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1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Thema der Fehlerkorrekturen im DaF-Unterricht,
bzw. sie konzentriert sich auf einen bestimmten Aspekt der Fehlerkorrekturen im
Fremdsprachenunterricht, namlich auf die mundliche Fehlerkorrektur. Die Fehlerkorrektur ist
ein Teil des Fremdsprachenunterrichts, mit dem die Lehrpersonen am schwierigsten
zurechtkommen. Vor allem ist die miindliche Fehlerkorrektur ein &ul3erst komplizierter Aspekt
der Fehlerkorrektur im Fremdsprachenunterricht, da diese sehr subjektiv ist und von jeder
Lehrperson auf eine andere Weise verstanden und vorgenommen wird. Nicht alle Lehrer
betrachten dieselben sprachlichen Phdnomene als Fehler oder reagieren gleich auf die Fehler
selbst. Vor allem bei der mindlichen Fehlerkorrektur muss man wegen der begrenzten Zeit
darauf achtgeben, was man als einen Fehler betrachtet, welche Fehler man vor Ort korrigiert,
welche Fehler man absichtlich Gbersieht und wie man bestimmte Fehler angeht.

AuRerdem kodnnen verschiedene Methoden der Fehlerkorrektur unterschiedliche Wirkungen
auf Lernende und ihren Spracherwerb haben. Nicht alle Lernenden reagieren auf die gleiche
Weise auf mindliche Fehlerkorrekturen im DaF-Unterricht. Manche bevorzugen die sofortige
Korrektur, manche mogen es nicht, wenn man sie im Prozess des Sprechens unterbricht und
manche fihlen sich angegriffen, wenn die Lehrperson ihre Fehler zu oft korrigiert. Da sich viele
Lehrer, zu denen ich auch gehore, oft nicht sicher sind, wie sie sich einer mindlichen
Fehlerkorrektur nahern sollen, habe ich mir in dieser Diplomarbeit vorgenommen, die
Meinungen der Schiler selbst zur mindlichen Fehlerkorrektur, sowie ihre Vorlieben in Bezug
auf mindliche Fehlerkorrektur im Deutschunterricht zu erforschen. In dieser Arbeit werden die
Einstellungen von drei Gruppen von Deutschlernenden — von den Schilern eines
Sprachgymnasiums, den Schilern einer Berufsschule und den Deutschlernenden an einer
privaten Sprachschule zur miindlichen Fehlerkorrektur im DaF-Unterricht und ihre Vorlieben
bei bestimmten Aspekten der mindlichen Fehlerkorrektur untersucht.

Der erste Teil der Arbeit bietet einen Einblick in die Theorie der Fehlerkorrektur, basiert auf
mehrere Sprachforscher, die sich mit dem Thema der Fehlerkorrektur beschéftigten. In diesem
Teil werden Fehler als Phanomen definiert und ihre Ursachen genannt. Danach folgt eine
Klassifikation der Fehler nach verschiedenen Arten sowie eine kurze Darstellung
unterschiedlicher  Einstellungen zu Fehlern im Rahmen von verschiedenen
Unterrichtsmethoden. Als néchstes wird Sprechen als eine der vier Fertigkeiten des
Spracherwerbs definiert und erklart. Zunéchst befasst sich die Arbeit mit der Problematik der
mundlichen Fehlerkorrektur im Fremdsprachenunterricht und in diesem Teil werden die

wichtigsten Einstellungen der Fachleute aus dem Bereich der Sprachlehrforschung vorgestellt



und einige Besonderheiten sowie die Problematik von mindlicher Fehlerkorrektur genannt.
Darauf folgt der Hauptteil dieser Diplomarbeit, namlich die Untersuchung der Autorin Gber die
Einstellungen der Schuler zur miindlichen Fehlerkorrektur im DaF-Unterricht. Dieser Teil der
Arbeit enthélt die Forschungsfragen und -Hypothesen, auf denen diese Diplomarbeit basiert,
sowie einen Uberblick (iber die Untersuchungsmethoden, die bei der Analyse der
Forschungsresultate benutzt wurden und die Darstellung der Untersuchungsresultate. In dem
letzten Kapitel der Arbeit erfolgt eine Diskussion der bedeutendsten Stichpunkte der Arbeit,
sowie eine Zusammenfassung der wichtigsten Anmerkungen und Hypothesen, die in dieser

Arbeit vorkamen.

2. Fehler — Definition

2.1. Was verstehen wir unter dem Begriff Fehler

Wenn man den Begriff Fehler im Fremdsprachenunterricht in Betracht zieht, existiert keine
allgemeingultige Definition. Fehler kdnnen z.B. als etwas Negatives betrachtet werden, etwas,
was die Kommunikation in der fremden Sprache behindern kann. Dartber hinaus kénnen Fehler
auch als etwas Positives fir den Spracherwerb angesehen werden, etwas, was den Schilern
hilft, die Fremdsprache effektiver zu lernen und ihre Sprachkenntnisse zu fordern. Aullerdem
hat jede Lehrperson ihre eigene Einstellung davon, was als ein Fehler betrachtet werden soll,

und was nicht.

Bei der Suche nach der Definition des Fehlers, stof3t man auf zahlreiche Meinungen dartber,
was als ein Fehler betrachtet werden soll. Jedoch betrachten die meisten Fachleute die Fehler
als eine Abweichung von etwas oder einen Verstoll gegen etwas. Diese Tatsache kann am
besten in dem Buch von Karin Kleppin Fehler und Fehlerkorrektur gesehen werden. In diesem
Buch fasst Kleppin aus unterschiedlicher Literatur und unterschiedlichen Quellen, die sich mit
der Sprachlehrforschung befassen, zehn verschiedene Definitionen des Begriffs Fehler
zusammen:

1. ,,Ein Fehler ist eine Abweichung vom Sprachsystem.

2. ,,Ein Fehler ist eine Abweichung von der geltenden linguistischen Norm.*

3. ,,Ein Fehler ist ein VerstoB3 dagegen, wie man innerhalb einer Sprachgemeinschaft spricht
und handelt.

4. Ein Fehler ist das, was ein Kommunikationspartner nicht versteht.*

5. ,,Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler nicht versteht.*



6. ,,Ein Fehler ist das, was gegen Regeln in Lehrwerken und Grammatiken verstoft.*

7. ,,Ein Fehler ist das, was ein Lehrer als Fehler bezeichnet.*

8. ,.Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler in einer bestimmten Situation nicht sagen oder
tun wiirde.*

9. ,,Ein Fehler ist das, was gegen die Norm im Kopfe des Lehrers verstoft.*

und

10. ,,Fehler sind relativ. Was bei einer Lerngruppe in einer bestimmten Unterrichtsphase als

Fehler gilt, wird bei einer anderen in einer anderen Phase toleriert™

(Kleppin, 19-20).

2.2. Verschiedene Kriterien der Fehlerdefinition

Wie man sieht, stellen alle der obengenannten Definitionen verschiedene Aspekte in die
Problematik der Fehlerdefinition dar. Jedoch kann auch gesehen werden, dass sich einige
Definitionen Uberlappen und bestimmte gemeinsame Kriterien haben. Aus diesem Grund stellt
Kleppin die folgenden zwei Fragen: ,, Warum will man etwas als Fehler identifizieren? “ und
., Was bezweckt man damit? “ (Kleppin 1997: 20) und basiert auf diesen zwei Fragen die
Unterteilung in funf Kategorien, aufgrund von denen ein Fehler identifiziert werden kann: das
Kriterium der Korrektheit, das Kriterium der Verstdndlichkeit, das Kriterium der
Situationsangemessenheit, unterrichtsabhangige Kriterien und das Kriterium der Flexibilitét
und Lernerbezogenheit (Kleppin 1997: 20).

2.2.1 Kriterium der Korrektheit

Zu dieser Kategorie gehdren die ersten drei obengenannten Definitionen:

1. ,,Ein Fehler ist eine Abweichung vom Sprachsystem.

2. ,,Ein Fehler ist eine Abweichung von der geltenden linguistischen Norm.*

3. ,,Ein Fehler ist ein Verstof3 dagegen, wie man innerhalb einer Sprachgemeinschaft spricht
und handelt.

Nach den ersten zwei Definitionen werden Fehler also als etwas, was sprachlich unakzeptabel
ist, betrachtet. Das Problem, dass laut Kleppin bei dieser Klassifikation entsteht, ist, dass es
kein vom Individuum unabhdangiges Regelsystem, bzw. keine allseits akzeptierte linguistische

Norm einer Sprache gibt (vgl. ebd.). Das wiirde bedeuten, dass alle sprachlichen AuRerungen,
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die nicht in der Standardsprache geduBert sind, auch als Fehler betrachtet werden sollen. Die
letzte Definition in dieser Gruppe der Kriterien betrachtet einen Fehler als einen VerstoR3 gegen
die Sprachwirklichkeit einer Sprachgemeinschaft und hier sieht Kleppin das Problem darin,
dass es keine einzige Sprachwirklichkeit gibt, die man als Vergleichsgréfle annehmen kann:
., Bezieht man sich auf einen bestimmten Dialekt in Deutschland? “, , Legt man das Deutsch
einer bestimmten sozialen Schicht zugrunde? “, ,, Nimmt man das Deutsch von Deutschlehrern

als Vergleichsgrofse an? “ (vgl. ebd.).

2.2.2 Kriterium der Verstandlichkeit

Zu dieser Kategorie gehoren die folgenden zwei Definitionen der Fehler: ,,Ein Fehler ist das,
was ein Kommunikationspartner nicht versteht.“ und ,Ein Fehler ist das, was ein
Muttersprachler nicht versteht.“. Nach diesem Kriterium werden also nur die AuBerungen, die

die Kommunikation behindern, als ein Fehler angesehen:

»Alles, was von einem moglichen Kommunikationspartner verstanden wird, gilt nicht
als Fehler, selbst wenn Abweichungen von einer gelernten grammatischen Regel
feststellbar sind. Eine solche Position steht hinter didaktischen Verschlagen, Fehler
dann nicht zu korrigieren, wenn diese die Kommunikation nicht behindern.” (Kleppin

1997: 21).

Was bei dieser Kategorisierung problematisch ist, ist die Tatsache, dass sich diese fehlerhaften
AuRerungen bei dem Sprecher fir immer festsetzen kénnen, und sie werden von dem Sprecher
nicht als falsch angenommen, wenn sie nicht Korrigiert werden, obwohl der

Kommunikationspartner die AuRerung verstanden hat (vgl. ebd.).

2.2.3 Kriterium der Situationsangemessenheit

Bei diesem Kriterium werden Fehler als etwas betrachtet, was ein Muttersprachler in einer
bestimmten Situation nicht sagen oder tun wiirde (Kleppin 1997: 21). Zu dieser Kategorisierung
gehdren daher pragmatische Fehler — etwas, wortiber ein Nicht-Muttersprachler, vor allem an

kroatischen Schulen im Fremdsprachenunterricht eher selten informiert werden.



2.2.4 Unterrichtsabhéngige Kriterien

Diese Kategorisierung sieht die Fehler als: 1. etwas, was gegen Regeln in Lehrwerken und
Grammatiken verstoRt, 2. etwas, was ein Lehrer als Fehler bezeichnet und 3. etwas, was gegen
die Norm im Kopf des Lehrers verstolt (Kleppin 1997: 21). Bei dieser Kategorisierung halten
sich die Lehrer laut Kleppin an ,,eine prdskriptive* (vorgeschriebene) Norm, durch die ein

Sprachgebrauch verbindlich vorgeschrieben ist. “* (vgl. ebd.)

2.2.5 Kriterium der Flexibilitdt und Lernerbezogenheit

Die letzte Kategorisierung nach Kleppin betrachtet die Fehler als etwas Relatives. Dieses
Kriterium besagt, dass die Lehrperson je nach der Situation und nach dem Lernenden selbst
entscheiden kann, ob er/sie den begangenen Fehler toleriert oder korrigiert. Manchmal
korrigiert die Lehrperson nicht alle Fremdsprachenlerner auf die gleiche Weise. Es besteht die
Maglichkeit, dass man ,bessere” Fremdsprachenlerner, die am Unterricht mehr teilnehmen
Ofter korrigiert als die Lernenden, die selten etwas sagen. Das kann mehrere Griinde haben, wie
z.B., dass die Lehrperson die ,,schlechteren® Sprecher nicht demotivieren oder vor anderen
blamieren will, oder es kann daran liegen, dass die Lehrperson durch das Ubersehen von
Fehlern diese Lernenden motivieren will, ungeachtet der Fehler, 6fter am Unterricht

teilzunehmen.

3. Fehlerursachen

Es gibt zahlreiche Faktoren, die das Auftreten der Fehler im Prozess des Fremdsprachenlernens
beeinflussen. Die meisten sind auf der Tatsache basiert, dass die Lernenden im Prozess des
Fremdsprachenlernens selbst Behauptungen Uber die Sprache machen und ihre eigenen

Lernersprachen (Interimsprachen) entwickeln.

Eine Lernersprache ist Bausch und Kasper (1979) zufolge, zitiert in Edmondson und House
(2006: 227), ein Sprachsystem, das die Lernenden bei dem Erwerb einer Fremdsprache
herausbilden. Dieses Sprachsystem umfasst Elemente der Mutter- und Zweitsprache, als auch
von ihnen unabhdngige Merkmale. Im Prozess des Sprachenlernens ist es &ul3ert gewohnlich,
dass man Fehler macht, weil man standig Hypothesen tiber die Fremdsprache utberprift und
mithilfe verschiedener Strategien versucht, seine Sprachkenntnisse zu erweitern. Unter

zahlreichen Erklarungen und Einstellungen tiber die Ursachen von Fehlern haben mir besonders
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Heyds (1991) und Kleppins (1997) Erlauterungen tber Fehlerursachen gefallen, welche ich in
den folgenden Kapiteln darstelle.

3.1. Das Modell der Interimsprache und die Defizit- oder Entwicklungshypothese

Heyd (1991: 229-230) nennt in ihrem Buch Fehler und ihre Korrektur zwei Moglichkeiten fur
das Auftreten der Fehler. AulRer dem Modell der Interimsprache (der schon erwéhnten
Lernersprache), die die Fehler als ein Bestandteil des Lernprozesses ansieht, nennt Heyd auch
die kognitive Defizit- oder Entwicklungshypothese als eine Mdglichkeit fur das Auftreten der
Fehler. Diese Hypothese besagt, dass die Fehler deswegen auftreten, weil beim
Fremdsprachenerwerb vor allem das Kurzzeitgedachtnis aktiviert wird und so ein Defizit an

Lernkapazitét besteht, weswegen die Schiler Fehler machen.

3.2. Fehlerursachen nach Kleppin

Auler der obengenannten Klassifizierung von Heyd finde ich die Klassifikation der
Fehlerursachen von Kleppin am umfassendsten und am detailliertesten, da sie an vielen
Bespielen zahlreiche Mdoglichkeiten fir das Auftreten der Fehler darstellt, was flr die
zukinftigen Lehrer sehr hilfreich sein kann, um die Fehler bei den Schillern zu erkennen und
eine Entscheidung uber die Fehlerkorrektur zu treffen. Aus diesem Grund stelle ich im
folgenden Kapitel die erwahnte Klassifikation dar.

In dem Buch Fehler und Fehlerkorrektur unterscheidet Kleppin zwischen sieben Ursachen fir
das Auftreten von Fehlern bei Deutschlernenden, und zwar dem Einfluss der Muttersprachen
oder anderer (Fremd-) Sprachen (die Interferenz); dem Einfluss von Elementen der
Fremdsprache selbst (Ubergeneralisierung, Regularisierung und Simplifizierung); dem Einfluss
von Kommunikationsstrategien; dem Einfluss von Lernstrategien; dem Einfluss von Elementen
des Fremdsprachenunterrichts (Ubungstransfer); dem Einfluss durch persénliche Faktoren und
dem Einfluss durch soziokulturelle Faktoren. Fehlerursachen bei den Lernenden erkennen zu
konnen hilft der Lehrperson, die Fehler angemessen zu betrachten, sodass der Prozess des
Fremdsprachenlernens den Lernenden erleichtert werden und ihr Sprachenlernen entwickelt
werden kann. Um nicht zu tief in die Theorie zu greifen, werde ich zum Zweck dieser Arbeit
nur die wichtigsten Merkmale dieser Fehlerursachen nennen. AuRerdem werde ich in den
folgenden Kapiteln versuchen, alle Kategorien der Fehlerursachen mit einigen Beispielen aus

meinem Schulpraktikum zu erldutern.



3.2.1 Einfluss der Muttersprache oder anderer (Fremd-)Sprachen — die Interferenz

Kleppin (1997: 30) nennt die Interferenz (Ubertragung aus der Muttersprache oder anderer
Fremdsprachen) als die erste Ursache fir das Auftreten der Fehler im DaF-Unterricht. Diese
Fehlerursache kommt moglicherweise am h&ufigsten bei den Deutschlernenden an kroatischen
Schulen vor, da die meisten von ihnen Deutsch als zweite (oder sogar dritte) Fremdsprache
lernen und oft auf die erste Fremdsprache — meistens auf Englisch oder in einigen Fallen auf
Italienisch — zugreifen, wobei sie einige sprachliche Phdnomene aus diesen Sprachen auf die
deutsche Sprache Ubertragen. Einige Beispiele der Interferenz, die ich wahrend meiner
Unterrichtsheobachtung und meinem Schulpraktikum miterlebt habe, sind die AuRerungen wie
TV schen“ anstatt von ,fernsehen oder die Verwendung von ,bekommen® anstatt von

,werden® (z.B. Ich mochte Lehrerin bekommen).

3.2.2 Einfluss von Elementen der Fremdsprache selbst

Karin Kleppin (1997: 33) erldutert, und das habe ich wéhrend meines Schulpraktikums auch
miterlebt, dass bestimmte Lerngruppen in bestimmten Stadien des Sprachenlernens immer
wieder bei gleichen sprachlichen Phanomenen auf Probleme stolRen. Es kommt nicht selten vor,
dass wir bei den Lernenden Fehler wie ,,Meine Name ist...*, ,,Guten Nacht®“, oder z.B. ,,Ich
gehen‘ beobachten. Bei solchen Fehlern kommt es vor, dass die Lernenden, die sich noch im
Prozess des Sprachbeherrschens befinden, auf schon bekannte Regeln der gelernten
Fremdsprache zuriickgreifen und sie auf andere sprachliche Phanomene Ubertragen. Dieser

Prozess wird Ubergeneralisierung genannt.

AuRerdem gehoren zu dieser Kategorie der Fehlerursachen auch der Prozess der
Regularisierung, in dem man aus einem unregelmaligen Phédnomen ein regelmaRiges
Phédnomen macht, wie z. B. wenn man falsche Pluralformen benutzt (Stuhlen statt Stiihle),
sowie der Prozess der Simplifizierung, in dem man die nicht erworbenen sprachlichen
Ph&nomene vereinfacht oder sogar vermeidet (hierher gehdrt das obengenannte Beispiel, in

dem die Lernenden die Infinitivform statt des konjugierten Verbs verwenden).

Die Sprachlehrforscher beschreiben dieses Phdnomen des Einflusses der Fremdsprache auf die
Fehler in Hinsicht auf Behauptungen, dass die Sprachlernenden die Fremdsprache auf gleiche
Weise wie Kinder ihre Muttersprache lernen und das diese Fehler etwas Natirliches und sogar

Erwartetes im Prozess des Fremdsprachenlernens sind: , Strenge Vertreter der
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Identitatshypothese behaupten, dass ein Lernender aufgrund angeborener mentaler
Mechanismen — unabhangig von seinem Alter und seiner Muttersprache — eine Fremdsprache
in Sequenzen erwirbt, die dem Mutterspracherwerb in dieser Phase ausgesprochen ahnlich
sind. Ein Fremdsprachler wiirde also éahnliche Fehler machen wie ein Kind, das die Sprache

als Muttersprache erwirbt. ““ (vgl. ebd.).

3.2.3 Einfluss von Kommunikationsstrategien

Wenn sich ein Lernender in der Fremdsprache nicht ausdriicken kann, kann er mithilfe von
verschiedenen Kommunikationsstrategien versuchen, seine Botschaft zu vermitteln. Der
Lernende kann z.B. Gestik und Mimik verwenden, sich in der Muttersprache auf3ern, sich in
einer Fremdsprache duBern oder ein neues Wort erfinden, was auch selbstverstandlich zur
Entstehung von Fehlern fiihren kann. AuRerdem kann es dazu kommen, dass die Lernenden auf
Vermeidungs- oder Ausweichungsstrategien zugreifen und sich tberhaupt nicht &uern, wenn
sie in der Fremdsprache etwas nicht sagen kénnen. Ein lustiges Beispiel von dem Einfluss von
Kommunikationsstrategien, an dem ich mich aus meinem Schulpraktikum erinnere, ist die
Aussage eines Schiilers, der die Frage ,,Was machst du in deiner Freizeit?* mit dem Satz ,,Ich
fahre bicikl.« beantwortete. Der Einfluss von Kommunikationsstrategien fuhrt nach Ansicht
von Kleppin dazu, dass viele Hypothesen (ber die Sprache nicht tberpriift werden kénnen und
sich so im Kopf des Lernenden festsetzen und somit den Prozess des Fremdsprachenlernens bei
den Lernenden behindern kdnnen (Kleppin 1997: 34-35).

3.2.4 Einfluss von Lernstrategien

Diese Fehlerursache ist eng mit dem obengenannten Einfluss von Kommunikationsstrategien
verbunden, da sie beide einige gemeinsame Merkmale aufweisen. Bei dem Einfluss von
Lernstrategien beobachtet Kleppin, dass die Lernenden auch Ubertragungen aus anderen
Sprachen, Ubertragungen idiomatischer Wendungen auf neue Kontexte und Versuche von
Neubildungen usw. vornehmen, was dann natirlich oft zur Entstehung von Fehlern flhrt
(Kleppin 1997: 36). Jedoch unterscheiden sich die zwei genannten Ursachen im Folgenden:
,, Unter Lernstrategien versteht man vom Lernenden (moglicherweise) bewusst geplante
Vorgehensweisen beim Lernen einer Fremdsprache, die zielgerichtet angewendet und
gehandhabt werden kdnnen. “ (vgl. ebd.). Durch das bewusste Ausprobieren von verschiedenen
Lernstrategien versuchen die Lernenden, ihre Sprachkenntnisse zu erweitern und nicht nur ihre

Botschaften zu Ubertragen: ,, Man gewinnt (...) den Eindruck, dass die Schiiler nicht nur ihre
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Auperungsabsicht realisieren, sondern ihre Sprachkenntnisse erweitern wollen.* (vgl. ebd.).
Dieses bewusste Ausprobieren mit dem Ziel des Weiterlernens ist demzufolge das, was den

Einfluss von Lernstrategien von dem Einfluss von Kommunikationsstrategien unterscheidet.

3.2.5 Einfluss von Elementen des Fremdsprachenunterrichts — Ubungstransfer

Es kann im Unterricht vorkommen, dass ein sprachliches Phdnomen mehr als ein anderes
eingeubt wird. Dieses Phanomen wird dann bei den Lernenden oft auf ein anderes sprachliches
Ph&nomen Ubertragen und wird in Zusammenhdngen und Situationen verwendet, in denen es
nicht vorkommen soll (Kleppin 1997: 36). Ein Beispiel, an das ich mich aus meinem
Schulpraktikum erinnere, ist das einer Schulerin, die das Wort woher stdndig ohne den Laut /h/
aussprach, nachdem es im Unterricht gesagt und an verschiedenen Beispielen eingelibt wurde,
dass bei den meisten Wortern, die ,,in der Mitte* ein /h/ haben, das /h/ nicht ausgesprochen

wird.

3.2.6 Einfluss durch personliche Faktoren

Der Einfluss durch persdnliche Faktoren ist ein schwer handzuhabendes Feld. Viele zukinftige
Lehrer haben miterlebt, dass die Lernenden in bestimmten Situationen mehr als in anderen
Fehler machen. Es kann z.B. passieren, dass beim Lernenden ein Fehler wegen einiger externer
Faktoren wie Midigkeit, Angst, Langeweile o.A. auftaucht, also ein Fehler, den er
normalerweise nicht machen wirde. Deswegen sind die tatsdchlichen Ursachen fiir Fehler
durch personliche Faktoren schwer zu identifizieren, da wir nicht mit Sicherheit sagen kdnnen,
ob der Lernende den Fehler aus Versehen gemacht hat, oder ob er das sprachliche Phdnomen
wirklich nicht beherrscht hat (Kleppin 1997: 37). Es gibt zahlreiche Beispiele fiir den Einfluss
durch personliche Faktoren auf das Auftreten von Fehlern im DaF-Unterricht, an dem ich mich
an dieser Stelle erinnere wie z.B. als eine Schiilerin, die offensichtlich miide war, da es sich um
die letzte Unterrichtsstunde handelte, stdndig deutsche Ausdriicke mit den englischen

vermischte.

3.2.7 Einfluss durch soziokulturelle Faktoren

Zu dieser Kategorie gehort das berihmte Phdnomen der Hoflichkeit in der deutschen Sprache
(oder der Mangel davon im Unterschied zu anderen Sprachen), die viele Nichtmuttersprachler

sehr lange nicht beherrschen. Wéhrend es in der kroatischen Sprache vollkommen (blich ist,
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dass man z.B. in einem Laden dem Verkdufer/der Verkduferin so anspricht: ,,Dajte mi jedno
pecivo® (,,Geben Sie mir ein Brotchen®), wiirde solches Benehmen in einem deutschsprachigen
Land als sehr unhéflich und frech angesehen. In einigen Cafés und Restaurants in Deutschland,
wie z.B. in diesem Restaurant in Neuhaus am Rennweg in Thiringen stehen sogar spezielle
Preislisten, auf denen unterschiedliche Preise fir verschiedene Ansprechweisen stehen (z.B.
,»einen Kaffee* — 5 Euro; ,,Einen Kaffee, bitte* — 3 Euro; ,,Guten Tag, eine Tasse Kaffee, bitte*
-1,80 Euro).

90 bringt man Hoflichkeit wieder unter die Menschheit ...

Quelle:
https://www.tripadvisor.com/Hotel Review-g1093576-d12907934-Reviews-Hotel und_Restaurant Oberland-
Neuhaus _am_Rennweg_Thuringia.html#/media/12907934/443655538:p/?albumid=101&type=0&category=101

In diesem Beispiel sehen wir also die Kulturunterschiede zwischen der Muttersprache und der
Zielsprache des Lernenden als eine Maglichkeit fir das Auftreten der Fehler. Die Fehler, die
durch soziokulturelle Faktoren entstehen, kénnen Kleppin zufolge in der Zielkultur als
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unangemessen und sogar als ein Verhaltensfehler angesehen werden und nicht der mangelnden

Sprachkompetenz zugeordnet werden. (Kleppin 1997: 39).

3.3 Es gibt nicht nur eine Fehlerursache

Wie die erwahnten Beispiele und die Klassifikation der Fehlerursachen zeigen, kann es der
Lehrperson manchmal schwierig vorkommen, die tatsachliche Fehlerursache bei den
Lernenden zu bestimmen, da die Ursachen der Fehler von zahlreichen Faktoren beeinflusst

werden konnen. Demzufolge behauptet Kleppin, dass die Fehler nicht nur eine Ursache haben:

,Fehler entstehen nicht nur, weil man etwas von einer Sprache auf die andere Sprache
tibertragt (Interferenz) oder weil man innerhalb einer Sprache Ubertragungen vornimmt
(z.B. Ubergeneralisierung) — sie konnen, wie wir schon gesehen haben, die
unterschiedlichsten Ursachen haben. Der Lernende wird in der Interlanguagehypothese
als kreativ und kognitiv (bewusst verarbeitend) tatig gesehen.*

(Kleppin, 1997: 39).

3.4 Fehlerklassifikation

Um sich an die Korrektur von Fehlern bei den Sprachlernenden richtig anzunéhern, muss man
bestimmen konnen, ob es sich bei den Lernenden, die den Fehler gemacht haben, um einen
Irrtum oder um ein Versprechen handelt, oder um die Tatsache, dass der Lernende dieses
sprachliche Ph&nomen noch nicht beherrschte. In dieser Hinsicht unterscheiden wir
Performanz-, bzw. Kompetenzfehler. AuRerdem ist es bei den Entscheidungen uber die
Korrekturvornahme auch wichtig, zwischen den kommunikationsbehindernden und nicht
kommunikationsbehindernden Fehlern zu unterschieden. Letztlich ist auch die Klassifikation
der Fehler nach Sprachebenen wichtig, da sie der Lehrperson hilft, zwischen verschiedenen

Arten von Fehlern unterscheiden zu kénnen.

3.4.1 Performanz- und Kompetenzfehler

Diese Klassifikation der Fehler hilft der Lehrperson bei der Entscheidung dartiber, ob sie die
Fehler selbst korrigieren soll, sie Ubersehen soll oder lieber den Lernenden sich selber
korrigieren lassen. Die Aufteilung der Fehler in Performanz- bzw. Kompetenzfehler wurde von

Corder (1967) vorgeschlagen und unter anderen Quellen in Edmondson und House (2015: 215)
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erlautert. Laut Edmondson und House unterscheidet Corder zwischen drei Typen von

Performanz- und Kompetenzfehlern: errors, mistakes und lapses.

Ein Error ist ein Kompetenzfehler, den der Lernende aus verschiedenen Griinden nicht selbst
erkennen kann (Edmondson und House, 2015: 215). Kleppin fligt noch hinzu, dass diese Fehler
z.B. daraus entstehen kdnnen, da ein Lernender eine Struktur noch gar nicht beherrschte oder
er etwas falsch verstanden hat (Kleppin, 1997: 41).

Als mistake sind laut Edmondson und House (vgl.ebd.) solche Fehler zu verstehen, die gegen
soziale Normen verstoRen, oder laut Kleppin (1997: 41.) die Fehler, die durch die Verwendung
von noch unvollkommenen Automatisierungen von bekannten Strukturen entstehen.

Lapses wurden von Edmondson und House (2015: 215) als Flichtigkeitsfehler, die der Lerner

selbst erkennen soll, beschrieben. Kleppin (1997: 41) nennt solche Fehler einfach Versprecher.

Eine weitere interessante Klassifikation findet man bei Kleppin, die diese von Edge (1989)
ubernommen hat. Edge (1989), angegeben in Kleppin (1998: 42), klassifiziert die Fehler in
Ausrutscher, Irrtimer und Versuche.

Ausrutscher sind Fehler, die ein Lernender bei der schriftlichen Produktion, wenn er sich die
Produktion noch einmal anschaut, selbst korrigieren kann. Bei der mundlichen Produktion
werden als Ausrutscher solche Fehler beschrieben, die der Lernende dann korrigieren kann,
wenn er auf den Fehler aufmerksam gemacht wird.

Als Irrtimer bezeichnet man die Fehler, die eigentlich nicht vorkommen sollten, da das
entsprechende sprachliche Phdnomen schon behandelt wurde. Solche Fehler kdnnen die
Lernenden nicht selbst korrigieren, da sie das sprachliche Phdnomen nicht beherrschen oder es
nicht gut verstanden haben.

Versuche sind laut Kleppin Fehler aus Bereichen, die im Unterricht noch nicht behandelt
wurden und die die Lernenden deshalb noch nicht korrekt ausdriicken kénnen. (Kleppin 1998:
42).

3.4.2 Kommunikationsbehindernde und nicht kommunikationsbehindernde Fehler

Kleppin zufolge gibt es Fehler, die die Kommunikation nicht stéren oder behindern, also Fehler,
bei denen man den Sinn der Aussage versteht, obwohl etwas z.B. grammatisch nicht korrekt
gesagt wurde. Diese Fehler nennen wir nicht kommunikationsbehindernde Fehler. Andererseits
gibt es solche Fehler, die den Sinn der Aussage unverstdndlich machen und die Botschaft des

Sprechers falsch Gbertragen — diese Fehler nennt Kleppin kommunikationsbehindernde Fehler
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(Kleppin 1998: 42). Wenn im Unterricht bei den Lernenden Fehler auftreten, ist es manchmal
notig, einige Fehler zu Gbersehen, damit die Kommunikation zwischen der Lehrperson und dem
Schiiler oder zwischen den Schiilern selbst nicht gestort wird. VVor allem ist das bei dem freien
Sprechen wichtig und demzufolge bei den mundlichen Korrekturen, weil manche Schiler es

nicht besonders mogen, wéhrend des Sprechens gestort zu werden.

3.4.3 Klassifikation der Fehler nach Sprachebenen

Die Klassifikation der Fehler nach Sprachebenen unterteilt die Fehler in phonetische und
phonologische Fehler (Fehler im Bereich der Aussprache und Orthographie),
morphosyntaktische Fehler (z.B. Endungsfehler bei den Verben oder die falsche Satzstellung),
Fehler in dem Bereich der Lexikosemantik (z.B. eine Bedeutungsveradnderung eines Wortes),
pragmatische Fehler (z.B. wenn man sich in einer sprachlichen Situation unangemessen
ausdriickt) und inhaltliche Fehler (wenn eine AuRerung inhaltlich falsch ist) (vgl. S. 43). Es ist
selbstverstandlich, dass die Lehrer und zukinftige Lehrer bei den Lernenden viele Fehler aus
verschiedenen Bereichen bemerken wirden, aber manchmal soll man je nach
Unterrichtssituation und dem in diesem Moment wichtigen Fokus an einem bestimmten Aspekt
des Fremdsprachenunterrichts entscheiden, welche Fehler zu korrigieren sind und welche nicht.

4. Einstellungen zu Fehlern im Rahmen der Unterrichtsmethoden

Wie schon erwahnt, impliziert das Erlernen einer Fremdsprache das Auftauchen vieler Fehler.
Fehler sind daher ein wesentlicher Bestandteil jedes Fremdsprachenunterrichts und kénnen
nicht vermieden werden. Durch die Geschichte wurden Fehler im Rahmen unterschiedlicher
Unterrichtsmethoden sehr unterschiedlich betrachtet — sie wurden sogar als eine ,,Sitinde*

gesehen.

Wéhrend der Geschichte wurden viele verschiedene Sprachlehrmethoden im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt. Die ,,dlteren” Methoden des Fremdsprachenunterrichts,
wie z.B. die Audio-linguale Methode oder die Grammatik-Ubersetzungs-Methode betrachteten
die Fehler der Lernenden als etwas Unerwinschtes, etwas, was in dem
Fremdsprachenunterricht vermieden werden sollte (Larsen-Freeman 2000: 47). Im Gegensatz
dazu erschien in den 1970-ern die kommunikative Lehrmethode (der Kommunikative Ansatz),

die den Standpunkt vertritt, dass das Sprachenlernen als ,,(...) die Kommunikationsfahigkeit
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zwischen Partnern unter Einsatz kognitiven Wissens und kreativer Féhigkeiten “* erfolgen soll.
Im Unterschied zu alten Methoden, durch die die Sprache mit Hilfe von automatisierten
Ubungen und dem ,Biiffeln* grammatischer Regeln ermittelt wurde, fokussiert sich der
Kommunikative Einsatz, wie der Name selbst sagt, auf die Steuerung der Kommunikation im

Unterricht, wobei dann selbstverstandlich Fehler viel 6fter vorkommen.

Mitchell (1979) zufolge sind Fehler im modernen Fremdsprachenunterricht sogar erwiinscht,
da die kommunikative Lehrmethode die Lerner dazu fordert, die Sprache kreativ einzusetzen
und durch ,.trial and error* ihre Sprachkenntnisse zu erweitern (Mitchell 1989: 13). AuRerdem
werden die Fehler Metcalfe (2017) zufolge im modernen Fremdsprachenunterricht nicht mehr
als Slinde betrachtet, sondern es herrscht die Meinung, dass die Fehler bei den Lernenden ihre
Erinnerung an richtige Antworten verbessern, ihr aktives Lernen erleichtern, sowie dass sie den

Lernenden helfen, ihre Aufmerksamkeit angemessen zu lenken (Metcalfe 2017: 620).

Jedoch entspricht die Praxis sehr oft nicht der Theorie, und manche Lehrer sehen die Fehler bei
den Lernenden noch immer als etwas Unerwinschtes und nicht als eine Gelegenheit zum
Weiterlernen der Sprache und Kkorrigieren fast alle Fehler, die bei den Lernenden vorkommen.
Ich personlich vertrete die Meinung, dass die Fehler ein wichtiger Bestandteil des
Sprachenlernens sind, und dass sie nicht als etwas Schlechtes betrachtet werden sollen.
AuRerdem denke ich, dass es eine gute Idee wére, wenn die Lehrpersonen mit den Lernenden
die Wichtigkeit der Fehler und Fehlerkorrektur im Fremdsprachenunterricht besprechen
wirden, damit die Lernenden diese Fehler auch als einen Bestandteil des Lernprozesses sehen
und keine Angst vor Fehlern haben. Auf diese Weise kdnnen die Lernenden dazu ermutigt
werden, im Unterricht mehr in der Fremdsprache zu kommunizieren und dadurch ihre

Sprachkenntnisse zu erweitern.

5. Individuelle Unterschiede bei den Lernenden

Wenn man im Unterricht Fehler korrigiert, muss man viele Faktoren in Betracht nehmen, denn
nicht alle Lernenden reagieren gleich auf die Fehlerkorrektur. Bei der Fehlerkorrektur stehen
die Lernenden im Vordergrund, und ihre individuellen Unterschiede mussen auch in Betracht
gezogen werden, da sich diese Unterschiede auf den Einsatz der Fehlerkorrektur bei den
Lernenden auswirken. Kartchava und Ammar (2014) nennen u.a. die Intelligenz,

Sprachfahigkeit, Motivation, Risikobereitschaft, Uberzeugungen, das Alter, die Kompetenz

1 http://www.hueber.de/wiki-99-stichwoerter/index.php/Methoden des Fremdsprachenunterrichts
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und das Gedachtnis als einige Faktoren, die den Einsatz der Fehlerkorrektur bei den Lernenden,
und damit auch die Auswirkung der Fehlerkorrektur auf den Spracherwerb, beeinflussen.
(Kartchava und Ammar 2014: 86-87).

Der wichtigste Faktor, der den Einsatz der Fehlerkorrektur beeinflusst, ist meiner Meinung nach
die Einstellung der Lernenden zur Fehlerkorrektur. Es gibt zahlreiche Untersuchungen, die sich
mit diesem Thema befassten und die allgemeine Schlussfolgerung war, dass die Lernenden
meistens positive Einstellungen zur Fehlerkorrektur hatten, d.h. dass die Lernenden es mehr
bevorzugten, korrigiert zu werden als nicht korrigiert zu werden. AuRerdem betonen einige
Sprachforscher, u.a. Chenoweth et.al. (1983), die sich mit Einstellungen der Schiiler zur
Fehlerkorrektur im Englischunterricht befassten, dass die Lernenden die Fehlerkorrektur sogar
flr notwendig fur ihren Spracherwerb hielten (Chenoweth et.al. 1983: 85). Diese Einstellung
zur Fehlerkorrektur herrschte auch bei meinen Befragten vor, was ich spater in der Arbeit

erlautern werde.

Bisher haben wir uns mit den wichtigsten Aspekten der Fehlerkorrektur allgemein vertraut
gemacht. Es wurden bestimmte Definitionen vom Begriff Fehler dargestellt, einige
Fehlerursachen genannt und verschiedene Kilassifikationen von Fehlern beschrieben.
AulRerdem habe ich mich mit dem Thema der individuellen Unterschiede bei den Lernenden im
Rahmen von Fehlerkorrektur befasst, aber mehr dariiber werde ich in den folgenden Kapiteln

im Rahmen der mindlichen Fehlerkorrektur sagen.

6. Sprechen als Fertigkeit

Bevor ich mit den Erlduterungen zum Phdnomen der mindlichen Fehlerkorrektur im
Fremdsprachenunterricht fortsetze, mochte ich an dieser Stelle das Sprechen als eine der vier
Fertigkeiten des Spracherwerbs definieren und die wichtigsten Aspekte der Fertigkeit Sprechen

erlautern.

Wie in einem der vorherigen Kapitel dieser Arbeit bereits erwéahnt wurde, gilt die
Kommunikation im modernen Fremdsprachenunterricht als einer der wichtigsten Aspekte des
Fremdsprachenunterrichts. Daruber hinaus sieht Storch (1999: 15) die Kommunikation in der
Fremdsprache als das oberste Ziel im Fremdsprachenunterricht. Er beschreibt diese Fertigkeit

mit den folgenden Worten:
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»oprechen ist ein duBerst komplexes Ensemble verschiedener Teilfertigkeiten: Inhalt,
Form (Morphosyntax), Situationsbezug, Partnerangemessenheit, Artikulation,
Intonation usw. und den Lernenden fehlen oft die sprachlichen Mittel, um ihre
Gedanken in der Fremdsprache einigermalien angemessen ausdriicken zu kdénnen.”
(Storch 1999: 217).

6.1. Sprachwissen und Sprachkdnnen

An vielen Beispielen aus dem Fremdsprachenunterricht ist zu ersehen, dass die Lerner im
Fremdsprachenunterricht meistens mehr verstehen, als sie selbst produzieren kénnen, oder dass
sie einige Worter, Ausdriicke, Phrasen und Anderes auswendig lernen und spater nicht

einsetzen kdnnen.

Heide Schatz (2001) erldutert in ihrem Buch Fertigkeit Sprechen den Unterschied zwischen
dem Sprachwissen und dem Sprachkdnnen. Sie meint, dass das Sprechen im
Fremdsprachenunterricht meistens dadurch bestimmt ist, Schiilerleistungen zu Gberprifen, sie
zu kontrollieren und zu korrigieren und in diesem Fall steht das Sprachwissen im Vordergrund,
also der gelernte Stoff, der korrekte Ausdruck usw. In diesem Fall wird das Sprechen als eine
Mittelfertigkeit betrachtet. Andererseits nennt sie das Sprechen als Zielfertigkeit. Das Sprechen
wird zu einer Zielfertigkeit, wenn das Sprachkdénnen im Vordergrund steht. Nach Schatz (2001:
13) beherrscht man das Sprechen als Zielfertigkeit erst dann, wenn man mit der Sprache
handelnd umgeht und sie zur Verstandigung mit anderen gebraucht. Es ergibt sich daraus, dass
die Lernenden erst dann ihre Sprachkenntnisse steigern kénnen, wenn sie die Sprache flr
kommunikative Zwecke verwenden. Das betont auch Hendrickson (1987: 355) indem er erklart,
dass die Lernenden den im Unterricht gelernten Stoff vergalRen, wenn sie keine Gelegenheit

hatten, diesen in kommunikativen Situationen einzusetzen.

Weiterhin ist es auch wichtig, zwischen der Fertigkeit Sprechen in verschiedenen Stufen der
Sprachkenntnisse zu unterscheiden. Laut Storch (2008: 202) fordert man im Anféngerunterricht
das situationsbezogene dialogische Sprechen und im fortgeschrittenen Unterricht hingegen

mehr das monologische Sprechen zu verschiedenen Themen.

19



7. Mindliche Fehlerkorrektur — Problematik

Die miundliche Fehlerkorrektur unterscheidet sich bei weitem von der schriftlichen
Fehlerkorrektur und sie ist, Kleppin zufolge, viel komplexer als die schriftliche Fehlerkorrektur
(1988: 74). Der grolite Unterschied ist, dass man bei der mindlichen Fehlerkorrektur weniger
Zeit hat, den Fehler zu erkennen, ihn zu analysieren und sich fur eine anpassende Form der
Korrektur zu entscheiden, oder, in manchen Fallen, sich gegen die Korrektur zu entscheiden.
Andererseits hat die Lehrperson bei der schriftlichen Fehlerkorrektur mehr Zeit zu entscheiden,
wie sie mit dem bestimmten Fehler umgeht. Bei der schriftlichen Fehlerkorrektur korrigiert die
Lehrperson meistens alle Fehler, wobei sie bei der mindlichen Fehlerkorrektur aus
verschiedenen Griinden oft viele Fehler Ubersieht oder absichtlich ignoriert.

Daruber hinaus gibt es zwei Aspekte der miindlichen Fehlerkorrektur, die am auffélligsten sind
und die bei Lehrenden die grofite Beachtung erfordern, ndmlich der Zeitpunkt der
Fehlerkorrektur und die Art und Weise der Fehlerkorrektur. Die beiden Aspekte werden spater
im Text behandelt.

Noch ein wichtiger Aspekt der mundlichen Fehlerkorrektur ist der affektive Aspekt, der auch

in einem der folgenden Kapitel dieser Arbeit erldutert wird.

7.1. Fehler korrigieren oder nicht?

Wie ich wahrend meines Schulpraktikums erlebt habe, sind die kroatischen Deutschlernenden
manchmal ziemlich zdgerlich in der Fremdsprache zu sprechen, vor allem wenn sie noch
Anfénger im Fremdsprachenlernen sind oder wenn sie sich noch nicht fir kompetent genug
halten. Viele Erforscher glauben, u.A. Hendrickson (1987) und Storch (2009), dass das
Ubersehen oder Ignorieren von Fehlern auch positive Wirkungen auf den Lernprozess haben
kdnnen, indem sie den Lernenden helfen, im Unterricht 6fter und selbstbewusster zu sprechen.
Storch (2009: 317) behauptet auch, dass das haufige Korrigieren die Kommunikation im
Unterricht erschweren oder sogar verhindern kann.

Andererseits vertreten einige Erforscher eine unterschiedliche Ansicht ber den Wert der
miindlichen Korrektur im Unterricht. Laut Lochtman, (2003: 5)? ist beispielsweise die
miundliche Fehlerkorrektur fiir den Lernprozess eines Schilers forderhaft und wesentlich, und
laut Gertrude Heyd (1991: 231) spielt sie eine entscheidende Rolle fir die Lenkung und

Steuerung des Lernens.

2 http://www.gfl-journal.de/3-2003/lochtman.pdf
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Ich vertrete die Meinung, dass man aus Fehlern lernen sollte und denke, dass die meisten Fehler
korrigiert werden sollten, damit die Lernenden sich ihrer Fehler bewusst werden und sie in der

Zukunft vermeiden und die richtigen Formen verwenden kdnnen.

7.2 Zeitpunkt der Fehlerkorrektur

Nachdem die Lehrperson die Entscheidung getroffen hat, eine AuRerung zu korrigieren, muss
sie sich als Né&chstes fur ein angemessenes Zeitpunkt ihrer Korrektur entscheiden — d.h. die
Lehrperson muss entscheiden, ob sie den Fehler sofort nach ihrem Entstehen korrigiert, ob sie
wartet, bis der Lernende die AuBRerung beendet hat oder ob der Fehler erst spater in einer
anderen Phase des Unterrichts (in der Korrekturphase) behandelt werden soll.

Einerseits kann eine sofortige mindliche Korrektur, das Angreifen in die AuRerung und das
Unterbrechen der AuRerung die Schiiler demotivieren und verunsichern. Andererseits kann es
vorkommen, dass die Lehrperson den Fehler tbersieht oder vergisst, und somit entsteht die
Gefahr, dass die richtige Form des sprachlichen Phanomens nicht erlautert und damit von den
Lernenden nicht beherrscht wird.

Die Tatsache, dass sich die Lehrperson den Fehler nicht merken muss, wenn er ihn sofort
korrigiert sieht Kleppin (1998) als einen Vorteil der sofortigen mundlichen Korrektur.
Andererseits sieht sie jedoch das Abwarten und die Korrektur erst nach der SchiilerduRerung
als ein hoffliches Benehmen (107).

Meiner Meinung nach kdnnte eine gute Strategie sein, die Fehler aufzuschreiben und sie dann
spater in einer Korrekturphase zu nennen, korrigieren, weitere Erklarungen zu geben und wenn

n6tig und moglich den Lernenden weitere Ubungen zum problematischen Stoff anzubieten.

7.3 Art und Weise der Fehlerkorrektur

Nachdem die Lehrperson einen gunstigen Zeitpunkt fur die Fehlerkorrektur bestimmte, muss
sie auBerdem noch entscheiden, auf welche Art und Weise der Fehler korrigiert werden soll. Es
ergeben sich viele Mdglichkeiten einer mundlichen Fehlerkorrektur und jede Lehrperson muss
je nach der Unterrichtssituation und dem Lernenden selbst entscheiden, welches
Korrekturverhalten vorzunehmen. Weiter in der Arbeit nenne und erldutere ich vier Aspekte,
die meiner Meinung nach bei der Vornahme eines Korrekturverhaltens am wichtigsten zu
beriicksichtigen sind, némlich die affektiven Aspekte der Fehlerkorrektur, die Frage von wem
die Korrektur uberhaupt durchgefiihrt werden soll, die Entscheidung zwischen einer expliziten
und einer impliziten Korrektur und die Frage welche Arten der Fehler unbedingt korrigiert

werden missen und welche vielleicht toleriert oder nicht sofort korrigiert werden mssen.
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7.3.1 Der affektive Aspekt der Fehlerkorrektur

Nach Kleppin und Raabe (2001) ist der affektive Aspekt der Fehlerkorrektur ein sehr wichtiger
Faktor, der die Lernenden und ihre Teilnahme im Unterricht sehr beeinflussen kann. Sie
behauptet, dass dieser Aspekt die Lehrperson auch beeinflussen kann, Fehler als einen
Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts anzusehen und als Lerngelegenheit zu betrachten.
Daraus erfolgt die Meinung, dass die Lehrpersonen auf die Fehler nicht witend oder negativ
reagieren sollten, sondern die Fehlerkorrektur in einer ruhigen Art und Weise, mit einem
ruhigen und erklarenden Ton durchfiihren, damit man die Lernenden nicht demotiviert und
sodass sich die Lernenden nicht angegriffen und inkompetent fiihlen. Die Korrektur soll den
Lernenden zeigen, dass die Fehler ein normaler Bestandteil des Lernprozesses sind sowie eine

Madglichkeit flr weitere Fortschritte im Prozess des Sprachenlernens.

7.3.2 Von wem wird die Korrektur durchgefiihrt?

Wenn es sich um die Frage wer korrigiert die Fehler handelt, gibt es die folgenden vier Arten
der Fehlerkorrektur, die Kleppin nach Henrici und Herlemann zusammenfasst (1998: 87):

1. Selbstinitiierte Selbstkorrektur

2. Selbstinitiierte Fremdkorrektur

3. Fremdinitiierte Selbstkorrektur

4. Fremdinitiierte Fremdkorrektur

Die selbstinitiierte Selbstkorrektur beschreibt Kleppin als eine Korrektur bei der sich der
Lernende, der den Fehler gemacht hat, selbst korrigiert, nachdem er den Fehler selbst entdeckt
hat. Die selbstinitiierte Fremdkorrektur erfolgt, wenn die Lehrperson oder ein Mitlernender
korrigiert, nachdem der Lernende zeigt, dass er selbst einen Fehler vermutet. Bei der
fremdinitiierten Selbstkorrektur korrigiert sich der Lernende, der den Fehler gemacht hat,
selbst, nachdem er auf den Fehler hingewiesen wurde (entweder von der Lehrperson oder von
einem Mitlernenden) und die fremdinitiierte Fremdkorrektur ist eine Korrektur bei dem der

Fehler entweder von der Lehrperson oder von einem Mitlernenden sofort korrigiert wird.

Wie bereits erwahnt, kann die Korrektur im Fremdsprachenunterricht neben der Durchfiihrung
durch den Lehrer auch von einem Mitschiiler vorgenommen werden. Wenn man sich fir diesen

Art der Korrektur entscheidet, muss man Wulf® zufolge jedoch darauf achten, dass man die

3 Forum Sprache Fehler (hueber.de)
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Atmosphére im Klassenzimmer nicht negativ beeinflusst, da durch diese Art der Korrektur man
bei den Lernenden, der korrigiert wurde, das Geflhl der Minderwertigkeit anregen konnte.
Andererseits kann, meiner Meinung nach, diese Art der Korrektur in einer Gruppenarbeit
beispielsweise viele Vorteile mit sich bringen, da sie der Lehrperson Zeit bei der Korrektur
ersparen und die Zusammenarbeit unter den Schulern fordern kann.

Meiner Erfahrung nach kommen im Fremdsprachenunterricht am haufigsten zwei Arten von
mundlicher Fehlerkorrektur vor, ndmlich die direkte Korrektur durch die Lehrperson und die
Aufforderung zur Selbstkorrektur. Kleppin (1998) meint, dass die Lehrperson, bevor sie diese
Entscheidung macht, zuerst in Betracht nehmen muss, ob es bei den Lernenden iberhaupt eine
Maoglichkeit besteht, sich selbst zu korrigieren. Wenn der Lernende seine Fehler noch nicht
selbst korrigieren kann, ist es verstandlich, dass der Lehrer eine Losung und Erklarung des
Fehlers bereitstellen soll.

Hendrickson (1978) behauptet — und ich personlich vertrete auch die gleiche Meinung — dass
die Lernenden im Fremdsprachenunterricht so oft wie mdglich zu einer Selbstkorrektur
aufgefordert werden sollen. Es wird angenommen, dass die Schuler durch ihre aktive Rolle bei
der Fehlerkorrektur effektiver lernen und sich besser an sprachlich Phanomene erinnern, als

wenn die Lehrperson den Fehler sofort korrigiert, ohne weitere Erklarungen zu geben.

7.3.3 Explizite und implizite Fehlerkorrektur

Mehrere Fachleute, u.A. Kleppin (1998) und Storch (1999) erwéhnen in ihrer Literatur zwei
Arten der Lehrerkorrektur: die direkte oder explizite Korrektur und die indirekte oder implizite
Korrektur.

Bei der direkten oder expliziten Korrektur wird der Fehler von der Lehrperson selbst korrigiert
und die richtige Form wird von der Lehrperson erldutert, z.B. wenn der Lernende sagt: ,,Er
heifle Marko.“ und die Lehrperson korrigiert den Fehler: ,,Er heit Marko.*

Im Unterschied dazu, korrigiert die Lehrperson in der impliziten Korrektur nicht selbst den
Fehler, sondern weist nur auf verschiedenen Weisen auf den Fehler auf und uberlasst die
Korrektur dem Schiler selbst, z.B.

S: ,.Er heillt Marko.*

L: ,,Er hei3t (mit einem fragenden Ton oder einem fragenden Gesichtsausdruck)
Marko?*
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Meiner Erfahrung nach bevorzugen die Lehrer an kroatischen Schulen mehr die explizite
Fehlerkorrektur als die implizite, vor allem beim freien Sprechen im Unterricht. Der Grund
dafiir liegt hochstwahrscheinlich am Zeitmangel und der Stoffliberforderung, mit denen die
Lehrer in Kroatien tagaus konfrontiert sind. Daher fehlt den Lehrpersonen oft die Zeit, selbst
wenn sie es gerne mochten, die Schilerinnen und Schiiler dazu zu ermutigen, tber ihren Fehlern

nachzudenken und ihnen selbststandig zu korrigieren.

7.3.4 Korrektur nach verschiedenen Fehlerarten

Wie bereits erwadhnt, mussen die Lehrer im Unterricht oft entscheiden, einige Fehler zu
Ubersehen oder zu ignorieren. Aus verschiedenen Grinden, wie z.B. wegen Zeitmangels, des
affektiven Aspekts der Fehlerkorrektur oder der Frage von Kommunikationsstérungen missen
die Lehrer zwischen verschiedenen Fehlerarten unterscheiden, damit sie auswéhlen koénnen,
welche Fehler zu korrigieren und welche zu ubersehen.

Bei einer miindlichen Produktion kénnen viele Arten von Fehlern auftauchen. In ihrem Buch
nennt Kleppin u. A. morphosyntaktische Fehler, inhaltliche Fehler, lexikosemantische Fehler,
Aussprachefehler und andere.

Kleppin beschreibt die morphosyntaktischen Fehler als solche Fehler, die die Kommunikation
selten behindern und meint, dass solche Fehler einfach zu korrigieren sind. Sie empfiehlt bei
solchen Fehlern eine Férderung zur Selbstkorrektur (Kleppin 1998: 102).

Andererseits kdnnen lexikosemantische oder inhaltliche Fehler die Kommunikation behindern,
weil sie oft den Sinn des Satzes verandern. Dadurch besteht die Mdglichkeit, dass die Schiiler
sich diese falschen AuRerungen bemerken und spéter in der Kommunikation falsch verwenden,
wenn sie nicht korrigiert sind.

Was die Aussprachefehler betrifft, kdnnen sie die Kommunikation im Unterricht nicht wirklich
storen oder behindern, obwohl eine schlechte Aussprache vielleicht die Lehrperson stort. In
meiner Ansicht sollte nicht jeder Aussprachefehler korrigiert werden, um zu vermeiden, dass
die Schiler sich angegriffen flhlen. Stattdessen kdnnte man vielleicht nur die Fehler bei
Ausdriicken, die zum ersten Mal verwendet werden oder noch nicht im Unterricht behandelt

wurden, korrigieren.

Wie die Theorie und die oben erwahnten Beispiele zeigen, wird das Korrektururverhalten im
Rahmen der mundlichen Fehlerkorrektur von vielen Faktoren beeinflusst. Die mundliche
Fehlerkorrektur hangt von den individuellen VVorlieben des Lehrers sowie von anderen Faktoren

wie von der Art der Fehler oder den Zeitmangel im Unterricht ab. Manche Lehrer bevorzugen
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eine explizite Korrektur, weil manche es mehr mdgen, die Fehler indirekt zu korrigieren oder
die Lernenden zu einer Selbstkorrektur zu fordern. Manchen Lehrern ist es wichtiger, dass im
Unterricht ungeachtet von Fehlern so viel wie mdglich gesprochen wird und manche
korrigieren fast alle Fehler und unterbrechen stdndig die Kommunikation.

Obwonhl die Lehrperson meisten die Verantwortung fur die Fehlerkorrektur tragt, wichtig sind
auch die Wunsche und Vorlieben der Schiler in Bezug auf die mindliche Korrektur. Daher
habe ich es mir zur Aufgabe gemacht, die Praferenzen der Studierenden durch eine Umfrage zu

erfassen, deren Ergebnisse ich im nachfolgenden Kapitel prasentieren werde.

8. Untersuchung zu den Einstellungen der Schiler zur mindlichen Fehlerkorrektur im
Deutschunterricht

8.1 Untersuchungsziel, -Fragen und -Hypothesen

Das Hauptziel dieser Untersuchung war herauszufinden, welche Art und Weise der mindlichen
Fehlerkorrektur die Lernenden bevorzugen, wie ihre Vorlieben bezuglich der Entscheidung
sind, wer die Fehler im Unterricht korrigiert und welche Art von Hilfestellung beim
problematischen Lernstoff sie bevorzugen.

Um die Einstellungen der Schiler zur Korrektur ihrer sprachlichen Fehler beim Sprechen im

DaF-Unterricht zu erfassen, wurden die folgenden Forschungsfragen gestellt:

1. Haben die Deutschlernenden eine positive oder eher eine negative Einstellung zu
Fehlern?

2. Denken die Lernenden, dass die meisten Fehler im Unterricht korrigiert werden sollen,
oder nur die kommunikationsbehindernden Fehler?

3. Bevorzugen die Lernenden von der Lehrperson selbst korrigiert zu werden?

4. Welche Techniken und Methoden zur Korrektur sprachlicher Fehler bevorzugen die
Deutschlernenden?

5. Nach der Korrektur eines Fehlers: Welche Art von Unterstiitzung beim problematischen
Stoff bevorzugen die Schiler/Innen?

Diese Untersuchung basiert auf den folgenden Hypothesen:

1. Die Lernenden betrachten die Fehler nicht als negativ, sondern als eine Gelegenheit fiir

die Weiterentwicklung ihrer Sprachkenntnisse
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2. Die Lernenden denken, dass die meisten Fehler im Unterricht korrigiert werden sollten,
nicht nur die kommunikationsbehindernden Fehler
3. Die Lernenden bevorzugen es, von der Lehrperson selbst korrigiert zu werden

4. Die Lernenden bevorzugen die Anwendung implizierter Korrekturtechniken

Der Fragebogen wurde in sechs Teile gegliedert. Der erste Teil des Fragebogens untersucht das
personliche Profil der Probanden (Geschlecht, Schule, Lernjahr). Im zweiten Teil werden die
allgemeinen Einstellungen der Lernenden zur Korrektur mundlicher Fehler im
Deutschunterricht untersucht. Im dritten Teil werden die Einstellungen von Lernenden zur
Korrektur mindlicher Fehler im Deutschunterricht fir verschiedene Sprachbereiche (z.B.
Grammatik, Aussprache) untersucht. Im vierten Teil werden die allgemeinen Vorlieben von
Lernenden der deutschen Sprache in Bezug auf bestimmte Techniken und Mdglichkeiten zur
Korrektur mindlicher Fehler in der deutschen Sprache untersucht. Im funften Teil werden die
allgemeinen Préaferenzen der Schiler in Bezug auf die Art und Weise der Hilfe bei dem
problematischen Stoff untersucht, und der letzte, sechste Teil des Fragebogens untersucht die
Préaferenzen der Schiler in Bezug auf die Sprache, die der Lehrer bei der Korrektur von Fehlern

einsetzt.

8.2 Untersuchungsdesign

In diesem Kapitel werden die Probanden, Instrumente, Datenerhebung und Datenanalyse

dieser Diplomarbeit dargestellt.

8.2.1 Probanden

Die Daten fur diese Forschung wurden von drei verschiedenen Gruppen von Deutschlernenden
gesammelt. Insgesamt 148 Personen haben an dieser Untersuchung teilgenommen: 69 Lernende
des Gymnasiums ,Petar Preradovi¢ in Virovitica, Richtung: Sprachgymnasium, 49
Deutschlernende aus der Berufsschule ,Stjepan Sulimanac“ in Pitoma¢a und 30

Deutschlernende aus der privaten Sprachschule ,,Intellecta® in Zagreb.
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8.2.2 Instrumente

Die Untersuchung wurde mithilfe eines Fragebogens zu den Einstellungen der Schiler zur
mindlichen Fehlerkorrektur im Deutschunterricht durchgefiihrt. Der Fragebogen wurde von
der Autorin dieser Arbeit personlich erstellt, basierend auf Katayama, A. (2007): Students'
Perceptions of Oral Error Correction. Japanese Language and Literature. 41/1 (Apr., 2007), S.
61-92 und Kleppin, K. (1998): Fehler und Fehlerkorrektur. Fernstudieneinheit 19. Miinchen:

Langenscheidt.

8.2.3 Datenerhebung

In Absprache mit den Deutschlehrern an den genannten Schulen wurden vor Beginn des
Deutschunterrichts Fragebdgen an die Schuler verschiedener Klassen verteilt. Den Schilern
wurde ausreichend Zeit zum Ausfiillen des Fragebogens gegeben und ihnen mitgeteilt, dass der
Fragebogen zum Verfassen einer Masterarbeit verwendet wird. Die Einwilligung der Eltern der
Teilnehmer von zwei Mittelschulen zur Teilnahme an der Umfrage wurde mindlich bei den
Elternversammlungen erhalten. Alle Teilnehmer von der Fremdsprachenschule ,,Intellecta®

waren volljahrig und benétigten keine Einwilligung zur Teilnahme an der Umfrage.

8.3.3 Datenanalyse

Die Untersuchung in dieser Arbeit wurde durch die kombinierte Untersuchungsmethode
durchgefihrt. Ich habe mich fur diese Untersuchungsmethode wegen einer relativ grofRen
Anzahl der Teilnehmer entschieden und weil sie die schnellste Art der Datenerhebung war. Die
ausgefullten Fragebdgen wurden in Bezug auf die behaupteten Forschungshypothesen und -
Fragen analysiert und fir einzelne Fragen im Fragebogen wurden Statistiken erstellt. Der
Fragbogen zeigt die Einstellungen der befragten Schuler zur miindlichen Fehlerkorrektur im
DaF-Unterricht, aber es muss hervorgehoben werden, dass es sich in dieser Untersuchung um
eine kleine Anzahl von Befragten handelt. Aufgrund der geringen Anzahl von Befragten ist es
unangemessen, allgemeine Schlussfolgerungen fir alle Deutschlernenden in Kroatien zu
ziehen. Ungeachtet dessen konnen die in dieser Arbeit gezogenen Schlussfolgerungen als
Richtlinien fir Lehrer dienen, wenn sie Entscheidungen Uber die Korrektur von Fehlern im

Unterricht treffen.
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9. Untersuchungsergebnisse und Stellungnahme der Autorin

In diesem Teil der Arbeit werde ich die Untersuchungsergebnisse meiner Untersuchung
angeben und durch Statistik darstellen. Danach folgt meine Stellungnahme zum untersuchten
Thema und Kommentare Uber die Ergebnisse des Fragebogens, den ich zur Untersuchung der
Einstellungen der Schuler zur miindlichen Fehlerkorrektur eingesetzt habe. Die Analyse habe

ich nach den Untersuchungsfragen strukturiert.

9.1 Personliches Profil der Probanden

Der erste Teil des Fragebogens untersucht das persénliche Profil der Probanden (Geschlecht,
Schule, Lernjahr, Erst- oder Zweitsprachlerner). An dem Fragebogen haben 54 Schiiler (36,5%)
und 94 Schilerinnen (63,5%) teilgenommen. 30 Teilnehmer, oder 20,3 % waren die Lernenden
der Privatschule ,,Intellecta”, 69 Teilnehmer oder 46,6% waren Schuler/Innen des Gymnasiums
,Petar Preradovi¢® und 49 Teilnehmer waren Schiiler/Innen der Berufsschule ,,Stjepan
Sulimanac®. Fiir 20,95% oder 31 der Teilnehmer ist Deutsch die erste Fremdsprache und fur
den groRten Anteil, 79,07% oder 117 Schiler ist Deutsch die zweite Fremdsprache. Was das
Lernjahr der deutschen Sprache betrifft, variiert die Anzahl von einem Jahr bis zu elf Jahren
des Sprachenlernens. Alle Werte sind in der nachfolgenden Tabelle angegeben.

Tabelle 1: personliches Profil der Probanden (Geschlecht, Schule, Lernjahr, Erst- oder
Zweitsprachlerner)

Anzahl Prozentanteil
mannlich 54 36,5
Geschlecht
weiblich 94 63,5
,.Intellecta* 30 20,3
Sl Gymnasium “Petar 69 46,6
Preradovié¢”
Berufsschule 49 33,1
“Stjepan Sulimanac”
erste Sprache 31 20,9
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zweite Sprache 117 79,1

erste/zweite

Sprache
1 27 18,2

Lernjahr 9 24 16,2
3 35 23,6
4 4 2,7
5 3 2,0
6 11 7,4
8 24 16,2
9 6 41
10 13 8,8
11 1 0,8

9.2 Allgemeine Einstellungen zur Korrektur mundlicher Fehler im DaF-Unterricht

Im zweiten Teil des Fragebogens werden die allgemeinen Einstellungen der Lernenden zur
Korrektur mindlicher Fehler im Deutschunterricht untersucht. Hier mussten die Probanden
neun Aussagen bezuglich der mindlichen Korrektur von 1 bis 5 beurteilen, wobei Nummer 1
fir die Stellungnahme ,,Ich stimme vollstdndig zu”, und Nummer 5 fiir die Stellungnahme ,,Ich
stimme nicht vollstandig zu” steht.

Die erste Aussage war: ,,Ich mochte, dass Lehrer meine Fehler beim Deutschsprechen immer
korrigieren®. Bei dieser Aussage stimmten 35,6% der Befragten zu und 48,6% der Befragten
vollstdndig zu und mdchten, dass die Lehrer ihre Fehler beim Deutschsprechen immer

korrigieren.
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Ich mochte, dass Lehrer meine Fehler beim Deutschsprechen
immer korrigieren

ICH STIMME VOLLSTANDIG ZU

ICH STIMME GRORTENTEILS ZU

ICH STIMME WEDER ZU NOCH LEHNE AB
ICH STIMME GRORTENTEILS NICHT ZU

ICH STIMME NICHT VOLLSTANDIG ZU

Diagramm 1: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Ich mdchte, dass Lehrer meine

Fehler beim Deutschsprechen immer korrigieren*

Die zweite Aussage lautete: ,,Lehrer sollen alle Fehler beim Sprechen der Schiiler korrigieren
(Grammatik, Aussprache, Akzent, Intonation, Wortschatz...). Hier vertraten die meisten
Befragten (76,4%) die Meinung, dass alle Fehler beim Sprechen korrigiert werden sollen.

Lehrer sollen alle Fehler beim Sprechen der Schiiler korrigieren
(Grammatik, Aussprache, Akzent, Intonation, Wortschatz...)

ICH STIMME VOLLSTANDIG ZU

ICH STIMME GRORTENTEILS ZU

ICH STIMME WEDER ZU NOCH LEHNE AB
ICH STIMME GRORTENTEILS NICHT ZU

ICH STIMME NICHT VOLLSTANDIG ZU

Diagramm 2: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Lehrer sollen alle Fehler beim

Sprechen der Schiiler korrigieren (Grammatik, Aussprache, Akzent, Intonation, Wortschatz...)*

Die niachste Aussage war: ,,Lehrer sollen nur die Fehler korrigieren, die die Kommunikation
behindern®. Bei dieser Aussage waren die Ergebnisse divers: 12,2% von den Befragten sagten,
dass sie der Aussage nicht vollstandig zustimmten, 27% stimmten weder zu noch nicht zu und

nur 10,1% von den Befragten stimmten vollstdndig zu.
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Lehrer sollen nur die Fehler korrigieren, die die
Kommunikation behindern

ICH STIMME VOLLSTANDIG ZU

ICH STIMME GRORTENTEILS ZU

ICH STIMME WEDER ZU NOCH LEHNE AB

ICH STIMME GRORTENTEILS NICHT ZU

ICH STIMME NICHT VOLLSTANDIG ZU

Diagramm 3: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Lehrer sollen nur die Fehler

korrigieren, die die Kommunikation behindern®.

Bei der vierten Aussage ,,Das Korrigieren von Fehlern ist wichtig fur das weitere
Sprachenlernen® kann deutlich gesehen werden, dass die Mechrheit der Befragten der
Uberzeugeng war, dass die Fehler ein wichtiger Bestandteil des Lernprozesses und somit auch

unverzichtbar fr weitere Fortschritte beim Sprachenlernen seien.

Das Korrigieren von Fehlern ist wichtig fir das weitere
Sprachenlernen

ICH STIMME VOLLSTANDIG zZU

ICH STIMME GRORTENTEILS ZU

ICH STIMME WEDER ZU NOCH LEHNE AB
ICH STIMME GRORTENTEILS NICHT ZU

ICH STIMME NICHT VOLLSTANDIG ZU

Diagramm 4: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Das Korrigieren von Fehlern ist

wichtig fur das weitere Sprachenlernen®
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Die fiinfte Aussage bezog sich auf den Zeitpunkt der Fehlerkorrektur und lautete: ,,Das
Korrigieren von Fehlern sofort nach dem Auftreten des Fehlers ist notwendig, um sich daran
zu erinnern, was richtig ist. Wie die néchste Statistik zeigt, dachte die Mehrheit der Befragten
(51,4%), dass die Korrektur sofort nach dem Auftreten des Fehlers erfolgen sollte, wahrend nur

2,7% der Aussage nicht vollstandig zustimmte und 2% nicht zustimmte.

Das Korrigieren von Fehlern sofort nach dem Auftreten des
Fehlers ist notwendig, um sich daran zu erinnern, was richtig
ist

ICH STIMME VOLLSTANDIG ZU

ICH STIMME GRORTENTEILS ZU

ICH STIMME WEDER ZU NOCH LEHNE AB

ICH STIMME GRORTENTEILS NICHT ZU P

ICH STIMME NICHT VOLLSTANDIG ZU ¥, ‘

Diagramm 5: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Das Korrigieren von Fehlern sofort

nach dem Auftreten des Fehlers ist notwendig, um sich daran zu erinnern, was richtig ist.

Die nachste, sechste, Aussage war mit dem affektiven Aspekt der Fehlerkorrektur verbunden
und durch diese Aussage wollte ich herausfinden, wie sich die Schiler vor der Klasse flhlten,
wenn ihre sprachlichen Fehler korrigiert werden. Diese Aussage lautete: ,,Es stort mich, wenn
der Lehrer meine miindlichen Fehler vor der ganzen Klasse korrigiert, weil ich das Gefihl habe,
dass die anderen mich beurteilen, wenn ich etwas nicht weil3.* Die meisten Befragten stimmen
dieser Aussage nicht zu — 28,4% antworteten mit ,,Ich stimme nicht vollstandig zu*, wahrend
31,1% antworteten ,,Ich stimme meistens nicht zu“. Nur 8,8% Prozent der Befragten sagten,

dass es sie stort, vor der ganzen Klasse korrigiert zu werden.
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Es stort mich, wenn der Lehrer meine mindlichen Fehler vor
der ganzen Klasse korrigiert, weil ich das Gefuhl habe, dass die
anderen mich beurteilen, wenn ich etwas nicht weil

ICH STIMME VOLLSTANDIG ZU

ICH STIMME GRORTENTEILS ZU

ICH STIMME WEDER ZU NOCH LEHNE AB
ICH STIMME GRORTENTEILS NICHT ZU

ICH STIMME NICHT VOLLSTANDIG ZU

Diagramm 6: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,ES stort mich, wenn der Lehrer
meine mundlichen Fehler vor der ganzen Klasse korrigiert, weil ich das Gefiihl habe, dass die

anderen mich beurteilen, wenn ich etwas nicht weil.«

Die letzten drei Aussagen betrafen die Frage, von wem die Fehler korrigiert werden, und sie
lauteten:

7. ,,Wenn ich vor der ganzen Klasse spreche, habe ich nichts dagegen, dass meine
Klassenkameraden meine Sprachfehler korrigieren®.

8. ,,Wenn ich vor der ganzen Klasse spreche, mdchte ich, dass nur der Lehrer meine Fehler im
Deutschunterricht korrigiert.*

9. ,,Wenn wir in Gruppen arbeiten, habe ich nichts dagegen, dass meine Klassenkameraden

meine Fehler im Deutschunterricht korrigieren.

Bei der siebten Aussage stimmten 30,4% der Befragten meistens zu, 14,2% vollstandig zu und
33,3% der Befragten konnten sich nicht entscheiden. Andererseits stimmten 7,4% der Befragten
der Aussage nicht vollstandig zu und 14,2% stimmten meistens nicht zu. Die Mehrheit der
Befragten stimmte zu, dass nur der Lehrer ihre Fehler vor der ganzen Klasse korrigieren soll —
25,7% antworteten mit ,,Ich stimme vollstindig zu, 31,1% mit ,,Ich stimme meistens zu* und
nur 4,1% stimmten nicht zu. Was die Gruppenarbeit betrifft, hatte die Mehrheit der Befragten
jedoch nichts dagegen, von ihren Mitschilern korrigiert zu werden — die meisten, 39,9%

antworteten mit ,,Ich stimme vollstindig zu*.
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9.3 Einstellungen zur Korrektur mindlicher Fehler firr verschiedene Sprachbereiche (z.B.
Grammatik, Aussprache)

Im dritten Teil des Fragebogens wollte ich die Einstellungen der Lernenden zur Korrektur
mundlicher Fehler im Deutschunterricht fur verschiedene Sprachbereiche (z.B. Grammatik,
Aussprache) untersuchen. Es wurden vier Beispiele von Fehlern in der deutschen Sprache
gegeben und die Befragten sollten ihre Préferenzen zur Haufigkeit der Fehlerkorrektur im
Deutschunterricht von 1 bis 5 angeben, wobei 1 fur nie stand, 2 fiir meistens nicht, 3 fiir
manchmal, 4 fir meistens ja und 5 fur immer.

Mit der ersten Aussage ,,Ich mochte, dass der Lehrer meine grammatischen Fehler korrigiert*
stimmte die Mehrheit der Befragten zu, dass die Fehler fast immer oder immer Korrigiert
werden sollen (30,4% bzw. 56,8% von Befragten).

Die zweite Aussage lautete: ,,Ich mochte, dass der Lehrer meine Fehler in Betonung, im Akzent
und in der Aussprache von Wortern korrigiert®. 38,5% der Befragten wollten, dass diese Fehler
immer korrigiert werden, 32,4% haben sich fir die Antwort immer entschieden, weil 23,6%
meinten, dass solche Fehler nur manchmal im Unterricht korrigiert werden sollten. Bei der
dritten Aussage ,,Ich mdchte, dass der Lehrer meine Wortschatzfehler (Worter, Ausdriicke)
korrigiert antworteten die meisten Befragten, dass solche Fehler immer oder fast immer
(57,4% bzw. 25,0%) korrigiert werden sollten. Die letzte Aussage in diesem Teil des
Fragebogens, die vierte Aussage lautete: ,,Ich mochte, dass der Lehrer mich korrigiert, wenn
ich unangemessene Ausdriicke in meiner Sprache verwende (z.B. bei einer Bestellung in einem
Restaurant oder beim Einkaufen in einem Geschéft ist es in Deutsch hoflicher zu sagen: ,.,Ich
hatte gern ein Brotchen® statt ,,Geben Sie mir ein Brotchen® ). Obwohl aus dem Beispiel
ersichtlich ist, dass solche Fehler die Kommunikation nicht stéren und in manchen Féllen von
der Lehrperson vielleicht Gibersehen werden kdnnen, waren die meisten Befragten der Meinung,
dass auch solche Fehler im Unterricht korrigiert werden sollen — mehr als die Hélfte der
Befragten (78,4%) meinten, dass solche Fehler immer oder fast immer korrigiert werden sollen
(46,6% bzw. 31,8% der Befragten). Die Statistik dieser Forschungsfrage kann in der folgenden

Tabelle auf der néchsten Seite eingesehen werden.
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Tabelle 2: Einstellungen der Lernenden zur Korrektur mindlicher Fehler im Deutschunterricht
flr verschiedene Sprachbereiche

Aussage 1 Aussage 2 Aussage 3 Aussage 4

Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %

Nie 2 1,4 2 1,4 3 2,0 3 2,0
Meistens nicht 2 1,4 6 41 3 2,0 4 2,7
Manchmal 15 10,1 35 23,6 20 13,6 25 16,9
Meistens ja 45 30,4 48 32,4 37 25,0 47 31,8
Immer 84 56,7 57 38,5 85 57,4 69 46,6

9.4 Vorlieben in Bezug auf bestimmte Techniken und Mdglichkeiten der Korrektur

Im vierten Teil des Fragebogens wurden die allgemeinen Vorlieben von Lernenden der
deutschen Sprache in Bezug auf bestimmte Techniken und Madglichkeiten zur Korrektur
mundlicher Fehler in der deutschen Sprache untersucht. Im Fragebogen standen acht Beispiele,
die verschiedene Art und Weisen der Fehlerkorrektur zeigten, und die Befragten sollten sie auf
einer Skala von 1 bis 5 beurteilen, wobei 1 flr sehr schlecht und 5 fiir sehr gut stand. Jede
Korrekturmethode wurde am gleichen Beispiel vom Fehler angezeigt:

Lehrperson: ,,Wie heif3it du?*

Lernende: ,,Ich heit Marko.*

Die Beispiele des Korrekturverhaltens waren wie folgt:

a) Die Lehrperson ignoriert den Fehler:

Beispiel
Lernende: ,,Ich heil3t Marko.*

Lehrperson: *ignoriert den Fehler und unterbricht den Lernenden nicht*

b) Die Lehrperson gibt die richtige Antwort oder einen Teil der Antwort an:
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Beispiel
Lernende: ,,Ich hei3t Marko.*

Lehrperson: “Ich heil3e Marko.* oder nur ,,heiffe*.

c) Die Lehrperson weist auf den Fehler hin und gibt die richtige Antwort an:
Beispiel

Lernende: ,,Ich hei3t Marko.*

Lehrperson: ,,Heif3t ist falsch. Heif3e ist richtig®.

d) Die Lehrperson weist mit Gestik oder Mimik auf den Fehler hin und macht den Lernenden
darauf aufmerksam, dass er den Fehler selbst korrigieren sollte:

Beispiel

Lernende: ,,Ich heiRt Marko.*

Lehrperson: *zeigt auf sich selbst, um dem Schiiler zu signalisieren, dass in diesem Satz das

Suffix fur das erste Person Singular verwendet werden sollte*

e) Die Lehrperson fordert den Schiler auf, den Satz zu wiederholen, und lasst ihn wissen, dass
ein Fehler gemacht wurde:

Beispiel

Lernende: ,,Ich heiRt Marko.*

Lehrperson: ,,Bitte wiederhole diesen Satz und denk tber ihn nach*

f) Die Lehrperson betont in einem fragenden Ton den Satzteil, in dem der Fehler aufgetreten
ist, und erwartet, dass der Lernende den Fehler selbst entdeckt und korrigiert:

Beispiel

Lernende: ,.Ich heil3st Marko.

Lehrer: ,,Ich HEIRT Marko?“

g) Die Lehrperson wiederholt den Satz bis zu dem Punkt, an dem der Fehler gemacht wurde,
und wartet darauf, dass der Lernende den Fehler selbst korrigiert:

Beispiel

Lernende: ,,Ich hei3t Marko.*

Lehrperson: ,,Ich ... *wartet darauf, dass der Schuler den Fehler selbst korrigiert**
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h) Die Lehrperson erklart, warum der Satz falsch ist:
Beispiel
Lernende: ,,Ich heiRt Marko.*

Lehrperson: ,,Heil3t ist die 2. Person Singular. Du brauchst die 1. Person Singular.*

Das erste Korrekturverhalten, namlich das Ignorieren des Fehlers wurde von den Befragten als
sehr schlecht betrachtet, wahrend alle anderen als sehr gut oder gut betrachtet wurden. Laut
Statistik bevorzugten die meisten Schuler die dritte Methode der Fehlerkorrektur, also die
explizite Korrektur im Beispiel ¢) — 46,6% der Befragten betrachteten diese Methode als sehr
gut und 32,4% als gut. Die vierte, flinfte und sechste Methode, die impliziten Methoden in
Beispielen d), €) und f) wurden jedoch von vielen Befragten als gut oder sehr gut betrachtet —

mehr als die Hélfte der Befragten meinte, dass solche Korrekturen sehr gut oder gut sind.

9.5 Wie soll der problematische Stoff eingetibt werden?

Im funften Teil des Fragebogens wollte ich die allgemeinen Praferenzen der Schiler in Bezug
auf die Art und Weise der Hilfe in konkreten Problemféllen untersuchen. Es wurden sechs
Beispiele der Eintibung vorgestellt und die Befragten sollten sie wieder von 1 bis 5 als gut oder
schlecht beurteilen. Im folgenden Text nenne ich die Beispiele und stelle die Antworten anhand

von Grafiken dar.

Nach der Korrektur des Fehlers bittet die Lehrperson einen
Lernenden oder mehrere von ihnen, die richtige Version zu
wiederholen

B sehr schlecht M schlecht weder gut noch schlecht gut Msehrgut

Diagramm 7: Einstellungen der Schuler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen — ,,Nach der Korrektur des Fehlers bittet die Lehrperson einen Lernenden oder

mehrere von ihnen, die richtige Version zu wiederholen*
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Wie die Statistik zeigt, betrachtete mehr als die Hélfte der Befragten diese Form der Einiibung

als gut oder sehr gut.

Nachdem ein Fehler auftaucht, bittet die Lehrperson einen
oder mehrere Schiiler zu erklaren, warum die Aussage falsch
war, und zu erklaren, was richtig ist

MW sehr schlecht mschlecht ® weder gut noch schlecht gut msehrgut

Diagramm 8: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen — ,,Nachdem ein Fehler auftaucht, bittet die Lehrperson einen oder mehrere

Schiler zu erkléren, warum die Aussage falsch war, und zu erklaren, was richtig ist.

Bei diesem Beispiel habe ich mit anderen Ergebnissen gerechnet und war berrascht, dass die
Schiler eine Praferenz fur eine Fehlerkorrektur zeigten, bei der sie die Sprachphdnomene selbst
erklaren sollen. Jedoch betrachteten 39% der Befragten diese Methode als gut und nur 3%

betrachteten sie als sehr schlecht.
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Nachdem ein Fehler auftaucht, erklart die Lehrperson selbst,
warum etwas nicht korrekt ist, und gibt eine zusatzliche
Erklarung daflir, was richtig ist

0
/0

B sehr schlecht M schlecht ® weder gut noch schlecht gut Msehrgut

Diagramm 9: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen — ,,Nachdem ein Fehler auftaucht, erklart die Lehrperson selbst, warum etwas

nicht korrekt ist, und gibt eine zusatzliche Erkl&rung daftr, was richtig ist.«

Wie erwartet, betrachtete die Mehrheit der Befragten diese explizite Korrektur als gut oder sehr

gut.

Nachdem ein Fehler auftaucht, bietet die Lehrperson den
Schillern zusatzliche Minililbungen an, um den
problematischen Stoff einzutiben

M sehr schlecht M schlecht ® weder gut noch schlecht gut Msehrgut

Diagramm 10: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen —,,Nachdem ein Fehler auftaucht, bietet die Lehrperson den Schiilern zusatzliche

Minidbungen an, um den problematischen Stoff einzutiben.«

Mehr als die Halfte der Befragten betrachteten diese Einlibungsmethode als sehr gut. Ich

vermute jedoch, dass diese Form der Eintibung an kroatischen Schulen sehr selten vorkommt,
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da die Lehrer haufig mit begrenzter Zeit und einer Uberfiille an Stoff konfrontiert sind, was es

ihnen schwierig macht, Zeit furr solche Ubungen bereitzustellen.

Nachdem ein Fehler auftaucht, gibt die Lehrperson den
Schilern zusatzliche Ratschldge, damit sie den
problematischen Stoff selbststandig tiben kénnen, z. B.
Hinweise, wo und wie sie den Stoff selbststandig tiben konnen

W sehr schlecht MW schlecht m weder gut noch schlecht gut Mmsehrgut

Diagramm 11: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen — ,,Nachdem ein Fehler auftaucht, gibt die Lehrperson den Schulern zusatzliche
Ratschlége, damit sie den problematischen Stoff selbststandig tiben kénnen, z. B. Hinweise, wo

und wie sie den Stoff selbststandig tben kénnen.*

35% von Befragten dachten, dass diese Methode gut sei und 43% dachten, dass sie sehr gut sei.

Nur 1% betrachteten diese Methode als sehr schlecht.
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Nachdem Auftauchen eines Fehlers, besprechen die Lehrperson
und die Lernenden, wie und warum dieser Fehler gemacht wurde

1%
39

B sehr schlecht m schlecht weder gut noch schlecht gut Mmsehrgut

Diagramm 12: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen — ,,Nachdem Auftauchen eines Fehlers, besprechen die Lehrperson und die

Lernenden, wie und warum dieser Fehler gemacht wurde.*

Mehr als die Hélfte der Befragten dachten, dass das Besprechen der Fehler mit der Lehrperson

eine gute Idee und fur ihre Fortschritte im Fremdsprachenlernen vorteilhaft ware.

Aufgrund dieser Ergebnisse vertrete ich die Meinung, dass die kroatischen Lehrer und
zukunftige Lehrer die Einstellungen der Schuler mehr berticksichtigen sollten und dass sie
versuchen sollten, mehr Zeit flr die implizite Fehlerkorrektur in ihrem Unterricht zu finden, da
die Mehrheit der Schiler diese Art von Hilfe bevorzugt, wie aus den Statistiken Uber die

Ergebnisse dieser Forschung zu erkennen ist.

9.6 Sprache der Fehlerkorrektur

Der letzte Teil des Fragebogens befasste sich mit der préaferierten Sprache bei den miindlichen
Korrekturen im Fremdsprachenunterricht. Hier wollte ich untersuchen, ob die Schuler es
vorziehen, dass der Lehrer die Korrektur und zusatzliche Erklarungen auf Kroatisch oder lieber
auf Deutsch vermittelt. Wie erwartet, praferierte die Mehrheit der Befragten — 125 von 148 der

Befragten, oder 84,5% die kroatische Sprache als die Sprache der Fehlerkorrektur.
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10. Schlussfolgerung

Wie in dieser Arbeit vermutet wurde, ist die mindliche Fehlerkorrektur ein Aspekt des
Unterrichts, mit dem die Lehrpersonen am schwierigsten zurechtkommen. Vor der Vornahme
einer mundlichen Fehlerkorrektur muss man viele Aspekte in Betracht ziehen. Man muss vor
allem den Fehler erkennen und den Umfang des Fehlers bestimmen kdnnen. AuRerdem muss
man je nach der Unterrichtssituation und den Lernenden selbst entscheiden, welche Fehler zu
korrigieren und welche absichtlich zu tbersehen sind. Darlber hinaus muss man andere
Aspekte der mundlichen Fehlerkorrektur wie den affektiven Aspekt, den Zeitpunkt der
Fehlerkorrektur und die Art und Weise der Fehlerkorrektur beriicksichtigen und in diesem
Sinne die fur den Lernenden vorteilhaften Entscheidungen treffen. Jede Lehrperson hat ihren
eigenen Stil des Lehrens und bei jeder Lehrperson erfolgt die Fehlerkorrektur anders. Alle diese
Entscheidungen werden auch stark von zahlreichen auf3eren Faktoren beeinflusst, u.A. vom
Zeitmangel, der Stoffliberlastung, der Atmosphare in der Klasse, von der allgemeinen
Stimmung der Lehrperson usw. Zusétzlich zu all den obengenannten Faktoren, die die
Entscheidungen der Lehrer bei der Fehlerkorrektur beeinflussen, bin ich der Meinung, dass die
Einstellungen der Schiler zur mindlichen Fehlerkorrektur auch als einer der wichtigsten
Faktoren bei den Entscheidungen bei dem Korrekturverhalten im Unterricht in Betracht
gezogen werden sollen. Da sich viele Lehrer, zu denen ich auch gehdre, oft nicht sicher sind,
wie sie sich einer mundlichen Fehlerkorrektur n&hern sollen, habe ich mir in dieser
Diplomarbeit vorgenommen, die Meinungen der Schuler selbst zur miandlichen
Fehlerkorrektur, sowie ihre Vorlieben in Bezug auf mindliche Fehlerkorrektur im
Deutschunterricht zu erforschen. Obwohl diese Arbeit nur eine geringe Anzahl von
Einstellungen der Schuler bietet und keine Schlussfolgerungen Uber die Meinungen der
Mehrheit der Deutschlernenden in Kroatien zieht, bin ich der Meinung, dass die Antworten
anderer Schiiler nicht von den Antworten dieser Teilnehmenden stark abweichen wiirden. Aus
diesem Grund bin ich der Ansicht, dass die Ergebnisse und Schlussfolgerungen dieser Arbeit
als ein guter Ausgangspunkt fir weitere Untersuchungen und als erste Grundlage zur
Ausarbeitung von Richtlinien fir Lehrer und zukiinftige Lehrer dienen kénnten, wenn sie

Entscheidungen bezlglich der Fehlerkorrektur treffen.
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Anhang 1

Fragebogen

Anketa u svrhu izrade diplomskoga rada
Einstellungen der Schiler zur mindlichen Fehlerkorrektur im DaF-Unterricht

Sudjelovanje u ovom istrazivanju U potpunosti je anonimno. Svi podatci su povjerljivi i bit ¢e

koriSteni samo u svrhu pisanja diplomskoga rada.

DIO | — spol, $kola, godine uc¢enja njemackoga jezika

Spol: M / Z (zaokruzi)

Skola u kojoj u¢im njemacki jezik:

Broj godina ucenja njemackoga jezika:

Za ucenike srednjih $kola: njemacki je moj prvi / drugi strani jezik (zaokruzi)

DIO Il — opéeniti stavovi o ispravljanju usmenih pogresaka na nastavi njemackoga jezika

Molim da odgovorite na ponudena pitanja zaokruzujuéi jednu od ponudenih vrijednosti:

1=
2=

U potpunosti se ne slazem

uglavnom se ne slazem

3 = niti se slazem, niti se ne slazem

4 =
5=

=

N

uglavnom se slazem

U potpunosti se slazem

Zelim da nastavnici uvijek ispravljaju moje pogreske u govoru njemackoga jezika.

2 3 4 5

Nastavnici bi trebali ispravljati sve pogreske u govoru uéenika njemackoga jezika

(gramatiku, izgovor, naglasak, intonaciju, vokabular...).

2 3 4 5

Nastavnici bi trebali ispravljati samo pogreske koje ometaju komunikaciju, tj. samo

pogreske koje mogu dovesti do nesporazuma.

2 3 4 5

. Ispravljanje pogreSaka vazno je za daljnje ucenje jezika.
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5. Ispravljanje pogresaka odmah nakon §to je doslo do pogreske nuzno je kako bismo
zapamtili Sto je pravilno.

1 2 3 4 5

6. Smeta mi kada nastavnik ispravlja moje usmene pogreske pred cijelim razredom jer

osje¢am kao da me drugi osuduju jer nesto ne znam.

1 2 3 4 5

7. Kada govorim pred cijelim razredom, ne smeta mi da moji kolege iz razreda ispravljaju
moje pogreske u govoru njemackoga jezika.

1 2 3 4 5

8. Kada govorim pred cijelim razredom, zelim da moje pogreske u govoru njemackoga
jezika ispravlja samo nastavnik.
1 2 3 4 5

9. Kada radimo grupni rad, ne smeta mi da moji kolege iz razreda ispravljaju moje pogreske
u govoru njemackoga jezika.

1 2 3 4 5

DIO III: stavovi ufenika vezani uz ispravljanje usmenih pogresaka na nastavi

njemackoga jezika za pojedina podrudja jezika (npr. gramatika, izgovor)

Ovdje su prikazane razliCite vrste pogreSaka do kojih moze do¢i u govornome jeziku.

Zaokruzite koliko Cesto zelite da vam nastavnik ispravlja pogreske iz pojedinih podrucja jezika

prilikom govora na njemackome jeziku.

1 = nikada

2 = veéinom ne

3 = ponekad

4 = gotovo uvijek

5 = uvijek

1. Zelim da mi nastavnik ispravlja gramati¢ke pogreske.

1 2 3 4 5
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2. Zelim da mi nastavnik ispravlja pogreske u intonaciji, naglasku i izgovoru rije¢i.

1 2 3 4 5

3. Zelim da mi nastavnik ispravlja pogreske u vokabularu (rijei, izrazi).

1 2 3 4 5

4. Zelim da me nastavnik ispravlja kada u govoru koristim neprikladne izraze (npr. u
njemackome jeziku prilikom naru¢ivanja u restoranu ili kupovanja u trgovini pristojnije

je reci :“Ich hatte gern ein Brotchen® nego ,,Geben Sie mir ein Brotchen®)

1 2 3 4 5

DIO IV: Tehnike i nacini ispravljanja pogresaka — opce preferencije u¢enika njemackoga
jezika vezane uz pojedine nadine ispravljanja usmenih pogresaka u njemackome jeziku
Postoje brojne reakcije nastavnika na pogreske koje ucenici rade kada govore na stranome
jeziku. Sljede¢i primjeri pokazuju razliite nadine ispravljanja usmenih pogreSaka koje
nastavnici koriste na nastavi. Ocijenite te naCine ispravljanja pogresaka na sljede¢em primjeru.
Primjer gramaticke pogreske (pogreska je podebljana):

Nastavnik:“Wie heif3t du?*

Ucenik: ,,Ich heil3st Marko.*

Zaokruzite brojeve od 1 do 5 ako smatrate da je metoda:

1 = vrlo losa

2 =1loSa

3 =ni dobra ni losa

4 = dobra

5 = vrlo dobra

a) Nastavnik ignorira pogresku ucenika.

Primjer
Ucenik: ,,Ich heif3t Marko.“

Nastavnik: *ignorira pogresku i1 pusta da ucenik nastavi govoriti*

vrlo losa vrlo dobra

1 2 3 4 5

45



b) Nastavnik daje tocan odgovor ili dio odgovora.
Primjer
Ucenik: ,,Ich heif3t Marko.«

Nastavnik:“Ich heife Marko.* ili samo ,,heif3e*.

vrlo losa vrlo dobra
1 2 3 4 5

¢) Nastavnik ukazuje na pogresku i daje to¢an odgovor.

Primjer

Ucenik: ,,Ich heif3t Marko.«
Nastavnik: ,,Heil3t je pogresno. Pravilno je heil3e “.

vrlo losa vrlo dobra

1 2 3 4 5

d) Nastavnik ukazuje na pogresku nekom gestom ili izrazom lica i daje do znanja da

ucenik/ucenica sam/sama treba ispraviti pogresku.

Primjer
Ucenik: ,,Ich heil3st Marko.*

Nastavnik: *pokazuje na sebe kako bi uceniku dao na znanje da u toj recenici treba koristiti
nastavak za prvo lice jednine*

vrlo losa vrlo dobra

1 2 3 4 5

e) Nastavnik govori uc¢eniku da ponovi recenicu daju¢i mu do znanja da je doSlo do pogreske.

Primjer
Ucenik: ,,Ich heil3st Marko.*

Nastavnik: ,,Molim te ponovi tu re¢enicu 1 promisli o njoj.*
vrlo losa vrlo dobra
1 2 3 4 5

f) Nastavnik upitnim tonom naglasava dio recenice u kojem je doslo do pogreske i1 o¢ekuje da
ucenik sam otkrije pogresku te je ispravi.

Primjer
Ucenik: ,,Ich heil3t Marko.“

Nastavnik: ,,Ich HEIRT Marko?*

vrlo losa vrlo dobra
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g) Nastavnik ponavlja recenicu sve do pogreske i ¢eka da ucenik sam ispravi pogresku.
Primjer
Ucenik: ,,Ich heil3t Marko.“
Nastavnik: ,,Ich ...*¢eka da u€enik ispravi pogresku*“
vrlo losa vrlo dobra
1 2 3 4 5

h) Nastavnik objasnjava zasto je reCenica neto¢na.

Primjer
Ucenik: ,,Ich heif3t Marko.«

Nastavnik: ,,Heif3t je oblik za drugo lice jednine. Ti trebas oblik za prvo lice jednine.*

vrlo losa vrlo dobra
1 2 3 4 5

DIO V: preferencije ucenika vezane uz vrstu pomo¢i oko spornoga gradiva nakon

ispravljanja pogreske

Ako se pogreska Cesto ponavlja i ako do nje dolazi kod veceg broja ucenika, ponekad je

potrebno dodatno objasniti zasto je doSlo do pogreske ili uvjezbati sporno gradivo te smisliti

nacin kako ucenicima pomo¢i da viSe ne rade pojedine pogreSke. Koju vrstu pomoci oko

problemati¢noga gradiva smatrate dobrom? Ocijenite dolje navedene primjere od 1 do 5:

1 =vrlo lo$

2 =108

3 = ni dobar ni lo$
4 = dobar

5 = vrlo dobar

1. Nakon §to je ispravio pogresku, nastavnik traZi od jednog ili viSe ucenika da ponove ispravnu

Verziju.
1 2 3 4 5

2. Nakon $to je doslo do pogreske, nastavnik trazi od jednog ili viSe ucenika da objasne zasto

je to netocno te da objasne §to je pravilno.

1 2 3 4 5



3. Nakon sto je doslo do pogreske, nastavnik sam objaSnjava zaSto je nesto netocno te daje
dodatno objaSnjenje Sto je pravilno.

1 2 3 4 5

4. Nakon S$to je doslo do pogreske, nastavnik daje dodatne mini-vjezbe kako bi ucenici
provjezbali sporno gradivo.

1 2 3 4 5

5. Nakon $to je doslo do pogreske, nastavnik daje dodatne savjete u¢enicima kako bi sami mogli
provjezbati sporno gradivo, npr. savjete gdje i kako sami mogu provjezbati gradivo.

1 2 3 4 5

6. Nakon $to je doslo do pogreske, nastavnik i ucenici raspravljaju o tome kako i zasto je doslo
do pojedine pogreske.
1 2 3 4 5

DIO VI: preferencije ucenika vezane uz jezik koji nastavnik koristi kod ispravljanja
pogresaka

Kada vam nastavnik ispravlja usmene pogreske i daje vam dodatna objasnjena, koji jezik vise
volite za objasnjenja, hrvatski ili njemacki? Zaokruzi broj ispred jednog jezika.

1 Vise volim da mi nastavnik objasni moju pogresku na hrvatskome jeziku.

2 Vise volim da mi nastavnik objasni moju pogresku na njemackome jeziku.

Hvala na sudjelovanju! @
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Tabellen und Grafiken

Tabelle 1: das personliche Profil der Probanden (Geschlecht, Schule, Lernjahr, Erst- oder
Zweitsprachlerner)

Diagramm 1: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Ich mdchte, dass Lehrer meine
Fehler beim Deutschsprechen immer korrigieren*

Diagramm 2: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Lehrer sollten alle Fehler beim
Sprechen der Schiler korrigieren (Grammatik, Aussprache, Akzent, Intonation,
Wortschatz...)

Diagramm 4: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Das Korrigieren von Fehlern ist
wichtig fur das weitere Sprachenlernen*

Diagramm 5: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,Das Korrigieren von Fehlern sofort
nach dem Auftreten des Fehlers ist notwendig, um sich daran zu erinnern, was richtig ist.

Diagramm 6: Verteilung der Antworten auf die Aussage ,,ES stort mich, wenn der Lehrer
meine miindlichen Fehler vor der ganzen Klasse korrigiert, weil ich das Gefiihl habe, dass
die anderen mich beurteilen, wenn ich etwas nicht weil3.*

Tabelle 2: Einstellungen der Lernenden zur Korrektur mindlicher Fehler im Deutschunterricht
flir verschiedene Sprachbereiche

Diagramm 7: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen — ,,Nach der Korrektur des Fehlers bittet die Lehrperson einen Lernenden
oder mehrere von ihnen, die richtige Version zu wiederholen*

Diagramm 8: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen —,,Nachdem ein Fehler auftaucht, bittet die Lehrperson einen oder mehrere
Schiiler zu erklaren, warum die Aussage falsch war, und zu erkléaren, was richtig ist.*

Diagramm 9: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemfallen — ,,Nachdem ein Fehler auftaucht, erklart die Lehrperson selbst, warum
etwas nicht korrekt ist, und gibt eine zusétzliche Erklarung daftr, was richtig ist.

Diagramm 10: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen — ,,Nachdem ein Fehler auftaucht, bietet die Lehrperson den Schilern
zusétzliche Minitibungen an, um den problematischen Stoff einzutiben.*

Diagramm 11: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemféllen — ,,Nachdem ein Fehler auftaucht, gibt die Lehrperson den Schilern
zusatzliche Ratschldge, damit sie den problematischen Stoff selbststandig tiben kénnen,

z. B. Hinweise, wo und wie sie den Stoff selbststédndig tiben kénnen.*
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Diagramm 12: Einstellungen der Schiler zur Art und Weise der Hilfe in konkreten
Problemfallen —,,Nachdem Auftauchen eines Fehlers, besprechen die Lehrperson und die

Lernenden, wie und warum dieser Fehler gemacht wurde.*
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