C11 Fehleranalyse 265

CHRISTOPH CHLOSTA / ANDREA SCHAFER / RUPPRECHT S. BAUR

C11 Fehleranalyse

1 Was ist ein Fehler?

Legt man die Bedeutungsbeschreibung des Deutschen Universalwoérterbuchs
zugrunde, ist ein Fehler etwas, ,,was falsch ist und vom Richtigen abweicht“, wo-
bei wohl am ehesten die zweite Bestimmung nutzbar ist. Fiir jede Fehleranalyse
(FA) gilt zunichst, dass, um einen Fehler bestimmen zu konnen, festgestellt wer-
den muss, was richtig ist, da sich aus der Abweichung vom Richtigen das Falsche
und damit der Fehler ergibt. Dieses Richtige stellt die Norm dar, die Abweichung
definiert den Fehler. Ohne dass wir die Frage der Norm an dieser Stelle detail-
liert ausfithren konnten, ldsst sich bei der Betrachtung der verschiedenen
Sprachebenen und ihrer Realisierungen in der deutschen Sprachgemeinschaft
sehr leicht erkennen, dass diese Norm nicht wirklich existiert, sondern dass mit
Grammatiken und Nachschlagewerken versucht wird, eine deskriptive Norm zu
setzen. Nur im Regelwerk fiir die Rechtschreibung und Zeichensetzung existiert
eine priskriptive Norm, an der gleichzeitig deutlich wird, wie Normen sich ver-
dndern, so dass in der vergangenen Dekade Parallelnormen existierten (und im-
mer noch existieren).

Im Rahmen der Phonetik der deutschen Sprache haben wir es mit einer Fiille von
moglichen Realisierungen von Vokalen zu tun, die durch regionale und soziale
Varietéten bedingt sind. Auch grammatisch gibt es miindlich-sprachlich sehr un-
terschiedliche Realisierungen und Normen. Je nach Gegend oder sozialer
Schicht entspricht ,,mr san mr“ durchaus der Norm in Bayern, ohne dass es in
Hamburg akzeptiert wiirde. Auf eine genauere Charakterisierung der Norm im
lexikalischen Bereich soll hier verzichtet werden, die Existenz der ,.territorialen
Dubletten®, die jeweils in der einen Gegend die Norm darstellen, in anderen da-
gegen nicht, ist hinldnglich bekannt (Eichhoff 1977). Allerdings stellt sich die
Frage der Norm im miindlichen Bereich nicht so dringend, da dialektale Einfliis-
se ja Einfliisse der Umgebung sind und damit den Sprecher als zur Sprachge-
meinschaft zugehorig ausweisen. Schwierig wird es fiir Lerner dagegen, auf der
Basis der miindlichen Sprache dann die Regeln der schriftsprachlichen Norm zu
erlernen. Aber auch ,,die schriftsprachliche Norm* ist keine feste GroBe.

Trotz der Normunsicherheit miissen Fehler als Normabweichung identifiziert
werden. Dabei gilt es, Bezugspunkte zu definieren. Auf folgende normierende
Kriterien konnte man zuriickgreifen:

— Sprachliche Korrektheit in Bezug auf eine gesetzte Norm, die z.B. durch
Worterbiicher und Grammatiken kodifiziert ist.
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— Situative Angemessenheit: Ist der Sprecher in der Lage, seine Sprache der je-
weiligen Situation anzupassen? Als Beispiel konnte hier im miindlich-sprachli-
chen Gebrauch das Gesprich im Freundeskreis im Gegensatz zu einem Vor-
stellungsgesprich herangezogen werden, bei denen jeweils unterschiedliche
Normen gelten. Im schriftsprachlichen Gebrauch sei auf die Unterschiede zwi-
schen einem privaten Brief (Email) und einem offiziellen Brief an eine Institu-
tion verwiesen. Hier liegt fiir DaZ-Lerner nicht selten ein Problem: Wo ein
Deutsch-Muttersprachler aufgrund seiner Sozialisationserfahrungen héufig
gelernt hat, seine Sprache automatisch an die gesellschaftlich geforderte situa-
tive Norm anzupassen, ist diese Anpassung fiir den DaZ-Lerner aufgrund sei-
ner sprachlichen Sozialisation nicht so ohne Weiteres zu erkennen bzw. umzu-
setzen.

— Versténdlichkeit als Kriterium: Ist das Gesagte/Geschriebene trotz sprachli-
cher Auffilligkeiten im Zusammenhang verstehbar oder ist die Aussage/Kom-
munikationsintention nicht oder nur sehr eingeschrénkt dekodierbar?

— Die durch den Unterricht und die verwendeten Lehrwerke etablierte curricu-
lare Norm.

An dieser Stelle wird der Unterschied zwischen der Lernsituation im Unterricht
DaF und der Erwerbssituation von DaZ-Lernern nochmals deutlich. In der Re-
gel basiert der DaF-Unterricht, wie jeder schulische Fremdsprachenunterricht,
auf einem Lehrwerk und wird von einer Lehrperson geleitet. Es existiert somit
eine klare curriculare Norm auf allen Ebenen der Sprache, die durch den Lehrer
und das Lehrwerk gesetzt wird. Komplikationen in Normfragen tauchen vor al-
lem dann auf, wenn die Lehrperson eine andere Sprache verwendet, als das
Lehrwerk vorgibt. Die von der Lehrperson und die von dem Lehrwerk représen-
tierte Norm wiirden sich also nicht in allen Bereichen entsprechen. Faktisch ist
der Fremdsprachenunterricht auf der ganzen Welt mit dieser Frage konfrontiert,
ohne dass diese Normdifferenzen unseres Wissens in threr Auswirkung auf das
Lernen ernsthaft untersucht worden wiren. Es kann sein, dass Lerner die Unter-
schiede zwischen Lehrernorm und Lehrbuchnorm selbst bemerken, es kann
sein, dass diese Normunterschiede Lernern erst spiater bewusst werden, wenn sie
in neue Lernprozesse eintreten oder mit anderem sprachlichen Input konfron-
tiert werden.

Ein Fehler ist also immer definiert in Bezug auf eine Norm, die in Abhéngigkeit
von den sprachlichen Kontexten sehr unterschiedlich sein kann. Kleppin/Ko6nigs
(1991) haben festgestellt, dass Lehrpersonen Schiilerleistungen auch als fehler-
haft bewerten, wenn sie ihren Erwartungen nicht entsprechen. Weiter stellt sich
die Frage, was ein Fehler ist bzw. welche Schwierigkeiten damit moglicherweise
verbunden sein konnen. Im Folgenden sollen nun Fehlerklassifizierungsansitze
vorgestellt werden.
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2 ,,Klassische* Fehlerkategorisierungen

Wenn wir jetzt zugrunde legen, dass Fehler als Normabweichungen identifiziert
werden konnen, so hat die Forschung im Bereich der FA gezeigt, dass Fehler
ganz unterschiedliche Ursachen haben konnen und konkrete Fehler sich zudem
nicht immer eindeutig auf eine Ursache zuriickfithren lassen. Im Folgenden wer-
den wir einige Fehlerkategorien anfilthren, die in der FA existieren. Dabei liegen
die in der Literatur aufgearbeiteten Fehlerkategorien auf sehr unterschiedlichen
Ebenen, sie orientieren sich teils an linguistischen und kontrastiv-linguistischen,
teils an psycholinguistischen, teils an auBerlinguistischen Kategorien. Vorausset-
zung fiir eine Fehlerbewertung ist letztlich, dass man Fehler identifiziert (vgl.
bes. Kasper 1975) und klassifiziert.

2.1 Interferenzfehler

Als Interferenzfehler werden in der FA solche Fehler bezeichnet, die auf einem
negativen Transfer beruhen. Dabei unterscheidet man zwischen interlingualen
und intralingualen Interferenzen. Interlinguale Interferenzen lassen sich als
~Prozess und Ergebnis der Ubertragung sprachlicher Merkmale und Regeln aus
einer (Muttersprache) in eine andere (Fremdsprache)“ verstehen (Dieling/
Hirschfeld 2001, 181). Eine interlinguale Interferenz im lexikalischen Bereich
liegt z. B. vor, wenn Phraseologismen aus einer Sprache in die andere tibertragen
werden (z. B. * You are on the woodway als Ubertragung von dt. Da sind Sie auf
dem Holzweg). Intralinguale Interferenzen sind die Ubertragung von Regeln
der Zielsprache auf andere Bereiche in der Zielsprache, wo diese Regeln nicht
anwendbar sind (z. B. *sie bekommte oder *er gehte als Ubertragung der regel-
méiBigen Verbformen des Deutschen auf unregelmiBige Verben).

Interferenzen kommen auf allen Ebenen der Sprache vor. Besondere Aufmerk-
samkeit ziechen immer wieder die interlingualen Interferenzen auf sich. Einer-
seits, weil viele Fehler sprachpaarbedingt sind, und es fiir Lehrende wichtig ist,
erkennen zu konnen, auf welchem Ubertragungsmechanismus solche ,,typi-
schen” Fehler beruhen, andererseits, weil die kontrastive Linguistik in der Mitte
des 20. Jahrhunderts mit dem Anspruch auftrat, durch Beschreibung und Be-
riicksichtigung des Sprachkontrasts in Sprachlehrwerken eine Fehlerprophylaxe
in den Sprachlernprozess integrieren zu konnen (vgl. Bausch/Kasper 1979). Feh-
leranalysen haben gezeigt, dass diese Position unhaltbar ist, dass Spracherwerb
in Phasen verlduft, in denen Fehler sogar Indikatoren fiir den Lernfortschritt
sind. Als Beispiel kann die von Clahsen/Meisel/Pienemann (1983) aufgedeckte
Entwicklung in der Syntax von Zweitsprachenlernern angefithrt werden: DaZ-
Lerner erwerben auf einer frithen Stufe die S-V-O-Regel als Grundregel der
deutschen Syntax. Damit die Regel ,, Zweitstellung des Verbs* und Inversion von
Subjekt und Pridikat erworben werden kann, miissen zunichst Anwendungs-
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kontexte realisiert werden, welche die Inversion erforderlich machen. Diese not-
wendige Entwicklungsphase wird eingeleitet durch die Voranstellung von Adver-
bien und Adverbialen in S-V-O-Sitzen, die also zunichst ,,falsch“ sind, bevor die
Inversion durchgefiihrt wird. Solche obligatorischen ,,Entwicklungsfehler las-
sen sich in allen LernerduBerungen (bei DaZ- UND DaF-Lernern!) in bestimm-
ten Spracherwerbsphasen nachweisen. Dies sind Fehler wie *Auf die Schule ich
bin in Omsk gegangen, * Dann das Kind hat die Mann die Zunge gezeigtu.a.m.
(vgl. Baur et al. 1999). Eine typische Interferenz im Bereich der Phonetik wire
bei Deutschlernern mit slawischen Herkunftssprachen die fehlende Endrundung
der Umlaute i und 6, weshalb Biihne oft als Biene, Tiir als Tihr und schén als
scheen gesprochen wird. Eine umfangreiche Darstellung von Fehlern auf der
Laut-Buchstaben-Zuordnung findet sich fiir die Sprachen Griechisch, Italie-
nisch, Polnisch, Russisch und Tiirkisch vor allem bei Slembek (1995). Allerdings
muss hier darauf aufmerksam gemacht werden, dass ein groBer Teil der Fehler,
die kontrastiv-linguistisch beschrieben werden, Fehler sind, die vornehmlich und
teilweise sogar ausschlieBlich von erwachsenen Lernern des DaZ gemacht wer-
den. Kinder, die — in welchem Umfang auch immer — bilingual aufwachsen, ma-
chen diese ,,typischen Fehler” zum groBen Teil nicht. Hier stehen umfangreiche
Fehleranalysen noch aus. Erste Hinweise ergeben sich aus den Arbeiten, die bei
Ahrenholz (2006, 2007) publiziert sind.

2.2 Ubergeneralisierung — Regularisierung

Ubergeneralisierungen sind groBtenteils intralinguale Interferenzerscheinun-
gen, d.h. bestimmte Regeln, die zielsprachlich existieren, werden auf Phinome-
ne iibertragen, bei denen sie keine normgerechten Realisierungen darstellen.
Das kommt bei regelméBigen Formenbildungen, die auf unregelmifige Formen
iibertragen werden, hiufig vor (z.B. Verbformen, Pluralbildungen), beim Ge-
brauch der Pripositionen und von grammatischen Kasus sowie bei bestimmten
formelhaften Wendungen. Auf syntaktischer Ebene ist der Gebrauch des Infini-
tivs mit zu bei Modalverben eine hiufig zu beobachtende Interferenz.

2.3 Hyperkorrektur

Hyperkorrekturen treten vor allem im phonetischen Bereich auf: Sprecher be-
miihen sich, einen Laut, der ihnen Schwierigkeiten macht oder gemacht hat, be-
sonders korrekt auszusprechen, und tun dies auch in Positionen, wo die Ausspra-
che zu einer Normabweichung fiihrt. So kénnen bei Sprechern, die gelernt ha-
ben, die deutschen Plosive /b/ /d/ /g/ mit der notwendigen Spannung und Behau-
chung (die es in ihrer Herkunftssprache nicht gibt) zu artikulieren, Aussprache-
abweichungen wie /precan/ anstelle von /brecon/ auftreten oder bet Sprechern,
die Schwierigkeiten haben, den ch-Laut /¢/ vom sch-Laut /[/ zu unterscheiden,
finden sich Hyperkorrekturen wie /tra:gic/ anstelle von /tra: g1/ u.a.m. Hyper-
korrekturen sind nicht immer eindeutig von Ubergeneralisierungen zu trennen.



C11 Fehleranalyse 269

2.4 Simplifizierung

Simplifizierungen werden im natiirlichen Zweitspracherwerb Erwachsener vor
allem auf der Ebene der Morphologie und der Syntax beobachtet: Der Lerner
reduziert z. B. die Komplexitit des deutschen Kasussystems, indem er Grundfor-
men der Adjektive und Substantive benutzt, und des Verbsystems, indem anstel-
le von finiten Formen Infinitive verwendet werden. Welche Simplifizierungsstra-
tegien von zweisprachigen DaZ-Lernern verwendet werden, ist bisher nicht sy-
stematisch untersucht worden. Beobachtungen zeigen, dass es lexikalische Sim-
plifizierungen gibt, die sich z. B. im Gebrauch von Platzhalter-Wortern (Ding,
Sache, das da) und im Gebrauch von Kollokationen und Funktionsverbgefiigen
mit machen manifestieren.

2.5 Language- oder code-switching

Language- oder code-switching wird die Erscheinung genannt, dass der Lerner
innerhalb einer AuBerung die Sprache wechselt. Dieses Phinomen wurde im
Fremdsprachenunterricht als ‘Fehler’ registriert, da language-switching meist
dadurch verursacht wird, dass lexikalische Liicken oder grammatische Unsicher-
heiten durch Riickgriff auf die (dem Lehrer und den Mitschiilern) gemeinsame
und bekannte Muttersprache geschlossen werden sollen. Die Soziolinguistik un-
tersucht die Griinde und das Funktionieren des language- oder code-switching,
ohne dass ,,Fehler* dabei eine Rolle spielen wiirden. DaZ-Lerner benutzen lan-
guage- oder code-switching in zweisprachigen Gruppen, aber nicht in Kommuni-
kationssituationen, in denen der Kommunikationspartner die Herkunftssprache
des DaZ-Lerners nicht beherrscht. In der Fehleranalyse von DaZ spielt dieses
Phanomen daher keine Rolle. Unklar ist aus der Sicht der Forschung bisher, wel-
chen Einfluss language- oder code-switching auf den Spracherwerb selbst hat
(vgl. auch Krehut/Dirim, E4).

2.6 Unterrichts- und lehrerinduzierte Fehler

Esist moglich, dass der Lehrer sprachliche Auffilligkeiten zeigt, z. B. falsche Be-
tonungen setzt oder umgangssprachliche Ausdriicke fiir bestimmte Fachbegriffe
verwendet, die der Schiiler dann unkritisch iibernimmt. Eine Abgrenzung zu den
Ubergeneralisierungen liegt darin, dass unterrichts- und lehrerinduzierte Fehler
unreflektierte Ubernahmen sind, wihrend bei Ubergeneralisierungen der Ler-
ner selbst Regeln erkennt und anwendet.

2.7 Performanzfehler

Performanzfehler sind in Opposition zu Kompetenzfehlern zu sehen. Es sind
Fehler, die ,,passieren*, die aber im Prinzip vom Lerner selbst erkannt und durch
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Selbstkorrektur verbessert werden konnten und manchmal verbessert werden
(vgl. Corder 1967, 1611f.). Es sind also Fehler, die im Sprachgebrauch (auch bei
Muttersprachlern) entstehen und nicht darauf zuriickzufithren sind, dass das ent-
sprechende sprachliche Phinomen nicht erworben wére. Wenn eine Selbstkor-
rektur durch den Lerner erfolgt, verweist diese einerseits auf einen Performanz-
fehler und zeigt andererseits eine weitere Kompetenz im Bereich des sprachli-
chen ,,self-monitoring“.

2.8 Kompetenzfehler

Bei Kompetenzfehlern handelt es sich dagegen um Fehler, die vom Lernenden
nicht selbst erkannt werden kénnen, beispielsweise, wenn das entsprechende
sprachliche Phdnomen dem Lerner noch gar nicht bekannt ist oder nicht verstan-
den wurde (Corder 1967, 1611f.). Sie sind letztlich nur von ,,auflen* behebbar.
Bei DaZ haben wir es allerdings mit Lernersprachen zu tun, deren Entwicklung
man vielfach nicht mit ,,bekannt* und ,,verstanden* erfassen kann, da dies Kate-
gorien des gesteuerten Fremdsprachenunterrichts sind, die in natiirlichen Er-
werbsprozessen nicht in gleicher Weise verlaufen. So werden im Zweitspracher-
werb (wie im Erstspracherwerb) sprachliche Kompetenzen erworben, ohne dass
die Regeln fiir den Gebrauch den Lernern bewusst sind und metasprachlich ex-
pliziert werden konnten. Ob und inwieweit Regelvermittlungen und Kontrastie-
rungen zu den Muttersprachen der Zweitsprachenlerner dabei helfen, Fehler zu
beheben, ist nicht untersucht worden. Der Erfolg eines solches Vergleichs diirfte
vom Alter der Schiiler beeinflusst werden (inwieweit metasprachliche Erklarun-
gen verarbeitet werden kénnen) und davon, wie gut die Herkunftssprache be-
herrscht wird.

2.9 ,,Ubergangsfehler — Interlangnage — Interimsprache

Da Spracherwerb ein dynamischer Prozess ist, in dem sich die Sprache des Ler-
ners standig veridndert, ist die Kompetenz des Lerners nicht als eine feste Gréfe
anzusehen. Die Unterscheidung von Performanz- und Kompetenzfehlern ist vor
diesem Hintergrund bei Lernern problematisch. Selinker hat 1974 mit dem pro-
grammatischen Titel seines Aufsatzes ,,Interlanguage* den Blick auf diese Tatsa-
che gelenkt und die Forschungsaktivititen im Bereich der Fehleranalyse maB-
geblich angeregt. Raabe (1974) hat den Begriff , Interimsprache“ in die deutsche
Diskussion eingefiihrt. Am héufigsten wird in der deutschsprachigen Literatur
jedoch heute der Begriff ,,Lernersprache® verwendet (vgl. Kasper 1989; Kohn
1990). Sprach-Lernende bilden auf dem Weg zur Zielsprache eine eigene ,,Ler-
nersprache”, die sowohl Merkmale der Mutter- als auch der Zielsprache auf-
weist, daneben aber auch vom Lerner selbst gebildete idiosynkratische Merkma-
le enthilt, die keiner der beiden Sprachen zuzuordnen sind (Fervers 1983, 5811.).
Die Bewertung des Fehlers in Lernprozessen hat sich im Rahmen der Inter-
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languagehypothese gegeniiber der Kontrastivhypothese grundlegend veridndert:
Hier werden sie als notwendige Zwischenschritte auf dem Weg zur Zielsprache
betrachtet, an Fehlern kann aus dieser Sicht sogar Lernfortschritt festgemacht
werden. Fiir frithe Phasen des Erwerbs (1. Klasse Grundschule) haben Hepséy-
ler/Liebe-Harkort (1991, 77) folgende Fehler bei tiirkischen Grundschiilern ge-
funden: 1. eingeschrinkter und falscher Gebrauch von Prépositionen, 2. unkor-
rekte Préapositionalphrasen, 3. starker Einfluss der Umgangssprache.

2.10 Kommunikationsbehindernde Fehler

Weiter konnte man Fehler noch nach den Kategorien Kommunikationsbehin-
dernde Fehler und Nicht-Kommunikationsbehindernde Fehler einstufen. Diese
Unterscheidung ist keineswegs trivial, da sie auf ein Grundproblem des Spra-
chenlehrens verweist — nimlich wann ein Fehler kommunikationsbehindernd ist
und deshalb korrigiert werden sollte und wann der Lehrer auf eine Korrektur
verzichten kann. Einerseits konnte man z. B. das fehlende /h/ im Anlaut bei ita-
lienischen und franzosischen Deutschlernern oder die Bildung eines Sprossvo-
kals bei Konsonantenhiufungen bei tiirkischen Lernern als Fehler einstufen, an-
dererseits aber auch als charmanten Akzent verstehen. Es ist deshalb durchaus
die Frage zu stellen und zu l6sen, unter welchen Umstdnden Nicht-Kommunika-
tionsbehindernde Fehler akzeptiert werden konnen. Hier ist aber wieder zwi-
schen DaF- und DaZ-Lernern zu unterscheiden. In der Gruppe der DaZ-Lerner
miissen die in der deutschen Schule betreuten Kinder und Jugendlichen anders
betrachtet werden als die Erwachsenen. Bei den Schiilern muss die Fehlertole-
ranz niedrig sein, da von ihnen als Bildungsinldndern eine hohe Sprachkompe-
tenz erwartet wird. Phonetische Fehler spielen in ihrer Sprache allerdings kaum
eine Rolle. Bei ihnen geht es um pragmatische Fehler aufgrund mangelnder Be-
herrschung der Registervarianten im miindlichen und schriftlichen Bereich so-
wie um die mangelnde Beherrschung der Fachsprachen.

2.11 Strategien

Durch die Uberlegungen von Selinker (1974) ist der Blick nicht nur auf den Feh-
ler als Resultat eines Lernprozesses, sondern auf den Lernprozess selbst und die
vom Lerner angewendeten Strategien gelenkt worden. Fehler kdnnen in diesem
Zusammenhang dazu genutzt werden, die Lernstrategien des Lerners zu unter-
suchen und erfolgreiche Lernstrategien zu unterstiitzen. Selinker hat den Begriff
der ,Fossilisierung® eingefiithrt. Er besagt, dass Lernprozesse in einigen Teilen
der Sprache abgeschlossen sein kénnen und keine weitere Anndherung an die
Zielvarietit stattfindet. Einige Kategorien, die von Kohn (1990) diskutiert wer-
den, sind in den bereits oben genannten Kategorien enthalten (muttersprach-
licher Transfer, Simplifizierung, lernersprachliche Kommunikationsstrategien,
Monitoring). Zusitzlich macht Kohn auf folgende Prozesse aufmerksam:
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Pidginisierung und Kreolisierung, Vermeidungsstrategien, Strategien der
Risikobereitschaft, das Zuriickfallen in bereits iiberwundene Phasen des Er-
werbs (backsliding), Dekomposition von zielsprachlichen Strukturen und Inter-
ferencing (ErschlieBen von Regeln und Strukturen).

2.12 Sprachebenen

Die klassische Fehleranalyse ordnet die Fehler den verschiedenen Sprachebenen
und grammatischen Kategorien zu (vgl. Cherubim 1980 und Kleppin 1998).

Solche Sprachebenen sind:

1. Phonetische/phonologische Fehler: Fehler, die die Aussprache betreffen,

2. Fehler in Orthografie und Zeichensetzung,

3. Morphosyntaktische Fehler: Fehler in Morphologie und/oder Syntax,

4. Lexiko-semantische Fehler: Gebrauch eines falschen Worts oder einer
falschen Wortbedeutung (einschlieBlich Phraseologismen),

5. Pragmatische Fehler: falsches Register, Stilbruch oder kulturell nicht ange-
messenes sprachliches Verhalten,

6. Inhaltlicher Fehler: nicht auf die sprachliche Korrektheit bezogen — kann
aber auch auf Nichtverstehen der Bezugstexte zuriickzufiihren sein,

7. Diskursbezogene Fehler (vgl. Chaudron 1988 und Rost 1989).

SchlieBlich soll noch einmal festgehalten werden, dass Fehler sich nicht immer
eindeutig einer einzigen Kategorie zuordnen lassen (Fervers 1983, 98f.). In den
meisten Fillen gibt es, je nach Interpretation, Kategorieniiberschneidungen.
Dieses Phinomen und damit zusammenhingende Schwierigkeiten im DaZ-Be-
reich werden ausfiihrlich bei Kuhs (1987) besprochen. Ist die Ursache cines
Fehlers erkannt, konnen fiir den entsprechenden Lerner idealiter individuelle
Ubungen konzipiert werden, die ihm helfen, die richtigen zielsprachlichen
Modelle zu realisieren. Fehleranalyse sollte dazu dienen, Lernschwierigkeiten
aufzudecken und adiquat zu behandeln. Die Erkenntnis unterschiedlicher
Fehlerursachen auf der Grundlage einer Fehleranalyse sollte das Erklar- und
Korrekturverhalten des Lehrenden beeinflussen.

3 Wie wird Fehleranalyse durchgefiihrt?

Mit dem Begriff ,Fehleranalyse® werden v.a. Arbeiten aus dem Bereich des
Fremdsprachenunterrichts verbunden (vgl. z.B. Corder 1967; Kasper 1975;
Nickel 1972; Cherubim 1980; Kohn 1990; Putzer 1994). Fiir den DaZ-Bereich
war die Arbeit von Meyer-Ingwersen/Neumann/Kummer (1977) bahnbrechend.
Hier wurden erstmalig Lernschwierigkeiten von tiirkischen DaZ-Lernern im
Schulalter systematisch analysiert. Einen Uberblick iiber neuere Forschungen
auf diesem Gebiet nach 2005 erhilt man bei Ahrenholz (2006), fiir den Bereich
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der Rechtschreibung vgl. Thomé (1999) und Fix (2002). Die Arbeit von Slembek
(1995) mit dem programmatischen Titel ,, Handbuch der Fehleranalyse* ist keine
empirisch durchgefiihrte Fehleranalyse, sondern eine kontrastiv angelegte Be-
schreibung fiir Fehler, die auf der Grundlage der Sprachen Tiirkisch, Italienisch,
Griechisch, Russisch, Serbisch/Kroatisch und Polnisch im Bereich der Phonetik
und der Laut-Schrift-Relation auftreten kénnen. Das von ihr zusammengestelite
Material ist fiir Zweitsprachenlerner, die nicht bilingual aufgewachsen sind (v. a.
erwachsene Lerner) wertvoll, fiir Zweitsprachenlerner, die die Schule besuchen,
ist das Material nicht gut zu gebrauchen.

Fehleranalyse beschiftigt sich nicht nur mit Fehlern von Individuen, sondern
mochte typische Fehler und ihre moglichen Ursachen bei bestimmten Lerner-
gruppen untersuchen. Sie muss deshalb alle Sprachebenen und Fehlerkategorien
beriicksichtigen, wie sie oben dargestellt wurden. Sie zielt letztlich darauf ab,
den Lernstand oder die Lernschwierigkeiten des Lernenden zu ermittein und
Therapieverfahren vorzuschlagen (vgl. Kleppin 1998, 41).

Eine Fehleranalyse sollte in mehreren Schritten durchgefiihrt werden:

1. Fehleridentifikation:

Einen Fehler als solchen zu erkennen, setzt eine festgelegte Sprachnorm voraus.
Erst wenn man von dieser Norm ausgeht, ist es moglich Fehler als Abweichungen
von der Sprachnorm zu identifizieren.

2. Fehlerebenen und Fehlerklassifizierung:

Fehler konnen verschiedene Ebenen der Sprache betreffen (vgl. Kap. 2). Auf
den einzelnen Ebenen konnen dann grammatische Unterkategorien gebildet
werden (z. B. Morphologie der Nomina, Adjektive und Pronomen, Flexion der
Verben usw.). Daneben bieten sich, wie oben angedeutet, noch zahlreiche ande-
re und im Einzelfall sinnvolle Modelle der Klassifizierung an.

3. Fehlerursache:

Fehler lassen sich wie oben beschrieben auf interlinguale Interferenzen und in-
tralinguale Interferenzen hin untersuchen. Hierbei ist wichtig, die Struktur der
Lernersprache zu beriicksichtigen: Der Lerner bildet auf dem Weg zur Zielspra-
che immer wieder verschiedene sprachliche Hypothesen und unterzieht sie einer
stetigen Uberpriifung. Damit sind dem Lernprozess Fehler inhirent und kénnen
in diesem Sinne als Indikatoren fiir die Sprachentwicklung gesehen werden.

4. Fehlerbewertung:

Je nach ihrer Ursache und nach ihrer Haufigkeit des Vorkommens miissen Fehler
unterschiedlich bewertet werden. Die Bewertung bildet die Grundlage fiir die
Fehlertherapie, d. h. wenn man einen Fehler als ,,schwer“ einschitzt, wird man
KorrekturmaBnahmen einleiten, bei einem ,leichten* Fehler wird man ggf.
nicht intervenieren. Entwicklungsbedingte Fehler (Fehler, die in einer be-
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stimmten Phase des Erwerbs durchlaufen werden und danach von alleine ,,ver-
schwinden*) miissen anders bewertet werden als Fehler in sprachlichen Berei-
chen, die eigentlich erworben sein miissten. Um solche Fehler richtig bewerten
zu kénnen, bedarf es allerdings entsprechenden Grundlagenwissens. Die Inter-
pretation eines Fehlers als Performanzfehler fiithrt zu einer anderen ,,Behand-
lung® als die Interpretation als Kompetenzfehler. Weiter ist es mit den oben an-
gefiithrten Einschrinkungen ein Unterschied, ob Fehler vom Lehrer als kommu-
nikationsbehindernd eingeschitzt werden oder nicht. Es kann sein, dass Fehler
auf einer Sprachebene vorkommen, auf der anderen aber nicht — z. B. nur im
miindlichen, nicht aber im schriftlichen Bereich. Die Fehlerursache konnte dann
in einem mangelnden Monitoring in der miindlichen Produktion gesehen wer-
den. Es konnte sein, dass der Fehler im schriftlichen Bereich nicht vorkommt,
weil hier eine Fehlervermeidungsstrategie greift und vom Lerner nur Konstruk-
tionen gew#hlt werden, die er ,fehlerfrei* beherrscht. Die Analyse und die Be-
wertung fiihren dann zu unterschiedlichen Interventionsmafnahmen.

4 Unterschiedliche Ansitze der Fehlerkorrektur

Auftretende Fehler bieten fiir den Lehrenden ein breites Spektrum an Reakti-
onsmoglichkeiten. Hierbei ist zu beachten, in welchem Kontext eine Fehlerkor-
rektur durchgefiihrt wird, d. h. ob es sich um cine aufgaben- oder um eine test-
bzw. priifungsorientierte Fehlerkorrektur handelt. In den beiden Fillen wird die
Korrektur unterschiedlich aussehen. Die testorientierte Korrektur kann den
Unterrichtsprozess nur mit zeitlicher Verzogerung beeinflussen, da eine unmit-
telbare vom Lehrer initiierte Korrektur dem Sinn des Tests widersprechen wiir-
de. Henrici/Herlemann (1986) unterscheiden formal danach, wer den Fehler be-
merkt und wer den Fehler korrigiert. Sie kommen dabei zu folgender Aufteilung:

4.1 Fehlerkorrekturen

a) selbstinitiierte (Fehler wurde selbst bemerkt) Selbstkorrektur (Fehler wurde
selbst korrigiert),

b) selbstinitiierte (Fehler wurde selbst bemerkt) Fremdkorrektur (Fehler wurde
von auflen korrigiert),

¢) fremdinitiierte (Fehler wurde von auBlen bemerkt) Selbstkorrektur (Fehler
wurde selbst korrigiert),

d) fremdinitiierte (Fehler wurde von auBBen bemerkt) Fremdkorrektur (Fehler
wurde von auBlen korrigiert) (ebd.).

Allgemein hat der Lehrende die Moglichkeiten, Fehler zu iibergehen, zu sank-
tionieren oder aber zur Weiterarbeit zu nutzen. In der Aufstellung von Henrici/
Herlemann (1986) findet immer eine Korrektur statt, wobei das Bemerken des
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Fehlers ,,von auBen” und die Korrektur ,,von auflen* hauptséachlich auf den Leh-
renden bezogen ist — aber nicht sein muss. Lernende konnen hier beteiligt sein.

4.2 Didaktische und methodische Vorgehensweisen

Fehlerkorrekturen beziehen sich in der Regel auf miindliche oder schriftliche
Sprachproduktionen der Lernenden. Die Lehrperson selbst wird eine Fehler-
analyse i.d.R. nur an schriftlichen Texten vornehmen. Fehlerkorrekturen im
schriftlichen Bereich konnen von der Lehrperson schriftlich in die Schiilerpro-
duktion eingetragen werden, konnen aber auch nach der schriftlichen Korrektur
im Klassenraum miindlich behandelt werden. Den miindlichen Sprachgebrauch
wird man i.d. R. nicht in schriftlicher Form korrigieren (das geschieht nur bei
wissenschaftlichen Fehleranalysen, bei denen die miindlichen Texte transkribiert
werden); hier geht es also weniger um eine Fehleranalyse als um die lehrerseitige
Entscheidung, ob und wenn wie der Fehler korrigiert werden kann. Hier kann
generell zwischen zwei Typen von Korrekturen unterschieden werden:

a) Indirekte, verdeckte Korrektur: Hierbei wird ein Fehler berichtigt, indem die
Lehrperson die korrigierte Form in ihre eigene Aussage einbezieht, ohne ex-
plizit auf den Fehler aufmerksam zu machen. Diese Korrekturmethode ist er-
folgreich, wenn Lernende sprachsensibel sind und eigene Vorstellungen und
Produktionen mit dem Input abgleichen. Geschieht das nicht, wird sich der
Lerner seiner eigenen Fehler nicht bewusst.

b) Implizite und modulierte Korrektur (vgl. Rost 1989 unter Auswahl von Kor-
rekturtypen nach Chaudron 1988).

Eine aktive Auseinandersetzung der Lerner mit Sprache und Fehlern kann durch
ein Spiel mit der ,,Abweichung® erreicht werden, bewusste Normbriiche werden
zu Sprachspielen genutzt (vgl. Belke 1999, 255f.). Diese Methode kann aber
eine Fehleranalyse nicht ersetzen.

Allen Fehlerkorrekturkategorien ist gemeinsam, dass es sich um individuelle
Verfahren handeln sollte, die auf den jeweiligen Einzelfall zugeschnitten wer-
den. Insbesondere die miindliche Fehlerkorrektur sollte — wenn dies von Leh-
rern auch oft nicht getan wird (vgl. Kleppin/Konigs 1991) — im Unterricht unter-
schiedlich gewichtet werden. Es gibt sicher Situationen, in denen es nicht sinn-
voll ist, den Lerner durch (zu héufiges) Korrigieren in seinen AuBerungen zu
hemmen. Daneben gibt es Unterrichtssituationen und Ziele, die eine Fehlerkor-
rektur nicht erforderlich machen: Wenn der Sprachenlerner z.B. seine Horfer-
tigkeit schulen soll und die Horiibungen miindliche Reaktionen erforderlich ma-
chen, sollte man auf Korrekturen dieser AuBerungen verzichten, da in diesem
Moment das Aussprachetraining nicht im Mittelpunkt des unterrichtlichen Han-
delns steht.
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Die zentrale Rolle bei der Fehlerkorrektur nimmt das Feedback des Lehrers ein.
In Phasen des Unterrichts, bei denen Sprachformen im Zentrum stehen, sollten
Fehler angezeigt und verbessert werden. In mitteilungsbezogenen, kommunika-
tiv-handelnden Phasen des Unterrichts ist bevorzugt nur bei solchen AuBerun-
gen einzugreifen, die unversténdlich oder unklar sind.

Weitere mogliche Methoden, Fehler zu verdeutlichen, sind ,,prompts* (virtuelle,
intonatorisch erzeugte Liicken als Aufforderung zur Selbstkorrektur) oder die
»peer correction* (Korrektion durch Mitlerner). Eines der Ziele seitens des Leh-
renden sollte der Anstof3 zur Selbstkorrektur (self-monitoring) sein, damit die
Korrektur nicht allein fremdinitiiert bleibt, sondern vom Lerner selbst vollzogen
werden kann. Zusétzlich sollte der Lehrende, der entsprechende Fehler in seiner
Lernergruppe wahrgenommen und analysiert hat, in der Lage sein, entsprechen-
de Ubungsformen zu entwickeln, um die Fehler zu beheben.

AbschlieBend scheint uns an dieser Stelle ein kurzer Exkurs hinsichtlich einer
Unterscheidung zwischen DaZ- und DaF-Unterricht notwendig. Ist im DaF-Un-
terricht die Korrektur von Fehlern im Unterricht selbstverstindlich, gestaltet
sich dies im DaZ-Unterricht h#ufig anders, wobei noch einmal unterschieden
werden muss, in welchem Rahmen der DaZ-Unterricht stattfindet: Handelt es
sich beispielsweise um Integrationskurse, ist die Korrektur von Fehlern iiblicher
als im DaZ-Unterricht in der Regelschule. Die Unterscheidung kann noch wei-
ter gefilhrt werden: Werden die DaZ-Lerner beispiclsweise gemeinsam mit
Deutsch-Muttersprachlern unterrichtet, findet eine Fehlerkorrektur sowohl bei
den Daz-Lernern als auch bei den Muttersprachlern in den seltensten Fillen
statt. Anders sicht es dann wieder aus, wenn DaZ-Lerner im Rahmen eines For-
derunterrichts ohne Muttersprachler unterrichtet werden. Hier ist eine Fehler-
korrektur wieder wahrscheinlicher.

Wenn iiberhaupt sprachliche Fehler in Unterrichtssituationen korrigiert werden,
dann geschieht das wohl fast ausschlieBlich im Sprachunterricht. Im Fachunter-
richt werden sprachliche Fehler kaum korrigiert — der Lehrer vermittelt den Stoff
und achtet darauf, dass die sachlichen Inhalte richtig (re-) produziert werden.
Gerade dies ist aber in Anbetracht der Situation, dass Schiiler/innen mit Migrati-
onshintergrund aus sprachlichen Griinden in den Sachfichern scheitern, ein un-
haltbarer Zustand. ,,Fehleranalysen“ im Deutschunterricht allein werden nicht
dazu fiihren, dass der Schiiler zukiinftig fehlerfrei schreiben bzw. sprechen wird.
Deshalb sollte jeder Fachlehrer dafiir sensibilisiert werden, dass in seinem Un-
terricht mit dem Medium Sprache und Schrift umgegangen wird und — ebenso
wie im Fach Deutsch — Fehleranalysen bzw. darauf aufbauende Korrekturen
durchgefiihrt werden miissen. Was im Deutschunterricht als Fehler betrachtet
wird, darf im Fachunterricht nicht iibersehen werden. Eine stirkere Zusammen-
arbeit zwischen den Deutschlehrer/innen und den jeweiligen Fachlehrer/innen
wire daher wiinschenswert.
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5 Einsatz von Fehleranalyse im Unterricht

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ist sicher deutlich geworden, dass es sinnvoll
ist, wenn bei einer Fehleranalyse die Herkunftssprache der Lerner beriicksich-
tigt werden kann. Dies findet im DaF-Unterricht in den Herkunftslindern ent-
sprechend statt. Es setzt voraus, dass Kenntnisse beider Sprachen beim Lehrer
vorhanden sind. Schauen wir an dieser Stelle in die Realitit heutiger Klassen-
zimmer, also in den DaZ-Unterricht sowohl im Fach Sprache als auch in den an-
deren Fichern, so wiirde dies die Kenntnis von ca. 20 verschiedenen Sprachen
beim Lehrer verlangen, wenn der Lehrer die Mehrheit der Schiiler beurteilen
wollte. Die reale Sprachenvielfalt liegt dabei noch deutlich hoher (vgl. Chlosta/
Ostermann/Schroeder 2003; Chlosta/Ostermann, A2). Eine auf die einzelnen
Muttersprachen bezogene Arbeit scheint in solchen mehrsprachigen Klassen zu
aufwiindig und oft unmdglich, da kein Lehrer den Sprachkontrast einer so gro-
Ben Zahl von Sprachen iiberblicken kann (vgl. Benholz/Lipkowski 1999).

Hier kann einerseits auf seit langerer Zeit bestechende Sprachsynopsen (vgl.
Meese u.a. 1980; Rober-Siekmeyer 1983; Dieling 1992; Eggers 1992; Slembek
1995, zit. nach Benholz/Lipkowski 1999, 254) verwiesen werden, die fiir Lehrer
Sprachpaare und Kontraste bereithalten, so dass ein sprachanalytisches Arbei-
ten moglich wire, andererseits miisste aber von Seiten der wissenschaftlichen
Fehleranalyse eine verstirkte, an der schulischen Praxis orientierte Arbeits-
grundlage eingefordert werden. Diese sollte neben Grundkontrasten zwischen
dem Deutschen und der anderen Sprache auch typische Fehlerbereiche auf den
verschiedenen sprachlichen Ebenen auffiihren.
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