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Abstrakt

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Thema der Fehler beim Schreiben im
Deutschunterricht. Als Ziel setzt sie sich die Festlegung und Beschreibung der Fehler auf
Sprachniveaus Al, A2 und B1 und zugleich die Einfiihrung einer neuen Fehlerklassifikation
und Fehlerkennzeichen, die fiir beide Lehrer und Schiiler einfach verwendbar und
verstandlich sind. Dabei wird die Frage gestellt, ob die Typen der Fehler mit dem
Sprachniveau zusammenhéingen. Anders gesagt ob manche Fehler nur auf einem bestimmten
Sprachniveau erscheinen oder tliberall zu finden sind. Zuerst wird das Thema der Fehler und
der Fertigkeit Schreiben theoretisch beschrieben. Der folgende praktische Teil der Arbeit
widmet sich der Untersuchung, an der 75 Schiiler aus zwei Gymnasien teilgenommen haben.
Es wurde ithnen die Schreibaufgaben aus unterschiedlichen Standardpriifungen Deutsch als
Fremdsprache auf Niveaus A1-B1 gegeben. Die einzelnen Schreibaufgaben werden korrigiert
und die Ergebnisse der Untersuchung werden je nach dem Sprachniveau in eine iibersichtliche
Tabelle gegeben, kategorisiert und néher beschrieben. SchlieBlich werden die Fehler in Bezug
auf ihre Héufigkeit analysiert. Die Untersuchung hat gezeigt, dass bestimmte Ausdriicke auf
den drei Niveaus oft falsch verwendet werden, machen davon sind sogar problematisch auf
allen Niveaus, manche nur auf einigen. Infolgedessen werden die am héiufigsten
erscheinenden Fehler auf jedem Sprachniveau zum Ende der Arbeit hervorgehoben und es
werden ein paar Vorschldge fiir die nachfolgende Arbeit mit den problematischen Bereichen

im Deutschunterricht gegeben.

Schliisselworter

Schreiben, Fehler, Fehlertypen, Fehlerkennzeichen, Fehlerkorrektur, Fehlerklassifikation,

Deutschunterricht



Abstract
The following thesis deals with the topic ‘“Mistakes of Czech Learners of German in

Writing.” The goal is to find out and describe the mistakes made in various German niveaux —
specifically A1, A2 and B1l. At the same time, it aims to introduce a new classification of
mistakes and their symbols for correction that are easy to use and understandable for both the
teachers and the learners. The connection between the type of the mistake and the level of
German’s niveau is also examined. In other words, the question is whether some of the
mistakes are connected to the student’s level of language or whether the mistakes in question
are to be found everywhere. Firstly, the topic of mistakes and writing competence is
introduced. The subsequent practical part is concerned with the experiment, in which 75
pupils from two grammar schools took part. They were given a standard examination writing
assignment from German as a foreign language on levels A1-B1. The individual writing
assignments are corrected, and the results are given in a well-arranged table according to the
level of language. Furthermore, it is described closely with respect to the types of the
mistakes. Last but not least, the mistakes are analyzed with respect to their abundance. The
experiment showed that some expressions are used incorrectly on just some of the niveau of
language, however, some are problematic on every level mentioned. As a result, the end of
the thesis presents the readers with the most common mistakes, taking into consideration
every niveau and it also offers some recommendations for the subsequent work in order to

eliminate such mistakes.

Key words
Writing, Mistakes, Types of Mistakes, Symbols for Correction, Correction, Classification of

Mistakes, Teaching German



INHALT

1
2

Die EINFURIUNG ... ettt e e e e e e e e e e e ennneas 9
Die Rolle des Schreibens in Deutsch als Fremdsprache............cccooecviiiiiiiiiiieiniiiineens 10
2.1 Schreiben im Zusammenhang mit anderen Fertigkeiten ...........cccccoeevevirienniiiieennn. 10
2.2 Die Fertigkeit Schreiben in ausgewahlten Methoden..............ccccvveeeviiiiiiieniiiiieeen. 11
2.3 Referenzrahmen und die Fertigkeit Schreiben............ccoooevviiiiiiiiiiiiiiiiiieceieeees 11
2.4 Schreiben als PrOZESS ......occuviiiiiiiiiieieeiiiie ettt e e e e ee e e eavaaeeenes 13
2.5 SCRIeIbUDUNZEN ....cciiiiiiiiiiiiieee e e e e e e e e e e e e e eeraeeeeas 13
2.5.1  Vorbereitende UDUNZEN............cooveviuiieiieeeeceeeeeeeeeeeeeeeeee e 14
2.5.2  Aufbauende UDUNGEN..........c.cooviievieioeieieeieeeeceeeeeeeeeeeeeee e 15
2.5.3  Strukturierende UDUNZEN............ccoovivioveeieeieceeeeeeeeeeeeee e 16
2.6 SCRIEIDIENIPIOZESS. . ceeiiiiiiiiiiiiiiee et e e e e e e e e e e e e e e e nnesnaeaeeas 16
2.7 Typen des SCAIEIDENS .........uuviiiiiieeiieiiiiiiiieee e et e e e e e e e e e e e e e eesaeeeeas 18
2.7.1  Kreatives Schreiben und freies Schreiben ..........cccoovveiiiiiiieiiieiiiiciiieeeeeee, 18
2.7.2  Kooperatives SChIeIDeN ...........uuvviiiiiiiiieiiieeee e eeeee e e 19
2.7.3  Kommunikatives SChreiben...........ccceieiiiiiiiiiiiiiiieeeeeiiiiieeee e eeeeiirreeeee e 19
2.7.4  Interaktives SCHIeIDEM .....coouuiiiiiiiiiiii ittt 19
Dt FERICT ...ttt e e 20
3.1  Definitionen der FEhler..........cooooiiiiiiiiiiii e 20
3.2 Kiriterien der Fehleridentifikation............coooiiiiiiiiiiiiiii e 22
3.3  Fragen zum Thema Fehler und Fehlerkorrektur ............cccooceevviiiiiieieinniiiiiieeeee, 23
3.4 Fehler Im SChreiben. ... .cooouiiiiiiiiiiiiiie e 23
3.5 FehlerurSaChen ...........ooiiiiiiiiiiiiie e 24
3.5.1  Interferenzfehler..........ooo i 24
3.5.2  Ubergeneralisierung, Regularisierung und Implifizierung ..................ccococo...... 25
3.5.3  Einfluss von Kommunikationsstrat€@ien.............occueeeerriiieeeenniiieeeeniiieeeeeee 25
3.5.4  Einfluss von Lernstrategien .......c.uueeeeruiiiiiiiiiiieeeeiiiee et 25
3.5.5  UbertragungStranster .............cooveveveveverereeeeiecececesesesesesesese e eses e sesns 26
3.6  Eine Klassifikation nach Fehlerursachen..............cccccccooeiiiiiiiiiiiiiiiiceeeeeeee 26
3.7  FehlerkennzeiChen........cooouiiiiiiiiiii e 27
3.8  Einschitzungen und Werturteile zum Fehler.............ccoocooiiiiiiiiiiiie 29
3.9 Die FehlerkorreKtur .......cocuviiiiiiiii e 30
3.9.1 Die Rolle der KorreKtoren .............oooviiiiiiiiiiiiiiiieiieeeeiee e 31
3.9.2  Die schriftliche FehlerkorreKtur..............cooooiiiiiiiiiiiiiiicee e, 31
3.9.3  Die miindliche FehlerkorreKtur.............cccoooriiiiiiiiiiiiiiiiieeeiee e 32
3.9.4  Wie kann man die Fehler markieren?..............cccooeeiiiiinniiiiieiniiiieeeieee e, 33
3.10 Die FehlerbeWeTrtung...........uiiiiiiiiiiieiiiiiie ettt e 34



3.10.1 Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fiir Sprachen ......................... 35

3.10.2 Kriterien der BEWEItUNG..........cc.viiiiiiiiiiieiiiiiiee et 37
3.10.3 BeWETTUNZSTASLET ....eeiiiiiiiiiiiiiiiiieee et e e e e e iaaeee e e e e e 38
3.11 Korrektur in einigen fremdsprachlichen Methoden..............ccoooeiiiiiniiinnien. 41
3.12 Die Untersuchungen im Bereich der Fehler............cccccooeiiiiiiiiiiiiiiiiiiicceen 42
4  Die Untersuchung: Fehler im Schreiben............oooocviiiiiiiiiiiiiiiiiiieceiiee e 43
4.1  Ziele der UnNtersUChUNG .........ccooviuiiiiiiiiiiiieeeiiiee e ettt e e eeitte e e et e e e s eireeeeeeanaeeeenes 43
4.2  Die Beschreibung der UntersuChung...........cccceeevviiiiiiiiiiieiiiiiieeeee e, 43
4.2.1  Die Beschreibung des Deutschunterrichts an den Schulen............................... 44
4.2.2  Die Kriterien der Festlegung der Gruppen ...........cceeeveeciiiiiieeeeeeensiiiiiieeeeeeeenns 44
4.3  Die standardisierten Schreibaufgaben .............cccoooviiiiiiiiiiiiiiiie e, 46
43,1 GIUPPE AL oo e e e e e e et aaaaeeeaas 46
432 GIUPPE A2 e 47
433 Gruppe Bl 48
4.4  Die Analyse der Schreibaufgaben ..............eeviviiiiiiiiiiiiiiiiiee e 49
4.5  Die Kriterien der KOTTeKtUL ...........oiiiiiiiiiiiiiiiee e 50
4.5.1  KONJUZATION ..ceeiiiiiiiiiieeeeeeeeeiiiee e e e e e e e ettt e e e e e e essensaaaaeaaeeeeeessnsssaneaaaeaeaans 51
4.5.2  DeKINAtION. ..cciiiiiiiiiiiiiie ettt e e 51
4.5.3  WOTSEEIIUNG ...t e e e e e e e e e e e naarareaaaeeeeaas 52
4.5.4  EXtra AUSAIUCK ....ccooiiiiiiiii e 52
4.5.5  Fehlender Ausdruck ..........ccccoiiiiiiiiiiiii e 53
4.5.6  Falscher AUSAIUCK.........ccciiiiiiiiiiiiiiie e e e e e e 53
4.5.7  OrthOraphi@ ......ccevvviiiiiiiiiiie e e e e e e e e e earareaaaeeeeaas 53

5  Die Ergebnisse der UnterSuChung .............uvvveieeeiiiiiiiiiiiiieee e e e e e eivreeeeeee e 55
5.1 Das Sprachniveau Al ........ooiiiiiiiiiiiiiiie et e e e e e e rae e e e e e e ennens 55
5101 KONJUZATION ...etiiiiiiiiiee ettt ettt e e ettt e e e ettt e e e et eeeeesnebeeeeenneeees 56
5.1.2  DeKINAtION......uiiiiiieiiiiiiiiiiiee e e e ettt e e e e e e e e e e eaarrreeeeeeeeeeneenaaeeeas 56
5.1.3  WOTESERIIUNG . ...ceiiiiiiiie ettt e e e e e 57
5.1.4  EXtra AUSAIUCK ...ccoeiiiiiiiiiiiee ettt e e e e e e e aanaaeeeas 58
5.1.5  Fehlender AUSAIuck ........ceeiiiiiiiiiiiiiiiiie e 58
5.1.6  Falscher AuSAruck.........occcuiiiiiiiiiiiiiiiie e 59
5.7 OrthOGraphie .....ccooouiiiiiiiiiiie e et e e e 59
5.2 Das Sprachniveaut A2 ..........cooiiiiiiiiiiiiieeee ettt 60
521 KONJUZATION ..uvviiieiiiiiieeeeiiiiee ettt ee e ettt e e et ee e e ettt e e e esatbeeeeesasseeesennsseeeeennnnes 61
5.2.2  DEKINAtION. c...eiiiiiiiiiiiie ettt e 61
5.2.3  WOTESERIIUNG....eeiiiiiiiiie ettt et e e e e e e etreee e e 62
524 EXtra AUSAIUCK .....ooiiiiiiiiiiiiiiic e 62



5.2.5  Fehlender AUSAIUCK .....ooeeeneeeeeee e e eeeean 62

5.2.6  Falscher AuSAruCK .........cccoviiiiiiiiiiiiiiiie e 63
5.2.7  OrthOGraphi€ .......ccccuiiiiiiiiiiieeeiiie ettt et e e e e e e e e etreeeeeneneas 63
5.3 Das Sprachniveat Bl .......cc.cooiiiiiiiiiiiiiiicciie e et 64
5.3.1  KONJUZATION ..uvviiiiiiiiieeeeiiiieeeeiiieeeeeiiteeeeeibeeeeeeitaeeeeessbeeeeesnsseeeeesnsseeeeennssees 64
5.3.2  DEKINATION......eiiiiiiiiiieeiiiieeeeiiiee ettt e et e e ettt e e e e tbeeeeesatbeeeeesnsseeeeennnnes 65
5.3.3  WOILSERIIUNG....oeiiiiiiiiie ettt e e e e e et e e e e ntneeeeeeeneas 66
5.3.4  EXtra AUSAIUCK ...occoiiiiiiiiiiieee et 66
5.3.5  Fehlender AUSAIUCK ..........oooiiiiiiiiiiiiiiiiie e 66
5.3.6  Falscher AusSdruck.........ccuvviiiiiiiiiee e 67
5.3.7  OrthOGraphi€ .....ccceiiiiiiiiiiiiieee e e e e e e e e e e eenaaeeeas 67
5.4  Zusammenfassung der Ergebnisse der Untersuchung...........cccccceeevviiiiiiiiiiinnnnnnn. 68
SA.T  Das NIVEAU Al ..eeiiiiiiiiiiiiiiiee ettt e et e e e e e e e e e saarreeeeeeeeesnsnsaneeeas 69
542 Das NIVEAU A2 ..ooiieieieiiiiiiieee e e e eeeitt et e e e e e e et eeeeeeeesessaaaraeaeeeeessnnssnsneees 70
543  DasNIveau Bl ...oooooiiiiiiiiiie e e 71
5.5 Empfehlungen fiir den Deutschunterricht...........ccccooviiiiiiiiiiiiiiieee e, 72
551  Das NIVEAU Al ..oiiiiiiiiiiiiiiiieee ettt e e et e e e e e e e e s saaaareeeeeeeessnsssaneeeas 72
5.52  DaSNIVEAU A2 ..ooiiiiiieiiiiiiieee e e e ettt e e e e e e ettt eeeee e e e s s ssaaaraaaeeesessnnsssaneeens 73
5.53  DasNIveau Bl ...ooooooiiiiiiiicc e 73
Die SChIUSSTOIZEIUNG ... e e e e e e e e e aaaeeeeeas 75
RESUME.....co o, 77
QuellenverzeiChnis ........coooeeeeiiiiiiiie 79



1 Die Einfithrung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Thema Fehler im Schreiben. Deshalb beschaftigt
sich die Arbeit zuerst mit der Fertigkeit Schreiben im Deutschunterricht. Da wird die Frage
der Rolle des Schreibens im Deutschunterricht, Schreiblehrprozess, Typen von
Schreibaufgaben, sowie mit der Position des Schreibens innerhalb des Referenzrahmens
beschrieben. Danach wird der Begriff ,,Fehler* aus mehreren Perspektiven dargestellt, jedoch
immer im Zusammenhang mit der Schreibfertigkeit. Die Hauptthemen sind Fehlerursachen,

Fehlerkorrektur, Fehlerklassifikation oder auch die Rolle der Korrektoren.

Der praktische Teil der Arbeit untersucht Schreibaufgaben der Schiiler an Gymnasien, die in
drei Gruppen aufgeteilt werden, und zwar handelt es sich um Schreibaufgaben auf den
Niveaus Al — B1 laut des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (weiter nur GERR).
Am Anfang werden Erkldrungen dazu gegeben, wie die Schreibaufgaben ausgewéhlt wurden,
wie die Untersuchung durchgefiihrt wurde oder wie die Schiiler in drei Gruppen unterteilt
wurden. Danach wird mit jeder Gruppe abgetrennt gearbeitet, damit die Fehler auf jedem
Niveau ndher beschrieben werden konnen und dabei auch eine neue Fehlerklassifikation
eingefithrt werden kann. Uberdies wird folgendes Forschungsproblem gestellt: , Existieren
solche Typen der Fehler, die nur auf einem bestimmten Sprachniveau erscheinen? Oder gibt

es manche Fehler, die ungeachtet des Sprachniveaus tiberall vorkommen?”

Die Arbeit setzt sich als Ziel die Fehler beim Schreiben festzulegen, die Schiiler an
Gymnasien auf den Niveaus Al, A2 und Bl machen, und die Fehler weiter ndher zu
beschreiben. Damit héngt auch die Einfiilhrung einer neuen Fehlerklassifikation und

Fehlerkennzeichen, die fiir Lehrer einfacher verwendbar und fiir Schiiler verstandlicher sind.

Laut Kor¢akova (2003, S. 99) neigen die Lehrer dazu, Fehler als etwas Negatives anzusehen.
Es besteht einerseits kein Zweifel, dass Fehler die Verstindigung in der Kommunikation stark
einschrinken konnen. IThre iibertriebene Korrektur kann jedoch andererseits dazu folgen, dass
der Lernende Angst zu kommunizieren hat und infolgedessen sein Selbstbewusstsein sinkt.
Nichtsdestoweniger konnen Fehler, falls mit ihnen im Unterricht richtig gearbeitet wird, den
Lernprozess verbessern und als Beweis der Kreativitdt und Mutes des Schiilers angesehen

werden.



2 Die Rolle des Schreibens in Deutsch als Fremdsprache

Kast (2000, S. 5) zufolge hat die Fertigkeit Schreiben erst seit den Achtziger/Neunziger
Jahren in Lehrbiichern seinen Platz, trotzdem wird sie, nach seiner Ansicht, nicht
systematisch aufgebaut. Uberdies weist Kast (S. 8) nach, dass die Fertigkeit Schreiben in
verschiedenen Lehrwerken eine unterschiedliche Rolle einnimmt, und zwar in manchen
Lehrbiichern wird Schreiben als Zieltdtigkeit trainiert, das bedeutet z. B. eine E-Mail zu
schreiben, wobei die Fertigkeit Schreiben dabei direkt zum Ziel fithrt. Im Gegensatz zum
Schreiben als Mittel, wo Schreibaktivitidten zu einem anderen Zweck benutzt werden, z. B.
schriftliche Grammatikiibungen, in denen grammatische Strukturen geilibt werden. Kast (S.
21) hebt hervor, dass die zweite Rolle im Deutsch als Fremdsprache (DaF) iiberwiegt. Uber
die zweite Rolle des Schreibens im Unterricht spricht auch Roésler (2012, S. 138), der
behauptet, dass das Schreiben eigentlich ein notwendiger Teil des Lernprozesses ist, vor allem

in der Form von Notizen, Diktaten, Aufsdtzen oder Liicken in geschlossenen Aufgaben.

Kast (2000, S. 19-20) behauptet, dass die untergeordnete Rolle des Schreibens eng mit der
relativ geringen kommunikativen Bedeutung zusammenhéngt, die vor allem auf formelle und
informelle Briefe und Formulare beschriankt wird. Im Gegensatz dazu glaubt Roche (2013, S.
235), dass das Schreiben als Fertigkeit wieder in den Sprachunterricht zuriickkehrt, denn es
,bietet durch die zusdtzliche Moglichkeiten der sprachlichen Planung und die besseren
Moglichkeiten der Kontrolle der Korrektheit eine Reihe von authentischen didaktischen

Hilfsstellungen beim Sprachlernen.

Laut Korc¢akova (2005, S. 45) ist jedoch das Ziel des Fremdsprachunterrichts, dass die
Schiiler nach einer gewissen Zeit mehr oder weniger richtig in einer Fremdsprache
kommunizieren konnen. Infolgedessen soll jede der vier Fertigkeiten gleichméBig entwickelt

werden.
2.1 Schreiben im Zusammenhang mit anderen Fertigkeiten

Die Fertigkeit Schreiben gehort laut Rosler (2012, S. 137) zusammen mit dem Sprechen zu
den produktiven Fertigkeiten, bei denen der Lernende' passende sprachliche Mittel zum
Ausdruck der Gedanken benutzt. Aus der Sicht von Miiller (1997, S. 3) hat das Schreiben

eine lernpsychologische Bedeutsamkeit und es wird als eine komplexe sprachliche Tatigkeit

' Die Verwendung des Wortes der Lernende gilt in der ganzen Arbeit nicht nur zur Bezeichnung des ménnlichen
Geschlechts, sondern auch des weiblichen.
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verstanden, die mit anderen Fertigkeiten eng verkniipft ist. Erstens ermdglicht Schreiben das
Lesen, da das es permanent verfligbar ist. Mit dem Sprechen ist es so verbunden, dass das
Schreiben zur Memorisierung der Wortfolgen dient und damit fithrt es zur Automatisierung
der Rede. Nicht zuletzt entwickelt sich mit dem Schreiben ein phonematisches Gehor, das
dazu fithrt, dass man fihig ist, den Lautstrom auf eine schriftsprachliche Gliederung zu

analysieren.

Rosler (2012, S. 137) behauptet, dass die beiden produktiven Fertigkeiten ,,sowohl eine
unterstiitzende Funktion fiir den Lernprozess als auch eine mitteilungsbezogene Dimension
haben.“ Schreiben wird nicht nur zur Forderung der grammatischen und syntaktischen

Konstruktionen benutzt, sondern es wird auch zur Mitteilung von Informationen verwendet.
2.2 Die Fertigkeit Schreiben in ausgewihlten Methoden

Die Methoden, die im Fremdsprachunterricht benutzt werden, unterscheiden sich meistens
dadurch, welche Fertigkeiten bevorzugt werden und auf welche man infolgedessen den
hochsten Wert legt. Es scheint, dass das Schreiben keine dominante Fertigkeit im Sinne der

Wichtigkeitsrolle in den einzelnen Methoden ist.

Die Grammatik-Ubersetzungsmethode nutzt laut Neuer und Hunfeld (1993, S. 27) unter
anderen mehrere Typen von Schreibaufgaben aus, z. B. schriftliche Zusammenfassung eines

Textes, Weiterschreiben von Textvorlagen oder das Diktat.

Die direkte Methode ist dadurch spezifisch (S. 42), dass die geschriebene Sprache erst nach
der gesprochenen Sprache kommt, d. h. wie beim Mutterspracherwerb. Jedoch ist das
Schreiben keine dominante Fertigkeit. In der audiolingualen Methode (S. 45) steht die

Fertigkeit Schreiben im Hintergrund und der Fokus liegt vor allem auf Horen und Sprechen.

Damit stimmt Rosler (2012, S. 137) zu, der hervorhebt, dass Schreiben nicht immer
ausreichend gefordert wurde und als Beispiele der Methoden, in denen dem Schreiben nicht

genug Aufmerksamkeit geschenkt wurde, gibt er die direkte und audiovisuelle Methode an.
2.3 Referenzrahmen und die Fertigkeit Schreiben

Referenzrahmen (auf Tschechisch RVP) beschiftigt sich unter anderem auch mit dem Thema
Schreiben und definiert seine Ziele im Fremdsprachunterricht. Interessanterweise gibt es die

Fertigkeit Schreiben auf dem letzten Platz der vier Fertigkeiten und es wird ihm die wenigste
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Aufmerksamkeit gewidmet. Kast (2000, S. 20) spricht dabei auch iiber die untergeordnete

Rolle des Schreibens, was damit im Einklang ist.

In beiden nachfolgenden Dokumenten gibt es eine weitere Unterteilung der Fremdsprache in
die erste und zweite Fremdsprache, wobei sich die Ziele des Schreibens ein bisschen

unterscheiden v. a. im Referenzrahmen fiir Gymnasien.

a) Allgemeine Ziele des Schreibens im Fremdsprachunterricht in der Grundschule sind in

diesem Dokument” folgende:

Der Lernende kann einen kurzen Text iiber sich selbst, seine Familie, Tétigkeiten und

Ereignissen schreiben, fiir die er sich interessiert und die mit dem Alltag verbunden sind
Der Lernende kann personliche Informationen in ein Formular ergénzen
Der Lernende kann auf eine einfache Mitteilung reagieren.

b) Referenzrahmen fiir Gymnasien® beschiftigt sich mit Schreiben nicht isoliert, sondern
er verkniipft die zwei produktiven Fertigkeiten miteinander, d. h. Schreiben zusammen
mit Sprechen. AuB3erdem erkennt er noch die erste und zweite Fremdsprache, die sich
dadurch unterscheiden, was das Zielsprachniveau ist. Die Punkte, die sich lediglich

mit dem Schreiben beschiftigen sind die folgenden:
I. Erste Fremdsprache (Niveau B2)

Der Lernende kann einen kohdrenten Text tuber unterschiedliche Themen schreiben und er

kann seine Meinungen ausdriicken

Der Lernende kann klar einen formalen und informalen Text formulieren und er kann dabei

verschiedene Funktionalstile ausnutzen

Der Lernende kann einen reichen Wortschatz und grammatisch richtige Konstruktionen

benutzen. Er kann alles ausdriicken, was er/sie will.

Der Lernende kann Fachwdorterbiicher und Bedeutungsworterbiicher benutzen, wenn er/sie

uber unbekannte Themen schreibt.

Der Lernende ist fihig, sowohl kiirzere Texte (z. B. Gratulation, Einladung, Antwort, Brief,
Anzeige, Lebenslauf usw.) als auch lingere Texte (z. B. ausfiihrlicher Lebenslauf, Erzahlung,

Présentation usw.) zu schreiben

2 http://www.msmt.cz/file/29397/
3 hitp://www.nuv.cz/file/159
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II. Zweite Fremdsprache (Niveau B1)
Der Lernende kann einen Text formulieren, der grammatisch richtig ist

Der Lernende kann klar und logisch einen mittellangen Text iiber ein bekanntes Thema,

formal oder informal formulieren.

Der Lernende kann Fachworterbiicher und Bedeutungsworterbiicher benutzen, wenn er/sie

uber unbekannte Themen schreibt.

Der Lernende ist fahig sowohl kiirzere Texte (z. B. BegriiBung, Gratulation, Einladung,
Antwort, personlichen Brief, einfache Anzeige, Antrag) als auch ldngere Texte (z. B.

Erzdhlung, einfache Beschreibung und Lebenslauf) zu schreiben
2.4 Schreiben als Prozess

Schreiben gilt vor allem zur Informationsvermittlung — man schreibt, um etwas zu vermitteln
oder eine Information zu bekommen. Dabei spielt der Prozess des Schreibens eine wichtige
Rolle und soll deswegen auch systematisch im Unterricht aufgebaut werden. Es geht ndmlich
um keinen linearen Vorgang — man denkt nach, schreibt Sdtze um, sortiert seine Ideen und
Gedanken usw. Der Prozess des Schreibens ist also von Anfang an leicht zu beeinflussen. Als
ein geeignetes methodisch-didaktisches Konzept, das sich auf den Schreibprozess

konzentriert, wird von Kast (2000, S. 24) ,,vom Wort zum Satz zum Text* erwéhnt.

Aus der Sicht von Résler (2012, S. 138) soll man nicht lernen, neu zu schreiben, sondern der
Lernende soll sich die Konventionen zu schreiben aneignen. Dabei ist er aber der Meinung,
dass die Konventionen fiir Textsorten auf keinen Fall fiir die unteren Niveaustufen gelten.
Rosler (S. 139) erwidhnt daneben auch die Notwendigkeit des lernprozessbezogenen

Schreibens und die Wichtigkeit der Form von Texten.
2.5 Schreibiibungen

Die folgende Unterteilung der Schreibiibungen wurde von Kast (2000, S. 34) ibernommen.
Er unterscheidet vorbereitende, aufbauende und strukturierende Ubungen. Daneben spricht er
noch iiber freies, kreatives und kommunikatives Schreiben, je nach der entwickelnden

Schreibkompetenz.
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2.5.1 Vorbereitende Ubungen

Vorbereitende Ubungen sind solche Ubungen, in denen vor allem grammatische Kenntnisse,
geeigneter Wortschatz und Vorwissen aktiviert werden und man schreibt eigentlich in dieser
Phase noch nicht. Kast (2000, S. 34) erldutert an dieser Stelle die Bedeutung des
Wortschatzes flir das Schreiben: ,,Der Wortschatz ist das wichtigste an der Sprache. Ohne
Worter gibt es keine Sprache und kein Schreiben, auf Grammatik kann man gegebenenfalls
verzichten, auf Worter nicht.” Der Wortschatz soll deshalb vor dem Schreiben aktiviert und

erweitert werden, damit die Lernenden geniigende Mittel zu dem Aufbau der Sitze haben.

Aus diesem Grund bietet Kast (2000, S. 34-54) auch eine Reihe von Aufgaben zur

Wortschatzaktivierung und Erweiterung. An dieser Stelle nenne ich nur eine Auswahl:

Wortkette: Eine einfache schriftliche Ubung, in der entweder alle Wortarten zugelassen sind
oder nur Vokabeln zum Thema. Die Schiiler schreiben z. B. Vokabeln zum Thema Reisen

(Reisen — Flugzeug — Flughafen — Meer — Insel, usw.).

Wortsitze: Es werden die Anfangsbuchstaben der Worter gegeben, die man zur Satzbildung

benutzen soll (H g 1 m m b F e . = Heute

gehe ich mit meiner besten Freundin einkaufen.)

Thematisch gebundene Wortschatziibungen, in denen Ideen— und Gedankennetze entstehen:
ein Arbeitsblatt zum Thema meine Familie, wo alle Familienmitglieder erginzt werden

sollen.

Realititsbezogene thematische Ubungen, in denen man mit authentischen Materialien

arbeitet: Arbeit mit dem Inhaltsverzeichnis des Einrichtungskatalogs von IKEA.
Kreuzwortritsel entweder mit Bildern oder mit Definitionen.

Multiple—choice Ubungen zur Wortkombinationen: Die Schiiler sollen die richtigen

Wortkombinationen ankreuzen.

Tabelle fiir die méglichen Formen der Worter (z. B. Nomen/Verben/Adjektive: Schriftsteller
— schreiben — schriftlich).

Assoziogramme und Ideennetze, Brainstorming oder Mind-map sind alle auch fiir

Gruppenarbeit geeignet.

Es ist auch wichtig, mit den schriftlichen Formen von Wortern zu arbeiten. Dafiir sind

besonders geeignet sog. Liickendiktate. Das sind Texte mit Liicken, die von dem Lehrer
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diktiert und von den Schiilern erginzt werden. Eine besondere Form des Liickendiktats ist
sog. Riicken-Diktat. Kast (2000, S. 50) erklirt ihn folgenderweise: Zwei Schiiler bekommen
denselben Text mit unterschiedlichen Liicken. Wahrend der Aktivitét sitzen sie Riicken an
Riicken und diktieren sich abwechselnd die Worter fiir die jeweilige Liicke. Dabei wird nicht
nur die Rechtschreibung, sondern auch das genaue Hinhdren und das deutliche Artikulieren

getibt.
2.5.2 Aufbauende Ubungen

Aufbauende Ubungen sind auf Textmodelle und Textbaupline einer gewissen Sprache
geeignet, in unserem Fall sind sie laut Kast (2000, S. 54) auf die deutschen Textkonventionen
geeignet. In dieser Phase arbeitet man deswegen nicht mehr mit einzelnen Wortern, sondern
schon mit ganzen Sitzen, die mit Hilfe von Konnektoren verbunden werden. Aufgaben zur
Ubung von Konnektoren und mit ihnen zusammenhiingender Wortstellung im Satz gelten z.
B. Satzanfinge (Heute...), offene Sitze (Ich kann nicht verstehen, dass...) oder schriftliche
grammatische Ubungen, in denen man Konnektoren einsetzen soll. Empfehlenswert ist auch
die Arbeit mit Karten — z. B. wenn-dann Sétze verbinden, wobei man zwei Teile eines Satzes

zusammengeben muss (Wenn ich lerne — dann bekomme ich eine Eins.)

Kast (2000, S. 72-73) ist der Ansicht, dass der Lehrer an Stelle von einfachen Sétzen
komplexe Satzstrukturen lehren soll. Als Beispiel erwdhnt er eine Aufgabe, in der man

einfache Sitze so umschreiben soll, dass sie miteinander verbunden werden.
Ein Auto fahrt auf die Kreuzung.

A) Das Auto ist klein und schwarz.

B) Es ist kurz vor Mittelnacht.

C) Das Auto hat eine Geschwindigkeit von 90 Stundenkilometern.

D) Es kommt von der Hauptstral3e.

Die Schiiler sollen einen zusammengesetzten Satz aus den gegebenen einfachen Sitzen
bilden. Dies kann z. B. so aussehen: ,,Kurz vor Mitternacht fihrt ein kleines schwarzes Auto
mit einer Geschwindigkeit von 90 km/h von der Hauptstrale auf die Kreuzung.“ Daneben
sollen noch pronominalen und nominalen Stellvertreter trainiert werden, denn sie den

unterstiitzen den flieBenden Schreibstrom.
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2.5.3 Strukturierende Ubungen

Bis jetzt wurde entweder mit Wortern oder Sétzen gearbeitet — an dieser Stelle beginnt man
schon mit ganzen Texten zu arbeiten. Der Lehrer soll hier den Schiilern die spezifischen
Textkonventionen der gewissen Fremdsprache vermitteln, beispielsweise bestimmte

Redemittel lehren.
Gemal Kast (2000, S. 91-98) konnen folgende Aufgaben in dieser Phase verwendet werden:

Texterginzungsaufgaben — z. B. die Schiiler bekommen den Anfang und das Ende des Textes

und sollen schreiben, was dazwischen passiert ist.

Eine unterschiedliche Textsorte schreiben — z. B. schreiben Sie aus dem Erlebnisbericht eine
Zeitungsnachricht. Hier ist aber notig, dass die Schiiler wissen, wie die ausgewéhlte Textsorte

aussieht und was flir sie typisch ist.
Perspektivenwechsel — Umschreibung eines Textes aus einer anderen Perspektive
Zusammenfassung eines Textes

Bildergeschichte — dies kann auf unterschiedlichen Niveaustufen benutzt werden und sie

fordern die Phantasie der Schiiler.
2.6  Schreiblehrprozess

Schreiben ist ein ziemlich zeitaufwendiger Prozess, wie schon die drei Typen der oben
genannten Aufgaben zeigen. Uberdies wird von Kast (2000, S. 122) hervorgehoben, dass es
keinesfalls ein linearer Prozess ist, was auch schon ein bisschen am Anfang des Kapitels
erwdhnt wurde. Es ist voll von Planungen, Umformulierungen und Umschreibungen, die zum
Ziel fithren, d. h. zu einer Schreibaufgabe — eine E-Mail, ein Brief usw. Verschiedene
Untersuchungen haben gezeigt, dass man beim Schreiben fiinfzig Prozent der Zeit plant oder
nachdenkt und die zweite Hilfte wirklich schreibt. Daneben gibt es starke individuelle
Unterschiede in der Geschwindigkeit des Schreibens und deshalb ist es auch sehr

problematisch eine verbindliche Zeit fiir alle Schiiler festzulegen.

Miiller (1997, S. 7) sieht den Schreibprozess als drei Phasen, die auch durchlaufen kénnen —

Planungsphase, Ubersetzungsphase und Revisionsphase.

Kast (2000, S. 118-123) geht davon aus, dass der Schreiblehrprozess fiinf Phasen haben soll:
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Planung — wumfasst inhaltliches und sprachliches Wissen zum Thema, Textsorte,

Mitteilungsperspektive, Informationen und Redemittel sammeln.

Formulierung in der Fremdsprache — was wird am Anfang, was ist der Hauptteil und was wird

am Ende?

Lineare Formulierung — logische Beziehungen zwischen den Sétzen herstellen, Konnektoren

verwenden

Entwurf — man schreibt die erste lineare Formulierung um und findet besser passende

Ausdriicke

Revision — falls man mit dem Schreiben nicht vollig zufrieden ist, kann man zuriick zu den

fritheren Phasen gehen.

Es ist sehr wichtig, dass man im Schreiben in der Fremdsprache nachdenkt, zuriickgeht und
Satze umformuliert. Es ist ndmlich unmoglich Satz fiir Satz ohne Fehler zu schreiben. Daraus
lassen sich laut Kast (2000, S. 125) folgende Schlussfolgerungen zum Schreiben in der

Fremdsprache ziehen:

1. Schreiben in der Fremdsprache erfolgt vor dem Hintergrund der in der Muttersprache

entwickelten Kompetenzen.

2. Diese Kompetenzen werden beim Schreiben in der Fremdsprache haufig durch sprachliche
Defizite iiberwuchert. Sie miissen als Hilfe beim Schreiben in der Fremdsprache bewusst

aktiviert werden.

3. Beim Schreiben in der Fremdsprache besteht eine Diskrepanz zwischen dem

Mittelungsbediirfnis und dem Ausdrucksvermogen.

4. Auch beim Schreiben in der Fremdsprache sollten die Lernenden leserorientiert schreiben,

d. h. sich ganz konkret einen fiktiven Leser vorstellen.
5. Jeder Schreiber ist sein erster kritischer Leser.

6. Beim Schreiben bestimmter Texte gibt es manchmal Interferenzen mit kulturgeprigten

Schreibtraditionen.
7. So wie es verschiedene Lerntypen gibt, so gibt es auch verschiedene Schreibtypen.
8. Jeder Schiiler/ jede Schiilerin muss beim Schreiben individuelle Losungswege finden.

9. Um den fremdsprachlichen Schreibprozess zu optimieren konnen im Unterricht

Teilfertigkeiten isoliert und gezielt geiibt werden.
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10. Uberpriifen, Uberarbeiten, Verwerfen und neu Entwerfen sind konstituierende Merkmale

des Schreibprozesses.

Roche (2013, S. 239) bietet die grundlegenden Schreibstrategien und -techniken an. Sie
stellen die Basis des Schreibens fiir beide Lehrer und Schiiler zur Verfligung und deshalb
werden in den folgenden Zeilen einige ausgewéhlten Strategien genannt, die den

Schreiblehrprozess bereichern konnen.
Es ist hilfreich, passende Redemittel zu sammeln, die thematisiert werden.

Es muss beachtet werden, dass Textsorten oft mit einem spezifischen Aufbau verbunden

werden.

Die Verwendung von gedanklichen und argumentativen Verkniipfungen macht den Text

logisch. Man soll Einzelsdtze vermeiden.

Falls wir unsicher iiber die richtige Verwendung eines Wortes sind, sollten wir das Wort

beschreiben, Synonyme finden oder einen Internationalismus benutzen.

Es ist sinnvoll, den Text vor der Abgabe noch einmal zu kontrollieren, um Rechtschreibfehler

zu vermeiden.
2.7 Typen des Schreibens

Es existiert eine Reihe von Konzepten zum Schreiben, die sich auf etwas anderes fokussieren,
als nur auf das finale Produkt. Es sind einerseits Konzepte, die die Lernenden im Kontakt

untereinander bringen oder andererseits, die das Produkt ganz individualisieren.
2.7.1 Kreatives Schreiben und freies Schreiben

Kast zufolge (2000, S. 126) erscheinen diese zwei Termini oft nebeneinander, denn sie haben
gemeinsam, dass man Texte ohne Vorlage schreibt. Rosler (2012, S. 139) ist es ein
besonderes Anliegen, dass die Lernenden genug Raum im Unterricht haben, sich inhaltlich

selbst zu dullern.

Kreatives Schreiben fordert Kreativitit und Phantasie und an seinem Anfang steht oft ein
Assoziogramm (z. B. ein Bild). Laut Roche (2013, S. 235) beschrdnkt sich das kreative
Schreiben auf das Verfertigen von Seminararbeiten oder literarischen Texten. Beim freien
Schreiben handelt es sich, Kast (2000, S. 126) zufolge, entweder um ein ganz

zweckungebundenes Schreiben oder nur ein Schreiben, dass durch visuelle Vorlagen, Musik
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oder Texte unterstiitzt wird, wobei die Schiiler z. B. Assoziationen zu einem Musikstiick

schreiben sollen.
2.7.2 Kooperatives Schreiben

Kast (2000, S. 133) spricht noch iiber kooperatives Schreiben, das die Situation im Unterricht
bezeichnet, in der die Schiiler zu zweit oder in Gruppen zusammenarbeiten. Dabei werden
Toleranz und unterschiedliche Ideen gefordert und es kann auch das Schreiben selbst
erleichtern. Es sollte die Zusammenarbeit der Schiiler von dem Lehrer unterstiitzt werden und

infolgedessen wird die soziale Kompetenz entwickelt.
2.7.3 Kommunikatives Schreiben

Kommunikatives Schreiben zielt laut Kast (2000, s. 139) auf Vorbereitung auf
Kommunikation in realen Situationen, d. h. Formulare, E-Mails, Lebenslaufe oder Briefe
schreiben. Wichtig sind dabei folgende Fragen zu beantworten: ,,Was mdchte der Leser
wissen? Warum schreibe ich? Was will ich mitteilen? Welche Beziehung habe ich mit dem
Adressaten? Welche formalen Aspekte soll mein Schreiben enthalten? Wie soll ich mein Ziel
erreichen?* Die Sprache spielt hier eine grofle Rolle, weil die Realitdtsbezogenheit mit dem

Grad der Formalitdt zusammenhéngt.
Ein Beispiel des kommunikativen Schreibens ist eine Antwort auf einen Brief oder eine
Beschwerde tiber ein Hotel.

2.7.4 Interaktives Schreiben

Miiller (1997, S. 4-6) empfiehlt fiir den Fremdsprachunterricht das interaktive Schreiben,
denn die Sprache verlduft natiirlich in Interaktionen. Daraus konnen die Lernenden
voneinander sprachlich profitieren und es erleichtert ihnen den Schreibprozess, wobei die

Qualitdt der Arbeit sich dabei verbessern kann.
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3 Der Fehler

Es ist ganz normal, dass man Fehler macht, wenn man nicht nur eine Fremdsprache lernt,
sondern wenn man selbst seine Muttersprache erwirbt. Es ist eine Lebenswahrheit, dass man
durch Fehler lernt und deshalb sollen wir sie nicht verdammen, sondern daraus lernen. In der
Schule ist es aber normalerweise so, dass man wegen Fehler eine schlechtere Note bekommt
und deshalb haben die Schiiler oft Angst, dass sie einen Fehler machen und sie fiirchten sich
iiberhaupt anfangen zu sprechen. Damit man aber aus den Fehlern wirklich lernen kann, muss

man wissen, wo man Fehler gemacht hat und wie man sie vermeiden kann.

Ondrakova (2013, S. 5) betont die Tatsache, dass Fehler in einer Fremdsprache schwierig zu
definieren sind im Gegensatz zu anderen Féachern, wie z. B. Mathematik. Es gibt ndmlich eine
Reihe von Sprachvarietidten und es ist auch wichtig die konkrete Situation der Anrede in
Erwigung zu ziehen. Uberdies entwickelt sich die Sprache stiindig und die Erscheinungen, die
unakzeptable waren, konnten mit der Zeit akzeptiert werden und umgekehrt.  Die
Bestimmung der Fehler wird dabei Korcdkova (2003, S. 97) gemidl von einem

Muttersprachler oder Auslédnder bestimmt, was nicht immer iibereinstimmen muss.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit den Fehlern, die auf der Seite der Schiiler gemacht
werden und mit denen dann weiter im Unterricht irgendwie gehandelt wird.
Nichtsdestoweniger kann es auch zu Fehlern auf der Seite der Lehrer, bzw. Korrektoren oder
Autoren der Lehrwerke, kommen, die Ondrédkova (2014, S. 6-7) gemal, wesentlich den

zukiinftigen Vorgang jedes Lernenden beeinflussen konnen.
3.1 Definitionen der Fehler

Am Anfang dieser Kapitel soll klargestellt werden, was eigentlich unter dem Begriff ,,Fehler*
verstanden wird und aus diesem Grund stelle ich ein paar Ansichten vor, die sich mit dieser
Problematik beschiftigen. Mit dem Thema der Fehler befassten sich unter anderem folgende
Autoren, deren Definitionen sich mehr oder weniger unterscheiden und die

verschiedenartigen Ansichten an die Problematik der Fehler darstellen.

Kleppin (1998, S. 19-20) sieht Fehler als etwas, ,,was ein Kommunikationspartner nicht
versteht, kann gegen eine Regel in einer Grammatik verstoen wie auch gegen das, was
allgemeiner Sprachgebrauch ist, oder wie man in einer bestimmten Situation redet und

handelt.”
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Ondrakova (2014, S. 114) dagegen sieht Fehler als eine Abweichung von der Norm. Sie
betont dabei die Tatsache, dass das, was Norm ist, sich stindig entwickelt — mit der Zeit
konnen ungenormte Ausdriicke als Norm betrachtet werden und umgekehrt. Dieselbe
Meinung vertritt auch Rosler (2012, S. 152), der liberdies noch behauptet, dass die Norm vom
Duden festgelegt wird und das, was im Duden steht, sollte deshalb als Norm genommen

werden.

Rosler (2012, S. 151) geht zwar von der Definition von Ondrédkova heraus, er hebt aber die
Tatsache hervor, dass es sich um eine unbewusste Abweichung von der Norm handelt. Der

Lernende weil3 also nicht, wie man das besser sagen sollte oder wie es richtig ist.

Die Sprachnorm wird auch von Kor¢akova (2005, S. 46-47) behandelt, die auerdem noch
der Meinung ist, dass die Einhaltung der Norm als solche nicht garantiert, dass ein Schiiler die
Sprachnorm der Fremdsprache wirklich beherrscht. Als Beispiel gibt sie den Satz: ,,Gemiise
ist gesund.* Der Satz sieht zwar grammatisch richtig, es konnen da jedoch sog. versteckte
Fehler sein. Der Schiiler konnte behaupten z. B., dass ,,Gemiise* die Pluralform von ,,Gemus*
ist oder ,,ist* die Pluralform von ,,sein“ wire. Daneben stellt Korc¢akova (2005, S. 47-49) noch
weitere Ansichten an die Problematik der Norm vor. Beispielsweise handelt es sich um vier
Typen der Normen von Konigs (1980, S. 37-55), der Norm A bis D unterscheidet, ungeachtet
der Schiiler, sondern mit Autoritdten verbunden, und zwar sie ist entweder mit Grammatik,

Lehrer oder Muttersprachler verbunden.

Manche Autoren empfehlen als das Entscheidendste fiir die Festlegung der Fehler die Rolle
des Muttersprachlers, der selbst weill, was er in welcher Situation benutzen wiirde und was
nicht. (z. B. Corder,1973, S. 26; Legenhausen,1975, S. 16). Ondrakova (2014, S. 114-116)
dagegen argumentiert, dass mehrere ausgebildete Muttersprachler zu unterschiedlichen
Ergebnissen flihren, indem was sie als Fehler betrachten und was nicht. Uberdies gibt es eine
grofBe Anzahl von unausgebildeten Muttersprachlern, die die Fehler zwar merken, jedoch

konnen oft nicht erkldren, warum der Ausdruck unakzeptabel ist.

Im Einklang mit Kleppin (1998, S. 19) hebt auch Ondrakova (2014, S. 116) vor, dass Fehler
eigentlich sehr subjektiv wahrgenommen werden und sie sind stark vom Lehrer abhidngig. Im
Unterricht wird ndmlich oft als Fehler das betrachtet, was der Lehrer als Fehler bezeichnet.
Dies fithrt zu einer zu groflen Befugnis des Lehrers in der Riicksicht auf seine Kompetenz,

Kenntnisse und Professionalitét.
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Das Duden-Worterbuch® sieht Fehler als ,etwas, was falsch ist, vom Richtigen abweicht;
Unrichtigkeit.“ Die Definition ist zwar ziemlich breit, aber es sollte in diesem Sinne Fehler
aller Art umfassen. Daneben gibt der Duden noch eine Reihe von Synonymen zu Fehler an,
die klar andeuten, dass dieser Begriff sehr kompliziert ist. Als Beispiele handelt es sich um
Ausdriicke, wie Inkorrektheit, Unrichtigkeit, Hammer, Klops, Patzer, Fehlgriff, Irrtum,

Versehen, Ausrutscher usw.

Alle die oben genannten Definitionen der Fehler sehen Fehler als etwas, was nicht richtig ist.
Jedoch sie unterscheiden sich wesentlich indem, wer die Richtigkeit bestimmt und ob das als
etwas Subjektives oder mehr oder weniger Objektives ist. Manche Autoren sagen, dass Fehler
sehr subjektiv wahrgenommen werden und sie werden stark vom Lehrer beeinflusst, die
anderen sind der Meinung, dass der Muttersprachler der Beste flir die Bestimmung der Fehler
ist. Daneben spricht man in den Definitionen manchmal nicht iiber diese subjektive
Richtigkeit von Lehrern, bzw. Muttersprachlern, sondern iiber scheinbar objektive
Sprachnorm, was aber kein eindeutiger Begriff ist. Sie sollte eine Regel der Grammatik sein,
die iiberall giiltig ist — oder situationsspezifisch ist, d. h. angemessen der Situation. Daraus
folgt, dass der Begriff der Fehler gar nicht eindeutig angesehen wird und es gibt wesentliche

Abweichungen in dem Sinne, was als Fehler betrachtet wird und was nicht.
3.2 Kiriterien der Fehleridentifikation

Kleppin (1998, S. 20-22) gibt 5 Kriterien, die entscheidend fiir die Identifikation von etwas
als ein Fehler sind. Erstes Kriterium ist die Korrektheit, die den Fehler als ,,eine Abweichung
vom Sprachsystem oder von der geltenden linguistischen Norm* klassifiziert. Es handelt sich
also um sprachlich unakzeptable AuBerungen. Es kann auch als ,.ein VerstoB dagegen, wie
man innerhalb einer Sprachgemeinschaft spricht und handelt* verstanden werden. Bei dieser
Definition ist es aber nicht eindeutig, was als Norm betrachtet wird — ob es sich um einen

Dialekt oder beispielsweise Hochdeutsch handelt.

Zweites Kriterium ist die Verstidndlichkeit entweder fiir den Muttersprachler oder fiir einen
Kommunikationspartner. Hier geht es darum ob etwas, was gesagt wurde,
kommunikationsbehindernde ist oder nicht. Dieses Kriterium wird vor allem in den
kommunikativen Methoden als das wichtigste betrachtet, denn sie haben laut Kuhnecke
(2018) eine hohe Fehlertoleranz und es geht darum, sprachlich angemessen und allgemein

verstandlich zu sein.

* https://www.duden.de/rechtschreibung/Fehler
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Drittes Kriterium ist die Situationsangemessenheit, was bedeutet, dass der Fehler etwas ist,
was der Muttersprachler in einer Situation nicht sagen wiirde. Viertes Kriterium ist
unterrichtsabhéngig und es bedeutet, was ein Fehler ist, wird vom Lehrbuch und dem Lehrer

selbst entschieden.

Letztes Kriterium ist die Flexibilitdt und Lernerbezogenheit. Darunter wird verstanden, dass
Fehler sich je nach der Gruppe unterscheiden und was bei einer Gruppe als Fehler betrachtet

wird, muss nicht immer ein Fehler sein, was zugleich bestimmt nicht objektiv ist.

Aus den oben genannten Punkten folgt, dass Fehler immer im Zusammenhang mit dem
Kontext, in dem sie entstanden sind, angesehen werden miissen. Es geht hier nicht nur um den
lingualen Kontext, d. h. die lexikalische Umgebung, sondern es geht auch um den Schiiler
selbst — wie alt er/sie ist, welches Niveau er hat, ob er/sie die bestimmte Erscheinung aus dem

Unterricht schon kennen soll usw.
3.3 Fragen zum Thema Fehler und Fehlerkorrektur

Weiter mochte ich ein paar ausgewihlte Fragen nennen, die laut Kast (2000, S. 168) und
Kleppin (1998, S. 7) oft Lehrern einfallen, wenn sie etwas bewerten. Innerhalb der folgenden

Zeilen des theoretischen Teils versuche ich, diese Fragen zu beantworten.
Was ist eigentlich ein Fehler?

Was soll der Lehrer korrigieren?

Wann soll man die Fehler korrigieren?

Wie soll man die Fehler korrigieren?

Wie soll man das machen, dass die Fehler eigentlich von den Schiilern registriert werden und

spater vermieden werden?

Was soll der Lehrer tun, wenn er sich nicht sicher ist, ob etwas richtig oder falsch ist?
3.4 Fehler im Schreiben

Der Bereich der Fehler ist sehr umfangsreich und aus diesem Grund werden die folgenden
Zeilen vor allem in Bezug auf die schriftliche Kompetenz der Schiiler genommen, denn es

entspricht dem Thema der vorliegenden Arbeit.

Fehler miissen bestimmt zuerst als Fehler betrachtet werden, was nicht einfach ist. Die

Definitionen unterscheiden sich ndmlich hédufig voneinander, was schon am Anfang der
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Kapitel vorgestellt wurde. Eine Definition bezeichnet Fehler als etwas, was grammatisch
inkorrekt ist, die andere als etwas, was nicht sprachlich iiblich ist oder der Situation nicht
angemessen ist (Kleppin, 1998, S. 22). Uberdies spielt auch die Rolle die Wahrnehmung der

Muttersprachler oder nicht zuletzt auch des Lehrers oder des Lehrbuches eine Rolle.

In der geschriebenen Sprache sind Fehler dauerhaft und sie provozieren, korrigiert zu werden.
Im Gegensatz zum Sprechen, in dem oft Fehler erscheinen, ohne sie zu beachten oder
korrigiert zu werden. Im Schreiben ist das ndmlich fiir den Lehrer einfacher, weil man erst

nach dem Prozess des Schreibens korrigiert.

3.5 Fehlerursachen

Laut Kleppin (1998, S. 30-38) gibt es folgende Ursachen fiir die Fehler:
3.5.1 Interferenzfehler

Interferenzfehler sind solche Fehler, die von der Muttersprache oder einer anderen
Fremdsprache beeinflusst werden. Oft wird von Schiilern im Deutschunterricht beim Thema
Reflexivpronomen gehort: ,JIch lerne mich Deutsch. “ Aber nicht alle Verben, die auf
Tschechisch reflexiv sind, sind auch reflexiv auf Deutsch. Dabei wird also eine grammatische
Regel der Muttersprache auf die Zielsprache ilibertragen. Kleppin (1998, S. 32) betont dabei
die Tatsache, dass groBe Unterschiede zwischen Sprachen oft dazu fiihren, dass die
Interferenzfehler fast gar nicht auftreten und die Lernenden keine Lernschwierigkeiten haben,

weil die zwei Systeme total unterschiedlich sind.

Ondrakova (2013, S. 24-25) unterscheidet zwischen positiven und negativen Transfer, der die
Kommunikation beeintrichtigen kann. Den negativen Transfer bezeichnet sie mit dem Begriff
Interferenz, was eigentlich in demselben Sinne auch von Kleppin (1998) benutzt wird.
Ondrakova spricht iiberdies noch einerseits {iber den interlingualen Transfer, der innerhalb
einer Sprache vorkommt, und andererseits {iber den intralingualen Transfer, der am hiufigsten
zwischen einer Fremdsprache und einer Muttersprache entsteht. In diesem Fall nimmt die
Muttersprache den Einfluss auf die Fremdsprache im Bereich der Aussprache, Morphologie,

Syntax, Semantik und Pragmatik.

Wegen der Wirkung der Interferenz entstehen laut Ondrakova (2013 S. 26) sog. ,,falsche
Freunde* — d. h. Ausdriicke, die in beiden Sprachen dhnlich aussehen oder klingeln, jedoch

eine unterschiedliche Bedeutung haben. Ein Beispiel daflir kann die Bank sein, die auf
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Deutsch entweder ein Geldinstitut oder einen Platz zum Sitzen bezeichnet, jedoch auf

Tschechisch nur die erst genannte Bedeutung hat.
3.5.2 Ubergeneralisierung, Regularisierung und Implifizierung

Hier handelt es sich nicht mehr um den Einfluss der Muttersprache, sondern der
Fremdsprache selbst, was von Ondrakova (2013, S. 24) als intralingualer Transfer bezeichnet
wurde und infolgedessen ein Bestandteil der vorher genannten Kategorie ist. Die sprachlichen
Phidnomene werden also selbst von der Fremdsprache iibertragen (sog. interlinguale Fehler).
Kleppin (1998, S. 33) betont die Tatsache, dass diese Fehler signalisieren, dass der Lernende
schon ziemlich viel iiber die Sprache weifl. Damit stimmt auch Rosler (2012, S. 153) zu, der

glaubt, dass solche Fehler ein Teil des natiirlichen Fremdspracherwerbs sind.

Unter Ubergeneralisierung versteht man laut Kleppin (1998, S. 33) ,.die Ausweitung einer
Kategorie oder Regel auf Phdnomene, auf die sie nicht zutrifft. Bei der Regularisierung
werden unregelméfBige Phanomene zu regelméfBigen gemacht und Simplifizierung bedeutet z.
B. die Vereinfachung von Nebensatzkonstruktionen oder der Gebrauch von nichtflektierten

Verbformen.

Als Beispiel der Ubergeneralisierung gibt Korédkova (2013, S. 100) die Ausdriicke wie: er

gehte oder er kauft ver.
3.5.3 Einfluss von Kommunikationsstrategien

Kommunikationsstrategien (Kleppin, 1998, S. 34) werden anders als Vermeidungs- oder
Ausweichstrategien bezeichnet und sie beeinflussen die sprachliche AuBerung der Schiiler in
dem Sinne, dass die Schiiler oft nicht ausdriicken, was sie wollen, weil sie Angst vor Fehlern
haben. Aus diesem Grund wéhlen die Schiiler eine sicherere Ausdrucksweise und sie
vermeiden komplexe Satzstrukturen und Inhalte. Dies kann sogar zur Fossilisierung der

Fehler kommen, denn die Schiiler bilden ein falsches Bild der Sprache.
3.5.4 Einfluss von Lernstrategien

Kleppin (1998, S. 36) versteht unter Lernstrategien: ,vom Lernenden (mdglicherweise)
bewusst geplante Vorgehensweisen beim Lernen einer Fremdsprache, die zielgerichtet
angewendet und gehandhabt werden konnen.“ Die Schiiler probieren also bewusst etwas

Neues aus und verlangen dabei die Hilfe des Lehrers, der sie, falls notig, korrigieren sollte.
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3.5.5 Ubertragungstransfer

Beim Ubertragungstransfer geht es laut Kleppin (1998, S. 36) darum, dass eine grammatische
Struktur so viel gelibt wird, dass sie auch auf solchen Stellen verwendet ist, wohin sie gar
nicht passt. Zum Beispiel kann in einer Gruppe das Préteritum geilibt werden und sie Schiiler

benutzen es auch in Sétzen, in denen Prisens verwendet werden sollte.

Kleppin (S. 37-38) bemerkt, dass auch personliche Faktoren Einfluss auf Fehler nehmen, vor
allem beim miindlichen Sprachgebrauch — sie werden aber nur sehr schwer identifiziert.
Darunter zihlt man Faktoren wie Miidigkeit oder Aufregung. Uberdies beeinflussen Fehler
die soziokulturellen Faktoren, wie unterschiedliches Verhalten in der Zielkultur. Da handelt
es sich nicht mehr um mangelhafte Kompetenz der Fremdsprache, sondern um das Verhalten.
Solche Ursachen der Fehler werden von Korcdkova (2013, S. 101) als auBersprachliche

Storungen bezeichnet.

Daneben bestehen laut Korc¢dkova (S. 101-102) noch weitere Ursachen, die die
Verstindigung entweder einschrinken oder ganz verhindern konnen und die nicht mehr

linguistisch sind, sondern pragmatisch, sozio- oder psycholinguistisch.
3.6 Eine Klassifikation nach Fehlerursachen

Aus den oben genannten Ursachen fiir schriftliche und miindliche Fehler lassen sich mehrere

Klassifikationen von Fehlern ableiten. Sie sehen Fehler als nicht gleichmaBige VerstofBe.

a) Kleppin (1998, S. 41) beruft sich auf eine bekannte Klassifikation von Corder (1967),
der Fehler in Performanz- und Kompetenzfehler aufteilte. Dieselbe Klassifikation

erwdhnt auch Rosler (2012, S. 154):

Kompetenzfehler (engl. error) sind solche Fehler, die von Lernenden nicht selbst erkannt
wurden, weil sie die Struktur entweder nicht gelernt haben oder weil sie etwas falsch

verstanden haben.

Performanzfehler sind auf der anderen Seite solche Fehler, die von Lernenden erkannt und
eventuell auch selbst korrigiert werden konnen. Es handelt sich um noch nicht voll

automatisierte Strukturen (engl. mistakes) und um Versprecher (engl. lapses).

b) Edge (1989, in Kleppin, 1998, S. 42) unterteilt Fehler je nach dem Ort im Lern- und

Unterrichtsprozess.
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Ausrutscher (engl. slips) sind Fehler, die vom Lernenden selbst korrigiert werden konnen,

falls er darauf aufmerksam gemacht wird.

Irrtiimer (engl. errors) sind Fehler, die nicht selbst korrigiert werden konnen, trotzdem
werden die sprachlichen Phanomene schon im Unterricht gelernt. Der Lernende hat sie

entweder vergessen oder falsch verstanden.

Versuche (engl. attempts) sind Fehler, die der Lernende noch nicht kennt und deshalb kann er

sie auch nicht korrigieren.

¢) Andere Verteilung richtet sich nach der Kommunikation:
Kommunikationsbehindernde Fehler lassen eine Aussage unverstdndlich.
Bei nicht kommunikationsbehindernden Fehlern kann man den Sinn verstehen.

d) Ein anderer Aspekt der Fehlerklassifikation ist, Kleppin (1998, S. 42-43) zufolge, die

Sprachebene, an der die Fehler entstanden sind.
phonetische/phonologische Fehler sind die Fehler in der Aussprache oder Orthographie

morphosyntaktische Fehler sind Fehler in der Morphologie (z. B. bei der Konjugation der
Verben) oder in der Syntax (z. B. Satzstellungsfehler)

lexikosemantische Fehler bezichen sich auf falsch benutzte Worter, die in den Kontext nicht

passen.
pragmatische Fehler sind der Situation nicht angemessen

inhaltliche Fehler verlassen die Kategorie der Sprachebene, denn sie beziehen sich auf Inhalt

der AuBerung, z. B. Hamburg ist die Hauptstadt Deutschlands.
3.7 Fehlerkennzeichen

Die Fehlerklassifikation ist wichtig vor allem fiir die Leistungsbewertung. Es existieren
Materialien zur Leistungswertung, die oft je nach der Sprachniveau der Lernenden unterteilt

werden. Sie werden auf den folgenden Zeilen néher vorgestellt.

Kleppin (1998, S. 45) behauptet, dass die oben genannten Fehler in drei Richtlinien aufgeteilt
werden konnen: Inhalt (Widerspruch im Text), Ausdrucksvermdgen (unidiomatische
Wendung, falsches Sprachniveau oder ungenaue Formulierung) und Sprachrichtigkeit. Sie

betont aber die Tatsache, dass Fehler nicht immer klar zuzuordnen sind.
Kleppin (1998, S. 45) bietet eine Klassifikationsmdglichkeit im Bereich der Sprachrichtigkeit:
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Tabelle 1: Fehlerkennzeichungen

A Falscher Ausdruck (z. B. unidiomatische Wendungen)
Sie machte den ersten Fuf3. (anstatt: den ersten Schritt)
Art Verwendung des falschen Artikels.
Ich mag die Blumen. (anstatt: Blumen)
Bez Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug.
Die Frau arbeite in der Fabrik seines Mannes. (anstatt: arbeitet, ihres)
Gen Verwendung des falschen Genus
Der Kind (anstatt: das)
K Falscher Kasus:
Es gibt einen grofsen Problem. (anstatt: ein grof3es Problem)
Konj Verwendung der falschen Konjunktion
Wenn ich gestern aufwachte. (anstatt: als)
M Falscher Modusgebrauch
Wenn ich doch reich war! (anstatt: wire)
mF Morphologischer Fehler: nichtexistierten Formen von Verben, Adjektiven und
Substantive
Das Gebirge erhebte sich vor mir. (anstatt: erhob)
Mv Falsches Modalverb
Du musst hier nicht rauchen. (anstatt: darfst)
Prip Verwendung der falschen Préposition
Ich kiimmere mich iiber die Kinder. (anstatt: um)
Pron Falscher Pronomengebrauch
Ich habe dem geholfen. (anstatt: thm)
R Falsche Rechtschreibung

Sie studirt (anstatt: studiert)
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Sb Satzbau: unverstandlicher Satz aufgrund mehrerer gleichzeitig auftauchenden

Fehler

Lehrer fragt Schiiler auf Tafel. (gemeint ist: Der Lehrer forderte den Schiiler

auf, an die Tafel zu kommen)

St Satzstellung: falsche Wort oder Satzgliedstellung

Gestern ich habe viel gegessen. (anstatt: habe ich)

T Falscher Tempusgebrauch

Bevor ich esse, habe ich mir die Hdnde gewaschen. (anstatt: Bevor ich esse,

wasche ich mir die Hénde.)

\%\% Falsche Wortwahl

Ich wollte Geld gewinnen (anstatt: sparen)

Z Falsche oder fehlende Zeichensetzung

Ich weif3 _ dass ich nichts weif3 (anstatt: Komma vor dass)

_Quelle: Kleppin (1998, S. 45-47), vereinfacht

Daneben konnen noch folgende Kennzeichnungen benutzt werden:

Tabelle 2: Fehlerkennzeichungen 2

Fehlen von Elementen

Uberfliissige Elemente, die zu streichen sind

Umstellung

" Quelle: Kleppin (1998, S. 47)
3.8 Einschitzungen und Werturteile zum Fehler

Bisher hat sich die vorliegende Arbeit damit beschiftigt, wie die Fehler klassifiziert und
bezeichnet werden konnen und wie sie entstehen. Fiir den Unterricht ist es aber sehr wichtig,

die Fehler je nach dem Stellenwert zu klassifizieren und mit ihnen didaktisch zu arbeiten.
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Kleppin (1998, S. 48-52) zufolge, existieren iiber Fehler in der Fachliteratur folgende

Meinungen:
Der Fehler ist die Siinde des Lernenden

Ein einmal gemachter Fehler lebt weiter. Alle Fehler miissen unbedingt korrigiert werden,

damit sie auf die anderen Lernenden der Lerngruppe nicht iibertragen werden.

,Das Todlichste fiir den Fremdsprachenunterricht ist es, fehlerfreie Leistung von den

Schiilern zu erwarten.*
Fehler zeigen die Kreativitdt des Lernenden beim Umgang mit der Sprache an.
Fehler zeigen dem Lehrer, was der Lernende noch nicht beherrscht und was er noch iiben soll.

Fehler sind ein Teil des Lernens. In bestimmten Stadien des Lernprozesses treten immer

wieder die gleichen Fehler auf.

Ondrakova (2013, S. 43) erhebt die Tatsache, dass Fehler die Kommunikation stark
beeintrachtigen konnen. Die Fehler in der Aussprache konnen das Verstdndnis erschweren,
obwohl der Sprecher anders die Sprache gut beherrscht. Dasselbe gilt flir lexikalische Fehler,
die oft zur eingeschrinkten Ausdrucksweise flihren. Im Unterschied dazu sieht Ondrakova die

grammatischen Fehler als nicht so stark beeinflussend als die zwei vorher genannten Typen.
3.9 Die Fehlerkorrektur

Ondrakova (2013, S. 45) zufolge sollte man keinen Fehler ohne Korrektur lassen. Wenn man
jedoch mit der Korrektur umgeht, ist es laut Kleppin (1998, S. 53) wichtig, folgende Fragen

zu beantworten:

Was korrigiert man?

Wie korrigiert man?

Wie geht man nach der Korrektur vor?

Es gibt bestimmt einen Unterschied zwischen den Arbeiten, die benotet werden und denen,
die nicht benotet werden. Fehlerkorrektur soll nicht nur die Hilfe fiir die Lehrer sein, was alles
noch geiibt werden soll, sondern auch fiir die Lernenden, die Information iiber ihre Leistung
bekommen und wissen, was sie noch trainieren sollen. Uberdies muss der Lehrer auch
vermeiden, dass die Schiiler so einfache Formulierungen benutzen, dass es kaum zu Fehlern

kommt.
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Aus der Sicht von Kleppin (1998, S. 53) ist es empfehlenswert im Unterricht zwischen
testorientierter und aufgabeorientierter Fehlerkorrektur zu unterscheiden. Bei der erst
genannten Korrektur steht die Leistung im Vordergrund und die Lernenden sollen deswegen
einen moglichst fehlerfreieren Ausdruck produzieren. Die zweit genannte sieht jedoch Fehler
als Lernfortschritte und Chance etwas zu verbessern. Es beinhaltet die Aufgaben, die auch
Schiiler selbst korrigieren konnen, und zwar z. B. multiple-choice Aufgaben oder
Liickeniibungen. Die Korrektur ist hier fast problemlos und eindeutig und die Ergebnisse

konnen sogar den Lernenden zur Verfligung gegeben werden.
3.9.1 Die Rolle der Korrektoren

Die Befunde vom Ondrakova (2014, S. 116—-120) zeigen, dass bei der schriftlichen Korrektur
auch die Lehrer manchmal Fehler machen. Sie sind ndmlich von unterschiedlichen physischen
und psychologischen Faktoren beeinflusst, z. B. mit einer groen Anzahl von Testen sinkt die
Aufmerksamkeit der Lehrer oder oft erscheinende Fehler verursachen seine Unsicherheit.
Daraus folgt, dass Fehler in Testen nicht immer nur Fehler der Lernenden sind, sondern
manchmal auch der Korrektoren. Deswegen ist es notig, die Féhigkeit der Lehrer Fehler
richtig zu korrigieren zu entwickeln. Uberdies prisentiert Ondrakova (2013, S. 47—48) eine
Reihe von Forschungen, die gezeigt haben, dass die Fehlerkorrektur eine der schwierigsten

Bereiche der Lehrerarbeit ist, vor allem fiir die Anfangslehrer.

Die Befunde von Ondrékova sind im Einklang mit Slavik (1999), der behauptet, dass die
Ausbildung im Bereich der Bewertung langfristig unterschétzt wird. Infolgedessen ist die
Bewertung in einem schlechten Zustand, was einen negativen Einfluss auf die Schiiler nimmt,
die die Bewertung als etwas Negatives annehmen und die sie oft als nicht objektiv und nicht

fair betrachten.
3.9.2 Die schriftliche Fehlerkorrektur

Die schriftliche Fehlerkorrektur besteht laut Kleppin (1998, S. 55) aus mehreren Schritten, die
je nach dem Lehrer angewendet werden kdnnen.

Schritt 1: die einfache Fehlermarkierung (ohne nihere Kennzeichnung)

Schritt 2: die Fehlerkennzeichnung mit Korrekturzeichen

Schritt 3: die Berichtigung durch den Lehrer

Schritt 4: die Berichtigung durch den Lernenden selbst
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Uberdies muss auch am Anfang entschieden werden, welche Fehler man korrigiert, ob alle
oder nur ausgewdhlte, und dann welche. Falls man Fehler als etwas Positives annimmt und
sieht sie als einen natiirlichen Teil des Lernprozesses, sollten alle Fehler mindestens markiert
werden. Wenn der Lehrer sie nicht markiert, dann kann der Lernende voraussetzen, dass er/sie
auch keine gemacht hat. Es kann jedoch fiir die Lernenden ziemlich entmutigend sein, eine
Arbeit voller Markierungszeichen zu bekommen und es ist aus diesem Grund sehr wichtig

auch positive Korrekturen zu unterstiitzen.
3.9.2.1 Die Besprechung von korrigierten schriftlichen Produktionen

Kleppin (S. 71) betont, dass es zwei Grundannahmen der Fehler und Fehlerkorrektur gibt: 1)
Fehler gehoren zum Lernprozess, 2) Ein bewusster Umgang mit Fehlern fordert das

Weiterlernen.

Die nachtrigliche Besprechung der Fehler soll keinesfalls negativ dargestellt werden. Fehler
sind ein notwendiger Schritt des Lernens und sie sollen vom Lehrer moglichst motivierend
und verstidndnisvoll vermittelt werden. Empfehlenswert ist es, iiber die Ursachen der Fehler
zu sprechen: Warum hat der Schiiler etwas geschrieben? Was hat ihn dazu gefiihrt? Natiirlich
soll man nur mit den hiufig vorkommenden Fehlern im Unterricht arbeiten. Zunéchst sollten

die unverstandlichen Passagen besprochen werden.

Fir die weitere Vermeidung der gleichen Fehler ist es sinnvoll zusitzliche Ubungen
durchzufiihren, wie z. B. eine Textaufgabe, in der die Lernenden selbst die hdufigen Fehler

aussuchen und korrigieren sollen.
3.9.3 Die miindliche Fehlerkorrektur

Die miindliche Korrektur ist nur ein peripherer Bereich der vorliegenden Arbeit, jedoch es
soll zumindest vorgestellt werden. Im Gegensatz zur schriftlichen Korrektur kann die

miindliche nicht wohl geplant werden.

Die Forschungsergebnisse von Kleppin/Konigs (1991, S. 273) zeigen die Tendenz zu
demselben Korrekturverhalten wihrend der Stunde ungeachtet von der Phase des Unterrichts.
Obwohl die Lehrer sagten, dass sie fast gar nicht in der freien Phase korrigieren, im Vergleich

zu einer stark gelenkten Phase.
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Laut Kleppin (1998, S. 78) gibt es eine Reihe von Typen der miindlichen Korrektur, wie
beispielsweise Selbstkorrektur, direkte, indirekte oder nonverbale Korrektur. Es gibt jedoch

keine Forschungen iiber die Effektivitdt der einzelnen Typen der Korrektur.
3.9.4 Wie kann man die Fehler markieren?

Erstens kann man die Fehler nur einfach unterstreichen und damit andeuten, wo sie sich
befinden. Es handelt sich um sog. einfache Fehlermarkierung. Kleppin (1998, S. 56-57)
schlidgt vor, dass die Fehler entweder je nach dem Gewicht oder Typ mit unterschiedlichen

Farben gekennzeichnet werden kdnnen.

Zweitens konnen die Fehlerzeichnungen verwendet werden. Sie deuten an, um welche Fehler
es sich handelt und sie ermoglichen die Selbstkorrektur. Die Korrekturzeichnungen sollen so
einfach und verstdandlich wie moglich und so hilfreich wie mdglich sein. Der Lehrer soll die
Zeichen an eine bestimmte Gruppe anpassen — sehr einfache Klassifikation fiir jlingere

Schiiler und einfachere fiir dltere Schiiler.

Uberdies konnen beide dieser Fehlerkorrekturen kombiniert werden, damit die
Differenzierung gesichert werde. Eine andere Moglichkeit der Korrektur ist mit Hilfe von
Mitschiilern. Nachdem die Schiiler ihre Texte bearbeitet haben, tauschen sie sie mit anderen
Mitschiilern aus. Rdésler (2012, S. 155) allerdings argumentiert, dass die Korrektur durch
Mitschiiler problematisch sein kann und sie kann zu einem verschlechterten Klima in der

Gruppe fiihren.

Die Korrektur mit Farben soll lieber mit kleineren Kindern an Grundschulen verwendet
werden als an hoheren Stufen. Daneben kann sie fur Schiiler auch verwirrend und nicht so

eindeutig sein als die Korrekturzeichen.

Als eine alternative Moglichkeit gelten, Kleppin (1998, S. 62-65) zufolge, solche Aufgaben,
in denen Schiiler selbst die Fehler finden sollen. Da gibt es auch Variationen wie z. B. die
Fehler konnen dann weiter je nach dem Typ klassifiziert werden oder es reicht nicht nur sie zu
unterstreichen, sondern auch die Klassifikationszeichen zu verwenden. Am Ende lassen sich

noch die Versuche der Schiiler mit der Version des Lehrers zu vergleichen.
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3.10 Die Fehlerbewertung

Bevor wir mit den Kriterien der Fehlerbewertung beginnen, ist es ndtig, eine klare
Unterscheidung zwischen der Auswertung und der Bewertung von Priifungsleistungen zu

treffen.

Uber die Auswertung spricht man laut Grotjahn und Kleppin (2015, S. 72-73) im
Zusammenhang mit objektiven Testen, die nur eine richtige Losung haben und die sehr
geringe Subjektivitdit im Rahmen der Richtigkeit aufweisen. Es handelt sich oft um

standardisierte Priifungen, die mit Hilfe von einem Scanner korrigiert werden.

Die Bewertung ist dagegen, laut Grotjahn und Kleppin (2015, S. 73) ,.die Beurteilung der
Leistung von Lernenden anhand von Kriterien wie Flissigkeit, Spontanitdt oder auch
Textkohirenz, in Form einer Punktzahl oder einer Zuweisung zu einem GERR—Niveau.*“ Aus
diesem Grund verweist die Bewertung einen gewissen subjektiven Ermessenspielraum. Uber
die Bewertung spricht man im Zusammenhang mit produktiven Fertigkeiten, d. h. Schreiben

und Sprechen.

Korcakova (2005, S. 63) behauptet, dass unter den Aspekten, die zur Fehlerbewertung fithren
sind vor allem linguistische Akzeptabilitdt, Erschwerung der Kommunikation und Intensitét

der Befassung mit dem Phdnomen im Unterricht sind.

Bei der Fehlerbewertung erhebt sich laut Kleppin (1998, S. 67-68) die Frage, was ein
schwerer und was ein leichter Fehler ist. Kann man eigentlich davon ausgehen, dass solche
Einteilung der Fehler moglich ist? In dem Teil der Klassifizierung der Fehler gibt es die
Kategorie kommunikationsbehindernde Fehler, die moglicherweise als schwere Fehler
bezeichnet werden konnen. Meistens gelten als starke Fehler die lexikalischen Fehler im
Vergleich zu grammatischen, weil man oft nicht weiB, was mit der AuBerung gemeint wurde.

Es ist also nicht so eindeutig.
Kleppin (1998, S. 69) zufolge, lassen sich die Fehler folgendermaflen bewerten:
a) Schwere Fehler:
Ein elementarer Verstof3 gegen Lexik und Morphosyntax
Ein oft geiibtes sprachliches Phinomen (je nach der momentanen Lernstand der Gruppe)

Ein pragmatischer Fehler, der oft zu Missverstidndnissen flihrt
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b) Leichte Fehler:
Etwas, was kaum geiibt wurde
Ein Fehler, der die Kommunikation kaum behindert

Sie schldgt auch vor, die Fehler in der schriftlichen Kommunikation mit Zeichen zu bewerten,
sodass es klar fir die Lernenden ist, welche Fehler schwer sind. Dies kann man z. B. mit Hilfe
von Doppelung der Korrekturzeichen zeigen oder zugleich noch jede mit einer

unterschiedlichen Farbe markieren.

Korcakova (2005, S. 63) hebt die Tatsache hervor, dass Fehler auch negativ im
Zusammenhang mit dem Selbstbewusstsein der Schiiler wahrgenommen werden konnen.
Falls Fehler veroftentlicht werden, konnen sie zu sinkendem Prestige der Schiiler fithren und

beeinflussen sie stark seine Personlichkeit.
3.10.1 Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen

An dieser Stelle sollte kurz der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen
(weiter nur GERR)’ vorgestellt werden, denn er ist eng mit dem folgenden Thema von den
Kriterien der Bewertung verbunden. Es handelt sich um eine Beschreibung von
Kompetenzniveaus in der Form von Kann-Aussagen, die fiir die einzelnen Niveaus

charakteristisch sind.

Die offizielle Webseite des GERRs stellt die folgende Definition der Aufgaben des

Referenzrahmen zur Verfiigung:

,Der Gemeinsame Europédische Referenzrahmen befasst sich mit der Beurteilung von
Fortschritten in den Lernerfolgen beziiglich einer Fremdsprache. Ziel ist, die verschiedenen
europdischen Sprachzertifikate untereinander vergleichbar zu machen und einen Mafstab fiir

den Erwerb von Sprachkenntnissen zu schaffen. “
GERR unterscheidet drei grundlegenden Niveaustufen:
A: Elementare Sprachverwendung

B: Selbststdandige Sprachverwendung

C: Kompetente Sprachverwendung

> Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen, S. 35
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Diese Stufen werden noch weiter unterteilt und bilden insgesamt 6 Stufen des Sprachniveaus,

die wegen der Ubersichtlichkeit in der folgenden Tabelle angegeben wurden:
Tabelle 3: Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen

Al Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Sitze
. verstehen und verwenden, die auf die Befriedigung konkreter
Anfianger
Bediirfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und anderen
Leuten Fragen zu ihrer Person stellen — z. B. wo sie wohnen, was
fiir Leute sie kennen oder was fiir Dinge sie haben — und kann auf
Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf einfache Art
verstiandigen, wenn  die Gesprichspartnerinnen  oder

Gesprachspartner langsam und deutlich sprechen und bereit sind

zu helfen.

A2 Kann Sétze und héufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit
Grundlegende Bereichen von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhéngen
(z. B. Informationen zur Person und zur Familie, Einkaufen,

Kenntnisse
Arbeit, ndhere Umgebung). Kann sich in einfachen,
routinemdfiigen Situationen verstdndigen, in denen es um einen
einfachen und direkten Austausch von Informationen {iiber
vertraute und geldufige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln
die eigene Herkunft und Ausbildung, die direkte Umgebung und

Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren Bediirfnissen

beschreiben.

B1 Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache
Fortgeschrittene verwendet wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit,
Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen
Sprachverwendung
bewiltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet.
Kann sich Ereignisse berichten, Trdume, Hoffnungen und Ziele
beschreiben und zu Planen und Ansichten kurze Begriindungen

oder Erkldrungen geben.

B2 Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und
Selbstindige abstrakten Themen verstehen — versteht im engeren Spezialgebiet
auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und flieBend
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Sprachverwendung  verstidndigen, dass ein normales Gesprich mit Muttersprachlern
ohne groflere Anstrengung auf beiden Seiten gut moglich ist. Kann
sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert
ausdriicken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erlautern

und die Vor- und Nachteile verschiedener Moglichkeiten angeben.

C1 Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, ldngerer Texte
Fachkundige verstehen und auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich
Sprachkenntnisse spontan und flieBend ausdriicken, ohne ofter deutlich erkennbar
nach Worten suchen zu missen. Kann die Sprache im
gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung und
Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich Kklar,
strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten &duflern
und dabei verschiedene Mittel zur Textverkniipfung angemessen
verwenden.
C2 Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, miihelos verstehen.
Annihernd Kann Informationen aus verschiedenen schriftlichen und
muttersprachliche miindlichen Quellen zusammenfassen und dabei Begriindungen
und Erkldrungen in einer zusammenhidngenden Darstellung
Kenntnisse

wiedergeben. Kann sich spontan, sehr fliissig und genau
ausdriicken und auch bei komplexeren Sachverhalten feinere

Bedeutungsnuancen deutlich machen.

Quelle: Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen S. 35
Die oben genannten Kriterien sind bestimmend fiir die weitere Arbeit mit Fehlern und auch

fiir eine nachfolgende Bewertung.
3.10.2 Kriterien der Bewertung

Ein Kriterium der Bewertung ist laut Grotjahn und Kleppin (2015, S. 76) die Korrektheit.
Friiher war es iiblich alle Worter und Fehler zu zdhlen. Aus den zwei Zahlen berechnet man
den Fehlerquotient, d. h. wie viele Fehler hat man auf 100 Worter gemacht, wobei die
wiederholenden Fehler nur einmal gezdhlt waren. Aus den oben beschriebenen
Fehlerbewertungen folgt, dass es nicht leicht ist, die Fehler zu zdhlen und sie je nach der
Schwierigkeit zu unterscheiden. Aus diesem Grund wird die Bewertung durch Fehlerquotient

schrittweise verlassen.
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Grotjahn und Kleppin (2015, S. 76-78) betonen die Tatsache, dass Korrektheit immerhin nur
ein Kriterium neben anderen sprachlichen und inhaltlichen Merkmalen bleibt. AuBerdem
bewertet man die Breite des Wortschatzes, syntaktische Komplexitdt, Angemessenheit der

Situation, Textkohdrenz und -kohédsion usw.
3.10.3 Bewertungsraster

GemilB Grotjahn und Kleppin (2015, S. 79) werden bei standardisierten Priifungen sog.
Bewertungsraster (Kriterienraster) verwendet. Sie erhohen deutlich die Qualitdt der
Bewertung, denn sie tragen zur Objektivitit, Reliabilitdit, Validitdt und Fairness der
Bewertung bei. Es handelt sich um Kriterien, die z. B. bei schriftlichen Aufgaben zeigen, was
bewertet wird und dass es nicht gefiihlsmifBig, sondern fair ist. Solche Kriterien sollten auch
in den Unterricht iibernommen werden und sie sollten fiir Lernende zur Verfiigung stehen,

sodass sie sich damit identifizieren konnen und sich daran beim Schreiben gewdhnen konnen.

Folgende Tabelle zeigt die Bewertungskriterien beim Schreiben, die vom Goethe Institut fiir

die Priifung Goethe Zertifikat A2 geschaffen wurden.
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Abbildung 1:Bewertungskriterien Schreiben Goethe Zertifikat A2

Vel 9_2T0016

Bewertungskriterien Schreiben

A B C D E
Sprachfunktion alle 3 Sprach- 2 Sprach- 1Sprachfunktion | 1 Sprachfunktion
funktionen funktionen angemessen und angemessen Textumfang
N inhaltlich und angemessen oder | 1 teilweise oder oder teilweise weniger als
g umfanglich 1angemessen und alle teilweise 50 % (10 Worter
= angemessen 2 teilweise inTeil 1;
§ 15 Worter
S in Teil 2) der
B geforderten
~‘5‘ Register situations- und weitgehend ansatzweise nicht mehr Wortanzahl
= partneradaquat situations- und situations- und situations- und oder Thema
partneradaquat partneradaquat partneradaquat verfehlt

Spektrum: angemessen und Uberwiegend teilweise kaum

Koharenz differenziert angemessen angemessen angemessen

Wortschatz
@ Strukturen Text
g durchgangig
' Beherrschung: vereinzelte mehrere mehrere mehrere MMARGEmESSEN

Koharenz Fehlgriffe Fehlgriffe Fehlgriffe Fehlgriffe

Wortschatz beeintrachtigen beeintrachtigen beeintrachtigen | beeintrachtigen

Strukturen das Verstandnis das Verstandnis das Verstandnis | das Verstandnis

nicht nicht teilweise erheblich

“Wird das Kriterium ,Aufgabenerfullung” mit E (0 Punkten) bewertet, ist die Punktzahl fur
diese Aufgabe insgesamt 0 Punkte.

Die Tabelle zeigt zwei Hauptgebiete der Bewertung, und

Sprache. Aufgabenerfiillung weist auf die Textaufgabe hin — ob man beispielsweise nicht eine
E-Mail an Stelle von der Erzéhlung geschrieben hat oder ob man sich mit dem richtigen
Thema gewidmet hat und nicht zuletzt ob der Textumgang der Aufgabestellung entspricht.
Falls eine von diesen Kriterien als nicht geniigend betrachtet wird, ist die Punktzahl insgesamt
null. Zweites Kriterium ist vor allem textinhaltlich und es betrifft den Wortschatz und

grammatische Strukturen aus der Sicht der Breite, Angemessenheit und Korrektheit der

sprachlichen AuBerung.

Im Gegensatz zum Goethe Zertifikat A2 gibt es das TELC Zertifikat Deutsch A2 mit seinen

Kriterien der Bewertung des Schreibens:
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Abbildung 2: Bewertungskriterien Schreiben TELC Zertifikat Deutsch A2

(2)  Schreiben, Teil 2

Bewerten Sie die Teilnehmerleistungen auf dem Antwortbogen S60 nach folgenden Kriterien:

Punkte
1 Erfiillung der 3 Aufgabe voll erfiillt und verstandlich
2 Aufgabenstellung 1,5 Aufgabe wegen sprachlicher und inhaltlicher Mangel nur teilweise erfiillt
3 (eo InhaRapemid) 0 Aufgabe nicht erfiillt und/oder unverstindlich

Punkte

Kommunikative 1 der Textsorte angemessen
K 1(_5;(sttsaltung des 0,5 untypische oder fehlende Wendungen, z.B. keine Anrede
0 keine textsortenspezifischen Wendungen

Quelle: Telc Deutsch A2

Die oben gestellten Kriterien sind deutlich einfacher als die vom Goethe Institut, sie
beschrinken sich jedoch auf &dhnliche Kriterien. Erstes Kriterium ist die Erfiillung der
Aufgabenstellung, die sich eigentlich auf die inhaltliche (das Thema) und die sprachliche
Angemessenheit konzentriert. Inhaltliche Angemessenheit bedeutet, dass man sich mit allen
Punkten, die erfordert werden, gewidmet hat. Zweites Kriterium entspricht der Kohirenz und

es geht vor allem um die Angemessenheit der ausgewidhlten Wendungen.

Eine weitere Ansicht stellt die Priifung Deutsch Test fiir Zuwanderer®, in dem eigentlich die
GERR-Niveaus Al-Blverglichen werden und es wird hier auch gezeigt, iiber was die
einzelnen Niveaus verfligen. Es geht um Inhalt, kommunikative Gestaltung, Korrektheit und

Wortschatz, wobei das Entscheidende das Behalten des Themas ist.

® Deutsch Test fiir Zuwanderer A2-B1
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Abbildung 3: Bewertungskriterien Deutsch Test fiir Zuwanderer AI1-B1

EX schreiben
Bewertung 1 telc Bewertung
B1 A2 Al 0 B1 A2 A1 0

gut gut qut qut

erfilllt  erfiilt erfiillt erfillt erfiillt erfiillt  erfilt erfiilt erflllt erfiillt
| © © © O O Ol Inhalt | © © O O o Ol
N © © © © o Ol Kommunikative Gestaltung @ © © o o o Ol
n o o o < o <l Korrektheit n o o o o <o <ol
o o o o o Ol Wortschatz o O O O O Ol
Thema verfehlt? <& O Thema vedehlt? O O

a nein a nein

Quelle: Deutsch Test fiir Zuwanderer A2-B1
3.10.3.1 Zusammenfassung der Bewertungsraster

Aus den oben gegebenen Beispielen der Bewertungsraster folgt, dass beim Schreiben zwei
Kategorien beriicksichtigt werden sollen, und zwar die inhaltliche und sprachliche
Angemessenheit. Sie sind von den einzelnen GERR—Stufen’ abhingig und es werden immer
je nach der Erfiillung der jeweiligen Kriterien entsprechende Punkte vergeben. Daneben steht
noch die Erfiillung des Themas, wobei falls diese verfehlt, gibt es flir die ganze Aufgabe null
Punkte.

Im Allgemeinen kann man behaupten, dass es sich bei der sprachlichen Angemessenheit es
sich um die Breite und Korrektheit der sprachlichen Mittel im Hinblick auf das entsprechende
Niveau der Lernenden handelt. Grotjahn und Kleppin (2015, S. 81) betonen die Tatsache,
dass bei der Korrektheit keine Fehler gezdhlt werden. ,Es ist ndmlich schwierig
einzuschitzen, wie viele und welche Fehler auf einer bestimmten Niveaustufe zu erwarten
sind. Aus diesem Grund werden Fehler markiert und nach Typen klassifiziert.* Die inhaltliche

Angemessenheit bezieht sich dabei immer auf die entsprechende Aufgabe.
3.11 Korrektur in einigen fremdsprachlichen Methoden

An dieser Stelle sollte angemerkt werden, dass die Fehlerkorrektur im Hinten hintenansteht,
wenn man die einzelnen Methoden charakterisiert. Neuner und Hunfeld (1993) bieten eine
Einfihrung in die fremdsprachlichen Methoden ohne gar keine Hinsicht auf die
Fehlerkorrektur. Dasselbe gilt fiir Rosler (2012, S. 65-94), der in dem Kapitel der

" Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen, s. 35
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unterschiedlichen Konzepte der Fremdsprachenvermittlung keine Riicksicht auf die

Fehlerkorrektur nimmt.
3.12 Die Untersuchungen im Bereich der Fehler

In Tschechien beschiftigt sich mit der Problematik der Fehler vor allem Jana Ondrékova
(Korc¢akova), die eine Reihe von Untersuchungen vor allem mit tschechischen Schiilern in
Deutsch durchgefiihrt hat. Es handelte sich unter anderen um die Frequenz der Fehler,
Festlegung der Fehlertypen und Fehlerursachen. Daneben befasste sie sich mit der Arbeit der
Korrektoren, was eigentlich schon mehrmals in der Arbeit erwdhnt wurde. Die letztmalig
genannte Untersuchung hat ndmlich gezeigt, dass man der Problematik der Fehlerkorrektur an
Universititen mehr Zeit widmen sollte, weil Fremdsprachenlehrer darauf nicht genug

vorbereitet sind.
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4 Die Untersuchung: Fehler im Schreiben

Der praktische Teil der Arbeit widmet sich der Untersuchung, die an zwei Gymnasien in der

Zeitspanne von etwa einem halben Jahr durchgefiihrt wurde.
4.1 Ziele der Untersuchung

Die Untersuchung setzt sich als Ziel die Festlegung und Beschreibung von Fehlern, die
Schiiler an Gymnasien auf Niveaus Al, A2 und Bl machen. Uberdies werden eine neue
Fehlerklassifikation und Fehlerkennzeichen eingefiihrt, die fiir beide Lehrer und Schiiler

einfacher verwendbar und verstandlicher sind.

Am Anfang wurden das folgende Forschungsproblem und eine Hypothese festgestellt:
Existieren Fehler, die auf einem bestimmten Sprachniveau erscheinen? Fehler werden sich je
nach dem Sprachniveau unterscheiden, jedoch manche Fehler werden typisch mit einem
Sprachniveau zusammenhingen. Diese Hypothese wird dann entweder bestéitigt oder
widerlegt — es werden ndamlich die Fehler je nach dem Sprachniveau in eine iibersichtliche

Tabelle gegeben und die Gruppen werden miteinander verglichen.
4.2 Die Beschreibung der Untersuchung

Die Untersuchung fokussiert sich grundsitzlich auf die Fertigkeit Schreiben und damit
zusammenhidngende Fehler der Schiiler beim Schreiben. Dabei werden den Schiilern drei
unterschiedliche Schreibaufgaben gegeben, je nach ihrem Sprachniveau, die weiter analysiert
werden. Die Festlegung des Sprachniveaus wird in den nachfolgenden Kapiteln erklirt, sowie

die einzelnen Schreibaufgaben und Kriterien der Korrektur werden nidher besprochen.

An dieser Stelle sollte noch bemerkt werde, dass es um keine zufillige Auswahl der Schiiler
geht, die an der Untersuchung teilgenommen haben, denn dies konnte die Ergebnisse der
Untersuchung stark beeinflussen. Die Gruppen in der Schule sind normalerweise
unterschiedlich grol und infolgedessen gibt es die gesamte Anzahl der Schiiler in den
einzelnen Gruppen je nach der Anwesenheit der Schiiler in dem bestimmten
Deutschunterricht, wo diese Schreibaufgaben geschrieben wurden. Aus diesen Griinden gibt

es eine unterschiedliche Anzahl der Schiiler in den einzelnen Gruppen.

Das Experiment wurde an zwei Schulen durchgefiihrt. Erstes Gymnasium heiit Englisch-
tschechisches Gymnasium Amazon, es befindet sich in Prag und die zweite Schule ist das

Gymnasium Dr. Alese Hrdlicky in Humpolec. An beiden Schulen wird Deutsch als zweite
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Fremdsprache unterrichtet und die Schiiler, die an der Untersuchung teilgenommen haben,
waren in der Zeit des Experiments an der hoheren Stufe des Gymnasiums, d. h. ein Alter
zwischen 15 und 19. Insgesamt haben an der Untersuchung 75 Schiiler teilgenommen. Die
Anzahl der Schiiler ist ziemlich gro und man kann deshalb aus den Ergebnissen eine

allgemeine Schlussfolgerung ziehen

Da die Schiiler aus verschiedenen Klassen waren und ein unterschiedliches Alter hatten, war
es notig, sie in Gruppen zu unterteilen, die je nach dem Niveau der deutschen Sprache
festgelegt wurden. Insgesamt gibt es also drei Gruppen, die die Niveaus Al, A2 und B1 des

GERRs umfassen. Die Kriterien der Festlegung der Gruppen werden spéter ndher besprochen.
4.2.1 Die Beschreibung des Deutschunterrichts an den Schulen

Das erste Gymnasium unterscheidet sich von dem zweiten hauptsidchlich dadurch, dass es sich
um eine vierjdhrige Privatschule handelt. Die Schiiler haben 4 Stunden Deutsch pro Woche in
jedem Schuljahr. Sie benutzen im Deutschunterricht das Lehrbuch Berliner Platz 1-4, je nach

dem Schuljahr.

Die zweite Schule ist ein acht- und vierjahriges staatliches Gymnasium. Die Schiiler haben
meistens 3 Stunden Deutsch pro Woche, auller dem vierten Schuljahr, in dem es schon 4
Stunden pro Woche gibt. Daneben konnen die Schiiler noch an der deutschen Konversation
teilnehmen, die 2 Stunden pro Woche in zwei letzten Jahren zur Verfiigung steht. Das
Lehrbuch ist entweder Macht mit, das in den niedrigen Stufen des achtjahrigen Gymnasiums
verwendet wird, oder Passt schon, das fiir das vierjidhrige Gymnasium und die
entsprechenden Klassen des achtjahrigen Gymnasiums bestimmt ist. An dieser Schule

unterrichte ich seit dem Beginn dieses Schuljahres.
4.2.2 Die Kriterien der Festlegung der Gruppen

An der Untersuchung haben 75 Schiiler aus allen Klassen des vierjaihrigen Gymnasiums und
der entsprechenden Klassen des achtjidhrigen Gymnasiums teilgenommen. Es waren Schiiler,
die Deutsch unterschiedlich lange lernen, die auch von unterschiedlichem Alter waren und die
mit unterschiedlichen Lehrbiichern gearbeitet haben. Aus diesen Griinden werden die Schiiler
in der Untersuchung in drei Gruppen unterteilt, die A1 bis B1 Stufe des GERRs entsprechen.
Es waren mehrere Kriterien der Festlegung der Schiiler in die Gruppen, sodass die Ergebnisse

moglichst genau werden:
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a)

b)

Das Lehrwerk: Dieses Kriterium ist mafigeblich in dem Sinne, dass das Niveau des
Lehrwerks meist mit dem Niveau der Schiiler {ibereinstimmt. Es waren nur wenige Félle der

Schiiler, die ein hoheres Niveau hatten, aber mehrere mit einem niedrigeren Niveau.

Der Einstufungstest: Vor dem Schreiben wurde der Einstufungstest des Goethe Instituts®,
sowie der Einstufungstest der Deutschen Welle’ den Schiilern gegeben, in dem das Niveau
bestitigt wurde. Die Ergebnisse der Einstufungsteste miissen jedoch mit Abstand betrachtet
werden, denn z. B. der Einstufungstest des Goethe Instituts beurteilt als das Niveau Bl
sowohl 11 als auch 17 richtige Antworte aus 30 Fragen. Fiir die Schiiler ist der
Einstufungstest oft die erste Begegnung mit standardisierten Testen und sie nehmen sie ernst.
Trotzdem war der Einstufungstest fiir die Festlegung der Gruppen nicht so entscheidend wie
das Lehrwerk oder der Lehrer, denn manchmal ist es passiert, dass ein schwacher Schiiler
iiberraschend hohe Ergebnisse in den Testen aufgewiesen hat, obwohl er auf keinen Fall ein

solches Sprachniveau hat.

Der Lehrer: Manchmal, vor allem wenn es sich um Schiiler gehandelt hat, die schwichere

Ergebnisse im Unterricht aufgewiesen haben, wurden sie in eine niedrigere Gruppe gegeben.

Aus den oben genannten Griinden ist es klar, dass es normalerweise passiert ist, dass in einer
Klasse zwei unterschiedliche Gruppen waren. Die Mehrheit der Schiiler war zu einer Gruppe
zugeordnet, wihrend ein paar Schiiler in eine niedrigere Gruppe gehorten. Es ist jedoch nie
passiert, dass in einer Klasse sowohl die Schiiler auf Niveau Al als auch auf Niveau Bl

waren.

Uberdies konnte leider nicht gesichert werden, dass es in den drei Gruppen eine gleiche
Anzahl von Teilnehmern geben wiirde. Das Problem ist, dass es in jeder Klasse eine
unterschiedliche Anzahl von Schiilern gibt und die Schiiler konnten nicht ausgewihlt werden,
denn dies konnte die Ergebnisse der Untersuchung stark beeinflussen. Die Anzahl der Schiiler
in den Gruppen ist deshalb davon abhidngig, wie viele Schiiler in der Klasse wihrend des
Verlaufs der Untersuchung anwesend waren. Aullerdem spielten auch die drei oben genannten
Kriterien der Festlegung der Gruppen eine wesentliche Rolle. Aus diesen Griinden gibt es
eine unterschiedliche Anzahl der Schiiler auf den einzelnen Sprachniveaus, es wird jedoch
immer in der letzten Spalte der Tabelle gezeigt, wie viele Fehler pro Schiiler in dem
bestimmten Bereich gemacht wurden und das Ganze wird noch am Ende der Arbeit

zusammengegeben, sodass ein Vergleich der Gruppen gemacht werden kann.

® https://www.goethe.de/de/spr/kup/tsd.html
% hitps://learngerman.dw.com/de/placementDashboard
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4.3 Die standardisierten Schreibaufgaben

Die Aufgaben, die die einzelnen Gruppen bekommen haben, wurden aus den standardisierten
Modelltesten fiir Deutsch als Fremdsprache genommen. Daflir haben sie die gleichen
Bedingungen bekommen, die auch in den offiziellen Anforderungen flir die Priifungen
gefordert wurden. Dies betrifft vor allem das Zeitlimit, die Anzahl der Worter und erlaubte

Worterbiicher. In den folgenden Zeilen werden die Schreibaufgaben ndher vorgestellt.
4.3.1 Gruppe Al

Die erste Gruppe ist auf dem Niveau Al des Gemeinsamen Europédischen Rahmens. Die erste
Aufgabe wurde aus dem Goethe—Zertifikat A1'"° genommen und die zweite Schreibaufgabe
wurde aus dem OSD Zertifikat AI'"' genommen. Es wurden zwei Quellen verwendet, weil es
fiir den Zweck der Arbeit notig ist, einen zusammenhdngenden Text zu haben, den die
Schiiler selbst schreiben. In beiden Modellpriifungen gibt es die zweite Aufgabe beim
Schreiben ein Formular zu ergidnzen, d. h. nur Worter oder Wortgruppen aber keine Sétze zu
schreiben. Damit die gleichmadfigen Anforderungen innerhalb der Gruppen gesichert werden,

wurden jeder Gruppe zwei Texte zu schreiben gegeben.

In die Gruppe Al gehdren 22 Schiiler, davon sind 11 Schiiler aus dem Gymnasium Amazon
und 11 Schiiler aus dem Gymnasium Dr. Alese Hrdlicky in Humpolec. Es handelt sich um
Schiiler, die vor allem aus dem zweiten - manche jedoch (6 Schiiler) aus dem ersten Jahrgang

waren.

4.3.1.1 Die Schreibaufgabe A1 (35 Minuten)

In beiden Fillen sollten die Schiiler eine E-Mail, formelle und informelle, schreiben. Die
Schreibaufgabe war folgende:

Teil 1 (OSD Zertifikat Al)

Ihre Freundin Rafaela wohnt in Berlin und hat Sie eingeladen. Sie mochten bald zu ihr fahren

und bekommen folgendes E-Mail von ihr:
Hallo!

Du schreibst, du mochtest bald zu mir nach Berlin kommen. Ich freue mich schon sehr! Du

kannst auch gerne jemanden von deiner Familie oder Freunde mitbringen.

19 http://www.goethe.de/pro/relaunch/prf/materialien/Al sd1/sd 1 modellsatz.pdf
1 https://www.osd.at/wp-content/uploads/2019/01/zal modellsatz modul2 schriftlich.pdf
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Schreib mir bitte: An welchem Tag und um wie viel Uhr kommst du? Wie lange méchtest du

bleiben? Wen bringst du mit?
Liebe Griifie

Rafaela

Teil 2 (Goethe Zertifikat A1— Start Deutsch 1)

Sie mochten im August Dresden besuchen. Schreiben Sie an die Touristeninformation:

Warum schreiben Sie?

Informationen iiber Film, Museen usw. (Kulturprogramm)?

Hoteladressen?

Schreiben Sie zu jedem Punkt ein bis zwei Sdtze (circa 30 Worter). Schreiben Sie auch eine
Anrede und einen Gruf3.

4.3.2 Gruppe A2

Die zweite Gruppe entspricht dem Niveau A2 des GERRs. Sie wurden die Priifung Fit in
Deutsch A2 gegeben. Der genaue Link auf dieselbe Aufgabestellung konnte jedoch nach ein
paar Monaten seit der Schaffung der Schreibaufgabe nicht gefunden werden. Zurzeit gibt es
eine sehr dhnliche Aufgabe, mit denselben Anforderungen, jedoch mit unterschiedlichen

Namen und ein bisschen veriinderten Situation im Goethe Zertifikat A2'%.

Auf dem Niveau A2 haben 34 Schiiler die Schreibaufgaben bekommen, d. h. es handelt sich
um die zahlenmiBig grofte Gruppe und zugleich die Gruppe mit dem groBten Unterschied
unter den Jahrgingen — es geht ndmlich um Schiiler aus allen Klassen des vierjahrigen

Gymnasiums oder die entsprechenden Klassen des achtjdhrigen Gymnasiums.
4.3.2.1 Die Schreibaufgabe A2

Die Schiler sollten eine SMS und eine E-Mail schreiben. Dafiir hatten sie laut des

Modellsatzes 30 Minuten. Die Aufgabestellung war folgende:

12

https://www.goethe.de/pro/relaunch/prf/materialien/A2 _fit/A2 Modellsatz_Jugendliche.pdf.
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Fit in Deutsch 2 (A2) — 30 Minuten

Teil 1

Du bist unterwegs zu der Geburtstagsparty deiner Freundin Lea. Du schreibst ihr eine SMS.
Entschuldige dich, dass du zu spdt kommst

Schreib warum

Informiere, wann du bei Lea ankommst

Schreib 20-30 Worter.

Schreib zu allen drei Punkten.

Teil 2

Deine Musiklehrerin Frau Meyring organisiert ein Schulkonzert und lddt dich dazu ein.
Schreib ihr eine E-Mail:

Schreib, dass du teilnimmst

Informiere, wie du helfen willst

Frag nach dem Weg

Schreib 30—40 Worter.

Schreib zu allen drei Punkten.
4.3.3 Gruppe Bl

In der dritten Gruppe, auf dem Niveau B1, haben die Schiiler die Schreibaufgabe aus dem
Zertifikat Deutsch B1" bekommen. Diese Gruppe zéhlt 19 Schiiler, d. h. leider weniger als in
den ersten zwei Gruppen. Ich meine, dies passiert aus dem Grund, dass Deutsch als zweite
Fremdsprache unterrichtet wird und die Schiiler keine Zeit haben und leider auch keine
Motivation, auf ein hoheres Niveau vorzuriicken. Aus meiner eigenen Praxis weil3 ich, dass
die Schiiler nach vier, manchmal sogar nach sieben Jahren Deutschunterricht das Niveau Bl

in der iiberwiegenden Mehrheit nicht erreichen. Laut EndStova (2018) verringert sich sogar

B http://www.goethe.de/pro/relaunch/pri/materialien/B1/bl modellsatz erwachsene.pdf
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jahrlich die Anzahl der Abiturienten aus Deutsch und iiberdies steigt die Anzahl der

erfolglosen Schiiler im Deutschabitur.
4.3.3.1 Die Schreibaufgabe B1 (35 Minuten)

Teil 1

Sie haben vor einer Woche Ihren Geburtstag gefeiert. Ein Freund/ Eine Freundin von Ihnen

konnte nicht zu lhrer Feier kommen, weil er/sie krank war.

Beschreiben Sie wie war die Feier

Begriinden Sie: Welches Geschenk finden sie besonders toll und warum?
Machen Sie einen Vorschlag fiir ein Treffen

Schreiben Sie eine E-Mail (circa 80 Worter).

Schreiben Sie etwas zu allen drei Punkten.

Achten Sie auf den Textaufbau (Anrede, Einleitung, Reihenfolge der Inhaltspunkte, Schluss).

Teil 2

Thre Kursleiterin, Frau Miiller, hat Sie zu einem Gesprdch tiber Ihre personlichen Lernziele

eingeladen. Zu dem Termin kénnen Sie aber nicht kommen.

Schreiben Sie an Frau Miiller. Entschuldigen Sie sich hoflich und berichten Sie, warum Sie

nicht kommen konnen.
Schreiben Sie eine E-Mail (circa 40 Worter)

Vergessen Sie nicht die Anrede und den Grufs am Schluss.
4.4 Die Analyse der Schreibaufgaben

Die Fehler im Schreiben sind das Hauptthema der Arbeit und deswegen werden sie in dieser
Arbeit aus verschiedenen Blickwinkeln untersucht. Jede Schreibaufgabe muss zuerst
korrigiert werden und erst dann lassen sich die Fehler kategorisieren. Fiir die Kategorisierung
der Fehler dienen Kriterien der Korrektur, die in dem folgenden Teil erklirt werden, sodass es
klar wird, welche Fehler in welche Kategorie gehdren und wie sie in den Texten markiert
werden. Im Anhang gibt es dann als Beispiel ein paar korrigierte Texte, sodass es deutlich

wire, wie die Aufgaben korrigiert wurden.
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Erstens wird mit den drei Gruppen abgetrennt gearbeitet und die Anzahl der Fehler wird in
eine iibersichtliche Tabelle gegeben. Die Tabelle enthélt aufler der gesamten Losung auch
eine Spalte mit der Anzahl der Fehler pro Schiiler, denn in jeder Gruppe gibt es eine
unterschiedliche Anzahl der Schiiler und mit einer solchen Angabe lassen sich die Gruppen
auch mehr oder weniger vergleichen. Nach der Tabelle werden die Fehler weiter analysiert
und Beispiele fiir jede Kategorie gegeben. Letztlich werden die am haufigsten erscheinenden

Fehler hervorgehoben.
4.5 Die Kriterien der Korrektur

In dem ersten Teil der Arbeit wird das Thema der Fehler und Fehlerkorrektur néher
besprochen und es werden hier mehrere Ansichten an Fehler und Typen der Korrektur
vorgestellt. Fiir die Analyse der Schreibaufgaben und fiir ihre bessere Einordnung in die
Gruppen wird in diesem Fall eine neue Klassifikation eingefiihrt, die besser zum Zweck der
Arbeit passt und die auch fiir die Implementation im Deutschunterricht einfacher ist. Es wird
im ersten Teil auf die Klassifikation von Kleppin (1998, S. 45) im Bereich der
Sprachrichtigkeit und ihre Kennzeichen hingewiesen, die etwa 20 verschiedene Kennzeichen
fiir die Korrektur empfiehlt. Das ist ziemlich viel, nicht nur fir den Lehrer zu merken,

sondern auch fur die Schiiler.

Aus den oben genannten Griinden fiir die Einfiihrung der neuen Korrekturkennzeichen folgt
folgende Klassifikation, die fiir die Korrektur der Schreibaufgaben in dieser Arbeit verwendet
wurde. Es umfasst nur 7 Symbole, die eine reiche Verwendbarkeit aufweisen. Die Symbole

sind fur die Lernenden leicht merkbar, stellen aber klar, was im Text falsch ist.

Alle die Typen der Fehler werden mit einer Abbildung begleitet, die zeigt, wie die Fehler im

Text markiert wurden. Diese Abbildungen sind von der Autorin selbst gemacht.
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4.5.1 Konjugation

Abbildung 4: Kennzeichung der Konjugationsfehler

Joky NYM)C@M:@ Jreddonw Aauchin

Mit zweifacher Unterstreichung wurde gezeigt, dass es sich um einen Fehler im Rahmen der
Konjugation von Verben handelt. Das Verb wurde also falsch konjugiert. Die Typen von

Fehlern, die unter diese Kategorie gezahlt werden, sind vor allem die folgenden:

Konjugation von Verben im Prédsens. Darunter gibt es eine gro3e Kategorie der Modalverben

und damit zusammenhingender zweiter Teil des Pradikats.

Konjugation von Verben in der Vergangenheit (entweder falsche Form vom Partizip II oder

falsches Hilfsverb)

Konjugation von Verben in der Zukunft
4.5.2 Deklination

Fehler in der Deklination werden mit einer einfachen Unterstreichung markiert.

Abbildung 5: Kennzeichung der Deklinationsfehler

Unter dieser Kategorie werden folgende Fehler verstanden, die miteinander sehr eng

verbunden sind, denn sie entspringen aus der Kenntnis der Deklinationregeln:

Deklination der Substantive (Falsche Pluralendung oder Genitivendung) und damit

zusammenhdngenden Verwendung von Artikeln
Deklination der Adjektive (Die Endungen der Adjektive sind nicht grammatisch richtig)

Deklination der Pronomen
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Da dieser Typ von Fehlern am hiufigsten vorkommt, wird diese Kategorie in vier
Untergruppen eingeteilt. Und zwar handelt es sich um Fehler in der Deklination der
Adjektive, Pronomen, Substantive (die Form des Substantivs, vor allem im Genitiv Singular,
Dativ Plural und Pluralform des Substantivs) und die Verwendung von Artikeln, d. h. alle die
oben genannten Typen, die jedoch aus dem Grund der Ubersichtlichkeit in der Tabelle nicht
nur als eine Gruppe genommen werden, sondern auch getrennt. Damit wird es klar, in

welchem Bereich die Deklinationsfehler gemacht wurden.

4.5.3 Wortstellung

Abbildung 6: Kennzeichung der Fehler in der Wortstellung

Jduchin @rudm,l

Fehler in der Wortstellung werden entweder mit einem Pfeil markiert oder bei komplizierten
Satzstrukturen enthaltenden mehrere falsch gestellte Worter benutzt man Zahlworter, die die

Position der Konstituenten in einem Satz indizieren.

Unter Wortstellung versteht man syntaktische Fehler, bei denen Ausdriicke auf einer falschen
Position im Satz sind. Dabei handelt es sich vor allem um die Wortstellung in einem
Nebensatz/Hauptsatz oder eine indirekte Wortstellung. Diese Fehler stehen im

Zusammenhang mit der Kenntnis der Konjunktionen.

Darunter zihlt man auch Fehler in den Satzklammern, d. h. die Position des zweiten Verbs in

Modalséitzen oder die Position des trennbaren Prafixes.

4.5.4 Extra Ausdruck

Abbildung 7: Kennzeichung extra Ausdruck
L ¥
Iy i macdy Qrader fesugpyry

Ein Wort, das in einem Satz nicht sein soll, wird gestrichen.
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Diese Kategorie enthdlt eine Reihe von Ausdriicken, die oft einen verschiedenartigen
Ursprung haben, beispielsweise geht es um {iberfliissige Artikel in festen Phrasen oder

Préapositionen wie im oben genannten Beispiel.
4.5.5 Fehlender Ausdruck

Mit einem gestrichten V wird gezeigt, dass an dieser Stelle im Satz etwas fehlt.

Abbildung 8: Kennzeichung fehlender Ausdruck

Juy mehdy Dreidim

Dieser Typ der Fehler ist sehr verschiedenartig, jedoch am hiufigsten erscheinen fehlende

Artikel, Prapositionen oder reflexive Pronomen.

4.5.6 Falscher Ausdruck

Abbildung 9: Kennzeichung falscher Ausdruck

T oty Dreadliy Aprichury.

Mit einer Schlangenlinie werden Fehler im Rahmen der Semantik markiert.

Die Worter, die in einen Satz nicht passen, werden so unterstrichen. Es sind Fehler, die in
keine der oben genannten Kategorien gehoren, denn sie passen aus semantischen oder

stilistischen Griinden nicht in den Satz.

Uberdies werden als falscher Ausdruck auch die Fille genommen, die der Lehrer nicht
versteht, d. h. es kann beispielsweise auch ein ganzer Satz markiert werden, wenn es nicht
klar ist, was der Autor/die Autorin damit gemeint hat. Auf solche Konstituenten, die keinen

Sinn aus der Sicht des Lehrers ergeben, wird dann hingewiesen.
4.5.7 Orthographie
Umgekehrtes T markiert einen Fehler im Bereich der Orthographie.
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Abbildung 10: Fehler in der Orthographie

Joh) mdchiv Deasdury Rpuchary

Diese zuletzt genannte Kategorie umfasst falsch geschriebene Ausdriicke, in denen oft ein
Buchstabe fehlt oder {ibrigbleibt, beziechungsweise ist das Wort falsch geschrieben. Es betrifft

auch Fehler in Klein- oder Grof3schreibung oder die Verwendung des Umlauts.
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5 Die Ergebnisse der Untersuchung

In den folgenden Zeilen der Arbeit werden die Ergebnisse der Untersuchung je nach dem
Niveau verdffentlicht. Am Anfang jedes Sprachniveaus gibt es eine libersichtliche Tabelle mit
den gesamten Ergebnissen und zugleich wird dazu die Anzahl der Schiiler geschrieben, die
einen solchen Fehler gemacht haben. Danach werden die einzelnen Typen von Fehlern
detailliert beschrieben und es werden dazu auch Beispiele gegeben, die mit einem Zeichen (*)
markiert werden, sodass es klar ist, dass es sich um nicht grammatische Ausdriicke handelt.
Uberdies wird die Anzahl der Schiiler in den Klammern geschrieben, die einen solchen Fehler

gemacht haben.

Es gibt bestimmt viele Faktoren, die die Fehler verursachen, wie z. B. der Lehrer, die
Motivation, der jetzige Zustand oder Unkenntnis der Regel. Es war jedoch nicht das Ziel der
Arbeit, diese Faktoren zu erforschen, sondern nur die Fehler zu kategorisieren und zu

beschreiben in der Riicksicht auf das Sprachniveau.
5.1 Das Sprachniveau Al

Wie schon erwédhnt wurde, waren in dieser Gruppe 22 Schiiler. In der folgenden Tabelle

werden die Typen von Fehlern klassifiziert:

Tabelle 4: Fehler auf dem Sprachniveau Al

Typ der Fehler Anzahl der Fehler pro
Schiiler Schiiler

Konjugation 27 1,2
Deklination Substantiv 12 0,6

Artikel 33 1,5

Adjektiv 13 0,6

Pronomen 22 1

Insgesamt 80 3,6
Wortstellung 47 2,1
Extra Ausdruck 19 0,9
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Fehlender Ausdruck 39 1,8

Falscher Ausdruck 63 2,9
Orthographie 74 3.4
Insgesamt 349 15,86

Insgesamt wurden auf dem Niveau Al 349 Fehler gemacht, d. h. durchschnittlich 15,8 Fehler

pro Schiiler.

Zu den einzelnen Typen von Fehlern:

5.1.1 Konjugation

Es gibt insgesamt 27 Fehler in der Konjugation auf dem Niveau Al. Davon sind 20 Fehler mit
der Verwendung der Modalverben verbunden. Davon erschienen 8 Fehler bereits in der

Deklination des Modalverbs.
er kannt*; ich weise*; meine Freundin mochtet*

12 Fehler sind dagegen mit dem zweiten Verb verbunden, das die Schiiler auch konjugiert

haben, anstatt die Infinitivform zu benutzen.
Ich will am Samstag komme,; * Kann ich dich sehe?*

Drittgrofite Ursache der Fehler, die fiinfmal gemacht wurde, ist die Konjugation der

Vollverben im Prisens.
Du schreibt; * Wir habe*
Problematisch war auch in einem Fall die Konjugation des trennbaren Verbs und Imperativ.

...wie das Programm aus sehen; * Du hast schonen Tag! *
5.1.2 Deklination

Im Bereich der Deklination gibt es vier Typen von Fehlern, die miteinander sehr eng

verbunden sind. Es geht um die Deklination der Substantive, wobei die Form des Substantivs
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und Artikels getrennt genommen wurde. Die Form des Substantivs verengt sich auf Plural-

und Genetivendung von Substantiven (12).
Wegen des Konzert; * 2 Tag, *Informations*

In der Mehrheit der Félle der Deklinationsfehler geht es um die Verwendung eines falschen
Artikels. 28x wurde der bestimmte Artikel falsch verwendet und 5x der unbestimmte. Die
richtige Auswahl des Artikels hdngt nicht nur mit der Kenntnis der Deklination, sondern auch

mit der Kenntnis der Prépositionen zusammen.
die Wochenende, *im Freizeit; *fiir der Brief™*

Das zweitgroBte Problem im Bereich der Deklination bilden Pronomen (22), mehr spezifisch

geht es vorwiegend um Possessivpronomen, die eigentlich wie die Artikel dekliniert werden.
Meine Name; *dein Zeit, *mit meinen Familie*

Der letzte Typ der Fehler ist die Deklination der Adjektive (13). Dabei handelt es sich
allerdings um ein grammatisches Phdnomen, das auf dem Niveau Al nicht unterrichtet wird.

Im Deutschunterricht wurden solche Fehler markiert, jedoch nicht benotet.

Das besten Kino, *in teuer Hotel*
5.1.3 Wortstellung

In der Wortstellung haben die Schiiler insgesamt 47 Fehler gemacht. Die hochste Anzahl der
Fehler ist mit der Position des zweiten Verbs bei Modalverbkonstruktionen verbunden. 18

Fehler wurden in diesem Bereich gemacht.
Ich kann bleiben bis Montag. *

Der zweitgrofite Typ hingt mit Nebensédtzen zusammen, konkret mit der Position des Verbes
am Ende des Satzes, es wurde in 12 Féllen nicht behalten. Es waren Weil- (4), Dass- und

Was-Sitze (jeder 3) oder Ob-Sétze (2).
...dass komme ich am Freitag. * ...weil ich méchte nach Dresden fahren. *

Manche Fehler sind mit der Position der einzelnen Glieder im Hauptsatz verbunden, d. h.

falsche Position des Préddikats (7), Adverbialbestimmung (4), Pronomen (2) oder Verneinung
3).

Ich weifs nicht die Adresse. * Konnen Sie die Adresse mir geben?*
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Letztlich gibt es Fehler im Fragesatz, die vorwiegend mit der Position des Verbs

zusammenhdngen.

Es ist ok? *
5.1.4 Extra Ausdruck

In den Sitzen der Schiiler ist es manchmal passiert, dass ein Wort in dem Satz nicht sein
sollte. Am haufigsten erschienen extra Artikel, entweder bei Substantiven in Plural (4) oder

Singular (3).

...weil ich eine Informationen brauche. * Ich habe das Interesse. * ...am den Abend*
Daneben gab es auch oft extra Pripositionen (4):

Im August méchte ich im Dresden besuchen. * Wo ist das am besten Kino? *

Nicht zuletzt gab es extra Verben, Substantive oder andere Wortarten, in denen man achtmal

Fehler gemacht hat.

Ich bin freue*... du hab schonen Tag! * Am 14.-sten April*
5.1.5 Fehlender Ausdruck

Unter fehlenden Ausdriicken werden solche Fille gezdhlt, in denen ein Wort in dem Satz
fehlt. Am haufigsten geht es um Artikel (10) oder Pronomen — entweder reflexiv (6) oder
personal (4).

In Hotel* in August® in Stadt* ich habe paar Fragen*
Wir freuen auf dich* Wir konnen treffen™®

Uberdies waren noch problematisch mehrteilige Pridikatskonstruktionen, in denen oft der
zweite Teil des Préadikats fehlte (7). Als Beispiele dienen fehlende Partizipien (Ich habe einen
Film im Kino*... (gesehen)), Infinitive (Wir werden um 12 Uhr*.... (kommen)), trennbare
Prifixe (Rufen Sie mich bitte*...(an)) oder Infinitive mit zu (Ich habe Interesse mit ihrem

Reisebiiro fahren®).

Viermal ist es auch passiert, dass der Schiiler den Namen des Adressaten am Anfang des E-

Mails nicht geschrieben hat.
Sehr geehrte*...

Andere Fille waren nur peripher, wie z. B. fehlende Subjekte, Adverbien oder Pripositionen.
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5.1.6 Falscher Ausdruck

Etwa ein Drittel der falschen Ausdriicke umfasst falsch benutze Pripositionen (20). Es geht

nicht nur um temporale Verbindungen, sondern vorwiegend um feste verbale Prépositionen.

Ich freue mich an den Ausflug. * Ich habe Interesse bei dem Ausflug. * ...iiber das Hotel
fragen. *

Eine weitere Gruppe bilden unklare Strukturen oder Worter, die gar nicht in den Kontext
passen (15). Dann haben die Schiiler auch Fehler darin gemacht, dass sie Worter mit dhnlicher

Bedeutung umgekehrt benutzten, wie z. B. wissen/kennen, Uhr/Stunde, selbst/allein,

nicht/kein oder wohnen/iibernachten.
Ich bleibe da 5 Uhr. *

In manchen Arbeiten war auch der Einfluss des Englischen sichtbar. Mehrmals (3) kommt es
vor, dass die Schiiler das Wort ,,will“ als Kennzeichnung der Zukunft verwandten. Und
einmal hat jemand sogar die Zeitangabe unter dem Einfluss von Englischen als ,,8 am*

geschrieben.

Eine andere hdufig erscheinende Kategorie von Fehlern in diesem Bereich ist mit der
Verwendung von Mitteln zum Ausdruck von Siezen verbunden. Es sind 8 Fehler von solchem
Typ entstanden, die entweder ,,/A7* und ,,Euer an Stelle von ,,Sein* und ,,/Ar* an Stelle von
,Sie benutzten. Uberdies haben mehrere Schiiler in einem formalen E-Mail die Du-Form

statt Sie-Form benutzt.
5.1.7 Orthographie

Orthographische Fehler, d. h. Fehler in der Schreibweise von Wortern, lassen sich in

mehreren Gruppen unterteilen, die jedoch immer viele Vertreter aufweisen.

Erstens konnen wir Grof3schreibung erwdhnen, wobei Worter, die normalerweise mit einem
groBen Anfangsbuchstaben geschrieben werden, einen kleinen haben (21). Es geht vor allem

um Substantive, wie z. B. reservation™, zeit*, freundin®, zimmer* usw.

Das genaue Gegenteil bilden Worter, die klein geschrieben sein sollen, jedoch mit einem
groBen Anfangsbuchstaben geschrieben sind. An dieser Stelle wird ein hdufig erscheinender
Fehler angefiihrt, und zwar die Schreibweise der ersten Person Singular — ,ich“. Es kommt

vermutlich wegen des englischen Einflusses zur GroB3schreibung von diesem Pronomen, der
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sogar in 17 Féllen groBgeschrieben wurde, iiberdies in weiteren 5 Féllen als ,,I”” geschrieben

wurde. Es gab auch Fehler in der Schreibweise von Pronomen Er*, Du*.

Ein weiterer Bereich der Fehler betrifft Umlaute. Dreizehnmal haben die Schiiler den Umlaut

vergessen.
- Moglichkeit™, mochte*, fur*, er fahrt*

Zuletzt gibt es falsch geschriebene Worter, in denen entweder ein Buchstabe fehlt (12) oder
falsch ist (21).

- Interesant™®, swester*, das* (anstatt dass) ...
- Viir* (fiir), Juny®, wie* (wir), spatzieren™, diich*...
5.2 Das Sprachniveau A2

Tabelle 5: Fehler auf dem Sprachniveau A2

Typ der Fehler Anzahl der Fehler pro Schiiler
Schiiler
Konjugation 46 1,4
Deklination Substantiv 8 0,2
Artikel 50 1,5
Adjektiv 11 0,3
Pronomen 46 1,4
Insgesamt 115 3,4
Wortstellung 60 1,8
Extra Ausdruck 14 0,4
Fehlender Ausdruck 31 0,9
Falscher Ausdruck 67 2
Orthographie 58 1,7

Insgesamt wurden auf dem Niveau A2 391 Fehler gemacht, d. h. im Durchschnitt gibt es 11,5
Fehler pro Schiiler.
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5.2.1 Konjugation

Auf dem Sprachniveau A2 wurden insgesamt 46 Fehler im Bereich der Konjugation gemacht.
Die Mehrheit davon betrifft Verben im Prisens. In 14 Féllen wurde das Infinitiv 1., das das
Modalverb begleitet je nach dem Subjekt konjugiert oder das trennbare Prifix von dem

Wortstamm abgetrennt.
Ich kann um 12 kommen an. * Ich will teilnehme. *

Ein anderer Typ der Fehler ist die Konjugation von Verben in Nebensitzen, wobei die

Schiiler oft vergessen, das Verb im Spannsatz richtig zu konjugieren.
...dass ich nicht kommen. *

Daneben werden auch 7 Fehler in der Vergangenheit gemacht, die entweder das Hilfsverb

oder das zweite Verb betroffen haben.

Er hat gegangen™, ich habe geschlift*
5.2.2 Deklination

Abweichungen von der Norm in der Deklination bilden etwa ein Drittel aller Fehler und sind
eindeutig die zahlreichste Gruppe aus allen. Insgesamt wurden 115 Fehler gemacht, die in

vier Untergruppen unterteilt werden konnen.

Fiinfzig Fehler entspringen der falschen Verwendung von Artikeln. Diese Fehler sind oft eng
nicht nur mit der Kenntnis der Deklination verbunden, sondern auch mit der Kenntnis der
Prépositionen, die angeben, in welchem Fall das bestimmte Substantiv ist. Man kann da also

nur schwer behaupten, ob der Schiiler den Artikel oder den Fall der Priposition nicht wusste.
Zu das Konzert*, der Weg beschreiben®, ins Auto warten™

ZweitgroBte Kategorie im Rahmen der Deklination betrifft Pronomen, die eng mit Artikeln
zusammenhdngen, denn manche Pronomen werden von den Artikeln bestimmt. Es werden
zusammen 46 Fehler gemacht, vor allem dann bei Personal-, Possessiv-und

Reflexivpronomen.
Sie hat mir gefragt® meine Auto*, ich entschuldige dich™*.

AuBlerdem wurden auch Fehler im Bereich der Deklination der Adjektive gemacht, und zwar

elfmal gab es eine falsche Endung des Adjektivs.
Schone Geld*, am schnellste*, lieber Griiffe*
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Letztlich gehoren in diese Kategorie Substantive, und zwar die Form des Substantivs, die
verdndert werden muss. Insgesamt gibt es 8 Fehler, die entweder mit einer falschen

Pluralform oder mit Genitivendung Singular und Dativendung Plural zusammenhéngen.

Die Besuchern®, die Lage des Konzert*, seit 10 Jahr*
5.2.3 Wortstellung

60 Fehler wurden in der Wortstellung gemacht. Nur 14 davon sind nicht mit der Position der
Verben verbunden. Und zwar handelt es sich fiinfmal um die Position der negativen Partikel
Hhicht, finfmal um die Position des personalen Pronomens und die iibrigen vier Félle sind

mit der indirekten Wortstellung in dem vorangehenden Nebensatz verbunden.
Ich kenne nicht den Weg. * Konnen Sie bitten den Weg mir sagen? *

Sonst haben die Fehler in der Wortstellung immer etwas mit der Position des Verbs zu tun.
Am héufigsten betrifft die falsche Wortstellung die Nebensitze (dass, weil, wo, wie, wenn),
wobei die Schiiler die Endposition der Verben in 24 Féllen vergessen haben. Problematische
Bereiche sind auch die Modalverben, genauer gesagt die Position des Infinitiv I und trennbare
Verben und damit zusammenhédnge entweder die Trennung des Préfixes oder seine enge

Position mit dem Wortstamm.

Ich teilnehme gern. *
5.2.4 Extra Ausdruck

Nur 14 Worter waren auf dem Niveau A2 tiberfliissig. Es geht um feste Phrasen, Subjekte bei

Infinitivsdtzen aber meistens um Worter, die nicht leicht kategorisiert werden.

Ich habe die Zeit*, das Gitarre spielen®, entschuldige du mich*
5.2.5 Fehlender Ausdruck

In den Schreibaufgaben fehlten 31 Ausdriicke. In einem Drittel der Félle handelt es sich um
fehlende Reflexivpronomen. Die héufig erscheinenden Reflexivverben ohne das

Reflexivpronomen waren: ,,sich entschuldigen®, ,.sich treffen* und ,.sich freuen®.
So kénnen wir um 12 treffen. * Ich mochte entschuldigen. * Ich freue auf dich. *
Uberdies gibt es auch 8 Fehler in der Verwendung von Nullartikel anstatt von einem

bestimmten Artikel:
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In Zentrum®, zu Schulkonzert™®, an Morgen*, mit Bus*

Sechsmal fehlten Prapositionen, oft solche, die ein fester Bestandteil der Rektion von Verben
sind, ein Bespiel dafiir kann das Verb teilnehmen sein, das immer mit der Préposition ,,an*

verbunden wird.
Ich nehme dein Schulkonzert teil. *

Die tibrigen 6 Fille sind keiner der oben genannten Kategorie zugeordnet.
5.2.6 Falscher Ausdruck

Wenn wir diese Fehler nochmal kategorisch ansehen, gibt es 16 Fehler im Bereich der
Prépositionen. Die Schiiler verwenden vor allem falsche temporale und lokale Pripositionen

oder feste Prépositionen mit Verben.
Am 8 Uhr*, nach Schule*, teilnehmen auf™/mit*

Daneben werden die librigen 47 Félle mit semantisch falsch benutzten Wortern verbunden.
Oft verwirrende Ausdriicke sind solche, die semantisch nah nebeneinander liegen oder
dhnlich aussehen, wie z. B. wenn/wann, schreiben/beschreiben, gehen/kommen, liegen/legen,
hier/dort, wissen/kennen usw. Problematisch scheint es auch das Siezen zu sein, wobei die
Possessivpronomen ,,Sein* und ,,/Ar vermischt werden, manchmal sogar die Du-Form
anstatt von Sie-Form verwendet wird. Merkbar ist auch der Einfluss von Englischen, in dem
Sinne, dass man ,,wer* an Stelle von ,,wo** benutzt (where = auf Englisch wo), ,,will* an Stelle
von ,,wird* in Futur I benutzt (will = Futur auf Englisch, werden = Futur auf Deutsch) oder

die Zeitangaben mit ,p.m.* bezeichnet. Das sind aber nur marginale Fille.
Als falscher Ausdruck werden auch solche Konstruktionen bezeichnet, wie ganze Sétze, die
viermal erscheinen.

5.2.7 Orthographie

In dem Bereich der Orthographie werden insgesamt 58 Fehler gemacht. 23 davon sind mit der
Schreibweise von groBen und kleinen Buchstaben verbunden, d. h. Worter, die mit einem

kleinen Anfangsbuchstaben sein sollen, sind mit einem groflen geschrieben und umgekehrt.
Ich*, Entschuldige®, Spdter*

minuten®, sie*, aufrdumen*® (Substantiv), weg*
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Andere héufig erscheinenden Fehler sind fehlende, falsche oder extra Buchstaben, die man
dreiundzwanzigmal gemacht hat. Damit hingt die Verwendung von einem Umlaut

zusammen, der sogar zwolfmal vergessen wurde.
Leiter* (leider), gutten®, freundlischen*®, teinhemmen®, schafen*, kan*, bekomen®, grosse*...

Konnen* tschus* mochtest*

5.3 Das Sprachniveau Bl

Auf dem Niveau Bl haben 19 Schiiler teilgenommen.

Tabelle 6. Fehler auf dem Sprachniveau B1

Typ der Fehler Anzahl der Schiiler  Fehler pro Schiiler
Konjugation 34 1,8
Deklination Substantiv 4 0,2
Artikel 14 0,7
Adjektiv 25 1,3
Pronomen 24 1,2
Insgesamt 63 3,3
Wortstellung 20 1
Extra Ausdruck 6 0,3
Fehlender Ausdruck 24 1,3
Falscher Ausdruck 28 1,5
Orthographie 34 1,8

Insgesamt wurden auf dem Niveau B1 209 Fehler gemacht, d. h. im Durchschnitt gibt es 11
Fehler pro Schiiler.

5.3.1 Konjugation

Die Fehler auf dem Niveau Bl im Bereich der Konjugation sind vorwiegend mit der

Vergangenheit verbunden. Dreiundzwanzigmal wurde entweder ein Fehler in der Konjugation
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vom Hilfsverb oder in der Form vom Partizip II gemacht. Etwa drei Viertel dieser Fehler wird
dann in Nebensitzen gemacht, was durch die Position des Subjekts und des Hilfsverbs nicht

gleich nebeneinander verursacht werden kann.

...weil ich meinen Fiihrerschein gemacht hat. * ...dass du nicht kommen konnte. *

Wir haben gelachen. * Alle hat mir gefallen. *
Zweitens werden auch 6 Fehler im Prasens gemacht.

Kanns du*....

Dass du dich besser fiihlen. *
Letztlich gab es 4 Fehler in der Verwendung von Imperativkonstruktionen.

Schreibt mir bitte* (gemeint mit Subjekt du), Sei Sie nicht drgerlich®, Gibst du mir...*
5.3.2 Deklination

Die Deklination verursacht die Mehrheit der Fehler auf dem Niveau B1, mit etwa 3,3 Fehlern
pro Schiiler. Darunter werden als meist problematische Bereiche die Deklination der

Adjektive und Pronomen angesehen.

Die Adjektivdeklination zdhlt 25 Fehler, die nach dem bestimmten, unbestimmten oder

Nullartikel gemacht wurden.
Das neuen Auto*, ein grofien Problem™, das bestes Geschenk*, néchste Dienstag*...

Nur ein Fehler weniger haben Pronomen. Es geht vor allem um Personal-, Reflexiv-,

Demonstrativ- und Possessivpronomen.

Mit meine Familie*, Danke fiir Ihre Verstdndnis®, Ich méchte mir entschuldigen™...
Drittens wurden 14 Fehler in der Deklination der Artikel gemacht.

Von der Gespriich®, das Musikgruppe*, eine Ausflug®, in das Park gehen*...

Letztlich gibt es nur 4 Fehler innerhalb der Deklination der Substantive, die immer im Plural

gemacht wurden.

Mit Freunde®, mit Griifle*, Kopfschmerze*...
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5.3.3 Wortstellung

In der Kategorie der Wortstellung erschien die Mehrheit der Fehler (10) in der falschen
Position des Modalverbs oder Hilfsverbs in Nebensitzen, vor allem mit Konjunktionen weil

und dass.

...weil du gehen nicht kannst. * ...dass wir konnten am Montag treffen. *

4 Fehler liegen in der falschen Position von Personalpronomen in Dativ oder Akkusativ.
Um 17 Uhr haben alle mir ein Geschenk gegeben. * Ich wiirde nicht gern sie anstecken. *

Die tibrigen 5 Fehler sind nicht leicht zu kategorisieren, da sie immer nur einmal gemacht
wurden. Es handelt sich z. B. um die Position des Infinitivs I in Modalverbkonstruktionen

oder Wortstellung nach bestimmten Konjunktionen.

Ich muss sie besuchen mit meiner Familie. * Aber ich wirklich kann nicht kommen. *
5.3.4 Extra Ausdruck

Die wenigsten Fehler wurden in dieser Kategorie gemacht. Da nur 6 Fehler gemacht wurden,
lassen sie sich gar nicht kategorisieren, denn es handelt sich immer um etwas anderes.
Einerseits geht es um unnotige Artikel, Partikel zu, andererseits um Préadikate oder andere

Satzglieder.

Dann haben wir gefeiert und hat eine Torte gegessen. * Meine Tante hat die Hochzeit. *

Wenn ich bitte einen andren Termin von lhnen zu bekommen. *
5.3.5 Fehlender Ausdruck

Am hdufigsten, konkret in der Hélfte der Fille, fehlte das Reflexivpronomen bei Verben
treffen und fiihlen, nur einmal handelte es sich um ein anderes Verb (kiimmern). Das Problem
mit treffen ist, dass es laut Duden'® in zwei Weisen benutzt werden kann — entweder als j-n
treffen oder als sich mit j-m treffen. Falls die Schiiler die Priposition mit dabeihatten, wurde
dies als fehlendes Reflexivpronomen genommen, falls nicht geht es um ein fehlendes
Personalpronomen. Fiihlen ist laut Duden"’ gemdll dem Sinne ,,von seinem korperlichen oder
seelischen Zustand, von seiner Lage, Situation o. A. eine bestimmte Empfindung haben*

immer reflexiv.

14 https://www.duden.de/rechtschreibung/treffen
15 https://www.duden.de/rechtschreibung/fuehlen
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Wie fiihlst du? Fiihlst du besser? *

Ich wiirde gern mit dir treffen. *

Dreimal fehlte die Konjunktion dass, wie in dem folgenden Beispiel. Diese Konjunktion kann
man nur unter der Bedingung weglassen, wenn die Wortfolge wie im Hauptsatz ist, d. h. das

Verb nach dem Subjekt folgt.
Ich hoffe du bald gesund bist. *

Die tibrigen Fehler konnen wieder nicht kategorisiert werden, da sie maximal zweimal

gemacht wurden. Es geht um Modalverben, Artikel, Adverbien, Pronomen, Verben usw.

Nach Hauptessen, weil wir in einem Aquazentrum gewesen. *
5.3.6 Falscher Ausdruck

In der Mehrheit der Félle (16) handelt es sich um Ausdriicke, die semantisch falsch sind, d. h.
oft Worter, die dhnlich aussehen oder dhnliche Bedeutung haben. Sie lassen sich aber in dem
gegebenen Kontext nicht benutzen. Beispielsweise geht es um trotz statt trotzdem, alles Beste
statt alles Gute oder enthaltet statt unterhaltet und manchmal wurden sogar Worter benutzt,

die gar nicht existieren, wie z. B. beeinigen statt sich einigen.

Die zweitgroBte Gruppe bilden falsche Pripositionen, in denen insgesamt 10 Fehler gemacht

wurden.
An die Feier, nach dem Stadt, nach Kino... *

Daneben wurden zwei Fehler zwischen wo und wohin gemacht und zweimal wurde auch eine

falsche Negation verwendet.

Ich hoffe, dass es nicht ein Problem ist. *
5.3.7 Orthographie

Die orthographischen Fehler sind am haufigsten (19) mit falschen oder fehlenden Buchstaben
verbunden.

Wiel* (anstatt von weil), Artzt*, ich hofe®, das* (anstatt von dass), ich weiss*/ wufste*

Gleiche Anzahl von Fehlern wurde wegen der Verwendung von Umlaut, Getrenntschreibung

von Komposita und Klein- oder GroBschreibung von Wortern verursacht.

Geschdnke, ndchste...*
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Lieblings Musik*

Ich*, etwas schreckliches™, zeit*...
5.4 Zusammenfassung der Ergebnisse der Untersuchung

In der folgenden Tabelle gibt es einen Vergleich der Ergebnisse der einzelnen Gruppen.
Aufgrund der unterschiedlichen Anzahl der Schiiler innerhalb der Gruppen werden nur die
Fehler pro Schiiler verglichen, die mindestens fiir eine allgemeine Schlussfolgerung dienen
konnen. Danach werden die Ergebnisse der einzelnen Niveaus zusammengefasst und es wird
dariiber gesprochen, welche Fehler am hiufigsten erschienen sind in Bezug auf ihren

vermutlichen Ursprung. Es wird immer nur iiber die ersten vier weitergesprochen.

Tabelle 7: Zusammenfassung der Ergebnisse

Typ der Fehler Fehler pro Fehler pro Fehler pro
Schiiler A1 Schiiler A2 Schiiler B1
Konjugation 1,2 1,4 1,8
Deklination Substantive 0,6 0,2 0,2
Artikel 1,5 1,5 0,7
Adjektive 0,6 0,3 1,3
Pronomen 1 1,4 1,2
Insgesamt 3,6 3,4 33
Wortstellung 2,1 1,8 1
Extra Ausdruck 0,9 0,4 0,2
Fehlender 1,8 0,9 1,3
Ausdruck
Falscher 2.9 2 1,5
Ausdruck
Orthographie 3,4 1,7 1,8
Insgesamt 15,86 11,5 11

Aus der Tabelle folgt, dass alle Typen der Fehler auf jedem Sprachniveau erscheinen, jedoch

die Mehrheit in einem deutlich unterschiedlichen Umfang. AuBer der Konjugation und
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Deklination der Adjektive gibt es immer eine sinkende Tendenz vom Vorkommen der Fehler.
Die Anzahl der Worter pro Schreibaufgabe ist allerdings auf dem Sprachniveau B1 merklich
hoher als auf den drei ersten Niveaus und aus diesem Grund gibt es auch eine groflere Chance

einen Fehler zu machen.

Fiir die Hypothese und Erforschungsproblem ist es nimlich wichtiger, dass es sich gezeigt
hat, dass manche Typen der Fehler, die eine Unterkategorie der sieben Hauptgebiete bilden,
nur auf einem bestimmten Niveau problematisch sind. Darliber wird in den néchsten Zeilen

gesprochen.
5.4.1 Das Niveau Al

Auf dem Niveau Al machten die Schiiler durchschnittlich 15, 9 Fehler, was ziemlich viel ist,
wenn man die Gesamtzahl der Worter in Erwédgung zieht (ungefihr 40—60). Dieses Niveau

ragt dadurch heraus.

Am haufigsten gibt es orthographische Fehler, 3,4 Fehler/pro Schiiler. Dies konnte mit der
Tatsache zusammenhédngen, dass die Lernenden Deutsch als Fremdsprache noch nicht so
lange lernen und sich infolgedessen die Regeln der Orthographie noch nicht griindlich
angeeignet haben. Nichtsdestoweniger gibt es viele Fehler in diesem Bereich auch auf den
hoheren Niveaus und deshalb kann man nichts daraus schlussfolgern. Es gibt da Fehler vor
allem in den distinktiven Merkmalen, die die tschechische Sprache im Gegensatz zu der
deutschen Sprache nicht benutzt — beispielsweise handelt es sich um Grof3schreibung der

Substantive oder die Verwendung von Umlauten.

Der zweite problematische Bereich ist die Kategorie des falschen Ausdrucks, wozu vor allem
falsche Pripositionen und nicht in den Kontext passende Ausdriicke darin gezdhlt werden.
Die Schiiler wissen oft die Bedeutungsunterschiede zwischen zwei Wortern nicht, die auf
tschechisch nur eine Bezeichnung haben. Es hidngt mit dem beschrinkten Wortschatz auf

diesem Niveau zusammen.

Eine weitere Kategorie, die es verdient, betrachtet zu werden, ist die Wortstellung.
Problematische Konstruktionen scheinen solche zu sein, die sich von den tschechischen
unterscheiden. Es sind vorwiegend Sdtze mit Modalverben, in denen Schiiler noch nicht
genug daran gewohnt sind, den Satzrahmen zu behalten. Dies wird stark von sowohl
Tschechisch als auch Englisch beeinflusst, da in beiden Sprachen das Vollverb gleich nach
dem Modalverb folgt:
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- Umim mluvit anglicky. I can speak English. Ich kann Englisch sprechen.

Sie haben auch Probleme mit der Stellung der einzelnen Glieder nicht nur im Hauptsatz,
sondern auch im Nebensatz, was eigentlich gar keine Grammatik des Niveaus Al ist.
Vielleicht entsteht sich die falsche Wortstellung im Nebensatz dadurch, dass die Schiiler noch

nicht wissen, wie die einzelnen Konjunktionen die Satzgliedstellung beeinflussen.

Letztlich gab es zwar die meisten Fehler in der Kategorie der Deklination, sie werden aber
noch weiter unterteilt. Es ist wichtig zu sagen, dass auf dem Niveau Al fast keine Adjektive
in der attributiven Stellung, d. h. vor dem Substantiv, oder Substantive im Genitiv oder
Dativplural benutzt wurden. Daraus folgt, dass auch die Anzahl der Fehler hier nicht groB ist,
jedoch ist zu sagen, dass der Plural von Substantiven problematisch war. Nichtsdestoweniger
kommen Fehler vorwiegend in der falschen Verwendung von Artikeln vor. Obwohl Artikel
linguistisch gesehen schwierig zu merken sind, haben die Schiiler immer Worterbiicher zur

Verfligung, also wenn sie sich nicht sicher sind, konnen sie darin nachschauen.
5.4.2 Das Niveau A2

Auf dem Niveau A2 wurden im Durchschnitt 11, 5 Fehler pro Schiiler gemacht, wobei die

Textlinge etwa 50-70 Worter war.

Obwohl die Kategorien, in denen die Fehler am hdufigsten gemacht wurden, eigentlich
dieselben sind, wie auf dem Niveau Al, wurden sie jedoch allgemein in einer geringeren
Anzahl gemacht. Auf dem ersten Platz steht die Kategorie des falschen Ausdrucks, wenn wir
die Deklination nochmal getrennt ansehen. Problematische Erscheinungen sind, ohne Zweifel,
die Préposition, sowohl lokale und temporale als auch feste Verbindungen von Verben und
Préapositionen. Daneben erscheinen oft semantisch nahe Ausdriicke in einem schlechten
Kontext. Diese semantischen Fehler hangen mit dem Niveau der Beherrschung der Sprache
zusammen, was auch in der sinkenden Tendenz der Fehlerhdufigkeit in der Kategorie des

falschen Ausdrucks offensichtlich ist.

Néchster problematischer Bereich ist die Wortstellung. Dabei geht es aber hauptsdchlich um
die Wortstellung im Nebensatz, konkret um die Position des Verbs am Ende des Satzes, was
in der tschechischen Sprache nicht vorkommt. Im Hauptsatz neigen die Schiiler dazu, den

negativen Partikel ,,nicht* auf einen falschen Platz zu stellen.

Immer noch bewirkt die Orthographie Probleme. Wie auf dem Niveau Al werden auch hier

Fehler im Bereich der GroB3- und Kleinschreibung gemacht und manchmal werden die Worter
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mit einem extra oder fehlenden Buchstaben geschrieben. Diese Fehler weisen auf eine immer

noch niedrigere Beherrschung der Sprache hin.

Zum letzten Mal wird die Aufmerksamkeit der Deklination zugewendet. Stindig werden viele
Fehler werden im Bereich der falschen Verwendung von Artikeln und Deklination der
Pronomen gemacht. Die Mehrheit der Schiiler hat bestimmt Probleme damit, sich die
richtigen Artikel zu merken (dafiir gibt es aber ein Worterbuch), manche davon dann
verursachen dann noch Probleme ihrer Deklination. Die Endungen von Artikeln sind dann mit

Pronomen verbunden, denn sie iibernehmen ihre Endungen.
5.4.3 Das Niveau Bl

Auf dem Niveau B1 zdhlt man 11 Fehler pro Schiiler, was scheinbar vergleichbar mit dem
vorangehenden Niveau ist. Die Aufgabestellung auf diesem Niveau ist jedoch ldnger —

ungefdahr 120 Worter, was eigentlich zweimal so lang im Vergleich zu dem Vorigen ist.

Die erste Kategorie, was zugleich die meisten Fehler verursachte, ist die Konjugation. Im
Vergleich zu den anderen Gruppen wurde oft die Vergangenheit verwendet. Eigentlich der
ganze erste Teil sollte iiber etwas erzdhlen, was passiert ist. Vielleicht aus diesem Grund gibt
es viele Fehler in der Verwendung vom Perfekt als Mittel zum Ausdruck der Vergangenheit.
Die Schiiler machen sowohl Fehler in der Form von Partizip II als auch in der Konjugation

vom Hilfsverb, wobei der zweite Fall am meisten in Nebensédtzen erschienen ist.

Es gibt auch immer noch Fehler in der Orthographie, obwohl die Schiiler schon Deutsch als
Fremdsprache schon mehrere Jahre lernen und solche Fehler vermieden werden sollten. Da
ragt keine spezifische Gruppe heraus, sondern es geht einfach gesagt um falsch geschriebene
Ausdriicke, mit fehlenden, falschen Buchstaben, mit oder ohne Umlaut und manchmal mit

Problemen in GroB3- und Kleinschreibung.

Wie auch in den frither erwdhnten Gruppen gibt es semantische Fehler, d. h. den Gebrauch

von im Kontext nicht passenden Ausdriicken, sowie falsche Pripositionen.

Nicht zuletzt existieren auch Fehler in der Deklination. Da die Grammatik der Schiiler
fortgeschritten ist, benutzen sie schon Adjektive in attributiver Stellung, woraus sich viele
Fehler ergeben. Es betrifft die Endungen von Adjektiven nach bestimmten, unbestimmten und
Nullartikeln. Es geht um eine schwierige Grammatik, die die Schiiler oft nicht automatisch

haben. Daneben gibt es hiufig Fehler in der Deklination von Pronomen.

71



5.5 Empfehlungen fiir den Deutschunterricht

Aus den Ergebnissen der Untersuchung lassen sich mehrere Kategorien nennen, denen
erhohte Aufmerksamkeit im Deutschunterricht von den Lehrern gelten sollte. Es geht um die
meist problematischen Phidnomene, auf die die Untersuchung hingedeutet hat und die

zweifellos mehr im Unterricht geilibt werden sollten.
5.5.1 Das Niveau Al

- Orthographie
- Modalverben und ihr Einfluss auf die Wortstellung im Hauptsatz
- Préipositionen

- Deklination: Artikel

Auf dem Sprachniveau Al sollte mehr die graphische Seite der Vokabeln trainiert werden.
Diktate werden iiblicherweise in der Muttersprache benutzt und sie sollten unbedingt ein
fester Bestandteil des Deutschunterrichts sein. Kast (2000, S. 50) zufolge kann man Diktate
auch in die Form von Liicken- oder Riickendiktate variieren, woriiber auch frither in dieser
Arbeit gesprochen wurde. Sehr beliebt bei vor allem jiingeren Schiilern sind auch Laufdiktate,
die zur Wiederholung und ,,Aufwarmung* der Schiiler geeignet sind. Ein Beispiel fiir ein

solches Laufdiktat dachte auch Niebisch (2010) fiir den Hueber Verlag aus.

Die Fehler in der Verwendung von Modalverben auf dem Niveau Al sind auch iiblich. Die
Schiiler machen Fehler dadurch, dass sie entweder das Modalverb falsch konjugieren oder sie
vergessen die Position des Vollverbs am Ende des Satzes. Der zweite Typ der Fehler ist viel
hiufiger. Es hidngt sowohl mit dem Einfluss von Tschechisch als auch von Englisch
zusammen. Es sollten regelmiBig grammatische Ubungen mit Modalverben gemacht werden,
nicht nur wenn man diese Grammatik im Lehrbuch hat. Uberdies gibt es hiufig Fehler in der
Wortfolge innerhalb des Satzes. Dafiir sind Ubungen wie ,.setzen Sie die Worter in der

richtigen Reihenfolge im Satz* empfehlenswert.

Daneben werden auch einfache temporale und lokale Prédpositionen falsch verwendet, z. B.
geht es um die Priposition ,um®, die mit Uhrzeiten verbunden wird. Man kann
Liickeniibungen dafiir benutzen, z. B. ergdnzen Sie die richtige Priposition: Ich gehe heute

& Uhr zum Arzt.
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Letzter Fehler, der an dieser Stelle erwédhnt wird, ist die Deklination, konkret der Gebrauch
der Artikel. Dabei kann man auch Liickeniibungen verwenden. Wichtig fiir die richtige

Ergidnzung der Artikel ist unbedingt die Beherrschung der Prépositionen.
5.5.2 Das Niveau A2

- Deklination der Artikel

- Deklination der Pronomen

- Wortstellung im Hauptsatz
- Prépositionen

- Semantisch nahe Ausdriicke

- Orthographie

Wie man mit den Fehlern in Bereichen der Orthographie, Deklination und Wortstellung
arbeiten kann, wurde schon auf dem Niveau Al erkldrt. Teilweise wurde auch tiiber
Préapositionen gesprochen, aber hier geht es aufler den genannten Féllen auch iiber feste
Verbindungen von Verben und Préposition. Da wird vorgeschlagen, neue Verben immer mit
Prépositionen zu lernen und sie gleich im Kontext zu benutzen. Die Schiiler kennen das Verb
oft ohne Kontext und wissen nicht genau, wie man es im Satz benutzen soll. Es gibt auch eine
Reihe von Onlinequellen, die man zur Forderung von Lernen benutzen kann und wo man
einfach eine Aufgabe auf feste Verbindungen erstellen kann - wie =z B.
www.learningapps.org. Unter dem Link findet man eine Aufgabe zur Forderung der festen

Verbindungen, die von der Autorin verfasst wurde'®.

Fiir semantische Fehler ist auch der Kontext wichtig. Der Lehrer soll immer darauf hinweisen,
dass Worter mit dhnlicher Bedeutung existieren und deshalb soll er kontrastive Sétze bilden,

in denen es klar wird, was der Unterschied ist.
5.5.3 Das Niveau B1

- Konjugation der Verben in Vergangenheit
- Prépositionen

- Semantisch nahe Ausdriicke

- Orthographie

- Deklination der Adjektive nach bestimmten, unbestimmten und Nullartikel

16 https://learningapps.org/display?v=pem79rsucl7
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Beide Typen der Fehler, die bis jetzt noch nicht besprochen wurden, sind die, die eigentlich

frither fast nicht benutzt wurden, weil sie erst auf diesem Niveau unterrichtet werden.

Fiir die Konjugation der Verben in der Vergangenheit ist es empfehlenswert die Formen der
Verben im Perfekt zu wiederholen, damit sie automatisiert werden. Dafiir konnen Liicken-
oder Transformationsiibungen benutzt werden, aullerdem ist es sehr hilfsreich, Karten mit

unregelméfigen Verben regelmdBig im Unterricht zu benutzen.

Die Deklination der Adjektive ist fiir Schiiler schwierig zu merken, denn die Endungen der
Adjektive hingen davon ab, ob da ein bestimmter, unbestimmter oder Nullartikel steht. Es ist
wichtig, dass die Schiiler ein System in den Adjektivendungen finden — und das geht auch nur
mit Training und Wiederholung. Es ist ein fester und wichtiger Bestandteil des Deutschen und

Lehrer sollen auf diese schwierige Grammatik nicht verzichten.
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6 Die Schlussfolgerung

Die Untersuchung hat die hdufig erscheinenden Fehler der Schiiler beim Schreiben
hervorgehoben und infolgedessen konnen die Ergebnisse der Untersuchung als Hilfsmittel fiir
Lehrer dienen, worauf sie sich im Deutschunterricht mehr konzentrieren sollen und was mehr

geiibt werden sollte.

Es wurde mit der Hypothese gearbeitet, dass bestimmte Fehler existieren, die nur auf einem
Sprachniveau vorkommen, jedoch auch andere, die iiberall zu finden sind. Dies wurde in der
Untersuchung bestitigt. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass es einerseits bestimmte Fehler
gibt, die fiir alle Sprachniveaus typisch sind, wie z. B. orthographische Fehler, falsch
verwendete Priapositionen oder Deklination der Substantive und Gebrauch von Artikeln. Es
hat sich andererseits auch bewiesen, dass manche Fehler nur auf einem Sprachniveau
erscheinen, beispielsweise geht es um Konjugation von Verben in der Vergangenheit oder
Deklination der Adjektive, beide auf dem Niveau Bl. Ein anderes Beispiel kann die
Verwendung von Modalverben sein — auf dem Niveau Al gibt es Fehler vor allem in der
Konjugation von Modalverben und ihr nachfolgender Einfluss auf die Wortstellung des
Hauptsatzes, wobei auf dem Niveau A2 Fehler mit Modalverben vorwiegend in

Nebensatzkonstruktionen existieren.

Die problematischsten Bereiche der deutschen Sprache beim Schreiben auf allen
Sprachniveaus sind Orthographie, Deklination und Verwendung von Pripositionen. Unter
orthographischen Fehlern werden falsch geschriebene Worter, fehlende oder iiberfliissige
Buchstaben und Klein- und GroBschreibung verstanden. Die Deklination ist ein riesiges
Problem, dass alle Typen der Deklination umfasst — Substantive, Artikel, Pronomen und
Adjektive. Je nach dem Niveau gibt es dann eine unterschiedliche Proportion der Fehler in
jedem Bereich der Deklination, jedoch allgemein gesagt belegt sie den ersten Platz in der
Haufigkeit im Vergleich zu den anderen Kategorien. Der falsche Gebrauch der Praposition
beginnt auf dem Niveau Al mit lokalen oder temporalen Pripositionen und endet auf dem
Niveau Bl mit falschen festen Verbindungen von Verben mit Pripositionen. Uberdies
beteiligen sich die Prépositionen auch an der Deklination der Artikel, in dem sie eine

bedeutende Rolle bei der Festlegung des Falles spielen.

AuBlerdem sind auf dem Niveau Al Modalsétze problematisch. Die Schiiler machen Fehler in
der Folge der Worter im Satz und behalten nicht die Stellung des Infinitiv I am Ende des
Satzes. Die Fehler in der Wortstellung gibt es auch auf dem Niveau A2, sind jedoch
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unterschiedlicher Herkunft. Dort kommen Fehler in der Stellung der Worter in einem
Hauptsatz vor. Beispielsweise handelt es sich um die Position der Verben, negativen Partikel

oder Pronomen.

Auf dem Niveau A2 fangen auch Fehler in der Semantik an, die auch noch weiter auf dem
Niveau B1 erscheinen. Unter solchen Féllen werden die Fehler verstanden, die semantisch
nahe Ausdriicke in einem falschen Kontext verwechseln, wie z. B. Uhr/ Stunde. Diese Worter
sind oft mit nur einem Wort ins Tschechische iibersetzt, wobei auf Deutsch zwei Ausdriicke

existieren, die kontextabhédngig sind.

Das Sprachniveau B1 ist dadurch spezifisch, dass es hier hdufige Fehler in der Konjugation
von Verben in der Vergangenheit geben. Dies passiert nicht auf den niedrigeren

Sprachniveaus, da die Grammatik des Perfekts erst spéter unterrichtet wird.

Der Bereich der Untersuchung kann noch weiter analysiert werden. Erstens konnte man
mehrere Teilnehmer daran haben, sodass die Ergebnisse moglichst genau werden. Es wére
niitzlich, entweder mehrere Schulen oder sogar das Goethe Institut dazu bringen, dass es die
Schreibaufgaben der Teilnehmer der Goethe Zertifikate aus dem Bereich vom Schreiben zur
Verfligung gébe. Es ist aber sehr kompliziert wegen der GSGVO, d. h. Datenschutz-
Grundverordnung,'” die Schreibaufgaben zu gewinnen und in der Zeit der Abfassung der

vorliegenden Arbeit war es nicht moglich.

Auch ohne die Anzahl der Teilnehmer zu erhohen, konnte man mit denselben Ergebnissen
weiterarbeiten und die einzelnen Sprachniveaus miteinander vergleichen. Damit konnte
untersucht werden, wie sich die drei Gruppen voneinander unterscheiden und ob sich die
Fehler irgendwie mit dem Niveau verdandern. Im Gegensatz dazu konnte man sich mit den

Konstituenten beschéftigen, die auf den Niveaus richtig verwendet werden.

17 https://dsgvo-gesetz.de
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7 Resumé

Tato diplomovéa prace se zabyva problematikou chyb v psaném projevu zakli ve vyuce
némciny. Cilem prace je stanoveni a popsani chyb, které zaci délaji na rlznych Grovnich
osvojeni jazyka, konkrétné na urovnich Al, A2 a B1 dle Spole¢ného evropského referencniho
ramce pro jazyky. Zaroven je zavedena nova klasifikace chyb a jejich znaceni v textu, které

jsou pro ucitele jednoduse pouzitelné a pro zaky srozumitelné.

Prvni c¢ast prace je zaloZzena na piedloZené literatufe a zabyvd se zaprvé popsanim
problematiky psani v hodinach némeckého jazyka, postavenim psani v RVP ¢i druhy cviceni
zamétenych na psani. Zadruhé je pfedmétem teoretické ¢asti definovani toho, co je chyba,
jaké jsou druhy chyb, poptfipadé moznosti opravy chyb. Nasledujici ¢ast se zabyva
vyzkumem, kterého se zcastnilo 75 zakt dvou gymnazii, ktefi byli rozdéleni do tii skupin
dle trovné osvojeni némeckého jazyka, a kterym byla na zéklad¢ jejich zatazeni zaddna
standardizovand uloha z ¢asti psani. Tyto prace byly opraveny a chyby v nich udélané byly

analyzovany.

Vyzkum prokézal, ze se na jedné stran¢ vyskytuji chyby, které jsou spojené s konkrétni
urovni jazyka, na druhé stran¢ ovSem existuji také takové chyby, které se objevuji na vSech
urovnich. Do prvni skupiny patii chyby ve sklofiovani adjektiv a ¢asovani sloves v minulosti,
které se vyskytujyi na trovni Bl, popfipad¢ casovani modélnich sloves a jejich vliv na
slovosled v hlavni vété na trovni Al. Naopak chyby jako pouziti piedlozek, pravopisné

chyby ¢i chyby ve sklofiovani se vyskytuji na vSech jazykovych turovnich.

Co se tyce charakteristiky chyb na jednotlivych jazykovych urovnich, tak mezi nejcCastéjsi
chyby na trovni Al patii pravopisné chyby, chybné pouziti ¢lenti u podstatnych jmen nebo
Spatné mistni a asové predlozky. Dalsi velkou kategorii chyb na této irovni tvofi ¢asovani

modalnich sloves a s nimi souvisejici slovosled v hlavni véte, ktera takové sloveso obsahuje.

Jazykové troven A2 se vyznacuje tim, Ze zde zacinaji tzv. sémantické chyby, tedy chyby,
které souvisi s vyznamem slov a Castym zaménovanim slov vyznamové podobnych. Tyto
chyby se poté hojné vyskytuji i na vySsi Grovni. Dal$im problematickym jevem je sklonovani

zajmen a pouziti ¢lenl u podstatnych jmen a stale zde ptetrvavaji chyby v pravopise.

Na posledni zkoumané urovni Bl se Casto vyskytuji takové chyby, které nebyly ve vyzkumu
na jinych Grovnich znatelné. Jedna se predevSim o sklonovani ptidavnych jmen a ¢asovani

sloves v minulém case. Tyto chyby ov§em mohou byt zptsobeny tim, Ze se dana gramatika na
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nizsich Grovnich nevyucuje. Cilem prace ovsem nebylo zkoumat mozné pticiny vzniku chyb,
ale pouze popsat jejich vyskyt vzhledem k jazykovym trovnim. Kromé toho se zde vyskytuji

jak pravopisné chyby, tak i Spatné pouziti predlozek.
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