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Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tutkia saksan kielta yliopistossa
opiskelevien suomalaisten asennoitumista kielen kdytdssa tekemiinsa virheisiin ja
asenteiden mahdollista muuttumista opiskelun aikana. Asenteita tutkitaan kyselyjen
avulla, jotka on suunnattu seka opiskelijoille etté opettajille. Oma hypoteesini on, etta
opiskelijat voivat kokea opintojensa alussa niin sanotun sokkireaktion, kun he
huomaavatkin tekevénsa paljon virheitd saksan kielessd, vaikka he lukiossa olivat
menestyksekkéaité ja usein ryhmansi parhaimpia. Tama yllattava kdanne voi aiheuttaa
sen, ettd ensmmaisen vuoden opiskelijat suhtautuvat omiin virheisiinsa hyvin
negatiivisesti. Opintojen kuluessa ®kkireaktion pitéis kuitenkin vahitellen havita,
kun opiskelijat tottuvat yliopistossa opiskeluun ja huomaavat, ettd virheita esiintyy
aina ja ettéa ne kuuluvat olennaisesti vieraan kielen opiskeluun. Tutkimusta varten
ryhméa ensimmaéi sen vuoden saksan kielen opiskelijoita vastas kyselyyni kaksi kertaa,
ensin syyskuussa ja dSitten joulukuussa. Vertailuryhména toimivat syventévien
opintojen vaiheessa olevat opiskelijat, jotka vastasivat kyselyyn Kkerran.
Opiskelijoiden liséks kyselin seké lukion etta yliopiston opettgjilta heidan tavoistaan
korjata virheita

Tutkielman teoriaosassa késitellddn virheitd vieraan kielen opiskelussa eri
nékokulmista: virhekasitteen historiaa, virheettoman ilmaisun kriteergjd, virheen
tunnistamisen ongelmia, virheiden aiheuttajia, virheiden roolia oppimisprosessissa ja
virheiden kasittelya opetuksessa. Teoriassa pohditaan liséksi asenteiden ja
motivaation roolia vieraan kielen opiskelussa.

Tutkimuksesta kavi ilmi, ettd enssmméaisen vuoden opiskelijat asennoituivat omiin
virheisiinsa suhteellisen negatiivisesti. Tama tendenss ndkyi varsinkin ensimmaisen
kyselyn vastauksissa syyskuussa. Toisessa kyselyssd joulukuussa asenteet olivat
kuitenkin muuttuneet huomattavasti positiivisempaan suuntaan. Tama tutkimustulos
vahvistaa hypoteesini virheiden aiheuttamasta sokkireakti osta opintojen alussa.

Kun ensmmaisen vuoden opiskelijoiden yleistd asennoitumista virheisiin verrattiin
syventavien opintojen vaiheessa olevien opiskelijoiden asenteisiin, saattoi huomata,
ettd asenteet olivat ensisokista toipumisen jalkeen pysyneet samanlaisina. Useamman
vuoden saksaa opiskelleet eivét siis suhtautuneet ensimmaisen vuoden opiskelijoita
positiivisemmin omiin virheisiinsg, vaikka olivatkin tottuneet niitten tekemiseen
opintojensa aikana.



Opettgiien kyselyista kavi ilmi, ettd he pitdva virheitten korjaamista kielen
opiskelussa erittéin térkednd. Virheenkorjaustavat eroavat kuitenkin paljon toisistaan
riippuen giitd, onko kyseessd kirjalinen vai suullinen harjoitus, minka tasoinen
opiskelija onja millainen on oppimistilanne. Y liopisto-opettajat ovat huolestuneita
opiskelijoiden kieliopillisesta kompetenssista, joka heidan vastaustensa mukaan on
huonontunut ja johon opiskelijoiden pitais kiinnittéa erityistd huomiota. Opiskelijat
toivovat virheiden korjauksen lisaksi saavansa enemman palautetta kirjallistentéiden
sisdllosta.
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1 Einleitung

Das Zid der vorliegenden Arbeit ist durch eine qualitative Fallstudie herauszufinden,
was fir Einstellungen Germanistikstudenten® zu ihren eigenen Fehlern haben, und ob
bzw. inwiefern sich die Einstellungen im Laufe des Studiums andern. Dies wird durch
Umfragen der Studenten und Lehrer, sowohl im Gymnasium als auch an der

Universitéat, untersucht.

Die Erstsemester des Faches Germanistik werden zwei Mal nach ihren Einstellungen
befragt, zuerss am Anfang des Studiums im Herbst und zum zweiten Ma zu
Weihnachten. Dies wird gemacht um zu sehen, ob Anderungen in den Einstellungen
zu Fehlern schon wahrend des ersten Semesters festzustellen sind. Vergleichsgruppe
snd Studenten in den vertiefenden Studien die ein Ma befragt werden. Die
Antworten der Erstsemester werden mit denen der , @teren” Studenten verglichen.
Die Vermutung ist, dass die Studenten eine sogenannte Schockreaktion am Anfang
des Studiums bekommen kdnnen, wenn sie bemerken, dass sie nach dem Erfolg mit
der deutschen Sprache im Gymnasium viele Fehler machen und nicht mehr die besten
in ihren Gruppen sind. Deswegen konnen die Erstsemester sehr negativ den eigenen
Fehlern gegentiber eingestellt sein. Wahrend des Studiums sollte das Schockgefuhl
jedoch langsam verschwinden, was man an den Antworten der Studenten in den

vertiefenden Studien sehen sollte.

Well viele Germanistikstudenten direkt nach dem Gymnasium an die Universitét
kommen, haben sie noch sehr stark die Fehlerkorrekturpraxis vom Gymnasium im
Kopf. Deswegen befrage ich Gymnasiallehrer bzw. —lehrerinner? zu dem Thema, um
zu sehen, wie die Korrekturpraxis im Gymnasium aussieht. Zum Vergleich werden

noch die Lehrer der Germanistik an der Universitdt zu ihren Korrekturpraktiken
befragt.
Fehler gehdren unbestreitbar zum Fremdsprachenlernen. Alle Sprachenlerner wissen

es bestimmt aus eigener Erfahrung, wie argerlich Fehlermachen sein kann. Besonders

mundliche Fehler werdenoft as peinlich und blamabel empfunden, wenn sie vor dem

! Das Wort Student bezieht sich in der Arbeit sowohl auf Méanner as auch auf Frauen.
2 Spater wird fiir beide Geschlechter das Wort Lehrer benutzt.



Lehrer und den Mitlernern auftauchen. Dies braucht jedoch nicht der Fall zu sein und
in dieser Arbeit werden Mittel besprochen, durch die die Angstgefiihle der Lerner den

eigenen Fehlern gegentiber vermindert werden kénnen (im Besonderen Kapitel 5).

Heutzutage werden Fehler beim Fremdsprachenlernen mehr toleriert als friiher, wo sie
eher als Defekte beim Lernen gesehen wurden. Heute wird hervorgehoben, dass
Fehler als Beweise fur den stdndigen Lernprozess und fir Lernfortschritte dienen, an
denen sowohl der Lerner as auch der Lehrer sieht, wie viel der Lerner schon von der
neuen Sprache gelernt hat. Obwohl die allgemeine Einstellung zu Fehlern heutzutage
toleranter ist, tolerieren die Sprachenlerner selbst die eigenen Fehler nicht unbedingt
besser als friher. Auch die Einstellungen einzelner Lehrer kdnnen immer noch streng

sein und ohne Zweifel auch die Einstellungen der Lerner beeinflussen.

Zuerst behandle ich in dieser Arbeit das Thema Fehler: im zweiten Kapitel wird der
Begriff genauer definiert und ein Blick auf seine Geschichte in der Forschung
geworfen. Die allgemeine Einstellung zu Fehlern in der Muttersprache ist ziemlich
verschieden von der Einstellung zu Fehlern beim Fremdsprachenlernen gewesen, und
dieser Unterschied wird im 2.1 diskutiert. Im dritten Kapitel werden Fehlerursachen
dargestellt, von denen meistens Transfer und Interferenz as die wichtigsten
Fehlerursachen genannt werden. Im vierten Kapitel wird diskutiert, was fir einen
Status Fehler im Lernprozess haben, wobel das Konzept der Interimsprache und die
Rolle der Fehler im Konstruktivismus besprochen werden. Das letzte Kapitel Uber
Fehler geht auf den Umgang mit Fehlern im Unterricht ein, wobei die
Korrekturpraktiken bei mundlichen und schriftlichen Ubungen dargestellt werden und
das Konzept des ,, Fehlerunterrichts® — der bewusste Umgang mit Fehlern — diskutiert

wird.

Bei Kapitel sechs handelt es sich um Einstellungen und um die Faktoren, die Einfluss
auf Einstellungen haben konnen. Der wichtigste Begriff ist Motivation bzw.
Lernmotivation (6.2). In Kapitel sieben werden die beiden Begriffe, Fehler und
Einstellung, in Bezug aufeinander diskutiert. Kapitel acht und neun bilden den

empirischen Telil.



2 Zum Begriff Fehler

In diesem Abschnitt wird ein Uberblick (iber die Geschichte des Fehler-Begriffes
gegeben Fehler waren schon immer ein Teil des Fremdsprachenlerners, aber die
Einstellungen ihnen gegenlber sind nicht immer gleich gewesen. In der Zeit des
Behaviorismus wurden Fehler als Storfaktoren im Sprachenlernen gesehen, die man
unbedingt loswerden musste. Seit den 70er Jahren sieht man Fehler eher as enen
positiven Indikator fir Lernfortschritte auf dem Weg zur Beherrschung der

Zielsprache.

In Abschnitt 2.2 wird Fehler genauer definiert; um welche Phdnomene es geht,
welche Fehlerdefinitionen es gibt und was fir Probleme man mit der Erkennung des
Fehlers habenkann.

2.1 Zur Geschichte des Fehlerphdnomens

Fehler beim Fremdsprachererwerb wurden bis Ende der 60er Jahre nach dem
behavioristischen Modell ds Defekte angesehen Einen Fehler zu machen war fast
eine Sinde, und man musste Fehler bekdmpfen und aus der Sprache eliminieren (vgl.
Raabe 1980, 65). In Finnland konnte man diese Ansicht zum Beispie an der
Benotung von Schilleraufsdtzen sehen; Fehler wurden mit 2, 4, 6 und 9 Minuspunkten
bewertet — je schlimmer der Fehler, desto grof3er die Fehlerpunktzahl.

Im Gegensatz zum Fremdsprachenlernen waren die Einstellungen zu Fehlern beim
Erstsprachenerwerb® weit weniger negativ. Ein Fehler in der Muttersprache war
verstandlich und Kreativitdt ausdrickend und man verhielt sich tolerant und
verstandnisvoll ihm gegentber. (Vgl. Raabe 1980, 65.) Warum waren die Fehler in
der Fremdsprache dann so schlimm? In seinem Artikel ,, The Significance of Learner’s
Errors* behandelt Corder (1967, 166) den Kontrast in den Einstellungen zu Fehlern
zwischen Muttersprachenerwerb und Fremdsprachenlernen. Er betont, dass niemand
erwartet, dass ein Kind, das gerade ®ine Muttersprache lernt, sich von Anfang an
fehlerlos ausdriicken kann. Die fehlerhaften AuRRerungen sind nur ein Zeichen dafr,

dass das Kind gerade beim Erlernen ist. Die Fehler zeigen wie weit das Kind mit der

® In der Arbeit werden Erstsprache und Mutter sprache a's Synonyme benutzt.



Sprache ist. Dieser Gedanke sollte auch fur Fehler im Fremdsprachenlernen gelten
(Vgl. Corder 1967, 166.)

Beim Erstsprachenerwerb kann man nicht immer wissen, was der Input* gewesen ist,
weil das Kind die Sprache Uberall horen kann. Beim Fremdsprachenlernen ist der
Input jedoch mehr oder weniger bekannt, weil die Lerninhalte normalerweise vom
Lehrer geplant werden Dies kann ein Grund dafir sein, dass die Fehler beim
Fremdsprachenlernen as etwas sehr Shlimmes betrachtet wurden, weil der Lehrer
immer wusste, was die Lernenden hétten schon lernen mussen. Corder (1967, 167)
weist jedoch darauf hin, dass der Input, den ein Lerner bearbeiten kann, nicht der
ganze vom Lehrer geplante Lernstoff ist; ein Lerner kann nicht unbedingt alles auf
einmal begreifen, was im Unterricht gelehrt wird — der Lerner kontrolliert den Input
selbst, der Lehrer kann es nicht machen. Alle kdnnen sich aus der eigenen Schulzeit
erinnern, wie etwas von der Information einfach zum einen Ohr hinein- und zum
anderen wieder hinausging, weil wir uns auf etwas Anderes konzentrierten z.B. auf

eine Frage eines Mitlernersoder auf etwas, was sich hinter dem Fenster bewegte.

Corder weist darauf hin, dass eine Menge von Fehlern, obwohl nicht alle, aus der
Muttersprache stammt®. Er sieht diese Fehler nicht als ein schlechtes Zeichen der
dominierenden Muttersprache, sonderneher as ein Zeichendaflr, dassder Lerner die
Systeme einer neuen Sprache ausprobiert. Corder (1967, 170) betont, dass Fehler ein
Beweis fur die Lernstrategien des Lerners sind:

It will be evident that the position taken here is that the learner’s possession of
his native language is facilitative and that errors are not to be regarded as signs
of inhibition, but smply as evidence of his strategies of learning. ~ Es wird
evident sein, dass der Sandpunkt hier ist, dass die Beherrschung seiner
Muttersprache fur den Lerner erleichternd ist und dass Fehler nicht fir Zeichen
der Hemmung gehalten werden dirfen, sondern einfach flr einen Bewels seiner
Lernstrategien.

Der Artikel von Corder, , The Signifigance of Learner’s Errors’, ist einer von den
ersten Texten in denen eine tolerantere Einstellung zu Fehlern hervorgehoben wurde

(auch: Selinker 1972). Heutzutage ist diese tolerante Ansicht den Fehlern gegentber

* Der Input: Eingabe von Sprachmaterial und/ oder inhaltlichen Informationen (Kleppin 1998,
134).

® Siehe Interferenz genauer in Abschnitt 3.1.



Ublicher geworden Es ist akzeptiert worden, dass Fehler im Unterricht standig
auftauchen und man mit ihnen umgehen kénnen muss (vgl. Konigs 2003, 377). Nach
Demme (2001, 228) wird der Fremdsprachenerwerb als ein individueller, aktiver und
kreativer Prozess verdanden, in dem Fehler Indikatoren fir Lernfortschritte,
Lernprobleme und lernersprachliche Verarbeitungs- und Umstrukturierungsprozesse
sind. Das Fremdsprachenlernen lauft nicht linear, so dass man sofort die neue
Information ohne Probleme in die Praxis umsetzen konnte, sondern Lernstillstdnde
und Rickschritte sind normal und auch annehmbar. Hinter Fehlern stehen aktive
Problemldsungsstrategien und so konnen Fehler als ein Ausgangspunkt for
Fortschritte angesehen werden (vgl. Demme 2001, 228).

2.2 Was ist ein Fehler?

Jeder, der fremde Sprachen lernt, macht Fehler. Auch wenn Lernende nur solche
Sétze zu produzieren haben die sie schon gelernt haben und fehlerfrei &ullern konnen

sollten, treten Fehler auf.

Aber was ist eigentlich ein Fehler? Laut Corder (1967, 168f) kbnnen Fehler in zwel
Kategorien geteilt werden. Zu der ersten Kategorie gehdren Performanzfehler, die ein
Sprecher (auch ein Muttersprachler) machen kann, die auf Gedéachtnisversehen oder
einen physischen Zustand (Mudigkeit, Nervositat) zuriickzufihren sind. Diese Fehler
snd unsystematische Flichtigkeitsfehler, mistakes (auch: dlips of the tongue und
lapses), zB. statt Mond und Snne: Sond und Monne; stait to take place in time to
take time in place®. Flichtigkeitsfehler sind kein Zeichen fiir Defizitein der Sprache
und spielen nach Corder keine Rolle im Sprachlernprozess. Man ist sich
normalerweise sofort des Fehlers bewusst und kann ihn selbst ohne Probleme

korrigieren.

Zu der anderen Kategorie gehtren Kompetenzfehler. Diese sind Fehler, die vom
Lerrer selbst nicht erkannt werden konnen, weil er das sprachliche Ph&nomen noch
nicht kennt oder es nicht verstanden hat. Hier geht es um die eigentlichen Fehler,
errors. Der Lerner probiert seine Hypothesen Uber die Sprache aus, wobel die
auftretenden Fehler das aktuelle Wissen des Lerners verraten Wenn ein Sprachlerner

einen Fehler gemacht hat, ist es mdglich, dass er ihn auch selbst bemerkt und

® Beispiele von Presch, in: Cherubim 1980, 225.



korrigieren kann. Oft kommt es allerdings vor, dass er den Fehler nicht bemerkt, und
der Fehler ihm (meistens vom Lehrer) bewusst gemacht werden muss. Danach kann
e eine Selbstkorrektur machen oder, wenn seine Kenntnisse noch nicht zur

Selbstkorrektur reichen z.B. vom Lehrer Korrigiert werden.

Corder (1967) teilt Fehler adso deutlich in Performanzfehler (mistakes) und
Kompetenzfehler (errors) ein. Kleppin (1998, 42) weist jedoch auf die Kritik anderer
Forscher an dieser Einteillung hin, nach der eine klare Differenzierung zwischen
Performanz- und Kompetenzfehlern nicht moglich sei, und stellt die Aufteilung von
Edge (1989) vor. Edge teilt Fehler nach ihrem Ort im Lern und Unterrichtsprozess in
drei Kategorien ein: Ausrutscher (dips) sind Fehler, die der Lerner selbst korrigieren
kann, wenn er auf den Fehler aufmerksam gemacht wird. Irrtimer (errors) sind
Fehler, die der Lerner (nach der Meinung des Lehrers) nicht mehr machen sollte, denn
das entsprechende sprachliche Phanomen ist schon behandelt worden. In diesem Fall
hat der Lerner die Regel nicht verstanden oder sie vergessen und er kann sich nicht
selbst korrigieren. Versuche (attempts) sind Fehler in Bereichen, die der Lerner noch

nicht kennt und deswegen noch nicht richtig ausdriicken kann.

Im Folgenden werden verschiedene Kriterien fir eine korrekte Aulerung vorgestellt.

2.2.1 Kriterien fur eine korrekte AuRerung

Fehler: Etwas, das gegen etwas verstoldt oder von etwas abweicht, was as

richtig empfunden wird (Kleppin 1998, 133).
Nach dieser Definition von Kleppin ist der Fehler eine Abweichung von der
jeweiligen richtigen sprachlichen Norm Kleppin definiert aber nicht @ndeutig, was
das Richtige eigentlich ist, wogegen der Fehler verstofd. Daraus ist zu schlief3en, dass
man die richtige Norm und davon abweichenden Fehler auf verschiedene Weisen
definieren kann. Als ndchstes werden die algemeinsten Kriterien genannt, die
definieren, ob eine AuRerung korrekt oder falsch ist.

2.2.1.1 Korrektheit

Ein Fehler kann eine Abweichung vom Sprachsystem sein. Dies bedeutet, dass der
Fehler sprachlich unakzeptabel ist, wobei der Fehler gegen das Regelsystem oder
gegen die geltende linguistische Norm der Sprache verstofd. Falsch sind in diesem
Fal zum Beispied der Satz *Ich arbeitet in Deutschland (? Ich arbeite in



Deutschland.) und das Wort *FleiBigkeit (? der Fleil3). (Vgl. Kleppin 1998, 20.)
Wenn man Fehler im Kontext sprachlichen Handels betrachtet, betont Cherubim
(1980, 3), dass, bevor eine AuRerung als fehlerhaft bezeichnet werden kann, es a) eine
Alternative geben muss, die ,richtig“ gewesen wére und b) ein Kriterium geben muss,

wonach die , richtig”/ , falsch*-Entscheidung getroffen wird.

Es ist jedoch in Frage gestellt worden dass es ein formales, vom Menschen
unabhangiges Regelsystem und eine allgemein akzeptierte linguistische Norm einer
Sprache geben wirde. Deswegen konnte man einen Fehler als einen Verstol? dagegen
bezeichnen, wie man innerhalb einer Sorachgemeinschaft spricht und handelt. Diese
Definition nimmt an, dass es einen allgemein gultigen Sprachgebrauch gibt. Dies ist
jedoch keineswegs wahr, wenn man an alle Dialekte z.B der deutschen Sprache denkt.
Es ig nicht mdglich, im Unterricht den Lernern die unterschiedlichsten Varianten
aler Dialekte vorzustellen. (Vgl. Kleppin 1998, 20.)

Raabe (1980, 68) weist darauf hin, dass die Korrektheit einer AuRRerung dadurch
bestimmt werden kann, ob ein Muttersprachler sie als korrekt oder fehlerhaft
bezeichnet. Muttersprachler kdnnen aber auch nicht verhindern, dass bei dem Urteilen
interpersonelle Inkonsistenz besteht und dass eine klare Ja/ Nein-Entscheidung nicht

immer zu erzilen ist.

2.2.1.2 Verstandlichkeit

Ein Fehler ist das, was ein Kommunikationspartner/ Muttersprachler nicht versteht
(Kleppin 1998, 21). Dieses Kriterium bezieht sich darauf, ob eine AuRerung trotz des
Fehlers verstanden werden kann oder ob der Fehler die Kommunikation behindert —
es steht also der kommunikative Effekt einer AuRerung im Mittelpunkt, nicht die
formale Korrektheit (vgl. Cherubim 1980, 230). Einige kommunikativ orientierte und
aternative L ehrmethoden betonen, dass alles, was von einem Kommunikationspartner
verstanden wird, nicht als Fehler gilt, selbst wenn Abweichungen von einer
grammatischen Regel feststellbar sind. Dahinter steckt der Gedanke, dass Fehler dann
nicht korrigiert werden, wenn de die Kommunikation nicht behindern.
Fehlerdefinitionen, die eine hohe Fehlertoleranz beinhalten kénnen jedoch zu grof3en
Problemen fihren; Fehler kdnnen sich lebenslang festsetzen, wenn man immer

fasche AuRerungen benutzt und nie korrigiert wird. Dann spricht man von



Fossilierung der Fehler, was eine ,, Versteinerung® von Fehlern im Kopf des Lerners
bedeutet. (Vgl. Kleppin 1998, 21, 133.)

Das Verstehen einer AuRerung hangt natirlich auch vom Gesprachspartner ab. Der
Kommunikationspartner kann ein Mitlerner, Lehrer oder Muttersprachler sein. Ein
Mitlerner oder Lehrer kann ohne Probleme fehlerhafte AuRerungen verstehen die ein
deutscher Kommunikationspartner gar nicht verstent. Auch Cherubim (1980, 232-
233) weist auf die Unterschiede bei der Evaluation einer korrekten AuRerung hin. Die
gleiche AuRerung kann unterschiedliche Rezeptionen bei verschiedenen

Kommunikationspartnern ausl dsen

Das Korrigieren einer AuBerung hangt stark von cer jeweiligen Stuation ab. Zum
Beispiel wenn man im Unterricht eine bestimmte grammatische Form dbt, sollte man
die dazu gehorenden Fehler korrigieren. Aber in einer miindlichen Ubung ist es
wesentlicher, dass der Gesprachspartner versteht, was mit der AuRerung gemeint ist,
und das Korrigieren ist nicht so wichtig. Der Gesprachspartner kann jedoch
korrigieren, wenn der Lerner das mochte. AulRerdem ist oft festgestellt worden, dass
muttersprachliche Lehrer oder andere Muttersprachler viel toleranter und
nachgiebiger korrigieren als nicht- muttersprachliche Sprecher. Fehlerkorrektur wird
genauer in Kapitel 5 besprochen.

2.2.1.3 Situationsangemessenheit

Nach der dritten Definition von Kleppin ist ein Fehler das, was ein Muttersprachler
in einer bestimmten Stuation nicht sagen oder tun wirde. Diese Definitionweist auf
einen VerstolR gegen eine pragmatische Norm hin. Als fehlerhaft gelten AuRerungen,
die in einer bestimmten Kultur nicht hdéflich oder sonst unpassend sind. Hier ein
Beispiel fur einenpragmatischen Fehler: bel einer Feier spielte sich folgender Dialog

zwischen einem deutschen Muttersprachler (A) und einem auslandischen Gast (B) ab:

A: , Hatten Se schon das Vergnugen, mit der Dame des Hauses zu tanzen?”
B: , Nein, das Schwein hatte ich noch nicht.”

Der auslandische Gast kennt den Ausdruck Schwein haben in der Bedeutung grof3es
Glick haben, auf Finnisch kdayda saka. In dieser Situation ist der idiomatische
Ausdruck alerdings vallig unangemessen. Unangemessen deshalb, well im Kontext

eine missverstandliche Interpretation mdglich ist, nicht unbedingt wegen situativer



Unangemessenheit. Hier hétte er sagen missen: Das GlUck hatte ich leider noch nicht.
Interessant ist, dass Muttersprachler oft Fehler nicht akzeptieren, die zum
pragmatischen Bereich gehtren, obwohl sie sonst mehr Fehler tolerieren, sondern
eher denken, dass die Person unhdflich ist und sich nicht benehmen kann. (Kleppin
1998, 18, 21, 114.)

Abschlieffend ist es meiner Meinung nach wichtig festzustellen, dass Fehler relativ
sind. Was bei einer Lerngruppe in einer bestimmten Unterrichtsphase als Fehler gilt,
wird bei einer anderen in einer anderen Phase toleriert. Diese Charakterisierung von
Kleppin bezeichnet gut die Unterrichtsredlitét. Es wird je nach Situation entschieden,
ob man einen Fehler toleriert oder ob man ihn korrigiert. Die Haufigkeit von
Korrekturen kann von der jeweiligen Ubung abhangen; z.B. bei Grammatikiilbungen
wird mehr korrigiert als bei Kommunikationstibungen. Ein Kriterium des Korrigierens
ist auch, ob ein Lerner Uberhaupt schon alles dartiber weil3, was er sagen will, oder ob
er deswegen Fehler macht, well er etwas ausdriicken will, was im Unterricht noch
nicht behandelt wurde. Der Fehler an sich ist nicht mehr so wichtig, sondern der
Lehrer sollte sich Gedanken dartiber machen, was eigentlich das Problem des Lerners
war und welche Informationen der Lehrer aus Fehlern entnehmen kann. (Vgl. Kleppin
1998, 22.)

2.2.2 Probleme der Fehlererkennung

Wie sich aus den oben vorgestellten Kriterien ergibt, kann eine korrekte AuRRerung auf
vidle verschiedene Weisen bestimmt werden Allen Kriterien ist alerdings
gemeinsam, dass, bevor man eine AuRerung als fehlerhaft bezeichnen kann, ein

Fehler erst einmal erkannt werden muss

Es igt nicht immer leicht zu entscheiden, ob es um einen Fehler geht oder nicht. Ein
Fehler kann auch dann vorliegen, wenn eine AuRerung grammatisch korrekt ist, aber
nicht der Intention des Sprechers entspricht. Der Sprecher hat z.B. einen lexikalischen
Fehler gemacht, und der Gesprachspartner versteht den Satz anders, ds er gemeint
war. Dann geht es um verdeckte Fehler. Kleppin (1998, 27) nennt ein Beispiel von
einem marokkanischen Studenten, der in einer Diskussion sagte: Man kann die
arabische Sorache in der Universitat nicht tben. Diesen Satz kdnnte man so

verstehen, dass es keine Moglichkeit gibt, Arabisch an der Universitét zu lernen oder
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Zu studieren. Gemeint war jedoch, dass man die Sprache nicht ,,ausiiben kann, d.h.
man kann sie gar nicht sprechen, weil die meisten Facher auf Franzdsisch unterrichtet
werden. Verdeckte Fehler sind normalerweise schwer zu erkennen und manchmal
sind sie nur aufgrund des Kontextes oder des Vorwissens zu erkennen. Die Korrektur
solcher Fehler wére jedoch sehr wichtig, damit der Lerner aus der Bestétigung seiner
AuRerung keine falschen Schlussfolgerungen ziehen kann. (Vgl. Kleppin 1998, 27-
28.)

Eine Art von verdeckten Fehlern kann man kaum bemerken; zu ihr gehéren Fehler,
die der Lerner machen wirde, falls er sich duern wirde. Er vermeidet jedoch Uber
komplizierte Sachverhalte zu sprechen, well er Angst davor hat, Fehler zu machen.
Diese Fehler existieren trotzdem in seinem Kopf und kénnen nicht korrigiert werden,
weil sie nie an die Oberflache kommen. Diese Fehler kbnnen sich ein Leben lang

festsetzen (? Fossilierung).

Rezeptive Fehler bilden einen eigenen Problembereich in der Fehlererkennung. Sie
entstehen, wenn der Lerner etwas falsch verstanden hat. Diese Fehler kann man oft
nur aufgrund des Kontexts erkennen. Ein rezeptiver Fehler kommt z.B. in der

folgenden Diskussion vor:

Lehrer: Wie lange bist du schon in Deutschland?
Schiiler: Ich bin hier bis Juni.

(Val. Kleppin 1998, 28, 29.)

3 Fehlerursachen

Jeder Fremdsprachenlerner weil3, dass Sprachenlernen ohne Fehler nicht geht. Aber
warum machen wir Fehler, woher stammen sie? Im Folgenden werde ich die
Ublichsten Fehlerursachen darstellen. Zuerst présentiere ich die Begriffe Transfer und
Interferenz, die haufig als die wichtigsten Fehlerursachen genannt werden. Dann
definiere ich die Begriffe Ubergeneralisierung, Regularisierung und Smplifizierung.
In den zwei letzten Abschnitten wird sowohl der Einfluss von Kommunikations- und
Lernstrategien as auch der Einfluss von personlichen und soziokulturellen Faktoren
behandelt.
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3.1 Transfer und Interferenz

Transfer bedeutet Ubertragung von Elementender Muttersprache oder anderer vorher
gelernter Fremdsprachen auf die zu lernende Sprache. Dies bedeutet z.B. Ubertragung
von grammatischen Strukturen, von Lexemen und Phonemen auf die neue Sprache
(vgl. Odlin 1989, 5). Odlin (1989, 27) definiert Transfer folgendermal3en:

Transfer is the influence resulting from similarities and differences between the
target language and any other language that has been previously (and perhaps
imperfectly) acquired. ~ Transfer ist der Einfluss, der aus Ahnlichkeiten und
Unterschieden zwischen der Zielsprache und einer anderen Sprache resultiert,
die fruher (und vielleicht unvollstéandig) erworben worden ist.
Die Definitionen der Begriffe Transfer und Interferenz variieren. Laut Odlin (1989,
26) kann Transfer entweder positiv oder negativ sein. Beim positiven Transfer handelt
es sich um Elemente, die sowohl in der Ausgangssprache as auchin der Zielsprache
gleich sind, so dass das vorige Wissen das Erlernen der neuen Sprache erleichtert.
Beim negativen Transfer, der auch Interferenz genannt wird, geht es um falsche
Ubertragung ausgangssprachlicher Elemente auf die Zielsprache, was zu einem Fehler
fuhrt. Zum Beispiel kann ein franzésischer Muttersprachler Er fragte ihr... statt Er
fragte sie...sagen Im Deutschen steht nach dem Verb fragen das direkte Objekt,
wahrend im Franzésischen nach dem Verb demander (= fragen) das indirekte Objekt
benutzt wird. Hier ist also die Struktur der Muttersprache auf die Zielsprache

Ubertragen worden. (Kleppin 1998, 30.)

Demgegentiber versteht Kauppila (2006, 44ff) das Verhdtnis zwischen Transfer und
Interferenz anders und stellt die neue Weise vor, wie Transfer und Interferenz in der
Forschung betrachtet werden: ,Der Einfluss der Erstsprache auf de Zweitsprache
wird keineswegs mehr fir negativ gehalten, sondern fur eine kreative (Oksaar 2003)
[dc], kognitive Moglichkeit, den Zweitsprachenerwerb zu erleichtern und zu guten
Ergebnissen zu fuhren® (S. 46). Zum Beispiel kdnnen Lerner sich an eine Grundregel
aus der Erstsprache halten, die sie fur allgemeingultig halten, wobei es zu Strukturen
fuhrt, die in der Zwetsprache nicht fur richtig gehalten werden konnen. Laut
Kauppila (2003, 46) geht es hier nicht darum, dass der Lerner Regeln der Erstsprache
in die Zweitsprache transferiert, sondern dass er die Grundregeln der Erstsprache
kognitiv verarbeitet und dadurch zum Ziel gelangt. Deswegen braucht Interferenz

nichts Negatives bedeuten und kann als Synonym zu Transfer benutzt werden.
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Kauppila (2003, 47) sieht jedoch ein, dass im schulischen Fremdsprachenunterricht

die Interferenzen als Fehler angesehen werden.

Die Beschaftigung mit interlingualen Fehlerursachen’, wie Interferenzfehlern, begann
als Folge des Aufkommens der kontrastiven Erwerbstheorie in den 70er Jahren. Die
kontrastive Erwerbstheorie nimmt an, dass man Fehler voraussagen kann, wenn man
die Unterschiede zwischen den Sprachen kennt. Die Bedingung dafur ist die Analyse
und der Vergleich der Ausgangssprache und der Zielsprache. Wenn gleiche Elemente
und Regeln in den beiden Sprachen zu finden sind, sollten in diesen Bereichen keine
Fehler auftreten. Unterschiede in  den Sprachen wirden dagegen zu
Lernschwierigkeiten und zu Interferenzfehlern fuhren. (Vgl. Kleppin 1998, 31-32;
Raabe 1980, 66.)

Diese Theorie ist jedoch generell bezweifelt worden. Es ist erwiesen worden, dass
Schiler kaum besondere Lernschwierigkeiten haben, auch wenn die Strukturen der
Ausgangs- und Zielsprache sehr unterschiedlich sind. (Vgl. Odlin 1989, 17, 18.) Z.B.
eine Gruppe von chinesischen Deutschlernenden meinte, dass sie keine grol¥en
Probleme mit Flexion und Konjugation im Deutschen haben, obwohl es diese im
Chinesischen nicht gibt. Diese wéren nach der kontrastiven Erwerbstheorie genau die
Problembereiche gewesen Kleppin (1998, 32) betont, dass , Divergenzen zwischen
Sprachen nicht immer zu Lernschwierigkeiten fihren mussen®. Die Interferenz an

sich besitzt allerdings eine unbestreitbare Rolle als eine Fehlerursache.

3.2 Ubergeneralisierung, Regularisierung und Simplifizierung

Fehler stammen nicht nur aus der Muttersprache. Ubergeneraisierung,
Regularisierung und Simplifizierung gehdren zu intraingualen Fehlern, d.h. sie
entstehen aufgrund der Ubertragungen von sprachlichen Phanomenen innerhalb der
Zielsprache (Kleppin 1998, 134).

Ubergeneralisierung bedeutet Ausweitung einer Kategorie oder Regel auf
Phanomene, auf die sie nicht zutrifft, zB. Ist das ein Madchen oder ein Junger? Zu

vermuten ist, dass das fehlerhafte Wort Junger nach dem Modell von substantivierten

’ Interlingualer Fehler: Fehler, der durch Ubertragung von sprachlichen Phénomenen der
Ausgangssprache auf die Zielsprache entsteht. (Kleppin 1998, 134.)
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maskulinen Adjektiven wie ein Alter (aus alt) gebildet worden ist, also die Regel

wurde auf jung Ubertragen und Ubergeneralisiert.

Als Regularisierung bezeichnet man einen Vorgang, in dem ein unregelmaiiges
Phanomen zu einem regelméafdigen gemacht wird; z.B. Er mdchtet wie ein
Erwachsener behandelt werden. Hier wurde wahrscheinlich die Bildung der 3. Person

Singular regelmaliiger Verbenauch auf das Modalverb tbertragen.

Smplifizierungen sind sogenannte Vereinfachungen, wenn man z.B. vide
nichtflektierte oder nichtkonjugierte Formen benutzt und komplexe Strukturen
vermeidet. Dazu ein Beispiel: Wenn ohne Fahrschein fahren, dann muss zahlen.
Korrekt: Wenn man ohne Fahrschein fahrt, dann muss man zahlen. Hier wurde das
Subjekt man nicht verwendet und im untergeordneten Satz das Verb im Infinitiv

benutzt.

Nach der Identitatshypothese haben die oben besprochenen intralingualen Fehler
einen grolkeren Einfluss auf die Lernersprache as interlinguale Fehler. Die
|dentitétshypothese nimmt an dass Erst- und Zweitsprachererwerb groftenteils
gleichartig verlaufen, indem der Lerner angeborene nentale Prozesse aktiviert. Im
Laufe der Zeit sollten die intralinguaen Fehler aus der Sprache — wie aus der
Muttersprache — verschwinden. Nach der Identitdtshypothese macht also ein
Fremdsprachenlerner dhnliche Fehler wie ein Kind, das gerade seine Muttersprache

lernt.

(Abschnitt 3.2 vgl. Kleppin 1998, 32-33, 133.)

3.3 Einfluss von Kommunikations-und Lernstrategien

Es sind nicht nur Interferenz- und andere Ubertragungsfehler, die das Produzieren
einer Fremdsprache beeinflussen. Auch verschiedene Kommunikations- und
Lernstrategien des Lerners konnen Einfluss auf die fremdsprachliche AuRerung
haben.

Kommunikationsstrategien sind Verfahren, die ein Lerner verwendet, um eine
kommunikative Aufgabe zu bewdaltigen und zielsprachlich handeln zu kénnen. Wenn
e z.B. en fremdsprachliches Wort nicht kennt, kann er versuchen, 1. es zu
umschreiben, 2. sich durch Gestik und Mimik verstdndlich zu machen, 3. den

Gesprachspartner um Hilfe zu bitten, 4. das Wort in der Muttersprache oder in einer
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anderen Fremdsprache zu aul3ern oder 5. ein Wort neu zusammenzusetzen. Dies sind
Kommunikationsstrategien, die helfen mit dem Gesprach weiterzukommen. Sie
kénnen allerdings zu Fehlern fuhren wenn der Gesprachspartner nicht versteht, was
der Sprecher z.B. mit seiner Gestik und Mimik meint. (Vgl. Kleppin 1998, 34.)

Es ist auch mdoglich, dass ein Lerner seine Kommunikationsabsicht deswegen
reduziert, weil er Angst vor Fehlern hat. Er sagt nur das, was er korrekt auf3ern kann.
Bel solchem Vorgehen tauchen wahrscheinlich wenig grammatische Fehler auf, aber
es kann auf einer anderen Ebene zu Fehlern kommen wie zu starken sprachlichen
Vereinfachungen  oder  inhatlichen  Verzerrungen. Dieser  Typ  von
Kommunikationsstrategien heild Vermeidungs- oder Ausweichstrategie. Man kann
sich vorstellen, dass diese Strategie dem Welterlernen nicht sehr forderlich ist. Wenn
man immer schwierige Bereiche der Fremdsprache vermeidet, kdnnen Hypothesen,
die man Uber die Sprache hat, nicht Uberprift werden und sie kdnnen sich im Kopf
des Lerners festsetzen. Hier geht es auch wieder um verdeckte Fehler, die friher in
Abschnitt 2.2.2 behandelt wurden. (Vgl. Kleppin 1998, 34-35.)

Neben Kommunikationsstrategien haben Lernstrategien® auch Einfluss auf die
fremdsprachliche Produktion. Rampillon (1985, 14) definiert Lernstrategien
folgendermal3en: ,,Lerntechniken sind Verfahren, die vom Lernenden absichtlich und
planvoll angewandt werden, um sein fremdsprachliches Lernen vorzubereiten, zu
steuern und zu kortrollieren®. Der Lerner hat sich entschieden, etwas Neues zu lernen
und hat sich ein Zid gesetzt. Er wéhlt auch selbst das Lernverfahren und die
Lernkontrolle, durch die er das Ziel erreichen soll. Naturlich sind diese Phasen dem
Lerner nicht immer bewusst und gezielt bedacht. Eine Absicht etwas planvoll zu
lernen kann hier einfach z.B. bedeuten, dass der Lerner sich entscheidet, das
Vokabular einer Lektion zu Uben und seine eigenen Strategien benutzt, um die
Worter zu lernen. (Vgl. Rampillon 1985, 11-12.)

® Lernstrategien werden in der Arbeit auch Lerntechniken genannt. Mit Lerntechniken kann
man auch Einzelmalinahmen meinen, die man beim Lernen konkret nutzt, wie z.B. das
Nachschlagen im Warterbuch. (Bimmel/ Rampillon 2000; 196.)
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Noch ein Beispie fir Lernstrategien (Kleppin 1998, 35):

Schiler: Also, wir haben in Spanien keinen Raum, um dorthin zu gehen und zu
studieren, kein Zusammenraum...

L ehrer: Gemeinschaftsraum

Schuler: Gemein ..., gemein?

Lehrer: Gemeinschaftsraum

Schiler: Gemeinschaftsraum

In diesem Beispiel bekommt man nach Kleppin (1998, 36) den Eindruck, dass der
Schiler die Hilfe des Lehrers herausfordert, aufgreift, nachfragt und weiterverwendet,
um seine Sprachkenntnisse zu erweitern. Der Lerner will also nur nicht seine
AuRerungsabsicht realisieren, sondern seine Sprachkenntnisse erweitern. Es lohnt
sich, andere Sprachen und Neubildungen von Woértern beim Lernen einer neuen
Sprache zu benutzen, weil dieses bewusste Ausprobieren zum Weliterlernen fihren
kann. Dieses Vorgehen kann aber sehr viele Fehler verursachen wenn ein Lerner eine
Lernstrategie benutzt, nach der er so vied wie moglich im Unterricht redet, um
dadurch Ubung zu bekommen, Korrigiert zu werden und zu lernen. Natiirlich macht er
so mehr Fehler als einer, der nur das sagt, was er richtig auf3ern kann. Trotz der
Moglichkeit des Fehlerauftauchens kann man das Ausprobieren as lernfordernd

bezeichnen.

Kleppin (1998, 36) gibt zu, dass der Lehrer nicht immer wissen kann, ob ein Schiler
gerade eine Hypothese Uber die Sprache bewusst ausprobiert oder ob er einfach z.B.
das Wort nicht kennt, das er benutzen méchte. Somit kénnte das obige Beispiel auch

ein Beispiel fur Kommunikationsstrategien sein.

34 Einfluss von personlichen und soziokulturellen Faktoren

Zu den personlichen Faktoren beim Sprachenlernen die das Lernen beeinflussen
konnen, gehoren zahlreiche menschliche Eigenschaften Zu diesem Bereich gehdren
u.a Mdudigkeit und Aufregung; wenn man sehr mude ist, kann man leicht Fehler
machen und sie gar nicht bemerken. Vor Aufregung kann man auch Fehler machen,
die man sonst nicht machen wirde. Dies kann z.B. in ener mindlichen Prifung

vorkommen. (Vgl. Kleppin 1998, 37.)
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Ob man eine extravertierte oder eher introvertierte Person ist, spielt ebenso eine
Rolle. Mif3ler (1999, 78-79) diskutiert diese Personlichkeitsvariablen und stellt fest,
dass Extravertierte beim Fremdsprachenlernen ofters bereit sind, Risiken
aufzunehmen und nicht zogern, sich in der Fremdsprache zu &uf3ern. Die
Risikobereitschaft kann natirlich zu Fehlern fuhren. Demgegeniber werden mit
Introvertierten Konzepte wie Hemmungen und Zogern beim Fremdsprachenlernen
verknlpft. Es kann angenommen werden, dass introvertierte Personen weniger Fehler
machen, aber auch im Allgemeinen weniger sprechen, weil sie sich der Korrektheit

ihrer AuRerungen sicher sein wollen, bevor sie etwas sagen.

Soziokulturelle Faktoren konnen dann Fehler in der Kommunikation verursachen,
wenn die Gesprachspartner die Sitten und die Kultur des anderen nicht kennen. Dann
spricht man awch von kultureller Interferenz. Diese Fehler sind in dem Sinne sehr
problematisch, dass der Muttersprachler den Fehler oft nicht der mangelhaften
fremdsprachlichen Kompetenz des Sprechers zuschreibt, sondern denkt, dass der
Sprecher sich nicht benehmen kann oder sonst unhdflich ist. (Vgl. Kleppin 1998, 38.)

Ein deutscher Professor berichtete von folgender Situation:

Der Professor kommt zirka 10 Minuten zu spét zu seiner Sprechstunde, weil
vorher eine wichtige Sitzung stattgefunden hat. Vor seiner Burotlr findet er
einen chinesischen Studenten, der sich schon eine viertel Stunde vor Beginn der
Sprechstunde vor der Tur eingefunden hat. Der Student sagt mit stolzer Stimme:
»Ich warte schon fast eine halbe Sunde!* Der deutsche Professor reagiert
auRerst wiitend auf die AuRerung des Studenten. (Kleppin 1998, 17.)

Der Student glaubte wahrscheinlich, er zeige durch seine Uberpiinktlichkeit seinen

besonderen Respekt. Der deutsche Professor interpretierte die Aussage as
unverschamten Vorwurf des Studenten.

4 Fehler im Lernprozess

Indiesem Kapitel wird anaysiert, was fur eine Rolle Fehler im Lernprozess haben
Wie friher erwahnt, werden Fehler beim Fremdsprachenlernen heutzutage eher
positiv interpretiert. Dabei werden Fehler as nitzliche Hinweise auf Lernprozesse
und as Indikatoren fir Lernfortschritte, Lernstillstdnde und Lernriickschritte gesehen
(Henrici/ Zofgen 1993, 4). Diese Einstellung zu Fehlern hangt eng mit dem
Konstruktivismus zusammen, der sich nach dem Behaviorismus und dem
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Kognitivismus ds neue Lerntheorie durchgesetzt hat. In Abschnitt 4.2 werde ich die

Rolle des Fehlers im Konstruktivismus darstel len.

Zuerst behandle ich jedoch ein Phanomen, das eng zum Fremdsprachenlernen gehort,

namlich das Konzept der Interimsprache.

4.1 Interimsprache

Das Konzept der Interimsprache (auch: interlanguage und Lernersprache) wurde
zunéchst in den 70ern besprochen. Der Artikel , Interlanguage” von Selinker (1972)
ist einer von den ersten, der die Problematik der Interimsprache behandelte. Laut
Vogel (1990, 13) kann Interimsprache folgendermal3en definiert werden (er benutzt
den Begriff Lernersprache):
Mit Lernersprache bezeichnen wir das Sprachgebilde, das sich in einem
Fremdsprachenlerner infolge der Konfrontation mit zielsprachigen Daten
herausbildet, ohne dabei jedoch vallig mit der jeweiligen Zielsprache identisch
zu sein. Fir die Entstehung der Lernersprache sind die Muttersprache,
gegebenenfalls weitere vorgangige Fremdsprachen und die Zielsprache
kongtitutiv; fur den Grad ihrer Auspréagung, ihren Entwicklungsgrad, ihren
Idiosynkrasien sind insbesondere individuelle, soziale, lernsituationsabhéngige

und dabel gegebenenfals auch methodisch-didaktische Variablen
ausschlagend.

Der Begriff Interimsprache bezieht sich auf die Sprache des Sprachlerners zu einem
bestimmten Zeitpunkt. Sie besitzt sowohl Merkmale der Erst- und Zielsprache, aber
auch eigensténdige, von der Erst- und Zielsprache abweichende Merkmale. (Kleppin
1998, 134.) Zu einer Interimsprache gehdren nicht nur korrekte AuRerungen und
system und normkonforme Regeln der Zielsprache, sondern ebenso grammatisch

inkorrekte AuRerungen und nicht-iibereinstimmende Regeln (vgl. Vogel 1990, 13).

Uberdies ist Interimsprache variabel und instabil. Sie verdndert sich in Richtung
Zielsprache, aber die Entwicklung kann sich awch zurickbewegen Alle haben
bestimmt solche Erfahrungen gehabt, man denkt, dass man schon ziemlich gut die
Sprache beherrscht, aber es kommen auch Tage, an denen man denkt, man hat alles
verlernt. Eine Interimsprache funktioniert fast als eine eigene Sprache, die sich immer
in Veranderung befindet. Besonders auch an der Fehlerentwicklung, d.h. an den
Fehlern, die der Lerner macht, kann man bemerken, wie sich die Lernersprache
entwickelt und wie sich ein Lerner sein eigenes Sprachsystem aufbaut und konsequent
bestimmte Fehler macht. (Vgl. Kleppin 1998, 39.)
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Selinker (1972, 177) nennt funf zentrale psycholinguistische Phdnomene, die die
Entwicklung der Interimsprache beeinflussen: Sprachentransfer® (language transfer),
Ubungstransfer'® (transfer of training), Lernstrategien (strategies of second language
learning), Kommunikationsstrategien (strategies of second language communication)
und Ubergeneralisierung (overgeneralization). Diese Prozesse konnen, miissen aber
nicht zu Fehlern fihren. Nach der Interlanguagehypothese glaubt man, dass man den
Fehlern nicht nur eine Ursache zusclreiben darf, weil sie aus verschiedenen Griinden
entstehen kénnen Der Lerner wird fur kreativ und kognitiv gehalten, der standig
Annahmen Uber Eigenschaften und Regelméfdigkeiten der Zielsprache formuliert und
Uberprift. (Vgl. Kleppin 1998, 39.)

4.2 Fehler im Konstruktivismus

Die Lerntheorie, die die Grundlagen fur das Curriculum der finnischen Grundschule
bestimmt, heildt Konstruktivismus. Im Curriculum wird im Allgemeinen Uber die

Lerntheorie, die auch fur das Fremdsprachenlernen gilt, gesagt:

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskasitykseen, jossa
oppiminen ymmarretddn yksilolliseks ja yhteisolliseks tietojen ja taitojen
rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppiminen
tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa itsendisesti, opettajan
ohjauksessa seka vuorovaikutuksessa opettgan ja vertaisryhman kanssa
Opittavana on uuden tiedon ja uusien taitojen listks oppimis- ja
tyoskentelytavat, jotka ovat elinikédisen oppimisen vélineita ~ Die Grundlagen
des Curriculums stiitzen sich auf eine Lerntheorie, in der das Lernen als ein
Bauprozess der individuellen und gemeinsamen Kenntnisse verstanden wird,
durch den sich eine kulturelle Teilnahme entwickelt. Das Lernen geschieht
gezielt in verschiedenen Stuationen selbststandig, unter Anleitung des Lehrers
und in Wechselwirkung mit dem Lehrer und der Peergroup. Zusatzlich zu den
neuen Kenntnissen sollte man Lern- und Arbeitsstrategien lernen, die Mittel des
lebenslangen Lernens sind. (Internetquelle 1.)

® Sprachentransfer: hier: Ubertragungen von einer Sprache in die andere (Kleppin 1998, 136).

Jpungstransfer: Die Ubertragung aus einem Ubungskontext auf andere Ubungskontexte
oder Situationen. Kann entstehen, wenn z.B. ein grammatisches Phénomen so intensiv
gellbt wurde, dass es dann auch in Zusammenhangen verwendet wird, in denen es nicht
vorkommt. (Kleppin 1998, 137.)
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Konstruktivismus ist eine Theorie Uber Wissen und Lernen. Die Theorie beschreibt
Wissen als vorlaufig, sich entwickelnd, nicht-objektiv, intern strukturiert und sozial
und durch Kultr vermittelt. Lernen wird aus dieser Perspektive as ein
selbstgeregelter Prozess angesehen, der mit dem Konflikt zwischen aten personlichen
Modelen der Welt und abweichenden neuen Einsichten kémpft. Dieser Prozess baut
neue Reprasentationen und Modelle der Realitét. Konstruktivismus bietet einen
Aspekt fur Lehren, durch denden Lernern konkrete, im Kontext sinnvolle Erlebnisse
ermoglicht werden. Durch die Erlebnisse kdnnen Lerner ihre eigenen Fragen stellen
und ihre eigenen Modelle und Strategien bauen. (Vgl. Twomey Fosnot 1996, Preface
IX.)

Die konstruktivistische Lerntheorie hebt das gemeinsame Lernen hervor, aber auch
die Rolle des Lerners als Erwerber seiner eigenen Kenntnisse, der seine Kenntnisse
selbst erfasst und baut, ist wesentlich. Es gibt keine zwel gleichen Lerner. Der Lehrer
ist ein Helfer in diesem Prozess und versucht nicht, sein eigenes Wissen oder das
Wissen der Lehrbicher direkt ins Gedachtnis des Lerners zu ubertragen. (Vgl.
Hentunen 2003, 6.)

In Anlehnung an Hentunen (2003, 6-7) kann die konstruktivistische Lehr- und

Lernkultur in zehn Prinzipien zusammengefasst werden:

1. Der Lerner lernt, wenn er neue Information mit seinem friheren Wissen uber
das Thema verbindet. Das Lernen erfolgt immer mit Hilfe des alten Wissens.
Beim Lernen ener neuen Information lohnt es sich aso, die alten Kenntnisse

Uber das Thema zu aktivieren.

2. Es wird versucht, das Lernen durch aktives Handeln des Lerners mit echten

Situationen und Problemen zu verbinden.

3. Das Arbeiten in der Stunde basiert auf Paar- und Gruppenarbeit. Lerner
werden auch zu sdbststandigen Lernprozessen ermutigt, damit sie ihre

eigenen Starken und Schwéchen erkennen

4. De Lehrer ist nicht mehr der Mittelpunkt in der Klasse. Er ist Leiter,
Ausbilder und Berater, der mdglichst viel im Hintergrund bleibt, aber der

immer zur Verfligung steht.
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5. Es wird Aufmerksamkeit auf eine postive Atmosphére gerichtet.
Abwechselnde und neue Aktivitédten motivieren zum Lernen und verbessern

die Interaktion zwischen Lernern und Lehrer.

6. Der Lehrer kann nicht die Menge oder Qualitét des gelernten Stoffes im Kopf
des Lerners bestimmen, sondern nur versuchen, den Lerner in die richtige

Richtung zu steuern. Nicht alle Lerner erreichen dieselben Lernresultate.

7. Der Stunden und Unterrichtsablauf kann und darf nicht immer \ollig geplant
sin.
8. Fehler, die der Lerner beim Lernen macht, sind unvermeidlich und nétig. Eine

,fasche’ Antwort kann zu einer viel interessanteren und tieferen Uberlegung

fUhren als eine , richtige” Antwort.
9. Bewertung und Feedback werden auf moglichst vielseitige Weisen gegeben.

10. Beim Lernen werden die metakognitiven Fahigkeiten betont. Somit wird das

Lernenlernen (oppimaan oppiminen) entwickelt.

Im Unterricht, der nach dem behavioristischen Modell durchgefiihrt wurde,
bedeuteten Fehler Misserfolg. Man musste sie loswerden, weil nur fehlerlose
Leistungen wirkliches Lernen zeigten. Laut Hentunen (2003, 78) konnte man meinen,
dass das Streben nach perfekten Resultaten automatisch zu Vereinfachung und
Reduzieren des Lehrstoffes fuhrt, damit Schiler die Sprache ohne Fehler produzieren
kénnen. Die neueren Forschungen zeigen jedoch, dass das Leistungsniveau der
Schiuler steigt, wenn be ProblemlGsungssituationen Fehler auftauchen. (Vgl.
Hentunen 2003, 78.)

Im Unterricht, der nach der konstruktivistischen Lerntheorie aufgebaut ist, sind
besonders kreative Fehler fur die kognitive Entwicklung des Lerners wichtiger als
knappe richtige Antworten. Well das Lernen als ein Prozess angesehen wird, werden
.falsche” Denkweisen als relevante Phasen der Wissenszunahme betrachtet. Der
Hauptgedanke ist also, dass ein Lerner keine ,falschen® Kenntnisse besitzt, sondern
ale seine Grundkenntnisse as ein Ausgangspunkt fir einen Entwicklungsprozess
funktionieren. Der Lehrer soll geduldig diesem Prozess folgen und nicht zu streng und
eifrig die Fehler korrigieren (Vgl. Hentunen 2003, 78.)
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Beim Konstruktivismus hebt Gould (1996, 98) die Rolle des Lehrers als Beobachter
(observer) hervor, wenn es um Fehler geht. Das Bewusstsein Uber die Entwicklung
der Lerner in Schreiben, Lesen, Horen und Sprechen kann dem Lehrer helfen, den
Unterricht zu planen. Nach seinen Beobachtungen muss der Lehrer einen richtigen
Rahmen finden, um die Information zu organisieren und sie moglichst effektiv im

Unterricht zu benutzen.

Obwohl Fehler as positiv angesehen werden und zur Selbstreflektion und zur
Korrektur eigener Produktionen fuhren, fragt sich Hentunen (2003, 79) jedoch,
warum Lerner nach wie vor dieselben Fehler machen. Hentunen erklart, dass Fehler,
die immer wieder gemacht werden, ein Zeichen dafir sind, dass der Lerner keinen
Grund sieht, sie zu korrigieren. Der Lerner denkt, dass die AuRerung ihre Aufgabe
auch ohne Korrektur erfillt. Der Lerner kann sich ndmlich seiner Fehler bewusst sein,
obwohl er sie nicht korrigiert; es kann z.B. sein, dass der Lerner sich nicht anders
auRern kann bzw. den richtigen Ausdruck in der Zielsprache nicht kennt und sich
deswegen , falsch* @uf3ert. Es kann auch passieren, dass der Lerner seinen Fehler erst
nach der AuRerung bemerkt, aber das Gesprach trotzdem nicht mehr unterbrechen
will. Hentunen (2003, 79) betont, dass der Lehrer, wenn es um Konversationsiibungen
geht, eine moglichst grol3e Fehlertoleranz habensollte, damit die Schiler keine Angst

vor dem Sprechen haben

Die unvollendeten Phasen der Sprachbeherrschung, wie die Interimsprache, sind ein
Zeichen einer komplizierten Problemldsung. Alle Kenntnisse sind vorubergehend, sie
veraten und werden erganzt. Hentunen legt dar, dass laut dem Konstruktivismus der
Mensch nur nicht weil3, was er nicht weil3. Diese Einstellung zum Wissen macht den
Lehrer in dem Sinne demditig, dass er nicht zu viel von seinen Schulern erwartet.
Diese Einstellung hilft auch dem Lerner seine Fehler as Strategien zu sehen, die nur
vorlaufig unvollsténdig und kein Zeichen von Unwissenheit oder Dummheit sind.
(Vgl. Hentunen 2003, 79.)
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5 Der Umgang mit Fehlern im Unterricht

Well Fehler unbestreitbar zum Fremdsprachenlernen gehoren, sind sie und ihre
Korrektur auch ein wesentlicher Tell des Fremdsprachenunterrichts. |m Bereich der
Fehlerkorrektur kann man z.B. zwischen schriftlicher und mindlicher Fehlerkorrektur
unterscheiden. Die Bewertung der Fehler spielt eine Rolle im Fremdsprachen
unterricht, wie auch die emotionale Seite der Korrekturen. In diesem Abschnitt werde
ich verschiedene Aspekte der Fehlertherapie!! darstellen, die helfen méglichst

problemlos und effektiv mit Fehlern umzugehen

5.1 Korrektur bei Ubungen

Schriftliche und mundliche Korrektur beinhalten beide viele verschiede Aspekte, wie
z.B. wer korrigiert und wie, wann und was korrigiert wird. In diesem Abschnitt
konzentriere ich mich auf das Was und Wie dieser beiden Korrekturweisen: Was wird
Korrigiert bei schriftlichen und was bei miindlichen Ubungen und wie kann die
Korrektur durchgefiihrt werder? Kleppin (1998, 77) betont, dass es keine ,, Rezepte
des besten Korrekturverhaltens® gibt, sondern das Korrekturverhalten immer von der
Gruppe, vom Lehrer und vom jeweiligen Lerner abhangt. Man kann trotzdem einige

V orschldge dazu geben, wie man mit Fehlerkorrekturen vorgehen kann.

5.1.1 Schriftliche Ubungen

Das Problem bei schriftlichen Korrekturen kann sein, dass die Lerner sich bel der
Rickgabe der benoteten Aufgaben vor alem fir die Note interessieren, nicht fur die
Korrektur der Fehler und somit fUr das Lernen aus eigenen Fehlern. Wenn die Note
gut ist, denken die Lerner oft, dass sie sich nicht mehr um eine Verbesserung zu
bemulihen brauchen. Wenn eine schlechte Note herauskommt, érgern die Schiler sich
Uber die Zensur so viel, dass sie eher die Arbeit weglegen und vergessen. (Vdl.
Kleppin 1998, 53.)

" Fehlertherapie: Hierunter fallen ale Malnahmen, die dazu dienen kénnen, aufgetretene
Fehler in Zukunft zu vermeiden zu helfen, wie etwa die Korrektur, aber auch Erklarungen
und Ubungen zu sprachlichen Problemen und fehlertréchtigen Bereichen in der Sprache des
Lernenden (Kleppin 1998, 133).
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Bei der Korrektur einer schriftlichen Aufgabe sollten alle Fehler markiert werden.
Wenn dies nicht gemacht wird, kann der Lerner davon ausgehen, dass kein Fehler
vorliegt, und somit die fehlerhaften AuRerungen fiir richtig halten. Natiirlich werden
Lerner oft entmutigt, falls ihre schriftlichen Arbeiten voller Fehlermarkierungen sind.
Darum kann der Lehrer die richtigen AuRRerungen positiv hervorheben. Esist namlich
durchaus mdglich, auch gelungene AuRerungen zu vermerken. Der Lehrer kann z.B
markieren, wenn der Lerner eine sehr gute Losung fiir eine Ubersetzung gefunden hat.
(Vdl. Kleppin 1998, 55)

Es gibt viele Moglichkeiten wie das schriftliche Korrigieren erfolgen kann; das
Wichtigste bel der Korrektur ist, dass sie klar, einfach und hilfreich genug ist. Der
Lehrer kann den Fehler z.B. einfach anstreichen. Er kann auch Korrekturzeichen
benutzenund gibt dadurch dem Lerner Hilfen zu einer moglichen Selbstkorrektur. Es
ist auch moglich, dass der Lehrer die Fehler selbst berichtigt, wobei er entweder an
den Rand oder Uber den Schilertext die richtigen Formen schreibt. Diese Korrektur ist
sinnvoll, wenn zu ermuten ist, dass der Lerner sich auch durch Korrekturzeichen nicht
selbst korrigieren kann. Bel Fehlern, die z.B. aus Unaufmerksamkeit folgen, sollte
man eher die Mdglichkeit zur Selbstkorrektur offen lassen. Eine Korrekturmoglichkeit
snd noch Korrekturibungen. In diesen Ubungen werden die von Schilern
geschriebenen Texte von ihnen selbst so korrigiert, dass jeder eine Arbeit von einer
anderen Person korrigiert, oder dieselbe anonyme Arbeit von der ganzen Gruppe
bearbeitet wird. Bel dieser Korrekturweise muss die gesamte Gruppenatmosphére
beachtet werden, damit keine unnétigen oder verletzenden Bemerkungen Uber die
Arbeiten gemacht werden. Bei den Korrekturibungen konnen die Aufgaben z.B.
»Finde die Fehler selbst*, , Finde die angegebene Menge der Fehler* oder ,, Erforsche
die Fehlerursachen” heif3en (Vgl. Kleppin 1998, 56-64.)

Um die Korrektur schriftlicher Ubungen moglichst effektiv zu machen, lohnt es sich
die Lerner einfach dazu zu befragen. Der Lehrer kann eine anonyme Umfrage
durchfthren, in der er die Erfahrungen der Lerner zur Fehlerkorrektur durch offene
Fragen erfragt und die Lerner bittet, ihre Winsche und Vorschldge zur Korrektur
anzugeben (Vgl. Kleppin 1998, 73.)
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5.1.2 Mindliche Ubungen

Bei mindlichen Ubungen ist die Korrektur in dem Sinne schwieriger, dass die
Korrektur viel schneller passieren muss as bei schriftlichen Aufgaben. Zuerst muss
der Lehrer sich entscheiden, wann er korrigiert — sofort oder nach der AuRerung.
Dann muss er sich Uberlegen ob er Gberhaupt korrigiert oder den Fehler unkorrigiert
lésst. Weil die Korrektur schnell passeren muss, haben die meisten Lehrer
sogenannte Routinen des Korrekturverhaltens entwickelt, die sie schnell benutzen

und mit denen sie am besten umgehen konnen. (Vgl. Kleppin 1998, 74-75.)

Korrekturen sind prinzipiell sehr wichtig, weil Fehler meist nicht von selbst
verschwinden. Besonders dann spielen sie eine wesentliche Rolle, wenn die Lerner
wenig Chancen haben, mit Muttersprachlern zu sprechen und somit auf die
Korrekturen des Lehrers angewiesen sind. Es gibt natirlich immer Lerner, die sich
wegen Korrekturen behindert flihlen, sich frel zu auf¥ern. Trotzdem scheint der grofite
Tell der Lerner Korrekturen zu bevorzugen well sie fur das Weiterlernen notwendig
sind. (Kleppin 1998, 84.) Nach der Untersuchung von Kleppin und Konigs (1993, 83)
forderten gerade die Schiler der Lehrer, die bewusst sehr wenig korrigierten und dies
angeblich nach dem Wunsch der Schiler machten, mehr Korrekturen. Die Schiler der
,viekorrigierenden Lehrer waren dagegen mit der Anzahl der Korrekturen
zufrieden.

Wenn im Unterricht gerade ein sprachliches Phdnomen gelibt wird, ist es sinnvoll, die
auftauchenden Fehler zu korrigieren. Der Sinn der Ubungen ist ja, das entsprechende
sprachliche Phanomen korrekt zu benutzen Bei diesen Ubungen kénnen Lerner auch
gerne zur Selbstkorrektur aufgefordert werden, weil ihnen gerade das Phénomen
erklart worden ist (oder sie es selbst herausgefunden haben) und das Ziel der Ubung
klar ist. Im Allgemeinen ist die Betonung der Wichtigkeit der Selbstkorrekturen
essentiell, weil se den bewussten Umgang mit Fehlern fordern. (Vgl. Kleppin 1998,
91)

In Vorlesephasen sollte ebenso ziemlich fleildig korrigiert werden. Normalerweise
dient das Vorlesen als eine Aussprachelbung, bei der vor adlem auf den
Textzusammenhang, auf die Intonation und auf den Rhythmus geachtet wird. Die
Korrekturen storen den Lerner nicht zu viel, weil er den Text vor sich hat, auf den er

zurtickgreifen kann. Die Situation ist anders bei miindlichen Ubungen, in denen der
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Lerner keinen fertigen Text as Hilfe benutzen kann. Der Lehrer muss jedoch darauf
achten, dass er den Lerner nicht vollig entmutigt, falls dieser sehr viele Fehler beim
Lesen macht. Dann kann der Lehrer sich nur auf das Korrigieren bestimmter Fehler
konzentrieren. (Vgl. Kleppin 1998, 91-92.)

Wenn es um Fragen zum Text oder um Konversationsiilbungen geht, steht der Inhalt
im Vordergrund. Dies bedeutet, dass fur die Lerner die Mdglichkeit besteht, sich
moglichst fel Uber ein Thema zu aulRern ohne dass sie unterbrochen werden. Es
werden also nur die kommunikationsbehindernden Fehler korrigiert. Der Lehrer darf
auch nicht zu schnell auf die Fehler reagieren; es kann passieren, dass er noch gar
nicht weil3, was der Lerner sagen will, und mit der Korrektur den Schiler nur
verwirrt, der eigentlich etwas anderes sagen wollte. In Konversationsiibungen ist es
wichtig, vie Geduld zu haben. (Vgl. Kleppin 1998, 92-93.) Laut der Untersuchung
von Kleppin und Konigs (1993, 84) é&rgert Studenten bel unterbrechenden
Fehlerkorrekturen am meisten die Tatsache, dass sie bel der Entwicklung und
Formulierung ihrer Gedanken gestort werden. Sie ziehen es aso vor, erst zu Ende
reden zu konnen und dann korrigiert zu werden. Krumm (1990, 102) betont, dass,
weil die kommunikativen Ubungen die Sprachverstandlichkeit gegeniiber der
Sprachrichtigkeit in den Vordergrund stellen, es wichtig sei, dass die Lerner dies auch
wissen und gelegentlich Uben, be gegenseitiger Fehlerkorrektur selbst diese
Unterscheidung zu treffen.

In der Untersuchung von Kleppin und Konigs (1993, 84) wurden Lerner tber ihre
Erfahrungen mit dem Korrekturverhalten ihrer Lehrer befragt. Nach der Untersuchung
bevorzugten die Lerner direkte Korrektur, wobei die richtige Form vorgegeben wird,
wie auch die Initilerung zur Selbstkorrektur. Naturlich nimmt die Initiierung zur
Selbstkorrektur mehr Zeit al's direkte Korrekturen in Anspruch und haufig treten noch
weitere Fehler bel den Lernern auf, die versuchen, sich selbst zu korrigieren. Die
Entscheidung fir die Korrekturart beeinflusst immer auch den gesamten
Unterrichtsverlauf. Selbstkorrekturen fordern den bewussten Umgang mit Fehlern,
wahrend bel direkten Korrekturen die Wahrnehmung der Korrektur durch den Lerner
nicht immer sicher ist, fals er sich gleichzeitig stark auf die Sprachproduktion
konzentriert. Die in der Untersuchung befragten Lehrer machten keine besonderen
Einschétzungen der momentanen Unterrichtssituation, die die Wahl fir die eine oder

andere Korrekturart hétte beeinflussen kénnen, was wahrscheinlich davon abhangt,
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dass die Entscheidung fur die Korrektur so schnell und spontan passieren muss, dass
ein abwégendes Vorgehen kaum moglich ist. Die Wahl der Korrekturart héngt meist
mit dem Gedanken zusammen, dass die Lehrer die Lerner nicht hemmen wollen. Der
Vortell bel Selbstkorrekturen ist, dass den Lernern die Méglichkeit gegeben wird, ihre
Fehler selbst zu reflektieren und auszugleichen, wéhrend eine schnelle direkte
Korrektur den Fehler als Fehlleistung nicht so sehr in den Vordergrund riickt. (Vgl.
Kleppin/ Koénigs 1993, 84.)

Was die Lene zu bevorzugen scheinen, ist en bewusstmachendes
Korrekturverfahren. Sie méchten sich méglichst entweder selbst korrigieren oder
zusétzliche Erkldrungen erhalten. Laut Kleppin und Koénigs (1993, 85) ist das
Problem aber, dass |ehrersaitige Initiierungen zur Selbstkorrektur in grof3em Umfang
von den Lernern nicht aufgenommen werden. Sie ziehen die Schlussfolgerung, dass
die Selbstkorrektur den Lernern als Korrekturart nicht bekannt genug sei und sie und
andere von der Lernererfahrung abweichende Unterrichtshandlungen den Lernern
bewusst gemacht werden mussen: ,, Will man das Korrekturverhalten in Richtung auf
mehr Selbstkorrekturen hin andern, so scheint dies in erster Linie dadurch moglich,
dai3 [sic] man beginnt, im Unterricht Gber Lernen allgemein, Uber den Umgang mit
Korrekturen im besonderen zu sprechen” (S. 88). Der bewusste Umgang mit Fehlern
wird ausfuhrlicher im nachsten Kapitel diskutiert. (Vgl. Kleppin/ Konigs 1993, 85.)

5.2 , Fehlerunterricht®

Fehler sind nicht nur unvermeidbar, sondern kénnen auch nitzlich sein. Durch Fehler
bekommt der Lehrer, und auch der Lerner, Informationen Uber Lernschwierigkeiten,
Lernetappen und Lernentwicklung, und auch Informationen Uber den Sinn und die
Wahl von Erklarungen, Beispielen und Ubungen im Unterricht. Ouanes (1992, 732)
weist darauf hin, dass der Lehrer durch die Beschéftigung mit Fehlern dem Lerner
selbst ndher kommen kann, well dann die Fehler aus der Sicht der Lerners betrachtet
werden Krumm (1990, 99-100) aufert den Gedanken in seinem sehr positiv
lautenden Artikel ,, Ein Gliick, dal3 Schiler Fehler machen “ ziemlich deutlich:

[W]ir sollten unseren Schilern begreiflich machen, dal3 Fehler notwendige

Etappen auf dem Weg zur Sprachbeherrschung sind, dal3 wir als Lehrer nur

deshalb ,, Fehler suchen®, um besser unterrichten zu kénnen. Und daf3d Fehler

auch den Mitschilern zu Lernerfahrungen verhelfen, bei denen vielleicht nur
zufdllig das entsprechende Lernproblem noch nicht deutlich geworden ist.
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Krumm (1990, 100) betont, dass den Lernern klar gemacht werden sollte, dass Fehler
eine wichtige Station im Lernprozess sind, dazugehtren und notwendigerweise

auftauchen.

Die Ubliche Weise mit Fehlern im Unterricht zu arbeiten sind meistens vom Lehrer
durchgefiihrte Fehlerkorrekturen. Aber sind die Korrekturen immer effektiv? Ouanes
(1992, 733) behauptet:
Fehlerkorrekturen, im schriftlichen wie im mundlichen Bereich, sind zu vage,
um dem Lerner sein sprachliches Fehlverhalten bewuft [sic] zu machen.

Korrekturhinweise werden erfahrungsgemal nur halbwegs wahrgenommen
und der Lerner wird kaum zum Nachdenk en Gber Sprache veranlaldt [sic].

Laut Ouanes (1992, 732-734) wird der Lerner nach einem Korrekturhinwels darauf
aufmerksam, wes er falsch gemacht hat, aber dieses Bewusstsein dauere nicht lange.
Dies sel ein Problem besonders im mindlichen Bereich; der Lerner konzentriere sich
auf das Sprechen und eine Korrektur werde nur augenblicklich wahrgenommen. Bald
mache der Lerner wieder denselben Fehler. Dieses Verhalten sei nicht auf Dummheit
oder Unaufmerksamkeit des Lerners zurtickzuftihren und sel auch nicht die Schuld
des Lehrers. Oft wirden Korrekturen einfach zu grof3e Erwartungen zugeschrieben
Ouanes (1992, 734) meint, dass Fehlerkorrekturen dennoch sehr wichtig und in
manchen Situationen erforderlich seien Er betont trotzdem, dass ohne griindliches
Reflektieren der Fehlerursachen nur wenig oder kein Fortschritt passiere. Ein
wesentlicher Faktor bei mundlichen Korrekturen ist, dass nicht nur der Lerner, der
den Fehler gemacht hat, etwas von der Korrektur lernen kann, sondern es sind auch
die Mitlerner, die dabei effektiv lernen kénnen. Thnen wird die Korrektur manchmal
sogar klarer, weil sie sich beim Zuhoren nicht auch auf das Sprechen konzentrieren
mussen. Edmonson (1993, 69) stellt in diesem Zusammenhang die , Beobachter-
Hypothese® vor. Die Hypothese nimmt an, dass manche Lerner eine Sprache im
Fremdsprachenunterricht erfolgreich lernen konnen, ohne besonders aktiv am
Unterricht teilzunehmen. Dieser Gedanke stiitzt sich auf den Befund, dass manche
Leute mehr von den von anderen Lernern gestellten Fragen lernen als von Fragen, die
sie selbst stellen. Zusétzlich ist es bemerkt worden, dass manche , stillen” Lerner
trotzdem regelmaliig selr gute Noten bekommen. Ich glaube, dass besonders in der
finnischen Lernkultur diese Hypothese durchaus gilt, weil wir nicht gerade das

gespréchigste Volk sind, auch nicht im Unterricht, und trotzdem ziemlich guten
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Erfolg in der Schulwelt zu erzielen scheinen, was man nach den Ergebnissen der Pisa-
Studien feststellen darf.

Ouanes (1992, 734) weist darauf hin, dass Korrekturen — trotz ihres lernférdernden
Charakters — manchmal eher lernnemmende Auswirkungen auf den Lerner haben
kénnen Korrekturen kénnen den Lernern diskriminierend vorkommen und sie scheu
und frustriert machen. Besonders unterbrechen mindliche Korrekturen oft die
Kommunikation, und der Lerner fuhlt sich vor dem Lehrer und den Mitlernenden
blol3gestellt. Im schlimmsten Fall fuhrt dies dazu, dass der Lerner gar nichts mehr
sagen will, um Fehler zu vermeiden. Korrekturen kénnen also mehr Schaden als Hilfe
anrichten. (Vgl. Ouanes 1992, 734.)

Obwohl Fehlerkorrekturen manchmal lernhemmende Auswirkungen bei einigen
Lernern habenkdnnten, darf man nicht vallig auf Fehlerkorrekturen verzichten Wenn
man nichts gegen Fehler macht, hat der Lerner fast keine Chancen seine Fehler zu
Uberwinden. Ouanes (1992, 735) bietet als eine Losung ,, Fehlerunterricht” an. Hierbei
handelt es sich um Unterrichtsstunden, in denen die von den Lernern produzierten
Fehler anonym behandelt werden Der Lehrer hat die Fehler zuerst z.B. aus Aufsétzen
gesammelt und fur die Gruppe auf ein Papier oder auf eine Folie geschrieben Ouanes
(1992, 735) betont, dass die Lerner eine Mdglichkeit brauchen, sich zu den eigenen
Fehlern und denen der Mitlernerden zu auf3ern und Stellung zu nehmen. Besonders sei
dieses Verfahren fur fortgeschrittene Lerner geeignet; se sind sich oft der eigenen
Fehler bewusst, die sie immer wieder machen, aber faben keine Chancen, in die
Fehlerursachen richtig einzugreifen. In diesen Stunden gibt es kein anderes

Programm.

Laut Ouanes ist die Gefahr der Diskriminierung im Fehlerunterricht gering. Die
Lerner wissen, dass es in dieser Unterrichtsform um die Behandlung von Fehlern geht
und haben vidleicht von Anfang an eine andere Einstellung zur Fehlerkorrektur.
Auch die Tatsache, dass in dieser Stunde nicht direkt nach dem Fehler korrigiert wird,
sondern Fehlerproduktion und Fehlerbehandlung zeitlich auseinander liegen, spielt
eine beruhigende Rolle. Der Fehlerunterricht ermoéglicht auch eine grindliche
Reflexion Uber Fehler und Sprache im Allgemeinen, weil da konkret und intensiv
Uber Fehler nachgedacht wird. Das Lernen wird erleichtert, wenn die Aufmerksamkeit
der Lerner auf die Problemstellen gelenkt wird und wenn sie diese auch verstehen.

Das kognitive Verarbeiten der Fehler fuhrt goéter zu richtigen Resultaten. In seinem
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Artikel beschreibt Ouanes ziemlich genau, wie der Fehlerunterricht in der Praxis
passiert, aber im Rahmen dieser Arbeit ist es nicht moglich, die verschiedenen Phasen
vorzustellen. Zusammenfassend stellt er fest, dass Lehrer mehr Fehlerunterricht

machen sollten und weniger Fehlerkorrektur. (Vgl. Ouanes 1992, 735, 738.)

Auch Kleppin (1998, 71) betont den bewussten Umgang mit Fehlern, der das
Weiterlernen fordert. Es ist Ublich, dass die Lerner bel der Besprechung von
korrigierten benoteten Arbeiten den Fehlern keine ausreichende Aufmerksamkeit
schenken. Deswegen listet Kleppin (1998, 71-72) einige Punkte auf, die man bel der

Besprechung von Korrekturen schriftlicher Arbeiten beriicksichtigen sollte:

* Fehler sollten dem Lerner als notwendiges Durchgangsstadium dargestellt werden,
nicht als Resultat von mangelnder Begabung. Die Besprechung kann humorvoll,
ernst, kritisch oder verstandnisvoll sein, aber auf keinen Fall blof3stellend. Das
Problem ist, dass Lerner manchmal etwas als blof3stellend oder negativ empfinden,

obwohl der Lehrer es so gar nicht meint.

* Das Gespréach tber Fehlerursachen ist wichtig. Was hat der Lerner gedacht, als er
diesen Fehler gemacht hat? Hat er ihn bewusst gemacht, weil er seine Hypothese tber
dieses sprachliche Phéanomen ausprobieren wollte oder resultiert der Fehler vielleicht
aus Fluchtigkeit? Es ist klar, dass man nicht dle Fehler besprechen kann, sondern

besonders interessante oder haufig vorkommende Fehler ausgewahlt werden.

» Obwohl man nicht alle Fehler im Unterricht behandeln kann, sollte man auf die
Besprechung unverstandlicher Fehler Wert legen. Hierbei geht es normalerweise um
Versuche etwas auszudriicken, was noch nicht gelehrt worden ist. Wenn Lerner
jedoch was ausprobiert haben, sind sie oft auch bereit, das entsprechende Phanomen
zu lernen. Hier konnte der Lehrer aso Strukturen oder lexikalische Einheiten

erklaren, was individuell oder in der Gesamtgruppe erfolgenkann.

» Bei der Besprechung kénnen Ubungsvorschlage fir solche sprachlichen Phanomene

gemacht werden, die besonders fehlertréchtig sind.

* Die Sozialformen kdnnen bei der Besprechung verandert werden. Teilweise kann in
einer Grol3gruppe und teilweise individuell gearbeitet werden. In den individuellen
Besprechungen kann der Lehrer eine bestimmte Zeit einem Lerner und seinen Fragen

widmen.
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Zum Schluss schlagt Kleppin (1998, 72) vor, dass die Lerner fir sich selbst eine
Fehlerstatistik fuhren konnten. Dies ist eine Statistik dariber, welche Fehler sie
gemacht haben, wie viele Fehler es waren und wie die korrekte Version lautet. Meiner
Meinung nach ist eine solche Statistik jedoch schon (bergenau und teilweise
entmutigend. Das Zahlen der eigenen Fehler macht bestimmt keinen Spald und dass
man eine Auflistung der eigenen Fehler, die sehr zahlreich sein kénnen, noch auf
einer Tabelle sieht, kann sehr deprimierend wirken Fir einen bestimmten Lernertyp

kann dieses Verfahren aber hilfreichsain.

53 Affektivitat bei Korrekturen

Well Fehler oft a's sehr negativ empfunden werden, spielt das Verhaten des Lehrers
beim Korrigieren eine wesentliche Rolle. Die Art und Weise wie er die Korrektur
durchfthrt, hat eine grof3e Wirkung auf den Lerner und auf seine Einstellung zu
Fehlern. Deswegen <sollte der Lehrer auf sein eigenes Korrekturverhalten
Aufmerksamkeit  richten. Darlber hinaus spielt natOrlich die ganze

Gruppenatmosphére eine Rolle fur die Einstellungen.

Wie schon erwéhnt, sollten die Lerner sich bei Fehlerkorrekturen nicht blof3gestel It
oder ausgelacht fuhlen. Besonders miindliche Korrekturen scheinen einen grof3en
Einfluss auf die Motivation einzelner Lerner, der Gruppe und den gesamten
Unterrichtsprozess zu haben Leider sind mindliche Korrekturen oft mit negativen
Erinnerungen verbunden, wie ale Fremdsprachenlerner bestimmt aus der eigenen
Schulzeit erinnern konnen. Die negativen Geflhle stammen normalerweise aus
Situationen, in denen der Gedankengang des Lerners unterbrochen worden ist und er
nicht ausreden konnte oder in denen e vom Lehrer oder von den Mitlernern
ausgelacht wurde. In der Untersuchung von Kleppin und Konigs (1993, 86) wird die
Antwort einer marokkanischen Studentin auf die Frage nach einer negative Korrektur
zitiert:
Was meine AufRerung behindert und meine Mut verschwacht, ist dies Gefiihl
zu haben, daR der Lehrer von meinem Fehler schockiert ist. Uberdies, wenn
sefer ironisch meine Fehler korrigiert mit der Art und Weise mir klar zu
machen, dal} se dumme Fehler waren. Und dal3 ich in dieser Abteilung nicht
zu tun habe. Ich find es absolut schlimm, dal? einige Lehrer unbewul3t oder

manchmal mit Absicht das Minderwertigkeitsgefihlt bei den Studenten
entwickeln lassen. [sic]
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Das Wichtigste beim Korrigieren ist eine freundliche Einstellung des Lehrers und eine
den Fehler bewusst machende Korrektur. Der Lerner sollte sich nicht kritisiert fihlen
und ihm sollte klar werden, warum er Uberhaupt korrigiert wird. Kleppin (1998, 111)
betont, dass Ironie und Humor gerne bei Korrekturen benutzt werden kdnnen — der
Lerner muss nur davon ausgehen konnen, dass das Lachen nicht Lachen Uber ihn und
seine Fahigkeiten bedeutet. Eine humorvolle Korrektur kann besser im Gedachtnis
bleiben als Korrekturen, die mit gleich blebender Freundlichkeit vorgenommen

werden.

Um eine ,angstfreie Atmosphare® in der Gruppe schaffen zu kénnen, ist es dem
Lehrer durchaus moglich, Gber Fehler und Fehlerkorrekturen mit den Schilern zu
sprechen. Der Lehrer sollte klar machen, wie wichtig Korrekturen fir die ganze
Gruppe sind, weil wahrscheinlich die korrigierten Fehler solche sind, die viele Lerner
in der Gruppe machen kénnen. Es ist auch méglich, in bestimmten Stunden tberhaupt

nicht zu korrigieren, wenn die Schiler eswollen. (Vgl. Kleppin 1998, 86, 110.)

Krumm (1990, 102-104) listet zahlreiche Tendenzen fir en ermutigendes
Korrekturverhalten auf. Er betont, dass es wichtig ist, nicht nur Fehler zu suchen,
sondern auch die gelungenen AuRerungen hervorzuheben und klar zu machen, dass
trotz eventuellen Fehlern die Mitteilungsabsicht realisiert wurde. Falls in Fehlern
sinnvolle Hypothesen Uber die Struktur der Zielsprache stecken, sollten sie besonders
hervorgehoben werden. Auch Krumm findet den bewussten Umgang mit Fehlern
wichtig und meint, dass die gegenseitige Korrektur in Partnerarbeit oder in
Kleingruppen das Bewusstsein der Lerner dafur fordert, dass sie fur ihren Lernprozess
mitverantwortlich sind. Krumm schlégt zusétzlich vor, dass die Lerner
nichtmuttersprachlicher Lehrer echte oder vermeintliche Fehler des Lehrers sammeln
und besprechen konnen. Dies sollte die Schilerangst reduzieren, zu einer
ausschlaggebenden Verénderung des Lehrer-Schiler-Verhdtnisses beitragen und
einen Grammatikunterricht erlauben, bei dem die Lerner intensiv mitmachen, weil es
ein Vergnugen sei, auch den eigenen Lehrer verbessern zu konnen, ,der dann ruhig
triumphieren darf, wenn die Lernenden etwas Richtiges as falsch eingestuft hatten®
(S. 103). Ich denke, dass diese Art und Welise Fehler zu besprechen, ohne Zweifel den
Lernern Spal3 macht, aber wirklich nur in solchen Gruppen gelingt, in denen die

Lerner und Lehrer miteinander eine gute und vertrauensvolle Beziehung haben Der
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Lehrer soll immer eine gewisse Menge von Autoritédt behalten, und diese Methode hat

nur in solchen Gruppen Erfolg, in denen Lehrer und Lerner einander respektieren.

Laut Krumm (1990, 104) darf man nicht auf Fehlerkorrekturen verzichten, sondern
man soll ein bewusstes, partnerschaftliches Bearbeiten der Fehler ausfihren, das zum
Abbau der Fehlerangst fuhrt. Er meint allerdings, dass dies eine gednderte Einstellung
der Lehrer zu Fehlern voraussetzt. Obwohl Krumms Artikel im Jahr 1990 publiziert
worden ist, glaube ich, dass seine Gedanken und Ideen viden Lehrern auch
heutzutage noch ziemlich neu sind und sie aus denen viel lernen kénnten. Krumm (S.
104) behauptet zusétzlich, dass manche Lehrer eine ,Erklér- und Korrekturwut®
besitzen, die z.B. dann zu bemerken ist, wenn ein Lerner einen Fehler macht, den er
rasch selbst bemerkt und korrigiert. Der Lehrer fangt namlich an, zu ausfihrliche
Erklarungen fUr den Fehler zu geben, wéahrend die Lerner, denen schon Klar ist,
worum es geht, gelangweilt zuhoren. Oft zeigen diese Situationen, dass
Fehlerfeststellung  und  Fehlererklarung eher Mittel  eines  unterrichtlichen
Machtkampfes sind, wobei der Lehrer Recht behalten will, als Teil eines kooperativen

Lern und Lehrprozesses zu sein.

Ein Problem bel Fehlerkorrekturen ist, dass Fehler als Leistungsgesichtspunkt in der
Notengebung benutzt werden Solange Fehler fur die Notengebung entscheidend sind,
ist es schwierig die Lerner davon zu Uberzeugen, dass Fehler positive und kreative
Zeichen von Lernen sind. Wenn der Lehrer den Fehlern im Unterricht keine
Aufmerksamkeit schenkt, kann dies einerseits motivierender sein, es kann aber auch
zur Fossilierung fehlerhafter Ausriicke fihren. Andererseits gibt es immer Schiiler,
die korrigiert werden wollen, um ihre Fehler loszuwerden. (Vgl. Mundzeck 1991,
602.)

Im néchsten Kapitel gehe ich genauer auf die Einstellungsfaktoren ein und Fehler

werden fir eine Weile beiseite gelassen.

6 Einstellungsfaktoren

Da meine Untersuchung Einstellungen betrifft, ist es sinnvoll einen Uberblick auf die
allgemeinen Eigenschaften dieses Phdnomens zu werfen. Zuerst behandle ich
Einstellungen im Allgemeinen und dann beztiglich des Fremdsprachenlerners. Es gibt

viele Faktoren, die Einfluss auf Einstellungen haben, einschlief3dich der Motivation.
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Motivation wird in eéinem eigenen Abschnitt behandelt, weil sie sehr viel untersucht

worden ist und eine wesentliche Rolle bei Einstellungen spielt.

Einstellungen sind stark anwesend in  unserem altéglichen Leben. Durch
Einstellungen interpretieren wir unsere Umgebung, regeln unser Benehmen und
analysieren unsere Erfahrungen. Ohne Einstellungen kdnnten wir nur schlecht z.B.
Zukunftsereignisse planen oder menschliche Beziehungen bilden. Einstellungen
bilden den Grundgedanken davon, was wir schéatzen und fur wichtig halten. (Vgl.
Erwin 2001, 9.)

Zuerst ist es sinnvoll zu bestimmen, was Uberhaupt mit Eingellung gemeint ist. Von
den verschiedenen zahlreichen Definitionen der Einstellung habe ich se von Oskamp
und Schultz (2005, 9) gewahlt, die Einstellung folgendermal3endefinieren:

An attitude is a predisposition to respond in afavorable or unfavorable manner

with respect to a given attitude object. © Eine Einstellung ist eine Tendenz in

einer positiven oder negativen Weise auf ein Einstellungsobjekt zu reagieren.
Einstellungen entstehen auf viele verschiedene Weisen. Die direkte Erfahrung schafft
offerbar Einstellungen am leichtesten; z.B. eine negative Einstellung zu Hunden kann
daher stammen, dass man einmal in der Kindheit von einem Hund gebissen worden
is. Auch Information und Kommunikation haben Einfluss auf Einstellungen.
Kommunikation und Information laufen sowohl zwischen Menschen as auch
zwischen Medien und Menschen. Es ist umstritten, wie grof3 der Einfluss der Medien
auf die Einstellungen von Menschen ist, aber es ist sicher, dass jeder, der etwas mit
Medien zu tun hat, von ihnen Einfliisse auf die eigenen Einstellungen bekommt. Der
Mensch baut Einstellungen auch durch Modelllernen auf, indem er das Benehmen von
einem anderen Menschen beobachtet und imitiert. Nach einer traditionellen Ansicht
ist Einstellung eine gelernte Eigenschaft. Neuere Untersuchungen liefern Beweise
dafir, dass es nicht immer so ist, denn einige Einstellungen kdnnen erblich sein. Z.B.
sind einige Eigenschaften der Personlichkeit erblich und es wére logisch zu denken,
dass bestimmte Personlichkeiten auch bestimmte Einstellungen entwickeln. (Vgl.
Erwin 2001, 32-51.)

Mit Einstellungen werden verschiedene Eigenschaften verbunden. Eine zentrae
Eigenschaft der Einstellung ist die Bereitschaft zur Reaktion (readiness for response).

Dies bedeutet, dass Einstellung kein Benehmen ist, sondern Vorbereitung auf
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bestimmtes Benehmen und ene Tendenz in ener bestimmten Weise auf
Einstellungsobjekt!? zu reagieren. Einstellung hat auch eine motivierende Wirkung.
Aus dieser Eigenschaft kann man sehen, dass Einstellungen nicht nur ein passives
Resultat der friheren Erlebnisse sind. Ganz im Gegentell: se haben zwei aktive
Funktionen, eine leitende (directive) und eine dynamische (dynamic) Funktion. Die
dynamische Funktion bedeutet, dass Einstellungen das Benehmen antreiben oder
motivieren. Die leitende Funktion bezieht sich darauf, dass Einstellungen die Form
und die Weise des Benehmens lenken, indem sie Aktionen anregen und verhindern.
(Vgl. Oskamp/ Schultz 2005, 8.)

Ein wichtiger Aspekt im Charakter der Einstellungen ist ihre relativ konstante Natur,
dies gilt jedoch nicht fur alle Einstellungen. Viele Untersuchungen haben gezeigt,
dass bestimmte Einstellungen, wie z.B. die Einstellung zur Atomkraft, jahrelang
gleich bleiben kénnen, wahrend andere Typen von Einstellungen, die unwichtig oder
neu sind, sich leichter andern kénnen In letzter Zeit ist der bewertende Aspekt der
Einstellungen zunehmend betont worden; Einstellungen werden as eine Tendenz
gesehen, in einer positiven oder negativen Weise auf bestimmten Sachen zu reagieren.
AuRerdem sind die meisten Theoretiker der Meinung, dass Einstellungen im
Gedachtnis als ein Teil der Wissensstrukturen einer Person reprasentiert sind. Das
heil¥, dass Einstellungen aus miteinander verknipften Netzwerken von Ansichten und
Bewertungen bestehen. Es gibt jedoch auch einen anderen Aspekt, nach dem
Einstellungen die ganze Zeit von anderer Information konstruiert werden (wie von
vergangenen Ereignissen, von aktueller Laune, von der Umgebung), die aktuell
hervorstechend und leicht aus dem Gedéachtnis abrufbar ist. Die gelernte Natur von
Einstellungen wird in vielen Definitionen betont. Dieser Aspekt wird allerdings nicht
von alen Theoretikern anerkannt, denn zumindest zeitweise kénnen Einstellungen
tellweise aus einer biologischen oder genetischen Quelle stammen (Vgl. Oskamp/
Schultz 2005, 9.)

In den néchsten zwel Kapiteln gehe ich genauer auf die Faktoren ein, die die

Einstellungen beim Fremdsprachenlernen beeinflussen konnen. Die wichtigsten

'2 Einstellungsobjekt (attitude object): is used to include things, people, places, ideas, actions,
or dtuations, either singular or plural. For instance, it could be a group of people (eg.,
teenagers) an inanimate object (e.g., the city park) or an action (e.g., drinking beer).
(Oskamp/ Schultz 2005, 8.)
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Begriffe sind Einstellung bzw. Lerneinstellung und Motivation bzw. Lernmotivation.
Motivation und Einstellung &hneln einander in ihrer Bedeutung und es ist manchmal
schwer zu entscheiden, welche Faktoren zu Motivation und welche zu Einstellungen
gehoren. Einstellung bezieht sich darauf, ob man negativ oder positiv auf ein Objekt
reagiert; Motivation dagegenbeeinflusst, warum, wie hart und wie lange man an einer
Aktion arbeiten will. Die Begriffe werden noch spéter genauer definiert. In dieser
Arbeit behandle ich Motivation as einen Faktor, der auf Einstellungen Einfluss hat,
Einstellung ist al'so der Oberbegriff.

6.1 Einstellung beim Fremdsprachenlernen

In den 70er Jahren veroffentlichten Gardner und Lambert ihr Werk Attitudes and
Motivation in Second-Language Learning, das eines von den ersten Werken Uber
dieses Thema war. Sie begannen das Buch mit der Frage, warum einige Leute eine
zweite oder eine fremde Sprache so leicht lernen kdnnen, wéahrend andere, denen
dieselben Mdéglichkeiten angeboten werden, es nicht oder nur schlecht kénnen. Von
dieser Frage ausgehend Uberlegen sie sich, was fir eine Rolle angeborene
Sorachbegabung (language aptitude) beim Fremdsprachenlernen hat. Es ist bekannt,
dass manche Leute von Natur aus leichter Sprachen lernen kdnnen — sie haben
sozusagen ,an ear for languages” (s. 131). Sprachbegabung Bt jedoch nicht immer
die Antwort, wenn man wissen will, wer Sprachen leicht lernen kann und wer nicht.
Alle oder fast alle kénnen sowieso ihre eigene Muttersprache problemlos lernen, so
dass man annehmen kann, dass alle auch zumindest ein bisschen Begabung fur
Sprachenlernen besitzen. (Vgl. Gardner/ Lambert 1972, 131.)

Laut Gardner und Lambert (1972, 132) spielt neben Sprachbegabung und
intellektueller Kapazitét auch die Vorstellung des Lerners Uber die Sprecher der
Zielsprache eine Rolle beim Fremdsprachenlernen. Die Einstellung, die der Lerner zu
den Sprechern der Zielsprache und zum Land hat, hat Einfluss darauf, ob er sich mit
den Sprechern identifiziert und somit die Sprache lernen will. Wenn man eine fremde
Sprache spricht, eignet man sich immer einen Tell der Identitdtsmerkmale einer
anderen Kultur an. Die Einstellung beeinflusst den ganzen Lernprozess und somit
kann das Lernen einer fremden Sprache ergiebig, aber auch langweilig sein. Wenn der

einzige Grund furs Lernen aul3erlicher Druck ist, sind die allgemeinen Einstellungen
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dem Fremdsprachenlernen gegentiber héchstwahrscheinlich ziemlich negativ. (Vgl.
Gardner/ Lambert 1972, 132; Lightbown/ Spada 1993, 40.)

Jedoch kann man sich fragen, ob die Einstellung zu den Sprechern der Zielsprache
immer so wichtig ist. Es gibt bestimmt Lerner, die nur wenig Uber die Sprecher der
Sprache wissen und trotzdem die Sprache ziemlich eifrig lernen. Man kann eine
Sprache z.B. auch nur deswegen lernen, weil man die Sprache schon findet, und nicht
unbedingt die Absicht hat, Muttersprachler kennen zu lernen. Dies kann auch
passieren, wenn man eine Sprache wegen besserer Arbeitschancen lernt. (Keith 2001,
132)

Gardner und Lambert (1972, 132) sellten nach ihren Beobachtungen zwel
Einstellungsausrichtungen vor: die integrative Perspektive bedeutet, dass man die
Sprache lernt, um sichin die Gesellschaft der Zielsprache integrieren zu kénnen. Der
Lerner will an der Kultur der Zielsprache teilhaben Die instrumentelle Perspektive
bezieht sich darauf, dass man die Sprache lernt, um eine Prifung zu bestehen oder um
einen besseren Job zu bekommen. Oft benutzt man auch die Begriffe integrative
Motivation und instrumentelle Motivation. Es ist festgestellt worden, dass die
integrative Motivation oft zu besseren Resultaten fuhrt, weil der Lerner dann ein
personliches Interesse an der Sprache hat. In Situationen, in denen die Lerner wenig
Kontakt mit den Sprechern der Zielsprache haben und z.B. nach einem besseren
Arbeitsplatz streben, kann die instrumentelle Motivation sehr stark und effektiv sein
und zu guten Resultaten fuhren. (Vgl. Cook 1996, 97-98.)

Ein Faktor, der eine Rolle fur Einstellungen beim Fremdsprachenlernen spielt, ist das
Lernerniveau. Es ist méglich, dass auf einem fortgeschrittenen Niveau Einstellungen
zu den Sprechern der Zielsprache wichtiger als auf einem niedrigeren Niveau sind.
Auf dem fortgeschrittenen Niveau ist es wichtig, ,in die Kultur hinein“ zu kommen.
Auf dieser Ebene lernt man immer mehr und mehr Uber die Literatur und Kultur der
Zielsprache und fir diese Aktivitdten braucht man zumindest ein bisschen Sympathie
fur die Sprache und Kultur. Man koénnte auch annehmen, dass einen guten Akzent zu
haben eine wichtigere Rolle auf dem hoheren Lernerniveau spielt. Das Entwickeln
eines guten fremden Akzents hat bestimmt mit Sympathie fur die Kultur und Leute
der Zielsprache zu tun. (Vgl. Johnson 2001, 133.)
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Die Geografische Lage beeinflusst Einstellungen manchmal sehr stark. Z.B.
Menschen, die zu einer Minderheitsgruppe gehdren, kénnen andere Einstellungen und
Motivation haben, wenn sie die Sprache einer Mehrheitsgruppe lernen, as die
Mitglieder der Mehrheitsgruppe, wenn sie die Sprache der Minderheitsgruppe lernen.
Obwohl es fast unmdglich ist, die Auswirkungen sozialer Faktoren auf
Fremdsprachenlernen vorherzusagen, muss berticksichtigt werden, dass Sprachen in
sozialen Kontexten existieren. Viele Untersuchungen Uber Einstellungen beim
Fremdsprachenlernen stammen aus dem zweitsprachigen Kanada Da leben die
kulturellen  Stereotype noch sehr stark, zB. in Montreal haben die
Englischsprechenden oft starke Vorurtelle Uber die Franzosi schsprechenden und vice
versa. Diese Vorurteile haben einen grof3en Einfluss auf das Sprachenlernen. Die
Franzdsischsprechenden, die die Englischsprechenden nicht gern haben, sind oft sehr
stark gegen das Englischlernen, und sprechen nicht Englisch, obwohl sie es konnten.
(Vgl. Lightbown/ Spada 1993, 40; Johnson 2001, 133.)

Ein wichtiger Faktor beim Fremdsprachenlernen ist die Einstellung zum Lehrer. Eine
Ubliche Vermutung ist, dass man die Sprache nicht lernt, wenn man den Lehrer nicht
mag. Diese Behauptung entspricht bestimmt manchma der Wahrheit. Wegen der
andauernden Natur der Einstellungen kénnen sie auch nicht so leicht verdndert
werden; wenn ein Schiller einen neuen Lehrer bekommt, hat er vielleicht schon friher
Meinungen Uber diesen Lehrer gehort, und diese haben seine Einstellungen ihm
gegeniber beeinflusst, bevor er Uberhaupt den Lehrer personlich getroffen hat. Falls
seine Einstellungen schon regativ sind, kann der Lehrer sie spater walrscheinlich nur
schwer andern. Bel positiven Einstellungen ist es genau so. Es scheint so zu sein, dass
die Einstellungen die man zuerst einem Einstellungsobjekt gegentber gebildet hat,
auch spéter bleiben Neue Informationen Uber das Objekt, die der alten Information
widersprechen und vielleicht mehr der Wahrheit entsprechen, konnen die alten
Einstellungen nur schwer dndern. Der eigene Erfolg des Lerners im Fach sollte die
Einstellung dem Lehrer gegeniber nicht beeinflussen. In einer Untersuchung haben
die Forscher festgestellt, dass sowohl gute als auch schlechte Lerner ihren Lehrer
mogen konnen, und dies nichts mit dem Erfolg in dem Fach zu tun hat. Es scheint so
zu sein, dass die meisten Lerner den Boten von der Botschaft unterscheiden konnen.
(Vgl. Johnson 2001, 134.) Nickel erinnert schon im Jahr 1972 (S. 24) daran dass
Schuler in ihrem Lehrer einen ,, versténdnisvollen Helfer* sehen sollten.
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Meinungen kommen Einstellungen ziemlich nahe und oft wird ihnen dieselbe
Definition zugeschrieben. Meinungen werden von Oskamp und Schultz mit Glauben,
besonders mit bewertenden Glauben gleichgesetzt. Meinungen kann man am besten
von Einstellungen durch folgende Beispiele unterscheiden: ,,My dog Rex is a faithfull
companion® ist eine Meinung, aber | love old Rex" ist eine Einstellung. In dhnlicher
Weise beinhaltet der Satz ,Recycling used cans and bottles saves natural resources*
eine Meinung, und ,It's a good thing to recycle used cans and bottles” eine
Einstellung. (Vgl. Oskamp/ Schultz 2005, 14.)

Es gibt noch andere Begriffe, die der Einstellung ziemlich nahekommen und die auch
auf das Sprachenlernen einen Einfluss haben kénnen. Sie werden im Abschnitt 6.3
»Individuelle Unterschiede” vorgestellt. Als Nachstes wird Motivation diskutiert, die

einen wesentlichen Teil in Einstellungen bildet.

6.2 Motivation beim Fremdsprachenlernen

Oft hort man einen Lehrer sagen dass ein Schiler ,, motiviert* oder ,,unmotiviert” ist.
Mit einem ,motivierten Schuler* meint er wahrscheinlich, dass dieser Schuler
begeistert, engagiert und fleiBig lernt. Ein ,,unmotivierter Schiler” ist dann genau das
Gegenteil, faul und lustlos. In diesem Abschnitt werde ich verschiedene
Motivationsquellen darstellen, was fur Grinde Lerner haben kénnen, eine fremde

Sprache zu lernen.

Einstellungen und Motivation beim Fremdsprachenlernen sind viel untersucht worden
(die ersten Studien von Gardner und Lambert 1959 und von Gardner 1960). Die
meisten Untersuchungen zeigen, dass positive Einstellung und Motivation zum Erfolg
im Fremdsprachenlernen fihren. Leider haben die Untersuchungen nicht genau zeigen
konnen, wie Motivation das Lernen beeinflusst; wir wissen nicht, ob es Motivation ist,
die erfolgreiches Lernen produziert, oder ob es erfolgreiches Lernen ist, das die
Motivation steigert. Sind Lerner motiviert, weil sie erfolgreich sind, oder sind sie
erfolgreich, weil sie sehr motiviert sind? (Vgl. Lightbown/ Spada 1993, 39-40.)
Mifdler (1999, 82) weist ebenso darauf hin, dass Erfolg und Motivation beim
Fremdsprachenlernen eng zusammengehtren. Efahrene Lerner verbinden mit Erfolg
eine hohe Motivation bzw. eine emotionale Bindung an die Zielsprache. Als glnstige
Motivationen werden das Interesse an der Literatur und Kultur des Zielsprachenlandes

sowie die Freude am Sprachenlernen (Spal3, emotionale Befriedigung) genannt. Zum
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Erfolg bem Fremdsprachenlernen fihren ebenfals personliche Kontakte mit
Muttersprachlern  und die Uberwindung der Hemmungen die Zielsprache

anzuwenden.

Im Vergleich zu Einstellungen wird Motivation heutzutage als ein dynamischer
Begriff verstanden, der sich im Laufe der Zeit andern kann. Motivation kann nicht als
ein stabiles Kennzeichen des Lernens betrachtet werden, das durch viele Monate oder
Jahre gleich bleibt, sondern sie erfahrt Anderungen. Lehrer haben bemerkt, dass die
Motivation ihrer Schiler steigt und sinkt und dies aus verschiedenen Griinden
passieren kann. Z.B. die personliche Lebenssituation oder die verschiedenen
Aufgaben im Untericht kénnen die Motivation beeinflussen. (Vgl. Dornyei 2001,
19)

Menschliches Verhalten hat zwel grundsétzliche Dimensionen — Richtung und
Intensitdt — und bei der Motivation handelt es sich um beides. Sie ist verantwortlich
fur die Wahl einer bestimmten Handlung, fir die Muhe, die man ihr widmet und fur
die Beharrung auf ihr. DOrnyei (2001, 7) definiert die Natur der Motivation wie folgt:

Therefore, motivation explains why people decide to do something, how hard
they are going to pursue it and how long they are willing to sustain the activity.
~ Motivation erklart, warum Leute sich entscheiden, etwas zu machen, wie hart
sie danach streben und wie lange sie wollen, die Aktion aufrechtzuerhalten.
In dieser Arbeit geht es um Lernmotivation, in der es sich — wie man aus dem Wort
schlief3en kann— um die Motivation zum Lernen handelt. Lernmotivation wird gerade

beziiglich des Fremdsprachenlerners betrachtet.

Die naive Lerntheorie nimmt an, dass man lernt, wenn man motiviert ist, wenn man
lernen will. Auch behavioristische Lerntheorien setzen Motivation voraus; Verstérken
und Belohnen erhaten die Motivation aufrecht. Kognitive Lerntheorien verbinden
Motivation mit vielen inneren Ereignissen, Grundbedurfnissen, Planen, Zielen und
Zukunftserwartungen. Die Lernmotivation einer fremden Sprache ist mit der
zielsprachigen Kommunikationsféhigkeit verbunden. Motivation wird oft als der
wichtigste Einflussfaktor auf fremdsprachliche Leistungen verstanden Motivation
beeinflusst die Anwendung der Lernstirategien, das Kommunizieren mit
Muttersprachlern, den Input, die Leistungen und den Fortgang der Studien. (Vgl.
Julkunen 1998, 22.)
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Lernmotivation kann verschiedene Quellen haben. Erstens beeinflussen die eigenen
Ziele und der Erfolg die Motivation. Diese zwei heben die individuelle Rolle der
Person as Lemner hervor. Lehrmaterialien, das Lehren (der Lehrer),
Lehrbedingungen und Belohnungen sind dagegen externe Faktoren, die auf die
Motivation und die Lehrsituation Einfluss haben. (Vgl. Skehan 1989, 49-50.)

Leistungsmotivation (achievement motivation) ist ein zentraler Begriff beztglich der
Lernmotivation. Sie wurde zum ersten Mal in den 50er und frihen 60er als ein
Motivationsfaktor von Atkinson und McClelland genannt und untersucht.
Leistungsmotivation beinhaltet verschiedene Niveaus, die aus friheren
Lernerfahrungen resultieren. Die , Erfolgstypen” (@achievers) sind Menschen, die —
aufgrund ihrer friheren Erfahrungen — neue Lernsituationen und Probleme fir
anspruchsvoll halten, aber mit etwas Anstrengung die Probleme l6sen kdnnen Sie
erwarten, dass einem im Leben angemessene Aufforderungen entgegenkommen, auf
die man reagieren soll. Die friheren Lernerfahrungen von ,, schwachen Erfolgstypen”
(low achievers) sind dagegen entmutigend und missiungen. Sie wahlen oft Aufgaben,
die entweder zu anspruchsvoll oder sehr leicht sind, weil im ersten Fall ein Misserfolg
akzeptabel und im zweiten Fall sehr unwahrscheinlich ist. Der letzte Typus it
,Uberflieger* (high achiever), der in alem gut sein will, einschlieflich des
Sprachenlernens. Leistungsmotivation beinhaltet Planen und Streben nach
Uberlegenheit, aber es ist die Einstellung zur Leistung, die viel wichtiger als die
Ausfihrung an sichiist. (Vgl. Ball 1977, 67; Johnson 2001, 134; Skehan 1989, 50-51.)

Mit Leistungsmotivation gehort eng das Selbstkonzept des Lerners zusammen. Mil3er
(1999, 83) stellt fest, dass Erfolg beim Fremdsprachenlernen im Allgemeinen dazu
fuhrt, dass Lerner ein positives Bild von sich selbst als Fremdsprachenlerner
entwickeln: ,Ein positives Selbstbild versetzt Lerner wiederum in die Lage, jedes
Lernen einer weiteren Sprache mit einer entspannten und selbstsicheren Haltung
anzugehen“. Falls Lerner hingegen Misserfolg beim Fremdsprachenlernen haben,
leidet ihr Selbstkonzept sehr wahrscheinlich unter dieser Erfahrung und sie halten sich
flr weniger begabt.

Bis zum Ende der 80er Jahre wurde Motivation beim Fremdsprachenlernen nach den
integrativen und instrumentellen Perspektiven von Gardner und Lambert untersucht,
die schon friher (6.1) erwahnt worden sind. Zur integrativen Motivation gehoren die

Einstellung zu den Sprechern der Zielsprache, die Einstellung zur Lernsituation, die
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Lust die Sprache zu lernen und die Einstellung zum Sprachenlernen. Die
instrumentelle Motivation ist dagegen mit den Vorteilen und Profitsaspekten des
Sprachenlernens verbunden. Skehan (1989, 57) berichtet Uber die Resultate einer
Untersuchung von Gliksman (1976), die zeigte, dass integrativ motivierte Kinder sich
haufiger freiwillig im Unterricht meldeten, mehr richtige Antworten gaben und mehr
positives Feedback vom Lehrer bekamen als digjenigen ohne integrative Motivation.
Dies bedeutet aber nicht, dass instrumentelle Motivation keinen Lernerfolg
hervorrufen kénnte. Die Tellung von Motivation nur in diese zwei Typen ist spéter
kritisiert worden, weil die Teillung as zu grob empfunden wurde. Nach den
Untersuchungen von Gardner und Lambert, in denen integrative und instrumentelle
Motivation im Vordergrund standen, wurden neue Untersuchungen tber Motivation
beim Fremdsprachenlernen durchgeftihr. Es wurden z.B. solche Motivationsquellen
gefunden wie Freundschaft, Reisen, Fachwissen oder Verstehen und lehrplanméaliige
Sorachwichtigkeit. Heutzutage werden auch Neugier und Kommunikationsmotivation
zur Fremdsprachenlernmotivation gezahlt. Kommunikationsmotivation bezieht sich
auf die Hauptfunktion der Sprache — auf die Kommunikation zwischen Menschen.
(Vdl. Julkunen 1998, 22-23; Skehan 1989, 57.)

Man kann die Faktoren, die die Lernmotivation beim Fremdsprachenlernen
beeinflussen, auch hierarchisch représentieren. Die folgende Liste stammt von
Borzova (1997, 12). Die Faktoren sind:

Die sozial -politische Stuation im Heimatland des Lerners,

Das Niveau der Entwicklung der Methodologie im Fremdsprachenlehren;
Die Faktoren bezlglich des Lehrers;

Die Faktoren bezliglich der Lernergruppe;

a M w DN

Die Faktoren beziglich der Umgebung des Lerners (Familie, Freunde,
Gemeinschaft);

6. Die Faktoren beziiglich des einzelnen Lerners

Die erste Gruppe bildet einen bestimmten Hintergrund, von dem die algemeine
Wertschétzung der Ausbildung im Land und besonders die Wertschatzung einzelner
Schulfacher abhangen. Die zweite Gruppe hat Einfluss auf die Organisation des
Fremdsprachenunterrichts im Allgemeinen, und sie beeinflusst den einzelnen Lerner
durch den Lehrplan, Wochenplan, Lehrblcher und Lehrmethode. Die wichtige Rolle

des Lehrers ist unbestreitbar; seine Vorstellung vom Lernprozess, seine Einstellung zu
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den Schilern oder Studenten, seine Lehrerfahrungen seine Lehrtechniken und seine
Einstellung zur Arbeit spiegeln sichin der Motivation Den Einfluss der Lernergruppe
und der Umgebung um den Lerner herum kann man nicht unterschatzen. Die
Meinungen und Einstellungen der Familie und der Freunde haben eine grof3e Wirkung
auf die Entscheidungen des Lerners. Als Letzte in der Liste stehen der Lerner und
seine individuellen Eigenschaften, Bedirfnisse, Vorlieben und Interessen. Der Lerner
spurt die Wirkungen dieser sechs Faktoren. Sie stehen alle in Wechselwirkung sowohl
miteinander als auch mit den Eigenschaften des Lerners und bilden so die Einstellung
des Lerners zu dem Fach. (Vgl. Julkunen/ Borzova 1997, 13; Julkunen 1998, 28.)

Wenn die verschiedenen Faktorender Lernmotivation betrachtet werden, kdnnen auch
Geschlechtsunterschiede besprochen werden. Nach den Untersuchungsresultaten ist
zu ewarten, dass Mé&dchen und Jungen auf verschiedene Weisen auf das
Sprachenlehren reagieren, weil Jungen im Allgemeinen schlechtere Noten in
Fremdsprachen haben und ihre Lernmotivation — zumindest in Finnland — niedriger
ist. Julkunen (1998, 29) hatte in seiner Untersuchung (1994) bemerkenswerte
M otivationsunterschiede zwischen Madchen und Jungen herausgefunden, rach denen
Mé&dchen motivierter als Jungen waren Julkunen (1998, 29) schreibt noch Uber die
Resultate von Mihaljevic (1993), der die Motivation der Schiler in der Grundschule
und der Studenten an der Universitdt untersucht hat. Er hat herausgefunden, dass
Maé&dchen im Vergleich zu Jungen intensiver affektiv als kommunikativ-pragmatisch
motiviert sind. Das heif¥, dass bei Madchen die Emotionen und Gefiihle das Lernen
motivieren wahrend Jungen eher daran interessiert sind, in der Zielsprache

kommunizieren zu kénnen. (Vgl. Julkunen 1998, 28-29.)

Als Letztes werde ich Motivation im Unterricht behandeln. Ein allgemeines Problem
beim Sprachenlernen in der Schule ist namlich, dass die Schiler weder integrativ
noch instrumentell motiviert sind oder sonst kein besonderes Interesse an dem Fach
haben. Cook (1996, 98) weist auf das Problem hin: ,, Schoolchildren have no particular
contact with the foreign culture and no particular interest in it, nor do their job
prospects depend on it*. Esist die Arbeit des Lehrers, das Interesse der Schiler an der
Sprache zu wecken und aufrechtzuerhalten. Lehrer versuchen dies dadurch zu
machen, dass sie die Wichtigkeit fremdsprachlicher Kenntnisse bel der Arbeitssuche
hervorheben oder die fremde Kultur z.B. durch Besucher/Austauschschiiler vorstellen

Lehrer sollten auf jeden Fall die Bedurfnisse der Lerner im Unterricht und beim
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Planen der Stunden beriicksichtigen. Oft ist es ndmlich das Lehrbuch, das die Ziele
des Unterrichts bestimmt. Der Lehrer sollte den Unterricht jedoch nicht zu sehr nach
dem Buch planen; e kann durchaus wahlen, was fur Themen er behandeln will, und
im besten Fall werden die Themen zusammen mit den Schilern bzw. Studenten
gewahlt. Natirlich stellt das Curriculum seine eigenen Anforderungen aber es ist
trotzdem flexibel und kann bearbeitet werden. Wenn die Unterrichtsthemen zumindest
teilweise zusammen gewahlt werden, haben die Schiler das Gefiihl, dass sie auch am
Planen des Kurses haben teilnehmen konnen, und werden somit motivierter und
nehmen fleiRBiger am Unterricht teil. Auch die Materialien und die Themen an sich
sollten der Motivation der Lerner entsprechen. Die Rolle des Lehrers ist natlrlich
nicht leicht und er kann nicht alle Wiinsche der Lerner verwirklichen. Zusétzlich gibt
es in einer Klasse verschiedene Typen von Lernern, die ale ihre eigenen Bedlrfnisse
haben. Die individuellen Unterschiede werden im néchsten Kapitel behandelt. (Vgl.
Cook 1996, 98.)

6.3 Individuelle Unterschiede

Einstellungen und Motivation sind zum grofen Teil fur den Erfolg beim
Fremdsprachenlernen verantwortlich. Es gibt aber noch andere Faktoren, die eine
Wirkung auf die Einstellungen haben und somit das Fremdsprachenlernen
beeinflussen kdnnen. In diesem Kapitel mdchte ich jetzt kurz diese Faktoren
vorstellen.

Die Personlichkeit eines Menschen wirkt wesertlich auf die Einstellungen ein und
dadurch auf die Lernmotivation. Personlichkeit kann als Charakter und Natur eines
Menschen beschrieben werden, die relativ stabil ist und Informationen davon enthdlt,
wie der Mensch sich verhdlt — unabhéngig von der jeweiligen Situation. (Vgl. Dornyei
2005, Internetquelle 2.) Zur Personlichkeit gehdren die Variablen Introversion und
Extraversion, die friher in 3.4 besprochen wurden. Mit der Personlichkeit sind auch
die Geflhle eines Lerners verbunden. Milller (1999, 81) weist darauf hin, dass
negative Gefihle das Lernen erschweren konnen Solche Faktoren sind Angst vor
Blamage oder BloRstellung, zuvor erlebte Gefuhle der Unfahigkeit und des
Versagens, Uberforderung durch eine groRe Menge an sprachlichem Input,
Frustration und das Erleben von Konkurrenz in der Lernergruppe. Mit zunehmender

Erfahrung gelingt es alerdings manchen Sprachlernern, diese negativen Gefiihle und
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Angste zu Uberwinden. Erfahrene Fremdsprachenlerner haben gegentiber
unerfahrenen Fremdsprachenlernern den Vorteil, dass sie schon wissen, was auf sie

zukommt.

Die Personlichkeit unterscheidet sich vom Temperament in dem Sinne, dass
Temperament sich auf individuelle Unterschiede bezieht, die stark auf biologischen
Eigenschaften beruhen und erblich sind, und die man schon frih in der Kindheit
bemerken kann. Man kdnnte sagen, dass das Temperament die biologische Basis fir
die Entwicklung der Personlichkeit bildet. (Vgl. Dornyei 2005, Internetquelle 2.)

Charaktereigenschaften kommen der Personlichkeit sehr nah. Charaktereigenschaften
fuhren zu verschiedenen Verhaltersweisen Werte sind wichtige Lebensziele oder
soziale Zustdnde, die eine Person zu erreichen winscht. Werte sind normalerweise
breite abstrakte Konzepte, wie Freiheit, Gerechtigkeit, Schonheit, Frohlichkeit oder
Dienste fur andere. Werte sind eher Ziele als Mittel, um die Ziele zu ereichen.
Gewohnheiten snd sich wiederholende Verhaltensmuster, wahrend Einstellungen
kein Verhalten an sich sind, obwohl ihr Einfluss im Verhalten gesehen werden kann.
Wie viele Einstellungen werden Gewohnheiten durch Erfahrung gelernt und sie sind
ziemlich automatisch. (Vgl. Oskamp/ Schultz 2005, 14-15.)

Was fur ein Lernertyp man ist, hat auch noch eine bemerkenswerte Wirkung auf
Einstellungen. Ob man auditiv, visuell oder eher kinetisch lernt, spielt eine grofe
Rolle bei Fremdsprachenlernen. Der Stil, wie diese verschiedenen Lernertypenim
Unterricht beriicksichtigt werden, kann oft das Interesse des L erners entweder wecken
oder |6schen. Das Wichtigste ist, dass der Lehrer abwechselnde Aufgaben benutzt,
damit verschiedene Lernertypen berticksichtigt werden Heute wird auch immer mehr
und mehr Uber Lernschwierigkeiten gesprochen. Z.B. verschiedene Lese- und
Schreibstérungen kénnen das Lernen einer fremden Sprache erschweren, was
natUrlich auch Einfluss auf Einstellungen der Sprache gegeniber haben kann. (Vgl.
Moilanen 2002, 7.)
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7 Verhaltnis zwischen Fehler und Einstellung

Vor dem empirischen Teil der Arbeit werde ich nochdas Verhéltnis zwischen Fehlern
und Einstellungen besprechen In diesem Kapitel wird diskutiert, was gerade die
Einstellungen zu Fehlern beeinflusst.

Wie am Anfang der Arbeit festgestellt wurde, hat die allgemeine Einstellung zu
Fehlern im Fremdsprachenlernen einen Wandel erlebt. Bis zu den 60er-70er Jahren
wurden Fehler als Defekte betrachtet, die man unbedingt vermeiden musste. Jetzt
wird das Fremdsprachenlernen als ein kreativer Prozess verstanden, in dem Fehler ein
Zeichen fur Lernfortschritte und Verarbeitungsprozesse sind. Das Sprachenlernen
geschieht nicht linear, und es ist verstanden worden, dass die neuen Informationen
nicht sofort in die Praxis umgesetzt werden kénnen. Lerngtillstande und Ruckschritte
sind norma und konnen auch erwartet werden. Auch die Lehrtheorie, nach der
heutzutage immer mehr gelehrt wird, der Konstruktivismus, hebt hervor, dass Irren

und Fehlermachen ein Beweis fur die Lernfahigkeit des Menschen sind.

Woas die Lerner selbst Uber Fehler denken, ist eine andere Sache. Auch wenn man
Fehler im Unterricht moglichst tolerant behandelt, kénnen Lerner trotzdem sehr
strenge Einstellungen den eigenen Fehlern gegeniiber haben. Im Folgenden wird auf
Faktoren eingegangen die im Besonderen Einstellungen zu Fehlern beeinflussen

kdnnen.

Die allgemeine Lerneinstellung hat Einfluss auf Einstellungen zu Fehlern: will man
unbedingt in dlem gut sein und fehlerfrel ale Aufgaben erledigen, ist man bestimmt
enttduscht oder verargert, wenn Fehler auftauchen. Derjenige, der sich keine Sorgen
um gute Noten macht, toleriert eigene Fehler bestimmt besser. Die Mhe, die eigenen
Erwartungen und die Note spielen auch eine Rolle. Wenn die Note den eigenen
Erwartungen und der fir die Arbeit aufgewendeten Mihe entspricht, kann man mit
der Leistung zufrieden sein. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die wenigen Fehler, die
in der Arbeit noch gefunden wurden den Lerner nicht &gern wirden. Wenn man eine
niedrigere Note bekommt oder z.B. eine mundliche Aufgabe schlechter bewdltigt as
man erwartet hat, argern die eigenen Fehler bestimmt sehr. Besonders sogenannte
»,dumme Fehler*, die man leicht hétte vermeiden konnen, sind oft schwer zu
akzeptieren. Jeder hat eine Vorstellung davon wozu er féhig ist, und wenn diese

Vorstellung nicht vom Lehrer oder durch Noten unterstiitzt wird, kann man Uberrascht
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und auch sehr enttauscht werden Wenn die Note andererseits besser ist, ds man

erwartet hat, kdnnen dem Lerner die gemachten Fehler bedeutungslos vorkommen,
und er freut sich nur Gber die gute Note.

Die Aufgabe an sich kann die Motivation und dadurch die Lerneinstellung
beeinflussen. Ist das Thema der Aufgabe fur den Lerner interessant und ihm nah,
bekommt er auch eine begeisterte Einstellung dazu und will sie erfolgreich erledigen.
Wenn die Aufgabe nach der Meinung des Lerners langwellig oder uninteressant ist,
sind die Fehler ihm vielleicht auch egal. NatUrlich muss dies immer nicht der Fall
sein: es gibt Lerner, denen Fehlermachen ganz egal ist, auch wenn die Aufgabe
interessant ist, und es gibt Lerner, denen eine gute Note sehr wichtig ist und die eine

gute Arbeit leisten wollen obwohl die Aufgabe sie gar nicht interessiert.

Was Lerner sehr schétzen, ist eine gerechte und klare Korrektur der Aufgaben Die
Lerner wollen verstehen, woran der Fehler liegt. Wenn Lerner z.B. eine schriftliche
vom Lehrer benotete Arbeit zurtickbekommen, kommt es manchmal vor, dass sie sich
Uber die Korrektur mit dem Lehrer nicht einig sind. Dann muss der Lehrer féhig sein,
die Grinde fur den Fehler zu erkldren und auch mdgliche Widerspriiche der Lerner zu
verstehen Was hier auch eine Rolle spi€lt, ist die Einstellung des Lehrers zu Fehlern
—wenn Fehler immer negativ eingeschétzt und beurteilt werden, kann dies nicht ohne
Einfluss auch auf die Einstellungen der Lerner bleiben Das Wichtigste ist, dass man
Uber Fehler in einer freien und angstfreien Atmosphére sprechen kann. Z.B. die
Markierung guter Losungen in einem Schilleraufsatz wirkt bestimmt schon positiv auf

die Atmosphéare und auf die Einstellungen.

Als letzte Faktoren nenne ich noch die Personlichkeit des Lerners und die momentane
Lebenssituation. Die Lebenssituation beeinflusst Einstellungen in dem Sinne, dass
einem, wenn man gerade eine schwere Phase in seinem Leben erlebt, auch kleinere
Sachen schwer vorkommen kdnnen, wie Fehler in einem Aufsatz. Wenn andererseits
alles gut lauft, entmutigen Fehler beim Fremdsprachenlernen auch nicht so viel.
Damit hat auch die Personlichkeit des Menschen zu tun; positiv eingestellte
Menschen nehmen alle Sachen ein bisschen positiver an als negativ eingestellte
Menschen, auch wenn es um Fehler geht. Hierbel spidlen ebenso die

Personlichkeitsvariablen extravertiert — introvertiert eine Rolle.
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8 Die empirische Untersuchung

8.1 Das Ziel der Untersuchung

Das Zied de Untersuchung ist herauszufinden, was fur Einstellungen
Germanistikstudenten zu Fehlern haben und ob bzw. inwiefernsich die Einstellungen

im Laufe des Studiums andern.

Meine Hypothese ist, dass die Studenten am Anfang des Studiums eine sogenannte
Schockreaktion bekommen kénnen, wenn sie bemerken, dass sie nach dem Erfolg mit
der deutschen Sprache im Gymnasium jetzt an der Universitét viele Fehler machen.
Die meisten sind vermutlich in ihren Deutschgruppen im Gymnasium die besten
gewesen und jetzt konnen sie ein Gefuihl bekommen, dass sie die Sprache gar nicht
mehr beherrschen und schlechter als die anderen Studenten sind, und denken: , Ich
kann ja gar nichtsl“. Besonders solche Studenten, die sich nicht langere Zeit in einem
deutschsprachigen Land aufgehalten haben, konnen Schwierigkeiten vor allem beim
Sprechen des Deutschen haben. Wahrend des Studiums sollte dieses Gefiihl jedoch
allmahlich verschwinden, wenn der erste Schock vorbeigeht; man gewohnt sich an

das Studierenan der Universitdat und die Kenntnisse im Deutschenwachsen.

MiRler (1999, 89) thematisert auch die Problematik der Uberraschenden
Schwierigkeiten am Anfang des Fremdsprachenlernens durch einen Vergleich der
unerfahrenen und erfahrenen Sprachlerner. Sie stellt zum Beispiel fest, dass die
meisten unerfahrenen Lerner bel ihrem ersten Audandsaufenthalt im Zielland
frustriert werden, well sie ,trotz jahrelangem Fremdsprachenunterricht nur
Bruchstiicke von Unterhaltungen verstehen und [...] es ihnen nur sehr eingeschrankt
gelingt, ihre Intentionen spontan in der Fremdsprache auszudriicken® (S. 89). Der
Vorteil der erfahrenen Lerner ist, dass sie bereits darauf vorbereitet sind, dass es am
Anfang schwierig sein wird, Muttersprachler zu verstehen. Sie haben redlistischere
Vorstellungen und kdnnen besser mit ihrer moglichen Frustration umgehen. Mifder
(1999, 89) zieht folgende Schlussfolgerungen aus den von ihr diskutierten
Untersuchungen:

Betrachtet man die verschiedenen Studien, so kann man die Schluf3folgerung

ziehen, dass erfahrene Fremdsprachenlerner tatsichlich angemessene

Erwartungen beztiglich des Fremdsprachenlernprozesses aufgebaut haben. lhre
konkreten Vorstellungen versetzen sie in die Lage, das Lernen einer weiteren
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Sprache effektiver zu gestalten. FUr besonders wichtig erachte ich die
Erfahrung, welche Schwierigkeiten beim Fremdsprachenlernen auf den Lerner
zukommen, © z.B. Hemmungen, sich in der Fremdsprache zu auRern, well
man keine Fehler machen mdchte. Erst durch die Erfahrung mit dem
Fremdsprachenlernen  und  die  Auseinandersetzung  mit  dem
Fremdsprachenlernprozef? kann es Lernern gelingen, ihre Angst vor Fehlern zu
Uberwinden und Fehler dtattdessen als integrativen Bestandteil des
Lernprozesses zu begreifen.

Wir werden sehen, ob meine Studie diese Ansicht bestétigt. Es muss allerdings
berlicksichtigt werden, dass es bei Mifder um ,,normale” Fremdsprachenlerner geht,

wahrend ich die Einstellungen der Studenten einer fremden Sprache untersuche.

Die Einstellungen der Studenten zu Fehlern interessierten mich, well ich selbst am
Anfang des Germanistikstudiums Uberrascht war, wie viel schwieriger das
Deutschlernen im Vergleich zum Gymnasium war, und wegen den Schwierigkeiten
ich auch viele Fehler sowohl in schriftlichen Ubungen als auch beim Sprechen der
Sprache machte. Im Laufe des Studiums bemerkte ich jedoch, dass Fehler unmittelbar
zum Fremdsprachenlernen gehoren, und dass es immer Fehler geben wird, obwohl die

eigenen Kenntnisse sich in der fremden Sprache entwickeln.
In der Untersuchung wird den folgenden finf Hauptfragen nachgegangen:
1. Wasist die algemeine Einstellung der Studenten zu Fehlern?
2. Wiefuhlen die Studenten sich, wenn sie Fehler machert?
3. Was beeinflusst die Einstellungen der Germanistikstudenten zu Fehlerrn?
4. Woas fir Strategien benutzen die Studenten im Umgang mit Fehlern?
5. Wasist die Einstellung der Studenten der Fehlermarkierung gegeniiber?

Im Laufe der Besprechung dieser Fragen werden die Unterschiede zwischen den
Antworten der Erstsemester und der Studenten in den vertiefenden Studien analysiert
und mdgliche Anderungen in den Einstellungen diskutiert.

Zusdtzlich zu den Antworten der Studenten werden die Antworten der Lehrer

besprochen.
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8.2 Die Probanden

In der Untersuchung wird eine Gruppe von Germanistikstudenten im ersten Semester
mit einer Gruppe von Germanisten in den vertiefenden Studien verglichen. Von den
Erstsemestern haben 32 Studenten im Herbst und 30 zu Weihnachten an der
Untersuchung teilgenommen. Sie haben also zweima die Umfrage beantwortet. In
dieser Untersuchung benutze ich das Wort , Erstsemester”, obwohl fir einen Teil der
Studenten in dieser Gruppe dieses Semester eigentlich gar nicht das erste an der
Universitét war; es gab neun (zu Weihnachten sieben) Nebenfachstudenten, die schon
friher mit dem Studium angefangen hatten Dieses Semester war jedoch auch fir sie
das erste, in dem sie Germanistik studierten, also ist der Terminus auch fir sie

geeignet.

Die Vergleichsgruppe besteht aus Studenten, die schon die vertiefenden Studien
absolvieren. Sie sind Studenten vom dritten bis zum siebten Studienjahr. In dieser

Gruppe gibt es 25 Studenten.

Die Erstsemester waren fur die Untersuchung leicht zu erreichen Ich habe die
Vorlesung des Kurses ,, Schriftliche Ubungen* besucht, an dem die meisten Studenten
des ersten Jahres teilnehmen. Da haben die Studenten meine Umfrage zu den

Einstellungen zu Fehlern beantwortet.

Mit den Studentenin den vertiefenden Studienwar die Situation schwerer. Ich wollte
Studenten finden, die auch gerade schriftliche Ubungen schreiben und so habe ich die
Gruppen von ,Ubersetzungsibungen® in den vertiefenden Studien fir die
Untersuchung gewahlt. In diesen Gruppen waren jedoch insgesamt nur wenige
Teilnehmer und so musste ich auch Probanden von anderen Kursen der vertiefenden
Studien fur die Untersuchung akzeptieren. Diese anderen Studenten nahmen gerade
an dem Kurs ,Wissenschaftliches Schreiben® teil oder absolvierten die
Lehrerausbildung.

Ich wollte fiir die Untersuchung Studenten wahlen, die gerade schriftliche Ubungen
schreiben, weil bei diesen Ubungen viel Aufmerksamkeit auf die Fehlerkorrektur
gerichtet wird. Dies bedeutet, dass Fehler und Fehlerkorrektur fir die Studenten
gerade aktuell ist und sie sich Gedanken Uber dieses Thema machen. Dann konnten
sie auch leichter die Fragen zu Fehlern beantworten und ihre Meinungen zu Fehlern

aulern. Dieser Gedanke wurde auch mit den Ergsemestern verwirklicht. Mit den



50

Studenten in den vertiefenden Studien konnte meine Absicht aber nicht ganz
verwirklicht werden, weil der Hauptanteil der Studenten nicht in ener
Ubersetzungsgruppe war. Sie ale haben jedoch einmal an einem Kurs mit
schriftlichen Ubungen teilgenommen, also wissen sie, wie die Fehler in dem Kurs
korrigiert und besprochen werden, und so waren sie fir meine Untersuchung geeignet.
Es kann aber sein, dass sie die Fragen anders beantwortet haben, as wenn sie gerade
an einem Kurs mit schriftlichen Ubungen teilgenommen hatten Dies ist ein Faktor, an
dem man leider nichts @andern konnte, wenn ich ungeféhr dieselbe Menge von

Probanden in beiden Gruppen befragenwollte.

Zusétzlich zu Studenten habe ich Lehrer an der Universitét und in Gymnasien zum
Thema Fehlerkorrektur befragt. Die Lehrer wurden befragt um herauszufinden, wie
sie sich als Lehrer den Fehlern der Studenten gegenlber verhaten und was fur
Fehlerkorrekturpraktiken sie haben. Dadurch kann besser verstanden werden, an was
fir ene Fehlerkorrektur die Studenten im Unterricht gewodhnt sind. Die
Fehlerkorrekturpraktiken in Universitét und Gymnasium konnen ziemlich verschieden
sein und deswegen wallte ich Lehrer sowohl aus dem Gymnasium als auch aus der
Universitét befragen. Durch die Antworten der Gymnasialehrer (insgesamt drei)
koénnen die Antworten der Erstsemester besser interpretiert werden, denn die neuen
Studenten haben oft noch die Fehlerkorrekturpraktiken des Gymnasiums frisch im
Kopf. Im Fach Deutsche Sprache und Kultur haben acht Lehrer die Umfrage

beantwortet.

8.3 Untersuchungsmethode

Ich habe mich dafir entschieden, meine Untersuchung mit Hilfe von Fragebtgen
durchzufthren. Ich habe diese Untersuchungsform gewéhlt, weil es relativ leicht ist,
mit einem Fragebogen eine grofRere Gruppe zu befragen und spéter die Antworten zu
anaysieren. Der Likert-Skala gemdd geplante fertige Antwortmdglichkeiten
erleichtern zusdtzlich die Analyse. Der Fragebogen ist auch bei allen Probanden
ahnlich; die Fragen sind in der gleichen Form formuliert und werden allen in der
gleichen Reihenfolge gestellt. Bei der Umfrage haben die Probanden auch die
Moglichkeit, sich langer ihre Antworten zu Uberlegen als z.B. bei einem Interview.

Sie kodnnen auch zu ihren Antworten zurlickkehren, falls ihnen etwas Wichtiges
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einfdllt und sie ihre Antwort erganzen wollen. Die Umfragen wurden anonym
durchgefihrt.

Zuerst habe ich mir Uberleg, zusétzlich zu den Umfragen sowohl ein paar Studenten
vom ersten Studierjahr und von vertiefenden Studien als auch Gymnasiallehrer
mundlich zu interviewen. Auf diese Weise hétte ich grindlichere und ausfihrlichere
Antworten bekommen kdnnen. Ich habe jedoch diese Idee aufgegeben, well es erstens
Uberraschend schwierig war, Lehrer fur die Untersuchung zu erreichen, die an einem
Interview hétten teilnehmen wollen und zweitens, weil die Umfrage auch offene
Fragen an die Studenten beinhaltet, die fir diese Untersuchung meiner Meinung nach

ausfthrlich genug sind.

Wie friher erwdhnt, wurden die Umfragen bei Erstsemestern im Kurs ,, Schriftliche
Ubungen® durchgefiihrt. Die Erstsemester wurden zweimal befragt: zuerst am Anfang
des Studiums im September (2006) und zum zweiten Mal im Dezember (2006). Die
Erstsemester wurden zweimal befragt um zu sehen, ob ihre Einstellungen zu Fehlern
sich schon wahrend des erden Semesters andern. Mit ihren Antworten werden die
Antworten der Studenten in den vertiefenden Studien verglichen, die nur einmal
waéhrend des Fruhjahrssemesters (2007) befragt wurden. So sollten die eventuellen
Unterschiede und Anderungen in den Einstellungen feststellbar werden. Die Lehrer
beantworteten die Frageninihrer eigenen Zeit (im Frihling 2007).

Fur die Untersuchung habe ich insgesamt funf verschiedene Fragebdgen formuliert,
die sich aber nur wenig voneinander unterscheiden. Die Fragebtgen befinden sichim
Anhang der Arbeit. Die Umfragen der Studenten behandeln folgende Themen:
allgemeine Einstellung zu Fehlern, die affektiv-emotionale Dimension von Fehlern,
Einflussfaktoren, die Einstellungen zu Fehlern determinieren, Strategien im Umgang
mit Fehlern und Einstellung zur Fehlermarkierung. Dies sind die finf Hauptfragen der
Untersuchung. Fir die Fragebdgen der Studenten habe ich eine Studie von Demme
(2001) as Modell benutzt, in der sie untersucht, wie DaF-Studierende mit Fehlern
umgehen. Die Fragen wurden natiirlich so bearbeitet, dass sie fur diese Untersuchung

verwendbar sind.

Die Umfragen der Lehrer beinhalten Fragen zu Fehlerkorrekturpraktiken bei
miindlichen und schriftlichen Ubungen Fragen zum Einfluss der Fehler auf die Note

des Kurses, Fragen zum mdglichen ,, Fehlerunterricht® und bei den Gymnasiallehrern
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noch Fragen zum Einfluss des Curriculums auf die Behandlung der Fehler. Die Lehrer
wurden befragt, um zu sehen, was fur ein Korrekturverhalten sie haben und fir
wichtig halten. Es konnen zusdtzlich eventuelle Unterschiede in den

Fehlerkorrekturpraktiken zwischen Gymnasium und Universitét festgestellt werden.

Fur die Erstsemester habe ich zwei verschiedene Fragebtgen formuliert; im Herbst
beantworteten sie algemeine Fragen zu Einstellungen zu Fehlern. Durch diese Fragen
wollte ich die Einstellungen der Erstsemester gerade am Anfang des
Germanistikstudiums herausfinden, denn das Studieren an der Universitét ist fur die
meisten etwas Neues und unterscheidet sich von den Gewohnheiten im Gymnasium.
Zu Weihnachten beantworteten die Erstsemester diese Fragen noch einmal und
aulBerten zusétzlich ihre Meinung zum Umgang mit Fehlern und zu offenen Fragen
tUber die Fehlerkorrekturpraktiken im Kurs , Schriftliche Ubungen. Fragen nach
Einstellungen zur Fehlerkorrektur wurden erst in der zweiten Umfrage gestellt, well
die Studenten im September nur wenige Texte fir den Kurs geschrieben hatten und
das Korrektursystem im Kurs fir sie noch neu war. Zu Weihnachten hatten die
Studenten schon mehr Erfahrung mit dem Korrektursystem. Die Studenten in den
vertiefenden Studien beantworteten die gleichen Fragen, aber im Fragebogen wurde
das Wort Ubersetzungsilbungen statt Schreibilbungen benutzt, weil sie zuletzt am
Ubersetzungskurs teilgenommen hatten und dieser besser in ihrem Gedachtnis war.
Die beiden Kurse werden von demselben Lehrer unterrichtet und in beiden Kursen
werden dieselben Korrekturzeichen benutzt. Nur die Besprechung der Fehler ist
unterschiedlich; bei den schriftlichen Ubungen werden die Fehler nach dem
Korrigieren in einer Einzelbesprechung mit dem Lehrer durchgegangen, wahrend bei
Ubersetzungsilbungen der (bersetzte Text gemeinsam mit der ganzen Gruppe
besprochen wird und die Studenten dabel die vom Lehrer markierten Fehler in ihrem
Ubersetzungstext korrigieren. Die Unterssuchungsfragen sollten die Vorlieben der
Studenten bei der Fehlerkorrektur und beim Umgang mit Fehlern zum Vorschein
bringen und zeigen, was fur Korrekturen sie fur nitzlich haten und was fur Strategien

sie bei der eigenen Fehlerkorrektur benutzen.

Die Probanden taben ihre Meinungen zu den Aussagen einer finfpunktigen Likert-
Skala gemald geaul3ert: 1 = trifft sehr stark zu, 2 = trifft zu, 3 = trifft manchmal zu, 4 =
trifft selten zu und 5 = trifft nicht zu. Am Ende der Umfragen bei den Studenten gab es
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funf offene Fragen (bei den Erstsemestern erst in der zweiten Umfrage). Die Fragen

an Lehrer waren ale offen.

9 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

In der folgenden Tabelle sind die Angaben Uber die Probanden dargestellt. In der
Anayse werden die zwei Gruppen von Studenten Gruppe 1 und Gruppe 2 genannt;

Gruppe 1 steht fur die Gruppe der Erstsemester und Gruppe 2 fur die Studenten in den

vertiefenden Studien.

Tabelle 1. Angaben Uber die Probanden

Angabe GRUPPE 1 GRUPPE 2
Germanistik als Hauptfach / September: 24/ 1 Studierende
Nebenfach 23/9 Studierende

Dezember:

23/ 7 Studierende
weiblich / mannlich September: 25/ 0 Studierende

31/ 1 Studierende(r)

Dezember:

29/ 1 Studierende(r)
Die Zeit, die man Deutsch in 3-4 Jahre: 5 Studierende 3-4 Jahre: 4 Studierende
der Schule/ im Gymnasium 5 Jahre: 6 5 Jahre: 14
Deutsch gelernt hat 6-7 Jahre: 4 6-7 Jahre: 1

8 Jahre: 8 8 Jahre: 3

9-11 Jahre: 8 9-11 Jahre: 1

1 Muttersprachlerin

2 Muttersprachlerinnen

Zeit des Aufenthalts in einem

kein Aufenthalt: 8 Studierende

kein Aufenthalt: O Studierende

deutschsprachigen Land 1-3 Wochen: 8 1-3 Wochen: 1
1-3 Monate: 6 1-3 Monate: 3
4-6 Monate: 1 4-6 Monate: 8
7-11 Monate: 3 7-11 Monate: 1
1 Jahr: 4 1 Jahr: 2
Uber 1 Jahr: 2 Uber 1 Jahr: 10

In der Gruppe 1 haben im September 23 Studenten die Befragung beantwortet, die
Germanistik als Hauptfach studieren Die Anzahl der Studenten, die Germanistik als
Nebenfach haben, betrug 9 Studierende.
Hauptfachstudierenden die gleiche, wahrend die Anzahl der Nebenfachstudierenden

Im Dezember war die Zahl der

sich um zwei verringerte. In der Gruppe 2 gab es 24 Hautfachstudierende und einen

Nebenfachstudierenden
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Der Antell mannlicher Studenten unter Sprachenstudenten ist normalerweise deutlich
niedriger als der von weiblichen Studenten. Das ist auch hier der Fall — es gab nur
einen mannlichen Germanistikstudenten unter den Erstsemestern. Dies bedeutet auch,
dass keine Anayse von Einstellungsunterschieden zwischen weiblichen und

mannlichen Studenten durchgefihrt werden kann.

Die Zeit, die die Studenten in der Schule und im Gymnasium insgesamt Deutsch
gelernt haben, variiert sehr. Der Hauptanteil der Erstsemester hat entweder acht Jahre
oder neun bis elf Jahre Deutsch gelernt. Die meisten Studenten in der Gruppe 2 haben
funf Jahre Deutsch vor dem Studium gelernt. Muttersprachler gab es insgesamt drei:

unter den Erstsemestern einen und in der Gruppe 2 zwei.

Die Zeit, die die Studenten sich in einem deutschsprachigen Land aufgehalten haben,
variiert ebenso sehr. Acht von den Erstsemestern sind noch nie in einem
deutschsprachigen Land gewesen und acht haben in einem deutschsprachigen Land 1-
3 Wochen verbracht. Unter den Erstsemestern ist die kurze im Ausland verbrachte
Zeit verstdndlich, weil viele von ihnen direkt aus dem Elternhaus an die Universitéat
kommen und noch keinen Grund oder keine Chancen gehabt haben, fir eine langere
Zeit ins Audand zu reisen. In der Gruppe 2 sieht die Situation anders aus — 10 von
den 25 Studenten haben in einem deutschsprachigen Land sogar Uber ein Jahr
verbracht. Auch die anderen haben sich mehrere Monate im Audand aufgehalten.
Natirlich gehort es auch zum Germanistikstudium, entweder in Deutschland,
Osterreich oder in der Schweiz zu studieren oder zu arbeiten, und die Studenten, die
die vetiefenden  Studien  machen haben  dieses  Sprachpraktikum

hdchstwahrscheinlich schon absolviert.

9.1 Antworten der Erstsemester im Vergleich

In diesem Kapitel werden die Antworten der Gruppe 1 miteinander verglichen. Die
Umfrage wurde zweimal, im September und im Dezember, mit den Erstsemestern
durchgefiihrt um zu sehen, ob schon wéhrend des ersten Semesters Unterschiede in
den Einstellungen festzustellen sind. Im September nahmen 32 Studenten und im

Dezember 30 Studenten an der Untersuchung teil.
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Bel den ersten funf Behauptungen ging es um die allgemeine Einstellung zu Fehlern.

In der folgenden Tabelle ist die Distribution der Nennungen prasentiert:
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Allgemeine Einstellung zu Fehlern

Tabelle 2: Allgemeine Einstellung zu Fehlern

Aussage Anzahl der Nennungenim September | im Dezember

trifft sehr stark zu trifft zu trifft manchmal trifft seltenzu | trifft nicht zu

zu

Sept. 32 und Dez. 30 Studenten Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez.
a Fehler sind fur mich etwas sehr 112 1415 10|10 5|12 2|1
Negatives.
b. Fehler sind etwas Negatives, 6|6 19|16 315 313 1|-
aber man lernt auch daraus.
c. Fehler sind fur mich eher 2|- 7111 11,7 11111 1|1
positiv, weil man ausihnen lernt.
d. Fehler sind normal. 15112 10111 3|6 211 2|-
e. Ich habe (iber Fehler nie -11 512 48 9|14 145
besonders nachgedacht.

Im September meinen die meisten Studenten (24; 75%), dass die Behauptung ,, Fehler
sind fir mich etwas sehr Negatives® fur sie zutrifft oder manchmal zutrifft. Sie haben
also eine relativ negative Einstellung zu Fehlern. Sieben (7; 22%) Studenten meinen,
dass se selten oder gar nicht Fehler fir etwas sehr Negatives halten. Im Dezember
hat sich die Situation geéndert; jetzt meinen die meisten Studenten (22; 73%), dass sie
manchmal oder selten Fehler fir etwas sehr Negatives halten. Die Einstellungen der
Erstsemester haben sich also deutlich — meinen Erwartungen entsprechend — wahrend
des Herbstsemesters in eine tolerantere Richtung bewegt. Im September wie auch im
Dezember gibt es ein paar Studenten, fur die Fehler doch sehr stark etwas Negatives
sind.

Die zweite Behauptung lautete , Fehler sind etwas Negatives, aber man lernt auch
daraus‘. Die meisten Studenten stimmen dieser Behauptung sowohl im Herbst (25;
78%) ds auch zu Welhnachten (22; 73%) zu. Dieses Ergebnis freut mich, well die

Studenten die Tatsache einsehen, dass man aus Fehlern sehr effektiv lernen kann.
Diese Denkweise ist fur Sprachstudenten sehr nitzlich.

Die ditte Aussage ,Fehler sind fur mich eher positiv, weill man aus ihnen lernt*
verursachte mehr Streuung und zwischen September und Dezember sind keine

bemerkenswerten Unterschiede festzustellen. Im September antworteten sieben (7,
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21%) Studenten auf diese Aussage trifft zu (im Dezember 11; 36%), ef (11; 34%)
Studenten trifft manchmal zu (im Dezember 7 23%) und df (11; 34%) Studenten
trifft selten zu (im Dezember 11; 36%). Als Besonders positiv werden Fehler also

trotz des Lernfaktors nicht gesehen.

Die vierte und kurze Aussage ,Fehler sind norma“ produzierte die gleichen
Antworten im Herbst wie zu Weihnachten. Die meisten stimmen der Behauptung zu:
trifft sehr stark zu oder trifft zu. Diese Einstellung ist sehr ,gesund® beim
Fremdsprachenlernen Im Herbst waren vier (4; 13%) Studenten der Meinung, dass
diese Aussage fur sie selten oder gar nicht zutrifft, wahrend im Dezember nur ein (1;
3%) Student meinte, dass er selten dieser Meinung sei. Die Einstellungen haben sich

also wahrend des Herbstsemesters ein bisschen in die tolerantere Richtung bewegt.

Die letzte Behauptung in dieser Gruppe von Fragen lautete ,,Ich habe Uber Fehler nie
besonders nachgedacht”. Im September antworteten 43% der Studenten (14), dass
diese Aussage fur sie nicht zutrifft, also machen sie sich Gedanken Uber ihre Fehler.
Zu Weihnachten antworteten jedoch nur noch 16 % Studenten (5), dass die Aussage
fur ge nicht zutrifft. Dies ist Uberraschend, denn der Kurs dauert durch das ganze
Herbsemester durch und gerade wéahrend den Schreibibungen wird viel
Aufmerksamkeit auf die Fehlerkorrektur gerichtet. Man kdnnte annehmen, dass hier
am Ende des Kurses noch mehr Studenten ,trifft nicht zu* geantwortet héatten.
Waéhrend im September die meisten Studenten der Behauptung nicht zustimmten,
waren die meisten (14; 46%) im Dezember der Meinung, dass die Aussage fir sie
selten zutrifft. Eine mogliche Interpretation dieses Ergebnisses ist, dass die Studenten
am Anfang des Kurses Uberrascht Gber die Menge der Fehler in ihren Schreibarbeiten
waren, was dazu fuhrte, dass sie sich auch mehr Gedanken Uber die Fehler machten.
Zu Weihnachten waren die Einstellungen nicht mehr so stark, weil die Studenten
schon mehrere Arbeiten geschrieben hatten wahrscheinlich weniger Fehler als am
Anfang des Kurses machten und folglich nicht mehr so vid (ber die Fehler
nachdenken mussten. Mdglicherweise hatten sie sich auch an das Fehlermachen

gewohnt. Das wird allerdings genauer im nachsten Kapitel (Aussage f.) diskutiert.
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Affektiv-emotionale Dimension von Fehlern

Die nachsten neun Aussagen beschéftigen sich mit der affektiv-emotionalen

Dimension von Fehlern. Die Aussagen beantworten die Frage ,, Wie fuhlst du dich,

wenn du bemerkst, dass du Fehler machst?

Tabelle 3: Die affektiv-emotionale Dimension von Fehlern

Aussage Anzahl der Nennungen im September | im Dezember

Wiefihlst du dich, wenn du trifft sehr stark zu | trifft zu trifft manchmal | trifft seltenzu | trifft nicht zu
bemerkst, dass du Fehler machst? 2u

Sept. 32 und Dez. 30 Studenten Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez.
a Ich habe sehr oft Angst, Fehler 3|11 9|1 7112 9|12 414
zu machen.

b. Ich habe Angst, Fehler zu 3|- 1114 8|11 9|11 114
machen, obwohl ich weil3, dass es

nicht so schlimm ist.

c. Ich &rgere mich oft tiber meine 211 15|18 519 10111 -11
Fehler.

d. Ich schéme mich vor den 2|11 512 1419 7111 4,17
Mitlernern.

e. Esist mir unangenehm, wenn 311 107 1112 718 12
der Lehrer denkt, ich habe nicht

gelernt.

f. Ich habe mich daran gewshnt, 414 715 1019 9|10 212
Fehler zu machen.

g. Ich weiR, dass Fremdsprachen- 20115 9|10 1,3 2|2 1|-
lernen ohne Fehler nicht geht.

h. Esist entmutigend, wenn man 12 13|18 14115 3|5 1|-
immer wieder Fehler macht.

i. Fehler sind furr mich kein 2|- 214 1110 15112 214

Problem, ich sehe sie eher positiv.

In diesem Fragenkomplex zentrieren sich die neisten Antworten der Studenten um

die Mitte, also sind keine klaren algemeinen Einstellungstendenzen zu sehen. Jedoch

sind Anderungen zwischen Antwortenim September und im Dezember festzustellen.

Die erste Aussage lautete ,Ich habe sehr oft Angst, Fehler zu machen®. Die

Antworten im September sind ziemlich gestreut, aber wenn man sie mit den

Antworten vom Dezember vergleicht, konnen klare Anderungen festgestellt werden;

im September meinen 12 (38%) Studenten, dass sie Angst vor dem Fehlermachen

haben (trifft sehr stark zu oder trifft zu). Im Dezember sind es aber nur noch zwei (2;

6%) Studenten. Die Antworten haben sich in der zweiten Umfrage also deutlich in die

Richtung trifft manchmal oder selten zu bewegt, was auf eine angstfreiere Einstellung

hinweist. Das Resultat der zweiten Aussage ,Ich habe Angst, Fehler zu machen,
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obwohl ich well3, dass es nicht so schlimm ist* zeigt dnliche Tendenzen. Dieser
Aussage stimmen 14 (44%) Studenten im September zu, wahrend es im Dezember
nur vier (4; 13%) Studenten sind. Dies bedeutet, dass die Einstellungen sich in eine

neutralere Richtung bewegt haben.

Der Aussage , Ich drgere mich oft Uber meine Fehler” stimmen die meisten Studenten
wie erwartet zu. Es sind keine grofien Unterschiede zwischen den zwei Umfragen
festzustellen. Jedoch wahrend im Herbst 47% der Studenten (15) trifft zu geantwortet
haben, haben sie zu Weihnachten meistens trifft manchmal (9; 30%) oder selten (11,
37%) zu geantwortet, also sind die Einstellungen hier neutraler geworden Dieses
Resultat ist keine Uberraschung, denn wahrend des Herbstsemesters sind die
Studenten schon einigermal?en an das Fehlermachen gewdhnt worden. (Siehe jedoch

die Antworten auf die Aussagef.)

Die von Fehlern verursachten Schamgefiihle vor den Mitlernern waren klarer am
Anfang des Studiums im Herbst. Die meisten Studenten (21; 66%) schamen sich
stark, etwas oder manchmal vor den Mitlernern, wenn sie einen Fehler machen. Zu
Weihnachten denken die meisten (18; 60%) jedoch, dass sie sich selten oder nicht vor
den Mitlernern schamen. Die Einstellungen sind auch hier in ene tolerantere
Richtung gegangen. Die Anderung kann vermutlich auch damit zusammenhangen,
dass die Studenten sich almahlich besser kennen lernen einander nicht fur fremde

Leute halten und nicht so sehr gespannt sein miissen

Die Antworten auf die Behauptung ,, ES ist mir unangenehm, wenn der Lehrer denkt,
ich habe nicht gelernt” sind fast gleich in beiden Umfragen Es gibt etwas Streuung,
aber die meisten haben hier trifft zu oder trifft manchmal zu geantwortet. Ein paar
Studenten haben trifft sehr stark zu geantwortet. Die Gedanken des Lehrers spielen
also fur die meisteneine Rolle, was keine Uberraschung ist, weil er die Person ist, die
lehrt und die Noten gibt.

Die Antworten auf die Aussage ,Ich habe mich daran gewohnt, Fehler zu machen®
sind im September und im Dezember fast identisch Hier gibt es sehr viel Streuung —
ich hétte eigentlich deutlich mehr zustimmende Antworten zu Weihnachten erwartet.
Es scheint also, das die Einstellungen wahrend des Herbstsemesters, was das
Gewohnen an das Fehlermachen betrifft, gleich geblieben sind; die Studenten, die

daran schon am Anfang des Studiums gewohnt waren, waren das auch am Ende des
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Semesters und andersherum. Die meisten Nennungen hatten trifft manchmal und

sdlten zu.

Der Aussage ,,Ich weil3, das Fremdsprachenlernen ohne Fehler nicht geht* haben die
meisten Studenten ganz klar sowohl im September als auch zu Weihnachten
zugestimmt. Sie meinen, dass diese Aussage fir sie sehr stark zutrifft oder zutrifft.
Dieses Ergebnis finde ich gut; es zeigt, dass die meisten Studenten Fehler as einen
normalen Tell des Fremdsprachenlernens ansehen Es gibt jedoch ein paar Studenten,

die der Meinung sind, dass Fehler nicht zum Fremdsprachenlernen dazugehdren.

Die zweitletzte Behauptung lautete ,Es ist entmutigend, wenn man immer wieder
Fehler macht”. Hier &hneln sich die Antworten der beiden Umfragen — die
Einstellungen haben sich also wahrend des Herbstsemesters nicht gedndert. Die
meisten Studenten meinen, dass diese Aussage fur sie zutrifft oder manchmal zutrifft,
also finden sie das immer wieder vorkommende Fehlermachen ziemlich entmutigend,
was natiirlich keine Uberraschung ist. Die Antworten auf die letzte Aussage , Fehler
sind fur mich kein Problem, ich sehe sie eher positiv‘ warenin den beiden Umfragen
meist die Alternativen manchmal und selten. Dies bedeutet, dass, obwohl die
Studenten Fehler as einen Teil des Fremdsprachenlernens akzeptieren und ihre
allgemeine Einstellung Fehlern gegentber wahrend des Kurses toleranter geworden

ist, sie Fehler trotzdem nicht fir eine positive Sache halten

9.1.3 Einflussfaktoren, die Einstellungen zu Fehlern determinieren

In der dritten Gruppe von Aussagen ging es um die Faktoren, die die Einstellungen zu
Fehlern beeinflussen kdnnen. Die Aussagen beschéftigten sich mit den Einstellungen
zu Reaktionen des Lehrers und der Mitlerner und mit den Einstellungen zu

Erfahrungen im Sprachkontakt mit Muttersprachlern und im Land der Zielsprache.
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Tabelle 4: Einflussfaktoren, die Einstellungen zu Fehlern determinieren

Aussage Anzahl der Nennungenim September | im Dezember

Wodurch wird deine Einstellung | sehr starker klarer Einfluss | etwasEinfluss | kleiner Einfluss | kein Einfluss
zu Fehlern beim Fremdsprachen- | Einfluss

lernen beeinflusst?

Sept. 32 und Dez. 30 Studenten Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez. Sept. | Dez.
a. Positive Reaktionen vom 10|10 15|16 414 3- - -
Lehrer (Erkl&rungen, Hilfen)

b. Positive Reaktionen vom 316 16|14 9|5 415 - |-
Mitlernern (Erklarungen, Hilfen)

c. Negative Reaktionen vom 6|7 1110 7|6 715 112
Lehrer

d. Negative Reaktionen von 6|6 8|4 8|8 5|8 514
Mitlernern

e. Erfahrungen im Sprachkontakt 6|12 1119 914 615 - |-
mit Muttersprachlern

f. Erfahrungen im Land der 10|12 819 6|1 6|4 214
Zielsprache

Die Studenten sind der Meinung, dass positive Reaktionen des Lehrers einen
deutlichen Einfluss auf ihre Einstellungen haben. Im Herbst meinen 25 von 32
Studenten (78%), dass positive Reaktionen vom Lehrer einen sehr starken oder klaren
Einfluss haben. Zu Weihnachten ist die Zahl dieser Antworten noch gewachsen, sie
betragt jetzt 26 Studenten von 30 Studenten (87%). Im September hat kein Student
.kein Einfluss® geantwortet und im Dezember hat auch die Antwortmoglichkeit
»Kleiner Einfluss® keine Treffer bekommen. Also spielen die positiven Reaktionen
des Lehrers eine bedeutende Rolle in den Einstellungen der Studenten und ihre
Bedeutung wéchst wahrend des Studiums.

Die positiven Reaktionen von Mitlernern haben ebenso einen klaren Einfluss auf die
Einstellungen. Die Zahl der Nennungen ist jedoch nicht so Uberzeugend wie bei den
positiven Reaktionen des Lehrers. Bemerkenswert ist, dass kein Student der Meinung
ist, dass positive Reaktionen von Mitlernern keinen Einfluss auf Einstellungen zu
Fehlern hétten.

In den Antworten zu ,,negativen Reaktionen vom Lehrer und von Mitlernern* gibt es
sowohl im September als auch zu Weihnachten sehr viel Streuung. Die verschiedenen
Antwortmaoglichkeiten haben alle auch in beiden Umfragen fast dieselbe Menge von
Nennungen bekommen. Bel den negativen Reaktionen des Lehrers kann man jedoch
die Studenten in zwei Gruppen teilen; fir 17 Studenten (September 53%, Dezember

57%) haben sie einen sehr starken oder einen klaren Einfluss, wahrend fur 15
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Studenten (47%) (zu Weihnachten 13; 43%) sie etwas, einen kleinen oder keinen
Einfluss haben. Bel den negativen Reaktionen von Mitlernern kann man Uberhaut
keine Tendenzen der Einstellungen feststellen, jede Antwortmoglichkeit hat fast
dieselbe Menge von Antworten bekommen. Aus diesem Ergebnis kann man

schlief3en, dass negative Reaktionen auf die Studenten ziemlich verschiedenwirken.

Bei der néchsten Aussage ging es um den Einfluss der Erfahrungen im Sprachkontakt
mit Muttersprachlern. Alle Studenten denken, dass diese Erfahrungen Einfluss haben,
aber die Stérke des Einflusses variiert sehr. Die meisten denken jedoch, dass die
Erfahrungen einen sehr starken oder einen klaren Einfluss auf die Einstellungen
haben. Die Reaktionenauf diese Aussage hangen natlrlich davon ab, wie viel Kontakt
die Studenten Uberhaupt mit Muttersprachlern gehabt haben. Falls sie sich nur in
Finnland mit deutschsprachigen Leuten unterhalten haben, kdnnen die Erfahrungen
sehr gering sein und somit keinen grof3en Einfluss auf die Einstellungen haben Hier
lohnt es sich die Zeit des Aufenthalts in einem deutschsprachigen Land zu
berticksichtigen; von den acht Studenten, die nie ein deutschsprachiges Land besucht
haben, meinen im September vier (4), dass die Erfahrungen einen klaren Einfluss
haben, drei (3), dass sie etwas Einfluss haben und einer (1), dass sie einen kleinen
Einfluss haben. Im Dezember meinen drei (3) Studenten, dass die Erfahrungen einen
kleinen Einfluss haben. Also erkennen diese Studenten auch an, dass die Erfahrungen
mit Muttersprachlern die Einstellungen beeinflussen, obwohl sie selbst kein
deutschsprachiges Land besucht haben. Zu Weihnachten haben die Nennungen des
»Kleinen Einflusses” zugenommen Diese Ergebnisse bedeuten, dass einige Studenten,
die sich in einem deutschsprachigen Land aufgehalten haben meinen, dass
Erfahrungen mit Muttersprachlern nur etwas oder einen kleinen Einfluss auf die

Einstellungen zu Fehlern haben, was ein bisschen Uberraschend ist.

Durch die letzte Aussage wollte ich den Einfluss der Erfahrungen im Land der
Zielsprache herausfinden. Nattrlich zéhlt bei diesen Antworten noch mehr als bei der
vorigen Aussage die Tatsache, ob der Student ein deutschsprachiges Land besucht hat
oder nicht. Aus den Antworten kann man deutlich ersehen, dass diese Erfahrungen
laut den Studenten einen sehr starken oder einen klaren Einfluss auf ihre
Einstellungen haben. Zu Weihnachten sind diese Meinungen noch starker. Acht (8)
Studenten, die nicht in einem deutschsprachigen Land gewesen sind, haben im
September ,klarer Einfluss® (3), ,etwas Einfluss® (3) und ,kein Einfluss® (2)
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geantwortet, also unterscheiden sich ihre Meinungen deutlich voneinander. Zu
Weihnachten sind diese Studenten (nur noch sieben) sich einiger; vier (4) meinen,
dass diese Erfahrungen keinen Einfluss haben, wéhrend ,klarer Einfluss’, ,etwas
Einfluss* und ,kleiner Einfluss® alle eine Nennung bekommen haben. Aus diesen
Resultaten kann man aso nicht schlieen, dass Studenten, die nie ein
deutschsprachiges Land besucht haben, den Einfluss der Erfahrungen nicht
anerkennen wirden. Es ist aber bemerkenswert, dass alle , kein Einfluss® -Antworten
von diesen Studenten kamen Im Allgemeinen wurden die Erfahrungen im

zielsprachigen Land fur sehr bedeutsam gehalten.

9.1.4 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Bis jetzt habe ich die Antworten der Erstsemester auf zwei Umfragen verglichen und
analysert. Der erste Fragenkomplex beschéftigte sich mit der allgemeinen Einstellung
zu Fehlern. Die meisten Erstsemester haben eine relativ negative Einstellung zu ihren
Fehlern, was besonders im September in den Antworten zu sehen war. Die Studenten
geben jedoch zu, dass, obwohl Fehler etwas Negatives sind, man daraus auch lernen

kann. Sie halten Fehler auch fur normal.

Die Erstsemester finden Fehler negativ, aber in den Antworten der zweiten Umfrage
war ganz klar eine Anderung in eine tolerantere Richtung zu sehery die meisten
hielten jetzt nur manchmal oder selten Fehler fir etwas sehr Negatives. Man kénnte
also sagen, dass meine Hypothese Uber die Schockreaktion am Anfang des Studiums,

die von Fehlern hervorgerufen wird, bestétigt wurde.

In der Gruppe der Aussagen zur affektiv-emotionalen Dimension von Fehlern konnten
auch Einstellungsdnderungen festgestellt werden. Wahrend in der ersten Umfrage die
Mehrheit der Studenten oft oder manchmal Angst vor dem Fehlermachen hatte,
meinten sie im Dezember Uberwiegend, dass sie manchmal oder selten Angst haben.
Bei den meisten Studenten hatten sich die Angstgefiihle verringert. Die Studenten
meinen auch, dass Fremdsprachenlernen ohne Fehler nicht geht. Obwohl die
Studenten Fehler as einen Teil des Fremdsprachenlerners akzeptieren, halten sie
Fehler fur keine positive Sache, was sich aus den Antworten auf die Aussage ,, Fehler
sind fr mich kein Problem, ich sehe sie eher positiv* ergab.

Imdritten Fragenkomplex handelte es sich um Einflussfaktoren, die Einstellungen zu

Fehlern determinieren. Aus den Antworten ergab sich, dass besonders positive
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Reaktionen des Lehrers, aber auch der Mitlerner eine grol3e Wirkung auf
Einstellungen haben. Bel den negativen Reaktionen des Lehrers und der Mitlerner
waren nicht so klare Tendenzen der Einstellungen festzustellen. Zu den Erfahrungen
im Sprachkontakt mit Muttersprachlern meinten die Studenten, dass sie einen Einfluss
auf die Einstellungen haben. Der Einfluss der Erfahrungen im Land der Zielsprache
war nach den Studenten ebenso klar. Ich hétte bel diesen zwe letzten Aussagen
jedoch deutlichere Ergebnisse erwartet, so dass sehr starker Einfluss und klarer
Einfluss mehr Nennungen bekommen hétten, weil personliche Erfahrungen in
authentischen Situationen eine grof3e Wirkung auf eigene Einstellungen haben.
Deswegen habe ich auch die in einem deutschsprachigen Land verbrachte Zeit in der
Analyse berlicksichtigt. Aus der Analyse ergab sich, dass solche Studenten, die sich
nicht in einem deutschsprachigen Land aufgehaten haben, trotzdem den Einfluss des
Sprachkontaktes mit Muttersprachlern anerkennen Also haben manche Studenten, die
Zeit in einem deutschsprachigen Land verbracht haben, hier ,kleiner” oder ,kein
Einfluss* geantwortet. Man konnte dieses Ergebnis so verstehen, dass, obwohl immer
gesagt wird, dass man in authentischen Situationen am besten lerrt, diese Erfalrungen

nicht unbedingt bei allen Einfluss auf die Einstellungen zu Fehlern haben.

9.2 Antworten aller Studenten im Vergleich

In diesem Kapitel werden die Antworten der Gruppe 1 (Erstsemester) mit denen der
Gruppe 2 (Studenten in den vertiefenden Studien) verglichen. In der Analyse beachte
ich primér die Antworten der Erstsemester aus der zweiten Umfrage im Dezember,
well meiner Meinung nach diese Antworten mehr die allgemeinen Einstellungen der
Erstsemester reprasentieren; der erste Schock ist vorbei und sie haben sich an das
Studieren an der Universitét gewohnt. Die Anzahl der Probanden in der Gruppe 2
war 25, aso gibt es funf Probanden weniger as in der Gruppe 1 (30), was im

Vergleichder Antworten beachtet werden muss.
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9.2.1 Allgemeine Einstellung zu Fehlern

Tabelle 5: Allgemeine Einstellung zu Fehlern, Gruppe 1 vs. Gruppe 2
Aussage Anzahl der Nennungender Gruppe 1 | Gruppe 2

trifft sehr stark zu | trifft zu trifft manchmal | trifft seltenzu | trifft nicht zu
u

Gr.1: 30 | Gr. 2 25 Studenten Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr.2
a. Fehler sind furr mich etwas sehr 2|2 515 1019 12| 6 113
Negatives.
b. Fehler sind etwas Negatives, 6|7 1611 5|1 316 - |-
aber man lernt auch daraus.
c. Fehler sind fir mich eher - |- 118 7111 1113 13
positiv, weil man ausihnen lernt.
d. Fehler sind normal. 12111 1119 6|- 112 -13
e. Ich habe Uiber Fehler nie 113 212 8|2 14,7 5111
besonders nachgedacht.

Far die meisten Studenten scheinen Fehler nur manchmal oder selten etwas Negatives
zu sein. Es sind keine grof3en Unterschiede zwischen den Gruppen festzustellen; die
Einstellungen der Studenten in den vertiefenden Studien dhneln denen der
Erstsemester. Wenn dieses Ergebnis mit den Antworten der Erstsemester bei der
ersten Umfrage im September verglichen wird, ist trotzdem ein bedeutender
Unterschied festzustellen, weil die meisten Studenten des ersten Studierjahres dann
eine relativ negative Einstellung besal3en. Die Einstellung ist toleranter geworden und

laut diesem Resultat auch wahrend des Studiums so geblieben.

In der zweiten Aussage , Fehler sind etwas Negatives, aber man lernt auch daraus
simmen die beiden Gruppen klar der Aussage zu. Niemand ist gegen diese
Behauptung, was etwas dartber sagt, dass die Studenten die Tatsache anerkennen,
dass man aus Fehlern lernen kann. Bel der Aussage zum positiven Charakter der
Fehler kann man die Erstsemester in zwei Gryppen teilen; ein Teil (18; 60%) denkt,
Fehler seieneher positiv und der andere Teil (12; 40%) ist der Meinung, dass dies nur
selten der Fall sei. Fir die Gruppe 2 sind Fehler grolRerentells eher positiv — 76% der
Studenten (19) haben trifft zu oder trifft manchmal zu geantwortet. Die , dlteren”
Studenten haben wahrscheinlich im Laufe des Studiums bemerkt, dass Fehler immer

wieder auftauchen aber dass sie auch wegen des L ernfaktors etwas Positives sind.

Fir die meisten Germanisten in beiden Gruppen scheinen Fehler auch normal zu sein,

was sich aus den Antworten zur Behauptung d. ergibt. Dieses Ergebnis ist wieder
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erfreulich und zeigt ein ,,gesundes” Verhaten den Fehlern gegentber. In der Gruppe 2
meinen jedoch drel (3; 12%) Studenten, dass diese Aussage fUr sie nicht zutrifft,
wahrend niemand unter den Erstsemestern dieser Ansicht ist. Méglicherweise sind es
ein paar ,Perfektionisten® unter den Studenten, die sich keinen Fehler auf ihrem
Niveau mehr erlauben wollen.

Die Aussage ,,Ich habe Uber Fehler nie besonders nachgedacht” trifft fir die meisten
Studenten selten oder nicht zu. Besonders die Studenten in der Gruppe 2 haben sich
Gedanken Uber Fehler gemacht. Sie haben schon langer studiert und naturlich ofters
bei den zahlreichen Aufgaben, die sie wahrend des Studiums gemacht haben, an die

Korrektheit der Sprache denken miissen.

9.2.2 Affektiv-emotionale Dimension von Fehlern

Tabelle 6: Die Affektiv-emotionale Dimension von Fehlern, Gruppe 1 vs. Gruppe 2

Aussage Anzahl der Nennungen der Gruppe 1 | der Gruppe 2

Wie fuhlst du dich, wenn du trifft sehr stark zu | trifft zu trifft manchmal | trifft seltenzu | trifft nicht zu
bemerkst, dass du Fehler machst? 2u

Gr.1: 30| Gr. 2 25 Studenten Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr. 2 Gr.1|Gr. 2 Gr.1|Gr. 2 Gr.1|Gr.2
a. Ich habe sehr oft Angst, Fehler 1|11 1|2 12110 12|18 414

zu machen.

b. Ich habe A ngst, Fehler zu - - 414 11|10 1118 42

machen, obwohl ich weil3, dass es
nicht so schlimmiist.

c. Ich &rgere mich oft tiber meine 113 8111 9|7 1113 111
Fehler.

d. Ich schéame mich vor den 1|3 2|11 9|8 11,7 716
Mitlernern.

e. Es ist mir unangenehm, wenn 12 716 12|18 8|5 214
der Lehrer denkt, ich habe nicht

gelernt.

f. Ich habe mich daran gewohnt, 42 5113 914 1014 212
Fehler zu machen.

g. lch weilR, dass Fremdsprachen- 15|12 108 3|1 2|11 -13
lernen ohne Fehler nicht geht.

h. Esist entmutigend, wenn man 2|1 819 158 57 - |-
immer wieder Fehler macht.

i. Fehler sind fiir mich kein - - 42 10|10 1218 4]-

Problem, ich sehe sie eher positiv.

Die Resultate der beiden Gruppen von den ersten Aussagen ,,Ich habe sehr oft Angst
Fehler zu machen und ,, Ich habe Angst Fehler zu machen, obwohl ich weil3, dass es

nicht so schlimm ist* @neln sich sehr. Hier kénnen zwei Gruppen von Studenten
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gebildet werden die eine Halfte hat manchmal Angst, Fehler zu machen, wahrend die
andere Halfte nur selten oder nicht Angst davor hat. Angstgeftihle sind also bei den
»ateren* Studenten auch mdglich. Im Allgemeinen zeigen diese Resultate jedoch
tolerantere Einstellungen als die erste Umfrage bei den Erstsemestern. Es scheint,
dass wenn der erste Schock vorbei ist, sich die Einstellungen schon in eine tolerantere
Richtung bewegen Die Studenten werden alerdings nicht vollig die Angstgefthle

wéahrend des Studiums los.

Die Unterschiede zwischen den Gruppen bei der Behauptung , Ich drgere mich oft
Uber meine Fehler* sind interessant; hier meinen die meisten Studenten der Gruppe 2,
dass die Aussage stimmt, wéhrend die meisten Erstsemester demgegeniber
antworteten, dass die Aussage fir sie manchmal oder nur selten stimmt. Die
Erstsemester haben also eine neutraere Einstellung. Eine mogliche Erklarung fir
dieses Ergebnis ist, dass sich die Erstsemester Uber ihre Fehler nicht mehr aufregen
wollen, weil sie wahrend des ganzen Herbstes so viel an die Vermeidung der Fehler
haben denken missen. Bei der Gruppe 2 kann das Ergebnis bedeuten, dass sie Fehler
schon so weit wie moglich vermeiden mdchten und dies auch kénnen, weil sie schon
langer Germanistik studieren. Wenn ein Fehler auftaucht, argern sie sich, weil sie

wahrscheinlich auch die korrekte Version gewusst hétten.

Die Antworten auf ,,Ich schame mich vor den Mitlernern neigen bei beiden Gruppen
zu trifft manchmal, selten und nicht zu. Es spielt also fur die Studenten keine grof3e
Rolle, was die Mitlerner denken. Die Behauptung , Es ist mir unangenehm, wenn der
Lehrer denkt, ich habe nicht gelernt” verursachte mehr Streuung. Hier kann man keine
klaren Einstellungstendenzen feststellen — die meisten Treffer hat die
Antwortmoglichkeit trifft manchmal zu bekommen. Die Gedanken der Lehrer sind
also fir die beiden Gruppen eher bedeutsam al's gleichguiltig.

Ein groflRer Unterschied zwischen den Gruppen ist bel der Aussage ,Ich habe mich
daran gewohnt, Fehler zu machen” zu sehen. Die meisten Studenten (15, 60%) der
Gruppe 2 haben dch an das Fehlermachen gewdhnt, wahrend bei den Erstsemestern
diese Aussage nur manchmal (9; 30%) oder selten (10; 33%) zutrifft, was sehr
interessant, aber auch versténdlich ist; fur die Erstsemester ist es neu, dass so viele
Fehler in ihren Aufsdtzen auftauchen konnen, aber die Studenten, die schon langer
studieren, wissen, dass Fehler in schriftlichen Arbeiten ofters vorkommen und eher

eine Regel als eine Ausnahme sind. Die beiden Quppen stimmen jedoch klar darin
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Uberein, dass Fremdsprachenlernen ohne Fehler nicht geht, was sich aus dem
Ergebnis der Aussage g. ergibt. Unter den Studenten in den vertiefenden Studiensind

aber einige, die Fehler als einen Teil des Fremdsprachenlernens nicht akzeptieren.

Die zweitletzte Behauptung in diesem Fragenkomplex , Es ist entmutigend, wenn man
immer wieder Fehler macht” hat viel Streuung in beiden Gruppen verursacht. Es gibt
keine , trifft nicht zu* —Antworten also werden die Studenten schon von den immer
wieder vorkommenden Fehlern entmutigt, sowohl die Erstsemester als auch die

Studenten, die schon langer studieren.

Positiv. werden Fehler meist manchmal oder selten gesehen, was sich aus den
Antworten auf die letzte Aussage (i.) in dieser Gruppe ergibt. Die Einstellungen sind
bei beiden Gruppen also eher negativ as neutral.

9.2.3 Einflussfaktoren, die Einstellungen zu Fehlern determinieren

Tabelle 7: Einflussfaktoren, die Einstellungen zu Fehlern determinieren, Gruppe 1 vs.

Gruppe 2

Aussage Anzahl der Nennungen der Gruppe 1 | der Gruppe 2

Wodurch wird deine Einstellung | sehr starker klarer Einfluss | etwasEinfluss | kleiner Einfluss | kein Einfluss
zu Fehlern beim Fremdsprachen- | Einfluss

lernen beeinflusst?

Gr.1: 30| Gr. 2 25 Studenten Gr.1|Gr. 2 Gr.1|Gr. 2 Gr.1|Gr. 2 Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr.2
a. Positive Reaktionen vom 1019 16|11 44 -1 - |-
Lehrer (Erklarungen, Hilfen)

b. Positive Reaktionen vom 6|2 14,10 5112 51 - -
Mitlernern (Erklarungen, Hilfen)

c. Negative Reaktionen vom 7|7 1015 6|8 5|5 2|-
Lehrer

d. Negative Reaktionen von 61 416 814 8|13 41
Mitlernern

e. Ein guter/schlechter 513 819 13112 3|1 1|-
schulischer Fremdsprachen-

unterricht

f. Eine gute/schlechte 514 14|11 819 1|11 1|-
universitéare Fremdsprachen-

ausbildung

g. Erfahrungen im Sprachkontakt 12113 9|7 413 5|2 - |-
mit Muttersprachlern

h. Erfahrungen im Land der 12|13 918 12 4|2 4-
Zielsprache

Der Einfluss der positiven Reaktionen des Lehrers ist ganz klar in den Antworten der

Studenten in beiden Gruppen zu s=hen; die Reaktionen haben einen sehr starken oder
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einen klaren Einfluss auf Einstellungen zu Fehlern. Auch die positiven Reaktionen
der Mitlerner beeinflussen die Einstellungen deutlich. Die negativen Reaktionen des
Lehrers spielen auch eine Rolle bei den Einstellungen — besonders fur die
Erstsemester haben sie einen starken oder klaren Einfluss auf die Einstellungen (17;
57%). Demgegentiber scheinen die negativen Reaktionen der Mitlerner keinen so
starken Einfluss wie die negativen Reaktionen des Lehrers zu haben. Die meisten
Erstsemester (16; 53%) meinen, dass sie etwas Einfluss oder einen kleinen Einfluss
haben, wahrend die meisten Studenten der Gruppe 2 (13; 52%) der Meinung sind,
dass sie nur einen kleinen Einfluss haben. Fur die Gruppe 2 sind die negativen
Reaktionen von Mitlernern aso nicht so wichtig. Nattrlich sind fir einige Studenten

diese Reaktionen von grof3erer Bedeutung.

Die Wirkung des schulischen und universitaren Fremdsprachenunterrichts auf die
Einstellungen zu Fehlern ist von den beiden Guppen &hnlich beurteilt worden Der
Fremdsprachenunterricht an der Universitédt scheint einen gréf3eren Einfluss as der
schulische Fremdsprachenunterricht zu haben. Dieses Ergebnis kann bedeuten, dass
die Studenten besonders an der Universitét intensiver an ihre Fehler denken, denn die
deutsche Sprache ist jetzt etwas, was sie studieren, und nicht nur etwas, was sie
gleichzeitig mit anderen Schulféchern lernen. Deswegen hat der universitéare

Unterricht elne gréfi3ere Wirkung.

Bel den letzten zwei Aussagen ging es um die Erfahrungen mit Muttersprachlern und
um die Erfahrungen im Land der Zielsprache. Besonders in den Antworten der
Gruppe 2 ig zu sehen, dass diese Erfahrungen fir sie einen sehr starken oder einen
klaren Einfluss auf die Einstellungen zu Fehlern haben. Die Anzahl der Nennungen
bei der Gruppe 1 ist fast gleich. Kein Student in der Gruppe 2 hat hier , kein Einfluss®
geantwortet. Dieses Ergebnis ist verstandlich, weil ale Studenten in den vertiefenden
Studien sich schon in einem deutschsprachigen Lard aufgehaten haben. Fir die
Erstsemester sind diese Erfahrungen auch bedeutend, aber nicht so deutlich wie fir

die Studenten der Gruppe 2.

9.2.4 Strategien im Umgang mit Fehlern

In diesem Kapitel werden die Strategien besprochen, die die Studenten im Umgang
mit Fehlern benutzen. In der Umfrage wurden die Studenten der Gruppe 1 gebeten,

an die Schreibilbbungen zu denken, wahrend die Gruppe 2 an die Ubersetzungs-
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Ubungen denken sollte Die Erstsemester haben ihre Meinungen Uber diese Aussagen
erst zu Weihnachten geaul3ert, wie auch Uber die Aussagen im néchsten Kapitel 9.2.5
»Einstellung zur Fehlermarkierung”. Diese Behauptungen wurden also im letzten

Kapitel ,Antwortender Erstsemester in Vergleich® noch nicht besprochen.

An dieser Stelle ist es sinnvoll die Korrekturzeichen vorzustellen, die bei der

Fehlerkorrektur der schriftlichen Arbeiten und Ubersetzungen benutzt werden:

M Morphologische Fehler Z Zeichensetzung

Va  Valenz oder Rektionsfehler L Lexikalische Fehler

Gen Genusfehler (Substantiv) id | diomatische Fehler

Art  Artikelfehler s Stilistische Fehler

Num Numerusfehler Wb  Wortbildungsfehler

Mod Modus- oder Modalverbfehler textgr Textgrammatische Fehler
T Tempusfehler text  (Textuelle) Fehler

Kongr Kongruenzfehler (Numerus, verschiedener Art

Genus) A Ausdrucksméngel
WS  Wortstellung, Satzgliedstellung log  Sprach oder textlogische
Gr Grammatische Fehler Méngel

(Restkategorie) Sb Satzbau
R Rechtschreibfehler Vv fehlendes Element

Laut Miebs (2002, 385) — dem Lehrer der schriftlichen Ubungen — klassifizieren die
Korrekturzeichen den Fehler linguistisch, so dass die Studenten ,aufgrund
metasprachlicher Reflexion Uber den Charakter des Fehlers ihr Regelwissen
aktivieren, ihre Recherchen durchfihren und die fehlerhafte Stelle selbsténdig
berichtigen koénnen*. Durch dieses Verfahren sollten kognitive Strategien fir den
Aufbau der fremdsprachlichen Kompetenz gefordert und das Bewusstsein fir
strukturelle Kontraste von Mutter- und Fremdsprache bzw. fur Interferenzphanomene
gescharft werden (Miebs 2002, 385).

Beim néchsten Fragenkomplex beantworten die Aussagen die Frage , Wie verhdltst du
dich zu den Fehlern, die in Schreib-/ Ubersetzungsiibungen vorkommen? In der
folgenden Tabelleist die Distribution der Nennungen dargestelIt.
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Tabelle 8: Strategien im Umgang mit Fehlern, Gruppe 1 vs. Gruppe 2

Aussage Anzahl der Nennungen der Gruppe 1 | der Gruppe 2

Wie verhdltst du dich zu den Fehlern, diein | trifft sehr trifft zu trifft trifft selten | trifft nicht zu
Schreib-/ Ubersetzungsiibungen stark zu manchmal 2u

vorkommen? 2u

Gr.1: 30 | Gr. 2 25 Studenten Gr.1|Gr.2 | Gr.1|Gr.2 | Gr.1|Gr.2 | Gr.1|Gr.2. | Gr.1|Gr.2
a. Ich versuche den Fehler mit Hilfe des 1716 910 416 -13 - |-
Korrekturzeichens zu korrigieren.

b. Bei der Korrektur beachteich prindr die 1112 1213 519 1|11 - |-
Unterstreichungen, Pfeile und Einkreisungen

vom Lehrer.

c. Ich beachte primér die Unterstreichungen, 1016 1510 3|7 1|2 - |-
Pfeile und Einkreisungen vom Lehrer, aber

beriicksi chtige auch das K orrekturzeichen.

d. Ich frage einen Mitlerner nach der -2 318 5|11 12|14 10]-
korrekten Version.

e. Ich benutze verschiedene 1018 9|8 9|7 2|2 - |-
Nachschlagewerke zur Selbstkorrektur.

f. Wenn ich weil, dass ich den Fehler nicht 712 10|18 5|11 614 1|-
selbst korrigieren kann, warte ich darauf,

dass er besprochen wird.

g. Wenn ich den Fehler nicht korrigieren 5|2 15|18 8|12 -2 2|11
kann, versucheich den Satz umzuschreiben.

h. Es stért mich nicht, Fehler zu machen, 4]- 10111 1219 315 1|-
weil ich dann neistens auch Feedback

bekomme.

i. Ich versuche unbedingt Fehler zu 2|11 416 818 15|10 1|-
vermeiden und prife jede Aul3erung genaul.

Nach den Ergebnissen benutzen die Studenten aktiv die Korrekturzeichen zur
Selbgkorrektur. Diese Tendenz ist besonders bei den Erstsemestern zu sehen, von
denen 87% (26) ausnahmslos auf die Korrekturzeichen achten. In der Gruppe 2
werden die Korrekturzeichen auch beachtet, aber nicht so aktiv wie in der Gruppe 1.
Die Studenten in der Gruppe 2 beachten eher die Unterstreichungen, Pfeile und
Einkreisungen des Lehrers (Aussage b.). Dieses Resultat kann zwar mit der Tatsache
zusammenhangen, dass ein Teil der Studenten der Gruppe 2 momentan nicht an
einem Ubersetzungskurs teilnahm und sich somit zurzeit nicht mit schriftlichen
Aufgaben beschéftigte, die mit Korrekturzeichen korrigiert werden. Deswegen ist es
moglich, dass sie sich nicht ganz genau an ihre Korrekturstrategien erinnern konnten,

und in Wirklichkeit mehr auf die Korrekturzeichen achten, als sie hier zugeben.

Die Mehrheit der Studenten meint, dass sie hauptsachlich die Unterstreichungen,
Pfeile und Einkreisungen des Lehrers beachtet, aber auch das Korrekturzeichen

berlicksichtigt. Bemerkenswert ist, dass niemand auf diese ersten drei Fragen ,trifft
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nicht zu“ geantwortet hat, aso berlcksichtigen adle Studenten die

Korrekturmarkierungen.

Die né&chste Behauptung , Ich frage einen Mitlerner nach der korrekten Version® hat
auffallende Unterschiede zwischen den Gruppen hervorgerufen. Die meisten
Erstsemester (22; 73%) meinen, dass sie selten oder gar nicht einen Mitlerner um
Hilfe bitten. Demgegeniber meint die Mehrheit (19; 76%) der Gruppe 2 dass diese
Aussage fir sie zutrifft oder manchmal zutrifft. Es scheint also, dass die Erstsemester
eher dleine ihre Fehler korrigieren wollen, wahrend die Studenten in den vertiefenden
Studien Uber ihre Fehler mit Mitlernern gern sprechen und sie um Hilfe bitten. Eine
Interpretation dieses Ergebnisses ist, dass die Erstsemester noch nicht an das
Fehlermachen gewohnt sind, wie sich auch aus dieser Untersuchung ergab, und sie
ihre Fehler den Mitlernern nicht bekannt machen wollen. Die Studenten in den
vertiefenden Studien sind demgegentiber schon daran gewdhnt, Fehler zu machen und
wissen, dass die Mitlerner auch welche machen. Deswegen sind sie eher bereit, Uber
ihre eigenen Fehler mit anderen zu diskutieren Naturlich kann es auch sein, dass die
Studenten in den vertiefenden Studien einander schon besser kennen und es auch

deswegen leichter ist, Uber Fehler zu sprechen.

Die Benutzung von Nachschlagewerken ist in beiden Gruppen sehr blich (Aussage
e.). Wenn es um einen Fehler geht, den die Studenten nicht selbst korrigieren konnen,
warten die meisten Studenten darauf, dass er besprochen wird. ES ist auch
gewohnlich, besonders bei den Erstsemestern, zu versuchen den Satz umzuschreiben.
Die Gruppe 2 wurde nochdanach gefragt, ob sie den Lehrer fragen, wenn ihnen etwas
unklar ist. Die Mehrheit hat hier trifft zu (8; 32%) oder trifft manchmal zu (9; 36%)
geantwortet. Diese Frage wurde den Erstsemestern nicht gestellt, weil ihre Arbeiten
auf jeden Fal immer mit dem Lehrer zusammen besprochen werden und sie ihm

Fragen stellen konnen.

Die Aussage , Es stort mich nicht, Fehler zu machen, well ich dann meistens auch
Feedback bekomme® trifft fir die meisten Erstsemester zu, was ein bisschen
Uberraschend war, wenn man denkt, dass sie im Allgemeinen nicht an das
Fehlermachen gewohnt sind. Fir die meisten Studenten in der Gruppe 2 trifft diese
Aussage zu (11; 44%) oder sie trifft manchmal (9; 36%) zu. Die Erstsemester zeigen

hier aso eine tolerantere Einstellung.
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Auf die Behauptung ,,Ich versuche unbedingt Fehler zu vermeiden und prife jede
AuRerung genau“ haben die meisten Studenten in beiden Gruppen , trifft selten zu*
geantwortet. Sie versuchen es also nicht, auf jede Weise Fehler zu vermeiden. Es gibt
aber in beiden Gruppen fast dieselbe Menge von Studenten, fur die diese Aussage
sehr stark zutrifft, zutrifft oder manchmal zutrifft. Ein Teil der Studenten will also so

weit wie moglich eine fehlerhafte AuRerung vermeiden.

9.2.5 Einstellung zur Fehlermarkierung

Tabelle 9: Einstellung zur Fehlermarkierung, Gruppe 1 vs. Gruppe 2
Aussage Anzahl der Nennungen Gruppe 1 | Gruppe 2
Woas denkst du Uber die Art und | trifft sehr stark zu trifft zu trifft manchmal | trifft seltenzu | trifft nicht zu
Weise wie Fehler markiert 2u
werden?
Gr.1: 30| Gr. 2 25 Studenten Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr. 2 Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr.2 Gr.1|Gr.2
a Ichfindedie 5|6 168 6|8 313 - |-
Korrekturzeichen sinnvoll.
b. Einige Korrekturzeichen sind 5|3 17112 4|16 314 1|-
leicht zu verstehen, einige nicht.
c. Ich habe Nutzen von den 9|5 1118 6110 42 4]-
Korrekturzeichen.
d. Die Liste mit , typischen 913 1010 9111 2|11 - |-
Fehlern“ hilft beim Korrigieren.

Im letzten Fragenkomplex haben die Studenten ihre Meinungen Uber die
Fehlermarkierung gedullert. Die beiden Gruppen finden die Korrekturzeichen
sinnvoll, besonders die Erstsemester (21; 70%). Die Studenten meinen &ber auch, dass
es Unterschiede zwischen den Korrekturzeichen gibt; manche sind leicht zu verstehen
und manche nicht. Die meisten haben Nutzen von den Korrekturzeichen (Gruppe 1:
67%; Gruppe 2: 52%). Acht (8; 27%) Studenten unter den Erstsemestern meinen dass
se nur selten oder keinen Nutzen von den Korrekturzeichen haben. Die beiden
Gruppen stimmen ziemlich deutlich der letzten Aussage zu und meinen, dass die Liste
mit typischen Fehlern beim Korrigieren hilft. Beispiele fur einen typischen Fehler
erleichtern laut den Studenten in beiden Gruppen das Korrigieren. Die Liste beinhaltet
Fehler, die aus Studentenaufsétzen gesammelt worden sind und somit zusétzlich das
Fehlerzeichen auf eine konkrete Weise erkléaren. Z.B unter dem Fehlerzeichen M
kann stehen: Morphologische Fehler: ,,*Die nete Studenten kennen noch nicht die
Universitét” oder ,*Ich hoffe, du kann nach Finnland kommen®* (Miebs 2002, 386).
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9.2.6 Offene Fragen

Am Ende des Fragebogens fur die Studierenden gab es funf offene Fragen, bei denen
es sich um die Fehlerkorrekturpraktiken bei Schreibiibungen und Ubersetzungs-
Ubungen handelte. Diese Fragen werden im Folgenden in der Reihenfolge besprochen,
wie sie im Fragebogen gestellt wurden.
a. Welchen Nutzen haben die Fehlerkorrekturen fur die Entwicklung deiner
Deutschkenntnisse?
Fast ausnahmslos haben die Studenten in beiden Gruppen auf diese Frage
geantwortet, dass sie aus den Fehlerkorrekturen sehen, was fur Fehler sie oft machen
und sie dadurch in der Zukunft vermeiden kénnen. Sie halten es auch fir wichtig, dass
man selbst die Fehler korrigiert, weil man dadurch am besten lerne. Einige Studenten
betonen, dass sie es gut finden dass auch , kleine Fehler* korrigiert werden, die oft
auftauchen, und friher dem Studenten nicht aufgefallen seien. Im Gymnasium seien
diese Fehler oft nicht korrigiert worden Beispiele:

Erstsemester: On selvinnyt asioita, joita el ole koskaan tullut ajatelleeks tali

joita el ole lukiossa koskaan korjattu. ~ Es sind Sachen klargeworden, an die
man nie friher gedacht hat oder die im Gymnasium nie korrigiert wurden.

Student im  Hauptstudium: Huomasi  toistuvia virheitédn, oppi
huolellissmmaksi, oppi uusiakin asioista virheiden kautta. © Man bemerkte
sich wiederholende Fehler, man lernte exakter zu sein, man lernte auch neue
Sachen durch Fehler.

b. Erinnerst du dich an eine besonder s gute Korrektur? Wie war sie?

Mehrere Studenten haben auf diese Frage nicht geantwortet, was wahrscheinlich
bedeutet, dass sie sich an keine besonders gute Korrektur erinnern konnen. Die
Studenten, die diese Frage beantwortet haben betonen, dass eine gute Korrektur eine
sei, nach der klar wird, was in der AuRerung falsch war. Sie mégen zum Beispiel
wortliche Erkléarungen Uber die Benutzung des Ausdruckes, der falsch benutzt wurde,
well das Korrekturzeichen immer nicht genug sei.

Student im Hauptstudium: [Eine gute Korrektur war] eine, wo neben den

Fehlerkorrekturen vidl Kommentaren standen — auch etwas Positives und
Vorschl&ge Uber Verbesserungsmoglichkeiten. [sic]

Wichtig seien ebenso sogenannte ,, Stilkorrekturen®, weil man im Worterbuch nicht

immer den richtigen zum Kontext passenden Ausdruck finden kann.
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c. Erinnerst du dich an eine Korrektur, die du als besonder s negativ empfunden
hast?

Die Studenten, die auf diese Frage geantwortet haben meinen, dass solche
Korrekturen, nach denen der Fehler immer noch urklar bleibt, sehr &rgerlich seien
Dies kann zum Beispiel davon abhdngen, dass in der Korrektur so viele
Korrekturzeichen benutzt worden sind, dass der Student nicht mehr weil3, wie und
was er korrigieren sollte. In solchen Féllen wiinschen die Studenten mehr schriftliche
Erkldrungen. Auch der Kommentar ,So sagt man nur nicht” reiche nicht als
Begrundung. Mehrere Studenten finden solche Félle argerlich, in denen der Lehrer
nicht verstanden hat, was der Student mit der AuRerung meint, und der Lehrer den
Ausdruck als fehlerhaft markiert hat:
Erstsemester: ,En [muista] erikseen, mutta joskus tuntuu, ettd ilmaisun
merkitys muuttuu korjatessa; en ole itse kayttanyt oikeita sanoja, eika opettaja
ymmarrg, mité gjan takaa“ ~ Ich kann mich an keine bestimmte Korrektur
erinnern, aber manchmal kommt es mir vor, dass der Snngehalt des
Ausdruckes sich bei der Korrektur andert; ich habe selbst nicht die richtigen

Worter benutzt, und der Lehrer versteht nicht, wasich mit der AuRerung sagen
will.

d. Wie findest du die Kontrolle der Korrekturen und Einzelbesprechungen der
Fehler? (Gruppe 1) / Wiefindest du die Art und Weise wie die Uber setzungen in
der Stunde behandelt werden? (Gruppe 2)

Die Mehrheit der Erstsemester findet die Kontrolle und Einzelbesprechung der Fehler
sehr wichtig und ndtzlich. lhrer Ansicht nach kbnne man sich wegen der
Einzelbesprechung noch besser an die eigenen Fehler erinnern und sie spéter
vermeiden, well man personliches Feedback bekommt. In der Stunde ist es auch

moglich, selbst Fragen zu stellen was sie auch fur hilfreich halten.

Erstsemester: ,On hyva asia, ettd joutuu itse korjaamaan virheet ja virheet
kdyddan henkilokohtaisesti 18pi.* ~ Es ist gut, dass man selbst die Fehler
korrigieren muss und dass die Fehler personlich besprochen werden.

Fur einige Studenten laufe die Besprechung der Fehler jedoch zu schnell; sie hétten
nicht Zeit genug, um die Korrekturen richtig zu verstehen. Ein Student hat auch
erwahnt, dass es sehr negativ sei, wenn er fuhlt, dass er wegen seiner Fehler Iacherlich

gemacht wird:
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Erstsemester: ,,Vois joskus sdlittdd tarkemmin, miks joku ilmaisu e kelpaa,
eikd vaan sanoa: 'se vaan on niin'. Asiaa @ auta, jos vield nauraa virhellle,
joita ekavuotinen tekee. ~ Man koénnte manchmal genauer erklaren, warum
ein bestimmter Ausdruck nicht gut ist und nicht nur sagen ,esist nur so’. Die
Sache wird nicht besser, wenn man noch Uber die Fehler lacht, die en
Erstsemester macht.

Die Studenten in den vertiefenden Studien halten die Art und Weise, wie die
Ubersetzungen behandelt werden, fur grindlich und niitzlich. Die Paararbeit wurde
auch as ene gute Idee genannt. Die Studenten haben das Gefuhl, dass sie Zeit fir
eigene Fragen haben und dass die schwierigsten Stellender Ubersetzten Texte immer

klar werden.

Allen gefélt die Besprechung der Ubersetzungen, wie sie im Moment durchgeftihrt
wird, jedoch nicht. Mehrere Studenten meinen, dass die Besprechung einem negativ
vorkomme, weil die Fehler und nicht der Inhalt des Textes im Vordergrund standen
und nur eine Version einer Ubersetzung als richtig akzeptiert werde. Die Studenten
wiinschten mehr Diskussion Uber verschiedene Ubersetzungsmdglichkeiten und

dadurch zusétzlich Aktivierung der Studenten in der Stunde.

e. Was konnte man am Korrektursystem der Schreiblibungen (Gruppe 1) / der
Uber setzungsiibungen (Gruppe 2) ver bessern?

Viele Erstsemester haben diese Frage wieder nicht beantwortet, dso wirden sie
wahrscheinlich an diesem Korrektursystem nichts &ndern. Was mehrmals in den
Antworten die ich bekommen habe, erwdhnt wurde, war, dass die Studenten mehr
Klarheit bei den Korrekturzeichen wiinschten Ein Student schrieb, dass zum Beispiel
,L“ fur enen ,lexikalischen Fehler* steht, ,aber es ist manchmal schwer zu
verstehen, was ein , lexikalischer Fehler” eigentlich bedeutet”. Einige meinen, dass es
zu viele Korrektur zeichen gebe. Sie wiinschten mehr Diskussion und auch Beispiele
fur die richtige Benutzung des Ausdruckes, der falsch benutzt wurde. Auf¥erdem
wurde erwdhnt, dass das Korrektursystem zu fehlerorientiert sei und der Inhalt des
Textes Ubergangen werde:

Erstsemester: ,Das Fehlerkorrektursystem ist so fehlerorientiert, dass man

immer weniger an dem Inhalt denkt. Ich mdchte mehr Feedback und
Anerkennung vom Inhalt.” [sic]
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In der Gruppe 2 wurden ghnliche Anderungsvorschlage gemacht. Sie wiinschten, dass
mehr Gewicht auf den Inhalt der Ubersetzungen gelegt werde und dass man zum
Beispiel positive Anerkennung fur gute Lésungen bekomme, die die Menge der
Fehler ausgleiche. Sie meinen auch, dass die Texte zu wortwOrtlich Ubersetzt werden
und es sinnvoller wére, wenn man eher den Sinn des Satzes Ubersetze. Manche
wirden schriftliches Feedback zu den Fehlern den Korrekturzeichen vorziehen Auch

mehr Diskussion a's Gruppe wurde als ein Anderungsvorschlag genannt.

Viele Studenten in der Gruppe 2 finden dieses Korrektursystem alerdings gut und
wirden nichts an dem System andern Die Korrekturzeichen geben den Studenten

enen Anlass zum Denken.

9.2.7 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Die allgemeine Einstellung der Studenten zu Fehlern in beiden Gruppen ist ziemlich
tolerant und sie halten Fehler fur normal. In den Antworten auf die Aussage , Fehler
sind fur mich eher positiv, weil man aus ihnen lernt* waren jedoch Unterschiede zu
sehen. Unter den Erstsemestern konnten zwel Gruppen unterschieden werden; fur eine
Hélfte der Studentenwaren Fehler eher positiv, wahrend sie der anderen Hélfte meist
negativ vorkommen. Die Studenten in den vertiefenden Studien hielten Fehler eher

fur positiv, weil man aus ihnen lernen kann.

Ein interessanter Unterschied zwischen den Gruppen war, dass die Studenten in den
vertiefenden Studien sich mehr Uber ihre Fehler &gern as die Erstsemester. Dieses
Ergebnis ist moglicherweise so zu interpretieren, dass die Erstsemester sich keinen
Stress wegen ihrer Fehler mehr machen wollten, weil sie mit der Fehlerkorrektur
wahrend des ganzen Herbstes kdmpfen mussten, wéahrend die Studenten in den
vertiefenden Studien schon féhig waren, Fehler so weit wie mdglich zu vermeiden.
Die beiden Gruppen stimmen doch darin Uberein, dass das Fremdsprachenlernen ohne
Fehler nicht geht.

Die positiven Reaktionen sowohl des Lehrers as auch der Mitlerner scheinen einen
groféen Einfluss auf die Einstellungen der Studenten zu Fehlern zu haben. Auch die
negativen Reaktionen des Lehrers spielen eine Rolle, aber die negativen Reaktionen
der Mitlerner nicht so deutlich Die beiden Gruppen sind sich einig, dass Erfahrungen
sowohl im Sprachkontakt mit Muttersprachlern als auch in einem deutschsprachigen

Land deutlich die Einstellungen beeinflussen.
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Der vierte Fragenkomplex beschaftigte sich mit den Strategien im Umgang mit
Fehlern. Aus der Untersuchung ergab sich, dass die Studenten sehr aktiv auf die
Korrektuzeichen achten. Auch die Untergreichungen und Einkreisungen des Lehrers
werden beachtet. Die Aussage dartiber, ob Studenten einen Mitlerner nach der
korrekten Version fragen, hat deutliche Unterschiede ergeben: die Erstsemester bitten
fast nie Mitlerner um Hilfe, wahrend die Studenten in den vertiefenden Studien das

oft tun.

Die Aussage , Es stort mich nicht, Fehler zu machen, weil ich dann meistens auch
Feedback bekomme® hat dhnliche Antworten in beiden Gruppen hervorgerufen— die
meisten Studenten stimmen der Behauptung zu. Die beiden Gruppen meinen auch,

dass die Korrekturzeichen sinnvoll sind.

Als Letztes wurden den Studenten einige offene Fragen Uber Fehlerkorrektur gestellt.
Die Studenten waren der Ansicht, dass im Allgemeinen die Art und Weise wie die
schriftlichen Arbeiten besprochen werden, sehr wichtig und niitzlich sei. Es sai sehr
effektiv, dass sie selbst die Fehler korrigieren missen. Fur einige laufe die

Besprechung jedoch zu schnell und einige Korrekturen blieben somit unklar.

Fir eine gute Korrektur halten Studenten eine solche, nach der klar wird, was in der
AuRerung falsch war. Also sai , Klarheit“ das Stichwort bei Korrekturen. Argerlich sei
es, wenn der Lehrer die AuRerungsabsicht des Studenten nicht verstanden hat und den
Text as fehlerhaft markiert.

Das Korrektursystem mochten mehrere Studenten so andern, dass mehr Gewicht auf
den Inhat der Texte gelegt werde. Jetzt sei das System zu fehlerorientiert. Gute
Ubersetzungsldsungen konnten auch anerkannt werden und somit die Menge der
Fehler ausgleichen Viele Studenten sind jedoch mit dem jetzigen Korrektursystem

zufrieden und wirden nichts daranandern.

9.3 Die Antworten der Lehrer im Vergleich

Zusédtzlich zu den Umfragen der Studenten habe ich auch Lehrer sowohl im
Gymnasium als auch an der Universitdt zur Fehlerkorrektur befragt. In diesem Kapitel
werden ihre Antworten miteinander verglichen. Es gab nur drei Gymnasiallehrer, die
meine Umfrage beantworteten, weil viele Lehrer, zu denen ich Kontakt aufnahm, an

der Untersuchung nicht interessiert waren Allgemeine Gewohnheiten der
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Fehlerkorrektur werden aber auch aus diesen drei Antworten klar. An der Universitét
haben acht Lelrer die Umfrage beantwortet, die ganze Lehrerschaft der Germanistik.
Die Fragen wurden an die Gymnasialehrer auf Finnisch und an die Lehrer an der
Universitdt auf Deutsch gestellt. Die Fragen werden in der Reihenfolge besprochen,

wie siein der Umfrage gestellt wurden.
1. Halten Sie Fehlerkorrektur beim Deutschlernen fur wichtig?

Die einheitliche Antwort der Lehrer lautete, dass Fehlerkorrektur beim Deutschlernen
sehr wichtig sei, weil die Lerner dadurch sehr viel lernen. Die Gymnasiallehrer
betonen noch, dass je weiter man mit dem Lernen ist, desto wichtiger das Korrigieren
sei. Ein Germanistiklehrer meint, dass vor allem zu Beginn des Germanistikstudiums
auf sprachliche Korrektheit geachtet werden miisse, damit Fehler nicht fossilisiert

werden

2. Wenn Sie bemerken, dass ein Schiler/Student bei der mundlichen
Sprachverwendung einen Fehler gemacht hat, korrigieren Sieihn?

Die Gymnasiallehrer korrigieren mundliche Fehler nie sofort, sondern sie werden
spater nach der AuRerung korrigiert. Sie heben hervor, dass sie durch das Korrigieren
den Schuler nicht am Sprechen hindern wollen. Auch die Germanistiklehrer betonen
diesen Aspekt bei der Korrektur der mindlichen Fehler. Ein wichtiger Faktor bei der
Korrektur mundlicher Fehler sei, dass Fehler, die das Versténdnis storen, immer
korrigiert werden, und dies kann auch sofort passieren. Diese sind Wortschatz,
Idiomatik- und Interferenzfehler. Folglich bleiben morphologische Fehler oft
unkorrigiert. Die Korrekturgewohnheiten sind unterschiedlich; einige Lehrer machen
sich Notizen und besprechen die typischen Fehler spéter vor der Gruppe, ein Lehrer
fuhrt ein Einzelgespréch mit dem Studenten, fals er sehr vide Fehler macht. Das
Korrigieren hangt auch von der jeweiligen Situation ab, zum Beispiel bei
Présentationen werde nicht sofort korrigiert, wahrend in Konversationsiibungen eine

sofortige Korrektur moglich sei.

3. Wenn sie bemerken, dass ein Schiiler/ein Student in einer schriftlichen Ubung
einen Fehler macht, korrigieren Sieihn?

Die Gymnasialehrer korrigieren die schriftlichen Fehler desto fleif3iger, je weiter die

Schiler mit der Sprache sind. Zwei von ihnen stellen fest, dass im Gymnasium
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Schiler dazu angeleitet werden, die eigenen Fehler so weit wie moglich selbst zu
korrigieren. Einer der Gymnasiallehrer schreibt, dass er friher die fehlerhaften Stellen
anstrich und die Schiler die Fehler korrigierten aber heutzutage verlangten die
Schiler, dass der Lehrer die Fehler selbst korrigiere! Keiner von den Gymnasial-

lehrern benutzt besondere Korrekturzeichen.

Die Germanistiklehrer korrigieren konsequent die schriftlichen Fehler. Abhéngig von
der jeweiligen Ubung werden die Fehler unterstrichen bzw. mit Fehlerzeichen
markiert, wonach die Arbeiten den Studenten zurlickgegeben werden und die
Studenten die Fehler selbst korrigieren. Einige von den Lehrern machendie richtigen
Korrekturen selbst, wenn es um einen Essay oder z.B. um eine Seminararbeit geht, wo
es sich nicht um eine schriftliche Ubung an sich handelt. Ein Lehrer stellt fest, dass er
immer grammatische und orthographische Fehler korrigiere, aber be dtilistischen
Fehlern s er vorsichtiger. Er fragt sich, ob man von jemandem, der nicht in seiner
Muttersprache schreibt, erwarten konne, dass er in einer fremden Sprache flussig
verschiedene Ausdriicke benutzen kann. Er wolle durch zu detaillierte Korrekturen
die Studenten nicht demoativieren und ihnen ein Gefuhl geben, dass sie nichts kdnnen.
Ein Lehrer ist besonders besorgt um die sprachliche Kompetenz der Studenten und
beantwortet diese Frage wie folgt:
Kylld Olen kovin huolestunut opiskelijoiden kielell./  kieliopill.
kompetenssista ja esm. gradujen k&skirj. esintyvista akedlisista
kielioppivirheiden yms. méaréstdl Germanisteilla pitdisi perusrakenteiden olla
niin automatisoituneita, etta alkeell. virheita e tule! Esm. passiivi. © Ja! Ich
bin sehr besorgt wegen der sprachlichen/ grammatischen Kompetenz der
Sudenten und der Menge der einfachen Grammatikfehler, die zB. in
Manuskripten der Gradu-Arbeiten vorkommen! Die Grundstrukturen sollten

bei den Germanisten so automatisiert sein, dass keine einfachen Fehler
auftauchen! Z.B. Passiv.

4. Wasfur Fehler korrigieren Sieimmer? Warum?

Zwei Gymnasiallehrer meinen, dass sie in miindlichen Ubungen nur solche Fehler
korrigieren, die das Verstandnis stéren. In Wirklichkeit ist das nicht viel, denn die
Schiler fuhren oft keine langen Gesprache mit dem Lehrer, sondern antworten
hochstens mit elnem Satz auf eine Frage. Die Schiler sprechen mehr mit ihren
Partnern, und der Lehrer kann ihr Gesprach nicht héren und somit auch keine Fehler

korrigieren. Ein Lehrer meint, dass er immer die Aussprachefehler korrigiere, die er
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hort. Er betont, dass besonders am Anfang des Deutschlernens dies sehr wichtig sai,
weil Aussprachefehler spéter sehr mihsam zu korrigieren sind. Bei schriftlichen
Ubungen werden im Gymnasium alle Fehler markiert, aber der Schwerpunkt liegt auf
grammatischen Fehlern, wahrend stilistische und semantische Fehler nicht unbedingt

korrigiert werden

Die Germanistiklehrer teilen mit den Gymnasiallehrern die Ansicht dartber, dass
unverstandliche oder missverstandliche AuRerungen in mindlichen Ubungen immer
korrigiert werden. Zusétzlich zu Grammatik- und Wortschatzfehlern kdnnen die
mindlichen Fehler auch Aussprachefehler oder AufRRerungen, die zu Peinlichkeiten
fuhren konnen, sein. Bei Aussprachelibungen konzentriere der Lehrer sich auf die
jeweils gelibte Lautgruppe. Demgegeniiber werden bei schriftlichen Ubungen
prinzipiell alle Fehler korrigiert. Dies sei im Sinne der Studenten, weil sie dadurch auf

Fehler aufmerksam werden und sich kiinftig um ihre Vermeidung bemiihenkénnen

5. Wasfir Fehler lassen Sieunkorrigiert? Warum?

Wie friher erwdhnt, kénnen nach alen Lehrern solche Fehler in mundlicher
Kommunikation unkorrigiert bleiben, die das Verstandnis nicht storen. Ein
Germanistiklehrer nennt hier Fehler der Substantiv- und Adjektivflexion, viele
Artikel- und Genusfehler, Vaenz-/ Rektionsfehler und manche Wortschatzfehler. In
schriftlichen Ubungen werden manchmal stilistische Fehler nicht korrigiert, weil sie
laut einem Germanistiklehrer weniger auffalig sind. Ein Germanistiklehrer nennt
auch Félle, in denen er nicht korrigiere, wenn er sich nicht sicher sein kann, ob esum
eine regionale Variante geht. Ob und was korrigiert wird, sei aber von der Situation,

der Fehlerhaufigkeit bei einzelnen Studenten und vom Fehlertyp abhéngig.

6. Haben Fehler Einfluss auf die Note des K ur ses?

Aus den Antworten der Gymnasialehrer wird klar, dass die Fehler im mindlichen
Bereich fur die Note nicht relevant sind, sondern es nur schriftliche Fehler sind, die
die Note beeinflussen. Fehler haben Einfluss auf die Note schriftlicher Arbeiten und
dadurch auf die gesamte Note des Kurses. Zwel Gymnasialehrer meinen, dass je
weiter die Schiler mit dem Lernen sind, desto wichtiger die schriftlichen Arbeiten fir

die Note seien. Ein Lehrer betont, dass besonders bei den Aufsétzen der Abiturienten
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die Fehlermenge entscheidend fir die Note ist, wessen sichdie Schiler auch bewusst
sein sollten. In der Abiturprifung ist namlich die maximale Punktzahl 299, wovon
der Anteil des Aufsatzes 99 Punkte betrégt. Besonders bei den Abiturienten spielen

also die Noten der Aufsétze auch eine Rolle fir Gesamtnote der Kurse.

An der Universitét scheinen die Fehler auch einen grof3en Einfluss auf die Note der
Kurse zu haben, doch in miindlichen Ubungen stehen wie erwartet die kommunikative
Kompetenz und Aktivitét im Vordergrund; sprachliche Korrektheit sei a's Kriterium
wichtig, aber nicht entscheidend. Bezlglich der Kurse, in denen schriftliche Arbeiten
geschrieben werden, haben Fehler einen signifikanten Einfluss auf die Note. Zum
Beispiel s in Schreibibungen und Ubersetzungsiibungen, die auch in der
vorliegenden Gradu-Arbeit besprochen werden, die Fehlermenge ausschlaggebend fir
die Benotung. Die anderen Kriterien, wie Ausdrucksvielfalt und Inhalt, spielten eine
untergeordnete Rolle. Ein Lehrer stellt fest, dass die Bedeutung der Fehler fur die
Note am Anfang des Kurses (schriftliche Ubungen oder Ubersetzung) den Studenten
erklart werde, und dass es ein Zid des Kurses sei, eigene Fehler erkennen und
verbessern zu lernen. Bei Seminar- und Pro-Gradu-Arbeiten stehe der Inhalt im
Vordergrund, aber falls die Arbeit auffallend viele Fehler beinhaltet, konne dies auch
die Note erniedrigen. Bei Essays und Referaten spiele die sprachliche Korrektheit eine

geringe Rolle.

7. Haben Sie besonderen ,, Fehlerunterricht”, also werden die Ublichsten Fehler
im Unterricht besprochen? Wie?

Aus den Antworten der Gymnasiallehrer geht hervor, dass sie keinen besonderen
Fehlerunterricht durchfiihren aber im Laufe der Stunden solche Fehler besprechen,
die oft vorkommen Ein Lehrer nennt Aussprachelibungen, in denen zuerst die fir
finnische Schiler schwierigen Woérter gelibt werden und sie dann in verschiedenen
Dialogen benutzt werden. Die Abiturienten korrigieren auch Fehler in alten Aufsétzen

und benoten sie gemal3 den Regeln der Abiturprifungskomission.

Aulker einem haben ale Letrer an der Universitét Fehlerunterricht in irgendeiner
Form. Zu Schreib- und Ubersetzungsiibungen gehdre wesentlich eine Analyse der
typischen Fehler. In miindlichen Ubungen werden auch Fehler besprochen, aber

deutlich kiirzer als in schriftlichen Ubungen.
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Die Mehrheit der Germanistiklehrer it der Meinung, dass die Studenten Nutzen von
dem Fehlerunterricht haben. Der Bedeutung der Fehleranalyse gehe auch aus dem
Kursfeedback der Studenten hervor. Ein Lehrer betont die aktive Rolle der Studenten
im Fehlerkorrekturprozess:
Das [den Nutzen vom , Fehlerunterricht“] kénnen die Studenten sicher besser
beurteillen. Im Kursfeedback wurde zumindest der Nutzen der Fehleranalyse
hervorgehoben. Leider ist es ja so, dass mit der einmaligen Benennung
bestimmte Fehler nicht sofort verschwinden. Auch dasist ein Prozess, der sich
Uber langere Zeit hinzieht. Dann stellt sich auch immer die Frage, was die
Studenten mit den Informationen aus dem Feedback machen; machen sie sich

Notizen? Sehen sie die Notizen spéter erneut an? Lernen sie die besprochenen
Regeln?

Ein Lehrer hat aber bemerkt, dass es im Prinzip drei Gruppen von Studenten
bezlglich der Einstellung zur Fehlerkorrektur gebe: 1. solche, die sich immer um
Fehlervermeidung bemihten, 2. solche, denen es ega sel, und 3. solche, deren

Deutschkenntnisse so schlecht seien, dass eine Fehlerkorrektur kaum helfe.

8. Denken Sie, dass Fehler zurzeit beim Deutschstudieren ausreichend behandelt
werden?

Nach der Anscht der Gymnasialehrer wird auf Fehler momentan genug
Aufmerksamkeit gerichtet. Sie dsellen fest, dass heutzutage viel auf die

kommunikativen Fertigkeiten geachtet werde, wozu Fehlerkorrektur auch gehore.

In den Antworten der Germanistiklehrer ist Besorgnis Uber die Sprachkenntnisse der
Studenten zu lesen. Im Allgemeinen ist jeder Lehrer der Meinung, dass in seinem
Unterricht Fehler ausreichend behandelt werden Dies scheine jedoch nicht genug zu
sein, denn in Seminar- und Pro-Gradu-Arbeiten tauchten immer noch viele einfache
Fehler (z.B. Passiv, Wortstellung) auf, die Germanisten auf diesem Niveau gar nicht
mehr machen durften. Laut einem Lehrer €heint das Problem zu sein, dass die
Studenten der sprachlichen Korrektheit von Essays, Seminararbeiten und Gradu-
Arbeiten nicht geniigend Aufmerksamkeit schenken. Das liegt laut ihm offenbar auch
daran, dass die Lehrer bei der Bewertung solcher Leistungen die sprachliche
Korrektheit nicht berticksichtigen. Aus der Umfrage ging jedoch friiher hervor, dass
Fehler doch in der Bewertung der Seminar- und Gradu-Arbeiten berlicksichtigt

werden, aso wére diese Vermutung in dem Sinne falsch. Nach einem Lehrer
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brauchen Studenten ,, Einstellungserziehung“ und kritischere Haltung der Korrektheit
ihrer schriftlichen Arbeiten gegentiber. Wegen Zeitmangel kénne die Behandlung der
Fehler auch nicht viel mehr Platz in verschiedenen Kursen einnehmen. Ein Lehrer
schlagt folglich vor, dass die Studenten durch das Kursangebot und bestimmte

Ubungsformen stets dazu motiviert werden sollten, moglichst korrekt zu schreiben.

Hier kann man auch zu den Ergebnissen dieser Untersuchung zurlickkehren; was
meinten die Studenten selbst zu ihrer Aktivitét bei der Fehlerkorrektur? Wie aktiv
wollen sie Fehler schon beim Schreiben eines Aufsatzes oder einer Ubersetzung
vermeiden? Mit der Aussage ,Ich benutze verschiedene Nachschlagewerke zur
Selbstkorrektur® stimmten die meisten Studenten Uberein. Dies ist wahrscheinlich
auch schon vor der Abgabe der Texte der Fall. Aber auf die Aussage , Ich versuche
unbedingt Fehler zu vermeiden und prife jede AuRerung genau® hatten die meisten
Studenten trifft selten zu geantwortet. Sie versuchen es aso nicht, auf alle moglichen
Weisen Fehler zu vermeiden Es gab aber auch Studenten, die hier manchmal oder
trifft (sehr stark) zu geantwortet haben. Die Sache ist zweischneidig; nattrlich sollten
Germanistikstudenten einen moglichst fehlerfreien und korrekten Text produzieren.
Aber sollten sie ,,unbedingt Fehler vermeiden und jede AuRerung genau prifen? Ich
denke, dass die Mehrheit der Studenten so fehlerfrei wie moglich schreiben will und
auch der Korrektheit ihrer schriftlichen Arbeiten viel Aufmerksamkeit schenkt.
Manche Fehler werden enfach versehentlich CUbersehen. Vielleicht sollte den
Studenten gegentiber noch deutlicher — in alen Kursen, nicht nur in schriftlichen
Ubungen — betont werden, dass sie wirklich auf die Korrektheit der schriftlichen

Arbeiten mehr achten miissen.

Dies waren ale Fragen, die den beiden Lehrergruppen gestellt wurden. Die
Gymnasiallehrer wurden zusétzlich gefragt, inwiefern das Curriculum und fertige
Skalen des Sprachkompetenzniveaus (= taitotasoasteikot) ihre Haltung zu Fehlern
steuern. Beziiglich des Curriculums meint ein Lehrer, dass er heutzutage auf die in
mindiichen Ubungen gemachten Fehler mehr achten misse. Dies liegt
moglicherweise daran, dass im Curriculum heutzutage die kommunikativen
Fertigkeiten mehr betont werden als friiher. Uber den Einfluss der Skalen schreibt er,
dass seine Einstellung zu Fehlern vallig von den Kriterien der Abiturprifung und der
noch freiwilligen mindlichen Prifung abhéngig sei. Fur andere Lehrer funktionieren
die Skalenals Hilfe bel der Benotung.
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9.4 Vergleich der Antworten der Studenten und Lehrer

Bel der Umfrage ergab sich dass im Gymnasium generell keine besonderen
Korrekturzeichen benutzt werden. Sie sind also fur die meisten Studenten des ersten
Studienjahres etwas Neues und sie missen sich an dieses Korrektursystem gewohnen.
Fir viele Erstsemester kann es eine Uberraschung sein, wie genau ale Fehler
korrigiert werden, auch die stilistischen Fehler, die im Gymnasium oft unkorrigiert
blieben. Der Sprung vom Gymnasium zur Universitdt kann auf der sprachlichen
Ebene sehr hoch sein; das Sprachniveau, das man im Gymnasium erreicht hat, ist oft
zu niedrig fUrs Studieren an der Universitét, und die Studenten mussen sich wirklich
bemihen, um ein ausreichendes Sprachniveau zu erreichen. Dabel kann die Menge
der Fehler in schriftlichen Arbeiten, wie auch in mindlichen Ubungen, eine

Uberraschung sein.

Weas die Lerner bel der Fehlerkorrektur schétzen, ist die Klarheit der Korrekturen.
Wahrscheinlich haben manche Lehrer Schwierigkeiten in diesem Bereich, well dies
von den Studenten als eine Eigenschaft einer guten Korrektur genannt wurde.
Korrekturen sollten immer so deutlich sein, dass der Lerner weil3, woran der Fehler
liegt. Die Studenten wiinschen auch mehr allgemeine Diskussion Uber Fehler — nicht
nur Frontalunterricht, in dem die richtigen Varianten alein vom Lehrer genannt
werden. Ich halte das fur eine sehr gute Idee, weil so auch die Fehlerursachen
sicherlich grundlicher analysiert werden Es gibt also Nachfrage nach einem
»Fehlerunterricht”, der meiner Meinung nach auch schon in der Schule und im

Gymnasium eine grof3ere Rolle spielensollte.

Zusammenfassend kann man aus den Antworten schlief3en, dass Studenten mehr den
Inhalt einer schriftlichen Ubung oder einer Ubersetzung schiatzen, wahrend Lehrer
mehr Gewicht auf die sprachliche Korrektheit legen. Natirlich ist die Fehlerkorrektur
auch fur die Studenten wichtig, damit sie ihre Fehler in der Zukunft vermeiden
koénnen, was die Studenten auch selbst anerkennen. Ein Kompromiss ware, dass neben
der souverdnen Bedeutung der Fehlermenge fur die Benotung der schriftlichen
Ubungen und Ubersetzungen auch die Ausdrucksvielfalt und der Inhalt der Texte
berlicksichtigt werden Bel den Seminar- und Pro-Gradu-Arbeiten ist dies doch jetzt
schon der Fall.
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10 Schlussbetrachtung

In der vorliegenden Pro-Gradu-Arbeit sind die Einstellungen zu Fehlern bei
finnischen Germanistikstudenten  besprochen worden. Zuerst wurde das
Fehlerphdnomen unter verschiedenen Aspekten diskutiert: es wurde ein Blick auf
seine Geschichte geworfen, der Begriff Fehler genauer definiert, Kriterien fir eine
korrekte AuRerung dargestellt und mdgliche Fehlerursachen besprochen. In Kapiteln
vier und funf wurde auf die Rolle der Fehler im Lernprozess und auf den Umgang mit
Fehlern im Unterricht eingegangen. Nach der Besprechung der Fehler habe ich
Einstellungen beziglich des Fremdsprachenlernens behandelt, zu denen unter
anderem Motivation wesentlich gehort. Diese wurde in einem eigenen Kapitel
diskutiert, wonach ein Kapitel Uber das Verhdtnis zwischen Fehlern und
Einstellungen folgte. Kapitel acht und neun bildeten den empirischen Teil der Arbeit,

in dem die Ergebnisse der Untersuchung analysiert wurden.

Bel der Untersuchung ergab sich, dass die Studenten des ersten Studienjahres eine
relativ negative Einstellung zu Fehlern haben. Diese Tendenz war besonders an den
Antworten auf die erste Umfrage im September zu sehen. Bei der zweiten Umfrage
im Dezember hatten sich die Einstellungen der Erstsemester deutlich in ene
tolerantere Richtung bewegt. Dabei kamen ihre Einstellungen néher den Einstellungen
der Studenten in vertiefenden Studien, die ziemlich tolerant den Fehlern gegentiber
eingestellt sind. Nach dieser Untersuchung scheint es also, dass nach der
Schockreaktion am Anfang des Studiums, die von Fehlern hervorgerufen wird, die

Einstellungen die restliche Studienzeit mehr oder weniger gleich bleiben.

Wegen den Verschiedenheiten der zwei Studentengruppen, die in mener
Untersuchung verglichen wurden, muss auf einige Punkte verwiesen werden. Die
Gruppen waren nicht gleich grof3, was man bei der Analyse berticksichtigen musste.
Auch konzentrierte sich die Analyse der Ergebnisse auf die allgemeinen Tendenzen
der Einstellungen, denn die einzelnen Antworten konnten nicht analysiert werden.
Zusédtzlich war die Gruppe der Studenten, die gerade die vertiefenden Studien
absolvieren, sehr heterogen, was die Antworten beeinflusst haben kann. Ich habe zum
Beispiel an den Antworten auf die Fragen zu Fehlerkorrekturstrategien bemerkt, dass
sich solche Studenten, die gerade in einem Ubersetzungskurs waren, aktiver auf die

Fehlerkorrektur konzentrierten als digjenigen, die irgendwann friher an dem Kurs
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teilgenommen hatten. Diese Studenten hatten vielleicht schon vergessen, wie aktiv sie
eigentlich wahrend des Kurses korrigierten. Die Validitét der Untersuchung wére also
besser gewesen, wéren die Studenten in beiden Gruppen gleichzeitig in einem Kurs

von schriftlichen Ubungen gewesen.

Wahrend der Analyse habe ich einige Mangel an der Umfrage bemerkt. Zum Beispiel
hétte ich mehr Fragen dem Tell Uber die Einflussfaktoren, die Einstellungen zu
Fehlern determinieren hinzufiigen kénnen, weil jetzt da einige Punkte fehlen, die in
der Theorie diskutiert wurden. Der Einfluss der Note, der eigenen Erwartungen und
die Wirkung der eigentlichen Aufgabe auf die Einstellungen haben jetzt gefehlt. Auch
offene Fragen danach, wie die mdglichen Angste vor Fehlern konkret z.B. das
Schreiben einer Arbeit beeinflussen, hditen interessante Ergebnisse Uber die
Verhaltensweisen der Studenten verraten konnen. Darlber hinaus wéare ein
ausfuhrlicher Vergleich der Untersuchung mit &hnlichen friheren Studien moglich

gewesen, aber was jetzt im Rahmen dieser Arbeit aufgegeben wurde.

Als Nebenfach habe ich Anglistik studiert und fir das Fach eine Seminararbeit tber
dasselbe Thema geschrieben. Fir die Arbeit habe ich eine Untersuchung zu
Einstellungen der Anglistikstudenten des ersten Semesters zu Fehlern durchgefthrt.
Aus dem Vergleich dieser Untersuchung und der der Germanisten ergab sich, dass die
Anglistikstudenten eine negativere algemeine Einstellung zu Fehlern hatten als die
Germanistikstudenten. Vielleicht kann der Unterschied daran liegen, dass Fehler beim
Germanistikstudium von Anfang an recht intensiv besprochen werden was beim
Anglistikstudium nicht in gleichem Umfang der Fall ist. Somit sind die
Germanistikstudenten mehr daran gewohnt, sich mit Fehlern zu beschéftigen, was
sich in den Einstellungen spiegelt. Es wére interessant zusétzlich die Einstellungen
der Anglistikstudenten in den vertiefenden Studien zu untersuchen, um zu sehen, ob
da gleiche Tendenzen wie bei den Germanistikstudenten erkennbar werden bzw.

inwiefern sie sich von den Einstellungen der Germanisten unterscheiden

An dieser Stelle kann die Frage gestellt werden, was der Nutzen der in dieser Arbeit
analysierten Untersuchung sein kénnte. Im Allgemeinen konnen die Ergebnisse bei
der Bertcksichtigung der Gefihle und Menungen der Fremdsprachenlerner im
Unterricht und beim Korrigieren der Fehler behilflich sein. Der Lehrer kann die
Einstellungen der Lerner bel der Fehlerkorrektur, mundlich und schriftlich, in

Betracht ziehen. Auch der Unterricht kann nach den Vorschlggen der Lerner
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bearbeitet werden. Eine dhnliche Untersuchung kann durchaus auch in der Schule
oder im Gymnasium mit Schilern durchgeftihrt werden. Die Ergebnisse konnen und
sollten zusammen mit den Probanden diskutiert werden, damit sie sich auch der
Uberwiegenden Einstellungen bewusst werden und sehen, dass sie nicht dleine mit
ihren moglichen Angsten und Vorurteilen Fehlern gegeniiber sind. Dariiber hinaus
wirde das Gesprach den Schilern zeigen dass der Lehrer die Umfrage ernst

genommen hat und dass jede Antwort wichtig war und berticksichtigt wurde.

Wahrend des Schreibprozesses habe ich personlich viel Uber Fehler, Fehlerkorrektur
und Einstellungen bzw. Motivation beim Fremdsprachenlernen erfahren und gelernt
und in meiner zukUnftigen Téatigkeit als Lehrerin werde ich ohne Zweifel viel Nutzen
von diesen Informationen haben. Besonders die Eingliederung des ,, Fehlerunterrichts*
in den ,normalen” Fremdsprachenunterricht ist meiner Meinung nach eine gute Idee,
weil dadurch die Lerner, wie auch die Lehrer, effektiv aus Fehlern lernen kdnnen.
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ANHANG 1: Umfrage bei den Erstsemesternim September

Umfrage zu den Einstellungen zu Fehlern beim Deutschlernen
Eigene Angaben:
Geburtgjahr: Abiturjahr: Geschlecht: weiblich ?  mannlich ?

Wie viele Jahre hast du Deutsch in der Schule/im Gymnasium insgesamt gelernt?.

Wie lange hast du dich in einem deutschsprachigen Land aufgehalten?:

In welchem Mal3e treffen die nachfolgenden Aussagen zu Fehlern fir dich zu? Bitte ankreuzen.
1 = trifft sehr stark zu

2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu

4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu

a. Fehler sind fir mich etwas sehr Negatives. 12345
b. Fehler sind etwas Negatives, aber man lernt auch daraus. 12345
c. Fehler sind fir mich eher positiv, weil man aus ihnen lernt. 12345
d. Fehler sind normal. 12345
e. lch habe Uber Fehler nie besonders nachgedacht. 12345
Wie fuhlst du dich, wenn du bemerkst, dass du Fehler machst?

Ich habe sehr oft Angst, Fehler zu machen. 12345
b. Ich habe Angst, Fehler zu machen, obwohl ich weil3,

dass es nicht so schlimm ist. 12345
c. lch argere mich oft tber meine Fehler. 12345
d. Ich schdme mich vor den Mitlernern. 12345
e. Esist mir unangenehm, wenn der Lehrer denkt,

ich habe nicht gelernt. 12345
f. Ich habe mich daran gewohnt, Fehler zu machen. 12345
g. lchweil3, dass Fremdsprachenlernenohne Fehler nicht geht. 12345
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h. Esist entmutigend, wenn man immer wieder Fehler macht. 12345
i. Fehler sind fir mich kein Problem, ich sehe sie eher positiv. 12345

1 = trifft sehr stark zu
2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu
4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu

Wodurch wird deine Einstellung zu Fehlern beim Fremdsprachenlernen beeinflusst?
1 = sehr starker Einfluss ... 5 = kein Einfluss

a. positive Reaktionen vom Lehrer (Erklarungen, Hilfen usw.) 12345
b. positive Reaktionen von Mitlernern (Erklarungen, Hilfen usw.) 12345
C. negative Reaktionen vom Lehrer 12345
d. negative Reaktionen von Mitlernern 12345
e. Erfahrungen im Sprachkontakt mit Muttersprachlern 12345
f. Erfahrungen im Land der Zielsprache 12345

Vielen Dank!
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ANHANG 2: Umfrage bei den Erstsemesternim Dezember

Umfrage zu den Einstellungen zu Fehlern beim Deutschlernen

Eigene Angaben:
Geburtgjahr: Abiturjahr: Geschlecht: weiblich ?  mannlich ?
Hast du Deutsch als ? Hauptfach ? Nebenfach? Studiumjahr:

Wie viele Jahre hast du Deutsch in der Schule/im Gymnasium insgesamt gelernt?.

Wie lange hast du dich in eéinem deutschsprachigen Land aufgehalten?:

In welchem Mal3e treffen die nachfolgenden Aussagen zu Fehlern fir dich zu? Bitte ankreuzen.
1 = trifft sehr stark zu

2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu

4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu

a. Fehler sind fur mich etwas sehr Negatives. 12345
b. Fehler sind etwas Negatives, aber man lernt auch daraus. 12345
c. Fehler sind fir mich eher positiv, weil man aus ihnen lernt. 12345
d. Fehler sind normal. 12345
e. lch habe Uber Fehler nie besorders nachgedacht. 12345
Wie fuhlst du dich, wenn du bemerkst, dass du Fehler machst?

a. lch habe sehr oft Angst, Fehler zu machen. 12345
b. Ich habe Angst, Fehler zu machen, obwohl ich well3,

dass es nicht so schlimm ist. 12345

Ich &rgere mich oft tber meine Fehler. 12345
d. Ich schdme mich vor den Mitlernern. 12345
e. Esist mir unangenehm, wenn der Lehrer denkt,

ich habe nicht gelernt. 12345
f. Ich habe mich daran gewohnt, Fehler zu machen. 12345
g. Ichwel3, dass Fremdsprachenlernen ohne Fehler nicht geht. 12345
h. Esist entmutigend, wenn man immer wieder Fehler macht. 12345
i. Fehler sind fir mich kein Problem, ich sehe sie eher positiv. 12345
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1 = trifft setr stark zu

2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu

4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu

Wodurch wird deine Einstellung zu Fehlern beim Fremdsprachenlernen beeinflusst?
1 = sehr starker Einfluss ... 5 = kein Einfluss

a. positive Reaktionen vom Lehrer (Erklarungen, Hilfen usw.) 12345
b. positive Reaktionen von Mitlernern (Erklarungen, Hilfen usw.) 12345
C. negative Reaktionen vom Lehrer 12345
d. negative Reaktionen von Mitlernern 12345
e. ein guter/schlechter schulischer Fremdsprachenunterricht 12345
f. ene gute/schlechte universitére Fremdsprachenausbildung 12345
g. Erfahrungen im Sprachkontakt mit Muttersprachlern 12345
h.  Erfahrungen im Land der Zielsprache 12345
Wie verhdtst du dich zu den Fehlern, die in Schreibiibungen vorkommen?

a. lch versuche den Fehler mit Hilfe des Korrekturzeichens zu 12345

korrigieren.
b. Bei der Korrektur beachte ich primér die Unterstreichungen,

Pfeile und Einkreisungen vom Lehrer. 12345
c. Bei der Korrektur beachte ich primér die Unterstreichungen,

Pfeile und Einkreisungen vom Lehrer, aber berlicksichtige auch

das Korrekturzeichen. 12345
d. Ichfrage einen Mitlerner nach der korrekten Version. 12345
e. Ich benutze verschiedene Nachschlagewerke zur Selbstkorrektur. 12345
f.  Wennich weil3, dassich den Fehler nicht korrigieren kann,

lasse ich ihn sein, und warte, dass er in der Besprechungsstunde

korrigiert wird. 12345
g. Wenn ich den Fehler nicht korrigierenkann, versuche ich

den Satz umzuschreiben. 12345
h. Es stort mich nicht, Fehler zu machen, weil ich dann meistens

auch Feedback (Informationen Uber den Fehler) bekomme. 12345

i. Ich versuche unbedingt Fehler zu vermeiden und
prife jede AuRerung genaul. 12345
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1 = trifft sehr stark zu
2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu
4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu

Was denkst du Uber die Art und Weise wie Fehler markiert werden?

a Ich finde die Korrekturzeichen sinnvoll. 12345

b. Einige Korrekturzeichen sind leicht zu verstehen, einige nicht. 12345

c. Ich habe Nutzen von den Korrekturzeichen. 12345

d. Die Liste mit ,typischen Fehlern® hilft beim Korrigieren. 12345
Offene Fragen:

a. Welchen Nutzen haben die Fehlerkorrekturen fir die Entwicklung deiner

Deutschkenntnisse?

Erinnerst du dich an eine besonders gute Korrektur? Wie war sie?

Erinnerst du dich an eine Korrektur, die du als besonders negativ empfunden hast?

Wie findest du die Kontrolle der Korrekturen und Einzelbesprechungen der Fehler?

Was konnte man am Korrektursystem der Schreiblibungen verbessern?

Vielen Dank!
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ANHANG 3: Umfrage bel den Studenten in den vertiefenden Studien

Umfrage zu den Einstellungen zu Fehlern beim Deutschlernen
Eigene Angaben:
Geburtgahr: Abiturjahr: Geschlecht: weiblich ?  mannlich ?

Hast du Deutsch als ? Hauptfach ? Nebenfach? Im wievielten Studienjahr bist du?
Wie viele Jahre hast du insgesamt in der Schule/im Gymnasium Deutsch gelernt?.

Wie lange hast du dich in einem deutschsprachigen Land aufgehalten?:

In welchem Mal3e treffen die nachfolgenden Aussagen zu Fehlern fir dich zu? Bitte ankreuzen.
1 = trifft sehr stark zu

2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu

4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu

a. Fehler sind fir mich etwas sehr Negatives. 12345
b. Fehler sind etwas Negatives, aber man lernt auch daraus. 12345
c. Fehler sind fir mich eher positiv, weil man aus ihnen lernt. 12345
d. Fehler sind normal. 12345
e. lch habe Uber Fehler nie besonders nachgedacht. 12345

Wie fuhlst du dich, wenn du bemerkst, dass du Fehler machst?

1 = trifft sehr stark zu

2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu

4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu
a. lch habe sehr oft Angst, Fehler zu machen. 12345
b. Ich habe Angst, Fehler zu machen, obwohl ich well3,

dass es nicht so schlimm ist. 12345

c. Ich argere mich oft Uber meine Fehler. 12345
d. Ich schdme mich vor den Mitlernern. 12345

e. Esist mir unangenehm, wenn der Lehrer denkt,
ich habe nicht gelernt. 12345
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Wodurch wird deine Einstellung zu Fehlern beim Fremdsprachenlernen beeinflusst?
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Ich habe mich daran gewdhnt, Fehler zu machen.
Ich weil3, dass Fremdsprachenlernen ohne Fehler nicht geht.
Es ist entmutigend, wenn man immer wieder Fehler macht.

Fehler sind fur mich kein Problem, ich sehe sie eher positiv.

1 = sehr starker Einfluss ... 5 = kein Einfluss

-~ o o 0 T o

2 Q@

Wie verhaltst du dich zu den Fehlern, die in Ubersetzungsiibungen vorkommen?

positive Reaktionen vom Lehrer (Erklarungen, Hilfen usw.)
positive Reaktionen von Mitlernern (Erklérungen, Hilfen usw.)
negative Reaktionen vom Lehrer

negative Reaktionen von Mitlerrern

ein guter/schlechter schulischer Fremdsprachenunterricht

eine gute/schlechte universitére Fremdsprachenausbildung
Erfahrungen im Sprachkontakt mit Muttersprachlern
Erfahrungen im Land der Zielsprache

1 = trifft sehr stark zu
2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu
4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu

T Q @ o

Ich versuche den Fehler mit Hilfe des Korrekturzeichens zu
verstehen.

Bei der Interpretation des Fehlers beachte ich primér die
Unterstreichungen, Pfeile und Einkreisungen vom Lehrer.

Ich beachte primér die Unterstreichungen, Pfeile und Einkreisungen
vom Lehrer, aber berlicksichtige auch das Korrekturzeichen.

Ich frage den Lehrer, wenn mir etwas unklar ist.

Ich frage einen Mitlerner nach der korrekten Version.

Ich benutze Nachschlagewerke zur Selbstkorrektur.

Wenn ich weil3, dass ich den Fehler nicht selbst korrigieren kann,
warte ich darauf, dass er besprochen wird.

Wenn ich den Fehler nicht korrigieren kann, versuche ich
den Satz umzuschreiben.
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g. Esstért mich nicht, Fehler zu machen, weil ich dann meistens

auch Feedback (Informationen Uber den Fehler) bekomme. 12345
h. Ich versuche unbedingt Fehler zu vermeiden und
prife jede AuRerung genaul. 12345

Was denkst du Uber die Art und Weise wie Fehler markiert werden?

1 = trifft sehr stark zu
2 = trifft zu

3 = trifft manchmal zu
4 = trifft selten zu

5 = trifft nicht zu

a. lchfinde die Korrekturzeichen sinnvoll. 12345
b. Einige Korrekturzeichen sind leicht zu verstehen, einige nicht. 12345
c. Ich habe Nutzen von den Korrekturzeichen. 12345
d. DieListe mit ,typischen Fehlern® hilft beim Korrigieren. 12345

Offene Fragen (Du kannst auch auf Finnisch antworten):

a. Welchen Nutzen haben die Fehlerkorrekturen fir die Entwicklung deiner
Deutschkenntnisse?

b. Erinnerst du dich an eine besonders gute Korrektur? Wie war sie?

c. Erinnerst du dich an eine Korrektur, die du als besonders negativ empfunden hast?

d. Wie findest du die Art und Weise wie die Ubersetzungen in der Stunde behandelt werden?

e. Was kénnte man am Korrektursystem der Ubersetzungen verbessern?
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ANHANG 4: Umfrage bei Gymnasiallehrern

Opettajalle suunnattu kysely vir heista saksanopiskelussa

Ole hyva ja lue kaikki kysymykset 1&pi ennen vastaamista. Voit jatkaa vastaamista paperin toiselle
puolelle.

1. Miten tarkeda virheitten korjaaminen kielenopiskelussa yleisesti ottaen mielestési on?

2. Kun huomaat oppilaan tehneen virheen suullisessa harjoituksessa, korjaatko sen?
Miten? Miksi/ miks &?

3. Miten suhtaudut vapaassa kirjallisessa tuottamisessa (18h. ainekirjoituksessa) esiintyviin
virheisiin? Korjaatko ne?

4. Millaiset virheet korjaat aina? Miksi?

A) Suullisissa harjoituksissa:
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B) Kirjallisessa tuottamisessa:

5. Millaiset virheet voit j&ttéa korjaametta? Miksi?

A) Suullisissa harjoituksissa:

B) Kirjallisessa tuottamisessa:

6. Onko oppitunneillaja aineenkirjoituksessa esiintyvien virheiden maaralla vaikutusta
oppilaan kurssiarvosanaan? Missa maarin?

7. Kéydaénko yleismpia virheité tunneilla yhdessa [8pi oppilaiden kanssa? Jos kyll&, niin
miten?

A) Suullinen kielenkaytto:
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B) Kirjalinen kielenk aytto:

8. Missd méaérin opetussuunnitelma ohjaa suhtautumistas virheisiin?

9. Missa méaarin valmiit taitoasteikot ohjaavat suhtautumistasi virheisiin? (Esim.
Y leiseurooppal aisen viitekehyksen taitotasoasteikot, Y o-kirjoitusten aineenkorjausasteikot,
suullisen kokeen arviointikriteerit)

10. Kasitellaanko virheitd mielestas tarpeeks saksanopetuksessa télla hetkell8?

Paljon kiitoksia— Vielen Dank!



102
ANHANG 5: Umfrage bei Germanistiklehrern

Umfrage zur Fehlerkorrektur der Lehrer an der Universitat

Lesen Sie alle Fragen vor dem Antworten durch. Sie kénnen auf der anderen Seite des Blatts
weiterschreiben, wenn Sie mehr Platz brauchen. Bitte berlicksichtigen Sie in Ihren Antworten die
unterschiedlichen , Aufgaben® (schriftlich: Ubersetzung, Aufsatz, Essay, Referat usw.; mindlich:
,Konversation“, mindliche Sprachverwendung in anderen Unterrichtsveranstaltungen, z.B.

Literaturkursen, Prasentationen, Referate usw.).

1. Wasfir Kurse unterrichten Sie?

Literatur ?
Ubersetzung ?
Aussprache ?
Grammatik ?

Schriftliche Ubungen ?
Miindliche Ubungen ?
Sonstiges, was?

2. Halten Sie Fehlerkorrektur beim Deutschlernen fir wichtig?

3. Wenn Sie bemerken, dass ein Student bel der muindlichen Sprachverwendung einen Fehler
gemacht hat, korrigieren Sie ihn? Wie? Warum/ warum nicht?
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4. Wenn Sie bemerken, dass ein Student in einer schriftlichen Ubung einen Fehler gemacht
hat, korrigieren sie ihn? Wie? Warum/ warum nicht?

5. Was fir Fehler korrigieren Sie immer? Warum?

6. Was fur Fehler lassen Sie unkorrigiert? Warum?

7. Haben Fehler Einfluss auf die Note des Kurses?

8. a Haben sie besonderen ,, Fehlerunterricht”, also werden die Ublichsten Fehler im Unterricht
besprochen? Wie?

b. Haben Sie bemerkt, dass die Studenten Nutzen von dem ,, Fehlerunterricht” haben?
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9. Denken Sie, dass Fehler zurzeit beim Deutschstudieren ausreichend behandelt werden?

Vielen Dank!



