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OZET

ALMANCA VE TURKCE FiiLLEFjDE SOzDIiziMSEL BIRLESIM DEGERI VE
ALMANCA OGRENIMINE YANSIMASI

Derya ACAR

Yiksek Lisans Tezi, Alman Dili Egitimi Bilim Dali
Danigsman: Prof. Dr. Tahir Balci
Ekim 2005, 94 sayfa

Bu calismada, birlesim degeri dilbilgisi kapsamli olarak agiklandiktan
sonra, Turkge ve Almancanin s6zdizimsel birlesim degeri farkliliklarindan dolayi
ortaya c¢ikan hatalarin ¢ézimlemesi yapilarak ¢6zim yollart 6nerilmesi
amagclanmistir.

CU Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi Anabilim Dal’'nda yrGtilen
derslerde edinilen deneyim ve yapilan arastirmalar sonucunda Tilrkce ve
Almancanin sézdizimsel birlesim degeri fakliliklarindan kaynaklanan hatalarin
yapildigi gértlmdstir. Yine yapilan arastirmalar sonucunda, birgcok Ulkede
birlesim degeri dilbilgisi gdéz &éninde bulundurularak verilen yabanci dil
egitiminin 6gretmeyi/6grenmeyi olumlu yonde etkiledigi goralmustar.

Bizim tlkemizde bu konuda bir bosluk oldugu gértlmus ve dilbilgisinin bu
alaninda arastirmalar yapilarak yabanci dil egitiminin daha verimli verilebilmesi
icin, bu ¢alismanin kuramsal bélimtnde birlesim degeri dilbilgisi ana hatlariyla
tanitilmigtir.

Empirik bélimde ise CUEF Alman Dili Egitimi Anabilim Dal’nda ,Yazma
Becerileri“ dersinde &grencilerin yazmis olduklari kompozisyonlar Uzerinde
yapilan inceleme ile hata ¢6zimlemesi yapiimigtir.

Anahtar  sézcukler: Soézdizimsel Birlesim  Degeri, Yabanci  Dil

Ogrenimi/Ogretimi, Eylem, Eyleyen, Hata Coziimlemesi.
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ZUSAMMENFASSUNG

DIE SYNTAKTISCHE VALENZ DEUTSCHER UND TURKI§CHER VERBEN
UND IHR EINFLUSS AUF DAS DEUTSCHLERNEN TURKISCHER
STUDIERENDER

Derya ACAR

Magisterarbeit, Abteilung fiir Deutschdidaktik
Betreuer: Prof. Dr. Tahir BALCI
Oktober 2005, 94 Seiten

In dieser Arbeit wurde die Valenzgrammatik kurz vorgestellt und die
Fehler, die auf in der syntaktischen Valenz tirkischer und deutscher Verben
zurlickgehen, wurden analysiert.

Durch Erfahrungen an der Abteilung flr Deutschlehrerausbildung der
Padagogischen Fakultat der Cukurova Universitdt haben wir festgestellt, dass
tirkische Studierende wegen der Unterschiede in der Valenz deutscher und
trkisher Verben viele Fehler machen, die gegen die Normen des Deutschen
verstossen. Und wieder haben wir festgestellt, dass in vielen Landern der
Fremdsprachenunterricht auf die Valenzgrammatik gestitzt wird und dass das
auf das Lehren/Lernen positiv wirkt.

Dass es in unserem Land eine Llcke dber im Bereich der Valenz-
Untersuchungen gibt, hat mich dazu geflhrt, auf dieses Problem naher
einzugehen und somit der Erleichterung des Lehrens und Lernens des
Deutschen beizutragen.

Die im empirischen Teil der Arbeit analysierten Fehler entstammen den
Aufsatzen der  Erst- und  Zweitsemestler der  Abteilung  fUr
Deutschlehrerausbildung der Padagogischen Fakultat der Cukurova Universitat,

die in der Lehrveranstaltung ,Schreibfertigkeiten” geschrieben wurden.

Schlusselworter: Syntaktische Valenz, Fremdsprachen Lehren/Lernen, Verb,

Aktant, Fehleranalyse.
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0 EINLEITUNG

Heute steigt das Interesse an Fremdsprachen von Tag zu Tag.
Gesellschaftlich-politische  Entwicklungen wirken sich positiv auf die
Fremdsprachen. Neben den politischen sind auch andere Entwicklungen an
Bedeutung. Zu nennen ist vor allem die schnelle Entwicklung der
Kommunikations- und Informationstechnologie und natrlich die Verbreitung
des Internets. Auch die fortschreitende Konzentration und Globalisierung im
Wirtschaftsbereich spielen flr die Fremdsprachenbeherrschung eine groBe
Rolle. Die Entwicklung ist auBerdem durch immer weiter anwachsende Mobilitat
gekennzeichnet, wenn man bedenkt, daB die Turkei ein Tourismusland ist.
Diese Entwicklungen haben auch dazu gefiihrt, dass durch die Schulreform
1997/98 der Turkei die Fremdsprache ab der vierten Klasse in den
Bildungsprogrammen ihren Platz einnahm. Von der sechsten bis zur achten
Klasse hingegen wird die zweite Fremdsprache als Wahlfach angeboten.

Durch diese Entwicklungen gewinnt natdrlich die Fremdsprache an
Bedeutung. Aber es ist auch wichtig diese Bedeutung auf einen héheren Punkt
zu bringen. Und das kann man durch die Beachtung der Erfordernisse des
Fremdsprachenlehrens und —lernens machen.

Da es vier Fertigkeiten, beim Fremdsprachenlehren gibt, wie z.B. Lesen,
Schreiben, Sprechen und Hdéren, spielt die Grammatiklehre eine wichtige Rolle.
Es gibt viele Modelle, die das Grammatiklehren und —lernen beeinflussen. Eines

von ihnen ist die Valenzgrammatik.

0.1 Fragestellung

In den letzten Jahren vollzieht sich der Fremdsprachenunterricht nach dem
Kommunikativen Ansatz. Hiernach spielt die Befahigung zur Kommunikation in
Alltagskontexten, d.h. die Benutzung der Fremdsprache als Instrument flr
kommunikatives Handeln eine besondere Rolle. Dabei wird die Grammatik in



den Hintergrund gestellt. Es ist schon richtig, daB man die Sprache gut
beherrschen muss, um kommunikativ handeln zu kénnen. Doch ist es fraglich,
ob man ohne aktive bzw. passive Beherrschung des Regelwerks der
Fremdsprache kommunikative Situationen bewaltigen kann; dass man eine
Fremdsprache regellos nicht zur Bewaltigung von kommunikativen Situationen
anwenden kann, wird von jedem angenommen; daher wird heutzutage eher
diskutiert, wieviel Grammatik man daflr braucht. (Helbig, 1999, S 103-111)

Wahrend meiner Studienzeit und Lehrtatigkeit stell(t)en wir fest, dass
Lernenden von DaF viele Fehler unterlaufen, die mit der Verschiedenheit der
deutschen und tlrkischen grammatikalischen Strukturen zu tun haben. Als
Beispiel kdnnte man den Satz ,Seninle evleniyorum* geben. Wenn man diesen
Satz ohne die Beachung der syntaktischen Valenz ins Deutsche Ubersetzt,
lautet der Satz folgendermassen: ,*Ich heirate mit dir.“ Die korrekte Form ist
jedoch ,Ich heirate dich“. Denn das Verb ,heiraten“ erfordert ein Substantiv im
Akkusativ, wahrand seine tlrkische Entsprechung ,evlenmek® mit einer
Erganzung in Komitativus gebraucht wird. Die syntaktische Valenz von
~evlenmek” und ,heiraten” ist also quatitativ gleich, aber qualitativ verschieden.

Ein weiteres Beispiel ist der Satz ,Yagmur yagiyor.“ Dieser Satz wird ins
Deutsche falschlicherweise als ,*Der Regen regnet® Ubersetzt. Die richtige
Ubersetzung lautet ,Es regnet. Der Fehler liegt hier darin, dass ,regnen*
avalent, ,yagmak"“ jedoch monovalent ist.

Um diese Fehler zu umgehen sollte man im Unterricht auf die
Valenzgrammatik zurlckgreifen. In vielen Landern wurde dieser Schwerpunkt

beachtet und man sah ihre positive Wirkung auf den Fremdsprachenunterricht.

0.2 Zur Zielsetzung

Ziel dieser Arbeit ist, beim Lehren und Lernen der Fremdsprache die
Fehler zur erniedrigen. Da es Unterschiede zwischen der tirkischen und
deutschen Sprache vorhanden ist, entstehen Fehler beim Valenzverb, um diese

Fehler zu verhindern, sollten sich die Studierenden bewusst Uber dieses



Grammatikmodell sein. Deshalb kénnte man dieses Modell in den
Lehrveranstaltungen verwenden, um bestimmte Fehler zu mindern. Gleichzeitig
soll diese Arbeit fir andere Forschungen und fur die Bildung ein Ausgangspunkt
sein.

Far diese Arbeit werden die Klausuren des Seminars ,Schreibfertigkeiten
1“ von Studierenden der Abteilung fir Deutschlehrerausbildung der
Padagogischen Fakultdt der Cukurova Unversitdt herangezogen. Die
Studierenden sind im ersten Schulsemester, die ein Jahr Vorbereitungsklasse

besucht haben und mit Englischvorkenntnissen gekommen sind.

0.3 Zur Datenerhebung und Arbeitsmethode

Die fur die Fehleranalyse benutzten Daten sind den im Schulenjahr
2004-2005 geschriebenen Klausuren und Aufsatzen von oben erwdhnten
Studierenden entnommen; diese sind Erst- und Zweitsemestler, die an der
Lehtveranstaltung ,Schreibfertigkeit 1“ regelméssig teilnehmen.

Es wurden 34 Hausarbeiten und 48 Klausuren, also insgesamt 82
Arbeiten analysiert. Den Studierenden wurden bestimmte Themen gegeben,
damit sie einen Aufsatz schreiben. Die Themen sind Technologie, Demokratie,
Verantwortung, Fernsehen von heute und Alkoholkonsum bei Jugendlichen.
Das sind Themen aus dem Alltag, die auch die Jugendlichen interessieren und
beeinflussen.  Somit brauchen sie sich nicht nur auf das Thema zu
konzentrieren, sie sollten auch auf die grammatikalischen Besonderheiten ihrer
Sprache achten.

Der Zweck dieser PrUfungen und Arbeiten ist festzustellen, ob die
Studierenden die Verben im Hinblick auf ihre syntaktische Valenz richtig
verwenden kénnen oder nicht.

Methodisch und didaktisch  beruht die Arbeit auf theoretischen und
empirischen Verfahren des Fremdsprachenlehrens und -lernens.

Es wird vor allem kontrastiv vorgegangen, um die Fehlerursachen zu
ermittlen. Zuerst werden die Fehler identifiziert, dann klassifiziert, bewertet und
didaktisiert. Dabei wurde die kontrastive Methode verwendet.



0.4 Zum Aufbau der Arbeit

Die Arbeit lasst sich zuerst in zwei, namlich den theoretischen und
empirischen Teil einteilen, die aufeinander bauen und in sich weiter
untergegliedert sind.

Der theoretische Teil umfasst drei Kapitel. Im ersten Kapitel wurden die
Unterschiede zwischen der deutschen und turkischen Sprache umfangreich
dargestellt. Dabei wurden die Valenz deutscher und tlurkischer Verben und
Grande fir die falsche Verwendung der Verben erklart.

Im zweiten Kapitel wurden die Lerntheorien dargestellt. Da die
Lerntheorien eine wichtige Rolle beim Fremdsprachenlernen spielen. Dabei
wurde die Fehleranalyse und ihre Komponenten erklart. Diese Kapitel spielt
auch eine wichtige Rolle, da man in dieser Arbeit versucht, die auf Grund der
Unterschiede in der syntaktischen Valenz auftauchenden Fehler zu analysieren.

Im dritten Kapitel wird die Valenzgrammatik mit Beispielen
veranschaulicht. Diese Darstellungen werden im vierten Kapitel durch Daten
aus den Arbeiten der Studierenden unterstiitzt.

Im empirischen Teil der Arbeit wurde zuerst eine Beschreibung der
Studierenden und gebrauchten Aufsatzen und Klausuren gemacht. Absicht ist
es, nachzuweisen, dass die bewusste Ausnutzung der Valenzgrammatik einen
lernférdernden Effekt hat. Dafir wurden Angaben zu verschiedenen Verben
angegeben, die fur eine Druchfihrung der Valenzgrammatik im Unterricht
hilfreich sein sollen. Dann wurde eine unterrichtspraktische Durchfiihrung der
Valenzgrammatik als Modell dargestellt.



1 UNTERSCHIEDE ZWISCHEN DER DEUTSCHEN UND
TURKISCHEN SPRACHE

Jede Sprache hat eine eigene Struktur, Form und Grammatik. In dieser
Hinsicht gibt es grosse Kontraste zwischen dem tlrkischen und deutschen
Sprachbau, die grosse Fehler beim DaF - Lernen hervorrufen (vgl. Balci/Balcl,
2005). Aber es gibt auch Sprachen, die genetische Ahnlichkeiten miteinander
haben, z.B. Deutsch und Englisch. Aber die deutsche und turkische Sprache
gehdren zu verschiedenen Sprachfamilien; das Deutsche ist namlich eine
germanische, das Turkische jedoch eine Turksprache. Die genetische
Verschiedenheit fuhrt auch — im Vergleich zu verwandten Sprachen — zu
grésseren strukturellen Unterschieden. Dementsprechend haben auch DaF-
Lerner grosse Schwierigkeiten beim Lernen dieser Sprache. Somit ist es auch
die Aufgabe der Lehrenden diese Unterschiede zu identifizieren und zu beim
Lehr- bzw. Lernprozess zu berlcksichtigen. Denn der Fremdsprachenlernende
Ubertragt die Eigenschaften seiner Muttersprache ungewollt und zumeist
unbewusst auf die Fremdsprache. Wenn es sich um gleichwertige Strukturen
der Muttersprache und Fremdsprache handelt, ist der Transfer positiv, sonst ist
er meistens negativ; ausserdem fallen unterschiedliche fremdsprachliche
Eigenschaften dem Lerner schwerer als die jenigen, die ahnlich sind. Je grésser
die Abweichungen sind, desto mehr Interferenzfehler kdnnen entstehen. Durch
einen systematischen Vergleich der Muttersprache und Fremdsprache kénnen
die mdglichen Schwierigkeiten prognostiziert und diagnostiziert werden (Balcl,
1993, 11).

Das grésste Problem liegt bei der Syntax. Bekanntlich ist hat der
regelhafte tirkische Satz die Struktur SOV: Ben kitap okuyorum. Dagegen ist
Deutsche eine SVO-Sprache: Ich lese ein Buch.

AuBerdem gibt es auch betrachtliche Unterschiede bei der Struktur der
Verben. Im deutschen gibt es trennbare Verben, die im Turkischen nicht
vorkommen. Beim Satz ,Der Bus fahrt um neun Uhr ab.“ Kann man das Verb
.=abfahren“ je nach dem Tempus und Modus trennen. Im deutschen erhalten
viele Verben ein Préfix, somit &ndert sich auch die Bedeutung des Verbs. Hier



zum Beispiel erhalt das Verb fahren mit dem Prafix ab- eine andere
Bedeutung.

In der tirkischen Sprache dagegen gibt es keine Préfixe; sie hat nur sog.
Prafixoide, d.h. préafixahnliche Morhpeme bzw. Verbzusatze. Im tlrkischen
wlrde dieser Satz folgendermaBen lauten: Otobls saat yedide hareket
ediyor.“ Das Verb besteht aus einem Nomen und einem Hilfsverb. Somit wird
das Nomen zum Verb. Gleichzeitig erkennen wir durch diesen Satz, dass das
Verb, auch wenn es aus einem Nomen besteht, nicht trennbar ist.

Grosse Unterschiede liegen auch bei der Kategorie der Adpositionen.’
Dazu haben wir viele Beispiele, die das Ausmass des Problems
veranschaulichen. Prapositionen gibt es im Tadrkischen nicht, hier treten nur
Postpositionen auf. Im Deutschen kommen dagegen alle drei Arten von
Adpositionen vor.

Adpositionen stehen meist vor dem durch sie regierten Ausdruck,
manchmal auch danach. Zum Beispiel: Sie sitzt ihrer Tochter gegeniiber im
Zug. Turkische Studierenden, die Deutsch lernen, haben groBe Schwierigkeiten
bei der Verwendung von Prapositionen. Prapositionen werden meist entweder
ausgelassen oder falsch verwendet. Die Ursache fur die Auslassung bzw.
falsche Verwendung von Prapositionen ist es, dass die grammatischen
Relationen zwischen Wortern und Wortgruppen, die im Deutschen durch
Prapositionen bewirkt werden, im Tirkischen meistens durch Kasusendungen
bzw. Postpositionen hergestellt werden. Es entstehen fehlerhafte Satze wie *Er
geht Krankenhaus nach. In diesem Satz flgt der Lerner an das Substantiv
einfach die richtungsweisende Praposition nach an, da er einmal gelernt hat,
dass dem tirkischen Dativ -e/-a/~-ye/-ya das Wort nach entspricht. In
Zusammenhang damit sind weitere fehlerhafte Satze wie *Er geht nach Garten,
*Er geht nach Tafel, *Wir arbeiten nach Prifung zu beobachten. Das kommt
daher, dass die Studierenden beide Sprachen vergleichen den Einfluss ihrer

Muttersprache stark mitspielen lassen (Serindag, 2005, 1).

! Das ist ein Oberbegriff fiir Pra-, Post- und Circumspositionen. Praposition: kommt von lat. pra:
,Vor, voran“ und ponere: ,legen, setzen, stellen); sie ist ein Verhdltniswortr, driickt Verhaltnisse
bzw. Beziehungen zwischen Personen, Gegenstdnden und/oder Sachverhalten aus. Sie gehort
zu den nicht flektierbaren Wértern, verlangt aber einen bestimmten Kasus. Hierbei kénnen
lokale, temporale, kausale, konzessive, modale u.a. Verhaltnisse ausgedrickt werden.



Auch Artikel sind ein grosses Problem fur deutschlernende Studierende.
Es gibt im Tadrkischen nur den unbestimmten Artikel ,bir“, jedoch keine
bestimmte und oder genusbestimmende Artikel, die im Deutschen
einzelheitlich kategorisiert sind. Da es keine sinnvolle Erlauterung flr diese
grammatikalische Besonderheit gibt, féllt es dem Einzelnen schwer sie zu
lehren und zu lernen. Es gibt auch in diesem Breich sehr viele Ausnahmen, z.B.
sagt man, dass alle weiblichen Lebewesen den Artikel ,die” erhalten. Doch hat
,Madchen® das neutrale grammatische Geschlecht. Es gibt auch andere
Beispiele: Die mannliche Biene ,Drohne“ hat den Artikel ,die“. Die Logik der
Sprachen offenbart sich so, dassnicht sinnvoll erklart werden kann, warum das
grammatische und natlrliche Geschlecht nicht immer Gbereinstimmen.
Gleichzeitig verfigt das Tirkische gegenidber dem Deutschen Uber ein
differenziert ausgebildetes Kasussystem. Gemeinsame Kasus sind: Nominativ,
Genitiv?, Dativ und Akkusativ. Die tiirkischen Kasus Ablativ, Lokativ, Comitativ
und Instrumental gibt es im Deutschen nicht; sie werden hier durch andere
Strukturmittel ausgedrickt.

Wie bereits erwahnt, steht flr jede grammatische Kategorie genau eine
Endungsmadglichkeit zur Verflgung, die sich nur nach Vokalharmonie und
Konsonantenassimilation verédndert, ansonsten aber gleich bleibt. Auch bei den
sieben Kasusfallen ist es so, dass feste Endungen bestehen. Ein weiterer
Unterschied ist, dass Nebensatze durch Konverben ausgedrickt werden.

Diese und noch viele sprachbauliche Unterschiede haben dazu geflhrt,
dass man fUr ein effektiveres Lehren und Lernen die Valenzgrammatik bei der
Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts einsetzen musste.

Die Oberwiegende Mehrheit tlrkischer Verben unterscheidet sich im
Hinblick auf ihre Valenz von deutschen Verben, und diese Tatsache fuhrt zu
Interferenzfehlern beim DaF-Lernen.

* Im Tiirkischen gibt es den Genitiv als Attribut, aber nicht den Genitiv als Objekt.



1.1 Die Valenz deutscher und tiirkischer Verben

Der Ausgangspunkt der Arbeit ist die Tatsache, dass selbst
fortgeschrittenen Fremdsprachenlernern beim Gebrauch der deutschen
Sprache zahlreiche Fehler in der Valenz und Distribution deutscher Verben
unterlaufen, die mit den herkbmmlichen Begriffen der Transitivitat und
Intransitivitat von Verben nicht hinreichend beschrieben und verdeutlicht
werden kdnnen. So bilden Fremdsprachenlerner immer wieder falsche Satze
wie ,*Ich besuche®, ,*Ich gebe® im Vergleich zu den richtigen Satzen ,Ich trinke*,
.ich hore“. In beiden Fallen handelt es sich aber um transitive Verben im
herkémmlichen Sinne. So werden immer wieder Satze gebildet wie ,*Ich
erblicke ihn kommen*, *Er fragt den Weg*, ,* Er konnte so nicht machen®, ,* Er
besucht jeden Mittwoch.”, ,*Er erzahlt das Abkommen.“ usw. Es handelt sich
hier um Fehler, die in vielen Unterrichtsstunden auftauchen und denen mit den
Mitteln der traditionellen Grammatik kaum beizukommen ist. Es handelt sich um
spezielle Fehler bei Fremdsprachenlernenden, da der Muttersprachler in
solchen Faéllen aufgrund seines Sprachgeflihls die richtige Entscheidung zu
treffen vermag. Ein solches unmittelbares Sprachgefihl fehlt aber dem
Fremdsprachenlernenden. Um dies zu veranschaulichen, werden Klausuren
und Aufsatze von Studierenden der Abteilung Deutschlehrerausbildung der
Padagogischen Fakultat (Adana) analysiert. Zuerst wird der fehlerhafte Satz
gezeigt, danach wird die Valenz und ihre korrekte Form dargestellt.

1.2 Griinde fiir die falsche Verwendung der Verben

In der Kapitel 1 wurde die Unterschiede zwischen zwei Sprachen
dargestellt. Dies kdnnen Grinde fir die falsche Verwendung der Verben sein.
Aber es gibt auch andere Grinde. Z.B.

Die Muttersprache kann eine grosse Rolle bei der falschen Anwendung der

Verben  spielen. Die  Studierenden integrieren  unbewusst ihre



muttersprachlichen Kenntnisse in die Fremdsprache. Dies ist eines der gréssten
Probleme beim Fremdsprachenlehren und —lernen.

Es ist auch nicht zu Ubersehen, dass sie das Wodrterbuch unbewusst
benutzen, so dass o6fters unzutreffende Verben gewahlt werden und schwere
Interferenzfehler in Frage kommen. Doch auch wenn das Verb aus dem
Woérterbuch richtig gewahlt wird, wird es nicht selten falsch benutzt. AuBerdem
nehmen sie die Benutzungshinweise nicht zur Kenntnis und haben auch
Probleme bei der Zuhilfenahme des richtigen Wérterbuchs. Die Studierenden

kénnen dieses Problem durch viel Lesen, Uben und Wiederholen bewaltigen.
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2 BEZUGSWISSENSCHAFTLICHE GRUNDLAGEN

2.1 Lerntheoretische Grundlagen

Wenn das allgemeine Wissen als Ergebnis eines Lernprozesses
angesehen wird, so kann man daraus folgern, dass verschiedene Formen von
Wissen mist sich verschiedene theoretische Annahmen dartber, das das
Lernen nach verschiedenen Konzepten stattfinden kann. Besonders drei
grundlegende lerntheoretische Anséatze (Behaviorismus, Kognitivismus und
Konstruktivismus) spielen bei realen Unterrichtsformen eine Rolle. (Serindag,
2003, 52-62)

2.1.1 Das behavioristische Lernen

Im Behaviorismus wird Lernen als Reaktion des Individuums auf
Umweltreize erklart; Lernprozesse kdnnen geman dieser Modellvorstellung von
auBen gesteuert werden. Bewusstseinsvorgange bleiben dabei
unberlcksichtigt. Nach der behavioristischen Lerntheorie kommt das Wissen
als Input rein und der Lehrer erwartet als Output den Input. Das Lernen vollzieht

sich also lehrerzentriert:

(Neo-) Behaviorismus

Hirn ist ,,black box*

-~ 1

Output T Input
Intervenierende Variable

Externes Feedback
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Der Lehrer erwartet von den Studierenden, dass die Studierenden die
Information als Output eins-zu-eins wiedergeben (Instruktion——Befehl). Da
bei so einem Lernen keine Gehirnverarbeitung ensteht, ist so ein Lernen nicht

winschenswert.

2.1.2 Das kognitivistische Lernen

Der Kognitivismus rickt die inneren, bewuBten Vorgange des
Lernprozesses in den Vordergrund. Untersucht werden Organisationsprozesse,
Informationsverarbeitung und Entscheidungsvorgange, bei denen durch aktive
Beteiligung des Individuums kognitive Strukturen zu Begriffsbildung und
Wissenserwerb gebildet werden.Bei dieser Theorie hingegen beachtet man,

was im Kopf der Lernenden vor sich geht:

Kognitivismus

interne Verarbeitungsprozesse

interessieren

Output /T / input‘I‘

Modelliertes
Feedback

Die Ahnlichkeit mit dem behavioristischen Lernen ist die Eingabe, aber

die Ausgabe ist verschieden.
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2.1.3 Das konstruktivistische Lernen

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

Konstruktivismus

Hirn ist selbstreferentielles,
zirkulédres System

o

informatioenl| energetisch

geschlossen offen
strukturelle
Koppelung

2.1.4 Ubersicht liber relevante Lerntheorien

Bei der Gestaltung von Lernsystemen spielen besonders drei
grundlegende Positionen eine Rolle: die behaviouristische, die kognitivistische
und die konstruktivistische Orientierung (vgl. auch Baumgartner/Payr, 1997, 94,
110)

Einen Uberblick (iber diese Lerntheorien gibt die folgendeTabelle an:



Kategorie Behaviourismus | Kognitivismus Konstruktivismus
Hirn ist ein | Passiver Informationsverar | Informationell
Behalter beitendes "Gerat" | geschlossenes
System
Wissen Abgelagert Verarbeitet Konstruiert
wird
Wissen ist | Eine korrekte Ein adaquater Mit einer Situation
Input-Output- interner operieren zu
Relation Verarbeitungsproz | kdnnen
el
Lernziele Richtige Richtige Komplexe
Antworten Methoden zur Situationen
Antwortfindung bewaltigen
Paradigma | Stimulus- Problemlésung Konstruktion
Response
Strategie Lehren Beobachten und | Kooperieren
helfen
Lehrer ist Autoritat Tutor Coach,
(Spieler)Trainer
Feedback | Extern Extern modelliert | Intern modelliert
vorgegeben
Interaktion Starr Dynamisch in Selbstreferentiell,
vorgegeben Abhangigkeit des | zirkular,
externen strukturdeterminiert
Lernmodells (autonom)
Programmer | Starrer Ablauf, Dynamisch Dynamisch,
kmale quantitative Zeit- | gesteuerter komplex vernetzte
und Ablauf, Systeme, keine
Antwortstatistik | vorgegebene vorgegebene
Problemstellung, | Problemstellung
Antwortanalyse
Software- Lernmaschine Kinstliche Sozio-technische
Paradigma Intelligenz Umgebungen
"idealer" Tutorielle Adaptive Simulationen,
Softwaretyp | Systeme, Drill & | Systeme, ITS Mikrowelten,
us Practice Hypermedia

13
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2.2 Psycholinguistische Grundlagen

Die Psycholinguistik spielt in der Fremdsprachendidaktik eine wichtige
Rolle. Sie fihrt die sprachlichen Leistungen auf psychische und mentale
Prozesse zurlck und definiert damit das Sprachlehr- und lernverhalten
(Bliesener, Ulrich, 1998, 10).

In diesem Teil der Arbeit werden die wichtigsten Theorien zum
Fremdsprachenerwerb erértert und die Wichtigkeit des Fremdsprachenerwerbs
fir den primaren Fremdsprachenerwerb dargelegt.

2.3  Zur Theorie des Fremdsprachenerwerbs

Spracherwerb ist der Vorgang des Erlernens einer Sprache. Es ist zu
unterscheiden zwischen Erstspracherwerb (Erwerb der Muttersprache) und
Zweitspracherwerb. Bei letzterem wird wiederum zwischen natlrlichem und
gelenktem Zweitspracherwerb differenziert. Unter gelenktem
Zweitspracherwerb versteht man den schulischen bzw. institutionalisierten
Sprachunterricht (Fremdsprachenunterricht), wahrend man von natlrlichem
Zweitspracherwerb spricht, wenn man sich eine Sprache ohne Unterricht
aneignet (vgl. Apeltauer, E., a.a.0.1987. S. 9). Eine Reihe von Forschern
verzichtet auf die Unterscheidung zwischen Fremdsprache und Zweitsprache,
da die Mechanismen beim Erwerb die gleichen seien. Zweitsprachen definieren
sich dadurch, dass sie vorhanden sind und vom Lerner auch kommunikativ
genutzt werden. Fremdsprachen hingegen werden nicht als alltagliches Mittel
zur Kommunikation genutzt (vgl. Sarter, 1997, 4).

Die Fremdsprache, wie wir sie in der Sekundarstufe lernen, ist auf den
Unterricht beschrankt; die Motivation hangt von affektiven Faktoren und von
Lehrer und Noten ab (vgl. Apeltauer, E., a.a.0. 1987. S.27).
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2.3.1 Erstspracherwerbsforschung

FUr den Prozess des Muttersprachenerwerbs sind zwei Theorien der
amerikanischen Psycholinguistik wegweisend. Die behavoristische Ansatz nach
B. F. Skinner und der nativistisch/kognitive nach Noam Chomsky.

2.3.1.1 Das behavioristische Spracherwerbsmodell nach B.F. Skinner

Skinners Ansatz beruht auf der Theorie, dass ein Kind seine
Muttersprache durch Nachahmung lernt. Skinner begrindet diese Theorie
durch die Ubertragung von lernpsychologischen Tierversuchen auf das
menschliche Sprachverhalten, wonach jedes Verhalten, sowohl menschliches
als auch tierisches, nach einem bestimmten Reiz-Reaktions-Schema ablauft
(vgl. Digeser, 1988, 254/255).

Skinner definiert das sprachliche Verhalten als ein ,Verhalten, das durch die

Vermittlung anderer Personen bekraftigt wird.“ (Metren, 1997, 52)

2.3.1.2 Das nativistisch-kognitive Modell nach Noam Chomsky

Chomsky  versteht  unter  Spracherwerb  einen  autonomen
Reifungsprozess, der durch angeborene Instrumentalien kreativ und
eigenstandig vollzogen wird. Dem zugrunde liegt ein angeborener
Spracherwerbsmechanismus, den Chomsky als LAD (Language Acquisition
Device) nennt. Nach Chomsky befahigt der LAD das Kind, unter Verarbeitung
sprachlicher Universalien eigenstandig-kreativ Sprache zu erlernen. Unter
sprachlichen Universalien versteht Chomsky Elemente, die in jeder Sprache
nachweisbar sind wie die Existenz von mindestens zwei Vokalen in jeder
Sprache oder die Verb-Objekt- bzw. Objekt-Verb-Stellung. Alle Sprachen
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verandern sich im Lauf der Zeit; sprachliche Entitatan (Wdrter, Kasus usw.)
entstehen oder schwinden. Allgemein existiert Sprache Uberall da, wo auch
Menschen existieren. Aus diesen Universalien schlieBt Chomsky, “dass alle
Sprachen nach demselben Muster angelegt sind, aber nicht, dass es irgendeine
Punkt-fir-Punkt-Entsprechung zwischen einzelnen Sprachen gibt., (ebd. S.61)

LAD lasst sich in drei Komponenten unterteilen:

Das Hypothesenbildungsverfahren ermdglicht dem Kind, Hypothesen
aufzustellen, diese zu bewerten (Hypothesenbewertungsverfahren) und unter
Zuhilfenahme der sprachlichen Universalien zu einer sprachlichen Kompetenz
zu gelangen, d.h., dass das Kind mit Hilfe des LAD's in einem kreativen
Prozess die Sprache analysiert, entwicklungsmaBige Zwischengrammatiken
(Interimssprachen) aufbaut und die Grammatik seiner Muttersprache
nachkonstruiert (vgl. Kupfer-Schreiner, 1994, 36). Das Kind nahert sich der
Sprachtétigkeit (Performanz)® der Erwachsenen so lange an, bis es schlieBlich
mit dem System der Erwachsenen Ubereinstimmt.

Die Performanz wird jedoch haufig durch andere Faktoren wie Larm oder
Konzentrationsmangel beeinflusst. Die linguistische Kompetenz des Sprechers
kann so entscheidend entstellt werden.

Das Lernen der Muttersprache stellt fir Chomsky einen Prozess der
Wiedererzeugung dar, in dem Dinge, die dem Menschen angeboren sind,
kreativ ausgepragt werden.

Spracherwerb wird heute nicht als ein Kopieren vorgegebener Muster
nach dem Schema Reiz-Reaktion-Verstarkung interpretiert, sondern als ein
Prozess interner Regelbildung, fir den der Mensch genetisch in besonderer
weise ausgestattet ist. Kinder entdecken ihre Muttersprache und in d&hnlicher
Weise auch  andere  Sprachen, indem sie vermittels ihres
Regelbildungsapparates Hypothesen Uber Wortbedeutungen und Strukturen
bilden, die sie anhand des gegebenen Materials Uberprifen. Der Prozess der

Regelbildung kann nur bei gentigend Input funktionieren.

% Zwischen dem, was der Sprecher Uber seine Sprache implizit weil3 (seine Sprachkompetenz),
und dem was er mit seiner Sprache tut (seine Sprachverwendung, Performanz) muss
unterschieden werden.
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Mit Beginn der Pubertat geht man nicht mehr entdeckend-intuitiv, sondern
formal-logisch an die Sprache heran. Der Mensch verfigt Uber formale
Operationen und will diese einsetzen.

Beide Ansatze vernachlassigen den sozialen und den handelnden
Aspekt. Das Kind kann ohne Umwelt und Handeln keine Sprache erwerben. Mit
Sprache als sozialem Handlungsaspekt setzt sich die Pragmatik auseinander.
Sie stellt besonders die zwischenmenschliche Bedeutung von kommunikativen
Handlungen in den Vordergrund (Vgl. Kupfer-Schreiner, 1994, 73).

2.3.2 Fremdspracherwerbsforschung

Ein wichtiger Punkt ist, ob Lernende die Fremdsprache lernen oder
erwerben. An dieser Stelle werden die drei wichtigsten Hypothesen zum
Fremdspracherwerb vorgestellt: Die Kontrastivhypothese, die

Identitédtshypothese und die ,Interlanguage“-Hypothese.

2.3.2.1 Die Kontrastivhypothese

Die Kontrastivhypothese ist angelehnt an die behavioristische
Spracherwerbsforschung. Sie wurde 1947 von Fries initiiert und 1957 von Lado
fortgefuhrt (vgl. Metren, 1997, 73). Man geht davon aus, dass a) die
Muttersprache den Erwerb der Fremdsprache beeinflusst, b) identische Regeln
und Elemente leicht und fehlerfrei erlernt werden, unterschiedliche jedoch
Lernschwierigkeiten bereiten und Fehler hervorrufen. ,Kontrastiv® meint das
Gegenulberstellen zweier Sprachsysteme, um Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herauszufinden.

Fir den Fremdsprachenunterricht hieBe das, dass die Differenzen und
Gemeinsamkeiten systematisiert werden muissten, um den gréBtmdglichen
Erfolg zu erlangen. Spezielle Lernprogramme wurden nach diesem System in
den siebziger Jahren erstellt, wie die Sprachlabore, die das monotone Lernen
forderten. Die Kopfhorer, die die natlrliche Kommunikation um einiges armer
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machen, Gestik und Mimik als unwichtig erscheinen lassen und das kinstliche
Lernen hervorhoben, wurden ab Mitte der 70-er Jahre abgebaut.

Das Ubertragen von Wértern der Erstsprache auf die Zweitsprache birgt
Risiken, die Juhdsz, ein wichtiger Vertreter dieser Hypothese ,Interferenzen®
oder ,negativen Transfer” (vgl. Juhasz, 1970, 9) nennt. Das Gegenteil bildet der
,positive Transfer*, wenn die Ubersetzung fehlerfrei méglich ist.

2.3.2.2 Identitatshypothese

Die Identitatshypothese basiert auf der Theorie Noam Chomskys. Seine
Hypothese ist, dass jeder Mensch einen angeborenen
Spracherwerbsmechanismus hat (Siehe oben). Demnach ist es nicht von
Bedeutung, ob der Lerner bereits eine Sprache beherrscht; denn Erst- und
Zweitsprache besitzen die gleichen grammatikalischen Universalien, die
genetisch im Menschen vorhanden sind.

Der Erwerb der Fremdsprache verlauft identisch zum Erwerb der
Erstprache (vgl Kupfer-Schreiner, 1994, 40).

Der Lerner aktiviert in beiden Féllen angeborene mentale Prozesse, die
bewirken, dass die Regeln und Elemente in der gleichen Abfolge erlernt werden
wie die der Erstsprache.

,,Die ldentitatshypothese beruht auf dem Versténdnis, dass
Zweitspracherwerb im wesentlichen ein kreativer, kognitiver Prozess ist, [...] in
dem der Lernende systematisch Hypothese (ber die Struktur der zu
erwerbenden Sprache bildet, Gberprift und revidiert." (Metren, 1997, 78).
Dieses Zitat aus Stephan Mertens Buch spiegelt die Erstspracherwerbstheorie
Chomskys wider. In Bezug auf den Zweitspracherwerb gehen die radikalen
Vertreter der Identitatshypothese entgegen denen der Kontrastivhypothese
davon aus, dass die Erstsprache keinerlei Einfluss auf das Erlernen der
Zweitsprache ausibt (vgl. Kupfer-Schreiner, 1994, 56).
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2.3.2.3 Die Interlanguage- Hypothese

Der ,,Interlanguage"-Hypothese liegt eine sehr differenzierte Auffassung
des Zweitspracherwerbsprozesses zugrunde. Sie besagt, dass der Lerner beim
Erwerb einer zweiten Sprache ein spezifisches Sprachsystem (Interlanguage)
ausbildet, das sowohl Zige von Erst- und Zweitsprache als auch eigenstandige
und von Erst- und Zweitsprache unabhangige sprachliche Merkmale aufweist.
(vgl. Bausch/Kasper,1979, 15). Die Hypothese versucht die Defizite der
Kontrastiv- und der Identitdtshypothese, die mittlerweile beide in ihrer
Absolutheit als widerlegt gelten, aufzunehmen und sozialpsychologische
Faktoren einzubeziehen.

Selinker, der den Begriff entscheidend gepragt hat, berticksichtigt bei der
Charakterisierung der ,Interlanguages"” verschiedene psycholinguistische
Prozesse, die er in finf Punkte unterteilt:

1. Language transfer: Ubertragung von Erst- auf Zweitsprache.
2. Transfer of training: Anwendung von bestimmten Strukturmustern, die durch
Ubung erworben wurden. Kann zu einseitigem Gebrauch von bestimmten
Satzmustern fUhren.

3. Strategies of second language learning: Eigenstandig entwickelte Strategien,
die zur Hypothesenbildung in Bezug auf die Zweitsprache fuhren.
4. Strategies of second language communication: Dabei geht es nicht um eine
perfekte grammatikalische Aussprache, sondern darum, sich in bestimmten
Situationen verstandlich zu machen.

5. Overgeneralization of target language material: Korrekt erworbene Regeln
werden auf Bereiche Ubertragen, in denen sie nicht gultig sind (vgl. Metren, S.
a.a.0. S. 81/82).

Des weiteren kénnen sogenannte , Fossilierungen”
auftreten. Sobald der Lerner glaubt die Sprache zu
beherrschen, weil er gut kommunizieren kann, beschétftigt
er sich nicht mehr mit der Verbesserung seiner Fehler.

Uber einen ldngeren Zeitraum kommt es zum ,,back-



20

sliding", bei dem der Lerner in ein friheres Stadium seiner

Interlanguage zurtckféllt (vgl. Slelinker, 1984, 36).

Die Interlanguage-Theorie raumt dem Zweitspracherwerber ein, in
bestimmten Phasen Fehler zu machen, Zwischensprachen zu benutzen. Es
sollte aber stets die Perfektionierung das Ziel bleiben. Wird von Beginn an nur
der korrekte Gebrauch der Zweitsprache gefordert, nimmt man dem Lerner die
Lust am Lernen.

Eine Annaherung sollte schrittweise vonstatten gehen, ohne zu groBen
Druck.

2.4 Linguistische Grundlagen

2.4.1 Transfer und Interferenz

Der Begriff der Interferenz erscheint in der sprachwissenschaftlichen
Literatur, seitdem die Kontrastive Analyse entstanden ist. (vgl. Kbhler, 1975,
6)

Die Kontrastive Analyse, die ein Zweig der angewandten Linguistik ist
und auf Robert Lado zurlickgeht, spielte in den flinfziger und sechziger Jahren
eine wichtige Rolle im Fremdsprachenunterricht. Nach Lado (1967) liegt der
Kontrastiven Analyse eine behavioristische Auffassung zugrunde. Lado flhrt
an, dass der Gebrauch sprachlicher Strukturen aus automatischen Stimulus-
Response-Verbindungen, sog. Habits, besteht. Diese Gewohnheiten sind
bewusst oder unbewusst kontrollierbar. Muttersprachliche Gewohnheiten
werden in die Fremdprache ibertragen. Wenn die Ubernahme einer solchen
Gewohnheit in die Zielsprache mdglich ist, dann liegt eine Lernerleichterung
vor. Wenn die in die Zielsprache Ubernommene Gewohnheit den
Lernprozess stort, dann tritt Interferenz auf und der Lerner sieht sich
Lernschwierigkeiten gegentber. (vgl. Lado, 1967, 299)

Nach dieser Annahme Ubertragen die Lerner  Strukturen ihrer
Muttersprache in die Fremdsprache. Wenn zwischen der Muttersprache (L1)
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und der Zielsprache (L2) in einem linguistisch definierten Bereich Gleichheit
besteht, dann spricht man von einem positiven Transfer. Diese Bereiche
werden von den Lernern leichter gelernt und fihren nicht zu Fehlern.
Wenn auf der anderen Seite spezifische linguistische Unterschiede
zwischen der L1 und der L2 bestehen, dann fihrt dies zum negativen
Transfer. Unterschiede fihren nach der Kontrastiven Analyse zu
Lernschwierigkeiten und Fehlern. Fehler, die auf negativem Transfer
zurUckzufuhren sind, heiBen Interferenzfehler.

Nach der Kontrastiven Analyse fuhren Kontraste zwischen L1 und
L2 zu Lernschwierigkeiten. Daraus ergibt sich, dass Sprachen, die
Ahnlichkeiten aufweisen, wie Italienisch und Spanisch, unproblematisch zu
lernen sind und dem Lerner nicht so viele Schwierigkeiten bereiten. Man kann
dagegen einwenden, dass gerade in Bereichen, in denen es zwischen
den beiden Sprachen Ahnlichkeiten gibt, Fehler auftreten kénnen. .Ein
Kontrastmangel kann zu Fehlern fihren, wenn zielsprachliche Phanomene und
ihre Entsprechungen in der Grundsprache ahnlich, aber nicht identisch
sind und zwar haufiger, als wenn L1 und L2 ganz unterschiedlich sind.
(Edmonson/House, 1993, 210)
Es kann sein, dass &hnlichen Sprachstrukturen keine besondere
Aufmerksamkeit geschenkt wird, weil sie leichter zu lernen sind, so dass feinere
Unterscheidungen vernachlassigt werden.

2.4.2 Fehleranalyse

Die Fehleranalyse beschaftigt sich mit Lernprozessen (Krainz, 1980, 85),
die Erkenntnisse Uber das Interlanguage-System des jeweiligen Lerners geben,
d.h. das Element der Fehleranalyse ist der Fehler selbst. Der Terminus
Fehleranalyse weist nicht nur auf die Tatsache hin, daB eine Analyse von
Fehlern stattfindet, sondern steht er auch fir eine Art Methode (nach Kuhs,
1987)

Die Fehleranalyse nimmt einen wichtigen Platz im

Fremdsprachenunterricht ein. Durch die Fehleranalyse werden die fehlerhaften
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AuBerungen von Lernern einer fremden Sprache identifiziert, im n&chsten
Schritt beschrieben, erklart und im Form von Typologien nach bestimmten
Kriterien zusammengestellt.

Bevor mit einer kurzen Beschreibung der einzelnen Arbeitsschritte einer
Fehleranalyse im Rahmen des Fremdsprachenerwerbs fortgefahren wird, sei
hier jedoch zuerst auf den Unterschied zwischen den sogenannten Kompetenz-
und Performanzfehlern eingegangen; auf Corder hinweisend sagen Larsen —

Freeman / Long, es gebe

...a distinction between a mistake and an error. Whereas
a mistake is a random performance slip caused by fatigue,
excitement, etc., and therefore can be readily self-
corrected, an error is a systematic deviation made by
learners who have not yet mastered the rules of the L2. A
learner cannot self-correct an error because it is a product
reflective of his or her current stage of L2 development, or
underlying competence. Rather than being seen as
something to be prevented, then, errors were signs that
learners were actively engaged in hypotesis testing which
would ultimately result in the acquisition of target language
rules (Larsen — Freeman / Long, 1991, 58-60).

Kielhéfer (Kielhdfer, 1975, 6) weist auf ein weiteres, theoretisches
Problem hin: Fehler, die wahrend der Phase des Spracherwerbs auftreten,
gehen auf mangelhafte Sprachkompetenz in dieser Sprache zuriick. Wenn man
als Vollkompetenz des idealisierten native speaker definiert, besitzt der Lerner
der L2 Teilkompetenz in L2. Diese Teilkompetenz besteht darin, daB3 der Lerner
noch nicht Uber das volle Regelwissen der L2 verflgt. Hiernach ist die
Teilkompetenz eine dynamische GrdBe, ihr idealisierter Zielpunkt ist die
Vollkompetenz des native speaker. Die Teilkompetenz des Lerners fihrt zu
VerstdBen gegen das L2-System und die L2-Norm. Solche Performanzfehler
unterlaufen auch dem Sprecher mit Vollkompetenz in realen Sprechsituationen.
AuBerlinguistische Faktoren wie Eile, Mudigkeit, etc. flUhren zu syntaktischen
Fehlstarts, Anakoluthen, VerstéBen gegen die Regelkorrektheit. Solche als
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,Fluchtigkeitsfehler® bezeichneten Performanzfehler treten auch beim Erwerb
einer L2 auf. Wir kénnten sie als kompetenzunabh&ngige Performanzfehler
bezeichnen, oder, je nach Interpretation, als performanzabhangige
Kompetenzfehler, weil namlich die Kompetenz durch performative Einflisse
gestért wird. Kompetenz manifestiert sich immer als Performanzkomtetenz. Bei
der Realisierung ist die Kompetenz zwangslaufig immer performativen
Einflissen aller Art unterworfen. Da die Fehlerlinguistik ihre Daten aus der
Performanz gewinnt, ist fur die Fehlerlinguistik eine autonome Kompetenz
zunachst einmal ein rein theoreteisches Konstrukt.

Die durch auBere Faktoren bedingten unsystematischen Fehler (mistake,
Irrtum) betreffen die sprachliche Performanz und unterscheiden sich also von
den systematischen 'Regelfehlern (Ramge, 1980, 1-22), die durch das
vorhandene Regelsystem bedingt sind und deshalb die sprachliche Kompetenz
betreffen. Wahrend die ersteren (Flichtigkeitsfehler, Mudigkeitsfehler, die
sogenannten ,Ver-Leistungen®: Versprechen, Verhdren, Verschreiben) nichts
Uber das eigentliche Kénnen oder die eigentliche Interlanguage aussagen,
spiegeln die letzteren in ihrem Vorkommen und in ihrer Anzahl und Art den
Stand der jeweiligen Lernersprache wider (mit jedoch dem Problem der
interindividuellen bzw. intraindividuellen Varianz: nicht jeder macht denselben
Fehler bzw. der LernprozeB3 ist ein dynamischer, variabler Prozef3). Die
mistakes sind auch daran zu erkennen, daB der Lerner sie selbst entdecken
und verbessern kann, wahrend die Einsicht in errors fehlt (vgl. Nickel, 1972a).
Auch far Ramge (Ramge, 1980, 1-2)

bedeutet es einen erheblichen Unterschied, ob ein
Sprecher weiB3, dal3 er einen sprachlichen Fehler erzeugt
hat, daB3 er sich ,versprochen” hat, oder ob er es nicht
weiB, weil er den 'Fehler mithilfe seines ihm eigenen
sprachlichen Regelsystems erzeugt hat, die sprachliche

Form von daher also ,richtig” ist.



24

2.4.2.1 Fehleridentifizierung

Die Grlinde, sich mit sprachlichen Fehlern zu beschéaftigen, sind
verschieden. Fir Lehrer ist es in der Regel die Notwendigkeit, Leistungen von
Schilern zu bewerten: flr diese Beurteilung werden Anzahl und Art von Fehlern
beim Sprechen und Schreiben zugrunde gelegt (padagogische Zielebene der
Fehleranalyse: Leistungsmessung). Von Wissenschaftlern wird die
Auseinandersetzung mit Fehlern unter Beurteilungsaspekten zwar auch
aufgegriffen, weitaus haufiger aber ist das Interesse anders gelagert. Durch die
Analyse von Fehlern erhofft man sich AufschluB dartber, mit welchen
Regelhaftigkeiten das Erlernen von Sprachen vonstatten geht, in welcher
Ausgepragtheit bestimmte Fehler auftreten und welche Faktoren hierflr in
gesteuerten und ungesteuerten Lernsituationen eine Rolle spielen (nach Kuhs,
1987) Obwohl ihre Absicht unterschiedlich ist, ist die erste Frage, die sich wohl
Fremdsprachenlehrer als auch Forscher bei der Fehleranalyse stellen mussen,
die der Fehleridentifizierung: was ist falsch? Was ist als Fehler zu betrachten?

Diese leichte Frage erweist sich in der Praxis jedoch aus mehreren
Grinden oft als schwierig zu beantworten. Die Problematik kann aus zwei
Perspektiven angegangen werden.

Eine erste Maoglichkeit besteht darin, sich auf Muttersprachler zu

verlassen:

Eine AuBerung wird dann als nicht-abweichend (d.h. als
akzeptabel und angemessen) eingestuft, wenn sie von
einem educated native speaker in dem gegebenen Kontext
geduBert werden wirde und von anderen educated
speakers als zu der betreffenden Sprache gehdrig
akzeptiert wirde. (Legenhausen, 1975, 16)

Fehler sind dann ,AuBerungen / AuBerungselemente, von denen
angenommen wird, daB3 sie Muttersprachlerlnnen in der gleichen Situation mit
dem gleichen Kommunikationsziel nicht verwendet hatten®. (Stegu, 1996, 167)
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Die zweite Mdglichkeit, Feststellungen Gber Fehler zu machen, besteht

darin, sich an einer zielsprachlichen Norm zu orientieren:

Die Identifizierung von Fehlern setzt einen Begriff von
sprachlicher ,Korrektheit” voraus. (Kasper, 1975, 1V)

Fehler werden dann als ‘Fehler im Verhdltnis zu dieser Norm identifiziert.
Es kommt also darauf an, diese sprachliche Norm festzulegen. Wandruszka
(Wandruszka, 1979, 315) schlagt ,eine etablierte Schulnorm, eine kodifizierte
Hochsprache, Literatursprache, Nationalsprache* vor.

2.4.2.2 Fehlerbeschreibung / Fehlerklassifizierung und Fehlererklarung

Nach der Frage der Fehleridentifizierung (Wo ist ein Fehler?) ist der
nachste Schritt bei der Fehleranalyse die Fehlerbeschreibung und
Klassifizierung (Welche Regel wird verletzt?). Die Feststellung, daB etwas
falsch ist, sagt ja noch nichts darUber aus, wie dieses Falschsein aussieht,
warum es falsch ist. Dies ist die Aufgabe der Fehlerbeschreibung
(Klassifizierung), die ihrerseits mit der Fehlererklarung verbunden ist. Ziel ist
hier also, die identifizierten Fehler genau in der Art ihrer Fehlerhaftigkeit zu
betrachten, zu spezifizieren und zu beschreiben, auf welchen Ebenen sie
auftauchen. AnschlieBend werden dann die Griinde der Fehlleistung untersucht
(=Fehlererklarung).

2.4.2.3 Fehlerbewertung

Mit der Fehlererklarung ist der sprachwissenschaftliche Teil der
Fehleranalyse abgeschlossen: die Fehler sind als solche erkannt und in ihrer
Art beschrieben worden, und ihr Entstehen ist méglichst prazise und umfassend
erklart worden. Wie oben schon gesagt wurde, beschaftigt man sich oft aus
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Beurtelilungszwecken mit Fehlern: sprachliche Leistungen (wie z.B. Aufsatze)
werden benotet, wobei normalerweise Anzahl und Art der Fehler
ausschlaggebend sind. Der nachste Schritt ist die Fehlerbewertung.

Nach Legenhausen (1975) ist bei der Bewertung von SprachverstéBen
drei Parametern Rechnung zu tragen: einem linguistischen, einem
padogogischen und einem lernpsychologischen. Er merkt jedoch auch selbst
an, daB3 der Bewertungsvorgang eine héchst komplexe Prozedur ist, flr die es
keine Patentlésung geben kann. (Legenhausen, 1975, S.110)

Die vier wichtigsten Bewertungskriterien sind nach ihm der
(grammatische)  Akzeptabilitdtsgrad, der Grad der kommunikativen
Beeintrachtigung, der Stellenwert im Lehr- und Lernproze und der
Lernschwierigkeitsgrad. Es leuchtet ein, dafB3 linguistischer, padagogischer und
lernpsychologischer Bereich nicht immer scharf voneinander getrennt werden
kénnen und oft zusammenwirken.

Zusammenfassend sei hier angemerkt, daB das problematische Gebiet
der Fehlerbewertung als ein Zusammenwirken von linguistischen wie von
padagogischen Faktoren zu betrachten ist und, daB es also keine ,absolute*
Fehlerbewertung gibt, da alle MaBstabe relativ sind. Es spricht fur sich, daB3 bei
der Beurteilung von sprachlichen Leistungen die gréBte Objektivitat angestrebt
werden soll. Die haufige, subtile Wechselwirkung verschiedener Faktoren

machen dies zu einer auB3erst schwierigen Aufgabe.

2.4.2.4 Fehlertherapie und Fehlerprophylaxe

Nachdem die Fehler identifiziert, geordnet, erklart und bewertet worden
sind, besteht der letzte Schritt einer Fehleranalyse darin, die Resultate dem
Anwendugsfeld Unterricht nutzbar zu machen. Diese konkrete Anwendung der
Analyseergebnisse zur Behebung bzw. zur kinftigen Vermeidung der
beschriebenen Fehler ist die Aufgabe der Fehlertherapie bzw.

Fehlerprophylaxe:
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Primares Ziel der Fehleranalyse im Fremdsprachenunterricht ist in erster
Linie vorhandene Lehr- und Lerndefizite aufzudecken. Erreicht werden soll, da
die Fehleranalyse

- im Sinne einer Fehlerprophylaxe dem Lehrer hilft, seinen

Unterricht im Hinblick auf méglicherweise auftretende
Fehler zu planen und vorzubereiten, damit bestimmte
Fehler erst gar nicht mehr auftreten;

- Ergebnisse erbringen flur die Konstruktion und Revision
von Lehr- und Lernmaterial und hier z.B. Fragen der
Quantitat, Sequenzierung, Abfolge und Progression des zu
vermittelnden Lernstoffes mitbestimmt. (Kuhs, 1987, 175)
Die Aufbereitung von Fehlern mit dem Ziel, Fehler von
Anfang an zu vermeiden (Fehlerprophylaxe), kann zu
SchluBfolgerungen wie z.B. einer Stoffplanung Uber einen
langeren  Zeitraum oder einer anders angelegten
Progression flhren, und stellt den langfristigen Zweck der

Fehleranalyse dar.
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3 ALLGEMEINES UBER DIE VALENZTHEORIE

Die Valenzgrammatik geht auf Lucien Tesniére* zuriick. Er war der erste,
der eine Grammatiktheorie auf dem Gedanken der Abhangigkeitstheorie
grindete.

Seine Kenntnisse und Erfahrungen sammelte er schon im Studium an
den Universitaten Sorbonne, Leipzig und Berlin. In Leipzig lernte er Trubetzkoi
kennen und griindete 1926 mit ihm den Prager Linguistenzirkel. Aber schon im
1. Weltkrieg sprach Tesniére von der strukturalen Syntax. Hier sind die
Voraussetzungen fir die spatere Entwicklung der Valenzgrammatik gelegt
worden. In der dreijahrigen Kriegsgefangenschaft in Deutschland halt er
Vorlesungen Uber Sprachwissenschaft und verdffentlicht unterschiedliche
Blcher und Aufsatze zum Thema Syntax. Doch seine Publikationen weckten
kaum Interesse bei Sprachwissenschaftlern und anderen
sprachwissenschaftlich Interessierten. Erst als Tesniére eine Dozentenstelle an
der Universitat Montpellier annahm, bekam er mehr Beachtung. Ab diesem
Zeitpunkt beschaftigte er sich Uberwiegend mit der Valenzgrammatik. Resultat
seiner intensiven Forschung ist das Buch ,,Grundzige der strukturalen Syntax",
das schon 1939 abgeschlossen war. Die endgtiltige Fertigstellung des Werkes
zog sich aber langer hin, weil Tesniere 1947 schlimm erkrankte. Den
Erscheinungstermin erlebte er selber nicht mehr, da er 1954 an seiner
Krankheit starb. Die erste Auflage seines Buches war nach sechs Jahren
vergriffen, was die Bedeutung seines Hauptwerkes unterstreicht.
Auch in Deutschland beschaftigten sich Sprachwissenschaftler mit dem Thema
der Dependenz. K. Baumgartner und H.-J. Heringer schlugen eigene Versionen
der Valenzgrammatik vor. Einer von Tesniéres Vorteilen war jedoch der, dass
er eine Vielzahl von Sprachen perfekt beherrschte und somit immer wieder bei
seinen Nachforschungen auf andere Sprachen zurlckgreifen konnte.
Durch die Erkenntnisse Uber die Syntax von, fir ihn fremden Sprachen, hatte er

einen viel gréBeren Forschungskreis.

* Geboren 1893; Gestorben 1954
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Tesniére hat aber auch Kritiker. Diese Kritiker verweisen vor allen Dingen
auf die Verodffentlichung seines Buches ,,Grundzlige der strukturalen Syntax".
Sie sagten, dass das Buch zu spéat erschienen sei und hinter dem Stand der
Forschung zuriick sei. Von einigen Sprachwissenschaftlern wurde ihm auch
vorgeworfen, dass er sich zu sehr an Grammatikern des 19. Jahrhunderts
orientiert hat. Im Folgenden sollen die Besonderheiten der Valenzgrammatik
gegenlber anderen Ansatzen vorgestellt werden. Tesniére teilt die Satzanalyse
in zwei Gruppen, die der inneren Form des Satzes und die der auBeren. Unter
der inneren Form des Satzes versteht er die ,klassische* Syntax, also die
strukturellen und semantischen Ordnungsprinzipien, die &uBere Form
bezeichnet die Morphologie, also die lautliche Ausgestaltung des Satzes. Die
auBere Form des Satzes nimmt innerhalb der Valenzgrammatik keine solche
Sonderstellung ein, als dass sie grundlegend unterschiedlich von der lautlichen
Ausgestaltung in anderen Grammatiken ist. Wesentlich fir die Valenzgrammatik
sind sowohl die semantische als auch die strukturelle Ordnung des Satzes.

Wie schon zu Beginn des Textes geschrieben, geht die Valenzgrammatik
auf die sogenannte Abhangigkeitsgrammatik zurick. Das es zu dieser
Entwicklung gekommen ist, hat mit der Valenztheorie oder auch
Valenzgrammatik zu tun.

Angefangen hat alles mit der Selektion. Selektion meint, dass die
Forderung besteht, einige Wborter, die in ein und demselben Satz stehen,
anderen Wortern oder Wortgruppen mit unterschiedlichen Eigenschaften
verbindlich zuzuordnen oder sie so zusammenzustellen, dass sie einen
vernlnftigen Satz ergeben. Wirden also Worter in einem Satz fehlen
beziehungsweise Wortgruppen unvollstandig sein, so gabe es keinen
verninftigen Satz. Das syntaktische Gebilde ware also nicht komplett. Ein
Beispiel ware dieses Gebilde: ,,kénnte das Auto dort kaufen".

Bei diesem Gebilde kann man vielleicht verstehen, was die Person damit
meint, aber man hat das ungute Geflhl, dass etwas fehlt. Das Gebilde ist
unvollsténdig. In diesem Fall fehlt das Subjekt. Also ist die Verstandlichkeit des
Satzes hier vom Subjekt abhangig.

In den 50er Jahren, noch vor der Veroéffentlichung des Hauptwerkes
(Grundziige der strukturalen Syntax) von Tesniére, wurde der Begriff der
Selektion dann aufgenommen und es vergréBerte sich das Interesse an der
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Valenz- beziehungsweise Valenzgrammatik. Das Selektionsprinzip wurde als
Grundgedanke dieser Grammatiken verwendet. (vgl.
Linke/Nussbaumer/Portmann, 1996, 112)

Das Wort Valenz kommt aus der Chemie. Ubersetzt ins Deutsche heift
Valenz Wertigkeit und meint in der Chemie die Neigung zweier Elemente sich
zu einem Molekll zu verbinden. Zum Beispiel hat das Natriumatom die
Wertigkeit ,,eins" und das Chloratom hat auch die Wertigkeit ,,eins". SchlieBen
sich diese beiden Atome zusammen, ergibt es ein Natriumchloridmolekil. Diese
chemische Grundregel kann man auch auf die deutsche Grammatik Gbertragen.
Das Wort . trinkst' hat, in dem Satz: ,, Du trinkst Milch.", zum Beispiel die
Wertigkeit ,,zwei" und wird mit den Woértern ,,du" und ,,Milch" zu einem Satz
verbunden. Die Woérter ,,du" und ,,Milch" sind Aktanten. Das deutsche Wort flr
Aktanten heiBt Ergdnzungen. Das Subjekt ,,du” ist die erste Erganzung und
das Objekt ,,Milch" ist die zweite Erganzung. Hierbei kann man erkennen, dass
das Verb die zentrale Position in einem Satz einnimmt. Die anderen Elemente

im Satz sind direkt oder indirekt vom Verb abhangig.

3.1 Die Arten der Valenz

Die Valenz verzweigt sich in drei Arten. Man spricht von semantischer,
pragmatischer und syntakitscher Valenz. Bei der syntaktischen Valenz spricht

man von quantitativer und qualitativer Valenz.

3.1.1 Syntaktische Valenz

Die Valenz gibt die Wertigkeit (Stelligkeit) von Wértern an, d.h. wieviele
Elemente welcher Art ein Wort benétigt bzw. wieviele Leerstellen ein Wort
er6ffnet. In erster Linie beschrankt sich diese Eigenschaft auf Verben. Die
Elemente werden Aktanten, Erganzungen oder Mitspieler genannt. Es gibt

obligatorische und fakultative Erganzungen. Wa&hrend die obligatorischen
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Erganzungen immer auftauchen mussen, damit ein grammatisch korrekter und
sinnvoller Satz entsteht, missen fakultative Erganzungen nicht zwingend

realisiert werden.

Entscheidend far die syntaktische Valenz sind die
Subkategorisierungsmerkmale. Sie gehéren zu den Kontextmerkmalen, die im
Lexikon zu jedem Lexikoneintrag stehen und deren Aufgabe es ist, die
Kombination einzelner Wérter zu grammatisch korrekten und sinnvollen
Wortgruppen und Satzen zu steuern. Die Subkategorisierungsmerkmale geben
die grammatische Stelle der Argumente eines Wortes an. Sie bestimmen also
die syntaktisch notwendige Umgebung des Wortes. Als Mitspieler sind
bestimmte Substantive (oder deren Aquivalente) in den verschiedenen Kasus,
bestimmte Prépositionalkasus und bestimmte Adjektive oder Adverbien,
Infinitive, Partizipien und Nebensétze.

Das Sn und die Sa, Sd, Sg, pS oder/und Adverbien werden in der
Valenztheorie streng formal definiert: Als Sn wird ein nominativischer Aktant
bezeichnet, mit dem das Pradikatsverb kongruiert.

Als Argument fur die zentrale Rolle des Verbes (d.h. das Verb
determiniert seine Aktanten formal) gilt besonders der Begriff der Rektion:
Nimmt man ein beliebiges Verb, so wei3 man die syntaktisch-morphologisch
richtigen Formen seiner Aktanten und dadurch das formale Satzschema des
betreffenden Verbs.® Beispielsweise: Das Verb ,geben* kann drei Konstituenten
haben, eine nominativische, eine akkusativische und eine im Dativ, oder
,denken® ein Sn und ein pSa. Dadurch bekommt man die folgenden
grammatisch korrekten Satze (vorausgesetzt, dass die lexikalischen Elemente

mit dem Verb semantisch kompatibel sind):
Ich gebe dir das Buch.

Ich denke an dich.

® zu den Satzschemata, s. Helbig - Buscha 1998, 625 ff.
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Es ware demgemaB anzunehmen, dass formale Paradigmen im Dienst
der funktional-semantischen Syntagmen stehen. Die Hauptfrage ist also nicht,
welchen Kasus das Verb seinen Aktanten zuweist (die Frage wie?), sondern

warum das Verb den Aktanten gerade einen bestimmten Kasus zuweist.

3.1.1.1 Quatitative Valenz

Nun sind wir bei dem Begriff ,quantitative Valenz“ angelangt. Fir alle
Sprachen gilt, dass nicht alle Verben die gleiche Wertigkeit haben. Es gibt
avalente Verben, monovalente Verben, bivalente Verben und trivalente Verben.

Die avalenten Verben sind die nullwertigen Verben. In der Fachsprache
werden sie auch als unipersonelle Verben bezeichnet, weil vor dem Verb ein
,,unpersénliches" ,,es" steht. Zum Beispiel: ,,Es schneit." , ,,Es regnet." (vgl.
Volmert 1999, 141). Die avalenten Verben haben also keinen einzigen
Aktanten. ,,Es schneit.” ist sozusagen ein Naturschauspiel und man kann es
deswegen auch nicht von einem Aktanten abhangig machen.

,,ES schneit" bezeichnet einfach ein in der Natur sich abspielendes
Geschehen; wir kbnnen uns keinen Aktanten als Urheber dieses Geschehens
vorstellen." (vgl. Tesniere 1980, 162). Als zweites stehen die monovalenten
Verben, das heiBBt die einwertigen Verben auf der Liste. Die monovalenten
Verben stehen mit einer Erganzung. Dieser eine Aktant ist das Sn, wie zum
Beispiel: ,, Wir schlafen.”

Die bivalenten Verben sind solche, die zwei Leerstellen um sich haben
und mit zwei Aktanten stehen kdénnen. Der erste Aktant ist ein Sn und der
zweite Aktant kann ein Sa, Sn, Sd, Sg, pS oder ein Adverb sein:

e Du trinkst Milch.
e Der Lehrer kommt.
e Die Tasche gefahlt mir.

e Das Auto der Frau fahrt sehr schnell.
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e FEr entscheidet sich fiir das rote Motorrad.

e Wir wohnen hier.

Beim Beispielsatz ,,Du gibst ihm die Milch" handelt es sich um ein trivalentes
Verb; dieses wird mit drei Aktanten verwendet. Der erste Aktant ist ein Sn, der
zweite ein Sd, der dritte ein Sa. Hierbei kann man sehen, dass

zwischen den Wortarten und den Satzgliedern ebenso ein
geregelter Zusammenhang besteht, wie zwischen den
Sétzen und Positionen der Satzglieder. Die Verben sind
notwendige Elemente aller Sétze und sowohl fir die Zahl,
als auch fir die Art der (brigen Satzglieder verantwortlich.
lhre Position im Satz bestimmt die Satzart, und auch die
syntaktische Organisation des Satzes ist vom Verb
abhéngig (...) (vgl. Volmert 1999, 141).

Zusammenfassend gibt es nach Tesniere vier verschiedene

Valenzklassen fir Verben:

* Nullwertige oder avalente Verben, z.B.: schneien, regnen, hageln, donnern

+ Einwertige oder monovalente Verben, z.B.: schlafen, husten, lachen,
hungern

+ Zweiwertige oder bivalente Verben, z.B.: schlagen, t6ten, lieben, helfen

» Dreiwertige oder trivalente Verben, z.B.: geben, schenken, sagen,

Uberlassen

Es ist sinnvoll die Wertigkeit der Verben tabellarisch zu exemplifizieren

und sie zu veranschaulichen:
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Valenz Verben mit Sn und ... Beispiele absolute oder
relative Verben
einwertig Sn Otto schlaft. Der Motor || absolute Verben
brummt. Der Wind weht. mit Sn ohne weitere
Satzgliederganzung
zweiwertig || Sa Ich frage dich. Wir kaufen || relative Verben mit
ein Auto. Ich achte dich. Sn und einer
weiteren
sd Wir helfen dir. Sie gefiel || S2128r94nzung
ihm. Sie vertrauen ihm.
Sg Wir gedenken der toten
Soldaten.
Sp Ich verzichte auf meinen
Beitrag. Ich achte auf das
Zeichen. Wir bedanken uns
fur die Einladung.
Sn Ich heiBe Tim. Sie st
Sekretarin.  Wir sind die
Profis.
Sa Die Krankheit dauerte sechs
Wochen.
dreiwertig || Sa + Sd Der Verkaufer gab mir das || relative Verben mit
Paket. Sn und zwei
weiteren
Sa + Sg Sie beschuldigte ihn der Satzerganzungen
Untreue.
Sa+ Sp Du drangst mich zu dieser
Konsequenz.
Sa +pS Der Schiiler legte das Buch

auf den Tisch.
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3.1.1.2 Qualitative Valenz

Die qualitative Valenz spiellt in der syntaktischen Valenz eine grosse

Rolle. Folgende Korrelationen bilden die Grundlage der Aktanten:

« 1. Aktant: der, welcher eine Téatigkeit ausfihrt
« 2. Aktant: der, welchem eine Tatigkeit/Handlung widerfahrt
« 3. Aktant: der, zu dessen Nutzen oder Schaden etwas geschieht

Im Beispiel ,Alfred gibt Karl das Buch*® ist ,Alfred“ also der 1. Aktant, da
er das Buch an jemand anderen gibt; Alfred fihrt die Handlung aus. Alfreds
Handlung nutzt ,Karl“, der ja nun ein Buch hat, somit ist er der 3. Aktant. Im
Ubertragenen Sinne widerfahrt dem “Buch,, etwas (dass es gegeben wird), also

fullt es die Position des 2. Aktanten.

Wie sich am Beispiel des Buchs zeigt, ist die semantische
Charakterisierung nicht einwandfrei, denn Blichern widerfahrt im Allgemeinen
nichts. Tesniere duBert sich zu dieser Problematik nicht sehr spezifisch, ,das
Buch* bildet vielmehr ein ,affiziertes Objekt“. Fir Sprachen mit ausgebildetem

Kasussystem, wie es das Deutsche ist, stellt Tesniére fest:

1. Aktant 2. Aktant 3. Aktant

Nominativ Akkusativ Dativ

3.1.2 Semantische Valenz

Bei dieser Valenzart hat das Verb bestimmte Partner, die in bestimmte
Valenzklassen eingeordnet werden. Diese Klassen sind hauptsachlich:

1. Agens: Trager einer Handlung. (Z.B. Er 6ffnete das Fenster.)
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2. Patiens: Eine Person oder Sache, die von einer Handlung betroffen ist.
(Z.B. Mein Vater repariert das Auto.)

3. Addressat: Jemand, der von etwas betroffen ist. (Z.B. Er bekam eine
Goldmedaille)

4. Experiencer: Jemand, der eine Handlung oder ein Geschehen miterlebt.
(Z.B. Ahmet sah den Unfall)

Die Valenstrager bilden Leerstellen und die Valenzpartner fillen diese
Leerstellen mit sinnvollen Aktanten. Dabei muss ein semantischer Kontext
gebildet werden, z.B. der Satz ,Er kann manchmal sterben.” Ist semantisch
nicht richtig. Semantisch stimmt das Adverb ,manchmal® mit dem Verb nicht
tberein. Der Satz muB folgendermassen lauten: ,Flr einen Patienten ist eine
Operation immer gefahrlich, weil sie manchmal sterben kann.“ Der Satz muss
also mit einem Nebensatz kombiniert werden, damit ,sterben“ und ,manchmal*

semantisch vertraglich bzw. kompatibel werden kénnen.®

3.1.3 Pragmatische Valenz

Wahrend unter Linguisten eine weitgehende Ubereinstimmung in
Bezug auf die Existenz der semantischen und syntaktischen Valenzebene
herrscht, gehen ihre Meinungen hinsichtlich der pragmatischen Valenzebene
(d.h. hinsichtlich der Frage nach dem Verhaltnis zwischen Valenz und
Kommunikation) auseinander.

Die Unterscheidung der pragmatischen Valenzebene resultiert aus
verstarktem Interesse fur die Pragmalinguistik. Bereits Ende der 70er Jahre
begann man von einer pragmatischen Valenz, im Unterschied zur syntaktischen
und semantischen Valenz, zu sprechen.

Bei dieser Valenzart ist die Kommunikation zwischen den Menschen
sehr wichitg. Man kann manche Aktanten, die hinsichtlich der syntaktischen
Valenz notwendig sind, bei der Kommunikation weglassen. Die Weglassung hat

® Als Argument fiir die sogenannte semantische Valenz eines Verbes wird angefiihrt, dass
Satze ungrammatisch seien, wenn das Sn (oder ein anderer Aktant) die semantischen
Forderungen des Verbes nicht erfllle (Helbig 1992, 8; Engel 1994, 151).
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damit zu tun, ob man den Aktanten, den man auslasst, vorher erwdhnt hat oder
nicht. Z.B. Der Satz ,Ali versteht” ist unverstandlich, denn man weiB3 nicht, was
Ali versteht. Aber wenn man vorher weil3 — da schon erwahnt-, dass Ali z.B.
Deutsch versteht, dann ist der Satz ,Ali versteht” hinsichtlich der pragmatischen
Valenz korrekt, obwohl er den Anschein gibt, als ob er fehlerhaft ware.

3.2 Strukturelle Ordnung des Satzes in der Valenz

Nach Tesniere hat der Satz eine dussere und eine innere Form. Erstere
wird von der Morphologie? und nicht von der Syntax® behandelt. Die innere
Form des Satzes wird von der Syntax behandelt und soll in dieser Arbeit noch
naher vorgestellt werden.

Zwei Ordnungskriterien sind fir die Valenzgrammatik relevant: die
strukturelle und die lineare Ordnung eines Satzes. Wahrend die lineare
Ordnung die Abfolge der Wérter im Satz angibt, setzt die strukturelle Ordnung
die Wérter in eine abstraktere, grammatische Beziehung.

Bei der Valenzgrammatik ist das Verb das zentrale Wort des Satzes. Alle
Woérter in einem Satz werden in der Abhangigkeit des Verbs betrachtet. Das
Verb regiert (als Pradikat des Satzes) die Ubrigen Satzglieder, es ist das flr
Anzahl und Art der Ergénzungen verantwortliche Element im Satz, das heiBit:
alle notwendigen Satzglieder sind in Form, Funktion und Position vom Verb

bestimmit.

3.3 Wortklassen und Valenz

Woérter bilden das Inventar zur Ausgestaltung von Séatzen. Zuné&chst

werden zwei Gruppen von Wértern unterschieden:

» Leer-Worter
* Voll-Worter
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Leer-Wérter werden eingeteilt in Junktoren und Translatoren (siehe 4.6.2
fir Junktoren und 4.6.3 fir Translatoren). Sie dienen als grammatische
Hilfseinheiten (z.B. und, von, dass).

Voll-Wérter dricken eine Vorstellung aus, sie haben sowohl eine
syntaktische als auch semantische Funktion. Wé&hrend jedoch in anderen
Theorien zwischen fiinf (Hans Glinz) 7 und zehn Wortarten (traditionelle

Grammatik) unterschieden werden, existieren bei Tesniere nur vier Wortarten:

Verben bezeichnen Prozesse konkret.
Substantive bezeichnen Substanzen konkret.
Adjektive (auch: Epitheton) bezeichnen Substanzen abstrakt.

Adverbien bezeichnen Prozesse abstrakt.

Eine eindeutige, kurze Definition von Wortarten liegt bislang nicht vor,
dies gilt auch fur die Valenzgrammatik.

Sonderfélle stellen Anaphern, Indizen und Satzwérter dar, sie sollen an
dieser Stelle aber zunachst nicht weiter beachtet werden.

Die Valenzgrammatik kommt zu ihrem Namen, weil sie sich mit den
Abhangigkeiten zwischen Wortern, speziell der des Verbs des Satzes mit
anderen Satzgliedern, beschaftigt. Diese Abhangigkeiten werden auch als
Konnexion bezeichnet. Zur Veranschaulichung werden Valenzen in einem

Stemma dargestellt, welches an die ,Baumchen® der Phrasenstruktur erinnert.

(1) Der alte Mann

Das Beispiel aus (1) sieht im Stemma wie folgt aus:

" Bei der Fiinf-Wortarten-Lehre beruht die Klassifikation auf formalen Kriterien. Man unterscheidet fiinf
Hauptwortarten nach morphologischen Kriterien.

flektierbar, konjugierbar : Verb

deklinierbar festes Genus : Nomen/Substantiv

variables Genus steigerbar, zwei Flexionsreihen : Adjektiv

nicht steigerbar, eine Flexonsreihe : Begleiter oder Stellvertreter (Artikel oder Pronomen)

nicht flektierbar : Partikel
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Mann

/ N\

der alte

Bei Mann handelt es sich um das Regens, der und alte werden jeweils
als Valenz bezeichnet.

Die Notationsweise kann auch dahingehend verandert werden, dass
nicht die tatsachlichen Worter als Knoten genommen werden, sondern
Stellvertreter, wodurch ein virtuelles Stemma entsteht. Als Symbole fiir die vier
Voll-Wort-Klassen wahlt Tesniere Bezeichnungen aus der Kunstsprache
Esperanto:®

| fir Verben

O fir Substantive

A fUr Adjektive/Epitheton
E fir Adverbien

Zwischen den Wobértern eines Satzes gibt es festgelegte
Abhangigkeitsbeziehungen, die sich im folgenden Diagramm zeigen:

O E*

E*

Vom Verb hangen direkte Substantive und/oder Adverbien ab, vom

Substantiv lediglich Adjektive, vom Adjektiv Adverbien. Von Adverbien kénnen

¥ Es handelt sich hierbei um die entsprechenden Endungen dieser Wortarten. Kiinstliche Welthilfssprache
[Kunstwort < span. esperare < lat. sperare “hoffen”; unter diesem Denknamen veréffentlichte der
Warschauer Arzt Dr. Zamenhof 1887 seine selbst erfundene Sprache] Wahrig, 2000, 440.
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nur Adverbien abhangen, die mdgliche Rekursivitdt wird durch den Zusatz*
berlcksichtigt.

3.4 Aktanten und Angaben

Tesniere vergleicht den Satz mit einem Drama. Ebenso wie ein Drama
umfasst der Satz das Geschehen, die Akteure und die Umstéande. Hier zeigt
sich, wieso das Verb der zentrale Knotenpunkt des Satzes ist. Die am
Geschehen Dbeteiligten Akteure oder Dinge werden innerhalb der
Valenzgrammatik als Aktanten (auch: actants) bezeichnet. Besonderes
Kennzeichen der Aktanten ist, dass sie meistens Substantive oder Aquivalente

von Substantiven (z.B. Pronomina, Adverbien) sind.’
Ein Beispiel:

(2) Alfred gibt Karl das Buch.

In (2) sind ’Alfred’, 'Karl’ und ’das Buch’ die Aktanten. 'gibt’ regiert somit drei
Aktanten, was sich im Stemma anschaulich darstellen lasst:

gibt

Alfred Karl Buch

das

Die Umstande des Dramas sind nicht zwangsweise anzugeben, auch
ohne sie ist der Satz in (2) grammatisch. Lasst man jedoch einen Aktanten weg,
so ist das Resultat ungrammatisch:'®

° Das ist aber nicht gleichzusetzen mit einer Norminalphrase (NP) der Phrasenstrukturgrammatik, denkbar
wire auch eine Prépositionalphrase (PP) als Aktant.

10 Fiir jetzt stimmt das, generell ldsst sich sagen, dass es auch Aktanten gibt, die weggelassen werden kénnen, ohne
dass der Satz ungrammatisch wird
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(3) (a) *Gibt Karl das Buch.
(b) *Alfred gibt das Buch.
(c) *Alfred gibt Karl.

Die Umstande des Geschehens werden als Angaben bezeichnet (auch:
circonstants). Sie bezeichnen Umstande der Zeit, des Ortes, der Art und Weise
usw. Angaben bilden immer Adverbien oder Aquivalente von Adverbien. Unklar
bleibt, was alles ein ,Aquivalent eines Adverbs sein kann“. Auch ein Substantiv
wie in ,den ganzen Tag“ kann als Aquivalent fiir ein Adverb fungieren.

Erweitern wir den Satz aus (2) um zwei Angaben:
(4) Alfred gibt Karl das Buch morgen in der Uni.

Sowohl ,morgen“ als auch ,in der Uni* spezifizieren das Geschehen
(dass Alfred Karl das Buch gibt) ndher, und sie sind beide fakultativ. Der Satz

wird nicht ungrammatisch, wenn eine der Angaben weggelassen wird:

(5) (a) Alfred gibt Karl das Buch morgen.
(b) Alfred gibt Karl das Buch in der Uni.
(c) Alfred gibt Karl das Buch.

Im Stemma werden Aktanten mit einem 'E’"" gekennzeichnet:
gibt

Alfred Karl Buch morgen in der Uni
das

H ’E’ steht fiir Ergdnzung, Synonym zu Aktant und der Gegenpart zu Angaben
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1. Aktant ist Gblicherweise das Sn
2. Aktant Akkusativ-Objekt
3. Aktant andere Objekte [Genitiv, Dativ]

Adverbiale Prapositionalgruppen werden nicht als Aktanten gesehen,
was letztendlich zu einigen Kontroversen innerhalb der Valenzgrammatik
gefuhrt hat. Im Deutschen ist es namlich nicht haltbar, Prapositionalgruppen

nicht als Aktanten aufzuflihren, beispielsweise in dem Satz:

(6) Der Erzbischof residiert in Trier.

Die Pré&positionalgruppe ’in Trier’ kann nicht weggelassen werden, ohne

dass der Satz ,merkwdardig“ klingt.

3.4.1 Notwendigkeit von Aktanten

Nun stellt sich die Frage nach der Notwendigkeit von Aktanten und der
daraus resultierenden Unterscheidung zwischen freien Angaben, den
Circonstanten, und den notwendigen Erganzungen, den Aktanten.

Diese Unterscheidung ist in der deutschen Sprache sehr schwierig. Man
kann es anhand der adverbiellen Bestimmung deutlich machen.

Der Satz: ,,Sie wohnt in Berlin." ist ohne Ortsangabe sinnlos, weil das
Wort ,,wohnen" nicht ohne adverbielle Erganzung stehen kann. Hingegen ist
der Satz: ,,Du guckst im Wohnzimmer Fernsehen.” auch ohne Ortsangabe
verstandlich. Hierbei kann man sehen, wie schwierig die Unterscheidung
zwischen Aktant und Circonstant ist.

Eine Theorie zur Unterscheidung von Aktanten und Circonstanten hat
Lucien Tesniére entwickelt. Bei dieser Theorie geht Tesniére von ,,vollen”
Woértern (motspleins) und von ,,leeren” Wértern (mots vides) aus. Die vollen
Woérter dben eine semantische Funktion aus. Die leeren Worter sind fur
Tesniere lediglich grammatische Mittel um den Satz besser verstéandlich zu
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machen. Leere Worter sind zum Beispiel: und, dass, in, die zur Verknupfung
von Satzen und zur Uberfilhrung von Satzteilen in andere Satzteile dienen.
Genauer heiBt dieses, dass Tesniere Verb, Substantiv, Adjektiv und
Adverb zu den vollen Wortern z&hlt. Bei den leeren Wortern unterscheidet er
zwischen Junktiven und Translativen. Junktive sind Bindewérter, wie ,,und”,
,oder", ,aber'. Diese Worter, wie oben schon beschrieben, erflllen
grammatische Funktionen. Bei den Translativen ,,von”und ,,in" geht es darum,
dass sie eine Wortgruppe aus einer grammatischen Kategorie in eine andere
transformieren.
An einem Beispielsatz sdhe das so aus:
Franz der Hut von Franz.
Hier wird das Substantiv Franz in die Gruppe von Franz transformiert, die den
Wert eines Adjektivs hat.
Man kann also schon sehen, dass es in der Sprache wichtig ist, dass es
Circonstanten und Aktanten gibt.

3.4.2 Tests zur Unterscheidung von Aktanten und Angaben

Das funktionale Kriterium zur Unterscheidung von Aktanten und Angaben
besagt, dass die Verbbedeutung die Zahl der Aktanten festlegt, die Zahl der
Angaben hingegen ist beliebig. Anhand von zwei operationalen Verfahren l&sst
sich feststellen, ob ein Aktant obligatorisch oder fakultativ ist, bzw. ob eine
Angabe zu beliebigen Verben frei hinzugeflgt werden kann.

Nicht alle Aktanten missen im Satz vorkommen, bestimmte Valenzen
kénnen unter bestimmten Voraussetzungen unbesetzt bleiben. Die
Valenzpotenz muss nicht mit der Valenzrealisierung Ubereinstimmen. So

werden folgende Satze gleichermassen als wohlgeformt akzeptiert:

(7) (a) Alfred singt.
(b) Alfred sing ein Lied.
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Es liegt also nahe, Aktanten in obligatorische und fakultative einzuteilen.
Es bleibt dennoch das Problem, wann ein Aktant weglassbar ist. Dies wird nicht
allein vom Verb bestimmt, auch der Kontext spielt eine Rolle. Es bietet sich eine
Dreiteilung in ’obligatorisch — in spezifischen Kontexten fakultativ— generell
fakultativ’ an. Die Unterscheidungsproblematik existiert also nicht zwischen
Aktanten und Angaben sondern zwischen fakultativen Aktanten und Angaben.
Um die Verwirrung komplett zu machen gibt es auch Angaben, die obligatorisch

sind, beispielsweise bei ,wohnen“ oder ,dauern®:

(8) Paul wohnt in Stuttgart.
(9) Die Sitzung dauert drei Stunden.

Eine Abgrenzung zwischen (fakultativen) Aktanten und Angaben ist also
nur grob moglich, kontextabhangig bzw. verbabhangig kénnen vermeintliche
Aktanten sich als fakultativ erweisen, offensichtliche Angaben kénnen sich als
Aktanten herausstellen. Die Verbbedeutung spielt eine zentrale Rolle bei der
Bestimmung der ,Mitspieler. Die freie Hinzuflgbarkeit von Angaben ist der
zweite oben angesprochene Test. Theoretisch kdnnen Angaben in beliebiger
Form und Menge einem Satz hinzugefligt werden, ihre Anwesenheit ist vom
Verb nicht festgelegt. Dass dies nicht uneingeschrankt mdglich ist, zeigen

folgende Beispiele:

(10) (a) Paul arbeitet im Garten
(b) *Paul arbeitet in den Wald/nach Hause.
(c) Erna kommt um drei Uhr am Bahnhof an.
(d) *Erna kommt die ganze Nacht am Bahnhof an.

Bei intransitiven Verben wie ’arbeiten’ oder ’schlafen’ sind keine
direktionalen Angaben mdglich, nur Lokalangaben kénnen hinzugeflgt werden.
‘ankommen’ kann nur mit Zeitpunkten, nicht aber mit Zeitrdumen kombiniert
werden. Die theoretische beliebige Hinzuflgbarkeit von Angaben stellt sich in
der Praxis als nicht haltbar heraus. Statt dessen h&ngen auch Angaben

teilweise von der spezifischen Semantik des Verbs ab.
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Ein weiterer Test zur Abgrenzung ist die Paraphrase von Angaben in
Form eines 'und zwar’-Satzes:

(11) (a) Peter besuchte seinen Freund am Montag.
(b) Peter besuchte seinen Freund, und das tat er am Montag/und zwar
am Montag.
(c) *Peter besuchte am Montag, und das tat er mit seinem Freund/und
zwar seinen Freund.
Auch dieser Test ist jedoch nicht 100% treffsicher. Einige Angaben sind
nicht auf diese Weise paraphrasierbar, einige Erganzungen lassen sich mit 'und

zwar’ paraphrasieren:

(12) (@) Wir wohnen, und das tun wir in Tabingen/und zwar in TUbingen.
(b) *Paul schrie, und das tat er laut. aber: Paul schrie, und zwar laut.
(c) Meine GroBmutter erlebte, wie Berlin erobert wurde. aber: *und zwar
die Eroberung von Berlin.
(d) Wir glauben, dass die Geschichte wahr ist/ ? wir glauben, und zwar
an die Wahrheit der Geschichte.

3.5 Lexikoneintrage

Lexikoneintrage bestehen aus drei Stufen. Ein beispielhafter
Lexikoneintrag fur das Verb ’verteilen’:

1. Stufe
verteilen2+(1)=3->S n,S a,(pS)
2. Stufe
Sn, Sa: Der Lehrer verteilt die Blicher.
Sn, Sa, (pS): Der Lehrer verteilt die Bidcher an/auf/unter die

Schiler.
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3. Stufe
Sn- 1. Hum (Der Lehrer verteilt die Bucher.)
2.Hum Inst  (Die Gemeinden verteilen die Lohnsteuerkarten.)
Sa- 1. +/- Anim Der Lehrer verteilt die Schiler)

(

(Der Lehrer verteilt die Pferde)

(Der Lehrer verteilt das Obst)

pS - (an/auf + Akk)

1. +/- Anim (Sie verteilten das Essen an/auf die Kinder)
(Sie verteilten das Essen an/auf die Tiere)
(Sie verteilten das Essen auf die Hauser)

(unter + Akk./Dat.)

1. +/- Anim (Sie verteilten das Essen unter die Kinder/den Kindern)

2. Hum Inst (Sie verteilten die Aufgaben unter die Betriebe/den
Betrieben)

Stufe 1 gibt an, wie viele obligatorische und fakultative Aktanten das
Verb regiert, im Falle von ’verteilen’ sind dies zwei obligatorische (Substantive
im  Nominativ. und  Akkusativ) und eine fakultative Erganzung
(Prapositionalobjekt). Stufe 2 gibt Beispiele flir die Realisierung des Verbs im
Satz. Stufe 3 stellt dar, welche Anforderungen die Substantive im Nominativ
und Akkusativ sowie das Prapositionalobejkt erflllen missen.

3.6 Strukturelle Ordnung

3.6.1 Konnexion

Der Satz ist bei Tesniére eine Abfolge von Wértern. Die zwischen den
Woértern bestehende Grundrelation ist die Konnexion. Im Stemma zeigt sich die
Konnexion durch Verbindungslinien. Zur Einfihrung der Konnexion stellt
Tesniere die Frage, aus wie vielen Elementen der Satz ,Alfred spricht” besteht.
Die Antwort muss drei lauten. 'Alfred’ ist das erste Element, ’spricht’ das zweite
und die Verbindung von beiden Wértern, die Konnexion, ist das dritte Element.
Die beiden Wérter werden als Knoten (nucleus) bezeichnet.

Der Zentralknoten ist das Verb, von ihm hangen alle anderen Knoten
mittelbar oder unmittelbar ab. Bei geteilten Verben kann der Zentralnexus auch

zweigeteilt sein (z.B. 'wird verteilen’ als ein zweigeteilter Knoten). Leer-Wérter



47

bilden im Gegensatz zu den Voll-Wértern keine Knoten, sie spielen keine Rolle

innerhalb der Konnexion.

3.6.2 Junktion

Junktion ist unabhd&ngig von der Valenz und bezeichnet die
Nebenordnungsrelation zweier oder mehrerer gleichartiger Nuclei wie z.B. in
dem Satz ’Alfred spricht und schmatzt’ die Verben durch den Junktor und
verbunden sind. Junktoren sind nicht nur strukturelle Indikatoren fir den
syntaktischen Relationstyp Junktion, sie geben zugleich auch die semantische
Relation zwischen verbundenen Knoten an. Aus diesem Grund ist ihre
pauschale Einordnung als Leer-W&rter unangemessen.

Beispiele fir semantische Junktionstypen:

Adjunktiv und, ebenso (sowohl - als auch)
Negativ-adjunktiv weder - noch

Disjunktiv (entweder) oder

Adversativ aber, hingegen, doch

Explikativ denn

Konsekutiv also, folglich

Vergleich (so) wie, mehr als

Null-Junktoren

Adjunktiv Interpunktionszeichen: , & —/
Disjunktiv Interpunktionszeichen: / ()

3.6.3 Translation

Translation bezeichnet einen komplexen Relationstyp, durch den
Wortklassen- bzw.- Wortgruppenwechsel behandelt werden. Es geht hier
beispielsweise um Beziehungen zwischen dem Nexus ’Alfreds Buch’ und ’das
Buch von Alfred’, denen eine gleiche Konstruktionsstruktur zugrunde gelegt
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werden kann. 'Buch’ ist ein Substantiv und darf laut den Abhangigkeitsregeln
nicht von einem anderen Substantiv abhdngen. Es ergédbe sich das folgende
Stemma, was in dieser Notationsweise jedoch falsch ist:

Alfreds

Buch

Um die Dependenzbeziehungen richtig aufzulésen, muss Buch die
Wortklasse wechseln, vom Substantiv zum Adjektiv. Dies geschieht anhand der
Translation. Zunachst ein paar Worte zur Begrifflichkeit:

Der Transferend ist der Knoten, auf den eine Translation angewendet
worden ist, der einen Kategorienwechsel durchgemacht hat. Das Translat ist
der selbe Knoten, nachdem er via Translation in eine andere Kategorie
Uberflhrt worden ist. Der Translator ist jenes Element, mit dem die Translation
bewerkstelligt worden ist, das mit der KategorenUberfihrung einhergeht. Es
kann ein Leer-Wort sein (z.B. eine Praposition), ein gebundenes Morphem (z.B.
-s), ein Zero (0) oder eine grammatische GréBe (Genitiv). In der Regel steht der
Translator in unmittelbarer Nachbarschaft des Transferenden (links oder rechts
davon). Beispiele: Peter -s bzw. von Peter. Translatoren sind intra-nuklear; d.h.
sie sind in einen Knoten inkorporiert. Der Wortklassenwechsel wird angezeigt
durch ,>“ (Translation 1. Grades) bzw. ,>>" (Translation 2. Grades).

Wie man erkennen konnte, ist das Verb in der deutschen und auch in
anderen Sprachen der  wichtigste Bestandteil eines Satzes.
Die Strukturbeschreibung des Satzes, wie sie Tesniére durchfihrt, eignet sich
sehr gut, um die Rolle lexikalischer Einheiten im Satz zu veranschaulichen. Die
Valenzgrammatik dient dazu, die Satzstrukturen in den einzelnen Sprachen
besser zu verstehen. Wie oben schon beschrieben, darf man die
Valenzgrammatik auch beim Erlernen auslandischer Sprachen nicht auBer Acht
lassen. Bei vielen auslandischen Sprachen ist die Satzstruktur anders als im
Deutschen. Die Valenzgrammatik dient dazu, die Unterschiede klar zu machen
und verstandlich darzulegen.
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Gerade die Theorie, dass man die Valenzgrammatik auf fast alle
nattirliche Sprachen Ubertragen kann, ist flr viele Sprachwissenschaftler ein
wichtiger Vorteil. Das universale Modell ist fur viele die gréBte Leistung, die er
in seiner Laufbahn als Sprachwissenschaftler erbracht hat.

Ein weiterer anerkennender Punkt ist der, dass er einen groBen
Unterschied zwischen den friheren und seinen eigenen Syntaxtheorien
herausgearbeitet hat. Tesniere hat das weiter vertieft, was frihere
Sprachwissenschaftler nur ansatzweise in ihren Forschungen herausgefunden
haben. Zu diesen Vertiefungen gehért schlieBlich auch die Erforschung der

Valenzgrammatik.
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4 EMPIRISCHE DATEN

4.1 Zielsetzung

Durch  Beobachtungen und Forschungen wurde festgestellt, dass
Fremdsprachenlernende Fehler beim Verbvalenz machen. Ziel ist es, nach der
Darstellung der Valenzgrammatik die vorhandenen Fehler festzustellen und sie
zu bewerten, um den Studierenden Méglichkeit zu geben, dass sie mdglichst
keine bzw. relativ weniger Fehler bei der Anwendung der deutschen Sprache

machen.

4.2 Untersuchungsort und —gruppe

Um die Fehler, die durch falsche Anwendung der Verben entstehen, zu
analysieren, wurden Studierende der Abteilung fir Deutschlehrerausbildung der
Padagogischen Fakultat der Cukurova Universitat herangezogen. Daflir wurden
die Studierenden, die im ersten Semester sind, ausgewahlt. Zur Analyse
wurden die Aufsatze und Klausuren der Lernveranstaltung ,Schreibfertigkeiten
I“ herangezogen.

Es wurden 34 Hausarbeiten und 48 Klausuren, also insgesamt 82
Arbeiten analysiert. Den Studierenden wurden bestimmte Themen gegeben,
damit sie einen Aufsatz schreiben. Die Themen sind Technologie, Demokratie,
Verantwortung, Fernsehen von heute und Alkoholkonsum bei Jugendlichen.

Die Studierenden haben ein Jahr die Vorbereitungsklasse besucht und
kamen mit Englischvorkenntnissen an die Universitat. Bei der Bewertung
wurden diese beiden Anhaltspunkte berlcksichtigt.
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4.3 Methodische Vorgehensweise

In dieser Arbeit wurden drei Lerntheorien beschrieben. Alle drei
Lerntheorien wurden beschrieben, da man der Ansicht ist, dass das
behavioristische, kognitivistische und konstruktivistische Lernen hier an
Bedeutung gewinnt.

Denn durch das behavioristische Lernen muss der Studierende, obwohl
man dagegen ist, manche Valenzverben auswendiglernen, wie z.B. sich
kiimmern um.

Das kognitivistische Lernen tritt auf nachdem man die Studierenden auf
die Valenzgrammatik bewusst gemacht hat und ihre Regeln fir die Feststellung
der richtigen Verben bei der Anwendung der deutschen Sprache erklart hat.
Somit werden diese Erklarungen im Gehirn verarbeitet und sie werden von den
Studierenden wiedergegeben.

Beim konstruktivistischen Lernen dagegen wird die Valenzgrammatik mit
ihren Vorkenntnissen integriert.

Durch diese drei Lerntheorien kann ein effektiveres Lernen entstehen.
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5 DURCHFUHRUNG DER FEHLERANALYSE

Bei dieser Arbeit, besonders bei der Fehleranalyse wurde als
Ausgangspunkt das ,Worterbuch zur Valenz und Distribution deutscher
Verben®“ verwendet. Dieses Worterbuch stellt die meist verwendeten Verben mit
Beispielsatzen nach ihren Aktanten dar.

5.1 Quantitative Angaben zu den verwendeten Verben

In diesem Abschnitt wurden einige falschverwendete Verben nach der
syntaktischen Valenz analysiert und ihre richtige Verwendung wurde
angegeben.

1) *Es schadt die Gesundheit.

schaden
Sn_, 1. Hum (Die Mutter schadet dem Kind)
2. Abstr (Die Sonne schadet der Haut)

Sd— 1. Hum (Die Mutter schadet dem Kind)
2. Abstr (Reinigungsmittel schaden der Umwelt)

= Es schadet der Gesundheit.

2) * Dann soll man den Jugendlichen Uberreden.

Uberreden
Sn 1. Hum (Der Lehrer Uberredet die Jugendlichen

Hausaufgaben zu machen)



Sa— 1. Hum (Der Lehrer Uberredet die Jugendlichen

Hausaufgaben zu machen)

Inf —» Act (Der Lehrer Uberredet die Jugendlichen

Hausaufgaben zu machen)

= Dann soll man die Jugendlichen Uberrreden.

3) *Er glaubt zu ihre Freund.

glauben
Sn—* 1. Hum (Der Schiiler glaubt dem Lehrer)
Sd_, 1. Hum (Er glaubt seinem Freund)

2. Abstr. (Er glaubt der Sektion)

3. Abstr. (Er glaubt seinen Beteurungen)
p= an,

pSa —» 1. Hum (Das Madchen glaubt an seinen Freund)

= Er glaubt seinem Freund.

4) *Sie mussen zu ihre Kinder helfen.

helfen

Sn— keine Selektionsbeschrankungen (Der Freund, die Polizei
hilft.)

Sd_, 1. + Anim (Er hilft dem Kind, dem Hund.)

2. Abstr (als Hum) (Er hilft der Polizei.)
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= Sie missen ihren Kindern helfen.

5) *Sie missen ihre Kinder héren.

horen
Sn—» 1. + Anim (Das Kind, der Hund hort auf ihn.)
2. Abstr. (als Hum) (Die Betriebsleitung hért auf seinen
Rat.)
p= auf,

pSa — 1. Hum (Die Schuler héren auf den Lehrer.)

2. Abstr. (Die Schuler héren auf seine Worte.)

= Sie mssen auf ihre Kinder horen.

6) *Immer streiten sie sich ihre Familie.

streiten
Sn_, 1. Hum (Sie streiten fir das Recht.)
2. Abstr (als Hum) (Die Arbeiterbewegung streitet fir den

Sozialismus.)
p = mit, gegen, fur
wenn p = mit,
pSd — 1. Hum (Er streitet mit seinem Widersacher.)
2. Abstr (als Hum) (Er streitet mit dem Institut.)
3. Abstr (Er streitet mit seiner Leidenschatft.)
= Immer streiten sie sich mit ihrer Familie.

7) *..., sonst kbnnen sie sich fur die Unterrichten nicht konzentrieren.

sich konzentrieren
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Sn—» 1. Hum (Der Schiiler konzentriert sich auf den Lehrer.)
2. Abstr (als Hum) (Die Regierung konzentriert sich auf

die Wahl)
3. Abstr (Die Regierung konzentriert sich auf die Wahl.)

p = auf
pSd — 1. Hum (Die Schuler konzentrieren sich auf den
Unterricht.)

= ...., sonst kbnnen sie sich auf den Unterricht nicht konzentrieren.

8) *Je mehr man Fern sieht, desto besser entwickelt man.

sich entwickeln

Sn_, 1. + Anim (Das Kind entwickelte sich.)
2. Abstr (als Hum) (Das Institut entwickelte sich.)
3. Abstr (Die Freundschaft entwickelte sich.)
4. Act (Das Wandern entwickelte sich.)

= Je mehr man fernsieht, desto besser entwickelt man sich.

9). *Wenn wir die Jugendlichen nicht interessieren, konsumieren sie den
Alkohol.

sich interessieren
Sn_, 1. Hum (Der Lehrer interessierte sich fir seine Schiiler.)
2. Abstr (als Hum) (Die Regierung interessierte sich fr
die Volksbildung.)

p = far
pSa — keine Selektionsbeschrankungen (Er interessiert sich fiir
den Betrieb.)
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= Wenn wir uns fir die Jugendlichen nicht interessieren, konsumieren sie
Alkohol.

10) *Viele Kindern glauben diese Film.

glauben
Sn— 1. Hum (Der Schiiler glaubt an seinen Lehrer.)

2. Abstr (als Hum) (Das Institut glaubt an den Erfolg.)
p = an,

pSa —» 1. Hum (Das Méadchen glaubt an seinen Freund.)
2. Abstr (Er glaubt an den Erfolg.)

= Viele Kinder glauben an diesen Film.

11) *..., und sie beginnen dem Alkoholkonsum.

beginnen
Sn —» 1. + Anim (Das Kind beginnt zu laufen.)

2. Abstr (als Hum) (Das Ministerium beginnt die Arbeit.)
Sa_» 1. Abstr (Er beginnt den Vortrag.)

2. Act (Er beginnt das Schwimmen mit einem Sprung.)
p = mit,

pSd —» 1. Abstr (Er begann mit dem Vortrag.)
2. Act (Er beginnt mit Laufen.)

= ..., und sie beginnen mit dem Alkoholkonsum.
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12) *Sie kdnnen ihre Werbung machen und dann kénnen Menschen sehen und

kaufen.

sehen
Sn—> + Anim (Der Mann, sieht den Fremden.)
Sa—* 1. £ Anim (Wir sehen den Schrank)

2. Abstr (Er sieht viele Schwierigkeiten)
kaufen
Sn —» 1. Hum (Die Mutter kauft Brot)

2. Abstr (als Hum) (Der Staat kauft Stdfriichte)
Sa_» 1. = Anim (- Hum) (Er kauft Pferde, Blicher)

2. Abstr (Er kauft die Lizenz)
= Sie kénnen ihre Werbung machen und dann kénnen Menschen es
sehen und kaufen.
13) *Mit dem Vergnigungsprogramm vergnugen uns.
sich vergnigen
Sn— 1. + Anim (Das Kind vergnugt sich.)
2. Abstr (als Hum) (Das Ministerium vergnugt sich.)
p = mit,
pSd —» 1. Abstr (Er vergnlgt sich mit dem Computerspiel.)

2. Act (Er vergnugt sich mit FuBball.)

= Mit dem Vergnugungsprogramm vergnigen wir uns.



14) *Wenn Jugendliche Alkohol konsumieren, wollen Alkohol wieder trinken.

trinken
Sn —» Hum (Der Verunglliickte trinkt)
Sa_—» - Anim (Er trinkt Milch)

= Wenn Jugendliche Alkohol konsumieren, wollen sie wieder Alkohol

trinken.

15) *Sie wissen nicht, was sprechen.

sprechen
Sn—> 1. Hum (Der Richter spricht das Urteil.)

2. Abstr (Die Wahrheit spricht aus seinen Worten.)
Sa—» 1. Hum (Ich spreche den Lehrer morgen.)

2. Abstr (Wir sprechen drei Sprachen, die Wahrheit.)

= Sie wissen nicht, was sie sprechen.

16) *In unsere Freizeit sollen wir nicht benutzen.

benutzen
Sn—> 1. + Anim (Der Lehrer benutzt die Kreide)

2. Abstr (als Hum) (Die Schule benutzt fremde Raume)
Sa—» 1. = Anim (Er benutzt das Kind, den Hund als Fihrer)

2. Abstr (als Hum) (Er benutzt das Institut als Sprungbrett)

3. Abstr (Er benutzt fremde Ideen)

= In unserer Freizeit sollen wie es nicht benutzen.
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17) *Ich unterhalte mit meine Eltern.

unterhalten
Sn—» Hum (Die Freunde unterhalten sich)

p = mit,
pSd _, Hum (Wir unterhalten uns mit dem Besucher Uber Leipzig.)

= Ich unterhalte mich mit meinen Eltern.

18) *Ich beschatftige mich.

beschaftigen
Sn_—, 1. Hum (Der Redner beschéftigt sich mit der Frage.)
2. Abstr (als Hum) (Die Presse beschatftigt sich mit den
neuen Ergebnissen.)
3. Abstr (die Abhandlung beschéftigt sich mit interessanten

Problemen.)

p= mit
pSd —» keine Selektionsbeschrankungen (Die Presse beschaftigt
sich mit dem Betriebsleiter, mit den Wohnungen, mit dem

Schwimmen, mit diesem Problem)

= Ich beschaftige mich mit FuBball.

19) *Ich antworte meine Freundin den Brief.

antworten
Sn_, 1. Hum (Der Arzt antwortet mir.)
2. Abstr (als Hum) (Das Institut antwortet.)
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Sd — 1. Hum (Der Arzt antwortet dem Freund.)
2. Abstr (Als Hum) (Wir antworten dem Institut.)

NS — Act (Er antwortete, daB3 er kidme.)

p = auf,
pSa _, 1. — Anim (Er antwortet dem Institut auf den Brief.)

2. Abstr (Er antwortete auf den Vorwurf.)

= Ich antworte meiner Freundin auf den Brief.

20) *Ich entschlieBe nicht fir das Fernsehen.

sich entschliBen
Sn—» 1. Hum (Der Kollege entschlieBt sich zu der Fahrt.)
2. Abstr (als Hum) (Die Regierung entschlieBt sich zu

dem Vertrag.)

p = far
pSa _, keine Selektionsbeschrankungen (Er entschlieBt sich
fir das blonde Médchen, fir diesen Hund)

= Ich entschlieBe mich nicht flr das Fernsehen.

21) *Die Eltern beobachten nicht.

beobachten
Sn— 1. Hum (Der Detektiv beobachtet die Passanten.)
2. Abstr (als Hum) (Der Verlag beobachtet die

Marksituation.)
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Sa— 1. = Anim (Der Jager beobachtet einen Wilderer, ein Reh.)
2. Abstr (Er beobachtet die Entwicklung.)
3. Act (Er beobachtet das Training der FuBballmannschatt.)

= Die Eltern beobachten die Entwicklung ihrer Kinder nicht.

22) *Die Jugendlichen I6sen sich die Gesellschaft.

sich I6sen
Sn—» 1. Hum (Der Mann |6ste sich von der Frau.)
2. Abstr (als Hum) (Der Staat l16ste sich von der
Vergangenheit.)

p = von,
pSd —» 1. Hum (Er I6ste sich von seiner Freundin.)
2. Abstr (Er l6ste sich von dem Gedanken.)

= Die Jugendlichen |6sen sich von der Gesellschaft.

23) * Die Jugendlichen gewbéhnen das Rauchen.

sich gewéhnen
Sn + Anim (Das Kind, der Hund gewdhnt sich an Sauberkeit.)

Sa—» 1. + Anim (Wir gewdhnen den Jungen, das Tier an
Sauberkeit.)
2. Refl (Wir gewdhnen uns an die neue Wohnung.)

p = an,
pSa —» keine Selektionsbeschrankungen (Er gewdhnt sich an das

Kind, an den Betrieb, an das Schwimmen.)

= Die Jugendlichen gewdhnen sich an das Rauchen.
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24) *Die Kinder verlassen sich zu ihren Eltern, aber die Jugendlichen verlassen
sich zu ihren Eltern nicht.

sich verlassen
Sn —» 1. Hum (Die Arbeiter verlassen sich auf ihre Flihrung.)
2. Abstr (als Hum) (Die Regierung verlaBt sich auf die
Bevdlkerung.)

p = auf,

—

pSa—» . + Anim (Er verlaBt sich auf die Schiiler, das Pferd.)

2. Abstr (als Hum) (Die Bevdlkerung verlaBt, sich auf ihre
Regierung.)

3. — Anim (Er verlaBt sich auf sein Fahrad.)

4. Abstr (Er verlaBt sich auf sein Geschick.)

= Die Kinder verlassen sich auf ihre Eltern, aber die Jugendlichen
verlassen sich nicht auf ihre Eltern.

25) *Sie sorgen sich ihre Kinder nicht.

sich sorgen
Sn— 1. Hum (Die Mutter sorgt sich um die Kinder.)
2. Abstr (als Hum) (Die Reederei sorgt sich um das

Schicksal der Schiffsbesatzung.)

p =um,
pSa — keine Selektionsbeschrankungen (Er sorgt sich um das
Kind, um den Hund, um das Institut, um die Anlagen.)

= Sie sorgen sich nicht um ihre Kinder.
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26) *Die Eltern sollen nicht drohen.
drohen
Sn_, 1. Hum (Der Lehrer droht dem Schiiler.)

Abstr (als Hum) (Die Gemeinde droht den Wilderern.)

Sd —» 1. Hum (Der Lehrer droht dem Schidiler.)
2. Abstr (als Hum) (Der Verbrecher droht der Polizei.)

= Die Eltern sollen ihren Kindern nicht drohen.

27) *Zum Beispiel kbnnen sie nicht selbststandig reparieren.
reparieren
Sn—» 1. Hum (Der Schlosser repariert den Wagen.)

2. Abstr (als Hum) (Der Betrieb rapariert den Wagen.)

Sa_, 1. — Anim (Er repariert den Wagen.)
2. Abstr (Er repariert den Schaden.)

= Zum Beispiel kénnen sie es nicht selbstandig reparieren.

28) *Ein groBer Problem wartet sie.

warten

Sn—» 1. £ Anim (Der Freund, der Hund wartet.)
2. Abstr (als Hum) (Das Ministerium wartet.)
3. — Anim (Fahrzeug) (Das Auto wartet.)
4. Abstr (Die Arbeit wartet auf uns.)

p = auf,

pSa —» keine Selektionsbeschrankungen (Er wartet auf den Freund,
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auf den Hund, auf ein neues Institut, auf das Flugzeug, auf
das Ende, auf das Schwimmen.)

= Ein groBes Problem wartet auf sie.

29) *Die Studierenden sollen der Universitat verdanken.

verdanken

Sn—» keine Selektionsbeschrankungen (Mein Freund, der Hund
Verdankt dem Arzt seine Gesundheit, das Institut dem
Wissenschaftler den Erfolg, das Buch seine Form dem

Verlag, der Gedanke seine Entstehung dem Gespréch.)

Sd—» keine Selektionsbeschrankungen (Wir verdanken das dem
Arzt, dem Hund, dem Staat, dem Buch, der Dunkelheit.)

Sa—» keine Selektionsbeschrankungen (Wir verdanken unserem
Freund den Fahrer, der Hund, das Auto, dem Staat die

Sonderschule, dem Ingenieur den Gedanken.)

= Die Studierenden sollen der Universitat inre Entwicklung verdanken.

30) * Sie entschuldigen nicht von ihre Eltern.

entschuldigen
Sn—» 1. Hum (Der Freund entschuldigt mein Benehmen.)
2. Abstr (als Hum) (Die Regierung entschuldigt den Vorfall.)

Sa— 1. Hum (Er entschuldigt seinen Freund.)
2. Abstr (Er entschuldigte seinen Fehler.)
3. Act (Er entschuldigt sein Zuspatkommen.)
4. Sa = Sn (Refl) (Er entschuldigt sich.)
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p = bei,
pSd —» 1. Hum (Er entschuldigt sich beim Lehrer.)
2. Abstr (als Hum) (Er entschuldigt den Vorfall bei der
Regierung.)

= Sie entschuldigen sich nicht bei ihren Eltern.
31 * Drogen zwingt zu stehlen.

zwingen
Sn_, 1. +Anim (Der Junge, der Hund zwang das Kind zur
Umkehr.)
2. — Anim (Die Schlacht zwang sie zu einem Umweg.)
3. Abstr (Die Kritik zwang ihn zur Darlegung seiner
Grinde.)

4. Act (Das Larmen zwingt uns zu einer Pause.)

Sa—» 1. Hum (Die Situation zwingt den Jungen zum
Nachdenken.)
2. Abstr (als Hum) (Die Demonstration zwingt die Regierung
zur Uberpriigung ihrer Politik.)
3. Sa = Sn (Refl) (Er zwingt sich zur Arbeit.)

pSd —» 1.Abstr (Er zwingt ihn zu dieser MaBnahme.)
2. Act (Er zwingt den Jungen zum Schwimmen.)

NS—» Act (Er zwingt ihn dazu, daB er spricht.)
Act (Er zingt ihn dazu, zu sprechen.)

= Drogen zwingen sie zu stehlen.
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32) * Die Eltern beschuldigen immer das Freundekreis.

beschuldigen
Sn—» 1. Hum (Der Offizier beschuldigt ihn des Verrats.)
2. Abstr (als Hum) (Das Gericht beschuldigt ihn der

Bestechung.)

Sa_, 1. Hum (Er beschuldigt den Fahrer der Tat.)
2. Abstr (als Hum) (Er beschuldigt die Firma der

Korruption.)

Sg—» Act (Er beschuldigt mich des Verrats.)

NS—» Act (Er beschuldigt mich, daB ich ihn verraten habe.)

Inf —» Act (Er beschuldigt mich, ihn verraten zu haben.)

= Die Eltern beschuldigen immer den Freundekreis, ihn drogenabhangig

gemacht zu haben

5.2 Erklarung der Ergebnisse

Es st sinnvoll nach der Fehleranalyse die Fehler tabellarisch
darzustellen, um sie zu konkretisieren. In der ersten Spalte wurden die Verben
angegeben, die die Studierenden in ihren Arbeiten verwendet haben. In der
zweiten Spalte wurden die Zahlen der verwendeten Verben, in der dritten
Spalte die Zahl der korrekt verwendeten Verben, in der vierten Spalte die Zahl
der falsch verwendeten Verben dagegen wurde in der letzten Spalte die
Prozentzahl der fehlerhaft verwendeten Verben angegeben. Es wurden von den
Studierenden 2162 Verben verwendet, von denen sind 1965 Verben richtig und
197 Verben falsch.



Die von Studierenden | Anzahl der Hinsichtlich Hinsichtlich Prozentzahl
verwendeten Verben | verwendeten der der der
Verben syntaktischen | syntaktischen fehlerhaft
Valenz Valenz verwendeten
korrekte falsche Verben
Sétze Sétze
haben 163 163 - 0
sein 303 303 - 0
geben 111 98 13 11.71
machen 73 73 - 0
schltzen 28 26 2 7.14
beschitzen 9 8 1 11.11
sprechen 35 29 6 17.14
schaden 56 49 7 12.50
Uberreden 33 25 8 24.24
glauben 79 63 16 20.25
helfen 52 49 3 5.76
anfangen 98 92 6 6.12
streiten 28 26 2 7.14
mitbringen 17 15 2 11.76
sich konzentrieren 36 21 15 41.66
kommen 49 40 9 18.36
beginnen 77 73 4 5.19
sich entwickeln 58 45 13 22.41
sich interessieren 99 65 34 34.34
sehen 61 58 3 4.91
kaufen 23 18 5 21.73
sich vergnigen 22 15 7 31.81
trinken 37 32 5 13.51
unterhalten 19 14 5 26.31
beschéaftigen 23 21 2 8.69
antworten 16 15 1 6.25
sich entschlieBen 12 10 2 16.66
beobachten 25 23 2 8
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verteidigen 9 7 2 22.22
sich l6sen 17 16 1 5.88
sich gewbhnen 14 12 2 14.28
sich verlassen 8 5 3 37.50
sich sorgen 21 19 2 9.52
drohen 10 8 2 20
reparieren 3 2 1 33.33
warten 16 12 4 25
verdanken 12 10 2 16.66
entschuldigen 1 - 1 100
zwingen 3 2 1 33.33
beschuldigen 7 4 3 42.85
erreichen 38 38 - 0
sterben 25 25 - 0
fahren 13 13 - 0
verursachen 47 47 - 0
verdienen 26 26 - 0
verderben 20 20 - 0
bertcksichtigen 28 28 - 0
gehen 82 82 - 0
sitzen 27 27 - 0
werden 93 93 - 0
TOTAL 2162 1965 197

Man sieht, dass die Studierenden immer wieder die gleiche Verben
verwendet und bei bestimmten Verben mehr Fehler gemacht haben. Das kann
folgendermassen begrindet werden:

1. Sie verwendeten immer wieder die gleichen Verben. Die meif3t
verwendeten Verben sind haben und sein. Die meisten Fehler wurden
bei den Verben ,sich interessieren, sich konzentrieren, sich
entwickeln, glauben und geben® festgestellt. Das beweist, dass die
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Studierenden sehr wenig lesen und ihr lexikalisches bzw. grammatisches
Wissen nicht erweitern.

2. Doch hier ist es auch wichtig zu sagen, dass sie (die
Studierenden) beim Schreiben beschrankt waren. Da man ihnen
bestimmte Themen gab, tauchten die gleichen Fehlerarten auf.

3. Die Studierenden kommen in die Deutschabteilung Uberwiegend
ohne Deutschkenntnisse, jedoch mit Englischvorkenntnissen. Deshalb
Ubertragen sie die englischen Sprachstrukturen auf die deutschen.

4, Die Studierenden haben ein Jahr die Vorbereitungsklasse besucht
und sind zurzeit im zweiten Semester. Deswegen haben sie einen

geringen Wortschatz.
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6 UNTERRICHTSPRAKTISCHE DURCHFUHRUNG DER
VALENZGRAMMATIK

Bis heute wurden die valenzgrammatischen Erkenntnisse im
Fremdsprachenunterricht in der Tirkei nicht ausreichend eingesetzt; das
kénnte damit zu tun haben, dass selbst Lehrern diese Theorie fremd ist und
dass sie daher im Fremdsprachenunterricht nach traditionellen Lehr- und
Lernerfahrungen verfahren.

Wie es schon erwéhnt wurde, ist es sinnvoll, die Unterschiede zwischen
der Fremd- und Muttersprache aktiv bzw. passiv zu berlcksichtigen. Denn
wenn die Studierenden etwas falsch lernen, ist es sehr schwer es wieder zu
verbessern, da das Falsche sich im Langzeitgedachtnis fest verankert, wenn es
nicht rechtzeitig korrigiert wird.

Es ist wichtig im Unterricht mit einem Spiel eine Einleitung zum Thema
zu machen. Somit kénnen die Lernenden es leichter und schneller verstehen.
Und das Thema wird ihnen nicht langweilig und schwer sein. Daflr benutzt der
Lehrer Imperativsdtze wie folgt: Schreit! Lacht! Atmet! Hipft! Und zuletzt
benutzt er/sie das Schlisselwort, wie z.B. Gib! Das wirde als ein Schock bei
den Studierenden wirken. Denn sie wirden fragen, was sie geben sollen und
wem sie es geben sollen?

So muss man eine Einfihrung in die Valenzgrammatik machen, in dem
der Lehrer eine Definition der Valenzgrammatik macht. Die Definition sollte am
Anfang in einer sehr leichten Sprache gemacht werden, denn die Studierenden
sollen nicht denken, es sei ein schweres Thema. Denn diese Denkweise wirde
die Studierenden beim Lernen der Valenzgrammatik blockieren. Auch wenn die
traditionelle Grammatik kritisiert wird, ist es erforderlich den Studierenden
theoretische Erklarungen Uber die Grammatik zu machen. Doch bevor man
diese Erklarungen macht, ist es sinnvoll im Unterricht sozusagen ein Spiel zu
verwenden um als Einflhrung die Studierenden Gber das Thema zum denken
zu bringen.

Die Erlauterung kann der Lehrer in dieser Weise machen: Die
Valenzgrammatik ist eine Grammatiktheorie. Bei dieser Theorie hat das Verb
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eine wichtige Rolle. Es ist das Zentrum des Satzes. Das Verb steht also im
Mittelpunkt des Satzes. Und es a8t leere Stellen um sich. Man mufB diese
leeren Stellen, mit richtigem Aktant und Aktantzahl flllen, d.h. jedes Verb hat
bestimmte Aktantzahlen. Manche haben gar keinen Aktant, manche haben
einen, manche zwei und manche drei Aktanten. Dies wird Anhand von
Beispielen der Studierenden an der Tafel gezeigt.

1. Das Verb mit 0 Aktant: Es schneit, es blitzt, es donnert, es regnet usw.

2. Das Verb mit 1 Aktant:

Wer?

Nach der Frage ,Wer redet?“ wiirde diese Satz folgendermassen lauten:
.ich rede.” oder ,Der Lehrer redet.“ Der Pronomen ,lch® und das Nomen ,Der
Lehrer” zeigen die Zahl der Aktanten des Verbes ,reden”. Also hat das Verb
.reden“ einen Aktant.

Und manche Verben werden mit bestimmten Prapositionen verwendet,
dies ist auch sehr wichtig, namlich manche Verben kénnen auch mit mehreren
Prapositionen verwendet werden.

Dies kann man Anhand von dem Verb ,reden® anschaulicher machen.

Denn das Verb reden, verwendet man auch mit Prapositionen. Dies sind

z.B: mit, Gber, vor, von und zu.

______——»von was?

mit vem? ———

T vorwem?

wo riber?
zZu wem?
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Zur der Frage ,Mit wem?“ wirde die Antwort folgendermassen lauten: ,Er
redet mit seinem Freund.”

Zur der Frage ,WorUber?“ wirde die Antwort ,Wir reden tber das Buch.®
lauten.

Zur der Frage ,Vor wem?“ wiirde die Antwort ,Er redet vor seinen Eltern.”
lauten.

Zur der Frage ,Von was?“ wirde die Antwort ,Wir reden von dem Buch.”
lauten.

Zur der Frage ,Zu wem?“ wirde die Antwort ,Er redet zu seinen Eltern.”
lauten.

Wie es zu sehen ist, zu jeder Frage gibt man verschiedene Antworten je
nach Kasus. Bei manchen Prapositionen verwendet man entweder Akkusativ
oder Dativ.

3. Das Verb mit 2 Aktanten:

v

Wer? Was?
- Was wird benutzt?
- Wer benutzt es?

Die Studierenden benutzen Worterblcher.

Dieses Verb kann man wieder mit Prapositionen verwenden, wie z.B:
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far
zu +— als

zu: Die Studierenden benutzen die Worterbucher zum Arbeiten.
far: Die Studierenden benutzen die Wérterblcher fiir Prifungen.
als: Die Studierenden benutzen die Worterblcher als Hilfsmittel.

4. Das Verb mit 3 Aktanten:

geben

Wer? Was?

Wem?

Bei diesem Verb ist es wichtig zu fragen, wer es gibt, wem es gegeben
wird, und was gegeben wird. Die richtige Verwendung des Verbs wirde lauten:

Wer: Der Student gibt dem Lehrer das Buch.
Wem: Der Student gibt dem Lehrer das Buch.
Was: Der Student gibt dem Lehrer das Buch.

Man kann auch einen Minitest mit bestimmten, am meisten verwendeten
Verben machen. Bei diesem Test gibt man 10-15 Verben, mit diesen Verben
soll man sinvolle Satze bilden. Man soll auch nach den Aktanten fragen stellen.
Diese Ubung hat den Zweck, selbst die Regeln fiir die syntaktische Valenz zu
entdecken. Denn es ist nicht mdglich, alle Verben aufzuzdhlen. Die
Studierenden haben in manchen Fallen den Vorteil ihre eigene Muttersprache
zu benutzen. Dies hat natlrlich auch einen Nachteil, denn die Studierenden
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kénnen somit Fehler machen. Dadurch werden am Anfang nur die- jenigen
Verben benutzt, die auch in die Muttersprache eins-zu-eins lbersetzt werden

konnen.

schenken = Der Vater schenkt einen Ring.
Wer schenkt? Der Vater.

Was schenkt er? Einen Ring.

Nach diesem Test kann man auch sehen, ob die Studierenden das
Thema verstanden haben. Und man sollte diese Verben auch spater an der
Tafel wiederholen, damit sie alle das Thema verstehen und ihre Fehler
verbessern. Das Lernen wird dadurch intensiver.

Nachdem man diese Verben durchgefthrt hat, macht man die gleiche

Ubung auch mit Verben, die eine Praposition erhalten, z. B.:

spielen = Ich spiele mit seinem Freund.
Er spielt um Geld.

Wer spielt? Ich. / Er.

Mit wem spielt er? Mit seinem Freund.

Um was spielt er? Um Geld.

Um den Studierenden den Unterschied zwischen fakultativen und
obligatorischen Aktanten bewusst zu machen, werden Satze gelbt, die
derartige Aktanten beinhalten; z.B. zeigt der Lehrer den Lernenden ein Bild mit
einem Kind, das etwas isst, und fragt dann, was das Kind tut. Lernende wirden
antworten: Das Kind isst. Das ist ein korrekter Satz, dem der fakultative Aktant
hinzugefligt werden kann: Das Kind isst Pflaumen/einen Apfel/Suppe... Durch
solche Beispiele werden die Lernenden befahigt, zwischen obligatorischen und

fakultativen Glieder eines Satzes zu unterscheiden.
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Um das Thema besser zu verstehen, werden mit den Studierenden
richtig-falsch Ubungen durchgefiihrt.

richtig falsch

Der Lehrer gibt dem Schuler ein Wérterbuch.

Das Madchen interresiert sich.

Er kauft der Freundin.

Er |auft.

Man kann auch verschiedene Verben mit verschiedenen Erganzungen

angeben, die die Studierenden in sinnvolle Satze umformen.

geben dem Kind ein Geschenk
Er sprechen dem Vater ein Auto
Sie laufen der Frau Deutsch
kaufen

Z.B. Er gibt der Frau ein Geschenk.

Sie lauft. usw

Zum Schluss wird mit den Studierenden ein Test gemacht, in dem sie ein
Bild beschreiben sollen. Dieses Bild soll vielseitig sein und verschiedene
Meinungen und Ausserungen beinhalten, damit verschiedene Verben
verwendet werden kénnen.

Fir den Fremdsprachenunterricht und somit fir den Lehrer ist also die
Valenzgrammatik bis zu einem gewissen Grad eine Lésung, die zur Minderung

derartiger Fehler beitragen kann.
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7 SCHLUSSFOLGERUNG

Wie es in dieser Arbeit vorgestellt worden ist, sind grosse Unterschiede
zwischen den deutschen und tirkischen Sprachen vorhanden. Und dies fihrt zu
Fehler beim Lehren und Lernen der Fremdsprache. Um diese Fehler
vorzubeugen, verwenden Fremdsprachendidaktiker verschiedene Methoden
und Modelle. Eines von diesen Modellen ist die Valenzgrammatik.

Die Valenzgrammatik hat bei der Didaktik der Fremdsprachen sowohl
Vorteil als auch Nachteile. Der vom Satzganzen ausgehender Vorteil ist, dass
die Valenzgrammatik den Zusammenhang der Teile und die Zugehorigkeit der
Teile im strukturellen Zusammenhang erklart.

Als Nachteile werden erwéhnt, dass die Aussageabsicht unbertcksichtigt
bleibt, dass die Klammerwirkung des deutschen Satzes nicht eklarbar ist und
die unterschiedlich intensive Bindung der Erganzungen an das Verb nicht erfaf3t
wird. (Lorenz, 1991, 36)

Jedoch, da sich jede Theorie Nachteile und Vorteile aufzeigt, sollte man
von jeder Theorie die Vorteile annehmen und sie verwenden. In der Hinsicht ist
die Valenzgrammatik eine wichtige Grammatiktheorie, so dass ihre Vorteile
beim Fremdsprachenlehren nicht unbericksichtigt bleiben soll.

Diese Arbeit wurde Anhand der syntaktischen Valenz erklart und
analysiert. Man sah dabei aufgrund von Unterschieden zwischen zwei
Sprachen die Fehler, die die Studierenden bei ihren Klasuren und Hausarbeiten
gemacht haben.

Aus dem Grund, dass die Studierenden Fehler machen kdnnten, haben
sie immer wieder die gleichen Verben verwendet, d.h. sie machten von der
sogenannten Vermeidungsstrategie Gebrauch. Dartber hinaus machten sie
mehr Fehler bei manchen Verben, die in ihrem alltdglichen Sprachgebrauch
nicht so oft vorkommen bzw. die sie eigentlich nicht so oft verwenden. Dies
zeigt schon die Wichtigkeit der Valenzgrammatik. Jedes Verb hat bestimmte
Aktantzahl und jedes Verb wird mit bestimmter Préposition verwendet. In
diesem Punkt gewinnt die Valenzgrammatik Bedeutung.
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Damit man die Valenzgrammatik an den Schulen verwenden kann,
mussen die Lehrer diese Theorie ausreichend lernen und beim Unterrichten
verwenden. Aber der wichtigste Punkt ist, dass man es schon bei den
Lehrveranstaltungen an den Universitaten verwenden muss. Denn die
Valenzgrammatik ist in der Turkei nicht bekannt und deswegen wird es in der
Turkei nicht verwendet. Diese Arbeit kann ein Ausgangspunkt fir die Lehrer

sein.
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