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Abstract

Zum Fremdsprachenunterricht zdhlen die vier Grundfertigkeiten Lesen, Horen,
Schreiben und Sprechen, die die Grundlage des sprachlichen Systems bilden.
Obwohl sie eine Einheit formen, kann im Unterricht auf jede einzelne
Grundfertigkeit speziell eingegangen werden. Alle zusammen machen es den
Fremdsprachenlernern moglich, die Fremdsprache sowohl verwenden als auch

verstehen zu konnen.

Kern dieser Masterarbeit bilden drei Komponenten: Die Grundfertigkeit Schreiben,
die Selbstkorrektur und das inhaltliche Thema interkulturelle Wahrnehmung mit

dem Schwerpunkt Stereotype.

Es wird u.a. folgende Frage erortert: Unterstiitzt sowohl die Grundfertigkeit
Schreiben als auch die Selbstkorrektur die Erweiterung fremdsprachlicher
Kompetenzen wie etwa grammatische Genauigkeit oder interkulturelle
Wahrnehmung? Um das herauszufinden wird eine Studie im DaF-Unterricht
anhand des Themas Stereotype der deutschen und isldndischen Kultur durchgefiihrt.
Mittels einer Schreibiibung mit besonderer Methodik der Fehleranalyse soll dieses
die Sprachanwendung der Lernenden verbessern. Den Schiilern wird in der Studie
die Selbstkorrektur nidher gebracht und erklért, wie sie verwendet werden kann, um
Fehlerquellen selbststindig finden und beheben zu konnen. In einer
Selbstevaluation lernen sie ihren eigenen Lernfortschritt zu reflektieren und

erhalten vom Lehrenden eine genaue Beurteilung ihrer Leistung.

In der Auswertung werden schlie8lich unterschiedliche Faktoren wie z.B. typische
Fehler isldndischer Lerner, Benutzung bestimmter und unbestimmter Artikel,
Verbkonjugationen oder die Syntax untersucht und die Ergebnisse dargestellt. Des
Weiteren wird erortert, ob eine Auseinandersetzung mit dem Thema Stereotype der
eigenen Kultur stattfindet bevor schlie8lich die Ergebnisse sowohl der Beurteilung

des Lehrers als auch der Selbstkorrektur aufgezeigt werden.
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1. Einleitung

,»Schreiben ist immer eine Arbeit an der Sprache* hat die Schweizer Schriftstellerin
Verena Stefan einst geschrieben. Nicht nur eine Arbeit an der Grammatik, dem

Satzbau oder dem Inhalt, sondern am ganzheitlichen Begriff Sprache.

Gegenstand dieser Masterarbeit ist die Grundfertigkeit Schreiben im
Unterrichtsfach Deutsch als Fremdsprache (im Folgenden DaF genannt). Weshalb
ist es wichtig, dieser Grundfertigkeit schon von Beginn des
Fremdsprachenunterrichts an Beachtung zu schenken? Und in welcher Weise
unterstiitzt das Schreiben die Erweiterung fremdsprachlicher Kompetenzen wie z.B.
grammatische Genauigkeit oder die Erweiterung des Wortschatzes? Welcher
inhaltliche Stoff bietet sich fiir das Verfassen eines Textes an und welche Rolle
nimmt die Fehlerkorrektur ein? Diesen Fragen wird in den folgenden Kapiteln auf

den Grund gegangen.

Zunachst aber wird das Projekt dieser Masterarbeit genauer vorgestellt: Als
Zielsetzung steht die Frage, ob die Schiiler' durch das Schreiben nur schreiben
lernen oder ob dadurch auch andere Komponenten wie grammatische oder
syntaktische Faktoren des Fremdsprachenlernens miteinbezogen werden konnen?
Um das Schreiben zu {iiben ist es sinnvoll einen ansprechenden Inhalt zu wihlen,
bei dem die Schiiler sich Wissen aneignen oder es vertiefen konnen. Fiir diese
vorliegende Arbeit wurde das Thema Stereotype im interkulturellen
Zusammenhang gewihlt, welches in Kapitel vier nédher betrachtet wird. Stets eng
verbunden mit dem Schreiben ist die Fehlerkorrektur, die iiblicherweise durch den
Lehrenden stattfindet. Hier bildet die Selbstkorrektur die dritte Komponente dieses

Projektes, die auf Fehler und ihre Behebung aufmerksam machen soll.

Um dies herauszufinden wird eine Studie in einer Gymnasialklasse durchgefiihrt,
die das Schreiben zusammenhidngender Texte mit Selbst- und Gruppenkorrektur
sowie das inhaltliche Thema Stereotype im interkulturellen Zusammenhang als Ziel
hat.

Die Schiiler sind im Fremdsprachenunterricht {iiblicherweise vorwiegend mit

Grammatikaufgaben, Ubersetzungen und Einfiillibungen beschiftigt, sodass sie

" Der Begriff Schiiler wird in dieser Masterarbeit sowohl fiir ménnliche als auch weibliche Lernende
verwendet.




meist nicht wissen, welche Fihigkeiten sie bereits erworben haben. Stindig wird
neuer Stoff vermittelt und sie bekommen nicht selten das Gefiihl, die Sprache fast
oder gar nicht zu beherrschen. Mithilfe einer Studie soll den Lernenden die
Moglichkeit gegeben werden zu erkennen, dass sie einen zusammenhingenden
Text schreiben, sich verstidndlich ausdriicken und zudem lernen, wie sie ihre Texte
selbststindig korrigieren konnen, um spiter Fehlerquellen selbst erkennen zu

koOnnen.

In der vorliegenden Arbeit werden einfilhrend die Zielsetzung und die
Forschungsfrage fiir die bevorstehende Studie vorgestellt. Im weiteren Verlauf wird
der Begriff Schreiben erortert und in die Schreibmethode, nach der die Studie
aufgebaut wird eingefithrt. Danach wird ein Uberblick unterschiedlicher
Evaluationsthemen geboten, wie z.B. das Bewertungsraster, das der Lehrende zur
Bewertung verwendet oder die Selbstevaluation, in der die Schiiler ihr eigenes
Schreiben und damit ihren Lernfortschritt reflektieren, bevor schlieBlich der
inhaltliche Gegenstand der Studie dargelegt wird, namlich die interkulturelle
Wahrnehmung beziiglich Stereotype der fremden und eigenen Kultur im DaF-
Unterricht. Bevor die Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung aufgefiihrt
werden, wird im 5. Kapitel u.a. auf Kriterien und Ursachen von Fehlern und Selbst-
und Gruppenkorrektur und ihre Wichtigkeit eingegangen. Nachdem die
Organisation und Vorbereitung wie z.B. die detaillierte Unterrichtsplanung der
Studie genau erkldrt werden, werden in der Auswertung Ergebnisse der
Textuntersuchung vorgestellt. Die Texte werden auf unterschiedliche Kategorien
wie z.B. Orthographie, typische Fehler islandischer Lerner, Wortschatzerweiterung,
Benutzung bestimmter und unbestimmter Artikel oder Verbkonjugation untersucht.
Als letzte Themenpunkte der Studie werden sowohl die Ergebnisse des
Bewertungsrasters als auch die der Selbstevaluation aufgezeigt.

Die Beantwortung der Forschungsfrage im Schlussteil rundet die Arbeit ab.




2. Zielsetzung und Forschungsfrage

Zwei Hauptziele werden in dieser Studie verfolgt: Das Schreiben und die Korrektur
zusammenhiéngender Texte einerseits und die Auseinandersetzung mit Stereotypen

der isldndischen und der deutschen Kultur andererseits.

Im Bereich der interkulturellen Wahrnehmung sollen die Schiiler ihr Wissen iiber
deutsche Stereotype erweitern sowie sich iiber Verallgemeinerungen ihrer eigenen
Kultur durch AuBlenstehende bewusst werden. Sowohl Neugier und Offenheit in
Bezug auf Neues als auch kritisches kulturelles Bewusstsein sollen gefordert
werden. Mit Hilfe des Schreibens und der interkulturellen Wahrnehmung werden
u.a. Ziele der Wortschatzerweiterung beziiglich islindischer und deutscher
Stereotype und der Verbindung von Wortschatz und Grammatik verfolgt. Zudem
lernen die Schiiler beim Schreiben bestimmte Bewertungskriterien zu beachten und

sich kritisch damit auseinanderzusetzen.

Die Studie wird daher auf die folgende Frage bezogen durchgefiihrt und die Texte

der Schiiler auf diese Frage hin untersucht:

Steigert diese Schreibmethode das Bewusstsein der Schiiler
hinsichtlich des Wortschatzes, der Syntax wund der
grammatischen Genauigkeit?

Um eine gute Vorbereitung und Durchfiihrung der Studie gewéhrleisten zu konnen,
wird Literatur u.a. von Wissenschaftlern wie Tricia Hedge, Karin Kleppin, Riidiger
Grotjahn, Oddny G. Sverrisdéttir, H. Douglas Brown und Philip J. Lewitt zur
Untersuchung herangezogen, die sich bereits seit mehreren Jahren u.a. mit Themen
wie Schreiben im DaF-Unterricht, Fehlerkorrekturen, Motivation oder Evaluationen
beschiftigen und beschiftigt haben.

Im Folgenden werden einzelne Gesichtspunkte vorhandener Literatur auf diesen

Gebieten vorgestellt.




3. Fertigkeit Schreiben und die Schreibmethode

Die vier Grundfertigkeiten Lesen, Schreiben, Sprechen und Ho6ren bilden
zusammen ein Ganzes beim Erlernen einer Fremdsprache. Schreiben und Sprechen
sind produktive, die anderen beiden rezeptive Grundfertigkeiten.2 Sie vermitteln
nicht das Wissen an sich, sondern  praktisches Konnen.®  Im
Fremdsprachenunterricht sollte der Lehrer auf alle vier Grundfertigkeiten eingehen,
um sowohl die produktive als auch die rezeptive Kompetenz zu fordern. Auflerdem
gewdhrleistet er durch das Anbieten verschiedener Grundfertigkeiten
Wahlmoglichkeiten fiir die Lernenden und damit letztendlich die Moglichkeit, sich
diejenige Fertigkeit fiir ihr eigenes Lernen auszuwihlen, die ihnen am besten
zusagt. Obwohl die Fertigkeiten ein Ganzes bilden und sich ,,auf das gemeinsame
Fundament des sprachlichen Systems der Zielsprache* * beziehen, weist jede der
vier Grundfertigkeiten eine eigene Charakteristik auf.

Wie im Eingangskapitel bereits erwihnt, wird diese Masterarbeit eine Studie zum
Thema der Grundfertigkeit Schreiben, Stereotype und der Selbstkorrektur sein.

Deshalb wird im Folgenden ausschlielich auf diese Fertigkeit eingegangen.

Um eine Studie, welche die Ausbildung dieser Fertigkeit zum Ziel hat, planen zu
konnen, muss zuerst eine Auseinandersetzung zum Thema stattfinden, um ein
brauchbares Ergebnis gewihrleisten zu konnen. Das Schreiben im
Fremdsprachenunterricht bietet sehr viele Vorteile und hat eine ,lernférdernde

Wirkung.

Laut Huneke ,,verdient das Schreiben nicht nur als Zieltitigkeit im
Fremdsprachenunterricht Interesse, sondern vor allem als Lernmedium.“® Das
Ergebnis hierbei ist zweitrangig, denn an erster Stelle steht der Prozess, der zum
Ergebnis fiihrt.” Deshalb sollen die Lernenden ihre einzelnen Arbeitsschritte
reflektieren. Zwar setzt das Schreiben den Schiiler nicht so sehr unter Stress wie das
Sprechen, weil niemand im folgenden Moment eine Antwort erwartet, jedoch ist

das Schreiben sehr anspruchsvoll, da z.B. nach passenden Formulierungen gesucht

2 Vgl. Brown, 2007, S.284.

3 Vgl. Huneke/Steinig, 2013, S.141.
*Vagl. ebd., S.141.

> Vagl. ebd., S.154.

®Vagl. ebd., S.154f.

"Vgl. ebd., S.155.
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werden muss und die Gedanken nicht so leicht auf Papier zu bringen sind wie in der

Muttersprache.8

Das Schreiben im Fremdsprachenunterricht hat besondere Merkmale und ist laut
Huneke in drei Bestandteile gegliedert: Planen, Versprachlichen und Revidieren.’
Lerner einer Fremdsprache brauchen mehr Pausen und schreiben langsamer, als bei
der Anfertigung eines Textes in ihrer Muttersprache.'’ Verstindlicherweise
beeinflusst die Muttersprache das Schreiben ebenfalls. Bevor es iiberhaupt zum
Schreiben in der Fremdsprache kommt, wird ein Teil in der Muttersprache geplant,
das Ziel gesetzt und schlieBlich iibersetzt."'

Dieser Vorgang wird Versprachlichen genannt. Uber den letzten Bestandteil des

Schreibens, das Revidieren, schreibt Huneke:
Die Revisionen konnen sich auf globalere Pline fiir den ganzen Text und auf
Teilpline fiir einzelne AuBerungen oder TeilduBerungen ebenso beziehen wie
auf die Umsetzung in Sprache also z.B. auf einzelne Formulierungen, auf
grammatische Stimmigkeit oder auf die Orthographie. Sie bestehen im Kern
darin, dass die Losung eines Sprachverwendungsproblems durch den
Schreiber nachtréglich als nicht zufrieden stellend eingeschitzt wird und er

sich zu einem neuen Losungsversuch, zu einer Selbstkorrektur- oder
.. . . 12
Revisionsschleife entschlieft.

Genau diese Uberlegung wird der Ansatz fiir die Schreibmethode, welcher dieser
Arbeit zugrunde liegt, beziiglich der Selbstkorrektur sein. Die Lernenden werden
sich beim Verfassen des ersten Textes sehr konzentrieren miissen und einer
Korrektur wird der Erfahrung und des Erachtens der Verfasserin nach zu wenig Zeit
gewidmet oder gar nicht beriicksichtigt. Eine zusitzliche Moglichkeit zur
Textkorrektur (und nicht mehr zur Textproduktion) gibt den Lernenden die
notwendige Zeit fiir die Korrektur. Weiter erklart Huneke, dass es
,[m]Jotivationspsychologisch giinstig ist, [...] ganzheitliche Schreibaufgaben* zu
konstruieren, die beziiglich des Inhalts ,,ein angemessenes Anspruchsniveau [...]
und Offenheit haben* 13, damit die Lerner wéhrend des Schreibprozesses nicht
aufgeben. Dieser Grund spielt u.a. eine Rolle, weswegen die Schreibstudie in drei

Teile gegliedert wird und warum der Inhalt des Themas isldndische und deutsche

8 Vgl. Huneke/Steinig, 2013, S.154 und 1571f.
?Vagl. ebd., S.156.

2 Vgl. ebd., S.156.

"' Vgl. ebd., S.155ff.

"2 Huneke/Steinig, 2013, S.156.

" Vgl. Huneke/Steinig, 2013, S.158.
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Stereotype sein wird. Weitere Griinde zur Dreiteilung werden in Kapitel 3.3.

gegeben. Auf den interkulturellen Aspekt wird in Kapitel 4 Bezug genommen.

Ein weiterer Grund fiir die Dreiteilung und Selbstkorrektur ist das Schreibmodell
Lewitts, der in seinem Artikel ,,How to Cook a Tasty Essay: The Secret of Real
Rewriting* aus dem Jahr 1990 seine Schiiler selbststindig und in mehreren Etappen
zusammenhingende Texte schreiben lie. Die Lernenden schrieben ihre Texte
immer wieder, korrigierten selbst und arbeiteten zu dritt daran, bevor sie die
korrigierte Form wieder aufschrieben. Sein grofles Ziel war, durch schreiben das
Schreiben zu iiben.'* Seiner Ansicht nach ist es sinnlos, die Schiiler einen Text
schreiben zu lassen, ihn vom Lehrer korrigieren, bewerten und die Schiiler
schlieBlich den korrigierten Text noch einmal schreiben zu lassen, da dies viel
Arbeit fiir den Lehrenden und keinen Lernfortschritt fiir den Lernenden bedeute.'
Um einen Lernerfolg beim Schreiben zu ermdoglichen, ist es von zentraler
Bedeutung, dass Schiiler die Korrektur selbst vornehmen und mehrere Texte zu

einem fiir sich interessanten Thema verfassen.'®

Unter diesen vorgestellten Gesichtspunkten macht es Sinn, das Schreiben in drei
Teile zu gliedern. Der Einstieg ins Thema und das Verfassen des ersten Textes sind
demnach die Phasen des Planens und des Versprachlichens. Die weiteren Texte
dienen der Revision, zuerst fiir sich selbst, anschlieBend in Gruppen, in der die
Lernenden auf unterschiedliche Faktoren eingehen, die in ihren Texten korrigiert
werden miissen. Durch das nochmalige Schreiben (englisch: rewriting) werden
weitere Fehler gefunden und behoben. In dieser Studie soll auBerdem noch gezeigt
werden, dass Schiiler nicht nur das Schreiben iiben, sondern sich dadurch
gleichzeitig auf Gebieten wie der Grammatik oder des Wortschatzes verbessern.
Durch diese Art des Schreibens wird den Lernenden die Moglichkeit gegeben,
Grammatik und Wortschatz zu verbinden und sich gleichzeitig inhaltlich mit der

neuen und ihrer eigenen Kultur auseinanderzusetzen.

Die ersten Textfassungen werden vom Lehrer nicht verbessert, sondern mit
einzelnen Anmerkungen versehen, die unter den Text geschrieben werden. Die

hiufigsten Fehler aus der ersten Textfassung und die Mdoglichkeiten, sie zu

" vl Lewitt, 1990, S.2.
' Vgl. ebd., S.2.
' Vgl. ebd., S.3.
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verbessern werden schlielich von der Verfasserin in einer Fehleranalyse
zusammengestellt (siehe Anhang B-2). Aulerdem wird das Bewertungsraster mit
den einzelnen Kategorien wie Orthographie, dulere Form oder Artikelbenutzung
vorgestellt, um den Lernenden transparent zu machen, was von ihnen verlangt wird
und auf welche Einzelheiten sie achten miissen. Nach der Textriickgabe wird eine
neue, korrigierte Fassung des Textes geschrieben. Diese wird wieder vom Lehrer
durchgelesen, dieses Mal jedoch ohne Verbesserungsvorschldge. In der dritten und
letzten Stunde sollen die Schiiler ndmlich ihre Texte mithilfe anderer Lernenden in
einer Gruppenarbeit verbessern. Anhand der Bewertungskriterien erhalten sie den
Arbeitsauftrag, gemeinsam jeden Text der einzelnen Gruppenmitglieder auf diese
hin zu untersuchen. Der letzte Text wird schlieBlich vom Lehrenden nach genau
diesem Bewertungsraster beurteilt und die Schiiler bekommen eine formative

Evaluation zu ihren Texten, die im folgenden Kapitel néher betrachtet wird.

3.1. Evaluation

So unterschiedlich Facher, Schiiler, Lehrer, Unterricht und Klassen sein konnen, so

unterschiedlich sind auch Bewertungen oder Evaluationen.

Die gingigste Art um die Schreibkompetenz zu messen, ist das Zihlen der Fehler
und die daraus resultierende Note.!” Einfach, aber nicht gut durchdacht. Denn die
Noten sollen auflerdem die Qualitdt der Texte verdeutlichen und der Lehrer
bekommt einen Uberblick, auf welchem Leistungsniveau sich der einzelne Schiiler

befindet.

Bevor die Lernenden ihr Wissen demonstrieren konnen, muss sich der Lehrende
zuallererst sicher sein, welches Wissen er in einer Priifung oder einem Test fordern
mochte bzw. kann. Priifungen dienen im Allgemeinen dazu, sprachliche
Kompetenzen zu iiberpriifen.'® Sie haben unterschiedliche Funktionen, wie z.B. die
Diagnose, das Erkennen von Fortschritten und die Motivation der Lernenden.'® Es

gibt noch einige mehr, jedoch sind die hier genannten fiir diese Studie relevant.

Die Diagnose soll vor allem im ersten Text die Stiarken und Schwichen der Schiiler

darstellen. Das Erkennen von Fortschritten erfolgt dann zwischen dem Schreiben

"7 Vgl. Grotjahn/Kleppin, 2013, S.47. Unveroffentlichte Vorversion vom 24.10.2013.
' Vgl. ebd., S.48f.
Y Vgl. ebd., S.48f.
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der ersten und zweiten sowie zwischen der zweiten und dritten Ausfithrung des
Textes. Die Diagnose und das Erkennen von Fortschritten sind hauptséichlich fiir
die Lehrenden signifikant. Die Korrektur der Texte durch die Lernenden erlaubt
ihnen, die einzelnen Schritte ihres Lernerfolges mitzuverfolgen und spornt sie
infolgedessen gleichzeitig fiir die Verfassung eines neuen Textes an. Die
Motivation, das Erkennen von Lernfortschritten und die damit einhergehende
Information des Leistungsstandes sind Elemente, die den Lernenden helfen, sich

ihrer fremdsprachlichen Kompetenzen bewusst zu werden.

Es ist nicht nur entscheidend, den Schiilern eine Moglichkeit zu bieten ihren
Lernfortschritt zu beobachten, sondern auch , Aussagen zu spezifischen
Kompetenzen® zu priifen.”’ Das wird durch die kriteriumsorientierte Evaluation
gewa'hrleistet.21 Die Kriterien, die zur Untersuchung verwendet werden, miissen
bereits vorher feststehen. In der Studie wird das Bewertungsraster vor der ersten
Selbstkorrektur bekannt gegeben, d.h. die Lernenden wissen, was von ihnen
erwartet wird. Das ist nicht nur forderlich fiir die Arbeitsweise der Schiiler, sondern
auch fiir deren Motivation. Diese Form der Evaluation hat zwar auch einen
Nachteil, der aber von den Lehrerenden leicht behoben werden kann.
Leistungsschwichere Schiiler, deren einzelne Kriterien negativ ausfallen,
bekommen einmal mehr die Bestitigung, dass sie wenig oder keine
fremdsprachlichen Kompetenzen besitzen.”” Dieses Problem lisst sich jedoch
miihelos 1l6sen, indem der Lehrende auch hier den Lernprozess betont und
Pluspunkte fiir eine Leistungssteigerung vergibt, um dem Lernenden seinen

individuellen Fortschritt aufzuzeigen.*

Die kriteriumsorientierte Evaluation gibt dem Lehrer gleichermallen die
Moglichkeit einer formativen Evaluation. Die Vorteile einer formativen Evaluation

erldutern Grotjahn und Kleppin folgendermaRen:

Formative Evaluation zielt zudem auf kontinuierliche Qualitdtsentwicklung im
Unterricht. Sie gibt den Lehrenden Riickmeldung hinsichtlich der Effizienz
ihres Unterrichts und den Lernenden Riickmeldungen hinsichtlich der
Effizienz ihres Lernens. Entsprechend nennt z.B. der [...] Rahmenplan
»Deutsch als Fremdsprache* fiir das Auslandsschulwesen als zentrales

0 Vgl. Grotjahn/Kleppin, 2013, S.52f.
' Vgl. ebd.
2 Vgl. ebd.
» Vgl. ebd.
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Prinzip bei der Feststellung und Bewertung von Leistungen: ,Lernergebnisse
kontinuierlich erfassen, einschidtzen/bewerten und an die Schiiler
zuriickmelden.* (Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen 2009, S.51).
Weiterhin zielt die formative Bewertung hiufig auch auf eine Steigerung der
Motivation, der Lernenden sowie auf eine Entwicklung von
Selbstevaluationskompetenz und den Aufbau von Lernbewusstheit und
unterstiitzt die Lernenden dabei, ihre eigenen Fortschritte, aber auch mogliche
Probleme wahrnehmen und reflektieren zu kénnen.”

Die Schiilerschaft bekommt nicht erst am Ende des Schuljahres ihre
Leistungsnachweise, sondern gleich im Anschluss der verfassten Texte. Eine kurze
Bewertung, die unter den ersten Text geschrieben wird und eine ausfiihrliche
Bewertung fiir den letzten Text, in der auf unterschiedliche Aspekte eingegangen

wird, die im folgenden Kapitel ndher erklédrt werden.

Fiir jegliche Arten von zusammenhingenden Texten sind kriteriumsorientierte
Beurteilungen unumginglich. Es ist wichtig, Bewertungskategorien fiir die Schiiler
und fiir den Lehrenden zu erfassen, denn dies gibt den Lernenden die Moglichkeit,
genau zu wissen, was von ihnen verlangt wird. Auflerdem erhalten die Schiiler nicht
nur eine Zahl, mit der sie in der Regel nichts anfangen konnen, sondern eine
formative Bewertung, in der nicht nur die Schwichen, sondern auch die Stirken
hervorgehoben werden. Dem Lehrer gibt dies die Moglichkeit, in einem
schriftlichen Text Schwerpunkte zu setzen und Fehler unterschiedlich bewerten zu

koOnnen.

3.2. Bewertungsraster

Wie schon erwihnt, findet die Evaluation in dieser Studie auf informellem Wege
statt, d.h. den Lernenden und dem Lehrenden kann ein Uberblick des Lernstandes

und der Entwicklung des Schreibens zusammenhéingender Texte gegeben werden.

Um eine genaue Beurteilung gewihrleisten zu konnen eignet sich u.a. die
Benutzung von Rastern (englisch: rubrics). Die von den Schiilern erwarteten
Kompetenzen lassen sich einzeln auffithren und machen eine genaue Beurteilung
m('jglich.25 Des Weiteren bieten Raster die Moglichkeit, auf verschiedene

Phénomene viel oder wenig Wert zu legen und den Schiilern gleichzeitig eine

** Grotjahn/Kleppin, 2013, S.55.
» Vgl. Savage/Savage/Armstrong, 2012, S.138.
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genaue Beurteilung zu geben, die ihren Entwicklungsstand in den einzelnen

Kategorien aufzeigt.”®

In den ersten beiden Texten wird das Augenmerk nicht auf die Leistungen der
Schiiler gelegt, sondern auf Schwierigkeiten mit denen sie bei der Verfassung eines
Textes zu kimpfen hatten, um genau auf diese Probleme eingehen zu konnen. Nach
Verfassen des ersten Textes wird den Lernenden das Bewertungsraster gezeigt,

anhand dessen der letzte Text bewertet wird.

Bei Erstellung der Kategorien fiir das Bewertungsraster muss der Lehrende klar
definieren konnen, welche Faktoren er von den Lernenden verlangt und wie schwer
ihre Gewichtung sein soll. Deshalb wurde fiir diese Studie eine 80%-Wertung fiir
die Sprachbenutzung, den Wortschatz und die Rechtschreibung gewéhlt und 20%
fiir den Inhalt und den Aufbau. Das Bewertungsraster wird den Schiilern in zwei
von den drei Unterrichtsstunden gezeigt. Die tabellarische Form des Rasters ist am

Ende dieses Kapitels zu sehen.

Fiir den Inhalt werden insgesamt 10 Punkte vergeben, davon 5 fiir isldndische
Stereotype und 5 fiir einen realistischen Inhalt. Weitere 10 Punkte sind fiir den
Aufbau erhiltlich. Jeweils 5 Punkte fiir BegriiBungs- und Schlussworte und den
Aufbau zusammen mit der &duBeren Form. Unter der Kategorie der
Sprachbenutzung werden 10 Punkte fiir die Syntax, 15 Punkte fiir die
Verbkonjugation und weitere 15 Punkte fiir Artikel und Pripositionen vergeben. In
der letzten Kategorie enthalten sind der Wortschatz und die Rechtschreibung. Je 10
Punkte gibt es fiir die Orthographie, die GroB- und Kleinschreibung, die

Vielseitigkeit des Wortschatzes und fiir die Linge des Textes.

Die Bewertungen sind entweder in sechs oder vier Abstufungen unterteilt. Vier
Abstufungen bei fiinf moglichen Punkten und sechs Abstufungen bei hoheren
moglichen Punktzahlen. Die niedrigste bzw. hochste Punktzahl wird
selbstverstindlich fiir eine ungeniigende bzw. eine zur vollsten Zufriedenheit
erfiillten Kategorie vergeben Die Zwischenabstufungen sind folgendermalien
aufgebaut:

Die nichsthochste Punktezahl wird vergeben, wenn zwar das Kriterium zur

Zufriedenheit erfiillt wurde, dennoch einige wenige Komponenten fehlen oder

6 Vgl. ebd.
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fehlerhaft sind. Genau umgekehrt ist die Bewertung fiir die ndchstniedrigere Zahl.
Kategorien mit sechs Unterteilungen lassen eine noch genauere Abstufung zu.
Damit nicht wieder nur Zahlen auf der Bewertungsvorlage erscheinen, gibt es unter

den Kriterien die Moglichkeit, Bemerkungen einzufiigen.

Bei der Bewertung werden nicht die einzelnen Fehler gez#hlt, sondern die
unterschiedlichen Kategorien bewertet und den Lernern ein genaues Feedback zu
deren Entwicklung und dem jetzigen Leistungsstand gegeben. Somit kann der
Lehrer eine genaue und kriteriumsorientierte Evaluation fiir jeden Schiiler

gewihrleisten.
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Tab. 1: Bewertungsraster fiir die Schreibiibung

Bewertungsraster fiir die Schreibiibung

Name:

Inhalt/ Efnistok (10 Punkte)

Islandische Stereotype/ islenskar stadalimyndir 1 3 5
Realistischer Inhalt / raunheft innihald 1 3 5
Aufbau/ Skipulag (10 Punkte)
Aufbau und duBlere Form /
i . 1 3 5

Uppbygging og fragangur
BegriiBungs- und Schlussworte / inngangs- og

. 1 3 5
kvedjuord
Sprachbenutzung/Malnotkun (40 Punkte)
Satzbau / uppbygging setninga 2 4 6 8 10
Verbkonjugation / beyging sagna 3 6 9 12 15
Artl.kc?l und Prﬁpogltlonen / 3 6 9 12 15
Greinir og forsetningar
Wortschatz und Rechtschreibung/ Ordafordi
og réttritun (40 Punkte)
Allgemelfle Rechtschrelbung / ’ 4 6 3 10
almenn réttritun
GroB- und Kleinschreibung /
rétt notkun ha- og lagstafa 2 4 6 8 10
Vlelseltlgkelt des Wortschatzes/ fjolbreyttur ’ 4 6 3 10
ordafordi
Linge des Textes/ lengd textans 2 4 6 8 10

Ergebnis/Samtals

Bemerkungen/Athugasemdir:
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3.3. Selbstevaluation und Motivation

Eine andere Art der Evaluation ist die Selbstevaluation. In dieser Studie wird sie
vom Lehrenden ausgearbeitet und vom Lernenden beantwortet (siehe Anhang C-4).

Die Selbsteinstufung bietet sowohl den Lernenden eine Moglichkeit ,.ihr eigenes

« 27

Lernen zu reflektieren und Nutzen fiir weiteres Lernen daraus zu ziehen “’ als auch

den Lehrenden, einzelne Informationen zu jedem Schiiler zu bekommen, die er
vielleicht iibersehen hitte. Bei gemeinsamen Diskussionen kommt nach Erfahrung
der Verfasserin nicht jeder Schiiler gleichermallen zu Wort. Des Weiteren kdnnen
Faktoren wie z.B. Introversion Schiiler daran hindern, ihre Meinung zum Projekt zu
duBern. Daher werden die Lernenden gebeten, eine Selbstevaluation zu diesem

Schreibprojekt auszufiillen.

Die Selbstevaluation wird den Lernenden in ihrer Muttersprache vorgelegt, um
nicht durch Unverstindlichkeit einzelner Aussagen das Ergebnis zu gefdhrden. In
der folgenden Ubersetzung konnen die gewihlten Aussagen auf Deutsch gelesen
werden. Die Aussagen sollen die Schiiler nach ihrer personlichen Wichtigkeit
einordnen. Die Auswahlmoglichkeiten sind von ,, Trifft voll und ganz zu* bis ,, Trifft

tiberhaupt nicht zu“ in fiinf Abstufungen gegliedert (siche Anhang C-4).

1) Diese Schreibmethode eignete sich fiir mich sehr gut.

2) Beziiglich der Grammatik lernte ich sehr viel.

3) Ich lernte viel iiber islandische und deutsche Stereotype.

4) Es fiel mir schwer 80 Worter zu schreiben.

5) Diese Schreibmethode werde ich in der nidchsten Schreibpriifung
anwenden.

6) Es machte mir Spall, mich mit dem Schreiben zusammenhéngender
Texte auseinanderzusetzen.

7) Als ich den Text verfasste, konnte ich viele Sidtze und Worte aus dem
Lesetext verwenden, den wir in der ersten Unterrichtsstunde bekommen
hatten.

8) Schreiben zu lernen ist nur moglich, indem man viel schreibt.

9) Schreiben zu lernen ist nur mit Anleitung eines Lehrers moglich.

10) Bevor ich begann, fand ich die Vorstellung einen langen Text schreiben
zu miissen unangenehm, aber als ich begann, sah ich, dass ich es
konnte.

11) In jeder Unterrichtsstunde verstand ich, was von mir erwartet wurde.

7 Vgl. Grotjahn/Kleppin, 2013, S.56.
R
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12) Zu Beginn saB} ich lange vor meinem Blatt und wusste nicht, wie ich
beginnen sollte.

13) Die Verwendung von Grammatik und Rechtschreibung fand ich leicht.

14) Es war schwer fiir mich, Worte in Schrift zu fassen.

15) Wihrend des Schreibprozesses fiel mir mehr zum Thema ein, das ich
benutzte/hitte benutzen konnen.

16) Ich lernte viel beim Schreiben dieser Texte.

Die Ergebnisse dazu werden unter Punkt 6.9.2. vorgestellt.

Der Erfolg der Selbstevaluation ist jedoch ebenfalls von der Einstellung der Schiiler
gegeniiber DaF abhingig. Negative Einstellungen der Lernenden gegeniiber der
Sprache oder der Kultur des Landes machen es fiir Lehrer schwer, das Interesse der

Schiiler zu wecken. Wie konnen auch diese Schiiler motiviert werden?

Eine angenehme Atmosphire in der Klasse sollte unbedingt gewéhrleistet sein. Wie
sollen Schiiler kreativ und offen sein, wenn sie es nicht wagen sich zu duflern,
Angst vor dem Lehrer haben oder davor, Fehler zu machen? Beim Spracherwerb ist
es wichtig Fehler zu machen. Um sich verbessern zu konnen und Neues lernen zu
konnen, muss geiibt werden und ein Teil davon ist in manchen Dingen erst einmal

zu scheitern.

Im Eingangskapitel wurde erwihnt, dass Schiiler meist nicht wissen, was sie in der
Fremdsprache bereits leisten konnen, da sie zu sehr mit einzelnen Ubungen
beschiftigt sind. Zudem realisieren sie den Gebrauch der Sprache nicht, da nach
jedem Leistungsnachweis ein neuer Input erfolgt und die Lernenden sich wieder
neuen Themen zuwenden miissen. Stindig Neues zu lernen ohne das Gelernte zu
reflektieren, kann u.U. eine demotivierende Auswirkung mit sich bringen. Kleppin
zeigt unterschiedliche Faktoren der Motivation beim Fremdsprachenlernen auf, u.a.
Lernerziele, die eine Wichtigkeit von kleinen in unmittelbarer Zukunft erreichenden
Zielen betonen. Hieriiber schreibt sie:

Ziele, wie etwa mit native speakers kommunizieren zu konnen, auf einer

touristischen Reise durchzukommen, soziales Ansehen zu gewinnen oder den

Eltern einen Gefallen zu tun, spiegeln Motive wider. Ziele sind ebenso wie die

unterschiedlichen Motive selbst innerhalb einer Lerngruppe individuell sehr

unterschiedlich und verindern sich. In der Fachliteratur wird nicht immer klar,

wie denn Ziele gegeniiber Motiven abgegrenzt werden konnen.

Moglicherweise kann man bei einer hohen Motivation sogar von einer
Gleichsetzung ausgehen, was lingerfristige Ziele angeht. Dass die Motivation
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iiber eine sehr lange Zeit aufrechterhalten werden muss, um das Fernziel zu
erreichen, stellt ein besonderes Problem des Fremdsprachenlernens und —
unterrichts dar. Heuer spricht hier auch von der “Unehrlichkeit der
permanenten Propddeutik” (1978: 23) und meint damit das immerwihrende
Vertrosten auf spéter. Daher ist es notwendig, Nahziele zu setzen, die fiir den
Lerner von personlicher Bedeutung sind, deren Erfolg sichtbar ist und die
sukzessive erreicht werden konnen. Solche klaren kurzfristigen
Zielvorstellungen, die vor allem von den Lernern selbst akzeptiert werden
miissen (vgl. Oxford/Shearin 1994: 19), unterstiitzen den Aufbau realistischer
Erwartungen iiber die Ergebnisse der eigenen Titigkeit.*®

Zu Beginn des Spracherwerbs sind die Schiiler sprachlich gesehen auf der
Leistungsstufe zwei- oder dreijahriger Kinder. Aber gerade in dieser Zeit wiinschen
sie sich, nicht mehr Kinder, sondern Erwachsene zu sein. Sie sind hiufig frustriert,
wenn sie aufgrund ihrer teilweise noch fehlenden sprachlichen Kompetenzen
Phénomene nicht zu ihrer Zufriedenheit ausdriicken konnen. Wie kann der Lehrer
die Schiiler ermutigen, auch wenn sie noch wenig konnen und nicht immer
Interesse zeigen? Einige Elemente sind nach Ansicht der Verfasserin notwendig,
um die Motivation bei Jugendlichen zu fordern.

Zum einen sollte am Lob nicht gespart werden. Es erhoht das Selbstvertrauen der
Schiiler. Besonders derjenigen, die schiichtern sind und sich nur duflern, wenn der
Lehrer sie dazu auffordert. Sobald sie Anerkennung vom Lehrer oder gute Noten
bekommen, wird von der extrinsischen Motivation gesprochen, wie Brown® und
Oddny G. Sverrisdéttir® schildern, also eine Motivation, die von auflen kommt.
Aus diesem Grund ist es wichtig, als Beurteilung nicht nur die Punkte aufzufiihren,
die die Lernenden korrigieren sollen, sondern sie gleichzeitig fiir Aspekte, die sie
gut gemacht haben, zu loben. Das Gegenstiick zur extrinsischen Motivation wird
intrinsische Motivation genannt und sollte vom Lehrenden ebenso wie die
extrinsische beriicksichtigt werden. Sie wird von Kleppin folgendermallen definiert:

Intrinsisch motiviert ist eine Handlung dann, wenn sie von sich aus, natiirlich
und spontan erfolgt; hierbei ist die Aufgabe selbst die Quelle der Belohnung.’'

*¥ Kleppin, 2002, S.27f.

* Vgl. Brown, 2007, S.88.

*Vgl. Oddny G. Sverrisdéttir, 2007, S.142.
3! Kleppin, 2001, S.222.
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Des Weiteren erwéhnt Kleppin

[flir eine intrinsische Motivation charakteristisch sind zwei Erlebniswelten:
das Gefiihl, der eigenen Tiichtigkeit und das Gefiihl der Selbstbestimmung. Je
ausgeprigter beides vorhanden ist, umso stirker ist jemand intrinsisch
motiviert.”

Durch das Verfassen mehrerer Texte und die damit einhergehende und in kurzen
Abstéinden stattfindende Evaluation miisste das Gefiihl der Tiichtigkeit steigern.
Beziiglich des Inhalts erhalten die Schiiler den Arbeitsauftrag, eine E-Mail zu
verfassen, in der sie isldndische Stereotype aufzeigen sollen. Alles Weitere diirfen
die Lernenden selbst bestimmen. Wie im oberen Zitat erwéhnt, steigert das Gefiihl
der Selbstbestimmung ebenfalls die Motivation. Auf die erwidhnten Faktoren
(Evaluation und Inhalt) in diesem Abschnitt wird in den Kapiteln vier und fiinf

nédher eingegangen.

32 Kleppin, 2001, S.222.
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4. Interkulturelle Wahrnehmung im DaF-Unterricht

Was hat interkulturelle Wahrnehmung mit einem Fremdsprachenunterricht zu tun?
Eine Fremdsprache kann nicht ohne das Kennenlernen der anderen Kultur erlernt
bzw. gelehrt werden.” Die Menschen werden durch ihre Kultur geprigt, die sich
ebenfalls auf die Sprache auswirkt. Sie driicken ihre Gefiihle, Gedanken und vieles
mehr mit ihrer Sprache aus, d.h. die Begriffe Sprache und interkulturelle

Wahrnehmung sind eng miteinander verkniipft.

Interkulturelle Wahrnehmung ist demnach auch fiir isldndische Schiiler im
Deutschunterricht von grofer Bedeutung, da die meisten von ihnen noch nie ein
deutschsprachiges Land besucht haben und es nur aus dem Deutsch- oder
Geschichtsunterricht kennen oder Deutschsprachige als Touristen in Island erleben.
Deutschen Touristen werden besondere Verhaltensweisen, auch Stereotype genannt
zugewiesen. Das Begreifen und Hinterfragen dieser sowie isldndischer Stereotype
wird inhaltlicher Gegenstand dieser Studie sein.
Hilton und von Hippel definieren Stereotype in ihrem Artikel ,,Stereotypes*
folgendermal3en:

[...] stereotypes are beliefs about the characteristics, attributes, and behaviors

of members of certain groups. More than just beliefs about groups, they are

also theories about how and why certain attributes go together. The nature and

purpose of these theories are likely to play an important role in determining

when stereotypes are applied and when they are likely to change (cf Leyens et

al 1992, Oakes & Turner1990, Snyder & Miene 1994, Rothbart & Taylor

1992, Wittenbrink 1994). Furthermore, although stereotypes are not

necessarily negative in nature, stereotypes about out-group members are more

likely to have negative connotations than those about in-group members, even

when the attributes they include may seem objectively positive (cf Esses et al
1993, 1994).*

Es werden Kategorien geschaffen, die helfen, Menschen und Kulturen schneller
einzuordnen. Gemdfl Bausinger sind Stereotype ,,unkritische Verallgemeinerungen,
die gegen Uberpriifung abgeschottet [und] gegen Verinderungen relativ resistent
sind“.*> Menschen sind geprigt durch Traditionen, die in der eigenen Kultur als

normal oder natiirlich gelten. Die Abweichung von der eigenen Norm fillt auf, d.h.

33 Vgl. Kramsch zitiert nach Rowan, 2001, S.238.
* Hilton/Hippel, 1996, S.240.
¥ Vgl. Bausinger, 1988, S.39.
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das Anormale wird bemerkt. Diese Feststellungen sind oft kritischer Natur, keine
Tatsachen und sehr selten ein Lob.*® Die grofite Ursache von Stereotypen ist die
Unwissenheit und das daraus resultierende Schubladendenken. Deshalb gehoren sie
in jeden Fremdsprachenunterricht. Sie sind Teil der Menschen und des Landes, in
der die zu erlernende Sprache gesprochen wird. Zudem ist es unumginglich, die
Lernenden auf eventuelle Eigenarten vorzubereiten, die sich vollstindig von ihrer

eigenen Kultur unterscheiden.

Auf welche Phanomene muss der Lehrer bei der Einfithrung und Vermittlung von
Stereotypen achten? Michael Byram nennt fiinf Elemente, die die interkulturelle

Kompetenz beinhalten, von denen zwei in diesem Fall wesentlich sind:

1. Intercultural attitudes: curiosity and openness, readiness to suspend
disbelief about other cultures and belief about one's own.

2. Critical cultural awareness/political education: an ability to evaluate
critically and on the basis of explicit criteria perspectives, practices and
products in one's own and other cultures and countries.”’

Neugier und Offenheit sind wichtig, um sich eine Meinung zu bilden, Wissen iiber
die neue (und eigene) Kultur anzueignen und kritisch mit Stereotypen umgehen zu
konnen. Der Lehrende kann in seinem Unterricht Vorurteile abbauen und den
Schiilern erkldren, warum verschiedene Dinge in der unbekannten Kultur auf eine
bestimmte Art und Weise gehandhabt werden. Des Weiteren setzten sich die

Schiiler mit den Stereotypen ihrer eigenen Kultur auseinander.

Material fiir den Unterricht der interkulturellen Wahrnehmung zu finden ist nicht
schwer, jedoch muss der Lehrer bei der Auswahl vorsichtig sein und sich am
Interesse der Schiiler orientieren. Es kann nicht nur das Weitergeben oder Erlenen
von Wissen im Vordergrund stehen, sondern auch die Reflexion und der Vergleich
zur eigenen Kultur. Interkulturelle Wahrnehmung soll die Tiir zur Kultur 6ffnen,
um den Schiilern das Verhalten der Menschen, deren AuBerungen, Stereotype, den
Alltag und vieles mehr zu vermitteln. Vorurteile konnen damit behandelt und
gleichzeitig abgebaut werden.

Wie bereits im dritten Kapitel vorgestellt wurde, betont Lewitt, dass aktuelle
Themen oder Themen, mit denen sich die Schiiler identifizieren konnen sich

besonders gut fiir das Schreiben zusammenhédngender Texte eignen. Die Schiiler

36 Vgl. Bausinger, 2000, S.7f.
37 Byram, 2000, S. 8ff.
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haben ein Vorwissen, auf das sie zuriickgreifen konnen und haben sich im besten
Fall bereits eine Meinung zu diesem Thema gebildet. Zudem steigern die Themen,
die fiir Lernende real sind, die Motivation.

Im nachstehenden Kapitel werden Themen wie Fehler, Fehlerursachen und
Fehlerkorrektur aufgegriffen, die sowohl fiir den Lehrenden als auch fiir die

Lernenden von wichtiger Bedeutung sind.
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5. Fehlerkorrektur

Die Fehlerkorrektur wird bei den meisten Lehrern auf ihrer Liste mit den Griinden,
warum sie sich fiir diesen Beruf entschieden haben, ziemlich weit oder sogar ganz
unten stehen. Auch bei Schiilern ist sie im Allgemeinen nicht sehr beliebt. Als
Schiiler kann sich bestimmt noch jeder daran erinnern, dass es kein gutes Gefiihl
war, wenn die korrigierte Arbeit hauptsédchlich von roter Farbe gekennzeichnet war.
Die wenigsten Lernenden interessieren sich fiir ihre korrigierte Aufgabe. Meist
steht die Note im Vordergrund oder das Suchen nach Fehlern, die gar keine sind
und vom Lehrer versehentlich als solche deklariert wurden.”® Wie kénnen die Texte
korrigiert werden, ohne dass der Lehrer den Rotstift ziicken muss und die Schiiler

noch etwas dabei lernen?

5.1. Kriterien der Fehler und Fehlertherapie

Im Fremdsprachenunterricht ist es vollig normal und ebenso wichtig Fehler zu
machen. Wie heillit es so schon: ,,Aus Fehlern lernt man.“ Sie gehoren zum
Lernprozess. Aber was genau wird unter dem Begriff Fehler verstanden? Kleppin
fiihrt fiinf Definitionen von Fehlern auf: Korrektheit, Verstindlichkeit,
Situationsangemessenheit, unterrichtsabhingige Kriterien und Flexibilitdt und
Lernerbezogenheit™ Fiir die Studie sind zwei davon von Bedeutung, die im
Folgenden néher erldutert werden. Das eine Kriterium ist die Korrektheit. Ein
Fehler wird als Versto gegen das ,Regelsystem der deutschen Sprache*
bezeichnet, d.h. wenn es zu ,,Abweichungen vom Sprachsystem* oder ,,von der
geltenden linguistischen Norm* kommt.*’ Das andere Kriterium ist die Flexibilitit
und Lernerbezogenheit, die fiir diese Studie von grofler Wichtigkeit ist. Die

Definition laut Kleppin lautet folgendermalen:

Fehler sind relativ. Was bei einer Lerngruppe in einer bestimmten
Unterrichtsphase als Fehler gilt, wird bei einer anderen in einer anderen Phase
toleriert."’

Hier geht es nicht nur darum, dass der Lehrer auf bestimmte Fehler eingehen kann,

die Gegenstand der jeweiligen Aufgabe oder Priifung sind, sondern auch darum,

¥ Vgl. Kleppin, 1997, S.53.
¥ Vgl. ebd., S.20ff.

“'vagl. ebd.

I Kleppin, 1997, S.22.
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dass Fehler einzelner Phinomene, die den Lernenden noch nicht vermittelt wurden,
nicht als Fehler vermerkt werden. Ein Fehler bei der Benutzung des Konjunktivs
wiirde demnach in dieser Studie nicht als Fehler gewertet werden. Es geht
schlieBlich nicht um das Finden aller Fehler, sondern um die Moglichkeit, in
selbststandiger Korrektur die Fehler der Phinomene zu beheben, die die Schiiler
bereits kennen.

Der Lehrende muss allerdings zuerst einen Fehler identifizieren, bevor er ihn
korrigieren oder den Schiilern eine Hilfestellung zur Selbstkorrektur bieten kann.*?
Wenn die Lernenden ihre Texte zuriickbekommen, heif3t das deshalb nicht, dass sie
gleich ihre eigenen Texte korrigieren konnen. Es fehlt noch ein Input. In diesem
Fall z.B. eine Wiederholung unterschiedlicher Phidnomene wie allgemeine
Orthographie, die Verbstellung in Nebensitzen, die Bildung eines Satzes mit zwei
Verben etc. Ein Input von neuem Wissen wére hier unangebracht, da die Schiiler
nur Fehler einzelner Regeln und sprachlichen Themengebieten erkennen konnen,
die sie bereits kennen sollen. Die Fehlertherapie wire hier demnach eine
gemeinsame Fehleranalyse mit FErklirungen und einer Ubersicht einzelner
sprachlicher Gebiete, bevor der erst verfasste Text zuriickgegeben wird. Somit
werden den Lernenden Werkzeuge zur Selbstkorrektur gegeben. Wichtig ist nicht
mehr der Fehler an sich, sondern die Frage, was das Problem der Lernenden ist. Es
muss ihnen ein Losungsweg gezeigt werden, damit die Fehler nicht nur in einem
Text gelost werden und beim nichsten Mal wieder erscheinen, sondern den
Schiilern Instrumente zur Selbstkorrektur gegeben werden, die sie auch in

Priifungen anwenden konnen.

5.2. Ursachen von Fehlern

Um Fehler liangerfristig beheben zu konnen, ist es unerlédsslich die Ursachen, die
Fehler verursachen konnen zu erkennen. Es existieren unterschiedliche Faktoren,
die jedoch nicht alle fiir diese Arbeit relevant sind. Die fiir diese Studie wichtigen

Faktoren werde ich im Folgenden erldutern.

Einer der hédufigsten Fehler ist der Interferenzfehler. Im Fachlexikon Deutsch als

Fremd- und Zweitsprache wird er folgendermaBen definiert:

2 Vgl. Kleppin, 1997, S.22.
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[Interferenzfehler] sind Fehler beim Fremd- und Zweitspracherwerb, die durch
Ubertragung mutter- oder fremdsprachlicher Strukturen auf eine neu zu
erlernende Sprache entstehen.*

Die Interferenz selbst ist der Vorgang, der Interferenzfehler das Ergebnis.** Nach
Kleppin
kann es sich dabei z.B. um die Ubertragung von grammatischen Strukturen,

von Lexemen und Phonemen, aber auch um die Ubertragung kulturell
gepriigter Verhaltensweisen handeln.*

Fiir schriftliche Arbeiten sind vor allem die Grammatik, Lexeme und Phoneme eine
Untersuchung wert. Fehler im islandischen DaF-Unterricht stehen neben Isldndisch
unter der Beeinflussung von Dinisch und Englisch. Lernende benutzen gerne
dinische Worter, wenn sie das deutsche Wort oder Regeln von Verbendungen nicht
(mehr) wissen. Was die Ubertragung von muttersprachlichen Strukturen betrifft, so
leiden meist die Satzstellung und die Bezugsfehler darunter, wie z.B. Er will
kommen nach Island. Oder: Die Leute ist nett. Fur den Lehrer ist es sinnvoll, sich
den Unterschieden der beiden Sprachen bewusst zu sein, um die Ursachen erkennen

und damit beheben zu konnen.

Aber nicht nur die Ubertragung, wie sie in der Interferenz vorkommt, beeinflusst
den Spracherwerb, sondern Elemente der Zielsprache untereinander. Diese Fehler
werden intralinguale Fehler genannt.*® Es konnen Regeln fiir Dinge angewendet
werden, fiir die sie nicht gelten, was in der Fachsprache Ubergeneralisierung
genannt wird, wenn z.B. Regeln der Verbendungen auf Adjektivendungen
angewandt werden.*” Eine andere Form ist die Regularisierung, ,,wenn ein

d(‘ 4‘8

unregelmiBiges Phinomen zu einem regelméfBigen gemacht wir , ein Beispiel

hierfiir wire er tragt. Wenn etwas vereinfacht wird, wie nichtkonjugierte Verben,

gehort dies der Simplifizierung an.*

* Barkowski/Krumm, 2010, S.137.

* Vgl. Barkowski/Krumm, 2010, S.137.
* Kleppin, 1997, S.134.

6 ygl. ebd.

“7Vgl. ebd., S.33.

* Vagl. ebd.

¥ Vagl. ebd., S.32f.
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,Personliche Storfaktoren wie Kleppin sie bezeichnet, lassen sich schwer
beseitigen, da sie ,,nur sehr schwer [zu] identifizieren und auseinander[zu]halten

sind «50

Woher der Fehler seinen Ursprung hat, kann nicht immer genau bestimmt werden.
Es ist dennoch von Nutzen, dass sich der Lehrer dieser Fehlerquellen bewusst ist,
um den Lernenden eine gute Losung und eine genaue Riickmeldung gewéhrleisten

zu konnen.

5.3. Performanz- und Kompetenzfehler

Fehler lassen sich unterschiedlich einteilen. Wie sie eingeteilt werden hingt davon
ab, was genau korrigiert werden soll. Sollen die phonetischen Fehlerursachen
herausgefunden werden, so findet eine Klassifizierung der Fehler nach
Sprachebenen statt. Eine weitere Moglichkeit wire die Klassifikation nach
verstiandlichen und unverstindlichen Fehlern usw.”' Auf den ersten Blick wiirde die
erstgenannte Theorie fiir diese Studie sinnvoll sein, jedoch ist es im Hinblick auf
die Selbstkorrektur besser, eine Performanz- und Kompetenzfehleraufteilung
vorzunehmen. Kleppin zitiert bei der Definition dieser beiden Kategorien Stephen
Pit Corder, der diese Aufteilung schuf. Kompetenzfehler sind Fehler, die ,,vom
Lernenden nicht selbst erkannt werden® kénnen.>> Das sind u.a. die Fehler, die in
Kapitel 5.1. erwiahnt wurden. Hierbei ist es wichtig, diese nicht anzustreichen, da es
Phinomene sind, die die Schiiler noch nicht gelernt haben. Performanzfehler
hingegen sind Fehler, die die Lernenden mithilfe der Selbstkorrektur beheben
konnen. Natiirlich nur, wenn sie ihnen bewusst gemacht werden.” Die
Fehleranalyse soll demnach durch Wiederholung von Regeln und Anbietung

unterschiedlicher Hilfestellung bzw. Strategien dazu beitragen, Fehler aufzuspiiren.

5.4. Schriftliche Fehlerkorrektur

Wie so oft gibt es im Zusammenhang der schriftlichen Fehlerkorrektur
unterschiedliche Methoden. Wichtig ist hierbei vor allem den Schiilern zu

vermitteln, dass Fehler nichts Schlechtes sind, denn ,,[...] sie zeigen uns [den

%' vgl. Kleppin, 1997, S.37.
1'ygl. ebd., S.42f.

2Vgl. ebd., S.41.

3 Vagl. ebd.
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.. . . 54
Lehrenden] an, was wir mit den Lernenden noch iiben miissen. 5

Der Lernprozess
bzw. —fortschritt soll bei der Korrektur im Vordergrund stehen. Die angesprochenen
Methoden zu Beginn des Kapitels sind u.a. die einfache Fehlermarkierung, bei der

« 35 , ohne auf die Art des Fehlers

,hur angemerkt [wird], dass ein Fehler vorliegt
einzugehen. Eine weitere Form ist die Selbstkorrektur der Schiiler. Da die beiden
genannten Methoden eine Relevanz fiir die Studie besitzen, werden sie hier in einer
Mischform angewandt. Das bedeutet, die Fehler werden in dieser Studie nicht
einzeln  markiert, sondern nach unterschiedlichen = Themenkomplexen
zusammengefasst unter den Text geschrieben. Danach geht es mit der

Selbstkorrektur weiter, die Gegenstand des folgenden Kapitels ist.

5.5. Selbst- und Gruppenkorrektur

Die Schiiler sollen durch die Selbstkorrektur lernen, ihre Fehler mithilfe der im
vorherigen Kapitel erwidhnten Themenkomplexe selbststidndig zu finden und damit
auch in spiteren Texten anwenden zu kénnen.® Durch die Anleitung des
Lehrenden in der Fehleranalyse sollten die Schiiler in der Lage sein, ihre Texte
selbststandig zu verbessern und ,stirken [damit ihr] Selbstbewusstsein. >’
Aullerdem ,,erhohen [die Selbstkorrekturen] die Wahrscheinlichkeit, dass derselbe
Fehler seltener oder gar nicht mehr gemacht wird.“® Auch erhdhen ,,selbst
entdeckte und selbst korrigierte Fehler [...] [den] Lerneffekt.*” Die Fehleranalyse
ist wihrend des ganzen Korrekturprozesses einsehbar. Die Herangehensweise an
die Korrektur ist den Lernenden iiberlassen. Hilfe bekommen sie, wenn diese notig
ist durch den Lehrer/Mitschiiler. Kast hilt die Uberpriifung der Selbstkorrekturen
fiir sehr wichtig.”® Die Texte werden von der Verfasserin angesehen, jedoch nicht
korrigiert, sondern einzelne Gruppen so eingeteilt, dass jeder Schiiler von seinen
Gruppenmitgliedern profitieren kann. Die Korrektur des zweiten Textes wird von
einer Gruppe von drei Schiilern iibernommen. Jede Gruppe arbeitet gemeinsam an
allen in der vorherigen Stunde verfassten Texten der einzelnen Gruppenmitglieder.

Laut Kast eignet sich Gruppenarbeit fiir ,,zukiinftige Fehlervermeidung®, infolge

> Vgl. Kleppin, 1997, S.53.
> Vgl. ebd., S.55.

%6 ygl. Kast, 2011, S.176.
7 Vagl. ebd.

¥ Vagl. ebd.

Vgl ebd, S.177.

80 vgl. ebd.

30



der gemeinsamen Diskussion einzelner Fehlerquellen, an die sich die Schiiler spéter
erinnern.’! Dariiber hinaus lernen ,[d]lie schwicheren Schiiler [...] von den
besseren Schiilern in der Gruppe [und] die besseren Schiiler lernen beim Erklidren

der Fehler noch dazu.“®

o1 ygl. Kast, 2011, S.177.
62 ygl. ebd.
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6. Organisation, Vorbereitung und Ablauf der Studie

Detaillierte Unterrichtsentwiirfe zu den einzelnen Unterrichtsstunden, die
Durchfithrung und schlieBlich die Auswertung sind Inhalt dieses Kapitels. Zu
Beginn des Kapitels soll jedoch zunidchst u.a. auf die Vorbereitung und das

islindische Schulsystem eingegangen werden.

Die Erlaubnis, diese Studie durchfithren zu diirfen, gab das Gymnasium
,2Menntaskélinn 1 Koépavogi“. Die Schulleitung erteilte alle erforderlichen
Genehmigungen. Die Lernenden erhielten ungefihr zehn Tage vor Beginn eine E-
Mail, mit allen wesentlichen Informationen. Sie gaben ihr Einverstindnis fiir die

anonyme Verwendung ihrer Texte und Selbstevaluationen.

Der Ablauf der Studie findet folgendermallen statt: In der ersten Unterrichtsstunde
wird das Thema deutsche Stereotype eingefiihrt. Die Schiiler werden gebeten,
AuBerungen zu islindischen und deutschen Stereotypen zu treffen. Im Anschluss
wird weiterer Input lehrerzentriert fiir die nichsten Stunden gegeben. Ein Text wird
gelesen und gemeinsam {iibersetzt (sieche Anhang A-2). Der Text ist in Form einer
E-Mail verfasst, die von einem tiirkischsprachigen Médchen geschrieben wurde,
das vor vielen Jahren aus der Tiirkei zuerst nach Miinchen, spiter dann nach K&ln
gezogen ist. Sie schreibt ihrer deutschen Freundin, die seit kurzer Zeit auf Island
lebt. Das tiirkische Médchen erzéhlt von typischen deutschen Stereotypen und fragt
ihre Freundin, wie es ihr auf Island gefalle. Die Schreibaufgabe wird eine Antwort
auf diese E-Mail sein (siche Anhang A-4), in der die Lernenden im Namen der
Freundin eine E-Mail verfassen und ihr iiber Typisches in Island berichten. Nach
dem Verfassen des ersten Textes bekommen die Lernenden in der zweiten
Unterrichtsstunde ihre Texte mit einzelnen Kommentaren des Lehrers zuriick. Nach
einer Fehleranalyse korrigieren sie ihre Texte selbst und arbeiten schlieflich nach
Riickgabe des zweiten Textes in der dritten Unterrichtseinheit in Gruppen
zusammen an ihren Texten, bevor sie die Endfassung abgeben und eine genaue

Bewertung vom Lehrenden erhalten.
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6.1. DaF auf Island und das islindische Schulsystem

Durch die jahrelange deutsch-isldndische wirtschaftliche und politische
Zusammenarbeit ist DaF ein wichtiger Bestandteil des isldndischen Schulwesens.
Es wird an allen Gymnasien angeboten. Diese beginnen in Island erst ab der 11.
Klasse. Somit gehort DaF nach Dénisch und Englisch, die schon in der
Gesamtschule unterrichtet werden, zu den dritten Fremdsprachen. Wie auch im
Kapitel der Interferenz erwédhnt wurde, wird DaF von den vorher erlernten
Sprachen beeinflusst, was in Texten sichtbar ist und Lehrer immer wieder vor

Herausforderungen stellt.

Im Fach Deutsch werden vier Pflicht- und meistens ein bis zwei Wahlkurse
angeboten. Zur Beurteilung und Leistungsmessung wird der gemeinsame
europdische Referenzrahmen (GER) herangezogen. Die Lernenden werden in der
Regel im letzten Kurs zwischen den Niveaustufen A2 und B1 eingestuft. Beziiglich

des Schreibens werden die Kann-Aussagen folgendermalen definiert:

A2: Ich kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungen schreiben. Ich kann
einen ganz einfachen personlichen Brief schreiben, z.B. um mich fiir
etwas zu bedanken.

B1: Ich kann iiber Themen, die mir vertraut sind oder mich personlich
interessieren, einfache, zusammenhingende Texte schreiben. Ich kann
personliche Briefe schreiben und darin von Erfahrungen und Eindriicken
berichten.®

Hier wird deutlich, dass es, wie schon in Kapitel 3 und 4 erwihnt wurde, sinnvoll
und motivierend ist, mit den Schiilern an Themen zu arbeiten, die sie interessieren.
Das steigert die Bereitschaft, Neues zu lernen ungemein.

Die Anforderungen, die an die Schiiler in dieser Studie gestellt werden, liegen im
Rahmen der Niveaustufe des GER, auf der sie sich befinden und konnen erfiillt
werden. Es ist jedoch wichtig die Anforderungen an die Schiiler sowie das Material
auf diese Niveaustufen abzustimmen um weder eine Unter- noch Uberforderung

hervorzurufen.

6.2. Kursumstiande

In dem Kurs, in dem dieser Unterricht stattfindet sind 29 Schiiler eingeschrieben.

Es ist der letzte Pflichtkurs im Fach Deutsch als Fremdsprache am Gymnasium

% Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen, 2001, S.36.
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Menntaskoélinn { Képavogi. Er findet an drei Tagen die Woche im gleichen Raum
statt (je 80 Minuten): Montags (8.20-9.40 Uhr), mittwochs (12-13.20 Uhr) und
freitags (10-11.20 Uhr).

Das in dieser Schule benutzte Kurssystem ist von grolem Nachteil. Die Schiiler
kennen sich kaum, versuchen daher oft, weit entfernt von ihren Mitschiilern zu
sitzen und haben groe Schwierigkeiten in Gruppen zu arbeiten, da sie Angst
haben, sich vor Menschen zu blamieren, deren Namen sie nicht kennen. Das wirkt

sich ohne Zweifel auf den Fremdsprachenunterricht aus.

In den nichsten Kapiteln wird die detaillierte Unterrichtsplanung der

Unterrichtseinheiten dargestellt.

6.3. Detaillierte Unterrichtsplanung der Unterrichtseinheit I

Als Einstieg sollen sich die Schiiler Gedanken iiber das Bild der Deutschen
machen. Wie werden die Deutschen von Islindern gesehen? Was ist typisch
deutsch? Welche Charaktereigenschaften werden den Deutschen zugeordnet? Sind
sie wahr?

Die Schiiler sehen einige Bilder zu deutschen Stereotypen und sollen sich dazu in
der Zielsprache duBern (siche Anhang A-1). Als Ubergang zum Inhalt der E-Mail
werden im Anschluss an die deutschen Stereotype aullerdem einige islédndische

angesprochen, die inhaltlicher Gegenstand der zu verfassenden E-Mail sind.

Der weitere Ablauf der Doppelstunde wird weiterhin mit Stereotypen verkniipft
sein. Die Schiiler bekommen einen Text, genauer gesagt eine E-Mail (sieche Anhang
A-2). Der Text soll laut vorgelesen werden. Jeder Abschnitt wird gemeinsam
tibersetzt. Es ist wichtig, den Schiilern zu zeigen, wie sie die Bedeutung eines
Wortes erkennen konnen, das sie nicht wissen, z.B. zusammengesetzte Worter
auseinanderzunehmen, Haupt- und Nebensitze getrennt voneinander zu

untersuchen etc.

Nach Einfiihrung der Schreibaufgabe sollen die Schiiler als Hauptaufgabe in Annas
Namen Fatima eine Antwort schreiben, die zwischen 80 und 100 Worter lang sein
soll. Die Lernenden durfen zusammen mit ihren Sitznachbarn arbeiten, sollen
jedoch jeweils einen eigenen Text produzieren. Vor dem Beginn wird noch auf

unterschiedliche Faktoren hingewiesen, mit denen man sich in E-Mails unbeliebt
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macht (siche Anhang A-3). Beim Schreiben erhalten die Schiiler Hilfe vom Lehrer,
der durch die Reihen geht und sie diirfen Worterbiicher benutzen. Computer konnen
bei dieser Art von Ubung leider nicht verwendet werden, da die Texte sonst oft
mithilfe von Ubersetzungsprogrammen wie Google-Translater geschrieben werden

konnten. Die Texte werden zur Korrektur durch den Lehrer eingesammelt.

6.4. Detaillierte Unterrichtsplanung der Unterrichtseinheit 11

Zu Beginn dieser Unterrichtsstunde wird eine kurze Auffrischung zum Inhalt des
Textes stattfinden. Aussagen werden vorgelesen, deren Inhalt entweder mit dem
Text iibereinstimmt oder nicht (siche Anhang B-1). Diese sollen dann von den

Schiilern selbst bewertet werden.

Als Vorbereitung fiir das Schreiben des zweiten Textes werden die am hiufigsten
vorkommenden Fehler mit den Schiilern zusammen in einer vom Lehrer
vorbereiteten PowerPoint Pridsentation besprochen (sieche Anhang B-2). Die genaue
Analyse dieser Fehlerquellen wird in Kapitel 6.8. behandelt. Die Regeln werden an

der Tafel noch einmal anhand verschiedener Beispiele verdeutlicht.

Die Schiiler bekommen nach der Besprechung ihre Arbeiten der vorherigen
Unterrichtsstunde zuriick und sollen nun ihre Schreibiibung korrigieren und einen
neuen Text (siehe Anhang B-4) verfassen, der wieder abgegeben wird. Bei der
Einfiihrung des zweiten Schreibens wird nicht nur die Fortfithrung des
Schreibvorgangs erklirt, sondern den Schiilern ebenfalls das Bewertungsraster
gezeigt und auf die einzelnen Kategorien hingewiesen, um ihnen die Elemente zu
zeigen, auf die besonders viel Wert gelegt wird. Wie auch in der letzten Stunde
haben die Schiiler die Moglichkeit, den Lehrer oder ihre Sitznachbarn um Hilfe zu
bitten und das Worterbuch zu benutzen.

In der Ergebnissicherung am Ende der Stunde wird erneut darauf hingewiesen, dass
die Schiiler die Kontrollpunkte unter der E-Mail beachten sollen. Auerdem wird

der weitere Ablauf der ndchsten Stunde kurz angesprochen.

6.5. Detaillierte Unterrichtsplanung der Unterrichtseinheit 111

In der dritten und letzten Unterrichtsstunde wird hauptsdchlich in unterschiedlichen
Gruppen gearbeitet. Jede Gruppe erhilt einen Stapel mit dem korrigierten Text 11

eines jeden Gruppenmitgliedes, die neue E-Mail-Form III (sieche Anhang C-3),
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Warterbiicher und ein Ubersichtsblatt fiir die Gruppenarbeit (siche Anhang C-1), in
dem die Schiiler die unterschiedlichen Bewertungskategorien fiir jedes einzelne
Gruppenmitglied abhaken, Bemerkungen schreiben konnen und dadurch keine

Kategorie vergessen.

Die Gruppen werden so aufgeteilt, dass die Schiiler, die bereits zwei Texte verfasst
haben, Gruppen bilden und die Lernenden, die bisher nur einen oder keinen Text
verfasst haben, zusammenarbeiten. AuBlerdem wird darauf geachtet, starke und
schwache Schiiler in jede Gruppe einzuteilen, um ein Gleichgewicht innerhalb der

Klasse zu gewihrleisten.

Als Auftakt fiir die letzte Schreibaufgabe wird noch einmal das Bewertungsraster,
nach welchem die Schiiler in dieser Unterrichtsstunde arbeiten sollen, gezeigt und

mithilfe von einzelnen Beispielen verdeutlicht.

Fir die néchste Arbeitsphase nehmen die Schiiler sich jeden Text der
Gruppenmitglieder einzeln vor, korrigieren ihn gemeinsam und vermerken die
einzelnen Gesichtspunkte auf dem Ubersichtsblatt (siehe Anhang C-1), das bereits
vor ihnen liegt. Eine Hilfestellung zum Ubersichtsblatt (siche Anhang C-2) wird an

die Tafel projiziert und jeder einzelne Beurteilungspunkt erklért.

Nach der gemeinsamen Korrektur diirfen die Lernenden ihre neu geschriebenen
Schreibarbeiten abgeben und bekommen zum Schluss, die in Kapitel 3.3.
vorgestellte Selbstevaluation (in ihrer Muttersprache) (siehe Anhang C-4), die sie
am Ende der Stunde ausfiillen sollen.

Die letzten Minuten dienen einer Ergebnissicherung durch den Lehrenden und den
Abschiedsworten, in denen den Schulern fir ihre Teilnahme und die

Zusammenarbeit gedankt wird.
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6.6. Tabellarische Ubersicht der Unterrichtseinheiten I, IT und ITI

Die tabellarische Ubersicht hat der Lehrende in den Stunden vor sich liegen. Sie zeigt die einzelnen Aufgaben des Lehrers und der Schiiler, den

Inhalt, das Material und die genauen Zeitangaben der Unterrichtsstunden.

Tab. 2: Ubersicht der Unterrichtseinheit I, 10.02.2014 — 8.20-9.40 Uhr

Unterrichts- Inhalt und methodisches Verfahren Lehreraktivitiit Erwartung an die Material
verlauf Schiiler

BegriiBung und - Anwesenheit registrieren - Begriifle die Schiiler - griilen auch Bilder der
Einstieg ins - Unterrichtsgesprich unter der Leitung des - Frage, was typisch - sehen sich die Bilder Stereotype
Thema Lehrers deutsch bzw. typisch an und
Interkulturelle - Diskussion iiber deutsche. und isldndische isldandisch ist und versuche | - arbeiten miindlich gut | Anwesenheitsliste
Wahrnehmung Stereotype (in der Zielsprache) — Ideen werden eine Diskussion zu starten | mit

an der Tafel gesammelt und danach die Bilder (so viel wie moglich in der | - aus der Frage, was

gezeigt Zielsprache) deutsche Stereotype sind
8.20-8.35 Uhr - eigene vs. andere Kultur (Sind alle typisch - Achte darauf, dass jeder | entsteht die Frage, was
(15 Min.) dt./isl.?) zu Wort kommt und dass | isldndische Stereotype

die Schiiler die
Zielsprache benutzen

sind

Einfiihrung in die
Textarbeit

8.35-8.55 Uhr
(20 Min.)

-Unterrichtsgespriach in Form gemeinsamer
Ubersetzung

-E-Mail (Text) wird ausgeteilt

-verschiedene Schiiler lesen die Abschnitte laut
vor und iibersetzen den Text gemeinsam

- Aufpassen, dass alle
Schiiler miteinbezogen
werden

- schwierige Worter in der
Zielsprache erkldren

- Vorhergehensweise und
Tricks beim Ubersetzen
aufzeigen

- machen miindlich mit
und sind bereit, laut zu
lesen

- Schiiler lesen laut vor
und iibersetzen
schlieBlich zusammen

E-Mail (Text) 29x
Worterbiicher
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Fortsetzung von Tab. 2.

Erklédren der
Schreibaufgabe

8.55-9.05 Uhr
(10 Min.)

- kurzer Vortrag des Lehrers

- E-Mail-Form I wird ausgeteilt

- Was wird verlangt?

- Wie soll die Aufgabe aufgebaut sein?
- Inhalt

- Wie lang?

- Welche Hilfsmittel sind erlaubt?

- es wird gleich auf die Fortsetzung der
Schreibaufgabe hingewiesen

- Bild wird gezeigt, was beim Schreiben beachtet
werden sollte

- fragen, ob die Schiiler
alles verstanden haben

- keine wichtigen Punkte
vergessen, damit das
Schreiben nicht gestoppt
werden muss

- Erkldren, warum
mehrere Texte
geschrieben werden

- Schiiler fragen, wenn
sie sich nicht sicher sind

E-Mail-Form I 29x
Bild So macht man
sich in E-Mails
unbeliebt.

Verfassen des
Textes 1

9.05-9.40 Uhr
(35 Min.)

- Verfassen einer Antwort auf die E-Mail mit
Beachtung isldndischer Stereotype

- Selbststindiges Schreiben eines Textes

- Selbststindiges Arbeiten der Schiiler (alleine
oder mit ihrem Sitznachbarn) mit
Worterbuchbenutzung

- Sorge dafiir, dass jeder
Schiiler arbeitet,
biete Hilfe an

- Schiiler arbeiten stetig
und gewissenhaft

- fragen ihre
Sitznachbarn oder den
Lehrer, wenn etwas
unklar ist
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Tab. 3: Ubersicht der Unterrichtseinheit IT, 12.02.2014 — 12-13.20 Uhr

Unterrichts- Inhalt und methodisches Verfahren Lehreraktivitiit Erwartungen an die Material
verlauf Schiiler
BegriiBung und - Anwesenheit registrieren - Begriile die Schiiler - griilen auch richtig/falsch-
Riickblick auf die | - gemeinsame Aktivitit: - langsam und deutlich - Schiiler horen gut zu Aussagen iiber den
letzte Stunde Lehrer liest vor und Schiiler bewerten die sprechen und konnen sich an den | Inhalt

Aussagen - Aussagen wiederholen!! | Inhalt erinnern und
- Wiederholung des Inhalts: Den Schiilern Anwesenheitsliste
12-12.10 Uhr werden richtige und falsche Aussagen iiber den
(10 Min.) Inhalt der E-Mail vorgelesen. Die Schiiler
heben entweder den linken Arm (falsch) oder
den rechten Arm (richtig), je nachdem, ob die
Aussage richtig oder falsch ist.
Fragen zur letzten | - gemeinsame Diskussion - ggf. Anfertigung von - Diskussion in der Blatt und Stift fiir
Stunde - Hat das Schreiben gut geklappt? Notizen Muttersprache — geben mich
- War es einfach, isldndische Stereotype zu ein kurzes Feedback
12.10-12.20 Uhr | finden?
(10 Min.)
Besprechen der - Vortrag des Lehrers - frage, ob die Schiiler das | - Schiiler héren Fehlerkontrolle
Schreibaufgabe I | - die Hauptfehlerquellen werden mit den Gesagte gut verstehen aufmerksam zu und PowerPoint
Schiilern besprochen und ihnen gezeigt, wie sie | oder ob es Fragen gibt schlieen ihre Computer | Préasentation

12.25-12.40 Uhr
(15 Min.)

diese beheben konnen
- an der Tafel werden nochmal die Regeln
anhand verschiedener Beispiele gezeigt

- genaues Erklédren der
Regeln

- Beispiele zur
Verdeutlichung

- bei Fragen wenden sie
sich an den Lehrer
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Fortsetzung von Tab. 3.

Riickgabe der
Arbeiten

12.40-12.43 Uhr
(3 Min.)

- kurze Zusammenfassung der Ergebnisse der
korrigierten Arbeiten

- bevor die Schiiler ihre Arbeiten erhalten,
bekommen sie Lob, und positive Kritik

- Was war toll?

- Was kann besser gemacht werden?

- Lob nicht vergessen

- sie darauf aufmerksam
machen, dass die meisten,
gerade besprochenen
Fehler im Text II
problemlos behebbar sind

- nehmen Lob und Kritik
ernst und haben Interesse

korrigierte Arbeiten

Einfiihrung der
zweiten
Schreibaufgabe

- kurzer Vortrag des Lehrers

- Bewertungsraster einfiihren

- Was genau wird von den Schiilern verlangt?
- Warum steht schon wieder eine

-Erkldaren und Hinweis auf
die einzelnen Kategorien
des Bewertungsrasters

- sicherstellen, dass die

- Schiiler fragen, wenn
sie nicht wissen, was in
der nichsten Aufgabe
von ihnen verlangt wird.

Bewertungsraster
und

neue E-Mail-Form
I mit

Schreibaufgabe an? Schiiler verstehen, eine Fehlerkontrolle 29x
12.43-12.45 Uhr | - Warum sollen die Schiiler keine komplett Korrektur vorzunehmen
(2-3 Min.) neuen Texte verfassen? und nicht einen neuen
Text verfassen
Schreibaufgabe I | - Verfassen einer neuer Antwort auf die E-Mail | - Sorge dafiir, dass jeder - Schiiler arbeiten stetig | Worterbiicher

12.45-13.17 Uhr
(32 Min.)

mit Beachtung der Fehler aus Text I

- Selbststidndiges Schreiben eines Textes

- Bevor dieser Text abgegeben wird, wird von
den Schiilern verlangt, in ihren Texten die
Fehler, die an der Tafel besprochen wurden zu
finden und sie zu beheben, bevor der Text
korrigiert und bewertet wird.

- Selbststindiges Arbeiten der Schiiler (alleine
oder mit ihrem Sitznachbarn) mit
Worterbuchbenutzung

- die Bewertung wird weiterhin an die Tafel
projiziert, damit die Schiiler sie wihrend des
Schreibens sehen kdnnen

Schiiler arbeitet,
biete Hilfe an

und gewissenhaft

- fragen ihre Sitz-
nachbarn oder den
Lehrer, wenn sie Hilfe
brauchen

- lesen zum Schluss iiber
den Text und haken die
Kontrollpunkte am Ende
ihres Arbeitsblattes ab

- achten auf die
einzelnen
Bewertungspunkte
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Fortsetzung von Tab. 3.

Ergebnissicherung

13.17-13.20 Uhr
(3 Min.)

- kurzer Vortrag des Lehrers

- es wird nochmals darauf hingewiesen, dass
die Schiiler die Kontrolle nicht vergessen sollen
und dass sie das Schreiben in der nidchsten
Stunde zuriickbekommen

- Erinnerung an das
Bewertungsraster

- Ermunterung, die
Fehlerkontrolle
durchzufiihren

- die Schiiler lesen sich
ihre Schreibaufgaben
noch einmal mit den
Bewertungspunkten im
Hinterkopf durch
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Tab. 4: Ubersicht der Unterrichtseinheit ITI, 14.02.2014 — 10-11.20 Uhr

Unterrichts- Inhalt und methodisches Verfahren Lehreraktivitiit Erwartung an die Material
verlauf Schiiler
Vorbereitung vor Gruppeneinteilung - jede Gruppe bekommt einen - die Schiiler sind Korrigierte Texte,
der Stunde Stapel mit Arbeitsmaterial (Text | noch nicht E-Mail-Form III
II, E-Mail-Form III, anwesend (29x%),
Worterbuch, Ubersichtsblatt fiir Ubersichtsblatt fiir
9.50-10 Uhr die Gruppenarbeit) Gruppenarbeit (9x),
(10 Min.) Post-Its mit den
Namen der Gruppe

BegriiBung und - Anwesenheit registrieren - Begriifle die Schiiler - Schiiler setzen sich | Anwesenheitsliste
Riickblick auf die - Unterrichtsgesprich unter der Leitung des - Inhaltsbezogene Fragen an gleich in ihre und
letzten Stunden Lehrers einzelne Schiiler Gruppe Gruppeneinteilung

- Anweisung, dass sich alle zu ihren Namen - griiBen ebenfalls

setzen sollen - machen mit
10-10.10 Uhr - Gruppenaufteilung an der Tafel ersichtlich
(10 Min.) - kurze Wiederholung des Inhalts
Bewertungsraster - Nochmaliges Zeigen der Bewertungen - keine Bewertungspunkte - die Schiiler sind Bewertungsraster
und Vorbereitung - kurzer Vortrag des Lehrers diirfen vergessen werden konzentriert,
auf die Schreib- - das Bewertungsraster wird an die Tafel - Beispiele zu den einzelnen interessiert und
priifung projiziert und in Moodle gestellt, damit die Kriterien nennen machen sich

10.10-10.20 Uhr

Schiiler die einzelnen Bewertungskriterien
wihrend des Arbeitens sehen

Notizen

(10 Min.)
Besprechung der - kurzer Vortrag des Lehrers - Lob und positive Kritik - Schiiler sehen sich | -
Schreibaufgabe II - kurze Besprechung ihre Texte an und

10.20-10.25 Uhr
(5§ Min.)

(Lob/Kritik)

passen auf
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Fortsetzung von Tab. 4.

Einfiihrung der
dritten
Schreibaufgabe

10.25-10.40 Uhr

- Vortrag des Lehrers

- Was wird heute von den Schiilern erwartet?
- Erkldrung der Gruppenarbeit

- gemeinsame Korrektur der Texte der
Gruppenmitglieder

- nochmaliges, letztes Schreiben des Textes

- darf keine Punkte vergessen
- anschaulich erklidren, damit
jeder weil}, was von ihm
verlangt wird

- immer wieder nachfragen, ob
sie alles verstanden haben

- Schiiler horen zu
und fragen nach,
wenn sie etwas nicht
verstehen

Erkldrung zum
Ubersichtsblatt fiir
die Gruppenarbeit

(15 Min.) - der, der den Text geschrieben hat, schreibt | -Gruppen neu zusammensetzen,
ihn noch einmal und gibt ihn schlielich ab wenn Schiiler fehlen
- 30 Minuten fiir 3 Texte
Schreibaufgabe III | - gemeinsame Korrektur durch die einzelnen | - Sorge dafiir, dass jeder Schiiler | - Schiiler arbeiten -

10.40-11.13 Uhr

Gruppen
- Verfassen der letzten, dritten E-Mail
- Schiiler arbeiten zusammen in ihren

arbeitet, biete Hilfe an
- die Erklarung zum Ubungsblatt
wird an die Tafel projiziert,

gemeinsam

(33 Min.) Gruppen damit die Schiiler sie wahrend
des Schreibens sehen konnen
Ergebnissicherung, |- Abschluss - Einsammeln der einzelnen - Schiiler geben alle | Selbstevaluation
Selbstevaluation - kurzer Vortrag Texte und Gruppenarbeitsblitter | ihre Texte ab und (29x)
und Abschluss - Schiiler arbeiten an ihrer Selbstevaluation - | - Austeilen der fiillen die
nach Beendigung ist Abgabe Selbstevaluationen Selbstevaluation

11.13-11.20 Uhr
(7 Min.)

- es wird nochmals auf das
Gruppenarbeitsblatt hingewiesen — ist alles
ausgefiillt?

- alle Namen auf den einzelnen Texten?
-Selbstevaluation an die Schiiler

- bedanke mich fiir die
Zusammenarbeit, die letzte
Woche, die Mitarbeit und sage
ihnen, dass ich niachste Woche
mit ihren korrigierten Texten
und den Bewertungen in den
Unterricht komme

nach bestem Wissen
aus
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6.7. Durchfithrung

Im Folgenden wird auf die einzelnen Aspekte zur Durchfithrung der verschiedenen
Unterrichtsphasen eingegangen, die die Vorgehensweise in der Studie verdeutlichen und

die Nachvollziehbarkeit der Auswertung erleichtern.

6.7.1. Verlauf der Unterrichtseinheit I

Die erste Unterrichtseinheit fand am 10. Februar 2014 um 8.20 Uhr im Gymnasium

Menntaskoélinn { Képavogi statt.

Die Befiirchtung, nur wenige Schiiler in der ersten Unterrichtsstunde zu sehen,
bewahrheitete sich nicht. Von den 29 Schiilern waren 20 anwesend und nach den ersten
10 Minuten, in denen die Schiiler wach wurden, nahmen sie auch rege am Unterricht

teil. Sie machten sich sowohl iiber deutsche als auch isldndische Stereotype Gedanken.

Die verschiedenen Sitze der E-Mail wurden von einzelnen Schiilern laut vorgelesen.
Der Text wurde an die Tafel projiziert, damit leicht auf betreffende Textstellen gezeigt
werden konnte. Als der Abschnitt fertig gelesen war, wurde er von den Schiilern
gemeinsam iibersetzt. Sie fragten selbststindig nach, waren aufmerksam und schrieben

eifrig mit. Somit war die Ubersetzung schneller fertig als geplant.

Die nidchste Arbeitsphase war das Verfassen des ersten Textes. Die Schiiler verstanden
die Aufgabe gut. Einige unbeliebte Elemente, die in E-Mails nicht vorkommen sollten,
wurden vor Beginn des Schreibens erklirt (siehe Anhang A-3). Nach Hallo Fatima
hatten die meisten Schwierigkeiten mit der eigentlichen E-Mail zu beginnen. Die Frage
vom Lehrer, wie die Lernenden die Einwohner Islands und das Land selbst fiir
Menschen beschreiben wiirden, die noch nie dort waren, half ihnen mit dem Beginn des

Schreibens.

Fehler, die vom Lehrenden wihrend des Schreibens entdeckt wurden, wurden nicht

angesprochen, da die Schiiler in ihrer inspirierenden Phase nicht gestort werden sollten.

Die Atmosphidre im Klassenzimmer war sehr angenehm. Die Schiiler arbeiteten
konzentriert und einige konnten noch vor Ende der Stunde ihre Texte abgeben. Die

vorgegebene Wortzahl von 80 Wortern wurde jedoch von den wenigsten erreicht.
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6.7.2. Verlauf der Unterrichtseinheit I1

Zu Beginn der zweiten Unterrichtsstunde waren die Schiiler sehr unruhig, was jedoch
nach der Mittagspause der Normalitit entspricht. Mehrmals musste um Ruhe gebeten
werden, bevor der Unterricht mit den falschen und richtigen Aussagen aus der ersten

Texterstellung beginnen konnte.

Als Auftakt der Fehleranalyse (siche Anhang B-2) wurde die deutsche BegriiBungsform
Wie geht’s dir? — Mir geht’s gut. angesprochen. Danach stand die GroB- und
Kleinschreibung auf dem Programm. Der dritte Themenkomplex der Besprechung war

die Verbkonjugation. Das Schlusslicht bildete die Zusammensetzung des Perfekts.

An der Fehleranalyse hatten einige Schiiler kein Interesse, waren unaufmerksam und
unkonzentriert. Sie ignorierten die Bitte des Lehrers, ihre Laptops fiir kurze Zeit zu
schlieBen. In den Texten dieser Schiiler ist auffillig, dass die in der Fehleranalyse
angesprochenen Phidnomene im zweiten Text wieder falsch gemacht wurden. Erst bei
der Einfilhrung der zweiten Schreibaufgabe kehrte Stille ein. Das Bewertungsraster
wurde gut verstanden und es kamen keine Fragen auf. Einige Schiiler lieen verlauten,
dass sie sich ausfiihrliche Bewertungskriterien fiir alle Priifungen wiinschen wiirden, um

den eigenen Fortschritt mitverfolgen zu konnen.

Die Schiiler arbeiteten konzentriert an ihrer Textproduktion und bemiihten sich um ein
gutes Ergebnis. Sie arbeiteten gut miteinander und gingen die Punkte durch, die ihnen

vom Lehrer als Hilfestellung unter ihren ersten Text geschrieben wurden.

6.7.3. Verlauf der Unterrichtseinheit 111

Zu Beginn verlief die letzte Unterrichtseinheit sehr zufriedenstellend. Die Lernenden
setzten sich in ihren Gruppen zusammen und hatten keine Probleme, den Arbeitsauftrag
der Unterrichtsstunde zu verstehen. Gegen die Gruppenarbeit hatten die Schiiler nichts
einzuwenden, jedoch war in der letzten Stunde kein Interesse vorhanden, sich erneut
dem Text mit gleichem Inhalt zu widmen. Nach nochmaliger Erkldrung der einzelnen
Bewertungskriterien und der Erlduterung der Gruppenarbeit machten sich die Schiiler an
die Arbeit. Durch die Interessenlosigkeit waren viele nicht bemiiht in ihren Gruppen
zusammen ihre Texte zu bearbeiten, sondern tauschten sie aus, damit jeder nur eine
Korrektur vornehmen musste oder arbeiteten selbststindig an ihren Texten. In die Liste,

die sie als Hilfe bekommen hatten, wurde nur eingetragen, ob der Einzelne Verben oder
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Prapositionen benutzt hatte. Erst nach Aufforderung des Lehrers, sich an den

Arbeitsauftrag zu halten, arbeiteten die Lernenden in Gruppen zusammen.

Nach Beendigung des Schreibprozesses stellte es fiir die Schiiler kein Problem dar, die
Selbstevaluation auszufiillen. Die Aussagen wurden gut verstanden und es wurden keine

Fragen gestellt.
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6.8. Auswertung

Fiir die Auswertung konnten die Texte der Schiiler verwendet werden, die alle drei
Unterrichtseinheiten besucht hatten. Nach der Aussortierung standen 15 Texte zur

Verfiigung.

In den folgenden Kapiteln werden die einzelnen Schreibaufgaben miteinander
verglichen und auf verschiedene Faktoren untersucht, z.B. ob eine
Wortschatzerweiterung zu erkennen ist, welche Fortschritte von einem Text zum
anderen beziiglich der allgemeinen Rechtschreibung nachzuweisen sind und ob ein
Erfolg bei der Benutzung der GroB3- und Kleinschreibung zu sehen ist. Des Weiteren
werden bei der Analyse die Syntax und grammatische Verbesserungen, wie z.B.
Verbkonjugationen, Verwendung bestimmter und unbestimmter Artikel und
Préapositionen beziiglich der Verwendung des richtigen Kasus eine wichtige Rolle

spielen.

Die nachfolgenden Unterkapitel sind nach unterschiedlichen Themen wie
Rechtschreibung, Grammatik, typische Fehler isldndischer Lerner, Satzbau,
interkulturelle Wahrnehmung und Erweiterung des Wortschatzes geordnet. Innerhalb
der einzelnen Unterkapitel wird teilweise auf spezielle Fehlerquellen eingegangen.

Fiir die Analyse ist die genaue Gruppeneinteilung von Bedeutung. Sie wird im

Folgenden aufgefiihrt:

Gruppe 1: Schiiler 4, Schiiler 12, Schiiler 14
Gruppe 2: Schiiler 2, Schiiler 5, Schiiler 8
Gruppe 3: Schiiler 6, Schiiler 9, Schiiler 15
Gruppe 4: Schiiler 1, Schiiler 10, Schiiler 13
Gruppe 5: Schiiler 3, Schiiler 7, Schiiler 11

Nicht ausgefiillte Zellen in den unten stehenden Tabellen bedeuten, dass in diesen
Texten die jeweiligen Fehler nicht gemacht wurden oder die Schiiler die zu

untersuchenden Elemente in ihren Texten nicht verwendet haben.
6.8.1. Wortschatzerweiterung

Um eine Analyse des Wortschatzes durchfiihren zu konnen, ist es unerlisslich, sich die
Textlange vor Augen zu fiihren und die unterschiedlichen Texte miteinander zu

vergleichen. Im Anschluss ist schlieBlich eine Bewertung der Erweiterung des
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Wortschatzes moglich. Die Textldnge der einzelnen Schiiler wird in der nachfolgenden
Tabelle 5 dargestellt. In den Grafiken am Ende dieses Kapitels wird eine prozentuale

Ubersicht der Wortangaben der einzelnen Texte gegeben.

Tab. 5: Anzahl der Worter

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1 67 67 67
Schiiler 2 47 56 68
Schiiler 3 43 54 54
Schiiler 4 47 61 62
Schiiler 5 88 92 92
Schiiler 6 80 81 81
Schiiler 7 23 70 70
Schiiler 8 64 63 63
Schiiler 9 48 48 55
Schiiler 10 43 49 57
Schiiler 11 55 71 71
Schiiler 12 18 49 50
Schiiler 13 55 85 72
Schiiler 14 62 63 65
Schiiler 15 48 61 62

Gesamt: 787 970 989

Wenn die Zahlen miteinander verglichen werden, fillt schnell auf, dass die vorgegebene
Wortzahl von lediglich zwei der 15 Schiiler erreicht wurde. Beim Verfassen der ersten
Schreibaufgabe schwankte die Textldnge meist zwischen 40 und 49 Wortern. Wie spiter
noch in der Auswertung der Selbstevaluation erldautert wird, war der Beginn des
Schreibens mit Schwierigkeiten verbunden. Nach der Korrektur des ersten Textes
versuchten einige Schiiler die vorgegebene Wortanzahl anzustreben und fiigten noch

Sitze hinzu.

Im zweiten Text erreichte ein gutes Drittel der Schiiler die 60 Wort-Marke, was fiir
Fremdsprachenlerner einen grofen Erfolg bedeutet, ist doch das Verfassen eines Textes

in einer Fremdsprache sehr viel schwieriger, wie in Kapitel 3 erldutert wurde. Ein
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Fiinftel schaffte sogar die vorgegebene Wortanzahl. Mit der Erhohung der Wortanzahl
um 183 Worter, von 787 auf 970 Worter, erhohte sich verstindlicherweise in diversen
Kategorien damit ebenfalls die Fehlerquote, worauf in den einzelnen Bereichen
eingegangen wird. Allgemein ist erkennbar, dass die Schiiler, die in ihren Texten keine
grofBe Korrekturen leisten mussten, ihre Texte nicht um einige Sitze verlidngerten,
sondern allein die Korrektur vornahmen und sich wenig oder keine Gedanken iiber die
geforderte Wortanzahl machten. Thre Textlinge unterscheidet sich oft nur um ein bis
ungefihr drei Worter. In dieser Studie sind das immerhin ein Drittel der Schiiler. Jedoch
konnten einige Schiiler, wie z.B. Schiiler 7 und Schiiler 12 eine rasante Steigerung der
Wortanzahl im zweiten Text vorweisen, namlich Texte mit 70 und 49 Wortern. In ihrer

ersten Fassung hatten sie Texte von 23 und 18 Wortern abgegeben.

Die Unterschiede beziiglich der Wortanzahl zwischen dem zweiten und dritten Text
sind nicht so auffillig wie die Unterschiede zwischen den ersten beiden Texten was
nicht iiberraschend ist. Da in der dritten Unterrichtsstunde hauptsichlich die Korrektur
der Texte fiir den Unterricht geplant war, bot sie den Lernenden keine Moglichkeit,
weitere Punkte hinzuzufiigen. Deshalb sind keine deutlichen Schwankungen zwischen

der zweiten und dritten Schreibaufgabe erkennbar.

Alle Schiiler erreichen in der Endfassung eine Mindestanzahl von 50 Wortern. Nur ein
Viertel schafft die Hiirde von 60 Wortern nicht. Den groten Teil machen die Texte mit
60-69 Wortern aus. Eine 6%-ige Steigerung auf 40%. Ein Drittel erreicht zwischen 70
und 92 Wortern.

Die Steigerung des Wortschatzes geht sowohl mit der Wortanzahl als auch mit der
nochmaligen Besprechung von islandischen Stereotypen in der zweiten Stunde einher.
Die Lernenden konnten in den 80 Minuten noch einzelne Sétze zu ihrem ersten Text
hinzufiigen. Sie trauten sich nach der ersten Fassung Schachtel- und Nebensitze zu
konstruieren und gebrauchten neue Worter. Der erste Text war hiufig aus BegriiBungs-
und Abschiedsformeln zusammengestellt mit einzelnen Sétzen dazwischen, in denen
iiber das Wetter, die isldndische Sprache oder das Trinkverhalten der Isldnder
geschrieben wurde, um ein paar Beispiele zu nennen. Die Sétze waren in den meisten
Fillen ohne Uberleitung aneinandergereiht. Die zweite Schreibaufgabe brachte
Elemente wie z.B. deshalb, niemand, jemanden, treffen mochten sowie Fragen an den
Empfianger hervor. AuBlerdem war das Essverhalten der Islinder bei vielen ein Thema,

das noch an den letzten Text angehidngt wurde.
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Text I: Wortanzahl

m 80 Worter und mehr

0%

m 70-79 Worter
m 60-69 Worter
m 50-59 Wérter
m 40-49 Worter
= 0-39 Worter

Abbildung 1:Text I: Wortanzahl

Text ll: Wortanzahl

m 80 Wérter und mehr
m 70-79 Worter

= 60-69 Worter

m 50-59 Wérter

m 40-49 Worter

m 0-39 Worter

Abbildung 2:Text II: Wortanzahl

Text lll: Wortanzahl

0%
0% m 80 Worter und mehr

m 70-79 Worter
m 60-69 Worter
m 50-59 Wérter
m 40-49 Worter
= 0-30 Worter

Abbildung 3:Text III: Wortanzahl

6.8.2. Rechtschreibung

Bei der Korrektur beziiglich der allgemeinen Rechtschreibung wurden alle Fehler in
allen Texten gezdhlt. Auch die Fehler, die weiter unten noch extra aufgelistet sind, wie
z.B. das Vergessen von Umlauten oder falsch benutzte Grof3- und Kleinschreibung. Die

Zihlung der untenstehenden Tabelle gibt einen allgemeinen Uberblick.
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Die Fehler waren unterschiedlicher Natur. Der Buchstabe ¢ anstatt d wurde benutzt oder
umgekehrt, es fehlten die Punkte auf den Umlauten, auf die spéter noch eingegangen
wird, bei der Schreibung von sch wurde das c¢ in der Mitte vergessen, was sich wohl auf
die Benutzung des sh in der englische Sprache zuriickfiihren ldsst oder ie und ei wurden

vertauscht um nur ein paar Beispiele anzufiihren.

Tab. 6: Anzahl der Fehler im Bereich der Orthographie

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1 8 8 4
Schiiler 2 3 1 3
Schiiler 3 3 8 4
Schiiler 4 7 5 5
Schiiler 5 12 7 6
Schiiler 6 8

Schiiler 7 1 2 1
Schiiler 8 8 5 3
Schiiler 9 14 14 4
Schiiler 10 9 2 6
Schiiler 11 7 2 3
Schiiler 12 2 3 2
Schiiler 13 4 9 9
Schiiler 14 1 5 3
Schiiler 15 5 5 5

Gesamt: 92 76 58

Nachdem diese Fehlerquelle in der Analyse angesprochen wurde, verringerten sich die
Fehler trotz Texterweiterung von 92 Fehlern auf 76 und schlieBlich im dritten Text auf

58 Fehler.

Wenn die Tabelle ,,Allgemeine Rechtschreibung® mit der Tabelle ,,Textlinge*
verglichen wird, ist ein Zusammenhang zwischen der Erhohung der Rechtschreibfehler
und der Textldnge erkennbar. Z.B. konnte Schiiler 13 seine Anzahl an Worten von 55
auf 85 steigern, dafiir nimmt aber auch die Anzahl seiner Fehler zu, nimlich von vier

auf neun. Sein Text wird in der Endfassung wieder kiirzer und er streicht einen richtigen

51



Satz heraus, korrigiert die anderen Rechtschreibfehler aus der zweiten Schreibaufgabe

jedoch nicht.

Schiiler 9 profitierte zweifelsohne von der Gruppenarbeit. Seine Fehler sanken von 14
auf vier. Er bildete mit den Schiilern 6 und 15 eine Gruppe. Beide Schiiler haben in den
einzelnen Kategorien gut abgeschnitten und damit sehr gute Texte verfasst. Sie konnten
Schiiler 9 die GroB- und Kleinschreibung noch einmal erkldaren und ihm helfen, seine

Fehler zu finden und zu verbessern.

Auch wenn bei einigen die Fehlerzahl stagniert, so lidsst sich doch eine allgemeine
Verbesserung im Bereich der Orthographie feststellen. Im folgenden Schaubild wird auf
die Ab- und Zunahme der Fehler eingegangen. Sechs Schiiler oder ein gutes Drittel
konnten in allen drei Schreibaufgaben durchweg ihre Fehler verringern und bei vier war
zwar zunichst eine Fehlerzunahme, in der dritten Fassung jedoch eine Fehlerabnahme
zu erkennen. Nur bei einem Schiiler stagniert die Fehlerzahl und bei einem der
Lernenden findet eine Fehlerzunahme von vier auf neun Fehlern statt. Nur drei der

Schiiler erhohen mit der Wortanzahl auch ihre Fehleranzahl.

OFRLNWA~ULIO

B Fehlerab- und zunahme im Vergleich

Abbildung 4:Fehlerab- und -zunahme im Vergleich

6.8.3. GroB- und Kleinschreibung

Mit der GroB3- und Kleinschreibung nehmen es isldndische Lerner iiblicherweise nicht
sehr genau. Sie haben damit Probleme, da sie ihre Wichtigkeit nicht kennen, weil sie in
allen anderen Sprachen, die sie bis jetzt gelernt haben (Isldndisch, Dénisch und

Englisch) auch ohne komplexe Grof- und Kleinschreibung zurechtkommen. Es dauert
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einige Zeit bis sie begreifen, dass ein inhaltlicher Unterschied zwischen Die Spinnen

und Die spinnen besteht.

Um es den Schiilern leichter zu machen ein Substantiv zu erkennen, wird ihnen oftmals
gesagt, dass Substantive Gegenstidnde sind, die angefasst werden konnen. Bestimmte
Substantive lassen sich jedoch nicht anfassen, wie z.B. Schiiler 1 feststellte. Er schrieb
Regel mit kleinem r, da sie nicht angefasst werden kann. Um diesem Missverstidndnis
entgegenzuwirken ist es besser, den Lernenden begreiflich zu machen, dass Substantive
Worter sind, die einen bestimmten oder unbestimmten Artikel mit sich fithren konnen.
Kann ein Wort in ihrer Muttersprache einen Artikel mit sich fithren, so handelt es sich
um ein Substantiv. Das iibersetzte Wort ist nahezu immer auch ein Substantiv im
Deutschen, also gilt die Regel auch hier. Zwar stimmen die Artikel fiir die gleichen
Substantive in den beiden Sprachen selten {iiberein, aber das ist bei der

Substantivuntersuchung des Wortes zunédchst zweitrangig.

Da diese Form, bestimmte Worter innerhalb eines Satzes mit grolem Buchstaben zu
schreiben, isldndischen Schiillern in ihrer Schullaufbahn nur im Deutschunterricht
begegnet, wurden in den Texten vergessen, Wortern grofle Buchstaben zu geben.
Demgegeniiber wurde nie die Regel umgekehrt angewandt und z.B. einem Adjektiv

oder einer Préposition féilschlicherweise ein groBer Buchstabe zugeteilt.

Die folgende Tabelle zeigt, dass die Fehlerzahl der Grof- und Kleinschreibung
insgesamt halbiert wurde. Von 22 auf 11 Fehler. Ungefihr zwei bis drei Schiiler
schrieben das Wort Islindisch immer mit kleinem Buchstaben. In ihrer Sprache wird
islindisch immer als Adjektiv gebraucht, also wandten sie es auch in den Texten
verstiandlicherweise als Adjektiv an. Ansonsten erschienen die iiblichen Worter wie
Deutschland und Leute mit kleinem Buchstaben.

Bei drei Schiilern wurde das Wort Skifahren klein geschrieben. Das kommt daher, dass
es im Isldndischen zwei Worter sind und beide klein geschrieben werden.

Einige behielten in allen drei Texten den/die gleichen Fehler bei, ein Schiiler schaffte es
in seinem Text, den er von der zweiten zur dritten Fassung mit keinem Wort verdndert
hatte, zwei Substantive auf einmal mit kleinem Buchstaben zu schreiben. Wie in der
Tabelle auf der nédchsten Seite gut zu erkennen ist, schrieb ein Drittel der Schiiler ihre
Substantive in allen Schreibaufgaben richtig.

Bis auf einen Schiiler verbesserten sich alle nach und nach oder hatten in ihren Texten

die GroB3- und Kleinschreibung richtig verwendet und zeigten damit, dass sie die
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Fehleranalyse beziiglich der GroB- und Kleinschreibung nicht nur verstehen, sondern
auch umsetzen konnten. Es wurden immerhin nicht ihre eigenen Fehler im Unterricht

besprochen, sondern nur Beispiele gegeben.

Tab. 7: Fehler im Bereich Grof3- und Kleinschreibung

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1 2 1

Schiiler 2

Schiiler 3 3 3 1
Schiiler 4

Schiiler 5 2
Schiiler 6

Schiiler 7

Schiiler 8 1

Schiiler 9 9 5 4
Schiiler 10 3 1
Schiiler 11 2 1
Schiiler 12 1 1 1
Schiiler 13 2 1
Schiiler 14 1 1 1
Schiiler 15

Gesamt: 22 14 11

6.8.4. Grammatik

Falsch konjugierte oder vergessene Verben

Die Konjugation der Verben ist fiir islindische Lerner sehr schwer. Das gilt sowohl fiir
die regelméBigen als auch die unregelméfigen Verben. Bei den regelmifigen treten des
Ofteren dinische Endungen auf. Die Regel, dass Verben im Deutschen nie den
Buchstaben r am Ende stehen haben, ist zwar einfach, wird aber oft vergessen. Die
unregelmédBigen Verben machen den Schiilern deshalb Schwierigkeiten, da sie hiufig
Vokalverschiebungen mit sich bringen. An diesem Gymnasium werden in den zwei

Jahren Deutschunterricht nur noch die Tempora Priasens und Perfekt unterrichtet, das
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bedeutet, die Schiiler miissen pro Verb und pro Person maximal drei verschiedene
Vokalverschiebungen lernen, wie z.B. in der dritten Person Singular des Wortes essen:
Infinitiv: essen, dritte Person Singular im Prisens: isst und schlieBlich dritte Person
Singular im Perfekt: er hat gegessen. Sehr hdufig wird von den Lernenden geisst
benutzt. Obwohl die Vokalverschiebung im Islédndischen auch kompliziert ist und
teilweise die Laute gleich verschoben werden, stellt es doch fiir die meisten Schiiler von

der ersten bis zur letzten Deutschstunde ein Problem dar.

Das Verb, das durchweg eine Hiirde darstellt, ist das Verb sein. Wenn es dann noch mit
dem Possessivpronomen sein in einem Satz erscheint, ist die Verwirrung grofl. Zu
Beginn des Fremdsprachenlernens versuchen die Schiiler dieses Verb nach der Regel
fiir regelmiBBige Verben zu konjugieren, was natiirlich verstdndlich ist. Sie greifen zu
Hilfsmitteln, die sie kennen und gelernt haben. Wie im Kapitel 5.2. erklart wurde, wird
diese Fehlerform Regulierung genannt. Da die Schiiler in der kurzen Zeit des
Fremdsprachenlernens noch kein Sprachgefiihl fiir diese Sprache entwickelt haben, hort
sich die falsche Version nicht falsch an und wird demnach auch nicht als falsch
wahrgenommen oder korrigiert. Wenn jedoch den Schiilern ein Verb in ihrer
Muttersprache falsch konjugiert vorgesetzt wird, verstehen sie den Zusammenhang.
Auch konnen sie nach dieser Vorfithrung gut nachvollziehen, dass die unregelméBigen

Verben nicht mit dem gleichen Anfangsbuchstaben wie der Infinitiv beginnen miissen.

Hier zum Vergleich die beiden Verben in ihrer konjugierten Weise im Préisens. In den
ersten beiden Spalten wird das Verb zuerst richtig konjugiert und dann falsch, um den
Schiilern zu zeigen, dass es auch in ihrer Muttersprache Verben gibt, die nicht nach den
gingigen Regeln konjugiert werden konnen. In den letzten beiden Spalten wird die

gleiche Form der Konjugation fiir das deutsche Verb aufgezeigt.
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Tab. 8: Falsche und richtige Konjugation des deutschen Verbes sein und des islindischen

Verbes ad vera

richtige falsche richtige falsche

Konjugation Konjugation Konjugation | Konjugation
ad vera ad vera Infinitiv | sein sein
ég er ég vera 1.Pers. Sg. | ich bin ich seine
pu ert pu verar 2.Pers. Sg. | du bist du seinst
hann er hann verar 3.Pers. Sg. | erist er seint
vid erum vid verum 1.Pers. Pl. | wir sind Wwir seinen
pid erud pid verud 2.Pers. Pl. | ihr seid ihr seint
pau/par/peir eru pau/par/peir verud | 3.Pers. Pl. | sie sind sie seinen

Schiiler verkniipfen erst viel spéter in ihrer Schullaufbahn die unterschiedlichen
Sprachen und sehen die sprachliche Verwandtschaft erst nachdem sie eine gewisse

Sprachschwelle iiberschritten haben.

Die typischen Fehlerquellen beziiglich der Verben in den drei Texten waren die -
Endungen in der zweiten Person Singular, meistens in Verbindung mit Modalverben
und den Verben sein und essen. Das Verb essen bereitet den Schiilern vor allem im

Perfekt Schwierigkeiten, weil zweimal hintereinander ge- geschrieben wird.

Trotz der eben erwihnten Schwierigkeiten reduzierten sich die Fehler von 37 auf 22
nachdem in der Fehlerkorrektur der zweiten Stunde die Verbendungen und im
Speziellen das Verb sein besprochen wurde. Im letzten Text waren schlieBlich nur noch
15 Fehler vorhanden, was beweist, dass diese Schreibmethode den Schiilern beziiglich
der Grammatik sehr gute Dienste erweist und ihnen eine Hilfestellung bietet, auch

schwierige Phidnomene der Fremdsprache unter Kontrolle zu bekommen.

Bei den meisten ldsst sich ein deutlicher Riickschritt der Fehler nach der Fehleranalyse
feststellen, in der auf die Verbkonjugation eingegangen wurde. Z.B. gelingt sechs
Schiilern die Konjugation oder das Einfiigen vergessener Verben in ihrer zweiten
Textfassung fiir alle Verben, wie in der nachstehenden Tabelle detailliert aufgezeigt

wird.
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Tab. 9: Anzahl der falsch konjugierten oder vergessenen Verben

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1 4 3 1
Schiiler 2

Schiiler 3 4 3 3
Schiiler 4 3

Schiiler 5 3 1
Schiiler 6 3 2 2
Schiiler 7 1

Schiiler 8 3

Schiiler 9 4 4 1
Schiiler 10 6 1 2
Schiiler 11 2 1 1
Schiiler 12 3 1 1
Schiiler 13 5 2
Schiiler 14 1 1 1
Schiiler 15 1

Gesamt: 37 22 15

Falsche oder fehlende bestimmte und unbestimmte Artikel

Im Isldndischen existiert der unbestimmte Artikel nicht und der bestimmte Artikel wird
im jeweiligen Fall an das Substantiv angehingt. Fiir Schiiler stellt das mit dem Beginn
der dritten Fremdsprache eine neue Herausforderung dar. Zwar sind sie schon mit dem
englischen Artikel the und den dédnischen Artikeln vertraut, die ihnen jedoch im DaF-

Unterricht nicht helfen.

In welchen Situationen der unbestimmte oder bestimmte Artikel benutzt wird, ist fiir
Schiiler vor allem zu Beginn nicht unbedingt nachvollziehbar. Das Genus sowie der
Kasus miissen ebenfalls bestimmt werden — fiir die meisten Schiiler ein groBes
Hindernis, da sie leicht eine Komponente vergessen, wie auch die Texte beweisen. Die
Fehleranzahl schrumpft zwischen den einzelnen Texten nur um fiinf Fehler. Die Schiiler

wurden zwar aufmerksamer und einige erinnerten sich an die Regel, nach der viele
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Endungen auf das Genus des Substantives schliefen lassen, erkannten sie aber nicht in
ihren Texten. Von den meisten Schiilern wurde sowohl der falsche Artikel als auch der
falsche Kasus gewihlt. Ein Beispiel wire Mit das Umzug. Erstens wird das maskuline
Substantiv in ein Neutrum geédndert und zweitens wurde nicht der Dativ benutzt. Diese
Verwendung des Artikels ist verwunderlich, da der Umzug im Isldndischen auch
maskulin ist. Wie auch bei der GroB3- und Kleinschreibung gibt es auch hier Lernende,
die alle Artikel im richtigen Genus und im richtigen Kasus gewihlt haben, jedoch

bestehen die letzten Texte immer noch aus einigen Fehlern.

In der folgenden Tabelle ist zu sehen, dass beziiglich der Fehlerregulierung hinsichtlich
der Artikel keine grofen Veridnderungen zwischen den einzelnen Textausgaben

stattfinden.

Tab. 10: Falsche oder fehlende (un-)bestimmte Artikel

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1

Schiiler 2 1 1
Schiiler 3 2 1 1
Schiiler 4 1 1

Schiiler 5 2 2 1
Schiiler 6

Schiiler 7 3 3
Schiiler 8 2 2 1
Schiiler 9 4 4 4
Schiiler 10 1
Schiiler 11 3 1 1
Schiiler 12 1 1
Schiiler 13 2 2 1
Schiiler 14 1 1 1
Schiiler 15 2 1 1

Gesamt: 21 19 16
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Der Grund, dass nicht weitere Fehler erkannt und verbessert wurden, liegt in der
Fehleranalyse. Die Verwendung der Artikel wurde nicht angesprochen, was die
Wichtigkeit einer Fehleranalyse und eines neuen Inputs unterstreicht. Aufgrund dieser
Behauptung miisste die Fehlerkorrektur von Pripositionen genau wie die
Artikelverwendung im Vergleich zu anderen Elementen, die in der Fehleranalyse

behandelt wurden ebenfalls geringer ausfallen.

Das Perfekt

Sowohl in der Muttersprache der Schiiler als auch in ihrer Fremdsprache Deutsch sind
die Verben haben und sein Voll- und Hilfsverben. Im Isldndischen wird jedoch das
Perfekt nur mit dem Hilfsverb haben gebildet. In einzelnen Aufgaben, in denen nur das
Perfekt geiibt wird, gelingt es den Lernenden groftenteils, die Regeln anzuwenden.
Wenn dagegen andere Elemente, wie das Schreiben und die Beachtung des Inhalts
hinzukommen, geraten unterschiedliche Regeln, wie Verben der Bewegung oder
Verben der Zustandsverinderung, die mit dem Hilfsverb sein gebildet werden, in

Vergessenheit.

Fast die Hilfte der 15 Schiiler benutzt das Perfekt in den Texten. Dass nicht weitere
Schiiler das Perfekt verwendeten ist keineswegs ungewohnlich, da in einer E-Mail, in
der iiber den typischen Isldnder berichtet wird, nicht unbedingt auf das Perfekt

zuriickgegriffen werden muss.

In der folgenden Tabelle wird die Verwendung des Perfekts der einzelnen Schiiler
dargestellt. Zu Beginn benutzt knapp die Hilfte das Partizip II oder zumindest Teile
davon und behilt dies trotz der Schwierigkeiten zwei Verben deklinieren und an die

richtige Stelle im Satz einfiigen zu miissen, bei.
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Tab. 11: Die Verwendung des Partizips II

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1 ja ja ja
Schiiler 2 ja ja ja
Schiiler 3 ja ja ja
Schiiler 4

Schiiler 5

Schiiler 6

Schiiler 7 ja ja
Schiiler 8

Schiiler 9
Schiiler 10 ja ja ja
Schiiler 11
Schiiler 12
Schiiler 13 ja ja ja
Schiiler 14 ja ja ja
Schiiler 15 ja ja ja

Gesamt: 7 8 8

Im néchsten Abschnitt wird auf den Gebrauch der Hilfsverben und der Partizipien II im

Einzelnen eingegangen.

Verwendung von Hilfsverben und Partizipien II im Perfekt

Die Hilfsverben haben und sein gehoren zu den schwer konjugierbaren Verben, wie im
ersten Teil des Grammatikkapitels erldutert wurde. Aber nicht nur die Konjugation
macht den Schiilern zu schaffen, sondern auch die unterschiedliche Verwendung von
haben und sein. Dass die Benutzung der zwei Verben von den Vollverben abhéngig ist,
ist im vorigen Abschnitt nachzulesen. Hier wird nun auf die zwei unterschiedlichen
Bestandteile des Perfekts der einzelnen Schiiler eingegangen und gezeigt, was bei der
Bildung genau falsch gemacht wurde und ob eine Verbesserung zwischen den einzelnen
Texten sichtbar ist. In den beiden folgenden Tabellen werden nur die Ergebnisse der

Schiiler prasentiert, die das Perfekt verwendeten.
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Tab. 12: Falsche Benutzung des Hilfsverbes und/oder des Partizips 11

Hilfsverb Partizip I Hilfsverb Partizip I Hilfsverb Partizip II

1 , , , , ,
1 1 - - - -
1 1 1 1 1 1
, , 1 , 1 ,
2 - 1 - - -
. _ _ 1 _ 1
1 1 1 1 1 1
- 1 - 1 - 1
6 4 4 4 3 4

Im Folgenden werden die einzelnen Fehlerquellen der Schiiler detailliert beschrieben.
Laut Tabelle benutzte Schiiler 1 nur einmal ein falsches Hilfsverb. Sein Satz lautete
folgendermaBlen: ..., weil ich habe vor kurzem aus Ddnemark gezogen. Nach der
Fehleranalyse konnte er seinen Fehler beheben. In seinem dritten Text hatte er den
Nebensatz ebenfalls erkannt und der Satz lautete schlieBlich: ..., weil ich vor kurzem aus
Diinemark gezogen bin. Damit hatte er sowohl das Perfekt als auch die Satzstellung
korrigiert. Schiiler 2 berichtet ebenfalls vom Umzug und schreibt: ...hat gut
ankommen.... Zum einen miisste er das Hilfsverb sein benutzen und zum anderen noch
den Partizipeinschub -ge- zwischen an- und —kommen setzen. Er 16st diese Aufgabe
mithilfe des E-Mail Textes (siche Anhang A-2), den zu Beginn alle iibersetzt hatten. Da
erzihlt das tiirkischsprachige Médchen, dass der Umzug gut geklappt hat. Diese Form
tibernimmt Schiiler 2 und ist damit zwei Fehler los. Ob er die Verwendung des Perfekts
dadurch gelernt hat, kann damit jedoch nicht festgestellt werden.

Schiiler 3 mochte in der ersten Ausgabe erklédren, dass er gestern Hai gegessen hat. Er
benutzt kein Hilfsverb und das Partizip II des Wortes essen schlidgt er im Worterbuch
nicht nach, sondern benutzt die Form Ich isst Hai gestern. Nach der Besprechung weil3
er, dass der Satz falsch ist und 16st das Problem folgendermaBen: Ich essen Hai gestern.
Es fehlt wieder das Hilfsverb und die Partizipform ist auch hier nicht richtig. Auch in
der Gruppenarbeit wird der Fehler nicht behoben. Schiiler 7 schreibt im ersten Text nur

23 Worter und versucht erst im zweiten Text, das Perfekt zu verwenden. Er sucht sich
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eine der schwierigsten Perfektformen aus. In beiden Texten schreibt er Ich habe gut
gewesen, trotz der Erwidhnung in der Fehleranalyse, dass das Verb sein im Perfekt mit
sein gebildet wird. Schiiler 10 schreibt zwei gleiche Sétze im Perfekt im ersten Text
falsch. Er vergisst beide Male das Hilfsverb und schreibt, der Umzug geklappt gut. Im
zweiten Text korrigiert er nur eine der beiden Formen. Erst durch die Gruppenarbeit
kommt es zu einer Korrektur und damit zur richtigen Verwendung.

Schiiler 13 spricht in seinen letzten beiden Texten vom Skifahren und wie viel Spal} es
gemacht hat. Er vergisst das Partizip II und schreibt beide Male Es hat wirklich Spaf3
auf Skiern. Schiiler 14 ist der einzige, der einen Satz im Perfekt gleich im ersten Text
richtig geschrieben hat. Ich habe mich sehr gefreut. Seinen anderen Satz im Perfekt
korrigiert er nicht, was fiir ihn einfach gewesen wire. Er schreibt Gestern ich essen
Schafskopf. Sein Text war schon nach der ersten Fassung sehr gut, aber er war nicht
bereit, Sédtze hinzuzufiigen, da der Text die an ihn gestellten Anforderungen erfiille und
er kein Interesse hitte, mehr zu schreiben. Die wenigen Fehler aus dem Originaltext
tibernahm er ohne Korrektur in die anderen Texte.

Schiiler 15 spricht ebenso wie Schiiler 1, 2 und 10 vom Umzug nach Island. Er wollte
sagen, dass er viel Hilfe bekommen hatte, vergisst aber in allen drei Texten das Partizip
IT und schreibt drei Mal ...habe ich mdchtig Hilfe von fremden Leuten.

Fazit ist, dass zwar Schiiler ihr Perfekt verbessern konnten, jedoch trotzdem die Hélfte
derer, die das Perfekt benutzten weiterhin die gleichen Fehler in ihre Texte einbauten.
Die Hilfsverben konnten um die Hilfte verringert werden, die Partizipformen

stagnierten.

Prapositionen

Zwar gibt es viele Pripositionen im Isldndischen, die den Pripositionen im Deutschen
sehr #hneln, jedoch werden sie nicht gleich angewandt. Die Prépositionen haben
vielleicht dieselbe Bedeutung, jedoch gelten fiir sie nicht die gleichen Regeln. Z.B. kann
im Deutschen auf die Prédposition mit nur der Dativ folgen, auf die Préposition fiir nur
der Akkusativ. Im Isldndischen sind fiir beide Pridpositionen sowohl Dativ- als auch
Akkusativverbindungen moglich. Die Schiiler wenden den jeweiligen Kasus an, den sie
auch in ihrer Muttersprache gebrauchen wiirden. Was ihnen besonders Schwierigkeiten
bereitet, sind die Wechselpripositionen oder die vielfache Verwendung von
Prépositionen, wie z.B. zu, die einen anderen Kasus verlangen als im Islandischen. Die

Wechselpripositionen stehen zudem immer in Verbindung mit der Frage, ob es sich um
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eine Bewegung oder einen Stillstand handelt. Das wird hidufig vergessen und ist die

Ursache vieler Fehler.

Zu Interferenzfehlern kam es bei der Priposition zu (isldndisch: til). Im Isldndischen
wird dafiir der Genetiv gebraucht, im Deutschen jedoch der Dativ. Auflerdem bewegt
man sich zu etwas, also es wird zu Islands geflogen oder es wird ein Besuch zu
jemandes gemacht, wenn es wortwortlich iibersetzt wird. In den Texten kamen u.a. die

Formulierungen zu Wochenende, oder til Island vor.

In der unten eingefiigten Tabelle ist gut zu erkennen, dass die Gesamtzahl der falschen
oder fehlenden Pripositionen genau wie die Verwendung bestimmter und unbestimmter
Artikel zwischen den einzelnen Texten unwesentlich sinkt. Das gibt den endgiiltigen
Beweis fiir die Dringlichkeit eines Inputs zwischen den Schreibtexten. Elemente, die
nicht angesprochen wurden schneiden schlechter ab und werden von den Schiilern

offensichtlich nicht als falsch wahrgenommen oder schlichtweg iibersehen.

Tab. 13: Falsche oder fehlende Priipositionen

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1 1 1 1
Schiiler 2 1
Schiiler 3 1 1 1
Schiiler 4

Schiiler 5 1

Schiiler 6

Schiiler 7 1

Schiiler 8 3 1 1
Schiiler 9 4 4 1
Schiiler 10 3 2 2
Schiiler 11
Schiiler 12
Schiiler 13 1 3 1
Schiiler 14 2 2 2
Schiiler 15 2 2 2

Gesamt: 19 16 12
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6.8.5. Typische Fehler islindischer Lerner

Die Interferenzfehler wurden im Kapitel 5.2. vorgestellt und definiert. Im Folgenden
wird genau auf diese Fehler im Speziellen eingegangen. Die unterschiedlichen
Fehlerquellen, die auf die Formen in der Muttersprache der Lernenden zuriickgehen,

werden hier untersucht.

Ich bin gut

Die Anredeformeln im Isldndischen sind anders als im Deutschen. Zwar kann ganz
traditionell eine Frau mit Sl oder einen Mann mit Sell begriilit oder auch die haufig
benutzte Form He oder Hallé verwendt werden oder wenn es noch formeller sein sollte,
dann ist Sel og blessud oder Sell og blessaour gebriuchlich. Das stimmt mit dem
Deutschen iiberein. Wenn dann indessen gefragt wird, wie es geht, dann stoen Lerner
des Isldndischen schnell an ihre Grenzen, denn wenn diese Frage direkt iibersetzt wird,
kann im Deutschen ihre Bedeutung nicht verstanden werden. Es wird iiblicherweise
gesagt: Hvad segir pii gott?, was in der direkten Ubersetzung Was sagst du Gutes?
bedeutet. Als Antwort kann durchaus Eg er géd/gédur. erwidert werden, was so viel
heilit wie Ich bin gut. Diese Antwortform ist iibrigens im Isldndischen iiblicherweise
nicht gebréduchlich, sondern kommt aus dem Englischen I am fine. Aus dem
Isléandischen leicht zu iibersetzen und klingt auch gut. Nachdem dieser Fehler in der
Fehleranalyse angesprochen wurde, konnten ihn sieben von acht Schiilern beheben. Die

nachstehende Tabelle gibt einen genauen Uberblick jedes Schiilers.
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Tab. 14: Ich bin gut/ Island ist gut

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1

Schiiler 2 ja

Schiiler 3 ja ja ja
Schiiler 4

Schiiler 5 ja ja

Schiiler 6

Schiiler 7 ja

Schiiler 8 ja

Schiiler 9
Schiiler 10
Schiiler 11 ja
Schiiler 12 ja
Schiiler 13 ja ja
Schiiler 14
Schiiler 15

Gesamt: 8 3 1

Bezugsfehler - Die Leute ist nett

Bezugsfehler sind Fehler, bei denen die Beziehung zwischen dem Subjekt und dem
Verb falsch ist. Dies liegt vor, wenn z.B. ein Subjekt im Singular gebraucht wird und
der Schiiler das Verb im Plural verwendet. Es gibt in jeder Sprache einzelne Nomen, die
ausschlielich im Plural vorhanden sind. Im Deutschen sind das Worter wie Leute,

Ferien, Eltern oder Geschwister, tiber die Fremdsprachenlerner gerne stolpern.

Im Singular muss auf unterschiedliche Regeln und/oder auf die Bedeutung der Nomen
geachtet werden. So konnen z.B. die Begriffe Milch, Zucker, Obst oder Musik nie im
Plural verwendet werden. Hier ein Uberblick der Benutzung von Bezugsfehlern in den

drei Texten:
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Tab. 15: Bezugsfehler
Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1
Schiiler 2
Schiiler 3 1 1
Schiiler 4
Schiiler 5 2 1
Schiiler 6
Schiiler 7
Schiiler 8
Schiiler 9 1 1
Schiiler 10 1 1 1
Schiiler 11
Schiiler 12
Schiiler 13
Schiiler 14 1 1 1
Schiiler 15

NN

Gesamt: 9 5 3

Im Allgemeinen fillt es den Lernenden leichter, Singularformen mit der dazugehdrigen
Konjugation zu bilden. Besonders schwierig wird es bei Nomen, die im Isldndischen
Singular, im Deutschen jedoch Plural sind, wie Leute (islandisch: f6lk). In den Texten
versuchten die Schiiler allgemein iiber die Leute in Island zu schreiben. Was sie gerne
essen oder wie ihre Freizeitgestaltung aussieht. In der ersten Textausgabe gab es nur
eine Ausnahme (Schiiler 6), die die Leute mit dem Verb in der dritten Person Plural
gebildet hatte. Die anderen Schiiler {ibersetzten direkt aus dem Islandischen und waren
sich sicher, dass die Leute ein Nomen im Singular ist und passten dementsprechend das
Verb auch im Singular an, wie in der obigen Tabelle gut zu erkennen ist. Die Fehler
reduzierten sich zuerst auf fiinf und schlieBlich sogar auf drei und zeigten wieder, wie

wichtig die Selbstkorrektur und die ihr vorausgehende Analyse fiir Schiiler ist.
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Umlaute

Das islindische Alphabet besitzt nur einen Umlaut. Den Buchstaben O. Das deutsche U
gibt es jedoch in zweifacher Ausfithrung. Einmal U und U. Der erstgenannte Buchstabe
wird wie das deutsche U ausgesprochen und der zweite wie das deutsche U. Das stiftet
sowohl bei den rezeptiven als auch den produktiven Fertigkeiten Verwirrung. Die
Schiiler lesen oft ii, wenn sie das deutsche u in einem Wort entdecken. In den Texten

kamen beziiglich des Buchstabens U die Worte fur und niir oder liistig vor.

Aufgrund der gleichen Schreib- und Sprechweise, scheint der Buchstabe O keine

Schwierigkeiten zu bereiten.

Das lisst sich nicht tiber den letzten deutschen Umlaut, das A, sagen. Die Lernenden
schreiben ihr Heimatland genau gleich wie in ihrer Muttersprache und miissen daher auf
keine Stolperfalle achten. Die Sprache und das Adjektiv isldndisch oder die Einwohner
Islands werden meistens ohne Punkte auf dem A geschrieben. Nicht nur in den Schulen
kann dieses Phinomen beobachtet werden, sondern auch in Ubersetzungen fiir
deutschsprachige Touristen tritt dieser Fehler hdufig auf. Islander trinken islandisches
Bier. Die Schiiler hingen der Einfachheit halber an das Land Island die jeweilige

Endung ohne das a in einen Umlaut zu veridndern.

In der folgenden Tabelle ist nur eine minimale Verbesserung von einem Fehler
zwischen den ersten beiden Texten zu erkennen. Erst die Gruppenarbeit zeigt Wirkung.
Vier Schiiler schafften es die Fehler zu erkennen und ihre Umlaute richtig zu schreiben.
Schiiler 5 schrieb zwar viel und hat den lidngsten Text verfasst, gab sich jedoch
zwischen den einzelnen Schreibaufgaben keine Miihe, die Umlaute in Ordnung zu
bringen, obwohl er seine Gesamtfehlerzahl von zwolf Fehlern im ersten Text auf sieben
und schlieBlich auf sechs Fehler im dritten Text reduzieren konnte. Er hatte nur noch
zwei kleingeschriebene Substantive und die Umlaute, die noch zu verbessern gewesen
wiren. Schiiler 9 erzielte das beste Ergebnis. Durch die Gruppenarbeit gelang es ihm,

alle Umlaute richtig anzuwenden.

Die Tabelle auf der folgenden Seite gibt eine genaue Ubersicht.
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Tab. 16: Fehlende Punkte auf den Umlauten

Text 1 Text 2 Text 3
Schiiler 1 2 2
Schiiler 2
Schiiler 3 1
Schiiler 4
Schiiler 5 3 3 4
Schiiler 6
Schiiler 7
Schiiler 8 3 1 1
Schiiler 9 3 4
Schiiler 10
Schiiler 11 1
Schiiler 12 1
Schiiler 13 1 1
Schiiler 14
Schiiler 15 1
Gesamt: 13 12 7

6.8.6. Satzbau

Beim Satzbau bereiten meistens Hilfs-, Modal- und/oder Vollverben oder Préipositionen
den Schiilern Probleme. Fiir die Lernenden ist es schwer, das Vollverb, in einem Satz
mit Hilfs- oder Modalverben, nicht am Ende des Satzes zu vergessen. In ihrer
Muttersprache stehen die beiden Verben nebeneinander oder wenn es sich um einen
Nebensatz handelt, links und rechts vom Substantiv. Das sorgt im Deutschen fiir

Verwechslungen.

Die héufigsten Fehler sind die vergessenen Verben (Hilfs- oder Vollverb wird
verwendet) oder die zu den Modalverben gehdrenden Verben. Wenn keine Verben
vergessen werden, so stehen sie (wie im Isldndischen) meistens nebeneinander. Du

musst sprechen die Sprache oder Die isldndische Schule ist gut und sie immer
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versuchen lehren mich isldndisches Wort sind typische Beispiele, wie sie in den

unterschiedlichen Schreibarbeiten vorkamen.®*.

Obwohl dieses Themengebiet in der Fehleranalyse nicht angesprochen wurde, konnte
immerhin die Fehlerzahl halbiert werden. Schiiler 5 schaffte es, seine fiinf Fehler
ginzlich zu entfernen. Allgemein lédsst sich ein Riickgang der fehlerhaften Sitze
erkennen und dies hat natiirlich auch zur Folge, dass die Verben an den richtigen
Pldtzen stehen und durch die Korrektur Aufmerksamkeit auf sich zogen und daher auch

eine Verbesserung beziiglich der Konjugation stattfinden konnte.

Tab. 17: Falscher Satzbau

Text 1 Text 2 Text 3

Schiiler 1 2 2 1
Schiiler 2 2 1
Schiiler 3 2 2 2
Schiiler 4

Schiiler 5 5

Schiiler 6 2 1 1
Schiiler 7 2 1 1
Schiiler 8 2

Schiiler 9 1 1 1
Schiiler 10 1 1
Schiiler 11
Schiiler 12
Schiiler 13 1 1
Schiiler 14 2 1 1
Schiiler 15 3 3 2

Gesamt: 24 12 12

% Anmerkung: Die Siitze wurden gewihlt, um die Probleme des Satzbaus zu demonstrieren. Daher
wurden eventuelle andere Fehler verbessert, da sie fiir dieses Kapitel nicht relevant sind.
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6.8.7. Interkulturelle Wahrnehmung

Den Grundstein fiir eine Auseinandersetzung der Schiiler mit ihrer eigenen Kultur
legten sie gleich im ersten Text, da sie die anderen Texte nicht neu schreiben, sondern
korrigieren sollten. Im Folgenden werden einzelne Themen isldndischer Stereotype

vorgestellt.

Die meisten Schiiler berichteten dariiber, dass es in Island kalt sei. Einige fiigten noch
hinzu, dass es viel regne und ein Schiiler schrieb, es gebe nie Gewitter. Was sehr
verwunderte, war, dass nicht ein Schiiler etwas iiber den weltbekannten Geysir oder die
unzidhligen Wasserfille schrieb. Nur ein Schiiler erwidhnte Berge und Strinde und die
Naturschonheit des Landes. Zwei der Lernenden erzdhlten von der Dunkelheit im

Winter und der Helligkeit im Sommer.

Der Grof3teil der Schiiler schilderte den typischen Isldnder als grof3 und lustig, Schafe
liebend, der an den Wochenenden viel trinkt und auf Partys geht, der freundlich, aber

auch etwas komisch ist und sich im Bus nicht zu Unbekannten setzt.

Einige Schiiler schrieben, dass Isldndisch eine sehr schwierige Sprache sei und in der
Schule versucht werde, ihnen Worter beizubringen. Des Weiteren waren sie der
Meinung, dass Kinder sehr schnell Islandisch sprechen wiirden. Ein Schiiler erklérte,
dass die Sprache zwar schwer sei, es sich jedoch lohne sie zu lernen, weil es dann Spal}

mache, in Island zu leben. AuBlerdem wiirden alle Islinder gut Englisch sprechen.

Das Hauptthema war jedoch das isldndische Essen. Die Schiiler nannten typisch
isldndische Gerichte, wie Schafskopf, Hai, saurer Wal und Schafshoden, die heute nur
noch im Februar zu einem bestimmten Anlass gegessen werden. Nur ein Schiiler
bezeichnete das Essen als gut, die anderen waren der Meinung, das Essen sei fremd oder
schlecht. In einem Text wurde vom kostlichen islandischen Bier berichtet. Im zweiten
Teil wurden noch weitere kulinarische Spezialititen und Getrinke hinzugefiigt. Fisch
und Lamm sei héufig auf dem Speiseplan und alle Isldnder seien verriickt nach Lakritze.

Sogar ein alkoholisches Getriank mit Lakritze sei sehr beliebt.

Im ersten Text wurde auBlerdem iiber die obligatorischen islandischen Wollpullover
gesprochen und dass es schwer sei Freunde zu finden, da die Menschen sehr

verschlossen seien. Auflerdem sei die Stadt klein, der Larm aber grof.
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Die Schiiler, deren Texte viel zu kurz ausgefallen waren, fiigten noch weitere Stereotype
im zweiten Text hinzu. Z.B. lebe hier niemand in Iglus, die Menschen auf Island

wiirden keine Eisbéren als Haustiere halten und es gebe wenige Baume.

Diese Aufzdhlung einzelner Stereotype zeigte den grofen Erfolg hinsichtlich der
interkulturellen Wahrnehmung. Die Schiiler machten sich iiber ihre eigene Kultur
Gedanken und iiberlegten sich, wie Auslidnder den typischen Isldnder sehen konnten.
AuBerdem wurde ihnen bewusst, wie wenig Stereotype auf alle Bewohner des Landes
zutreffen. Eine Auseinandersetzung mit Stereotypen und damit mit der eigenen Kultur

war in fast allen Texten erkennbar.

6.9. Bewertung

Dieser Abschnitt wendet sich des Bewertungsrasters zu, das fiir diese Schreibaufgabe
verwendet wurde und der Selbstevaluation, die nach Abschluss der Ausarbeitung des

dritten Textes von den Schiilern beantwortet wurde.

6.9.1. Ergebnisse der Bewertungskriterien

Eine Zusammenfassung der Bewertungen wird im Folgenden dargestellt. Das

Bewertungsraster und seine Funktion wurden im Kapitel 3.2. erldutert.

Ein Dirittel iiberlegte sich gut, wie ihre eigene Kultur von Nicht-Islindern gesehen wird,
sowohl im positiven als auch negativen Sinne und konnte somit die Anforderungen
beziiglich der islandischen Stereotype sehr zufriedenstellend erfiillen. Diese Schiiler
wurden deshalb mit der vollen Punktzahl von fiinf Punkten belohnt. Knapp die Hilfte
der Schiiler hatte sich zwar mit Stereotypen beschiftigt, ihnen jedoch weniger
Beachtung geschenkt als die fiinf Schiiler mit der vollen Punktzahl, weshalb sie drei
Punkte bekamen. In den Texten zweier Schiiler konnte nur sehr wenig Inhalt zu

Stereotypen gefunden werden. Sie erhielten jeweils nur einen Punkt.

Alle Schiiler konnten fiinf Punkte fiir einen realistischen Inhalt sammeln. Sie verfassten
keine Texte, in denen Elemente frei erfunden waren, sondern setzten sich mit ihrer

Kultur auseinander.

Bis auf einen Schiiler wurde auch in der Kategorie des Aufbaus und der dufleren Form
eine volle Punktzahl vergeben. Der Schiiler, der die Anforderungen dieser Kategorie

nicht zufriedenstellend erfiillen konnte, lieferte siamtliche Texte in chaotischer
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Zusammenstellung ab. Auch war zwischen den einzelnen Schreibaufgaben keine
Besserung zu erkennen. Die BegriiBungs- und Schlussworte wurden von zwei Schiilern
nicht beachtet. In allen Schreibaufgaben dieser beiden gab es keine BegriiBung, sondern
nur Schlussworte. Deshalb konnte ihnen nicht mehr als drei Punkte fiir diese Kategorie

gegeben werden.

Auch wenn einige Sétze nach dem dritten Schreiben noch nicht perfekt waren, zeigten
alle Schiiler deutliche Verbesserungen hinsichtlich des Satzbaus. Zwischen sechs und

zehn Punkten konnten ihnen fiir diese Leistung gegeben werden.

Wie oben in der Tabelle 9 ,,Anzahl der falsch konjugierten oder vergessenen Verben‘
deutlich gemacht wurde, reduzierte sich die Zahl der falschen oder vergessenen Verben
um mehr als die Hilfte zwischen den einzelnen Schreibaufgaben. Zwei Drittel der
Lernenden bekamen deshalb die volle Punktzahl, weil entweder keine oder nur noch
eine falsche Konjugation im Text zu finden war. An die anderen wurde die zweithdchste

Punktzahl vergeben.

Die Bewertung fiir Artikel und Pripositionen fiel sehr unterschiedlich aus. Zwei Schiiler
bekamen drei beziehungsweise sechs Punkte, da in ihren dritten Texten noch die
gleichen Fehler wie im ersten Text gemacht wurden. Jeweils drei Schiiler zeigten eine
Verbesserung, allerdings nicht komplett zufriedenstellend und bekamen deshalb neun
und zwoOlf Punkte. Der Rest wurde mit der hochsten Punktzahl belohnt, da ein

deutliches Verstiandnis der Benutzung dieser beiden Komponenten zu bemerken war.

In den Kategorien der allgemeinen Rechtschreibung und der GroB3- und Kleinschreibung
wurde den Schiilern die hochste und zweihochste Punktzahl vergeben. Die Mehrheit
(zwolf der Lernenden bei der Rechtschreibung und dreizehn bei der Grof3- und

Kleinschreibung) bekamen die hochste Punktzahl, der Rest die zweihochste.

Wie in Kapitel 6.8.1. erlautert wurde, war eine deutliche Besserung beziiglich des
Wortschatzes zu erkennen und hierfiir konnten demzufolge auch noch einmal hohe
Punktzahlen vergeben werden. Allen bis auf einen Schiiler konnte die Punktzahlen acht

und zehn vergeben werden.

Bei der Linge des Textes konnten leider nur zwei Schiiler die volle Punktzahl erreichen.

Zwel Drittel bekamen sechs Punkte.
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Das Ergebnis der Bewertungen fiel demnach sehr positiv aus und unterstreicht einmal

mehr, dass diese Methode den Schiilern von Nutzen ist.

6.9.2. Ergebnisse der Selbstevaluation

Anhand der Schreibaufgaben allein ist nicht feststellbar, ob die Schiiler mit
Schwierigkeiten zu kdmpfen hatten oder ob es ihnen leicht fiel, Worte in Schrift zu
fassen. In Kapitel 3.3. wurden die einzelnen Aussagen iibersetzt. Im Anhang C-4 ist das

Originaldokument ersichtlich.

In der ersten Angabe waren 80% der Meinung, die Schreibmethode wiirde sich gut oder
sehr gut eignen. Beziiglich der Grammatik gaben jeweils sieben Personen an, viel und
weder viel noch wenig gelernt zu haben. Die Angabe zur dritten Aussage war
tiberraschend, denn 40% waren der Meinung wenig oder gar nichts iiber islindische und
deutsche Stereotype gelernt zu haben. Ein Drittel beantwortete diese Aussage mit weder
noch und nur vier von den 15 scheinen etwas in der interkulturellen Wahrnehmung
gelernt zu haben. Die Texte dagegen zeigen eine deutliche Auseinandersetzung mit dem

inhaltlichen Thema.

Texte zu verfassen ist fiir Fremdsprachenlerner in den ersten Jahren grundsitzlich kein
leichtes Unterfangen. Die zwei Drittel, die die néchste Aussage bejahend beantworteten,
fanden es schwer 80 Worter zu schreiben. Dass aullerdem 66% die neu erlernte
Schreibmethode in der néachsten Schreibpriifung anwenden wiirde, ist ein gutes Zeichen,
dass sie funktioniert. Genau dieses Ergebnis, den Schiilern Moglichkeiten zu zeigen,
wie sie selbststiandig ihre Arbeiten (auch in Priifungen) korrigieren konnen, sollte erzielt
werden. 40% der Schiiler gab an, wenig oder keinen Spal}l an der Auseinandersetzung
mit dem Schreiben zusammenhingender Texte gehabt zu haben, 40% antworteten mit
weder noch. 53% gaben bei der darauffolgenden Aussage an, dass sie viele und sehr
viele Sitze und Worter aus dem Lesetext hitten verwenden konnen. Vier von 15 gaben
an, dass sie weder viel noch wenig hitten verwenden konnen und nur drei beantworten
die Frage mit gar nicht. 80% sind davon iiberzeugt, das Schreiben nur lernen zu kdnnen,
indem sie viel schreiben. Ganz einer Meinung sind die Schiiler bei der nichsten Angabe
nicht. 40% glauben, dass Schreiben ausschlieBlich mithilfe der Anleitung eines Lehrers
moglich ist. Acht der 15 Schiiler hatten ein unangenehmes Gefiihl bei der Vorstellung

einen langen Text schreiben zu miissen, sahen jedoch nach dem Beginn der
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Schreibaufgabe, dass sie dazu fdhig waren. 40% gaben an zu Beginn weder eine

unangenehme noch eine angenehme Vorstellung gehabt zu haben.

Zwei Drittel bejahten, dass sie in jeder Stunde verstanden hatten, was von ihnen
verlangt war. Die Antworten auf die 12. Aussage waren sehr unterschiedlich. Sechs
Schiiler gaben an, wenig oder keine Probleme gehabt zu haben mit dem Schreiben zu
beginnen. Fiir fiinf Schiiler war der Beginn schwierig und fiir vier weder schwierig noch
leicht. Einem Drittel fiel die Anwendung von Grammatik und Rechtschreibung schwer,
vier hingegen nicht. Die Antworten auf die nédchste Frage waren genau aufgeteilt. Fiir
ein Drittel war es schwer, Worte zu verschriftlichen, ein Drittel verneinte diese Aussage

und ein Drittel beantwortete die Aussage mit weder noch.

Knapp der Hilfte fiel wihrend des Schreibprozesses neue Ideen zum Thema ein, die
benutzt wurden oder hitten benutzt werden konnen, ein Drittel antwortete wiederum mit
weder noch. Zum Schluss bestitigten 80% viel beim Schreiben dieser Texte gelernt zu
haben, zwei gaben an weder viel noch wenig gelernt zu haben und nur ein Schiiler war

der Meinung nichts aus dem Unterricht mitgenommen zu haben.

Diese Selbstevaluation zusammen mit dem Bewertungsraster gab sowohl den Schiilern
als auch dem Lehrer die Moglichkeit, ihr Erlerntes zu erfassen. Den Lernenden gab sie

auBerdem eine genaue Riickmeldung zu ihren Schreibaufgaben.
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7. Schluss

Nach der Auswertung der Schreibaufgaben und der Selbstevaluation kann demnach
behauptet werden, dass die Schreibmethode das Bewusstsein der Lernenden hinsichtlich
aller in der Forschungsfrage genannten Komponenten steigert. Sie ermdglicht sowohl
eine Wortschatzerweiterung als auch Fortschritte und Verbesserungen durch die
Lernenden beziiglich grammatischer Phidnomene wie z.B. der Verbkonjugation oder der
Bildung des Perfekts. Des Weiteren kann sie nicht nur gemidB den in der
Forschungsfrage angesprochenen Themen, sondern ebenfalls auf anderen Gebieten

Erfolge aufzeigen, die im Folgenden zusammengefasst werden.

Betrachtet man die Auswertung, hat die Schreibmethode einen positiven Einfluss auf
die Orthographie, die GroB- und Kleinschreibung, auf Bezugsfehler und die
Bezugnahme zu unterschiedlichen Stereotypen der eigenen Kultur.

Dass die Fehleranalyse im Schreibprozess eine grofle Rolle spielt, ldsst sich sehr gut an
Themen wie Pripositionen oder anhand der bestimmten und unbestimmten Artikel
zeigen. Darauf wurde in der Analyse nicht eingegangen und die Themen schneiden in
der Auswertung deshalb schlechter ab als die oben genannten Themengebiete. Die
Zwischenetappen, in denen ein Theorieinput stattfindet, scheint laut dieser Studie den
Schiilern eine Hilfe zur Selbsthilfe zu geben, was sich sichtbar auf den Fehlerriickgang

auswirkte.

Zwei Drittel gaben an, diese Methode weiterhin verwenden zu wollen, die meisten
waren der Meinung viel gelernt zu haben und waren zudem von der Benutzung der
Schreibmethode iiberzeugt. Durch die Selbstevaluation kann damit bewiesen werden,

dass die hier beschriebene Schreibmethode fiir Lernende brauchbar ist.

Wie die Evaluation der Unterrichtsreihe aulerdem deutlich gezeigt hat, wurde durch das
Feedback der einzelnen Texte das Ziel Schritt fiir Schritt erreicht. Gleichzeitig wurde
den Schiilern nicht nur die Moglichkeiten zur Selbstkontrolle aufgezeigt, sondern
ebenfalls auf motivierende Art beigebracht, dass Fehler Teil des Fremdsprachenlernens
sind, daraus gelernt werden kann und durch kleine Ziele, die in jeder Unterrichtsstunde

erreicht werden konnen, die Motivation aufrecht erhalten werden kann.

Durch die weniger rege Teilnahme und das fehlende Interesse an der dritten

Unterrichtseinheit wire es sinnvoll, die Unterrichtsstunden entweder mithilfe anderer
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Themen aufzulockern oder eine Unterrichtsstunde zwischen der Selbst- und der
Gruppenkorrektur einem anderen Thema zu widmen, bevor am Schreiben des Textes
weitergearbeitet wird, um eine bessere Gruppenarbeit zu erzielen. Dennoch war sie nach
anfianglichen Schwierigkeiten sehr effektiv, was wohl am sozialen Druck und an der

gegenseitigen Hilfestellung lag.

Mithilfe der in der Schreibmethode inbegriffenen Stundenziele, kann den Schiilern eine
informative Evaluation, die nach jeder einzelnen Etappe den neuen Entwicklungsstand
beziiglich des Schreibens aufzeigt, angeboten werden. Des Weiteren zeigten die Texte,
dass die Schiiler den Anforderungen der A2/B1- Stufe der Kann-Aussagen des GER
gerecht wurden und damit die Zusammenstellung der Unterrichtseinheiten mitsamt dem

Material und den an die Schiiler gestellten Aufgaben in ihrem Kompetenzbereich lagen.

Es kann also zweifellos ein Erfolg der Schreibmethode mit der damit verbundenen
Selbstkorrektur und der interkulturellen Wahrnehmung beziiglich isldndischer
Stereotype festgestellt werden. Der Lehrende kann durch das flexible Bewertungsraster
fiir jede Art von Schreibunterricht unterschiedliche Schwerpunkte setzten. Damit kann
die Schreibmethode individuell auf Klassen und Lernende abgestimmt und mehrmals

eingesetzt werden, ohne das Gesamtkonzept verindern zu miissen.
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Anhang




Unterrichtseinheit 1

A-1 Themeneinstieg
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A-2 E-Mail Text

GriRe nach Island &

Fatima Alkan <fatimaindeutschland@gmail.com> 16:49 (vor 2 Minuten) -~
an mich [~

Liebe Anna,

wie ist es denn in Island, hat der Umzug gut geklappt? Hast du Probleme, dich einzuleben? Ich weil noch, wie es mir ging, als ich vor funf Jahren mit
meiner Familie nach Deutschland kam. Die ersten zwei Jahre haben wir in einem Dorf in der Nahe von Minchen gelebt und das war nicht so leicht far
uns.

Meine jungeren Geschwister und meine Mutter waren in den ersten Jahren zu Hause, weil der Kindergarten zu teuer war. Mein Bruder und ich mussten
gleich in die deutsche Schule. Es war sehr schwer in der Schule, weil wir kein Deutsch sprechen konnten und zu Hause nur Tarkisch gesprochen
wurde.

Die Kinder in der Schule sprachen sehr schnell und anders als geschrieben wird. Sie sagen zum Beispiel nicht ,wei”, sondern ,woa”. Die Deutschen
sind nicht sehr geduldig und sprechen oft nicht langsamer oder deutlicher mit Auslandern. Deshalb war es schwierig far mich Freunde zu finden.

Als mein Vater vor drei Jahren die Arbeitsstelle gewechselt hat, sind wir nach Koln gezogen. Obwohl ich dachte, dass mein Deutsch inzwischen gut
war, habe ich, als wir in Koln angekommen sind, wieder nichts verstanden. Stell dir vor, in der Schule hat mich ein Lehrer gefragt, ob ich meine
.Booscher” dabei habe. Ich finde, dass die Menschen hier jedoch viel mehr lachen als in Bayern. Sie sind sehr offen und setzen sich zum Beispiel in
einer Kneipe zu Unbekannten an den Tisch und beginnen ein Gesprach. Das kenne ich von Deutschen sonst nicht! Es war viel einfacher, hier Freunde
und mit dir sogar meine beste Freundin zu finden.

Trotzdem bin ich sehr froh, dass wir hierher gezogen sind. Wir kochen immer noch turkisch, aber das deutsche Brot und Berliner mag ich sehr. Ich
habe sehr viele Freunde hier gefunden und fihle mich manchmal sogar mehr deutsch als turkisch.

Schreib mir, wie es dir geht. Wie sind die Islander? Ich freue mich auf deine E- Mail.
Mach’s gut. Bis bald.
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A-3 So macht man sich in E-Mails unbeliebt

*Benutze viele Smileys ©
*Wiederhole dich!!! Wiederhole dich!!

*Verw. viele Abk.!!

*Sende die E-Mail fiinfmal
hintereinander
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A-4 E-Mail-Form I

Senden

Von/CC

w

cC
CC

]

Format | | % Optionen ¥

@G||B I U|| Mehrx| ©|| Briefpapier | XXL-Speicher
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Unterrichtseinheit 11
B-1 Wiederholung des Inhalts

Fatima und Anna sind Schwestern.

Anna lebt in Island.

Fatima lebt schon 5 Jahre in Deutschland.

Der Kindergarten war teuer, deshalb waren die Geschwister zu
Hause.

Fatima und ihr Bruder durften nicht in die Schule.

Fatima lernte Deutsch in der Tiirkei.

Die deutschen Kinder haben immer sehr schnell gesprochen.
Deutsche sprechen sehr langsam und deutlich mit Ausldndern.

b=

© 0 N oL

10 Fatima hat viele neue Freunde in Koln gefunden.
11. Sie mag Berliner nicht.

Fatima und ihre Familie sind von Miinchen nach Kd&ln gezogen.

(falsch)
(richtig)
(richtig)

(richtig)
(falsch)
(falsch)
(richtig)
(falsch)
(richtig)
(richtig)
(falsch)
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B-2 Fehleranalyse

Grof3- und Kleinschreibung

v'Wie geht’s (dir)2
v GroB- und Kleinschreibung/
H&- og lagstafir

Fehlel‘kOIltl‘Olle v'Deklination, sagnendingar
Villutékk vTid 2 nUlidin tid!

Wie geht’s (dir)? Grof- und Kleinschreibung

« Ich bin gut.- Eg er géd(ur). » Athugidréttritun, stéreda il stafure

byding: Eg er géd(ur), ekki vond(ur) ® Das essen ist gut

] . . ; ... freundlich. die leute ...
Wie geht’s (dir)? Mir geht’s gut/schlecht... ... Alle tragen Der Wollpullover.
Hverniglidur pére Mér lidur vel/ekkivel.

Grofi- und Kleinschreibung Grofi- und Kleinschreibung
» Athugidréttritun, stéreda litill stafure » Athugidréttritun, stéreda litill stafure
... Das essen ist gut.... ... Das Essenist gut. ...
... freundlich. die leute ... ... freundlich. Die Leute ...
... Alle fragen Der Wollpullover. ... Alle tfragen (den) Wollpullover.

v Oll nafnord eru ritud med stérum stafl
v Alltaf stér stafur & eftir punkti

. . . .

Deklination / sagnendingar Deklination / sagnendingar
» Wer macht etwas / Hverer gerandi? » Wer macht etwas? / Hver er gerandi?¢
est ten ten

... Die Islander trinkt anders als ... ... Die Islander trinken anders als|... fragen
... Meine Kinderist ... ... Meine Kindersind ... ich  frage
... Die Leute spreche schnell. ... Die Leutesprechenschnell. | du  fragst
.. lch hat keine Probleme. ... lch habe keine Probleme. er/siefes fragt
wir fragen
No&fn: 3. pers. eintala ihr  fragt
= Anna =sie, Michael = er sie fragen
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Deklination / sagnendingar Perfekt — nalidin tio

NUIlidin 1id er myndud med hjdlparségnunum haben

haben sein eda sein Gsamt lysingarhaettipdatidar.

ich habe ich bin Lysingarhattur patidar er myndadur med forskeytinu
du hast du bist ge- og endingunni -
er hat er ist

wir haben wir sind

ihr habt ihr seid

sie haben sie sind

Perfekt — nulidin tid

Ich ein Auto.

Ich ein Auto.

Ich kaufe ein Auto .M
habe
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B-3 Bewertungsraster fiir die Schreibiibung

Bewertungsraster fiir die Schreibiibung

Name:

Inhalt/ Efnistok (10 Punkte)

- Islandische Stereotype/ islenskar
stadalimyndir

- Realistischer Inhalt / raunheft innihald

Aufbau/ Skipulag (10 Punkte)

- Aufbau und duBlere Form /
Uppbygging og fragangur

- BegriiBungs- und Schlussworte / inngangs- og
kvedjuord

Sprachbenutzung/Malnotkun (40 Punkte)

- Satzbau / uppbygging setninga 8 10
- Verbkonjugation / beyging sagna 12 15
- Artikel und Pripositionen /
. . 12 15
Greinir og forsetningar
Wortschatz und Rechtschreibung/ Ordafordi
og réttritun (40 Punkte)
- Allgemeine Rechtschreibung / ] 10
almenn réttritun
- GroB- und Kleinschreibung / 3 10
rétt notkun ha- og lagstafa
- Vielseitigkeit des Wortschatzes/ fjolbreyttur
- 8 10
ordafordi
- Linge des Textes/ lengd textans 8 10

Ergebnis/Samtals

Bemerkungen/Athugasemdir:
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B-4 E-Mail-Form 11

[+ An Senden

an/CC/BCC
von/CL/BLl

@||B I U|| Mehrx||® || Briefpapier | XXL-Speicher Format | | %4 Optionen ¥

Fehlerkorrektur / Villutékk

GroB- und Kleinschreibung/Ha- og lagstafir
Verbendungen/ Sagnendingar (Hver er gerandinn?)

Das Perfekt/ Nulidin tid (stadsetning sagnordar)
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Unterrichtseinheit I11

C-1 Ubersichtsblatt fiir jede Gruppe

Nafn nemenda

Islenskar stadalimyndir

Raunheaft innihald

Inngangs- og kvedjurord

Beyging sagna

Greinir

Forsetningar

Almenn réttritun

Rétt notkun ha- og
lagstafa

Lengd textans (80 ord)




C-2 Erkliirung des Ubersichtsblatts

Islenskar stadalimyndir

Raunheft innihald

Inngangs- og kvedjurord

Beyging sagna (-e/-st/-t/-en/-t/-en), sein eda haben? lysingarhattur patidar (ge- ordin)

Greinir (der/ die/ das) (ein/ eine/ ein) og (die — fleirtala)

Forsetningar (von/ mit/ iiber/ unter/ vor/ aus/ bei/ nach/ seit/ zu)

Almenn réttritun (SCh/ ch/ v/ U)

Rétt notkun ha- og lagstafa

Lengd textans (80 ord)
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C-3 E-Mail-Form III

[+ Senden

U || Mehr ¥ riefpapier XXL-Speicher ormat | | haad Optionen ¥
@||B I U||lwmenrx||®] brief L-Speich Format | | %40

Athugasemdir hépmedlima / Anmerkungen der Gruppenteilnehmer
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C-4 Selbstevaluation

Konnun

Nafn:
I=nei 2=frekarnei 3=hvorki né 4= frekarja 5=ja

1. Pessi ritunaradferd hentadi mér mjog vel.

1 2 3 4 5

2. Eg lerdi mikid { malfradi.

1 2 3 4 5

3. Eg lrdi mikid um islenskar og pyskar stadalimyndir.

1 2 3 4 5

4. Mér fannst erfitt ad skrifa 80 ord.

1 2 3 4 5

5. Eg get notad pessa adferd 4 nzsta ritunarprofi.

1 2 3 4 5

6. Mér fannst gaman ad takast 4 vid ritun samfelldra texta.

1 2 3 4 5

7. Pegar ég samdi textann gat €g notad mikid af setningum og ordum
ur lestextanum sem €g fékk i fyrsta timanum.

1 2 3 4 5

8. AJ lera ritun er einungis hegt med pvi ad skrifa mikid.

1 2 3 4 5
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9. A0 lera ritun er einungis hegt med leidbeiningu.

1 2 3 4 5

10. Adur en ég byrjadi fannst mér tilhugsunin vid ad purfa ad skrifa
langan texta 6pagileg en pegar ég byrjadi sa €g ad gat pad.

1 2 3 4 5

11. Eg skildi { hverjum tima til hvers var wtlast ad mér.

1 2 3 4 5

12. T upphafi sat ég lengi fyrir framan bladid og vissi ekki hvernig ég
&tti ad byrja.

1 2 3 4 5

13. Notkun malfredi og réttritunar fannst mér audveld.

1 2 3 4 5

14. Mér fannst erfitt ad koma ordum & blad.

1 2 3 4 5

15. A medan 4 rituninni st6d datt mér fleira { hug um efnid sem ég
notadi/hefdi geta notad.

1 2 3 4 5

16. Eg 12rdi mikid 4 ad skrifa pessa texta.

1 2 3 4 5

Takk fyrir ©
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