

INTERFERENZFEHLER BEIM ERLERNEN DES DEUTSCHEN ALS
ZWEITFREMDSPRACHE FUR DAF-STUDENTEN MIT TURKISCHER
MUTTERSPRACHE (EINE EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG
IM MUNDLICHEN UND SCHRIFTLICHEN BEREICH:

AM BEISPIEL AN DER ANADOLU UNIVERSITAT)

Ayse ADIYAMAN
Abteilung flr Fremdsprachendidaktik
Abteilung flr Deutschlehrerausbildung
Anadolu Universitat, Institut fir Erziehungswissenschaften, Januar 2019
Betreuer: Prof. Dr. Ayhan BAYRAK

In dieser Arbeit wird bezweckt, die Interferenzfehler auf den ,,phonetischen®,
,lexikalisch-semantischen® und ,,grammatischen* Ebenen festzustellen. Zielgruppe dabei
sind die StudentInnen, die im Wintersemester 2016/2017 in dem ersten Studiengang an der
Anadolu Universitdt Abteilung fir DaF studieren. Zum Zweck der Datenerhebung auf der
phonetischen Ebene haben die Studentinnen zwei alltdgliche Texte vorgelesen, die durch
einen Sound Recorder Aufnahme festgesetzt sind. Zum Zweck der Datenerhebung auf den
lexikalisch-semantischen und grammatischen Ebenen haben die Studentinnen Aufsétze
Uber vier Themen geschrieben. Die erhaltenen Daten wurden durch die Fehleranalyse
untersucht. Die Fehler wurden identifiziert, klassifiziert und bewertet, indem die
linguistischen  Strukturen der  Muttersprache, Erst- und  Zweitfremdsprache
gegenubergestellt wurden. Dabei wurden konkrete Vorschlage zur Vorbeugung von
Fehlern angeboten. Anhand der Fehleranalyse erhaltene Daten wurden festgestellt, dass die
Fehler sowohl aus dem Turkischen als auch Englischen begangen. Es ging hervor, dass die
Fehler auf die phonetische Ebene meist aus dem Tirkischen produziert wurden. Die
grammatischen Interferenzfehler wurden in zwei Bereichen als morphologische und
syntaktische Fehler untergliedert und dabei die Fehler kamen heraus, dass aus dem
Englischen haufiger waren. Auf dem lexikalisch-semantischen Bereich wurden die Fehler bei
der Wort-fiir-Wort Ubersetzung, und Polysemie aus dem Turkischen, die Fehler bei der
Sprachmischung aus dem Englischen gemacht.

Schlusselworterter:  Spracherwerb,  Erste  Fremdsprache,  Zweitfremdsprache,

Fehlernalayse, Interferenzfehler.
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ABSTRACT

INTERFERENCE ERRORS STUDENTS, WHOSE MOTHER TONGUE IS TURKISH
AND WHO STUDY GERMAN LANGUAGE TEACHING, MAKE WHILE LEARNING
GERMAN AS SECOND FOREIGN LANGUAGE (AN EMPIRICAL STUDY IN THE
VERBAL AND WRITTEN FIELD: ANADOLU UNIVERSTY SAMPLE)

Ayse ADIYAMAN
Department of Foreign Language Education
Program in German Language Teaching
Anadolu University, Gradute School of Education Sciences, January 2019
Supervisor: Prof. Dr. Ayhan BAYRAK

The purpose of this study was to identify the errors freshman students studying at
German Language Teaching Department at Anadolu University Faculty of Education
during 2016-2017 academic years make in phonetics, vocabulary, semantics and grammar.
To identify the errors made in phonetics, students loudly read two different texts related to
everyday life and they were recorded. To find the interference errors in vocabulary,
semantics and grammar, students were asked to write four different texts related to
everyday life. The collected data were analysed using error analysis. Thus, the structures of
the mother tongue, first and second foreign language were compared, classified and
evaluated. In addition, suggestions were made towards eliminating the errors. According to
the data from the analysis, it was found that there were interference errors arising from
both Turkish and English, the second foreign language. It was found that the interference
errors in phonetics stems from Turkish. Grammar errors were divided into two groups as
errors in syntax and morphology and more errors were found to stem from English. In
vocabulary and semantics, on the other hand, the errors arising from word-for-word
translation and polysemy stemmed from Turkish and errors in mixed languages stemmed

from English.

Key words: Language acquisition, First foreign language, Second foreign language, Error

analysis, Interference errors.
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ETiK iLKE VE KURALLARA UYGUNLUK BEYANNAMESI

Bu tezin bana ait, 6zgiin bir ¢alisma oldugunu; ¢alismamin hazirlik, veri toplama, analiz
ve bilgilerin sunumu olmak iizere tiim asamalardan bilimsel etik ilke ve kurallara uygun
davrandigimi; bu ¢aligma kapsaminda elde edilemeyen tiim veri ve bilgiler i¢in kaynak
gosterdigimi ve bu kaynaklara kaynakcada yer verdigimi; bu calismanm Anadolu Universitesi
tarafindan kullanmilan "bilimsel intihal tespit programi"yla tarandigini ve hicbir sekilde "intihal
icermedigini" beyan ederim. Herhangi bir zamanda, ¢alismamla ilgili yaptigim bu beyana
aykir1 bir durumun saptanmasi durumunda, ortaya ¢ikacak tiim ahlaki ve hukuki sonuglara razi

oldugumu bildiririm.

Ayse ADI YAMAN
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1. EINLEITUNG

In dieser Arbeit strebt man die Interferenzfehler auf den ,,phonetischen®,
,Jlexikalisch-semantischen” und ,,grammatischen* Ebenen hin, die die DaF-Studentinnen
mit tlrkischer Muttersprache beim Erlernen des Deutschen als Zweitfremdsprache in den
Seminaren ,,Schreibfertigkeit 1“, und ,Phonetik I“ machen, zu analysieren und zu
klassifizieren. Aullerdem beabsichtigt man mit dieser Arbeit, die Fehlerursachen zu finden
und einige Vorschlage fir die Fehlertherapie zu machen. Diese DaF-Studentinnen haben
Englisch als Erstfremdsprache und Deutsch als Zweitfremdsprache gelernt.

1.1 Fragestellung

Den vorliegenden Forschungsberichten zufolge kann man sagen, dass die friheren
Erkenntnisse Uber die Muttersprache und eine erste Fremdsprache (hier ist es Englisch)
maligeblich auf das Erlernen der zweiten Fremdsprache (hier ist es Deutsch) auswirken.
Diese Erkenntnisse kdnnen sowohl Erleichterungen als auch Schwierigkeiten aufgrund der
negativen Transfer (Interferenz) fuhren. Aus diesem Grund kommen bei Erlernen des
Deutschen Interferenzfehler vor, die die Studenten manche Strukturen entweder bewusst
oder unbewusst aus dem Turkischen und dem Englischen tbernehmen, obwohl diese
Formulierungen im Deutschen nicht vorhanden sind. Basierend auf diese Aussage stehen

die Fragestellungen dieser Arbeit, wie folgt:

1. Welchen Einfluss haben die typologischen Merkmale der Muttersprache und
Erstfremdsprache auf das Lernen der Zweitfremdsprache?

2. Verursachen die typologischen Merkmale der Muttersprache Interferenzfehler auf
den phonetischen, lexikalisch-semantischen und grammatischen Ebenen beim
Erlernen der Zweitfremdsprache Deutsch?

3. Verursachen die typologischen Merkmale der Erstfremdsprache Interferenzfehler auf
den phonetischen, lexikalisch-semantischen und grammatischen Ebenen beim

Erlernen der Zweitfremdsprache Deutsch?

1.2. Hypothesen

In Anlehnung an die obigen betreffenden Fragestellungen werden die folgenden

Hypothesen vorgesetzt:



1. Es wird betrachtet, dass die linguistische Struktur der Muttersprache und
Erstfremdsprache auf das Lernen der Zweitfremdsprache sowohl negativ als auch
positiv wirkt.

2. Es wird vermutet, dass die typologischen Merkmale der Muttersprache
Interferenzfehler auf den  phonetischen, lexikalisch-semantischen  und
grammatischen Ebenen beim Erlernen der Zweitfremdsprache Deutsch verursacht.

3. Es wird vermutet, dass die typologischen Merkmale der Erstfremdsprache
Interferenzfehler auf den phonetisch-phonologischen, lexikalisch-semantischen und
grammatischen Ebenen beim Erlernen der Zweitfremdsprache Deutsch verursacht.

1.3. Ziel dieser Arbeit

Das Ziel dieser Arbeit liegt darin, dass die Interferenzfehler der DaF-Studentinnen
mit turkischer Muttersprache beim Erlernen des Deutschen als Zweitfremdsprache
bestimmt und analysiert werden. Mit dieser Fehleranalyse bezweckt man auch, die
Unterschiede zwischen Muttersprache, Erst-und Zweitfremdsprache hervorzuheben.

Dartiiber hinaus hat man das Ziel, die Vorschlage fir die Fehlertherapie auszubilden.

1.4. Stellenwert der Arbeit

Im Hinblick auf die wissenschaftlichen Arbeiten kann man sagen, dass die
Interferenzfehler, die am haufigsten auftretenden Fehler bei den deutschlernenden
turkischen Studenten sind. Mit dieser Arbeit werden phonetische, lexikalisch-semantische
und grammatische Interferenzfehler analysiert. In den aktuellen Arbeiten werden
Uberwiegend muttersprachliche Interferenzfehler oder erstfremdsprachliche
Interferenzfehler behandelt. AuBerdem gibt es kaum Analysen der Interferenzfehler auf
den phonetischen, lexikalisch-semantischen und grammatischen Ebenen in den
entsprechenden und aktuellen Arbeiten. Diese Arbeit konzentriert sich sowohl auf die
muttersprachlichen und erstfremdsprachlichen Interferenzfehler als auch auf die
Interferenzfehler auf die oben erwahnten sprachlichen Ebenen. Im Ubrigen werden anhand
der Bestimmung der Fehlerursache konkrete Vorschlage fir die Fehlerbewertung und
Fehlertherapie gemacht. In diesem Zusammenhang wird es vermutet, dass diese Arbeit im

Bereich der Fehleranalyse und Fehlertherapie eine neue Perspektive leistet.



1.5. Definitionen
1.5.1. Transfer und Interferenz

Das Wort “Transfer” stammt vom lateinischen “transfere” wund bedeutet
“hiniibertragen”. Beim Erlernen einer Sprache werden die Merkmale, Regeln sowie
Elemente aus einer anderen Sprache hiniibergetragen. ,.Die Begriffe Transfer und
Interferenz wurden aus der psychologischen in die Linguistik Gbernommen. In der
Psychologie des Lernens bedeutet “Transfer” die Ubertragung einer friiher erworbenen
Fahigkeit auf eine andere dhnliche Situation (vgl. Selen, 1984, S. 145).

Als positiver und negativer Transfer, d.h. Interferenz befindet es sich zwei Arten von
Transfer. Wenn die strukturelle Ahnlichkeit zwischen der Muttersprache und der
Fremdsprache vorkommt, bezeichnet man diesen Transfer als positiver Transfer. Positiver
Transfer verursacht keine Fehler, sondern wegen der sprachlichen Gleichheit kann das
Erlernen der Fremdsprache erleichtern. Dagegen bewirkt der negative Transfer
verschiedene sprachliche Fehler, da ein solcher Transfer von den spezifischen sprachlichen
Unterschieden riihrt. ,,Mit dem Begriff Interferenz bezeichnet man in der
Sprachwissenschaft die Ubertragung muttersprachlicher Strukturen auf &quivalente
Strukturen einer Fremdsprache oder von Strukturen eines Dialekts auf die zugehdrige
Hochsprache oder umgekehrt von der Hochsprache auf einen Dialekt” (Aktas, 2011, S.
13).

1.5.1.1. Interlinguale Interferenz

Die negative Ubertragung sprachlicher Regel, Elemente und Strukturen zwischen
zwei Sprachen (zwischen den L1- L2 oder L2-L3) sowie die Verletzung einer
sprachlichen Norm werden als Interlinguale Interferenz genannt. , Interlinguale Interferenz
wird als die negative Ubertragung sprachlicher Elemente und Strukturen auf den

Sprachgebrauch einer anderen Sprache verstanden* (BuBBmann, 2002, S. 349).

1.5.1.2. Intralinguale Interferenz

,Die Ubertragung von Regularititen innerhalb einer Fremdsprache bildet die
haufigste Fehlerquelle. Auf der Grundlage seiner Erfahrung mit bereits bekannten
Strukturen in der Fremdsprache bildet der Schiiler eine falsche Struktur. Diese Fehler

bezeichnet als "intelligente™ Fehler, da der Schiler nicht mehr auf seine Muttersprache



zuriickgreift, sondern losgelost von ihr die Regeln der Fremdsprache anzuwenden
versucht® (vgl. Jorger, 2012, S. 62).

1.6. Forschungsstand

Die folgenden vorgestellten Arbeiten sind beachtenswert, (ber den derzeitigen
Forschungsstand Bescheid zu wissen.

Spiropoulou,  (2005)  analysierte in  seinem  Beitrag ,Fehler im
Tertidrsprachenunterricht. Beitrag im Rahmen eines Forschungsstipendiums am
Europdischen = Fremdsprachenzentrum (EFSZ) im  Rahmen des  Projekts*
Mehrsprachigkeitskonzept —  Tertiarsprachenlernen-Deutsch  nach  English  die
Ubertragungen aus der Muttersprache oder aus der anderen Fremdsprache beim
Erlernen der neuen Fremdsprache. In diesem Zusammenhang wird eine Untersuchung bei
einer griechischen Gruppe in einem deutschsprachigen Gymnasium in Athen durchgefiihrt.
Ziel dieser Untersuchung ist die Feststellung der Ubertragungen aus der
Muttersprache(Griechisch) oder aus der anderen Fremdsprache (Englisch) beim Erlernen
der neuen Fremdsprache (Deutsch). Die Lerngruppe hat eine offene Aufgabe, die sie eine
Bildgeschichte versprachlichen. Anhand dieser Aufgabe ergibt sich, dass die Lerner neben
Interferenzen aus ihrer Muttersprache auch Interferenzfehler aus dem Englischen
produziert haben.

Rahunen, (2006) beabsichtigte in seiner Pro-Gradu-Arbeit ,,Analytische
Untersuchung der Fehler in deutschsprachigen Aufsétzen. Eine Vergleichende Analyse von
Aufsatzen finnischer und englischer DaF-Lernender durch die Fehleranayse, die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in zwei internationalen DaF-Lerngruppen
festzustellen. Diese wurden durch die Aufsdtze der Schiilergruppen aus England und
Finnland mit Hilfe der Fehleranalyse eingeschatzt und verglichen. Im Mittelpunkt dieser
Arbeit war die orthographischen und grammatikalischen Fehler (die Rechtschreibung der
Worter mit —ei, und —ie- Diphthongen, die Verbkongruenz, Wortstellung innerhalb der
Sdtze und Aufbau der Nebensétze, die Konjunktionen ,weil®, ,,wenn®, ,,obwohl*“ und
»dass®) zu untersuchen. Aullerdem wurde bearbeitet, ob die finnische Schiiler insgesamt
weniger Fehler machten als die englischen Schiiler, oder umgekehrt. Die Ergebnisse dieser
Arbeit wiesen darauf hin, dass die Unterschiedlichkeit zwischen der Mutter-und

Fremdsprache die Fehlquelle war.



Alexiadis, (2008) analysierte in seinem Beitrag ,,Zwischensprachliche

Interferenzerscheinungen innerhalb der kontrastiven Linguistik und der Neurolinguistik am
Beispiel Deutsch/Neugriechisch® Interferenzfehler im Bereich der Sprachkontaktforschung
und des Fremdsprachenunterrichts und innerhalb der Neurolinguistik kontrastiv am
Beispiel Deutsch-Neugriechisch.
Die Interferenz wurde im Rahmen der Sprachkontaktforschung mit der gegenseitigen
Beeinflussung zwischen zwei oder mehreren Sprachen gleichgesetzt. Im Laufe der Zeit hat
das Altgriechische einen grof3en Einfluss auf das Deutsche. Der grofite Einfluss war im
lexikalischen Bereich und in der Umgangssprache. Die Interferenz im Bereich des
Fremdsprachenunterrichts rihrte von dem groRen Einfluss der Muttersprache auf die
Fremdsprache. Nach der Untersuchung in einer griechischen Schule in Nirnberg bewies
man, dass die Interferenzfehler so oft wie Fehler vorkamen, die in Unkenntnis von
bestimmten RegelmaRigkeiten der Fremdsprache ihren Ursprung hatten. Die Interferenz
innerhalb  der Neurolinguistik zeigte, dass die Sprachen sich wahrend des
Restitutionsprozesses einer Aphasie bei mehrsprachigen Patienten gegenseitig
beeinflussten. Dabei handelte es sich um die Systematisierung fiir die pathologisch
bedingten Interferenzfehler.

Balci, (2009) erklarte in seinem Buch ,,Grundziige der turkisch — deutschen
kontrastiven Grammatik* die grammatischen Strukturen des Turkischen und Englischen
durch die Beispiele kontrastiv. Die Unterschiede und Gemeinsamkeiten beider Sprache
wurden erwéhnt, um den moglichen Interferenzfehlern vorzubeugen. Im Kapitel
“Fehleranalyse” wurden die graphemischen, phonetisch-phonologischen, grammatischen
und lexikosemantischen Fehler mit vielen Beispielen erklart.

Imider, (2010) bezweckte in seinem Beitrag ,Interferenz und Transfer im DaF
Unterricht die Interferenzfehler bei Deutschlernenden mit fortgeschrittenen Kenntnissen
festzustellen. Aus diesem Grund wurde eine Analyse durchgefiihrt, diese Fehler zu
einzelnen Sprachebenen zuzuordnen, die haufigsten Interferenzerscheinungen systematisch
aus kontrastiver Sicht zu erklaren und zu klassifizieren. Mittels kontrastiver Interferenz-
Fehleranalyse strebte Imider hin, die Problembereiche der Deutschlernenden Tschechen
anhand von Beispielen zu skizzieren. Mit dieser Untersuchung betonte man die Bedeutung
des Sprachvergleichs. Nach der Analyse wurden insgesamt 45% lexikalische Fehler und
28,8% grammatische Fehler festgestellt. Die Fehler wurden in falschem Artikelgebrauch,

Genus-, Kongruenz-, Passiv-, Negations- und Syntaxfehlern gemacht.



Aktas, (2011) beabsichtigte in ihrer Masterarbeit ,Interferenzfehler bei den
tiirkischen Deutschlernenden® durch die verschiedenen Priifungen die Art und Ursache der
Interferenzfehler der deutschlernenden Turken zu finden. Bei der Interferenzanalyse stellte
sie die graphemischen, phonetisch-phonologischen, orthographischen, linguistischen und
grammatischen Fehler durch Beispiele dar. Anhand dieser Arbeit steht es fest, dass die
Erstsprache der Lernenden einen groRen Einfluss auf das Erlernen der Fremdsprache hat.
Wenn die Unterschiede zwischen der Erstsprache und Fremdsprache vorkommen, flhrt
dies zu Fehler beim Lernen der Fremdsprache. Denn die Lernenden Ubertragen die
Strukturen der tdrkischen Sprache auf das Deutsche. Auf diese Weise wurden die
Interferenzfehler aufgetaucht.

Erdogan, (2011) hatte in ihrer Magisterarbeit ,,Eine fehleranalytische Untersuchung
bei den DaF-Studentlnnen der Vorbereitungsklasse” das Ziel, die typischen Schreibfehler
der Studentinnen der Germanistikabteilung der Philologischen Fakultat der Universitat
Selguk, die Turkisch bereits als Muttersprache und Englisch als erste Fremdsprache gelernt
hatten, festzustellen und zu analysieren. Die Analyse wurde anhand der verschiedenen
Texte durchgefiihrt. Diese Analyse zeigte, dass nicht nur die Muttersprache, sondern auch
andere bereits erworbene Fremdsprachen die Quelle fir die Fehlerproduktion in einer neu
zu lernenden Fremdsprache sind. Die meisten Fehler wurden auf der syntaktischen Ebene
und bei Kasus/Numerus/Genus festgestellt.

Roininen, (2012) erwéhnte in ihrer Pro-Gradu-Arbeit ,Transfer Beim
Fremdsprachenlernen. Zum positiven und negativen Lexiktransfer beim DaF-Lernen.
Fallstudie Deutsch als Tertiarsprache nach Englisch* positiven und negativen Transfer
beim Fremdsprachenlernen. Die Frage, ob Transfer ein Nachteil oder ein Vorteil fir das
Fremdsprachenlernen sei, wurde diskutiert. Im Mittelpunkt dieser Arbeit war zu finden,
welche Rolle Transfer beim Wortschatzlernen im Rahmen der Konstellation ,,Deutsch als
Fremdsprache nach Englisch* spielt. Die Fallstudie wurde an vier gymnasialen Oberstufen
in Tampere durchgefuhrt. Die Gymnasiasten haben die deutschen Wortschatzaufgaben mit
oder ohne englische Hinweise gemacht. AuBerdem haben die Probanden zwei kurze
Fragen beantwortet. Nach der Analyse wurde herausgefunden, dass Englisch beim DaF-
Lernen eine groRe und hauptsachlich positive Wirkung hatte, wenn der Wortschatz den
Probanden bekannt war. Aber wenn der Wortschatz den Probanden unbekannt war,
verursachte Englisch Unsicherheit besonders im Hinblick auf der Rechtschreibung. In

dieser Fallstudie hatte Englisch relativ niedrigen Einfluss auf die Interferenzen, so das



gemeinsame Urteil wurde diskutiert, dass die andere Fremdsprache das DaF-Lernen
negativ beeinflusst.

Oflaz, (2013) untersuchte in seinem Artikel ,Die internen und externen
Interferenzfehler beim Lernprozess des Deutschen als Zweitsprache fur tirkische
Muttersprachler und Vorschldge zur Fehlertherapie® Interferenzfehler in den Bereichen
“Phonologie, Orthographie, Morphologie, Syntax, Semantik, Pragmatik oder auch
Textlinguistik. Die Daten wurden durch im Unterricht ,,Schreibfertigkeit [ geschriebenen
Aufsatzen (liber die vorgegeben Themen) der Studentinnen, die im Studienjahr 2011-2012
an der Ondokuzmayis Universitdt studieren, gesammelt. Nach den Daten wurden die
Fehler sowohl aus der Muttersprache (Turkisch) als auch aus der Fremdsprache (Englisch)
zuriickgefithrt.  Zur Korrektur wurden die Ubungen besonders fiir die Fehler in
orthographischen, lexikalischen und grammatischen Ebenen empfohlen.

Bayrak, (2016) hat in seinem Buch ,Die Sprachlaute des Deutschen und
Tirkischen* die deutschen und tlrkischen Sprachlaute und Wortakzent im Tirkischen und
Deutschen erklart und miteinander verglichen. Im letzten Kapitel des Buches wurden die
Daten der zwei Arbeiten, die von Bayrak friher durchgefiihrt wurden, gegeben. In der
ersten Arbeit wurden die aussprachlichen Interferenzen der Studenten bei der DaF-
Lehrerausbildung an der Anadolu Universitat untersucht. Nach den erhaltenen Daten
wurden die haufigsten Fehler bei der VVokalldnge; zweithdufigste Fehler beim Schwa-Laut
gemacht. Bei den Konsonanten wurden die Fehler gefunden; [Ik] statt [I¢]; Artikulation
des [h] an medialer und finaler Stelle; [s] statt [z]; [z] statt [ts]. In der zweiten Arbeit
wurden die phonetische Interferenzfehler der deutschen Studenten, die die an der
Universitat Munster studierten und Turkisch als Wahlfach lernten, festgestellt. Die
befindlichen Interferenzfehler waren wie folgt; Fehler bei Vokallange; >i< [i] statt >1<
[w]; >e< [0] statt >e<[e]; >R< [¥] statt >r<[r]; >I< [] statt >I< [1]; >s< [z] statt >s< [s];

Fehler bei Doppelkonsonanten; Fehler beim Wortakzent.



2. THEORETISCHER TEIL

Dieser Teil st der allgemeinen Uberlegungen zum Erst-Fremd- und
Drittspracherwerb und zu deren Theorien gewidmet. Aber zuerst ist es beachtenswert zu
erkliren, was die Begriffe ,,Sprachlernen* und ,,Spracherwerb* bedeuten. Danach sagt man
das Erlernen der Drittsprache Deutsch nach Englisch aus, weil im Vordergrund dieser
Arbeit auch die Untersuchung der Interferenzen zwischen Deutsch und Englisch steht.
Diese  Untersuchung bezweckt hauptsachlich  Fehleranalyse. Daher  werden
Begriffserklarung von Fehler, Kilassifikationen von Fehler und Fehlerursachen
vorgetragen. Inzwischen werden Arten von Interferenzen, die in dieser Arbeit behandelt
werden, dargestellt. Dabei werden lerntheoretische und linguistische Grundlagen dieser

Arbeit beschrieben.

2.1. Begriffserklarung von Spracherwerb und Sprachlernen

Spracherwerb und Sprachlernen sind die Begriffe, die viel diskutiert werden. Die
Wissenschaftler sind uneinig Uber diese Begriffe. Edmonson und House haben diese

beiden Begriffe miteinander verglichen und erlautert;

Der Spracherwerb findet normalerweise bei der Erstspracheentwicklung statt: die Sprache
wird intuitiv, meistens unbewusst durch soziale Kontakte in naturlicher Umgebung
entwickelt. Erwerben bedeutet Prozess, die nicht intentional gesteuert sind. Sprachenlernen
dagegen ist ein bewusster Prozess, in dem Regeln gelernt und angewendet werden.
Lernen verweist auf einen  absichtsvollen  Aneignungsprozess, der mit Selbstkontrolle
verbunden ist. Das Sprachenlernen ist normalerweise gesteuert, wie z.B. im

Fremdsprachenunterricht (Edmondson und House, 1993, S. 11).

Mit diesen Aussagen kann man verstehen, dass der Begriff ,,Spracherwerb® als der
natlrliche, auBerunterrichtliche, intuitive und ungesteuerte Prozess der Aneignung der
Sprache(n) bezeichnet wird, dahingegen wird  der Begriff ,Sprachlernen® als
unterrichtlicher, gesteuerter und bewusster Prozess der Aneignung der Sprache(n)

definiert.

2.2. Zur Theorie des Lernens

Es wurden einige Theorien dartiber entwickelt, wie das Lernen ablauft. Einige dieser

Theorien werden unten diskutiert.



2.2.1. Behavioristische Lerntheorie

Die behavioristische Lerntheorie entstand in den USA. Die Hauptvertreter sind die
Psychologen Watson und Skinner. In einer Ubersicht (iber die behavioristische Lerntheorie
(Helbig, et al. 2001) zeigt sich, dass die &uRerlich beobachtbaren Verhalten des
Individuums, die auf Englisch ,,behavior* genannt wird, die Grundlage dieser Theorie sind.
Die kognitivistischen bzw. mentalistischen Erklarungsmuster werden auller Betracht
gelassen. Die Gewohnheiten (engl, habbits) sind sehr wichtig und der Lernprozess wird
als die Herausbildung von Gewohnheiten (engl. habbit information) bezeichnet. Dieser
Prozess kann im Wesentlichen durch Imitation und Verstarkung erfolgen. Den
behavioristischen Lernpsychologen zufolge wird richtiges Verhalten belohnt und falsches
Verhalten bestraft. Somit wird das gewunschte Verhalten verstarkt und das Lernen ist
abgeschlossen.

Der Behaviorist beschriankt sich namlich auf die Dinge, die beobachtbar sind, da ,,geistige
Phdanomene nicht messbar sind und daher auch nie zu wissenschaftlichen Daten werden
kénnen. Somit wird der Mensch von den Behavioristen als Black-Box angesehen, wobei  die
Gefuhle und das Bewusstsein absolut unbertcksichtigt bleiben. Im Prinzip versucht der
Behaviorist den Organismus (sowohl den menschlichen als auch den tierischen) nach dem
Vorbild einer Maschine zu verstehen- einer Maschine zu allerdings, in die nicht

hineingesehen werden kann, sondern deren Funktionsweise nur aus dem Input (Reiz) und
dem Output (Reaktion) zu erschliefen ist (Reuter, 2005, S. 4).

Blackbox

Abb. 2.1. Black-Box Modell

Zusammenfassend kann man sagen, dass der behavioristischen Lerntheorie zufolge

das Lernen durch eine Reiz-Reaktions-Kette erfiillt wird. Der Lehrende setzt die Reize und



dann gibt die positive oder negative Rickmeldung auf die Reaktion von dem Lernenden.
Wenn diese Kette aufgebaut wird, endet der Lernprozess und so lernt der Lernende etwas
Neues. Mittlerweile werden die erwinschten Verhalten durch die Belohnung verstarkt und
die unerwiinschten Verhalten werden durch die Bestrafung dezimiert. Die Belohnung und
Bestrafung sind von Bedeutung bei dieser Lerntheorie. Aufierdem kann man sagen, dass
der Lernende passiv ist und der Lehrende erringt eine zentrale Rolle. Zwischen den
Bereichen werden Reize gebildet und den Reaktionen der Lernenden interessiert sich der

Lehrende nicht, so wird dieser Bereich sozusagen als ,,black box* genannt.

2.2.2. Kognitivistische Lerntheorie

Gegensatz zur behavioristischen Lerntheorie basiert die kognitivistische Lerntheorie,
deren Hauptvertreter Bruner und Piaget sind, auf die aktive und kognitive
Informationsverarbeitung. Das Untersuchungsobjekt dieser Theorie ist der kognitive
Lernprozess, wie Wahrnehmung, Problemlésen, Denken und Aufmerksamkeit. Die
Wahrnehmung ist kein passiver Prozess wie bei der behavioristischen Methode, sondern
aktiver Prozess. Auf diese Weise gewinnt ,black box“ dank der kognitivistischen
Lerntheorie an Farbe. ,,Die Kognitivisten wollen die Denkprozesse des Lernens erkennen
und erklaren. Man konnte auch sagen, dass die Kognitivisten sich im Gegensatz zu den
Behavioristen auch mit der ,,Black-Box®, also den inneren Vorgingen in einem

Individuum, befassen* (Hurler, 2006, S. 12).

Abbildung 2.2. Lernmodell des Kognitivismus

Kognitivistisches Lernen bemerkt auch Lernen durch Verstehen sowie Lernen durch

Einsicht. Es geht bei dieser Methode nicht nur um die Auseinandersetzung der
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Informationen, sondern auch das Vermdgen der Methoden fiir das Problemldsen. Damit
der Lernprozess erfolgreich stattfindet, deckt man die Aufmerksamkeit des Lernenden auf,
aktiviert man die vorherigen Wissen des Lernenden, sowie unterstiitz man die
Wahrnehmungsprozess. Indem man die Lerninhalte zurechtlegt, verbessert man die
Aktivierung von Vorwissen und Anwendung der neuen Informationen. Letztendlich
Uberpraft man das gelernte Wissen.

Im kognitivistischen Sinne bekommt der Lernende aktive Rolle, indem er die
Informationen aufnimmt und verarbeitet und Lésungswege entwickelt. Da er beféahigt,
Problem zu l6sen, spielt seine Teilnahme an dem Lernprozess eine groRe Rolle. Der
Lehrende ist auch im Zentrum des Lernprozesses, weil er die Informationen mitteilt und

die Lernenden beim Bearbeiten der Informationen unterstiitz.

2.2.3. Konstruktivistische Lerntheorie

Im Vordergrund der konstruktivistischen Lerntheorie steht keine passive Erlangung
und Verarbeitung von Wissen und Reizen, sondern ein aktiver und eigensténdiger Prozess
der Wissenskonstruktion. In diesem Prozess gewinnen die friiheren Erfahrungen an
Bedeutung. Der Lernende kann durch seine Wahrnehmung sein eigenes Wissen, seine

eigene deen und Reizen individuell konstruieren und interpretieren.

Konstruktivistische Ansdtze gehen davon aus, dass Wissen durch subjektive Interpretation
und Konstruktion entsteht. Lernen wird als selbstgesteuerter, aktiver Prozess begriffen. Im
Bereich des Lernens mit Neuen Medien werden diese z.T. sehr unterschiedlichen Ansétze
stark rezipiert. Das Wissen wird nicht als eine einfache Kopie angenommen, sondern die
subjektive Einstellung wird in das Wissen integriert. Hier spielen individuelle
Wahrnehmung, Interpretation, Erfahrung und Vorkenntnisse eine grof3e Rolle (Acar, 2005, S.
12).

Abbildung 1.3. Konstruktivistische Lerntheorie
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Da bei dieser Lerntheorie die individuelle Wahrnehmung und Interpretation eine
groRe Rolle spielen, steht der Lernende ganz im Zentrum des Lernprozesses. Die
Informationen werden ihm gegeben, damit er aus diesen Informationen selbst seine
Probleme finden und dann losen kann. Dieser Konstruktionsprozess ist individuell
unterschiedlich und auf diese Weise sind die Ergebnisse natlrlich identisch sowie die
erlernten Wissen subjektive Wissen sind. AuBerdem spielen die Selbstorganisation und
Eigenverantwortlichkeit des Lernenden eine grof3e Rolle. Denn er organisiert selbst flr
sein Lernen und er ist verantwortlich fur sein eigenes Lernen.

Der Lehrende ist Lernbegleiter und hat die Aufgaben, wie Informationsprésentation
und Wissensvermittlung. Er leistet die eigenverantwortlichen und sozialen Lernprozesse
sowie Lernatmosphére gewabhr.

Hein (1991) berichtet einige Unterrichtsprinzipien im konstruktivistischen Sinne.
Diese kdnnen wie folgt zusammengefasst werden: Lernen ist ein aktiver Prozess, weil der
Lernende die Informationen, die drauf3en existieren, konstruiert und interpretiert. Man lernt
das Lernen, indem man lernt. Die Sprache beeinflusst das Lernen. Wenn man lernt, redet
man zu sich selbst. Das Lernen des Lernenden ist verbunden mit den Kontakten zu
anderen Menschen, seinen Lehrern, seiner Familie. Die Interaktion ist sehr wichtig fir das
Lernen. Lernen ist kontextuell, weil das Lernen des Lernenden von seinem Leben nicht
abgetrennt werden kann. Durch die Erkenntnisse kann man weiter lernen. Die vorher
erlernten Wissen sind die Grundsteine fiir neue Kenntnisse. Lernen braucht Zeit, weil es
ein aktiver Prozess ist. Die Erhohung der Motivation von Lernenden ist von Bedeutung.

Denn die Motivation ist ein wichtiger Bestandteil des Verstehens der Informationen.

2.3. Erstspracherwerb

,Die Muttersprache, [die auch als Erstsprache benannt wird] verstanden als ,,Sprache
des kulturellen Erbes®, kann, [..] weder grundsétzlich mit der Erstsprache eines Kindes
noch mit der am besten beherrschten, ,,starken* Sprache eines Kindes, Jugendlichen oder
Erwachsenen gleichgesetzt werden (Bredel , et al. 2006, S. 31). In diesem Zusammenhang
ist es beachtenswert zu erklaren, was der Spracherwerb ist, ehe der Erstspracherwerb

benannt wird.

Erforscht werden der Prozess, mit dem Kleinkinder eine oder mehrere Erstsprache(n)
erwerben, und das Erlernen bzw. die Verfiigharkeit der Fahigkeit grammatikalisch richtige

Satze zu bilden, sprachliche Mitteilungen zu verstehen und diese situationsgerecht
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anzuwenden. Hierbei wird zwischen der sprachlichen Kompetenz, welche die vorhandene
Gesamtheit der syntaktischen, morphologischen und semantischen Regeln bezeichnet, und der
Sprachperformanz, mit der das faktische Sprachverhalten, die aktuelle ~ Sprachverwendung
und der Gebrauch der Sprache in konkreten Situationen gemeint ist, unterscheiden (Aki,
2005/6, S. 2).

Der Erstspracherwerb kommt in jedem normal entwickelten Kind zustande und
dieser ganzheitlich ablaufende Spracherwerb enthélt die miteinander eng verbundenen
Spracherwerbsebenen, d.h. die phonetisch-phonologische, semantisch-lexikalische und
morphologisch-syntaktische Ebenen.  Andere Definition des Erstspracherwerbs ist von
Cillia (2011, S. 2): ,,.Der Erstspracherwerb, der mit der Geburt, wenn nicht schon in der
pranatalen Phase, beginnt, ist der scheinbar mihelos und automatisch vor sich gehende,
nach den GesetzmaRigkeiten der menschlichen Spracherwerbsfahigkeit verlaufende
Erwerb einer Sprache, der einen selbstverstandlichen Teil der Entwicklung eines Kindes
darstellt®.

2.3.1. Zur Theorie des Erstspracherwerbs

Mehrere Theorien liegen fur den Erwerb der Erstsprache vor. Jede Theorie wurde in
Reaktion auf die Defizite anderer Theorie entwickelt und bestehen parallel zueinander.
Diese Theorien sind wie, behavioristische, nativistische, kognitivistische und

interaktionistische und soziokulturelle Theorien.

Eine Theorie vertritt die Meinung, dass die Sprache durch Imitationslernen erworben wird, das
heift die Kinder lernen die Sprache, indem sie die AuBerungen nachahmen. Zu  Anhéngern
dieser Theorie [behavioristische Theorie] gehort Skinner. Chomsky repréasentiert den
nativistischen Ansatz, der von der angeborenen Fahigkeit des  Spracherwerbs Uberzeugt ist.
Der interaktionistische Ansatz stellt die Meinung dar,  dass zu den wichtigsten Aspekten der
Sprachentwicklung Interaktion und Kommunikation ~ gehéren. Piaget ist der Meinung, der
Sprachlernprozess hange mit der intellektuellen Reifung zusammen (Haluzova, 2007, S. 11)

Im Folgenden kommen die detaillierten Informationen zu diesen Theorien vor.

2.3.1.1. Behavioristische Theorie

,Der Behaviorismus wurde anfangs des 20. Jahrhunderts vom amerikanischen
Psychologen John Broadus Watson (1878-1958) gegrindet (Psychology from the
Standpoint of a Behaviorist 1919) und spater in den 1950er Jahren von Burrhus Frederic

Skinner (1904-1990) weiterentwickelt. Der amerikanische Psychologe und Linguist
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Skinner stellte eine behavioristische Sprachlerntheorie Verbal Behavior (1957) auf und
erklarte neben der Sprachentwicklung auch die gesamte Entwicklung des Kindes mit
,Lernen durch Imitation“ (vgl. Haid, 2009, S. 15-16). Der Erwerb der Sprache wird als ein
Prozess der Konditionierung bezeichnet. Durch einen bestimmten Reiz und positive
Reaktion wird erwartet, dass die gewiinschte Reaktion zustande kommt. Nach dem
Lernprozess ist diese Reaktion ohne den Reiz automatisiert. Laut Bornemann (vgl. 2015)
ist es so, dass die Kinder die Laute und Sprachmuster der Bezugspersonen in ihrer Umwelt
imitieren. Nach einer Weile sprechen sie wie diese Bezugspersonen. Die positive
Verstarkung besitzt einen positiven Einfluss auf die Erhéhung der weiteren Imitationen.
Dazwischen werden die Fehler durch die Bezugspersonen korrigiert. Im Laufe der Zeit
entwickeln die Kinder durch die stdndigen Imitationen eine konkrete Sprache.

Im Fremdsprachenunterricht lauft der Lernprozess Uber standige Imitation. Als
Methode ist Audiolinguale Methode zu wahlen. Wéhrend des Lernprozesses werden die

Stimulussatze o6fters wiederholt, so sind sie automatisiert.

2.3.1.2. Nativistische Theorie

Die nativistische Theorie wurde von Noam Chomsky als Kritik gegen die
behavioristische Theorie von Skinner entwickelt. Nativistisch besagt, dass bestimmte
Fahigkeiten angeboren seien. In diesem Sinne gibt es einen angeborenen Apparat fir die
Sprachentwicklung, der als ,,Language Acquisition Device* (LAD) bezeichnet wird.
Chomsky  vertritt mit dieser Theorie, dass mit der genetischen und universellen
Ausstattung zum Spracherwerb (Universalgrammatik) das Kind die Sprache nicht Satz fiir
Satz erwirbt, sondern unbewusst mit den spezifischen und komplexen Regeln erwirbt. Aus
diesem Grund kritisiert Chomsky die behavioristische Theorie. Diese komplexe und
kognitive Entwicklung wird durch Imitation und Verstarkung nicht in die Tat umgesetzt.
Dagegen werden neue Satze aus begrenzten Worter und festen Regelsystem gebildet. Diese
heillt angeborener Spracherwerbsmechanismus.

Haas (vgl. 1993, S. 8) driickt seine Gedanke Uber diese Theorie wie folgt aus: Fast
jeder gesunder Mensch hat eine VVoraussetzung dafir, eine Sprache zu erwerben. Chomsky
weist darauf hin, dass man viele strukturelle Eigenschaften der Grammatik angeboren
bekommt; so ist das Lernen nur das Aktivieren der bereits vorstrukturierten Kenntnisse.
Darunter versteht er auch, dass man eigentlich eine ,,universale Grammatik* im Kopf hat

(also das, was allen Sprachen gemeinsam ist — Wortschatz, Morphologie, Syntax und
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einen Teil der Phonologie). Jedes Kind ist von Geburt an (nach dieser Theorie) mit der
genetisch verankerten Universalgrammatik ausgestattet und deswegen sollte imstande sein,
jede beliebige Sprache zu lernen.

2.3.1.3. Kognitivistische Theorie

Kognitivistischer Theorie zufolge ist der Spracherwerb im Gegensatz zu der
behavioristischen Theorie durch die Imitation und Verstarkung nicht zu erkléren, vielmehr
ist der Spracherwerb ein kreativer Prozess. Wéhrend des Lernprozesses ist das Kind aktiv
und konstruktiv. Indem es die Objekte in seiner Umwelt perzipiert und umsetzt, bildet es
die Mentalen. Mit Hilfe dieser Schemata kann das Kind seine Denkfahigkeit und sein
Weltverstandnis bilden und ausgestalten.

2.3.1.4. Interaktionistische Theorie

Bei der interaktionistischen Theorie, deren Vertreter Bruner ist, spielt die
wechselseitige Interaktion zwischen Bezugspersonen, besonders Mutter und Vater eine
groRe Rolle. Die AuRenreizen und der angeborene Spracherwerbsmechanismus stehen
nicht im Vordergrund zum Spracherwerb, eher sind die Erfahrungen in dem sozialen
Umfeld und Interaktionen mit den Bezugspersonen entscheidend.

Eckhardt (vgl. 2008, S. 21) bezeichnet diese Theorie als die Interaktion zwischen
genetischen Dispositionen und die Umwelt. Dieser Theorie zufolge haben die Kinder
kognitive, soziale und kommunikative Kompetenzen. Mit Hilfe dieser Kompetenzen sind
die Kinder imstande, die Interaktion zuerst mit ihrer Eltern und dann mit der anderen
Personen ihrer Umwelt weiter zu entwickeln. Aus diesem Grund spielen sowohl
biologische als auch umweltbezogene Faktoren beim Spracherwerb eine bedeutende Rolle,

wie aus den folgenden Aussagen zu verstehen sind:

Bei den sozialen Spracherwerbstheorien sind besonders die Arbeiten von Wygotski und
Bruner zu erwéhnen. Der russische Psycholinguist Wygotski geht davon aus, dass nahezu alle
kognitiven Fahigkeiten auf soziale Ph&nomene zuriickzufiihren ist. Diese traten
urspriinglich in Interaktionen mit anderen (kompetenteren) Personen auf und wurden in der
Folge vom Kind internalisiert. [...] Auch Bruner hebt auf die Bedeutung der Umwelt
(besonders Mutter-Kind —Interaktion) auf Spracherwerbsprozess ab. Er stellt Chomskys
Ansatz des angeborenen Spracherwerbssystems (Language Acqusition Device, s.0.) ein
elterliches  Spracherwerb-Unterstiitzungssystem (LASS, Language Acqusition Suport
System) zur Seite (Hammrrich, 2014, S. 191).
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Hinsichtlich der oben erwahnten Aussagen kann man kirzlich sagen, dass diese
Theorie sowohl auf die soziale, kommunikative und kognitive Kompetenz als auch auf die
Interaktion mit anderen Personen, besonders mit der Mutter basiert.

2.4. Zweitsprachenerwerb vs. Fremdsprachenerwerb

Einen signifikanten Unterschied kommt zwischen der Fremdsprache und
Zweitsprache vor. Diser Unterschied wurde ausgedriickt, wie folgt;

Von Fremdsprache wird in aller Regel gesprochen, wenn diese Sprache Uberwiegend im
Unterricht vermittelt und angeeignet wird und wenn auRerhalb des Unterrichts im Alltag  nur
selten, wie z. B. bei Auslandsaufenthalten, Gelegenheit zum Gebrauch dieser Sprache besteht.
Zweitsprache ware im Gegensatz dazu eine Sprache, die zwar partiell auch durch Unterricht
vermittelt und angeeignet sein kann, die aber auch auBerhalb des Unterrichts  regelmdRig in
der Alltagskommunikation Verwendung findet (Bredel, et al., 2006, S. 30).

Wéhrend des Erwerbprozesses der Zweitsprache findet man die Moglichkeit, mit den
Sprechern der Zielsprache auflerhalb des Unterrichts im Alltag zu kommunizieren, aber
dies ist nur fir Fremdspracherwerb mdglich, wenn man in das Land reist, wo die

Zielsprache gesprochen wird.

2.4.1. Zur Hypothese des Zweitspracherwerbs

In einer Reihe von Forschungen zum Zweitspracherwerb (Huneke und Steinig, 2013,
S. 31) zeigt sich, dass eine Theorie zum Zweitspracherwerb den sprachlichen Lernprozess
in allen Aspekten betrachtet. Es ist deutlich zu du3ern, ob Unterschiede zwischen Erwerb
einer ersten- und zweiten Sprache vorkommen. AulRerdem soll eine Theorie erklaren, unter
welchen Bedingungen ein erfolgreicher L2-Erwerb gelingen kann. Die alle bisherigen
Hypothesen kénnen die oben erwéhnten Forderungen teilweise erfullen.

Diese Hypothesen zum Zweitspracherwerb werden im Folgenden aufgeklart.

2.4.1.1. Kontrastivhypothese

Die von Lado entwickelte Kontrastivhypothese beruft sich auf die Gegenuberstellung
zwischen Erst- und Zweitsprache, die sich sowohl positiver als auch negativer Transfer
(Interferenz) mitbringt. Die Ahnlichkeiten zwischen beiden Sprachen fiihrt positiven

Transfer zu, so kann er den Zweitspracherwerbprozess erleichtern, dagegen koénnen die
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Unterschiede zum negativen Transfer verursachen, wodurch dieser Prozess erschwert
werden kann.
Diese Hypothese definiert Kasper (1981, S. 10-11), wie folgt:

Die Kontrastivhypothese, wie sie von Fries (1945) und Lado (1957) formuliert wurde,
zeichnet sich durch ihre behavioristische lerntheoretische Grundlage, eine verkiirzte
Gleichsetzung linguistischer Erscheinungen mit psycholinguistischen Prozessen sowie den
hohen Stellenwert aus, der grundsprachlichen Transfer im Zweitsprachenerwerbsprozess
zugeschrieben wird. Grob zusammengefasst besagt die Kontrastivhypothese, dass immer
dort, wo Strukturdivergenzen zwischen Grund- und Fremdsprache vorliegen, Interferenzen,
d.h. proaktive Lernhemmungen auftreten, die sich in Lernschwierigkeiten und Fehlern
manifestieren.  Strukturidentitdten ermdglichen hingegen positiven Transfer, wirken

lernerleichternd und filhren zu fremdsprachlich korrekten AuBerungen.

Laut Eckardt (vgl. 2008, S. 22-23) ist es so, dass die Sprachstrukturen in der
Zweitsprache anhand der Gegeniiberstellung der Erst-und Zweitsprache einfach bzw.
schwer gelernt werden. Wenn diese Sprachstrukturen in beiden Sprachen &hnlich sind,
wird der Zweitspracherwerbsprozess leicht angeeignet. Denn geht es hier um einen

positiven Transfer zwischen beiden Sprachen.

2.4.1.2. ldentitatshypothese

Identitatshypothese nimmt Bezug auf die nativistische Methode. Bei dieser Methode
folgen alle natirlichen Sprachen den gleichen universalen Prinzipien, so kann jede Sprache
zu jedem Zeitpunkt erlernt werden. Somit lernt man Erst- und Zweitsprache im
Wesentlichen auf eine natirliche Weise. Auch im Zweitspracherwerbsprozess kann man
die Hypothesen bilden, tberpriifen und revidieren, so ist dann der Erwerbsprozess sowohl
aktiv und kreativ als auch kognitiv. Im Gegenteil zu der kontrastiven Hypothese kommen
die positiven oder negativen Transfers vor, vielmehr entstehen die Fehler aus dem

Halbwissen der Zielsprachenstruktur. In einer Ubersicht tiber diese Hypothese ist wie;
Diese Hypothese wurde sowohl aus erst- als auch zweisprachlichen Produktionsdaten von
Lernern abgeleitet und erhielt eine theoretische Fundierung durch Arbeiten zur
Universalgrammatik. Diese gehen davon aus, dass alle Sprachen auf einer tieferen Ebene
Gemeinsamkeiten aufweisen, deren Aneignung konsequenterweise universalgrammatischen
Prinzipien folge; erst die objektivsprachliche Fillung dieser Prinzipien sei sprachspezifis
(Krumm, et al. 2010, S. 756-757).
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Mdiller (2000, S. 38) grundet diese Hypothese auf die Gegenuberstellung zwischen
Erst- und Zweitsprache. Aber diese Gegenuberstellung bringt vielmehr die
Gemeinsamkeiten der beiden Sprache hervor. Die Unterschiede werden auer Betracht
gelassen. Theoretische Grundlage dieser Hypothese ist die kognitive Strukturfindungs- und
bildungsverfahren. Nach empirischer Basis werden die gleichen Fehler beim
Zweitsprachenlernen entstanden, wie bei Kinder, die ihre Erstsprache erwerben.

2.4.1.3. Interlanguagehypothese

Bei der wvon Corder lancierende und von Selinker entwickelnde
Interlanguagehypothese bildet der Lernende ein spezifisches Sprachsystem, d.h.
Interlanguage  oder Zwischensprache, die die Ubergange zwischen Erst-und
Zweitfremdsprache aufgebracht wird. Diese Zwischensprache hat verschiedene sprachliche
Eigenschaften von diesen Sprachen. Nach Krumm, et al. (2010, S. 757) erfiillen sich
Erwerbsschritte bei dieser Zwischensprache nicht willkirlich und zuféllig, sondern
geschehen in stetiger Veranderung. Selinker tragt funf Prozesse bei dieser Hypothese bei;
Transfer (die Ubertragung aus Erstsprache auf Zweitsprache); lehrinduzierten Transfer (die
sprachliche Struktur im Unterricht verwendet und im authentischen Sprachgebrauch
Ubergetragen wird); die Lernstrategien, die Kommunikationsstrategien und die
Ubergeneralisierung.

»Diese Hypothese geht von der Annahme aus, dass Lernende auf der Grundlage
kognitiver Prozesse und kommunikativer Strategien Lernervarietaten, sog. Interlanguages
aufbauen, die einerseits durch Ubergangscharakter, andererseits durch Systemhaftigkeit
gekennzeichnet sind. Ausgangspunkt ist die Untersuchung authentischer zweitsprachlicher
AuBerungen (Helbig, et al. 2001, S. 199). Diese Aussagen von Helbig fassen die oben

erwahnten Ansichten zusammen.

2.5. Erwerb einer zweiten oder einer weiteren Fremdsprache

Der Erwerb einer zweiten oder einer weiteren Fremdsprache, der von Hufeisen als
»lertidrsprache bezeichnet wird, unterscheidet sich vom oben erwéhnten
Zweitspracherwerb. ,,Als Tertidrsprachen bezeichnet man diejenigen Fremdsprachen, die
in der zeitlichen Abfolge nach einer ersten Fremdsprache, d.h. als 2., 3., 4., etc. erlernt

werden® (Hufeisen und Neuer, 2003, S.5). Im Vordergrund des Tertidrsprachenerwerbs
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stehen die Erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen und die vorhandenen sprachlichen

Erkenntnisse.

2.5.1. Zum Modell des Erwerbs einer zweiten oder einer weiteren Fremdsprache

Die verschiedenen Modelle wurden des Erwerbs einer zweiten oder einer weiteren
Fremdsprache entwickelt, weil dieser Erwerb sich von dem Mutterspracheerwerb und dem
Zweitspracherwerb unterscheidet. Hufeisen und Neuer (2003, S. 8) erkldren es wie folgt;
,.In den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts nun entdeckte man mehr und mehr, dass es doch
qualitative und quantitative Unterschiede zwischen einer ersten und einer zweiten
Fremdsprache gab, und begann aus verschiedenen Blickwinkeln, diese Unterschiede zu
analysieren und zu beschreiben. ,,Ergebnis dieser Analysen waren einige neue Modellen

zur Darstellung multiplen Sprachenlernens:

1. DMM [Dynamic Model of Multilingualism] (Jessner 1997, 1999; Herdina &
Jessner 2002);

2. Rollen-Funktions-Modell (Williams & Hammarberg 1998; Hammarberg 2001);

3. Faktorenmodell (Hufeisen 2000a, 2001);

4. Ecological Model of Multilinguality (Aronin & O Laoire 2004);

5. FLAM [Foreign Language Acquisition Model] (Groseva 1998) (Hufeisen und
Neuner, 2003, S.8).

Nach diesen Modelle wird im Folgenden erlautert, wie der Spracherwerb erfolgt,
indem die Unterschiede zwischen ihnen erwahnt werden. Auflerdem werden die

Hauptvertrer dieser Modelle und deren Aspekte erklart.

2.5.1.1. DMM- Dynamisches Modell des Multilingualismus

Dynamisches Modell des Multilingualismus wird von Jessner und Herdina

entwickelt. Der Kernpunkt dieses Modells wird wie folgt hingewiesen:

Insbesondere die starke Betonung der dynamischen Komponente versucht Erklarungssatze
zum Spracherwerb und zur Sprachverarbeitung zu liefern, die bislang unberiicksichtigt
blieben, z.B. Sprachwechsel, Spracherhalt und Sprachverlust. Als holistisches,
autodynamisches Systemmodell flir sémtliche Varianten von Spracherwerb formuliert, ist  mit
dem DMM der Anspruch verbunden, die Entwicklung psycholinguistischer Systeme im
mehrsprachigen Individuum zu erklaren (Scharff- Rethfeldt, 2013, S. 75).
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Im Vordergrund dieses Modells steht der individuelle multilinguale Prozess und
dieser Prozess hat dynamischen Charakter. Das mehrsprachige Sprachsystem ist
Gesamtsystem und verandert sich im Laufe der Zeit.

2.5.1.2. Rollen-Funktions-Modell

Das von Williams und Hammarberg entwickelte Rollen-Funktions-Modell bezieht
sich auf die psycholinguistische Aspekte des Individuums. Die chronologische Reihe des
Spracherwerbs spielt keine grof3e Rolle. Im Folgenden bringt Martinelli seinen Gedanken
uber dieses Modell zur Sprache;

Beim Erwerb einer Zielsprache (internal-supplier-Sprache), werden die schon
beherrschten Sprachen (default-supplier-Sprachen) als Hilfestellung fur beispielsweise
Ubersetzungen oder Herleitungen, herangezogen. Welche Sprache die Funktion der default-
supplier-Sprache in welchem AusmaB dbernimmt, h&ngt von den Merkmalen Literalitat
(proficiency) und aktuelle Prasenz und Abrufbarkeit (recency) ab. Zudem weist die
defaultsupplier ~die hochste  etymologisch-typologische  Verwandtschaft —mit  der
internalsupplier-Sprache auf (Martinelli, 2013, S. 22).

Aus den obigen Aussagen kann man das sagen, dass bei diesem Modell zwei
grundlegende Begriffe vor kommen: instrumentale Sprache und default supplier.
Instrumentale Sprache ist die Muttersprache, aber welche Sprache als default supplier
bezeichnet wird, hangt es von manchen Faktoren ab, wie Literalitdt und aktuelle Présenz
und Abrufbarkeit.

2.5.1.3. Das Faktorenmodell

Dem Faktorenmodell von Hufeisen zufolge kommen die Unterschiede zwischen dem
Erlernen L1, L2, L3 und Lx vor. Nach Hufeisen (2003, S.101) werden Interlanguages im
Faktorenmodell unter Einfluss der unterschiedlichen Sprachen entwickelt. Der Transfer
geschieht auf der Basis der jeweiligen Interlanguages. ,,.Der entscheidende Aspekt ist hier
das Lernen der L2: Mit dem Lernen einer ersten Fremdsprache wird die Grundlage fiir eine
Fremdsprachenlern/erwerbskompetenz gelegt, die weder beim L1-Erwerb noch mit Beginn
des L2-Lernens vorhanden ist “(Hufeisen, 2003, S.101). Diese Ansichten zeigen zeigen,
dass das L2 Lernen im Mittelpunkt ist, weil es die Grundlage fir die Fremdsprachenlern/
erwerbskompetenz vorlegt.

Diese Aussagen sind in der folgenden Abbildung 2.4. darzustellen;
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Abb. 2.4. Faktorenmodell von Hufeisen

2.5.1.4. Okologisches Modell des Multilingualismus

Das 6kologische Modell des Multilingualismus von Aronin und O Laoire beruft auf
der soziolinguistische, individuelle und lernumweltliche Faktoren (Hufeisen und Neuner,
2005). Laut Martinelli (2013, S. 23) ist es so, dass die individuelle Mehrsprachigkeit als
soziolinguistisch betrachtet wird. Der Spracherwerb wird durch den kulturellen Kontext
ausgepragt. AulRerdem stehen die lernerexternen Faktoren, wie z.B. die Qualitat und
Quantitat des erfahrenen Inputs im Vordergrund. Diese externen Faktoren kdnnen sich im

Laufe der Zeit zu internen Faktoren verwandeln.

2.5.1.5. FLAM: Foreign Language Acquisition Model

Das von Maria Groseva im Jahr 1998 entwickelte Modell ist ein kontrastiv-

linguistisches Modell;
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Die bewusst erlernte L2 fungiert dann als Kontroll- und Korrekturinstanz fir alle weiteren
Fremdsprachen. Die Hypothesen in Bezug auf die L3 werden nicht mehr mit Bezugnahme auf
die L1 dberprift, sondern hinsichtlich des analysierten und bewusst gelernten Wissens
Uber die L2. Das Wissen (ber die L2 vereinfacht das Sprachverstehen beim Lernen der L3
und schafft durch den Einsatz von Kompensationsstrategien und die Bewusstmachung der
Sprachwissensliicken die Grundlage fir die L3-Produktion. Daher fungiert die L2 fur L3-
Lernende als ein Modell fiir den Erwerb und das System einer Fremdsprache, was als

Foreign Language Acquisition Model — oder FLAM — wird (Kummenecker, 2011, S. 29).

Bei diesem Modell ist L2 die Grundlage fir Erlernen einer Fremdsprache und sie

erleichtern das Lernen einer wieteren Fremdsprache.

2.6. Deutsch als zweite Fremdsprache (Tertidrsprache) nach Englisch

Deutsch wird im Allgemeinen als eine zweite Fremdsprache (Tertidrsprache)
betrachtet, weil Englisch die Uberregional-internationale Fremdsprache der Welt ist. Die
Grunde werden zusammenfassend wie folgt erklart;

o Politische Vorherrschaft: Kolonialisierung von Grofbritannien vom 16. Jahrhundert bis
zum 19. Jahrhundert;

e Technische Vorherrschaft: die Industrialisierung von GroRbritannien vom 17. Jahrhundert
bis zum 18. Jahrhundert;

o Wirtschaftliche Vorherrschaft: Die Ergreifung der Vereinigten Staaten, die wirtschaftliche
Vorherrschaft weltweit im 19. Jahrhundert;

o Kaulturelle Vorherrschaft: die weitverbreitete Annahme der amerikanischen Lebensweise im
20. Jahrhundert;

e Wissenschaftliche Vorherrschaft: die Attraktivitat der Bildungs- und Forschungsmarkt von
der Vereinigten Staaten und Grof3britannien. (Arak, 2016, S.17, zitiert in Crystal, 2000, S. 16).

Das Konzept ,Deutsch als Fremdsprache nach Englisch® (DaFnE), das in
Deutschland in den 80er Jahren entstand, gewinnt immer an Bedeutung, weil die
Mehrsprachigkeit heutzutage populdrer ist. Das Konzept der Mehrsprachigkeit in der
Tirkei begann auch in den Vordergrund zu kommen. Durch die Notwendigkeit der
Anpassung von Leitprinzip der Mehrsprachigkeit des Europas sollten auch in der Turkei

Fortschritte Uber die Mehrsprachigkeit gemacht werden;
Deutsch hat immer weniger Schiler bzw. Interessenten. Ein weiterer brennender Punkt
dabei ist die Vernachléssigung der Ziele auf die Interkulturalitét hin, der Beitritt der Tirkei in
die EU kann sich mit einer weiteren Fremdsprache oder gegebenenfalls mehreren

Fremdsprachen effizienter durchsetzen, deshalb sollte das tirkische Schul- und
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Bildungssystem vielmehr die tirkischen Birger darauf vorbereiten, mit mehreren
europdischen Sprachen und Kulturen in Kontakt zu treten und auf diese Weise
interkulturelle Prozesse kennenzulernen und Toleranz gegeniiber dem Fremden zu entwickeln,
um auch ihre Mobilitdt im ganzen Europa zu gewdhrleisten und zu erleichtern (Oztiirk,
2002, S. 36).

Den sprachenpolitischen Entwicklungen und der Reihe von Reformen zufolge ist
das Lehren von Deutsch als zweite Fremdsprache im Kontext der Mehrsprachigkeit in der
Tirkei von Bedeutung;

Im Schuljahr 2001-2002 wurde die zweite Fremdsprache zundchst an den Anadolu
Lehrergymnasien als obligatorisches Fach eingefiihrt. Mit einem Erlass des
Erziehungsministeriums, der im April 2004 in Kraft trat, wurde die zweite Fremdsprache ab
dem Schuljahr 2004/2005 auch an Anadolu- und Fen-Gymnasien obligatorisch eingesetzt. [...]
Fur die Position des Deutschen als Fremdsprache in der Turkei ist der neue Erlass eine
wichtige Chance (Polat und Tapan, 2005).

Der Konstellation der Sprachenfolge Englisch als erste Fremdsprache und Deutsch
als zweite Fremdsprache bedingen den vielen empirischen Forschungen Uber dieses Thema
in Europa und in der Turkei durchzufuhren. Nach diesen Forschungen wurde es
festgestellt, dass qualitative und quantitative Unterschiede zwischen das Lernen der ersten
Fremdsprache und das Lernen einer zweiten Fremdsprache vorkommt. Diese Unterschiede
wurden schon im Kapitel ,,Erwerb einer zweiten oder einer weiteren Fremdsprache*

erlautert.

2.7. Fehlerlinguistik

Fehlerlinguistik ist eine empirisiche Wissenschaft, die die Fehler, deren Ursachen
und Arten beim Spracherwerb und beim Erlernen von Fremdsprachen erklart und
untersucht. In diesem Zusammenhan werden im Folgenden die Definitionen,

Klassifikationen der Fehler und Fehler nach sprachlichen Ebenen erlautert.

2.7.1. Begriffserklarung von Fehler

Die sprachlichen Fehler, die sowohl beim Erwerb der Muttersprache als auch beim
Gebrauch einer Fremdsprache bestehen, konnten nicht konkret beschrieben werden.
Kleppin (1997, S. 20-22) definiert Fehler unter vier Kriterien;
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Korrektheit:
e Ein Fehler ist eine Abweichung vom Sprachsystem;
e Ein Fehler ist eine Abweichung von der geltenden linguistischen Norm;
e Ein Fehler ist ein Versto3 dagegen, wie man innerhalb einer Sprachgemeinschaft

spricht und handelt.

Verstandlichkeit:
e Ein Fehler ist das, was ein Kommunikationspartner nicht versteht.

e Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler nicht versteht.

Unterrichtsabhangige Situationen:
e Ein Fehler ist das, was gegen Regeln in Lehrwerken und Grammatiken verstoft.
e Ein Fehler ist das, was ein Lehrer als Fehler bezeichnet.
e Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler in einer bestimmten Situation nicht
sagen oder tun wirde.

e Ein Fehler ist das, was gegen die Norm im Kopfe des Lehrers verstoft.

Flexibilitat und Lernbezogenheit:
e Fehler sind relativ. Was bei einer Lerngruppe in einer bestimmten Unterrichtsphase

als Fehler gilt, wird bei einer anderen Phase toleriert.

2.7.2. Klassifikationen von Fehler

Nach Kleppin (1997, S. 41) ist die Fehlerklassifikation eine Zusammenstellung von
Fehlertypen nach bestimmten Gesichtspunkten und es gibt drei Grinde fir die
Klassifikation von Fehler;

e den Fehler eine Ordnung und Zusammenstellung nach den bestimmten Kriterien
festzulegen;

e eine begriindete Bewertung durchzufiihren;

e dem Lernenden durch Korrekturzeichnungen an seinen schriftlichen Produktionen
Klar zu machen.

Die Fehler koénnen unter folgenden Gesichtspunkten Klassifiziert werden;
kommunikationsbehindernde und nicht kommunikationsbehindernde Fehler, Performanz-

und Kompetenzfehler sowie Fehler nach Sprachebenen.
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2.7.2.1. Kommunikationsbehindernde und nicht kommunikationsbehindernde Fehler

,unter kommunikationsbehindernden Fehlern versteht man Fehler, die eine Aussage
unverstandlich werden lassen. Bei nicht kommunikationsbehindernden Fehlern kann man
den Sinn der Aussage verstehen. Es kann sich dabei aber durchhaus um schwerwiegende
Grammatikfehler handeln “ (Kleppin 1997, S. 42).

2.7.2.2. Performanz- und Kompetenzfehler

Kompetenzfehler sind Fehler, die der Lernende aus Unkenntnis der Regeln macht.
Diese Fehler sind fur den Lernenden nicht erkennbar, deshalb kann er die Fehler nicht
selbst korrigieren. Diese Fehler werden normalerweise auf dem ersten Niveau gemacht.
Solche VerstéRe werden als errors bezeichnet. Dagegen sind Performanzfehler solche
Fehler, die der Lernende aus Mudigkeit oder Unaufmerksamkeit macht, obwohl die Regeln
und Normen bekannt sind. Diese Fehler erscheinen normalerweise auf dem letzten Niveau
im DaF-Unterricht (Husillos, 2013, S. 12, zitiert in Corder, 1967).

2.7.3. Fehler nach Sprachebenen
Nach Kleppin (1997, 42-43) werden die Fehler nach folgenden finf sprachlichen

Ebenen klassifiziert;

1. Phonetische/phonologische Fehler, also Aussprache- oder Orthographiefehler,

2. Morphosyntaktische Fehler, also Fehler in der Morphologie (z.B. Endungsfehler beim
konjugierten Verb) oder in der Syntax (Satzstellungsfehler),

3. Lexikosemantische Fehler, also ein falsches Wort in dem betreffenden Kontext und/oder
eine Bedeutungsveranderung,

4. Pragmatische Fehler, also z.B. ein Stilloruch, eine AuBerung, die in betreffenden Situationen
nicht angemessen ist, ein kulturell unangemessenes Verhalten,

5. Inhaltliche Fehler, also z.B. eine AuRerung, die inhaltlich falsch ist wie: Berlin liegt in

Siiddeutschland. Diese Kategorie stimmt nicht ganz mit den anderen berein, da wir hier die
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3. METHODE
3.1. Arbeitsmethode und Arbeitsdesign

Die Methode dieser Arbeit ist empirisch qualitative Arbeitsmethode und
Arbeitsdesign ist Fallstudie. ,,Fallstudien stellen ein spezifisches ,,Forschungsdesign® dar
und beziehen sich auf Félle. Ein Fall umfasst die Komplexitdt des Handelns von Personen
in ihrem sozialen Kontext. Ein Fall ist eine komplexe soziale Handlungseinheit mit
Struktur und Geschichte, in der irgendetwas ,,problematisch* erlebt wird. Félle konnen das
Handeln von Personen, aber auch das Handeln sozialer Gemeinschaften und
Organisationen zum Gegenstand haben (Ludvig, 2005, S. 51).

3.2. Arbeitsgruppe

Zur Zweck der Durchfuhrung dieser Untersuchung wurden die Studentinnen der
Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung der Padagogischen Fakultdt der Anadolu
Universitat ausgewahlt. Die Auswahl der Arbeitsgruppe basiert auf die intendierte
Auswahl. Bei dieser bewussten Auswahl befinden es sich Kriterien fur die Arbeitsgruppe.
Diese Kriterien sind wie folgt; Diese Studentlnnen waren in dem ersten Studiengang im
Wintersemester, die ein Jahr VVorbereitungsklasse besucht haben. Alle Studentinnen haben
Tirkisch bereits als Muttersprache, Englisch als Erstfremdsprache und Deutsch als

Zweitfremdsprache gelernt.

3.3. Datenmaterial

Um die phonetischen Interferenzen festzustellen, haben die Studentinnen die Texte
Uber die bestimmten und alltaglichen Themen im Seminar ,,Phonetik I gelesen und die
Daten wurden durch ein Aufnahmegerat gespeichert und analysiert.

Die lexikalisch-semantischen und grammatischen Interferenzfehler wurden durch die
Aufsitze gesammelt, die von den Studentlnnen Uber die bestimmten und alltaglichen

Themen im Seminar ,,Schreibfertigkeit I geschrieben wurden.

3.4. Die Begrenztheiten

Die Daten in dieser Arbeit wurden durch verschiedene Ubungen erhalten. Die
Probanden, die an der Untersuchung teilggnommenen haben, waren DaF-Studentinnen der
Anadolu Universitat. Demzufolge ist diese Arbeit mit diesen Daten und mit oben

erwahnten Studentinnen begrenzt.
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3.5. Datenanalyse

Die einzelnen Daten, die anhand unterschiedlicher Aktivitadten erhalten wurden,
werden dann im Rahmen der Interferenzfehler auf die drei groRen sprachlichen Ebenen
klassifiziert. Die Interferenzen auf der sprachlichen Ebene sind wie folgt:

e Phonetische Fehler
e Grammatische Fehler

e Lexikalisch-semantische Fehler

3.5.1. Fehleranalyse

Durch die Klassifikation werden die hdufig befindlichen Fehler unter jeden Ebenen
im Detail untersucht. Die Ursachen dieser Fehler werden kontrastiv erklart. Fir diese
Erklarungen werden Tabellen und beispielhaften Worter, Sétze usw. verwendet. Auf diese
Weise wird die Fehleranalyse bei der Datenanalyse als Methode gewéhlt. Was ist die
Fehleranalyse? Einige Definitionen sind wie folgt:

,Fehleranalyse [engl. Error analysis. Auch  Fehlerlinguistik]. In der
Fremdsprachendidaktik systematische Beschreibung sprachlicher Fehlleistungen, in der
Fehlerpddagogik auch Bewertung und Therapie von Fehlern* (Bumann, 2002, S. 204).

,Die Fehleranalyse ermittelt und gewichtet die Lernschwierigkeiten der
Fremdsprachenlerner, untersucht die Sprachlernstrategien und kontrastiert die in den
Vergleichssprachen angelegten verschiedenartigen Zeichen und Kategorien, Strukturen
und Strategien miteinander* (Hochldnder, S. 9).

“Die Fehleranalyse liefert zusétzliche, differenzierende und prazisierende Angaben
uber die Fehlerproduktion, erarbeitet Fehlerdiagnosen und kann konkrete Zielstellungen
und Maf3nahmen fiir die Fehlertherapie formulieren*“(Moise, 2012, S. 16).

Basierend auf die obigen Definitionen kann man sagen, dass Fehleranalyse eine
Methode ist, um die systematische Fehler zu finden, um die verschiedene Zeichen,
Kategorien und Strukturen in den Erst-und Fremdsprachen gegeniiberzustellen, um
konkrete MalRnahmen zur Bekdmpfung von Fehlern zu formulieren. Mit diesen
Erklarungen kann der Grund expliziert werden, warum diese Methode in dieser Arbeit
bevorzugt wird.

Eine Fehleranalyse umfasst einige nacheinander folgende Phasen. Durch diese
Phasen wird Fehleranalyse verwirklicht. Nach Kleppin (1997, S. 22) sind diese Phasen wie
folgt;
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1. Fehleridentifizierung
2. Fehlerbeschreibung
3. Fehlererklarung

4. Fehlerbewertung

5. Fehlertherapie

3.5.1.1. Fehleridentifizierung

Die erste Phase ist Fehleridentifizierung. Bevor die Fehler analysiert werden, miissen
die Fehler gefunden und identifiziert werden. ,,Ein Fehler wird identifiziert, indem der
Kontext, die situative Einbettung und folgende Kriterien zu beriicksichtigen sind:

- Ist die AuBerung grammatisch korrekt?
- Entspricht die AuRerung der linguistischen Norm?
- Entspricht die AuBerung der Kommunikationssituation (= ist sie angemessen?)“ (Aktas,

2011, S. 16).

3.5.1.2. Die Fehlerbeschreibung- Fehlererklarung

Die Fehlerbeschreibung ist die néchste Phase nach der Fehleridentifizierung. In
dieser Phase werden die Fehler im Rahmen der Fehler auf den sprachlichen Ebenen

beschrieben und klassifiziert.

Die Feststellung, dass etwas falsch ist, sagt ja noch nichts dartiber aus, wie dieses Falschsein
aussient, warum es falsch ist. Dies ist die Aufgabe der Fehlerbeschreibung
(Klassifizierung), die ihrerseits mit der Fehlererklarung verbunden ist. Ziel ist hier also, die
identifizierten Fehler genau in der Art ihrer Fehlerhaftigkeit zu betrachten, zu spezifizieren
und zu beschreiben, auf welchen Ebenen sie auftauchen. AnschlieBend werden dann die
Grinde der Fehlleistung untersucht (=Fehlererklarung) (Acar, 2005, S. 25).

3

In dieser Arbeit werden die Fehler auf ,,phonetischen®, | lexikalisch-semantischen®
und ,,grammatischen” Ebenen klassifiziert und erklért. ,,Die Fehlerklassifizierung ist eine
Zusammenstellung von Fehlertypen nach bestimmten Gesichtspunkten. Eine Klassifikation
ist fur die Fehleranalyse wichtig, weil sie die Fehlerbereiche sammelt, die den Lernenden
die groBten Schwierigkeiten bereiten”(Erdogan, 2016, 58).

Die folgende Tabelle 3.1. zeigt die Art der Fehler und ihre Kennzeichnung, die von

der Kleppin erstellt wurde;
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Tabelle 3.1. Die Art der Fehler und ihre Kennzeichnung (Kleppin, 1997, S. 45-47)

A

Art

Bez

Gen

Konj

mF

mV
Prap

Pron

Falscher Ausdruck: Im Gegensatz zur falschen Wortwahl wiirden hierunter
umfassendere Strukturen fallen, wie etwa unidiomatische Wendungen, z. B.:

Wir haben Schwierigkeiten gefunden. (anstatt: Wir sind auf Schwierigkeiten gestoRen.)
Sie machte den ersten FuR. (anstatt: den ersten Schritt)

Er machte einen Skandal mit seiner Frau. (anstatt: Er machte ihr eine Szene.)
Verwendung des falschen Artikels, z. B.:

Ich mag die Blumen. (anstatt: Ich mag Blumen.) Der erste Satz wére dann ein Fehler,
wenn man sagen mdéchte, dass man Blumen an sich mag.

Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug, z. B.:

Die Frau arbeitete in der Fabrik seines (anstatt: ihres) Mannes. Ich gibt (anstatt: gebe)
es zu.

Verwendung des falschen Genus, z. B.:

Zwischen England und Frankreich liegt nur die (anstatt: der) Kanal; der (anstatt: das)
Kind.

Falscher Kasus, z.B.:

Ich studiere zwei verschiedenen (anstatt: verschiedene) Fremdsprachen. Es gibt einen
groRen (anstatt: ein groRes) Problem. Aus religidse Griinde (anstatt: aus religidsen
Griinden) ist das nicht moglich.

Verwendung der falschen Konjunktion, z. B. :

In einem arabischen Land soll ein Mann eine Frau nicht kissen, obwohl sie befreundet
(anstatt: auch wenn/selbst wenn) sind. Wenn (anstatt: als) ich gestern aufwachte.
Falscher Modusgebrauch; z. B.:

Wenn ich reich war (anstatt: ware), wiirde ich nach Deutschland in Urlaub fahren
morphologischer Fehler, nicht existierende Formen von Verben, Adjektiven und
Substantiven, z. B.:

Er grift mich mit dréhender Stimme (anstatt: dréhnender). Das Gebirge erhebte
(anstatt: erhob) sich vor mir.

Falsches Modalverb, z. B.: Du musst hier nicht rauchen (anstatt: darfst).

Verwendung der falschen Préaposition, z. B.:

Ich kiimmere mich (ber (anstatt: um) die Kinder. Er behandelt sie als (anstatt: wie) ein
Tier.

Falscher Pronomengebrauch, z. B.:

Ich frage diesen (anstatt: ihn). Ich habe dem (anstatt: ihm) geholfen.

Falsche Rechtschreibung, z. B.:

Sie studirt (anstatt: studiert). Wenn Man (anstatt: man) jemanden begriift, ...
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Tabelle 3.1. Die Art der Fehler und ihre Kennzeichnung (Kleppin, 1997, S. 45-47)

Sb

St

Satzbau: unversténdlicher Satz aufgrund mehrerer gleichzeitig auftauchender Fehler, z.
B.:

Lehrer fragt Schuler auf Tafel. (gemeint ist: Der Lehrer forderte den Schuler auf, an die
Tafel zu kommen).

Satzstellung: falsche Wort- oder Satzstellung, z. B.:

Gestern ich habe (anstatt: habe ich) viel gegessen. Ich bin nicht ins Kino gegangen,
sondern habe ich (anstatt: ich habe)viel gearbeitet.

Falscher Tempusgebrauch, z. B.:

Bevor ich esse (anstatt: gegessen habe), habe ich mir die Hande gewaschen.

Falsche Wortwahl, z. B.:

Er wirft mir einen engstirnigen Blick zu (anstatt: skeptischen). Ich wollte Geld
gewinnen (anstatt: sparen. Das ist gewohnlich bei uns (anstatt: Ublich).

Falsche oder fehlende Zeichensetzung, z. B.:

Ich weil}_ dass ich nichts weil3. (anstatt: Ich weil3, dass ich nichts weil3.)

Die Abkirzungen oben genannten Fehlerarten werden von Kleppin in einer Tabelle

wieder erklart;

Tabelle 3.2. Abkiirzungsliste der Art der Fehler und ihre Kennzeichnung (Kleppin, 1997, S. 58-59)

A
Art
Bez
Gen

Konj

mF
Mv
Prap

Pron

Sb
St

N = H

A

Avrtikel

Syntaktischer oder semantischer Bezug
Genus

Inhalt

Kasus

Konjuktion

Modus
morphologischer Fehler
Modelverb

Préapositon

Pronomen
Rechtschreibung
Satzbau

Satzstellung

Tempus

Wortwahl

Falsche oder fehlende Zeichensetzung
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3.5.1.3. Die Fehlerbewertung

Wenn man die Fehlerursachen kennt und ihre Wirkungen auf die Kommunikation
einschatzt, kann man Fehler angemessen und objektiv bewerten.

Nach Kleppin kdnnte man als schweren Fehler bewerten:

- einen elementaren VerstoR gegen Lexik und Morphosyntax,

- einen Fehler, der ein oft gelibtes sprachliches Phdnomen betrifft,

- einen pragmatischen Fehler, weil gerade pragmatische Fehler zu Missverstdndnisse filhren
kénnen und nicht der mangelnden Sprachkompetenz des Sprechers, sondern dem ,,Charakter*
des Sprechers zugerechnet werden.

Als leichten Fehler kénnte man bewerten:

- einen VerstoB, der bei einem Versuch entstanden ist, etwas auszudriicken, was kaum
gelibt wurde,

- einen Fehler, den man, wenn man den Satz vorlesen wirde, nicht héren konnte.

Schwere Fehler sind also, die die Kommunikation stéren und leichte Fehler, die auf das
Verstandnis keinen Einfluss haben (vgl. Kleppin, 1997, S. 69).

3.5.1.4. Fehlerkorrektur

,Haufig wird unter Fehlerkorrektur etwas ganz Unterschiedliches verstanden. [...].
Als Korrektur bezeichnen wir, dass mangelndes Einverstdndnis mit Teilen der
Lernerproduktion gezeigt wird* (Kleppin, 1997, S. 55).

Korrekturen sind, wenn sie nur durch Unterstreichungen oder Striche erfolgen, wenig
nutzlich. Lernende nehmen diese Korrekturen zwar zur Kenntnis, aber verarbeiten sie
meist nicht. Besser sind die Hinweise auf die Art des Fehlers.

Z.B.:
,,Jch habe an der Haustiir geringt*. = Ww (Wortwahl)
,,Er kommte zu spit“. = Vbf (falsche Verbform) (Erdogan, 2011, S. 46)

3.5.1.5. Fehlertherapie- Fehlerprophylaxe

Die letzte Phase ist Fehlertherapie der Fehleranalyse. Die Resultate der Analyse
werden im Unterricht durch die verschiedenen Aktivitaten oder Ubungen konkretisiert.
Acar (2005, S. 27) deutet an, dass der Lehrer durch die Fehlertherapie seinen Unterricht
plant, um die bestimmten Fehler vorzubeugen. Anhand der Analyse erhaltene Ergebnisse

kann man Lehr-und Lernmaterialen konstruktieren und bearbeiten.
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3.6. Durchfuhrung der Untersuchung

Der folgende Teil widmet sich einer Auswahl mindlichen und schriftlichen Daten
der DaF-Studentinnen. Aus den Daten erhobene Fehler wurden nach den ,,phonetischen®,
,lexikalisch-semantischen  und  ,grammatischen  Ebenen  analysiert. Die
Untersuchungsergebnisse wurden auf diese Weise nach diesen Klassifikationen definiert
und erkléart. Die erhaltenen Interferenzfehler wurden Kkorrigiert.

Die Daten fur die vorliegende Arbeit wurden mit den Studentinnen, die an der
Anadolu Universitat im Wintersemester 2016/2017 Deutsch als Fremdsprache auf Lehramt
studieren, erhoben. Diese  Studentlnnen sind in dem  ersten Studiengang im
Wintersemester, die ein Jahr VVorbereitungsklasse besucht haben. Alle dieser Studentinnen
haben Turkisch bereits als Muttersprache und Englisch als erste Fremdsprache gelernt. Die
Studenten, die im Ausland waren bzw. dort in die Schule gegangen sind, auBer Acht
gelassen, weil die verbrachte Zeit im Lande der Zielsprache Einfluss auf die Aussprache
und Schriftsprache hat.

Zum Zweck der Datenerhebung auf der phonetischen Ebene wurden auf 44
Studentinnen herangezogen. Die Studentinnen wurden einzeln hereingeholt. Die
Studentinnen wurden am Anfang der Untersuchung dariiber aufgeklart, dass sie fir eine
empirische Untersuchung herangezogen wurden und ihre Performanz aus akademischer
Sicht nicht bewertet wird. Sie wurden darum gebeten, zwei Texte auf Tonband vorzulesen.
Sie haben zwei Texte im Seminar ,,Phonetik 1“ gelesen. Der erste Text heif3t ,,Flexibles
Wohnen auf Zeit- Der neue Trend“. Dieser Text wurde aus dem Lehrbuch ,Menschen
B1.1 Deutsch als Fremdsprache. Kursbuch® gewéhlt, denn die StudentInnen wurden mit
diesem Lehrbuch in der Vorbereitungsklasse unterrichtet. Der zweite Text ,,Und wovor
haben Sie Angst? wurde aus dem Lehrbuch, mit dem Namen ,,Studio D B1.1. Deutsch als
Fremdsprache. Kurs- und Ubungsbuch mit Zertifikatstraining®, gewihlt. So haben die
Stundentlnnen auch einen Text gelesen, die sie vorher nicht gelesen haben. Die
Aufnahmen wurden mit Sound Recorder des persdnlichen Handys von der Forscherin
gemacht. Wahrend der Aufnahmen war der Raum ganz ruhig. Die Zeitdauer der
Aufnahmen waren zwischen 01:20- und 03:50 Minuten.

Zum Zweck der Datenerhebung auf den lexikalisch-semantischen und
grammatischen Ebenen wurden circa 50 Studentinnen herangezogen. Die Daten wurden

durch die Aufsatze gesammelt, die von den Studentinnen Uber die bestimmten und
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alltdglichen Themen im Seminar ,,Schreibfertigkeit 1“ geschrieben worden sind. Diese
Themen waren wie folgt;
e Welche Rolle spielt Musik in ihrem Leben? Wann hdren Sie Musik gern? Welche
Art von Musik horen Sie und warum?
e Beschreiben Sie ein schones Erlebnis aus ihrer Kindheit, das sie besonders
beeindruckt hat.
e Leben auf dem Land oder in der Stadt? Was sind die Vorteile und Nachteile?
e Kleidung und Mode. Wie kleiden Sie sich? Achten Sie auf Mode? Wie finden Sie
Marken-Kleidung?
Jeder Text wurde einzeln analysiert und die meist begangenen Interferenzfehler auf
die oben genannten sprachlichen Ebenen festgestellt.
Die Texte, die auf Tonband gelesen wurden, und ihre phonetische Transkriptionen
sind wie folgt;

Flexibles Wohnen Auf Zeit- Der Neue Trend

Wohnraum auf Zeit ist in groReren Stadten besonders gefragt. Kurzfristige
Arbeitsplatzwechsel, befristete Projekteinsatze, Praktikumsplatze, Auslandssemester,
Sprachkurse, Messebesuche, Stadtetrips- es gibt viele berufliche und private Grinde, fur
ein paar Wochen oder Monate in einer anderen Stadt zu wohnen. In den letzten Jahren ist
die Nachfrage nach flexiblen Wohnmdoglichkeiten gestiegen und es entstehen ganz neue
Wohn- und Lebensformen. Wenn Geld keine Rolle spielt, bietet das Hotelzimmer die
klassische Alternative. Fur alle, die nicht gern in einem neutralen Hotelzimmer wohnen,
gibt es immer mehr Luxusapartments oder Boardinghouses. Diese Wohnform ist vor allem

in den groRen Bank- und Messestadten immer gefragter.

[fle 'ksi:blas 'vo:nan auf tsait - de:e ‘noro trent

vo:n,raym aof tsait st m ‘gre:soron fteitn bo'zondes go'frakt. kortsfristigo
‘arbartsplatsveksl, bo'fristoto  'projekt’ainzetsa, praktikvmspletss, ‘auslantsze mestoe,
pra:x'korzo, 'mesobo’zu:xa, [e:totrips - €S gipt fillo bo'ru:flico unt pri'va:to ‘grynds,
fore am pa:e 'voxn ‘o:de ‘mo:nato n ‘aine ‘andoron ftat su: ‘'vo:non.

m de:n ‘lestn ‘jarron 1st dii  'na:x fra:go na:x fle'ksi:blon vo:nme:klickarton
go'Jtiign unt es ent fte:on gants ‘no1o vo:n- unt ‘le:bns formon. ven gelt ‘kamo 'rolo [pilt,

‘bitot das ho'tel stme di: ‘klasifs alterna'ti:ve. fy:e "alo, di: nigt gern m ‘amnom nog 'tra:lon
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ho'tel' sime ‘vo:nan, gipt es mme me:e 'loksus a'partmonts ‘o:de 'bo:diy havzes. 'dizo

‘'vo:n'form 1st fo:g 'alom 1 de:n 'gro:sn bapgk- ont ‘mesa’ fte:tn ‘1me go'fra:kte//]

Und wovor haben Sie Angst?

Zehn Prozent der Deutschen sagen von sich, dass sie angstlich sind. 28 Prozent
geben an, dass sie ins Schwitzen kommen und keine Luft mehr kriegen, wenn sie Angst
haben. Und mehr als jeder dritte Deutschen (35 Prozent) hat Angst vor Spinnen, vor dem
Fliegen oder in engen R&umen. Dies sind Ergebnisse einer Umfrage fur die Zeitung
,;Gesundes Leben*

Jeder Zehnte entwickelt mindestens einmal in seinem Leben eine Phobie- also eine
Ubertriebene Angst vor bestimmten Tieren oder Gegenstanden, die eigentlich vollkommen
ungefahrlich sind.

[ont vo'fo:e "ha:bn zi: anst?

tsemn pro'tsent de:e doitfon ‘za:gn fon zi¢, das zi: ‘epsthic zmt. Axtont'tsvantsig
pro'tsent ‘ge:bn an, das zi: ms ‘[visn 'komon unt ‘kamo loft me:e ‘kri:gn, ven zi: anst
‘ha:bn. unt me:e als "je:de "drito "dortfo (fynfunt'draisi¢ pro'tsent) hat agst fo:g ‘fpmen, fo:e
de:m 'fliign 'o:de m ‘enon ‘roimon. di's zint eg’'ge:pniso ‘ame ‘vm, fra:go fy:e di: "tarton
“go’'zondas ‘le:bn”.

‘je:de 'te:nto ent'viklt ‘'mindsstns ‘amnma:l m ‘zainom ‘le:bn ‘amno fo'bi: -
‘alzo'aino | y:be'tri:bno agst fo:g bo'ftimtn zitya'tsio:non, 'tiron ‘o:de 'ge:gnftendn, di:

‘aigntlic ‘folkomon'vngofe:glic zmnt/]

3.7. Phonetische Interferenzfehler aus den Texten ,,Flexibles Wohnen auf Zeit — Der

neue Trend“ und ,,Und wovor haben Sie Angst“?

Waéhrend der Analyse benutzt man als Verkilrzung fiir den Text ,,Flexibles Wohnen
auf Zeit — Der neue Trend* ,,Text 1° und fir den Text ,,Und wovor haben Sie Angst?*
,,lext 2%,

Im Folgenden wurden mittels einer kontrastiven Betrachtung dargestellt, welche
Interferenzfehler auf der phonetische Ebene gemacht wurde. Die hier dargestellte
kontrastive Betrachtung konzentriert sich auf eine Gegeniiberstellung der Haufigkeiten

einzelner Laute je Sprache und einen Vergleich der Phonemssysteme.
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3.7.1. Phonetische Fehler bei den VVokalen

Bei den Vokalen gibt es Kontraste zwischen der tlrkischen, deutschen und
englischen Sprache. Bevor man die phonetischen Fehler bei den Vokalen interpretiert,
muss man diese Kontraste kurz skizzieren.

,Die tirkische Sprache hat acht Vokale: a, e, i, 1, 0, 6, u, .. Davon werden vier
Vokale im Mund vorn artikuliert (das sind die vorderen, hellen Vokale, auch palatale
Vokale genannt) und vier hinten (das sind die hinteren, dunklen Vokale, auch velare
Vokale genannt);

Die vorderen Vokale: e [ 0 u
Die hinteren Vokale: a 1 0 u

Vier dieser acht Vokale sind hohe Vokale, und zwar i, 1, u, U und vier sind tiefe
Vokale, namlich e, a, 6, 0. Diese Bezeichnung kommt von der Zungenstellung: Bei der
Artikulation der tiefen Vokale liegt die Zunge tiefer als bei der hohen Vokale. [...]
Dartiber hinaus sind vier dieser acht Vokale ungerundet (illabial), zwar e, 1, a, 1 und vier
sind gerundet (labial), ndmlich 6, U, o, u. Somit ergibt sich folgendes Schema der Vokale
(Ersen-Rasch, 2009, S. 9);

Tabelle 3.3. Vokale der tirkischen Sprache (Ersen-Rasch, 2009, S. 9)

Ungerundet Gerundet
Tief (Genis) Hoch (Dar) Tief (Genis) Hoch (Dar)
Vorn (ince) e [e] i [1] 0 [ce] uY]
Hinten (Kalin) a[a] 1 [w] 0 [9] u [u]

Im Tirkischen befindet sich keine lange.

Die Unterscheidung zwischen langen Vokalen (Wahn) und kurzen Vokalen (wann) findet man
auch im Tdurkischen, wobei diese Unterscheidung im Deutschen viel komplexer ist als im
Turkischen. In der deutschen Rechtschreibung ist dies ein schwieriger Bereich von
bezeichneter und nicht bezeichneter Lange und Kiirze: rot (lang), Bus (kurz), Schwan (lang),
an (kurz), kann (kurz), Name (lang), Sahne (lang), Weg (lang), aber weg (kurz). Im Trkischen
kann dagegen grundsatzlich das >g< als Zeichen fir Lénge betrachtet werden wie in dag
(lang)". Es gibt nur eine begrenzte Anzahl an Ausnahmen wie fare (langes a; Maus) oder saat
(langes a; Uhr) (Glrsoy, 2010, S. 5).
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Deutsche Vokale unterscheiden sich je nach dem Artikulationsort und der Form der
Lippen:

Tabelle 3.4. Vokale der deutschen Sprache nach dem Artikulationsort

Nach der Form der Lippen

Nach dem Artikulationsort ungerundete VVokale gerundete Vokale
Vorderzungenvokale e i 0 u
Hinterzungenvokale a 0 u

,Alle hochdeutschen Vokale haben zwei Formen. Nach dem Offhungsgrad des
Mundwinkels unterscheiden wir, auBer den A-Lauten, eine geschlossene und offene Form.
[...] In der Akzentsilbe sind die geschlossenen deutschen Vokale >lang< und die offenen

Vokale >kurz<* (Selen, 1984, S. 44-45).

Tabelle 3.5. Vokale der deutschen Sprache nach dem Offnungsgrad des Mundwinkels

kurz Lang
offen geschlossen
Beispiel Butter; Fett; offen reden; Bohne; mide

Die deutsche Sprache hat drei Diphthonge;

>au< [au] wird durch die Grapheme >au< und >auh< realisiert;

>ai< [a1] wird durch die Grapheme >ei<, >eih<, >ai<, >ay<, >ey<, >y< bezeichnet;

>eu< [o1] wird durch die Grapheme >eu<, >du<, >oi< dargestellt (Bayrak, 2016, S. 40-42).
In der englischen Sprache gibt es sechs Vokale, wie ,,a, €, i, 0, u und y, die in drei

Gruppen unterteilt werden: Kurzvokale, Langvokale und Diphthonge.

Tabelle 3.6. Vokale der englischen Sprache (http://lovelylanguage.de /aussprache/sprachlaute/ phonetische-

transkription-im-englischen/)

Kurze Laute (Short i u A ) ) e &®
vowels) st put up box under pen Pag
Lange Laute (Long i: u: a: oK =K

vowels) tee  moon class door  her
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Tabelle 3.6. Vokale der englischen Sprache (http://lovelylanguage.de /aussprache/sprachlaute/ phonetische-
transkription-im-englischen/)

Zusammengesetzte .
© llaute) id u ai Ji u € au el
oppellaute )
near poor my  boy go  chair now take

Diphthonge

Das Englische verfiigt hier iiber acht zentrale Allophone, die sogenannten ‘closing diphthongs
[e1], [a1], [011], [o'u], [a'u] und die sogenannten ‘centring diphthongs’ [1'a], [ea], [ua]
Das Deutsche kennt hingegen nur drei zentrale Diphthong-Allophone: [a1], [au]  und [01].
[o]-Bestandteile treten im Deutschen nicht auf (Biersack, 2002, S. 66).

3.7.1.1. Fehleridentifizierung: Fehler bei Vokallange

Vokal wird im Deutschen in betonter offener Silbe deutsche oder eingedeutschte
Worter; in betonter geschlossener Silbe, wenn die Silbe auf einen einfachen Konsonanten
ausgeht; vor einem Dehnungszeichen oder als Doppelvokal, vor <@> lang realisiert
(Brenner, Huszka und Werk-Marinkas, 2006, S. 54).

3.7.1.1.1.  Kurz-offener [I]-Laut statt lang-geschlossener, Vorderzungenvokal- [i:]

Die Studentlnnen haben den lang-geschlossenen, Vorderzungenvokal- [i:] in dem
Wort >flexibles< kurz und offen ausgesprochen, wie in der Tabelle 4.5. gezeigt wird.
Abweichungsanzahl zeigt, wie viele Studentinnen ein Wort falsch artikuliert haben.

Prozentanzahl ist die Zahl, die die Prozente der Abweichungsanzahl angibt.

Tabelle 3.7. [I] statt [i:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[1] statt [i:] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>flexibles<, 15 % 34 - -

[flek'sibles] statt
[fle ksi:blas]

>flexibles<, 10 % 22,7 - -
[/' flek.s1.bal/] statt
[fle ksi:blas]
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Wéhrend im ersten Fehlerbeispiel 15 Studentlnnen das Wort >flexibles< im Text 1
als [flek'sibles] statt [fle ksi:blos] wie im Turkischen ausgesprochen haben, haben 10
Studentinnen dieses Wort im zweiten Fehlerbeispiel als [/'flek.s1.bal/] wie im Englischen
ausgesprochen. Prozentanzahl der ersten Fehler ist % 34, dagegen ist Prozentanzahl der
zweiten Fehler % 22,7. Beim Lesen des zweiten Textes wurde kein Fehler gemacht.

3.7.1.1.2. Kurz-offener Vorderzungenvokal-[] statt lang-geschlossener,
Vorderzungenvokal-[e:]

Der lang-geschlossene, Vorderzungenvokal-[e:] wurden in den folgenden
Beispielwortern als kurz-offener VVorderzungenvokal-[e] ausgesprochen, wie in der Tabelle
4.6. ersichtlich ist;

Tabelle 3.8. [] statt -[e:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[€] statt [e:] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>der<, 32 % 72,7 - -

[der] statt [de:g]

>den<, 39 % 88,6 - -

[den] statt [de:n]

>entstehen<, [entfte’hen] statt 8 % 18,1 - -

[ent’ [te:on]

>| ebensformen<, - -

[lebensfor' men] statt 8 %181

['le:bns formon]

>jeder<, - - 19 % 43,1

[je der] statt [ 'je:de]

>dems<, - - 41 % 93,1

[dem] statt [de:m]

>Ergebnisse<,

[er'gebnise] statt [ee'ge:pnisa] ) ) 3 % 79,4

>ungeféhrlich<,

- 0
[vngeferhih] statt [ungafe:glig] 15 %34

Die oben gegebenden Fehlerbeispiele zeigen, dass die Studentinnen den lang-

geschlossenen, Vorderzungenvokal-[e:] in den Wortern sowohl im Text 1 als auch im Text
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2 kurz und offen ausgesprochen haben. Der Grund fur diesen Fehler kdnnte darin liegen,
dass sie ihre muttersprachliche Gewohnheit bei dem kurz-offenen [e]-Laut ins Deutsche
Ubertragen haben. Die Abweichungs-und Prozentanzahl unterscheiden sich die je nach den

Fehlerbeispielen, wie in der Tabelle 4.6. gezeigt wird.

3.7.1.1.3. Kurz-offener Vorderzungenvokal-/ae/ statt lang-geschlossener,

Vorderzungenvokal-[g:]

Die Tabelle 4.7. stellt einen Fehler vor, der lang-geschlossener, Vorderzungenvokal-[

@:] kurz gelesen wurde.

Tabelle 3.9. /@] statt -[9:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
[ce] statt [o:] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl
anzahl anzahl
>groleren<, 36 % 81,8 - -

[greese ren] statt[ gra:saran]

Im oben angegebenen Fehlerbeispiel haben 36 Studentinnen das Wort >grofieren<
im Text 1 als [greese ren] statt[ gre:saran] ausgesprochen. Prozentanzahl ist % 81,8 und

kein Fehler wurde im Text 2 gefunden.

3.7.1.1.4. Kurz-offener Vorderzungenvokal-[¢] statt lang offener [e:]- Laut

In der unten stehenden Tabelle 4.8. sind die Fehlerbeispiele, die das lange offene [&:]

kurz gelesen wurde, zu sehen.

Tabelle 3.10. [¢] statt -[e:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[€] statt [€:] Abweichungs-  Prozent- Abweichungs-  Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Stadten<, 14 % 31,8 - -

[Jte'ten] statt ['fte:tn]

>Stadtetrips<,

0 - -
[Jtete 'trips] statt ['fte:totrips] 15 % 34
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Tabelle 3.10. [¢] statt -[e:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
[€] statt [e:] Abweichungs-  Prozent- Abweichungs-  Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl
>Messestédten<,
13 % 29,5 - -

[mesefte ten] statt [ 'mesa ' fte:tn]

Den langen offenen [e:]- Laut in den Wortern >Stadten<, >Stédtetrips< und
>Messestadten< im Text 1 haben die Studentlinnen falsch artikuliert, wie [fte'ten] statt
[fte:itn]; [Jtete'trips] statt ['fietotrips]; [mesefte'ten] statt ['mesoa’fte:itn]. Die
Abweichungsanzahlen sind 14, 15 und 13; Prozentanzahlen sind % 31,8, % 34 und %
29,5.

3.7.1.1.5. Breiter, ungerundeter Hinterzungenvokal -[a] statt hinterer langer [a:]- Laut

Die Studentinnen haben den hinteren langen [a:]- Laut in den folgenden Wortern

kurz ausgesprochen, wie in der Tabelle 4.9. gezeigt wird;

Tabelle 3.11. [a] statt -[a:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[a] statt [a:] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
hungsanzahl anzahl hungsanzahl anzahl

>Sprachkurse<, 25 % 56,8 - -

[fprahkor'se] statt [ fpra:x 'korza]

>private<, 39 % 88,6 - -

[priva'te] statt [pri ' va:ta]

>private<, 3 % 6,81
['praivit] statt [pri'va:ta]

>paar<, 12 % 27,2 - -
[paar] statt [pa:e]

>Jahrens<, 8 % 18,8 - -
[jah'ren] statt ['ja:ran]

>Nachfrage<, 39 % 88,6 - -
[nahfra’ge] statt [ 'na:x fra:go]
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Tabelle 3.11. [a] statt -[a:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[a] statt [a:] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
hungsanzahl anzahl hungsanzahl anzahl

>gefragter<, 25 % 56,8 - -

[ge ' frakter] statt [go'fra:kte]

>Umfrage<, - - 39 % 88,6
[om'frage] statt ['omfra:go]

Aus dieser Tabelle geht hervor, dass das Wort >private< von 39 Studentinnen als als
[priva’te] statt [pri'va:ta] ausgesprochen wurde, dagegen haben 3 Studentinnen dieses
Wort als ['prarvit] statt [pri'va:te] artikuliert, indem sie ihre erstfremdsprachliche
Gewohnheit ins Deutsche Ubertragen haben. Der hintere lange [a:]- Laut in den andren
Wortern wurden von den Studentinnen als breiter, ungerundeter Hinterzungenvokal -[a]

ausgesprochen.

3.7.1.1.6. Enger, gerundeter Hinterzungenvokal- [u] statt lang- geschlossener
(gespannter) [u:]- Laut

Wie aus den folgenden Beispielwdrtern zu sehen ist, haben die Studentinnen den

lang- geschlossenen [u:]- Laut als enger, gerundeter Hinterzungenvokal- [u] artikuliert.

Tabelle 3.12. [u] statt -[u:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[u] statt [u:] Abweichungs-  Prozent-  Abweichungs-  Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Messebesuche<, 41 % 93,1 - -

[me'sebezohe] statt ['meSobozu:xa]

>berufliche<, 44 % 100 - -
[be'ruflihe] statt [ 'baru:fliga]

Die Tabelle 4.10. zeigt, dass das Wort >Messebesuche< von 41 Studentlnnen als
[me'sebezohe] statt ['mesobozu:xa] ausgesprochen. Alle Studentinnen haben den lang-

geschlossenen [u:]- Laut im Wort >berufliche< kurz artikuliert, wie [be 'ruflihe].

41



3.7.1.1.7. Enger, gerundeter Vorderzungenvokal- [y] statt lang geschlossener

Vorderzungenvokal- [y:]

Die Tabelle 4.11 stellt die Fehlerbeispiele dar, die lang geschlossener

Vorderzungenvokal- [y:] als enger, gerundeter Vorderzungenvokal- [y] artikuliert wurde.

Tabelle 3.13. [y] statt -[y:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[v] statt [y:] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>fir<, 39 % 88,6 - -

[fyr] statt [fy:e]

>(ibertriebene<, - - 38 % 86,3
[yber'tri:bene] statt [ y:be'tri:bno]

39 Studentinnen haben das Wort >fir< im Text 1 als [fyr] statt [fy:e] und 38
Studentlnnen haben das Wort  >(bertriebene< im Text 2 als [yber'tri:bene] statt

[ y:be'tri:bna] ausgesprochen, weil das Turkische Uber keine lange VVokale verfiigt.

3.7.1.1.8. Breiter, gerundeter Hinterzungenvokal -[o] statt lang-geschlossener [o:]- Laut

Der lang-geschlossene [o:]- Laut waren in den Fehlerbeispielen Kkurz

auszusprechen, wie die Tabelle 4.12. zeigt;

Tabelle 3.14. [0] statt -[0:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[0] statt [0:] Abweichungs-  Prozent-  Abweichungs-  Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>oder<, 32 % 72,7 - -

[oder] statt ['o:de]

>Monate<, 41 % 93,1 - -

[mo'nate] statt ['mo:nats]

>grofRen<, 25 % 56,8 - -

[gro'sen] statt ['gro:sn]
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Tabelle 3.14. [0] statt -[o0:]: Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[0] statt [0:] Abweichungs-  Prozent-  Abweichungs-  Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Wovor<, - - 44 % 100

[vo'for] statt [vo'fo:e]

>Situationen<, - - 18 % 40,9

[situa’tsionen] statt [zitua'tsio:nan]

>Situationen<, 10 % 22,7

[sttju:"erfon] statt [zitua'tsio:non]

Die Studentlnnen haben den lang-geschlossenen [o:]- Laut in drei Wortern im Text
1 und in zwei Wortern im Text 2 kurz ausgesprochen. AuRerdem haben 10 Studentinnen

das Wort >Situationen< als [sitju: erfon] wie im Englischen artikuliert.

3.7.1.1.9. Kurz-offener [1]-Laut statt hinterer langer [1:]-Laut

Es gab nur ein Wort im Text 1, in dem der lange [1:]-Laut als kurz-offener [I]-Laut

ausgesprochen wurde, wie in der Tabelle 4.13. zu sehen ist;

Tabelle 3.15. [1] statt -/1:] - Abweichungs-und Prozentanzahl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[1] statt [i:] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Alternative<, 32 % 72,7 - -

[atterna'tive] statt

[alterna'ti:va]

>Alternative<, 8 % 18,1 - -
[, ol't3:natrv] statt

[alterna'ti:va]

Wahrend 32 Studentlnnen das Wort >Alternative< als  [alterna'tive] statt
[alterna’ti:va] ausgesprochen haben, haben 8 Studentinnen dieses Wort als [ vl't3:nativ]

wie im Englischen artikuliert.
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3.7.1.1.10. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

Wie aus den Beispielwortern zu sehen ist, haben die Studentinnen Fehler bei der
Lautung der VVokallange gemacht. Wahrend die tiirkische Sprache keine langen Vokale hat,
besitzt die deutsche und englische Sprache die langen VVokale. Weil kurz-lang Apposition
im Deutschen und im Englischen distinktiv ist, fallen die Bedeutungsunterschiede vor.
(Selen, 1984, S. 57-58). Dieser Kontrast flihrte den Studentinnen die langen Vokale kurz

zu sprechen.

3.7.1.2. Fehleridentifizierung: Fehler beim Wortakzent

,Im Deutschen ist hiufig die erste Silbe betont, wenn das Wort einfach (zweisilbig)

ist, z.B. >In-sel< ['inzl]“ (Bayrak, 2013, S. 85).

Tabelle 3.16. Wortakzentl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl
>Stédten<, 32 % 72,7 - -
[Jte'ten]- [fta'tn] statt["fte:tn]

Wochen<, 36 % 81,8 - -

[Vo'hen] statt ['voxn]

>oder<, 39 % 88,6 39 % 88,6
[0'der] statt ['o:de]

>einer<, 29 % 65,9 - -
[ainer]- [emer] statt ['aine]

>immer<, 14 % 31,8 - -
[tmer] statt ['1me]

>Schwitzen<, - - 26 % 59
[Jvit'zen] statt ['fvitsn]

>kriegen<, - - 31 % 70,4
[kri:'gen] statt ['kri:gn]

>dritte<, - - 36 % 81,1
[drit'te] statt ['drito]
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Tabelle 3.16. Wortakzentl

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-

anzahl anzahl anzahl anzahl
>Fliegen<, - - 31 % 70,4
[fli:gen] statt ['fli:gn]
>engen<, - - 24 % 54,5
[en’gen] statt [ 'enon]
>R&umen<, - - 33 % 75
[ror'men] statt [ 'rormon]
>Tieren<, - - 20 % 45,4
[‘tiiren] statt [ tizron]
>Zeitung<, - - 19 % 43,1

[za1 'tong] statt [ 'saiton]

,,Die Verbalpriafixe —be, -ent, -er, -ge, -ver, -zer- sind immer unbetont und sie sind
betonungsneutral:  be'trachten, ent'scheiden, er'kennen, ge'brauchen, ver'treten,
zer storen” (Dudenband 6, 2015, S. 60).

Tabelle 3.17. Wortakzent 2

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-

anzahl anzahl anzahl anzahl
>gefragter<, 24 % 56,8 - -
[gefrak'ter] statt [go'fra:kte]
>entstehen<, 27 % 61,3 - -
[entfte hen] statt [ent' [te:an]
>gestiegen<, 30 % 68,1 - -
[gesti'gen] statt [go'fti:gn]
>entwickelt<, - - 36 % 81,8
[entvr'Kkelt] statt [ent vikIt]
>hefristete<, 38 % 86,3 - -

[befris'tete] statt [ba'fristoto]
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,»Bel Zusammensetzungen aus zwei Bestandteilen, bei denen der erste Bestandteil
den zweiten nadher determiniert (Determinativkomposita), wird der erste Bestandteil
akzentuiert. Die akzentuierte Silbe veréndert sich nicht im Vergleich zum einfachen
Wort. 'Schulbus, ‘Bahnhof, 'Krankenhaus, ‘Altersarmut, ‘Rasenmdher,
Zimmervermittlung (Dudenband 6, 2015, S. 61)

Tabelle 3.18. Wortakzent 3

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl
>Projekteinsatze<, 30 % 68,1 - -
[pro’jektainzetze]-
[pro3ektein'zatse] statt

['projektainzetss]

>Praktikumsplatze<, 13 % 29,5 - -
[prakti ' komsplatze]-

[praktikumsplet'ze] statt

['praktikvmspletsa]

>Auslandssemester<, 13 % 29,5 - -
[aus 'tandzemester]-
[aus 'tandsemester] statt

['auslantszemeste]

>Stadtetrips<, 15 % 34 - -
[Jtete trips]- [[ta tatrips]
statt [ [te:tatrips]

>Lebensformens<, 29 % 65,9 - -
[le ' bensformen] statt

['le:bnsforman]

Bei Zusammensetzungen mit drei Bestandteilen gibt es wverschiedene Mdglichkeiten,
eindeutige Regeln lassen sich nicht formulieren (vgl. Wiese 2011, S.81 zitiertin  Dudenband
6). Tendenziell gilt;

- Liegt die Struktur a+ (b+c) vor, dann liegt der Akzent auf dem zweiten Bestandteil:

Lénderfi 'nanzausgleich, Bundesver waltungsgericht, Arbeiter ' wohlfahrt
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Liegt die Struktur a+ (b+c) vor, dann liegt der Akzent immer auf dem ersten Bestandteil, wenn
btc eine feste Verbindung bilden: Be'triebkrankenkasse, Zent ralfriedhof, 'Nachttankstelle

- Liegt die Struktur (a+b)+c vor, dann liegt der Akzent immer auf dem ersten Bestandteil:
‘Feuerwehrkommondant, 'Hauptstadtstudio, ‘Wasserstandsmeldung

- In manchen Féllen sind unterschiedliche Analysen mdglich, was dann zur Variation bei der
Akzentuierung fiihrt: Bundes'kanzleramt - ‘Bundeskanzleramt, 'Haftpriifungstermin -

Haft priifungstermin (Dudenband 6, 2015, S. 61)

In der folgenden Tabelle 4.17 wurde ein Fehler bei Zusammensetzungen mit drei
Bestandteilen gegeben. Dieser Fehler wurde von 19 Studentinnen beim Lesen des Wortes

,,Arbeitsplatzwechsel” gemacht.

Tabelle 3.19. Wortakzent 4

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl
>Arbeitsplatzwechsel<, 19 % 43,1 - -

[ar 'bartsplatsveksel] statt
["arbaitsplatsveksl]

3.7.1.3. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

Im Englischen werden auch viele zweisilbige Substantive auf der ersten Silbe betont,
z.B. English (ing-lissch; Englisch, music (mjuh-sik; Musik) (Brenner, 2009, S.41). Im
Gegensatz der deutschen und englischen Sprache liegt die Wortbetonung [im Turkischen]
meist auf der letzten Silbe (vgl. Sirim, 2009, S. 14; Bittner und K6pcke, 2016, S. 102).

»In einem Kompositum [im Tiirkischen] ist der erste Bestandteil stets der
prominenteste. Die letzte Silbe dieses Bestandteils tragt folglich den Hauptakzent, wéhrend
die letzte Silbe des zweiten Bestandteils den neben Akzent tragt, vgl, chai+evi [tfai,e, vi]
‘Teehaus’,,(Hall, 2011, S. 293). Bei der Mehrzahl der zusammengesetzten Substantive [im
Englischen] missen Sie das erste Wort betonen. Hier handelt es sich um
Zusammensetzungen von zwei oder mehr Substantiven, die eine ganz andere Bedeutung
haben als die urspriinglichen Einzelteile. Beispiele sind die folgenden Worter: ice cream
(ais-kriem; Eiscreme), notebook (nout-buk, Notizbuch... (Brenner, 2009, S. 43).
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3.7.1.4. Fehleridentifizierung: [&] statt [a]

Im Deutschen gibt es einen kurzen, ungespannten und unbetonten e-Laut, der so

genannte Murmellaut [s], der in unbetonten Silben ist. Dieser Laut kommt in Deutschen in

Préfixen >be-, ge-< und in den geschlossenen Nachsilben >-er, -el, -en, -em< und in der
Endposition (Auslaut) vor (Bayrak, 2016, S. 78).

Die Tabelle 4.18. zeigt die Fehler, die der Murmellaut [s] in Nachsilben >-er, -el, -
en, -em< als das offene [€] ausgesprochen wurde. Die Fehler wurden sowohl im Text 1 als
auch im Text 2 gefunden. Beim Lesen der 12 Worter im Text 1 und 13 Worter im Text 2
haben die Studentlnnen Fehler gemacht. Abweichungsanzahl und Prozentanzahl wurden

auch in dieser Tabelle gesehen.

Tabelle 3.20. /&] statt [2]1

Fehlerbeispiele und
Fehlerkorrektur

der Murmellaut [s] kommt
in Nachsilben >-er, -el, -en, -
em< nicht vor;

>wohnen<,

[vo:'nen] statt ['vo:nan]

>groleren<,

[grese ren] statt ['gre:soran]

>Stédten<,
[Jte'ten] statt [ fte:tn]

>Arbeitsplatzwechsel<,
[ar 'bartsplatsveksel] statt
['arbartsplatsveksl]
>Wochens,

[Vo'hen] statt ['voxn]

>anderen<,

[ande'ren] statt ['andoron]

>einems<,

[a1'nem] statt ['anom]

>neutralen<,

[neot'raten] statt [noy 'tra:lon]

Text 1

Abweichungs-

anzahl

36

14

16

42

42

23

Prozent-

anzahl

%9

% 81,8

% 31,8

% 4,5

% 36,3

% 95,4

% 95,4

% 52,2

Text 2

Abweichungs-

anzahl

Prozent-

anzahl
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Tabelle 3.20. /€] statt [2]1

Fehlerbeispiele und
Fehlerkorrektur

der Murmellaut [s] kommt
in Nachsilben >-er, -el, -en, -
em< nicht vor;

>allem<,

[al'lem] statt ['alom]

>grofen<,

[gro'sen] statt ['gro:sn]

>Jahren<,

[ja:'ren]- [jah'ren] statt
['jaran]

>entstehen<,

[ent’ [te'hen] statt [ent fte:on]

>Deutschen<,
[dortfen] statt [doxtfon]

>Fliegen<,
[fli:gen] statt [ 'fli:gn]

>engens<,

[en'gen] statt ['enan]

>Raumen<,

[ror'men] statt [ 'rormon]

>Leben<,
['le:ben] statt ['le:bn]
>seinems,
['zanem]- ['zeinem]-

['sainem] statt ['zainom]

>Situationen<,
[situa'tsionen] statt

[zitua 'tsio:nan]

>Tieren<,

['tiren] statt [ 'ti:ron]

Text 1
Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl
41 % 93,1
25 % 56,8
11 % 25
8 %18,1

Text 2

Abweichungs-

anzahl

23

22

33

14

Prozent-

anzahl

% 52,2

%13, 6

% 50

% 18,8

%9

% 75

% 4,5

% 4,5%
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Tabelle 3.20. /€] statt [2]1

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur

der Murmellaut [sa] kommt  Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
in Nachsilben >-er, -el, -en, - anzahl anzahl anzahl anzahl

em< nicht vor;

>Gegenstanden<, - - 9 % 20,4
['ge:gnftenden]-

['ge:gnftanden] statt

['ge:gn/tendn]

>vollkommen<, - - 2 63,6

[folka'men] statt [ folkomon]

Die Tabelle 4.19. stellt die Fehler dar, die der Murmellaut [2] in Vorsilben >be-,
ge< als das offene [€] artikuliert wurde. Beim Lesen der 2 Worter im Text 1 und nur ein
Wort im Text 2 wurden die Fehler gestolRen. Alle Studentlnnen haben das Wort
>pefristete<, [bofriste'te] statt [bo'fristota] gelesen; 3 Studentlnnen haben das Wort
>gestiegen< [gesti'gen] statt [go'fti:gn] ausgesprochen; 18 Studentlnnen haben das Wort

>pestimmten<, [be’ ftimten] statt [ba’ [timtn] artikuliert.

Tabelle 3.21. /€] statt [2]2

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur

der Murmellaut [sa] kommt  Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
in Vorsilben >be-, ge< nicht anzahl anzahl anzahl anzahl
vor;

>hefristete<, 44 % 100 - -

[bofriste 'te] statt [bo'fristoto]

>gestiegen<, 3 % 6,8 - -
[gesti'gen] statt [ga' fti:gn]

>hestimmten<, - - 18 % 40,9
[be' ftimten] statt [ba' ftimtn]

In der unten stehenden Tabelle 4.20. sind die Fehler, die der Murmellaut [o] in der

offenen Silbe als Auslaut als das offene [€] ausgesprochen wurde, zu sehen.
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Tabelle 3.22. /&] statt [2]3

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur

der Murmellaut [a] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
kommt in der offenen Silbe anzahl anzahl ungsanzahl anzahl

als Auslaut nicht vor;
>neues, 26 % 59 - i

[no1e] statt [ 'nora]

>kurzfristige<, 44 % 100 - -
[korzfristr' ge] statt

[ 'korssfristigs]

>Projekteinsitze<, 28 % 63,6 - -
[projektam’ zetze]-

[pro3ektein'zatse] statt

['projektainzetss]

>Praktikumsplatze<, 33 % 75 - -
[praktikumsplat'ze]-

[praktikumsplet'ze] statt

['praktikvmspletsa]

>deutschex<, - - 41 % 93,1
['dorffe] statt ['dortfo]

>Ergebnisse<, - - 44 % 100
[er' gebnise] statt

[ee'ge:pniss]

>Umfrage<, - - 44 % 100
[om'frage] statt ['om fra:ga]

>zehnte<, - - 44 % 100
['zemte] statt ['tse:nts]

>eine<, - - 44 % 100
['aIne] statt ['amns]

>{ibertriebene<, - - 42 % 95,4
[yber 'tribene] statt
[, ybe'tri:bns]

3.7.1.5. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

Im Englischen wird der Laut [o] als ,,Schwa-Laut“ genannt und tritt auch im

Wortinnern auf (vgl. Gelfert, 2010, S. 16). Im Englischen konnen fast alle VVokale (Mono-
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und Diphthonge) in unbetonten Silben und in Funktionswdrtern (vgl. z.B.: can, would) zu
[a], reduziert werden, wahrend der Schwa im Deutschen nur aus dem [e] einer unbetonten
Silbe hervorgeht (vgl. Jablonski, 1990, S. 57). Dagegen besitzt die tirkische Sprache nur
das offene [¢]. Auf diese Weise Ubertragen die Studentinnen durch Interferenzen das
offene [€] auf das Deutsche (vgl. Selen, 1984, S. 59).

3.7.1.6. Fehleridentifizierung: [a] statt []

Kurz-offener Vorderzungenvokal- [¢] wird im Deutschen durch die Grapheme <e>,
<&> dargestellt (vgl. Brenner, Huszka und Werk-Marinkas, 2006, S. 58).

In der folgenden Tabelle 4.21. gibt es die Fehler, die der  kurz-offene
Vorderzungenvokal- [e] als vorderer, kurzer [a]- Laut ausgesprochen wurde, zu sehen. 5
Fehler im Text 1 und 2 Fehler im Text 2 festgestellt wurden. In der Tabelle wird auch

erwahnt, wie viele Studentinnen diesenWortern falsch ausgesprochen wurden.

Tabelle 3.23. [a] statt [¢]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur

[a] statt [€] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl
>Stadten<, 13 % 29,5 - -

[Jta'tn] statt [ fte:tn]

>Projekteinsatze<, 4 %9 - -
[pro3ektein ' zatse] statt

['projektainzetss]

>Praktikumsplatze<, 10 % 22,7 - -
[praktikomspla 'tse] statt

['praktikvmspletsa]

>Stadtetrips<, 13 % 29,5 - -
[[tato'trips]

statt['fte:totrips]

>Messestédtens<, 13 % 29,5 - -

[mesefta’ten] statt

['mesafte:tn]

>angstlich<, - - 4 %9
[agstlih] statt ['enstlig]

>Gegenstanden<, - - 4 %9
['ge:gn/tanden] statt

['ge:gnftendn]
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3.7.1.7. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

Im Englischen gibt es diesen Vokal [¢] nicht, aber der englische [&] wird im
Deutschen durch das mittlere vordere (vorwiegend offene) [¢] ersetzt (vgl. Jablonski, 1990,
S.54). Weil das Graphem <&> im Tdurkischen aber gar nicht vorhanden ist, haben die
Studentinnen es als vorderer, kurzer [a]- Laut artikuliert. Aus diesem Grund haben sie ihre
muttersprachliche Gewohnheit ins Deutsche tUbertragen.

3.7.1.8. Fehleridentifizierung: Fehler bei Diphthonge

In der deutschen Standardsprache gibt es die Diphthonge; [au], [a1], [01]. Die Tabelle
4.22. présentiert die Fehler bei der Artikulation der Diphthonge. Es wurde insgesamt 5
Fehler aufgetreten. Vier der Fehler wurden beim Lesen der Worter im ersten Text und

eines beim Lesen der Worter im zweiten Text gemacht.

Tabelle 3.24. Diphthonge

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

Diphthonge Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Zeit<, 1 % 2,27 -

[tseit] statt [tsart]

>neue<, 1 % 2,27 -
[nev] statt ['noro]

>Wohnraums, 2 % 4,5 -
[von'iom] statt ['vo:n rapm]

>neutralen<, 2 % 4,5 -

[neot'raten] statt [nog 'tra:lon]

>Situation<, - - 16 % 36,3
[sttju:erfon/] statt

[zitua'tsio:nan]

3.7.1.9. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung
Die englische Sprache hat acht Diphthonge; [e'1], [a'1], [o'1], [o'u], [au] [r3], [e9]

und [u-a], wie schon erwadhnt wurde. Aber der erste Bestandteil dieser Diphthonge wird
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langer als der zweite ausgesprochen (vgl. Roach, 1991, S. 20), wahrend im Deutschen
beide Bestandteile kurz akzentuiert werden. Das Turkische kennt keine Diphthonge
(Doppellaut), die zwei Vokale aufeinandertreffen. ,,Wahrend die sog. i-Diphthonge ei wie
in Weile und eu (=oi!) wie in Eule des Deutschen ohne weiteres mit der tlrkischen
Lautkombination ay wie in aydin ("kiar") und oy wie in boy ("GroRe") identifiziert
werden, ist der deutsche u-Diphthong au wie in Aula fir Tirken schwerer zu erlernen; hier

gibt es keine vergleichbare Lautkombination im Tiirkischen® (Gippert, 1980, S.89-90).

3.7.2. Phonetische Fehler bei den Konsonanten

Die Kontraste sind auch bei den Konsonanten zwischen im Turkischen, Deutschen
und Englischen vorhanden. Diese Kontraste konnen wie folgt kurz zur Sprache gebracht
werden:

Das Tirkische hat 21 Konsonanten. ,,.Die im Turkischen nicht vorhandenen
Buchstaben <w> und <R> werden durch die Buchstaben <v> und <s> ersetzt. Der ich-
Laut bzw. der ach-Laut kommen im Standardtiirkischen nicht vor, in anatolischen
Regionen hért man aber statt eines h-Lauts einen ach-Laut wie z. B. Ahmet* (vgl. Glrsoy,
2010, S. 4).

Im Turkischen sind Konsonanten stimmhaft und stimmlos. Dieses Prinzip heif3t
Konsonantenwandel der tirkischen Lautlehre. Wahrend stimmhafte Konsonanten weich

ausgesprochen werden, werden stimmlose Konsonanten hart ausgesprochen.

stimmhafte Konsonanten becdgg jlmnrvyz

weich ausgesprochen

stimmlose Konsonanten pc¢ctk h s f s

hart ausgesprochen

»Wenige einsilbige und zahlreiche mehrsilbige Worter sowohl tiirkischer als aus
nichttirkischer Herkunft, die auf ¢, k, p oder t enden, ,,erweichen diese zu c, g, b oder d,
wenn ein mit VVokal beginnendes Suffix angefugt wird, z.B. ihtiya¢ ,.Bedarf* — ihtiyacim
,mein Bedarf*, ¢ocuk , Kind“ — ¢ocugum ,mein Kind*“ [...]* (vgl. Ersen-Rasch, 20009,
S.X1V). Die turkischen Konsonanten werden nach den Artikulationsorten und

Artikulationsmodus (auch: -art) klassifiziert, wie in folgender Tabelle dargestellt wird;
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Tabelle 3.25. Konsonanten des Tirkischen

Modi

Plosive
Frikative
Affrikate

Nasale

Approximanten

Liquide:
Laterale

Vibranten

Bi- Labio- Den-
labiale dentale tale
pb

fv

Artikulationsorte

Alveolare  Post- Palatale Velare Uwulare
alveolare

td kg

sz I3 o ¥
tf d3

n 0

Glottale

Das Deutsche hat 21 Konsonante. Im Gegensatz zu der tiirkischen Sprache kommen

die Konsonanten <¢> und <s< nicht vor, aber das Deutsche kennt ihre Lautwerte, wie in

Tschuss und schreiben. Die Buchstabenfolgen >tsch< und <sch> sagt diese Konsonanten

aus.

,Eine Klassifikation der Konsonanten wird meistens auf der Grundlage der

folgenden Kriterien vorgenommen; Artikulationsart, Artikulationsstelle [auch: -art],

Stimmhaftigkeit und Gespanntheit (vgl. Heyem und Zickfeldt, 2008, S. 69). Die

Artikulationsart und Artikulationsort der Konsonanten sind in der Tabelle 4.24. zu sehen:

Tabelle 3.26. Konsonanten des Deutschen in systematischer Ubersicht

Organ Ort
Stimm-
ton
Art
Plosive

Frikative

Nasale
Laterale
Vibranten

Appro-
ximant

bi-
labial

pb

labio- alveo-
dental lar

postal- pala- velar uvular glot-
veolar tal tal

I3 ¢ J X X ¥ h

Nach der Stimmbhaftigkeit und Stimmlosigkeit werden die Konsonanten

,,stimmhaft® und ,,stimmlos* unterteilt;
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Tabelle 3.27. Einteilung nach der Stimmhaftigkeit und Stimmlosigkeit der deutschen Konsonanten (Selen,
1984, S.52)

stimmlos stimmhaft
Nasale m, n, 1
Zitterlaute r-R
Lateralengelaute |
Explosivlaute p,t, Kk b,dg
Reibelaute s, [, 6 X v,2,3,]
Hauchlaut h

Im Gegensatz der turkischen Sprache kommen die Affrikaten in der deutschen
Sprache vor; [pf] in Topf; [ts] in Katze; [tf] in Tschiiss; [d3] in Dschungel. Doch das
Tiirkische kennt die deutschen Affrikaten [d%] in act und [tf] in ¢an.

,Das britische Englisch verfugt tber 24 Konsonantenphoneme, die sich wie beim
Deutschen [als auch beim Turkischen] Gber ein breites Spektrum an Artikulationsorten
erstrecken” (Lasarcyk, 2005, S. 21) Die Tabelle 4.26 zeigt die Klassifizierung der
Konsonanten nach dem Artikulationsort, der Artikulationsart und der Stimmhaftigkeit und

Stimmlosigkeit;

Tabelle 3.28. Konsonanten des Englischen (Brinton, 2005, S. 27)

Artikulationsort

Artikula- Bilabial Labiodental Interdental Alveolar Alveolo-Palatal Palatal Velar  Glottal
tionsart
Plosiv ~ stimmlos p t k 1
stimmhaft b d g

Nasal m n 1
Flap r
Frikativ  stimmlos f 0 S $(=)) h

stimmhaft v 0 z z(=%
Affrikate stimmlos c(=t))

stimmhaft J(=d3)
Approximant I

r (=1)
w yE) w h
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3.7.2.1. Fehleridentifizierung: Behauchter-h-Laut statt Dehnungs-h

Behauchter-h-Laut wird durch das Graphem >h< realisiert und kommt im Wort und
Silbenanfang vor Vokalen vor, z.B. in >haben< [ha:bon]. Dagegen kommt Dehnungs-h in
Silben- oder Wortauslaut nach Vokalen vor und das Graphem >h< wird nicht artikuliert,
wie in >der Zahn< [ 'tsa:n] (vgl. Bayrak, 2013, S. 88).

Die Fehler wuden nur im Text 1 gefunden. 2 Studentlnnen haben das Wort
>wohnen< als ['voh'nan] statt ['vo:noan] ausgesprochen; 3 Studentinnen haben das Wort
>Jahren< als [jah'ren] statt ['jarron] gelesen; 27 Studentlnnen haben das Wort
>entstehen<, [entfte hon] als [entfte ' hen] statt [ent’ fte:on] artikuliert.

Tabelle 3.29. Behauchter-h-Laut statt Dehnungs-h

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur

Behauchter-h-Laut statt Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
Dehnungs-h anzahl prizah anzahl anzahl
>wohnen<, 2 % 4,5 -

['voh'nan] statt ['vo:nan]

>Jahrens<, 3 % 6,8 -
[jah'ren]

statt ['ja:ran]

>entstehen<, 27 % 61,3 -
[entfte han] - [entfte hen] statt

[ent’ [te:on]

3.7.2.2. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

Im Englischen wird das Graphem >h< nicht artikuliert nach r; nach der Vorsilbe ex-;
im Auslaut; im Inlaut vor unbetontem Vokal und im Anlaut vor unbetontem Vokal.
Anlautendes /h/ (betont oder unbetont) wird meist gesprochen, wie in: hospital /" hospitl/;
horizon /"haraizn/ aber nicht in: hour /'ava/; honour /ona/; heir /ea/ (vgl. Handl, S. 28).
Dagegen verfiigt das Tirkische kein Dehnungs-h (vgl. ileri, 2007, S. 6) und >h< im
Turkischen wird im Anlaut ausgesprochen und dient niemals zur Dehnung, so haben die

StundentInnen diesen Laut als ,,Hauchlaut-h* artikuliert.
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3.7.2.3. Fehleridentifizierung: [z] statt [ts]

Die aus Elementen von [t] und [s] gebildete Affrikate [ts] kommt im Vor-In- und
Auslaut der Worter, wie beispielwiese in >Zeitung< >heizen< >Salz< und wird durch das
Graphem >z< dargestellt (vgl. Selen, 1981, S. 134).

Insgesamt sind 10 Fehler aufgetreten im Text 1 und im Text 2. Abweichungsanzahl
und Prozentanzahl dieser Fehler werden in der folgenden Tabelle 4. 28. gesehen.

Tabelle 3. 30. [7] statt [ts]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[z] statt [ts] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Zeit<, 15 % 34 - -

[zart] statt [tsart]

>Hotelzimmer<, 25 % 56,8 - -
[hotelzim 'mer] statt
['hoteltsime]

>Projekteinsatze<, 30 % 68,1 - -
[projektam ' zetze]-

[pro3ektein ' zatse] statt

['projektainzetsa]

>Praktikumsplatze<, 33 % 75 - -
[praktikumsplat'ze]-

[praktikumsplet'ze] statt

['praktikvmspletsa]

>7U<, 18 % 40,9 - -
[zu:] statt [tsu:]

>Prozent<, - - 25 % 56,8
[pro'zent] statt [pro'tsent]

>achtundzwanzigz<, - - 20 % 45,4
[ahtont'zvanzig] statt

[axtont 'tsvantsig]

>Schwitzen<, - - 36 % 81,8
[Jvit'zen] statt [ fvitsn]
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Tabelle 3. 30. [7] statt [ts]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[] statt [ts] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Zeitungs<, - - 24 % 54,5

[zei'tong] statt ['tsartoy]

>zehnte<, - - 29 % 65,9
['ze:nte] statt [ tse:nto]

3.7.2.4. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

,[ts] ist eine deutsche Affrikate, die im englischen Phoneminventar nicht auftaucht.
Nichtsdestotrotz kommt die Lautfolge jedoch im Englischen vor, wenn auch nicht im
Anlaut, z.B. bei der Pluralbildung von Wortern wie Sg. cat - Pl.cats [cats]* (Leonity,
2013, S. 56). Im Turkischen sind die zwei Konsonanten nebeneinander nicht vorhanden, so
fallt es den Studentlnnen schwer, diese Affrikate auszusprechen (vgl. Selen, 1981, 134).

Deshalb haben die Studentinnen dieses Graphem als [z] artikuliert.

3.7.2.5. Fehleridentifizierung: [s] statt [z]

Das [z] wird durch das Graphem <s> bezeichnet und kommt im Wort- und
Silbenanlaut vor einem Vokal (Brenner, Huszka und Marinkas, 2006, S. 91).

Wie in der Tabelle 4.29. dargestellt wird, kommen 4 Fehler sowohl im Text 1 als
auch im Text 2 vor. Abweichungsanzahl und Prozentanzahl werden auch in dieser Tabelle

gegeben;

Tabelle 3.31. [s] statt [z]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[s] statt [Z] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>hesonderss<, 5 % 11,3 - -

[beson'ders] statt [ba'zondes]

>Auslandssemester<, 11 % 25 - -
[aus'tantssemester] statt

['auslantszemestoe]
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Tabelle 3.31. [s] statt [2]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[s] statt [2] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Sprachkurse<, 30 % 68,1 - -

[Jprahkor'se] statt [ fpra:xkorza]

>Messebesuche<, 2 % 4,5 %

[me'sebesuhe] statt [ 'meSabazu:xa]

>gesundes<, - - 6 % 13,6
[ge'sundes] statt [go'zondos]

>also<, 8 % 18,8
['also] statt ['alzo]

>Situationen<, - - 28 % 63,6
[situa’tsio:nen] statt [zitua'tsio:non]

>Situationen<, - - 12 %27, 2

[sttju:"erfan] statt [zitua'tsio:nan]

3.7.2.6. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

,Diese Laute [s] und [z] sind zwar in beiden Sprachen [im Deutschen und im
Turkischen] &quivalent, aber sie werden in der Schreibung des Deutschen auseinander
gehalten. Im Deutschen ist die graphische Wiedergabe dieser Laute im Gegensatz zum
Turkischen wie folgt: wo das Graphem >s< geschrieben wird, wird als stimmhaftes [z]
ausgesprochen. Mit anderen Worten, das stimmhafte [z] ausgesprochen* (vgl. Cakir,
2008). ,,Das Englische kann hingegen in allen Positionen Bedeutungsunterschiede tber [s]
und [z] ausdriicken so etwa zwischen Sue [su:] und zoo [zu:], racer [1e'1Sa] und razor

[1e'1z0] und peace [pi:s] und peas [pi:z] (vgl. Biersack, 2002, S. 60).

3.7.2.7. Fehleridentifizierung: [r] statt [#]

Nach Duden (2015, S.50) gibt es im Deutschen zwei Artikulationsweise von Phonem

Ir/; konsonantisches- R [r] und vokalisches-R [e].

Wie in der unten stehenden Tabelle 4.30. ersichtlch ist, lieRen sich mehr auf Fehler
im Text 1 stolen. Der auffélligste Fehler wurde bei der Artikulation des Wortes

>pesonders< gemacht, weil alle Studentinnen dieses Wort als [beson’ders] statt [ba'zondes]
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ausgesprochen. Abweichungsanzahl der anderen Fehler werden auch in der Tabelle
angegeben;

Tabelle 3.32. [r] statt [#]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[r] statt [e] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>der<, 34 % 77,2 35 % 79,5

[der] statt [de:g]

>besonders<, 44 % 100 - -

[beson'ders] statt [ba'zondes]

>Auslandssemester<, 12 %27,2 - -
[aus'landzemester]-

[aus'landsemester] statt

['auslantszemestoe]

>oder<, 4 %9 4 %9
[0'der] statt ['o0:de]

>einer<, 37 % 84 37 % 84
[a1'ner] statt ['aine]

>fiir<, 39 % 88,6 39 % 88,6
[fyr] statt [fy-e]

>mehrs, 27 % 61,3 27 % 61,3
[me:r] statt [me:g]

>gefragter<, 25 % 56,8 - -
[gefrak'ter] statt [go'fra:kte]

>WOoVor<, - - 33 % 75

[vo'for] statt [vo'fo:e]
>jeder<, ['je:der] statt ['je:de] - - 25 % 56,8

>vor<, [for] statt [fo:e] - - 38 % 86,3

3.7.2.8. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

Die tiirkische Sprache konsonantisches >R< [r] kennt, wie in >trinken< [ trigkon]
und so fallt den Studentinnen nicht schwer, es zu artikulieren. Dagegen ist vokalisches-R

[e] wie in >das Ohr< [0:e] nicht vorhanden, so ist die groRe Herausforderung flr die

61



Studentinnen vokalisches-R [e], auszusprechen. Denn es wird nicht mehr wie ein
Konsonant, sondern wie ein VVokal ausgesprochen (vgl. Selen, 1984, S. 60).

,Das Phonem /r/ wird im Englischen im Anlaut als alveolarer Approximant realisiert,
im Deutschen meist als uvularer Frikativ oder Approximant. [..] Im Deutschen wird das /r/
nach Langvokalen zu /e/ vokalisiert, nach Kurzvokalen tritt meist eine der konsonantisches
Varianten auf, aber auch hier kann es zur Vokalisierung kommen* (vgl. Abresch, 2007, S.
49).

3.7.2.9. Fehleridentifizierung: [3] statt [j]

Der Laut [j] wird orthographisch durch das Graphem >j<, >y<, >-gn-<, >-ill-< in
Lehnwortern dargestellt, wie in >das Jahr< [ja: e].

Die Tabelle 4.31. zeigt, dass ein Fehler im Text 1 vorhanden ist und das Wort
>Projekteinsatze< wurden von 11  Studetinnen als [pro3ektamn’zatse] oder

[proud3ektamn zatse] statt ['projektainzetsa] artikuliert.

Tabelle 3.33. /3] statt [j]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
[3] statt [j] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl
anzahl anzahl
>Projekteinsatze<, 11 % 25

[pro3ektam 'zatse]-
[prouddektam 'zatse]- statt
['projektainzetsa]

3.7.2.10. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

Im Tiirkischen kommt auch dieser Laut vor, aber er wird durch das Graphem >%<
geschrieben, wie Beispiele in dem Wort >Japonya< [4a’'ponja] (Japan) (Bayrak, 2016, S.
64). Im Englischen wird hingegen dieser Laut durch die Affrikate >d3< realisiert, die in
das deutsche Konsonantensystem nicht enthaltet, wie z.B. >Jug< [d3ag] (die Kanne) (vgl.
Jablonski, 1990, S. 50). Der Grund fir diesen Fehler kénnte darin liegen, dass sie ihren
sowohl muttersprachlichen als auch erstfremdsprachlichen Gewohnheiten bei der

Artikulation des Lauts [j] ins Deutsche ubertragen haben.
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3.7.2.11. Fehleridentifizierung: [h] statt [x]

Der [x]-Laut wird [ch] geschrieben und kommt im In- und Auslaut nach velaren
Vokalen vor z. B. >der Dach< [dax], >kochen< [koxn] (vgl. Brenner, Huszka und Werk-
Marinkas, 2006, S.95).

Tabelle 3.34. [h] statt [x]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2

Fehlerkorrektur

[h] statt [X] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl anzahl anzahl

>Sprachkurse<, 19 % 43,1 -

[fprahkor'se] statt

[ fpra:xkurza]

>Messebesuchex, 17 % 38,6 -

[me'sebezohe] statt

['meshoazu:xa]

>Wochen<, 30 % 68,1 -
[Vo'hen] statt ['voxn]
>Nachfrage<, 35 % 79,5 -

[nahfra’ge] statt [ 'na:xfra:go]
>nachs, 35 % 79,5 -

[nah] statt [na:x]

3.7.2.12. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

Das Englische nach Repp (2014, S. 99) und das Turkische nach Schréder und
Simsek (2014, S. 119) kennen den Ach-Laut [Xx] nicht. Auf diese Weise haben die

StudentInnen diesen Laut als [h] artikuliert.

3.7.2.13. Fehleridentifizierung: [h] statt [c]

Orthographisch erscheint das [¢] wird durch die Grapheme >ch< in-und auslautend
vor den Vorderzungenvokalen >i<, >e<, >0<, >ii< dargestellt, z.B. >ich< [1¢] und das >g<
im Suffix >ig< wird als [¢] Laut bezeichnet, z.B. >lustig< [ 'lustic]. (Bayrak, 2016, S. 65).

Bei der Artikulation der Grapheme >ch< haben die Studentlnnen mehr Fehler im
Text 1 gemacht und Abweichungsanzahl dieser Fehler in der folgenden Tabelle 4.33.

aufgezeigt;
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Tabelle 3.35. [h] statt [c]

Fehlerbeispiele und Text 1 Text 2
Fehlerkorrektur
[h] statt [¢] Abweichungs- Prozent- Abweichungs- Prozent-
anzahl anzahl
anzahl anzahl
>berufliche<, 33 % 75 - -

[be ruflihe] statt [bo 'ru:fligo]

>Wohnmadaglichkeiten<, 32 % 72,7 - -
[vonmgklihkarton] statt

[vo:nme:klickarton]

>nichtg, 19 % 43,1 - -
[niht] statt [n1Gt]

>sich<, - - 19 % 43,1
[z1h] statt [zi¢]

>&ngstlich<, - - 24 % 66,5
[‘enstlih] statt ["enstlig]

>achtundzwanzig<, - - 34 % 77,2

[ahtont'zvanzig] statt

ahtont'zvantsig]

>eigentlich<, - - 36 % 81,8
['argntlih] statt ['argntlic]

>ungefahrlich< - - 34 % 77,2
[ungeferlih] statt [ungafe:glig]

3.7.2.14. Fehlerbeschreibung-Fehlererklarung

»Im Gegensatz zu der deutschen Sprache kommen Standardlautung des Englischen
(vgl. Biersack, 2002, S. 59) und des Turkischen (vgl. Bayrak, 2016, S. 65) der Ich-Laut [¢]

nicht vor. Diese bereiten flr die Studentlinnen Schwierigkeiten, diesen Laut zu artikulieren.

3.7.3. Fehlertherapie

Die Vorbeugung der phonetischen Interferenzfehler kdnnte erfolgreich sein, wenn
die Vorlesung ,Phonetik kontrastiv ausgerichtet wird. Die &hnlichen und
unterschiedlichen phonetischen Merkmale zwischen Muttersprache, erster und zweiter
Fremdsprache sollen zusammen mit Beispielen erldutert werden. Es konnen jedoch

verschiedene Materialien, wie Tonaufnahmen, Videos, Lieder usw. verwendet werden.
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,Vom padagogisch gewollten Ubertragen von Wissen auf dhnliche Situationen abgesehen,
sollte der Unterricht nicht das schon Bekannte, sondern das Neue, Andersartige in der
Fremdsprache betonen. Interferenzfehler werden auch danach nicht ganz verschwinden.
Dazu sind wir viel zu sehr in unserer Muttersprache verwurzelt, aber die intuitive falsche
Ubertragung in die Fremdsprache wird durch das Filter der Kontrastivitit stark reduziert*
(vgl. Vomagkova, 2013, S. 20).

Ein anderer Vorschlag zur Fehlertherapie, die nitzlich sein kdnnte, ist, dass die
StudentInnen ihre Fehler selbst korrigieren. Dies kann durch die verschiedenen Ubungen
erfolgen. Durch die folgenden beispielweisen Ubungen kénnen die Studentinnen ihre
Fehler erkennen und korrigieren (vgl. Helbig et all, 2001, S. 992-993; Oflaz, 2013, S. 946).

Die folgende Ubung enthalt die fehlerhafte Artikulationen der Worter und die
phonetische Bezeichnungen dieser Fehler, die Studentinnen gelesen haben. Die
fehlerhaften Worter werden fett geschrieben. Die Studentinnen sollen diese fehlerhaften

Woarter zu den Kategorien auf der linken Seite zuordnen.

Ubung 1. Kénnen Sie lhre Fehler in den Sitzen zu den folgenden Kategorien zuordnen?

o Fehler bei Vokallange 1. >befristete<, [bafriste te] statt [bo'fristots]

o Fehler beim Wortakzent 2. >Schwitzen<, [fvit'zen] statt [ fvitsn]

O [€] statt [o] 3. >dem<, [dem] statt [de:m]

O [€] statt [e:] 4. Sprachkurse<, [fprahkor sg] statt [ [pra:xkorzs]
o Fehler bei Diphthonge 5. >anderen<, [ande ren] statt [ 'andaran]

o Behauchter-h-Laut 6. >eigentlich<, ['aigntlih] statt [ aigntli¢]

statt Dehnungs-h

O [z] statt [ts] 7. >fur<, [fyr] statt [fy:e]

o [s] statt [Z] 8. >nach<, [nah] statt [na:x]

o [r] statt [¢] 9. Projekteinsatze<, [projektain ' zatse]-
[praud¥ektain 'zatse]- statt [ 'projektainzetso]

o [3] statt [j] 10. >Zeitung<, [za1 tong] statt [ tsarton]

o [h] statt [X] 11. >den <, [den] statt [de:n]

o [h] statt [c] 12. >entstehen<, [entfte han] statt [ent'fte:on]
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Bei der nachsten Ubung ordnen die Studentinnen die markierten Fehler des Textes
mit ihrer phonetischen Transkription, die sie haufig gemacht haben, den verschiedenen
Kategorien (Fehler beim Wortakzent, Behauchter-h-Laut statt Dehnungs-h, [r] statt [e]
usw.). Die Kategorien sind schon vorgegeben. So konnen sie die Fehler des folgenden
Textes leichter klassifizieren.

Ubung 2. Was fiir Fehler gibt es im folgenden Text mit ihrer phonetischen Transkription?
[ont vo'for 'ha:bn zi: anst]?

temn pro'tsent der doitfon 'za:gn fon zih, das zi: 'egsthh zint. Axtont tsvantsi¢ pro'tsent

‘ge:bn an, das zi: ms [vit'zen 'komon unt 'kains loft me:r kri:'gen, ven zi: agst "ha:bn. unt

me:r als je'der "drits "dortfo (fynfont'draisi¢ pro tsent) hat anst for ‘fpmon, for de:m 'fli.gn

‘o:de m ‘enon ‘rormon. di's zint er'gebnise ar'ner ‘'vm fra:go fy:e di: zei'tong “goa’zondas
‘le:bn”.

je'der ‘zemte ent'viklt ‘'mindostns ‘amma:l m ‘zainom ‘le:bn ‘aine fo'bi: - ‘alzo 'aine
y:be'tri:bno apst fore bo'ftimtn zitua'tsio:non, ‘tiren 'o:de 'ge:gnftendn, di: ‘aigntlih

‘folkomon'vngofe:elic zmt//]

Vokallange [€] statt [a] [E] statt [e:] [z] statt [ts] [r] statt [e] [h] statt [c]

me:r for

Bei der nachsten Ubung vergleichen die Studentinnen die fehlerhafte phonetische
Transkription des Textes mit der korrekten Version. Wahrend dieses Vergleichs streichen
die Studentlnnen die Fehler an und diskutieren dartiber. Danach Klassifizieren sie die
Fehler den verschiedenen Kategorien (Fehler bei der Wokllange, [z] statt [ts], [h] statt [¢]

usw.)
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Ubung 3. Vergleichen Sie die fehlerhafte phonetische Transkription des Textes mit der

korrekten Version!

Fehlerhafte Version

[flek sibles vo:'nen auf tseit-
der noie trent
von'tom aof tseit 1St in greese ren [te'ten
beson'ders

go'fra:kt. kortsfristigo

‘arbaitsplatsveksl/ bofriste te
‘projekt amzetso/ prakti'komsplatze/
aus tandsemester/ fpra:x korzo/
‘mesoba’zu:xa/ ' [te:totrIps - €S gipt ‘fi:lo
be ruflihe unt pri'va:to gryn'de fy:g amn
pae vo'hen ‘o:de ‘mo:nats ‘ame
‘andoron [tat tsu: 'vo:non.

m demn ‘lestn ja:'ren 1st di

fle 'ksi:blan

nahfra'ge
nah vonmeklthkaston
gesti'gen unt es ent'fte’hen gants 'noro
vo:n- unt ‘le:bns forman// ven gelt "kamo
‘rolo Jpi:lt, 'biitot das ho'tel sime di:
klasi'[e alternati've// fy:e ‘alo, di: nict
gern m ar nem neot raten ho'tel sime
‘'voh'non/ gi:pt es mmer mer loksus
a'partmonts ‘o:de 'bo:din havzas// 'di:zo
‘'von'form 1st for ‘alom 1n den gro’'sen

bapk- unt ‘meso’ fte:tn imer gefrak 'ter//]

Korrekte Version

fle 'ksi:blos "vo:nan aof tsait —
de:e 'noro trent
vo:n,raym auf sait 1st mn ‘gre:soron fte:tn
go fra:kt//
‘arbartsplatsveks)/

ba’'zondes ‘kortsfristige

ba' fristato
'projekt ainzetsa/ ‘praktikomspletsa/
‘auslantsze ' mestoe/ [pra:x'korzo/
'mesSaba’ zu:xa/ 'fte:totrips - €S gipt ‘fi:lo

ba'ru:fligs vnt pri'va:ts ‘grynds/ fy:e amn

pae ‘voxn ‘o:de ‘monato m ‘ame
‘andoron [tat tsu: 'vo:non//
m de:n 'lesstn ‘jarron 1st dii 'na:x fra:go

na:x fle ksi:blon vo:nme:klickaton
go'Jti:gn unt &s ent ' Jte:on gants 'noId vo:n-
ont ‘le:bns formon// ven gelt ‘kamo 'rolo
Jpi:lt, 'biitot das ho'tel sime di: ‘klasifo
alterna’ti:vo// fy:g ‘alo, dii nigt gern m
‘ainom  nop tra:lon ho'tel sime  vo:nan,
gipt es ‘mme me:e 'loksus a'partmonts
‘o:de 'bo:dig havzoes// "di:zo 'von'form ist
forg ‘alom m de:n ‘gro:sn bapk- ont

‘mesa’ fte:itn ‘'tme go' fra:kte//]

Ubungen zur Beseitigung von Fehlern konnen reproduziert werden. Das Wichtige an
diesen Ubungen besteht darin, dass die Studentinnen ihre Fehler herausfinden und sie
klassifizieren konnen. Auf diese Weise kdnnen auch diese phonetischen Fehler von
StudentInnen ihren Ursachen gemaR betrachtet werden. Dieser Prozess kann effektiv sein,

indem diese phonetischen Fehler in einem verdnderten Kontext nicht wieder vorkommen.
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3.8. Grammatische Interferenzen in den Aufsatzen

Grammatische Interferenzen werden in zwei Bereiche untergliedert: Morphologie
und Syntax. Deswegen werden die morphologischen sowie die syntaktischen
Besonderheiten der deutschen, englischen und tirkischen Sprachen gegeneinander gestellt
und es werden die daraus resultierenden Interferenzen in den Aufsétzen erklart.

Wéhrend der Analyse benutzt man als Abklrzung fir das Thema ,,Welche Rolle
spielt Musik in ihrem Leben? Wann horen Sie Musik gern? Welche Art von Musik horen
Sie und warum? ,,Abkirzung Aufs. 1, fir das Thema ,,Beschreiben Sie ein schones
Erlebnis aus ihrer Kindheit, dass sie besonders beeindruckt hat“ Abklrzung ,,Aufs. 2%, fiir
das Thema ,,Leben auf dem Land oder in der Stadt? Was sind die Vorteile und Nachteile?*
Abkirzung ,,Aufs. 3* und fiir das Thema ,,Kleidung und Mode. Wie kleiden Sie sich?
Achten Sie auf Mode? Wie finden Sie Marken-Kleidung?* Abkiirzung ,,Aufs. 4.

3.8.1. Morphologische Interferenzen

Turkisch ist eine agglutinierende Sprache, Englisch und Deutsch sind flektierende
Sprachen. ,,In einer agglutinierenden Sprache setzen sich die Worter allgemein aus einer
Folge von Morphem zusammen, wobei jedes Morph ein Morphem repréasentiert. [...] Im
Tirkischen ist das Plural Morph {ler}, das Possessivpronomen (<seiny, <ihr> usw.) ist {i}
und das <Ablativsmorph ist {den}* (Lyons, 1995, S. 191-192).

,Beil einer flektierenden Sprache wird das Wort selbst verdndert um eine
Verdnderung in der Wortbedeutung zu kennzeichnen. In einer flektierenden Sprache
handelt es sich dabei um Anderungen des Wort-Stammes, und zwar mittels Ablaut,
Umlaut, grammatischen Wechsels* (Aktas, 2011, S. 11).

Die tlrkische Sprache unterscheidet sich (ber ein wichtiges Prinzip
»Vokalharmonie“ von der englischen und deutschen Sprache. ,Das Gesetz der
Vokalharmonie beschrénkt sich auf die ganze turkische Formenlehre. Ein rein tirkisches

Wort enthalt bis auf einige Ausnahmen entweder nur helle oder nur dunkle VVokale:

,Helle (vordere) Vokale: eid
Dunkle Vokale: a1ou”“ (vgl. Weithmann, 2001, S.15).

Es befindet sich zwei Arten der Vokalharmonie; die groRe und Kkleine

Vokalharmonie.
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Tabelle 3.36. Vokalharmonie im Tiirkischen

Vokalharmonie im Tirkischen
Kleine Vokalharmonie Grofie VVokalharmonie

Regeln 1. helle Vokale - ¢ 1. e und i — i
2. dunkle Vokale -a 2. 6 und 4 — 1
3, a und 1 — 1
4

o und U —u

betroffene Suffixe - Pluralbildung - Personalendungen
- Dativ - Possessivendungen
- Lokativ - Genitiv
- Ablativ - Akkusativ
- Fragepartikel

Die obige Tabelle zeigt, dass die kleine VVokalharmonie zwischen den hellen und
dunklen Vokalen unterscheidet. Wenn der letzte Vokal des Wortes hell ist, dann muss die
Endung ein ,,e* erhalten, sowie wenn der letzte Vokal ein dunkler Vokal ist, dann muss die
Endung ,,a“ erhalten. Die kleine Vokalharmonie taucht bei den Suffixen des Plurals,
Suffixen bei dem Dativ, Lokativ und Ablativ auf. Beispiel: Kitap-lar, okul-da.

Bei der groRen Vokalharmonie kommen vier Regeln vor. Die grofie Vokalharmonie
tritt bei den Suffixen bei