Die Entwicklung der Schreibkompetenz im DaF-
Unterricht in der Sekundarstufe Il

Glibusié, Antonia

Master's thesis / Diplomski rad
2024

Degree Grantor / Ustanova koja je dodijelila akademski / strucni stupanj: University of
Zagreb, Faculty of Humanities and Social Sciences / SveucilisSte u Zagrebu, Filozofski
fakultet

Permanent link / Trajna poveznica: https://urn.nsk.hr/urm:nbn:hr:131:869064

Rights / Prava: In copyright /Zasti¢eno autorskim pravom.

Download date / Datum preuzimanja: 2024-10-14

Repository / Repozitorij:

1 50 Filozofski fakultet

Faculty of Humanities ODRAZ - open repository of the University of Zagreb
Faculty of Humanities and Social Sciences

DIGITALNI AKADEMSKI ARHIVI I REPOZITORLIL

zir.nsk.hr


https://urn.nsk.hr/urn:nbn:hr:131:869064
http://rightsstatements.org/vocab/InC/1.0/
http://rightsstatements.org/vocab/InC/1.0/
https://repozitorij.ffzg.unizg.hr
https://repozitorij.ffzg.unizg.hr
https://zir.nsk.hr/islandora/object/ffzg:10316
https://repozitorij.unizg.hr/islandora/object/ffzg:10316
https://dabar.srce.hr/islandora/object/ffzg:10316

SveuciliSte u Zagrebu
Filozofski fakultet
Odsjek za germanistiku

Nastavnicki smjer

Antonia Glibusi¢

Die Entwicklung der Schreibkompetenz im DaF-
Unterricht in der Sekundarstufe I1

Diplomski rad

Mentorica: doc. dr. sc. Mirela Landsman Vinkovi¢

Zagreb, svibanj 2024.



Izjava o akademskoj Cestitosti

Izjavljujem 1 svojim potpisom potvrdujem da je ovaj rad rezultat mog vlastitog rada koji se
temelji na istrazivanjima te na objavljenoj i citiranoj literaturi. I1zjavljujem da nijedan dio rada
nije napisan na nedozvoljen nac¢in, odnosno da je prepisan iz necitiranog rada, te da nijedan dio
rada ne kr3i bilo ¢ija autorska prava. Takoder izjavljujem da nijedan dio rada nije iskoriSten za

bilo koji drugi rad u bilo kojoj drugoj visokoskolskoj, znanstvenoj ili obrazovnoj ustanovi.

(potpis)



Zahvale

Zahvaljujem svima koji su mi pruzili podrsku tijekom moga studija njemackoga jezika, a najvise
zahvaljujem obitelji, prijateljima i decku. Posebnu zahvalu dugujem i svojoj mentorici Mireli
Landsman Vinkovi¢ koja me je usmjerila u ovome istraZivanju, pruzila neumornu podrsku,
potkrijepila sve moje nedoumice u vezi rada sa svojim strucnim znanjem i uvijek imala

strpljenja i viemena za konzultacije kako bih Sto uspjesnije napisala ovaj diplomski rad.



LEINLEITUNG .uucooiiiinininensnensnnnsaenssncsssesssssssssssssssssesssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssssssssassssasssnes 1

2. VIER FERTIGKEITEN .cuuuueeeiieeeeeeeeeeeesessessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 2
2.1 REZEPTIVE FERTIGKEITEN .......ccoottuiuiiieieeetetiteeeeeeeeeeeeteeaateeeeeseeessssseteesessesessssnesasssssseees 2
2.1.1 Die Fertigheit LeSEN....................c.cc.cooemiuueieaaiiiiieeeiiiieeeeiee e e eaaea e 2
2.1.2 Die Fertighkeit HOTEN.....................cccooeiueiiiiiiiiiiie et 3
2.2 PRODUKTIVE FERTIGKEITEN ......oeetuet ettt eeee e e eeeeeeeeeeaeeeeeaaeeeeaaeeeeeaaeeeeenaaeeennns 3
2.2.1Die Fertighkeit SPreCRem ........................ccccveeiuieeiiiieeiiieeee e 3
2.2.2 Die Fertigkeit SCRIeiben........................cccoocouvmiiiiiiiiiiiiiieeiieeee et 4
2.2.2.1 Schreiben als Ziel- oder Mittlerfertigkeit...................cccccooeiiiiiiiniiiiiiiiees 4
2.2.2.2 Schreiben als Produkt 0der Prozess.........ccoooeeoeeeeeeeee e eeeeeeeeaenn 5
2.2.2.3 Typologie von Schreibiibungen nach Kast........................ 6
3. FEHLERKORRELKTUR ......ceetttetttueeccereeseeeesseesssssessesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessss 8
3.1 ORTHOGRAPHISCHE FEHLER........couuuuiiiiiiiietitieeeee e eeeteeeeeeeeeeeeeeeeaaaieeeeeeseeeesaanasaeseeseeens 9
3.2 MORPHOSYNTAKTISCHE FEHLER .......ooomitiiiee e e e e eeeaaeeeeenn 9
3.3 LEXIKOSEMANTISCHE FEHLER.........ooiiiiiiiitttieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaaseeeeeeeeeeeesaneeneseeeseees 9
4. CURRICULARE VORGABEN UND GEMEINSAMER EUROPAISCHER
REFERENZRAHMEN FUR SPRACHEN (GERS) cuuueeiiiiinnniicnsnnnicsssnssscsssssssesssssssssssnnns 10
4.1 DIE BEDEUTUNG DES BEGRIFFS CURRICULUM ..........ccuuuueeeeeeeeeeeeieiieeeeeeeeeeeeeeiieeeeeseeeeens 11
4.2 GEMEINSAMER EUROPAISCHER REFERENZRAHMEN FUR SPRACHEN (GERS)............ 11
4.3 VERGLEICH ZWISCHEN DEM GERS UND DEM NATIONALEN CURRICULUM FUR DAS
FACH DEUTSCH ANHAND DER SCHREIBKOMPETENZ AUFDEM NIVEAU A2 .....coouvveeeeenennn. 12
5. BISHERIGE UNTERSUCHUNGEN .......ceettteettueeeessessereessesssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssss 14
5.1 UNTERSUCHUNGEN IN KROATIEN .....oouuuuieiitetiiteeeeeeeeeeeteeeeeeeeeeeeeteeeneaeeesesessennnnneneeas 14
5.2 UNTERSUCHUNGEN AUBERHALB KROATIENS ..ottt 15
6. UNTERSUCHUNG ZUR SCHREIBKOMPETENZ. ...uuuuuueeeeeeeeereeeeevesssssessssssssesssssssses 16
6.1 UNTERSUCHUNGSZIELE.........uuieiieettiiitieeeeeeeeeeteaaeeeeeseseeestammaeessssesssssmessssssssssmmninnnes 16
6.2 UNTERSUCHUNGSTEILNEHMENDE ......ooiiiiiitittee e eeee e e e e e e eens 17
0.3 HYPOTHESEN ....coouuuuieietetettteeeeee e e eee et eeeeeseeeeetee e aaaereseeeeeaaaaaeseeeeetananaassseeeerrarnnaanaes 17
6.4 ERHEBUNGSINSTRUMENT UND =VERFAHREN ..ottt eeeeeeeeeeeeeeeeenns 18
T.UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE .uueeeieetereeeeeeeeessesseseessesssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssses 19
7.1 BEWERTUNGSKRITERIEN DES GYMNASIUMS SESVETE FUR FREMDSPRACHEN............ 20
7.2 DIE BEWERTUNGSKRITERIEN FUR DIE ANALYSE ...ounoeeeettteeeee e e e e eeeeeeeeaaeens 21
Te ANALYSE ..ottt e e e s e e e e et e eaeeseeee et e e aeeseeeeereaaaaaeeseeeerearrnanaeas 22
7.4.1 Fehlervergleich vom ersten und zweiten Aufsaty...................ccccccevvveeniincienncnn. 22
T AT EESERE AUTSALZ ..o e e e e e e e e e e e e aeeeeeeaeesaaaaaaaees 22
T4 1.2 ZWEILEY AULSALZ .....cooovveeeiiiiieeieeeeeee et e ettt e e e e e eeeeaaaaaas 25
7.4.1.3 Fazit zum Fehlervergleich vom ersten und zweiten Aufsatz ...................... 27
7.4.2 Fehlerklassifikation nach Sprachebenen ............................ccccocccvveviieevieeannane. 27
7.4.2.1 Orthographische Fehler................c.coccooiiiiiiiiii e 27
TA2 AT EXSter AUTSAZ. .. ..o e e e e e e e eean 27
T2 1.2 ZWeILer AUTSALZ ..ottt eeeeeens 29

7.4.2.1.3 Fazit zu orthographischen Fehlern........................ccoccooiiiiiiinniine e, 30



7.4.2.2 Morphosyntaktische Fehler.....................cocciieee 31

TA22 T EXSter AUTSALZ....cooooeeeneeeeeeeeeeeeeeeee e et eeeeeeeeeaeanes 31
TA4.2.2.2 ZWEILEY AUTSALZ ....oooooveeeiiieeeeeeeeeee ettt e e e e eeaans 32
7.4.2.2.3 Fazit zu morphosyntaktischen Fehlern ......................cccooooiiniine. 34
7.4.2.3 Lexikosemantische FERIer ............cooooiiiiiiimieeiieeeeeeee e 34
TA 23T EXSter AULSACZ. . ..o 34
Ti4.2.3.2 ZWEILEY AUTSALZ .o e e e e e e eeaaes 36
7.4.2.3.3 Fazit zu lexikosemantischen Fehlern ...............ccccooveieiiiiiiiiiiiiieeneieeenn, 37

7.4.2.4 Vergleich der orthographischen, morphosyntaktischen und
lexikosemantiSChen FERIET ...........cooooo i e e 37
8. SCHLUSSFOLGERUNG ..uuuueeieeereeeeeeeeeeessecsessssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssss 40
9. LITERATURVERZEICHNIS . ...cettttttttteecsseesereessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssses 42
T0.ZUSAMMENFASSUNG . ...cittteeeurerereeenerresssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 47
T1.ABSTRACT ...ceeceeeereeeeeeeeceeerereeessesessssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasses 48

12, ANHANG oerenierennnsnennennessnsssessssssnsssessssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssessasssssssessasssassasssassans 49




1.Einleitung

In der Schule lernen die Schiiler! verschiedene Ficher und erwerben dadurch bestimmte
Kompetenzen. Solche Kompetenzen miissen im Laufe der Jahre entwickelt werden und durch
verschiedene Aufgaben, die auf den Fertigkeiten basieren, gestirkt werden. Es gibt vier
»klassische* Fertigkeiten beim Sprachenlernen: das Schreiben, das Sprechen, das Lesen und
das Horen. Urspriinglich wurden diese Fertigkeiten in zwei Gruppen unterteilt: in aktive und
passive Fertigkeiten (Rosler, 2012: 127). Diese Unterteilung entsprach jedoch nicht dem
tatsdchlichen Stand der Dinge, weil der Sprachprozess im Grunde genommen ein aktiver
Prozess ist. Es folgte eine etwas konkretere und bessere Unterteilung in produktive und
rezeptive Fertigkeiten. Als produktive Fertigkeiten gelten das Schreiben und das Sprechen, als
rezeptive das Horen und das Lesen. Diese Unterteilung hat sich etabliert, aber es entstand auch
eine weitere Unterteilung in eine geschriebene Sprache (Lesen und Schreiben) und eine
gesprochene Sprache (Sprechen und Horen) (Rosler, 2012: 127). In dieser Arbeit liegt der
Fokus auf der geschriebenen Sprache, insbesondere auf der Schreibfertigkeit, die im Kontext

von Schiileraufsidtzen betrachtet wird.

Die Untersuchung wird in einer ersten Klasse einer weiterfithrenden Schule in Zagreb
durchgefiihrt, deren Schiiler Deutsch ab der vierten Klasse der Grundschule lernen und sich
gerade auf A2-Niveau befinden sollten? Der Fokus der Arbeit liegt auf ihren
Deutschkenntnissen, die in dieser Arbeit in zwei Aufsétzen liberpriift werden: Der erste Aufsatz
wird zu Beginn des Schuljahres verfasst, der zweite sechs Monate spiter. Die Kenntnisse
werden in den Texten anhand der Anzahl der Worter, der Anzahl der Fehler und anhand der Art
der orthographischen, morphosyntaktischen und lexikosemantischen Fehler analysiert.
Schlieflich wollte festgestellt werden, wie das Verhdltnis dieser Fehlerkategorien beim
Schreiben korreliert und wie sich ihre Deutschkenntnisse innerhalb der angegebenen Zeit
entwickelt haben. Thre Kenntnisse werden auch mit dem Nationalen Curriculum, dem Lehrplan
der Schule, in der die Untersuchung durchgefiihrt wurde, sowie dem Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) in Zusammenhang gebracht, um

festzustellen, ob die Schiiler die vorgesehenen Lehrplaninhalte beherrscht haben oder nicht. Die

! In dieser Diplomarbeit gelten aus sprachdkonomischen Griinden Formen wie ,,Schiiler, , Lerner®, ,,Lehrer* u.i.
jeweils sowohl fiir médnnliche als auch weibliche Formen.

2 Diese Stufe wurde gewihlt, weil genau diese Schiiler sich im Ubergang von der Grundschulbildung zur
Gymnasialbildung befanden. Der Fokus der Forschung liegt darin, wie viel Lernstoff aus der Grundschule die
Schiiler behalten konnten und wie viel neues Material sie in den Griff bekommen haben. Alles Genannte wird
anhand von Fehlerkriterien untersucht, iiber die spater in dieser Diplomarbeit gesprochen wird.
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Texte werden auch anhand der von der Autorin dieser Arbeit entwickelten Kriterien bewertet,

wobei als Grundlage die Bewertungskriterien der weiterfithrenden Schule dienen.

2. Vier Fertigkeiten

Die Fertigkeiten beim Sprachenlernen unterscheiden sich erheblich. Sie kdnnen isoliert
oder zusammenhingend erlernt werden. In der Praxis werden die meisten davon isoliert
vermittelt, sodass die Lernenden den Unterschied zwischen den einzelnen Fertigkeiten
verstehen (Rosler, 2012: 128). Nach ilteren Texten wurden Fertigkeiten in aktive (Schreiben
und Sprechen) und passive (Lesen und Horen) Fertigkeiten unterteilt (Rosler, 2012: 127).
Danach wurde festgestellt, dass eine solche Aufteilung nicht bedeutend ist, da alle Fertigkeiten
beim Erlernen einer Fremdsprache aktiv sind. Spiter erfolgte eine Unterteilung in produktive
(Schreiben und Sprechen) und rezeptive Fertigkeiten (Horen und Lesen), die eine breitere
Akzeptanz gefunden hat. ,,Innerhalb der produktiven und rezeptiven Fertigkeiten wird nur eine
mediale Unterscheidung vorgenommen. Das Lesen und das Schreiben beziehen sich auf die
geschriebene Sprache, das Sprechen und Horen auf die gesprochene Sprache* (Rdsler, 2012:
127).2 Die einzelnen Fertigkeiten werden in den folgenden Abschnitten besprochen, und im
Kapitel tiber die Schreibfertigkeit wird eine Verbindung zwischen allen vier Fertigkeiten

dargestellt.

2.1 Rezeptive Fertigkeiten
2.1.1 Die Fertigkeit Lesen

Laut Bausch (2007: 287) ist,,Lesen [...] eine komplexe Fertigkeit, die aus einer Vielzahl
abgestufter Teilkompetenzen besteht.* Diese Fertigkeit ist fiir das Erlernen einer Fremdsprache
von groBer Bedeutung, da mit ihr die {ibrigen Fihigkeiten entwickelt werden konnen.* Die
Fertigkeit des Lesens ist ein komplexer, zeitlicher Vorgang, der aus verschiedenen Analysen
besteht und diese sind: die visuelle Analyse, die Satzanalyse, die semantische Analyse und die

Textanalyse (Bausch, 2007: 287). Analysen sind notwendig, da der Leser aufgrund mangelnder

3 Rezeptive Fihigkeiten beziehen sich darauf, Informationen aufzunehmen und zu verstehen, wihrend produktive
Féhigkeiten sich darauf beziehen, Informationen auszudriicken und mit anderen zu kommunizieren. Beim Lesen
und Hoéren werden Informationen aufgenommen (rezeptiv), wahrend beim Schreiben und Sprechen Informationen
ausgegeben werden (produktiv) (Roésler, 2012: 128; 137).

4 ,Lange Zeit war das sogenannte Lernlesen, das zum Erwerb von neuem Wortschatz und neuen Strukturen
beitrdgt, das bevorzugte Lesen im Unterricht. Dieses Lesen erfolgte zumeist Wort fiir Wort, unbekannte Worter
wurden nachgeschlagen. Es ist in vielen Situationen im Anféngerbereich noch das hdufigste, aber es unterscheidet
sich von der Art, wie Lernende in ihrer Erstsprache oder in Fremdsprachen, die sie gut beherrschen, lesen* (Rdsler,
2012: 129).
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Sprachkenntnisse und fehlenden kulturspezifischen Wissens nicht in der Lage ist, den Text zu
verstehen. Trotz des Mangels an Wissen kann der Leser anhand seiner Lesetechniken aus der
Muttersprache den Text und die Analysen in den Griff bekommen. Dafiir gibt es verschiedene
Ubungsaufgaben, die dabei helfen konnen, und die man in drei Gruppen aufteilen kann: die
Erweiterung des Wortschatzes (im Lexikon nachschlagen, Liickentexte, Synonyme/Antonyme),
Satzanalyse (Konnektoren abstrahieren, Satzglieder identifizieren, Funktionsworter erkennen,
Liickentexte) und Lesefertigkeiten (die Suche nach dem Bezugsobjekt, Analyse vom
Textaufbau, Textgliederung, Sitze oder Textabschnitte in die richtige Reihenfolge bringen, W-

Fragen, Zusammenfassung, Assoziationen usw.) (vgl. Bausch, 2007: 287 — 291).

2.1.2 Die Fertigkeit Horen

Das Horverstehen bezieht sich auf die Fertigkeit einer Person, die gesprochene Sprache
zu horen und mit Sinn zu verbinden. Es ist ein wesentlicher Bestandteil der
Kommunikationsfahigkeit. Als problematisch haben sich jedoch der Mangel an geeignetem
Textmaterial und die methodische Unsicherheit der Lehrkrifte bei der Ausfiihrung von
Horverstehensaufgaben erwiesen. Aber es gibt Losungen fiir dieses Problem. Das Horverstehen
soll 6fter im Unterricht eingesetzt werden. Das regelméfBige Horen von authentischer Sprache,
sei es durch Gespriche, Filme, Podcasts oder andere Medien, inhaltliche Vorbereitung auf das
Horverstehen usw. kann die genannte Fertigkeit verbessern. Das Horverstehen ist in vielen
Situationen wichtig, wie zum Beispiel im schulischen Kontext, in beruflichen Situationen, beim
Erlernen einer neuen Sprache oder einfach im Alltag. Es ist eine Fertigkeit, die durch bewusste
Anstrengungen und praktische Erfahrungen entwickelt und verfeinert werden kann (Bausch,

2007: 295).

2.2 Produktive Fertigkeiten
2.2.1Die Fertigkeit Sprechen

Die miindliche Kommunikation im Unterricht ist von wichtiger Bedeutung, weil die
Lernenden dabei ihre Sprachkenntnisse erweitern konnen. Was die gesprochene Sprache von
der geschriebenen Sprache unterscheidet, sind die Anwendung von Modalpartikeln,
verschiedene Gesichtsausdriicke, Handbewegungen, die Sprechzeit in der Echtzeit und ein
verlangsamtes Sprechtempo der Lernenden. Wichtig beim Sprechtempo ist, die Lehrstufe der
Lernenden zu beachten. Diejenigen, die im Anfangsunterricht sind, sind nicht in der Lage,

schnell korrekte Sédtze zu produzieren - im Gegensatz zu Fortgeschrittenen, die mit wenig



Aufwand komplexe und grammatikalisch gut produzierte Sdtze bilden. Es ist wichtig, den
Schiilern zu zeigen, dass sie trotz verschiedener Hemmungen und Fehler in einer Fremdsprache
kommunizieren konnen. Es sollte eine gleichberechtigte Beziehung zu den Schiilern aufgebaut
werden, um ihren Lernweg zu erleichtern. Der Lernweg kann noch im Unterricht durch
Konversationsiibungen erleichtert werden, und diese sind: Rollenspiele, dramapéddagogisches
Verfahren, Chats, Vortrage iiber bestimmte Themen, Projekte usw. (vgl. Rosler, 2012: 140 —
146).

2.2.2 Die Fertigkeit Schreiben

Das Schreiben ist eine grundlegende Fertigkeit, die in vielen Bereichen des Lebens von
grofer Bedeutung ist. Es ist ein Kommunikationsmittel und auch ein Mittel zur
Selbstdarstellung, zum kreativen Ausdruck und zur Ubermittlung von Informationen.
Insgesamt ist das Schreiben eine vielseitige Fertigkeit, die nicht nur auf den schulischen oder
beruflichen Kontext beschriankt ist, sondern auch einen integralen Bestandteil des menschlichen
Ausdrucks bildet. Die Fertigkeit des Schreibens ist eng mit anderen Fertigkeiten verbunden.
Insgesamt bilden diese Fertigkeiten ein integriertes Netzwerk, das einer Person ermdglicht,
effektiv zu schreiben. Das integrierte Netzwerk bietet den Lernenden die Erweiterung des
Wortschatzes, eine korrekte Anwendung von Rechtschreibung und Grammatik, das Verstandnis
von Inhalten, Kreativitit, Informationsbeschaffung usw. Das Zusammenspiel zwischen
Sprechen, Lesen, Horen und Schreiben trigt zur Entwicklung einer umfassenden sprachlichen
Kompetenz bei (Kast, 1999: 8). Welche Schreibarten es gibt und wie das Schreiben sonst noch

charakterisiert werden kann, wird in den folgenden Absétzen néher erldutert.

2.2.2.1 Schreiben als Ziel- oder Mittlerfertigkeit

Das Schreiben ist einer der wichtigsten Unterrichtsinhalte. Durch das Schreiben werden
sowohl eine neue Sprache gelernt als auch andere kulturspezifische soziale Normen entdeckt.
Im Unterricht wird oft der Schwerpunkt auf das Schreiben gelegt, denn durch das Schreiben
kann man neue Grammatikregeln erlernen und iiben, aber auch mit anderen Menschen in Form
von z.B. E-Mails kommunizieren (Kast, 1999: 18). Diese Schreibfertigkeiten kann man als
Mittler- oder Zielfertigkeit bezeichnen. Auf der einen Seite beschreibt die Mittlerfertigkeit die
Schreibaktivititen, bei denen das Schreiben nur Mittel zum Zweck ist. Beispiele hierfiir sind
Grammatikaufgaben, bei denen bestimmte grammatikalische Strukturen geiibt werden (z. B.

Passivsitze, Modalwdrter, Syntax). Auf der anderen Seite beschreibt die Zielfertigkeit
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Aufgaben, bei denen die Ziele sind, Texte zu produzieren und durch Texte kommunizieren zu
konnen (z. B. Brief/E-Mail, eigene Meinung iiber ein bestimmtes Thema, Zusammenstellung
von ausgewihlten Informationen) (Kast, 1999: 8). Es stellt sich jedoch die Frage, inwiefern
beide Schreibfertigkeiten im Unterricht eingesetzt werden. Die Tatsache ist, dass es keine
goldene Regel dafiir gibt, ob mehr Wert auf Zielfertigkeit oder Mittelfertigkeit gelegt wird.
Diese Tatsache hingt auch von der Art des Lehrbuchs ab, das eine Schule verwendet. Kast
(1999: 17) betont die Notwendigkeit eines klaren Ziels beim Erlernen der deutschen Sprache
sowie die Verfiigbarkeit entsprechender Mittel, um dieses Ziel zu erreichen. In seinem Buch
beschreibt er das Ziel, einen Brief zu verfassen, jedoch konnte in der heutigen technologisch
fortgeschrittenen Welt das Schreiben einer E-Mail oder einer SMS- bzw. WhatsApp-Nachricht
als Beispiel dienen. Kast betont auch, dass bestimmte Kenntnisse erforderlich sind,
insbesondere grammatikalische Fahigkeiten, um einen Brief zu schreiben. Daher kann nicht
gesagt werden, dass die Ziel- oder Mittelfertigkeit iiberwiegt, sondern dass beides vorhanden
ist, manchmal in mehr oder weniger starkem Ausmall, was den Lernstand, die Art des
Lehrbuchs, die Inhalte des Unterrichts usw. angeht (Kast, 1999: 17). Ob es notwendig ist, sich
mehr auf das Produkt des Schreibens selbst oder auf den Prozess zu konzentrieren, wird im

nichsten Absatz naher erlautert.

2.2.2.2 Schreiben als Produkt oder Prozess

Beim Schreiben geht es immer um den Informationsaustausch. Die Informationen bzw.
die Texte konnen in linearem oder kreisformigem Vorgang entstehen. Diese Vorgédnge nennt
man Produkte oder Prozesse. Das Produkt (Portmann 1991, in Kast 1999: 189) kann z. B. ein
Brief sein, weil der Brief eine klare Struktur hat. Der Brief erfiillt auch die Funktion des
Schreibens bzw. hat einen Adressaten. Weiterhin kann das Schreiben ein Prozess sein, indem
der Schreibende immer wieder zum Text kommt, den Text verbessert, die Gedanken anders
formuliert und dem Text eine Struktur gibt. Ein Beispiel fiir den Prozess ist das Tagebuch, weil
es keinen bestimmten Adressaten hat. Beim Tagebuch geht es darum, die alltdglichen Gedanken
zu fixieren und in verlangsamter Weise die Gedanken und Gefiihle in die richtige Reihenfolge
zu bringen (Kast, 1999: 23). Wie und auf welche Weise wir die Gedanken eines Einzelnen zu
einem Produkt oder einem Prozess lenken konnen, wird in folgenden Abschnitten zum Thema

Typologie von Schreibiibungen behandelt.



2.2.2.3 Typologie von Schreibiibungen nach Kast

Um einen Text zu verfassen, ist es notwendig, zunidchst Aufgaben zum Schreiben zu
16sen. Durch solche Aufgaben kdnnen verschiedene Kompetenzen entwickelt werden, die fiir
die eigene Entwicklung sprachlicher Fertigkeiten in einer bestimmten Sprache wichtig sind.
Nach Kast (1999: 34) sind diese Kompetenzen: , kommunikativ-pragmatische (reale
Kommunikationssituationen, Briefe, Zusammenfassung), bewusst machende und kreative
Kompetenzen® (Kast, 1999: 34). Dabei unterscheidet Kast (1999: 34) fiinf Ubungsbereiche:
,vorbereitende Ubungen, aufbauende Ubungen, strukturierende Ubungen, freies, kreatives

Schreiben und kommunikatives Schreiben.*

In den vorbereitenden Ubungen geht es vor allem nicht um die Textproduktion, sondern
allgemein um den Wortschatz. Bei solchen Ubungen wird vorhandenes Wissen aktiviert,
Rechtschreibung und Zeichensetzung geiibt und der Wortschatz erweitert und erarbeitet (Kast,
1999: 35). Die genannten Aktivititen dienen als Vorbereitung auf das Schreiben. Die
Aktivitdten konnen in Einzelarbeit oder Partner- und Gruppenarbeit stattfinden sowie in Form
von Wortketten, Satzschlangen, Assoziogramme, Mind-maps und Diktaten existieren (Kast,

1999: 35).

Weiterhin beschreiben die aufbauenden Ubungen die Ubungen zur Textproduktion. Der
Schwerpunkt liegt auf Sdtzen und dem Text im Allgemeinen, da aus der Ansammlung von
Sitzen ein kompakter Text entsteht (Kast, 1999: 54). Einige Beispiele fiir aufbauende Ubungen
sind: Satzkarten (den Gebrauch von Konnektoren iiben), Satzkombinationen (wie man aus
mehreren Sitzen einen macht), Personenbeschreibung (sich selbst und andere Personen
beschreiben; Steckbrief). Hier sollte auch der Thema-Rhema-Gliederung Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Das Thema und Rhema beschreiben die Abfolge von Situationen bzw.
Textabschnitten im Text. Auf der einen Seite beschreibt das Thema etwas, was im Text schon
bekannt ist. Auf der anderen Seite beschreibt das Rhema neue Informationen, die frither im Text

nicht vorgekommen sind. Manchmal ist es schwierig, den Unterschied zwischen dem Thema

> Es ist wichtig zu betonen, dass die Einteilung von Schreibiibungen in verschiedene Bereiche nicht als strikte
Richtlinie betrachtet werden sollte. Nicht alle Ubungen lassen sich immer eindeutig einem spezifischen Bereich
zuordnen, und es sollte nicht automatisch davon ausgegangen werden, dass ein lineares Fortschreiten in
Schwierigkeit und Komplexitit gegeben ist. Tatsichlich spielen ,alle fiinf Bereiche des Schreibens in allen
Lernstufen eine wichtige Rolle*, auch wenn die Schwerpunkte variieren kdnnen (Kast, 1999: 34).
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und Rhema zu definieren, aber die Schreibiibungen und das stindige Lesen von Texten dienen
dazu, diese besser im Griff zu haben (Kast, 1999: 56).

Nach vorbereitenden und aufbauenden Ubungen sollte man strukturierenden Ubungen
Aufmerksamkeit widmen. Hierbei handelt es sich um die Produktion zusammenhidngender
Texte. Mithilfe von strukturierenden Ubungen findet man Wege, wie die Textproduktion
gesteuert werden kann. Einige Beispiele von Ubungen sind: aus dem Dialog eine Erzihlung
machen, Textergdnzungen, vom Text zum Text (das Schreiben aus dem Lesen entwickeln;
Perspektivenwechsel), Zusammenfassung, von der Bildergeschichte zum Text usw. (Kast,

1999: 87).

Letztendlich soll man etwas zum kreativen Schreiben, freien Schreiben und
kommunikativen Schreiben sagen. Obwohl alle drei Ubungsaufgaben deckungsgleich scheinen,
sind sie es aber nicht. Das kreative Schreiben beschreibt die Textproduktion, die mit oder ohne
Vorlagen initiiert werden kann. Die Vorlagen konnen in Form von vorbereitenden
Wortschatziibungen oder strukturierenden Hinweisen vorkommen. Weiterhin betont das freie
Schreiben die Idee, dass es keine festen Regeln gibt. Es ermutigt dazu, ohne Einschrinkungen
oder Strukturen zu schreiben, um Gedanken und Ideen spontan flieBen zu lassen. Beide Ansétze
teilen die Idee, dass das Schreiben eine kreative Aktivitdt ist, die Raum fiir persdnlichen
Ausdruck und Exploration bieten sollte. Sie kdnnen sich auch {iberschneiden, da kreatives
Schreiben auch frei, und freies Schreiben durchaus kreativ sein kann (Kast, 1999: 125).
Letztlich kommt man noch zum kommunikativen Schreiben. Das kommunikative Schreiben
bezieht sich auf die Schreibweisen von alltaglichen Realsituationen, wie zum Beispiel Briefe,
Postkarten, Ausfiillen von Formularen, Schreiben eines Lebenslaufs usw. Beim
kommunikativen Schreiben gibt es immer einen Adressaten im Unterschied zum kreativen und
freien Schreiben (Kast, 1999: 139). Die Bewertung schriftlicher Schiilerleistungen gehort zu
den wichtigsten Aufgaben von Lehrpersonen. Nach einer Korrektur sollten Lernende erkennen,
welche Fehler sie begangen haben und wo sie auftreten. Fehlerkorrektur spielt eine sehr
wichtige Rolle im Lernprozess, weil eine gute Fehlerkorrektur zu einem bewussten Umgehen
mit Fehlern fiihrt. Deswegen werden die Fehlerkorrektur und eine transparente und gut
ausgearbeitete Bewertung schriftlicher Schiilerarbeiten in weiteren Abschnitten dieser

Diplomarbeit eingehend behandelt.



3. Fehlerkorrektur

,Dass beim Lernen Fehler gemacht werden, ist eine Binsenwahrheit, dass man durch Fehler lernt, eine
Lebensweisheit. Dass man auch beim Lernen einer Fremdsprache durch Fehler lernt, wird hiufig

vergessen: ,,Ein Gliick, dass Schiiler Fehler machen.* (Hans-Jiirgen Krumm 1990 in Kast, 1999: 168)

Friither wurde ein Fehler als etwas Negatives angesehen und etwas, was man unbedingt
vermeiden muss. Heute gelten Fehler als wesentlicher Bestandteil des Erwerbs einer
Fremdsprache. Fehlerkorrektur wird als ,,die Reaktion auf eine fehlerhafte sprachliche
AuBerung bezeichnet, die aus ganz unterschiedlichen Elementen besteht (Bausch, 2007: 377).
Die Elemente sind: ,,gesprochene Sprache, geschriebene Sprache, unterrichtliche und
auBerunterrichtliche Sprache* (Bausch, 2007: 378). Aus den vorher genannten Elementen leiten
sich zwei Arten der Fehlerkorrektur ab, eine schriftliche und miindliche Fehlerkorrektur. In
dieser Arbeit liegt der Schwerpunkt auf der schriftlichen Fehlerkorrektur, bei der vor allem
orthographische, morphosyntaktische, lexikosemantische, pragmatische und inhaltliche Fehler
korrigiert werden (Kleppin, 1998: 42, 43).° Die Besonderheit der schriftlichen Fehlerkorrektur
besteht darin, dass der Lehrer mehr Zeit fiir die Fehlerkorrektur hat und die Fehler des Schiilers
auf vielféltigere Weise markieren kann. Nach Kleppin (1998: 46) konnen die Fehler mit einigen
Abkiirzungen gekennzeichnet werden, wie z. B. R als Rechtschreibefehler, M als falscher
Modusgebrauch, K als falscher Kasus usw. Fehler konnen auch durchgestrichen, unterstrichen
und mit verschiedenen Kennzeichnungen markiert werden (Kleppin, 1998: 47). Es ist wichtig
zu beachten, dass die Wahl der Markierungsmethode von der Altersgruppe der Lernenden, dem
Fachgebiet, den individuellen Lernbediirfnissen und den Unterrichtszielen abhingt. Ein
ausgewogener Ansatz, der sowohl auf spezifische Fehler eingeht als auch positive Aspekte
hervorhebt, kann eine unterstiitzende Lernumgebung schaffen und die Motivation der Schiiler
fordern (Bausch, 2007: 380). Nach all den genannten Methoden zur Markierung schriftlicher
Arbeiten sollte noch etwas zu den ausgewéhlten Arten von Fehlern gesagt werden, die in dieser

Arbeit im Vordergrund der Forschung stehen.

® In dieser Diplomarbeit werden hauptsichlich orthographische, morphosyntaktische und lexikosemantische
Fehler analysiert, weil die Schiiler in den analysierten Aufsitzen nur solche Fehler begangen haben. Daher wire
ein breiterer und allgemeinerer Kontext erforderlich, um inhaltliche (eine AuBerung, die inhaltlich falsch ist) und
pragmatische Fehler (z. B. eine kulturell unangemessene AuBerung) zu analysieren.
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3.1 Orthographische Fehler

Beim Korrigieren von Aufsétzen fallen als Erstes Rechtschreibfehler ins Auge. Sie sind
leicht zu erkennen, da sie sich nicht auf ganze Sitze beziehen, sondern auf das Wort selbst und
seine korrekte Schreibweise. Solche Fehler konnen sich auch bei Muttersprachlern
einschleichen, kommen aber haufiger bei Schiilern vor, die eine neue Fremdsprache lernen. Die
héufigsten Fehler im Deutschen als Fremdsprache sind GroB3- und Kleinschreibung, weil alle
Substantive in der deutschen Sprache mit einem groBen Anfangsbuchstaben geschrieben
werden (z. B. *musik’ statt Musik). Dariiber hinaus kann es auch zu Verdopplungen einzelner
Buchstaben in Wortern (z. B. *Caffe statt Café), zum Weglassen einzelner Buchstaben (z. B.
*Unterrich statt Unterricht), zum Hinzufligen von Buchstaben (z.B. *er weifst statt er weif3)
oder zur Verwechslung von &hnlich klingenden Wortern (z. B. *seit statt seid) kommen. Beim
Erlernen der deutschen Sprache wird oft der Umlaut weggelassen, wodurch das Wort eine vollig
andere Bedeutung bekommen kann (z. B. *schon statt schon). Die verbleibenden
orthographischen Fehler konnen falsche Platzierung oder Auslassung von Satzzeichen in

Séatzen, falsches Schreiben von Abkiirzungen usw. sein (Siekmann, 2012: 85).

3.2 Morphosyntaktische Fehler

Morphosyntaktische Fehler sind spezifisch, da sie sowohl morphologische als auch
syntaktische Fehler in einer Kategorie enthalten. Morphologische Fehler beziehen sich auf das
Wort selbst, syntaktische Fehler eher auf die Reihenfolge der Worter und auf den gesamten Satz
(Maratovi¢ Toli¢, 2014: 127). In dieser Arbeit liegt der Schwerpunkt auf der Deklination
(Substantiv, Artikel, Pronomen, Adjektiv), der Konjugation (Verb), den Priapositionen (falsche
Position der Priposition im Satz oder falsche Priposition), der Wortfolge (im einfachen und im
zusammengesetzten Satz), dem Numerus (Substantiv - Singular oder Plural). Diese Kategorien

werden spéter zur Analyse morphosyntaktischer Fehler verwendet.

3.3 Lexikosemantische Fehler

Der Begriff "lexikosemantische Fehler" bezieht sich auf Fehler im Bereich von Lexik
und Semantik. "Lexik" bezieht sich auf den Wortschatz oder das Vokabular einer Sprache,

wihrend "Semantik" sich auf die Bedeutung von Wortern und Sitzen bezieht. Fehler, die aus

7 In dieser Diplomarbeit werden die Fehler mit einem Sternchen markiert* und neben diesen Fehlern auch die
richtigen Antworten aufgelistet.
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dieser Gruppe entstehen konnen, sind: falsche Wortwahl in einem bestimmten Kontext (ein
Wort kann mehrdeutige Bedeutungen haben, die in verschiedenen Kontexten verwendet werden
konnen), falsche Interpretation von Idiomen und Redewendungen. Diese Fehler kénnen dazu
fiihren, dass Kommunikation missverstanden wird oder dass die beabsichtigte Bedeutung nicht
korrekt vermittelt wird. Es ist wichtig, sorgfiltig auf die Wahl der Worter zu achten, um
lexikosemantische Fehler zu vermeiden und die Klarheit in der Kommunikation zu
gewihrleisten (Maratovi¢ Toli¢, 2014: 127).

Bewertungskriterien fiir schriftliche Arbeiten orientieren sich an curricularen Vorgaben
und dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS, deren Bedeutung

fiir diese Studie im Folgenden erldutert wird.

4. Curriculare Vorgaben und Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen
(GERS)

Die deutsche Sprache ist flir Kroatien duflerst wichtig, da sie in vielerlei Hinsicht mit
den deutschsprachigen Lindern verbunden ist. Diese Verbindungen basieren auf der
wirtschaftlichen, kulturellen und historischen Grundlage. Die deutsche Sprache ermdglicht es
den Schiilern unter anderem, auf eine grofe Menge an Informationen zuzugreifen, ihre
Ausbildung im Ausland fortzusetzen, ihre Beschéftigungsfahigkeit in Kroatien und im Ausland
zu verbessern, interkulturell zu kommunizieren und letztendlich ein Bewusstsein fiir die eigene
Kultur und Muttersprache zu entwickeln. Wenn sich dieses Bewusstsein fiir eine Muttersprache
entwickelt, konnen Fremdsprachen, die beispielsweise nicht der Muttersprache dhneln, viel
einfacher und schneller erlernt werden.® Um Fremdsprachen an Schulen zu lernen, sind
Leitlinien in Form eines Lehrplans erforderlich. In Kroatien ist der Lehrplan von grofler
Bedeutung, da er Schulen und Lehrkriften eine klare Orientierung bietet.” In den nichsten
Absitzen wird die Bedeutung des Curriculums niher erldutert und der Vergleich zwischen dem

GERS und dem Nationalcurriculum fiir das Fach Deutsch dargestellt.

8 Wenn sich das Bewusstsein der Sprache entwickelt, kann sich der Schiiler ein Bild davon machen, wie die
Sprache funktioniert, sich den grammatikalischen Rahmen vorstellen, den er beherrschen muss, die Worter, die er
lernen muss, wie Fremdworter geschrieben werden, welche Besonderheiten sie haben usw.

9 Ministarstvo znanosti i obrazovanja (2019). Kurikulum nastavnog predmeta Njemacki jezik za osnovne Skole i
gimnazije.
https://mzo.gov.hr/UserDocsImages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulum%20nastavnoga%20predmeta
%20Njemacki%?20jezik%20za%200snovne%20skole%20i%20gimnazije%20u%20RH.pdf
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4.1 Die Bedeutung des Begriffs Curriculum

Der Begriff "Curriculum”" stammt aus dem Lateinischen und bedeutet "Jahresablauf"
oder "Weg"!?. Auf der einen Seite wird im schulischen Kontext das schulische Curriculum von
einer bestimmten Schule oder Bildungseinrichtung festgelegt. Es umfasst verschiedene Fécher,
Lernziele, Lehrmethoden und Bewertungskriterien, die innerhalb dieser Schule gelten. Schulen
konnen ihre Lehrpléne je nach ihren pddagogischen Zielen, Schiilerbediirfnissen und regionalen
Anforderungen anpassen. Hier ist die Tatsache von grofler Bedeutung, dass das schulische
Curriculum fiir ein Schuljahr geplant ist. Auf der anderen Seite legt das Nationale Curriculum,
erstellt vom Ministerium fiir Wissenschaft und Bildung, hingegen die Bildungsstandards und
Ziele auf nationaler Ebene fest, die in der Regel {iber lingere Zeitrdume gelten und eine breitere
Palette von Bildungsbereichen abdecken. Es legt die allgemeinen Bildungsstandards und -ziele
fest, die Schiiler in verschiedenen Stufen ihrer Ausbildung erreichen sollten. Insgesamt reguliert
der Staat durch verschiedene MaBnahmen die Bildungslandschaft und den Schulbetrieb
(Bausch, 2007: 121). Des Weiteren ist der Lehrplan in spezifische Bereiche unterteilt, die sich

' sind: kommunikative

auf Fremdsprachen beziehen und diese Bereiche bzw. Dominen!
Sprachkompetenz, interkulturelle kommunikative Kompetenz und Selbststindigkeit im
Spracherwerb. Diese Dominen stellen wesentliche Bestandteile des Lehrplans dar und sind eng
mit den Bildungszielen verkniipft. Innerhalb jedes Bereichs wird die Entwicklung der
Fahigkeiten je nach Jahrgangsstufe kumulativ betrachtet, wobei die Ergebnisse fritherer Kurse
auf hoheren Jahrgangsstufen aufbauen. Die detaillierte Ausarbeitung der Ergebnisse ist nicht
vollstindig und wird von Lehrkriften entsprechend den individuellen Fahigkeiten,

Bediirfnissen und Interessen ihrer Schiiler ergdnzt. Diese Anpassung ist in allen Schulbereichen

und Klassen vorhanden und berticksichtigt die altersgerechte Entwicklung der Schiiler.

4.2 Gemeinsamer européiischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS)

Der Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) fungiert als
gemeinsame Grundlage fiir die Entwicklung von Lehrplénen, curricularen Richtlinien,

Priifungen, Lehrwerken usw. in ganz Europa. Es definiert Kompetenzniveaus und zielt darauf

10 Ein Curriculum (lat. Jahresablauf, Weg) ist ein Plan fiir ein Fach oder eine Institution mit Angaben iiber Lehr-
und Lernziele, Unterrichtsmaterial, Methoden und Erfolgskontrollen (Bausch et al., 2007: 121).

1 Der Lehrplan fiir das Fach Deutsch fiir die Grundschulen und Gymnasien in der Republik Kroatien.
https://mzo.gov.hr/UserDocslmages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulum%?20nastavnoga%20predmeta

%20Njemacki%?20jezik%20za%200snovne%20skole%20i%20gimnazije%20u%20RH.pdf (Letzter Zugriff am
18.02.2024), Seite 9 — 11.
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ab, Barrieren aufgrund von Unterschieden zwischen den europdischen Bildungssystemen zu
iberwinden.

Zu diesem Zweck wurden Skalen entworfen, die in drei Ebenen unterteilt sind, ndmlich
die grundlegende Stufe A (Elementare Sprachverwendung), B (Selbststindige
Sprachverwendung) und C (Kompetente Sprachverwendung). Jede dieser grundlegenden
Stufen ist wiederum in sechs Stufen unterteilt (A1, A2, B1, B2, C1, C2), die die verschiedenen
Niveaus der Sprachbeherrschung darstellen (Europarat, 2001: 45). Weiterhin sind die
Deskriptoren schwer streng einzuhalten, aber es ist wiinschenswert, gemeinsame
Referenzpunkte fiir bestimmte Kenntnisse zu haben. Sowohl in der ersten Ausgabe (2001) als
auch in dem Begleitband des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(2020) werden die Deskriptoren durch Kompetenzen beschrieben, wie z.B. Sprachanpassung,
Organisation von Interaktionen und schriftliche Textverarbeitung. Fiir jede Kompetenz werden
Wissensniveaus von Al bis C2 angegeben, wobei einige Kompetenzen alle Niveaus umfassen,
wihrend andere ein hoheres Niveau erfordern und daher nur ab B2 erscheinen. Die
Deskriptoren fungieren als Ausgangspunkt fiir die Erstellung von Doménen im kroatischen
nationalen Lehrplan. Es ist nicht notwendig, sie strikt einzuhalten, aber sie sollten

berticksichtigt werden (Europarat, 2001: 14).

4.3 Vergleich zwischen dem GERS und dem Nationalen Curriculum fiir das Fach Deutsch
anhand der Schreibkompetenz auf dem Niveau A2

Um die Fehler in den Aufsétzen der Schiiler in spédteren Absitzen analysieren zu kdnnen,
ist es wichtig, die Schreibkompetenz geméfl dem GERS, dem nationalen Curriculum und dem

schulischen Lehrplan zu beriicksichtigen.

Zunichst wird der GERS verwendet, um ein umfassendes Verstindnis dafiir zu
vermitteln, was ein Schiiler auf dem A2-Niveau in Bezug auf die Schreibkompetenz wissen
sollte. GeméR der Skala fiir schriftliche Produktion (Europarat, 2001: 66) kann der Schiiler
einfache Sétze unter Verwendung der Konnektoren "und", "aber" und "weil" verfassen. Laut
der Skala fiir schriftliche Interaktion (Europarat, 2020: 101) ist der Schiiler in der Lage, kurze
SMS-Nachrichten, E-Mails und Schriftsidtze zu verfassen, um FEinladungen anzunehmen,
Verabredungen zu treffen, diese zu bestitigen oder zu dndern. Dariiber hinaus kann der Schiiler
kurze Geburtstags- oder Neujahrsgriile iibermitteln. Ebenso ist der Schiiler in der Lage
(Europarat, 2020: 104), die meisten alltdglichen Formulare, Visumsantrige und

Kontoeréffnungen auszufiillen. Geméf der Skala Kreatives Schreiben (Europarat, 2001: 67)
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kann der Schiiler iiber alltigliche Aspekte seines eigenen Umfelds wie Menschen, Orte, die
eigene Familie und Lebensumstinde schreiben und kurze, einfache Beschreibungen von
Ereignissen und personlichen Erfahrungen verfassen. Im Hinblick auf die Skala fiir das
Schreiben von Berichten und Aufsédtzen (Europarat, 2020: 84) kann der Schiiler einfache Texte
iiber vertraute Themen wie Lebensstil, Kultur, Geschichte und alltigliche Angelegenheiten
unter Verwendung grundlegender Alltagsworter und -ausdriicke verfassen. Hinsichtlich des
Wortschatzes (Europarat, 2001: 112) verfiigt der Schiiler {iber einen ausreichenden Wortschatz
fir die Bewidltigung routinemifiger alltidglicher Angelegenheiten und elementarer
Kommunikationsbediirfnisse. Bei der Skala fiir Grammatik (Europarat, 2001: 114) ist der
Schiiler in der Lage, Fehler zu erkennen und zu korrigieren sowie gelegentlich Zeitformen und
die Kongruenz von Subjekt und Verb zu berichtigen, wobei der Sinn seines Ausdrucks jedoch
verstidndlich bleibt. In Bezug auf die Beherrschung der Orthographie (Europarat, 2001: 118)
kann der Schiiler kurze Wérter korrekt schriftlich wiedergeben. Im GERS-Begleitband'?
(Europarat, 2020: 104-106) wurde eine neue Skala fiir Online-Gesprache und Diskussionen
eingefiihrt, in der angegeben wird, dass der Schiiler in der Lage ist, sich online vorzustellen,
einfache Interaktionen zu alltdglichen Themen zu fithren und kurze Beitrdge zu Gefiihlen sowie

kurze positive oder negative Kommentare zu etwas zu duflern.

Angesichts der Tatsache, dass die Schiiler in dieser Arbeit in der 1. Klasse des
allgemeinen Gymnasiums und im 6. Lehrjahr sind, sollten geméf den Anforderungen des
nationalen Lehrplans die beschriebenen Bereiche, Ergebnisse und Ziele erreicht werden. Die
oben beschriebenen Anforderungen konnen anhand von Doménen veranschaulicht werden. In
der Doméne der kommunikativen Sprachkompetenz sollte der Schiiler die Fahigkeit besitzen,
kurze und einfache Texte zu verfassen. Zudem sollte er in der Lage sein, in der Doméne
interkulturelle kommunikative Kompetenz Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
seiner eigenen Kultur und anderen Kulturen im Zusammenhang mit der deutschen Sprache in
Alltagssituationen zu reflektieren. Darliber hinaus sollte der Schiiler in der Lage sein,
angemessene Verhaltensmuster in bestimmten Situationen anzuwenden. In der letzten Doméne
Selbststindigkeit im Spracherwerb soll der Schiiler in der Lage sein, Informationen, die er aus

verschiedenen Quellen gesammelt hat, eigenstindig auszuwihlen, zu interpretieren, zu

12 Im Begleitband gibt es zusitzliche Kompetenzen, die an die moderne Zeit angepasst sind, einschlieBlich solcher,
die mit Online-Kommunikation wie Gespriche oder Schreiben verbunden sind. Diese Ergdnzungen spiegeln eine
zunehmende Bedeutung digitaler Kommunikationsfahigkeiten in der heutigen Welt wider.
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bewerten und auf spezifische Situationen anzuwenden'’. Weiterhin bietet der nationale
Lehrplan auch einen Abschnitt mit empfohlenen Themen, die im Unterricht behandelt werden
konnten, wie beispielsweise Lebensstil, Bildung, Freizeit, Umwelt, Technologie usw.
Hinsichtlich der grammatischen Formen auf dieser Ebene umfassen diese das Prdsens und
Perfekt von regelmidfligen und unregelmifBigen Verben, einfache und komplexe Verben,
Modalverben, den Imperativ usw. Zusédtzlich zu den empfohlenen Textarten wie Gedichte,
Comics, Datensitze, Nachrichten und Anleitungen gibt es auch vorgeschlagene Aktivititen wie
Textergdnzung, Beschreibung von Gegenstdnden und Bildern, Rezitation, Pantomime und das

Drehen eines Kurzfilms'*.

5. Bisherige Untersuchungen

Die vorliegende Diplomarbeit ist nicht die einzige, die sich mit dem Thema der
Schreibkompetenzforschung beschéftigt. Zu diesem Thema wurden zahlreiche Artikel
innerhalb (vgl. Hausler (2003), Andel et al. (2011), Liitze-Miculini¢ und Smrti¢ (2017), Liitze-
Miculini¢ und Landsman Vinkovi¢ (2017), Landsman Vinkovi¢ (2022) und Foski¢ (2023)) und
auBerhalb Kroatiens (vgl. Fischer-Kania (2008), Hennes (2002) und Mercator Institut (2021))
verfasst. In den folgenden Abschnitten werden fiir jede Kategorie ein paar Beispiele genannt

und ihre Wichtigkeit fiir das Verfassen dieser Diplomarbeit hervorgehoben.

5.1 Untersuchungen in Kroatien

Eine Pionierarbeit zur Untersuchung der Schreibkompetenz in Kroatien wurde im
Jahr 2003 von Maja Hiusler veroffentlicht. In ihrer Studie untersuchte die Autorin zwei
Gruppen kroatischer Deutschlernender auf verschiedenen Lernniveaus. Durch umfangreiche
Tabellen und Grafiken verdeutlichte Héusler die Korrelation und die Unterschiede in der
Fehleranzahl zwischen den beiden Gruppen. Danach behandelten Andel et al. im Jahr 2011 die
Phénomene der Interferenz im Bereich der Prépositionen. Die Befragten waren Schiiler eines

Gymnasiums in Zagreb, und die Interferenzen werden zwischen der kroatischen Muttersprache,

13 Der Lehrplan fiir das Fach Deutsch fiir die Grundschulen und Gymnasien in der Republik Kroatien.

https://mzo.gov.hr/UserDocsImages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulum%?20nastavnoga%?20predmeta

%20Njemacki%20jezik%20za%200snovne%20skole%20i1%20gimnazije%20u%20RH.pdf (Letzter Zugriff am
18.02.2024), Seite 36.

14 Der Lehrplan fiir das Fach Deutsch fiir die Grundschulen und Gymnasien in der Republik Kroatien.

https://mzo.gov.hr/UserDocsImages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulum%?20nastavnoga%?20predmeta

%20Njemacki%?20jezik%20za%200snovne%20skole%20i%20gimnazije%20u%20RH.pdf (Letzter Zugriff am
18.02.2024), Seite 233.
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Englisch und Deutsch verglichen. Ihre Arbeit kann mit dieser Diplomarbeit verbunden werden,
insbesondere bei der Untersuchung von der Morphosyntax in den Aufsitzen kroatischer Schiiler
des Zagreber Gymnasiums, wobei Fehler in der Verwendung von Prépositionen oder das Fehlen
von Prépositionen relevant sein konnen. Der weitere Artikel (2017) von Liitze-Miculini¢ und
Smrti¢ konzentriert sich auf interlinguale Fehler kroatischer Sprecher auf dem B1-Niveau bei
der Beherrschung der deutschen Sprache. Die Analyse basiert auf Aufsédtzen von Schiilern, und
das Ziel ist die Untersuchung von morphosyntaktischen Aspekten sowie haufigen wortlichen
Ubersetzungen aus der Muttersprache ins Deutsche. Im Artikel (2017) von Liitze-Miculinié¢ und
Landsman Vinkovi¢ liegt der Fokus auf der Unterrichtssprache Deutsch. Die Forschung
konzentriert sich auf die Fehleranalyse zweier Probandengruppen: (Germanistikstudierende
und Deutschlehrende) in Rechtsschreibung, Grammatik und Ausdruck. Die Forschungsarbeit
von Landsman Vinkovi¢ (2022) zielt darauf ab, die Ergebnisse eines systematischen und
expliziten Unterrichts der Unterrichtssprache wihrend der Ausbildung von Deutschlehrern zu
untersuchen. Die Dissertation ist besonders relevant fiir die vorliegende Diplomarbeit, da sie
die Kommunikationskompetenz als eine der Schliisselkompetenzen fiir den
Fremdsprachenunterricht beleuchtet und die Fehlertypen wie morphosyntaktische,
orthographische, lexikosemantische und pragmatische analysiert. Die Diplomarbeit von Nina
Foski¢ (2023) zum Thema Schreibkompetenz untersucht die Schreibfdhigkeiten
kroatischsprachiger DaF-Lernender auf dem A2-Niveau der Sekundarstufen I und II. Thr Ziel
ist es, festzustellen, inwieweit die Schiiler die Schreibkompetenz geméf dem Lehrplan und dem
Europiischen Referenzrahmen beherrschen. Zudem sollen hdufige Fehler und ihre Ursachen zu

identifiziert werden.

5.2 Untersuchungen aullerhalb Kroatiens

In ihrem Artikel Die Forderung der Schreibfertigkeit in den DaF-Lehrwerken Delfin,
em neu-Hauptkurs und Auf neuen Wegen untersucht Sabine Fischer-Kania (2008) die inhaltliche
Wirksamkeit und Forderung des Schreibens in DaF-Lehrbiichern. Der Fokus liegt auf den
Lehrbiichern Delfin, em neu-Hauptkurs und Auf neuen Wegen. Im Mittelpunkt stehen die
Fragen, ob diese Lehrbiicher die angestrebte Schreibkompetenz verbessern und entwickeln
konnen oder ob alternative, weniger schulbasierte Methoden erforderlich sind. Weiterhin wird
im Artikel von Hennes et al. mit dem Titel Schreibkompetenz diagnostizieren (2018) das
Problem der Bewertung von Schreibfdhigkeiten anhand ldngerer Texte hervorgehoben. Das

Fehlen spezifischer und eindeutiger Bewertungskriterien fiihrt zu subjektiven
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Bewertungsergebnissen. Die Autoren betonen die Notwendigkeit, objektivere und
zuverldssigere Kriterien zu entwickeln, um eine fundierte Intervention bei Schiilern zu
ermoglichen, die ihre Schreibkompetenz noch nicht vollstdndig entwickelt haben. Letztendlich
widmet sich der Artikel des Mercator-Instituts (2021) von den Autorinnen Zoé Dede, Ilka
Huesmann und Valerie Lemke der Digitalisierung des Schreibens, d.h. dem Schreiben mithilfe
digitaler Medien. Die Autorinnen untersuchen, wie diese Tools Kindern und Jugendlichen das
Schreiben erleichtern kdnnen, um ihre Schreibfahigkeiten bestmoglich zu entwickeln. Dieser

Bereich bietet Raum fiir weitere Forschung.

6. Untersuchung zur Schreibkompetenz

Nach dem theoretischen Teil riickt nun der Kernpunkt dieser Arbeit in den Fokus: die
Analyse der Schreibkompetenz in den Schiileraufsitzen. In den nachfolgenden Abschnitten
wird genauer darauf eingegangen und erldutert, wie diese Analyse gestaltet wird, welche Ziele
sie verfolgt, wo die Forschung stattfindet, wer daran beteiligt ist, und schlieBlich werden die

Ergebnisse der Analyse prisentiert.

6.1 Untersuchungsziele

Das Forschungsobjekt ist die Schreibkompetenz kroatischsprachiger Schiiler in der
Sekundarstufe II auf dem Niveau A2. Basierend darauf soll festgestellt werden, ob die Schiiler
auf diesem Kenntnisniveau die deutsche Sprache so beherrschen, wie es in den Richtlinien des
GERS, im nationalen Curriculum und im schulischen Lehrplan vorgesehen ist. Es soll auch
ermittelt werden, ob die Schiiler in den 6 Monaten zwischen den beiden Aufsitzen tatsédchlich
Fortschritte im Schreiben gemacht haben oder nicht. Da der Schreibprozess facettenreich ist,
werden in dieser Arbeit bestimmte Fehlerkategorien, ndmlich orthograpfische,
morphosyntaktische und lexikosemantische Fehler genauer untersucht. SchlieBlich soll
aufgezeigt werden, welche Bereiche der Schreibkompetenz die Schiiler signifikant verbessert
haben und welche noch Entwicklungspotenzial aufweisen. Die Analyse soll auch zeigen, an
welchen Aspekten die Schiiler weiterarbeiten miissen, um ihre Schreibfertigkeiten ganzheitlich
zu verbessern. Die Erkenntnisse aus dieser Studie konnten dazu beitragen, den
Deutschunterricht auf A2-Niveau zu optimieren, indem sie Einblicke in die Schwierigkeiten
liefern, denen Schiiler in der Sekundarstufe II bei der schriftlichen Produktion in deutscher

Sprache gegentiberstehen.
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6.2 Untersuchungsteilnehmende

An der Untersuchung nahmen insgesamt 25 Schiiler'® der Jahrgangsstufe 1 teil. Die
Deutschklasse setzt sich aus Schiilern der Klassen 1¢ und 1e zusammen, wobei sich 11 Schiiler
der Klasse 1c und 14 Schiiler der Klasse le an der Untersuchung beteiligten'® Alle Schiiler
lernen seit der 4. Klasse der Grundschule Deutsch, was bedeutet, dass sie sich im 6. Lernjahr
befinden. Um die Anonymitdt zu wahren, werden in dieser Studie Codes anstelle von echten
Namen verwendet. Zum Beispiel werden die Schiiler als Sla, S1b usw. bezeichnet. Der
Buchstabe "S" steht fiir Schiiler, die Zahl neben dem Buchstaben repréisentiert die Anzahl der
Schiiler in der Klasse, und die Buchstaben "a" und "b" stehen fiir das erste bzw. zweite Halbjahr.
Die Altersgruppe der Schiiler liegt zwischen 14 und 15 Jahren. In Bezug auf den
Deutschunterricht nehmen die Schiiler zweimal pro Woche am reguléren Deutschunterricht teil,

was pro Jahr 105 Stunden macht’.

6.3 Hypothesen

Das Schreiben stellt einen integralen Bestandteil des menschlichen Lebens dar, der ein
lebenslanges Lernziel darstellen sollte. Wihrend seiner schulischen Ausbildung erwirbt der
Schiiler unterschiedliche Schreibfdhigkeiten, die ihm dabei helfen, alltigliche schriftliche
Aufgaben zu bewiltigen. Die vorliegende Betrachtung fokussiert sich insbesondere auf das
Aufsatzschreiben.

Auf dem A2-Niveau wird vom Schiiller erwartet, dass er eine solide
Rechtschreibkompetenz in der deutschen Sprache aufweist. Dennoch kdnnen in diesem Bereich
gelegentlich einige Fehler auftreten. Herausfordernder erweisen sich jedoch die Bereiche
Morphosyntax und Lexikosemantik. Hier muss der Schiiler neue Formulierungen,

Sprachausdriicke und das grammatikalische System erst erlernen, um sich bei der

15 Aus der Forschung wurden zwei Lernende ausgeschlossen, da sie nicht beide Aufsitze verfasst hatten.
Interessanterweise lernte einer dieser beiden Schiiler Deutsch nicht wie alle anderen ab der 4. Grundschulklasse,
sondern begann erst zu einem spiteren Zeitpunkt Deutsch an einer Fremdsprachenschule zu lernen. Dieser
Umstand machte ihn zu einer Ausnahme in Bezug auf den gemeinsamen Lernhintergrund der anderen Schiiler.

16 Die Entscheidung, diese beiden Klassen zu kombinieren, basiert darauf, dass Deutsch am Gymnasium Sesvete
in der Regel als zweite Fremdsprache unterrichtet wird. In Fallen, in denen eine einzelne Klasse nicht geniigend
Schiiler fiir einen eigenen Deutschkurs hatte, werden die Klassen zusammengelegt.

17 Der Lehrplan fiir das Fach Deutsch fiir die Grundschulen und Gymnasien in der Republik Kroatien.
https://mzo.gov.hr/UserDocsImages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulum%20nastavnoga%20predmeta

%20Njemacki%?20jezik%20za%200snovne%20skole%20i%20gimnazije%20u%20RH.pdf (Letzter Zugriff am
18.02.2024), Seite 33
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Auseinandersetzung mit spezifischen Themen in einer Fremdsprache wirkungsvoll ausdriicken
zu konnen.

Um einen sinnvollen Text zu verfassen, sollte der Schiiler in der Lage sein, zumindest
einfache Konnektoren zu verwenden, die den Gedankenfluss zu einem kohidrenten Text
verbinden. Es wird jedoch auf dem A2-Niveau nicht erwartet, dass der Schiiler bereits komplexe
Formulierungen und Konnektoren beherrscht.

Insgesamt werden realistische Erwartungen an die schriftlichen Féhigkeiten auf dem
A2-Niveau gesetzt, wobei die zu bewiltigenden Herausforderungen und Ziele fiir die Schiiler

klar herausgearbeitet werden. Aus all dem lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

H1: Schiiler der Sekundarstufe II werden ihre Schreibkompetenz gemill den curricularen

Vorgaben entwickeln.

H2: Es wird erwartet, dass die Schiiler wenige Rechtschreibefehler begehen werden.

H3: Morphosyntaktische Fehler werden voraussichtlich haufiger auftreten als

lexikosemantische.

H4: Bei den Schiilern der Sekundarstufe II des Gymnasiums Sesvete wird es keine Veranderung

in der Schreibkompetenz im zweiten Halbjahr geben.

6.4 Erhebungsinstrument und -verfahren

Das Erhebungsinstrument zur Durchfiihrung der Untersuchung bestand aus zwei
Aufsitzen in der ersten Klasse des Gymnasiums Sesvete. Die Mentorin'® am Gymnasium
Sesvete, bei der die Autorin der Diplomarbeit zuvor ein Praktikum absolviert hatte, half bei der
Vorbereitung und Durchfiihrung der Untersuchung. Die Autorin der Arbeit erhielt auch die
Unterstiitzung und Zustimmung zur Durchfiihrung dieser Untersuchung (sieche Anhang 1) vom

Gymnasium Sesvete.

18 Ich mochte meiner Mentorin hiermit fiir die wertvolle Unterstiitzung danken, die sie mir bei der Vorbereitung
meiner Forschung und meiner Diplomarbeit zuteilwerden lief3. IThre Anleitung und Ratschlédge waren fiir mich von
unschitzbarem Wert.

Ebenso bin ich der Schulleiterin des Gymnasiums Sesvete zutiefst dankbar, dass sie mir die Moglichkeit gewahrt
hat, an ihrer Schule zu forschen. Die Unterstiitzung und Gastfreundschaft, die ich wéhrend dieser
Forschungsperiode erfahren durfte, haben meine Arbeit ma3geblich beeinflusst.

Ein herzliches Dankeschon gilt auch den Erstkldsslern und Erstklésslerinnen, die an meiner Untersuchung
teilgenommen haben. Thre Beteiligung war entscheidend fiir den Erfolg meiner Arbeit.
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Die Untersuchung wurde im ersten Halbjahr (Oktober) des Schuljahres 2023/2024 und
im zweiten Halbjahr (April) desselben Schuljahres durchgefiihrt. In beiden Halbjahren
verfassten die Schiiler Aufsitze. Beide Aufsitze waren themengeleitete Aufsitze mit den
vorgegebenen Anweisungen. Fiir jeden Aufsatz hatten die Schiiler 45 Minuten Zeit.

Der erste Aufsatz (siche Anhang 2) entstand zu Beginn des Schuljahres im Oktober
bzw. im ersten Halbjahr. Folgende Punkte sollten im Aufsatz bearbeitet werden: Name und
Alter, Geburtsort, Wohnort, Familie und Geschwister, Beruf der Eltern, Schule, Klasse,
Fremdsprachen, Lieblingsficher/unbeliebte Ficher, Hobbys/Freizeitaktivitdten, Vorbilder und
Pldne fiir die Zukunft. Die Schiiler wurden aufgefordert, zu jedem dieser Punkte mindestens
zwei Sdtze zu schreiben, wobei sie den Wortschatz verwenden miissen, den sie zu Beginn des
Schuljahres gelernt haben. Um eine bessere Note zu erhalten, sollten die Schiiler jeden Punkt

etwas ausfuhrlicher bearbeiten.

Den zweiten Aufsatz (sieche Anhang 3) schrieben die Schiiler im April bzw. im zweiten
Halbjahr erneut tiber sich selbst, diesmal jedoch mit einer Erweiterung. Zusétzlich zu den
bereits genannten Themen aus dem ersten Aufsatz sollten sie ihre Freizeit beschreiben und
dabei den erlernten Wortschatz sowie neue Konjunktionen und Pripositionen verwenden. Im
zweiten Aufsatz sollten die Schiiler Fragen beantworten. Es war erforderlich, zu jeder Frage
eine umfassende Antwort in Form von drei bis vier Sdtzen zu geben. Es wurde auch betont,
dass die Schiiler den gelernten Wortschatz anwenden sollten und bei der Satzbildung die
Konjunktionen, weil/denn/deshalb/da/deswegen/darum verwenden mussten. Die Fragen, die
sie beantworten sollten, lauten wie folgt: Sag etwas tiber dich selbst., Was machen Jugendliche
in ihrer Freizeit? (nenne mindestens 8 Aktivititen), Was machst du gerne in deiner Freizeit?
Warum? Mit wem? Wo befindest du dich dann? Was machst du nicht so gern in deiner Freizeit?
Warum? Wie viele Stunden tdglich verbringst du im Internet? Wie viele Stunden tdglich
verbringst du im Freien? Hast du geniigend Freizeit? Warum (nicht)? Welche

Freizeitaktivitdten findest du sinnvoll und warum?

In dem folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse dieser Aufsétze priasentiert
und diese Analysen mit verschiedenen numerischen Daten und Grafiken unterstiitzt. Jede

Tabelle mit den aufgefiihrten Beispielen und jedes Diagramm wird erklart.

7.Untersuchungsergebnisse
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Zuerst werden die Bewertungskriterien fiir die Aufsitze der Mentorin aus dem
Gymnasium Sesvete vorgestellt. Diese Kriterien sind entscheidend, um festzustellen, inwieweit
die Schiiler die Anforderungen an die Komposition erfiillt haben oder, ob es etwaige
Abweichungen gibt. Danach werden die von der Autorin dieser Arbeit erstellten

Bewertungskriterien und die Notenskala fiir die Analyse vorgestellt.

Die eigentliche Analyse wird in mehreren Schritten durchgefiihrt. Zunédchst wird die
Gesamtanzahl der Worter in den Aufsdtzen mit den gemachten Fehlern verglichen, um einen
Uberblick iiber die Fehlerdichte zu erhalten. AnschlieBend werden die Fehler in drei
Hauptkategorien eingeteilt: orthographische, morphosyntaktische und lexikosemantische
Fehler. Jede Kategorie wird durch Beispiele und Diagramme veranschaulicht, um die

Forschungsergebnisse deutlich darzustellen.

Am Ende der Analyse wird das Verhiltnis der analysierten Fehler nach Kategorien
prisentiert, um zu ermitteln, ob sich die Schreibkompetenz der Schiiler in der Zeitspanne von
sechs Monaten verdndert hat. Diese Ergebnisse sollen nicht nur Einblicke in die
Schiilerleistungen bieten, sondern auch konkrete Ansédtze fiir die péaddagogische

Weiterentwicklung liefern.

7.1 Bewertungskriterien des Gymnasiums Sesvete fiir Fremdsprachen

Bewertungskriterien spielen eine entscheidende Rolle beim Erlernen einer
Fremdsprache. Noten bieten den Schiilern Einblicke in ihren Fortschritt, weisen darauf hin, ob
sie weitere Lernschritte unternehmen miissen und wie umfassend ihr Wissensstand ist. Obwohl
Noten oft nicht das vollstindige Mal3 fiir Wissen darstellen, sind sie von entscheidender
Bedeutung fiir die Schlussbewertung am Ende eines Schuljahres. Im speziellen Dokument
(siche Anhang 4)" des Gymnasiums Sesvete sind Bewertungselemente fiir das
Fremdsprachenlernen festgelegt, darunter das Sprechen, Schreiben, Leseverstehen und
Horverstehen. Da der Arbeitsauftrag auf der Schreibkompetenz basiert, wird besonders auf
folgende Bewertungselemente eingegangen: Kohérenz, Kohision, grammatische Elemente,
Wortschatz und die Erfiillung der Aufgabe umfassen. Basierend auf diesen Elementen, wobei
einige davon in bestimmten Aufsitzen stiarker und andere weniger stark vertreten sein konnen,

kann einem Schiiler eine bestimmte Note zugewiesen werden. Die Benotungskriterien am Ende

19 Im Anhang 4 wurde nur die Schreibfertigkeit aufgefiihrt, weil sie fiir die Diplomarbeit relevant ist.
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desselben Dokuments sind prozentual ausgedriickt (sieche Anhang 5). Es ist anzumerken, dass
diese Bewertungskriterien auch fiir andere Fremdsprachen am Gymnasium Sesvefe gelten, nicht
nur fiir das Fach Deutsch. Am Gymnasium Sesvete werden auch andere Fremdsprachen wie
Englisch und Spanisch unterrichtet. Die Noten am Gymnasium Sesvefe reichen von 1 bis 5,
wobei 5 die beste schulische Leistung darstellt und die Note 1 ungeniigende schulische Leistung
in einem Unterrichtsfach kennzeichnet. Der gesamte Bewertungsansatz und die Kriterien
wurden von der Fachkonferenz fiir Fremdsprachen des Gymnasiums Sesvete entwickelt. Im
nichsten Abschnitt werden die Bewertungskriterien der Autorin dieser Diplomarbeit

vorgestellt, wobei jedes Bewertungselement erldutert wird.

7.2 Die Bewertungskriterien fiir die Analyse

Fir die Zwecke dieser Arbeit wurden drei Bewertungsstufen entwickelt, die jedem
Aufsatz zugeordnet werden. Diese Stufen spiegeln die Bewertungselemente wider, darunter
Aufgabenerfiillung, Kohdrenz, Kohdsion, Grammatik und Wortschatz. In der Kategorie
"Aufgabenerfiillung" wurde das Kriterium beriicksichtigt, ob die Schiiler alle gestellten Fragen
beantwortet oder die angegebenen Punkte bearbeitet haben. In den nachfolgenden Absitzen
werden die analysierten Grammatik- und Vokabelelemente genauer erldutert. Die Tabelle unten
gibt fiir jede Note an, was sie bedeutet und auf welchem Niveau sich die Bewertungselemente
befinden miissen. Die Bewertungen werden dabei nicht deskriptiv, wie zum Beispiel "sehr gut"
oder "gut", beschrieben, sondern lediglich numerisch dargestellt. Um im Einklang mit der
deutschen Sprache zu bleiben, wurden die Noten der Schiiler auBerdem im Sinne dieser

Sprache?® vergeben.

Tabelle 1: Die Bewertungskriterien der Autorin fiir die Aufsdtze

20 Das deutsche Notensystem reicht von 1 bis 6, wobei 1 die beste und 6 die schlechteste Note ist. Eine 1 steht fiir
"Sehr gut", eine 6 fiir "Ungeniigend" (Studying in Germany: https://www.studying-in-germany.org/de/das-
deutsche-
notensystem/#:~:text=Im%20Grunde%20genommen%20gibt%20es%20zwei%20unterschiedliche%20Notensyst
eme,mehr%?20bestanden.%20Dieses%20System%20wird%20am%20h%C3%A4ufigsten%20angewendet.
(Letzter Zugriff am 29.04.2024)
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Note Aufgabenerfiillung Kohiirenz Kohiision Grammatik Vokabular
das Thema ist gut gute Verbindung, der meistens richtig bis meistens
entwickelt, Antworten Ablauf von Absitzen sehr richtig, richtig bis
auf alle Fragen, die und Text ist logische komplizierte sehr richtig,
Struktur des Textes ist | ausgezeichnet, der Text zusammenhdngende grammatikalische exzellenter
1= sichtbar ist leicht zu verstehen Elemente Strukturen Wortschatz
das Thema ist gute Verbindung der logische bis unlogische
ausfiihrlich, aber nicht | Absitze, Logik geht an zusammenhédngende
ausreichend entwickelt, einigen Stellen Elemente, meistens richtig,
nicht alle Fragen werden | verloren, der Text ist unangemessene weniger komplizierte meistens
beantwortet, die Struktur etwas weniger Verwendung von grammatikalische richtig, guter
2= ist sichtbar verstindlich kohésiven Elementen Strukturen Wortschatz
Aufgabenerfiillung ist
unvollstdndig
hinsichtlich der
das Thema ist Beantwortung der
unzureichend entwickelt, Fragen, Verbindung meistens
die Fragen werden schwankt von gut zu mehr unlogische als falsch,
vernachléssigt, es gibt schlecht, der Text ist logische kohésive minimaler
3= keine Struktur schwer zu verstehen Elemente meistens falsch Wortschatz

Nach NCVVO (2023): https://www.ncvvo.hr/wp-content/uploads/2022/09/NJEM-2023.pdf (Letzter Zugriff am
19.05.2024), Seite 18 — 21

7.4 Analyse
7.4.1 Fehlervergleich vom ersten und zweiten Aufsatz

Der Schwerpunkt der Analyse liegt zundchst auf den im Aufsatz vorkommenden
Fehlern. Die Anzahl der Fehler werden mit der Wortanzahl in jedem Aufsatz verglichen?!. Das
Ziel ist es, zu zeigen, wie viele Fehler im Vergleich zur Wortanzahl die Schiiler insgesamt in
den Aufsitzen gemacht haben. Diese Fehler werden in Prozent ausgedriickt. Zusétzlich zu den
Fehlern werden auch die Bewertungen geméll den Bewertungskriterien fiir diese Analyse
aufgefiihrt (siche Abschnitt 7.3). Dariiber hinaus werden die Durchschnittsnote im ersten und
zweiten Halbjahr, die durchschnittliche Wortanzahl und die durchschnittliche Fehleranzahl

hervorgehoben.

7.4.1.1 Erster Aufsatz

Im ersten Halbjahr wurden die Schiiler dazu aufgefordert, {iber sich selbst zu schreiben.
Dabei sollten sie Angaben zu ithrem Namen und Alter, Geburtsort, Wohnort, zu ihrer Familie
und ihren Geschwistern, dem Beruf der Eltern, ihrer Schule und Klasse, den Fremdsprachen,

Lieblingsfacher und unbeliebte Fiacher sowie ihren Hobbys und Freizeitaktivititen machen

2l Diese Analyse wurde nach dem Vorbild von Maja Hiusler in ihrem Artikel "Schreibkompetenz
kroatischsprachiger Deutschlerner" durchgefiihrt.
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(siehe Anhang 2). Sie sollten sich anhand dessen beschreiben, was sie zuvor in der Grundschule
und zu Beginn des Schuljahres gelernt hatten. Dabei war es wichtig, dass der Text kompakt
geschrieben wurde und nicht nur kurze Antworten auf Fragen bzw. Hinweise enthielt. Fiir jeden
Punkt sollten sie mindestens zwei Sétze schreiben, um den Anforderungen und der Struktur des
Aufsatzes gerecht zu werden. Einige Schiiler hatten Schwierigkeiten, die Struktur des Aufsatzes
zu verstehen, daher verfassten die Schiiler S7a, S14a und S16a ihre Aufsitze in Form von
Notizen. Obwohl alle Punkte bearbeitet wurden, erfiillte eine kleine Mehrheit nicht das

Kriterium von mindestens zwei Sitzen fiir jeden Punkt.

Die Tabelle?? zeigt die Codes der Schiiler im ersten Halbjahr, ihre Klasse, die Note ihrer
ersten Aufsatzarbeit, die Gesamtzahl der Worter im Aufsatz, die Anzahl der Fehler sowie die
Fehlerquote in Prozent. Sie dient als Leitfaden fiir die Analyse und bildet die Grundlage fiir
eine detailliertere Fehleranalyse in spiteren Abschnitten. Die Tabelle gibt einen Uberblick iiber
die Deutschkenntnisse der Deutschklasse am Gymnasium Sesvete. Sie zeigt, welche Kenntnisse
die Schiilerinnen und Schiiler mitgebracht haben und was sie im ersten Halbjahr gelernt haben.
Was die numerischen Angaben betrifft, betrdgt die durchschnittliche Anzahl der Worter 129,
die durchschnittliche Note 1 und der durchschnittliche Fehleranteil an der Gesamtzahl der

Worter 9 Prozent.

Tabelle 2: Der Unterschied zwischen der Wort- und Fehleranzahl beim ersten Aufsatz

Codes Prozentsatz

(1.Halbjahr) Note Wortanzahl® | Fehleranzahl | der Fehler
Sla 2 115 20 17
S2a 1 100 7 7
S3a 2 136 19 14
S4a 1 131 9 7
S5a 1 166 11 7
Sé6a 2 103 16 16
S7a 3 158 20 13
S8a 3 105 7 7
S9a 1 153 20 13
S10a 2 172 19 11
Slla 1 177 14 8
S12a 1 123 8 7

22 Inspiriert wurde ich fiir die Tabelle durch folgenden Artikel von Maja Hiusler, in welchem es eine dhnliche
Tabelle mit #hnlichen Daten gibt. Der Artikel: Hausler, Maja. ,,Schreibkompetenz kroatischsprachiger
Deutschlerner Zagreber germanistische Beitrdge vol. 12, Seite 149-175.

23 Es ist wichtig, die Anzahl der Wérter in der Arbeit zu beachten, da jeder Schiiler eine unterschiedliche Anzahl
von Wortern geschrieben hat. Die Anzahl der Worter ist auch fiir die Analyse von Bedeutung, da die gemachten
Fehler entsprechend verglichen werden kdnnen und die Analyse dadurch vollstdndiger ist.
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S13a 1 132 5 4
S14a 2 110 7 6
S15a 1 130 5 4
Sl6a 2 126 5 4
S17a 3 100 6 6
S18a 3 75 12 16
S19a 1 130 12 9
S20a 1 149 15 10
S21la 1 131 11 8
S22a 1 99 10 10
S23a 2 130 17 13
S24a 1 128 13 10
S25a 1 149 11 7
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Abbildung 1: Der Vergleich der Anzahl der Worter und der in Prozent ausgedriickten
Fehleranzahl

Im Diagramm ist auf der linken Seite die Anzahl der Worter im Aufsatz angegeben.
Diese wird im Balkendiagramm in Blau angezeigt und in Orange wird die Anzahl der Fehler in
Prozent angegeben. In der horizontalen Position befinden sich die Codes der Schiiler. Anhand
des Diagramms ist ersichtlich, dass die durchschnittliche Fehlerquote bei 9 Prozent liegt, wie
im vorherigen Absatz angegeben. Was die Anzahl der Worter angeht, so kann man die
Ungleichheit in der Anzahl der Worter erkennen. In den meisten Féllen {ibersteigt die Anzahl

der Worter 100, und nur bei S18a wird eine geringere Anzahl im Aufsatz erfasst. Die kleinste
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Anzahl an Wortern wurde daher von S18a geschrieben, die groflite Anzahl von Wortern von

Slla.

7.4.1.2 Zweiter Aufsatg

Im zweiten Halbjahr lautete das Thema des Aufsatzes erneut Selbstbeschreibung,
dhnlich wie im ersten Halbjahr, aber der Schwerpunkt lag auf der Beschreibung ihrer Freizeit,
wie sie diese verbringen und welche Aktivititen sie in ihrer Freizeit haben. Dieser Aufsatz
stellte sprachlich fiir die Lernenden eine grofere Herausforderung dar, da sie die Konjunktionen
"weil", "denn", "deshalb", "da", "deswegen" und "darum" verwenden mussten (siche Anhang
3). Da sie in diesen wenigen Monaten mehr Stoff gelernt hatten, war der sprachliche Anspruch
hoher. Trotz der sprachlichen Herausforderung haben sich die Schiiler bemiiht und ihre Aufsétze
in kompakter Form verfasst, mit Ausnahme von S18b, der seinen Aufsatz in Form einer E-Mail

verfasste.

Wie in der vorherigen Tabelle ersichtlich ist, enthalten die Daten die Codes der Schiiler,
ihre Klassen, die Noten, die Anzahl der Worter, die Anzahl der Fehler und den entsprechenden
Fehleranteil in Prozent. Diese Tabelle dient ebenfalls als Abbildung der Deutschkenntnisse der
Schiiler. Sie zeigt, wie erfolgreich die Schiiler den neuen Stoff gemeistert, aber auch, ob sie ithn
tatsachlich gelernt haben. In diesem Halbjahr liegt die Durchschnittsnote bei 2. Die Note 3
kommt im Vergleich zum ersten Halbjahr 6fter vor. Die durchschnittliche Anzahl der Worter in
den Aufsitzen betrdgt 156, die durchschnittliche Anzahl der Fehler betrdgt 19, und der

durchschnittliche Prozentsatz dieser Fehler betrigt 13 Prozent.

Tabelle 3: Der Unterschied zwischen der Wort- und Fehleranzahl bei dem zweiten Aufsatz

Codes Prozentsatz

(2.Halbjahr) Note Wortanzahl Fehleranzahl der Fehler
S1b 2 189 25 13
S2b 3 132 17 13
S3b 3 110 20 18
S4b 1 166 17 10
S5b 1 179 24 13
Séb 3 130 26 20
S7b 3 217 41 19
S8b 1 121 11 9
S9b 1 194 22 11
S10b 2 144 15 10
S11b 1 181 34 19
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S12b 2 155 18 12
S13b 2 150 15 10
S14b 2 130 18 14
S15b 1 171 16 9
S16b 2 155 18 12
S17b 2 105 16 15
S18b 3 110 10 9
S19b 2 120 10 8
S20b 1 192 22 11
S21b 2 190 20 11
S22b 1 217 20 9
S23b 2 175 24 14
S24b 1 161 22 14
S25b 1 128 12 9
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Abbildung 2: Der Vergleich der Anzahl der Wérter und der in Prozent ausgedriickten
Fehleranzahl

Anhand der Grafik lésst sich feststellen, dass die Fehlerquote bei allen Schiilern nahezu
gleich ist. S6b weist mit 20 Prozent die hochste Fehlerquote auf, wihrend S19b mit 8 Prozent
die geringste Fehlerquote hat. Beziiglich der Wortanzahl variiert diese stark. Es ldsst sich
feststellen, dass alle Aufsdtze die Zahl von 100 Wortern iiberschreiten. Die Schiiler S7b und
S22b weisen mit 217 Wortern die grofBte Wortanzahl auf, wahrend S17b die kleinste Wortanzahl
mit 105 Wortern hat.
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7.4.1.3 Fazit zum Fehlervergleich vom ersten und zweiten Aufsatz

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Aufsitze aus dem ersten und zweiten
Halbjahr deutlich voneinander abweichen. Der grofite Unterschied liegt in der Anzahl der
Worter, die im zweiten Halbjahr stark variiert. Hingegen unterscheiden sie sich am wenigsten
in der Fehlerzahl, also der Fehlerquote, die von durchschnittlich 9 Prozent im ersten Halbjahr
auf 13 Prozent im zweiten Halbjahr angestiegen ist. Dies ist auf die sprachlich anspruchsvollere
Natur des Aufsatzes im zweiten Halbjahr zuriickzufiihren, der die Verwendung verschiedener
sprachlicher Konstruktionen oder Konjunktionen erfordert und ein Thema behandelt, das erst
kiirzlich im Unterricht behandelt wurde. Es gibt sicherlich noch weitere Griinde, jedoch liegt

hier hauptséchlich der Fokus auf der Anzahl und dem Prozentsatz der Fehler.

7.4.2 Fehlerklassifikation nach Sprachebenen

Nachdem die Anzahl der Worter und Fehler in den Aufsitzen aus dem ersten und
zweiten Halbjahr verglichen worden ist, ist es nun notwendig, diese Fehler genauer zu
untersuchen und in die ausgewihlten Fehlerkategorien zu unterteilen. Die folgenden Abschnitte
werden den Zusammenhang zwischen orthographischen, morphosyntaktischen und

lexikosemantischen Fehlern im ersten und zweiten Halbjahr darstellen.

7.4.2.1 Orthographische Fehler

Zunichst werden die Rechtschreibfehler analysiert, da diese immer sofort ins Auge
fallen. Die Analyse wird in mehrere Kategorien unterteilt: GroB- und Kleinschreibung,
Verdopplung einzelner Buchstaben, Hinzufiigen von Buchstaben, Weglassen von Vokalen und
Konsonanten, Weglassen des Umlautes sowie Fehler bei Satzzeichen. All diese Kategorien sind

auch im Abschnitt zu Rechtschreibfehlern aufgefiihrt (siche Abschnitt 3.1).

7.4.2.1.1 Erster Aufsatz

In der Tabelle werden nicht alle Kategorien aufgefiihrt, da die Schiiler nicht in allen
Kategorien Fehler gemacht haben. Einige Kategorien wurden daher ausgelassen, wie zum
Beispiel die Kategorien die Verdopplung von Buchstaben und die Fehler bei Satzzeichen. Da
sie im ersten Halbjahr keine Sétze mit Konjunktionen bildeten, wurden nur wenige Kommas

verwendet. Die meisten Fehler traten in der Grof3- und Kleinschreibung sowie beim Schreiben
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von Wortern auf, entweder durch das das Hinzufiigen von Buchstaben oder durch den
Austausch von Buchstaben an unpassender Stelle. Probleme mit Konsonanten und Vokalen
traten etwas seltener auf. Im Allgemeinen sind hier die Fehler aufgelistet, die sich oft
wiederholen. Schiiler haben daher insbesondere Schwierigkeiten mit der Schreibweise der
Berufe und der Namen von Schulfiachern. Des Weiteren fallt es ihnen schwer, die Verben korrekt

zu schreiben und die Pluralform bestimmter Substantive korrekt zu bilden.

Tabelle 4: Orthographische Fehler nach Kategorie

orthographische Fehler

*lehrerin (statt Lehrerin);,

*Groff (statt grof);

*name (statt Name);

*Ich heiffe XY und Ich bin... (statt Ich heife XY und ich bin...);
*Ich liebe musik. (statt Ich liebe Musik.),

*hobby (statt Hobby);

Grof3- und Kleinschreibung | *Ich bin 14 Jahre Alt. (statt Ich bin 14 Jahre alt.)

*Artzt (statt Arzt),
* Familile (statt Familie);
Hinzufiigen von Buchstaben | *Spielplatzt (statt Spielplatz),

*Ich mochte Lehrerin werden. (statt Ich mochte Lehrerin werden.);
*Verkauferin (statt Verkduferin);
Weglassen des Umlautes *Arztin (statt Arztin);

*Klass (statt Klasse);
Weglassen von Vokalen *Latin (statt Latein);

*Arhitekt (statt Architekt);
*besuhe (statt besuche);

*sprehe (statt spreche);

*sin (statt sind);

*Farmacie (statt Pharmazie);
*profesionell (statt professionell),
*net (statt nett);

Weglassen von Konsonanten | *Freundinen (statt Freundinnen)

Anzahl der orthographischen Fehler

25
20
15

10

Sla
S2a
S3a
S4a
S5a
S6a
S7a
S8a
S9a
S10a
S15a
S16a
S17a
S18a
S19a
S20a
S21a
S22a
S23a
S24a
S25a

Slla
S12a
S13a
Sl4a

B ole Fehler === orthographische Fehler

Abbildung 3: Der Vergleich der Gesamtzahl der Fehler und Rechtschreibfehler im ersten
Halbjahr
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Statistisch gesehen weisen alle Schiileraufsidtze, wenn auch in unterschiedlichem
Ausmall, Rechtschreibfehler auf. S2a, S8a, S13a und S17a machen im Verhiltnis zur
Gesamtzahl der Fehler die meisten orthographischen Fehler. Im Gegensatz dazu haben Sla,
S10a, S1la, S20a, S21a, S23a und S25a im Verhéltnis zur Gesamtfehlerzahl die wenigsten
orthographischen Fehler.

7.4.2.1.2 Zweiter Aufsatz

Bei der Abfassung der Aufsétze im zweiten Halbjahr verwendeten die Schiilerinnen und
Schiiler keine Abkiirzungen, jedoch waren Kommas aufgrund der Verwendung von
Konjunktionen und der Bildung komplexer Sédtze haufig vertreten. Somit zeigt sich, dass sie
auch beim Verfassen komplexer Sitze keine Schwierigkeiten mit der korrekten Verwendung
von Kommas haben, abgesehen von einem Fehler, der einem Schiiler in der Kategorie
'Auslassung von Satzzeichen' unterlief. Probleme mit der GroB- und Kleinschreibung sowie
dem Hinzufiigen von Buchstaben bestehen nach wie vor. Diese Fehler treten am haufigsten bei
Substantiven, seltener bei Adjektiven und am seltensten bei Verben auf. In der Kategorie
Weglassen des Umlautes haben sich die Schiiler im Vergleich zum ersten Halbjahr verbessert.
Eine neue Kategorie, die 'Verdopplung von Buchstaben', wurde eingefiihrt, in welcher die

Schiiler Buchstaben an unpassenden Stellen verdoppelten.

Tabelle 5: Orthographische Fehler nach Kategorie

orthographische Fehler

*sport (statt Sport);

*entspannung (statt Entspannung);,
*HandBall (statt Handball);

*Krank (statt krank);

*im chor singen (statt im Chor singen);
*internet (statt Internet),

*aktivititen (statt Aktivitdten);,

*etwas neues (statt etwas Neues);
Grofi- und Kleinschreibung *freizeit (statt Freizeit);)

*Ich habe nicht soo viel Freizeit.
(statt Ich habe nicht so viel Freizeit.);
Verdopplung einzelner Buchstaben *Caffe (statt Café);

*Freundins (statt Freundinnen);
*Gefiihlt (statt Gefiihl);
*faulentzen (statt faulenzen);
Hinzufiigen von Buchstaben *mann (statt man)

*genifle (statt geniefle);

*im Frein (statt im Freien),

*viel Jugendliche (statt viele Jugendliche);
Weglassen von Vokalen *Jugendlich (statt Jugendliche);
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*sinnvol (statt sinnvoll);

*Meine Freizeit is... (statt Meine Freizeit ist...);
*Unterrich (statt Unterricht);

Weglassen von Konsonanten *Gitare (statt Gitarre)

*Ich lese nicht so viel Biicher aber... (statt Ich lese nicht so viel
Auslassung von Satzzeichen Biicher, aber...)

Anzahl der orthographischen Fehler
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Abbildung 4: Der Vergleich der Gesamtzahl der Fehler und Rechtschreibfehler im zweiten
Halbjahr

Statistisch betrachtet treten Rechtschreibfehler in dem zweiten Halbjahr auch wie im
ersten Halbjahr auf. Insgesamt gibt es eine groBere Gesamtzahl von Fehlern, wobei der Anteil
an orthographischen Fehlern deutlich hoher ist. Schiiler wie S10b, S18b und S19b haben eine
geringere Anzahl von Rechtschreibfehlern aus, wihrend Schiiler wie S7b iiber 20

Rechtschreibfehler verzeichneten.

7.4.2.1.3 Fazit zu orthographischen Fehlern

Insgesamt ist festzuhalten, dass Rechtschreibfehler das Hauptproblem beim Schreiben
darstellen. Insbesondere erfordert die Orthographie mehr Aufmerksamkeit beim Schreiben von
Wortern, die sich stark von der Muttersprache unterscheiden. Dies betrifft vor allem die GroB3-
und Kleinschreibung sowie die korrekte Schreibweise dieser Worter. Haufig lassen Schiiler
Vokale oder Konsonanten weg oder fligen sie an unpassender Stelle hinzu. Die Verwendung

von Kommas bereitet ihnen hingegen kaum Probleme.
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7.4.2.2 Morphosyntaktische Fehler

Die Kategorie der morphosyntaktischen Fehler ist von grofler Bedeutung, da sie sich
sowohl auf den gesamten Satz als auch auf einzelne Worter beziehen. Es gibt somit mehr
Kategorien als im Abschnitt der Rechtschreibfehler, und alle diese Fehler sind im Abschnitt
'Morphosyntaktische Fehler' ndher beschrieben. Dabei liegt der Schwerpunkt auf Deklination,
Konjugation, Praposition und Wortfolge (siche Abschnitt 3.2).

7.4.2.2.1 Erster Aufsatz

Im ersten Halbjahr machten die Schiiler hauptsdchlich Konjugationsfehler, indem sie oft
Verben nicht trennen, wie zum Beispiel "kennenlernen", und die Verbform nicht dem Numerus
des Substantivs anpassen. Es konnten nur wenige Fehler in Bezug auf den Numerus festgestellt
werden. Des Weiteren gibt es Fehler beim Kasus- und Genusgebrauch. Oft vergessen die
Schiiler, den Artikel vor das Substantiv zu setzen oder die Possessivpronomina richtig zu
deklinieren. Beziiglich der Wortstellung haben die Schiiler im ersten Halbjahr bereits eine gute
Beherrschung gezeigt, insbesondere bei der Bildung einfacher Sitze in Aufsitzen. SchlieBlich

ist die falsche Verwendung von Pripositionen ein weiteres hdufiges Fehlergebiet.

Tabelle 6: Morphosyntaktische Fehler nach Kategorie

morphosyntaktische Fehler

*Ich kennenlerne viele Freunde. (statt Ich lerne viele
Freunde kennen.);

*Meine Hobbys seid Lesen... (statt Meine Hobbys sind
Verbkonjugation Lesen...);

*Meine Eltern heif... (statt Meine Eltern heifjen...);

*Ich weifle... (statt Ich weif3...);

*Ich malen... (statt Ich male...)

*Meine Vorbild ist meine Opa. (statt Mein Vorbild ist mein
Opa.); > Genus

*Mit mein Bruder... (statt Mit meinem Bruder...) 2 Kasus

Possessivpronomen
(Kasus und Genus)

*Eine Animatorin aus USA. (statt Eine Animatorin aus der
USA4.);

*Meine Schwester geht in Grundschule. (statt Meine
Schwester geht in die Grundschule.)

Artikel fehlt

Deklination des unbestimmten Artikels | “Ich habe eine Bruder (statt Ich habe einen Bruder.);
(Genus) *Ich habe keine Traumberuf... (statt Ich habe keinen
Traumberuf...)
*Sie arbeitet in die Grundschule. (statt Sie arbeitet in der
Deklination des bestimmten Artikels | Grundschule.); > Kasus
(Kasus und Genus) *Meine Mutter arbeitet im die Banke. (statt Meine Mutter
arbeitet in der Bank.) = Kasus und Genus
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Deklination der Adjektive *das allgemeinbildendes Gymnasium (statt das
allgemeinbildende Gymnasium)
*Auf meiner Freizeit... (statt In meiner Freizeit...)

Priposition

L. *Ich bin geboren in Zagreb (statt Ich bin in Zagreb
Wortfolge - im einfachen Satz geboren.);

*Abends ich fahre Rad. (statt Abends fahre ich Rad.)

Anzahl der morphosyntaktischen Fehler
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Abbildung 5: Der Vergleich der Gesamtzahl der Fehler und morphosyntaktischen Fehler im
ersten Halbjahr

Anhand der Grafik ist ersichtlich, dass die Schiiler auch Fehler in der Morphosyntax
gemacht haben. Die orangefarbene Linie zeigt, dass sich einige Schiiler, wie S2a, S8a, Slla,
S12a, S17a und S25a, gut mit Morphologie und Syntax auseinandersetzen konnten. Diese
orangefarbene Linie verdeutlicht, dass die Beherrschung der Morphosyntax innerhalb der
gesamten Klasse unterschiedlich ist und dass sich die Schiiler auf unterschiedlichem Niveau

befinden, was die Morphosyntax betriftt.

7.4.2.2.2 Zweiter Aufsatz

Im zweiten Halbjahr wurden die zusammengesetzten Séitze in der Aufgabenstellung
hervorgehoben. Die Schiiler mussten Konjunktionen wie "deshalb", "darum", "deshalb", "weil",
"denn" usw. verwenden. Aufgrund solcher Konstruktionen traten die meisten Fehler bei der
Wortfolge auf. Des Weiteren wurden Fehler in der Verwendung von Préipositionen deutlich, die
hauptsichlich in Verbindung mit Woértern wie "Café", "Internet" und "Freunde" auftreten.

Einige Schiiler machten auch Fehler im Numerus bestimmter Substantive, wie zum Beispiel
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"Biicher". Dariiber hinaus traten einige Fehler bei der Konjugation auf, hauptsédchlich bei der
Verwendung von Modalverben. SchlieBlich sollten auch die Fehler in der Deklination erwéhnt

werden, die jedoch am seltesten vorkamen.

Tabelle 7: Morphosyntaktische Fehler nach Kategorie

morphosyntaktische Fehler
*Ich kann ausschlafe. (statt Ich kann
ausschlafen.);

Verbkonjugation *Oft ausgehe ich. (statt Oft gehe ich aus.);
*Viele Jugendliche mag... (statt Viele Jugendliche
maogen...)
Possessivpronomen (Kasus) *In meinen Freizeit... (statt In meiner Freizeit...)
Substantiv (Numerus) *Buche (statt Biicher)
Deklination des unbestimmten *Ich habe kein Zeit... (statt Ich habe keine Zeit...)

Artikels
(Genus)

*in die Haus (statt in das Haus) - Genus;

Deklination des bestimmten Artikels | *Ich habe nicht so viel Freizeit in die Woche.
(Genus und Kasus) (statt Ich habe nicht so viel Freizeit in der

Woche.) 2 Kasus

*das stressig Gefiihl (statt das stressige Gefiihl)

Deklination der Adjektive

*am Internet (statt im Internet);,

. *auf Cafe gehen (statt ins Cafe gehen);
Priposition *Sie spielt Freunden jeden Tag. (statt Sie spielt
mit Freunden jeden Tag.)

Wortfolge - im einfachen Satz *Ich zur Schule gehe. (statt Ich gehe zur Schule.)

Wortfolge - im zusammengesetzten | “ES ist entspannend, weil ich eine Animatorin
Satz werden will. (statt Ich will eine Animatorin werden,
weil es entspannend ist.)

Anzahl der morphosyntaktischen Fehler
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Abbildung 6: Der Vergleich der Gesamtzahl der Fehler und morphosyntaktischen Fehler im

zweiten Halbjahr
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Anhand der Grafik ldsst sich feststellen, dass die Schiiler im zweiten Halbjahr in diesem
Bereich nahezu gleich viele morphosyntaktische Fehler wie im ersten Halbjahr gemacht haben.
Natiirlich gibt es Ausnahmen, wie etwa der Aufsatz von S7b, der die hochste und S16b, der die

niedrigste Anzahl an morphosyntaktischen Fehlern hat.

7.4.2.2.3 Fazit zu morphosyntaktischen Fehlern

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass im ersten Halbjahr im Vergleich zur
Gesamtzahl der Fehler mehr morphosyntaktische Fehler auftraten. Beziiglich einzelner
Gruppen und Kategorien zeigte sich, dass im ersten Halbjahr die meisten Fehler in der
Morphosyntax festgestellt werden konnten, wéhrend im zweiten Halbjahr das Gegenteil davon
der Fall war. Dies konnte darauf zuriickgefiihrt werden, dass im zweiten Halbjahr die Sitze
anspruchsvoller waren und die Verwendung bestimmter Konjunktionen erforderten. Ein
moglicher Grund fiir morphosyntaktische Fehler im ersten Halbjahr konnte darin liegen, dass
die Schiiler zu Beginn des Gymnasiums wahrscheinlich mit unterschiedlichen
Deutschkenntnissen gekommen sind, obwohl alle Schiiler bereits ab der 4. Grundschulklasse

Deutschunterricht hatten.

7.4.2.3 Lexikosemantische Fehler

Diese Kategorie wird zuletzt behandelt, da sie im Vergleich zur Rechtschreibung und
Morphosyntax nicht so stark im Fokus steht. Der Grund dafiir liegt darin, dass die an der
Untersuchung teilnehmenden Schiiler bei der Verwendung von Vokabeln fast keine Fehler
machen und Worter selten im falschen Kontext verwenden. Lexikosemantische Fehler sind
typischerweise nicht sofort ersichtlich und erfordern eine Kontextanalyse, um zu verstehen, ob
ein Wort semantisch zum Satz passt. In dieser Kategorie wurde eine Untergruppe von Fehlern
aufgefiihrt, ndmlich die falsche Wortwahl in einem bestimmten Kontext. Dies liegt daran, dass
andere Fehler in dieser Kategorie weniger hdufig auftreten und die genannte Untergruppe nicht

so viele Fehler umfasst.

7.4.2.3.1 Erster Aufsatz

Im ersten Halbjahr beziehen sich die meisten Fehler auf lexikosemantischer Ebene auf

Verben. Sie wurden im falschen Kontext verwendet oder waren meist mit einer wortlichen
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Ubersetzung aus dem Kroatischen ins Deutsche verbunden. Es gibt auch mehrere Substantive,
wie zum Beispiel Geburtsort, Geburtsland, die die Schiiler im falschen Kontext Fehler

verwendet haben.

Tabelle 8: Lexikosemantische Fehler nach Kategorie

lexikosemantische Fehler

falsche Wortwahl in einem bestimmten *Mein Bruder ist siebte Klasse. (statt Mein Bruder besucht
Kontext siebte Klasse.);,

*Ich méchte in der Zukunft Lehrerin bekommen. (statt Ich
méchte in der Zukunft Lehrerin werden.);

*Mein Geburtsort ist Kroatien. (statt Mein Geburtsland ist
Kroatien.),

*Ich liebe in Zagreb. (statt Ich lebe in Zagreb.);

*Sie tragen eine schwere Lebensgeschichte. (statt Sie

haben eine schwere Lebensgeschichte.)

Anzahl der lexikosemantischen Fehler
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Abbildung 7: Der Vergleich der Gesamtzahl der Fehler und lexikosemantischen Fehler im
ersten Halbjahr

Basierend auf der Grafik ist ersichtlich, dass lexikosemantische Fehler im Vergleich zur
Gesamtzahl der Fehler am seltensten und bei einigen Schiilern praktisch nicht vorkommen. Die
Schiiler S9a und S25a zeigen die hochste Anzahl an lexikosemantischen Fehlern, wahrend S15a

und S16a die geringste Anzahl aufweisen.
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7.4.2.3.2 Zweiter Aufsatz

Im zweiten Halbjahr hatten die Schiiler dhnliche Probleme mit der Verwendung
bestimmter Verben in einem spezifischen Kontext. Einige Verben passten semantisch nicht zum

Kontext und in einigen Sétzen verwendeten sie mehr Verben als notig.

Tabelle 9: Lexikosemantische Fehler nach Kategorie

lexikosemantische Fehler

falsche Wortwahl in einem bestimmten Kontext *Ich verbringe im Internet jeden Tag surfen und mache
Sport treiben. (statt Ich surfe im Internet und treibe Sport
jeden Tag.)

*Ich mache nicht Haushalt. (statt Ich helfe nicht im
Haushalt.);

Anzahl der lexikosemantischen Fehler
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Abbildung 8: Der Vergleich der Gesamtzahl der Fehler und lexikosemantischen Fehler im
zweiten Halbjahr

Was die statistischen Daten betrifft, l1dsst sich feststellen, dass im zweiten Halbjahr nicht
viele Fehler auf lexikosemantischer Ebene auftreten. Nur wenige, wie zum Beispiel die Schiiler
S6b, S11b, S16b und S19b, haben solche Fehler gemacht. Fiir diejenigen, die solche Fehler

begehen, ist ihre Anzahl im Vergleich zur Gesamtzahl der Fehler in den Aufsidtzen gering.
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7.4.2.3.3 Fazit zu lexikosemantischen Fehlern

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass lexikosemantische Fehler am seltensten
auftreten. Die Schiiler haben bei der falschen Wortwahl am meisten Fehler begangen. Im
Aufsatz wurden keine Redewendungen oder idiomatische Ausdriicke verwendet, was die
Kategorie der falschen Interpretation von Redewendungen und Idiomen ausschlieft. Im

Allgemeinen bereiten die lexikosemantischen Fehler den Schiilern keine Probleme.

7.4.2.4 Vergleich der orthographischen, morphosyntaktischen und lexikosemantischen
Fehler

In den vorherigen Absitzen wurden die Fehler in zwei Halbjahren mehr oder weniger
gleichwertig verglichen, ohne orthographische, morphosyntaktische und lexikosemantische
Fehler miteinander zu vergleichen. Daher werden diese Fehler in einer Art
Gesamtschlussfolgerung zusammengefasst. Obwohl jede Kategorie dieser Fehler fiir sich
genommen einzigartig ist, ist es wichtig, sie hier zu vergleichen, um zu sehen, welche am
hiufigsten auftreten, welche Fehlerkategorie fithrend ist und ob es Raum fiir weitere Forschung

und Korrekturmafnahmen gibt.

B Orthographie (1. Aufsatz) B Orthographie (2. Aufsatz)
B Morphosyntax (1. Aufsatz) B Morphosyntax (2. Aufsatz)
Lexikosemantik (1. Aufsatz) Lexikosemantik (2. Aufsatz)

Abbildung 9: Die Verteilung der Fehler nach Fehlerkategorien im ersten Aufsatz (auf der
linken Seite) und zweiten Aufsatz (auf der rechten Seite)

Im ersten Halbjahr machten die Schiiler die meisten Fehler in der Morphosyntax
(49% der Gesamtfehlerzahl), gefolgt von der Orthographie (46% der Gesamtfehlerzahl) und
der Lexikosemantik (nur 5% der Gesamtfehlerzahl). Der Unterschied in der Anzahl der
orthographischen und morphosyntaktischen Fehler betrigt lediglich 3%. In den Aufsitzen ist

dieser Unterschied jedoch kaum erkennbar, da die Schiiler in beiden Kategorien &hnlich viele
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Fehler gemacht haben. Lexikosemantische Fehler traten nur bei wenigen Schiilern auf, was den

niedrigen Prozentsatz dieser Fehler erklart.

Im zweiten Halbjahr zeigt sich die Situation hinsichtlich aller Fehlerkategorien etwas
anders. Hier iiberwiegen orthographische Fehler (56% der Gesamtfehlerzahl), gefolgt von
morphosyntaktischen Fehlern (41% der Gesamtfehlerzahl), aber es gibt wie im ersten Halbjahr
die wenigsten lexikosemantischen (3% der Gesamtfehlerzahl) Fehler. Anhand des
Kreisdiagramms lésst sich jedoch sagen, dass sie sich in der Morphosyntax verbessert haben,

obwohl immer noch mehr Rechtschreibfehler auftreten als im ersten Halbjahr.

Der Fehlervergleich zwischen dem ersten und zweiten
Aufsatz

Lexikosemantik (2. Aufsatz)
Morphosyntax (2. Aufsatz)
Orthographie (2. Aufsatz)
Lexikosemantik (1. Aufsatz)

Morphosyntax (1. Aufsatz)

Orthographie (1. Aufsatz)

0 50 100 150 200 250 300

Abbildung 10: Der Fehlervergleich zwischen dem ersten und zweiten Aufsatz

Zusammenfassend ldsst sich aus der Grafik festhalten, dass die Schiiler die wenigsten
Fehler in der Lexikosemantik, die meisten in der Orthographie und etwas weniger Fehler in der
Morphosyntax als in der Orthographie gemacht haben. Nach dem Vergleich der Fehler und des
Schiilererfolgs ergeben sich folgende Erkenntnisse in Bezug auf die aufgestellten Hypothesen:
Die erste Hypothese (H1), die besagt, dass Schiiler der Sekundarstufe II ihre Schreibkompetenz
gemal den curricularen Vorgaben entwickeln werden, kann groBtenteils bestitigt werden. Die
Durchschnittsnote im ersten Halbjahr ist die Note 1 und im zweiten Halbjahr die Note 2.
Beziiglich der Aufgabenerfiillung gemdl den curricularen Vorgaben ldsst sich sagen, dass die
Schiiler im ersten Halbjahr die Aufgabe erfolgreich erledigt haben, was sich anhand der Noten

nachweisen ldsst (bei 60 % der Schiiler liegt die Note 1 vor), wihrend im zweiten Halbjahr die
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Note 2 ein Notendurchschnitt ist (Note 1 wurde von 40 % der Schiiler erreicht, Note 2 ebenfalls
von 40 % und Note 3 von 20 % der Schiiler). Weiterhin nahm die zweite Hypothese (H2) die
Kategorie "Rechtschreibfehler" als Grundlage auf und sollte darauf hinweisen, dass die Schiiler
in den Aufséitzen nur wenige Rechtschreibfehler machen wiirden. Diese Hypothese kann nicht
bestitigt werden, denn geméall dem letzten Diagramm (sieche Abbildung 10) kann man sehen,
dass die Schiiler bei der Rechtschreibung zahlreiche Fehler gemacht haben, sogar mehr im
zweiten als im ersten Aufsatz. Die dritte Hypothese (H3) basiert darauf, dass die Schiiler mehr
morphosyntaktische Fehler als lexikosemantische Fehler machen wiirden. Diese Hypothese
kann bestétigt werden und wird durch das letzte Diagramm (siche Abbildung 10) unterstiitzt.
Es ist auch erwdhnenswert, dass in den Aufsdtzen der Schiiler des ersten und zweiten Halbjahres
am seltensten lexikosemantische Fehler zu bemerken waren, wihrend sie bei den
morphosyntaktischen Fehlern deutlich ofter auftraten. AbschlieBend wurde in der letzten
Hypothese (H4) erwihnt, dass sich der Erfolg der Schiiler des Gymnasiums Sesvete im zweiten
Halbjahr nicht dndern wiirde. Auch diese Hypothese kann bestétigt werden, denn die Schiiler
machten bei der Abfassung der Aufsitze im zweiten Halbjahr sogar mehr Fehler im Bereich der

Orthographie, die weiterhin ein grofes Problem darstellt.
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8. Schlussfolgerung

Fehler sind ein integraler Bestandteil des Schiilerlebens und dienen als Indikator dafiir,
wie gut ein Schiiler ein bestimmtes Thema beherrscht und wo noch Verbesserungsbedarf
besteht. In dieser Arbeit bilden Fehler in Schiileraufsdtzen die Grundlage fiir die Untersuchung.
Ziel der Untersuchung war es festzustellen, ob die Schiiler zwischen dem ersten und dem

zweiten Halbjahr Fortschritte gemacht haben oder nicht.

Die Fehler wurden in orthographische, morphosyntaktische und lexikosemantische
Fehler unterteilt. Obwohl es noch weitere Unterteilungen von Schreibfehlern gibt, liegt hier der
Fokus ausschlieBlich auf diesen drei ausgewéhlten Fehlerkategorien.

Die Analyse erfolgte in mehreren Schritten. Zunichst wurde die Anzahl der Worter in
den Aufséitzen mit der prozentualen Fehlerquote verglichen. Dieser Fehlervergleich wurde auch
grafisch dargestellt, um zu zeigen, wie das Verhiltnis von Fehlern zur Anzahl der Worter im
ersten (siche Abbildung 1) und im zweiten Halbjahr (sieche Abbildung 2) war. Es gab dabei
individuelle Unterschiede zwischen den Schiilern sowohl hinsichtlich der Anzahl der Fehler als
auch der Noten, da diese von verschiedenen Faktoren wie der Komplexitét der Aufgabe und der
Anzahl der Fehler abhdngen.

AnschlieBend wurde die Analyse in drei Teile unterteilt, wobei die haufigsten Fehler
jeder Kategorie aufgefiihrt und durch Diagramme unterstiitzt wurden. Dabei wurde festgestellt,
dass orthographische und morphosyntaktische Fehler bei allen Schiilern auftraten, wéhrend
lexikosemantische Fehler seltener und nur in geringer Anzahl vorkamen.

Im letzten Teil der Analyse wurden die Fehlerkategorien in beiden Halbjahren
verglichen (siche Abbildung 11). Dabei zeigte sich, dass lexikosemantische Fehler am
seltensten auftraten. Allerdings variierte die Anzahl der morphosyntaktischen und
orthographischen Fehler. Insgesamt machten die Schiiller im ersten Halbjahr mehr
morphosyntaktische als orthographische Fehler, wihrend das Verhiltnis im zweiten Halbjahr

umgekehrt war.

Obwohl die Untersuchung in Form von Aufsédtzen gut verlief, gibt es natiirlich auch
einige Einschrankungen, auf die man bei der Untersuchung keinen Einfluss nehmen kann. Die
erste Einschrinkung wére, dass alle Schiiler sich im ersten Jahr der weiterfiihrenden Schule
befinden und mit unterschiedlichen Kenntnissen der deutschen Sprache gekommen sind.
Weitere Einschridnkungen sind, dass die Untersuchung nur an einer Schule und in einer Klasse

durchgefiihrt wurde, und dass zwischen den beiden Aufsédtzen nur ein kurzer zeitlicher Abstand
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von 6 Monaten lag. Die 6 Monate waren nicht genug, um die Entwicklung der
Schreibkompetenz von Schiilern festzustellen. Deswegen sollte die Schreibkompetenz {iber

einen lingeren Zeitraum hinweg verfolgt werden.

AbschlieBend bleibt die Frage offen, ob die Schwierigkeiten der Schiiler mit der
Rechtschreibung und Morphosyntax spezifisch fiir Deutsch sind, oder ob sie auch in anderen
Fremdsprachen auftreten. Ebenso stellt sich die Frage, wie man mit diesen Schwierigkeiten
konfrontiert werden kann. Sollten die Schulen und Lehrer starker in den Rechtschreibunterricht
einbezogen werden oder spielen andere Faktoren wie mangelnde Motivation eine Rolle? Es
bleibt auch Raum fiir die Untersuchung von Kohirenz, Kohdsion und Aufgabenerfiillung, die
in dieser Arbeit nicht im Vordergrund standen. Durch derartige Untersuchungen konnten
Erkenntnisse gewonnen werden, die fiir die Entwicklung der Schreibkompetenz in der
deutschen Sprache wichtig wiren. All dies konnte als Grundlage fiir Untersuchungen in anderen
Sprachen dienen. Es gibt jedoch noch viel Raum fiir weitere Forschung auf diesem Gebiet, um
diese Fragen zu kldren und ein besseres Verstidndnis dafiir zu entwickeln, wie Schiiler am besten

bei der Entwicklung ihrer Schreibkompetenz unterstiitzt werden konnen.
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27.
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32.

Aufbau von Schreibkompetenz in den lebenden Fremdsprachen. Fokus auf die
Sekundarstufe II:

https://www.oesz.at/fileadmin/external import/oeszatdb36/publikationen/aufbauvonsch

reibkompetenzindenlebendenfremdsprachen_webb.pdf (Letzter Zugriff am 18.02.2024).
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Zugriff am 23.02.2024)
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33. Scribbr. Morphologie: Definition in der Sprachwissenschaft einfach erkldrt.:
https://www.scribbr.de/deutsche-sprache/morphologie/ (Letzter Zugriff am 21.02.2024)



https://www.scribbr.de/deutsche-sprache/morphologie/

10.Zusammenfassung

Die Diplomarbeit basiert auf einer Untersuchung, die in einer weiterfiihrenden Schule in Zagreb
durchgefiihrt wurde. An der Untersuchung nahmen 25 Erstklassler der Schule teil, die ab der 4.
Grundschulklasse Deutsch lernen. Die Untersuchung wurde in zwei getrennten Phasen
durchgefiihrt, zwischen denen ein Zeitabstand von sechs Monaten lag. Am Anfang und am Ende
dieser Phasen sollten die Schiiler Aufsitze schreiben, die von Fragen oder Stichpunkten geleitet
wurden, die sie beantworten bzw. bearbeiten sollten. Im ersten Aufsatz schrieben sie iiber sich
selbst im Allgemeinen, wiahrend sie im zweiten auch iiber sich selbst schrieben, wobei der
Schwerpunkt auf dem Thema Freizeit und der Art und Weise, wie sie diese verbringen, lag.
Anhand ihrer Aufsitze wurde eine Untersuchung nach Fehleranzahl und Fehlerarten
(orthographische, morphosyntaktische und lexikosemantische Fehler) durchgefiihrt.
AbschlieBend wurden die Fehler aus dem ersten und zweiten Aufsatz miteinander verglichen,
um festzustellen, ob sich die Schreibkompetenz der Schiiler in der deutschen Sprache in den
wenigen Monaten zwischen beiden Aufsédtzen verbesserte. Dariiber hinaus wurde untersucht,
ob die Lernenden allen Anforderungen aus dem nationalen Curriculum, dem Schullehrplan

sowie dem GERS hinsichtlich der Schreibkompetenz gerecht werden.

Schliisselworter:  Schreibkompetenz, DaF, Sekundarstufe II, Fehleranalyse, Nationales
Curriculum - Schullehrplan - GERS
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11.Abstract

The thesis is based on a study conducted in a secondary school in Zagreb. The study involved
25 first graders at the school who had been learning German from the 4th grade of elementary
school. The study was conducted in two separate phases, with a six-month interval between
them. At the beginning and end of these phases, the pupils were asked to write essays guided
by questions or key points that they had to answer or work on. In the first essay, they wrote
about themselves in general, while in the second, they also wrote about themselves, focusing
on the topic of leisure time and how they spend it. Their essays were analyzed according to the
number and types of errors (orthographic, morphosyntactic and lexico-semantic errors). Finally,
the errors from the first and second essays were compared to determine whether the students'
writing skills in German improved in the few months between the two essays. In addition, it
was investigated whether the learners met all the requirements of the national curriculum, the

school curriculum and the CEFR with regard to writing competence.

Keywords: writing competence, GFL (German as a Foreign Language), (upper) secondary

education, error analysis, National Curriculum, School Curriculum - CEFR
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12. Anhang
Anhang 1: Bestitigung fiir die Untersuchung vom Gymnasium Sesvete

GIMNAZIJA SESVETE
BISTRICKA 7, SESVETE
Klasa: 602-04/23-01/15
Ur. broj: 251-116-23-05-1
Sesvete, 23.3.2023.

PREDMET: SUGLASNOST

studentica Filozofskog fakulteta u Zagrebu, Odsjeka za germanistiku, Antonia Glibugi¢ u Gimnaziji
Sesvete e za potrebe izrade diplomskog rada imati uvid u ugenicke radove (sastavak na njemackom

jeziku) uéenika 1.ci 1.e bez koridtenja imena ucenika.
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Anhang 2: Die Aufeabenstellung fiir den ersten Aufsatz

Schreibe einen Text iiber dich. Beachte dabei alle Stichpunkte. Schreibe zu jedem Stichpunkt
mindestens 2 Sétze.
Napisi tekst o sebi, obuhvati pritom SVE natuknice, uz svaku natuknicu napisi NAJIMANIJE 2

re¢enice.

Napomena: 2 re¢enice zu svaku natuknicu predstavljaju minimum. Natuknice je potrebno §to
vie razraditi ukoliko Zeli§ bolju ocjenu. U odgovorima je potrebno koristiti i vokabular koji je

usvojen ove godine.

- Name und Alter, Geburtsort, Wohnort

- Familie und Geschwister

- Beruf der Eltern

- Schule, Klasse, Fremdsprachen, Lieblingsfacher/unbeliebte Facher
- Hobbys/ Freizeitaktivititen — Wann? Mit wem? Wo? Warum?

- Vorbilder/ Plane fiir die Zukunft
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Anhang 3: Die Aufeabenstellung fiir den zweiten Aufsatz

Schreibe einen Text iiber deine Freizeit und {iiber dich selbst. Beachte dabei ALLE
Stichpunkte/Fragen. Es ist notwendig, die Stichpunkte so gut wie moglich zu bearbeiten
(schreibe mindestens 3-4 Sitze zu jedem Stichpunkt). In deinem Text ist auch der in diesem
Jahr erworbene Wortschatz zu verwenden. Bei den Begriindungen sind Sdtze mit den

Konjunktionen weil/denn/deshalb/da/deswegen/darum zu benutzen.

Napisi tekst o svom slobodnom vremenu, obuhvati pritom SVE natuknice/pitanja, svaku
natuknicu je potrebno $to viSe razraditi ukoliko Zeli§ bolju ocjenu (napisi 3-4 reCenice uz svaku
natuknicu). U odgovorima je potrebno koristiti i vokabular koji je usvojen ove godine.
Obrazlozenja je potrebno dati uz pomo¢ weil/denn/deshalb/da/deswegen/darum/deshalb

reéenica.

- Sag etwas iiber dich selbst.

- Was machen Jugendliche in ihrer Freizeit? (nenne mindestens 8 Aktivitdten)

- Was machst du gerne in deiner Freizeit? Warum? Mit wem? Wo befindest du dich dann?

- Was machst du nicht so gern in deiner Freizeit? Warum?

- Wie viele Stunden tédglich verbringst du im Internet? Wie viele Stunden tiglich
verbringst du im Freien?

- Hast du geniigend Freizeit? Warum (nicht)?

- Welche Freizeitaktivititen findest du sinnvoll (sinnvoll — smislen) und warum?
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Anhang 4: Bewertungskriterien vom Gymnasium Sesvete (textuell)

Elementi ocjenjivanja za 1. 1 2. strani jezik:

Pisanje

2. PISANIJE:

Element pismeno izrazavanje obuhvaca Cetiri elementa: izvrSenje zadatka, koherencija i
kohezija, vokabular i gramatika. 1zvrSenje zadatka odnosi se na razradu zadane teme i strukturu
(glavne misli, potpora i format), koherencija 1 kohezija na koristenje vezivnih sredstava na
razini teksta i odlomka sto omogucuje lagano pracenje slijeda misli. Elementi vokabular i

gramatika odnose se na raspon i tocnost tih elemenata u tekstu.

ODLICAN:

Svi su dijelovi zadane teme podjednako dobro razradeni. Ucenik relativnho ujednaceno
raspravlja o oba glediSta/stava 1 iznosi zakljuc¢ak (u esejskom tipu zadatka). Glavne misli su
relevantne za temu, jasno naglasene s jasnom potporom (dokazi, primjeri). Zakljucci su jasni i
proizlaze iz navedenih objasnjenja, dokaza i primjera. Slijed misli je jasan, lako ga je pratiti.
Tekst je kvalitetno strukturiran s jasnom podjelom na sve relevantne elemente (odlomci, uvod,
razrada, zakljucak, pozdrav, ...).

Prikladna uporaba niza razlicitih kohezivnih sredstava (veznika, sredstava koja se rabe u svrhu
referiranja, struktura, interpunkcije) u povezivanju odlomaka i recenica unutar odlomaka
omogucuje lako pracenje tijeka misli. Svaki odlomak sadrzava jasnu glavnu temu koja ima
prikladnu potporu. Zakljucci su jasni i prikladni. Raspolaze dovoljno bogatim vokabularom da
se moze izraziti o zadanoj temi. Sposoban mijenjati formulaciju kako bi izbjegao cesto
ponavljanje. Raspon vokabulara je Sirok te dopusta uporabu niza razlicitih izraza u okviru teme.
Vokabular je opéenito precizan, postoji svijest o kolokacijama i idiomatskim izrazima. Pogreske
u uporabi/obliku/ pravopisu se pojavljuju, ali ne utjeCu na lako razumijevanje teksta. Ucenik
rabi jednostavne i sloZene strukture prikladno 1 s odredenom fleksibilno$¢u. Prili€éno dobro
vlada gramatikom te ne pravi pogreske koje mogu dovesti do nesporazuma. Dobro vlada
gramatikom 1 koristi Sirok raspon gramatickih struktura; mogu se pojaviti povremeni previdi i
sporadi¢ne pogreske te manje netoCnosti u strukturi recenice, ali to se dogada rijetko i uenik

se naj¢esce zna naknadno ispraviti.
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VRLO DOBAR:

Svi su dijelovi zadane teme razradeni, ali ne podjednako dobro. Ucenik raspravlja o oba
gledista/stava, ali pridaje zamjetno vise paznje jednom gledistu. Glavne misli su relevantne za
temu, no nekima nedostaje dovoljno ¢vrsta potpora (dokazi, primjeri). Neki zakljucci ne
proizlaze iz navedenih objaSnjenja, dokaza i primjera.

Slijed misli u cjelini je jasan, ali postoji poneka logi¢ka nepovezanost. Tekst je strukturiran s
jasnom podjelom na sve relevantne elemente (odlomci, uvod, razrada, zakljucak, pozdrav, ...).
Ucenik posjeduje vise nego ogranicen raspon kohezivnih sredstava, ali ne pokazuje raspon koji
bi se mogao smatrati u¢inkovitim. Moguca je pojava neodgovarajuée i1 pretjerane uporabe
kohezivnih sredstava, tekstu na mjestima nedostaje koherentnosti, ali opcenito uporaba
kohezivnih sredstava pomaze u prac¢enju tijeka misli.

Glavna tema nije uvijek jasna i odlomak sadrzava recenice koje se odnose na drugu temu.
Raspolaze dovoljno bogatim vokabularom da se moZze izraziti o zadanoj temi. PogreSke u
uporabi/obliku/pravopisu ponekad utjecu na lako razumijevanje teksta. Ucenik rabi jednostavne
1 sloZzene gramaticke strukture s ogranicenom fleksibilnoS¢u. Prili¢no dobro vlada gramatikom.

Pogreske u uporabi/obliku ponekad utjecu na lako razumijevanje teksta.

DOBAR:

Jedan dio zadane teme nije razraden. Ucenik spominje samo jedno glediste. U sastavku koji
zahtijeva iznoSenje prednosti i mana i razloga za i protiv, u¢enik navodi samo prednosti ili
razloge protiv ili uop¢e ne iznosi misljenje. Glavne misli su relevantne za temu, no potpora je
nedovoljna, irelevantna ili se ponavlja (dokazi, primjeri). Ponekad nije jasno sto je zakljucak.
Globalno je tijek misli razluciv unato¢ odstupanjima od logickog redoslijeda. Nedostatak,
neodgovarajuc¢a uporaba ili pretjerana uporaba kohezivnih sredstava uzrokuje poteskoce u
Citanju, ali se tijek misli ipak moze pratiti. lako su vidljivi ozbiljni problemi sa strukturom
odlomka (npr. odlomak sadrzava vise od jedne glavne teme ili je glavni dio sastavka u jednome
odlomku), postoje naznake strukturiranja odlomka.

Raspolaze zadovoljavaju¢im rasponom vokabulara vezanog za zadanu temu. Ucenik uglavnom
rabi jednostavan, osnovni vokabular, ali je taj raspon uceniku dostatan da se izrazi na zadanu
temu bez oslanjanja na ponavljanja. Pogreske u uporabi/obliku/pravopisu uzrokuju poteskoce
u razumijevanju teksta. Opcenito se oslanja na jednostavne gramaticke strukture uz povremeni
pokuSaj uporabe sloZenijih struktura. Pogreske u uporabi/obliku uzrokuju poteSkoce u

razumijevanju teksta.
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DOVOLJAN:

Dijelovi zadane teme minimalno su razradeni. Ucenik jedva spominje zadanu temu, jer nije
razumio zadatak ili previSe pise o irelevantnim stvarima. Glavne su misli nejasne, irelevantne,
ponavljaju se ili im nedostaje potpora (dokazi, primjeri). Zakljucci uglavnom nisu relevantni.
Globalno je tijek misli nejasan uz vidljive pokusaje organizacije teksta. Upotreba je kohezivnih
sredstava nedovoljna. Odlomci su nedovoljno strukturirani. Format teksta je neprikladan. Tekst
nema prepoznatljiv format sastavka. Primjerice, u tekstu ne postoji uvod/zakljucak ili tekst
sadrzava nabrajanja umjesto recenica ili ima oblik pisma (u slucaju eseja). Postoji mali pokusaj
strukturiranja odlomka: tekst je podijeljen u dijelove koji nemaju glavnu temu ili pak jedan
odlomak ¢ini cijeli tekst.

Raspon vokabulara je nedovoljan. U¢enik nema raspon vokabulara koji je dostatan da bi se
izrazio na zadanu temu, te se ili mora oslanjati na ponavljanja ili na memorizirani jezik.
Pogreske u uporabi/obliku/pravopisu gotovo onemogucuju razumijevanje teksta. Oslanja se na

jednostavne gramaticke strukture. Pogreske u uporabi/obliku onemogucuje razumijevanje.

NEDOVOLJAN:

Uc€enicki pisani rad je neshvatljiv, nekoherentan i gramaticki netocan ili do razmjera
neprepoznatljivosti ili sadrzi izuzetno malo informacija iz kojih je gotovo nemoguce isCitati
poruku. Niti uz vodstvo nastavnika ne uspijeva popraviti pismene radove, napisani tekstovi su
nekoherentni i bez primjene kohezivnih sredstava. Pismenim zadacima ucenik/uCenica ne
ostvaruje zadatak niti sadrZajno niti formalno, a jezik u pismenim tekstovima ne prilagodava se

svrsi, Citatelju 1 kontekstu.
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Anhang 5: Bewertungskriterien vom Gymnasium Sesvete (prozentual)
DODATNA NAPOMENA
AKTIV STRANIH JEZIKA:

Za pozitivnu ocjenu iz predmeta prvi i drugi strani jezik od presudne je vaznosti redovitost
pohadanja nastave te redovitost usvajanja sadrzaja i ispunjavanja obveza.

Zaklju¢na ocjena donosi se na temelju svih nabrojenih elemenata. Ona predstavlja procjenu
ukupnih postignuca kao i odnos u¢enika prema ispunjavanju svojih obveza, te kontinuiranost u
savladavanju gradiva i ne predstavlja nuzno aritmetiC¢ku sredinu svih ocjena pojedinac¢nih

elemenata.

Kriterij bodovanja pisanih provjera kod kojih je predviZen broj bodova

Clanovi aktiva su usuglasili sljede¢i postotak rijeSenosti za prvi i drugi strani jezik:
<55% nedovoljan

55-64%  dovoljan

65—-T77% dobar

78 — 89 % vrlo dobar
90-100% odli¢an

Stru¢no vijece stranih jezika Gimnazije Sesvete
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