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 15. RESÜMEE 
  
1. Da die Ergebnisse dieser FA eine Integration in den FSU Deutsch in der Türkei beanspruchen, wurden die Analysedaten direkt aus den Arbeiten der Lerner erhoben· Um die Ergebnisse authentisch zu machen, wurden Fehler aus den Arbeiten der Studenten aller 8 Semester entnommen. Dies hat aber das Fehlercorpus weder positiv noch negativ beeinflußt, weil es einerseits zwischen den Studenten ein und desselben Semesters krasse ünterschiede im Bereich der Fremdsprachenkenntnisse gibt, andererseits z.B· die Studenten des 2. Semesters besser abschneiden als die des 4. Semesters· 
Die analysierten Fehler wurden dreistufig angegeben und dann linguistisch-didaktisch begründet.Diese Vorgehensweise wurde bevorzugt, weil der Leser auf solche Weise die falsche und die richtige Entität nebeneinander sehen und sie sich vergleichend einprägen kann· 
Wie schon in der Einleitung angedeutet, hat es in der Türkei im Bereich der Interferenzforschımg nur Ansätze gegeben, obwohl die Lerner in jeder Lernphase mit dem Interferenzproblem konfrontiert werden· Deswegen schien es mir (schon als Student in der Türkei) wichtig, diesem Problem nachzuge-hen und den von ihm stammenden Schwierigkeiten vorzubeugen· 
Diese Arbeit hat ihr Ziel insofern erreicht, als die Schwierigkeiten festgestellt wurden und wir schon wissen, wo die Interferenzquelle liegt· Das war unser primäres Ziel· Damit das sekundäre Ziel erreicht werden kann, müssen die Ergebnisse dieser FA in die Unterrichtsmaterialien oder direkt in den ünterricht integriert werden, Natürlich sind weitere, mit dieser Arbeit zusammenhängende Aktivitäten geplant, In erster Linie wird versucht werden, diese Arbeit seitens einer türk· üniversität drucken zu lassen und allen Lehrkräften für deutsche Sprache und allen Lernern des Deutschen zugänglich zu machen· Ferner ist von mir eine Fehlerkartei intendiert, die wir auch anderen Schulen empfehlen; schwere, immer wieder auftretende IF werden nämlich (samt ihrer Erklärung, wie es in dieser Arbeit der Fall ist) eins nach dem anderen auf Kärtchen eingetragen und an einer Wandtafel der Abteilung für deutsche Sprache gepickt; so wird den Lernern der Zugang zu den Ergebnissen dieser Arbeit und die Diskussion miteinander über eigene Lernprobleme ermöglicht· Auf solche Weise wird die abflauende Motivation zum Deutschlernen wieder aufbelebt und das Lernen wird von den Klassen-räumen ins zwangslose Freie getragen· 
2. Die KL ist aus dem Bedürfnis entstanden, die Lernschwierigkeiten, die sich aus Sprachkontrasten ergeben, festzustellen, linguistisch zu begründen und ihnen vorzubeugen· In diesem Sinne haben hauptsächlich Sommer, Trager, Harris, Haugen, Carroll, Weinreich, Lado, Webers, Ferguson, Nickel, Raabe, Bausch, Kuhlwein, Juhász, Filipovic, Slama-Cazacu, Czochralski, Zabrocki, Helbig u.a· einen Namen gemacht· Entscheidend war bei ihrer Entstehung, a) daß die FS aııf der Basis der MS erworben wird, b) daß es zwischen der FS und der MS eine ständige Interaktion gibt und c) daß während dieser Interaktion muttersprachliche Eigenschaften auf die FS oder fremdsprachliche Eigenschaften auf die MS transferiert werden· Dieser Transfer kann positiv oder negativ sem, Ist er positiv, so erleichtert er den FSE· Falls er aber negativ ist, daım entstehen IF, denen auszuweichen dem Lerner sehr oft nicht gelingt, sie mögen ihm manchmal auch bewußt sem· In den Anfangsjahren glaubten ihre Vertreter, zwischen dem Ausmaß des negativen Transfers und der Größe des Kontrastes eine Parallelität zu seheû, Die Interferenzforschung hat aber gezeigt, daß die Annahme einer solchen Parallelität den fremdsprachenunterrichtlichen Tatsachen widerspricht und 
daß etwa nicht jeder (große) Kontrast einen bzw· einen großen IF hervorruft. 
ı 
In der kontrastiv-linguistischen Literatur und in kontrastiven Arbeiten werden die Begriffe KL, KG und KA zumeist synonymisch gebraucht· Die Annahme einer Synonymie zwischen ihnen ist hinsichtlich der praktischen Zwecke des FSÜ irrelevant· Es ist jedoch plausibel, in der Theorie die KL fìir die Gesamtdisziplin, die KG für konkrete Realisienıngen íìir bestimmte einzelsprachliche Sprachenpaare und die KA fìir konkrete Teilrealisierungen aus gesamthaften KGn zu reservieren· In Bezug darauf nehmen wir an, daß es zwischen KL, KG und KA eine ständige Interaktion gibt ımd daß sie einander ergänzen· Auch die FA geht œit ihnen Hand in Hand, weil die Begründung der Fehler die Bezugnahme auf bestimmte sprachliche Katego-rien bedingt, In der vorliegenden Arbeit wurde z.B· festgestellt, wo Fehler auftreten und wie sie vermieden werden können· Aber für diese Feststellımg hat es der Begründung der Fehlerursache bedurft, die in erster Linie linguistisch (gewesen) ist; d.h, eine FA ist zugleich eine KA. 
Die KL bzw· KA wurde in mehreren Hinsichten kritisiert· Die Hauptkritik beruht darauf, daß sie keine bestimmten oder zuverlässigen Vergleichskri-terien habe· Diese Kritik betrachten wir als Vorurteil, weil hierzu die Übersetzungsäquivalenz zur Verfügung steht· Denmach nehmen wir zwei Entitäten als äquivalent an, gdw, sie Ubersetzungen voneinander bzw· ineinander übersetzbar bzw· funktional quasi gleichwertig sind, Zıır Feststellung der Úbersetzungsäquivalenz bedienen wir uns der Semantik, weil wir einerseits annehmen, a) daß Oberflächenstrukturen nicht als Vergleichs-kriterium füngieren können, da die oberflächenstrukturellen Sprachunterschie-de verschiedener Sprachen mehr oder minder groß sind und b) daß grund-sätzlich alles in jeder Sprache ausdrückbar bzw· auf der semantischen Ebene aııffindbar ist· 
Zwischen den Entitäten der FS und MS gibt es verschiedene Äquivalenzbezie-hungen· Die Synmıetrie, die eigentlich sehr selten ist, besteht dann, wenn die fremdsprachlichen und muttersprachlichen Entitäten einander gleichwertig sind· Die Asymmetrie gibt es dann, wenn einer muttersprachlichen Entität mehrere fremdsprachliche Entitäten entsprechen (Divergenz) oder wenn eine fremdsprachliche Entität mit mehreren muttersprachlichen wiedergegeben werden kaım (Konvergenz); der erste Fall ist die größte IF-Ursache, die wir festgestellt haben· Darauf werden wir später zurückkommen. 
Eine andere Äquivalenzbeziehung ist die Nııllentsprechımg· Hier handelt es sich um MS-Entitäten, die in den OS der FS nicht bestehen oder um FS-Entitäten, die ebenfalls in den OS der MS nicht vorhanden sind· üm Nullentsprechung handelt es sich meistens bei Entitäten, die etwas aus-drücken, das dem soziokultıırellen Bereich der jeweiligen Sprache eigen ist (z.B· Verwandtschaftsbezeichnungen, Bezeichnungen fìir Küche), 
3. In Bezug auf die Art des FSE werden von Spracherwerbsforschern zwei grundsätzlich verschiedene Standpunkte vertreten. Es gibt nämlich solche, die zwischen dem FSE und dem MSE keinen ünterschied sehen· Es ist jedoch eine Tatsache, daß MSE und FSE grımdsätzlich verschieden sind· Das Kind wird mit der Fähigkeit geboren, eine bzw, mehr Sprachen zu erwerben, Die Sprache, in deren sozialem Milieu es auíwächst, wird zu seiner MS, Seine Beziehung zu seiner ümwelt stellt es durch diese Sprache her, Sie ist das einzige Mittel, das ihm den Zugang zu seiner Umwelt ermöglicht; es besitzt also eine angeborene Motivation, ja einen natürlichen Zwang, diese Sprache zu erwerben und zu gebrauchen, Die MS hat einen kulturellen und emotionalen Hintergrund· Das Kind hat eine freiwillige oder zwanghafte Interaktìon mit seiner Umwelt; fíir es ist es umnöglich, nicht zu kommunizie-ren· Seine sprachliche Interaktion beginnt roit der spontanen Rede und endet mit der bewußten Erfassung der Sprachregeln· 
Das alles ist beim FSE umgekehrt: er beginnt mit der bewııßten Erfassımg der Sprache und endet mit der spontanen Rede; er hat keinen kulturellen Hintergrund. Die Umwelt, welche den Lerner zur fremdsprachlichen Interaktion bewegen soll, fehlt· Es ist ûämlich nur eine künstliche Motiva-tion vorhanden, die durch eine gleichfalls künstliche schulische Lernsituation geschaffen wird· 
Außerdem befindet sich das neugeborene Kind beim MSE auf einem Nullpunkt· Aber der FS-Lerner beherrscht bereits eine Sprache, d.h· seine MS, die dem FSE als Grundlage dient und sich bei der Erschliessung fremdsprachlicher Entitäten einschaltet. 

Aus all diesen Gründen ist es ein großer Irrtum anzunehmen, daß der FSE und MSE äquivalent sind, und die muttersprachlichen Lernstrategien zum Mittelpunkt des FSE zu machen· Wir plädieren hier nicht fìir die Verban-nung der MS aus dem FSU; wir wollen nur darauf hinweisen, daß sich der FSE und MSE in grundsätzlich verschiedenen Lernsituationen vollziehen und daß die MS den FSE praejudiziert. 
4. Die Sprache des Lerners hat eine Zwischenstellung zwischen der MS und der FS, Sie ist nämlich eine Interimsprache, die sich durch Strukturmerkma-le aus den beiden Sprachen kennzeichnet· Diese Betrachtungsweise der Sprache wurde hauptsächlich von Selinker, Corder ıınd Nemser wissenschaft-lich begründet; diese schreiben der Sprache des Lerners Inkonsequenz ımd Instabilität zu· Gemäß dem Lernfortschritt ändern sich auch ihre Strukturen. 
5. Es ist sehr oft zur Sprache gekommen, daß die FS auf der Basis der bereits internalisierten MS erworben ·wird· Während dieses Erwerbsprozesses koımnt es zu einer Wechselwirkııng zwischen der MS und der FS, so daß das Lernen dadurch schwerer oder leichter wird· Falls der Transfer der Eigenschaften der einen Sprache auf die der anderen Schwierigkeiten bereitet, wenn er also negativ ist, nennt man diesen Transfer “Interferenz”. Die Interferenz von der MS auf die FS heißt "proaktive Interferenz", die von der FS auf die MS nennt man "retroaktive Interferenz"· Die Interferenzfor-schung befaßt sich mit beiden Interferenztypen, Nur stehen die proaktiven Interferenzen im Mittelpunkt, weil die retroaktiven sehr selten sind· Ihre Seltenheit hat damit zu tun, daß die MS bereits gefestigt ist und der Lerner dazu tendiert, die Merkmale seiner MS auf die zu erlernende FS zu transferieren· 
Es ist auch möglich, daß die früher erworbenen Kenntnisse der einen Sprache auf die zu erlernenden Entitäten derselben Sprache übertragen werden, In diesem Falle spricht man von "intralingualer lûterferenz" - im Gegensatz zur "interlingualen Interferenz", also zıır Interferenz von einer Sprache auf eine andere. 
In dieser Arbeit haben wir zwischen graphemischen, phonetisch-phonologi-schen, graımnatischen ımd lexikosemantischen IF unterschieden. Diese Unterscheideung ist praktisch, weil die IF nicht den gleichen Schwierigkeits-grad haben, Selbstverständlich ist eine exakte Klassifizierung sehr schwer, weil ıınsere FA ergeben hat, daß ein IF meistens dıırch verschiedene Faktoren verursacht wird, so daß derselbe IF z.B, grammatisch und zugleich lexikosemantisch sein kann. Die Interferenz ist eine Normverletzung· Bekanntlich hat jede Sprache samt ihren Varianten Normen, die den Sprachgebrauch regeln, Diese Normen werden beim MSE meistens unbewußt durch die/während der konmıunikati-ven Interaktion mit der ümwelt erworben· Beim FSE kommt es zu Normverstößen, weil der Lerner a)bereits Normen (seiner MS) internalisiert hat, b) weil diese Normen den Erwerb weiterer Normen beein-flussen und c) weil die Lernbedinguxıgen beim MSE und FSE ganz anders sind· Die Verletzung der Normen beim FSE ist eine natürliche und ımvermeidliche Folgeerscheinung dieser Faktoren, gegen die der Lehrer nicht hart vorzugehen braucht· Sie muß entsprechend dem Lernfortschritt toleriert werden· Den Normabweichungen kann durch Kontakt mit der FS, d.h, dıırch Sprach-gebrauch in natürlichen Sprechsituationen ausgewichen werden. 
Die IF, die wir als Normverstöße betrachtet haben, haben verschiedene Ursachen; die wichtigste und häufigste ist die sog· "homogene Henmıung", d.h, die negative Einwirkung der zu erlernenden Elemente aufeinander, die aus ihrer formalen oder inhaltlichen Áhnlichkeit stanmıt, Der Kontrastmangel zwischen den zu erlernenden Entitäten ruft also mehr IF hervor als die Kontraststärke, weil, wie es durch Untersuchungen bewiesen wurde, das Gleiche bzw· das Ahnliche sich zu vereinigen versucht, während das Verschiedene auseinander strebt· Je mehr gemeinsame Merkmale eine Entität mit einer anderen aufweist, desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, daß sie rnit dieser verwechselt wird· 
Die homogene Hemmung hat verschiedene Erscheinııngsformen; eine davon sind die faux 0x01^. Das sind Elemente, die etymologisch identisch sind, aber durch Wanderung von einer Sprache in eine andere eine Bedeutungsverände-rung erfahren haben, Der Lerner betrachtet diese Internationalismen als Lernerleichterung und nimmt vermeintlich an, sich dadurch das Nachschlagen im Wörterbuch erspart zu haben· Gerade diese Annahme ist die gefährliche Interferenzfalle, die die Äußerııng des FS-Lerners unverständlich macht· 
Auch die Synonymie ist eine große lûterferenzquelle· Die Lerner glauben, daß die (besonders in Wörterbüchern) als Synonyme dargestellten Lexeme in allen Kontexten austauschbar sind· In dieser Annahme werden sie freilich recht haben, wenn der Lehrer ihnen nicht erklärt, daß es keine strikte Synonymie gibt· Eine grundlegende Analyse der als Synonyme angenommenen Lexeme wird ergeben, daß diese eigentlich da sind, nicht um die anderen zu ersetzen, sondern um die Bedeutungsnuancen zwischen diesen bedeutungsähnlichen Wörtern zum Ausdruck zu bringen. Wir nehmen also nur eine partielle Synonymie an· 
Ohne Zweifel werden die schwersten lexikosemantischen IF durch die Polysemie der Lexeme verursacht· Allgemein gilt, daß Lexeme normalerweise polysem sind und erst in einem bestimmten Kontext monoseœiert werden, Die Polysemie wird hauptsächlich durch den metaphorischen Gebrauch der Sprache oder durch das Ineinandergehen der semantischen Merkmale der Lexeme evoziert. 
Es ist sehr oft der Fall, daß ein Lexem der MS viele FS-Entsprechmıgen hat ımd umgeketırt· In diesem Falle gebraucht der Lerner irgendeines der als Entsprechung des jeweiligen Lexems angegebenen Lexeme und verkennt die semantìsche Inkongnıenz, die dadurch verursacht wird· Obwohl diese Fälle der Polysemie als Begünstigung des Lemens betrachtet werden, sind sie es nich.t· Sie nıfen IF hervor, die die Verständlichkeit der Außerung verunmögli-chen· 
6. Der FSE erfolgt anhand von bestimmten Strategien. Es kommt oft vor, daß der Lemer die FS-Elemente aufgrund ihrer formalen/inhaltlichen Áhnlichkeit ıınterdifferenziert ımd miteiûander austauscht, als wären sie strikt synonym· Alle IF, die von der homogenen Henmıımg herrühren, kann man ımter diese Kategorie (der Unterdifferenzierung) stellen· Vgl· (13), (18), (19), (20), (26), (63), (67), (93), (95), (96), (99). (100), (101), (104), (105), (106). (107), (108), (109), (110), (111), (112), (114), (116). (119), (122). (123), (126). (127), (128), (129), (130), (131), (135), (136), (137), (138), (139), (140), (141), (142), (143), (145), (149), (150), (151), (153), (154), (155), (156), (161), (162), (164), (165), (166), (171), (172), (173), (175), (177), (179), (180), (182), (183), (184), (185), (187), (194), (198), (199), (201), (202)-(215), (217), (218), (219) und alle lexikosemantischen IF, die von der Polyseœie herrühren· 
üm Überdifferenzierung handelt es sich dann, wenn der Lerner Elemente, die in der MS unterschieden werden, vermeintlich auch in der FS unterscheidet; 
die Strategie der Úberdifferenzierung kommt sehr selten vor· Wir haben nur einen IF festgestellt, in dem diese Strategie evident ist; vgl· (27). 
Nicht selten kommt die ünterrepräsentation vor; hier schaltet der Lerner nämlich FS-Elemente aus, die in der MS weniger wahrscheinlich sind; vgl· 
(1)-(9), (14)-(17), (21), (23)-(25), (28), (36)-(39), (41)-(43), (48), (49), (52), (55), (59), (61), (66), (68), (72), (73), (75)-(77), (81), (82), (85), (87)-(92), (94), (98), (113), (117), (118), (124), (125), (132), (133), (157)-(160), (163), (167)-(170), (174), (178), (181). (186), (188)-(193), (200). 
Falls der Lerner aber Elemente verwendet, die in der FS weniger wahr-scheinlich sind, dann spricht man von "Úberrepräsentation", welche sich meistens mit der Hyperkorrektheit deckt; vgl· (34), (40), (58), (64), (65), (80),  (102), (103), (121), (144), (146). (147), (152), (176), (309), (317). Die Hyperkorrektheit im fremdsprachlichen Sinne ist der Versuch des Lerners, eine exakte Ausdrucksweise zu erreichen; bei ihr ist der Einfluß der MS sehr stark spürbar· Der Lerner glaubt, die Exaktheit der Ausdrucksweise dıırch die genaue Wiedergabe der OS der einen Sprache in der anderen bzw· dıırch deren wörtliche Úbersetzung erreicht zu haben; dabei übersieht er die unterschiedliche Distribution bzw· Realisation semantischer Eigenschaften beider Sprachen; vgL (45)-(47), (56), (60), (71), (78), (79), (83), (84), (115). (148), (195)-(197), (294)-(305), (321). 
Die Strategie der Úbergeneralisierung taucht sowohl beim FSE als auch beim MSE sehr häufig auf„ Falls der Lerner eine bestimmte Entität nicht kennt bzw· nicht gut beherrscht, ersetzt er sie durch eine Entität, die er bereits erworben hat· D.h· die Úbergeneralisierung ist die Verwendung sprachlicher Eigenschaften auf andere - zumeist mit ihnen homogenisierende - Entitäten, für die sie nicht gelten; vgL (10), (11), (22), (44), (50), (51), (69), (70), (74), (97), (115), (120). Im weiteren Sinne können auch die lexikalischen IF, die auf der Polysemie beruhen, als Úbergeneralisierungen verstanden werden. 
Die IF, die auf die Übergeneralisierung zıırückgehen, werden von manchen Interferenzforschern ûicht zu den Interferenzfehlern gezahlt· Diese Meinung träfe zu, wenn sich der FSE ımabhängig von der MS vollzöge und wenn man bei der FA nicht von der Bedeutung, sondern von der Form ausginge· Wir nehmen an, daß die bereits erworbene (Mutter-)Sprache die Erlernung weiterer Fremdsprachen mehr oder minder beeinflußt und beim Vergleich sprachlicher Entitäten und bei der FA von den semantischen Strukturen ausgegangen werden muß, weil prinzipiell alles in jeder Sprache ausdrückbar ist; unterschiedlich ist lediglich die konkrete Realisation semantischer Strukturen, also die OS· 
7. Die IF kann man dem Mangel eines sicheren Sprachgefühls zuschreiben; 
dies ist nicht etwas Gefühlsmäßiges im Sinne des Emotionalen, sondern die unterschwellig und spontan wirksame Fähigkeit, die sprachlichen Elemente sprachadäquat zu handhaben, 
Beim Muttersprachler bildet sich das Sprachgefühl durch die ständige sprachliche Interaktion mit der Umwelt· Dem FS-Lerner fehlt jedoch die fremdsprachliche ümwelt und somit auch die natürliche fremdsprachliche Tätigkeit, die die FS-Kompetenz verfeinert ımd ausbildet, 
Wir dürfen von einem FS-Lerner nicht erwarten, daß er ein Fremdsprach-gefïihl erwirbt, das seinem Muttersprachgefiihl äquivalent ist· Wir dürfen ihn auch wegen der IF, die dem Mangel des Sprachgefühls entstammen, nicht rügen, weil es nicht so etwas ist, das man sich wie ein Handwerk angewöh-nen kann und weil die Fehler die natürlichste Folgeerscheinung allen Lernens 8^1^. 
8. Wie schon erwähnt, sind die Fehler ein Zeichen für das Wachstum der Sprache des Lerners· Sie müssen insofern toleriert werden, als sie dieses Wachstum nicht zum Stillstehen bringen, 
Aus lernpsychologischen Gründen mııß im FSü nicht nach Fehlern gejagt werden, Falls der Lerner Angst hat, Fehler zu, machen, wird er auch Angst davor haben, Sprache zu produzieren, sich also sprachlich zu betätigen· Das ist ein Faktor, der das Lernen ımproduktiv macht und den Lerner entmoti-viert· 
Sehr oft wird darüber debattiert, ob Fehlerhierarchisierung nötig ist und ob bei der FS-Didaktik vom Leichten ausgegangen werden soll oder nicht· Hinsichtlich ihres praktischen Nutzens sehen wir die Hierarchisierung der Fehler als notwendig; sie hilft den FS-Lehrern u.a· bei der didaktischen Organisation des FSÜ· Wir nehmen auch an, daß beim FSE vom Leichten ausgegangen werden muß, weil das Gegenteil den Lerner überfordert und demotiviert; das haben unsere ünterrichtserfahrungen gezeigt. 
9. Die Didaktik ist die Theorie vom Lehren und Lernen, Der Gegenstand der FS-Didaktik sind sprechende Menschen im sozialen Kontext· Da es sich beim FSE-Prozeß um die Sprache und ıım ihre konkrete Realisienmg handelt, sehen wir eine unmittelbare Beziehung zwischen der FS-Didaktik und FS-Linguistik· 
In Kap· 9. haben wir uns die Frage gestellt, ob/wie viel Theorie der Lerner braucht, um von der FS Gebrauch machen zu können· Unsere FA hat ergeben, daß der FSÜ ohne die Beibringung der Gmndregeln und ohne deren Einsichtigmachung nicht auskommen kann· Wenn wir uns z.B, das Problem der Präfigierung vorstellen, wird ımsere Feststellung klarer· Ohne die permanente Bewußtmachung der Rolle/Funktion der Präfixe in dt· Lexemen würde der Lerner z.B· "austauschen", "umtauschen", "vertauschen" und "tauschen" synonymisch gebrauchen, weil sie denselben Stamm haben (Die Verkennung der Funktion der Präfixe hat in erster Linie damit zu tun, daß das Türk· keine Präfixe kennt)· Diese Gedanken sollen nicht so mißver-standen werden, daß der Fremdsprachenımtenicht zu einem Linguistikunter-richt gemacht würde· Deswegen ist es wichtig zu wissen, wie viel Theorie der Lerner benötigt, um die FS verstehend zu verwenden; dies hängt mit dem Alter des Lerners, mit seiner Lerngeschichte und mit dem Lernertyp eng zusammen. 
Das Ziel der Didaktik einer FS ist die Beibringung einer Konımunikativeû Kompetenz, die dem Lerner ermöglichen soll, sich durch Erfragen, Beantwor-ten, Behaupten, Begründen, Versprechen, Ablehnen usw· mit seiner fremd-sprachlichen Umwelt auseinanderzusetzen· Dabei hilft in erster Linie die ausgebaute muttersprachliche Kommuûikative Kompetenz; denn beim FSE handelt es sich sozusagen darum, die muttersprachliche Kompetenz in fremdsprachliche Formen zu gießen· Diese Gieß-Arbeit ruft keine IF hervor; 
die IF werden dadurch verursacht, daß der Lerner die adäquaten fremd-sprachlichen "Gußformen" nicht identifizieren kann. 

Damit die Lerner eine solche Kommımikative Kompetenz heranbilden können, müssen sie sich angstfrei über alles äııßern und den Lernprozeß mit gestalten dürfen· Im Mittelpunkt des Lernprozesses soll nicht der Lehrer, sondern der Lerner stehen. 
Auf der Gnmdlage wissenschaftlicher    Grammatiken wıırden Lehrınittel und -verfahren konzipiert, die die Optimierung des FSE beanspnıcht haben· Eine der wichtigsten solcher Grammatiken ist zweifellos der Strukturalismus· Auf seinen mechanischen Analysemethoden beruhend wurde die audiolinguale Methode entwickelt, die den FSE unter Ausschließung der Bedeutungsseite der Sprache und ohne jede Einsicht in die zu erlernenden Strukturen durch sog, Strukturmusterübungen durchfìihren wollte; gerade aus diesem Grund ist die strukturalistische Methode gescheitert· Da diese Verfahrensweise im Vergleich zu der traditionellen keinen konkreten Nutzen brachte, versuchte man, die Erkenntnisse des Kontextualismus und der gTG für die FS-Didaktik nutzbar zu machen· 
Der Kontextualismus hat in erster Linie daraııf Wert gelegt, die sprachlichen Entitäten in Art von Kollokationen anzuführen· Dabei ist der Kontext das Wichtigste, weil ein Sprachelement erst in einem bestimmten Kontext einen bestimmten Sinn erlangt· 
Aufgrund der euphorischen Aufhahme der gTG Chomskys, die zwischen Form und Bedeutung eine klare ünterscheidung traf, blieb der Kontextualismus im Bereich der FS-Didaktík wirkungslos. Man hat sich um die Didaktisierung der gTG bemüht, mit der Absicht, den FSU durch die Hervorhebung der vom Strukturalismus vernachlässigten Bedeutımg und durch Formalisierung der Grundstrııkturen in die richtigen Bahnen zu lenken. Aber auch sie konnte für den FSU keinen konkreten Nutzen bringen, weil ihr Regelwerk stark formalisiert und weil sie sehr theoretisch/mathematisch ist. Sie kann dem FSE insofern einen Beitrag leisten, als sie zur Stabilisierung der MS-Kompetenz dient und die FS auf der Basis der MS erworben wird· Unsere Erfahrungen zeigten, daß Lerner mit guten MS-Kenntmssen auch in der FS besser abschneiden als andere· 
Die inhaltbezogene Grammatik scheint in der FS-Didaktik eine periphere Rolle gespielt zu haben und verspricht in dieser Hinsicht nichts Konkretes, während die Valenzgrammatik noch auf vieles hoffen läßt, das der FS-Didaktik zugute kommen kann. 
Die Valenz der Wortarten, d.h, ihre Fähigkeit, um sich Leerstellen zu eröffnen, ist von Sprache zu Sprache sehr variabeL So wie die semantische Valenz der Wortarten aufgrımd der unterschiedlichen Verteilung semanti-scher Merkmale in verschiedenen Sprachen meistens verschieden ist, weist ihre syntaktische Valenz noch größere Verschiedenheiten aııf, weil die oberflächenstrukturellen ünterschiede normalerweise größer sind als die semantischen, Auch der pragmatischen Valenz kommt eine nicht weniger bedeutende Rolle zu, weil sie sich aus der Reduzienıng der syntaktischen Valenz während der Kommumkation ergibt und weil es sich bei der Didaktik einer FS in erster Linie um die Beibringung einer Kommunikativen Kompetenz handelt· Aus diesen Gründen ist die Analyse der Valenz fremdsprachlicher ıınd muttersprachlicher Ausdrücke notwendig· Das wird dem Lerner helfen, Gemeinsamkeiten und ünterschiede in der Valenz zu entdecken und seine Sprachtätigkeit fremdsprachenadäquat zu gestalten, 
Bisher haben wir einige wissenschaftliche Grammatíken ıınd ihre Beziehımg zur FS-Didaktik erwähnt· Diese Grammatiken können nicht direkt in den FSU integriert, sondern müssen zuerst lehrzieladäquat didaktisiert werden· Die Didaktisierung ändert sich je nach dem, ob der Adressat eiû Lehrbuch-autor, ein Curriculumersteller, ein Lehrer oder ein Lerner ist· Solche Didaktische Grammatiken sind eigentlich verdünnte wissenschaftliche Grammatiken. Nach unserer Meinung sollte aber eine DG keine verdünnte wisenschaftliche Grammatik sein, sondern eher eine solche, die von der konuûuníkativen Interaktion bzw· vom Sprechen selbst ausgeht und diese zu ihrem Gegenstand macht, indem sie sie versprachlicht bzw· grammatikalisiert.. 
10. Die Sprache ist das Fundament aller sozialen Prozesse und Strukturen· Ohne sie wäre keine Gruppenbildııng möglich, die über die der Tiere hinausgeht· Sie ist nicht nur ein Mittel zum Informationsaustausch, sondern eher die wichtigste Voraussetzung intermenschlicher Beziehungen, die wir "Kommunikation" nennen· Die Kommunıkation ist die Bedingung der Existenz eines Menschen als eines sozialen Wesens, 
Die Kommunikation kann verbal oder nonverbal sein; die nonverbale Kommunikation dient zıır Verstärkııng der verbalen, Dır kommt besonders beim FSE eine große Relevanz zu, weil es des öfteren der Fall ist, daß der Lerner keinen ausreichenden lexikalischen Speicher hat, um sprachlich agieren und zu reagieren· 
Struktııren und Inhalte der Kommıınikation werden in hohem Maße von sozialen Prozessen beeinflußt· Diesen Einfluß haben im soziolinguistischen Sinne  die Defizithypothese und die Differenzhypothese untersucht· Die erstere ninmıt an, daß die Unterschichtsangehörigen, im Gegensatz zu den Mittelschichtsangehörigen, über eine relativ beschränkte Sprachkompetenz verfügen, die auch ihre kognitiven Fähigkeiten negativ beeinflııßt und ihre Aufstiegschancen in der Gesellschaft beeinträchtigt. 
Umgekehrt geht die Differenzhypothese davon aus, daß die sprachlichen Varietäten strııkturell untersctıiedlich, aber funktional äquivalent sind· Also nicht die kognitiven Fähigkeiten sind different, sondern nur ihre Formung. Die Sprache der Unterschicht ist weder defekt noch defizient, sondern halt anders strukturiert. 
Je nach Geschlecht, Alter und sozialer Rolle der Individuen hat auch ihre Sprache eine eigene Spezifîk, Diese Faktoren kanalisieren den Sprach-gebrauch in bestimmte Bahnen bzw· sanktionieren üın, so daß es zu keinem kommunikativen Konflikt konitnt· Anders als die Sprachregeln sind ihre Einhaltung und ihre Normen nicht schriftlich festgesetzt, sondern durch die Berücksichtigung gesellschaftlicher Werte verhaltensgemäß fìxiert· Im Falle ihrer Nicht-Einhaltung muß das Individuum mit gesellschaftlichen Sanktionen rechnen. 
11. Unser Fehlercorpus entsteht aus Fehlern erwachsener Lerner. Wie lernen nun Erwachsene? Oberflächlich betrachtet würde ein in diesem Gebiet nicht Bewanderter sagen, daß sie ebenso wie alle anderen Menschen lernen· In Wirklichkeit gibt es aber große Unterschiede zwischen dem Lernen Erwach-sener ımd Jüngerer· Bei Jüngeren ist der Imitationstrieb sehr stark· Auch ihr Gehirn ist im Vergleich zu dem der Erwachsenen sehr flexibel und aııfnahme-bereit· ümgekehrt ist es beiErwachsenen. Ihr Imitationstrieb ist gesunken, die Aufhahmekapazität des Gehirns ist kleiner geworden; es ist weniger flexibel bzw· bis zu einem gewissen Grade versteinert· 
Auch in psychologischer Hinsicht gibt es Unterschiede. Bei Erwachsenen ist die Opposition zwischen der bereits internalisierten MS und der zu erlernenden FS verhältnismäßig stark, bei Jüngeren viel schwächer, Außerdem wollen Erwachsene in sprachliche Elemente eher Einsicht gewinnen und sie kognitiv erfassen, als sie durch konmıumkative Tätigkeit zu festigen. 
Erwachsene lemen eine FS zumeist zwecks der beruflichen Zukunftssicherung (seltener aus Interesse)· Da es so ist, ist auch die erhoffte Arbeit die einzige Motivation· Je geringer die Arbeitschance ist, desto weniger Lernbereitschaft ist da· Gerade das ist eines der wichtigsten Probleme, die den FSE (der Erwachsenen an Universitäten) ııninteressant macht und zum Scheitern bringt, Dieses Scheitern wird dadurch provoziert, a)daß die Lerner keine Lernreize und keine fremdsprachliche soziale/kulturelle Umwelt haben, b) daß auch frühere Lernerfahrungen nicht positiv gewesen sind, c) daß die Klassenstärke groß ist, d) daß das Gelernte in der Lebenswelt meistens nicht angewendet werden kann und e) daß es meistens keine angstfreie Lernsitua-tion vorhanden ist (Man denke hier an Notendruck. 
12. Als allgemeine Lerntheorien kennen wir die behavioristische, die nativistische und die Konvergenztheorie. Die behavioristische Lıerntheorİe sİeht zwischen dem Lernen von Tİer und Mensch keİnen Unterschİed· Das Lıernen wird als eİne Verhaltensänderung angesehen, die durch Stimulus-Response-Sequenzen konditioniert wird· Diese (durch Tierversuche gewonne-nen) Ansichten hat man auch auf das Lernen von Menschen übertragen. Das Lernen sollte ohne jede Einsicht in die zu erlemenden Strukturen ablaufen. Diese Theorie wurde in den 60er Jahren in den Hintergrund verdrängt, weil sie sehr mechanisch ist und die Bedeutungsseite der Sprache von der Domäne des Spracherwerbs ausschließt· 
Ihr Gegensatz, nämlich der nativistische Ansatz, ist dadurch gekennzeichnet, daß er als Basis allen Lernens die angeborene Fähigkeit des Menschen sieht, Sprache(n) zu erwerben· Demnach ist der Spracherwerb keine Ankondi-tionierung bestimmter Verhaltensweisen, sondern die Aufíüllung von Parametern, die die angeborene menschliche Sprachfähigkeit hat· Dieser Auffüllungsprozeß ist nicht mechanisch, sondern eher mentalistisch, biologisch und psychologisch determiniert. 
Eine Mittelstellung zwischen diesen beiden Theorien nimmt die Konvergenz-theorie; diese setzt beim Kind zum einen die angeborene Fähigkeit zum Spracherwerb voraus, zuın anderen betont sie die Wichtigkeit der von den Nativisten vernachlässigten Imitation, Spontaneität und soziokultıırellen Phänomene· Die Iınitation ist aber nicht mechanisch und direkt beobachtbar, wie es von den Behavioristen postııliert wurde, sondern sie ist ein Prodııkt einer intervenierenden inneren Verbindung zwischen Stimulus und Response· 
13. Im Bereich des FSE sind verschiedene Theorien wirksam geworden, Eine davon ist die Identitätshypothese· Diese behauptet, daß der FSE und MSE unter gleichen Gesetzlichkeiten stattfinden und daß die MS den Erwerb der FS nicht beeinflußt· Demnach gibt es so etwas wie inteıiinguale Interferenz nich.t· Diese Theorie widerspricht unserer grundsätzlichen Annahme, daß den Erwerb der FS das ausgebaute muttersprachliche Begriffssystem präjudiziert· 
Die Monitor-Theorie von Krashen geht von der Relation zwischen dem gesteuerten und dem ııngesteuerten Spracherwerb aus· Sie bahauptet, daß das (gesteuerte) Sprachlernen die angeborene Sprachfähigkeit des Menschen nicht in Bewegung setzen könne und daß solcherart Gelerntes nıır fìir bewußten, aber nicht für spontanen Sprachgebrauch zur Verfügung stehe· Aus diesem Grunde nehmen wir an, daß sie in dieser Hinsicht inkonsequent ist· 
Nach den Theorien der Lernervarietäten ist der FSE ein instabiler Prozeß· Diese Instabilität ist durch den Úbergang von einer Varietät zu einer anderen gekennzeichnet· In diesem Zusanıınenhang ist neben der Interimspra-chentheorie auch die Interdependenztheorie sehr wichtig, weil sie zwischen dem FSE und MSE eine direkte Beziehung sieht und deshalb beide fördert· 
Die Pidginisierungstheorie bezieht sich auf den ungesteuerten FSE, der unsere Arbeit nicht anbelangt· Pidgin ist eine Sprache, die sich aus notwendigen Kommunikationsbedürfhissen ergibt· Seine Sprecher sind meistens erwachsen und mit ihm weder emotional noch kulturell verbunden· Es ist aber auch möglich, daß das Pidgin im Laufe der Zeit zur MS ihrer Sprecher wird; in diesem Falle spricht man von einer "Kreolsprache"· 
Die Kontrastivitätshypothese und die Theorie des modularen Fremdsprachen-wachstums fündieren den FSE auf die MS; die erstere meint, daß es beim FSE-Prozeß zwischen der MS und FS eine umnittelbare Beziehung und eine ständige Interaktion gibt· Beim FS-Lernen neigt der Lerner dazu, die Lücken in seiner FS-Kompetenz durch die Elemente seiner MS zu decken, d.h· er transferiert die Eigenschaften seiner MS auf die FS· Im Falle einer strikten Äqmvalenz zwischen der MS- und FS-Struktur, die eigentlich äußerst selten ist, wirkt dieser Transfer positiv, Falls aber die Eigenschaften der MS ımd der FS anders strukturiert und distribuiert sind, kommt es zu sog· Interfe-renzfehlern, die den Gegenstand unserer FA ausmachten. 
Die Theorie des modularen Fremdsprachenwachstums lehnt sich an Chomskys nativistischen Ansatz an, der den Menschen als Besitzer der angeborenen universalen Sprachfahigkeit betrachtet, Sprache(n) zu erwerben, Die Sprachfähigkeit entwickelt und verfeinert sich im Laufe des Mutterspracher-werbsprozesses· Sie enthält immer offene Parameter, die durch andere Sprachelemente fíxiert werden können. 
Auch diese Theorie niımnt an, daß die FS auf der Basis der MS erworben wird· Beim FSE handelt es sich darum, die Sprachíahigkeit so (um-)fünktio-nieren zu lassen, daß sie auch fremde Elemente adäquat integriert· Dieser Integrationsprozeß wird in erster Linie durch authentisches Lernen gewährleistet· Das authentische Lernen ist anwendungsorientiert (d.h, konmıunikativ); in seinem Mittelpunkt steht es, die Sprache verstehend zu gebrauchen, Das analytische Lernen wird nicht ausgeschlossen, ist aber peripher· 
14. Zu graphemischen IF: Wir haben insgesamt 24 graphemische IF festgestellt· Im Vergleich zu anderen IF-Arten ist diese Anzahl sehr gering. Das sind ohnehin IF, die am leichtesten beseitigt werden können,  Sie kommen besonders bei Entitäten vor, bei denen es sich zwischen der MS ımd FS um eine Nullentsprechung handelt; ist die FS-Entität in der MS nicht vorhanden, so schaltet der Lerner sie auch in der FS aus· 
Es ist auffallend, daß fast alle graphemischen IF von Lernern stanmıen, die ihre elementaren Deutschkenntnisse in einem deutschsprachigen Land erworben haben· Das hat offensichtlich damit zu tun, daß sie diese Kemıtnisse durchs Hören ungesteuert erwarben und daß diese Kenntnisse dıırch schulischen Deutschımterricht (im Ausland) nicht verfeinert wurden. 
Dies besagt uns auch, daß viele der graphemischen IF in erster Linie phonetisch bedingt sind, Die IF, bei denen der phonetische Einfluß gering ist (z.B, *"Ekonomie"), können durch Hinweis auf diese Unterschiedlichkeit und durch ihre Úbungen sehr leicht vermieden werden· Aber bei phonetisch bedingten graphemischen IF ist es anders; man stelle sich hier die IF vor, die durch Epenthese oder Prothese entstehen· Da das Türk· keine Silben-struktur derart CCV kennt, müssen die Lerner sehr oft einen Sproßvokal voran- oder dazwischenschieben, um das jeweilige Wort, das einen solchen Silbenkopf hat, - wenn auch falsch - aussprechen zu können, Anders als bei vielen anderen IF ist dem Lerner diese falsche Aussprache unbewußt; er glaubt, das jeweilige Wort absolut richtig ausgesprochen zu haben· Diese falsche Annahme von der Richtigkeit seiner íremdsprachlichen Aussprache hat wahrscheinlich damit zu tun, daß sein elementares Sprachbewußtsein derartige Lautverbindungen nicht kennt und aus diesem Grunde sowohl seine Sprachproduktion als auch seine Sprachwahrnehmung die unterschiedliche fremdsprachliche Lautqualität und -quantität nicht diskriminieren kann. 
Zur Vermeidung graphemischer IF sind so wie kontrastive Vergleiche auch Diktatübungen notwendig; hierfür sind außerdem Leseübungen unvermeidlich. Dadurch wird die jeweilige Entität visuell und kognitiv erfaßt. Mit dem hier angesprochenen kontrastiven Vergleich bezwecken wir keine theoretische Gegenüberstellung divergierender Elemente, sondern deren Exemplifizierung in sinngebenden Kontexten. 
Zu phonetisch·phonologischen IF; Wir haben insgesamt 11 phonetisch-phonologische IF festgestellt, die eigentlich alle aussprachlichen Probleme des Dt· für türk· Deutschlerner erfassen· 
Auch die phonetisch-phonologischen IF kommen besonders an Stellen vor, wo es sich zwischen dem Türk, und dem Dt, um Nullentsprechung handelt· In diesem Falle versucht der Lerner, die Aussprache des FS-Lautes an die des muttersprachlichen anzugleichen· Denn seine Sprechorgane und Sprachwahrnehmung haben die Aussprache muttersprachlicher Laute sehr stark fixiert, und die Erweichung dieser Fixierung und die Aufnahme weiterer fremder aussprachlicher Eigenschaften wird dadurch sehr viel erschwert (Man erinnere sich daran, daß die Beseitigung phonetischer IF am schwersten ist)· 
So wie wir graphemische IF festgestellt haben, die phonetisch determimert sind, haben wir auch phonetische IF entdeckt, die graphemisch bedingt sind· Dies betrifft in erster Linie die Verwendımg von [s] statt [z] oder von [s] statt der Affrikata [ts]· Da es im Türk· meistens zwischen Laut und Buchstabe eine Eins-zu-Eins-Beziehung gibt, geben die Lerner zumeist auch die fremdsprachlichen Buchstaben mit dem formidentischen Laut und umgekehrt einen fremdsprachlichen Laut mit dem formidentischen Schriftzei-chen wieder· 
Unsere FA hat herausgestellt, daß die Betonung das Hauptproblem bei phonetisch-phonologischen IF darstellt· Die Betonımgssysteme des Dt· und des Türk, sind grundsätzlich anders; das Dt· betont eher die Stammsilbe, das Türk. eher das (an das jeweilige Wort angehängte letzte) Suffix· Deswegen tendieren die Lerner, auch die dt· Lexeme möglichst am Wortende zu betonen. 
Im Dt· kommen, anders als im Türk., sehr oft Konsonantenhäufìıngen bzw· Affrikateû vor, deren Aussprache dem türk· Lerner große Schwierigkeiten bereiten· Der Lerner bedient sich bei ihrer Aussprache der Epenthese, der Prothese oder der Deletion, Wir brauchen hier nicht wieder alle IF erwähnen, sondern wir sollen plausible Vorschläge zu ihrer Mehr-Oder-Minder-Vermeidung machen. Natürlich kann man kein Rezept verschreiben, das Wunder wirken kann· Die Beibringung einer guten fremdsprachlichen Aussprache-fähigkeit hängt vor allem davon ab, ob/daß a) die Lerner gute Sprachlehrer haben, die ihnen Vorbild sein können, b) die Lehrer die Fehlerursachen fest-stellen und dıırch Bezugnahme auf die MS erklären können, c) die Lerner authentische Texte (Cassetten, Filme) hören und d) das Gehörte in der Lebenswelt möglichst viel gebrauchen.Der letzte Punkt ist wohl der wichtig-ste; ohne authentisches, verstehendes Hören und Sprechen werden die Lerner kaum ihre Aussprachefehler verbessern köımen, Das Wissen um Regeln allein, daß z.B, Vokale in dem und dem Fall lang und geschlossen ausgespro-chen werden, bringt den Lerner nicht an die korrekte Aussprache· 
Hier ist darauf hinzuweisen, daß all diese aufgezâhlten Voraussetzungen für den Erwerb/die Beibringung einer deutschadäquaten Aussprache im Deutschunterricht in der Türkei nicht gegeben sind· Die Lehrer sind eher ein schlechtes als ein gutes bzw· neutrales Vorbild· Sie sind meistens nicht in der Lage, in linguistisch-didaktischer Hinsicht aııf die MS und FS Bezug zu nehmen· Hörverständnis wird überhaupt nicht geübt (Das hat meistens mit dem Fehlen entsprechender Úbungsmittel zu tım); Sprechen bleibt sehr peripher, einerseits wegen  der Klassenstärke,       andererseits wegen der - unbewußten - Anwendung der schon überholten Granunatik-Überset-zungsmethode· 
Zu grammatischen IF; Wir haben insgesamt 165 graımnatische IF festgestellt· Davon sind 18 syntaktisch und 81 morphologisch. 66 IF beruhen auf Valenzunterschieden von dt· ımd türk. Lexemen· 
Wie auch die Anzahl der festgestellten IF zeigt, sind die syntaktischen IF weniger problematisch als andere grammatischen IF. (1).  Den Schwerpıınkt bilden die morphologischen IF; dies zu Recht, weil das Türk, und das Dt· zu verschiedenen Sprachtypen gehören und ihr morphologischer Aufbau grundsätzlich anders ist. 
Wenn wir von morphologischen IF sprechen, kommen einem natürlicherweise die Präfixe in den Sinn.  Eines der schwersten Lernprobleme sind sicherlich 
(Fussnote: 1 ·  Diese  Feststellung widerspricht  der  von  Hess-Gabriel (1979:94), daß das Sprachgefühl des Türken zur Bildung deutscher Sätze nicht geeignet ist) 
die Präfigierungen· Die Bedeutung eines dt· Lexems kann durch Anfügung von Präfixen moduliert werden, so daß man immer wieder neue Wörter mit anderer Bedeutung gewinnt, Bekanntlich verfügt das ^11^^. nicht über Präfixe· Nun ist es meistens der Fall, daß der Lerner glaubt, das Präfix verändere die Bedeutımg eines Wortes mcht und man könne alle Präfigie-rungen, die denselben Stanmı haben, durcheinander substituieren; oder wenn er dessen bewußt ist, daß das Präfix die Bedeutung eines Wortes doch moduliert, dann kann er sehr oft die stammgleichen Präfigierungen voneinander nicht unterscheiden, weil sie morphologisch und auch teils semantisch homogen sind, 
Das Türk, kennt auch kein grammatisches Genus· Und wenn nun der türk, Deutschlerner zwischen drei fremdsprachlichen Genusklassen unterscheiden muß, damı ist es nicht schwer, sich vorzustellen, wie schwer die Beherr-schung des dt, Genussystems ist· Bei türk, Deutschlernern besteht meistens eine Konkurrenz zwischen dem (natürlichen) Sexus der MS und dem (grammatischen) Genus der FS· Falls sie den Artikel des jeweiligen dt· Lexems nicht auswendig lernen (können), dann gehen sie nach ihrer MS-Vorstellung vor und wählen den Artikel aus, der dem natürlichen Geschlecht der jeweiligen Entität am nächsten ist, Die Beherrschııng des Genussystems ist äußerst schwierig. Aber das bedeutet nicht, daß die größten grammati-schen Schwierigkeiten zugleich die größten Kommımikationsschwierigkeiten hervorrufen. Wenn wir uns denken, daß es auch viele Sprachen gibt, die ohne das Genus auskommen, dann stellt sich heraus, daß dessen Beherr-schung kommunikativ irrelevant ist· Damit sei nur gemeint, daß die Genusprobleme nicht zum Zentralpunkt des FSU gemacht werden sollen. Zu ihrer adäquaten Beherrschung bleibt dem Lerner nichts anderes übrig, als jedes Substantiv mit seinem Artikel auswendig zu lernen, weil es zwischen Sexus und Genus keine Symmetrie besteht· Der Sprachgebrauch ist selbstverständlich eine andere und zwar die wichtigere Voraussetzung. 
Ein anderes Lernproblem, das bei türk, Lernem sehr oft vorkommt und kommuníkativ ebenfalls belanglos ist, ist die Groß- vs. Kleinschreibung. Im Türk· werden nur Eigennamen mit großem Anfangsbuchstaben geschrieben. Dazu kommt noch der Anfangsbuchstabe von Gattungsnamen, wenn diese das erste Wort a) eines Textes, b) einer Úberschrift, c) eines Satzes sind, der aııf einen Satz folgt, der mit Punkt, Ausrufezeichen, Fragezeichen und mögli-cherweise Doppelpunkt beendet ist· Im Dt· kommen alle Gattungsnamen und alle substantivierte Wörter hinzu, Gerade das fällt den türk· Deutschlernern schwer· Sie können die Wortarten sehr oft nicht unterscheiden, weil das Türk· einen nominalen Charakter hat und dasselbe Wort mal als Adjektiv, mal als Substantiv gilt· 
Die Deutschlerner stellen sehr oft die Frage, wozu diese Großschreibung der Gattımgsnamen eigentlich dient; denn wenn wir Deutsch sprechen, sprechen wir weder groß noch klein, und wir können trotzdem kommunizieren. Diese berechtigte Frage ist gar nicht infrage zu stellen; denn es ist ohne weiteres möglich, auf die Großschreibung von Gattımgsnamen in bestinımten Positionen zu verzichten, ohne daß der kommımikative Wert eines Wortes/Te-xtes beeinträchtigt würde· 
·^ 
Die IF im Bereich der Silbentrennung betreffen   hauptsächlich die -st-Verbindung in dt· Wörtern und die dt, Lehnwörter (also die sog· Internationalismen), die auch im Türk. als Lehnwort existieren.  Die falsche Silbentrennung in Wörtern mit -st-Verbindııng kann wohl dadurch vermieden werden, daß den Lernern explizit erklärt wird, daß diese Verbindung nicht nach Sprechsilben getrennt wird, Auch Übımgen sind nicht zu vernachlässi-gen· Die Vermeidung der Schwierigkeiten bei Lehnwörtern ist in grammati-scher Hinsicht ein schweres Problem, dessen Überwindung sehr schwer gelingen würde· Aber auch das ist ein peripheres Problem eines kommunika-tiven FSÜ, weil es einerseits die Konmıunikation nicht beeinflußt und andererseits das Vorkommen von Silbentrennungen verhältûismäßig gering ist· Die geringe Anzahl von IF, die aııf Silbentrennung zurückgehen, hat damit zu tun, a) daß die Sprachen ihre Silben vorzugsweise nach Sprechsil-ben trennen und b) daß die Lerner die Silbentrennung vermeiden, wenn sie derer nicht sicher sind. 
Auch die Flexion im Dt· und im Türk· ist grundsätzlich anders· Das türk, Verb kennt z.B· nur eine Konjugationsart, während das Dt· zwischen schwacher und starker Konjugation unterscheidet· Die schwache Konjugation unterliegt einer eindeutigen Regelmäßigkeit und bereitet so gut wie keine Lernschwierigkeiten; deswegen wird sie in der Schule zuersteingeführt. Bei starker Konjugation wird der Stamm abgewandelt; obwohl diese Abwandlımg bestimmteû Regularitäten folgt, ist sie für türk· Deutschlerner nicht transparent, so daß sie sehr oft auch die starken Verben schwach konjugie-ren· Das ist eine Art Übergeneralisierung, d·h· Anwendung des Zuerstgelern-ten auf andere unbekannte bzw· schwierigere Elemente· Damit zusammen-hängend sollen wir hier auch die Hilfsverben bei der Bildung von Partizip 11 erwähnen; "haben" und "sein" werden sehr oft verwechselt· Diese Verwechs-lung geht meistens auf Kosten von "sein", d.h· eher "haben" wird bevorzugt, wahrscheinlich weil es zuerst gelernt wird· 
Die Deklination der Substantive fallt den Lernern ebenso schwer, weil das dt, Substantiv, anders als das türk., zwischen schwacher, starker, adjektivi-scher und gemischter Deklination ımterscheidet und dementsprechend die Kasus-bzw· die Plııralmorpheme sehr variabel sind, Am schwersten scheint die adjektivische Deklination zu sein; deswegen vermeiden die Lerner den Gebrauch substantivierter Adjektive, so daß sie in ihrem Sprachgebrauch sehr selten vorkommen· 
Schwer ist auch die gemischte Deklination, weil sie - aus der Sicht der Lerner - keiner klaren Regelmäßigkeit folgt, Am meisten erscheinen IF bei der schwachen und starken Deklination, wahrscheinlich deswegen, weil sie häufiger sind als die anderen· Normalerweise wäre zu erwarten, daß bei der schwachen Deklination weniger IF auftauchen, weil ihre Regelmäßigkeit transparent ist· Das ist aber nicht der Fall; der Lerner dekliniert auch diese stark, vermutlich deswegen, weil er entweder nicht unterscheiden kann, welches Substantiv schwach zu deklinieren ist und welches nicht, oder weil er es für unwahrscheinlich hält, daß ein Deklinationsparadigma - abgesehen vom Nominativ - dasselbe morphologische Merkmal erhält. 
In den Lehrbüchern kommt die starke Deklination häufiger vor; das mag ein Zufall sein· Aber so wie ihre Häufigkeit sind ihre Merkmale vielfältiger· Dementsprechend smd auch die mit ihnen zusammenhängenden Lernprobleme groß. 
Es hat sich herausgestellt, daß die Beherrschung deutscher Pluralmorpheme beim Lerner Verwirrungen evoziert, weil es deren mehrere gibt· Der Lerner übergeneralisiert meistens das eine Pluralmorphem auf Kosten der anderen Pluralmorpheme und verwendet es aııf Substantive, fìir die es nicht gilt· Am meisten wird das Morphem "-en" übergeneralisiert (zumeist unter Weglassımg des möglichen Umlauts)· 
In diesem Zusammenhang müssen wir auch die Kongruenzmerkmale zwischen dem dt, Artikel, Attribut und Substantiv zur Sprache bringen· Je nach dem Numerus, Genus und Kasus des Substantivs erhält das attributive Adjektiv Morpheme, die die Zusammengehörigkeit von Artikel, Substantiv und seinem Attribut bezeichnen, Auch diese Merkmale sind sehr variabel und für türk· Deutschlerner nicht einsehbar· So werden die dt· Kongruenzmerkmale entweder - in Analogie zum Türk· - völlig weggelassen oder falsch verwendet, so daß es zu einer Überrepräsentation kommt· 
Nicht selten ist auch die inadäquate Getrenntschreibung der deutschen Komposita iıı Analogie zu den türkischen. Diese IF kommen eher bei Lernern vor, die ihre Deutschkenntnisse in einem deutschsprachigen Land ungesteuert erworben haben und können durch Einsichtigmachung der Unterschiede ohne Schwierigkeiten überwunden werden. Diese alle bisher erwähnten morphologischen IF sind in kommunikativer Hinsicht unwichtig, Aber das soll nicht heißen, daß sie nicht beseitigt werden sollen. Ebenso wie den anderen muß auch ihnen vorgebeugt werden· Unsere Unterrichtserfahrungen und Analyseergebnisse zeigten, daß ihre Überwindımg im Vergleich zu der der lexíkosemantischen IF sehr schwer ist, weil sie quasi asemantisch sind· Je geringer die Semantizität einer Entität, desto schwieriger ihre Erlernung. Gegen sie ist wiederum nichts anderes zu empfehlen als allzu viel zu lesen und zu sprechen, also die Sprachelemente visuell + kognitiv zu erfassen und dıırch Anwendung zu ^6811^611. Allein das Regelwis-sen faßt zu kurz, um sie korrekt zu gebrauchen· 
Sehr oft kommen auch Pseudobildungen vor (z.B, *"erfolgreichen" im Sinne von "etwas erfolgreich beenden"): an ihnen ist der negative Einflııß der MS am stärksten spürbar, weil sie in Analogie zu muttersprachlichen Wörtern gebildet werden, Diese Bildungen sind insofern zu tolerieren, als sie ein Versuch zur kreativen Sprachtätigkeit sind· Der Lerner soll das Lob des Lehrers genießen, daß er solche Bildımgen wagt und schöpft; aber er soll andererseits darauf aufmerksam gemacht werden, daß sie im Lexikon des Dt· nicht existieren· 
Unsere FA hat auch herausgestellt, daß die dt· Wiedergabe von türk. Reduplikationen, die zwecks Bedeutungsverstärkung sehr oft verwendet werden, den Lernern sehr schwer fällt· In diesem Falle übersetzt der Lerner die türk· Reduplikation ebeûfalls durch eine inadäquate dt, Reduplikation (Úberrepräsentation), oder er verzichtet völlig auf ihre Repräsentation (Unterrepräsentation), wahrscheinlich deswegen, weil er fühlt, daß die fremdsprachliche Reduplikation inadäquat wäre· Im Untemcht muß auf die unterschiedliche Kodienıng von Reduplikationen im Dt· und im Türk· durch kontrastive Úbungen aufmerksam gemacht werden· 
Die korrekte Verwendung der Personalpronomen bereitet den Lernern keine besonderen Schwierigkeiten. Fehler kommen fast nur bei der 3. Person Plural vor, weİl in dİeSem Falle die türk, Personalendung tilgbar ist (wenn das SubJekt syntaktisch kodİert ist), wogegen dİeS im Dt· unmöglich ist· Wenn die tu.rk· Personalendımg der 3. Person Plural eliminiert wird, dann bleibt die Form der 3. Person Singular zurück; dementsprehend wird auch das dt· Verb inadäquaterweise nach der 3. Person Singular flektiert· 
Die größten Probleme bei den grammatischen IF sind solche, die auf morphologische Strukturunterschiede zurückgehen. Als zweitgrößtes Problem haben sich die Valenz-Interferenzfehler erwiesen, Die Zahl der Aktanten von dt· und türk· Verben, die als quasi äquivalent betrachtet werden können, ist mehr oder minder gleich und bereitet insofern Schwierigkeiten, als das türk· Verb von der pragmatischen Valenz in größtem Maße Gebrauch macht und auf jeden, im koordimerten Satz erwähnten Aktanten verzichten kann, wogegen diese Möglichkeit beim dt· Verb sehr selten gegeben zu sein scheint· In Analogie zu muttersprachlichen Verben reduzieren die Lerner nun auch die Aktantenzahl von dt· Verben, so daß anomale, unterrepräsentierte Sätze entstehen· 
Die meisten Valenz-IF betreffen nicht die Zahl der Aktanten von dt· ımd türk· Verben, sondern ihre Art· Wir haben festgestellt, daß das Dt· als zweiten/dritten Aktanten und als freie Angaben - besonders bei intransitiven Verben - in erster Linie adpositionale Elemente favorisiert, während das Türk, in entsprechenden Fällen den reinen Dativ bevorzugt· Der türk, Lerner, der nun sein Muttersprachgefühl nicht erweichen ımd fíir die Aufhahme fremder Sprachelemente nicht genug vorbereiten kaım, ist unberechenbaren IF ausgesetzt· Je geschlossener das Sprachgefïihl gegenüber fremdsprachlichen Elementen ist, desto größer ist auch die IF-Wahrscheiıúichkeit· Die Vermeidung derartiger IF ist leichter als die der morphologischen, weil ihre Semantizität größer ist· Hierfíir ist in erster Linie die kontrastive Úbung von dt· Valenzträgern in sinngebenden Kontexten notwendig· Das Fremd-sprachgefühl muß durch Konfrontation mit originalen FS-Texten und durch verstehenden Sprachkontakt (d.h, durch Lesen und Sprechen) verstärkt und verfeinert werden· Allein das Wissen um die Art und Zahl der Aktanten hilft dem Lerner nicht weiter, weil sonst das muttersprachliche Wissen + Können das fremdsprachliche Wissen in den Hintergrund verdrängen würde und es wiederholt zu IF käme. 
Bei allen grammatischen IF ist auffallend, daß sie eher bei Lernern vorkoımnen, deren MS-Kenntnisse relativ nicht gut sind· Eine deutliche Parallelität zwischen muttersprachlichen ımd fremdsprachlichen Kenntnissen haben wir beobachtet. Das macht den sehr oft geäußerten Vorwurf der türk· Lerner, sie bräuchten gar keinen Türkischunterricht, ungültig· Es ist nun wichtig, es ihnen einsehbar zu machen, daß ihre MS ein differenziertes Begriffssystem ist, auf dessen Basis sie das Dt· erwerben. 
Im Muttersprachunterricht handelt es sich um die kognitive Erfassung sprachlicher Elemente, im Fremdsprachenunterricht um den Erwerb einer Kommımikativen Kompetenz; diese scheint aber ohne die Mehr-Oder-Minder-Bewußtmachung intervenierender Sprachelemente schwer zu erwerben· Gerade hier hilft das muttersprachliche Begriffssystem. 
Für grammatische IF gilt allgemein, daß sie eher durch lingui8ti8che Ein8İcht, die durch Sprachgebrauch ıınterstützt und verstärkt wird, vermieden werden können, weil granmıatische Elemente normalerweise semantikleer bzw, semantikarm sind· 
Zu lexikosemantischen IF: Bei unserer FA haben wir insgesamt 134 lexikosemantische IF festgestellt· Diese Anzahl ist kleiner als die der grammatischen IF· Aber das bedeutet nicht, daß die lexikosemantischen IF den Lernern weniger Schwierigkeiten bereiten als die grammatischen· Dabei ist es wichtig, auf was man den Schwerpunkt legt, ob nämlich der Erwerb von grammatischen Mitteln oder der von kommunikationsrelevanten sprachlichen Entitäten in den Mittelpunkt des FSÜ gestellt wird. 
Als Hauptziel des FSU betrachten wir die Beibringung einer Kommunikativen Kompetenz, Bei der Kommuûikation handelt es sich aber darum, die Bedeutımg bzw· den Sinn von Lexemen roit dem Konmıunikationspartnerauszuhandeln. Unser primäres Anliegen ist also in erster Linie die Semantik der Sprachelemente, nicht ihre Form. Das bedeutet, daß die lexíkosemanti-schen IF den Lernern mehr Schwierigkeiten bereiten, ob ihre Anzahl größer oder kleiner ist; denn sie sind die primären Bedeutımgsträger. 
Grammatische Elemente sind solche, die von dem Kontext nicht beeinflußt werden, Ein Genitiv ist z.B, in jedem Kontext ein Genitiv· Aber ein Lexem wirkt je nach dem Kontext verschieden. Man mag glauben, ein FS-Lexem zu kennen; aber es ist meistens so, daß die Sprachen die semantischen Merkmale ihrer Lexeme anders distribuieren, so daß diese unterschiedliche semantische Distribution den Lexemen verschiedene Kontexte zuerkennt/zuweist. Die meisten lexikosemantischen IF beruhen auf der Verwechslung dieser Kontexte· Mit der verschiedenen Distribution semantischer Merkmale und der damit zusammenhängenden Verwechslung der Lexeme meinen wir die Polysemie, die wir neben den Präfigierungen als Kardinalproblem beim Deutschlernen von Türken betrachten. 97 der 134 lexikosemantischen IF rühren von der Polysemie her· Ein größeres Corpus würde noch mehr Fehler ergeben, die auf der Polysemie basieren, 
Von Sprechern des Türkischen hört man sehr oft die Äußerung, daß das 1^10-^. eine elastische Sprache sei· Elastisch ist eigentlich nicht die Sprache, sondern ihre Lexeme, die man entweder so verstehen kann, wie man will, oder solche, die in mehreren Kontexten auftreten können· Aber ein Lexem kann erst dann in verschiedenen Kontexten mit verschiedenen Bedeutungen verwendet werden, wenn es polysem 181. 
Tatsächlich hat das Türk· viele polyseme Lexeme· Sehr oft haben wir feststellen müssen, daß es zwischen den dt· und den türk., Lexemen eine Divergenz gibt, daß also ein und demselben türk, Lexem mehrere dt· Lexeme entsprechen, weil es eben mehrdeutig ist· Das Problem liegt nun darin, daß die Lerner die Mehrzahl fremdsprachlicher Entsprechungen als Begünstigııng bzw· Erleichterung ihres Lernens betrachten· Sie glauben, daß sie irgendeine der fremdsprachlichen Entsprechungen des muttersprachlichen Lexems in allen Kontexten, in denen das polyseme muttersprachliche Lexem auftreten kann, verwenden können, ohne daß eine Bedeutungsveränderung zustande käme· Sie gebrauchen ein beliebiges FS-Lexem, so daß es mit großer Wahrscheinlichkeit zu einer lexikosemantischen Inkompatibilität kommt. Bei der Auswahl des FS-Lexems können aber auch andere Strategien bestimmend sein: 
1) Im Falle des Unwissens um das Sprachrichtige von mehreren FS-Lexemen verwendet der Lerner das Zuerstgelernte, weil er glaubt, einen möglichen Fehler auf solche Weise umgehen zu können· Es macht nämlich die IF-Wahrscheinlichkeit kleiner, ein bekanntes Sprachelement zu gebrau-chen (wenn man auch an seiner Angemessenheit zweifelt), als eines zu benutzen, das man überhaupt nicht kennt· 
2) Der Lerner wahlt das Meistgebrauchte aus, weil es ebenfalls wahr-scheinlicher ist, daß ein solches Sprachelement auch in dem jeweiligen Kontext auftreten kann· Das Meistgebrauchte überlappt das Zuerstgelernte, weil im FSU normalerweise das Meistgebrauchte - das ist zugleich das Prototypischste - zuerst gelehrt/gelernt wird. 
3) Der Lerner gebraucht dasjenige Lexem, das im Wörterbuch als erstes eingetragen ist· Das ist meistens die meistgebrauchte Entsprecheung des MS-Lexems· Diese Strategie bevorzugen die Lerner aber nicht deswegen, weil es wahrscheinlicher ist, sondern aus Faulheit, alle Wörterbucheintragungen durchzulesen und das Kontextadäquate festzustellen, also um sich angeblich Zeit zu ersparen, Diese Vorgehensweise wird durch die falsche Aanahme provoziert, daß die mehreren FS-Entsprechungen des MS-Lexems in allen Kontexten austauschbar sind. 
4) Falls der Lerner von den ersten drei Strategien keinen Gebrauch machen will und sich der Tatsache, daß Lexeme in oben erwähnten Fällen nicht in allen Kontexten einander ersetzen können, nicht bewußt ist, selegiert er a) das Lexem, das kürzer ist (weniger Silben hat), b) das Lexem, das einen besseren Klang hat, oder c) das Lexem, das lautlich, schriftlich und kognitiv leichter erfaßt werden kann, 
5) Im Gegensatz zu diesen vier Strategien bedient sich der Lerner manchmal einer interessanteren Strategie, die schwer zu begründen ist: Das Element, dessen Adäquatheit wahrscheinlicher ist, verwendet er nicht; er benutzt das unwahrscheinlichste, und als letzte Möglichkeit wird das angemessene gebraucht· Diese Strategie wird entweder von Lernern bevorzugt, die kein Selbstvertrauen bezüglich des Wissens um das Sprahrich-tige haben, oder von solchen, die bereit sind, zugunsten des Sprachrichtigen einen schweren Fehler zu riskieren. Wahrscheinlich hängt das aber auch nıit der Fehler-Intoleranz mancher Lehrer zusanunen, die sich über den Fehler des Lerners ärgern und dann in diesem unberechtigten Árger-Zustand dem Lerner empfehlen (!), er solle die Entität, die er seinem Sprachgefühl nach für die unwahrscheinlichste bzw· für falsch hält, als die erste Möglichkeit in Gebrauch nehmen, Solche Empfehlungen sind u.E, lernpsychologisch und didaktisch nicht nur unhaltbar uxıd wertlos, sondern auch schädlich und kontraproduktiv, weil sie dazu führen, daß der Lemer a)verunsichert wird, b) das Selbstvertrauen verliert und c) dadurch entmotiviert wird· 
Das Wörterbuch ist beim (gesteuerten) FSE sozusagen das wichtigste Lehrmittel, das dem Lerner immer zur Verfügung steht· Deswegen ist es sehr wichtig zu wissen, wie ein Wörterbuch zu handhaben ist, Wir behaupten, daß über die Hälfte der lexikosemantischen IF umgangen werden kann, wenn die Lerner über den Gebrauch von Wörterbüchern aufgeklärt würden· Der Lehrer muß es den Lernern eintrichtern, a) daß im Falle der Polysemie die Lexeme sehr selten einander substituieren können, ohne daß ein Bedeutungsunterschied entstünde, und b) daß fìir die FS-Entsprechung des MS-Lexems erst dann entschieden werden soll, wenn alle Variationen/Wörterbucheintra-gungen durchgelesen worden sind, Gerade hier stoßen wir auf einen noch wichtigeren Punkt, nämlich auf die Tatsache, daß viele der vorhandenen Wörterbücher (Deutsch-Türkisch/Türkisch-Deutsch) diesen Ansprüchen nicht gerecht werden können· Von vielen der lexikosemantischen IF machen wir die kleinen Wörterbücher verantwortlich, die die Lexeme anfuhreû, ohne sie in Beispielsätzen zu verwenden· üm ein Lexem korrekt benutzen zu können, muß der Lerner die Möglichkeit haben zu wissen, in welchen Kontexten dieses Lexem vorkommen kann· Ein gutes Wörterbuch muß alle Kontextmerk-male eines Lexems dem Benutzer präsentieren; erst dann kann er das korrekte Lexem selegieren· In diesem Zusammenhang ist zu empfehlen, daß die Handhabung von Wörterbüchern, die die Kontextmerkmale der Lexeme nicht darbieten und die Lexeme nicht exemplifizieren, den Lernern abgeraten wird· 
Zur Hervorhebung der Bedeutsamkeit des Wissens um die Wörterbuchbenut-zung kann der Lehrer mit den Lernern das folgende Verfahren durchführen: 
Er läßt sie ein türkisch-deutsches ımd ein deutsch-türkisches Wörterbuch mitbringen. Dann schlagen sie ein türk, Wort nach· Angenommen, dieses türk. Wort hat mehr als eine dt· Entsprechung· In diesem Falle soll der Lerner eine dieser Entsprechungen als die richtige zu identifizieren versuchen und diese nun im deutsch-türkischen Wörterbuch nachschlagen, ıım zu sehen, ob das ausgewählte Wort das angemessene ist· Viele Lerner werden feststellen müssen, daß ihre Wortselektion gescheitert ist, entweder weil die Wörterbucheintragungen nicht mit Beispielen, die sie semantisch charakteri-sieren, versehen sind, oder weil der Lerner sich (unter dem negativen Einfluß der Wörterbuch-Qualität) von den oben erläuterten fünf Strategien verleiten läßt. 
21 der 134 lexikosemantischen IF gehen auf die falsche Auswahl der Präposition zurück, Diese kleine Anzahl der präpositionalen IF bedeutet nicht, daß sie dementsprechend weniger Lernprobleme verursachen· Ihre Anzahl ist klein, aber die Probleme bei ihrer Beherrschung sind äußerst groß· 
Wir unterscheiden zwei grundlegende Verhältnisse, die anhand von Präposi-tìonen ausgedrückt werden: Das Adverbialverhältnis und das Objektsverhält-nis· Das erstere bereitet den Lernern wenig Schwierigkeiten· Schwer fallt den Lernern die Beherrschung von Präpositionen, wenn sie ein Objektsverhältnis zum Ausdruck bringen· In diesem Falle sind sie fast bedeutungsleer und erfïillen nur eine syntaktische Funktion. Es gilt allgemein, daß die Beherr-schung semantikarmer Elemente viel schwerer ist als die der semantikreicheren. 
Präpositionale IF machen selbst Lerner mit sehr guten Deutschkenntnissen. Deswegen scheint die Beherrschung der Präpositionen, die ein Objektsverhält-nis ausdrücken, nur dadurch möglich zu sein, daß der Lerner das jeweilige Lexem, das sein Verhältnis zum Objekt durch eine Präposition ausdrückt, zusanmıen mit dieser auswendig lernt· Allein das Auswendiglernen ist keine Garantie für ihre Beherrschung. Wie es für alle Sprachelemente gilt, ist die verfeinerte Disposition der Präpositionen nur durch ständigen Sprachgebrauch möglich, d.h· durch das Zusammenwirken von Hörverstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben· 
Wir haben vorher erwähnt, daß es proaktive und retroaktive IF gibt, Proaktive IF sind häufiger, weil das MS-System ein ausdifferenziertes Begriffssystem ist und sich von den FS-Eigenschaften weniger beeinflussen läßt· Wir haben z.B· nur 10 retroaktive IF festgestellt· Charakteristisch fíir sie ist, daß sie   a) ein überstarkes Bestreben nach Sprachrichtigkeit signalisieren, b) eher bei Lernern vorkommen, deren MS-Kenntnisse relativ schwach sind und c) ausschließlich aus Prüfùngen stammen. Der letzte Punkt weist daraııf hin, daß sich die Lerner bei der Prüfùng unter Noten-druck gestellt fühlen und deswegen muttersprachliche Sätze bilden, die sie in natürlichen muttersprachlichen Sprachsituationen nicht akzeptieren würden. 
Die Ergebnisse dieser FA kann man auf verschiedene Weisen nützlich machen· Erstens sind die analysierten IF ein Orientierungspunkt für Lehrbuchautoren. Beim Entwerfen der Lehrbücher müssen sie all diese Daten sowohl bei der Wahl der Texte als auch bei der Konstruktion der Übungen berücksichtigen. Die Texte und Úbungen müssen so ausgewählt und gestaltet sein, daß der Lerner die Elemente, die ihm Schwierigkeiten bereiten und die ihm leicht fallen, nebeneinander sieht, sie miteinander vergleicht und nicht nur mechanisch beherrscht und gebraucht, sondern auch kognitiv erfaßt· Der korrekte spontane Gebrauch der FS scheint erst durch permanente Bewußt-machung und bewußte Erfassung der Sprachelemente möglich zu sein, weil der FSE nicht den Gesetzlichkeiten des MSE folgt· 
Die Arbeit der Lehrbuchautoren reicht nicht aus· Die Gestaltung des FSU durch den Lehrer spielt hierbei eine große Rolle· Der Lehrer soll sich bei der Einfìihrung von Sprachelementen nicht auf das Buch beschränken, sondern die Themen/Strukturen im Lehrbuch durch aktuelle Daten ergänzen· Er muß auf diese Schwierigkeiten nicht lediglich durch Regelerklärungen hinweisen, sondern in erster Linie dıırch Übungen, die ihnen vorbeugen sollen· 
Den Lehrern empfehlen wir, die Ergebnisse dieser Arbeit bzw· die FA den Lernern zugänglich zu machen dadurch, daß an der Wand von Klassenräu-men Tafeln angebracht werden, an denen Teile dieser IF je nach dem ünterrichtsgegenstand oder je nach den Lernproblemen fíxiert werden· Das würde das Selbstlernen interessanter machen und die Fehlerkorrektur durch den Lerner selbst ermöglichen· Der Lerner würde dann mit der Zeit die Fähigkeit haben, eigene Fehler zu entdecken und von ihnen zu lernen. Im Mittelpunkt des ünterrichts wird nicht mehr der Lehrer, sondern der Lerner stehen· Ins Lernen würde Spannung kommen, weil die Lerner dann miteinander über ihren Sprachgebrauch diskutieren würden; so würden sie das jeweilige Problem nachforschen, um ihre Behauptung zu beweisen usw. 
Es ist auch zu empfehlen, daß die Lehrer diese FA durch andere aktuelle Fehler, die sie festgestellt haben, erweitern ımd eine Fehlerkartei herstellen, die allen Beteiligten des Lern-/Lehrprozesses immer zugänglich sein soll· 
Wie schon sehr oft betont wıırde, zielt der FSU auf die Beibringung einer Kommunikativen Kompetenz ab· Dieses Ziel widerspricht nicht ımseren Vorschlägen, die einfach, aber íür die türk., fremdsprachenımterrichtlichen Bedingungen das wirksamste Mittel sind, sondern es wird durch sie unterstützt, weil die Beibringung einer Kompetenz in erster Linie durch die Úberwindımg der Schwierigkeiten geschieht, von denen sie beeinträcbtigt wird. 
  

 OKUYUCUNUN DİKKATİNE : Bu yazı tarayıcıdan geçirildiği için okunamayan ya da yanlış okunan sözcükler vardır. Ayrıca bazı yazıların yalnız özetleri ya da bir bölümü verilebilmiştir. 

Çalışmalarımın nerede ve ne zaman yayınlandığı, yayın listesinden öğrenilebilir.

