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Titel der Magisterarbeit: Analyse und Bewertung der Fehler der Studierenden mit Tiirkisch

als Muttersprache bei der Textproduktion im Deutschunterricht

Vorbereitet von: Giilfidan DURUK

ZUSAMMENFASSUNG (DEUTSCH)

Schreiben oder Textproduktion auf Deutsch ist fiir die in der Tirkei
Deutschlernenden nicht immer einfach. Um einen Text in einer Fremdsprache
korrekt schreiben zu konnen, muss man zunédchst die Eigenschaften der Textsorten
kennen, tiber die ndtigen Wortschatzkenntnisse verfiigen, wissen, wo und wie sie
eine Anwendung finden, sowie die Grammatikregeln beherrschen. Dariiber hinaus
erfordert Schreiben Kenntnisse der Landeskunde, der Kultur, Sitten und Traditionen
des jeweiligen Landes. Da es in dieser Studie nicht moglich war, alle Komponente
einzeln zu untersuchen, wurden in dieser Magisterarbeit die Studierenden der
Deutschlehrerausbildung in der fremdsprachlichen Abteilung der Pddagogischen
Fakultdt an der Trakya-Universitit in den Jahrgangsstufen 1, 2, 3 und 4 im
Studienjahr 2013-2014 aufgefordert, zum Thema Textproduktion unter der
Voraussetzung, den angegebenen neuen Wortschatz anzuwenden, zwei verschiedene
Textsorten zu verfassen. Die geschriebenen Texte wurden anhand der
Grammatikfehlertypen kontrolliert und Antworten auf die Fragen, ob die
Grammatikfehler sich in den Oberstufen reduzieren und ob die Fehlertypen im
Hinblick auf die Jahrgangsstufen Unterschiede aufweisen, gesucht. Fiir die Analyse
der Grammatikfehler wurde das Fehlerraster von Kleppin (2002) als Mafstab
benutzt. Am Ende dieser Studie wurde der Ist-Zustand hinsichtlich der
Grammatikfehlertypen mit den erhobenen Daten der Textproduktion im Deutschen

festgestellt und zuletzt iiber die Fehlerursachen diskutiert.

Schliisselworter: Deutschlehrerkandidaten, Schreiben und Textproduktion in der

deutschen Sprache, Fehleranalyse, Grammatikfehler



Tezin Ad1: Ana Dili Tiirkce Olan Lisans Ogrencilerinin Almanca Dersinde Yazili Metin

Olusturmadaki Hatalarinin Analizi Ve Degerlendirilmesi

Hazirlayan: Giilfidan DURUK

OZET (TURKISCHE ZUSAMMENFASSUNG)

Almanca metin olusturmak veya yazmak Almancay1 Tiirkiye’de 6grenmis
biri i¢in her zaman ¢ok da kolay olmayabilir. Yabanci dilde bir metnin gerektigi gibi
yazilabilmesi i¢in metin tiirlerinin 6zelliklerini ve hangi sozciigiin nerede nasil
kullanilacagin1 bilmeyi ve dilbilgisi kurallarina hakim olmayi, hatta ilgili dilin
konusuldugu iilke veya iilkelerin kiiltiiriinii, orf ve adetlerini dahi iyi bilmeyi
gerektirir. Yazi yazma ve metin olusturma siireci olduk¢a karmasik bir siirectir ve
bir¢ok bileskeden olusmaktadir. Bu tez ¢alismasinda bilesenlerin her birinin lizerinde
durmak miimkiin olmadig1 igin bu yiiksek lisans tezinde Trakya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Yabanci Diller Egitimi Boliimiinde Almanca Ogretmenligi Lisans
Programinda kayitli birinci, ikinci, liglincli ve dordiincii smif 6grencilerine 2013-
2014 egitim O6gretim yilinda konuya iligkin verilen yeni kelimeleri de metinde
kullanmak sarti ile iki farkli Almanca metin yazdirilmis, dgrencilerin yazdiklari
metinlerde ne tiir dilbilgisi hatalar1 yaptiklar1 sorusuna cevap aranmis, hata yapma
oraninin simiflar ylikseldik¢e ters orantili olarak diisiip diismedigine ve simiflar
arasinda farkli hatalarin goriiliip goriilmedigine bakilmistir. Dilbilgisi hatalarinin ne
tir hatalar oldugu Kleppin'in (2002) gelistirmis oldugu Olgiit esas alinarak
belirlenmistir. Bu ¢aligmanin sonucunda toplanan verilere dayanilarak 6grencilerin
yazma ve Almanca metin olusturmadaki dilbilgisi hatalari ile ilgili bir durum tespiti

yapilmig, son olarak da bu hatalarin sebepleri tartigiimistir.

Anahtar Kelimeler: Almanca 6gretmen adaylari, Almanca metin olusturma ve

yazma, hata analizi, dilbilgisi hatalar1
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TEIL |

EINLEITUNG

Nicht selten kommt der Schreibfertigkeit eine entscheidende Bedeutung zu,
auch wenn sie in der unterrichtlichen Konzeption der audiolingualen / audiovisuellen
und zundchst auch der kommunikativ-pragmatisch orientierten Methodenkonzeption
im Fremdsprachenunterricht anfangs am Rande gestanden hat, und dies aus Griinden
der Unterrichtsorganisation in der Unterrichtspraxis: Die Lerner erledigen
Hausaufgaben, 16sen individuell Aufgaben auf Arbeitsblattern, fertigen Notizen zum
Unterrichtsstoff an, und wenn man bedenkt geschieht all dies schriftlich, erkldren
Huneke & Steinig (2011, S. 110).

Weiterhin begriinden Huneke & Steinig (2011, S. 110) die Schreibfertigkeit,
insbesondere beim prozessorientierten Schreiben, als einen lernférdernden Prozess.
Den Lernenden werden komplexe Teilaufgaben gestellt, z. B. sollen Lernende beim
Formulieren von Sitzen und Erstellen von Texten passende Worter finden. Es wird
erwartet, dass Lerner fiir solche Probleme Losungsstrategien entwickeln. Aus dieser
Perspektive gesehen, beeinflusst das Schreiben den Spracherwerbsprozess positiv.

Somit erweckt das Schreiben vor allem als Lernmedium Interesse.

Wegen diesen Vorteilen beim Erlernen einer Fremdsprache sollte im
fremdsprachlichen Unterricht auf das Schreiben bzw. die schriftliche Produktion

nicht verzichtet werden.

Des Weiteren wird die Entwicklung der Schreibfihigkeit im
Fremdsprachenunterricht nicht nur als Zieltétigkeit betrachtet. Mit der Férderung der
Schreibfertigkeit gedeihen auch weitere Kompetenzen. Aufgrund der Vorteile des
Schreibens wird - so wie in vielen Sprachkursen fiir DaF - auch an der Trakya
Universitit im  ersten und  zweiten  Semester des  Studiengangs

Deutschlehrerausbildung die Schreibfertigkeit als Unterricht erteilt, da auf die



Forderung der Schreibfertigkeit Wert gelegt wird (siehe dazu das im Jahre 2007
eingesetzte und dann im Jahre 2018 {iberarbeitete Rahmenprogramm des tiirkischen
Hochschulrats (YOK) in Anhingen 6 und 7). Dem YOK-Programm entsprechend
werden im dritten und vierten Semester des Studiengangs der
Deutschlehrerausbildung ein obligatorischer Kurs mit dem Titel ,,Erweiterte
Lesefdhigkeit und Erweiterte Schreibfdhigkeit und im sechsten Semester als

Wahlfach ,,Schreibfahigkeit und Technische Anwendung* angeboten.

Davor miissen Studierende der germanistikbezogenen Abteilungen an der
Trakya Universitit, die den Einstufungstest am Anfang des Semesters nicht bestehen,
in den studienvorbereitenden Klassen zwei Semester lang einen intensiven
Deutschkurs mit 24-26 Stunden pro Woche besuchen, in dem wochentlich 4 Stunden
dem Fach “Entwicklung von Schreibfertigkeit,, gewidmet ist. Ferner werden sie nach
erfolgreich bestandener Qualifikationspriifung auf der Niveaustufe B2 in die
Germanistikabteilungen immatrikuliert (vgl. Epgeli, 2011, S. 1).

In dieser Studie geht es darum, zu {iberpriifen, ob die Schreibfertigkeit der
Studierenden sich wihrend des vierjahrigen Studiums weiterentwickelt hat, und
welche grammatikalische Strukturen beim Schreiben den tiirkischen Studierenden
Schwierigkeiten bereiten. So wurde von den Studierenden in den ersten bis vierten
Jahrgangsstufen verlangt, dass sie in einer Stunde zwei verschiedene Texte - einen
Bericht und ein Vorstellungsschreiben - erstellen, ohne ein Worterbuch zu
verwenden. Es wurden jedoch einige Worter angegeben, die in den Texten unbedingt
vorkommen sollten. Anschlieend fand ein Korrekturlesen statt, um zu iiberpriifen,
welche grammatikalischen Fehler auf der Satzebene auftauchen. Es wurde auch
untersucht, ob zwischen den ersten, zweiten, dritten und vierten Studienjahren
Unterschiede hinsichtlich der Fehlertypen beim Schreiben von deutschen Texten
bestehen. Diesbeziiglich wurden die produzierten bzw. die von den Studierenden
geschriebenen Texte analysiert, die Fehlertypen nach dem Raster von Kleppin (2002)

bestimmt und miteinander verglichen. Zum Schluss wurden Vorschlage zur



Beseitigung solcher Fehler erarbeitet und Empfehlungen gegeben, wie die am

meisten vorkommenden Fehler vermieden werden konnten, bevor sie entstehen.

Diesbeziiglich wird im ersten Teil dieser Studie auf das Problem
eingegangen, das Ziel der vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit beschrieben, die
Wichtigkeit sowie die Voraussetzungen und Rahmenbedingungen der Studie
geschildert und Definitionen zu unbekannten Begriffen gemacht. AnschlieBend
wurde am Ende des ersten Teils der vorliegenden Arbeit der Forschungsstand im

Bereich dieses Themas dargelegt.

Im zweiten Teil der Studie wird auf die historischen Entwicklungen der
Methoden im DaF-Unterricht und dominierend auf die Ubungen zur Entwicklung der
Schreibfertigkeit eingegangen. Ferner wurde die Stellung des Schreibens im

gemeinsamen europdischen Referenzrahmen geschildert.

Im dritten Teil wird die Forschungsmethode der vorliegenden Studie
erlautert und erkldrt, wie das Thema begrenzt wurde. Des Weiteren wird das
Studentenprofil der Studierenden beschrieben, mit denen diese Studie durchgefiihrt
wurde. Dieser Teil der vorliegenden Arbeit beinhaltet auBerdem Informationen
dariiber, wie die Daten erhoben und ausgewertet wurden. Bei der Bestimmung der
grammatikalischen Fehlertypen wurde das Raster Fehler und Fehlerkorrektur von
Kleppin (2002) als Grundlage genommen.

Der vierte Teil beinhaltet die Befunde und die Auswertung der Daten dieser
Studie.

Der fiinfte Teil beinhaltet die Schlussfolgerung aus den ermittelten Daten
der Textproduktionen der Studierenden und zuletzt VVorschliage zur Vermeidung bzw.
Beseitigung von Fehlern bei der Textproduktion der DaF-Lernenden mit Tiirkisch

als Muttersprache.



1.1. Problemstellung

Die Problemstellung dieser Magisterarbeit befasst sich mit den
grammatikalischen Schwierigkeiten beim Schreiben bzw. Produzieren von
schriftlichen deutschen Texten von Seiten tiirkischer Studierenden aller Stufen der
Abteilung fiir die Deutschlehrerausbildung des Studienjahres 2013-2014 an der

Trakya Universitit.

Das erste Problem im Zusammenhang mit dem Schreiben von Texten im
DaF-Unterricht liegt nicht nur in dem fehlenden Wortschatz, sondern auch darin,
dass Deutsch eine flektierende (beugende) Sprache ist und sich von der tiirkischen
Sprache unterscheidet, die als agglutinierende (anreihende) Sprache weder Bezug
noch Vergleichsmoglichkeit zur deutschen Sprache hat (vgl. Schwenk, 2009; Maden,
2009).

Mit den schriftlich auf Deutsch produzierten Texten der tiirkischen DaF-
Studierenden wurde beabsichtigt, die Problemstellungen im DaF-Unterricht
festzustellen und Daten zu den Schwierigkeiten im Hinblick auf die Grammatik zu

erheben, die bei der Produktion von deutschen Texten entstehen.

1.2. Ziel

Das Ziel dieser Arbeit ist, Daten zu Fehlern von Studierenden mit Tiirkisch
als Muttersprache zu erheben, die bei der Textproduktion im Deutschunterricht
entstehen.  Diesbeziiglich wurden die von den  Studierenden  der
Deutschlehrerausbildung der Trakya Universitdat auf Deutsch geschriebenen Texte
analysiert und die am hdufigsten auftretenden grammatikalischen Fehler aufgelistet

sowie Vorschldge zur Vermeidung bzw. Beseitigung solcher Fehler erarbeitet.

Auf psychologische Ursachen, die Fehler verursachen, wurde in dieser
Arbeit nicht eingegangen. Diese Studie bezweckt eine Fehleranalyse in der
Textproduktion in der deutschen Sprache von Studierenden, die bereits auf der
Niveaustufe B1 bzw. B2 stehen. Auf der schriftlichen Ebene der Fehlerlinguistik
werden die Fehlerkategorien im orthographischen, lexikosemantischen und



morphosyntaktischen Bereich mit folgenden Fehlerkennzeichnungen eingesetzt:
Ausdrucksfehler (A), Artikelfehler (Art), Bezugswort (Bez), Genus (G), Kasus (K),
morphologischer Fehler (mF), Préposition (Prdp), Pronomen (Pron),
Rechtschreibung (R), Satzstellung (St), falscher Tempusgebrauch (T) und falsche
Wortwahl (W) (vgl. Kleppin, 2002, S. 144).

Die Fehlerklassifikation soll dazu dienen, die in den von tiirkischen
Deutschlernenden auf Deutsch geschriebenen Texten am haufigsten auftretenden
Fehlertypen in allen Jahrgangsstufen darzulegen, um fiir die Vermeidung und

Beseitigung dieser Fehler Vorschlidge erarbeiten zu konnen.

1.3. Wichtigkeit

In der Schriftsprache spielen Ausdrucksform und Grammatik eine
bedeutende Rolle, insbesondere dann, wenn es um kreatives Schreiben geht. Wenn
man im FSU beabsichtigt, die beim Lernen einer Fremdsprache entstehenden Fehler
von Studierenden zu verringern, ist es wichtig, dass man sich zundchst einen
Uberblick verschafft, wo in den Texten der Studierenden die meisten Schwichen
bzw. Fehlertypen beim Schreiben liegen. Folglich ist es wichtig, eine schriftliche

Fehleranalyse durchzufiihren.

Obendrein ist es fiir Lerner wichtig, dass der theoretisch gelernte
Grammatikstoff in die Praxis richtig umgesetzt wird, d.h. insbesondere in der
Schriftsprache wiedergegeben wird. Das hat folgenden Vorteil: erstens hat man dabei
mehr Zeit zum Nachdenken als beim Sprechen, z. B. zur Wortwahl etc., und zweitens
sieht man selbst seine Fehler konkret. Das kann dazu beitragen, dass die Fehler mit
der Zeit reduziert oder beseitigt werden. Dazu muss eingesehen werden, dass der

miindliche und schriftliche Sprachgebrauch Unterschiede aufweisen.

Dariiber hinaus 16st eine Fehlerkorrektur auf die Studierenden auch eine
motivierende Auswirkung aus, da sie ein Feedback bekommen, wo und wie die
Fehler entstanden sind. In diesem Zusammenhang ist eine schriftliche

Fehlerkorrektur sehr bedeutsam.



1.4. Voraussetzungen

Diese Studie beruht auf den Textproduktionen von Studierenden der
Abteilung fiir die Deutschlehrerausbildung aller Jahrgénge von Stufe 1 bis 4 im
Studienjahr 2013-2014, wobei den Studierenden verschiedene schriftliche Aufgaben
erteilt worden sind. Anhand der von Seiten der Studierenden produzierten Texte
wurde eine Fehleranalyse durchgefiihrt, die erhobenen Daten wurden analysiert und

miteinander verglichen, um vorliegende Schwierigkeiten festzustellen.

Den Studierenden wurden zwei offene Schreibaufgaben mit Hilfswortern
vorgelegt, die innerhalb einer Stunde, ohne die Lehrkréfte etwas zu fragen oder ein
Worterbuch zu benutzen, produziert werden mussten. Somit kann man annehmen,
dass die erstellten Texte in Hinsicht ihrer Validitat und Reliabilitdt eine Grundlage

fur diese Studie bilden konnen.

1.5. Rahmenbedingungen

Diese Studie bezieht sich auf zwei offen erstellte Aufgaben fiir Studierende
der germanistikbezogenen Abteilung fiir die Deutschlehrerausbildung im Fach
Deutsch als Fremdsprache in allen Jahrgangsstufen (1 — 4) des Studienjahres 2013-
2014 im zweiten Semester an der Trakya Universitat. Die Ergebnisse dieser
Aufgaben dienen der Analyse und Bewertung der entstandenen grammatikalischen
Fehler. Die Durchfiihrung stiitzt sich auf Lehramtsstudierende bzw. Probanden, die
zuvor in der Vorbereitungsklasse erfolgreich die Qualifikationspriifung auf der
Niveaustufe B2 abschlossen, und somit die Berechtigung zum Besuch des
vierjahrigen bzw. achtsemestrigen Studiengangs erhielten. Wahrend des 4- jdhrigen
bzw. achtsemestrigen Studiengangs wird die Schreibfertigkeit als Seminar bis zum
sechsten Semester erteilt.

1.6. Definitionen

Informationstexte: Meldung, Bericht (vgl. Gansel & Jiirgens, 2007, S. 76).

Kontakttexte: Danksagung, Bewerbungsbrief (vgl. Gansel & Jiirgens, 2007,
S. 76).



Schreiben: Unter Schreiben versteht man Buchstaben oder Zahlen
schriftlich festhalten, zu Papier bringen, schriftlich mitteilen (vgl. Wahrig, 2000, S.
1121).

Text: Unter Text versteht man jeden Diskurs, der sich sowohl zur
Mindlichkeit oder Schriftlichkeit ereignen kann und sich auf einen bestimmten
Lebensbereich bezieht. Texte sind Anlass fiir Sprachaktivititen, indem sie diese
entweder unterstiitzen oder aber auch als Prozess oder als Produkt Ziel der
Aktivititen bilden (vgl. Europarat, 2001, S. 21).

Textsorten: Dankbrief, Bericht, Meldung, Kommentar (siehe dazu Gansel
& Jiirgens, 2007, S. 76).

1.7. Forschungsstand

Acar, D. (2005). Die syntaktische Valenz Deutscher und Tiirkischer Verben
ihr Einfluss auf das Deutschlernen Tiirkischer Studierender. Acar ging davon aus,
dass das Lehren der Valenzgrammatik bis zu einem gewissen Grad eine Losung ist,
die zur Minderung schriftlichen Fehler beitragen kann. Er analysierte Klausuren von
Studierenden an der Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung an der Padagogischen
Fakultdt der Universitdit Cukurova im ersten Semester des Seminars
Schreibfertigkeiten 1, um festzustellen, ob die Verben im Hinblick auf ihre
syntaktische Valenz richtig verwendet werden kénnen. Die vorliegende Arbeit
unterscheidet sich von der Untersuchung von Acar (2005) darin, dass Acar die oben
genannten Klausuren nur im Hinblick auf die Richtigkeit der syntaktischen
Valenzanwendung analysiert hat. In dieser Studie hingegen werden alle
grammatikalischen Fehler nach den Kriterien von Kleppin kategorisiert und
untersucht, ob die Fehlerquote sich wihrend des Studiums an der Abteilung fiir die

Deutschlehrerausbildung im Laufe des Studiums verringert.

Asutay, H., Yiicel, S. M., Ergin, D. Y., Dogan, C., Celik, J. A. & Yilmaz,
D. (2017). Almanca égrencilerinin yabanct dil egitimi agisindan hazirbulunugluk

diizeylerinin incelenmesi. In der Tagung Balkan Educational Studies 2017 stellten



die Autoren das Projekt vor, das an der Trakya Universitét an der Abteilung fiir die
Deutschlehrerausbildung  mit  angehenden  Deutschlehrerkandidaten  der
Jahrgangsstufen 1-4, die zuvor die Vorbereitungsklasse erfolgreich abgeschlossen
hatten, durchgefiihrt wurde. Sie tiberpriiften im ersten Semester und am Ende des
zweiten Semesters die Kenntnisse der Lehramtsstudierenden mit einem
Einstufungstest des Goethe—Instituts hinsichtlich ihres das Sprachniveau im Bereich
der Sprachfertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben und verglichen die
Ergebnisse miteinander, um festzustellen, ob sich die Sprachfertigkeiten der
Studierenden wihrend des Studiums weiterentwickelt hatten. In beiden Studien
wurden Kkeine positiven Ergebnisse bzw. Entwicklungen beobachtet. Deshalb haben
die Autoren Vorschlége fiir einen Lehrplan erarbeitet.

Choi, Young-Jin (2002). Fehler in schriftlichen Produktionen
koreanischer Studierender in der Grundstufe. In dieser Studie wurden zwei frei
erfasste Texte von 64 Kursteilnehmern analysiert, die aus verschiedenen
Fachbereichen kamen, um einerseits die vier Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen
und Schreiben auf dem untersten Grundstufenniveau zu fordern und andererseits
dabei elementare Grammatikregeln zu vermitteln. Dabei wurde darauf hingewiesen,
dass es nicht darum gehe, grammatikalisch korrekte Satze zu produzieren, sondern
einen Kontext zu erstellen. Es wurde erwéhnt, dass richtige Sétze aneinanderreihen
noch keinen Text erzeugen. Da es der Sinn des Schreibens ist, sich sprachlich
angemessen auszudriicken, durften die Probanden alle mdglichen Nachschlagewerke
benutzen. Die Grammatik wurde in dieser Studie als mathematische Regel betrachtet,

aus der alle moglichen Sétze deduktiv abgeleitet werden konnten.

Duman, S. (2009). Ubertragungen der Lerner beim Schreiben mit Hilfe des
Computers im DAF-Unterricht. In: XI. Tiirkischer internationaler Kongress, 20.-22.
Mai 2009, Izmir. Globalisierte  Germanistik:  Sprache-Literatur-Kultur,
Tagungsbeitrdage 2010, S. 574-583. Ausgehend von diesem Beitrag hat sich Duman
mit einem Beispieltext auseinandergesetzt, der von einem Schiiler mit Hilfe eines

Computers produziert wurde. Duman befasste sich damit, wie ein Fehler zustande



kommt, welchen Einfluss die erste Fremdsprache (Englisch) und die Muttersprache
(Turkisch) auf das Lernen der zweiten Fremdsprache (Deutsch) hat, und fiihrte im
Hinblick darauf eine Fehleranalyse durch.

Epceli, N. (2011). Analyse und Bewertung von Grammatikfehlern im
studienvorbereitenden Deutschunterricht an der Trakya Universitit. In ihrer
Magisterarbeit tiberpriifte Epceli die Grammatikfehler von Studierenden an den
germanistikbezogenen studienvorbereitenden Klassen an der Universitdt-Trakya und
kam zum Schluss, dass bei tiirkischen Muttersprachlern im Deutschen an erster Stelle
Fehler beim Kasus auftreten und Bezugsfehler an zweiter Stelle liegen. Die danach
am héufigsten auftretenden Fehler sind die falsche VVerwendung des Artikels sowie
die Anwendung von Prapositionen und Pronomen. Epgeli bemerkte, dass die
moglichen Fehlerursachen in der Unterschiedlichkeit der deutschen und der
tiirkischen Sprache in Hinsicht auf ihre Sprachtypologie liegen konnten, ndmlich
dadurch, dass Tiirkisch eine agglutinierende und Deutsch eine flektierende Sprache
ist. Die Studie fiihrte sie an Texten von Studierenden an der einjdhrigen
Vorbereitungsklasse im Studienjahr 2008-2009 am Ende des 2. Semesters im Teil
Schreiben der Abschlusspriifung auf dem Sprachniveau B2 durch. Auch sie
verwendete dazu - wie in der vorliegenden Studie - die Fehlerkategorien von Kleppin.

Erdogan, E. (2011). Eine fehleranalytische Untersuchung bei den DaF-
Studentinnen der Vorbereitungsklasse. In ihrer Magisterarbeit hat Erdogan
verschiedene, von Studierenden in der VVorbereitungsklasse an der Selguk Universitét
auf Deutsch geschriebene Textsorten im Hinblick auf ihre Fehler analysiert und die
Schlussfolgerung gezogen, dass Studierende mit Tiirkisch als Muttersprache die
Regeln der ersten Fremdsprache (Englisch) bewusst oder unbewusst in die zweite
Fremdsprache (Deutsch) tibertragen. Nach Erdogan ist es auch bemerkenswert, dass
die Muttersprache auf das Entstehen von Fehlern in der zweiten Fremdsprache einen
Einfluss hat. Es wurde beobachtet, dass Lernende dazu neigen, insbesondere den
Satzbau strukturell von der vorher erworbenen bzw. gelernten Sprache zu

ubernehmen.



10

Goetze, L., Grimm, T. & Gutenberg, N. (2006). Kriterien
fehleranalytischer Auswertung im Bereich des Deutschen als Erst- und
Zweitsprache. In: Deutsch als Zweitsprache, Heft 3, S. 18 - 31. In diesem Beitrag
wurde das Saarbriicker Forschungsprojekt ,,Lesen, Reden, Schreiben® dargelegt, fiir
das die von Schiiler/-innen verfassten Texte im schriftlichen Test zur Auswertung
benutzt wurden. Die Analysekriterien dienten als Mafstab fiir die Bewertung und
Analyse der verfassten Texte der Schiiler/-innen. Alle Schiiler/-innen mussten dafiir
drei Texte verfassen: Ein handschriftliches Bewerbungsschreiben und eine
Gegenstandsbeschreibung — einmal ohne, einmal mit Rechtschreib- und
Grammatikhilfe des Textverarbeitungsprogramms Office Word 2003. Die Autoren
beschreiben in ihrem Artikel im Hinblick auf diese Studie, wie der Leistungsstand
vor und nach dem Training der Schiiler ermittelt wurde. Die Autoren entwickelten in
ihrer Studie ein eigenes Kategorisierungssystem, das den ausgewahlten

Textsortenangemessen sein sollte.

Hatipoglu, S. (2015). Vergleich der Ergebnisse eines Projekts mit den
Selbsteinschdtzungen der angehenden tiirkischen Deutschlehrer in Bezug auf die
Schreibkompetenz: Beispiel Istanbul Universitdt. In:  Diyalog Interkulturelle
Zeitschrift Fiir Germanistik, 3(2), 44-56. In ihrem Beitrag stellt Hatipoglu ein {iber
vier Jahre angelegtes Projekt vor, das die Entwicklung der Schreibfertigkeit
angehender Deutschlehrer an der Istanbul Universitit umfasst, die im Studienjahr
2009-2010 immatrikuliert wurden und im Studienjahr 2013-2014 ihr Studium
abschlossen. Das Projekt wurde gemeinsam mit dem Goethe Institut durchgefiihrt,
wobei die Entwicklung der Schreibfertigkeit von lehramtsstudierenden Probanden,
die abschliefend an der C1 Priifung teilnahmen, in einem Zeitraum von vier Jahren

beobachtet wurde.

Mollaoglu, A. & Ceylan, Y. (2010). Die Integration der Grammatik und
des Schreibunterrichts unter dem Aspekt der kreativen Schreibfertigkeit im ersten
Studienjahr der Deutschlehrerausbildung. In: Uludag Universitesi, Egitim Fakiiltesi
Dergisi XXIII (1), S. 339-364. In diesem Beitrag wurde Grammatikvermittlung und
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Schreiben als Kombinationsmoglichkeit dargestellt. Die Verfasser gehen davon aus,
dass die Grammatik positive Auswirkungen auf die Verwendung der Sprache, auf
das Schreiben und die Auseinandersetzung mit Texten hat. Anhand von vier
Gedichten wurde gezeigt, wie in den sprachpraktischen Lehrveranstaltungen mit
literarischen Texten grammatische Strukturen gelehrt werden und daraufhin

individuelle Textproduktion kreativ entstehen kann.

Koksal, H. (2008-1). Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch. Zum
Einfluss der ersten Fremdsprache zur zweiten Fremdsprache. In: Hasan Ali Yiicel
Egitim Fakiiltesi Dergisi Say1 1 (2008-1), 69-88. Koksal befasst sich in ihrer Studie
mit L3-Deutsch als zweite Fremdsprache nach L2-Englisch als erste Fremdsprache
in der universitiren Ausbildung. Sie hat mit den angehenden Studierenden der
Vorbereitungsklasse in ihrer Studie die schriftlichen Fehler auf der Wort- und
Phonemebene, insbesondere auf der syntaktischen Ebene Klassifiziert, um den
Einfluss des Englischen auf die deutsche Sprache =zu ermitteln. Die
grammatikalischen Fehlertypen im Satz wurden nach Kleppin kategorisiert und mit
den angehenden Studierenden der Vorbereitungsklasse durchgefiihrt. Anhand der
erfassten Daten der schriftlichen Produktionen stellte sich in Koksals Studie heraus,
dass Lernende in der Vorbereitungsklasse bei der schriftlichen Produktion von
Sétzen in der deutschen Sprache nicht von der Muttersprache (L1), sondern vielmehr
von L2, also Englisch als erste Fremdsprache beeinflusst werden. Somit scheint
Englisch eine effektive Wirkung auf das Erlernen von Deutsch als zweite
Fremdsprache zu haben. Dies konnte damit erklart werden, dass das Deutsche und
das Englische der gleichen Sprachfamilie, nidmlich den flektierenden Sprachen
angehoren, und das Tiirkische einer anderen Sprachfamilie, den agglutinierenden
Sprachen, zu geordnet wird. Auf Grund dessen kann beim Erlernen der deutschen
Sprache vom Englischen profitiert werden, da sich auch die Lernmotivation somit
erhoht.

Maden, S. (2010). Eine Studie zum Niveau der Kkontrastiven

Sprachkompetenz tiirkischer Lehramtstudenten fiir Deutsch. In: Hacettepe Egitim
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Fakiiltesi Dergisi. Haziran 2010. Say1 38. ISSN: 1300-5340. Maden geht in diesem
Beitrag davon aus, dass das Suffix —lar (-ler) im Tiirkischen als dominante
Pluralendung bekannt ist und unterschiedliche Erscheinungen der angefiigten
Morpheme —lar bzw. —ler Deutschlernern mit Tiirkisch als Muttersprache beim
Transfer ins Deutsche Schwierigkeiten bereiten. Um zu ermitteln, ob dies tatsachlich
der Fall ist und inwiefern die Fehler das Erlernen der deutschen Sprache durch
turkische  Studierende  beeinflusst,  fihrte Maden mit  tiirkischen
Lehramtsstudierenden an der Trakya Universitét eine Fehleranalyse durch, an der
zwei Gruppen von Studierenden teilnahmen. 7 Student/-innen im sechsten Semester
und 7 Magisterstudent/innen, davon vier Studierende, die ihr Bachelorstudium an
verschiedenen Universititen abgeschlossen hatten, wurden dem Zufallsprinzip
entsprechend fiir einen kontrastiven Vergleich ausgewdhlt. Die Untersuchung der
Probanden basierte auf tiirkischen Sdtzen mit den agglutinierenden tiirkischen
Morphemen -lar und -ler und der Uberpriifung ihrer Wiedergabe in der deutschen
Sprache. Es wurde festgestellt, dass bei beiden Gruppen, sowohl den kiinftigen
Deutschlehrer/innen des sechsten Semesters als auch bei den Absolventen Probleme
auftreten. Aus diesem Grund wurde darauf pladiert, kontrastives Lehren einzusetzen,
d.h. die Ausgangs- und die Zielsprache, also Deutsch und Tiirkisch kontrastiv zu

vermitteln und MaBBnahmen zum Einsatz des kontrastiven Lehrens zu entwickeln.

Mungan, G. (1986). Die semantische Interaktion zwischen dem
prdfigierenden Verbzusatz und dem Simplex bei deutschen Partikel- und
Prdfixverben. Mungan setzte sich in ihrer Studie mit den préfigierenden Verben
auseinander, wobei sie Partikel- und Prifixverben auf der syntaktischen und
diachronischen Ebene ausfiihrlich nach unterschiedlichen Modifikationsrichtungen
tabellarisch auflistete, d.h. die Interaktion zwischen Simplex und Verbzusatz der

existierenden deutschen prifigierenden Verben aus semantischer Sicht analysiert.

Im Bereich Schreiben bzw. Textproduktion wurden viele verschiedene

Projekte und Arbeiten durchgefiihrt, von denen einige oben aufgelistet wurden. Mit
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derartigen Projekten wird tberpriift, wo die meisten Schwichen liegen und darauf

abgezielt, den Vorgang des Lehrens besser zu gestalten.
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TEIL 11

LITERATUR

Parallel zu den gesellschaftlichen Verdnderungen nach dem Zweiten
Weltkrieg erforderte auch das Fremdsprachenlernen in der Wirtschaft, Politik und im
Tourismus neue Uberlegungen zur Sprachdisziplin. Mit der neuen Reformpolitik
gewann die Sprache in didaktischer Hinsicht an Wichtigkeit: Man stellte
Uberlegungen zur besseren Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts an und stellte
die Frage, wie eine Fremdsprache den Bediirfnissen und Zielen der Lernenden
entsprechend gelehrt werden konnte. Dabei orientierte  man sich an
zielgruppenspezifischen Konzepten auflerhalb der schulischen Aufgabenstellung.
Seitdem wandelte sich das Unterrichtsverfahren bzw. das Lehren der Fremdsprache
von ,,wissen‘ in ,konnen um, und es wurden immer wieder neue methodische
Ansitze in Deutsch als Fremdsprache verlangt, die erforscht und kritisiert wurden,
da sie fiir die verlangten Anforderungen parallel zur aktuellen gesellschaftlichen
Entwicklung und den Bediirfnissen nicht immer ausreichten. Viétor, ein Vertreter der
,,direkten Methode* erklirt dazu:

,...was gestern im Schwang war, ist heute vergessen, und was heute richtig ist, wird

morgen falsch sein““ (Viétor, 1882; zitiert bei Hiillen, 1979, 12).

Im Uberblick darauf werden diesbeziiglich in diesem Teil die Methoden des
deutschen Fremdsprachenunterrichts zusammengefasst, die in der Geschichte des
fremdsprachlichen Unterrichts im Schulbereich einen Platz mit nachhaltiger
Wirkung hatten. Es wird aber auch geschildert, wie sich die Methoden im Laufe der
Zeit von deduktiven zu induktiven Methoden weiterentwickelten, wie die Grammatik
behandelt wurde und beim heutigen aktuellen Stand angelangt ist. Dabei wird der
Frage nachgegangen, welche Stellung das Schreiben in den verschiedenen Ansétzen

hatte.
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2.1. Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM)

Wie man aus der Methodenbezeichnung gleich erkennen kann, ist
Grammatik bei dieser Methode das tragende Element der Lernstoffprogression und
das iibergreifende Lernziel. So hieB3 es: ,,Wer die Grammatik beherrschte, beherrschte
die fremde Sprache und wer korrekt iibersetzen konnte, zeigte damit, dass er die
fremde Sprache wirklich beherrschte* (vgl. Neuner & Hunfeld, 2002, S. 19).

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode entwickelte sich im 19. Jahrhundert
in Europa fiir den neusprachlichen Unterricht (Franzosisch und Englisch) an
Gymnasien. Dabei konzentrierte man sich bei den ,,lebenden Sprachen* mehr oder
weniger bewusst auf dieselben Unterrichtsmethoden wie bei den ,,toten Sprachen*
(Latein und Griechisch), die sich im Mittelalter im Wesentlichen auf den kirchlichen
Bereich beschriankten, dementsprechend in erster Linie die Aufgabe der Geistlichkeit
waren und dariiber hinaus im Mittelalter von den Traditionen der griechischen und
romischen Antike gepriagt waren. Die sprachliche Bildung wurde als Mittel zum
Zweck der Geistesbildung und nicht als eigenstidndiges Ziel angesehen (vgl. Steinig
& Huneke, 2011, S. 51).

Die Uberlieferung beruhte in der GUM nur auf der schriftlichen Form, da
Kommunikation mit Muttersprachlern nicht beabsichtigt war und Schrifttum im
Mittelpunkt stand. Eine Fremdsprache lernen sollte zum Zweck der Geistesbildung
des Schiilers im gymnasialen Unterricht dienen, weshalb die Regeln der Grammatik

eine zentrale Rolle spielten. Unterrichtssprache war die Muttersprache.

Die Lehrer hatten keine Miihe die Ubungen vom Stoff her anregend zu
gestalten. Die Uberbetonung des grammatikalischen Geriistes der Sprache,
Wortlisten, die von den Wortern in der Muttersprache ausgehend abgefragt wurden,
sowie Ubersetzungen aus der Fremdsprache und in die Fremdsprache waren, standen
im Vordergrund. Closset (1965, S.15) kritisiert an dieser Methode, dass sie das
abstrakte Denken beeintrachtige. Dennoch gab es eine Reihe von Griinden, weshalb

man von den alten Sprachen (Griechisch, Latein) diese Methode iibernahm:
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a) Das tlibergreifende Ziel des gymnasialen Unterrichts war, die allgemeine
Geisteshildung des Schiilers zu entwickeln und fiir den Aufbau des Verstandes die
Logik und Systematik — etwa des Lateinischen — zu schulen. Dazu diente die
,,hohere* Literatur als Mal3stab.

b) Der Sprachunterricht war nur fiir eine sehr kleine Bildungs-Elite, namlich

privilegierte Gymnasiasten gedacht.

¢) Dariiber hinaus mussten sich die als neusprachlich akzeptierten Facher
Franzosisch und Englisch im gymnasialen Unterricht gegen die Konkurrenz von
Latein und Griechisch behaupten, da das iibergreifende Ziel die Geistesbildung der
Elite-Gruppe war und man insofern keine andere Wahl hatte, andere dhnliche
Unterrichtsziele zu formulieren oder analoge Methoden des Unterrichts einzusetzen
(vgl. Neuner G. & Hunfeld H. 2002, S. 19).

2.1.1. Grundlagen und Merkmale der GUM
Sprachenlernen war nicht nur auf die Geistesbildung ausgerichtet, sondern
die  Auseinandersetzung mit literarischen  Texten sollte auch  zur

Personlichkeitsformung in Bezug zur eigenen Kultur dienen.

Der Unterrichtsverlauf erfolgte frontal, lehrerzentriert und in der
Muttersprache. Sprachregeln wurden nach der Kategorie der lateinischen Grammatik
nach Wortarten eingefiihrt. Anldsslich der unterschiedlichen Strukturierung anderer

Sprachen wurden entsprechende Ausnahmen formuliert und auswendig gelernt.

Kulturelle Werte sollten mit aufgenommen und verstanden werden. Dafiir
wurde der Literatur fiir das Schrifttum ein hoher Wert zugedacht. Prinzipiell wurden
Ubersetzungen in die Fremdsprache und von der Fremdsprache in die Muttersprache
durchgefiihrt, was nach der Phase des Auswendiglernens der formalen

Grammatikregeln und der Bildung korrekter Sitze geschah.
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Vermittelt wurde ein kognitives Lernkonzept, das zu ordnendem Denken
ausbilden sollte. Der gesamte Unterrichtsstoff basierte auf dem Verstandnis und der

Anwendung der Konstruktionsregeln fiir die formale Geistesschulung in der GUM.

2.1.2. Grammatik- und Ubungsdarstellung in der GUM

Ein nach den Prinzipien der Grammatik—Ubersetzungs-Methode gestalteter
Fremdsprachenunterricht folgt einer synthetisch-deduktiven Methode. Das
beinhaltet, dass nach einem deduktiven Verfahren zuallererst einzelne
Grammatikregeln gelehrt werden. Daraufhin folgen im zweiten Teil
kontextungebundene Einzelsatziibungen zum vorgefiihrten Grammatikpensum. Das
Grammatikpensum wird erst benannt und dann in muttersprachlich formulierten
Regeln angegeben. Falls jedoch Ausnahmen vorhanden sind, werden diese in
Kleindruck an die Regeln angeschlossen. Zu jedem Beispielsatz folgt eine
muttersprachliche Ubersetzung zur lllustrierung. Diesen folgen im dritten Teil
Prosatexte, die aus der Muttersprache in die Fremdsprache iibersetzen
(,,Hiniibersetzung*) sind. Als nédchstes folgt im vierten Abschnitt der freie Aufsatz.
Es werden jedoch in diesem Teil Stichworter zum Thema angegeben, die helfen, den
Ablauf zu strukturieren. Wichtige Waorter werden in zweisprachigen
Wortgleichungen gegeben. Diese Ubung beabsichtigt, das Schreiben zu schulen. Der
fiinfte Abschnitt beinhaltet Ausziige aus der deutschen Prosa fiir
Ubersetzungsiibungen und zur Entwicklung des Leseverstehens. Zum Schluss folgt
im sechsten Teil deutsche Lyrik zur Ubersetzung oder fiir Verstindnisiibungen,
welche nicht nur das Sprachbewusstsein in der Fremdsprache und das
Ausdrucksvermdgen in der Muttersprache, sondern zugleich die literarische Bildung
in der fremden Kultur schulen soll (vgl. Neuner & Hunfeld, 2002, S. 24).

Der Lehrstoff der GUM ist dem Schwierigkeitsgrad entsprechend abgefasst.
Im Folgenden wird der Progressionsablauf iibersichtlicher dargestellt:
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Abbildung 1: Progressionsablauf des Gesamtkurses nach der Grammatik-Ubersetzungs-
Methode (GUM)

,,arundstufe — s ,Erweiterungsstufe*

abgestufte Texte

) ) zur Hiniibersetzung
die ,ganze‘ Grammatik /ﬂ

abgestufte Lesetexte

Grammatik- | Satz- und mit Ubungen zu:

einfihrung | Ubersetzungs- |—> | -Leseverstindnis

nach Wort- | {ibungen -Ubersetzung

arten -Nacherzahlung
-Diktat

N

N | abgestufte Ubungen
zum Schreiben
(gelenktes —> freies Schreiben)

Quelle: Neuner & Hunfeld, 2002, S. 28

Zusammenfassend kann man resiimieren, dass das Ziel des
Fremdsprachenlernens in der GUM nicht die praktische Beherrschung der
Zielsprache war, sondern es um deren Regelsystem ging. Das sollte zur

Geistesbildung beitragen, weshalb man sich auf die Schriftlichkeit beschrankte.

2.1.3. Die Stellung der Schreibfertigkeit in der GUM

Die Didaktik der GUM basierte auf den ,toten Sprachen“ Latein und
Altgriechisch. In der Schriftsprache wurden gelenkte freie Aufsitze,
Nacherzihlungen mit Stichwértern zum Weiterschreiben sowie Ubersetzungen, die
dem  Schreiben  bzw. schriftlichen  Ausdruck mit dem Ziel der
Grammatikbeherrschung dienen sollten. Deshalb befasste sich dieser Ansatz nur mit
literarischen Texten. Texte flir die alltigliche Kommunikation wurden aus seinem
Konzept vollig verbannt, denn die Schreibaktivitdten wurden zur Beherrschung der

Grammatikregeln eingesetzt.

Das Hauptziel dieser Methode, also das Auswendiglernen von
grammatikalischen Regeln und die Bildung von kontextlosen, isolierten Sétzen

wurde nach einem ihrer Hauptvertreter, Gustav Tangers folgendermafBien als ,,die
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Bildung des Verstandes und des Gemiits oder Herzens* geschildert (Tanger, 1888,
zitiert bei Hiillen, 1979, S. 14). Generell kann man sagen, dass in der GUM
Schreibiibungen nur als Mittel zum Zweck der allgemeinen Geistesbildung dienten.

2.2. Direkte Methode (DM)

Im Jahre 1882 verdffentlichte der Marburger Universitdtsprofessor Wilhelm
Viétor, der Stellvertreter der direkten Methode unter dem lateinischen Pseudonym
»Quousque Tandem*® (, Wie lange denn noch?*) seine Streitschrift ,,Der
Sprachunterricht muss umkehren®, mit der er eine Reformbewegung in der
Fremdsprachendidaktik startete (vgl. Raith, 1967, S. 37). Darin stellte er die GUM
an den Pranger und verkiindete, dass die traditionelle Unterrichtsmethode weltfremd
sei. Er war der Meinung, dass die starren Regeln der Grammatik-Ubersetzungs-
Methode der sich standig wandelnden Sprache niemals gerecht werden kénnten, und
trat fir eine Neuorientierung der Fremdsprachendidaktik auf, wobei er die
Grammatik aus dem Unterricht ausklammerte und die gesprochene Sprache in den

Vordergrund stellte. Er trat fiir seine These folgendermalien ein:

,und wenn es auch gelinge, (dem Schiiler) die beste Grammatik und das
umfassendste Worterbuch in den Kopfzu schaffen, so hdtte er noch immer keine Sprache gelernt!
,,Die Sprache besteht aus Lauten und nicht aus Buchstaben”, sage ich mit dem beriihmten
Sprachforscher Sayci /.../ ,,Und ehe diese Tatsache griindlich zum Bewusstsein gekommen ist,
braucht man nicht zu erwarten, dass die Sprachen jemals richtig betrieben wiirden “ (Viétor
1882, zitiert nach Hiillen, 1979, S. 30).

Mit dieser Auffassung wurde der Ausspracheschulung eine besondere
Beachtung geschenkt, was als positiv zu sehen ist, aber das Schreiben verlor seine

dominierende Stellung und wurde in diesem Ansatz nach hinten verschoben.

Eingesetzt wurde die direkte Methode in den 80er Jahren des 19.
Jahrhunderts mit Viétor*s Kritik der GUM im Jahre 1882. In erster Linie wurde diese
Methode, die sich etwa im Jahre 1914 in Europa und den USA in fast 200 Schulen
ausbreitete, mit dem Namen Berlitz verbunden (mehr dazu sh. Berlitz, 1887).
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2.2.1. Grundlagen und Merkmale der direkten Methode

In dieser Methode ist das Gespréch in der Fremdsprache vorherrschend. Im
Unterricht, der nach den Prinzipien der direkten Methode gestaltet wird, wurde
darauf Wert gelegt, dass der Unterricht einsprachig verlauft, wobei nicht an die
literarisch geformte Schriftsprache angekniipft wird, sondern die Orientierung auf
der gesprochenen Sprache auf der linguistischen Ebene der Alltagssprache liegt. Die
Schiiler lernen durch Zuhoéren und Nachsprechen der als Sprachmodell dienenden
Lehrperson. Im péadagogischen Bereich fokussiert man sich auf die Formung der
Personlichkeit des Lerners, daher ist das entdeckende Lernen ein wichtiger Punkt
hierbei. Infolgedessen wird Grammatik nachtrdglich als Beispielgrammatik zur
Bestéitigung und zum Zusammenfassen des Lernprozesses zuletzt gegeben. Im
Grunde genommen gehort auch in der direkten Methode Grammatik zum Zentrum
des Unterrichts. Dennoch steht in diesem Ansatz essentiell die Vermittlung der
korrekten Ausspracheschulung im Vordergrund: Imitation, Erkenntnisse aus der
Phonetik zum Erlernen komplizierter Laute und wie man eine Fremdsprache ganz
anders, d.h. mit Betonung auf Praxisndhe, Imitation und Assoziation, ergo durch
entdeckendes Lernen vermitteln kann, sind die wesentlichsten Faktoren, die hier

relevant sind.

Zu erwihnen ist, dass die direkte Methode - auch Reformmethode genannt
- im Fremdsprachenunterricht als Vorlaufer zur ALM / AVM den ersten Schritt
machte und Mut gab, neue Wendungen zu gestalten und fiir neue Ansichten zu
verbessernden Umwandlungen in den Methoden anzuregen. Nicht abzusehen ist
natiirlich auch von gesellschaftlichen Bediirfnissen, die parallel bei der Umwandlung

eine besondere Rolle spielen.

Da die Alltagsthematik und Alltagssituationen fiir den miindlichen
Sprachgebrauch den Inhalt der Texte verkorperten, traten in diesem Konzept Lieder,
Reime, Geschichten, Marchen usw. auf. Die bei der GUM im Zentrum stehende

héhere Literatur wurde somit mit dieser Methode abgeschafft.
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Das Lernen einer Fremdsprache wurde als ein Prozess der Nachahmung
betrachtet, welches durch Horen und Nachsprechen des Gesprochenen der Lehrkraft
befolgt wurde. Memorieren der Beispielsidtze und Nachspielen der Dialoge, freie
Spiele und assoziative Erweiterung des Wortschatzes waren charakteristische
Merkmale fiir dieses Lernverfahren. Diese Methode setzte sich insbesondere bei der
Erwachsenenbildung durch, die jedoch von den Erwachsenen wegen der Art der
Vermittlung, wie zum Beispiel das Imitieren beim Wortschatzlernen albern und nicht
altersgemél gefunden wurde. Nach Weiuha (2000, S. 177) und Goomer (2004)

entsprach die Direkte Methode jiingeren Lerner besser als den Erwachsenen.

Positiv zu betonen ist jedoch, dass das Prinzip der Einsprachigkeit der
direkten Methode ein hohes Mal3 an Sprachpraxis bot (vgl. Goomer 2004).

2.2.2. Grammatik- und Ubungsdarstellung in der DM

In der direkten Methode wurde die Grammatik zwar nicht ganz ausgelassen,
spielte dennoch nicht mehr die zentrale Rolle, wie bei der GUM, die deduktiv
erfolgte. Die Grammatikregeln wurden gezielt gelehrt und auch die Ubungen fiir das
Grammatikpensum gezielt ausgewihlt. Mit der Entwicklung des Sprachgefiihls
durch Imitieren der Lehrkraft konnten die Lerner in der direkten Methode die
Grammatikregeln selbst erschlieBen. Im Gegensatz zu GUM wurde in der direkten

Methode eine induktive Grammatikprogression erzielt.

Bei dieser Methode zeichnete sich die Grammatik dadurch aus, dass sie
implizit vermittelt wurde: Vom Ganzen zum Einzelnen. Lernende sollten durch
entdeckendes Lernen, durch Assoziationsverfahren und durch Nachahmen ein
Sprachgefiihl wie in der Muttersprache entwickeln. Aus dem Grunde wurde die
Muttersprache als Storfaktor gesehen und aus der Unterrichtssprache

ausgeklammert.

2.2.3. Die Stellung der Schreibfertigkeit in der direkten Methode
Zur Textproduktion gab es in dieser Methode keine Ubungen, da im

Unterricht die Fertigkeiten Héren und Sprechen eine zentrale Rolle bildeten. Danach
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erst folgten das Lesen und Dramatisieren und zuletzt das Schreiben zur Bearbeitung
von Mustersdtzen in reproduktiven Schreibformen, sowie zum Notieren der
Aufgaben (mehr dazu siehe Neuner & Hunfeld, 2002). Die synthetisch eingesetzten

Sprachtexte waren meistens Dialoge zu einem Situationsbild.
Die einsprachigen Ubungsformen beruhten auf:
- Fragen und Antworten
- Nachsprechiibungen / Ausspracheschulung
- Liickentexten / Einsetziibungen
- Nachspielen von Dialogen
- Auswendiglernen von Reimen, Liedern usw.
- Diktat und Erzdhlung

2.3. Audiolinguale Methode (ALM) / Audiovisuelle Methode (AVM)
Die Audiolinguale Methode (ALM) baut auf der direkten Methode auf, die
mit dem Ausbruch des Zweiten Weltkriegs in den USA gegen Ende des 19.

Jahrhunderts auf folgenden pragmatischen Hintergriinden entwickelt wurde:

Entscheidend zu dieser Unterrichtsmethodik trug bei, dass die fremden,
insbesondere die exotischen Sprachen wie Japanisch, Chinesisch usw. von US-
Soldaten in kiirzester Zeit gelernt werden mussten. Diesbeziiglich wurden im Auftrag
des Militdrs zwischen 1941 und 1943 zahlreiche Sprachprogramme entwickelt, die
in erster Linie von Sprachwissenschaftlern iibernommen wurden. Folglich war die
Fremdsprache nicht mehr nur fiir die Elite-Bildung des Gymnasiums gedacht,
sondern auch allen unterschiedlich begabten Schiilern, in der Erwachsenenbildung
und in den Firmen wurde das Fremdsprachenlernen denen zuginglich, die davon
profitieren wollten. Diese Notwendigkeit des raschen und intensiven
Fremdsprachenerlernens in Massen wurde dadurch bedingt, dass internationale

Handelsbeziehungen, der Reiseverkehr sowie der wissenschaftliche und kulturelle
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Austausch einen hohen Stellenwert gewann. Somit verlor das Fremdsprachenlernen

seinen Status als Elite-Bildung.

Zeitlich parallel entwickelte sich in Frankreich die Audiovisuelle Methode
(AVM), die auf denselben Grundlagen der Audiolingualen Methode (ALM) beruhte,
jedoch tiberwiegend durch visuelle Mittel wie z.B. Dias, Diaprojektoren, Filme zur
Dialogsituation eingefiihrt wurde, wiahrend in der audiolingualen Methode die
Unterrichtsabfolge mit der sprachlichen Form begann und das wichtigste Hilfsmittel
das Sprachlabor war (Lado, 1973, S. 264f.).

Mit dem sich in den 1930er Jahren weiterentwickelten Interesse an einer
wissenschaftlichen Erforschung von Sprache etablierte sich die Linguistik als

eigenstandige Wissenschaft (vgl. Neuner & Hunfeld, 2002).

2.3.1. Grundlagen und Merkmale der ALM / AVM

Beide Ansitze, sowohl die ALM als auch die AVM standen unter dem
Einfluss von Strukturalismus und Behaviorismus. Bloomfield, der bedeutendste
Vertreter der synchronisch deskriptiven Linguistik in den USA, formulierte in seinen
Biichern Introduction to the Study of Language (1914) und Language (1933) zur
modernen Sprachwissenschaft, dass Linguistik sich nur mit den Strukturen der
Sprache, insbesondere der gesprochenen Sprache (parole) beschiftigen solle. Des
Weiteren solle Linguistik eine in sich erfahrungsorientierte (empirische),
beschreibende (deskriptive) Wissenschaft sein. Denn jede Sprache habe ihr eigenes
sprachliches System und das Regelsystem einer zugrundeliegenden Bezugssprache
(z. B. des Lateinischen) koénne nicht mehr verwendet werden. Untersucht wird in
diesen Methoden die gesprochene Sprache, nicht die geschriebene Sprache.
Bloomfield stellte gleichfalls eine behavioristische Sicht der Linguistik dar, vor
allem in seiner Herangehensweise an die Bedeutungsforschung. Die
lernpsychologische Theorie setzte fiir die ALM voraus, dass Fremdsprachenlernen
ein mechanischer Prozess der Gewohnheitsbildung sei. So beschreibt Skinner die
Sprache als eine Form des Verhaltens von Reiz und Reaktion (stimulus und

response). Das Ziel ist dabei das ,,Sprachkénnen. Hierbei haben die priméiren
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Fertigkeiten Horen und Sprechen den Vorrang vor den sekunddren Fertigkeiten
Lesen und Schreiben. Die ALM war darauf ausgerichtet, die Sprache selbst zu
unterrichten. Es ging nicht mehr darum, die Metasprache, ergo tiber die Sprache zu
unterrichten wie es bei der GUM der Fall war (vgl. Neuner & Hunfeld, 2002).

2.3.2. Grammatik- und Ubungsdarstellung in der ALM/AVM

Die fiir einen ganz bestimmten Zweck erstellten synthetischen Texte der
ALM / AVM waren nach ihren didaktischen Funktionen verfasst, die auf
alltagssituativen Themen beruhten, wie z. B. Zeitungsberichte, um Informationen zu
vermitteln, Bedienungsanleitungen dariiber, wie man etwas richtig macht, Fahrpléne,
um Informationen tiber Zugverbindungen bekannt zu geben, etc. Typische
Ubungsformen waren die Ergéinzung eines Liickentextes, die Satzbildung nach einem
vorgegebenen  Muster, Frage-Antwort-Ubungen, Umformungsiibungen und
Dialogiibungen (Dialogergianzung/Durchspielen) (vgl. Neuner & Hunfeld, 2002,
S.53). Beziiglich der ALM und der AVM lassen sich in den methodischen
Verfahrensweisen Parallelen erkennen, wonach beide die gesprochene Sprache
betonen und Satzmusteriibungen (pattern drills) zum Auswendiglernen zur
Verhaltensgewohnheit wird. Der Hauptunterschied der AVM zur ALM liegt darin,
dass gleichzeitig akustisches und visuelles Material Verwendung findet, wofiir die
behandelnden Dialoge sinnvolle Bezugsrahmen bieten.

Alle Texte haben eine sprachdidaktische Funktion, wobei die lineare
Grammatikprogression sich eigentlich wiederum nach der Grammatik richtet und
von einfachen Strukturen zu komplexeren Strukturen hin geordnet ist, d.h. der
ansteigende Schwierigkeitsgrad wird versteckt vermittelt. Die Grammatikdarstellung
folgt nicht in den Lektionen, sondern separat im Grammatik-Anhang. Man kann in
Bezug darauf annehmen, dass Grammatik nicht konkret behandelt werden muss und
vom Unterricht ganz ausgeklammert werden kann, obwohl sie die zentrale Rolle im

Unterricht bildet und sich alles um die Grammatikachse dreht.



25

Abbildung 2: Traditioneller ~ Aufbau eines Lehrwerks mit linearer

Grammatikprogression
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Quelle: Neuner & Hunfeld, 2002, S. 56

Obwohl mit der ALM/AVM vor allem im Bereich der
Miindlichkeitserfolgreiche Resultate erreicht wurden, fithrten sie in den 70°er Jahren
zu neuen Uberlegungen, die die Anforderungen mit einem kommunikativen Ansatz
ersetzen sollten. Denn die Kritiker beméngelten am gesamten Konzept der
ALM/AVM, dass mit synthetischen Texten ohne jegliche Authentizitdt darauf
abgezielt wurde, grammatikalische Themen zu lehren, auch wenn dies nicht offen
zur Schau gestellt wurde. Das infantile Imitieren mit einzigartigen Ubungen und die
Uberbetonung des visuellen Elements fiihrten zu Monotonie. Diese Methode war fiir

Erwachsene, die wahrend des Fremdsprachenlernens nach dem ,,Was®, ,,Wie* und
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»Wozu* fragten, nicht ausreichend. Dieses Defizit konnte letztendlich mit der
kommunikativen Methode ausgeglichen werden.

2.3.3. Die Stellung der Schreibfertigkeit in der ALM/AVM

Dainder ALV/AVM - wie in der direkten Methode - die Fertigkeiten Horen
und Sprechen den Vorrang vor Lesen und Schreiben hatten, wurde die
Textproduktion wiederum vernachléssigt und als eine reproduktive Schreibaktivitét
betrachtet. Die Ubungsformen zum Schreiben beruhten auf Liickentexten und
Einsetziibungen (vgl. Neuner G. & Hunfeld H., 2002, S. 61).

2.4.  Kommunikative Didaktik

Nach dem Zweiten Weltkrieg weitete sich der Fremdsprachenbedarf in den
militdrischen, kulturellen und wirtschaftlichen Bereich aus. Mit Zusammenschluss
der européischen Staaten konnte die ALM/AVM die Bediirfnisse nicht mehr erfiillen.
Ebenso waren die rasante Entwicklung der Kommunikationsmedien und die
wachsende Mobilitdt der Menschen in Beruf und Freizeit in der Bildungspolitik fiir
emanzipatorische Péddagogik und Didaktik wesentliche Faktoren fiir eine
Neuorientierung Anfang der 70er Jahre. Weder die Unterrichtsdidaktik des
schulischen Fremdsprachenlernens der damaligen homogenen Gruppe der
Gymnasien in den 50er Jahren zur Elite-Bildung, noch die Didaktik der Einfithrung
des Englischen als Fach fiir alle Schulen Mitte der 60er Jahre in der Bundesrepublik
Deutschland reichten fiir die Zielsetzungen gerade der auBerschulischen und
heterogenen Zielgruppen beider Unterrichtsverfahren - sowohl GUM als auch
ALM/AVM - nicht mehr aus, so dass neue Methoden erforscht werden mussten. Mit
Beginn der kommunikativen Wende, die auch heute noch mit ihrem
Paradigmenwechsel an Bedeutung gewinnt, fiihrte Eberhard Piepho 1974 als
Reaktion gegen den Behaviorismus das Werk ,, Kommunikative Kompetenz als
iibergeordnetes Lernziel im Englischunterricht™ ein. In den 70er Jahren bzw. 80er
Jahren bahnten sich zwei neue Modelle an und zwar das pragmatisch-funktionale

Konzept und danach der interkulturelle Ansatz, die eine Erweiterung desgleichen



27

bildeten. Im Folgenden wird auf diese zwei Konzepte separat niher eingegangen
(vgl. Neuner & Hunfeld, 2002).

2.4.1. Das pragmatisch-funktionale Konzept

Die ALM/AVM trug in ihrem didaktischen Konzept zwar zum
pragmatischen Handeln der Sprache bei, dennoch hing sie in didaktischer Hinsicht
mit ihrem imitierenden Auswendiglernen alltdglich situativer Sitze im
Deutschunterricht wiederum gezielt zum schriftlichen Lernen des Grammatikstoffes
an. Diese synthetischen Sitze wirkten mit der Zeit kiinstlich und motivationslos. Es
bediirfte einer Authentizitit, insbesondere fiir Erwachsene. Nach Wissen suchen
bedeutete fiir sie, zu wissen, was und wozu gelernt werden sollte. Dies erforderte

neue Uberlegungen zum didaktischen Lernverfahren.

So wurde in den 60er Jahren als ein Losungsansatz fiir die
Fremdsprachendidaktik eine neue linguistische Grundlage in der Pragmalinguistik
bzw. Sprechakttheorie geschaffen, die die Sprache als Aspekt des menschlichen
Handelns betrachtete. Darauf baute sich das pragmatisch—funktionale Konzept auf.

2.4.1.1. Grundlagen und Merkmale des pragmatisch—funktionalen
Konzeptes

Zu Beginn der 70er Jahre orientierte sich die Fremdsprachendidaktik und -
methodik an zwei Perspektiven der Sprache, ndmlich der pragmatischen und der

pddagogischen Perspektive.

Im Gegensatz zur GUM wurde vor allem auf die Alltagskommunikation
Wert gelegt. Die Entwicklungen im gesellschaftlich-politischen Bereich, die
steigende Mobilitdt, neue Kommunikationsmedien, die Ankniipfung neuer
Beziehungen in Wirtschaft und Handel waren die wesentlichen Grundfaktoren fiir
die Uberlegung, eine Fremdsprache in erster Linie nach individuellen Bediirfnissen
zu lehren. Dies wiederum fiihrte zu neuen Uberlegungen zum Unterrichtsprinzip. Das
pragmatisch-funktionale Konzept entfaltete sich mit der neuen Ansicht in der
Pragmalinguistik in den frithen 70er und 80er Jahren, eine Fremdsprache nicht mehr
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separat, sondern sinngemaf3 mit den Fertigkeiten des Horverstehens, Leseverstehens,
Sprechens und Schreibens zu lehren. Es wurde Wert daraufgelegt, das Lesen im
Kommunikationsrahmen zu vermitteln. Wer mit wem wann wo und warum
kommunizierte wurde interdependent im Fremdsprachenunterricht liickenlos
behandelt. Die lange Zeit vernachlissigte kognitive Ebene wurde ebenso in die
Kommunikative Didaktik mit einbezogen. Des Weiteren erweiterten sich
lerntheoretische Prinzipien um ein lerntheoretisches Konzept. Es wurden vollstindig
neue Lerneinheiten mit neu konzipierten Ubungen in neuen Reihenfolgen bevorzugt,
bei denen nicht mehr die linguistischen Lernziele, sondern die Fahigkeit sich in
bestimmten Kommunikationssituationen nach Sprechintension auszudriicken, im
Vordergrund standen. Somit trat das Bildungsprinzip der Unterrichtsgewohnheiten,
,das mechanische Lernen“ des Fremdsprachenunterrichts der ALM/AVM,
weitgehend zuriick. Dennoch ist es erwidhnenswert, dass in der Kommunikativen
Didaktik die in der ALM/AVM vorhandenen pragmatischen Zielsetzungen spiirbar
waren, denn sie verbannte die ALM/AVM nicht strikt aus ihrem Konzept, sondern
erweiterte sie mit weiteren verschiedenen Aspekten, indem sie u.a. die
Alltagssprache in den neuen Lehrstoff einbettete, die Authentizitdt der Sprachbilder
hervorhob und das Primat des Miindlichen mit einbezog (vgl. Neuner & Hunfeld,
2002, S. 83 ff; Tapan, 1993, S. 191 ff, 1995a: 149 ff.). Der Fremdsprachenunterricht
wurde sowohl im schulischen Bereich kommunikationsgerecht gestaltet als auch in
den Volkshochschulen Sprachkurse den Bediirfnissen angepasst, wie z.B. fiir das
Ziel, den Handelsverkehr mit anderssprachigen Landern sinngeméal3 zum Unterricht

einzusetzen, um mit der gezielten Fremdsprache handeln zu kénnen.

Die vorrangige Stellung der Kommunikationsebene in der Pragmalinguistik
trug dazu bei, die Sprache nicht mehr als ein System von sprachlichen Regeln
anzusehen, das vom Strukturalismus beeinflusst war. Mit dem neuen Verstiandnis der
Pragmalinguistik begann man die Sprache als eine Form des sozialen Handelns, als
Verstehens- und Mitteilungsféhigkeit zu betrachten. Searle (1971, S. 29), der
wichtigste Vertreter der linguistischen Sprechakttheorie ging davon aus, dass



29

Sprechen eine regelgeleitete Form des Verhaltens sei, dass sich je nach

Sprechintention zeige bzw. dndere.

Anstelle der ,toten Sprachen* Latein und Altgriechisch, die im Alltag
durchaus keinen Raum mehr hatten, wurden in der Kommunikativen Methode
,lebende Sprachen* zweckgemal fiir die Kommunikation im alltdglichen Gebrauch
gelehrt (vgl. Neuner & Hunfeld, 2002, S. 83 ff).

Mit diesem sprachfunktionalen Konzept wurde darauf abgezielt, den im
Unterricht ~ durchgefiihrten  Lernstoff rasch und zuverldssig auf die
Kommunikationssituationen des Alltags zu tibertragen. Es sollte dem Lerner
geholfen werden, kommunikative Kompetenz zu entwickeln, damit er die gelernte

Sprache im Alltag anwenden konne (vgl. Neuner & Hunfeld, 2002; Tapan, 1993).
Ubersichtliche Darstellung der drei Komponenten von Kriiger:

- ,.inhaltliche Kompetenz*
- ,.s0ziale Kompetenz*

- sprachliche (linguistische) Kompetenz*

Abbildung 3: Kommunikative Kompetenz nach Kriiger

Verstehensfahigkeit— Mitteilungsfahigkeit

~N S

Kommunikative Kompetenz

inhaltliche Komponente soziale Komponente sprachliche Komponente

Quelle: Kriiger, 1981, S. 29

2.4.2. Der interkulturelle Ansatz
In den Lehrwerken fiir das weltweit verbreitete pragmatisch-funktionale

Konzept zeigte sich, dass die ,kommunikative Kompetenz in Deutsch als
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Fremdsprache* nicht iiberall auf der Welt fiir alle dasselbe bedeutete, und aus diesem
Grund das Unterrichtsverfahren nicht einfach exportiert werden konnte. Mit dieser
Erkenntnis wurde das pragmatisch-funktionale Konzept in der zweiten Halfte der
80er Jahre zielgruppen- bzw. regionalspezifisch weiterentwickelt (Neuner &
Hunfeld, 2002, S. 106).

2.4.2.1. Grundlagen und Merkmale des interkulturellen Ansatzes

Der pragmatisch-funktionelle Ansatz der 70er Jahre war zwar eine
revolutiondre Verdnderung im Fremdsprachenunterricht, der die kognitive Ebene
wieder miteinbezog, dennoch erwiesen sich in diesem Ansatz Liicken. Mit der
Anwendung dieser Methode erkannte man, dass die Kommunikationsfahigkeit nicht
tiberall auf der Welt fiir alle Menschen die gleiche Bedeutung hatte, und dass mit den
vorgesehenen Unterrichtsformen nicht iiberall der erwiinschte Erfolg erzielt werden
konnte. Anlasslich von Land zu Land unterschiedlicher Erwartungen und
Bediirfnissen, aber auch unterschiedlicher Eigenschaften der einzelnen Lernenden
wurden neue Unterrichtsformen entwickelt, die den kulturell andersartig
ausgepréagten Regionen gerecht werden mussten. Nach Neuner & Hunfeld (2002, S.

16) wurde das kommunikativ-funktionale Konzept folgendermaf3en kritisiert:

- Der Vorrang des miindlichen vor dem schriftlichen Sprachgebrauch, sowie
Sprechintentionen ohne zu bedenken, ob ein unmittelbares Bediirfnis oder eine
Kommunikationsmoglichkeit mit einem Partner aus dem Zielland besteht

- die allzu einseitige Orientierung an Alltagsthemen und Alltagssituationen der
Zielldnder

- Vernachlissigung der literarischen Texte, Beschrdnkung des Lesens nur auf
Alltagstexte

- Ausklammerung der Muttersprache bei der Festlegung des Lernprogramms und
Lernprogression

- Nichtberiicksichtigung der kulturspezifischen Lerntraditionen und
Wertorientierungen z.B. Tabu-Themen, dufiere Bedingungen (Schulsystem etc.) des jeweiligen
Landes (Neuner & Hunfeld, 2002, S. 106).*

Genauso wirkten sich die vorgesehenen Unterrichtsformen auf die

Motivation der Deutschsprachlernenden nachteilig aus. Uberlegungen zu neuen
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Aspekten waren somit zwangslaufig: Ausgehend von der Kritik am pragmatisch-
funktionalen Konzept entwickelte sich ab Mitte der 80er Jahre die Kommunikative
Didaktik weiter zum interkulturellen Ansatz, der seine Stellung heute noch im DaF-

Unterricht bewahrt.

Die Erweiterung der Kommunikativen Didaktik zum Interkulturellen
Ansatz, priagte sich im Deutschunterricht sowohl im kognitiven als auch im
padagogischen Bereich aus. Zur Optimierung gestalteten sich zugleich die
Sozialformen des Unterrichtes vom lehrer- und lehrbuchzentrierten Frontalunterricht

zum lernerzentrierten Unterrichtsgeschehen um.

Die eigenkulturellen Traditionen und die kulturrdumliche Distanz wurden
in den Unterricht integriert. Erreicht wurde damit, dass der Lerner sich und die
fremde Kultur aus der Sicht einer dritten Person betrachtet. Auf diese Weise wurde
das Verstehen der fremden Kultur angestrebt, um Toleranz und Empathie
aufzubauen. Einerseits bestand die Moglichkeit, Gemeinsamkeiten und Unterschiede
der fremden Kultur kennenzulernen und andererseits mit dem Vergleich der eigenen
Kultur eine bessere Wahrnehmung zur Horizonterweiterung des Lerners zu
erreichen. Die unterrichtlichen Themenbereiche und Themenaspekte wurden den
jeweiligen Lerngruppen angepasst, die somit in diesem Zusammenhang ihre

individuellen Lebenserfahrungen zum Zielsprachenland erneut aufbauen konnten.

Da nur in den seltensten Féllen eine unmittelbare aktive Anwendung der
Fremdsprache in der Alltagskommunikation moglich war, wurde die fremde Welt
iiber Medien vermittelt. Dementsprechend wurde eine  spezifische
Verstehensdidaktik zu Seh-, Hor- und Lesetexten entwickelt. Der Verstehensprozess
wurde zum Grundbaustein im Fremdsprachenunterricht. Die didaktische Folge
lautete “vom Verstehen in der fremden Sprache zur AuBerung®. Es hief nicht mehr
bloBes Imitieren vorgegebener Sprachmuster und nicht nur gegenseitiges Reden,
sondern das Sprechen oder die Sprechfahigkeit sollte sich auch auf das Diskutieren,
das ,,Sprechen zur Sache®, beziehen. Diesbeziiglich musste eine spezifische

Lesedidaktik zur Lesefdhigkeit entwickelt werden, da Lesetexte im
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Fremdsprachenunterricht nach wie vor unentbehrlich sind. Der interkulturelle Ansatz
beschrankte sich nicht mehr nur auf Sachtexte, die Alltagsthemen enthielten, sondern
es kamen auch fiktionale Texte hinzu, die insbesondere das Verstehen der

literarischen Texte aus der fremdkulturellen Perspektive ermdglichen sollten.

Zum péadagogischen Erfolg des Unterrichts gehorte, nachzufragen, was sich
in der Vorstellung des Lerners abspielte, z.B. ,,Wie ist das (der im Text geschilderte
Sachverhalt) bei Thnen?*, um Vorurteile, die aufgrund der Einfliisse aus der eigenen
Kultur in die Lernumgebung gebracht werden konnten, abzubauen und Distanz zur
eigenen Erfahrung zu schaffen, um Toleranz und Empathie zur fremden Kultur

aufzubauen.

Das bedeutete fiir den Fremdsprachenunterricht, der die Grundlage des
Verstehensprozesses bildete, inhaltlich sorgfiltig bedachte addquate Themen fiir die
Verstehens-, bzw. medienorientierten Fremdsprachendidaktik auszuwihlen. In
diesem Ansatz wurde angenommen, dass die Lernenden bereits Vorkenntnisse, aber
auch Vorurteile iiber die fremde Kultur besitzen. Infolgedessen sollten die Themen
so ausgewdahlt werden, dass der Lerner Ankniipfungspunkte zu seiner eigenen Welt
finden und seine Vorurteile abbauen konnte (vgl. Neuner & Hunfeld, 2002).

2.4.3. Grammatik- und Ubungsdarstellung in der Kommunikativen
Didaktik

In den vor der Kommunikativen Didaktik entwickelten Konzepten,
insbesondere in der GUM (mit offener Grammatikvermittlung) und in der ALM und
AVM (mit versteckter Grammatikvermittlung), spielte Grammatik die fiihrende
Rolle im Fremdsprachenunterricht. In diesen Ansdtzen war das eigentliche Ziel die
Lehre der Grammatik, wobei in der ALM und AVM versucht wurde, ihre
dominierende Rolle abzuschwichen. Dennoch ging es aber um die Grammatiklehre,
die eingepackt, versteckt und induktiv im Rahmen der Dialogsitze vermittelt wurde,
wihrend in der GUM andersherum, d.h. deduktiv die Grammatiklehre im

Fremdsprachenunterricht vorherrschte.
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Im pragmatisch-funktionalen Konzept verlor die Grammatik ihre fithrende
Rolle im Fremdsprachenunterricht. Die Kommunikationsebene wurde das
eigentliche Ziel und die Grammatik war nicht mehr das Ziel, sondern diente nur als
Mittel zum Zweck. Bei der Festlegung der Lehrprogression spielten neben der
Grammatik nun verschiedene Faktoren eine gleichrangige Rolle. Der Schwerpunkt
bei der Auswahl des Lehrstoffs lag auf situativ eingebetteten Sprechintentionen, von
denen die Grammatik abgeleitet wurde sowie Rollen und Situationen, Themen und
Inhalten, die den Wortschatz bestimmten. Die Kommunikative Didaktik kniipfte ihr
didaktisches Konzept zwar an die ALM und AVM an, in denen das Miindliche vor
dem Schriftlichen vorrangig war (Neuner & Hunfeld, 2002, S. 97), dennoch handelte
es sich in der Kommunikativen Didaktik um eine ganz andere Methode, in der z. B.
die Ubungsformen aus der Alltagsrealitit entnommen und formuliert wurden und die
Grammatikregeln nicht wie in der ALM/AVM nach ihrem Schwierigkeitsgrad
anhand einer linearen Progression vom Einfachen zum Schwierigen, sondern nach
der Reihenfolge vermittelt wird, wie sie in der Alltagskommunikation angewendet
wird. Die Vermittlung der grammatischen Themen erfolgte nunmehr nach einer
zyklischen Progression. Dieses Konzept unterscheidet sich auch dadurch von ihren

Vorlaufern, dass es hierbei um selbstendeckendes Lernen ging.

Mit Ubungen wird darauf abgezielt, einerseits das Leseverstehen der Lerner
zu erweitern und andererseits die Lerner auf die schriftliche bzw. miindliche

AuBerung im Alltag vorzubereiten.

Zudem werden im kommunikativen Konzept folgende Ubungsstufen vom

Verstehen zur AuBerung nach ihrer Funktion im Lernprozess in Betracht gezogen:
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Abbildung 4: Ubungsstufen vom Verstehen zur AuBerung in der KM

A. Ubungen mit deren Hilfe Verstehensleistungen entwickelt werden

B. Ubungen zur Grundlegung der Mitteilungsfihigkeit mit reproduktivem

l Charakter, die sich auf die Sicherung sprachlicher Formen konzentrieren

C. Ubungen zur Entwicklung von Mitteilungsfihigkeit, in denen vorgegebenen
Rollen/Situationen/Verstandigungsanldsse sprachlich vom Lernenden frei

ausgestaltet werden (reproduktiv-produktive Ubungen)
D.  Ubungen zur Entfaltung von freien AuBerungen.

Text als Ausgangspunkt ~ A- B- C-Ubungen  D: Kommunikative
Aufgabenstellung

e [ Jes[ Jos[ o [ ]U

Quelle: Neuner & Hunfeld 2002, S. 104

Wie man aus Abbildung 4 entnehmen kann, waren die Ubungen in vier
Schritten (A, B, C und D) eingruppiert. In der Ubung A wurde die Verstehensleistung
zur jeweiligen Aufgabe mit rezeptiven Ubungen vorbereitet. Die Ubung B diente zur
Sicherung der strukturellen reproduktiven Aufgaben. Die Stufe C baute darauf
produktive Ubungen zur Entwicklung der Kommunikationsfihigkeit auf. Der letzte
Schritt D gestaltet sich mit kreativer Umsetzung und der freien AuBerungsfihigkeit
des gelernten Stoffs.

2.4.4. Die Stellung der Schreibfertigkeit in der kommunikativen
Methode und dem interkulturellen Ansatz

Das kreative und das kognitive Schreiben hatten in den 70er Jahren mit dem
pragmatisch-funktionalen Konzept und dem erweiterten interkulturellen Ansatz, der
sich Mitte der 80er Jahre fortsetzte, eine Vorrangstellung eingenommen, die im
produktiven Sprachgebrauch sowohl fiir die miindliche als auch die schriftliche
Produktion gedacht war, und die ihren Stellenwert bis zum aktuellen Zeitpunkt

weiterhin bewahrt.
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Im Gegensatz zu den vorhergehenden Ansdtzen umfassten die
Kommunikative Methode und der interkulturelle Ansatz hinsichtlich der
Kommunikationsfahigkeit im Fremdsprachenunterricht alle vier Fertigkeiten mit

Gleichrangigkeit: Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben.

Der Unterschied zwischen den Textsorten der beiden Konzepte liegt darin,
dass sich beim interkulturellen Ansatz die Texte nicht nur auf Sachtexte des
Alltagslebens beziehen, sondern vor allem auf fiktionale Texte, weil dem Verstehen
literarischer Texte aus der fremdkulturellen Perspektive eine besondere Beachtung
geschenkt wurde. (Vgl. Neuner G. & Hunfeld H. 2002, S.124).

2.5. Die Stellung des Schreibens im Gemeinsamen Europiischen
Referenzrahmen

Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen bildet die
Basis fiir die Entwicklung von zielsprachlichen Lehrplanen, curricularen Richtlinien,
Priifungen, Lehrwerken usw. in ganz Europa und schildert fiir die kommunikativen
Zwecke einer Sprache in schriftlicher Form die Sprachkompetenzen in sechs
Sprachstufen bzw. Sprachniveaus: Al, A2, B1, B2, C1, C2. In diesen Kriterien
werden die Aufgaben und was von den Lernenden erwartet wird, um mit einer
Sprache kommunikativ handeln zu kénnen, ausfiihrlich beschrieben. Sie sollen dabei
erkennen, welche Kenntnisse und Fertigkeiten sie dafiir zu entwickeln haben (vgl.
Europarat, 2001, S.14). Diese Kriterien dienen nicht nur den Lehrkriften, sondern
auch individuellen Selbstbewertungen zur Uberpriifung der Lernschritte sowohl in
den rezeptiven (Lesen/Horen) als auch in den produktiven (Sprechen/Schreiben)

Fertigkeiten, damit sich die Lernenden selbst beobachten konnen.

Der Gemeinsame Européische Referenzrahmen fiir Sprachen umfasst die
Beschreibung der kommunikativen Sprachaktivitidten und die Referenzniveaus der
bereits weltweit anerkannten Sprachkompetenzen zwischen A1-C2 in drei groflen
Referenzniveaus, die in die Verzweigungen A, B und C unterteilt sind (vgl. Europarat
2001, S.34). Denn das Anliegen des Europarats besteht darin, dass moglichst mehrere

Sprachen in unterschiedlichen Teilqualifikationen gelernt werden.



36

Tabelle 1: Die Sprachniveaus im Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen

Al | Breakthrough
elementare Sprachverwendung

A2 | Waystage

B1 | Threshold
selbstandige Sprachverwendung

B2 | Vantage

Cl1l | Effective Operational Profiency
kompetente Sprachverwendung

C2 | Mastery

Quelle: Europarat, Die Gemeinsamen Referenzniveaus, 2001, S. 34

Der Referenzrahmen stiitzt sich auf Teilkompetenzen in einer Sprache. Ein
Erwachsener kann somit seinen eigenen Lernfortschritt selber messen und sich mit

Benutzung der Skala in den anderen Bereichen weiterentwickeln.

Beim Lernen einer fremden Sprache hat die Schreibfertigkeit den gleichen
Wert wie die weiteren Fertigkeiten Horen, Sprechen und Lesen, die nach Niveaus
ausgefiihrt sind. Fiir das Schreiben sind die Niveaus wie folgt dargestellt:
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Tabelle 2: Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen: Raster zur

Selbstbeurteilung im Schreiben

Schreiben

Al

Ich kann eine kurze einfache Postkarte schreiben, z. B. FeriengriiBe. Ich kann auf Formularen,
z. B. in Hotels, Namen, Adresse, Nationalitit usw. eintragen.

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.

Bl

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

B2

Ich kann {iber eine Vielzahl von Themen, die mich interessieren, klare und detaillierte Texte
schreiben. Ich kann in einem Aufsatz oder Bericht Informationen wiedergeben oder
Argumente und Gegenargumente fiir oder gegen einen bestimmten Standpunkt darlegen. Ich
kann Briefe schreiben und darin die persénliche Bedeutung von Ereignissen und Erfahrungen
deutlich machen.

C1

Ich kann mich schriftlich klar und gut strukturiert ausdriicken und meine Ansicht ausfiihrlich
darstellen. Ich kann in Briefen, Aufsdtzen oder Berichten iiber komplexe Sachverhalte
schreiben und die fiir mich wesentlichen Aspekte hervorheben. Ich kann in meinen
schriftlichen Texten den Stil wéhlen, der filir die jeweiligen Leser angemessen ist.

C2

Ich kann klar, fliissig und stilistisch dem jeweiligen Zweck angemessen schreiben. Ich kann
anspruchsvolle Briefe und komplexe Berichte oder Artikel verfassen, die einen Sachverhalt
gut strukturiert darstellen und so dem Leser helfen, wichtige Punkte zu erkennen und sich
diese zu merken. Ich kann Fachtexte und literarische Werke schriftlich zusammenfassen und
besprechen.

Quelle: Europarat, 2001, S, 36
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TEIL 111

DIE STUDIE

3.1. Forschungsmethode
Die Forschungsmethode dieser Studie beruht auf einer deskriptiv-

qualitative und quantitativ-analytischer Methode mit Einsicht in die Literatur.

In dieser Studie wurden in den Jahrgangsstufen 1-4 der Abteilung fiir die
Deutschlehrerausbildung an der Trakya Universitit die grammatikalischen
Schwierigkeiten beziiglich der Schreibfertigkeit untersucht. Dazu wurden den
Teilnehmern und Teilnehmerinnen dieser Studie aller Jahrgangsstufen zur
Textproduktion mit Hilfsverben zwei Schreibaufgaben vorgegeben. Ferner wurden
die Texte der Probanden hinsichtlich der Grammatik nach den Fehlerkriterien von
Kleppin kategorisiert. Zuerst wurden die Texte in den Jahrgangsstufen unter sich
verglichen, um festzustellen, ob die Fehlertypen nach Textsorte Unterschiede
aufweisen und zum Schluss kontrastiv zwischen den Jahrgangsstufen verglichen, um
feststellen zu konnen, ob die Fehlertypen sich in den Oberstufen reduzieren. Die
Ergebnisse der Schreibaufgaben (Bericht und Vorstellungsschreiben) wurden einzeln

in den Jahrgangsstufen tabellarisch und grafisch dargestellt.

Diese Studie, in der die grammatikalischen Schwierigkeiten beim Schreiben
bzw. der Textproduktion von Seiten tiirkischer Deutschstudierenden dargelegt
wurden, richtet sich an Forscher und Lehrende in den Bereichen Deutsch als
Fremdsprache, Spracherwerb und Mehrsprachigkeit.

3.2.  Grund- und Teilgesamtheit

Die Studierendenanzahl mit den ersten, zweiten, dritten und vierten
Jahrgdngen im akademischen Studienjahr 2013-2014 an der Abteilung fiir die
Deutschlehrerausbildung an der Paddagogischen Fakultdt der Trakya-Universitét
bildete mit insgesamt 185 Studierenden die Grundgesamtheit. VVon diesen vier

Jahrgdngen haben insgesamt 92 Studierende an der vorliegenden wissenschaftlichen
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Untersuchung teilgenommen und nach der Anweisung in den Aufgaben zwei auf
Deutsch erfasste Texte erstellt. Aus pragmatischen Erwédgungen wurden von allen
vier Jahrgangsstufen je Studienjahr zehn Texte stichprobenartig ausgewahlt, sodass
insgesamt vierzig Texte der Studierenden ausgewertet wurden, denn es wire
schwierig gewesen, die gesamten Aufgabenblitter einzusortieren, da es sich in
beiden Schreibaufgaben um ein freies Textschreiben handelte und die Studierenden
in unterschiedlichen Langen schrieben, mal eine Aufgabe oder beide Aufgaben ganz
auslieBen, mal eine Aufgabe mit einem Satz beendeten und mal an einer anderen

Schreibaufgabe langer weiterschrieben.

Aus diesem Grund wurden als eine reprisentative Teilgesamtheit fiir 92
Studierende, die an dieser Studie teilnahmen, aus ungeféahr gleichlangen Texten

insgesamt 40 Texte nach dem Zufallsprinzip ausgewihlt.

3.3.  Studentenprofil

Das  Studentenprofil bestand  aus  Studierenden in  der
Deutschlehrerausbildung an der Padagogischen Fakultdt der Trakya-Universitét.
Diese Studie wurde im zweiten Semester des Studienjahrs 2013-2014 in den ersten,
zweiten, dritten und vierten Lehrgédngen durchgefiihrt. Die Probanden haben zuvor
die einjahrige Vorbereitungsklasse der germanistikbezogenen Abteilungen
(Deutschlehrerausbildung und Ubersetzen und Dolmetschen) an der Trakya
Universitat besucht, in der den Studierenden alle vier Fertigkeiten (Horverstehen,
Lesen, Schreiben, Sprechen) und Grammatik sowie Sprachforderung in den
jeweiligen Fiachern ermittelt wurde. Die Studierenden hatten in der Hochschule fiir
Fremdsprachen am Ende des Semesters die Qualifizierungspriifung in Deutsch auf
der Niveaustufe B2 bestanden. Diesbeziiglich konnte angenommen werden, dass sie
in der Lage waren, die schriftliche Produktionsaufgaben der vorliegenden Studie zu
erledigen.

Die Sprachfertigkeiten der Studierenden wurden in den Féachern
Horverstehen, Lesen, Schreiben, Sprechen, Sprachforderung und Grammatik mit

dem Lehrwerk Daf Kompakt bis auf das Sprachniveau B2 gemal} den Niveaus des
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Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens entwickelt, das Studierende erreichen

miissen, um an den germanistikbezogenen Abteilungen immatrikuliert zu werden.

Den Studierenden wurden wihrend ihres vierjahrigen Studiums weiterhin
Fécher wie Grammatik, Schreibfertigkeiten, Schreibfertigkeiten fiir Fortgeschrittene
etc. erteilt. Fiir das Fortschreiten des Lernens der deutschen Sprache wurden im
Unterricht verschiedene Biicher und Ubungsmaterialien eingesetzt. In den Fichern
Grammatik 1, Grammatik 1l und Grammatik Il wurde das Lehrwerk fiir
Grammatikiibungen: Lenr- und Ubungsbuch der deutschen Grammatik von Dreyer
Schmitt benutzt. In den Féchern Schreibfertigkeit und Schreibfertigkeiten fiir
Fortgeschrittene wurden eher Materialien aus Internetquellen und Zeitschriften
bevorzugt oder das nach dem interkulturellen Ansatz verfasste Lehrwerk
Deutschperfekt benutzt, das aktuelle Themen beinhaltet. Die Abstufung erfolgte
gemal den europédischen Referenzniveaus, z. B. Deutsche Post fiir das Schreiben von
etlichen Arten von Briefen wie z. B. Bewerbungsbriefe und wie man sich bewirbt
usw. Im Fach Schreibfertigkeiten wurden auch literarische Texte von Leonhard
Thoma als Leseverstehen- und Schreibiibung eingesetzt. Fiir Schreibtechniken wurde

das Lehrwerk von Ayten Geng (1997) verwendet.

Die jeweiligen Probanden bzw. Studierende wurden zur Auswertung ihrer
Texte mit S1, S2, S3...... bis S40 codiert. Das Wort Studierende wurde in dieser
Arbeit als genereller Ausdruck fiir Studenten und Studentinnen verwendet.

3.4. Datenerfassung

Die Erfassung der Daten erfolgte im zweiten Semester des Studienjahrs
2013-2014 an der Abteilung fiir die Deutschlehrerausbildung an der Trakya
Universitdt in den Jahrgangsstufen 1-4. Am 31.03.2014 wurde die Studie mit den
Jahrgangsstufen 4, am 01.04.2014 mit den Jahrgangsstufen 3 und am 02.04.2014 mit
den ersten und zweiten Jahrgangsstufen durchgefiihrt. Die produzierten Texte waren
in unterschiedlichen Worteranzahlen gefasst, weshalb zufillig je Jahrgangsstufe 10

Probandentexte, d.h. 40 Probandentexte ausgewahlt und ausgewertet wurden.
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Fir die Datensammlung sollten die Probanden zwei Schreibaufgaben
(Bericht und Vorstellungsschreiben) schreiben bzw. produzieren. In der ersten
Aufgabe wurde von den Probanden verlangt, mit den dazu angegeben Hilfswortern
zum Thema Hausbrand einen Bericht in der Zeitform des Prateritums zu verfassen.
Der Text sollte ca. 100 Worter beinhalten (Siehe dazu Anhang 1). In der zweiten
Aufgabe wurden die Studierenden mit einer freien Aufgabe konfrontiert, indem sie
ein freies VVorstellungsschreiben erstellen sollten. In der Aufgabenanweisung wurden
Hilfsworter  wie  bzw.  Schulhospitation,  Erasmus,  Schiileraustausch,
Auslandserfahrung, Berufserfahrung, etc. angegeben. Der Text sollte mit ca. 200-250

Wortern verfasst werden (siehe dazu Anhang 2).

Fiir die schriftliche Produktion zu diesen Aufgaben wurde den Probanden
eine Stunde Zeit gegeben. Sie durften wihrend der Durchfithrung kein Worterbuch
benutzen und keine Fragen an die Lehrkraft stellen.

Zunichst wurden die gesamten Worter der Texte jeder Jahrgangsstufe ohne
Beriicksichtigung der  Wortarten sowie  Struktur- oder Inhaltsworter
zusammengezdhlt. Danach wurden sie auf der Satzebene nach Fehlerarten
kategorisiert. Zur Bestimmung der Fehlerarten wurde das Fehlerraster von Kleppin
(2002, S. 144) verwendet (siehe dazu Anhang 5).

Die Analyse der Fehler beruhte in dieser Studie auf der strukturellen,
grammatikalischen Satzebene und im kontextuellen Zusammenhang, da ohne die
Betrachtung der semantischen Satzebene ein Satz in Hinsicht auf Grammatik und
Struktur separat gesehen fehlerfrei erscheinen konnte, wie aus dem Textbeispiel
eines Studierenden erkannt werden kann: In der Ludwigstrafie Nr. 3 schlug ein Blitz.
Sie verursachte einen Hausbrand. Das Personalpronomen bzw. das Bezugswort sie
bezieht sich in diesem Beispiel mit falscher Anwendung auf das Lexik Blitz. Deshalb
wurden solche inhaltlich falsch benutzten Worter je nach ihrer Bedeutung oder
Stellung auf der kontextuellen Satzebene nicht auller Acht gelassen.
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Im Rahmen der Studie wurden die Lektoren der Vorbereitungsklasse und
die Lehrkrifte der Pddagogischen Fakultit zu den jeweiligen Féchern, die sie erteilen,
interviewt und der Frage nachgegangen, welche DaF-Lehrwerke und
Hilfsmaterialien in den einzelnen vom Hochschulrat festgelegten Fachern (siehe

dazu Anhang 6) im Unterricht eingesetzt wurden.

3.5. Datenauswertung

In der Auswertungsphase wurden die gesammelten Daten, die durch die
Analyse der von den Studierenden geschriebenen Texte erhoben wurden, tabellarisch
aufgelistet und in Grafiken visuell verdeutlicht und nach Kriterien von Kleppin
(2002, S. 144) kategorisiert (siehe Anhang 5).

Auf der morphologisch-syntaktischen Ebene wurden deklinierbare
Wortarten als Genusfehler, Artikelfehler und Kasusfehler kategorisiert. Beim Verb
wurden zwei morphologische Fehlerkategorien angesetzt: Tempusfehler und
morphologische Fehler. Modussétze und Passivsidtze kamen in den produzierten
Sédtzen nicht vor. Des Weiteren wurden Wortwahl, Prépositionsfehler und

Rechtschreibfehler kategorisiert (siehe dazu Tabelle 3).

Zuerst wurden die Jahrgangsstufen 1-4 der Reihe nach von der Unterstufe
bis zur Oberstufe einzeln bzw. separat mit den ausgewerteten Schreibaufgaben
Bericht und Vorstellungsschreiben tabellarisch aufgelistet. Die Fehlertypen folgen
links untereinander. Von links nach rechts wurden die Codes der Studierenden
angegeben. Unten rechts wurde die gesamte Fehleranzahl der gesamten
Worteranzahl - die oben rechts zu sehen ist - angegeben und im Folgenden grafisch

in prozentualen Angaben nochmal visuell dargestellt.

Ferner wurden die Jahrgangsstufen 1-4 nebeneinander tabellarisch und
grafisch fiir beide Schreibaufgaben einzeln (Bericht und Vorstellungsschreiben)
aufgelistet, um die genaueren Fehlerangaben feststellen zu konnen. Die Fehleranzahl
bei 100 Wortern wurde ebenfalls ausgerechnet und aufgezeigt. Dieser Schritt war

deshalb wichtig, weil die Worteranzahl in allen produzierten Texten der
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Studierenden Unterschiede aufwiesen und diese das Ergebnis tduschen konnten. Um
das richtige Ergebnis zu erlangen, wurde die Worteranzahl in allen Jahrgangsstufen
homogen handgehabt. AnschlieBend wurden die prozentualen Angaben zu den
Fehlertypen kontrastiv, wie sie in den Jahrgangsstufen 1-4 vorkommen, aufgelistet
und ermittelt, ob sich die Fehlertypen in den Oberstufen reduzieren oder welche
Fehlertypen mehr oder weniger vorkommen und in welchen Stufen die Fehlertypen
mehr oder wenige Fehler aufweisen. Abschliefend wurde tiber die Fehlerursachen

diskutiert.

Anhand der Tabellen wurden Beispielsiatze von den Probanden angegeben
und diskutiert, aus welchem Grund Fehler beim Schreiben bzw. der Textproduktion
bei tiirkischen Deutschstudierenden entstehen.

3.5.1. Fehlerraster zur Kategorisierung der entstandenen Fehler mit
Beispielsitzen der Studierenden

Die Kategorisierung und die Codierung der Fehler basiert auf der Grundlage
des von Kleppin (2002, S. 144) erstellten Fehlerrasters. Einige Fehlerkategorien
traten nicht auf. In den beiden Aufgabenstellungen zur Textproduktion traten die
Anwendung von Konjunktion (Konj), Modus (M), Modalverb (Mv) und Satzbau (Sb)

nicht auf.

Im ersten Teil der Studie wurden die Studierenden dazu aufgefordert, zuerst
mit den angegebenen Wortern gestern, Sturm, Blitzeinschlag, verursachen,
Hausbrand, Ludwigstrafse Nr.3, 22.10 Uhr, schlagen, Blitz, Haus, Feuer, fangen,
23.00 Uhr, bemerken, vorbeifahren, Motorradfahrer, fahren, Telefonzelle, anrufen,
Feuerwehr, erreichen, um [1.00 Uhr, Brand, Ioschen, retten, die Familie,
Sachschaden, betragen, 15.000 Euro, Hausratsversicherung und ibernehmen im
Préteritum einen Bericht zu erstellen. Danach sollten sie ein Vorstellungsschreiben
erstellen und auf Themen, wie zum Beispiel Erfahrungen und Kenntnisse,
Schulhospitation, Erasmus, Schiileraustausch, Auslandserfahrung Berufserfahrung
eingehen und sich fiir eine Arbeitsstelle als Deutschlehrer oder Deutschlehrerin

bewerben. Es wurde auch die Anweisung gegeben, dass der Bericht im Préteritum
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verfasst werden sollte, fiir das Vorstellungsschreiben hingegen wurde kein Tempus
angedeutet. Danach erfolgte eine Korrekturlesung, wodurch die entstandenen Fehler
in den erstellten Texten mit Codierungen wie z.B. (A) fiir Ausdrucksfehler, (Art) fiir
Artikelfehler, (Bez) fiir Bezugsfehler, (Gen) fiir Genusfehler, (K) fiir Kasusfehler,
(Mf) fiir morphologischer Fehler, (Prdp) fiir Prapositionsfehler, (Pron) fiir
Pronomenfehler, (R) fiir Rechtschreibung, (St) fiir falsche Satzstellung, (T) fiir
falscher Tempusgebrauch, und (W) fiir falsche Wortwahl versehen wurden.

Die Hilfsverben haben/sein sind fiir die Deutschstudierende mit Tiirkisch
als Muttersprache ein Problemfeld, die leicht verwechselt werden kénnen. Da im
Tiirkischen keine Hilfsverben fiir die Bildung der Vergangenheitsformen nétig sind
und die Hilfsverben keine Entsprechungen im Tiirkischen haben, haben die
Hilfsverben haben/sein bei Schwenk (2009, S. 17) eine eigene Kategorie. In dieser
Studie wurden jedoch die Hilfsverben haben/sein unter die Wortwahlkategorie
eingeordnet, da nach dem Fehlerraster von Kleppin (2002, S.144) sowohl Nomen als

auch Verben zusammen in der Wortwahlkategorie einen Platz haben.
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Die Kategorien wurden wie folgt definiert:

Tabelle 3: Fehlerraster von Kleppin (2002) mit Beispielsédtzen aus dieser Studie

Fehlertypen

Beispielsatz

A (Ausdrucksfehler)

In dieser Kategorie wurden im Gegensatz zur falschen Wortwahl
umfassendere Strukturen, wie unidiomatische Wendungen und semantisch
falsche Fehler, die zum Missverstandnis fiihren k6nnen im Ganzen als
Fehler bezeichnet, z. B.: *Die Familie war gut. (anstatt: Der Familie ging
es gut. / Der Familie passierte nichts.) (S18)

Art (Artikelfehler)

Ein Artikelfehler liegt vor, wenn z.B. der Nullartikel oder statt des
unbestimmten Artikels der bestimmte Artikel gebraucht wird. Im Beispiel
wurde der obligatorische Artikel weggelassen: *Und rufte __ Feuerwehr
an, (anstatt: Und rief die Feuerwehr an.) (S33)

Bez (Bezugsfehler)

Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug liegt z.B. vor, wenn das
Verb nicht korrekt oder nicht entsprechend flektiert wird: *Ich bin am 30.
September nach Braunschweig fliegen (anstatt: Ich bin am 30. September
nach Braunschweig geflogen.) (S26)

Gen (Genus)

Verwendung des falschen Genus befasst sich im Nominativ des richtigen
Gebrauchs des Artikels im Maskulin, Feminin und Neutrum: *Die Seminar
ist wichtig fiir ihre Zukunft (anstatt: Das Seminar ist wichtig fiir unsere
Zukuntft.) (S25)

K (Kasusfehler):

Diese Kategorie umfasst alle deklinierbaren Wortarten im Nominativ,
Genitiv, Dativ und Akkusativ und den falsch verwendeten Kasus, wie z.B.:
*Ich rettete zu meiner Familie (anstatt: Ich rettete meine Familie.) (S17)

Mf (morphologischer
Fehler):

Nichtexistierende Formen von Verben, Adjektiven und Substantiven wie
z.B.: *Ein Motorradfihrer fuhr vorbei (anstatt: Ein Motorradfahrer fuhr
vorbei.) (S19)

Prip (Préposition):

Verwendung der falschen Priposition, z.B. *Gestern fang am 23 Uhr
Hausbrand in Ludwigstrafle (anstatt: Gestern begann um 23 Uhr ein
Hausbrand in der Ludwigstrafie.) (S40)

Pron (Pronomen):

Falscher Pronomengebrauch z.B.: *Mein Freund antworte mich (anstatt:
Mein Freund antwortete mir.) (S12)

R (Rechtschreibung):

Verstofl gegen Rechtschreibregeln: *ich lerne neue Kultiir (anstatt: Ich
lerne neue Kultur kennen.) (S6)

St (Satzstellung):

Falsche Wort- oder Satzgliedstellung z.B.: *Gestern er war nicht hier
(anstatt: Gestern war er nicht hier.) (S25)

T (Falscher
Tempusgebrauch):

*In diesem Haus gab es die Familie. Einige Menschen, die das Erlebnis
sah, retten (anstatt: retteten) die Familie. (S10)

W (Falsche Wortwahl):

*Der Verkehr war bevilkerungsreichste (anstatt: Der Verkehr war dicht.)
(S10)

Quelle: Kleppin, 2002, S. 144
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TEIL IV

BEFUNDE UND AUSWERTUNG

4.1. Analyse und Auswertung der Daten in den Jahrgangsstufen 1-4

In diesem Teil der Studie wurden zuerst die nach Kleppin (2002)
kategorisierten ~ Fehlertypen  fiir beide  Schreibaufgaben (Bericht und
Vorstellungsschreiben) in den Jahrgangsstufen 1-4 einzeln in jeder Jahrgangsstufe
zusammen mit einer kurzen Auswertung tabellarisch und grafisch in prozentualen

Angaben dargestellt.

Aufgrund der unterschiedlichen Lingen der Woérteranzahl in den Texten
(Bericht und Vorstellungsschreiben) wurden im Anschluss daran fiir einen
kontrastiven Vergleich die Jahrgangsstufen in Tabellen (siehe dazu Tabellen 12 und
13) aufgelistet und ihre Prozentanteile in Grafiken (siehe dazu Grafiken 9 und 10)
angegeben.

4.1.1. Analyse und Auswertung der Daten der Texte der Studierenden
in den Jahrgangsstufen 1-4

In den folgenden Tabellen sind die Fehler in den Texten (Bericht und
Vorstellungsschreiben) der in den Jahrgangsstufen 1-4 Studierenden aufgelistet und
visuell in Grafiken dargestellt worden.

41.1.1. Daten zu Kkategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 1 (Bericht)

In Tabelle 4 sind die Fehler der Studierenden der Jahrgangsstufe 1 in der Textsorte

,,Bericht* aufgelistet und visuell (Grafik 1) dargestellt worden.
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Tabelle 4: Prozentuale Angaben zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der

Jahrgangsstufe 1 in der Textsorte ,,Bericht*

S1 | S2 | S3 | S4 | S5 | S6 | S7 | S8 | S9 | S10 [ Insg. %
Worter 63 73 69 56 | 110 | 80 | 55 53 85 99 743 -
A 0 2 0 2 0 4 1 0 1 0 10 6%
Art 4 3 5 3 1 0 5 4 5 3 33 19%
Bez 0 0 1 0 0 0 2 1 0 2 6 3%
Gen 4 5 5 1 0 1 2 2 4 4 28 16%
K 1 3 0 1 1 2 0 2 1 1 12 7%
mF 2 3 3 0 1 4 2 1 7 3 26 15%
Prip 0 0 0 3 1 3 0 1 5 2 15 8%
Pron 0 0 0 0 0 1 0 0 2 0 3 2%
R 4 0 0 1 2 0 1 1 1 3 13 7%
St 0 0 0 4 0 1 0 0 1 1 7 4%
T 2 1 1 3 0 0 0 0 1 1 9 5%
W 1 1 1 1 1 1 2 0 3 4 15 8%
F Insg 18 18 16 19 7 17 15 12 31 24 177 100%

Die Daten haben dargelegt, dass die zufillig ausgewahlten 10 Texte
(Bericht) der Studierenden der Jahrgangsstufe 1 insgesamt 743 Worter und 177
Fehler beinhalten. Der hochste Anteil der meisten entstanden Fehler liegt bei Artikeln
mit 33 Fehlern (19%). Dem folgen Genusfehler mit 28 Fehlern (16%). Der Anteil der
Fehler in der Morphologie liegt bei 26 Fehlern (15%). Das sind die Fehlertypen, die

den groflten Anteil in der Textsorte ,,Bericht* haben.

Der Anteil der Prapositionsfehler und der von der falschen Wortwahl liegt
jeweils bei 15 Fehlern (8%). Der Prozentanteil der Kategorien Kasus und
Rechtschreibung liegt jeweils bei 12 und 13 Fehlern (7%). Im Bereich Satzstellung
liegt der Fehleranteil mit 7 Fehlern bei 4%. Die Fehlerquote der Pronomen mit 3

Fehlern (2%) ist ziemlich niedrig.
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Grafik 1: Prozentualer Fehleranteil der Studierenden der Jahrgangsstufe 1 in der
Textsorte ,,Bericht*
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4.1.1.2. Daten zu Kkategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 1 (Vorstellungsschreiben)

In Tabelle 5 sind die Fehler in der Textsorte ,,Vorstellungsschreiben* der in

der Jahrgangsstufe 1 Studierenden aufgelistet und visuell (Grafik 2) dargestellt
worden.
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Tabelle 5: Prozentuale Angaben zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 1in dem zweiten Text ,,\Vorstellungsschreiben*

S1 | S2 | S3 | S4 | S5 ) S6 | S7 [ S8 [ S9 [S10 | Insg. %
Worter 25 [ 21 [ 21 | 22 | 134 | 77 | 22 0 70 [ 39 431 -
A 1 0 0 1 0 0 0 0 1 2 5 8%
Art 0 0 0 0 0 1 1 0 1 2 5 8%
Bez 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
Gen 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1%
K 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 2 3%
mF 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1%
Priip 1 1 1 0 0 4 1 0 3 1 12 19%
Pron 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 3 5%
R 2 0 1 1 7 8 2 0 2 2 25 40%
St 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 2%
T 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 2%
W 0 0 1 1 0 2 0 0 3 0 7 11%
F Insg 5 2 4 4 8 15 5 0 12 8 63 100%

Die Daten in Tabelle 5 haben gezeigt, dass die ausgewdhlten 10
Vorstellungsschreiben insgesamt 431 Worter und 63 Fehler beinhalten. Der hochste
Anteil liegt mit 25 Fehlern (40%) im Bereich der Rechtschreibung. Dem folgen 12
Fehler bei den Prapositionen (19%). In der Textsorte Bericht war der Fehleranteil
solcher Fehler nicht so hoch wie in den Vorstellungsschreiben. Der Grund, warum in
der Textsorte Bericht weniger Fehler aufgetreten sind, konnte daran liegen, dass in
der ersten Aufgabe zur Erstellung eines Berichts sehr viele Worter als Hilfe
vorgegeben worden waren. Der niedrigste Fehlertypanteil liegt mit 1 Fehler (1%) in

der Fehlerkategorie Genus und morphologische Fehler.
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Grafik 2: Prozentualer Fehleranteil der Studierenden der Jahrgangsstufe 1 in der

Textsorte ,,Vorstellungsschreiben*
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4.1.1.3. Daten zu Kkategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 2 (Bericht)

Im Folgenden wurden in Tabelle 6 die Fehler der in der Jahrgangsstufe 2

Studierenden in der Textsorte ,,Bericht* aufgelistet und visuell (Grafik 3) dargestellt.

Tabelle 6: Prozentuale Angaben zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der

Jahrgangsstufe 2 in der Textsorte “Bericht”

S11 | S12 | S13 | S14 | S15 | S16 | S17 | S18 | S19 | S20 | Insg. %
Worter 61 | 60 | 83 (108 [ 93 [ 96 | 85 | 76 | 112 | 88 862 -
A 2 1 4 0 0 3 1 2 1 4 18 9%
Art 8 2 3 6 2 2 4 1 1 4 33 16%
Bez 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 2 1%
Gen 3 0 5 5 0 3 3 2 0 1 22 11%
K 1 0 0 3 3 4 2 1 1 3 18 9%
mF 3 5 2 4 7 7 2 2 3 1 36 17%
Priip 7 4 4 4 3 0 2 0 0 3 27 13%
Pron 0 2 0 0 0 2 2 0 0 0 6 3%
R 2 1 1 1 0 2 2 1 2 4 16 8%
St 2 2 0 2 1 1 0 0 0 1 9 4%
T 2 2 0 0 0 2 0 1 0 0 7 3%
W 1 0 2 2 1 2 2 1 1 1 13 6%
F Insg 31 [ 19 [ 21 [ 28 [ 17 | 28 | 21 | 11 9 22 207 ] 100%
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Nach Tabelle 6 zeigten die Probanden der Jahrgangsstufe 2 im
Berichtschreiben bei 862 Wortern insgesamt 207 Fehler. Der grofite Anteil liegt bei
morphologischen Fehlern mit 36 Fehlern (17%). Diesen Fehlern folgen 33 (16%)
Artikelfehler. Aus einem Vergleich zur Textsorte Bericht ist ersichtlich, dass der
Anteil im Bereich der Prapositionen deutlich hoher ist (siehe dazu Tabelle 4) und bei
27 Fehlern (13%) liegt. Der Gebrauch des falschen Pronomens und Tempus betréagt
je 3% bei 6 bzw. 7 Fehlern. Die entstandenen Fehlertypen bei falschem
Pronomengebrauch erwiesen sich in der Jahrgangsstufe 2 im Berichtschreiben wie in

der Jahrgangsstufe 1 ungefihr gleich so viel mit einem Fehleranteil von 3%.

Grafik 3: Prozentualer Fehleranteil der Studierenden der Jahrgangsstufe 2 in der

Textsorte “Bericht”
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4.1.1.4. Daten zu Kkategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 2 (Vorstellungsschreiben)

Im Folgenden sind in Tabelle 7 die Fehler der in der Jahrgangsstufe 2
Studierenden in der Textsorte ,,Vorstellungsschreiben” aufgelistet und visuell

(Grafik 4) dargestellt worden.
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Tabelle 7: Prozentuale Angaben zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der

Jahrgangsstufe 2 in der Textsorte ,,Vorstellungsschreiben®

S11 [ S12 [ S13 | S14 | S15 | S16 | S17 | S18 | S19 | S20 | Insg. %
Waorter 0 0 51 0 35 0 0 0 [152] 12 250 -
A 0 0 4 0 0 0 0 0 3 0 7 28%
Art 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 2 8%
Bez 0 0 1 0 2 0 0 0 0 0 3 12%
Gen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
K 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 4%
mF 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
Priip 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0 2 8%
Pron 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 4%
R 0 0 2 0 0 0 0 0 3 1 6 24%
St 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
T 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
W 0 0 1 0 0 0 0 0 2 0 3 12%
F Insg 0 0 9 0 4 0 0 0 11 1 25 100%

Die Daten in Tabelle 7 haben dargelegt, dass die ausgewahlten 10 Texte

(Vorstellungsschreiben) der in der Jahrgangsstufe 2 Studierenden 250 Worter und 25
Fehler beinhalten. Der hochste Anteil der Fehler liegt mit 7 Fehlern (28%) bei den
Ausdrucksfehlern. Dem folgen 6 (24%) Rechtschreibfehler und die Verwendung der

falschen Bezugsworter und Wortwahl mit je 3 Fehlern (12%). Den geringsten Anteil

haben die Artikelfehler und die Prépositionsfehler mit je 2 Fehlern (jeweils 8%).
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Grafik 4: Prozentualer Anteil der Fehler der Studierenden der Jahrgangsstufe 2 in der

Textsorte “Vorstellungsschreiben”

= A
= Art
Bez

= Gen

= mF
Prap

Pron

= St

=T

24%

Pron
4%

12%

y...

Prap

8%

Jahrgangsstufe 3 (Bericht)

mF
0%

K

4%

Gen
0%

Bez
12%

>

Art
8%

4.1.15. Daten zu Kkategorisierten Fehlern der Studierenden der

Im Folgenden sind in Tabelle 8 die Fehler der in der Jahrgangsstufe 3 Studierenden

in der Textsorte ,,Bericht aufgelistet und visuell (Grafik 5) dargestellt worden.

Tabelle 8: Prozentuale Angaben zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der

Jahrgangsstufe 3 in der Textsorte “Bericht”

S21 | S22 | S23 | S24 | S25 | S26 | S27 | S28 [ S29 | S30 | Insg. %
Worter 101 | 89 | 73 [ 93 | 60 | 153 71 | 65 | 43 [ 138 | 886 -
A 0 1 0 1 0 0 0 3 0 1 6 4%
Art 4 0 0 5 2 5 0 0 3 6 25 15%
Bez 1 0 0 0 0 0 0 1 0 2 4 2%
Gen 3 1 0 2 1 1 1 3 2 3 17 11%
K 2 6 0 6 1 5 0 1 2 4 27 17%
mF 1 1 1 5 0 1 2 1 3 2 17 10%
Priip 1 2 1 4 1 0 1 1 2 3 16 10%
Pron 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 3 2%
R 3 4 3 0 2 2 0 1 1 1 17 10%
St 2 1 0 3 2 1 1 0 1 4 15 9%
T 1 2 0 0 1 1 0 1 0 0 6 4%
W 0 1 0 2 3 1 0 0 0 2 9 6%
F Insg 18 | 20 5 29 | 13 | 17 6 12 | 14 | 28 162 | 100%
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Die Daten in Tabelle 8 haben gezeigt, dass die von den in der Jahrgangsstufe
3 Studierenden erstellten und fiir diese Studie zufiéllig ausgewahlten Texte (Bericht)
insgesamt 886 Worter und 162 Fehler enthalten. Der hochste Anteil der Fehler liegt
mit 27 Fehlern (17%) im Bereich des Kasus. Dieser Anteil ist deutlich grofler im
Vergleich mit den Jahrgangsstufen 1 und 2 (siehe dazu die Tabellen 4 und 6). Die
Artikelfehler mit 25 Fehlern (15%) zeigen eine Reduzierung im Vergleich zu den
Jahrgangsstufen 1 und 2 (siehe dazu Tabelle 4 und 6).

Grafik 5: Prozentualer Anteil der Fehler der Studierenden der Jahrgangsstufe 3 in der
Textsorte “Bericht”

4.1.1.6. Daten zu Kkategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 3 (Vorstellungsschreiben)

In Tabelle 9 sind die Fehler der Studierenden der Jahrgangsstufe 3 in der

Textsorte ,,Vorstellungsschreiben® aufgelistet und visuell (Grafik 6) dargestellt.
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Tabelle 9: Prozentuale Angaben zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der

Jahrgangsstufe 3 in der Textsorte “Vorstellungsschreiben”

S21 | S22 | S23 | S24 | S25 | S26 | S27 | S28 | S29 | S30 | Insg. %
Worter | 112 0 83 122 | 160 | 103 0 48 0 61 689 -
A 1 0 3 0 4 3 0 2 0 1 14 10%
Art 3 0 1 3 1 1 0 3 0 1 13 9%
Bez 2 0 1 2 2 2 0 3 0 0 12 8%
Gen 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 2 1%
K 5 0 4 7 5 0 0 3 0 0 24 16%
mF 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 2 1%
Prip 4 0 3 7 3 1 0 4 0 1 23 16%
Pron 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 3 2%
R 6 0 3 4 12 3 0 0 0 2 30 20%
St 1 0 0 1 0 1 0 0 0 3 6 4%
T 0 0 0 0 0 i 0 0 0 0 1 1%
W 3 0 3 3 3 3 0 1 0 1 17 12%
F Insg 25 0 20 29 32 16 0 16 0 9 147 | 100%

Die Daten der zufillig ausgewihlten Texte (Vorstellungsschreiben) der
Studierenden der Jahrgangsstufe 3 in Tabelle 9 erwiesen, dass die Texte mit
insgesamt 689 Wortern geschrieben worden sind und 147 Fehler beinhalten. Der
grofBte  Anteil der Fehler liegt bei 30 Fehlern (20%) im Bereich der
Rechtschreibfehler. Wenn man die Daten mit den Daten der ersten Jahrgangsstufe
vergleicht, kommt man zum Entschluss, dass im Vorstellungsschreiben weniger
Fehler gemacht worden sind (siehe dazu Grafik 2) Die Ausdrucksfehler betragen
10% mit 14 Fehlern. Das ist viel weniger als in der Jahrgangsstufe 2 im
Vorstellungsschreiben (siehe dazu Grafik 4). Dem folgen 13 Artikelfehler mit einem
Anteil von 9%. Die Verwendung des falschen Bezugswortes nimmt einen Anteil von
8% mit 12 Fehlern ein, wihrend in der ersten Jahrgangsstufe im
Vorstellungsschreiben iiberhaupt keine Bezugsworter aufgetreten sind (siehe dazu
Grafik 2). Die Pronomen weisen mit 3 Fehlern (2%) sehr wenige Fehler auf. Die
geringsten Fehler sind zu je 1% mit 1 bzw. 2 Fehlern im Bereich Genus, Morphologie

und Tempus gemacht worden.
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Grafik 6: Prozentualer Fehleranteil der Studierenden der Jahrgangsstufe 3 in der

Textsorte “Vorstellungsschreiben”
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4.1.1.7. Daten zu Kkategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 4 (Bericht)

Im Folgenden sind in Tabelle 10 die Fehler der in der Jahrgangsstufe 3
Studierenden in der Textsorte ,,Bericht* aufgelistet und visuell (Grafik 7) dargestellt
worden.
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Tabelle 10: Prozentuale Angaben zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 4 in der Textsorte ,,Bericht*

S31 [ S32 | S33 | S34 [ S35 | S36 | S37 | S38 [ S39 | S40 | Insg. %
Worter 75 | 104 ] 83 [ 62 | 64 | 69 [ 71 | 91 | 82 [ 66 767 -
A 1 0 1 0 1 1 0 2 1 4 11 7%
Art 4 2 6 4 2 3 3 4 3 5 36 22%
Bez 1 0 6 0 1 1 0 0 0 0 9 6%
Gen 2 0 1 1 0 0 0 3 2 3 12 7%
K 3 2 1 1 0 1 3 0 1 0 12 7%
mF 2 2 1 0 1 1 1 1 1 1 11 7%
Prip 1 1 3 2 1 0 2 2 1 4 17 11%
Pron 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
R 1 4 2 1 3 1 3 1 2 0 18 11%
St 0 1 2 0 0 1 1 1 1 1 8 5%
T 0 0 0 2 2 0 1 2 2 2 11 7%
W 1 1 2 0 4 0 3 2 2 1 16 10%
F Insg 16 | 13 [ 25 | 11 | 15 9 17 | 18 [ 16 | 21 161 100%

Die Studierenden der Jahrgangsstufe 4 haben die zufillig ausgewihlten
Berichte, wie in Tabelle 10 dargestellt, mit insgesamt 767 Wortern geschrieben und
dabei 161 Fehler gemacht. Die Artikelfehler haben mit 36 Fehlern (22%) dabei den
hochsten Anteil. Beim Vergleich der Berichte unter den Jahrgangsstufen stellte sich
fest, dass die Unterstufen 1, 2 und 3 wenige Artikelfehler als die Jahrgangsstufe 4
machten (siehe dazu Tabellen 4, 6 und 8). Dem folgen die Pripositionsfehler und die
Rechtschreibfehler mit 17 Fehlern (11%). Damit zeigten sie in der Rechtschreibung
der unteren Jahrgangsstufen 1, 2 und 3 (siehe dazu die Tabellen 4, 6 und 8) zwar
keinen groBlen Unterschied, aber dennoch einen erhohten Fehleranteil auf. Die
Genusfehler, Kasusfehler, Ausdrucksfehler, morphologische Fehler und
Tempusfehler liegen mit 11 Fehlern bei 7%. Wéhrend Genusfehler und
morphologische Fehler hinsichtlich der ersten Jahrgangsstufe im Berichtschreiben
iiber das Doppelte anstiegen, erwiesen Kasusfehler den gleichen Prozentanteil wie

die Jahrgangsstufe 1 (siehe dazu Tabelle 4).
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Grafik 7: Prozentualer Fehleranteil der Studierenden der Jahrgangsstufe 4 in der
Textsorte ,,Bericht*
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4.1.1.8. Daten zu Kkategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufe 4 (Vorstellungsschreiben)

Im Folgenden sind in Tabelle 11 die Fehler der in der Jahrgangsstufe 4
Studierenden in der Textsorte ,,Vorstellungsschreiben® aufgelistet und visuell
(Grafik 8) dargestellt worden.
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Tabelle 11: Prozentuale Angaben zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der

Jahrgangsstufe 4 in der Textsorte “Vorstellungsschreiben”

S31 | S32 | S33 [S34 [S35 [S36 [S37 |S38 |S39 |S40 |Insg. (%
Worter 52 [105{ O 37 | 42 0 0 96 | 83 [ 45 460 -
A 0 0 0 2 0 0 0 1 0 3 6 9%
Art 0 0 0 1 0 0 0 1 3 2 7 10%
Bez 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1%
Gen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
K 1 0 0 0 1 0 0 2 0 1 5 7%
mF 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
Priip 1 0 0 1 0 0 0 3 4 2 11 16%
Pron 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 2 3%
R 5 7 0 5 2 0 0 8 1 1 29 42%
St 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1%
T 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0%
W 0 3 0 0 1 0 0 3 0 1 8 11%
F Insg 8 10 0 9 6 0 0 19 8 10 70 100%

Die Daten haben in Tabelle 11 erwiesen, dass die Studierenden der
Jahrgangsstufe 4 die zufillig ausgewdhlten Texte (Vorstellungsschreiben) mit
insgesamt 460 Wortern erstellt und dabei 70 Fehler gemacht haben. Davon hat die
Fehlerkategorie Rechtschreibung mit 29 Fehlern (41%) den hochsten Anteil, wobei
die Studierenden in den Jahrgangsstufen 2 und 3 nur so viel wie die Hélfte in diesem
Bereich Fehler gemacht haben (siehe dazu Grafiken 4 und 6). Der Anteil der Fehler
in dem Bereich Prépositionen lag bei 11 Fehlern (16%). Das ist mit der Quote im
Vorstellungsschreiben der zweiten Jahrgangsstufe identisch (siehe dazu Grafik 4).
Der Anteil der Kasusfehler lag bei 7% mit 5 Fehlern mit einer deutlichen
Reduzierung im Gegensatz zu 16 (16%) Kasusfehlern im Vergleich zum Fehleranteil
der dritten Jahrgangsstufe im Vorstellungsschreiben (siehe dazu Tabelle 9). Der
Anteil der Fehler in der Kategorie Bezugswort und falsche Satzstellung liegt mit je

einem Fehler bei je 1%.
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Grafik 8: Prozentualer Fehleranteil der Studierenden der Jahrgangsstufe 4 in der

Textsorte “Vorstellungsschreiben”
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4.1.2. Kontrastiver Vergleich der Daten der Jahrgangsstufen 1 - 4

Im Folgenden sind die Daten, die mit Hilfe der Schreibaufgaben erhoben

worden sind, kontrastiv verglichen und mit Grafiken anschaulich dargestellt worden.

Dabei wurde folgendermallen vorgegangen: die in den Texten benutzten Worter und

ihre Zahl wies je nach Jahrgangsstufe Unterschiede auf. Aus diesem Grund konnte

die genaue prozentuale Angabe beim kontrastiven Vergleich nicht prozentual

angegeben werden. Daher wurde fiir jede Jahrgangsstufe und fiir die beiden Texte

der Fehleranteil bei 100 Wortern ausgerechnet und in Tabellen 12 und 13 angegeben.
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4.1.2.1. Daten zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufen 1-4 (Bericht)

Tabelle 12: Kontrastiver Vergleich der Fehler in der Textsorte "Bericht"

(Jahrgangsstufen 1-4)

Jahrgangsstufe | Jahrgangsstufe | Jahrgangsstufe | Jahrgangsstufe
1 2 3 4
Wortzahl im Text 743 862 886 767
A 10 18 6 11
Art 33 33 25 36
Bez 6 2 4 9
Gen 28 22 17 12
K 12 18 27 12
mF 26 36 17 11
Prip 15 27 16 17
Pron 3 6 3 0
R 13 16 17 18
St 7 9 15 8
T 9 7 6 11
W 15 13 9 16
F Insg 177 207 162 161
Fehleraq;ahl bei 100 24% 24% 18% 21%
Wortern

Von den in der Tabelle 12 aufgelisteten Daten ausgehend kommt man zum

Schluss, dass die Studierenden in den Jahrgangsstufen 1 und 2 mehr Fehler gemacht

haben als die Studierenden in der Jahrgangstufe 3. Interessanterweise ist jedoch der

Anteil der Fehler in der Jahrgangsstufe 4 mit insgesamt 161 Fehlern wieder bis zu

21% angestiegen. Dieser Fehleranteil ist zwar niedriger als die ersten zwei Jahrgénge,

aber viel hoher als der Fehleranteil der Studierenden des dritten Studienjahrgangs.
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Grafik 9: Prozentualer Fehleranteil der Studierenden der Jahrgangsstufe 1-4 in der

Textsorte ,,Bericht*
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4.1.2.2. Daten zu kategorisierten Fehlern der Studierenden der
Jahrgangsstufen 1 - 4 (Vorstellungsschreiben)
Tabelle 13: Kontrastiver Vergleich der Fehler im Vorstellungsschreiben

(Jahrgangsstufen 1-4)

Jahrgangsstufe | Jahrgangsstufe | Jahrgangsstufe | Jahrgangsstufe
1 2 3 4
Wortzahl im Text 431 250 689 460
A 5 7 14 6
Art 5 2 13 7
Bez 0 3 12 1
Gen 1 0 2 0
K 2 1 24 5
mF 1 0 2 0
Prip 12 2 23 11
Pron 3 1 3 2
R 25 6 30 29
St 1 0 6 1
T 1 0 1 0
W 7 3 17 8
F Insg 63 25 147 70
Fehleranzahl bei 100 15% 10% 21% 15%
Wortern
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Obwohl den Studierenden in der Aufgabe 1 fiir das Schreiben eines Berichts
sehr viele Worter als Hilfe vorgegeben wurden, beim Vorstellungsschreiben sich die
Probanden jedoch frei dulern und vorgegebene Themen thematisieren sollten, zeigen
die Daten in Tabelle 13, dass der Fehleranteil der Jahrgidnge 1-4 in der Textsorte
“Vorstellungsschreiben” bei einer Anzahl von 100 Wortern viel niedriger als beim
Berichtschreiben ist. In der zweiten Jahrgangsstufe liegt der Fehleranteil mit
insgesamt 25 Fehlern bei 10% pro 100 Worter. Das zeigt, dass der Fehleranteil in der
Textsorte ,,Vorstellungsschreiben gering ist. Die prozentualen Fehlerangaben in der

ersten und vierten Jahrgangsstufe liegen bei 63 bzw. 70 Fehlern bei 15%.

Grafik 10: Prozentualer Fehleranteil der Studierenden der Jahrgangsstufen 1-4 in der

Textsorte ,,Vorstellungsschreiben*
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Nach Abschluss der Auswertung der Daten hat sich gezeigt, dass die
Fehleranteile der Deutschlehrerkandidaten sich in der vierten Jahrgangsstufe beim
Schreiben bzw. der Textproduktion nicht verringerten. Erwartet hétte man, dass sich
in den Oberstufen grammatikalische Fehler beim Schreiben im Vergleich zur ersten
Jahrgangsstufe verringern. Die Fehleranteile liegen jedoch in der vierten
Jahrgangsstufe ungeféhr genauso hoch wie am Anfang des Studiums, also wie bei

der Jahrgangsstufe 1.
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Beispielsweise konnte die hochste Anzahl an Fehlern in der Jahrgangsstufe 1 in der
Rechtschreibung mit 40% in der zweiten Aufgabe (Vorstellungsschreiben) gesehen
werden. In der Jahrgangsstufe 4 betrug der Anteil an Rechtschreibfehlern sogar 42%,
wobei die zweiten (24%) und die dritten (20%) Jahrgangsstufen in der gleichen
Textsorte um die Hilfte weniger Fehler in der Rechtschreibung machten (siehe dazu
Grafik 4 und Grafik 5).

Die Artikelfehler in der ersten Aufgabe (Bericht) haben einen Anteil von
19% in der ersten Jahrgangsstufe 1 und in der Jahrgangsstufe 4 erhoht sich der Anteil
auf 22% in der gleichen Schreibaufgabe (Bericht) (siehe dazu Grafik 1). Genauso
betrugen in der Jahrgangsstufe 1 in der Textsorte “Bericht” die Artikelfehler 19%
(siehe dazu Grafik 1), wobei diese Fehler im zweiten (16%) und dritten (15%)
Jahrgang abfielen, dann aber in der vierten Jahrgangsstufe sogar bis auf 22%
ansteigen (siehe dazu Grafiken 3, 5 und 7).

In beiden Schreibaufgaben (Bericht und Vorstellungsschreiben) zeigten die
Fehleranteile beim Kasus in der Jahrgangsstufe 3 mit 16% und 17% einen doppelt so
hohen Anteil als die ersten, zweiten und die vierten Jahrgangsstufen (vgl. die
Grafiken), obwohl ihnen im sechsten Semester als Wahlfach ,,Schreibféahigkeit und

Technische Anwendung* erteilt wurde.

Die morphologischen Fehler zeigten sich besonders im Bericht in der
Jahrgangsstufe 1 mit 15% und mit 17% in der Jahrgangsstufe 2 auf. In der
Jahrgangsstufe 3 konnte eine Verringerung von 10% und in der Jahrgangsstufe 4 mit
deutlicher Reduzierung auf 7% erreicht werden (siehe dazu Grafik 1 und Grafik 3).
In der zweiten Aufgabe des Vorstellungsschreibens hatten die gleichen Probanden in
den ersten und in den dritten Jahrgangsstufen Fehler mit einem Anteil von nur 1%
gemacht (siehe dazu Grafik 2 und Grafik 4), wogegen die Probanden der
Jahrgangsstufe 2 und Jahrgangsstufe 4 {iberhaupt keinen Fehleranteil aufzeigten.

Die morphologischen Fehler im Bericht konnten deshalb hoher liegen als in der

Textsorte “Vorstellungsschreiben”, da zum Berichtschreiben als Tempus Priteritum
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verlangt wurde und die Probanden der Jahrgangsstufen 1 und 2 die Form fiir den
Préteritum nicht aktiv kannten, dennoch aber versuchten, das angegebene Vollverb

im Bericht zu deklinieren.

Bei der Anwendung der richtigen Wortwahl war zwischen den
Jahrgangsstufen kein grofer Unterschied festzustellen. Wéhrend die Probanden der
zweiten und der dritten Jahrgangsstufen in der zweiten Aufgabe
(Vorstellungsschreiben) einen Fehleranteil von 12% aufwiesen (siehe dazu Grafik 4
und Grafik 6) betrug der Prozentsatz des Fehleranteils der ersten und der vierten
Jahrgangsstufen 11% (siehe dazu Grafik 1 und Grafik 8). Im Vergleich zu den
Jahrgangsstufen im  Berichtschreiben wurde festgestellt, dass sich im
Vorstellungsschreiben die falsch benutzte Wortwahl von 8% in den Jahrgangsstufen
1 auf 10% in der Jahrgangsstufe 4 vermehrte (siehe dazu Grafik 1 und Grafik 8).
Dennoch war bei der Anwendung der falschen Wortwahl in der vierten
Jahrgangsstufe hinsichtlich der Schreibaufgaben kein groBler Unterschied

festzustellen.

Vergleicht man die Jahrgangsstufe 2 mit den anderen drei Jahrgangsstufen
zeigt sie beim Vorstellungsschreiben den hochsten Prozentsatz mit 12% in
Bezugsfehlern gegeniiber den Jahrgangsstufen 1, 3 und 4 auf (siehe dazu die Grafiken
2, 4, 6 und 8), wihrend sie in der ersten Aufgabe (Bericht) nur 1% Bezugsfehler
zeigt. Das lag wahrscheinlich daran, dass die Probanden im Berichtschreiben direkt
die angegebenen Worter benutzen sollten. In  der  Schreibaufgabe

Vorstellungsschreiben mussten die Studierenden dagegen die Texte frei erstellen.

Auch in den Ausdrucksfehlern in der zweiten Schreibaufgabe des
Vorstellungsschreibens zeigte die Jahrgangsstufe 2 bei Ausdrucksfehlern einen
hohen Prozentsatz von 28% (siehe dazu Grafik 4), wihrend beim Berichtschreiben
die Fehler im Ausdruck 9% betrugen (siehe dazu Grafik 3).

Die meisten Fehler im Pronomen waren in der zweiten Jahrgangsstufe mit

5% im Vorstellungsschreiben, demgegeniiber im Berichtschreiben mit 3% (siehe
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dazu Grafiken 3 und 4) zu sehen. In der Jahrgangsstufe 4 waren nur 3% falscher
Pronomengebrauch im Vorstellungsschreiben (siehe dazu Grafik 8) zu registrieren,
wihrend im Bericht keine Fehler hinsichtlich der Pronomen zu finden waren (siehe
dazu Grafik 7).

Die Fehler im Tempus betrugen im Bericht 7% in der Jahrgangsstufe 4, was
hoher war als in den anderen Jahrgangsstufen, wihrend sich im
Vorstellungsschreiben keine Fehler im Tempus bei den vierten Jahrgangsstufen
aufzeigten (siehe dazu Grafik 7 und 8). Tempusfehler waren in der Jahrgangsstufe 1
im Bericht mit 5% weniger zu ermitteln (siehe dazu Grafik 1), dagegen tauchte beim

Vorstellungsschreiben ein Fehleranteil von nur 2% auf (siehe dazu Grafik 2).

Die Fehler in der Satzstellung im Berichtschreiben in den ersten und zweiten
Jahrgangsstufen betrugen 4%, in der 3. Jahrgangsstufe 9% und in der vierten 5%
(siehe dazu die Grafiken 1, 3, 5 und 7). Die Satzstellungsfehler in der zweiten
Aufgabe (Vorstellungsschreiben) waren dagegen geringer: die Jahrgangsstufe 1
zeigte einen Fehleranteil von 2%. Die dritte Jahrgangsstufe kam auf einen
Fehleranteil von 1%, wobei in den zweiten und vierten Jahrgangsstufen keine
Tempusfehler zu sehen waren.

4.2. Beispiele nach Fehlerkategorisierungen der durchgefithrten
Schreibarbeiten der Studierenden

Um die prozentualen Angaben konkretisieren zu koénnen, sollen im
Folgenden fiir die einzelnen Fehlerkategorien je zwei Beispielsitze der Studierenden
aufgelistet werden. Die mit dem Punkt 1 und 2 versehenen Sétze der Studierenden
sind die Sdtze im Original und wurden mit ihren Fehlern dargestellt. Im Anschluss

daran wurde in Klammern der Code des jeweiligen Testprobanden ausgewiesen.
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Tabelle 14: Kontrastiver Vergleich der Fehler im Bericht mit prozentualen Angaben

(Jahrgangsstufen 1-4)

Jahr- Jahr- Jahr- Jahr-
gangsstufe gangsstufe gangsstufe gangsstufe
1 2 3 4

A 6% 9% 4% 7%
Art 19% 16% 15% 22%
Bez 3% 1% 2% 6%
Gen 16% 11% 11% 7%
K 7% 9% 17% 7%
mF 15% 17% 10% 7%
Prip 8% 13% 10% 11%
Pron 2% 3% 2% 0%
R 7% 8% 10% 11%
St 4% 4% 9% 5%
T 5% 3% 4% 7%
W 8% 6% 6% 10%

Beispiele fiir die Ausdrucksfehler (A)

1. *Die Familie war gut. (S18)

2. *Alle sind Hausbrand. (S11)

Artikelfehler (Art): redundanter bzw. fehlender Artikel

1. *(...) Blitzeinschlag verursacht __ Hausbrand. (S3)

2. *Gestern schlagte

Blitz das Haus. (S13)

Bezugsfehler (Bez): falscher syntaktischer oder semantischer Bezug

1. *Im LudwigstraBe Nr. 3 schlagte eine Blitz und sie verursachte eine Hausbrand.

(S8)

2. *Die Leute bemiihte um helfen. (S35)
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Genusfehler (G): Verwendung des falschen Genus

1. *Dann war die Blitzeinschlag und das Blitzeinschlag verursacht Hausbrand. (S1).
2.*  Nachbarn bemerkte das Feuer. (514)

Kasus (K): falscher Kasus

1. *Ein groBles Sturm verursachte ein Hausbrand (...) (S15)

2. *Seine Familie war in diesem Stadt. (S22)

Morphologische Fehler (mF): nichtexistierende Worter

1. *Ein Motorradfahrer fahrte um 23.00 Uhr neben das Haus. (523)

2. *Ich triffte mit Ayse gestern. (S9)
Priposition (Prip): Verwendung der falschen Priposition
1. *Es dauerte um 1.00 Uhr. (S20)

2. *Gestern ich und meine Familie haben um 22.00 Uhr nach Ludwigstralle Nr. 3

gegangen. (S21)

Pronomen (Pron): falscher Pronomengebrauch

1. *Ich ging mit sich. (S9)

2. *Ich sagte sie alles. (S17)

Rechtschreibfehler (R): Fehler in der Rechtschreibung
1. *Aber ich wuBte nicht (...). (S16)

2. *Hausratsversicherung nahm iiber. (S31)

Beispiele fiir die Satzstellung (St)

1. *Dann es regnete (...) (S14)

2. *Gestern ich und meine Familie haben um 22.00 Uhr (...) gegangen. (S21)




Tempus (T): falscher Tempusgebrauch

1. *Ein Motorrad fahrer sah das Feuer und er hat die Feuerwehr angerufen. (S34)

2. *Ich bin gestern ins Kino gegangen. (S4)

Beispiele fiir die falsche Wortwahl (W)

1. *Sein Haus brachte 22.10 Uhr. (S9)

2. *Sturm war sehr schwer. (S19)
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Tabelle 15: Kontrastiver Vergleich der Fehler im Vorstellungsschreiben mit

prozentualen Angaben (Jahrgangsstufen 1-4)

Jahr- Jahr- Jahr- Jahr-
gangsstufe gangsstufe gangsstufe gangsstufe
1 2 3 4
A 6% 9% 4% 7%
Art 19% 16% 15% 22%
Bez 3% 1% 2% 6%
Gen 16% 11% 11% 7%
K 7% 9% 17% 7%
mF 15% 17% 10% 7%
Priip 8% 13% 10% 11%
Pron 2% 3% 2% 0%
R 7% 8% 10% 11%
St 4% 4% 9% 5%
T 5% 3% 4% 7%
W 8% 6% 6% 10%

Beispiele fiir die Ausdrucksfehler (A)

1.* Losch dein Gesicht. (S6)

2.*Beispielweise, ich habe viele verschiedene (...

usw. (S26)

), verschiedene essen geschmeckt




Artikelfehler (Art): redundanter bzw. fehlender Artikel

1. *Ich wollte _ zweite Fremde Sprache lernen. (S10)

1. *Ich habe alle Kenntnisse _ sie wollen. (S34)
Bezugsfehler (Bez): falscher syntaktischer oder semantischer Bezug
1. *Alle Menschen liebst mich. (S1)

2. *Ich denke an, dass meine Beruf wichtig sind. (28)
Genusfehler (G): Verwendung des falschen Genus

1. *Die Seminar ist wichtig fiir ihre Zukunft. (S25)

2. *(...) sollte ich in der Tiirkei kommen. (S38)

Kasus (K): falscher Kasus

1. *Meine erfolg ist meine Familie Erfolg. (S4)

2. *Ich erzdhle meine Zertifikat und meine Bildung. (S40)
Morphologische Fehler (mF): nichtexistierende Worter

1. *Ich bewerbte mich auch diesen Sprachkurs. (S24)

2. *Erasmus ist sehr nutzig. (S23)

Priposition (Prip): Verwendung der falschen Priaposition
1. *Ich verbringe ___ diese Arbeit Zeit. (S2)

2. *Die Menschen gehen nach Ausland. (S28)

Pronomen (Pron): falscher Pronomengebrauch

1.* Deutsch kann ich verbessern. (519)

2. *Deswegen denke ich, daB ich fiir ihnen eine gute Chance bin. (S38)



Rechtschreibfehler (R): Fehler in der Rechtschreibung
1. *Wéhrend meines Studiums gebe ich mein bestes (...). (S5)

2. *Ich mochte Deutsche Lehrerin werden. (S5)

Beispiele fiir die Satzstellung (St)

1. *Beispielsweise es kann Erasmus sein. (S30)

2. *(...), weil ich bin noch in der 2. Klasse. (S19)

Tempus (T): falscher Tempusgebrauch

1. *(Dann entschiedet Deutsch lernen.) Ich beginne in Trakya Universitat... (S10)
2. *Deutschland ist die beste fiir mich. (S25)

Beispiele fiir die falsche Wortwahl (W)

1. *Gestern Abend was das Wetter (...). (S33)

2. *Es gab Sturm im Weather. (S12)
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TEILV

SCHLUSSFOLGERUNG UND VORSCHLAGE

In dieser Magisterarbeit wurden Studierenden der Jahrgangsstufen 1, 2, 3
und 4 im zweiten Semester des Studienjahrs 2013-2014 hinsichtlich zum Thema
Schreiben  bzw. Textproduktion zwei  Schreibaufgaben  (Bericht und
Vorstellungsschreiben) erteilt, in denen die Lehramtsstudierenden aufgefordert
wurden, mit Anwendung des neuen Wortschatzes einen Bericht zu verfassen. Zum
Vorstellungsschreiben wurden Hilfsthemen aufgefiihrt, iiber die thematisiert werden
sollte. Zweck dieser Aufgabe war eine Fehleranalyse durchzufithren, der
Grammatikfehler in den von den Studierenden produzierten Texten. Zunichst
wurden die von den Studierenden verfassten Texte - ein Bericht und ein
Vorstellungsschreiben - in den Jahrgangsstufen nach Fehlertypen kategorisiert, die
auf den Kiriterien von Kleppin (vgl. 2002, S. 144) beruhten. Die Daten bzw.
Fehlertypen wurden tabellarisch aufgelistet und grafisch visuell mit prozentualen
Angaben dargestellt. Ferner wurden die erhobenen Daten aus den schriftlichen
Produktionen der Textsorte Bericht und Vorstellungsschreiben intratextuell sowie
hinsichtlich der Jahrgangsstufen kontrastiv verglichen, um festzustellen, welche
Arten von Grammatikfehlern vorkommen, ob sich die Fehlertypen je nach Textsorte
Bericht und Vorstellungsschreiben unterscheiden, und ob sich die Fehlertypen in den

Oberstufen reduzieren oder im Vergleich zu den unteren Stufen variieren.

Da die Texte unterschiedliche Léngen aufwiesen, wurde zuletzt zum
kontrastiven Vergleich die Fehleranzahl der Jahrgangsstufen zu den Texten Bericht
und Vorstellungsschreiben ausgerechnet, um eine genauere Fehleranzahl im
Hinblick auf die Jahrgangstufen zu erhalten: dazu wurden zum Kkontrastiven
Vergleich die Worter jeder Jahrgangsstufe als ein Anteil von je 100 Worteranzahlen
fiir beide Texte (Bericht und Vorstellungsschreiben) betrachtet (siehe dazu Tabellen
12 und 13). Nach der Umrechnung zeigte sich im Bericht in der Jahrgangsstufe 1 und

in der Jahrgangsstufe 2 ein Fehleranteil mit einem Prozentsatz von je 24%. In der
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Jahrgangsstufe 3 lagen die Fehleranteile mit prozentualen Angaben bei 18% und die
Lehramtskandidaten der Jahrgangsstufe 4 machten einen Fehleranteil von 21%.
Obwohl kein groBer Unterschied zwischen den Fehleranteilen der
Lehramtskandidaten der vierten Jahrgangsstufe zu sehen war, ist es erfreulich zu
sehen, dass sie hinsichtlich der ersten und zweiten Jahrgangsstufen etwas weniger an
Fehlern aufzeigen. Im Vorstellungsschreiben zeigten sich die Fehleranteile nach der
Umrechnung in den Jahrgangsstufen 1 und 4 mit 15%. Am wenigsten Fehler wurden
in der Jahrgangsstufe 2 mit 10% entdeckt. Mit 21% nimmt der Fehleranteil in der
Jahrgangsstufe 3 seinen Platz ein. Daraus kann resultiert werden, dass die
Fehlerquoten in den einzelnen Jahrgangsstufen nicht so sehr divergieren. Fest steht
aber, dass die meisten Fehler im Bericht gemacht wurden. Betrachtet man die
Schreibaufgaben Bericht und Vorstellungsschreiben kann man erkennen, dass bei
einem Vergleich der Texte nach den Jahrgangsstufen der Lehramtskandidaten, die
Fehleranteile im Vorstellungsschreiben niedriger sind als im Bericht. Der Grund
dafiir konnte sein, dass die Studierenden bestimmte Vorstellungssétze in ihrem
Repertoire bereits kennen. Auflerdem hatten die Lehramtskandidaten beim
Vorstellungsschreiben (siehe dazu Anhang 2) die Moglichkeit frei zu schreiben,
sowohl {iber Vergangenheit, Gegenwart als auch Zukunft, weshalb vielleicht wenige
Fehlertypen entstanden als im Bericht. Im Bericht (siehe Anhang 1) wurden den
Lehramtskandidaten zwar die Hilfsworter angegeben, dennoch mussten die Verben
richtig nach dem Préteritum dekliniert werden. AuBlerdem konnte vermutet werden,

dass der Wortschatz, womit sie einen Text produzieren sollten, ihnen unbekannt war.

Mit dieser methodischen Darstellung konnte ein Uberblick gegeben werden,
welche Fehlertypen gehduft bzw. weniger auftraten. Es war zu erkennen, dass die
Fehler in den oberen Jahrgangsstufen sich nicht allzu sehr verringert haben. Spontan
denkt oder erhofft man, dass sich die grammatikalischen Fehler beim Schreiben bzw.
bei der Textproduktion in den weiteren Jahrgangsstufen verringern miissten. Die
vorliegende Studie hat jedoch gezeigt, dass sich in der Realitit die Fehler nicht allzu

sehr verringern.
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Aufgrund der erhobenen Daten wurde festgestellt, dass die meisten Fehler
im Bereich der Artikelverwendung vorliegen. Beispielsweise befand sich in der
Jahrgangsstufel der Artikelfehler mit einem Fehleranteil von 19% im Bericht. In den
anderen Jahrgangsstufen belief sich der Fehleranteil ungefidhr auf den gleichen
Prozentsatz, wie z.B. die Artikelfehler mit 16% im Bericht in der zweiten
Jahrgangsstufe. Im Hinblick auf die festgestellten Fehler in der Artikelbenutzung ist
es wichtig zu erwdhnen, dass die entstandenen Artikelfehler nicht ungewdhnlich
sind, da die Artikel in der tiirkischen Sprache nicht existieren und die Studierenden
keine Beziehung in der tilirkischen Sprache zu den Artikeln finden konnen. Sie
miissen sich mit drei Artikeln auseinandersetzen, die jedes Substantiv im Deutschen
hat, die als Artikel oder als Substitution fur den Artikel als Artikelwort erscheinen

konnen oder wo das Substantiv mit dem Pronomen zusammen Verwendung findet.

Die Artikel bereiten den tiirkischen Studierenden deshalb Schwierigkeiten,
da die tiirkische Sprache der uralaltaischen Sprachfamilie angehort und damit eine
agglutinierende (anreihende) Sprache ist, die keine Artikel kennt, wéhrend die
deutsche Sprache zur indogermanischen Sprachfamilie gehort, die eine flektierende
(beugende) Sprache ist (vgl. Schwenk, 2009).

Ausgehend von den Ergebnissen wurde festgestellt, dass die Fehler in der
Jahrgangsstufe 4 sich nicht verringerten, sondern im Gegenteil in der
Rechtschreibung sogar auf 42% im Vorstellungsschreiben erhohten. Im vierten
Studienjahr wurden keine Fécher fiir Schreibfertigkeit angeboten. So kdnnte man
einerseits annehmen, dass sie die Rechtschreibung des erlernten Vokabulars
vergessen oder das Vokabular ihnen génzlich unbekannt ist. Andererseits ist es zu
bedenken, dass im Tiirkischen auch Nomen klein geschrieben werden und die
Studierenden deshalb dazu neigen, alles klein zu schreiben und sich nicht bewusst
sind, dass im Tiirkischen klein geschriebene Nomen im Deutschen einen Artikel

benotigen.

FEin weiteres Problemfeld fiir die turkischen Studierenden ist die

Kasusverwendung. Der Kasus, Numerus und Genus miissen bei deklinierbaren
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Wortarten im Deutschen iibereinstimmen. Aulerdem muss der Artikel des Nomens
unbedingt bekannt sein, da er vom Nomen abhéngt. Damit hangt die Deklination vom
Wort ab, was wiederum zur Bildung eines korrekten Satzes gehdort. Der Fehleranteil
liegt mit 17 % im Bericht in der dritten Jahrgangsstufe auf einem hohen Niveau. Der
Grund dafiir konnte sein, dass in der dritten Stufe Fiacher wie Grammatik oder

Schreibfertigkeit nicht mehr erteilt wurden.

Der Gebrauch der Pronomen bedingt in dieser Studie einen geringen
Fehleranteil mit dem hochsten Anteil von 5% im Vorstellungsschreiben der ersten
Jahrgangsstufe, wihrend in den Jahrgangsstufen 2, 3 und 4 und hinsichtlich der Texte
dieser Fehleranteil niedriger ist. Da Possessiv- und Reflexivpronomen im Gegensatz
zu Personalpronomen durch das Genus des Nomens regiert wird, entstehen fiir die
tirkischen Studierenden vor allem bei Anaphora und Kataphora, d.h. bei VVor- und
Riickverweisen im Text Schwierigkeiten, da sie im Tiirkischen weggelassen werden
konnen, wenn vom tiirkischen Pridikat die Person des Subjekts oder Objekts
verstanden wird. Die tilirkischen Studierenden werden nicht nur mit dem
entsprechenden Pronomen konfrontiert, sondern auch mit der Rektion aufgrund des

Genus des Subjekts bzw. Objekts, auf das es sich bezieht.

Im Allgemeinen sollte hinzugefiigt werden, dass zwischen der tiirkischen
und der deutschen Sprache (fast) keine Beziehung und Vergleichsmdoglichkeit der
beiden Sprachen besteht und deswegen die grammatikalischen Phinomene beim
Lernen der deutschen Sprache fiir die tiirkischen Muttersprachler Schwierigkeiten

bereiten.

Es muss jedoch auch hinzugefiigt werden, dass die Studie den Ist-Zustand
der Probanden der Jahrgénge 1- 4 im zweiten Semester des Studienjahrs 2013-2014
darlegt. Ab dem akademischen Studienjahr 2018-2019 wurde das Programm fiir die
Deutschlehrerausbildung aktualisiert (siehe dazu Anhang 7), d.h. wenn dieselben
Probanden derzeit an einer dhnlichen Durchfiihrung teilnehmen wiirden, kdnnten

sich die Ergebnisse édndern.
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Eine dhnliche Studie fiihrten Asutay, H., Yiicel, S. M., Ergin, D. Y., Dogan,
C., Celik, J. A. & Yilmaz, D. (2017) an der Trakya Universitit mit
Lehramtsstudierenden aller Jahrgénge 1-4 durch. Sie iiberpriiften mit der Priifung des
Goethe Instituts alle Sprachfertigkeiten in allen Bereichen am Anfang des ersten
Semesters und am Ende des zweiten Semesters im Studienjahr 2016-2017 und kamen
zu dem Ergebnis, dass keine Verbesserung nach der zweiten Priifung bestehe.
Dementsprechend erarbeiteten sie Vorschlige zur Entwicklung der Fertigkeiten.
Hatipoglu (2015) fiihrte ein Projekt durch, in dem sie die Entwicklung der
Lehramtskandidaten von der ersten Jahrgangsstufe bis zur vierten Jahrgangsstufe an
der Istanbul Universitdt mit der Priifung des Goethe-Instituts beobachtete. Auch sie
stellte fest, dass sich die Fehler nicht reduzierten. In ihrem Beitrag begriindet

Hatipoglu, weshalb die Fehler entstehen und erarbeitet Vorschlige.

Es wére von Vorteil, den Studierenden bewusst zu machen, das Deutsche
nicht nur im Unterricht, sondern auch im Alltag zu benutzen und sie auch dazu
anzuspornen. Es sollten Uberlegungen angestellt werden, wie die Studierenden ihre
Deutschkenntnisse verbessern konnten und Hilfestellungen gegeben werden.
Vielleicht sollte man sie dazu anregen, eine Gruppe mit denen zu bilden, die das
Deutsche beherrschen oder auch sich mit Deutschen auf sozialen Netzwerken
anzufreunden, wie auf Facebook, usw. Es liegt dabei nicht nur an der Lehrkraft, ein
gutes Deutsch zu beherrschen. Selbst wenn die Lehrkrifte die Studierenden im
Deutschunterricht mit einem guten Deutsch konfrontieren: Schreiben ist wie ein
Handwerk, das man immer und immer wieder praktizieren muss und in dem man das
Gelernte praktisch anwenden muss. Durch die schriftliche Auseinandersetzung mit
der Sprache entstehen neue Facetten der Sprachanwendung. Dazu gehort allerdings
neben der Sprachbeherrschung auch Disziplin und Motivation. Die Studierenden
sollten nach dem Unterricht das Gelernte wiederholen, indem sie selbst
Schreibaufgaben erledigen, die das Lernen und die Einprdgung der Fertigkeit
Schreiben fordern. Auch die Auseinandersetzung und Anwendung der Grammatik,

der Syntax und des alten bzw. neu erlernten Vokabulars im richtigen
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Beziehungsgeflecht der Textsorten und Kontexte sollte immer wieder mit aktuellem

Material gefordert werden.

In dieser Studie wurden die grammatikalischen Schwierigkeiten beim
Schreiben bzw. in der schriftlichen Produktion mit einigen Beispielen zu Fehlertypen
und Fehlerursachen beschrieben und einige Vorschldge zur Verbesserung vorgestellt.
Die einzelnen Phidnomene konnten in dieser Studie zwar nicht weitgehend
geschildert und analysiert werden, da es den Umfang dieser Studie iiberschreiten
wiirde. Diese Studie konnte aber als ein Ansporn fiir weiterfilhrende, intensivere

Studien zum Sprachvergleich, insbesondere bei schriftlichen Produktionen, dienen.
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Anhang 1: Die erste Schreibaufgabe (Bericht)

BILOIRT: Pref Dr. Seving SAKARY A MADEN’iz danismanhfinda yazdunm Y iiksek Lissns Tezi-
HAMALYSE UND BIWERTUNG DER FEHLER DIR STUDIERENDEN MIT TUBRKISCH ALS
MUTTERSPRACHE BEI PER TEXTPRODUKTION IM DEUTSCHUNTERRICHTC (ANA DILI
TURKCE OLAN LiSANS OGRENCILERININ @ ALMANCA DERSINDE YAZMLI METIN
CLUSTURMADAKY HATALARININ ANALIZI VE DESERLENDIRILMESD konn baghih iein
siniflara sunacagua bu uygulamadan hata analizi yapip sonuglan birbiriyle kargilastirarak defierlendivine
yapip 6Erenciierin daha gol nerelerde problem yagadiltdaring fespit edip buna gbre tneri geligtivmeltir,
Itinayla yazaeagiz metinler icin gimdiden golk tegeidiciirier.

Boliim / Birim:

Sl / Suhe:

Anfgabe 1:

Verfassen Sie cinen Bericht mit ca. 100 Wortern itber einen Hausbrand im Priteritum!

Verwenden Sie:

gestern, Sturm, Blitzeinschlag, verursachen, Hausbrand, Ludwigstrafie Nv.3, 22.10 Uhr, schlagen,
Blitz, Haus, Feuer, fangen, 23.00 Uhr, bemerken, vorbeijuhren, Motorradiatwer, jahren, Telefonzelle,
anryfen, Feuerwehr, erveichen, wm 1.00 Uhr, Brand, Ioschen, retten, die Familie, Sachschaden,
betragen, 15.000 Furo, Hausratsversicherung, tibernehmen
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Anhang 2: Die zweite Schreibaufgabe (Vorstellungsschreiben)

Aufgabe 2: Vorstellungsschreiben

Stellen Sie sich schriftlich vor, um die Stelle als Deutschlehrer / Deutschlehrerin zu bekommen.
Uberzeugen Sie den Schulleiter davon, dass Sie genau die richtige padagogische Kraft fiir die
Stelle als Deutschlehrer / Deutschlehrerin sind! Begriinden Sie, weshalb er sie vor andere
bevorzugen sollte!

Schreiben Sie iiber die Seminare, an denen Sie wihrend des Studiums teilgenommen hatten und
welche Vorteile diese Seminare fiir [hren zukiinftigen Beruf gebracht haben. Berichten Sie iiber
Thre bisherigen Erfahrungen und Kenntnisse, wie Schulhospitation, Erasmus, Schiileraustausch,
Auslandserfahrung, Berufserfahrung usw. detailliert mit 200 — 250 Wortern!
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Anhang 3: Textbeispiele der Studierenden der ersten Aufgabe

(Bericht)
Lerner 1:
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Lerner 22:
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Anhang 4: Textbeispiele der Studierenden der zweiten Aufgabe

(Vorstellungsschreiben)

Lerner 9:
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Anhang 5: Fehlerraster von Kleppin (2002)

Die Art der Fehler und ihre Kennzeichnung
A Falscher Ausdruck: Im Gegensatz zur falschen Wortwahl wiirden hierunter umfassendere Strukturen fallen, wie etwa '
unidiomatische Wendungen, z. B.:
Wir haben Schwierigkeiten gefunden. (anstatt: Wir sind auf Schwierigkeiten gestoBen.)
Sie machte den ersten FuB. (anstatt: den ersten Schritt)
Er machte einen Skandal mit seiner Frau. (anstatt: Er machte ihr eine Szene.) -
Art Verwendung des falschen Artikels, z. B.: :
Ich mag die Blumen. (anstatt: Ich mag Blumen.) Ber erste Satz wére dann ein Fehler, wenn man sagen méchte, dass
man Blumen an sich mag.
Bez Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug, z. B.:
Die Frau arbeitete in der Fabrik seines (anstatt: ihres) Mannes. Ich gibt (anstatt: gebe) es zu.
Gen Verwendung des falschen Genus, z. B.:
Zwischen England und Frankreich liegt nur die (anstatt: der) Kanal; der (anstatt: das) Kind.
K Falscher Kasus, z. B.:’
Ich studiere zwei verschiedenen (anstatt: verschiedene) Fremdsprachen. Es gibt einen groBen (anstatt: ein groBes)
Problem. Aus religiése Griinde (anstatt: aus religiésen Grinden) ist das nicht méglich:
Konj Verwendung der falschen Konjunktion, z. B.:
In einem arabischen Land solf ein Mann eine Frau nicht kilssen, obwoh/ sie befreundet (anstatt: auch wenn/selbst
wenn) sind. Wenn (anstatt: als) ich gestern aufwachte.
M Falscher Modusgebrauch; z. B.:
Wenn ich reich war (anstatt: wére), wiirde ich nach Deutschland in Urlaub fahren.
mF morphologischer Fehler, nicht existierende Formen von Verben, Adjektiven und Substantiven, z. B.:
Er grisBt mich mit dréhender Stimme (anstatt: dréhnender). Das Gebirge erhebte (anstatt: erhob) sich vor mir.
Mv Falsches Modalverb, z. B.: Du musst hier nicht rauchen (anstatt: darfst).
Prap Verwendung der falschen Praposition, z. B.:
Ich kiimmere mich {iber (anstatt: um) die Kinder. Er behandelt sie als (anstatt: wie) ein Tier.
Pron Falscher Pronomengebrauch, z. B.: Ich frage diesen (anstatt: ihn). Ich habe dem (anstatt: ihm) geholfen.
R Falsche Rechtschreibuﬁg, z. B ‘
Sie studirt (anstatt: studiert). Wenn Man (anstatt: man) jemanden begriit, ...
Sb Satzbau: unverstandlicher Satz aufgrund mehrerer gleichzeitig auftauchender Fehler, z. B.:
Lehrer fragt Schiler auf Tafel. (gemeint ist: Der Lehrer forderte den Schiller auf, an die Tafel zu kommen.)
St Satzstellung: falsche Wort- oder Satzgliedstellung, z. B.:
Gestern ich habe (anstatt: habe ich) viel gegessen. Ich bin nicht ins Kino gegangen, sondern habe ich (anstatt: ich
habe) viel gearbeitet.
T Falscher Tempusgebrauch, z. B.: )
Bevor ich esse (anstatt: gegessen habe), habe ich mir die Hdnde gewaschen.
w Falsche Wortwahl, z. B.: ]
Er wirft mir einen engstirnigen Blick zu (anstatt: skeptischen). Ich wolite Geld gewinnen (anstatt: sparen). Das ist
gewdhnlich bei uns (anstatt: iblich).
z Falsche oder fehlende Zeichensetzung, z. B.:
Ich weiB__ dass ich nichts weiB. (anstatt: Ich weiB, dass ich nichts weiB.)




Anhang 6: Rahmenprogramm von YOK fiir die
Deutschlehrerausbildung (2007 - 2018)

ALMANCA OGRETMENLIGI LISANS PROGRAMI

89

I. YARIYIL Il. YARIYIL
KODU DERSIN ADI TlUJ K| |KODU DERSIN ADI TIUJK
A |Aimanca Dilbilgisi | 3|0]3 A JAimenca Dibigisi Il 3|03
A |Séaii llefisim Becerileri | J|0]3 A |Sadlii llefisim Becerieri || 3|]0]3
A |Okuma Becerileri | 3|03 A |Okume Becerieri Il L E
A |Yazma Becerileri| 3103 A |Yazma Becerieri Il 3Jjo}]3
GK | Tiirkge I: Yazi Anlatm 210)2 A |Kargilagrmal Ulke Bigisi* 310)3
GK |Bilgisayar | 2123 GK  |Bigisayar Il 212]3
MB | Eqitim Bilimine Giris 3|10]3 GK | Turkee II: S6ziU Anlatm 210]2
MB |Egiim Psikolojsi 3fo]a
TOPLAM 19| 2 |20| |TOPLAM 22| 2 |23
. YARIYIL IV. YARIYIL
KODU DERSIN ADI TlUJ K| |KODU DERSIN ADI TIUJK
A |Aimanca Dilbilgisi |1l 3|0]3 A |Karsilastrmal Dibilgis® 3]0]13
A | Dilbilim | J|o}]3 A | Dilbifim Il JJ0}]3
A |Alman Edebiyat | 3|03 A |Almenca Ogretiminde Yaklagmiar Il 31013
A |lleri Okuma ve Yazma Becerileri I* B E A [Aimen Edebiyab|l afo]a3
A JAlmanca Ogreiiminde Yaklasimiar | 3103 A |lleri Okuma ve Yazma Becerileri II* 3]0]3
GK  |Secmeli| 21012 GK |Bilimsel Aragbrma Yonkemleri 2]0]2
MB  |Ogretim llke ve Yontemieri 3103 MB | Odretm Teknolojleri ve Maleryal Tasarmi 21213
TOPLAM 20| 0 20| |TOPLAM 19| 2 |20
V. YARIYIL VI. YARIYIL
KODU DERSIN ADI TlUl K| |KODU DERSIN ADI TIUJK
A |Dil Edinimi 3|0]3 A |Cocuklara Yabana Di Ogretimi 21213
A |Edebi Metin Inceleme ve Odrefimi | 3|0]3 A |Ozel Ogrefm Yankemieri |l 21213
A |lkinci Yabanci Dl I* 21012 A |EdebiMefn Inceleme ve Ogreimi Il Jjoj3
A |Segmeli| 2jl0)2 A |ikinci Yabanai Dil I 2j0)2
GK | Etkili lletisim B E A |Secmelill 2]o]2
GK  |Bilim Tarihi* 210)2 GK | Turk Egiim Tarihi* 2]0]2
MB | Ozel Ofrefim Yontemieri | 212])3 GK |Topluma Hizmet Uygulamalar 112])2
MB | Sinf Yénetmi 21012 MB |Olgme ve Degerlendirme 3|0}3
TOPLAM 19| 2 |20| |TOPLAM 17| 6 |20
VIl. YARIYIL VIIl. YARIYIL
KODU DERSIN ADI TlUJ K| |KODU DERSIN ADI TIUJK
A |Aimanca Ders Kitabi Incelemesi 212]3 A |Segmeli IV D E
A [Materyal Gelistrme ve Uyarlama® 21213 GK | Asiirk lkeleri ve Inkiap Tarihi Il 2102
A |lkinci Yabanci Dil lII* 21012 GK | Secmelill 2102
A__|Secmeli lIl 2]10]2 MB | Odrefmenlik Uygulamasi 21615
GK | Atatiirk Ikeleri ve Inkiiap Tarihi | 2jof2 MB |Ozel Egitm" 2{o0]2
MB |Rehberlik Jjoga MB |Tirk Egiim Sistemi ve Okul Yoneim 210} 2
MB  |Okul Deneyimi 11413
TOPLAM 14| 8 18| [TOPLAM 12 6 |15




Anhang 7: Rahmenprogramm von YOK fiir die
Deutschlehrerausbildung (ab 2018)

ALMANCA OGRETMENLIGI LISANS PROGRAMI

I. Yaniyil
DersinAdi T U K AKTS
~ s
@ | Eaitime Girg 2 0 2 3
@ | Eiitim Psikolojisi 2| 0| 2 3
© | Atatirk koo ve Ikl Tarihi 1 2| o 2 3
© | Yabanci Dil 1 2| 0| 2 3
€ | ik Dili 1 3 o 3 5
© | Bilisim Teknolojieri 3 o 3 5
@ | Amancann Yapes: 1 2| o 2 2
Q| Okuma Beceleri 1 2| of 2 ?
Q| Yazma Becerik 1 2l o 2 2
@ | s letisim Becerileri 1 2| 0| 2 2
Toplam 2| 0| 2| 30
III. Yariyil
DersinAdi T U K AKTS
S
@ | ik Eiitim Tasihi 2 o 2 3
@ | Ogretim lke ve Yontemleri 2| 0| 2 3
D | Secmeii1 2 o 2 1
© | Segmeii1 2| o 2 3
@ | Secmeti 1 2| 0| 2 4
@ | Amanca Girenme vo Ojretin Yaklagimlan | 2| 0| 2 3
@ | Alman Edebiyat 1 2| o 2 4
Q| Dibilimi 1 2| of 2 3
@ | Amancanin Yapis: 3 2| o 2 3
Toplam 18| of 18] 30
V. Yanyil
DersnAdi T U K AKTS
IS ' rf_
@ | Tik Eiitim Sistermi ve Okul Yonetimi 2[ o 2 3
@ | Egitimde Olgme ve Defierendime 2| o 2 3
D | Secmeii 3 2| 0| 2 1
© | seqmeli 3 2l o 2 3
Q| Segmeii 3 2l o 2 4
@ | Amanca Dil Bocerlerinin (igretin 1 3 o 3 5
@ | Amanca Oiretiminds Edebi Metinler 1 3 o 3 1
@ | il Edinini 3l o 3 4
Toplam 19 of 19| a0
VII. Yanyil
DersnAdi T U K AKTS

©r
@ | Odretmeniik Uygulamasi 1 2| 8 5 13
@ | Okullarda Rehberfik 2| o 2 3
@ | Secmeii 5 2 o 2 1
Q| secmeli 5 2| o 2 1
@ | Amanca Ders Kitabs Incelemesi 2| 0| 2 3
@ | Cocuklara Yabancs Dil Ogretimi 3 o 3 3
Toplam 13 6| 16] a0

90

I1. Yariyil
DersinAdi T U K AKTS
s ' Y

@ | Eaitim Sosyolojisi 2l 0| 2 3
@ | Eitim Felsefesi 2l 0| 2 3
€ | Atatiick Iielesi ve Inkilap Tarihi 2 2| 0| 2 3
| Yabanci Dil 2 2l 0| 2 3
| TikDili 2 3 0| 3 5
@ | Amancanin Yapis: 2 2| 0| 2 3
Q| Okuma Bacerileri 2 2| of 2 3
Q| Yazma Bocorileri 2 2l o 2 3
@ | sieli letigim Becerleri 2 2l 0| 2 1
Toplam 19 0| 19 30

IV. Yariyil

DersinAde T U K  AKTS

-~ '
@ | Oarotim Teknolojilori 2l 0| 2 3
@ | Fitimde Arasbrma Yontermleri 2| 0| 2 3
@ | segmeii 2 2l 0| 2 4
| segmeli 2 2| 0| 2 3
Q| segmeki2 2| 0| 2 4
@ | Amanca Ot Programian 2| 0| 2 3
Q| Aman Edebiyah 2 2| 0| 2 4
[ T 2l o 2 3
@ | lleri Okuma ve Yazma Beceriler 2| 0| 2 3
Toplam 18| 0| 18 30

VI. Yariyil

DersinAdi T U K  AKTS

T 'S A A
@ | Eaitimde Ahlik ve Etk 2l 0| 2 3
@ | sl Yonetimi 2l 0 2 3
@ | segmeli4 2| 0| 2 4
| segmeli4 2l 0| 2 3
€ | Topluma Hizmet Uygulamalan 1| 2| 2 3
O | Segmeli4 2| 0| 2 4
@ | Amanca Dil Becerlerinin Oretimi 2 3 0| 3 5
@ | Amanca Ojretiminde Edebi Metinler 2 3l o] 3 5
Toplam 17| 2| 18] 20

VIII. Yariyil

DersinAd T U K  AKTS

L

@ | Oarotmentic Uygulamas: 2| 8 5 13
@ | Osel Ejitin ve Kaynasbima 2| 0| 2 3
@ | segmeii 6 2l 0| 2 4
Q| secmeli6 2l 0| 2 4
Q| Aimanca Ovetiminds Ders kerigi Gelisime | 2| 0 2 3
@ | Amanca Ojretiminde Snav Hanrkama 2l of 2| 3
Toplam 12| B 15 30




91

Anhang 8: Beschluss der Ethik-Kommission der Trakya Universitiit

P o TC. R
" o B TRAKYA UNIVERSITESI REKTORLUGU
== Sosyal ve Begeri Bilimler Arastirmalan Etik Kurulu Bagkanh#

-

1“;

Say1  :29563864-050.04.04 -E337884 31/05/2019
Konu : Kararlar

Saym Prof. Dr. Seving SAKARYA MADEN

Damgmanhfm yaptigmiz, Universitemiz Sosyal Bilimler Enstitisi Yabanci Diller
Egitimi Anabilim Dah Alman Dili ve Egitimi Yiiksek Lisans Sgrencisi Gilfidan DURUK 'iin
aragtumasi ile ilgili yapmug oldugunuz bagvuru Trakya Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler
Aragtirmalan Etik Kurulu'nun 22.05.2019 tanthli toplmnsmda alinan 05/18 numarah karan ile

uygun gorillmigtiar.
Geregini bilgilerinize rica edenm.
e-imzahdir
Prof. Dr. Ayhan GENCLER
Bagkan

Ek:Etik Kurul Karan

Ades Trakys Univarsitos] Rekearings Selien ¥ ariegkens 22030 Edima Bils: igin: Sevican OGAL
Telsfon 2542234004 Faks2§42234203 Usvam: Sekratae
E-Posta ozslioalemBirakye sdutr Elskorosik Afkmy www makrasdas ....“

Bu belge, 5070 sayil Elektronik imza Kanununa gére Gavenli Elektronik imza ile imzalanmigtir.
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die

Ed
= — T.C
—~ TRAKYA UNIVERSITESI
- SOSYAL VE BESERI BILIMLER ARASTIRMALARI ETIK
KURULU
Oturum Sayvisi: 201905
KARAR NO: 2019.05.18 Karar Tarihi: 22.05.2019

Akademik Danismanligini Universitemiz Egitim Fakatesi Ogretim Uyesi. Prof. Dr. Seving
SAKARYA MADEN'n \W Trakya Oniversitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi Yabana
Diller Egitimi Anabilim Dali Alman Dili ve Egitimi Yiksek Lisans dgrencisi Giilfidan
DORUK tarafindan Trakya (m\ﬂsnen Sosyal ve Begeri Bilimler Arastirmalan  Etik
Kurulunda degerlendirilmek @zere gdoderilen “Amalyse Und Bewertung Der Fehler Der
Studierenden Mat Tlrkisch Als Mutiersprache Ber Der Textproduktion Im Deutschunterncht
(Anadili Tirkge Olan Yiksckogretim Ofrencilerinin Yazdiklan Almanca Metinlerdeki
Hatalann Analizi ve Degoriendiniimesi) hata analizi® baghkl  aragtima  dosyas:
incelenmigtir. Aragtirmanin; geygeklestinilmesinde etik bilimsel standartlar agrsindan sakinca
bulunmadifina meveudun oy birlig:  es—slbeie ilc karar verilmistir.

Prof. Dr. Ridvan CANIM Prof. Dr. Yiksel BAYRAK
Oye | Oye
Edebiyat Fakiiltesi Ogretim Cyesi Fen Fakaltesi Ogr.Oyesi
Arsstirma ile iligkisi Ovar  Qyok Aragtirma ile iligkisi Ovar ok
Toplants Katilim Devet (Ehaywr Toplant: Katilim Gevet Ohayir
% w./
Prof. Ahmet Hamdi ZAFER Dos. Dr. Ahmet Emre DAGTASOGLU
ye Uye
Devlet Konservatuvan Ogr.Oyesi Ilahiyat Fakiihiesi Ogr.Cyesi
Ausnmn ile iliskisi Ovar nok Arastirma tle iligkisi Ovar  ®yok

Toplants Katthm Zevet Ohayir

Dog. Dr. EN\M

J Uye
Mimarlik Fakﬂhw Ogretim Cyesi Saghk Bilimleri Fak. Ogr.Uyesi
Arastima ile iligkisi Dvar  Sgok Arasturma ile iliskisi Ovar  &ok

Toplant: Katihm Svet Ohayr Toplant: Katilim ®rvet Ohayir
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Dr. Ogr. Oyesi Ercan YILMAZ

Uye ‘
Giizel Sanatlar Fakiltesi Ogretim Cyvesi
Aragtirma tle iligkisi Ovar ok
Toplant: Katilim Oevet Shayr

Dr. Oz Uy ysegtl KILIC

Uye
Balkan Arastirma Enst. Ogr.Oyesi
Arastirma ile iligkisi Ovar  @vok
Toplant: Katilim gevet Ohayir

Dr. Ogr. Uycsi Ozcan AYGUN

Uye
Edebiyat Fakilltesi Ogretim Cyesi
Arasurma ile iligkiss Ovar  Ovok
Toplanti Katilim Oevet @hayir






