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Einleitung

1 Einleitung

Das menschliche Wesen wird durch Sprache definiert, wie Theisen in seinem Buch
Uber kontrastierende Linguistik, das sich mit dem Vergleich von Sprachen be-
schaftigt, erklart (THEISEN 2016: 20). Sprache ist etwas, das jedem von uns zur Ver-
fogung steht, jedoch nicht angeboren ist. Die Fahigkeit, eine Erstsprache zu er-
werben, wird uns Menschen allerdings in die Wiege gelegt (THEISEN 2016: 40). Alle
Sprachen, die nicht in Kindesjahren erworben werden und im spéteren Verlauf
des Lebens erlernt werden, ergeben mehr Schwierigkeiten beim Lernprozess.
Ebenso geschieht es beim Erlernen des Deutschen als Fremdsprache und genau
diesen Schwierigkeiten widmet sich die vorliegende Arbeit. Eine hohe Anzahl an
Brasiliaonerinnen und Brasilianern wollen aus unterschiedlichen Motiven die deut-
sche Sprache erlernen. Deutsch ist die am weitesten verbreitete Erstsprache in
der EU (20 Prozent), und Deutschland, Osterreich, Liechtenstein und Luxemburg
sowie Teile der Schweiz, Belgien und Italien sind die Lander, in denen Deutsch als
offizielle Amtssprachen gilt. Es ist wenig verwunderlich, dass auch in anderen Tei-
len der Welt das Interesse an dieser Sprache sehr groB ist, allerdings ist das Erler-
nen der deutschen Sprache von Schwierigkeiten und Problemen in verschiede-
nen grammatikalischen Bereichen begleitet, die in den folgenden Kapiteln n&-
her dargestellt werden. Die vorliegende Arbeit stUtzt sich auf eine kontrastierende
linguistische Analyse von Portugiesisch und Deutsch, um mogliche Problemberei-
che zu analysieren und eine Strategie zur Vermeidung bzw. Verringerung der Feh-
ler in grammatikalischen Bereichen, im Speziellen der Anwendung von Kasusre-
geln, Prapositionen und der richtigen Deklination von Adjektiven, vorzustellen.
AuBerdem ist sie an eine im Jahr 2019 veréffentlichte Studie der Autorin Suélen
Trevisan Koch Santos zu einem dhnlichen Thema angelehnt, jedoch wurde dort
nicht auf akademischer Ebene geforscht und weder implizite Grammatikvermitt-
lung noch die Starkung des Sprachbewusstseins in die Forschungsarbeit einbezo-
gen. Der aktuelle theoretische Forschungsstand hat sich in den letzten Monaten
nicht verandert, wodurch sich keine wesentlichen Unterschiede in der Literatur-
arbeit ergaben. Gangige Fehlerkorrekturverfahren wie die Verbesserung der
Texte durch die Lehrperson kbnnen sich demotivierend auf die Lernenden aus-

wirken und einen Fortschritt des Lernprozesses verhindern. Der Umgang mit



Einleitung

eigenen Fehlern soll gemas vielen Expertinnen und Experten auf dem Gebiet ge-
andert werden, Lernende sollen durch selbststdndige Korrektur fUr ihre Fehler sen-
sibilisiert und ihr Sprachbewusstsein dadurch verstérkt werden (KLEPPIN 2010q,
2010b; GNUTZMANN/BOHNENSTEFFEN 2015; ELLIS 2003, 2009). Fehler werden als
fester Bestandteil des Lernprozesses von Sprachen angesehen. Es handelt sich
nicht um bloBe Zwischenschritte von Erwerbsprozessen (KLEPPIN 2010a: 1060). Da
Fehler wichtige Einsichten in den Spracherwerbsprozess liefern kénnen, sollten die
Lernenden Uber ihre Fehler reflektieren und bewusst damit umgehen, damit sie
die eigenstdndige Fehlerkorrektur als eine wichtige Chance zum Lernen betrach-
ten. Im Jahr 2018 wurde die vorliegende empirische Studie zur Fehleranalyse und
Fehlerkorrektur im schriftfichen Bereich an der Universidade Federal do Parand
(UFPR) in Curitiba, Brasilien, in zwei Kursen des dort angebotenen Germanistikstu-
diums durchgefUhrt. Bei den teilnehmenden Personen handelte es sich um Ler-
nende, die sich zum Zeitpunkt der Datenerhebung zwischen dem Niveau A2 und

B1 gemdaB des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens befanden.

1.1 Relevanz der vorliegenden Untersuchung

Im universitGren Kontext gibt es keine vergleichbare Untersuchung, die darauf
abzielt, sowohl gangige Grammatikfehler Portugiesisch sprechender Deutschler-
nender zu analysieren und aufzuzeigen und gleichzeitig eine Strategie zur Ver-
meidung jener anbietet. Sowohl die Strategie, die Fehler ohne jegliche Codes
anzustreichen, als auch jene mit dem Versehen der Texte durch Korrekturzeichen
und darUber hinaus auch die implizite und spielerische Grammatikvermittlung tru-
gen dazu bei, die Fehleranzahl zu reduzieren und eine Auseinandersetzung mit

eigenen schriftlichen Produkten zu gewdhrleisten.

Der Bestand an Fehleranalysen Lernender mit einer romanischen Erstsprache ist
relativ. umfangreich, jedoch gibt es wenige Arbeiten, die sich dem Portugiesi-
schen widmen und da es sich um eine der romanischen Sprachen mit dem kom-
plexesten grammatikalischen System handelt, wurde das Interesse der Verfasse-
rin geweckt und daraus die Forschungsfragen entwickelt. Ein weiterer Aspekt der
vorliegenden Arbeit, der so nicht in anderen Verdffentlichungen im Kontext Por-

tugiesisch sprechender Deutschlernender vorkommt, ist das Sprachbewusstsein,
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das die Probandinnen zusatzlich zum linguistischen Wissen ausgebaut bezie-
hungsweise verstarkt haben, was sowohl im theoretischen als auch im empiri-

schen Teil beschrieben wird.

1.2 Zielsetzung, Forschungsfragen und Hypothesen

Die Themenwahl erfolgte einerseits aufgrund persdnlichen Interesses an dem
Sprachvergleich Deutsch — Portugiesisch und andererseits zeitgleich mit der Zu-
sage zum Auslandspraktikum DaF/DaZ an der UFPR Curitiba, an der im Zeitraum
von August bis November 2018 Daten erhoben werden konnten. Ziel der Arbeit
ist es, einen Uberblick zu geben, welche Fehler haufig im schriftichen Bereich bei
brasilianischen, das heit Portugiesisch sprechenden Deutschlernenden auftre-
ten und wie diese verringert oder vermieden werden kénnen. Dazu wurde im
Unterricht die Methode des eigenen Korrekturprozesses getestet und es wurden
bis Mitte des Semesters keine Fehlercodes angegeben. Danach wurden eben-
jene eingefUhrt, um zu sehen, ob und welchen Unterschied es dadurch in der
Bildung grammatikalischer Strukturen gibt. Im Folgenden sind die Fragen aufge-

fOhrt, die diese Arbeit zu beantworten versucht:

Welche Fehler treten bei brasilianischen Deutschlernenden bei der schrift-

lichen Produktion von Texten im morphologisch-syntaktischen Bereich
aufe

e Welche MaBnahmen kénnen allgemein zur Reduzierung von Fehlern bei-
fragene

e Welche Strategien kdnnen im Unterricht angewandt werden, um gram-
matikalische Fehler zu verringern beziehungsweise zu vermeiden?

e Gibt es eine Strategie, um die Lernenden dazu zu bringen, eine eigene
Fehlerkorrektur vorzunehmen und wenn ja, kann den Fehlern durch eigen-
stdndige Korrektur der von den Lernenden verfassten Texten entgegen-

gewirkt werden?
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Die Beantwortung der Forschungsfragen soll einerseits durch die Aufarbeitung
der relevanten linguistisch-empirischen Literatur, andererseits aber auch durch
eine Analyse der Fehler und des Korrekturverhaltens derim Feld erhobenen Texte

gelingen.

Die dem empirischen Teil zugrundeliegenden Hypothesen lauten folgenderma-

Ben:

e Haufige Fehler kommen vor allem im Bereich der Pr@positionen und dem
damit verbundenen Kasus, sowie im Bereich der Adjektivdeklinationen
vor. Dies ist unter anderem auf dem Unterschied des Deutschen zum Sys-

tem der Erstsprache Portugiesisch begrindet.

e Die eigenstdndige Korrektur beziehungsweise Uberarbeitung der von den
Lernenden produzierten Texte fUhrt zu einer Verringerung der Fehler in der
schriftichen Produktion und zu einem verstdrkten Sprachbewusstsein in
der Zielsprache Deutsch. Dies wird sowohl im theoretischen Teil als auch

im Schlusskapitel Diskussion Erwdhnung finden.

¢ Die infensive Auseinandersetzung mit den grammatikalischen Phdnome-
nen Kasus, Prapositionen und Adjektivdeklinationen im Grammatikkurs,
also explizite Vermittlung, und spielerische Aufgaben, die an der Universi-
tat geldst werden, also folglich sogenanntes Implizites Lernen, helfen bei
der Verringerung der Fehler. Dies wird im Kapitel Didaktische Konsequen-
zen genau betrachtet, eine Umsetzung der praktischen Erarbeitung im Un-

terricht wird beispielhaft gezeigt.

1.3 Avufbau der Arbeit

Die vorliegende Diplomarbeit ist folgendermaBen aufgebaut: Im ersten, theore-
tischen Teil wird die Grundlage der angestrebten Forschung geschaffen. Dafur
ist es wichtig, einerseits einige grammatikalischen Eigenheiten der beiden Spro-
chen Deutsch und Portugiesisch zu erl@utern (Kapitel 2), auBerdem den Begriff
der Interlanguage zu definieren und zu verorten, weil es sich dabei um ein wich-
tiges Konzept im Fremdspracheunterricht handelt (Kapitel 3). Ein weiterer wichti-

ger theoretischer Punkt ist die Definition und Klassifizierung von Fehlern, die
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daraufhin folgt (Kapitel 4). Abgeschlossen wird das theoretische Kapitel mit ver-
schiedenen Modellen zum Schreib- sowie Uberarbeitungsprozess von Texten (Ka-

pitel 5).

Im zweiten, empirischen Teil wird anfangs der Begriff der Empirie definiert, die For-
schungsmethode beschrieben (Kapitel 6) und die gesamte Forschungsarbeit
kontextualisiert (Kapitel 7). Es wird dabei ein kurzer Uberblick Uber die bereits be-
stehende Literatur und die Situation der deutschen Sprache in Brasilien gegeben.
Danach folgt eine quantitative sowie qualitative Fehleranalyse der gesammel-
ten Texte und ein Vergleich der Texte der ersten mit jenen der zweiten Hdlfte des
Untersuchungszeitraums, und es werden die von den Studierenden eigenstdndig
Uberarbeiteten Texte analysiert (Kapitel 8 bis 10). AnschlieBend werden die Er-
gebnisse der empirischen Forschung im Kontext des Forschungsstandes diskutiert
und kritisch hinterfragt (Kapitel 11). AuBerdem werden Anwendungsmaoglichkei-
ten im Fremdsprachenunterricht besprochen (Kapitel 12). Limitationen der Studie
werden bei der Methodenkritik besprochen und ein Ausblick auf mdgliche wei-

terfUhrende Forschungen gegeben (Kapitel 13).






Theoretischer Teil

. Theoretischer Teil

In diesem ersten Teil der Arbeit werden grundlegende Theorien, Modelle und De-
finitionen vorgestellt, die ausschlaggebend fur die weitere Forschungsarbeit die-

ser Studie sind.

Erstens wird ein Uberblick Uber ausgewdhlte Teilgebiete der deutschen und por-
tugiesischen Grammatik gegeben, im Anschluss wird die Inferlanguage definiert
und danach folgen Fehlerdefinitionen und -klassifizierungen sowie eine Definition
des Schreibens an sich, woraufhin verschiedene Schreibprozess- und Uberarbei-

tungsmodelle folgen.
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2 Kontrastive Linguistik: Portugiesisch — Deutsch

In diesem Kapitel werden sowohl der Begriff der kontrastiven Linguistik und die
Begriffe Wort, Lexem und Morphem beschrieben, als auch ein vergleichender
Uberblick Uber die grammatikalischen Systeme der Sprachen Deutsch und Por-

tugiesisch gegeben.

2.1 EinfGhrung in die kontrastive Linguistik

Die kontrastive Linguistik ist eine Methode zur sprachlichen Beschreibung und
Analyse, die auf den detaillierten Vergleich von zwei oder mehr Sprachsystemen
abzielt und sich mehr auf Kontraste als auf gemeinsame Merkmale konzentriert.
Es ist eine beschreibende Methode und Teil der erklGrenden Linguistik. Die histo-
rische vergleichende Linguistik hingegen konzentriert sich auf Gemeinsamkeiten,
um die vermeintliche Affinitdt zwischen den analysierten Sprachen nachzuwei-
sen (REIN 1983: 1).

Die Idee, eine andere Sprache als die eigene Sprache zu lernen ist geschichtlich
gesehen relativ neu, denn vor den 1950er und 1960er Jahren war Fremdspra-
chenunterricht ein Privileg der Oberschicht, und das geringe Interesse an der
Kenntnis einer Fremdsprache erforderte keine Beschreibung und keinen Ver-
gleich der Grammatik verschiedener Sprachen. Wahrend des Zweiten Weltkriegs
wurde jedoch der Nutzen einer gemeinsamen Sprache entdeckt, da Kommuni-
kation zu einem Mittel wurde, mit dem die Menschen Uberleben konnten. Dar-
Uber hinaus wurde der Arbeitsmarkt zunehmend internationaler und die Verbin-
dung der Welt durch technische Innovationen enorm verstarkt. Die Entstehung
des Massentourismus und der Wunsch, in verschiedene L&nder zu reisen, schufen
die Notwendigkeit, offentliche Fremdsprachenkurse anzubieten (THEISEN 2016:
26-28). Daher war es einerseits aus Sicht der Linguistik wichtig, kontrastive Gram-
matiken zu erstellen, andererseits geht dieser Notwendigkeit ein gesellschaftli-
ches Interesse voran. Die konfrastive Linguistik beschaftigt sich neben der Phone-
tik mit dem morphologischen System (STERNEMANN 1983: 11-12). In der vorliegen-
den Arbeit ist die Phonetik der beiden Sprachen Deutsch und Portugiesisch nicht

relevant, da es sich um eine Analyse schriftlicher Textproduktionen handelt.
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2.2 Vergleich der portugiesischen und der deutschen Grammatik

Grundlage fur die Auswertung der gesammelten Daten, mit denen sich die vor-
liegende Arbeit beschdaftigt, ist das jeweilige grammatikalische System der Erst-
sprache Portugiesisch und der Zielsprache Deutsch. Beim Portugiesischen han-
delt es sich um eine romanische Sprache, die verglichen mit den anderen zu
dieser Gruppe gehdrenden Sprachen ein komplexes grammatikalisches Speki-

rum umfasst.

Die Morphologie ist ein wesentlicher Bestandteil der strukturalistischen Linguistik.
Bei dieser geht es um die Form und innere Struktur von Wértern und ihre systema-
tischen Beziehungen. Das heil3t, das Forschungsgebiet umfasst Worter mit inren
Flexionen und ihrer Bildung (ELSEN 2014: 1). Jedes Wort kann in verschiedene Ele-
mente unterteilt werden, die wiederum zur Bildung neuer Worter verwendet wer-
den, die variieren kdnnen und zudem in Klassen eingeteilt werden (AGUIRRE
MARTINEZ 2013: 15).

Der Inhalt dieses Kapitels konzentriert sich auf die wichtigsten Komponenten der
Morphologie: das Wort, das Morphem und das Lexem. Des Weiteren werden Ge-
nus, Numerus und Kasus beschrieben und verglichen sowie Prdpositionen und
Adjektive definiert.

2.2.1 Das Wort

Es ist jedem Sprecher und jeder Sprecherin klar, was ein Wort ist. So erkennt bei-
spielsweise jeder und jede intuitiv, dass der folgende Satz "Jede Sprache hat Wor-
ter" vier Worter hat, denn Worte sind die Grundelemente, aus denen Satze auf-
gebaut werden. Ein wesentliches Merkmal eines Wortes ist die Tatsache, dass es
die einzige Einheit einer Sprache ist, die beim Sprechen allein erscheinen kann.
Worter kédnnen in verschiedene Gruppen eingeteilt werden. Man unterscheidet
zwischen Inhaltswortern, die einem Satz seine Bedeutung geben, und Funktions-
wortern, die Auskunft Uber die Beziehung zwischen diesen Inhaltswortern geben.
Letztere sind nicht weniger wichtig als inhaltliche Wérter, da sie notwendig sind,

damit der Satz seine volle Bedeutung erhdlt.
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Inhaltsbegriffe sind Nomen (z. B. Bank, Liebe, Fenster), Verben (z. B. laufen, trin-
ken, schlafen), Adjektive (z. B. interessant, braun, offen) und Adverbien (z. B. spat,
ungenau). Zu den Funktionswortern gehéren Artikel (z. B. der, die das), Pronomen
(z. B. dein, unser, euer), Prapositionen (z. B. fUr, durch, unter), Satzverbindungen
(z. B. als, ob, wenn) und schlieBlich Hilfsverben (z.B. haben, sein) (AGUIRRE
MARTINEZ 2013: 19).

2.2.2 Morphem und Lexem

Die kleinste Einheit der Morphologie wird Morphem genannt und hat die F&hig-
keit, grammatikalische Bedeutungen zu unterscheiden. Ein deutsches Beispiel ist
das Adjektiv mehrheitlich, das in die Morpheme {mehr}, {-heit} und {-lich} unter-
teilt werden kann. Abgesehen von der grammatikalischen Bedeutung gibt es die
lexikalische Bedeutung eines Wortes, das durch das sogenannte Lexem darge-
stellt wird, also die gemeinsame Basis, die alle Formen oder Erkenntnisse eines
lexikalischen Eintrags haben. Auf dieser gleichen Grundlage werden die ver-
schiedenen Modifikationen (Genus und Numerus bei Nomen oder Adjektiven
und Tempus, Modus und Person bei Verben) hinzugefigt (AGUIRRE MARTINEZ
2013: 23). Zum Beispiel ist das Lexem des Kochens ,,kochen* die Wurzel, die dem
Wort die Bedeutung gibt und die sich in keiner der Modifikationen dndert: KUche,
kochen, Koch, verkocht, usw. Wahrend die meisten Worter polymorph sind, d. h.
mindestens ein Morphem enthalten, das Geschlecht oder Zahl angibt, gibt es
Worter, die ausschlieBlich aus einem Lexem bestehen, sogenannte monomorphe
Waorter wie gestern, Sonne, Brot, morgen, Ldwe (AGUIRRE MARTINEZ 2013: 23- 26).

Sogenannte abhdngige Morpheme kénnen nicht fUr sich stehen. Hierbei unter-
scheidet man zwischen grammatikalisch abhdngigen Morphemen und abgelei-
teten Morphemen. Bei letzteren handelt es sich nicht um sinnverdndernde Mor-

pheme, sie geben Auskunft Uber Geschlecht, Anzahl, Person, Zeit und Modus an.

Die zweite Art von abh&ngigen Morphemen ist die der Derivate, die die Bedeu-
tung der Lexeme durch die Affixe (Prafixe, Suffixe, Infixe) verdndern, mit denen
sie neue Wérter bilden (COLEGION SAN VICENTE DE PAUL GIJON 2013: 1). Unab-
hangige Morpheme sind, wie inr Name schon sagt, diejenigen, die allein auftre-

ten kdnnen, ohne andere Worter zu verbinden, da sie selbst als Worte betrachtet
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werden. Da es ihnen jedoch an Lexemen mangelt, bedeuten diese Morpheme
allein nichts, sondern dienen dazu, andere Worter zu konkretisieren. Diese Mor-
pheme beinhalten Artikel, Prapositionen und Konnektoren. Im Folgenden wer-
den Unterschiede zwischen der Flexion von Substantiven und Verben, der Ver-
wendung der Prépositionen sowie der Deklination von Adjektiven im Deutschen

und im Portugiesischen aufgezeigt.

2.2.3 Substantive

Ein Substantiv ist ein Wort, das z. B. Objekte, Personen oder Gebiete benennt und
durch Geschlecht und Zahl gekennzeichnet ist. Das Ziel dieses Kapitels ist es, ihre
Verwendung in Portugiesisch und Deutsch zu untersuchen und dann die beiden
Systeme zu vergleichen und die Schwierigkeiten zu identifizieren, die sie fUr brasi-

lianische Studierende darstellen.

Genus im Portugiesischen

Das portugiesische Genus ist in mannlich und weiblich unterteilt, so sind Worter
mit der Endung -a in der Regel weiblich und Wérter mit der Endung -o mannlich.
Auch die Artikel beschranken sich auf a for ,die” (weiblich) und o fir ,,der”

(mannlich). Ein Aquivalent zu dem Artikel ,,das* (neutral) existiert nicht.

Das Suffix {-ista} weist jedoch auf gangige geschlechtsunspezifische Substantive
hin, so dass sie weiblich oder méannlich sein kédnnen (z. B. surfista — der/die Surfe-

rn).

Nicht nur, dass Substantive und Pronomen eine geschlechtsspezifische Variation
auf Portugiesisch haben, zudem hat dies auch Auswirkungen auf die sie ergdn-
zenden Adjektive, da sie mit dem Geschlecht der Substantive oder Pronomen

Ubereinstimmen mussen.
Genus im Deutschen

Das Geschlecht der deutschen Substantive ist weniger einfach zu klassifizieren als
im Portugiesischen. Aus diesem Grund wird bei der Vermittlung des Deutschen

als Fremdsprache groBer Wert darauf gelegt, Substantive immer mit dem Artikel
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zu lernen. AuBerdem gibt es im Deutschen im Gegensatz zum Portugiesischen
drei Artikel: der (m&nnlich), die (weiblich) und das (neutral). Es ist bekannt, dass
es in der deutschen Sprache keine eindeutigen Regeln zur Bestimmung des Ge-
schlechts gibt, allerdings kdnnen bestimmte Suffixe anzeigen, welches Ge-
schlecht das Substantiv hat. Generell wird beim Erlernen des Deutschen darauf
hingewiesen, jedes Nomen mit entsprechendem Artikel zu lernen. Besonders bei
der Anpassung des Geschlechts der Adjektive an die Substantive kommt es beim
Erlernen der deutschen Sprache sehr hdufig zu Fehlern. Dies zieht sich vom An-
fangerniveau bis zur héchsten Stufe des Spracherwerbsprozesses hindurch, was

bedeutet, dass es eine sehr verbreitete Fehlerquelle ist.

Vergleich des Genus in Portugiesisch und Deutsch

Einen direkten Vergleich des Genus kann man in den beiden Sprachen nicht zie-
hen, da es weder dieselbe Anzahl an verschiedenen Artikeln gibt, noch dhnliche
Regeln angewendet werden. Dies fuhrt gerade fUr portugiesischsprachige
Deutschlernende zu Schwierigkeiten, weil sie in ihrer Erstsprache den neutralen
Artikel nicht haben und so auch kein entwickeltes SprachgefGhl dafir mitbrin-

gen.

Es zeigt sich, dass im Portugiesischen -o und -a die am haufigsten vorkommenden
Enden von Substantiven sind (o gato — der Kater, a gata - die Katze; a casa -
das Haus, o prato — der Teller), und damit lassen sie das Geschlecht der Wérter
erkennen. Vereinzelt kbnnen jedoch Gemeinsamkeiten zwischen dem Portugie-
sischen und dem Deutschen festgestellt werden: So sind beispielsweise alle Wér-
ter im Deutschen, die auf -ie enden (Poesie, Harmonie) und im Portugiesischen
auf -ia enden (a poesia, a harmonia) immer weiblich. Die Suffixe in den beiden
Sprachen unterscheiden sich natUrlich deutlich, so gibt es keine Suffixe, die in
beiden Sprachen ident waren. Eine Regel, die die beiden Sprachen vereint, ist
der Geschlechterrahmen, je nachdem, ob sie zu einer semantischen Gruppe o-
der zur Bezeichnung eines Lebewesens gehdren (CARTAGENA/GAUGER 1989:
145). So ist beispielsweise im Deutschen und im Portugiesischen der Name der
Schwester oder des Bruders der Mutter weiblich beziehungsweise ménnlich: a tia

— die Tante, o tio — der Onkel.
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Beim Deutschlernen kbnnen die oben diskutierten Themen zu Verwirrung fUhren.
In der Praxis wird dagegen davon ausgegangen, dass die Schwierigkeit beim

Erlernen des Deutschen das mangelnde Wissen der passenden Artikel sei.

Numerus und Kasus der Substantive im Deutschen

In der deutschen Sprache ist vor allem der Kasus ein grammatikalisches Phdno-
men, das in vielen anderen Sprachen nicht existiert und dadurch zu erheblichen
Problemen beim Erlernen der Sprache fUhrt. Es handelt sich um eine wesentliche
grammatikalische Kategorie, die syntaktische Informationen in Abhdangigkeit von
den sie umgebenden Elementen oder der Funktion, die sie erfUllt, liefert (AGUIRRE
MARTINEZ 2013: 251).

Das bedeutet, Substantive werden meist im Nominativ verwendet, direkte Ob-
jekte im Akkusativ, indirekte Objekte erscheinen normalerweise im Dativ, und
schlieBlich gibt es noch den Genitiv, der Additionen, die mehr Informationen Uber
ein Substantiv liefern, angibt. Diese RegelmdaBigkeit dndert sich, sobald Prapositi-
onen erscheinen, die den Kasus entscheiden (SAHEL/VOGEL 2013: 23).

Im Deutschen ist es moglich, den Plural durch das {-e} zu erkennen, das in nahezu
jedem Morphem des Plurals erscheint: Werk{e}, Scher{en}, Kind{er}. So ist es mog-
lich, den Plural in einem Substantiv zu erkennen, ohne den Artikel kennen zu muUs-
sen. DarUber hinaus wird zur Kennzeichnung des Plurals h&ufig das Suffix {-s} ver-
wendet, wie bei Auto{s}, und der Umlaut, z. B. Wald — Wdalder, Hut — HUte. Was die
einzelnen Artikel betrifft, die Substantive begleiten, so ist zu beobachten, dass sie

durch das {d-} am Anfang jedes Artikels gekennzeichnet sind.

Vergleich von Numerus und Kasus im Deutschen und im Portugiesischen

Sowohl auf Portugiesisch als auch auf Deutsch gibt es zwei Arten der Flexion des
Numerus, und zwar im Singular und im Plural. In beiden Sprachen ist der Singular
unmarkiert, wahrend der Plural normalerweise markiert ist. Bei der Bildung des
Plural auf Deutsch werden alle Worter mit dem Morphem {-e} markiert, das mit
dem Plural-Morphem auf Portugiesisch {-s} verglichen werden kann, das zu je-

dem Nomen hinzugefUgt wird. Im Gegensatz zum Portugiesischen, wo das {-s}
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den einzigen Indikator fUr den Plural darstellt, ist das {-e} je nach Geschlecht je-
doch von einer anderen Endung begleitet, wie {-en}, {-er}, {-er}, {-ern}, {-ern}. Ein
weiteres morphologisches Problem, das die Bildung des Plural im Deutschen er-
schwert, ist die Einbeziehung des Umlautes. Der Vergleich des Kasus ist nicht még-
lich, da es sich um ein grammatikalisches Phdnomen handelt, das es im Portu-
giesischen nicht gibt. Auf Deutsch werden die verschiedenen Funktionen, die
von Substantiven ausgefUhrt werden, durch den jeweiligen Fall ausgedrickt, das
ist ein morphologischer Prozess, der im Portugiesischen nicht existiert
(CARTAGENA/GAUGER 1989: 108). Das Portugiesische verwendet jedoch ein an-
deres System, um die Funktion von Substantiven anzuzeigen. Dieses System ist
weniger komplex: Hierbei werden Informationen zu direkten oder indirekten Ob-

jekten Uber bestimmte Prépositionen bestimmt.

Die deutschen Kasus werden im Portugiesischen also durch die Verwendung ei-
ner Praposition ersetzt, die Deklination der Substantive nach Kasus fallt weg, was

das Erlernen des Deutschen fUr Portugiesisch Sprechende sehr kompliziert macht.

2.2.4 Pronomen

Ein Pronomen ist ein Morphem, durch das ein Substantiv einerseits ersetzt oder
andererseits begleitet werden kann. Sowohl im Deutschen als auch im Portugie-
sischen gibt es sieben verschiedene Arten von Pronomen: Personal-, Possessiv-,
Relativ-, Demonstrativ-, Interrogativ-, Reflexiv-, Interrogativ- und Indefinitprono-
men. Wie Substantive und Adjektive werden im Deutschen auch Pronomen de-
kliniert, was einen groBen Unterschied zum Portugiesischen darstellt. Um den Rah-
men der Arbeit nicht zu sprengen und um den Bezug zu der Datenerhebung zu

gewdhrleisten wird nicht genauer auf Pronomen eingegangen.

Wie schon in der Einleitung erwdhnt, befasst sich der empirische Teil vor allem mit
der Fehleranalyse und Fehlerkorrektur im Prépositionalbereich beziehungsweise
bei den Adjektivdeklinationen. Daher folgen nun sowohl eine Darstellung der Pr&-
positionen in den beiden Sprachen Deutsch und Portugiesisch, als auch eine ge-
naue Beleuchtung der Adjektive, wobei hier das Augenmerk auf die Komplexit&t

der Adjektivdeklination im Deutschen gelegt wird.
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2.2.5 Prapositionen

Prapositionen stellen allgemein gesagt eine Beziehung zwischen verschiedenen
Satzelementen her. Manche Verben verlangen eine bestimmte Préposition, die
wiederum nur von einem Kasus bedient werden kann, was zu einer immensen
Fehlerguelle in sprachlichen Produktfionen im Deutsch als Fremdsprache Unter-
richt fOhren kann. PrGpositionen kdnnen in der Regel vor einem Nomen, einem
Pronomen oder einem Adverb stehen; nur einige wenige kénnen sowohl vor und
nach einem Nomen bzw. Pronomen stehen (z. B. entlang, gegenuber, nach).
Man unterscheidet Lokal-, Temporal-, Modal- und Kausalprdpositionen, auller-
dem gibt es Prépositionen mit festem Kasus und solche, die Wechselprépositio-
nen genannt werden (an, auf, hinter, in, neben, Uber, unter, vor, zwischen), sie
kdnnen je nach Bedeutung entweder mit dem Dativ oder mit dem Akkusativ
funktfionieren. Die deutschen Prépositionen kénnen darUber hinaus den Genitiv
regieren, eine groBe Anzahl von Fehlern entsteht durch die Verwendung eines
falschen Falles, so auch in den vorliegenden Texten, die analysiert wurden. Ob-
wohl die Lernenden zwischen dem direkten und dem indirekten Objekt unter-
scheiden kbnnen, kommt es zur falschen Anwendung des Akkusativs anstelle des
Dativs. Dies ist darin zu begrinden, dass die Formen des Akkusativs und des No-
minativs in vielen Fdllen identisch sind und im Fremdsprachenunterricht zuerst er-
lernt werden (DIEHL 2000: 36).

2.2.6 Adjektive

Im Deutschen werden nahezu alle Adjektive in Kongruenz mit dem Substantiv
nach Geschlecht, Fall und Zahl dekliniert. Sie stehen als Attribut vor einem Sub-
stantiv und werden auf unterschiedliche Art dekliniert, es gibt die starke, die
schwache und die gemischte Deklination (HOBERG 2003: 31f.). Sie kbnnen den
Genitiv, den Dativ und den Akkusativ genauso wie eine Prépositionalergénzung

regieren.
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Vergleich der Adjektive in Deutsch und Portugiesisch

Adjektive werden im Portugiesischen im Vergleich zum Deutschen entweder pré-
oder postnominal gesetzt. Dabei haben prédnominale Adjektive meistens eine
wertende Bedeutung und postnominale eine eigentliche, das heilt urspringli-
che Bedeutung. (z. B.: uma nova amiga velha: eine neugewonnene, alte Freun-
din). Die Graduierung der Adjektive im Portugiesischen funktioniert analytisch (o
mais novo), wohingegen sie im Deutschen synthetisch (der JUungste) gebildet
wird. Das Wortbildungsverfahren im Deutschen kann als lexematisch begrindete
Steigerung gesehen werden, im Portugiesischen dagegen spricht man von der
Suffigierung. (z. B.: blitzblank — limpinho; mutterseelenallein — sozinho) (SCHMIDT-
RADEFELDT 1980: 15).
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3 Interlanguage

Das Konzept der Interlanguage besagt, dass beim Erlernen einer Fremdsprache
aus psycholinguistischer Sicht dieselben mentalen Prozesse wie in der Erstsprache
verlaufen. Das bedeutet, dass Aussagen im Deutschen als Fremdsprache so von
den Lernenden formuliert werden, wie sie es in ihrer Erstsprache auch machen
wulrden, ebenso wie sie es mit grammatikalischen Strukturen tun. Auf Basis der
Erstsprache werden also Satze beziehungsweise Texte formuliert oder zumindest
wird das Wissen aus jener genutzt, um eigenstdndige sprachliche Produkte zu
schaffen (TIMBERLAKE 1977: 142).

Die Interlanguage ist also ein eigenes sprachliches System des Lernenden, das
weder von der Erst- noch von der Zweitsprache abhdngig ist, jedoch von beiden
beeinflusst wird (LENNON 2008: 58; KLEPPIN 2010b: 134). Bereits 1972 kommen-
tierte SELINKER die Inferlanguage, indem er sagte, dass es sich dabei um das Er-
gebnis eines Versuchs der Fremdsprachenlernenden handle, in der Fremdspra-
che sprachlich zu agieren (SELINKER 1972: 211f). Diese Definition wird von BRDAR-
SZABO erweitert, indem er sagt, dass die Inferlanguage eines Lernenden einer-
seits auf kognitiven Prozessen und Strategien der Kommunikation aufbauen, und
andererseits sowohl als UbergangsmdaBig als auch als systematisch bezeichnet
werden kann ( BRDAR-SZABO 2010: 522). Die Autorin halt fest, dass Interlanguages
in Lernprozessen jeder Sprache und auf jedem sprachlichen Niveau zu jeder Zeit

mdglich und existent sind.

Eine Erweiterung der Definition von SELINKER findetim Jahr 2006 TARONE. In seiner
ergénzenden Definition spricht er davon, dass die Interlanguage ein eigenes
sprachliches System ist, das vor allem beziehungsweise ausschlieBlich im Fremad-
sprachenerwerb bei Erwachsenen auftritt und eine Verbindung von dem vom
Lernenden eigens entwickelten sprachlichen System und Teilen der Erstsprache
und der Fremdsprache ist (TARONE 2006: 748).
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3.1 Zentrale Prozesse der Interlanguage

Der Interlanguage liegen laut SELINKER fUnf Prozesse zugrunde, die im Folgenden
kurz erkl@rt werden (SELINKER 1972: 2171f.). Diese Prozesse sind auf allen Niveau-
stufen des Deutschlernens dafir verantwortlich, dass Lernende gewisse Fehler in
den sprachlichen Produkten aufweisen, wobei dies nicht als negativ gesehen
werden muss, sondern als Chance gesehen werden kann, aus Eigeninitiative an

den sprachlichen Fahigkeiten zu arbeiten.

Transfer of training (Lehrbedingter Transfer)

Es handelt sich hierbei um Transfers, die durch die Lehrperson oder Lehrmateria-
lien entstehen, wenn sie unzureichend ausgebildet beziehungsweise ungeeignet
ist (LAVOIE 2003: 26; LENNON 2008: 59). Dass der Sprachunterricht und dessen
Vermittlung ausschlaggebend fur Fehler seien, halt RICHARDS 1972 fest, indem er
sagt, dass es wichtig ist, wie Sprachmerkmale an die Lernenden getragen wer-
den (RICHARDS 1972: 183).

Language transfer (Sprachtransfer)

Schonim Namen erkennbar geht es hier um den entweder positiven oder nego-
tiven Transfer der Erstsprache in die Fremdsprache. Haufig werden grammatika-
lische Strukturen und der Wortschatz der Erst- in der Fremdsprache Gbernommen,
jedoch nicht richtig angewandt: Hierbei handelt es sich um einen negativen
Transfer. Positiv ist er nur dann, wenn es in den beiden Sprachen (Erst- und Fremd-
sprache) Gemeinsamkeiten gibt und ein Transfer problemlos méglich ist und so
das sprachliche System der Fremdsprache fUr die Lernenden leichter verstand-
lich wird (SELINKER 1972: 216; LAVOIE 2003: 21f).

Strategies of second language learning (Lernstrategien zum Erlernen der Zweit-

sprache)

Wenn Lernende durch Eigeninitiative versuchen, das sprachliche System der
Iweitsprache zu verstehen, systematisieren und in ihr sprachliches Wissensreper-

toire einzuordnen, spricht man in diesem Kontext von Lernstrategien. Dasselbe
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gilt beim Erwerb von Fremd-, anstelle von Zweitsprachen. Dadurch kommt es zu
Ubertragungen in die Fremdsprache, die keinem System folgen und von auBen

gesehen willkUrlich wirken.

Strategies of second language communication (Kommunikationsstrategien in

der Zweitsprache)

Wie eben angefuhrt, handelt es sich auch bei diesem Punkt um Strategien, die
die Lernenden individuell im Kontext kommunikativen Handelns entwickeln und
anwenden, ohne grundlegende sprachliche Mittel in der Fremdsprache aufzu-
weisen, was dazu fihrt, dass Transfers passieren, die Fehler mit sich bringen (PINAR
2016: 41). Beide dieser Strategien werden von Lernenden unbewusst angewen-
det und sind nur schwer voneinander abzugrenzen (LENNON 2008: 58; SELINKER
1972: 219f).

Overgeneralisation of second language rules (Ubergeneralisierung sprachlicher

Regeln in der Zweitsprache)

Oftmals geschieht es, dass eine bestimmte grammatikalische oder auch ortho-
graphische Regel von einem Einzelphdnomen auf etliche Bereiche der schriftli-
chen oder mUndlichen Kommunikation beziehungsweise der Sprache Ubertra-
gen wird, wodurch es zu der sogenannten Ubergeneralisierung kommt. Lernende
benutzen Regeln in falschen Situationen beziehungsweise Kontexten und es ist
schwierig diesen Transfer zu stoppen (LENNON 2008: 59; PINAR 2016: 41).

3.2 Phasen der Interlanguage

Vier Phasen charakterisieren die Interlanguage jeder Person, die eine Fremdspra-
che lernt (BROWN 2014: 244f; CORDER 1973: 269f). Es muss nicht immer zutreffen,

dass all diese Phasen bei jedem einzelnen Lernenden aufeinander folgen.
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Prasystematische Phase

Eine ungefdhre Vorstellung des sprachlichen Systems ist vorhanden, die Fehler-
anzahlist willkUrlich, weil die Lernenden in dieser Phase noch nicht an das sprach-
liche System gewdhnt sind (CORDER 1973: 271; BROWN 2014: 244).

Emergente Phase

In dieser Phase entstehende Fehler kbnnen noch nicht selbststndig von den Ler-
nenden verbessert werden, well sie nicht Uber genug sprachliches Wissen verfu-
gen. Die schriftiche sowie mUndliche Produktion ist im Vergleich zur ersten Phase
erhoht und es werden neue Strukturen und erweiterter Wortschatz in der Fremad-
sprache erlernt, jedoch werden besonders in dieser Phase oft RUckschritte ver-
zeichnet (BROWN 2014: 245).

Systematische Phase

Das sprachliche System der Fremdsprache wird fUr die Lernenden klar und auch
das sprachliche Bewusstsein dafUr verstarkt sich. Das Regelverstdndnis ist noch
nicht vollst&ndig ausgepragt, es reicht jedoch aus, um Fehler selbst zu korrigieren,
wenn beispielsweise die Lehrperson auf jene hinweist. Bei diesem Korrekturver-
fahren handelt es sich um den markanten Unterschied zur zweiten Phase
(BROWN 2014: 245).

Post-systematische Phase

Das sprachliche System der Fremdsprache wurde verinnerlicht und Lernende
werden selbst auf ihre Fehler aufmerksam und k&nnen diese korrigieren (BROWN
2014: 246; CORDER 1973: 271f).

Besonders wichtig ist die dritte Phase im Kontext der vorliegenden Arbeit, denn
genau das steht im Zentrum der Forschung: Die selbststéndige Korrektur von Tex-
ten mithilfe einer Fehlermarkierung der Lehrperson. Dadurch soll einerseits ver-

mieden werden, dass die Lernenden sich nicht weiter mit ihren schriftichen
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Produkten auseinandersetzen und andererseits soll sogenannten Fossilierungen
vorgebeugt werden; das bedeutet, dass Lernende durch Wiederholen des glei-
chen Fehlers ohne Auseinandersetzung mit jenem irgendwann an diesem Punkt
stehen bleiben und jegliche Korrektur keine Verdnderung im Bewusstsein des Ler-

nenden bringt.
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4 Definition von Fehlern

»wAUs Fehlern lernt man* ist ein allseits bekannter Spruch, der nicht nur im Fremd-
sprachenunterricht zutreffend ist. Hier gelten Fehler als Abweichungen von der
korrekten sprachlichen Form, also der jeweiligen Standardsprache, die von Ler-
nenden vorgenommen werden (ALLWRIGHT/BAILEY 2004: 84). Im Kontext von
Sprachen sind eine Norm beziehungsweise die Definition von linguistischer Kor-
rektheit nicht immer klar ersichtlich, beziehungsweise gibt es unterschiedliche

Meinungen.

Sprachen sind einem stdndigen Wandel unterzogen und somit dndern sich auch
Normen und Regeln (ROSLER 2012: 151f). Diesbeziglich gibt es eine etwas allge-
mein formulierte Definition von KLEPPIN, die als Koryphd&e in der Fehlerforschung
gilt: Ein Fehler ist laut KLEPPIN (2010b: 15) eine Abweichung von oder der Verstol3
gegen ,,etwas". Weiter wird das ,,etwas" von KLEPPIN nicht definiert, es wird aber
eine Liste von géngigen Definitionen von Fehlern im Kontext der Linguistik ange-

geben. Ein Fehler ist:
e Fine Abweichung vom Sprachensystem.
e Eine Abweichung von der geltenden linguistischen Norm.

e Fin VerstoB dagegen, wie man innerhalb einer Sprachgemeinschaft

spricht und handelt.

e Das, was eine Kommunikationspartnerin bzw. ein Kommunikations-

partner nicht versteht.
e Das, was eine Erstsprachlerin bzw. ein Erstsprachler nicht versteht.
e Das, was gegen Regeln in Lehrwerken und Grammatiken verstoBt.
e Das, was eine Lehrerperson als Fehler bezeichnet.

e Das, was eine Erstsprachlerin oder ein Erstsprachler in einer bestimmten

Situation nicht sagen oder tun wirde.
e Das, was gegen die Norm im Kopf der Lehrperson verstdBt.

e Relativ; was bei einer Lerngruppe in einer bestimmten Unterrichtsphase
als Fehler gilt, wird bei einer anderen Gruppe in einer anderen Phase
toleriert (KLEPPING 2010b: 20).
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Diese Definitionen werden keineswegs als Grundlage dieser Arbeit gesehen, son-
dern sollen lediglich aufzeigen, dass Fehler auf unterschiedlichste Art und Weise
definiert und somit kontextualisiert werden. Wichtig und ausschlaggebend ist vor
allem die letzte angefUhrte Definition, denn Fehler werden im vorliegenden Kon-
text als individuell und zum Lernprozess zugehdrig gesehen und keineswegs als
negativ definiert. Es manifestiert sich an der Anzahl der Definitionen, dass Fehler
verschiedene Ursachen haben kdnnen und deswegen die Notwendigkeit be-
steht, Fehlerklassifikationen zu etablieren und die Ursachen fUr etwaige Fehler

herauszufinden.

4.1 Fehlerklassifikationen

Um Fehler zu verringern oder zu vermeiden ist es wichtig, sie zu erkennen, zu klas-
sifizieren und ihnen entgegenzuwirken. Allgemein gdngig im Bereich des Fremad-
sprachenlernens ist die Unterscheidung zwischen Performanz- und Kompetenz-

fehlern, die im Folgenden beschrieben werden.

4.1.1 Performanz- und Kompetenzfehler

Eine anerkannte und besonders weit verbreitete Form, Fehler zu unterscheiden

sind Performanz- und Kompetenzfehler, die im Folgenden kurz definiert werden.

Kompetenzfehler

KLEPPIN zufolge handelt es sich um Kompetenzfehler, wenn die Lernenden ent-
weder nicht Uber gentgend Wissen zur Struktur verfUgen oder jene falsch ver-
standen haben (KLEPPIN 2001: 988). Sie werden unbewusst von den Lernenden

produziert und sind systematisch.

Performanzfehler

Performanzfehler tfreten auf, wenn die Sprache von Lernenden bewusst ange-

wandt wird. Motivationslosigkeit oder Mudigkeit kénnen die Ursache fur solche
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Fehler sein. KLEPPIN unterscheidet weiter in Fehler, die durch Unaufmerksamkeit
entstehen und solche, die im individuellen sprachlichen Wissensspeicher falsch
abgespeichert und somit automatisiert wurden; dies bedeutet aber in den aller-
meisten Fdllen, dass die Lernenden in der Lage wdaren, diese Fehler selbst zu kor-
rigieren, wenn eine Lehrperson sie darauf aufmerksam macht (KLEPPIN 2010b:
41).

Eine weitere Unterscheidung nimmt EDGE vor: Er sagt, dass im Kontext des Fremd-
sprachenlernens vor allem das Nichteinhalten linguistischer Formen als Fehler ge-
z4ahlt werden (EDGE 1993: 4). Die Lehrperson spielt eine gesonderte Rolle in EDGEs
Verst@ndnis von Fehlern, da sie darUber entscheidet, ob der Fehler relevant ist

oder nicht.

RICHARDS, derim Kapitel Uber die Interlanguage Erwdhnung fand, unterscheidet
zwischen Entwicklungsfehlern und intralingualen Fehlern. Erstere Fehler sind jene,
die Lernende aufgrund mangelnden Wissens Uber die Fremdsprache machen,
indem sie falsche Hypothesen aufstellen; dies passiert meist in einer frihen Phase
des Sprachenlernens (RICHARDS 1972: 206). Intralinguale Fehler hingegen entste-
hen dann, wenn die Fremdsprache mangelhaft erlernt wurde und Regeln nicht
richtig angewendet werden. Er unterteilt diese Fehler in die vier Kategorien Uber-
generalisierung, fehlende Kenntnis Uber Regelbeschrdnkungen, unvollstdndige

Regelanwendung und falsche Hypothesenbildung.

Laut KLEPPIN gibt es Fehler, die die Kommunikation unmoglich machen und sol-
che, die zwar das sprachliche System nicht befolgen und die Mitteilung beein-

flussen, vom Adressaten aber trotzdem verstanden werden (KLEPPIN 2010b: 42).

Ubersicht 1: Beispiele fUr (nicht) kommunikationsbehindernde Fehler
Kommunikationsbehindernde Fehler Beispiel

Ja * Das Gedicht ist bedngstigend, wegen der
Idee, die fUr man keinen Platz sicher ist.

Nein *Heimat ist fOr mich meiner Mutter, meinen Va-
ter, meinen Hunde...

Quelle: Eigene Darstellung.
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Fehler kbnnen des Weiteren nach sprachlichen Ebenen unterschieden werden,
in denen sie auftreten: inhaltliche, phonetische, phonologische, morphosyntakti-
sche, lexikosemantische und pragmatische Fehler (KLEPPIN 2010b: 42f). Beson-
ders die morphosyntaktische Ebene ist in der vorliegenden Arbeit von Relevanz,

da auf dieser Ebene im empirischen Teil analysiert wird.

Es handelt sich bei den beiden zu vergleichenden Sprachen Deutsch und Portu-
giesisch um flektierende Sprachen, wobei das Deutsche nicht nurin den Katego-
rien Genus und Numerus flektiert, sondern auch den Kasus und dartber hinaus
gibt es im Deutschen einen zusatzlichen Genus, das Neutrum (KAUFMANN 2010:
662; CORDEIRO DOS SANTOS 2013: 274). Deklinationen im Deutschen fuhren for
Personen mit Portugiesisch als Erstsprache zu Problemen, weil die Lernenden ei-
nerseits das Attributiv ohne Endung lassen und andererseits setzen sie Endungen
an Adjektive, bei denen es nicht notwendig beziehungsweise schlichtweg falsch
ist. AuBerdem kommt es durch die Deklination der Adjektive im Deutschen zu
vermehrten Fehlern auf allen Niveaustufen der Deutschlernenden, weill es im Por-

tugiesischen kein vergleichbares Phdnomen gibt.

Umso entscheidender und wichtiger ist die Fehlerkorrektur, die genau wie Fehler

selbst zum Sprachlernprozess gehort.

4.2 Schriftliche Fehlerkorrektur

Es wurde schon mehrmals erwdhnt, dass Fehler nicht als etwas Negatives sondern
als positiv und weiterfUhrend gesehen werden sollten. Einen groBen Beitrag zu
dieser Ansicht leistet die Lehrperson im Fremdsprachenunterricht, die die Lernen-
den motivieren soll, sich mit ihren eigenen Fehlern auseinanderzusetzen und so
nicht nur inre Sprachbeherrschung, sondern auch das Sprachbewusstsein zu er-
hohen. Aus Fehlern soll gelernt werden, sie stellen keinesfalls die Feststellung von
Defiziten dar, sondern sollen dazu anspornen, sich selbst zu korrigieren und diese
oder dhnliche Fehler in zukUnftigen sprachlichen Produkfionen zu vermeiden.
(HAVRANEK 2002: 23). Allgemein wird unter Fehlerkorrektur eine schriftiche oder
mundliche RUckmeldung beziehungsweise Reaktion durch die Lehrperson gese-
hen, wobei selbststandige Fehlerkorrektur mit Korrekturzeichen durch die Lehr-

person eine Alternative zur herkdmmlichen Methode darstellt (KLEMM 2017: 28).
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Bei der schriftichen Fehlerkorrektur, um die es im Rahmen dieser Forschungsarbeit
geht, spielt die formale Korrektheit eine groBe Rolle, sie wird allgemein aber als
einfacher als die mundliche Korrektur gesehen, weil die Lehrperson in einem ru-
higen Setting und mit mehr Zeit die Texte Uberarbeiten und bei Bedarf korrigieren
kann (HAVRANEK 2002: 28).

Einen weiterer Aspekt, der erwdhnenswert ist, stellt die Vollstdndigkeit des sprach-
lichen Produkts dar, die bei schriftlichen Texten und eben Korrekturen gegeben
ist, bei mUndlichen jedoch nicht. Schriftliche Fehlerkorrekturen beziehen sich im-
mer auf sprachliche und inhaltliche AuBerungen und werden je nach Auffassung
der Lehrperson entweder textUbergreifend angewendet oder nur auf Fehler, die
auf der jewelligen Niveaustufe nicht gemacht werden sollten; dies bedeutet,
dass zwischen einer allgemeinen und einer lernerinnen- und lernergruppenspezi-

fischen Fehlerkorrektur differenziert werden muss (BAUSCH/KLEPPIN 2016: 407).

In ihrer Publikation erwdhnt KLEPPIN, dass sie es fUr sinnvoll halt, alle Fehler zumin-
dest zu markieren, auch wenn die Lernenden nicht in der Lage sind, diese selbst
zu korrigieren. Sie argumentiert aus psychologischer Sicht, denn die Lernenden
sollen keine falsche Auffassung Uber inre Textproduktion bekommen und die tat-
s@chliche Fehleranzahl sehen kénnen (KLEPPIN 2010b: 55).

Auch bei den Probandinnen wurden alle sprachlichen und inhaltlichen Fehler
markiert, jedoch besonderes Augenmerk auf die Korrektur von Prépositions- und
Adjektivdeklinationsfehler gelegt, da es sich hierbei um die zentralen grammati-
kalischen Phdnomene in den beiden zur Untersuchung herangezogenen Kursen
handelte. Wie in der Einleitung erwdhnt, wurde ein indirektes Korrekturverfahren
angewendet, das Lernende dazu motiviert, ihre Texte eigenstdndig zu Uberar-
beiten. Indirekt markierte Texte werden entweder unterstrichen oder mit Fehler-
codes versehen, die von den Lernenden selbstverstndlich gekannt werden
mussen. Im Fall dieser Studie wurde zu Beginn eine Liste mit Fehlercodes nach
KLEPPIN (2010b: 45f) ausgeteilt, die im Anschluss von der Lehrperson gemeinsam
mit den Studierenden besprochen wurde, um etwaige Unklarheiten zu beseiti-
gen. Die Tabelle mit den Fehlercodes, die KLEPPIN entwickelt hat, ist alphabetisch
angefuhrt und nicht auf linguistischer Basis erstellt; das heit, dass die Tabelle tat-
s@chlich fOr Lernende entwickelt wurde und weder tiefes grammatikalisches Vor-

wissen noch eine linguistische Ausbildung notwendig ist, um die Tabelle zu
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verstehen. Diese Korrekturzeichen werden deshalb fUr die Arbeit verwendet, well
es eine schilerinnen- und schilerorientierte Methode zur Uberarbeitung von Tex-
ten darstellt. Es wurden nur jene Fehlercodes in die Tabelle fUr die Studierenden
integriert, die fUr die Niveaustufe, das Konzept der Kurse, sowie die Untersuchung
ausschlaggebend waren. AuBerdem spielt die Auseinandersetzung mit gramma-
tikalischen Phdnomenen im Fremdspracheunterricht eine groBe Rolle, die mit
dieser Tabelle moglich gemacht wird, indem die Lernenden durch den Fehler-
code immer wieder nhachsehen kdnnen, um welchen Fehler und somit welches
grammatikalische Phdnomen es sich handelt und bei Bedarf jenes noch einmal
nachlesen kédnnen. Im Anschluss wird die Tabelle abgebildet, die Uber das Se-

mester hinweg benutzt wurde, um den Lernenden ihre Fehler anzuzeigen.

Ubersicht 2: Fehlercodes und ihre Beschreibung

Kode Beschreibung Beispiel

Gen Verwendung des fal- * Zwischen England und Frankreich liegt nur die
schen Genus (statt: der) Kanal.
* der (statt: das) Kind
K Falscher Kasus * |ch studiere zwei verschiedenen Fremdsprachen.
(statt: verschiedene)
* Es gibt einen groBen Problem. (statt: ein groBes)
Konj Verwendung der falschen * Wenn ich gestern aufwachte. (statt: als)
Konjunktion
M Falscher Modusgebrauch  * Wenn ich reich war (statt: ware), wirde ich nach
Deutschland auf Urlaub fahren.
PrGp Verwendung derfalschen *Ich kUmmere mich Uber die Kinder. (statt: um)
Praposition * Er behandelt sie als (statt: wie) ein Tier.
R Falsche Rechtschreibung  * Sie studirt. (statt: studiert)
* Wenn Man (statt: man) jemanden begriBt.
St Satzstellung: falsche Wort-  * Gestern ich habe (statt: habe ich) viel gegessen.
oder Satzgliederung
T Falscher Tempusge- Bevorich esse (statt: gegessen habe), habe ich mir
brauch die Hdnde gewaschen.
W Falsche Wortwahl * Er wirft mir einen engstirnigen Blick zu. (statt: skep-

Quelle: Vgl. Kleppin (2010b: 45f).

tischen)
*Ich wollte Geld gewinnen. (statt: sparen)

Bei der Art der Korrektur kann die Uberarbeitungs- von der Transferkorrektur un-
terschieden werden. (DLASKA/KREKELER 2015: 141) Erstere hat zum Ziel, sowohl
sprachlich als auch inhaltlich einen Textentwurf zu verbessern, indem Gberarbei-

tet wird. Bei der Transferkorrektur geht es eher darum, dass auftretende Fehler fir
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zukUnftige Textproduktionen vermieden werden; das heiBt, Fehler werden mar-
kiert, um das daraus gewonnene Wissen auf weitere Texte zu transferieren. (ebd.)
Bei der Korrektur eines Textes wird immer deklaratives und prozedurales Wissen
aktiviert und dafUr genutzt, zukinftige schriftiche AuBerungen zu verbessern.
KLEMM meint dazu, dass die sogenannten Transferkorrekturen den Lernenden ei-
ner Fremdsprache eine Hilfestellung sein sollen, um ihre Texte zu Uberarbeiten
und auf inre Fehler hingewiesen zu werden (KLEMM 2017: 45). Im Folgenden wer-
den sowohl das Schreiben an sich und als Teil des Lernprozesses, sowie verschie-

dene Schreibprozess-, sowie Uberarbeitungsmodelle vorgestellt.
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5 Schreiben

In diesem Kapitel wird dargestellt, inwiefern sich der Erwerbsprozess der produkti-
ven Fertigkeit Schreiben zwischen der Erst- und der Fremdsprache unterscheiden.
Beim Spracherwerb der Erstsprache wird zuerst gesprochen und erst im schulfa-
higen Alter begonnen, Schreiben zu lernen, wobei in der Fremdsprache beide
Fertigkeiten gleichzeitig erworben werden (MOHR 2010: 995). Beim Schreiben
handelt es sich neben dem Sprechen, Héren und Lesen um eine der vier klassi-
schen Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht (FAISTAUER 2010: 961;
HUNEKE/STEINIG 2013: 140f). Gerade wegen des Transports von Inhalten von
Schreibenden zu Lesenden ist es wichtig, grammatikalisch, lexikalisch sowie in-
haltlich moglichst kohdrent und korrekt zu formulieren. Dies ist ein bedeutender
Grund fUr die Wichtigkeit der Korrektur beim Schreiben im Fremdsprachenunter-
richt. Schreiben ermdglicht den Lernenden, grammatikalische Strukturen und
weiteres Erlerntes anzuwenden und Lernstrategien zu reflektieren (BOHNENSTEF-
FEN 2010: 925), auBerdem gilt Schreiben als Kulturgut beziehungsweise kulturelle
Handlung, die von verschiedenen Bedingungen wie den kommunikativen Erfor-
dernissen abhangt (LUDWIG 1983: 273). Besondere Schwierigkeiten beim Schrei-
ben in einer Fremdsprache ergeben sich durch mangelndes Wortschatz- und
Grammatikwissen sowie das Fehlen von sprachverarbeitenden Strategien in der
Zielsprache (BORNER 1987: 1342). Um ein Gelingen des Schreibprozesses zu ga-
rantieren, sollten jedoch das Wissen vorhanden sein und die Strategien ange-
wendet werden kdnnen (KRUMM 2010: 11). Der Verlauf des Prozesses hdngt von
der Schreibaufgabe, dem Thema und der Textsorte ab (MOHR 2010: 933). Im fol-
genden Kapitel werden einige etablierte Schreibprozessmodelle vorgestellt, die

verdeutlichen, wie Schreiben genau funktioniert.

5.1 Schreibprozessmodelle in der Erstsprache

Schreibprozessmodelle haben allesamt ihren Ursprung in der Kognitiven Psycho-
logie und der Psycholinguistik der 1980er Jahre und befassen sich vor allem mit
Prozessen in der Erstsprache. FUr die Forschung dieser Arbeit sind jedoch die
Schreibprozesse in der Fremdsprache Deutsch von Relevanz, wodurch sich die

Notwendigkeit ergibt, drei Modelle vorzustellen, die sich auf Schreibprozesse in
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Fremdsprachen konzentrieren, jedoch auf Modellen zur Erstsprache basieren. Im
Folgenden werden drei wegweisende und etablierte Schreibprozessmodelle vor-
gestellt, die neben anderen existieren. Die Auswahl fiel auf diese drei, weil sie als
theoretische Grundlage fUr die Forschungsarbeit ausreichend sind und die neu-
eren beziehungsweise anderen Modelle nicht mehr Aufschluss Uber den For-

schungsstand oder die Theorie des Schreibens geben.

5.1.1 Schreibprozessmodell von Hayes/Flower

Ein Modell, das fur diese Arbeit grundlegend und auch durchaus etabliert ist, ist
jenes aus 1980, das von HAYES und FLOWER stammt. Hier wird Schreiben als mehr-
dimensionale Handlung beschrieben und besteht aus den drei Komponenten
Aufgabenumgebung (task environment), dies beinhaltet die Aufgabenentwick-
lung, die Motivation der bzw. des Schreibenden und die Zielgruppe, das heilt, es
ist nicht unmittelbar mit dem Denken der Verfasserin oder des Verfassers ver-
knUpft. Des Weiteren ist der Schreibprozess (writing process) selbst Teil des Modells
und wird noch einmal in drei Phasen unterteilt: die Planung, die sprachliche Re-
alisierung und die Uberprifung. Zu guter Letzt ist das Langzeitgeddchtnis der bzw.
der Schreibenden (writer’s long term memory) als vorhandenes Wissen beschrie-
ben worden, das der Verfasserin bzw. dem Verfasser eines Textes zur VerfUgung
steht (siehe Abbildung 2). Gemeinsam mit der Aufgabenplanung spricht man
hier vom operativen Kontext des Modells (HAYES/FLOWER 1980: 9-13).

Bei diesem Modell verlduft die Planungsphase in drei Schritten: die Generierung,
die Gliederung beziehungsweise Strukturierung und die Zielsetzung. Danach wird
die Idee aus der ersten Phase verschriftlicht und somit entsteht die erste Version
des Textes. Beim letzten Schritt, der Uberprifung, die wieder aus zwei Teilen (lesen
und UberprUfen) besteht, wird aus Sicht der Rezipientin bzw. des Rezipienten
Strukturen, Informationen, sowie das Konzept Uberarbeitet, ergénzt beziehungs-
weise entfernt. Diese Phase steht in engem Zusammenhang mit der Planungs-
phase, wobei alle drei Phasen des Modells durch eine Steuerungsinstanz (Moni-
tor) kontrolliert werden (OHTA 2015: 35; HAYES/FLOWER 1980: 12f). Dies beinhaltet
sowohl die Sprachkonvention, sprich Grammatik, diskursive Wirksamkeit, etc., als

auch den Inhalt des Textes.
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Dieses Modell wurde fUr Schreibprozesse in der Erstsprache konzipiert, ist aber
grundlegend wichtig fUr die Fragestellung dieser Arbeit, weil die einem Text zu-
grundeliegende Idee verschriftlicht wird und so eine erste Version entsteht. Diese
Version des Textes wird von der Lehrperson mit Korrekturzeichen versehen bezie-
hungsweise selbst korrigiert. Somit ist das Modell auch im Fremdsprachenkontext

anwendbar.

Abbildung 1: Schreibmodell nach Hayes/ Flower (1980)

TASK ENVIRONMENT
WRITING ASSIGNMENT TEXT PRODUCED
Topic
Audience SOFAR
Motivating Cues
T T T
I J L
i 1 ;
s / AN
f NIy ONG\ Kf G | PLANNING \ ( TRANSLATING ) REVIEWING \
TERM MEMORY =
? 1| ORGANIZING READING
Knowledge of Topic R -
Knowledge of Audience ;
e I GOAL ] l
Stored Writing Plans N SETIING EDITING
L& AN RN y

\ / K [I M(:NITOR I] /

Quelle: Hayes/Flower (1980: 11).

5.1.2 Schreibprozessmodell von Ludwig

Eine Antwort auf das eben vorgestellte Modell ist LUDWIGs um kognitive Prozesse
erweitertes Schreibprozessmodell aus dem Jahr 1983, das auBerdem die Komple-
xitét sowie die Dynamik des Schreibens als ausschlaggebend beschreibt (LUD-
WIG 1983: 44). Die folgenden funf Aspekte nehmen laut LUDWIG Einfluss auf den
Schreibprozess: die motivationale Basis, konzeptionelle Prozesse, innersprachli-
che Prozesse, motorische Prozesse und redigierenden Akftivitdten. Auf die einzel-

nen Punkten wird nun kurz eingegangen: Die motivationale Basis st
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ausschlaggebend fUr das Zustandekommen, die Intensitédt und die Dauer des
Schreibprozesses (LUDWIG 1983: 44). Bei den konzeptionellen Prozessen handelt
es sich um die Bildung der Zielvorstellung, das heiBt die Absicht, der Zweck und
die Ziele des Schreibens an sich, die gedankliche Verarbeitung des Wissens und
den Schreibplan, also die Idee, die einem Text zugrunde liegt. Die innersprachli-
chen Prozesse zeigen, dass alle Akfivitaten, die mit dem Schreiben zusammen-
h&ngen, viel miteinander zu tun haben (LUDWIG 1983: 60). Hier geht es um die
sprachliche Komponente in der Konzeption, um die Idee die als Grundlage fir
einen Text dient bis hin zur Verschriftichung dieser Idee (LUDWIG 1983: 66ff). Mo-
torische Prozesse sind beispielsweise die Verwendung des Schreibgerdats, der
Druck, und die Hand-Augen-Koordination. Zu guter Letzt sind die redigierenden
Aktivitaten Teil des Modells, wodurch der Leseprozess Teil des Schreibprozesses
wird. Diese verdndern nach Abschluss der Rohfassung eines Textes jenen durch
das Lesen, Korrigieren, Emendieren, Redigieren und Eventuell Neuschreiben
(LUDWIG 1983: 67).

Abbildung 2: Schreibprozessmodell nach Ludwig (1983)

1. MOTIVATIONALE BASIS ]
( LANGZETTCEDACHINES £ e [ | Ademg : MKO\TIEXT )
—————— 2.2 | Gedankliche Konzeption BEDINGUNGEN
Wissen ?: 2.3 | Bildung eines Schreibplanes f: T )

- insbes. H| |3 | DNNERSPRACHLICHE | 3.1 | Textbildung H
ig:::;h“hes R PROZESSE 3.2 | Satzbildung R
_ auch Wissen E 3.3 | Beriicksichtigung von Konventionen der ||E
Giber Schreibpline I geschriebenen Sprache I
Fahigkeiten Bl |4 | MOTORISCHE 4.1 | Bildung eines Bewegungsprogramms B Der
e Pl; PROZESSE 42 | Ausfibrung ; ;_x;:;tenhende
dermotorischen o 43 | Kontrolle o
Lo Z| |5 |REDIGERENDE 5.1 | Lesen z
p E AKTIVITATEN 52 | Korigieren E
VORBEREITUNGS- S 5.3 | Emendieren S
HANDLUNGEN s 5.4 | Redigieren >
\_ L 5.5 | Neu fassen r lI ! ;/)
[ SITUATIVE BEDINGUNGEN l Anlass, Leser, Ort, Zeit und weitereUmstande ]

Quelle: Ludwig (1983: 46).
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Die motivationale Basis im vorgestellten Modell von LUDWIG ist grundlegend for
jeden Schreibprozess in der Erst- sowie in der Fremdsprache. Besonders deswe-
gen ist es wichtig, das Modell zu kennen und im Kontext von Korrekturstrategien
schriftlicher Texte im Fremdsprachenkontext verankern zu kdnnen, da ohne jene

Basis kein Text verfasst werden kdnnte.

5.1.3 Schreibprozessmodell von Hayes

Sechzehn Jahre nach Entstehen des ersten vorgestellten Modells von HAYES und
FLOWER Uberarbeitet und publiziert HAYES 1996 ein weiteres Schreibprozessmo-
dell, das vor allem um die Rolle des Arbeitsgeddchtnisses sowie visuell-rdumliche
und sprachliche Reprdsentation beim Schreiben erweitert wurde. AuBerdem
wird im neuen Modell von HAYES der Motivation ein héherer Stellenwert beige-
messen und der kognitive Prozessabschnitt neu organisiert. Der oben erwdhnten
Aufgabenumgebung, die die soziale (Adressatinnen und Adressaten, Kollabora-
torinnen und Kollaboratore) und die physikalische Umgebung (Schreibwerk-
zeuge und bereits verfasste Textteile) beinhaltet, steht das Individuum gegen-
Uber, das die Motivation, den Affekt, das Arbeits- und das Langzeitgeddchinis
und auch die kognitiven Prozesse reprdsentiert. Zentral in diesem Modell ist das
Arbeitsgeddchtnis, das sowohl das phonologische und das semantische Ge-
ddéchtnis als auch die visuellen und rdumlichen Reprdsentationen miteinschlieBt.
Die Ziele, die Empfdanglichkeit, die Einstellung und die Meinungen sowie der Auf-
wand, den die Schreibenden betreiben fasst HAYES im Bereich der Motivation
zusammen. Textproduktion, Textinterpretation sowie interne Reflexion, das heiBt
das Lésen von Problemen, das Treffen von Entscheidungen und das Ziehen von
Schlussfolgerungen im Schreibprozess, zdhlen zu den kognitiven Prozessen
(HAYES 1996: 44).

Das Langzeitgeddchtnis beinhaltet alle Prozesse, die zum Verfassen eines Textes
aus Sicht des Schreibenden notwendig sind, sprich Aufgabenschemata, The-

menkenntnisse sowie Sprach-, Genre- und Adressatinnen- und Adressatenwissen.
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Abbildung 3: Schreibprozessmodell von Hayes (1996)
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Quelle: Hayes (1996: 4).

Besonders das Sprachwissen und das Genrewissen werden durch die Lehrperson
in der Fremdsprache vermittelt, das heiBt, dass das Modell von HAYES aus 1996
auch in der Fremdsprache zutrifft: Texte kdnnen nur dann kohdrent und addquat
verfasst werden, wenn ein gewisses grundlegendes Wissen im Langzeitgeddcht-
nis vorhanden ist, das durch die Lehrperson in der FREMDSPRACHE vermittelt wer-
den kann. Dadurch kommt es zu Textproduktionen, die gewisse Eckpfeiler gen-
respezifischer Voraussetzungen befolgen und bei denen sich eine Korrektur auf

den grammatikalischen beziehungsweise orthographischen Bereich beschrénkt.

Um im Weiteren auf Uberarbeitungs- beziehungsweise Korrekturverfahren einge-
hen zu kdnnen, war es wichtig, grundlegende Schreibprozessmodelle einzufUh-
ren und die im vorliegenden Fall relevantesten Fakten am Ende jedes Modells

zusammenzufassen.
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5.2 Schreibprozessmodelle in der Fremdsprache

Da nun die zugrundeliegenden Modelle betreffend Forschung in Erstsprachen
genaver betrachtet wurden, werden in diesem Kapitel die tatséGchlich relevan-
ten Schreibprozessmodelle in der Fremdsprachen, die auf jenen im Kapitel 5.1
basieren, beleuchtet. FUr die betriebene Forschung und die Beantwortung der
eingangs gestellten Forschungsfragen sind sie von besonderer Relevanz, da die
untersuchten Texte allesamt im Kontext vom Fremdsprachenunterricht entstan-
den und korrigiert wurden. Die beiden folgenden Modelle sind von BORNER aus
den Jahren 1992 und 1987 und von ZIMMERMANN aus dem Jahr 2000. Sie bezie-
hen sich beide auf das Modell von HAYES/FLOWER (1980), das der Motivation des
oder der Schreibenden zwar noch keinen hohen Stellenwert beimisst, jedoch je-
weils durch die Fehlerkorrektur, worum es im Endeffekt gehen soll, und die Inter-
language der schreibenden Person erweitert wurde (KLEMM 2017: 41; OHTA 2015:
37).

5.2.1 Schreibprozessmodell von Bérner

Das Modell aus 1987, das BORNER 1992 selbst Uberarbeitet hat, stitzt sich auf das
Modell von HAYER/FLOWER und bezieht sich auf Schreiben und das Erlernen des
Verfassens von Texten im Kontext des Fremdsprachenlernens (KLEMM 2017: 41;
MOHR 2000: 111; ZIMMERMANN 2000: 76). Im Prinzip integriert BORNER den
Schreibprozess in einen Ubungsprozess, der im Fremdsprachenunterricht aus-
schlaggebend ist, auBerdem unterscheidet er zwischen der Erstsprache, der In-
terlanguage und der Fremdsprache (siehe Abbildung 4) (BORNER 1992: 299). Ne-
ben dem Schreibprozess selbst sind im Modell die Schreibhilfen und SchreibUbun-
gen inbegriffen, sowie die Interlanguage, die sowohl in den Phasen Planen und
Ubertragen sowie beim Monitor der Schreibenden bzw. des Schreibenden Rick-
sicht findet. Unter Schreibhilfen versteht man Planungsstrategien, die im direkten
Zusammenhang mit dem Planen stehen, Ausdrucksmittel, die mit dem Ubertra-
gen verknUpft sind und Prifungsstrategien, bei denen es um das Uberprifgen
von Textproduktionen geht. SchreibUbungen hingegen sind sowohl Schreibauf-
gaben als auch produzierte Textteile; diese stehen in direkter Verbindung mit

dem Langzeitgeddchtnis, in dem sich Textschemata befinden, auf die
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Fremdsprachenlernende zurickgreifen kdnnen. Es handelt sich um formale und

sprachliche Hilfestellungen die als Referenztexte dienen kdnnen (MOHR 2000:
111).

Abbildung 4: Schreibprozessmodell von Bérner (1987)

Lehrziele und Methoden des Schreibens
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Quelle: Bérner (1987: 1437).

Dieses Modell ist besonders wichtig im Kontext der vorliegenden Arbeit, weil ei-
nerseits die Erstsprache sowie die Inferlanguage im Schreibprozess berucksichtigt
werden, die als Fehlerquellen in der Analyse eine groBe Rolle spielen. Anderer-
seits beschreibt BORNERs Modell das Verfassen von Texten als didaktisch und me-
thodisch angeleiteten Prozess im Fremdsprachenunterricht. AuBerdem werden
Intertexte in das Modell integriert, die eine Hilfestellung fUr die Schreibenden sein

und eine bessere Formulierung gewdhrleisten kdnnen.
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5.2.2 Schreibprozessmodell von Zimmermann

Ein alternatives Modell im Fremdsprachenkontext prasentiert ZIMMERMANN im
Jahr 2000, bei dem mehrere funktionale Teilprozesse zentral sind, die im Folgen-
den ndher erlautert werden. Dabei sind vor allem Zwischenformulierungen im
Schreibprozess wichtig, auBerdem wird ein besonderes Augenmerk auf den
Transfer von Formulierungen in der Erstsprache zur Fremdsprache gelegt (ZIM-
MERMANN 2000: 73; OHTA 2015: 38).

Abbildung 5: Schreibprozessmodell von Zimmermann (2000)
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Quelle: Zimmermann (2000: 85).

Im Zentrum seines Modells stehen Formulierungsprozesse, die im Folgenden er-
kiart werden: Die erste Phase ist die tentative AuBerung in der Erstsprache, die
zweite Phase ist die Transformation dieser AuBerung in die Fremdsprache, die an-
schlieBend evaluiert und Uberarbeitet oder akzeptiert wird. Sollte sie nicht akzep-
tiert werden, wird eine neue tentative AuBerung formuliert — dies kann, aber muss

nicht durch Vereinfachung des Geschriebenen passieren. Wie bereits erwdhnt
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handelt es sich beim Schreiben in einer Fremdsprache um einen von der Lehr-
person didaktisch und methodisch geleiteten Prozess, der nicht als naturlich be-
schrieben werden kann und vom Kontext beeinflusst wird. Besonders die Phase
der Uberarbeitung eines Textes und die dadurch entstehende Reflexion tragen
zum erhohten Lerneffekt bei und Lernende werden sich bestimmter grammatika-
lischer Regeln sowie Ausdricken und der Rechtschreibung bewusst. Beim vorge-
stellten Modell ist festzuhalten, dass zwischen Erst- und Fremdsprache insofern un-
terschieden wird, als dass AuBerungen, die in der Erstsprache produzierbar sind

keineswegs auch in der Fremdsprache genau so funktionieren.

5.3 Modelle des Uberarbeitungsprozesses

Einen Text zu Uberarbeiten heiBt nicht nur, sich auf mehreren Ebenen mit dem
Produzierten zu beschdaftigen, sondern auch davon zu lernen. Es folgen zwei Mo-
delle, die veranschaulichen, auf welche Weisen eine Uberarbeitung stattfinden
kann und wieso diese Prozesse Sinn machen. Im Kontext dieser Arbeit ist es wich-
tig zu verstehen, dass eine Uberarbeitung niemals negativ konnotiert werden
sollte, um den Lernenden die Mdglichkeit zu geben, aus ihren Fehlern zu lernen.
Zuerst wird das Modell von SCARDAMALIA/BEREITER aus 1987 beleuchtet und im

Anschluss das von HAYES et al. aus demselben Jahr.

5.3.1 Uberarbeitungsmodell von Scardamalia/Bereiter

Das sogenannte Compare-Diagnose-Operate-Modell, kurz CDO-Modell ist eines
der ersten Uberarbeitungsmodelle, die konzipiert wurden. SCARDAMALIA/BEREI-
TER verdffentlichten dieses Modell 1987 und gehen von einem bereits formulier-
ten Text aus, der rezipiert und mit dem Text, den sie selbst verfassen wollten, ver-
glichen wird. Der CDO-Prozess erfolgt, wenn die oder der Schreibende einen gra-
vierenden Unterschied zwischen dem intendierten und dem verfassten Text

wahrnehmen kann.

Folgende Schritte werden in diesem Fall befolgt: Das Vergleichsverfahren nutzen
Schreibende um die Diskrepanz zwischen dem vorgehabten und dem geschrie-

benen Text zu vergleichen; wenn ein groBer Unterschied festgestellt wird, starten
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sie eine Diagnose. Dieser Diagnoseprozess kann die Art des Problems bestimmen
und etwaige Korrekturen festlegen. Im DurchfUhrungsprozess kénnen Lernende
die Korrektur mithilfe zweier Komponenten in Gang setzen: Sie wéhlen eine Stra-
tegie, um das Problem zu I16sen, um im Anschluss den Text zu dndern und den
Inhalt zu erneuern. Dieses Modell erlaubt es den Verfasserinnen bzw. Verfassern
von Texten, diesen Satz fUr Satz zu Uberarbeiten (ALARMARGOT/CHANQUOY
2001: 105; SCARDAMALIA/BEREITER 1987: 256f). Die Verfasserinnen oder Verfasser
Uberarbeiten ihre Texte so gut es ihnen ihre sprachlich zur VerfOgung stehenden
Mittel erlauben. Erfahrungen und Vorwissen werden in dem Modell nicht berick-
sichtigt beziehungsweise nicht genug erldutert oder ins Modell einbezogen, so
KEBLER (2011: 13).

SCARDAMALIA/BEREITER selbst bezeichnen ihr Modell kurz nach der Publikation
nicht unbedingt als Uberarbeitungsmodell, denn ihr CDO-Modell fUhrt nicht im-
mer zu einer Anderung beziehungsweise Uberarbeitung des Textes, weil die
sprachlichen Mittel und das Wissen der bzw. des Schreibenden limitiert sind und
so der Prozess jederzeit abgebrochen werden kann. (SCARDAMALIA/BEREITER
1987:71).

5.3.2 Uberarbeitungsmodell von Hayes et al.

Hayes arbeitet sein Modell von 1987, das oben beschrieben wird, weiter aus und
fogt die Uberarbeitung als bewusste und strategische Handlung hinzu, wodurch
sich zwei Hauptkomponenten im neuen Modell ergeben, die nicht nur voneinan-
der abhdngen, sondern auch interaktiv funktionieren: Prozesse und Wissen, aus
denen Handlungen resultieren und wodurch die Prozesse beeinflusst und unter-
stUtzt werden kénnen (HAYES ET AL. 1987: 185).
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Abbildung é: Uberarbeitungsmodell von Hayes et al. (1987)
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Quelle: Hayes et al (1987: 185).

Im Gegensatz zum Uberarbeitungsmodell von HAYES et al., bei dem drei Ebenen
der Evaluation unterschieden werden, fGhrt KEBLER (2011: 16) zwei weitere Ebe-
nen ein, und zwar das Ignorieren von Fehlern aufgrund von Trivialitat oder weil sie
nicht bewdltigbar sind und die Suche nach weiteren Informationen im eigenen
Geddchtnis, zusammen mit dem Schreiben eines neuen Textes beziehungsweise
einer neuen Textstelle und die Verdnderung des Textes durch die Verbesserung
von Fehlern (KEBLER 2011: 17). Das Modell von HAYES et al. ist insofern von Rele-
vanz, als dass es aufzeigt, wie wichtig es ist, grammatikalische Fehler im schriftli-
chen Bereich zu Uberarbeiten, wodurch eine Auseinandersetzung mit dem eige-

nen Text stattfindet und das Sprachbewusstsein verstarkt wird.
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Il. Empirischer Teil

In diesem zweiten Teil der Arbeit wird anfangs eine Definition vom Begriff Empirie
gegeben, um anschlieBend die Methode, die der Forschungsarbeit zugrunde
liegt, zu beschreiben. Im Kapitel 7 wird unter dem Titel Untersuchungskontext so-
wohl die deutsche Sprache in Brasilien verortet, als auch der Untersuchungsort,
das heiBt die Universitat und das Institut, beschrieben und zuletzt die Gruppe der

Probandinnen und Probanden definiert.

Im Anschluss folgen die quantitative sowie die qualitative Analyse der Texte und
die Arbeit wird mit der Diskussion der Ergebnisse, didaktischen Konsequenzen und

dem Ausblick abgerundet.
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6 Beschreibung der Studienmethode

Um die Methode zu beschreiben, ist es zuerst wichtig, den Begriff der Empirie zu
definieren. Diese wird auch als Sozialforschung bezeichnet und bedeutet die
Sammlung von Daten, um jene Informationen zu erhalten, die eine Theorie be-
zZiehungsweise These verifizieren oder falsifizieren (GOMEZ 2009: 14). Dadurch
ergibt sich die Definition der Empirie als Forschung, die durch die Analyse von
systematisch und methodisch gesammelten Daten und Informationen Erkennt-
nisse Uber die Realitdt des Forschungsbereichs gewinnt (SETTINIERI et al. 2014: 15).
Ein wesentlicher Faktor hierbei ist die Wahl der Daten: Es wird zwischen quantita-
tiver und qualitativer Forschung unterschieden, woraus sich verschiedene Bedin-
gungen, Voraussetzungen, Verfahren und Ziele ergeben. AuBerdem kommt es
bei empirischer Forschung immer darauf an, welche Zielgruppe beziehungsweise

Menschen einbezogen werden und welche Kriterien fUr sie gelten.

Die sogenannten quantitativen Untersuchungsmethoden haben die Beschrei-
bung und Erkldrung menschlichen Verhaltens als Ziel. Hierbei ist es wichtig, mog-
lichst viele Probandinnen und Probanden zu befragen, um eine reprdsentative
Datenauswanhl in die Analyse einzubeziehen. Daraus ergibt sich im Idealfall ein
Ergebnis, das verallgemeinert werden kann und auf die gesamte Zielgruppe zu-
trifft (SETTINIERI et al. 2014: 20). Auf der Grundlage objektiver Daten wird eine

Schlussfolgerung gezogen.

Dem gegenUber steht die qualitative empirische Forschung. Hierbei wird auf das
Individuum eingegangen und von Einzelpersonen werden durch analytische For-
schungsarbeit Antworten auf Thesen gefunden. Oftmals wird erst wahrend des
Arbeitsprozesses eine Hypothese oder Theorie erstellt, anstatt sie als Grundlage
fOr die Studie zu verwenden. AuBerdem zahlt das Merkmal des naturlichen Set-
tings als besonders markant in der qualitativen Forschung. Das bedeutet, dass
die Datenerhebung im Falle dieser Arbeit ins normale Unterrichtsgeschehen ein-
gebettet und die natUrliche Umgebung nicht veré&ndert wird. Somit kbnnen Da-
ten unverfdlscht aus einem realen Kontext erhoben und damit die Qualitat jener

Daten gesichert werden.
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Jede Untersuchung verlangt also unterschiedliche Forschungsmethoden, denn
je nach Ziel der Studie wird eine bestimmte, passende Methode gewdahlt bezie-
hungsweise werden mehrere Methoden miteinander kombiniert. Bei der vorlie-
genden Arbeit handelt es sich um eine explorative Studie. Explorative Studien
legen den Fokus auf die Untersuchung sowie die detaillierte Beschreibung eines
bestimmten Ereignisses beziehungsweise einer spezifischen Situation. Sie haben
nicht zum Ziel, aus den Ergebnissen eine universelle und verallgemeinerbare
Wahrheit abzuleiten (LEFFA 2006: 15). Explorative Forschungen zielen auf eine
gréBere Vertrautheit mit dem Forschungsgegenstand ab und wollen auBerdem
Hypothesen aufstellen bzw. diese untermauern (GIL 2002: 41). GemdaB IVANKOVA
und CRESWELL (2009: 140f.) sind explorative Studien besonders geeignet, wenn
das behandelte Thema noch nicht sehr gut untersucht ist bzw. nicht ausrei-
chende Informationen vorhanden sind. Diese Methode wurde also gewdahlt, well
es sich in dem Fall dieser Arbeit genau um Folgendes handelt: Fehleranalyse und
Fehlerkorrektur sind zwar im Hinblick auf die Theorie sehr gut erforscht, jedoch gibt
es kaum bis gar keine Studien im Kontext brasilianischer Deutschlernender im
akademischen Bereich, das heit Studierende, die Portugiesisch als Ausgangs-
und Deutsch als Zielsprache haben. Festzuhalten ist, dass die groBte Schwdche
dieser Art von Studie die Analyse und Interpretation der Daten darstellen. Da sich
eine Studie verschiedenster Datenerhebungsverfahren bedienen kann, ist der
Analyse- und Interpretationsprozess folglich durch unterschiedliche Analysemo-
delle realisierbar (GIL 2002: 141). Dadurch kommt es je nach Auswahl des Analy-
semodells zu verschiedenen Ergebnissen. Im vorliegenden Fall wird ein quantita-
tives Forschungsverfahren zur Erkennung der auftretenden Fehler angewandt,
um im Weiteren qualitativ zu analysieren. Dabei handelt es sich nicht um eine
Fehleranalyse an sich, sondern um die Analyse der angewandten Strategien zur
Verringerung von Fehlern in der schriftfichen Produktion der fUr die Untersuchung

herangezogenen Studierenden.

Ort der Datenerhebung war die Universidade Federal do Parand, eine der dltes-
ten staatlichen Universit&ten Brasiliens, die sich in Curitiba befindet. Wie in der
Einleitung erwdhnt, wurde der Ort der Datenerhebung aufgrund eines Aus-
landspraktikums der Autorin dieser Arbeit gewdahlt. Im Zuge des Unterrichts in zwei
Lehrveranstaltungen wurden die Datenerhebung durchgefuhrt, die Texte ge-
sammelt und Fehler markiert, auBerdem die Fehlerkorrekturstrategien ange-

wandt. Die fand von August bis Dezember 2018 staftt.
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7 Untersuchungskontext

7.1 Verortung der deutschen Sprache in Brasilien

Die turbulente und sich stadndig entwickelnde Geschichte der deutschen Spra-
che in Brasilien begann im 19. Jahrhundert, als die ersten Einwanderungswellen
aus dem deutschsprachigen Raum Brasilien erreicht haben. Die soziale und fi-
nanzielle Krise, die Europa zur damaligen Zeit erlitt, war gemeinsam mit der Wer-
bung des brasilianischen Staates fUr europdische Einwanderer, die Brasilien als
ein Land mit groBem wirtschaftlichen Potenzial anpries, ausschlaggebend fur die
Ankunft von tausenden Deutschsprachigen, die in Brasilien zundchst im Bereich
der Landwirtschaft beschaftigt wurden. Wichtig ist zu betonen, dass die Einwan-
derinnen und Einwanderer vor allem Aktivitaten erfillten, die zuvor von den Sklo-

vinnen und Sklaven ausgefUhrt wurden.

Mit dem Ersten Weltkrieg in Europa wuchs die Zahl der Einwanderinnen und Ein-
wanderer. Nach etwa 50 Jahren der Einwanderung siedelte sich eine Generation
von Bewohnerinnen und Bewohnern Deutschlands, der Schweiz und Osterreichs
in Brasilien an. Der damalige Diktator Getulio Vargas verbot den Gelbrauch der
deutschen Sprache in allen Dimensionen in Brasilien aufgrund des Zweiten Welt-
kriegs: in der Lehre, der taglichen Kommunikation, dem Schreiben, Medien in
deutscher Sprache und dergleichen. Diejenigen, die darauf bestanden, Deutsch

weiterhin zu benutzen, wurden als Verraterinnen und Verrdter gebrandmarkt.

Bald nach Ende des Krieges und der allmdhlichen RUckkehr der deutschen Sprao-
che in das Land, was durch die nachkommende Politik méglich war, entwickelte
sich in Brasilien eine Militardiktatur. Wahrend der Diktatur konzentrierte sich der
Unterricht moderner Fremdsprachen im Land auf Englisch, so dass die Verbrei-
tung von Deutsch und anderen Sprachen auf Kolonien und andere Regionen
beschrankt war, in denen Einwanderinnen und Einwanderer kleine Gemeinschaf-

ten gebildet hatten.

In den 1990er-Jahren wuchs das Interesse an Deutsch besonders im Suden Brasi-
liens wieder. SUd-Brasilien (genauer die Bundesstaaten Santa Catarina, Parand
und Sao Paulo) ist weltweit der Ort auBerhalb Europas, wo Deutsch die am meis-

ten gesprochene Zweitsprache ist. AuBerdem sind sowohl die Prasenz deutscher
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multinationaler Konzerne als auch die Entwicklung von Deutsch als Forschungsli-
nie an brasilianischen Universitdten ausschlaggebend fUr das groBBe Interesse an

der deutschen Sprache.

Brasilien, als ein Land mit einer hohen Anzahl an Deutschsprechenden, ist ein Ziel-
gebiet dieser betriebenen Sprachenpolitik. Die diversen Standorte des Goethe-
Instituts im Land sowie die Férderung von DAAD-Stipendien fUr Brasilianerinnen
und Brasilianer ist ein weiterer Aspekt der Sprachenpolitik Deutschlands in ande-
ren Landern auBerhalb Deutschlands. Heute ist das Interesse an der deutschen
Sprache weit davon entfernt, sich auf die Nachkommen Deutscher, Schweizerin-
nen und Schweizer oder Osterreicherinnen und Osterreicher zu beschrénken,
denn eine Vielzahl an jungen Brasilianerinnen und Brasilianern wollen aus wirt-
schaftlichen Grinden Deutsch erlernen oder sich auf literarischer Ebene mit der
Sprache beschdaftigen. In ganz Brasilien gibt es aktuell 29 Universitaten, 129
Sprachinstitute und 311 6ffentliche und private Schulen, an denen Deutsch un-
terrichtet wird. Dies bedeutet in Zahlen, dass ca. 0.000 von 190 Millionen Einwoh-

nerlinnen Brasiliens Deutsch lernen.

Lehrende sind oft unzureichend ausgebildet und weisen sprachliche Defizite auf,
aktuell besteht ein Deutschlehrerlinnen- und -lehrermangel; daraufhin wurde ein
Projekt ins Leben gerufen, bei dem Englischlehrerinnen und -lehrer zu Deutsch-
lehrerinnen und -lehrern ausgebildet werden. Zur Situation der deutschen Spra-
che an Hochschulen kann gesagt werden, dass Bachelorstudiengdnge in Litera-
tur-, Sprach-, und Ubersetzungswissenschaften angeboten werden; dartber hin-
aus gibt es die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung an der UFPR in Curitiba, wo
ebenfalls ein bilateraler Masterstudiengang mit der Stadt Leipzig in Deutschland
angeboten wird, bei dem die Studierenden sowohl ein Jahr in Curitiba, als auch
ein Jahrin Leipzig verbringen. Die Stadt SGo Paulo ist mit Gber 1.000 Niederlassun-
gen deutscher Unternehmen sowie mit 12.500 Schilerinnen und Schilern an der
Deutschen Schule SGo Paulo die groBte deutsche Industriestadt Brasiliens (BO-
HUNOVSKY 2011: 13-28.
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7.2 Beschreibung der Universitat und des Instituts

Die Universidade Federal do Parand (UFPR) ist eine staatliche Universitat Brasili-
ens, die sich im Bundesland Parand befindet, eines der sUdlichsten Bundesidnder
Brasiliens, das durch die deutsche Kultur und Sprache sehr gepragt ist. Es handelt
sich hier um die dlteste Universitat Brasiliens, sie wurde 1913 gegrundet und um-
fasst heute elf Fakultaten. Darunter befindet sich die Fakultat for Geisteswissen-
schaft, zu denen das Institut fUr Polnisch, Deutsch und Klassische Philologie (de-
partamento de polonés, alemao e letras cldssicas - DEPAC) gehért. Der Studien-
gang Germanistik bzw. Deutsch auf Lehramt (Lefras Alemdo) z&hlt neben Pol-
nisch und Klassischer Philologie zu den drei in diesem Institut angebotenen Studi-
engdnge und umfasst die Schwerpunkte Linguistik, Literatur und Ubersetzung. Ein
weiterer wichtiger Teil der Fakultat fur Geisteswissenschaften an der UFPR ist das
seit 1995 funktionierende Sprachenzentrum (Cenfro de Linguas e Interculturalid-
ade - CELIN), in dem neben kulturellen Veranstaltungen und Lehrbuchentwick-
lung auch Sprachkurse angeboten werden, die von Studierenden selbst geleitet

werden (https://www.ufpr.br/portalufpr/curitiba/ Zugriff: 14.07.19 11:57).

Im Institut fOr Germanistik werden insgesamt in den drei Jahren der sogenannten
graduacdo sechs Deutschkurse angeboten, das heildt in jedem Semester gibt es
einen verpflichtenden Sprachkurs und diverse zusatzliche Lehrveranstaltungen
zur Vertiefung der sprachlichen Kenntnisse. Die fUr diese Arbeit herangezogene
Gruppe von Probandinnen und Probanden befand sich zum Zeitpunkt der Da-
tenernebung im Sprachkurs ,,Deutsch 2 bzw. ,,Deutsch 3*. Das sprachliche Ni-
veau in diesen Kursen liegt zwischen A2 und B1 gemdaB des Gemeinsamen Euro-
pdischen Referenzrahmens. Beim Abschluss des Studiums nach drei Jahren wird
die Niveaustufe C1 angestrebt. Die Studierenden, deren Daten analysiert wer-
den, streben einen Abschluss im Institut fir moderne Fremdsprachen an und ha-
ben als Erstsprache allesamt Portugiesisch. Das Institut zeichnet sich dadurch aus,
dass es sich auf die Ubersetzung und eine profunde Auseinandersetzung mit lite-
rarischen Texten sperzialisiert und die Studierenden sowohl mit bereits vorhnande-
nen Texten arbeiten, als auch eigenstdndige Textproduktion an erster Stelle ste-
hen. DarUber hinaus ermoglicht es den Studierenden dieses Faches ein umfas-
sendes Wissen Uber die Kultur der deutschsprachigen L&nder Osterreich,

Deutschland, Schweiz und Liechtenstein aufzubauen. Der Masterstudiengang ist

46


https://www.ufpr.br/portalufpr/curitiba/

Untersuchungskontext

bilateral, wodurch die Chance geboten wird, ein Jahr in einer deutschen Stadt
zu wohnen und die sprachlichen sowie kulturellen Kenntnisse zu vertiefen
(http://www.humanas.ufpr.br/portal/depac/departamento/ Lugriff am
20.07.2019: 16.39Uhr).

7.3 Beschreibung der Probandinnen und Probanden

Die Datenerhebung fand in zwei Lehrveranstaltungen vom ersten bis zum letzten
Tag des in Curitiba sattfindenden Sommersemesters statt, das heit der Zeitraum
belief sich vom 6.8.2018 bis zum 29.11.2018. Bei den untersuchten Kursen handelt
es sich um Wahllehrveranstaltungen, die zur Vertiefung der sprachlichen Kennt-
nisse der Lernenden dienen und je nach individuellem Bedarf von den Studieren-
den selbst gewdhlt werden. Beide Kurse wurden von der Autorin der Arbeit als
Praktikantin organisiert, geplant und geleitet. Es handelte sich um den Kurs gra-
matica e ortografia 2 (Grammatik und Rechtschreibung 2) und conversacéo e
audicdo 2 (Konversation und Héren 2) auf der Niveaustufe A2 bzw. B1. Da die
Anzahl der Studierenden am Institut nicht sehr hoch ist, versuchen die zust&ndi-
gen Professorinnen und Professoren und administrativen Krafte, die Studierenden
in mehr oder weniger homogene Gruppen zusammenzufassen. Tatséchlich vari-
iert das bereits erreichte Niveau der sprachlichen Kenntnisse in den beiden Lehr-
veranstaltungen, was auch bei der Analyse der schriftlichen Textproduktionen

ersichtlich wird.

Die Probandinnen und Probanden sind zwischen 18 und 31 Jahre alt und allesamt
Germanistik- und/oder Deutsch auf Lehramt Studierende auf den eben genann-
ten Niveaustufen gemdaB des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
(GER). Das Niveau A2 kann beschrieben werden als die Stufe, auf der grundle-
gende linguistische Kenntnisse vorhanden sind. Haufig gebrauchte Ausdricke
werden von den Lernenden verstanden und einfache Satze richtig formuliert.
Eine Konversation zum eigenen Leben und in routinemdaBigen Situationen (bei-
spielsweise Familie, Arbeit, Supermarkt, Herkunft) ist moglich. B1 ist die Stufe un-
mittelbar nach der eben beschriebenen und eine fortgeschrittene Sprachver-
wendung ist gegeben. Klare Standardsprache wird verstanden und angewen-

det und zusammenhdngende und logische AuBerungen stellen kein Problem
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dar. Grammatikalisch sind die Lernenden soweit fortgeschritten, dass sie Hoffnun-
gen und Trdume beschreiben und Pldne und Ansichten erkldren bzw. begrinden
kénnen (http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/ Zugriff am 20.07.2019,
16.56 Uhr). Die Diskrepanz zwischen den beiden Niveaustufen darf nicht missach-
tet werden. So war es teilweise notwendig, differenziert zu unterrichten und auch
die Selbstkorrektur verlief je nach sprachlichem Niveau reibungsloser oder prob-
lematischer. Zur Gruppe kann gesagt werden, dass es sich um eine sehr hetero-
gene handelt und das Niveau im schriftfichen Bereich stark variierte. Insgesamt
wurden die Texte von zehn Studierenden gesammelt und fur die Datenanalyse
herangezogen. Davon gab es sieben weibliche Probandinnen und drei mannili-
che Probanden. Zu Beginn des Semesters wurde ermittelt, welche grammatikali-
schen Phdnomene die gréoBten Probleme fUr die Gruppen der beiden Lehrver-
anstaltungen darstellen und daraufhin das Semester dementsprechend geplant.
Einige der Probandinnen und Probanden haben beide Lehrveranstaltungen be-
sucht und eine Verbesserung der Kenntnisse in den Bereichen, die fokussiert wur-
den, kann vermerkt werden. Dies wird im Analysekapitel genauer beschrieben.
Es ergab sich die Notwendigkeit einer Strategie fur Fehlerkorrekturen aller gram-
matikalischen Bereiche, insbesondere jedoch der Prapositionen und Adjektivde-
klinationen. Die angewandten Strategien wurden von den Teilnehmenden na-
hezu ausschlieBlich positiv aufgenommen und auch die RUckmeldungen bestd-
tigen die Sinnhaftigkeit der Methode zur eigenstdndigen Fehlerkorrektur. Die fol-
gende Ubersicht zeigt die Probandinnen und Probanden anhand ihrer Niveau-
stufe und dem besuchten Kurs, auBerdem ist das Alter angegeben, dies ist aller-
dings nicht ausschlaggebend fUr die Studie und wird nur der Vollstandigkeit hal-
ber angegeben. Die Erstsprache aller Teilnehmenden ist brasilianisches Portugie-
sisch und nahezu alle, besonders die, deren Texte fUr die qualitative Untersu-
chung herangezogen wurden, haben Englisch als erste Fremdsprache erworben.

Die Zielsprache ist in der gesamten Untersuchung Deutsch.
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Ubersicht 3: Probandinnen und Probanden der empirischen Untersuchung

ID der Niveau
Teilneh- Deutsch
menden (GER)  Alter

TN-B1-1 B1 31
TN-B1-2 B1 21
TN-B1-3 B1 22
TN-B1-4 B1 22
TN-B1-5 B1 21
TN-A2-1 A2 18
TN-A2-2 A2 20
TN-A2-3 A2 20
TN-A2-4 A2 23

Quelle: Eigene Darstellung.

Bezeichnung des Kurses

gramdatica e ortografia und
conversacdo e audicdo

gramdatica e ortografia und
conversacdo e audicdo

gramdatica e ortografia und
conversacdo e aqudicdo

conversacdo e aqudicdo

gramdtica e ortografia und
conversacdo e audicdo

gramdtica e ortografia und
conversacdo e audicdo

gramdtica e ortografia
gramdtica e ortografia

gramdtica e ortografia
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Analysierte Texte

H1-4, H1-7, H1-10, H1-11,
H2-15, H2-16, H2-19, H2-
20, H2-21, U1, U5, 06, U7,
Us, 09

H2-17

H2-18

H2-22

U3, U4

H1-2, H1-3, H1-8, H2-3, H2-
8, H2-9, H2-10

H1-1, H2-2, H2-4

H1-5, H1-6, H2-1, H2-5, H2-
6, H2-7, H2-11, H2-14

H1-9, H2-12, H2-13, (2
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8 Fehleranalyse

In den folgenden Kapiteln 9 und 10 werden die Texte, die als Datengrundlage
dienen, quantitativ und im Anschluss qualitativ ausgewertet. Es wird ein tabello-
rischer Uberblick Uber die Gesamtfehleranzahl gegeben und durch eine Formel
aufgeschlUsselt, wie viele Fehler die Texte in den verschiedenen Bereichen auf-
weisen. Dazu wird die Anzahl der Worter im Text durch die Anzahl der Fehler divi-
diert und so eine durchschnittliche Fehleranzahl ermittelt. Zuletzt wird die ge-
samte Durchschnittsfehleranzahl berechnet, indem die Gesamtfehleranzahl aller
Texte durch die Anzahl der Texte dividiert wird. Die Analyse wird anhand eines
Rasters dargestellt, der auf der Basis der Liste mit den Fehlercodes (siehe Uber-
sicht 2) erstellt wurde und jene davon beinhaltet, die in den Texten vorkommen.
Es sticht heraus, dass vor allem im Bereich der Kasusanwendung in jedem Text
vermehrt Fehler auftreten. Es werden Texte analysiert, bei denen die Fehler ohne
jegliches Korrekturzeichen, und jene Texte, die ab etwa Mitte des Semesters
durch die Fehlercodes markiert wurden. Die Fehleranzahl wird verglichen und ein
Fazit gezogen, ob im Laufe des Semesters bereits Verbesserungen ersichtlich sind.
Im Anschluss an die quantitative Analyse wird genauer auf die anfangs formu-
lierten Fragen eingegangen und es werden bestimmte Phdnomene analysiert,
um herauszufinden, ob die selbststdndige Fehlerkorrektur im Spracherwerbspro-
zess sinnbringend ist. Dazu werden exemplarisch einige Texte inklusive der jewei-

ligen Uberarbeitung(en) analysiert, um auf ein analytisches Ergebnis zu kommen.

8.1 Auswahl der Fehler

Zur Auswahl der Fehler kam es durch Schreibauftrdge, die in Form von Hausauf-
gaben in den beiden Universitatskursen gegeben wurden und allesamt in einem
natUrlichen Setting entstanden sind. Die Fehleranalyse beschaftigt sich also mit
Texten, die ihm Rahmen der universitren Lehrveranstaltungen entstanden sind
und im selben Rahmen Uberarbeitet wurden. Der Fokus dieser Arbeit liegt im
grammatikalischen Bereich, daher werden Rechtschreibfehler nur der Vollstan-
digkeit halber angegeben und nicht genauer in die Analyse eingeschlossen. Die
Auswahl der zur Untersuchung herangezogenen Texte erfolgte nach Erledigung

der Hausaufgaben seitens der Studierenden.
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Alle analysierten Texte wurden also im gleichen Setting verfasst, auBerdem rich-
teten sich die Schreibauftrdge je nach erlernten Inhalten der jeweiligen Einheiten
in den Kursen. Des Weiteren wurden Textsorten gewdahlt, die auf den Niveaustu-
fen A2 und B1 erlernt und durch die Schreibauftrdge geUbt beziehungsweise ge-
festigt wurden. So wurden folgende Textsorten zur Analyse gezogen: Beschrei-

bung, Brief, Gedichtinterpretation, Bericht, Essay und Rezept.
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9 Quantitative Analyse

Die quantitative Analyse hat erstens zum Ziel aufzuzeigen, welche und wie viele
Fehlerin den Texten, die Uber das gesamte Semester gesammelt wurden, im mor-
phologischen Bereich vorkommen und ob sich diese Fehleranzahl im Laufe des
Semesters verringert hat. Dazu werden erstens die Texte analysiert, die vom An-
fang bis zur Halfte des Semesters verfasst wurden und von der Lehrkraft nahezu
vollstandig korrigiert und nicht mit Fehlercodes versehen wurden. Anzumerken ist,
dass jene Strukturen und der Wortschatz der deutschen Sprache, die im jewelli-
gen Niveau noch nicht erlernt wurde, von der Lehrkraft Uberarbeitet wurde, an-

dere Fehler wurden lediglich angestrichen.

Zweitens werden jene Texte zur Analyse herangezogen, die ab der Halfte bis zum
Ende der Kurse in der Universitdt verfasst, und nach einer gemeinsamen Bespre-
chung der Lehrperson mit der Gruppe der Lernenden mit Fehlercodes versehen
wurden. Jede und jeder Studierende hat das Raster mit den Fehlercodes nach
KLEPPIN (2010b) bekommen und konnte zuhause ihren bzw. seinen Text Uberar-
beiten. Im Anschluss an die Fehleranalyse wird die Anzahl der Fehler verglichen
und interpretiert; Diagramme sollen die Ergebnisse darUber hinaus veranschauli-
chen. Um die Fehler direkt vergleichen zu kdnnen, werden bei der Analyse der
Texte aus der ersten Hdlfte die gleichen Fehlerbezeichnungen angegeben, wie

bei den Texten der zweiten Hdlfte.

Um ein natUrliches Setfting beizubehalten und keine kUnstliche Arbeitsat-
mosphdre zu erschaffen war es wichtig, den Studierenden die Freiheit zu lassen,
die Texte zu schreiben, sowie die Texte zu Uberarbeiten; keine der Probandinnen
und Probanden wurde zur Erstellung bzw. Uberarbeitung von Texten gezwungen.
Deshalb ergibt sich der folgende Korpus: Aus der ersten Halfte des Semesters wer-
den elf Texte, sechs davon von Studierenden auf dem Niveau A2, fUnf von Stu-
dierenden auf dem Niveau B1 verfasst, analysiert. Im Anschluss erfolgt die Ana-
lyse von zweiundzwanzig Texten aus der zweiten Hdlfte des Semesters, die alle-
samt mit Fehlercodes versehen wurden. Nachdem die beiden Korpusse analy-
siert und verglichen wurden, folgt die Darstellung und Analyse der von den Stu-
dierenden Uberarbeiteten Texte. Hier sind besonders zwei Uberarbeitungen von

Interesse, die genauer beleuchtet werden.
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Ubersicht 4: Fehler in den untersuchten Texten der ersten Semesterhdifte

Laufende Sprach-

Nummer niveau Wortan- Fehler ge- Fehler pro Wort-
derTexte (GER) Fehler im Bereich... zahl samt anzahl
Recht-
Genus Kasus Konjunk- Modus Praposi- schrei- Wort-wahl Satzstel- Tempus
tion tion bung lung
H1-1 A2 11 19 0 5 4 13 4 5 0 293 61 (293/61)= 4,8
H1-2 A2 3 2 0 2 0 4 2 0 0 69 13 (69/13)=5.3
H1-3 A2 0 5 0 2 0 2 3 4 0 81 16 (81/16)= 5,1
H1-4 A2 0 2 0 1 2 5 1 6 0 82 16 (82/16)= 5,1
H1-5 A2 1 11 1 1 4 0 1 0 0 102 19 (102/19)=5.4
H1-6 A2 1 4 0 2 2 1 2 1 0 108 13 (108/13)=8.3
H1-7 B1 0 4 0 0 1 3 3 1 0 106 12 (106/12)=8.8
H1-8 B1 1 0 0 1 0 3 2 2 0 64 9 (64/9)=71
H1-9 B1 2 13 2 0 4 3 2 0 0 214 26 (214/26)=8,2
H1-10 B1 0 1 0 0 2 3 2 0 0 61 8 (61/8)=7.6
H1-11 B1 0 5 0 1 3 0 0 1 0 114 10 (114/10)= 11,4
Gesamt 19 66 3 15 22 37 22 20 0 1294 204 6,3

Quelle: Eigene Darstellung.
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Es ergibt sich folgendes Resultat aus der Analyse der Texte der ersten Halfte des
Semesters: Bei den elf untersuchten Texten wurden insgesamt 1.294 verfasste
Worter gezahlt, wobei insgesamt 204 Fehler aufgetreten sind. Das bedeutet, dass
jedes sechste Wort (gerundet) fehlerhaft ist. Signifikant sind dabei die Kasusfehler
mit einer Anzahl von 66, diese stellen somit die Hauptfehlerquelle dar. AuBerdem
treten 37 Rechtschreib-, je 22 Prapositionsfehler sowie Fehler bei der Wahl des
Begriffes, 20 Fehler bei der Satzstellung, 19 Genus-, 15 Modusfehler und 3 Fehler
bei der Wahl der Konjunktion auf. Interessanterweise kommen bei den verfassten
Texten keine Tempusfehler vor. Dies kann damit zusammenhdngen, dass die
Schreibauftrage klar formuliert wurden und oftmals eine Tempusvorgabe im Text
bestand. Erkennbar ist, dass die Fehlerhdufigkeit relativ hoch ist, so ist jedes
sechste Wort nicht korrekt, dafir kann abgelesen werden, dass sechs von elf Tex-
ten Uber 100 Worter enthalten, was davon zeugt, dass die Studierenden zusam-
menhdngende Texte Uber mehrere Satze verfassen kbnnen. Beispiele fir Kasus-

fehler in den Texten sind folgende:

* sehr gut Veranstaltung; * Heimat ist fUr mich meinen Mutter,

* ein beliebt Getrénk; meinen Freunden;
*In den zweiter Stock.

Zur genaueren sprachlichen Betrachtung kommt es in Kapitel 10. Des Weiteren

werden Beispiele fur Fehler im Prapositionalbereich angefUhrt:

* auf dem Bett hdngt ein Regalbrett; *ich fUhle mich bei einem Ort wohl;
* sie wurde fUr ihn geliebt; * du kannst viele Busse fur Zentrum
nehmen.

Folgende Beispiel zeigen auftretende Genusfehler in den untersuchten Texten:

* die Mozarthaus; * das letzter Stock;

* die Essen; ein Universitat; *die Donauturm.

* den Schloss;
Inhaltlich wurden die Arbeitsauftrédge verstanden und umgesetzt, das Vorkom-
men von vermehrten Fehlern ist auf den sprachlichen Niveaus der Teilnehmen-
den durchaus nicht auBergewdhnlich. Wieso es vermehrt zu Fehlern in den ge-
nannten Bereichen kommt, wird im Anschluss genauer analysiert. Nun folgt eine
quantitative Analyse der Texte der zweiten Halfte des Semesters, um darauf auf-

bauend etwaige quantitativ messbare Verbesserungen darzustellen.
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Ubersicht 5: Fehler in den untersuchten Texten der zweiten Semesterhdlfte

Lav-
fende
Nummer Sprachni-
der veau Wortan- Fehler  Fehler pro Wortan-
Texte (GER) Fehler im Bereich... zahl gesamt zahl
Genus Kasus Ko;'i'j: nnk- Modus Pr?izﬁsi- :flfr:tl Wortwahl SaILz:;el- Tempus
bung

H2-1 A2 1 4 0 2 0 0 1 1 0 78 9 (78/9)=8.6
H2-2 A2 2 7 0 6 0 4 4 3 0 161 26 (161/26=6,2
H2-3 A2 0 2 0 1 1 0 0 0 0 106 4 (106/4)= 26,5
H2-4 A2 1 5 1 2 2 0 0 0 0 73 11 (73/11)= 6,6
H2-5 A2 3 2 0 0 1 2 0 0 0 62 8 (62/8)=7.6
H2-6 A2 1 8 0 1 1 0 2 1 1 90 15 (20/15)= 6
H2-7 A2 0 2 0 1 0 1 2 2 0 64 8 (64/8)=8
H2-8 A2 0 4 0 1 0 3 1 0 2 131 11 (131/11)=11.,9
H2-9 A2 2 1 0 2 2 0 0 1 0 70 8 (70/8)=8,7
H2-10 A2 1 5 0 0 3 0 0 1 0 71 10 (71/10)=7.1
H2-11 A2 0 6 0 2 3 2 4 0 0 217 17 (21717)=12,7
H2-12 A2 3 3 0 7 6 1 4 1 0 218 25 (218/25)=8.7
H2-13 A2 1 0 0 1 2 0 2 0 0 131 6 (131/6)=21.8
H2-14 A2 0 2 0 1 0 0 1 0 0 60 4 (60/4)=15
H2-15 B1 0 3 0 2 0 1 0 0 0 64 6 (64/6)= 10,6
H2-16 B1 1 1 1 1 2 0 0 0 0 99 6 (99/6)=16,5
H2-17 B1 1 4 1 3 1 0 0 1 0 73 11 (73/11)=6.,6
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Lau-
fende
Nummer Sprachni-
der veau Wortan- Fehler  Fehler pro Wortan-
Texte (GER) Fehler im Bereich... zahl gesamt zahl
. . . Recht-
Genus Kasus  KOMIUNK-  piodus  PraPOsi-  hrei- Wortwahl Saizstel- Tempus
tion tion lung
bung
H2-18 B1 0 3 0 2 0 0 0 0 0 163 5 (61/5)=12,2
H2-19 B1 0 3 0 0 2 1 1 0 0 110 16 (82/7)=11.7
H2-20 B1 0 3 0 0 2 1 0 2 0 74 8 (74/8)=9.3
H2-21 B1 1 5 0 0 1 0 1 2 0 169 10 (1692/10)=16.9
H2-22 B1 0 1 0 0 0 0 3 4 0 41 8 (41/8)=5.1
Gesamt 18 74 3 35 29 16 26 19 3 2195 223 9.8

Quelle: Eigene Darstellung.
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Aus der quantitativen Analyse der Erstfassung der Texte, die mit Korrekturzeichen
versehen wurden, kann folgendes Ergebnis abgelesen werden: Die Studierenden
haben in den Bereichen Genus, Kasus, Konjunktionen, Modus, Prépositionen,
Tempus, Rechtschreibung, Wortwahl und Satzstellung vermehrte Fehlervorkomm-
nisse. Von insgesamt 22 Texten, die im zweiten Teil des Semesters verfasst wurden,
ergab sich eine Gesamtfehleranzahl von 223 bei einer Wortanzahl von 2.195. Das
heiBt, dass durchschnittlich gerundet jedes elfte Wort fehlerhaft ist. Besonders im
Bereich der Kasusanwendung gibt es eine signifikant hohe Anzahl an Fehlern,
dies hangt einerseits mit Prapositionen und andererseits mit Adjektiven oder Pro-
nomen zusammen. Sehr oft werden Adjektive nicht oder mangelhaft dekliniert
(z. B. Er war seiner besten Freund; Am letztes Wochenende; ich wére eine gerecht
Prasidentin; Seitdem ich und meine Freundin ein groBe Abenteuer gemacht ha-
ben; ein sehr gut Prasidentin) oder die richtige Préposition mit dem falschen Fall
kombiniert. In einigen Fallen ist es das Zusammenspiel einer falschen Praposition
mit einem unpassenden Fall (z. B. mit dunkel Farbe; im ein Stadt; von eine neue
Pizza; in die Gebirg). Des Weiteren sind Fehlerin der Anwendung des Modus eines
Verbs Fehlerquellen, die in den von brasilianischen Studierenden der UFPR ver-
fassten Texten vermehrt vorkommen (z. B. ich isste; wenn ich Prdasident wdére,
wurde ich...; ich méchte eine Serie; der Scanner prufe den Text; wir schaute). Die
Wortwahl sowie die Satzstellung sind ebenfalls in nahezu allen untersuchten Tex-
ten mangelhaft, was auf den Niveaustufen A2 und B1 ein hdufiges Vorkommnis
ist und sowohl auf die Erstsprache Portugiesisch, als auch auf die Tatsache, dass
die Studierenden teilweise den addquaten Wortschatz noch nicht erlernt haben,

zurUckzufUhren ist.

9.1 Vergleich der ersten und zweiten Semesterhdlfte

Wie in der untenstehenden Abbildung 7 ersichtlich ist, haben sich die Studieren-
den in allen angefUhrten grammatikalischen Bereichen ab der zweiten Hdlfte
des Semesters verbessert. Vergleicht man die beiden Durchschnittswerte der auf-
tretenden Fehler der ersten und der zweiten Tabelle, so ist festzuhalten, dass in
der ersten Halffe noch durchschnittlich jedes sechste Wort (ca. 15,8% aller Wor-

ter) fehlerhaft war, wobei in der zweiten Hdlfte nur noch jedes zehnte Wort (ca.
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10,2% aller Worter) Fehler aufwies. Dies bedeutet, dass die quantitative Analyse
zeigt, dass durch den expliziten sowie impliziten Grammatikunterricht wahrend
des Semesters, sowie die eigenstdndige Fehlerkorrektur eine Verringerung der

Fehlerproduktion entstanden war.

Abbildung 7: Vergleich der Fehler je Bereich als Anteil an der Gesamtwdérterzahl in den
beiden Semesterhd&liften

N W N~ O O

OFehler in der ersten
Semesterhdlfte

Anteile in %

OFehler in der zweiten
Semesterhdlfte

Fehlerbereiche

Quelle: Eigene Darstellung. Lesebeispiel: In der ersten Semesterhdlfte warenl,5% aller
Woérter in den Texten einen Genusfehler auf. In der zweiten Semesterhdlfte wiesen 3,2%
aller Wérter in den Texten einen Kasusfehler auf.

Deutlich wird die Reduktion der Fehler in den Textproduktion auch in der ndchs-

ten Abbildung, in der die Gesamtfehlerzahl im Vergleich zur Gesamtwérterzahl
dargestellt wird:

Abbildung 8: Vergleich der durchschnittlichen Fehleranteile in den beiden Semesterhd&lf-
fen.

Erste Semesterhdlfte Iweite Semesterhdlfte

15,8% 10,2%

Quelle: Eigene Darstellung.
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9.2 Vergleich der Texte mit den Uberarbeitungen

Ubersicht 6 auf der folgenden Seite zeigt nun die Fehler, die in den Uberarbeite-
ten Versionen der Texte der Studierenden vorkommen. Dabei handelt es sich um

Uberarbeitungen

Auf den ersten Blick ist ersichtlich, dass in allen angefUhrten Bereichen deutlich
weniger Fehler auftreten. So ist bei einer Anzahl von 938 Wértern eine Fehleran-
zahl von 24 sehr gering und man kommt zu dem Ergebnis, dass durchschnittlich
gerundet nur jedes neununddreiBigste Wort fehlerhaft ist. Immer noch handelt es
sich um Kasusfehler (ein wolkenbruchartige Regen; ich bin zu den Riesenrad ge-
gangen), die am hdaufigsten vorkommen, allerdings liegt die Anzahl in all den

neun Texten bei insgesamt sieben.

Zusammenfassend wird aus der Tabelle ersichtlich, dass die Fehler proportional
zur Wortanzahl in allen Bereichen geringer sind, und dass der Kasusfehler dabei

der haufigste bleibt.

An den drei angefUhrten Ubersichten 4, 5 und é ist deutlich erkennbar, dass sich
das sprachliche und grammatikalische Niveau einerseits im Laufe des Semesters
verbessert hat und andererseits hat die eigenstdndige Fehlerkorrektur bzw. die
Auseinandersetzung der Studierenden mit ihren eigenen Texten zur deutlichen

Verringerung der Fehler gefUhrt.

59



Quantitative Analyse

Ubersicht é: Fehler in den Uberarbeitungen der zweiten Semesterhdifte

Laufende Sprach-

Nummer niveau Fehler Fehler pro Wort-
derTexte (GER) Fehler im Bereich... Wortanzahl gesamt anzahl
Genus  Kasus Ko;'iu;unnk- Modus  Prdposition E:I::rgtl ‘xz:l SaILz:;el- Tempus
bung
0-1 A2 0 2 0 0 0 2 0 0 0 157 4 (1 57/4)= 39.3
0-2 A2 0 0 0 0 0 1 0 0 0 69 1 (69/1)=
0-3 A2 0 0 0 0 0 0 1 0 0 217 1 (217)=2
U-4 A2 0 0 0 0 0 0 0 2 0 82 2 (82/7)= 41
0-5 B1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 78 2 (78/2)= 39
U-6 Bl 3 1 0 0 0 0 2 0 0 55 6 (55/6)=9
0-7 B1 1 1 0 0 0 0 0 2 0 61 4 (61/4)=15,3
U-8 Bl 0 1 0 0 0 0 1 1 0 158 3 (158/3)= 52,7
U-9 B1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 61 1 (61/1)=
Gesamt 4 7 0 0 0 3 5 0 938 24 39.1

Quelle: Eigene Darstellung
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10 Qualitative Analyse

Im Anschluss an die quantitative Analyse, die in erster Linie den Lernfortschritt der
Studierenden zeigen soll, folgt die qualitative Analyse, die sich im Einzelnen mit
den auftretenden Fehlern beschaftigt und diese mit der im ersten Teil der vorlie-
genden Arbeit besprochenen Theorie in Verbindung bringt. Das hei3t, dass Feh-
ler, die hdaufig vorkommen, sowohl mit der Theorie der Interlanguage in Zusam-
menhang gebracht werden und auch wie im theoretischen Teil nachzulesen, in
verschiedene Fehlerklassifikationen unterteilt werden. AuBerdem wird versucht,
aufgrund des grammatikalischen Systems der beiden Sprachen Deutsch und Por-
tugiesisch auf etwaige Transferfehler zu schlieBen. Zuerst werden zwei ausge-
wdahlte Texte aus der ersten Tabelle genau betrachtet und analysiert, danach
zwei aus der zweiten Tabelle und zum Abschluss zwei Uberarbeitete Texte der
Kurse des Semesters, die als besonders gelungen und grindlich Uberarbeitet her-

ausstechen.

10.1 Qualitative Analyse I: Texte ohne Korrekturcodes

10.1.1 Text H1-3: ,Was bedeutet Heimat fir mich?“

Der Text wurde von einer Studierenden auf dem Niveau A2 verfasst, wobei die
beiden Gruppen wie am Anfang des empirischen Teils erwdhnt, sehr heterogen
waren und teilweise Teilnehmende, die offiziell Niveau B1 hatten, Defizite in gram-
matikalischen Bereichen, die auf dem Niveau A2 erlernt werden, aufwiesen. Der
Arbeitsauftrag war, einen Text (einen Essay) zu verfassen mit dem Titel ,Was be-
deutet Heimat fUr miche" Der zur qualitativen Analyse herangezogene Text hat
81 Waérter und 16 Fehler (siehe Kapitel 15.2.1 im Anhang).

Zu den Fehlern bei der Satzstellung ist zu sagen, dass es sich bei einem der vier
auftretenden Fehler darum handelt, dass die Verfasserin das Verb nicht getrennt
hat:

*Ich gehére in die Welt und ich kennenlerne jeden...
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Lwei weitere Fehler in der Satzstellung handeln von Nebensdatzen; dies ist ein sehr
haufig vorkommender und beobachtbarer Fehler im schriftichen sowie mundli-
chen Bereich im Fremdsprachenunterricht. Diese Fehler sollten auf dem besag-
ten Niveau laut Definition aber nicht mehr vorkommen. Anzunehmen ist, dass die
Verfasserin sich in der emergenten Phase der Interlanguage befindet (siehe Ka-
pitel 3.2).

Die Fehler bei der Wortwahl beschrénken sich auf die drei folgenden:
* die Lander sollen nicht Mauern und Kriege haben

Hier wurde von der Teilnehmerin das Indefinitpronomen ,,keine* durch das Wort
nicht ersetzt, dies kann auf die Schwierigkeit der Deklination zurGckzufUhren sein.

Der zweite Fehler:
* Heimat bedeutet fUr mich kein Ort

Hier ist das Verb unpassend, richtig formuliert ware der Satz: Heimat ist fOr mich
kein Ort. Semantisch passt das Verb, jedoch ist es in dem Kontext nicht richtig
angewendet, es weist aber auf einen elaborierten Wortschatz hin. AuBerdem ist
anzunehmen, dass die Teilnehmerin das Wort aufgrund des Titels der Hausauf-

gabe gewdhlt hat.

Zu den Fehlern beim Modus der Verben ist Folgendes zu sagen: Beide auftreten-

den Fehler kdnnen als Performanzfehler (siehe Kapitel 4.1.1) klassifiziert werden:
* Heimat bedeutet nicht fUr mich, wo ich gebore.

Die Analyse ergibt, dass es sich hier um einen sogenannten Performanzfehler
handelt, weil sie in anderen Texten bereits den richtigen Modus (...wo ich gebo-

ren wurde) angewendet hat.

Interessant ist das Auftreten der Kasusfehler: Im Text mit 81 Wortern kommen funf

Fehler im Bereich der Kasusanwendung vor.
* Heimat ist fUr mich meiner Mutter, meinen Vater, meinen Hunde

Die Verfasserin vermischt verschiedene Kasus und vergisst dabei den Nominativ,
der hier verlangt wird. Es handelt sich hierbei nicht um kommunikationsbehin-
dernde Fehler, allerdings kann davon ausgegangen werden, dass die Teilneh-
merin eine falsche Hypothese auf der Grundlage falscher Konzepte gebildet hat

(siehe Kapitel 4.1.1)
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Nahezu alle Fehler, die in dem Text auftreten, kdnnen in den anderen untersuch-
ten Texten so oder so dhnlich erkannt werden. Es handelt sich nicht um einen
Einzelfall oder Fehler, die auf diesem Niveau auBergewdhnlich waren. Durch die
Uberarbeitung der eigenen Texte sollte eine Verringerung der géngigen Fehler

gewdhrleistet werden.

10.1.2 Text H1-6: ,Beschreibe dein Zuhause*

Der zweite Text (eine Beschreibung), der genauer analysiert wird, wurde ebenfalls
von einer Studentin auf der Niveaustufe A2 verfasst und der Arbeitsauftrag war,
das eigene Zuhause zu beschreiben. Hiermit sollten sowohl Adjektivdeklinationen
sowie der Einsatz von Prapositionen in schriftichen Texten geubt werden. Es han-
delt sich um einen Text mit 108 Wértern und 13 Fehlern, wovon nur ein Recht-

schreibfehler vorkommt (siehe Kapitel 15.2.1 im Anhang).

Die am haufigsten vorkommenden Fehlerquellen sind Préapositionen, der Genus

und der Kasus. So schreibt die Verfasserin
* Es ist ein Stadt in sUdlich Brasiliens.

Hier sind verschiedene Phdnomene zu analysieren: Erstens wird das Adjektiv sud-
lich mit dem Nomen SUden verwechselt; die Praposition ,,in* ist addquat, funkti-
oniert aber nicht mit dem Adjektiv. Das Nomen wurde richtig nach dem Genitiv
dekliniert. Dass sie * ein Stadt statt ,,eine Stadt* geschrieben hat kann als Perfor-
manzfehler bezeichnet werden, da es sich kaum um einen Transfer- oder Kom-
petenzfehler handeln kann. Im Portugiesischen ist der Artikel ebenfalls weiblich,

auBerdem z&hlt das Wort zum Grundwortschatz des Niveaus Al.
Danach taucht folgender Fehler auf:
*lch wohne in ein grines Haus.

Hier wurde der Nominativ anstelle des Dativs eingesetzt. Dies kann daran liegen,
dass die verschiedenen Kasus noch nicht genugend geUbt wurden und es sich

somit um eine niedrige Phase der Interlanguage handelt.
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* An der Wand hdngen vielen Fotos

Dies ist ein weiterer Fehler, der im Text angestrichen wurde. Im Portugiesischen
gibt es keine Fdlle, besonders bei Mengenangaben wird nur zwischen Singular
und Plural unterschieden und Adjektive oder Pronomen werden nicht dekliniert,

womit dieser Fehler zu begrinden ist (siehe Kapitel 2.5.1).

Zu der Analyse der Prépositionen kann gesagt werden, dass es sich einerseits um
Kompetenzfehler handelt und andererseits davon ausgegangen werden kann,
dass aufgrund der Diskrepanz der Prépositionen im Deutschen und im Portugiesi-
schen (siehe Kapitel 2.5) auf der Niveaustufe A2 nicht alle PrGpositionen verinner-

licht wurden und somit falsch angewendet werden.
Im Text kommt ein Fehler bei der Satzstellung vor:
* Das letzte Stock ist meines Vaters Buro.

Erstens ist das Genus falsch, dies kann als Performanzfehler klassifiziert werden.
Interessant ist allerdings die Satzstellung: Hier wurde die Struktur des Englischen,
das die erste Fremdsprache der Teiinehmerin darstellt, auf das Deutsche Ubertra-
gen. Dieser Fehler ist bei Menschen mit Englisch als erster Fremdsprache haufiger

zU beobachten.
Einmal hat die Teiinehmerin den Konjunktiv | statt des Indikativs benutzt:
* Vor der TUr stehe ein Schreibtisch.

Dies kann als Performanzfehler interpretiert werden, oder es handelt sich schlicht-
weg um die Anwendung einer falschen Endung und die Teiinehmerin hat den

Konjunktiv nicht in Erwdgung gezogen.

Allgemein ist festzuhalten, dass alle Probandinnen und Probanden Schwierigkei-
ten mit der Deklination der Adjektive hatten, sowie mit der Anwendung der ver-
schiedenen Kasus in vielerlei Situationen der schriftichen Textproduktion. AuBer-
dem ist in den Analysen ersichtlich, dass hdufige Fehler bei der Satzstellung und
im Bereich der Prépositionen vorkommen, was an der Diskrepanz der beiden

sprachlichen Systeme der Erst- und Fremdsprache liegt (siehe Kapitel 2).
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10.2 Qualitative Analyse II: Texte mit Korrekturcodes

10.2.1 Text H2-17: Interpretation von ,Meine Schreie verlier' ich nicht*

Der folgende Text (eine Gedichtinterpretation) wurde ebenfalls im Kontext des
Unterrichts verfasst und hatte die Aufgabenstellung ,,Verfasse eine Gedichtinter-
pretation zum Gedicht von Ingeborg Bachmann ,Meine Schreie verlier' ich
nicht'* (siehe Kapitel 15.2.2 im Anhang). Der Verfasser des Textes, der hier analy-
siert wird, befand sich zum Zeitpunkt des Entstehens auf dem sprachlichen Ni-

veau B1. Der Text umfasst 73 Wérter, wobei elf Fehler aufgetreten sind.
Beim ersten Fehler handelt es sich um einen Kasusfehler

* Wie die meisten Gedichte von Ingeborg Bachmanns Werke, ,Meine Schreie verlier'

ich nicht" ist sehr melancholisch

Der Genitiv wird meistens erst gegen Ende des B1 Niveaus eingefUhrt bzw. ver-
tieft, daher handelt es sich um einen Kompetenzfehler. Ebenfalls tritt ein Fehler in
der Satzstellung auf, bei dem der Verfasser das Verb an die falsche Stelle setzt.
Es wurde an einer Stelle ein Beistrich gesetzt, an die keiner gehort: Bei richtiger
Satzstellung sollte nach dem Wort Werke kein Beistrich gesetzt werden. Dadurch
hat der Verfasser die zweite Satzhdlfte womdglich falschlicherweise als unterge-

ordneten Hauptsatz gesehen.

Beim folgenden Fehler handelt es sich um einen kommunikationsbehindernden

Fehler, da nicht mit Sicherheit feststeht, was die Aussage des Satzes sein soll:
*Das Gedicht ist bedngstigend, wegen der Idee, die fUr man keinen Platz sicher ist.

Einerseits fehlt die Praposition ,,an", was daran liegen kann, dass im Portugiesi-
schen Satze anders gebildet werden und in diesem Fall keine Préaposition verwen-
det wird. Andererseits handelt es sich bei ,,die fur" um eine Einleitung des Neben-
satfzes, die so in der deutschen Sprache nicht existiert und deshalb fehlerhaft ist.
AuBerdem liegt ein Kasusfehler vor: *... man keinen Platz sicher ist. — selbst wenn
der Textproduzent die richtige Praposition verwendet hatte, ware die richtige De-

klination ,,an keinem Platz", da es sich um den Dativ handelt.
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Es kommen des Weiteren insgesamt noch zwei Kasusfehler vor: Erstens schreibt

der Verfasser des Textes:
*In diese Nachricht gibt es kein Ziel in die Zukunft

Dabei handelt es sich exakt um dieselben Fehler wieder, der Akkusativ wurde
zweimal statt des Dativs angewendet. Dies ist ein hdufiger Fehler, der bei der An-

wendung von Wechselprdpositionen auftritt (siehe Kapitel 2.6).

10.2.2 Text H2-21: ,Sommerferien 2017 - ob ich das je vergesse?“

Der Text, der hier analysiert wird (ein Bericht), wurde von einer Studentin auf dem
sprachlichen Niveau B1 zu folgendem, vorgegebenen Titel verfasst: ,,Sommerfe-
rien 2017 — Ob ich das jemals vergessen werde?¢" Der Text beinhaltet 169 Worter
und zehn Fehler (siehe Kapitel 15.2.2 im Anhang). Davon sind die Hdlfte Kasus-

fehler, die nun genauer betrachtet werden.
Die Verfasserin schreibt falschlicherweise:
*In Pereira befindet sich einen Park.

Dies kann darauf zurickzufUhren sein, dass der Satz mit einer Préposition, die ent-
weder Dativ oder Akkusativ verlangt, eingeleitet wird; so hat die Verfasserin még-
licherweise einen Performanzfehler begangen und die Deklination aufgrund der

Pr&position angewendet.
Danach schreibt die Verfasserin:
* Also sind wir im 24. Dezember zum...

Hierbei kann von einem klassischen, prépositionalen Fehler gesprochen werden,
der von der Verfasserin dieser Arbeit durch Beobachtungen in verschiedenen Ni-
veau- und Altersstufen sowie Unterrichtskontexten festgestellt werden konnte. Es
ist davon auszugehen, dass die Verfasserin die Préposition anhand des Monats

und nicht des Tages ausgewdahlt hat.
Zwei Kasusfehler sowie ein Modusfehler kommen in ein und demselben Satz vor:

*...wie einen Tag in ein Freizeitpark sein mUsste
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Hier sollte nicht der Konjunktiv, sondern der Indikativ im Prasens gewdahlt werden.
Der Kasus, den die Préposition ,,in“ (in diesem Fall Dativ) verlangt, wurde missach-

tet und kann als Performanzfehler klassifiziert werden.

Durch eine Inversion kommt es zu einer falschen Satzstellung, so schreibt die Ver-

fasserin folgendermaBen:
*Dann es hat geregnet

Dies ist eine Struktur, die von den Probandinnen und Probanden erst im Laufe des

Semesters erlernt wurde; der Satz stellt somit einen Kompetenzfehler dar.

Ein weiterer Kasusfehler, der aufgrund einer Préposition zustande kam, findet sich

in dem Satz:
* Und dann war der Rest von den Tag eine Hélle!

Hier mangelt es an Grammatikwissen, wodurch sich die Notwendigkeit ergab,
das gesamte Semester Uber vor allem im Bereich der Prépositionen und der Falle
zu arbeiten. Die weiteren Fehler, die in dem Text auftreten, sind weitere Kasusfeh-
ler bzw. wird im letzten Absatz des Textes ein Kasusfehler mit einem falschen Ge-

nus gemischt:

*... und eines Schaumwein gekauft.

Die Uberarbeitung dieses Textes wird zur Analyse im folgenden Kapitel gezogen

und mit der Erstversion verglichen.

10.2.3 Text H2-19: ,,Beschreibe dein Zuhause*

In diesem Text (einer Beschreibung), der als Grundlage die Aufgabenstellung
»Beschreibe dein Zuhause* hatte und in einem Kurs in der ersten, im anderen Kurs
in der zweiten Halfte des Semesters verfasst wurde, wurden bei der vorliegenden
Textfassung 110 Worter gezahlt und 16 Fehler markiert (siehe Kapitel 15.2.2 im An-
hang). Davon sind fast die Halfte Kasusfehler, drei Rechtschreibfehler, drei Fehler
bei der Satzstellung, und je ein Fehler bei den Prépositionen, in der Wortwahl und
bei der Wahl des Genus.
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Der erste Genusfehler kommmt in folgendem Satz vor:
*... einen Stadtviertel im Nord von Curitiba ist.

Die Verfasserin hat das falsche Genus mit einem unpassenden Kasus kombiniert
und somit weder das neutrale Geschlecht, das hier passend wdare, eingesetzt,
noch das Wort richtig dekliniert. AuBerdem kommt hier ein Rechtschreibfehler
vor, der als Transferfehler gewertet wird, da es im Portugiesischen, also der Erst-
sprache, sowie im Englischen, das die erste Fremdsprache der Probandin ist,

ebenfalls keine Endung ,,-en* bei dem Wort ,,Nord" gibft.
Vermutlich entstand der néchste Fehler aus mangelndem Sprachwissen:
*Innen den Haus gibt es eine Kiche,..."

Obwohl die Prépositionen auf dem Level schon bekannt sein sollten, ergab sich,
dass die Probandin die Praposition ,,in* nicht richtig angewendet hat (siehe Ka-
pitel 4.1).

In folgenden Satz kommt ein Kasusfehler vor, der in dieser Arbeit schon mehrere

Male analysiert wurde:
*Wir mégen es, uns in die Wohnzimmer zu entspannen.

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich auch diese Probandin in einer
eher frUhen Phase der Inferlanguage befindet, in der sie ihre Fehler aufgrund

mangelnden Sprachenwissens nicht korrigieren kann (siehe Kapitel 2; 3.2).

Es folgt ein Satz der sowohl Mangel in der Satzstellung, als auch Genusfehler auf-

weist:
*In die Wohnzimmer liegt einen groBes Sofa und eine Lampe.

Da das Zimmer scheinbar als feminin wahrgenommen wird und so auch im Text
geschrieben wird, kommt es zum falschen Satzbeginn ,,In die* statt ,,im*. AuBer-
dem wurden sowohl das falsche Genus fUr das Sofa verwendet, als auch das
Adjektiv ,,groB" falsch dekliniert. Dies sind Fehler, die sowohl auf niedrigem als
auch auf hdherem Sprachniveau im Deutschen auftreten kdnnen, da es keine

allumfassenden Regeln bei den Artikeln gibt (siehe Kapitel 2.3.3).

Der letzte Fehler, der in dem Text analysiert wird ist wieder ein Kasusfehler:

*...und einen Schrank mit viele BUcher.
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Die Praposition ,,mit* verlangt immer den Dativ, die Verfasserin des Textes nutzt
jedoch den Akkusativ, wobei es im vorliegenden Fall auch der Nominativ sein
kann. Dies wurde frUher schon erwdhnt, es handelt sich um einen géngigen Feh-
ler, den Akkusativ statt des Dativs zu verwenden, weil er im Fremdsprachenunter-

richt zuerst eingefUhrt und gefestigt wird (siehe Kapitel 9.3.2).

Im Folgenden wird der Text aus Kapitel 10.2.2 mit der Gberarbeiteten Version ver-

glichen.

10.3 Qualitative Analyse llI: Uberarbeitete Texte

10.3.1 Text U1: ,Sommerferien 2017 - ob ich das je vergesse?*

Die Uberarbeitung des Textes, der im Kapitel 10.2.2 analysiert wurde, wird nun
genavuer betrachtet. Im Vergleich zur Erstversion des Textes mit 169 Wortern und
zehn Fehlern weist die Uberarbeitete Version 157 Worter und nur drei Fehler auf
(siehe Kapitel 15.2.3im Anhang). Der Text wurde eigensténdig und auBerhalb der
Unterrichtszeiten von der Studentin Uberarbeitet und war wie im theoretischen

Teil beschrieben mit Fehlercodes versehen.

Im gesamten Text, der neu verfasst wurde, treten zwei Kasusfehler und ein Recht-
schreibfehler auf. Interessanterweise kommt der Rechtschreibfehlerin der Erstver-
sion nicht vor, was nur bedeuten kann, dass es sich um einen Performanzfehler
handelt, da die Verfasserin den letzten Buchstaben eines Wortes vergessen hat:

* viele Fahrgeschd&ft statt viele Fahrgeschdéfte.

Der erste Kasusfehler tritt in der ersten sowie in der Uberarbeiteten Version auf

und wurde folgendermaBen verfasst:
* Jetzt war ein wolkenbruchartige Regen angebrochen!

Wieder handelt es sich um die Adjektivdeklination, die nicht richtig umgesetzt
wurde (siehe dazu auch Kapitel 10.1.1, 10.1.2, 10.2.1, 10.2.2)

Der andere Fehler, den die Verfasserin bei der Uberarbeitung gemacht hat,

kommt in folgendem Satz vor:

*Dann sind wir am 24. Dezember zu den ,beito corvero' gegangen.

69



Qualitative Analyse

Nach Rucksprache mit der Probandin wurde festgestellt, dass es sich dabei um
einen Vergnugungspark handelt, also ist ,,zu den” falsch und wdare im Akkusativ
mit ,,zum* oder ,,zu dem* richtig formuliert. Trotz der Markierung in der ersten Ver-
sion wurde es in der Uberarbeitung durch die Studentin nicht korrigiert. Die Gbri-
gen Fehler, die in der ersten Textversion entstanden sind, wurden durch die ei-

genstandige Uberarbeitung seitens der Verfasserin korrigiert (vgl. Kapitel 5.3).

10.3.2 Text Ué: , Beschreibe dein Zuhause*

Folgender Text ist die Uberarbeitung des Textes aus Kapitel 10.2.3 und umfasst im
Gegensatz zur Erstfassung nur 108 statt 110 Worter. Die Fehleranzahl hat sich von
16 auf sieben verringert, was einen deutlichen Fortschritt zeigt (siehe Kapitel
15.2.3im Anhang).

Es handelt sich um drei Kasus- und zwei Genusfehler, sowie zwei Fehler bei der

Wortwahl. Der erste Genusfehler kommt in dem Satz::
* ... die ein Stadtviertel im Norden von Curitiba ist.

Die Verfasserin hat sich woméglich auf den ersten Teil des Kompositums bezogen
und den Artikel auf Stadt bezogen. Selbst bei der Uberarbeitung hat die Studen-
tin den Fehler nicht ausgebessert, dies kann ein Ignorieren des Fehlers aus Trivia-

litét oder Uberforderung sein (siehe Kapitel 4.1.1).

Eine besondere Prdposition stellt wegen dar, da sie im Vergleich zu fast allen an-
deren, die auf diesem Sprachniveau erlernt werden oder wurden, den Genitiv

verlangt und nicht den Dativ oder Akkusativ. So kam folgender Fehler zustande:
* Viele Végel fliegen wegen den Brombeeren nach Hause.

In der gesprochenen Sprache wird diese Konstellation vor allem in Osterreich ver-
wendet, hier handelt es sich jedoch um einen grammatikalischen Fehler, der be-

sonders im schriftfichen Bereich gravierend ist.
*Wirmégen es, uns in die Wohnzimmer zu entspannen.

Dies ist ein Satz, der einen Kasusfehler enthdlt, wie schon bei der Erstfassung des
Textes beschrieben wird. Trotz der Markierung in der ersten Fassung des Textes

wurden hier keinerlei Anderungen vorgenommen. Dies kann an einer
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Uberforderung liegen. Setzen, stellen, legen sind drei Verben, die immer wieder

verwechselt werden, so auch im folgenden Beispiel aus dem Text:
*In dem Wohnzimmer liegt ein groBes Sofa.

Es handelt sich hier um einen Fehler in der Wortwahl, der aber keine Kommuniko-

tionsbehinderung darstellt (siehe Kapitel 4.1.1).

Im letzten Satz des Textes, der hier analysiert wird, tauchen zwei weitere Fehler

auf:
* ...und eine Schrank mit vieler BUcher".

Es kann sich nicht um einen Transferfehler handeln, da im Portugiesischen das
Wort Schrank auch mdannlich ist. Eventuell handelt es sich um eine Ubergenerali-
sierung (siehe Kapitel 4.1.1), denn beispielsweise Bank ist im Deutschen weiblich
und z&hlt zum Grundwortschatz, mit dem die Probandin auf B1 Niveau definitiv

ausgestattet ist.

Allgemein ist die Verbesserung von der ersten zur zweiten Textversion enorm.
Mehr als die Halfte der Fehler wurden eigensténdig korrigiert und auch im Unter-
richtsgeschehen konnte beobachtet werden, dass die Teilnehmerin sich auch

mundlich immer wieder selbst verbesserte.
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11 Diskussion der Ergebnisse

Im folgenden Teil der Arbeit werden die Ergebnisse diskutiert, interpretiert und mit
der Literatur aus Kapitel 2 und Kapitel 3 in Verbindung gebracht, um zu guter
Letzt die Forschungsfragen zu beantworten. Es handelt sich um eine Studie zur
Fehleranalyse im schriftlichen Bereich sowie einer anschlieBenden Untersuchung
zur indirekten Fehlerkorrektur durch die Lehrperson und einer eigenstdndigen
Uberarbeitung der Texte durch die Studierenden aus den beiden Kursen an der
UFPR. Es folgt ein kurzer Uberblick Uber aktuelle Literatur zum Thema dieser For-

schungsarbeit.

11.1 Forschungsstand

Im Folgenden wird ein Uberblick Uber bereits verdffentlichte bzw. dhnliche Bei-
trdge gegeben, um die vorliegende Arbeit zu kontextualisieren. Zur Fehleranalyse
im Fremdsprachenunterricht gibt es unzéhlige Verdffentlichungen, deren Erwdh-
nung im Kontext dieser Arbeit den Rahmen sprengen wirden, es werden aber
besonders drei Arbeiten erwdhnt, die im Bezug zu romanischen Sprachen stehen.
Drei sehr aktuelle Veroffentlichungen beschaftigen sich mit dem Portugiesischen,
dem lItalienischen und dem Spanischen. Werle (2019) beschreibt in ihrer Arbeit
Schwierigkeiten, die Personen mit Spanisch als Erstsprache bei der mUndlichen
und schriftfichen Produktfion im Deutschen haben. Durch diese Arbeit wird er-
moglicht, Verstdndnis fUr die beiden Sprachen aufzubauen und infolge Fehler
besser zu verstehen. Die Basis der Arbeit ist wie in der vorliegenden auch eine
kontrastive linguistische Analyse, wobei die Verfasserin sowohl auf phonetischer
als auch morphologischer Ebene analysiert, das heiBt sie beschrdnkt sich nicht
auf schriftliche Texte (WERLE 2019: 130). Hier wurde bereits erkannt, dass Spanisch
Sprechende Probleme mit dem Kasus im Deutschen haben, da es wie im Portu-

giesischen ein nicht vorhandenes sprachliches Ph&dnomen ist.

Koch Santos (2019) schreibt in ihrer Arbeit, dass Lernende einer Fremdsprache
durch die eigene Fehlerkorrektur fUr die Sprache sensibilisiert werden (KOCH SAN-
TOS 2019: 13).
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Zur Auseinandersetzung mit einer schriftlichen Fehleranalyse Italienisch Sprechen-
der hat DOLENTE (2015) eine Arbeit verdffentlicht, die wie die beiden eben er-
wdahnten Arbeiten zum selben Schluss kommt: Sowohl Kasus, als auch Prépositio-
nen und Deklinationen in allen Bereichen sind die haufigsten Fehlerquellen (DO-
LENTE 2015: 85; 201).

In der Interkulturellen Zeitschrift fir Germanistik wurde 2018 ein Artikel zur Bewer-
tung der schriftlichen Fertigkeit im DaF-Unterricht publiziert. In diesem Text geht
werden wie in der vorliegenden Arbeit Schreibprozessmodelle beschrieben und
die Rolle der Fertigkeit Schreiben im Fremdsprachenunterricht beleuchtet, da
sich der Stellenwert im Laufe der Geschichte immer verénderte (GUR 2018: 192-
200). Ebenjene Modelle finden auch in der vorliegenden Studie Erwdhnung, da

es wichtig ist die zugrundeliegenden Modelle mit der Praxis zu vergleichen.

Eine weitere Arbeit, die auf dhnliche Forschungsergebnisse abzielt, ist ein Artikel
von OEBEL zur Thematik der Interferenzfehler der Erstsprache in die Fremdspro-
che. Er spricht davon, dass das Potential des positiven Transfers unbedingt im
Fremdsprachenunterricht gefdérdert werden soll, das heiBt er pladiert dafir, aus
Fehlern zu lernen und das Positive in ihnen zu sehen und fUr den Erwerbsprozess
zu nutzen (OEBEL 2004: 213-220).

SLAGER schreibt in seiner Arbeit, dass die Haufigkeit der Fehler bei der Flexion der
Worter im Deutschen mit dem Erklimmen der Niveaustufen gemdaB des GER ab-
nimmt. Auch in dieser Studie wird davon ausgegangen, dass Fehler eine Zwi-
schenstufe im Spracherwerbsprozess sind und nicht als Defizit gesehen werden
sollten. Das Ergebnis ist dhnlich mit dem der vorliegenden Untersuchung: beson-
ders Flexionsfehler und Fehler bei der Deklination von Nomen, Adjekfiven und
Pronomen sowie die Konjugation von Verben gelten als hdufige Fehlerquellen
(SLAGER 2016: 56).

Um dies zu verifizieren und in einem akademischen Kontext Portugiesisch spre-
chender Personen zu forschen, wurde die Gruppe der Teilnehmenden gewdahlt
und die vorliegende Arbeit verfasst. Die vorliegende Arbeit bestatigt die bereits
in diesem Gebiet erforschten Publikationen der letzten Jahre und zeigt sowohl
eine Fehleranalyse schriftlicher Texte als auch eine Analyse der angewendeten

Fehlerkorrekturstrategie.
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11.2 Diskussion der Schreibprozess- und Uberarbeitungsmodelle

Um die vorgestellten Modelle kritisch zu reflektieren und mit den erhobenen Da-
ten und den daraus resultierten Ergebnissen in Verbindung zu bringen folgt nun
das Kapitel zur Diskussion jener Modelle. Die Schreibprozessmodelle in der Erst-
sprache, besonders das von HAYES und FLOWER (1980), besagen, dass das Ver-
fassen eines Textes in verschiedene Prozessschritte gegliedert ist, wovon der letzte
Schritt die Uberprifung ist, die sich wiederum in die Aktivitdten Lesen und Uber-
prufen untergliedert (siehe Kapitel 5.1.1). Dieser Prozess kann in den erhobenen
Daten nachvollzogen werden, die Teiinehmerlnnen den mit den Fehlercodes
markierten Text noch einmal gelesen und anschlieBend Uberarbeitet haben.
LUDWIG geht in seinem Modell auf die motivationale Basis ein (siehe Kapitel 5.1.2)
die in den gesammelten Texten ebenfalls ausschlaggebend waren. An der Wort-
anzahl und den vorkommenden Performanzfehlern sieht man, dass die Motiva-
tion die Leistung beeinflusst und die Teilnehmerinnen unterschiedlich qualitative

Textproduktionen abgegeben haben (iehe Kapitel 4.1.1, Kapitel 10).

Das Uberarbeitete Sprachprozessmodell von HAYES aus 1996 ist grundlegend fur
den Fremdsprachenunterricht, auch wenn es fUr die Erstsprache konzipiert
wurde. Er hebt die Wichtigkeit des Sprach- und des Genrewissens hervor, die im
Kontext der vorliegenden Arbeit durch die Lehrperson vermittelt werden und die
Lernenden somit bereichert und fUr eine addquate Textproduktion vorbereitet
(siehe Kapitel 5.1.3).

Die eben diskutierten Modelle wurden allesamt nicht fir den Fremdsprachenun-
terricht entworfen, Bérner hingegen stUtzt sich auf das Modell von Hayer und Flo-
wer, sieht den Schreibprozess jedoch als Ubungsprozess in der Fremdsprache.
Dieses Modell kann bestatigt werden, weil BORNER die Interlanguage, die hier
ausfUhrlich beschrieben und diskutiert wurde, in das Modell integriert und auch
nach der Datenauswertung gesagt werden kann, dass Bérners Modell sehr gut
beschreibt, was Schreiben im Fremdsprachenunterricht bedeutet und welche
kognitiven Prozesse daran teilhaben (siehe Kapitel 5.2.1). Dass es bei jeder Text-
produktion anfangs ein Schreibziel geben muss, kann kritisch angemerkt werden,
da beim kreativen Schreiben teilweise ohne Vorgabe geschrieben wird; dies ist

fUr die vorliegende Arbeit jedoch nicht relevant.
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ZLIMMERMANNSs Modell ist deswegen interessant, weil er davon ausgeht, dass der
Schreibprozess in der Fremdsprache damit beginnt, Formulierungen beziehungs-
weise AuBerungen in der Erstsprache gedacht und erstim Anschluss in die Fremd-
sprache transformiert werden. Dies kann teilweise bestatigt werden, weil aus der
Analyse hervorgeht, dass einige Fehler aufgrund des Systems der Erstsprache Por-
tugiesisch entstanden sind (siehe Kapitel 8). AuBerdem erwdhnt er, dass das
Schreiben im Fremdsprachenunterricht ein von der Lehrperson geleiteter Prozess
ist; diese Aussage ist zutreffend, da die Schreibauftrdge explizit von der Lehrper-
son formuliert und zum jeweiligen behandelten Grammatikthema der Einheit ge-

wdahlt wurden.

Die Schreibprozessmodelle wurden somit allesamt bestatigt und es kommt zu kei-
nen Unstimmigkeiten mit den Ergebnissen der Forschungsarbeit. Alle Modelle ha-
ben Aspekte an sich, die die gestellten Forschungsfragen teilweise beantworten

kdnnen und sind somit als fOr die Arbeit ausschlaggebend zu werten.

Im Folgenden werden die beiden Uberarbeitungsmodelle, die in Kapitel 5.3.1
und 5.3.2. beschrieben werden mit dem empirischen Teil in Verbindung gebracht
und diskutiert.

Erstens wird das Modell von SCARDAMALIA und BEREITER krifisch beleuchtet. Es
wurde nicht direkt fUr den Fremdsprachenunterricht konzipiert und im Modell wird
keine Uberarbeitung garantiert, es handelt sich lediglich um ein Modell zur még-
lichen Folge eines Uberarbeitungsprozesses eines Textes. Die Autoren gehen da-
von aus, dass das Sprachwissen limitiert und somit eine eigensténdige Uberarbei-
tung nicht garantiert ist. Negativ anzumerken ist auBerdem, dass in diesem Mo-
dell weder Erfahrungen noch Vorwissen der Textproduzierenden eine Rolle spie-
len; im Kontext der vorliegenden Stufe ist dieses Modell mangelhaft, da vor allem
Faktoren wie das Sprachwissen, das Sprachbewusstsein und der eigene Umgang
mit Fehlern ausschlaggebend ist und diese hier keine Erwdhnung finden (siehe
Kapitel 5.3.2).

Im Gegensatz dazu ist das Uberarbeitungsmodell von HAYES et al. fUr den vorlie-
genden Kontext sehr zutreffend, das Modell kann durchwegs bestatigt werden.
Er erweitert sein eigenes Schreibprozessmodell um die Uberarbeitung, die er als
strategische Handlung bezeichnet. Davon wird auch in der Forschungsarbeit

ausgegangen, das Uberarbeiten ist ein selbstbestimmter und bewusster Prozess,
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bei dem die Studierenden aus ihren eigenen Fehlern lernen sollen (siehe Kapitel
5.3.2, Kapitel 4, Kapitel 8).

AbschlieBend ist anzumerken, dass die vorgestellten Modelle allesamt auf das
Schreiben im Fremdsprachenunterricht zutreffen, einige Modelle haben Defizite,
wobei sie durchwegs fUr die vorliegende Studie relevant sind. Aus der Sicht der
Autoren, die sich mit dem Schreiben als Prozess auseinandersetzen ist es nicht nur
wichtig, die Fertigkeit Schreiben als Teil des Lernprozesses der Fremdsprache zu
sehen, sondern auch dem Uberarbeitungsprozess eine wichtige Rolle zukommen
zu lassen und dies ist auch eines der bedeutendsten Anliegen dieser Forschungs-

arbeit.

11.3 Beantwortung der Forschungsfragen

Die Datenauswertung und -analyse hat ergeben, dass die folgenden, im ersten
Teil der Arbeit présentierten Fragen beantwortet werden kbnnen und die aufge-

stellten Hypothesen zutreffend sind:

Welche Fehler treten bei brasilianischen Deutschlernenden bei der schriftichen

Produktion von Texten im morphologisch-syntaktischen Bereich auf?

Um diese Frage zu beantworten war es wichtig, die beiden Sprachsysteme der
Sprachen Deutsch und Portugiesisch zu vergleichen und sowohl auf morphologi-
scher, als auch auf grammatikalischer Ebene Unterschiede bzw. Gemeinsamkei-
ten zu beschreiben. Wie im Kapitel 2.2 ersichtlich, gibt es sowohl im Bereich der
Morpheme als auch bei den Lexemen Unterschiede in den beiden Sprachen,
die folglich ausschlaggebend fUr die Fehlerproduktion im schriftichen Bereich
sind. DarUber hinaus wird sowohl in der Literatur von der Schwierigkeit gespro-
chen, die Portugiesisch sprachige Lernende bei der Anwendung der Kasus und
der richtigen Praposition haben (siehe Kapitel 2.2.5, Kapitel 2.2.6), als es auch in
der Analyse ersichtlich wird (siehe Kapitel 9, Kapitel 10). Auch die Satzstellung ist
ein Problemfeld bei den zur Untersuchung herangezogenen Probandinnen: die
Satzstellung im Deutschen unterscheidet sich deutlich von jener im Portugiesi-

schen. So kommt es vermehrt besonders im Bereich der Nebensdtze oder bei
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Satzen mit mehreren untergeordneten Hauptsdtzen beziehungsweise durch Kon-
junktionen zu Fehlern in der Satzstellung (siehe Kapitel 10). Eine weitere grol3e
Fehlerquelle im Kontext der Untersuchung ist das Genus. Da es im Vergleich zum
Portugiesischen in der deutschen Sprache drei Geschlechter gibt und sie immer
mit dem Nomen zusammen erlernt werden sollten, dies aber in der Praxis nicht
immer realisiert wird, kommt es hier zu vermehrten Fehlern (siehe Kapitel 2.2.3,
Kapitel 10).

Welche MaBnahmen kénnen allgemein zur Reduzierung von Fehlern beitragen?
Eine der anfangs formulierten Hypothesen lautet folgendermaBen:

Die eigensténdige Korrektur beziehungsweise Uberarbeitung der von den
Lernenden produzierten Texte fUhrt zu einer Verringerung der Fehler in der
schriftichen Produktion und zu einem verstérkten Sprachbewusstsein in

der Zielsprache Deutsch.

Diese Hypothese wurde aufgrund der vorhandenen Literatur erstellt (siehe Kapi-
tel 4.2, Kapitel 5.3) und wird durch die Forschungsarbeit bestatigt, da die Fehler
durch die indirekte Korrektur der Lehrperson und die eigensténdige Uberarbei-

tung der Studentinnen deutlich reduziert wurden (siehe Kapitel 9.2, Kapitel 10.3).

Das Sprachbewusstsein wurde im theoretischen Kapitel definiert und soll in der
Diskussion der Ergebnisse genauer in Zusammenhang mit der vorliegenden For-
schungsarbeit gebracht werden. Alltdgliche Beobachtungen und seit einigen
Jahrzehnten auch psycholinguistische Untersuchungen zeigen, dass der Fremd-
sprachenerwerb auch ohne schulischen oder universitGren Kontext von Sprach-
reflexion begleitet wird. Das Umgehen und Handeln mit Sprache ist einerseits in-
tuitiv, auBerdem kann die Sprachaufmerksamkeit und damit das Sprachbewusst-
sein gestarkt werden. Eine Betrachtungsweise verdffentlichen ANDRESEN und
FUNKE, wo sie davon sprechen, dass es sich um den Umgang der Lernenden mit
sprachlichen Erscheinungen als solche handle, was bedeutet, dass im Erwerbs-
prozess von der inhaltlichen Sichtweise abgesehen und die Sprache per se wahr-
genommen werden soll (ANDRESEN/FUNKE 2003: 439). Es handelt sich bei Sprach-
bewusstsein um ein wenig erforschtes und vages Phdnomen, trotfzdem kann im

Unterricht immer wieder beobachtet werden, dass eine tiefgrindige
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Auseinandersetzung mit eigenen sprachlichen Produkten auf einer Metaebene
hilft, Fehler zu verringern. FUr Sprachbewusstsein beziehungsweise Sprachbe-

wusstheit sind folgende Punkte charakterisierend:

e Sprache wird im sprachlichen Alltag beildufig thematisiert und man setzt

sich nicht explizit damit auseinander;

e Beobachtungen kdnnen in impliziten Methoden der Sprachvermittlung er-
fasst werden; vielmals geht es nicht um grammatikalische, sondern um

pragmatische und semantische sprachliche Aspekte (PEYER 2003: 325).

Welche Strategien konnen im Unterricht angewendet werden, um grammatikali-

sche Fehler zu verringern bzw. zu vermeiden?

Besonders in der ersten Hdlffe des Semesters wurde durch eine Kombination von
implizitem und explizitemm Grammatikunterricht eine Strategie zur Verringerung
grammatikalischer Fehler angewendet. Die produzierten Texte wurden lediglich
markiert und somit Uberwiegend weder mit Fehlercodes versehen, noch wurden
sie von der Lehrperson vollstandig korrigiert. So sollte das Sprachbewusstsein ak-
tiviert und verstarkt werden (siehe Kapitel 4, Kapitel 10.1). Ab der zweiten Semes-
terhdlfte wurde die Strategie der indirekten Fehlerkorrektur mit Fehlercodes und
darauf aufbauend eigenstandige TextUberarbeitungen seitens der Studierenden
angewendet. Die Schreibauftrége waren allesamt Hausaufgaben, die auBer-
halb des Unterrichtsgeschehens in einem ruhigen Setting verfasst wurden. Auch
for die Uberarbeitungen konnten die Studierenden auBerhalb der Unterrichtsein-
heit Zeit aufwenden und sich explizit mit ihrem sprachlichen Produkt auseinan-

dersetzen.

Gibt es eine Strategie, um die Lernenden dazu zu bringen, eine eigene Fehler-
korrektur vorzunehmen und wenn ja, kann den Fehlern durch eigenstandige Kor-

rektur der von den Lernenden verfassten Texten entgegengewirkt werden?

In der ersten Halfte des Semesters wurde die eigenstdndige Fehlerkorrektur nicht

oder nur sehr selten durchgefuhrt. Das kann daran liegen, dass sich die
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Studierenden Uberfordert fUhlten beziehungsweise durch die spdrliche Markie-
rung der Fehler nicht wussten, wie sie vorgehen sollen. Die anfangs aufgestellte

Hypothese

Die intensive Auseinandersetzung mit den grammatikalischen Phdnome-
nen Kasus, Prapositionen und Adjektivdeklinationen im Grammatikkurs, also
explizite Vermittlung, und spielerische Aufgaben, die an der Universitat ge-
I&st werden, also sogenanntes Implizites Lernen, helfen bei der Verringerung

der Fehler.

kann insofern bestatigt werden, als dass die Lernenden einen deutlichen Fort-
schritt in der sprachlichen Produktion gemacht haben. Die implizite Grammatik-
vermittlung wird im folgenden Kapitel genauer betrachtet und ein Beispiel gege-
ben, wie im Unterricht auf spielerische Weise mit grammatikalischen Problemfel-

dern umgegangen beziehungsweise wie an diesen gearbeitet werden kann.

Die Forschungsfragen, die dieser Arbeit zugrunde liegen, wurden somit in Verbin-
dung mit der Theorie und der Empirie gesetzt und beantwortet. Keine der aufge-
stellten Hypothesen konnte falsifiziert werden, sondern durch die theoretische

Grundlage belegt und durch die empirische Forschung veranschaulicht werden.
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12 Didaktische Konsequenzen

Dieses Kapitel widmet sich Konsequenzen, die im Unterrichtsgeschehen umge-
setzt werden kébnnen, um die Probleme in den eingangs gestellten Forschungs-
fragen zu verringern. Nachdem der theoretische Hintergrund mit der vorliegen-
den empirischen Arbeit in Verbindung gebracht wurde ist es nun an der Zeit,
praktische Konsequenzen zu ziehen. Einerseits bestatigt die Forschung, dass die
Kombination aus expliziter und impliziter Grammatikvermittlung einen positiven
Beitrag zur Verbesserung des sprachlichen Niveaus der Lernenden hat, anderer-
seits ist der Aspekt des Sprachbewusstseins von groBer Bedeutung im Fremdspra-
chenunterricht. Es wird ein Kapitel zum Sprachbewusstsein und der Einbettung in
den Unterricht folgen, wobei die Vorziuge der Beachtung des Sprachbewusst-
seins der Teilnehmerinnen besonders in Bezug auf die vorliegende Studie disku-
tiert werden. Danach wird ein im Unterricht eingesetztes Spiel vorgestellt, das zu
einer sprachlichen Verbesserung in den grammatikalischen Problemfeldern der
Probandinnen gefUhrt hat. Dies wird im Anschluss verallgemeinert und als didak-

tische Konsequenz fUr den Fremdsprachenunterricht beschrieben.

12.1 Forderung des Sprachbewusstseins im Unterricht

In dieser Forschungsarbeit ist das Sprachbewusstsein deshalb von Bedeutung, als
dass die Hypothese besteht, dass sowohl von Seiten des Grammatikunterrichts
die Frage im Raum steht, welche grammatikalischen Phédnomene auch Fokus der
Sprachaufmerksamkeit sein kdnnen als auch aus Sicht des Sprachbewusstseins
stellt sich die Frage, inwieweit Beobachtungen und wahrgenommene Phdno-
mene seitens der Lernenden gemeinsam behandelt und in den Unterricht inte-
griert werden kénnen. So ergibt sich ein Wechselspiel zwischen explizitem Gram-
matikunterricht und der Miteinbeziehung der individuellen sprachlichen Erfahrun-
gen und Wahrnehmungen der Lernenden. Die eigenstandige Uberarbeitung der
Texte seitens der Studierenden ergab folgendes Ergebnis: Die Textproduzieren-
den konnten durch die Auseinandersetzung mit eigenen sprachlichen Produk-
ten ihr Sprachbewusstsein auf verschiedenen Ebenen stérken. Dies wird in der
Reduzierung der Fehler (sieche Kapitel 8.3) ersichtlich. AuBerdem konnte beo-

bachtet werden, dass die Studentinnen eigene Fehler nicht nur in den
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schriftichen Arbeiten, sondern auch bei mUndlichen Beitrdgen im Unterricht
selbst korrigierten. Aus diesem Grund wird fUr die Férderung des Sprachbewusst-
seins im Unterricht pladiert, dies soll Uber den Fremdsprachenkontext hinaus in
allen Unterrichtssituationen geschehen, da die Sprache das wichtigste Werkzeug
des menschlichen Wesens ist und nur durch einen bewussten Umgang mit dieser
kann ein Fortschritt im sozialen Umgang miteinander sowie im Fachwissen ge-

wdhrleistet werden.

Die gesamte Arbeit zeigt, dass das Schreiben neben dem Lesen, dem Sprechen
und dem Hdren nicht nur eine der vier wichtigsten Fertigkeiten im Fremdspro-
chenunterricht darstellt, sondern auch erheblich zur Verstérkung des Sprachbe-
wusstseins beitragt. Schreibprozesse sind ein Teil des Sprachenlernens und wie die
verschiedenen Modelle veranschaulichen sind verschiedene Ebenen des
menschlichen Gehirns daran beteiligt, einen Text zu verfassen und zu Uberarbei-
ten. Eigene Korrekturen vorzunehmen erhéht einerseits den Grad der Auseinan-
dersetzung mit den eigenen sprachlichen Produkten und andererseits ebnet es
den Weg zu einer Korrespondenz und Kommunikation in der Fremdsprache, die
weniger Fehler aufweist. Schreiben im Fremdsprachenunterricht fordert auBer-
dem morphologische und syntaktische Strukturen zu festigen und ist Teil des Lern-
prozesses. DarUber hinaus tragen Schreibprozesse dazu bei, Lernhemmungen
abzubauen und mit eigenen Fehlern in einer positiven Weise umzugehen. Des-
halb war es wichtig, Schreib- und Uberarbeitungsmodelle in der Erst- sowie vor
allem in der Fremdsprache in die Arbeit zu integrieren, um die theoretische Basis
fOr praktische Uberlegungen zu schaffen. Wenn vom Sprachbewusstsein die
Rede ist, werden damit metasprachliche Denkinhalte definiert, die bewusst
wahrgenommen und reflektiert werden und die Sprache nicht unmittelbar,
sondern eben auf einer Metaebene betreffen (KNAPP 2010: 297). ,Sprachbe-
wusstsein ist auBerdem eine kritische Reflexion der durch die Sprachbewusst-
heit gewonnenen Erkenntnisse* (RIEDER 2002: 451). Sprachbewusstsein setzt
in jedem Fall Sprachaufmerksamkeit voraus, die bei einer eigenen Fehlerkor-

rektur unabdingbar ist.
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12.2 ,Schiffe versenken* als Grammatikspiel

In einer der Einheiten zum grammatikalischen Thema , Adjektivdeklination®
wurde nach einer frontalen EinfOUhrung der Adjektivdeklination und einer gemein-
samen Besprechung einer Ubersichtstabelle ein Grammatikspiel zur Festigung ge-
spielt. Dazu wurde von der Lehrperson das Spiel ,,Schiffe versenken" vorgestellt.
Eine Vorlage zum Einsatz im Fremdsprachenunterricht wurde auf der Website des
Hueber Verlags gefunden und als fUr die Zielgruppe passend befunden (siehe
Abbildung A1 im Anhang). Die Spieldauer wurde auf 20 Minuten begrenzt, Ziel
des Spieles ist es, in Anlehnung an das Original ,,Schiffe versenken®, alle Schiffe
des Gegners bzw. der Gegnerin zu versenken. Dies kann nur dann geschehen,
wenn die Teilnehmerinnen die Fragen mit den Substantiven (Kleidungssticke)
und Adjektiven, die in diesem Fall allesamt Farbadjektive waren (siehe Abbildung
A2 im Anhang), richtig deklinieren. Die Lehrperson hat die Spielanleitung vor der
gesamten Gruppe (zwolf Teilnehmende) erklart und dazu gesagt, dass sie ab-
wechselnd den bestimmten und den unbestimmten Artikel benutzen sollen. Das
Spiel wurde mundlich gespielt und die Lehrperson ging von Paar zu Paar, um et-

waige Fehler mundlich zu korrigieren.

Durch die spielerische Anwendung der Adjektivdeklinationen kam es zu einer di-
rekten und intensiven Auseinandersetzung mit diesen und die Studentinnen be-
kamen im Anschluss an die Unterrichtseinheit eine Hausaufgabe mit dem Schrei-
bauftrag ,,Beschreibe dein Zuhause. Somit sollten die Adjektive in den verschie-

denen Fdllen noch einmal wiederholt werden.

Das Spiel erfUlite seinen Zweck und die Studentinnen konnten dabei bereits er-
lernte Strukturen spielerisch Uben. Im Gegensatz zu expliziiem Grammatikunter-
richt kann bei impliziter Grammatikvermittlung oder -festigung der Fokus zwar auf
dem Spielen liegen, trotzdem lernen bzw. wiederholen die Studierenden die

grammatikalische Struktur.

Eine Kombination aus impliziter und expliziter Grammatikvermittlung ist fUr jeden
Fremdsprachenunterricht zu empfehlen, weil die Lernenden die Chance haben,
die erlernte Grammatik spielerisch anzuwenden und sich nicht im klassischen Set-

ting herkdmmlichen Grammatikunterrichts wiederfinden.
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13 Methodenkritik und Ausblick

Die fUr diese Forschungsarbeit verwendete Methode kann als explorative empi-
rische Studie bezeichnet werden. Sie umfasst sowohl die Datenerhebung im Rah-
men von Schreibauftrédgen, die im Unterricht an der Universitdt gegeben wurden,
als auch die Uberarbeitung jener Texte, die durch die Schreibauftrage entstan-
den sind. Die Daten wurden Uber das Semester gesammelt und in drei Katego-
rien aufgeteilt: Texte ohne Fehlercodes, Texte mit Fehlercodes und Uberarbeitete
Texte. Es muss kritisch angemerkt werden, dass die Studentinnen nicht gezwun-
gen wurden, die Texte zu Uberarbeiten, es wurde ihnen lediglich nahelegt, diese
Strategie auszuprobieren. Daraus ergab sich, dass nicht alle Studentinnen ihre
Texte Uberarbeiteten und andere jeden Text so lange Uberarbeitet haben, bis er
fehlerfrei war. Dadurch entstand eine Diskrepanz im Fortschritt der Teilnehmerln-
nen, was fur die vorliegende Forschungsarbeit und die Beantwortung der For-
schungsfragen zwar nicht ausschlaggebend ist, fUr zukUnftige Studien jedoch be-
dacht werden sollte. AuBerdem beinhaltet die angewandte Methode eine Be-
obachtung der Lehrerin im Unterrichtsgeschehen. Dies hatte anhand eines Be-
obachtungstagebuchs festgehalten werden sollen, was ein weiterer Kritikpunkt

der zugrundeliegenden Methode ist.

Die Fehleranalyse hat die gewUnschten Ergebnisse erzielt und eine Beantwortung
der Forschungsfragen ermoglicht. Besonders wichtig bei einer explorativen em-
pirischen Studie ist es, bei der Gestaltung der Forschungsarbeit flexibel zu bleiben.
Durch den Fakt, dass es keinen vorgeschriebenen Prozess der Methodenanwen-
dung gibt, kann es passieren, dass gewisse Ergebnisse zu anderen Prozessschrit-

ten fUhren, als anfangs von der forschenden Person angenommen wurde.

FUr eine weitere Studie in dem Bereich der Fehleranalyse und der indirekten Feh-
lerkorrektur durch die Lehrperson beziehungsweise die eigensténdige Korrektur
durch die Studierenden wirde ich vorschlagen, ein Setfting sowie eine bestimmte
Anzahl an Texten vorzugeben, anhand derer ein direkter Vergleich Uber das ge-

samte Semester ermdéglicht wird.

Die Kombination aus quantitativer und qualitativer Forschung war im vorliegen-
den Fall unausweichlich und angebracht, weil einerseits wichtig war zu sehen,

wie viele Fehler in welchem Bereich, der von Interesse war, vorkommen, diese zu
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vergleichen und das darzustellen. Andererseits war die genaue Betrachtung der
Textversionen ausschlaggebend fUr die Beantwortung der Fragen, weil erst
dadurch sichtbar war, ob die die Strategie der indirekten Fehlerkorrektur zielfGh-

rend ist.

Die angewendete Methode kann als gelungen bezeichnet werden, jedoch
weist sie wie eben beschrieben kleine Méngel auf, die in Zukunft vermieden wer-
den kénnen. FUr die vorliegende Arbeit jedoch hat sie sich bewdhrt und konnte

zu den erwunschten Ergebnissen fUhren.

13.1 Ausblick

Die vorliegende Studie zeigt, wie wichtig es ist, sich mit Fehlern auf eine positive
Art und Weise auseinanderzusetzen. Personen, die eine Fremdsprache erlernen,
befinden sich in einem standigen Spracherwerbsprozess, bilden inre eigene In-
terlanguage aus und kdnnen durch Fehler genauso gut lernen wie durch neu
erlernte Strukturen. All dies zeigen sowohl die zugrunde liegende Forschung
(Siehe Teil 1), als auch die Empirie dieser Arbeit (Siehe Teil Il). FOr den Unterricht
beziehungsweise aus didaktischer Sicht ist es wichtig, Fehler nicht als etwas Ne-
gatives darzustellen und die Auseinandersetzung mit eigenen Fehlern in der
Sprachproduktion zu ermdglichen, nur so kann ein verstarktes Sprachbewusstsein

im Zusammenhang mit Fehlerkorrektur entstehen.

Betrachtet man Fehler von einem wissenschaftlichen Blickwinkel, so wurden
diese einerseits in verschiedenen Bereichen also sowohl aus linguistischer, als
auch aus psychologischer Sicht sehr umfassend erforscht, andererseits liegen
nicht sonderlich viele Arbeiten zum positiven Umgang mit Fehlern im Fremdspra-
chenunterricht vor. Die Forschungsarbeit zeigt, dass es sinnvoll ist und durchaus
gut angenommen wird, beim Erlernen einer Fremdsprache mit eigenen Fehlern

ZU arbeiten und aus ihnen zu lernen.
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Anhang

Abbildung A 2: Spielplan des im Unterricht verwendeten Spiels
15 Anhang . Schiffe versenken"

MEIN SPIELPLAN

15.1 ,Schiffe versenken* als Grammatikspiel Jlkgbd D /‘Q}

weib

Abbildung A 1: Beschreibung des im Unterricht verwendeten Spiels }
»Schiffe versenken" au
gelb

TINGRAM

3 . braun
Einsendung von Anna Niksinska

schwarz

Partnerspiel: Schiffe versenken

Spiel zu Tangram 1B, Lektion 11 grau

Hinweise fiir die Kursleiter/innen:

SPIELPLAN MEINES PARTNERS
Mit diesem Spiel kann man die Adjekti ination nach dem b.

i ; S “n
oder unb Artikel im A iv festigen und einiiben. . J & 4_[8 Yf
Vorbereitung: Y
Lassen Sie die TN* Paare bilden. Jeder Spieler bekommt zwei Spielplane.
Spielablauf:

Vor dem Spiel besprechen Sie genau die Regeln, zB. wie die Schiffe platziert
werden kénnen, warum jeder Spieler zwei Vorlagen hat, dass man in den Plan
des Mitspielers nicht schauen darf, usw.

Auf dem eigenen Plan versteckt man seine Schiffe (= Kastchen): 1 Vierer, 1
Dreier, 2 Zweier und 2 Einer. Auf dem zweiten Plan zeichnet man seine Schiisse
ein. Bei Treffern darf man noch mal schiefen.

Hat der Spieler ein Kreuz in dem betreffenden Feld , antwortet er: , Treffer”. Hat
er aber kein Kreuz in seinem Feld, antwortet er: , Daneben™.

Wer als erster alle Schiffe versenkt hat, hat gewonnen.

Redemittel:

Trdgst du einen griinen Hut? Trdgst du den griinen Hut? braun
Hast du ein blaues Kleid an? Hast du das blaue Kleid an? usw.

weib

gelb

grin

schwarz

* Kursteilnehmer/in = TN

o

Quelle: MAX HUEBER VERLAG (2003) s s b

Quelle: MAX HUEBER VERLAG (2003)
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Anhang
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Anhang

" Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler " Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler
Text Autorin Titel/Textsorte Waérter | Fehler | Wérter in% Text Autorin Titel/Textsorte Worter | Fehler | Wérter in%
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Text Autorin Titel/Textsorte Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler

Worter | Fehler | Worter in %
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15.2.2 Texte aus der zweiten Semesterhdlfte

N Anzahl | Anzahl | Fehler/
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Anhang

" Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler " Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler

Text Autorin Titel/Textsorte Waérter | Fehler | Worter | in% Text Autorin Titel/Textsorte Worter | Fehler | Worter | in%
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Anhang

" Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler " Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler
Text Autorin Titel/Textsorte Waérter | Fehler | Worter | in% Text Autorin Titel/Textsorte Worter | Fehler | Worter | in%
H2-10 | TN-A2-1 Mein Wochenende 61 8 7.6 13,1 H2-11 TN-A2-3 Mein Lieblingsfest 217 17 12,7 7.8
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Anhang

" Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler " Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler
Text Autorin Titel/Textsorte Waérter | Fehler | Worter | in% Text Autorin Titel/Textsorte Worter | Fehler | Worter | in%
H2-12 | TN-A2-4 Sommerferien 2017 218 25 8,7 11,5 H2-13 TN-A2-4 Mein Lieblingsfest 131 6 21,8 4,6
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Anhang

" Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler N Anzahl | Anzahl | Fehler/ | Fehler
Text Autorin Titel/Textsorte Waérter | Fehler | Worter | in% Text Autorin Titel/Textsorte Worter | Fehler | Worter | in%
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Abstract

Abstract

Die vorliegende Arbeit hat zwei grundsdtzliche Anliegen: Einerseits handelt es sich um
eine Fehleranalyse portugiesisch sprechender Deutschlernender aus Brasilien im
schriftfichen Bereich, andererseits wird erforscht, ob eine eigenstdndige Fehlerkorrek-
tur der Studierenden zu Verbesserungen im grammatikalischen Bereich der Sprache
Deutsch fUhrt. Wichtig war zuerst, einen Vergleich der beiden Sprachen aufzustellen
und sie anhand der gesammelten Texte auf die Fehler hin zu analysieren um im An-
schluss die Erstversionen der Texte mit den Zweitversionen zu vergleichen. Das Augen-
merk der Studie liegt auf dem konftrastiv linguistischen Vergleich der Sprachen
Deutsch und Portugiesisch, beschdaftigt sich darUber hinaus aber mit der indirekten
Fehlerkorrektur durch die Lehrperson und den Zusammenhang zwischen Lernfort-

schritt in der Fremdsprache Deutsch und dem Ausbauen des Sprachbewusstseins.
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