Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT / DIPLOMA THESIS

Titel der Diplomarbeit / Title of the Diploma Thesis

~Spracherwerb und Fehleranalyse.
Eine analytische Studie am Beispiel von ltalienisch-
Lernenden®

verfasst von / submitted by

Anna Lindner

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Magistra der Philosophie (Mag. Phil.)

Wien, 2018 / Vienna, 2018

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 190 350 406

degree programme code as it appears on

the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Lehramtsstudium UF Italienisch UF Mathematik
degree programme as it appears on

the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Gualtiero Boaglio






Danksagung

Zundachst gebihrt mein Dank meinem Betreuer ao. Univ.- Prof. Mag. Dr. Gualtiero Boaglio fir
seine ausgezeichnete Betreuung und dafiir, dass er sich flir Fragen meinerseits stets Zeit

nahm.

Aullerdem mdchte ich mich bei Frau Mag. Schachinger und Frau Mag. Ortner bedanken, die
mir die Texte ihrer Schiilerinnen und Schiler zur Verfligung gestellt haben. Mein Dank gilt
auch der Schulleiterin Frau MMag. Wiesinger, die mir die Durchflihrung der Analyse an
Texten lhrer Schiiler gestattet hat und allen Schiilerinnen und Schiiler der zweiten, dritten

und vierten Klasse der HAK Scharding, die mir ihre Texte bereitgestellt haben.

Ganz besonders muss ich meiner Familie, insbesondere meinen Eltern Maria und Bernhard,
Danke sagen, nicht zuletzt fir die Ermdglichung und finanzielle Unterstliitzung meines
Studiums, aber auch, weil sie stets ein offenes Ohr fiir mich hatten. Ein herzliches Dankeschén

geht hierbei auch an meine GroR3eltern.

Meiner Firmpatin Monika danke ich fir die Unterstitzung bei jeglichen Korrekturarbeiten und

flr die hilfreichen Tipps in Bezug auf das Schreiben dieser Diplomarbeit.

Ebenso bedanken mochte ich mich bei meinem Freund Thomas, der mir mit aufmunternden

Worten, Geduld und Verstandnis stets zur Seite stand.

Zu allerletzt moéchte ich mich bei meinen Freundinnen und Freunden bedanken, die die
gemeinsame Studienzeit zu etwas Besonderem gemacht haben. Besonderer Dank gilt meiner
Freundin Teresa, die das gesamte Studium mit mir gemeinsam durchgestanden hat. Danke
aber auch an meine Erasmus-Madels, die mein Auslandssemester in Bologna zu einem ganz

besonderen Lebensabschnitt gemacht haben.






Anmerkung zur gendergerechten Formulierung

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in dieser Diplomarbeit der generische Maskulin
angewendet. Die Verwendung der mannlichen Form soll dabei geschlechtsunabhiangig

verstanden werden.






,Fehler kbnnen eine geradezu unersetzliche
Erfahrung darstellen: Der Nachvollzug des Falschen
ermdglicht das Lernen des Richtigen. Das jedoch
bedeutet, dass nur aus Fehlern lernen kann, wer die
Chance bekommt, in der Riickschau
nachzuvollziehen, worin eigentlich der Fehler besteht
und wie es zu ihm kam. In diesem Sinne lernen nur
diejenigen, Fehler zu vermeiden, denen erlaubt wird,
auch Fehler zu begehen.”

(Althoff 1999)
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1. Einleitung

»Den gréfiten Fehler, den man im Leben machen kann, ist, immer Angst zu haben, einen Fehler zu
machen.”, so Dietrich Bonhoeffer (1906 - 1945). Diese These gilt auch fiir meine vorliegende
Diplomarbeit mit dem Titel ,Spracherwerb und Fehleranalyse. Eine analytische Studie am
Beispiel von ltalienisch-Lernenden”. In dieser Arbeit beschaftige ich mich zuerst mit dem Fehler
beim Erwerb der Muttersprache und beim Erwerb der Fremdsprache. Dann wird der Fehler in

einer Fehleranalyse an Schiilertexten beschrieben und erklart.

Das Hauptziel dieser vorliegenden Arbeit besteht darin zu eruieren, in wie fern sich die
Fehlerkultur von deutschsprachigen Italienisch-Lernenden im Laufe ihrer Lernjahre verandert.
Tendenzen, die sich aus dem Vergleich von Fehlerhaufigkeiten und Fehlerkategorien ergeben,
sollen dem Leser naher bringen, in welchen sprachlichen Bereichen die groRten Schwierigkeiten
zu finden sind. Umfangreiches Wissen dariber zu besitzen kann Lehrpersonen in ihrer
Unterrichtsplanung und —gestaltung helfen, um so den haufigsten Fehlern entgegen wirken zu
kénnen. AuBerdem sollen mit dieser Arbeit die Unterschiede im Erwerb der Muttersprache und
der Fremdsprache und tber die mégliche Existenz einer eindeutigen Sprachnorm in Abgrenzung
zum Sprachsystem dargelegt werden und so als Grundlage fir die Durchfihrung der

Fehleranalyse an Schiilertexten dienen.

Neben dem auf Literatur basierten Teil meiner Arbeit stelle ich die Studie vor, die auf Texten von
Schiilern einer Handelsakademie beruht. Die verwendeten Texte stammen aus verschiedenen
Lernjahren, namlich aus dem zweiten, dritten und vierten, um so Verlauf und Veranderungen

von Haufigkeiten der verschiedenen Fehlerkategorien nach Lernjahren feststellen zu kénnen.

Folgende Forschungsfragen sollen in der praktischen Analyse beantwortet werden:
e Welche Fehler werden von deutschsprachigen Italienisch-Lernenden am haufigsten
gemacht? Welche Bereiche bereiten den Lernenden die grofSten Schwierigkeiten?
* Mit welcher Haufigkeit treten diese Fehler auf?
® |n wie fern variieren die Fehler je nach Sprachniveau?

® Lassen sich bestimmte Ursachen fiir Fehler bestatigen?

Die Arbeit beruht auf die Einteilung der Fehler in phonologisch-graphologische Fehler, Lexik-

Semantik-Fehler und Morphologie-Syntax-Fehler. Die Frage nach einer Verwendung eines



situationsangemessenen Stils und der Einhaltung von vorgegebenen Textformaten bleibt

unbericksichtigt.

Im Versuch einer Ursachenfindung der Fehler wird ausschlieBlich Bezug auf Fehler aus dem
linguistischen Bereich genommen. Die Moglichkeit, andere Fehlerursachen wie zum Beispiel
Herkunftskultur, personliche Faktoren, Lern- und Kommunikationsstrategien, Lernort oder
Lehrmethoden auszuweisen und diese in meine Analyse einzubauen, ist nicht gegeben, da kein
personlicher Kontakt zu den Schiilern besteht. Eine umfassende Behandlung der linguistischen
Fehlerursachen aller Fehler wiirde iber den Rahmen der vorliegenden Arbeit hinausgehen,
weshalb zur Verdeutlichung einige Beispiele aus den Bereichen Orthographiefehler, Lexik-

Semantik-Fehler und Morphologie-Syntax-Fehler auswahlt werden.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich folglich in einen theoretischen und einen empirischen Teil.
Im theoretischen Teil, beginnend mit dem 2. Kapitel, wird der Spracherwerb genauer behandelt:
Zum einen handelt es sich um den muttersprachlichen Erwerb, zum anderen um den

Fremdsprachenerwerb.

Es wird dargelegt, ob die Muttersprache eine Grundlage fiir den Erwerb der Fremdsprache
darstellt bzw. ob die Muttersprache Einfluss auf eine zu erlernende Fremdsprache ausiibt.
AuBerdem sollten die Unterschiede zwischen muttersprachlichem und fremdsprachlichem
Erwerb erdrtert werden. Zum Abschluss dieses Theoriekapitels wird Bezug auf die Altersvariable

und deren Einfluss auf den Fremdsprachenerwerb genommen.

Im dritten Kapitel liegt der Fokus auf dem italienischen Sprachsystem, um so eine linguistische
Grundlage fiir die Analyse im praktischen Teil zu haben. Behandelt werden die Morphologie, die
Syntax, die Lexik, die Semantik und die Phonetik und Phonologie. Es sei angemerkt, dass im
Kapitel der Phonetik und Phonologie schwerpunktmaRig der graphologische Aspekt erarbeitet

wird, weil die praktische Analyse ausschlieBlich an schriftlichen Texten durchgefiihrt wird.

Im vierten Kapitel wird der Begriff der Norm beleuchtet. Im Speziellen wird naher auf die
Definition der Norm und auf deren Abgrenzung zum Sprachsystem eingegangen. Zudem wird
Bezug auf die verschiedenen Variationen der italienischen Sprache genommen werden. Hierzu
soll die Frage, ob es ein lItalienisch gibt, das von allen Italienern gleichermallen gesprochen

werde, beantwortet werden.



AnschlieBend wird naher auf den Fehler eingegangen. Nach einem Blick auf die geschichtliche
Entwicklung des Fehlers und der verschiedenen Standpunkte zum Fehler wird die Schwierigkeit
einer eindeutigen Definition des Fehlers erdrtert. Zudem werden einige Kriterien, die Einfluss auf

die Definitionen nehmen, erklart.

Dariber hinaus werden Maoglichkeiten zur Kategorisierung und Beschreibung der Fehler
dargestellt. Um schlieBlich den Fehler erkldaren zu kdnnen, werden auch Fehlerursachen
prasentiert, bei denen Begriffen wie ,Transfer” oder ,Interferenz” eine bedeutende Rolle

zukommt.

Zusatzlich wird erlautert, ob es fiir einen Schiiler schwieriger ist, eine der Muttersprache sehr
dhnlichen Sprache zu erlernen oder ob es mehr Anstrengung erfordert, wenn sich die beiden

Sprachen stark unterscheiden.

Zum Abschluss des Kapitels rund um den Fehler wird der Begriff Interimsprache (engl.:

interlanguage) vorgestellt und erklart.

Im Anschluss daran soll das Vorgehen zur Durchfiihrung einer Fehleranalyse beschrieben
werden. Die verschiedenen Phasen, namlich das Identifizieren von Fehlern, das Beschreiben

dieser und die abschlieende Erklarungsphase werden erértert.

Im siebten Theoriekapitel werden die Lehrpldne der Handelsakademie prasentiert.Von einer
Handelsakademie wurden Texte flr die empirische Untersuchung zur Verfligung gestellt. Der
Analyse liegen Texte einer zweiten, einer dritten und einer vierten Klasse zugrunde. Es soll aber
der gesamte Lehrplan kurz vorgestellt werden, um die Progression des Lernstoffes sichtbar zu

machen.

Einigen Autoren kommt in Bezug zur Fehleranalyse, ihrem Aufbau und der Vorgehensweise eine
groBe Bedeutung zu. Zum Beispiel Corder, der die Fehleranalyse in drei Phasen gegliedert hat
(vgl. Corder 1981: 21-24). Neben der Fehleranalyse hat sich Corder auch mit der Fehlerdiagnose
und Fehlertherapie beschaftigt. Er hat versucht, ein besseres System der Fehlerklassifizierung zu
entwickeln und kritisierte bestehende Klassifizierungen. Interpretation und die Beschreibung der

Fehler sieht er als zentrale Bestandteile der Fehleranalyse (vgl. Corder 1973: 39).



Ein weiterer sehr bedeutender Autor hinsichtlich der Fehleranalyse ist Nickel, der die Bedeutung
der Kontrastiven Analyse als Bestandteil der Fehleranalyse hervorhebt (vgl. Nickel 1973: 11). Er
meint, dass man auch den Schiiler, den Lehrer und die im Unterricht verwendeten Materialien in
die Fehleranalyse miteinbeziehen misste, um eine sehr exakte Vorgehensweise zu gewahrleisten

(vgl. Nickel 1972: 315).

Horst Raabe erldautert ebenfalls das Vorgehen einer Fehleranalyse in ihren verschiedenen Phasen
und analysiert verschiedene Moéglichkeiten, wie und unter welchen Bedingungen ein Fehler
beschrieben werden kann, wie zum Beispiel unter dem Kriterium der Korrektheit oder der

Verstandlichkeit (vgl. Raabe 1980: 65-83).

Hinsichtlich praktischer Umsetzungen wurde eine dulRerst umfangreiche Fehleranalyse von Oskar
Putzer durchgefiihrt, die ebenso wie diese vorliegende Analyse auf den Sprachen Deutsch und
Italienisch basiert. Jedoch wurde seine Analyse an Personen mit italienischer Muttersprache aus

Sudtirol durchgefiihrt, die Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache lernen (vgl. Putzer 1994: 33).

Ebenso realisierte Bernd Kielhéfer eine Analyse an AuBerungen von Studierenden im
Franzosischstudium, deren Muttersprache Deutsch ist. Seine Analyse basiert auf miindlichem

Datenmaterial (vgl. Kielhofer 1975: 160).

Laura Pallweber beschaftigte sich in ihrer Dissertation mit Interferenzerscheinungen des
Deutschen in der italienischen Sprache und fiihrte dabei eine empirische Studie an einer
Mittelschule in Stidtirol durch. In dieser Studie fand sie heraus, dass manche Elemente sehr starke
Interferenzen im Italienischen auslésen und andere hingegen keine. Neben diesem Teil der
Studie hat Pallweber auch wuntersucht, ob die Konfliktbereitschaft als eine
personlichkeitsspezifische Eigenschaft die Entstehung von Interferenzen beeinflussen kann (vgl.

Pallweber 1977: 190).

Auch Friedlind H. Kohler leistete einen Beitrag bzgl. Interferenzen, indem sie das
Interferenzverhalten von syntaktischen und semantischen Fehlern analysierte. Die beteiligten
Personen waren deutschsprachige Russisch-Lernende. Als Materialgrundlage dienten Examen
der Diplom-Ubersetzerpriifung (vgl. Kdhler 1975: 1f). Im Zuge dessen beschéftigte sie sich auch
mit der Schwierigkeit der Fehlerdefinition (vgl. ebda.: 36) und Interferenzerscheinungen und

deren Klassifizierungen (vgl. ebda.: 6, 10, 66).



Ebenso hat sich Uriel Weinreich im Buch ,Sprachen im Kontakt” mit dem Sprachkontakt und den
Interferenzerscheinungen auseinandergesetzt. Fir meine Arbeit war seine Einteilung in lautliche,

grammatische und lexikalische Interferenzen relevant (vgl. Weinreich 1977: 30-85).

In puncto Interferenzeinteilungen und Fehler spielte auch Juhasz eine groRe Rolle, der unter
anderem die sehr grobe Einteilung der Interferenzen in globale und Einzelinterferenzen

vorgenommen hat (vgl. Juhasz 1970: 9f).

Auch Gunter Presch versuchte zu erkldren, was ein Fehler ist und erlduterte die Schwierigkeiten,
die bei der Fehleridentifikation im Fremdsprachenunterricht auftreten. Mithilfe von
unterschiedlichen Kriterien versuchte er festzustellen, wie man dabei vorgehen kann, einen

Fehler als Fehler zu erkennen (vgl. Presch 1980:224ff).

Anna Cattana und Maria Teresa Nesci beschaftigten sich mit der Fehleranalyse und der
Fehlerkorrektur. Es wurde dazu zwar keine konkrete Fehleranalyse durchgefiihrt, der Band
beinhaltet aber wertvolle Informationen und Tipps hinsichtlich Fehlerdefinition, Fehlertypen und

Fehlerursachen (vgl. Cattana/Nesci 2000).

Als Nachschlagewerke bzw. auch fiir die Darstellung des italienischen Sprachsystems dienten

unter anderem Serianni (2006), Dardano (1996, 2001, 2017), d’Achille (2006), Palermo (2015).

Mit den ersten Lauten bzw. der Entwicklung der Sprache des Kleinkindes beschéftigte sich Lane
ausfuhrlich, indem er drei Prinzipien aufstellte: das Prinzip der Verstarkung, das der

Diskrimination und schlieBlich das der Differenzierung (vgl. Lane 1972: 49).

Die Kommunikation zwischen Mutter und Kind analysierte Butzkamm und er kam zu dem Schluss,

dass Mutter und Kind bereits von Geburt an kommunizieren (vgl. Butzkamm 1993: 4f).

Roche verwies auf die Entwicklung der Sprache, indem er die ersten 24 Lebensmonate in sechs
Phasen gliederte, in denen unterschiedliche Lautoperationen gelernt wurden (vgl. Roche 2008:

108f).

Butzkamm behauptete auBerdem, dass die Muttersprache die Basis fir den Erwerb einer

Fremdsprache darstellte und erlduterte (vgl. Butzkamm 1993: 18f).






|. THEORETISCHE GRUNDLAGEN

2. Der Spracherwerb im Fokus

2.1. Die Muttersprache

Der Erwerb der Muttersprache unterliegt selten einer gewissen Steuerung oder Planung — und
darin liegt der erste groRe Unterschied zwischen Muttersprachen- und Fremdsprachen-erwerb.
Wie genau sich der Erwerb der Muttersprache vollzieht, ist experimentell nicht bewiesen.
Dennoch hat die Forschung an Menschen und Tieren dazu verholfen, plausible Erklarungen in
Bezug auf den Spracherwerb zu haben. Bereits kurz nach der Geburt (1. Phase) lassen sich
Beobachtungen zufolge genau zwei Zustdnde des Kindes feststellen, die sich durch jeweilige
Laute oder Gerdusche dufRern. Zum einen handelt es sich um Unzufriedenheit oder Widerwille,
das durch Weinen zum Ausdruck gebracht wird, zum anderen um Freude oder Zufriedenheit, das
sich durch ein leise glucksendes Geradusch duBert. Es besteht Einigkeit dartiber, dass bereits diese
unterschiedlichen AuRerungen der zwei Gefiihlszustinden den Ausgangspunkt fiir die spatere
Sprachentwicklung darstellen. In der zweiten Phase der Lautentwicklung, namlich der
,Lallperiode”, hat sich das leise glucksende Gerdusch zum Ausdruck von Zufriedenheit in silbige
Lautgebilde gewandelt. Diese sogenannte Lallperiode kann bis zu zehn Monaten andauern und
ibernimmt eine sehr bedeutende Rolle fiir die Lautbildung. In der dritten Phase, die ca. nach

dem neunten Monat beginnt, tritt die Nachahmungsphase ein (vgl. Lane 1972: 47f).

Diese drei Phasen — reflexhafte Laute, Lallphase, Nachahmung — lassen sich durch verschiedene

Prinzipien erkldren, die dem Kind ermdéglichen, auf bestimmtes Verhalten zu reagieren:

® Prinzip der Verstarkung: Dabei wird ein Ereignis eingesetzt, um ein bestimmtes Verhalten
zu erreichen (vgl. ebda.: 49), Im Fall des Kleinkindes wird zum Beispiel das Weinen
eingesetzt, um Hunger oder eine nasse Windel mitzuteilen. Wird das Ziel, etwas zum
Essen bzw. eine frische Windel angelegt zu bekommen, erfillt, wird das Kind auch in

Zukunft weinen, um Bedirfnisse dieser Art auszudriicken.

® Prinzip der Diskrimination: Dieses Prinzip besagt, dass bestimmte Laute nur dann zur
Verstarkung eingesetzt werden, wenn auch eine bestimmte Reaktion vom Kind bewusst
gefordert wird (vgl. ebda.: 49). Geweint wird in diesem Fall nur dann, wenn

Unzufriedenheit (Hunger oder ahnliches) herrscht.



® Prinzip der Differenzierung: Manchmal wird eine Reaktion verandert, indem sich neue
Verhaltensmuster, die noch nicht im bisherigen ,Verhaltensrepertoire” vorhanden

waren, bilden (vgl. ebda.: 49).

Das bedeutet, dass Mutter und Kind schon immer miteinander kommunizieren. Die Mutter
spricht mit dem Kind und verwendet dabei - oft auch unbewusst - eine sehr starke, Gibertriebene
Intonation, die dem Kind bei der Wahrnehmung der Situation hilft. Die Melodie der Stimme, je
nachdem ob aufsteigend oder absteigend, vermittelt dem Kind Aufmunterung zum einen oder
beruhigende, trostende Worte zum anderen. Die Bedeutung der einzelnen Worte kennt das Kind
nicht von Geburt an. Trotzdem ist das KIind in der Kommunikation nicht inaktiv, sondern macht
sich durch Gerdusche wie Weinen oder durch Bewegungen bemerkbar. Die Mutter lernt nach

einiger Zeit, zwischen verschiedenen Typen des Weinens zu unterscheiden (vgl. Butzkamm 1993:

4f).

Und gerade darin liegt die Voraussetzung fir die Kommunikation zwischen Mutter und Kind. Die
Mutter muss die Intentionen, die das Kind sprachlich oder nichtsprachlich ausdrickt,

interpretieren (vgl. Hérmann 1991: 29).

Das Kind versteht die Handlungen der Mutter, bevor es die Bedeutungen der einzelnen Worte
versteht. Das Kind lernt Worte zu verstehen und Satze zu formulieren, indem Situationen und

Rituale wiederholt auftreten, so Butzkamm (vgl. Butzkamm 1993: 5 ).

Eine dhnliche Beobachtung machte auch Canetti:

,ES muss alles genauso wiedergeschehen, wie es ihr bekannt ist, im selben Raum, mit
denselben Menschen, auf dieselbe Weise. Sie bekommt Zornanfille, wenn etwas in einem
Ablauf sich dndert. Seit Idngerer Zeit schon reagiert sie sehr empfindlich auf Namen. Eine
neue, scherzhafte Benennung fiihlt sie als Schimpf. Sie schldgt um sich und fdngt an zu
weinen. Sie wiederholt den Namen, den sie kennt und mag, und fordert, daf8 man ihn
ausspricht. Sie beruhigt sich nicht, bevor man ihn sagt. Am vertrauten Namen besdinftigt sie
sich und ist dann gleich wieder so ruhig, als wdre nichts geschehen” (Canetti 1987:46f).

Laut Butzkamm ist dieses Verhalten nicht zufdllig. Denn durch wiederkehrende Handlungen
strukturiert sich das Gehirn des Kindes. Das Nervensystem befindet sich im Entwicklungs- und
Reifeprozess (vgl. Butzkamm 1993: 6).

,Die Wiederkehr des Gleichen macht die Welt verstindlich und Spracherwerb méglich”
(ebda.: 6).



Die Vertrautheit der Personen und der Umgebung und wiederkehrende Situationen zdhlen zu
wichtigen Voraussetzungen fir den Spracherwerb des Kindes. Der Lernprozess verlduft nicht
ausgehend vom Wort zu dessen Bedeutung, sondern umgekehrt von der Bedeutung zum Wort
bzw. zur Sprache. (vgl. ebda.: 4)

»Weil aber der Duktus der Situation [...] fiir das kleine Kind verstéindlich ist, kann es dieses
Verstdndnis fiir den Erwerb des linguistischen Codes einsetzen. Weil das Kind versteht, was
der Sprecher meint, erhdlt die sprachliche Auferung des Sprechers Bedeutung” (Hérmann
1976: 359).

Voraussetzung fir den Sprachgebrauch ist einander zu verstehen. Dies gilt nicht nur fir den
Erwerb der Muttersprache, sondern auch fiir jenen der Fremdsprache. Das bedeutet, dass ein

Kommunikationssystem zur Verstdandigung vorhanden sein muss (vgl. Butzkamm 1993: 8).

Bei der Kommunikation zwischen Mutter und Kind wird eine tbertriebene Intonation von Seiten
der Mutter verwendet. Sie spricht sehr langsam und deutlich, mit vielen Wiederholungen und
Umschreibungen und verwendet syntaktisch einfache Phrasen, die kaum Nebensitze und
Konjunktionen enthalten. Durch diese Faktoren begreift das Kind im Laufe der Zeit, wie die
Bildung von Satzen erfolgt. Es ist anzunehmen, dass sich die Syntax der Muttersprache aus dem
Mutter-Kind-Dialog herausbildet. Eine derartige Sprache, friiher auch ,Ammensprache” genannt,
beherrschen die Eltern aller sozialen Schichten, sie wird beim Sprechen mit einem Kleinkind
automatisch verwendet. Auch der siebenjahrige Bruder wird eine derartige Sprache verwenden,
wenn er mit seiner einjahrigen Schwester spricht. Diese Art des Spracherwerbs ist mit einem von
der Natur arrangierten Unterricht zu vergleichen, obgleich niemand wahrend des Sprechens an

Unterricht denkt (vgl. ebda.: 9ff).

Und trotzdem, obwohl Butzkamm den Erwerb der Muttersprache als Gemeinschaftsarbeit sieht,
ist er der Meinung, dass das Erlernen einer Sprache ohne eine genetische Basis nicht moglich

ware (vgl. ebda.: 12).

Im Allgemeinen sind sich die meisten Wissenschaftler einig, dass ein genetischer Schlissel fiir

den Spracherwerb vorhanden sein muss (vgl. Gliick 2005, Stichwort ,,Sprache”).

Die Generative Grammatik mit Hauptvertreter Noam Chomsky zum Beispiel nimmt an, dass es
eine ,,angeborene Universalgrammatik” gibt, die glltige Prinzipien fiir alle Sprachen enthalt (vgl.

Chomsky 1986: 3). Man miisse dann nur die richtigen Parameter und Prinzipien fir die jeweilige



Sprache erkennen, das aber dem Kind aufgrund des Eltern-Kind-Dialogs bereits gelingt. Diese

Vorgehensweise wird auch Parametrisieren genannt (vgl. Gabriel/ Meisenburg: 2007: 37).

Roche beschreibt folgenden Verlauf beziglich der Entwicklungsstufen in den ersten zwei

Lebensjahren:

Monate

(vor der Geburt) 0-6 Ausfiltern des offenen Lautinventars und
Pragung intonatorischer Muster

6-10 Verstehen von einzelnen Wortern

10-18 Wortproduktion (bis circa 50 Worter, primar
situativ verwendet)

18-20 Wachstum des Wortschatzes, primar zur
Benennung konkreter Objekte in 1-Wort-
AuBerungen, mit Ubergeneralisierungen (1)
und Uberdiskriminierungen (2)

20-24 Wortkombinationen (bis zu 250 Wérter)

ab 24 Einsetzen der Grammatik in 2-Wort-
AuRerungen

(Roche 2008:108f)

Im vierten Punkt (zwischen 18. und 20. Monat) spricht Roche von Ubergeneralisierung und

Uberdiskriminierung.

Ubergeneralisierung (1) bedeutet, dass bereits bekannte Regeln auf ein neues Wort angewendet

bzw. generalisiert werden, doch dass dies nicht richtig ist.
Bsp.: Pluralbildung

Singular: Knodel Plural: Knodeln
Singular: Apfel Plural: Apfeln (nicht korrekt!)
(vgl. Gabriel/ Meisenburg: 2007: 36)

Uberdiskriminierung (2) hingegen wird vollzogen, indem ein Begriff eingeschrinkt verwendet

wird, obwohl die Bedeutung viel weiter reichen wiirde.

10



Bsp.: Der Begriff Tier wird nur fir Hund verwendet. Katzen, Mause, Pferde usw. sind keine Tiere

(vgl. Vollmer 2017: 105).

Auch Zimmer schreibt, dass ein dreijahriges Kind die Grammatik seiner Muttersprache fast zur
Ganze kennt, anwendet und ebenso fdhig ist, eine komplexe Syntax zu verwenden. Den
Wortschatz betreffend soll ein Kind zwischen dem 18. Monat und dem 6. Lebensjahr 14 Worter

passiv und 3,5 Worter aktiv pro Tag aufnehmen (vgl. Zimmer 1986: 24f).

2.1.1. Muttersprache — Wegbereiter fir die Fremdsprache

Die Sprache dient zu allererst dem Wahrnehmen von Eindriicken und um diese in Worte zu
fassen. Es gibt Worter, deren Bedeutungen nicht aus Erlebnissen gelernt werden, sondern durch
die Sprache selbst vermittelt werden. Sprache kommuniziert also Sprache. Um Konjunktionen
oder Bindeworter in ihrem Sinn erfassen zu konnen, braucht es Gesprach und Zuwendung von
den Eltern. Dem Vorlesen wird im Kindesalter grofle positive Auswirkungen auf die
Sprachentwicklung zugeschrieben. Dies dient einerseits der Wortschatzerweiterung,

andererseits dem Erkennen und Erlernen von Satzstrukturen (vgl. Butzkamm 1993: 14ff).

Man ging davon aus, dass im Fremdsprachenunterricht im Gegensatz zum muttersprachlichen
Unterricht fiir alle Schiler die gleiche Ausgangsbasis besteht, weil kein Vorwissen aus der

Fremdsprache mitgebracht wird (vgl. ebda.: 17).

Diese lllusion konnte nicht bestatigt werden und bereits Vygotskij (*1898 - +1934) sagte vor
knapp 100 Jahren:

»Der Fremdsprachenunterricht basiert somit auf der Kenntnis der Muttersprache”
(Vygotskij 2002: 273).

Weil alle Schiiler ein unterschiedliches Vorwissen in der und tGber die Muttersprache besitzen, ist
die Chancengleichheit nicht gegeben. Lernende mit guten Kenntnissen der Muttersprache
verzeichnen meist in der Fremdsprache groRRere Erfolge. Der Grund dafir besteht darin, dass im
Fremdsprachenunterricht neue Vokabeln gelernt werden miissen, die Bedeutung vieler Begriffe
aber in der Muttersprache bereits bekannt sind. Uberdies weiR der Fremdsprachenschiiler
bereits, was es bedeutet ,jemanden um etwas zu fragen”. Beim Erwerb der Muttersprache muss

dieses Wissen erst erworben werden. Wie eine Frage in der Fremdsprache ausgedriickt wird,
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muss erst gelernt werden, doch ein basales Wissen Uber die Sprache ist bereits vorhanden (vgl.

Butzkamm 1993: 18f).

2.2. Die Fremdsprache

2.2.1. Die Geschichte der Fremdsprachendidaktik

Das Lehren und Lernen der Fremdsprachen hat eine sehr lange (Vor)geschichte. Sprachen
wurden bereits zu Zeiten aller Hochkulturen vermittelt, weil ihre Lehre als ,gesellschaftliche
Notwendigkeit” gesehen wurde. Die Fremdsprachenlehre war nie ein Massenprodukt und nie

eine eigene Wissenschaft (vgl. Bausch/ Christ/ Krumm 1989: 1).

Borgwardt und seine Kollegen geben an, dass der Fremdsprachenunterricht nicht nur aufgrund
gesellschaftlicher, sondern auch im Zuge von 6konomischen, politischen und kulturellen
Erfordernissen entstanden ist. Bevor der Fremdsprachenunterricht als Schulfach eingefihrt
wurde, gab es diesen schon lange in Form von Privatunterricht. Dieser Privatunterricht im
Altertum bestand vor allem in der Textanalyse und in der miindlichen Konversation. Die Sumerer,
Agypter, Rodmer und die Gelehrten des Friihmittelalters zogen eine Form der direkten Methode

vor (vgl. Borgwardt et al. 1993: 11).

Die ,direkte Methode” wurde am Ende des 19. Jahrhunderts entwickelt und besteht
ausschlieBlich in der Kommunikation der Zielsprache. Der aktive Gebrauch der Muttersprache
wurde vermieden, neues Vokabular wurde nur durch visuelle Darstellungen erlernt. Gedachtnis
und Empfindungen spielten in dieser Art des Fremdsprachenerwerbs eine groRe Rolle (vgl. ebda.:

13).

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde der Fremdsprachenunterricht in Grundschulen, in Haupt-,
Gesamt- und Berufsschulen eingefiihrt, in Gymnasien gab es diesen bereits. Die Didaktik der
Fremdsprache fand Anklang in der Erwachsenenbildung, diese wurde bis heute stark erweitert.
Die Fremdsprachendidaktik war lange Zeit keine anerkannte Wissenschaftsdisziplin, weshalb sie
in Deutschland erst ab ca. 1960 an Hochschulen und spater auch an Universitdten eingesetzt

wurde (vgl. Christ/Hullen 1989: 1f).

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick iber die Methoden im Fremdsprachenunterricht

gegeben.
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Die vorherrschende Methode des Altertums, die sich im 18. und 19. Jahrhundert erneut etabliert
hat, wird heute ,grammatisierend-iibersetzende Methode” genannt und diente dem Unterricht
der klassischen Sprachen wie Latein und Griechisch. Die Muttersprache spielte eine
entscheidende Rolle, da sie als Kommunikationsmittel im Unterricht verwendet wurde. Die
Anwendung dieser Methode bestand vor allem im Auswendiglernen von deduktiv gelehrter
Grammatik, die im Anschluss fiir die Ubersetzung verwendet wurde. Grammatik und Vokabular
standen im Mittelpunkt, die Kommunikation bzw. die Aussprache oder das Horverstandnis

wurden in keiner Weise beachtet (vgl. Borgwardt et al. 1993: 12f).

Ende des 19. Jahrhunderts begann eine Reformbewegung, nach der der Sprachunterricht nach
Vorbild des Erstspracherwerbs gelehrt werden sollte. Diese Lehr- und Lernmethoden orientierten
sich am Grundschema behavoristischer Lernmodelle, ndmlich am Reiz-Reaktions-Verfahren. Zwei
Methoden entwickelten sich daraus in den 40er- und 50er-Jahren, die audiolinguale und die
audiovisuelle Methode. Das Lernen wurde durch einen auditiven bzw. visuellen Reiz initiiert, der
Lernende musste daraufhin angemessen reagieren. Eigentlich handelte es sich bei diesen beiden
Modellen um ein mechanisches Verfahren, das die Lernenden zu beststimmten Verhalten drillte

und zwang (vgl. Roche 2008: 14f).

Generell gab es im 20. Jahrhundert zwei zentrale Hypothesen in der Spracherwerbsforschung,
die Kontrastivhypothese und die Identitatshypothese. Die Kontrastivhypothese besagte, dass der
Fremdspracherwerb genau das Gegenstiick des Erstspracherwerbs darstellt: ahnliche Strukturen
und Regeln vermeiden Fehler und dort wo sich die beiden Sprachen unterscheiden, treten die
meisten Fehler auf. Die Kontrastive Linguistik von den 60er bis zu den 80er Jahren basierte auf
dieser Hypothese. Das groRRe Problem an dieser Hypothese war, dass die Lernenden nicht wissen
konnten, wo genau sich die Sprachen unterscheiden. Andere Kritiken behaupten, dass Fehler

dort entstehen, wo sich die Sprachen sehr dhnlich sind (vgl. ebda.: 104ff).

Die Kontrastivhypothese wurde aufgrund ihrer vermehrten Kritik in den 80er Jahren von der
Identitatshypothese  abgelost. Die Identitatshypothese liegt einer ,universellen
Sprachlernfahigkeit” zugrunde, die nicht mit der Muttersprache in Verbindung steht, aber ihr in
der Vorgehensweise gleicht. An der Identitdtshypothese wird kritisiert, dass Muttersprache und

andere bekannte Sprachen keinen Einfluss auf die zu erlernende Sprache haben (vgl. ebda.: 106f).

Beide Hypothesen kdnnen somit nicht in allen Aspekten als hinreichend korrekt anerkannt
werden (vgl. ebda.: 106f).
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2.2.2. Der Erwerb der Fremdsprache

Butzkamm sieht den Spracherwerb auch als Fertigkeitserwerb (vgl. Butzkamm 1993: 78).

, Fertigkeiten sind erlernte, durch Ubung erworbene Willkiirhandlungen. Sie sind also nicht
funktionsbereit vorhanden wie etwa das Saugen, Schlucken, Atmen. Fertigkeiten dufSern
sich im Tun, im Ausfiihren und Ausiiben. An ihrem Zustandekommen sind (a)
Wahrnehmungen, deren (b) Verarbeitung und Verbindung mit (c) ausfiihrender Motorik
beteiligt” (ebda.: 78).

Der Fertigkeitsbegriff ist ein bedeutungsverwandtes Wort zu , Tatigkeit”, jedoch eingeschrankter
und weniger beachtet. Um eine Fertigkeit zu perfektionieren bedarf es viel Ubung. In der
Muttersprache sind Lesen, Schreiben und Sprechen eng ineinandergreifende Fertigkeiten, die
nach jahrelanger Ubung ohne Nachdenken ,mechanisch” verwendet werden. Das Kind braucht,
um diese Mechanik zu erwerben, nahezu die gesamte Volksschulzeit. Kinder wiirden all diese
Fertigkeiten nicht gut erlernen kdnnen, wenn es nicht Menschen im sozialen Umfeld gadbe, von
denen sie lernen kdnnen. Diese Menschen stellen ein Modell dar, und geben den Lernenden
einen ungefdhren Eindruck vom Ziel der zu erlernenden Fertigkeit. Das bedeutet, dass Personen,
die das Kind beim Lernprozess einer Fremdsprache unterstiitzen, diese Sprache selbst

beherrschen mussen (vgl. ebda: 77ff).

Friher gab es die Annahme, dass sich der Lernende in einer Umgebung befinden misse, in dem
die zu erlernende Fertigkeit, die Fremdsprache, prasent sei. Der Lernende wiirde die
Kompetenzen von alleine erwerben. Dieses Modell nannte man ,,sunburn model of language
learning” und hat die Auffassung inne, dass sich der Fremdsprachenerwerb wie ein Sonnenbrand
vollzieht. Zur Erklarung: Man misse sich nur lange genug der Sonne aussetzen, der Sonnenbrand
kommt ganz von allein. Doch dieses Modell konnte sich im Fremdsprachenerwerb nicht
durchsetzen. Die Fahigkeit des Sprechens wird demnach nicht nur durch das Lernen am Modell,
sondern auch durch das Lernen mit dem Modell angeeignet. Ein wichtiger Aspekt, der im

Fertigkeitserwerb oft wenig beachtet wird (vgl. ebda: 77ff).

Um das Ziel des Fremdsprachenerwerbs, die Kommunikation in der Fremdsprache, zu erreichen,
ist es wichtig, die Zielhandlung oft zu tben.

»Eine Fremdsprache lernt man nur dann als Kommunikationsmedium benutzen, wenn sie
ausdriicklich und geniigend oft in dieser Funktion ausgeliibt wird” (ebda.: 83).

Lorenz beschreibt dies als eine , Funktionsverbesserung eines Systems durch die Funktion selbst”
(Lorenz 1973: 101).
14



2.2.2.1.Die Rolle der Grammatik
Die Bedeutung der Grammatik im Fremdsprachenunterricht ist umstritten.

,,0b die Spracherlernung hauptsdchlich conversatione et usu zu betreiben, oder auf doctrina
et praeceptis zu griinden sei, dieser Streit zieht sich durch die Jahrhunderte hindurch und
kann auch nicht entschieden werden, bis wir mehr dariiber wissen, wie der menschliche
Verstand beschaffen ist, wie unbewufSt-ratiomorphe und bewusst-rationale Leistungen
ineinandergreifen wie Handeln, Denken und Sprechen miteinander verkniipft ist”
(Butzkamm 1989: 155).

Butzkamm gliedert die verschiedenen Ansichten in Bezug auf die Verwendung der Grammatik
folgendermalen:
e  Kognitivisten”: Das sind jene Personen, die fur die Grammatik im Unterricht viel Zeit
aufwenden (vgl. ebda: 155). Ein durchschnittlicher Lehrer verwendet fir den
Grammatikunterricht, der Regelerklirungen, Ubungen und Kontrolle beinhaltet,

zwischen 40% und 60% der Unterrichtszeit (vgl. Zimmermann 1984: 31).

e Die Theoriker verwenden 10%-20% ihrer Unterrichtszeit fir konkrete Grammatikarbeit.
Sie sind der Meinung, dass die Grammatik unterstiitzend wirken kann, man aber Alter,

Lerntyp und die Distanz zwischen Mutter- und Fremdsprache beachten muss.

e Intuitivisten“: Bei den Intuitivisten wird die Sprache nach grammatischen Aspekten

strukturiert, metasprachliche Erklarungen Gber Grammatik werden abgelehnt.

e  Immersivisten”: Die Vertreter der Immersion halten Grammatik fir Gberfllssig und
vertreten die Ansicht, dass nur eine Teilhabe am Leben der Menschen, die die zu
erlernende Sprache sprechen ermdglicht, die Sprache zu erwerben.

(vgl. Butzkamm 1989: 155)

Im Fremdsprachenunterricht spielt der Zeitaspekt eine groRe Rolle, Zeitmangel spricht oft fur die
Verwendung von Grammatik. Grammatische Hinweise durch die Lehrkraft verkiirzen den
Lernprozess, das ist im Unterricht sehr vorteilhaft, auch wenn unsere angeborenen
Spracherwerbsmechanismen die Schwierigkeiten auch ohne Zugabe von konkreten
Grammatikhinweisen |6sen hatten kénnen. Grammatik kann also sowohl unter einem sehr
positiven Aspekt als auch unter einem negativen Aspekt gesehen werden. Fiir die Verwendung
der Grammatik spricht der Zeitmangel; Dagegen sprechen die verschiedenen Lerntypen und

Denkweisen der Schiiler (vgl. Butzkamm 1989: 155f).
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Krashen kam zur Erkenntnis, dass sich das Lernen im Laufe des Alters verdandert. Er stellt zum
Spracherwerb des Erwachsenen die Monitor-Hypothese auf, indem er von zwei parallelen, strikt
getrennten Systemen spricht, die ein Erwachsener diesbezliglich zur Verfligung hat (vgl. Krashen
1983: 1f).
e lLanguage learning”: bewusstes Sprachenlernen
Language learning hingegen profitiert sehr stark von der Korrektur sprachlicher Fehler
vom Lernen konkreter Regeln. Dabei kommt es zur Ausbildung eines ,,Monitors“, der die
sprachlichen AuRerungen kontrolliert und korrigiert bevor sie ausgesprochen werden
(vgl. ebda.: 1f).
e ,language acquisition”: unbewusster Spracherwerb
Language acquisition verlduft dhnlich wie der Mutterspracherwerb beim Kleinkind.
Interaktion, Kommunikation und Dialog spielen eine grof3e Rolle, explizite Fehlerkorrektur
und bewusstes Lernen von Regeln nicht (vgl. ebda.: 1f).
Diese Auffassung Uber die Aneignung einer Fremdsprache wird stark kritisiert, weil man im
Allgemeinen der Meinung ist, dass das Bewusstsein ein sehr komplexes Gebilde und kein
einheitlicher Zustand ist, das klar vom Unbewussten abzugrenzen ist (vgl. Butzkamm 1993: 101f).

»Die Erfahrung lehrt (ibrigens, dafs die Grammatik gewissermafSen nur das Holzgeriist ist,
das die Mauerbégen der Sprache nur so lange zu stiitzen braucht, bis der verbindende
(Syntax-)Mértel zwischen den einzelnen Bausteinen so fest geworden ist, dafs der Bogen
frei tragend” wird. Es hat sich ndmlich gezeigt, dafs viele, die Fremdsprachen mit Hilfe der
Grammatik erlernt haben und allmdhlich eine grofie Fliissigkeit und Leichtigkeit im
Gebrauch erreichen, die starren Regeln im Laufe der Zeit wieder vergessen und trotzdem
keine Fehler mehr machen, weil sie auf dem Wege liber die Grammatikbriicke dahin gelangt
sind, dafs sie in der Fremdsprache denken und sie wie ihre Muttersprache sprechen”
(Schmidt 1954: 107).

Weil wir uns bewusst sind, dass der Spracherwerb ,,ein hochkomplexes, ungeheuer dynamisches
Geschehen” (Butzkamm 1993: 107) ist, sollten die beiden divergierenden Ansichten miteinander
verbunden werden. Beide Richtungen kdnnen aber im Fremdspracherwerb auftreten (vgl. ebda.:

107).

Butzkamm spricht von ,zwei Richtungen des Zusammenspiels unbewufter und bewufter
Vorgdnge” (ebda.: 106f). Er nennt die beiden Richtungen ,Vorbewufte Intuition” und

»Nachbewufter Fertigkeitserwerb” (vgl. ebda.: 106f).

Fiir die einen ist die Grammatik der einzig wahre Weg, fiir die anderen bleibt die Grammatik ein
grofRes Durcheinander, das unter anderem Fehler fordert (vgl. Tanzmeister 2008: 251).
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Flr die extreme, radikale Ansicht, es ware das Beste, Grammatikerklarungen vollstandig aus dem

Unterricht zu verbannen, spricht aus fertigkeitspsychologischer Sicht wenig:
»Es wird kaum eine Fertigkeit ausgebildet, bei der gdnzlich auf Erkldrungen verzichtet
wirde. Jeder Meister des Hoch- oder Weitsprungs hat heute seinen Trainer, der nicht nur
Ubungspléne aufstellt, sondern auch analysiert und erkldrt. Wo es um besonders gute
Leistungen, zumal bei weniger naturwiichsigen Fertigkeiten geht, diirfen wir nicht mehr der
eigenen Intuition, noch der intuitiven Pddagogik der Trainer und Lehrer ganz vertrauen.
Letztere miissen wissen und dariiber Bescheid geben kénnen, worin genau die Fertigkeit
besteht, wie sie sich zusammensetzt, wie sie zustandekommt. Beim Erwerb komplexer

Fertigkeiten ist Erkldren immer mitbeteiligt, also praktisch universal” (vgl. Butzkamm 1993:
82f).

Im schulischen Fremdsprachenunterricht unterscheidet man im Groben zwischen zwei Arten der
Lehrweise von Grammatik. Zum einen spricht man von der induktiven Variante, bei der die
Schiler direkt beteiligt sind und selbst aktiv Regeln und Hypothesen im Zuge von Beobachtungen
aufstellen. Die Lernenden werden zu aufmerksamen, selbststandigen Beobachtern ,erzogen”,
die Lehrkraft wirkt unterstiitzend, gibt aber keine konkreten Regeln oder Losungen vor. Der
zweite Typus nennt sich deduktive Variante oder regelgeleitetes Verfahren. Diese Art erinnert
mehr oder minder an Frontalunterricht: Die Lehrperson erklart die Regeln, im Anschluss werden
passende Ubungen gemacht. Eine solche Unterrichtsform sollte aber besser vermieden werden

(vgl. Roche 2008: 179).

Mein abschlieBendes Resiimee in Bezug auf die Verwendung von Grammatik im
Fremdsprachenunterreicht lautet: Es herrscht Uneinigkeit Gber die Bedeutung dieser. Man muss
sich als Lehrkraft die Aussichtslosigkeit der extremen Standpunkte vor Augen flihren und bewusst
machen. Den groBten Erfolg wird immer eine Mischmethode haben. Eine genaue Definition
dieser Methode gibt es nicht, da die Kunst der Fremdsprachenlehre im Detail liegt (vgl. Butzkamm
1993:127).

»Ein grundverkehrter Ansatz wdre der, bei dem zuerst die Bausteine der Sprache

zusammengetragen werden, um sie anschliefend zu verwenden. Das fundamentale

Problem besteht darin, ein Kommunikationssystem etappenweise aufzubauen, wéhrend
man es schon gebraucht” (Butzkamm 1993: 123).

Ein wichtiger Aspekt des Unterrichts ist, dass sich die Lehre der Grammatik auf keinen Fall
verselbststandigen oder als Ersatz fiir die Kommunikation dienen darf, denn durch Regeln, die

nicht verstanden wurden, kann sich die Komplexitat des Unterrichts erhéhen und bewirkt das
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Gegenteil des angestrebten Ziels. Dennoch darf der Vermittlungsaspekt im Unterricht nicht
fehlen (vgl. Butzkamm 1993: 123f).
Ergo:

,Unterricht ist demnach ein schwieriger Balanceakt zwischen den Erfordernissen der
Kommunikation und der Komplexitdtsreduktion” (Butzkamm 1993: 124).

2.2.3. Zu den Unterschieden von Muttersprachenerwerb und Fremdsprachenerwerb

Wie in den bisherigen Unterkapiteln nachlesbar ist, vollziehen sich der Erwerb der Muttersprache
und jener der Fremdsprache in groRen Teilen sehr unterschiedlich.Im Folgenden werden einige

sehr wichtige Unterschiede zwischen dem Erwerb der Muttersprache und dem der

Fremdsprache herausgearbeitet und mittels einer Tabelle zusammengefasst.

Muttersprachenerwerb

Fremdsprachenerwerb

vollzieht sich unbewusst (siehe Kap. 1.2.2.1)

vollzieht sich eher bewusst (siehe Kap.

1.2.2.1)

Mutter-Kind-Dialog erfolgt auf natirliche Art
und Weise (vgl. Lane 1972: 53)

,der  Unterricht  bezieht sich  auf

wissenschaftliche Erkenntnisse” (Lane 1972:

53)

Kind verfligt Uber kein ausgepragtes

sprachliches System (vgl. Lane 1972: 54)

,Schiiler(in) verfiigt bereits (iber ein héchst

leistungsféhiges sprachliches System” (Lane
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1972: 54)
Erlernen der Sprache dient auch dem | ,oft fehlen Anregungen zum
Sozialisierungsprozess (vgl. Apeltauer 1997: | aufSerunterrichtlichen Uben und

Weiterlernen” (Apeltauer 1997: 16)

dauert kirzer (vgl. Apeltauer 1997: 16)

dauert langer (vgl. Apeltauer 1997: 16)

Lernergruppen im Unterricht oft

inhomogener (vgl. Apeltauer 1997: 16)

Lernergruppen im Unterricht oft homogener

(keine Worter, Konstruktionen etc. aus

aullerunterrichtlichen Sprachkontakten)

(vgl. Apeltauer 1997: 16)

,hbéheres Sprachniveau” (Apeltauer 1997:

17)

niedrigeres Sprachniveau (vgl. Apeltauer

1997: 17)

beginnt von Geburt an (vgl. Apeltauer 1997:
17)

»beginnt oft erst nach der Grundschulzeit”

(Apeltauer 1997: 17)
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»praktisch unlimitierte Zeit der Sprache

ausgesetzt” (Palkoska 1988: 79)

,Sehr limitierte Konfrontation“ (Palkoska

1988: 79)

lebensnotwendigt

(vgl. Apeltauer 1997: 17)

nicht lebensnotwendig

(vgl. Apeltauer 1997: 17)

,hatiirliche Kommunikationssituation”

(Palkoska 1988: 79)

4

,gesteuerte Kommunikationssituation”

(Palkoska 1988: 79)

,Sprachmaterial ergibt sich aus der

Situation” (Palkoska 1988: 79)

,Sprachmaterial vom Lehrmaterial

vorgegeben” (Palkoska 1988: 79)

,Scheinbar miihelos” (Palkoska 1988: 79)

slangsamer und miihsamer Aufbau eines

Regelapparates” (Palkoska 1988: 79)

2.2.4. Einflussfaktoren auf den Fremdsprachenerwerb

In diesem Kapitel werden einige ausgewdhlte und sehr wichtige Einflussfaktoren auf den

Fremdsprachenerwerb erwahnt.

2.2.4.1.Alter
Laut Moulton ist es Erwachsenen nicht mehr moglich eine fremde Sprache ,,wie Kinder es tun” zu
erlernen. Denn je dlter man wird, desto fremder erscheint einem das Konstrukt Fremdsprache
(vgl. Moulton 1972: 60).
Durch zahlreiche Schulversuche in einigen europaischen Staaten wurde aulRerdem festgestellt,
dass Kinder bereits im Volksschulalter bestens geeignet sind eine Fremdsprache zu erlernen (vgl.

Borgwardt et al. 1993: 32).

Wie gehen Kinder vor? Kinder erwerben fremde Sprachen oft spielerisch. Besonders gut eignen
sie sich die Intonation und die Aussprache an und sind meist nicht mehr von Muttersprachlern
unterscheidbar (vgl. Apeltauer 1997: 71, vgl. Roche 2008: 37). Kinder zeigen im Vergleich zu
Jugendlichen und Erwachsenen weniger Schamgefiihl beim Imitieren fremder Laute (vgl. Dawell

1979: 33).

Kinder sind anderen Kulturen gegentiber offener und haben Freude am Sprechen. Im Kindesalter
ist noch kein Leistungsdruck vorhanden, das kann sich sehr positiv auswirken (vgl. Borgwardt et

al. 1993: 32f).
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Die sogenannte kritische Grenze, bis zu der man eine Sprache scheinbar mihelos und perfekt
erlernen kann, liegt laut Moulton bei circa zwolf bis vierzehn Jahren. Nach diesem kritischen Alter
tritt eine Wende ein, die sich manchmal sehr schnell, manchmal sehr langsam vollzieht. Wahrend
dieser Wende erhilt die Muttersprache eine bedeutende Position und wird zum Malstab fur alle
weiteren Sprachen. Es wurde beobachtet, dass Kinder den amerikanischen Laut des ,r“ ohne
Probleme nachsprechen kénnen, sie wollen den Laut sogar imitieren konnen. Doch Jugendlichen
erscheint dieser Laut etwas Fremdes, weshalb sie auch peinlich berihrt sind, wenn sie den Laut

im Unterricht nachsprechen sollen (vgl. Moulton 1972: 60).

Nach Singleton ist der Erwerb der korrekten Intonation einer fremden Sprache bereits mit elf

Jahren kaum mehr moglich. (vgl. Singleton 1989: 89)

Lenneberg spricht ebenfalls von einer kritischen Grenze, welche strikt mit dem Abschluss des
Gehirnwachstums verbunden. Er sagt, dass sich das Gehirn wahrend der Pubertdt noch fertig
ausbildet und mit ca. 14 Jahren, wenn das Gehirn vollstandig ausgebildet ist, auch die Phase, in

der Sprachen scheinbar miihelos erworben werden kénnen, endet (vgl. Lenneberg 1996: 220f).

Diese Veranderung, der Verlust des natlirlichen Spracherwerbs, bringt auch Positives in Bezug
auf das geistige Wachstum des Menschen mit sich. Kinder sind formbar, passen sich leichter an
und sind beeinflussbar, Erwachsene hingegen sollten Vorstellungen davon haben, was sie als
richtig bzw. falsch empfinden, was vernlnftig oder unverniinftig ist. Ein Erwachsener braucht
Norm- und Wertvorstellungen um Entscheidungen treffen zu konnen. All dies verdandert sich mit
dieser kritischen Grenze und mit ihr auch die Fahigkeit sich von einer Sprache einnehmen zu

lassen (vgl. Moulton 1972: 61f).

Dennoch kénnen Jugendliche meist noch besser an das im Kindesalter Erworbene anknipfen als
altere Menschen. Das bedeutet, dass kognitive Strukturen in Bezug auf den Erwerb einer Sprache
vorhanden sind und dhnliche Dinge deshalb sehr schnell erworben werden kénnen. Beispiele

dafir sind Begriffe, Logik oder abstrakte Abldufe (vgl. Roche 2008: 37).

Zudem fallt es Jugendlichen und Erwachsenen leichter, bewusst bestimmte Strukturen
einzusetzen - das heillt, Regeln bewusster zu verwenden. AuRerdem wird die

konzentrationsfahige Zeitspanne erweitert (vgl. Apeltauer 1997: 73).

20



Leider kann Bekanntes den Erwerb von Neuem behindern. Am besten wird dies bei Aussprache,
Intonation, sichtbar. Das Erlernen von neuem Lautinventar, erscheint oft unmaoglich und gestaltet

sich schwierig (vgl. Roche 2008: 37).

Auch die Korrektur der Aussprache gilt als problematisch, da die Aussprache in der
Muttersprache automatisch funktioniert und somit eine Abwehrhaltung gegen neuem

Lautinventar entsteht (vgl. Apeltauer 1997: 74).

Das Lernen von Neuem ist zwar miihsam, bleibt aber langer erhalten und abrufbar. Kinder
hingegen vergessen das unbewusst Gelernte sehr schnell. Zudem stellen Kinder sehr viele Fragen,
geben sich aber ebenso schnell wieder mit einer beliebigen Antwort zufrieden. Jugendliche und
Erwachsene bestehen auf sinnvolle Antworten, was manchmal nicht besonders einfach zu

erfillen ist (vgl. Moulton 1972: 61f).

Betrachtet man den zeitlichen Lernaufwand, bekommt man den Eindruck, dass Kinder viel
langsamer lernen und dafir mehr Zeit in Anspruch nehmen. Ein Kind zwischen einem und sechs
Jahren hat circa 9000 Stunden mit Sprache zu tun. (Zuhoren, Sprechen) Ein Jugendlicher oder
Erwachsener, der in der Schule oder in einem Intensivkurs die Sprache lernt, investiert nach
McLaughlin 1300 Unterrichtsstunden (vgl. Mclaughlin 1984: 53), nach Apeltauer 1800
Unterrichtsstunden (vgl. Apeltauer 1997: 74).

All diese Zahlen sind nicht realistisch; die des Kindes nicht, weil niemand beurteilen kann, ob ein
Kind wirklich zuhért. Die Zahlen der Jugendlichen und Erwachsenen miissen ebenso kritisch
betrachtet werden, weil ein Lernender oft auch noch Zeit aufRerhalb der Schulstunden/des Kurses

fir die Sprache aufwendet (vgl. ebda.: 74).

Esser und Nowak haben dazu eine empirische Untersuchung durchgefiihrt, die das Lernverhalten
zum fremdsprachlichen Lexik-Erwerb behandelt. Laut dieser Untersuchung verbringen
Fremdsprachenlernende aullerhalb des Unterrichts zwischen 6,24 und 13,42 Stunden pro Woche

mit zusatzlichem, auBerschulischem Lernaufwand (vgl. Esser/Nowak 1986: 223).

2.2.4.2.Motivation
Ein weiterer Faktor, der sich auf den Erwerb einer Fremdsprache auswirkt, ist die Motivation

beziglich diesem.
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,Generell ist unter Motivation der Angeregtheitszustand eines Organismus zu verstehen,
der sich hinsichtlich eines Lernprozesses als Lernbereitschaft auswirkt. Das Problem der
Motivation ist in Wechselwirkung zwischen Lernsituation, Lernobjekt und Lernsubjekt zu
sehen, da motivationale Wirkungen sowohl von der Beschaffenheit einer bestimmten
Situation als auch den Eigenschaften des Lernstoffes ausgehen kénnen und zum Lernsubjekt
in Beziehung gesetzt werden miissen” (vgl. Vogel/Vogel 1975: 44).

Vogel und Vogel sprechen von Lernanlassen, denen unterschiedliche Bedeutungen zukommen,

die durch verschiedene Reize ausgelost werden. Welcher Grad der Anregung durch die Reize

ausgeldst wird, hangt von den personlichen Einstellungen des Lernsubjekts ab. Es ergeben sich

dabei drei Stufen an motivationalen Aspekten:

Faktoren, die personlichkeitsspezifisch sind und langfristig anhalten, wie Erfolg,
Freundschaften, Macht, Leistung, etc.

Faktoren, die situationsbedingt sind und kurzfristig wirken.

Faktoren, die lernstoffabhdngig sind, langfristige Wirkung mit sich ziehen und mit dem

Lernstoff betreffende Werteeinstellungen zu tun haben.

Motivation steuert den Lernprozess (vgl. ebda.:1975: 44f).

Borgwardt und seine Kollegen haben Fragen und Faktoren zusammengetragen, die die

Motivation des Lernenden beeinflussen:

Wie steht die Offentlichkeit zu diesem Fremdsprachenunterricht? (1)
Nah-, Mittel- und Fernziele (siehe unten)(2)

positive Lernatmosphare

Einbezug aller Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht

Nutzen und Funktion der Fremdsprache

Erfolgserlebnisse

Abwechslung und Verwendung verschiedener Methoden

Interesse, Individualitdt der Schilerinnen und Schiler

Lehrkraft (Sprachbeherrschung, Begeisterung, Empathie, usw.)
negative Faktoren, die motivierend sind: Zwang, , Bestrafung” von den Eltern im Zuge
schlechter Leistungen, Angst, usw.

(vgl. Borgwardt et al. 1993: 23f)

(1) zahlt zu den Motivationsfaktoren, da jeder Mensch Einstellungen zu anderen kulturellen

Hintergrinden besitzt. Deutsche haben zur englischen Sprache eine positive Haltung, weil

Englisch als ,Weltsprache” eine groRe Bedeutung zugeschrieben wird (vgl. Solmecke/Boosch
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1981: 155). Anders sieht die Meinung diesbezliglich wahrscheinlich mit der tiirkischen oder
arabischen Sprache aus, die zwar zum einen moglicherweise Faszination auslibt, andererseits das
Land aber als nicht sehr frauenfreundlich bekannt ist, weshalb sich negative Einstellungen

entwickeln kénnen (vgl. Apeltauer 1997: 111).

Zu (2) ist hinzuzufiigen, dass Nah-, Mittel- und Fernziel verschiedene Perspektiven des
Fremdsprachenerwerbs fiir den Lernenden darstellen. Das Nahziel umfasst meist eine
Unterrichtseinheit oder einen Teil dieser. Das dabei definierte Ziel richtet sich zum Beispiel an
den Abschluss oder das Verstehen einer bestimmten Aufgabe. Mittelziele umschlieBen einen
etwas weiteren Zeitraum, zum Beispiel einige Einheiten oder Wochen. Das Ziel dabei konnte die
Vorbereitung auf einen Fremdsprachenwettbewerbs sein oder die Vorbereitung einer
Prasentation in der Fremdsprache, die einen langeren Zeitraum in Anspruch nimmt. Die letzte
Kategorie, Fernziele, richten sich an ein noch relativ weit entferntes Ziel, das mit der
Fremdsprache in Verbindung gebracht wird. Dabei kdonnte es sich um eine Klassenfahrt, ums

Studium oder einen Beruf handeln (vgl. Borgwardt et al. 1993: 24).

Manchmal zeigen motivationale Faktoren keine Wirkung. Als Lehrperson muss darauf geachtet

werden, dass moglichst vielseitige Aspekte in den Unterricht eingebaut werden (vgl. ebda.: 24f).

Die Motivation eine Sprache zu erlernen kann auch in Bezug auf eine Reise bestehen (vgl.
Apeltauer 1997: 113). Dazu zdhlt ein Erasmus-Aufenthalt oder ein Studium im Ausland. Das
Erlernen der Sprache, die in diesem Land gesprochen wird, hat fir einen Studierenden auch
einen wichtigen sozialisierenden Nebeneffekt: Die Sprache wird bendtigt, um das tagliche Leben

bewerkstelligen zu kdnnen und um soziale Kontakte aufzubauen.

Eine dhnliche Situation erleben Migranten, die zwischen dem Wunsch nach Integration und der
Angst vor Assimilation abwagen. Zweiteres ist flir den Spracherwerb nicht unbedingt férderlich,
weil bereits negative Einstellungen das Erreichen des Ziels erschweren (vgl. Apeltauer 1997:

112f).

Dieser Motivationsverlust ist oft mit Misserfolgen, niedrigen Leistungen, Lernschwierigkeiten

und hohen Anforderungen verbunden (vgl. Diwell 1979: 34).
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2.2.4.3. Affektive Faktoren

Kognitive und affektive Bereiche stehen miteinander in Zusammenhang. Das heiflt, dass auch

unsere Geflihlszustande fiir das Merken und Vergessen von Dingen mitverantwortlich sind.

Positiv konnotierte Aspekte pragen wir uns leicht ein, negative hingegen schwieriger (vgl.

Engelkamp 1985: 339).

Den Emotionen kommt im Fremdsprachenerwerb eine groBe Bedeutung zu, da sie den

kognitiven Verarbeitungsprozess von neu Gelerntem unterstiitzen oder verhindern (vgl. ebda.:

346). Ebenso kénnen sie den Speicherungsprozess beeinflussen. Affektive Faktoren dulRern sich

sowohl mit positivem oder negativem Effekt (vgl. Apeltauer 1997: 105).
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Lust: Beim Fremdsprachenerwerb ist es moglich, dass eine Form von Funktionslust
auftritt. Diese wirkt sich positiv, motivierend und anregend auf den Lernenden aus und
flihrt zu einer eingehenden Auseinandersetzung mit der Fremdsprache. Diese
Funktionslust tritt auf, wenn ein bestimmtes Ziel in Verbindung mit der Fremdsprache
erreicht wurde, zum Beispiel eine Verabredung, nachdem man jemanden kennengelernt

hat (vgl. Apeltauer 1997: 105f).

Angst: Beim Fremdsprachenerwerb wechseln sich meist Lust- und Unlustgefiihle ab. Jeder
Mensch besitzt eine gewisse Neugier, die sich auf den Fremdsprachenerwerb positiv
auswirkt, zum Beispiel wenn der Lernende verstehen will, was in der Fremdsprache
gesagt wird. Doch diese Neugier kann von Angst Uberlagert werden und der natiirliche
Drang der Neugier schwindet. Angst kann sich in gewisser Weise auch positiv auswirken,
weil sich daraus moglicherweise ein motivierender Antrieb entwickelt. Das bedeutet
folglich, dass Angst zwei Seiten hat, einerseits eine motivierende, andererseits eine
panische, die das Lernen unmaglich macht (vgl. ebda.: 106).

»Je mehr Angst ein Phéinomen erregt, desto weniger scheint der Mensch in der Lage,
es genau zu beobachten [...]” (Devereux 1967: 25).

Wie sich Angst im konkreten Fall auswirkt, hdngt von der Individualitdt eines jeden
einzelnen ab und kann durch verschiedenste Situationen ausgelost werden, wie durch
Misserfolg oder eine negative Reaktion der Lehrperson auf einen Fehler (vgl. Apeltauer

1997: 106).



Angst kann aber sowohl vom Lernenden selbst entwickelt werden als auch durch duBere
Einflisse entstehen. Zum Beispiel ein Vokabellernprozess, der von Angst oder Druck
begleitet ist, kann sich folgendermalien auswirken: Der Lernende ist zwar befdhigt, sich
die einzelnen Vokabeln einzupragen, kann sie auch bei bestimmten Vokabelfragen
abrufen, es ist ihm aber nicht moglich, den neu gelernten Wortschatz in realen
Situationen anzuwenden. Die Vokabeln wurden ausschlielRlich auswendig gelernt, der
Verarbeitungsprozess wurde aber durch die begleitenden, negativen Emotionen blockiert

(vgl. Sambanis 2013: 29).

Gerade am Beginn des Fremdspracherwerbs reagieren Schiiler oft besonders dngstlich
auf Fehler, weshalb geordnete Strukturen und Vertrauen im Unterricht eine groRRe Rolle

spielen. (vgl. Apeltauer 1997: 106f)

Dariber hinaus kann Angst auch entstehen, wenn sich der Schiler flrchtet, beim
Sprechen Fehler zu machen, Wérter falsch zu betonen oder dhnliches - es handelt sich
dabei um die Sprechangst. ,Latophobische Angst“ nennt man den Extremfall dieser

Sprachangst, das entspricht einer vollstdndigen Sprachlosigkeit (vgl. Stolting 1987: 101f).

Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl des Lernenden: Unter die affektiven Faktoren, die

Einfluss auf den Fremdsprachenerwerb ausiiben zdhlen neben Angst und Lust auch das
Selbstvertrauen bzw. das Selbstwertgefiihl auf Seiten des Lernenden. Mit Selbstvertrauen

[...] wird der Wert bezeichnet, den ein Individuum sich selbst zuschreibt. [...] Diese
subjektive Selbsteinschitzung (Selbstkonzept) driickt sich in Einstellungen und
Urteilen eines Menschen aus [...]“ (vgl. Apeltauer 1997: 108).

Selbstachtung ist wichtig fiir jeden Menschen, daraus kdnnen sich Eigenschaften wie
Neugier oder Kreativitat entwickeln. Bei Nichterfillung der Selbstachtung entsteht ein

Minderwertigkeitsgefiihl, man fiihlt sich hilflos und schwach (vgl. Maslow 2014: 72f).

2.2.4.4.Soziale Herkunft

Wie in Kapitel 2.1.1 erldutert, ging man davon aus, dass der Fremdsprachenunterricht fir alle

Lernenden die gleiche Ausgangssituation, also ein ,Neuanfang” bedeutet und dass beim

Fremdsprachenerwerb keine Voraussetzungen, die aullerschulisch erworben wurden, eine Rolle

spielen. AuBerdem bildet die Muttersprache eine duBerst wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb

anderer Sprachen.
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Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Muttersprache und den damit erworbenen
Verhaltensweisen. Der Fremdsprachenunterricht orientiert sich vor allem an der Mittelschicht,
und zwar durch die sprachlichen Verhaltensweisen im Unterricht und die Themen betreffend

(vgl. Wienold 1973: 58).

Roeder hat festgestellt, dass der Fremdsprachenunterricht eine entscheidende Hirde in der
Schullaufbahn darstellt. Ahnlich dazu verhélt sich Mathematik. In Nordhessen wurden Daten
erhoben, die angaben, dass 80% der Schiiler, die den Aufstieg in die nachste Klasse nicht
schafften, mindestens an einer Fremdsprache scheiterten. Die Prozentzahl verhalt sich dhnlich
bei den Personen, die ausschlieRlich an der Fremdsprache versagten. Im Vergleich dazu liegt die
Misserfolgsrate in mathematischen Fachern nur bei 3% aller ,Sitzenbleiber/innen” (vgl. Roeder

1965: 13f).

Psycholinguisten vertreten die Meinung, dass das sprachliche Vermoégen durch anlagebedingte

Differenzen herzuleiten sei, was aber nicht bestéatigt werden konnte (vgl. Roeder 1971: 2).

In der kontraren Position stehen hingegen die sozialen Lernerfahrungen. Diese behandeln nicht
nur die Auseinandersetzung mit der eigenen Sprache, sondern auch den ,Grad der
Fremdsprachen-Anregung im soziokulturellen Milieu” (Diwell 1979: 41f). Bedeutend sind die
sprachlichen Kenntnisse der Eltern und Geschwister, weil diese gegebenenfalls bei Hausarbeiten
unterstitzend wirken kdnnten. Des Weiteren betrifft es auch die Fremdsprachenkenntnisse von
Bekannten und Freunden. Man kann dies unter dem Begriff ,fremdsprachliche
Aufgeschlossenheit” zusammenfassen. Dazu kommt auch der 6konomische Aspekt, denn die
Motivation, um Fremdsprachen zu erlernen, kann durch Auslandsreisen gesteigert werden. Auch
das Verhaltnis der Eltern und Geschwister zu Fremdsprachen spielt eine Rolle. Wenn diese
bereits negative Erfahrungen gemacht haben, kann man annehmen, dass sie dem
Fremdsprachenunterricht gegeniber auch eine negative Einstellung haben (vgl. Duwell 1979:
41f).
»Die soziale Situation, die den , restringierten Kode” hervorbringt, kann typisierend wie folgt
beschrieben werden: Eine Familie der Unterschicht in beengten Wohnverhdltnissen mit
liberdurchschnittlicher Kinderzahl, niedrigem, oft unsicherem Einkommen. Die Tétigkeit des
Vaters besteht wesentlich im Umgang mit Dingen, sprachliche Kommunikation spielt fiir
seine Arbeit nur eine geringe Rolle. Die Mutter arbeitet gelegentlich. Die Schulbildung der
Eltern geht nicht (ber die Elementarstufe hinaus. Schon die Grofeltern lebten in
proletarischen Verhdltnissen. Diese Existenz ist gewissermafSien zur zweiten Natur

geworden; Gedanken an und Planung fiir einen méglichen Aufstieg beschréinken sich auf
den wdchentlichen Obulus fiirs Lotto. Der Anteil an der Kultur der Gesellschaft ist eingeengt
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auf deren restringierteste Manipulationsinstrumente: Boulevard-Blétter und Produkte der
Traumfabriken” (Roeder 1971: 3).

Roeder verweist mit seinem Zitat auf eine ,,soziale Vererbung”. Das bedeutet, dass die soziale
Schicht der Eltern oft an Kinder weitergegeben wird. Dies kdnnte auch auf die Motivation, eine
Fremdsprache erlernen zu wollen, Gbertragen werden, wie bereits Diwell oben behauptet.
Brodbeck und Irwin fiihrten in lowa (Bundesstaat in den USA) eine Studie durch, bei der die Laute
von 94 Kindern untersucht wurden. Das Alter der Kinder lag zwischen null und sechs Monaten.
Die Babys wurden in drei Altersklassen eingeteilt, die sich in Zweimonatsstufen unterteilten (0-
2, 2-4, 4-6 Monate). Uberdies hinaus wurden die Kinder in ,dependent or neglected” unterteilt.
Die Frauen, die sich tagtaglich um die Kinder kimmerten, stammten eher aus der Unterschicht
und wurden fur diese Arbeit nicht professionell ausgebildet. Dennoch wurden alle Babys mit der
Flasche gefuttert und bekamen in dem MalRe Zuneigung wie es der physischen Gesundheit
bedarf. Alle Kinder wurden einzeln beobachtet, nachdem sie aufwachten und ihre Laute wurden
notiert (vgl. Brodbeck/Irwin 1946: 146ff).
Die Ergebnisse waren eindeutig und zeigten,
,that the means for orphanage infants fall below the means for family infants at all age
levels and for both all type and all frequency measures” (ebda.: 149).
Daraus lasst sich schlielen, dass sich das soziale Milieu bereits in den ersten Lebensmonaten

stark auf die sprachliche Entwicklung des Kindes auswirkt.

2.2.4.5.Geschlecht
Laut Schmenk bergen Untersuchungen rund um die Geschlechterdifferenz immer eine grofRe
Gefahr, namlich dass die Variable , Geschlecht” verabsolutiert wird. Obwohl es mit Sicherheit
Unterschiede in den Lerntraditionen und in den Geschlechterrollen verschiedenen Kulturen und
verschiedener Epochen gibt, wird dies in Forschungen meist nicht berticksichtigt (vgl. Schmenk

2002: 31).

Es wird grundsatzlich behauptet, dass die genetische Veranlagung bzgl. des Geschlechts wenig
Aussagekraft Gber den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb hat. Eine wesentlich groRere Rolle
spielen sekundare Effekte, wie Motivation, Thema, Arbeitstechniken, Zeit usw. Im Jahr 2004
wurde eine Studie zu den Geschlechterrollen gemacht, die sich mit dem Deutscherwerb von
Migrantenkinder beschaftigte und mithilfe einer Lern-CD-ROM durchgefiihrt wurde. Auf dieser

CD-ROM befand sich ein Programm zum Uben des Wortschatzes. Ein Test wurde zu Beginn und
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nach einem Zeitraum von sechs Wochen durchgefiihrt. Am Ergebnis waren zwar einerseits grofSe
Unterschiede zwischen den Geschlechtern zu sehen — die Madchen schnitten eindeutig besser
ab-, aber es wurden auch deutlich unterschiedliche Interessen sichtbar. So kristallisierten sich
Themengebiete heraus, die eindeutig die Jungen ansprachen, und einige, die die Madchen besser
I6sen konnten. Aullerdem sagten die Burschen, dass sie das Lernprogramm nicht besonders
angesprochen hatte. Es konnten also keine eindeutigen, geschlechtsspezifischen Praferenzen

herausgefunden werden (vgl. Roche 2008: 40f).

Laut Schmenk liegt das Problem in der Forschung, weil das Fremdsprachenlernen zu sehr an
Stereotype angelehnt wird. Dies wirkt sich auf das Empfinden von Lernenden und Lehrenden aus.
Frauen setzen sich mehr als Manner mit fremdsprachlichen Thematiken auseinandersetzen.
Wohl auch deshalb, weil die Fremdsprachenforschung diesen Drift mittels Vorurteilen und
Stereotype selbst konstruiert. Die Zusammenhange von Geschlecht und Fremdsprachenerwerb
sind viel komplexer, weshalb Verhalten und Reaktion von Lehrenden und Lernenden untersucht

werden missten, um korrekte Ergebnisse liefern zu kénnen (vgl. Schmenk 2002: 271).
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3. Das italienische Sprachsystem

3.1. Morphologie
Die Morphologie ist jener Teil des Sprachsystems, der sich mit der Formation und der Struktur
der Worter auseinandersetzt. AuBerdem beschaftigt sie sich mit den unterschiedlichen
Funktionen der verschiedenen ,Bausteinen” der Worter (vgl. D’Achille 2006: 107).

,La morfologia [...] ha come oggetto di studio la struttura delle parole: vale a dire, I’analisi
dei modi in cui gli elementi minimi dotati di significato (i morfemi) si combinano tra loro per
formare le parole di una lingua” (Dardano 2017: 48).

Was ist eigentlich ein Wort?
,Ein Wort ist ein sprachliches Zeichen, zwischen dessen Teile man (fast) nichts einschieben

kann und dessen Teile in der Reihenfolge nicht vertauschbar sind” (Gabriel/Meisenburg
2007: 137).

In der Morphologie unterscheidet man zwischen flexivischer und lexikalischer Morphologie.

3.1.1. Flexivische Morphologie

Diese behandelt die Flexion von Nomen, Artikeln, Adjektiven, Pronomen und Verben mittels
flexivischer Morpheme bzw. Endungen (vgl. Gabriel/Meisenburg 2007: 138). Morpheme werden

in der Morphologie die , kleinsten bedeutungstragenden Einheiten” (Ferrer 1994: 40) genannt.

3.1.1.1. Substantive
Bei Substantiven wird durch die Flexion Zahl und Geschlecht ndher bestimmt (vgl. Berretta 1996:
201). Nach Geschlecht wird aber nur dann unterschieden, wenn es sich um esseri animati (1)
handelt. Es gibt namlich auch Nomen, die in mannlicher und weiblicher Form existieren, aber

komplett unterschiedliche Bedeutung (2) aufweisen (vgl. Serianni 2006: 111).

(1) filgio - figlia
gatto — gatta (vgl. Serianni 2006: 111)
(2) banco —banca (vgl. Serianni 2006: 113)

Weil bei Substantiven die Singular- Plural- Bildung viel komplizierter und wichtiger ist als die des

Geschlechts, wird diese im Folgenden behandelt.
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Die Pluralbildung schaut wie folgt aus:

Geschl. | Singular Plural
m -a -i

w -a -e

m -0 -i

w -0 -i

m -e -i

w -e -i

(vgl. Serianni 2006: 132)

Darstellung einiger Sonderfalle:

Nomen in -a

Geschl. | Singular Plural Beispiel

m -a -i problema/problemi

w -a -e casa/case

m -ca, -ga -chi, -ghi collega/colleghi

w -ca, -ga -che, -ghe arca/arche

w -ia (i betont) -ie pulizia/pulizie

w -Cia, -gia -cie, -gie (Vokal vor c/g) camicia/camicie
-ce, -ge (Kons. vor c/g) provincia/province

(vgl. Serianni 2006: 133ff)

Bei den Nomen auf —a gelten grundsatzlich die in Tabelle 1 beschriebenen Regeln. Man muss auf
die Aussprache im Zusammenhang mit der Schreibweise Acht geben. AuBerdem kommt auch der
Betonung eine tragende Rolle in Bezug auf die Pluralbildung zu, wie in der folgenden Tabelle

ersichtlich wird.

Nomen in -o
Geschl. | Singular Plural Beispiel
m -0 -i bambino/bambini
f -0 -i mano/mani
-io (i betont) i zio/zii
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-io (i unbetont)

omicidio/omicidi

-cio, -gio, glio

messaggio/messaggi

-co, -go

-chi, -ghi (vorletzte Silbe betont) | albergo/alberghi

-ci, -gi (drittletzte Silbe betont) amico/amici

(vgl. Serianni 2006: 136ff)

Bei den Substantiven auf —o gibt es Ausnahmen, die aufgrund ihrer Haufigkeit hier erwahnt

werden. Es gibt mannliche Nomen in —o, die im Plural weiblich werden und auf —a enden. Der

Ursprung dieser Ungewohnlichkeit liegt in der lateinischen Abstammung: Die sdchlichen Nomen

in —um haben in Latein ihren Plural ndmlich in —a. Beispiele hierfiir aus dem Italienischen sind:

migliaio/migliaia, uovo/uova (vgl. Serianni 2006: 141).

Jene Substantive, die in —e enden, bilden ihre Pluralform mit der Endung —i sowohl bei

mannlichen als auch bei weiblichen Nomen.

Geschl. | Singular Plural Beispiel

m -e -i cane/cani

w -e -i arte/arti

w -cie, -gie, -glie -i (-ci, -gi, -gli) superficie/superfici

(vgl. Serianni 2006: 142)

Nomen, die sich in der Pluralbildung nicht verandern:

Nomen, die mit betontem Vokal enden

la citta/le citta, il caffe/i caffe

einsilbige Nomen

il te/ite, il refire

Abkiirzungen

la bici/le bici, il cinema/i cinema

weibliche Nomen in —ie

la serie/le serie

Nomen in =i

I’analisi/le analisi

Nomen aus Fremsprachen (ibernommen

il film/i film, il tram/i tram

(vgl. Serianni 2006: 148f)
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3.1.1.2.  Adjektive
Bei den Adjektiven, zu denen auch das Partizip Perfekt im adjektivischen Gebrauch gehort, gibt
es die Flexion betreffend wie bei den Substantiven das Geschlecht und die Zahl (vgl. Dardano
2017:53). Im Italienischen werden Adjektivund Nomen in Geschlecht und Zahl libereingestimmt,

man nennt dies Kongruenz (vgl. Gabriel/Meisenburg 2007: 141):

1. Klasse bello belli
bella belle
2. Klasse forte forti

Es gibt noch eine dritte Klasse, die die unveranderbaren Adjektive beinhaltet. Dazu gehoren
einige Farbadjektive und pari und dispari (vgl. Dardano 2017: 53).

Das besondere an den Adjektiven ist, dass sich neben Geschlecht und Zahl auch noch der Grad
mit Flexionsmorphemen darstellen lasst. Einerseits kann man Adverbien verwenden, wie pid,
tanto, molto etc., um eine Steigerungsform auszudriicken, andererseits kann diese mittels
Suffixen oder Prafixen dargestellt werden: -issimo, stra-, ultra-, iper-, arci-, mega, super, maxi.
Speziell im Italienischen existieren Suffixe, die Verkleinerungen, Verschlechterungen,
Verniedlichungen, VergroRerungen ausdriicken konnen: -ino/a, -etto/a, -uccio/a, -uzzo/a, -

one/a, -otto/a, -accio/a, -astro/a (vgl. D’Achille 2006: 113f).

3.1.1.3.  Artikel
Wie im Deutschen unterscheidet man auch im Italienischen zwischen bestimmtem und
unbestimmtem Artikel, der zwischen bekannt/unbekannt, bestimmt/unbestimmt unterscheidet

(vgl. D’Achille 2006: 115).

bestimmter Artikel unbestimmter Artikel
Geschlecht m w m W
Singular il, lo, I la, I un, uno una, un’
Plural i, gli le

(vgl. Serianni 2006: 163)
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Auch der Artikel ist im Italienischen flexivisch und wird dem Substantiv in Geschlecht und Zahl

Ubereingestimmt (vgl. Dardano 2017: 55).

Bei Nomen, die im Singular und Plural unverandert bleiben (z.B. la citta/le citta) konnen durch
den verwendeten Artikel Geschlecht und Zahl erkannt werden. Beim unbestimmten Artikel gibt
es nur Formen im Singular. Um den Plural auszudriicken wird der Teilungsartikel oder das

Indefinitpronomen verwendet (vgl. D’Achille 2006: 115).

3.1.1.4. Pronomen
Im Italienischen bedarf es keines notwendigen Ausdrucks des Subjektpronomens - das bedeutet,
dass bereits in der Endung des Pradikats die Person gegeben ist.
Esempi: vado a casa =2 ich
hai fatto male—> du
siete stati soddisfatti—> ihr
(vgl. D’Achille 2006: 116)
Die Personalpronomen gibt es sowohl in betonter als auch in unbetonter Form. Zusatzlich
unterscheiden sich Pronomen in ihrer syntaktischen Funktion (Subjekt, Dativobjekt,

Akkusativobjekt):

betonte Pronomen

Subjekt Akkusativobjekt Dativobjekt
1.Pers. Sg. io me ame
2.Pers. Sg. tu te ate
3.Pers. Sg. egli/ella lui/lei a lui/a lei
1.Pers. PI. noi noi a noi
2.Pers. PI. VOi VOi a voi
3.Pers. PI. essi loro aloro

unbetonte Pronomen

Subjekt Akkusativobjekt Dativobjekt
1.Pers. Sg. mi mi
2.Pers. Sg. ti ti
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3.Pers. Sg. lo/la gli/le

1.Pers. PI. Ci Ci
2.Pers. PI. Vi Vi
3.Pers. PI. li/le gli/loro

Den betonten Pronomen muissen noch esso/essa/essi/esse hinzugefliigt werden, die fir
unbeseelte Dinge verwendet werden. Man verwendet hierfiir aber auch cio, questo oder quello
(vgl. Dardano 2017: 53f).

Zu den unbetonten Formen gehéren noch die Pronominalpartikel, ndmlich ci, vi und ne. In
reflexiven Satzgefligen werden mi, ti, ci und vi der unbetonten Pronomen gleichermalen fir die
1. und 2. Personen verwendet, flr die 3. Person Singular und Plural wird si verwendet (vgl.

Berretta 1996: 204).

3.1.1.5.  Verben

Die Flexion beim Verb kann Person, Zahl, Zeit, Ausdruck und Modus ausdriicken. Den Verben
konnen verschiedene Funktionen zugeschrieben werden und sie kbnnen nach verschiedenen
Kriterien eingeteilt werden. Zum Beispiel kann eine Einteilung nach verbi lessicali (1) und verbi
grammaticali (2) vorgenommen werden. In ersteren erkennt man die Handlung bereits am Verb,
zweitere sind meist in eine Struktur eingebettet (vgl. Dardano 2017: 55f).

(1) I pesci nuotano.

(2) Mario e diventato generoso.

(Dardano 2017: 56)

Des Weiteren kénnen Verben nach der Hochstanzahl an Argumenten, die sich am Geschehen
beteiligen, eingeteilt werden, diese Wertigkeit nennt man Valenz (vgl. dazu transitive/intransitive

Verben) (vgl. Gabriel/Meisenburg 2007: 184f):

verbi zerovalenti piovere Piove.

verbi monovalenti | dormire Dormo.

verbi bivalenti amare, vedere Mario ama Luisa.

verbi trivalenti dire, dare Mario da a Lucia il libro.

verbi tetravalenti trasferire, tradurre Mario traduce il saggio in italiano.
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(vgl. Dardano 2017: 56)

Zu den bivalenten Verben gehéren auch Kopulasiatze wie zum Beispiel: Peter é studente. Das
Subjekt wird hierbei mit einem anderen nominalen oder adjektivischen Element in Beziehung

gesetzt (vgl. D’Achille 2006: 156).

Verben werden auch in (1) transitive (Objekterganzung moglich) und (2) intransitive Verben
unterteilt. Transitive Verben konnen auch ohne Objektergdnzung stehen und verlieren dadurch
nicht an Bedeutung.

(1) Paolo legge un libro.

(2) Paolo dorme.

(vgl. Serianni 2006: 379)

Ein besonders wichtiger Aspekt bzgl. des Verbs ist der Modus. Der Modus gibt an, wie mit dem
Gegenliber kommuniziert wird.

I modi veri e propri sono quelli cosiddetti finiti” (Serianni 2006: 282):

Indikativ

Konjunktiv

Konditional

Imperativ

(vgl. Serianni 2006: 282f)

Der Infinitiv und das Gerundium zdhlen zu den infiniten Modi (vgl. D’Achille 2006: 129). Durch
diese Modi erkennt man ein Verb im Satzgefliige. Des Weiteren kann durch das Verb die

Konjugation (a, e, i), die Zeit und die Person erkannt werden.

CANTAVANO

Radice — Vocale tematica — Morfema di tempo/modo/aspetto — Morfema di accordo

(vgl. Dardano 2017: 58)

In Vergleich zum Englischen fallt es in der italienischen Sprache leicht, verbale Endungen so wie

im “cantavano-Beispiel” zu identifizieren. Es gibt auch auch Formen, wie die ersten drei Personen
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im Konjunktiv Prasens, die gleich sind. In diesen Fillen missen in der italienischen Sprache

zusatzlich Pronomen verwendet werden.

3.1.1.6. Prapositionen

Die Prapositionen bilden einen wichtigen Bestandteil der italienischen Sprache, weil sie die
Beziehungen zwischen den einzelnen Komponenten regeln. Jede Praposition hat eine
Grundbedeutung, die je nach Kontext in ihrer Bedeutung variieren kann (vgl. Serianni 2006: 327).
Die haufigsten Prapositionen sind g, di, in, con, su, per, tra (fra) und in ihrer unveranderten Form
werden sie preposizioni semplici genannt. Wenn diese Prapositionen mit dem bestimmten Artikel
verschmolzen werden (bei allen aulRer tra/fra moglich), nennt man sie preposizioni articolate (vgl.
Dardano 2001: 351f).

Sie verschmelzen dann, wenn dem bestimmten Artikel eine Praposition vorausgeht:

il lo I la I i Gli le
di del dello dell’ della dell’ dei degli delle
a al allo all’ alla all’ ai agli alle
da dal dallo dall’ dalla dall’ dai dagli dalle
in nel nello nell’ nella nell’ nei negli nelle
su sul sullo sull’ sulla sull’ sui sugli sulle

(vgl. ebda.: 158)

Bei tra und fra gibt es keine verschmolzene Form der Praposition, bei con und per hingegen ist
sie moglich. Diese Formen haben eher literarischen Charakter, weshalb sie im alltdglichen

Sprachgebrauch weniger angewendet werden (vgl. ebda.: 159).

3.1.2. Wortbildung

Bei der Flexion kann ein Wort so verandert werden, dass es eine andere Funktion einnimmt. Bei
der Wortbildung werden neue Worter mittels Wortbausteinen und anderen Woértern erzeugt. Es

werden verschiedene Techniken unterschieden.
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3.1.2.1.  Derivation
Die Derivation ist der meist verwendete Mechanismus zur Bildung von neuen Wortern, bei dem
ein gebundenes Morphem mit einem freien Wort in Verbindung gebracht wird (vgl. Palermo

2015: 62).

ES kann zwischen verschiedenen Typen der Derivation unterschieden werden. Den ersten Typus
nennt man Konversion. Einem Wort, zum Beispiel dem Verb sapere, wird eine neue
grammatische Kategorie zugeordnet, indem das Nomen il sapere gebildet wird. Aus einem

Adjektiv rosso wird das Nomen il rosso (vgl. D’ Achille 2006: 137).

Die Suffigierung gehort auch zur Derivation: An einen Wortstamm wird ein Suffix angehangt,
wodurch eine neue grammatische Kategorie eines Wortes entsteht. Um an den Wortstamm zu
gelangen, muss die Endung entfernt werden. Sowohl Nomen, also auch Verben und Adjektive
konnten den Wortstamm bilden. Je nachdem welche grammatische Kategorie den Stamm
enthdlt, werden die entstehenden Woérter denominali, deaggettivali oder deverbali genannt.

Beispiele:

[Verb] intuire = [Adjektiv] intuitivo

[Nomen] noia = [Adjektiv] noioso

[Nomen] fiore = [Nomenl] fiorista

[Verb] accettare - [Adjektiv] accettabile - [Nomen] accettabilita

(vgl. Palermo 2015: 58)

Die alterazione ist im Italienischen eine spezielle Form der Suffigierung. Mittels Suffixen wie —ino,
-etto, -ello, -one, -accio wird die grammatische Kategorie nicht verandert, dem Wort wird aber
eine Konnotation zugeschrieben.

[Nomen] libro = [Nomen] libretto

[Adjektiv] bello = [Adjektiv] bellino

[Verb] cantare = [Verb] canticchiare

(vgl. Dardano 2017: 68f)

Neben der Suffigierung gibt es auch eine Prafigierung, bei der dem Wortstamm ein Prafix
vorangestellt wird. Im Gegensatz zur Suffigierung ist bei der Prafigierung aber bis auf wenige

Ausnahmen kein Wechsel in eine andere grammatische Kategorie moglich.
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[Verb] fare = [Verb] rifare
[Nomen] campionato = [Nomen] precampionato
[Adjektiv] capace = [Adjektiv] incapace
(vgl. Dardano 2017: 70)

3.1.2.2. Komposition
Bei der Komposition werden im Gegensatz zur Derivation zwei bedeutungstragende Worter
zusammengefiigt. Die beiden Worter missen nicht aus derselben grammatischen Kategorie
stammen. Beispiele:
N+N: capostazione (N)
A+A: dolceamaro (A)
V+N: cantastorie (N)

(vgl. Palermo 2015: 62)

3.2. Lexik und Semantik

3.2.1. EinfUhrung: Begriffe

Als zweiten groBen Abschnitt des italienischen Sprachsystem werden Lexik und Semantik
genannt. Diese beiden Bereiche werden zusammengefasst behandelt, da sie eng miteinander in
Verbindung stehen.
“Il lessico [...] é I'insieme delle parole e delle espressioni presenti in una lingua” (Dardano
2017:122).
Der Wortschatz (ital. lessico) umfasst alle in einer Sprache vorhandenen Wéoérter. Eine
Untergruppe des Wortschatzes wird im Italienischen vocabolario genannt. Bei vocabolario
handelt es sich um den Teil des Wortschatzes, der in der Schule, in der Wissenschaft oder von
einem bestimmten Autor verwendet wird (vgl. Dardano 2017: 122). Im Deutschen hingegen wird

fiir beide Ausdriicke der Begriff ,Wortschatz” verwendet.

Die Basis der Lexik bilden einzelne Lexeme. Ein Lexem entspricht der kleinsten

bedeutungstragenden Einheit (vgl. D’Achille 2006: 55).

Die einzelnen Lexeme kann man in zwei verschiedene Strukturen einordnen:
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1. Syntagmatische Ebene: Hier betrachtet man die Struktur, wie ein Lexem sich in Bezug auf

die anderen Lexeme im Satz verhalt.

2. Paradigmatische Ebene: Dabei werden die Lexeme analysiert, die anstelle des zu

analysierenden Lexems stehen kdnnten.

(vgl. D’Achille 2006: 56)

3.2.2. Zeichenmodelle

Um mit Lexemen arbeiten zu kénnen, wird nun ein Modell prasentiert, dass sprachliche Zeichen
erfasst und ihnen eine Bedeutung zuschreibt. Das bekannteste dieser Modelle stammt von

Sassure!, dem Begriinder des Strukturalismus (vgl. Gabriel/Meisenburg 2007: 26f).

frz. signifié

“Signifikat/Inhaly/
Konzept’

y Abbildung 1: Zeichenmodell (Sassure)
b (o i Quelle: Gabriel, Christoph; Meisenburg, Trudel
\ : : ] ’ Tan; , )

di foux/ Z e (2007); Romanische Sprachwissenschaft.

frz.Mlivr(e)/  tiirk. /kitap/ ‘Signifikant/Ausdruck’

S el Paderborn: Wilhelm Fink Verlag, S. 27

Das sprachliche Zeichen, hier ein Buch, besteht einerseits aus dem akustischen/graphischen
Ausdruck (signifiant, ital: significante), andererseits aus dem Inhalt bzw. der Bedeutung (signifie,

ital.: significato).

Die wichtigste Eigenschaft der Beziehung zwischen diesen beiden Konzepten nennt sich
Arbitraritat, Willkarlichkeit. Die Bedeutung des graphischen Ausdrucks ,Buch” ist infolge von
Konvention entstanden, obwohl die Laute nichts mit der Bedeutung zu tun haben (vgl. Ferrer

1994: 51).

Erweitert wurde diese Beziehung von Ogden und Richards, die in ihrem semiotischen Dreieck
auch noch das Bezugsobjekt und den Zeichenbenutzer miteinbinden. (vgl. Ogden; Richards 1927:

11) Symbol steht in dieser Darstellung fiir das Zeichenmodell Sassures.

! Das Werk Sassures nennt sich Cours de linguistique générale. Dabei handelt es sich um eine Art
Vorlesungsmitschrift, die von seinen Schiilern herausgegeben wurde und nicht um einen in sich geschlossenen
Text von ihm.
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THOUGHT OR REFERENCE

Abbildung 2: semiotisches Dreieck (Odgen & Richards)
Quelle: Ogden, C. K.; Richards, I. A.; The Meaning

of Meaning. London 1927 (2. Aufl.): Kegan Paul,
Trench, Trubner & co., S.11

SYMBOL Stands for REFERENT
(an imputed relation)
* TRUE ' b

3.2.3. Die Bedeutung eines Wortes

Manche Lexeme haben oft mehrere Bedeutungen:
a) L’era volgare comincia con la nascita di Cristo.
b) Giovanni era venuto all’appuntamento.

(vgl. Dardano 1996: 302)

In diesem Beispiel (a, b) sehen wir, dass derselbe graphische Ausdruck (significante) verschiedene
Bedeutungen haben kann: era (a) und era (b) werden Homonyme genannt. Die Ausdriicke
gehoren zwei verschiedenen grammatischen Kategorien an. Im Italienischen ist es bis auf wenige

Ausnahmen so, dass Homonyme homophon und homographisch sind (vgl. ebda.: 302).

Ein weiteres linguistisches Phanomen wird Polysemie genannt. Ein Lexem ist polysem, wenn es
verschiedene Bedeutungen aufweist und die Bedeutungen eine gleiche Grundbedeutung haben,

die je nach Situation variiert, was in folgenden Beispielen gut ersichtlich ist:

c) Mario passa a casa di Piero.
d) L'alunno passa un esame.
e) Il raffreddore passa.

(vgl. ebda.: 304)

Neben der Homonymie und der Polysemie gibt es noch die Synonymie, zu der Lexeme gehoren,

die dieselbe Bedeutung aufweisen, zum Beispiel molto und tanto. Die echte Synonymie existiert
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nur sehr selten. Meist sind es Begriffe wie faccia und muso, die zwar beide die Bedeutung Gesicht
im Deutschen haben, im Italienischen aber in unterschiedlichen Situationen (Tier oder Mensch)

gebraucht werden (vgl. Palermo 2015: 145).

Wenn ein Wort genau eine Bedeutung hat, die relativ stark eingegrenzt ist wie zum Beispiel
aspirapolvere (Staubsauger), spricht man von Monosemie, also einem monosemen Ausdruck

(vgl. Gabriel/Meisenburg 2007: 171).

3.2.4. Ursprung des italienischen Wortschatzes

Nach d’Achille kann der Ursprung der italienischen Worter grob in drei Kategorien gegliedert
werden:
1. Worter mit lateinischem Ursprung
2. Lehnworter aus anderen Sprachen
3. Neubildungen innerhalb  des italienischen  Sprachsystems  (siehe Kap.
Derivation/Komposition Kap. 3.1.2.1. bzw. 3.1.2.2.)
(vgl. D’Achille 2006: 66f)

3.3. Syntax
3.3.1. Allgemeines
Die Syntax beschaftigt sich mit der Verknipfung von Wortern und Wortgruppen. Diese

Verkniipfungen ergeben schlieBlich einen Satz (vgl. Dardano 2017: 76).

In einem Satz gibt es meist zwei Komponenten, die in Beziehung zueinander stehen: Subjekt und
Pradikat. Das Subjekt wird auch Nominalsyntagma genannt (SN), das Pradikat Verbsyntagma
(SV). Bereits die beiden Komponenten ergeben eine Phrase, namlich die kleinste Phrase, in ital.

frase nucleare genannt (vgl. Dardano 2017: 77).

Der Kern eines Satzes findet sich im Verb. Ein Satz, der nur ein einziges Verb beinhaltet, nennt
man frase semplice. Wie viele Argumente zum Verb vorhanden sein miissen, hdangt von dessen

Valenz ab (vgl. D’Achille 2006: 156; siehe auch Kap. 3.1.1.5.).
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Der explizite Ausdruck des Subjekts ist im Italienischen nicht unbedingt notwendig, weil Person
und Zahl bereits im Pradikat enthalten sind. Man nennt dies eine ,,lingua PRO-drop“ (vgl. D’ Achille
2006: 157).

Das Subjekt in einer italienischen Phrase ist durch zwei Merkmale charakterisiert:
1. esist mit dem Pradikat in Person und Zahl Gbereingestimmt und
2. es befindet sich normalerweise VOR dem Verb in einer nicht-markierten Phrase.

(vgl. Palermo 2015: 88)

3.3.2. Die Satzstellung in der italienischen Sprache

Das Objekt ist auRerdem dem Verb nachzustellen. Die haufigste Satzstellung im Italienischen
lautete SVO (Subjekt — Verb - Objekt). 2

Zu (2.) ist hinzuzufiigen, dass bei den intransitiven Verben, die das Hilfswort essere fordern — sie
werden auch verbi inaccusativi genannt — die haufigere Satzstellung VS (Verb - Subjekt) ist und
nicht SV (Subjekt - Verb) und sich somit das Subjekt auch NACH dem Verb befinden kann.

Bsp.: £ arrivata Maria.

(vgl. D’Achille 2006: 158)

Fiir eine erfolgreiche Kommunikation und ein informatives Gesprach bedarf es bekannten und
neuen Informationen. In einem Satz befinden sich an dessen Beginn die bereits bekannten
Informationen, auch Thema genannt. Erst danach finden wir die neuen Informationen, die

Rhema genannt werden. Zum besseren Verstandnis ein Beispiel:

Che cosa & successo? Il corriere ha consegnato un pacco in portineria.
Che cosa ha fatto il corriere? Il corriere ha consegnato un pacco in portineria.
Dove ha consegnato il pacco il corriere? Il corriere ha consegnato un pacco in portineria.

(vgl. Palermo 2015: 79)

2 Im klassischen Latein musste man auf die Satzstellung keinen besonderen Wert legen, weil man aufgrund der
Endungen immer erkennen konnte, welchen Fall die einzelnen Satzglieder einnehmen. Im Vulgarlatein gab es
keine Falle mehr, weshalb die Satzstellung eine essenzielle Rolle einnahm bei der Kommunikation. Diese Ordnung
hat sich in den meisten romanischen Sprachen wie auch im Italienischen entwickelt (vgl. D’Achille 2006: 161).
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Weitere wichtige Aspete fir die erfolgreiche Kommunikation sind Kohadsion und Koharenz.

Kohéarenz steht fiir einen inhaltlich sinnvollen Zusammenhang eines Textes. Kohdsion bezieht sich

auf grammatisch sinnvolle Verknipfungen zwischen den einzelnen Textteilen (vgl. Palermo 2015:

71).

3.3.3. Verdnderte Satzsstellungen

Nehmen Sdtze eine andere Satzstellung als SVO ein, soll in den meisten Fallen Markiertheit

ausgedriickt werden. Das bedeutet, dass ein bestimmtes Satzglied hervorgehoben werden soll

(vgl. D’Achille 2006: 161). Oft wird dabei das Rhema durch die veranderte Satzstellung betont

(vgl. Palermo 2015: 96).

Um ein bestimmtes Satzglied hervorzuheben, gibt es verschiedene Moglichkeiten:

dislocazione a sinistra: Verschiebung eines Satzgliedes nach links;
In der Phrase findet sich zuerst das Thema, im Anschluss das Rhema (vgl. D’Achille 2006:
162).

Bsp.: Quel romanzo, (io) non lo leggo (Dardano 2017: 94).

dislocazione a destra: Verschiebung eines Satzgliedes nach rechts;
Hier ist es genau umgekehrt, zuerst das Rhema, dann das Thema (vgl. D’Achille 2006: 162).

Bsp.: Non lo leggo, quel romanzo (Dardano 2017: 94).

frase scissa: Die nicht-markierte Phrase wird in zwei Teile gespalten, im ersten Teil steht
essere gemeinsam mit dem hervorzuhebenden Element, im zweiten Teil wird ein che
eingeschoben und der Rest der Phrase angehangt.

Bsp.: Dovresti chiedere scusa a Marco. (libliche Satzstellung)

Bsp.: E A MARCO che dovresti chiedere scusa (frase scissa) (vgl. Palermo 2015: 98).

frase pseudoscissa: Diese Markierung verhalt sich dhnlich wie die frase scissa. Wieder
wird die Phrase gespalten, hier aber in umgekehrter Reihenfolge wie bei der frase scissa
angeordnet. Wir haben zuerst che, dann essere mit dem hervorzuhebenden Element (vgl.
Palermo 2015: 99).

Bsp.: Chi ha bevuto il vino é lui (Dardano 2017: 95).
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® frase presentativa: Diese Methode wird dhnlich wie die frase scissa angewendet. Vor das
essere wird ein ci gesetzt. Diese Struktur wird hauptsachlich in der miindlichen
Kommunikation verwendet.

Bsp.: C’é un signore che chiede dell’avvocato (vgl. D’ Achille 2006: 167).

3.3.4. Koordination und Subordination

Bei einer frase multipla miissen mindestens zwei Kerne, also zwei Pradikate, im Satz vorkommen,

im Gegensatz zur frase semplice (vgl. D’Achille 2006: 170).

Wenn die beiden Satzteile mittels einer Konjunktion, die Koordination angibt, verbunden sind,
zum Beispiel durch e (und), die Satzteile sich auf dem gleichen Niveau befinden und autonom
sind, dann nennt man diese Stuktur auch Parataxe (paratassi) (vgl. Serianni 2006: 529) oder frase

composta (D’Achille 2006: 170).

Sind die Phrasen hingegen mit einer Konjunktion verbunden, die einen Nebensatz einleitet, und
aulerdem ein hierachisches Verhaltnis zwischen den Satzteilen besteht, dann handelt es sich um

Hypotaxe (ipotassi) (vgl. Serianni 2006: 530) oder frase complessa (D’Achille 2006: 170).

Man kann zwischen expliziten und impliziten Nebensdtzen unterscheiden. In expliziten
Nebensatzen kann sowohl Vorzeitigkeit, Gleichzeitigkeit und Nachzeitigkeit im Verhaltnis zum

Hauptsatz angegeben werden, in impliziten hingegen nur Vor- und Nachzeitigkeit.

Bsp. explizit:
1. Non so se dici la veritd. (CONTEMPORANEITA)
2. Non so se tu abbia detto la verita. (ANTERIORITA)
3. Non sapevo se avresti detto la verita. (POSTERIORITA)

Bsp. implizit:
1. Penso di essere saggio. (CONTEMPORANEITA)
2. Penso di essere stato saggio. (ANTERIORITA)
(vgl. Serianni 2006: 547)
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3.3.5. Frage- und Ausrufesatze

Nach den Aussagesatzen wird nun auf Frage- und Ausrufesatz eingegangen. Es gibt einige
unterschiedliche Typen von Fragesdtzen, die sich in ihrer Funktion unterscheiden. Die
Wichtigsten werden im Folgenden erldutert:
® domande totali: Bei dieses Fragen wird die Beziehung zwischen Subjekt und Pradikat als
Grundlage der Frage genommen. Auf diese Fragen antwortet man generell mit ja oder
nein. Bsp.: Hai visto Anna (vgl. Serianni 2006: 517)?
® domande parziali: Diese Fragen werden mit einem Fragewort eingeleitet und es wird nach
einer konkreten Information gefragt. Bsp.: Dove vai (vgl. Dardano 2017: 84)?
® domande alternative: Es stehen meist zwei Moglichkeiten der Antwort zur Auswahl. Bsp.:

Sei di Pisa o sei di Lucca (vgl. Serianni 2006: 517)?

Bei den Ausrufesatzen kann man zwei Typen unterscheiden,
® frasi esclamative: Dieser Typ hat eine zustimmende Funktion.
Bsp.: Perbacco, Lucia ha mangiato di nuovo tutta la torta!
® frasi imperative: Diese Ausrufesatze driicken etwas Negatives aus.
Bsp.: Lucia, smettila di mangiare la torta!

(vgl. Dardano 2017: 84)

3.3.6. Satzzeichen
Satzzeichen kdnnen verschiedene Funktionen haben:
e syntaktisch (sintattico): gibt das Ende einer sprachlichen Einheit an;
e informativ (informativo): dient, um einen Einschub zu kennzeichnen;
e aussagend (enunciativo): hat die Funktion, Uberginge zwischen sprachlichen Einheiten zu
kennzeichnen;

(vgl. Palermo 2015: 110)
Punkt: Der Punkt hat eine sehr starke Wirkung, weil er beim Leser im Vergleich zu anderen

Satzzeichen eine eindeutige Pause hervorruft, die dazu dient, das Gelesene kurz zu reflektieren

(vgl. ebda.: 110f).
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Strichpunkt: Eine mittlere Wirkung wird dem Strichpunkt zugeschrieben. (vgl. ebda.: 110) Er wird

verwendet, um zwei komplexe, koordinierte Phrasen zu trennen bzw. um eine komplexe

Aufzahlung zu vereinfachen (vgl. ebda.: 112).

Komma: Die schwachste Wirkung kommt dem Komma zu (vgl. ebda.: 110). Der Einsatz bereitet

oft grofRe Schwierigkeiten, wohl auch, weil sich die Regeln im Laufe der Zeit verandert haben (vgl.

ebda.: 112). Das Komma wird verwendet:

vor den ,beiordnenden Konjunktionen“ (Reumuth/Winkelmann 2012: 22) ma, pero,

tuttavia, anzi;
vor den ,unterordnenden Konjunktionen” (ebda.: 22) benché, sebbene, anche se, per
quanto, poiché, giacché, quando, mentre, se;

“nach Nebensdtzen, Partizipial- und Infinitivkonstruktionen, die dem Hauptsatz

vorausgehen” (ebda.: 22);

um einen Einschub zu kennzeichnen (vgl. ebda.: 22f).

Kein Komma wird hingegen vor Infinitiven, vor Relativsatzen, die einschrankend wirken, vor che

in der Bedeutung ,dass“ und vor indirekten Fragesatzen verwendet (vgl. ebda.: 23).

3

3.

4. Phonetik, Phonologie und Schreibweise

4.1. Allgemeines

In diesem Kapitel werden vor allem graphologische Aspekte behandelt im Hinblick auf die

Relevanz fur die Analyse an Schiilertexten. Grundsatzlich wird im Lautsystem zwischen Phonetik

und Phonologie unterschieden.

46

,La fonetica descrive, classifica e fornisce la trascrizione die suoni prodotto dall’'uomo (foni,
con termine tecnico), quando parla, senza tenere conto della loro capacita di distinguere
parole di diverso significato” (Dardano 2017: 29).

“La fonologia studia i suoni presenti nelle lingue umane in rapporto alla loro funzione
distintiva. Questi suoni con potere distintivo sono detti fonemi, i quali sono entita astratte,
non realizzazioni concrete (come sono i foni)” (Dardano 2017: 29).



3.4.2. Aussprache

Da die genauere Untersuchung der Laute fir die Analyse schriftlicher Texte in erster Linie nicht
relevant sein wird, wird der Aussprache im Folgenden nur ein kleiner Teil gewidmet. Dieser Teil

besteht aus jenen Regeln der Aussprache, die auch fiir schriftliche Texte relevant sein kdnnen.

cundg

Vor den Vokalen a, o und u werden c und g velar /k/ und /g/ ausgesprochen wie im Deutschen.

Bsp.: tecnica, segmento

Vor den Vokalen e und i hingegen werden sie palatal verwendet /tf/ und /d3/. (vgl. Serianni 2006:

40) Bsp.: circa, gia

Um auch vor den Vokalen e und i die Aussprache von /k/ bzw. /g/ zu erreichen, muss zwischen c,

g und dem e, i ein h eingefligt werden. Bsp.: che, saghe (vgl. Serianni 2006: 44).

h
Die wichtigste Funktion des Konsonantes h wurde im Zusammenhang mit den Konsonanten c und
g erklart. Wie vor c und g als auch in sonstiger Verwendung wird das h —anders als im Deutschen

- nie ausgesprochen (vgl. Serianni 2006: 44).

weitere Regeln

Es gibt noch einige Fille, in denen zwei oder mehrere Buchstaben als nur ein Phonem
ausgesprochen werden:

gn+a,e, i, 0,u=/n/Bsp.: montagne, bagno

gl +i=/A/Bsp.: figli

sc +i, e = /[/ Bsp.: lasci, scena

ci+a, o, u=/tf/ Bsp.: ciao, panciuto

gi+ a, 0, u =/d3/ Bsp.: giardino, mangio

sci + a, o, u = /[/ Bsp.: lascio, sciupare

gli+a, e, 0, u=/A/ Bsp.: moglio, maglia

(vgl. Serianni 2006: 46)
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3.4.3. Akzent und Betonung

In den folgenden Zeilen wird auf Akzent und Betonung eines Wortes eingegangen.

Die meisten italienischen Worter werden auf der vorletzten Silbe betont (parola piana), dennoch
gibt es auch Worter wie citta, die auf der letzten Silbe betont sind (parola tronca) und Ausdriicke
wie fabbrica, wo die Betonung auf der drittletzten Silbe liegt (parola sdrucciola) (vgl. D’Achille

2006: 99).

Manchmal kommen auch Worter vor, die wie bei telefonano auf der viertletzten (parola
bisdrucciola) oder wie bei indicaglielo! auf der flinftletzten Silbe (parola trisdrucciola) betont sind

(vgl. Reumuth/Winkelmann 2012: 11).

Grundsatzlich unterscheidet man zwischen zwei Akzenten:
® qaccento grave (*): auf e und o gibt dieser eine offene Aussprache [€] und [2] an;
e qaccento acuto ('): dieser kennzeichnet auf e und o hingegen eine geschlossene

Aussprache [e] und [o];

Beide Akzente bedeuten, dass der Vokal betont ist (vgl. Reumuth/Winkelmann 2012: 12).

Ein Akzent muss dann gesetzt werden, wenn ein mehrsilbiges Wort genau auf der letzten Silbe
betont wird, wie quaggit oder sentira. AuRerdem wird, wenn einsilbige Worter zwei
verschiedene Bedeutungen haben, eines der beiden mit einem Akzent markiert. Das dient der
Unterscheidung, zum Beispiel bei da (3. Pers. Ind. von dare) und da (Praposition). Ein Akzent muss
auch bei einsilbigen Wortern gesetzt werden, wenn zwei Vokale aufeinanderfolgend auftreten.
(= Diphthong) Ohne Akzent wiirde man diese so aussprechen als ob sie zweisilbig waéren,

Beispiele dafiir sind puo oder pit (vgl. Serianni 2006: 57).

3.4.4. Grol3- und Kleinschreibung

Als letzen Punkt wird die Grof3- und Kleinschreibung im Italienischen angefiihrt. Grundsatzlich
werden kleine Anfangsbuchstaben verwendet — anders als in der deutschen Sprache, in der
Nomen grofigeschrieben werden. Die Grof3schreibung des Anfangsbuchstaben im Italienischen
ist in folgenden Fallen notwendig:

® am Satzbeginn (nach Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen)

innerhalb eines Wortes z.B. in comunicarle

e bei Personennamen, Namen von Orten (geografisch, real, erfunden)

Feste (Natale, Pasqua, ...)
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Jahrhunderte (il Trecento), wichtige geschichtliche Zeitabschnitte oder Vorfille (le Guerre
Mondiali, 'Umanesimo)
Buchtitel, Titel von kinstlerischen oder musikalischen Werken (zumindest das erste
Wort) (I promessi sposi oder | Promessi Sposi)

(vgl. Serianni 2006: 63ff)
Amtsbezeichnungen (il Papa, il Ministro)
Institutionen (il Parlamento)
Personifizierungen

(vgl. Reumuth/Winkelmann 2012: 20)
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4. Die Sprachnorm

4.1. Etymologie

Der Begriff ,,Norm“ geht zuriick auf das lateinische Wort norma, das Winkelmaf$ oder Richtschnur
bedeutet. Etymologisch findet sich ebenfalls ein Zusammenhang zum Wort noscere, welches

,wissen” oder ,verstehen” bedeutet (vgl. Beneke 1979: 110).

Beneke erklart am Beispiel eines Baumeisters, der fiir seinen Beruf ebenfalls eine gangige Norm,
namlich den Rechten Winkel, kennen muss. Dennoch gibt es auch Maoglichkeiten, ohne dem
Rechten Winkel Hauser und Behausungen zu errichten, wie Iglus, die dennoch dem Wohnen
dienen. Ahnlich wie mit dem Baumeister ist es auch in den Sprachen, denn es gibt nicht eine
einzige Norm, auf die man sich beziehen kann, sondern sehr viele unterschiedliche Normen, die

in den verschiedenen Lebenssituationen zur Anwendung kommen (vgl. ebda.: 110).

4.2. \Verschiedene Definitionen der Norm

Nerius erwahnt drei verschiedene Moglichkeiten, die Norm zu definieren. Er meint aber, dass
man die Definitionen dartber hinaus beliebig lange weiterfiihren kdnnte.

a) ,Die Norm als ein dem Sprecher oder Schreiber vorschwebendes und von ihm
anzustrebendes Sprachideal, als eine gehobene, iiber die einfache Sprachverwendung
hinausgehende Stufe des Sprachgebrauchs, kurz als sprachliches Vorbild. “

b) ,Die Norm als die Gesamtheit der sprachlichen Regeln und ihre Geltung bzw. ihr
Gliltigkeitsanspruch.”

c) ,Die Norm als eine statistische GréfSe, als eine Angabe des sprachlichen Durchschnitts
bzw. des Hdufigkeitswertes der einzelnen sprachlichen Erscheinungen®

(Nerius 1967: 10).

Eine Sprachnorm ist nicht die beste, perfekte, korrekteste Sprache, denn diese ware nach Close

ein Phantom (vgl. Close 1972: 189).

Kohler schreibt, dass alle Definitionen der Norm schlussendlich darauf hinauslaufen, dass die
Norm ein Zwischenstadium von langue und parole darstellt. Auch wenn nicht klar ist, wo die
Grenze zur einen bzw. zur anderen Seite gezogen werden muss, liegt sie dazwischen (vgl. Kéhler

1975: 38).

Zur Erfassung von langue und parole erinnern wir uns an Sassures Zeichensystem (s. Kap. 3.2.2.).

Langue stellt den sprachlichen Code, der fiir alle Beteiligten einer Sprachgemeinschaft
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verstindlich ist, dar. Parole ist hingegen die sprachliche AuBerung bzw. die Umsetzung der

langue (vgl. Gabriel/Meisenburg 2007: 30).

Einer dieser Beflirworter des normativen Zwischenstadiums von langue und parole ist neben
Kéhler Eugenio Coseriu. Auch er ist der Meinung, dass es eine dritte Gruppe geben muss, die
zwischen langue und parole liegt. Vor allem dann, wenn man die Ansicht vertritt, dass es
Varianten der Sprache gibt, die weder zur langue noch zur parole gehéren. Dieser dritte Bereich

der Norm wurde als Sprachgebrauch festgelegt (vgl. Coseriu 1970: 204).

Wenn der parole nicht ,die Bedeutung von individueller und sozialer Verwirklichung des
abstrakten funktionellen Systems [gelgeben” (ebda.: 204) wird, kommt es zu einer der folgenden

drei Darstellungen der Norm:

PAROLE LANGUE
konkrete normale funktionelles
Realisierung Realisierung System

Oder besser (da das funktionelle System in der normalen Reali-
sierung enthalten ist):

PAROLE LANGUE
normale
konkrete funktionelles
Verwirklichung System
Verwirklichung

Abbildung 3: Langue - Parole- Norm (1,2)
Quelle: Coseriu, Eugenio (1970); Sprache: Strukturen und Funktionen. Tubingen: Gunter Narr
Verlag, S. 204f

PAROLE USAGE LANGUE
konkrete intermediire funktionelles
Verwirklichung Norm System

Abbildung 4: Langue - Parole - Norm (3)
Quelle: Coseriu, Eugenio (1970); Sprache: Strukturen und Funktionen. Tubingen: Gunter Narr
Verlag, S. 204f
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In Abb. 4 (Modell Nr. 3), wird Norm als Synonym zu usage gebraucht. In Frankreich hat sich usage
bzw. bon usage als Norm etabliert (vgl. Settekorn 1988: 46). Bon usage ist die Standardvarietét

einer kulturellen Elite, die sich als Norm durchgesetzt hat (vgl. Settekorn 1988: 55).

4.3. Norm versus System

In diesen drei Darstellungen kommt es zu einer Unterscheidung zwischen Norm und System,
wobei in Modell Nr. 2 (Abb. 3) das System in der Norm enthalten ist.

I linguista distingue tra ,sistema”, inteso come l'insieme delle possibilita offerte dalla
lingua in base ai suoi meccanismi di formazione, e “norma”, intesa come l'insieme delle
attualizzazioni del sistema di volta in volta realizzate” (Cattana/Nesci 2000: 34).

Die Grenze zwischen System und Norm nicht immer einfach zu identifizieren ist.
,Die Abgrenzung der Norm gegeniiber dem System scheint uns nicht immer eindeutig
durchzufiihren, denn Norm und System stehen in enger Interdependenz. Das System stellt
die sprachlichen Mdglichkeiten dar, den virtuellen Bereich, von denen ein Teil auf der
Normebene realisiert wird [...]“ (Kielhofer 1975: 55).
»Fehler’ werden vom linguistischen System akzeptiert, wenn es sich unter den sprachlichen
Moglichkeiten befindet, dieser ,Fehler” wird aber vom GroRteil der Gesellschaft nicht akzeptiert.
Daraus lasst sich folgern, dass die Sprecher einer Sprache oft die Entscheidung treffen, was in
einer Gesellschaft als richtig akzeptiert wird. Es handelt sich also um einen sozialen Faktor (vgl.
Cattana/Nesci 2000: 34).
Der Sprecher muss wissen, wie er sich in einer Gruppe verhalt und wahlt aus einer Vielzahl von
Normen aus. Die Wahl der Sprache ist verantwortlich fir die Angesehenheit in seinem sozialen
Umfeld. In jeder Sprachgemeinschaft sind Regeln festgelegt, die eingehalten werden sollen und
bei Nichteinhaltung negative Sanktionen mit sich ziehen. Negative Sanktionen duRern sich
dadurch, dass andere Mitglieder der Gruppe eine negative Meinung Uber den Sprecher haben.
Positive Riickmeldungen widerspiegeln sich in Akzeptanz in der Gruppe (vgl. Beneke 1979: 110f).
Und so kommt es durch das Verhaltnis von System, Norm und Gebrauch zu sprachlichen
Veranderungen. Sprachliche Verdanderungen vollziehen sich durch Abweichungen, die immer
haufiger verwendet werden und schlieBlich in das Regelwerk aufgenommen werden. Der

Sprachwandel hat seinen Ursprung also im Fehler (vgl. Cattana/Nesci 2000: 35f).
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4.4. \Weiteres zur Norm

Auch in der Grammatik gibt es nicht die eine Norm, die fiir alle giltig ist. Das lasst sich in der
phonologischen Variation in den verschiedenen Regionen Italiens erkennen. Obwohl diese
Variation in der miindlichen Sprache existiert, muss der sprachliche Code in einem bestimmten
Gebiet denen in anderen Gebieten dhnlich sein, sodass Kommunikation tGberhaupt erst moglich
ist (vgl. Beneke 1979: 111).
Nerius flugt hinzu, dass mit verschiedenen Normen nur dann erfolgreich Kommunikation
betrieben werden kann, wenn die Sprache bzw. die Normen der Sprachbenutzer im Grofteil
Ubereinstimmen. Wenn man das Sprachganze unter die Lupe nimmt, insbesondere im Hinblick
auf die Norm, kann man dieses in drei Bereiche gliedern.

a) Invarianter Bereich

b) Ein Bereich mit verschiedenen, gleich oft verwendeten Versionen

c) Ein Bereich mit Varianten, die der GroRteil der Sprecher als fehlerhaft oder zumindest

komisch empfinden wiirde

(vgl. Nerius 1967: 11).

Normalerweise wird die Norm mit der Standardsprache in Verbindung gebracht, doch auch
Dialekte und Umgangssprachen besitzen Normen (vgl. Nerius 1967: 12), ansonsten wiirde die
Kommunikation nicht gelingen.

,Die Sprachnorm ist iiberhaupt kein der Schriftsprache eigentiimlicher Begriff, sondern
jedes Mitglied einer Gemeinschaft richtet sein Sprechen nach seiner Gemeinschaft, nach
ihrer Sprachnorm ein, die ihm also direkt und indirekt, unter dem Zwang des sozialen
Miteinanders, auferlegt wird [...] In diesem Sinne ist die Sprachnorm nicht auf die
Schriftsprache beschrénkt; die Existenz einer Norm kann nicht als besonderes Merkmal der
Schriftsprache angefiihrt werden” (Havranek 1938: 152).

Dennoch kommt der nationalen Norm, also der Norm der Schriftsprache ein zentraler Stellenwert
zu, da diese Sprache im gesamten Land verstanden wird. Dies muss bei einem Dialekt nicht

unbedingt der Fall sein (vgl. Nerius 1967: 12).
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4.5. Geschichte der italienischen Sprache

Die Geschichte der italienischen Sprache ist im Vergleich zu anderen Sprachgeschichten eine
besondere, weil die italienische Sprache Uber Jahrhunderte hinweg bis zur Einigung 1861 nur als

Schriftsprache gebraucht wurde (vgl. D’Achille 2006: 25).

Heute verwendet ein beachtlicher Teil der italienischen Bevolkerung nicht nur das Standard-
Italienisch, sonden spricht auch Dialekt. Das Standard-Italienisch beruht auf einem Dialekt,
namlich dem , fiorentino trecentesco”. Alle italienischen Dialekte lassen sich wie alle romanischen
Dialekte auf das Vulgarlatein zurlickfihren. Aus einer historisch-linguistischen Sichtweise kdnnte

man sogar behaupten, all diese Dialekte hatten einen dhnlichen Rang (vgl. ebda.: 15).

Die Standard-Sprache wird in Italien fir formale Zwecke, insbesondere schriftlicher Art,
verwendet, der Dialekt hingegen fiir eine Konversation familidarer oder umgangssprachlicher Art

(vgl. ebda.: 19).

Ab der politischen Einigung und infolge der Alphabetisierung, der Schulpflicht, der Migration, der
Urbanisierung, einem veranderten Sozialwesen, der Verbreitung der Massenmedien und
anderen wichtigen Faktoren wurde die italienische Standardsprache immer haufiger verwendet.
Nach und nach wurde das Standard-Italienisch aber nicht nur im schriftlichen Bereich, sondern
auch in der miundlichen Kommunikation eingesetzt. Das heutige Italienisch ist einerseits sehr
stark an die schriftliche Tradition gebunden, beinhaltet aber immer mehr Erneuerungen, die vom

schriftlichen Italienisch abweichen (vgl. ebda.: 26f).

Das fruhere, schriftliche Italienisch erlaubte eine sehr weite Polymorfie. Das bedeutet, dass es
mehrere, verschiedene Formen gab, die alle gleichermalRen angewendet werden konnten. Als

Beispiel gilt hier visto und veduto oder offri und offerse (vgl. ebda.: 28).

Im Zuge der Standardisierung kam es in der ersten Phase zur Selektion, die in vielen Fallen dafir
sorgte, dass aus den existierenden Varianten eine ,glltige” ausgewahlt wurde. Nach dieser
Auswahl kam es zur Phase der Kodifizierung, in der die neu definierten Regeln in Grammatiken
festgehalten und durch Imitation weitergegeben wurden. Die dritte Phase bestand in der
Verbreitung der Regeln, sodass sich der Kreis der Nutzer dieser standardisierten Regeln immer

mehr ausweitete. In der letzten Phase findet, nach Palermo, die Ausweitung der Funktion dieser
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neu-definierten Sprache statt. Diese wird nicht nur mehr im Schriftlichen, sondern auch in der

miindlichen Kommunikation verwendet (vgl. Palermo 2015: 201).

Abbildung 5: Entwicklung der Standardsprache

Quelle: Palermo, Massimo (2015); Linguistica italiana. Bologna: Societa editrice il Mulino, S.201

4.6. Die Varietaten der italienischen Sprache

Die sprachlichen Varietaten beinhalten verschiedene sprachliche Phdanomene, die die
sprachlichen Gegebenheiten Italiens malRgebend beeinflussen, aufeinander einwirken und sich

Uberschneiden (vgl. Holtus 1984: 27f).

Es gibt unterschiedliche Variationen, die im Folgenden naher erklart werden.

4.6.1. Diatopische Variation

Diese Variation betrifft die sprachliche Gliederung Italiens nach geographischen Aspekten (vgl.
ebda.: 28). Die Sprache hat verschiedene Eigenschaften, je nachdem in welcher Region sie
verwendet wird. Diese Art der Variation spielt aufgrund der Vielfaltigkeit an Dialekten in Italien
eine grofRe Rolle (vgl. D’Achille 2006: 33f). Diese werden in lokale und regionale Dialekte
eingeteilt, aulRerdem gibt es noch die italiani regionali (vgl. Holtus 1984: 28). Bei den italiani
regionali handelt es sich um Sprachen, die zwischen dem Dialekt und der Standardsprache

einzuordnen sind (vgl. Ferrer 1994: 206).

4.6.2. Diamesische Variation

Die diamesische Variation ist jene, die sich mit dem sprachlichen Medium beschaftigt. Es geht

um den Unterschied von gesprochener und geschriebener Sprache (vgl. D’Achille 2006: 31).

Einer der wichtigsten Unterschiede zwischen den beiden Medien ist, dass in der miindlichen
Kommunikation meist wenig Zeit fir Planung des Gesprochenen ist, im Schriftlichen dies

hingegen schon der Fall ist (vgl. Palermo 2015: 200).
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Dem Empfanger kommt in der miindlichen Kommunikation eine wichtige Rolle zu, da dieser
versuchen muss, das Gesprochene innerhalb sehr kurzer Zeit kognitiv zu erfassen und zu

verstehen (vgl. ebda.: 200).

Ein dritter wichtiger Unterschied zwischen den beiden Medien ist die Anwesenheit des
Empfangers. Meisten ist in einem mindlichen Gesprdach mindestens ein Gegenilber anwesend,
die Schriftlichkeit ist hingegen charakterisiert von einer Distanz zwischen Sender und Empfanger

(vgl. ebda.: 200).

4.6.3. Diachronische Variation

Diese Variation bezieht sich auf die Zeit, die einen erheblichen Einfluss auf die Verdnderungen
einer Sprache hat. Sobald etwas schriftlich festgehalten wurde, wird es Gber einen langeren

Zeitraum bestehen bleiben. Dies ist bei einem miindlich kommunizierten Inhalt nicht der Fall.

Veranderungen konnen sich innerhalb einer Sprache vollziehen, zum Beispiel mittels
grammaticalizzazione , lessicalizzazione oder auch einem duReren Einfluss auf die italienische
Sprache, zum Beispiel wenn eine andere Sprache auf das Italienische einwirkt (vgl. D’ Achille 2006:

32f).

4.6.4. Diastratische Variation

Die diastratische Variation wird nach sozialen Schichten eingeteilt, wobei es hier sprachlich zu
Uberschneidungen kommen muss (vgl. Holtus 1984: 28). Nach d’Achille kann die soziale Position
des Sprechers durch das Geschlecht, das Alter oder die soziale Stellung beeinflusst werden (vgl.

D’Achille 2006: 34).

In dieser Variation ist es sehr schwierig Einteilungen vorzunehmen, weil sich zum Beispiel ein
hochgebildeter Professor in einem familiaren Umfeld ebenso einem niedrigeren Sprachregister

bedienen kann (vgl. Ferrer 1994: 213).

Wenn aber ein Sprecher immer unvollstandige, unkorrekte Aussagen tatigt, ldsst sich daraus

schlieflen, dass dieser einer niedrigen sozialen Schicht angehort (vgl. ebda.: 213).
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4.6.5. Diaphasische Variation

In dieser diaphasischen Variation werden die verschiedenen Sprachregister behandelt. Je nach

Sprechsituation wird ein formales oder informales Register gewahlt.

Der diaphasischen Variation gehoren die verschiedenen Fachsprachen (,/inguaggi settoriali“) an,

wie die der Architektur, der Chemie usw. (vgl. D’Achille 2006: 35).

Weil die diamesische Variation auch in anderen Variationen wie der diaphasischen Variation
auftritt, kdnnen auch hier Einteilungen vorgenommen werden. Ein informales, niedriges Register
kommt eher im miindlichen als im schriftlichen Bereich vor, weil das registro colloquiale mehr

Elemente aus der gesprochenen Sprache enthalt als aus der schriftlichen (vgl. Ferrer 1994: 211).

4.7. ltaliano neostandard
Seit den 80er Jahren entwickelt sich eine neue Varietat, die es sowohl im Schriftlichen als auch
im Mindlichen gibt und die sich zwischen formal und informal einordnen ldsst (vgl. D’Achille

2006: 35).

Von Gaetano Berruto wird diese Varietat italiano neostandard genannt (vgl. Berruto 1997: 62).
Sabatini nennt diese Varietat italiano dell’'uso medio parlato e scritto (Sabatini 1985: 154), Mioni
hingegen italiano tendenziale.
,Un nuovo standard italiano e certamente in formazione e anche l'uso scritto ne sta
lentamente prendendo atto [...] Il nuovo standard nascente, creato dalla mutata interazione
sociale, é strutturalmente piti semplice (maggiormente vicino alla parlata colloquiale), piti
variato (in diatopia, con la policentricita dei modelli d’'uso ammessi; in diafasia con

I'immissione nell’uso quotidiano dei linguaggi settoriali ecc.), pit ampiamente fondato in
termini sociali” (Mioni 1983: 515).

Bisher hat man dem italiano standard nur Dialekte, die italiani regionali, das italiano popolare
und das italiano colloquiale entgegengesetzt, nun auch das italiano neostandard, das die

Darstellung vervollstandigt. (vgl. D’Achille 2006: 36)

Im italiano neostandard werden einige morphosyntaktische und lexikale Elemente gebraucht,
die es teilweise auch davor gab, die aber von den Grammatikern ignoriert wurden. Es ist wichtig,
die Entwicklungen der Sprache festzuhalten, um die Richtung in die sich die Verdnderungen der

Sprache bewegen, einschatzen zu konnen. (vgl. ebda.: 36)
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Einige Beispiele zur Verdeutlichung des italiano neostandards:

Beispiele aus dem Bereich der Morphosyntax:

e |a dislocazione a sinistra/a destra (siehe Kap. 3.3.3.)

e jlc’e presentativo (siehe Kap.3.3.3.)

e [a frase scissa (siehe Kap. 3.3.3.)

® il che polivalente: Das che dient dazu, einen Hauptsatz mit einem Nebensatz zu verbinden.
Im Falle des che polivalente wird das che fir die Einleitung verschiedener Nebensatze,
z.B. temporale, kausale, konsekutiv usw. verwendet.
Bsp.: tu vai avanti, che sai la strada

e Verdanderung in der Verwendung der Personalpronomen egli, ella, esso, essa, essi, esse,
lui, lei loro;

e Verdanderung in der Verwendung von ci und ne

® quello anstatt des bestimmten Artikels

(vgl. Berruto 1997: 65ff)

® come mai anstatt perche (vgl. Sabatini 1985: 166);

Beispiele aus dem Bereich der Lexik:

® neologismi, zum Beispiel modello di auto Volkswagen, oder auch Neukombinationen
zwischen beliebigen Nomen und Adjektiven;

e forestierismi

* vermehrte Verwendung der Suffigierung

(vgl. Berruto 1997: 84ff)

4.8. Die Sprache im Schulunterricht

Zum Abschluss dieses Kapitels wird erortert, welches Italienisch nun fiir den gesteuerten

Fremdsprachenunterricht addquat sei.

Holtus ist in seiner Analyse , Verhaltnis von Norm und Varietat im Italienischen” zum Ergebnis

gekommen, dass fir den aktiven Gebrauch der Fremdsprache das Lehren der Standardsprache
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am sinnvollsten sei. In fortgeschrittenem Stadium sollten die Lernenden aber passiv verschiedene
Varietdten erkennen und benennen koénnen (vgl. Holtus 1984: 40), dazu missen diese im

Unterricht auch thematisiert worden sein.

Das oberste Ziel eines Fremdsprachenerwerbs ist und bleibt aber die Kommunikation (vgl. ebda.:
42). Das ist auch der Grund, weshalb man im Fremdsprachenunterricht bzw. in der
fremdsprachlichen Kommunikation darauf achten soll, Aussagen nicht als richtig oder falsch zu
deklarieren, sondern zu klaren, ob die sprachliche Intention Gbermittelt wurde oder nicht. Denn
ob die Kommunikation erfolgreich war, entscheidet keine héhere Instanz, sondern die Gruppe
selbst, in der die kommunikative Situation stattgefunden hat. Beneke nennt diesen Faktor

kommunikative Akzeptabilitat (vgl. Beneke 1979: 114).

Auch Close spricht dieses Kriterium an und meint:

.Inkorrektheit” ist demnach in erster Linie das Versagen bei der Ubermittlung von
Kommunikationsinhalten, weil Konventionen aus Unkenntnis oder Fehleinschdtzung
vernachldssigt wurden” (Close 1972: 193).

Um in einem Land situationsaddquat und den gegebenen Normen entsprechend kommunizieren
zu konnen, ist es notwendig sich auch mit den verschiedenen Varietaten aktiv zu beschaftigen.
Der Fremdsprachenerwerb kann daher nie als abgeschlossen betrachtet werden, sondern hat

den Aspekt eines kontinuierlichen Lernprozesses inne (vgl. Holtus 1984: 42).
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5. Der sprachliche Fehler

5.1. Entwicklung des Fehlerbegriffs

In den letzten Jahrzehnten wurden die vorherrschenden Ansichten zum Begriff des Fehlers im
Fremdsprachenerwerb stark diskutiert. Friiher wurde die Fremdsprache in einer sehr grammatik-
lastigen Methode unterrichtet, die darin bestand, die grammatischen Regeln vorzutragen und im
Anschluss daran Ubungen zu dem jeweiligen Grammatikkapitel durchzufiihren, um diese Regeln
zu festigen. Diese Art und Weise, wie eine Sprache gelehrt wurde hatte Auswirkungen auf die
Fehlerproduktion der Schiiler. Man glaubte lange Zeit, dass Fehler unbedingt zu vermeiden seien
und ein guter Unterricht darin bestehe, Fehler zu unterdriicken und zuriickzuhalten (vgl.

Cattana/Nesci 2000: 21).

Brooks schrieb zum Beispiel, dass ein Fehler einer Siinde gleichkomme, weshalb er unbedingt
vermieden werden misse. Ebenso muss versucht werden, den Einfluss des Fehlers zu
Uberwinden, obwohl der Fehler mit grofler Wahrscheinlichkeit sich trotzdem nie zur Ganze

vermeiden lasst (vgl. Brooks 1964: 52).

Wie Brooks ist auch Kielhofer der Meinung, dass es sich bei Fehlern um Defekte handelt, , die zu
bekimpfen und auszumerzen wesentliche Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts ist” (Kielhofer
1975: 21). Seit Fremdsprachen gelehrt und gelernt werden, ist die Fehlervermeidung ein

zentraler Bestandteil des Unterrichts (vgl. ebda.: 21).

Anders verhilt es sich mit Fehlern im Erstspracherwerb, bei dem der Fehler akzeptiert und
toleriert wird und ihm sogar Verstandnis entgegengebracht wird. Da werden dem Fehler auch
kreative Eigenschaften zugeschrieben und er wird als Notwendigkeit im Zwischenstadium zur
vollstandigen Kenntnis der Muttersprache gesehen. Der Fehler erhalt im Erstspracherwerb einen

relativ positiven Zuspruch (vgl. Radden 1975: 236f).

Einer der ersten, der zu einem Umschwung bzgl. der Meinung zum Fehler im
Fremdsprachenerwerb beigetragen hat, war Corder. Er war der Meinung, dass

»[...] the key concept in both cases is that the learner is using a definite system of language
at every point in his develepment, second language in the other. The learner’s errors are
evidence of this system and are themselves systematic” (Corder 1981: 10).

Die Toleranz in Bezug auf Fehler wurde also vom muttersprachlichen Erwerb auf die

Fremdsprache ausgeweitet. Da Corder auch im Erwerb der Fremdsprache von einem
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sprachlichen System und von der Eigenschaft ,systematisch” spricht, ist anzunehmen, dass es
sich um kein zufélliges Verhalten handelt, sondern um ein geplantes Vorgehen, mit dem ein

ausgewahltes Ziel verfolgt wird (vgl. Raabe 1980: 65).

5.2. Definition des sprachlichen Fehlers

5.2.1. Definitionsversuche

Die Definition des ,Sprachlichen Fehlers” birgt Schwierigkeiten. Im Folgenden wird ndher

erlautert, warum es schwer ist, eine in sich abgeschlossene, klar abgegrenzte Definition zu finden.

Dardano schreibt, dass ein Fehler im Allgemeinen eine ,deviazione rispetto alla norma codificata
dalla comunita linguistica” (Dardano 2001: 668) ist. Er fligt hinzu, dass der sprachliche Fehler im
vergangenen Jahrhundert von verschiedenen Disziplinen (Linguistik, Psycholinguistik,
Psychoanalyse usw.) unter die Lupe genommen wurde, weshalb diesem je nach

Forschungsrichtung unterschiedliche Eigenschaften zugeschrieben werden (vgl. ebda.: 668).

Dardanos Definition scheint auf den ersten Blick klar und eindeutig. Er verwendet aber den
Begriff der Sprachnorm in der Definition des sprachlichen Fehlers. In Kapitel 5 wurde der Begriff
Sprachnorm genauer erldutert und bereits dieser ist nicht eindeutig definierbar, weshalb erneut

das Problem des eindeutigen Definierens aufgegriffen wird.

Das Italienische ist kein einheitlicher linguistischer Code, sondern eine sehr vielfaltige Sprache

mit mehreren Varietaten, die sich gegenseitig beeinflussen (vgl. Cattana/Nesci 2000: 31).

Torriani definiert den Begriff des Fehlers folgendermaRen:

»L’errore e I'allontanarsi dalla norma linguistica, cioeé da quell’insieme di regole grafiche,
fonetiche, grammaticali e sintattiche che sono proprie della lingua italiana” (Torriani 1991:
31).

Auch hier wird der Begriff der Norm verwendet, der in der Definition mit einleitendem Wort cioé
erklart wird. Jedoch wird in dieser Erklarung auf das italienische Sprachsystem (siehe Kap. 3) und

nicht auf die Sprachnorm Bezug genommen.

Kielhofer meint, dass eine allgemeine Definition des Fehlers nicht moglich ist, weil diese an die

vorherrschende Situation und an die Ziele im Fremdsprachenunterricht angepasst werden muss,
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die von verschiedenen Faktoren (bildungspolitischen, linguistischen, Schultyp etc.) abhangig ist.

Die Kommunikation der Fremdsprache ist oberstes Ziel und deshalb gilt (vgl. Kielhofer 1975: 21):

»Inkorrekt, mangelhaft, ungeniigend ist dann das, was gemessen am Kriterium dieser
Zielvorstellung, dahinter zurtickbleibt” (ebda.: 21f).

Kielh6fer kommt zu dem Schluss, dass die Sprachkompetenz eines Muttersprachlers, die sich je
nach Situation und Ziel angemessen verhalt, als MaBstab fir das Urteil Gber korrekt und inkorrekt

gelten kann (vgl. ebda.: 22).

Kolde spricht ebenfalls von einem sprachlichen Fehler, wenn , eine fiir ihn ,,obligate” sprachliche

Norm oder Regel nicht befolgt” (Kolde 1980: 172) wurde.

Einigkeit herrscht bei allen Autoren dariber, den sprachlichen Fehler als Abweichung von der

Norm zu definieren.

5.2.2. Kriterien der Definition

Von Cattana und Nesci entstand eine Liste mit sechs unterschiedliche Sichtweisen auf den Fehler
erstellt. Dieses Beispiel dient Fremdsprachenlehrer, um den Blick auf den Fehler zu scharfen und
zu differenzieren. Die in diesem Beispiel beschriebenen Fehler lehnen sich an Studien der

Linguistik und auch an anderen Disziplinen an. Ein Fehler kann somit nach verschiedenen

Kriterien beurteilt werden:

Leggete le seguenti definizioni di errore e segnate quelle che ritenete si-
gnificative, nella vostra situazione di insegnanti di lingua.

A. Lerrore & una deviazione dal sistema della lingua: considero errato tutto cid che
non rispetta una regola del codice linguistico.
B. Lerrore & una realizzazione linguistica non adeguata alla situazione: considero er-
rata un’espressione, anche grammaticalmente corretta, che non é appropriata al con-
testo comunicativo.
C. Lerrore & una realizzazione linguistica che ostacola la comunicazione: considero er-
rato cio che in un messaggio non viene compreso.
D. L'errore é un‘infrazione alle regole d'uso di una lingua: considero errato cio che un
parlante madrelingua in una determinata situazione non farebbe o non direbbe.
E. Lerrore & una deviazione dalla norma linguistica dell'insegnante: considero errore
cio che contravviene alle regole che sono nella mia mente.
F. Gli errori sono relativi: cio che tollero per un gruppo di allievi e in una certa fase
dellapprendimento, lo considero errore per un altro gruppo e in un‘altra fase. *

Abbildung 6: Fehlerdefinitionen
Quelle: Cattana, Anna; Nesci, Maria Teresa (2000); Analisi e correzione degli errori. Torino:
Paravia Bruno Mondadori Editore, S. 33
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Der Fehler kann also als Abweichung vom italienischen Sprachsystem gesehen werden, ebenso
als eine situationsinadaquate Sprache, als ein Element, das die Verstdndlichkeit behindert, als ein
Normverstol} oder als ein subjektives Konstrukt. Daraus lasst sich schlieSen, dass eine je nach
Betrachtungsweise nicht immer als Fehler beurteilt wird.

Einige dieser Kriterien werden nun genauer betrachtet:

5.2.2.1.  Korrektheit
Hier werden Abweichungen vom linguistischen Code, demnach von den Regeln, als inkorrekt
betrachtet. Um Fehler von einem sprachlichen System feststellen zu kénnen, bedarf es eines
einheitlichen Systems. In linguistischen Gebieten wie der Morphologie und der Syntax besteht
eine weite Einigkeit Uber richtig und falsch, in Semantik und Phonologie hingegen gibt es groRe
Unklarheiten (vgl. Cattana/Nesci 2000: 33f).

[...] in Italia nessuno [...] possiede I'italiano standard come lingua materna: la varieta
standard non é appresa da nessun parlante come lingua nativa, non esistono parlanti
standard nativi“ (vgl. Berruto 1997: 59).

In diesem Kriterium muss zwischen Sprachsystem und Sprachnorm unterschieden werden.

5.2.2.2.  Adiquatheit
Die italienische Sprache besteht nicht nur aus grammatischen Regeln zur Produktion korrekter
Aussagen, sondern auch aus einer Reihe von Sprechweisen und Verhaltensweisen, die je nach
Situation addquat verwendet werden sollen. Man spricht hier von Varietaten (siehe Kap. 4.6), die
der Situation entsprechend eingesetzt werden sollen. Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist,
dem Schiler die Sprache in einem weiten AusmalR beizubringen, sodass er diese
situationsaddquat verwenden kann. So kann der Schiiler ein aktiver Teil jener Gesellschaft
werden, in der die Fremdsprache gesprochen wird. Ebenso kénnte dieser von der Gesellschaft
ausgeschlossen werden, falls er seine kommunikativen Ziele nicht erreicht hat und so
Missverstandnisse auftreten (vgl. Cattana/Nesci 2000: 38f). Beachtet miissen daher sowohl
ortsbezogene, als auch schichtbezogene, situationsbezogene und andere Varietdten, um den

Fehler addquat beurteilen zu kénnen (siehe Kap. 4.6.).
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5.2.2.3.  Verstandlichkeit
In diesem Kriterium wird all jenes als inkorrekt gesehen, dass die Verstandlichkeit behindert.
Auch wenn die bereits gelernten grammatischen Regeln nicht korrekt angewendet werden, ist
das einzig Wichtige, dass inhaltlich verstdndlich kommuniziert wird. Grammatische Fehler
werden nicht korrigiert, solange die Verstandlichkeit erhalten bleibt (vgl. Cattana/Nesci 2000:
44ff).

Im Zuge dieses Kriteriums gibt es folgendes Problem. Wenn in einer Klasse zwei Personen
miteinander sprechen, die die gleiche Muttersprache haben, werden sie auch die Fehler
verstehen, die mit der Muttersprache interferieren. Fiir einen Italiener aber wiirde das Kriterium
der Verstandlichkeit nicht erfillt sein, weil das Gesprochene fiir ihn nicht verstandlich ware.
Ahnliches gilt fuir die Lehrkraft. Durch derartige Situationen kénnen groRe Probleme entstehen,
weil sich Fehler im Sprachgebrauch des Lernenden manifestieren und sich nur mehr schwer

ausmerzen lassen (vgl. ebda.: 44ff).

5.2.2.4.  Subjektivitat
Wenn die Lehrkraft etwas als inkorrekt identifiziert, kann der Fehler von der sprachlichen Norm
der Lehrkraft abhangig sein. Cattana und Nesci haben dazu Untersuchungen angestellt, die
ergeben haben, dass die Meinungen bezlglich richtig und falsch auch innerhalb Italienisch-
Lehrern mit italienischer Muttersprache stark variieren. Unterschieden wurde auRerdem auch,
ob der Italienischunterricht in Italien oder im Ausland stattgefunden hat. Von insgesamt 30
Lehrkraften erschienen drei relativ tolerant, finf hingegen sehr streng und die tGbrigen 22 fanden
sich im Mittelfeld und erwiesen sich manchmal als tolerant, manchmal als sehr streng. Ein
Ergebnis, das aber vielleicht zu erwarten war, ist, dass Lehrpersonen, die keine Muttersprachler

unterrichteten, eher als tolerantere Lehrende ausgewertet wurden (vgl. ebda.: 47f).

5.2.2.5.  Flexibilitat
Mit dem Kriterium der Flexibilitdait soll vermittelt werden, dass die Lehrkraft je nach
Kommunikationssituation und je nach Wissensstand der Schiiler selbst entscheiden muss, nach

welchen Kriterien sie sprachliche AuRerungen als korrekt oder inkorrekt wertet.

Nach dieser Auflistung von Vor- und Nachteilen verschiedener Konzepte und Kriterien kann
abschliefend zusammengefasst werden, dass es keine einheitliche Definition des Fehlers gibt

(vgl. ebda.: 48f).
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Auch Kielhofer spricht jene Problematik an, dass in der Fehlerlinguistik meist Modelle verwendet
werden, die entweder die Systemgrammatik betreffen oder die Semantik, aber nie beide
gemeinsam. AuBBerdem kritisiert er, dass die Akzeptabilitdt einer Aussage ausschlielRlich auf

Satzebene analysiert wird, nicht auf Textebene (vgl. Kielhofer 1975: 60f).

5.3.  Fehlereinteilung

5.3.1. Performanzfehler - Kompetenzfehler

Dardano unterscheidet zwei Fehlertypen, namlich errori di produzione und errori di

apprendimento (vgl. Dardano 2001: 669).

Erstere werden auch lapsus genannt. Gemeint ist damit ein unbewusster, nicht-intendierter
Fehler. Der Sprecher ist in dem Fall fahig, den Fehler selber zu erkennen und infolgedessen zu

korrigieren (vgl. ebda.: 669).

Die errori di apprendimento hingegen werden vom Sprecher geduRert im Glauben, etwas
Korrektes von sich zu geben. Das ist auch der Grund, weshalb der Sprecher den Fehler nicht selber
erkennen kann. Es liegt also am Zuhorer, den Sprecher auf den Fehler aufmerksam zu machen

(vgl. ebda. 669).

Auch Ramge nennt diese Zweiteilung, bezeichnet sie aber als Versprecher und als Regelfehler. Er
fugt hinzu, dass Versprecher ,durch Prozesse der Produktion von Sprechen bedingt” (Ramge 1980:
2) sind, weshalb sie mit der sprachlichen Performanz zusammenhangen. Die Regelfehler
hingegen werden durch das interne Regelsystem erzeugt und es wird daher von der sprachlichen

Kompetenz gesprochen (vgl. Ramge 1980: 2).

Ebenso macht Corder eine zweifache Unterscheidung in der Fehlereinteilung und nennt sie
Performanzfehler mistakes und Kompetenzfehler errors (vgl. Corder 1981: 10).

»The errors of performance will characteristically be unsystematic and the errors of
competence, systematic” (Corder 1981: 10).

Die Einteilung des Fehlers in Performanz- und Kompetenzfehler hat sich im deutschsprachigem
Raum nicht durchsetzen kénnen. Nicht immer sind Performanzfehler, wie Corder behauptet,
unsystematisch und Kompetenzfehler systematisch. Die Eigenschaften kdnnen auch in

umgekehrter Form auftreten. Fir Nickel ist es wichtiger zwischen , Fehlermdéglichkeiten auf der
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sprachlichen Seite und dem aktuellen Anstofs dazu [zu] unterscheiden” (Nickel 1973: 17). Ein
Lernender kann auch aus psychologischen Griinden wie zum Beispiel aus Angst, Ermiidung,
Angespanntheit oder aus Vergesslichkeit einen Fehler begehen, auch wenn er seine

Muttersprache und die Fremdsprache gut beherrscht (vgl. ebda.: 17f).

5.3.2. Sprachsystem - Sprachnorm

LAuferungen, die gegen das Sprachsystem verstofien, bezeichnen wir als inakzeptabel.
Auferungen, die gegen die Norm verstofen, sind inaddquat” (Kielhéfer 1975: 25).

Das Sprachsystem fungiert als Regelwerk fiir die Sprache. Im Sprachsystem sind jedoch auch
Elemente enthalten, die nicht realisierbar sind. Die Unterscheidung zwischen Realisierbarkeit

und Nicht-Realisierbarkeit regelt die Sprachnorm (vgl. ebda.: 25).

Cattana und Nesci teilen die Fehler im Bereich des Sprachsystems in die vier bereits bekannten
linguistischen Kategorien ein: Phonologie, Morphologie, Syntax, Lexik. Dies ist die traditionelle
Art der Fehlereinteilung. Dabei wird der Text des Schiilers in die kleinsten Bestandteile zerlegt
und mit dem Standardmodell der Sprache verglichen. Bei der Fehleranalyse versucht man
herauszufinden, ob Abweichungen vorhanden sind oder nicht. Die Fehler werden dabei

folgendermalen klassifiziert (vgl. Cattana/Nesci 2000: 56f):

e Orthografiefehler/Aussprachefehler (Phonologie, Graphologie)

e Grammatikfehler (Morphologie, Syntax): Morphologie-Fehler, Syntax-Fehler, morpho-
syntaktische Fehler: oft sind Fehler nicht eindeutig der Morphogie bzw. der Syntax
zuordenbar, weshalb diese meist unter dem Begriff morpho-syntaktische Fehler
zusammengefasst werden (vgl. Cattana/Nesci 2000: 57f).

e |exikalische Fehler (Lexik): Worter werden falsch verwendet oder neu erfunden (vgl.
ebda.: 58);

e Stilfehler (Textorganisation, Register): Kohdrenz, Kohasion (vgl. Cattana/Nesci 2000: 58)
Die Stilfehler konnen sowohl dem Sprachsystem als auch der Sprachnorm zugeordnet werden
(siehe Kap. 4).

Durch die Abgrenzung System und Norm kann nur eine teilweise eindeutige Fehlereinteilung
durchgefiihrt werden, da es kaum madglich ist, eine Grenze zwischen den beiden linguistischen

Kategorien zu ziehen (vgl. Kielhofer 1975: 61).
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5.3.3. Sprachsystem - Sprachgebrauch

Benucci teilt den Fehler in zwei Kategorien:
e errori formali: dazu zahlen Orthografiefehler, Phonologiefehler, Morphosyntax-Fehler
e errori di uso: Fehler, die das Gesprach betreffen, referentielle Komponenten (Beziehung
zwischen sprachlichem Zeichen und Referenten) oder soziokulturelle Faktoren und die
Texttypologie (z.B. muss bei einem Brief ein Briefkopf vorhanden sein)

(vgl. Benucci 2011: 287)

5.3.4. Weiteren Komponenten der Kommunikation

Nesci und Cattana haben eine dhnliche Einteilung wie Benucci haben vorgenommen und dafir
vier Kategorien entwickelt:
e componente linguistica: Orthographiefehler, Phonologiefehler, Morphosyntax-Fehler;
® componente pragmatica: Kommunikationssituation, Gesprachsorganisation;
e componente referenziale: Beziehung zwischen sprachlichem Zeichen und dem
Referenten;
® componente socioculturale: soziale Vereinbarungen, die fur eine Interaktion notwendig
sind;

(vgl. Cattana/Nesci 2000: 64f)

5.4. Fehlerursachen

Bevor auf die moglichen Ursachen von Fehlern eingegangen wird, ist es notwendig einige

Begriffserklarungen vorzunehmen.

5.4.1. Interferenz - Transfer

»Unter Interferenz ist [...] die durch die Beeinflussung von anderen sprachlichen Elementen
verursachte Verletzung einer sprachlichen Norm bzw. der Prozefs der Beeinflussung zu
verstehen” (Juhdsz 1970: 9).

Von sprachlicher Interferenz spricht man, wenn die Muttersprache und die zu erwerbende
Fremdsprache in Zusammenhang gebracht werden. Es muss hinzugefligt werden, dass nicht nur
die Muttersprache Probleme der Interferenz im Fremdsprachenerwerb hervorruft (vgl. Kéhler

1975: 6).
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Juhasz schreibt dazu:
»Unter Interferenz ist [...] die durch die Beeinflussung von anderen sprachlichen Elementen
verursachte Verletzung einer sprachlichen Norm bzw. der Prozefs der Beeinflussung zu
verstehen” (Juhasz 1970:9).
Ein sehr grober und der gebrauchlichste Typus der Fehlereinteilung ist jener, der die Interferenz
in interlinguale (1) und intralinguale (2) Interferenzen gliedert. Nickel verwendet dafilir auch die
Begriffe interstruktural und intrastrukturale Interferenzerscheinungen. Er verwendet struktural,
weil er damit die gesamte Struktur einer Sprache meint (vgl. Nickel 1973: 11f). Juhdsz nennt die
beiden Begriffe indem er Interferenzen unterteilt in jene, die aufgrund des Einflusses einer
anderen Sprache eintreten (1) und die, die sich innerhalb einer Sprache vollziehen (2) (vgl. Juhasz

1970: 9).

Juhasz nennt noch eine weitere Einteilung der Interferenzerscheinung, namlich jene in globale
Interferenzen und Einzelinterferenzen. Er nimmt Bezug auf die Beziehung zwischen sprachlichem
Zeichen und dem Referenten (siehe Kap. 3.2.2.), die — so behauptet er — ab der vollstandigen
Beherrschung der Muttersprache eng miteinander verbunden sind. Wenn aber eine weitere
Sprache ins Spiel kommt, entwickelt sich eine natiirliche Abwehr der menschlichen Psyche gegen
die fremden sprachlichen Zeichen, da diese nur die Anwendung der Muttersprache gewohnt ist.
Solange diese Abwehr vorhanden ist und die im Lernstadium befindliche Sprache als
Fremdsprache gesehen wird, figuriert die globale Interferenz. Wenn die fremden Strukturen
angenommen werden und durch explizite Verstofle Fehler auftreten, nennt man diese
Einzelinterferenzen. Diese rufen durch Assimilation der beiden Systeme Abweichungen im

neuen, fremdsprachlichen System hervor (vgl. ebda.: 9f).

Die Einzelinterferenzen koénnen in linguistische Kategorien eingeteilt werden. Juhasz und
Weinreich verwenden dafiir dieselben Kategorien:

® Jautliche Interferenz

e grammatische Interferenz

e |exikalische Interferenz

(vgl. Weinreich 1977: 30-85)

Juhdsz verwendet anstatt des Begriffs der lexikalischen Interferenz jenen der semantischen

Interferenz (vgl. Juhasz 1970: 10).

Kohler hingegen wahlt eine Einteilung in drei Typen an Interferenzfehlern:
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e Typ 1: ,Ersetzung einer grammatischen oder lexikalischen Einheit von L; durch eine nicht
entsprechende Einheit in L;“ (Kohler 1975: 66).
e Typ 2: ,Uberschneidung der Einheiten von Liund Ly, d.h. bei einer grammatischen oder
lexikalischen Einheit von L; treten teilweise in L; andere Elemente auf” (ebda.: 66).
e Typ 3: ,Divergenz der Einheiten von L1 und L,, d.h. einer Einheit von L; entsprechen zwej
oder mehrere Einheiten in L;“ (ebda.: 67).
Der formale Unterschied ist bei Typ 1-Fehlern zwischen den beiden Sprachen meist grof3. Es
handelt sich um sogenannte ,falsche Freunde” oder es wird in L, eine andere Wortart, ein

anderer Modus oder ein anderes Verbgenus flr einen inhaltlich gleichen Ausdruck in Li

verwendet (vgl. ebda.: 66).

Der GroRteil der Interferenzfehler fallt in den Typ 2, weil es Bereiche gibt, die sich liberschneiden,
andererseits aber auch Bereiche, die das nicht tun (vgl. ebda.: 66). Darunter fallt beispielsweise
die Praposition in, die es sowohl im Deutschen als auch im Italienischen gibt, aber nicht immer

ident verwendet wird.

Unter Typ 3 fallt zum Beispiel: the = der, die, das. Einem Wort in der Fremdsprache entsprechen

mehrere Bedeutungen in der Muttersprache oder umgekehrt (vgl. ebda.: 67).
Zum Abschluss des Themas Interferenz folgendes Zitat:

,Schliefslich mufs noch hervorgehoben werden, daf8 es eine Ausiibung der Fremdsprache
ohne |Interferenz der Muttersprache (bzw. einer Sprache, die dominanter ist als die
Fremdsprache) duferst selten gibt [...]“ (Juhdsz 1970: 11).

Ein weiterer Begriff ist jener des Transfers. Der Transfer wird als ein Vorgang beschrieben, der
den Lernprozess beeinflusst und damit auch die Lernergebnisse verandern kann (vgl. Vogel/Vogel

1975: 88).

Gliick definiert den Transfer als eine
,Ubernahme eines Wortes, eines Morphems oder einer syntakt., manchmal auch
graphemat. Struktur aus einer Spr. in eine andere” (vgl. Glick 2005, Stichwort
,Entlehnung”).
Es konnen verschiedene Klassifizierungen des Transfers durchgenommen werden:
1. unspezifischer/spezifischer Transfer
2. lateraler/vertikaler Transfer
3. positiver/negativer Transfer

(vgl. Vogel/Vogel 1975: 90)
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Die erste Kategorie behandelt Themen wie Lerneinstellungen und Lernstrategien, im zweiten
Punkt wird die Ubertragung von theoretischem Lernstoff in die Praxis erklart. Beim dritten Punkt

wird der Transfer in einen positiven und einen negativen geteilt (vgl. ebda.: 91).
Allgemein lasst sich Transfer folgendermallen charakterisieren:

,We know from the observation of many cases that the grammatical structure of the native
language tends to be transferred to the foreign language. The student tends to transfer the
sentence forms, modification devices, the number, gender, and case patterns of his native
language. We know that this transfer occurs very subtly so that the learner is not even
aware of it unless it is called to his attention in specific instances” (Lado 1957: 58).

Lado fugt hinzu, dass die Elemente, die bereits transferiert wurden, nur schwer in ihrer
Anwendung verandert werden koénnen. Transferfehlern wird demnach eine groBe Macht

zugeschrieben (vgl. ebda.: 58).

Bei positiven Auswirkungen auf die Leistung spricht man von positivem Transfer. Laut
Vogel/Vogel tritt positiver Transfer mittels Generalisierung oder Induktion auf (vgl. Vogel/Vogel
1975:91).
»Man muf sich vor Augen halten, dafs man es dabei keineswegs mit einem neuen Lern- oder
Anpassungsmechanismus zu tun hat, sondern vielmehr mit den Konsequenzen von
Generalisationsvorgédngen. Positiver Transfer und Reiz- oder semantische Generalisation

stellen ein und dasselbe Phdnomen dar, das sich allerdings — abhdngig von den
verschiedenen Versuchstechniken — anders duflert” (Foppa 1965: 237).

Von negativem Transfer hingegen spricht man bei Leistungsbeeintrachtigung (vgl. Vogel/Vogel
1975: 91). Diese wird mit dem Interferenzproblem in Zusammenhang gebracht (vgl. ebda.: 91;

vgl. Kielhofer 1975: 92).

Transfer und Interferenz durfen nicht gleichgesetzt werden (vgl. Vogel/Vogel 1975: 92), denn der
negative Transfer

»[...] macht sich bereits bei der Einpréigung des zweiten Materials (IL) bemerkbar. Die
Lernleistungen sind schlechter als unter vergleichbaren Kontrollbedingungen ohne
vorausgegangene Lernarbeit. In diesem Fall spricht man von negativem Transfer” (Foppa
1965 275).

(Die von Foppa verwendete Abklirzung IL steht fir ,interpoliertes Lernmaterial®, welches in

anderen Worten ,,das storende Material“ darstellt.)
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Proaktive Hemmung, so wie die Interferenz in diesem Zusammenhang noch genannt wird,
kommt nur in Reproduktionssituationen vor. Wenn Kenntnisse auf neue Situationen und neue
Probleme angewendet werden, spricht man von Transfer, da der Lernende etwas Neues
erstmalig angewendet. Wenn nur eine Wiederholung der bereits bekannten Kenntnisse vorliegt,
die nicht kreativ, nicht produktiv und nicht das erste Mal stattfindet, spricht man von einer
Reproduktion, die interferenzgesteuert ist. Wahrend des Spracherwerbs kommt es des 6fteren
zu negativem Transfer, bei Priifungen hingegen treten interferenzbestimmte Abweichungen auf

(vgl. Vogel/Vogel 1975: 92f).

Fiir den Fremdsprachenunterricht kommt dem Transfer eine zentrale Bedeutung zu, weil es ein
Ziel des Unterrichts ist, dass die gelernte Fremdsprache in einer natiirlichen Umgebung
angewendet wird. Eine besondere Bedeutung kommt der Methode zu und infolgedessen auch

der Art, wie die Sprache gelernt wird (vgl. ebda.: 100ff).

Wenn die Methode vor allem auf Verstandnis, Struktur und Zusammenhange abzielt, wird durch
positiven Transfer viel mehr gelernt als beim Auswendiglernen von Ausnahmen in
Grammatikkapitel. Zu Beginn des Fremdsprachenerwerbs fordert die Generalisierbarkeit den
positiven Transfer (vgl. ebda.: 100ff).

,Mit sinnvollem Lernen werden héhere Transferertrige erzielt, als mit Lernen ohne
Versténdnis.” (ebda.: 101)

In der Fehleranalyse und Fehlergewichtung wird zwischen transfergesteuerten und
interferenzgesteuerten Abweichungen unterschieden. Transfergesteuerte Fehler stellen einen
wichtigen Bestandteil des Fremdsprachenerwerbs dar und stehen fir Kreativitdt oder
selbststandiges Denken. Induktive Lehrmethoden, die bekanntlich Selbststandigkeit im Denken

fordern, eignen sich besonders gut fiir den Unterricht (vgl. ebda.: 102).

5.4.2. Mogliche Ursachen

Die Ursachenfindung von Fehlern gestaltet sich sehr schwierig. Auch wenn Kriterien zur
Einteilung vorhanden sind, ist es schwierig, einen Fehler eindeutig einer bestimmten
Ursachenkategorie zuzuordnen, da das sprachliche inkorrekte Phanomen unter verschiedenen
Gesichtspunkten betrachtet werden kann und weil mehrere Ursachen moglicherweise in

Zusammenhang stehen (vgl. Cattana/Nesci 2000: 77).
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Kielhofer behauptet, dass eine Einteilung nach Fehlerursachen nur hypothetisch erfolgen kann,
weil dem Forscher die psychologischen Faktoren des Lernenden unzugéanglich sind (vgl. Kielhofer
1975: 78).

Cattana und Nesci haben folgende Kategorisierung des Fehlers vorgenommen:

i (6) lingua da apprendere

(1) chi impara una lingua stram’erz;I

(2) lingua madre \ /

(3) altra Llingua straniera conosciuta § —m ERRORE -e— | (7) metodo di insegnamento
(4) cultura di origine / /

(5) strategie di comunicazione e di apprendimento (8) luogo in cui si studia

gl

Abbildung 7: Fehlerursachen

Quelle: Cattana, Anna; Nesci, Maria Teresa (2000); Analisi e correzione degli errori. Torino:
Paravia Bruno Mondadori Editore, S. 77

Im Folgenden werden die Muttersprache, die zu erlernenden Fremdsprache und andere
Fremdsprachen, die Einfluss auf die zu erlernende Fremdsprache ausiiben kénnen, naher erklart

und weitere mogliche Ursachen werden kurz erwahnt.

5.4.2.1.  Muttersprache
Die meisten Fehler, die wahrend des Erwerbs einer Fremdsprache gemacht werden, stehen in
Zusammenhang mit der Muttersprache. Man spricht von errori interlinguistici (siehe Kap. 5.4.1.:
Interferenz) Sie entstehen vor allem aus den Unterschieden, die zwischen Muttersprache und
Fremdsprache bestehen. Es wird als wichtig gesehen, Lernende mit unterschiedlichen
Muttersprachen unterschiedliches Lernmaterial zur Verfligung zu stellen, weil die Schwerpunkte
durch die unterschiedlichen Muttersprachen anders gesetzt werden missen (vgl. Cattana/Nesci

2000: 78ff).

5.4.2.2.  Andere Fremdsprache
Eine bereits erlernte Fremdsprache bt Einfluss auf die neu zu lernende Sprache aus, zum Beispiel
durch ahnlich klingende Vokabeln. Eine bereits gelernte Fremdsprache kann dhnliche Reaktionen

in der zu erlernenden Fremdsprache hervorrufen wie die Muttersprache (vgl. ebda.: 82).
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5.4.2.3.  Zuerlernende Fremdsprache
Die Fehler, die sich aus Muttersprache oder einer weiteren bekannten Fremdsprache ergeben,
basieren auf bereits bekanntem Wissen. Ein Fehler kann aber auch aus der Sprache entstehen,
die gerade erlernt wird. Diese werden errori intralinguistici (siehe Kap. 5.4.1.: Interferenz)
genannt und dhneln so manchem Fehler, der auch vom Kleinkind wahrend des Erwerbs der
Muttersprache gemacht wird. Zum Beispiel wird bei der Ubergeneralisierung eine bekannte
Konjugationsregel auf ein neues Verb angewendet, bei dem diese Regel nicht korrekt ist. Es kann
auch vorkommen, dass Regeln vermischt werden, vor allem dann, wenn die Sprache im

Gegensatz zur Muttersprache mehrere Méglichkeiten fiir die AuBerung bietet (vgl. ebda.: 83ff).

5.4.2.4. Weitere Faktoren
® Lern- und Kommunikationsstrategien: Unter Lern- und Kommunikations-strategien sind
Moglichkeiten gemeint, die zur Verstandigung dienen, auch wenn das dazu nétige
Vokabular noch nicht erlernt wurde. Um sich ausdriicken zu kdnnen, wird das Wort der
Muttersprache, eine Paraphrase, das Wort einer anderen Fremdsprache, oder die

Kreation eines neuen Wortes verwendet.

® Personliche Faktoren: Dazu gehdren zum Beispiel Mudigkeit oder Lustlosigkeit, die der

Ausloser fiir einen Fehler sein kénnen.

e Herkunftskultur: Verbales oder nicht-verbales Verhalten wird auf die Kultur der
Zielsprache Ubertragen. Dieses Verhalten gilt dort aber als nicht passend oder nicht

angebracht.

® Lernort: Eine Person, die Italienisch in Italien lernt, wird hochstwahrscheinlich die
Aussprache oder die typischen Wendungen der gesprochenen Sprache, die an diesem Ort

verwendet wird, Ubernehmen.

e Lehrmethoden: aufgrund der Lehrmethode kbénnen fiir sehr wichtig gehaltene

Grammatikkapitel dennoch falsch angewendet werden.

(vgl. Cattana/Nesci 2000: 88f)
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5.4.3. Der Einfluss von Ahnlichkeit und Kontrast

5.4.3.1. Bedeutung der Kontrastiven Analyse
Wie bereits in Kap. 2.2.1. erldutert wurde der direkten Methode in den 40er und 50er Jahren
grofe Bedeutung in Bezug auf die miindliche Kommunikation zugeschrieben. Um die
muttersprachlichen Einflisse zu tGberwinden, wurde nun schlielich die kontrastive Analyse

eingefuhrt (vgl. Cattana/Nesci 2000: 23).

Van Parreren war ein Vertreter der direkten Methode und war von der Trennung des
Sprachsystems der Muttersprache von jenem der Fremdsprache lberzeugt, um so mogliche
Interferenzen zu verhindern. Wenn die beiden Systeme nicht ausreichend getrennt werden, ist
die Wahrscheinlichkeit, dass Interferenzen eintreten, um vieles héher. Er warnt von Vergleichen
zwischen den Sprachen (vgl. van Parreren 1972: 120ff). Kenntnisse davon zu besitzen inwiefern
sich die Sprachen unterscheiden ist ein , recht geféhrlicher Besitz“, meint van Parreren (vgl. ebda.:

126).

Die kontrastive Analyse besteht aber darin, die beiden Sprachsysteme zu vergleichen. Die Haupt-
oder Leitfrage der kontrastiven Analyse lautet folgendermaRen: ,Wie wird eine sprachliche

AuBerung der Sprache A in der Sprache B dargestellt?” (vgl. Vogel/Vogel 1975: 72).

Die Unterschiede, die dabei zwischen den Sprachen festgestellt werden, kdnnen sowohl im
Sprachsystem (siehe Kap. 3) als auch in der Sprachnorm (siehe Kap. 4) und ebenso im Sprachtypus
liegen. Letzteres behandelt Typologien von Verfahren und Funktionen der Sprachen 3 (vgl.

Coseriu 1972: 54f).

Das Ziel der Kontrastiven Analyse war, die Fehler der Schiiler voraussagen zu kénnen, um diese

vermeiden zu kénnen (vgl. Cattana/Nesci 2000: 25).

,Teachers have not always been very impressed by this contribution from the linguist for
the reason that their practical experience has usually already shown them where these
difficulties lie and they have not felt that the contribution of the linguist has provided them
with any significantly new information. They noted for example that many of the errors with
which they were familiar were not predicted by the linguist anyway” (Corder 1981: 5).

3 Spanisch und Italienisch gehéren zum Beispiel dem gleichen Sprachtypus an, obwohl sie ein ganz diverses
Sprachsystem haben. Franzoésich aber, liegt nicht nur ein anderes Sprachsystem zugrunde, sondern weicht auch im
Sprachtypus stark ab (vgl. Coseriu 1972: 55).
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An der Kontrastiven Analyse wurde kritisiert, dass es neben Interferenzen auch andere
Fehlerquellen gibt, die durch die Kontrastive Analyse nicht vorausgesagt werden kénnen. James
stellt klar, dass die Vertreter der Kontrastiven Analyse nie behauptet haben, dass diese Analyse
alle Fehler voraussagen konnen. So wie auch nie behauptet wurde, dass die muttersprachliche
Interferenz die alleinige Fehlerquelle beim Erwerb einer Fremdsprache darstellt (vgl. James 1972:
21f). Der Kritik, dass die Kontrastive Analyse nicht-linguistische Fehler nicht voraussagen kann,
ist richtig, denn ein Rasenmaher ist als Mahdrescher auch véllig nutzlos, so James ironisch (vgl.

James 1972: 24).

Laut Lee kdnnen Voraussagen auf die Fehler der Lernenden, die oben als vorrangiges Ziel des
Vergleichs definiert wurde, nie vollig zuverlassig sein. Denn trotz der Tatsache, dass es haufige
Fehler beim Fremdsprachenerwerb gibt, kann nicht behauptet werden, dass diese Fehler von

jedem Lernenden gemacht werden (vgl. Lee 1972: 161).

Die Kontrastive Analyse kann nicht Probleme des Sprachunterrichts herausfiltern, die vorher nie
thematisiert wurden. Die Unterrichtspraxis, wie auch Corder behauptet hat, klart den Lehrenden
am besten Uber die Fehler auf. Durch die Kontrastive Analyse werden eventuelle Ursachen

festgestellt, die ermoglichen, Fehlern entgegenzuarbeiten (vgl. Sciarone 1972: 73).

Sciarone fligt hinzu, dass die Kontrastive Analyse ihre grofRte Wirkung am Beginn des

Fremdsprachenerwerbs erzielen kann (vgl. ebda.: 76).

In Bezug auf den Fremdsprachenunterricht bewegt sich der Standpunkt Di Pietros in eine etwas
andere Richtung. Er meint, dass im Unterricht nach dem Prinzip der Okonomie vorgegangen
werden muss, weshalb nur jene Themenbereiche erdrtert werden miissen, die sich von der
Muttersprache unterscheiden. Die Schiiler waren namlich fahig, jene Bereiche, die nicht
ausdricklich als zur Muttersprache unterschiedlich angegeben werden, &dquivalent zur
Muttersprache betrachtet werden und so auch korrekt angewendet werden (vgl. Di Pietro 1972:

136).

James sieht in der Kontrastiven Analyse ein , Kriterium fir Vergleichbarkeit®, aber in keinem Fall

eine Lehrmethode (vgl. James 1972: 28).

Der Wert der Kontrastiven Analyse ist ein praktischer, der in einem Zweig der angewandten

Sprachwissenschaft verankert ist. Dieser tritt im Vergleich von Sprachen an die Oberflache, um
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Ahnlichkeiten und Kontraste zu markieren. In Bezug auf die methodische Darstellung oder in

deskriptiver oder theoretischer Hinsicht kommt ihr keine Bedeutung zu (vgl. Coseriu 1972: 47f).

Als Gegenstlick zur Kontrastiven Analyse wird von manchen Linguisten die Fehleranalyse
gesehen. (siehe Kap. 6) Es wird angenommen, dass sich die Fehleranalyse entwickelte, da in der
Kontrastiven Analyse nicht alle Fehler erfasst werden konnten (vgl. James 1972: 22; vgl.
Cattana/Nesci 2000: 25). Die Kontrastive Analyse behandelt auch die Fehler vor dem Erwerb, die

Fehleranalyse versucht erst danach zu erkldren (vgl. James 1972: 22).

Die Rolle des Fehlers in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht wurde somit Giberdacht und man
ist zur Erkenntnis gekommen, dass der Fehler nicht nur im Muttersprachenerwerb, sondern auch
im Fremdsprachenerwerb sinnvoll und hilfreich eingesetzt werden kann (vgl. Corder 1981: 11;

vgl. Benucci 2011: 284).

5.4.3.2.  Auswirkungen von Ahnlichkeit/Kontrast auf den Fremdspracherwerb
Ob eine zur Muttersprache sehr dhnliche oder sehr unterschiedliche Sprache leichter erlernt

werden kann, wird in folgendem Kapitel erlautert.

Ahnlichkeit wird von den verschiedenen Autoren unterschiedlich verwendet und definiert (vgl.
Vogel/Vogel 1975: 94). Foppa verwendet folgende:
LAhnlich ist, was gleiche Reaktionen zur Folge hat, ohne selbst gleich zu sein. Problematisch

wird dies, wenn die Tatsache, daf8 gleiche Verhaltensweisen auftreten, selbst wiederum
durch die Ahnlichkeit der auslésenden Reize erkldrt wird” (Foppa 1965: 221).

1.) GroRere Schwierigkeiten bei dhnlichen bzw. nah verwandten Sprachen

Ein Befiirworter dieser These ist Juhdsz, der die Meinung vertritt, dass Ahnlichkeiten bzw. vor
allem die kleinen Unterschiede grof3e Schwierigkeiten im Erwerb der Fremdsprache erzeugen.
(vgl. Juhdsz 1970: 92ff) Des Weiteren ist auch Lee der Ansicht, dass Schwierigkeiten im
Spracherwerbsprozess nicht durch groBe Unterschiede zustande kommen.

»Man sollte sich gegen die Meinung wenden, daf3 die Erlernung einer Fremdsprache um so
schwieriger sei, je grofSer die Unterschiede zwischen den beiden Sprachen sind. Wenn man
annimmt, dafs anfangs eine betriichtliche Anstrengung erforderlich ist, um sich véllig
anzupassen, falls die Sprachen sich so wenig édhneln wie, sagen wir, Englisch und Chinesisch,
so kann man sicher hinzufiigen, daf$ gerade die grofse Undéhnlichkeit dazu beitragen kann,
den Schiiler aus seiner friiheren Sprachkonfiguration, aus seiner gewohnten Art, die Welt

76



durch seine Sprache zu sehen, sozusagen herauszuheben und ihn in einen véllig neuen
Umkreis zu versetzen.” (Lee 1972: 159)

Auch Di Pietro spricht von einem , Hindernis eigener Art“, wenn er von der Ahnlichkeit zweier
Sprachen spricht und unterlegt seine Haltung mit einem Beispiel: Er behauptet, dass Hollandisch
fir einen Deutschen viel einfacher zu erlernen sein misse als Englisch, falls es sich bewahrheiten
wirde, dass dhnliche Sprachen im Spracherwerb weniger Probleme bereiten. Weil aber nicht alle
deutschsprechenden Menschen darin Ubereinstimmen, erklart er diesen Standpunkt fir

widerlegt (vgl. Di Pietro 1972: 138).

2.) GroRere Schwierigkeiten bei weit entfernten Sprachen

James ist der Auffassung, dass von Grund auf unterschiedliche Sprachen schwieriger zu erlernen
sind. Lernt ein ltaliener spanisch, kann er groRen Nutzen aus seiner Muttersprache ziehen, aber

nicht wenn er Chinesisch lernt (vgl. James 1972: 33).

Auch Lado identifiziert sich mit der Betrachtungsweise von James:

[...] since the learner tends to transfer the habits of his native language strucure to the
foreign language, we have here the major source of difficulty or ease in learning the
structure of a foreign language. Those structures that are similar will be easy to learn
because they will be transferred and may function satisfactorily in the foreign language.
Those structures that are different will be difficult because when transferred they will not
function satisfactorily in the foreign language and will therefore have to be changed” (Lado
1957: 59).

Di Pietro fligt seiner oben erwahnten Meinung hinzu, dass auch die Moglichkeit bestehe, dass
beide Extrema, also starke Ahnlichkeit, aber ebenso groRer Kontrast, zu Schwierigkeiten im

Spracherwerb fiihren kénnten (vgl. Di Pietro 1972: 138f).

5.5. Interimsprache

Der Begriff Interimsprache leitet sich vom lateinischen Wort interim ab, das ,,unterdessen” oder

»einstweilen” bedeutet (vgl. Gliick 2005, Stichwort ,Interimsprache”).
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Als Interimsprache wird jedes Stadium des Erwerbs einer Fremdsprache bezeichnet. Es handelt
sich also um ein Sprachsystem, das einerseits Regeln der Muttersprache, andererseits Regeln der

zu erwerbenden Fremdsprache beinhaltet (vgl. Benucci 2011: 285).

James spricht von einer ,intermediiren Sprachform®, einer ,Ubergangskompetenz oder sogar

einer , dritten Sprache” (vgl. James 1972: 30).

Es entwickelt sich nach Kielhofer auch eine neue Grammatik, die unter einer bestimmten
Betrachtungsweise auch ,grammatisch” ist, aber nicht der Grammatik der zu erlernenden

Fremdsprache entspricht (vgl. Kielhofer 1975: 140).

Der italienische Begriff fiir die Interimsprache ist interlingua (vgl. Cattana/Nesci 2000: 20), der
englische interlanguage. Corder selbst verwendet den von ihm gepragten Begriff , transitional
competence” (Corder 1981: 67). Der Lernende spricht also im gesamten Verlauf des
Erwerbsprozesses eine Sprache, von der er —wie Corder sagt — der einzige Native Speaker ist. Die
Sprache ist aber ein fehler- und mangelhaftes Kommunikationsmittel in Bezug auf die Zielsprache

(vgl. Corder 1981: 56f).

Dieses System hat einen dynamischen Verlauf und es existiert eine andauernde Interaktion

zwischen dem Lernenden, dem Lehrenden und dem Material (vgl. Corder 1981: 58).

Grundsatzlich sind diese instabil und bilden keine sogenannte Sprachnorm (siehe Kap. 4).
Sprachsysteme unterliegen dem Sprachwandel. Die Verdnderung einer Interimsprache ist in
Bezug auf den sehr schnellen Wandel nicht mit dem Sprachwandel eines ,normalen”

Sprachsystems vergleichbar (vgl. Corder 1981: 68).
Mogliche graphische Darstellungen eines solchen Interimsystems sind folgende:
B O 5 — > —————>—>—> competenza del
stadi di interlingua parlante nativo
Abbildung 8: Interimsprache (1)

Quelle: Cattana, Anna; Nesci, Maria Teresa (2000); Analisi e correzione degli errori. Torino:
Paravia Bruno Mondadori Editore, S. 20
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In Abb. 8 wird die Interimsprache mittels einer Geraden dargestellt. Sie nimmt verschiedene
Stadien zwischen der competenza 0, der nicht vorhandenen Kompetenz der Fremdsprache, und
der Sprachkompetenz eines Muttersprachlers ein. Die Ubergangskompetenz bewegt sich also
von links nach rechts. Der Grad der Beherrschung der Fremdsprache nimmt zu, die Fehler

hingegen ab (vgl. Cattana/Nesci 2000: 20).

competenza 0

Abbildung 9: Interimsprache (2)
Quelle: Cattana, Anna; Nesci, Maria Teresa (2000); Analisi e

correzione degli errori.

; ! Torino: Paravia Bruno Mondadori Editore, S. 20
competenza del parlante nativo

In Abb. 9 hingegen wird ein etwas anderer Verlauf dargestellt, namlich der Verlauf der
Interimsprache in Form eines Labyrinths. Der Lernende weil} also noch nicht, wo ihn sein
sprachlicher Weg hinfiihrt. Es werden Wege eingeschlagen, die sich im Verlauf des
Spracherwerbs als falsch oder nutzlos herausstellen, wodurch die Richtung geandert werden
muss. Ein Muttersprachler wiirde die von ihm eingeschlagenen Wege als Fehler bezeichnen, doch
fir den Schiiler handelt es sich um ein logisches System, das in seiner eigenen Art und Weise

funktioniert (vgl. ebda.: 20f).
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6. Die Fehleranalyse

6.1. Allgemeines zur Fehleranalyse

Eine Aufarbeitung jener Fehler, die von den Lernenden im Sprachunterricht gemacht werden,
gehoren zu den Basisfahigkeiten und —kompetenzen einer Lehrkraft. Lehrpersonen machen dies,

um ihren Unterricht weiterzuentwickeln und zu verbessern (vgl. Corder 1973: 38).

Man nennt diesen Prozess Fehleranalyse. Eine explizite, linguistische Definition dazu ist nicht

notwendig, weil Fehleranalyse ein sehr eindeutiger Begriff ist (vgl. Kuhs 1987: 174).

In der Fehleranalyse leistet die Kontrastive Analyse einen bedeutenden Beitrag, der nicht
wegzudenken ware (vgl. Putzer 1994: 18). Auch Corder schreibt kontrastiven Untersuchungen in
Bezug auf die Fehleranalyse eine unentbehrliche Bedeutung zu (vgl. Corder 1973: 38). Das
entspricht aber nicht der Meinung James, wie bereits in Kap. 5.4.3.1. naher erlautert. James
vertritt die Meinung, dass die Fehleranalyse ein Gegenstiick oder eine Alternative zur
Kontrastiven Analyse sei und dass die Ansatze der beiden Analysen grundverschieden sind (vgl.

James 1972: 22).

Die Fehleranalyse identifiziert zu allererst die Fehler der Schiiler, die Kontrastive Analyse versucht
durch den Sprachvergleich die Ursachen dieser Fehler herauszufinden (vgl. Putzer 1994: 18).
Nickel behauptet, dass eine Fehleranalyse ohne Kontrastive Analyse nicht durchzufihren ist, weil

der Fremdspracherwerb sehr stark von der Muttersprache beeinflusst wird (vgl. Nickel 1973:11).

Der Fehleranalyse liegt ein schriftliches oder miindliches Datenmaterial zugrunde und sie befasst
sich vor allem mit Produktionsprozessen. Im Gegensatz zur Sprachstandsanalyse, die sich auch

mit den rezeptiven Prozessen auseinandersetzt (vgl. Apeltauer 1987: 36).

Die Fehleranalyse kann sowohl im gesteuerten als auch im ungesteuerten Spracherwerb ihre
Verwendung finden. Im ungesteuerten Spracherwerb wird aber hauptsachlich mindliches

Ausgangsmaterial verwendet (vgl. Kuhs 1987: 174).

Das Hauptziel der Fehleranalyse ist die Fehlerprophylaxe (vgl. Kielhofer 1975: 76). Es gilt
Schwierigkeiten zu erkennen um so Gegenmalinahmen im Unterricht einleiten zu kdnnen (vgl.

Kuhs 1987: 179).
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6.2. Die Phasen der Fehleranalyse

Die Fehleranalyse durchldauft mehrere Phasen.

Corder nennt drei Phasen, die erste ist recognition, die Identifizierung, die zweite description,

die Beschreibung, und als dritte nennt er explanation, die Erklarung (vgl. Corder 1981: 21ff).

Kuhs schlief8t sich der Gliederung Corders an und Ubernimmt die Begriffe ldentifikation,

Deskription, Explikation (vgl. Kuhs 1987: 182).

Nickel nennt ebenfalls drei Phasen, die sich aber von Corder und Kuhs unterscheiden. Zu seinem
Verstandnis von Fehleranalyse zdhlen Fehlerbeschreibung, Fehlerbewertung und Fehlertherapie

(vgl. Nickel 1973: 11ff).

Nickel erklart, dass es in der ersten Phase, der Fehlerbeschreibung, um das Herausfinden der
Fehler und um die Beschreibung und Analyse deren Ursachen geht. Die drei Phasen von Corder

und Kuhs befinden sich bei Nickel allesamt in der ersten Phase (vgl. Nickel 1973: 11).

In einer exakten Fehleranalyse missten vom Forscher auch weitere Faktoren miteinbezogen
werden, wie zum Beispiel die Person des Schiilers, die Lehrkraft, die Materialien und persénliche

Faktoren wie Motivation usw. (vgl. Nickel 1972: 315)

Kuhs vertritt die Meinung, dass es vor allem bei Schilern mit Migrationshintergrund notwendig
ist, sie als Person in den Prozess der Fehleranalyse miteinzubeziehen. So kann die Lehrkraft die

Leistungen des Schiilers klarer erkennen und sie differenzieren (vgl. Kuhs 1987: 177f).

Der nun beschriebene Aufbau der Fehleranalyse basiert auf der Einteilung nach Corder und Kuhs.

6.2.1. Phase der Identifizierung

Die erste Phase besteht darin, die falschen Elemente als inkorrekt zu identifizieren. Manche
Fehler kdnnen mit Einbezug von Normen klar als solche erkannt werden. Darunter fallen zum

Beispiel Orthografiefehler oder Grammatikfehler (vgl. Kuhs 1987: 183).

In dieser Phase werden AuRerungen des Lernenden mit Aussagen, die ein Muttersprachler

getatigt hat oder hatte, ,verglichen” (vgl. Corder 1973: 40f).

Diese Durchfiihrung gestaltet sich nicht immer einfach, da die Lehrkraft auch mit Texten oder

Satzen konfrontiert wird, deren Inhalt oder Sinn nicht verstandlich ist (vgl. Kuhs 1987: 183).
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Um die unverstandlichen Satze zu verstehen, gibt es laut Corder zwei Moglichkeiten. Die erste
Moglichkeit schliellt die Voraussetzung mit ein, dass der Lernende anwesend ist, sodass man
diesen nach der Bedeutung seiner AuBerung fragen kann. Er spricht bei diesem Vorgehen von
,autorisierter Interpretation”. In der zweiten Vorgehensweise ist der Autor des Textes nicht
vorhanden, sodass ein konkretes Fragen nicht moglich ist und die Interpretation mithilfe des

Kontextes geschehen muss (vgl. Corder 1973: 41).

Kuhs gibt Empfehlungen ab, wie eine Interpretation besser gelingen kann, wenn der Schiiler nicht
anwesend ist. Mehrmaliges und lautes Lesen kann bei der Entschliisselung des Textes helfen,
ebenso das Gesprach mit anderen Personen (vgl. Kuhs 1987: 185). Eine Bedeutungsvermutung

kann nie zu hundert Prozent abgesichert sein (vgl. Corder 1973: 41).

Putzer legt bei Schiilerarbeiten eine Vorgabe des Inhalts nahe. Dadurch kann die Intention des
Schreibenden erkannt werden und sich der Inhalt bei groRen Unklarheiten erahnen lassen (vgl.

Putzer 1994: 58).

Es kann sein, dass ein Satz oberflachlich wohlgeformt ist, im Kontext aber inkorrekt erscheint.
Corder nennt hier zwei Kriterien, Akzeptabilitit und Geeignetheit. Ersteres betrifft die
Wohlgeformtheit eines Satzes, das zweite Kriterium die Adaquatheit im Kontext, deren
Beurteilung viel schwierigere ist. Ein Satz gilt genau dann als fehlerhaft, wenn entweder die

Akzeptabilitat oder die Geeignetheit nicht erfillt ist (vgl. Corder 1973: 43f).

Der Interpretation kommt daher eine enorme Bedeutung zu (vgl. ebda.: 41). Denn wenn zwei
oder mehreren Sprachen aufeinandertreffen, existiert immer ein Problem mit Bedeutungen (vgl.

K&hler 1975: 51).

6.2.2. Phase der Beschreibung

Im Aufgabenfeld der Fehlerbeschreibung liegt nun die weitere Verwendung von bereits
identifizierten Fehlern. In dieser Phase ist noch nicht bekannt, was am identifizierten Fehler

falsch ist (vgl. Kuhs 1987: 186).

Corder kritisiert, dass in der Unterrichtspraxis Fehlerbeschreibungen wie Auslassungsfehler,
Hinzufligefehler, Stellungsfehler oder Selektionsfehler verwendet werden. Manchmal wird dem

Fehler noch eine linguistische Zugehorigkeit in graphologisch/phonologisch, grammatisch und
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lexiko-semantisch zugeschrieben. Doch fiir Corder ist diese Zuordnung zu wenig tiefgreifend und

systematisch (vgl. Corder 1973: 39f).

Corder halt deshalb eine Einteilung, in der auch Bezug auf Kasus, Genus, Numerus, Modus und
Tempus genommen wird, flr sinnvoller und systematischer als die oben genannten (vgl. Corder

1973: 40).

Auch Kuhs spricht ein Problem an, das auftritt, wenn Fehler in Klassifizierungsraster eingeteilt
werden. Sie weist darauf hin, dass Fehler oft mehreren Kategorien angehoren, zum Beispiel wenn
ein Kind das Wort ,MaiNe“ schreibt, aber ,meinem” meint, dann handelt es sich einerseits um
einen Orthographiefehler, andererseits um einen Deklinationsfehler. Im Kontext (Schilertext:
siehe Kuhs 1977: 182) erkennt man aufRerdem, dass die Verwendung des Possessivpronomens
falsch ist. Derartige Verfahren zur Beschreibung sind also mit Problemen verbunden (vgl. ebda.:

186).

Auch Raabe duRert sich dazu dhnlich:

~Relativ hdufig diirfte aber zutreffen, dafs die verwendeten linguistischen Kategorien zu
starr sind, um den Fehler [...] zu erfassen” (Raabe 1980: 75).
Kuhs schlagt vor, die Fehler zuerst verbal zu kommunizieren und anfangs noch keine linguistische

Klassifizierung vorzunehmen. Diese wird dann im zweiten Schritt beigefiigt (vgl. Kuhs 1987: 188).

6.2.3. Phase der Erklarung

Die schwierigste der drei Phasen ist die Fehlererklarung. Kuhs schreibt, dass diese Phase nicht
mehr nur rein linguistisch realisiert werden kann (vgl. Kuhs 1987: 189). Corder behauptet ebenso,
dass die ersten beiden Phasen linguistischer Natur waren, diese Phase aber der Psycholinguistik

zugrunde liegt (vgl. Corder 1981: 24).

Die Suche nach der Ursache des Fehlers bleibt immer hypothetisch, weshalb manche Autoren
diese Phase weglassen. Das sei aber ebenso fraglich wie der Glaube daran, dass sich immer eine

Ursache finden lasst, meint Kuhs (vgl. Kuhs 1987: 189).

Ein weiteres Problem der Ursachenfindung erortert Raabe. Er meint, dass der Wille, Fehlern
monokausale Beschreibungen verpassen zu wollen, sich als eine schwierige Angelegenheit
herausstellt. Deshalb wird meist als Fehlerursache die Interferenz als Einfluss aus der

Muttersprache angegeben. Nach Raabe muss das Ziel aber darin liegen, plurikausale
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Erklarungsversuche zu finden, die den Aufwand fiir den Forschenden aber trotzdem in Grenzen

halten (vgl. Raabe 1980: 76f).
Eine Anzahl von Fehlerursachen wurden in Kapitel 5.4. ausgiebig diskutiert.

Es wird empfohlen, dass die dritte Phase der Erklarung mehrere Ursachen beinhalten soll als nur
Interferenzfehler. Sowohl sprachliche als auch auRRersprachliche Faktoren sollen miteinbezogen

werden, sodass ein moglichst breiter Erklarungshintergrund entsteht (vgl. Kuhs 1987: 195).
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7. Lehrplan der Handelsakademie

Der empirischer Teil dieser Arbeit besteht aus einer Fehleranalyse an Schilertexten, die allesamt
von Italienisch-Lernenden einer berufsbildenden hoheren Schule (BHS), ndamlich einer
Handelsakademie (HAK), stammen. Nun die Schulstruktur dieser Schule und der Lehrplan

vorgestellt.

An dieser Schule wurde bereits vor einigen Jahren die Neue Oberstufe eingefiihrt. Weil sich
diesbezliglich auch der Lehrplan in seiner Struktur verandert hat, wird hier auf die Neue

Oberstufe, kurz NOST genannt, ndher eingegangen.

7.1. Die Neue Oberstufe — NOST

Durch die Neue Oberstufe wurde der Aufbau des Lehrplans und des Unterrichts verandert. lhr
oberstes Ziel ist, die Schiler besser auf das Hochschulstudium und auf den Einstieg ins

Arbeitsleben vorzubereiten?.

Die NOST wird in Oberstufenformen, die mindestens drei Jahre dauern, eingesetzt und beginnt
ab der zehnten Schulstufe. Diese Regelung hat zur Folge, dass sich in der neunten Schulstufe

weder am Lehrplan noch an sonstigen Regelungen etwas verandert hat.

Ab der zehnten Schulstufe kommt es zu Veranderungen im Lehrplan. Diese ist nun gleichzeitig in
Semester und in Kompetenzmodule unterteilt. Deshalb gibt es eine semesterweise Beurteilung.
Wenn der positive Abschluss eines Faches gegen Ende des Semesters nicht gesichert ist, wird
eine Friihwarnung ausgegeben. Es kommt zu einem Frihwarngesprach und der Lernende kann
freiwillig die ,Individuelle Lernbegleitung” (ILB) in Anspruch nehmen. Wenn es trotz dieser
FordermaBnahmen zu einer negativen Beurteilung kommt, muss die negative Note binnen zwei
Semester mittels Semesterprifung ausgebessert werden. Eine Wiederholung der
Semesterprifung ist grundsatzlich zwei Mal moglich, ab der zweiten Wiederholung ist der Priifer

vom Lernenden selbst vorzuschlagen. Wenn die negative Beurteilung ausgebessert werden kann,

4 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/nost/grundinformation.pdf?5te8hf: S.4 [9.2.2018]
> ebd. [9.2.2018] S.6
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ist die bestmogliche, erreichbare Note ein Befriedigend. Im Falle von unverschuldeter

Nichtbeurteilung (Krankheit etc.) gelten Ausnahmeregelungen ®.

Es ist moglich, mit bis zu zwei negativen Beurteilungen ins nachste Semester aufzusteigen. Die
zwei negativen Beurteilungen sind in den beiden Folgesemestern auszubessern. Ein groRer
Vorteil ist, dass man trotz negativer Note/n im gewohnten Klassenverband bleiben kann. Zu einer
Wiederholung der Schulstufe kommt es dann, wenn diese freiwillig beantragt wird oder wenn

mehr als zwei negative oder nicht beurteilte Leistungen vorliegen 7.

Zur Reife- und Diplomprifung kann nur angetreten werden, wenn keine negativen oder nicht

beurteilten Beurteilungen vorliegen®.

Durch die NOST soll es allgemein zu einer Lernaktivitatsverdichtung kommen. Das bedeutet, dass
die Schiler nicht im Wintersemester ,entspannen” und nur im Sommersemester lernen, um die
Schulstufe zu bestehen (oder umgekehrt), sondern dass diese sich regelmalig um das Erlernen
des Lehrstoffes kimmern. AuRerdem soll dadurch die Eigenverantwortung der Lernenden erhéht

werden. Zwei neue Regelungen bzw. Initiativen, die mit der NOST umgesetzt werden, sind:

e dieindividuelle Lernbegleitung (ILB) und

e Moglichkeiten zur Begabtenférderung® .
Die ILB ist gegenstandsunabhdngig und dient dem Lernenden, um ihm seine Starken bewusst zu
machen und um sein Selbstwertgefiihl und sein Selbstvertrauen zu erhéhen. AuRerdem werden
Lerntechniken angewendet, welche die Eigenverantwortung und das Selbstkonzept der
Lernenden fordern. Die ILB ist zeitlich begrenzt, wird aber an die Bedirfnisse des Schiilers
angepasst. In der Regel handelt es sich um einen zeitlichen Aufwand von maximal acht Wochen.
Bei Aussichtslosigkeit (zum Beispiel bei Nichteinhaltung von Regeln und Vereinbarungen) kann
die ILB vorzeitig beendet werden. Es handelt sich also nicht um den Férderunterricht eines
konkreten Faches, sondern um den Aufbau von Motivation und Forderung von Starken des

Schiilers und um Uberwindung der Lernhemmungen *°.

6 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/nost/grundinformation.pdf?5te8hf: S.6f [9.2.2018]

7 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/nost/grundstruktur folder.pdf?5te8do: S.3 [9.2.2018]
8 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/nost/grundinformation.pdf?5te8hf: S.8f [9.2.2018]

9 ebd. S. 4f [9.2.2018]

0 ebd. S. 11ff ]
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Die Begabtenférderung erméglicht besonders intelligenten Schiilern ,,das Uberspringen einzelner
Unterrichtsgegenstinde” und um eine ,Semesterpriifung iiber noch nicht besuchte
Unterrichtsgegenstdnde” vorzuziehen. Dies kann dazu fiihren, dass die Schiiler die Erlaubnis
bekommen, vom Unterricht der bereits in Vorsemestern abgelegten Prifungen fernzubleiben.
Eine weitere spezielle Form der Begabtenférderung besteht darin, Gegenstande aus bereits
hoheren Semestern zu besuchen. Zu diesen Forderprogrammen miissen Antrdge bei der

Schulleitung gestellt werden .

7.2. Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fir Sprachen (GERS)
Neben dem Lehrplan bildet der Gemeinsame europaische Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS)
eine weitere Grundlage fir den Fremdsprachenunterricht.

»Der GERS ist ein vom Europarat herausgegebenes umfassendes, didaktisch orientiertes
Grundlagendokument zur Beschreibung der Sprachenkompetenz von
Fremdsprachenlernenden, mit dem Ziel, Mehrsprachigkeit zu férdern, Sprachkompetenzen
vergleichbar zu machen und den sprachlichen und kulturellen Reichtum Europas zu
bewahren” (Carnevale et al. 2012: 7).

Es werden fiinf sprachliche Fertigkeitsbereiche differenziert, die folgendermalien lauten:

e Horen

® lesen

e Zusammenhdngend Sprechen (monologisch)

e An Gesprachen teilnehmen (dialogisch) und

® Schreiben

(vgl. ebda.: 8)

Um die Sprachkenntnisse international vergleichbar zu machen, werden einheitliche

Referenzniveaus verwendet, die sich in sechs Stufen gliedern: A1, A2, B1, B2, C1, C2;

A steht fiir eine elementare, B fiir eine selbststdndige und C fiir eine kompetente
Sprachverwendung. (siehe Abb. 10) Das Maturaniveau liegt beim vierjahrigen Sprachunterricht

in allen Fertigkeiten bei B1, beim sechsjahrigem Unterricht soll Lesen bei B2 liegen.

11 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/nost/grundinformation.pdf?5te8hf: S.14f [9.2.2018]
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A B C

Elementare Selbststandige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
) B2 | 1 C2
l {Lesen) /
sechsjahrig

Kompetenzbeschreibungen 2. LFS Maturaniveau

Abbildung 10: Referenzniveaus der Sprachkompetenz

Quelle: Carnevale, Carla; Isak, Gabriele; Ritt, Laura; Truxa-Pirierros, Eleonore; Zellinger,
Susanne; Zisser, Bernd; Kompetenzbeschreibungen fur die zweite lebende
Fremdsprache: Franzosisch, Italienisch, Spanisch — A2. (OSZ Praxisreihe 9. Uberarb. 2.
Aufl.). Graz 2012: 0SZ, S. 8

Der GERS besteht aus sogenannten ,can-do-statements”, um bestmoglich zu beschreiben,
welchen Wissensstand die Schiler im jeweiligen Sprachniveau besitzen sollen und welche
Handlungen der Lernende bereits ausfiihren kann (vgl. Carnevale et al. 2012: 9).
,Die Lernenden stehen im Zentrum - [...] Es zéhlt nicht das, was man NICHT kann, sondern
das, was man kann“ (ebda.: 8).
Der Lernende steht im Mittelpunkt. Er soll zu einer selbststandigen, autonomen, urteilsfahigen
Person ausgebildet werden, die verantwortungsvoll mit sich selbst und anderen handelt. Diese
Fahigkeiten lassen darauf schlief3en, dass nicht nur fachliche Kompetenzen, sondern auch soziale

und interkulturelle Fertigkeiten zum Unterricht gehoren (vgl. ebda.: 14).

Ill

Die Fahigkeit zur Kommunikation ist als ,ibergeordnetes Lernziel” zu betrachten. Alle funf

Fertigkeitsbereiche sollten aber in ungefahr gleichem Ausmald geiibt werden (vgl. ebda.: 7).

Die Kompetenzbeschreibungen dienen der Lehrperson, ihren Unterricht zu planen, zu
reflektieren und zu strukturieren. Dadurch soll erkannt werden, wo die Schiler stehen und
welche Fertigkeiten noch gelibt werden miissen. Folgende Fragen sind fiir die Lehrkraft von

Bedeutung (vgl. ebda.: 6):

e Wo stehe ich in meinem Unterricht?

e Wo stehen meine Schiiler/innen in ihrem Lernprozess?

e Welche Kompetenzen haben meine Schiiler/innen nachhaltig erreicht?

e Welche Mafnahmen kann ich als Lehrperson daraus ableiten, damit die Schiiler/innen die
vorgegebenen Zielsetzungen in der zweiten lebenden Fremdsprache nach zwei Lernjahren
erreichen?
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e Welche der erforderlichen Mafinahmen kann ich selbst setzen, fiir welche Mafsnahmen
brauche ich Unterstiitzung durch andere (Kolleg/innen, Schulleiter/innen, Schulaufsicht,

.)?
(Carnevale et al. 2012: 6f)

7.3. Lehrplan der HAK

7.3.1. Allgemeine Bildungsziele

Der Lehrplan beginnt mit den allgemeinen Bildungszielen. Die Handelsakademie ist eine
berufsbildende héhere Schule und dauert von der neunten bis zur vierzehnten Schulstufe. In
diesen flinf Jahren wird einerseits Allgemeinbildung, andererseits hohere kaufmannische Bildung
vermittelt. Der erfolgreiche Abschluss dieser Schule besteht in der Ablegung der Reife- und
Diplompriufung. Man erlangt die Universitatsreife. Es ist auch maoglich, sofort ins Berufsleben
mit Austibung eines hoheren kaufmannischen Berufs einzusteigen.
,Die Ausbildung orientiert sich gleichermafien an den Zielen der Beschdftigungsfihigkeit
(employability) und der Studierfihigkeit (studiability)” (Lehrplan 2014: 1).
In den allgemeinen Bildungszielen werden vielseitige Kompetenzen definiert, die nach Abschluss
der Schule von den Lernenden erworben sein sollten. Dabei handelt es sich zum Teil um
wirtschaftliches Wissen und wirtschaftliche Tatigkeiten, aber auch um soziale und kulturelle
Verantwortung und Fahigkeiten, wie Empathie, Konfliktiésekompetenzen oder Respekt, auch das

lebenslange Lernen wird als wichtiger Aspekt thematisiert (vgl. Lehrplan 2014: 1).

Dariber hinaus werden die allgemeinen Bildungsziele in verschiedene Cluster eingeteilt, die im

Wesentlichen berufsbezogene Lernergebnisse behandeln:
e Personlichkeit und Bildungskarriere

e Sprachen und Kommunikation

e Entrepreneurship — Wirtschaft und Management
e Gesellschaft und Kultur

e Mathematik und Naturwissenschaften

(vgl. Lehrplan 2014: 2ff)
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Fiir die vorliegende Arbeit ist vor allem der Cluster ,Sprachen und Kommunikation von
Bedeutung. Dieser Cluster behandelt die Unterrichtssprache Deutsch und mindestens zwei
Fremdsprachen, hier Englisch und Italienisch. In beiden Fremdsprachen sollen sich die Schiiler
situationsaddquat ausdriicken kdnnen. In Englisch, inklusive Wirtschaftssprache Englisch, soll zur
Reife- und Diplomprifung das Niveau B2 erreicht werden. In der zweiten lebenden
Fremdsprache, Italienisch, sollen die Schiiler das Niveau B1 erreichen (siehe auch GERS, Kap. 7.2)

(vgl. Lehrplan 2014: 2).

Die Lernenden kdnnen die Fremdsprachen je nach Niveau ,[...] fliefSend, korrekt und wirkungsvoll
einsetzen [...]“(ebd.: 2) und sowohl schriftlich als auch miindlich angemessen reagieren und die
Sprache je nach Situation einsetzen. Im Zuge des Spracherwerbs werden auch kulturelle Faktoren
gelehrt. Neben der Sprachkompetenz ist die interkulturelle Kompetenz von Bedeutung (vgl. ebd.:

2).

7.3.2. Allgemeine didaktische Grundsatze

Das zweite grol3e Kapitel des Lehrplans nennt sich allgemeine didaktische Grundsatze und wird
in verschiedene Kapitel wie Lehr- und Lernziele, Unterrichtsplanung, Unterrichtsmethoden,
Business Training und Ubungsfirma, Unterrichtsorganisation, Unterrichtsqualitit und Evaluation,
Unterrichtstechnologie und Praxis unterteilt (vgl. ebda.: 4).

Im ersten Kapitel, den Lehr- und Lernzielen wird die notige fachliche und didaktische Kompetenz
der Lehrenden angesprochen. Der Lehrplan ist in Form eines Spiralcurriculums aufgebaut. Das
bedeutet, dass die wichtigen Inhalte immer wieder, aber in verdandertem Komplexitatsniveau,
aufgegriffen werden. Betriebswirtschaftliche Kompetenzen und die Sprachkompetenz sollen
auch aufBlerhalb der Pflichtgegenstande zum Einsatz kommen. Fir die abschlieBende Reife- und
Diplomprifung muss eine Diplomarbeit verfasst werden. Fiir diese Arbeit sind Kenntnisse in
Bezug auf das wissenschaftliche Arbeiten von No6ten, die in allen diesbeziiglich relevanten
Fachern gelehrt werden mussen (vgl. ebda.: 4).

In der Unterrichtsplanung sind

»|...] das allgemeine Bildungsziel, die Bildungsziele des jeweiligen Clusters und die Bildungs-
und Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsgegenstdnde sowie weiters die didaktischen
Grundsdtze und die Lehrstoffe der einzelnen Unterrichtsgegenstdnde [...]“ (ebda.: 4)

von grofRer Wichtigkeit. Die Lernziele der Schiiler sind nach ,Lernjahren und Kompetenzmodulen”

gegliedert. Die Kompetenzen in den einzelnen Unterrichtsgegenstianden sollen Uber die
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Lernjahre und Module hinweg vernetzend und nachhaltig gelernt werden. Falls bei einzelnen
Lernenden Defizite im Bereich der Unterrichtssprache Deutsch vorliegen, sind alle Lehrenden
dazu verpflichtet, beim Ausgleich dieser Defizite mitzuwirken. Ferner steht auch eine Férderung
der sozialen und personalen Kompetenzen im Zentrum der Entwicklungsforderung (vgl. ebda.:
4f).

Im Bereich Unterrichtsmethoden ist eine moglichst breite Palette an unterschiedlichen
Methoden anzuwenden, die sich zwischen , Instruktion und Konstruktion“ bewegen. Die Themen
im Unterricht sollen bei den Schiilern Interesse wecken und sowohl praxisorientiert als auch
handlungsorientiert gestaltet sein. Die Lernenden sollen sich auch im persdnlichen Bereich
weiterentwickeln, individuelle Starken sollen ausgebaut werden (vgl. ebda.: 5).

Zur Unterrichtsorganisation ist zu erwdhnen, dass auch facheribergreifender Unterricht oder
andere Unterrichtsformen wie Offenes Lernen, geblockter Unterricht oder die Durchfiihrung
eines Projekts moglich sind (vgl. ebda.: 6).

Eine offene, wertschatzende Art unter allen Beteiligten des Unterrichts dient der Qualitat des
Unterrichts, tragt zum positiven Schulklima bei und ist somit anzustreben — wie auch im Kapitel
,Unterrichtsqualitat und Evaluation” des Lehrplans erwahnt wird (vgl. ebda.: 6).
Unterrichtstechnologien und Medien sollten — soweit sie auch bei der Reife- und Diplompriifung
verwendet werden dirfen — auch im Unterricht einen Stellenwert einnehmen. Dazu zdhlen

elektronische Medien, Formelsammlungen, Worterbiicher und andere (vgl. ebda.: 6).

7.3.3. Unterrichtsprinzipien

In den Unterrichtsprinzipien werden Aufgaben die Erziehung und Bildung betreffend behandelt,
die aber keinen einzelnen Fachern zugeordnet sind, sondern allgemein giltig und in allen
Unterrichtsgegenstanden umgesetzt werden sollen.

Eigenstandiges Handeln, Eigeninitiative und Selbstdndigkeit fallen unter den Begriff
Entrepreneurship Education und dienen der Gesellschaft und Wirtschaft, fiir die aktive und
verantwortungsbewusste Mitglieder ausgebildet werden. Auch Sensibilisierung fur die Umwelt,
fur die Gleichberechtigung aller Geschlechter, fiir die eigene Gesundheit und die der anderen
sowie die verantwortungsvolle Anwendung der neuen Medien sollen einen Anteil an
»ErziehermaBnahmen” der Schule darstellen. Zudem soll eine kritische Auseinandersetzung mit
wirtschaftlichen Themen und politischen Angelegenheiten Teil des Unterrichts sein (vgl. ebda.:

6f).
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7.3.4. Stundentafel
Das Stundenaufimal? des Italienischunterrichts tGber die gesamten fiinf Lernjahre hinweg ist von
Bedeutung fiir die Festlegung eines zu erreichenden Niveaus, da die Lernenden mit mehr

Unterrichtsstunden in Italienisch auch ein héheres Sprachniveau erreichen kénnen.

2. Sprachen und Kommunikation 40
2.1 Deutsch 3 3 2 3 14
2.2 Englisch einschlieflich

Wirtschaftssprache 3 3 2 3 3 14
23 Lebende Fremdsprache’ 2 3 3 2 2 12

Abbildung 11: Stundentafel
Quelle: Lehrplan der Handelsakademie: BGBI. Il - Ausgegeben am 27. August 2014 - Nr. 209,
[0.V.],S.8

Wie in Abbildung 11 ersichtlich, betragt das GesamtausmaR der Unterrichtseinheiten der

Lebenden Fremdsprache Italienisch in den finf Jahren Handelsakademie zwolf Einheiten.

7.3.5. Lehrplan die Lebende Fremdsprache betreffend

‘

Im allgemeinen Teil des Lehrplans wird auf den Cluster ,Sprache und Kommunikation*
eingegangen, der sowohl fiir Deutsch, Englisch als auch fiir die lebende Fremdsprache gilt. Dann
werden die can-do-statements, die in Form von ,,Die Schilerinnen und Schiler kénnen ...“ oder

"

,Die Schilerinnen und Schiler verfligen Gber ..“ in unterschiedliche Kompetenzbereiche
gegliedert, die einerseits die Bereiche des GERS darstellen, andererseits einen Allgemeinen
Bereich und die Kommunikative Sprachkompetenz hinzunehmen.

* Allgemeiner Bereich

e  Kommunikative Sprachkompetenz

® Hodren

® lesen

® An Gespréachen teilnehmen

e Zusammenhdngend Sprechen

e Schreiben

(vgl. ebda.:17f)

Nun wird der Lehrplan in seiner Gliederung in Semester und Jahre prdsentiert. Bevor diese

Gliederung erfolgt, werden die didaktischen Grundsatze festgelegt, in sagen, dass sowohl die
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rezeptiven als auch die produktiven Fahigkeiten laut GERS trainiert werden miissen. Die Themen
sollen aus der Erfahrungswelt der Jugendlichen stammen und private, 6ffentliche und berufliche
Lebensbereiche betreffen. Explizit erwahnt wird auch, dass Fehler erlaubt sind, die Schiler
miussen sich ,ausreichend korrekt” ausdriicken - die Intention des Sprechens muss klar bleiben.

Wie bereits im Kapitel der NOST erwdhnt, beginnt diese erst mit der zehnten Schulstufe. Deshalb
ist im Lehrplan das erste Lernjahr nicht in Semester geteilt. Ab dem dritten Semester findet diese
semesterweise Einteilung statt. Fiir jedes Semester ist eine Bildungs- und Lehraufgabe, ein
Lehrplan und die Anzahl bzw. das Stundenausmalf’ der Schularbeiten gegeben. Die Bildungs- und
Lehraufgabe sind wieder in can-do-statements formuliert und der Lehrplan gibt Themen vor, die
zu unterrichten sind und welche schriftlichen Textsorten die Schiler am Ende des Semesters bzw.

Jahres schreiben konnen sollen (vgl. ebda.: 36).

1. Jahrgang (1. und 2. Semester)

Bildungs- und Lehraufgabe: Weil der Erwerb Sprache von einer Nullkompetenz ausgehend
startet, werden im ersten Jahrgang grundlegende Elemente der Sprache erlernt. Die Schiiler sind
nach dem ersten Lernjahr fahig, einfache Worter, Satze und Texte zu verstehen und kénnen auch
mit einfachen Wendungen basale Themen schriftlich und mindlich kommunizieren.

Lehrstoff: Die finf Fertigkeitsbereiche werden prasentiert. Die Themen kommen aus Bereichen
wie soziale Umgebung, Leben, Beruf, Freizeit usw. In der mindlichen Kommunikation ist
monologisches und dialogisches Sprechen in den verschiedenen Themenbereichen wichtig. Diese
zwei Arten, also Monolog und Dialog, treten bis in die letzten Semester auf, weil sie auch fir die
Diplom- und Reifepriifung relevant sind. Die zu schreibenden Textsorten sind im ersten Jahrgang
noch auf Notizen, Mitteilungen und kurze Texte in sozialen Netzwerken beschrankt. Insgesamt

sollte es im ersten Jahrgang ca. zwei einstlindige Schularbeiten geben (vgl. ebda.: 36f).

3. Semester

Bildungs- und Lehraufgabe: Die Schiiler sind imstande einfache schriftliche oder miindliche
AuRerungen zu verstehen (Fragen, Auskiinfte, Dialoge, Postings, Anleitungen usw.). Was die
produktiven Fahigkeiten betrifft, kbnnen vergangene als auch gegenwartige Informationen in
einfacher Sprache schriftlich oder miindlich wiedergegeben werden, einfache Alltagssituationen

konnen bewerkstelligt werden.

93



Lehrstoff: Die Themengebiete aus dem ersten Jahrgang werden erneut aufgegriffen und vertieft
(siehe 7.3.2.: Spiralprinzip), einige neue Themen werden hinzugenommen. Bei den verwendeten
Textformaten handelt es sich um Alltags- und Sachtexte. Eine einstiindige Schularbeit ist

vorgesehen (vgl. ebda.: 37).

Die Themenbereiche der folgenden Semester werden nun nicht mehr extra angefiihrt, weil jene
aus dem ersten Semester stetig vertieft und auch in den folgenden Semestern und Jahrgangen
weiterbehandelt werden. Bis zur abschlieRenden Reife- und Diplomprifung werden noch
Monologe und Dialoge in Bezug auf die miindliche Kommunikation im Unterricht einen zentralen
Stellenwert einnehmen, weshalb diese in den Beschreibungen der ndchsten Semester keiner

erneuten Erwahnung bedirfen.

4. Semester

Bildungs- und Lehraufgabe: Die Lernenden sind im Bereich der rezeptiven Fahigkeiten in der Lage,
Fragen, Dialoge, Auskiinfte bzw. einfache Berichte, Briefe, Sms usw. zu verstehen. Im Bereich der
Produktivitat konnen die Schiiler Gber vergangene, gegenwartige und zukiinftige Alltagsthemen
sprechen und kurze Texte verfassen.

Lehrstoff: Bei den schriftlichen Textformaten handelt es sich erneut um Alltags- und Sachtexte,

vorgesehen ist wieder eine einstlindige Schularbeit (vgl. ebda.: 38).

5. Semester

Bildungs- und Lehraufgabe: Die Schiiler konnen Gesprache Gber vertraute Themen verstehen und
die wichtigsten Informationen herausfiltern. AuBerdem sind sie fahig, sich in privaten und auch
beruflichen Bereichen zu verstdandigen und erzdhlende und beschreibende Texte verfassen.
Lehrstoff: Neben den ,normalen” Themenbereichen kommen nun auch berufsbezogene, wie das
der Informationsbeschaffung, hinzu. Im schriftlichen Bereich bleibt es wieder bei Alltags- und
Sachtexten, die gefestigt und weiterentwickelt werden. Es wird eine ein- oder zweistiindige

Schularbeit geben (vgl. ebda.: 38f).

6. Semester
Bildungs- und Lehraufgabe: Jegliche Gesprachssituationen aus dem Alltag, der Ausbildung oder
dem Beruf werden verstanden, ebenso einfache Sachtexte. Uberdies kann auch an Gesprichen

teilgenommen werden, Interesse gezeigt, Zustimmungen oder Widerspriiche eingelegt und
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andere Vorschlage prasentiert werden. Bereiche wie Ratschldage und Einladungen (annehmen
und erteilen) werden thematisiert, (Nach)-Erzahlungen kdnnen durchgefihrt werden. Schriftlich
und mindlich kénnen Beschreibungen von Menschen, aber auch von berufsrelevanten
Situationen, durchgefihrt werden.

Lehrstoff: Themen, die die Arbeitswelt betreffen, werden erweitert. Neben Alltags- und
Sachtexten werden nun auch berufliche Mails und Ahnliches angefertigt. Eine ein- bzw.

zweistlindige Schularbeit ist vorgesehen (vgl. ebda.: 39).

7. Semester

Bildungs- und Lehraufgabe: Zentrale Begriffe im rezeptiven Bereich sind Fragen und Auskinfte,
Geschichten und Erzdhlungen, Gefiihle und Wiinsche. Im produktiven Bereich werden
Vergleiche, eingelibte Prasentationen, Ereignisse, Erfahrungen, Gefiihle und Vermutungen
thematisiert.

Lehrstoff: Die Themenbereiche aus dem privaten als auch aus dem beruflichen Bereich
unterliegen einer standigen Progression. Die schriftlichen Textsorten beziehen sich nun immer
mehr auf soziale Netzwerke, Zeitungen, Blogs, Anfragen usw., werden immer mehr in den
berufsrelevanten Bereich verschoben. Eine zweistiindige Schularbeit wird abgehalten (vgl. ebda.:

39f).

8. Semester

Bildungs- und Lehraufgabe: Die Bildungs- und Lehraufgaben des siebten Semesters werden auch
im achten wieder aufgegriffen. Neu hinzu kommt, dass die Lernenden Termine, Treffen etc.
vereinbaren konnen und lberdies Umfrageergebnisse bzw. Diagramme beschreiben kénnen. Im
Allgemeinen werden die produktiven Fahigkeiten immer mehr ausgebaut.

Lehrstoff: Die im siebten Semester genannten Themen stehen in standiger Progression und
werden gefestigt. Themen Uber Arbeitswelt, Bliroroutine bzw. Dienstleistungen sind auch
weiterhin fir die zukinftigen HAK-Absolventen von grofRer Bedeutung. Im schriftlichen Bereich
werden Beschreibungen von Infographien und PR-Texte hinzugenommen. Eine zweistlindige

Schularbeit ist vorgesehen (vgl. ebda.: 40f).
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9. Semester

Bildungs- und Lehraufgabe: Im 9. Semester sollten quasi alle Bereiche weitgehend perfektioniert
werden. Das bedeutet, dass die Schiiler sowohl Anweisungen, Fragen und Auskinfte in
verschiedensten Lebenssituationen verstehen, wichtige Informationen auch aus langeren Texten
herausfiltern, eigene Sichtweisen einbringen, Meinungen vertreten und Beschreibungen in
jeglicher Hinsicht durchfiihren kdénnen, Prasentationen im beruflichen Bereich halten und
detaillierte Texte verfassen konnen.

Lehrstoff: Die Themen werden vertieft, ebenfalls die schriftlichen Textformate. Es wird eine zwei-

oder dreistiindige Schularbeit geben (vgl. ebda.: 41f).

10. Semester
Das zehnte Semester dhnelt im Gesamtumfang dem neunten. Dieses Semester ist sehr kurz, da
es die Reife- und Diplompriifung beinhaltet. Es ist eine zwei- oder dreistiindige Schularbeit

vorgesehen (vgl. ebda.: 42).
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Il.  ANALYSE DES TEXTKORPUS

8. Anlage meines Forschungsdesigns

8.1. Herangehensweise

8.1.1. Kontaktaufnahme mit dem LSR 00

Da ich eine gebirtige Oberdsterreicherin bin und auch nach Abschluss meines Studiums in
oberosterreichischen Schulsystem arbeiten mochte, entschied ich mich mein Forschungsprojekt
in Oberdsterreich zu beantragen. Dazu schrieb ich eine E-Mail im September 2017 an den
Landesschulrat mit der Bitte meine Forschung zu genehmigen bzw. zu unterstiitzen. Prompt
bekam ich eine Antwort mit folgender Information: Es bedarf keiner Genehmigung mehr durch
den Landesschulrat, sofern die Schulleitung dies nicht ausdrticklich verlangt. Ich kann mich also

direkt an die Schulleiter mit meiner Bitte um Genehmigung der Durchfiihrung wenden.

8.1.2. Suche nach Schulen

Nun durchforstete ich die Homepages samtlicher Héherer Schulen, um herauszufinden, welche
Schulen Italienisch als Schularbeiten-Fach anbieten. Ich entschied mich fiir zehn Schulen, deren
Telefonnummern, E-Mail-Adressen und Namen der Schulleiter ich notierte. Ich wollte die
Kontaktaufnahme telefonisch abwickeln mit der Hoffnung, dass durch das Gespréach eine positive

Atmosphare entsteht und ich schnell eine Zusage bekommen werde.

8.1.3. Kontaktaufnahme mit Schulleitern und Lehrenden

Es war nicht leicht, die erste Direktorin telefonisch zu erreichen, da, so teilte mir das Sekretariat
mit, die Direktorin gerade unterrichtet. Mir wurden Zeiten genannt, in denen ich es noch einmal
probieren sollte. Beim zweiten Anruf kam ich wieder ins Sekretariat und wurde zur Direktorin
weitergeleitet. Ich stellte mich als Studentin der Romanistik vor, die zurzeit ihre Diplomarbeit
schreibt, unterbreitete ihr meine Bitte um Unterstiitzung meines Projektes. Leider bekam ich
keine positive Resonanz, im Gegenteil, sie erboste sich (ber mein Vorhaben und meinte
wortwortlich: ,,Sie sind wohl am falschen Dampfer!” Des Weiteren demotivierte sie mich, indem
sie behauptete, ,,...das wird ihnen niemand genehmigen, ich bin selbst Romanistin, man kann
Ihnen doch keine Schiilertexte geben”. Mehrmals wiederholte sie, dass ich am falschen Dampfer
sei. Ich informierte sie, dass der Landesschulrat OO informiert ist und dass mir die zustindige

Dame zugesichert hat, dass die Durchfiihrung des Projektes mit Zustimmung der Schulleiter leicht
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moglich sei. Daraufhin fragte die Direktorin nach dem Namen der Dame, die mir die E-Mail an
den Landesschulrat beantwortet hat. Ich las ihr die E-Mail vor, worauf sie verwundert schwieg.
Ich beendete das Telefonat, indem ich ihr sagte, ich werde mich an andere Schulen um Mithilfe
wenden.

Nach diesem Telefonat war ich sehr entmutigt, weitere Telefonate mit Schulleitern zu fiihren und
beschloss auf die elektronische Kontaktaufnahme umzusteigen. Ich habe alle weiteren Schulen
per E-Mail kontaktiert. Die Rickmeldequote war sehr frustrierend, nur von zwei Schulleitern
bekam ich eine Antwort-Mail, in der sie mir mitteilten, dass sie die Mail an die Italienisch-
Lehrenden weitergeleitet haben. Ich schaute mir die Homepages dieser beiden Schulen an und
zdhlte in Summe sieben Italienisch-Lehrende und machte mir Hoffnung, dass ich nun einige
Rickmeldungen bekommen werde. Ich bekam eine einzige Riickmeldung nach einer Wartezeit
von ca. zwei Wochen. Darin teilte mir eine Italienisch-Professorin mit, dass sie mich gerne

unterstitzt und mit mir zusammenzuarbeiten will.

8.1.4. Textbeschaffung

Ich bedankte mich fir die Bereitschaft mich zu unterstiitzen und beschrieb in meinem Mail noch
einmal mein genaues Vorhaben und welche Anzahl von Texten ich mir wiinschte. Zu dieser Zeit
dachte ich noch, ich bekomme Texte von einer Jahrgangsstufe. Bald klarte sich jedoch, dass in
diesem kurzen Zeitraum, in dem ich hoffte, meine Texte zu sammeln, keine groBe Anzahl an
Texten von nur einer Jahrgangsstufe zusammen kommen wird. So erweiterten wir die
Textsammlungen auch auf eine zweite Schulstufe, die von derselben Italienischprofessorin
unterrichtet wird und sie konnte ihre Unterrichtspraktikantin fiir mein Projekt gewinnen. Auch
diese erklarte sich bereit, mir die Texte ihrer Klasse zur Verfligung zu stellen. Somit kam ich auf
drei Klassen. Es handelte es sich um die zweite, dritte und vierte Klasse einer Handelsakademie.
Beide versicherten mir, dass sie im Zeitraum Oktober bis Anfang Februar vermehrt im Unterricht
Texte verfassen werden, damit ich zu meiner gewiinschten Anzahl etwa 100 Texten kommen
werde.

Ich schickte ihr per Mail das Informationsschreiben an die Schiiler und deren Eltern. Darin stellte
ich mich vor und erkldrte in einem kurzen Abriss, dass ich vorhabe, die Texte nach
Fehlerkategorien zu analysieren. Die Professorin und die Unterrichtspraktikantin teilten dann

dieses Infoblatt dankenswerterweise fir mich aus. (Infoblatt siehe Anhang)

8.1.5. Ubergabe der Texte
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Ich bekam eine Einladung zum Kennenlernen von der Italienisch-Professorin und von der
Unterrichtspraktikantin an Ihre Schule. Ich durfte bei beiden hospitieren und lernte so auch zwei
Klassen kennen und bekam auch bereits die ersten Texte. Ich freute mich sehr Uber diese
professionelle Zusammenarbeit.

Es fanden insgesamt drei Treffen statt, an denen ich Schiilertexte bekam. Der erste Termin war
an der Schule, die beiden weiteren fanden in einem Kaffeehaus statt. Ich bekam die Texte bereits

kopiert und unkorrigiert.

8.1.6. Auswahl der Texte

So bekam ich in Summe 114 Texte, 69 Texte stammten aus der 2. Klasse, 30 Texte bekam ich aus
der 3. Klasse und 15 Texte aus der 4. Klasse. Ich hatte nun eine groRe Textsammlung von 114

Texten zu korrigieren oder anders gesprochen eine groRBe Wortanzahl von 13535 Woértern zu

korrigieren.
Textanzahl Wortanzahl
2. Klasse 69 7469
3. Klasse 30 3218
4. Klasse 15 2848
Gesamt 114 13535
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9. Herangehensweise an die Fehleranalyse

9.1. Fehleridentifizierung

Nun mussten die Fehler identifiziert werden, was sich nicht immer als einfach herausstellte. Mir
fehlte die Moglichkeit der Ricksprache mit den Schillern, genannt ,autorisierte Interpretation”
von Corder, wenn ich den Sinn von einzelnen Woértern, Wortgruppen, Satzteilen oder ganzen
Satzen nicht verstehen konnte. Ich versuchte es durch mehrmaliges Lesen, lautes Lesen, um so
das fehlerhafte Wort im Kontext zu erfassen und so eine Vermutung lber die Bedeutung des
Wortes zu haben. Leichter war es mit Fehlern, die eindeutig zu identifizieren waren. Dabei
handelte es sich um Fehler, die ich in drei grolRe Fehlergruppen aufteilen konnte: graphologische

Fehler, Fehler aus der Lexik und der Semantik und Fehler aus der Morphologie und der Syntax.

9.2. Fehlerkategorisierung

Die Fehler der schriftlichen Texte wurden in drei groRe Fehlergruppen eingeteilt. Dabei habe ich
mich an Corder angelehnt. In meiner Auswertung unterteile ich die Fehler, die bei Corder als
Grammatikfehler bezeichnet werden, in Morphologie- und Syntaxfehler. Diese Unterteilung hilft
mir den grof3en Fehlerbereich der Grammatik differenzierter zu betrachten.
Auflistung der Kategorien mit Untergruppierungen:
1. graphologisch-phonologische Fehler: Rechtschreibfehler, Fehler der GroRschreibung,
Fehler der Kleinschreibung und Akzente.
2. Fehler aus Lexik und Semantik: Worter in einem falschen Sinn-Zusammenhang, neu
erfundene Woérter, Bsp.: der Elephant — |‘elefanto
3. Fehler aus der Morphologie und der Syntax:
a. Substantive: falsche Formen im Singular, falsche Formen im Plural, fehlendes
Substantiv
b. Artikeln: Verwendung des falschen Artikels, fehlender Artikel, fehlerhafte
Verwendung des Artikels bei einer preposizione articolata, Setzung des Artikels,
obwohl er nicht gebraucht wird.
c. Verb: fehlendes Verb, Verwendung einer falschen Zeit, Bildung der falschen Zeit,
Setzung eines unpassenden Modus, Kongruieren eines Verbes bei Gebrauch eines
Infinitivs Bildung einer falschen Konstruktion (z.B.: man-Konstruktionen, Infinitiv-
Konstruktionen, Konstruktionen mit potere und dovere)
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d. Adjektive: Nicht-Ubereinstimmung der Adjektive mit den Nomen, falsche
Ubereinstimmung der Adjektive mit den Nomen, Verwechslung Adjektiv- Adverb,
Satzstellungsfehler bei der Verwendung des Adjektivs

e. Pronomen: Unterteilung der Fehler in Possessivpronomen, Personalpronomen,
Demonstrativpronomen, Reflexivpronomen, Relativpronomen, Dativ-pronomen,
Partikelfehler (z.B.: ci fehlte)

f. Prapositionen: falsche Prdpositionen, fehlende Prapositionen, fehlerhafte
Verwendung der Praposition in preposizione articolata, Schreiben der Praposition,
obwohl sie nicht gebraucht wird.

g. Satzstellung und Konjunktionen

Weiters gibt es die Kategorie ,,Andere Fehler”. Darunter fallen Fehler, die zu keiner der oben
genannten Kategorien passen, die unverstandlich sind und sich aus dem Kontext nicht

erschlieflen lassen und sich nicht eindeutig zuordnen lieRRen.

9.3. Korrektur
Im ersten Schritt las ich den Schiilertext durch. Dann korrigierte ich ihn Satz fiir Satz, indem ich
die fehlerhafte Stelle im Satz markierte und die fehlerhafte Stelle auf ein Beiblatt herausschrieb.
Diese Methode entnahm ich von Kuhs. (siehe Kap. 6.2.2.) Daneben fligte ich die Beschreibung

des Fehlers hinzu. In meiner Analyse sieht das folgendermalRen aus:

ohc W B@dm«m% ' doss' utggdassen
i statt'in Praig.
\/wo(o statk vog

- \Q kc,
%&fi‘k—ﬁﬁo%@o i

w ceuro e | befinissimo = bellissimo

Abbildung 12

Im zweiten Arbeitsschritt ordnete ich die Fehler den Gruppen Graphologie — Phonologie, Lexik —
Semantik, Morphologie — Syntax und ,Anderen Fehlern“ zu. Der leichteren Lesbarkeit wegen
verwendete ich folgende Kirzel fiir die Beschreibung dieser Gruppen: Das Kirzel Gram.

verwendete ich fir Fehler der Fehlergruppe Morphologie — Syntax, Orth. steht fiir Graphologie —
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Phonologie und Wort fiir Fehler der Kategorie Lexik — Semantik. Zusatzlich farbte ich alle Gram.

mit gelb ein, alle Orth. mit blau und alle Wort mit grin.

‘e’ 1w Bedww% 'doss' weggelassen . Gram.
‘dl &*&ﬁ in! e ¥ RGP ~ Gram.
vwo(o Statk voglio

q»‘ul Sono T \a '3 fam.
1L 200 |— 0! 200 e < Gram.
iL ceuno e befinissimo  —™ bellissimo QI | Work Gam .

Abbildung 13

Im dritten Arbeitsschritt analysierte ich die Fehler aus dem Morphologie — Syntax — Bereich
ndher. (siehe Kap. 3.1., 3.3.) Ich machte mir eine Notiz neben dieser Untergruppierung mit den
Kirzel P fur Praposition, V fir Verb, AT fiir Artikel und AD fur Adjektiv. Weiters noch SY fiir Syntax,

N fir Nomen und PR fiir Pronomen.

d\c W Beo\mmca doss utqudSSen
'dl statt'in Praig.
vwo(o Statr \)oguo

e g A
nk ceuko e befinisimo  —= bellissimo -,m&,&am

Abbildung 14

9.4. Fehlerzahlung

Wie auf der Abbildung 14 ersichtlich ist, sind von diesen sechs Fehlerbeispielen fiinf Fehler
eindeutig zuordenbar, jedoch tritt beim letzten Beispiel il centro & bennissimo ein Fehler auf, der
mehreren Kategorien zugeordnet werden kann. An diesem Beispiel mochte ich nun meine
Zahlweise der Fehler vorstellen, da sie von der Zdhlweise, die man in der Schule beim Korrigieren
von Texten verwendet, abweicht. In der Schule wird der Fehler einmal gezahlt, bei meiner
Analyse ordne ich den Fehler in drei Kategorien ein.

1. graphologischer Fehler: das n bei benissimo wurde verdoppelt.

2. morphologisch-syntaktischer Fehler: es wurde adverbiell verwendet.

3. Lexik-Semantik-Fehler: falsche Wortwahl
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Die Fehler werden unabhangig voneinander gezdhlt und in die jeweiligen Kategorien

eingeordnet.
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10. Ergebnisse der Fehlerverteilung

10.1. Ergebnisse der Fehlerverteilung in absoluten Zahlen

Um folgende Tabelle erstellen zu kdnnen zdhlte ich alle Fehler der zweiten Klasse in der Kategorie
Graphologie. Dasselbe tat ich mit den Fehlern der dritten und vierten Klasse. Damit ich ein
genaueres Bild der graphologischen Fehler bekomme, teilte ich diese auf die Unterkategorien auf
und zdhlte diese.

Dieses Zahlverfahren wendete ich auch bei Lexik-Semantik-Fehler und Morphologie-Syntax-
Fehler an. So entstand diese Tabelle, die einen sehr genauen Einblick in die Fehlerhaufigkeit der

einzelnen Bereiche gibt.

2. Klasse | 3. Klasse | 4. Klasse | Gesamt
Graphologische Fehler 75 30 19 124
Orthographie a7 28 11
Gr./Kl.-Schreibung 19
Akzent 9 2
Lexik-Semantik-Fehler 151 70 85 306
falsch verwendet 120 59 77
neu erfunden 31 11 8
Morphologie-Syntax-Fehler 633 337 291 1261
Substantive 38 23 7
Singular 9 10 2
Plural 27 10 4
nicht vorhanden 2 3 1
Artikel 139 70 40
nicht vorhanden 54 19 17
nicht vorhanden in Prap. 32 8
unnotig vorhanden 10 9
falscher Artikel 43 34 15
Verb 121 76 98
Kongruenz 70 31 60
fehlende Verben 24 5 20
Ubereingestimmt trotz Infinitiv 7 8
Tempus 1 14 0
falsche Tempusbildung 0 22 2
Modus 1 1 0
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Konstruktionen 18 0 8
Adjektive 103 74 38
falsch/nicht Gibereingestimmt 69 55 22
Adjektiv — Adverb 17 9 5
falsche Stellung 15 10 11
weitere Fehler 2 0 0
Pronomen 31 23 29
ci fehlt/zu viel 9 9 3
Demonstrativpr. 2 2 1
Personalpr. 3 0 2
indirekte (3.Fall) Pronomen 6 1 0
Possessivpr. 4 5 2
Reflexivpr. 1 5 5
Relativpr. 6 1 16
Prépositionen 154 38 53
falsche Prap.: 69 16 34
Di 5 2 0
In 21 4 17
Su 3 0 1
A 23 8 6
Per 2 2 5
Con 9 0 1
Da 6 0 4
nicht vorhanden 33 8 6
Prap. vorhanden, soll aber nicht 20 5 4
richtige Prap, falscher Artikel 32 9 9
Satzstellung 20 17 10
Satzzeichen 14 11 12
Konjunktion fehlt/falsch 13 5 4
Andere Fehler 45 11 21 77
unverstandliche Wortgruppen/Warter 16 8 11
Phrasen/Satzteile keiner Kat. Zugeordnet 29 3 10
GESAMT 904 448 416 1768

Abbildung: Ergebnisse der Fehlerverteilung
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10.2. Ergebnisse der Fehlerverteilung in Prozent
Um diese Daten vergleichbar zu machen, werde ich die Zahlen in relative Haufigkeiten

umwandeln und so zu Prozentangaben kommen.

2. Klasse | 3. Klasse 4. Klasse
Graphologische Fehler 8,30% 6,70% 4,57% 7,01%
Orthographie 62,67% 93,33% 57,89%
Gr./Kl.-Schreibung 25,33% 0,00% 5,26%
Akzent 12,00% 6,67% 36,84%
Lexik-Semantik-Fehler 16,70% |15,63% 20,43% |17,31%
falsch verwendet 79,47% 84,29% 90,59%
neu erfunden 20,53% 15,71% 9,41%
Morphologie-Syntax-Fehler 70,02% |75,22% 69,95% |71,32%
Substantive 6,00% 6,82% 2,41%
Singular 23,68% [43,48% 28,57%
Plural 71,05% 43,48% 57,14%
nicht vorhanden 5,26% 13,04% 14,29%
Artikel 21,96% 20,77% 13,75%
nicht vorhanden 38,85% 27,14% 42,50%
nicht vorhanden in Prap. 23,02% 11,43% 5,00%
unnotig vorhanden 7,19% 12,86% 15,00%
falscher Artikel 30,94% 48,57% 37,50%
Verb 19,12% 22,55% 33,68%
Kongruenz 57,85% 40,79% 61,22%
fehlende Verben 19,83% 6,58% 20,41%
Ubereingestimmt trotz Infinitiv 5,79% 3,95% 8,16%
Tempus 0,83% 18,42% 0,00%
falsche Tempusbildung 0,00% 28,95% 2,04%
Modus 0,83% 1,32% 0,00%
Konstruktionen 14,88% 0,00% 8,16%
Adjektive 16,27% 21,96% 13,06%
falsch/nicht tibereingestimmt 66,99% 74,32% 57,89%
Adjektiv - Adverb 16,50% 12,16% 13,16%
falsche Stellung 14,56% 13,51% 28,95%
weitere Fehler 1,94% 0,00% 0,00%
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Pronomen 4,90% 6,82% 9,97%
ci fehlt/zu viel 29,03% 39,13% 10,34%
Demonstrativpr. 6,45% 8,70% 3,45%
Personalpr. 9,68% 0,00% 6,90%
indirekte (3.Fall) Pronomen 19,35% 4,35% 0,00%
Possessivpr. 12,90% 21,74% 6,90%
Reflexivpr. 3,23% 21,74% 17,24%
Relativpr. 19,35% 4,35% 55,17%
Préipositionen 24,33% 11,28% 18,21%
falsche Prap.: 44,81% 42,11% 64,15%
di 7,25% 12,50% 0,00%
in 30,43% 25,00% 50,00%
su 4,35% 0,00% 2,94%
a 33,33% 50,00% 17,65%
per 2,90% 12,50% 14,71%
con 13,04% 0,00% 2,94%
da 8,70% 0,00% 11,76%
nicht vorhanden 21,43% 21,05% 11,32%
Prap. vorhanden, soll aber nicht 12,99% 13,16% 7,55%
richtige Prap, falscher Artikel 20,78% 23,68% 16,98%
Satzstellung 3,16% 5,04% 3,44%
Satzzeichen 2,21% 3,26% 4,12%
Konjunktion fehlt/falsch 2,05% 1,48% 1,37%
Andere Fehler 4,98% 2,46% 5,05% 4,36%
unverstandliche Wortgruppen/Warter 35,56% 72,73% 52,38%
Phrasen/Satzteile keiner Kat. zugeordnet 64,44% 27,27% 47,62%

Abbildung: Ergebnisse der Fehlerverteilung in Prozent

Fir den analytischen Teil wahle ich als Darstellungsform vermehrt das Kreisdiagramm. Dazu

werden die Zahlen in ganze Zahlen auf- oder abgerundet.

107



11. Auswertung der Datenanalyse

Bei der Auswertung der Daten wahle ich folgenden Ablauf:
Zuerst stelle ich alle Fehlern aller drei Schulklassen mit einem Kreisdiagramm vor.
Dann gebe ich einen Uberblick tiber alle Fehler jeder einzelnen Klasse.

AnschlieBend werde ich ins Detail gehen und die Fehlerhaufigkeiten in den jeweiligen Kategorien

pro Klasse darstellen.

11.1. Allgemeine Fehlereinteilung und Differenzierung nach Klassen

ALLGEMEINE FEHLEREINTEILUNG

M Graphologische Fehler M Lexik-Semantik-Fehler

B Morphologie-Syntax-Fehler m Andere Fehler

Abbildung 15

Fir diese Auswertung wurden alle 1768 Fehler in die vier Kategorien eingeteilt und mittels
relativer Haufigkeit in Prozente umgewandelt. Die Fehlerverteilung schaut folgendermaRen aus:
etwa zwei Drittel entstammen der Kategorie Morphologie und Syntax, das andere Drittel enthalt

die 17% der Lexik-Semantik-Fehler und 7% graphologische Fehler. 5% fallen auf ,,Andere Fehler”.
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Differenzierung nach Klassen

2. KLASSE HAK 3. KLASSE HAK 4. KLASSE HAK
B Graphologische Fehler B Graphologische Fehler B Graphologische Fehler
M Lexik-Semantik-Fehler M Lexik-Semantik-Fehler M Lexik-Semantik-Fehler
B Morphologie-Syntax-Fehler B Morphologie-Syntax-Fehler B Morphologie-Syntax-Fehler
m Andere Fehler m Andere Fehler m Andere Fehler

Abbildung 16 Abbildung 17 Abbildung 18

Bei diesen drei Abbildungen sieht man, dass es keine groflen Abweichungen der
Fehlerhaufigkeiten innerhalb der einzelnen Kategorien gibt. Man kann auch erkennen, welche
Klassen dem obigen Durchschnitt sehr nahe kommen und welche sich am meisten von ihm
entfernen. Die Fehlerhadufigkeit der einzelnen Kategorien bewegt sich innerhalb einer

Abweichung von 4% zur allgemeinen Fehlerhaufigkeit.
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11.2. Fehlereinteilung nach Klassifizierungen

11.2.1. Graphologische Fehlereinteilung

GRAPHOLOGISCHE GRAPHOLOGISCHE GRAPHOLOGISCHE
FEHLER 2. KLASSE FEHLER 3. KLASSE FEHLER 4. KLASSE
M Orthographie M Orthographie M Orthographie
B Gr./Kl.-Schreibung M Gr./Kl.-Schreibung B Gr./Kl.-Schreibung
Akzent Akzent Akzent

Abbildung 19 Abbildung 20 Abbildung 21

Bei diesen drei Abbildungen ergeben sich auf den ersten Blick grolle Abweichungen. In der dritten
Klasse scheinen keinen GroR- und Kleinschreibungsfehler auf. In der vierten Klasse sind 37% der
Fehler auf die falsche Akzentsetzung zuriickzufiihren. Es scheint, als wiirde die 2. Klasse weniger
Orthographiefehler machen als die dritte Klasse. Auffallend ist auch, dass in der zweiten Klasse
beinahe gleich viele Orthographiefehler gemacht werden wie in der vierten Klasse.

Als Interpretationshilfe erwdahne ich hier die absoluten Haufigkeiten. In der zweiten Klasse
handelt es sich um 47 Orthographiefehler, wahrend es in der vierten Klasse nur 11
Orthographiefehler sind. Nun kdnnte man meinen, die Darstellung der Kreisdiagramme sei falsch.
In Prozent gerechnet hat die vierte Klasse nur 19 Fehler gemacht, wahrend die zweite Klasse
insgesamt 75 Fehler machte. Dies erklart die dhnlichen Prozentangaben von 63% bzw. 58%. Zur
Lesbarkeit und zum Verstandnis der Diagramme flige ich noch einmal die absoluten Haufigkeiten

der graphologischen Fehler ein:
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2.Klasse |3.Klasse |4.Klasse |Gesamt
Graphologische Fehler 75 30 19 124
Orthographie a7 28 11
Gr./Kl.-Schreibung 19
Akzent 9 2

11.2.2. Lexik-Semantik-Fehlereinteilung

LEXIK-SEMANTIK- LEXIK-SEMANTIK- LEXIK-SEMANTIK-
FEHLER 2. KLASSE FEHLER 3. KLASSE FEHLER 4. KLASSE
M falsch verwendet M falsch verwendet M falsch verwendet

M neu erfunden M neu erfunden M neu erfunden

Abbildung 22 Abbildung 23 Abbildung 24

Bei diesen Abbildungen ist klar ersichtlich, dass es eine Abnahme von neu erfundenen Wortern

gibt, von der zweiten Klasse mit 21% bis zu 9% in der vierten Klasse.
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11.2.3. Morphologie-Syntax-Fehlereinteilung

MORPHOLOGIE-
SYNTAX-FEHLER
2. KLASSE

B Substantive
M Artikel
Verb
W Adjektive
M Pronomen
M Prapositionen
Satzstellung

M Satzzeichen

Konjunktion fehlt/falsch

Abbildung 25

MORPHOLOGIE-
SYNTAX-FEHLER
3. KLASSE

B Substantive

M Artikel
Verb

B Adjektive
Pronomen

B Prapositionen
Satzstellung

M Satzzeichen

Konjunktion fehlt/falsch

Abbildung 26

MORPHOLOGIE-
SYNTAX-FEHLER
4. KLASSE

M Substantive
M Artikel
Verb
H Adjektive
Pronomen
M Prapositionen
Satzstellung
M Satzzeichen

Konjunktion fehlt/falsch

Abbildung 27

Durchschnittlich kommt die groRte Fehlerquelle den Verben zu, gefolgt von den Artikeln, den

Adjektiven und den Prapositionen. Die Fehlerquelle der Satzstellung, der Satzzeichen, der

Substantive und der Konjunktionen nimmt einen sehr kleinen Teil ein.

Da die Verben die haufigste Fehlerquelle darstellen, werde ich sie nun gesondert analysieren.
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11.2.3.1. Darstellung und Analyse der Verbfehler

40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%
2. Klasse

Abbildung 28

Verbfehler

3. Klasse 4. Klasse

Fiir die Darstellung der Verbfehler habe ich das Saulendiagramm gewahlt. Hier sieht man auf

eindeutige Weise, dass die Verbfehler in den héheren Schulstufen ansteigen.

Nun spalte ich die Verben auf die von mir festgelegten Untergruppen auf. Es ergibt sich folgendes

Bild:

VERBEN 2. KLASSE

H Kongruenz

m fehlende Verben
Ubereingestimmt trotz Infinitiv
Tempus

M falsche Tempusbildung

B Modus

Konstruktionen

VERBEN 3. KLASSE

H Kongruenz

m fehlende Verben
Ubereingestimmt trotz Infinitiv
Tempus

M falsche Tempusbildung

H Modus

Konstruktionen

VERBEN 4. KLASSE

H Kongruenz

m fehlende Verben
Ubereingestimmt trotz Infinitiv
Tempus

M falsche Tempusbildung

H Modus

Konstruktionen

Abbildung 29

Abbildung 30

Abbildung 31
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Die Kongruenzfehler nehmen in allen drei Klassen den groRten Teil ein. Alle anderen
Unterkategorien variieren von Klasse zu Klasse sehr stark.

In der zweiten und in der vierten Klasse finden sich kaum Fehler in der Tempus-Bildung. Das
erklart sich dadurch, dass in der zweiten Klasse noch im Prasens geschrieben wurde und in der
vierten Klasse der Schwerpunkt der Textproduktion bei den Themen Freizeitbeschaftigung und
Essverhalten lag und diese Textsorten auch im Prasens geschrieben werden.

Texte der dritten Klasse stammten von einem Brief an einen Freund, dem sie von ihrer Kindheit
erzahlen sollten. Diese Textsorte war sehr auf die Verwendung der Vergangenheitsformen

ausgerichtet war. So erklart sich auch die hohere Fehleranzahl.

11.2.3.2. Darstellung und Analyse der Adjektivfehler

Adjektivfehler

25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%
2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

Abbildung 32

Flr die Darstellung der Adjektivfehler habe ich das Saulendiagramm gewahlt. Hier sieht man,
dass in der dritten Klasse die meisten Adjektivfehler gemacht wurden.
In der dritten Klasse mussten die Schiiler eine Personenbeschreibung verfassen. Dies erklart

diese hohe Fehlerhaufigkeit.
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ADIJEKTIVE
2. KLASSE

W falsch/nicht Gibereingestimmt
MW Adjektiv - Adverb

falsche Stellung

weitere Fehler

ADIJEKTIVE
3. KLASSE

W falsch/nicht Gibereingestimmt
W Adjektiv - Adverb
falsche Stellung

weitere Fehler

ADIJEKTIVE
4. KLASSE

m falsch/nicht ibereingestimmt
W Adjektiv - Adverb
falsche Stellung

weitere Fehler

Abbildung 33 Abbildung 34 Abbildung 35

Die haufigste Fehlerquelle ist hier die falsche Verwendung eines Adjektivs bzw. wurde das

Adjektiv nicht oder falsch mit dem Nomen (ibereingestimmt.

11.2.3.3. Darstellung und Analyse des Artikelfehlers

Artikelfehler

25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%
2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

Abbildung 36

Wie in diesem Saulendiagramm ersichtlich ist, nehmen die Artikelfehler mit den hoéheren

Lernjahren ab.
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11.3. Versuch einer Interpretation der Daten

Ausgehend von der Darstellung der allgemeinen Fehlereinteilung erkennt man, dass der weitaus
grofRte Fehlerbereich aller drei Schulstufen im Bereich der Morphologie-Syntax-Gruppe liegt.
Dieser Bereich macht durchschnittlich 72% aller Fehler aus. Dies lasst sich insofern erklaren, als
dass in diesem Bereich die meisten Untergruppen wie Substantive, Artikel, Verb, Adjektive,

Pronomen, Prapositionen, Satzstellung, Satzzeichen und Konjunktion fallen.

Auffallend ist, dass die Untergruppe der Verbfehler von 19% in der zweiten Klasse auf 34% in der
vierten Klasse ansteigen. Ich vermute, dass dies damit zusammenhangt, dass die Grammatik in
der vierten Klasse bereits einen hohen Komplexitatsgrad erreicht hat und dadurch die
Fehleranzahl im Bereich der Verben gestiegen ist. Schaut man sich die Diagramme der Verben
genauer an, so fallt auf, dass einen Grof3teil der Fehlerhaufigkeit die Kongruenz einnimmt. Dies
lasst sich erkldaren, da Verbfehler auch doppelt gezahlt wurden, wenn sie 1.nicht kongruent
verwendet wurden und zum Beispiel 2. die Tempus-Bildung nicht gestimmt hat. Dadurch ergibt

sich die hohe Prozentzahl von tiber 50% innerhalb der Verbfehler.

Bei den Adjektivfehlern sticht mit etwa 65% der Fehlerbereich der Kongruenz heraus. Hier liegt
folgende Vermutung nahe: Sowohl im Deutschen als auch im Englischen miissen Adjektive nicht
mit ihrem zugehorigen Substantiv libereingestimmt werden, im Italienischen muss sowohl das

Geschlecht als auch die Zahl im Adjektiv passend zum Substantiv verwendet werden.

Ein weiterer groRer Fehlerbereich liegt bei den Artikeln mit nahezu 20%. Die Artikel sind in der
italienischen Sprache sehr herausfordernd. Allein der mannliche Artikel tritt im Singular in
dreifacher Anwendung auf (il, I, o), je nachdem ob das dazugehorige Substantiv mit einem Vokal
oder Konsonant beginnt. Dazu gibt es noch zwei Pluralformen (i, gli), die von den Schilern
genaues Arbeiten erfordern, indem sie sich wiederum anschauen miissen, ob das Substantiv mit
Vokal oder Konsonant beginnt. Die Verwendung der Artikel unterscheidet sich sehr von der

Verwendung dieser im Deutschen und vor allem auch von jener im Englischen.

Der zweitgrolSte Fehlerbereich fallt mit durchschnittlich 18% in die Lexik-Semantik-Gruppe. In
diesen Bereich fallen Fehler, in denen Worter falsch verwendet wurden bzw. neu erfunden
wurden. Ich vermute, dass die Schiiler, vor allem in der vierten Klasse, Haustbungstexte teilweise
mit Google-Ubersetzer |6sen und dadurch Wérter falsch verwendet werden. Der Bereich der neu-

erfundenen Worter nimmt hingegen stetig von 21% in der zweiten Klasse liber 16% in der dritten
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Klasse auf 9% in der vierten Klasse ab. Ich interpretiere es in Richtung Zunahme eines gefestigten

Sprachbewusstseins und der Herausbildung eines Sprachgefihls.

Der Bereich der graphologischen Fehler nimmt vom zweiten bis zum vierten Lernjahr
kontinuierlich ab, von anfangs 8% bleiben in der vierten Klasse nur mehr 5%. Dies lasst sich so
erkldren, dass die Rechtschreibsicherheit mit den Jahren zunimmt und dadurch die Fehlerquote

sinkt.
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12. Fehleranalyse

Wie im Kapitel 5.4 dargestellt, kann man Fehler anhand von linguistischen und weiteren Faktoren
wie Schilerpersonlichkeit, Herkunftskultur, Lernort, Lehrmethoden und Lern- und
Kommunikationsstrategien erklaren. Ich entscheide mich fiir die linguistische Erklarungsweise,
da ich mit schriftlichem Textmaterial arbeite und kein Hintergrundwissen beziglich der anderen
Punkte habe.

Es ist mir im Ausmal} meiner Diplomarbeit nicht moglich, jeden einzelnen Fehler zu erklaren zu
versuchen. Die Auswahl der Fehler erfolgte hauptsachlich nach der Haufigkeit. Ich stelle die

Fehler im jeweiligen Lernjahr vor.

12.1. Haufig vorkommende Fehler im zweiten Lernjahr

fehlerhafte korrekte Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

Schreibweise Schreibweise

cita citta Dieser Fehler kann der Gruppe Orthographiefehler
zugeordnet werden.
Interferenz mit dem Englischen, da man im Englischen city

mit nur einem t schreibt;

bennissimo benissimo Diese drei Abweichungen gehéren der Orthographie- und
bellisimo bellissimo der Lexik-Semantik-Gruppe an.
belissimo bellissimo Das Adverb benissimo hat im Superlativ ein n. Das Adjektiv

bellissimo enthalt zwei Doppelkonsonanten: I, ss;

Sehr haufig werden in den Schiilertexten die Worter bello
und buono vertauscht. Beide sind positiv konnotiert und
auch im Klang sehr &dhnlich. Diese Verwechslung kam

insgesamt zehn Mal vor.

falsch korrekte

verwendete Version Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

Worter

essere fare Interferenz mit der deutschen Sprache (Lexik-Semantik-

caldo/freddo caldo/freddo Fehler);
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Im Deutschen sagt man ,Es ist kalt.” und nicht ,Es macht
kalt.“ Diese falsche Verwendung des Vokabels kam

insgesamt neun Mal vor.

caldo

freddo

Interferenz mit der deutschen Sprache (Lexik-Semantik-
Fehler), da caldo warm bedeutet, aber lautlich fast wie das

Wort kalt klingt.

televisione

televisore

Interferenz mit der englischen Sprache (Lexik-Semantik-
Fehler); es gibt eine zusatzliche Differenzierung im
Italienischen:

guardare la televisione = watch television

il televisore= television

Das Wort televisione ist dem englischen Schriftbild von
richtigen italienischen

television ahnlicher als der

Verwendung televisore.

trovare

incontrare

Interferenz mit der deutschen Sprache (Lexik-Semantik-
Fehler); das italienische Wort trovare ist lautlich dem

deutschen Wort treffen ahnlicher als incontrare

Interferenz mit der deutschen Sprache und auch mit der
italienischen Sprache;

Im Deutschen existiert ebenfalls die Praposition in, aber
nicht die Prdposition a. AuBerdem wird das in im
Deutschen auch flr Ortsangaben, aber in anderen

Situationen als im Italienischen verwendet

falsch
verwendete

Form

korrekte Form

Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

negozii
negozie
negozio

(Plural!)

negozi

kann der Morphologie-Syntax-Gruppe zugeordnet werden;
die falsche Pluralform negozii ist als Ubergeneralisierung
zu sehen oder auch als Interferenz mit der lateinischen
Sprache (falls es Schiiler gibt, die diese Sprache kénnen);

in der Form negozie wurde das falsche Geschlecht in der

Pluralform zugeordnet;
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bei negozio wurde der Plural gar nicht gebildet, das Wort

verblieb in der Singularform

personi

persone

Interferenz mit bereits bekannten italienischen Strukturen
(Morphologie-Syntax-Fehler);

Oft werden im lItalienischen Personengruppen das
mannliche Geschlecht zugeordnet, sobald sich eine
mannliche Person in dieser befindet. Das Wort /a persona
ist aber eindeutig dem weiblichen Geschlecht zuzuordnen,

es existiert keine mannliche Version dieses Begriffs.

la gente sono

la gente &

Interferenz mit der italienischen Sprache (Morphologie-
Syntax-Fehler), Nicht-Ubereinstimmung der Zahl des
Substantives mit dem Pradikat;

la gente ist linguistisch gesehen ein Substantiv im Singular,
steht aber in seiner Bedeutung fiir eine Menschengruppe,

weshalb die Schiiler vermehrt dazu neigen, das Verb mit

der Bedeutung libereinzustimmen.

falsch
gebildete

Konstruktionen

korrekte

Konstruktionen

Fehlererklarung und Fehlerbeschreibung

shopping Una strada | Interferenz mit der deutschen Sprache;

strada dove si va a | Der Begriff ShoppingstrafSe oder Einkaufsstralle wurde
fare lo | wortwortlich in shopping strada ibersetzt. Dieser Begriff
shopping existiert im Italienischen nicht und muss umschrieben

werden.

andare andare a farelo | Interferenz mit der deutschen Sprache;

shopping, shopping Die Phrase shoppen gehen wurde wortwodrtlich ins

andare a Italienische libersetzt. Diese Form existiert im Italienischen

shopping nicht.

mangiare mangiare  un | Interferenz mit der deutschen Sprache;

austriaco cibo austriaco | Die Phrase dsterreichisch essen wurde wortwortlich ins

Italienische Gibersetzt. Diese Form existiert im Italienischen

nicht, weil ein Substantiv fehlt.
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oggi sera

stasera, questa

sera

Interferenz mit der deutschen Sprache;
Die Zeitangabe heute Abend wurde wortwortlich ins
Italienische Ubersetzt. Diese Form existiert im Italienischen

nicht.

12.2. Haufig vorkommende Fehler im dritten Lernjahr

fehlerhafte

Schreibweise

korrekte

Schreibweise

Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

fredo freddo Es handelt sich um einen Orthographiefehler.

cavalo cavallo Es handelt sich um einen Orthographiefehler.

falsch korrekte

verwendete Version Fehlerbeschreibung und Fehlerbeschreibung

Woérter

buono bello Dieser Fehler gehort der Gruppe der Lexik-Semantik-
Fehler an; Sehr haufig werden in den Schiilertexten die
Worter bello und buono vertauscht. Beide sind positiv
konnotiert und auch im Klang sehr &ahnlich. (siehe
Fehlererklarung 2. Lernjahr)

essere fare Interferenz mit der deutschen Sprache (Lexik-Semantik-

freddo/caldo

freddo/caldo

Fehler);
Im Deutschen sagt man ,Es ist kalt.” und nicht ,,Es macht

kalt.”

stazione

posto

Interferenz mit der deutschen Sprache (Lexik-Semantik-
Fehler);

Der italienische Begriff stazione wird hauptsachlich in der
Bedeutung Bahnhof verwendet. Der lautliche Klang
dieses italienischen Wortes ist dem deutschen Wort fiir

Station sehr ahnlich. Dieser Begriff wird aber in einer

anderen Bedeutung verwendet.
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falsch

korrekte Form

verwendete Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

Form

il jeans i jeans Interferenz mit der Osterreichischen Umgangssprache;
Dieser Fehler kann der Kategorie Morphologie-Syntax
zugeordnet werden.
Der Begriff die Jeans ist im Deutschen ein Wort im Plural,
wird hingegen im Dialekt (im Raum Scharding) als
Singular-Begriff verwendet: eine Jeans; Daher verwenden
manche Schiiler einen Artikel im Singular.

il pantaloni i pantaloni Interferenz mit der deutschen Sprache (Morpholgie-
Syntax-Fehler);
Der Begriff die Hose ist im Deutschen ein Wort im
Singular, im Italienischen hingegen ein Wort im Plural.
Das fiihrt dazu, dass auch im ltalienischen ein Artikel im
Singular verwendet wird.

ho ferito mi sono ferito | Interferenz mit der deutschen Sprache (Morphologie-
Syntax-Fehler);
Im Deutschen wird in reflexiven und nicht-reflexiven
Verben zur Bildung des Perfekts das gleiche Hilfswort
verwendet:
Ich habe jemanden verletzt.
Ich habe mich verletzt.
Im ltalienischen muss dies nicht der Fall sein, wie hier
ersichtlich.

falsch korrekte

gebildete Konstruktionen | Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

Konstruktionen

Voluto avere

un cane.

Ho voluto

avere un cane.

Interferenz mit der deutschen Sprache;
Weil das italienische voluto dem deutschen wollte im

lautlichen Klang sehr dhnlich kommt, kann dieser Fehler
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moglicherweise auf eine Interferenz mit der deutschen

Sprache zurlickgefihrt werden.

ero da piccola | da piccola, Einfluss von bereits bekanntem Wissen der italienischen
quando ero | Sprache;
piccola Durch die Vermischung zweier moglicher Ausdriicke ist
diese falsche Konstruktion entstanden.
per la mia | per il | Interferenz mit der deutschen Sprache;
nonna compleanno di | Die Phrase fiir Omas Geburtstag wurde wortwortlich ins
compleanno mia nonna Italienische Ubersetzt. Diese Form existiert im

Italienischen nicht.

12.3. Haufig vorkommende Fehler im vierten Lernjahr

fehlerhafte

Schreibweise

korrekte

Schreibweise

Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

sede siede Hierzu gibt es keinen linguistischen Erklarungsansatz. Es
handelt sich um einen Fehler der Kategorie
Orthographiefehler. Das Verb sedere bereitet
moglicherweise groBere Schwierigkeiten als andere
Verben, da es sich um ein unregelmalig- konjugiertes
Verb handelt.

falsch korrekte

verwendete Version Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

Woérter

cane carne Dieser Fehler kann sowohl der falschen Wortverwendung

(Lexik-Semantik-Fehler) als auch einer fehlerhaften
Schreibweise (Orthographiefehler) zugeordnet werden.
Das weggelassene r hat weitgreifende Folgen in der
Bedeutung des Satzes.

cane — Hund

carne — Fleisch
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questione

domanda

Interferenz mit der englischen Sprache (Lexik-Semantik-
Fehler);

Diese beiden Begriffe stammen zwar aus einem dhnlichen
Wortfeld, haben aber dennoch keine exakt idente
Bedeutung. Die Verwendung von questione anstatt
domanda kann auf das englische Wort question
zuriickgefiihrt werden, das im lautlichen Klang dem

italienischen Wort questione sehr dhnlich ist.

intorno a

per

Einfluss von bereits bekanntem Wissen der italienischen
Sprache (Lexik-Semantik-Fehler);

Beide Ausdricke stehen fur das deutsche Wort um.
Intorno  a wird aber ausschlielich in einem

ortsbezogenem Kontext gebraucht.

amico

ragazzo,

fidanzato

Einfluss von bereits bekanntem Wissen der italienischen
Sprache; Interferenz mit der deutschen Sprache (Lexik-
Semantik-Fehler);

Der Begriff Freund im Deutschen wird sowohl im
freundschaftlichen  Sinne als auch fir einen
Lebenspartner verwendet. Im Italienischen gibt es dafir

unterschiedliche Bezeichnungen.

salate

insalate

Interferenz mit der deutschen Sprache; Dieser Fehler
stammt aus der Gruppe der Lexik-Semantik.
Das deutsche Wort Salat ist dem italienischen Begriff sehr

ahnlich.

falsch
gebildete

Konstruktionen

korrekte

Konstruktionen

Fehlerbeschreibung und Fehlererklarung

giocare calcio

giocare a calcio

Die Phrase Fullballspielen wurde wortwortlich ins
Italienische Ubersetzt. Dies existiert im Italienischen in

dieser Form nicht, eine Praposition ist unbedingt notig.
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13. Conclusio

Aus Fehlern lernt man. Diese positive Sichtweise auf Fehler gab es nicht immer. Gab es noch vor
wenigen Jahrzehnten die Meinung, es handle sich beim Fehler um einen Defekt oder gar um eine

Sinde, so kommt dem Fehler heutzutage eine tragende Rolle im Lernprozess zu.

Ziel dieser Arbeit war es festzustellen inwiefern Fehler einer bestimmten linguistischen Kategorie
in unterschiedlichen schulischen Sprachniveaus auftreten, ob die Haufigkeiten je nach

Sprachstand variieren und einzelne Fehler einer Fehleranalyse zu unterziehen.

Dazu habe ich eine theoretische Grundlage geliefert, die beim Sprachlernprozess ansetzt. Der
Sprachprozess kann ungesteuert stattfinden im Erwerb der Muttersprache und der
Sprachprozess kann auch gesteuert stattfinden, indem man eine Fremdsprache erlernt. Die
Muttersprache bildet die Basis aller zu erlernenden Sprachen, da grundsétzliche Elemente und
Bestandteile einer Sprache durch die Muttersprache bekannt sind. Dies bedeutet, dass ein
fundiertes Beherrschen der Muttersprache eine wichtige Voraussetzung flr den Erwerb einer

Fremdsprache bietet.

Die Didaktik des gesteuerten Fremdsprachenerwerbes ist Wandlungen unterworfen.
Schwerpunkte und Zielsetzungen werden immer wieder reformiert. Derzeit lautet das

didaktische Ziel eine situationsaddquate, verstandliche Kommunikation fihren zu kénnen.

Uber die Rolle die Grammatik herrscht immer wieder Uneinigkeit. Es gibt Vertreter, die der
Grammatik eine tragende Rolle zuschreiben und auch Gegner dieser Ansicht, die die Grammatik

vOllig aus dem Unterricht verbannt sehen wollen.

Im Italienischunterricht lehren wir den Schiilern die Standardsprache. Diese stellt im weitesten
Sinne die Sprachnorm dar. Auch jeder Dialekt und jede Variation (z.B. Jugendsprache, Sprache
einer bestimmten Schicht, Sprache einer bestimmten Gegend, ...) hat eine eigene Norm inne. Wir
korrigieren einen unpassenden Ausdruck immer im Bezug zur Standardsprache. Fehler bezlglich
falscher Verwendung der Standardsprache wurden von mir jedoch nicht extra ausgewiesen und

dadurch auch in keine Kategorien eingeteilt.

Was ist ein Fehler? Laut Dardano handelt es sich bei einem Fehler um eine Abweichung von
einem linguistischen Code. In der heutigen Zeit sieht man den Fehler als notwendiges

Zwischenstadium zur Entwicklung der fremdsprachlichen Kompetenz.
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In meiner Diplomarbeit analysierte ich die Fehler aus den 114 Texten. Um die 1768 Fehler einer
Analyse unterziehen zu kénnen, fand ich Bereiche im italienischen Sprachsystem, die sich in
Kategorien einteilen lieen. Dabei lehnte ich mich an Corder an und entschied mich fiir drei groRe
Kategorien.

1. Kategorie: Fehler, die dem phonologisch-graphologischen Bereich zuzuordnen sind.

2. Kategorie: Fehler, die dem Lexik-Semantik-Bereich zuzuordnen sind.

3. Kategorie: Fehler, die dem morphologisch-syntaktischen Bereich zuzuordnen sind.

Im Anschluss daran versuchte ich hdufige Fehler aus Schiilertexten nach deren mdglichen
sprachlichen Einflissen zu beschreiben. Die sprachlichen Einflisse kénnen von der
Muttersprache, von einer erworbenen Fremdsprache oder von der zu erlernenden
Fremdsprache kommen. Die Ursachen von Fehlern lassen sich oft mit den Begriffen Transfer und
Interferenz erkldaren, die aus der Kontrastiven Analyse stammen. Bei der Kontrastiven Analyse
wird untersucht, welche Bereiche der zu erlernenden Sprache sich von der Muttersprache
unterscheiden. Diese Analyseform wirkt in die Fehleranalyse hinein, jedoch nimmt die
Fehleranalyse einen viel intensiveren und individuelleren Bezug auf jeden einzelnen Fehler. Die
Fehleranalyse teilt sich nach Corder in drei Phasen:

1. Phase: Fehleridentifizierung

2. Phase: Fehlerbeschreibung

3. Phase: Fehlererklarung.

Die Fehler habe ich aus Schiilertexten entnommen. Im Lehrplan finden sich Hinweise, welche
Textsorten in einer Handelsakademie unterrichtet werden. Es handelt sich hierbei um Alltags-
und Sachtexte. Die Texte sollen dem Alter entsprechen. In den héheren Lernjahren sollen auch
Texte, die sich auf das Berufsleben beziehen, geschrieben werden. Der Lehrplan ist nach dem
Spiralprinzip aufgebaut, das heiRt, die Themen wiederholen sich und neue Themen werden
hinzugenommen. Im Lehrplan habe ich jedoch keine Hinweise beziiglich Fehlerkorrektur oder gar

Fehleranalyse gefunden.

Fiir die Fehleranalyse und Fehlerbeschreibung arbeitete ich mit Texten, die folgende Themen

hatten:

Die Themen der Schiilertexte des zweiten Lernjahres lauteten Heimatstadt beschreiben,

Urlaubsplane, Urlaub in Italien, Stadtbeschreibung.
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Die Themen des dritten Lernjahres lauteten Mode, Personenbeschreibung, Kindheit und

Unterschiede Stadt - Land.
Die Themen des vierten Lernjahres lauteten Korper und Gesundheit, Essen und Trinken.

Im praktischen Teil meiner Arbeit beschreibe ich meine Herangehensweise an die Analyse. Das
Bekommen von Datenmaterial war sehr langwierig und héatte beinahe nicht geklappt. Ich war
kurz davor, mein Thema zu dandern, als ich die einzige Riickmeldung bekam, welche zugleich auch
eine positive war. Somit konnte ich durch eine sehr freundliche und professionelle
Zusammenarbeit mit einer Professorin aus einer Handelsakademie das Thema meiner

Diplomarbeit umsetzen.

Ich bekam 114 Schiilertexte aus drei Schulstufen. Das ergab eine Menge von 1768 Fehlern, mit
denen ich nun arbeiten konnte. Zum einen wollte ich wissen, wie viele Fehler in welchen
Kategorien gemacht wurden. Dazu musste jeder einzelne Fehler in eine Kategorie eingeteilt

werden. (Phonologie-Graphologie, Lexik-Semantik, Morphologie-Syntax)

Um weiter in die Tiefe gehen zu konnen, erstellte ich in jeder dieser drei GroRkategorien

Unterkategorien und teilte jedem Fehler auch eine Unterkategorie zu. (siehe Kap. 10.1)

Ich erstellte Kreisdiagramme, die in Ubersichtlicher Weise die Daten in den unterschiedlichen
Schulstufen darstellen und auf einen Blick die Haufigkeiten der Fehler je Kategorie und je Lernjahr

zeigen.

Dazu wurden vorher die absoluten Fehleranzahlen in relative Haufigkeiten verwandelt. Somit
bekam ich alle Zahlen in Prozentangaben. Diese helfen beim Lesen der Kreisdiagramme, da die

Daten jetzt vergleichbar gemacht wurden.

Aus den drei Kategorien, die ich fiir meine Fehlerbeschreibung gewahlt habe (graphologische
Fehler, Lexik-Semantik-Fehler, Morphologie-Syntax-Fehler) wurde in allen drei Schulklassen bei
den morphologisch-syntaktischen Fehlern eine eindeutige Mehrheit von rund 71% (+4%)

festgestellt.

In der zweiten Klasse stellen mit rund 25% die Prapositionen die grofSte Hiirde dar, gefolgt von
den Artikeln mit 22% und den Verben mit ca. 19%. Anders verhalt es sich in der dritten Klasse, in

der die Verben 23% einnehmen, gefolgt von den Adjektiven mit ca. 22% und den Artikeln mit
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rund 21%. In der vierten Klasse fihrt mit 34% die Verbproblematik, gefolgt von den Prdpositionen

mit 18%, den Artikeln und den Adjektiven mit 14% bzw. 13%.

Die haufigsten Fehler untersuchte ich mit der Methode der Fehleranalyse genauer und versuchte

sie zu beschreiben.

Fiir die Beschreibung der Fehler verwendete ich die Kategorien, die ich bereits bei der
Datenanalyse verwendet habe. Fir die Auswahl der Fehler schaute ich mir die Ergebnisse der
Datenanalyse an und entschied mich fiir die am haufigsten gemachten Fehler. (z.B.:
Verwechslung von buono — bello kam zehn Mal in den Texten vor, Verwechslung von essere

caldo/freddo — fare caldo/freddo kam neun Mal vor)

Die zu beschreibenden Fehler lielen sich linguistischen Fehlerursachen zuordnen, die entweder
aus der Muttersprache, einer anderen Fremdsprache oder der zu erlernenden Fremdsprache

entstammten.

In meiner Diplomarbeit habe ich versucht, die Fehler von schriftlichen Texten zu kategorisieren,
nach Haufigkeiten zu zadhlen, sie innerhalb der Lernjahre zu vergleichen und sie am Schluss zu
beschreiben. Aus meiner Datenanalyse und auch aus meiner Fehleranalyse ldsst sich erkennen,
dass Fehler nicht mit zunehmendem Lernjahr abnehmen, sondern bestimmte Fehlergruppen
vermehrt in bestimmten Lernjahren auftreten Zum Beispiel treten viele Artikelfehler im zweiten
Lernjahr auf, jedoch kaum im vierten Lernjahr. Wiederum treten viele Verbfehler im vierten

Lernjahr auf, jedoch kaum im zweiten Lernjahr.

Durch die Komplexitat der Texte bleibt auch die Fehleranzahl in der vierten Klasse vergleichbar

mit denen der zweiten und dritten Klasse.
Zukiinftigen Forschungsarbeiten mdéchte ich folgende Ideen mitgeben:

Will man eine Fehleranalyse mit dem Schwerpunkt Fehlerhdufung machen, so empfiehlt es sich,
Schillertexte liber einem Zeitraum von einem Schuljahr zu sammeln. Somit entgeht man der
Gefahr, Fehlerhdufungen vermehrt in einer Kategorie zu bekommen. (z.B.: Morphologie — Syntax,
Unterkategorie: Adjektive bei der Textsorte Personenbeschreibung) Hat man Texte von einem

ganzen Schuljahr, so bekommt man eine Streuung von Fehlern liber alle Kategorien hinweg.

Will man eine Fehleranalyse mit dem Schwerpunkt Vergleichbarkeit machen, so empfiehlt es
sich, Schiilertexte mit denselben Themen Uber verschiedene Lernjahre hinweg zu sammeln (s.

Spiralcurriculum). Dadurch kann man die Fehlerhdufungen besser vergleichen.
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14. Riassunto italiano

L’analisi dell’errore era e sara sempre uno strumento molto importante per gli insegnanti di
lingue straniere. Gli alunni commettono errori e grazie ad alcuni studi & stato addirittura
constatato che essi non sono del tutto negativi ma che assumono, al contrario, un ruolo di rilievo
durante il processo di apprendimento di una lingua.

Nonostante I'importanza dell’analisi dell’errore, & molto difficile trovare dei testi che descrivano
come i parlanti madrelingua tedesca imparino una lingua straniera come l'italiano. Il presente
lavoro si propone quindi lo scopo di analizzare questo tema sulla base di un corpus di testi scritti
dagli alunni di un Istituto Tecnico Superiore e di mettere a confronto anni scolastici diversi. Il
corpus e formato da 114 testi scritti in italiano da alunni madrelingua tedesca corretti per poter
analizzare gli errori in essi contenuti. Questa analisi & stata realizzata sulla base di elementi teorici

di fondamentale importanza, affinché potesse essere maggiormente precisa e fondata.

La parte teorica comincia a partire dal secondo capitolo, nel quale si delineano le caratteristiche
alla base dell’apprendimento della lingua madre. | bambini si impadroniscono di tale lingua
secondo un processo naturale e spontaneo. Risulta alquanto difficile effettuare esperimenti che
permettano di ottenere informazioni piu dettagliate circa I'acquisizione della lingua madre, per
guesto le spiegazioni di questo processo non sono mai certe al cento per cento. Tuttavia, & gia
stata comprovata scientificamente l'ipotesi che vi sia una comunicazione tra la madre e il
bambino anche prima dell’inizio dell’apprendimento della madrelingua. Anche I'affetto dei
genitori verso i figli e il dialogo sono funzionali all’'apprendimento linguistico, poiché da un lato vi
sono parole che si imparano attraverso esperienze o impressioni personali e dall’altro parti del
discorso, quali congiunzioni, che si apprendono grazie alla comunicazione.

Una tempo si era convinti che linsegnamento delle lingue straniere si discostasse
dall’apprendimento della madre lingua, poiché per acquisire una lingua straniera vi deve essere
una parita di condizioni, affinché la situazione di partenza sia uguale per tutti. Oggi, invece,
sappiamo che questa idea e sbagliata, in quanto I'apprendimento di una lingua straniera si basa
per certi aspetti sulla lingua madre, come ha gia sostenuto Vygotskij cento anni fa. Attraverso
tale lingua, infatti, colui che sta apprendendo di una lingua straniera conosce gia le idee
linguistiche di base, come ad esempio l'utilizzo di proposizioni interrogative in determinate
situazioni. E chiaro che & necessario imparare lessico e espressioni nuove, pero il parlante &

facilitato, in quanto conosce gia i significati degli oggetti. A concludere questa parte sulle
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differenze tra I'apprendimento della lingua madre e quello di una lingua straniera viene
presentata una tabella illustrativa.

Per quanto riguarda I'insegnamento della lingua straniera, vi sono stati numerosi cambiamenti
relativi ai metodi utilizzati. L'uso della lingua madre e I'importanza della grammatica hanno visto
di tanto in tanto un’evoluzione. Oggi si ritiene che il corretto uso della grammatica di una lingua
sia strettamente correlato al metodo d’insegnamento, attraverso il quale si impara a mettere in
pratica nel parlato le regole grammaticali.

L'ultima parte del primo capitolo descrive gli elementi che influiscono sull’apprendimento delle
lingue straniere. Il primo aspetto siriferisce all’eta del discente, poiché vi & un limite di eta entro
il quale I'apprendimento di una lingua avviene piu facilmente e dopo il quale tale processo
diventa invece piu arduo, richiedendo dunque piu sforzi. Questo limite corrisponde all’incirca
all’eta di 14 anni, momento che segna la fine dell’adolescenza.

Un altro aspetto determinante e rappresentato dalla motivazione che emerge da fattori, quali
successo, profitto, amicizia e potere, ma che dipende anche dalla situazione e dalla materia di
studio.

Un’altra sfera d’influsso & data dalle emozioni, come la voglia, la paura oppure I'autostima, le
guali determinano I'azione del ricordare e del dimenticare. Infine, anche la provenienza e il sesso

del discente potrebbero condizionare I'apprendimento di una lingua straniera.

Il terzo capitolo si concentra sul sistema linguistico italiano, aspetto fondamentale in vista
dell’analisi che si colloca nella parte empirica del presente lavoro. Il primo aspetto trattato e la
morfologia, seguito da semantica e lessicologia, sintassi e infine fonetica e fonologia. Tuttavia,
nel sottocapitolo riguardante la fonetica e la fonologia ci si concentra soprattutto sugli elementi

grafologici, poiché I'analisi condotta si basa su materiale scritto.

Il quarto capitolo & dedicato al concetto di norma linguistica. Lo scopo di questa parte consiste
nel verificare se esista 0 meno una norma linguistica dell’italiano. Anzitutto va precisato che non
vi & una definizione unitaria di norma linguistica, poiché esistono svariate norme. E inoltre
importante sottolineare che la norma non corrisponde né a un uso “perfetto” né piu corretto
della lingua. Una lingua, infatti, non pud essere “perfetta”, poiché tale status dipende sempre dal
contesto comunicativo.

Secondo Koéhler, in tutte le definizioni di norma linguistica quest’ultima si colloca tra langue e

parole, ovvero tra il sistema linguistico e la sua realizzazione. Una possibilita € data dalla
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definizione francese di norma bon usage, con la quale si intende I'uso del francese scritto e
parlato diffuso a Parigi.
Marcare il confine tra norma e sistema e un’impresa ardua, in quanto potrebbe verificarsi il caso
in cui una proposizione & parte del sistema linguistico, ma non viene accettata dai parlanti.
Per questa ragione il parlante deve adeguarsi alla situazione comunicativa in cui si trova e,
dettato dalle circostanze, scegliera una determinata norma. Piu precisamente, in un gruppo di
interlocutori vi sono delle regole linguistiche che differiscono dal tipo di linguaggio usato per
esempio a casa oppure al lavoro e, a seconda della norma scelta dal parlante, i partecipanti al
processo comunicativo reagiranno in modo positivo o negativo.
Considerando inoltre le numerose variazioni fonologiche dell’italiano, anche per la grammatica
non puo esistere un’unica norma. Spesso si ritiene che la norma corrisponda alla lingua standard,
ma questa convinzione ¢ del tutto errata, in quanto persino un determinato dialetto oppure un
particolare tipo di linguaggio fanno riferimento a una norma propria.
Successivamente, nel quarto capitolo si affronta lo sviluppo della lingua italiana, la quale & stata
usata a lungo solo come lingua letteraria e, inoltre, I'italiano che oggi viene definito come lingua
standard discende da un dialetto, ossia da quello fiorentino.
Le diverse varieta elencate di seguito e affrontate all'interno del quarto capitolo mirano a
rappresentare i tratti dell’evoluzione della lingua italiana nel corso degli anni:
e varieta diatopica: caratterizza la lingua secondo aspetti geografici e ancora oggi si
attribuisce un’elevata importanza ai numerosi dialetti italiani;
e varieta diamesica: distingue tra i diversi mezzi di comunicazione;
e varieta diacronica: riguarda i cambiamenti determinati dal tempo;
e varieta diastratica: e legata allo strato sociale e viene influenzata dall’eta, dal sesso o dalla
posizione sociale;
e varieta diafasica: determinata dal tipo di registro linguistico, come per esempio un
registro formale o informale;
In conclusione, viene presentata la varieta dell’italiano neostandard, collocata tra un registro
formale e informale e utilizzabile sia nello scritto che nel parlato. Questo tipo di varieta presenta
alcune particolarita morfosintattiche, come la frase scissa, la dislocazione a sinistra e a destra, il
“che” polivalente e anche singolarita lessicali, quali neologismi e forestierismi, etc.
A conclusione di questo capitolo viene posta la domanda su quale sia la norma alla quale fare

riferimento per I'insegnamento dell’italiano come lingua straniera. Non vi € certamente una
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risposta del tutto esaudiente, considerando che lo scopo principale dell’apprendimento di una
lingua & dato dal successo di un atto comunicativo. Tuttavia, si puo affermare che I'uso di una

lingua standard per I'insegnamento dell’italiano rappresenti un punto di partenza.

Nel quinto capitolo viene tematizzato il concetto di “errore”, preceduto da un quadro generale
sulla sua storia. Un tempo, la parola “errore” si attribuiva a un vizio o a un difetto, pertanto tale
espressione suggeriva una connotazione alquanto negativa. Tuttavia, & necessario precisare che
guesta visione negativa si riferiva solo alla categoria di errori commessi durante I'apprendimento
di una lingua straniera e non durante |'acquisizione della lingua madre.

In particolare, alla tipologia di errori nella madrelingua venivano attribuite caratteristiche come
la creativita oppure essi venivano considerati come un passo necessario da compiere. Il primo fu
poi Corder a sradicare questa visione negativa.

A questa parte introduttiva segue I'analisi dei motivi per i quali non esiste un’unica definizione
del termine “errore”. Da un lato vi sono definizioni che individuano I'errore come deviazione da
una norma, altre invece come scostamento dal sistema.

Molti autori, tra cui Kielhofer e Kolde, sostengono che non sia possibile fornire una singola
definizione, poiché essa & strettamente correlata alla situazione concreta e agli scopi
dell'insegnamento. Secondo altri, la competenza linguistica di un parlante madrelingua potrebbe
essere un fattore determinante per esprimersi correttamente. Successivamente, vengono
affrontati alcuni criteri utili all’elaborazione di diverse definizioni del concetto di “errore”, i quali
vengono elencati di seguito:

e criterio della correttezza: I'errore viene definito come una deviazione dal sistema
linguistico;

e criterio dell’appropriatezza: tutte le espressioni non adeguate alla situazione vengono
classificate come errore e ci0 concerne la varieta diatopica, quella diastratica e la
conformita al tipo di situazione;

e criterio della comprensibilita: riguarda gli errori che impediscono la comunicazione;

e criterio della soggettivita: gli errori, spesso, sottostanno alla norma soggettiva
dell’'insegnante, pertanto non tutti gli insegnanti identificano gli stessi errori;

e criterio della flessibilita: ciascun insegnante non puo fare altro che decidere quali
elementi siano corretti oppure scorretti poiché tale decisione dipende sempre dal contest

e dal livello linguistico degli alunni.
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Dopo aver discusso i vari criteri si provvede a una classificazione dei tipi di errore. Anzitutto si
mettono a confronto gli errori di produzione con quelli di apprendimento, dove i primi consistono
nella consapevolezza di aver commesso un errore, ovvero il parlante si accorge dell’errore
commesso e lo corregge. | secondi, invece, vengono commessi inconsapevolmente, senza quindi
che I'alunno se ne renda conto. E tuttavia piuttosto complicato per un insegnante stabilire se si
tratti dell’'uno o dell’altro errore, motivo per il quale questa classificazione non si € imposta.
Un’altra categorizzazione rilevante avviene sulla base del sistema (vedi capitolo 3) e della norma
linguistici. Gli errori relativi al sistema linguistico si suddividono in errori ortografici,
morfosintattici e lessicali, mentre gli errori stilistici si riferiscono alla norma.

A questa classificazione segue un sottocapitolo contenente informazioni sulle cause dell’errore.
Queste ultime sono molto difficili da rintracciare da parte dell’insegnante, poiché i processi
psicologici che hanno portato I'alunno a sbagliare non sono noti. Una tra le possibili cause e
rappresentata dalle influenze linguistiche, le quali possono derivare dalla lingua madre, da
un’altra lingua straniera e talvolta anche dalla lingua che si sta apprendendo. A proposito di
guesto, ci sono due termini di grande importanza: il transfer e l'interferenza. Altre cause
riguardano il metodo d’insegnamento, la cultura, il luogo in cui si studia, le strategie di
comunicazione e il discente stesso.

Prendendo spunto dalle possibili cause si & cercato di rintracciare I'importanza dell’analisi
contrastiva. Tra le varie opinioni esistenti a riguardo ve ne & in particolare una a mio avviso
rilevante, secondo la quale I'analisi contrastiva rappresenterebbe uno strumento maggiormente
utile rispetto alla ricerca delle cause dell’errore, pur non rappresentando in alcun modo un
metodo d’insegnamento.

Nel quinto capitolo si affrontano anche le difficolta che sorgono nel contesto di contrasto e di
somiglianza rispetto alla lingua madre. A tale proposito, € stata sollevata un’importante
guestione circa il grado di difficolta dell’apprendimento di una lingua molto diversa o, al
contrario, molto simile alla lingua madre. Ci sono linguisti di entrambi i pareri, ma altri non sono
d’accordo con la presenza di questi due estremi e ritengono, invece, che possano sorgere
problemi sia con una lingua molto diversa che con una lingua simile alla madrelingua.

Il quinto capitolo si conclude con una definizione del termine “interlingua”, con il quale si
designano le competenze linguistiche intermedie tra quelle pari a zero e quelle possedute da un

parlante madrelingua.
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Il sesto capitolo si apre con un’introduzione teorica sulle modalita di analisi dell’errore. A tal fine
e preferibile disporre di un corpus di materiale scritto oppure orale. L'obbiettivo dell’analisi
condotta e quello di fornire informazioni sui principali problemi linguistici incontrati dagli alunni
e metterli in seguito a confronto tra di loro. In generale, I'analisi dell’errore consiste in piu
passaggi, ma per quella effettuata all'interno del presente lavoro sono state applicate le tre fasi
di Corder, qui di seguito elencate:

1. Laprima fase e quella dell’identificazione dell’errore, la quale a prima vista appare
molto semplice, ma prevede un elevato carico di lavoro. L'intenzione dell’alunno nei
testi scritti non e sempre chiara e il compito dell’insegnante consiste nel tentare di
comprendere cio che I'alunno ha scritto. Ci sono due criteri da considerare per
accertarsi che la frase non contenga nessun errore. Il primo criterio & quello
dell’accettabilita e (corrisponde al criterio della correttezza, mentre) il secondo € quello
dell’appropriatezza.

2. Laseconda fase prevede la descrizione dell’errore, ossia una classificazione.
Quest’ultima & gia stata precedentemente menzionata e individua gli errori grafologici,
morfosintattici e infine quelli lessico-semantici. Va tuttavia sottolineato che si tratta di
una classificazione ampia, al fine di avere una visione generale dei vari tipi di errori.

3. Lafase di spiegazione ¢ la terza e ultima fase, durante la quale I'insegnante o il
ricercatore cerca di rintracciare le possibili cause che hanno determinato gli errori
commessi. Per questo motivo, I'analisi contrastiva puo essere vantaggiosa, in quanto si
confrontano le lingue tra di loro ed e spesso piu facile risalire alle cause. Si tratta pero di

ipotesi, poiché non si conoscono con precisione i motivi dietro a un determinato errore.

L'ultimo aspetto che conclude la parte teorica riguarda la presentazione di un nuovo tipo di
scuola superiore, in tedesco “Neue Oberstufe”. Il nuovo sistema si prefigge I'obiettivo di
preparare meglio gli studenti alla formazione universitaria e, in seguito, alla vita lavorativa.
Questo nuovo sistema inizia a partire dal decimo anno scolastico, ovvero quando gli alunni
hanno pill 0 meno 16 anni. E prevista una valutazione del profitto degli alunni ogni semestre,
caratteristica che rende il nuovo sistema simile a quello universitario. Vi sono inoltre altre due
novita: la prima consiste in un sostegno agli allievi brillanti e la seconda in un percorso di
accompagnamento e di aiuto allo studio in linea generale, da non confondere con delle ore di
ripetizioni. L'obiettivo, infatti, € quello di aiutare gli alunni ad acquisire maggiore sicurezza in se

stessi e ad assumersi le proprie responsabilita.
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Il nuovo piano di studi e stato sviluppato sulla base del cosiddetto QCER, il quale suddivide le
competenze linguistiche in cinque abilita: ascolto, lettura, scrittura, produzione orale sotto
forma di monologo e dialogo. Il QCER individua in tutto sei livelli di competenza, ossia A1, A2,
B1, B2, C1, C2. Come punto di riferimento per I'analisi svolta e stato scelto il livello di maturita
corrispondente al B1 di italiano degli alunni dell’Istituto Tecnico Commerciale, presso il quale
sono stati raccolti i testi analizzati.

Il nuovo piano di studi va di pari passo con gli obiettivi generali dell’insegnamento nelle scuole,
in quanto si tratta da un lato dell’acquisizione di una cultura generale e dall’altro di
un’istruzione di tipo commerciale. Infine, viene affrontato il tema dell'insegnamento della
seconda lingua straniera. Tutte le competenze che gli alunni alla fine del semestre o dell’anno
scolastico dovrebbero possedere sono date dai cosiddetti “can-do-statements”, ossia per ogni
semestre vi € un elenco di temi e di tipologie testuali da trattare. Il nuovo piano di studi
prevede, inoltre, che vengano fornite informazioni circa la quantita dei compiti in classe da

svolgere nell’arco di un semestre.

Dopo aver presentato le basi teoriche necessarie alla realizzazione dell’analisi, a partire
dall’ottavo capitolo inizia la parte empirica.
Inizialmente e stata effettuata la correzione di un totale di 114 testi ed € importante
sottolineare che I'analisi si basa esclusivamente su testi scritti: un’analisi con gli stessi alunni,
ma con materiale orale avrebbe portato a risultati diversi.
Successivamente, i testi raccolti sono stati ripartiti su tre classi: su un totale di 114 testi ve ne
sono 69 della seconda classe, 30 della terza e 15 della quarta classe. Gli alunni della seconda
classe hanno un’altra insegnante rispetto alle altre due classi, ma le due insegnanti collaborano
spesso tra di loro.
| testi sono stati realizzati dagli alunni in situazioni diverse e sono, per esempio compiti a casa,
compiti in classe, etc. Sarebbe alquanto difficile condurre un’analisi diacronica, in quanto si
tratta di alunni e insegnanti molto diversi tra loro. Per realizzare tale analisi si dovrebbe per
esempio osservare una classe nell’arco di alcuni anni, al fine di raccogliere materiale didattico di
livelli diversi, ma prodotto dagli stessi alunni. In particolare, sono state sviluppate quattro
categorie per provvedere alla classificazione dei vari errori:

1. errori grafologici: a questo gruppo appartengono gli errori ortografici, quelli legati alle

maiuscole/minuscole e gli accenti;
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2. errori lessico-semantici: in questo caso gli errori sono stati divisi da un lato in parole che
sono state inventate e dall’altro in quelle che sono state usate in un contesto sbagliato.
3. errori morfosintattici: € la categoria pil ampia, pertanto e stata suddivisa a sua volta
nelle seguenti sottocategorie:
® sostantivi
e articoli
e verbi
e aggettivi/avverbi
® pronomi
® preposizioni
® segnid’interpunzione
® posizione all'interno della frase
® congiunzioni
4. Questa categoria e stata introdotta per comprendere le frasi oppure le parti di

proposizioni, il cui significato non era chiaro.

Di seguito sono elencati i quesiti principali relativi alla ricerca e all’analisi:

Quali errori commettono piu frequentemente gli alunni madrelingua tedesca che imparano
I'italiano come lingua straniera? In altre parole, che cosa determina le difficolta pit grandi?
Con quale frequenza si manifestano gli errori?

E vero che gli errori variano a seconda del livello d’istruzione?

Le cause date nel quinto capitolo risultano vere o no?

Come gia accennato in precedenza, e stato applicato I'approccio metodologico di Corder. Tale

approccio si divide in tre fasi, tra le quali la seconda & quella piu rilevante per I'analisi realizzata:
1. Ll'identificazione dell’errore:

Questa fase ha spesso rappresentato delle difficolta, in quanto si & spesso insicuri se

considerare un’espressione divergente da quella “standard” un errore oppure no. In questa

prima parte dell’analisi, quindi, la soggettivita dell’insegnante gioca un ruolo importante. La

fase si & conclusa dopo aver corretto piu volte tutti i testi e segnato gli errori.

2. Descrizione dell’errore:
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Come gia anticipato, la seconda fase e quella pil importante per questa analisi. Innanzitutto,
sono stati presi appunti relativi a ogni errore, ovvero ogni errore € stato perifrasato e descritto.
Successivamente ogni errore e stato attribuito a una delle tre categorie e, a tal fine, sono stati
utilizzati colori diversi per visualizzare tutti gli errori: in blu sono stati indicati gli errori
grafologici, in verde le deviazioni lessico-semantiche e in giallo gli errori morfosintattici. Poiché
guest’ultima categoria si compone di vari sottogruppi, gli errori segnalati in giallo sono stati
attribuiti a loro volta alle diverse sottocategorie (sostantivo, verbo, etc.).
Per quanto riguarda il totale di errori calcolato, & importante precisare che ogni errore & stato
contato una sola volta, anche se & stato commesso piu volte. In conclusione, sono stati
rappresentati tramite una tabella tutti i dati con le frequenze assolute e relative.

3. Spiegazione dell’errore:
All'interno dell’analisi realizzata non & stato possibile analizzare le cause di ogni singolo errore
correlate a fattori personali, pertanto sono state ricercate solamente le cause riconducibili ad
aspetti linguistici. Poiché le dimensioni del presente lavoro non sono cosi ampie, sono stati
selezionati alcuni esempi di errori frequenti, al fine di analizzare qualche motivo e rispondere

dunque all’'ultima domanda dello studio in questione.

L’analisi condotta ha rilevato una percentuale di ripartizione di tutti i 1768 errori, ossia non
classificati a seconda delle classi, pari al 71% per gli errori morfo-sintattici, al 17% per quelli
lessico-semantici, al 7% per gli errori grafologici e al 5% per quegli errori che non sono stati
attribuiti a nessuna categoria. Le percentuali classificate a seconda delle classi risultano simili a
guelle che invece non sono state attribuite alle classi. In generale, i risultati classificati a
seconda delle classi si discostano dal resto al massimo per un 4%. A prima vista, dunque,
sembra che la ripartizione degli errori sia quasi la stessa in tutte le classi, ma, studiando in
dettaglio i dati riportati nella tabella, si riconoscono delle differenze tra le sottocategorie dei
quattro gruppi.

Limitandosi anzitutto a errori grafologici, la tabella sottolinea le differenze tra le sottocategorie
ortografia, accento e maiuscole/minuscole. Nella terza classe, ad esempio, non compaiono
errori relativi alle maiuscole/minuscole. Per quanto riguarda invece la percentuale degli errori
ortografici, essa corrisponde nella terza classe al 93% e nella quarta classe al 58%.

Pur considerando che nella terza classe non vi siano errori di maiuscole/minuscole, non é detto

che in futuro errori di questo tipo non possano manifestarsi affatto. E vero che dai testi
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analizzati traspare un dimezzamento dei dati nel corso del tempo, ma essi non sono da
generalizzare. Un motivo per cui i risultati qualche volta si comportano contrariamente alle
aspettative e dato dal fatto che le percentuali si riferiscano proprio a testi prodotti da
determinati alunni secondo indicazioni abbastanza dettagliate. E inoltre € necessario tenere
conto delle cifre assolute, perché se il numero assoluto & piuttosto basso, i dati relativi spesso
sembrano piu alti.

Rispetto agli errori lessico-semantici si nota una diminuzione del numero delle parole inventate
e un aumento dei termini usati in un contesto sbagliato. Cio significa che gli errori del secondo
tipo vedono un crescendo a seconda del livello di conoscenza linguistica e tale fenomeno e da
considerare come una tendenza.

Per quanto concerne la categoria morfosintattica, la quale rappresenta quella pilt complessa, si
€ osservata la seguente situazione: la percentuale piu alta degli errori morfosintattici nella
seconda classe ammonta al 25% e si riferisce alle preposizioni. Seguono gli errori relativi agli
articoli con un 22% e infine i verbi con un 19%.

La terza classe vede invece una percentuale di errori legati ai verbi pari al 23%, seguiti dagli
aggettivi (22%) e dagli articoli (21%). La percentuale dei verbi scorretti pari al 34%, rilevata nella
guarta classe indica che i verbi rappresentano una delle difficolta piu frequenti, ai quali
seguono le preposizioni (18%). La tabella mostra inoltre che gli aggettivi creano la maggior
parte dei problemi soprattutto nella terza classe, ma tale aspetto e riconducibile al tipo di tema
dei testi scritti, ossia “La descrizione delle persone”, motivo per il quale gli alunni hanno dovuto
ricorrere all’'uso di svariati aggettivi.

Infine, per quanto riguarda le cause degli errori, sono stati rintracciati errori determinati dalla
lingua madre, da un’altra lingua straniera e dall’italiano. Risulta tuttavia complicato attribuire a
un errore un unico motivo, poiché vi possono essere pil cause ad averlo causato. Va comunque
precisato che I'analisi condotta si € concentrata sugli aspetti linguistici, ma naturalmente anche
i fattori psicologici non sono da sottovalutare.

In conclusione, I’analisi ha rilevato dei cambiamenti riguardanti la frequenza di certi temi,
tuttavia i dati sono stati estratti da un corpus limitato. Se fossero stati scelti altri temi e altre
tipologie testuali e se questo studio fosse stato condotto con un altro gruppo di alunni e
insegnanti, si sarebbero ottenuti risultati differenti. Per questo motivo, la ricerca svolta non e in
alcun modo rappresentativa ed € dunque necessario condurre in futuro altri studi per

esaminare in maniera piu approfondita le varie sfaccettature che questo tema presenta.
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17. Anhang: Informationsschreiben

Wien, 18.11.2017

Liebe Eltern, liebe Schilerinnen und Schtler der HAK Scharding,

,Fehler kbnnen eine geradezu unersetzliche Erfahrung darstellen: Der Nachvollzug des Falschen
ermdglicht das Lernen des Richtigen. Das jedoch bedeutet, dass nur aus Fehlern lernen kann, wer
die Chance bekommt, in der Riickschau nachzuvollziehen, worin eigentlich der Fehler besteht und
wie es zu ihm kam. In diesem Sinne lernen nur diejenigen, Fehler zu vermeiden, denen erlaubt
wird, auch Fehler zu begehen.”
(Althoff 1999)

Fehler kommen in jedem System vor, aber gerade in Fehlern lassen sich Probleme erkennen, die
sich durch Lernzuwachs beheben lassen. Im Unterricht kommt es auf das Zulassen, Ergriinden und
Thematisieren von Fehlern an, sodass die Fehlerkultur dem Unterricht und den Schiilerinnen und
Schilern personlich zugutekommt.

Und gerade das mochte ich, Anna Lindner, Studentin an der Universitat Wien fir das Lehramt
ltalienisch und Mathematik, im Zuge meiner Diplomarbeit analysieren. Das heiSt, meine
Diplomarbeit mit dem Titel ,,Spracherwerb und Fehleranalyse. Eine analytische Studie am Beispiel
von ltalienisch-Lernenden” wird sich mit sprachlichen Fehlern, die Italienisch-Lernende wahrend
des Fremdsprachenerwerbs machen, beschaftigen. Ich stelle mir Fragen wie ,Welche Fehler
treten mit welcher Haufigkeit auf?, , In wieweit spielt die Muttersprache eine Rolle?” oder , Wie
kann man Fehler gemeinsam mit den Schilerinnen und Schiilern am besten erarbeiten?” usw. und

versuche Antworten zu finden bzw. zu erarbeiten.

Weil ich als Grundlage fir meine Analyse eine moglichst groRe Anzahl an ltalienisch-Texten
brauche, wirde ich mich sehr freuen, wenn mir eure Texte bzw. die ihrer Tochter/ihres Sohnes
zur Verfligung gestellt werden. Die Texte werden anonymisiert behandelt, das heilft Namen
werden in meiner Diplomarbeit in keiner Weise erwéhnt.

Vielen Dank fir eure/Ihre Unterstltzung! ©

Mit freundlichen Grif3en

Anna Lindner
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18. Abstract

Der Fehler — ein Begriff, der eher negativ konnotiert ist, dem aber ebenso positive Eigenschaften
zugeschrieben werden sollen. AuRerdem ist ,der Fehler” schwierig zu definieren, weil dies nach
unterschiedlichsten Kriterien vollzogen werden kann. Ignoranz gegeniiber eines Fehlers oder
dessen Nichtberiicksichtigung sind undenkbar, vor allem weil mit dem Abschluss dieses Studiums
die Qualifikation zur Lehrkraft einer Fremdsprache einhergeht. Ebenso wichtig ist es daher, als
ausgebildete Lehrerin zu wissen, was die Aussage eines Fehlers sein kdnnte und wie man mit
diesem im Unterricht umgehen kann. Und genau das ist Sinn und Zweck einer Fehleranalyse. Eine
derartige Analyse wird in dieser Arbeit an Texten durchgefiihrt, die von deutschsprachigen
Italienisch-Lernenden verfasst wurden. Der Textumfang stammt aulRerdem aus drei
verschiedenen Lernjahren von Schiilern einer Handelsakademie, wodurch bestimmten Bereichen
eine sehr hohe Fehlerrate beigemessen werden kann, andere hingegen als weniger
problematisch eingestuft werden. Aufgrund der Aufteilung in drei Lernjahre kdnnen vorsichtig
etwaige Tendenzen ausgesprochen werden, die sich zumindest in diesen drei Klassen erkennbar
gemacht haben. Eine Variation bzw. Schwerpunkte werden je nach Sprach- und
Komplexitatsniveau festgestellt, Gberdies kénnen in Bezug auf Fehlerursachen verschiedenste

Hypothesen aufgestellt werden.
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