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1. Einleitung

Im Sommersemester 2019 hatte ich das Privileg, im Rahmen meines DaF/DaZ-
Studiums an der Universitdt Wien ein Unterrichtspraktikum an einer
Partneruniversitat in Tokio, Japan, zu absolvieren. Im Kontakt mit den dortigen
Studierenden fiel mir auf, dass deren erbrachte Leistungen in der mindlichen
Kommunikation stark variierten: Obwohl das Kommunikationsziel fur gewohnlich
erreicht wurde, waren fir mich — nicht nur, aber vor allem — Fehler in der Syntax
auffallig, wobei ich den Eindruck hatte, Einflisse aus der Erstsprache der

Studierenden sowie deren erster Fremdsprache Englisch wahrzunehmen.

Mit Deutsch als Erstsprache, Englisch als erster Fremdsprache und
Grundkenntnissen des Japanischen kannte ich diese Sprachenkonstellation bisher
nur mit umgekehrten Vorzeichen, weshalb ich schlussendlich durch einen
,Perspektivenwechsel’ folgender Frage nachgehen wollte: Welche Schwierigkeiten in
Bezug auf die Syntax ergeben sich bei der mindlichen Deutschproduktion — und
warum —, wenn man eine typologisch so weit entfernte Sprache wie Japanisch als

Erstsprache spricht, und welche Rolle spielt dabei die erste Fremdsprache Englisch?

Die vorliegende Masterarbeit stellt das Ergebnis dieses Vorhabens dar: In ihr wurde
versucht, mittels Fehleranalyse in drei mindlich gefiuihrten Interviews mit japanischen
DaF-Studierenden syntaktische Fehler zu identifizieren und deren Ursprung zu

erklaren, wobei der Fokus auf Interferenzerscheinungen lag.

Im theoretischen Teil wird hierfir zunachst ein Uberblick tber die Entwicklung der
Mehrsprachigkeitsforschung sowie die grundlegenden Mechanismen der
Mehrsprachigkeit geboten und es werden die bestehenden Modelle des
Tertiarspracherwerbs vorgestellt, die sich mit (mindestens) drei Sprachen im

Repertoire einer Person beschéftigen.

In weiterer Folge wird das Phdnomen der sprachlichen Interferenz genauer erlautert
und eine Definition fur den Begriff Fehler, wie sie im empirischen Teil der Arbeit zur

Anwendung kommt, aufgestellt.

Den Abschluss des theoretischen Teils bildet ein kontrastiver Sprachvergleich, in

dem die Sprachen Japanisch, Englisch und Deutsch einander gegenubergestellt
1



werden, um sprachtypologische Unterschiede zu veranschaulichen. Daran
anschlielend wird bereits eine erste Hypothese aufgestellt, in welchen Bereichen
diese Unterschiede — basierend auf der zuvor erarbeiteten Theorie zum
Tertiarspracherwerb — Fehler vonseiten der japanischen Probandinnen bzw.

Probanden erwarten lassen.

Im empirischen Teil der Arbeit werden das konkrete Forschungsinteresse und die
daraus abgeleiteten Forschungsfragen formuliert sowie der
Untersuchungsgegenstand und die gewahlte Untersuchungsmethode, die

Fehleranalyse, genauer vorgestellt.

Die Analyseergebnisse werden zuerst in einer allgemeinen Darstellung prasentiert,
bevor diese fir die einzelnen Probandinnen prasentiert werden. Die Interpretation
dieser Ergebnisse erfolgt im Anschluss, wo auch die gestellten Forschungsfragen

abschlieRend beantwortet werden.

Die Zusammenfassung am Ende der Arbeit rekapituliert, wie sich die Ergebnisse der
Untersuchung in die erarbeitete Theorie einfigen und reflektiert Gber das
Forschungsdesign und die Methodenwahl. Zuséatzlich bietet sie einen Ausblick auf
weiterfuhrende Forschungsfragen, die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung

aufgeworfen wurden.



2. Theoretischer Teil

2.1 Spracherwerbsforschung

Zentrale Fragen der Spracherwerbsforschung (vgl. Hufeisen & Riemer 2010, 738f.)
sind jene zu den Themen Erst-, Zweit- und Fremdsprache(n) und den
dahinterstehenden Lern- und Erwerbsprozessen, wobei das Erkenntnisinteresse

grob in drei Bereiche aufgeteilt werden kann:

- Erstspracherwerbsforschung
- Zweitspracherwerbsforschung

- Tertiarsprachen- bzw. Mehrsprachigkeitsforschung

Die Erstspracherwerbsforschung (vgl. Hufeisen & Riemer 2010, 738f.) beschaftigt
sich mit der Aneignung der L1 bzw. ,Muttersprache’. Das wesentliche Merkmal in
diesem Erwerbsprozess ist, dass die L1 von Geburt an erworben wird, wobei auch
ein doppelter oder mehrfacher L1-Erwerb mdglich ist (z.B. in internationalen Familien
oder im Migrationskontext). Gemal Résch (2011, 11) kann diese Form des Erwerbs
auch noch bis zum 3. Lebensjahr erfolgen. Ein Merkmal dieses Erwerbsprozesses
ist es, dass sich der Spracherwerb fir das Kind — obwohl Uber mehrere Jahre
hinweg — ohne erkennbare Mihe vollzieht. Zusatzlich zur L1 erwirbt das Kind auch
L1-spezifisches kulturelles und Weltwissen, was den wesentlichen Unterschied zur
Zweitspracherwerbsforschung ausmacht. Wéahrend ein Kind beim L1-Erwerb
sozusagen ein ,unbeschriebenes Blatt' ist, erwirbt es die L2 bereits vor dem
Hintergrund des L1-spezifischen Grundwissens. Unter gewissen Umstanden kann
auch vom frihen Zweitspracherwerb (etwa im Alter von 4-6 Jahren) gesprochen
werden, das Kriterium ,(simultaner) Erwerb von Geburt an' bleibt aber als klare

Trennlinie zur L1 bestehen.

Die Tertiarsprachen- bzw. Mehrsprachigkeitsforschung (vgl. Hufeisen & Riemer 2010,
747f.) ist die jungste dieser drei Disziplinen und entstand notgedrungen aus der
Unzulanglichkeit der bis dato verfigbaren Spracherwerbsmodelle: Diese
bericksichtigten maximal zwei Sprachen und waren nicht in der Lage, den Erwerb

einer L3 (und L4, L5, etc.) akkurat abzubilden. Beobachtungen legten namlich nahe,
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dass es beim L3-Erwerb zu Transfererscheinungen sowohl aus der L1 als auch aus
der L2 kommen kann und der L3-Erwerbsprozess somit anders als der L2-
Erwerbsprozess ablauft. Da Deutsch im Allgemeinen und in Japan im Speziellen
vermehrt als zweite oder weitere Fremdsprache (oft nach Englisch) gelehrt wird, sind
diese Erkenntnisse fur die vorliegende Arbeit von besonderem Interesse. Aus
diesem Grund wird auf den Bereich Tertiarsprachenforschung und seine Entstehung
sowie das Konzept Deutsch nach Englisch in den Kapiteln 2.3 und 2.4 genauer

eingegangen.

2.2 Begriffsklarungen

Wie von Hufeisen & Riemer (2010, 738f.) bereits angemerkt, wird die verwendete
Terminologie Uber Fachbereiche und Sprachgrenzen hinweg oftmals uneinheitlich
verwendet, weshalb die fur die vorliegende Arbeit verwendeten Begriffe nachfolgend

definiert und erlautert werden.

2.2.1 Erstsprache und L1, L2, L3, ... Lx

In diesem Abschnitt soll zunachst auf die Zusammenhange der bereits erwéhnten
Begriffspaare L1, L2, L3, ... Lx und Erst-, Zweit- und Fremdsprache laut Fachliteratur
eingegangen und im Anschluss deren Verwendung in der vorliegenden Arbeit

erlautert werden.

Wie in Kapitel 2.1 bereits erwéhnt, bezeichnen die Begriffe L1 sowie Erstsprache in
der Fachliteratur (vgl. z.B. Ahrenholz 2017, 3ff. / Hufeisen 2003a, 97f. / Hufeisen &
Marx 2010, 826f. / Hufeisen & Riemer 2010, 738f. / Konigs 2010, 754f.) jene
Sprache oder Sprachen, welche von Geburt an erworben werden — sie werden also

synonym gebraucht.

Die abweichende Verwendung bzw. Bedeutung in Hinblick auf die
dahinterstehenden Konzepte beginnt mit den Begriffspaaren L2, L3, ... Lx und Zweit-

[Fremdsprache. Der Bezeichnung als L2, L3, ... Lx kann z.B. die chronologische



Erwerbsreihenfolge der einzelnen Sprachen zugrunde liegen (vgl. z.B. Hufeisen
2003a / Hufeisen & Marx 2010 / Hufeisen & Riemer 2010). Hammarberg (2009) bzw.
Hammarberg & Williams (2009) hingegen wenden sich von einer chronologischen
Nummerierung ab und dricken mit L2 und L3 den Bezug der Sprache, die aktuell

gelernt wird, zu allen zuvor gelernten Sprachen aus:

In the following, we will distinguish between the first language (L1), prior second
languages (L2s), and the language that the learner is currently acquiring, which
we will label the third language (L3). (Hammarberg & Williams 2009, 17,
Hervorhebungen im Original)

Hammarberg und Williams sehen das Problem einer rein chronologischen
Nummerierung der Sprachen darin, dass sie gewisse Einflussfaktoren (experience
factors) von L1 und L2 auf die L3 aufler Acht lassen, etwa die linguistische
Néahe/Distanz zwischen zwei Sprachen, die Kompetenz (proficiency) oder den

kurzlichen Gebrauch (recency of use) (vgl. Hammarberg 2009, 127f.).

Wahrend die Begriffe L1 und Erstsprache(n) in ihrer Bedeutung deckungsgleich sind,
beschreiben die Begriffe L2, L3, ... Lx lediglich — je nach Definition — die
chronologische Erwerbsreihenfolge oder das Verhaltnis der Sprachen im Repertoire
zueinander. Diese Form der Nomenklatur gibt jedoch noch keinen Aufschluss
dariber, ob der Erwerb der jeweiligen Sprache als Zweitsprache oder als

Fremdsprache erfolgte.

2.2.2 Zweit- und Fremdsprache

Bei der Frage der Unterscheidung zwischen Zweitsprache und Fremdsprache birgt
die englische Nomenklatur bereits erste Risiken fur Missverstandnisse, da der
englische Begriff second language nicht zwingend mit dem deutschen Begriff
Zweitsprache gleichzusetzen ist (vgl. Hufeisen & Riemer 2010, 738f.). In Bezug auf
den deutschsprachigen Raum schreiben Hufeisen & Riemer (2010, 738,
Hervorhebungen im Original): ,Die Abklrzung L2 wird traditionellerweise als
allgemeine Bezeichnung fir Fremdsprache (ungeachtet dessen, die wievielte sie ist)

und Zweitsprache verwendet.” In weiterer Folge lassen sich Definitionen finden, in
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denen ein Begriff als Oberbegriff dient, der den jeweils anderen miteinschliel3t, wie
z.B. bei Ahrenholz (2010, 7):

Zweitsprache und Zweitspracherwerb werden haufiger auch als Oberbegriff fiir verschiedene
Typen des Spracherwerbs verstanden, der zeitlich versetzt zum Erwerb der ersten Sprache
verlauft und nicht dem  klassischen  Bilingualismus  zugerechnet  werden

kann.

Krumm (2010, 47, Hervorhebungen im Original) bietet die gegenteilige Definition:

DaF bezeichnet alle unterrichtspraktischen und wissenschaftlichen Aktivitaten,
die sich mit der deutschen Sprache und der Kultur der deutschsprachigen
Lander unter dem Aspekt des Lehrens und Lernens von Nichtdeutschsprachigen
beschaftigen. Im engeren Sinne zielt DaF auf die spezifische Situation des
Fremdsprachenlernens auB3erhalb des deutschen Sprachraums, wahrend sich
Deutsch als Zweitsprache auf den Erwerb des Deutschen im

deutschsprachigen Kontext bezieht.

Krumm zieht als maf3gebliches Unterscheidungsmerkmal den Lernort heran, wobei
DaZ innerhalb des deutschsprachigen Raums und DaF aul3erhalb stattfindet, bzw.
bezeichnen Fandrych et. al. (2010, 9) DazZ als ,Deutscherwerb in
Migrationskontexten® und DaF als ,Deutsch in Mehrsprachigkeitskontexten®.
Ahrenholz (2010, 7) hingegen unterscheidet zwischen gesteuerten und
ungesteuerten Prozessen. Auf ahnliche Weise differenziert Konigs (2010, 754,
Hervorhebungen im Original) — unter anderen — zwischen ,Erwerben (aufR3erhalb
unterrichtlicher Kontexte) und Lernen (im Wesentlichen in unterrichtlichen

Kontexten).”

Laut Springsits (2012) ist eine klare Grenzziehung zwischen den Bereichen DaF und
DaZ nicht immer prazise moglich, weshalb sie daflir pladiert, nicht nur einen
bestimmten Aspekt als absolute Kennzahl zur Abgrenzung heranzuziehen. So stellt
sie ein Modell vor, das versucht, moglichst viele Faktoren zu berlcksichtigen.
Konkret umfasst dieses Modell 7 Eigenschaften einer hypothetischen

Erwerbssituation bzw. Gruppe von Studierenden, die jeweils auf einer 10-stufigen
6



Skala bewertet werden, wie in Abbildung 1 zu sehen ist, wobei eine Einordnung in
der linken Halfte des Spektrums einer typischen DaF-Situation entspricht, wahrend

eine Einordnung auf der rechten Seite einer typischen DaZ-Situation entspricht:

DaF, z.B. D-Lernende in Japan

Nicht amtlich 1 | Amtlich
I

deutschsprachige I I I | deutschsprachige
Region Region
5 4 3 2 1 ] 1 2 3 4 5

Lernen { = { I I I I ]l I I I Erwerben
5 - 3 2 1 0 1 2 3 4 5
Keine (auf Dauer | - | | I | : l | | : Kontext: Migration
angelegte) Migration I ¥ I I I I I I I I I FVg
5 i 3 2 1 0 1 2 3 4 5
Bewusste | | | | 1 | I | | iJ Als selbst-verstindlich
Entscheidung I I I I I I I I I I geltend
5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5
Lernende mit der | | | | 1 | | | | | Lernende mit
gleichen L1 in der I I I I I I I I I I unterschiedlichen L1 in
Gruppe der Gruppe
5 h 3 2 1 0 1 2 3 4 5 P .
L1 bleibt dominant | | | | 1 | I | | | L1 hiufig nicht weiter
I I [ | 1 I | I | I gefordert
. 5 3 3 2 1 0 1 2 3 4 5 .
Bedeutung in I I | | 1 | | i | | Lebensweltliche
[ | 1 I | I | I Bedeutsamkeit

Bildungs-Kontexten I I

Abbildung 1: "Typischer" DaF-Kontext. Aus: Springsits 2012, 96.

2.2.3 Zusammenfassung

Springsits (2012) ordnet die Situation von Deutschlernenden an einer japanischen
Universitat als typische DaF-Situation ein, weswegen diese prototypische Annahme
als Grundlage fur die vorliegende Arbeit dient. Dementsprechend werden die
Sprachen Englisch und Deutsch im weiteren Verlauf dieser Arbeit als
Fremdsprachen bezeichnet werden, deren Aneignung in Anlehnung an Konigs (2010)
durch Lernen erfolgt. Des Weiteren wird die Erstsprache Japanisch als L1, Englisch,
als chronologisch erste in einem institutionellen Kontext erlernte Fremdsprache, als
L2 und Deutsch, als chronologisch zweite in einem institutionellen Kontext erlernte

Fremdsprache, als L3 bezeichnet werden.



2.3 Vom Mono- und Bilingualismus zum Multilingualismus

2.3.1 Historische Entwicklung und Definition

Seit jeher war Mehrsprachigkeit in der Menschheitsgeschichte eine Notwendigkeit,
um unter anderem wirtschaftichen und kulturellen Austausch, aber auch
Eroberungsfeldziige und komplexe Verwaltungsapparate zu ermoglichen (vgl.
Franceschini 2009, 30). Dennoch wurde Monolingualismus in der Wissenschaft fur
lange Zeit als Norm betrachtet, von der bilinguale Menschen abwichen. Generell
ging man davon aus, dass die Beherrschung von mehr als einer Sprache nachteilige
Auswirkungen auf die kognitiven Fahigkeiten, bis hin zur Entwicklung von
Geisteskrankheiten, einer Person hatten (vgl. De Angelis & Dewaele 2009, 65). Erst
die Studie von Peal & Lambert (1962) leitete ein Umdenken weg von der negativen
Einstellung gegeniiber Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit ein, indem sie darlegte, dass
das Beherrschen mehrerer Sprachen kognitive Vorteile mit sich bringt. Zwei weitere
frihe Werke, die im Zusammenhang mit dem Beginn der systematischen
Erforschung sprachlicher Einflisse von einer Sprache auf die andere haufig genannt
und far die heutige Multilingualismusforschung als maRgeblich bezeichnet werden,
sind Weinreichs (1953) Buch Languages in contact sowie Vildomec' (1963) Buch
Multilingualism (vgl. De Angelis & Dewaele 2009, 64; Aronin & Hufeisen 2009, 2).

Auch danach galt die Multilingualismusforschung lange Zeit als ein Teilbereich der
Bilingualismusforschung, bis sie in den spaten 1980er und 1990er Jahren grof3en
Aufschwung erfuhr, der sich in einer steigenden Zahl an Publikationen bemerkbar
machte. Auf die Erste internationale Konferenz zu Drittspracherwerb und
Mehrsprachigkeit an der Universitat Innsbruck im Jahr 1999 folgte 2003 die
Grindung der International Association of Multilingualism; die
Multilingualismusforschung war nun als eigenes, vom Bilingualismus unabhangiges,
Forschungsgebiet etabliert. Des Weiteren werden die positiven Auswirkungen der
Multilingualitat auf kognitive Fahigkeiten tUber die Grenzen der Linguistik hinaus
anerkannt und multilingual zu sein erfreut sich heutzutage grof3er Popularitat (vgl. De
Angelis & Dewaele 2009; Aronin & Hufeisen 2009; Franceschini 2009).

Entsprechend bezeichnet Hufeisen (2003a, 97) ,multiples Sprachenlernen und
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Multilingualismus als die linguistische Norm, die sich auch in der lebensweltlichen

Realitat widerspiegelt [...]."

Trotz dieser Entwicklung hin zur Selbststandigkeit des Faches war bzw. ist es
unmoglich, den Begriff Multilingualismus allgemeingultig zu definieren. Kemp (2009)

nennt daftir 4 Hauptfaktoren:

1. Verschiedene fachliche Hintergrinde und Forschungsinteressen der
Forscherinnen und Forscher,

2. verschiedene Situationen der beforschten Individuen (Bezug zu einer
Sprache, Sprachniveau, etc.),

3. die Frage, wie man Sprache definiert,

4. die Frage, wie Sprachen gezéhlt werden (Hochsprache vs. Dialekt,

minimale Niveauanforderungen, etc.).

Ein allgemeiner (jedoch nicht absoluter) Konsens scheint darin zu bestehen, dass
Bilingualismus ein Repertoire von zwei, Multilingualismus ein Repertoire von drei
oder mehr Sprachen bezeichnet (vgl. Kemp 2009, 16). Eine mdgliche Definition
liefert McArthur (1992, 673):

Multilingualism is the ability to use three or more languages, either separately or
in various degrees of code-mixing. Different languages are used for different
purposes, competence in each varying according to such factors as register,

occupation, and education.

Diese Definition ist fur die vorliegende Arbeit deshalb zweckmalig, weil sie — dem
allgemeinen Konsens entsprechend — von drei (oder mehr) Sprachen ausgeht und
sich im Gegensatz zu z.B. Franceschini (2009, 33f.) auf die Faktoren der
individuellen ~ Mehrsprachigkeit  beschrankt.  Andere Faktoren, wie die
gesellschaftliche oder institutionelle Mehrsprachigkeit sollen in der vorliegenden
Arbeit unbericksichtigt bleiben, da sie auf die Situation in Japan nicht anwendbar

sind.



2.3.2 Hypothesen und Theorien

Die bis in die 1990er Jahre etablierten Hypothesen und Theorien zur bilingualen
Sprachaneignung entstanden oftmals als Weiterentwicklungen von bzw. direkte
Kontrahenten zu bestehenden Modellen, da diese entweder nur beschrankt
anwendbar waren oder schlicht andere Forschungsinteressen verfolgten. So
entwickelten sich im Laufe der Zeit Modelle verschiedener Ansatze (vgl. Hufeisen &
Riemer 2010, 739f.; Konigs 2010, 755): 1. Behavioristische Ansatze, 2. nativistische
Ansatze, 3. kognitivistische Ansatze, 4. konnektionistische Ansatze, 5.
konstruktivistische Ansatze, 6. interaktionistische Ansatze und 7. soziokulturelle

Ansatze.

All diesen Hypothesen (vgl. Hufeisen 2003a, 97f.; Hufeisen 2003b, 8) war gemein,
dass sie nur von zwei involvierten Sprachen ausgingen (und eventuell vorhandenen
weiteren Sprachen keine Bedeutung beimafien) und in der Aneignung einer dritten
oder weiteren Fremdsprache keinen Unterschied zur Aneignung der chronologisch
ersten Fremdsprache nach der Erstsprache machten. Nachdem man in der
Wissenschaft allerdings zusehends zu der Erkenntnis gelangte, dass zwischen
diesen Prozessen sehr wohl groRe Unterschiede herrschten, stieR man mit den
bisherigen Modellen bald an die Grenzen der jeweiligen Anwendbarkeit. Wahrend
einerseits argumentiert wurde, eine Erweiterung der bestehenden Modelle ware
ausreichend, um besagte Unterschiede abzubilden, entwickelten sich bald génzlich

neue Modelle.

Hufeisen (2003a, 98) beschreibt den Zusammenhang zwischen diesen
Bilingualismus- bzw. Zweitspracherwerbsmodelle und Multilingualismus- bzw.

Tertiarspracherwerbsmodellen wie folgt:

[Es] scheint [...] nicht sinnvoll, die Forschungsergebnisse, die zum
Bilingualismus und zum Zweitspracherwerb bzw. zum Multilingualismus und
multiplen Sprachenlernen vorgelegt worden sind, weiterhin getrennt zu
betrachten. Das Interesse und die Arbeitsfragen der Bi- und Multilingualismus-
Forschung einerseits und der Zweitspracherwerbsforschung andererseits gehen

in die gleiche Richtung und sollten gemeinsam gesehen werden.
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Aus diesem Grund werden nun drei Hypothesen je eines behavioristischen, eines
kognitivistischen und eines nativistischen Ansatzes sowie deren Einfluss auf
Tertiarspracherwerbsmodelle vorgestellt, bevor in Kapitel 2.4 genauer auf die
Hypothesen und Theorien des Tertiarspracherwerbs eingegangen wird, welche
schlussendlich die Grundlage des empirischen Teils bilden werden. Bei diesen drei
Ansétzen (vgl. Brdar-Szabé 2010, 521f.; Hufeisen & Riemer 2010, 740ff.; Konigs
2010, 756ff) handelt es sich um die Kontrastivhypothese, die
Lernersprachenhypothese (Interlanguage-Hypothese) und die Identitatshypothese.
Allen drei ist gemein, dass sie in der Literatur im Zusammenhang mit Kontrastivitat
und Sprachvergleich genannt werden, da sie sich mit dem Einfluss der
unterschiedlichen Sprachen im Repertoire eines Individuums als zentrales Element

befassen.

2.3.2.1 Behavioristische Ansatze — Kontrastivhypothese

Behavioristische Spracherwerbstheorien (vgl. Hufeisen & Riemer 2010, 740)
versuchten, das Erlernen einer Sprache als einen Prozess zu erklaren, der einem
Reiz-Reaktions-Schema (stimulus — response) gleicht. Dabei werden bestimmte
sprachliche Produktionen als Reaktion auf sprachlichen Input (= Reiz) solange
eingelbt, bis diese als Gewohnheit automatisiert und verankert waren — also ein
Prozess der Imitation. Aus diesem Grundprinzip entstand im

Fremdsprachenunterricht unter anderem die audiolinguale Methode.

Die Kontrastivhypothese nahm die strukturellen Merkmale einer Ausgangssprache
L1 und der Zielsprache L2 als Grundlage, auf der man versuchte, Fehlerquellen zu
bestimmen und sogar die Art der Fehler vorauszusagen (vgl. Edmondson & House
2006, 218). Die Grundannahme war also, dass groRe strukturelle Ahnlichkeit
zwischen zwei Sprachen zu Lernerleichterung und grof3e strukturelle Unterschiede
zu Lernschwierigkeiten fiihren, wobei korrekte Ubertragungen aus der L1 als
positiver Transfer und fehlerhafte Ubertragungen als negativer Transfer bzw.
Interferenz bezeichnet werden (in Kapitel 2.5 wird genauer auf das Thema Transfer
und Interferenz eingegangen) (vgl. Edmondson & House 2006, 218ff.; Hufeisen &

Riemer 2010, 740; Konigs 2010, 756; Putzer 1994, 13).
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Die sogenannte ,starke Version der Kontrastiv-Hypothese® (Edmondson & House
2006, 220) war jedoch aus mehreren Grinden nicht haltbar (vgl. Edmondson &
House 2006, 218ff.; Hufeisen 1995, 25; Hufeisen & Riemer 2010, 740; Konigs 2010,
756; Putzer 1994, 13):

- Es wurde gezeigt, dass Interferenzen sehr wohl auch — oder gerade -
aufgrund von ahnlichen Strukturen der L1 und L2 auftreten kénnen.

- Interferenzen kdnnen nicht nur intersprachlicher (von L1 zu L2), sondern auch
intrasprachlicher (z.B. falsche Analogien innerhalb der L2) Natur sein.

- Manche Interferenzen konnten weder durch Strukturen der L1 noch durch
Strukturen der L2 erklart werden.

- Die Kontrastivhypothese konnte nicht erklaren, warum Lernende mit

derselben L1 nicht identische Fehler machten.

Als Konsequenz dieser Problematik und aus dem Konsens, dass Einfliisse aus der
L1 nur eine mogliche Fehlerquelle darstellen (vgl. Edmondson & House 2006, 221;
Hufeisen & Riemer 2010, 740; Konigs 2010, 756; Putzer 1994, 13), entwickelte sich
die ,schwache Version der Kontrastiv-Hypothese“ (Edmondson & House 2006, 221),
die prognostische Anspriche aufgibt und lediglich den Standpunkt vertritt, dass
manche Fehler mit Transfererscheinungen aus der L1 erklart werden kdnnen. Als
Kritik an der schwachen Kontrastivhypothese wird jedoch vorgebracht, dass auch sie
nur bedingte Aussagekraft besitzt: So muss es sich z.B. nicht bei allen fehlerhaften
Produktionen, die mittels Interferenz erklart werden konnten, tatsachlich um eine

Interferenz handeln.

2.3.2.2 Nativistische Ansatze - Identitatshypothese

Nachdem behavioristische Theorien (vgl. Hufeisen & Riemer 2010, 740f.) gewisse
sprachliche Phanomene nicht hinreichend erklaren konnten (etwa AuRRerungen von
Kindern, die sie nie gehdrt und folglich nicht imitiert haben konnten), bildeten sich
nativistische Ansatze heraus, die von der Annahme ausgingen, dass Spracherwerb
und dessen Mechanismen eine grundlegende menschliche Veranlagung darstellen —
Chomskys Hypothese der Universalgrammatik etwa ist diesem Bereich zuzuordnen:

Sie geht davon aus, dass alle Sprachen auf einer grundlegenden Ebene denselben
12



Prinzipien folgen und dass ,erst die objektsprachliche Fullung dieser Prinzipien [...]
sprachspezifisch [sei] (Konigs 2010, 756f.).

Im Gegensatz zur Kontrastivhypothese, welche sich im Wesentlichen auf die
Strukturen der L1 und deren Einfluss auf die L2 konzentriert, stellt die
Identitdtshypothese die strukturellen Merkmale einer zu erlernenden Sprache
allgemein in den Mittelpunkt, wahrend Transfererscheinungen aus der L1 nur eine
geringe Rolle spielen (vgl. Hufeisen 1995, 25; Konigs 2010, 756f.). Dabei sei es
unbedeutend, ob die besagte Sprache als L1 oder als L2 gelernt wird: Beim Erlernen
der Sprache wird ein im Menschen angelegter Spracherwerbsmechanismus
ausgelost. Begrindet wurde diese Annahme anhand von identen sprachlichen

AuRerungen sowohl von L1- als auch L2-Lernenden.

Als Kritik an der Identitatshypothese (vgl. Konigs 2010, 757) wird angefuhrt, dass
sich die besagten Entwicklungssequenzen nur auf wenige syntaktische Strukturen
beziehen. AuRerdem unterscheide die Identitdtshypothese nicht in ausreichendem
Maf3e zwischen auferunterrichtlichen und unterrichtlichen Faktoren, was an der

uneingeschrankten Anwendbarkeit zweifeln lasse.

2.3.2.3 Kognitivistische Ansatze - Interlanguage-Hypothese

Kognitivistische Ansatze (vgl. Hufeisen & Riemer 2010, 741; Konigs 2010, 757f.)
stellen vermehrt das Individuum in den Mittelpunkt und betrachten das
Sprachenlernen als einen kreativen Prozess, bei dem bewusste und unbewusste
Strategien eingesetzt werden, um neue Informationen mit dem bestehenden
Sprachwissen abzugleichen, sie zu verarbeiten und in das bestehende

Sprachwissen zu integrieren.

Die Interlanguage-Hypothese (auch Lernersprachen-Hypothese) (vgl. Edmondson &
House 2006, 227ff.; Hufeisen & Riemer 2010, 741f.; Koénigs 2010, 757) hat sich als
eine Art Kompromiss zwischen der Kontrastiv- und der ldentitats-Hypothese mit
ihren jeweils sehr radikalen Positionen bzgl. Transfererscheinungen entwickelt und
geht davon aus, dass Lernende bei der Aneignung einer neuen Sprache eine Form

von Zwischensprache (die Interlanguage) ausbilden, die sowohl Merkmale der L1 als
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auch der L2, dartber hinaus jedoch auch vollkommen eigenstandige Merkmale
aufweist: ,Beim Erwerb einer zweiten Sprache bildet der Lerner ein spezifisches
Sprachsystem heraus, das Zuge von Grund- und Zweitsprache sowie eigenstandige,
von Grund- und  Zweitsprache unabhéngige  sprachliche  Merkmale
aufweist.“ (Bausch & Kasper 1979, 15, zitiert nach Edmondson & House 2006, 227)
Diese Interlanguage ist einerseits systematisch, andererseits veranderlich. Laut
Selinker (1972) tragen funf psycholinguistische Prozesse zur Herausbildung der
Interlanguage bei: 1. Transfer von Regeln und Gewohnheiten aus der Muttersprache,
2. Transfer aus der Lernumgebung (Unterricht, Lehrmaterial ...), 3. persdnliche
Lernstrategien, 4. Kommunikationsstrategien, 5. Ubergeneralisierungen (aus der zu
erlernenden Sprache). Ein weiteres Merkmal einer Interlanguage sind nach Selinker
sogenannte Fossilierungen; Sprachformen, die nicht der Norm der Zielsprache

entsprechen, im Repertoire der Lernenden jedoch erhalten bleiben.

Als problematisch wird bei der Interlanguage-Hypothese die Schwierigkeit der
Umsetzbarkeit genannt (vgl. Koénigs 2010, 757f.): Die mentalen Prozesse auf der
Seite der Lernenden seien nur schwierig zu beobachten bzw. allenfalls nur im
Nachhinein rekonstruierbar. Hierbei komme es durch die Interaktion zwischen
Forschenden und Beforschten zwangslaufig zu einer Form von Beeinflussung,

welche wiederum das Forschungsergebnis selbst beeinflusst.

2.3.3 Einfluss auf den Tertidrspracherwerb

Was diese drei Hypothesen verbindet, ist der Einflussfaktor Erstsprache bei der
Aneignung einer L2: Die Kontrastivhypothese stellt die Erstsprache in den
Mittelpunkt und versuchte anfanglich, samtliche sprachlichen Fehler durch
Transfererscheinungen vorauszusagen. Nachdem die Hypothese in dieser Form
nicht haltbar war, beschrénkte sie sich darauf, Fehler zumindest im Nachhinein
erklaren zu konnen, was nur bedingt gelang. Die Identitdtshypothese nahm in
weiterer Folge den gegensatzlichen Standpunkt ein und vertrat die Ansicht, dass die
Aneignung einer L1 und L2 denselben Prinzipien folge und Transfererscheinungen
kaum eine Rolle spielen. Die Interlanguage-Hypothese fiihrt diese beiden Ansatze

schlussendlich zusammen, indem sie Transfererscheinungen aus der L1 sowie
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strukturellen Merkmalen der L2 jeweils eine entscheidende Rolle zuspricht, aber

auch ganzlich unabhangige Prozesse aufseiten der Lernenden miteinbezieht.

Allen drei Hypothesen ist jedoch gemein, dass sie von nur zwei involvierten
Sprachen ausgehen. Nachdem Studien (vgl. Hufeisen & Riemer 2010, 747) jedoch
zeigten, dass es bei drei oder mehr Sprachen auch zu Transfererscheinungen aus
der L2 kommen kann und es zusatzlich einen Unterschied macht, ob eine Sprache
als L2 oder L3 gelernt wird, reichten die vorhandenen Modelle nicht mehr aus, um
den Spracherwerb adaquat darzustellen. Aus diesem Grund entwickelte die
Tertiarsprachenforschung neue Modelle (ebd.), welche sich auf die Erkenntnisse der
L2-Erwerbsmodelle einerseits und die der Bilingualismusforschung andererseits
stiitzen und die chronologisch erste Fremdsprache als den zentralen Faktor fur

Mehrsprachigkeit ansehen.

2.4 Tertiarspracherwerb

Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, hat sich in der
Spracherwerbsforschung mittlerweile die Ansicht durchgesetzt, dass es sich beim
Erlernen einer L3 nicht blof3 um das Erlernen einer ,weiteren L2, sondern um einen
Prozess handelt, der eigenen GesetzmaRigkeiten folgt, welche die im vorigen Kapitel
vorgestellten Erwerbsmodelle nicht adaquat abbilden kénnen. Bevor nun in den
folgenden Unterkapiteln die Erwerbsmodelle des Tertiarspracherwerbs genauer
vorgestellt werden, soll zuerst noch ein kurzer Uberblick tber die allgemeinen
kognitiven Prozesse des Tertiarspracherwerbs und die zusammenspielenden

Einflussfaktoren geboten werden.

2.4.1 Kognitive Prozesse und Faktoren des Tertiarspracherwerbs

Gemal Neuner (2003, 16) war die Grundannahme der behavioristischen Lerntheorie,
dass samtliches Wissen in Bezug auf die verschiedenen Sprachen eines

Individuums separat aufgenommen, gespeichert und verarbeitet wird. Wie in Kapitel
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2.3 bereits erlautert wurde, ist diese Annahme jedoch nicht mehr haltbar und so
widerspricht auch Neuner (2003, 16f.) und verweist auf die Erkenntnisse zahlreicher
anderer Disziplinen, wie z.B. der Theorie der Informationsverarbeitung, der
Gedéachtnisforschung, der Psycholinguistik und der Wissenspsychologie. Diese
Erkenntnisse besagen, dass Lernen allgemein (nicht nur in Bezug auf Sprachen)
vollig gegensatzlich zu den Annahmen der behavioristischen Lerntheorie erfolgt:
Neues Wissen wird in bereits vorhandene Wissensbestande integriert und dadurch
gespeichert. Was auf diese Art nicht erfolgreich angeknipft werden kann, wird in
weiterer Folge nicht fest verankert und kann somit spéater auch nicht mehr bewusst
abgerufen werden. Aus dieser Uberlegung heraus spricht Neuner (2003, 16) auch
von ,einem Netzwerk [...], in dem die einzelnen Wissenselemente (,Knoten im Netz')

auf vielfaltige Weise miteinander verbunden werden.”

Diese Annahme der ,einen Sprachfahigkeit des Menschen® (Neuner 2003, 17,
Hervorhebung im Original) bedeutet fiir den Tertidrspracherwerb Folgendes (vgl.
Neuner 2003, 17f.):

1. Die L1 der Lernenden bildet sowohl den Ausgangs- als auch den
Bezugspunkt fur das weitere Sprachenlernen und wird somit nicht aus dem
Prozess ausgeschlossen.

2. Beim Erwerb der L1 bildet sich zunachst ein grundlegender Sprachbestand
(deklaratives Sprachwissen) und erstes Sprachlernbewusstsein (prozedurales
Sprachwissen). Beim Erlernen der L2 werden dieser Sprachbestand und
dieses Sprachlernbewusstsein dann erstmalig um die Dimension
Fremdsprache erweitert. Beim Erlernen der L3 schlie3lich wird sowohl das
deklarative als auch das prozedurale Sprachwissen ausgebaut.

3. Man kann davon ausgehen, dass das besagte ,Netzwerk’ gewisse allgemeine
Strukturen aufweist, aber schlussendlich bei jeder Person anders ausgeformt
ist und sich — unter anderem abhangig von individuellen Faktoren — auf eine
andere Art und in eine andere Richtung entwickelt: ,Jeder Schiler bringt in
den Fremdsprachenlernprozess andere Voraussetzungen und Grundlagen mit,

jeder Schdler lernt zumindest partiell anders.“ (Neuner 2003, 18)
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Basierend auf diesen Annahmen geht Hufeisen (2003b, 97) auch davon aus, dass
Lernende, welche eine neue Fremdsprache als L3 lernen, dies schneller und mit

groRerem Erfolg tun als Lernende, fur die dieselbe Sprache erst die L2 darstellt.

Wenn der Mensch nun Uber eine grundlegende Sprachfahigkeit verfugt, Wissen zu
einem grof3en Netzwerk verknUpft wird und das Erlernen einer L2 den Grundstein ftr
das Erlernen der L3 legt, legt dies den Schluss nahe, dass die L1 und L2 eines
Individuums Einfluss auf den L3-Erwerb haben. Dieses Phanomen wird in der
Tertiarsprachenforschung als crosslinguistic influence (CLI) bezeichnet (vgl. De
Angelis & Dewaele 2009). Allgemein gilt zu sagen, dass cross-linguistic influence
weniger in der Rezeption als in der Produktion auftritt und hierbei in der Mindlichkeit
haufiger als in der Schriftlichkeit (vgl. Hammarberg 2009, 129; Hammarberg &
Williams 2009, 18f.). In der Rezeption kdnnen Lernende unbekannte sprachliche
Einheiten oftmals aufgrund von sprachtypologischen Ahnlichkeiten, dem Kontext
oder mit Hilfe aul3ersprachlichen Wissens interpretieren, wahrend sie sich bei der
Produktion in erster Linie auf das eigene bewusst abrufbare Wissen stiitzen missen,
um ihre Intention zu realisieren. Die mindliche Produktion ist allerdings stark von
Spontanitdt sowie der Endgultigkeit einmal getétigter Aussagen gepragt, weshalb
Lernende hier weit weniger Kontrolle als in der schriftichen Produktion haben,
welche fur gewohnlich geringerer oder keiner zeitlichen Restriktion unterliegt und

Mdoglichkeiten zur Revision und Reflexion bietet.

Die Spracherwerbsmodelle, welche sich aus diesen Uberlegungen heraus
entwickelten, um den L3-Erwerb abzubilden, werden nun in Kapitel 2.4.2 naher

vorgestellt.

2.4.2 Hypothesen und Theorien des Tertiarspracherwerbs

Als jene Modelle, welche sich tUber das Hypothesenstadium hinaus entwickelt haben
und somit als ausreichend fundiert angesehen werden kdnnen, nennt Karchner-Ober
(2009, 89) die folgenden Modelle #1-4, wahrend Hufeisen (2003a, 98) zusatzlich zu

diesen vier Modellen noch Modell #5 nennt:
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Das Faktorenmodell (Hufeisen 2010)

Das Rollen-Funktions-Modell (Hammarberg 2001)

Das Dynamic Model of Multilingualism [DMM] (Herdina & Jessner 2002)
Das Ecological Model of Multilingualism (Aronin & O Laoire 2004)

o wonhPE

Das Foreign Language Acquisition Model [FLAM] (Groseva 1998)

Allen Modellen (vgl. Hufeisen 2003a, 98f.; Karchner-Ober 2009, 88f.) ist gemein,
dass sie von mindestens drei verschiedenen involvierten Sprachen (Erstsprache L1,
erste Fremdsprache L2, zweite Fremdsprache L3) und in weiterer Folge von einem
gegenseitigen Einfluss dieser Sprachen aufeinander ausgehen. Hufeisen (2003a, 98,
Hervorhebungen im Original) bezeichnet diesen Einfluss als ,Transfer- und

Interaktionsphanomene.”

Uber diese gemeinsame Grundlage hinaus ergeben sich jedoch aufgrund der
unterschiedlichen theoretischen Ausgangspunkte (vgl. Hufeisen 2003a, 98;
Karchner-Ober 2009, 89) - z.B. angewandte Linguistik, Psycholinguistik,
Soziolinguistik — auch unterschiedliche Perspektiven. Hufeisen (2003a, 99) unterteilt
die wesentlichen Einflussfaktoren in linguistische (auf die Sprache/n bezogen),
lernerinterne (psychologische, kognitive und emotionale) und lernerexterne (von
auBen auf das Individuum wirkende) Faktoren, welchen in den verschiedenen

Modellen unterschiedliche Bedeutung beigemessen wird.

2.4.2.1 Das Faktorenmodell

Hufeisens (2010) Faktorenmodell ist ein angewandt-linguistisches Modell, welches
entgegen der bisherigen Annahmen aus der Bilingualismusforschung bewies, dass
sich das Lernen einer L3 von dem einer L2 unterscheidet (vgl. Karchner-Ober 2009,
92). Ein wichtiger Aspekt des Faktorenmodells ist, dass die L2 einen besonderen
Status innehat und die etymologische bzw. typologische Verwandtschaft zwischen
den jeweiligen Sprachen sowie die bereits erwadhnten Transfer- und
Interaktionsphdnomene besondere Berticksichtigung finden (vgl. Brdar-Szabo6 2010,
522). Hierbei kommt es laut Hufeisen (2003a, 101) jedoch nicht zum Transfer

(positiv wie negativ) auf Basis der L1, L2 oder L3 als Sprachsystem, sondern auf
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Basis der interlanguages, welche der/die Lernende aus diesen Sprachen gebildet
hat.

Basierend auf dieser Annahme betrachtet das Faktorenmodell den Verlauf der
Aneignung der verschiedenen Sprachen (vgl. Hufeisen 2010, 200ff.) als stufenférmig,
wobei auf jeder Stufe die bereits erwahnten linguistischen, lernerinternen und
lernerexternen Faktoren hinzukommen und/oder weiter ausdifferenziert werden.
Hufeisen & Marx (2010, 827f.) unterscheiden die lernerinternen zusatzlich noch in
emotionale und kognitive Faktoren:

Lernerexterne Faktoren, wie z.B. die Lernumgebung, in der ein Kind

aufwachst oder Art und Umfang des sprachlichen Inputs.

- Emotionale Faktoren, wie z.B. die personliche Verbundenheit zu einer
Sprache, die Lernmotivation, Sprech-/Prufungsangst, etc.

- Kognitive Faktoren, wie z.B. ,Bewusstheit Uber Sprachen, linguistische
Bewusstheit, Wissen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien (Hufeisen &
Marx 2010, 828).

- Linguistische Faktoren, wie z.B. die bereits erwahnten etymologischen und

typologischen Eigenschaften der L1, L2 und L3 sowie die interlanguages.

Die erste Stufe bildet der Erstspracherwerb, der hauptséachlich von
neurophysiologischen und lernerexternen Faktoren bestimmt wird und sich durch
.,muhelosen Erwerb“ (Hufeisen & Marx 2010, 827) auszeichnet (vgl. Hufeisen &
Riemer 2010, 739): Kinder benétigen zwar mehrere Jahre fir den grundlegenden
Erwerb ihrer L1, scheinen dabei aber keine besonderen Schwierigkeiten zu haben.
L2-Lernende hingegen empfinden den Lernprozess, abhangig von der jeweiligen

Konstellation der Einflussfaktoren, als mehr oder weniger schwierig oder miihsam.

Auf der zweiten Stufe spielen erstmals auch emotionale, kognitive und linguistische
Faktoren eine Rolle: Der/die Lernende macht erstmals die Erfahrung mit einer
fremden Sprache und somit dem Umstand, nicht alles auf Anhieb ausdriicken oder
verstehen zu konnen. Er/sie entwickelt also zum ersten Mal eine
Fremdsprachenlernkompetenz (vgl. Brdar-Szab6 2010, 522; Hufeisen 2003a, 101)
und denkt Uber die eigene Einstellung zur Fremdsprache, Lernstrategien und die
allgemeine Tatsache nach, dass die L1 nur eines von vielen Kommunikationsmitteln
darstellt (= linguistische Bewusstheit).
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Auf der dritten Stufe konkretisieren sich diese Faktoren zunehmend: Gemaf}
Hufeisen & Marx (2010, 827f.) unterscheiden sich L3-Lernende von L2-Lernenden in
der nunmehr bekannten Situation des Nichtverstehens insofern, als sie
zielorientierter, dem Fremdsprachenlernen gegeniber offener, risikofreudiger,
selbststandiger und sprachlichen Hindernissen gegenuber gelassener sind sowie

formale Richtigkeit als weniger wichtig ansehen.

Auf der vierten und letzten Stufe, namlich der Aneignung der L4 bis Lx, formen sich
die genannten Faktoren immer weiter aus, wobei Hufeisen (2003a, 101) den
kritischen Punkt beim Sprung von der zweiten auf die dritte Stufe sieht, da der
Einfluss von zusétzlichen Faktoren und zusatzlichem Input ab der L4 weniger stark

ausgepragt ist als beim Erlernen der L3.

2.4.2.2 Das Rollen-Funktions-Modell

Das Rollen-Funktions-Modell stitzt sich besonders auf linguistische und
lernerinterne Faktoren (vgl. Hufeisen 2003a, 99ff.): Hammarberg (2009, 127)
bezeichnet die L1 und L2 im Kontext des L3-Lernens als ,background language[s]",
welche die Rolle einer ,external supplier language® (ebd.) einnehmen kénnen und

als solche das sprachliche Wissen fur die L3-Produktion liefern.

Welche Sprache im Endeffekt wie stark als external supplier language aktiviert wird,
hangt von einem Zusammenspiel verschiedener Faktoren ab, die Hammarberg
(2009, 128) wie folgt einteilt (vgl. auch O Laoire & Singleton 2009, 81): 1.
Sprachtypologische Faktoren (language relation factors), 2. erfahrungsbezogene
Faktoren (experience factors), 3. Alter (age) und 4. emotionale Einstellung zu einer

Sprache (emotional attitudes):

1. Sprachtypologische Faktoren — Wenn die L2 typologisch enger mit der L3
verwandt ist als die L1, ist auch ihr Einfluss auf die L3-Produktion gréf3er (vgl.
Hammarberg & Williams 2009, 18; O Laoire & Singleton 2009, 81).
Hammarberg (2001, 23) sieht einen weiteren Einflussfaktor im Status der L2,
namlich insofern, als Lernende tendenziell eher auf die L2 als auf die L1 als

external supplier language zurtickgreifen. Hammarberg (2001, 36f.) nennt
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hierfir zwei mogliche Erklarungen: Erstens, die jeweils unterschiedlichen
Aneignungsmechanismen fur eine L1 und eine L2, wobei das Erlernen einer
L3 einen Mechanismus ahnlich der L2 aktiviert und zweitens, das
Unterdricken der L1 als ,non-foreign“ (Hammarberg 2001, 37) und somit eine
Orientierung an der L2 als Strategie, um sich der neuen L3 zu nahern.
Zusatzlich geht Hufeisen (2003b, 9) davon aus, dass bei typologisch gro3erer
Distanz vornehmlich kognitive und lernstrategische Prozesse von der L2 auf
die L3 Ubertragen werden, wahrend bei geringerer Distanz zusatzlich auch
sprachliche Strukturen in die L3 einflieRen.

. Erfahrungsbezogene Faktoren (vgl. auch Hammarberg & Williams 2009, 18) —
hierzu zéhlen Einflussfaktoren wie das Kompetenzniveau, Intensitat und
Haufigkeit der Nutzung sowie der Erwerbskontext der L2: Der Einfluss der L2
steigert sich noch einmal, wenn sie nicht institutionell als Fremdsprache,
sondern auf nattirichem Wege als Zweitsprache erworben wurde.

. Alter — Hufeisen & Riemer (2010, 745) fassen die Antworten zur Frage, ob
Kinder Fremdsprachen besser lernen kbnnen als Erwachsene, so zusammen:
Zwar haben Kinder aus neurologischen und entwicklungspsychologischen
Grinden grundsatzlich bessere Chancen, um auf lange Sicht ein hohes
fremdsprachliches Niveau zu erreichen, jedoch kénnen Erwachsene diesen
Nachteil in spateren Jahren durch entsprechenden Einsatz ausgleichen.

. Emotionale Einstellungen — Zum Thema emotionale Einflussfaktoren siehe
Kapitel 2.4.2.1 Das Faktorenmodell.

2.4.2.3 Das Dynamic Model of Multilingualism (DMM)

Das Dynamic Model of Multilingualism (vgl. Kéarchner-Ober 2009, 90f.) ist ein

psycholinguistisches Modell, das in erster Linie lernerinterne und lernerexterne

Faktoren bericksichtigt, wahrend linguistische Faktoren eine weitaus geringere Rolle

spielen: So besagt das DMM zwar, gleichermal3en wie das Faktorenmodell, dass

das L3-Lernen qualitative Besonderheiten aufweist, schreibt der L2 jedoch keine

Sonderstellung gegeniber den anderen Sprachen im Repertoire zu (vgl. Hufeisen
20034, 99).
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Ahnlichkeiten zwischen dem DMM und dem Faktorenmodell bestehen ebenfalls in

den Annahmen, dass multilinguale Menschen (vgl. Hufeisen 2003a, 104f.)

a. eine angeborene Fahigkeit zum Spracherwerb besitzen, die in weiterer Folge
durch externe Faktoren (wie z.B. Haufigkeit und Qualitdt des Inputs)
beeinflusst wird,

b. Uber metalinguistisches Bewusstsein verfiigen und somit in der Lage sind,
Uber Sprache an sich zu reflektieren und sie kreativ zu verandern,

c. und sie bewusste und unbewusste Sprachlernstrategien und Fremdsprachen-

lernstrategien erwerben und auch anwenden.

Das DMM geht davon aus (vgl. Hufeisen 2003a, 102; Karchner-Ober 2009, 90), dass
die Entwicklung der einzelnen Sprachen weder geradlinig noch gleichférmig,
sondern sprunghaft und fur jede Einzelsprache individuell verlauft. Das multilinguale
System eines Individuums ist permanenter Verdnderung unterworfen — es ist
dynamisch. So kommt es auch zu unterschiedlich ausgepragten (Teil-)Kompetenzen
in den Einzelsprachen. An dieser Stelle ist es wichtig, anzumerken, dass das DMM
im Gegensatz zum Rollenfunktionsmodell nicht von einer objektiven
Sprachkompetenz, sondern von einer wahrgenommenen Sprachkompetenz
(perceived language competence, Hufeisen 2003a, 101) ausgeht (vgl, Hufeisen
2003a, 102; Karchner-Ober 2009, 90). Abhéngig davon, als wie kompetent sich eine
Sprecherin bzw. ein Sprecher in einer Sprache wahrnimmt, werden entsprechende
Handlungen gesetzt: Werden die eigenen Kommunikationsbedurfnisse durch die
aktuelle Kompetenz als gedeckt betrachtet, so werden z.B. geringere oder keine

Anstrengungen zur Verbesserung unternommen.

Dementsprechend weist das DMM als einziges Modell auch die Faktoren
Sprachverfall sowie Spracherhalt auf (vgl. Herdina & Jessner 2002, 93ff.; Hufeisen
2003a, 102f.; Karchner-Ober 2009, 90f.). Aus verschiedenen Grinden kann sich die
Kompetenz in einer Sprache zurtckentwickeln, weshalb die Anstrengung, die
unternommen werden muss, um dem entgegenzuwirken, Energie vonseiten der

Sprecherin bzw. des Sprechers verlangt und somit zu einem Einflussfaktor wird.

An weiteren lernerinternen Faktoren (vgl. Hufeisen 2003a, 103f.) nennt das DMM
motivation, self-esteem (etwa Selbstwertgefiihl, Selbstbewusstsein) und anxiety
(etwa Angstlichkeit oder Besorgnis). Ahnlich wie im Faktorenmodell und dem

22



Rollenfunktionsmodell spielt auch im DMM die intrinsische Motivation einer Person
zum Spracherwerb eine Rolle, genauso wie die Bereitschaft, in einer gegebenen
Sprache zu kommunizieren und seine Kompetenzen ggf. zu verbessern (hier besteht
ein Zusammenhang mit der perceived language competence). Der Faktor anxiety

steht quasi im Gegensatz dazu und hemmt die Bereitschaft zur Kommunikation.

An lernerxternen Faktoren (vgl. Hufeisen 2003a, 106) bezeichnet das DMM (&hnlich
wie das Faktorenmodell und anders als das Rollenfunktionsmodell) die Lernumwelt
und den Kontext als maf3geblich, da diese — beginnend mit der L1 — den Rahmen fur
jeglichen Spracherwerb bilden. Zusatzlich spielt auch der primér soziolinguistische
Faktor sozialer Status einer Sprache (naheres in Kapitel 2.4.2.4) eine Rolle und es
wird angenommen, dass er sich auf lernerinterne Faktoren wie die Motivation, self-
esteem und anxiety auswirkt. Aus diesem Zusammenspiel ergeben sich in weiterer
Folge fur jede Sprache individuelle ,Funktionenblindel“ (Hufeisen 2003a, 106): Eine
Sprache wird beispielsweise primar miundlich produktiv, eine andere primar

schriftlich rezeptiv, etc. bendétigt.

Aus der Interaktion all dieser Faktoren beim multiplen Spracherwerb ergibt sich eine
weitere Besonderheit des DMM, welche Herdina & Jessner (2002, 129ff.) den M-
Faktor (Multilingualismus-Faktor) nennen. Der M-Faktor beschreibt die zwei
wesentlichen Unterschiede zwischen einer multilingualen und einer monolingualen

Person:

1. [The multilingual system] contains components the monolingual system lacks
and
2. [...] even those components the multilingual system shares with the
monolingual system have a different significance within the system.
(Herdina & Jessner 2002, 130)

Der M-Faktor beschreibt also den Umstand, dass Multilingualismus kein
Nebeneinander mehrerer Monolingualismen bzw. Bilingualismen ist, sondern erst
das Zusammenwirken aller Faktoren den speziellen Charakter der Systematik des
mehrfachen Spracherwerbs ausmacht — das ,Ganze’ ist also ,mehr als die Summe

seiner Teile’.
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2.4.2.4 Das Ecological Model of Multilingualism (EMM)

Das Ecological Model of Multilingualism ist ein soziolinguistisch ausgerichtetes
Modell (vgl. Kéarchner-Ober 2009, 91), welches Sprache als maf3geblichen Ausdruck
der Identitat betrachtet und Multilingualismus daher primér im kulturellen Kontext
eines Individuums betrachtet (vgl. Aronin & O Laoire 2004, 11ff.; Hufeisen 2003a,
106). Vor diesem Hintergrund unterscheiden Aronin & O Laoire (2004, 15ff.)
zwischen multilinguality (bzw. individual multilingualism) als F&higkeit einer Person,
sich mehrerer Sprachen zu bedienen, und multilingualism als Charakteristik einer
Gesellschaft, in der Kommunikation in mehreren Sprachen stattfindet.

Ahnlich wie das DMM sieht das EMM im Multilingualismus einer Person ein
ganzheitliches, sich stetig ver&dnderndes System, in dem die L2 als Einflussfaktor
denselben Stellenwert wie die L1 oder die L3 bis Lx innehat. Das EMM sieht
ebenfalls qualitative Unterschiede zwischen Mono-, Bi- und Multilingualismus (vgl.
Hufeisen 2003a, 102), spricht aber nicht von einer ,ganz spezifische[n]
Systemhatftigkeit* (ebd), wie sie der M-Faktor des DMM beschreibt.

Das EMM spricht auch von der Fluktuation der Kompetenzniveaus einzelner
Sprachen (vgl. Aronin & O Laoire 2004, 21), sieht darin aber keinen so wesentlichen
Faktor wie das DMM im Sprachverfall und Spracherhalt. Das EMM geht stattdessen
von der Tendenz einer multilingualen Person zur self-extension (etwa Selbst-
Erweiterung) aus (vgl. Aronin & O Laoire 2004, 23f.; Hufeisen 2003a, 103):
Multilinguale Personen neigen dazu, ihre Kenntnisse einer gewissen Sprache
erweitern und vertiefen zu wollen, sobald sie einmal ein gewisses Sprachniveau
erreicht haben.

Unter den finf vorgestellten Modellen betont das EMM die meisten lernerexternen
Faktoren (vgl. Hufeisen 2003a, 105f.), welche auf die oben genannten lernerinternen
Faktoren einwirken. Aronin & O Laoire (2004, 25) sehen den kulturellen Kontext als

den zentralen Faktor in der Multilingualismusforschung:

Therefore, it is essential to study multilinguality in different cultural contexts.
From this perspective, the prospects for subsequent investigations and directions
for future research are clear. Given that multilinguals are qualitatively different

from monolinguals and even bilinguals, it may be legitimate to assume that
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teaching the very same set of languages, in two distinctly different cultural
contexts, would yield different results. (Aronin & O Laoire 2004, 25)

Die Faktoren sozialer Status einer Sprache, Funktionen einer Sprache u. a., wie sie
beim DMM bereits angesprochen wurden, spielen im EMM also die entscheidende
Rolle. Als Beispiel nennen Aronin & O Laoire (2004, 22) das Russische, welches fiir
eine grofRe Gruppe von Personen zwar als L1 dient, aber in Bezug auf Status,
Funktion, etc. ganzlich unterschiedlich bewertet wird, je nachdem, ob es sich um die
Mehrheitsbevélkerung Russlands, L1-Sprecherinnen und -Sprecher in den
ehemaligen Sowjetrepubliken (z.B. Estland, Lettland, Litauen) oder die russische
Diaspora in Israel handelt. Als Beispiel fur eine Interaktion von lernerinternen und
lernerexternen Faktoren nennen Aronin & O Laoire (2004, 23f.) etwa den Fall, wenn
eine Person im Zuge der self-extension ihre Kompetenz in einer Sprache erweitert
und somit ihren sozialen Status erhdht, da sie nun mit einer grof3eren/zuséatzlichen

sozio-6konomischen Gruppe kommunizieren kann.

2.4.2.5 Das Foreigh Language Acquisition Model (FLAM)

So wie das Rollen-Funktions-Modell beschrankt sich das Foreign Language
Acquisition Model auf linguistische und lernerinterne Faktoren, wahrend es

lernerexterne Faktoren unbericksichtigt lasst (vgl. Hufeisen 2003a, 106).

Im Mittelpunkt des FLAM (vgl. Hufeisen 2003a, 99f.) steht, wie auch schon beim
Faktorenmodell, die L2 und die sich daraus entwickelnde interlanguage sowie
metalinguistisches Wissen in Form von Sprachlernstrategien. Groseva (1998, 22)
nimmt, in Anlehnung an die Kontrastivhypothese des Zweitspracherwerbs, ebenfalls
die typologischen und etymologischen Verwandtschaftsverhaltnisse der L1 und L2 in
den Blick und geht davon aus, dass sich aus den jeweiligen Symmetrien und
Asymmetrien eine fir den Lernenden bzw. die Lernende spezifische interlanguage
der L2 herausbildet, welche spéater als Ausgangspunkt fiir jede weitere gelernte

Fremdsprache dient und auf diese angewendet wird:
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Als Resultat des Erwerbsprozesses entsteht ein L2-System, das alle
charakteristischen Merkmale der Zielsprache, aber auch
Interferenzerscheinungen aus L1, spezifische und nach Ansicht des Lerners
besonders erfolgreiche Lern- und Kommunikationsstrategien in der L2 enthalt.
Diese bewusst gelernte L2 wird nach unserer Ansicht zu einer Art Korrektur- und
Kontrollinstanz fiir jede weitere nachste Fremdsprache (L3/L4 etc.). (Groseva
1998, 22)

Symmetrien zwischen der L1 und L2 in einer Kategorie werden direkt in die
interlanguage Ubernommen, wahrend Asymmetrien als potenzielle Fehlerquellen
wahrgenommen werden (vgl. Hufeisen 2003a, 100): Existiert z.B. fir ein bestimmtes
Phanomen in der L1 nur eine sprachliche Realisierung, in der L2 aber zwei oder
mehr, so wird das Prinzip der mehrfachen Realisierung in die interlanguage
Ubernommen und spéater auch irregular auf die L3 Ubertragen, selbst wenn in dieser
Kategorie eigentlich eine Symmetrie zwischen der L1 und L3 herrscht. Besteht in der
Kategorie jedoch eine Asymmetrie, so wird angenommen, dass sich dies hemmend

auf den Lernprozess auswirkt.

2.5 Transfer, Interferenz und Fehler

Nachdem ab Kapitel 2.3.2.1 von Transfer als einer korrekten bzw. fehlerhaften
Ubertragung von einer Ausgangssprache auf eine Zielsprache gesprochen wurde
und im empirischen Teil eine Fehleranalyse im Hinblick auf interferenzbedingte
Fehler in der mindlichen Produktion von Deutsch als L3 durchgefuhrt wird, ist es
notig, eine Definition davon aufzustellen, was als korrekt' oder ,fehlerhaft’ bzw. als

,Fehler’ gilt.
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2.5.1 Fehlerdefinitionen

Die Frage, was als ,Fehler’ gilt, ist in der Fremdsprachenforschung viel diskutiert (vgl.
Hufeisen 1995, 41ff.; Kleppin 2010, 1061; Tekin 2012, 143f), eine einheitliche

Definition gibt es aus den folgenden Grinden jedoch nicht:

Es gilt, Kriterien festzulegen, anhand derer eine begriindete Entscheidung
daruber gefallt werden kann, ob ein Fehler vorliegt. Die Auswahl der Kriterien
orientiert sich dabei an dem jeweiligen Beschreibungsinteresse und ist
beeinflusst vom Stellenwert, der dem Fehler im Erwerbsprozess beigemessen
wird. Dariiber hinaus ist entscheidend, ob und wie Fehler in die Bewertung von

Lernerproduktionen eingehen. (Kleppin 2010, 1061)

Beim Beschreibungsinteresse der vorliegenden Arbeit handelt es sich um
Interferenzfehler, deshalb soll an dieser Stelle Juhasz® (1970, 9) Definition von
Interferenz  herangezogen werden: ,Unter Interferenz ist [...] die durch die
Beeinflussung von anderen sprachlichen Elementen verursachte Verletzung einer

“

sprachlichen Norm bzw. der Prozel3 der Beeinflussung zu verstehen.“ Dieser
Definition zufolge handelt es sich bei Interferenzfehlern um die Verletzung einer
etablierten Norm, wobei Normen, so auch sprachliche, ebenfalls einer Definition
unterliegen (vgl. Hufeisen 1995, 41). Eine fur die vorliegende Arbeit anwendbare
Definition lautet nach Oksaar (1982, 297): ,Unter Sprachnorm verstehen wir
historisch veranderliche, aber dennoch auf groRere Zeitabschnitte hinaus stabile
GesetzmalRigkeiten, mit deren Hilfe die schriftiche und die mundliche Form der

Literatursprache mehr oder weniger einheitlich geregelt wird.”

Von diesen Uberlegungen ausgehend, bieten sich fiir die vorliegende Arbeit die
Fehlerdefinitionen nach Kleppin (1998, 19ff. bzw. 2010, 2061ff.) an, wonach

sprachliche Fehler nach funf verschiedenen Kriterien definiert werden kénnen:

1. Korrektheit
Nach diesem Kriterium gilt eine sprachliche AuBerung als Fehler, wenn sie a)

gegen das Regelsystem oder b) gegen die linguistische Norm der Zielsprache
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verstof3t, wobei die Regeln bzw. Norm(en) in Grammatiken, Wdrterblchern
und von Institutionen kodifiziert werden. Verstol3e gegen das Regelsystem
beziehen sich auf die grammatische Korrektheit einer AuRerung, wahrend sich
Normverstol3e auf die Akzeptabilitat und Angemessenheit im Hinblick auf den
tatsachlichen Sprachgebrauch von L1-Sprechenden beziehen (vgl. Hufeisen
1995, 42f).

. Verstandlichkeit

Als zentraler Punkt dieser Definition gilt die Frage, ob eine sprachliche
AuRerung von der Kommunikationspartnerin bzw. dem Kommunikations-
partner verstanden wird. Was verstanden wird, wird nicht als Fehler gewertet,
selbst wenn es gegen Regeln oder Normen der Zielsprache im Sinne der
Korrektheit verstoRt. Andererseits kann eine AuRerung nach allen Kriterien der
Korrektheit als richtig eingestuft werden, aber dennoch inhaltlich nicht
verstanden werden.

. Situationsangemessenheit

Fehler nach dieser Definitionsgrundlage verstof3en gegen eine pragmatische
Norm, etwa, wenn eine grammatisch korrekte sowie inhaltlich verstandliche
sprachliche AuRerung in einer bestimmten Situation aufgrund der
soziokulturell bedingten Regeln der Hoéflichkeit unangemessen ist.

. Unterrichtsabhangige Kriterien

Ahnlich dem Kriterium der Korrektheit stehen sprachliche Normen im Fokus,
namlich jene, die vom benutzten Lehrwerk, der benutzten Grammatik oder der
Lehrkraft als anzustrebendes Ideal vorgegeben werden (= praskriptive Norm).

. Flexible lernerinnen- und lernerbezogene Kriterien

Hierbei wird je nach Situation entschieden, was als Fehler gilt bzw. noch
toleriert oder einfach ignoriert werden kann. So kann sich z.B. eine Lehrkraft
darauf konzentrieren, Lernende nur in den Bereichen zu korrigieren, die im
Unterricht gerade behandelt werden (Kriterium der Korrektheit) oder die
Fehlerkorrektur ganzlich unterlassen, wenn das Hauptaugenmerk auf die
aktive Kommunikation gelegt wird (Kriterium der Verstandlichkeit). ,Der Lerner
und seine moglichen Lernschwierigkeiten werden in den Mittelpunkt gestellt.
Es interessiert demnach nicht mehr allein, ob ein Fehler objektiv feststellbar
ist.“ (Kleppin 2010, 1063)
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In der vorliegenden Arbeit sollen verschiedene Sprachen typologisch miteinander
verglichen und darauf aufbauend die mindlichen Produktionen japanischer
Deutschlernender mittels Fehleranalyse untersucht werden. Im Mittelpunkt stehen die
Grammatikalitdt sowie linguistische Akzeptabilitatt und Angemessenheit der
getatigten sprachlichen AuRerungen und interlinguale Interferenz als potenzielle
Ursache von Fehlern. Die Frage nach der Verstandlichkeit und
Situationsangemessenheit ist dafur unerheblich und wird dementsprechend
unbeachtet bleiben. Die flexiblen lernerinnen- und lernerbezogenen Kriterien werden
ebenfalls auRer Acht gelassen, da es sich bei dieser Untersuchung nicht um eine

Fehlerkorrektur, Sprachstandsermittlung 0.&. handeln soll.

Dementsprechend wird der vorliegenden Untersuchung eine Fehlerdefinition nach
dem Kriterium der Korrektheit zugrunde gelegt werden, wobei die
unterrichtsabhangigen Kriterien nicht ganzlich unberticksichtigt bleiben sollen: Zum
einen lernen alle Probandinnen bzw. Probanden Deutsch in einer prototypischen
DaF-Situation an einer Universitat in Japan und sind auf diese Weise mit den
erwahnten praskriptiven Normen als Referenzrahmen konfrontiert, zum anderen wird
die Untersuchung von mir als L1-Sprecher des Deutschen mit meiner individuellen
Varietat der Sprache durchgefuhrt, weshalb subjektive Einflisse in Bezug auf ,die
korrekte Norm‘ unvermeidbar sind (vgl. Kleppin 1998, 20f.; Kleppin 2010, 1062;
Hufeisen 1995, 41f.).

2.5.2 Fehlerklassifikation

Nachdem im vorherigen Kapitel definiert wurde, was ein Fehler ist, werden in diesem
Kapitel zwei Fehlerklassifikationen nach Kleppin (1998, 40ff. bzw. 2010, 1063f.)
vorgestellt, um aufzuzeigen, in welcher Form sprachliche Fehler nach der

erarbeiteten Definition auftreten konnen.
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2.5.2.1 Klassifikation nach Sprachebenen

Eine Einteilung, welche vor allem in der Unterrichtspraxis und Fehlerkorrektur einen
besonderen Stellenwert hat, ist jene nach sprachlichen Ebenen (vgl. Kleppin 1998,
42f, 2010, 1064):

1. phonetische/phonologische Fehler — die Aussprache oder Orthographie
betreffend,

2. morphosyntaktische Fehler — die Morphologie oder Syntax betreffend,

3. lexikosemantische Fehler — ein falsches Wort im betreffenden Kontext bzw.

eine Bedeutungsveranderung,

4. pragmatische Fehler — eine AuRerung, die in der gegebenen Situation

soziokulturell unangemessen ist,

5. inhaltliche Fehler — AuBerungen, die inhaltlich falsch sind (streng genommen

handelt es sich hierbei nicht um einen Fehler auf der Sprachebene, vgl.
Kleppin 1998, 43).

Wie bereits erwahnt, beschéftigt sich die vorliegende Untersuchung mit der
Grammatikalitdt der Syntax. Hierflr sind Fehlertypen der anderen Sprachebenen
unerheblich, weshalb diese in der Untersuchung nicht bertcksichtigt werden. Die
Problematik dieses Klassifikationsschemas (vgl. Karchner-Ober 2009, 70f.) liegt
jedoch in der mdglichen Plurikausalitéat von Fehlern: Eine eindeutige Zuordnung zu
einer Sprachebene ist nicht immer zweifelsfrei mdglich und kann eventuell nur in
Zusammenarbeit mit den Interviewten geklart werden (mehr zur fur diese

Untersuchung vorgenommenen Klassifizierung in Kapitel 3.1.3.2).

2.5.2.2 Klassifikation nach Kompetenz und Performanz

Die Einteilung in Kompetenz und Performanz (vgl. Kleppin 1998, 41f.; 2010, 1063)
geht auf Chomsky (1965) zurtick und wurde in weiterer Folge von Corder (1967) im
Zusammenhang mit der Fehleranalyse gepragt. Corder (1967, 167) bezeichnet
Kompetenzfehler, welche Lernende nicht selbst erkennen und korrigieren kénnen,

als errors und systematisch, wahrend Performanzfehler, worunter Flichtigkeitsfehler
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bzw. Fehler aufgrund noch unzureichender Automatisierung gezahlt werden und die
von Lernenden selbst erkannt werden koénnen, als mistakes und unsystematisch
bezeichnet werden. Nach dieser Klassifikation spielen Performanzfehler (mistakes)
fur den Fremdsprachenerwerb nur eine untergeordnete Rolle (vgl. auch Kleppin
2010, 1063; Rein 1983, 102).

Hufeisen (1995, 32) weist jedoch darauf hin, dass zwischen der Performanz und
Kompetenz ein Zusammenhang besteht, namlich insofern, als Performanz die
zugrundeliegende Kompetenz widerspiegelt. Wie diese Kompetenz konkret aussieht,
kann von der Spracherwerbsforschung jedoch nicht eindeutig gezeigt werden,
weshalb eine klare Unterscheidung zwischen systematischen und unsystematischen
Fehlern nicht immer mdglich ist. Wie Hufeisens (1995) Untersuchung analysiert die
vorliegende Untersuchung tatsachlich getatigte AuRerungen auRerhalb eines
Unterrichtskontexts und ohne Fehlerkorrektur von Seiten des Interviewers und

beurteilt diese, ohne zwischen Kompetenz und Performanz zu unterscheiden.

2.5.3 Fehlerursachen

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln eine Fehlerdefinition und
Fehlertypologien fur die vorliegende Arbeit aufgestellt wurden, wird in diesem Kapitel

eine Zusammenschau maoglicher Fehlerursachen vorgenommen.

Urspruinglich monokausale Erklarungsversuche zur Ursache von Fehlern wurden
erst im Zuge der Diskussion um die Interlanguage-Hypothese (siehe Kapitel 2.3.2.4)
von plurikausalen Erklarungsansatzen abgelost (vgl. Kleppin 1998, 30; 2010, 1064).
Eine ,mdgliche Zusammenstellung von Ursachen® (Kleppin 2010, 1064), welche bei
der Entstehung von Fehlern zusammenwirken kdnnen, bietet Kleppin (1998, 30f;
2010, 1064):

1. Einfluss der Erstsprache und/oder Fremdsprache(n) — interlinguale Interferenz
2. Einfluss aus der Zielsprache selbst — intralinguale Interferenz

3. Einfluss von Kommunikationsstrategien
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Z.B. durch die Uberbriickung liickenhafter Kompetenz mittels Mimik und
Gestik, Verwendung eines Ausdrucks in einer anderen Sprache, etc. Priméres
Ziel ist die Aufrechterhaltung der Kommunikation.

4. Einfluss von Lernstrategien
Der bzw. die Lernende versucht, bisher erworbenes Sprachwissen auf noch
unbekanntes Gebiet auszuweiten mit der Absicht, dazuzulernen, wodurch er
bzw. sie sich dem Risiko aussetzt, einen Fehler zu begehen. Auch kann es
zur expliziten Bitte um Hilfe von Kommunikationspartnerinnen und -partnern
kommen. Primares Ziel ist der Verbesserung der eigenen Sprachkenntnisse.

5. Einfluss durch den Fremdsprachenunterricht
Z.B. Ubungstransfer: Durch das intensive Uben eines bestimmten
Phanomens wird es von Lernenden auch dort angewendet, wo es nicht
angebracht ist.

6. Einfluss von personlichen Faktoren
Z.B. Mudigkeit, Stress, Nervositat, Motivation, etc.

7. Einfluss soziokultureller Faktoren
Eine Verhaltensweise der Kultur der Ausgangssprache wird auf eine Situation
in der Zielsprache Ubertragen, wo sie jedoch gegen pragmatische Normen

verstoft.

Fur die vorliegende Arbeit sind aus dieser Zusammenstellung nur die Punkte 1.
Interlinguale Interferenz und 2. Intralinguale Interferenz von Interesse, da sie sich mit
dem Einfluss der verschiedenen Sprachen im Repertoire der Lernenden befassen.
Aus diesem Grund werden sie in den folgenden Unterkapiteln genauer erlautert,

wahrend die Punkte 3. bis 7. nicht weiter berlcksichtigt werden.

2.5.3.1 Interlinguale Interferenz

Tekin (2012, 150ff.) nennt 3 mdgliche Ursachen, die fir das Auftreten interlingualer

Interferenzen maf3geblich sind (vgl. auch Hufeisen & Neuner 1999, 26):

1. Substitution
2. Uberdifferenzierung

3. Unterdifferenzierung
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Zu einer Substitution kann es dann kommen, wenn in zwei betreffenden Sprachen
phonologisch, graphemisch oder morphologisch ahnliche Wérter existieren, diese
aber unterschiedliche Bedeutungen, Konnotationen, etc. haben (vgl. Tekin 2012,
151). Dies fuhrt dazu, dass ,[e]ine Form der eigenen Sprache [...] fur eine
unbekannte der zweiten Sprache eingesetzt [wird]“ (Hufeisen & Neuner 1999, 26).
Diese Form der Interferenz zeigt sich oftmals in Form der sogenannten  falschen

Freunde’, wie folgendes Beispiel von Hansen & Sternemann (1984, 205) zeigt:
Englisch: | wondered about his plans.
Deutsch: *Ich wunderte mich Uber seine Plane.
statt: Ich fragte mich, was er vorhatte.

Im Falle einer Uberdifferenzierung stehen mehreren Realisierungen einer Ly nur
einer Realisierung in der Lygegenuber bzw. haben die vorhandenen Realisierungen
eine andere Bedeutung, wie im folgenden Beispiel von Hufeisen & Neuner (1999,
26):

Deutsch: Englisch:
nach Hause gehen to go home
nach Hause fahren to drive home

Im Deutschen wird je nach Fortbewegungsmethode unterschieden, wahrend der
Bedeutung sich auf den Heimweg machen im Englischen nur die Realisierung to go
home entspricht. Das englische Verb to drive als direktes Aquivalent des Deutschen
Verbs fahren kommt nur zur Anwendung, wenn man selbst am Steuer sitzt. Die
intendierte Bedeutung mit dem Bus fahren wére also mit to go home by bus zu

Ubersetzen, wahrend *to drive by bus semantisch (und grammatikalisch) falsch ware.

Das gegenteilige Szenario der Uberdifferenzierung ist die Unterdifferenzierung.
Hierbei stehen einer Realisierung in einer Lx mehrere Realisierungen in der Ly

gegentber, wie in diesem Beispiel von Sternemann et. al. (1983, 18):

Englisch: Deutsch:
wissen
to know
kennen
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Neben der Substitution, Uberdifferenzierung und Unterdifferenzierung nennen
Hufeisen & Neuner (1999, 26) auch noch die Uber- und Unterreprasentation, bei der
Lernende die ihnen bekannten Strukturen gegenuber unbekannten bevorzugen und
diese ofter einsetzen, um die unbekannten Strukturen zu vermeiden. Diese Ursache
fur interlinguale Interferenz wird in der Untersuchung allerdings unberticksichtigt
bleiben, da sich das Forschungsinteresse auf die Grammatikalitat der tatsachlich

getatigten Aussagen beschrankt.

Wie die obigen Beispiele fiir Substitution, Uberdifferenzierung und
Unterdifferenzierung zeigen, kénnen nicht nur Unterschiede zwischen der Ausgangs-
und Zielsprache zu interlingualen Interferenzen fuhren, sondern auch (oder
besonders) Ahnlichkeiten und Kontrastmangel (vgl. Rein 1983, 95; Sternemann et. al.
1983, 17; Tekin 2012, 153).

2.5.3.2 Intralinguale Interferenz

Diese Form der Interferenz liegt dann vor, wenn Regeln des Sprachsystems bzw.
linguistische Normen innerhalb der Zielsprache selbst verletzt werden (vgl. Hansen
& Sternemann 1984, 205f.; Hufeisen & Neuner 1999, 71; Kleppin 2010, 1064; Tekin
2012, 156). Vertreter der Identitatshypothese gehen davon aus (vgl. Kleppin 1998,
33), dass Interferenzen dieser Art einen weitaus gréReren Einfluss als interlinguale

Interferenzen haben.

Als wesentliche Prozesse der intralingualen Interferenz nennt Kleppin (2010, 1064)

die folgenden:

1. Ubergeneralisierung
2. Regularisierung

3. Simplifizierung

Bei der Ubergeneralisierung (vgl. Kleppin 1998, 33) wird eine Regel oder Kategorie
auf ein Phanomen ausgeweitet, auf das es eigentlich nicht zutrifft. Hierzu ein
Beispiel von Kleppin (1998, 32):

*|st das ein Madchen oder ein Junger? statt: Ist das ein Madchen oder ein Junge?
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Die Vermutung ist hier (vgl. Kleppin 1998, 120), dass die Regel zur Substantivierung
maskuliner Adjektive (alt — ein Alter, schon — ein Schoner) auch auf das Adjektiv jung

ausgeweitet und somit tbergeneralisiert wurde.

Im Falle einer Regularisierung (vgl. Kleppin 1998, 33) wird ein unregelmaliges
Phanomen nach den Regeln eines regelméaRigen Ph&anomens realisiert, wie im

folgenden Beispiel (Kleppin 1998, 32):
*Ich gehte in Oviedo in die Schule. statt: Ich ging in Oviedo in die Schule.

In diesem Beispiel (vgl. Kleppin 1998, 119) besteht die Regularisierung darin, dass
die regelméaiRige Prateritumbildung (spielen — spielte) auf das unregelméafiige Verb

gehen ausgeweitet wurde.

Eine Simplifizierung (vgl. Kleppin 1998, 33) liegt dann vor, wenn komplexe
Strukturen stark vereinfacht (z.B. nicht-flektierte oder nicht-konjugierte Formen) oder

ganzlich vermieden werden, wie in diesem Beispiel (Kleppin 1998, 32):

*Wenn ohne Fahrschein fahren, dann muss zahlen

statt: Wenn man ohne Fahrschein fahrt, dann muss man zahlen.

In diesem Satz (vgl. Kleppin 1998, 120) wurde einerseits das Subjekt man

ausgelassen, andererseits das Verb im Nebensatz in der infiniten Form benutzt.

2.6 Kontrastiver Sprachvergleich

Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, ist es durch Sprachvergleich
allein nicht méglich, die Fehler von Lernenden vorauszusagen oder zu vermeiden,
da diese eine Vielzahl an Ursachen haben kénnen. Dennoch legen Studien nahe
(vgl. Leontiy 2013, 8), dass bis zu 50% der Fehler auf interlinguale Interferenzen
zuruckzufihren sind, was bedeutet, dass durch kontrastiven Sprachvergleich bis zu

50% der Fehler auch auf ihre Ursache hin analysiert werden kdnnen.

In den folgenden Kapiteln werden daher fur die Untersuchung im empirischen Tell
der vorliegenden Arbeit die Sprachenpaare Deutsch-Japanisch sowie Deutsch-

Englisch einander kontrastiv gegentbergestellt. Dabei werden die einzelnen
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Sprachen zum besseren Verstandnis kurz allgemein betrachtet, bevor jeweils
genauer auf das Kapitel Syntax eingegangen wird, welches im Fokus des
Forschungsinteresses steht. Bereiche wie Phonetik/Phonologie, Schriftsystem und
Pragmatik bleiben unberiicksichtigt, da sie fiur die geplante Untersuchung nicht von

Relevanz sind.

2.6.1 Allgemeines zum Deutschen

Im Fall des Deutschen (vgl. Leontiy 2013, 9) handelt es sich um eine synthetisch-
flektierende Sprache mit analytischen Elementen im Satzbau, sie folgt also zwei
verschiedenen Systemen. Sprecherinnen und Sprecher von Sprachen, die strikt
einem System zuzuordnen sind, empfinden die deutsche Grammatik daher oftmals

als inkonsequent und somit schwierig zu erlernen.

Leontiy (2013, 16) hebt folgende Bereiche des Deutschen hervor, welche -
unabhéangig von der Typologie der Erstsprachen — Lernende regelmaf3ig vor

Herausforderungen stellen:

e Aspiration der Konsonanten; richtige Anwendung der
stimmlosen/stimmhaften Konsonanten sowie kurzen/langen Vokale

e Genuszuordnung (das Japanische kennt diese Kategorie gar nicht, wahrend
andere Sprachen entweder weniger Genusformen oder eine andere
Zuordnung kennen)

e Kasusflexion

¢ Verwendung des Prateritums/Perfekts

e Abtrennbare/nichtabtrennbare Verbpartikel und Partikelzuordnung

e Verbvalenz und reflexive Verben

¢ Artikelflexion und -gebrauch

¢ Realisierung der Negation (im Griechischen, Franzdsischen oder in den
slawischen Sprachen ist die doppelte Negation obligatorisch)

e Gebrauch von Prapositionen
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e Gebrauch von Personal-/Possessivpronomina (die in vielen Sprachen wie
z.B. im Griechischen, Polnischen oder Russischen in bestimmten Positionen
nicht obligatorisch sind)

e Gebrauch des Reflexivpronomens ,sich”.

(Leontiy 2013, 16)

Die deutsche Syntax (vgl. Leontiy 2013, 9f. und 16) weist eine eher synthetische
Struktur auf und bedient sich vieler Funktionsworter, wie z.B. Prépositionen.
Zusatzlich werden viele grammatische Informationen sowohl Uber das stark
ausgepragte Flexionssystem sowie die Inversion des Verbs ausgedrickt. Gerade die
Besonderheiten der deutschen Verbstellung sind es, die Lernende vor grol3e
Schwierigkeiten stellen: Viele Sprachen halten sich an eine strikte Verbstellung
wahrend nur die wenigsten zwischen der Verbstellung in Haupt- und Nebensétzen
unterscheiden. Auch die Wortstellung der deutschen Satzklammer, welche

zweiteilige Pradikate ermdglicht, ist als Besonderheit des Deutschen zu betrachten.

2.6.2 Kontrastiver Vergleich Deutsch — Japanisch

2.6.2.1 Allgemeines

Wahrend es sich beim Deutschen um eine westgermanische Sprache handelt (vgl.
Hall 2010, 550), werden fur das Japanische Zugehorigkeit zur altaischen und
dravidischen Gruppe bzw. Verwandtschaft zum Koreanischen vermutet, was jedoch
nicht belegt ist (vgl. Hohenstein & Kameyama 2010, 594). Somit bestehen auch
erhebliche typologische Unterschiede (vgl. ebd): Deutsch ist eine flektierend-

fusionierende Sprache, Japanisch eine agglutinierende.

Tripp (2013, 388) bezeichnet ,das agglutinierende Verhalten im Bereich der
Pradikative [als] [h]erausstechendstes Merkmal der japanischen Sprache.” Sie bilden,
gemeinsam mit den Adjektiven, die wichtigsten Elemente im japanischen Satzbau
(vgl. Tripp 2013, 388f.).
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Anders als im Deutschen, wo Verben, Substantive, Adjektive, Pronomen und Artikel
flektiert werden konnen, ist das japanische Flexionssystem durch einen sehr hohen
Grad an Regelmaligkeit gekennzeichnet (vgl. Tripp 2013, 404), wobei es nur zwei
flektierbare Wortarten gibt: Verben und eine Gruppe von Adjektiven (Verbaladjektive)
(vgl. Hohenstein & Kameyama 2010, 596). Diese flektieren jedoch nicht wie
deutsche Verben nach Numerus oder Person (vgl. Tripp 2013, 400), sondern nach
Negation, Tempus und Grad der Hoéflichkeit. Zusatzlich werden Modifikationen, die
das Deutsche uber Hilfsverben wie wollen ausdriickt, mittels Flexion der Verben

realisiert.

Im Unterschied zu deutschen Nomen sind japanische Nomen (vgl. Tripp 2013, 400)
nicht flektierbar und kennen weder Genus noch Numerus. Eng mit ihnen verbunden
ist die zweite Gruppe japanischer Adjektive, die Nominaladjektive (vgl. Hohenstein &
Kameyama 2010, 596; Tripp 2013, 404): Oftmals aus dem Sprachkontakt mit dem
Chinesischen (und heute dem Englischen) entstanden, verhalten sie sich

morphologisch und syntaktisch wie Nomen.

Auch kennt das Japanische nur zwei Tempora, Prasens und Prateritum, im
Vergleich zu den funf des Deutschen (vgl. Leontiy 2013, 9; Tripp 2013, 389). Das

Futur kann nur mittels adverbialer Bestimmungen gebildet werden.

2.6.2.2 Partikeln

Zu den wichtigsten Wortarten des Japanischen (vgl. Tripp 2013, 399) zéhlen Nomen,
Verben, Adjektive und Adverbien sowie Partikeln. Letztere nehmen eine
Sonderstellung ein, da sie einerseits Merkmale einer eigenen Wortart aufweisen,
andererseits zur Strukturierung der Syntax dienen. Aus diesem Grund wird in diesem

Abschnitt genauer auf sie eingegangen.

Partikeln (vgl. Tripp 2013, 406) sind ein- oder zweisilbige Worter, die kombiniert
werden konnen, jedoch unflektierbar und unselbststandig sind. Dartber hinaus
kénnen sie nur postpositional in Kombination mit anderen Wartern auftreten. Obwaohl
sie eine eigenstandige Wortart darstellen, sind sie nicht bedeutungstragend, sondern

haben lediglich eine grammatische Funktion.
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In erster Linie (vgl. Tripp 2013, 406) dienen sie der grammatischen Differenzierung
dessen, was im Deutschen den vier Kasus entspricht, obwohl ein vergleichbares
Kasussystem (und ein damit einhergehendes Flexionssystem) im Japanischen nicht

existiert: 25 ga— Nominativ, ® no — Genitiv, |Z ni — Dativ, Z wo — Akkusativ.

Wahrend in der (informellen) gesprochenen Sprache sowie im dialektalen Bereich
Auslassungen von Partikeln durchaus moglich sind, sind sie im schriftlichen bzw.
schriftsprachlichen Bereich unverzichtbar, um die Funktionen von Satzgliedern zu
definieren (vgl. Tripp 2013, 406). So markieren sie z.B. Objekte, Zeit- und
Ortsangaben, Substantive, Adjektive und Verben, definieren aber auch die

Beziehungen zwischen Teil-, Haupt- und Nebensatzen und bilden Fragesatze

(Interrogativpartikel 2> ka).

Zusatzlich kénnen Partikeln (vgl. Tripp 2013, 407) auch emotionale Beteiligung (% /

» zo / wa), Verstarkung (& yo) oder Rickversicherung (#2 ne) ausdriicken, wobei

es bzgl. Sprachgebrauch sowohl geschlechtsneutrale als auch geschlechtsspezifisch

von Mannern und Frauen benutzte Partikeln gibt.

2.6.2.3 Syntax

Die Satzgliedfolge des Japanischen (vgl. Hohenstein & Kameyama 2010, 595; Tripp
2013, 407) folgt einem Subjekt-Objekt-Verb-Schema (SOV) und bleibt sowohl im
Hauptsatz als auch im Neben- und Fragesatz gleich. Zuséatzlich ist die Struktur eines

japanischen Satzes durch Thema und Kommentar gekennzeichnet: Das Thema

eines Satzes wird durch die Partikel | ha (als Themapartikel wa gesprochen) an

den Satzanfang gestellt und dient als inhaltlicher Rahmen, wahrend der restliche Tell
des Satzes als Kommentar dient, welcher nahere Informationen zum Thema liefert.
So konnen verschiedene Elemente eines Satzes, z.B. das direkte oder indirekte
Objekt oder adverbiale Bestimmungen von Ort und Zeit, als Thema herausgestellt

werden. Einzig das Pradikat plus Satzendpartikel ist auf die Satzendstellung
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festgelegt. Zusatzlich werden bestimmende Satzelemente den zu bestimmenden

vorangestellt (vgl. Tripp 2013, 408):

e Adjektive vor modifizierten Substantiven
e Adverbien vor Pradikaten
e adnominale Attributsdtze vor modifizierten Nomen

e Nebensatze vor Hauptsatzen

Dementsprechend werden Satzelemente mit starkem Bezug aufeinander nahe
zusammen platziert. Dartiber hinaus erhalt ein Element umso héhere Bedeutung, je
naher es am Pradikat des Satzes steht: Das direkte Objekt, welches naher am
Satzende steht, enthalt wichtigere Informationen zum Thema als das indirekte
Objekt, welches naher am Thema (dem Satzanfang) steht. Dem Thema selbst

kommt die geringste Bedeutung zu.

Zusatzlich ist das japanische eine stark elliptische Sprache (vgl. Hohenstein &
Kameyama 2010, 595; Tripp 2013, 408): Wenn den Gesprachspartnerinnen und
-partnern der Kontext klar ist, konnen sowohl das Subjekt als auch Objekte

ausgelassen werden und die Grammatikalitdt des Satzes bleibt dennoch bestehen.

Die bisherigen Ausfuihrungen zu japanischen Syntax sollen im folgenden Beispiel

von Gewehr (2009, 22) veranschaulicht werden:

b= LIk bt I K % HFE L
watashi ha anata ni hon wo agemashita
»ich® »lhnen/dir ,das Buch® ,gab“
Satzthema + indirektes Objekt + | direktes Objekt + Pradikat
Markierung Markierung Markierung

Abbildung 2: Beispiel des japanischen Satzes ,Ich gab Ihnen/dir das Buch". Aus: Gewehr 2009, 22.
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Eine Ellipse des Subjekts wiirde zu folgendem Satz fihren:

bz I NI HIFFELE
anata ni hon wo agemashita
»lhnen/dir »,das Buch® ,gab“
indirektes Objekt + | direktes Objekt + Préadikat
Markierung Markierung

Abbildung 3: Elliptische Darstellung des japanischen Satzes ,/ch gab Ihnen/dir das Buch".

Aus: Tripp 2013, 409.

In gleicher Weise kann nun sowohl mit dem direkten als auch dem indirekten Objekt

verfahren werden, vorausgesetzt, die beteiligten Gesprachspartnerinnen und -

partner haben Kenntnis Uber den Kontext.

Gemal diesen Regeln folgt ein prototypischer japanischer Satz folgendem Schema
(vgl. Tripp 2013 409f.):

N o o bk~ w N E

Thema/Subjekt

adverbiale Bestimmung der Zeit

Satzendpartikel

adverbiale Bestimmung des Ortes
direktes Objekt
modale adverbiale Bestimmung
Préadikat

Dieses Satzschema kann natirlich in vielen verschiedenen Variationen auftreten,

soll aber im Folgenden anhand des einfachen Aussagesatzes den Unterschied zum

deutschen Satzbau demonstrieren:

x| #mH g Y % | BEF o #= <o

kanojo ha mainichi kami ni kanji wo jouzu ni Kaku

Sie jeden Tag auf das Papier Kanji gekonnt schreiben.

Thema temporale lokale direktes modale Pradikat
Bestimmung Bestimmung Objekt Bestimmung

Abbildung 4: Der Aussagesatz ,Sie schreibt jeden Tag gekonnt Kanji (=chinesische Schriftzeichen) auf das

Papier.” Aus: Gewehr 2009, 23.
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Dieser Satzbau wird, wie bereits erwahnt, auch im Fragesatz beibehalten (vgl.

Hohenstein & Kameyama 2010, 595) und lediglich um die Interrogativpartikel 7> ka

erweitert. In Ergdnzungsfragen tbernimmt das Fragewort (Wer? Was? Wem? Wen?

...) die Position des zu erfragenden Satzgliedes:

Zh Jeil ZDJ5 T | A & | FL HwEL | 2%
3 7z
dare ga senshuu sSono mise hon wo hayaku kaimashita ka.
de
Wer letzte in diesem ein Buch | schnell haben ?
Woche Geschéft gekauft
Subjekt temporale lokale direktes modale Pradikat Satzendpartikel
Bestimmung | Bestimmung | Objekt Bestimmung

Abbildung 5: Der Fragesatz ,Wer hat letzte Woche in diesem Geschéaft schnell ein Buch gekauft?"

2.6.2.4 Fazit

Aus: Gewehr 2009, 23.

Nach dieser kontrastiven Gegenuberstellung zeigt sich als deutlichster Unterschied

zwischen dem Deutschen und dem Japanischen (vgl. Tripp 2013, 411), abgesehen

vom Schriftsystem, das ,fremdartig[e] Satzgefiige“ (ebd.) des Japanischen, welches

in Form eines SOV-Schemas einer sehr konsequenten RegelméalRigkeit, besonders

in Bezug auf die Satzendstellung des Préadikats, folgt. Das Deutsche hingegen folgt

zwar grundsatzlich einem SVO-Schema, dartber hinaus erlaubt es aber aufgrund

des ausgepragten Flexionssystems eine besonders freie Satzgliedstellung. Vor

allem das deutsche Verb erscheint typischerweise in Zweitstellung, kann aber

grundsatzlich auch an erster sowie letzter Stelle im Satz stehen oder eine

Satzklammer bilden.
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2.6.3 Kontrastiver Vergleich Deutsch — Englisch

2.6.3.1 Allgemeines

Da es sich bei beiden um westgermanische Sprachen handelt (vgl. Hall 2010, 550),
sind das Deutsche und das Englische genetisch eng miteinander verwandt. Das
Altenglische (ca. 500 bis 1000 n. Chr.) (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 47 und
61) war, &hnlich dem Deutschen, eine stark flektierende Sprache, welche sich
allerdings im Laufe der Jahrhunderte zum modernen Englisch als analytische
Sprache hin entwickelt hat. Dementsprechend war das Altenglische dem modernen

Deutschen wesentlich ahnlicher als es das moderne Englisch ist.

Das Deutsche weist, wie bereits erwahnt, durch seinen synthetischen Sprachtypus
eine sehr flexible Wortfolge auf, wahrend das Englische durch sein stark reduziertes
Flexionssystem in diesem Bereich sehr genaue Regeln aufweist. Dadurch sind ,[d]ie
Unterschiede in der Syntax [...] unweigerlich mit den Unterschieden in der
Morphologie verbunden“ (Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 79), weshalb im

folgenden Abschnitt genauer auf diesen Bereich eingegangen wird.

2.6.3.2 Morphologie

Nomen und Artikel (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 61f.) — Anders als das
Deutsche, welches Nomen nach Kasus, Numerus und Genus dekliniert, werden im
Englischen Nomen lediglich mittels Plural -s (mit wenigen Ausnahmen) nach
Numerus dekliniert. Der bestimmte Artikel the bleibt stets unflektiert. Auch kennt das
Englische keine vier Kasus wie das Deutsche: Es wird lediglich diskutiert, ob es sich
beim Englischen um ein Zwei-Kasus-System (Genitiv ‘s und ,normaler‘ Fall) handelt,

oder ob dieses Phanomen anderen Ursprungs ist.

Pronomen und Demonstrativpronomen (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 64ff.)
— Pronomen werden in beiden Sprachen nach Numerus und Genus flektiert, ferner
im Deutschen jedoch nach Kasus, im Englischen nach Satzgliedfunktion: Subjekt (1),

Objekt (me), Possessivbegleiter (my) und Possessivpronomen (mine). Englische
43



Demonstrativpronomen werden nur nach Numerus flektiert, weshalb vier englische
Formen (this/that bzw. these/those) 16 deutschen gegentberstehen, die nach

Numerus, Genus und Kasus flektiert werden.

Adjektive (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 67f.) — Deutsche Adjektive
unterliegen ebenfalls einem sehr komplexen Flexionssystem: Sie kdnnen sowohl
attributiv als auch pradikativ verwendet und je nach Situation nach Kasus, Genus
und Numerus sowohl stark als auch schwach flektiert werden. Die einzigen Formen
der Flexion, denen englische Adjektive unterliegen, sind zum einen die Bildung von
Adverben mittels des Morphems -ly, andererseits die Steigerungsformen mittels der
Morpheme -er und -est (welche Ahnlichkeit zu den deutschen Formen -er und -sten
aufweisen). Fur die zweite Bildungsform der englischen Steigerungsformen mittels

more und most findet sich im Deutschen keine Entsprechung.

Verben (Vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 68f.) — Auch englische Verben weisen
im Vergleich zu deutschen Verben, welche nach Person, Numerus, Tempus und
Modus konjugiert werden, nur geringe Flexion auf. In Bezug auf Person und
Numerus wird lediglich die dritte Person Singular mit -s markiert. Das Tempussuffix
-ed fur schwache Verben sowie das Aspektsuffix -ing der Verlaufsform sind fir alle
Verben im Singular und Plural identisch. Dadurch ergeben sich fir schwache Verben
insgesamt nur vier Verbformen, wie im folgenden Beispiel (Jansen & Padberg-
Schmitt 2013, 68):

to work: work / work-s / work-ed / work-ing

Starke Verben koénnen durch die unregelmadlRige Konjugation eine zusatzliche
Tempusform aufweisen, wie in diesem Beispiel (Jansen & Padberg-Schmitt 2013,
68):

to break: break / break-s / broke / broken / break-ing
Zusammenfassend ist zu sagen, dass vom urspringlich stark ausgepragten
Flexionssystem des Altenglischen im modernen Englisch nur noch grundlegende
Ahnlichkeiten ibriggeblieben sind und sich Erstsprecherinnen und Erstsprecher des

Englischen beim Erlernen des Deutschen mit sehr hohem Lernaufwand konfrontiert

sehen.
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2.6.3.3 Syntax

Anders als in der synthetischen Sprache Deutsch mit ihrer flexiblen Wortstellung hat
die geringe Flexion des Englischen und seine damit einhergehende analytische

Natur zur Folge, dass die Wortfolge in einem Satz sehr streng festgelegt ist.

Die offensichtlichsten Kontraste (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 70) lassen
sich anhand des Deklarativsatzes, des Interrogativsatzes und der Negation

demonstrieren.

Der Deklarativsatz

Im Englischen gilt sowohl im Hauptsatz als auch im Nebensatz die Reihenfolge
Subjekt-Pradikat-Objekt (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 71), wahrend sie im
Deutschen variabel ist, wobei einzig die Zweitstellung des Pradikats bzw. finiten

Verbs festgelegt ist. Ein Beispiel (vgl. ebd.):

SPOOq | gave my mother  a book.
SPOOq Ich schenkte meiner Mutter ein Buch.
OiPSOq4 Meiner Mutter schenkte ich ein Buch.
O4PSO; Ein Buch schenkte ich meiner Mutter.

Dass eine veranderte Wortstellung im Englischen nicht zulassig ist, da sie mit einer
Bedeutungsanderung des Satzes einhergehen wirde, zeigt das folgende Beispiel
(Sternemann et al. 1983, 19):

- Den Jungen liebt die Mutter.

- *The boy loves the mother. (= Der Junge liebt die Mutter.)

Daruber hinaus ist im Deutschen ein Subjekt nicht zwingend notwendig, um einen
Satz zu bilden (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 71), wie etwa im Beispiel (ebd.)
Mir ist kalt. Derartige Konstruktionen sind im Englischen nicht zuldssig und missen

mit Ersatzsubjekten wie it oder there gebildet werden.

Auch die bereits mehrfach erwahnte Verb- bzw. Pradikatsklammer (vgl. Jansen &
Padberg-Schmitt 2013, 71f.) erschwert Lernenden mit L1 Englisch das Verstandnis
sowie die Produktion. Die Prédikatsklammer setzt sich aus einem finiten Verb an

zweiter Position und einem infiniten Verb, einem Partizip oder einem trennbaren
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Prafix zusammen, wobei das Mittelfeld innerhalb der Klammer nahezu beliebig durch
Nebensatze und Aufzahlungen erweitert werden kann. Hierzu drei Beispiele (Volmert
2005, 132f.):

- Sie [hat] mir zuletzt vor zehn Jahren einen langen, sehr liebevollen Brief
[geschrieben].

- Ich [mé6chte] dir hiermit ganz herzlich zum Geburtstag [gratulieren].

- Er [schickte] ihr eine Postkarte aus seinem Heimatort [zurlck].

Entsprechende Verbverbande konnen im Englischen keine Klammer bilden (vgl.
Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 72) und missen zusammenstehen, wie im

folgenden Beispiel (ebd.):
- My friend [has] [sent] me her last letter a couple of years ago.

Der Interrogativsatz

Im Interrogativsatz herrschen sehr gro3e Gemeinsamkeiten zwischen Deutsch und
Englisch vor: Bei Subjektfragen (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 72) etwa gilt
in beiden Sprachen die SPO-Satzstellung. Beispiel (vgl. Ungerer et al. 2012, 23):

- Who sent the letter?
- Wer schickte den Brief?

- Wer hat den Brief geschickt?

In Interrogativsatzen, die nicht nach dem Subjekt fragen (vgl. Jansen & Padberg-
Schmitt 2013, 72), kommt es zu einer Inversion des Subjekts und des Préadikats.
Zusatzlich bedient sich das Englische in den einfachen Tempusformen (Prasens und
Prateritum) einer Umschreibung mittels do + Infinitiv. Beispiel (vgl. Ungerer et al.
2012, 24):

- Why did he send the letter? / *Why sent he the letter?
- Warum schickte er den Brief?

- Warum hat er den Brief geschickt?

Bei Entscheidungsfragen (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 72) kommt es
ebenfalls in beiden Sprachen zu einer Inversion von Subjekt und Pradikat sowie

Umschreibung mittels do + Infinitiv (vgl. Ungerer et al. 2012, 24):

- Did he send the letter? / *Sent he the letter?

- Schickte er den Brief?
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- Hat er den Brief geschickt?

Die Negation

Im Englischen folgt die Negation not im Regelfall auf das Hilfsverb (vgl. Jansen &
Padberg-Schmitt 2013, 73). Falls kein Hilfsverb vorhanden ist, wird wie im
Interrogativsatz die Umschreibung mittels do + Infinitiv eingesetzt, wobei die
Negation not auf do folgt. Am Satzanfang kann die Negation not stehen, falls ihr ein
Zahlwort oder eine Nominalphrase mit unbestimmtem Artikel folgt. Folgende
Beispiele sollen diese Regeln illustrieren (Konig & Gast 2009, 178):

- He has [not] written the letter yet.
- He did [not] send the letter to you.

- [Not] one letter have you sent.

Die Negation im Deutschen (vgl. Jansen & Padberg-Schmitt 2013, 73) ist im
Vergleich flexibler und wird jeweils vor jenem Element platziert, welches negiert
werden soll. Dies kann u.U. dazu fuhren, dass englische Entsprechungen einer
Aussage durch Anderungen auf der lexikalischen Ebene (one/a single) realisiert

werden mussen, wie in den folgenden Beispielen (Konig & Gast 2009, 179):

- Er hat mir einen Brief [nicht] geschrieben. / He has not sent me one letter.

- Er hat mir [nicht] einen Brief geschrieben. / He has not sent me a single letter.

2.6.3.4 Fazit

Zwischen dem Deutschen und dem Englischen herrschen viele grundlegende
Gemeinsamkeiten, die durch die genetische Verwandtschaft der beiden Sprachen
bedingt sind. Die Verschiebung des modernen Englisch hin zu einer analytischen
Sprache mit einem stark reduzierten Flexionssystem hatte allerdings zur Folge, dass
die englische Syntax einem strengeren Regelsystem als die deutsche unterliegt,
welche auf unterschiedliche Weise vom grundlegenden SPO-Schema, welches sich

beide Sprachen teilen, abweichen kann.
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2.6.4 Hypothese

Der kontrastive Sprachvergleich zeigt einige Bereiche in Bezug auf die Syntax,

welche fur japanische Deutschlernende Schwierigkeiten bereiten kdonnte.

So sind als erstes die Unterschiede in der Satzgliedstellung (vgl. Tripp 2013, 413) zu
nennen, welche im Deutschen einerseits hochst variabel ist, sich aber andererseits
die exakte Bedeutung einer Aussage durch Verdnderung der Satzgliedfolge um
Nuancen verschieben kann. Das Japanische hingegen weist zwar in gewisser
Hinsicht ebenfalls eine variable Satzgliedstellung auf, jedoch nicht so ausgepragt wie
das Deutsche. Zuséatzlich bietet es mit seiner konsequenten Verbendstellung
zumindest einen Fixpunkt. Basierend auf der Theorie zum Tertiarspracherwerb liegt
die Vermutung nahe, dass sich Lernende deshalb eher an der Satzgliedstellung des
enger verwandten Englischen fur mogliche Bezugspunkte orientieren, welches 6fter
das SPO-Schema des Deutschen teilt. Hierbei konnte allerdings die weitaus
unflexiblere Wortstellung im Englischen zu Interferenzen bei der Produktion des

Deutschen fiuihren.

Im Bereich der Satzklammer (vgl. ebd.) kdnnen ebenfalls Probleme flr japanische
Deutschlernende erwartet werden. Wie gezeigt wurde, verhalten sich japanische
Verben — trotz vorhandener Flexion — morphologisch und daher in weiterer Folge
syntaktisch sehr unterschiedlich zu deutschen Verben. So kennt das japanische
keine entsprechenden Verbverbande. Diese existieren zwar grundsatzlich im
Englischen, kdnnen jedoch keine Satzklammer bilden, was im Zusammenhang mit

der Satzgliedfolge ebenfalls Interferenzen in diesem Bereich erwarten lasst.

Dem Japanischen ebenso unbekannt ist die Verbvalenz, welche in der Beschreibung
der deutschen Syntax besonders prominent ist (vgl. Hall 2010, 554). Dieser Umstand
eroffnet einen weiteren Problembereich fir japanische Deutschlernende (vgl. Tripp
2013, 413): Wird versucht, ein neues Verb zu verwenden, dessen Valenz, Kasus
und Praposition(en) noch unbekannt sind, so besteht eine relativ hohe
Wabhrscheinlichkeit flir syntaktische Probleme wie eine ungrammatische
Satzgliedfolge oder Kasusflektion. Auch in diesem Fall koénnte sich die
wahrgenommene Ahnlichkeit des Englischen mit dem Deutschen als falscher

Freund‘ herausstellen, da englische Verben ebenfalls nicht nach Kasus konjugiert
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werden und auch die Verwendung von Prapositionen sowie der Verbvalenz nicht 1:1

Ubertragbar ist, da das Englische z.B. keine reflexiven Verben aufweist.

Basierend auf den Ergebnissen von Kapitel 2.6 wird im empirischen Teil im Zuge der
Erorterung der Fehleranalyse als gewahlte Untersuchungsmethode ein
Kriterienkatalog erstellt, mit dessen Hilfe die untersuchten muindlichen Texte

hinsichtlich Fehler in Bezug auf die Syntax analysiert werden sollen.

3. Empirischer Teil

3.1 Methodenwahl und Forschungsdesign

3.1.1 Forschungsfragen und Erkenntnisinteresse

Wie in den Kapiteln 2.4 und 2.5 gezeigt wurde, hat eine Vielzahl von Faktoren
mafgeblichen Einfluss auf Lernschwierigkeiten beim Erlenen einer L3, so auch
linguistische Faktoren der L1, L2 und L3. Gemal3 Putzer (1994, 9) ist es fur einzelne
Untersuchende jedoch nicht moglich, all diese Faktoren in ihrer Gesamtheit zu
berucksichtigen und zu untersuchen, weshalb es ,methodisch legitim [...] [und] auch
im Interesse der Zuverlassigkeit und Prazision der Beobachtungen® (ebd.) ist, sich

auf einen Teil dieser Faktoren zu beschréanken.

Die vorliegende Arbeit konzentriert sich dementsprechend auf die ,systemhaften
Sprachmerkmale® (ebd.) der Sprachenkombination Japanisch-Englisch-Deutsch. Ziel
der Untersuchung ist es, die genannten Sprachsysteme miteinander zu vergleichen,
um potentielle Schwierigkeiten fur japanische Deutschlernende im Bereich der
Syntax aufzudecken. Hierbei soll mittels Fehleranalyse (vgl. Hufeisen 1995, 35f.;
Putzer 1994, 18) aufgezeigt werden, welche Merkmale der Fremdsprache Deutsch
den Lernenden Schwierigkeiten bereiten, wahrend der kontrastive Sprachvergleich
dabei helfen soll, (teilweise) zu erklaren, warum dem so ist. Das

Forschungsinteresse liegt auf dem Auftreten und dem Ausmald von Interferenzen
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aus der L1 und L2. Die Forschungsfragen, die beantwortet werden sollen, lauten
daher wie folgt:

1. Welche syntaktischen Fehler treten in mundlichen Produktionen japanischer
DaF-Lernender auf?

2. Mit welcher Haufigkeit treten diese Fehler jeweils auf?

3. Lassen sich die aufgetretenen Fehler durch Interferenz als Ursache erklaren

und wenn ja, handelt es sich um interlinguale Interferenz aus der L1 oder L27?

Diese Form der Untersuchung (vgl. Putzer 1994, 17f.) ermoglicht es gewissermal3en,
einen Blick auf die Schwierigkeiten im Teilbereich systemhafte Sprachmerkmale aus
der Perspektive der Lernenden zu werfen und mit den gewonnenen Ergebnissen
einen Beitrag zu einer verbesserten DaF-Didaktik in Japan zu leisten, welche ,den
Erfahrungen, Voraussetzungen und Mdglichkeiten des Lernenden besser angepalf3t
[ist]” (Putzer 1994, 18).

So wie jedoch bereits die Kontrastivhypothese groR3er Kritik beziiglich dessen, was
sie zu leisten imstande ist, ausgesetzt war (vgl. Kapitel 2.3.21), birgt auch die
Fehleranalyse in  Kombination mit kontrastivem  Sprachvergleich als
Untersuchungsmethode Vor- und Nachteile (vgl. Hufeisen 1995; Putzer 1994). Auf
die konkreten Mdoglichkeiten und Grenzen der Fehleranalyse wird daher in Kapitel

3.1.3 gesondert eingegangen.

3.1.2 Untersuchungsgegenstand und ProbandInnen

3.1.2.1 Untersuchungsgegenstand

Die Daten fir die vorliegende Untersuchung liefern transkribierte mindliche Texte
Studierender mit L1 Japanisch und L2 Englisch, welche an einer japanischen
Universitat Deutsch als L3 lernen. Es wurden insgesamt drei Gesprache von je etwa
15 Minuten Dauer gefihrt, wobei die Probandinnen und Probanden dazu animiert
wurden, jeweils zu einem Thema in erzahlender Weise (narrative Komponente) und
in argumentativer Weise (argumentative Komponente) in dialogischer Form mit mir

zu sprechen. Da das Forschungsinteresse rein der Grammatikalitat der Syntax gilt,
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wurden bis auf die Vorgabe der Gesprachsthemen keine weiteren Eingriffe (wie
Fehlerkorrektur 0.4.) vorgenommen. Lediglich in Fallen von inhaltlichen
Verstandnisschwierigkeiten (aus sprachlichen oder anderen Grinden) wurde

nachgefragt, um das Verstandnis zu sichern.

Da zu allen Probandinnen und Probanden auch eine private Freundschaft besteht
und alle drei dankenswerter Weise mit grofem Interesse einer Teilnahme an der
Untersuchung sofort zugestimmt haben, wirde ich die Sprechsituation fur die
Probandinnen und Probanden als weitestgehend natirlich beschreiben, zumal diese
Art von Gesprachen im privaten Kontext bereits viele Male — lediglich ohne

Aufnahme — stattgefunden hat.

3.1.2.2 Schriftlichkeit und Mindlichkeit

Hinsichtlich der Unterschiede zwischen mundlicher und schriftlicher Produktion gilt
es, Folgendes zu beachten (vgl. Putzer 1994, 39): Die geschriebene Sprache ist fur
gewohnlich das Produkt durchdachten Handelns, welches vorab strukturiert und
nachtraglich Uberarbeitet werden kann, wohingegen die gesprochene Sprache
oftmals durch einen hohen Grad an Spontanitat gepragt und das Produkt endgultig
ist. Aus diesem Grund sind beim Sprechen mehr Fehler von Deutschlernenden zu
erwarten als beim Schreiben. Dartber hinaus lassen sich durch eine Fehleranalyse
geschriebener Texte sprachliche Schwierigkeiten mit noch grél3erer Sicherheit
aufdecken, da die letztendlichen Fehler selbst mit Revisionsmdglichkeit gemacht

wurden.

Zusatzlich unterscheiden sich schriftiche und mundliche Produktion (vgl. ebd.) in
den zugrunde gelegten Normen. Wahrend in der Schriftlichkeit etwa die Regeln der
Orthografie, der Lexik, des Stils und der Textstrukturierung sowie der Interpunktion
groBes Gewicht haben, sind in der Mindlichkeit Aspekte wie Aussprache, Intonation,
Sprechtempo und Pausensetzung von grof3er Bedeutung. Daher durfen aus der
Analyse von schriftichem Material keine Ruckschlusse fur die mindliche Produktion

und umgekehrt geschlossen werden.
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Fur die vorliegende Untersuchung spielen diese Uberlegungen zu unterschiedlichen
Normen jedoch nur eine untergeordnete Rolle, da einzig die Grammatikalitat der
Syntax analysiert werden soll. Dementsprechend werden Fehler der Aussprache,
des Sprechtempos und der Orthografie (denen phonetisch-phonologische Fehler im

Mundlichen entsprechen, vgl. Hufeisen & Neuner 1999, 68) nicht bertcksichtigt.

Es besteht also das Problem der Diskrepanz bzw. nicht vollkommenen
Deckungsgleichheit zwischen geschriebener und gesprochener Sprache (vgl.
Wermke et. al. 2009, 1165ff.). Zu syntaktischen Konstruktionen, welche fur die
gesprochene Sprache spezifisch sind, sagen Wermke et. al. (2009, 1198):

Eine Reihe von syntaktischen Konstruktionen kommt entweder ausschlief3lich
oder quantitativ haufiger in der gesprochenen Sprache vor. Ihr Entstehungsort
und ihre Doméne ist die mindliche Verstandigung. In der geschriebenen
Sprache erscheinen sie zunachst nur bei der schriftichen Wiedergabe
gesprochener Sprache. Einige von diesen syntaktischen Konstruktionen sind
aber auch schon — mit geringerer Frequenz — in der geschriebenen Sprache

gebrauchlich.

Aus den Sprachbiografien der Probandinnen bzw. Probanden (siehe nachstes
Kapitel) ist ersichtlich, dass sich ihre Kenntnis deutscher Grammatik- bzw.
Syntaxnormen durch den institutionellen Unterricht primar an der Schriftlichkeit des
Deutschen orientiert. Lediglich die Sprachbiografie von Probandin 3 nahert sich
jenen von zumindest Zweitsprecherinnen und Zweitsprechern an, jedoch setzte auch
hier der DaZ-Erwerb lange nach dem frihen Zweitspracherwerb gemafl Rdsch
(2011, 11, vgl. Kapitel 2.1) ein. Wie in Kapitel 3.1.2.3 vorgestellt wird, aul3erte
Probandin 3 dartber hinaus in einem personlichen Gesprach den Wunsch, durch
das Studium ,schénes Deutsch' zu erlernen. Diese Aussage interpretiere ich
dahingehend, dass eine intuitive Normenkompetenz — was ist fur L1-Sprechende
,akzeptabel' bzw. richtig*? (vgl. Hufeisen 1995, 43; Kleppin 2010, 1062) — trotz des

formal hohen Sprachniveaus auch in seinem/ihrem Fall nicht gegeben ist.

Dennoch wurden die mundlichen Produktionen der Probandinnen nach den Regeln
der Mundlichkeit kategorisiert und bewertet. Fir die vorliegende Untersuchung

52



schien es allerdings angemessen, immer im Hinterkopf zu behalten, dass
syntaktische Verstdl3e, welche in der Mundlichkeit (mdglicherweise) akzeptabel sind,
nicht bewusst (im Sinne des intuitiven Wissens Uber Schriftlichkeit und Mundlichkeit)
begangen wurden und somit gemald Hufeisen (1995, 45) als Fehler zu bezeichnen
waren. In Zweifelsfallen diente mein (subjektives) Verstandnis von Akzeptabilitat im
Mundlichen (als Erstsprecher der Osterreichischen Varietat) in Kombination mit den
GesetzmalRigkeiten gesprochener Sprache nach Wermke et. al. (2009, 1165ff.) und

dem Gesprachskontext als Entscheidungsgrundlage.

3.1.2.3 ProbandIinnen

Im folgenden Abschnitt werden die Sprachbiografien der drei Probandinnen bzw.

Probanden vorgestellt:

Probandin 1 ist 21 Jahre alt, hat zum Zeitpunkt der Untersuchung das 3. Jahr an der
Universitat in Japan abgeschlossen und beherrscht Deutsch auf B1-Niveau. Er/Sie
bezeichnet seine/ihre L1 als Standardjapanisch ohne nennenswerte dialektale
Farbung und spricht neben der L2 Englisch und L3 Deutsch keine weiteren

Fremdsprachen.

Im Alter von 13 Jahren begann er/sie mit dem Englischunterricht in der Mittelschule.
Dieser setzte sich tber die Oberschule bis hin zur Universitat fort, wo er bis ins 2.
Studienjahr (2 x 100 Minuten pro Woche) besucht wurde. Abseits des institutionellen
Englischunterrichts hat er/sie Kontakt zu englischsprachigen Freundinnen und

Freunden.

Im Alter von 18 Jahren begann er/sie, an der Universitat Deutsch als L3 zu lernen.
Zum Zeitpunkt der Untersuchung hatte er/sie insgesamt 3 Jahre institutionellen
Deutschunterricht im Ausmald von 5 x 100 Minuten pro Woche absolviert. Abseits

des Studiums hat er/sie Kontakt zu deutschsprachigen Freundinnen und Freunden.

Probandin 2 ist 23 Jahre alt, hat zum Zeitpunkt der Untersuchung das 4. Jahr an der
Universitat in Japan und somit das Studium abgeschlossen und beherrscht Deutsch

auf B1l-Niveau. Er/Sie bezeichnet seine/ihre L1 als Standardjapanisch ohne
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nennenswerte dialektale Farbung und spricht neben der L2 Englisch und L3 Deutsch

keine weiteren Fremdsprachen.

Nach erstem oberflachlichem Kontakt im Kindergarten begann er/sie ebenfalls im
Alter von 13 Jahren mit dem Englischunterricht in der Mittelschule. Dieser setzte sich
Uber die Oberschule bis hin zur Universitat fort. Zusatzlich besuchte er/sie eine
Nachhilfeschule fur Englisch und beziffert das Ausmall des besuchten
institutionellen Englischunterrichts mit insgesamt 10 Jahren. Durch eine Arbeitsstelle
in der Tourismusbranche verwendet er/sie die englische Sprache regelmallig im

Kontakt mit Touristinnen und Touristen.

Im Alter von 18 Jahren begann er/sie, an der Universitat Deutsch als L3 zu lernen.
Zum Zeitpunkt der Untersuchung hatte er/sie insgesamt 4 Jahre institutionellen
Deutschunterricht an der japanischen Heimuniversitat im Ausmafd von 5 x 100
Minuten pro Woche absolviert. Zusatzlich absolvierte er/sie im Zuge des Studiums
einen Auslandsaufenthalt an einer Sprachschule in Deutschland im Ausmalfd von
zwei Semestern, was insgesamt also 5 Jahre institutionellen Deutschunterricht
bedeutet (davon 1 Jahr in einem Zielsprachenland). Aul3eruniversitaren Kontakt mit
der deutschen Sprache in Japan beschreibt er/sie als ,wenig’ — lediglich am
Arbeitsplatz besteht gelegentlich die Mdglichkeit, mit Touristinnen und Touristen auf

Deutsch zu kommunizieren.

Probandin 3 ist 34 Jahre alt, hat zum Zeitpunkt der Untersuchung das 1. Jahr an der
Universitdt abgeschlossen und beherrscht Deutsch auf C1-Niveau. Er/Sie
bezeichnet seine/ihnre L1 als Standardjapanisch ohne nennenswerte dialektale
Farbung und spricht neben der L2 Englisch und L3 Deutsch keine weiteren
Fremdsprachen. Englisch lernte Er/Sie im Alter von 12 bis 16 Jahren an der Mittel-

und Oberschule in Japan.

Im Alter von 16 Jahren begann er/sie mittels dezidierten
Fremdsprachenlernsendungen des staatlichen japanischen Rundfunksenders NHK
im Fernsehen und Radio, erstmals Deutsch im Selbststudium zu lernen. Kurz darauf
emigrierte er/sie aus beruflichen Grinden nach Deutschland, wo er/sie im 1. Jahr
einen Deutschkurs im Ausmald von zwei Stunden pro Woche besuchte. Im 2. Jahr

betrug das Unterrichtsausmald eine Stunde pro Woche. Die néchsten 14 Jahre
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beschrankte sich das Erlernen der deutschen Sprache auf das Selbststudium sowie

Immersion im Zielsprachenland.

Im Alter von 32 Jahren kehrte Probandin 3 nach Japan zuriick, wo er/sie bis zum
Eintritt in die Universitat im April 2019 viermal pro Woche einen Abendkurs fur
Deutsch besuchte. Im Rahmen des Studiums betragt das Unterrichtsausmal} seither

5 x 100 Minuten pro Woche fiur Deutsch und 2 x 100 Minuten pro Woche fur Englisch.

Abseits der Universitat beschreibt Probandin 3 seinen/ihren Kontakt sowohl mit
Englisch als auch mit Deutsch als ,selten’. Neben Japanisch, Englisch und Deutsch

spricht er/sie keine weiteren Sprachen.

Wenn man die Sprachbiografien betrachtet, konnen Probandin 1 und Probandin 2
als prototypische japanische Deutschlernende gemafd Springsits (2012, siehe Kapitel
2.2.2) bezeichnet werden. Formal betrachtet beherrschen beide die deutsche
Sprache auf B1-Niveau. Der wesentlichste Unterschied zwischen diesen beiden
Probandinnen bzw. Probanden liegt jedoch darin, dass Probandin 2 (zum Zeitpunkt
der Untersuchung) bereits ein zusatzliches Jahr institutionellen Unterricht an der
Heimatuniversitat in Japan sowie ein Jahr institutionellen Unterricht an einer

deutschen Sprachschule absolviert hat.

Probandin 3 hingegen ware gemall Springsits (2012) als DaZ-Lernende/r zu
kategorisieren, da der Erwerb des Deutschen — abgesehen von einer kurzen
Vorbereitungsphase in Japan — im Zielsprachenland Deutschland und zum
Uberwiegenden Teil im Selbststudium bzw. durch Immersion stattfand. Der
institutionelle Unterricht belief sich in der Anfangsphase auf ein weitaus geringeres
Ausmal als jener von Probandin 1 und 2 bzw. setzte er im selben Ausmalf3 erst nach

16 Jahren DaZ-Erfahrung ein.

Insgesamt werden im Zuge der vorliegenden Untersuchung also die mindliche
Produktion von einer Probandin bzw. einem Probanden mit jeweils einem hohen
Mal} an institutionellem DaF-Unterricht ohne (wesentliche) Erfahrung in einem
Zielsprachenland, einem hohen Mal} an institutionellem DaF-Unterricht mit
Erfahrung in einem Zielsprachenland und einem hohen Mal3 an DaZ-Erfahrung mit
einem relativ geringen Mal3 an institutionellem DaZ- und DaF-Unterricht analysiert.
Hierbei ist auch das formale C1-Niveau von Probandin 3 zu erwahnen: Dieses ist —

so wurde mir im personlichen Gespréach erklart — in erster Linie auf die nach einem
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derart langen Aufenthalt in einem Zielsprachenland sehr hoch entwickelten
rezeptiven sowie kommunikativen Fahigkeiten zurtckzufiuhren. Im Bereich korrekte
Grammatik, also der dieser Untersuchung zugrundeliegenden Fehlerdefinition,
attestiert sich Probandin 3 selbst die grof3ten Defizite, was auch einer von mehreren

Beweggrtinden fur den Beginn des Deutschstudiums war.

Bei der Auswertung und Analyse des Datenmaterials wird dementsprechend neben
der Beantwortung der formulierten Forschungsfragen auch darauf geachtet werden,
ob sich zwischen den Probandinnen bzw. Probanden Unterschiede zeigen (z.B.
Fehlerfrequenz oder Fehlerart), die mit diesen verschiedenen sprachlichen

Voraussetzungen in Verbindung stehen kdnnten.

3.1.3 Fehleranalyse

Die Fehleranalyse besteht aus drei grundlegenden Arbeitsschritten (vgl. Hufeisen
1995, 44f.), welche von verschiedenen Autorinnen und Autoren zwar oftmals
unterschiedlich benannt werden, sich in Sachen Inhalt und Abfolge jedoch im
Wesentlichen decken. Die vorliegende Untersuchung orientiert sich an Hufeisen
(1995, 45ff.), welche die drei Schritte wie folgt bezeichnet:

1. Identifizierung von Fehlern
2. Klassifizierung von Fehlern

3. Erklarung von Fehlern

Weitere Schritte, wie z.B. die Fehlerbewertung und -therapie bzw. -prophylaxe, sind
gemall Hufeisen (1995, 45, vgl. auch Kleppin 2010, 1060) kein Teil der
wissenschaftlichen Fehleranalyse, sondern ihrer praktischen Anwendung
zuzuordnen. Fir die vorliegende Untersuchung sind lediglich die drei grundlegenden

Arbeitsschritte relevant.
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3.1.3.1 Identifizierung von Fehlern

Fehler werden unter Berucksichtigung des Kontexts und der situativen Einbettung

(vgl. Hufeisen 1995, 45f.) anhand folgender Kriterien identifiziert:

- Entspricht die AuBerung dem System (= Ist sie grammatisch korrekt)?
- Entspricht die AuBerung der linguistischen Norm (= Ist sie akzeptabel)?
- Entspricht die AuRerung der Kommunikationssituation (= Ist sie
angemessen)?
- Ist die Abweichung von der pragmatischen Norm [...] gewollt?
(Hufeisen 1995, 45)

In Anbetracht der in Kapitel 2.5.1 fur die vorliegende Untersuchung erarbeiteten
Fehlerdefinition wird Punkt 3 jedoch nicht beriicksichtigt, da die Pragmatik fir das
Forschungsinteresse nicht von Belang ist. Der vierte Punkt weist darauf hin, dass ein

Fehler nur dann als solcher zu bezeichnen ist, wenn er ungewollt gemacht wird.

Im ersten Arbeitsschritt (vgl. ebd.) der Fehleranalyse birgt die Auslegung der
zugrunde gelegten Normen Schwierigkeiten. Zwar koénnen Fragen zur
Grammatikalitat durch Zuhilfenahme von Referenzwerken beantwortet werden, aber
die Interpretation der Akzeptabilitat liegt trotz solcher Ratgeber letzten Endes im
Ermessen der einzelnen Untersuchenden. Diese Fehlerquelle kann minimiert
werden (vgl. ebd.), indem die Identifizierung von mehreren Korrigierenden
vorgenommen wird. Im Fall der vorliegenden Untersuchung ist dies allerdings nicht
moglich, weshalb dem Forschungsdesign in diesem Punkt ohne Zweifel ein

Schwachpunkt attestiert werden kann.

3.1.3.2 Klassifizierung von Fehlern; Kriterienkatalog

Da Fehler auf allen sprachlichen Ebenen auftauchen kénnen (vgl. Gotze et. al. 2006,
18; Hufeisen 1995, 46f; Kleppin 2010, 1064), dienen diese Kategorien haufig als
erster Klassifikationsrahmen. Die in Kapitel 2.5.2.1 bereits vorgestellten
Sprachebenen (phonetisch/phonologisch, morphosyntaktisch, lexikosemantisch,
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pragmatisch, inhaltlich) werden jedoch generell als zu unspezifisch kritisiert, falls sie

nicht noch Uber diese erste Ebene hinaus weiter konkretisiert werden.

Hufeisen (1995, 46ff.) verwendet ein Klassifikationsmodell, das Fehler nach dem Ort

ihres Auftretens und der Art des VerstolRes einteilt:

Art des Verstolies Syntaktik Semantik Pragmatik
Ort seines Auftretens

Graphemabweichung | 1

Monemabweichung 2 3 4
Syntagmaabweichung | 5 6 7
Satzabweichung 8 9 10
Textabweichung 11 12 13

Abbildung 6: Matrix zur Fehlerklassifizierung nach Hufeisen. Aus: Hufeisen 1995, 52.

In dieser Form der Einteilung kann ein Fehler also in aufsteigender Reihenfolge der
Grolle des betroffenen Elements in der Orthografie (Graphem), einer
bedeutungstragenden Einheit (Monem), einem Satzglied (Syntagma), einem ganzen
Satz oder Uber den ganzen Text auftreten. In weiterer Folge kann die Art des
VerstolRes die Beziehung der sprachlichen Zeichen zueinander (Syntaktik), die
Beziehung zwischen Bezeichnung und Bezeichnetem (Semantik) oder die
Beziehung zwischen sprachlichen Zeichen und jenen, die sie verwenden (Pragmatik)

betreffen.

Dieses Modell erlaubt zwar eine sehr genaue Klassifizierung der einzelnen Fehler,
weil sie sich auf den Fehler selbst bezieht und nicht von der Interpretation und/oder
Rekonstruktion der AuRerung abhangig ist (vgl. Hufeisen 1995, 52). Fir die
vorliegende Untersuchung ist sie jedoch ungeeignet, da der Gegenstand der
Untersuchung die Syntax im Sinne von Wortstellung und Satzbau ist, welche in den
Kategorien Syntagmaabweichung und Satzabweichung behandelt werden (vgl.
Hufeisen 1993, 247). Dadurch wirden — nach Hufeisens Klassifikationsmodell —
Graphem- und Monemabweichungen unbeachtet bleiben, da sie sich lediglich auf
einzelne sprachliche Zeichen bzw. einzelne bedeutungstragende Elemente als
groRte Einheit beschranken. Textabweichungen fallen ebenfalls nicht in den

Untersuchungsbereich, da sie sich mit der Korrektheit der Textsortenwahl, des
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Inhalts oder des Stils beschéaftigen (vgl. Hufeisen 1993, 251f.). Auch wirden die
Abweichungsarten Semantik und Pragmatik zur G&anze unbeachtet bleiben, wodurch

Hufeisens sehr prazise Matrix im Endeffekt auf ein Minimum reduziert wirde.

Aus diesem Grund scheint fur die vorliegende Untersuchung ein auf den
sprachlichen Ebenen basierender (und hier auf die Ebene der Syntax
eingeschrankter), praziser ausformulierter Kriterienkatalog am praktikabelsten.
Hierzu bieten sich die Fehlerkategorien nach Gotze et. al. (2006, 22f.) an, zumal sie
auch eindeutig zwischen morphologischen und syntaktischen Kategorien trennen.
Diese wurden jedoch fir die Fehleranalyse schriftlicher Produktionen konzipiert,
weshalb ich sie an den entsprechenden Stellen anpassen und erweitern bzw.
einschranken mochte, um sie fur die Analyse muindlicher Produktionen anwendbar

zUu machen:

1. Anakoluth (Satzabbruch) — Die eigentlich geplante Satzkonstruktion wird nicht

weitergefihrt:

Bsp.: *Ich habe mich schon immer fiir Elektronik Interesse gezeigt. (Gotze et.
al. 2006, 25)

2. Ellipse (fragmentarischer Satz) — Eine obligatorische Konstituente, wie z.B.

der trennbare Verbteil einer Satzklammer oder das zu eines Infinitivs, fehlt:

Bsp.: *Ich fand, dass es sehr interessant und auch sehr viel Spafld gemacht
hat. (ebd.)

Diese Kategorie wird in der vorliegenden Untersuchung noch genauer

unterteilt:

2a. Auslassung eines Verbs oder Verbteils
2b. Auslassung eines Subjekts

2c. Auslassung eines Objekts

2d. Auslassung einer Praposition

2e. andere

Besonders 2a bis 2c sind fir die Untersuchung von Interesse, da die
zuladssige Auslassung dieser Satzkonstituenten im Japanischen bzw. das
Vorhandensein mehrteiliger Verben im Deutschen eine bedeutende Rolle

spielen. Im Fall von Kategorie 2d stehen zwei &hnliche (aber nicht
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deckungsgleiche) Prapositionssysteme im Deutschen und Englischen der
ganzlichen Abwesenheit von Prapositionen im Japanischen gegeniber.
Fehlende bzw. falsche Konjunktionen werden an spaterer Stelle gesondert als

eine der satzubergreifenden Fehlerkategorien eingefuhrt.
. Falsche Satzgliedstellung — Eine Konstituente steht an der falschen Position:
Bsp.: *Ich arbeite nicht, weil ich bin krank. (Gotze et. al. 2006, 25)

Diese Kategorie ist in der Analyse problematisch, da ein Beispiel wie dieses in
der gesprochenen Sprache durchaus zulassig sein kann (Subjunktionen mit
Verbzweitstellung, vgl. Wermke et. al. 2009, 1206f.). Allerdings werden im
DaF-Unterricht (so auch wahrend meines Auslandspraktikums an der
japanischen Universitat) fir gewohnlich explizit die Regeln der Schriftlichkeit
vermittelt und derartige Verstof3e entsprechend korrigiert. Zusatzlich sagen
Wermke et. al. (2009, 1206, Hervorhebung durch den Verfasser), dass die
entsprechenden Subjunktionen ,in der gesprochenen Sprache zunehmend
auch mit Verbzweitstellung gebraucht werden, weshalb diese Konstruktion
eher als umgangssprachlich zu bezeichnen ist. Zusatzlich kann mit der
Verbzweitstellung eine Verdnderung von Bedeutung oder Funktion
einhergehen (vgl. ebd.). Von meiner persénlichen Seite wird aus diesem
Grund ebenfalls auf derartige Konstruktionen in der Kommunikation mit DaF-
Lernenden allgemein und den betroffenen Probandinnen im Speziellen im
Sinne einer Vorbildfunktion verzichtet. Im Hinblick auf die Sprachbiografien
der Probandinnen und den ihnen hierzu bekannten Gesetzmafigkeiten wurde

daher im Regelfall auf fehlerhafte Syntax entschieden.

. Falsches Artikelwort — Wéahrend sich Artikelfehler im morphologischen Sinne
auf den Genus- und Kasusgebrauch beziehen, behandeln syntaktische
Artikelfehler die Wahl der Artikelkategorie. Ein Beispiel ware die falschliche
Verwendung des unbestimmten Artikels, wenn korrekterweise der bestimmte

Artikel oder ein Nullartikel verlangt wirde:

Bsp.: *Ich werde im Sommer die Schule mit einem Hauptschulabschluss

verlassen. (ebd.)
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Goétze et. al. (2006, 23) verstehen den Begriff Artikelwort hier im weiteren
Sinne, sodass auch Worter wie alle, etliche, jeder, etc. sowie der Gebrauch

von was fur einer anstelle von welcher u. &. in diese Kategorie fallen.
5. Inkongruenz — Das Subjekt und das Préadikat stimmen nicht Gberein:

Bsp.: *Auf dem Display ist die Uhrzeit, das Netz oder der Netzbetreiber,
die Akku- und die Datumsanzeige zu sehen. (ebd.)

6. Ungrammatische Iteration — Hierunter versteht man die grammatisch bzw.
semantisch unsinnige oder Uberfliissige Wiederholung desselben Wortes oder

Ausdrucks direkt hintereinander:
Bsp.: *Mein Handy ist ein ist ein neues Gerat. (ebd.)

Goétze et. al. (2006, 25) sehen hier die Fehlerursache im Planungs- bzw.
Schreibprozess, was fur die vorliegende Untersuchung nattrlich nicht von
Relevanz ist. Deshalb wird diese Kategorie fir ungrammatische Iterationen
von Satzkonstituenten benutzt, welche im Gegensatz zur falschen

Satzgliedstellung géanzlich tberflissig sind.

Zusatzlich zu diesen 6 Kategorien, welche sich auf syntaktische Fehler innerhalb
eines Satzes (vgl. Gotze et. al. 2006, 24) beziehen, kommen in der vorliegenden
Untersuchung noch die folgenden zwei Kategorien auf Einzelsatzebene zur

Anwendung:

7. Falsche Wortklasse — In diesen Fallen befindet sich die entsprechende
Konstituente zwar an der richtigen Position, aber es wurde die falsche

Wortklasse gewahlt, wie in diesem Beispiel von Probandin 3:
*Wir hatten schwierig, ...

Dieses Phanomen trat haufig im Fall von orthografisch ahnlichen Wartern wie

hier schwierig — Schwierigkeiten in Erscheinung.

8. Totalausfall — Im Gegensatz zum Anakoluth wurde hier ein Satz begonnen,
aber aus Mangel an sprachlicher Kompetenz erfolglos abgebrochen. Dies
ging oftmals mit nonverbalen Zeichen der Resignation, etwa dem Tonfall oder

leiser werdender Stimme einher.

61



Die Kategorien 9 und 10 (bei Gotze et. al. 7 und 8, vgl. 2006, 26) gehen Uber die

Satzgrenze hinaus:

9. Falsche oder fehlende Satzverbindung — Eine Verbindung zwischen zwei

Séatzen ist falsch oder fehlt an einer erforderlichen Stelle:

a.

Weitergeflihrte Satzaussage — Anstatt einen Punkt zu setzen, wird die

eigentlich bereits beendete Satzaussage weitergefuhrt:

Bsp.: *Schon als Kind habe ich mich fur Elektronik interessiert, als
ich in der Stellenanzeige gelesen habe, dass Sie Lehrlinge suchen,
habe ich sofort eine Bewerbung geschrieben. (Gotze et. al. 2006,
26)

Derartige Fehler, welche nur durch entsprechende Interpunktion und ohne
Konjunktion bzw. Subjunktion markiert werden, sind in der gesprochenen
Sprache nur anhand von Faktoren wie Intonation, Sprechtempo und
Pausensetzung identifizierbar, weshalb im Zweifelsfall von korrekter

Interpunktion ausgegangen wird.
Relativistischer Anschluss — Der relativistische Anschluss ist falsch:
Bsp.: *... das Netz, wo jedes Handy hat ... (ebd.)

Anaphorische Referenz — Die anaphorische Referenz ist falsch oder

unklar:
Bsp.: *Auf dem Handy sieht man den Netzbetreiber. Er ist D2. (ebd.)

Falsche oder fehlende Konjunktion — diese Kategorie findet sich nicht bei
Goétze et. al. (2006) und wird fur die vorliegende Untersuchung zusatzlich
eingefihrt. Sie findet Anwendung, wenn ein mehrteiliges Satzgeflige durch

eine falsche Konjunktion verbunden wurde oder diese ganzlich fehlt.

Isolierter Nebensatz — Ein Nebensatz steht alleine:

Bsp.: *Da ich eine Grundausbildung im Schreinern gemacht habe. (ebd.)
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Wie im Fall der weitergefiihrten Satzaussage lasst sich auch diese
Fehlerkategorie in der gesprochenen Sprache nur im Kontext und anhand
von Intonation, Sprechtempo und Pausensetzung identifizieren und wird
im Zweifelsfall als korrekt gewertet. Zusatzlich konnen ,nicht satzférmige
AuRerungen“ (Wermke et. al. 2009, 1213f.), welche ebenfalls Ellipsen
genannt werden (in der vorliegenden Untersuchung nicht zu verwechseln
mit der Ellipse als zweite Fehlerkategorie), in der gesprochenen Sprache
besonders durch Kontextbindung zuldssig sein. Daher wurde diese

Kategorie von Gotze et. al. (2006) nicht angewendet.

10.Hypertrophe Parataxe — Eine Reihe von Hauptsétzen wird durch zwei oder

mehr Instanzen des Wortes und verbunden:

Bsp.: *Ich habe den Hauptschulabschluss erworben und ein
Praktikum in Ihrer Firma gemacht und mich Gber den Beruf

informiert. (ebd.)

Dieses Beispiel der hypertrophen Parataxe ist gemafld Wermke et. al. (2009,
621) allerdings zulassig, falls eine besondere Hervorhebung intendiert wird.
Bei der Analyse wurde anhand des Kontextes bzw. Stimme und Prosodie
entschieden, ob es sich um eine einzelne, durchgéngig gesprochene
Aussage handelte, oder um eine der Sprechaktplanung geschuldete
Aneinanderreihung von Gedanken. Im ersten Fall wurde auf Fehler

entschieden, im zweiten auf ein zuldssiges Phanomen der Mindlichkeit.

Zusammengefasst ergeben sich also die folgenden 15 Fehlerkategorien fir die

vorliegende Untersuchung:

1. Anakoluth

2. Ellipse
a. fehlendes Verb
b. fehlendes Subjekt
c. fehlendes Objekt
d. fehlende Préaposition
e. andere

3. falsche Satzgliedstellung

4. falsches Artikelwort
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Inkongruenz
ungrammatische lteration
falsche Wortklasse

Totalausfall

© 0o N o O

falsche/fehlende Satzverbindung
a. weitergefuhrte Satzaussage
b. relativistischer Anschluss
c. anaphorische Referenz
d. falsche oder fehlende Konjunktion

10. hypertrophe Parataxe

3.1.3.3 Fehlererklarung

Im dritten Arbeitsschritt der Fehleranalyse (vgl. Hufeisen 1995, 60ff.; Kleppin 2010,
1064f.) wird versucht, zu erklaren, warum ein Fehler gemacht wurde.
,Versucht' deshalb, weil es im Grunde genommen nicht mdglich ist (vgl. Putzer 1994,
15f.), die genaue Fehlerursache mit diesem Verfahren mit absoluter Gewissheit zu
bestimmen.

Die urspriingliche Annahme, dass Fehler in der Fremdsprache monokausal zu
erklaren seien (vgl. Hufeisen 1995, 60; Kleppin 2010, 1064; Putzer 1994, 15), wurde
mit der Entstehung der Interlanguage-Hypothese von einem multikausalen
Erklarungsansatz abgelost. In Kapitel 2.5.4 wurde bereits diskutiert, welche
konkreten Ursachen fir die Entstehung eines Fehlers malRgeblich sein kénnen und
zusatzlich wurde am Beginn dieses Kapitels erwéhnt, dass sich eine Fehleranalyse
aus methodischen Grunden immer nur auf einen Teil all dieser Faktoren
konzentrieren kann. Der fur diese Untersuchung gewahlite Faktor ist wie erwahnt der
Einfluss der Erstsprache und/oder Fremdsprache(n) im Bereich der Syntax. Eine
Fehleranalyse auf diesem Gebiet soll auf diese Weise aufdecken (vgl. Putzer 1994,
16), wo die Probandinnen und Probanden in der mindlichen Produktion
Schwierigkeiten haben und wie sie diesen begegnen bzw. wie sie diese Uberwinden.
Zu bedenken ist hierbei allerdings auch, dass besagte Schwierigkeiten von den

Probandinnen und Probanden auch einfach vermieden werden kdnnen, weshalb
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selbst eine methodisch sorgfaltig durchgefihrte Fehleranalyse nie alle derartigen
Schwierigkeiten erfassen kann.

Im Gegensatz zum Wo und Wie in Bezug auf die auftretenden Schwierigkeiten kann
die Fehleranalyse jedoch aufgrund der oben angefuhrten Probleme keine
eindeutigen Antworten (vgl. ebd.) auf die Frage liefern, warum diese Schwierigkeiten
auftreten, weshalb es sich bei jeder Fehlererklarung eigentlich um eine
Fehlerinterpretation handelt, welche ,mehr oder weniger plausib[el]* (Putzer 1994,
16) ist. Einer Fehlinterpretation kann bis zu einem gewissen Grad vorgebeugt
werden, indem man einerseits an Einflussfaktoren nur die intersubjektiven, prazise
fassbaren systemhaften Sprachmerkmale in Betracht zieht und andererseits nur die
»in Uberindividuell relevantem Ausmaly® (ebd.) auftretenden Fehler berlcksichtigt.
Letzteres ist im Zuge dieser Untersuchung mit einer Probandinnenzahl von 3
Personen leider nicht im selben Mal3e mdoglich, wie es z.B. bei einer Untersuchung
schriftlicher Texte mit mehreren zehn oder sogar hundert Probandinnen der Fall
ware. Dieser Nachteil soll jedoch durch die Verfluigbarkeit der authoritative
interpretation (vgl. Hufeisen 1995, 46 und 61) ausgeglichen werden; da die
Probandinnen und Probanden fiir eine nachtragliche Besprechung der
Untersuchungsergebnisse zur Verfugung stehen, kann versucht werden, genauere
Informationen zur Fehlerursache einzuholen, sofern die Probandinnen diese nennen

kdnnen.

3.1.3.4 Moglichkeiten und Grenzen der Fehleranalyse

In den vorangegangenen Kapiteln wurde bereits an mehreren Stellen angesprochen,
was die Fehleranalyse zu leisten imstande ist und wo ihre Grenzen liegen. Diese
Punkte stehen in erster Linie mit dem Forschungsdesign und der Durchfihrung der
vorliegenden Untersuchung im Zusammenhang, weshalb zum Abschluss des
Methodenkapitels dieser Arbeit noch auf die Kritik, welche der Fehleranalyse im
wissenschaftlichen Diskurs entgegengebracht wird, und auf die Argumente fir ihren

Einsatz als Untersuchungsinstrument eingegangen werden soll.

Als zentraler Kritikpunkt an der Fehleranalyse (vgl. Hufeisen 1993, 243) wird

angeflhrt, dass es sich um eine ausschlie3lich produktorientierte Methode handelt
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und dass sie als solche keine Aussagen zu Lernprozessen sowie Rezeption und
Verstehen tatigen kann. Zusatzlich konzentriere sie sich besonders auf die
fehlerhafte Produktion, obwohl man sich von der Ansicht vom ,Fehler als
,Sunde‘ des Fremdsprachenlerners® (Kleppin 2010, 1060) wegbewegt hat und seit
den 1970er Jahren der erfolgreichen Kommunikation hohere Prioritdt gegeniber
sprachlicher Korrektheit einrAumt (vgl. Kleppin 2010, 1060f.). Hufeisen (1993, 243,
Hervorhebungen im Original) betrachtet diese Kritik an den Zielen der Fehleranalyse

als nicht umfassend genug:

Es mul3 jedoch gesehen werden,

- dalR die FA nie den Anspruch auf vollstandige Abbildung der
zugrundeliegenden Lernprozesse erhoben hat,

- daR die FA an bestimmten Punkten Lernprobleme/Sprachprobleme
aufzeigt,

- dalR der Fehler ein nicht zu ignorierender Faktor im fremdsprachlichen
Bereich ist. Diesem Komplex gebihrt nach wie vor entsprechende
Aufmerksamkeit. Die FA soll zeigen, in welchem MalRRe und in welchen
Bereichen intersprachliche Abweichungen auftauchen. Die so erstellte
Taxonomie in Form einer linguistischen Fehlerqualifikation hat folgende
Ziele:

- Prazisierung des Fehlers im linguistischen Bezugsrahmen, — Fehlertyp

- Angabe von Fehlerfrequenzen (Fehlerschwerpunkte in verschiedenen
sprachlichen Strukturbereichen)

- Verwertbarkeit fur den FSU.

Diesen Argumenten mochte ich mich mit der vorliegenden Arbeit anschlie3en: Ziel
der Untersuchung ist es, in einem spezifischen Bereich der mundlichen Produktion
Lern- und Sprachprobleme aufzudecken und Informationen zum Fehlertyp, der
Fehlerfrequenz und dem moglichen Einfluss der L1 und L2 als Fehlerursache zu
liefern — die zugrundeliegenden Lernprozesse sind nicht Teil des
Erkenntnisinteresses. Die Verwertbarkeit der gewonnenen Informationen, z.B.
didaktische Schlussfolgerungen fir den Fremdsprachenunterricht, kénnen als

Ausgangspunkt fur weiterfihrende Untersuchungen dienen.
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Auch mochte ich der Ansicht, die ,Fokussierung auf Fehler® sei kritikwurdig,
widersprechen: Zwar stimme ich zu, dass die Befahigung zur erfolgreichen
Kommunikation in einer Fremdsprache gerade im auf3erunterrichtlichen Bereich ein
zentraler Faktor ist, allerdings bin ich ebenso wie z.B. Kleppin (2010, 1061) der
Ansicht, dass ein Fehlerprofil der Fremdsprachensprecherinnen und -sprecher
Aufschluss Uber deren Lernfortschritt, -stillstand oder sogar -rtickschritt geben kann.
Putzer (1994, 31) vertritt diesbeziglich folgende Ansicht:

Trotz aller Toleranz gegeniber Fehlern im Verlauf des Lernprozesses, trotz aller
Anpassung an pragmatische Faktoren muf3 namlich die normgerechte
Sprachverwendung nach wie vor das Ziel eines sinnvollen

Fremdsprachenunterrichts bleiben.

Basierend auf der Aussage von Probandin 3, dass der Wunsch nach ,schénem
Deutsch’ ein malRgeblicher Beweggrund fur die Aufnahme des Deutschstudiums war,
mochte ich abschliel3end ebenfalls argumentieren, dass der Faktor der sprachlichen
Korrektheit auch maRRgeblichen Einfluss auf interne Faktoren des Spracherwerbs wie
self-esteem und anxiety sowie externe Faktoren wie sozialer Status und Funktionen
einer Sprache hat (vgl. Kapitel 2.4.2.3 und 2.4.2.4): Meines Erachtens spielt der
Grad, zu dem DaF-Lernerinnen und -Lerner die Sprache grammatisch korrekt
einsetzen kdnnen, zum einen in den meisten Féllen eine entscheidende Rolle dabel,
wie selbstbewusst sie sich einer Kommunikationssituation stellen werden, und zum
anderen dabei, wie sie von L1-Sprecherinnen und -Sprechern in einem Zielland des
Deutschen, wo die deutsche Sprache naturgemal hohe bzw. hdchste Funktionalitat
und sozialen Status besitzt, wahrgenommen werden und so im Gegenzug der

eigene soziale Status der DaF-Sprecherinnen und -Sprecher gepragt wird.

3.2 Prasentation der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse zunachst in ihrer Gesamtheit

prasentiert, um einen Uberblick zu bieten und anschlieRend die Gesamtergebnisse
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der einzelnen Probandinnen bzw. Probanden einander gegeniberzustellen. Eine
Analyse der Daten im Hinblick auf die in Kapitel 3.1.1 formulierten Forschungsfragen
wird in Kapitel 3.3 Analyse der Ergebnisse fur jede Probandin bzw. jeden Probanden
einzeln vorgenommen, bevor diese anschlieRend in Kapitel 3.4 Diskussion der

Ergebnisse interpretiert werden.

Wermke et. al. (2009, 1165) unterscheiden zwischen dem Satz als elementarer
Sinneinheit der geschriebenen Sprache und dem Gesprachsbeitrag in der
gesprochenen Sprache. Letzter besteht wiederum aus funktionellen Einheiten,
welche satzférmig sein kénnen, aber nicht miussen. Die Daten fur die vorliegende
Untersuchung liefern zwar muindliche Produktionen, jedoch wurden diese zum
Zwecke der Auswertung verschrifticht. Hierzu wurden die getéatigten
Gesprachsbeitrage von mir interpretiert und in Sinneinheiten gegliedert, an deren
Ende stets ein Punkt bzw. drei Punkte (,...°) fir unvollendete Gedankengéange als
abschlieBendes Interpunktionszeichen stehen. AnschlieBend wurden diese
durchgehend nummeriert, sodass bei der Fehleranalyse jeder identifizierte Fehler

eindeutig einer AuRRerung zugeordnet werden konnte.

Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit die folgende Nomenklatur verwendet: Eine
funktionelle Einheit, welche satzférmig transkribiert wurde, wird als AuRerung
bezeichnet — dieser Begriff wird synonym mit dem Begriff Satz verwendet.
Dementsprechend kdnnen Gesprachsbeitrage der Probandinnen aus einer oder
mehreren (einzeln nummerierten) AuBerungen bestehen und werden durch einen

Sprecherlnnenwechsel abgeschlossen.

Insgesamt tatigten die drei Probandinnen bzw. Probanden 195 AuRBerungen, wobei
nur 143 AuRerungen in die Wertung aufgenommen wurden. Dies hangt damit
zusammen, dass im Zuge der Gesprachsverlaufe auch Aussagen wie ,Ja.’ oder ,Ja,
stimmt. bzw. ,Ja, genau.’ getatigt und aus Grinden der Vollstandigkeit ebenfalls
festgehalten wurden. Fur die Auswertung erschien es nicht sinnvoll, einer derart
kurzen  Aussage dieselbe  Wertigkeit wie etwa einer mehrteiligen
Gliedsatzkonstruktion zuzusprechen. Dartber hinaus wurden in diesen kurzen

Satzen keine syntaktischen Versté3e begangen.

In diesen 143 gewerteten Satzen wurden 287 Fehler identifiziert, wodurch der
durchschnittliche Fehlerquotient bei 2,0 Fehlern pro Satz liegt. Probandin 1 &uf3erte
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46 Satze, von denen 28 gewertet wurden, und beging 31 Fehler, wodurch der
Fehlerquotient bei 1,1 Fehlern pro Satz liegt. Bei Probandin 2 wurden 53 von 84
Satzen gewertet, wobei 71 Fehler zu einem Fehlerquotienten von 1,3 Fehlern pro
Satz fuhrten. Bei Probandin 3 wurden 62 von 65 Satzen gewertet; insgesamt kam es

zu 185 Fehlern und einem Fehlerquotienten von 3,0 Fehlern pro Satz.

Die Abbildungen 7 bis 9 zeigen die Verteilung der 287 Fehler aller drei
Probandinnen auf die verschiedenen Fehlerkategorien sowie die detaillierte

Verteilung in den Kategorien Ellipse und falsche oder fehlende Satzverbindung:

Fehler nach Kategorien - gesamt
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
1.Anakoluth = ] 8
2. Ellipse | 65
3. falsche SGS | 81
4. falsches AW | 58

5. Inkongruenz | 26

6. ungr. Iteration 21
7. falsche Wortklasse 7
8. Totalausfall ] 2

9. falsch./fehl. Satzverbindung 16
10. hypertrophe Parataxe ] 3

Abbildung 7: Fehler nach Kategorien - gesamt. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipsen - gesamt

0 5 10 15 20 25 30
2b Subjekt 18
2c Objekt 10
2d Prédposition 27
2e andere :l 2

Abbildung 8: Aufteilung Ellipsen - gesamt. Eigene Grafik.
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Aufteilung f./f. Satzverbindungen - gesamt
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

9a weitergefiihrte Satzaussage 2

9b relativistischer Anschluss 4

9c anaphorische Referenz 1

9d falsch./fehl. Konj. 9

Abbildung 9: Aufteilung falscher oder fehlender Satzverbindungen - gesamt. Eigene Grafik.

Die Abbildungen 10 bis 12 zeigen die Verteilung der Fehler auf die verschiedenen

Fehlerkategorien sowie die detaillierte Verteilung in den Kategorien 2. Ellipse und 3.

Falsche oder fehlende Satzverbindung fir Probandin 1:

Fehler nach Kategorien - Probandin 1

12

0 2 4 6 8 10
1.Anakoluth = ]2
2, Ellipse | 10
3. falsche SGS
4, falsches AW 13

5. Inkongruenz |2
6. ungr. Iteration 0
7. falsche Wortklasse
8. Totalausfall 0
9. falsch./fehl. Satzverbindung | 3
10. hypertrophe Parataxe 0

Abbildung 10: Fehler nach Kategorien - Probandin 1. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipsen - Probandin 1
0 1 2 3 4 5 6 7 8

2aVerb 0

2b Subjekt 1
2c Objekt 2

2d Préaposition 7

2e andere 0

Abbildung 11: Aufteilung Ellipsen - ProbandIn 1. Eigene Grafik.
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Aufteilung f./f. Satzverbindungen - Probandin 1
0 1 2 3 4

9a weitergef. SA 0

9b rel. Anschluss 0

9c anaph. Ref. 0

9d falsch./fehl. Konj. 3

Abbildung 12: Aufteilung falscher oder fehlender Satzverbindungen - Probandin 1.

Eigene Grafik.

Die Abbildungen 13 bis 15 zeigen die Verteilung der Fehler auf die verschiedenen
Fehlerkategorien sowie die detaillierte Verteilung in den Kategorien 2. Ellipse und 3.
falsche oder fehlende Satzverbindung fir Probandin 2:

Fehler nach Kategorien - Probandin 2
0 5 10 15 20 25 30
1. Anakoluth ] 1
2. Ellipse | 25
3. falsche SGS | 22
4. falsches AW |9
5. lnkongruenz = |5
6. ungr. Iteration ] 2
7. falsche Wortklasse 7] 4
8. Totalausfall ] 1
9. falsch./fehl. Satzverbindung ] 1
10. hypertrophe Parataxe | 1

Abbildung 13: Fehler nach Kategorien - Probandin 2. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipsen - Probandin 2

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2b Subjekt |
2c Objekt |

2d Préposition

2e andere

Abbildung 14: Aufteilung Ellipsen - ProbandIn 2. Eigene Grafik.
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Aufteilung f./f. Satzverbindungen - Probandin 2
0 1 2

9a weitergef. SA 0
9b rel. Anschluss 0

9c anaph. Ref. 0

9d falsch./fehl. Konj. 1

Abbildung 15: Aufteilung falscher oder fehlender Satzverbindungen - Probandin 2.

Eigene Grafik.

Die Abbildungen 16 bis 18 zeigen die Verteilung der Fehler auf die verschiedenen
Fehlerkategorien sowie die detaillierte Verteilung in den Kategorien 2. Ellipse und 3.

falsche oder fehlende Satzverbindung fir Probandin 3:

Fehler nach Kategorien - Probandin 3

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
1.Anakoluth = |5
2. Ellipse | 30
3. falsche SGS | 48
4. falsches AW | 46
5. Inkongruenz |19
6. ungr. Iteration 1 19

7. falsche Wortklasse ] 3
8. Totalausfall —_| 2
9. falsch./fehl. Satzverbindung 112
10. hypertrophe Parataxe | 2

Abbildung 16: Fehler nach Kategorien - Probandin 3. Eigene Grafik.
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Aufteilung Ellipsen - Probandin 3
0 2 4 6 8 10 12

2a Verb

2b Subjekt

2c Objekt

2d Préaposition

2e andere

Abbildung 17: Aufteilung Ellipsen - Probandin 3. Eigene Grafik.

Aufteilung f./f. Satzverbindungen - Probandin 3
0 1 2 3 4 5 6

9a weitergef. SA
9b rel. Anschluss
9c anaph. Ref.

9d falsch./fehl. Konj.

Abbildung 18: Aufteilung falscher oder fehlender Satzverbindungen - Probandin 3.

Eigene Grafik.

Diese Grafiken zeigen, dass die Mehrheit der Fehler aller Probandinnen bzw.
Probanden in den Kategorien 2. Ellipse und 3. falsche Satzgliedstellung liegen.
Wahrend diese beiden Kategorien bei Probandin 1 und 2 abwechselnd einmal an
erster und zweiter Stelle liegen, nimmt Kategorie 4 falsches Artikelwort bei
Probandin 3 nur knapp hinter Kategorie 3 den zweiten Platz ein. Bei Probandin 1
und 2 folgt Kategorie 4 auf dem dritten Platz, jedoch bereits mit grolRem Abstand zu

den Kategorien 2 und 3.

Bei Probandin 1 zeigt sich nur in den Kategorien 2 und 3 eine deutliche Haufung,
Kategorie 4 und Kategorie 9. falsche oder fehlende Satzverbindung liegen mit
jeweils drei Fehlern gleichauf, ebenso Kategorie 1. Anakoluth und Kategorie 5.

Inkongruenz mit jeweils zwei Fehlern. Dariiber hinaus wurden bei Probandin 1 keine
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Fehler anderer Art identifiziert. Die beiden anderen Probandinnen bzw. Probanden

hatten hingegen in jeder Kategorie mindestens einen Fehler zu verzeichnen.

Bei Probandlin 2 zeigt sich noch ein deutlicher Unterschied zwischen Kategorie 4 auf
dem dritten Platz mit 9 Fehlern, die restlichen Kategorien liegen wieder mit grof3erem

Abstand einigermal3en dicht zusammen.

Probandin 3 weist die meisten Fehler in absoluten Zahlen und somit die groi3te
Diversifikation Uber die verschiedenen Fehlerkategorien hinweg auf. Die Kategorien
5 und 6. ungrammatische Iteration bilden mit je 18 und 19 Fehlern eine Gruppe, mit
etwas Abstand gefolgt von Kategorie 9. falsche oder fehlende Satzverbindung. Die

Kategorien 1, 7, 8 und 10 liegen wieder dicht gedrangt am unteren Ende der Skala.

Die detalllierte Aufteilung der Ellipsen zeigt, dass vorrangig Prapositionen
ausgelassen wurden, gefolgt von Subjekten, Objekten und Verben, wobei sich die
Haufigkeiten dieser drei je nach Probandin bzw. Proband sichtbar unterscheiden.
Fehler der Kategorie 2e. andere wurden von allen drei Probandinnen insgesamt nur

zweimal begangen.

Im Bereich der falschen oder fehlenden Satzverbindung kam es Uberwiegend zu
Fehlern in Kategorie 9d. falsche oder fehlende Konjunktion. Hier ist zu erwahnen,
dass Probandin 1 und Probandin 2 ausschliel3lich in der Kategorie 9d Fehler — und
hier weniger als die Halfte der Gesamtfehler — zu verzeichnen haben. Die restlichen
5 Fehler dieser Kategorie sowieso samtliche Fehler der Kategorien 9a-c stammen

von Probandin 3.

Die Abbildungen 19 bis 22 zeigen eine prozentuelle Verteilung der Fehler auf die

einzelnen Fehlerkategorien:
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Fehlerkategorien in % - gesamt

T 9. falsch./fehl.
8. T°‘ﬂ|a:‘5fa"' 2; Satzverbindung; 10. hypertrophe
1% 16; 6% Parataxe; 3; 1%

7. falsche

Wortklasse; 7; 2% 1. Anakoluth; 8; 3%

6. ungr. Iteration;

21;7% "

2. Ellipse; 65; 23%

5. Inkongruenz; 26;
9%

4. falsches AW; 58; 3. falsche SGS; 81;
20% 28%

Abbildung 19: Fehlerkategorien in % - gesamt. Eigene Grafik.

Fehlerkategorien in % - Probandin 1

9. falsch./fehl. Satzverbindung; 3; 10%

5. Inkongruenz; 2; 6%
1. Anakoluth; 2; 6%

_—

4. falsches AW; 3; 10%

) 2. Ellipse; 10; 32%

3. falsche 8GS; 11, 36%

Abbildung 20: Fehlerkategorien in % - Probandin 1. Eigene Grafik.

Fehlerkategorien in % - Probandin 2

8. Totalausfall; 1; 1% 9. falsch./fehl.
Satzverl‘:lgr/ldung, T 10. hypertrophe
7. falsche : Parataxe; 1;1%

Wortklasse; 4; 6%

6. ungr. Iteration; 2; \” 1. Anakoluth; 1;1%

% 5\

2. Ellipse; 25; 35%

5. Inkongruenz; 5; 7%

<@

3. falsche SGS; 22;
31%

4. falsches AW; 9;
13%

Abbildung 21: Fehlerkategorien in % - Probandin 2. Eigene Grafik.
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Fehlerkategorien in % - Probandin 3

9. falsch./fehl.

P . 10. hypertrophe
L 9. Sat: bind
8. Total:;sfall, 2; A Parataxe; 2; 1%

1. Anakoluth; 5;

7. falsche 3%
Wortklasse; 3; 2%

\ ’ 2. Ellipse; 30; 16%
6. ungr. lteration;
19; 10% >

5. Inkongruenz; ‘

19; 10% 3. falsche SGS; 48;
26%

4. falsches AW;
46; 25%

Abbildung 22: Fehlerkategorien in % - Probandin 3. Eigene Grafik.

Auch in dieser Darstellung der Daten lassen sich die Ahnlichkeit der Fehlerverteilung
zwischen Probandin 1 und 2 sowie eine groRere Differenzierung Uber die

Fehlerkategorien hinweg bei Probandin 3 erkennen.

Zum Abschluss dieser Uberblicksartigen Darstellung zeigen die Abbildungen 23 bis
26, durch welche der verschiedenen Sprachen die identifizierten Fehler potenziell
erklart werden koénnen:
Fehler nach Herkunft in % - gesamt
andere; 49; 17%

Japanisch; 115;

0,
Englisch/Deutsch; 35;12% ’ 40%

Japanisch/Deutsch; 5; 2%

Japanisch/Englisch; 15; 5%

Doutsch: 49: 17% Englisch; 18; 7%
eutsch; 49; o

Abbildung 23: Fehler nach Herkunft in % - gesamt. Eigene Grafik.
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Fehler nach Herkunft in % - Probandin1

andere; 3; 10%

Englisch/Deutsch; 10; 32% %

Japanisch/Deutsch; 1; 3%

Japanisch; 8; 26%

Englisch; 4; 13%

Deutsch; 5; 16%

Abbildung 24: Fehler nach Herkunft in % - Probandin 1. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - Probandin 2

andere; 6; 8%

a

Englisch/Deutsch; 11;
15%

Japanisch; 30; 42%
Japanisch/Deutsch; 4;

6%

Japanisch/Englisch; 5;
7%

Deutsch; 11; 16% Englisch; 4; 6%

Abbildung 25: Fehler nach Herkunft in % - ProbandIn 2. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - Probandin 3

andere; 39; 21%

Japanisch; 78;
42%

Englisch/Deutsch; 13; 7%
Japanisch/Englisch; 10; 5%

C_
<

Deutsch; 34; 19% Englisch; 10; 6%

Abbildung 26: Fehler nach Herkunft in % - Probandin 3. Eigene Grafik.
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Diese Form der Darstellung zeigt, wieviel Prozent der Fehler durch eine strukturell
(annahernd) aquivalente Realisierung in einer anderen Sprache theoretisch erklart

werden kénnen.

Fehler der Kategorie Deutsch bedeuten hier, dass eine gewahlte Formulierung in der
entsprechenden Aussage zwar falsch war, aber innerhalb des Regelsystems des
Deutschen moglich sein kann, etwa mit anderem Satzbau oder in einem anderen
Kontext. Es handelte sich also um intralinguale Interferenzen; an einer Stelle
gelernte Regeln des Deutschen wurden an einer anderen, unangemessenen Stelle,

eingesetzt.

Eine  Doppelkategorie wie  Japanisch/Englisch, Japanisch/Deutsch  oder
Englisch/Deutsch wurde gewéhlt, wenn fur einen Fehler eine potenzielle Erklarung in

zwei verschiedenen Sprachen existiert.

Fehler, fir deren potenzielle Erklarung Entsprechungen in allen drei Sprachen (in
Deutsch als intralinguale Interferenz) oder in keiner der drei Sprachen vorliegt,
wurde die Kategorie andere gewahlt. Diese Fehler waren auf sprachlicher Ebene
nicht durch mogliche Interferenzen zu erklaren — der Grund fur ihre Entstehung liegt

vermutlich an anderen Faktoren, welche in Kapitel 2.5.3 vorgestellt wurden.

Besonders die Doppelkategorien als auch die Kategorie andere machen die
Grenzen der Fehleranalyse deutlich. Obwohl sich fir einige Fehler sprachliche
Entsprechungen in zwei verschiedenen Sprachen finden lieRen, lassen sich — sobald
man Faktoren wie die Fehlerhaufigkeit, den Gesprachskontext, die Sprachbiografien
u.a. in Betracht zieht — verschiedene Argumente fur und wider die einzelnen
Sprachen finden. Genauso lie3e sich argumentieren, dass jede Einzelkategorie per
definitionem mindestens eine Doppelkategorie nach dem Schema [Sprache]/andere
sein musste, denn wie im theoretischen Teil bereits diskutiert wurde, Iasst sich ein
Fehler nie mit absoluter Sicherheit auf eine Interferenz zurickfihren bzw. ist die

Mdoglichkeit der unbekannten Fehlerursache stets gegeben.

Aus diesem Grund ist es wichtig, diese Kodierungen im Kontext der
Sprachbiografien der einzelnen Probandinnen bzw. Probanden, deren
Selbsteinschatzung zum Einfluss der einzelnen Sprachen auf ihre muindliche

Produktion sowie der individuell wahrgenommenen Schwierigkeiten der einzelnen
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Sprachen zu interpretieren und entsprechende Schlisse daraus zu ziehen. Dieser

Schritt wird im folgenden Kapitel vorgenommen.

3.3 Analyse der Ergebnisse

Dieses Kapitel beschéftigt sich mit der Analyse und Interpretation der Daten auf
Ebene der einzelnen Probandinnen bzw. Probanden. Im Kapitel 3.4 Diskussion
werden sie anschlieRend in einen Kontext zueinander gesetzt und eine

Gesamtinterpretation vorgenommen.

Allgemein gaben alle drei Probandinnen bzw. Probanden an, dass sie selbst keine
Einflisse japanischer oder englischer syntaktischer Strukturen in ihren
Deutschproduktionen wahrnehmen. Was ebenfalls alle drei bestatigten, war, dass
ihnen jene Aspekte der deutschen Sprache grol3e Schwierigkeiten bereiten wirden,
die sich im Japanischen und Deutschen stark voneinander unterscheiden. Hier
wurden vor allem folgende Bereiche genannt: Das Artikelsystem des Deutschen, das
Verbensystem des Deutschen (mehrteilige Verben, Konjugation nach Person und
Numerus) und das Prapositionssystem des Deutschen. Wahrend Artikel und
Prapositionen im Japanischen nicht existieren (zu Prapositionen vgl. Hohenstein &
Kameyama 2010, 596), werden japanische Verben u.a. nicht nach Person und
Numerus konjugiert und kénnen nicht mehrteilig sein. Diese drei Aspekte finden ihre
Entsprechungen in den Fehlerkategorien 2. Ellipse, 3. falsche Satzgliedstellung, 4.
falsches Artikelwort und 5. Inkongruenz — den vier Kategorien mit den meisten

Fehlern.

Vor allem bei Probandin 1 und 2, in geringerem MalRe aber auch bei Probandin 3
gibt es mehrere Fehlerkategorien, deren Gesamtfehlerzahlen auf3erst gering
ausfallen, weshalb in diesen Kategorien samtliche betroffenen Satze diskutiert
werden konnen. Auf diese Weise soll auch den Fragen nachgegangen werden, ob
Fehler dieser Kategorien woméglich allein durch die Natur des Fehlers bereits mit
geringerer Wahrscheinlichkeit durch Interferenz bedingt sein kénnen und ob es sich
bei den entsprechenden Fehlern um reprasentative Beispiele oder womdglich

statistische Abweichungen handelt.
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In den Kategorien mit grol3eren Fehlerzahlen wird versucht werden, die
Grundtendenzen mdoglichst detailliert aufzuzeigen, wofir ausgewéhlte Satze

exemplarisch diskutiert werden.

Bei den Diskussionen der einzelnen Beispielsdtze werden auf3erdem immer nur
Fehler und/oder notwendige Korrekturen markiert und sichtbar gemacht, die in der
aktuellen Kategorie relevant sind bzw. fur das allgemeine Verstandnis hilfreich sind.
So werden zum Beispiel bei Diskussionen rund um Ellipsen keine fehlenden
Artikelworter oder Inkongruenzen markiert. Ebenso werden keine Fehler und
Korrekturen morphologischer, semantischer oder anderer Art markiert. So soll
einerseits der Fokus auf das aktuell diskutierte Phanomen gelegt werden und
andererseits die tatsachliche sprachliche Produktion der Probandinnen mdglichst

authentisch wiedergegeben werden.

Ein  Abbildungsverzeichnis sowie Anhang mit samtlichen Transkripten,
Auswertungsbdgen mit nummerierten Satzen und vollstandiger Aufschliisselung aller
identifizierten Fehler nach Kategorie und Herkunft pro Probandin befinden sich am

Ende der vorliegenden Arbeit.

3.3.1 Ergebnisse — Probandin 1

Probandin 1 hat in absoluten Zahlen die wenigsten AuRerungen getatigt: In 28
gewerteten Satzen (gesamt 46) wurden 31 Fehler begangen, was einen
Fehlerquotienten von 1,1 Fehlern pro Satz bedeutet. Als einzige/r Probandin hat
er/sie in vier Kategorien keinen Fehler begangen: 6. ungrammatische Iteration, 7.
falsche Wortklasse, 8. Totalausfall und 10. hypertrophe Parataxe. Die anderen zweli

Probandinnen haben in jeder Kategorie mindestens einen Fehler begangen.

Beziglich der Lange und Komplexitat der einzelnen AuRerungen sind diese
durchaus mit jenen von Probandin 2 vergleichbar, allerdings ist die im direkten
Vergleich geringere Sprechpraxis sowie eine gewisse Unsicherheit im Gesprach
deutlich zu horen, was sich mit der Selbsteinschatzung des Probanden/der

Probandin deckt: Er/Sie gab an, die groften Schwierigkeiten in der muindlichen
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Kommunikation zu haben und diese Situationen mit entsprechend eingeschrénktem

Selbstvertrauen zu bestreiten.

Dieses mundliche Kommunikationsverhalten kdonnte die Fehlerzahl von null in den
vier Kategorien 6. ungrammatische lIteration, 7. falsche Wortklasse, 8. Totalausfall
und 10. hypertrophe Parataxe in Form von Vermeidungsstrategien erklaren; der/die
Probandin beschrénkte sich auf ihm/ihr vertraute Strukturen und vermied
komplexere Strukturen, welche womaglich Fehler zur Folge gehabt hatten. Auch der
unter den drei Probandinnen hdchste Anteil von nicht gewerteten — da zu kurzen —

AuRerungen (ca. 40%) deutet in diese Richtung.

Verglichen mit ProbandIin 2 kdnnte man Probandin 1 jedoch genauso eine solide
Beherrschung der Sprache im Hinblick auf die genannten vier Fehlerkategorien
attestieren. Probandin 2 hat in nicht ganz doppelt so vielen Satzen wie Probandin 1
etwas mehr als doppelt so viele Fehler begangen, in Relation also trotz mehr
Regelunterricht und Sprechpraxis in einem Zielland bei gleichem Produktionsumfang
geringfugig mehr Fehler zu verzeichnen, auch in den vier fehlerfreien Kategorien von
Probandin 1.

Die Tatsache, dass es bei Probandin 1 zu keinen ungrammatischen Iterationen,
keiner Verwendung einer falschen Wortklasse oder hypertrophen Parataxen kam,
kénnte als Zeichen von sprachlicher Kompetenz gewertet werden. In Kategorie 8
Totalausfall war es in keinem Fall so, dass der/die ProbandIn einen begonnenen
Satz erfolglos abbrach bzw. aufgab, sich jedoch an mehreren Stellen syntaktischer
Probleme bewusst wurde und eine sofortige Selbstkorrektur der Syntax durchfiuhrte,
was meiner Ansicht nach von sprachlicher Kompetenz im Angesicht mangelnder

Sprechpraxis zeugt.

Ich denke, das vorhandene Datenvolumen ist letzten Endes jedoch zu gering, um in

dieser Frage eine verlassliche Aussage zu treffen.

Der iberwiegende Teil der fehlerhaften AuRerungen von Probandin 1 liegt in
Kategorie 3. falsche Satzgliedstellung (11 Fehler) und Kategorie 2. Ellipse (10
Fehler).

Die detaillierte Aufteilung der Fehler in potenzielle Erklarungen nach Sprachen zeigt
Abbildung 27:
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Fehler nach Herkunft in % - Probandin1

andere; 3; 10%

Japanisch; 8; 26%

Englisch/Deutsch; 10; 32%
Englisch; 4; 13%

Japanisch/Deutsch; 1; 3%

Deutsch; 5; 16%

Abbildung 27: Fehler nach Herkunft - Probandin 1. Eigene Grafik.

In dieser Grafik zeigt sich, dass die Fehler von Probandin 1 in der Mehrzahl der Félle
in Sachen sprachlicher Struktur exakt einer Sprache zugeordnet werden konnten.
Eine Ausnahme bildet die Doppelkategorie Englisch/Deutsch, die sich auf Kategorie
2. Ellipse (6 Fehler) und Kategorie 3. falsche Satzgliedstellung (4 Fehler) aufteilt. In
Kategorie 2 handelt es sich in allen sechs Fallen um dasselbe Phdnomen der
ausgelassenen Praposition nach (,drauf3en gehen®). In Kategorie 3 ahneln sich die 2

entsprechenden Phanomene ebenfalls sehr stark.

Es sei nochmal erwahnt, dass diese erste Einteilung allein auf der sprachlichen
Struktur einer gedulRerten Phrase sowie deren Entsprechungen in den jeweiligen
Sprachen basiert und noch keine anderen Faktoren in Betracht zieht. Aus diesem
Grund wird im folgenden Abschnitt zunachst auf die einzelnen Fehler von Probandin
1 nach Kategorien eingegangen und anschliel3end eine erneute Interpretation der
Fehlerherkunft vorgenommen, welche die besprochenen Details sowie die
Selbsteinschatzung von Probandin 1 miteinbeziehen wird. Diese Vorgehensweise

wird auch fur die Ergebnisse von Probandin 2 und Probandin 3 wiederholt.
1. Anakoluth

Probandin 1 machte zwei Fehler in dieser Kategorie, deren Herkunft in beiden Fallen

als andere eingestuft wurde. Das erste Anakoluth trat in Satz [23] auf:

[23] *Ich habe am 21. Marz nach Japan zuriickgekehrt und ich muss nach Japan

kommen, weil meine Universitat das nicht erlaubt hat so, in Deutschland ich zu

bleiben.
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Die Prosodie liel3 erkennen, dass es sich bei der markierten Konstruktion um eine in
sich geschlossene, beabsichtigte Einheit handelt. Die gebildete Infinitivkonstruktion
fand in keiner anderen Sprache eine Entsprechung, weshalb auf andere entschieden
wurde, da es sich um mangelnde Beherrschung der Sprache als Fehlerursache zu

handeln scheint. Dieselbe Erklarung wurde fir Satz [38] herangezogen:

[38] *Also, ich habe gefunden, warum deutsche Politiker nicht das gesagt hat,

das ist ... nicht drauBen gehen, zuhause bleiben.

Die drei Punkte ,..." reprasentieren eine kurze Gedankenpause, was bedeutet, dass
dem/der ProbandIn bewusst war, dass die angestrebte Konstruktion problembehaftet
ist, jedoch wurde versucht, das Kommunikationsziel zu erreichen. Daher wurde
gegen einen Totalausfall entschieden. Fir ein Anakoluth wurde hingegen
entschieden, da keine Selbstkorrektur stattfand, sondern stattdessen die

Konstruktion falsch fortgesetzt wurde.

2. Ellipse

Diese Kategorie ist mit 10 Fehlern die zweitgro3te Fehlerkategorie von Probandin 1.
Insgesamt wurde einmal das Subjekt, zweimal ein Objekt und siebenmal eine

Praposition ausgelassen:

[5] Weil die Situation in Japan nicht so schlimm ist, aber ab Marz oder April kann
man nicht [nach] drau3en gehen ... soll [man] nicht [nach] drauRen gehen oder

einkaufen gehen.

In diesem Satz wurde das Subjekt man zuerst genannt, in der zweiten Instanz
jedoch ausgelassen, was der Vorgehensweise im Japanischen, bekannte

Informationen nicht zu verbalisieren, entspricht.

Satz [5] sei auch exemplarisch fiir alle sechs Vorkommnisse der AuRRerung *draufen
gehen genannt (Satze [5], [5], [19], [36], [37], [38]). Die naheliegendste Erklarung
stellt eine Interferenz aus dem Englischen, to go outside, dar. Ebenfalls denkbar

ware eine Ubergeneralisierung der deutschen Konstruktion drauRen sein. Wenn man

die japanische Entsprechung 4t /C 77 { | soto ni iku / [drauRen, auRen]

[Richtungspartikel] [gehen] betrachtet, lieRe sich unter Umstanden vermuten, dass

die Richtungspartikel Z /ni, obwohl keine Praposition im deutschen Sinne, im
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Verstandnis japanischer L1-Sprechender ein Aquivalent zur Praposition nach
darstellt. Gegen diese Erklarung spricht jedoch die Aussage von Probandin 1 (und
den beiden anderen Probandinnen), dass das deutsche Prapositionssystem sie/ihn
vor grol3e Schwierigkeiten stellt, da ein vergleichbares System im Japanischen nicht
vorhanden ist, weshalb der Grof3teil der ausgelassenen Prapositionen bei Probandin

2 und 3 auf Einflusse des Japanischen zurtickgefuhrt wurde.

Probandin 1 selbst konnte zur Herkunft der konkreten AuRerung *drauBen gehen
keine eindeutigen Auskiinfte geben, weshalb man dieses Beispiel auch als Grenzfall
betrachten kdnnte, da es als Wiederholungsfehler fir 6 von 7 Féllen ausgelassener
Prapositionen verantwortlich ist. Der siebente Fall, Satz [4], wurde durch das
Japanische erklart:

[4] *Okay ... in Japan habe ich [von] [dem] Corona-Virus im, hm, vielleicht
Januar 2020 gehért und, ja, im Januar geht es normal in Japan, weil es ist nicht

schlimm ... wie sagt man?

Zwei Auslassungen eines Objekts wurden je einmal auf das Englische (Satz [29])

und das Japanische (Satz [35]) zurtckgefuhrt:

[29] *Aber Corona-Virus-Niveau 1 ist okay, aber ... wie sagt man ... kannst du
[das] verstehen?

[35] Ja, ich finde, die Politik sollte [das/diese MalRnahmen] friiher durchfiihren,

aber ich verstehe, es ist schwierig.

Probandin 1 bestatigte, dass es sich bei Satz [29] um eine Interferenz der
englischen Phrase can you understand? handelt, wahrend dieselbe Konstruktion

ohne Objekt im Deutschen unzulassig bis zweifelhaft erschien. Das japanische

Aquivalent an dieser Stelle wiirde .2> 3 [ wakaru / [verstehen]? lauten; Subjekt und
Objekt wirden durch den Kontext impliziert.

Ebenso lieBRe es der Kontext in Satz [35] zu, das Objekt, welches
,durchgefuhrt’ werden sollte, auszusparen, wahrend es fur transitive Verben im
Deutschen und Englischen obligatorisch ist (vgl. Hanks 1980, 1541; Wermke et. al.
2009, 392).
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3. falsche Satzgliedstellung

Die meisten Fehler von Probandin 1 traten in dieser Kategorie auf. Abbildung 28

zeigt die Aufteilung der Fehler nach potenzieller Herkunft:

falsche SGS nach Herkunft in % - Probandin 1

Japanisch; 1;

andere; 1; 9% 99,
Englisch; 1;
9%
Englisch/Deutsch;
4; 36%
Deutsch; 4;

37%

Abbildung 28: Falsche Satzgliedstellung nach Herkunft

in % - ProbandIn 1. Eigene Grafik.

Hier zeigte sich, dass Fehler mit potenziellem Ursprung Deutsch bzw.
Englisch/Deutsch  (73%) haufig mit einer falsch angewendeten Hauptsatzstellung

zu tun haben:

[15] *Im April ist es nicht so schlimm, ich finde, weil ich konnte irgendwo gehen

und ich kann alles kaufen, aber ...

Die realisierte Satzklammer lasst darauf schlieen, dass deutsche Satzstrukturen
dominierten, weshalb die Ursache in einer Intraferenz vermutet wird: Die durch die
Konjunktion weil erforderliche Verbendstellung wurde nicht realisiert. Die Phrase ich
finde, auf diese Weise eingeschoben, verlangt im Deutschen eine Inversion (vgl.
Wermke et. al. 2009, 866ff.), wahrend in der englischen Phrase [...], I think, [...] die

Verbzweitstellung beibehalten wird.

Ein weiteres Beispiel fir sowohl Deutsch als auch Englisch als mégliche Erklarung
bietet Satz [9]:

[9] *Ja, im Marz ich war in Deutschland.

Yes, in March | was in Germany.
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Entstand der Fehler durch eine nicht realisierte Inversion trotz Vorfeldbesetzung,
wirde es sich um eine Intraferenz handeln. Liegt die Ursache jedoch in einer
falschen Ubertragung der englischen Hauptsatzstellung, so wiirde es sich um eine

Interferenz handeln.

Durch die konsequente Verbendstellung im japanischen Satzbau wurde das
Japanische als Fehlerursache in fast allen Fallen ausgeschlossen, weshalb als
besonderes Beispiel in dieser Kategorie abschlie3end Satz [16] von Probandin 1

vorgestellt wird:

[16] *Ja, viele Menschen in den Stral3en sind.

(2o, EY 2 ik A B ESFA S,

Hai, toori ni ha hito ga takusan iru

[Ja], [StralBe] [Ortspartikel] [Themenmarkierung] [Mensch/Person]
[Subjektpartikel] [viel] [sein].

Dieser Satzbau entspricht dem prototypischen japanischen Deklarativsatz und war
unter samtlichen AuRerungen aller drei Probandinnen bzw. Probanden die einzige in
der Kategorie 3. falsche Satzgliedstellung, welche mit dieser Genauigkeit (selbst hier
stimmt die exakte Wortfolge nicht 1:1 Gberein) auf japanische Syntax zurtckgefihrt

wurde.

4. falsches Artikelwort

Fehler im Zusammenhang mit falschen Artikelwortern traten bei Probandin 1
insgesamt dreimal auf, wobei in jedem Fall ein erforderlicher Artikel ausgelassen

wurde (zweimal bestimmt, einmal unbestimmt):

[4] *Okay ... in Japan habe ich [von] [dem] Corona-Virus im, hm, vielleicht
Januar 2020 gehort [...]

[18] *[Die] Deutscher tragen kein Mundschutz!

[36] *Weil ... ich finde, in China war [eine] sehr, sehr schlecht Situation und man

verbotet, draufRen zu gehen.
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Die Satze [4] und [36] wurden auf Einflisse des Japanischen zurlckgefuhrt, da
aquivalente Realisierungen im Englischen ebenfalls ein Artikelwort derselben

Kategorie erfordern wirden.

Fur Satz [18] wurde als Fehlerursache Japanisch/Deutsch gewéhlt, da es sich um
eine Generalisierung (vgl. Wermke et. al. 2009, 295) handelt, weshalb der definite
Artikel  erforderlich ist. Im Austausch mit anderen (Gsterreichischen)
Erstsprecherinnen und -sprechern war jedoch der Konsens, dass die Formulierung
Deutsche tragen keinen Mundschutz nicht per se als falsch gewertet wird. Zur Frage,
ob und welchen Unterschied die Verwendung bzw. Nicht-Verwendung des definiten
Artikels macht, konnte im Referenzwerk Duden (Wermke et. al. 2009) keine Regel
gefunden werden. Probandin 1 selbst wiederum formulierte direkt anschlief3end in
Satz [19] wie folgt:

[19] *Und in schone Wetter gehen die Deutscher drauf3en oder, ja, im Restaurant

gehen oder Eis essen.

Nach Abwéagung aller Faktoren wurde schlussendlich auf eine fehlerhafte Aussage
entschieden, wobei die konkrete AuRerung als Grenzfall bezeichnet werden kann,
welche die potenziellen Schwierigkeiten subjektiv interpretierter Normen von
Erstsprechenden aufzeigt. Gleichzeitig dienen die zwei unterschiedlichen, direkt
aufeinander folgenden Realisierungen der gleichen Phrase als Beispiel, dass die

Fehlerursache andere stets in Betracht gezogen werden kann oder muss.

5. Inkongruenz

In zwei Féllen dauRRerte Probandin 1 Satze, in denen das Subjekt (3. Person Plural)

nicht mit dem Pradikat (3. Person Singular) Gbereinstimmte:

[31] *Ich weild es nicht, aber vielleicht in Japan ist jetzt 10.000 Menschen Corona

... Corona-Menschen?

[38] *Also, ich habe gefunden, warum deutsche Politiker nicht das gesagt hat,

das ist ... nicht draul3en gehen, zuhause bleiben.

Da englische Verben ebenfalls nach Person und Numerus konjugiert werden,
japanische Verben jedoch nicht, wurde in dieser Kategorie generell Japanisch als

Fehlerursache bestimmt.
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Man kénnte an dieser Stelle argumentieren, dass es sich um Intraferenzen aus dem
Deutschen selbst handelt, da die falschen Verbformen (in fast allen Fallen)
grundsatzlich existieren, jedoch bestatigten alle drei Probandinnen bzw. Probanden,
dass ihnen die Notwendigkeit der Konjugation nach Person und Numerus sowohl im
Deutschen als auch im Englischen sowie die dazugehotrigen Regeln grundsatzlich
bewusst sind, das Konzept ihnen aber aufgrund ihrer Erstsprache sehr fremd

anmute und durch die Komplexitat im Deutschen schwierig zu verinnerlichen sei.

9. falsche oder fehlende Satzverbindung

Die drei Fehler dieser Uberkategorie entfallen alle auf die Unterkategorie 9d. falsche

oder fehlende Konjunktion:

[35] *Ja, ich finde, die Politik sollte friher durchfiihren, aber ich verstehe, es ist

schwierig.

Ja, ich finde, die Politik sollte [diese Maflinahmen] friiher durchfiihren, aber

ich verstehe, [dass] es [schwierig] [ist]. (korrigierte Interpretation)

[37] *Aber im Marz, in Deutschland, kann man drauf3en gehen, trotzdem 20.000

Menschen Corona haben.

[38] *Also, ich habe gefunden, warum deutsche Politiker nicht das gesagt hat,

das ist ... nicht draul3en gehen, zuhause bleiben.

Also, ich habe [mich] [gewundert], warum deutsche Politiker ([das]) [nicht]

gesagt [haben], [dass] das [...] [ist] ... [...] (Korrigierte Interpretation)

Bei Satz [37] wurde auf einen Intraferenzfehler entschieden, da falschlicherweise die
Konjunktion trotzdem anstelle des korrekten obwohl gewahlt wurde (der

nachfolgende Satzbau bliebe jedoch unverandert).

Fur die Satze [35] und [38] wurde als Fehlerherkunft Englisch/Deutsch gewahlt, da

die jeweilige Prosodie eine Nebensatzkonstruktion mit dass antizipieren liel3.

Die Interpretation des Deutschen als Fehlerursache basiert auf einer Kombination
zwei verschiedener Lernschwierigkeiten: Auf der einen Seite bestehen die bereits
erwahnten Schwierigkeiten mit der Wortfolge in deutschen Nebensatzen, auf der

anderen Seite nannten alle drei Probandinnen bzw. Probanden ebenso
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Schwierigkeiten mit der korrekten Verwendung deutscher Konjunktionen —

semantisch wie syntaktisch — um ebensolche Nebensatze einzuleiten.

Die Grundlage fur das Englische als Fehlerursache ist die Regelung der englischen
Sprache (vgl. Swan 1986, 538f.), nach der die Konjunktion that in einer aquivalenten
Nebensatzkonstruktion mit vorangehenden Verben des Sagens und Denkens

entfallen kann:
... why German politicians didn’t say (that) this isn't [...].

Wie auch unter Kategorie 3. falsche Satzgliedstellung angesprochen, spielt fir diese
Beispiele die im englischen Nebensatz beibehaltene Hauptsatzstellung ebenfalls

eine Rolle.

3.3.2 Ergebnisse — Probandin 2

Probandin 2 machte in 53 gewerteten AuRerungen (84 gesamt) 71 syntaktische
Fehler, was einem Fehlerquotienten von 1,3 entspricht. Das bedeutet, dass er/sie in
nicht ganz doppelt so vielen Satzen geringfiigig mehr Fehler beging als Probandin 1.
Er/Sie verzeichnete in jeder Kategorie zumindest einen Fehler, wobei es in den
Kategorien 1. Anakoluth, 8. Totalausfall, 9. falsche oder fehlende Satzverbindung
und 10. hypertrophe Parataxe bei nur einem Fehler blieb. Die mit deutlichem
Abstand zwei gréRten Fehlerkategorien sind Kategorie 2. Ellipse (25 Fehler) vor 3.
falsche Satzgliedstellung (22 Fehler). Relativ betrachtet ergibt sich daraus ein
Fehlerprofil, welches dem von Probandin 1 sehr ahnlich ist, mit Ausnahme von

Kategorie 9:
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Fehler nach Herkunft in % - Probandin 2

andere; 7; 10%

Englisch/Deutsch; 12;
17%
Japanisch; 29; 41%

Japanisch/Deutsch; 4; V
6%

Japanisch/Englisch; 5;
7% - :
Deutsch; 10; 14% Englisch; 4; 5%

Abbildung 29: Fehler nach Herkunft in % - Probandin 2. Eigene Grafik.

Abbildung 29 zeigt, dass sich auch bei Probandin 2 fur die Mehrzahl der Fehler eine
Erklarung in exakt einer bzw. keiner der drei Sprachen finden liel3. Allerdings zeigt
sich ebenso eine etwas grol3ere Diversifikation in den drei Doppelkategorien, wobei
ahnlich wie bei Probandin 1 in der Kategorie Englisch/Deutsch 7 von 11 Fehlern auf

Probleme in der Satzgliedstellung entfallen.

Probandin 2 selbst gibt an, bei der Deutschproduktion keine Einflisse aus dem
Japanischen oder Englischen wahrzunehmen und beschreibt dies mit den Worten:
,Deutsch ist Deutsch [...] also einfach schwierig ... besonders Sprechen®. Wirde
man diese Selbsteinschatzung heranziehen, um die drei Doppelkategorien jeweils
zugunsten von Deutsch und Japanisch (gegentber Englisch) aufzuldsen, liel3en sich
die Fehler von ProbandIn 2 auf sprachlicher Ebene zu 49% mit Japanisch und 37%
Deutsch erklaren, wobei Fehler japanischer Herkunft Gberwiegend die in der L1
zuldssige Auslassung von Subjekten und Objekten bzw. nicht vorhandenen
Prapositionen und Artikelwortern betreffen, wahrend Fehler deutscher Herkunft fast

ausschliefRlich in falschem Satzbau zu finden sind.
1. Anakoluth

[43] *Japan mochte Tokio Olympic machen, deswegen wir machen nicht, also,

testen.

Fur diese AuRerung wurde die Fehlerherkunft andere gewéahlt da sowohl die
Prosodie als auch die Interjektion also zu der Interpretation fuhrten, dass sich

Probandin 2 der syntaktischen Probleme bewusst war und lediglich die
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Kommunikation aufrechterhalten wollte, anstatt die gesamte Syntax zu korrigieren.
Da in allen drei Sprachen die Konstruktion mit dem Nomen Test existiert (Tests

machen /to do tests / 7 & + 3 3% / tesuto suru / [Test] [machen]) liegt die Vermutung
nahe, dass der Fehler auf mangelnder Sprachkompetenz beruht.

2. Ellipse

Die grol3te Fehlerkategorie von Probandin 2 teilt sich in folgende Unterkategorien

auf:

Aufteilung Ellipse - Probandin 2

2e andere; 1; 2aVerb; 3;
4%, 12%

2d Préaposition; 9; ‘ -
36% 2b Subijekt; 6;
24%

2c Objekt; 6;
24%

Abbildung 30: Aufteilung Ellipse - ProbandIn 2. Eigene Grafik.

Abbildung 30 zeigt, dass 84% elliptischer Fehler von Probandin 2 auf
Satzkonstituenten entfallen, deren Auslassung im Japanischen zulassig ist (Subjekt,

Objekt) bzw. die keine Entsprechung in der Sprache finden (Prapositionen).

Satz [17] demonstriert exemplarisch die Ellipse eines Objekts, deren Herkunft durch

den Einfluss des Japanischen erklart wurde:

[17] *Kannst du [das] nochmal sagen?
80 —f5F niT?
mou ichido iite?
[noch] [einmal] [sagen, Imperativ-Form]?

In der japanischen Entsprechung wirde neben dem Objekt auch das Subjekt

ausgespart werden, da der Gesprachskontext die nétigen Informationen bereitstellt.
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Satz [20] bietet ein besonderes Beispiel fur die japanisch-bedingte Ellipse eines
Subjekts, eines Verbs und zweier Prapositionen (sowie zweier bestimmter Artikel,

Kategorie 4):

[20] *Also, wir leben wie immer, also: Mit dem Zug fahren und Strafl3en gehen,
Kneipe gehen und deswegen viele Leute.

Also, wir leben wie immer, also: Mit dem Zug fahren und [auf] [die]
StraBen gehen, [in] [die] Kneipe gehen und deswegen [gibt] [es] viele
Leute. (korrigierte Interpretation)

Zunachst ist zu sagen, dass dieser Satz zwar als stilistisch mangelhaft betrachtet
wurde, die Aneinanderreihung von Aktivitaten, welche mit einem ,normalen
Leben’ assoziiert wurden, als Infinitivkonstruktionen im Kontext schlussendlich aber
als grenzwertig akzeptabel gewertet wurde, zumal Stil und Ausdrucksweise kein

Beurteilungskriterium der Untersuchung waren.

Im Hinblick auf die ausgelassenen Prépositionen konnten japanische

Entsprechungen folgendermal3en lauten:
[..]EHFz < 77<, S 0 7<. EHE 12 7<][..]

[...] densha de iku, soto ni iku, izakaya ni iku [...]

[...] [Zug] [Instrumentalpartikel] [gehen, fahren], [drauRen] [Richtungspartikel]
[gehen], [Kneipe] [Richtungspartikel] [gehen] [...]

Dieses Beispiel veranschaulicht, wie das japanische Partikel-System (vgl. Tripp 2013,
406f.) je nach Struktur sowohl die Funktionen des deutschen Prépositionssystems

als auch des Kasussystems Ubernehmen kann. An dieser Stelle wiirde die Partikel

/Z /ni im Deutschen, abhéngig vom Verb, mit nach bzw. in Ubersetzt werden,
wahrend sie in der Phrase K“#1C 1T < /daigaku ni iku dem Deutschen zu (de)r
Universitat gehen entsprache. In Kombination mit dem Verb _EF %/ ageru / geben,

driickt dieselbe Partikel jedoch einen deutschen Dativ aus: & 7z 72 1C_E1F % / anata ni

ageru / [ich] gebe dir (Subjekt und Akkusativ-Objekt werden wieder durch den

Kontext impliziert). Die japanische Partikel T / de, welche im genannten Beispiel der
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deutschen Praposition mit [dem Zug] entspricht, wirde in der Phrase ~ 4 > T F A

v §ECaE3 / doitsu de doitsugo de hanasu wiederum als in Deutschland auf Deutsch

sprechen Ubersetzt werden. Die japanischen Partikeln sind in ihrer Funktion also nur
bedingt mit deutschen Prapositionen (und Kasus) vergleichbar und auch in ihrer
Anzahl weitaus Uberschaubarer. Alle drei Probandinnen bzw. Probanden
bezeichneten das deutsche Prépositionssystem aufgrund der zahlenméfiigen Vielfalt
und des semantischen Nuancenreichtums als auf3ert schwierig zu begreifen und

gaben an, keine (hilfreichen) Ahnlichkeiten mit dem Japanischen wahrzunehmen.

Auffallig ist ebenfalls, dass im selben Satz [20] die Praposition mit sehr wohl
realisiert wurde, was ein weiteres Mal zeigt, dass ein Fehler auch auf ganzlich

andere Faktoren zuriickzufihren sein kdnnte.

Ellipsen eines Verbs wurden bei Probandin 2 dreimal identifiziert und in jedem Fall

durch Einflisse des Japanischen erklart, unter anderem ebenfalls in Satz [20]:

[20] *[...] und deswegen [gibt] [es] viele Leute.
[..] Eho, A 25 2,
[...] sorekara, hito ga 00i.
[...] [deshalb], [Mensch/en] [Subjektmarkierung] [viel].

In diesem Fall dient das Verbaladjektiv % > / 0oi / viel als eigenstandiges Pradikat.

Zusatzlich findet ein Wechsel des deutschen Akkusativ-Objekts Leute (mit dem

unzulassig weggelassenen Null-Pronomen es) hin zum Subjekt im Japanischen statt.

3. falsche Satzgliedstellung

Die 22 Fehler der zweitgré3ten Kategorie von Probandin 2 finden sich mehrheitlich
in den Herkunftskategorien Deutsch (7 Fehler) und Englisch/Deutsch (8 Fehler).
Fehler der Kategorie Deutsch lieRen sich zumeist durch Ubergeneralisierte deutsche
Satzmuster wie einer betonten Hauptsatzstellung ohne anschlieRenden Relativsatz
(Satz [15]), einer Satzklammer in Hauptsatzstellung trotz Konjunktion (Satz [28])
oder mehrmaliger Fragesatzstellung in einem Deklarativsatz (z.B. Satz [50])

erklaren:
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[15] *[...] aber immer noch gibt es Leute, aber weniger als friher.

[28] *Ich denke, letzte Woche, also wie [die] Quarantéane hat angefangen, aber

nur in Tokio, und auch andere grof3e Stadt.
[50] *Ist es zu spat.

Fehler der Kategorie Englisch/Deutsch betreffen, wie bei Probandin 1 bereits
diskutiert, ebenfalls falsche Hauptsatzstellungen, welche ihre Ursache sowohl in
einer fehlenden Inversion aufgrund einer Ubergeneralisierung deutscher
Satzstrukturen als auch einer Interferenz korrekter englischer Satzstrukturen haben
konnten, wie z.B. in Satz [29]:

[29] *Aber, ja, also in zwei Woche oder eine Woche wir dachten ... also, nein, wir

mussen das Uberdenken, und das ist schrecklich Situation.

But, yes, so after one or two weeks we thought ... well, no, we have to

rethink that, and that is a terrible situation.

Fehler rein englischer Herkunft betrafen falsch positionierte Adverbien am

Satzanfang oder -ende:
[6] *[...] und auch manche Leute missen arbeiten.
[...] and also some people have to work.
[38] *Also, eine Freundin wohnt in Wien jetzt, aber sie ist aus Russland.
So, one friend lives in Vienna now, but she is from Russia.

Fehler der Kategorie Japanisch/Deutsch traten dreimal in Form einer

Infinitivkonstruktion auf, wie etwa zweimal in Satz [32]:

[32] *[Obwohl] die Corona schreckliche ist ... und [sie] auch in die Kneipe gehen
und in Konzert gehen.

In diesem Fall geht aus dem Kontext hervor, dass es sich nicht um eine generelle
Aussage Uber Aktivitaten handelt, sondern um konkrete Handlungen einer zuvor
erwahnten Personengruppe (man beachte die Ellipse des Subjekts, Kategorie 2b).
Eine Fehlererklarung durch das Japanische wurde aufgrund der Verbendstellung in

Betracht gezogen, da das Japanische nicht nach Infinitiv und Indikativ flektiert und

die japanischen Phrasen JEitiZ/= v % — 47 { [/ izakaya/konsaato ni iku /
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[Kneipe]/[Konzert] [Richtungspartikel] [gehen] je nach Kontext im Infinitiv oder

Indikativ Ubersetzt werden mussen.

4. falsches Artikelwort

Probandin 2 lie3 9x ein Artikelwort aus (8x bestimmt / 1x unbestimmt), was 6x auf
Einflisse aus dem Japanischen zurlckgefihrt wurde. In 3 Fallen potenziell
japanisch-englischen Einflusses traf das generelle Nicht-Vorhandensein eines
Artikelsystems im Japanischen auf Nomen, deren englische Entsprechungen anders

als im Deutschen keinen Artikel verlangen:
[31] *Und nicht viele, aber manche Leute haben nach [das] Ausland geflogen.

Und nicht viele, aber manche Leute [sind] [ins] Ausland geflogen.

(korrigierte Interpretation)
And not many, but some people went abroad.

5. Inkongruenz

Wie auch bei Probandin 1 wurden alle 5 Falle von Kongruenzfehlern durch
Probandin 2 auf das Japanische zurtickgefiihrt, da es als einzige der drei Sprachen

seine Verben nicht nach Person und Numerus konjugiert:

[35] *Und viele Auslanderfreundin[nen] hat mir gesagt: ,Was macht die

Japaner?!*

Aus dem  Kontext geht hervor, dass es sich um  mehrere
»7Auslanderfreundinnen“ handelt; der Beispielsatz verdeutlicht, wie die zuvor
erwahnten Schwierigkeiten der deutschen Flexion nach Person und Numerus neben

der syntaktischen Ebene auch auf der morphologischen Ebene in Erscheinung treten.

Zum Vergleich: Der japanische Ausdruck %} D K i#E [gaikoku no

tomodachi/[Ausland] [Possesivpartikel] [Freund/in] kann ohne Kontextwissen
wahlweise als Freund/in aus dem Ausland oder auch Freunde/Freundinnen aus dem

Ausland Ubersetzt werden.

6. ungrammatische lteration

Einer von zwei Fallen einer ungrammatischen Iteration wurde auf japanische oder

englische Einflisse zuriickgefuhrt:
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[25] *Ja, ich hab“ gar nicht erinnert, aber ich denke Ende von Januar.
Die jeweiligen Entsprechungen lauten —H ®#& b Y/ ichigatsu no owari / [Januar]
[Possessivpartikel] [Ende] bzw. end of January. Die Possessivpartikel @/no zeigt
eine weitere Uberschneidung japanischer Partikeln mit deutschen Prapositionen auf.

Im zweiten Fall, einem Gliedsatz mit zwei Subjekten, wurde als Fehlerherkunft

andere angenommen:
[6] *[...] und auch manche Leute miissen wir arbeiten.

7. falsche Wortklasse

In 3 von 4 Féllen (Satze [64] bis [65]) handelte es sich um eine Art Folgefehler, bei
dem sichtlich Schwierigkeiten bei der korrekten Negation mit den Wortern

nein/nicht/kein auftraten:
[64] *Nicht, aber, wenn wir mdchten, das geht.

[65] *Also, [dasg] [ist] nicht stark Regel, deswegen wir kénnen reisen, aber nur im

Inland, ja.
[66] *Aber [die] Politik sagt: ,Nicht!/*

Fur die Satze [64] und [66] wurde eine Intraferenz aus dem Deutschen vermutet, da
sowohl im Deutschen als auch im Englischen an dieser Stelle ein nein/no
erforderlich wére. Die Konstruktion in Satz [66] wéare zwar grundsatzlich denkbar,
etwa im Sinne eines Appells (Macht das nicht!), der Gesprachsinhalt und die
vorangegangenen syntaktischen Strukturen beider Gespréachsteilnehmerinnen
lieBen an dieser Stelle jedoch ein Nein[, das ist nicht mdglich]! erwarten, weshalb an

dieser Stelle auf einen Fehler entschieden wurde.

In Beispiel [65] kbnnten sowohl deutsche als auch englische Einflisse vorliegen:
Entweder wurden die deutschen Regeln der Negation (Verschmelzung von nicht ein
zu kein) nicht beherrscht oder es kam zu einem Transfer aus dem Englischen, wo
der unbestimmte Artikel a/an zwar mit not, aber ohne Verschmelzung negiert wird
(vgl. Swan 1986, 401ff.; Wermke et. al 2009, 913f.).

Das Japanische wurde an dieser Stelle ausgeschlossen, da dort die Negation

ausschlief3lich durch Flexion am Verb oder Adjektiv realisiert wird, Probandin 2 an
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anderen Stellen jedoch korrekte Negationen sowohl mit nein als auch nicht
realisierte, was darauf schlie3en lasst, dass hier das Deutsche (und/oder Englische)

der mal3gebliche Bezugspunkt ist.
In Satz [83] kam es zu einer Verwechslung von Adverb und Verb:
[83] *Aber ich hoffentlich, bis Juni oder Mai, aber das geht gar nicht, denke ich.

Weder im Japanischen noch im Englischen fanden sich &quivalente Entsprechungen,
deren Ahnlichkeiten zwischen Wortklassen eine Interferenz erklaren konnten.
Probandin 2 zeigte sich von diesem Fehler uberrascht und bekraftigte, den
Unterschied zwischen hoffentlich und hoffen zu kennen, weshalb gegen eine
Intraferenz aus dem Deutschen und fur andere, nicht-sprachliche Faktoren als

Fehlerursache entschieden wurde.

8. Totalausfall

[56] *Achso ... wie ich: Ab April die Leute fangen arbeiten ...

Im Gegensatz zum Anakoluth brach Probandin 2 in diesem Fall die Kommunikation
ersatzlos ab, nachdem die sprachlichen Schwierigkeiten auftraten. Eine Korrektur
des Satzfragments wirde zu weiten Teilen auf einer Interpretation meinerseits
beruhen und nicht mehr auf einer Produktion der Probandin/des Probanden,

weshalb als Fehlerursache andere gewahlt wurde.

9. falsche oder fehlende Satzverbindung

Im einzigen Fall einer falschen Satzverbindung wurde eine falsche Konjunktion

(Kategorie 9d) gewabhilt:

[32] *Ob die Corona schreckliche ist ... und auch in die Kneipe gehen und in

Konzert gehen.

Hier sollte, auf zwei Gesprachsbeitrdge aufgeteilt, ein Gegensatz zum Ausdruck
gebracht werden (Freizeitaktivitdten trotz Corona-Krise), weshalb die Konjunktion
obwohl verwendet werden misste. Als Fehlerursache wurde also Deutsch bestimmt
und eine Kombination aus den erwahnten Schwierigkeiten mit der semantischen

Vielfalt deutscher Konjunktionen und der phonetischen Ahnlichkeit vermutet.
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10. hypertrophe Parataxe

Bei Satz [6] von Probandin 2 handelte es sich nicht — wie in vielen Féllen aller drei
Probandinnen — um eine durch Nachdenkpausen gepréagte Verkettung von
Gedankengéangen, welche fur die mundliche Produktion generell akzeptiert wurden,
sondern um einen in sich abgeschlossenen, durchgangigen Satz und somit einen

syntaktischen Verstol3:

[6] *Wir kdnnen einkaufen und manche Leute kann mit dem Zug fahren und auch

manche Leute mussen wir arbeiten.

Wie im Deutschen kann auch im Englischen die Konjunktion and maximal zwei

Hauptsatze verbinden (vgl. Swan 1986, 51). Die japanischen Partikeln & /to

und *°/ya hingegen konnen lediglich Nomen bzw. Nominalkonstruktionen in

Aufzahlungen verbinden, eine satzubergreifende, mit und /and vergleichbare
Konjunktion existiert nicht (vgl. Gewehr 2009, 132ff. und 437ff.). Aus diesen

Grunden wird vermutet, dass der Fehler nicht-sprachlicher Herkunft ist.

3.3.3 Ergebnisse — Probandin 3

Probandin 3 machte in 62 gewerteten AuRerungen 185 Fehler, was einen
Fehlerquotienten von 3,0 Fehlern pro Satz bedeutet. Er/Sie hat in absoluten Zahlen
etwas mehr als doppelt so viele AuRerungen wie Probandin 1 und 15% mehr als
Probandin 2 produziert, dennoch ist die Sprachproduktion als wesentlich
umfangreicher zu betrachten. Fur Probandin 3 wurden 62 von 65 Satzen in der
Analyse gewertet, es kam also kaum zu Ein- oder Zwei-Wort-Antworten. Stattdessen
war Probandin 3 sehr bestrebt, sprachlich sowie inhaltlich komplexe und
umfangreiche Satze zu formulieren, was auch die Fehlerzahl von 185 erkléart: 6x so

viele wie ProbandIn 1, 2,5x so viele wie ProbandIn 2.

Die Unterschiede zwischen den Sprachbiografien der Probandinnen machte sich im
Interview mit Probandin 3 deutlich bemerkbar: Durch den langen Aufenthalt in
Deutschland verfugt er/sie Uber ein mit Zweitsprecherinnen und -sprechern
vergleichbares Mal3 an Sprechpraxis, wohingegen Probandin 2 lediglich zwei
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Auslandssemester absolvierte und Probandin 1 noch Uber keine nennenswerte
vergleichbare Sprechpraxis in einem Zielsprachenland verfugt. Auf der anderen
Seite hat Probandin 3 bisher den wenigsten institutionellen Sprachunterricht
absolviert und konnte somit vermutlich das geringste systematische Regelwissen im
Deutschen (und Englischen) aufbauen. Ein Blick auf die Fehlerverteilung nach

potenzieller Herkunft fir Probandin 3 bekraftigt diese Interpretation:

Fehler nach Herkunft in % - Probandin 3

andere; 39; 21%
Japanisch; 78; 42%

Englisch/Deutsch; 13; 7%

"

Japanisch/Englisch; 10; 5%

Deutsch; 35; 19% Englisch; 10; 6%

Abbildung 31: Fehler nach Herkunft - Probandin 3. Eigene Grafik.

Mit 21% ist die Kategorie andere prozentuell doppelt so grof3 wie bei Probandin 1
und 2, in absoluten Zahlen 13x bzw. 5,5x so grof3. Diese Fehler wurden flr
gewohnlich dadurch erklart, dass ProbandIin 3 eine syntaktische Struktur, die er/sie
bendtigt hatte, um eine bestimmte Bedeutung auszudriicken, nicht ausreichend
beherrschte bzw. sie ihm/ihr gar nicht bekannt war. Diese Einschéatzung teilte auch
Probandin 3 im nachtraglichen Gesprach. So wurden beispielsweise der Konjunktiv
2 oder das Passiv genannt. Die Existenz dieser Strukturen sind grundsatzlich
bekannt, aber schwierig zu beherrschen (Konjunktiv 2) oder aber deren

Einsatzgebiet schwer verstandlich (Passiv).

Ebenfalls ersichtlich in Abbildung 31 ist, dass die Kategorie Englisch bzw.
Doppelkategorien mit Englisch in sehr geringem Male vertreten sind, was sich
ebenfalls dadurch erklaren lieRe, dass Probandin 3 weniger institutionellen

Englischunterricht absolvierte als die anderen zwei Probandinnen.

Die  Fehlerkategorie  Japanisch/Deutsch, welche in der Regel mit

Infinitivkonstruktionen zu tun hat, ist gar nicht vertreten.
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1. Anakoluth

Die sechs Falle eines Anakoluths wurden durch Intraferenzen aus dem Deutschen
erklart. Dabei hat der/die Probandln verschiedene ihm/ihr bekannte Strukturen des

Deutschen unzuléassig kombiniert, wie etwa in den folgenden zwei Beispielen:

[18] *Ich meine ... beim Einkaufszentrum in Japan hat nicht so streng kontrolliert,

dass wir Abstand halten beim Warten fur die Ware zu kaufen.

[34] *[...] und Japan hat sehr viel erwartet durch die Olympische Spiel, dass

japanische Wirtschaft Aufschwung bekommt.

2. Ellipse

Mit 30 Fehlern ist diese Kategorie 3x so grof3 wie bei Probandin 1 (10 Fehler) und
knapp groé3er als bei Probandin 2 (25 Fehler), im gesamten Fehlerprofil von
Probandin 3 selbst jedoch bereits mit grol3erem Abstand zu den Kategorien 3 und 4

auf dem dritten Platz.

Aufteilung Ellipse - Probandin 3

Ze an:g;areﬂ; 2a Verb; 5;
° 17%

2d Praposition; 11; ‘
0,

7%

2b Subjekt; 11;
36%
2c Objekt; 2;
7%

Abbildung 32: Aufteilung Ellipse - Probandin 3. Eigene Grafik.

Probandin 3 lie3 in erster Linie Subjekte und Prapositionen an unzuléssiger Stelle
aus, was dem Trend Japanisch bedingter Interferenzen in diesem Bereich folgt
(Objekte waren jedoch kaum betroffen). Auffallig hingegen sind die vermehrten
Ellipsen von Verben: Wahrend diese bei Probandin 2 auf japanische
Entsprechungen mit den sogenannten Verbaladjektiven zurtickgefuhrt wurden, fielen
diese Fehler bei Probandin 3 alle in die Kategorie andere. In 4 von 5 Féllen fehlte ein

Hilfsverb, wie in diesen zwei direkt aufeinanderfolgenden Satzen:
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[1] *[...], aber [zu] der Zeit war kein groRes Katastrophe gewesen, [es] [ist] nur in

China passiert.
[2] *Und in Januar [ist] [es] auch nur passiert nur in China.
In einem Fall wurde ein Vollverb ausgelassen:

[21] *Bis dahin hat eigentlich keine strenge Malihahme [gegeben], aber wir
hatten [...]

Ellipsen von Subjekten wurden vollstandig auf das Japanische zurlckgefuhrt, da die
jeweils gefundenen englischen Entsprechungen ebenfalls ein obligatorisches

Subjekt verlangt hatten:
[4] *[...], als Japan entschieden hat, dass [es] Olympische Spiel verschieben.

Nach japanischem Syntax-Verstdndnis genugt in Konstruktionen wie dieser die
einmalige Etablierung von Japan als Subjekt, um den Kontext flr Folgesatze

bereitzustellen.

Das Fehlen einer Praposition wurde in 10 von 11 Fallen auf das Japanische

zuruckgefuhrt. In einem Fall wurde auf Japanisch/Englisch entschieden:

[8] *Aber nach diese Vierundzwanzigste hat [am] nachsten Tag, am

Fiinfundzwanzigsten, [...]

In diesem Beispiel wéare eine Interferenz der englischen Phrase the next day
denkbar. Die Selbsteinschatzung von Probandin 3, wonach das Englische in
seinem/ihrem Sprachenrepertoire allgemein nicht sehr préasent ist, macht diese

Erklarung jedoch weniger wahrscheinlich.

3. falsche Satzgliedstellung

Die meisten Fehler (48) finden sich bei Probandin 3 in dieser Kategorie:
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falsche SGS nach Herkunft in % -
Probandin 3

Englisch; 6; 12%
andere; 9; 19%

Deutsch; 20; 42%
Englisch/Deutsch; 13;
27%

Abbildung 33: falsche Satzgliedstellung nach Herkunft in % - Probandin 3. Eigene Grafik.

Die Kategorie Deutsch betrifft fast ausschlieBlich Fehler, bei denen trotz
Vorfeldbesetzung bzw. Konjunktion-Nebensatzgefiige eine Inversion ausblieb.
Anders als in der Kategorie Englisch/Deutsch waren hier die fur das Deutsche

spezifischen Satzklammern mit Hilfs- oder Modalverben betroffen:
[17] *Einfach beim Einkaufen oder so wir miissen Abstand halten.

[25] *Und jetzt die Situation hat noch geblieben.

[54] *[...], weil die dirfen keine 6ffentlich Verkehrsmittel benutzen.

Fehler der Kategorie Englisch/Deutsch betreffen wie auch bei Probandin 1 und 2

unzulassige Hauptsatzstrukturen nach Konjunktionen bzw. Vorfeldbesetzungen:

[14] *Ja, und jetzt unsere Zug fahrt immer noch ganz normal, wie vorher, aber

jetzt viel weniger Leute fahren mit dem Zug [...]

Yes, and now our train still runs like normal, like before, but now much

fewer people go by train [...]

[50] *[...] und viele Austauschstudenten, zum Beispiel, mussten nach Japan

zurickkommen, weil [diese Lander] haben solche gefahrliche Level,

Niveau 2 oder 2.

[...] and many exchange students, for example, had to return to Japan,

because those countries have such dangerous levels, level 2 or 3.

[54] *[...] obwohl eine Studentin lebt in Kyushu oder so, die kann nur nach Tokio
fliegen [...]
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even though a student lives in Kyushu or so, she can only fly to Tokyo

[...]
[...]
Rein englische Fehler betrafen wie bei Probandin 1 und 2 Adverben an falschen

Positionen. In einem Fall erfolgte eine Inversion von Orts- und Zeiterganzung:

[61] *[...], sonst habe ich zuhause fur zwei Wochen geblieben.

[...] other than that | stayed at home for two weeks.

Fehler der Kategorie andere betrafen eine grol3ere Bandbreite an Phanomenen,
etwa falsch positionierte Prapositionen und Subjekte oder Inversionen, die durch

keine anderen sprachlichen Entsprechungen erklart werden konnten:

[1] *Zuerst haben wir einfach in letztes Jahr Dezember durch [das] Fernsehe[n]

[22] *[...], und deshalb durch jetzige diese China-Situation wir bekommen keine

Klopapier mehr.

4. falsches Artikelwort

In der zweitgro3ten Fehlerkategorie von Probandin 3 wurde 45x ein Artikelwort
weggelassen (32x bestimmt, 12x unbestimmt, 1x Possessivpronomen), jedoch nur

einmal ein Uberflissiges Artikelwort verwendet:

[13] *Oder viele andere Firmen hat solche Arbeitszeit verschiebt, [...]

Da in diesem Satz kein Bezug auf zuvor erwahnte Information genommen, sondern
eine allgemeine Aussage getroffen wurde, wurde das Pronomen an dieser Stelle fur

Uberflussig befunden. Es stellt auch den einzigen Fehler der Herkunft Deutsch dar.

76% aller Fehler (35) dieser Kategorie wurden durch japanischen Einfluss erklart,
20% (9) durch japanisch-englischen Einfluss, da auch hier die englischen

Entsprechungen artikellos sind, wie in diesen zwei Beispielen:

[28] *Und jedes Mal wenn wir strenger MallBnhahme bekommen, dann [die] Leute

kaufen immer ...
And every time we get stricter measures, people buy [...]

[48] *Solche Leute durfen nicht [die] 6ffentlich Verkehrsmitteln in Japan benutzen
und [...]
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Such people are not allowed to use public transportation in Japan and [...]

In Satz [28] wére die Formulierung dann kaufen Leute immer im Sinne von manche
Leute handeln dann so interpretiert worden, wohingegen der Gesprachskontext
(,Hamsterkaufe‘) eine verallgemeinernde Aussage impliziert (vgl. Wermke et. al.

2009, 295) und somit der bestimmte Artikel als erforderlich betrachtet wurde.

Artikelfehler mit rein englischer, japanisch-deutscher oder englisch-deutscher
Erklarung traten bei Probandin 3 nicht auf. Allerdings machte Probandin 3 als
einzige/r Probandin einmalig einen Artikelfehler, dessen Herkunft durch keine der
drei Sprachen erklart werden konnte, da das entsprechende Demonstrativpronomen

auch im Japanischen eine Entsprechung hat:
[3] *[...] mehr als die Hélfte von [diesen] sechzehn Infizierte war [...]

[...] more than half of those sixteen infected were [...]
[...] ZD 16 A @ B#E D 55, F5 LLE F.]

sono juuroku-nin no kansensha no uchi, hanbun ijoo ga

[diese] [16 Menschen] [Possesivpartikel] [Infizierte] [Possesivpartikel]

[davon], [Halfte] [mehr als] [Subjektmarkierung]

5. Inkongruenz

Probandin 3 verzeichnet in dieser Kategorie 19 Fehler, die wie bei den anderen
beiden Probandinnen nur durch die Erstsprache erklart werden konnten. Es wurde
13x von einem Subjekt im Plural (fast ausschlieRlich 3. Person) zu einem Verb im
Singular bzw. einer fir zwei oder mehr Personen (sowohl im Singular als auch im

Plural) gleichlautenden Verbform gewechselt:

[4] *GroRBe Anderung war seit Ende Marz, als Japan entschieden hat, dass

Olympische Spiel verschieben.

Dieser Satz wurde als Beispiel gewahlt, um das ,Dilemma‘ der Inkongruenz, mit dem
sich Japanisch-Erstsprechende aufgrund der verschiedenen Sprachtypologien
konfrontiert sehen, flr Deutsch-Erstsprechende, welche mit dem Japanischen nicht
vertraut sind, zu veranschaulichen: Wahrend in diesem Beispiel der Infinitiv
verschieben zumindest noch mit der 1. Person Plural wir verschieben und der 3.

Person Plural sie verschieben deckungsgleich ist, missen doch haufig wesentlich
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mehr Formen erlernt und im Kopf behalten werden — im Japanischen sind die

Verbformen fur alle drei Personen sowohl im Singular als auch im Plural stets ident.

6. ungrammatische lteration

Von 19 ungrammatischen Iterationen wurden 74% (14) durch nicht-sprachliche
Faktoren erklart. In den meisten Fallen handelte es sich um redundante Verben, wie
in Beispielsatz [8], was Probandin 3 mit nachlassender Routine im Deutsch-

Sprechen und Gedankenspriingen erklarte:

[8] *Aber nach diese Vierundzwanzigsten hat nachsten Tag, am
Funfundzwanzigsten, hat Tokio und Kanagawa und Saitama, solche Ort,

hat am Wochenende auszugehen verboten.
Wie bereits bei Probandin 2 unter Kategorie 10 erlautert wurde, kénnen die
japanischen Silben & /to bzw. < /ya Nomen bzw. Nominalkonstruktionen in
beliebiger Anzahl aneinanderreihen, so zum Beispiel: B & #1531 & ¥ & / Toukyou

to Kanagawa to Saitama. Diese Realisierung, ebenfalls in Satz [8], stellt unter allen
drei Probandinnen die einzige ungrammatische Iteration dar, welche auf rein

japanische Einflisse zurtckgefuhrt wurde.

7. falsche Wortklasse

In drei Féllen wurde anstelle eines Nomens das verwandte Adjektiv benutzt:
[26] *Ja, wir haben noch schwierig, zuganglich Klopapier zu kaufen.

[38] *Aber natlrlich wir mussten schon akzeptieren, dass das nicht geht und

natirlich gesundheitlich [/die_Gesundheit] fir Bevolkerung und fur alle

Leute auf der Welt ist natirlich viel wichtiger als andere Sache.

[63] *[...], so einfach ich bleibe zuhause und ich beschaftige mich meine

deutsche grammatisch oder so, ja ...

Probandin 3 gab diesbezlglich an, dass er/sie sich dieses Phanomens bewusst ist
und das Problem darin liegt, dass die syntaktisch korrekte Anwendung der Wortarten
nie systematisch gelernt wurde, sondern er/sie sich lediglich das semantische
Verstandnis mittels Horverstehen aneignete. Aus diesem Grund wurden diese Fehler

als Intraferenz des Deutschen eingestulft.
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8. Totalausfall

Fur Probandin 3 wurde nur eine AuBerung als Totalausfall eingestuft:

[58] *Die miissen einfach ... die haben Mobglichkeiten nur vielleicht Familie

abholen wiirde, die kbnnen zuhause gehen, aber sonst ...

Obwonhl die Kommunikation aufrechterhalten wurde, mussten in diesem Satz zu viele
Konstituenten erganzt werden und man konnte nur noch schwer von einer
authentischen Aussage der Probandin/des Probanden sprechen bzw. eine

aussagekraftige Fehleranalyse durchfiihren.

9. falsche oder fehlende Satzverbindung

In dieser Kategorie kam es bei Probandin 3 zu insgesamt 12 Fehlern, wovon die
Mehrzahl (8) auf andere zurickgefuhrt wurde. 3 Fehler wurden auf englische
Entsprechungen, 2 auf deutsche zuriickgefuhrt. Probandin 3 war der/die einzige,

der/die in allen Unterkategorien Fehler verzeichnete.

Zwei weitergefihrte Satzaussagen (Kategorie 9a) erklarte der/die Probandin, dass
ihm/ihr noch wahrend der AuBerung einfiel, zusatzliche Hintergrundinformationen

bereitzustellen:

[16] *Ja, ich mein’, das ist allgemeine in Europa auch wir dirfen nicht so nah

miteinander sprechen.

[33] *[...], aber die kénnen nicht, weil wir drauBen sind, deshalb missen wir

BuRRgeld zahlen oder solche MaRnahme kdnnen japanische Regierung

nicht machen.

Unterkategorie 9b. relativistischer Anschluss teilt sich in je zwei Fehler englischer
([50], [52]) und anderer ([3], [28]) Herkunft:

[50] *[...], aber solche Leute, wer bis Ende Mérz geblieben haben [...]
[...] but such people who stay until the end of March ...

[52] [...] Japaner, wer in Europa lebt, die kbnnen einfach ...
[...] Japanese who live in Europe, ...

[3] *[...] und mehr als die Halfte von sechzehn Infizierte war Leute [, die] aus
China zurtickgekehrt haben [...]
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[28] *[...] dann Leute kaufen immer Klopapier oder solche[s] Essen [, das] [eine]
lange Haltbarkeit hat [...]

In einem Fall war eine anaphorische Referenz (Kategorie 9c) unklar, was auf die
mangelnde Beherrschung der entsprechenden Regeln (Fehlerkategorie andere)

zurickgefuhrt wurde:

[50] *[...] und viele Austauschstudenten, zum Beispiel, mussten nach Japan
zuriickkommen, weil die [/diese Lander] haben solche gefahrliche Level,
Niveau 2 oder 3.

Die unklare anaphorische Referenz wirde falschlicherweise auf Austauschstudenten
bezogen werden, obwohl diese L&ander gemeint waren, welche in einem
vorangegangenen Gesprachsbeitrag genannt wurden (und von der japanischen

Regierung mit gewissen Gefahrenstufen versehen wurden).

In der Unterkategorie 9d falsche oder fehlende Konjunktion wurden drei Fehler, bei
denen eine notwendige Konjunktion fehlte, mit der Herkunft andere erklart. Jeweils
ein Fehler wurde auf das Deutsche (Satz [13]) und das Englische (Satz [39])

zuruckgefuhrt:

[13] *Oder viele andere Firmen hat solche Arbeitszeit verschiebt, dass nicht jeder

Person selbe Zeit mit dem Zug fahren muss.
[39] *Ja, deshalb, wenn wir verzichten liber Olympische Spiele, [...]
Yes, so, when we gave up on the Olympic Games, [...]

Satz [13] ist ein weiteres Beispiel fir die zuvor genannten Schwierigkeiten mit
deutschen Nebensatzgefigen und der semantischen Differenzierung der
entsprechenden Konjunktionen, wahrend es sich in Satz [39] um einen [falschen

Freund‘ handeln diirfte.

10. hypertrophe Parataxe

Wie auch bei Probandin 2 wurden die zwei Falle einer hypertrophen Parataxe fur

ProbandIn 3 durch nicht-sprachliche Faktoren erklart:

[3] *In Japan ist erst Anfang Februar sechzehnte Infizierte gefunden worden und
mehr als die Halfte von sechzehn Infizierte war Leute aus China

zurlickgekehrt haben und die haben sehr leicht Symptom.
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[35] *Und wir haben dafiir sehr viel vorbereitet und viel Geld investiert und viele

Werbung gemacht und auch solche ,Ware“ schon produziert.

3.4 Diskussion

Die Analyse der Ergebnisse hat gezeigt, dass sich die Mehrzahl der Fehler aller drei

Probandinnen auf 5 Kategorien aufteilt (siehe Abbildung 19):

Kategorie 3. falsche Satzgliedstellung — 28%
Kategorie 2. Ellipse — 23%

Kategorie 4. Falsches Artikelwort — 20%
Kategorie 5. Inkongruenz — 9%

(Kategorie 6. ungrammatische Iteration — 7%)
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Kategorie 9. falsche oder fehlende Satzverbindung — 6%

Kategorie 5. ungrammatische lIteration scheint eine Ausnahme darzustellen: 18 von
20 Féllen entfallen auf Probandin 3, jener Probandin/jenen Probanden mit sowohl
dem grofl3ten Volumen an sprachlicher Produktion als auch dem geringsten Mal3 an

institutionellem Regelunterricht.

Von den restlichen Kategorien wurden die ersten vier Platze sowohl im kontrastiven
Sprachvergleich in Kapitel 2.6, als auch durch die Einschatzung der drei
Probandinnen bzw. Probanden als Bereiche identifiziert, in denen zwischen der L1
Japanisch und der L3 grol3e strukturelle Unterschiede herrschen. Auch Kategorie 9,
welche bereits deutlich geringer vertreten ist, gilt als dem japanischen Sprachsystem

kaum ahnlich und entsprechend schwierig zu erlernen und zu beherrschen.

Eine Zuordnung der Fehler nach potenzieller sprachlicher Herkunft stiitzt daher die
Annahme, dass es in erster Linie aufgrund grol3er sprachstruktureller Unterschiede
zu Interferenz- und Intraferenzfehlern kam: In den Abbildungen 24 bis 26 ist zu
sehen, dass der Uberwiegende Teil aller Fehler auf Japanisch, Deutsch,
Englisch/Deutsch oder andere zurtickgefuhrt wurden. Hierzu zusétzlich ein Blick auf

die Fehlerverteilung aus der Perspektive dieser Kategorien:
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Fehler japanischer Herkunft in % - gesamt

6. ungrammatische
Iteration; 1; 1%

5. Inkongruenz; 26; ‘

23% 2. Ellipse; 44; 38%
3. falsche SGS; 1;
4. falsches AW; 43; it
o
37%

Abbildung 34: Fehler japanischer Herkunft in % - gesamt. Eigene Grafik.

Fehler deutscher Herkunft in % - gesamt

9. falsche/fehlende
Satzverbindung; 3; 6%

7. falsche Y
Wortklasse; 5;10% 1. Anakoluth; 6;

12%
6. ungrammatische
Iteration; 3; 6%
—

4. falsches AW; 1;
2%

3. falsche SGS; 31;
64%

Abbildung 35: Fehler deutscher Herkunft in % - gesamt. Eigene Grafik.

Fehler eng.-deu. Herkunft in % - gesamt

7. falsche
Wortklasse;1; 3%

2. Ellipse; 9; 26%

3. falsche SGS; 25;
0,

1%

Abbildung 36: Fehler englisch-deutscher Herkunft in % - gesamt. Eigene Grafik.

109



Fehler anderer Herkunft in % - gesamt

10. hypertrophe
9. falsche/fehlende | Parataxe; 3;6%
Satzverbindung; 9;
18%

2. Ellipse; 8; 16%
8. Totalausfall; 2;
4%
—
3.falsche SGS; 10;
7. falsche 20%
Wortklasse;1; 2%

6. ungrammatische 4. falsches AW; 1;
Iteration; 13; 26% 2%

1. Anakoluth; 3; 6%

Abbildung 37: Fehler anderer Herkunft in % - gesamt. Eigene Grafik.

Diese Verteilungen zeigen, dass das Japanische in erster Linie in jenen
syntaktischen Kategorien zu Fehlern in der mundlichen DaF-Produktion fuhrt, fir die
es selbst keine vergleichbaren Entsprechungen hat: Ellipsen (von Subjekten,
Objekten, Prapositionen, manchmal Verben), falsche oder fehlende Artikelwérter und
Inkongruenzen (aus Mangel an Konjugation der Verben nach Person und Numerus).
Die stark elliptische Ausdrucksweise der L1 scheint sich hier regelmafig auf die L3

zu Ubertragen.

Das Deutsche bzw. Englisch/Deutsch (durch Uneindeutigkeit von fehlender Inversion
bzw. englischer Hauptsatzstellung) hingegen fihren zu generellen Fehlern in der
Satzgliedstellung: Die Hauptsatzstellung stellt auch in Nebensatzen und nach
Vorfeldbesetzung die dominante Satzstruktur dar (rein durch das Englische erklarte
Satzstellungsfehler betreffen primar falsch positionierte Adverben und traten in
wesentlich geringerer Zahl auf). Deutsch-japanisch erklarte Satzstellungsfehler
traten insgesamt nur dreimal auf, rein japanisch erklarte Satzstellungsfehler nur
einmal, japanisch-englisch erklarte Satzstellungsfehler traten kein einziges Mal auf.
Diese Zahlen lassen darauf schlieRen, dass die erstsprachlichen Gewohnheiten der
Satzgliedfolge, anders als im Bereich der Ellipsen, Artikelworter und Verbkongruenz,
nicht auf die L3 Deutsch Ubertragen wird. Moglicherweise liegt die Begriindung darin,
dass die Regeln der Wortfolge auf Satzebene angewendet werden und somit als von
fundamentalerer Bedeutung wahrgenommen werden, was den Probandinnen die

Abkehr von der L1 erleichtert. Die Uberwiegend durch das Japanische bedingten
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Fehlerkategorien Dbetreffen hingegen hauptsachlich einzelne Wéorter oder

Wortgruppen, weshalb Fehler womdglich seltener wahrgenommen werden.

Fehler der Herkunft andere hingegen sind ohne eindeutige Tendenz in 9 von 10
Kategorien vertreten (nur Inkongruenzen wurden ausschlief3lich durch japanische
Einflisse erklart), was darauf hindeutet, dass die restlichen Kategorien Anakoluth,
ungrammatische lIteration, falsche Wortklasse, Totalausfall und hypertrophe
Parataxe nicht signifikant mit Interferenzerscheinungen in Verbindung stehen. Dass
auch 4 der 5 als interferenzlastig identifizierten Kategorien durch andere Herkunft
erklart werden konnten, macht deutlich, dass auch Inter- und Intraferenzfehler nie
mit absoluter Sicherheit bestimmt werden kdnnen. Da aus methodischen Griinden
davon abgesehen wurde, eine Doppelkategorie wie z.B. Japanisch/andere
einzufuhren, gilt vermutlich auch fur die Fehlerkategorie 5. Inkongruenz: In vielen
Fallen wird die erstsprachliche Gewohnheit des Japanischen, Verben nicht nach
Person und Numerus zu konjugieren, der malf3gebliche Faktor fur die schwierige
Erlernbarkeit des deutschen Systems sein, aber nicht-sprachliche Faktoren wie
Stress, Mudigkeit, Nervositéat u. &. kdnnen durch die vorliegende Untersuchung nicht

ausgeschlossen werden.

Zum Englischen als Fehlerherkunft ist zu sagen, dass in der vorliegenden
Untersuchung kein malgeblicher Einfluss festgestellt werden konnte; dieser lag
hauptséachlich in den Bereichen falscher Satzgliedstellungen in der Doppelkategorie
Englisch/Deutsch. In  Anbetracht der drei Sprachbiografien sowie der
Selbsteinschatzungen der Probandinnen, wonach das Englische im regelmaRigen
Sprachgebrauch nicht sonderlich prasent ist, vermute ich, dass es sich hier einfach
um sprachtypologisch bedingte Verwandtschaften handelt und nicht englische
Satzstrukturen interferenzbedingt Gbernommen wurden, mit Ausnahme von falsch
platzierten Adverben. Allgemein entstand der Eindruck, dass plausible Interferenzen
des Englischen Uberall dort vermehrt auftraten, wo syntaktische und semantische
Ahnlichkeiten aufeinandertrafen, wie etwa bei ,falschen Freunden‘ in der Kategorie 9.
falsche oder fehlende Satzverbindungen oder mit im Englischen artikellosen Nomen
in der Kategorie 4. falsches Artikelwort. Diese blieben aber auf die Wort- oder

Phrasen-Ebene beschrankt.
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Nach dieser Analyse lassen sich die in Kapitel 3.1.1 gestellten Forschungsfragen

abschlieffend beantworten:

1. Welche syntaktischen Fehler treten in mindlichen Produktionen japanischer

DaF-Lernender auf?

Es wurden in allen 10 in Kapitel 3.1.3.2 aufgestellten Fehlerkategorien Fehler

identifiziert.
2. Mit welcher Haufigkeit treten diese Fehler jeweils auf?
Es zeigt sich eine Haufung der Fehler in den folgenden Kategorien:

1. Kategorie 3. falsche Satzgliedstellung — 28%
2. Kategorie 2. Ellipse — 23%
3. Kategorie 4. falsches Artikelwort — 20%

Mit grolRerem Abstand folgen die weiteren Kategorien:

4. Kategorie 5. Inkongruenz — 9%

Kategorie 6. ungrammatische Iteration — 7%
Kategorie 9. falsche/fehlende Satzverbindung — 6%
Kategorie 1. Anakoluth — 3%

Kategorie 7. falsche Wortklasse — 2%

© © N o O

Kategorie 8. Totalausfall — 1%

Kategorie 10. hypertrophe Parataxe — 1%

Zusatzlich zeigen sich quantitative Unterschiede zwischen den Probandinnen:
Probandin 1 und 2 zeigen eine deutliche Haufung in den Kategorien 2 und 3,
wahrend jene/r ProbandIin mit dem geringsten systematischen Regelunterricht, aber
der meisten Sprechpraxis, eine deutliche Haufung in den Kategorien 3 und 4

aufweist, gefolgt von einer breiteren Diversifikation in den restlichen Kategorien.

3. Lassen sich die aufgetretenen Fehler durch Interferenz als Ursache erkléren

und wenn ja, handelt es sich um interlinguale Interferenz aus der L1 oder L2?

Basierend auf sprachlichen Strukturen liel3 sich eine relative Mehrheit von 40% aller
Fehler auf die L1 Japanisch zurlckfihren, gefolgt von 17% Einflissen aus der
Zielsprache L3 Deutsch selbst. Die Herkunftskategorie andere wurde ebenfalls zu

17% bestimmt.
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Bei allen drei Probandinnen war zu beobachten, dass Fehler in den Kategorien 2.
Ellipse, 4. falsches Artikelwort und 5. Inkongruenz in der Uberwiegenden Zahl der
Falle auf Einflisse der L1 zurtckgefihrt wurden. Intraferenzen aus der Zielsprache
L3 Deutsch erklaren hauptsachlich Fehler in der Kategorie 3. falsche

Satzgliedstellung.

Auf das Englische zuruckgefuhrte Interferenzen traten am haufigsten in der
Doppelkategorie Englisch/Deutsch neben Intraferenzen aus der L3 Deutsch als
Erklarungsursache auf. Alle drei Probandinnen schlieRen das Englische als
Interferenzeinfluss auf ihre mindliche DaF-Produktion mit grof3er Sicherheit aus,
weshalb das Ergebnis der vorliegenden Untersuchung lautet, dass das Englische
keinen maRgeblichen Einfluss auf die syntaktischen Strukturen des Deutschen der

drei Probandinnen ausgetibt hat.

Allgemein kommt die vorliegende Untersuchung zu dem Schluss, dass syntaktische
Strukturen selten 1:1 aus der L1 oder L2 in die L3 Gbernommen wurden, sondern in
erster Linie die starken sprachtypologischen Unterschiede zwischen der L1
Japanisch und L3 Deutsch sowie daraus resultierende Gewohnheiten zu einer

Lernerschwernis in der L3 fuhren.

3.5 Zusammenfassung

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde gezeigt, dass alle von einer Person
beherrschten Sprachen untereinander Einfluss ausiben und es somit zu positiven
wie negativen Transfererscheinungen kommen kann. Von den bestehenden
Mehrsprachigkeitsmodellen sind dabei das Faktorenmodell, das
Rollenfunktionsmodell sowie das Dynamic Model of Multilingualism fir die
vorliegende Arbeit von Bedeutung, da sie sich (partiell) mit den sprachlich bedingten
Aspekten von Mehrsprachigkeit auseinandersetzen. Die besonders relevanten
Faktoren sind demnach die Chronologie des Erwerbs (besonders der L2), die
Haufigkeit der Verwendung sowie die sprachtypologische Nahe bzw. Distanz
zwischen einzelnen Sprachen, wobei sowohl grof3e Distanz als auch grof3e Nahe der

Sprachen zueinander jeweils zu Transfererscheinungen fihren kénnen.
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Durch kontrastiven Vergleich der Sprachenpaare Deutsch-Japanisch sowie Deutsch-
Englisch wurden jene Bereiche der deutschen Syntax identifiziert, in denen es,
basierend auf diesen theoretischen Grundlagen, potenziell haufiger zu negativen
Transferleistungen, sogenannten Interferenzen, kommen konnte. Diese Bereiche
lassen sich folgendermalRen grob skizzieren: Das Japanische zeichnet sich durch
seine grol3e Distanz zum Deutschen aus, vor allem durch einen unterschiedlichen
Satzbau und eine stark elliptische Ausdrucksweise. Das Englische hingegen
zeichnet sich durch groRRe typologische Néahe zum Deutschen aus, ist in vielen

syntaktischen Bereichen jedoch weniger stark ausgepragt.

Die anschlieRende Fehleranalyse der drei gefuhrten Interviews hat diese
Erwartungen in ihren Grundzigen bestatigt: Der grof3te Einfluss der L1 Japanisch
trat in den Bereichen mit den grof3ten Unterschieden zur L3 Deutsch auf —
Verwendung von Artikeln und Prapositionen, Ellipsen (im Deutschen) obligatorischer
Satzkonstituenten und Subjekt-Verb-Inkongruenzen. In der Satzgliedfolge hingegen
waren kaum Einflisse der L1 festzustellen. In diesem Bereich wurden die gréf3ten
Einflisse nicht eindeutig durch die L3 selbst bzw. die L2 Englisch erklart, wobei
Intraferenzen der L3 als wahrscheinlicher angesehen werden. Die Vermutung lautet
hier, dass die L2 Englisch im alltdglichen Sprachgebrauch der Probandinnen nicht
prasent genug ist (recency of use), um einen signifikanten Einfluss auszuiben und
die Ahnlichkeiten zu Intraferenzen vor allem auf die genetische Verwandtschaft des
Deutschen und Englischen zuriickzufiihren sind. Rein englische Einflisse auf die L3
traten in weitaus geringerem Maf3e auf und beschrankten sich primar auf ganz
konkrete Einzelphanomene auf der Wort- oder Phrasenebene.

Der Kriterienkatalog fiir Fehler im Bereich der Syntax, welcher von Gotze et. al.
(2006) Ubernommen und fur die Anwendung auf mindliche Produktionen angepasst
wurde, erwies sich meines Erachtens als praktikabel, da fir jede Fehlerkategorie
Beispiele identifiziert werden konnten. Hierzu wéare es allerdings von grol3em
Interesse, dieselbe Untersuchung mit einer gro3eren Zahl an Probandinnen und
Probanden durchzufihren, um auch statistisch signifikante Datenmengen und
Ergebnisse zu erhalten. Auf diese Weise wirden sich auch die im Anschluss an die
Analyse der vorliegenden Arbeit aufgetretenen Fragen verlasslicher beantworten
lassen: 1. Bleiben die identifizierten Schwerpunktbereiche syntaktischer Fehler auch

bei grolReren Versuchsgruppen bestehen? 2. Gibt es signifikante Unterschiede
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zwischen  Probandinnen  mit systematischem und nicht-systematischem
Regelwissen? 3. Erhoht oder veréandert sich der Einfluss der L2 Englisch bei
Probandinnen mit intensiverem und/oder kompetenterem Gebrauch der L2
Englisch? In Bezug auf die Fragen 1 und 2 deuten die Analyseergebnisse der
vorliegenden Arbeit in eine klar erkennbare Richtung, kdnnen aufgrund der geringen
Probandinnenzahl jedoch nur als hypothesengenerierend betrachtet werden. Zu
Frage 3 kann die vorliegende Untersuchung hingegen keine Aussagen treffen, da
sowohl die Sprachbiografien als auch die Selbsteinschatzungen aller drei

Probandinnen bzgl. der L2 Englisch Ubereinstimmen.
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5. Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: "Typischer" DaF-Kontext. Aus:

DaF, z.B. D-Lernende in Japan

Nicht amtlich
deutschsprachige
Region

Lernen

Keine (auf Dauer
angelegte) Migration

Bewusste
Entscheidung

Lernende mit der

gleichen L1 in der
Gruppe

L1 bleibt dominant

Bedeutung in
Bildungs-Kontexten

Abbildung 2: Beispiel des japanischen

I | | | 1 | | | |
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Aus: Gewehr 2009, 22.

Satzes ,,Ich gab lhnen/dir das Buch".

Springsits 2012, 96.

Amtlich
deutschsprachige
Region

Erwerben

Kontext: Migration

Als selbst-verstindlich
geltend

Lernende mit
unterschiedlichen L1 in
der Gruppe

L1 hiufig nicht weiter
gefirdert

Lebensweltliche
Bedeutsamkeit

b= LIk bl I K % HFE L
watashi ha anata ni hon wo agemashita
»ich® »lhnen/dir ,das Buch® ,gab“
Satzthema + indirektes Objekt + | direktes Objekt + Pradikat
Markierung Markierung Markierung




Abbildung 3: Elliptische Darstellung des japanischen Satzes ,Ich gab lhnen/dir
das Buch". Aus: Tripp 2013, 409.

bz I R % HFE L
anata ni hon wo agemashita
»lhnen/dir ,das Buch® »gab“
indirektes Objekt + | direktes Objekt + Préadikat

Markierung

Markierung

Abbildung 4: Der Aussagesatz ,Sie schreibt jeden Tag gekonnt Kaniji

(=chinesische Schriftzeichen) auf das Papier.” Aus: Gewehr 2009, 23.

e 1% 7 H ftic Wy % | LEF I #F<,

kanojo ha mainichi kami ni kanji wo jouzu ni Kaku

Sie jeden Tag auf das Papier Kanji gekonnt schreiben.

Thema temporale lokale direktes modale Pradikat
Bestimmung Bestimmung Objekt Bestimmung

Abbildung 5: Der Fragesatz ,,Wer hat letzte Woche in diesem Geschaft schnell
ein Buch gekauft?" Aus: Gewehr 2009, 23.

7z Jeil ZDJE T | AR & | FL Hwi L Do
3 7z
dare ga senshuu sSono mise hon wo hayaku kaimashita ka.
de
Wer letzte in diesem ein Buch | schnell haben ?
Woche Geschaft gekauft
Subjekt temporale lokale direktes modale Pradikat Satzendpartikel
Bestimmung | Bestimmung | Objekt Bestimmung
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Abbildung 6: Matrix zur Fehlerklassifizierung nach Hufeisen. Aus: Hufeisen
1995, 52.

Art des Verstol3es Syntaktik Semantik Pragmatik
Ort seines Auftretens

Graphemabweichung | 1

Monemabweichung 2 3 4
Syntagmaabweichg. | 5 6

Satzabweichung 8 9 10
Textabweichung 11 12 13

Abbildung 7: Fehler nach Kategorien - gesamt. Eigene Grafik.

Fehler nach Kategorien - gesamt
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
1. Anakoluth 8
2. Ellipse | 65
3. falsche SGS | 81
4, falsches AW | 58
5. Inkongruenz | 26

6. ungr. Iteration 21
7. falsche Wortklasse 1 7
8. Totalausfall _ ] 2
9. falsch./fehl. Satzverbindung = 116
10. hypertrophe Parataxe _ | 3

Abbildung 8: Aufteilung Ellipsen - gesamt. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipsen - gesamt

0 5 10 15 20 25 30
zaveb g
2b Subjekt 18
2c Objekt 10
2d Préposition |27
2eandere |2
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Abbildung 9: Aufteilung falscher oder fehlender Satzverbindungen - gesamt.
Eigene Grafik.

Aufteilung f./f. Satzverbindungen - gesamt
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

9a weitergefiihrte Satzaussage 2

9b relativistischer Anschiuss ] 4

9¢ anaphorische Referenz 1
R

9d falsch./fehl. Konj. 9

Abbildung 10: Fehler nach Kategorien - ProbandIn 1. Eigene Grafik.

Fehler nach Kategorien - Probandin 1

0 2 4 6 8 10 12
1. Anakoluth = |2
2. Ellipse | 10
3. falsche SGS | 11
4, falsches AW | 3

5. Inkongruenz |2
6. ungr. Iteration
7. falsche Wortklasse
8. Totalausfall
9. falsch./fehl. Satzverbindung ] 3
10. hypertrophe Parataxe 0

Abbildung 11: Aufteilung Ellipsen - ProbandIn 1. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipsen - Probandin 1

0 1 2 3 4 5 6 7 8
2aVerb 0
Msubjekt |1
2conen [ 2
2d Praposition _ _ _ _ 7
2e andere 0
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Abbildung 12: Aufteilung falscher oder fehlender Satzverbindungen -
ProbandlIn 1. Eigene Grafik.

Aufteilung f./f. Satzverbindungen - Probandin 1
0 1 2 3 4

9a weitergef. SA 0
9b rel. Anschluss 0

9c anaph. Ref. 0

9d falsch./fehl. Konj. 3

Abbildung 13: Fehler nach Kategorien - ProbandIn 2. Eigene Grafik.

Fehler nach Kategorien - Probandin 2
0 5 10 15 20 25 30
1. Anakoluth ] 1
2. Ellipse | 25
3. falsche SGS | 22
4. falsches AW |9
5. Inkongruenz — 15
6. ungr. Iteration ] 2
7. falsche Wortklasse 7] 4
8. Totalausfall ] 1
9. falsch./fehl. Satzverbindung ] 1
10. hypertrophe Parataxe | 1

Abbildung 14: Aufteilung Ellipsen - ProbandIn 2. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipsen - Probandin 2

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2b Subjekt |
2c Objekt |

2d Préposition

2e andere
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Abbildung 15: Aufteilung falscher oder fehlender Satzverbindungen -

ProbandlIn 2. Eigene Grafik.

Aufteilung f./f. Satzverbindungen - Probandin 2

0 1

9a weitergef. SA 0

9b rel. Anschluss 0

9c anaph. Ref. 0

9d falsch./fehl. Konj. 1

Abbildung 16: Fehler nach Kategorien - ProbandIn 3. Eigene Grafik.

Fehler nach Kategorien - Probandin 3

0 5 10 15 20 25 30 35 50
1.Anakoluth = |5
2. Ellipse | 30
3. falsche SGS | 48
4, falsches AW | 46
5. Inkongruenz 119
6. ungr. Iteration 1 19

7. falsche Wortklasse = | 3
8. Totalausfall —__| 2
9. falsch./fehl. Satzverbindung 112
10. hypertrophe Parataxe | 2

Abbildung 17: Aufteilung Ellipsen - ProbandlIn 3. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipsen - Probandin 3

1] 2 4 6 8 10
2a Verb |
2b Subjekt
cobjekt |
2d Préposition
2eandere |
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Abbildung 18: Aufteilung falscher oder fehlender Satzverbindungen -

ProbandlIn 3. Eigene Grafik.

Aufteilung f./f. Satzverbindungen - Probandin 3
0 1 2 3 4 5 6

9a weitergef. SA

9b rel. Anschluss

9c anaph. Ref.

9d falsch./fehl. Konj.

Abbildung 19: Fehlerkategorien in % - gesamt. Eigene Grafik.

Fehlerkategorien in % - gesamt

Tl 9. falsch./fehl.
8. Totala:JsfaII, 2; Satzverbindung; 10. hypertrophe
1% 16; 6% Parataxe; 3; 1%

7. falsche

Wortklasse; 7; 2% 1. Anakoluth; 8; 3%

6. ungr. Iteration;

21; 7% -

2. Ellipse; 65; 23%

5. Inkongruenz; 26;
9%

4. falsches AW; 58; 3. falsche SGS; 81;
20% 28%

Abbildung 20: Fehlerkategorien in % - ProbandIn 1. Eigene Grafik.

Fehlerkategorien in % - Probandin 1

9. falsch./fehl. Satzverbindung; 3; 10%

' 1. Anakoluth; 2; 6%

"~ 2, Ellipse; 10; 32%

3. falsche SGS; 11; 36%

5. Inkongruenz; 2; 6%

4. falsches AW; 3; 10%

131



Abbildung 21: Fehlerkategorien in % - ProbandIn 2. Eigene Grafik.

Fehlerkategorien in % - Probandin 2

8. Totalausfall;1; 1% 9. falsch./fehl.
Satzverl.:lqr;dung, 1; 10. hypertrophe
7.falsche ° Parataxe; 1;1%

Wortklasse; 4; 6%

6. ungr. Iteration; 2; 1. Anakoluth; 1;1%
3%
: 2. Ellipse; 25; 35%

5. Inkongruenz; 5; 7%

4. falsches AW; 9;
13%

3. falsche SGS; 22;
31%

Abbildung 22: Fehlerkategorien in % - ProbandIn 3. Eigene Grafik.

Fehlerkategorien in % - Probandin 3

9. falsch./fehl.

P . 10. hypertrophe
-2 Sat: bind
8. Towlausfall; 2, Satverbindung: | by oo 2 1%
A ;

1. Anakoluth; 5;
7. falsche 3%
Wortklasse; 3; 2% '

o 10 [ '
)\

5. Inkongruenz;

19; 10% 3. falsche SGS; 48;
26%

4. falsches AW;
46; 25%

Abbildung 23: Fehler nach Herkunft in % - gesamt. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - gesamt

andere; 49; 17%

Englisch/Deutsch; 35; 12% >

Japanisch/Deutsch; 5; 2%

Japanisch/Englisch; 15; 5% ‘

Deutsch; 49; 17%

Japanisch; 115;
40%

Englisch; 18; 7%
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Abbildung 24: Fehler nach Herkunft in % - ProbandIn 1. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - Probandin1

andere; 3; 10%

Englisch/Deutsch; 10; 32% | .

Japanisch/Deutsch; 1; 3%

Japanisch; 8; 26%

Englisch; 4; 13%

Deutsch; 5; 16%

Abbildung 25: Fehler nach Herkunft in % - ProbandIn 2. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - Probandin 2
andere; 6; 8%

Englisch/Deutsch; 11;
15%

" Japanisch; 30; 42%
Japanisch/Deutsch; 4;

6%

Japanisch/Englisch; 5; \

7%

Deutsch; 11; 16% Englisch; 4; 6%
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Abbildung 26: Fehler nach Herkunft in % - ProbandIn 3. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - Probandin 3

andere; 39; 21%
Japanisch; 78;
42%

Englisch/Deutsch; 13; 7%

Japanisch/Englisch; 10; 5%

4
<

Deutsch; 34; 19% Englisch; 10; 6%

Abbildung 27: Fehler nach Herkunft - Probandin 1. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - Probandin1

andere; 3; 10%

Englisch/Deutsch; 10; 32% %

Japanisch/Deutsch; 1; 3%

Japanisch; 8; 26%

Englisch; 4; 13%

Deutsch; 5; 16%
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Abbildung 28: Falsche Satzgliedstellung nach Herkunft in % - Probandin 1.

Eigene Grafik.

falsche SGS nach Herkunft in % - Probandin 1

Japanisch; 1;
andere; 1; 9% 9%

Englisch; 1;
) o

Deutsch; 4;
37%

Englisch/Deutsch;
4; 36%

Abbildung 29: Fehler nach Herkunft in % - ProbandIn 2. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - Probandin 2

andere; 7; 10%

Englisch/Deutsch; 12;
17% .
Japamsch.‘Deutsch 4; \

Japanisch/Englisch; 5;
%

Japanisch; 29; 41%

Deutsch; 10; 14% Englisch; 4; 5%
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Abbildung 30: Aufteilung Ellipse - ProbandIn 2. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipse - Probandin 2

2e andere; 1; 2aVerb; 3;
12%

4%
2d Praposition; 9; ‘ -
36% 2b Subjekt; 6;
| 24%

2c Objekt; 6;
24%

Abbildung 31: Fehler nach Herkunft - Probandin 3. Eigene Grafik.

Fehler nach Herkunft in % - Probandin 3

andere; 39; 21%

Japanisch; 78; 42%

Englisch/Deutsch; 13; 7%
Japanisch/Englisch; 10; 5%

I
<

Deutsch; 35; 19% Englisch; 10; 6%
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Abbildung 32: Aufteilung Ellipse - ProbandIn 3. Eigene Grafik.

Aufteilung Ellipse - Probandin 3

2e andere; 1;
» %y 2aVerb; 5;
3% 7%

2d Préposition; 11; ‘
37%

4

2b Subjekt; 11;
36%
2c Objekt; 2;
%

Abbildung 33: falsche Satzgliedstellung nach Herkunft in % - Probandin 3.

Eigene Grafik.

falsche SGS nach Herkunft in % -
Probandin 3

andere; 9; 19% '

Englisch/Deutsch; 13;
27%

Englisch; 6; 12%

Deutsch; 20; 42%
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Abbildung 34: Fehler japanischer Herkunft in % - gesamt. Eigene Grafik.

Fehler japanischer Herkunft in % - gesamt

6. ungrammatische
Iteration; 1; 1%

5. Inkongruenz; 26; ‘

23% 2. Ellipse; 44; 38%

\

4. falsches AW, 43; 3. falscl;neASGS, 1

37%

Abbildung 35: Fehler deutscher Herkunft in % - gesamt. Eigene Grafik.

Fehler deutscher Herkunft in % - gesamt

9. falschelfehlende
Satzverbindung; 3; 6%
7. falsche s
Wortklasse; 5; 10% 1. Anakoluth; 6;

12%
6. ungrammatische
Iteration; 3; 6%
_—

4, falsches AW; 1;
2%

3. falsche SGS; 31;
64%
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Abbildung 36: Fehler englisch-deutscher Herkunft in Prozent - gesamt. Eigene
Grafik.

Fehler eng.-deu. Herkunft in % - gesamt

7. falsche
Wortklasse; 1; 3%

‘ 2. Ellipse; 9; 26%

3. falsche SGS; 25;
1%

Abbildung 37: Fehler anderer Herkunft in Prozent - gesamt. Eigene Grafik.

Fehler anderer Herkunft in % - gesamt

10. hypertrophe
9. falschelfehlende = Parataxe; 3;6%
Satzverbindung; 9;
18%

2. Ellipse; 8; 16%
8. Totalausfall; 2;
4%
—

3. falsche SGS; 10;
7. falsche 20%
Wortklasse; 1; 2%

1. Anakoluth; 3; 6%

6. ungrammatische 4. falsches AW; 1;
Iteration; 13; 26% 2%
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6. Anhang

6.1 Muster Teilnehmerinneninformation und Einwilligungs-
erklarung

Teilnehmerinneninformation und Einwilligungserklarung

zur Teilnahme an der Studie:

Syntaktische Interferenzerscheinungen in  mindlichem Deutsch als

Fremdsprache am Beispiel von japanischen Deutschlernenden mit Englisch

als erster Fremdsprache

Sehr geehrte Teilnehmerin, sehr geehrter Teilnehmer,

ich lade Sie ein, an der oben genannten Studie teilzunehmen.

Ihre Teilnahme an dieser Studie erfolgt freiwillig. Sie kénnen jederzeit, ohne
Angabe von Grinden, lhre Bereitschaft zur Teilnahme ablehnen oder auch im
Verlauf der Studie zurlickziehen. Die Ablehnung der Teilnahme oder ein
vorzeitiges Ausscheiden aus dieser Studie hat keine nachteiligen Folgen fur
Sie.

Diese Art von Studien ist notwendig, um verlassliche neue wissenschaftliche
Forschungsergebnisse zu gewinnen. Unverzichtbare Voraussetzung fir die
Durchfihrung von Studien ist jedoch, dass Sie Ihr Einverstandnis zur Teilnahme an
dieser Studie schriftlich erklaren. Bitte lesen Sie den folgenden Text als Erganzung

zum Informationsgesprach sorgfaltig durch und zdégern Sie nicht, Fragen zu stellen.
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Bitte unterschreiben Sie die Einwilligungserklarung nur

wenn Sie Art und Ablauf der Studie vollstdndig verstanden haben,
wenn Sie bereit sind, der Teilnahme zuzustimmen und

wenn Sie sich Uber lhre Rechte als Teilnehmer/in an dieser Studie im Klaren

sind.

1. Was ist der Zweck der Studie?

Im Zuge meiner Masterarbeit fir das Studium ,Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache® an der Universitit Wien mdéchte ich gesprochenes Deutsch
japanischer Studierender analysieren und herausfinden, ob es zu Einflissen aus der
Erstsprache Japanisch oder der ersten Fremdsprache Englisch auf die Syntax

(Wortstellung und Satzbau) im Deutschen kommit.

2. Wie lauft die Studie ab?

Es wird mit drei japanischen Universitatsstudierenden der Deutschen Sprache
jeweils ein Interview gefiihrt. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollen sich darin
frei zu einem aktuellen Thema &uRRern. Jedes Interview dauert ca. 15 Minuten. Die

Interviews werden per Internet-Telefonie durchgefuhrt.
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3. In welcher Weise werden die im Rahmen dieser Studie gesammelten

Daten verwendet?

Die Interviews werden mit Ton, aber ohne Bild, aufgezeichnet, transkribiert und
sprachliche Fehler korrigiert. Die Fehler werden im Anschluss statistisch
ausgewertet und analysiert. Die Transkripte der Interviews sowie die statistischen
Auswertungen werden zusammen mit meiner Masterarbeit veroffentlicht. Die
originalen Audiodateien bleiben in meinem Besitz und werden nicht verdffentlicht

oder an dritte Personen weitergegeben.

Alle veroffentlichten Daten werden pseudonymisiert. Das bedeutet, dass alle
Hinweise auf Namen oder andere personliche Informationen (Wohnort, etc.)
unkenntlich gemacht werden und niemand feststellen kann, wer an dieser Studie

teilgenommen hat.

Die Teilnahme an dem Projekt ist freiwillig und Sie konnen lhre Einwilligung zur
Teilnahme jederzeit zurlickziehen, solange meine Masterarbeit noch nicht an der

Universitat Wien eingereicht wurde.

4. Moglichkeit zur Diskussion weiterer Fragen

Falls Sie noch weitere Fragen zu meinem Forschungsprojekt haben, kénnen Sie

mich jederzeit gerne kontaktieren:

Autor Name:

der Masterarbeit: | E-Mail:
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5. Einwilligungserklarung

Name der teilnehmenden Person in

DruckbUucChStaben: ....c.oonieeee e

Geb. DatuUm: ..o,

Ich erklare mich bereit, an der Studie Syntaktische Interferenzerscheinungen in
muandlichem Deutsch als Fremdsprache am Beispiel von japanischen

Deutschlernenden mit Englisch als erster Fremdsprache teilzunehmen.

Ich bin von (Name aufklarende Person) ausfuhrlich und verstandlich Uber Zielsetzung,
Bedeutung und Tragweite der Studie und die sich fur mich daraus ergebenden
Anforderungen aufgeklart worden. Ich habe dariber hinaus den Text dieser
Teilnehmerinneninformation und Einwilligungserklarung gelesen. Aufgetretene
Fragen wurden mir von der Studienleitung verstandlich und ausreichend beantwortet.
Ich hatte genlgend Zeit, mich zu entscheiden, ob ich an der Studie teilnehmen

mochte. Ich habe zurzeit keine weiteren Fragen mehr.

Ich behalte mir das Recht vor, meine freiwillige Mitwirkung jederzeit zu beenden,
ohne dass mir daraus Nachteile entstehen. Sollte ich aus der Studie ausscheiden
wollen, so kann ich dies jeder Zeit schriftlich oder mindlich bei (Name Kontaktperson)

veranlassen.

Ich bin zugleich damit einverstanden, dass meine im Rahmen dieser Studie

erhobenen Daten aufgezeichnet und ausgewertet werden.

Ich stimme zu, dass das Transkript des mit mir gefihrten Interviews und alle daraus
gewonnen Daten in pseudonymisierter Form im Rahmen der angestrebten
Masterarbeit veroffentlicht wird. Die originale nicht-pseudonymisierte Audio-Datei

wird nur zur Auswertung benutzt und nicht veréffentlicht.



Sollte ich zu einem spéteren Zeitpunkt die Loschung meiner Daten wunschen so
kann ich dies schriftich oder telefonisch ohne Angabe von Grinden bei (Name

Kontaktperson und Kontaktdaten) veranlassen.

Den Aufklarungsteil habe ich gelesen und verstanden. Ich konnte im
Aufklarungsgesprach alle mich interessierenden Fragen stellen. Sie wurden

vollstandig und verstandlich beantwortet.

Eine Kopie dieser Teilnehmerinneninformation und Einwilligungserklarung

habe ich erhalten. Das Original verbleibt bei der Studienleitung.

(Datum und Unterschrift der/des Teilnehmerin/Teilnehmers)

(Datum, Name und Unterschrift der Studienleitung)
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6.2 Transkript, Korrekturbogen und Auswertung -
Probandin 1

SL = Studienleiter

P1 = Probandin 1

SL: Ja, hallo! Schoén, dass du dir Zeit genommen hast. Wie geht es dir?

P1: [1] Gut, danke! [2] Und dir?

SL: Ja, mir geht es auch gut. Vielen Dank! Ich méchte heute mit dir iber das Thema

»,Corona“ sprechen. Okay?

P1: [3] Okay!

SL: Meine erste Frage: Wie war das in Japan, als alles angefangen hat? Wann hat
man zum ersten Mal von Corona gehort und wie hat man in Japan reagiert? Was

haben die Leute gemacht?

P1: [4] Okay ... in Japan habe ich Corona-Virus im, hm, vielleicht Januar 2020 gehort
und, ja, im Januar geht es normal in Japan, weil es ist nicht schlimm ... wie sagt man?
[5] Weil die Situation in Japan nicht so schlimm ist, aber ab Marz oder April kann

man nicht draufen gehen ... soll nicht drau3en gehen oder einkaufen gehen.

SL: Man ,kann“ nicht ... also, man ,darf” nicht oder man ,,soll“ nicht?
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P1: [6] ,Soll* ... ,soll“ nicht.SK: Ja, also, es ist nicht verboten, aber es ist besser,

zuhause zu bleiben.

SL: Ja, also, es ist nicht verboten, aber es ist besser, zuhause zu bleiben.

P1:[7] Ja, genau.

SL: Verstehe.

P

=

. [8] Nicht, hm, so ... ,verboten® ... aber ...

SL: Und du warst ja Anfang dieses Jahres in Deutschland, richtig?

P1:[9] Ja, im Marz ich war in Deutschland.

SL: Und was hast du in Deutschland gemacht?

P1: [10] Im Sprachkurs habe ich teilgenommen. [11] Ja, also, in [Stadt] habe ich im

Goethe gegangen, nein, ah ...

SL: Du warst am Goethe-Institut?

P1: [12] Ja, Goethe-Institut!

SL: Also, das war kein Austauschsemester an der Uni, sondern ein Sprachkurs.
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P1: [13] Ab April 2020 musste ich an der [Name]-Universitat [Sadt] gehen, aber

bevor ich in die Uni gehen, lerne ich in Dusseldorf in Goethe.

SK: Also, bevor du zur Uni gehen konntest, hast du am Goethe-Institut diesen

Deutschkurs gemacht.

SL: Also, bevor du zur Uni gehen konntest, hast du am Goethe-Institut diesen

Deutschkurs gemacht.

P1: [14] Ja, stimmt!

SL: Aber Marz/April, das war ja genau die Zeit, in der es richtig schlimm wurde mit

Corona, richtig? Wie war das in Deutschland?

P1: [15] Im April ist es nicht so schlimm, ich finde, weil ich konnte irgendwo gehen

und ich kann alles kaufen, aber ...

SL: Und hast du viele Menschen auf den StralRen gesehen?

P1: [16] Ja, viele Menschen in den Stral3en sind. [17] Ja, also, ich habe gefunden,

dass es in Deutschland nicht so gut ist.

SL: Was ist nicht so gut?

P1: [18] Deutscher tragen kein Mundschutz! [19] Und in schdne Wetter gehen die

Deutscher drauf3en oder, ja, im Restaurant gehen oder Eis essen.
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SL: Also, sie leben wie immer ... oder sie haben wie immer gelebt, trotz Corona. Du
sagst, die Deutschen haben keine Masken getragen. Weil3t du, warum das so ist?
Denn in Europa sind diese Masken nicht sehr verbreitet, das ist sehr ungewo6hnlich.
In Japan, zum Beispiel, oder auch in China, da ist es ganz normal, wenn Menschen —

auch ohne Corona — diese Masken tragen, richtig? Das sieht man oft.

P1:[20] Ja, das ist richtig.

SL: Aber in Europa tragt niemand diese Masken.

P1: [21] Niemand?

SL: Genau. Das ist nur jetzt, weil wir diese Corona-Situation haben, dass die
Menschen diese Masken tragen. Das bedeutet, die Menschen sind es nicht gewohnt,

diese Masken zu tragen.

P1: [22] Achso!

SL: Fur uns ist das sehr, sehr ungewdhnlich. Und dann hast du ja Deutschland
vorzeitig verlassen, du bist zuriick nach Japan geflogen. Warum hast du dich so

entschieden?

P1: [23] Ich habe am 21. Marz nach Japan zurtickgekehrt und ich muss nach Japan
kommen, weil meine Universitat das nicht erlaubt hat so, in Deutschland ich zu

bleiben.

SL: Weil es zu geféahrlich ist?
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P1: [24] Ja, es ist gefahrlich.

SL: Das ist naturlich sehr schade. Was hat deine Universitat gesagt? Darfst du deine

Deutschland-Reise wiederholen?

P1: [25] Ja.

SL: Aber man weil noch nicht, wann.

P1: [26] Nein, ich kann im Wintersemester nach Deutschland gehen wieder.

SL: Oh, wirklich?

P1: [27] Ja!

SL: Das ist super, ja!

P1: [28] Ja!

SL: Hoffen wir, dass bis dahin alles wieder normal ist.

P1: [29] Aber Corona-Virus-Niveau 1 ist okay, aber ... wie sagt man ... kannst du

verstehen?

SL: Ja ... Japan gibt anderen Léndern diese Niveaustufen, 1, 2 und 3, glaube ich. Je

nachdem, wie geféahrlich es ist ... oder wie akut die Situation ist. Richtig?
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P1: [30] Ja!

SL: Und wie ist es jetzt in Japan?

P1: [31] Ich weild es nicht, aber vielleicht in Japan ist jetzt zehntausend Menschen

Corona ... Corona-Menschen?

SL: Zehntausend Menschen haben Corona.

P1:[32] ... haben Corona, ja!

SL: Das ist weniger als in Osterreich. Osterreich hat jetzt etwas Uber

vierzehntausend.

P1: [33] Vierzehntausend?

SL: Aber wir sind ja viel, viel, viel kleiner als Japan. Und was mich auch interessiert:
Andere Japanerinnen und Japaner haben mir erzahlt, dass viele Menschen dort mit
den Entscheidungen der Regierung unzufrieden sind, dass sie sagen, die japanische
Regierung hat schlecht reagiert. Wie denkst du dariber? Zum Beispiel sagen sie,

dass die Regierung zu langsam ... oder zu spét ... reagiert hat.

P1: [34] Ja, ich finde, zu spat.

SL: Hatten sie friher reagieren sollen?
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P1: [35] Ja, ich finde, die Politik sollte friiher durchfihren, aber ich verstehe, es ist

schwierig.

SL: Warum ist es schwierig?

P1: [36] Weil, ich finde, in China war sehr, sehr schlecht Situation und man verbotet,
drauf3en zu gehen. [37] Aber im Marz, in Deutschland, kann man drauf3en gehen,

trotzdem zwanzigtausend Menschen Corona haben.

SL: In Deutschland haben zwanzigtausend Menschen Corona?

P1: [38] Also, ich habe gefunden, warum deutsche Politiker nicht das gesagt hat, das

ist ... nicht drauf3en gehen, zuhause bleiben.

SL: Du meinst, du hast dich gewundert, warum die deutsche Regierung nicht gesagt
hat, dass die Menschen zuhause bleiben sollen. Die Menschen sind einfach nach

draulBen gegangen ...

P1: [39] Ja. Es ist schwierig, zu erklaren.

SL: Ich verstehe. Und jetzt in Japan, wie ist das mit der Uni, mit dem Unterricht?

Koénnt ihr an die Uni gehen zum Unterricht?

P1: [40] Nein.

SL: Nein ... ihr habt keinen Unterricht?
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P1: [41] Kein Unterricht. [42] Aber ab gestern habe ich in Online-Unterricht ... ja, ich
hatte Online-Unterricht.

SL: Und wie hat das funktioniert? Ihr habt alle dieses ,,Zoom*“ verwendet?

P1: [43] Ja.

SL: Und wie finden die Lehrer das?

P1:[44] Hm ...

SL: Es ist eine schwierige Situation fur alle, richtig?

P1: [45] Ja, ja.

SL: Ja, auch hier in Osterreich. Aber es wird langsam besser. Hoffen wir dasselbe fiir

Japan. Gut, dann ... vielen Dank fiir dieses Gespréach!

P1: [46] Danke.
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1. Anakoluth

[23]
(38]

2. Ellipse

2aVerb

2b Subjekt
[5] man
2c Objekt

[29] das
[35] das/diese MaRn.

2d Préposition

[4] von
[5] nach
[5] nach
[19] nach
[36] nach
[37] nach
[38] nach

2e andere

3. falsche SGS

[4] HS- statt NS-Stellung

[9] fehlende Inv. / f. HS-Stellung

[15] fehlende Inv. / f. HS-Stellung

[15] HS- statt NS-Stellung (inkl. Verbklammer)
[15] HS- statt NS-Stellung (inkl. Verbklammer)
[16] Verbendstellung in HS

[19] falscher Infinitiv

[26] Adverb am Satzende

[31] Adverb Zweitstellung

[35] HS- statt NS-Stellung (in Komb. mit 9d)
[38] Neg.-Partikel an falscher Position

4. falsches Artikelwort

[4] best. A. fehlt
[18] best. A. fehlt (ambig.)
[36] unbest. A. fehlt

5. Inkongruenz

[31] 3.P.PI > 3.P.5g
[38] 3.P.PI>3.P.Sg

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

1

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

NI

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

1

1

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

1
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6. ungr. lteration

7. falsche Wortklasse

8. Totalausfall

9. falsche Satzverbindung

9a weitergefiihrte SA

9b relativistischer Anschluss

9c¢ anaphorische Referenz

9d fehlende/falsche Konjunktion

[35] fehlende Konjunktion (siehe f.SGS)
[37] falsche Konjunktion
[38] fehlende Konjunktion (siehe f.SGS)

10. hypertrophe Parataxe

gesamt

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

8

4

5

0

1

10

3
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Japanisch

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

Inkongruenz

.ungrammatische lteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

ofo[~Jo[oalr[oNo]F

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

Englisch

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

Inkongruenz

.ungrammatische lteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

FENEBREEBRNENE

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

Japanisch/Englisch

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

. Inkongruenz

.ungrammatische lteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

OloN|ojOl~|wIN]F

. falsche/fehlende Satzverbindung

lelo]o]olo]s]s]n]w]o]

Deutsch

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

Inkongruenz

.ungrammatische lteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

FHENEBEEBRNENE

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

loln]o]olo]olo]x]-]o]

10. hypertrophe Parataxe

Japanisch/Deutsch

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

. Inkongruenz

.ungrammatische lteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

Olo|~NjojulrjwIN]EF

. falsche/fehlende Satzverbindung

lo-]o]ololo]o]s]s]e]

10. hypertrophe Parataxe

lolo]o]olo]olo]s]o]o]

Englisch/Deutsch

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

. Inkongruenz

.ungrammatische lteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

Oljo|~N|joja]l~|wiN]F-

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

lelolo]elo]o]-lo]s]o]

andere

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

. Inkongruenz

.ungrammatische lteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

OloNjo|Ol~|WIN]F

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

lolo]o]elolo]o]s]o]le]

lololo]elolo]o]n]o]s]
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6.3 Transkript, Korrekturbogen und Auswertung -
Probandin 2

SL = Studienleiter

P2 = Probandin 2

SL: Vielen Dank, dass du dir Zeit genommen hast. Ich méchte heute mit dir tber das

Thema ,,Corona*“ sprechen.

P2: [1] Okay.

SL: Kannst du mir zu Beginn vielleicht sagen: Wie ist denn jetzt die Situation in Japan?

P2: [2] Also, in Japan gibt es soviele ... wie sagt man das? ... [3] Also, der

Menschen hat Corona, aber gibt es keine ,quarantine® ...?

SL: Quarantane.

P2: [4] Quarantane, ja. [5] Also, bis gestern haben wir das angefangen, aber nicht so
stark. [6] Wir kénnen einkaufen und manche Leute kann mit dem Zug fahren und

auch manche Leute missen wir arbeiten. [7] Ja, das ist der Situation.

SL: Also &hnlich wie in Osterreich, als es anfing. Bei uns hat man ... oder gibt es
nachwievor keine Ausgangssperre. Das bedeutet, die Menschen missen nicht
zuhause bleiben, sondern es wird empfohlen, dass sie zuhause bleiben und man
sagt immer, es gibt nur vier gute Grinde, um das Haus zu verlassen: Erstens,

dringende Arbeit, also Arzte und sowas, einkaufen gehen ... Lebensmittel kaufen ...
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anderen Menschen helfen und sich die Beine vertreten. Das ist eine

Fernsehwerbung, die sieht man immer wieder. Ist das in Japan auch so?

P2: [8] Ja.

SL: Und sieht man da auch im Fernsehen regelmallig Werbespots von der

Regierung, dass man nicht nach drauf3en gehen soll?

P2: [9] Nein.

SL: Gibt es nicht in Japan?

P2: [10] Fur Sport? [11] Was?

SL: In Osterreich gibt es Werbespots, da sieht man dann Menschen, die sagen: ,Ich
gehe nicht nach drauBBen, ich schilitze mich!” und so ... so ein bisschen

Propagandawerbung.

P2:[12] Ach so ... wir haben keine.

SL: Nein, gibt es nicht. Und gehen die Menschen noch viel nach draul3en?

P2: [13] Ja, vielleicht, aber ich weil3 es nicht. [14] Ich bin ganzen Tag im Hause,
deswegen. [15] Nein, aber ich hab‘ gehdrt, in die Stadt nicht so viele Leute jetzt, aber

immer noch gibt es Leute, aber weniger als friher.
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SL: Ja, wie mir jemand an der [Universitat] gesagt hat: In einer Stadt wie Tokio

bedeutet ,nicht viele Leute” immer noch ,sehr viele Leute”.

P2: [16] Ja, stimmt.

SL: Aber ... also das heif3t, dass man in Japan jetzt auch schon vorsichtiger ist und

Malinahmen ergreift. Aber das war nicht immer so, richtig?

P2: ... [17] Kannst du nochmal sagen?

SL: Ich habe gesagt, dass man jetzt in Japan MalBnhahmen ergreift, wie ,die
Menschen sollen nicht nach draulen gehen®, aber das war nicht immer so. Richtig?

Lange Zeit hat man in Japan nichts gemacht.

P2: [18] Nein.

SL: Wie war denn das zu Beginn dieser ganzen Situation? Kannst du dich da

erinnern?

P2: [19] Wir haben gar nichts gemacht. [20] Also, wir leben wie immer, also, mit dem
Zug fahren und Strallen gehen, Kneipe gehen und deswegen viele Leute ... [21]
Also, ich weil} nicht ... [22] Also, ganz normal. [23] Am ganz Anfang wir leben ganz

normal.

SL: Wann war das ungefahr? Also, wann war der Anfang von Corona in Japan?

Wann hat man das bei euch zu ersten Mal gehort?

164



P2: [24] Ich denke Januar oder Februar? [25] Ja, ich hab‘ gar nicht erinnert, aber ich

denke Ende von Januar.

SL: Da hat man zum ersten Mal in den Nachrichten gehort, dass es dieses Virus
gibt ...?

P2: [26] Ja, stimmt.

SL: Und da haben die Menschen gedacht: ,Egal ...”

P2: [27] ,Egal‘, ja, ,Das ist nur China, nicht Japan.”

SL: Und wie ist es dann weitergegangen? Also, wie lange war alles normal, bevor

man gedacht hat: ,Ups, da ist was im Busch!* ...?

P2: [28] Ich denke, letzte Woche, also, wie Quarantane hat angefangen, aber nur in
Tokio, und auch andere grofRe Stadt. [29] Aber, ja, also in zwei Woche oder eine
Woche wir dachten: ,Nein, wir missen das Uberdenken®, und ,Das ist schrecklich

Situation.”

SL: Ein anderes Mal hast du ja gesagt, dass du das sehr schlecht findest, was die
Japaner machen, dass sie alle nach drauf3en gehen. Was genau hast du denn da
gemeint? Wie findest du die Einstellung der Japaner zu diesem Thema? Oder das

Verhalten der Japaner in dieser Situation?

P2: [30] Also, jetzt wir denken, das ist schrecklich und wir missen tUberdenken, aber
vor zwei Woche oder friher, so ein Monate, wir denken das gar nicht. [31] Und nicht

viele, aber manche Leute haben nach Ausland geflogen. [32] Ob die Corona
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schreckliche ist ... und auch in die Kneipe gehen und in Konzert gehen. [33] Also

viele Leute, also ... verstehst du, was meine ich?

SL: Ja, ich verstehe dich.

P2: [34] Ja, deswegen ich dachte: ,Schrecklich!®. [35] Und viele Auslanderfreundin
hat mir gesagt: ,Was macht die Japaner?!“ [36] Also, viele Leute drauf3en gehen und

gar nicht denken.

SL: Also, sie haben gefragt: ,Was machen die Japaner?!“ und gemeint ,Warum

machen sie denn das?!”

P2: [37] Ja, ja!

SL: Ah, okay ... verstehe. Aus welchen Ldndern sind diese Freundinnen?

P2: [38] Also, eine Freundin wohnt in Wien jetzt, aber sie ist aus Russland. [39] Auch

Belgien und Taiwan.

SL: Also zwei Lander in Europa, die wissen, wie schlimm es ist, oder werden kann.
Und Taiwan ... von Taiwan hab‘ ich ja gehort, dass sie es sehr gut unter Kontrolle

haben.

P2: [40] Ja, nicht schlecht. [41] Besser als Japan.

SL: In Japan, heilt es ja, ... oder ist es gewiss ... dass man lange Zeit wegen der

Olympischen Spiele gewartet hat.
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P2: [42] Ja.

SL: Kannst du mir dazu etwas sagen?

P2: [43] Japan mdchtet Tokio Olympic machen, deswegen wir machen nicht, also,

testen. [44] ... Also ,Wer hat Corona?“ oder sowas.

SL: Also keine Corona-Tests?

P2: [45] Nein, keine Corona-Tests. [46] Ja, also, nachdem entscheidet, Corona-Test

hat soviele positiv ... also, wie sagt man das ...?

SL: ,Soviele Menschen wurden positiv getestet.” ...?

P2: [47] Ja, ja, stimmt.

SL: Dann konnte man nicht mehr nichts tun.

P2: [48] Ja.

SL: Und wie denkst du dartber, dass man wegen der Olympischen Spiele so lange
gewartet hat? Findest du das verstédndlich oder sogar vertretbar? Also, sagst du: ,Ja,
die Regierung hat richtig gehandelt” oder findest du, dass sie viel friiher etwas hétte

andern missen?

P2: [49] Also, ich denke, unsere Politik macht so langsam und ich denke, wir missen

friher entscheiden. [50] Ist es zu spat.
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SL: Aber mit den Olympischen Spielen hangen ja sehr viele wirtschaftliche Faktoren

zusammen, also da geht es um viel Geld.

P2: [51] Ja, stimmt.

SL: Aber du denkst, auch wenn es um viel Geld geht, darf man nicht so lange warten.

P2: [52] Ja.

SL: Und in einem Job? Du arbeitest ja in einem Hotel. Wie war denn das die letzten
Tage und Wochen? Bis wann konntest du arbeiten gehen und ab wann hast du in

deinem Job gemerkt, dass sich etwas verandert?

P2: [53] Also, ab zweiten April kbnnen wir nicht arbeiten, aber nur ,freshmen®.

SL: Die, die gerade erst begonnen haben, meinst du?

P2: [54] HM?

SL: Du meinst die, die in diesem gerade erst begonnen haben, zu arbeiten?

P2: [55] Die ...?

SL: Wen meinst du mit ,freshmen“?

P2: [56] Achso ... wie ich. Ab April die Leute fangen arbeiten ...
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SL: Ab April fangen die Leute zu arbeiten an.

P2: [57] Ja.

SL: Die, die gerade von der Uni kommen.

P2: [58] Ja, stimmt.

SL: Ah, okay. Also, ihr habt ab April zu arbeiten begonnen, ab zweiten April.

P2: [59] Ja.

SL: Aber ab wann konntet ihr nicht mehr arbeiten?

P2: [60] Achso, zweite April.

SL: Achso, ab zweiten April hie3 es: Okay, Corona, jetzt kann man nicht mehr

arbeiten. Und davor konntest du wie lange arbeiten?

P2: [61] Nur zwei Tage.

SL: Du hast nur zwei Tage gearbeitet und dann musstest du schon Zwangspause

machen.

P2:[62] Ja.
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SL: Das ist schade.

P2: [63] Ja, schade.

SL: Und kann man in Japan derzeit reisen? Innerhalb Japans oder auf3erhalb Japans?

P2: [64] Nicht, aber wenn wir moéchten, das geht. [65] Also nicht stark Regel,

deswegen wir kdnnen reisen, aber nur im Inland, ja. [66] Aber Politik sagt: ,Nicht!®

SL: ,Man soll nicht“.

P2: [67] Mhm.

SL: Verstehe. Wirst du innerhalb Japans Urlaub machen oder bleibst du zuhause bis

alles vorbei ist?

P2: [68] Bleib zuhause, naturlich.

SL: In Osterreich oder, ich glaube, lberall in Europa gab es zu Beginn der Corona-
Krise, als man noch nicht genau wusste, was da passiert und wie lange diese

Situation so sein wird, Hamsterkaufe. Weil3t du was das ist?

P2: [69] Nein.

SL: Wenn die Menschen ganz panisch irgendwelche Dinge kaufen, wie Klopapier

oder Essen ... dass sie ganz viel auf einmal kaufen. Gab es das in Japan auch?
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P2

SL

P

N

SL

P2

SL

P2

SL

P2

SL

P2

SL

P2

: [70] Ja, das war schrecklich.

: Was hat man am meisten gekauft?

. [71] Toilettenpapier und ... tissue paper ...Taschenpapier?

: Taschentiicher?

- [72] Ja, Taschentticher, und auch Nudeln.

: Instant-Nudeln?

: [73] Ja, Instant-Nudeln!

: Und wie denkst du dariiber? Denkst du, dass das sinnvoll ist, oder ...:

: [74] Sinnlos!

: Gibt es genug zu essen in Japan?

: [75] Ja!

: Und genug Toilettenpapier?

: [76] Ja!
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SL: Also, du findest, dass die Menschen Uberreagiert haben.

P2: [77] Uberreagiert?

SL: Ja, zu stark reagiert haben.

P2: [78] Mhm, ja!

SL: Ja, das denke ich auch. Zum Abschluss ... hat die japanische Regierung schon

etwas gesagt, was sie denkt, wie lange diese Situation dauern wird?

P2: [79] Wenn wir gar nicht drauf3en gehen, vielleicht ein Monate oder zwei Monate.
[80] Nach dem ein Monaten ist besser werden, aber wenn wir gar nicht draul3en

gehen.

SL: Das wird nicht passieren.

P2: [81] Nein.

SL: Was denkst du, wie lange wird es dauern?

P2: [82] Vielleicht Juli oder August? [83] Aber ich hoffentlich bis Juni oder Mai, aber
das geht gar nicht, denke ich.

SL: Ja, wir mussen alle noch viel Geduld haben. Okay, vielen Dank fir das Gesprach!
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P2: [84] Ja!
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Mkay.
L{Z’Klso, in Japan gibt es soviele ... wie sagt man das?

die robey. >

[3] Also, der Menschen et Corona, aber gibties keine ,,quarantine” ...?
£ 5654
i n[«mﬁr, : )

l[}}éuaranténe, ja.

sett

MMSO, bts gestern haben wir das angefangen, aber nicht so stark.

g ﬁﬁn/bﬂns’ ‘\g

P2

[6] Wir kénnen einkaufe@manche Leute %ann mit dem Zug fahrem

& wHrarbeiten.

?C,s(;5:l hyperk P
nleona v, |

Uy ( £l
\{ﬂﬂa/,das ist tg'feSituation.

/

Mr Sport?
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ms?

7
[\I/Z/Iﬁch 0 ... wir haben keine.

[Q}J/a,vielleicht, aber ich weilk es nicht.

e’ 2u
[14] Ich bifganzen Tag+m Hause, deswegen.
£ Aw: |

Sz‘no(za 3 3
[15] Nein, aber ich hab’ gehort, in die Stadtihicht so viele Leut@ aber immer noch gib eute, aber

weniger als friher.
Elljpse2a |
£. SGS:l

(ljiJ/a,stimmt.

[/asz‘;
[17] Kannst duffiochmal sagen?

[thipse e |

[)%in,

/

W haben gar nichts gemacht.
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2d 4
ig({/ c’lg m [/((‘6

M
[20] Also, wir leben wie immer, also; mit dem Zug fahren un&gﬁtraﬂen gehen)Kneipe gehen und
deswegeg(viele Leute.

(9 Hlipse 2a | - Aws ]
&Y, €5y, Foe b | f

% 2d i
[21] Also, ich wei[&ﬁicht.
Flipse 2¢: |

BASO, ganz normal.

3 o
[23]_ér_nfg_a—r?z Anfang wirileben ganz normal.

Lsee:

IIZ/'Kch denke Januar oder Februar?

M[‘Ch/\o é
[25] Ja, ich hab:{;éar nicht erinnert, aber ich denke EndewemJanuar.
Fllipse2e |

ey /TL l

‘[2/61/16, stimmt.

s Dol v 2of

in w
[27] ,Egal”, ja, ,Das ist nur’oﬁhina, nicht{rfapan.”

Etlpse 26 1]
die

3
[28] [2§] Ich denke, letzte Woche, also, wietQuarantdne hat|angefangen, aber nur in Tokio, und auch

andere groRe Stadt.”!

5065 | R
A

nac h

.

3 = g - e " 5 e ”
[29] Aber, ja, also in-zwei Woche oder eine Woche wwlc]achten ... also, nein, wir mussen das tiberdenken,

und das istpschrecklich Situation.
&woq

L. 8GS: [

L AW
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[29] Aber, ja, also in zwei Woche oder eine Woche wir dachten: ,Nein, wir missen das (iberdenken”, und
»Das ist schrecklich Situation.”

S /,520

[30] Also, jeti’fl wir!denke¥ das ist schrecklich und wir mUsser{tﬂberdenken, aber vor zwei Wochg/::)der

frither, so ein Monatg; wit denken das gar nicht.

£ 565l
ELL‘\F&@ 920 : l
sind 0{“

[31] Und nicht viele, aber manche Leute haberrnaelab(usland geflogen.
VD Awel
Cbu,o (/9}0 5{&/23

[32] 60 d@ Corona schrecklxch)(rst unw undw
Ellipse2b | [ilschs (dony.
£.86s|

>
[33] Also viele Leute, also ... verstehst du, was meinéich?

£. 5657

>
[34] Ja, deswegen We »Schrecklich!”.

£ 565

ealuben’ sl
[35] Und viele Auslanderfreundm-haf mir gesagt: ,Was maeht-die Japaner?!”

/m Mngr. ]
[36] Also, viele Leute drauBe geherﬁnd gar nicht denken.

177



3

[38] Also, eine Freundin wohn aber sie ist aus Russland.
LS6S:
24

A5
[39] AuctiBelgien und Taiwan.

Ellipse 24f - |

‘[y}{{a, nicht schlecht.
msser als Japan.

@2

£ S
[43] Japan méchtekTokio Olympic machen,@_esw&n wirjmachen nicht, also, testen.,
0,368 | Anbelulhy. | X

Inlenar.: |

441 Also, ,,Wer hat Corona?“ oder sowas.

M, keine Corona-Tests.

,Qb 2.
mm&{ab eon [ﬁf’ 3 -
[46] Ja, also, nachdemfentscheidet, ICorona-Test |hat soviele positiv ... also, wie sagt man das ...?
ELG)A%O,ZL 2 4
2o . :
L.sgs:|  fAW:]

7¥1a, ja, stimmt.
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&h,ﬁ &

-&
[49] Also, ich denke, unsere Politik macht}8o langsam und ich denke, wir miissen friiher entscheiden.
Ellipse 2+ |

>
[50] Istjes zu spat.

L 568

%stimmt.
{5&{]&

ﬁ(ﬁmb( Fo A fimeh Vl‘)
[53] Also, abtz’weiten April konren wir nich%beiten, aber nur ,freshmen”.

vD_,éru/: 1

[&xﬂ/Hm?
‘[}saé 2

[56] Achso ... wie ich:&Aer die Leute fangen arbeiten ...

(\/: vlﬂéauééﬂé" l
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57]4a.

W, stimmt.

/

‘%a.
2o Y
ab dew
[60] Achsoléweite April.

Lipse 2l |
CA

62] Ja.
([94, schade.
F >
[64]Nieht, aber wenn wir mochten, dag‘geht.
30,5635-' [
£ |
A2 st =

[65] Also}f:bt stark Regel, deswegenm reisen, aber nur im Inland, ja.
¥ Ellpse 2e:l [ w140l
20
[66] Aber Politiklgagt: ,Mieht!”
N

Eowic:|
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Whm.

lch2b
[68](Bleib' zuhause, natiirlich.

E(/C[;ﬂsa ,21“ : (

Mein.
Was war schrecklich.
w/@ettenpapier und ... tissue paper ...Taschenpapier?

Wa, Taschentiicher, und auch Nudeln.

Wa, Instant-Nudeln!
Mnnlos!

1751 Ja!
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[ﬁbeﬂ'eagiert?
[7}}4?\ m, ja!
nach 2

y 1 :
[79] Wenn wir gar mchﬂyfrauf&en gehen, vielleicht ein Monat%)der zwei Monate.

ghe ,,,‘,w/q/?c(

ol N
€1 war ]
[80] Nach dem ein Manatex isﬂ\besser werden, abeaﬁvenn wir gar nicht/@rauBen gehen.

EO{"PS-& Wi ( es ol
24|
';1@ %

[/81#]/Nein.

{M@eicht Juli oder August?
hoffe

[83] Aber ich huff'emﬁdw,bis luni oder Mai, aber das geht gar nicht, denke ich.

L. nic: |

M
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1. Anakoluth

[43]

2. Ellipse
2aVerb

[15] sein
[20] geben
[65] sein

2b Subjekt

[20] es (gibt) (siehe 2a Verb)
[32] sie

[46] man

[65] das (siehe 2a Verb)
[68] Ich

[80] es

2c Objekt

[17]
[21]
[25]
[30]
[46]
[49]

2d Praposition

[20] auf

[20] in

[27]in

[27] in

[36] nach

[39] aus (im Jap. auch notig)
[60] ab

[79] nach

[80] nach

2e andere

[80] nur

Japanisch |Englisch |Deutsch JJapanisch/Englisch |Japanisch/Deutsh |Englisch/Deutsch Jandere
1
Japanisch |Englisch |Deutsch JJapanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch Jandere
1
1
1
Japanisch |Englisch |Deutsch JJapanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch Jandere
1
1
1
1
1
1
Japanisch |Englisch |Deutsch JJapanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch Jandere
1
1
1
1
1
1
Japanisch |Englisch |Deutsch JJapanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch Jandere
1
1
1
1
1
1
1
1
1
Japanisch |Englisch |Deutsch JJapanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch Jandere
1
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3. falsche SGS

[3] falsche Inversion / FS-Stellung
[6] Adverb an falscher Position
[15] Adverb an falscher Position
[15] betonte HS-Stellung ohne Rel.satz
[15] falsche Inversion

[23] Praposition/Adjektiv Inversion
[23] fehlende Inv. / f. HS-Stellung
[28] HS- statt NS-Stellung

[29] fehlende Inv. / f. HS-Stellung
[30] fehlende Inv. / f. HS-Stellung
[30] fehlende Inversion

[32] falscher Infinitiv/Verbendstellung
[33] falsche Inversion / FS-Stellung
[34] fehlende Inv. / f. HS-Stellung
[36] Infinitiv statt Indikativ

[36] Infinitiv statt Indikativ

[38] Adverb an falscher Position
[43] fehlende Inversion

[46] fehlende Inv. / f. HS-Stellung
[50] falsche Inversion / FS-Stellung
[64] fehlende Inv. / f. HS-Stellung
[65] fehlende Inv. / f. HS-Stellung

4. falsches Artikelwort

[14] best. Artikel fehlt
[20] best. Artikel fehlt
[20] best. Artikel fehlt
[28] best. Artikel fehlt
[29] unbest. Artikel fehlt
[31] best. Artikel fehlt
[46] best. Artikel fehlt
[53] best. Artikel fehlt
[60] best. Artikel fehlt

5. Inkongruenz

[3] 3.P.PI>3.P.Sg

[6] 3.P.PI>1./3.P.Sg

[35] 3.P.PI>3.P.Sg

[35] 3.P.PI > 3.P.Sg/2.P.P|
[43] 3.P.Sg > 2.P.PI

6. ungr. Iteration

[6] zweites Subjekt
[25] UberflUssige Praposition

7. falsche Wortklasse

[64] Adverb statt Partikel
[65] Adverb statt Pronomen
[66] Adverb statt Partikel
[83] Adverb statt Verb

Japanisch |Englisch |Deutsch [Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch [andere
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
|Japanisch |Englisch |Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
1
1
1
1
Japanisch |Englisch |Deutsch JJapanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch Jandere
1
1
1
1
1
Japanisch |Englisch |Deutsch JJapanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch Jandere
1
1
|Japanisch |Englisch |Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |[andere
1
1
1
1
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8. Totalausfall
(56]
9. falsche Satzverbindung

9a weitergefiihrte SA

9b relativistischer Anschluss

9c¢ anaphorische Referenz

9d fehlende/falsche Konjunktion
[32] falsche Konjunktion

10. hypertrophe Parataxe
[6]

gesamt

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

|Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

1

|Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

Japanisch

Englisch

Deutsch

Japanisch/Englisch

Japanisch/Deutsch

Englisch/Deutsch

andere

29

4

10

5

4

12

7
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Japanisch

. Anakoluth

o

Japanisch/Englisch

. Ellipse

=
0

. Anakoluth

. falsche SGS

. Ellipse

. falsches AW

. falsche SGS

. Inkongruenz

. falsches AW

.ungrammatische Iteration

. Inkongruenz

. falsche Wortklasse

.ungrammatische Iteration

. Totalausfall

. falsche Wortklasse

(o} Kool SN Ko)l K20 [FN) VR N\OR ]

. falsche/fehlende Satzverbindung

. Totalausfall

10. hypertrophe Parataxe

ojo|o|o[o|nn|o|O

(o} Kool RN Ko2N K20 [FN) NOVR N ORI

. falsche/fehlende Satzverbindung

Englisch

10. hypertrophe Parataxe

Oo[Oo|0|O|(Rr|O|W[O|r]|O

. Anakoluth

Japanisch/Deutsch

. Ellipse

. Anakoluth

. falsche SGS

. Ellipse

. falsches AW

. falsche SGS

. Inkongruenz

. falsches AW

.ungrammatische lteration

. Inkongruenz

. falsche Wortklasse

. ungrammatische Iteration

. Totalausfall

. falsche Wortklasse

OloNJjo|jOlh_lWIN]F

. falsche/fehlende Satzverbindung

. Totalausfall

10. hypertrophe Parataxe

o|O|O|OC|O|O|O|R~]|O|O

OloNJo|Ol_IWIN]F

. falsche/fehlende Satzverbindung

Deutsch

10. hypertrophe Parataxe

O|O[O|O|O |0 |O|W|~|O

. Anakoluth

Englisch/Deutsch

. Ellipse

. Anakoluth

. falsche SGS

. Ellipse

. falsches AW

. falsche SGS

. Inkongruenz

. falsches AW

.ungrammatische Iteration

. Inkongruenz

. falsche Wortklasse

.ungrammatische Iteration

. Totalausfall

. falsche Wortklasse

OoloNjojol~IwWIN]|F

. falsche/fehlende Satzverbindung

. Totalausfall

10. hypertrophe Parataxe

O|lr|[O|N]|O|[O|O|N|[O|O

OloIN|ojoal~]lwiN]EF

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

O|O|[O|r|O|[O|O||[W]|O

andere

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

. Inkongruenz

.ungrammatische lIteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

OloIN|jo|alr~]lwIN]F

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

N = = =1 L
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6.4 Transkript, Korrekturbogen und Auswertung -
ProbandIn 3

SL = Studienleiter

P3 = Probandin 3

SL: Hallo! Schén, dass du dir heute Zeit genommen hast!

P3: Hallo [Name]!

SL: Ich méchte heute mit dir (iber das Thema ,Corona“ sprechen.

P3: Mhm, ja.

SL: Kannst du mir erzéhlen, wie die ganze Sache in Japan angefangen hat?

P3: So ... [1] zuerst haben wir einfach in letztes Jahr Dezember durch Fernseher
eine Nachricht gehort, dass eine neue Virus in China gefunden hat, aber der Zeit war
kein groRes Katastrophe gewesen, nur in China passiert. [2] Und in Januar auch nur
passiert nur in China. [3] In Japan ist erst Anfang Februar sechzehnte Infizierte
gefunden worden und mehr als die Halfte von sechzehn Infizierte war Leute aus

China zurickgekehrt haben und die haben sehr leicht Symptom.

SL: Kannst du mir sagen, wie die Situation in Japan jetzt ist?

P3: Jetzt ... [4] groRBe Anderung war seit Ende Marz, als Japan entschieden hat,

dass Olympische Spiel verschieben. [5] Und das war vierundzwanzigste Méarz. [6]
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Und davor haben wir keine strenge MalRnahme durchgefihrt. [7] Obwohl alle andere
Landern, vor allem in Europa, hat sehr strenge MalRnahme durchgefihrt hat, Japan
hat eigentlich nichts Besonderes gemacht. [8] Aber nach diese vierundzwanzigsten
hat ndchsten Tag, am funfundzwanzigsten, hat Tokio und Kanagawa und Saitama,

solche Ort, hat am Wochenende auszugehen verboten.

SL: Verboten?

P3: [9] Ja, verboten. [10] Das war erste strenge Mallnahme. [11] Ja, und nach
diesem Wochenende hat Japan so ,Heimarbeit” fordert. [12] Ich weild es nicht,
wieviele Prozent Japaner jetzt heimarbeiten, aber ziemlich viele Firmen haben diese
Heimarbeit durchgefuhrt. [13] Oder viele andere Firmen hat solche Arbeitszeit

verschiebt, dass nicht jeder Person selbe Zeit mit dem Zug fahren muss.

SL: Genau, die Zige in Japan sind ja immer sehr voll, da sind immer sehr viele

Menschen. Dadurch kdnnte sich das Virus sehr schnell ausbreiten.

P3: [14] Ja, und jetzt unsere Zug fahrt immer noch ganz normal,, wie vorher, aber
jetzt viel weniger Leute fahren mit dem Zug und Fenster von der Zug hat immer
geodffnet und Leute haben auch Masken getragen und wir haben auch leicht verboten

dass wir nicht im Zug sprechen.

SL: Man darf im Zug nicht sprechen?

P3: [15] Ich meine nicht ,darf‘, aber so ... ,empfohlen®, dass wir nicht im Zug
sprechen. [16] Ja, ich mein‘, das ist allgemeine in Europa auch wir dirfen nicht so
nah miteinander sprechen. [17] Einfach beim Einkaufen oder so wir missen Abstand
halten. [18] Ich meine ... beim Einkaufszentrum in Japan hat nicht so streng

kontrolliert, dass wir Abstand halten beim Warten fir die Ware zu kaufen.
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SL: An der Kassa ...

P3: [19] An der Kasse, ja, das mein‘ich.

SL: Und du hast gesagt: Erst seit die Regierung beschlossen hat, die Olympischen
Spiele zu verschieben, hat man in Japan begonnen, strengere Mal3ihahmen zu

ergreifen.

P3: [20] Ja, genau.

SL: Was war denn davor? Also, bevor man beschlossen hat, die Olympischen Spiele

zu verschieben.

P3: [21] Bis dahin hat eigentlich keine strenge MalRRnahme, aber wir hatten mehr
Probleme mit Hamsterkaufe mit Toilettenpapier oder Masken oder solche Essen, das
lang Haltbarkeit hat. [22] Und weil wir haben ein unbegrindetes Gerticht bekommen,
dass wir viele Lebensmittel oder Klopapier aus China bekommen, deshalb durch
jetzige diese Chinasituation wir bekommen keine Klopapier mehr. [23] Deshalb
haben viele Klopapier gekauft. [24] Das war schon Ende Februar. [25] Und jetzt die
Situation hat noch geblieben. Ich meine, wir kbnnen ... [26] Ja, wir haben noch
schwierig, zuganglich Klopapier zu kaufen. [27] Die verkaufen immer noch, aber ich
denke, es gibt immer noch Leute, die Hamsterkdufe machen, deshalb haben wir
Schwierigkeiten. [28] Und jedes Mal wenn wir strenger MaBnahme bekommen, dann
Leute kaufen immer Klopapier oder solche Essen, lang Haltbarkeit hat oder Wasser

oder so. [29] Solche Sachen ist manchmal schwierig zu kaufen.

SL: Verstehe ... also, denkst du, dass die Japaner doch irgendwie Angst haben oder
Sorgen haben? Auch wenn die Regierung keine allzu strengen Mal3Bhahmen erlasst

wie in Europa, zum Beispiel?

190



P3: [30] Irgendwie in Japan ist nicht méglich, so strenge Mal3hahme durchzufthren
wie andere Landern, wie in Europa, oder so. [31] Ich weild es nicht. [32] Das ist, ich
glaube, wegen der Gesetze in Japan. [33] Ja, ich kenne mich nicht so gut aus uber
Gesetze, aber die kbnnen nicht, weil wir drauf3en sind, deshalb missen wir Bul3geld

zahlen oder solche Mal3nahme kdnnen japanische Regierung nicht machen.

SL: Ah, ich verstehe. Und kannst du mir sagen, warum die japanische Regierung so

lange gewartet hat, bis sie die Spiele verschoben hat?

P3: [34] Ja, weil ich denke diese Corona-Virus hat sehr starke Zusammenhang mit
wirtschaftliche Situation und Japan hat sehr viel erwartet durch die Olympische Spiel,
dass japanische Wirtschaft Aufschwung bekommt. [35] Und wir haben daftir sehr viel
vorbereitet und viel Geld investiert und viele Werbung gemacht und auch solche
~Ware“ schon produziert. [36] Da stand schon ,Olympisch Spiel 2020“ und es ist
schwierig wenn wir jetzt Olympisch Spiel in 2021 macht, solche Probleme. [37]
Deshalb fir uns ist sehr, sehr schwierg, das Olympische Spiel zu verschieben,
deshalb wir haben bis zum letzte Moment so gewiinscht, dass das trotz diese gro3e
Katastrophe kénnen wir planmaRig Olympisch Spiel veranstalten. [38] Aber naturlich
wir mussten schon akzeptieren, dass das nicht geht und nattrlich gesundheitlich far
Bevolkerung und fur alle Leute auf der Welt ist natirlich viel wichtiger als andere
Sache. [39] Ja, deshalb, wenn wir verzichten Uber Olympische Spiele, dann die
Regierung hat angefangen, mehr strenger MaRnahmen durchfihren und wir haben

auch akzeptiert.

SL: Und findest du, dass es richtig war, dass man so lange versucht hat, an den
Spielen festzuhalten oder denkst du, dass man viel friiher hétte sagen sollen: ,Nein,

die Spiele sind nicht so wichtig.” ...?

P3: [40] Das ist, ich denke, sehr, sehr schwierige Frage, weil habe ich einmal gehort,
durch die Corona-Virus sterben eigentlich altere Leute, aber wenn japanische

Wirtschaft nach unten geht, dann vielleicht jingere Leute kdnnen nicht mehr
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Uberleben. [41] Aber naturlich wir kbnnen nicht &ltere Leute einfach zur Seite
schieben, nur fur jingere Leute zu helfen. [42] Ja, das ist sehr, sehr schwierig, Uber
Corona-Virus, dass das so stark Zusammenhang hat mit Wirtschaft und Gesundheit.

[43] ,Was ist wichtiger?“ ist sehr schwierig zu antworten.

SL: Ja, das ist eine schwierige Frage. Aber du warst zu dieser Zeit ja auch in

Deutschland, richtig?

P3: [44] Ich war ab Mitte Februar bis Mitte Marz in Deutschland gewesen. [45]
Eigentlich wollte ich bis Ende Mé&rz in Deutschland bleiben, aber habe ich gehort,
jetzt Japan wird auch bisschen strenger MalRnahme durchfiihren, und dadurch
hab‘ ich Schwierigkeiten vielleicht 6ffentlich Verkehrsmittel in Japan benutzen darf,
oder so. [46] Deshalb habe ich friihere Flugticket genommen und zum Gliick konnte
ich durch offtenliche Verkehrsmittel habe ich zuhause erreicht. [47] Und es gibt viele
Leute, die bisschen langer in Europa geblieben haben. [48] Solche Leute dirfen
nicht offentlich Verkehrsmittel in Japan benutzen und die missen selber Geld

bezahlen und zwei Wochen in Hotel bleiben.

SL: Andere Japaner meinst du, die in Europa waren und jetzt zurtick in Japan sind?

P3: [49] Ja, genau so. [50] Ich bin Mitte Marz bin ich nach Japan zurickgekommen,
aber solche Leute, wer bis Ende Marz geblieben haben und viele
Austauschstudenten, zum Beispiel, mussten nach Japan zurickkommen, weil die
haben solche gefahrliche Level, Niveau 2 oder 3. [51] Die missen nach Japan
zurickkommen. [52] Das war Problem, weil ich denke, Japaner, wer in Europa lebt,
die kénnen einfach dort bleiben, weil ich denke, gefahrliches Niveau Deutschland
oder Japan hat keinen Unterschied eigentlich. [53] Aber solche Austauschstudenten

musste zurickkommen.

SL: Wirdest du sagen, dass diese Mal3Bhahme gut war oder schlecht war?
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P3: [54] Ich meine ... ja, das war sehr schlecht eigentlich, weil der Zeit hat viele
Flige hat abgesagt, deshalb vielleicht ... obwohl eine Studentin lebt in Kyushu oder
so, die mussen nur nach Tokio fliegen kann und danach die haben keine Chance,
aulRer zwei Wochen in Hotel bleiben, weil die diurfen keine 6ffentlich Verkehrsmittel

benutzen. [55] Und Taxi oder so kdbnnen wir auch nicht benutzen. Ja, deshalb ...

SL: Man kann derzeit keine Taxis benltzen in Japan?

P3: [56] Nein, ich meine: Das ist auch offentlich Verkehrsmittel, sagen die Regierung.
[57] Kein Taxi, kein Zug, kein Bus, solche Sachen. [58] Die mussen einfach ... die
haben Mdoglichkeiten nur vielleicht Familie abholen wirde, die kdnnen zuhause

gehen. Aber sonst ...

SL: Gut, ganzlich ohne 6ffentliche Verkehrsmittel wird es sehr schwierig in Japan.

P3: [59] Ja, sehr schwierig. [60] Oder vielleicht Leiheauto, aber das hat auch viele

Leute benutzt, deshalb die konnten nicht so leicht zuganglich.

SL: Und deine personliche Situation, also dein Alltag wéahrend Corona, wie ist der

jetzt so?

P3: [61] Weil meine Zeit hat schon in Fernsehnachricht berichtet, dass Corona-Virus
durch solche aus Ausland Zuriickkommende verbreitet, deshalb habe ich nach dem
Zurickkommen aus Deutschland habe ich fir zwei Wochen einfach zuhause
geblieben und nur minimal um Essen zu besorgen oder so habe Mask getragen und
einfach kurz einkaufen gegangen, sonst habe ich zuhause fir zwei Wochen
geblieben. [62] Und nach diese zwei Wochen hat auch schon Tokio, Kanagawa,
Saitama, diese Bereich, hat schon empfohlen, dass wir einfach zuhause bleiben soll
und mdoglichst wenig ausgehen, deshalb jetzt bleibe ich zuhause. [63] Und unsere

Universitat sollte eigentlich hatte anfangen, wenn wir keine Corona-Virus hatte, aber
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die haben noch nicht solche Online-Unterricht vorbereitet, so einfach ich bleibe

zuhause und ich beschaftige mich meine deutsche grammatisch oder so, ja ...

SL: Du nutzt die Zeit sinnvoll. Das ist gut!

P3: [64] Ja, und meine Eltern wohnen in [Prafektur], aber keinen Fall ich fliege nach
[Prafektur], weil vielleicht ich bekomme Virus irgendwo und wenn ich das infiziere zu

meine Eltern, das ist wirklich nicht gut.

SL: Ja, das wollen wir nicht. Gut, das war sehr interessant. Vielen Dank!

P3: [65] Dankeschon!
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L seslll F wic| »
auf 3 3

64.Ja, und m il[}e Eltern wohnen in [Prafektur], abetzkeinen Fall ich [fliege nach [Prafektur], weil vielleichtl
chl«nm@@sirgefy und wenn ich da mfizigwwmrklich nicht gut.
3 > >
Ellpge 2L L AW | Semonfi/Fragohe|
ﬂ, 5GS:

\ 65Dankeschon!
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1. Anakoluth

(18]
[33]
[34]
[37]
[42]
[46]

2. Ellipse

2aVerb

[1] Hilfsverb sein

[2] Hilfsverb sein

[21] geben

[61] Hilfsverb werden
[61] Hilfsverb sein

2b Subjekt

[1] das

[1] es

[2] es

[4] es

[18] man

[21] Nullpronomen es
[30] Nullpronomen es
[37] Nullpronomen es
[45] ich

[61] man

[61] ich

2c Objekt

[27] es
[39] sie/das

2d Praposition

[1] zu
[8] am
[13] zu
[30] in
[52] in
[54] zu
[54] zu
[58] nach
[61] zu
[63] mit
[64] auf

2e andere

[16] so

Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsh |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
1
Japanisch  |Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
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3. falsche SGS

[1] Préposition an f. Pos.

[2] Verb f. Position

[7] fehlende Inversion / HS-Stellung (vorang. NS)
[14] fehlende Inversion / HS-Stellung (Vorfeldbes.)
[14] fehlende Inversion / HS-Stellung (Vorfeldbes.)
[17] fehlende Inversion (Modalverb)

[22] Hilfsverb in HS-Stellung mit "weil"

[22] Artikel-Adjektiv-Inv.

[22] Subjekt an falscher Position

[22] Verb in HS-Stellung mit "dass"

[25] fehlende Inversion (Hilfsverb) (Vorfeldbes.)
[28] fehlende Inversion (Vorfeldbes.)

[30] fehlende Inversion (Vorfeldbes.)

[32] fehlende Inversion / HS-Stellung (Einschub)
[34] Konjunktion an falscher Position

[34] Hilfsverb in HS-Stellung mit "weil"

[37] fehlende Inversion (Vorfeldbes.)

[37] fehlende Inversion (Vorfeldbes.)

[38] fehlende Inversion (Modalverb) (Vorfeldbes.)
[38] Verb in HS-Stellung mit "dass"

[39] Verb in HS-Stellung mit "als"

[39] fehlende Inversion (voranges. NS)

[40] fehlende Inversion / HS-Stellung (Einschub)
[40] Inversion statt Verbendstellung

[40] Adverb an 1. Position

[40] fehlende Inversion / HS-Stellung (Vofeldbes.)
[41] fehlende Inversion (Vorfeldbes.)

[41] Negation an falscher Position

[45] falsche Inversion

[45] Adverb an falscher Position

[45] Adverb an falscher Position

[50] Verb in HS-Stellung mit "weil"

[54] Hilfsverb in HS-Stellung mit "weil"

[54] Verb in HS-Stellung mit "obwohl"

[54] fehlende Inversion (voranges. NS)

[54] fehlende Inversion / HS-Stellung (Vorfeldbes.)
[54] Modalverb in HS-Stellung mit "weil"

[60] fehlende Inversion / HS-Stellung (Vorfeldbes.)
[61] Hilfsverb in HS-Stellung mit "weil"

[61] Orts- vor Zeiterganzung

[62] Adverb an falscher Position

[63] Modalverb an 2. Position mit Konj. 11

[63] Hilfsverb-Adverb-Inversion

[63] Adverb-Subjekt-Verb

[64] fehlende Inversion / HS-Stellung (Vorfeldbes.)
[64] Adverb-Subjekt-Inversion mit "weil"

[64] Verb in HS-Stellung mit "weil"

[64] Verb an falscher Position

[64] fehlende Inversion / HS-Stellung (voranges. NS)

[Japanisch  |Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
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4, falsches Artikelwort

|Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere

[1] best. Artikel fehlt 1

[1] best. Artikel fehlt 1

[3] best. Artikel fehlt 1

[4] unbest. Artikel fehlt 1

[4] best. Artikel fehlt 1

[5] best. Artikel fehlt (kennt einfach nicht) 1

[10] best. Artikel fehlt 1

[12] best. Artikel fehlt 1

[13] Gberflussiges Pronomen 1

[13] best. Artikel fehlt 1

[14] best. Artikel fehlt 1

[14] best. Artikel fehlt 1

[21] unbest. Artikel fehlt 1

[28] best. Artikel fehlt 1

[28] unbest. Artikel fehlt

[33] best. Artikel fehlt

[33] best. Artikel fehlt

[34] unbest. Artikel fehlt

[34] best. Artikel fehlt

[34] best. Artikel fehlt

[36] best. Artikel fehlt

[37] best. Artikel fehlt

[38] best. Artikel fehlt

[38] best. Artikel fehlt

[39] best. Artikel fehlt

[40] unbest. Artikel fehlt

[40] best. Artikel fehlt

[42] best. Artikel fehlt

[42] unbest. Artikel fehlt

[42] best. Artikel fehlt

RN R

[46] unbest. Artikel fehlt

[46] Possesivpronomen fehlt 1

[47] unbest. Artikel fehlt 1

[48] best. Artikel fehlt 1

[48] best. Artikel fehlt 1

[52] unbest. Artikel fehlt 1

[54] best. Artikel fehlt 1

[56] unbest. Artikel 1

[58] best. Artikel fehlt 1

[58] best. Artikel fehlt 1

[60] unbest. Artikel fehlt 1

[61] best. Artikel fehlt 1

[61] best. Artikel fehlt 1

[61] best. Artikel fehlt 1

[61] unbest. Artikel fehlt 1

[64] best. Artikel fehlt 1
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5. Inkongruenz

[3] 3.P.PI>3.P.Sg
[3]3.P.PI>1./3.P.Sg

[4] 3.P.Sg > 1./3.P.PI / Infinitiv
[7] 3.P.PI>3.P.Sg

[8] 3.P.PI>3.P.Sg

[13] 3.P.PI > 3.P.Sg

[29] 3.P.PI > 3.P.Sg

[33] 3.P.Sg>1.P.PI./3.P.PI
[36] 1.P.PI > 3.P.Sg/2.P.PI
[52] 3.P.PI > 3.P.Sg/2.P.PI
[53] 3.P.PI > 1.P.Sg/3.P.Sg
[54] 3.P.PI > 3.P.Sg

[54] 3.P.Sg > 1.P.PI/3.P.PI
[54] 3.P.Sg > 1.P.PI./3.P.P|
[54] 3.P.Sg > 1.P.P./3.P.P|
[56] 3.P.Sg > 1.P.PI./3.P.PI
[60] 3.P.PI > 3.P.Sg

[62] 1.P.PI > 1./3.P.Sg
[63] 1.P.PI > 1./3.P.Sg

6. ungr. Iteration

[2] uberflussiges Adverb

[4] Uberflussige Praposition
[7] redundantes Verb

[8] redundantes Verb

[8] Uberflissige Konjunktion
[8] redundantes Verb

[12] Gberflussiges Objekt
[26] Uberflussiges Adverb
[36] Uberflissige Praposition
[37] Uberflussiges Adverb
[38] redundantes Adverb
[39] uberflussiges Adverb
[50] redundantes Verb

[50] redundantes Subjekt
[54] redundantes Verb

[54] redundantes Verb

[61] redundantes Verb

[61] redundantes Subjekt
[62] redundantes Verb

[62] redundantes Adverb

7. falsche Wortklasse

[26] Adjektiv statt Nomen
[38] Adjektiv statt Nomen
[63] Adjektiv statt Nomen

8. Totalausfall

[58] mehrere Konjunktionen fehlen

|Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
apanisch  |Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
apanisch  |Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
apanisch  |Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
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9. falsche Satzverbindung
9a weitergefiihrte SA

[16] zwischendurch eingefallen, Situation in Japan zu erklaren
[33] zwischendurch eingefallen, Situation in Japan zu erklaren

9b relativistischer Anschluss

[3] rel. Anschluss ausgelassen
[28] rel. Anschluss ausgelassen
[50] rel. Anschluss falsch

[52] rel. Anschluss falsch

9c anaphorische Referenz
[50] Referenz unklar
9d falsche/fehlende Konjunktion

[13] falsche Konjunktion
[22] fehlende Konjunktion
[39] falsche Konjunktion
[45] fehlende Konjunktion
[52] fehlende Konjunktion

10. hypertrophe Parataxe

(3]
[35]

gesamt

Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
Japanisch  |Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch JEnglisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
apanisch  |Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
1
1
1
lJapanisch  |Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
1
1
|Japanisch Englisch Deutsch |Japanisch/Englisch |Japanisch/Deutsch |Englisch/Deutsch |andere
78 10 34 10 0 13 39
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Japanisch

. Anakoluth

Japanisch/Englisch

. Ellipse

23

. Anakoluth

. falsche SGS

. Ellipse

. falsches AW

35

. falsche SGS

. Inkongruenz

. falsches AW

.ungrammatische lteration

. Inkongruenz

. falsche Wortklasse

.ungrammatische lteration

. Totalausfall

. falsche Wortklasse

OjoN|jojul|wN]F-

. falsche/fehlende Satzverbindung

. Totalausfall

10. hypertrophe Parataxe

=li=2E=2i=11

OloN|jojalhr|lwiN]E-

. falsche/fehlende Satzverbindung

Englisch

10. hypertrophe Parataxe

o|lo|]o|o|[o|o|v|[O|~r]|O

. Anakoluth

Japanisch/Deutsch

. Ellipse

. Anakoluth

. falsche SGS

. Ellipse

. falsches AW

. falsche SGS

. Inkongruenz

. falsches AW

.ungrammatische Iteration

. Inkongruenz

. falsche Wortklasse

.ungrammatische Iteration

. Totalausfall

. falsche Wortklasse

OlolN|jojOl~|wN]F-

. falsche/fehlende Satzverbindung

. Totalausfall

10. hypertrophe Parataxe

olw|lo|Oo|r|[O|lO|O0V|O|O

OoloNjo|jaldIwIN]F

. falsche/fehlende Satzverbindung

Deutsch

10. hypertrophe Parataxe

oO|Oo|[Oo|Oo|O|O|OC|O|O|O

. Anakoluth

Englisch/Deutsch

. Ellipse

o

. Anakoluth

. falsche SGS

20

. Ellipse

. falsches AW

. falsche SGS

. Inkongruenz

. falsches AW

.ungrammatische Iteration

. Inkongruenz

. falsche Wortklasse

.ungrammatische lteration

. Totalausfall

. falsche Wortklasse

Olo|NjojulrjwIN]F-

. falsche/fehlende Satzverbindung

. Totalausfall

10. hypertrophe Parataxe

O|Rr|O|lW|W|O|F

(o} Kool RN Ko)ll KO3 SN) NOVR N\NN o

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

=R i=1=R = i=2k=2I=]

andere

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

. Inkongruenz

o|lr|O|O|O

.ungrammatische lIteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

OloN|jo|alr|lwiN]E-

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

N[O |~ |O
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6.5 Auswertung gesamt

gesamt

AuBerungen: 195 gesamt

Fehler: 288

Fehlerquotient: 2,0
Anzahl

1. Anakoluth 8

2. Ellipse 65

3. falsche SGS 81

4. falsches AW 58

5. Inkongruenz 26

6. ungr. Iteration 21

7. falsche Wortklasse 7

8. Totalausfall 2

9. falsch./fehl. Satzverbindung 16

10. hypertrophe Parataxe 3

143 gewertet

Ellipse - gesamt

2a Verb 8
2b Subjekt 18
2c¢ Objekt 10
2d Praposition 27
2e andere 2

Satzbverbindungen - gesamt

9a weitergeflihrte Satzaussage

9b relativistischer Anschluss

9c anaphorische Referenz

9d falsch./fehl. Konj.
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Fehler nach Herkunft - gesamt

gesamt|P1 P2 P3
Japanisch 115 8 29 78
Englisch 18 4 4 10
Deutsch 49 5 10 34
Japanisch/Englisch 15 0 5 10
Japanisch/Deutsch 5 1 4 0
Englisch/Deutsch 35 10 12 13
andere 49 3 7 39
Japanisch

gesamt|P1 P2 P3
1. Anakoluth 0 0 0 0
2. Ellipse 44 3 18 23
3. falsche SGS 1 1 0 0
4. falsches AW 43 2 6 35
5. Inkongruenz 26 2 5 19
6. ungrammatische lteration 1 0 0 1
7. falsche Wortklasse 0 0 0 0
8. Totalausfall 0 0 0 0
9. falsche/fehlende Satzverbindung 0 0 0 0
10. hypertrophe Parataxe 0 0 0 0
Englisch

gesamt|P1 P2 P3
1. Anakoluth 0 0 0 0
2. Ellipse 1 1 0 0
3. falsche SGS 11 1 4 6
4. falsches AW 0 0 0 0
5. Inkongruenz 0 0 0 0
6. ungrammatische lteration 1 0 0 1
7. falsche Wortklasse 0 0 0 0
8. Totalausfall 0 0 0 0
9. falsche/fehlende Satzverbindung 5 2 0 3
10. hypertrophe Parataxe 0 0 0 0
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Deutsch

gesamt

P1

P2

P3

. Anakoluth

6

. Ellipse

0

o

. falsche SGS

31

20

. falsches AW

. Inkongruenz

.ungrammatische lIteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

OloIN|oOjJOlRJWIN]|EF

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

ojlw|ojlLn|fwW|O|F

o|lr|O|O|O|O|O | |O|O

ORP|OIN|O|[O|O|N|[O|O

O(Rr|O|W[(W|O|F

Japanisch/Englisch

gesamt

P1

P2

P3

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

12

. Inkongruenz

.ungrammatische lIteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

[(o} Nook NN N>l NO2 0 FN NOVN N\ON § ol

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

O[O |O |~ |O

oO|lo|o|o|o|fOo|jOo|Oo|O|O

O|O|O|O|Rr|[O|W|O | |O

oO|lo|o|o|o|f|o|jV|O | |O

Japanisch/Deutsch

gesamt

P1

P2

P3

. Anakoluth

. Ellipse

. falsche SGS

. falsches AW

. Inkongruenz

.ungrammatische lteration

. falsche Wortklasse

. Totalausfall

OlOoIN|oOjJOlRJWIN]|EF

. falsche/fehlende Satzverbindung

10. hypertrophe Parataxe

O |00 |0 |O|Rr|W|[FL|O

o|lo|o|o|o|/Oo|mr|O|O|O

oO|lOoO|O|O|O|O|O|W|[FL|O

oO|lo|o|jo|o|f|o|jo|o|O|O
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Englisch/Deutsch

gesamt|P1 P2 P3
1. Anakoluth 0 0 0 0
2. Ellipse 9 6 3 0
3. falsche SGS 25 4 8 13
4. falsches AW 0 0 0 0
5. Inkongruenz 0 0 0 0
6. ungrammatische lteration 0 0 0 0
7. falsche Wortklasse 1 0 1 0
8. Totalausfall 0 0 0 0
9. falsche/fehlende Satzverbindung 0 0 0 0
10. hypertrophe Parataxe 0 0 0 0
andere
gesamt|P1 P2 P3

1. Anakoluth 3 2 1 0
2. Ellipse 8 0 2 6
3. falsche SGS 10 1 0 9
4. falsches AW 1 0 0 1
5. Inkongruenz 0 0 0 0
6. ungrammatische lIteration 13 0 1 12
7. falsche Wortklasse 1 0 1 0
8. Totalausfall 2 0 1 1
9. falsche/fehlende Satzverbindung 9 0 1 8
10. hypertrophe Parataxe 3 0 1 2
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6.6 Abstract

Die vorliegende Masterarbeit untersucht die zwischensprachlichen Einflusse der
Erstsprache und ersten Fremdsprache auf syntaktische Strukturen des Deutschen.
Beim Untersuchungsgegenstand handelt es sich um muindliche Produktionen von
drei japanischen Studierenden mit Erstsprache Japanisch, erster Fremdsprache
Englisch und zweiter Fremdsprache Deutsch. Im theoretischen Teil der Arbeit
werden zuerst die Modelle und Hypothesen der Mehrsprachigkeitsforschung, mit
Fokus auf den Tertiarspracherwerb, vorgestellt und anschlielend die Begriffe
Transfer, Interferenz und Fehler definiert. Den Abschluss des theoretischen Teils
bildet ein kontrastiver Sprachvergleich der Sprachen Japanisch, Englisch und
Deutsch. Im empirischen Teil der Arbeit werden die Fehleranalyse als gewahlte
Methode sowie der Kiriterienkatalog zur Kategorisierung von Fehlern vorgestellt.
Durch die Analyse der Daten wurden sowohl Einflisse aus dem Japanischen und
Englischen als auch dem Deutschen selbst nachgewiesen. Die Mehrheit der
identifizierten Fehler wurde durch Einflisse aus dem Japanischen erklart und betraf
vorrangig jene syntaktischen Strukturen auf der Wort- und Phrasenebene, wo grolRe
typologische Unterschiede zwischen dem Japanischen und dem Deutschen
bestehen. Fehler, welche durch intrasprachliche Einflisse des Deutschen erklart
wurden, traten primar im Bereich der Satzgliedstellung auf. In Bezug auf Fehler
potenziell englischer Herkunft kommt die vorliegende Arbeit zu dem Schluss, dass
diese im Bereich der Syntax nicht in signifikantem Mal3e auftraten und es sich mit
hoherer Wahrscheinlichkeit um strukturelle Ahnlichkeiten aufgrund der typologischen
Verwandtschaft mit dem Deutschen handelt als um tatsachliche intersprachliche

Einflisse.
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