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1 Einleitung

Hvorfor skal vi overhovedet lere udtalen af de fremmede sprog? Det
ma dog vel i forste reekke veere af hensyn til den mulighed at vi senere
kan treeffe indfedte. (Jespersen 1901: 136)

Nu er vor udtale efter den gamle skole yderst tarvelig [...]. Den har bl.a.
de to ulemper, at man ikke forstar de indfedte, og at man ikke forstaes
af dem [...] (Jespersen 1901: 137)

1.1 Gegenstand und Ziele der Arbeit

Diese Arbeit ist im Rahmen des Graduiertenprogramms Lehramt in Bewegung der
Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel entstanden (CAU-LiB). Die Initiative zielt dar-
auf ab, fachspezifisch relevante Aspekte im Zuge der Qualitatsverbesserung der Lehr-
kraftebildung zu realisieren. Dénisch hat sprachpolitisch als Sprache des Nachbarlandes
fur das Bundesland Schleswig-Holstein aus regional-strategischen aber auch aus histori-
schen und minderheitenpolitischen Griinden einen besonderen Stellenwert. Dieser be-
steht neben unterschiedlichen grenziiberschreitenden Projekten der Zusammenarbeit
darin, dass Dénisch an 6ffentlichen Schulen in Schleswig-Holstein unterrichtet wird. Im
Schuljahr 2017/18 wird an 60 allgemeinbildenden und 7 berufsbildenden Schulen sowie
an 46 Privatschulen Dénisch angeboten; das Fach wird von 396 Lehrkriften fiir insge-
samt 10.483 Schiiler unterrichtet (Ministerin fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2018:
2).! Damit ist Dénisch die einzige nordische Fremdsprache, die im grofleren Umfang an
deutschen Schulen angeboten wird. Dies ist auch deshalb ein Alleinstellungsmerkmal, da
Gronland das einzige andere nicht-nordischsprachige Land ist, in dem Danisch als
Fremdsprache unterrichtet wird.

Als vorrangiges Ziel schulischen Fremdsprachenunterrichts ist in den Curricula ne-
ben den Bereichen methodischer und interkultureller die funktionale kommunikative
Kompetenz festgelegt (Fachanforderungen Dinisch 2016: 19). Diese besteht aus den Teil-
kompetenzen Hor- und Horsehverstehen, Sprechen, Leseverstehen, Schreiben und
Sprachmittlung in Verbindung mit den sogenannten sprachlichen Mitteln Wortschatz,
Grammatik, Aussprache und Intonation sowie Orthographie. Die funktionale kommuni-
kative Kompetenz soll die Schiiler ,,zu situationsangemessener und sachgerechter Kom-
munikation in der Fremdsprache® befahigen (Fachanforderungen Ddnisch 2016: 19). Die
fremdsprachliche Handlungsfihigkeit steht im Vordergrund, die sprachlichen Mittel und
mit ihnen die Aussprache werden dabei als stiitzende Elemente fiir Kommunikation ver-
standen (Fachanforderungen Dinisch 2016: 16; 28; 53-54; 64). In den Fachanforderungen

1 Zur besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit auf Darstellungsformen wie Gendersternchen oder Gender
Gap verzichtet. Das generische Maskulinum wird zur geschlechtsneutralen Bezeichnung eingesetzt, womit im-
mer Personen jedes Geschlechts eingeschlossen werden. Dieses Verfahren wird im gesamten Text angewandt.
Sofern neutrale Begriffe verfiugbar sind (Lehrkrifte, Studierende etc.) werden diese eingesetzt.
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1 Einleitung

fir Englisch wird explizit auf den Vorrang der Kommunikation vor den sprachlichen
Mitteln verwiesen (Fachanforderungen Englisch 2014: 47): ,,Die sprachlichen Mittel ha-
ben grundsitzlich dienende Funktion, wobei die Kommunikation im Vordergrund
steht.“ In den Fachanforderungen fiir Franzosisch wird fiir die Aussprache eine Annéhe-
rung an die Norm angestrebt, die ,,im Allgemeinen keine Missverstandnisse entstehen®
lasst (Fachanforderungen Franzosisch 2015: 27). Auch hier zeigt sich, dass die grundlegen-
de Verstindlichkeit als vorrangig vor Normkonformitit eingeordnet ist. Eine Einteilung
der sprachlichen Mittel auf diese Art und Weise entspricht der Ausrichtung der Fremd-
sprachendidaktik der letzten Jahre. Diese hat sich von einem Anspruch moglichst norm-
sprachlicher Korrektheit zu einem Mindestmaf} an zielsprachlicher Norm entwickelt, das
Verstandlichkeit und Kommunikationsfahigkeit gewdhrt (Celce-Murcia et al. 2012: 9;
Levis 2016: 153). Diese Entwicklung kann grundsitzlich als sinnvoll eingestuft werden, da
sie Zeit als begrenzte Ressource schulischen Fremdsprachenunterrichts miteinbezieht.
Dariiber hinaus zeigt die Forschung, dass das Ziel einer standardsprachlichen Ausspra-
che in der L2 nur von wenigen Lernern erreicht wird (Flege et al. 1995) und fiir die meis-
ten L2-sprachigen Kommunikationskontexte keine muttersprachliche Kompetenz not-
wendig ist (Derwing & Munro 2009). Verstandlichkeit als Ziel anzustreben, stellt sich
somit fiir die meisten Fremdsprachen als grundsatzlich sinnvoll dar. Fiir das Dénische ist
die Verschiebung des Fokus von sprachlicher Korrektheit auf reine Verstidndlichkeit al-
lerdings aus dreierlei Griinden problematisch:

a. sprachliche Alternativen: Zur Kommunikation mit dadnischen Muttersprachlern
(im Folgenden Li-Sprecher) stehen mindestens zwei leicht zugéngliche Alternati-
ven zur Verfiigung, da ddnische Li1-Sprecher iiber hohe sprachliche Kompetenzen
im Englischen und teilweise auch im Deutschen verfiigen.

b. geringe Variationstoleranz: Anders als zum Beispiel im Englischen besteht im mo-
nozentrischen Dénischen gegeniiber Standarddivergenzen in der Aussprache we-
nig Toleranz (vgl. Kristiansen 2003, 2009).

c. komplexe Phonetik: Die ddnische Aussprache gestaltet sich als duflerst schwierig
beim Erlernen der Fremdsprache (Grennum 2009).

Die Punkte sprachliche Alternativen und geringe Variationstoleranz fithren dazu, dass da-
nische L1-Sprecher bereits bei geringen Abweichungen von der Norm geneigt sind, einen
Wechsel in eine andere fiir die Kommunikation auf beiden Seiten gleichwertig funktio-
nierende Sprache (Deutsch oder Englisch) vorzunehmen.> Anders als fiir andere Fremd-
sprachen ist also das Ziel der reinen Verstidndlichkeit nicht hinreichend, um im Dini-
schen funktional fremdsprachig zu sein, vielmehr muss angestrebt werden, moglichst

2 Die Intentionen fiir einen Sprachwechsel sind dabei individuell. Sie konnen auf Hilfsbereitschaft seitens
der ddnischen Li-Sprecher beruhen, deren hohe Sprachkompetenz in leichter zugénglichen Varianten sie dazu
befdhigt, ihren Kommunikationspartnern eine leichtere Alternative anzubieten oder daher riihren, dass es firr
danische Li-Sprecher relativ normal ist, dass ein nicht-muttersprachlicher Kommunikationspartner nicht Dé-
nisch spricht und sie es gewohnt sind auf eine Lingua franca zuriickzugreifen.
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1.1 Gegenstand und Ziele der Arbeit

nicht als normabweichender Sprecher erkannt zu werden. Besonders schnell werden Ab-
weichungen in der Aussprache — noch vor Abweichungen in Lexik oder Grammatik -
von Li-Sprechern wahrgenommen (Munsberg 2001: 343; Saito, Trofimovich & Isaacs
2017: 439). Die Kommunikation in der Nachbarsprache kann also nur beibehalten wer-
den, wenn die Kompetenzen der Lerner im Bereich Aussprache ausreichend hoch sind,
um einen Sprachwechsel der ddnischen Kommunikationspartner zu verhindern. Dabei
kommt als besondere Erschwernis des Dénischen zum Ausspracheerwerb hinzu, dass
die ddnische Phonetik relativ komplex und daher verhiltnisméflig schwierig zu erlernen
ist. Wihrend es im Deutschen 14 distinktive Vokale gibt und Deutsch somit tiber dem
Durchschnitt der meisten anderen Sprachen liegt, deren Vokalinventar tiberwiegend
knapp 6 bedeutungsunterscheidende Vokalen hat (Maddieson 2012), finden sich je nach
Auslegung im Dinischen mindesten 17 unterschiedliche monophthongische Qualitéiten.
Hansen (1990) beschreibt 30 unterschiedliche Vokale, beruhend auf zwei Quantititsstu-
fen, wahrend Hoder (2016) sogar 42 Unterschiede feststellt, die sich aus drei unter-
schiedlichen Quantititsstufen ergeben. Insgesamt lasst sich zusammenfassen, dass fiir
das Erreichen einer funktionalen kommunikativen Kompetenz im Danischen ein relativ
hohes Maf3 an Aussprachekompetenz notwendig ist. Doch ebenso wie fiir die anderen
Fremdsprachen stellt sich das Ziel muttersprachliche Aussprachekompetenz zu erlangen
auch fiir das Dénische fiir bis auf einige wenige hochbegabte und hoch motivierte Lerner
als unrealistisch heraus.

In den Zielformulierungen der anderen Fremdsprachen - beispielsweise Englisch als
Fremdsprache - wird ein Grenzlevel formuliert, das es im Unterricht zu erreichen gilt
und das ein Kompetenzlevel darstellt, auf dem die Aussprache nicht linger von der
Kommunikation ablenkt (Celce-Murcia, Brinton & Goodwin 2012: 9). Fiir das Danische
wire ein vergleichbares Level aus den oben dargestellten Griinden im Verhaltnis zu an-
deren Fremdsprachen wahrscheinlich relativ hoch. Diese Besonderheit sollte in den
schulischen Curricula beriicksichtigt werden. Die bildungspolitischen Vorgaben haben
sich in den letzten Jahren diesen Anforderungen angepasst. So erfuhr der Bereich der
Aussprache in der Uberarbeitung und Neuherausgabe des Curriculums fiir das Fach Di-
nisch in Form der Fachanforderungen im Jahr 2016 einen neuen Stellenwert. Anders als
bei den oben genannten grofien Fremdsprachen wird bereits in der Beschreibung der
sprachlichen Mittel darauf hingewiesen, dass ein hohes Maf} an sprachlicher Korrektheit
zum Erreichen von funktionaler kommunikativer Kompetenz notwendig ist. So heif3t es
in den Fachanforderungen Danisch (2016: 54):

Es ist von Beginn an anzustreben, dass die Schiilerinnen und Schiiler
durch die Anndherung an sprachliche Korrektheit als dianischsprachige
Gesprichspartnerinnen und -partner akzeptiert werden, so dass im
Nachbarsprachenkontext ein Ausweichen auf andere Sprachen tiber-
flitssig wird.
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1 Einleitung

Das Ziel schulischen Unterrichts fiir das Fach Dénisch orientiert sich somit an einem
Maf an sprachlicher Korrektheit, das zur Kommunikation mit Li-Sprechern notwendig
ist. Dariiber hinaus werden die Zielvorgaben fiir den Bereich Aussprache bereits relativ
prézise, auf linguistisch fachsprachlichem Niveau ausgefithrt (Fachanforderungen Di-
nisch 2016: 30). So werden die sprachlichen Besonderheiten anhand von Beispielen ver-
anschaulicht, wie etwa die Darstellung der auditiv zu differenzierenden vokalischen mo-
nophthongischen Qualititen demonstriert. So wird auf die unterschiedlichen Offnungs-
grade anhand der Beispiele mile ,Meile (pL); mele ,mit Mehl bedecken, mele ,Sprachfi-
higkeit, male ,malen‘ verwiesen und die Komplexitit spezifischer dénischer Qualititen
beispielhaft anhand von mdle ,messen‘ angedeutet (Fachanforderungen Ddnisch 2016:
30). Angaben zu weiteren Qualititen werden dabei zwar mitgedacht, allerdings leider
nicht weiter ausfiihrlich aufgefithrt. Grundsitzlich ist die Hervorhebung der Ausspra-
chekompetenz in den Zielformulierungen richtig und begriiflenswert, auch wenn die
Darstellung der sprachlichen Besonderheiten nicht in erschopfender Weise erfolgt und
eine lautschriftliche Umsetzung der Orthographie fehlt. Weiterhin problematisch ist,
dass die Zielvorgaben in Hinblick auf ein anzustrebendes Mindestmaf} bzw. Grenzlevel,
welche sprachlichen Mindestvoraussetzungen Lerner zur gelingenden Kommunikation
mit L1-Sprechern erwerben miissten, unprizise bleiben. Diese Unvollstindigkeit miindet
in einer fehlenden Orientierung fiir die Lehrkrifte und ist insofern problematisch, als
die Lehrkrifte in der begrenzten Unterrichtszeit nicht wahllos alle phonetischen Phino-
mene behandeln kénnen.

Dieser Aspekt hingt eng mit der Hintansetzung von Aussprache im Unterricht zu-
sammen, die im Kontrast zur oben geschilderten Relevanz des Kompetenzbereichs im
Fremdsprachenunterricht vorherrscht. Dies ist nicht nur fir den Dénischunterricht zu
verzeichnen. Einschldgige fremdsprachendidaktische Studien zeigen, dass die Férderung
von Aussprache von Lehrkriften gegeniiber Bereichen wie Grammatik oder Lexik gene-
rell vernachléssigt wird (Dieling & Hirschfeld 2000; MacDonald 2002; Celce-Murcia,
Brinton & Goodwin 2012; Couper 2012). Als Griinde werden die Unsicherheit beim Un-
terrichten und der Mangel an Ausbildungs- und Professionalisierungsangeboten ge-
nannt (Couper 2012: 30; Darcy, Ewert & Lidster 2012). Auch im Fall schulischen Da-
nischunterrichts kann fehlendes Engagement beteiligter Fachvertreter oder Lehrkrifte
fir die mangelnde Ausspracheférderung im schulischen Danischunterricht ausgeschlos-
sen werden und vielmehr die mangelnde Orientierung in Zielvorgaben und Unterrichts-
materialien sowie Lehreraus- und -weiterbildungsangeboten herangezogen werden. So
nennen Fachvertreter und Lehrkrifte eindeutige Méngel:*

a. fehlendes Fachwissen: Der grundlegende Mangel innerhalb der Forschung zu lern-

gruppenspezifischer Phonetik findet sich auch in den Inhalten der universitiren

3 Vergleiche hierzu auch ausfiihrlicher Kapitel 2.
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1.1 Gegenstand und Ziele der Arbeit

Lehrerausbildung sowie im Mangel von Fort- und Weiterbildungsmafinahmen
fir Lehrkrifte wieder.
b. fehlendes fachdidaktisches Wissen: Auch Strategien zur kognitiven Aussprachever-
mittlung sind bislang nicht in der Lehrerausbildung verankert.
c. fehlende Materialien: Es mangelt zwar nicht an Werken iiber ddnische Aussprache
im Allgemeinen (z. B. Kirk 2008; Snefstrup & Schmidt 2012), eine Aufbereitung
fiir die spezifische Lernergruppe fehlt allerdings, weshalb die vorhandenen Lehr-
werke fiir Lehrkrifte schwierig einzusetzen sind. Das Erfahrungswissen von
Lehrkriften ist bislang noch nicht auf sprachwissenschaftliche bzw. fachdidakti-
sche Weise grundlegend aufgearbeitet. Ausgangs- und zielsprachenspezifische
Materialien liegen nur in begrenzter oder teilweise veralteter Form vor. Um den
Fachanforderungen gerecht zu werden, miissen die Lehrkrifte Unterrichtsmateri-
alien selbst produzieren.
Aus den Punkten (a), (b) und (c) geht hervor, dass die momentan gegebenen Bedingun-
gen fiir eine zufriedenstellende Umsetzung der Ausspracheforderung im Unterricht
nicht ausreichend sind. Dieser Umstand resultiert aus der fehlenden grundlegenden wis-
senschaftlichen Aufarbeitung des fachspezifischen Professionswissens. So ist einschligi-
ge Forschung notwendig, um Einblicke darin zu erhalten, welche phonetischen Elemente
sich auf die Verstindlichkeit bzw. den Akzent auswirken (Derwing & Munro 2005;
Darcy, Ewert & Lidster 2012). Der Entwicklung von Curricula sollten evidenzbasierte Er-
kenntnisse aus der Forschung vorausgehen. Fiir das Fach Danisch bedeutet dies, dass
eine Aufarbeitung des von Lehrkriften benotigten fachdidaktischen und fachwissen-
schaftlichen Wissens durchgefiihrt werden muss, die auf evidenzbasierten Erkenntnissen
der Forschung beruht. Bei der Aufarbeitung sollten zwei Aspekte im Fokus stehen:
a. Die festgelegten Inhalte miissen im Rahmen schulischen Unterrichts realistisch
erreichbar sein, und
b. sie sollten das Mindestmafd sprachlicher Korrektheit beschreiben, das notwendig
ist, um mit Muttersprachlern in der Zielsprache zu kommunizieren.
Es gilt also, dhnlich dem von Celce-Murcia, Brinton & Goodwin (2012) dargestellten
notwendigen Grenzlevel, eine realistische Zielnorm festzulegen, in deren Beschreibung
genau dargestellt wird, welche sprachlichen Phdnomene fiir deutsche Dénischlerner
schwierig und somit im Unterricht zu behandeln sind, und die zugleich beriicksichtigt,
welche lautlichen Merkmale relevant fiir die Kommunikation mit Muttersprachlern sind.
Gleichzeitig sollte diese ein Pensum darstellen, das im schulischen Unterricht erreichbar
ist. Der Wortstamm Norm des Kompositums verdeutlicht, dass fiir das Dénische tat-
sachlich ein hohes, nahezu muttersprachliches Aussprachelevel am Ende der schulischen
Laufbahn erreicht werden muss. Der Zusatz realistisch stellt dar, dass dies Norm aller-
dings eine reduzierte Version der Zielsprache darstellt, die sprachliche Merkmale ent-
hilt, die minimal notwendig und maximal innerhalb des gegebenen Pensums zu errei-
chen sind. Die Festlegung der realistischen Zielnorm erfordert Wissen dartiber, welche
Aussprachephidnomene deutschen Schiilern Probleme bereiten, d. h. ein Spektrum an
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Schwierigkeiten, die im Unterricht behandelt werden sollten. Aus diesem Spektrum
miissen diejenigen Fehler ausfindig gemacht werden, die sich besonders negativ auf die
zielsprachliche Kommunikation auswirken. Dies ergibt sich aus der Untersuchung, wie
sich Fehler in Kommunikationsverhalten dénischer Li-Sprecher auswirken. Die vorlie-
gende Arbeit verfolgt das Ziel, die fiir eine realistische Zielnorm relevanten Grundlagen
festzulegen, wodurch sich drei Teilziele ergeben:

a. kontrastiver phonetischer Vergleich: Anhand einer kontrastiven phonetischen
Analyse der Ausgangssprachen Dénisch und Deutsch sollen Gemeinsamkeiten
und Unterschiede und daraus resultierende potenzielle Schwierigkeiten ermittelt
werden;

b. empirischer Abgleich: Die sich aus dem kontrastiven Abgleich ergebenden poten-
ziellen Ausspracheschwierigkeiten deutscher Dinischlerner im Aussprachebe-
reich sollen anhand von echter Lernersprache abgeglichen werden. Daran soll
eine Klassifizierung typischer Fehler in einer Fehleranalyse anschliefien;

c. Ermittlung der Fehlerschwere: Anhand der Bewertung der typischen Fehler durch
Muttersprachler soll die Auswirkung der Fehler auf kommunikativ relevante Di-
mensionen ermittelt werden.

Die Teilziele stellen gleichzeitig die Arbeitsschritte dar, die zur Ermittlung einer realisti-
schen Zielnorm fiir den schulischen Danischunterricht im Aussprachebereich notwen-
dig sind. Diese werden in der Arbeit nacheinander chronologisch durchgefiihrt. Im Fol -
genden wird eine Ubersicht iiber die sich ergebende Kapitelstruktur gegeben.

1.2 Gliederung

Zunichst wird der Chronologie des Dissertationsprojekts folgend in Kapitel 2 die explo-
rative Vorstudie dargestellt, die den Rahmen der Ausspracheforderung im schulischen
Dinischunterricht und die Voraussetzung der vorliegenden Arbeit beschreibt. Anschlie-
Bend werden die Studien, die zur Ermittlung einer realistischen Zielnorm notwendig
sind, in einzelnen Kapiteln behandelt. So ermittelt Studie 1 in Kapitel 3 typische Ausspra-
chefehler deutschsprachiger Dénischlerner. Dazu werden im ersten Schritt anhand einer
kontrastiven phonetischen Analyse die Lautsysteme untereinander verglichen und Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet (Kapitel 3.3). Diese werden anschlie-
Bend empirisch mit Lernersprache abgeglichen (Kapitel 3.4). Anschlieflend findet in Ka-
pitel 4 die Bewertung der ermittelten typischen Fehler deutschsprachiger L2-Dénischler-
ner durch Li-Sprecher statt. Dazu werden zunichst einschldgige Konzepte und Studien
niher erldutert (Kapitel 4.1) und anschlieflend die Studie dieser Arbeit dargestellt (Kapi-
tel 4.2). In der Zusammenfassung in Kapitel 5 werden die Ergebnisse beider Studien zu-
sammengebracht (Kapitel 5.1) und Implikationen fiir den schulischen Danischunterricht
diskutiert (Kapitel 5.2). Die Arbeit schliefft mit einem Ausblick auf Moglichkeiten fiir
weiterfithrende Forschung (Kapitel 5.3).
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2 Explorative Vorstudie

Jacob (2004) formuliert bereits 12 Jahre vor Beginn dieser Arbeit Bedarfe fiir den schuli-
schen Dénischunterricht. Diese fokussieren sich auf die Aussprache und den Mangel an
spezifisch abgestimmte Materialien. So duflert Jacob (2004: 4) Bedarf an abgestimmten
Materialien zur Ausspracheschulung, die sowohl ,imitativ als auch kognitiv nutzbar®
sein missten. Daneben fordert sie mit IPA versehene Worterbiicher - ebenfalls auf die
spezifischen Schiilerbediirfnisse zugeschnitten — sowie Ausbildungsmodule im Bereich
Aussprache fiir sowohl angehende als auch erfahrene Lehrkrifte. Von welchen aktuellen
Voraussetzungen zu Beginn dieser Arbeit ausgegangen werden musste, sollte anhand ei-
ner explorativen Vorstudie ermittelt werden. In dieser wurden Dinischlehrkrifte an all-
gemeinbildender Schulen in Schleswig-Holstein zur Ausspracheférderung im Schulfach
Dénisch befragt. Die Erhebung liefert Erkenntnisse iiber den aktuellen Stand der Aus-
spracheférderung im Schulfach Dénisch und bereitet somit die Grundlage fiir die an-
schlieflende Studie.

2.1 Befragung

Bei der explorativen Befragung zu unterschiedlichen Bereiche der Ausspracheférderung
wurde ein Onlinefragebogen (Software des Onlineanbieters LamaPoll) mit insgesamt 10
Items eingesetzt. Der Fragebogen umfasste allgemeine Fragen zur Ausspracheforderung,
zur subjektiven Selbsteinschitzung sowie Fragen zur didaktischen und methodischen
Umsetzung. Der Fragebogen konnte von den Lehrkriften in 10 Minuten Bearbeitungs-
zeit ausgefiillt werden. Der Aufruf zur Teilnahme wurde an 37 allgemeinbildende Schu-
len (Gesamtschulen und Gymnasien) sowie an 60 Dénischlehrkrifte an allgemeinbil-
denden Schulen persénlich verschickt. Es nahmen insgesamt 31 Lehrkrifte teil.

Sogar fiir die grofleren Fremdsprachen gilt, dass sich Fremdsprachenlehrer bislang
beim Unterrichten von Aussprache weitestgehend auf ihre eigene Intuition verlassen
miissen (Derwing & Munro 2015: 7). Auch in der internationalen Forschung zur Aus-
spracheforderung im Fremdsprachenunterricht zeigt sich, dass sich die Mehrheit der
Lehrkrifte nicht geniigend auf die Férderung von Aussprache in ihrem Unterricht vor-
bereitet fiihlt und deshalb die explizite Férderung meidet, obwohl sie sie als wichtig an-
sieht und ihr mehr Raum der Unterrichtszeit zusprechen wiirde (Derwing & Munro
2015: 78; Couper 2016). Die Vorstudie soll ermitteln, ob sich dieser Zustand auch fiir die
Dinischlehrkrifte in Schleswig-Holstein bestitigen ldsst.* Zur Beantwortung der Fragen
mussten die Probanden auf einer 4-stufigen Skala (trifft zu, trifft eher zu, trifft eher nicht
zu, trifft nicht zu) zustimmen bzw. ablehnen. Tabelle 2.1 zeigt die Fragen in der Uber-
sicht.

4 Nicht alle der im Fragebogen eingesetzten Items sind fiir die vorliegende Studie von Relevanz. Naher dar -
gestellt werden diejenigen Items, die fiir die letztendliche Forschungsarbeit mafigeblich waren.
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2 Explorative Vorstudie

partner zu Fragen in danischer Aussprache. Ich
kenne Regeln und kann auf Probleme der Aus-
sprache eingehen.

[temnummer und Frage Antwortformat
Einstellungen zur Ausspracheforderung
1 Die Férderung der Aussprache im Dénisch- geschlossen
unterricht finde ich wichtig. (trifft zu, trifft eher zu,
2 Die Forderung der Aussprache im Dinisch- Z% Z’f]:tnz’j;t “h
unterricht finde ich schwierig.
3 Die Bewertung der Aussprache im Diénisch-
unterricht finde ich schwierig.
optional |Nennen Sie Griinde, warum oder inwiefern sich die |offen
Forderung der Aussprache als schwierig darstellt. (Kommentarfunktion)
ltemnummer und Frage Antwortformat
Subjektive Selbsteinschatzung
4 Ich fithle mich in der Vermittlung der dénischen geschlossen
Aussprache gut aus- und fortgebildet. (trifft zu, trifft eher zu,
5 Ich fithle mich in der ddnischen Aussprache sehr Z% Z;Z:; tnzz;l;t “h
sicher. Meine Aussprache ist nahezu akzentfrei bis
muttersprachlich.
6 Ich bin im Unterricht ein kompetenter Ansprech-
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2.1 Befragung

[temnummer und Frage Antwortformat

Stand vorhandener Materialien zur Vermittlung der danischen Aussprache und im
Unterricht verwendete Methoden

7 Ich férdere in meinem Unterricht die Aussprache geschlossen
explizit, indem ich Phinomene direkt bewusst (trifft zu, trifft eher zu,
mache und Regelhaftigkeiten verdeutliche. trifft eher nicht zu,

8 Ich fordere in meinem Unterricht die Aussprache, trifft nicht zu)

indem ich imitieren und nachsprechen lasse.

9 Ich nutze Material zur expliziten Férderung der
Aussprachekompetenz.
10 Es sind ausreichend Materialien zur expliziten

Foérderung der Aussprachekompetenz vorhanden.

1 In Lehrwerken wird die Forderung der Aussprache-
kompetenz ausreichend berticksichtigt.

12 Welches Material nutzen Sie zur Forderung der Aus- | offen
sprachekompetenz in Threm Unterricht? (Kommentarfunktion)
ltemnummer und Frage Antwortformat
Wiinsche der Lehrkréfte
13 Ich interessiere mich fiir fachliche und didaktische | geschlossen
Themen zur danischen Aussprache. (trifft zu, trifft eher zu,
B . . . 1 . trifft eher nicht zu,
14 Ich wiirde mir Fortbildungsmoglichkeiten zum t:% f”,ce}: tnzl;) w
Thema Forderung der Aussprachekompetenz im
Unterricht wiinschen und wiirde diese wahr-
nehmen.

Tab. 2.1: Ubersicht iiber die Fragen des Fragebogens der explorativen Vorstudie

Bei den Fragen zu Einstellungen zur Aussprache (Items 1-3) mussten die Probanden an-
geben, ob sie die Forderung von Aussprache schwierig finden. Bei zustimmenden Ant-
worten wurde in den Fragebogen die Aktivierung einer weiteren Frage installiert. So
wurden diejenigen Lehrkrifte, deren Antwort eher dazu tendierte, die Foérderung von
Aussprache als schwierig zu empfinden, um eine nihere Auskunft gebeten, wie sich diese
Schwierigkeit darstellt. Die Antworten auf diese Frage wurden in einem offenen Frage-
format gesammelt.

Neben den Fragen zu Einstellungen zur Ausspracheférderung wurden die Lehrkrafte
um eine Selbsteinschéitzung gebeten, indem erhoben wurde, ob bzw. inwieweit sich die
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2 Explorative Vorstudie

Lehrkrifte bei der dénischen Ausspracheférderung als kompetent einschétzen. Dies wur-
de anhand der Items 4-6 ermittelt, die mit derselben Skala wie oben beantwortet werden
mussten. Dariiber wurde mit einem offenen Antwortfeld ermittelt, ob neben Danisch
noch eine weitere Fremdsprache unterrichtet wird.

Um den Stand vorhandener Materialien zur Vermittlung der danischen Aussprache
zu ermitteln sowie die von den Lehrkriften angewandten Methoden zur Aussprachever-
mittlung ndher zu beleuchten, wurden sechs Fragen generiert, die aus Zustimmungs-
bzw. Ablehnungsaufgaben mit derselben Antwortskalierung wie oben bestanden (Item
7-11) sowie offene Antwortformate (Item 12) enthielten. Als letzte Fragekategorie wurden
die Wiinsche der Lehrkrifte ermittelt (Item 13-14).

Die Ergebnisse geben relevante Aufschliisse dariiber, welche Voraussetzung fiir diese
Studie bzw. den Bereich des dénischen Fremdsprachenunterrichts bestehen. Die quanti-
tative Ausrichtung bzw. die relativ stark gelenkten Antwortmdglichkeiten der Erhebung
haben den Vorteil, dass bestehende Vorerwartungen einfach und dkonomisch tiberpriift
werden konnen. Ein Nachteil ist allerdings, dass individuelle Antworten und Erkennt-
nisse, die nicht vorab antizipiert wurden, nicht in allen Fragen (besonders nicht in denen
ohne optionales Kommentarfeld) erhoben werden konnen. Um in einer weiterfithrenden
Studie mit diesem Schwerpunkt differenziertere Einblicke in den aktuellen Wissens- und
Bedarfsstand der Danischlehrkrifte in Schleswig-Holstein zu erlangen, sollte eine quali-
tativ ausgerichtete Studie durchgefiihrt werden.

2.2 Ergebnisse

Die Antworten zu den generellen Fragen zur Ausspracheférderung im Unterricht erge-
ben, dass die Mehrheit der befragten Lehrkrifte die Ausspracheférderung zwar als wich-
tig, aber ebenso als schwierig empfindet. Das Diagramm in Abb. 2.1 zeigt die prozentua-
len Haufigkeiten der Antworten zu den Items 1-3.
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Bewerung schwierg D

I
Forderung schvweng ‘ E:Iffi tneirf:rtrzzht zu
[T | Dtz

Forderung wichtig

MWWWW

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Abb. 2.1: Ergebnisse zu den allgemeinen Fragen

So bewertet die Gesamtheit der befragten Lehrkrifte die Férderung der Aussprache im
Dinischunterricht als wichtig (73 % stimmen voll zu, 27 % stimmen eher zu). Die Mehr-
heit der Lehrkrifte (61 %) empfindet die Férderung der Aussprache im Dinischunter-
richt als schwierig. 39 % der Lehrkrifte geben an, das Unterrichten von Aussprache sei
eher nicht schwierig. Anders verhalt es sich mit der Bewertung von Schiileraussprache.
Weniger als die Halfte der befragten Lehrkrifte (41 %) empfindet die Bewertung der
Aussprachekompetenz im Dénischunterricht als eher schwierig, wihrend 54 % die Be-
wertung als eher nicht schwierig und 3 % als iiberhaupt nicht schwierig empfinden. Aus
den offenen Antworten zum Grund der Schwierigkeit ergaben sich folgende Schwierig-
keitsbereiche:

a. Mangel an spezifischen Unterrichtsmaterialien;
anspruchsvolle Phonetik/Phonologie des Dénischen;
problematische Artikulation;
Interferenzen aus dem Deutschen;
Interferenzen aus der Orthographie;

f.  Schiiler behalten Regeln nicht und fallen immer wieder in alte Muster.
Eigene Schwierigkeiten oder Miéngel in der Ausbildung geben die Lehrkrafte nicht als
mogliches Problem an. Diese Ergebnisse entsprechen auch der Auswertung der Fragen

o aon o

zur Selbsteinschédtzung. Im Diagramm in Abb. 2.2 lassen sich die Antworten zu den
Items 4—6 nachvollziehen.

Es zeigt sich, dass sich die Mehrheit der befragten Lehrkrifte (80 %) als gut ausgebil-
det und kompetent in der Vermittlung der déanischen Aussprache einschatzt. 32 % be-
werten ihre eigene Aussprache als nahezu akzentfrei bis muttersprachlich, 39 % stufen
ihre Aussprache eher gut ein, wihrend 29 % sich eher nicht positiv einschitzen wiirden.
90 % der Gesamtheit sehen sich als kompetente Ansprechpartner zu Regeln und Fragen
zur dénischen Aussprache.
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Regeln und Probleme bekannt @

(A A

Eigene Aussprache sehr gut E:Iff't tnelrf:rt;zht zu

B trifft eher zu

(L 1 viff 20

Gut aus- und fortgebildet m

(A A

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Abb. 2.2: Ergebnisse zur Selbsteinschatzung

Die tiberwiegende Mehrheit (78 %) der Lehrkrifte, die die Ausspracheférderung als
schwierig einstufen, fiihlt sich beziiglich ihrer eigenen Aussprache sicher. Lediglich 4
Lehrkrifte dieser Gruppe fithlen sich nicht sicher. Auflerdem sehen sich die meisten
Lehrkrifte (17 von 19) dieser Gruppe trotzdem als kompetente Ansprechpartner bei Re-
geln und Fragen zur dénischen Aussprache. 16 der 19 (89 %) der Teilnehmer finden, dass
nicht ausreichend Materialien zur expliziten Forderung der Aussprachekompetenz vor-
handen sind. Dies wurde anhand der Fragen zum Stand vorhandener Materialien zur
Vermittlung der danischen Aussprache ermittelt. Im Diagramm der Abb. 2.3 lassen sich
die Antworten zu den Items 7-11 nachvollziehen.

Y

Aussprache in Lehrwerken ausreichend beriicksichtigt

Vi
R R

Materialien zur expliziten Forderung ausreichend E=

77 B trifft nich
Y :::ff: Zlhcert;ght zu

B trifft eher zu
I trifft zu

Nutzen Materialen zur expliziten Forderung

Fordern explizit

E%

Imitieren und Nachsprechen
RN RTRRRY

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Abb. 2.3: Ergebnisse zu Materialien und Methoden
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Zur bevorzugten Vermittlungsstrategie zihlt das Imitieren und Nachsprechen. So geben
94 % der Lehrkrifte an, die Aussprache auf diese Art und Weise zu férdern. Die Forde-
rung durch explizite Bewusstmachung von Phanomenen und Regeln wird von 74 % der
Lehrer eingesetzt. 81 % der Lehrkrifte geben an, keine konkreten Materialien zur explizi-
ten Forderung einzusetzen. Dieses Ergebnis ist besonders in Hinblick darauf erstaunlich,
dass so viele Lehrer angeben, Phanomene und Regelhaftigkeiten konkret zu unterrich-
ten. Die Antworten auf die Aussage zu den Materialien geben nidheren Aufschluss zu
diesem Sachverhalt. So bestitigt die iiberwiegende Mehrheit (9o %) der Lehrkrifte, dass
nicht geniigend Materialien zur expliziten Férderung vorhanden seien und 94 % geben
an, dass in Lehrwerken die Férderung der Aussprache nicht ausreichend berticksichtigt
werde. Die Ergebnisse lassen darauf schlieflen, dass die Lehrkrifte die explizite Bewusst-
machung von Ausspracheregeln als relevant ansehen, den aktuellen Bestand an Materia-
lien zur expliziten Férderung jedoch als unzureichend bewerten. Auf die offene Frage,
welche Materialien die Lehrkrifte zur Forderung kennen bzw. nutzen, nennen die Lehr-
krafte Lehrwerke zur Férderung dénischer Aussprache, die in Danemark von Mutter-
sprachlern entwickelt wurden (Kirk 2008 [Dansk udtale. En undervisningsvejledning]),
kommunikativ ausgerichtete Lehrwerke, in denen Aussprache in minimaler Form bzw.
als Randerscheinung mitbehandelt wird (Pude 2007 [Vi snakkes ved]), online im Lehrer-
portal des Instituts fiir Qualititsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH) zur
Verfiigung gestellte Materialien (Jacob 2004: [Et bogstav om dagen]) sowie ddnische
Onlineressourcen (DUDA). Dariiber hinaus geben die Lehrkrifte an, das jeweils vorhan-
dene Lehrbuch mit eigens erstellten oder authentischen Materialien wie Gedichten und
Liedern zu erweitern. Sowohl die Homepages als auch die Ubungswerke fiir Dénisch als
Fremdsprache stellen sich als nicht sprachenpaarspezifisch ausgerichtet dar. Das bedeu-
tet, dass auf die sprachspezifischen Probleme deutscher Dénischlerner nicht eingegangen
wird. Dementsprechend miissen die Lehrkrifte noch immer viel selbststdndige Aufberei-
tungsarbeit leisten. Aus den Antworten zur letzten Frage nach eventuellen Bedarfen geht
hervor, dass die Lehrkrifte Interesse an Fort- und Weiterbildungsangeboten zur Aus-
spracheférderung im Diénischunterricht haben. So wiinschen sich 80 % der befragten
Lehrkrifte ein entsprechendes Angebot.

2.3 Folgerungen

Aus der explorativen Vorstudie konnen Riickschliisse zum aktuellen Stand der Ausspra-
cheférderung im schulischen Fremdsprachenunterricht Danisch gezogen werden. Es
zeigt sich, dass die Lehrkrifte die Ausspracheforderung als sehr wichtig empfinden, al-
lerdings ein Mangel an sprachenpaarspezifischen Materialien zur Férderung besteht. Die
Bewertung der Aussprache ihrer Schiiler stufen die Lehrkrifte als unproblematisch ein.
Zu den Aspekten, die die Ausspracheférderung als schwierig gestalten, wird von den
Lehrkriften die komplexe Phonetik und Phonologie des Danischen genannt, aus der ar-
tikulatorische Probleme resultieren. Dariiber hinaus nennen die Lehrkrifte das Phino-
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men, dass die Schiiler lautliche Regeln nicht behalten bzw., dass sie bei der Aussprache-
vermittlung sehr viel wiederholen und von neuem beginnen miissen. Vorstellbar ist, dass
der Ansatz der Fehlerkorrektur (z. B. durch Imitation) nicht ausreichend ist, da die Ursa-
che der falschen Realisierung dadurch nicht behoben wird. Eine Fehlerklassifikation fiir
das Dénische besteht bislang leider nicht, weshalb es nicht méglich ist, Schiilerfehler sys-
tematisch und strukturiert zu analysieren und somit spezifisch zu korrigieren. Dieses
Fehlen stellt nicht nur ein praktisches Problem fiir erfahrene Lehrkrifte dar, sondern bil-
det auch eine Liicke im Curriculum professionellen Fachwissen angehender Dénisch-
lehrkrifte. Diese sollten im Laufe ihrer Ausbildung mit typischen und wahrscheinlichen
Aussprachefehler deutscher Danischlerner konfrontiert werden. Nur anhand dieses pro-
fessionellen Wissens ist es moglich, problemspezifisch und angemessen in der Ausspra-
cheférderung und Fehlerkorrektur zu handeln. Die notwendige sprachstrukturelle Auf-
bereitung hat bislang nicht stattgefunden. Aus dieser Liicke resultiert vermutlich auch
die fehlende Aufbereitung entsprechender Materialien fiir den Unterricht. Die Lehrkrf-
ten nehmen diesen Mangel in der Ausbildung offenbar nicht selbst wahr, zumindest for-
mulieren sie ihn nicht. Aus der Selbsteinschitzung ihrer eigenen Aussprachekompetenz
und Kompetenz zur Vermittlung von Aussprache geht hervor, dass sich die Lehrkrifte
tiberwiegend sicher fithlen. Im Kontrast dazu steht der Wunsch nach Fort- und Weiter -
bildungsangeboten. Zu bedenken ist, dass es sich bei der Befragung nach der Sprach-
kompetenz der Lehrkrifte um eine subjektive Einschitzung handelt, die nicht objektiv
uberpriift wurde.

Fiir die Projektarbeit ergeben sich aus der explorativen Vorstudie mehrere Arbeits-
ziele: Zunidchst miissen die sprachenpaarspezifischen Grundlagen zur Aussprachever-
mittlung bzw. zu deren Inhalten erfolgen. Diese Aufarbeitung bietet die Grundlage fiir
die Ausformulierung professionellen Wissens von Dinischlehrkriften sowie fir die Er-
stellung spezifischer Materialien. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen sowohl in der
ersten Phase der Lehrerbildung als auch in Fort- und Weiterbildungen implementiert
werden sowie als theoretische Grundlage zur Erstellung spezifischer Materialien zur
expliziten Vermittlung der Aussprache fiir Danischlerner in Norddeutschland dienen.
Zusammenfassend ldsst sich als Arbeitsziel aus der explorativen Vorstudie ermitteln,
dass eine auf den schulischen Danischunterricht in Schleswig-Holstein ausgerichtete di-
daktisierte Phonetik zu entwickeln ist, die auf die spezifischen Voraussetzungen der Ler-
nergruppe eingeht und somit als Grundlage fiir Fachwissen von (angehenden) Lehr-
kriften sowie zur Erstellung neuer Materialien dienen kann.
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

Die erste Studie untersucht Fehler deutschsprachiger L2-Dinischlerner genauer. Dabei
werden sowohl erwerbsbedingte Hintergriinde (Kapitel 3.1) als auch methodische Vorge-
hensweisen der Analyse (Kapitel 3.2) ausfiihrlich dargestellt. In Kapitel 3.3 erfolgt eine
kontrastive phonetische Gegeniiberstellung der deutschen und dénischen Lautsysteme.
Diese dient dazu, einen Pool hypothetischer Schwierigkeiten fiir deutsche L2-Lerner zu
ermitteln, der anschlieflend in Kapitel 3.4 anhand von Sprachaufnahmen von realen Ler-
nern abgeglichen wird. In der Analyse (Kapitel 3.4.2) werden sowohl Hiufigkeiten als
auch Erklarungsansitze dargestellt.

3.1 Fehler und Lernersprache

Beim Erwerb einer Fremdsprache (L2) konnen aus den unterschiedlichsten Griinden
Probleme auftreten. Fremdsprachenlehrer begegnen diesen als normabweichende Ler-
nersprache, deren Strukturen iiblicherweise als Fehler bezeichnet werden. Dieser Begriff
ist allerdings nicht unproblematisch, da er in der fremdsprachendidaktischen Forschung
mit theoretischen Konzeptionen in Verbindung gebracht wird, die unterschiedlichen
Ausrichtungen folgen und im Laufe der Zeit einige Entwicklungen durchlaufen haben.
Jeweils aktuelle Spracherwerbstheorien oder didaktisch-methodische Uberzeugungen
fihren zu unterschiedlichen Auslegungen des Konzepts Fehler und der damit einherge-
henden Vorstellung von Lernersprache (Kleppin 2013: 224). So ist einhergehend mit der
behavioristischen Fremdsprachendidaktik die vorherrschende Ansicht der 1960er Jah-
ren, dass Fehler Unzuldnglichkeiten darstellen, die zu vermeiden und beseitigen sind
(Kleppin 1997: 50, 2001: 986). Lernersprache wird zu dieser Zeit als nicht vollstindige
bzw. fehlerhafte Version der Zielsprache verstanden, die sich als unstrukturiertes, durch
die Muttersprache (L1) bedingtes Fehlergemenge darstellt. Aus Sicht der damalig vor-
herrschenden Spracherwerbstheorie der Contrastive Analysis Hypothesis (im Folgenden
CAH) lassen sich Fehler als negative Einwirkungen (Interferenzen) durch die Mutter-
sprache erkldren (fiir eine detaillierte Darstellung vgl. Kapitel 3.2.2.1).

Ende der 1960er bzw. Anfang der 1970er Jahre entwickelt sich, maf3geblich durch die
Arbeiten Corders (1967) und Selinkers (erstmals 1969, verdffentlicht 1972), ein neues
Verstandnis von Lernersprache, das die Einstellung zu Fehlern grundlegend verdndert
(vgl. Harden 2006: 74). Im Gegensatz zur CAH lehnt Corder (1967) die Annahme ab,
dass Interferenzen durch Sprachgewohnheit innerhalb der L1 auftreten. Stattdessen ver-
steht er Li-bedingte Fehler als sichtbar gewordene kognitive L2-Spracherwerbsprozesse.
Diese sind tibereinstimmend mit denen des Li-Erwerbs: Um eine neue Sprache zu ler-
nen, stellen die Lerner Hypothesen zum System der neuen Sprache auf und gleichen die-
se mit der Wirklichkeit ab. Diese Auffassung von universalen Spracherwerbsprozessen,
die sowohl fiir den Li-Erwerb wie auch fiir den L2-Erwerb in gleicher Weise gelten, wird
auch als Identitdtshypothese bezeichnet. Dass Fehler entstehen, ist notwendiger Umstand
des Abgleichungsprozesses (Corder 1967: 168). Corder sieht den einzigen Unterschied
zwischen L1- und L2-Erwerb in der Grundlage, auf der die Lerner ihre Hypothesen auf-

29



3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

stellen. Der L2-Erwerb sei leichter, da seine Hypothesenbildung auf dem Fundament des
Li-Systems erfolgen konne, wihrend die Hypothesenbildung im Li-Erwerb ohne Grund-
lage erfolge. Auflerdem nimmt Corder an, dass Normabweichungen im L2-Erwerb an-
ders als beim Li-Erwerb als Fehler sanktioniert werden. Corder schliefit aus seinen An-
nahmen, dass es zwingend notwendig sei, Fehler differenzierter zu betrachten als bis da-
hin geschehen. Aus diesem Grund entwickelt er die Error Analysis, in der Fehler als er-
rors und mistakes unterteilt werden (Corder 1967: 166-167). Errors bezeichnen systemati-
sche Fehler, d. h. solche, die nicht zufillig entstanden sind, und Aufschliisse tiber das
vom Lerner genutzte Sprachsystem geben. Durch die errors wird die sprachliche Kompe-
tenz von Sprechern sichtbar. Mistakes hingegen sind unsystematische situative Fehler
oder Versprecher, die von Corder (1967: 166) als Performanzfehler bezeichnet werden.
Die von Corder vorgenommene Unterscheidung ist fiir Forschung und Praxis von gro-
Ber Relevanz, da sie es ermoglicht, Aussagen iiber die Strukturen von Spracherwerb und
die dabei ablaufenden kognitiven Prozesse zu titigen.

Selinker (1972) definiert Lernersprache mit dem Terminus Interlanguage. Ebenso wie
Corder (1967) versteht er Lernersprache als eigenes sprachliches System, das Lerner
beim Aneignen einer Zielsprache im Verlauf ihres Sprachlernprozesses aufbauen. Dabei
hebt er hervor, dass es sich nicht um eine unvollstindige Version der Zielsprache, son-
dern um ein dynamisches, autonomes System stetig wachsender Fertigkeiten handelt,
das sowohl Merkmale von Erst- und Zielsprache als auch von weiteren Fremdsprachen
enthalten kann und sich stindig verdndert und entwickelt. Selinker (1972) teilt Corders
Ansicht von Lernersprache als Kontinuum, dessen prozesshafter Charakter durch die
normabweichenden L2-Realisierungen sichtbar wird (Ellis 2006: 30). Diese Abweichun-
gen von der Zielsprache lassen wiederum auf die kognitiven Prozesse und Strategien der
Lerner Riickschliisse ziehen. Von Selinker (1972: 216-217) werden fiinf solcher die Ler-
nersprache bedingenden Prozesse dargestellt:

a. Sprachtransfer: Die Lerner {ibertragen Li-Regeln auf die zu erlernende Fremd-
sprache. Dieser Prozess kann sowohl richtige als auch fehlerhafte Auflerungen
zur Folge haben.

b. Ubergeneralisierung von zielsprachlichen Regeln: Bei diesem Prozess werden L2-
Regeln auf Kontexte iibertragen, in denen sie nicht giiltig sind. Die daraus entste-
henden fehlerhaften Aulerungen (auch Interferenzen genannt) kénnen interlin-
gual (zwischensprachlich) und intralingual (innersprachlich) sein. Interlinguale
Fehler entstehen aus der Ubertragung von Regeln aus der L1 auf die L2, wihrend
intralinguale Fehler dadurch entstehen, dass eine neu erworbene Regel in der L2
auf weitere Kontexte in der L2 {ibertragen werden, in denen diese allerdings nicht
richtig ist.

¢. Kommunikationsstrategien: Diese Strategien helfen Lernern bei Unsicherheiten
oder Unwissen. Typische Strategien sind der Verzicht auf syntaktisch schwieriger
Konstruktionen oder die Vermeidung von sprachlich komplexen Themen. Pro-
zesse dieser Art resultieren nicht zwangsliufig in fehlerhaften Auflerungen.
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d. Spracherwerbsprozesse und -strategien: Diese Strategien stellen kognitive Prozesse
dar, durch die der Lerner fremdsprachliche Kompetenz aufbaut und weiterentwi-
ckelt. Dabei werden anhand von sprachlichen Inputs Hypothesen systematisch
abgeglichen.

e. Transfer durch Training: Dieser Prozess beschreibt den Einsatz fehlerhafter Merk-
male, der durch ungeeignete Vermittlungsmethoden provoziert wurde.

Die Neuerungen Corders und Selinkers ermdglichen einen weitestgehend wertfreien
Gebrauch des Fehlerbegrifts, da Abweichungen von der Norm nunmehr als natiirlich
bzw. als Voraussetzung fiir ein sich entwickelndes Lerner-Sprachsystem und nicht langer
als defizitdre Realisierungen einer Zielsprache verstanden werden. Diese Entwicklung ist
positiv einzustufen, da sie die Rolle der Lerner und ihrer Sprache aufwertet und einen
konstruktiven und fordernden Umgang zwischen Lernenden und Lehrkraft im Unter-
richt erméglicht. Tatsdchlich hat sie allerdings auch Konsequenzen fiir die Ausrichtung
fremdsprachlichen Unterrichts, die nicht unhinterfragt bleiben sollten. So ist die Relati-
vierung des Konzepts Fehler vermutlich mit ursdchlich fiir die kommunikative Wende.
Diese bezeichnet die Verdnderung fremdsprachlichen Unterrichts in Theorie und Praxis
in Form einer Implementation eines kommunikativen Ansatzes als didaktische und me-
thodische Leitlinie (Kurtz 2013: 80-81). Diese Veranderung zu Gunsten der Forderung
kommunikativer Fahigkeiten und interaktiver Handlungsfahigkeit zieht eine Hintanstel-
lung normsprachlicher Korrektheit nach sich (Bohnensteften 2011: 16). Trotz der schein-
baren Uberwindung des wertenden Gebrauchs des Fehlerbegriffs nach Corder und
Selinker fithrt die kommunikative Wende zu einer erneuten Infragestellung des Kon-
zepts. So gehen mit der Ablehnung sprachlicher Korrektheit als Ziel fremdsprachlichen
Unterrichts kritische Haltungen gegentiber dem Fehlerkonzept und der einhergehenden
Korrektur einher. Diese werden mitunter als schadlich fiir den Lernprozess beschrieben
(Truscott 1996, 2007). Truscott (2007) vertritt die Ansicht, dass der Umgang mit Fehlern
und Fehlerkorrektur im Unterricht bislang zu wenig hinterfragt und die positive Wir-
kung von Fehlerkorrektur unreflektiert als gegeben angenommen wurde. Er belegt seine
Ausfithrungen mit Forschung, die zeigt, dass grammatische Fehlerkorrektur keinen posi-
tiven bis sogar negativen Einfluss auf den L2-Spracherwerb hat (Truscott 2007: 270).
Diese eher radikale Postion, die grundlegend mit der Ablehnung von Fehlerkorrektur
einhergeht und eine Polemisierung des Fehlerbegriff einschlief3t, wird tiberwiegend als
praxisuntauglich eingestuft (Ferris 2004: 58-59; Derwing & Munro 2015: 56). Kleppin &
Konigs (1997: 272, 292) hinterfragen sogar eine negative Einstellung zum Fehlerkonzept
in der Praxis und stellen fest, dass eine aktive Auseinandersetzung mit Lernerfehlern im
Unterricht in der Praxis sowohl von Lehrern als auch von Schiilern gewiinscht wird.

Die vorliegende Arbeit vertritt die Ansicht, dass eine kritische Auseinandersetzung
mit dem Fehlerbegriff zwar notwendig sind, diese allerdings nicht zu einer Tabuisierung
des Begriffes sowie dessen Verwendung fithren sollten. Fehler- und Lernersprachenkon-
zepte bzw. die Debatte um diese miissen aulerdem sprachenspezifisch betrachtet wer-
den. So geht die Bedeutung von Englisch als Lingua franca mit einer entsprechenden
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Zielsetzung des Unterrichts einher, in der sprachliche Korrektheit untergeordnet werden
kann und die Entwicklung fehlertoleranter (wie beispielsweise bei Bohnensteffen 2011)
oder kommunikativer Unterrichtsleitbilder (wie beispielsweise bei Kurtz 2013) durchaus
ihre Berechtigung haben. In Hinblick auf die eingangs dargestellte Situation fiir Dénisch
(vgl. Kapitel 1.1) ist allerdings zu hinterfragen, ob kommunikative Kompetenz im Déni-
schen ohne sprachliche Korrektheit auskommt. Wahrscheinlicher ist anzunehmen, dass
die sprachliche Korrektheit auf Grund der Variationsintoleranz der Dénen einen not-
wendigen Bestandteil der Kommunikationsfahigkeit im Dénischen darstellt. Die Frage,
ob die besonderen phonetisch-phonologischen Merkmale des Danischen zu Gunsten
von Kommunikation vernachléssigt werden diirfen, stellt sich somit nicht. Innerhalb der
Arbeit wird der Terminus Fehler deshalb wertfrei entsprechend der gangigen Fehlerdefi-
nitionen der Spracherwerbsforschung als Abweichungen vom Sprachsystem bzw. als Ab-
weichungen von der geltenden sprachlichen Norm einer Sprachgemeinschaft verstanden
(Kleppin 1997: 19). Bezogen auf den Bereich der Aussprache fallen darunter somit Laute,
die ein Li-Sprecher nicht produzieren oder als Kommunikationspartner nicht verstehen
wiirde (Kleppin 1997: 19). Als Arbeitsdefinition ergibt sich der folgende deskriptive,
wertfreie Fehlerbegriff: Fehler stellen lautliche Normabweichungen dar.

3.2 Fehleranalyse

In der Fehleranalyse werden Fehler klassifiziert, d. h. nach ihrer Erscheinungsform be-
schrieben und eingeteilt sowie auf ihre moglichen Ursachen systematisch untersucht.
Fehleranalysen geben wichtige Erkenntnisse fiir den Spracherwerb, da sie Lernprobleme
erklarbar machen (Kleppin 1997: 41). Dies kann auf unterschiedlichen sprachlichen Ebe-
nen stattfinden, z. B. innerhalb von Syntax, Lexik, Pragmatik oder Phonetik (Kleppin
1997: 42). In der vorliegenden Arbeit werden Fehler auf der phonetischen Ebene fokus-
siert.

Als gingige Schritte einer linguistischen Fehleranalyse gelten die Identifizierung,
Klassifizierung und Ursachenerkldrung von Fehlern (Marx & Mehlhorn 2016: 301). Die-
se Schritte konnen erweitert werden. So fithrt beispielsweise Hirschfeld (2001: 86-88) als
weitere Analyseaspekte die Bedeutung der Fehler fiir die Kommunikation sowie die
Hiufigkeit der Fehler ein. Zunéchst miissen die zu untersuchenden Daten erhoben wer-
den. Bei der Dokumentation des Prozesses sollten die folgenden Fragen beantwortet
werden:

a. Handelt es sich um miindliche oder schriftliche Daten?

b. Liegen die Daten frei oder gebunden (in Form von vorgelesenen Texten) vor?

c. Erfolgte die Datenerhebung einmalig oder iiber mehrere Zeitpunkte?

d. Wurden die Daten einzeln oder in Dialogform aufgenommen?

In der anschlieenden Datenaufbereitung werden die erhobenen Primér- und Metada-
ten systematisch archiviert und aufbereitet. AnschliefSend erfolgt die Identifizierung der
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Fehler. Dabei dient die L2-Norm als Bewertungskriterium, wobei Abweichungen von
dieser Norm als Fehler festgehalten werden (Marx & Mehlhorn 2016: 303).

Nach erfolgreicher Identifikation der Fehler erfolgen als weitere Schritte der Fehler-
analyse die Klassifikation und Ursachenerklarung. Wéhrend es sich bei der Klassifikati-
on um einen deskriptiven Analyseschritt handelt, bei dem der Unterschied zwischen der
tatsachlichen L2-Realisierung und dem angestrebten Zielmerkmal dargestellt wird
(Derwing & Munro 2015: 58), ist die Ursachenerklirung ein explanativer Vorgang, in
dem lediglich Hypothesen aufgestellt werden konnen. Diese beiden Schritte sollten un-
bedingt auseinandergehalten werden, da es bei einer fehlenden Abgrenzung zu Vermi-
schungen von deskriptiven und explanativen Aspekten der Analyse kommen kann. Eine
solche Vermischung findet beispielsweise bei Hirschfeld (2001: 87) statt. Hirschfeld
(2001) nutzt die folgenden Kategorien zur Klassifizierung, wobei sie sich auf Weinreich
(1953) bezieht:

a. Phonemverschmelzung: diese Kategorie wird von Hirschfeld (2001) auch als un-
derdifferentiation bezeichnet, womit gemeint ist, dass distinktive Phone nicht aus-
einandergehalten werden;

b. Phonemzerlegung (auch overdifferentiation genannt): nicht distinktive Laute wer-
den félschlich verschiedenen Kategorien zugeordnet;

c. Uberdifferenzierung oder Differenzierungsdefizit, auch als reinterpretation of dis-
tinctions bezeichnet;

d. Laut- bzw. Phonemersatz, auch actual phone substitution: Laute werden durch an-
dere ersetzt;

e. Phonemausfall: ein Laut wird nicht realisiert.

Phonemeinschub: es wird ein zusatzlicher Laut gebildet;

g. Phonemvertauschung: ein normkonformer Laut, wird durch einen nicht-norm-

konformen Laut ersetzt.
Wihrend die ersten drei Punkte (a—c) explanative Ursachenbeschreibungen fiir Fehler
darstellen, handelt es sich bei den Punkten d-g um konkrete deskriptive Aspekte zur Be-
schreibung von Erscheinungsformen von Fehlern. Eine dhnliche Vermischung findet bei
Bottger (2008) statt. Bottger (2008) gibt in jhrem Handbuch fiir Lehrende von Deutsch
als Fremdsprache einen Uberblick iiber die hiufigsten Fehler russischer Deutschlerner.
Dazu vergleicht sie lautliche Realisierung russischer und deutscher Orthographie.® Bott-
ger (2008: 24-26) nutzt zur Fehleranalyse insgesamt sieben Kategorien von Fehlertypen.
Diese setzen sich aus einer deskriptiven Beschreibung der Erscheinungsform und einer
explanativen Ursachenzuschreibung zusammen. Die Bezeichnung der Fehlertypenkate-
gorien haben dabei teilweise deskriptiven (Ersetzung), teilweise explanativen Charakter
(Unwissen). Die unterschiedliche Beschreibungsform von Ursachen (explanativ) und Er-
scheinungsform (deskriptiv) ist ebenfalls nicht durchgingig konsistent durchgefiihrt.

5 In ihrer Fehleranalyse stiitzt sich Béttger (2008) auf Odlin (1996) und James (1971).
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Beispielsweise findet sich beim Fehlertyp Hyperkorrektur unter der Beschreibung der Er-
scheinungsform, die eigentlich rein deskriptiv sein sollte, explanative Ansétze zu den
Fehlerursachen. Bottger (2008: 26) stellt als Erscheinungsform dar, dass Lernende ,,die
Funktion einer bestimmten Form mit ihrem Gegenteil® vertauschen. Dies ist zwar eine
korrekte Beschreibung der Abliufe, die zu einem Fehler fithren, stellen aber nicht das
beschreibbare Erscheinungsbild des Fehlers dar. Eine Vermischung von beschreibenden
und interpretatorischen Aspekten sollte jedoch vermieden werden, da sie zu Problemen
und Unklarheiten wéihrend der Fehleranalyse sowie zu Ungenauigkeiten bei der Auswer -
tung der Analyseergebnisse fithren kann. Diese Arbeit versucht aus diesem Grund noch
strenger der Pramisse zu folgen, die von Marx & Mehlhorn (2016) dargestellten Schritte
der Fehleranalyse getrennt voneinander zu behandeln. Dadurch werden nicht nur Pro-
bleme bei der Analyse vermieden, sondern auflerdem der Grad der Objektivitit erhoht.
Im Folgenden werden die Schritte der Fehleranalyse, die Klassifikation und die Ursa-
chenbeschreibung, getrennt voneinander detailliert dargestellt. Anschlieflend werden in
Kapitel 3.2.3 die Schlussfolgerungen fiir die vorliegende Arbeit aus den Darstellungen ge-
zogen und die grundlegenden Arbeitsbegriffe vorgestellt.

3.2.1 Fehlerklassifikation

In der Fehlerklassifikation wird die Erscheinungsform von Fehlern anhand des Unter-
schieds zwischen der tatsidchlichen L2-Realisierung und dem angestrebten Zielmerkmal
beschrieben (Derwing & Munro 2015: 58). Wie oben bereits angedeutet, konnen Ansitze
zur Beschreibung bei verschiedenen Forschern sehr unterschiedlich ausfallen. Im Fol-
genden werden zwei Beschreibungsansitze aus dem englischsprachigen (Derwing &
Munro 2015) und deutschsprachigen Raum (Schaden 2006) vorgestellt. Derwing &
Munro (2015: 58) unterscheiden zunéchst zwischen segmentalen und suprasegmentalen
Fehlern und beschreiben die Kategorien zur Klassifizierung segmentaler Fehler anschlie-
end als die Folgenden:
a. Insertion ,Einfiigung": ein Segment, das nicht in der Zielform vorhanden ist, wird
eingefiigt;
b. Deletion ,Entfernung’: ein Segment, das in der Zielform vorhanden ist, wird nicht
umgesetzt;
c. Substitution ,Ersatz": ein Segment wird durch ein Segment einer anderen phone-
mischen Kategorie ersetzt;
d. Distortion ,Verzerrung": ein Segment wird nicht zielsprachlich realisiert, ohne die
phonemische Kategorie zu wechseln.
Die Einteilung der Fehlertypen aus dem deutschsprachigen Raum ist zu dieser recht
ahnlich. Schaden (2006) ermittelt die fiir seine Arbeit grundlegenden Fehlertypen aus
den oben dargestellten sieben Typen des Lautersatzes von Hirschfeld (2001: 87), indem
er diese abstrahiert. So beschrankt Schaden (2006: 111) die sieben Typen auf drei. Unter
diese lassen sich deskriptiv alle auftretenden Abweichungen einteilen, ohne dass die Lau-
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te naher bestimmt werden miissen. Schaden (2006: 111) nutzt die folgende Kurzdarstel-
lung, um die von ihm ermittelten Typen tibersichtlich zu beschreiben:
a. Einfiigung: x — xy;
b. Tilgung: x — 0;
c. Substitution: x — .
Die Fehlertypen sind tiberwiegend mit denen von Derwing & Munro (2015) zu verglei-
chen. Lediglich der Typ der distortion wird von Schaden (2006) nicht als individuelle
Kategorie aufgenommen. Beide vorgestellten Schemata ermdglichen eine rein deskripti-
ve Einteilung zur Klassifizierung, die sich von explanativen Ursachenzuschreibungen ab-
grenzen lasst. Die Termini, die zur Beschreibung eingesetzt werden, diirfen nicht als tat-
sachlich vom L2-Lerner ausgefithrte Handlungen missinterpretiert werden (Derwing &
Munro 2015: 58). So darf die substitution nicht dahingehend interpretiert werden, dass
das Segment zunéchst gesprochen und dann getauscht wurde. Die hier ablaufenden Pro-
zesse sind komplex und kénnen teilweise mit den in Kapitel 3.2.2 dargestellten Modellen
erklart werden. Fiir die Analyse in dieser Arbeit werden die folgenden Termini aus den
oben dargestellten Ansétzen eingesetzt:
a. Lauteinfligung: neben dem Ziellaut wird ein weiterer Laut eingefiigt;
b. Lauttilgung: der Ziellaut wird nicht realisiert und nicht ersetzt;
¢. Lautersatz: der von Derwing & Munro (2015) und Schaden (2006) als substitu-
tion/Substitution benannte Typ; darunter wird der Ersatz von L2-Segmenten
durch Segmente einer anderen phonemischen Kategorie verstanden;
d. Lautabwandlung: wie bei dem von Derwing & Munro (2015: 58) als distortion be-
zeichneten Typ; gemeint ist der Ersatz von Segmenten, der nicht in einem Wech-
sel der phonemischen Kategorie resultiert.

3.2.2 Fehlerursachen und Fehlertypen

Der néchste Analyseschritt in Marx’ & Mehlhorns (2016) Fehleranalyse stellt die Bestim-
mung der Fehlerursachen dar. In der Forschung existiert eine Vielzahl unterschiedlicher
Theorien zur Erkldrung von Aussprachefehlern. Bereits der in Kapitel 3.1 dargestellte
Hintergrund zu Corders (1967) Einteilung in errors und mistakes verdeutlicht, dass die
Ursachen fiir Fehler vielfaltig sein konnen. So konnen Fehler situativ auftreten (mistakes)
und somit unterschiedlichen Kontexten oder Situationen zu Grunde liegen. Miidigkeit,
Motivation, Lehrpersonen oder das Unterrichtsklima sind nur einige Faktoren, die hier
einwirken konnen. Fehler kdnnen auch systematisch verankert sein (errors) und im Ge-
gensatz zu mistakes nicht zuféllig und somit vorhersagbar sein. Eine zentrale Fehlerquel -
le stellt neben Fehlerursachen wie Ubergeneralisierung, Regularisierung und Simplifizie-
rung, Einfliisse durch Elemente des Unterrichts, Fremdsprachenkommunikationsstrate -
gien sowie personliche und soziokulturelle Faktoren (Kleppin 2001: 989) der Einfluss der
L1 auf die Zielsprache dar. Zur Darstellung der Art und Weise wie sich die L1 auswirken
kann, wird erneut Schaden (2006) herangezogen, der eine ausfithrliche Auflistung von
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Li-bedingten Ursachen liefert. Ahnlich wie Bottger (2008) definiert er Fehlertypen, die
sich als Kombinationen aus Erscheinungsform der Fehler (Lautersatz, Elision, Einfiigun-
gen; vgl. Kapitel 3.2.1) und der moglichen Ursache darstellen. Fiir die Lautsubstitution
ergeben sich demnach je nach Ursache die folgenden Fehlertypen (Schaden 2006: 111-
112):

a. phonetische Aquivalenz: Lautersatz kann auf Grund von Aquivalenzklassifizierun-
gen bei perzeptorisch und artikulatorisch sehr dhnliche Lauten auftreten;

b. Interferenz: Falls dem L2-Laut im Li-Lautsystem kein dquivalenter Laut zur Ver-
fiigung steht, kann der artikulatorisch ahnlichste L1-Laut eingefiigt werden. Wah-
rend die phonetische Aquivalenzsetzung bei dhnlichen Lauten als Fehlerursache
herangezogen werden kann, sieht Schaden (2006) Interferenz als Ursache fiir
Fehler bei stirker abweichenden Substitutionen.

c. phonetische Approximation: Lautabweichungen, die dieser Ursache zugeordnet
werden konnen, stellen eine Annédherung an den Ziellaut dar. Erkennen lassen sie
sich hdufig dadurch, dass sie eine Form haben, die weder dem Li- noch dem La-
Inventar zugeordnet werden kann. Schaden (2006: 111-112) bezeichnet diese Form
als Mischform zwischen perzeptorischer und artikulatorischer Schwierigkeit,
d. h. Fehler treten auf, obwohl ein Laut zwar bereits richtig perzeptorisch wahrge-
nommen wird. Er kann allerdings noch nicht artikulatorisch realisiert werden.

d. orthographisch motivierte Substitution: Die letzte aufgefithrte Ursache von Lauter-
satz ist der Einfluss der Schriftsprache. Bei dieser Ursache wendet der Sprecher
»Schriftaussprache-Regeln seiner L1 auf zielsprachliches Material an“ (Schaden
2006: 112). Einschldgige Forschung zeigt, dass L2-Lerner bei der lautlichen Um-
setzung von Orthographie eher die Regeln ihrer L1, als die Regeln der L2 heran-
ziehen (Nimz 2015). Ebenfalls zur Ursachenkategorie der Orthographie sind die
unterschiedlichen Graphem-Inventare zuzuordnen. Schaden (2006: 133) fiithrt
darunter Grapheme, die in der L1 des Sprechers ,,keine genaue Entsprechung ha-
ben, d. h. nicht zum Li-Inventar gehoren® und solche, die ,,im Li-Inventar zwar
auftreten, jedoch dort einen anderen Lautwert reprasentieren als in der Zielspra-
che®.

Neben dem Lautersatz beschreibt Schaden (2006: 116-117) Elisionen als Fehlerkategorie.
Als Ursache fiir Elisionen koénnen Interferenzen, d. h. Ubertragungen aus der L1 gezihlt
werden. Diese sind eher orthographisch als rein lautlich bedingt, d. h. Schaden sieht we-
niger den Unterschied in den Lautsystemen als Ursache fiir Auslassung von Lauten, son-
dern vielmehr die lautliche Umsetzung der Schrift durch Li-Regeln. Eher selten und
ebenfalls nur mit einer Fehlerursache erklért, sind Einfiigungen. Schaden (2006: 117-118)
erklért diese anhand von abweichenden Silbenstrukturen. So fithrt der Transfer von Li-
Regeln zu Einfligungen von Lauten, die ,letztendlich fiir den Sprecher die Funktion er-
fiillen, die Silbenstruktur von L2-Material seiner L1 anzugleichen® (Schaden 2006: 117).
Eine weitere von Schaden (2006: 119) vorgestellte Ursache fiir Abweichungen behandelt
die Nichteinhaltung phonologischer Regeln. So konnen Fehler dadurch entstehen, dass
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Lerner phonologische Regeln aus ihrer L1 auf die L2 iibertragen und somit phonologi-
sche Regeln der L2 nicht beachten. Wenn die phonologischen Regeln der jeweiligen
Sprachen nicht tibereinstimmen, kommt es zu Fehlern. Schaden merkt allerdings an,
dass dieser Fehler eher bei nicht bedeutungsunterscheidende oder sogar redundanten
Merkmalen auftritt.

Da der Fokus der vorliegenden Arbeit auf den durch die L1 bedingten Fehlern liegt,
wird im Folgenden eine Auswahl von Theorien vorgestellt, die die Prozesse erkldren, die
bei der fehlerhaften Realisierung auftreten (Kapitel 3.2.2.1 bis 3.2.2.3). Die sich teilweise
erganzenden, teilweise widersprechenden Hauptaspekte der Theorien werden im An-
schluss (Kapitel 3.2.2.4) zusammengefasst und zum Erklirungsmodell der vorliegenden
Studie zusammengefiihrt.

3.2.2.1 Contrastive Analysis Hypothesis

Einer der meist diskutierten und einflussreichsten Ansitze zur Erklarung von Effekten
der L1 auf den L2-Erwerbsprozess ist die Contrastive Analysis Hypothesis (CAH) nach
Fries (1945) und Lado (1957). Diese wurde zwar in einigen Annahmen revidiert, ist aber
dennoch als pragende und noch immer bedeutsame Theorie in der Forschung zum
Zweitspracherwerb einzuschdtzen (Schaden 2006: 13). Die entscheidenden Aussagen der
Theorie sind, dass strukturelle Unterschiede in den Sprachsystemen einer L1 und L2 die
Hauptprobleme fiir Lerner darstellen und dass die Ubertragung von Elementen aus der
L1 auf die L2 die zentrale Fehlerquelle fiir L2-Sprache ist. Die CAH ist grundlegend be-
havioristisch ausgerichtet. So betrachtet sie Sprache als ein System aus Gewohnbheiten.
Der L2-Erwerb wird als mafigeblich vom gewohnten Gebrauch von Li-Strukturen beein-
flusst dargestellt. Lado (1957) postuliert, dass Fehler aus Mustern des Sprachsystems der
L1 und deren Transfer ins Sprachsystem der L2 resultieren. Dadurch ist es moglich, Pro-
bleme und Fehler anhand einer kontrastiven Analyse der zwei Sprachsysteme - Aus-
gangs- und Zielsprache — vorherzusagen. In Fillen, in denen Segmente des Li- und L2-
Systems iibereinstimmen, wird davon ausgegangen, dass sich der Transferpositiv bzw. als
Lernerleichterung darstellt. Im Gegensatz dazu wird bei Unterschieden davon ausgegan -
gen, dass sie zu negativem Transfer bzw. Lernproblemen und Interferenzen fithren (Lado
1957: 2). Es existieren zwei Ansdtze der CAH. Die sogenannte starke Hypothese geht
davon aus, dass sich Fehler in der Lernersprache auf Grundlage des kontrastiven Sprach-
vergleichs vorhersagen lassen — ganz so, wie Lado (1957) es beschreibt. Die schwache Hy-
pothese hingegen relativiert diesen Ansatz und zieht den kontrastiven Sprachvergleich
lediglich zur Begriindung von Fehlern heran. Die Relativierung ergibt sich durch den
Umstand, dass die CAH in ihrer starken Version durch empirische Studien nicht unein-
geschrankt bestitigt werden kann. So zeigt beispielsweise Juhdsz (1970: 22), dass nicht
nur Unterschiede, sondern auch Gemeinsamkeiten zu Problemen fithren kénnen.
Richards (1972: 169) bestitigt, dass der Einfluss der Muttersprache allein als Erklarung
von Fehlern zu gering sei und noch viele weitere Faktoren auf die Lernersprache einwir -
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ken. Die ausbleibende Validierung der CAH als Prognoseinstrument fiir Fehler sowie
die mangelnde praktische Anwendbarkeit fithren dazu, dass die CAH in heftige Kritik
gerit (Jarventausta 2008: 14), bevor sie in relativierter Form als schwache Hypothese re-
habilitiert wird. Der genannten Kritik halt James (1971: 54-55) entgegen, dass es nicht der
Anspruch der CAH sei, Einfliisse aus der L1 als einzige Fehlerquelle festzulegen. Die L1
als eine mogliche Fehlerquelle zu betrachten, schliele nicht aus, noch weitere Faktoren
als auf die Lernersprache einflussreich anzunehmen (James 1971: 54). Die CAH sei solan-
ge sinnvoll, wie sich einige Fehler mit Hilfe der Theorie erkldren liefen. Die CAH kann
sich in den 1970er Jahren durch Einfithrung der Interlanguagehypothese von Selinker
(1972) rehabilitieren (Tekin 2012: 47). Dieser Umstand ist insofern erstaunlich, als die In-
terlanguagehypothese eng mit Corders (1967) Identititshypothese verbunden ist, die der
CAH grundlegend gegeniibersteht. Selinker nimmt jedoch im Gegensatz zu Corder ei-
nen relativierenden bzw. zwischen Kontrastiv- und Identitdtshypothese vermittelnden
Standpunkt ein. So bezieht seine Interlanguagehypothese Transferprozesse aus der CAH
mit ein und ermdglicht somit eine Neubewertung der CAH (Tekin 2012: 52). Jarventaus-
ta (2008: 14) empfiehlt fiir einen reflektierten Standpunkt, die Ansatzpunkte der Kritik
an der CAH niher zu betrachten, die sich hauptséchlich auf die unmittelbare praktische
Anwendbarkeit der Hypothese bezieht. Die Hypothese kann nicht dazu verwendet wer-
den, Fehler zu prognostizieren. Im Vergleich von zwei Sprachsystemen bestehen aller-
dings grundsitzlich keine theoretischen oder methodischen Schwichen. In aktueller
Forschung nimmt die CAH in Form von kontrastiven Analysen daher noch immer ei-
nen didaktischen und analytischen Stellenwert ein, da sie es ermdoglicht, Verbindungen
zwischen L2-Fehlern und linguistischen Phdnomenen wie dem Einfluss der L1 herzustel -
len (Derwing & Munro 2015: 65). Dabei ist immer zu bedenken, dass die CAH weitere
Faktoren auf den Spracherwerbsprozess wie zum Beispiel individuelle Lernprobleme
nicht miteinbezieht und zugrundeliegende kognitive Prozesse unbeachtet lisst. Welche
Prozesse zu Interferenzen fithren, bleibt durch eine reine sprachliche Gegeniiberstellung
ungekldrt. Hinweise zur Fehlerkorrektur ergeben sich also nicht. Im Bereich Aussprache
ist darauf zu achten, dass eine kontrastive Analyse nicht zwischen Perzeption und Pro-
duktion der Lerner unterscheidet. In diesen Bereichen konnen jedoch unterschiedliche
Kompetenzstadien vorliegen, wodurch es moglich ist, dass ein Lerner bereits L2-Laute
voneinander unterscheiden kann, bevor er sie selbst produzieren kann (zu den Limitati-
onen vgl. Derwing & Munro 2015: 65-66). Viele Erklarungsméglichkeiten von Ursachen
oder Korrekturmdéglichkeiten von Fehlern bleiben also unbeachtet.

Bohn (2002: 197) bewertet den Einsatz der CAH zur Ermittlung von Fehlern in Form
einer kontrastiven Analyse von Lautsystemen ohne empirische Uberpriifung kritisch
und bezeichnet die Methode als armchair method. Dieser Begrift stellt hauptsichlich die
Kritik an der mangelnden empirischen Untermauerung dar. Sprachliche Unterschiede
oder Gemeinsamkeiten anhand von Lautinventaren und Symbolen zu ermitteln sei laut
Bohn (2002: 198) zwar die einfachste Art des Sprachvergleichs, allerdings auch die unzu-
reichendste, da keine Einsichten zu den zugrundeliegenden, kognitiven Prozessen der
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Aussprachefehler gewonnen werden. Daneben kritisiert er die folgenden Mangel, die in
der Umsetzung der Methode auftreten und somit zu fehlgeleiteten Ergebnissen fiithren
konnen (Bohn 2002: 198):

a. Symbole zur Lautbeschreibung werden arbitrar und unterschiedlich eingesetzt;

b. Laute, die eigentlich dieselbe Qualitit haben, werden unterschiedlich dargestellt;

c. Laute, die eine unterschiedliche Qualitdt haben, werden gleich transkribiert.
Im Gegensatz zu Bohn (2002) erlautert Nossok (2009), dass die CAH fiir sprachliche Be-
reiche der Syntax oder Morphologie zwar problematisch anzusehen, ihr Einsatz im pho-
netisch-phonologischen Bereich unter Beriicksichtigung der genannten Limitationen
und entsprechenden Anpassungen allerdings als gewinnbringend einzustufen sei. Auch
Spillner (2009: 551) konstatiert, dass kontrastive Sprachvergleiche trotz aller Kritik ,,nach
wie vor ein wichtiges methodisches Hilfsmittel fiir die Fremdsprachendidaktik® sind, so-
lange nicht davon ausgegangen wird, dass alle Fehler durch den negativen Transfer ver-
ursacht werden und eine empirische Fehleranalyse an die theoretischen Vergleiche an-
schliefit. So nutzen auch aktuelle Studien kontrastive Analysen, um das Zusammenwir -
ken von Erstsprache, Lernersprache und Zielsprache zu untersuchen (Marx & Mehlhorn
2016: 299). Auch Bohn (2002: 198) relativiert seine Kritik insofern, als die Methode des
kontrastiven Vergleichs der Lautinventare berechtigt sei, wenn es sich um einen ,,first ap-
proach“ handele und dieser von weiteren Methoden ergdnzt und beim Einsatz auf eine
»very narrow phonetic transcription® geachtet werde. Diese ist zwingend notwendig. So
ermoglichen Sprachvergleiche auf Grundlage von traditioneller oder sprachspezifischer
Transkription unter Umstédnden keine aussagekriftigen Riickschliisse, da sich die zu ver-
gleichenden Tradierungen moglicherweise bereits in den der Transkription zu Grunde
liegenden Formalitaten unterscheiden (vgl. Kapitel 3.3.1).

3.2.2.2 Speech Learning Model

Das von Flege (1995) entwickelte Speech Learning Model (im Folgenden SLM) stellt eine
weitere Spracherwerbstheorie dar, die zur Erklarung zur Entstehung von Aussprachefeh-
lern herangezogen werden kann. Im SLM sind insgesamt vier Postulate und sieben Hy-
pothesen zur fremdsprachlichen Lautperzeption und -produktion auf segmentaler Ebe-
ne formuliert. Das Modell bildet ein theoretisches Fundament zur Untersuchung von
Spracherwerb und Lernersprache, indem es die fiir Fehler urséchlichen kognitiven Pro-
zesse aufarbeitet. Zwei grundlegende Annahmen sind fiir Fleges SLM Modell ausschlag-
gebend:

a. Perzeption wird als obligatorischer Prozess betrachtet, der zu Problemen bei der
Produktion fithren kann. Im Gegensatz zur in Kapitel 3.2.2.1 dargestellten CAH
bezieht Fleges SLM somit Wahrnehmungsprozesse mit ein.

b. Fleges Theorie beruht auf der Annahme, dass Laute, ebenso wie alle anderen Wis-
sensreprasentationen, in Kategorien gespeichert und verarbeitet werden und neue
L2-Laute nach bereits bestehenden Kategorien des Li-Systems wahrgenommen
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werden (Flege 1991: 702). Grundlegend dabei ist die Unterscheidung von identi-
schen, neuen und dhnlichen Lauten (Flege 1987: 10-11). Identische Laute stellen fiir
Lerner kein Problem dar, da sie den Lauten des Li-Systems exakt gleichen und
ohne weiteres iibernommen werden kénnen. Ahnliche Laute hingegen sind pro-
blematisch, da sie, auch wenn sie Li-Lauten gleichen, verschieden von diesen
sind. Die Aneignung dieser Laute erfordern die Modifikation bereits etablierter
segmentaler Kategorien (Flege 1987: 10). Dies stellt eine grofSere Schwierigkeit
dar, als die Neubildung von Kategorien, wie es neue Laute erfordern. Neue Laute
sind auditiv vom L1-System so unterschiedlich, dass es keine Uberschneidungen
in den Kategorien gibt.
Flege formuliert in seinem SLM vier Postulate. Das erste Postulat besagt, dass Mechanis-
men des Erstspracherwerbs ein Leben lang erhalten bleiben und auch fiir den L2-Erwerb
genutzt werden. Das zweite Postulat stellt dar, dass Laute in phonetischen Kategorien im
Langzeitgedachtnis spezifiziert sind. Das dritte Postulat besagt, dass in der Kindheit an-
gelegte phonetische Kategorien sich ein Leben lang entwickeln konnen. Das vierte Pos-
tulat bedeutet, dass Sprecher mehrerer Sprachen Li- und L2-Laute bzw. deren Kategorien
auseinanderhalten kénnen.

Auf den vier Postulaten bauen sieben Hypothesen auf. Sie stellen Ergebnisse Fleges
eigener Studien der 1980er 1990er Jahre dar. Die erste Hypothese (H;) nimmt Bezug auf
die perzeptuelle Wahrnehmung von Li- und L2-Lauten. Flege (1995: 239-240) belegt an-
hand einer Studie von Sheldon & Strange (1982), dass die perzeptuelle Wahrnehmung
von Lauten positionssensibel ist. In der Studie fillt japanischen Englischlernern die
Wahrnehmung und Produktion eines Kontrasts zwischen /r/ und /I/ in wortfinalen Kon-
texten leichter als in wortinitialen. Fleges zweite Hypothese (H,) besagt, dass Lerner in
der Lage sind, neue L2-Kategorien zu bilden, sofern sie den Laut als phonetisch verschie-
den vom ndchsten Li-Laut wahrnehmen kénnen. Je grofier der wahrgenommene Unter-
schied zwischen L2- und niachstem Li-Laut, desto wahrscheinlicher ist, dass die Laute
auseinandergehalten werden. In dieser dritten Hypothese (Hs) ist impliziert, dass L2-
Laute, die Li-Lauten dhnlich sind, am problematischsten zu unterscheiden und neu zu
erwerben sind. Dieser Punkt ist einer der entscheidenden Unterschiede zu Lados CAH.
Fiir Lado sind gerade die dhnlichsten Laute am einfachsten zu lernen. Die vierte Hypo-
these (H,) bezieht sich auf das Lernalter. Flege, Munro & MacKay (1995) zeigen einen li-
nearen Zusammenhang zwischen L2-Erwerbseintrittsalter und Akzent bei italienischen
Englischlernern. Die Ergebnisse lassen darauf schlieflen, dass die Neuformation von
Lautkategorien mit zunehmendem Alter erschwert ist und neue Laute bereits bestehen -
den Kategorien zugeordnet werden. Dieses Phdanomen, bei dem die Neuzuordnung eines
La-Lauts blockiert wird, bezeichnen Flege, Munro & MacKay (1995: 3133) als dquivalente
Klassifikation. Dabei werden einer einzelnen phonetischen Kategorie unterschiedliche
L1- und L2-Laute zugeordnet und perzeptuell zu sogenannten Diaphonen verbunden.
Die fiinfte Hypothese (Hs) folgt aus der vierten und besagt, dass sich die Laute der Dia-
phone in der Produktion dhneln (Flege 1995: 241). Die sechste Hypothese (Hs) gibt an,
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dass die gleichen lautlichen Kategorien qualitativ unterschiedlich von denen bilingualer
Sprecher sind. Flege erklart dies dadurch, dass bei der Neubildung einer lautlichen Kate-
gorie im Fremdsprachenerwerb die neuen L2-Laute von der bereits bestehenden Li-Ka-
tegorie abgespalten werden (Flege 1995: 242). Bei monolingualen Sprechern geschieht
eine solche Abspaltung nicht, wodurch sich der Unterschied ergibt. Die siebte Hypothese
(H;) postuliert schlief3lich, dass die Eigenschaften der phonetischen Kategorien durch
die Lautproduktion reprasentiert werden (Flege 1995: 239). Als entscheidender Unter-
schied zur CAH sollte festgehalten werden, dass das SLM davon ausgeht, dass besonders
ahnliche L2-Laute Lernern vermutlich grofiere Probleme bereiten. Dies hangt mit dem
Umstand zusammen, dass ihnen die Distinktion der Laute vermutlich leichter fallt,
wenn sich L2- und Li-Laute stark unterscheiden.

3.2.2.3 Perceptual Assimilation Model

Ebenso wie beim CAH und SLM spielt die Unterscheidung in Ahnlichkeit und Unter-
schiedlichkeit zwischen Li1- und L2-Lauten die zentrale Rolle im Perceptual Assimilation
Model (im Folgenden PAM) von Best (1995). In Bests Modell stellt die Perzeption als
Voraussetzungen fiir erfolgreiche Produktion den zentralen Punkt dar. Es wird in der
fremdsprachendidaktischen Forschung zu einem der wichtigsten Modelle gezdhlt, da es
tir viele Studien zur Perzeption von L2-Lernern grundlegend ist (Bohn 2002: 194). Wih-
rend der 1980er Jahre untersucht Best die Perzeption von erwachsenen Lernern und fasst
ihre Ergebnisse im PAM zusammen. Im Jahre 2007 wird das Modell fiir den L2-Erwerb
erweitert (Best & Tyler 2007). Grundlegend fiir das Modell ist, dass im Erstspracherwerb
perzeptuelle Kategorien entwickelt werden, die der Norm einer L1 entsprechen. Im spa-
teren L2-Erwerb versucht der Lerner, unbekannte Laute dem bereits bestehenden System
zuzuordnen bzw. Laute zu Kategorien zu assimilieren, die bereits durch die L1 bestehen.
Dieser Filterprozess wird gemeinhin mit der Metapher des phonologischen Siebs gleich-
gesetzt (z. B. bei Derwing & Munro 2015: 67; Nimz 2015: 7; urspriinglich Trubetzkoy 1971
[1937]). Der Grund fiir Wahrnehmungsschwierigkeiten zwischen dhnlichen Lauten ist
demnach, dass beide Laute zu ein und derselben perzeptuellen Kategorie assimiliert wer -
den und die Lerner somit fiir zwei eigentlich unterschiedliche Laute ein und denselben
Laut wahrnehmen. Best & Tyler (2007: 23) bezeichnen dieses Phanomen als Single Cat-
egory Assimilation. Ein fiir diese Arbeit sprachenpaarspezifisches Beispiel stellt 3.1 dar.
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(3]
[o]

(0]

Abb. 3.1: Beispiel fiir eine Single Category Assimilation
(angepasste Darstellung nach Derwing & Munro 2015: 67)

Im Beispiel werden die zwei dinischen Laute [0] und [3] vom deutschen L2-Lerner mit
derselben Kategorie des Lauts [0] assimiliert. Dadurch wiirde sich fiir die zwei unter-
schiedlichen Worter in (1) keine Bedeutungsunterscheidung geben.

(1) ldne leihen‘ ['13:n0] *['lo:no]
Lone ,Lone (weiblicher Vorname)‘ ['lo:na]

Ein weiteres im Modell behandeltes Phdnomen beschreibt die Zuordnung von fremd-
sprachlichen Lauten zu Kategorien des muttersprachlichen Lautsystems, auch wenn die-
se sich nicht eins zu eins entsprechen. Dieses Phanomen bezeichnen Best & Tyler (2007:
23) als Two Category Assimilation. Der Terminus verdeutlicht im Gegensatz zur Single
Category Assimilation, dass jeder einzelne neue oder dhnliche Laut einer muttersprachli-
chen Kategorie zugeordnet wird (verdeutlicht in Abb. 3.2).

] ————  [t"

o] ———— [d]

Abb. 3.2: Beispiel fiir eine Two Category Assimilation
(angepasste Darstellung nach Derwing & Munro 2015: 67)

Abb. 3.2 demonstriert, dass der danische Laut [t°] von La2-Lernern als deutsches [t"] ein-
geordnet wird, obwohl ¢ im Dénischen affriziert wird. Danisches [¢] wird mit deutschem
[0] assimiliert, obwohl [0] im Dénischen etwas geschlossener ausgesprochen wird als im
Deutschen. Neben diesen beiden Phanomenen beschreibt das Modell auflerdem, dass es
Lernern moglich ist, Laute voneinander zu unterscheiden, die nicht mit dem Li-System
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in Verbindung gebracht werden konnen. Best, McRoberts & Sithole (1988: 351) zeigen
dies anhand von Schnalzlauten im Zulu, die von Li1-Englischsprechern problemlos un-
terschieden werden kénnen, obwohl oder gerade weil sie keiner englischen Lautkatego -
rie zugeordnet werden konnen. Best & Tyler (2007: 23) bezeichnen solche Laute als non-
assimilable.

Ahnlich wie das SLM von Flege sagt das PAM von Best also fiir L2-Laute, die L1-Ka-
tegorien dhneln, eine schlechte perzeptuelle Diskriminierung voraus. Die Diskriminie-
rung der Laute fallt den Lernern deshalb so schwer, da diese phonologisch an eine Li-
Kategorie assimiliert sind. Die Lerner nehmen also statt des L2-Lauts den Li-Laut wahr.
Im SLM wird dieses Phidnomen als dquivalente Klassifikation bezeichnet, wihrend das
PAM das Phénomen als Single Category Assimilation bezeichnet. Dieses Problem kann
nur iberwunden werden, indem der Lerner eine neue phonetische Kategorie entwickelt.
Dies gelingt umso problematischer, je besser die Kategorien zusammenpassen.

3.2.2.4 Zusammenfassung und Erklarungsmodell der vorliegenden
Studie

Der Hauptunterschied zwischen den drei vorgestellten Modellen besteht darin, dass das
CAH das endgiiltige Sprachprodukt und dessen Fehler fokussiert, wihrend das PAM
und das SLM Lernprozesse auf Grundlage von Perzeptions- und Produktionsmechanis-
men untersuchen (Derwing & Munro 2015: 69). Studien, die auf dem PAM und SLM
aufbauen, konnen miteinbeziehen, dass sich die untersuchte La-Sprache mit der Zeit
verandert und entwickelt. Auf diese Weise werden auch Erwerbsprozessunterschiede in-
dividueller Lerner mitbedacht. Aulerdem beziehen die Modelle kognitive Mechanismen
wie beispielsweise Assimilationsprozesse mit ein, die fiir Probleme verantwortlich sein
konnen, wihrend die CAH auf eher statische Sprachstrukturen ausgerichtet ist und
Schlussfolgerungen aus bestehenden Sachverhalten zieht. Die CAH wird aus diesen
Griinden als Prognose- und Erklarungsinstrument in der Forschung héufig kritisiert
(z. B. Bohn 2002: 197; Derwing & Munro 2015: 65-66).

Der Einsatz der CAH als Mittel zur Generierung von Ursachenhypothesen und Er-
kldrung von Fehlern erfolgt in der vorliegenden Arbeit nicht ohne kritische Anwendung
oder als alleiniges Mittel. So werden zur Hypothesenbildung der Fehlerursachen auch
Erkenntnisse der anderen beiden vorgestellten Spracherwerbsmodelle hinzugezogen.
Wihrend sich anhand der CAH einige Fehler durch Unterschiede im Lautsystem von L1
und L2 erkliren lassen, beruhen andere Fehler moglicherweise auf Ahnlichkeiten oder
Gemeinsamkeiten. Auf diese Weise wird beispielsweise die Aquivalenzklassifizierung aus
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dem SLM beriicksichtigt, aus der hervorgeht, dass neue bzw. unbekannte L2-Laute leich-
ter zu erwerben sind als dhnliche.®

Neben der Ahnlichkeit zwischen einzelnen Lauten besteht im Sprachenpaar
Deutsch-Dinisch auch hiufig lexikalische Ahnlichkeit bis Gleichheit zwischen Wortern
(vgl. (2)).

(2) din. rose ['so:sa]
dt. Rose ['50:25]

Die lexikalische Ahnlichkeit kann Ursache fiir lautliche Interferenzerscheinungen sein
und wird deshalb zu den moglichen Fehlerursachen erganzend miteinbezogen. Neben
den oben dargestellten grundlegenden theoretischen Modellen orientiert sich die vorlie-
gende Arbeit auflerdem an der Fehlertypeneinteilung von Schaden (2006; vgl. Kapitel
3.2.2). Somit ergibt sich ein Pool an moglichen Ursachen (vgl. Tab. 3.1), die zur Hypothe-
senbildung der Analyse in Kapitel 3.4.2 herangezogen werden. In der Darstellung der Ur-
sachen in Tab. 3.1 werden sowohl sprachlich-strukturellen Unterschiede als auch kogniti-
ve und motorische Prozesse aufgefiihrt. Auf diese Weise konnen Fehler hinsichtlich drei
Fragestellungen analysiert werden:

a. Welche sprachlich strukturellen Umsténde liegen dem Fehler zu Grunde?

b. Welche kognitiven und motorischen Prozesse fithren zur fehlerhaften Realisie-

rung?

c. Wie stellt sich die Realisierung des Fehlers sprachlich dar?
Diese genaue Unterscheidung ist besonders dann von Interesse, wenn didaktische Impli-
kationen aus der Analyse folgen sollen. Wenn auf Aussprachefehler spezifisch eingegan-
gen werden soll, miissen kognitive und motorische Schwierigkeiten im sprachlich-struk-
turellen Kontext betrachtet werden. Sprachliche Unterschiede miinden nicht zwangsldu-
fig in einer fehlerhaften Realisierung, wie in Abb. 3.3 nachzuvollziehen ist.

Kogpnitive Prozesse

. der phonetischen Fehler
Sprachlicher Aquivalentsetzung von ] [o]
Unterschied zwischen [3] und [o] Motorische
L1 ynd__LZ Schwierigkeiten
dan. [3] Kogpnitive Prozesse
dt. [o] der phonetischen R Zielmerkmal

Abb. 3.3: Zusammenhang zwischen sprachlichen Unterschieden, internen Prozessen und Lautreali-

sierung

Unterscheidung von
[3]und [o]

[3]

6  Dass sich die Haupterkenntnisse beider Studien teilweise gegeniiberstehen, ist unproblematisch, da bei
der Generierung von Ursachenhypothesen zum besseren Verstindnis der Fehler alle Moglichkeiten einbezo-
gen werden sollten. Die Fusion der Erkenntnisse aller Modelle stellt somit einen erweiterten Analysehorizont
dar.
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Dinisches [3] und deutsches [o] unterscheiden sich akustisch und artikulatorisch von-
einander. Aus diesem Umstand ergibt sich allerdings nicht zwangslaufig eine fehlerhafte
Realisierung durch die Lerner. Vielmehr konnen die kognitiven Prozesse der Lerner un-
terschiedlich ausfallen. Beispielsweise ist es moglich, dass die Lerner die Unterschiede
zwischen den Lauten nicht wahrnehmen und beide gleichsetzen.

In diesem Fall wird es zu einer fehlerhaften Realisierung kommen. Es ist allerdings
auch moglich, dass die Lerner die Laute phonetisch sowohl perzeptorisch als auch pro-
duktiv voneinander unterscheiden und den Ziellaut - im besten Fall - normkonform re-
alisieren, d. h. trotz sprachlicher Unterschiede kommt es nicht zu einem Aussprachefeh-
ler. Da Aussprache neben der kognitiven Komponente allerdings auch von einer motori-
schen Komponente bestimmt wird, miindet eine bewusste phonetische Unterscheidung
nicht zwangslaufig in einer zielsprachlichen Realisierung. Es konnen an dieser Stelle des
Realisierungsprozesses motorische Schwierigkeiten auftreten, die sich beispielsweise auf
die Weise darstellen, dass den Lernern die Aussprache noch nicht ganz richtig gelingt,
oder sie versuchen den schwierigen Laut zu vermeiden. In diesem Fall kommt es eben-
falls zu einer fehlerhaften Realisierung.

Bei der Analyse von Fehlern ist somit zu bedenken, dass sprachliche Unterschiede le-
diglich einen Teil der Fehlerursachen erkldren, es fiir die didaktische Implikation aller-
dings ebenso relevant ist zu untersuchen, welche internen Prozesse beim Lerner plausi-
blerweise aus diesen Unterschieden hervorgehen. Die Darstellung in Abb. 3.3 ist als ver-
einfacht zu verstehen, da hier mdégliche Zusammenhiange zwischen sprachlichen Unter-
schieden und kognitiven und motorischen Prozessen von Lernern nur schematisch ge-
zeigt werden. In Tab. 3.1 wird eine ausfiithrlichere Darstellung vorgenommen. Diese ist
grundlegend fiir die Fehleranalyse in Kapitel 3.4.2, in der Hypothesen zu méglichen Feh-
lerursachen aufgestellt werden.
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sprachlicher Unterschied kognitiver und/oder motorischer Prozess

Ziellaut im Li-Lautinventar nicht | Interferenz: Lautersatz des Ziellauts durch Li-Laut
vorhanden

Vermeidung: Elision des Ziellauts

Ubergeneralisierung: Anwendung einer lautlichen
L2-Regel aus einem anderen Kontext

phonetische Approximation: lautliche Annéherung

Laute der L1 und L2 dhneln sich

Interferenz: Lautersatz des Ziellauts durch Li-Laut

orthographische Regeln orthographische Interferenz: Realisation des
unterscheiden sich Zielworts nach Li-Schriftausspracheregeln
phonologische Regeln phonologische Interferenz: phonologische Regel
unterscheiden sich wird auf Zielwort tibertragen

Li- und L2-Worter dhneln sich  |lexikalische Interferenz: Zielwort wird wie L1-Wort
lexikalisch ausgesprochen

Tab. 3.1: Zusammenhéange zwischen sprachlichen Unterschieden und kognitiven und motorischen
Prozessen von Lernern

Der erste in Tab. 3.1 genannte sprachliche Unterschied beschreibt den Fall, dass der Ziel-
laut im Li-Lautinventar nicht vorhanden ist bzw. es sich im Sinne von Fleges (1987) SLM
um einen neuen Laut handelt. Die Perzeption und Artikulation kann sich als ungewohnt
oder schwierig erweisen. Es lassen sich unterschiedliche kognitive und motorische Pro-
zesse vorstellen, die zu Fehlern fithren kénnen:
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a. Interferenzfehler: Die Lerner nehmen eine phonetische Aquivalentsetzung von

unterschiedlichen Li- und L2-Lauten vor, indem sie den neuen Laut einem Laut
ihres Lautinventars zuordnen. Bei neuen Lauten besteht — anders als bei dhnli-
chen Lauten - keine akustische Ahnlichkeit. Trotzdem tritt die Zuordnung auf,
da noch keine Kategorie fiir den neuen Laut besteht. In der Folge ersetzen die
Lerner den L2-Laut durch einen artikulatorisch abweichenden, fiir sie jedoch be-
kannten Li-Laut (vgl. (3)).

(3) hedder ,heiflen (PRAs)‘ *['hede] statt ['hed’e]

b. Elision: Die Lerner vermeiden den neuen Laut, wodurch es zu einer Lauttilgung

kommt (vgl. (4)).
(4) ud ,raus‘ [u] statt [ud’]

Ubergeneralisierung: Die Lerner wenden eine Regel aus einem anderen lautlichen
Kontext zur Realisierung des fremden Lautes an. Ein Beispiel fiir Danisch als
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Zielsprache wire die Ubertragung von Assimilierungsprozessen auf Worter, in
denen diese normkonform nicht stattfinden (vgl. (5)).

(5) leve leben‘ *['lex] statt ['lerua] oder ['lewu]

d. phonetische Approximation: Wenn Lerner die neuen Laute bereits gelernt haben
und ihnen kognitiv die Wahrnehmung und Unterscheidung bereits gelingt, ihnen
die Produktion in zielsprachlicher Qualitit allerdings noch schwer féllt, wird von
einer Anniherung an den Zjellaut gesprochen (vgl. Bsp. (6)).

(6) kabe ,Mantel *['k"o:ba] statt ['k"3:ba]

Die internen Prozesse (a) bis (d) sind ohne genaue Bestimmungsmethoden dufSerlich
nicht voneinander zu unterscheiden. Um Aussagen dariiber treffen zu konnen, ob der
Aussprachefehler auf noch nicht vorhandenem Bewusstsein tiber Unterschiede bzw.
nicht gelingender Perzeption beruht oder aber durch motorische Probleme begriindet
ist, miissen unterschiedliche Tests durchgefiihrt werden, die auf die spezifischen Prozes-
se abzielen.

Die zweite in Tab. 3.1 prisentierte sprachliche Gegebenheit zeigt, dass Ahnlichkeit
zwischen dem Ziel- und Li-Laut bestehen kann. Flege (1987) bezeichnet diese Laute — im
Gegensatz zu neuen Lauten - als dhnliche Laute (similar sounds). Diese kénnen auch als
eine Unterkategorie der neuen Laute verstanden werden. So ist es moglich, dass sich
Laute stark dhneln, aber eben nicht vollstindig gleichen. Genau genommen miisste also
von unterschiedlichen Lauten gesprochen werden. In dieser Arbeit werden diese Laute
allerdings in Anlehnung an Flege (1987) als dhnliche Laute bezeichnet. Diese kénnen ur-
sachlich fiir die folgenden kognitiven und motorischen Prozesse sein:

a. phonetische Approximation: Erstens ist es — ebenso wie bei den neuen Lauten -
moglich, dass die Lerner den Laut bereits wahrnehmen, aber noch nicht korrekt
realisieren koénnen. Der kognitive Prozess wiirde somit eine lautliche Annihe-
rung darstellen.

b. Interferenz: Ebenso wie bei neuen Lauten ist es moglich, dass Interferenzprozesse
auftreten, die Lerner allerdings bei dhnlichen Lauten Schwierigkeiten mit der Per-
zeption haben.

Als weitere mogliche sprachliche Unterschiede sind in Tab. 3.1 die Orthographie, Lexik
und Phonologie genannt. Wenn sich die Lerner aus unterschiedlichen Griinden (unbe-
kannter Laut, problematische Artikulation, etc.) bei der Realisation des Ziellauts aus-
schliefllich auf die orthographische Umsetzung verlassen, stellen die kognitiven Prozesse
orthographisch Umsetzung anhand von Li1-Regeln dar (vgl. (7)).

(7) hvad was *['hviit] statt ['ved]

Die Phonologie kann sich dann auswirken, wenn den Lernern die L2-Regeln nicht be-
kannt sind und sie die Ziellaute bzw. -worter nach Li-Regeln realisieren (vgl. (8)).

(8) tak ,danke’ [t"Gk"] statt [t5Gg]
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Die lexikalische Ahnlichkeit von deutschen und dinischen Wortern kann zu Fehlern le-
xikalischer Interferenz fithren (vgl. (9)).

(9) klasse Klasse* ['kMdso] statt [k zesa]

Nach dieser detaillierten Darstellung der moglichen sprachlichen Unterschiede und da-
mit zusammenhdngender kognitiver Prozesse wird im Folgenden dargestellt, wie die
Fehleranalyse in der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt wird.

3.2.3 Vorgehensweise

Die vorangegangenen Kapitel zeigen, dass Marx’ & Mehlhorns (2016) Einteilung der
Schritte Identifikation, Klassifizierung und Ursachenerkldrung unbedingt getrennt von-
einander behandelt werden sollten. Die Trennung zwischen deskriptiver und explanati-
ver Beschreibung stellt einen wichtigen Zusatz zur Objektivierung dar. Die Vorgehens-
weise der Fehleranalyse der vorliegenden Arbeit orientiert sich an den von Marx &
Mehlhorn (2016) definierten Schritten einer Fehleranalyse und bezieht die Uberlegun-
gen aus Kapitel 3.2.1 und 3.2.2 ein. Es wird sowohl moglich, Fehler deskriptiv zu be-
schreiben und Hypothesen zu méglichen Ursachen aufzustellen, als auch eine Einord-
nung in abstraktere Fehlertypenkategorien vorzunehmen. Die Vorgehensweise wird in
Tab. 3.2 dargestellt, wobei die Spalten den chronologischen Ablauf der Fehleranalyse de-
monstrieren.
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untersuchtes |Klassifikation | Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom)
hypothetisch | deskriptiv explanativ
Ta |?statt [9] Lautersatz weiches d [9] ist in L1 nicht Lautersatz durch
[1] statt [Q] vorhanden (perzeptorische phonetische
oder artikulatorische Approximation
Schwierigkeiten fith
1b chwierighelten fuaren Zl.l Lautersatz durch
Interferenz- oder Approxima-
. Interferenz
tionsprozessen)
2a Lautersatz weiches d [9] ist in L1 nicht Lautersatz durch
[d] statt [] vorhanden (perzeptorische phonetische
oder artikulatorische Approximation
Schwierigkeiten fithren zu
2b . Lautersatz durch
Interferenz- oder Approxima-
. Interferenz
tionsprozessen)
2c Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage Interferenz

Tab. 3.2: Schema zur Vorgehensweise bei der Fehleranalyse

Zunichst wird das lautliche Phanomen ermittelt, von dem anhand des Sprachvergleichs
angenommen wird, dass es deutschen Lernern Probleme bereitet (Spalte 1). Wahrend ei-
nige Fehler auf Grund von Unterschieden im Lautsystem von L1 und L2 zu erwarten
sind, werden auch Hypothesen zu wahrscheinlichen Fehlern auf Grund von Ahnlichkei-
ten oder Gemeinsamkeiten aufgestellt (vgl. SLM und PAM). In Kapitel 3.3 werden die re-
levanten Merkmale anhand einer kontrastiven phonetischen Analyse beider Sprachsyste-
me dargestellt.

Im zweiten Schritt (Spalte 2) erfolgt die Darstellung der tatsdchlichen Erscheinungs-
form der Fehler und deren abstrakte Beschreibung in Form der Klassifizierungskategorie
(z. B. Lautersatz). Die Klassifizierung stellt einen deskriptiven Analyseschritt dar. Die
hierzu verwendeten Termini sind in Kapitel 3.2.1 aufgefiihrt.

In einem dritten Schritt (Spalte 3) werden Hypothesen zu den Ursachen der konkre-
ten Fehler aufgestellt. Dieser Analyseschritt ist explanativ. Die zur Hypothesenbildung in
Betracht gezogenen Ursachen ergeben sich aus dem Zusammenhang sprachlicher Unter-
schiede und daraus resultierender kognitiver und motorischer Prozesse. Dieser Zusam-
menhang wird in Kapitel 3.2.2.4 dargestellt.

Die letzte Spalte definiert den Fehlertyp. Dieser ergibt sich aus der Zusammenfas-
sung von Klassifizierung und Ursachenbestimmung des Fehlers. Dieser Analyseschritt
stellt ebenfalls einen interpretatorischen bzw. explanativen Analyseschritt dar.

Als beispielhaftes schwieriges Merkmal wird in Tab. 3.2 das weiche d [0] herangezo-
gen. Fiir diesen Laut ist anzunehmen, dass er deutschsprachigen L2-Dénischlernern Pro-
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bleme bereiten wird, da er im deutschen Lautinventar nicht vorkommt. Es ist zu vermu-
ten, dass als Symptom bzw. konkrete Realisierung ein anderer Laut als [d] von den Ler-
nern gebildet wird. Wie sich dieser Laut darstellt, lasst sich hypothetisch zwar mutma -
en, zeigt sich empirisch allerdings erst in der Untersuchung realer Lernersprache (vgl.
Kapitel 3.4). Die Fehleridentifizierung ergibt zwei unterschiedlich konkrete fehlerhafte
Lernerduflerungen (Beispielfall 1 und Beispielfall 2), die allerdings beide einen Lautersatz
darstellen (Spalte 2). In Beispielfall 1 realisieren die Lerner [1] statt [3], in Beispielfall 2
realisieren sie [d] statt [0]. An die Klassifizierung schlief3t sich die explanative Beschrei-
bung der Ursachen an. Das weiche d [3] ist im deutschen Lautinventar nicht vorhanden
und bereitet den Lernern vermutlich artikulatorische Probleme. Da die Zuschreibung
von Ursachen immer Interpretation bleibt, solange keine mdglichst introspektiven Me-
thoden zur Erkenntnisgewinnung eingesetzt werden, ergeben sich fiir ein auftretendes
Symptom hiufig mehrere mégliche Fehlertypen. Beim Lautersatz [1] statt [§] im Beispiel-
fall 1a wird der Lautersatz dahingehend interpretiert, dass der Lerner versucht den Ziel -
laut zu bilden, ohne dass ihm dies normkonform gelingt. Als Fehlertyp ergibt sich eine
phonetische Approximation, d. h. lautliche Anndherung an den Ziellaut (Beispielfall 1a).
Ebenso gut ist es allerdings moglich, dass es sich bei dem Fehler um eine Interferenz
handelt. Das wiirde bedeuten, dass der Fehler dahingehend zu interpretieren ist, dass der
Lerner auf Grund der Fremdheit des Lautes einen ihn bekannten Laut aus seinem Laut-
inventar einsetzt und es sich somit nicht um eine Annaherung handelt (Beispielfall 1b).
Auch im Fall von Beispielfall 2 kénnen mehrere wahrscheinliche Ursachen vorliegen.
Erstens konnte ebenso wie in Beispielfall 1 der Fehler aus artikulatorischen oder perzep-
torischen Problemen resultieren (Beispielfille 2a und 2b). Es ist allerdings auch méglich,
dass der Lerner die orthographischen Regeln seiner L1 als Realisierungsgrundlage nutzt,
und sich somit eine orthographische Interferenz als Fehlertyp ergibt (Beispielfall 2c). In
Kapitel 3.4.2 werden die hier dargestellten Schritte einer Fehleranalyse anhand mehrerer
lautlicher Phanomene durchgefiihrt.

3.3 Kontrastive phonetische Analyse Deutsch—Danisch

In diesem Kapitel erfolgt eine detaillierte kontrastive Darstellung von Abweichungen
und Gemeinsamkeiten bzw. Ahnlichkeiten der Lautsysteme Deutsch und Dinisch. Aus
dieser Darstellung werden hypothetische Probleme fiir deutschsprachige L2-Déanischler-
ner abgeleitet. Dabei wird zwischen rein lautlich und rein orthographisch begriindeten
Problemen unterschieden.” Von besonderem Interesse fiir diese Arbeit sind Lautbil-
dungsprobleme, weshalb bei der Fehleranalyse zwar auf orthographische Realisierungs-

7  Bereits bei Jespersen (1901) findet sich diese Unterscheidung. Jespersen trennt zwischen lyddannelsesfejl
,Lautbildungsfehlern’ und lydanvendelsesfejl ,Lautanwendungsfehlern’ Erstere entstehen aus Problemen bei der
Artikulation, letztere sind Nichtiibereinstimmungen innerhalb von lautlicher Umsetzung und Orthographie
geschuldet und mit Hilfe von Lautschrift zu vermeiden (Jespersen 1901: 157).
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probleme eingegangen wird, diese allerdings nicht im Fokus betrachtet werden. So ist
davon auszugehen, dass deutschsprachige L2-Dinischlerner eigentlich kein Problem bei
der Artikulation des Diphthongs [du] haben, die orthographische Umsetzung allerdings
Probleme bereiten kann:

(10) hav ,Meer* [hduy]

In der kontrastiven Gegeniiberstellung werden somit lediglich Schwierigkeiten herange-
zogen, die sich aus lautlichen Kontexten ergeben. In der empirischen Fehleranalyse kon-
nen Fehler trotzdem auch durch orthographische Interferenz erklirt werden. Im Folgen -
den wird zundchst die Wahl des dieser Arbeit zugrunde liegenden Transkriptionssystems
begriindet (Kapitel 3.3.1), um anschlieend segmentale, suprasegmentale und prozess-
hafte Unterschiede des Deutschen und Danischen zu ermitteln (Kapitel 3.3.2 und 3.3.3).
Die Ausfithrungen resultieren in der {ibersichtlichen Darstellung der mit der Praxis ab-
zugleichenden Merkmale in Kapitel 3.3.4.

3.3.1 Auswahl des Transkriptionssystems

Auf Grund uneinheitlicher Beschreibungsformen, die besonders im Dénischen vorhan-
den sind, wird im Folgenden néher begriindet, fiir welche Form der Transkription sich
in dieser Arbeit entschieden wurde. Grundlegende Beschreibungen der dénischen Pho-
netik und Phonologie finden sich bei Grennum (2009) und Basbell (2005). Im kontrasti-
ven Bereich existieren Arbeiten von Wagner & Basboll (1985), Hoder (2016) sowie in Tei-
len Fredsted (1989, 2011). Diese Werke greifen auf verschiedene, teils stark voneinander
abweichende Transkriptionssysteme zuriick, die zwar auf dem Internationalen Phoneti-
schen Alphabet (IPA; Handbook 1999) basieren, aber die Notation der Laute auf unter-
schiedliche Art und Weise vornehmen. Zudem existiert fiir Dénisch ein eigenes, traditi-
onelles Transkriptionssystem (Dania nach Jespersen 1890-1892; Kristensen 1924), das
teilweise zur Beschreibung herangezogen wird und fiir weitere Varianten sorgt. Das Re-
ferenzworterbuch Den Danske Ordbog (DDO), Grennum (2009), Basbell (2005) und
Fredsted (2011) nutzen das sprachiibergreifend einsetzbare IPA vereinfachten Varianten.
Die dort eingesetzte Transkription berticksichtigt lediglich bedeutungsdifferenzierenden
Merkmale, sie wird als weite Transkription bezeichnet (bei Pompino-Marschall 2009:
268 auch als ,,breite Transkription® gefithrt). Eine solche Form der Lautbeschreibung un-
terscheidet sich von einer detaillierten Beschreibung, die als enge Transkription bezeich -
net wird. Die Arbeiten, die eine vereinfachte Form nutzen, begriinden diese damit, dass
im untersuchten Sprachsystem kein weiterer zu verwechselnder Laut vorliege und so aus
okonomischen Griinden auf die vereinfachte Form zuriickgegriffen werden konne. Wie
jedoch Hoder (2016) zutreffend darstellt, ist eine weite Transkription nicht ausreichend,
um Deutsch und Dénisch kontrastiv bzw. im Kontext des Fremdsprachenerwerbs zu be-
trachten. Besonders fiir die kontrastive Analyse bewertet Hoder (2016: 9) die weite Tran-
skription als ungiinstig, da ,,phonetisch (fast) Gleiches so hidufig unterschiedlich und
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phonetisch Verschiedenes gleich notiert wird“. Anhand des prominenten weichen d als
Beispiel wird dies deutlich. Das DDO transkribiert weiches d mit [8], dem Symbol fiir ei-
nen stimmhaften dentalen Frikativ, obwohl es sich beim weichen d artikulatorisch um
einen Approximanten handelt (vgl. Hoder 2016: 9). Sollte die Lautschrift eine didakti-
sche Stiitze zur Lautbildung sein, wére ein Lerner also schlecht beraten. Hoder (2016) er-
ganzt beim Frikativ deshalb das Diakritikum der Zungensenkung und erhélt die detail-
lierte Umschreibung [0]. Auf diese Weise wird dargestellt, dass kein Verschlusspunkt
vorhanden ist und der Laut approximantisch gebildet wird.

Auch anhand der Beschreibung der Diphthonge verdeutlicht sich, weshalb eine ein-
heitliche, méglichst genaue Transkription von Vorteil ist. So notiert die dénische Tran-
skriptionstradition Diphthonge anhand einer vokalischen silbischen und einer approxi-
mantischen unsilbischen Komponente (auch als Halbvokal bezeichnet, z. B. bei Gron-
num 2009: 77). Hoder (2016) hingegen argumentiert, dass Approximanten und Vokale
in der unsilbischen Komponente artikulatorisch nicht voneinander zu unterscheiden
sind, also dass zwischen unsilbischem vokalischem [u] und konsonantischem [w] kein
Unterschied wahrzunehmen ist. In der einzelsprachlichen Betrachtung macht es also zu-
néchst keinen Unterschied, ob mit vokalischer oder approximantischer Schreibung gear-
beitet wird. In einer kontrastiven Analyse sollte allerdings am besten fiir beide Sprachen
ein einheitliches Transkriptionssystem gewidhlt werden. Vergleicht man danisches [dy]
(wie in [hdy] hav ,Meer‘) mit deutschem [du] (wie in hau (ihn)!), ergibt sich lautlich kein
Unterschied. Die dédnische Schreibung mit einer konsonantischen Komponente kénnte
an dieser Stelle insofern fiir Verwirrungen sorgen, als ein Unterschied in der Lautung
suggeriert wiirde, obwohl dieser faktisch nicht vorliegt. Hoder (2016: 9) schlégt vor, aus
ebensolchen Griinden die unsilbische Komponente als Vokal zu transkribieren. Auch di-
daktisch wiirden sich hierdurch Hilfestellungen ergeben, da deutsche Lerner Diphthonge
aus ihrer L1-Schriftsprache mit zwei vokalischen Komponenten kennen. Diese Hilfestel -
lung wiirde durch eine approximantische Notation verloren gehen. Eine lautschriftliche
Transkription, die Lernern als Hilfestellung dient, sollte diesen Umstand miteinbeziehen.

Durch diese einzelnen Beispiele wird bereits deutlich, weshalb in der Lautbeschrei-
bung fiir diese Arbeit eine enge Transkription genutzt wird. Besonders didaktische Im-
plementationen erfordern eine moglichst exakte Darstellung der Laute. Vereinfachungen
konnen keine Unterstiitzung bei der Artikulation geben und im schlimmsten Fall zu
Missverstandnissen fithren. Im Spracherwerbskontext sollte daher mindestens auf eine
richtige und moglichst auf eine exakte Transkription zuriickgegriffen werden. Aus die-
sem Grund basieren die folgenden lautlichen Beschreibungen auf Hoder (2016), dessen
Transkription sich als ausreichend detailliert fiir eine exakte phonetische Gegeniiberstel-
lung des Deutschen und Danischen erweist. Die in Kapitel 3.2.2.1 dargestellte Forderung
von Bohn (2002: 198) nach einer sehr engen Transkription wird dadurch ebenfalls er-
fillt. Eine weitere Uberlegung, Hoder (2016) als Vorlage zur Analyse heranzuziehen, ist,
dass er in die kontrastive Gegeniiberstellung der Lautsysteme miteinbezieht, dass Da-
nisch als schulische Fremdsprache ausschliefllich in Schleswig-Holstein unterrichtet
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3.3.1 Auswahl des Transkriptionssystems

wird. Der hier vorherrschende Regiolekt unterscheidet sich von der Standardnorm und
wird daher von Hoder in die kontrastive Gegeniiberstellung mit aufgenommen. Diese
Beschreibung ermdglicht es, nicht nur Hypothesen tiber die Wechselwirkungen mit der
Standardsprache, sondern auch iiber Wechselwirkungen mit dem Regiolekt miteinzube-
ziehen. Der Einbezug von Dialekten der Ausgangssprache in die kontrastive und didak-
tische Bearbeitung von Ziel- und Ausgangssprachen wird bereits von Ternes (1976: 98)
als wiinschenswert beschrieben. Normalerweise bieten sich zu viele dialektale Hinter-
griinde einer Ausgangssprache, als dass sich diese alle einzeln beschreiben lieflen. Im
Fall schulischen Danischunterrichts gibt es allerdings eine regionale Begrenzung und so-
mit die Beschrdnkung auf einen Regiolekt, dessen Einbezug aus diesem Grund méglich
ist.

Neben Hoder (2016) werden auflerdem Aspekte aus Fredsteds (1989) kontrastiver
Gegeniiberstellung der Sprachsysteme Deutsch und Dédnisch herangezogen. Deren Ent-
stehung liegt zwar bereits zeitlich ldnger zuriick und ist somit in Teilen veraltet bzw. be-
zieht sich liberwiegend auf Fehler, die aus der lautlichen Umsetzung deutscher Ortho-
grafie resultieren, doch sie stellt eine der wenigen Untersuchungen dar, deren kontrastive
Analyse direkt auf typische Fehler deutscher Danischlerner abzielt und wird deshalb in
Teilen berticksichtigt.

3.3.2 Segmentale Merkmale

Zunichst werden die segmentalen Merkmale betrachtet. Die kontrastive Analyse mit
Ableitung resultierender Probleme umfasst die Konsonanten, Vokale und Polyphthonge.
Die segmentalen Merkmale werden anhand ihrer Unterschiedlichkeit und Ahnlichkeit
einzeln dargestellt. Aulerdem wird in Hinblick auf die spatere Fehleranalyse (vgl. Kapi-
tel 3.4.2) das sich daraus ergebende Fehlerpotenzial beschrieben. In der Zusammenfas-
sung der einzelnen Merkmale wird auflerdem ein Riickbezug auf Fredsteds (1989) kon-
trastive Gegeniiberstellung genommen.

3.3.2.1 Konsonanten

Aus der engen kontrastiven Transkription von Hoder (2016) geht hervor, dass es in bei-
den Lautinventaren spezifische Laute gibt, die jeweils im anderen Lautsystem nicht vor-
kommen. Die unterschiedlichen Laute lassen sich in einer von Hoder (2016: 22) tiber-
nommenen Tabelle (Tab. 3.3) nachvollziehen.®

8  Bei der hier dargestellten Tabelle handelt es sich um eine vereinfachte Form der Originaltabelle in Hoder
(2016). Verzichtet wurden auf Laute, die in der vorliegenden kontrastiven Betrachtung nicht von Relevanz sind.
Dazu gehéren beispielsweise die dentalen Frikative und die nur im Standarddeutschen vorhandenen vibranti-
schen r-Varianten.
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Tab. 3.3: Konsonanten des Danischen, Deutschen und Norddeutschen (kontrastiv)
(+s = stimmhaft; —s = stimmlos; vereinfacht nach Hoder 2016: 22)

Die Darstellung erklart sich folgendermaflen: grau markierten Laute sind spezifisch dé-
nisch, mit einer durchgezogenen Linie eingerahmte Laute spezifisch deutsch (sowohl
Standard- als auch Norddeutsch) und diejenigen Laute, die mit einer gestrichelten Linie
eingerahmt sind, sind fiir den Regiolekt Norddeutsch spezifisch. Es ergeben sich die fol-
genden wesentlichen Unterschiede:

a. Spezifisch deutsch sind die Frikative [z 3 { ¢ x]. Dénisch kennt als alveolare und
alveolopalatale Frikative lediglich [s] und [¢].

b. Im Deutschen nicht vorkommende Laute sind das alveolopalatale [¢] und das
weiche d [§]. Im Norddeutschen existiert vollapproximantisches [1], das dem wei-
chen d artikulatorisch dhnelt.

c. Der t-Laut wird im Deutschen aspiriert, im Dénischen hingegen affriziert ausge-
sprochen.

Diese wesentlichen Unterschiede werden nachfolgend detailliert erlautert.
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3.3.2.1 Konsonanten

Stimmloses s [s]

Der wesentliche Unterschied bei den Frikativen zwischen Deutsch und Dénisch besteht
darin, dass das Deutsche mehr alveolare Frikative hat als das Dénische. Spezifisch
deutsch sind die Frikative [z 3 § ¢ x]. Im Dénischen gibt es unter den alveolaren und al-
veolopalatalen Frikativen lediglich [s] und [¢]. Dariiber hinaus ist im Dénischen ist aus-
schliefflich der alveolare stimmlose Frikativ [s] vorhanden, wihrend es im Deutschen
auch die stimmhafte Variante [z] gibt. Aus diesem Umstand lassen sich unterschiedliche
Schlussfolgerungen fiir die Fehleranalyse ziehen. So sollten die deutschsprachigen La-
Dinischlerner in der Lage sein, beide Laute zu bilden; es besteht kein artikulatorisches
Problem. Trotzdem ist zu erwarten, dass Interferenzen auftreten, besonders in Vorlese-
kontexten, in denen nach deutschen Schriftaussprache-Regeln die stimmbhafte Variante
[z] erwartet wiirde. Dies ist meistens im Wortanlaut vor Vokalen der Fall (z. B. Sahne,
Sonne, suchen). Nur in Ausnahmefillen, ndmlich bei Entlehnungen aus dem Englischen
(z. B. Softie) kann wortinitial auch stimmloses [s] stehen (vgl. Duden 2015: 120). Proble-
matisch ist somit nicht die Unterscheidung der Laute, sondern der Kontext, in dem die
Laute vorkommen. Folgt man der Theorie der CAH, dass grofle Unterschiede auch gro-
e Probleme bereiten, miissten Lerner wortinitial die meisten Fehler produzieren, da im
Dinischen wortinitial immer stimmlos [s] realisiert wird, wohingegen im Deutschen
immer stimmbhaft [z] gesprochen wird. Folgt man dagegen dem Fleges (1987) SLM oder
dem PAM von Best (1995), miisste man erwarten, dass — im Gegensatz zur wortmedialen
Position - der Kontrast wortinitial so grof? ist, dass keine Probleme auftreten. Weiterhin
sollte bei der Analyse bedacht werden, dass bei Wortern, die dem Deutschen lexikalisch
ahnlich sind, bei denen allerdings wortmedial stimmbhaft [z] gesprochen wird (z. B. leese
Jlesen’), moglicherweise Interferenzen auftreten.

Alveolopalataler Frikativ [¢]

Der spezifisch déanische alveolopalatale Frikativ [¢] liegt artikulatorisch zwischen dem
Deutschen [¢] und [{]. Da er im Deutschen nicht auftritt, wird vermutet, dass er entwe-
der perzeptorische oder artikulatorische Probleme bereiten wird. Denkbar ist, dass Feh-
ler im Sinne der Two Category Assimilation (Best & Tyler 2007: 23; vgl. Kapitel 3.2.2.3)
auftreten, d. h. die Lerner assimilieren den L2-Laut [¢] entweder mit [¢] oder []. Es ist
vorstellbar, dass sie entweder schriftnah einen Doppelkonsonanten bilden (z. B. *[sjdu]
fiir sjov [¢ou’] ,spafig’) oder in Form einer artikulatorischen Annzherung [f] realisieren
(z. B. *[foko'le:d:] fiir chokolade [¢0§o'le:d:] ,Schokolade®). Bei der schriftnahen Umset-
zung von sj zu [sj] ist im eigentlichen Sinne nicht von einem Fehler zu sprechen. So kann
diese Realisierung in einigen geographischen Lagen Danemarks durchaus als soziale Va-
riante auftreten (Gronnum 2009: 305).
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Weiches d [§]

Neben dem alveolopalatalen [¢] ist das weiche d [9] spezifisch danisch und kommt im
Deutschen nicht vor. Es handelt sich um einen dentalen Approximanten [0], bei dem die
Luft ungehindert aus dem Mund austritt. Im Norddeutschen existiert vollapproximanti-
sches [1], das dem weichen d artikulatorisch dhnelt.

Vorstellbar sind sowohl artikulatorische Probleme als auch Interferenzen bei der
lautlichen Realisierung der Orthographie. Weiches d wird graphematisch durch (d) oder
(dd) realisiert, eine falsche bzw. deutsche lautliche Umsetzung der Orthographie fiithrt zu
Fehlern, also beispielsweise der Realisierung als [d]. Ein artikulatorisch nahe liegender
Laut wére im Deutschen der Laut [1]. Hier wird im Gegensatz zum weichen d ein media-
ner Verschlusslaut gebildet, sodass die Luft lateral austritt, wahrend im Dénischen ein
Approximant vorliegt, also die Luft ungehindert austritt. Artikulatorisch konnen hier
Probleme auftreten. Im Norddeutschen ist vollapproximantisches [1] vorhanden. Dieses
ahnelt auditiv und artikulatorisch dem weichen d. Hoder (2016: 23) beschreibt den arti-
kulatorischen und auditiven Unterschied zwischen [1] und [0] als ,,nicht ohne Weiteres
zu ermitteln. Dianisch rddden (['sAQm] yverrottet’) klingt demnach nahezu genauso wie
norddeutsch rollen (['oln]). Dieser Umstand ist insofern eventuell fiir die Fehleranalyse
und sicherlich fiir die didaktische Implementation interessant, als vorstellbar ist, dass es
norddeutschen Lernern bei der Artikulation des schwierigen Lautes helfen konnte.

r-Varianten

Im Standarddeutschen gibt es im Gegensatz zum Diénischen vibrantische r-Varianten.
Fiir den Regiolekt Norddeutsch sind sie allerdings nicht typisch. Da von der Mehrheit
der Dénischlerner davon ausgegangen werden kann, dass sie in Norddeutschland aufge-
wachsen und sprachlich sozialisiert sind, braucht diese standarddeutsche Besonderheit
also nicht beriicksichtigt werden.

Affriziertes t [t°]

Im Dénischen wird ¢ mit einer leichten Affrizierung realisiert [t*], hingegen im Deut-
schen typischerweise mit einer Aspiration [t"]. Da der Laut ansonsten gleich ist, ist zu
erwarten, dass die deutschen Lerner eine deutsche aspirierte Realisation vornehmen, der
Laut also nicht affriziert wird, wie es allerdings im Dénischen iiblich wire. Bei geschlos-
senen Anschlussvokalen (z. B. i) ist es moglich, dass ¢ von Lernern eher affriziert wird,
da hier der Artikulationsraum bereits geschlossener ist (z. B. bei ting ['t°en’] ,Sache‘ oder
Tine ['t*ina] ,Tine (weiblicher Vorname)®). ‘
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3.3.2.1 Konsonanten

Zusammenfassung

Die sich aus der oben durchgefithrten kontrastiven Analyse ergebenden Probleme lassen
sich fiir den konsonantischen Bereich auf folgende Phinomene zusammenfassen:

a. stimmloses [s], besonders bei Kognaten, die im Deutschen mit stimmbhaften [z]

realisiert wiirden;

b. der alveolopalatale Frikativ [¢];

c. das weiche d [0];

d. das affrizierte ¢ [t°].
Diese Phianomene lassen sich teilweise auch in der Darstellung von Fredsted (1989) wie-
derfinden. So merkt Fredsted (1989: 100-101) an, dass weiches d von Lernern wie [1] aus-
gesprochen werde. Da Fredsted (1989: 100) in ihrer Fehlerdarstellung einen tiberwiegend
orthographischen Ansatz verfolgt, beschreibt sie als hauptséchliche Probleme die lautli-
che Realisierung der Grapheme (d) und (g). Im Anlaut stehendes d werde iiberwiegend
richtig realisiert, ersetze allerdings auch das weiche d und werde auch dort gesprochen,
wo (d) stumm ist (Fredsted 1989: 100-101). Fiir die lautliche Umsetzung von g konstatiert
Fredsted (1989: 101), dass statt [#] wie z. B. in alligevel ([&'li;ovel] ,trotzdem’) [§] realisiert
werde (*[@'li:govel]) oder in finaler Position statt [@] der Frikativ [¢] realisiert werde
(z. B. in hyggelig ['hy§li] ,gemiitlich’: *['hy§li¢]).

3.3.2.2 Monophthonge

Die Verhiltnisse bei den monophthongischen Vokalen sind komplexer als bei den Kon-
sonanten (vgl. Hoder 2016: 33). Die enge kontrastive Analyse von Hoder (2016: 24)
macht deutlich, dass fiir die kontrastive Analyse die gingigen vier phonetischen Termini
zur Bezeichnung der Offnungsgrade nicht ausreichen. Héder (2016) erweitert diese des-
halb durch eine Skala von 1 = geschlossen bis 9 = offen. Die Stufen dazwischen (4 = halb-
geschlossen, 6 = halboffen) haben jeweils noch weitere Zwischenstufen, sodass das déni-
sche Vokalsystem sehr eng beschrieben werden kann. Hoder (2016: 26) stellt die einzel-
nen Lautabstufungen auch in einer Ubersicht mit Einzelwortbeispielen und den Entspre-
chungen der gingigen IPA-basierten Transkriptionssysteme dar. Das danische und das
deutsche Lautsystem haben die Laute [i € y ¢ o & u] gemeinsam. In Tab. 3.4 werden die
Unterschiede in der Ubersicht dargestellt (entnommen aus Hoder 2016: 34).
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Tab. 3.4: Monophthonge des Danischen, Deutschen und Norddeutschen (kontrastiv)
(vereinfacht nach Hoder 2016: 34)

Ebenso wie fiir die Abbildung der Konsonanten gilt, dass die grau markierten Laute spe-
zifisch dénisch sind, diejenigen durch eine durchgezogene Linie gekennzeichneten Laute
spezifisch deutsch (sowohl Standard- als auch Norddeutsch) und mit einer gestrichelten
Linie gekennzeichnete Laute fiir den Regiolekt Norddeutsch spezifisch sind.® Laute, die
nur im Standarddeutschen vorkommen, sind mit einer gepunkteten Linie eingerahmt. In
der Darstellung kénnen einige Vereinfachungen vorgenommen werden, da die entspre-
chenden Laute als akustisch so nah beieinander liegen, dass sie fiir die hier vorliegenden
Interessen als gleichwertig angesehen werden konnen. So kénnen Unterschiede zwi-
schen dénischem [ee ¢ @] und deutschem [ce] vernachldssigt werden sowie zwischen
deutschem [o] und dénischem [3]. Ebenfalls als identisch konnen deutsches [0], nord-
deutsches [y] sowie dénisches [0] angesehen werden. Auf Grund der feinen Unterschie-
de wird standarddeutsches [1] und norddeutsches [1] mit ddnischem [¢] zusammenge-
fasst, ebenso wie standarddeutsches [v] und norddeutsches [y] mit dédnischem [g&].
Durch die Zusammenfassung und den Vergleich mit dem Norddeutschen reduziert sich
die Zahl der Unterschiede. Die verbleibenden Ahnlichkeiten und Unterschiede stellen
sich als die Folgenden dar:

a. die vorderen ungerundeten Vokale [¢ &];

b. der zentrale a-Laut [d];

c. die hinteren gerundeten ([3]) und ungerundeten ([A]) Vokale.

9  Auch diese Darstellung wurde nicht in ihrer Gesamtheit von Hoder (2016) tibernommen. Auf die Darstel-
lung einiger Vokale, die nur im Standarddeutschen vorkommen und in der weiteren Analyse keine Rolle spie -
len, wurde aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet.
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3.3.2.2 Monophthonge
Diese wesentlichen Unterschiede werden nachfolgend detailliert erldutert.

Vordere ungerundete Vokale [¢ ]

Die Laute [e] und [a] gehdren zur Gruppe der vorderen ungerundeten Vokale, in der im
Dinischen mindestens sechs bedeutungsunterscheidende Laute vorhanden sind, wéh-
rend das Deutsche nur vier kennt. Die Laute [¢] und [&] kommen im Deutschen nicht
vor und konnen artikulatorische Probleme bereiten. Vorstellbar ist, dass die deutschspra-
chigen L2-Dinischlerner die L2-Laute mit dem artikulatorisch am nachsten gelegenen
Laut aus der L1 ersetzten. In diesem Fall wiirde [e] beispielsweise durch einen offeneren
Laut [¢] ersetzt werden und das [&] zu geschlossen (ebenfalls mit [€]) realisiert werden.
Deutschsprachige L2-Diénischlerner wiirden somit fiir die drei unterschiedlichen Laute
des Dinischen nur einen deutschen bilden, dieses Phdanomen wird von Flege, Munro &
Fox (1994: 3133) als dquivalente Klassifikation bezeichnet. Von den Monophthongen [i ¢
€] wird nicht erwartet, dass sie den deutschsprachigen L2-Dénischlernern Probleme be-
reiten, da [i] und [¢] auch im Deutschen standardmiflig vorkommen. Dariiber hinaus ist
[e] dem norddeutschen [1] qualitativ so dhnlich, dass hier eventuell auftretende Unter-
schiede vernachlassigt werden konnen.

Zentrales a [d]

Dem Norddeutschen fehlt der zentrale Monophthong [d], der im Standarddeutschen
und im Dinischen vorhanden ist. Da der Laut im Standarddeutschen vorhanden ist,
sollte er deutschen Lernern keine Probleme bereiten. Interessant ist, ob durch das Fehlen
des Lauts im norddeutschen Regiolekt Unterschiede in der Realisierung zu verzeichnen
sind. So ist es vorstellbar, dass die Lerner den Laut fehlerhaft bzw. als weiter hinten arti-
kuliertes [a] oder weiter vorne artikuliertes [a] bilden, wie sie es aus ihrer Sprachumge-
bung gewohnt sind. Dariiber hinaus ist es auflerdem moglich, dass Lerner eine falsch ge-
lernte impressionistische Regel anwenden (z. B. ,,Sprich im Dénischen a wie 4 aus!“). Im
ersten Fall wiirde es sich um einen Fehler auf Grund von sprachlicher Interferenz, im
letzteren Fall um Ubergeneralisierung handeln.

Hinterer ungerundete ([i]) und gerundete ([3] [o]) Vokale

Der hintere ungerundete Vokal [X] ist weder im standard- noch im norddeutschen Laut-
inventar vertreten. Es ist davon auszugehen, dass hier sowohl Perzeptions- als auch Pro-
duktionsprobleme bei Lernern auftreten. Vorstellbar ist, dass sie den Laut, dhnlich dem
Li-Laut [0] produzieren.

Der hintere gerundete Vokal [3] ist nur im dénischen Inventar vorhanden und wird
somit vermutlich perzeptorische und artikulatorische Probleme bereiten. Es ist moglich,
dass die Lerner den Laut einen ihnen aus dem Li-Lautinventar bekannten bzw. artikula -
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torisch nahegelegenen Laut zuordnen und somit der Ziellaut letztendlich zu offen [o]
oder zu geschlossen [o0] realisiert wird.

[o] ist ebenfalls ein spezifisch ddnischer Laut, wobei hier die Unterschiede zum Deut-
schen artikulatorisch nicht genauso grofl sind, wie bei einigen anderen Lauten. So be-
steht bei diesem Laut eine grofle Ahnlichkeit zum deutschen [o] (Hoder 2016: 33-34). In
einigen norddeutschen Varietdten besteht mit [p] sogar eine anndhernd entsprechende
Qualitdt zum dénischen [9] (Hoder 2016: 33).

Zusammenfassung

Zusammenfassend konnen fiir die Vokale folgende Merkmale als problematisch fiir
deutschsprachige L2-Dénischlerner prognostiziert werden:

a. vorderer ungerundeter Vokal [e];

b. vorderer ungerundeter Vokal [&];

c. zentraler a-Laut [d];

d. hinterer ungerundeter Vokal [A];

e. hinterer gerundeter Vokal [3].
Auflerdem wird angenommen, dass keine Probleme auftreten bei:

f. hinterem gerundetem Vokal [9].
Der Blick in die éltere Forschung zeigt, dass sowohl die Umsetzung der richtigen Quali-
tat als auch Quantitit Probleme bereitet (Fredsted 1989: 103). Die Quantitat der Laute
wird in Kapitel 3.3.3.1 und 3.3.3.2 bearbeitet. Fredsteds (1989) kontrastive Analyse der Vo-
kalsysteme beruht auf einer weiten Transkription. Sie folgert aus den sich ergebenen Un-
terschieden, dass Lerner bei den Vokalen Probleme haben werden, die es im Deutschen
nicht gibt. Die vereinfachte kontrastive Analyse fithrt allerdings dazu, dass einige Unter-
schiede unberticksichtigt bleiben und insbesondere Laute, die zwar dhnlich aber nicht
gleich sind, nicht erwdhnt werden. Besonders problematisch sind laut Fredsted (1989:
105) die Qualititen der a-Laute.

3.3.2.3 Polyphthonge

Die kontrastive Darstellung von Hoder (2016: 35—46) zeigt, dass im Dénischen viel mehr
Polyphthonge existieren als im Deutschen. AufSerdem kennt das Danische im Gegensatz
zum Deutschen auch noch Triphthonge. Hoder (2016: 46) teilt fiir seinen Sprachver-
gleich alle drei Varietiten (Danisch, Standarddeutsch, Norddeutsch) in drei Klassen ein
(Polyphthonge auf [i], auf [u] und auf [e]). Anders als beispielsweise bei Gronnum
(2009) transkribiert Hoder (2016) dabei beide Diphthongkomponenten vokalisch.

(11) liv,Leben'
[liw’] (Grennum 2009: 260)
[liw’] (Hoder 2016: 46)
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3.3.2.3 Polyphthonge

Sowohl Dinisch als auch Deutsch und Norddeutsch haben vergleichsweise wenige Di-
phthonge auf [i] und viele Diphthonge auf [e]. Das Ddnische hat im Vergleich zu den
beiden anderen Varietiten die meisten Kombinationen auf [u]. Tatséchlich lassen sich
fast alle monophthongischen Qualititen mit [u] im Déanischen zu Diphthongen verbin-
den, dies ist im Standarddeutschen nicht méglich. Auch Verbindungen mit [¢] als zwei-
ter Komponente kénnen im Dénischen mit fast allen monophthongischen Qualititen
gebildet werden. Im Standarddeutschen finden sich hier Gemeinsamkeiten, wie die Bei-
spiele in (12) zeigen.

(12) Moor [o:e]
nur [ue]
leer [ere]
Tiir [yze]

Noch groflere Ahnlichkeit zeigt sich zum Norddeutschen. Hier konnen, im Gegensatz
zum Standarddeutschen, auch [g]-Verbindungen mit kurzen Vokalen als erster Kompo-
nente eingegangen werden:

(13) zerren [tseen]

Da die untersuchten Probanden alle mit dem Regiolekt vertraut bzw. aufgewachsen sind,
sind fiir diesen Aspekt keine Probleme zu erwarten.

Im Dénischen existieren Kombinationen zwischen [g]-Diphthongen und unsilbi-
schem [u] zu Triphthongen. Deutsch bzw. Norddeutsch kennen diese Triphthonge nicht.
Fir die Triphthonge sind auf Grund der orthographischen Umsetzung und der unge-
wohnten phonotaktischen Verbindungen von drei aufeinanderfolgenden Vokalen Pro-
bleme bei den Lernern zu erwarten.

(14) hvirvle ['vieulo] ,wirbeln’

Fredsted (1989: 106), die generell ein Problem in der Umsetzung der vom Lautbild stark
abweichenden Orthographie sieht, beschreibt in dieser Hinsicht die Diphthonge fiir
deutschsprachige L2-Dénischlerner als besonders problematisch, da sie als Vokal plus
Konsonant geschrieben werden. Die Regeln zur lautlichen Umsetzung der Schrift erklart
Fredsted (1989: 106-107) allerdings als zu komplex zum Erlernen und merkt an, dass
selbst Lerner, die das Prinzip verstanden hitten, noch immer Fehler machten.

Da die Polyphthonge im Dénischen sehr vielfiltig sind, sollen die erwarteten sprach-
lichen Probleme in folgenden Gruppen untersucht werden:

a. bei Polyphthongen auf Grund orthographischer Interferenz;

b. bei Diphthongen auf [u];

c. bei Triphthongen.
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

3.3.3 Weitere Merkmale

Nachdem die segmentalen Eigenschaften beschrieben wurden, erfolgt in der Betrach-
tung weiterer Merkmale, die teilweise suprasegmentale Eigenschaften haben und teilwei-
se aus sprachlichen Prozessen hervorgehen. Suprasegmentalia definieren sich dariiber,
dass sie in gewisser Weise von Segmenten unabhingig sind (vgl. Hall 2000: 29). Typi-
scherweise werden zu den suprasegmentalen Eigenschaften u. a. Betonung, Linge und
Intonation gezahlt. In dieser Studie wird dazu die vokalische Quantitat untersucht. Da-
neben werden phonologische Prozesse untersucht. Darunter werden natiirlich auftreten-
de, d. h. phonetisch motivierte Prozesse verstanden, die sich derart gestalten, dass die
Realisierung eines Segments oder einer Abfolge von Segmenten davon abhéngig ist, in
welcher Umgebung sie sich befinden (Hall 2000: 89-99). Verdndert sich diese Umge-
bung, passt sich die lautliche Realisierung unter Umstdnden dieser Verdnderung an.
Phonologische Prozesse konnen durch Regeln genau beschrieben werden. Zu ihnen wer-
den Assimilationen und Dissimilationen, Tilgungen und Langungen gezéhlt (Hall 2000:
89-99).

3.3.3.1 Vokalische Quantitat

Dieses Phidnomen kann mit Hilfe der ausfiihrlichen kontrastiven Analyse von Hoéder
(2016) naher erldutert werden. Hoder (2016: 54-58) differenziert zwischen kurzen, lan-
gen und tberlangen Vokalen. Die ersten beiden Quantitétsstufen entsprechen einer pri-
mdren Quantitit, d. h. sie sind aus dem Protogermanischen ererbt oder aus zusitzlichen
Lautwandelerscheinungen entstanden und somit nicht abhdngig von synchronen Pro-
zessen (Hoder 2016: 54). Demgegeniiber stehen ,sekundire Quantitéten;, die als Nebener-
scheinungen von Tilgungsprozessen auftreten. Wenn z. B. ein in der Graphie noch erhal-
tenes r getilgt wird, wirkt sich diese Tilgung auf die Quantitét des vorangegangenen Vo-
kals aus (Hoder 2016: 54).

(14) stdt. Wort [vort"]
norddt. Wort [vort]
dén. vort ,unser (N.sG)* [vod]

Wie (14) verdeutlicht, kennt das Standarddeutsche keine sekundare Quantitat, das Nord-
deutsche und das Danische hingegen schon. Dariiber hinaus spielen noch junge Effekte
eine Rolle, z. B. die der Schwa-Tilgung mit Lingung bereits langer Vokale zu iiberlangen
Vokalen. Die Schwa-Tilgung bezeichnet den Wegfall des in der Graphie als e und in for-
mellem und konservativem Dénisch als [o] noch erhaltenen Schwa-Lautes. Dieser Weg-
fall von [o] in gesprochenem Dénisch wirkt sich auf die Umgebung in Form einer ,,kom-
pensatorischen Langung bzw. Assimilation aus (Hoder 2016: 55). (15) verdeutlicht diesen
Fall von Schwa-Wegfall mit Lingung des vorangegangen Vokals im Danischen.

(15) lige ['liz] ,gerade’ (neben ['i:9])
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3.3.3.1 Vokalische Quantitit

Die tertidre Quantitat gibt es im Standarddeutschen nicht, im Norddeutschen kann sie
allerdings nach Schwa-Synkope nach stammfinalen Vokalen auftreten (Hoder 2016: 57).
Die Quantitatsprobleme, die bei der tertidiren Quantitat auftreten werden in Kapitel
3.3.3.2 zu den phonologischen Prozessen néher betrachtet. Im Folgenden steht allerdings
die primdre Quantitdt im Fokus der Betrachtung. So besteht auch bei der priméren
Quantitit ein entscheidender Unterschied zwischen Deutsch und Danisch. Im Deut-
schen unterscheiden sich lange und kurze Vokale nicht nur in der Quantitét, sondern
auch in ihrer Qualitét, d. h. im Deutschen sind die Quantititsstufen auch an Qualitit ge-
bunden. So ist ,Linge grundsitzlich an relative Geschlossenheit, Kiirze grundsitzlich an
relative Offenheit gekoppelt“ (Hoder 2016: 56):

(16) biete ['biit"s]
bitte ['bit"o]

Diese Kopplung besteht im Dénischen nicht. So existiert der geschlossene Laut auch in
kurzer Form:

(17) trin [t°sin] ,Stufe’
trine ['t°sima] ,schreiten’

Auch im Norddeutschen ist die primére Quantitat nicht ,,als distinktives phonologisches
Merkmal erhalten (Hoder 2016: 36). Es existieren geschlossene Vokale sowohl in langer
als auch in kurzer Form, die von unterschiedlichen Kontexten abhingig sind (zur detail-
lierten Beschreibung vgl. Hoder 2016: 56-57):

(18) briite (norddt. ['bxyto] vs. stdt. ['bry:t"a])
briihte (norddt. ['bry:ta] vs. stdt. ['bry:t"a])

Das von Fredsted (1989: 105) dargestellte Problem, dass Lerner ,korte, spaendte vokaler®
zu offen aussprechen, beschreibt somit ein kontrastives Problem bei der priméaren Vokal-
quantitit. So tibertragen die deutschsprachigen L2-Dénischlerner das Phdnomen der an
die Qualitit gekoppelten Qualitdt auf das Dénische. Es wird vermutet, dass die Lerner
die kurzen dénischen Laute vermutlich zu offen produzieren (vgl. (19)).

(19) hygge Gemiitlichkeit *['hv§o] statt ['hygo]

3.3.3.2 Phonologische Prozesse

Phonologische Prozesse umfassen ,,Zusammenhinge in Form von Modifikationen zu-
grunde liegender Formen hin zu tatsichlich geduflerten Formen wiahrend der Sprach-
produktion (Hoder 2016: 61; vgl. auch Hall 2000: 89). Unter den Modifikationen sind
tiberwiegend Tilgungs- und Langungsprozesse zu verstehen. Bei den zugrunde liegen-
den Formen kann es sich sowohl um festgeschriebene bzw. schriftliche Normen als auch
altere Varianten handeln. Hoder (2016: 61) weist darauf hin, dass der Begriff Prozess aus

63



3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

theoretischer Sicht nicht unproblematisch ist. In sprachlichen Auflerungen, die von der
Schriftsprache oder einer dlteren Variante abweichen, findet aus synchroner Perspektive
nimlich kein Prozess im eigentlichen Sinne statt. So wird nicht in jeder Auflerung die &l-
tere Variante modifiziert. Der Sprachwandel hat in der gesprochenen Sprache lingst
stattgefunden und die jeweiligen modifizierten Auflerungen sind dort bereits manifes-
tiert. Wenn im Folgenden also von Prozessen gesprochen wird, handelt es sich nicht um
Prozesse, die wahrend der Produktion ablaufen, sondern um im Sprachgebrauch fest
verankerte Varianten oder gar alternativlose Formen. Im Folgenden werden in dieser
Gruppe Schwa-Assimilationsprozesse und Prozesse der Lenisierung von nachtonigen
Plosiven untersucht. Beide stellen Wortmodifikationen im Sinne der Abweichung von al-
teren bzw. schriftlichen Varianten dar.

Schwa-Assimilation

Schwa-Assimilationsprozesse stellen die Anpassungen anderer Teile des Worts auf
Grund der Tilgung des Schwa-Lauts dar. Die Schwa-Assimilation wurde bereits im Rah-
men der tertidren Quantitit von Vokalen angesprochen (vgl. Kapitel 3.3.3.1). Die Schwa-
Tilgung gibt es sowohl im Dénischen als auch im Norddeutschen. Im Standarddeutschen
kommt sie lediglich als Synkope vor und zwar in Verbindungen, in denen auf den
Schwa-Laut ein Liquid oder Nasal folgt (vgl. Hoder 2016: 64), wie beispielsweise in:

(20) laufen ['1dufn]
Waffel ['vafl]
Hoder (2016: 62) beschreibt 7 Klassen unterschiedlicher Auswirkungen, die die Schwa-

Apokope im Diénischen haben kann. Die folgende Tabelle ist ibernommen aus Hoder
(2016: 62) und fasst die moglichen Prozesse zusammen.

ohne mit Effekt

Schwa-Tilgung |Schwa-Tilgung
Klasse 1 | Vio Vi langer — tiberlanger Vokal
Klasse 2 | Vo v unsilbischer — silbischer Vokal
Klasse 3 [{0|0:}o {0]0::} kiirzerer — langerer Konsonant
Klasse 4 |{l|N}s]o {:N:}Ho kiirzerer — langerer Konsonant
Klasse 5 | ViKio]w ViK1l langer — tiberlanger Vokal
Klasse 6 | VK%a]e VKoo kein Effekt
Klasse 7 |Ka{l|N} K{1|N} unsilbischer — silbischer Konsonant

Tab. 3.5: Kontexte und Effekte der Schwa-Tilgung
(nach Hoder 2016: 62)
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3.3.3.2 Phonologische Prozesse

Klasse 1 umfasst die Langung langer Vokale zu tiberlangen Vokalen durch Schwa-Til-
gungsprozesse (vgl. nye ,neu (DEF)‘ ['ny:0] und [nyz]). Kurze unsilbische Vokale werden
nach Schwa-Tilgung silbisch (vgl. leve ,leben’ ['leiuo] und ['lew]). Klasse 3 und 4 umfas-
sen die Effekte auf den approximantischen Dental und alle weiteren Liquide und Nasale,
die jeweils bei der Schwa-Apokope eine Lingung erfahren (vgl. beispielsweise komme
Jkommen" ['k"Ama] und [k"Am:]). Klasse 6 zeigt diejenigen Konsonanten, bei denen kein
Effekt auftritt (vgl. ikke ,nicht’ ['e§o] und [eg]. Die in Klasse 7 enthaltenen Phanomene
stellen Schwa-Tilgungsprozesse dar, die in der Umgangssprache als ,vollstindig durch-
gefithrt® beschrieben werden kénnen (Hoder 2016: 62). Im Schriftbild tritt [o] allerdings
noch als e auf.

Lenisierung nachtoniger Plosive

Ein im Standarddeutschen nicht vorkommender phonologischer Prozess ist die fiir das
Dénisch typische Lenisierung nachtoniger Plosive. So werden in Wortern, die nach der
akzentujerten Silbe keine Vollvokale mehr enthalten, statt stimmloser Plosive nur
stimmbafte realisiert (vgl. Hoder 2016: 64):

(21) pakke ['p"d§o] ,Packchen’ (nicht *['p"dk"s])
Mette ['meda] ,Mette (weiblicher Vorname)* (nicht *['met"s])

Relevant ist, dass im norddeutschen Regiolekt ein dhnlicher Prozess fakultativ stattfindet
(Hoder 2016: 65). Ebenso wie im Danischen kénnen stimmlose Plosive nach der akzen-
tuierten Silbe stimmhaft werden:

(22) alte ['alda] (stdt. ['dlt"a])
klacken ['k"lagn] (stdt. ['k"ldkn])

Die deutschsprachigen Danischlerner werden vermutlich sowohl bei Prozessen der
Schwa-Assimilation als auch bei Prozessen der Lenisierung nachtoniger Plosive Proble-
me in der Realisierung aufweisen.

3.3.4 Zusammenfassung

Im Vorangegangenen wurden die drei phonetischen Inventare des Dénische, Standard-
und Norddeutschen kontrastierend zueinander untersucht. Dabei wurden diejenigen
Merkmale besonders fokussiert, die entweder sehr unterschiedlich oder dhnlich sind, da
diese als problematisch fiir Sprachlerner vermutet werden. Die im folgenden Kapitel an-
schlieende empirische Untersuchung gleicht die kontrastierenden Merkmale und er-
wartete Schwierigkeiten mit der Praxis ab. Im Folgenden werden diejenigen Merkmale
zusammengefasst, die auch in der empirischen Analyse Beachtung finden werden.

Bei den Konsonanten werden auf Grund der in Kapitel 3.3.2.1 dargestellten Unter-
schiede der Konsonantenqualitdten beider Lautsysteme folgende Merkmale untersucht:
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

affriziertes t [t*];"°
stimmloses s [s] (z. B. in vase ['ve:sa] Vase® (nicht *['ve:za]));
weiches d [0];

d. der alveolopalatale Frikativ [¢].

Die vermutlich problematischen Vokalqualitéten stellen sich als die folgenden dar:

a. vordere ungerundete Vokale ([¢ € &]);

b. zentrales a ([d]);

c. der hintere ungerundete Vokal ([4]);

d. die hinteren gerundeten Vokale ([3 9]).

Die schwierigen Polyphthonge werden nicht in allen méglichen Kombinationen abge-
priift. Vielmehr werden Stellvertreter fiir die moglichen Probleme ermittelt. Es ergeben
sich Diphthonge, die lautlich fiir deutschsprachige Dénischlerner unproblematisch sein
sollten, allerdings auf Grund ihrer Orthographie Probleme bereiten kénnen. Diese sind:

a. bekannte Polyphthonge, die auf Grund der Orthographie problematisch sein

konnen ([dy] in z. B. savner ['sdune] vermissen (PRAs); [di] in z. B. jeg ['jdi] ,ich';
[Ai] in z. B. lgj ['1Ai] ,Zwiebel);

b. Triphthonge;

c. Diphthonge auf [u] (z. B. in leve ['leus] ,leben).

Die primire Vokalquantitit, die sich insofern von der Deutschen unterscheidet, als sie
nicht an einen Qualititswechsel gekoppelt ist, wird ebenfalls anhand von Stellvertreter-
lauten getestet. Die geschlossenen Vokale [i] und [y] kommt im Deutschen nur in langer
Quantitét vor. Zu tberpriifen ist, ob die deutschsprachigen L2-Dénischlerner diese auch
in kurzer Quantitit realisieren:

a. Vokalquantitit [i] und [y] (z. B. mit [mid] ,mein (N.sG)* (nicht *[muit"])).
Schliefllich werden die Prozesse untersucht. Die Durchfithrung der Schwa-Assimilati-
onsprozesse ist fakultativ. Auferungen in gesprochener Sprache, in denen die Durchfiih-
rung fehlt, klingen allerdings auffillig bzw. kénnen betont wirken. Die Realisierung von
[o] ohne Assimilationsprozesse ist daher kein Fehler im eigentlichen Sinne. Gesprochene
Sprache, die allerdings ganz ohne Assimilationsprozesse realisiert wird, ist stark auffallig.
Ebenso wie die anderen Phanomene werden die [o]-Tilgungsprozesse bei den Vokalen
nicht in allen, sondern in jeweils exemplarisch ausgewéhlten Qualitdten untersucht. Dies
geschieht sowohl im Kontext betonter als auch unbetonter Silben:

a. Uberlange Vokale in Folge von [o]-Tilgungsprozessen in betonten Silben (z. B. lige

[iz] ,gerade’ (neben ['i:0]));

b. iiberlange Vokale in Folge von [o]-Tilgungsprozessen in unbetonten Silben (z. B.

kortere ['k":dex] kiirzer* (nicht *['k"a:dera])).

o o e

10 Das affrizierte t wird dabei in zwei Kontexten untersucht: vor geschlossenerem Vokal und vor offenerem
Vokal. So ist es vorstellbar, dass die Affrizierung vor geschlossenerem Vokal leichter fillt, da hier der Artikula -
tionsort bereits dhnlich ist.
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3.3.4 Zusammenfassung

Auswirkungen von Schwa-Assimilationsprozessen auf die Konsonanten werden bei Li-
quiden, Nasalen und beim langen weichen d untersucht:
c. lange Konsonanten in Folge von [o]-Tilgungsprozessen bei [I: m: n: n: d:] (z. B. in
komme ['k"im:] ,kommen' (neben ['k"ima])).
Als zuletzt ermittelte Schwierigkeit wird der Prozess der Lenisierung nachtoniger Plosive
untersucht. Dieser wird sowohl intervokalisch als auch préanasal abgepriift:
d. Lenisierung nachtoniger Plosive intervokalisch (z.B. ikke ['e§o] ,nicht (nicht
*['ek"a]);
e. Lenisierung nachtoniger Plosive prinasal (z.B. katten ['k"adn] ,Katze (DEF)‘
(nicht*['k"zetn])).

3.4 Empirischer Abgleich

Im folgenden Kapitel werden die in Kapitel 3.3 ermittelten potenziellen Probleme fiir
deutschsprachige L2-Diénischlerner mit der Praxis bzw. mit authentischer Schiilerspra-
che abgeglichen. Dazu werden Aufnahmen von Schiilern in der Schule gemacht, aufbe-
reitet und ausgewertet.'* Die Vorgehensweise bei der Erhebung, Auswertung und Inter-
pretation der Daten ist Inhalt der folgenden Kapitel. Zunéchst wird in Kapitel 3.4.1 das
Vorgehen bei der Datenerhebung und -aufbereitung beschrieben. Daran anschlieflend
erfolgt in Kapitel 3.4.2 die Analyse der erhobenen sprachlichen Daten in Form einer Feh-
leranalyse. Kapitel 3.4.3 geht auf die nichtsprachlichen biographischen Metadaten der
Sprecher ein und ermittelt mogliche Zusammenhinge zu den identifizierten Fehlern.
Kapitel 3.4.4 fasst die Ergebnisse abschlieflend zusammen.

3.4.1 Vorgehen bei der Datenerhebung und -aufbereitung

Vor der Datenerhebung musste entschieden werden, ob die Sprachdaten in freier oder
gebundener Form (z. B. in Form von vorgelesenen Texten), einzeln oder als Dialog erfol -
gen sollte. Die vorliegende Arbeit nutzt eine kontrollierte Form zur Erhebung der
Sprachdaten. So werden von den Lernern Sitze vorgelesen. Die so gewonnen Sprachda-
ten konnen auf 6konomische Art und Weise ausgewertet werden, was eine quantitative
Einsicht in Lernersprache und -fehler ermoglicht. Die Schiiler lesen alle dieselben vorge-
gebenen Sitze vor, die in der Auswertung anhand eines Analysebogens effizient ohren-
phonetisch ausgewertet werden (vgl. Kapitel 3.4.1.4). Neben der quantitativen Auswer-
tung ermoglicht diese Form der Daten ebenso den direkten Vergleich zwischen den Ler -
nern. Dariiber hinaus ergibt sich durch diese Erhebungsmethode der Vorteil, dass die
Sprecher sich nur auf die Aussprache und nicht auch noch auf Syntax und Lexik konzen -
trieren miissen. Dies ist insofern von Vorteil, als der Untersuchungsgegenstand nicht der
gesamte Sprachstand der Schiiler, sondern deren bestmogliche Aussprache ist. Die Schii-

11 Die Erhebung erfolgte mit Genehmigung des Ministeriums fiir Schule und Berufsbildung.
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

ler erhalten vor der Erhebung die vorzulesenden Sitze, die sie gemeinsam mit der Lehr-
kraft iiben sollen.

Trotz der genannten Vorteile ist die Vorlesemethode zur Erhebung von Sprachdaten
nicht kritiklos einzusetzen. So muss beriicksichtigt werden, dass eine schlechte Lese-
kompetenz Auswirkungen haben kann (vgl. Piske, MacKay & Flege 2001: 194). Es kon-
nen somit bedingt durch orthographische Interferenz Fehler auftreten, die in freier Spra-
che gar nicht vorhanden wiren. Dieser Umstand muss bei der Fehleranalyse beriicksich -
tigt werden. Da es jedoch fiir die vorliegende Studie relevant ist, dass die Probanden alle
dieselben Sitze produzieren, wurde sich trotz der genannten Einschrinkung fiir die Vor-
lesemethode entschieden. Neben dem Aspekt der Okonomisierung des Auswertungsver-
fahrens bieten die auf diese Weise erhobenen Schiileraufnahmen durch ihre Vergleich-
barkeit die Moglichkeit, auch in Studie 2 (vgl. Kapitel 4) eingesetzt zu werden. Da die
Sprachdaten in dieser Studie zur Untersuchung der Effekte einzelner Fehler eingesetzt
werden, miissen die jeweiligen untersuchten Fehler isoliert auftreten, um reliable Aussa-
gen treffen zu konnen. Der Ausschluss lexikalischer und syntaktischer Fehler sowie die
Auswahlmoglichkeit zwischen vielen gleichen Sétzen erleichtert an dieser Stelle das Ver-
fahren. Um die Effekte der orthographischen Interferenz moglichst gering zu halten,
wurden die vorgegebenen Sitze den Schiilern schon vorher zum Uben zugestellt. Um
welches Zielwort es genau geht, ist ihnen allerdings nicht bekannt.

Die Uberlegungen zur Konstruktion der Zielwdrter werden im folgenden Kapitel
3.4.1.1 dargestellt. Daran anschliefend erfolgt die Darstellung der Probandengruppe bzw.
der teilnehmenden Schulen (vgl. Kapitel 3.4.1.2). Die Beschreibung des konkreten Ab-
laufs der Datenerhebung erfolgt in Kapitel 3.4.1.3. Kapitel 3.4.1.4 stellt die Datenaufberei-
tung als letzten Schritt vor der eigentlichen Fehleranalyse in Kapitel 3.4.2 dar.

3.4.1.1 Auswahl der Zielworter

Die vorzulesenden Sitze sind so konstruiert, dass méglichst nur das zu untersuchende
Phidnomen Probleme bereitet.”” Fiir die aus der kontrastiven Analyse erarbeiteten Phi-
nomene in ihren Gruppen werden dabei zunichst ,problematische’ Worter und daran
anschlieflend Sétze entwickelt. Als problematisch sind folgende segmentale und supra-
segmentale Eigenschaften zu verstehen:

a. vokalische Laute, die in ihren Offnungsgraden nur feine Unterschiede aufweisen;

b. konsonantische Laute, die im Deutschen nicht vorkommen (z. B. weiches d);

c. vokalische (monophthongische und polyphthongische) Laute, die in im Deut-

schen nicht vorkommen (z. B. [3]);

12 Dieser Umstand ist auch fiir die zweite Studie (vgl. Kapitel 4) notwendig, in der die Fehler moglichst iso-
liert stehen sollten, damit deren Wirkung auf die Kommunikation mit Li-Sprechern gemessen werden kann
(zur Erléduterung vgl. 3.4.1).
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3.4.1.1 Auswahl der Zielworter

d. finale Konsonanten, die im Deutschen auf Grund der deutschen Auslautverhir-
tung nicht stimmbhaft realisiert werden;

e. Diphthonge, die im Deutschen nicht vorkommen.
Um dabei moglichst isolierte Fehler zu erzeugen, miissen die Worter folgende Kriterien
erfiillen: sie sollen den Fehler hervorrufen und diirfen dariiber hinaus moglichst keine
weitere problematische Eigenschaft haben. Die Stimuli sind also so aufgebaut, dass zum
Beispiel beim Uberpriifen von konsonantischen Problemen die Folgevokale keine Pro-
bleme bereiten, da sie im deutschen Lautinventar vorhanden sind. Die meisten der oben
genannten weiteren Probleme werden als eigenstdndiges Phanomen untersucht und soll-
ten deshalb in den anderen Stimuli bestenfalls nicht vorkommen. Bei Phinomenen, die
in Vokalverbindungen vorkommen, werden nicht immer alle Kontexte iberpriift, d. h.
sie werden nicht mit jeder einzelnen Vokalqualitit kombiniert, sondern nur mit einer
exemplarischen.” Die Fehlerursache ist fiir die Auswahl der Worter nicht entscheidend.
Ob also ein Phianomen in einem Wort auf Grund von Nicht-Vorhandensein im mutter-
sprachlichem Lautinventar artikulatorische Probleme bereitete oder durch Interferenzen
aus dem lexikalischen Inventar eine falsche Realisation bewirkt, ist bei der Erzeugung
der vorzulesenden Sitze nicht entscheidend.™ Im Folgenden werden die Uberlegungen
zur Auswahl der Zielworter der prognostizierten Probleme ausfiihrlich dargestellt.

13 Auf Grund der Vielzahl der sich ansonsten ergebenden zu iiberpriifenden Fille wurde diese 6konomisie -
rende Entscheidung getroffen.

14 Im Hinblick auf Studie 2 (vgl. Kapitel 4) sollen die im Wort enthaltenden Phdnomene auflerdem in einen
Satz eingebettet werden. Damit ist gewdhrleistet, dass den muttersprachlichen Bewertern aus der nachfolgen-
den Studie mehr als nur ein Wort prisentiert wird und eine natiirliche Sprachumgebung entsteht (in der Reali-
tat treten Aussprachefehler auch nicht komplett isoliert auf).
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Konsonanten
Problem Zielwort Prifsatz
1| affriziertes t [t°] | to [t%07] ,zwei' Jeg har kun to kroner.
] ,Ich habe nur zwei Kronen."
2 Tines ['tinos]  |,Tine Det er Tines bil.
(GEN)* ,Das ist Tines Auto.*
3| stimmloses [s] |synger ['sen’e] ,singen Han synger gerne.
| wortinitial (PRAS) ,Er singt gerne.’
4 sedt [sed] ,sufy’ Det er sodt af dig.
,Das ist nett von dir.*
5| stimmloses [s] | rose ['B0:s0] ,Rose’ Tak for den dejlige rose.
] wortmedial ,Danke fiir die schéne Rose."
6 neese ['ne:sa] ,Nase* Min bror har en stor neese.
,Mein Bruder hat eine grofle Nase.*
7 | weiches d [9] modes [me:d:s] ,sich Hvorndr medes vi?
wortmedial treffen Wann treffen wir uns?‘
] (PRAS)
8 nodder ['ned’e] ,Niisse* Jeg elsker nodder.
,Ich liebe Niisse.*
9 | weiches d [9] ud [ud?] shinaus Vi skal ga ud i haven.
wortfinal Wir sollen in den Garten gehen.
10 | alveolopalataler | chok [eAd] ,Schock® | Det var et chok at se ham.
| Frikativ [¢] ,Es war ein Schock, ihn zu sehen.*
11 sjette ['ee:do] ,sechste’ | Det var sjette gang nu!
] ,Das war jetzt das sechste Mal!‘
12 sjeldent | [gelind] ,selten’ Det sker bare sjeldent!
,Das passiert nur selten!
vordere ungerundete Vokale
Problem Zielwort Prifsatz
13| [e] melde ['melo] ;melden | Vi skal melde os mere i timen.
Wir sollen uns in der Stunde ofter
o melden.
14 celdste ['el’sdo] |,dltest Han var den eldste.
(DEE) ,Er war der ilteste.*
15| [&] maler ['me:le] ,malen’ Vi maler vores hus.
] Wir streichen unser Haus.*
16 stave ['s@e:gs] Jbuchsta- | Kan du stave dit navn?
bieren® ,Kannst du deinen Namen
buchstabieren.*
17 | [&] kat [k"aed] Katze* Lise har en kat.
o ,Lise hat eine Katze.*
18 mand [maen’] ,Mann‘ Lines mand er venlig.
,Lines Mann ist freundlich.’
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zentrale Vokale

3.4.1.1 Auswahl der Zielworter

Problem Zielwort Prifsatz
19| [d] sang [sdn’] ,Lied* Jeg elsker den sang.
] ,Ich liebe dieses Lied."
20 treet [t°sdd] ,mude’ Jeg er treet.
o ,Ich bin miide.
21 ret [gdd] ,recht’ Du har ret.
] ,Du hast Recht.*
22 lam [ldm] Jahm' Den gamle mands ben er lam.
,Das Bein des alten Mannes ist lahm."
hinterer ungerundeter Vokal
Problem Zielwort Prifsatz
23 | [4] héand [hAn?] ,Hand' Giv mig din hédnd!
,Gib mir deine Hand!
hintere gerundete Vokale
Problem Zielwort Priifsatz
24 [5] lane ['13ma] Jleihen® Ma jeg lane din bil?
o ,Darfich dein Auto leihen?*
25 ga [g5:"] ,gehen' Han skal gad!
JEr soll gehen!*
26| [9] vores [vous] ,unser’ Vores bil er gul.
] ,Unser Auto ist gelb.‘
27 kort [k"g:gi] Jkurz’ Det var alt for kort.
,Das war viel zu kurz!*
Polyphthonge
Problem Zielwort Priifsatz
28 | bekannte savner ['stune] wvermissen | Vi savner solen.
___ | Polyphthonge (PRAS) Wir vermissen die Sonne."
29 | [dul, [di], [Ai] | regner ['sdine] ,regnen Det regner.
(PRAS)" ,Es regnet.
30 rejse ['Bdiso] ,reisen’ Jeg vil rejse til et varmt land.
,Ich mochte in ein warmes Land
] reisen.‘
31 loj [14i"] Jligen Han laj over for mig.
(PRAT) LEr hat mich angelogen.
32 | Triphthonge hvirvier | ['vigule] | wirbeln | Sneen hvirvler rundt.
] (PRAS)" ,Der Schnee wirbelt herum.
33 spurv [sbugu] ,Spatz’ Der sidder en spurv pd taget.
,Da sitzt ein Spatz auf dem Dach.’
34 | Diphthonge auf | liv [lig*] ,Leben’ Jeg har et dejligt liv.

[u]

,Ich habe ein schones Leben.*
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Polyphthonge
Problem Zielwort Priifsatz
35 flyver ['flya"e] |.fliegen Vi flyver til Mexico.
] (PRAS) Wir fliegen nach Mexiko.*
36 stovler ['sg_lmg.ha] ,Stiefel Har du nye stovler?
(pL) ,Hast du neue Stiefel?‘
Vokalquantitat
Problem Zielwort Prifsatz
37 ([i] [i:] milde ['mila] ,mild Vi gik en tur i det milde vejr.
(DEF)¢ Wir sind im milden Wetter spazieren
] gegangen.’
38 milen ['mi:In] Wander- | De besagte milen ved Skagen.
diine ,Sie haben die Wanderdiine in Skagen
(DEE)¢ besucht.
39| [y] hyggelig | ['hygli] ,gemiitlich® | De har en hyggelig stue.
,Sie haben ein gemiitliches
‘Wohnzimmer.*

Uiberlange Vokale in Folge von [o]-Tilgungsprozessen

Problem Zielwort Priifsatz
40 | betonte Silben | lige [liz] ,eben’ Du skal lige se her.
o ,Du musst dir das eben ansehen.*
41 uge [uz] Woche Vi ses om en uge.
Wir sehen uns in einer Woche.*
42 | unbetonte kortere [K":dez] | kiirzer Den her vej er kortere.
| Silben ,Dieser Weg ist kiirzer.*
43 leerere ['lerex] ,Lehrer* Vi har mange leerere i skolen.

Wir haben viele Lehrer in der
Schule.

lange Konsonanten in Folge von [5]-Tilgungsprozessen

Problem Zielwort Priifsatz
44 | [L], [mz], [:], | falde [feel] Jfallen® Pas pd! Det er nemt at falde her.
L ,Pass auf! Es ist leicht hier zu fallen.*
45 komme [k"Am:] Jkommen* | De siger vi skal komme i aften.
,Sie sagen, wir sollen heute Abend
o kommen.*
46 finde [fen:] Jfinden' Jeg skal finde min bil.
] ,Ich muss mein Auto finden.*
47 konge [k"Am:] ,Konig Han var en god konge.
,Er war ein guter Konig.*
48 | langes weiches | ballade [bee'le:d:] |,Arger Der var meget ballade.
d in betonten ,Es gab viel Arger.*
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lange Konsonanten in Folge von [s]-Tilgungsprozessen

Problem Zielwort Priifsatz

49

Silben betyde ['bat®yd:] |.bedeuten’ | Hvad skal det betyde?

Was soll das bedeuten?*

Lenisierung nachtoniger Plosive

Problem Zielwort Priifsatz

50 | intervokalisch | klipper ['k"lebe] |.schneiden | Han klipper med en saks.
o (PRAS) ,Er schneidet mit einer Schere.
51 Mette ['meds] ,Mette Mette er min vens kone.
o ,Mette ist die Frau meines Freundes.*
52 pakke ['p"dga] | Paket Der er en pakke.
,Da ist ein Paket.’
53| pranasal mappen | ['mdbm] |,Mappe Ma jeg se mappen?
] (DEF)* ,Darf ich die Mappe sehen?*
54 nitten ['nedn] ,neunzehn' | Min bror er nitten.
o ,Mein Bruder ist neunzehn.
55 jakken [ja§n] Jacke Ma jeg féi jakken?
(DEF)* ,Darf ich die Jacke haben?*

Tab. 3.6: Ubersicht iiber die Zielwdrter und Priifsitze

Die in Tab. 3.6 dargestellten Sitze und Zielworter werden im Folgenden anhand ihrer

Satznummern niher erldutert.
a. Satz 1 und 2 (affriziertes t [t°]): Im Dénischen wird ¢ mit einer leichten Affrizie-

rung realisiert, im Deutschen typischerweise mit einer Aspiration. In der kontras-
tiven Analyse wird deshalb davon ausgegangen, dass die deutschen Lerner den
Laut aspirieren, anstatt ihn zu affrizieren. Aulerdem wird erwartet, dass vor ge-
schlosseneren Vokalen eher eine Affizierung realisiert wird, da der Offnungsgrad
sich dhnelt. Die Zielworter sind zum Vergleich einmal mit einem offenerem Fol-
gevokal [0] (o ,zwei’) und einmal mit geschlossenerem Folgevokal [i] (Tines ,I'ine
(GEN)‘) gewihlt.

Satz 3-6 (stimmloses s [s]): Im Danischen ist ausschlie8lich der alveolare stimm-
lose Frikativ [s] vorhanden, wihrend es im Deutschen auch die stimmhafte Varia-
nte gibt. In der kontrastiven Analyse wird vermutet, dass Interferenzen in solchen
Kontexten auftreten, in denen im Deutschen die Umsetzung der orthographi-
schen Regeln stimmbhaftes [z] vorgibt. Das Phinomen wurde sowohl in wortiniti-
alen als auch in wortmedialen Kontexten untersucht. Dazu wurden Zielwérter
gewahlt, die wortinitial (synger vs. singen; sodt vs. siif) und -medial (rose vs. Rose;
neese vs. Nase) lexikalisch deutschen Wortern dhneln.

Satz 7-9 (weiches d [9]): Spezifisch danisch ist der dentale Approximant [J], der
im deutschen Lautinventar nicht vorhanden ist. In der kontrastiven Analyse wird
vermutet, dass sowohl artikulatorische Probleme als auch Interferenzen bei der
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lautlichen Realisierung der Orthographie auftreten. In den Zielwértern wird die-
se Problem sowohl medial (mades ,sich treffen (prAS), nodder ,Niisse‘) als auch
final (ud ,hinaus®) tberpriift.

. Satz 10-12 (alveolopalataler Frikativ [¢]): Der spezifisch dinische alveolopalatale

Frikativ [¢] wird in zwei Kontexten mit unterschiedlicher Schreibung abgepriift:
mit initialem (ch) und {sj). Denkbar ist, dass die Schiiler sich von der Orthogra-
phie leiten lassen und bei (sj) den Doppelkonsonanten bilden.

Satz 13-18 (vordere ungerundete Vokale): Das Dénische kennt zahlreiche mono-
phthongische Vokalqualititen, die sich nur geringfiigig unterscheiden, wobei
»hur die wenigsten Qualitdten [...] in allen drei Varietiten (annéhernd) gleich
vorhanden [...]“ sind (Hoder 2016: 33). Als Zielworter wurden diejenigen Vokale
aufbereitet, die spezifisch fiir eine Varietdt und/oder artikulatorisch problema-
tisch auseinanderzuhalten sind. In der kontrastiven Analyse wurde herausgear-
beitet, dass wahrscheinlich solche Vokallaute problematisch sind, die spezifisch
dénisch sind und im deutschen/norddeutschen Lautinventar nicht vorkommen
sowie diejenigen, die anndhernd gleich im deutschen und dénischen Lautinventar
vorkommen. Die Vokallaute [¢ @] gehoren zur Gruppe der vorderen ungerun-
deten Vokale, in der im Dénischen mindestens sechs bedeutungsunterscheidende
Laute vorhanden sind, wahrend das Deutsche nur vier kennt. Die Stimuli sind zu
den zwei fehlenden Lauten konstruiert. Es kann davon ausgegangen werden, dass
die deutschen L2-Dinischlerner anstelle von [¢] eine zu offene ([€]) und anstatt
[e] eine zu geschlossene (ebenfalls [e]) Variante produzieren, weil es sich dabei
um den artikulatorisch und auditiv nachstliegenden deutschen Laut handelt.
Deutschsprachige L2-Dénischlerner wiirden somit fiir im Dénischen drei distink-
tive Laute nur einen bilden.

Satz 19-22 (zentrale Vokale): Bei zentralem a kénnen mehrere Aspekte problema-
tisch sein. Dem Norddeutschen fehlt der zentrale Monophthong [d], der im Stan-
darddeutschen und im Danischen vorhanden ist. Fiir Lerner ohne Regiolekt ist er
also artikulatorisch unproblematisch. Da die Lerner allerdings alle vom nord-
deutschen Regiolekt beeinflusst sind, ist es moglich, dass artikulatorische Proble-
me auftreten. So ist es vorstellbar, dass die Lerner eher einen hinteren Laut ([a])
produzieren, wie sie es aus ihrer Sprachumgebung gewohnt sind. Ebenso gut ist
es moglich, dass den Lernern eine zielsprachliche Realisierung gelingt, denn sie
beherrschen neben dem Regiolekt auch Standarddeutsch. Trotzdem kénnen Pro-
bleme bei der Realisierung entstehen. So fithren falsche Lautbildungsregeln (,,Im
Dinischen wird a immer wie 4 ausgesprochen.®) haufig zu Fehlern. Gepriift wird
der Laut anhand von Zielwortern (sang ,Lied;, lam ,Jahm’), deren lautliche Umset-
zung der Orthographie nach deutschen Regeln zu einer zielsprachlich korrekten
Form fithren wiirde. Dadurch kann ermittelt werden, ob die Lerner eine falsche
Regel internalisiert haben. Die Zielworter treet ,miide’ und ret ,recht’ sind in die-
ser Hinsicht problematisch, da ihre Orthographie einen anderen Laut suggeriert.



3.4.1.1 Auswahl der Zielworter

g. Satz 23 (hintere ungerundete Vokale): Der hintere ungerundete Vokal [A] ist we-
der im standard- noch im norddeutschen Monophthonginventar vertreten. Es ist
davon auszugehen, dass hier sowohl Perzeptions- als auch Produktionsprobleme
bei den Schiilern auftreten. Vorstellbar ist, dass die Schiiler den Laut zu geschlos-
sen und gerundet produzieren, dhnlich des in ihrem Lautinventar vertretenen [2].

h. Satz 24-27 (hintere gerundete Vokale): [3] ist nur im dédnischen Inventar vorhan-
den und wird somit vermutlich perzeptorische und artikulatorische Probleme be-
reiten. In den Hypothesen wird davon ausgegangen, dass ein aus dem Li-Lautin-
ventar artikulatorisch naheliegender Laut eingesetzt (Single Category Assimila-
tion) und somit der Ziellaut zu offen [0] oder zu geschlossen [o] realisiert wird.
Abgepriift wird der Laut mit den Zielwortern Ildne ,leithen und gd ,gehen’ Fiir
den Laut [9] werden zwei Typen von Zielwdrtern konstruiert. Bei der lautlichen
Umsetzung der Orthographie bei vores ,unser® wiirde der Laut nach deutschen
Regeln an einer offenen Silbe stehen, wihrend er bei kort ,kurz‘ in geschlossener
Silbe steht. Im Deutschen kommt [0] nur in geschlossener Silbe vor, in offener Sil-
be wird [o] realisiert. Bei kort wird daher davon ausgegangen, dass die Lerner
hier nahezu richtig [9] realisieren, wihrend sie bei vores vermutlich eher fehler-
haft [0] bilden. Dies wiirde zumindest der deutschen Phonotaktik entsprechen.

i. Satz 28-36 (Polyphthonge): Um die Polyphthongbildung zu iiberpriifen, werden
nicht alle Qualitéten iiberpriift, sondern einzelne Laute exemplarisch ausgewahlt.
Dabei werden fiir die erste Komponente nicht solche Monophthonge gewihlt, die
an sich schon problematisch sein konnten. Es werden also nur diejenigen Laute
in Betracht gezogen, die auch im deutschen Lautinventar vorkommen und somit
unproblematisch in der Realisierung sein sollten. Damit soll erreicht werden, dass
wenn Probleme auftreten, diese auf die ungewohnte Verbindung mit der zweiten
Komponente zuriickzufithren sind. Um die problematischen Diphthonge auf [y]
zu testen, werden die Zielworter liv ,Leben; flyver ,(fliegen (PRAS) und stovier
,Stiefel (PL)* gewdhlt. Auflerdem wird in der Kategorie der bekannten Poly-
phthonge noch savner yvermissen (PRAS)‘ gepriift. Alle vier Zielworter weichen in
der lautlichen Umsetzung der Orthographie von der gewohnten deutschen Aus-
sprache ab. Anhand von savner kann ersichtlich werden, ob es die lautliche Um-
setzung der Orthographie ist, die den Lernern Probleme bereitet, oder ob ein ar-
tikulatorisches Problem vorliegt. Der Diphthong [du] sollte den Lernern artikula-
torisch keine Schwierigkeiten bereiten. Liegen beim Zielwort savner dennoch
Fehler vor, kann hier von orthographischer Interferenz ausgegangen werden.

j. In liv, flyver und stevler kommt neben der ungewohnten orthographischen Um-
setzung die im Deutschen nicht vorhandene Kombinierbarkeit von [i], [y], [@]
und [o] mit [u] als Problem hinzu. Die Zielwérter savner vermissen (PRAS)', reg-
ner ,regnen (PRAS) und rejse ,reisen’ iiberpriifen Diphthonge, die artikulatorisch
unproblematisch sein sollten. Die Diphthonge [du] und [dj] kommen auch im
deutschen Lautinventar vor, werden lediglich orthographisch anders umgesetzt.
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Das Zielwort loj (,liigen (PRAT)®) testet ebenfalls einen aus dem Deutschen anni-
hernd bekannten Diphthong (vgl. [0i] wie in Leute; die Unterschiede zu Déanisch
[4i] sind marginal und zu vernachlédssigen). Problematisch ist, dass die erste
Komponente auf Grund des Schriftbildes Probleme bereiten konnte. Die fiir das
Dinische typischen und fiir deutsche Lerner problematischen Triphthonge wurde
anhand der Zielworter spurv ,Spatz‘ und hvirvler wirbeln (pRAs)‘ tiberpriift .

. Satz 37-39 (Vokalquantitat): Um die Quantitéit bei den Vokalen zu iiberpriifen,

wird ein Set von Zielwortern mit unterschiedlichen Vokalqualititen gewihlt, da
nicht die einzelnen Qualitdten, sondern lediglich die richtige Umsetzung der
Léange im Fokus steht. Ausgewahlt wurde der Vokal i. Die Zielworter milde ,mild
(pEF)‘ und milen (Wanderdiine (DEF)‘) werden im Dénischen mit [i] und [i:] rea-
lisiert. Erschwerend fiir das Wort milde ist die lexikalische Interferenz zum ko-
gnaten Wort milde im Deutschen. Das Schriftbild diirfte deutsche Lerner Kiirze
vermuten lassen und somit einen Qualitatswechsel hervorrufen. Realisieren die
Lerner den Vokal trotz der orthographischen bzw. lexikalischen Interferenz kurz
und geschlossen als [i], kann davon ausgegangen werden, dass sie das Zielmerk-
mal beherrschen. Neben diesem Set wurde das frequente Wort hyggelig ,gemiit-
lich® abgepriift.

Satz 40-43 (iiberlange Vokale in Folge von [o]-Tilgungsprozessen: Das Dénische
kennt die tertidare Quantitit aus der Folge von [s]-Tilgung. Auch im Norddeut-
schen sind diese Langungsprozesse zu finden. Die Zielwérter fiir {iberlange Voka-
le sind lige ,eben, uge Woche kortere kiirzer und lerere ,Lehrer (pL)" Die Ziel-
worter weisen die Tilgung und Lidngung in zwei unterschiedlichen Kategorien
auf. So tritt die [o]-Tilgung in lige und uge in einer betonten Silbe auf, wihrend
sie in kortere und lerere eine unbetonte Silbe betrifft.

. Satz 44-49 (lange Konsonanten in Folge von [s]-Tilgungsprozessen): Auch die

konsonantische Langung ist im Standarddeutschen nicht vorhanden, tritt aller-
dings im Regiolekt auf. Zielworter sind falde ,fallen’, komme ,kommen, finde ,fin-
den‘ und konge ,Konig'. Die Lingung von weichem d wird anhand der Zielworter
ballade ,Arger und betyde bedeuten’ getestet .

. Satz 50-55 (Lenisierung nachtoniger Plosive): Der letzte untersuchte Prozess ist

die Lenisierung der stimmlosen Plosive. Diese werden im Danischen nach akzen-
tuierten Silben ohne Vollvokal stimmhaft. So gibt es im Dénischen keine wortin-
ternen stimmlosen Plosive. Im Standarddeutschen gibt es diese Lenisierung
nicht, wohingegen sie im Regiolekt relativ ausgepragt anzutreffen ist. Die Ziel-
worter wurden so gewdhlt, dass ihre lautliche Umsetzung der Orthographie
durch standarddeutsche Regeln nicht in lenisierten Konsonanten resultieren wiir-
de (z. B. pakke ,Paket‘), bei einer Realisierung nach norddeutschen Regeln aller-
dings durchaus eine stimmbhafte Variante auftreten kénnte (['p"dgo]). Aulerdem
wurden die Zielworter sowohl intervokalisch als auch préinasal abgeprift. Die



3.4.1.1 Auswahl der Zielworter

Zielworter sind klipper ,schneiden (pRAs), Mette ,Mette (weiblicher Vorname),
pakke ,Paket’, mappen, ,Mappe (DEF);, nitten ,neunzehn’ und jakken ,Jacke (DEE)"

3.4.1.2 Schulen und Probanden

Um eine représentative Stichprobe zu erhalten, werden Sprachdaten aus ganz Schleswig-
Holstein gesammelt. Insgesamt werden Schiiler an vier Standorten aufgenommen, wobei
drei Schulen im Landesteil Schleswig liegen (Husum, Niebiill, Flensburg) und eine Schu-
le in Holstein liegt (Barmstedt). Diese Verteilung repréisentiert die Verteilung der Schu-
len auf die Landesteile Schleswig und Holstein. Insgesamt wurden 91 Schiiler aus 8 Klas-
sen von insgesamt 8 unterschiedlichen Lehrern aufgenommen Die Geschlechtervertei-
lung nach Jungen und Médchen ist zuféllig gemischt. Insgesamt nahmen 29 Jungen und
62 Médchen an der Erhebung teil. Die Schiiler sind in Norddeutschland aufgewachsen
und somit mit dem Regiolekt Norddeutsch rezeptiv und produktiv vertraut. Die Schiiler
lernen Danisch als dritte Fremdsprache im fortgeschrittenen Stadium im dritten Lern-
jahr. Die Daten bilden daher den Aussprachestand ab, der zum Ende der schulischen
Laufbahn maximal zu erreichen ist. Dadurch wird es moglich abzugleichen, ob das im
Curriculum formulierte Ziel (funktionale Danischsprachigkeit) erreicht wurde. Alle Da-
ten wurden anonymisiert erhoben, indem anstelle von Namen ein Code zur Probanden-
identifizierung genutzt wurde, der nur von dem Probanden personlich identifiziert wer-
den kann.

3.4.1.3 Datenerhebung

Vor der Erhebung bekommen die Lehrer der Klassen einen Brief fiir die Eltern zur Ein-
verstandniserklarung sowie die vorzulesenden Sitze zugeschickt. Auflerdem erhalten die
Schiiler den Selbstauskunftsbogen zu den sprecherbiographischen Daten (vgl. Anhang
A.1). Die Datenerhebung erfolgt klassenweise, d. h. pro Erhebungstag wird eine Klasse
aufgenommen. Die Aufnahme wird an den Schulen direkt in einem isolierten Raum an-
hand eines Audiorecorders Olympus LS-14 von einem Versuchsleiter durchgefiihrt. Die
Probanden erhalten die Sitze auf einzelnen Papierbogen im Format As. Pro Seite gibt es
einen vorzulesenden Satz. Die Sitze werden nacheinander vorgelesen. Die Reihenfolge
der Satze ist festgelegt, unterscheidet sich allerdings von der Reihenfolge in Tab. 3.6. Auf
diese Weise werden die Siatze randomisiert, und es wird verhindert, dass ein Merkmal
mehrmals hintereinander abgefragt wird. Die Aufgabenstellung lautet, dass der Proband
den Text vorlesen soll und bei Fehlern oder Stocken nochmal ansetzen bzw. den Satz
wiederholen darf. Jeder Schiiler liest insgesamt 55 Sitze vor (vgl. Tab. 3.6). Am Ende er-

hélt jeder Schiiler ein Geschenk in Form eines Schreibblocks, Kugelschreibers und Scho-
kolade.
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3.4.1.4 Datenaufbereitung und Fehleridentifikation

Sowohl sprecherbiographische Daten als auch die Audiodateien werden gesichert und
anschlieflend ausgewertet. Zur Fehleridentifikation liegt ein Analysebogen vor (vgl. Abb.
3.4)."

dans-Projekt Auswertungsbogen fiir Sprecher (deutsche Dénischlerner) Code.: ; LiB
4 e %

Sprecher: Datum der Aufnahme:

Auswerter: Datum der Auswertung:

Zutreffende Realisierungen werden angekreuzt oder farblich markiert.

Satz Kodierung
1 Jeg har kun to kroner. K_ts_ts K_ts_th K_ts_mx K.ts.?
24 Jeg er traet. V_aa V.ai V_a_mx V.a?
2 Det er Tines bil. K_ts_ts K_ts_th K_ts_mx K ts_?
28 Ma jeg lane din bil? V_gaa_gaa V_gaa_o V_gaa_c V_gaa_aa V_gaa_mx V_gaa_?
5 Tak for den dejlige rose. K_sm_s Ksi_z K_sm_mx K.sm_?
31 Det var alt for kort. V.ce V.co V_c_mx V.e?
61 Hvad skal det betyde? Pro_QuKbS_wd: | Pro_QuKbS_e Pro_QuKuS_mx Pro_QuKuS_?
8 Jeg elsker nadder. K_mwd_wd K_mwd_| K_mwd_d K_mwd_mx K_mwd_?
9 Vi skal ga ud i haven. K_fwd_wd K_fwd_l K_fwd_d K_fwd_mx K_fwd_?
3 Han synger gerne. Ksi_s Ksi_z K_si_mx Ksi_?
12 Det var sjeette gang nu! K_sj_1K [¢] K_sj_sj K_sj_sk K_sj_sch K_sj_mx Ksj_?
38 Zegrestidder en spurv pa PolyTr_uau_uau PolyTr_uau_uav PolyTr_uau_ua PolyTr_uau_mx PolyTr_uau_?
17 Vi maler vores hus. V.33 V3e V.3 V3.a V_3_mx V.32
58 Jeg skal finde min bil. Pro_QuKuS_n: Pro_QuKuS_e Pro_QuKuS_mx Pro_QuKuS_?
40 Vi flyver til Mexico. Poly_yu_yu Poly_yu_yv Poly_yu_y Poly_yu_mx Poly_yu_?

Abb. 3.4: Analysebogen zur Fehleridentifikation

In der ersten Spalte des Analysebogens befindet sich die Satznummer in der Reihenfolge,
in der die Satze von den Schiilern vorgelesen wurden. Die Aufnahmen werden ohren-
phonetisch von zwei phonetisch ausreichend geschulten Priifern ausgewertet. Die Priifer
horen die Aufnahmen und kreuzen an, ob die Realisierung zielsprachlich (erste Spalte)
oder abweichend (folgende Spalten) ist. Anhand der Kodierung konnte bereits bei der
Auswertung festgehalten werden, welche Form der Abweichung die Lerner produzierten.
Dieser Vorgang erleichterte die quantitative Auswertung. Auf die Transkription der von
den Schiilern realisierten Satze konnte auf Grund der Kodierung verzichtet werden. Die-
se wurden nur durchgefiihrt, wenn sie zur ndheren Erklarung bendtigt wurden.

15 Der vollstindige Analysebogen iiber alle abgepriiften Sitze kann im Anhang A.2 nachvollzogen werden.
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3.4.2 Fehleranalyse deutscher L2-Danischlerner

Die Auswertung der Erhebung findet in zwei Teilen statt. In diesem Kapitel wird die
Fehleranalyse der sich aus der Identifikation in Kapitel 3.4.1.4 ergebenen Fehler durchge-
fihrt. Dabei wird nach dem in Kapitel 3.2 dargestellten Verfahren vorgegangen: Zu-
néchst werden die Fehler klassifiziert und daran anschliefSlend Hypothesen zu méglichen
Ursachen aufgestellt. Im Kapitel 3.4.3 erfolgt die Auswertung der nichtsprachlichen bzw.
sprecherbiographischen Metadaten.

3.4.2.1 Konsonanten

Bei den Konsonanten wurden das stimmlose [s] im wortininitalen und wortmedialen
Kontext, der alveolopalatale Frikativ [¢], das weiche d [3] sowie die Affrizierung von ¢
[t°] untersucht. Die Analyse dieser Merkmale wird im Folgenden dargestellt.

Stimmloses s [s]

In der kontrastiven Analyse wird angenommen, dass [s] weniger Probleme bei der Arti-
kulation, als vielmehr in der richtigen Anwendung im lautlichen Kontext bereitet. So ist
anzunehmen, dass die Lerner in manchen Fillen auch auf die stimmhafte Variante [z]
zuriickgreifen, da diese im Deutschen ebenfalls vertreten ist. Es ist zu erwarten, dass be-
sonders wortinitial ein Unterschied zwischen Deutsch und Dénisch zu verzeichnen ist,
da im Standarddeutschen wortinitiales [s] nicht bzw. nur bei Entlehnungen aus dem
Englischen vorkommt (vgl. Kapitel 3.3.2.1; Duden 2015: 120).

untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit

stimmloses [s] | normkonforme 100 %

wortinitial Realisierung

stimmloses [s] | normkonforme 77 %

wortmedial Realisierung

Lautersatz [z] 23 % | Orthographie als orthographische

Realisierungsgrundlage | Interferenz
L1- und L2-Worter lexikalische
ahneln sich Interferenz

Tab. 3.7: Ergebnisse der Fehleranalyse zum stimmlosen [s]
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

Die Klassifikation der Fehler ergibt, dass stimmbhaftes [z] in den Aufnahmen nie wortin-
itial auftritt. Auch wortmedial sind 77 % der Aufnahmen richtig; in 23 % der Aufnahmen
realisieren die Lerner stimmbhaftes [z] fir die Zielworter rose und neese.

In den Hypothesen zu méglich auftretenden Fehlern wurde angenommen, dass Ler-
ner wortinital fehlerhaft [z] statt [s] bilden. Dieser Fehler wiirde darauf beruhen, dass die
Lerner die Worter aus ihrer L1 kennen, in der sie allerdings mit stimmhaften [z] ausge-
sprochen werden. Beim Ubertragen der Li-Aussprache auf die Aussprache des L2-Wor-
tes, entsteht der Fehler, weshalb von lexikalischer bzw. orthographischer Interferenz ge-
sprochen wird. Durch die Ergebnisse der Erhebung kann diese Vermutung allerdings
nicht bestitigt werden. Obwohl die Zielwdrter so gewdhlt sind, dass sie dem Deutschen
stark dhneln (synger ,singen (PRAS); sodt ,siif (N.sG)) enthalten keine der Aufnahmen
lexikalische bzw. orthographische Interferenzfehler.

Alveolopalataler Frikativ [¢]

Fiir den alveolopalatalen Frikativ [¢] wird in der kontrastiven Analyse in Kapitel 3.3.2.1
angenommen, dass er artikulatorische und perzeptorische Probleme bereiten wird und
Lerner anstelle von [¢] entweder deutsches [¢] oder [{] bilden.
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untersuchtes |Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
Alveolopalataler | normkonforme 2%
Frikativ [¢] Realisierung
Schreib it
C; TEUnE M 1 o utersatz [k] 46 % | Orthographie als orthographische
und [x] Realisierungs- Interferenz
grundlage
Lautersatz [f] 48 % | L1- und L2-Worter Lexikalische
ahneln sich Interferenz
L1- und L2-Laute Lautersatz auf Grund
dhneln sich von phonetischer
Aquivalenz
Lautersatz auf Grund
phonetischer
Approximation
Lautersatz 2 % | L2-Laut in L1 nicht Lautersatz auf Grund
[tf] vorhanden (art./perz. | phonetischer
ungewohnt/schwierig) | Approximation
Alveolopalataler | normkonforme 2%
Frikativ [¢] Realisierung
Schreibung mit . -
s Lautersatz 98 % | L1- und L2-Worter Lexikalische
J [si] ahneln sich Interferenz

Li- und L2-Laute
ahneln sich

Lautersatz auf Grund
von phonetischer
Aquivalenz

L2-Laut in L1 nicht
vorhanden (art./perz.
ungewohnt/schwierig)

Lautersatz auf Grund
phonetischer
Approximation

Tab. 3.8: Ergebnisse der Fehleranalyse zum alveolopalatalen Frikativ [¢]

Die Auswertung der Daten zeigt, dass fiir die ZielwOrter mit unterschiedlichen Schreib-
weisen dhnliche Fehlerhiufigkeiten, aber unterschiedliche Fehlerspektren auftreten bzw.
unterschiedliche Fehlertypen vorliegen.

Insgesamt bilden nur 2 % der Lerner den Laut richtig (sowohl im Kontext (ch) als
auch fiir (sj)). Fiir [¢] mit der orthographischen Realisierung ch sprechen 48 % Lerner [f]
aus. 46 % realisieren [k] bzw. [x]. Dies entspricht einer lautlichen Umsetzung der Schrift

nach deutschen Lautregeln. So wird ch vor hinteren halbgeschlossenen Vokalen wie [k]
ausgesprochen (vgl. Duden 2015: 89). Die fehlerhafte Realisierung von [x] wire auch im
Deutschen falsch. So kann ch zwar auch als [x] realisiert werden, allerdings nur nach
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hinteren halbgeschlossenen Vokalen. Bei den Zielwortern mit sj bilden die Lerner in
98 % der Fille einen doppelten Konsonanten.

Die Ursachen fiir die Probleme konnen vielfiltig sein. Zum einen konnen sie durch
orthographische Interferenz bedingt bzw. die lautliche Umsetzung der Orthographie den
Lernern in diesem Fall nicht bewusst sein. Dariiber hinaus ist es moglich, dass die Ler-
ner nicht zwischen [f] und [¢] unterscheiden bzw. die Laute assimilieren. Dadurch neh-
men sie den lautlichen Unterschied nicht wahr und unterscheiden auch bei der Lautpro-
duktion nicht zwischen den Lauten. Diese Fehler werden als phonetische Aquivalenzfeh-
ler bezeichnet. Als weitere Ursache kann in Betracht gezogen werden, dass die Laute
zwar als unterschiedlich wahrgenommen werden, allerdings artikulatorisch Probleme
bereiten. Diese Fehler werden als phonetische Approximation bezeichnet. Die Lerner
néhern sich in der Lautbildung bereits dem richtigen L2-Laut an.

Die Ergebnisse entsprechen den Erwartungen, die aus der kontrastiven Analyse in
Kapitel 3.3.2.1 hervorgehen.

Weiches d [§]

Das weiche d kommt im deutschen Lautinventar nicht vor, weshalb in der kontrastiven
Analyse davon ausgegangen wird, dass der Laut artikulatorische Probleme bereiten wird.

untersuchtes |Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit

weiches d [§] normkonforme 33%
wortmedial Realisierung
Lautersatz [1] 47 % | L2-Laut in L1 nicht Interferenz: Ersatz des
vorhanden (art. Ziellauts durch Li-

ungewohnt/schwierig) | Laut

Lautersatz auf Grund

phonetischer
Approximation
Lautersatz [d] 14 % | L2-Laut in L1 nicht Interferenz: Ersatz des
vorhanden (art. Ziellauts durch Li-

ungewohnt/schwierig) | Laut

Lautersatz auf Grund
phonetischer
Approximation

Orthographie als Lexikalische
Realisierungsgrundlage | Interferenz
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untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
artikulatorisch 6%
weit
abweichender
Lautersatz
weiches d [9] normkonforme 47 %
wortfinal Realisierung
Lautersatz [1] 47 % | L2-Laut in L1 nicht Interferenz: Ersatz des
vorhanden (art./perz. Ziellauts durch Li-
ungewohnt/schwierig) | Laut
Lautersatz auf Grund
phonetischer
Approximation
Lautersatz [t] 0 % | phonologische Regeln | Lautersatz auf Grund
unbekannt phonologischer
Interferenz
artikulatorisch 6%
weit
abweichender
Lautersatz
Elision [0] 1 % | L2-Laut in L1 nicht Vermeidung des
vorhanden (art./perz. | Phanomens auf
ungewohnt/schwierig) | Grund
artikulatorischer
Probleme
Ubergeneralisierung:
Ubertragung von
Regeln zur Tilgung
von Wortenden aus
einem anderen
Zusammenhang

Tab. 3.9: Ergebnisse der Fehleranalyse zum weichen d [3]

Die Lerner bilden weiches d wortmedial haufiger fehlerhaft als wortfinal. 67 % der Auf-
nahmen zum medialen weichen d sind fehlerhaft, wihrend wortfinal nur 53 % der Auf-
nahmen Fehler aufweisen. Normkonform wird der Laut wortmedial in 33 % der Aufnah-
men und wortfinal in 47 % der Fille gebildet. Sowohl in wortmedialer als auch in wortfi-
naler Position ersetzen 47 % der Lerner weiches d fehlerhaft durch [1]. In wortmedialer
Position wird der Laut auch durch [d] ersetzt, wortfinal tritt diese Form der Substitution
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

nicht auf. Dafiir findet sich wortfinal allerdings auch die Elision des Lautes. Vorstellbar
wire, dass die Schiiler hier auf Grund der im Deutschen phonotaktischen Regel der Aus-
lautverhértung [t] wortfinal realisieren. Dieser Fall tritt in den Sprachaufnahmen aller-
dings nicht auf.

Der Laut [§] kommt im Deutschen nicht vor, weshalb davon auszugehen ist, dass die
Lautbildung fiir die deutschsprachigen L2-Dénischlerner problematisch sein kénnte. Um
den Lautersatz zu erkldren wird daher von Interferenzprozessen ausgegangen. Besonders
wenn Lerner zum ersten Mal mit dem Laut konfrontiert werden, ist es moglich, dass sie
diesen perzeptiv nicht einordnen konnen und somit auf die auditiv und artikulatorisch
néchste Kategorie ihres Lautsystems zuriickgreifen. Fiir die vorliegende Probandengrup-
pe wird allerdings angenommen, dass den Lernern der Laut perzeptorisch bereits be-
kannt und bewusst gemacht worden ist, da sie sich im dritten Lernjahr befinden. Daher
kann davon ausgegangen werden, dass es sich bei dieser Gruppe eher um ein artikulato-
risches Problem handelt und als Fehlertyp also als phonetische Approximation genannt
werden muss. Den Lernern gelingt es noch nicht, den Laut korrekt zu artikulieren, sie
nédhern sich jedoch bereits der richtigen Realisation an. Auch bei der Ersetzung von [d]
durch [d] ist es moglich, dass artikulatorische Probleme bestehen und es sich somit um
den Fehlertyp der phonetischen Approximation handelt. Es ist allerdings ebenso mog-
lich, dass die Lerner eine deutsche Umsetzung der Orthographie vornehmen. In diesem
Fall wire der Fehlertyp als orthographische Interferenz zu definieren.

In wortfinaler Position resultieren diese Probleme auch darin, dass der Laut komplett
weggelassen wird, d. h. eine Elision stattfindet. Als Fehlertyp kann hier die Vermeidung
vorgeschlagen werden. Wenn die Lerner [9] in wortfinaler Position nicht aus Griinden
der Vermeidung absichtlich weglassen, sondern weil sie der Ansicht sind, eine richtige
Regel zu befolgen (z. B. ,Im Danischen lasst man meistens die Wortenden weg.“) oder
einen aus einem anderen Zusammenhang bekannten Prozess anwenden, der an dieser
Stelle nicht normkonform ist, muss von Ubergeneralisierung als Fehlertyp gesprochen
werden.

In beiden Kontexten (medial und final) treten insgesamt 6 % artikulatorisch weit
vom Ziellaut entfernte Substitutionen auf. Bei diesen ist es problematisch, eine Ursache
festzumachen. So ist es moglich, dass es sich um nicht-systemische, sondern situative
Fehler handelt oder um artikulatorische Probleme, die zur Uberforderung fiihren, dass
nicht einmal phonetische Approximation stattfindet. Diese Erkldrungsansitze bleiben al-
lerdings spekulativ.

Affriziertes t [t°]

Fiir t wird in der kontrastiven Analyse in Kapitel 3.3.2.1 angenommen, dass die Lerner
anstelle der dinischen Affrizierung [t°] eine deutsche Aspiration [t"] vornehmen. Aller-
dings wird dort auch die Moglichkeit angesprochen, dass die Lerner bei geschlossenerem
Folgevokal t affrizieren.
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untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp

Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit

affriziertes t | normkonforme 0%

[t°] Realisierung

Lautersatz [t"] 100 % | phonologische Regeln | Lautersatz auf Grund
unbekannt phonologischer
Interferenz

Orthographie als Orthographische
Realisierungsgrundlage | Interferenz

Tab. 3.10: Ergebnisse der Fehleranalyse zum affrizierten t [t*]

Die Fehlerklassifizierung bestitigt jedoch, dass die Lerner in allen Sprachaufnahmen we-
der vor offenem Vokal (Zielwort to ,zwei) noch vor geschlossenem Vokal (Zielwort Ti-
nes ,Tine (GEN)) eine Affrizierung vornehmen. Die deutsche lautliche Umsetzung von
aspiriertem t kann sowohl phonotaktische Ursachen haben als auch durch die orthogra-
phische Umsetzung begriindet sein.

Die Sprachaufnahmen bestitigen somit die Vermutungen der kontrastiven Analyse.
Weder vor offenem noch geschlossenem Vokal realisieren die Lerner t aftriziert.

3.4.2.2 Monophthonge

Bei den Vokalen wurden die vorderen ungerundeten Vokale, der zentrale a-Laut, der
hintere ungerundete Vokal [A] sowie die hinteren gerundeten Vokale untersucht. Die
Analyse dieser Merkmale wird im Folgenden dargestellt.

Vordere ungerundete Vokale [¢ &]

Fiir den vorderen ungerundeten Vokal [e] wird in der kontrastiven Analyse davon aus-
gegangen, dass die Lerner eine zu offene Variante realisieren ([e]). Fiir den zweiten getes-
teten vorderen ungerundete Vokal ([®]) der im deutschen Lautinventar nicht vorkommt,
wurde ebenfalls angenommen, dass dieser als [e] bzw. zu geschlossen realisiert werde.
Der Laut [e:] wird in der kontrastiven Analyse nicht aufgegriffen, da sich fiir diesen kein
Unterschied zum deutschen Lautinventar ergibt (vgl. Kapitel 3.3.2.2). In der Erhebung
wird trotzdem untersucht, ob die Lerner den Laut in orthographisch schwierigen Wor-
tern (maler ['me:le] ,malen (PRAS); stave ['sdeius] ,buchstabieren’) umsetzen.
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untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
vorderer normkonforme 9 %
ungerundeter | Realisierung
Vokal [¢] .
Lautersatz [€] 91 % | L1- und L2-Laute dhneln | Lautersatz auf Grund
sich von phonetischer
Aquivalenz
Lautersatz auf Grund
phonetischer
Approximation
L1i- und L2-Worter oexikalische
dhneln sich Interferenz
vorderer normkonforme 49 %
ungerundeter | Realisierung
Vokal [e:] N N o
Lautersatz [d] 31 % | L1- und L2-Worter oexikalische
dhneln sich Interferenz
Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage | Interferenz
artikulatorisch 20 %
weit
abweichender
Lautersatz
vorderer normkonforme 25%
ungerundeter | Realisierung
Vokal [a] N
Lautersatz [€] 21 % | L1- und L2-Laute dhneln | Lautersatz auf Grund
sich von phonetischer
Aquivalenz
Lautersatz [d] 53 % Lautersatz auf Grund
phonetischer
Approximation
Li- und L2-Worter lexikalische
ahneln sich Interferenz

Tab. 3.11: Ergebnisse der Fehleranalyse zu den vorderen ungerundeten Vokalen

Lediglich in 9 % der Aufnahmen realisieren die Lerner den Laut [e] richtig. 91 % der Ler-
ner realisieren fehlerhaft [e]. Die Annahme aus der kontrastiven Analyse in Kapitel
3.3.2.2 kann somit bestitigt werden. Als Ursache konnen perzeptorische Probleme als
wahrscheinlich angenommen werden, da sich die Laute auditiv sehr dhnlich sind. Es ist
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anzunehmen, dass die Lerner die Laute [¢] und [e] als d4quivalent einordnen. Beim Feh-
lertyp wiirde es sich somit um eine Aquivalenzklassifizierung handeln. Gelingt bereits
die Wahrnehmung, die vollstindig richtige Artikulation allerdings noch nicht, handelt es
sich um den Fehlertyp der phonetischen Approximation. Dies ist moglich, da der Laut
im Li-Lautinventar der Lerner nicht vorkommt und die feinen Artikulationsunterschie-
de schwierig zu differenzieren sind. Als weiterer Fehlertyp darf die Substitution durch le-
xikalische Interferenz nicht ausgeschlossen werden. So ist es moglich, dass die Lerner die
Worter deutsch artikulieren, da es sich um Kognaten handelt (melde ,melden’; eldste ,il-
test (DEF); vgl. Tab. 3.11).

Fiir den zweiten getesteten vorderen ungerundete Vokal ([#]), der im deutschen
Lautinventar nicht vorkommt, wurde ebenfalls angenommen, dass dieser als [¢] bzw. zu
geschlossen realisiert wird. In diesem Fall zeigen die Aufnahmen allerdings ein breiteres
Fehlerspektrum. Insgesamt sind 25 % der Aufnahmen richtig artikuliert. 53 % der Lerner
substituieren stattdessen zentrales [d], 21 % wie angenommen [€] und ein Schiiler substi-
tuiert [o]. Interessant zu betrachten, ist die Fehlerfrequenz der unterschiedlichen Ziel-
worter. Beim Zielwort kat (['k"&d] ,Katze‘) realisieren die Lerner den Vokal hiufiger als
zentrales [d], wihrend sie das Zielwort mand ([man’] ,Mann’) falsch entweder mit [d]
oder mit [€] aussprechen. Dafiir konnen verschiedene Ursachen verantwortlich sein. So
ist davon auszugehen, dass diejenigen Lerner, die mand mit [d] aussprechen, vermutlich
einer deutschen Umsetzung der Orthographie folgen, oder eine lexikalische Interferenz
vorliegt. Wohingegen Lerner, die [€] realisieren das Zielwort zwar ebenfalls falsch reali-
sieren, aber bereits wissen, dass es anders als im Deutschen nicht mit [d] ausgesprochen
wird. Dass sie den vorderen gerundeten Laut nicht ganz treffen und zu geschlossen reali -
sieren, kann damit zusammenhiangen, dass sie entweder den Unterschied noch nicht
wahrnehmen (Aquivalenzklassifizierung) oder noch nicht bilden konnen (phonetische
Approximation).

Der dritte vordere ungerundete Vokal [e:] wird mit den Zielwortern maler (['me:le]
,malen (PrAS)) und stave (['sde:us] ,buchstabieren‘) getestet. Die lautliche Realisierung
sollte fiir die deutschsprachigen L2-Dénischlerner unproblematisch sein. Tatsichlich re-
alisieren im Vergleich zu den anderen beiden Qualititen relativ viele Lerner den Laut
normkonform (49 %). 31 % der Lerner substituieren den Ziellaut durch [d]. Bei diesem
Fehler kann von einer orthographischen Interferenz bei stave und einer lexikalischen In-
terferenz bei maler ausgegangen werden. Diejenigen Aufnahmen, die artikulatorisch und
auditiv weit vom Ziellaut abweichen (20 %) konnen als Ausdruck einer Unsicherheit be-
ziiglich der dénischen Aussprache gedeutet werden. So haben die Lerner vermutlich in
ihrer Spracherwerbslaufbahn des Dénischen bereits die Erfahrung gemacht, dass die a-
Laute in vielen Fillen ,anders’ oder ,schwierig’ auszusprechen sind. Die sich hier ergebe -
ne starke Abweichung bei einem eigentlich ,einfachen’ Laut (auch in der L1 vorhanden)
verdeutlicht dies.

Die Vorannahmen aus der kontrastiven Analyse in Kapitel 3.3.2.2 konnten fiir die
vorderen ungerundeten Vokale tiberwiegend bestitigt werden. Anstelle des vorderen un-
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gerundeten Vokals [¢] realisieren die Lerner eine zu offene Variante ([€]). Fiir den vorde-
ren ungerundete Vokal ([&]) konnte die Annahme (Lautersatz durch den zu geschlosse-
nen Laut [e:]) zwar ebenfalls in 21 % der Aufnahmen nachgewiesen werden, eher substi-
tuierten die Lerner allerdings mit dem Laut [d].

Anhand des Lauts [e:] der zwar sowohl im dénischen als auch im deutschen Lautsys-
tem vorkommt (vgl. Kapitel 3.3.2.2) zeigt sich in orthographisch schwierigen Wortern
eine Unsicherheit beziiglich der lautlichen Umsetzung und das Zuriickgreifen auf ortho-
graphische Regeln der L1. In der Erhebung wird untersucht, ob die Lerner den Laut in
orthographisch schwierigen Wértern (maler ['meile] ,malen (PrAs)S stave ['sdemo]
,buchstabieren®) umsetzen.

Zentrales a [d]

untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
zentralen a- normkonforme 90 %
Laut [d] (sang, | Realisierung
lam)
Lautersatz [¢] 10 %
zentraler a- normkonforme 24 %
Laut [d] Realisierung
treet, ret K .
(treet, ret) Lautersatz [€] 69 % | Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage | Interferenz
Lautersatz [e] 5 % | Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage | Interferenz
artikulatorisch 2%
weit
abweichender
Lautersatz

Tab. 3.12: Ergebnisse der Fehleranalyse zum zentralen [d]

Untersucht wurde, ob der zentrale Monophthong [d] Probleme bereitet. In der kontrasti-
ven Analyse (Kapitel 3.3.2.2) wird dargestellt, dass der Laut eigentlich keine Probleme be-
reiten sollte, die Lerner aber trotzdem [d] eventuell anders realisieren, da der Laut im
norddeutschen Regiolekt nicht bzw. eine vordere Variante [a] vorkommt.

Insgesamt kann bestitigt werden, dass der Laut unproblematisch ist. Die Zielworter,
deren lautliche Umsetzung der Orthographie mit der deutschen Umsetzung vereinbar ist
(vgl. Tab. 3.6, Satz 19 sang und Satz 22 lam), werden liberwiegend richtig gebildet (90 %).
Die fehlerhaften Realisierungen stellen sich als Lautersatz durch [¢] dar. Diese Fille kon-
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3.4.2.2 Monophthonge

nen als Verunsicherung beziiglich der danischen Aussprache oder als fehlerhaft erlernte
impressionistische Lautbildungsregel (,,sprich a wie d“) bzw. als Fehlertyp Ubergenerali-
sierung gedeutet werden.

Das Fehlerspektrum fiir die Zielworter ret und treet verteilt sich anders. Vermutlich
ist hierfiir die orthographische Interferenz ursichlich. In den fehlerhaften Auflerungen
(69 %) werden ret und treet mit [e] realisiert. In 5 % der Aufnahmen realisieren die Ler-
ner [e].

Hinterer ungerundeter Vokal [4]

In der kontrastive Analyse in Kapitel 3.3.2.2 wird davon ausgegangen, dass der hintere
ungerundete Vokal [A] sowohl Probleme in der Perzeption als auch in der Produktion
bereitet.

untersuchtes |Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
hinterer normkonforme 70 %
ungerundeter | Realisierung
Vokal [4]
Lautersatz [€] 21 %
Lautersatz [d] 6 % | L1-Wort und L2-Wort | lexikalische Interferenz
dhneln sich stark
artikulatorisch 3%
weit
abweichender
Lautersatz

Tab. 3.13: Ergebnisse der Fehleranalyse zum hinteren ungerundeten Vokal [4]

Insgesamt wird der Laut relativ haufig normkonform gebildet (70 %). Zum Fehlerspek-
trum des Zielworts hdnd gehoren [d] (6 %), [€] (21 %) und artikulatorisch stark abwei-
chende Laute (3 %), die vermutlich auf Versprecher oder Unsicherheit auf Grund von
Unkenntnis oder mangelnder Beherrschung bzw. falsch vermittelten Regeln zuriickzu-
fihren sind. Die Lautersetzung mit [d] konnte daneben lexikalische Interferenzen zur
Ursache haben (vgl. hdnd und dt. Hand). So erklédrt Schaden (2006: 133), dass Lerner bei
unbekannten Graphemen dazu neigen, sich bei der Interpretation von ,orthographi-
schen Basisgraphemen und ihren phonetischen Entsprechungen ihrer L1 leiten [zu] las-
sen. Da im deutschen Grapheminventar kein (8) vorhanden ist, kann erwartet werden,
dass sich die Lerner stattdessen fiir das Basisgraphem (a) entscheiden. Besonders wenn
die Lerner unsicher in der lautlichen Umsetzung des ungewohnten Graphems sind, ist
diese Moglichkeit vorstellbar. [¢] konnte als Resultat von Interferenzen aus anderen
Fremdsprachen entstehen, z. B. (amerikanisch) engl. hand [he:nd].
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

Hintere gerundete Vokale [3 9]

Fiir den hinteren gerundeten Vokal [3] werden perzeptorische und artikulatorische Pro-
bleme angenommen. Fiir den hinteren gerundeten Vokal [9] wird in den Hypothesen

angenommen, dass er den Lernern keine Probleme bereitet.

untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
hinterer normkonforme 6%
gerundeter Realisierung
Vokal [3
okal [3] Lautersatz [o] 80 % | L1i- und L2-Laute Lautersatz auf Grund
ahneln sich von phonetischer
Aquivalenz
Lautersatz auf Grund
phonetischer
Approximation
Lautersatz [0] 5% | L1- und L2-Laute Lautersatz auf Grund
dhneln sich von phonetischer
Aquivalenz
Lautersatz auf Grund
phonetischer
Approximation
artikulatorisch 9%
weit
abweichender
Lautersatz
hinterer normkonforme 38 %
gerundeter Realisierung
Vokal [9],
v:rej [2] Lautersatz [0] 62 % | Orthographie als orthographische
und [o:] Realisierungsgrundlage | Interferenz
phonologische Regeln | phonologische
der L2 sind unbekannt | Interferenz
hinterer normkonforme 98 %
gerundeter Realisierung
Vokal [9],
koorta [2] Lautersatz [og] 2 % | Orthographie als orthographische
und [o:] Realisierungsgrundlage | Interferenz

Tab. 3.14: Ergebnisse der Fehleranalyse zu den hinteren gerundeten Vokalen
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3.4.2.2 Monophthonge

Die Auswertung der Aufnahmen bestitigt eine grofSe Fehlerhaufigkeit fiir den Vokal [3].
Lediglich 6 % der Aufnahmen sind normkonform realisiert. Die Lerner ersetzen den
Ziellaut hiufig durch [0] (80 %). In wenigen Fallen realisieren die Lerner auch [o] (5%)
und artikulatorisch weit abweichende Laute (9 %).

Wie héufig im Dénischen und der angewandten Vorlesemethode geschuldet, muss
davon ausgegangen werden, dass ebenso wie beim Zielwort hdnd der hinteren ungerun-
deten Vokale die fehlerhaften Realisierungen mit einer orthographisch bedingten Unsi-
cherheit zusammenhéngen. Als Zielworter dienen ldne und gd. Besonders das im Deut-
schen fremde Graphem (&) kann hierbei zu Unsicherheiten fithren. Dass es sich bei die-
sem Fehler allerdings wie oben um orthographische Interferenz handelt, ist eher un-
wahrscheinlich. Wie bereits dargestellt, wiirde der fremde Buchstabe mit dem aus der L1
bekanntestem Basisgraphem ersetzt werden, in diesem Fall miisste demnach [d] reali-
siert werden. Wahrscheinlicher sind die folgenden Moglichkeiten:

a. Die Lerner wenden eine impressionistische Lautbildungsregel an (,,Sprich déni-

sches d wie [0] aus!“). In diesem Fall handelt es sich um einen Regelfehler.

b. Der Fehler beruht auf artikulatorischen oder perzeptorischen Ursachen. Der Laut
wird entweder von den Lernern perzeptorisch nicht von einem [2] oder [0] un-
terschieden (Aquivalenzklassifizierung) oder die Bildung der Laute bereitet Pro-
bleme (phonetische Approximation).

Fiir den hinteren gerundeten Vokal [9] wird in der kontrastiven Analyse angenommen,
dass er den Lernern keine Probleme bereitet. Die Aufnahmen zeigen diesbeziiglich ein
unterschiedliches Bild fiir die zwei Zielworter. Fiir das Zielwort vores ([vo:s]) ergeben
sich entgegen den Erwartungen 62 % fehlerhafte Realisierungen, fiir das Zielwort kort
([k"2:d]) lediglich 2 %. Das Fehlerspektrum ist fiir beide Zielworter gleich. Sowohl fiir
vores als auch fiir kort realisieren die Lerner fehlerhaft [og] und [o:].

Warum der Fehler hiufiger bei vores, also in offener Silbe hdufiger auftritt, lasst sich
mit der Interferenz des Schriftbildes bzw. der deutschen Phonotaktik erkldren. So sugge-
riert die Schreibung Zweisilbigkeit, und [] tritt im Deutschen nur in geschlossener Silbe
auf (vgl. Duden 2015: 112). Ursichlich fiir diesen Fehler sind somit vermutlich eher nicht
artikulatorische oder perzeptorische Probleme. Dass beim Zielwort kort trotzdem Fehler
gemacht werden, kann damit erklart werden, dass kurzes [0] im Deutschen auch in ge-
schlossenen Silben vorkommen kann. Die lexikalische Interferenz kann somit diesen fal-
schen Laut begiinstigen.

3.4.2.3 Polyphthonge

Bei den Polyphthongen wurden bekannte Polyphthonge mit schwieriger orthographi-
schen Umsetzung, Diphthonge auf [u] sowie Triphthonge untersucht. Die Analyse dieser
Merkmale wird im Folgenden dargestellt.
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

Bekannte Polyphthonge

In der kontrastiven Analyse der Polyphthonge wird davon ausgegangen, dass bekannte
Lautverbindungen keine Probleme bereiten (vgl. Kapitel 3.3.2.3). Lediglich das Schriftbild
kann zu Unsicherheiten fithren. Getestet wurden die Zielworter savner, regner, rejse und
loj.
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3.4.2.3 Polyphthonge

untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
bekannte normkonforme 75 %
Polyphthonge | Realisierung
[Gy] [dy]
Lautersatz [Gv] 6 % | Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage | Interferenz
Lautersatz [9] 8%
artikulatorisch 11 %
weit
abweichender
Lautersatz
bekannte normkonforme 96 %
Polyphthonge | Realisierung
[Gi]. ortho- | [ci]
hisch
grapirsel Lautersatz [eg] 4 % | Orthographie als orthographische
problematisch g
Realisierungsgrundlage | Interferenz
bekannte normkonforme 98 %
Polyphthonge | Realisierung
[di], ortho- [di]
graphisch i )
. artikulatorisch 2%
leicht B
weit
abweichender
Lautersatz
bekannte normkonforme 66 %
Polyphthonge | Realisierung
[4i] [Ai]
Lautersatz [oj] 26 % | Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage | Interferenz
artikulatorisch 8%
weit
abweichender
Lautersatz

Tab. 3.15: Ergebnisse der Fehleranalyse zu den bekannten Polyphthongen

Am wenigsten Fehler produzieren die Schiiler beim Zielwort rejse, lediglich 2 % der Auf-
nahmen sind fehlerhaft. Eine ebenfalls niedrige Fehlerquote ergibt sich fiir regner (4 %).
34 % der Aufnahmen zu lgj und 25 % der Aufnahmen zu savner sind fehlerhaft.
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

Fiir das Zielwort savner substituieren die Schiiler fehlerhaft [Gv] (7 %) oder [2] (8 %).
In 11 % der fehlerhaften Auspragungen handelte es sich um weit abweichenden Lauter-
satz. Die Lautsubstitution [&dv] lasst sich mit dem orthographischen Einfluss erkldren.

Bei der Lautsubstitution [o] ist es komplizierter. So kann davon ausgegangen werden,
dass den Schiiler bereits bewusst ist, dass die Buchstabenkombination av anders als er-
wartet bzw. nicht nach deutschen Umsetzungsregeln ausgesprochen wird. Da nicht
davon ausgegangen wird, dass ihnen der Laut [du] Probleme bereitet, wird es sich bei der
Lautsubstitution nicht um eine phonetische Approximation handeln. Vielmehr ist anzu-
nehmen, dass die Lerner entweder eine Regel oder einen Laut aus einem anderen Kon-
text einsetzen. In diesem Fall miisste als Fehler von einer Ubergeneralisierung bzw. von
einer Unsicherheit bei der Aussprache gesprochen werden.

Bei den Zielwortern rejse und regner wird der Ziellaut [di] angestrebt. Die Lautsubsti-
tution [eg] in 4 % der Aufnahmen des Zielwortes regner kann mit orthographischer In-
terferenz erklart werden. Die 2 % stark abweichenden Fehler bei rejse werden als situati-
ve Fehler gewertet. Die Fehlerquoten der beiden Zielworter sind ungefahr gleich, obwohl
die lautliche Umsetzung der Orthographie von regner den Lernern deutlich schwerer fal-
len miisste. Trotzdem wird regner tiberwiegend richtig (96 %) ausgesprochen. Anschei-
nend sind die Lerner mit dem Wort vertraut. Interessant dabei ist, dass Orthographie
eine weniger relevante Rolle zu spielen scheint, wenn ein Wort gelernt wurde bzw. es
eine hohe Frequenz hat.

Die Probleme beim Zielwort lgj besteht in der scheinbar problematischen ersten
Komponente, bei der das Graphem (@) unbekannt ist. Tatsichlich sollte die angestrebte
Lautkombination [Ai] fiir deutsche Lerner allerdings nicht problematisch sein, da sie
dem deutschen [0f] stark dhnelt. Die Lautsubstitution [i] kann sich aus der orthogra-
phischen Interferenz ergeben, wenn die Lerner beim Lesen (@) durch deutsches (6) er-
setzen.

Diphthonge auf [u]

Die kontrastive Analyse zu den Polyphthongen sagt Probleme bei den Diphthongen auf
[u] voraus. Hiermit sind solche Diphthonge gemeint, deren erste Komponente sich von
denen aus im deutschen moglichen Kombinationen unterscheidet. Getestet wird die Hy-
pothese anhand der Zielworter liv, flyver und stovier.
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untersuchtes
Zielmerkmal

Klassifikation
(Symptom)

relative
Haufigkeit

Fehlerursache

3.4.2.3 Polyphthonge

Fehlertyp

Diphthonge auf
[u]

normkonforme
Realisierung

35%

[iu], [yul, [oy]

Lautersatz 16 %
zweite Kompo-
nente [v]

[iv], [yv], [ev]

Orthographie als
Realisierungsgrundlage

orthographische
Interferenz

28 % | L2-Laut in L1 nicht
vorhanden (art./perz.

ungewohnt/schwierig)

Ubergeneralisierung:
Ubertragung von La-
Regeln aus einem
anderen Kontext

Elision zweite
Komponente
plus Langung
[i:], [y:], [e]

artikulatorisch
weit
abweichender
Lautersatz

21 %

Tab. 3.16: Ergebnisse der Fehleranalyse zu den Diphthongen auf [u]

Fiir diese Polyphthonge sind wesentlich mehr Fehler zu verzeichnen als fiir die bekann-
ten Polyphthonge. Lediglich 35 % aller Aufnahmen sind normkonform realisiert. Die
Lautsubstitution von [v] in der zweiten Komponente (16 %) kann durch orthographische
Interferenz erklart werden. 28 % der Lerner lassen die zweite Komponente weg und lén-
gen die erste. Statt einer Diphthongierung wird eine Tilgung plus Langung durchgefiihrt.
Im Fall liv sind diese Apokopen kritisch, da semantisch ein neues Wort entsteht (liv
['liu?] ,Leben' vs. lig ['i:"] ,Leiche’). Als Ursache fiir die Elision kann angenommen wer-
den, dass die Schiiler bereits Tilgungs- und Assimilationsprozesse in der ddnischen Aus-
sprache kennengelernt haben. Sie wenden diese Lautbildungsregeln nun in diesem Kon-
text - hier allerdings falsch - an. Aus dieser Ursache ergibt sich der Fehlertyp der Uber -
generalisierung.

Fiir das Zielwort flyver (mit dem Diphthong [yu]) sind mehr Fehler zu verzeichnen
als fir das Zielwort stovler ([ou]). Beim Zielwort liv ([iu]) entstehen am wenigsten Feh-
ler. Der héufigste Fehler bei stovler sind artikulatorisch weit abweichende Substitutionen,
die vermutlich dadurch indiziert sind, dass das Wort den Lernern unbekannt ist und die
Orthographie ihnen Probleme bereitet.

Auch wenn die artikulatorisch weit abweichenden Substitutionen vermutlich einige
nicht systematische Fehler (mistakes) beinhalten, weist doch die hohe Anzahl darauf hin,
dass das Phanomen Diphthonge auf [u] den Lernern Probleme bereitet.
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

Triphthonge

Von den Triphthongen wird angenommen, dass sie deutschen Lernern Probleme berei-
ten, da es im Deutschen keine Triphthonge gibt. Getestet werden die Triphthonge an-
hand der Zielworter spurv und hvirvler. Lediglich 2 % der Aufnahmen sind normkon-
form ([ugy] bzw. [igu]).

untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
Triphthonge | normkonforme 2%

Realisierung

[ueu], [iey]

[uev], [iev] 43 % | Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage | Interferenz

[ie], [ue] 37 % | L2-Laut in L1 nicht Ubergeneralisierung:
vorhanden (art./perz. | Ubertragung von
ungewohnt/schwierig) | Regeln zur Tilgung von
Wortenden aus einem
anderen Kontext

artikulatorisch 18 %
weit
abweichender
Lautersatz

Tab. 3.17: Ergebnisse der Fehleranalyse zu den Triphthongen

43 % der Lerner realisieren schriftnah [ugv] bzw. [igv] und 37 % fithren eine Elision
durch und realisieren [ug] bzw. [ig]. In 18 % der Sprachaufnahmen werden weit abwei-
chende Substitutionen durchgefiihrt.

Ein erster Erkldrungsansatz ist die problematische Orthographie. Dafiir sprechen zu-
mindest die Auflerungen, die sich artikulatorisch nah an der Schriftsprache befinden.
Die Elisionen konnen auf Interferenzen aus der L1 hindeuten. Im Deutschen sind Tri-
phthonge nicht iiblich, was eine Verkiirzung zu Diphthongen aus Li-phonotaktischen
Griinden bedeuten wiirde. Dariiber hinaus ist es moglich, dass die Lerner bereits be-
kannte Tilgungs- und Assimilationsprozesse kennengelernt haben oder die impressio-
nistische Regel anwenden, dass im Dénischen die Wortenden hdufig nicht mitgespro-
chen werden. In einem solchem Fall wiirde es sich um den Fehlertyp der Ubergenerali-
sierung handeln.

Da nur 2 % der Schiilleraufnahmen normkonform realisiert wurden, kann die Aus-
wertung der Sprachaufnahmen die Annahmen der kontrastiven Analyse bestitigen: Die
Triphthonge bereiten den deutschsprachigen L2-Dénischlernern grofie Probleme.
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3.4.2.4 Vokalische Quantitat

Das Problem fiir deutschsprachige L2-Dénischlerner besteht bei der Quantitit der Voka-
le darin, dass sie aus dem Deutschen bei Anderung der Quantitit auch eine Anderung
der Qualitdt gewohnt sind. Sie ibertragen das deutsche Phanomen des Quantititswech-
sels mit einhergehendem Qualititswechsel auf das Dédnische, weshalb in den Prognosen
davon ausgegangen wird, dass die Lerner die kurzen geschlossenen Vokale zu offen aus-
sprechen.
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
[i] normkonforme 18 %
Realisierung
Lautersatz [1] 78 % | kurze L2-Qualitdt in L1 | Interferenz: Ersatz der
nicht vorhanden L2-Qualitit durch Li-
Qualitat
Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage |Interferenz
L1- und L2-Worter lexikalische Interferenz
dhneln sich
phonologische Regeln | phonologische
der L2 sind unbekannt | Interferenz:
phonologische Li-
Regel wird auf L2
iibertragen
Quantitats- 3 % | kurze L2-Qualitit in L1 | Interferenz: Ersatz der
anderung [i:] nicht vorhanden L2-Quantitdt durch Li-
Quantitat
phonetische
Approximation
Phonologische Regeln | phonologische
der L2 sind unbekannt | Interferenz:
phonologische Li1-
Regel wird auf L2
iibertragen
[i:] normkonforme 82 %
Realisierung
[i1]
Lautersatz [1] 11 %
Quantitats- 5%
anderung zu [i]
artikulatorisch 1%
weit
abweichender
Lautersatz
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untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
[v] normkonforme 47 %
Realisierung
Lautersatz [ Y] 14 % | kurze L2-Qualitdt in L1 | Interferenz: Ersatz der
nicht vorhanden L2-Qualitét durch Li-
Qualitat
Orthographie als orthographische
Realisierungsgrundlage |Interferenz
Phonologische Regeln | phonologische
der L2 sind unbekannt | Interferenz:
phonologische Li-
Regel wird auf L2
tibertragen
Quantitats- 38 % | kurze L2-Qualitdt in L1 | Interferenz: Ersatz der
dnderung zu nicht vorhanden L2-Quantitit durch Li-
[y:] Quantitat
phonetische
Approximation
Phonologische Regeln | phonologische
der L2 sind unbekannt | Interferenz:
phonologische L1-
Regel wird auf L2
iibertragen
artikulatorisch 1%
weit
abweichender
Lautersatz

Tab. 3.18: Ergebnisse der Fehleranalyse zur vokalischen Qualitat

Die Sprachdaten zeigen, dass wie erwartet langes [i:] den Lernern keine grofien Proble-
me bereitet (82 % normkonforme Auferungen),' jedoch der kurze geschlossene Vokal
[i], der im deutschen Lautinventar nicht vorhanden ist, nur in 18 % der Aufnahmen
normkonform realisiert wird. 78 % der Lerner substituieren mit dem offenen [1], wie es
im Deutschen zu erwarten wire. Vier Fehlertypen kommen zur Erklarung der Substitu-
tion in Frage:

a. Kurzes [i] ist im deutschen Lautinventar nicht vorhanden. Die Lerner ersetzen im

Zuge einer Interferenz diesen Laut mit den fiir sie an Kiirze gekoppelten Laut [1].

16 Das Fehlerspektrum weist qualitative ([1] 11 %) und quantitative ([i] 5 %) Substitutionen auf.

99



3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

b. Die Lerner realisieren das Zielwort milde nach deutschen Regeln lautlicher Um-
setzung von Orthographie. In diesem Fall wiirde es sich um den Fehlertyp der or-
thographisch motivierten Substitution handeln.

c. Daran angelehnt besteht dariiber hinaus die Moglichkeit, dass es sich um eine le-
xikalische Interferenz aus dem Deutschen handelt. Sowohl im Deutschen als auch
im Dénischen hat milde dieselbe Bedeutung und so ist es vorstellbar, dass die Ler-
ner die ihnen bekannte Aussprache tibertragen. In diesem Fall wiirde es sich um
eine Substitution durch Interferenz handeln.

d. Die Lerner kennen die phonologische L2-Regel nicht, dass die geschlossenen Vo-
kale auch in kurzer Quantitit vorkommen. Sie wenden deshalb ihre eigene pho-
nologische Regel zur Umsetzung an. Dieser Fehlertyp ist als phonologische Inter-
ferenz zu bezeichnen.

Im Gegensatz zum kurzen [i], fiir das die meisten Lerner eine Qualititsainderung vor-
nehmen, bestehen die meisten Fehler fiir kurzes [y] in der Quantititsinderung (38 %).
Auflerdem sprechen 47 % der Lerner den Laut richtig aus. Nur 14 % substituieren durch
offeneres [v]. Die unterschiedlichen Fehlerfrequenzen konnen damit zusammenhéngen,
dass das fur [y] gewihlte Zielwort hyggelig den Schiiler bereits hdufiger begegnet ist als
das fiir [i] gewdhlte milde. Interessant ist allerdings, dass nur 14 % der Lerner auf [v] zu-
riickgreifen, was auf eine orthographische oder lautliche Interferenz aus dem Deutschen
hindeuten wiirde. Am haufigsten tritt der Fall ein, dass den Schiilern die richtige Quali-
tat gelingt, sie diese allerdings in der falschen Quantitét realisieren. Es ist insofern er-
staunlich, dass die Schiiler [y:] realisieren, als das Schriftbild nach deutschen Regeln auf
Grund des nachfolgenden doppelten Konsonanten einen kurzen Vokal vermuten lief3e.
Da hyggelig allerdings ein relativ haufig vorkommendes Wort ist, kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Lerner den Laut qualitativ kennen und dieser auch im eigenen pho-
netischen Inventar vorkommt. Den Schiilern fehlt allerdings Regelwissen an der Schnitt-
stelle von segmentalen und suprasegmentalen Merkmalen, ndmlich, dass Qualitit im
Dénischen nicht an Quantitét gebunden ist und somit Laute in langen und kurzen Versi-
onen vorkommen. Sie wenden daher die ihnen einzig bekannte Regel an und sprechen
[y] lang aus. Die phonetische Anndherung hat bereits stattgefunden (phonetische Ap-
proximation), als Fehlertyp wire hier die Interferenz phonologischer Regeln anzufiihren.
Die zweite Erklarungsmdoglichkeit ist eng mit der ersten verbunden. So kann der Fehler
einerseits als fehlendes phonologisches Regelwissen bezeichnet werden, andererseits als
Interferenz aus der L1. Die Lerner iibertragen die deutschen strukturellen Merkmale auf
die dénischen. Sie tibernehmen die Linge, an die der Laut [y] im Deutschen gekoppelt
ist. Als Fehlertyp lief3e sich also eine Substitution durch Interferenzformen heranziehen.
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3.4.2.5 Phonologische Prozesse

Bei den phonologischen Prozessen wurden die [s]-Tilgungsprozesse sowie die Lenisie-
rung nachtoniger Plosive untersucht. Die Analyse der Merkmale wird im Folgenden vor -

genommen.

Uberlange Vokale und Konsonanten in Folge von [0]-Tilgungsprozessen

Die Prognose zu Tilgungs- mit nachfolgenden Assimilationsprozessen gehen davon aus,
dass die Lerner diese Phanomene nicht durchfiihren.

untersuchtes | Klassifikation | relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
tiberlange normkonforme 3%
Vokale in Realisierung
Fol -
T(i)l gs;fosr_l [°] Realisierung 97 % | Orthographie als orthographische
gung [2] Realisierungsgrundlage | Interferenz
prozessen,
betonte Silben phonologische Regel | phonologische Inter-
der L2 nicht bekannt | ferenz: phonologische
Li-Regel wird auf
Zielwort iibertragen
iberlange normkonforme 6%
Vokale in Realisierung
Fol -
T(i)l gz:osr_l [°] Realisierung 75 % | Orthographie als orthographische
gung [o] Realisierungsgrundlage | Interferenz
prozessen,
unbetonte Realisierung 59% | L1- und L2-Worter lexikalische Interferenz
Silben [e] dhneln sich
phonologische Regel phonologische Inter-
der L2 nicht bekannt ferenz: phonologische
L1-Regel wird auf
Zielwort iibertragen
artikulatorisch 14 %
weit
abweichender
Lautersatz
lange normkonforme 2%
Konsonanten | Realisierung
in Fol
EE]—;iigeu‘fr;— Realisierung 97 % | Orthographie als orthographische
gung [2] Realisierungsgrundlage | Interferenz
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untersuchtes | Klassifikation |relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit
prozessen phonologische Regel phonologische Inter-
[L], [m:], [n:], der L2 nicht bekannt ferenz: phonologische
[m:] L1-Regel wird auf
Zielwort iibertragen
artikulatorisch 1%
weit
abweichender
Lautersatz
lange normkonforme 6 % | phonologische Regel phonologische Inter-
Konsonanten | Realisierung der L2 nicht bekannt ferenz: phonologische
in Folge von Li-Regel wird auf
[o]-Tilgungs- Zielwort iibertragen
Egizges;;n’ Realisierung 88 % | Orthographie als orthographische
weiches d [2] Realisierungsgrundlage | Interferenz
([&:D Lautelision 1 % | phonologische Regel phonologische Inter-
der L2 nicht bekannt ferenz: phonologische
Li-Regel wird auf
Zielwort iibertragen
Ziellaut ([8]) in der L1 | Vermeidung: Elision
nicht vorhanden des Ziellauts
artikulatorisch 4%
weit
abweichender
Lautersatz

Tab. 3.19: Ergebnisse der Fehleranalyse zu iiberlangen Vokalen und Konsonanten in Folge von [o]-
Tilgungsprozessen

Die Zielworter fiir die betonten Silben sind lige (['liz] ,eben’) und uge (['u::] Woche"). Die
Lerner fithren tiberwiegend keine Tilgung durch und realisieren mit Schwa-Laut ['li:0]
und ['wd] (97 %). Entsprechend bilden sie die Vokale auch nicht iiberlang. In den unbe-
tonten Silben ergibt sich eine dhnliche Fehlerfrequenz. 6 % der Aufnahmen sind norm-
konform realisiert. Die Zielworter hier sind kortere (['k"o:dex] ,kiirzer) und lerere
(['lerex] ,Lehrer (pr)*). Das Fehlerspektrum stellt sich anders dar, als fiir die Zielworter
mit betonten Silben. 75 % der Lerner sprechen die Worter so nah an der Schrift aus, dass
sie fiir den ersten [2]-Laut [e] realisieren, d. h. ['k"o:t"ers] und ['le:sens] sprechen. 5 %
der Lerner fiihren eine Tilgung ohne anschlieende Liangung durch, d. h. ['k"»:t"e] und
['le:se]. 14 % artikulieren stark abweichend ohne erkennbaren Zusammenhang. Die
Werte fiir die Langung von Konsonanten nach Tilgungsprozessen entsprechen denen
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der Vokale. Die Zielworter der Liquide und Nasale falde, komme, finde, konge werden in
97 % der Fille mit finalem [o]-Laut gebildet. Die Lerner nehmen keine Schwa-Tilgung
mit einhergehenden Lingungsprozessen ([fzl:], [k"Am:], [fen:] und [k"An:]) vor, wie es
in der Umgangssprache iiblich wire. Stattdessen realisieren sie ['fzlo], ['k"oms], ['fina]
und ['k"mns]. Zur Uberpriifung der Lingung des weichen d nach Tilgungsprozessen
wurden die Zielworter betyde und ballade abgefragt. 6 % der Lerner fithren eine Schwa-
Tilgung mit anschliefSender Assimilation bzw. Langung des Approximanten durch. 88 %
der Lerner realisieren den [o]-Laut. Ein Schiiler fithrt eine Lautelision durch und spricht
[ba't"yz]. Dabei wird zwar eine Lingung durchgefiihrt, allerdings des Vokals und nicht,
wie normkonform tiblich, des Konsonanten. 4 % der Aufnahmen weisen artikulatorisch
weit abweichende Formen auf.

Bevor die Ursachen fiir die Fehler diskutiert werden, muss festgehalten werden, dass
es sich bei diesem Phanomen nicht unbedingt um einen Fehler handelt. Die Realisierun-
gen ohne [9]-Tilgung mit nachfolgenden Vokallaingungsprozessen ist, wenn auch in der
normalen Alltagssprache uniiblich, standardsprachlich méglich. Ursache fiir die schrift-
nahe Aussprache konnen Effekte fremdsprachlichen Unterrichts sein, in dem auf deutli-
che Aussprache geachtet wird, um somit der Lehrkraft zu ermoglichen, zu tiberpriifen,
ob die Schiiler morphematische Strukturen bzw. grammatikalische Endungen richtig bil-
den. Dartiber hinaus ist sicherlich auch die Erhebungsmethode des Vorlesens mit fiir die
von den Schiilern nah an der Schrift realisierte Aussprache verantwortlich. Obwohl es
sich definitorisch also nicht unbedingt um einen Fehler handelt, wird im Folgenden
trotzdem eine Fehlerklassifikation durchgefiihrt.

In diesem Sinne kann bei der Realisierung von [9] bzw. [e] von einer Einfligung ge-
sprochen werden, die durch die Schriftsprache begiinstigt wird. Die meisten hier darge-
stellten nicht durchgefiihrten [o]-Tilgungsprozesse beruhen auf der Umsetzung der Or-
thographie oder der nicht Umsetzung der phonologischen Regel. Fiir diejenigen Lerner,
die bei den unbetonten Silben zwar eine Tilgung durchfiihren, jedoch lediglich [e] ohne
Lingung realisieren, kann angenommen werden, dass sie das Prinzip der Tilgung von
Wortenden in bestimmten Kontexten schon verstanden haben, aber noch nicht vollstan-
dig durchfithren. Im Fall der Elision beim Zielwort betyde ist vorstellbar, dass dem Schii-
ler das Regelwissen fehlt, welcher Laut in diesem Tilgungsprozess assimiliert werden
muss. Eine weitere Moglichkeit ist, dass er die Bildung bzw. Langung des problemati-
schen Lauts [0] vermeidet. Die Fehler, die beim Zielwort lerere entstehen, konnen auch
durch lexikalische Interferenz, d. h. auf Grund der Ahnlichkeit zum Deutschen entstan-
den sein.

Lenisierung nachtoniger Plosive

In der kontrastiven Analyse in Kapitel 3.3.3.2 wird davon ausgegangen, dass die Lenisie-
rung nachtoniger Plosive den Lernern Probleme bereiten wird. Dies hidngt damit zusam-
men, dass es diese Prozesse im Standarddeutschen nicht gibt. Es wird allerdings ange-
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merkt, dass den Lernern ihr norddeutscher Regiolekt zur normkonformen Realisierung
verhelfen konnte.

untersuchtes | Klassifikation | relative Fehlerursache Fehlertyp
Zielmerkmal | (Symptom) Haufigkeit

Lenisierung normkonforme 16 %
nachtoniger | Realisierung
Plosive
. . Lautersatz 84 % | Orthographie als orthographische
intervokalisch | ~° o
stimmlose Realisierungsgrundlage | Interferenz

Variante [p],
[t], (k]

Li- und L2-Worter lexikalische Interferenz
ahneln sich

phonologische Regel | phonologische Inter-
der L2 nicht bekannt ferenz: phonologische
L1-Regel wird auf
Zielwort iibertragen

Lenisierung | normkonforme 10 %
nachtoniger | Realisierung
Plosive
rinasal Lautersatz 90 % | Orthographie als orthographische
P stimmlose Realisierungsgrundlage | Interferenz

Variante [p],
[t], k]

Li- und L2-Worter lexikalische Interferenz
ahneln sich

phonologische Regel phonologische Inter-
der L2 nicht bekannt ferenz: phonologische
Li-Regel wird auf
Zielwort iibertragen

Tab. 3.20: Ergebnisse der Fehleranalyse zur Lenisierung nachtoniger Plosive

Die Fehlerhaufigkeiten intervokalisch und pranasal entsprechen sich {iberwiegend. In-
tervokalisch realisieren 16 % der Lerner normkonform die Plosive stimmhaft, pranasal
sind es 10 %. Das Fehlerspektrum ist {ibersichtlich. Wenn die Lerner fehlerhaft realisie -
ren, handelt es sich um die stimmlose Variante [p], [t] oder [k].

Zuriickzufiihren sind diese Fehler auf Interferenzformen. Bei den Zielwértern Mette,
pakke, mappen und jakken handelt es sich um Kognaten, also um mit dem Deutschen
verwandte Worter. Im Deutschen werden die Worter mit stimmlosen Plosiven gebildet,
weshalb bei den Fehlern von lexikalischer Interferenz ausgegangen werden kann. Dar-
tiber hinaus ist vorstellbar, dass die Aussprache der Schiiler auf Grund der Vorleseme-
thode durch orthographische Interferenzen beeinflusst ist. Die doppelten Konsonanten
im Schriftbild werden nach deutschen Leseregeln stimmlos realisiert. Als weitere mogli-
che Ursache darf nicht ausgeschlossen werden, dass die Schiiler auch ohne Schriftbild

104



3.4.2.5 Phonologische Prozesse

und lexikalischer Verwandtschaft die Konsonanten stimmlos realisieren, weil der Kon-
text nachtoniger Plosive im Deutschen Stimmlosigkeit voraussetzt. Auch in diesem Fall
wiirde es sich um den Fehlertyp Lautsubstitution durch Interferenzformen handeln, al-
lerdings um eine phonologische. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Lerner trotz
norddeutschen Regiolekts Schwierigkeiten mit der Lenisierung nachtoniger Plosive auf-
weisen.

3.4.2.6 Zusammenfassung

In der detaillierten Fehleranalysen in den Kapiteln 3.4.2.1-3.4.2.5 wurden die in der kon-
trastiven Analyse in Kapitel 3.3 vorhergesagten moglichen Probleme niher untersucht.
Dazu wurden die Haufigkeit des Auftretens, eine deskriptive Klassifikation zur Erschei-
nungsform der Fehler sowie Interpretationsmoglichkeiten zu Ursachen und Typen der
auftretenden Fehler dargestellt.

Uberwiegend alle aus der kontrastiven Analyse angenommenen Probleme wurden in
der Lernersprache aufgefunden. Lediglich der erwartete Fehler beim wortinitialen
stimmlosen [s] tritt in keiner der Sprachaufnahmen auf. Am héufigsten tritt das Phiano-
men nicht affriziertes t auf. Die Ergebnisse lassen sich in Abb. 3.5 nachvollziehen. In die-
ser werden alle Fehler anhand ihrer Haufigkeit sortiert dargestellt.
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Abb. 3.5: Fehlerhaufigkeiten (aufsteigend sortiert)
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Teilt man das Diagramm in eine untere (eher weniger hiufig auftretende Fehler) und
obere Hilfte (eher hiufig auftretende Fehler) bei 50 %, so ist auffillig, dass in der Halfte
der héufigen Fehler alle abgepriiften Prozesse und nur wenige Diphthonge verortet sind.
Moglich ist, dass die Prozesse entweder haufig von Lernern falsch durchgefiihrt werden
oder diese auftreten, da die Lerner sich in der Erhebung und im Kontext Unterricht sehr
nah an der Schrift orientieren. Vorstellbar ist allerdings auch, dass dieses Phanomen im
schulischen Kontext weniger geiibt wird als andere Phdnomene. So ist auffillig, dass das
relativ schwierige Zielmerkmal weiches d bereits in vielen Aufnahmen korrekt realisiert
wurde und der Fehler zwar eher hiufig, aber weniger hdufig als andere Fehler auftritt.
Die eher weniger héufig auftretenden Fehler lassen sich weiter in sehr selten auftretende
Fehlern (0-25 %) unterteilen. Zu diesen gehoren Fehler innerhalb der Zielmerkmale der
Vokalqualitdt und wortinitiales [s] sowie der hintere gerundete Vokal [9]. Interessant ist,
welche Fehlertypen hinter den hier vertretenen sprachlichen Kategorien stehen. So ist
erkennbar, dass es sich bei den haufig auftretenden Fehlern um solche Phdnomene han-
delt, die in der explanativen Ursachenzuschreibung mit Interferenzen erklart werden
konnen. Bei einigen der mittelmaflig bis relativ haufig auftretenden Fehlern handelt es
sich um solche, die vermutlich im Unterricht bislang wenig behandelt werden. So konn-
ten diese durch relativ einfache Strategien vermieden werden, wie beispielsweise Fehler
bei affriziertem ¢, den Lenisierungsprozessen und den Triphthongen.

3.4.3 Auswertung der sprecherbiographischen Daten

Wihrend in der vorangegangenen Fehleranalyse in Kapitel 3.4.2 die Haufigkeiten der
Fehler dargestellt wurden, werden im Folgenden diese Haufigkeiten mit nichtsprachli-
chen bzw. sprecherbiographischen Metadaten in Beziehung gesetzt. Die dazu verwende-
ten Daten entstammen der in Kapitel 3.4.1.3 beschriebenen Datenerhebung. Da die spre-
cherbiographischen Daten lediglich als Zusatz der eigentlich Sprachdaten erhoben wur-
den, kann die folgende Analyse lediglich explorative Funktion haben und sollte durch
anschlieflende Forschung gestiitzt werden.

Da es sich um nominalskalierte Daten handelt, wird die Beziehung der Pradiktoren
zu den Fehlern anhand eines Chi-Quadrat-Tests (y*) errechnet. Bei diesem Test wird un-
tersucht, ob sich Haufigkeiten bzw. Prozentwerte in verschiedenen Populationen unter-
scheiden (Bithner & Ziegler 2012: 295-310). Die Nullhypothesen in diesem Verfahren sa-
gen aus, dass keine Héufigkeitsunterschiede in der Grundgesamtheit vorliegen. Die Al-
ternativhypothese ist ungerichtet und lautet, dass Hiufigkeitsunterschiede in der Grund-
gesamtheit vorliegen (Bithner & Ziegler 2012: 296). Die Nullhypothese wird bei einem
Signifikanzniveau von p = 0,05 abgelehnt.

Die praktische Bedeutsambkeit der Ergebnisse wird durch die Effektstirke gepriift, die
in der Regel dem Phi-Korrelationskoeffizienten (@) oder Cramérs V entspricht (Bithner
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& Ziegler 2012: 303)." Die Effektstdrke ist ein Maf fiir den Zusammenhang zwischen der
abhingigen und unabhingigen Variable. Dabei gelten die folgenden Konventionen
(Bithner & Ziegler 2012: 302):

a. < 0,10 = kleiner Effekt;

b. < 0,30 = mittlerer Effekt;

c. <o0,50 = starker Effekt.

Die Berechnung erfolgt mit Hilfe der Software R (Version 3.5.1 Feather Spray, 2018), einer
quelloffenen Software.'® Die bei der statistischen Hypotheseniiberpriifung entstandenen
R-Outputs kénnen im Anhang A.3 nachvollzogen werden. Die in R eingegebene Formel
zur Berechnung des Chi-Quadrat-Tests lautet chisq.test().

Im folgenden Kapitel 3.4.3.1 werden Hypothesen zu sprecherbiographischen Daten
aufgestellt, die als Pradiktoren fiir Fehler verantwortlich sein kénnten. Dazu gehéren der
sprachliche Hintergrund (vgl. Kapitel 3.4.3.2), die Haufigkeit der Verwendung der Ziel-
sprache (vgl. Kapitel 3.4.3.3) und das Geschlecht (vgl. Kapitel 3.4.3.4) der getesteten Ler-
ner. Zuletzt werden die Unterschiede zwischen den Klassen miteinander verglichen (vgl.

Kapitel 3.4.3.5).

3.4.3.1 Hypothesen zu Zusammenhangen zwischen
sprecherbiographischen Metadaten und Fehlern

In Kapitel 3.1 wurde dargestellt, dass Fehler nicht nur durch den Einfluss der L1, sondern
noch durch weitere Pradiktoren erklart werden konnen. So kénnen weitere Spracherfah -
rungen sowie nichtsprachliche Faktoren eine Rolle bei der Produktion von (Aus)Sprache
spielen. Bei den nicht-sprachlichen Faktoren ist es schwierig bzw. unnétig festzumachen,
auf welche spezifischen lautlichen Phidnomene diese sich genau auswirken. In den meis-
ten Fallen wird deshalb iiberwiegend untersucht, ob Lerner, auf die dieser auflersprachli-
che Faktor zutrifft, insgesamt mehr oder weniger Fehler machen. Bei den weiteren
sprachlichen unabhingigen Variablen hingegen ist es méglich, Hypothesen zu lautlichen
Spezifika aufzustellen. Diese konnen aus kontrastiven Gegeniiberstellungen mit der L3
oder dem Regiolekt ermittelt werden. Innerhalb der getesteten Probandengruppe ergibt
sich fiir einige Probanden, dass diese anstelle von Standarddeutsch mit Niederdeutsch
als Erst- oder Zweitsprache aufgewachsen sind. Bei diesen Lernern ist es vorstellbar, dass
ihnen einige problematische Laute des Dénischen leichter fallen, als den Lernern ohne
niederdeutschen Sprachhintergrund. So zeigt die kontrastive Analyse in Kapitel 3.3, dass

17 Wenn die unabhéngige Variable mehr als zwei Ausprdgungen hat (z. B. wenn die acht Lehrkrifte vergli-
chen werden), erfolgt die Berechnung der Effektstirke {iber Cramérs V (bzw. Cramérs Phi). Haben beide no-
minalskalierten Daten jeweils zwei Auspragungen, wird der Phi-Koeflizient als Maf3zahl der Starke des Zusam -
menhangs genutzt. Die @-Werte konnen zwischen o (kein Zusammenhang) und 1 (perfekter Zusammenhang)
liegen.

18 Die in R eingesetzten Pakete waren ggplot2 (Wickham 2016) und Ime4 (Bates et al. 2015).
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zwischen dem norddeutschen Regiolekt und dem Dinischen in einigen lautlichen As-
pekten mehr Ahnlichkeit besteht als zum Standarddeutschen. In der dialektologischen
Forschung wird allerdings davon ausgegangen, dass norddeutsche Merkmale abgeleitete
Merkmale aus dem Niederdeutschen darstellen (Hoder 2014: 321—322). Wahrend im
Norddeutschen Merkmale jedoch eher fakultativ sind, sind sie im Niederdeutschen obli-
gatorisch. Es ist vorstellbar, dass die Schiiler mit niederdeutschem Sprachhintergrund
Vorteile bei diesen Phdnomenen haben (z. B. bei der Lenisierung nachtoniger Plosive),
da sie diese bereits aus dem Niederdeutschen kennen. Bei diesen Phanomenen sollte also
tiberpriift werden, ob Lerner mit niederdeutschem Sprachhintergrund signifikant weni-
ger Fehler machen als die Schiilerinnen ohne niederdeutschen Sprachhintergrund. Dar-
tiber hinaus ist es moglich, dass den Lernern ganz generell durch ein weiteres Sprach-
spektrum das Erlernen neuer Phanomene leichter féllt. Es ergibt sich die folgende Hypo-
these:

Hio Nullhypothese
Lerner mit niederdeutschem Sprachhintergrund unterscheiden sich in der An-
zahl der Aussprachefehler nicht von Lernern ohne niederdeutschen Sprach-
hintergrund.

Hi. Alternativhypothese
Lerner mit niederdeutschem Sprachhintergrund unterscheiden sich in der An-
zahl der Aussprachefehler von Lernern ohne niederdeutschen Sprachhinter-
grund.

Die Alternativhypothese H;., ist ungerichtet und geht lediglich von einem Unterschied
aus, d. h. sie sagt nichts iiber die Richtung des Unterschieds aus. So gibt die Uberpriifung
der Hypothese anhand des Chi-Quadrat-Verfahrens keinen Aufschluss dariiber, welche
der untersuchten Gruppen ,besser‘ bzw. ,schlechter ist.

Vorstellbar auf Grundlagen von Ergebnissen aus der kontrastiven Analyse in Kapitel
3.3 ist, dass Lerner mit niederdeutschem Sprachhintergrund Vorteile bei einigen spezifi-
schen sprachlichen Merkmalen haben. Darunter fallen spezifisch die Laute ([&] und [9]),
Merkmale der Vokalquantitdt sowie die Lenisierung nachtoniger Plosive.

Ein weiterer zu untersuchender sprachlicher Faktor, der nicht mit der L1 verkniipft
ist, ist das Pensum, wie oft und in welchem Rahmen die L2 verwendet wird. Anzuneh-
men ist, dass Lerner, die hiufiger und in mehr Kontexten mit der dénischen Sprache
umgehen, auch weniger Fehler produzieren. Hierzu ergibt sich die folgende Hypothese:

H,o Nullhypothese
Lerner, die Dénisch auch in Kontexten auflerhalb der Schule sprechen, unter-
scheiden sich in der Anzahl der Aussprachefehler nicht von Lernern, die Da-
nisch nur in der Schule sprechen.

H,. Alternativhypothese
Lerner, die Danisch auch auflerhalb der Schule sprechen, unterscheiden sich in
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der Anzahl der Aussprachefehler von Lernern, die Danisch nur in der Schule
sprechen.

Die Alternativhypothese H,., ist ungerichtet und geht lediglich von einem Unterschied
aus und sagt nichts tiber die Richtung des Unterschieds aus, d. h. die Ergebnisse sagen
nichts dariiber aus, welche der Gruppen ,besser‘ bzw. ,schlechter” ist.

Neben diesen sprachlichen Faktoren werden auch nichtsprachliche Faktoren fiir Feh-
lerhéufigkeiten miteinbezogen. Geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede sind ein
héufig diskutiertes Thema innerhalb der Schulforschung (vgl. Faulstich-Wieland 2008:
673). Im fremdsprachendidaktischen Bereich gibt es beispielsweise Untersuchungen, ob
Midchen oder Jungen bessere Leistungen erzielen oder wie ihre Priferenzen und Inter-
essen in Bezug auf sprachliche oder naturwissenschaftliche Schulfacher sind (z. B. Helm-
ke et al. 2008; Zaunbauer, Retelsdorf & Moller 2009). Allgemein fallen die Ergebnisse
der Médchen in der Leistungsmessung im Fremdsprachenunterricht meistens besser aus,
im miindlichen Bereich (Fliissigkeit und Aussprache) zeigen Zaunbauer, Retelsdorf &
Moller (2009: 162) allerdings, dass die Jungen besser sind. Die Erkenntnisse fiir diesen
Faktor erweisen sich als eher gering, weshalb in der vorliegenden Studie angenommen
wird, dass sich Jungen und Médchen nicht signifikant in der Fehlerhdufigkeit unterschei-
den. Die Formulierung der Hypothese stellt sich folgendermaflen dar:

His, Nullhypothese
Jungen und Médchen unterscheiden sich nicht signifikant in der Fehlerhaufig-
keit der Aussprachefehler im Dénischen.

H;, Alternativhypothese
Jungen und Midchen unterscheiden sich signifikant in der Fehlerhaufigkeit
der Aussprachefehler im Dénischen.

Eine weitere unabhingige nichtsprachliche Variable ist die Lehrkraft. Dass das Wissen
und Konnen von Lehrkriften einen bedeutsamen Effekt auf die Leistungen von Lernern
hat, wurde in unterschiedlichen Zusammenhingen und einer Vielzahl von Studien
nachgewiesen (z. B. Kunter et al. 2011; Jansing et al. 2013). In diesen Bereich tiefer vor-
dringende Studien untersuchen, welche Lehrermerkmale genau ausschlaggebend fiir die
Unterschiede in den Schiilerleistungen sind. Dazu werden Bereiche des professionellen
Wissens und Konnens oder auch emotionale und motivationale Merkmale sowie negati-
ve Faktoren der beruflichen Beanspruchung (z. B. Erschopfung, Burnout und Stress) als
Pradiktoren angenommen (z. B. in Klusmann & Richter 2014). Zu den professionellen
Bereichen des Wissens und Konnens werden die eigene Aussprachekompetenz der Lehr-
krifte sowie ihre Methode der Vermittlung gezéhlt. Um néhere Aussagen iiber diese
treffen zu konnen oder Hypothesen dazu aufzustellen, reicht das in dieser Arbeit ange-
wandte Forschungsdesign nicht aus. Untersucht werden kann jedoch, ob die Klassen der
Lehrkrifte untereinander divergieren und wenn ja, ob sie sich in spezifischen Phdnome-
nen unterscheiden. So ist vorstellbar, dass Lehrkrifte selbst Probleme mit einigen Phano-
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menen in der eigenen Aussprache haben oder unterschiedliche Phdnomene in jhrem
Unterricht fokussieren. Ob sich diese Umstédnde in den Leistungen der Schiiler nieder-
schlagen, kann zwar mit dem in dieser Studie angewandten Forschungsdesign nicht zu-
verlassig nachgewiesen werden, es konnen allerdings Tendenzen ermittelt werden, die in
nachfolgenden Studien naher verfolgt werden kénnen. Zu der nichtsprachlichen weite-
ren unabhéngigen Variable Lehrkraft ergeben sich somit folgende Hypothesen:

Hso Nullhypothese
Die Klassen der unterschiedlichen Lehrkrifte unterscheiden sich nicht.
H,s: Alternativhypothese
Die Klassen der unterschiedlichen Lehrkrifte unterscheiden sich signifikant.

In den folgenden Kapiteln werden die aufgestellten Hypothesen gepriift. Zunachst wer -
den die weiteren sprachlichen Aspekte iiberpriift, die nicht an die L1 gekoppelt sind. Im
Anschluss daran folgt die Untersuchung der nichtsprachlichen Aspekte (Geschlecht und
Lehrkraft).

3.4.3.2 Haufigkeit der Fehler nach sprachlichem Hintergrund

Die grundlegende Hypothese H,.; lautet, dass Lerner mit niederdeutschem Sprachhin-
tergrund einen Vorteil gegeniiber Lernern ohne niederdeutschen Sprachhintergrund ha-
ben und weniger Fehler produzieren. Die Nullhypothese H;., geht nicht davon aus, dass
ein Unterschied besteht. Die Analyse kann nur explorativen Charakter haben, da die
sprecherbiographischen Daten aus Selbstauskiinften der Sprecher stammen und nicht
kontrolliert werden konnten. So ist die im Folgenden dargestellte Einteilung der Proban-
dengruppen kritisch zu betrachten. Von den 91 untersuchten Schiilern haben 39 Kontakt
mit Niederdeutsch. Dieser Kontakt kann entweder sehr hiufig und eng bzw. durch
Freunde und Familie geprégt oder sehr weit entfernt sein. So geben die Schiiler an, Nie-
derdeutsch zu kennen oder zu verstehen, wenn die Nachbarn es sprechen, es selbst aber
nicht aktiv zu sprechen. 28 der Schiiler haben engeren Kontakt mit Niederdeutsch in
ihrem tdglichen Leben, z. B. durch Freunde und nahe Verwandte. Eine Schiilerin gibt an,
eine Njederdeutsch-AG zu besuchen, d. h., dass es diese Moglichkeit an der Schule gibt.
In den Berechnungen werden nur die 28 Schiiler als Lerner mit niederdeutschem
Sprachhintergrund gezéhlt, die engen Kontakt zum Niederdeutschen haben. Kritisch
bleibt zu betrachten, dass von diesen nicht ausnahmslos bekannt ist, ob sie Nieder-
deutsch auch produktiv selbst gebrauchen. Tab. 3.21 stellt die relativen Fehlerhaufigkeiten
der Sprecher mit und ohne niederdeutschem Sprachhintergrund gegeniiber.
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untersuchtes Merkmal % fehlerhafter Aufnahmen

Lerner mit niederdt. |Lerner ohne niederdt.

Sprachhintergrund Sprachhintergrund
tiber alle Fehler hinweg 59 67
vorderer ungerundeter Vokale [&] 76 80
hinterer gerundeter Vokal [9] 32 33
Vokalquantitat 76 64
Lenisierung nacht. Plosive intervokalisch 83 86
Lenisierung nacht. Plosive pranasal 94 88

Tab. 3.21: Relative Fehlerhaufigkeiten der Sprecher mit und ohne niederdeutschen Sprachhinter-
grund in Prozent

Die Sprachaufnahmen der Lerner mit niederdeutschem Sprachhintergrund sind in 59 %
der Falle fehlerhaft, wiahrend die Aufnahmen der Lerner ohne niederdeutschen Sprach-
hintergrund in 67 % der Fille fehlerhaft sind. Der y*-Test zeigt allerdings, dass dieser
Unterschied nicht signifikant ist (y* = 2,784, df =1, p < 0,095). Die Nullhypothese H;,
kann somit nicht verworfen werden.

Die ausgewahlten Phinomene werden im Folgenden niher betrachtet. Die Auswahl
resultiert hypothesengeleitet aus der in Kapitel 3.3 durchgefithrten kontrastiven Analyse,
aus der sich Vermutungen zu sprachlichen Merkmalen ergeben, die niederdeutschen
Lernern eventuell leichter als deutschen Lernern fallen. Dazu gehéren der vordere unge-
rundete Vokal [#], der hintere gerundete Vokal [9], die Vokalquantitit sowie die Lenisie-
rung nachtoniger Plosive. Die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests fiir diese ausgewéhlten
Merkmale stellen sich folgendermaflen dar:

a. vorderer ungerundeter Vokal [a]: Dieser Laut wird in den Aufnahmen der Ler-
ner ohne niederdeutschen Sprachhintergrund in 8o % der Aufnahmen fehlerhaft
realisiert, die Aufnahmen der Sprecher mit niederdeutschem Sprachhintergrund
sind in 76 % der Fille falsch. Die Unterschiede erweisen sich im y*-Test als statis-
tisch nicht signifikant (y* = 2,555, df = 1, p < 0,109).

b. hinterer gerundeter Vokal [9]: Die Lerner mit niederdeutschem Sprachhinter-
grund erzielen leicht bessere Mittelwerte (32 %) als diejenigen ohne niederdeut-
schen Sprachhintergrund (33 %). Diese Unterschiede ergeben in der statistischen
Analyse keine Signifikanz (y* = 2,555, df = 1, p < 0,109).

¢. Vokalquantitit: Die Lerner ohne niederdeutschen sprachlichen Hintergrund stel-
len sich als besser (64 %) heraus als die Lerner mit niederdeutschem Sprachhin-
tergrund (76 %). Dieses Ergebnis ist statistisch allerdings nicht signifikant
(x* = 2,555, df = 1, p < 0,109).
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3 Studie 1: Fehler deutschsprachiger L2-Danischlerner

d. Lenisierung nachtoniger Plosive: Die Aufnahmen fiir das Merkmal intervokalisch
sind in 83 % der Fille der Sprecher mit niederdeutschem Sprachhintergrund
falsch und in 86 % der Fille der Sprecher ohne niederdeutschen Sprachhinter-
grund falsch. Prinasal erreichen die Sprecher mit niederdeutschem Sprachhinter-
grund hohere Fehlerwerte von 94 %, wahrend die Sprecher ohne niederdeutschen
Sprachhintergrund nur in 88 % falsch realisieren. Die Unterschiede bei der Leni-
sierung nachtoniger Plosive stellen sich als statistisch nicht signifikant dar (inter-
vokalisch: y* = 0,183, df = 1, p < 0,669, préanasal: y* = 2,095, df = 1, p < 0,148).

Sowohl in der Gesamtfehlerhaufigkeit als auch in der Haufigkeit innerhalb einzelner
Merkmale zeigen sich keine signifikanten Zusammenhinge zum sprachlichen Hinter-
grund Niederdeutsch. Die Hypothese H;.; muss somit fiir das vorliegende Setting ver-
worfen werden.

3.4.3.3 Haufigkeit der Fehler nach Anwendungshaufigkeit der
Zielsprache

Ausgangspunkt fiir die folgende Analyse ist die Hypothese H.1, dass Lerner, die Danisch
auch auflerhalb der Schule sprechen, sich in der Anzahl der Aussprachefehler von Ler-
nern unterscheiden, die Dénisch nur in der Schule sprechen. Sechs Schiiler gaben an,
auch auflerhalb des Unterrichts Danisch zu sprechen, zum Beispiel mit Freunden, Fami-
lie, im Nebenjob oder im Urlaub. Die Aufnahmen der Lerner, die angeben auch aufler-
halb der Schule Dénisch zu sprechen, waren in 63 % fehlerhaft, die Aufnahmen der iibri-
gen Schiiler in 65 % der Fille. Dass die Unterschiede nicht zufillig entstanden sind, kann
nicht belegt werden. Die Signifikanzanalyse zeigt keine nachweisbaren statistischen Zu-
sammenhinge (y* = 0,918, df =1, p < 0,338). Die Nullhypothese H,, kann aus diesem
Grund nicht verworfen werden.

In der Gesamtiibersicht der Daten verteilen sich die Fehlerhaufigkeiten der beiden
Gruppen (diejenigen Schiiler, die auch auflerhalb der Schule Dénisch sprechen und die-
jenigen, die es nicht tun) relativ gleichméflig. Lediglich in einigen Phanomenen werden
Unterschiede deutlich, die im Folgenden genauer dargestellt werden.
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Untersuchtes Merkmal % fehlerhafter Aufnahmen
auch aulerhalb der kein Danisch aulerhalb
Schule Danisch der Schule
tiber alle Fehler hinweg 63 % 65 %
weiches d wortmedial 62 % 70%
hinterer ungerundeter Vokal [4] 17 % 34 %
bekannte Polyphthonge [du] 11 % 29 %
bekannte Polyphthonge []] 26 % 36 %
Diphthonge auf [u] 32% 71 %

Tab. 3.22: Relative Fehlerhaufigkeiten bei Danischgebrauch auBerhalb der Schule

Tab. 3.22 zeigt die relativen Haufigkeiten der naher untersuchten Ergebnisse fiir die
Schiiler, die auflerhalb der Schule Dénisch sprechen und die es nicht tun. Beim weichen
d sind keine nennenswerten Unterschiede zu verzeichnen. Wahrend 62 % der Aufnah-
men der Schiiler, die auch auflerhalb der Schule Dénisch sprechen, fehlerhaft sind, sind
es bei den anderen Schiilern 70 % der Aufnahmen. Der y*-Test ergibt, dass dieser Unter-
schied nicht statistisch signifikant ist (y* = 0,856, df = 1, p < 0,355).

Fiir den hinteren ungerundeten Vokal [A] stellen sich die Unterschiede zwischen den
Schiiler, die Danisch auch auf8erhalb der Schule sprechen und denen, die es nicht tun, als
grofler dar. 17 % der Aufnahmen der Schiiler, die auch aulerhalb der Schule Déanisch
sprechen sind fehlerhaft, wihrend die Aufnahmen der anderen Schiiler in 34 % der Falle
fehlerhaft sind. Auch fiir diese Unterschiede gibt der y*-Test jedoch an, dass sie nicht sta-
tistisch signifikant sind (x> = 1,976, df = 1, p < 0,159).

Die Unterschiede in den arithmetischen Mitteln beim bekannten Polyphthong [du]
mit unbekannter Schreibweise zeigen, dass 11 % der Aufnahmen der Schiiler, die auch
auflerhalb der Schule Dénisch sprechen, fehlerhaft sind, wihrend die anderen Schiiler in
29 % der Aufnahmen falsch realisierten. Der im y*-Test ermittelte p-Wert ist zwar zu
hoch, um von einer statistischen Signifikanz ausgehen zu kénnen, lasst aber eine Ten-
denz vermuten, dass die Unterschiede nicht zufillig sein miissen (y*>=2.707 df=1,
P < 0,099).

Bei den bekannten Polyphthongen [Ai] realisieren 26 % der Schiiler, die auch aufler-
halb der Schule Diénisch sprechen, fehlerhaft, bei den anderen sind es 36 %. Diese Unter-
schiede sind nicht signifikant (y* = 0,651, df =1, p < 0,419).

Bei den Diphthongen auf [u] lassen sich die grofiten Unterschiede verzeichnen. Nur
32 % der Aufnahmen der Schiiler, die Danisch auch auflerhalb der Schule sprechen, sind
falsch, wihrend es bei den tibrigen Schiilern 71 % sind. Der y*-Test mit abgeleitetem Phi-
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Koeffizienten bestatigt die Unterschiede als statistisch signifikant, allerdings mit schwa-
chem Zusammenhang (y* = 8,768, df = 1, p < 0,003, @ = 0,184).

In der Gesamtverteilung zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zu denjenigen
Lernern, die Dénisch auch auflerhalb der Schule sprechen und denjenigen, die dies nicht
tun. In der Hiufigkeit einzelner Merkmale zeigt sich bei den Diphthongen auf [u] ein si-
gnifikanter Unterschied zwischen den untersuchten Gruppen. Dieser ist allerdings mit
einem schwachen Effekt zu bewerten. Die Stichprobengrofien sind nicht gleich grof$ und
so ist davon auszugehen, dass die Gegeniiberstellung keine reprasentative Aussagekraft
haben kann. Aus diesem Grund ist es empfehlenswert, die grundlegende Hypothese mit
einem anderen Setting und einer besseren Konstellation der Probandengruppen noch
einmal zu untersuchen.

3.4.3.4 Haufigkeit der Fehler nach Geschlecht

Die grundlegende Nullhypothese H;,, der folgenden Analyse besagt, dass es keinen ge-
schlechtsspezifischen Unterschied in der Fehlerverteilung gibt. Unter den Probanden
sind insgesamt 62 Madchen und 29 Jungen. Die relativen Haufigkeiten fiir die Sprachauf-
nahmen zeigen, dass 63 % der Aufnahmen der Jungen und 60 % der Aufnahmen der
Midchen fehlerhaft sind. Die absoluten Haufigkeiten stellen sich folgendermaflen dar:

mannlich weiblich Zeilensumme
kein Fehler 501 1.168 1.669
Fehler 1.063 2.080 3.143
Spaltensumme 1.564 3.248 4.812

Tab. 3.23: Absolute Fehlerhdufigkeiten nach Geschlecht

Es wird ein y*-Vierfeldertest gerechnet. Dieser bestitigt einen hoch signifikanten Zu-
sammenhang zwischen Geschlecht und den Normabweichungen (y*=7015, df=1,
p < 0,008, ®=0,039). Die Effektstirke, ermittelt iiber den Phi-Koeffizienten, ist aller-
dings als sehr gering einzustufen. Fiir die Interpretation der Ergebnisse ist die Effektstar -
ke relevant, die in diesem Fall sehr gering ist. Die Nullhypothese Hs., kann somit zwar
verworfen werden, der tatsichliche Effekt, den das Geschlecht auf das Auftreten von
Fehlern in der Aussprache hat, ist allerdings als sehr gering einzustufen.

3.4.3.5 Haufigkeit der Fehler nach Lehrkraft

Die fiir die folgende Analyse grundlegende Nullhypothese H,., geht davon aus, dass zwi-
schen den verschiedenen Klassen keine Unterschiede in der Fehlerhaufigkeit bestehen.
Die Unterschiedlichkeit der Gruppen bzw. Klassen wird keiner statistischen Signifikanz-
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untersuchung unterzogen. Worin die Unterschiedlichkeit begriindet liegt, kann auf
Grund des Untersuchungssettings nicht eindeutig ermittelt werden. Unterschiedlichkei-
ten lassen sich aulerdem nicht eindeutig auf die Lehrkraft zuriickfithren, da sie ebenso
lerngruppenspezifisch sein konnen oder von weiteren nicht einschitzbaren Parametern
abhingen. Dies wurde im vorliegenden Untersuchungssetting nicht kontrolliert. Die
Auswertung der sprecherbiographischen Daten zum Faktor Lehrkraft erfolgt daher rein
deskriptiv und ermittelt lediglich Vermutungen, die in einer weiterfithrenden Untersu-
chung gestiitzt werden sollten.

LK1 |LK2 |LK3 |LK4 |LK5 |[LK6 |LK7 |[LK8

relative Fehlerhaufigkeit 66% | 62%| 62%| 59%]| 59%| 52%| 55%| 72 %
aller Schiileraufnahmen in %

Tab. 3.24: Relative und absolute Fehlerhaufigkeiten der unterschiedlichen Klassen

Die relativen Haufigkeiten iiber alle Fehler hinweg zeigen grofle Ubereinstimmungen
zwischen den Lehrkriften. Allerdings sind, wie in Tab. 3.24 ersichtlich, fiir Lehrkraft 6
am wenigsten (52 %) und fiir Lehrkraft 7 am meisten (72 %) fehlerhafte Aufnahmen zu
verzeichnen.

Im Folgenden wird die unterschiedliche Fehlerverteilung innerhalb ausgewahlter
Merkmale deskriptiv beschrieben. Diese weiteren Untersuchungen lassen Vermutungen
darauf zu, welchen Einfluss die Lehrkraft durch beispielsweise explizites Unterrichten
oder eigene Aussprache auf einzelne Merkmale haben konnte. Im Gegensatz zur hypo-
thesengeleiteten Auswahl der Merkmale bei der Untersuchung zum Einfluss von nieder-
deutschem Sprachhintergrund (vgl. Kapitel 3.4.3.2) findet die Auswahl fiir die folgende
Analyse anhand der divergierenden Haufigkeiten statt. So werden nur diejenigen Merk-
male ndher beschrieben, die zwischen den Klassen sehr unterschiedliche Fehlerwerte er-
zielen. Diejenigen sprachlichen Merkmale, die keine deutlichen Unterschiede in den re-
lativen Fehlerhdufigkeiten zeigen, werden nicht niaher dargestellt.”” Bei diesen handelt es
sich um die folgenden:
affriziertes t [t°];
stimmloses s [s] wortinitial;
vorderer ungerundeter Vokal [®];
hinterer ungerundeter Vokal [1];
hinterer gerundeter Vokal [3];
hinterer gerundeter Vokal [9];

Triphthonge.

S

19 Die Mittelwertunterschiede der nicht niher dargestellten segmentalen Merkmale lassen sich im Anhang
B.3 nachvollziehen.
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Das affrizierte t wird einheitlich in allen Lerngruppen falsch realisiert, wihrend das
stimmlose s wortinitial in allen Lerngruppen richtig realisiert wird. Die Triphthonge
werden iiber alle Gruppen hinweg falsch gebildet. Der vordere ungerundete Vokal [z]
wird von allen Gruppen in mehr als der Halfte der Aufnahmen fehlerhaft realisiert. Die
Hiufigkeitswerte liegen allerdings nah beieinander und unterscheiden sich nicht wesent-
lich. Die Prozessfehler iiberlange Vokale und Konsonanten in Folge von [9]-Tilgungs-
prozessen werden ebenfalls nicht in die Untersuchung mit aufgenommen.
h. tiiberlange Vokale und Konsonanten in Folge von [s]-Tilgungsprozessen.

Zu den iberlangen Vokalen in Folge von [o]-Tilgungsprozessen werden alle Untersu-
chungen in betonten und unbetonten Silben gezihlt, zu den Konsonanten alle Nasale
und Liquide sowie das weiche d. Die Mittelwerte waren fiir alle Merkmale ungefihr
gleich hoch.” In Tab. 3.25 lassen sich die untersuchten segmentalen Merkmale zusam-
mengefasst nachvollziehen:

untersuchtes Merkmal Lehrkrafte und relative Fehlerhaufigkeiten in %

LK1 |LK2 |LK3 |LK4 [LKS [LK6 |LK7 |LK8

stimmloses s [s] wortmedial 54| 21| 11| 23| 25 0 5| 50
weiches d [0] wortmedial 77| 75| 75| 50| 81| 57| 54| 83
weiches d [9] wortfinal 64| 43| 57| 25| 50| 57| 73| 89
alveolopalataler Frikativ [¢] 100| 100 98| 100| 100| 95| 97| 93
vorderer ungerundeter Vokal [¢] 100| 93| 89| 96| 100 64| 100| 94
vorderer ungerundeter Vokal [e:] 62| 61| 43| 38| 44| 43| 45| 100

zentrales a [d], orthographisch leicht 4| 11| 18| 12 6| 14 5| 17

zentraler a [d], 100| 85| 93| 100| 88| 14| 23| 89
orthographisch problematisch

hinterer gerundeter Vokal [9] 69| 71| 64| 58| 62| 100| 55| 33

bekannte Polyphthonge [du] und [di] 15| 12 7 5 8 0 0| 37

bekannte Polyphthonge [4i] 8| 36| 50 38 50 57| 18| 33

Diphthonge auf [u] 90| 69| 60| 58| 38| 38| 58| 100

Tab. 3.25: Mittelwerte Fehlerhaufigkeiten aller Klassen (segmentale Ebene)

20 Die Mittelwerte der nicht nidher untersuchten Merkmale bei den Prozessen finden sich ebenfalls im An-
hang B.3.

116



3.4.3.5 Haufigkeit der Fehler nach Lehrkraft

Aus den deskriptiven Beschreibungen der Unterschiede zwischen den Fehlermittelwer-
ten zu den einzelnen Merkmalen ergeben sich die folgenden Ergebnisse:

a.

stimmloses s [s] wortmedial: Das stimmlose s wird medial im Wort haufiger falsch
produziert. Wihrend in den Klassen von Lehrkraft 3 und Lehrkraft 7 das Phéno-
men von einer Uberzahl der Schiiler richtig realisiert wird, sind die Aufnahmen
der Klassen von Lehrkraft 1 und 8 zu 50 % fehlerhaft. Die Schiiler von Lehrkraft 6
produzieren den Laut ausnahmslos richtig. Die Klassen der Lehrkrifte 2, 4 und 5
zeigen in ca. einem Viertel der Aufnahmen Normabweichungen.

weiches d ([§]) wortmedial: In jeder Klasse ist mindestens die Hélfte der Aufnah-
men fehlerhaft. Die Klasse von Lehrkraft 4 hat mit so % fehlerhafter Realisierun-
gen den niedrigsten Schnitt. Die hochste Fehlerquote hat die Klasse von Lehrkraft
8 mit 83 %.

weiches d ([0]) wortfinal: Die arithmetischen Mittel der Fehlerhdufigkeiten bei
wortfinalem weichen d zeigen groflere Unterschiedlichkeiten tiber die Klassen
hinweg. Wahrend in den Klassen von Lehrkraft 1 (64 %), 3 (57 %), 5 (50 %), 6
(57 %), 7 (73 %) und 8 (89 %) mindestens die Hilfte oder deutlich tiber die Halfte
der Aufnahmen fehlerhaft sind, liegt die Fehlerhaufigkeit in der Klasse von Lehr-
kraft 2 bei 43 % und in der Klasse von Lehrkraft 4 sogar nur bei 25 %.

vorderer ungerundeter Vokal [¢]: Der vordere ungerundete Vokal [¢] wird in fast
allen Gruppen mehrheitlich normabweichend realisiert, in allen Gruppen sind
iiber 50 % der Aufnahmen fehlerhaft. Die Klasse von Lehrkraft 6 erzielt mit 64 %
allerdings den niedrigsten Wert innerhalb der Gruppen. Die anderen Klassen lie-
gen bei arithmetischen Mitteln zwischen 89 % und 100 %.

vorderer ungerundeter Vokal [g:]: Der vordere ungerundete Vokal [e:] wird in eini-
gen Klassen (3, 4, 5, 6, 7) in weniger als der Halfte der Aufnahmen fehlerhaft rea-
lisiert, in anderen Klassen (1 und 2) in mehr als der Hilfte und in der Klasse von
Lehrkraft 8 sogar in allen Aufnahmen fehlerhaft realisiert.

zentrales a ([d]) orthographisch unproblematisch und problematisch: Der zentrale
Vokal [d] wurde in Sitzen mit unterschiedlicher Schreibweise erhoben. In zwei
Sétzen wird der Laut mit einer Schreibung erhoben, deren lautliche Umsetzung
der deutschen sehr dhnelt. Lesen die Schiiler das Wort also mit ihren Kenntnissen
aus der L1 vor, realisieren sie es richtig. Normabweichungen konnen auftreten,
wenn falsche Regeln zur lautlichen Umsetzung bestehen, z. B. wenn die Schiiler
gelernt haben, dass orthographisches (a) auf Danisch anders auszusprechen ist.
Die arithmetischen Mittelwerte der Fehlerhéufigkeiten liegen allerdings in allen
Gruppen unter 20 %. In der Klasse 1, 5 und 7 sogar unter 10 %. Fiir denselben
Laut, diesmal von Zielwértern abgefragt, deren lautliche orthographische Umset-
zung von der deutschen abweicht (ret [gdd] ,recht treet [t°sdd] ,miide), ergeben
sich sehr hohe Héufigkeitswerte in den meisten Gruppen bei iiber 80 %. Lediglich
in den Klassen von Lehrkraft 6 (14 %) und 7 (23 %) wird der Fehler nicht haufig
gemacht.
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g. bekannte Polyphthonge [Gu], [Gi] und [Ai]: Fur die in dieser Kategorie abgefragten

Polyphthonge bestehen lautlich keine Probleme fiir deutsche Muttersprachler.
Die hier abgefragten Lautverbindungen finden sich identisch ([¢u] und [di]) oder
nahezu identisch ([Ai] ~ [2i]) auch im Deutschen. Problematisch kann die lautli-
che Umsetzung der von der deutschen stark abweichenden Orthographie sein.
Fiir [Gu], das lautlich nicht problematisch, im abgefragten Zielwort allerdings or-
thographisch abweicht, stellen sich die Fehlerhaufigkeiten der Klassen ganz un-
terschiedlich dar. In der Klasse von LK 8 sind 56 % der Aufnahmen fehlerhaft,
wihrend in den Klassen von LK 7 und 6 keine Fehler gemacht werden. Die Feh-
lerhdufigkeiten von LK 1 bis 5 variieren zwischen 15 % und 38 %. Alle Aufnahmen
zum Zielwort fiir [dj] mit nicht abweichender Orthographie sind normkonform,
bis auf die Klasse von LK 8. Hier ergibt sich ein arithmetisches Mittel von 22 %.
Die Mittelwerte bei [Aj] reichen von 8 % (LK 1) bis 57 % (LK 6).

Diphthonge auf [u]: Fir die unbekannten Diphthonge auf [u] ergeben sich unter-
schiedliche Werte in den arithmetischen Mitteln tiber die Klassen verteilt. Wah-
rend in den Klassen von Lehrkraft 1 und 8 fast alle Aufnahmen von der Norm ab-
weichen (90-100 %), liegen die fehlerhaften Aufnahmen in den Klassen 5 und 6
bei 38 %. Die Klassen von LK 2, 3, 4 und 7 erreichen Héiufigkeiten zwischen 58 %
und 69 %.

Die bei den Vokalqualititen und Prozessen analysierten Merkmale werden in Tab. 3.26

dargestellt.

untersuchtes Merkmal Lehrkrafte und relative Fehlerhdufigkeiten in %

LK1 |LK2 [LK3 |LK4 |LK5 |LK6 |LK7 |LK8

[i] 69| 86| 79| 85| 88| 100| 73| 89
[i] 31| 31 7 8 0 0 9| 44
[v] 15| 43| 71| 62| 38| 71| 64| 57
Lenisierung nachtoniger Plosive NA| 83| 77| 86| 90| 76| 73| 96
intervokalisch

Lenisierung nachtoniger Plosive 69| 100| 79| 97| 95| 100| 94| 100
préinasal

Tab. 3.26: Mittelwerte Fehlerh&ufigkeiten aller Klassen (Vokalquantitat und Prozesse)

Die Mittelwerte lassen sich folgendermafien beschreiben:
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a.

Vokalquantitit [i] und [i:]: Die Fehlerhaufigkeiten fiir den kurzen vorderen ge-
schlossenen ungerundeten Vokal sind hoch, es gibt allerdings auch richtige Reali -
sierungen, z. B. weisen Klasse 1 (69 %) und Klasse 7 (73 %) niedrigere Werte als
die anderen auf (Werte zwischen 79 % und 100 %). Der lange Laut [i:] ist im Da-
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nischen und Deutschen gleich. Die Realisierung sollte fiir die Schiiler keine Pro-
bleme darstellen. Trotzdem weisen die Fehlerhdufigkeiten Unterschiede in den
arithmetischen Mitteln auf. Die Klassen von LK 1, 2 und 8 weisen Fehlerhdufig-
keiten zwischen 31 % und 44 % auf, wahrend in den Klassen von LK 3 und 7 die
arithmetischen Mittel zwischen 7 % und 9 % liegen und in den Klassen der LK 5
und 6 gar keine Fehler gemacht werden.

b. [y]: Die arithmetischen Mittel der Fehlerhdufigkeiten variieren zwischen selten
(LK 115 %) bis relativ haufig (LK 3 und 6 71 %).

c. Lenisierung nachtoniger Plosive: Insgesamt ergeben sich sowohl intervokalisch als
auch prinasal erneut relativ hohe arithmetische Mittel zu den Fehlerhaufigkeiten.
Intervokalisch liegen die Werte zwischen 73 % und 96 %, prinasal zwischen 69 %
und 100 %. Intervokalisch erreicht die Klasse von LK 7 die niedrigsten Fehlerhau-
figkeiten, die hochsten Werte werden fiir LK 8 verzeichnet.

Die Ergebnisse geben Grund zur Annahme, dass in einem Untersuchungssetting, das die
weiteren Parameter besser kontrolliert, die eingangs aufgestellte Nullhypothese Ha.o, ver-
mutlich verworfen werden konnte. So regt die nidhere deskriptive Darstellung einzelner
begriindet ausgewihlter Merkmale zu Vermutungen an, dass explizites Fokussieren im
Unterricht sich positiv auf die Fehlerhdufigkeit auswirkt. Besonders beim zentralen a-
Laut [d] in orthographisch problematischen Wortern zeigen sich Unterschiede fiir die
unterschiedlichen Klassen. Daneben konnen bei wortmedialem, stimmlosen [s], den
vorderen ungerundeten Vokalen [e] und [e:] sowie der richtigen Umsetzung des schwie-
rigen Schriftbildes bei bekannten Polyphthongen Unterschiede beobachtet werden. Bei
den Vokalquantititen zeigen sich ebenfalls Unterschiede.”

3.4.3.6 Zusammenfassung

Unterschiedliche Uberlegungen geben Anlass zu weiteren Analysen von Fehlerhaufigkei-
ten. So wurde im Vorangegangenem getestet, ob die Hiufigkeiten mit dem niederdeut-
schen Sprachhintergrund, dem Gebrauch des Dénischen auch auflerhalb der Schule so-
wie mit geschlechts- oder gruppenspezifischen Merkmalen zusammenhéngen.

Aus der Analyse zum niederdeutschen Sprachhintergrund kann nicht hervorgehen,
dass die Sprecher statistisch signifikant besser einzustufen sind. Bei der Bewertung die-
ser Ergebnisse sollte allerdings bedacht werden, dass die Probandengruppe nicht ausrei-
chend kontrolliert werden konnte. So beruhen die Einstufungen zur niederdeutschen
Sprachkompetenz auf den Selbsteinschitzungen, die nicht iiberpriift wurden. Dariiber
hinaus gaben einige der Probanden zwar an, hiufigen Kontakt zum Niederdeutschen zu
haben, ob dieser Kontakt allerdings hauptséchlich auf Perzeption und Verstehen beruht
oder auch produktive Sprachkompetenz mit einschlief3t, ist nicht in allen Féllen bekannt.

21 Es ist davon auszugehen, dass die Lehrkrifte die Phdnomene im Unterricht unterschiedlich fokussiert ha-
ben. Diese Annahme miisste allerdings durch ein angepasstes Setting gepriift werden.
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Zur genaueren und aussagekriftigeren Analyse der Hypothese sollte eine erneute Unter-
suchung unter Einbeziehung der genannten Kritikpunkte erfolgen.

Fir die Schiiler, die auch auflerhalb der Schule Danisch sprechen, lisst sich die Hy-
pothese H,. ebenfalls nicht fiir die Gesamtzahl der Fehler bestitigen. Weder sind die
Unterschiede im Allgemeinen statistisch signifikant, noch kénnen diese fiir genauer un-
tersuchte Phanomene bestitigt werden. Lediglich bei den unbekannten Diphthongen auf
[u] scheinen die Schiiler, die auch auflerhalb der Schule Dinisch sprechen, einen Vorteil
zu haben. Dies wird durch eine Tendenz zur Signifikanz fiir Unterschiede bei bekanntem
[Gu] bestitigt. Allerdings muss bei der Interpretation der Ergebnisse bedacht werden,
dass die Anzahl bzw. die Qualitit der auflerschulischen Begegnungskontexte, die die
Schiiler angeben, nicht erhoben ist. Dadurch ist es nicht méglich zu sagen, welcher Art
die auflerschulischen Begegnungen sind und ob diese sich mit Kontexten vergleichen
lassen, die einen tatsdchlichen Effekt auf die Aussprache bzw. Fehlerhdufigkeit hitten.
Auch um fiir diese Hypothese aussagekriftigere Ergebnisse zu erhalten, sollte die Unter-
suchung in einem weiteren Kontext noch einmal aufgegriffen werden. Insgesamt sind die
untersuchten Schiilerzahlen (6 Schiiler, die angeben auch auflerhalb der Schule Dénisch
zu sprechen) als zu niedrig einzuschitzen, um allgemeingiiltige Ergebnisse zu postulie-
ren. Es kann allerdings festgehalten werden, dass eine Tendenz feststellbar ist, dass Ler-
ner, die auch auflerhalb der Schule Dénisch sprechen, zumindest bei einigen problemati-
schen Segmenten Vorteile gegeniiber den anderen Lerner haben.

Geschlechtsspezifische Unterschiede zeigen sich im Chi-Quadrat-Test als statistisch
signifikant. Die Ergebnisse zeigen allerdings eine schwache Effektstirke. Der tatsachliche
Effekt, den das Geschlecht auf die Fehlerhiufigkeit hat, bestatigt damit zwar Ergebnisse
fritherer Forschung (Zaunbauer, Retelsdorf & Moller 2009), ist hier allerdings aber als
gering einzustufen und kann vernachléssigt werden.

Die Unterschiede zwischen den Klassen geben aus der deskriptiven Beschreibung ei-
niger ausgewahlte Phanomene Grund zur Annahme, dass die explizite Férderung von
Aussprache eine Rolle bei der Fehlerhdufigkeit spielen konnte. So zeigen sich grofie Un-
terschiede beim medialen stimmlosen [s], dem vorderen ungerundeten Vokal [e:], dem
vorderen ungerundeten Vokal [e], dem zentralen a-Laut ([d]) in orthographisch proble-
matischen Wortern sowie bei den bekannten Polyphthongen. Auffillig ist, dass einige
Klassen haufig hohe bzw. niedrige Fehlerzahlen erzielen. Zum Beispiel werden fiir die
Klasse von LK 8 haufig hohe Fehlerzahlen ermittelt, wihrend fiir die Klasse von LK 7
héiufig niedrige Fehlerzahlen auftreten. Bei den bekannten Polyphthongen [di] wird
deutlich, dass nur Fehler bei LK 1 und LK 8 auftreten. Wieder lasst sich durch dieses
Phédnomen vermuten, dass die Lehrkraft einen Einfluss auf die Aussprache der Schiiler
hat, denn um den Polyphthong an dieser Stelle richtig realisieren zu kénnen, ist Wissen
bzw. Ubung notwendig. Derselbe Umstand zeigt sich bei den Diphthongen auf [u]. Die
hohen Fehlerhdufigkeiten in den Klassen 1 und 8 deutet darauf hin, dass diese Klassen
sich noch nicht mit den Polyphthongen und ihrer orthographischen Umsetzung ausein-
andergesetzt haben.
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3.4.3.6 Zusammenfassung

Diese Beobachtungen geben Grund zur Annahme, dass einigen Lerngruppen die
Worter bekannt sein miissen bzw. das Phénomen mit ihnen geiibt wurde. Dies wiirde
darauf hindeuten, dass die Lehrkraft einen Effekt auf die Aussprache der Schiiler hat.
Dies kann anhand des gegebenen Untersuchungssetting nicht belegt werden und so soll-
ten sich weitere Untersuchungen dieser anschlieflen.

3.4.4 Diskussion der Ergebnisse

Fiir die Fehleranalyse in Kapitel 3.4.2 lasst sich zusammenfassen, dass einige Fehler deut-
lich héufiger bzw. seltener vorkommen als andere. Zum Beispiel zeigt sich, dass die Pha-
nomene der Prozesse, wie zum Beispiel die Langung von Konsonanten oder Vokalen
nach Schwa-Reduktion deutlich hédufiger vorkommen als die falsche Artikulation von
weichem d. Auch innerhalb der Phanomengruppen lassen sich Unterschiede festhalten.
So bereitete stimmloses [s] in wortinitialen Kontexten kein Problem, wohingegen es
wortmedial in mehreren Fillen auftritt. Womit die unterschiedliche Haufigkeit zusam-
menhéngt, ist unsicher. Eine Vermutung ist, dass einige Phdnomene im Unterricht haufi-
ger behandelt bzw. geiibt werden als andere (z. B. weiches d) und deswegen nicht so hiu-
fig vorkommen wie erwartet bzw. weniger hiufig als andere. Entsprechend kann davon
ausgegangen werden, dass einige Phianomene eher vernachlissigt werden (z. B. affrizier-
tes [t°]), und wieder andere trotz Bewusstmachung und Ubung problematisch sind, sei es
aus artikulatorischen Griinden (z. B. [¢]) oder aus Griinden der orthographischen Inter-
terenz (z. B. Triphthonge). Einige Phanomene treten sicherlich auch auf, weil unterricht-
licher Kontext besteht und moglichst korrekt bzw. schriftnah gesprochen werden soll,
um morphematische Endungen tiberpriifen zu konnen (z. B. Schwa-Assimilationspro-
zesse). Weiterfithrende Forschung miisste an dieser Stelle ansetzen und untersuchen, ob
Bewusstmachung und Ubung von Phinomenen zu einer Verbesserung der Phiinomene
fuhrt.

Die auftretenden Fehler wurden anschlieflend an die deskriptive Haufigkeitsuntersu-
chung mit Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests auf Gleichverteilung untersucht. Dazu wurden
die mit erhobenen auflersprachlichen Metadaten herangezogen. Aus den Zusammen-
hangberechnungen zwischen den sprecherbiographischen Metadaten der Probanden
und der Fehler ergibt sich, dass das Geschlecht sich tiber alle Fehler hinweg als statistisch
signifikant auf die Unterschiedlichkeit auswirkt. Obwohl die geschlechtsspezifischen Un-
terschiede statistische Signifikanz aufweisen, sind diese Effekte jedoch als minimal zu
werten.

Die deskriptiv ermittelten Unterschiede zwischen den Klassen wurden in einzelnen
ausgewdhlten Merkmalen niher betrachtet. Die Verkniipfung dieser deskriptiven Be-
schreibung mit den Ergebnissen der quantitativen Fehleranalyse aus Kapitel 3.4.2 lassen
Vermutungen dariiber zu, dass der Faktor Lehrkraft einen Effekt auf die Fehlerhdufigkeit
hat. So zeigt sich, dass anscheinend alle Lerner dhnliche bzw. dieselben Fehler produzie-
ren (vermutlich ausgel6st durch denselben Li-Hintergrund, orthographische Interferenz,
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etc.), einige Lerner allerdings signifikant besser in einigen Phinomenen abschneiden. Es
wird vermutet, dass diese explizit gelibt bzw. bewusstgemacht wurden. Da die Lehrkraft
dafiir verantwortlich ist, ob ein Phdnomen geiibt wurde oder nicht, besteht Grund zur
Annahme, dass die Lehrkraft mit der Unterschiedlichkeit in der Fehlerhaufigkeit in Ver-
bindung gebracht werden kann. Das vorliegende Untersuchungssetting ldsst allerdings
keine generalisierende Aussage zu, da erstens die Anzahl der untersuchten Lehrkrifte als
Stichprobe substanziell zu klein ist und zweitens die weiteren méglichen verantwortli-
chen Parameter (z.B. Unterschiedlichkeit der Lerngruppe) nicht kontrolliert wurden
und somit nicht vergleichbar sind.

Ein weiterer interessanter Analyseaspekt wire, ob die Aussprachekompetenzen der
Lehrkrifte fiir die richtige bzw. falsche Aussprachekompetenz ihrer Schiiler verantwort-
lich ist. Die erhobenen Daten wiirden es erlauben, die quantitativen Ergebnisse zur He-
terogenitdt der Lehrkriafte innerhalb der Fehler ihrer Schiiler qualitativ abzugleichen. So
wurden Lehrerinterviews auf Dénisch gefithrt, anhand derer die von den jeweiligen
Schiilern der Lehrkraft gemachten Fehlern mit denen der Lehrkraft abgeglichen werden
konnten. Eine solche Untersuchung wiirde es ermoglichen, den Zusammenhang zwi-
schen auftretenden Schiilerfehlern und Lehrkraft auch qualitativ zu stiitzen. Im Rahmen
der vorliegen den Arbeit wiirde diese Untersuchung zu weit fithren, sie sollte allerdings
tir Folgeuntersuchungen bedacht werden.

Die Untersuchung der weiteren sprecherbiographischen Merkmale - niederdeut-
scher Sprachhintergrund und Verwendung des Dianischen auch auflerhalb der Schule -
konnten keinen signifikanten Unterschied verzeichnen. Auch fiir diese Gruppen lésst
sich allerdings festhalten, dass die untersuchte Stichprobe nicht grof$ genug fiir generali-
sierende Aussagen ist. Auflerdem wurden die Selbstangaben der Sprecher nicht kontrol -
liert. In diesem Bereich sollten unbedingt weitere Untersuchungen erfolgen, die die in
dieser Studie vorhandenen Restriktionen beachtet.

Die entscheidende Erkenntnis aus den Ergebnissen der Fehleranalyse, dass quantita-
tive Aussagen dazu moglich sind, welche Fehler haufig und welche eher selten vorkom-
men. Dadurch ist allerdings noch keine Aussage {iber die Fehlerschwere méglich, d. h.
ob es sich bei den jeweilig eher haufig oder eher selten vorkommenden Fehlern um be-
sonders relevante oder eher wenig relevante Fehler handelt. Relevant im Kontext Auss-
prachefehler bedeutet, inwiefern sich die Fehler auf die funktionale Dénischsprachigkeit,
d. h. auf die Kommunikation mit Muttersprachlern auswirkt. Im folgenden Untersu-
chungsschritt in Kapitel 4 soll dieser Zusammenhang zundchst ausfiihrlich geklart und
anschlieflend ermittelt werden, auf welche der Fehler dies zutrifft.
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4 Studie 2: Bewertung der L2-Fehler deutschsprachiger
Lerner durch danische L1-Sprecher

Nachdem in der vorangegangenen Studie geklart wurde, welche Probleme bei deutschen
L2-Dénischlernern tiberhaupt bestehen, wird in der nachfolgenden Studie der Frage
nachgegangen, welche dieser Fehler fiir die Kommunikation mit Li-Sprechern relevant
sind. Dies wird anhand einer Rating-Studie untersucht, in der Muttersprachler L2-Aufle-
rungen mit isolierten Fehlern bewerten. Im Folgenden wird zunéchst der Hintergrund
von Li1-Ratingstudien (Kapitel 4.1) dargestellt, indem auf den Kontext verwiesen wird, in
welchem diese Studien situiert sind sowie die iiblichen Methoden und Herangehenswei-
sen erldutert werden. Anschlieflend erfolgt in Kapitel 4.2 die Darstellung der empiri-
schen Studie.

4.1 L2-Aussprachebewertung durch L1-Sprecher

Fremdsprachenerwerb steht immer innerhalb eines kommunikativen Kontexts und die
erfolgreiche Kommunikation in der jeweiligen Sprache stellt das Ziel fremdsprachlichen
Unterrichts dar. Erfolgreiche Kommunikation ist dabei von verschiedenen Faktoren ab-
hingig, die mit der Wahrnehmung von Horern zusammenhingen. Innerhalb der
Sprechwirkungsforschung werden die Einfliisse verschiedener Faktoren auf die Wirkung
von Auflerungen untersucht (Bose et al. 2016: 1-5). Neben Aspekten wie der der Stimme
oder dem Geschlecht spielt besonders die Aussprache eine entscheidende Rolle. In Kom -
munikationssituationen senden Sprecher eine Auflerung mit einer intendierten Wir-
kung, die in Form von sprechsprachlichen Zeichen beim Hérer ankommt und nun zu-
néchst innerlich aufgenommen und anschlieflend identifiziert werden muss. Bei diesem
Vorgang werden ,die fiir die Kommunikation unabdingbaren Merkmale erkannt und
mit bereits gespeicherten Mustern verglichen® (Nossok 2009: 35). Anschlieffend werden
Bedeutungen und Funktion der Aulerung gedeutet, es entstehen ,horerinterne Informa-
tionen, die zu einer Reaktion fithren (Nossok 2009: 35). Wahrend das sinnliche Wahr-
nehmen als Perzeption bezeichnet wird, stellt der Begriff der Rezeption die Aufnahme
und Verarbeitung der sprechsprachlichen Merkmale dar. Die Perzeption steht vor der
Rezeption und beeinflusst diese insofern, als schon hier verschiedene unbewusste Be-
wertungsprozesse ablaufen. Bereits die Wahrnehmung beeinflusst also die kommunikati-
ve Reaktion von Horern und somit die gesamte Kommunikationssituation, wobei Aus-
sprache zwar lediglich einen von vielen, jedoch wesentlichen Faktor darstellt. Die Wir-
kung von Aussprache im fremdsprachlichen Kontext steht auch in internationaler
fremdsprachendidaktischer Forschung im Fokus des Interesses. Die dort angewandten
Konzepte zur Messung der Wirkung sprachlicher Strukturen auf Hérerreaktionen sind
Mittelpunkt des vorliegenden Kapitels.
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4.1.1 Forschung zur Fehlerschwere bis Mitte der 1990er Jahre

Der wesentliche Interessenschwerpunkt liegt auf den im La-Erwerb auftretenden Feh-
lern und deren kommunikativer Wirkung. Die Pramisse dabei ist, dass sich einige Fehler
schwerwiegender auswirken als andere (Derwing & Munro 2015: 72). Bereits Mitte der
1970er Jahre entwickeln sich zu dem Forschungsfeld der Fehlerschwere (error gravity) die
ersten Studien (Johansson 1973, 1975, 1978; Dretzke 1985; Khalil 1985; Norell 1991; Koster
& Koet 1993), die sich mit unterschiedlichen Aspekten beschaftigen. Wahrend einige Stu-
dien die Unterschiedlichkeit sprachlicher Kategorien (grammatische vs. phonetische)
untersuchen (Politzer 1978), konzentrieren sich andere ganz auf den Bereich der Phone-
tik und Phonologie und vergleichen beispielsweise segmentale und suprasegmentale
Aussprachefehler miteinander (Anderson-Hsieh, Johnson & Koehler 1992; Johansson
1978). Innerhalb dieser Studien fillt die Beurteilung der Aussprache durch die Bewer-
tung von muttersprachlichen Laien aus, den sogenannten Li-Ratern.” Von Interesse ist
dabei nicht der aktuelle Sprachstand von Lernern zur Bestimmung eines Kompetenzni-
veaus, sondern die Wirkung einzelner sprachlicher Merkmale auf die Bewertung von
Muttersprachlern. Insgesamt gestaltet sich der Forschungsbereich und die angewandten
Methoden als heterogen, eine einheitliche Vorgehensweise ist nicht erkennbar. Mitte der
1970er Jahre entwirft Johansson (1975: 25-29) ein Modell zur Messung der Fehlerschwere,
das neben der Verstindlichkeit auch die conformity (Ubereinstimmung‘) misst. Con-
formity stellt fiir Johansson (1975) ein Maf} dafiir dar, inwieweit ein Sprecher der Norm
einer Sprechergemeinschaft entspricht. Diese Studie ist im Hinblick auf spitere For-
schung und besonders mit dem Fokus der vorliegenden Arbeit als innovativ zu bewer-
ten, da sie — wie fiir aktuelle Studien iiberwiegend zutreffend - nicht allein Verstindlich-
keit als wichtigstes Unterrichtsziel voraussetzt, sondern eine Variable, die scheinbar tiber
reine Verstdndlichkeit hinausgeht und erheblichen Einfluss auf die Bewertung der Mut-
tersprachler hat. So postuliert Johansson bezogen auf das Ziel fremdsprachlichen Unter-
richtens, dass Lerner nicht nur von Li-Sprechern verstanden, sondern auch als Kommu-
nikationspartner akzeptiert werden sollten. Das von Johansson entworfene Modell zur
Fehlerevaluation zielt darauf ab, Fehler zu hierarchisieren bzw. nach ihrem Schweregrad
zu ordnen. Dazu wird anhand einer schrittweisen Abfrage ein score ,Punktwert’ fiir je-
den tiberpriiften Fehler ermittelt.

22 Diese Form der Untersuchung ist nicht mit der professionellen Bewertung von Aussprache zu verwech-
seln, bei der standardisierte Sprachtests eingesetzt werden oder L2-Sprache von professionellen Priifern evalu-
iert und getestet wird.
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Ist die Aussage Ja Erzeugt sie Nein niedrigerer
véllig verstandlich? "] Irritation? "| Fehlergrad

Nein Ja

y

héherer Fehlergrad

A

Abb. 4.1: Modell zur Fehlerevaluation
(aus dem Englischen nach Johansson 1978: 5)

Im ersten Schritt der Fehlerevaluation wird untersucht, ob ein Fehler eine Auflerung fiir
Li-Rater unverstindlich macht. Wenn der Fehler die Auflerung unverstindlich macht,
handelt es sich um einen schwerwiegenden Fehler. Ist eine Auflerung trotz Fehler noch
verstandlich, wird der néchste fiir die Kommunikation ausschlaggebende Aspekt tiber-
priift, namlich ob der Fehler eine Form der irritation beim Horer erzeugt. Falls dies zu-
trifft, handelt es sich ebenfalls um einen schwerwiegenden Fehler. Falls keine Irritation
auftritt und die Aussage voll verstandlich ist, kann von einem schwachen Fehler gespro-
chen werden. Unter Hinzunahme weiterer tiberpriifter Aspekte, wie beispielsweise der
auftretenden Haufigkeit des Fehlers, ermittelt sich nach diesem Schema der endgiiltige
Punktwert. Johansson setzt in seinen Messungen Verstindlichkeit als Voraussetzung,
setzt allerdings die Akzeptanz gleichwertig mit dieser im Hinblick auf die Einteilung der
Fehlerschwere. Dieses Vorgehen ist insofern innovativ, als die zeitgendssischen Messun -
gen der Auswirkung von Fehlern auf die Kommunikation mit Li-Sprechern iiberwie-
gend eindimensional iiber die Verstandlichkeit erfolgt und Akzeptanz als Dimension
von Aussprache tiberwiegend unbeachtet bleibt (Thomson 2018).

Neben dieser relativ modernen Auffassung von Wirkung von Aussprache von Jo-
hansson, besteht zu dieser Zeit allerdings {iberwiegend grundlegend Unklarheit und Un-
einigkeit im Forschungsbereich. Je nach Studie werden die Dimensionen zur Bewertung
von Aussprache unterschiedlich benannt und definiert. Haufig verwendete Termini sind
comprehensibility und intelligibility (beides wortlich Verstandlichkeit|, zur naheren Be-
griffsdefinition vgl. Kapitel 4.1.2.2). Aber auch accent wird teilweise synonym gebraucht
oder auch haufig als dasselbe Phinomen betrachtet bzw. nicht néher definiert. Dies fiihrt
zu terminologischen Verwirrungen und der Gleichsetzung unterschiedlicher Aspekte
von Aussprache. Ergebnisse unterschiedlicher Studien lassen sich weder vergleichen
noch als allgemeingiiltig einstufen (Rifkin & Roberts 1992: 522). Insgesamt herrscht bis
Mitte der 1990er Jahre Uneinigkeit in der Bezeichnung der Konzepte zur Beschreibung
und Messung der Wirkung von L2-Aussprache auf die Wahrnehmung der Hérer inner-
halb der Forschung der damaligen Zeit (Derwing & Munro 2015: 72-73). Forscher wie
Johansson (1978: 34-49) und Khalil (1985: 345) zeigen sich als Vordenker, indem sie zwi-
schen subjektiv wahrgenommener und objektiv messbarer Verstandlichkeit unterschei-
den. So misst Johansson (1978) Verstandlichkeit auf zwei verschiedene Arten, erstens als
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subjektives Urteil von Li-Ratern von empfundener Verstiandlichkeit von Sprachproben
und zweitens in objektiven Verfahren, in denen Probanden sprachliche Auflerungen im
Wortlaut exakt wiederholen miissen. Er fithrt auflerdem kritisch an, dass bei einem
Mangel von hinreichender Konzeptdefinition nicht hinreichend bestimmt werden kon-
ne, ob die Effekte als Verstandlichkeit oder Irritation bzw. Akzeptabilitdt (acceptability)
zu bezeichnen seien (Johansson 1978: 47-48 ). Khalil (1985: 345) problematisiert ebenfalls
den vorherrschenden Mangel an Differenziertheit zwischen objektiver und subjektiver
Messung von Verstindlichkeit. Seine Forschung zeigt, dass die subjektive Empfindung
eine Auflerung verstanden zu haben, nicht unbedingt mit der objektiv messbaren Ver-
standlichkeit zusammenhingt. Ahnliche Erkenntnisse sind spéter grundlegend fiir die
Unterscheidungen der Dimensionen comprehensibility und intelligibility bei Munro &
Derwing (1995a).

Dieser kurze Einblick in die Forschung bis Mitte der 1990er Jahre verdeutlicht, dass
obgleich bereits wichtige Grundlagen und -fragen diskutiert werden, bis dahin Unklar-
heit in der Definition der Bewertungsdimensionen besteht. Dies erschwert bzw. macht
den Vergleich von Studien untereinander kaum moglich. Mitte der 1990er Jahre fordern
Rifkin & Roberts (1995) aus diesem Grund eine Aufarbeitung der grundlegenden Kon-
zepte zur Messung der Wirkung von L2-Aussprache. Dieser Forderung kommen Munro
& Derwing (1995a) fiir die Konzepte Verstindlichkeit und Akzent nach. Sie weisen in ei-
ner von ihnen durchgefiihrten Studie statistisch nach, dass es sich bei den drei Konzep-
ten (comprehensibility, intelligibility und accent) um drei unterschiedliche Dimensionen
handelt. Dieser Aufsatz prigt den Forschungsbereich entscheidend. Nachfolgende For-
schung beruft sich auf die von Munro & Derwing (1995a) durchgefiihrte Studie und ihre
Konzepte, wodurch es zu einer Vereinheitlichung im Gebrauch von Termini und Mess-
methoden kommt. Die Aufarbeitung der Termini Irritation bzw. Akzeptabilitat erfolgt
erst spater und wird noch in aktueller Forschung diskutiert (z. B. Beinhoft 2014).

Ein Aspekt, der durch Munros und Derwings Arbeit nicht zur endgiltigen Einigkeit
gebracht wurde, ist die {ibergreifende Bezeichnung der Dimensionen zur Bewertung von
L2-Aussprache. Diese variiert noch immer in den Studien. In einigen Studien werden
comprehensibility, intelligibility und accent unter dem Uberbegriff aspects (Derwing &
Munro 2005: 385) oder dimensions (Munro, Derwing & Morton 2006: 112) gefiihrt, in an-
deren Studien als ,factors which affect native speaker perception® (Matsuura, Chiba &
Fujieda 1999: 49). Pilott (2016: 36) fithrt die Konstrukte unter dem Begriff global meas-
ure, ein Begriff, der darstellt, dass es sich bei comprehensibility, intelligibility und accent/
accentedness um Konstrukte handelt, die anhand einer Auflerung die gesamte Ausspra-
che eines Sprechers messen. In der vorliegenden Arbeit wird als Uberbegriff Bewer-
tungsdimensionen von Aussprache festgelegt. Dieser Uberbegriff erklirt sich dadurch,
dass es sich bei den zu untersuchenden Konstrukten um Dimensionen von Aussprache
handelt, die durch Evaluation von Li-Ratern gemessen werden konnen.

Im Folgenden werden die von Munro & Derwing (1995a) aufgearbeiteten Bewer-
tungsdimensionen vorgestellt (Kapitel 4.1.2), da sie grundlegend fiir die Operationalisie-
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rung der vorliegenden Studie sind. Die daran anschlieflende Weiterentwicklung des For-
schungsbereichs um die Bewertungsdimension der Akzeptabilitit bis hin zur Darstel-
lung aktueller Studien erfolgt in Kapitel 4.1.3. In der abschliefenden Zusammenfassung
(Kapitel 4.1.4) werden die Arbeitsdefinitionen fiir die vorliegende Arbeit festgelegt, bevor
sich das daran anschlieende Kapitel 4.2 der empirischen Studie widmet.

4.1.2 Differenzierte Termini zur Bewertung ab 1995

Munro & Derwing (1995a) kommen Mitte der 199oer Jahre Rifkin & Roberts (1995) For-
derung einer einheitlichen Operationalisierung der Bewertungsdimensionen nach und
differenzieren in der Folge zwischen verwandten und trotzdem voneinander unabhéngi-
gen Dimensionen von Aussprache. Sie unterscheiden zwischen Akzent und Verstind-
lichkeit und operationalisieren die Dimensionen jeweils in einer objektiv und subjektiv
messbaren Dimension. Munro & Derwing (1995a) unterscheiden:

a. subjektiv wahrgenommenen Akzent (accentedness);

b. wahrgenommene Verstindlichkeit (comprehensibility);

c. objektiv messbare Verstandlichkeit (intelligibility).
Diese Operationalisierung etabliert sich fiir die fremdsprachliche Ausspracheforschung
und hat einen immensen Einfluss auf den gesamten Forschungsbereich (Thomson 2018:
11).” Neben der einheitlichen Differenzierung und Definition der Bewertungsdimensio-
nen weisen Munro & Derwing (1995a) aufSerdem in ihren Studien nach, dass die Dimen-
sionen partiell unabhéngig voneinander sind. Ihre Ergebnisse zeigen, dass ein starker
Akzent nicht notwendigerweise zur Unverstandlichkeit fiihren muss. Wihrend Fehler
und wahrgenommener Akzent stark miteinander korrelierten, korrelierte die wahrge-
nommene Verstiandlichkeit (comprehensibility) weniger mit dem wahrgenommenen Ak-
zent. Noch weniger Korrelation wurde fiir objektive Verstandlichkeit (intelligibility) und
Akzent nachgewiesen. In Anlehnung an Munro & Derwing (1995a) werden im For-
schungsbereich noch weitere Dimensionen von Aussprache aufgearbeitet. Besonders die
Kategorie der acceptability ,Akzeptabilitat® riickt weiter in den Fokus (Sewell 2012; Pilott
2016). Der vereinheitlichende Effekt, den die Operationalisierung von Munro &
Derwing (1995a) auf die anderen Dimensionen hatte, fehlt bei der Akzeptabilitit aller-
dings. So tritt das Konzept unter unterschiedlichen Termini innerhalb der Forschung
auf, beispielsweise als soziale Akzeptanz bei Settinieri (2011) oder acceptability bei Thom-
son (2018: 25), im Gegensatz zu pleasantness bei Lee, Kim & Park (2019).

Fiir die vorliegende Arbeit sind sowohl die Dimensionen nach Munro & Derwing
(1995a) als auch die Akzeptabilitit relevant. In den Kapiteln 4.1.2.1 und 4.1.2.2 werden die

23 In deutschen Studien im Forschungsbereich werden die Begriffe teilweise tibersetzt (z. B. bei Settinieri
2011). In der vorliegenden Arbeit werden die deutschen Begriffe als Uberbegriffe genutzt und die englischen
Begriffe zur Bezeichnung des jeweiligen konkreten Begriffs, wie er von Munro & Derwing (1995a) operationa-
lisiert wurde, verwendet. Zur Ubersicht vgl. Tab. 4.1.
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von Munro und Derwing geprigten Bewertungsdimensionen im Forschungskontext
vorgestellt. Kapitel 4.1.3 behandelt die Bewertungsdimension der Akzeptabilitit.

4121 Akzent

Derwing & Munro (2015: 5) definieren Akzent als ,,particular pattern of pronunciation
that is perceived to distinguish members of different speech communities®. Akzent wird
tiber die Wahrnehmung der Horer bestimmt bzw. auf welche Art und Weise sie empfin-
den, dass eine Auﬁerung von einer lokalen Varietat abweicht, ,,as how different a pattern
of speech sounds compared to the local variety“ (Derwing & Munro 2009: 478). Anders
als in phonetisch ausgerichteten Studien operationalisieren Munro und Derwing Akzent
also nicht anhand von objektiven Messverfahren und tiber akustisch gemessene phoneti-
sche Abweichungen, sondern in subjektiven Bewertungsverfahren. Dazu nutzen sie 9-
stufige Ratingskalen von 1 (kein Akzent) bis 9 (sehr starker Akzent) (Munro & Derwing
1995a: 79, 1995b: 294; 2008: 479; Derwing & Munro 1997: 5). Synonym zu dem von ihnen
gewidhlten Terminus accent benennen sie die von ihnen gemessene Dimension auch als
accentedness (z. B. Derwing & Munro 2015: 5). Der auf diese Weise gemessene Akzent ist
von einer objektiv messbaren Grofle zu unterscheiden, dem akustisch messbaren Unter-
schied zwischen Norm und Lernersprache. Munro und Derwing nehmen diese Unter-
scheidung zwar wahr, setzen diese allerdings nicht terminologisch um und untersuchen
in ihren Studien auch nur die subjektive Dimension.

In Studien, die sich an die Forschung von Munro und Derwing anlehnen und Akzent
untersuchen, konnen unterschiedliche Ratergruppen eingesetzt werden. So wird zwi-
schen erfahrenen und unerfahrenen (oder naiven) Ratern unterschieden, d. h. zwischen
Ratern, die keine Ausbildung oder Erfahrung im Bereich von Fremdsprachenunterricht
oder L2-Bewertung haben (naive Rater) und solchen, die in diesem Bereich eine Ausbil -
dung erfahren haben, beispielsweise Sprachlehrer oder -tester (erfahrene Rater). Einige
Studien sind besonders an dem Unterschied zwischen diesen beiden Ratergruppen inter -
essiert und vergleichen eventuelle Unterschiede im Bewertungsverhalten der beiden Ra-
tergruppen. Beispielsweise untersuchen Kennedy & Trofimovich (2008), wie sich Hore-
rerfahrung und semantischer Kontext auf die Messung der Dimensionen von Ausspra-
che auswirken. In ihrer Studie bewerten 24 englische Li-Rater, von denen die eine Hilfte
erfahrene, die andere Hilfte naive Horer sind, L2-Sprachaufnahmen von chinesischen
Sprechern. Die Skala zur Messung von accentedness reicht von 1 (kein nichtmutter-
sprachlicher Akzent) bis 9 (starker nichtmuttersprachlicher Akzent). Da es in der vorlie-
genden Studie allerdings um die Bewertung durch naive Li-Rater geht, werden im Fol-
genden vornehmlich solche Studien vorgestellt, die dieselbe Ratergruppe untersuchen.

Kraut & Wulff (2013) untersuchen foreign-accented speech anhand vorgelesener Spra-
che von 24 internationalen Studenten, die von 87 englischen Muttersprachlern bewertet
werden. Die Li-Rater bewerten accent, comprehensibility und communicative ability
(;Kommunikationsfahigkeit). Als Kontrollvariablen erheben Kraut & Wulff (2013) au-
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Berdem das Geschlecht, das Sprachniveau und die L1 der Sprecher sowie die Bekanntheit
der Li-Rater mit Ratingverfahren. Die Stdrke des Akzents wird anhand der Frage How
strong was this speaker’s accent? auf einer Skala von 1 bis 7 erhoben (Kraut & Wulff 2013:
7).

Saito et al. (2016) setzen eine Skala von 1 (heavily accented) bis 1000 (not accented at
all) mit einem Schieberegler ein, um accentedness zu messen. Die Skala ist somit in der
Wahrnehmung der Li-Rater praktisch stufenlos. Bewertet werden die Sprachdaten 40
franzosischer Muttersprachler von 10 Li-Ratern auf accentedness und comprehensibility.
Die Li-Rater konnen mit einem Schieberegler zwischen den beschrifteten Enden hin-
und herfahren. Die jeweiligen Pole sind mit einem traurigen und einem fréhlichen Emo-
ticon bebildert. Uber dem Schieberegler finden sich die Definitionen der Bewertungsdi-
mensionen (Saito et al. 2016: 11).

Der Einblick in die oben dargestellten Studien verdeutlicht, dass die Dimensionen
von Munro & Derwing (1995a) bzw. Derwing & Munro (2015) in unterschiedlichsten
Kontexten aufgenommen und untersucht werden, wobei die Fragestellungen, die Skalie-
rungen der Bewertung oder auch die Aufgaben und Hinweise fiir die L1-Rater variieren.
Die fiir die vorliegende Arbeit getroffenen Entscheidungen beziiglich der Definition und
Operationalisierung von Akzent findet in Kapitel 4.2.2.3 statt.

4.1.2.2 Verstandlichkeit

Munro & Derwing (1995a) unterteilen die Dimension Verstdandlichkeit in eine objektiv
messbare (intelligibility) und eine subjektiv empfundene Grofle (comprehensibility), die
sich als tatsachlich wahrgenommener Inhalt und empfundene Schwierigkeit der Deko-
dierung einer Aussage unterscheiden (Munro & Derwing 2011): ,We define COMPRE-
HENSIBILITY as the listener’s perception of how easy or difficult it is to understand a
given speech sample. This dimension is a judgement of difficulty and not a measure of
how much actually gets understood.” Der deutschen Ubersetzung Verstindlichkeit® ent-
sprechen also im englischen Forschungsraum sprachlich als auch inhaltlich zwei vonein-
ander getrennte Kategorien. Im Folgenden wird die deutsche Ubersetzung (,Verstind-
lichkeit‘) als Uberbegriff fiir die Termini comprehensibility, der subjektiv wahrgenomme-
nen Verstdndlichkeit, und intelligibility, der objektiv messbaren Verstindlichkeit, ver-
standen. Munro & Derwing (1995a) présentieren in ihrer Studie Vorgehensweisen zur
objektiven Messung von Verstandlichkeit. So lasst sich die tatsichliche Verstindlichkeit
messen durch

a. die exakte wortliche Wiedergabe der Aussage;

b. die Prozentzahl genannter Schliisselworter;

c. die Fahigkeit zu paraphrasieren;

d. die Bewertung tiber Likert-Skalen.
Munro & Derwing (1995a: 77) entscheiden sich selbst fiir exakte wortliche Wiedergabe
der Aussage. Die subjektiv wahrgenommene Verstindlichkeit messen sie anhand einer
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Likert-Skala. Die meisten Studien richten sich nach der grundlegenden Definition von
Munro & Derwing (1995a), in der Wahl der Skalierung besteht allerdings Uneinheitlich-
keit zwischen den Studien. Munro und Derwing nutzen in ihren unterschiedlichen Stu-
dien 9-stufige Ratingskalen, wobei die Beschriftungen der Skalen in den unterschiedli-
chen Studien leicht variieren. Munros & Derwings (1995a: 79) Skala greift von 1 = ex-
tremely easy to understand bis 9 = impossible to understand, wihrend sie in einer spéteren
Studie (1995b: 293—294) eine Skala von 1 = not difficult to understand at all bis 9 = very
difficult to understand einsetzen.

Auch Studien, die wahrgenommene Verstindlichkeit (comprehensibility) im Sinne
der Dimensionsdefinition von Munro & Derwing (1995a) messen, unterscheiden sich in
den angewandten Skalenldngen. So gibt es Studien, die eine 9-stufige Skalierung einset -
zen (Kennedy & Trofimovich 2008; Phan & Vo 2012) und andere, die 7-stufige nutzen
(Matsuura, Chiba & Fujieda 1999; Kraut & Wulff 2013). Crowther et al. (2015) nutzen
Schieberegler, um Verstandlichkeit zu messen.

4.1.3 Bewertungsdimension Akzeptabilitat

Neben Akzent und Verstindlichkeit wird in der vorliegenden Studie Akzeptabilitat (ac-
ceptability) als weitere Dimension von Aussprache untersucht. Die innerhalb der oben
dargestellten Forschung immer wieder auftretenden Schwierigkeiten innerhalb der Defi-
nition und Operationalisierung von Eigenschaften und Effekten von L2-Aussprache auf
Kommunikation mit Muttersprachlern lassen darauf schlieflen, dass die Dimensionen
Verstiandlichkeit und Akzent dieses Vorhaben nicht vollstindig abdecken. Akzeptabilitat
tritt immer wieder als weitere, vielleicht noch subjektivere Dimension als die bisher vor-
gestellten, auch in élteren Studien als Schlagwort auf. Thomson (2018: 25) fasst zusam-
men:

While highly subjective, this dimension of pronunciation is also very
real. In a perfect world, comprehensibility and acceptability ought to be
the same thing. That is, if speech is intelligible, it should be acceptable.
In fact, this is not the case.

In aktuellen Publikationen tritt die Forderung zur Erforschung dieses Phidnomens im-
mer weiter in den Vordergrund, denn obwohl Akzeptabilitit eine entscheidende Dimen-
sion von L2-Aussprache darstellt, ist sie innerhalb der Forschung lingst nicht so ausgie-
big erforscht wie die anderen Bewertungsdimensionen (Thomson 2018: 14). Dariiber
hinaus fehlt eine einheitliche Definition und Operationalisierung, wie sie Munro &
Derwing (1995a) fiir die anderen Bewertungsdimensionen vorgenommen haben. Die
tehlende Einigkeit fithrt dazu, dass der Terminus in Studien haufig unterschiedlich be-
nannt und abgegrenzt wird. So wird Akzeptabilitdt im englischen Sprachraum auch als
pleasantness (McBride 2015; Lee, Kim & Park 2019) oder als degree of irritation (Szpyra-
Kozlowska 2015: 76) gemessen. Die fehlende Operationalisierung dieses Gefiihls verhin-
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dert den Vergleich zwischen den Ergebnissen unterschiedlicher Studien. Dariiber hinaus
wird der Zeitpunkt schwieriger zu bestimmen, zu dem das Konzept das erste Mal in der
Forschung auftritt.

Bereits Mitte der 1960er Jahre messen Quirk & Svartvik (1966) Akzeptabilitit. Aller-
dings prift ihre Operationalisierung, ob Li-Rater grammatische Fehler erkennen oder
nicht erkennen. Sie wenden zwei unterschiedliche Verfahren an, durch die sie Akzepta-
bilitit objektiv und subjektiv messen wollen. Im objektiven Test horen die L1-Rater einen
manipulierten, d. h. nachtréglich verdndert und mit einem fehlerhaften Element verse-
henen Satz, den sie wiedergeben miissen. Im subjektiven judgement test miissen die Li-
Rater angeben, ob ein manipulierter Satz grammatisch oder ungrammatisch ist. Quirk &
Svartvik (1966) konnen Korrelationen zwischen den beiden Testmethoden nachweisen
und schlussfolgern daraus, dass Ergebnisse objektiver Messmethoden fiir Akzeptabilitat
von Sprachproben denen subjektiver Messungen entsprechen. Die von ihnen vorgenom-
mene Operationalisierung von Akzeptabilitit weicht stark von aktuellen Vorgehenswei-
sen ab bzw. stimmt eher mit aktuellen Operationalisierungen von Verstandlichkeit bzw.
intelligibility tberein. Die subjektive Operationalisierung dhnelt einer Bewertungsme-
thode aus dem pronunciation assessment, d. h. der Messung von korrekter Sprache durch
geschulte Li-Rater, um ein Sprachniveau zu ermitteln. Johansson (1975: 26) misst etwas
spiter, ob sprachliche Aulerungen von Li-Ratern als akzeptabel oder nicht wahrgenom-
men werden. Er misst dies iiber den Grad der Irritation (degree of irritation), welcher
durch gelingende bzw. nicht gelingende Kommunikation mit L1-Sprechern sichtbar wer-
de. Beeinflusst ein Fehler die Verstiandlichkeit oder die sogenannte conformity, werde die
Kommunikation gestort (Johansson 1973: 102). Unter conformity versteht Johansson die
Ubereinstimmung einer Aulerung mit der Norm. Der Effekt von Fehlern auf letztere bei
vollstandiger Verstandlichkeit ist die von Johansson (1973: 102) definierte Maf3einheit da-
fiir, ob eine Auflerung acceptable oder nicht ist. Forschungsmethodisch orientiert sich
Johansson an Quirk & Svartvik (1966). So misst er Akzeptabilitat objektiv, indem er feh-
lerhafte Sdtze von den Probanden in korrigierter Form wiederholen lésst. Je nachdem,
ob und welche Anderungen die Probanden vornehmen, werden judgement scores verge-
ben, die untereinander verglichen werden kénnen (Johansson 1975: 36). Bei der subjekti-
ven Messung von Akzeptabilitit lasst Johansson die Li-Rater Sprachproben auf einer s5-
stufigen Skala bewerten, die an den Polen mit the sentence is completely normal and idio-
matic und the sentence is extremely unnatural and abnormal beschriftet ist (Johansson
1975: 41). Johansson testet sowohl geschulte als auch ungeschulte Li-Rater. Johanssons
objektive und subjektive Messungen erhalten relativ gleiche Ergebnisse. Die geschulten
Li-Rater sind allerdings weniger konsistent als die ungeschulten. Johansson (1978: 22)
bewertet dieses Ergebnis dahingehend, dass linguistisches Wissen sich eher negativ auf
die Messung von Akzeptabilitat auswirkt: ,, These results indicate that linguistic sophist-
ication may be an obstacle rather than an advantage in judgements of acceptability.“ Er
schlussfolgert, dass, wenn sich fiir objektive und subjektive Messungen sowieso gleiche
Ergebnisse ergeben, die subjektive Messung von Akzeptabilitit vorgezogen werden soll-
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te, da sie einfacher durchzufithren sei (Johansson 1978: 21). In diesen frithen Studien zur
Akzeptabilitat von sowohl Quirk und Svartvik als auch Johansson ergeben sich zwei zen-
trale Probleme:

a. Mit der objektiven Messung wird hochstens indirekt das von Johansson als Ak-
zeptabilitit benannte und als Irritation innerhalb einer Kommunikationssituation
definierte Konstrukt gemessen. Da die Li-Rater den Auftrag erhalten, fehlerhafte
Aussagen korrigieren zu miissen, wird allenfalls gemessen, wie gut sie eine Ab-
weichung wahrnehmen. Somit wird eher sprachlich-strukturelles Wissen als eine
soziophonetische Einstellung abgefragt. Wihrend Johansson (1975: 163) seine Er-
gebnisse so interpretiert, dass sich linguistisch geschulte Probanden eher negativ
fir die Messung von Akzeptabilitit darstellen, miisste die Interpretation eigent-
lich lauten, dass linguistisch geschulte Li-Rater fehlerhafte Sprachproben besser
erkennen, als nicht geschulte Li-Rater.

b. Der Vergleich der subjektiven und der objektiven Messung ist vermutlich nicht
gerechtfertigt, da beide Messungen unterschiedliche Phanomene messen. Wah-
rend in der objektiven Messung die sprachliche Korrektheit erhoben wird, steht
im Fokus der subjektiven Messung von Empfindungen der Li-Rater, ob eine
Sprachaufnahme von der Norm abweicht. Es ist moglich, dass auf diese Weise in-
direkt die Irritation bei der Kommunikation gemessen wird, vordergriindig wird
allerdings zunéchst abgefragt, ob die Rater eine Abweichung wahrnehmen.

Diese Probleme verdeutlichen die essentielle Wichtigkeit der Passung zwischen Definiti-
on des gepriiften Konstrukts (Akzeptabilitat) und dessen Operationalisierung in Form
von Items. Der Blick in aktuellere Forschung zeigt, dass auch iiber vierzig Jahre nach
Quirk & Svartviks (1966) bzw. Johanssons (1973, 1975, 1978) Arbeiten noch immer defini-
torische und methodologische Schwierigkeiten bestehen. So bestehen teilweise in den
Arbeitsdefinitionen der Studien noch immer Uberschneidungen mit den Konzepten
comprehensibility, intelligibility und accent oder Akzeptabilitat wird gar nicht erst naher
definiert und trotzdem als solche gemessen. Beinhoff (2014: 156) erklart diesen Umstand
damit, dass Akzeptabilitit ein vermeintlich selbsterkldrender Begriff zu sein scheine,
dessen zu Grunde liegende Bedeutung auch in anderen alltiglichen Kontexten genutzt
werde. Noch weniger als bei den anderen beiden Dimensionen scheint es sich bei der
Akzeptabilitdt um eine sprachlich-strukturelle Dimension als um ein subjektives Gefiihl
zu handeln. Problematisch an der Uneinheitlichkeit innerhalb der Definition ist auf3er-
dem, dass sie zu inkonsistenter Interpretation von Ergebnissen fiihrt.

Im Folgenden werden Studien der neueren Zeit herangezogen, um mehr Einblicke in
das Konstrukt der Dimension zu erhalten und daraus Schliisse zur Definition und Ope-
rationalisierung der vorliegenden Studie zu ziehen.

Tomokiyo, Black & Lenzo (2005: 1471) fragen Probanden nach der Akzeptabilitit
(acceptability) von akzentuierter Sprache, indem sie Sprachproben auf einer s-stufigen
Ratingskala von 1 = bad bis 5 = excellent beurteilen lassen. Dabei wird fiir die Li-Rater
nicht naher definiert, in welchem Kontext die Sprecher einzustufen sind. Es ist somit

132



4.1.3 Bewertungsdimension Akzeptabilitit

nicht eindeutig festzulegen, von welchen Normen die Li-Rater bei ihrer Bewertung aus-
gehen. Auflerdem bleibt ungeklért, welche sozialen oder kommunikativen Konsequen-
zen die Einstufung der Sprecher als gut oder schlecht hat.

Settinieri (2011: 67) beschreibt Akzeptabilitit als ,,soziale Implikationen nonnormati-
ver Aussprache®, die ,einen zentralen Faktor fiir einen erfolgreich verlaufenden Ausspra-
cheerwerb dar[stellen]“. Fehlerhafte phonetische Realisierung in der Lernersprache kann
zu ,Sanktionen seitens der Horer“ fithren (Settinieri 2011: 67). Settinieri untersucht die
soziale Akzeptabilitit unterschiedlicher phonetischer Abweichungen von der Zielnorm
in der L2 Deutsch, indem sie die Phdnomene von Li-Ratern bewerten lasst und ermittelt,
ob es innerhalb der Bewertung signifikante Unterschiede gibt. Als Item erfragt sie ,Wie
bewerten Sie diesen Akzent?‘ und nutzt eine 7-stufige Ratingskala von 1 = negativ bis 7 =
positiv. Durch Settinieris (2011) Studie lassen sich phonetische Abweichungen mit unter-
schiedlich positiver bzw. negativer Bewertung in Zusammenhang bringen. Settinieri
(2011: 70) mochte auf diese Weise die Dimension der sozialen Akzeptanz von Ausspra-
che messen. Sie gibt allerdings kritisch zu bedenken, dass ihr Item nicht eindeutig sozia -
le Akzeptanz umfasst, sondern auch ,eine Mischung mehrerer Beurteilungskriterien,
z. B. auch Verstiandlichkeit und/oder Akzentuiertheit darstellen kénnte (Settinieri 2011:
76). Settinieri definiert soziale Akzeptanz als zentralen Faktor fiir erfolgreiche Kommu-
nikation. Durch die von ihr durchgefiithrte Messung bleibt allerdings offen, welche Fol -
gen eine positive oder negative Bewertung fiir Kommunikation hitte.

In Chang Li-Anns (2008) Studie wird dieser Aspekt beriicksichtigt, indem sie Folgen
der Bewertung durch einen Kontext impliziert. L1-Rater aus Singapur, Malaysia, Indien,
den Philippinen und den USA bewerten die Akzeptabilitit unterschiedlicher englischer
Akzente mit Hilfe einer 7-stufigen Skala von 1 = I consider this sort of English unaccept-
able for international communication bis 7 = I consider this sort of English acceptable for
international communication. Aus Chang Li-Anns (2008) Studie ergibt sich, dass alle L1-
Ratergruppen, bis auf die indischen, den amerikanischen Akzent favorisieren, gefolgt
von ihrem jeweils eigenen. Die Ergebnisse zeigen, dass es zwischen Li-Ratern verschie-
dener Herkunftssprachen zwar eine favorisierte Norm gibt, Akzente aber auch unter-
schiedlich bewertet werden.

Sewell (2012) untersucht Akzeptabilitit im Hinblick auf den Kontext Lehre im
Fremdsprachenunterricht. Sewell priift, welche sprachlichen Phidnomene eines Akzents
sich auf Verstandlichkeit und Akzeptabilitit auswirken und ab wann ein Akzent als nicht
mehr akzeptabel in diesem Kontext angesehen wird. Li-Rater bewerten Sprachproben
auf 6-stufigen Ratingskalen neben acceptability zu correctness, pleasantness und familiar-
ity mit jeweils einem Item. Die Pole sind mit agree strongly und disagree strongly gekenn-
zeichnet. Das Item zur Ermittlung von Akzeptabilitét ist This speaker’s accent is accept-
able as a model for pronunciation teaching purposes in HK (Hong Kong). Sowohl Chang
Li-Ann als auch Sewell beziehen einen konkreten Kontext zur Bewertung von Ausspra-
che mit ein. Eine positive oder negative Bewertung von Aussprache stellt somit implizit
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das erfolgreiche kommunikative Bestehen oder Nichtbestehen im jeweiligen Kontext
dar.

Die Studie von Pilott (2016) gewiahrt weiterfithrende Einblicke in das Konstrukt. So
erachtet Pilott (2016: 51) es als erforderlich, bei der Messung von Akzeptabilitit die Fol-
gen von Aussprachebewertung mit einzubeziehen, indem man die Ziele von Fremdspra-
chenunterricht in der Konstruktdefinition beriicksichtigt. Positive bzw. negative Bewer-
tung fordert bzw. hindert L2-Lerner im Erreichen ihrer Ziele. Diese Ziele konnen vielfal -
tig sein. So ist etwa bereits das Kommunizieren in der L2 mit Li-Sprechern ein solches
Ziel, genau wie das Erlangen oder die Ausiibung einer Arbeit. Die Dimension Akzepta-
bilitdt bildet Konsequenzen ab, die L2-Aussprache haben kann. Pilotts Auffassung nach
sollten diese Konsequenzen mit in die Messung einflieflen. Entsprechend definiert Pilott
Akzeptabilitat als subjektive Bewertungsdimension, die aussagt, ob Aussprache gut ge-
nug fiir einen festgelegten Zweck ist. Ahnlich wie Chang Li-Ann und Sewell argumen-
tiert Pilott (2016: 55), dass Akzeptabilitit aus diesem Grund immer unter dem Gesichts-
punkt eines Kontexts jenseits sprachlich-struktureller Eigenschaften beurteilt werden
muss, beispielsweise ob Aussprache gut genug ist, um als Lehrer oder Nachrichtenspre-
cher zu arbeiten. Er ldsst diese Arbeitsdefinition in die Messung von Akzeptabilitat ein-
flieflen, indem er die Dimension tiber das Item How acceptable is the migrant’s pronunci-
ation for a job with your company? abpriift. Die insgesamt 40 weiblichen und ménnli-
chen Li-Rater unterschiedlicher Herkunft* bewerten auf einer 9-stufigen Likert-Skala
von 1 = not acceptable bis 9 = very acceptable. Pilott weist fiir die Faktoren Sprachfluss,
Prosodie und Segmente signifikante Auswirkungen auf Akzeptabilitit nach. In Bezug auf
segmentale Fehler zeigt Pilott (2016: 107), dass die Auswirkung auf Akzeptabilitidt von
der L1 abhingt. So werden Sprecher mit einer L1, die phonologisch stark vom Englischen
abweicht, signifikant schlechter bewertet.

Neben Pilotts Arbeitsdefinition von Akzeptabilitit und der darin enthaltenen Be-
riicksichtigung der kommunikativen Auswirkung von L2-Aussprache in konkreten Ge-
brauchskontexten ist an der Studie auSerdem fiir die vorliegende Arbeit interessant, dass
Pilott die Bewertung von Akzeptabilitit als abhdngig von den anderen Bewertungsdi-
mensionen darstellt und dies in der Messung beriicksichtigt werden sollte. Er misst Kor-
relationen zwischen den Dimensionen und zeigt, dass Akzeptabilitit am ehesten mit den
Verstiandlichkeitsdimensionen (comprehensibility und intelligibility) korreliert. Zum Ak-
zent (accentedness) gibt es lediglich eine schwache Korrelation (Pilott 2016: 192).

Die Darstellung der Forschung zur Akzeptabilitit zeigt, dass diese eine weitere wich-
tige zu untersuchende Dimension von Aussprache ist. Die eher sprachlich-strukturell
verankerten Dimensionen Verstdndlichkeit und Akzent sind eng mit bisherigen Zielen
fremdsprachlichen Unterrichts verbunden, die das Erreichen einer Norm und idealisier-
ten Standards darstellen. Die Dimension der Akzeptabilitit jedoch bezieht die direkten

24 Die genauen Herkunftslinder werden nicht angegeben. Als geographische Regionen werden Siidostasien,
Afrika, China, Japan, Westeuropa, Naher Osten, Siidamerika und Siidasien genannt.
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4.1.3 Bewertungsdimension Akzeptabilitit

Folgen von Aussprache in Form von Li-Raterreaktionen mit ein und beachtet damit
uiber sprachlich-strukturelle hinaus auch relevante soziophonetische Aspekte, die das un-
tersuchbare Spektrum von Wirkung von L2-Aussprache auf Li-Kommunikation abrun-
den.

4.1.4 Zusammenfassung und Implikationen

Das vorangegangene Kapitel konnte zeigen, dass Aussprache neben sprachlich-struktu-
rellen Dimensionen auch mindestens in einer weiteren, soziophonetischen Dimension in
Studien zur Bewertung von L2-Sprache durch Li-Rater beurteilt wird. Es ergibt sich ein
Setting aus drei Bewertungsdimensionen, die sich mit Hilfe der Differenzierung zwi-
schen subjektiven und objektiven Aspekten zu 3 x 2 Dimensionen ordnen lassen (siehe
Tab. 4.1).

Uibergeordnete objektive Komponente subjektive Komponente
Bewertungsdimension
Akzent accent accentedness
objektiv messbarer subjektiv wahrgenommener
Akzent Akzent
Verstandlichkeit intelligibility comprehensibility
objektiv messbare subjektiv wahrgenommene
Verstandlichkeit Verstandlichkeit
Akzeptabilitit acceptance acceptability
objektiv messbare subjektiv wahrgenommene
Akzeptanz Akzeptanz

Tab. 4.1: Ubersicht iiber die Bewertungsdimensionen

Accent misst die sprachlich-strukturell feststellbaren Abweichungen von L2-Sprache, die
von der L1 der Sprecher abhingig sind. Accentedness entspricht der von Ratern wahrge-
nommenen Starke von Akzent. Intelligibility stellt dar, ob L2-Sprache von Li-Ratern ob-
jektiv besser bzw. schlechter verstanden wird. Daneben zeigt comprehensibility, ob L2-
Sprache von Li-Ratern subjektiv als besser bzw. schlechter verstindlich bewertet wird.
Durch die acceptance wird gemessen, ob L2-Sprache ihren kommunikativen Zweck in ei-
nem Gesprach mit Li-Ratern erfiillt, wohingegen die subjektive Komponente acceptabil-
ity misst, ob L2-Sprache von Li-Ratern als mehr bzw. weniger akzeptabel in einem be-
stimmten Kontext bewertet wird.

Zur Begriffsdefinition der vorliegenden Studie werden die oben dargestellten Defini-
tionen und Operationalisierungen vorangegangener Forschung teilweise iibernommen,
teilweise fiir das Vorhaben angeglichen. So werden die Definitionen von Verstidndlich-
keit und Akzent von Munro & Derwing (1995a) zwar iibernommen und dhnlich operati-

135



4 Studie 2: Bewertung der L2-Fehler deutschsprachiger Lerner durch danische Li-Sprecher

onalisiert (vgl. zur methodischen Operationalisierung und Erstellung der Test-Items Ka-
pitel 4.2.2.3), die objektive und subjektive Komponente von Akzent (accent und accen-
tedness) werden allerdings in der vorliegenden Arbeit voneinander unterschieden.
Munro & Derwing (1995a) nehmen diese Unterscheidung nicht vor, sondern gebrauchen
die Termini synonym (vgl. Kapitel 4.1.2.1). Es ergeben sich die folgenden Arbeitsdefiniti-
onen fiir die vorliegende Studie:

a. Akzent stellt sprachlich-strukturelle Abweichungen von L2-Sprache gegeniiber
der zielsprachlichen Norm dar, die von der L1 der Sprecher abhéngig sind. Akzent
als Konzept umfasst sowohl eine objektive anhand von phonetischen Verfahren
feststellbare und beschreibbare Komponente (accent) als auch eine subjektive,
sich durch die Wahrnehmung von Li-Ratern definierende Komponente (accen-
tedness).

b. Verstindlichkeit ist ein Mafd dafiir, in welchem Umfang Li-Rater einer Auflerung
von L2-Sprechern die intendierte Bedeutung entnehmen konnen. Verstindlich-
keit als Konzept umfasst sowohl eine objektiv anhand einschlagiger Verfahren
feststellbare und beispielsweise in Prozentzahlen beschreibbare Komponente (in-
telligibility) als auch eine subjektive, durch den von Li-Ratern gefiihlten Grad auf-
zuwendender kognitiver Anstrengung zum Erfassen eines Inhalts einer sprachli-
chen Auflerung definierte Komponente (comprehensibility).

Die deutschen Termini Akzent und Verstindlichkeit werden somit als Uberbegriffe
gefithrt, wobei die Strukturierung in jeweils eine objektive und eine subjektive Kompo-
nente bestehen bleibt. Diese werden jeweils mit den englischen Termini voneinander un-
terschieden. Es ergeben sich die vier Bewertungsdimensionen accent und accentedness
sowie intelligibility und comprehensibility. Wenn im Verlauf der Arbeit in deutscher Spra-
che deutlich gemacht werden muss, dass in einer Sprachprobe Akzent wahrgenommen
wird, wird das Adjektiv akzentuiert verwendet. Fiir die Verstandlichkeit wird das Adjek-
tiv verstandlich verwendet.

Fiir die Arbeitsdefinition von Akzeptabilitit verwendet die vorliegende Studie Er-
kenntnisse zu angewandten Methoden, Arbeitsbegriffen und Ergebnissen aus den Arbei-
ten von Beinhoft (2014), Settinieri (2011), Chang Li-Ann (2008), Sewell (2012) und Pilott
(2016). So wird bei der Definition des Arbeitsbegriffs fiir Akzeptabilitéit die von Beinhoff
(2014), Sewell (2012) und Chang Li-Ann (2008) geforderte Einbeziehung des Kontexts
beriicksichtigt und gepriift, ob Li-Sprecher des Dénischen L2-Sprecher fiir einen geeig-
neten Kommunikationspartner in der Zielsprache Dénisch halten. Settinieris (2011) De-
finition von Akzeptabilitit als soziale Implikation nonnormativer Aussprache ist grund-
legend und wird um Pilotts (2016) Kriterium der Einbeziehung der Folgen in konkreten
Gebrauchskontexten erweitert. Als Arbeitsdefinition ergibt sich:

c. Akzeptabilitit ist die kontextabhingige soziale Implikation nonnormativer Aus-
sprache, die eine Reaktion der Li-Rater hervorruft, die tiber den unmittelbaren
kommunikativen Kontext hinausgeht. Akzeptabilitat enthalt sowohl eine objekti-
ve Komponente, die sich als unmittelbare, von auflen beschreibbare Reaktion von
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L2-Ratern darstellt (acceptance), als auch eine subjektive Komponente, die sich als

personliche Einschitzung von L2-Ratern darstellt, wie ihre Reaktion auf eine Au-

Berung ausfallen wiirde (acceptability).
Dabei ist die konkrete Reaktion vom jeweiligen Kontext abhéngig. Ebenso wie in den
anderen beiden Bewertungsdimensionen wird der deutsche Terminus Akzeptabilitit als
Uberbegriff eingesetzt, wohingegen die englischen Termini acceptance und acceptability
die jeweils objektive und subjektive Komponente beschreiben. Wenn im Verlauf der Ar-
beit in deutscher Sprache dargestellt werden soll, dass L2-Sprache in einem Kontext kei-
ne negative Reaktion seitens der L2-Rater auslost bzw. wenn diese nicht erwarten negativ
zu reagieren, wird das Adjektiv akzeptabel verwendet.

Wihrend sich die objektive Komponente von Akzent allerdings sprachlich-struktu-
rell beschreiben ldsst und auch die objektive Komponente von Verstandlichkeit ohne Rii-
ckgriff auf Bewertung von Li-Ratern beschreibbar ist, handelt es sich bei objektiver Ak-
zeptabilitdt um ein soziophonetisches Phinomen. Dieser Unterschied ist gemeint, wenn
Akzeptabilitit insgesamt in Abgrenzung zu anderen Bewertungsdimensionen als ,,highly
subjective beschrieben (Thomson 2018: 25) oder im Gegensatz zu den eher sprachlich-
strukturell zu verordnenden Dimensionen als soziale Dimension eingestuft wird (Bein-
hoff 2014: 156).

Die Messung der objektiven und subjektiven Komponenten der Bewertungsdimensi-
onen gestaltet sich unterschiedlich. Die objektiven Dimensionen werden anhand von
wertneutralen Messverfahren ermittelt, wihrend die subjektiven Dimensionen die Ein-
schitzung von Li-Sprechern erfordern und somit durch Ratingverfahren in Form von
Bewertungsskalen ermittelt werden. Bezogen auf die einzelnen Komponenten stellen
sich die Messmethoden konkret folgendermafien dar:

a. Der tatsichliche Akzent einer Aulerung (accent) kann objektiv mit Verfahren der
akustischen Phonetik oder zumindest annéherungsweise durch die ohrenphone-
tische Analyse und Transkription durch geschulte Transkribenten sichtbar ge-
macht werden, wahrend die subjektive Dimension (accentedness), die die Wahr-
nehmung und das Empfinden der Probanden darstellt, in Ratingverfahren mit
Li-Sprechern als Probanden von Bewertungsskalen abgefragt wird. Die Skalie-
rung, d. h. die Anzahl und Abstinde der von den Probanden auszuwihlenden
Bewertungspunkte variiert von Studie zu Studie.

b. Die objektiv messbare Verstandlichkeit (intelligibility) stellt sich als der tatsdchlich
verstandene Prozentsatz einer Aussage dar und kann durch Verstindnistests ge-
messen werden. Diese kénnen sich so darstellen, dass Li-Rater die genaue Anzahl
der Worter oder exakt die Worter, die sie gehort haben, wiedergeben miissen. Die
Li-Rater konnen nicht geschulte Probanden sein. Die subjektiv wahrgenommene
Dimension der Verstandlichkeit (comprehensibility) wird genau wie die accented-
ness durch Ratingverfahren bzw. -skalen erhoben.

c. Fir die objektive Dimension der Akzeptabilitit (acceptance) stellt sich die objekti-
ve Messung in der methodischen Umsetzung komplizierter dar, da sie die tat-
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sichliche Reaktion eines Li-Horers auf eine L2-Auflerung erfassen muss. Soll Ak-
zeptabilitit also objektiv gemessen werden, miissen Li-Sprecher-Reaktionen auf
eine L2-Auflerung beobachtet werden. Ebenso wie bei den anderen beiden Di-
mensionen stellt die subjektive Dimension der Akzeptabilitit (acceptability) die
Wahrnehmung der Li-Rater dar und wird als solche iiber Bewertungsskalen er-
hoben.
Die in den vorangegangenen vorgestellten Studien zur Messung von Bewertung von La2-
Sprache durch Li-Rater zeigen, dass die drei Dimensionen prinzipiell unabhéingig von-
einander sind, auch wenn Zusammenhinge nachgewiesen werden konnen (Trofimovich
& Isaacs 2012: 913). Bestimmte Zusammenhange bzw. Kombinationen von Bewertungen
sind dabei wahrscheinlicher als andere. In Tab. 4.2 werden vorstellbare Kombinations-
moglichkeiten von Bewertungen dargestellt. Diejenigen, die keine praktische Bedeutung
haben, d. h. unwahrscheinlich sind, werden in der Tabelle mit einem Asterisken mar-
kiert dargestellt. Die positiven Werte von Bewertungsverfahren werden tiber Plus-, die
eher negativen Werte tiber Minussymbole dargestellt. Die Darstellung ist somit nicht bi-
nér zu lesen, sondern umfasst mehrere Skalierungsmaéglichkeiten. Li-Rater konnen L2-
Auflerungen als eher nicht verstindlich (1) oder eher verstindlich (2) einstufen, als eher
akzeptabel oder eher nicht akzeptabel sowie als eher akzentuiert oder nicht akzentuiert.

Verstandlichkeit Akzeptabilitat | Akzent Bewertungskombinationen
(comprehensibility) | (acceptability) | (accentedness)

(1) —verstandlich | -akzeptabel | -akzentuiert *(1a) -verst. -akzept. —akzent.

+akzentuiert (1b) -verst. -akzept. +akzent.

+akzeptabel |-akzentuiert |*(1c) -verst. +akzept. —akzent.

+akzentuiert *(1d) -verst. +akzept. +akzent.

(2) +verstindlich | —akzeptabel |-akzentuiert (2a) +verst. —akzept. —akzent.

+akzentuiert *(2b) +verst. —akzept. +akzent.

+akzeptabel | -akzentuiert (2¢) +verst. +akzept. —akzent.

+akzentuiert (2d) +verst. +akzept. +akzent.

Tab. 4.2: Kombinationen der Bewertungsdimensionen

Im Folgenden werden die einzelnen Kombinationsméglichkeiten beschrieben:
a. Die Kombination, dass eine AufSerung in der Bewertungsdimension wahrgenom-
mener Akzent (accentedness) eher niedrige Werte erzielt, gleichzeitig hohe Werte
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fiir die wahrgenommene Verstiandlichkeit bekommt, aber als nicht akzeptabel
eingestuft wird, ist eher unwahrscheinlich.

b. Eine als eher akzentuiert bewertete Auflerung mit niedrigen Werten fiir die wahr-
genommene Verstindlichkeit, also eine von den Li-Ratern als eher akzentuierte
und unverstindlich eingestufte Auflerung, erzielt im wahrscheinlichsten Fall
ebenfalls keine hohen Werte in der Akzeptabilitit.

c. Dass eine AuSerung als eher nicht verstindlich eingestuft wird, obwohl sie an-
sonsten hohe Werte in den Dimensionen Akzeptabilitit und niedrige Werte in
der Dimension Akzent erzielt, ist zwar moglich, aber unwahrscheinlich.

d. Die Kombination, dass eine als akzentuiert eingestufte Aulerung gleichzeitig als
nicht verstdndlich aber akzeptabel eingestuft wird, ist ebenfalls unwahrscheinlich.

Auflerungen kénnen trotz Verstindlichkeit inakzeptabel sein:

a. Im wahrscheinlichsten Fall sind sie dann akzentuiert.

b. Eher unwahrscheinlich bzw. fiir den Kontext L2-Aussprache nicht relevant, ist,
dass verstandliche Sprache ohne Akzent als nicht akzeptabel eingestuft wird.

c. Es ist moglich, dass eine Auflerung von L2-Ratern hohe Werte fiir wahrgenom -
mene Verstandlichkeit und Akzeptabilitit bekommt, obwohl sie gleichzeitig hohe
Werte in der Dimension Akzent geben. Dies ist beispielsweise bei einem zwar
wahrgenommenen, aber sich nicht auswirkenden Akzent der Fall.

d. Die gleiche Kombination kann auch in muttersprachlicher Aussprache auftreten.
Die hypothetisch durchgefithrte Kombination der Bewertungsdimensionen ergibt ein
Erwartungsspektrum der im folgenden Kapitel vorgestellten empirischen Studie (Kapitel
4.2).

4.2 Empirische Studie

Bei der folgenden Studie handelt es sich um eine Perzeptionsstudie im oben dargestellten
Forschungsbereich zur Bewertung von L2-Sprache durch Li-Sprecher. Die Studie erwei-
tert den Forschungsbereich um eine in diesem Zusammenhang wenig beforschte Spra-
che. Einer Probandengruppe von dénischen Li-Ratern werden Sprachaufnahmen deut-
scher L2-Danischlerner préisentiert, die sie anhand der Bewertungsdimensionen Akzent,
Verstiandlichkeit und Akzeptabilitit bewerten. Die Ergebnisse der Studie ermdglichen es,
evidenzbasierte Aussagen iiber Profile unterschiedlicher Fehler zu titigen und daraus
Schlussfolgerungen fiir die unterrichtliche Praxis zu ziehen. Im Folgenden werden zu-
néchst die Forschungsfragen (Kapitel 4.2.1) und das Forschungsdesign (Kapitel 4.2.2)
vorgestellt und um die Darstellung der konkreten Vorgehensweise bei der Datenerhe-
bung und -analyse erweitert. Das Kapitel wird durch die Prasentation (Kapitel 4.2.3) und
ibergreifende Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 4.2.4) abgeschlossen.
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4.2.1 Fragestellung und Hypothesen

Aus Studie 1 (vgl. Kapitel 3) ergeben sich Merkmale, die - wenn auch mit unterschiedlich
auftretender Haufigkeit — typisch fiir die untersuchten Danischlerner sind. Bislang unge-
kldrt ist, wie sich diese typischen Fehler auf die Kommunikation mit L1-Sprechern aus-
wirken bzw. wie sie dem Ziel fremdsprachlichen Unterrichts, funktionale Fremdspra-
chigkeit und Kommunikationsféhigkeit zu erzeugen, im Wege stehen. Zu untersuchen
bleibt,

a. ob die ermittelten Fehler iiberhaupt einen Einfluss auf die Bewertung durch Li-

Sprecher haben;

b. wenn ja, wie sich dieser bezogen auf konkrete Bewertungsdimensionen darstellt.
Die folgende Studie widmet sich der Klarung dieser Fragen, indem sie untersucht, inwie-
weit sich die typischen Aussprachefehler deutscher Danischlerner auf die Bewertung von
La-Sprechern auswirken und ob sich die Merkmale darin signifikant unterscheiden.”

Ebenso wie in den in Kapitel 4.1 vorgestellten Studien zur Bestimmung der Fehler-
schwere wird zur Klarung der Fragen ein Forschungsdesign mit Li-Ratingpanel einge-
setzt. Dabei bewerten Li-Rater eine Auswahl an Fehlern im Aussprachebereich, die sich
aus der vorangegangenen Studie (vgl. Kapitel 3) ergibt und die typischen Fehler der un-
tersuchten Dénischlerner darstellt.

Insgesamt werden 23 phonetische Merkmale getestet. Es werden {iberwiegend seg-
mentale Phinomene untersucht, d. h. unterschiedliche monophthongische Vokallaute,
daneben Konsonanten sowie Polyphthonge. Von besonderem Interesse sind diejenigen
Merkmale, die im deutschen Lautinventar nicht bzw. in anderen phonologischen Umge-
bungen vorkommen. So werden fiir die Konsonanten wortmediales stimmloses s [s],
weiches d ([9]) und der alveolopalatale Frikativ [¢] untersucht. Bei den Vokalen werden
vordere ungerundete ([¢], [e:] und [#]), zentrale ([d]) sowie hintere gerundete ([3], [9])
und ungerundete ([4]) getestet.

Zu den getesteten typischen Fehlern bei den Polyphthongen gehoren die fehlerhaften
Realisierungen der aus dem eigenen Lautsystem bekannten Diphthonge [du] und [di],
weiterer Diphthonge auf [u] sowie des Triphthongs [igu].

Bei den suprasegmentalen Fehlern werden die ungewohnten Quantititen bei [i] und
[y] getestet. Diese sind innerhalb der Realisierung allerdings nicht von den segmentalen
Fehlern zu unterscheiden, da sie sich als qualitativer Lautersatz (z. B. [1] statt [i]) darstel-
len. Neben den segmentalen Fehlern werden aulerdem nicht realisierte phonologische
Prozesse nach Schwa-Tilgung getestet.

In Tab. 4.3 wird die lautliche Kategorie, der zielsprachliche Laut in normkonformer
Realisierung (Ziellaut), die als Stimuli eingesetzten Sétze sowie der konkret von den
Schiilern produzierte und als Stimulus eingesetzte Fehler dargestellt. Das Zielwort, das

25 Die untersuchten phonetischen Merkmale konnen in normabweichender Form als Fehler oder als norm-
konform realisierte Zielmerkmale vorliegen.
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den isolierten Fehler beinhaltet, wird in Tab. 4.3 dabei fett dargestellt. In den drei dufers-
ten Spalten wird das Zielwort in zielsprachlicher und fehlerhafter Aussprache, wie es den
Li-Ratern prisentiert wird, dargestellt sowie die Nummerierung aufgefiihrt, unter der
der jeweilige Stimulus in der Studie gefiihrt wird. Bei der Transkription der fehlerhaften,
als Stimuli eingesetzten Merkmale wurde eine Form gewdhlt, die den Unterschied zwi -
schen der angestrebten normsprachlichen Realisierung und den von den Lernern tat-
sichlich realisierten Lauten deutlich macht. Auf die Beriicksichtigung weiterer phoneti-
scher Merkmale im Sinne einer engeren Transkription wurde dabei verzichtet.

segmentale Ebene: Konsonanten

Zielmerkmal | Stimulussatz Uberpriifter Fehler norm- Aus- Nr.
mit Fehler gerechte sprache
Aussprache |im
Stimulus
stimmloses [s] | Tak for den Lautersatz [z] fiir ['s0:s0] ['B0:Z0] 1
wortmedial dejlige rose. stimmloses [s]
Min bror har en ['nesa] ['ne:zo]
stor neese.
weiches d [9] Hvorndr modes | Lautersatz [d] fir [me:d:s] ['mardos] 2
wortmedial vi? weiches d [9]
Jeg elsker nodder. | Lautersatz [1] fiir [ned’e] ['nele] 3
weiches d [9]
alveolopalataler | Det sker bare Lautersatz [sj] fir [¢clind] [sjelnd] 4
Frikativ [¢] sjeeldent! alveolopalatalen
Frikativ [¢]
Det var et chok at | Lautersatz [{] fir [exd] [§24] 5
se ham. alveolopalatalen
Frikativ [¢]
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segmentale Ebene: Vokale

Zielmerkmal | Stimulussatz Uberpriifter Fehler norm- Aus- Nr.

mit Fehler gerechte sprache
Aussprache |im
Stimulus

[e] Vi skal melde os | Lautersatz [¢] fur [¢] ['mela] ['mela] 6
mere i timen.
Han var den ['el’sda] ['elsdo]
eldste.

[e] Vi maler vores Lautersatz [a:] fiir [e:] | ['meile] ['mdile] 7
hus.
Kan du stave dit ['sdems] ['sddrva]
navn?

[e] Lise har en kat. Lautersatz [d] fiir [€] | [k"&d] [k"dd] 8
Lines mand er [maen’] [méin]
venlig.

[d] Jeg elsker den Lautersatz [¢] fiir [d] [sdn’] [sen] 9
sang.
Jeg er treet. R0 [t"sed]

[4] Giv mig din Lautersatz [¢€] fiir [A] [hAn"] [hen] 10
hand!

[3] Ma jeg ldne din | Lautersatz [0] fur [3] ['13ma] ['loma] 11
bil?

[2] Vores bil er gul. Lautersatz [og] fiir [9] | [vous] [voes] 12
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segmentale Ebene: Polyphthonge

4.2.1 Fragestellung und Hypothesen

Zielmerkmal | Stimulussatz Uberpriifter Fehler norm- Aus- Nr.
mit Fehler gerechte sprache
Aussprache |im
Stimulus
bekannte Han loj over for | Lautersatz [ei] fiir [A] | [14i°] [lei] 13
Polyphthonge | mig.
[du], [di], [4i] JURPS [ .
Det regner. Lautersatz [eg] fur [di] |['gdine] ['we:dne] 14
Triphthonge Sneen hvirvler Lautersatz [1g] fiir [igu] | ['vigule] ['vigle] 15
rundt.
unbekannte Vi flyver til Lautersatz [y:] fiir [yyu] |['flyn’e] ['flyrve] 16
Polyphthonge | Mexico.
auf [u]
Quantitat
Zielmerkmal | Stimulussatz Uberpriifter Fehler norm- Aus- Nr.
mit Fehler gerechte sprache
Aussprache |im
Stimulus
Quantitit [i] Vi gik en tur i det | Lautersatz [1] fiir [i] ['mila] ['mila] 17
milde vejr.
Quantitit [y] De har en Lautersatz [v] fir [y] | ['hy§Li] ['hygl:i] 18
hyggelig stue.
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Prozesse
Zielmerkmal | Stimulussatz Uberpriifter Fehler norm- Aus- Nr.
mit Fehler gerechte sprache
Aussprache |im
Stimulus
tiberlange Du skal lige se Einfiigung von [o] mit | [lix] ['liza] 19
Vokale, her. fehlender Realisierung
betonte Silben Vi iiberlanger Vokale in - -
isesomenuge. |, . ien Silben [uz] [ue]
tiberlange Vi har mange Einfiigung von [o] mit | ['lerex] ['le:sera] 20
Vokale, leerere i skolen. fehlender Realisierung
unbetonte tiberlanger Vokale in
Silben unbetonten Silben
lange Pas pa! Det er Einfigung von [o] mit | [fel:] ['fela] 21
Konsonanten, | nemt at falde her. | fehlender Realisierung
betont I K t
unbetonte Jeg skal finde min anger Konsonanten [fem:] ['fino]
Silben ;
bil.
Lenisierung Mette er min vens | nicht realisierte ['medo] ['metho] 22
nachtoniger kone. Lenisierung
Plosive intervokalisch e o
intervokalisch | Der er en pakke. ['p"dgo] ['phdkPs]
Lenisierung Min bror er nicht realisierte ['nedn] ['nrtn] 23
nachtoniger nitten. Lenisierung pranasal
Plosive pranasal . e Lo
P Ma jeg fii jakken? [jagn] [jéikn]

Tab. 4.3: Ubersicht iiber die untersuchten Merkmale

Die Untersuchung erfolgt hypothesengeleitet, wobei sich die Arbeitshypothesen aus den
oben dargestellten zentralen Fragestellungen ergeben. Zunichst wird anhand von Kon-
trollstimuli ermittelt, ob die L1-Sprecher Sprachaufnahmen mit Fehlern anders bewerten
als solche ohne. Die grundlegende Arbeitshypothese im Hinblick auf jeden einzelnen
Fehler lautet:

Hio Nullhypothese
Die Aussprache von L2-Lernern wird von Li-Ratern nicht anders bewertet als
die Aussprache von Li-Sprechern und fortgeschrittenen L2-Sprechern.?

26 Als Kontrollstimuli dienen Aufnahmen von Li-Sprechern sowie auch von fortgeschrittenen L2-Lernern.
Zur genauen Definition der Stimulustypen vgl. Kapitel 4.2.3.2.
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H.. Alternativhypothese
Die Aussprache von L2-Lernern wird von Li-Ratern anders bewertet als die
Aussprache von Li-Sprechern und fortgeschrittenen L2-Sprechern.

Als néchstes wird untersucht, ob sich Fehler unterschiedlich auf die Kommunikation mit
Li-Sprechern auswirken, d. h. ob einige Fehler negativer bewertet werden als andere.
Dazu wird die folgende Arbeitshypothese im Hinblick auf jede Bewertungsdimension
aufgestellt:

H,o Nullhypothese
Die unterschiedlichen Fehler unterscheiden sich nicht in ihrer Bewertung
durch Li-Sprecher in der jeweiligen Bewertungsdimension.

H,. Alternativhypothese
Die unterschiedlichen Fehler unterscheiden sich in ihrer Bewertung durch Li-
Sprecher in der jeweiligen Bewertungsdimension.

Das zur Uberpriifung der Hypothesen eingesetzte Forschungsdesign und die darin ange-
wandten Methoden werden im Folgenden dargestellt.

4.2.2 Design und Methode

Bei der vorliegenden Perzeptionsstudie werden in einem Li-Ratingpanel unterschiedli-
che Aussprachefehler deutschsprachiger Danischlerner von dénischen Muttersprachlern
(L1-Rater) bewertet. Dazu werden den Li-Ratern sowohl Schiileraufnahmen des dritten
Lernjahres als auch Aufnahmen von zwei Kontrollsprechern vorgespielt. Die Li-Rater
bewerten die Aufnahmen in drei Bewertungsdimensionen (accentedness, comprehensibil-
ity und acceptability) in einem digitalen Fragebogen. Das zur Erstellung des Fragebogens
verwendete Tool ist SoSci Survey, ein zu wissenschaftlichen Zwecken kostenlos nutzbares
Onlinewerkzeug, mit dem webbasierte Fragebogen auch mit multimedialen Inhalten er-
stellt und publiziert kdnnen. Im Folgenden (Kapitel 4.2.2.1) werden die Stimuli anhand
der jhnen zugrundeliegenden Sprachaufnahmen vorgestellt. In Kapitel 4.2.2.2 findet eine
detaillierte Begriindung der Erstellung der Ratingitems statt. Kapitel 4.2.2.3 stellt an-
schlieflend die konkreten Formulierungen vor, die gewéhlt wurden, um die untersuchten
Konstrukte zu operationalisieren. Die Gesamtzusammenstellung des Fragebogens erfolgt
in Kapitel 4.2.2.4. Anschlieflend werden in Kapitel 4.2.2.5 die Teilnehmer der Studie so-
wie in Kapitel 4.2.2.6 der Ablauf der Erhebung dargestellt.

4.2.2.1 Entscheidungen zu Sprachaufnahmen und Stimuli

In Studien des Forschungsbereichs zur Fehlerevaluation werden in einem experimentel-
len Setting Stimuli in Form von Lernersprache Li-Ratern zur Bewertung préisentiert. Bei
der Auswahl der hierzu eingesetzten Sprachaufnahmen stellt die Entscheidung zwischen
natiirlichen Stimuli, d. h. unveranderter Lernersprache oder kiinstlich manipulierten Sti-
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muli einen entscheidender Faktor fiir die Validitat der Studie dar. Validitat als Giitekrite -
rium besagt, ob tatsidchlich gemessen wurde, was gemessen werden sollte. Je stirker die
Erhebungssituation kontrolliert ist, desto hoher ist die sogenannte interne Validitat, d. h.
die eindeutige Interpretierbarkeit der Ergebnisse (Riemer & Settinieri 2010: 770). Die ex-
terne Validitdt, d. h. die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse, sinkt hingegen mit zu-
nehmender Manipulation. So erméglicht eine manipulierte Sprachaufnahmen zwar den
Einfluss genau eines sprachlichen Feature abzupriifen, sie hat allerdings wenig mit realer
Lernersprache gemein.

Stimuli, die von professionell instruierten Sprechern eingesprochen werden, stellen
das Maximum an Kontrolle und Manipulation dar. In diesen spricht derselbe bilinguale
Sprecher dieselbe Passage einmal mit und einmal ohne das zu priifende Merkmal ein.
Auf diese Weise werden Effekte, die durch den Sprecher bzw. die Stimme hervorgerufen
werden konnten, weitgehend verhindert. Dariiber hinaus wird die Isolierung eines Feh-
lers ermdglicht und neben der zu testenden Variable existiert eine Kontrollversion. Die-
ser kiinstliche Ansatz wird als matched guise technique bezeichnet, er wird in den 1960er
Jahren erstmals von Lambert et al. (1960) eingefithrt. Mehr als die Halfte der Studien bis
Mitte der 1990er Jahre bedient sich eines solchen simulierten Ansatzes, um die Fehleran -
zahl zu kontrollieren (Riftkin & Roberts 1995: 516). Kiinstlich erzeugte Stimuli haben den
Vorteil, dass sie gezielt einen Fehler und dessen spezifischen Einfluss untersuchbar ma-
chen. In einem maximal kiinstlich aufgestellten Setting spricht ein und derselbe L1-Spre-
cher Sitze ein, die in nur einem Merkmal fehlerhaft sind. Auf diese Weise kann verhin-
dert werden, dass andere, nicht zu untersuchende Fehler oder Sprechereffekte wie bei-
spielsweise die Stimme oder das Geschlecht als Storvariable wirken. Es kénnen in sol-
chen Designs also sowohl soziale Effekte auf die Bewertung der Li-Rater ausgeschlossen,
als auch die Aussagekraft beziiglich einzelner Merkmale erh6ht werden.

Natiirliche Stimuli werden aus realer Lernersprache erstellt und ermdglichen somit
hochstmogliche Authentizitit. Sie bergen allerdings den Nachteil, dass statt eines einzel-
nen zu testenden Fehlers, eine Vielzahl von Fehlern gleichzeitig auftreten konnen. Dieser
Umstand erschwert es, Reaktionen genau auf ein Merkmal zuriickzufiihren. Studien, die
ihre Stimuli moéglichst natiirlich gestalten, stoflen deshalb auf Schwierigkeiten in der
Aussagekraft jhrer Ergebnisse in Bezug auf den Einfluss einzelner Merkmale. Besonders,
wenn auf spontane Sprache zuriickgegriffen wird, kénnen multiple Faktoren nicht kon-
trolliert werden. Auflerdem sind neben phonetischen Aussprachefehlern lexikalische
oder grammatische Fehler zu erwarten. Der Effekt auf die Bewertung der Li-Rater ein-
zelner Merkmale kann aus der Vielfalt unterschiedlicher Normabweichungen nicht ein-
deutig bestimmt werden (interne Validitét). Der Verzicht auf maximal authentische Ler-
nersprache (in Form spontaner Sprache) kann sich also trotz des Anspruchs auf Natiir-
lichkeit als sinnvoll darstellen, besonders fiir Studien, deren Forschungsfrage einzelne
sprachliche Merkmale fokussieren. Der entscheidende Vorteil kiinstlicher Stimuli, auf-
grund weniger Storvariablen kontrollierbarer als natiirliche Sprache zu sein, steht aller-
dings dem entscheidenden Nachteil gegentiber, Lernersprache nicht authentisch abzubil-
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den. Sie stellen ein kiinstliches vom Versuchsleiter erzeugtes Produkt dar. In der Realitét
wiirden die einzelnen zu untersuchenden Merkmale nie vereinzelt und isoliert auftreten.
Vielmehr befinden sich die identifizierbaren, von der Norm abweichenden Fehler in ei-
nem L2-sprachlichen Umfeld, d. h. einer undefinierten Anzahl aus Normabweichungen
in z. B. Rhythmus, Intonation oder Suprasegmentalia. Diese, das L2-sprachliche Umfeld
ausmachenden Normabweichungen, konnen fiir die Sprechergruppe einer gemeinsamen
L1 als gleich angenommen werden und miissen daher nicht im einzelnen genauer be-
schrieben und bestimmt werden. Im Folgenden wird diese Variable mit dem Begriff L2-
Rauschen bezeichnet. Lautliche, lexikalische oder grammatische Fehler sind fest in das
L2-Rauschen eingebunden. Auch die zu untersuchenden Merkmale sollten in einer sol-
chen Verbindung untersucht werden, um die Wirklichkeit méglichst représentativ abzu-
bilden (externe Validitdt). Werden die Stimuli von Li-Sprechern eingesprochen, fillt die-
ses L2-Rauschen weg, wodurch sich der Mangel an Natiirlichkeit ergibt. Dieser bringt
folgende Probleme mit sich:

a. Studien, die diese Form von Stimuli einsetzen, erlauben es nicht, Aussagen iiber
Reaktion von Li-Ratern auf L2-Sprecher zu titigen, obwohl sie dies intendieren.
Der Einsatz der kiinstlichen Stimuli erlaubt hochstens Aussagen tiber die Reakti-
on von Li-Ratern auf einen isolierten segmentalen Fehler in ansonsten perfekter
Li-Sprache zu titigen, da ein solches Setting nicht reprisentativ fiir die Reaktion
auf nattirliche La-Sprache ist.

b. Li-Rater empfinden die synthetischen Texte als unnatiirlich. Einschlidgige Studien
konnen zeigen, dass Li-Rater L2-Lerner und Li-Sprecher innerhalb von wenigen
Horeindriicken mit grofier Sicherheit voneinander unterscheiden konnen. Die
Qualitat der Stimuli und somit die Aussagekraft der Ergebnisse ist also stark
davon abhingig, wie gut ein Sprecher die Natiirlichkeit imitiert. Moglich ist, dass
die Li-Rater erkennen, dass die Stimuli von einem Li-Sprecher stammen und die
kiinstlich eingefiigten Fehler als unnatiirlichen Sprachfehler einstufen.

Um moéglichst valide Ergebnisse zur Untersuchung von Li-Reaktionen auf Lernerspra-
che zu erhalten, sollten also Stimuli eingesetzt werden, die so nah wie moglich an au-
thentische Sprache herankommen (vgl. Rifkin & Roberts 1995: 517-518).

In dieser Studie stellt die Auswahl der Sprachaufnahmen fiir die Stimuli einen Kom-
promiss zwischen grofitmoglicher Kontrolle und grofitmoglicher Authentizitat dar. Die
Stimuli wurden von Schiilern eingesprochen und bestehen somit aus authentischer Ler-
nersprache. Auf diese Weise befinden sich die zu untersuchenden Fehler im Umfeld des
L2-Rauschen und enthalten somit neben dem abgefragten Merkmal noch unkontrollier-
te weitere Normabweichungen (z. B. in Wort- und Satzintonation). Aus oben genannten
Griinden wird dieser Umstand fiir die Aussagekraft der Studie als forderlich eingestuft.
Trotzdem ist zu bedenken, dass die unkontrollierten sprachlichen Merkmale des La-
Rauschens als Storvariablen auftreten kénnen, d. h. es kann nicht mit ausnahmsloser Si-
cherheit gesagt werden, dass die Li-Raterreaktion durch das eigentlich zu untersuchende
Merkmal erzeugt wurde. Da allerdings alle Stimuli aus authentischer Lernersprache ge-
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neriert wurden, diese also alle dieselben Storfaktoren enthalten und sich lediglich in den
zu Uberpriifenden Merkmalen unterscheiden, ist mit grofler Sicherheit davon auszuge-
hen, dass das L2-Rauschen als Storvariable ignoriert werden kann.

Die aufgenommenen Sitze wurden von den Schiilern nicht frei produziert, sondern
abgelesen, um lexikalische oder grammatische Fehler zu vermeiden. Vorgelesene Spra-
che ermoglicht somit ein gewisses Maf} an Kontrolliertheit. Auflerdem kénnen die La-
Sprecher die Sitze iiben, um somit ihre beste Aussprache in der L2 zu présentieren.

Die verwendeten Sprachaufnahmen stammen aus Studie 1 (vgl. Kapitel 3), in der zu-
nédchst Ausloseworter generiert wurden, die einen typischen Fehler provozieren. Diese
Ausloseworter wurden von 92 verschiedenen Schiilern vorgelesen, sodass zu jedem
Merkmal eine grofle Auswahlmoglichkeit an Sprachmaterial zur Verfiigung steht. Aus
den vorgelesenen Sitzen wurden diejenigen Aufnahmen fiir Studie 2 ausgewdahlt, in de-
nen das entsprechende Merkmal prominent zu horen ist und keine weiteren ohrenpho-
netisch auffilligen Fehler enthalten sind. Die Vergleichbarkeit der Sitze wurde ebenfalls
durch das Vorlesen erméglicht. Neben diesem praktischen Vorteil, gilt es allerdings auch
Nachteile zu beriicksichtigen, die vorgelesene Stimuli mit sich bringen. So ist es méglich,
dass die Erkennbarkeit der Stimuli als Vorleseaussprache einen Effekt auf das Ratingver -
halten der Li-Rater hat. Da dieser eventuelle Storfaktor allerdings fiir alle Aufnahmen,
einschliefSlich der Kontrollsprecher, gleich wire, hat er keine nachteilige Auswirkung auf
die Vergleichbarkeit zwischen den Stimuli. Trotzdem sollte bei der Interpretation der Er-
gebnisse insgesamt beriicksichtigt werden, dass es sich um vorgelesene Sprache handelt.
Ein daraus resultierender, zu bedenkender Faktor wire beispielsweise, dass Vorlesen
Fehler provozieren kann, die in freier Sprache moglicherweise gar nicht auftreten wiir-
den. Die getesteten Normabweichungen der Schiiler also vielmehr Schwierigkeiten der
orthographischen Umsetzung darstellen als den tatsidchlichen Sprachstand. Fiir die aktu-
elle Studie ist dieser Umstand allerdings unproblematisch, da nicht der Sprachstand er-
hoben werden soll, sondern die Bewertung von Li-Ratern.

Es lasst sich zusammenfassen, dass bei der Stimuluserstellung der vorliegenden Stu-
die ein Kompromiss zwischen Natiirlichkeit und Kiinstlichkeit eingegangen wurde. So
wird natiirliche Lernersprache eingesetzt, die allerdings dahingehend reguliert wird, wel-
che Sitze gesprochen werden, um spezifische Aussprachefehler zu provozieren und
grammatische und lexikalische Fehler auszuschlief3en.

Aus allen eingelesenen Sitzen wurden diejenigen von einem phonetisch geschulten
Horer mit ausreichender Sprachkompetenz ausgewihlt, in denen der zu untersuchende
Fehler prominent und méglichst ohne weitere Fehler zu héren ist.

Neben den fehlerhaften Realisierungen der iiberpriiften Merkmale wurden aufler-
dem Kontrollstimuli, die das jeweilige Merkmal in normkonformer Realisierung enthal -
ten. Die Kontrollstimuli wurden sowohl von einer muttersprachlichen Sprecherin als
auch von einer fortgeschrittenen L2-Sprecherin eingesprochen. Es ergeben sich drei Sti-
mulustypen, die im Folgenden néher beschrieben werden:
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a. Lz-Lerner: Die Stimuli der L2-Lerner enthalten Aufnahmen unterschiedlicher
Schiiler aus Studie 1 (vgl. Kapitel 3). Es handelt sich gleichermaflen um ménnliche
und weibliche Sprecher. Teilweise ist an der Stimme nicht zu erkennen, um wel-
ches Geschlecht es sich handelt. Die Aufnahmen wurden danach ausgewihlt, ob
die Sprecher das Merkmal fehlerhaft produzieren und die restlichen Worter des
Satz unmarkiert aussprechen. Diese Aufnahmen enthalten somit das zu testende
Merkmal in fehlerhafter Realisierung und sind gleichzeitig in L2-Qualitét einge-
sprochen, d. h., das zu testende Merkmal ist als fehlerhaft realisierte Variante in
L2-Rauschen eingebettet.

b. Li-Kontrollsprecher: Die Stimuli der Li-Kontrollsprecherin wurden von einer 31-
jahrigen bilingualen Sprecherin eingesprochen, die aus Kopenhagen stammt und
grofitenteils in Deutschland aufgewachsen ist. Die zu priiffenden Merkmale sind
in diesen Stimuli fehlerlos und in Li-Qualitit eingesprochen und kénnen als
Standarddénisch und somit unmarkiert gewertet werden.

c. L2-Kontrollsprecher: Die Kontrollstimuli der fortgeschrittenen L2-Lerner wurden
von einer Sprecherin eingesprochen, deren Erwerbsbeginn im schulischen Da-
nischunterricht liegt. Weiterer gesteuerter L2-Erwerb fand durch universitire
Sprachkurse im Rahmen des Skandinavistikstudiums mit Wahlsprache Dénisch
statt. Zusdtzlich erfolgte ungesteuerter La-Erwerb durch Auslandsaufenthalte in
Dinemark und Praktika (Aarhus). Die Sprecherin befindet sich insgesamt auf C1/
Ca2-Sprachniveau, auch das Ausspracheniveau ist auf diesem Level einzustufen.
Die Stimuli enthalten die zu testenden Zielmerkmale in fehlerloser Realisierung,
eingebettet in L2-Rauschen.

Von jedem untersuchten Merkmal wurden mindestens vier Stimuli erzeugt. Zwei des Sti-
mulustyps La-Lerner und jeweils einer fiir die zwei Kontrollstimulustypen. Die Stimuli
sind dabei so aufgebaut, dass derselbe Satz (mit integriertem abzupriifendem Merkmal)
viermal abgespielt wird. Auf diese Weise konnen sich die Li-Rater einen geniigenden
Héreindruck verschaffen. Die Sprachaufnahmen wurden dazu im Programm Audacity
(Version 2.1.2) bearbeitet und zusammengeschnitten. Die zeitlichen Abstdnde zwischen
den Satzwiederholungen sind fiir alle Stimuli gleich (4 Sekunden). Alle Aufnahmen wur-
den beziiglich Ton- und Lautstirke angepasst, sodass alle Aufnahmen von gleicher Qua-
litit sind. Insgesamt werden 23 Merkmale (vgl. Tab. 4.3) untersucht. Jedes Merkmal wird
durch zwei Stimuli mit dem zu tberpriifenden Fehler und zwei Kontrollstimuli abge-
fragt. Dadurch ergeben sich insgesamt 92 Stimuli. Pro Fragebogenseite wird ein Stimulus
durch sechs Items abgefragt, d. h. es ergeben sich insgesamt 92 Fragebogenseiten und 552
zu beantwortende Items.

4.2.2.2 Aufgabenformate und ltemkonstruktion

Im folgenden Kapitel werden die zugrunde liegenden Uberlegungen der Itemkonstrukti-
on des vorliegenden Fragebogens dargestellt. Dazu wird zunéchst der Terminus Item er-
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ldutert, um anschlieffend die Moglichkeiten der Einzel- oder Mehrfachitemabfrage eines
Konstrukts darzulegen. Der darauffolgende Teil beschiftigt sich mit den Entscheidungen
zur Konstruktion der einzelnen Items.

Items sind die in Fragebdgen enthaltenen von Probanden zu beantwortenden Einhei-
ten. Sie konnen in Form von Selbstauskunftsfragen und Aufgaben vorliegen oder, wie es
im vorliegenden Fragebogen der Fall ist, Aussagen darstellen, denen die Probanden auf
einer Ratingskala zustimmen oder die sie ablehnen konnen. Items stellen Indikatoren
des zu messenden Konstrukts dar. Durch sie wird das Konstrukt operationalisiert, d. h.
inhaltlich abgebildet (Bortz & Déoring 2006: 267-268).

Items konnen in Form von Einzelitems oder als Biindel mehrerer Items vorliegen, so-
genannte psychometrische Skalen (Bortz & Déring 2006: 267). Der Vorteil der Messung
theoretischer Konzepte anhand mehrerer Items besteht darin, dass der Einsatz statisti-
scher Verfahren zur Reliabilititsmessung ermoglicht wird. Anhand dieser wird deutlich,
wie zuverldssig das zu testende Konstrukt durch den Test abgebildet wird (Bortz & D6 -
ring 2006: 462). Als weitere Vorteile nennen Bortz & Doring (2006: 268), dass Biindel
von Items mehrere inhaltliche Facetten komplexer Merkmale besser abbilden und somit
ein zu messendes Konstrukt besser wiedergibt, als Einzelitems. Das ist besonders in sozi-
alwissenschaftlichen und psychologischen Studien von Relevanz. In der vorliegenden
Studie wurden pro abzupriifendes Merkmal zwei Indikatoren bzw. Items erstellt, obwohl
vorangegangene Studien im Forschungsbereich hiufig lediglich auf ein Merkmal zur
Operationalisierung zuriickgreifen. Die Hinzunahme eines zweiten Items soll allerdings
die erwihnte genauere Abbildung der Komplexitit sowie statistische Auswertungsver-
fahren zur Testung der Reliabilitit des Fragebogens ermoglichen. In der Itemauswertung
der vorliegenden Studie werden die Items allerdings als Einzelitems behandelt, d. h. we-
der Items zusammengefasst, noch deren Mittelwerte aufsummiert. Dies kann fiir Folge-
studien angedacht werden, in denen das Messinstrument statistischen Reliabilitétsprii-
fungen unterzogen werden miisste. Zwei Merkmale sind nicht fiir alle Methoden zur
Skaleniiberpriifung der klassischen Testtheorie ausreichend, allerdings bilden diese bei-
den Items das Konstrukt geniigend ab und verhindern eine Uberbelastung der Proban-
den, die sich irritiert zeigen kdnnen, wenn sie zu viele scheinbare gleiche Items beant-
worten miissen. Bei der Konstruktion der Items wurden grundsatzliche methodische
Entscheidungen beriicksichtigt, die sich im Wesentlichen auf vier Aspekte beziehen:

a. Typen von Ratingskalen;

b. Polaritit;

c. Skalenstufen und Skalenmitte;

d. Beschriftung der Skala.

Ratingskalen dienen dazu, einen Gegenstand hinsichtlich eines abgefragtes Merkmals zu
beurteilen. Es gibt verschiedene Typen von Ratingskalen. Direkte Skalen skalieren das
Merkmal in Abstufungen. Ein Beispiel fiir die Skalierung der Bewertungsdimension
wahrgenommener Akzent wurde bereits im Forschungsstand in Kapitel 4.1.2.1 vorge-
stellt: Wie stark ist der Akzent des Sprechers? mit den Antwortkategorien sehr schwach bis
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sehr stark oder numerisch 1 bis 5. Einen weiteren Typ stellen Tests dar, in denen der Grad
der Zustimmung bzw. Ablehnung zu Aussagen (auch Statements) als Indikator fir die
Auspragung des Merkmals angesehen wird (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt 2012: 50).
Dieses Verfahren ermoglicht die Messung latenter, d. h. nicht direkt beobachtbarer oder
aus einem theoretischen Konstrukt entstammender Merkmale. Die in den Sozialwissen-
schaften fiir dieses Ziel am haufigsten eingesetzte Umsetzung dieses Typs stellen Likert-
Skalen dar (Bortz & Doring 2006: 269). In diesen wird dasselbe Merkmal typischerweise
durch mehrere Aussagen in 5-stufigen Bewertungsskalen erfasst. Die Werte des gesamten
Itembiindels werden anschlieffend in der Auswertung als Summenscore zusammenge-
fasst betrachtet (Bortz & Déring 2006: 269).” Likert-Skalen erméglichen es, die gewon-
nenen Daten in statistischen Methoden einzusetzen, die eigentlich ein héheres Skalenni -
veau erfordern. Konkret ermoglichen Likert-Skalen die Transformation ordinalskalierter
in intervallskalierte Daten. Intervallskalierte Daten bieten deutlich differenziertere Aus-
wertungsmoglichkeiten in statistischen Analysen (V6lkl & Korb 2018: 19-20). Messtheo-
retisch sind Daten, die mit Ratingskalen erhoben werden, jedoch lediglich ordinalska-
liert. So kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Abstinde der konstruierten
Antwortkategorien gleich sind (V6lkl & Korb 2018: 20). Likert-Skalen stellen allerdings
ein etabliertes Verfahren dar, in dem die Abstéinde von Probanden als gleich grof3 inter-
pretiert werden, wenn es mindestens fiinf Auspragungen gibt und die Skalenbeschrif-
tung dies zuldsst. Aus diesem Grund ist die Interpretation der Daten als Intervalldaten
trotz tatsichlicher Ordinalskalierung méglich.

Wie oben bereits erwéihnt, wird in Likert-Skalen ein theoretisches Konstrukt typi-
scherweise von mehreren Items gemessen. Die Items werden in sogenannten Ifembatte-
rien eingesetzt, einer universellen Ratingskala mit einheitlicher Skalenbeschriftung, in
denen unterschiedliche Aussagen auf gleiche Weise beantwortet werden.

Im vorliegenden Fragebogen wurden Items in Form des Likert-Typs eingesetzt, ob-
wohl die meisten der im Kapitel 4.1.2 vorgestellten Studien des Forschungsbereichs di-
rekte Skalierungen nutzen.” Die grofite Vorteil von Items des Likert-Typs gegeniiber di-
rekten Skalen besteht darin, dass sie die Erhebung latenter Merkmale erméglichen. Eine
direkte Skalierung stellt sich zwar fiir die Bewertungsdimension accentedness als vermut-
lich reliabel heraus (Wie stark ist der Akzent des Sprechers?), schwieriger wird es jedoch
bei den anderen beiden Bewertungsdimensionen. Die direkte Frage Wie verstindlich stu-
fen Sie die vorliegende Aussage ein? ist sowohl fiir Probanden als auch fiir Forscher
schwierig zu interpretieren, wie auch die Darstellungen in Kapitel 4.1.2.1 zeigen. Noch
problematischer verhélt es sich fiir die Bewertungsdimension acceptability. Was meinen
Probanden, wenn sie auf eine Frage der Art Wie akzeptabel schitzen Sie die Auflerung

27 Dazu werden die Werte eines Probanden iiber alle Items eines Merkmals zusammengezahlt und durch die
Zahl der von ihm beantworteten Items dividiert (Bortz & Doring 2006: 270).

28 Eine Ausnahme stellt die in Kapitel 4.1.3 vorgestellte Studie von Sewell (2012) dar, der ebenfalls Zustim-
mungs-/Ablehnungsaufgaben zur Messung von acceptability einsetzt.
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ein? antworten? Wie lassen sich Ergebnisse im Bereich sehr akzeptabel oder iiberhaupt
nicht akzeptabel interpretieren? Die Auslegung der Zustimmung oder Ablehnung von
Ich wiirde langsam mit ihm/ihr sprechen ist hingegen eindeutig.

Dariiber hinaus miissten die Bewertungsdimensionen in einer direkten Skalierung
durch recht unterschiedliche Antwortformate erhoben werden. So wird zum einen
sprachprobenspezifisch gefragt, wie stark ein Akzent ist oder wie schwierig eine Aussage
zu verstehen ist, zum anderen wird probandenbezogen gefragt als wie akzeptabel er eine
Auerung wahrnimmt, d. h. wie derjenige auf eine Auferung reagieren wiirde. Ein ein-
heitliches Skalenmaf} mit einheitlichen Antwortmoglichkeiten liefle sich kaum finden.
Dadurch wiirde sich die ohnehin schon grofle Anzahl zu bearbeitender Items noch in
ihrem Komplexitatsgrad erhohen (vgl. Kapitel 4.2.2.4). Ratingskalen des Likert-Typs er-
moglichen eine kompakte Darstellung der Fragen als Itembatterie, deren identische Ant-
wortmdglichkeiten die Bearbeitung erleichtern. Dadurch wird die Bearbeitungszeit ver-
kiirzt.

Der nichste Aspekt, der bei der Erstellung von Ratingskalen beriicksichtigt werden
muss, bezieht sich auf die Polaritat. Die Antwortskalen kdnnen unipolar und bipolar ge-
artet sein. Unipolare Antwortskalen stellen ein Kontinuum von einer geringen Auspra-
gung zu einer hohen Auspragung dar (z. B. gar nicht akzentuiert bis sehr stark akzentu-
iert). Sie haben einen ,Nullpunkt® bzw. ,einen Bezugspunkt, der das geringste Ausmaf3
der Zustimmung (bzw. Ablehnung) kennzeichnet® und einen Endpunkt (positiv oder
negativ), ,der die stirkste Zustimmung (bzw. Ablehnung) markiert“ (Jonkisz, Moos-
brugger & Brandt 2012: 51). Daraus folgt, dass der Grad der Zustimmung (bzw. Ableh-
nung) nur in eine Richtung verlduft. Anders verhilt es sich bei bipolaren Antwortskalen,
die sich dadurch auszeichnen, dass sie zwei gegensitzliche Dimensionen abbilden (z. B.
stimme zu bis lehne ab). Items des Likert-Typs stellen ein Beispiel fiir die Messung der
Zustimmung bzw. Ablehnung als Indikator fiir die Auspragung eines Merkmals dar. Thre
Antwortskala ist bipolar zwischen Zustimmung (stimme (voll) zu) und Ablehnung (stim-
me (tiberhaupt) nicht zu) gepolt.

Bei den meisten im Forschungsiiberblick vorgestellten Studien handelt es sich um di-
rekte Ratingskalen mit unipolaren Antwortskalen. Da es sich bei der vorliegenden Ra-
tingskala jedoch um Items des Likert-Typs handelt, sind die einheitlichen Antwortskalen
entsprechend bipolar ausgerichtet (stimme zu - stimme nicht zu).

Als néchstes wird bei der Erstellung der Items die Anzahl der Antwortkategorien
bzw. Skalenstufen bestimmt (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt 2012: 50-51). Aus der Dar-
stellung des Forschungsstands (Kapitel 4.1.2 und 4.1.3) wurde bereits deutlich, dass die
Zahl der Skalenstufen variieren kann, im Forschungsbereich von Bewertung von L2-
Sprache durch Li-Rater allerdings relativ homogen ist. Auch wenn einige Studien Ma-
gnitudenskalen einsetzen, d. h. stufenlose Bewertungsskalen, setzen die meisten Studien
zwischen 5 und 9 Skalenstufen ein. Bei der Festlegung der Skalenstufen muss auch be-
riicksichtigt, ob es eine Skalenmitte geben soll (bei einer ungeraden Stufenzahl) oder
nicht (bei einer geraden Stufenzahl). In bipolaren Bewertungsskalen kann diese unter-
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schiedliche Positionen der Probanden darstellen und somit die Interpretation der Skala
sowohl fiir die Probanden als auch fiir die Forscher erschweren (Krosnick & Fabrigar
2012: 147). Beispielsweise kann eine mittlere Kategorie eine neutrale Position bzw. Indif-
ferenz (weder — noch) darstellen oder Ambivalenz (teils - teils) zum Ausdruck bringen
(Menold & Bogner 2015: 5). In unipolaren Ratingskalen steht die mittlere Kategorie fiir
eine mittlere Position.

In dieser Studie wurden 5 Skalenpunkte gewahlt. Diese Entscheidung beruht auf den
Erkenntnissen von Krosnick & Fabrigar (2012: 144), die eine optimale Messung in Bezug
auf Reliabilitat, Validitat und Differenzierungsgrad bei einer Kategorienzahl zwischen 5
und 7 festlegen. Da Likert-Skalen in der Regel funfstufig sind, wurde diese Anzahl beibe-
halten. Die Entscheidung fiir eine mittlere Kategorie ist fiir die vorliegende Studie un-
problematisch, da auf Grund der Operationalisierung der Items nicht zu erwarten ist,
dass die Li-Rater Schwierigkeiten haben werden, eine Haltung zu einer Auflerung einzu-
nehmen. Zu erwarten ist, dass sich die Probanden eher fiir die eine oder die andere Seite
entscheiden. Daraus folgt, dass vermutlich eher mit extremen bzw. polnahen Werten ge-
rechnet werden muss, die Sprachdaten aber auch eindeutiger als (nicht) akzentuiert,
(in)akzeptabel oder (un)verstindlich eingeordnet werden kénnen.

Schliefllich muss die Beschriftung der Skalen (auch Skalenlabeling) (d) festgelegt
werden, d. h. wie die Beschriftung der Antwortskala ausfallen soll. Diese Entscheidung
umfasst zwei Aspekte: Erstens muss entschieden werden, ob alle Skalenpunkte einzeln
oder nur die du8ersten Skalenpunkte beschriftet werden sollen. Zweitens muss die Form
der Bezeichnung der Skalenpunkte festgelegt werden. Dieses kann numerisch, verbal
oder optisch in Form von Bildern ausfallen (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt 2012: 52). In
numerischen Skalen werden die Skalenstufen mit Zahlen bezeichnet. Sie erwecken den
Eindruck einer genaueren Messung sowie die Sammlung intervallskalierter Daten. Tat-
sachlich ist der Abstand zwischen den Skalenstufen allerdings genauso willkiirlich wie in
anderen Skalen zur Bewertung, d. h. es handelt sich ebenfalls um ordinalskalierte Daten.
Der Einsatz numerischer Skalen kann auf Grund dieses Missverstdndnisses allerdings
leicht zu falschen Interpretation und messtheoretischen Problemen fithren (Jonkisz,
Moosbrugger & Brandt 2012: 55). Im Gegensatz zu numerischen Skalen werden die Ska-
lenstufen verbaler Ratingskalen mit Worten bezeichnet. Dies ist insofern von Vorteil, als
»die Interpretation der Skalenpunkte intersubjektiv einheitlicher erfolgt — die Probanden
brauchen sich nicht ,vorzustellen), was sich hinter den einzelnen Skalenpunkten verbirgt“
(Jonkisz, Moosbrugger & Brandt 2012: 52). Die dritte Moglichkeit stellen optische Skalen
dar, in denen Probanden anhand von Symbolen ihre Bewertung abgeben. Der Vollstin-
digkeit halber sei erwdhnt, dass auch die Kombination verschiedener Skalenbeschriftun -
gen beispielsweise verbal-numerisch oder optisch-verbal eine Entscheidungsmaoglichkeit
darstellt. Die Beschriftung der Items des vorliegenden Fragebogens war teilweise schon
durch die Entscheidung zum Einsatz von Likert-Skalen vorgegeben. So besteht im vor-
liegenden Fragebogen eine verbale Beschriftung, wobei die minimal notwendige Anzahl
an Kategorien beschriftet wurde, nidmlich lediglich die Endpole (Krosnick & Fabrigar
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2012: 149). Diese Minimalbeschriftung wird in der Literatur als vorteilhaft bezeichnet, da
die Probanden weniger durch sprachliche Ausfithrungen verwirrt werden und der Be-
wertungsprozess somit erleichtert wird. Da Likert-Skalen und das Prinzip der Zustim-
mung bzw. Ablehnung von Aussagen allgemein haufig beispielsweise in Umfragen vor-
kommen, kann davon ausgegangen werden, dass die L1-Rater mit diesem Rating-Verfah-
ren vertraut und weitere Beschriftungen tiberfliissig sind.” Die Endpole der Antwortska-
la des vorliegenden Fragebogens sind verbal mit 1 = uenig ,stimme nicht zu‘ und 5 = enig
,stimme zu‘ gekennzeichnet.

4.2.2.3 Operationalisierung und Itemformulierung

Operationalisierung bedeutet die Entwicklung von Indikatoren zur Messung latenter,
d. h. nicht direkt beobachtbarer Merkmale (Bortz & Déring 2006: 224), die als Items fiir
den Fragebogen entwickelt werden. Im Folgenden wird dargestellt, welche Uberlegungen
zur Konstruktion der Items der vorliegenden Studie angestellt wurden. Diese beziehen
sich auf die Kategorisierung, die sprachliche Verstiandlichkeit der Items sowie auf die in-
haltliche Eindeutigkeit und folgen den Ausfiihrungen von Jonkisz, Moosbrugger &
Brandt (2012: 62-66).

Wie in Kapitel 4.2.2.2 zur Skalenbildung ausgefiihrt beziehen sich Entscheidungsfra-
gen zur Kategorisierung auf die direkte oder indirekte Formulierung von Items. Direkt
formulierte Items haben den Nachteil, dass sie sehr unterschiedlich aufgefasst werden
konnen. So bietet akzeptabel in der Frage Wie akzeptabel finden Sie die Aussprache des
Sprechers? mindesten zwei Auslegungsmoglichkeiten:

a. ,Akzeptabel ist eine Auflerung, wenn ich sie verstehen kann.*

b. ,Akzeptabel ist eine Aulerung, wenn sie normsprachlich klingt.‘

Zur leichteren Interpretation empfehlen Jonkisz, Moosbrugger & Brandt (2012: 62-63)
auf gut gewdhlte indirekte Verhaltensindikatoren zuriickzugreifen. Fiir das Verhalten im
Fall von akzeptabler bzw. nicht akzeptabler Aussprache lassen sich je nach Kontext un-
terschiedliche Varianten vorstellen (z. B. Kommunikationsabbruch, Angebot eines Ar-
beitgebers o. 4.; vgl. Kapitel 4.1.3). In der vorliegenden Studie wurde das Switchingverhal-
ten der Dianen als Verhaltensindikator gewéhlt. Als eine Vorstufe des tatsdchlichen
Sprachwechsels wird auflerdem das langsame Sprechen hinzugezogen.

Ein weiterer Aspekt der Kategorisierung ist die Entscheidung zwischen personalisiert
und depersonalisiert formulierten Items. Der Unterschied zeigt sich in Beispiel (23).

(23) personalisiert: Wie wiirden Sie die Aussprache einschéitzen?*
depersonalisiert: Wie, glauben Sie, wiirden andere die Aussprache einschitzen?*

29 Diese Annahme konnte in der Evaluation des Fragebogens anhand von ausgewihlten Probanden bestatigt
werden.
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Personalisierte Items konnen leicht unehrlich beantwortet werden, wenn sie personliche
Merkmale abfragen, liefern allerdings zuverldssigere Antworten als depersonalisierte
Items (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt 2012: 63). Schwierigkeiten kénnen sich bei sehr
personlichen oder intimen Kontexten ergeben. Da die Beurteilung von Aussprache
fremder Personen in einem anonymen Rating allerdings keine Verletzung der Privat-
sphére erwarten ldsst, wurden personalisierte Items gewihlt.

Der Aspekt der sprachlichen Verstiandlichkeit von Items zielt darauf ab, dass Items
von Probanden ohne grofle Mithe und bereits nach dem ersten Durchlesen verstanden
werden sollten. Jonkisz, Moosbrugger & Brandt (2012: 64-65) stellen zur Gewéhrleistung
sprachlicher Verstindlichkeit von Items die folgenden Punkte auf:

a. Die Items sollten positiv formuliert sein, da es sonst zu unklaren Antwortmustern

kommen kann. So kann auf eine negative Formulierung von Fragen (z. B. Finden
Sie die Aussprache nicht akzeptabel?) Zustimmung sowohl mit ja (Ja, ich finde sie
nicht akzeptabel) als auch mit nein (Nein, ich finde sie nicht akzeptabel) erfolgen.
Auch im Fall bei Itemformaten, die Zustimmung bzw. Ablehnung von Aussagen
erfordern, konnen Missverstandnisse auftreten. So fiithrt die Nicht-Zustimmung
bei einer negativ formulierten Aussage zu einer doppelten Verneinung (Ich muss
mich nicht konzentrieren, um zu verstehen, was er/sie sagt fiihrt bei Nicht-Zustim-
mung zu dem Ergebnis Ich stimme nicht zu. Ich muss mich nicht nicht konzentrie-
ren, um zu verstehen, was er/sie sagt).

b. Komplizierte und lange Sétze sowie zu kurze Sitze mit Abkiirzungen sollten ver-
mieden werden. Ebenso sind Fachbegriffe zu vermeiden, die den Probanden
ohne Erkldrung eventuell nicht geldufig sind.

c. Intensitatsangaben zur Stirke oder Haufigkeit (Ich muss mich sehr konzentrieren,
um zu verstehen, was er/sie sagt) sollten ebenfalls nicht gebraucht werden, da sie
die Eindeutigkeit verringern und nicht klar zu interpretieren sind. Er ist vorzuzie-
hen, das Item ohne diese Angaben zu formulieren (Ich muss mich konzentrieren,
um zu verstehen, was er/sie sagt).

Diese von Jonkisz, Moosbrugger & Brandt (2012: 64-65) erarbeiteten Aspekte wurden
bei der Formulierung der Items der vorliegenden Arbeit beriicksichtigt. Zuletzt werden
die Entscheidungskriterien zur Gewiahrleistung der Eindeutigkeit des Iteminhalts ge-
nannt. Eindeutigkeit ist dann erreicht, wenn ,,alle Probanden den Iteminhalt in gleicher
Weise verstehen und die Antworten entsprechend der individuellen Auspragung des in-
teressierenden Merkmals geben® (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt 2012: 65). Nur durch
diese ,intersubjektive Verstindnisbasis“ wird es moglich, von denselben Bedingungen
und einer vergleichbaren Messung auszugehen (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt 2012:
65). Die Eindeutigkeit eines Iteminhalts lasst sich durch die Formulierung der Items be-
einflussen. Jonkisz, Moosbrugger & Brandt (2012: 65-66) empfehlen die Beriicksichti-
gung verschiedener Regeln. Die fiir die Konstruktion der Items der vorliegenden Studie
relevanten darunter sind:
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a. Universalausdriicke (immer, nie, iiberhaupt nicht, total) sollten vermieden wer-
den.

b. Pro Item sollte nur eine Aussage enthalten sein. Das Item Die Aussprache ist
schwer zu verstehen und ich muss mich sehr konzentrieren, um zu verstehen was
er/sie sagt sollte lieber auf zwei Items aufgeteilt werden.

c. Der Iteminhalt sollte nicht auf unterschiedliche Weise interpretierbar sein. Ich
finde die Auferung verstindlich kann sowohl bedeuten, dass der intendierte Inhalt
akustisch und inhaltlich wahrgenommen wurde oder, dass eine Auflerung bzw.
Haltung nachvollziehbar erscheint. Eine eindeutiger interpretierbare Formulie-
rung wire Ich muss mich konzentrieren, um zu verstehen, was er/sie sagt.

Die itemspezifischen Uberlegungen zur Operationalisierung werden im Folgenden zu je-
der abhidngigen Variable, d. h. in den einzelnen Bewertungsdimensionen dargestellt.

Accentedness

Die Operationalisierung des wahrgenommenen Akzents folgt inhaltlich der Formulie-
rung fritherer Studien. In der Skalierung der Items weicht sie jedoch von diesen ab. So
skaliert die Mehrheit der Studien accentedness in direkten, meist unipolar skalierten
Items von wenig Akzent bis starker Akzent mit unterschiedlicher Kategorienanzahl (vgl.
Kapitel 4.1.2.1). Fir die vorliegende Studie wurden hingegen aus in Kapitel 4.2.2.2 ge-
nannten Griinden Items des Likert-Typs und somit indirekte bipolare Items erstellt. So
ergibt sich als erstes Item Han/hun taler med accent ,Er/sie spricht mit Akzent® und als
zweites Item Han/hun kommer fra et andet land end Danmark ,Er/sie kommt aus einem
anderen Land als Danemark’ Die Items bilden auf unterschiedliche Weise den wahrge-
nommenen Akzent ab. Das erste Item ist konkret formuliert, indem es direkt nach dem
Akzent fragt. Akzent ist dabei nicht als schwierig zu interpretierender Fachbegriff einzu-
stufen, sondern als Alltagsbegriff unter dem die Probanden L2-geprigtes Danisch verste-
hen. Das zweite Item testet den wahrgenommenen Akzent nur implizit ab. So kann
davon ausgegangen werden, dass Sprecher, die nicht aus Danemark kommen, im Nor-
malfall kein Dénisch sprechen oder hochstens als Fremdsprache erworben haben. Zu-
stimmung der Li-Rater impliziert, dass bei einem Stimulus Danisch mit Akzent wahrge-
nommen wird.

Comprehensibility

Die wahrgenommene Verstdndlichkeit wird in der vorliegenden Studie iiber den subjek-
tiv gefithlten aufzuwendenden Grad der kognitiven Anstrengung definiert, der zum Ver-
stehen einer Auflerung notwendig ist (vgl. Kapitel 4.1.4). In der Darstellung des For-
schungsstands (vgl. Kapitel 4.1.2.2) zeigt sich, dass die meisten Studien direkte unipolare
Skalierungen zur Operationalisierung einsetzen. Die Polbeschriftungen der Studien las-
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sen sich von extrem einfach zu verstehen bis unmoglich zu verstehen zusammenfassen.
Ebenso wie accentedness wird comprehensibility in der vorliegenden Studie anhand von
indirekten bipolaren Items gemessen.*® Daraus ergeben sich die Items Jeg skal koncentre-
re mig for at forstd, hvad han/hun siger ,Ich muss mich konzentrieren, um zu verstehen,
was er/sie sagt' und Det er sveert at forstd, hvad han/hun siger ,Es ist schwierig zu verste-
hen, was er/sie sagt’ Das erste Item stellt eine indirekte Erfragung des Merkmals Ver-
standlichkeit dar, das {iber den Indikator notige Konzentration gemessen wird. Das zwei-
te Item ist relativ direkt formuliert, obwohl Jonkisz, Moosbrugger & Brandt (2012: 62)
von einer direkten Formulierung abraten, da nicht immer von einer interindividuellen
Ubereinstimmung in der Interpretation ausgegangen werden kann (was verstehen Pro-
banden unter verstindlich?). Probanden konnen Verstindlichkeit entweder auf sprachli-
cher oder akustischer Ebene bewerten oder auf inhaltlicher Ebene im Sinne von Ich fin-
de seine/ihre Haltung verstindlich. Das vorliegende Item wird allerdings dadurch inter-
pretierbar, dass es sich auf eine konkrete Auflerung innerhalb eines bestimmten Settings
bezieht, das insgesamt so aufgebaut ist, dass den Probanden willkiirliche wertfreie Aus-
sagen vorgespielt werden (z. B. Der er en pakke. ,Da ist ein Paket.‘). Es ist davon auszuge-
hen, dass den Probanden bewusst ist, dass sie mit dem Attribut verstindlich eine Bewer-
tung des insgesamt wahrgenommenen Inhalts bzw. von verstidndlicher Sprache abgeben
und nicht ihre Haltung gegeniiber einer Auferung zum Ausdruck bringen sollen.

Acceptability

Anders als bei den Operationalisierungen von wahrgenommenem Akzent und wahrge-
nommener Verstindlichkeit, bei denen die Uberfithrung bereits vorhandener Operatio -
nalisierungen in ein indirektes bipolares Format geniigte und die tiberwiegende Ent-
scheidungsfragen auf die Formulierung der Items bezogen war, gestaltete sich die Opera-
tionalisierung von acceptability schwieriger. Dies hingt mit dem Umstand zusammen,
dass auch innerhalb der Forschung dazu bislang noch kein Konsens besteht. Im Folgen-
den werden daher zunichst die Uberlegungen der vorliegenden Studie zur Operationali-
sierung der Dimension dargestellt, bevor im Anschluss die Formulierung der Items na-
her ausgefiithrt wird.

In Kapitel 4.1.3 wurde bereits dargestellt, dass die Findung einer einheitlichen und
angemessenen Definition der Dimension problematisch ist. In Kapitel 4.1.4 findet sich
die Arbeitsdefinition der vorliegenden Arbeit, die Akzeptabilitat als kontextabhingige
soziale Implikation nonnormativer Aussprache beschreibt, die eine Reaktion der Mutter-
sprachler hervorruft, die iiber den unmittelbaren kommunikativen Kontext hinausgeht
und sowohl eine objektive Komponente, als auch eine subjektive Komponente enthalt.
Die subjektive Komponente (acceptability), die im vorliegenden Setting als abhingige

30 Zur Darstellung der Griinde fiir diese Entscheidung vgl. Kapitel 4.2.2.2.
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Variable gemessen wird, stellt sich als personliche Einschitzung von L2-Ratern dar, wie
ihre Reaktion auf Aussprache ausfallen wiirde.

Zur Operationalisierung dieses theoretischen Konstrukts bieten Chang Li-Anns
(2008), Sewells (2012) und Pilotts (2016) Uberlegungen einen Ansatz zur Findung vali-
der Indikatoren. Sie beziehen den Zweck von Sprache bei der Messung von Akzeptabili -
tat mit ein bzw. messen acceptability anhand von indirekter Verhaltensindikatoren. Diese
ergeben sich durch den Kontext des jeweiligen Rahmensettings, das ein gewisses Mafd an
Englischsprachigkeit voraussetzt. In der vorliegenden Arbeit definiert sich der Zweck
von L2-Danischaussprache als verantwortlicher Aspekt von L2-Sprache fiir die gelingen-
de Kommunikation mit Li-Sprechern.” Dies wirkt sich so aus, dass die Li-Sprecher Dé-
nisch wihrend der Kommunikation mit L2-Lernern im Dénischen bleiben und nicht die
Sprache wechseln. Als indirekte Verhaltensindikatoren fiir acceptability ergeben sich
langsam sprechen und in eine Lingua franca wechseln, wobei langsam sprechen eine Vor-
stufe des Wechsels in eine sprachliche Alternative darstellt. Die Indikatoren liegen in-
haltlich also auf unterschiedlichen Niveaus. Aus dieser Operationalisierung ergeben sich
zwei Items: Jeg ville tale et andet sprog end dansk med ham/hende ,Ich wiirde eine andere
Sprache als Danisch mit ihm/ihr sprechen’ und Pd dansk ville jeg tale langsomt med ham/
hende ,Auf Danisch wiirde ich langsam mit ihm/ihr sprechen’ Die Items sind konkret
formuliert und sowohl von den Probanden als auch von Forschern eindeutig interpre-
tierbar.

Uberblick tiber die Items

Die eingefiihrten Items werden in der folgenden Tab. 4.4 in der Ubersicht dargestellt.

31 Vgl Kapitel 1.1. Die funktionale Sprachfahigkeit der L2-Lerner definiert sich als Kommunikationsfahigkeit
in der Zielsprache Ddnisch, d. h. die Li-Sprecher akzeptieren die L2-Lerner als Kommunikationspartner in der
Zielsprache Danisch.
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Bewertungsdimension ltems
accentedness (1) Han/hun taler med accent.
(wahrgenommener Akzent) ,Er/sie spricht mit Akzent.*

(2) Han/hun kommer fra et andet land end Danmark.
,Er/sie kommt aus einem anderen Land als

Déinemark.*
comprehensibility (1) Jeg skal koncentrere mig for at forstd, hvad han/hun
(wahrgenommene Versténdlichkeit) siger.

,Ich muss mich konzentrieren, um zu verstehen
was er/sie sagt.’

(2) Det er sveert at forstd, hvad han/hun siger.
,Es ist schwer zu verstehen, was er/sie sagt.’

acceptability (1) Jeg ville tale et andet sprog end dansk med

(wahrgenommene Akzeptabilitat) ham/hende.
,Ich wiirde eine andere Sprache als Danisch mit

ihm/ihr sprechen.*

(2) Padansk ville jeg tale langsomt med ham/hende.
,Auf Dinisch wiirde ich langsam mit ihm/ihr
sprechen.’

Tab. 4.4: ltems zu den Bewertungsdimensionen

Die Dimensionen sind inhaltlich unterschiedlich gerichtet. So weist ein hoher Grad an
wahrgenommenen Akzent eher auf niedrige Aussprachekompetenz hin, wihrend ein
hoher Grad an wahrgenommener Verstindlichkeit und Akzeptabilitit eine hohe Auss-
prachekompetenz vermuten ldsst.

Die Unterschiede in der inhaltlichen Ausrichtung der Dimensionen werden durch
die Formulierung der Items kompensiert. So sind die Items auf diese Weise formuliert,
dass in Kombination mit der Antwortskala iiber alle Dimensionen hinweg niedrige Wer -
te als ,gut’ bzw. ,bessere Bewertung‘ im Sinne von unmarkierter Aussprache zu interpre-
tieren sind (hohes Ausspracheniveau). Hohere Werte weisen auf die Bewertung als
,schlechter im Sinne von Wahrnehmung von Merkmalen von L2-Aussprache hin (nied-
riges Ausspracheniveau). Alle Items erhalten dieselbe Antwortskala von 1 = uenig ,stim-
me nicht zu‘ bis 5 = enig ,stimme zu' Es ergibt sich die folgende Tabelle:
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Extremwert Antwortskala Wert in der Interpretation
Bewertungsdimension

1 = stimme nicht zu niedrige accentedness hohes Ausspracheniveau

hohe comprehensibility

hohe acceptability

5 = stimme zu hohe accentedness niedriges Ausspracheniveau

niedrige comprehensibility

niedrige acceptability

Tab. 4.5: Darstellung (iber die Bedeutung von Extremwerten der Antwortskala

Nachdem im vorliegenden Kapitel die inhaltliche Reliabilitdt der Items dargestellt wurde,
wird diese in Kapitel 4.2.3.1 statistisch anhand der Schitzung des Cronbach-a-Koeftizi-
enten untersucht.

42.2.4 Layout

Bei dem in dieser Studie eingesetzten Fragebogen handelt es sich um einen digitalen, on-
line abrufbaren Fragebogen. Das bei der Erstellung verwendete Tool stellt die Software
SoSci Survey dar, der Fragebogen ist in Seiten gegliedert. Pro Seite wird ein Fehler mit je
sechs Items abgefragt. Die Items stellen Aussagen dar, denen die Li-Rater auf einer Li-
kert-Skala zustimmen oder die sie ablehnen kénnen (genauer zur Likert-Skalierung in
Kapitel 4.2.2.2). In Tab. 4.3 kénnen die getesteten Fehler und deren Stimulussétze nach-
vollzogen werden. Jeder Fehler wird mit jeweils zwei Items in den Bewertungsdimensio-
nen Akzent, Verstdndlichkeit und Akzeptabilitit abgefragt.

Der Aufbau des Fragebogens ist in Abb. 4.2 dargestellt.*> Oben auf der Abbildung
sind das Logo des Forschungsprogramms und der Universitat sowie der Fortschrittsbal-
ken zu erkennen. Dieser ermdglicht den Probanden ihren Bearbeitungsfortschritt auf je-
der Seite nachzuvollziehen. Darunter befindet sich die Tonspur, die den Stimulus ent-
hilt. Die L1-Rater konnen selbststindig die Wiedergabe der Audiodatei starten und stop-
pen sowie die Lautstirke verandern.

32 Im Anhang B.1 konnen ebenfalls die ersten Seiten des Fragebogens nachvollzogen werden.
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(- -
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Naeste

dansk-Projekt, CAU Kiel — 2017

Abb. 4.2: Exemplarische Seite des Fragebogens

Unter der Tonspur stehen die sechs Items. Das erste und das dritte Item erfragen die ac-
ceptability, das zweite und vierte Item erfragen die comprehensibility und die letzten bei-
den Items die accentedness. Die ausfithrliche Darstellung und Begriindung zur Erstellung
der Items findet sich in Kapitel 4.2.2.3. Am unteren Ende jeder Seite des Onlinefragebo-
gens konnen die Probanden iiber den Button Neste ,ndchste’ zur nichsten Seite gelan-
gen. Dies funktioniert nur, wenn alle Items beantwortet wurden. Die Reihenfolge der
insgesamt 92 Seiten ist randomisiert, d. h. sie ist bei jedem Probanden unterschiedlich.
Auf diese Weise sollen Sequenzeffekte, d. h. Effekte die auf die Reihenfolge zuriickzufiih-
ren sind, beispielsweise Ermiidungseffekte, vermieden werden (Bortz & Déring 2006:
731). Die Anordnung der Items blieb auf jeder Seite unverdndert, sodass die Probanden
nicht jedes Mal erneut lesen miissen und Verwirrungen oder Verwechslung verhindert
werden. Die Antworten diirfen gewechselt werden, d. h., wenn sich ein Proband auf der-
selben Seite umentscheiden mdchte, ist dies problemlos méglich. Zuriickblittern und
spateres Umentscheiden ist allerdings nicht moglich. Zu Beginn des Fragebogens werden
den Probanden in einem Einleitungstext einige relevante Informationen mitgeteilt. So
wird die Liange der Bearbeitungsdauer von einer halben Stunde genannt sowie der Hin-
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weis gegeben, kurze Pausen bei Ermiidungserscheinungen zu halten.*® Auflerdem wird
darauf hingewiesen, dass der Fragebogen allein auszufiillen und die Teilnahme freiwillig
ist und jederzeit abgebrochen werden kann. Dariiber hinaus wird die Anonymisierung
der Daten versichert. Bevor die erste Fragebogenseite erscheint, werden die Probanden
gebeten, Kopthorer aufzusetzen und den Ton einzuschalten.

Am Ende der Erhebung erhalten die Probanden die Moglichkeit, Kommentare sowie
der Wunsch zum Erhalt zu Informationen iiber Ergebnisse der Studie zu hinterlassen.
Auflerdem ist die Teilnahme an einem freiwilligen Gewinnspiel moglich. Auf diese Wei-
se soll die Motivation der Probanden gefordert werden bzw. die Probanden zur Teilnah-
me animiert werden. Die im Gewinnfall zur Kontaktaufnahme benétigte E-Mail- Adres-
se wird dazu am Ende des Fragebogens aufgenommen von den restlichen Daten getrennt
gespeichert, sodass es dem Versuchsleiter nicht méglich ist, die erhobenen Daten mit
den Probanden in Verbindung zu bringen. Weitere personliche Daten wie Namen oder
Adressen werden nicht erhoben.

4.2.2.5 Probanden

Die Li-Rater, die vor Ort an der Erhebung teilnehmen, werden ausgehend aus den zwei
grofiten Stadten Dédnemarks, Kopenhagen und Aarhus, akquiriert. Die Auswahl beruht
hauptsichlich auf praktischen Erwdgungen. Da die Universitéten als institutionelle Mul-
tiplikatoren fungieren, ist es leichter hier Teilnehmer zu akquirieren. In den Innenstad-
ten und Bibliotheken werden Flyer verteilt und so auf die Erhebung aufmerksam ge-
macht. Als weiteres wichtiges Verbreitungsmedium dient das Internet, indem der Flyer
und der daran angehidngte Aufruf zur Teilnahme an der Studie in Foren und Gruppen
der Universititen bei Facebook (soziales Netzwerk) geteilt werden. Durch die Hinzunah-
me des Internets als Akquiseinstrument lasst sich die Herkunft der Probanden nicht re-
gional begrenzen. Dieser Umstand bedeutet allerdings keine Einschridnkung. Erstens
wird die Herkunft der einzelnen Rater im Fragebogen mit erhoben und kann somit in
der Analyse beriicksichtigt und kontrolliert werden, zweitens ist ein moglichst breites
Probandenspektrum fiir die Stichprobenbeschaffenheit erwiinscht.

Insgesamt nahmen 192 Probanden an der Befragung teil.** 105 der Fragebdgen wur-
den vollstandig ausgefiillt. Da die Phianomene in randomisierter Reihenfolge abgefragt,
d. h. die Seiten des Fragebogens immer unterschiedlich angeordnet werden, konnen
auch die Fragebogen ausgewertet werden, die nicht vollstandig bearbeitet wurden.

Neben den eigentlichen Ratingdaten werden am Anfang der Erhebung folgende
(nichtsprachliche) Angaben zu den Ratern erhoben:

33 Anhand der Evaluation ausgewihlter Probanden konnte ermittelt werden, dass die Bearbeitung des Frage-
bogens im Schnitt eine halbe Stunde betrégt (vgl. Kapitel 4.2.2.6).

34 Diese Anzahl stellt nur die beriicksichtigten Fragebogen dar, d. h. diejenigen, die zu mindestens 20 % aus-
gefiillt waren.
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Alter;

Geschlecht;

Schulabschluss;

Ausbildung;

Sprachrepertoire;

Wohn- und Geburtsort;

wie leicht/schwer es den Probanden fillt, neue Sprachen zu erlernen;

PR e o oo

die zuerst erworbene Sprache.
Diese raterbiographischen Metadaten sind somit kontrollierbar und kénnen auf ihren
Einfluss auf das Ratingverhalten gepriift werden. Beispielsweise ist es moglich zu unter-
suchen, ob eine Ausbildung im (fremd)sprachlichen Bereich Auswirkungen auf das Ra-
tingverhalten hat oder Li-Rater, denen es selbst leicht fallt neue Sprachen zu lernen, ge-
neigter sind, schneller die Sprache zu wechseln, wenn das Gegeniiber Abweichungen in
der Aussprache aufweist. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber das Probandenprofil be-
zogen auf Alter und Geschlecht gegeben. Auf die ausfiihrliche Darstellung der weiteren
erhobenen nichtsprachlichen Metadaten wird allerdings verzichtet, da sie nicht in der
Analyse miteinbezogen werden. In einer Folgestudie ist eine Untersuchung der Auswir-
kung dieser Aspekte auf das Ratingverhalten maoglich.

Die meisten Probanden sind zwischen 21 und 30 Jahren alt. Der jiingste Proband der
Studie ist 14 Jahre alt. Der dlteste Proband ist 76 Jahre alt (Tab. 4.6).

Alter Anzahl Probanden

14-20 17
21-25 86
26-30 46
31-40 20
41-60 15
61-76 8
ohne Angabe 0

Tab. 4.6: Ubersicht iiber die Altersverteilung der L1-Rater

Die Mehrheit der Probanden ist weiblich (76 %). Insgesamt nahmen 45 Ménner und 145
Frauen an der Erhebung teil. Zwei Probanden gaben kein Geschlecht an (Tab. 4.7).
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Geschlecht Anzahl Probanden

mannlich 45
weiblich 145
ohne Angabe 2

Tab. 4.7: Ubersicht iiber die Geschlechterverteilung der L1-Rater

4.2.2.6 Durchflihrung

Die Befragung wurde online durchgefiihrt. Ein Viertel der Probanden kam personlich
zur Erhebung, wihrend der Rest den Fragebogen ohne Anleitung online ausfiillte. Um
zu gewahrleisten, dass eine Mindestanzahl an Probanden befragt wird und auch um das
Verfahren anhand einer nachtriglichen Befragung der anwesenden Probanden evaluie-
ren zu konnen, fiillen einige Probanden den Fragebogen vor Ort an den Universitaten in
Kopenhagen und Aarhus in separaten Raumen mit Tablets und Kopfhérern aus.

Die erste Erhebungsrunde fand am 27. und 28. November 2017 in Kopenhagen an der
Universitat statt. Sie wurde in einem separaten Raum durchgefiihrt; den Probanden
standen zur Beantworten ein Tablet und Kopfhérer zur Verfiigung. Dadurch sollte even-
tueller Storschall vermindert werden und die Konzentration der Probanden auf den Fra-
gebogen fokussiert werden. Die Termine fiir die vor Ort anwesenden Probanden waren
so getaktet, dass immer maximal zwei Probanden gleichzeitig den Fragebogen beant-
worteten. Anschlieffend wurden die Probanden um eine miindliche Evaluation gebeten.

Aus den ersten Evaluationen ergab sich, dass der Fragebogen iiberwiegend als lang
empfunden wurde. In den darauffolgenden Durchfithrungen wurde deshalb in die ein-
leitende Instruktion des Onlinefragebogens der Zusatz eingefiigt, dass die Bearbeitung
des Fragebogens circa eine halbe Stunde in Anspruch nimmt und dass es erlaubt sei, bei
Ermiidungserscheinungen eine Pause zu machen. Spiter wurde die Linge des Fragebo-
gens daraufhin nicht mehr beanstandet.

Die Probanden gaben an, dass alle sprachlichen Stimuli akustisch gut zu verstehen
gewesen seien. Einige Probanden fragten, aus welchen Landern die Sprecher kamen und
waren sich sicher, asiatische Sprecher gehért zu haben. Einige der vor Ort anwesenden
Probanden sprachen bei der Erhebung laut mit und wiederholten die gehorten Fehler.
Dies gibt Aufschluss dariiber, dass die zu untersuchenden Merkmale tatsdchlich promi-
nent wahrgenommen wurden und liefert einen wichtigen Aspekt zur Qualititssicherung
der Studie. Die zweite Erhebung fand am 4. und 5. Dezember 2017 in Aarhus statt. Zeit-
gleich war die Bearbeitung des Onlinefragebogens méglich.*

35 Alle vor Ort anwesenden Teilnehmer erhielten ein kleines Prisent in Form von Schokolade, eines Schreib -
blocks und Kugelschreibers und alle Teilnehmer, auch diejenigen, die den Fragebogen nur online ausfiillten,
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4.2.3 Ergebnisse und Analysen

Im Folgenden werden die erhobenen Daten und die statistische Analyse vorgestellt. In
Kapitel 4.2.3.1 wird zunidchst gepriift, ob die jeweiligen Items vergleichbar gut die geteste-
ten Dimensionen abbilden bzw. in welchem Verhiltnis die jeweils zwei Items zueinander
stehen. Dies wird anhand des Cronbach-a-Koeflizienten ermittelt. Dies ist insofern rele-
vant, als acceptability anhand von Items gepriift wird, die jeweils eine unterschiedliche
Abstufung der Dimension darstellen. Ob sich diese Unterschiedlichkeit auch in den Ra-
tings wiederfindet, kann anhand der Ergebnisse dieses Kapitels nachvollzogen werden.

In Kapitel 4.2.3.2 wird die erste Hypothese H; ; aus Kapitel 4.2.1 tiberpriift. Diese be-
sagt, dass die Li-Rater die verschiedenen Stimulustypen (Li-Kontrollsprecher, fortge-
schrittene L2-Kontrollsprecher, L2-Lerner) unterschiedlich bewerten und iiberpriift so-
mit, ob die Li-Rater iiberhaupt anders auf fehlerhafte Stimuli reagieren. Die Uberprii-
fung findet anhand eines statistischen Vergleichs der unterschiedlichen Bewertung der
Stimuli mit Fehler (L2-Lerner) und der Kontrollstimuli (L1-Kontrollsprecher und fortge-
schrittener L2-Kontrollsprecher) in Form einer linearen Regressionsanalyse statt. Die
Auswahl dieses Verfahrens wird zu Beginn des Kapitels néher erlautert.

Kapitel 4.2.3.3 beschiftigt sich mit der Bearbeitung der zweiten Hypothese H,.;, de-
ren Aussage ist, dass sich die unterschiedlichen Fehler in ihrer Bewertung durch Li-
Sprecher in der jeweiligen Bewertungsdimension unterscheiden. Um die Hypothese H,.,
zu priifen, werden in der Analyse die Mittelwerte aus dem Li-Rating anhand von Konfi-
denzintervallen untereinander verglichen. In einer abschliefenden Diskussion (Kapitel
4.2.4) werden die Ergebnisse zusammengefasst.

Bei der fiir die Bearbeitung der Daten eingesetzten Software handelt es sich um R
(Version 3.5.1 Feather Spray, 2018).* Diese wird von vielen quantitativ arbeitenden Lin-
guisten eingesetzt, da sie auf nichtproprietdren Datenformaten beruht und damit die Ar-
beit mit den Daten reproduzierbar und nachhaltig macht (Levshina 2015: 21). Die Soft-
ware ist kommandozeilen- und skriptbasiert und ermdéglicht die Interoperabilitit mit
der zur Datenerhebung verwendeten Software SoSciSurvey. Die bei der statistischen Hy-
potheseniiberpriifung entstandenen R-Outputs sind im Anhang B nachzuvollziehen.

4.2.3.1 Bestimmung der Itemreliabilitat

Zur Bestimmung der Reliabilitit der Items zu den einzelnen Bewertungsdimensionen
(interne Konsistenz) wurde der Cronbach-a-Koeffizient fiir jede Dimension (jeweils
zwei Items) geschitzt. Cronbach-w stellt ,inhaltlich die durchschnittliche Korrelation
zwischen allen Einzelitems® dar (Bortz & Doring 2006: 271). Die Berechnungen zu

nahmen an einem Gewinnspiel iiber insgesamt 6 x 2 Kinokarten plus Getrank und Popcorn teil. Dazu wurde
die E-Mail-Adresse der Probanden unabhéngig von den restlichen Daten erhoben. Die Gewinner wurden nach
der Erhebung per Zufall ausgelost und bekamen die Gutscheine per Post zugeschickt.

36 Die eingesetzten Pakete waren ggplot2 (Wickham 2016), dplyr (Wickham 2018) und psych (Revelle 2018).
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Cronbach-a werden ebenso wie die Analysen zu den gesammelten Daten in R durchge-
fihrt. Die dafiir eingesetzte Funktion lautet alpha() (Levshina 2015: 364-365). Die inter-
ne Konsistenz stellt sich fiir die Items zur Messung von acceptability als hoch (0,81) her-
aus. Fiir die Items zur Messung von comprehensibility (0,94) und accentedness (0,96) ist
sie sogar als exzellent einzustufen. Bei der Berechnung von Cronbach-« fiir die Items der
Variable acceptability wurde genau wie fiir die Items der anderen beiden Variablen eine
gleiche Itemtrennschirfe (auch tau-Aquivalenz) angenommen, obwohl sie inhaltlich ver-
mutlich zwei unterschiedliche Konstanten eines Konstrukts darstellen.” Bei solchen
Items (essenziell tau-dquivalent) stellt Cronbach-« eine Mindesteinschitzung der Relia-
bilitit dar (Bithner 2010: 133). Dies ist insofern zu erkliren, als der Wert lediglich die Re-
liabilitat der Items unter der Pramisse darstellt, dass die wahren Werte fiir beide Items
gleich sind. In dem Fall, dass schon im Vorhinein die Annahme besteht, dass die wahren
Werte der Items voneinander verschoben sind, sollte auch der erwartete Wert fiir Cron-
bach-a niedriger sein. Der niedrigere Wert fiir die Variable acceptability spiegelt also die
inhaltliche Unterschiedlichkeit der Indikatoren (Items) wider, die zwar dasselbe Kon-
strukt, allerdings in einer unterschiedlichen Auspragung messen.

4.2.3.2 Unterschiedliche Bewertung der Stimulustypen

Dieses Kapitel diskutiert Hypothese H;.;, die postuliert, dass innerhalb der Bewertung
der Stimuli mit Fehler (L2-Lerner) und der Bewertung der Kontrollstimuli (L1-Kon-
trollsprecher und fortgeschrittener L2-Kontrollsprecher) Unterschiede bestehen. Die
Mittelwertunterschiede der Stimulustypen werden jeweils innerhalb einer abhingigen
Varjable — der jeweiligen Bewertungsdimensionen (accentedness, comprehensibility und
acceptability) — miteinander verglichen. Dieser Analyseschritt soll Erkenntnisse dariiber
bringen, inwieweit Li-Rater fehlerhafte Sprache wahrnehmen und inwieweit fehlerhafte
Aussprache kommunikativ relevant ist.

Ublicherweise wird zur Priifung von Mittelwertunterschieden von mehr als zwei un-
abhangigen Stichproben und einer metrischen, abhéngigen Variable eine Varianzanalyse
durchgefiihrt (Bortz & Déring 2006: 709).*® Die Varianzanalyse kann als Spezialfall der
linearen Regression verstanden werden. Beide, Varianz- und lineare Regressionsanalysen
messen Zusammenhange zwischen Variablen und liefern praktisch identische Ergebnis-
se (Levshina 2015: 171). Die Regressionsanalyse wird allerdings als flexibler in Bezug auf
die Variablenauswahl angesehen, da sie den Einsatz von sowohl numerischen als auch

37 Die Itemtrennschirfe ist ein Maf dafiir, wie ,gut die Beantwortung des betreffenden Items das Gesamter -
gebnis vorhersagt® (Bortz & Déring 2006: 478). Items mit der gleichen Itemtrennschirfe werden als tau-dqui-
valent bezeichnet. Man geht davon aus, dass sie denselben wahren Wert erheben. Items, die den wahren Wert
jeweils um eine Konstante verschoben erheben, werden als essenziell oder im Wesentlichen tau-dquivalent be-
zeichnet (Bithner 2010: 125). Zur genaueren Ausfithrung vgl. Bithner (2010: 124-126).

38 Die Varianzanalyse wird auch genauer unter one-way analysis of variance ,einfaktorielle Varianzanalyse*
oder kurz ANOVA gefiihrt.
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kategorialen Variablen sowie die Kombination beider Variablentypen ermdglicht. Aus
diesem Grund wird die statistische Hypotheseniiberpriifung der vorliegenden Arbeit an-
hand einer linearen Regressionsanalyse durchgefiihrt. Lineare Regressionen modellieren
Zusammenhinge zwischen Variablen mit Hilfe einer Regressionsgleichung, die sich
durch eine Regressionsgerade darstellen lasst. Wenn ,,zur Pradiktion nominale Variablen
vor[liegen]“, miissen diese allerdings fiir das Verfahren umkodiert werden (Bithner &
Ziegler 2012: 704). Dieser Umkodierungsprozess wird als Dummykodierung bezeichnet,
die sich daraus ergebenen Variablen als dummykodiert. Als unabhingige Variable (Pra-
diktorvariable) des vorliegenden Settings fungieren die unterschiedlichen Stimulustypen
(L2-Lerner, L1-Kontrollsprecher und fortgeschrittener L2-Kontrollsprecher). Somit han-
delt es sich bei der unabhingigen Variable des vorliegenden Settings um eine nominals-
kalierte Variable, weshalb das Dummykodierungsverfahren angewandt werden muss.
Dieses wird anhand von Tab. 4.8 in Kiirze erldutert. Die nominale Variable der Stimulus-
typen ist in der ersten Spalte dargestellt. Die Stimulustypen teilen sich folgendermaflen
auf:

a. 1= L2-Lerner;

b. 2 = Li-Kontrollsprecher;

¢. 3 =L2-Kontrollsprecher.
Bei der Dummykodierung wird die nominale Variable (in diesem Fall Stimulustyp) in
mehrere dichotome Variablen umgewandelt. Dazu wurden in der vorliegenden Studie
drei neue Variablen erstellt (siehe Tab. L2-Lerner), (L1-Kontrollsprecher) und (L2-Kon-
trollsprecher). Jeder Datenpunkt bzw. jeder Ratingwert, der zu Stimuli des Typs L2-Ler-
ner abgegeben wurde, wird bei der neuen Variable La-Lerner der Wert 1 zugewiesen, in
den zwei anderen Variablen erhalt er den Wert o. Ebenso verhilt es sich mit Daten, die
den Stimuli der L2-Kontrollsprecher und Li-Kontrollsprechern zugeordnet werden miis-
sen.

Stimulustyp L2-Lerner L1-Kontrollsprecher L2-Kontrollsprecher

1 1 0 0
2 0 1 0
3 0 0 1

Tab. 4.8: Darstellung der Dummykodierung

Auf diese Weise kann nun in der Datenanalyse eine Variable als Bezugskategorie ausge-
wihlt werden, die als Ausgang fiir den Abgleich mit den Mittelwerten der anderen Grup-
pen dient. In der Ergebnisausgabe werden die Mittelwertdifferenzen zwischen der Be-
zugskategorie und den jeweils anderen Gruppen ersichtlich. Zur ndheren Erlauterung
wird im Folgenden eine Ergebnisausgabe dargestellt (vgl. Tab. 4.9), die sich aus der linea-
ren Regressionsanalyserechnung mit der Hauptfunktion 1m() ergibt (Levshina 2015:
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144). Der vom Programm erstellte Output beinhaltet unterschiedliche Informationen,
die sich aus dem gerechneten Regressionsmodell ergeben.* Die folgende Tab. 4.9 dient
zur Veranschaulichung der Ergebnisdarstellung und -interpretation.

acceptability 1 acceptability 2
(intercept L1-Kontrollsprecher) | 1,04 *** 1,08 ***

(0,02) (0,02)
L2-Lerner 0,85 *** 1,62 %

(0,02) (0,03)
L2-Kontrollsprecher 0,27 *** 0,59 ***

(0,03) (0,03)
N 8.108 8.108
R? 0,16 0,29

Tab. 4.9: Beispiel zur Ergebnisdarstellung und -interpretation
(***p < 0.001;**p< 0.01;*p < 0.05)

In den Spalten von Tab. 4.9 werden die Ergebnisse fiir die zwei Items der jeweils unter-
suchten abhéngigen Variable (im Beispiel acceptability) dargestellt. Die erste Zeile stellt
die Werte fiir die Bezugskategorie dar, den sogenannten intercept.*” Im Beispiel reprasen-
tiert der Stimulustyp Li-Kontrollsprecher die Bezugskategorie. Die zwei nachfolgenden
Zeilen entsprechen der Mittelwertdifferenz der jeweiligen Pradiktoren (Stimulustypen
L2-Lerner und L2-Kontrollsprecher) zur Bezugskategorie. In Klammern unter dem Er-
gebnis findet sich die jeweilige Standardabweichung.* Bei der Interpretation der Mittel-
werte stellen niedrige Werte fiir die jeweils betrachtete abhingige Variable (aV) ,positive’
Bewertung dar (vgl. Kapitel 4.2.2.3). ,Positiv* ist im Sinne von unmarkiert, d. h. ohne
wahrgenommene L2-Merkmale zu verstehen. Je niedriger die Werte sind, desto ,besser’
sind die Stimuli des jeweiligen Stimulustyps also bewertet. Das Beispiel wére somit fol-
gendermaflen zu analysieren: Die L2-Lerner werden im Mittel iiber alle Aufnahmen hin-
weg im Item 1 der Bewertungsdimension acceptability um 0,85 Punkte schlechter bewer-
tet als die L1-Kontrollsprecher. Im Mittel werden sie also mit 1,85 bewertet, wihrend die

39 Die im Fliefitext anhand von Tabellen dargestellten Ergebnisse stellen eine vereinfachte Darstellung des
tatsichlichen R-Outputs dar. Die vollstindigen Tabellen lassen sich im Anhang B.2 nachvollziehen.

40 In normalen linearen Regressionsmodellen, die nicht dummykodiert sind, stellt der Intercept den erwarte-
ten Wert der unabhéngigen Variable dar, wenn alle unabhéngigen Variablen den Wert o haben. Die in solchen
Modellen visualisierbare Regressionsgerade schneidet an diesem Punkt durch die y-Achse (Levshina 2015: 147).
41 Die Standardabweichung stellt die Varianz der Messergebnisse dar, also die Streuung der Messwerte um
den Mittelwert. Je geringer der Wert ist, umso niher liegen die Messwerte um den Mittelwert. Zur niaheren
Ausfithrung vgl. Bithner & Ziegler (2012: 45-49).
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L1-Sprecher mit 1,04 bewertet werden. Die Sternchen geben an als wie signifikant dieser
Unterschied einzustufen ist. Dabei wird von einem 5 %igen Signifikanzniveau ausgegan-
gen.”” In der Darstellung wird zwischen drei Stufen unterschieden:

a. p < 0,001 hoch signifikant, wird mit drei Sternchen (***) angezeigt;

b. p < o,o1: sehr signifikant, wird mit zwei Sternchen (**) angezeigt;

C. p < 0,05: signifikant, wird mit einem Sternchen (*) angezeigt.

In den letzten beiden Zeilen finden sich als weitere Interpretationshilfen die Anzahl der
untersuchten Datenpunkte (N) sowie R* als Giitemaf3 der linearen Regression. R* liegt
zwischen o und 1 und zeigt an, wie gut die unabhéngigen Variablen geeignet sind, um
die Varianz der abhingigen Variable zu erkldren (Bortz & Doéring 2006: 835; Levshina
2015: 148). In Tab. 4.9 konnen die Auspragungen zu Item 1 zu 16 % im Regressionsmodell
durch die unabhingigen Variablen erkldrt werden. Griinde, weshalb R? nicht 1 ist, sind
zum einen Messfehler der einzelnen Variablen, zum anderen der Umstand, dass die Vor-
hersage der abhéngigen Variable neben den gewahlten Pradiktoren (unabhingigen Vari-
ablen) noch von weiteren, hier nicht beriicksichtigten Variablen abhéngig ist (Bithner &
Ziegler 2012: 658). Dieser Umstand ist als normal zu interpretieren. So kann besonders
in Messungen, in denen menschliches Verhalten untersucht wird, davon ausgegangen
werden, dass nicht alle verantwortlichen Variablen mit einbezogen wurden. Im vorlie-
genden Fall ist es wahrscheinlich, dass auch die Varianz im Antwortverhalten der Li-Ra-
ter eine Rolle fiir die Auspriagung innerhalb der abhédngigen Variable spielt, die hier in
die Rechnung allerdings nicht aufgenommen wurde.

Ob das gerechnete Regressionsmodell generell signifikant ist, zeigen die F- und t-
Werte.* Diese gehoren zu den zusitzlich in der Ergebnisdarstellung genannten Giitekri-
terien, die in der vereinfachten tabellarischen Darstellung nicht aufgefiihrt sind, im ori-
ginalen Output (vgl. Anhang B.2) allerdings nachvollzogen werden konnen. Neben den
Angaben zur F- und ¢-Statistik finden sich darunter Angaben zum korrigierten R* (auch
angepasstes oder adjustiertes R?), zur Varianz der Residuen (auch residual standard er-
ror, in den Analysen abgekiirzt mit Std.-Fehler)* und dem p-Wert (auch Irrtumswahr-
scheinlichkeit). Dieses stellt die Giite des gerechneten Regressionsmodells in Relation
zur Anzahl unabhingiger Variablen dar. Pro zusitzlicher unabhingiger Variable wird R*

42 Das Signifikanzniveau gibt den p-Wert an, ab dem die Nullhypothese verworfen wird. Bei einem 5 %igen
Signifikanzniveau wird die Nullhypothese bei p < 0,05 abgelehnt.

43 Wihrend die F-Werte sich auf die Signifikanzpriifung des Gesamtmodells beziehen, stellen die t-Werte die
Signifikanzpriifung fiir die einzelnen Koeffizienten dar. Der p-Wert zeigt an, ob die jeweiligen F- und ¢-Werte
signifikant sind. Bei der Berechnung des F-Wertes werden die Abweichungen der Mittelwerte von der Regres-
sionsgeraden zur Abweichung der y-Werte von ihrem Gruppenmittelwert in Verhaltnis gesetzt. In der zugehd -
rigen Gleichung stellt der Wert im Zzhler die Anzahl der Koeflizienten (k) dar, der Wert im Nenner ergibt sich
aus n-1-k. Die Darstellung der F-Werte in den folgenden Abschnitten enthélt somit folgende Parameter: F(df.
Zahlers AfNenner) = F-Wert, p = Signifikanz. Zur niheren Erlauterung von F- und t-Werten sowie deren Berech-
nung siehe Bortz & Doring (2006: 663-664), Levshina (2015: 178) und Meindl (2011: 241).

44 Residuen stellen die ,, Abweichungen zwischen den vom Modell vorhergesagten und den tatsichlichen em-
pirischen Messwerten® dar (Bortz & Déring 2006: 750).

169



4 Studie 2: Bewertung der L2-Fehler deutschsprachiger Lerner durch danische Li-Sprecher

mit einem Strafwert belegt, woraus sich der Wert fiir korrigiertes R? ergibt. Dieser fallt
also kleiner aus als der fiir einfaches R* (Bortz & Déring : 968).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der statistischen Hypotheseniiberpriifung in
den einzelnen Bewertungsdimensionen dargestellt.

Accentedness

Die folgende Analyse bezieht sich auf die Mittelwertunterschiede der unabhéngige Vari-
able (uV) (Stimulustypen) innerhalb der aV accentedness. In der ersten Analyse stellen
die Stimuli der Li-Kontrollsprecherin die Bezugskategorie (intercept) dar. Diese Ergeb-
nisse dienen also als Referenzwert (vgl. Tab. 4.10) fiir den Abgleich der Mittelwerte mit
den anderen Gruppen. In der zweiten Analyse stellen die Stimuli der L2-Kontrollspre -
cherin die Bezugskategorie dar (vgl. Tab. 4.11). Durch den Einsatz unterschiedlicher
Kontrollgruppen als Bezugskategorie (intercept) ist es moglich, Unterschiede zwischen
allen drei Stimulustypen zu analysieren.

accentedness 1 accentedness 2
(intercept L1-Kontrollsprecher) | 1,40 *** 1,39 ***

(0,02) (0,02)
L2-Lerner 3,14 0+ 3,25

(0,03) (0,03)
L2-Kontrollsprecher 1,91 *** 2,01 ***

(0,03) (0,03)
N 8.111 8.111
R? 0,581 0,594

Tab. 4.10: Mittelwertunterschiede aV accentedness mit L1-Kontrollsprecher als Bezugskategorie

Das Regressionsmodell zum ersten Item der abhingigen Variable (aV) accentedness wur-
de anhand von 8.111 Datenpunkten durchgefiithrt. Das Modell korreliert signifikant mit
den Daten (korrigiertes R 0,581, F-Wert (2, 8.108): 5.623, p-Wert: < 2,2¢7*°) und besti-
tigt signifikante Mittelwertunterschiede in der aV accentedness zwischen den Stimulusty-
pen Li-Kontrollsprecher und L2-Lerner (Ergebnisse der Koeffizienten: Stimulustyp L2-
Lerner: 3,14, Std.-Fehler: 0,03, t-Wert: 105,97, p-Wert: < 2¢™'**; Stimulustyp fortge-
schrittene L2-Kontrollsprecher: 1,91, Std.-Fehler: 0,03, t-Wert: 56,90, p-Wert: < 2¢71%**),
Das Regressionsmodell zum zweiten Item der aV accentedness beruht ebenfalls auf
8.111 Datenpunkten, korreliert signifikant mit den Daten (korrigiertes R* 0,594, F-Wert
(2, 8.108): 5.930, p-Wert: < 2.2¢™'%) und bestitigt einen signifikanten Unterschied inner-
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halb der Auswirkung auf accentedness zwischen der Li-Kontrollsprecherin und den La2-
Lernern (Koeflizienten: Stimulustyp L2-Lerner: 3,25 Std.-Fehler: 0,03, -Wert: 108,88, p-
Wert: < 2¢7'**; Stimulustyp fortgeschrittene L2-Kontrollsprecher: 2,301, Std.-Fehler:
0,03, t-Wert: 59,60, p-Wert: < 2e71%**),

Die Stimuli der Li-Kontrollsprecherin erhalten fiir den wahrgenommenen Akzent
mittlere Werte von 1,40. Den geringsten Wert, den die Probanden ankreuzen konnen,
stellt der Wert 1 dar. Somit ist dieser Mittelwert als Minimalwert zu interpretieren.

Sowohl die Bewertung der Stimuli der L2-Lerner als auch die Bewertung der Stimuli
der fortgeschrittenen L2-Kontrollsprecherin weichen signifikant von derjenigen der Li-
Kontrollsprecherin ab. Die Stimuli der L2-Kontrollsprecherin erzielt mittlere Werte von
1,91 fiir Item 1 und 2,01 fiir Item 2. Der wahrgenommene Akzent innerhalb der Stimuli
der L2-Kontrollsprecherin ist im Mittel also um ca. einen Skalenpunkt héher als derjeni-
ge der Stimuli der Li-Kontrollsprecherin. Der wahrgenommene Akzent der Stimuli der
L2-Lerner wird im Mittel fir Item 1 mit 3,14 und mit 3,25 fir Item 2 bewertet. Die Stimu-
li der L2-Lerner werden also im Mittel um ca. 2 Skalenpunkte hoher bewertet als die Sti-
muli der Li-Kontrollsprecher. In der folgenden Analyse (Tab. 4.11) dienen die Stimuli der
L2-Kontrollsprecher als Referenzgruppe.

accentedness 1 accentedness 2
(intercept 3,31 ¥ 3,40 ***
L2-Kontrollsprecher) 0,02) (0,02)
L2-Lerner 1,23 0 1,24 ***
(0,03) (0,03)
L1- Kontrollsprecher —1,91 *** —2,01 ***
(0,03) (0,03)
N 8.111 8.111
R? 0,58 0,59

Tab. 4.11: Mittelwertunterschiede aV accentedness mit L2-Kontrollsprecher als Bezugskategorie

Aus Tab. geht hervor, dass die L2-Lerner im Mittel um 1,23 Skalenpunkte héher als die
L2-Kontrollsprecher fiir Item 1 bewertet werden (p-Wert: < 2¢™'**). Das gerechnete
Modell korreliert signifikant mit den Datenpunkten (8.1 Datenpunkte, korrigiertes R*:
0,581, F-Wert (2, 8.108): 5623, p-Wert: < 2,2¢”'"). Fiir Item 2 ergeben sich sehr dhnliche
Werte (vgl. Anhang B.2). Die L2-Lerner werden im Durchschnitt um 1,24 Datenpunkte
hoher bewertet als die L2-Kontrollsprecher (p-Wert: < 2¢7'***). Auch dieses Modell ist
statistisch signifikant (8.111 Datenpunkte, korrigiertes R*: 0,5939, F-Wert (2, 8.108): 5930,
p-Wert: < 2,2¢71900%),
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Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl die Bewertung der L2-Lerner als auch die Bewer -
tung der L1-Kontrollsprecher signifikant von der Bewertung der L2-Kontrollsprecher ab-
weichen. So werden die L2-Lerner signifikant in 1,23 Skalenpunkten fiir Item 1 und 1,24
Skalenpunkten fiir Item 2 hoher bewertet, wihrend der wahrgenommene Akzent der Li-
Kontrollsprecherin in 1,91 Skalenpunkten fiir Item 1 und 2,01 Skalenpunkten fir Item 2
niedriger bewertet wird. Der wahrgenommene Akzent der L2-Kontrollsprecher ist also
geringer als derjenige der L2-Lerner, sie werden jedoch noch immer deutlich von den
L1-Kontrollsprechern unterschieden.

Unterschiede zwischen den beiden Items sind kaum vorhanden. Dies bestitigt die
Ergebnisse des Cronbach-a-Koeffizienten in Kapitel 4.2.3.1. Es kann davon ausgegangen
werden, dass beide Items die Bewertungsdimension accentedness annihernd gleich zu-
verldssig abbilden.

Comprehensibility

Das folgende Kapitel stellt die Mittelwertunterschiede der abhingigen Variable compre-
hensibility dar. Ebenso wie in der Analyse zur accentedness ist in der ersten Analyse die
Li-Kontrollsprecherin die Bezugskategorie (intercept) (vgl. Tab. 4.12), wihrend in der
zweiten Analyse die Mittelwerte der L2-Kontrollsprecherin als Referenzwerte dienen
(vgl. Tab. 4.13).

comprehensibility 1 comprehensibility 2
(intercept 1,07 *** 1,07 *¥*
L1-Kontrollsprecher) 0,02) 0,02)
L2-Lerner 1,31 %** 1,46 ***

(0,03) (0,03)
L1- Kontrollsprecher 0,39 *** 0,45 ***

(0,03) (0,03)
N 8.108 8.108
R? 0,24 0,26

Tab. 4.12: Mittelwertunterschiede aV comprehensibility mit L1-Kontrollsprecher als Bezugskategorie

Das Regressionsmodell zum ersten Item der aV comprehensibility beruht auf 8.108 Da-
tenpunkten, korreliert signifikant mit den Daten (korrigiertes R*> 0,2368, F-Wert (2,
8.105): 1.258, p-Wert: < 2,2¢ *°) und bestitigt einen signifikanten Unterschied innerhalb
der Auswirkung auf comprehensibility zwischen der Li-Kontrollsprecherin und den La2-
Lernern. Ebenso wie bei der aV accentedness ist der Unterschied zwischen den Stimuli
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der L1- und L2-Kontrollsprecherinnen signifikant, dieser fallt allerdings viel kleiner aus
(Ergebnisse der Koeffizienten: Stimulustyp L2-Lerner: 1,31, Std.-Fehler: o,02, t-Wert:
47,09, p-Wert: < 2¢7'°%; Stimulustyp fortgeschrittene L2-Kontrollsprecher: 0,39, Std.-
Fehler: 0,03, t-Wert: 12,47, p-Wert: < 2e™'%9%*),

Das Regressionsmodell zum zweiten Item der Bewertungsdimension comprehensibil-
ity beruht ebenfalls auf 8.108 Datenpunkten, korreliert auch signifikant mit den Daten
(korrigiertes R*: 0,2593, F-Wert (2, 8.105): 1420, p-Wert: < 2,2¢7'°) und bestitigt ebenfalls
einen signifikanten Unterschied innerhalb der Auswirkung auf comprehensibility zwi-
schen der Li-Kontrollsprecherin und den L2-Lernern sowie der L2-Kontrollsprecherin
(Ergebnisse der Koeflizienten: Stimulustyp L2-Lerner: 1,46, Std.-Fehler: 0,03, t-Wert:
50,15, p-Wert: < 2¢”'***; Stimulustyp fortgeschrittene L2-Kontrollsprecher: 0,44, Std.-
Fehler: 0,03, t-Wert: 13,61, p-Wert: < 2&71%**),

Aus der ersten Analyse zur aV comprehensibility geht hervor, dass sich sowohl die L2-
Lerner als auch die L2-Kontrollsprecher signifikant in der Bewertung iiber alle Stimuli
hinweg von den Li-Sprechern unterscheiden. Wahrend die L2-Kontrollsprecher nur we-
nig von den Li-Sprechern abweichen (0,39 bei Item 1 und 0,44 bei Item 2), erzielen die
L2-Lerner viel hohere Werte, die sich um einen ganzen Skalenpunkt unterscheiden (1,31
bei Item 1 und 1,46 bei Item 2).

Auch fir die aV comprehensibility wird tberpriift, ob die Bewertung der L2-Kon-
trollsprecher sich signifikant von derjenigen der L2-Lerner unterscheidet. Dazu dienen
die L2-Kontrollsprecher in der folgenden Analyse als Referenzgruppe (vgl. Tab. 4.13).

comprehensibility 1 comprehensibility 2
(intercept 1,46 *** 1,52 ***
L2-Kontrollsprecher) (0,02) (0,02)
L2-Lerner 0,92 *** 1,01 *¢*

(0,03) (0,03)
L1- Kontrollsprecher —0,39 *** 0,45 **

(0,03) (0,03)
N 8.108 8.108
R? 0,24 0,26

Tab. 4.13: Mittelwertunterschiede aV comprehensibility mit L2-Kontrollsprecher als Bezugskategorie

In Tab. zeigt sich, dass die bessere Bewertung der L2-Kontrollsprecher gegeniiber den
L2-Lernern signifikant ist. In Item 1 werden die L2-Kontrollsprecher iiber alle Fehler
hinweg um 0,92 Skalenpunkten besser bewertet (p-Wert = < 2¢7'*%**). Das Modell kor-
reliert statistisch signifikant mit den Daten (8.108 Datenpunkte, korrigiertes R*: 0,2368,
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F-Wert (2, 8.105): 1.258, p-Wert: < 2,2¢7'%). Item 2 wird bei den L2-Kontrollsprechern
um 1,01 Skalenpunkte besser bewertet als bei den L2-Lernern (p-Wert < 2¢™'%***). Auch
dieses Modell korreliert statistisch signifikant mit den Daten (8.108 Datenpunkte, korri-
giertes R*: 0,2593, F-Wert (2, 8.105): 1.420, p-Wert: < 2,2¢1%%%),

Fir die aV comprehensibility kann zusammengefasst werden, dass die Li-Rater die
L2-Lerner (2,38) als deutlich unverstidndlicher einstufen als die Li-Kontrollsprecher
(1,07) und die L2-Kontrollprecher (1,46). Da der Wert 1 der minimale Wert ist, den die
Li-Rater angeben kénnen, kann von einer vollstindig wahrgenommenen Verstandlich-
keit der Li-Kontrollsprecher ausgegangen werden. Das L2-Rauschen, das sowohl in der
Stimulustyp der L2-Lerner und der L2-Kontrollsprecher vorhanden ist, wirkt sich in der
Stimulustyp der L2-Kontrollsprecher leicht negativ aus. Die zusitzlichen Fehler der L2-
Lerner haben einen noch grofieren Effekt auf die wahrgenommene Verstandlichkeit.
Zwischen den Items sind keine Unterschiede wahrzunehmen. Es ist davon auszugehen,
dass die Items das Konstrukt comprehensibility gleich gut abbilden, wie bereits die Ergeb-
nisse des Cronbach-a-Koeffizienten in Kapitel 4.2.3.1 vermuten lief3en.

Acceptability

Zuletzt erfolgt die Analyse der Mittelwertunterschiede der abhéingigen Variable accept-
ability. Dabei wird wieder in der ersten Analyse die L1-Kontrollsprecherin als Bezugska -
tegorie (intercept) fiir den Abgleich der Mittelwerte mit den anderen Gruppen eingesetzt
(vgl. Tab. 4.14), um anschlieflend in der zweiten Analyse die Mittelwerte der L2-Kon-
trollsprecherin als Referenzwerte zu vergleichen (vgl. Tab. 4.15).

acceptability 1 acceptability 2
(intercept 1,04 *** 1,08 ***
L1-Kontrollsprecher) 0,02) 0,02)
L2-Lerner 0,85 *** 1,62 **+*

(0,02) (0,03)
L1- Kontrollsprecher 0,27 *** 0,59 ***

(0,03) (0,03)
N 8.108 8.108
R? 0,16 0,29

Tab. 4.14: Mittelwertunterschiede aV acceptability mit L1-Kontrollsprecher als Bezugskategorie

Das Regressionsmodell zum ersten Item der aV acceptability beruht auf 8.108 Daten-
punkten, korreliert signifikant mit den Daten (korrigiertes R*: 0,1612, F-Statistik (2,
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8.105): 780,2, p-Wert: < 2,2¢”'**) und bestitigt einen signifikanten Unterschied inner-
halb der Auswirkung auf acceptability zwischen der Li-Kontrollsprecherin und den La-
Lernern. Auch die L2-Kontrollsprecherin wird wieder signifikant hoher bewertet (Ergeb-
nisse der Koeflizienten: Stimulustyp L2-Lerner: 0,85, Std.-Fehler: 0,02, t-Wert: 31,23, p-
Wert: < 2¢7'°%; Stimulustyp fortgeschrittene L2-Kontrollsprecher: 0,27, Std.-Fehler:
0,03, t-Wert: 10,26, p-Wert: < 2e71%**),

Das Regressionsmodell zum zweiten Item der aV acceptability umfasst ebenfalls 8.108
Datenpunkte, korreliert auflerdem signifikant mit den Daten (korrigiertes R*: 0,2856, F-
Wert (2, 8.105): 1620, p-Wert: < 2,2¢”'%) und bestitigt einen signifikanten Unterschied in-
nerhalb der Auswirkung auf acceptability zwischen der Li-Kontrollsprecherin und den
L2-Lernern sowie der L2-Kontrollsprecherin (Ergebnisse der Koeffizienten: Stimulustyp
L2-Lerner: 1,62, Std.-Fehler: 0,03, i-Wert: 54,57, p-Wert: < 2¢”'®"*; Stimulustyp fortge-
schrittene L2-Kontrollsprecher: 0,59, Std.-Fehler: 0,03, t-Wert: 17,61, p-Wert: < 2e7'¢%*¥),

Sowohl die L2-Lerner als auch die L2-Kontrollsprecher unterscheiden sich signifikant
in der Bewertung von acceptability tiber alle Stimuli hinweg. Wiahrend die L2-Kon-
trollsprecher nur wenig von den Li-Sprechern abweichen (0,27 bei Item 1 und 0,59 bei
Item 2), erzielen die L2-Lerner hohere Werte (0,85 bei Item 1 und 0,59 bei Item 2).

In einer nichsten Berechnung wird tiberpriift, ob die Bewertung der Stimuli der La2-
Lerner sich auch signifikant von der Bewertung der Stimuli der L2-Kontrollsprecher un-
terscheidet.

acceptability 1 acceptability 2
(intercept 1,31 ¥* 1,67 ***
L2-Kontrollsprecher) 0,02) 0,02)
L2-Lerner 0,59 *** 1,03 ***
(0,02) (0,03)
L1- Kontrollsprecher -0,27 *** -0,59 ***
(0,03) (0,03)
N 8.108 8.108
R? 0,16 0,29

Tab. 4.15: Mittelwertunterschiede aV acceptability mit L2-Kontrollsprecher als Bezugskategorie

Das signifikante Regressionsmodell (8.108 Datenpunkte, korrigiertes R*: 0,1612, F-Wert
(2, 8.105): 780,2, p-Wert: < 2,2¢™'**) fiir Item 1 zeigt, dass sich die L2-Lerner im Durch-
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schnitt tiber alle Fehler in 0,59 Skalenpunkten von den L2-Kontrollsprechern unterschei-
den. Diese Unterschiede sind statistisch signifikant (p-Wert < 2e7'%%**).

Das Modell fiir Item 2 korreliert ebenfalls signifikant mit den Daten (8.108 Daten -
punkte, korrigiertes R 0,2854, F-Wert (2, 8.105): 1.620, p-Wert: < 2,2¢”'**) und zeigt,
dass die L2-Kontrollsprecher im Mittel um 1,03 Skalenpunkte besser bewertet werden als
die L2-Lerner (p-Wert < 2&71%**),

In allen Stimulustypen sind die Werte bei Item 1 niedriger als bei Item 2. Dies wurde
auf Grund der Operationalisierung und der inhaltlichen Ausrichtung von Item 1 als Vor-
stufe von Item 2 erwartet und kann nun in der Analyse bestitigt werden. Der Unter-
schied zwischen Item 1 und Item 2 ist gréfler als bei den anderen Bewertungsdimensio-
nen. Diese Ergebnisse decken sich mit den Ergebnissen des Cronbach- a-Koeffizienten in
Kapitel 4.2.3.1.

Zusammenfassung

Der Analyse geht die tibergeordnete Fragestellung voraus, ob die Li-Rater fehlerhafte
Aussprache generell und die Fehler insbesondere wahrnehmen. Dazu wurde die Hypo-
these gepriift, ob die Aussprache von L2-Lernern anders bewertet wird, als die von Li-
Sprechern und fortgeschrittenen L2-Sprechern (vgl. Hypothese H;.;). Die Nullhypothese
(H.1.0) geht entsprechend von keinem nachweisbaren Unterschied aus. In der Analyse der
abhingigen Variable konnten die folgenden Beobachtungen gemacht werden:

a. Die Bewertungen der Stimulustypen unterscheiden sich signifikant voneinander.
Wie erwartet werden die Aufnahmen der Li-Kontrollsprecherin tiber alle Stimuli
hinweg in allen drei Dimensionen signifikant besser bewertet als die der L2-Ler-
ner. Auflerdem zeigt sich, dass auch die Stimuli der L2-Kontrollsprecher schlech -
ter bewertet werden als die der Li-Kontrollsprecher. Sie werden aber besser als
diejenigen der L2-Lerner eingestuft.

b. Die Betrachtung der einzelnen Bewertungsdimensionen ergibt fiir die abhéngige
Variable accentedness, dass sich die L2-Kontrollsprecherin in 1,91 (Item 1) und 2,01
(Item 2) Skalenpunkten von der Li-Kontrollsprecherin unterscheidet. Hohere
Werte implizieren einen hoher wahrgenommenen Akzent. Die L2-Lerner werden
um 3,14 (Item 1) und 3,25 (Item 2) Skalenpunkte hoher als die L1-Kontrollspreche-
rin bewertet.

c. Diese Unterschiede sind fiir die aV comprehensibility nicht ganz so grof3, aller-
dings ebenfalls vorhanden. Die L2-Kontrollsprecherin wird in Item 1 in 0,39 Ska-
lenpunkten schlechter verstandlich als die Li-Kontrollsprecherin wahrgenommen
und in Item 2 in 0,45 Skalenpunkten. Die L2-Lerner werden in 1,31 Skalenpunkten
in Item 1 als schlechter verstidndlich als die Li-Kontrollsprecherin wahrgenom-
men bewertet und in Item 2 in 1,46 Skalenpunkten.

d. Innerhalb der aV acceptability stellen niedrigere Werte eine hohere acceptability
dar. Die Werte der Li-Kontrollsprecherin liegen bei Item 1 bei 1,04 und bei Item 2
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bei 1,08. Da der niedrigste von den Li-Ratern ankreuzbare Wert 1 darstellt, sind
diese Werte als sehr niedrig einzustufen.

e. Im Vergleich der jeweils zwei Items pro aV lésst sich fiir accentedness und com-
prehensibility feststellen, dass die Ergebnisse anndhernd gleich ausfallen. In der
Dimension acceptability jedoch fallen die Werte fiir Item 1 und Item 2 sehr unter-
schiedlich aus. Dies entspricht der inhaltlichen Abstufung der Items als jeweils
zwei unterschiedlich zu gewichtende Indikatoren des Konstrukts (vgl. Kapitel
4.2.3.1).

Es lasst sich zusammenfassen, dass die L1-Rater die L2-Lerner in allen drei aV schlechter
bewerten als die Li-Kontrollsprecher und L2-Lerner. Die Nullhypothese H,., kann auf
Grund der signifikanten Ergebnisse verworfen werden. Es besteht somit grofier Grund
zur Annahme, dass die Alternativhypothese H;; zutriftt und die Li-Rater die Ausspra-
che der La2-Sprecher signifikant anders bewerten als die der L1- und L2-Kontrollsprecher.
Da die uV der L2-Kontrollsprecher und der L2-Lerner beide das L2-Rauschen beinhal -
ten und sich lediglich in den Fehlern unterscheiden, kann dieses Ergebnis dahingehend
interpretiert werden, dass die getesteten Fehler einen Unterschied in der Bewertung von
L2-Aussprache machen.

Neben der Uberpriifung der Arbeitshypothese lassen sich weitere Riickschliisse aus
den Ergebnissen ziehen. So ist es auffillig, dass die L2-Kontrollsprecherin iiber alle Sti-
muli hinweg in allen Bewertungsdimensionen schlechter als die Li-Kontrollsprecherin
bewertet wird, obwohl ihre Sprachaufnahmen fehlerfrei sind, d.h. die tiberpriiften
Merkmale in richtiger Realisation auftreten und auch sonst keine weiteren segmentalen
oder suprasegmentalen Fehler vorhanden sind. Aufierdem wird sie jedoch iiber alle Sti-
muli hinweg in allen Bewertungsdimensionen besser als die L2-Lerner bewertet. Die La2-
Kontrollsprecherin hat ein hoheres Sprachniveau als die L2-Lerner. Dieser Umstand bie-
tet Grund zu der Annahme, dass eine Verbesserung im Sprachniveau mit einer besseren
Bewertung innerhalb der Dimensionen einhergeht.

Die minimalen Werte fiir acceptability der L1-Kontrollsprecherin liegen bei 1,04 bei
Item 1 und 1,08 bei Item 2. Die L2-Kontrollsprecherin erreicht Werte von 1,31 bei Item 1
und 1,67 bei Item 2. Ob die L2-Kontrollsprecherin ein Sprachniveau erreicht hat, auf dem
die Li-Rater sie als akzeptable Kommunikationspartnerin einstufen, ist nicht eindeutig
zu bestimmen. Die Werte der L2-Lerner liegen im Mittel bei 1,90 fiir Item 1 und 2,70 fiir
Item 2. Diese Ergebnisse lassen sich dahingehend zusammenfassen, dass die L2-Kon-
trollsprecherin ein Sprachniveau erreicht hat, dass akzeptabler als das der La-Sprecher
ist, wobei sie noch immer als nichtmuttersprachlich erkannt wird. So unterscheidet sie
sich in den Ratings zur accentedness sogar in 1,91 Skalenpunkten fiir Item 1 und 2,01 Ska-
lenpunkten fiir Item 2. Am geringsten ist der Unterschied in der aV comprehensibility zu
verzeichnen. Die L2-Kontrollsprecherin unterscheidet sich hier nur in 0,39 Skalenpunk-
ten fiir Item 1 und 0,45 Skalenpunkten fiir Item 2 von der Li-Kontrollsprecherin. Die L2-
Lerner unterscheiden sich in mehr als einem Skalenpunkt (Item 1 = 1,31 und Item 2 =
1,46) von der L1-Kontrollsprecherin.
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Die durchgefiihrten Analysen beziehen sich auf die Unterschiede innerhalb der un-
terschiedlichen Stimulustypen und die iibergreifende Untersuchung der Mittelwerte
tiber alle untersuchten Merkmale hinweg. Dabei bleibt unbeantwortet, wie sich die Un-
terschiede bezogen auf die einzelnen Fehler darstellen. Diese Fragestellung ist Schwer-
punkt der folgenden Ergebnisauswertung und -analyse. So werden in Kapitel 4.2.3.3 die
Mittelwertunterschiede der einzelnen Fehler untersucht und die Hypothese H,.; gepriift,
die aussagt, dass sich die unterschiedlichen Fehler von den Li-Ratern verschieden be-
wertet werden.

4.2.3.3 Mittelwertunterschiede der einzelnen Fehler

Aus den vorangegangenen Analysen ergibt sich, dass sich die Bewertung der Stimuli mit
Fehlern (L2-Lerner) signifikant von den Bewertungen der Kontrollstimuli (Li-Kon-
trollsprecher und L2-Kontrollsprecher) unterscheidet. Im Folgenden wird untersucht,
wie sich die Bewertung bezogen auf die einzelnen Fehler darstellt. Damit wird die Hypo-
these Ha, tiberpriift, die davon ausgeht, dass sich die Fehler in den Mittelwerten signifi-
kant unterscheiden. Innerhalb der Untersuchung werden die Mittelwerte der Bewertun-
gen aller Fehler miteinander verglichen. Dies wird fiir jede Bewertungsdimension
durchgefiihrt.

Zum Vergleich von Mittelwertunterschieden bieten sich verschiedene Strategien an.
Eine Moglichkeit stellt die Anwendung von Post-hoc-Tests dar, die dhnlich wie t-Tests
und Varianzanalysen den statistischen Vergleich von Mittelwerten ermdglichen (Bithner
& Ziegler 2012: 549). Allerdings berticksichtigt diese Form von Tests beim Vergleich,
dass die Standardfehler der einzelnen Vergleichsgruppen unter Umstdnden nicht unab-
hingig voneinander betrachtet werden konnen und vermeiden somit die Kumulierung
von Messfehlern, auch a-Fehler-Inflation genannt (Bithner & Ziegler 2012: 550). Als a-
Fehler wird die statistische Fehlentscheidung beschrieben, von einem Effekt auszugehen,
obwohl keiner vorhanden ist (Bortz & Déring 2006: 106).** Post-hoc-Tests wie beispiels-
weise die Bonferroni-Korrektur erlauben es, ,beliebig viele Einzelvergleiche durchzufiih-
ren, ohne eine a-Fehler-Inflation zu riskieren®, da ein korrigiertes alternatives a-Niveau
(auch adjustiertes a) zum Vergleich eingesetzt wird (Bithner & Ziegler 2012: 554). Das
adjustierte o wird fiir alle Einzelvergleiche insgesamt errechnet und bei steigender Ver-
gleichszahl korrigiert (= kleiner). Dadurch wird bei einer hohen Anzahl von zu untersu-
chenden Mittelwerten der Einsatz dieser Vorgehensweise leider problematisch. So kann
die korrigierte a-Fehlerwahrscheinlichkeit unter Umstinden sehr klein werden, was

45 « (auch Signifikanzniveau oder Alpha-Fehler-Niveau) ist das Maf3 fiir den Fehler und Entscheidungskrite-
rium zur Annahme einer Hypothese. Es zeigt an, wie wahrscheinlich es ist, dass ein statistischer Irrtum vor-
liegt, wenn die Nullhypothese verworfen wird (Fehler 1. Art oder auch a-Fehler). « wird als Entscheidungskri-
terium konventionell auf ein Signifikanzniveau von 5 % festgesetzt (Bortz & Déring 2006 665).
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dazu fiihrt, dass auch das Ergebnis sehr geringe Werte aufweisen muss, um als statistisch
signifikant gewertet werden zu kénnen.*

Eine Losung fiir dieses Problem bietet das Bonferroni-Holm-Verfahren, bei dem das
adjustierte « sich nicht als Gesamtwert aus der Berechnung aller Einzelvergleiche ergibt,
sondern fir die nach absteigender Grofle sortierten Mittelwerte paarweise errechnet
wird (Bithner & Ziegler 2012: 554).* Settinieri (2011: 71) nutzt eine dhnliche Methode, in-
dem sie fiir ihren Mittelwertvergleich Bonferroni-korrigierte t-Tests rechnet. Sie ver-
gleicht die unterschiedliche Bewertung von Li-Ratern von neun unterschiedlichen Feh-
lertypen, stellt diese allerdings nicht in allen méglichen Konstellationen gegeniiber, son-
dern lediglich in spezifisch ausgewéhlten Fehlertypenpaaren mit stark unterschiedlichen
Mittelwerten. Diese Vorgehensweise ermoglicht erstens die Rechnung von #-Tests und
zweitens einen iibersichtlicheren Vergleich der relevanten Fehlerpaare. Es ldsst sich je-
doch hinterfragen, ob es relevant ist, die Signifikanz jedes einzelnen Fehlervergleichs zu
messen. So hat die signifikante Unterschiedlichkeit zwischen individuellen Fehlern unter
Umstidnden keine praktische Bedeutung. Relevant wire vielmehr eine Untersuchung da-
hingehend, welche Art von Fehlern niedriger bzw. hoher bewertet wird, um Aussagen
dariiber treffen zu konnen, ob es sich beispielsweise um ,leichte’ oder eher ,schwere‘ Feh -
ler handelt. Anstatt vieler empirisch geleiteter Einzelvergleiche sollte also vielmehr eine
inhaltliche Analyse von Fehlergruppen gleicher Fehlerschwere erfolgen. Diese Art der
Untersuchung wird fiir die vorliegende Arbeit gewéhlt. So werden die Fehler innerhalb
der jeweiligen Dimensionen anhand ihrer Fehlerschwere in Gruppen eingeteilt. Die Feh-
lerschwere wird auf Grundlage der Mittelwerte der einzelnen Fehler der Bewertung der
Li-Rater bestimmt. Zum Nachweis der signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen
den Fehlern insgesamt werden Konfidenzintervalle (auch Vertrauensintervalle) genutzt.
Konfidenzintervalle geben eine Spannweite an, von der man annimmt, dass sie neben
dem gemessenen Mittelwert einer Stichprobe den Mittelwert der Grundgesamtheit mit
einer gewissen Wahrscheinlichkeit mit einschliefit (Bithner & Ziegler 2012: 163). Sie er-
lauben es, ohne Angaben abstrakter statistischer Wahrscheinlichkeiten ,,konkret die Ge-
nauigkeit der Parameterschitzungen durch die angegebenen Grenzen® darzustellen
(Bithner & Ziegler 2012: 192). So werden anhand der in die Darstellung integrierten Kon-
fidenzintervalle signifikante Unterschiede zwischen den Fehlern bzw. sich ergebene
Fehlergruppen trotz der Vielzahl der untersuchten Fehler leicht ersichtlich. Zur Berech-
nung von Konfidenzintervallen werden die Eigenschaften der Normalverteilung genutzt.
Dabei wird konventionell davon ausgegangen, dass im Bereich + 1,96 Standardabwei-
chungen um den Mittelwert 95 % aller Werte liegen (Bithner & Ziegler 2012: 163). Der

46 Bithner & Ziegler (2012: 554) zeigen, dass bereits bei finf Gruppen insgesamt 10 Einzelvergleiche notig
sind, bei denen p = 0,005 nicht iiberschritten werden diirfte, damit die Effekte als statistisch signifikant beur-
teilt werden kénnten. Im Fall der vorliegenden Arbeit handelt es sich um 23 zu vergleichende Gruppen (Feh-
ler), das adjustierte « wiirde daher sehr klein ausfallen. Dieses Verfahren ist deshalb fiir die vorliegende Arbeit
nicht praktikabel.

47 Fir eine ausfiihrlichere Darstellung dieses Verfahrens vgl. Bithner & Ziegler (2012: 554-555).
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Standardfehler der zu untersuchenden Mittelwerte wird mit 1,96 multipliziert. Das Er-
gebnis definiert oberhalb und unterhalb des Mittelwerts die Grenzen (auch Intervall), in-
nerhalb derer der wahre Wert liegt. Wenn sich zwei Konfidenzintervalle nicht iiber-
schneiden, kann mit einer 95 %igen Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen werden, dass
ein signifikanter Unterschied zwischen zwei Mittelwerten vorliegt und sich die Fehlerbe-
wertung somit bedeutsam unterscheidet (Bithner & Ziegler 2012: 267). Die grundlegende
Vorgehensweise wird anhand eines Ausschnitts der Mittelwerte fiir Item 1 acceptability
erlautert (vgl. Abb. 4.3).

20 fehlendes iiberlanges [e] 1,99
A
7 Lautersatz [d:] fiir [e:] 2,03
12 Lautersatz [oe] fiir [9::] 2,45 =
B
14 Lautersatz [eg] fir [di] 2,71 ——
1 2 3 4 5

Abb. 4.3: Acceptability Iltem 1: Ausschnitt zur Darstellung der Untersuchung von signifikanten Mittel-
wertunterschieden anhand von Konfidenzintervallen

Auf der y-Achse befinden sich die Fehlernummern und -bezeichnungen, auf der x-Achse
kann die durchschnittliche Fehlerbewertung auf der 5-stufigen Likert-Skala nachvollzo-
gen werden. Dargestellt sind die Mittelwerte der Stimuli mit den zu iiberpriifenden Feh -
lern 20, 7, 12 und 14. In der Abbildung finden sich die Bezeichnung der Fehler sowie der
genaue Mittelwert als Zahlenwert (z. B. Fehler 20 wird im Mittel mit 1,99 von den L1-Ra-
tern fiir Item 1 acceptability bewertet). Die mittlere Bewertung des Items tiber alle Fehler
hinweg wird anhand der diinnen weiflen Linie angezeigt. Aulerdem wird das Konfiden-
zintervall graphisch angezeigt.*® Die Konfidenzintervalle von Fehler 20 und Fehler 7
tiberschneiden sich. Die Mittelwerte (und die Bewertung) konnen nicht als signifikant
unterschiedlich eingestuft werden, d. h. die Fehler kénnen auf Grund ihrer gemeinsa-
men Fehlerschwere in dieselbe Gruppe (A) eingeordnet werden. Ebenso verhilt es sich

48 Die genauen Werte der Konfidenzintervalle lassen sich im Anhang B.3 nachvollziehen.
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mit Fehler 12 und Fehler 14 (= Gruppe B). Die Mittelwerte der beiden Gruppen sind si-
gnifikant unterschiedlich voneinander (keine Uberschneidung der Konfidenzintervalle).
Auflerdem kénnen die Fehler aus Gruppe A im Verhiltnis zu den Fehlern aus Gruppe B
als von den L1-Ratern niedriger bewertet und als im Verhiltnis leichtere Fehler beschrie-
ben werden.

Die erhobenen Mittelwerte aller Fehler lassen sich weniger leicht voneinander diffe-
renzieren und in Gruppen einteilen, als das Beispiel in Abb. 4.3 vorzugeben scheint, weil
insgesamt sehr viel stirkere Uberschneidungen zwischen den Konfidenzintervallen der
einzelnen Fehler bestehen. Dadurch entstehen weniger klar voneinander abgrenzbare
Gruppen; vielmehr bildet sich ein Kontinuum. Gruppenbildung ist deshalb zwar metho-
disch wie oben diskutiert moglich, muss aber auf zusitzlichen Entscheidungskriterien
aufbauen.

Eine Einteilung konnte anhand der Skalenpunkte (1-5) erfolgen, die durch den Fra-
gebogen vorgegeben sind: Absolut dhnlich bewertete Fehler wiirden so gleich eingrup-
piert. So befinden sich die Mittelwerte zur acceptability bei Item 1 beispielsweise iiber-
wiegend im Bereich der unteren zwei Skalenpunkte (zwischen 1,16 und 2,71), d. h. Rater
bewerten die Fehler insgesamt tendenziell als recht akzeptabel. Eine entsprechende
Gruppenbildung wiirde diesen Umstand abbilden.

Allerdings zielt die Untersuchung weniger auf die absolute Bewertung von Fehlern ab
als auf ein Ranking der Fehler untereinander, also auf die Frage, ob ein Fehler als schwe -
rer bewertet wird als ein anderer. Die im Folgenden tatséchlich umgesetzte Gruppenbil -
dung erfolgt deshalb mit Blick auf signifikante Unterschiede zwischen den Daten in dem
Bereich, in dem sie jeweils tatsdchlich liegen.

Dabei werden in einem ersten Schritt zunachst die Randgruppen (relativ am leichtes-
ten und am schwersten bewertete Fehler) festgelegt, indem derjenige Wert als Referenz-
wert festgelegt wird, bei dem der am duflersten Rand stehende Fehler noch in die Gren-
zen des Konfidenzintervalls fallt. Im Beispiel in Abb. 4.4 ist dies fiir die Gruppe mit den
niedrigsten Mittelwerten (A) der Fehler 1. Alle Fehler, die innerhalb der Grenzen des
Konfidenzintervalls von Fehler 1 liegen, werden nicht signifikant anders bewertet und
werden somit zur selben Gruppe gezéihlt. Die Bewertung der Fehler in Gruppe A fillt im
Verhiltnis zu den anderen Gruppen eher leicht aus. Ab Fehler g findet eine signifikant
hohere Bewertung statt.
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16 Lautersatz [y:v] fiir [y:u]
1 Lautersatz [z] fiir [s] wortmedial

5 Lautersatz [[] fiir [¢] 1,92 A
21 fehlende konsonantische Uberlinge 1,94
9 Lautersatz [€] fur [d] 2,02 D,
8 Lautersatz [d] fiir [e] 2,07
20 fehlendes tiberlanges [e] ‘ 2,37 |—'—<
11 Lautersatz [0] fiir [ij]‘ 247 I—-‘—< C,

2 Lautersatz [d] fiir [3]] 271 ——
2,96 o

17 Lautersatz [1] fiir [i]| 324 —F— B,
12 Lautersatz [og] flir [QIZ]‘ 3,27 |—'—<

3 Lautersatz [1] fur [é]‘ 335 |—’—4

1 2 3 4 5

15 Lautersatz [1e] fiir [igy]

Abb. 4.4: Comprehensibility Item 1: Ausschnitt zur Veranschaulichung der Gruppenbildung

Als Referenzwert fiir die am hochsten bewertete Gruppe (B) wird der Fehler 15 genom-
men. Dieser stellt den am niedrigsten bewerteten Fehler dar, dessen Konfidenzintervall
den am hochsten bewerteten Fehler (3) noch mit einschlief$t. Im Verhaltnis zur Bewer -
tung der Fehler der anderen Gruppen werden die Fehler aus Gruppe B als schwer einge-
ordnet. Nachdem die dufleren Gruppen (A und B) festgelegt wurden, wird im néchsten
Schritt die Gruppe der mittelschweren Fehler bestimmt. Diese orientiert sich am mittle-
ren Wert der Gesamtbewertung (in diesem Fall M = 2,42; in der Abbildung an der wei-
Ben Linie zu erkennen). So wird Gruppe C um den Fehler 11 (M = 2,47) gebildet. Der iib-
rig gebliebene Fehler 9 bildet den Referenzwert fiir die letzte Gruppe (D). Die Markie-
rungen zur Gruppenbezeichnung zeigen deutlich, dass sich die Fehler der unterschiedli-
chen Gruppen teilweise iiberschneiden. Dieser Umstand scheint die Interpretation zu er-
schweren, bildet allerdings die Wirklichkeit der Daten ab, die sich nicht als klar vonein-
ander abgrenzbare Gruppen, sondern flieende Uberginge gestalten. Teilweise ermog-
licht die Datenverteilung lediglich die Einteilung von zwei Gruppen. Eine solche, dicho-
tome Beschreibung bildet allerdings in einigen Fillen nicht das gesamte Spektrum an
analysierbaren Erkenntnissen ab, die die Daten liefern. Die in einem solchen Fall getrof-
fenen inhaltlichen Entscheidungen werden in Abb. 4.5 dargestellt.
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16 Lautersatz [y:v] fiir [y-u]
5 Lautersatz [f] fiir [¢]
19 fehlende vokalische Uberlinge

1 Lautersatz [z] fiir [s] wortmedial | 2,33 —f— A
21 fehlende konsonantische Uberlinge | 2,39 —f—
9 Lautersatz [¢] fiir [d] | 2,44 [ —
6 Lautersatz [¢] fiir [¢] 2,6 ——
4 Lautersatz [sj] fiir [¢] | 2,7 —— b
22 fehlende Lenisierung intervokalisch | 2,72 —— 4
20 fehlendes iiberlanges [e] | 2,85 ——
11 Lautersatz [o] fiir [3] | 3,03 [——
7 Lautersatz [d:] fiir [e:] 3,04 [——
13 Lautersatz [oj] fiir [4i] | 3,18 —F— \p
15 Lautersatz [1g] fiir [ieu]| 3,2 —f— ’
17 Lautersatz [1] fiir [i] | 3,25 ——
10 Lautersatz [¢] fiir [3]] 3,27 —t—
3 Lautersatz [1] fiir [8] 331 —F—
2 Lautersatz [d] fiir [8] 3,33 —f—
1 2 3 4 5

Abb. 4.5: Acceptability ltem 2: Ausschnitt zur Veranschaulichung der Gruppenbildung

Anhand der Datenverteilung lassen sich auf praktische Weise zwei Gruppen (A und B)
erstellen. Damit wire die Bandbreite der Mittelwerte abgedeckt und die Ergebnisse lie-
Ben sich auf die Weise interpretieren, dass es zwei Fehlergruppen gibt, eine akzeptablere
und eine eher wenige akzeptable. Mit dieser Interpretation wiren die sich aus den Daten
ergebenden Erkenntnisse allerdings noch nicht ausgeschopft. So lasst sich anhand des
Konfidenzintervalls von Fehler 4 eine mittlere Fehlergruppe (C) erstellen, die eine Verei-
nigungsmenge aus Fehlern aus Gruppe A und Fehlern aus Gruppe B darstellt. Diese Feh-
ler konnen als mittelschwer im Vergleich zu den anderen beiden Gruppen gewertet wer-
den.

Nachdem die Fehler auf Grundlage der Fehlerschwere in Gruppen eingeteilt wurden,
erfolgt die inhaltliche Interpretation der sich in den jeweiligen Gruppen befindenden
Fehler. Diese erfolgt unter Beriicksichtigung der folgenden Aspekte:

a. lautliche Kategorie (Vokale, Konsonanten, Polyphthonge, Prozesse);

b. Ursache fiir das Auftreten der Fehler;

¢. Horeindruck der Li-Rater.

Zunichst werden die Gruppen darauthin untersucht, ob Tendenzen in der phonetischen
Strukturierung bemerkbar sind. Dazu wird differenzierter analysiert, ob es sich um Kon-
sonanten, Vokale oder Polyphthonge bzw. nicht durchgefiihrte lautliche Prozesse han-
delt. Im zweiten Interpretationsschritt (b) werden die Fehlerursachen genauer unter-
sucht. Diese konnen in drei Hauptursachen aufgeteilt werden. Erstens konnen Fehler auf
rein artikulatorischen Schwierigkeit beruhen. Davon ist insbesondere auszugehen, wenn
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der gepriifte Ziellaut in der L1 nicht vorkommt. Zu Fehlern dieser Art zéhlt zum Beispiel
Fehler 6:

(24) Fehler 6: Lautersatz [¢] fur [¢]
melde ,melden‘ ['mela] statt ['mela]

Zweitens konnen Fehler auf Grund von Nichtanwendung einer lautlichen Regel entste-
hen. Diese Ursache ist wahrscheinlich, wenn der Ziellaut in der L1 vorkommt, vom L2-
Lerner allerdings nicht realisiert wird, wie es beispielsweise bei Fehler 1 der Fall ist:

(25) Fehler 1: Lautersatz [z] fiir [s]
rose ,Rose’ ['50:z3] statt ['50:s9]

Die La-Lerner miissten hier fiir die richtige Realisierung die Regel kennen, dass stimm -
haftes [z] im Danischen nicht vorkommt und in den Zielwortern stimmloses s [s] reali-
siert werden miisste. Zuletzt konnen Fehler auf rein orthographische Ursachen zuriick-
gefithrt werden, namlich dann, wenn der Ziellaut keine artikulatorischen Schwierigkei -
ten bereiten diirfte, dem Lerner allerdings auch keine Regel zur Umsetzung der Ortho-
graphie zur Verfligung stehen kann (vgl. Beispiel (26)).

(26) Fehler 14: Lautersatz [eg] fiir [di]
regner ,regnen (PRAS)‘ ['seigne] statt ['gdine]

Als letzter inhaltlicher Analyseschritt (c) werden Moglichkeiten zur Interpretation des
Horeindrucks der L1-Rater gegeben. Dabei kdnnen zwei Aspekte von Relevanz sein. Ers-
tens konnen die Fehler der erweiterten Li1-Norm entsprechen. Darunter fallen Realisie-
rungen, die im umgangssprachlichen Gebrauch wenig frequent oder im umgangssprach-
lichen Rahmen markiert sind, da sie entweder eine regionale, soziale oder altersabhangi-
ge Variante darstellen. Diese Formen dhneln tiberwiegend ihrer orthographischen Um-
setzung, deren lautliche Interpretation der deutschsprachigen L2-Lerner vermutlich die
Ursache fiir diese Fehler darstellt. Ein Beispiel fiir eine im standardsprachlichen Ge-
brauch uniibliche, aber dennoch der erweiterten L1-Norm entsprechenden Form, stellen
die Realisierungen in Fehler 16, 4 und Fehler 19 dar:

(27) Fehler 16: Lautersatz [y:v] fiir [yu]
flyver (fliegen (prAs)‘ ['fly:ve] statt ['flyu’e]
Fehler 4: Lautersatz [sj] fiir alveolopalatalen Frikativ [¢]
sjeeldent ,selten’ [sjelind] statt [¢elind]

Fehler 19: Einfiigung von [o] mit fehlender Realisierung iiberlanger Vokale in
betonten Silben
uge ,Woche' ['w:a] statt ['uz]

Die in Fehler 16 als fehlerhafte Form dargestellte Umsetzung existiert als veraltete aber
normgerechte Realisierung des Diphthongs bei dlteren Sprechern (Grennum 2009: 295).
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Die Aussprache von [¢] als [sj] in Fehler 4 stellt weniger eine veraltete als eine Variante
in Form eines markierten Soziolekts dar (Grennum 2009: 306). Fehler 19 reprisentiert
eine Form, die in gesprochener Sprache eher nicht vorkommt bzw. zur Hervorhebung
eingesetzt wird (Grennum 2009: 187). Unter den zweiten Aspekt dieses Analyseschritts
(c) fallen diejenigen fehlerhaften Formen, die zwar nicht der normgerechten Umsetzung
des Zielworts entsprechen, aber der normgerechten Realisierung eines anderen tatsach-
lich existenten oder zumindest eines phonotaktisch méglichen Wortes dhneln bzw. glei-
chen. Dieser Umstand kann leicht zu einer inhaltlichen Verwirrung der Li-Rater fithren
(vgl. Beispiel (28)).

(28) Fehler 11: Lautersatz [2] fiir [3]
léne leihen‘ ['loma] statt ['13mn2]

Die fehlerhafte Umsetzung [lomna] stellt ein segmental und phonotaktisch mogliches,
aber nicht existentes ddnisches Wort dar. Die Fehler lassen sich nach diesen Kriterien in
folgender Tabelle einordnen:
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Fehler |lautliche Kategorie | Fehlerursache Interpretation
1| Konsonanten Nichtanwendung lautliche Regel
2 artikulatorische Schwierigkeit
3 artikulatorische Schwierigkeit phonotaktisch
moglich
4 artikulatorische Schwierigkeit normkonform
5 artikulatorische Schwierigkeit
6| Vokale artikulatorische Schwierigkeit
7 Nichtanwendung lautliche Regel
8 artikulatorische Schwierigkeit
9 Nichtanwendung lautliche Regel
10 artikulatorische Schwierigkeit phonotaktisch
moglich
11 artikulatorische Schwierigkeit phonotaktisch
moglich
12 Nichtanwendung lautliche Regel
13 | Polyphthonge orthographische Umsetzung
14 orthographische Umsetzung phonotaktisch
moglich
15 artikulatorische Schwierigkeit
16 artikulatorische Schwierigkeit normkonform
17| Vokalische Quantitat | Nichtanwendung lautliche Regel
18 Nichtanwendung lautliche Regel
19| Prozesse Nichtanwendung lautliche Regel | normkonform
20 Nichtanwendung lautliche Regel
21 Nichtanwendung lautliche Regel | normkonform
22 Nichtanwendung lautliche Regel
23 Nichtanwendung lautliche Regel

Tab. 4.16: Ubersicht zur inhaltlichen Interpretation
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Die Ergebnisse der Vergleiche der statistisch signifikanten Mittelwertunterschiede durch
die Konfidenzintervalle in den einzelnen Bewertungsdimensionen werden in den an-
schlieflenden Kapiteln auf die oben beschriebene Art und Weise dargestellt.

Accentedness

Die Darstellung der signifikanten Mittelwertunterschiede im ersten Analyseschritt in-
nerhalb der aV accentedness erfolgt in zwei Abbildungen. Abb. 4.6 zeigt die Mittelwert-
unterschiede aller Fehler in Item 1, wihrend Abb. 4.7 die Mittelwertunterschiede aller
Fehler in Item 2 darstellt. Alle nachfolgenden Tabellen sind so aufgebaut, dass auf der y-
Achse die Fehler mit Nummerierung und Bezeichnung dargestellt sind, wiahrend die x-

Achse die durchschnittliche Bewertung auf der Likert-Skala von 1 (helt uenig) bis 5 (helt
enig) angibt.

23 fehlende Lenisierung prénasal

14 Lautersatz [eg] fiir [di] | 432 HH
5 Lautersatz [f] fiir [¢] | 435 HH
18 Lautersatz [v] fiir [y]| 437 HH
19 fehlende vokalische Uberlinge | 4,39 HH
21 fehlende konsonantische Uberlinge | 447 ——
9 Lautersatz [¢] fiir [d]| 45 HH B
16 Lautersatz [y:v] fiir [y:u]| 4,53 . ?
4 Lautersatz [sj] fiir [¢] | 4,57 HH
1 Lautersatz [z] fiir [s] wortmedial | 4,59 ——
22 fehlende Lenisierung intervokalisch | 4,63 =
8 Lautersatz [d] fiir [z] 4,63 HH A
6 Lautersatz [¢] fiir [¢]| 4,65 HH 8
15 Lautersatz [1e] fiir [igu] | 47 HH
2 Lautersatz [d] fur [9]] 4,7 HH C,
10 Lautersatz [¢] fiir [4]] 4,71 =
13 Lautersatz [ei] fiir [Ai] | 4,72 HH
20 fehlendes tiberlanges [e] | 4,72 HH
11 Lautersatz [5] fiir [3] | 4,73 =
3 Lautersatz [1] fiir [§]] 4,74 HH
7 Lautersatz [d:] fiir [e:]] 4,79 HH
17 Lautersatz [1] fiir [i] | 4,82 =
12 Lautersatz [oe] fiir [o::]] 4,84 H
1 2 3 4 5

Abb. 4.6: Accentedness ltem 1: Han/hun taler med accent ,Er/sie spricht mit Akzent
(1 = helt uenig ,stimme nicht zu', 5 = helt enig ,stimme voll zu’; durchschnittliche Fehlerbewertung)

Die Gruppeneinteilung fiir Item 1 erklart sich folgendermaflen: Der Mittelwert um
Gruppe A stellt den Wert (Fehler 8; M = 4,63) dar, von dem sich keiner der anderen Feh-
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ler signifikant unterscheidet.*” Anhand von Gruppe A lisst sich also bestimmen, dass die
Fehler im Mittel sehr dhnlich bewertet werden. Innerhalb dieser Gruppe lassen sich al-
lerdings anhand von Gruppe B und C Tendenzen erkennen. So werden einige Fehler in
Gruppe B, die sich um den Referenzwert von Fehler 9 (M = 4,5) bilden, signifikant nied-
riger bewertet, als einige Fehler in Gruppe C (Referenzwert Fehler 15; M = 4,7). Dieser
Unterschied zwischen den Mittelwerten ist allerdings so gering, dass er vielleicht statis-
tisch relevant ist, inhaltlich allerdings keine Aussagekraft hat, zumindest nicht iiber die
eventuelle Einschatzung von Tendenzen bestimmter Fehler. Der Fehler 23 wird aus der
Gruppeneinteilung (in beiden Items) ausgeschlossen, da er signifikant niedriger als die
anderen Fehler bewertet wird. Bei Fehler 23 handelt es sich sprachlich um einen phoneti-
schen Prozess, der sich als nicht realisierte Lenisierung préinasaler Plosive darstellt. Die
L2-Lerner produzieren statt normsprachlich ['nedn] den nicht lenisierten Laut ['nitn].
Der Fehler kann auf die Nichtanwendung einer lautlichen Regel zuriickgefiihrt werden.*
Die verhiltnismaf3ig niedrige Bewertung zur accentedness hangt moglicherweise damit
zusammen, dass die Li-Rater diesen Fehler kaum wahrnehmen.

49 Alle Mittelwerte und unteren und oberen Grenzen der Konfidenzintervalle lassen sich im Anhang B.3
nachvollziehen.

50 Die Regel lautet, dass im Dénischen stimmlose Plosive nur vor dem akzentuierten Vokal vorkommen kén -
nen (Hoder 2016: 64).
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23 fehlende Lenisierung priinasal

14 Lautersatz [eg] fiir [di] 4,13 ——
5 Lautersatz [[] fiir [¢] \ 4,45 HH
19 fehlende vokalische Uberlinge | 4,53 HH
9 Lautersatz [¢] fiir [d]] 4,53 -
18 Lautersatz [v] fiir [y]| 4,54 =
16 Lautersatz [y:v] fiir [y:u]]| 4,67 -
8 Lautersatz [d] fiir []] 469 HH A
4 Lautersatz [sj] fiir [¢] | 4,69 HH
22 fehlende Lenisierung intervokalisch | 4,7 HH
21 fehlende konsonantische Uberlinge | 4,7 HH
10 Lautersatz [¢] fiir [4] | 4,71 H
6 Lautersatz [¢] fiir [¢] | 4,71 HH
2 Lautersatz [d] fiir [3] ] 4,76 -
1 Lautersatz [z] fiir [s] wortmedial | 4,77 HH B,
20 fehlendes {iberlanges [e]| 4,79 HH
3 Lautersatz [1] fiir [§]] 4,81 HH
15 Lautersatz [1e] fiir [ieu] | 4,83 HH
13 Lautersatz [ei] fiir [4i]] 4,83 HH
11 Lautersatz [o] fiir [3] | 4,84 HH
17 Lautersatz [1] fiir [i] | 4,85 HH
7 Lautersatz [d:] fiir [¢:] 4,88 HH
12 Lautersatz [oe] fiir [::]] 4,92 Hi
1 2 3 4 5

Abb. 4.7: Accentedness Item 2: Han/hun kommer fra et andet land end Danmark ,Er/sie kommt aus
einem anderen Land als Danemark’

(1 = helt uenig ,stimme nicht zu', 5 = helt enig ,stimme voll zu’; durchschnittliche Fehlerbewertung)

Die Gruppeneinteilung in Item 2 verhilt sich dhnlich wie beim ersten Item, allerdings er-
geben sich bei diesem Item zwei Gruppen. Gruppe A umfasst alle Fehler innerhalb der
Grenzen des Konfidenzintervalls von Fehler 18 (M = 4,54). Die Fehler der Gruppe B ori-
entieren sich am Referenzwert von Fehler 3 (M = 4,81). Auch zwischen diesen beiden
Gruppen sind die Unterschiede gering und die Abstufungen lassen sich inhaltlich eher
als Tendenzen, denn als aussagekréftige Unterschiede deuten. Von denjenigen Fehlern,
die sich innerhalb Gruppe A aber nicht in der Schnittmenge von Gruppe B befinden,
lasst sich aussagen, dass sie (Fehler 19, 9 und 5) sich signifikant vom Mittelwert von Feh -

ler 15 unterscheiden und es sich somit um tendenziell eher niedriger akzentuiert bewer -
tete und somit leichtere Fehler handelt.

(29) Fehler 19: Einfligung [o], fehlende Realisierung iiberlanger Vokale in betonten
Silben

uge Woche' ['wo] statt [u:]

189



4 Studie 2: Bewertung der L2-Fehler deutschsprachiger Lerner durch danische Li-Sprecher

Fehler 9: Lautersatz [¢] fiir [d]
treet ;miide’ [t"sed] statt [t°sdd)

Fehler 5: Lautersatz [{] fiir [¢]
chok ,Schock’ [{og] statt [¢Ag]

Im Gegensatz dazu sind Fehler 1, 20, 3, 15, 13, 11, 17, 7 und 12, die in Gruppe B auflerhalb
der Schnittmenge der Gruppe A liegen, eher tendenziell negativ bewertete Fehler.

(30) Fehler 1: Lautersatz [z] fiir [s]
rose ,Rose’ ['50:z3] statt ['B0:s9]

Fehler 20: Einfligung [s], fehlende Realisierung iiberlanger Vokale in unbeton-
ten Silben
leerere \Lehrer (pL) ['leisera] statt ['lere:]

Fehler 3: Lautersatz [1] fiir [0]
nodder Niisse* ['nole] statt ['ned’e]

Fehler 15: Lautersatz [1e] fir [igu]

hvirvier wirbeln (prAs)‘ ['vigle] statt ['vigule]
Fehler 13: Lautersatz [ai] fiir [&i]

loj ligen (PrRAT)  [loi] statt [15i’]

Fehler 11: Lautersatz [o] fiir [3]

ldne ,leihen‘ ['loma] statt ['13:n3]

Fehler 17: Lautersatz [1] fiir [i]

milde ,mild (DEF)‘ ['mula] statt ['mila]

Fehler 7: Lautersatz [d:] fur [&:]
maler ,malen (prAs)‘ ['mdle] statt ['me:le]

Fehler 12: Lautersatz [og] fiir [o:]
vores ,unser’ [voes] statt [vo:s]

Einen Sonderfall in der niedrigen Bewertung stellt Fehler 14 dar (vgl. (30)). Dieser wird
in Item 2 signifikant niedriger bewertet als die Fehler der anderen Gruppen. Er stellt in-
haltlich einen besonderen Fall dar, da er das Zielmerkmal zwar stark verdndert, es aller -
dings eine phonotaktisch mogliche Form beibehlt.

(31) Fehler 14: Lautersatz [eg] fiir [di]
regner ,regnen (PRAS)‘ ['seigne] statt ['gdine]

Die Li-Rater nehmen diesen Fehler also als nicht sonderlich akzentuiert wahr. Da dem
Wort mit der fehlerhaften Realisierung trotz phonotaktischer Normentsprechung aller-

190



4.2.3.3 Mittelwertunterschiede der einzelnen Fehler

dings die lexikalische Entsprechung fehlt, ist zu erwarten, dass der Fehler innerhalb der
Bewertungsdimension comprehensibility negative Werte erhalt.

Generell lisst sich fiir die Bewertungsdimension accentedness festhalten, dass es sich
bei dieser vermutlich eher um eine dichotom strukturierte Variable handelt und Akzent
entweder wahrgenommen wird oder nicht. So ist die Abstufung durch die Mittelwerte
von Fehler 14 und 23 vermutlich nicht auf einen graduellen Unterschied zuriickzufithren.
Bei Fehler 14 kann davon ausgegangen werden, dass ein Teil der Probanden sich von der
phonotaktischen Normentsprechung leiten ldsst und entsprechend den Stimulus als eher
wenig akzentuiert bewertet, wiahrend der andere Teil den Fehler als solchen wahrnimmt.
Ahnlich verhilt es sich mit Fehler 23, bei dem ein Teil der Probanden den Fehler wahr-
nimmt, wahrend dies fiir den anderen Teil der Probanden nicht zutrifft. Auf dieses Ant-
wortverhalten und die dichotome Struktur der Variable deuten ebenfalls die weiten Kon-
fidenzintervalle bei den beiden Fehlern hin (wenn die Standardabweichung grof3 ist, liegt
Streuung im Antwortverhalten der Li-Rater vor).

Comprehensibility

Die signifikanten Mittelwertunterschiede werden innerhalb der aV comprehensibility im
ersten Analyseschritt ebenfalls in zwei Tabellen dargestellt. Abb. 4.8 zeigt die Mittelwert-
unterschiede aller Fehler in Item 1, wiahrend Abb. 4.9 die Mittelwertunterschiede aller
Fehler in Item 2 darstellt. Die Auspragungen der Mittelwertunterschiede der einzelnen
Fehler verteilen sich iiber beide Items sehr dhnlich. Die beiden Items bilden die Dimen-
sion also relativ gleich ab.
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23 fehlende Lenisierung prinasal [L,2g—
16 Lautersatz [y:v] fiir [y:u]
19 fehlende vokalische Uberlénge
1 Lautersatz [z] fiir [s] wortmedial A
5 Lautersatz [f] fiir [¢]
21 fehlende konsonantische Uberlinge
9 Lautersatz [¢] fiir [d]
8 Lautersatz [d] fiir [&] D
18 Lautersatz [v] fiir [y] ’
7 Lautersatz [d:] fiir [e:]
22 fehlende Lenisierung intervokalisch
6 Lautersatz [¢] fiir [e]

20 fehlendes tiberlanges [e] C,

11 Lautersatz [o] fur [3][ 247  —H
4 Lautersatz [sj] fiir [¢] | 2,69 ——
2 Lautersatz [d] fiir [3]] 2,71 ——

13 Lautersatz [oi] fiir [4i] | 2,86 —f—

15 Lautersatz [1e] fiir [ieu] | 2,96 —f— B
10 Lautersatz [¢] fiir [X] | 3,17 —— 15
17 Lautersatz [1] fiir [i]| 3,04 ——

12 Lautersatz [og] fiir [9::]] 3,27 ——
3 Lautersatz [1] fiir [3]] 335 ——

14 Lautersatz [eg] fiir [di] | 4,05 —F—

1 2 3 4 5

Abb. 4.8: Comprehensibility Item 1: Det er sveert at forstd, hvad han/hun siger Es ist schwer zu ver-
stehen, was er/sie sagt’
(1 = helt uenig ,stimme nicht zu', 5 = helt enig ,stimme voll zu’; durchschnittliche Fehlerbewertung)

Aus der Betrachtung der Konfidenzintervalle der Mittelwerte geht hervor, dass sich im
Gegensatz zur Dimension accentedness das Verteilungsbild der Fehlermittelwerte diver-
ser darstellt. Anhand der Konfidenzintervalle werden 4 Gruppen festgelegt. Fehler 23 mit
der niedrigsten und Fehler 14 mit der hochsten Bewertung werden keiner Gruppe zuge-
ordnet. Sie werden als AusreifSer gesondert betrachtet.

Gruppe A umfasst alle Fehler innerhalb der Grenzen des Konfidenzintervalls von
Fehler 1 (M =1,7). Die Mittelwerte dieser Gruppe sind im Verhiltnis zu den anderen
Gruppen eher niedrig, weshalb die zugehorigen Fehler (16, 19, 1, 5, 21) als eher leichte
Fehler betrachtet werden konnen. Die Fehler der Gruppe B (Fehler 4, 2, 13, 15, 10, 17, 12,
3) stellen die am negativsten bewertete Gruppe dar und ergeben sich aus dem Konfiden-
zintervall von Fehler 15 (M = 2,96). Die mittleren Gruppen werden anhand des Mittel-
werts der Gesamtverteilung der Fehler von Gruppe A und B (2,42) festgelegt. So dient als
Referenzwert fiir Gruppe C (Fehler 18, 7, 22, 6, 20, 11, 4, 2, 13) Fehler 11 (M = 2,47). Grup-

192



4.2.3.3 Mittelwertunterschiede der einzelnen Fehler

pe D (Fehler 5, 21, 9, 8, 18, 7, 22, 6) umschliefit die noch nicht verteilten Fehler und orien-
tiert sich als Referenzwert am Fehler 9 (M = 2,02). Eher leicht bewertete Fehler stellen
diejenigen Fehler aus Gruppe A dar, die sich nicht innerhalb der Schnittmenge von
Gruppe D befinden. Diese sind in Beispiel (32) dargestellt.

(32) Fehler 1: Lautersatz [z] fiir [s]
rose ,Rose’ ['50:za] statt ['s01so]

Fehler 19: Einfiigung von [o] mit fehlender Realisierung tiberlanger Vokale in
betonten Silben
uge Woche' ['wa] statt [u:]

Fehler 16: Lautersatz [y:v] fiir [yu]
flyver fliegen (prAs) ['fly:ve] statt ['flyu’e]

Die Fehler lassen sich sprachlich strukturell nicht einer gemeinsamen Kategorie zuord-
nen. Wahrend Fehler 16 die Polyphthonge betriftt, handelt es sich bei Fehler 19 um einen
nicht umgesetzten phonetischen Prozess und bei Fehler 1 (Lautersatz [z] fir [s]) um ei-
nen konsonantischen Fehler. Hinsichtlich der Fehlerursache besteht zwischen den Feh-
lern, die aufgrund ihrer Fehlerschwere derselben Gruppe zugeordnet wurden, nur
bedingt Gemeinsambkeit. Wihrend Fehler 16 ein artikulatorisches Problem der L2-Lerner
darstellt, resultieren Fehler 19 und Fehler 1 aus der Nichtanwendung einer lautlichen Re-
gel.®* Zur Interpretation des Horeindrucks der Li-Rater lisst sich fiir zwei der Fehler
feststellen, dass es sich um Realisierungen der erweiterten L1-Norm handelt. So kénnen
Fehler 16 (Lautersatz [y:v] fir [yu]) und Fehler 19 auch im Dénischen auftreten. Zu be-
denken ist, dass der Fehler auf Grund des Untersuchungssettings besser bewertet wird,
als dies in der Wirklichkeit der Fall wére. So ist vorstellbar, dass die Li-Rater die veraltete
oder nicht umgangssprachliche Realisierung in Form von ['fly:ve] fiir ['flyu’e] (flyver
Aliegen (PrAS) oder ['li:] statt [lix] (lige ,eben’) innerhalb eines Stimulus tolerieren.
Wiirde der Fehler in mehreren Sitzen auftreten, liefe sich vorstellen, dass die Bewertung
negativer ausfallen wiirde. Interessant ist auflerdem, dass der recht auffillige Fehler 1
(statt neese ,Nase' ['neiso] produziert der Sprecher ['ne:za]) sich nicht schwerwiegend auf
die Bewertung der comprehensibility auswirkt.

Gruppe C und D stellen die im Vergleich mittelschwer bewerteten Fehler dar. Die
Fehler der Gruppe D konnen im Vergleich zu den anderen als mittelschwer bis leicht
eingestuft werden. Sie lassen sich ebenfalls nicht auf eine sprachlich strukturelle Katego -
rie festlegen. Wihrend Fehler 5 (Lautersatz [{] fiir alveolopalatalen Frikativ [¢]) die Kate-
gorie der Konsonanten betrifft, stellt Fehler 21 (Einfiigung von [2] mit fehlender Realisie-
rung iiberlanger Konsonanten) einen nicht umgesetzten phonologischen Prozess dar.
Fehler 9 (Lautersatz [¢] fiir [d]) und 8 (Lautersatz [d] fiir [e]) betreffen die Kategorie der

51 Die Regel fiir Fehler 19 lautet, dass in den meisten Kontexten nachtoniges [o] wegfillt, einhergehend mit
kompensatorischen Langungen (Hoder 2016: 61). Zur Darstellung der lautlichen Regel zu Fehler 1 vgl. (25).
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Vokale sowie Fehler 18 (Lautersatz [v] fiir [y]) zu der vokalischen Quantitit. Auch in
dieser Gruppe gestalten sich die Ursachen der Fehler unterschiedlich. Wihrend Fehler 5
und Fehler 8 auf artikulatorischen Schwierigkeiten beruhen, liegt das Problem bei den
restlichen Fehlern der Gruppe in der Nichtanwendung einer lautlichen Regel.*

Zur Interpretation des Horeindrucks der Li-Rater lésst sich fiir Fehler 21 feststellen,
dass es sich um eine Realisierung innerhalb der erweiterten Li-Norm handelt. So kann
[fen:] (finde ,finden’) auch normsprachlich unproblematisch mit [o] als ['feno] realisiert
werden.

Die Fehler der Gruppe C werden in Relation zu den anderen Gruppen als mittel-
schwer bis schwer bewertet. Zu ihnen gehéren die Fehler 7 6, 22, 20, 4, 2,13 und 11.

(33) Fehler 7: Lautersatz [G:] fiir [&:]
maler ;,malen (PRAS)‘ ['md:le] statt ['me:le]

Fehler 6: Lautersatz [€] fir [¢]
melde ,melden‘ ['mela] statt ['mela]

Fehler 22: nicht realisierte Lenisierung intervokalisch
pakke ,Paket’ ['pik"a] statt ['pdgo]

Fehler 20: Einfligung [o], fehlende Realisierung iiberlanger Vokale in unbeton-
ten Silben
leerere \Lehrer (pL) ['leisera] statt ['lere:]

Fehler 4: Lautersatz [sj] fir [¢]
sjeldent ,selten’ [sjelind] statt [¢elind]

Fehler 2: Lautersatz [d] fiir []
modes ,sich treffen (PrAS)‘ ['ma:idas] statt ['me:d:s]

Fehler 13: Lautersatz [ai] fiir [&i]
loj ligen (PRAT) [loi] statt [14j°]

Fehler 11: Lautersatz [o] fiir [3]
ldne ,leihen‘ ['loma] statt ['13:n3]

Ebenso wie die anderen Gruppen enthdlt diese Gruppe mehrere unterschiedliche
sprachlich strukturelle Kategorien. Wahrend Fehler 6, 7 und 11 zur Kategorie der Vokale,
Fehler 13 zur Kategorie der Polyphthonge und Fehler 2 und 4 zur Kategorie der Konso-
nanten gehoren, sind Fehler 22 und 20 den phonologischen Prozessen zuzuordnen. Die
Ursachen der Fehler 6 und 11 sind artikulatorische Schwierigkeiten, wahrend Fehler 13

52 Zur Erklarung der lautlichen Regel von Fehler 21 vgl. die Erklarung zu Fehler 19. Fehler g resultiert aus der
Realisierung eines falschen Lauts, der den Lernern eigentlich bekannt sein sollte ([¢] statt [d]). Die lautliche
Regel von Fehler 18 besagt, dass die Qualitit der Konsonanten nicht an Lange gekoppelt ist und der vordere ge-
schlossene Vokal [y] entsprechend kurz gebildet werden muss (Hoder 2016: 58).
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4.2.3.3 Mittelwertunterschiede der einzelnen Fehler

auf die rein orthographische Umsetzung zuriickzufiihren ist. Fehler 4 stellt eine Variante
der erweiterten L1-Norm dar, deren Realisierung sich in einigen Soziolekten des Déni-
schen finden kann. Die restlichen Fehler (20, 22, 7) beruhen auf der Nichtanwendung ei-
ner phonetischen Regel.* Zur Interpretation des Horeindrucks der Li-Rater ist fiir Feh-
ler 11 wahrscheinlich, dass die Li-Rater Schwierigkeiten beim Dekodierungsprozess er-
fahren, da die Realisierung ['lomna] (von ldne ['13ms] ,leihen‘) einem phonotaktisch mog-
lichen Wort entspricht, das im dénischen Lexikon allerdings nicht vorkommt.

Eher schwer bewertete Fehler stellen die Fehler in Gruppe B dar, die sich nicht in der
Schnittmenge von Fehler C befinden. Darunter fallen die Fehler 15, 10, 17, 12 und 3. Diese
sind in (34) im Detail dargestellt.

(34) Fehler 15: Lautersatz [1e] fiir [ieu]
hvirvler wirbeln (prAS)‘ ['viele] statt ['vieule]

Fehler 10: Lautersatz [€] fiir [A]
hénd ,Hand‘ [hen] statt [hAn®]

Fehler 3: Lautersatz [1] fiir []
nedder Niisse‘ [ nale] statt ['nod’e]

Fehler 17: Lautersatz [1] fiir [i]
milde ,mild (DeF) ['mila] statt ['mila]

Fehler 12: Lautersatz [og] fiir [9:]
vores ,unser’ [voes] statt [vo:s]

Auch innerhalb von Gruppe B sind die sprachlichen Kategorien tibergreifend vertreten.
Fehler 10 und 12 gehoren zu den Vokale, Fehler 3 ist ebenfalls ein segmentaler Fehler im
Bereich der Konsonanten und Fehler 14 und 15 gehoren in den Bereich der Polyphthon-
ge. Fehler 17 stellt eigentlich einen Fehler innerhalb der vokalischen Quantitét dar, dieser
wirkt sich jedoch so aus, dass der Laut sich qualitativ dndert und somit ebenfalls ein
Lautersatz vorliegt.

Eine weitere relevante Beobachtung fiir diese Gruppe ist, dass zwei der fiinf Fehler (3
und 10) zwar nicht der normgerechten Umsetzung des Zielworts, aber doch einer pho-
notaktisch moglichen Realisierung entsprechen. So gibt es kein dénisches Wort, dass der
lautlichen Realisierung ['nele] (Fehler 3 nodder ,Niisse; richtige Realisierung ['ned™e])
entspricht, phonotaktisch wire dies allerdings moglich. Ebenso verhalt es sich mit Fehler
10 ([hen] statt [hAn?] hdnd ,Hand").

53 Fiir die Darstellung der lautlichen Regeln von Fehler 20 vgl. Beispiel (30). Die Regel zu Fehler 22 lautet,
dass im Dianischen stimmlose Plosive nur vor dem akzentuierten Vokal vorkommen kénnen (Hoéder 2016: 64).
Fehler 7 beruht nicht auf einer artikulatorischen Schwierigkeit. So kommt der Vokal [e:] auch im Standard-
deutschen Lautinventar vor. Die Lerner miissen ihn allerdings richtig einsetzen.
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Die Gruppenaufteilung in Item 2 stimmt annéhernd mit derjenigen von Item 1 iiber-
ein. In die Gruppe B, die im Verhaltnis negativ bewertete Fehler umfasst, wird allerdings
noch Fehler 13 aufgenommen.

(35) Fehler 13: Lautersatz [oi] fiir [4i]
loj ligen (pRAT)" [loi] statt [1Xi’]

23 fehlende Lenisierung prénasal
16 Lautersatz [y:v] fiir [y:u]
1 Lautersatz [z] fiir [s] wortmedial
19 fehlende vokalische Uberlinge Ay
5 Lautersatz [[] fiir [¢]
21 fehlende konsonantische Uberlinge
9 Lautersatz [¢] fiir [@] D9
8 Lautersatz [d] fiir []
18 Lautersatz [v] fiir [y]
6 Lautersatz [¢] fiir [¢]
7 Lautersatz [:] fiir [e:]

22 fehlende Lenisierung intervokalisch C20
20 fehlendes iiberlanges [e]
11 Lautersatz [o] fiir [3] | 2,69 ——
4 Lautersatz [sj] fiir [¢] ‘ 2,85 I—’—!
2 Lautersatz [d] fiir [3] | 2,89 —F—
15 Lautersatz [1e] fiir [igu] ‘ 3,05 l—.—'
13 Lautersatz [i] fiir [4i] | 3,06 ——
10 Lautersatz [¢] fiir [X] | 33 —F— B,
17 Lautersatz [1] fiir [i] ‘ 3,48 l—.—|
12 Lautersatz [og] fiir [::] ‘ 3,52 I—.—i
3 Lautersatz [1] fiir [9] ‘ 3,52 l—.—'
14 Lautersatz [eg] fiir [ai] ‘ 4,23 I—.—i
1 2 3 4 5

Abb. 4.9: Comprehensibility ltem 2: Jeg skal koncentrere mig for at forsta, hvad han/hun siger ,Ich
muss mich konzentrieren, um zu verstehen, was er/sie sagt’
(1 = helt uenig ,stimme nicht zu’, 5 = helt enig ,stimme voll zu’; durchschnittliche Fehlerbewertung)

Fehler 14 und 23 werden aus der Gruppierung in beiden Items ausgeschlossen, da diese
signifikant besser bzw. schlechter als die anderen Fehler bewertet werden. Fehler 23 be-
eintrachtigt die wahrgenommene Versténdlichkeit anscheinend im Grunde {iberhaupt
nicht. Vermutlich kann davon ausgegangen werden, dass die Li-Rater diesen Fehler
nicht wahrnehmen. Fehler 14 wirkt sich im Vergleich zu den anderen Fehlern stark nega-
tiv auf die wahrgenommene Verstindlichkeit aus. Dies wurde oben bereits als Erwartung
formuliert. Strukturell ist dieser Fehler in die Kategorie der fehlerhaften Polyphthonge
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einzuordnen. Hochstwahrscheinlich handelt es sich bei dem Fehler um ein Artefakt aus
der Methode der Stimuluserstellung, d. h. es handelt sich um einen Vorleseeffekt bzw.
orthographischen Fehler. Fraglich ist deshalb, ob dieser Fehler in spontaner Sprache
iiberhaupt auftreten wiirde. Auf die Li-Rater hat der Fehler vermutlich den Effekt, dass
er das intendierte Wort unverstandlich macht, da die lautliche Realisierung von [e:g], die
in dem Stimulus den Fehler darstellt, in prototypisch phonologischen Wortern des Déni-
schen phonotaktisch moglich ist, allerdings zu keiner lexikalischen Entsprechung fiihrt.
Es ist davon auszugehen, dass die hohen Werte fiir beispielsweise Item 2 (Jeg skal koncen-
trere mig for at forstd, hvad han/hun siger ,Ich muss mich konzentrieren, um zu verste-
hen, was er/sie sagt‘) die kognitiven Anstrengungsprozesse widerspiegeln, die die L1-Ra-
ter bei dem Versuch aufbringen, ein passendes Lexem fiir ['ge:§ne] zu finden.
Die Analyse der Ergebnisse zum Vergleich der Mittelwertunterschiede innerhalb der
aV comprehensibility lasst sich im Wesentlichen in folgenden Punkten zusammenfassen:
a. Anhand der Konfidenzintervalle ergeben sich unterschiedlich schwer bewertete
Fehlergruppen, die sich neben ihren unterschiedlichen Mittelwerten (Fehler-
schwere) auch teilweise strukturell voneinander abgrenzen lassen.
b. Die meisten Fehler, die der erweiterten Li-Norm entsprechen, gehoren zu den
leichter bewerteten Fehlern. Eine Ausnahme bildet Fehler 4 (Lautersatz [sj] fiir
[¢]), der im Vergleich zur Bewertung der anderen Fehler einen mittelschweren bis
schweren Fehler darstellt.

Acceptability

Die signifikanten Mittelwertunterschiede aller Fehler innerhalb der aV acceptability sind
in Abb. 4.10 (alle Mittelwertunterschiede in Item 1) und Tab. 4.11 (alle Mittelwertunter-
schiede in Item 2) dargestellt. Die Auspragungen der Mittelwertunterschiede der einzel-
nen Fehler verteilen sich iiber die beiden Items ungefahr gleich, d. h. die Fehlerrangfolge
ist bis auf kleine Unterschiede bei beiden Items einstimmig. Anders als bei den Dimensi-
onen accentedness und comprehensibility verteilen sich die Auspragungen der Mittelwert-
unterschiede der einzelnen Fehler tiber die beiden Items unterschiedlich. So liegen die
Mittelwerte der Fehlerbewertung in Item 1 (Tab. 4.10) deutlich unter den Mittelwerten in
Item 2 (Tab. 4.11). Dieses Ergebnis bildet die Operationalisierung des Konzepts acceptab-
ility und die inhaltliche Ausrichtung der Items ab (vgl. Kapitel 4.2.2.3). Das Item mit der
erklarten Absicht, langsamer zu sprechen (Item 2), erzielt hhere Zustimmungswerte als
das Item mit der erklarten Absicht die Sprache zu wechseln (Item 1). Diese Ergebnisse
entsprechen auch zuvor formulierten Erwartungen, die sich aus der inhérenten inhaltli-
chen Abstufung der Items ergeben.
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23 fehlende Lenisierung pranasal fFH—
16 Lautersatz [y:v] fiir [y:u]
5 Lautersatz [] fiir [¢]
19 fehlende vokalische Uberlinge
1 Lautersatz [z] fiir [s] wortmedial
9 Lautersatz [¢] fiir [d]
8 Lautersatz [d] fiir [a]
21 fehlende konsonantische Uberlinge A
18 Lautersatz [v] fiir [y] 18
6 Lautersatz [¢] fiir [¢]
4 Lautersatz [sj] fiir [¢]
22 fehlende Lenisierung intervokalisch
20 fehlendes iiberlanges [e][ 1,99 +HH
7 Lautersatz [d:] fiir [e][ 2,03 —H C,
11 Lautersatz [o] fir [3][ 2,04 +——
17 Lautersatz [1] fir [i][ 2,06 HH
15 Lautersatz [1e] fiir [ieu][ 2,15  —H
13 Lautersatz [oi] fiir [3i][ 225  HH B,
2 Lautersatz [d] fur [8][ 227  +—H
3 Lautersatz [1] fiir [3] 232 HH
10 Lautersatz [€] fuir [A] 2,37 HH
12 Lautersatz [oe] fiir [o::][ 245 M
14 Lautersatz [eg] fiir [di] | 2,71 HH
1 2 3 4 5

Abb. 4.10: Acceptability Item 1: Jeg ville tale et andet sprog end dansk med ham/hende ,Ich wiirde
eine andere Sprache als Danisch mit ihm/ihr sprechen’
(1 = helt uenig ,stimme nicht zu', 5 = helt enig ,stimme voll zu’; durchschnittliche Fehlerbewertung)

Ebenso wie innerhalb der anderen Bewertungsdimensionen verteilen sich die Mittelwer-
te in ihrer Gesamtheit als nicht klar voneinander in Gruppen abtrennbares Kontinuum.
Die Einteilung der Gruppen beruht deshalb — wie bei den anderen Dimensionen auch -
immer auf einem Referenzwert, der sich aus der Datenverteilung ergibt. Zwischen Mit -
telwerten unterschiedlicher Gruppen kénnen sich allerdings Uberschneidungen erge-
ben. In Item 1 lassen sich aus der Einteilung anhand der Konfidenzintervalle zwei Grup-
pen bilden, die alle Mittelwerte abdecken (A und B). Anhand des Konfidenzintervalls
von Fehler 20 (M =1,99), der dem Mittelwert des gesamten untersuchten Spektrums
(2,1) sehr nahekommt, wird eine mittlere Fehlergruppe (C) erstellt. Diese stellt eine Ver-
einigungsmenge aus Fehlern von Gruppe A und B dar und bezeichnet die im Vergleich
als mittelschwer bewerteten Fehler. Fehler 23 mit der niedrigsten Bewertung wird keiner
Gruppe zugeordnet, sondern als Spezialfall/Ausreifler behandelt. Fehler 23 wird auch in
den anderen beiden aV accentedness und comprehensibility auffillig niedrig bewertet. Die
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restlichen Fehler werden innerhalb ihrer Gruppen im Folgenden beschrieben und in-
haltlich interpretiert. Gruppe A basiert auf dem Konfidenzintervall von Fehler 18, da die-
ser den hochsten Mittelwert darstellt, dessen Konfidenzintervall noch den am niedrigs-
ten bewerteten Fehler (16) mit einschlief3t. Zu Gruppe A werden somit die Fehler 16, 5,
19,1, 9, 8, 21, 18, 6, 4, 22, 20, 7 und 11 gezdhlt. Diejenigen dieser Fehler, die sich nicht in-
nerhalb der Schnittmenge von Gruppe B und C befinden, kénnen als signifikant leichter
als die mittelschweren und schweren Fehler eingestuft werden. Diese somit als verhalt-
nisméfig leichte Fehler beschriebenen Fehler sind Fehler 9, 1, 19, 5 und 16.

(36) Fehler 9: Lautersatz [€] fir [d]
treet ,;miide’ [t"sed)] statt [t°sdd]

Fehler 1: Lautersatz [z] fiir [s]
rose ,Rose’ ['50:z3] statt ['B0:s3]

Fehler 19: Einfiigung [o], fehlende Realisierung tiberlanger Vokale in betonten
Silben
uge Woche' ['wio] statt [u:]

Fehler 5: Lautersatz [{] fiir [¢]
chok ,Schock® [{og] statt [¢Ag]

Fehler 16: Lautersatz [y:v] fiir [yu]
flyver (fliegen (prAs)‘ ['fly:ve] statt ['flyu’e]

Insgesamt lassen sich die Fehler sprachlich-strukturell keiner gemeinsamen Kategorie
zuordnen. Bei Fehler 1 und 9 handelt es sich um Fehler auf segmentaler Ebene, wiahrend
es sich bei Fehler 19 um einen phonologischen Prozess handelt. Auch bezogen auf die
Fehlerursachen lassen sich keine gemeinsamen Tendenzen ausmachen. So liegen die
Fehler sowohl im Bereich artikulatorischer Schwierigkeiten (Fehler 5) als auch in der
Nichtanwendung lautlicher Regeln (Fehler 19, 1 und 21).> Fiir die Fehler 19 und 16 ldsst
sich feststellen, dass es sich um eine Realisierung der erweiterten L1-Norm handelt. So
stellt Fehler 16 eine prinzipiell mogliche Realisierung dar, die zwar eher wenig frequent
ist, im Prinzip allerdings der Norm entspricht.

Gruppe B definiert sich iiber das Konfidenzintervall von Fehler 2. Dessen Konfiden -
zintervall schliefit den innerhalb des Gesamtratings am hochsten bewerteten Fehler
noch mit ein und ist somit ein geeignetes Maf3 fiir die am schwersten bewerteten Fehler.
Diese liegen in der Mittelwertspanne zwischen 1,99 und 2,71 und umfasst somit die Feh-
ler 20, 7, 11, 17, 15, 3, 2, 10, 12 und 14. Diejenigen Fehler, die nicht in die Schnittmenge von
Gruppe C fallen, werden als besonders schwere Fehler gewertet. Dazu gehoren Fehler 12
und 14:

54 Zur lautlichen Regel von Fehler 1 vgl. Beispiel (25). Zur Darstellung der lautlichen Regel von Fehler 19 und
21 vgl. die Erklarung zu Fehler 19 in Beispiel (29).
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(37) Fehler 12: Lautersatz [og] fiir [9::]
vores ,unser’ [voes] statt [vo:s]

Fehler 14: Lautersatz [eg] fur [di]
regner ,regnen (PRAS)‘ ['seigne] statt ['gdine]

Beide Fehler stellen sich als segmentale Fehler heraus. Fehler 12 ist auf Nichtanwendung
einer lautlichen Regel zuriickzufithren.® Fehler 14 zeigt wahrscheinlich die rein ortho-
graphische Umsetzung. Fehler 14 resultiert in einer phonotaktisch normkonformen Au-
Berung. Die Fehler, die sich als im Verhiltnis mittelschwer bezeichnen lassen (Gruppe
C) ergeben sich durch das Konfidenzintervall von Fehler 20. Davon eingeschlossen wer -
den die Fehler 8, 21, 18, 6, 4, 22, 20, 11, 17, 15, 13, 2, 3 und 10.

55 Fehler 12 resultiert nicht aus der artikulatorischen Schwierigkeit. Der Laut [9] kommt auch im deutschen
Lautinventar vor. Aus unterschiedlich vorstellbaren Griinden setzten die Lerner allerdings hier die falsche
Lautkombination [og] ein.
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23 fehlende Lenisierung prinasal

16 Lautersatz [y:v] fiir [y:u]

5 Lautersatz [[] fiir [¢]

19 fehlende vokalische Uberlinge
1 Lautersatz [z] fiir [s] wortmedial
21 fehlende konsonantische Uberlinge A
18 Lautersatz [v] fiir [y]
8 Lautersatz [d] fiir [z]
9 Lautersatz [¢] fur [d]

6 Lautersatz [¢] fiir [¢]] 2,6 ——
4 Lautersatz [sj] fiir [¢] | 27 —— c
22 fehlende Lenisierung intervokalisch | 2,72 —— 2
20 fehlendes iiberlanges [e] | 2,85 ——
11 Lautersatz [o] fiir [3]] 3,03 ——
7 Lautersatz [d:] fiir [e:]] 3,04 ——
13 Lautersatz [oi] fiir [4i] | 3,18 —F—
15 Lautersatz [1e] fiir [ieu] | 32 ——
17 Lautersatz [1] fiir [i]| 3,25 —— B,
10 Lautersatz [e] fiir [4]] 3,27 ——
3 Lautersatz [1] fiir [3]] 3,31 —F—
2 Lautersatz [d] fiir [3]] 3,33 —f—
14 Lautersatz [eg] fiir [di]| 3,45 —t—
12 Lautersatz [og] fiir [9::]] 3,47 ——
1 2 3 4 5

Abb. 4.11: Acceptability Item 2: P& dansk ville jeg tale langsomt med ham/hende ,Auf Danisch wiirde
ich langsam mit ihm/ihr sprechen’

(1 = helt uenig ,stimme nicht zu', 5 = helt enig ,stimme voll zu’; durchschnittliche Fehlerbewertung)

Die Gruppeneinteilung in Item 2 ist insofern anders als die Einteilung in Item 1, als sich
eine kleinere Gruppe von mittelschwer gewichteten Fehler ergibt und somit eine klarere
Einteilung in leichtere und schwerere Fehler moglich ist. Die Gruppe der im Verhéltnis
am leichtesten bewerteten Fehler (A) ergibt sich aus dem Konfidenzintervall um Fehler 1
und umfasst somit die Fehler 16, 5, 19, 1, 21, 18, 8, 9 und 6. Die Gruppe der im Verhéltnis
schwer bewerteten Fehler (B) bildet sich um das Konfidenzintervall von Fehler 13 und
umfasst die Fehler 20, 11, 7, 13, 15, 17, 10, 3, 2, 14 und 12. Die mittelschweren Fehler (C) lie-
gen um den Fehler 22, dessen Mittelwert (M = 2,72) auch dem Mittelwert der Gesamt-
wertung entspricht (M = 2,74). Die mittelschwer gewichteten Fehler sind somit Fehler o,
6, 4, 22, 20 und 11. Die besonders leichten und schweren Fehler ergeben sich wieder aus
denjenigen Fehlern der Gruppe A und B, die keine Uberschneidung mit Gruppe C ha-
ben. Als Unterschied zu Item 1 gehéren in Item 2 Fehler 21, 18 und 8 zu der leichten
Fehlergruppe und Fehler 9 zur mittelschweren Fehlergruppe. Als besonders schwere
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Fehler kommen in Gruppe B in Item 2 im Gegensatz zu Item 1 Fehler 7, 13, 15, 17, 10, 3
und 2 noch als schwere Fehler hinzu:

(38) Fehler 7: Lautersatz [G:] fiir [&:]
maler ;,malen (PRAS)‘ ['md:le] statt ['me:le]

Fehler 13: Lautersatz [ai] fiir [Xi]
loj liigen (PRAT)" [loi] statt [1i"]

Fehler 15: Lautersatz [1e] fiir [igu]
hvirvler wirbeln (prAs) ['vigle] statt ['vigule]

Fehler 17: Lautersatz [1] fiir [i]
milde ,mild (DEF)‘ ['mila] statt ['mils]

Fehler 10: Lautersatz [€] fiir [A]
hénd ,Hand‘ [hen] statt [hAn®]

Fehler 3: Lautersatz [1] fiir [0]
nodder Niisse‘ ['nole] statt ['nod™e]

Fehler 2: Lautersatz [d] fiir [0]
modes ,sich treffen (PRAS) ['mordas] statt ['me:d:s]

Fehler 15 und 13 sind als Fehler im Bereich der Polyphthonge einzuordnen. Bei den Feh-
lern 3 und 2 handelt es sich um konsonantische Fehler, Fehler 10 liegt im Bereich der Vo-
kale. Fehler 17 resultiert zwar aus Nichtumsetzung der vokalischen Quantitét und ist so-
mit eigentlich der suprasegmentalen Ebene zugeordnet, stellt aber in der Realisierung ei-
nen segmentalen Lautersatz dar. Die Fehlerursachen liegen tiberwiegend bei den artiku-
latorischen Schwierigkeiten (Fehler 3, 2, 15), ein Fehler beruht allerdings auch auf ortho-
graphischer Umsetzung (Fehler 13). Relevant ist, dass Fehler 3 zu einer Realisierung eines
phonotaktisch moglichen Wortes fithrt, das im Wortschatz des Dénischen allerdings
nicht vorkommt.

Die Analyse der unterschiedlichen Fehlerbewertung in der aV acceptability lasst sich

in den folgenden wesentlichen Punkten zusammenfassen:

a. Auch fiir die aV acceptability lassen sich unterschiedlich schwer bewertete Fehler-
gruppen anhand von Konfidenzintervallen ermitteln, die sich neben der Abgren-
zung durch die Fehlerschwere, teilweise auch strukturell voneinander abgrenzen
lassen.

b. So werden Fehler, die auch als Realisierungen der erweiterten L1-Norm betrach-
tet werden konnten, in der aV acceptability relativ leicht bewertet.

c. Fehler aus dem Bereich der phonologischen Prozesse werden unterschiedlich be-
wertet. Die fehlenden [o]-Assimilationsprozesse werden einerseits leicht (Fehler
19 (['u:o] statt [ux]), andererseits mittelschwer bewertet (Fehler 20 (['le:sena] statt
['lee:]) und Fehler 21 (['fina] statt ['fen:])). Zu den mittelschwer bewerteten Feh-
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lern der phonologischen Prozesse gehort auflerdem die fehlende Lenisierung
nachtoniger intervokalischer Plosive (Fehler 22 (['met"s] statt ['meda])).

d. Generell finden sich unter den sehr negativ bewerteten Fehlern nur segmentale
Fehler. Besonders negativ werden Fehler beim weichen d (Fehler 2 und 3) bewer-
tet sowie Fehler, die phonotaktisch méglich sind und ein anderes Wort ergeben
konnten (Fehler 3 und 14). Die nicht durchgefiihrte Realisierung von kurzem [i]
und stattdessen eine Realisierung von kurzem [1] wird ebenfalls als schwerer Feh-
ler eingeordnet (Fehler 17).

e. Segmentale Fehler, die nicht so stark ins Gewicht fallen und als leicht bewertet
werden, sind der Lautersatz von [{] fiir [¢] (Fehler 5), der Lautersatz [z] fiir [s]
(Fehler 1), der Lautersatz [d] fiir [&] (Fehler 8), der Lautersatz [v] fiir [y] (Fehler
18) sowie der Lautersatz [¢] fiir [d] (Fehler 9).

f. Fehler, die auf Umsetzung der Orthographie beruhen, werden besonders negativ
bewertet (Fehler 14 und 13).

Zusammenfassung

Die tibergeordnete Fragestellung der oben durchgefithrten Analysen lautete, ob Li-Rater
die untersuchten Fehler unterschiedlich bewerten. Die Hypothese H,.; geht davon aus,
dass die unterschiedlichen Fehler in den jeweiligen Bewertungsdimensionen verschie-
den bewertet werden. Zur Uberpriifung der Hypothese wurde die Unterschiedlichkeit
zwischen den Mittelwerten der Bewertung der Li-Rater anhand von Konfidenzinterval-
len fur alle Fehler einzeln und in jeder abhangigen Variable auf Signifikanz gepriift. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Nullhypothese der Hypothese (H,.o) verworfen werden und
mit grofler Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen werden kann, dass H,.; zutriftt und
somit die verschiedenen Merkmale von den Li-Sprechern signifikant unterschiedlich be-
wertet werden. Die Ergebnisse der Analysen werden im Folgenden zusammengefasst.

Innerhalb der Dimension accentedness besteht zwischen den Fehlern relative Gleich-
wertigkeit bezogen auf die Fehlerschwere. So wurden fast alle Fehler in beiden Items im
Mittel zwischen 4,13 und 4,92 bewertet. Fehler 23 stellt eine Ausnahme dar, indem er von
den Li-Ratern als signifikant weniger (im Mittel 2,62) akzentuiert bewertet wird.

(39) Fehler 23: nicht realisierte Lenisierung nachtoniger Plosive préanasal
nitten ,neunzehn’ ['netn] statt ['nedn]

Neben Fehler 23 wird aufSerdem Fehler 14 signifikant niedriger bewertet, obwohl der
Fehler einen stark von Ziellaut abweichenden Lautersatz darstellt.

(40) Fehler 14: Lautersatz [eg] fiir [di]
regner ,regnen (PRAS)‘ ['se:gne] statt ['gdine]

Es zeigt sich, dass diese niedrige Bewertung mit grofier Wahrscheinlichkeit darauf zu-
riickzufithren ist, dass die fehlerhafte Realisierung einem phonotaktisch méglichen Wort
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ahnelt, das von den Li-Ratern lexikalisch nicht entschliisselt werden kann. So stellt sich
der Fehler zwar als relativ wenig akzentuiert heraus, in den anderen beiden Bewertungs-
dimensionen zeigt sich allerdings, dass er kaum verstandlich und auch wenig akzeptabel
wahrgenommen wird.

Innerhalb der Dimensionen comprehensibility und acceptability zeigen sich deutliche-
re Unterschiede zwischen den Fehlern. Allerdings stellen sich diese weniger als klar von-
einander unterscheidbare Gruppen dar, sondern bilden eher ein Kontinuum von Mittel -
werten. Aus diesem Grund werden einzelne Fehler als Referenzwerte festgelegt. Deren
Konfidenzintervalle dienen als Grenzen zur Festlegung der unterschiedlich schwer ge-
wichteten Gruppen. Die Gruppen staffeln sich von leichten tiber mittelschwere bis
schwere Fehler. Die Einteilung der Gruppen ermdglicht es, diejenigen Fehler zusammen-
zustellen, die sowohl in der Dimension comprehensibility als auch in der Dimension ac-
ceptability als leichte bzw. schwere Fehler eingestuft wurden (vgl. Tab. 4.17).>

comprehensibility acceptability
leichte Fehler 23,16,19,1,5,21,9, 8,18 23,16,19,1,5,21,9, 8,18
mittelschwere 7,22,6,20,11,4,2,13,15 7,22,6,20,11,4,17
Fehler
schwere Fehler 10,12, 3, 14,17 10,12, 3, 14, 2,13, 15

Tab. 4.17: Verteilung der Fehler in den Dimensionen comprehensibility und acceptability

Die meisten Fehler dhneln sich in beiden Dimensionen in ihrer Bewertung. Lediglich die
in Tab. 46 fett markierten Fehler werden unterschiedliche bewertet. So beeintrachtigen
Fehler 2, 13 und 15 die comprehensibility nur mittelméflig, wirken sich allerdings sehr ne-
gativ auf die acceptability aus. In (41) werden die drei als nicht akzeptabel aber mittelma-
Big verstandlich eingestuften Fehler dargestellt.

(41) Fehler 2: Lautersatz [d] fiir [0]
modes ,sich treffen (PRAS) ['merdas] statt ['me:d:s]

Fehler 13: Lautersatz [oi] fir [Ai]

loj liigen (PRAT)  [loi] statt [14i’]

Fehler 15: Lautersatz [1g] fir [igy]

hvirvier wirbeln (prAs)‘ ['vigle] statt ['vigule]

Bei Fehler 17 verhilt die Unterschiedlichkeit zwischen comprehensibility und acceptabil-
ity umgekehrt. So wirkt sich der Fehler nur mittelmiflig negativ auf die acceptability aus,

56 In der Tabelle wurden die 5 Gruppen der Bewertungsdimension zusammengekiirzt, indem die Gruppen A
(leichte Fehler) und B (leichte bis mittelschwere Fehler) sowie die Gruppen C (mittelschwere Fehler) und D
(mittelschwere bis schwere Fehler) zusammengefasst wurden.
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obwohl er als schwer verstandlich wahrgenommen wird. Bei dem Fehler handelt es sich
eigentlich um die fehlerhaft umgesetzte Vokalquantitit im Déanischen. So sind Vokal-
quantititen nicht an Qualitdten gekoppelt und der gespannte [i] Laut ist, anders als im
Deutschen, auch in kurzer Vokalquantitdt vorhanden. Die L2-Lerner mit Deutsch als L1
tithren bei der Umsetzung dieses Lauts einen Qualitdtswechsel durch, wodurch sich ein
Lautersatz zu [1] ergibt, wie (42) zeigt.

(42) Fehler 17: Lautersatz [1] fiir [i]
milde ,mild (DEF)‘ ['mula] statt ['milo]

Der Fehler in der Vokalquantitit stellt sich somit ebenfalls als segmentaler Fehler dar.
Die iibrigen Fehler verteilen sich iiber beide Dimensionen einstimmig auf die Gruppen
leichter, mittelschwerer und schwerer Fehler. Die Gemeinsamkeiten kénnen darauf hin-
weisen, dass die beiden Dimensionen comprehensibility und acceptability eventuell in-
haltliche Uberschneidungen aufweisen bzw. sich gegenseitig beeinflussen. Die Unter-
schiede verdeutlichen gleichzeitig, dass comprehensibility und acceptability trotz eventu-
eller Néahe nicht dasselbe Konstrukt abbilden.

Die Fehlerschwere der sprachlich-strukturellen Kategorien variiert. Wahrend unter
den leichten und mittelschweren Fehler sowohl segmentale Fehler als auch Fehler inner-
halb der phonologischen Prozesse vertreten sind, stellen die schweren Fehler ausschlief3-
lich segmentale Phdnomene dar. Dariiber hinaus zeigt sich, dass die Fehler, die aus rein
orthographischer Umsetzung resultieren alle als schwere Fehler bewertet werden. Bei-
spiel (43) zeigt die aus orthographischer Umsetzung resultierenden Fehler in der Uber-
sicht.

(43) Fehler 13: Lautersatz [oi] fiir [Ai]
loj ligen (PRAT)  [loi] statt [1Xi’]
Fehler 14: Lautersatz [eg] fur [di]
regner ,regnen (PRAS)' ['geigne] statt ['kdine]

Diejenigen Fehler, die sich als phonotaktisch mogliche Realisierungen darstellen, werden
ebenfalls iiberwiegend negativ bewertet. Diese werden in Beispiel (44) in der Ubersicht
dargestellt.

(44) Fehler 10: Lautersatz [€] fiir [A]
hénd ,Hand‘ [hen] statt [hAn®]

Fehler 3: Lautersatz [1] fiir [0]
nodder Niisse‘ ['nele] statt ['nod’e]

Fehler 14: Lautersatz [eq] fiir [di]
regner ,regnen (PRAS)‘ ['Beigne] statt ['gdine]

Die fehlerhaften Realisierungen in (44) sind phonotaktisch umsetzbar, eine lexikalische
Entsprechung wiirde allerdings fehlen. Die segmentalen Fehler lassen sich nicht weiter
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kategorial differenzieren. So sind sowohl Konsonanten, Polyphthonge als auch Vokale in
allen Fehlerschweregraden vertreten. In Studien, die die sprachlichen Kategorien als
Ausgangslage zur Untersuchung von unterschiedlichen Bewertungen anlegen, zeigt sich
hiufig, dass suprasegmentale Fehler negativer auf die Bewertung von Aussprache wirken
als segmentale Fehler (Anderson-Hsieh, Johnson & Koehler 1992; Hahn 2004; Derwing
& Munro 2005). Fiir die vorliegende Studie ergibt sich auf Grund der Konstellation von
Ausgangs- und Zielsprache allerdings der Fall, dass mogliche suprasegmentale Fehler,
zumindest im Bereich fehlerhaften Wortakzents, zu vernachlassigen sind. So sind Fehler
innerhalb dieses Bereichs im Kontext L2-Erwerb Danisch mit Ausgangssprache Deutsch
nicht zu erwarten, da sprachenpaarspezifisch keine, bis nur geringfiigige Unterschiede
bestehen (Hoder 2016: 47). Es ist vorstellbar, dass auch im L2-Danischen Fehler im pros-
odischen Bereich negativeren Einfluss auf die Bewertung von Aussprache haben, als dies
ein einzelnes fehlerhaftes Segment hat. In den vorweggehenden Uberlegungen der vor-
liegenden Arbeit wird allerdings davon ausgegangen, dass prosodische Fehler im Spra-
chenpaar Deutsch-Dénisch weniger ein Problem schulischen L2-Ausspracheerwerbs als
vielmehr anderweitiger Sprachprobleme sind.

Die unterschiedlichen Kategorien der Segmente (Konsonanten, Monophthonge, Po-
lyphthonge) sind in allen nach der Fehlerschwere eingeteilten Gruppen vertreten. Die
untersuchten phonologischen Prozesse sind lediglich in den mittelschwer und leicht be-
werteten Fehlergruppen zu finden. Als besonders schwerwiegende segmentale Fehler er-
geben sich:

a. Lautersatz fur weiches d [0] (Fehler 2 und 3);

b. Lautersatz bei verschiedenen Vokalqualitaten (Fehler 10 und 12);

c. Lautersatz bei verschiedenen Polyphthongen (Fehler 13, 14 und 15);

d. Nicht umgesetzte Vokalquantitit, die zu einem Qualititswechsel fithrt (Fehler 17).
Der von allen Fehlern insgesamt am niedrigsten bewertete (auch in der Dimension ac-
centedness), ist der Fehler 23, der einen phonologischen Prozess darstellt. Interessant ist,
dass dieser in seiner Beschaffenheit mit Fehler 22 zu vergleichen ist. Fehler 22 wird aller -
dings mittelschwer bewertet.

(45) Fehler 22: nicht realisierte Lenisierung intervokalisch
pakke ,Paket’ ['pik"a] statt ['pdgo]

Fehler 23: nicht realisierte Lenisierung nachtoniger Plosive prinasal
nitten ,;neunzehn’ ['netn] statt ['nedn]

Zu den phonologischen Prozessen insgesamt ldsst sich feststellen, dass die nicht reali-
sierte Lenisierung intervokalisch (Fehler 22) stirker ins Gewicht fillt, als die nicht reali-
sierte Lenisierung prinasal (Fehler 23). Auch innerhalb der Bewertung der Fehler auf
Grund von fehlenden [s]-Assimilationsprozessen zeigen sich Unterschiede. So werden
Fehler 19 und Fehler 21 niedriger bewertet als Fehler 20. Der Unterschied zwischen den
drei Fehlern liegt darin, dass Fehler 19 und Fehler 21 normsprachlich korrekt im Sinne
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der erweiterten Li-Norm sind, Fehler 20 hingegen keine normsprachlich korrekte Reali-
sierungsform darstellt, auch nicht immer Sinne einer erweiterten Norm.

(46) Fehler 19: Einfligung [o], fehlende Realisierung iiberlanger Vokale in betonten

Silben
uge Woche* ['wio] statt [u:]

Fehler 21: Einfiigung [s], fehlende Realisierung tiberlanger Konsonanten
finde finden' ['fina] statt [fen:]

Fehler 20: Einfiigung [o], fehlende Realisierung tiberlanger Vokale in unbeton-
ten Silben
leerere \Lehrer (pL)* ['lemsena] statt ['lere:]

Generell ist zu der niedrigen Bewertung der Fehler der Schwa-Assimilation zu beden-
ken, dass diese in den Stimuli mit nur einem Wort abgefragt werden. Wiirde der Spre-

cher allerdings die Schwa-Assimilation nicht beherrschen, wiirde sich der Fehler in je-

dem Wort wiederfinden. Es ist wahrscheinlich, dass das Urteil der Li-Rater in diesem

Fall schlechter ausfallen wiirde.
Insgesamt lassen sich die folgenden zentralen Schlussfolgerungen ziehen:

a.

Die Bewertungsdimensionen comprehensibility und acceptability sind wahr-
scheinlich verwandt bzw. beeinflussen sich gegenseitig. Unterschiede lassen den-
noch darauf schlieflen, dass es sich um zwei voneinander unabhéngige Dimensio-
nen handelt, die unterschiedliche Konstrukte abpriifen.

Die meisten der iiberpriiften Fehler innerhalb der Prozesse sind weniger kommu-
nikativ ausschlaggebend als forderlich. Eine Ausnahme stellen Fehler 20 und Feh-
ler 22 dar (vgl. Beispiel (45)).

Bei den segmentalen Fehlern sind insbesondere der Lautersatz fiir weiches d [9]
(Fehler 2 und 3), der Lautersatz bei verschiedenen Vokalqualititen (Fehler 10 und
12), der Lautersatz bei verschiedenen Polyphthongen (Fehler 13, 14 und 15) und
die nicht umgesetzte Vokalquantitat, welche zu einem Qualitdtswechsel fiihrt
(Fehler 17), zentral.

Fehler innerhalb der Vokalquantitdt resultieren in segmentalen Fehler und wer-
den entsprechend hoch bewertet.

Befunde aus Studien konnen immer nur sprachenpaarspezifische Relevanz ha-
ben. Allgemeingiiltige, spracheniibergreifende Auslegung von Studienergebnissen
und der daraus folgenden Etablierung von Haltungen, z. B. suprasegmentale oder
segmentale Phinomene als wichtiger fiir L2-Lerner einzustufen, sollten generell
kritisch betrachtet werden.
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4.2.4 Diskussion und Fazit

Im Folgenden werden die Ergebnisse beider Analyseschritte (Bewertung der unter-
schiedlichen Stimulustypen in Kapitel 4.2.3.2 und Bewertung der einzelnen Fehler in Ka-
pitel 4.2.3.3) zusammengebracht und in Bezug auf die Ausgangsfrage diskutiert, wie sich
die Bewertung unterschiedlicher phonetischer Abweichungen durch danische Li-Spre-
cher darstellt. Dazu wurden zwei zu untersuchende Hypothesen aufgestellt. Die erste
Hypothese H,., fokussiert die Unterschiede innerhalb der Stimulustypen, wéihrend die
zweite Hypothese H,., die einzelnen Fehler genauer betrachtet. Aus der Uberpriifung
der ersten Hypothese geht hervor, dass die zur ersten Hypothese bestehende Nullhypo-
these (Hy.,0) verworfen werden kann. So bewerten die Li-Rater fehlerhafte L2-Sprecher
signifikant schlechter als fehlerfreie L2-Sprecher oder Li-Sprecher.

Die Hypothesenpriifung wurde in allen drei abhéngigen Variablen (Bewertungsdi-
mensionen) durchgefiihrt. In der Dimension accentedness zeigen sich grofle Unterschie-
de zwischen der Bewertung der einzelnen Stimulustypen. So werden von den Li-Ratern
nicht nur die Stimuli der L2-Lerner, in denen das zu untersuchende Merkmal in fehler -
hafter Realisierung vorliegt, als akzentuiert wahrgenommen, sondern auch diejenigen
der L2-Kontrollsprecher, in denen das zu untersuchende Merkmal in normsprachlicher
Realisierung vorhanden ist. Auch wenn sowohl die L2-Lerner als auch die L2-Kon-
trollsprecher signifikant schlechter als die L1-Kontrollsprecher bewertet werden, werden
die L2-Kontrollsprecher noch signifikant besser als die L2-Lerner bewertet. Die L1-Kon-
trollsprecher werden insgesamt als nicht akzentuiert bewertet. Die Ergebnisse bestétigen,
dass die Li-Rater die L2-Sprecher als nicht-muttersprachliche Sprecher erkennen, egal
ob das zu untersuchende Merkmal vorliegt oder nicht. Innerhalb der Dimensionen ac-
ceptability und comprehensibility erzielen die L2-Kontrollsprecher zwar dhnliche wie die
Li-Kontrollsprecher, aber es bestehen dennoch signifikante Unterschiede. Die L2-Lerner
werden in beiden Dimensionen signifikant schlechter bewertet. Die zusammenfassende
Betrachtung der Ergebnisse aller Bewertungsdimensionen zeigt, dass die Uberwindung
zentraler Aussprachefehler trotz bleibenden L2-Rauschens, das sich in der Bewertung ei-
nes wahrgenommenen Akzents niederschligt, zu einer besseren wahrgenommenen Ver-
stindlichkeit und Akzeptabilitt fithren kann und bestdtigen zumindest teilweise eine
Unabhingigkeit der Bewertungsdimensionen. So grenzt sich accentedness deutlich von
den anderen beiden Dimensionen ab. Dass comprehensibility und acceptability néher zu-
sammenhangen, zeigt sich auch im zweiten Analyseschritt.

In diesem wird die zweite Hypothese H,.; bearbeitet, indem die Fehler einzeln auf
die Frage hin untersucht werden, welche Phdnomene in der Bewertung durch die Li-Ra-
ter besonders hohe Werte aufweisen. Dies wurde in jeder Bewertungsdimension anhand
des Vergleichs der Mittelwertunterschiede der Stimuli des L2-Lerners untersucht. Auch
die Nullhypothese der zweiten Hypothese (H,.,) kann, zumindest fiir bestimmte Fehler-
gruppen, verworfen werden. So sind Mittelwertunterschiede zwar nicht zwischen allen
einzelnen Fehlern, aber zwischen Gruppierungen von Fehlern signifikant nachweisbar.
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Die Gruppen lassen sich anhand ihrer Mittelwerte nach Fehlerschwere beschreiben. Es
ergeben sich im Hinblick auf die Bewertung durch die Li-Rater leichte, mittelschwere
und schwere Fehler. Die Gruppierung konnte fiir die Dimensionen comprehensibility
und acceptability durchgefithrt werden. In der Dimension accentedness unterschied sich
die Bewertung der einzelnen Fehler nicht. Dass sich fiir unterschiedliche Fehler in der
Dimension accentedness keine unterschiedlich hohen Bewertungen ergeben, resultiert
darin, dass sich die Fehler innerhalb der Dimension accentedness nicht nach ihrer Feh-
lerschwere einteilen lassen. Ausschlaggebend fiir die Bewertung innerhalb dieser Di-
mension sind also weniger die Unterschiedlichkeit der einzelnen Fehler, sondern viel-
mehr, ob ein Fehler iiberhaupt vorhanden ist oder nicht.

Fir die comprehensibility und die acceptability stellt sich die Unterschiedlichkeit der
Fehler allerdings als entscheidend dar. So bestimmen unterschiedliche Fehler im unter-
schiedlichen Mafle dariiber, ob eine Aussage als mehr oder weniger verstindlich oder
akzeptabel wahrgenommen wird. Die einzelnen nach Fehlerschwere eingeteilten Grup-
pen wurden inhaltlich analysiert. Aus dieser Analyse ergibt sich, dass sich besonders
Fehler, die auf orthographischer Interferenz beruhen, negativ auf die Bewertung von
Aussprache auswirken. Tatsdchlich ist allerdings zu bedenken, dass diese Fehler in frei
gesprochener Sprache wahrscheinlich nicht auftreten wiirden. Fiir Fehler, die auf artiku-
latorischen Schwierigkeiten oder der Nichtanwendung einer lautlichen Regel beruhen,
kann festgestellt werden, dass bei den segmentalen Fehlern besonders die Lautersetzun-
gen von weichem d, unterschiedlichen Vokalqualititen und Polyphthongen eine wichtige
Rolle spielen. Bei den phonologischen Prozessen ist besonders die Lenisierung nachtoni-
ger Plosive ein bedeutsames Phanomen, ebenso wie Schwa-Assimilierungsprozesse, de-
ren Nichtumsetzung in einer nicht-normsprachlichen lautlichen Umsetzung resultiert.

Die in den Dimensionen comprehensibility und acceptability relativ gleich erzielten
Mittelwerte und dementsprechend relativ gleich eingeteilten Fehlergruppen lassen dar-
auf schliefSen, dass die Bewertungsdimensionen untereinander zusammenhéngen bzw.
korrelieren. So ist es vorstellbar, dass eine besonders niedrige wahrgenommene Ver-
stindlichkeit auch eine niedrige Akzeptabilitdt voraussagt. Diese Vermutung kann mit
den durchgefithrten Analyseschritten allerdings nicht ausreichend beantwortet werden
und bietet Raum fiir nachfolgende Untersuchungen. Solche Untersuchungen wiirde Er-
gebnisse von Studien stiitzen, die Korrelationen zwischen den Bewertungsdimensionen
nachweisen (z. B. Trofimovich & Isaacs 2012; Pilott 2016) und deren Spektrum um eine
weitere, wenig untersuchte L2 erweitern. Eine interessante weiterfithrende Fragestellung
ist, ob und wie die beiden Bewertungsdimensionen miteinander zusammenhéngen und
sich gegebenenfalls untereinander beeinflussen.

Trotz moglicher Einschrinkungen kann die vorliegende Studie die Relevanz einzel-
ner Fehlergruppen nachweisen, was besonders im Zusammenhang mit der Untersu-
chung der Fehlerhdufigkeit aus Kapitel 3 den eingangs gegebenen Fokus auf Fragen zur
Ausspracheforderung im schulischen Dénischunterricht abrundet.
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5 Zusammenfassung

Die zwei Hauptstudien dieser Arbeit haben verschiedene Forschungsbereiche zusam-
mengebracht. So wurden typische Fragestellungen und Methoden der L2-Forschungsbe-
reiche der Fehleranalyse und der Fehlerschwerebestimmung bzw. der Bewertung durch
Muttersprachler auf den Bereich Danisch als L2 fiir deutschsprachige Lerner angewen -
det. Das hauptsichliche Ziel bestand darin, empirische Belege fiir Hypothesen im Be-
reich Aussprache deutschsprachiger Déinischlerner zu erbringen, um somit eine theore-
tisch und empirisch fundierte Grundlage fiir diesen Bereich zu bereiten. Dazu wurden
zunichst in einer kontrastiven phonetischen Analyse lautliche Merkmale erarbeitet, die
deutschen Dinischlernern schwerfallen konnten. Diese wurden anschlielend in einer
empirischen Erhebung mit Schiilersprache abgeglichen. Nachdem die Probleme fiir
deutschsprachige Dénischlerner auf diese Weise evidenzbasiert bestitigt waren, wurde
deren Auswirkung auf die Kommunikation mit Li-Sprechern untersucht. Die Ergebnisse
zeigen, dass Li-Sprecher verschiedene Fehler unterschiedlich bewerten.

Die Studien und deren Ergebnisse sind nicht nur relevant fiir den konkreten prakti-
schen Bereich Ausspracheférderung im L2-Dénischerwerb, sondern stellen auch fiir den
Forschungsbereich generell einen Zugewinn dar, insofern als dessen Fragestellungen und
Methoden auf eine Sprache angewandt wurden, die bislang noch nicht viel Aufmerk-
samkeit in diesem Kontext erhalten hat. Dariiber hinaus wurde der Forschungsbereich
zur Untersuchung von acceptability erweitert.”” Im Folgenden werden die Ergebnisse
beider Studien zusammengefasst und in Relation zueinander diskutiert (Kapitel 5.1). Im
Anschluss daran findet die Ubertragung der Erkenntnisse auf den unterrichtlichen Kon-
text statt, indem mdogliche relevante Erkenntnisse dargestellt werden (Kapitel 5.2). Zu-
letzt wird in einem Ausblick die Arbeit abgeschlossen (Kapitel 5.3).

5.1 Ubergreifende Zusammenfassung der Hauptstudien

In der ersten Studie wurden Héufigkeitsuntersuchungen zu Aussprachefehlern deutsch-
sprachiger Dénischlerner gemacht. Diese dienen zum empirischen Abgleich von theore -
tischen Vorannahmen, die aus kontrastiven phonetischen Analysen gewonnen wurden,
und bestatigen auflerdem anekdotische Lehrererfahrungen, die bislang lediglich qualita-
tiv festgehalten wurden (Fredsted 1989; Jacob 2004). In den Darstellungen relevanter
sprachenpaarspezifischer Arbeiten zu Merkmalen oder Fehlern (Fredsted 1989, 2011; Ja-
cob 2004) wird auflerdem nicht zwischen orthographisch bedingten und rein lautlichen
Problemen unterschieden. Eine solche Unterscheidung nimmt diese Arbeit vor (detail-
lierter hierzu in Kapitel 5.2). Die Studien ergeben somit nicht nur empirische Belege zu
Fehlerhdufigkeiten, sondern analysieren die typischen Fehler nach Erscheinungsform
und Ursachen. Aus der Analyse der Haufigkeiten ergibt sich, dass dieselben Laute in ver -
schiedenen Wortpositionen unterschiedlich hiufig vorkommen. Dieses Ergebnis besta-
tigt Studien, in denen die Position des Lauts innerhalb des Wortes als unterschiedlich

57 Dies wird von Forschern des Bereichs gefordert (z. B. Thomson 2018: 26).
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schwierig fiir Lerner angegeben wird (Flege 1991). So zeigt sich, dass stimmloses s [s] fiir
die Lerner wortmedial zwar in mehreren Fillen auftritt, sich in wortinitialen Kontexten
allerdings als unproblematisch darstellt. Dies ist insofern interessant, als wortinitiales
stimmloses s [s] im Deutschen nur in Lehnwortern aus dem Englischen auftritt (vgl. Du-
den 2015: 120) und somit eigentlich erwartet wird, dass hier mehr Fehler gemacht wer-
den. Es treten allerdings keinerlei Fehler auf, sodass sich zusammenfassen lasst, dass den
Lernern der Erwerb dieses Phdnomens keine Probleme bereitet. Dieser Befund geht mit
der von Flege (1995) konstatierten Verbindung zwischen hoher Kontrastivitit und leich-
terem Erwerb einher (vgl. dazu die Beschreibung von neuen Lauten in Kapitel 3.2.2).

In der zweiten Studie wurden die ermittelten Fehler einem muttersprachlichen Ra-
tingpanel unterzogen. Die Li-Sprecher bewerteten die Fehler in den Bewertungsdimen-
sionen accentedness, comprehensibility und acceptability. Es zeigt sich, dass die verschie-
denen Fehler unterschiedlich bewertet werden, die Bewertungen innerhalb der Dimensi-
onen comprehensibility und acceptability allerdings relativ dhnlich ausfallen. Von diesen
beiden Dimensionen wird ausgegangen, dass sie einander entweder stark dhneln, auf zu
untersuchende Weise miteinander verbunden sind oder sich gegenseitig bedingen. Die
Fehlerbewertungen in der Dimension accentedness sind iiber alle Fehler hinweg relativ
gleich. Die Fehler wurden nach der Bewertung in den Dimensionen comprehensibility
und acceptability in leichte, mittelschwere und schwere Fehler eingeteilt (vgl. Tab. 4.17).
Hieraus ergibt sich, dass die iiberpriiften Fehler der Prozesse eher den leichten und mit-
telschweren Fehlern zugeordnet werden konnen und nie unter den schweren Fehlern
auftreten. Zu den schweren Fehlern gehdren der Lautersatz fiir weiches d [0] (Fehler 2
und 3), der Lautersatz bei verschiedenen Vokalqualititen (Fehler 10 und 12), der Lauter-
satz bei verschiedenen Polyphthongen (Fehler 13, 14 und 15) sowie die nicht umgesetzte
Vokalquantitat bei geschlossenem [i] (Fehler 17).

Die Ergebnisse beider Studien lassen sich zusammenfassen, sodass typische Fehler
deutschsprachiger Dénischlerner sowohl in ihrer Héufigkeit als auch in ihrer Fehler-
schwere beschrieben werden kénnen. Dadurch lassen sich Fehler herausarbeiten, die
gleichzeitig besonders schwerwiegende kommunikative Konsequenzen haben und dazu
héufig von Lernern produziert werden. Dariiber hinaus lassen sich Einstufungen beson-
ders hdufig gemachter Fehler insofern relativieren, als sie sich nicht besonders negativ
auf die Kommunikation auswirken. Ergebnisse aus der Zusammenfassung beider Studi-
en werden in Abb. 5.1 dargestellt.
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5.1 Ubergreifende Zusammenfassung der Hauptstudien
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Abb. 5.1: Zusammenfassung der Ergebnisse aus den Studien 1 und 2: Fehlerschwere und Fehler-
haufigkeiten

Die Darstellung zeigt, dass diejenigen Fehler innerhalb der phonologischen Prozesse, die
als besonders haufige ermittelt wurden, in der Untersuchung zur Fehlerschwere als kom -
munikativ eher nebenséchlich einzustufen sind. In der Gruppe der schweren Fehler stel-
len sich Fehler 17 (Lautersatz [1] fiir [i]), Fehler 15 (Lautersatz bei [igu]) und Fehler 2 und
3 (Lautersatz bei weichem d) ebenfalls als hiufig auftretende Fehler heraus. Die Haufig-
keit kann dabei auf unterschiedliche Griinde zuriickgefithrt werden. So ist im Falle von
Fehler 2 und 3 (Lautersatz bei weichem d) wahrscheinlich, dass der Fehler im Unterricht
zwar gelibt wird, allerdings Probleme bei der Artikulation bereitet. Fiir Fehler 17 hinge-
gen ldsst sich annehmen, dass dieser keine artikulatorischen Probleme bereitet, sondern
im Unterricht wenig fokussiert wird. Von den weniger hiufig auftretenden schweren
Fehlern lasst sich annehmen, dass diese im Unterricht fokussiert wurden oder den Ler-
nern keine Probleme bei der Artikulation bereiten. So sollten beispielsweise bei Fehler 13
und 14 (beide Lautersatz bei bekannten Polyphthongen) keine Probleme bei der Artiku-
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5 Zusammenfassung

lation bestehen, da die hier abgefragten Diphthonge auch im Deutschen vorkommen.
Lediglich die lautliche Umsetzung der Orthographie kann problematisch sein und ist in
Anbetracht der vorliegenden Erhebungsmethode anhand von Vorlesetexten eine wahr-
scheinliche Ursache der hier auftretenden Fehler. Deren relativ niedrige Anzahl deutet
allerdings darauf hin, dass dieses Merkmal im Unterricht behandelt wird. Wenn der Laut
trotzdem fehlerhaft realisiert wird, wirkt er sich kommunikativ stark negativ aus. Die
mittelschweren Fehler kommen in den untersuchten Schiileraufnahmen alle haufig vor.
Ebenso hiufig vertreten sind die meisten der leichten Fehler. Lediglich Fehler 1 (stimm -
loses [s] wortmedial) wird relativ selten falsch realisiert. Diese sich aus der gleichzeitigen
Betrachtung von Fehlerschwere und -héufigkeit gewonnenen Erkenntnisse sind beson-
ders fiir den unterrichtlichen Kontext von Relevanz. Im folgenden Kapitel werden diese
aufgefiihrt und diskutiert.

5.2 Erkenntnisse fiir die Ausspracheforderung im schulischen
Danischunterricht

Auf den Anfang dieser Arbeit (Kapitel 1 und 2) zuriickgreifend kann zusammengefasst
werden, dass die gewonnenen Ergebnisse wesentlich zur Prézisierung relevanter Phéno-
mene im Kontext Déanischunterricht als Fremdsprache beitragen. Die empirisch belegten
Erkenntnisse erméglichen evidenzbasierte Formulierungen zu curricularen Anforderun-
gen hinsichtlich einer realistischen Zielnorm im Sinne eines mindestens zu erreichenden
Sprachlevels (vgl. Kapitel 1.1). Diese bislang fehlende hinreichend prézise Festlegung,
stellt sich auch in den Ergebnissen der eingangs vorgestellten explorativen Vorstudie dar
(vgl. Kapitel 2). So geht aus dieser hervor, dass der Bereich der Ausspracheférderung im
Dinischunterricht Leerstellen aufweist, die es den Lehrkriften erschweren, Aussprache
explizit zu unterrichten. Neben dem offensichtlichen Mangel an sprachspezifischen Ma-
terialien fehlt es an einer Aufarbeitung der grundlegenden sprachenpaarspezifischen
Merkmale. Die vorliegende Studie liefert einen ersten empirischen Beitrag zur Aufarbei-
tung des Bereichs. Die Befunde der zwei Einzelstudien erlauben es, evidenzbasierte Aus-
sagen dariiber zu titigen, welche lautlichen danischen Merkmale fiir deutschsprachige
Dinischlerner problematisch sind und welche von diesen, in Anbetracht des Unter-
richtsziels ungehindert mit Li-Sprechern kommunizieren zu kénnen, unbedingt gelernt
werden sollten. So stellen sich als besonders schwerwiegende Fehler, die auch noch be-
sonders haufig von Lernern falsch realisiert werden, der Lautersatz beim weichen d so-
wie Fehler innerhalb der Vokalquantitit mit einhergehendem Lautwechsel heraus. Diese
Fehler gilt es im Unterricht besonders zu fokussieren. Auch die Diphthonge und Tri-
phthonge stellen sich als kommunikativ relevant heraus. Die lautliche Umsetzung der
Orthographie von aus dem Deutschen bekannten Diphthongen wird von den Lehrkraf-
ten anscheinend bereits im Unterricht fokussiert. Bei den Triphthongen bestehen aller-
dings noch Probleme.
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5.2 Erkenntnisse fiir die Ausspracheforderung im schulischen Dinischunterricht

Diese Arbeit unterscheidet in ihren Darstellungen zwischen rein lautlichen und or-
thographisch basierten Fehlern. Ein solcher Ansatz ist fiir den unterrichtlichen Bedarf
insofern von Relevanz, als zwischen Ausspracheproblemen unterschieden werden muss,
die auf Grund der orthographischen Umsetzung zu Stande kommen und denen, die
auch bzw. zuallererst lautliche (artikulatorische oder perzeptorische) Probleme bereiten.
Schwierigkeiten in Perzeption und Artikulation miissen, bevor die lautliche Umsetzung
der Orthographie fokussiert werden kann, zundchst geklart werden. Diese Unterschei-
dung wird in verfiigbaren Lehrmaterialien bislang nicht geniigend vorgenommen.
Hauptsachlich werden Probleme aufgegriffen, die aus der orthographischen Umsetzung
hervorgehen. Dariiber hinaus wird der Erwerb der neuen bzw. dhnlichen oder unter-
schiedlichen Laute hiufig mit der Orthographie verkniipft, wodurch das Problem der
lautlichen Umsetzung der Orthographie erneut in den Vordergrund riickt und eine ge-
dankliche bzw. didaktische Trennung erschwert wird. Diese Arbeit erhoftt sich, in dieser
Hinsicht ein gezielteres Problembewusstsein zu schaffen und so eine Entwicklung inner-
halb der Materialerstellung und Fehlerkorrektur voranzubringen, die zwischen rein laut-
lichen und orthographisch basierten Problemen trennt. Erst dadurch wird es moglich,
problemspezifische Fehlerkorrektur vorzunehmen bzw. entsprechend niitzliche Materia-
lien firr den Unterricht zu entwickeln. Der kontrastierende Vergleich zwischen Ortho-
graphie und Aussprache sollte erst den zweiten Schritt darstellen. Die Ergebnisse der
Hauptstudien geben Hinweise auf Merkmale, die in diesem Rahmen relevant sein kénn-
ten. Dariiber hinaus stellen sich einige Phdnomene heraus, die rein artikulatorisch keine
Probleme bereiten sollten und durch Bewusstmachung relativ leicht behoben werden
konnten. Hier lielen sich beispielsweise Hinweise dazu geben, dass stimmhaftes s [z] nie
im Dénischen auftritt (Fehler 1), der Wechsel innerhalb der Vokalquantitit im Déni-
schen nicht gleichzeitig an einen Qualitatswechsel gebunden ist (Fehler 17 und 18) und
die Lenisierung nachtoniger Plosive (Fehler 22) der Realisierung im Norddeutschen &h-
nelt.

Weiterfithrende Forschung miisste an dieser Stelle ansetzen und untersuchen, ob die
Bewusstmachung und Ubung der dargestellten Phdnomene zu einer Verbesserung der
Aussprache fithrt. Dariiber hinaus sollte gepriift werden, ob die prazise Aufbereitung
Lehrkrifte darin unterstiitzt, Aussprache in Hinblick auf das Erreichen eines mindestens
notwendigen sprachlichen Levels im Unterricht explizit zu férdern.

5.3 Ausblick

Diese Arbeit hat zu wichtigen Erkenntnissen in Hinblick auf die L2- Aussprache deutsch-
sprachiger Dénischlerner gefithrt und dazu den Forschungsbereich der Fehlerschwere-
bestimmung nicht nur um eine bislang wenig erforschte Fremdsprache ergénzt, sondern
auch die Forschungsarbeit zur Bewertungsdimension acceptability erweitert. Dabei ha-
ben sich interessante weiterfithrende Fragestellungen und Aufgabenbereiche ergeben. So
sollte an diese Arbeit ankniipfend untersucht werden, ob die Bewertungsdimensionen
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5 Zusammenfassung

acceptability und comprehensibility miteinander korrelieren oder sich gegenseitig beein-
flussen. Dazu sollten zunichst die fiir die Studie entwickelten Indikatoren bzw. Items zur
Messung der Bewertungsdimensionen einer Reliabilititspriffung unterzogen werden
und Korrelationen zwischen den beiden Variablen errechnet werden.

Fiir Danisch als Fremdsprache legen die Ergebnisse der Analyse typischer Fehler
deutschsprachiger Danischlerner die Grundlage fiir die merkmal- und fehlerspezifische
Ausspracheforderung. Die Arbeit zeigt in dieser Hinsicht leichte Einschrankungen, da
sie die Fehler lediglich in vorgelesenen Texten empirisch erhebt. Hier sollte ein Abgleich
der ermittelten Fehler mit frei gesprochener Sprache stattfinden. Dartiber hinaus haben
sich weitere relevante Fragen zum Einfluss der Lehrkraft ergeben. Zur Untersuchung
dieses Bereichs zeigt diese Arbeit bereits einige Ansétze, die in einem angepassten For-
schungssetting aufgegriffen und erweitert werden sollten. In diesem Zusammenhang
konnten einige bereits erhobene Daten genutzt werden, beispielsweise um die Ausspra-
che der Lehrkrifte derjenigen der jeweils zusammenhangenden Schiiler vergleichend ge-
geniiberzustellen. Zum Schluss dieser Arbeit erweisen sich die gesammelten Ergebnisse
als Wegbereiter fiir weiterfithrende Forschung, indem sie das Feld fiir experimentelle
Forschung im Bereich Verbesserung spezifischer lautlicher Phdnomene 6ffnen. So ist es
von Interesse zu Giberpriifen, ob eine problemspezifische fehlertypenbezogene Korrektur
gegeniiber der Korrektur durch reine Imitation Vorteile in Hinblick auf die Aussprache-
torderung liefert. Die Vorgehensweise dieser Arbeit stellt die angemessene Herangehens-
weise fiir das bislang recht unbearbeitete Feld der Aussprache und Aussprachefehlern im
Dinischunterricht fiir deutschsprachige Lerner dar. Sie legt die theoretische Grundlage
fiir anschlieflende praktische Implementierungen und weiterfithrende Forschung.
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Anhang A: Studie 1

A1

A

=
Z

Fragebogen zur Erhebung sprecherbiographischer Daten

[ LlB Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel

i

Philosophische Fakultat

wird am Erhebungstag ausgefiillt

GESCHLECHT:

O @)

MANNLICH WEIBLICH

ALTER

Dein Geburtsjahr:

SCHULE

KLASSENSTUFE

Welche Sprachen sprichst du meistens zu
Hause?

(O Deutsch
O Plattdeutsch

O Dinisch

O andere Sprachen:

HERKUNFT

Bitte kreuze Zutreffendes an!

JA NEIN

Ich bin in Schleswig-Holstein geboren.

Ich bin in Deutschland geboren.

Mein Vater ist in Deutschland geboren.

Meine Mutter ist in Deutschland geboren.

o O O O

o O O

DANISCHKENNTNISSE

Seit welcher Klasse lernst du Danisch in der Schule?
Seit Klasse

Hast du Dinisch auch auBerhalb der Schule gelernt? Wenn ja, wo?

NEIN - O
A 0.

Sprichst du Dinisch auch auBerhalb des Unterrichts?

Wenn ja, in welchem Rahmen und mit wem?

NEN (O
A 0.
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A.2 Analysebogen zur effizienten quantitativen Auswertung von

228

Lernerfehlern

Q
dans-Projekt Auswertungsbogen fiir Sprecher (deutsche Dénischlerner) Code.: ; LiB
“ e
Sprecher: Datum der Aufnahme:
Auswerter: Datum der Auswertung:
Zutreffende Realisierungen werden angekreuzt oder farblich markiert.
Satz Kodierung
1 Jeg har kun to kroner. K_ts_ts K ts_th K_ts mx K ts 2
24 Jeg er traet. V_aa V.ai V_a_mx V_az?
2 Det er Tines bil. K_ts_ts K_ts_th K_ts_mx Kts_?
28 Ma jeg lane din bil? V_gaa_gaa V_gaa_o V_gaa_c V_gaa_aa V_gaa_mx V_gaa_?
5 Tak for den dejlige rose. Ksm_s Ksi_z K_sm_mx K_sm_?
31 Det var alt for kort. Vee Veco V_c_mx Ve?
61 Hvad skal det betyde? Pro_QuKbS_wd: | Pro_QuKbS_e Pro_QuKuS_mx | Pro_QuKuS_?
8 Jeg elsker nadder. K_mwd_wd K_mwd_| K_mwd_d K_mwd_mx K_mwd_?
9 Vi skal ga ud i haven. K_fwd_wd K_fwd_I K_fwd_d K_fwd_mx K_fwd_?
3 Han synger gerne. Kisi_s Ksi_z K_si_mx Ksi?
12 Det var sjzette gang nu! K_sj_1K [¢] K_sj_sj K_sj_sk K_sj_sch K_sj_mx K.sj_?
38 Zegr:dder en spurv pa PolyTr_uau_uau | PolyTr_uau_uav | PolyTr_uau_ua PolyTr_uau_mx PolyTr_uau_?
7 Vi maler vores hus. V33 V3e V3 V3.a V_3_mx V32
58 Jeg skal finde min bil. Pro_QuKuS_n: Pro_QuKuS_e Pro_QuKuS_mx | Pro_QuKuS_?
40 Vi flyver til Mexico. Poly_yu_yu Poly_yu_yv Poly_yu_y Poly_yu_mx Poly_yu_?
1
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K E
dans-Projekt Auswertungsbogen fiir Sprecher (deutsche Dinischlerner) Code.: ; LiB
Yl
20 Lines mand er venlig. VR Va3 V.ia Ve V_&_mx
64 Ma jeg se mappen? Pro_SonPpn_b Pro_SonPpn_p Pro_SonPpn_? Pro_SonPpn_mx
37 Sneen hvirvler rundt. PolyTr_iau_iau PolyTr_iau_iav PolyTr_iau_irv PolyTr_iau_? PolyTr_iau_mx
22 Jeg elsker den sang. V.a.a V_aa V.a? V_a_mx
54 Den her vej er kortere. Pro_QuVusS_a: Pro_QuVuS_e Pro_QuVbS_? Pro_QuVvbS_mx
7 Hvornar mades vi? K_mwd_wd K_mwd_I K_mwd_d K_mwd_mx K_mwd_?
25 Du har ret. V.aa V.ai Vaz? V_a_mx
Vi skal melde os mere i
14 § Vee Ve3 Ve? V_e_mx
timen.
Den gamle mands ben er .
26 Vaa Vi Vaz? V_a_mx
lam.
66 M jeg f4 jakken? Pro_SonPpn_g Pro_SonPpn_k Pro_SonPpn_? Pro_SonPpn_mx
27 Giv mig din hand! V_huV_aa V_huv_o V_huV_a V_huV_a V_huv_? V_huV_mx
De besggte milen ved
43 S_iiit S_iii Sl Sii? S_i_mx
Skagen.
De siger vi skal komme i
57 aften Pro_QuKuS_m: Pro_QuKuS_e Pro_QuKuS_? Pro_QuKuS_mx
29 Han skal ga! V_gaa_gaa V_gaa_o V_gaa_c V_gaa_aa V_gaa_? V_gaa_mx
13 Det sker bare sjzeldent! K_sj_1K [¢] K.sj_sj K_sj_sk K_sj_sch K_sj_mx Ksj_?
34 Det regner. Poly_ai_ai Poly_ai_eg Poly_ai_? Poly_ai_mx
63 Mette er min vens kone. Pro_SonPiv_d Pro_SonPiv_t Pro_SonPiv_? Pro_SonPiv_mx
19 Lise har en kat. Vi Va3 Via V. V_&_mx
4 Det er sgdt af dig. Ksi_s K_si_z K_si_mx Ksi?

A.3 R-Output Chi-Quadrat-Tests*®

A.3.1 Ergebnisse zu sprachspezifischen Unterschieden
(Niederdeutsch)

Alle Fehler (libergreifend)

> table(quanti.nd $value, quanti.nd $Niederdeutsch)

stdt nd

kF 45 13

F 79 41
> tbl.quanti.nd <- table(quanti.nd $value, quanti.nd $Niederdeutsch)
> chisq.test(tbl.quanti.nd, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.quanti.nd

58 kf = kein Fehler; F = fehlerhaft
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X-squared = 2.5557, df = 1, p-value = 0.1099

> assocstats(tbl.quanti.nd)

XA2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio 2.6394 1 0.10424
Pearson 2.5557 1 0.10990

Phi-Coefficient 1 0.12
Contingency Coeff.: 0.119
Cramer's V : 0.12

Zentrales a [d]

> table(zentr.a.nd $value, zentr.a.nd $Niederdeutsch)

stdt nd

kF 115 46

F 11 8
> tbl.zentr.a.nd <- table(zentr.a.nd $value, zentr.a.nd
$Niederdeutsch)
> chisq.test(tbl.zentr.a.nd, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.zentr.a.nd
X-squared = 1.4823, df = 1, p-value = 0.2234

> assocstats(tbl.zentr.a.nd)

XA2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio 1.4044 1 0.23598
Pearson 1.4823 1 0.22342

Phi-Coefficient : 0.091
Contingency Coeff.: 0.09
Cramer's V : 0.091

Vorderer ungerundeter Vokal [&]

> table(d.nd$value, &.nd$Niederdeutsch)

stdt nd

kF 25 13

F 99 41
> tbl.a.nd <- table(d.nd$value, &.nd$Niederdeutsch)
> chisq.test(tbl.quanti.nd, corr=F)
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Pearson's Chi-squared test

data: tbl.quanti.nd
X-squared = 2.5557, df = 1, p-value = 0.1099

> assocstats(tbl.quanti.nd)

XA2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio 2.6394 1 0.10424
Pearson 2.5557 1 0.10990

Phi-Coefficient 1 0.12
Contingency Coeff.: 0.119
Cramer's V : 0.12

Hinterer gerundeter Vokal [3]

table(c.nd$value, c.nd$Niederdeutsch)

stdt nd

kF 80 36

F 40 17
> tbl.c.nd <- table(c.nd$value, c.nd$Niederdeutsch)
> chisq.test(tbl.quanti.nd, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.quanti.nd
X-squared = 2.5557, df = 1, p-value = 0.1099

> assocstats(tbl.quanti.nd)

X"2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio 2.6394 1 0.10424
Pearson 2.5557 1 0.10990

Phi-Coefficient 1 0.12

Contingency Coeff.: 0.119
Cramer's V. : 0.12

Vokalquantitat

table(quanti.nd $value, quanti.nd $Niederdeutsch)

stdt nd
kF 45 13
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F 79 41
> tbl.quanti.nd <- table(quanti.nd $value, quanti.nd $Niederdeutsch)
> chisq.test(tbl.quanti.nd, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.quanti.nd
X-squared = 2.5557, df = 1, p-value = 0.1099

> assocstats(tbl.quanti.nd)

X722 df P(> X*2)
Likelihood Ratio 2.6394 1 0.10424
Pearson 2.5557 1 0.10990

Phi-Coefficient :0.12
Contingency Coeff.: 0.119
Cramer's V : 0.12

Lenisierung nachtoniger Plosive intervokalisch

table(snpiv.nd $value, snpiv.nd $Niederdeutsch)

stdt nd

kF 21 10

F 109 62
> tbl.snpiv.nd <- table(snpiv.nd $value, snpiv.nd $Niederdeutsch)
> chisq.test(tbl.snpiv.nd, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.snpiv.nd
X-squared = 0.18297, df = 1, p-value = 0.6688

> assocstats(tbl.snpiv.nd)

XA2 df P(> X72)
Likelihood Ratio ©.18527 1 ©.66688
Pearson 0.18297 1 ©0.66883

Phi-Coefficient : 0.03

Contingency Coeff.: 0.03
Cramer's V : 0.03

Lenisierung nachtoniger Plosive pranasal

table(snppn.nd $value, snppn.nd $Niederdeutsch)
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stdt nd
kF 19 5
F 130 72

> tbl.snppn.nd <- table(snppn.nd $value, snppn.nd $Niederdeutsch)
> chisq.test(tbl.snppn.nd, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.snppn.nd
X-squared = 2.0947, df = 1, p-value = 0.1478

> assocstats(tbl.snppn.nd)

XA2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio 2.2550 1 ©0.13318
Pearson 2.0947 1 0.14781

Phi-Coefficient : 0.096
Contingency Coeff.: 0.096
Cramer's V : 0.096

A.3.2 Ergebnisse zu den anwendungshaufigkeitsbedingten
Unterschieden

Alle Fehler (libergreifend)

> table(alle.fehler.dan$value,
alle.fehler.dan$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)

aadS kD
kF 370 1235
F 662 2378

> tbl.dan <- table(alle.fehler.dan$value,
alle.fehler.dan$Danisch.sprechen.auerhalb.der.Schule)
> chisq.test(tbl.dan)

Pearson's Chi-squared test with Yates' continuity correction

data: tbl.dan
X-squared = 0.91817, df = 1, p-value = 0.338

> assocstats(tbl.dan)

X"2 df P(> X~2)
Likelihood Ratio ©0.98661 1 0.32057
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Pearson 0.99066 1 ©0.31958

Phi-Coefficient : 0.015
Contingency Coeff.: 0.015
Cramer's V : 0.015

Weiches d

table(wd.m.dan$value, wd.m.dan$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)

aadsS kD
kF 14 40
F 23 94
> tbl.wd.m.dan <- table(wd.m.dan $value, wd.m.dan
$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)
> chisq.test(tbl.wd.m.dan, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.wd.m.dan
X-squared = 0.85605, df = 1, p-value = 0.3548

> assocstats(tbl.wd.m.dan)

XA2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio ©.83708 1 0.36023
Pearson 0.85605 1 0.35485

Phi-Coefficient : 0.071
Contingency Coeff.: 0.071
Cramer's V : 0.071

hinterer ungerundeter Vokal [4]

> table(V.huV.dan$value,
V.huV.dan$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)

aadS kD
kF 15 43
F 3 22
> tbl.V.huV.dan <- table(V.huV.dan $value, V.huV.dan
$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)
> chisq.test(tbl.V.huV.dan, corr=F)

Pearson's Chi-squared test
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data: tbl.V.huV.dan
X-squared = 1.9766, df = 1, p-value = 0.1598

> assocstats(tbl.V.huV.dan)

X"2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio 2.1509 1 0.14249
Pearson 1.9766 1 0.15975

Phi-Coefficient : 0.154
Contingency Coeff.: ©.153
Cramer's V : 0.154

Bekannte Polyphthonge [du]

table(poly.au.dan$value,
poly.au.dan$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)

aadS kD
kF 17 49
F 2 20
> tbl.poly.au.dan <- table(poly.au.dan $value, poly.au.dan
$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)
> chisq.test(tbl.poly.au.dan, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.poly.au.dan
X-squared = 2.7073, df = 1, p-value = 0.09989

Warning message:
In chisq.test(tbl.poly.au.dan, corr = F) :
Chi-Quadrat-Approximation kann inkorrekt sein
> assocstats(tbl.poly.au.dan)
X"2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio 3.1051 1 0.078046
Pearson 2.7073 1 0.099887

Phi-Coefficient : 0.175
Contingency Coeff.: 0.173
Cramer's V : 0.175

Bekannte Polyphthonge [4i]

> table(poly.eu.dan$value,
poly.eu.dan$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)
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aads kD
kF 14 44
F 5 25
> tbl.poly.eu.dan <- table(poly.eu.dan $value, poly.eu.dan
$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)
> chisq.test(tbl.poly.eu.dan, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.poly.eu.dan
X-squared = 0.65195, df = 1, p-value = 0.4194

> assocstats(tbl.poly.eu.dan)

XA2 df P(> X*2)
Likelihood Ratio ©.67313 1 0.41196
Pearson 0.65195 1 0.41941

Phi-Coefficient : 0.086
Contingency Coeff.: 0.086
Cramer's V : 0.086

Diphthonge auf [u]

> table(diph.u.dan$value,
diph.u.dan$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)

aads kD
kF 28 59
F 28 145
> tbl.diph.u.dan <- table(diph.u.dan $value, diph.u.dan
$Danisch.sprechen.auBerhalb.der.Schule)
> chisq.test(tbl.diph.u.dan, corr=F)

Pearson's Chi-squared test

data: tbl.diph.u.dan
X-squared = 8.768, df = 1, p-value = 0.003066

> assocstats(tbl.diph.u.dan)

X22 df  P(> X*2)
Likelihood Ratio 8.4243 1 0.0037024
Pearson 8.7680 1 0.0030655

Phi-Coefficient . 0.184
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Contingency Coeff.: 0.181
Cramer's V : 0.184

A.3.3 Ergebnisse zu geschlechtsspezifischen Unterschieden

m w
kein Fehler 501 1168
Fehler 1063 2080

Pearson's Chi-squared test with Yates' continuity correction

data: tbl.geschl
X-squared = 7.0151, df = 1, p-value = 0.008082

> assocstats(tbl.geschl)

XA2 df  P(> X72)
Likelihood Ratio 7.2361 1 0.0071454
Pearson 7.1875 1 0.0073415

Phi-Coefficient : 0.039

Contingency Coeff.: 0.039
Cramer's V : 0.039

A.4  Mittelwerte (nicht ndher untersuchte Fehler der verschiedenen

Klassen)
Untersuchtes Merkmal Lehrkrafte und relative Fehlerhdufigkeiten in %
LK1 |LK2 [LK3 [LK4 |LK5 |LK6 |[LK7 |LK8
affriziertes ¢ [t°] 100| 100| 100| 100| 100| 100| 100| 100
stimmloses [s] wortinitial 0 0 0 0 0 0 0 6

zentraler a-Laut [d], orthographisch leicht 4 11 18 12 6 14 5 17

vorderer ungerundeter Vokal [&] 85 75 89 81 88 57| 62 89
hinterer ungerundeter Vokal [A] 30 54 36 33 0 14 18 33
hinterer gerundeter Vokal [3] 96 96| 100 92 94 93 91 88
hinterer gerundeter Vokal [9] 0 7 0 0 0 0 0 14
Triphthonge 100 93 96| 100| 100 100| 100( 100
iberlange Vokale in Folge von [o]- 100| 100| 96| 100| 93| 93| 95| 100

Tilgungsprozessen, betonte Silben
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Untersuchtes Merkmal

Lehrkrafte und relative Fehlerhdufigkeiten in %

LKT |LK2 |LK3 |LK4 |LK5 |LK6 |LK7 |LK8
iberlange Vokale in Folge von [o]- 100| 75| 96| 95| 100 93| 86| 89
Tilgungsprozessen, unbetonte Silben
lange Konsonanten in Folge von [5]- 100 100| 98| 98| 96| 96| 100 94
Tilgungsprozessen: [1:], [m:], [n:], [1n:]
lange Konsonanten in Folge von [o]- 100| 100| 92| 92| 100 86| 86| 94
Tilgungsprozessen: Langung weiches d
()
Lenisierung nachtoniger Plosive pranasal 69| 100 79| 97| 95| 100| 94| 100
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B.1 Onlinefragebogen

0% fe=rdig

£ oo = -
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undersegelse og at du vil vaere

med!
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ret hurtigt kan here, at en person
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sprog.

Det tager ca. en halv times tid at

udfylde spargeskemaet. Du vil

Iytte til forskellige sprogoptagelser -
og besvare nogle spergsmal om

det horte

Det er vigtigt, at du bruger firefox-
browseren. Ellers kan det ske, at

lyden ikke virker. -

Deltagelsen er frivilligt, du ma altid

stoppe, hvis du ikke leengere vil

deltage i undersagelsen. -
Resultaterne er anonyme og ikke

tilknyttet til dit navn, e-mail eller andre
oplysninger.

Med venlig hilsen

Lisa Tulaja

Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel

dansk-Projeki, CAU Kiel - 2017

Fortael farst lidt om dig selv!

Jeger. ar gammel.
Jeg laser! har

leest / Jeg er
uddannet...

Jeger [Veelg] ~

Jeg bori

Jeg er opvokset i

Min hejeste uddannelse er

[] Folkeskole

[] Efterskole
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[] Erhvervsakademiuddannelse
["] Bachelor

[] Kandidat

[] PhD
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Kan
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taler ikke:

Har kendskab til
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Det/ de ferste sprog, jeg talte, var..

(Det kan vaere, at du er opvokset med mere
end et sprog som farste sprog. | 54 fald
skriv alle sprog og sat komma )

Det er nemt for mig at leere nye sprog

heltuenig & (O (O O helt enig
Det er nemt for mig at kommunikere pa
andre sprog end dansk.

heltuenig (O (O (0 (0 ) helt enig

Jeg kan godt lide at lere nye sprog.

helt uenig ) (3 3 (3 () helt enig

dansk-Projekt, CAU Kiel — 2017

I GO -

2% feerdig

OBS!

Du vil komme til at here mange forskellige
sprogoptagelser. Dette er vigtigt for
resultaternes beviskraft, men det kan ogsé
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Du ma altid gerne holde en pause
undervejs, hvis du feler dig til det!

Det er vigtigt at afslutte spergeskemaet helt
for at vaere med i konkurrencen

Far du klikker pa "neeste”, check lige, om
Iygen er teendt og at du har heretelefonerne

pa.

dansk-Projeki, CAU Kiel — 2017
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B.2 Ergebnisse der Regressionsanalysen zu den Unterschiedlichkeiten
zwischen den Stimulustypen

B.2.1 Accentedness

> #Accentedness Item 1 (A_01)

> #Muttersprachler als Intercept

> modellA 01 <- 1m(A_01 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K ,data_l)
> summary(modellA 01)

Call:
Im(formula = A_ @1 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-3.5420 -0.4044 0.4580 0.4580 3.5956

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.40440 0.02373 59.19 <2e-16 ***
Sp.K1.F 3.13763 0.02961 105.97 <2e-16 ***
Sp.K1.K 1.90626 0.03350 56.90 <2e-16 ***

Signif. codes: © “***’ 9,001 **’ 9.01 ‘*’ 0.05 ‘.°” 0.1 1

Residual standard error: 1.096 on 8108 degrees of freedom
(4993 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.5811, Adjusted R-squared: ©0.581

F-statistic: 5623 on 2 and 8108 DF, p-value: < 2.2e-16

> Accentedness Item 2 (A_02)
> modellA 02 <- 1m(A_@02 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K ,data_l)
> summary(modellA_02)

Call:
Im(formula = A_ 02 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-3.6363 -0.3857 0.3637 0.3637 3.6143

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.38566 0.02393 57.91 <2e-16 ***
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Sp.K1.F 3.25063 0.02986 108.88 <2e-16 ***
Sp.K1.K  2.01350 0.03379 59.60 <2e-16 ***

Signif. codes: © “***’ 9,001 “**’ 09.01 ‘*’ 0.05 ‘.°” 0.1 °° 1

Residual standard error: 1.105 on 8108 degrees of freedom
(4993 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.594, Adjusted R-squared: 0.5939

F-statistic: 5930 on 2 and 8108 DF, p-value: < 2.2e-16

> #Kontrollsprecher als Intercept

> modellbA 01 <- 1m(A_01 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM ,data_l1)
> summary(modellbA 01)

Item 1

Call:

Im(formula = A @1 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-3.5420 -0.4044 0.4580 0.4580 3.5956

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 3.31067 0.02365 139.96 <2e-16 ***
Sp.K1.F 1.23137 0.02955 41.67 <2e-16 ***
Sp.K1.KM -1.90626 0.03350 -56.90 <2e-16 ***

Signif. codes: © “***’ 9,001 **’ 9.01 ‘*’ 0.05 ‘.” 0.1 1

Residual standard error: 1.096 on 8108 degrees of freedom
(4993 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.5811, Adjusted R-squared: ©0.581

F-statistic: 5623 on 2 and 8108 DF, p-value: < 2.2e-16

> Item 2 (A_02)

> modellbA 02 <- 1m(A 02 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM ,data_l)
> summary(modellbA 02)

Call:

Im(formula = A @02 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM, data = data_l)
Residuals:

Min 1Q Median 3Q Max

-3.6363 -0.3857 0.3637 0.3637 3.6143

Coefficients:
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Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 3.39916 0.02385 142.50 <2e-16 ***
Sp.K1.F 1.23713 0.02980 41.52 <2e-16 ***
Sp.K1.KM -2.01350 0.03379 -59.60 <2e-16 ***

Signif. codes: © “***’ 9,001 **’ 0.01 ‘*’ @0.05 .’ 0.1 ¢’ 1

Residual standard error: 1.105 on 8108 degrees of freedom
(4993 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.594, Adjusted R-squared: ©0.5939

F-statistic: 5930 on 2 and 8108 DF, p-value: < 2.2e-16

B.2.2 Comprehensibility

> #Comprehensibility Item 1 (S_03)

> #Muttersprachler als Intercept

> modellS 03 <- 1m(S_@3 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K ,data_l)
> summary(modellS_03)

Call:
Im(formula = S_03 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-1.3789 -0.4634 -0.0717 0.5366 3.9283

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.07170 0.02224 48.18 <2e-16 ***
Sp.K1.F 1.30719 0.02776 47 .09 <2e-16 ***
Sp.K1.K 0.39174 0.03141 12.47 <2e-16 **x*

Signif. codes: © “***’ 9,001 “**’ 9.01 ‘*’ 0.05 ‘.” 0.1 1

Residual standard error: 1.027 on 8105 degrees of freedom
(4996 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.237, Adjusted R-squared: ©0.2368

F-statistic: 1258 on 2 and 8105 DF, p-value: < 2.2e-16

> Comprehensibility Item 2 (S_04)
> modellS 04 <- 1m(S_04 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K ,data_l)
> summary(modellS_04)

Call:
Im(formula = S_04 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K, data = data_l)
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Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-1.5276 -0.5276 -0.0665 ©.4724 3.9335

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.06654 0.02334 45.69 <2e-16 ***
Sp.K1.F 1.46103 0.02913 50.15 <2e-16 **x*
Sp.K1.K 0.44860 0.03296 13.61 <2e-16 **x*

B.2.2 Comprehensibility

Signif. codes: © “***’ 9,001 **’ @9.01 ‘*’ ©0.05 ‘.” 0.1 1

Residual standard error: 1.078 on 8105 degrees of freedom

(4996 observations deleted due to missingness)
Multiple R-squared: ©.2595, Adjusted R-squared:

0.2593

F-statistic: 1420 on 2 and 8105 DF, p-value: < 2.2e-16

#Kontrollsprecher als Intercept

> modellbS_©3 <- 1m(S_03 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM ,data_l)

> summary(modellbS_03)
Item 1
Call:

Im(formula = S_03 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-1.3789 -0.4634 -0.0717 0.5366 3.9283

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.46344 0.02217 66.00 <2e-16 ***
Sp.K1.F 0.91545 0.02771 33.04 <2e-16 **x*
Sp.K1.KM -0.39174 0.03141 -12.47 <2e-16 **x*

Signif. codes: © “***’ 9,001 “**’ 9.01 ‘*’ ©0.05 ‘.” 0.1 ° ° 1

Residual standard error: 1.027 on 8105 degrees of freedom

(4996 observations deleted due to missingness)
Multiple R-squared: ©.237, Adjusted R-squared:

0.2368

F-statistic: 1258 on 2 and 8105 DF, p-value: < 2.2e-16

> Item 2

> modellbS_04 <- 1m(S_04 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM ,data_l)

> summary(modellbS_04)
Call:

Im(formula = S_04 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM, data = data_l)
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Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-1.5276 -0.5276 -0.0665 ©.4724 3.9335

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.51514 0.02327 65.11 <2e-16 ***
Sp.K1.F 1.01243 0.02908 34.82 <2e-16 **x*
Sp.K1.KM -0.44860 0.03296 -13.61 <2e-16 **x*

Signif. codes: © “***’ 9,001 **’ @9.01 ‘*’ ©0.05 ‘.” 0.1 1

Residual standard error: 1.078 on 8105 degrees of freedom
(4996 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.2595, Adjusted R-squared: ©0.2593

F-statistic: 1420 on 2 and 8105 DF, p-value: < 2.2e-16

B.2.3 Acceptability

#Multilevel regression: Muttersprache Kontroll-Intercept und Fehler und
Fremd Kontroll Pred

>

> #Acceptability Item 1 (S_01)

A\

#Muttersprachler als Intercept
> modellS 01 <- 1lm(S 01 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K ,data_l)
summary (modellS_01)

v

Call:
Im(formula = S_ @1 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-0.8999 -0.3116 -0.0450 0.1001 3.9550

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.04499 0.01840 56.80 <2e-16 ***
Sp.K1.F 0.85494 0.02296 37.23 <2e-16 ***
Sp.K1.K 0.26661 0.02598 10.26 <2e-16 ***

Signif. codes: © “***’ 9,001 **’ @9.01 ‘*’ 0.05 ‘.” 0.1 ° ° 1

244



B.2.3 Acceptability

Residual standard error: 0.8499 on 8105 degrees of freedom
(4996 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.1614, Adjusted R-squared: ©0.1612

F-statistic: 780.2 on 2 and 8105 DF, p-value: < 2.2e-16

> Acceptability Item 2 (S_02)
> modellS 02 <- 1Im(S_02 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K ,data_l)
> summary(modellS_02)

Call:
Im(formula = S_02 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.K, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-1.6998 -0.6698 -0.0773 0.3302 3.9227

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.07732 0.02382 45.22 <2e-16 ***
Sp.K1.F 1.62245 0.02973 54.57 <2e-16 **x*
Sp.K1.K 0.59245 0.03364 17.61 <2e-16 **x*

Signif. codes: © “***’ @9.001 ‘**’ 9,01 ‘*’ 9.05 ‘.’ 0.1 ¢’ 1

Residual standard error: 1.101 on 8105 degrees of freedom
(4996 observations deleted due to missingness)

Multiple R-squared: ©.2856, Adjusted R-squared: ©0.2854

F-statistic: 1620 on 2 and 8105 DF, p-value: < 2.2e-16

> #Kontrollsprecher als Intercept

> modellbS 01 <- 1Im(S_01 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM ,data_l)
> summary(modellbS_01)

Item 1

Call:

Im(formula = S_ 01 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-0.8999 -0.3116 -0.0450 ©0.1001 3.9550

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.31160 0.01834 71.50 <2e-16 ***
Sp.K1.F 0.58832 0.02292 25.67 <2e-16 **x*
Sp.K1.KM -0.26661 0.02598 -10.26 <2e-16 **x*
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Signif. codes: © “***’ 9,001 “**’ @9.01 ‘*’ 0.05 ‘.” 0.1 °° 1

Residual standard error: 0.8499 on 8105 degrees of freedom

(4996 observations deleted due to missingness)
Multiple R-squared: ©.1614, Adjusted R-squared:

0.1612

F-statistic: 780.2 on 2 and 8105 DF, p-value: < 2.2e-16

>

> modellbS_©2 <- 1m(S_02 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM ,data_l)

> summary(modellbS_02)
Item 2
Call:

Im(formula = S_02 ~ Sp.K1.F + Sp.K1.KM, data = data_l)

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-1.6998 -0.6698 -0.0773 0.3302 3.9227

Coefficients:

Estimate Std. Error t value Pr(>|t])
(Intercept) 1.66977 0.02375 70.30 <2e-16 ***
Sp.K1.F 1.02999 0.02968 34.71 <2e-16 **x*
Sp.K1.KM -0.59245 0.03364 -17.61 <2e-16 **x*

Signif. codes: © “***’ 9,001 **’ @9.01 ‘*’ 0.05 ‘.” 0.1 ° ° 1

Residual standard error: 1.101 on 8105 degrees of freedom

(4996 observations deleted due to missingness)
Multiple R-squared: 0.2856, Adjusted R-squared:

0.2854

F-statistic: 1620 on 2 and 8105 DF, p-value: < 2.2e-16

B.3 Mittelwerte und Konfidenzintervalle

Accentedness ltem 1

Fehlernummer |M SD SE 95% KI
1 4,59 0,70 0,05 [4,5; 4,68]
2 4,70 0,70 0,07 [4,57; 4,83]
3 4,74 0,58 0,05 [4,63; 4,85]
4 4,57 0,82 0,05 [4,46; 4,68]
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B.3 Mittelwerte und Konfidenzintervalle

Fehlernummer |M SD SE 95% Kl
5 4,35 0,98 0,07 [4,22; 4,48]
6 4,65 0,65 0,04 [4,56; 4,73]
7 4,79 0,59 0,06 [4,68; 4,9]
8 4,63 0,77 0,07 [4,49; 4,77]
9 4,50 0,92 0,06 [4,38; 4,61]
10 4,71 0,61 0,06 [4,59; 4,82]
11 4,73 0,62 0,04 [4,65; 4,81]
12 4,84 0,53 0,03 (4,77; 4,91]
13 4,72 0,60 0,06 [4,61; 4,83]
14 4,32 1,23 0,12 [4,09; 4,54]
15 4,70 0,65 0,06 [4,58; 4,82]
16 4,53 0,77 0,07 [4,39; 4,68]
17 4,82 0,45 0,04 [4,73; 4,9]
18 4,37 0,92 0,09 [4,2; 4,54]
19 4,39 0,86 0,06 [4,29; 4,5]
20 4,72 0,67 0,04 [4,63; 4,81]
21 4,47 0,89 0,06 [4,36; 4,59]
22 4,63 0,73 0,05 [4,53; 4,72]
23 2,62 1,39 0,13 [2,37;2,87]
Accentedness ltem 2
Fehlernummer |M SD SE 95% KI
1 4,77 0,53 0,04 [4,7; 4,84]
2 4,76 0,75 0,07 [4,62; 4,9]
3 4,81 0,51 0,05 [4,72;4,91]
4 4,69 0,71 0,05 [4,6; 4,78]
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Fehlernummer |M SD SE 95% Kl
5 4,45 0,97 0,07 [4,32; 4,58]
6 4,71 0,67 0,04 [4,62; 4,8]
7 4,88 0,40 0,04 [4,81; 4,96]
8 4,69 0,66 0,06 [4,57; 4,81]
9 4,53 0,96 0,06 [4,4; 4,65]
10 4,71 0,68 0,07 [4,58; 4,83]
11 4,84 0,47 0,03 [4,78; 4,91]
12 4,92 0,34 0,02 [4,87; 4,96]
13 4,83 0,61 0,06 [4,72; 4,95]
14 4,13 1,34 0,13 [3,88; 4,38]
15 4,83 0,48 0,04 [4,75; 4,92]
16 4,67 0,62 0,06 [4,55; 4,78]
17 4,85 0,56 0,05 [4,74; 4,95]
18 4,54 0,85 0,08 [4,39; 4,7]
19 4,53 0,85 0,06 [4,42; 4,64]
20 4,79 0,58 0,04 [4,72; 4,87]
21 4,70 0,70 0,05 [4,61;4,79]
22 4,70 0,66 0,04 [4,61;4,78]
23 2,77 1,45 0,13 [2,51; 3,03]
Comprehensibility Item 1
Fehlernummer |M SD SE 95% KI
1 1,70 0,92 0,06 [1,58;1,82]
2 2,71 1,22 0,12 [2,49; 2,94]
3 3,35 1,33 0,13 [3,1; 3,6]
4 2,69 1,45 0,10 [2,5;2,88]
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Fehlernummer |M SD SE 95% Kl
5 1,92 1,07 0,07 [1,78;2,06]
6 2,33 1,27 0,08 [2,17; 2,5]
7 2,25 1,05 0,10 [2,05; 2,44]
8 2,07 1,05 0,10 [1,88;2,26]
9 2,02 1,12 0,07 [1,88;2,17]
10 3,17 1,29 0,12 [2,92; 3,41]
11 2,47 1,29 0,09 [2,3; 2,65]
12 3,27 1,33 0,09 [3,1; 3,44]
13 2,86 1,26 0,12 [2,63; 3,09]
14 4,05 1,27 0,12 [3,82; 4,29]
15 2,96 1,30 0,12 [2,73;3,2]
16 1,49 0,82 0,08 [1,33;1,64]
17 3,24 1,29 0,12 [2,99; 3,48]
18 2,19 1,25 0,12 [1,96; 2,42]
19 1,65 0,90 0,06 [1,53;1,76]
20 2,37 1,30 0,09 [2,2; 2,54]
21 1,94 1,08 0,07 [1,79; 2,08]
22 2,32 1,19 0,08 [2,16;2,47]
23 1,26 0,77 0,07 [1,12; 1,4]
Comprehensibility ltem 2
Fehlernummer |M SD SE 95% KI
1 1,73 0,96 0,06 [1,6; 1,86]
2 2,89 1,35 0,13 [2,64; 3,14]
3 3,52 1,35 0,13 [3,27; 3,77]
4 2,85 1,52 0,10 [2,65; 3,05]
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Fehlernummer |M SD SE 95% Kl
5 2,03 1,21 0,08 [1,87;2,19]
6 2,44 1,36 0,09 [2,26; 2,62]
7 2,48 1,16 0,11 [2,2652,69]
8 2,30 1,15 0,11 [2,09; 2,51]
9 2,07 1,13 0,07 [1,93;2,22]
10 3,30 1,31 0,13 [3,06; 3,55]
11 2,69 1,35 0,09 [2,52;2,87]
12 3,52 1,36 0,09 [3,34; 3,69]
13 3,06 1,26 0,12 [2,83; 3,29]
14 4,23 1,26 0,12 [3,99; 4,46]
15 3,05 1,25 0,12 [2,82; 3,28]
16 1,61 0,88 0,08 [1,45;1,78]
17 3,48 1,28 0,12 [3,24; 3,72]
18 2,32 1,29 0,12 [2,09; 2,56]
19 1,77 0,97 0,06 [1,64;1,89]
20 2,53 1,39 0,09 [2,35;2,72]
21 2,05 1,21 0,08 [1,89; 2,21]
22 2,52 1,31 0,09 [2,35;2,7]
23 1,35 0,80 0,07 [1,2; 1,49]
Acceptability Item 1
Fehlernummer |M SD SE 95% KI
1 1,64 0,96 0,06 [1,51; 1,76]
2 2,27 1,25 0,12 [2,04; 2,5]
3 2,32 1,22 0,12 [2,09; 2,55]
4 1,89 1,08 0,07 [1,75;2,03]
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B.3 Mittelwerte und Konfidenzintervalle

Fehlernummer |M SD SE 95% Kl
5 1,55 0,82 0,05 [1,44; 1,66]
6 1,81 1,00 0,07 [1,68; 1,94]
7 2,03 1,07 0,10 [1,83;2,22]
8 1,68 0,91 0,08 [1,52;1,85]
9 1,68 0,98 0,07 [1,55; 1,8]
10 2,37 1,26 0,12 [2,13; 2,6]
11 2,04 1,16 0,08 [1,88;2,19]
12 2,45 1,24 0,08 [2,29; 2,61]
13 2,25 1,19 0,11 [2,03; 2,46]
14 2,71 1,38 0,13 [2,4652,97]
15 2,15 1,12 0,11 [1,94; 2,36]
16 1,49 0,83 0,08 [1,33;1,64]
17 2,06 1,14 0,11 [1,85; 2,28]
18 1,74 1,02 0,10 [1,55;1,92]
19 1,61 0,92 0,06 [1,49; 1,72]
20 1,99 1,15 0,08 [1,84;2,14]
21 1,68 0,93 0,06 [1,55; 1,8]
22 1,89 0,97 0,06 [1,7652,01]
23 1,16 0,51 0,05 [1,07; 1,25]
Acceptability Iltem 2
Fehlernummer |M SD SE 95% KI
1 2,33 1,24 0,08 [2,17; 2,5]
2 3,33 1,34 0,13 [3,08; 3,58]
3 3,31 1,32 0,12 [3,07; 3,56]
4 2,70 1,37 0,09 [2,52;2,88]
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Fehlernummer |M SD SE 95% Kl

5 2,12 1,20 0,08 [1,96;2,27]

6 2,60 1,35 0,09 [2,42;2,77]

7 3,04 1,26 0,12 [2,8; 3,27]

8 2,41 1,32 0,12 [2,17; 2,65]

9 2,44 1,31 0,09 [2,27;2,61]
10 3,27 1,27 0,12 [3,03; 3,5]
11 3,03 1,34 0,09 [2,865 3,21]
12 3,47 1,31 0,09 [3,31; 3,64]
13 3,18 1,33 0,12 [2,94; 3,43]
14 3,45 1,44 0,14 [3,18; 3,72]
15 3,20 1,25 0,12 [2,97; 3,43]
16 2,10 1,14 0,11 [1,89; 2,31]
17 3,25 1,32 0,13 [3,01; 3,5]
18 2,41 1,31 0,12 [2,17; 2,65]
19 2,16 1,22 0,08 [2;2,31]
20 2,85 1,40 0,09 [2,665 3,03]
21 2,39 1,26 0,09 [2,22;2,55]
22 2,72 1,29 0,09 [2,55;2,89]
23 1,30 0,68 0,06 [1,17; 1,42]
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