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1. Einleitung

Es ist nicht einfach zu definieren, was ein Fehler iberhaupt ist. Nicht nur Lehrer, son-
dern auch Linguisten und Sprachlehrforscher haben sich mit dem Fehlerbegriff be-
schaftigt (Kleppin 1998, 19). Fehler sind tberall und es ist ganz klar, dass sie etwas
ganz Menschliches sind. Besonders wenn man eine Fremdsprache lernt, kommen immer
wieder Fehler vor, weil die Muttersprache und die Fremdsprache sich in der Sprach-
struktur (z.B. in der Grammatik) unterscheiden. In meiner Arbeit untersuche ich, was
fir Fehler es in den Aufsatzen der finnischen Gymnasiasten gibt, die Deutsch als
Fremdsprache lernen. Im Folgenden soll also der Versuch unternommen werden, die
Sprachfehler zu analysieren und die moglichen Fehlerursachen zu bestimmen. Zuerst
werden also die unterschiedlichen Fehler identifiziert und ihre Fehlertypen erklart.
Zweitens werde ich Uberlegen, aus welchen Grunden die Fehler gemacht wurden. Alle
Aufsatze wurden von den Abiturienten im Kurs 7/9 im Herbst 2012 geschrieben. Ich
interessiere mich flr dieses Thema, weil es meiner Meinung nach besonders nitzlich im
Fremdsprachenunterricht ist, die Ursachen fir die Fehler finden zu kénnen. Die Fehler
erzédhlen dem Lehrer eine Menge Uber die Entwicklung des sprachlichen Wissens des
Lernenden — und deswegen ist es meines Erachtens mit Hilfe der Fehleranalyse auch
moglich, den Sprachunterricht erfolgreicher zu machen.

Im Kapitel 2 werden die theoretischen Grundlagen diskutiert: Sowohl die wichtigsten
Definitionen und Arten der Fehler als auch die Faktoren, die die Fehlerursachen immer
beeinflussen, werden vorgestellt. Zuerst werde ich im Kapitel 2.1. ein wenig die Ge-
schichte der Fehleranalyse erlautern und dabei werde ich auch Uber das Forschungsge-
biet der Fehleranalyse in seiner Ganze erzéhlen, also zu welchen sprachwissenschaftli-
chen Teilbereichen gehort die Fehleranalyse. Die wichtigsten Fehlerdefinitionen wer-
den danach im Kapitel 2.2. vorgestellt, wéhrend einige Probleme der Fehleranalyse im

Kapitel 2.3. hervorgehoben werden.

Im Kapitel 2.4. geht es um den Inhalt einer Fehleranalyse: Das Kapitel 2.4.1. charakte-
risiert das Wesen des Spracherwerbs und Fremdsprachenlernens; Anders ausgedriickt
beschreibe ich also das Objekt der Fehleranalyse in diesen Kapiteln. Die Kapitel 2.4.2.
und 2.4.3. dagegen bezeichnen die Tatigkeiten einer Fehleranalyse: Im Kapitel 2.4.2.
wird jede Phase der Fehleranalyse genau dargestellt, d.h. wie man eine Fehleranalyse
eigentlich ausfuhren sollte. Im Kapitel 2.4.3. wird noch dartiber diskutiert, wie man die



;
Fehler korrigiert: Der Sinn der Fehlerkorrektur und besonders die schriftliche Fehler-
korrektur werden hervorgebracht. Die Kapitel 2.5. und 2.6. enthalten in ihrer Génze die
genauen theoretischen Erklarungen fur den Begriff des Fehlers: Die wichtigsten Fehler-
klassifikationen werden vorgestellt und dabei beschreibe ich auch die typischsten
Fehlerursachen beim Fremdsprachenlernen; d.h. was fur Fehlerarten es gibt. Die Kapitel
2.4. und 2.5. erzéhlen, wie man die Fehler und die Fehlerursachen gruppieren kann: Im
Kapitel 2.5. werde ich die typischsten Fehlerklassifikationen durchgehen und am Ende
des Theorieteils diskutiere ich im Kapitel 2.6. im Einzelnen die Ursachen fur Fehler,
vom Transfer bis zu den soziokulturellen Faktoren. Das Kapitel 2.7. befasst sich noch
mit dem Lehrplan des Gymnasiums und auch mit dem Unterrichtsinhalt des Kurses.
Daneben wird im Kapitel 2.7. kurz auf das Lehrwerk eingegangen, d.h. das Lehrbuch,

das von dieser Schilergruppe verwendet wurde.

Das Kapitel 3 umfasst die Vorstellung des Primérmaterials und die Beschreibung der
Untersuchungsmethode, d.h. wie die Aufsétze in dieser Untersuchung behandelt wer-
den. Kapitel 4 besteht aus der wirklichen Fehleranalyse: Alle fehlerhaften Formen wer-
den gezahlt und in Kategorien eingeteilt. In meiner Analyse werde ich mich sowohl fur
die Verb- und Kasusfehler als auch fur die Satzstellung- und Prapositionsfehler interes-
sieren, weil sie sich meines Erachtens oft als schwer zu lernen erwiesen. Es ist vielleicht
in die Richtung zu denken, dass die meisten Verb- und Kasusfehler mit dem falschen
Gebrauch der Konjugation passieren. Fir die Satzstellung- und Prapositionsfehler gibt
es nicht so viele unterschiedliche Fehlertypen (vgl. die Verbfehler, die z.B. mit dem
falschen Gebrauch der Zeitform oder mit dem Modus zu tun haben kdnnen), aber sie

sind auch sehr typische Fehler, und deswegen wichtig.

Als néchstes werden im Kapitel 5 die Ergebnisse dieser Arbeit dargelegt und diskutiert.
Zum Schluss fasse ich noch im Kapitel 6 das Ziel und die Ergebnisse zusammen und als
Ausblick werden einige Fragen hervorgehoben, z.B. wie kdnnen die Lehrer die Fehler-
analyse in ihrem Fremdsprachenunterricht wirklich nutzen? Die vorliegende Arbeit
stellt auf jeden Fall einen Versuch da, die Ursachen fiir die haufigsten Fehler der finni-

schen Deutschlernenden zu finden.



2. Theoretische Grundlagen

In diesem Teil der Arbeit werden die theoretischen Grundlagen meiner Untersuchung
dargestellt. Im Kapitel 2.1 spreche ich zunéchst tber den Lehrplan der finnischen Gym-
nasien und wie der Fremdsprachenunterricht dort organisiert sein sollte. Das Lehrwerk
wird auch kurz dargestellt. Als ndchstes erldutert das Kapitel 2.2 die vielseitige Bedeu-
tung des Fehlers: alle verschiedenen Fehlerdefinitionen werden durchgegangen und
spater im Kapitel 2.2.1 werden noch die typischsten Ursachen fiir Fehler diskutiert. Am
Ende der theoretischen Grundlagen spreche ich noch im Kapitel 2.3 Uber die Grundsétze
der Fehlerkorrektur. Weil das Hauptmaterial dieser Arbeit aus den schriftlich korrigier-
ten Aufsatzen besteht, wird die Frage, was besonders wichtig bei der schriftlichen Kor-

rektur ist, auch hervorgehoben.

2.1. Zur Fehleranalyse

Obwohl die Bedeutung der Fehler fur das Lernen im Fremdsprachenunterricht immer
anerkannt gewesen ist, wurde die wirkliche Fehlerkunde erst in den spéaten 1960er Jah-
ren im Auftrag von S. Pit Corder gegrundet (Corder, 1981). Das Ziel der Fehleranalyse
(FA) ist nicht nur auf die Irrtimer der Fremdsprachenlerner hinzuweisen, sondern zu
untersuchen, warum bestimmte sprachliche Begriffe schwierig zu lernen sind und wie
die Fremdsprachenlehrer diese Information in ihrem Unterricht nutzen kdnnen. Wichtig
ist auch die Definition des Fehlers zu verstehen, d. h. was gilt als Fehler und wie variiert
die Betonung der Fehlerkorrektur in unterschiedlichen Kontexten. Wenn man einige
Fehler z. B. beim Sprechen macht, aber die Zuhorer kénnen die Mitteilung des Spre-
chers trotzdem verstehen, ist die Relevanz des Fehlers nicht sonderlich bedeutend. Im
Gegensatz zum Sprechen spielen die Fehler schon grof3e Rolle beim Schreiben: In den
schriftlichen Produktionen kann der Lernende sich nicht an die Korpersprache anlehnen

und gleichzeitig kommen Missverstandnisse haufiger vor.

Corder (1981, 45) teilt die Funktion der FA in theoretische und praktische Teilbereiche
ein: Der theoretische Aspekt bietet uns die richtigen Begriffe, um die Kenntnisse des
Lernendes Uber die Zielsprache zu beschreiben, bzw. er konzentriert sich auf die Me-
thodologie der FA. Der praktische Aspekt dagegen ist mit dem alltdglichen Sprachun-
terricht verknupft und er findet erst nach der eigentlichen FA Anwendung, wenn der
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Lehrer die moglichen Ursachen der Fehler zu finden versucht und danach noch die indi-
viduellen Férderungsmanahmen in den Unterricht umsetzt (Corder 1981, 45). Der
Hauptanteil dieser Untersuchung wird sich mit dem theoretischen Teilbereich der FA
befassen, d. h. die Methodologie und die Identifizierung der unterschiedlichen Fehlerty-
pen, aber auch einige mogliche Férderungsmalinahmen fur die Sprachenlernenden wer-

den zum Schluss hervorgehoben.

Die Fehlerlinguistik ist stark mit den anderen wissenschaftlichen Disziplinen (z.B. Psy-
chologie, Soziologie und Erziehungswissenschaft) verbunden und ihre Forschungser-
gebnisse werden viel in der Praxis angewendet, deswegen zahlt die Fehlerlinguistik zum
Bereich der Angewandten Linguistik (Dittmar 1995, 108). Zum Ziel hat die Ange-
wandte Linguistik bzw. Angewandte Sprachwissenschaft vor allem die Erleichterung
der menschlichen Kommunikation — aus diesem Grund spiegeln sich die Ansichten der
Angewandten Linguistik auch in der Fremdsprachendidaktik. Fehlerlinguistik wiederum
gilt als eine der vielen Methoden im Fremdsprachenunterricht. Kleppin (1998, 5) bringt
hervor, dass jeder Fremdsprachenlehrer sich auf seine eigene didaktische Weise zu Feh-
lern verhalt. Einige Lehrer mochten moglichst ermutigend sein und korrigieren deshalb
weniger. Andere Lehrer sind hingegen der Auffassung, dass alles was an Fehlern vor-
kommt, korrigiert werden muss (ebd.) Wahrscheinlich gibt es keine richtige Verhal-
tensweise fiir die Sprachfehler und Fremdsprachenlehrer missen einfach auf ihre eige-
nen Kenntnisse in der Unterrichtssituation vertrauen. Allerdings ist die Fehlerkorrektur
etwas, was im Klassenraum immer anwesend ist und daher ist auch das Verstandnis der

Fehleranalyse fiir den Lehrer wichtig.

Die FA wird oft kombiniert mit dem Begriff kontrastive Linguistik bzw. kontrastive
Analyse (KA). In der traditionellen KA werden die Unterschiede und Ahnlichkeiten von
zwei oder mehreren Sprachen miteinander verglichen, in der FA wird mittlerweile die
Zielsprache mit der Muttersprache des Lernenden verglichen (Sajavaara 1980, 206).
Ersatzweise ist es moglich, die Zielsprache allen friher gelernten Sprachen gegenuber
zu stellen. Der Einfluss der Muttersprache oder anderer Fremdsprachen heif3t Interfe-
renz und sie wird haufig als eine der wichtigsten Fehlerursachen bezeichnet (Kleppin
1998, 31). Darauf wird ausfihrlicher im Kapitel 2.2.1 eingegangen, wo auch die ande-
ren moglichen Ursachen fiir Fehler vorgestellt werden. Wegen der Interferenz wird die
FA jedoch als Teil der KA betrachtet, weil sie die Ahnlichkeiten und Verschiedenheiten

der Sprachsysteme charakterisiert.
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Die KA wird in starke und schwache Hypothesen eingeteilt: Die starke Hypothese ver-
mutet, dass die Probleme des Fremdsprachenlernenden mit Hilfe der KA angekundigt
werden koénnen, wahrend die schwache Hypothese auf die Erklarung der Fehler zielt
und nicht auf die Vorhersage der moglichen Fehler (Pietild/ Lintunen 2014, 18). Der
amerikanische Sprachforscher Robert Lado zahlt zu den bekanntesten Vertretern der
starken Hypothese, aber seine Theorie wurde spéter in Frage gestellt. Laut Lado (1964,
21) sei die Hauptschwierigkeit im Erlernen der Fremdsprachen die sprachlichen Unter-
schiede. Dies bedingt, dass je weiter die Muttersprache strukturell entfernt von der Ziel-
sprache ist, desto schwieriger ist das Lernen. Die starke Hypothese bleibt auf jeden Fall
unbestétigt. Viele Studien zeigen namlich, dass auch der Muttersprache &hnliche
Sprachstrukturen gelegentlich schwierig zu erwerben sind und die abweichenden Struk-

turen hingegen zeitweise leicht gelernt werden (Pietild/ Lintunen 2014, 18).

Die traditionelle FA gehort zur schwachen Version der KA, weil sie schon gemachte
Fehler untersucht. Mit Sajavaara (1980, 213) bin ich trotzdem der Meinung, dass die FA
nicht wirklich als Unterart von der kontrastiven Analyse anzusehen ist, sondern sie kon-
struieren beide einen Teil in der grofReren Forschungsgesamtheit von der Spracherler-
nung. Die FA an sich ist nicht ausreichend um die ganze Problematik der Spracherler-
nung zu verstehen, aber zusammen mit den anderen Disziplinen bietet sie ein fruchtba-

res Forschungsgebiet fir die Forscher des Fremdsprachenerwerbs.

2.2. Was ist ein Fehler?

Es ist klar, dass Fehler oft beim Fremdsprachenlernen passieren. Die FA kann Hinweise
darauf geben, welche Konstruktionen in jeder Sprache besonders schwierig zu lernen
sind. Obwonhl die Lehrer manchmal verérgert tber die h&ufigen Sprachfehler sein kon-
nen, bieten Fehler lernpsychologisch zugleich einen wichtigen Untersuchungsgegen-
stand flr die Sprachlehrforscher (Kielhofer 1995, 36). Komplizierter ist es zu definie-
ren, was Uberhaupt als Fehler gilt. Das Duden Universalworterbuch (2006, 559) be-
zeichnet das Konzept des Fehlers als ,,etw. was falsch ist, vom Richtigen abweicht; Un-
richtigkeit oder als ,,irrtlimliche Entscheidung, Mallnahme; Fehlrgriff“. Traditionell

gesehen ist Fehler also irgendeine Abweichung von der tiblichen Norm. In diesem Kapi-
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tel werden mehrere Kriterien fir Fehler vorgestellt, d.h. wie wir eigentlich die Fehler in

den unterschiedlichen Kontexten definieren kdnnen.

Kleppin (1998, 19-22) deutet insgesamt 12 unterschiedliche Definitionen flir den Be-
griff Fehler aus und unterteilt sie nach finf Kriterien. Allein schon im sprachwissen-
schaftlichen Bereich gibt es mehrere Definitionen fur Fehler und meiner Meinung nach
ist die Einteilung von Kleppin ganz zutreffend, weil sie die vielschichtige Art des
Fehlerbegriffs berticksichtigt. In diesem Kapitel wird also der Kategorisierung von
Kleppin gefolgt:
A) Ein Fehler ist eine Abweichung vom Sprachsystem.
B) Ein Fehler ist eine Abweichung von der geltenden linguistischen Norm.
C) Ein Fehler ist ein Verstoll dagegen, wie man innerhalb einer Sprachgemeinschaft
spricht und handelt.
D) Ein Fehler ist das, was ein Kommunikationspartner nicht versteht.
E) Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler nicht versteht.
F) Ein Fehler ist das, was gegen Regeln in Lehrwerken und Grammatiken verstofit.
G) Ein Fehler ist das, was ein Lehrer als Fehler bezeichnet.
H) Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler in einer bestimmten Situation nicht sagen
oder tun wirde.
1) Ein Fehler ist das, was gegen die Norm im Kopfe des Lehrers verstoft.
J)  Fehler sind relativ. Was bei einer Lerngruppe in einer bestimmten Unterrichtsphase

als Fehler gilt, wird bei einer anderen in einer anderen Phase toleriert (Kleppin
1998: 19-20).

Das erste Kriterium flr den Fehler ist die Inkorrektheit. Zu diesem Kriterium gehoren
die Definitionen A, B und C. A ist vielleicht eine der meist verbreiteten Definitionen
flir den Fehler, d.h. viele Linguisten haben Fehler als irgendeine Abweichung von unse-
rem Sprachsystem bezeichnet (z.B. Kielhofer 1995, 36 und Cherubim 1980, 127). In der
Definition B wird beriicksichtigt, dass die linguistische Norm sich auch verandern kann;
Dies war der Fall z. B. bei der Neuerung der deutschen Rechtschreibreform von 1996.
Die sprachliche Abweichung ist auf diese Weise etwas, das gegen eine Sprachnorm
verstolt — es geht also um einen Verstol? gegen das Regelsystem einer Sprache. Dieser
Verstol3 wird als Fehler verstanden, z. B. die Phrase ,,Du verstehe nicht* wirde im Wi-
derspruch zum Regelsystem deutscher Sprache stehen, weil sie in der falschen Person
konjugiert wurde. Nach Presch (1980, 228) sind die inkorrekten AuBerungen als ,.fal-
sche Wahlen“ eines bestimmten Grammatikmodells zu begriffen. Ganzheitlich er-
scheint das Kriterium der Korrektheit also sinnvoll. Es l&sst sich trotzdem fragen, ob wir
uber das allgemeine Regelsystem der Sprache Uberhaupt sprechen kénnen. Was meint
die Sprachnorm an sich und wer genau hat sich daruber verstandigt? Sicherlich hat jede

Sprache ein eigenes Regelsystem; ohne das hatten wir kein Verstandnis von Gramma-
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tik. Aber es kann trotzdem schwierig in bestimmten Situationen sein, definitiv zwischen
korrekt und falsch zu entscheiden. Dieser Aspekt ist z. B. in der Mundartforschung her-
vorgetreten. Auch die Definition C deutet auf diese unterschiedlichen Sprachgemein-
schaften hin, weil es z. B. innerhalb des deutschsprachigen Sprachraumes viele Variati-

onen von der Sprachnorm gibt. (Kleppin 1998, 20)

Beim zweiten Kriterium handelt es sich um die Verstandlichkeit der Sprache (Definiti-
on D und E). In den beiden Definitionen wird konstatiert, dass ein Fehler unsere Kom-
munikation stort und das Verstehen zwischen den Kommunikationspartnern zugleich
unmaoglich macht. Nach dem Verstandlichkeitskriterium ist ein Fehler dann vor allem
etwas, was die sprachliche Wechselwirkung behindert. Didaktisch gesehen sind diese
Definitionen auf jeden Fall problematisch: Wenn der Sprachenlerner einen Fehler macht
und dennoch verstanden wird, muss man ihn korrigieren, oder nicht? Nach Kleppin
(ebd., 21) kann das Kriterium der Verstandlichkeit zur hohen Fehlertoleranz im Fremd-
sprachenunterricht fuhren, was schédlich fur das Lernen sein kann. Die Verstandlichkeit
als Kriterium bringt jedenfalls eine wichtige Erkenntnis hervor, denn in speziellen Situ-
ationen ist es moglich, dass die Fehlerstandards gelegentlich wechseln (Presch 1980,
231). Eigentlich ist das Kriterium 3 fiir die Situationsangemessenheit (Definition H)
ganz eng mit dem Kriterium 2 verbunden, weil es auch betont, dass das Kriterium fir
einen Fehler von den unterschiedlichen Situationen abhangt. Kleppin (1998, 21) stellt
fest, dass die Situationsangemessenheit bewirkt, Fehler pragmatisch zu verstehen: Des-
halb sollte ein Muttersprachler wissen, was in einer bestimmten Situation angemessen
oder richtig ist. Auch der Schreibstil hangt von der Situation ab, weil der Sprachge-
brauch sich immer nach den unterschiedlichen Textsorten richtet. Es geht also darum,
was stilistisch angebracht oder unangebracht ist. (Edmonson/ House 1993, 205) In Wer-
bungen und Gedichten kann die Sprache auch gegen Normen verwendet werden. Ditt-
gen (1989, 17) spricht iiber ,tolerierte* und ,,nichttolerierte” Abweichungen: Ein Fehler
kann z.B. in der literarischen Sprachebene wegen des poetischen Mehrwert toleriert
werden. In der Alltagskommunikation ist es auch ublich, bestimmte dialektale und sozi-
ale Abweichungen zu akzeptieren (ebd.). Das Kriterium der Situationsangemessenheit
kommt sonst mehr beim Sprechen vor und deswegen finde ich es nicht nétig, genauer

auf dieses Kriterium in dieser Arbeit einzugehen.

Viertens sind die Kriterien fur Fehler unterrichtsabhangig (Definition F, G und 1). In

Bezug auf meine Analyse sind die letzterwdhnten Definitionen interessant, weil das
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Forschungsmaterial aus den Aufsdtzen besteht, die eine Deutschlehrerin korrigiert hat.
Laut den unterrichtsabh&ngigen Kriterien mussen wir im Fremdsprachenunterricht Feh-
ler im Rahmen der vorgeschriebenen Sprachnorm (bzw. Lehrwerk und Grammatik)
korrigieren. Als Fehler gilt dann einfach, was gegen die Regeln in den Grammatiken
oder die Norm im Kopf des Lehrers wéhrend des Prozesses des Korrigierens verstoit
(ebd.).

Das flinfte und letzte Kriterium fur Fehler heil3t Flexibilitat und Lernerbezogenheit
(Definition J). Diese Definition ist verknupft mit allen anderen Fehlerdefinitionen und
sie betont, dass Fehler relativ sind. Anders ausgedruckt gibt es unterschiedliche Unter-
richtsphasen, wo die Kriterien wechselnd gultig sind (ebd.). Man nehme z. B. den Fall
der Phase, wenn der Inhalt einer sprachlichen AuBerung die Prioritat im Unterricht hat.
Es reicht dann schon, dass die AuRerung eines Lerners verstandlich (Definition D und
E) oder angemessen (Definition H) ist. In den Phasen, wo die grammatische Form der
AuRerung eine groBe Rolle spielt, muss der Lehrer schon ganz andere Kriterien beriick-
sichtigen (z.B. Definition A und F).

Mit dem finften Kriterium wird die Definition des Fehlers also im weitesten Sinne
skizziert: Die Definition des Fehlers ist flexibel, weil ein Fehler selbst nicht immer de-
finitiv klassifizierbar ist. Ich bin der gleichen Meinung wie Raabe (1980, 75): ,,Relativ
haufig durfte aber zutreffen, da die verwendeten linguistischen Kategorien zu starr
sind, um den Fehler in seiner syntagmatischen und paradigmatischen Dimension zu er-
fassen.” Die Liste liber Fehlerdefinitionen beschreibt also nie eindeutig, was richtig ist
und was nicht, sondern funktioniert als Werkzeug fir die transparente und lernrelevante

Fehleranalyse.

2.3. Probleme in der Fehleranalyse

Die traditionelle FA hat sich nicht als unproblematisch erwiesen. Am h&ufigsten basiert
sie auf den schriftlichen Arbeiten der Schiler, wie auch in dieser Studie. Dies ist haupt-
sachlich darauf zurlickzufuhren, dass eine Analyse Uber die textuellen Daten aus prakti-
schen Griinden leichter durchzufiihren ist. Weil eine FA sich in der Theorie grofitenteils

auf die schriftlichen Produktionen der Lernenden stitzt, muss man auch die Angemes-
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senheit einer FA rein empirisch beobachten. Um eine beschreibende FA auszufihren,
muss sich der Lehrer auch implizit mit der intuitiv verfugbaren Information befassen.
(Corder 1981, 58) Wir wissen nicht mit Sicherheit, warum die Schiler bestimmte Feh-
ler gemacht haben, insbesondere wenn sie uns unbekannt sind. In meiner Arbeit z. B.
ist es nicht klar, was flr eine Schreibsituation die Schiler gehabt haben. Es ist moglich,
dass jemand besonders nervos gewesen ist und machte darum Fliichtigkeitsfehler. Des-
wegen ware es erwinscht, dass auch die Lehrer selbst die Fehler analysieren, weil sie
durch den Unterricht wertvolle Information Uber die Lernenden und ihren Lernstil ge-
sammelt haben. Uber personliche Faktoren, die die Fehler verursachen, wird ausfthrli-

cher im Kapitel 2.4.4. gesprochen.

Es ist auch zu fragen, ob die FA mit dem heutigen Lernparadigma zusammenpasst. Im
Bereich des Fremdsprachenlernens werden heutzutage konstruktivistische und kommu-
nikative Lerntheorien unterstrichen. GemaR dem konstruktivistischen Lernmodell ist
das Lernen ein Prozess, wo der Lernende aktiv sein eigenes Wissen konstruiert. Der
Lernende selbst tragt Verantwortung fur sein Lernen und der Lehrer wirkt bloR als Be-
rater des Lernens. Fehler sind ein Teil des Lernens und sie sollen nicht im Mittelpunkt
des Unterrichts stehen. (Huneke/ Steinig 2013, 54) Im gemeinsamen europaischen Refe-
renzrahmen fur Sprachen (d.h. Eurooppalainen viitekehys) wurden 2003 im Auftrag
vom Europarat die allgemeinen Empfehlungen fur die Beschreibung der Sprachkompe-
tenz innerhalb Europa veréffentlicht. Auch in diesem Referenzrahmen wird betont, dass
das Fremdsprachenlernen vor allem aufgrund der kommunikativen Kompetenz funkti-
oniert, was bedeutet, dass eine Sprache im sozialen Umgang mit den anderen Sprachbe-
nutzern gelernt wird. Die Fehler dagegen gehdren zum natirlichen Kontinuum des
Fremdsprachenerwerbs und anstatt der Fehler sollte sich darauf konzentriert werden,

was die Sprachenlernenden richtig ausbildet. (Eurooppalainen viitekehys 2003, 26).

Insbesondere vor dem Hintergrund dieser letzten Betonungen im Fremdsprachenlernen
wird die FA heutzutage laut Pietil& und Lintunen (2014, 18) oft als zu negativ kritisiert,
weil sie so hohen Wert allein auf die Bedeutung der Fehler legt. Mir scheint dagegen,
dass die heutigen Lerntheorien und die Fehleranalyse sich nicht gegenseitig ausschlie-
Ren: Um die Lernphase jedes Lernenden zu erkennen, brauchen die Fremdsprachenleh-
rer immer noch Kenntnisse uber die Fehler und wie man sie richtig analysiert. Wichtig
ist natirlich, dass sich tberdies auch auf anderen Teilbereichen konzentriert wird, z. B.

darauf, was der Lernende schon richtig ausdriicken kann.
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2.4. Fehleranalyse als Methode im Fremdsprachenunterricht

In diesem Kapitel wird erklart, was genau der Inhalt der FA ist. Weil die Sprache des
Lernenden bei der FA das Primarobjekt der Forschung ist, werde ich im Kapitel 2.4.1.
sowohl uber den Spracherwerb als auch das Fremdsprachenlernen sprechen. Dazu kon-
zentriert sich das Kapitel 2.4.1.1. ausfihrlicher auf die komplexe Art der Lernersprache.
Spéater mache ich noch die Tatigkeiten der FA bekannt: Im Kapitel 2.4.2. werden die
unterschiedlichen Phasen der FA erldutert, wobei das Verfahren der Fehlerkorrektur im

Kapitel 2.4.3. dargestellt wird.

2.4.1. Spracherwerb und Fremdsprachenlernen

Bei der FA st das Forschungsziel die Sprache, die der Sprachenlernende produziert.
Deswegen ist es wichtig zu verstehen, wie das Sprachenlernen sich schrittweise entwi-
ckelt und welche Unterschiede es zwischen Erwerbsprozessen gibt. Normalerweise
werden die Erwerbstypen demnach kategorisiert, in welcher Reihenfolge eine Person
die Sprachen gelernt hat. Die Muttersprache dient natirlich als erste Sprache und die
Sprachen, die nach der Erstsprache erworben werden, sind entweder die Zweit- oder die
Fremdsprache (Saville-Troike 2012, 4).

Der Begriff der Muttersprache ist jedoch problematisch, weil die Erstsprache nicht un-
bedingt die Sprache der Mutter ist. Deswegen bevorzugen die Forscher fur den Sprach-
erwerb andere Begriffe; wie z. B. die oben erwahnte Erstsprache oder ersatzweise die
Abkilrzung L1. L2 dagegen steht als allgemeine Bezeichnung sowohl fur die Fremd-
sprache als auch fir die Zweitsprache, aber es gibt doch Unterschiede zwischen diesen
Begriffen: Im deutschsprachigen Raum bedeutet Fremdsprache eine Sprache, die aul3er-
halb Deutschlands gelernt wird (z. B. Deutsch in Finnland), mittlerweile steht die
Zweitsprache dafilr, dass die Zielsprache im betreffenden Land gesprochen wird, nor-
malerweise offiziell (z. B. Schwedisch in Finnland). Eine Besonderheit der Erstsprache
ist, dass beim Erwerb der L1 das Kind nicht nur die Sprache an sich lernt, sondern er/sie
auch kulturelles Wissen erwirbt, was spezifisch fiir die Sprecher der bestimmten L1 ist.
Das Erlernen der L1 ist auch groftenteils unbewusst, im Gegensatz zum Lernen der
Fremdsprachen (Hufeisen/ Riemer 2010, 738- 739)
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Die Grenzen der unterschiedlichen Spracherwerbstypen sind schwierig eindeutig zu
bestimmen, weil der Prozess des Spracherwerbs eine komplexe F&higkeit ist, und er
kann lebenslang dauern. Das Fremdsprachenlernen passiert nicht die ganze Zeit wéh-
rend des Unterrichts, denn die Lernenden erwerben die Zielsprache auch spontan unter
naturlichen Bedingungen (z.B. bei Reisen). Es gibt jedoch einige Richtlinien, wie die
Erwerbstypen kategorisiert werden konnen. Laut Wode (1993, 30) sind folgende vier

Spracherwerbstypen am typischsten:

e monolingualer L1-Erwerb: der Erwerb nur einer L1.

e mehrsprachiger L1-Erwerb: der gleichzeitige Erwerb von zwei oder mehr
Sprachen als L1.

e natiirlicher L2-Erwerb: der Erwerb einer L2 unter natiirlichen Bedingungen,
d.h. ohne Zuhilfenahme von schulischen Lehrverfahren.

e Fremdsprachenunterricht: das Erlernen einer zweiten oder dritten Sprache un-
ter schulischen Bedingungen (FU). (Wode 1993, 30)

Wodes Klassifizierung zeigt, dass Spracherwerb in sehr unterschiedlichen Situationen
passieren kann. In dieser Forschung spielt insbesondere der Fremdsprachenunterricht
eine zentrale Rolle, weil die analysierten Aufsdtze von finnischen Abiturienten, die

Deutsch als Fremdsprache (DaF) im Gymnasium lernen, geschrieben wurden.

Ein weiterer Schwerpunkt der heutigen Spracherwerbsforschung ist das Mehrsprachig-
keitskonzept. Marx und Hufeisen (2010, 826) betonen, dass die typischen Deutschler-
nenden schon mehrere Sprachen kénnen, d.h. sie sind mehrsprachig. Heutzutage gibt es
in den Unterrichtsgruppen auch viele Lernende mit sehr verschiedenen Hintergriinden,
was bedeutet, dass nicht alle dieselbe Muttersprache im Klassenzimmer teilen (z. B. die
Einwanderer). Daneben wird im Mehrsprachigkeitskonzept berlicksichtigt, dass nach
der L1 und L2 die zweite Fremdsprache (=L3) erst spéater gelernt wird und die weiteren
Fremdsprachen (=L4, LS...) noch spiter. Die Sprachen, die nach der L1 und L2 erwor-
ben werden, sind in der Mehrsprachigkeitsliteratur als Tertiarsprachen bezeichnet
(Marx/ Hufeisen 2010, 827). Laut Marx und Hufeisen (ebd.) ware es heute schon in den
meisten Féllen wiinschenswert tber Deutsch als Tertidrsprache (DaT) zu sprechen, weil
Deutsch hauptsachlich erst nach Englisch oder nach anderen Fremdsprachen gelernt

wird.

Die Spracherwerbsforscher haben bemerkt, dass es viele ahnliche Phasen beim Lernen

der L1 und L2 gibt. Das bedeutet, dass ein Fremdsprachenlernender ungeféhr dieselben
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Phasen des Spracherwerbs durchfiihrt, wie ein Kind, das seine Erstsprache erwirbt.
Doch ist der Ausgangspunkt im L2-Erwerb unterschiedlich, weil der Lernende jetzt In-
formation sowohl tber L1 (d.h. linguistische Bewusstheit) als auch uber die Welt um
ihn herum besitzt. Dazu hat sich noch die Kommunikationsfahigkeit des Lernenden be-
trachtlich entwickelt. Grundsétzlich sind die Schritte in der Sprachentwicklung diesel-
ben im L1- und L2-Erwerb, weil die Phasen in anfanglich, intermediar und endgultig
eingeteilt konnen werden. (Saville-Troike 2012, 17)

Mit den Tertidrsprachen wird der Spracherwerb noch komplizierter. Marx und Hufeisen
(2010, 828) nennen vier Faktoren, die besonders wichtig fir das Lernen der Tertidrspra-
che sind. Erstens sei der emotionale Faktor verschieden fiir die Tertidrsprachenlernen-
den; sie scheinen ndmlich motivierter als L2-Lernende und sie verhalten sich auch ruhi-
ger gegentber Fehlern. Zweitens hat der kognitive Faktor Einfluss auf den Lernenden,
der jetzt schon viel Kenntnis tiber zwei oder mehrere Sprachen hat. Das Bewusstsein der
Sprachen hilft dem Lernenden die Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen Sprachen
zu erkennen und er kann diese Information auch beim Lernen nutzen (d. h. er hat eine
Lernstrategie'). Dabei sind drittens die linguistischen Faktoren groRer geworden,
wodurch der Lernende mehr Wissen uber die Sprachsysteme hat, z. B. das Wissen tber
die Grammatikregeln. Viertens gibt es noch die fremdsprachenspezifischen Faktoren.
Sie treten auf, wenn der Lernende mindestens zwei unterschiedliche Fremdsprachen
kann. In diesem Falle ist es ihm mdglich, die Erfahrung im sprachenibergreifenden

Denken zu aktivieren, und die Sprachen objektiv zu vergleichen. (ebd.)

Aus der Sicht der Fremdsprachenlehrenden ist es meines Erachtens sehr wichtig zu
verstehen, wie das Tertidrsprachenlernen vom L2-Erwerb abweicht, denn in Finnland
wird Deutsch auch meistens nach Englisch (und auch nach Schwedisch) gelernt. Die
Faktoren, die Einfluss besonders auf das Tertidrsprachenlernen haben, missten im Un-

terricht berticksichtigt werden, um das Lernen effektiver zu machen.

2.4.1.1. Lernersprache

Der Inhalt und das Forschungsziel einer Fehleranalyse ist die Sprache, die der Lernende

produziert. Wir kénnen die Sprachen informell als Kind oder formell nach dem L1-

! Diejenigen Lernenden, die ihren Spracherwerb selbst reflektieren und fiihren kdnnen, verwenden eine
Lernstrategie — was einen bedeutenden Einfluss auf das erfolgreiche Lernen hat (vgl. Huneke/Steinig
2013, 27-28).
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Erwerb (d. h. Zweit- oder Fremdsprachen) lernen (vgl. Kapitel 2.4.1.), aber in allen die-
sen Erwerbsprozessen wird sich auf jeden Fall mit einer Lernersprache beschéftigt. Die
Sprache des Sprachenlernenden ist eine einzigartige Zwischenform, die sich standig
veréndert, und ihre Erforschung geht schon auf die 1970er Jahre zuriick (Apeltauer
2010, 833). Die Lernersprache als Phdnomen wurde erstmals von Uriel Weinreich
(1968) identifiziert, jedoch ohne spezielle Terminologie. Spater wurde das Konzept von
der Lernersprache in der Sprachlehrforschung mit unterschiedlichen Termen beschrie-
ben: Corder (1981, 10) verwendet den Begriff Transitional Competence und Selinker
(1972) spricht tber Interlanguage. Raabe dagegen (1980, 67) nennt die Lernersprache
Interimsprache. Die Lernersprache spielt auch in dieser Arbeit eine grol3e Rolle, weil
die Aufsétze, geschrieben von finnischen Deutschlernenden, als schriftliche Varianten
jeder Lernersprache betrachtet werden kénnen. In ihnen sind die unterschiedlichen Pha-

sen der Lernersprachen greifbar zu sehen.

Die Lernersprache kann auch ,,feststehen®. Fossilisierungen sind solche Elemente in der
Lernersprache, die der Lernende dauerhaft gegen die Normen der Zielsprache auRert
(trotz des Unterrichts). Die Fossilisierung der Sprache wird oft auch als eines der
Hauptmerkmale von Interlanguage bzw. der Lernersprache bezeichnet. (Selinker 1992,
252) Laut Edmonson & House (1993, 218) fossilisiert die Lernersprache h&ufig daher,
weil der Lernende unbewusst mit dem Lernen aufhort: Fur vielen Fremdsprachenler-
nende ist es schon genug, wenn sie mit der Zielsprache in den alltdglichen Situationen

klarkommen und zugleich l&sst die Motivation zum Weiterlernen nach.

Die Lernersprache ist immer eine individuelle Gesamtheit, weil sie die Zlge sowohl
von L1 als auch von L2 (und weiteren Fremdsprachen) enthalt. Die Lernersprache ist
also immer vom betreffenden Lernenden abhangig. Nach Krohn & Krohn (2008, 45) ist
ein wichtiger Teil der Lernersprache die Hypothesenbildung, d.h. die Verhaltensweise,
wie der Lernende regelmaRige Schlussfolgerungen Uber das System der Zielsprache
macht. Das Gegenteil der Hypothesenbildung heil3t Metahypothesenstrategie, die vor-
kommt, wenn der Lerner eine falsche Folgerung macht, und versucht sie zu verbessern.
In diesem Fall folgt der Lerner statt der RegelméRigkeiten seiner intuitiven Erkenntnis
uber die Sprache. Andere wichtige Strategien bei der Hypothesenbildung in der Lerner-
sprache sind die Ubergeneralisierung, Vereinfachung und Interferenz. (Krohn/ Krohn
2008, 44-45) Sie sind auch die typischsten Verursacher der Fehler, worliber ich noch
spater im Kapitel 2.6. sprechen werde.
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2.4.2. Phasen der Fehleranalyse

Die FA setzt sich aus unterschiedlichen Phasen zusammen. Man kann die Phasen etwas
unterschiedlich bestimmen, abhangig vom jeweiligen Sprachforscher, aber einige Fix-
punkte konnen jedenfalls festgestellt werden, was bedeutet, dass die Hauptstruktur der
FA auf ziemlich gleiche Weise unter Fachleuten akzeptiert ist. Laut Corder (1981, 21)
gibt es drei Phasen in der FA: Identifizierung (recognition), Beschreibung (description)
und Erklarung (explanation). Diese Gruppierung wird in der FA am hadufigsten verwen-
det und auch Sajavaara (1980, 213) listet dieselben Phasen auf. Uberdies zahlt er die
Klassifizierung der Fehler (nach der Beschreibung) mit und dazu noch die Bewertung
der Fehler als letzte Phase. Hufeisen (1993, 244) erwahnt auch drei Phasen von der Feh-
leranalyse: Als erste und wichtigste Phase nennt sie wie Corder die Identifizierung. Die
nachsten Phasen heilen dann Klassifizierung und Explikation. Die Explikation sei in
der gleichen Weise wie Corders Erklarung zu verstehen, obwohl die Ausdriicke sich
voneinander unterscheiden. Als néchstes werden die unterschiedlichen Phasen genauer

dargestellt.

Identifizierung heift, dass die Fehler zuerst als Fehler erkannt werden missen. Kleppin
(1998, 27) spezifiziert, dass obwohl eine sprachliche AuRerung richtig formuliert ist, sie
eigentlich so eine AuBerung sein kann, die der Lernende urspriinglich nicht auRern
mdchte. Die richtige Form kann also auch unabsichtlich formuliert werden. Corder
(1981, 21) beschreibt die Fehler dieser Art als verdeckte Fehler (covertly idiosyncratic)
im Gegensatz zu den offenen Fehlern (overtly idiosyncratic)®.

Fehler zu identifizieren ist also nicht immer leicht, aber es lohnt sich sie zu entdecken,
so dass der Lernende keine Bestatigung fiir falsch gelernte AuRerungen kriegt. Kleppin
(1998, 27) erldutert, dass die verdeckten Fehler normalerweise hervortreten, wenn der
Lehrer einfach weitere Fragen an dem Lernenden richtet. Man muss auch entscheiden,
was als Fehler in den unterschiedlichen Situationen gilt, d. h. welche Kriterien flr den
Fehler in der Praxis angewendet werden (vgl. Kapitel 2.2.). Laut Hufeisen (1993, 244)

muss man beim Identifizieren auf folgende Kriterien Rilcksicht nehmen: Erstens wird

2 Corder (1981, 18) spricht iiber idiosyncracy, wenn der Lernende einen Fehler macht, den er nicht selbst
erkennt und nicht korrigieren kann. Fliichtigkeitsfehler, die der Lernende selbst erkennt und korrigieren
kann, sind dagegen erroneous.
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natirlich gefragt, ob die AuRerung grammatisch korrekt ist. Zweitens wird beriicksich-
tigt, ob die AuRerung aus Sicht der linguistischen Norm akzeptabel ist (die Normen
konnen z. B. innerhalb des deutschsprachigen Sprachraums variieren). Drittens kann das
Kriterium des Fehlers in den Kommunikationssituationen unterschiedlich sein. Viertens
und zuletzt muss der Lehrende noch identifizieren, ob der Fehler vielleicht bewusst
gemacht wurde, was bedeutet, dass es eigentlich nicht um einen ,,echten* Fehler geht.
(ebd.) Die Kiriterien des Fehlers werden noch ausfihrlicher im Kapitel 2.2. vorgestellt.

Corder (1981, 24) nennt die Beschreibung der Fehler als zweite Phase der FA. Beim
Beschreiben des Fehlers muss man fragen, welche Regeln und wo sie verletzt wurden.
Die Beschreibung beschéftigt sich auch mit dem Sprachvergleich: Die richtige Form des
Fehlers wird sowohl in der Zielsprache als auch in der Muttersprache definiert, und ein
formales Modell (d. h. richtige SprachauRerung) wird in den beiden Sprachen beschrie-
ben. (ebd.) Neben der Beschreibung ist die Klassifizierung des Fehlers eine wichtige
Phase in der Analyse. In ihren Studien nennen beide, Sajavaara (1980, 213) und Hufei-
sen (1993, 244), die Klassifizierung als eine der Phasen. Fehler zu Kklassifizieren bedeu-
tet einfach, dass die Fehler in die Teilbereiche der Sprache (z. B. Syntax, Wortschatz
und Aussprache) eingeordnet werden. Wichtig ist zu bemerken, dass nicht alle Fehler
im Einzelnen eingeordnet werden konnen, weil die Fehler auf mehreren Ebenen vor-
kommen. (Sajavaara 1980, 213)

Die Erklarung ist die letzte Phase der FA. Beim Erklaren werden die mdglichen
Fehlerursachen gesucht, d. h. alle Fehler werden genau analysiert. Die moglichen Wir-
kungsfaktoren zu definieren ist nicht nur linguistisch, sondern auch psycholinguistisch,
weil der Lehrer etwas, was im Kopf des Lernenden passiert, erlautert (Corder, 1981,
24). Hufeisen (1993, 244) beschreibt die letzte Phase dhnlich, aber sie nennt sie Expli-
kation. Auf der Basis dieser Erklarungen bzw. Explikationen geht der Lehrer mit dem
Unterricht weiter und alle Schiler bekommen die Hilfe, die sie personlich brauchen um

sich weiterzuentwickeln.

Zusatzlich zu den vorgenannten Phasen, listet Sajavaara (1980, 213) noch die Bewer-
tung des Fehlers auf. Damit meint er, dass der Lehrende das Fehlermaterial in Bezie-
hung zur Normierung der Zielsprache setzt und das Gelingen der Kommunikation trotz
der Fehler wertet. Zur Bewertung gehort auch die Verwertung der Schlussfolgerungen
im Unterricht. (Sajavaara 1980, 214) Alle Linguisten rechnen die Bewertung in den
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Phasen der FA nicht ein. Nach Hufeisen (1998, 244) ist z. B. die Bewertung des Fehlers
oder sog. Fehlertherapie nicht unbedingt ein wissenschaftlicher Teil der FA, sondern
ihre Applikationen. Meiner Meinung nach ist es auf jeden Fall nicht so wichtig dartber
zu debattieren, welche die richtigen Phasen sind. Relevant ist aber zu erkennen, dass die

FA ein vielseitiger Prozess auf vielen Ebenen ist.

2.4.3. Fehlerkorrektur

Die Fehlerkorrektur spielt immer eine groRe Rolle in den Fehleranalysen. Normaler-
weise sind die Korrekturen Reaktionen des Lehrers auf Fehler, aber das Korrigieren
kommt auch in den nattrlichen Sprachsituationen vor, z.B. in der Sprache der Kinder
(Ramge 1980, 14). Die Korrekturen bilden also einen Teil unseres alltaglichen Sprach-
verhaltens, und dabei lassen sich Selbstkorrekturen und Fremdkorrekturen unterschei-
den. Wenn ein Sprecher sich selbst korrigiert, wird von Selbstkorrektur gesprochen,
aber wenn ihn eine andere Person korrigiert, geht es um Fremdkorrektur (Huneke/
Steinig 2010, 227).

In den Aufsétzen der Abiturienten hat der Lehrende Fehler schriftlich korrigiert, d. h.
alle diese Verbesserungen sind gleichzeitig Fremdkorrekturen. Laut Ramge (1980, 21)
spielt das Korrekturverhalten des Lehrers eine ganz bedeutende Rolle im Spracherwerb,
weil es sich sehr auf die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler auswirken kann.
Schlimmstenfalls wirkt die Korrekturhandlung negativ auf das Mitteilungsbedirfnis des
Lerndenden (ebd.) Fir die Sprachlehrer ist es also ein groBer Vorteil, wenn sie einen
guten psychologischen Blick fir unterschiedliche Lernende haben.

Damit die Korrekturen lernfoérdernd sein konnen, muss auch die Aufmerksamkeit der
Lernenden auf sie gelenkt werden. Bei der schriftlichen Fehlerkorrektur kann es jedoch
schwierig sein, die Aufmerksamkeit des Lernenden auf den Fehler zu richten. Der Ler-
nende muss sich ndmlich nicht unbedingt in den gemachten Fehler hineinversetzen. In
diesen Fallen wird die korrigierte Sprachstruktur oft bersehen. Kleppin (1998, 57)
schlagt vor, dass die Lehrer ein Korrekturzeichen verwenden kénnten, das dem Schiiler
nur den Fehlertyp zeigt (z. B. Prap fir Prapositionsfehler oder Gen fiir falsches Genus).
Dadurch hat der Schiiler eine Mdglichkeit zur Selbstkorrektur, und die betreffende
Sprachstruktur bleibt vielleicht besser im Geddachtnis des Lernenden. Bei dem Korrigie-

ren mit Korrekturzeichen muss der Lehrer allerdings in Betracht ziehen, dass die Zei-
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chen fur die Lernenden verstandlich sind: Wenn die Grammatikterminologie (z. B.
Worter wie Modus oder Kasus) dem Lernenden unbekannt ist, ist die Wiederholung der
Terminologie oder die Vereinfachung der Lehrersprache nétig (Kleppin 1998, 59).

Kleppin (1998, 55) stellt auch heraus, dass die schriftliche Korrektur unterschiedliche
Formen haben kann — diese Formen kénnen vermischt oder unabhéngig verwendet wer-
den. Erstens gibt es die einfache Fehlermarkierung, die ohne weitere Erklarungen auf
den Fehler verweist. Zweitens gibt es die Fehlerkennzeichnung mit Korrekturzeichen,
worlber ich schon oben gesprochen habe. Drittens und viertens nennt Kleppin (ebd.)
noch die Berichtigung entweder durch den Lehrer oder den Lernenden selbst. Die Be-
richtigung durch den Lehrer ist auch die Methode zum Korrigieren, die in unseren Auf-
satzen erscheint, weil die Lehrerin die Fehler durch Unterstreichungen markiert hat.
Dazu hat sie auch die Verbesserungen gegeben, d.h. die richtigen Worter sind Uber die
falschen Worter geschrieben. Die richtigen Stellen der Satzglieder sind mit den Pfeilen
markiert. Laut Hufeisen (1993, 245) gibt es auch einige Probleme bei den normsetzen-
den Korrigierenden, weil oft eine Person allein verantwortlich fur das Ermessen einer
linguistischen oder pragmatischen Abweichung (d. h. Fehler) ist — es wére besser, wenn
eine fehlerhafte AuBerung von mehreren Korrigierenden als Abweichung identifiziert
wirde. Dies ist schon der Fall z. B. in den schriftlichen Prifungen zum Abitur in Finn-
land, wo mehrere Bewerter die Prifungen korrigieren. Leider ist dies in den meisten
Schulen wegen fehlender Ressourcen nicht mdglich, und die Korrekturhandlung wird

einfach von einem Lehrer besorgt.

2.5. Fehlerklassifikationen

Fehler zu klassifizieren bedeutet, dass die Fehlertypen unter einem bestimmten Aspekt
betrachtet werden. Die Fehlerklassifikationen sind in vielerlei Hinsicht dem Lehrer
nltzlich: Erstens bieten sie eine Ordnung fur unterschiedliche Fehlerdefinitionen und
zweitens konnen die Lehrer den Lernenden mit Hilfe der Klassifikationen konkret zei-
gen, in welchem Bereich sie Probleme haben. (Kleppin 1998, 40-41). Die Sprachlehr-
forscher haben unterschiedliche Meinungen daruber, welche Klassifikationen zu den
wichtigsten gehoren. Ich habe einige Klassifikationen fir dieses Kapitel gewahlt, die am

bekanntesten und meiner Meinung nach auch am ntzlichsten sind.
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2.5.1.Performanz- und Kompetenzfehler

Eine Aufteilung in Performanz- und Kompetenzfehler tritt in der Fehleranalyse oft her-
vor. Diese Aufteilung wurde schon von Corder (1981, 10) umrissen. Kompetenzfehler
sind Fehler, die der Sprachlerner nicht selbst identifizieren kann. In diesem Fall ist die
Sprachstruktur tblicherweise noch nicht bekannt und Fehler werden deswegen gemacht.
Dasselbe passiert, wenn der Lernende etwas falsch versteht, z. B. eine Grammatikregel.
Die Performanzfehler kann der Lernende dagegen selbst identifizieren und korrigieren,
weil sie meistens passieren, wenn man die Strukturen der Sprache nicht genug getibt hat
(Huneke/ Steinig 2010, 226). Das Problem liegt also in diesen Féllen nicht im Wissen

des Lernenden, sondern in der Leistung, die immer situationsabhangig ist.

Nach Corder (1981, 10) sind Performanzfehler blof} Versehen (engl. mistakes), wéh-
rend der Terminus Fehler (engl. error) fir Kompetenzfehler reserviert werden sollte.
Dies ist darauf zurtickzufiihren, dass die Versehen eigentlich keinen Stellenwert im Pro-
zess des Spracherwerbs haben. Versprecher (engl. lapses) werden auch als Performanz-
fehler angesehen, weil sie sogar trotz guter Sprachkenntnisse passieren (Presch 1980,
225). Versprecher sind also typisch fir alle Sprecher in der Welt; sowohl die Sprachen-
lernenden als auch die Muttersprachler machen sie gelegentlich. VVersehen und Verspre-
cher sind beide Performanzfehler, man kann sie jedoch voneinander trennen: Versehen
passieren, weil die Automatisierung von gelernten Strukturen noch nicht vollkommen
ist, und mittlerweile werden Versprecher nur als falsche Zungenschlage oder Schreib-
fehler angesehen (vgl. Kleppin 1998, 41 und Presch 1980, 224-229). Fur den Fremd-
sprachenlehrer ist es natiirlich wichtig zwischen Performanz- und Kompetenzfehler un-
terscheiden zu kénnen, weil Kompetenzfehler mehr Aufmerksamkeit von dem Lehrer
fordern. Die Performanzfehler werden dagegen mit groRer Haufigkeit durch die Selbst-

korrektur des Sprechers umgearbeitet (Presch 1980, 226).

Kleppin (1998, 42) bringt noch eine Kategorisierung von Edge hervor. In dieser Kate-
gorisierung sind die Fehler danach kategorisiert, wann sie normalerweise im Lern- und
Unterrichtsprozess vorkommen. Ausrutscher (engl. slips) sind fast wie die Versehen,
d.h. ein Lernender kann sie selbst spater korrigieren. Irrtimer (engl. errors) sind solche
Fehler, die ein Lernender nicht mehr machen sollte, weil sie im Unterricht schon durch-
gegangen werden sind. Es ist moglich, dass der Lernende in diesen Féllen das Sprach-

phanomen nicht verstanden hat oder er hat es vergessen. Bei diesen Fehlern braucht der
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Lernende die Hilfe des Lehrers. Dazu gibt es noch Versuche (engl. attempts), die ge-
schehen, wenn der Lernende die richtige Sprachstruktur noch nicht kennt und er eine
Struktur die seiner Meinung nach richtig sein kdnnte probiert. Hier braucht der Lernen-
de wieder die Hilfe des Lehrers um seinen Ausdruck zu verbessern. (Julian Edge, 1989;
zit. nach Kleppin 1998, 42) In meiner Arbeit werde ich alle diese Klassifikationen ver-
wenden, aber das Hauptgewicht liegt auf der Aufteilung der Performanz- und Kompe-
tenzfehler.

2.5.2. Klassifikation nach Sprachebenen

Eine Mdglichkeit ist, die Fehler nach Sprachebenen zu Klassifizieren. Mit den Sprach-
ebenen wird auf die verschiedenen Teilbereiche der Sprache hingewiesen, z. B. auf die
Phonetik, Morphologie und Pragmatik. Viele Sprachwissenschaftler haben sich mit der
Klassifikation der Fehler nach Sprachebenen beschéftigt, und in den Hauptziigen ahneln
diese Klassifikationen einander. Ramge (1980, 8) nennt drei Haupttypen von Fehlern im
morpho-phonologischen Bereich, die typisch fur den Erstspracherwerb sind, aber den
Zweit- oder Fremspracherwerb auch umfassen:

- Fehler in Bezug auf die Phonetik

- Fehler in Bezug auf die Phonemabfolge

- Fehler in Bezug auf Silben und Wortbau.

(Ramge 1980, 8)

Die phonetischen Fehler passieren beim Sprechen, d. h. der Lernende kann z. B. ein
Phonem nicht richtig aussprechen oder er hat Probleme mit den Betonungen der Ziel-
sprache. Die phonetischen Fehler sind aber nicht der Gegenstand meiner Arbeit und
deswegen werde ich dieses Phdnomen nicht naher untersuchen. Ramge (ebd.) spricht
zuerst Uber die phonetischen Fehler, aber er verleiht auch den morphologischen Fehlern
Gewicht, die besonders beim Schreiben vorkommen. In diesen Féllen kann der Fehler
an der einzelnen Silbe liegen oder ersatzweise ist das Wort in seiner Génze (d. h. der

Wortbau) falsch formuliert.

Hufeisen (1993, 245) nennt auch drei Klassifikationen fur Fehler; ndmlich die phoneti-
schen, die grammatischen und die lexikalisch-semantischen Fehler. Im Gegensatz zu
Ramge wird sich hier mehr auf die graphematischen Abweichungen bzw. Fehler kon-
zentriert. Hufeisen teilt die grammatischen Fehler weiter in morphologische und syntak-

tische Abweichungen ein: Die morphologischen Fehler haben mit der Wortbildungsleh-
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re zu tun, d.h. Beugungsfehler oder andere falsche Formen innerhalb eines Wortes. Syn-
taktische Abweichungen kommen dagegen im Satzbau vor, z. B. falschen Wortstellun-
gen. Laut Hufeisen (ebd.) kann man auch unter die lexikalischen und semantischen Ab-
weichungen unterscheiden, aber eine eindeutige Gliederung ist nicht immer mdglich,
weil die Lexik mit der Semantik so eng verbunden ist. Der Hauptunterschied ist, dass
die lexikalischen Einheiten Lexeme (d. h. Form und Inhalt) und die semantischen Ein-

heiten Sememe (d. h. Bedeutungseinheiten) tragen.

Sajavaara (1980, 213) teilt die Fehler auch in Sprachebenen ein: Laut ihm sind z. B.
Schreibfehler, syntaktische Fehler, Artikulationsfehler und Wortschatzfehler zu unter-
scheiden. Sajavaara (ebd.) weist gleichzeitig darauf hin, dass es nicht immer moglich
ist, Fehler nur auf eine Sprachebene zu begrenzen — die Fehler gehdren oft gleichzeitig

zu vielen verschieden Ebenen.

2.5.3. Kommunikations- und nicht kommunikationsbehindernde Feh-

ler

Die Aufteilung in kommunikations- und nicht kommunikationsbehindernde Fehler ist
meines Erachtens ziemlich selbst erklarend. Nach Kleppin (1998, 42) behindern die
Fehler die Mitteilung des Lernenden dann, wenn sie den Ausdruck unverstandlich ma-
chen. Nicht kommunikationsbehindernde Fehler dagegen machen den Ausdruck nicht
vollig unverstandlich. Es geht normalerweise um schwierige grammatische Konstrukti-
onen, wie die unregelmaRigen Verben, z. B. eine Phrase *Ich habe gelauft statt ich bin
gelaufen. Obwohl das Verb falsch konjugiert ist, wiirde der Hauptgedanke wahrschein-

lich trotzdem an dem Zuhorer vermittelt.

Dieser letzte Punkt macht zugleich deutlich, dass es unter Sprachwissenschaftlern eine
Menge von Fehlerklassifikationen gibt, was vor allem die Komplexitat der Fehler und
der Fehlerquellen anzeigt. Die Fehler mussen also immer demnach klassifiziert werden,

wie es sinnvoll fur die jeweilige Analyse ist.
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2.6. Fehlerursachen

In diesem Kapitel werden die Ursachen fiir Fehler genauer vorgestellt. Warum machen
wir Fehler beim Fremdsprachenlernen und ist es Gberhaupt moglich, die Grunde fir sie
zu finden? Wenn der Lehrer die richtigen Fehlerarten identifizieren kann, ist das Prob-
lem des Lernenden leichter zu verstehen. Didaktisch ware es ideal, wenn man die Ursa-
chen fir Fehler noch wahrend des Unterrichts zusammen mit dem Lerner durchgehen
wirde, so dass der Lernende wirklich aus seinen Fehlern lernen kann. Als néchstes wer-
den einige der wichtigsten Fehlerursachen vorgestellt, die besonders beim Schreiben

hervortreten.

2.6.1. Der Einfluss anderer Sprachen

Die Sprachen werden nie isoliert ohne den Einfluss der anderen Sprachen erworben.
Diese anderen Sprachen sind z. B. die Muttersprache, friiher gelernte Zweit- oder
Fremdsprachen und andere Sprachen, fur die der Lernende in seiner alltaglichen Umge-
bung empfanglich wird. Der Einfluss der anderen Sprachen kann in die Irre flhren, aber
er kann auch dem Lernenden helfen schneller zu lernen. Diese Lerniibertragung von
einer Sprache in die andere heif3t Transfer, und er ist wahrscheinlich eine der am meis-
ten erforschten Ursachen fiir Fehler. Die Ubertragung sprachlicher Einheiten von einer
Sprache in eine andere Sprache kann also entweder zu einem Fehler (d. h. negativer
Transfer) oder zu positiven Ergebnissen (d. h. positiver Transfer) fihren. (Kielhofer
1995, 37) Die Situationen, in denen die friher gelernte Sprache auf die neue Sprache
einen ndtzlichen Einfluss hat, entstehen besonders, wenn die Sprachen dhnlich sind.
(Raabe 1980, 78).

Wode (1988, 97) erldutert, dass die Lernenden immer ihr sprachliches Wissen aus den
friher gelernten Sprachen in die neue Zielsprache transferieren. Er nennt das Produkt
dieser Ereignisse Interferenz, die grundsatzlich auf dasselbe Ph&nomen wie im oben
genannten negativen Transfer hinweist. Auch Edmonson & House (1993, 208) be-
zeichnen den negativen Transfer als Interferenz, mittlerweile gilt der positive Transfer
ihrer Meinung nach als Lernerleichterung. Der Terminus Interferenz kommt haufiger als
negativer Transfer in der Forschungsliteratur vor, weil die Interferenz als Begriff alter

ist. Friher wurde namlich das Phdnomen des Transfers vor allem fir negativ und lern-
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behindert gehalten, weil positiver Transfer noch nicht erkannt wurde (vgl. Pieti-
l&/Lintunen 2014, 18 und Kielhofer 1995, 37).

Bei den finnischen Deutschlernenden kdnnten z. B. Englisch und Schwedisch auch als
Transfersprachen dienen, weil sie beide in der Schule gelernt werden. Ein Beispiel flr
Interferenz bzw. negativen Transfer bei den finnischen Deutschlernenden konnte fol-
gender Art sein: Der Schiiler schreibt ,,Ich habe es aus einer Zeitschrift gelesen® statt ,,
Ich habe es in einer Zeitschrift gelesen®, und zwar deswegen, weil man im Finnischen
in dieser Struktur den Elativ verwendet (,,Luin lehdestd). Der Elativ (—sta/-std) ist ein

Kasus, der meistens mit den Prépositionen aus oder von auf Deutsch umschrieben wird.

Ein Beispiel fur den positiven Transfer bei den finnischen Deutschlernenden kdnnte
dagegen beim Aussprechen eintreten: Im Finnischen gibt es eine fast vollstandig pho-
nematische Orthographie, d. h. das Sprechen und Schreiben stimmen tberein. Im Deut-
schen gibt es auch zum Teil die phonemische Rechtschreibung auRer der Mehrfachzu-
ordungen (d. h. ein Buchstabe hat mehrere Lautwerte) und ,,stummer Buchstaben®, die
nicht ausgesprochen werden (Hyvérinen/Piitulainen 2010, 570). Aber im Vergleich z.
B. zum Englischen und Franzosischen, deren Laut-Schrift-Kongruenz ziemlich schwach
ist, gibt es im Deutschen groRere Kongruenz. Die Vermutung liegt also nahe, dass die
phonematische Orthographie des Finnischen den Lernenden die deutsche Aussprache

leichter macht, was auch als positiver Transfer gilt.

Ringbom (1987) hat erforscht, wie die Ahnlichkeit zwischen der Mutter- und Zielspra-
che auf das Lernen wirkt, und wie die Situation besonders bei den finnischen Sprachler-
nenden ist. Laut Ringbom (1987, 134) streben die Lernenden danach, alle bemerkten
Ahnlichkeiten mit ihrem sprachlichen Vorwissen zu nutzen, und das Lernen ist umso
wirksamer je schneller der Lernende die sprachlichen Gemeinsamkeiten bestatigen
kann. Zu bemerken ist auch, dass die Zielsprache des Lernenden auch Einfluss auf seine
Muttersprache hat, und nicht immer umgekehrt. In der Forschungsliteratur wird dieses
Ph&nomen als sprachibergreifender Einfluss (engl. crosslinguistic influence) bezeichnet
(Odlin 1989, 27).

Wichtig ist auch dartiber nachzudenken, wie sich die Distanz zwischen den Sprachen
auf den Spracherwerb auswirkt. Die linguistische Distanz misst die Verschiedenheit der
Sprachen, u.a. den Wortschatz und die grammatische Struktur (ebd., 32). Das Finnische
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z.B. gehort zur finno-ugrischen Sprachfamilie und ist mit seinen vielen gebundenen
Morphemen im Vergleich zu den germanischen Sprachen wie Deutsch, Schwedisch
und Englisch eine synthetische Sprache (Hyvérinen/Piitulainen 2010, 568-569). Ent-
sprechend ist die linguistische Distanz zwischen Finnisch und Deutsch groRer als z.B.
zwischen Schwedisch und Deutsch, die beide analytische germanische Sprachen sind.
Ringbom (2006, 51) stellt in seiner Forschung heraus, dass die finnlandschwedischen
Sprachlernenden (d. h. die finnischen Staatsangehorigen, die Schwedisch als Mutter-
sprache sprechen) Englisch schneller erwerben als die finnisch sprechenden Englisch-
lernenden. Der Unterschied ist besonders bedeutend am Anfang des Lernprozesses, aber
bei den fortgeschrittenen Lernenden (z. B. Universitatstudenten) gibt es keine grofRen
Unterschiede mebhr.

Uberdies bemerkt Odlin (1989, 77), dass die Lernenden, die eine ihrer Muttersprache
ahnliche Sprache studieren, einen ,,Vorsprung* haben. Er bemerkt jedoch, dass dieser
Vorsprung auch zu Problemen fiihren kann: Fehler kénnen z. B. bei dahnlichen Wortern
vorkommen, wenn sie unterschiedliche Bedeutungen in der Mutter- und der Zielsprache
haben. Diese ahnlichen Worter sind auch bekannt als ,,falsche Freunde* (ebd.) Man
nehme zum Beispiel den Fall des Wortes fast: Auf Englisch bedeutet es schnell, mitt-
lerweile tragt es im Deutschen die Bedeutung beinahe, nahezu usw. Falsche Freunde
kénnen auch von anderen friiher gelernten Zweit- oder Fremdsprachen herkommen: z.
B. kann das Wort fast fur die finnischen Deutschlernenden auch problematisch sein,
weil es auf Schwedisch obwohl bedeutet. Jedenfalls steht zu erwarten, dass alle friher
gelernten Sprachen den Erwerb vor allem leichter machen, weil das Sprachbewusstsein
des Lernenden da auch entwickelter ist (Corder 1981, 101).

Kleppin (1998, 32) bringt auch hervor, dass grof’e Unterschiede zwischen Sprachen
nicht immer zu Lernschwierigkeiten fiihren missen: Sie hat ndmlich im Unterricht her-
ausgefunden, dass obwohl es im Chinesischen keine Konjugation gibt, die Mehrheit
chinesischer Lerngruppen keine Probleme mit der Konjugation im Deutschen hat. Die
Lerner gewohnen sich also leicht an die neuen Sprachstrukturen, die in ihrer Mutter-
sprache gar nicht vorhanden sind (ebd.)
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2.6.2. Einfluss der Fremdsprache selbst

Auch die Elemente der Fremdsprache selbst verursachen Fehler. Diese Fehler kommen
normalerweise in allen Lernergruppen trotz der Muttersprache vor. Es lasst sich also
feststellen, dass wegen der allgemeinen sprachlichen Entwicklungsprozesse manche
Sprachstrukturen einfach schwieriger zu lernen sind; d.h. die Besonderheiten der Ziel-
sprache, die den Lernenden universal schwerer fallen. Diese Besonderheiten sind nor-
malerweise auch schwer flr die Kinder, die ihre Muttersprache erwerben, z. B. der fin-
nische Vibrant /r/ scheint universal schwierig zu lernen zu sein. (Pietil&/Lintunen 2014,
20) Nach Kleppin (1998, 33) sind die Fehler, die die Zielsprache selbst verursacht, kei-
nesfalls ,,dumme Fehler”, weil der Lernende in ihnen die fremde Sprachstruktur auf
seine eigene Weise zu rationalisieren versucht. Die Sprachen sind nicht immer logisch

und folgerecht, was zu den Fehlern fihrt.

Ubergeneralisierung bedeutet, dass der Lernende aktiv schon gelernte Strukturen der
Zielsprache verallgemeinert, d. h. er verwendet sie auch in den Strukturen, wo sie falsch
sind (Raabe 1980, 79). Der Lernende konnte z.B. zuerst lernen, dass die Katze im Plural
die Katzen heif3t. Jetzt wére es maoglich, dass der Lernende das Wort der Hund im Plural
als *die Hunden statt die Hunde dufert, weil seiner Meinung nach /n/ fiir den Plural
steht, d. h. er ibergeneralisiert ein Element der Zielsprache. AuRer der Ubergeneralisie-
rung sind die Regularisierung und Simplifizierung andere Prozesse, die eine Fremd-
sprache selbst verursacht. Bei der Regularisierung wird ein unregelmaRiges Phanomen
zu einem regelmaRigen gemacht und bei der Simplifizierung vereinfacht der Lerner die
Phédnomene der Zielsprache (Kleppin 1998, 33). Ein Beispiel fur die Regularisierung
deutscher Sprache waére die regelméRige Konjugation eines unregelmaiigen Verbs, d. h.
*ich gehte statt ich ging. Um Simplifizierung geht es, wenn der Lernende komplexe
Strukturen vermeidet, und z. B. nur die Grundformen der Verben verwendet oder ganze
Worter auslasst (z. B. die Konjunktionen oder die Pronomen). Diese drei Prozesse sind
aber nicht immer zu trennen, sondern Uberlappen sich: Man kann z. B. die falsche re-
gelméRige Konjugation des unregelméRigen Verbs sowohl Regularisierung als auch

Ubergeneralisierung nennen.
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2.6.3. Einfluss des Fremdsprachenunterrichts

Auch die Elemente des Fremdsprachenunterrichts kénnen Wirkung darauf haben, was
fir Sprachfehler die Lernenden machen. Nach Koskensalo (1989, 49) ist es moglich,
dass der Lernende wegen des mangelhaften Unterrichts Fehler macht: Der Lehrer bringt
den Schilern z. B. eine komplexe Grammatikregel unklar oder falsch bei, was einen
negativen Einfluss auf den Lernenden hat. Manchmal verursacht ungeeignetes Unter-
richtsmaterial (Lehrblcher, Notizen usw.) Fehler, wenn es nicht dem Niveau des Ler-

nenden entspricht.

Kleppin (1998, 36) nennt den Einfluss des Fremdsprachenunterrichts Ubungstransfer.
Dies passiert, wenn bestimmte Phanomene intensiver als andere getibt werden, d. h. sie
sind Uberprasentiert. In den Beispielsatzen der Sprachibungen kommt z. B. das Prono-
men er haufiger vor als sie, wodurch die Lernenden das Pronomen er auch dann ver-
wenden konnen, wenn es eigentlich um eine weibliche Person geht. (ebd.) In dieser
Arbeit wire es denkbar, dass das Kapitel 1 des Lehrbuches ,,Gute Idee!* sich einiger-
mafen in den Aufsatzen der Schillern spiegelt, weil das Thema in ihnen dasselbe ist: Es
ist wahrscheinlich, dass auch der Wortschatz dieses Kapitels intensiv im Unterricht ge-

Ubt wurde.

2.6.4. Kommunikations- und Lernstrategien

Kleppin (1998, 34-40) erwéhnt noch eine Reihe von Faktoren, die zu Fehlern beim
Sprachenlernen fihren kénnen: Z. B. die unterschiedlichen Kommunikations- und Lern-
strategien konnen einen bedeutenden Einfluss auf den Lernenden haben. Die Strategien
verandern sich erheblich sowohl in den gesteuerten als auch in den natlrlichen Er-
werbskontexten, weil die Lernenden ziel-, situations- und rollenorientiert sein kénnen
(Raabe 1980, 80). Anders gesagt verwenden die Lernenden unterschiedliche Strategien
der Kommunikation, um ein Ziel zu erreichen oder einfach um in einer fremdsprachli-
chen Situation mitzukommen. Obwohl die unterschiedlichen Strategien gelegentlich
auch Fehler in der Fremdsprache evozieren, sind sie auch ein gutes Zeichnen: Die Ler-
nenden mit vielen Strategien sind vermutlich lernbegieriger und sind nach Edmonson &
House (1993, 220) ,,ebenfalls bereit, Hypothesen tiber fremdsprachliche Strukturen und

Bedeutungen aufzustellen und diese auszutesten.*
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Laut Kleppin (1998, 34) verwendet der Lernende eine Kommunikationsstrategie,
wenn er eine kommunikative Aufgabe zu bewaéltigen versucht. In der Praxis kann er u.
a. ein bestimmtes Wort umschreiben, sich iber Mimik verstandlich machen, das Wort in
der Mutter- oder einer anderen Fremdsprache &ulRern oder seinen Gespréachspartner Hil-
fe um bitten. Die Kommunikationsstrategien kompensieren also die Liicken in der Ziel-
sprache, weshalb sie auch als Kompensationsstrategien bezeichnet werden. (ebd.) Wenn
der Lernende seine Mutter- oder andere Fremdsprachen benutzt, handelt es sich nat(r-
lich auch um Transfer, was auch Kodewechsel in diesen Fallen heif3t (Edmonson/House
1993, 224). Krohn & Krohn (2008, 71- 75) nennen als einzelne Strategien auch die Eli-
minierungstrategien und die Ratestrategien, die gleichartig funktionieren. Bei der Eli-
minierungstrategie geht es um die logische Schlussfolgerung des Lernenden: Er kann z.
B. schon wissen, dass das Wort die Schonheit wegen des Suffixes —heit ein Femininum
ist. Jetzt ist es ihm maoglich, bei den anderen Substantiven mit dem Suffix —heit die Ar-
tikel der und das zu eliminieren, und den richtigen Artikel die zu wéhlen. Die Ratestra-
tegien sind meiner Meinung nach ganz selbsterklarend. Der Lernende verwendet eine
Ratestrategie, wenn er die richtige AuRerung einfach zu raten versucht (z. B. bei den

Auswahlfragen).

Die Lernstrategien kommen dann wieder vor, wenn der Lernende bewusst seine Vor-
gehensweise beim Lernen der Zielsprache plant. Der Lernende kann z. B. Ubertragun-
gen aus anderen Sprachen oder schon gelernte idiomatische Wendungen in einem neuen
Zusammenhang so viel wie mdglich verwenden. Eine Lernstrategie kann auch als Ver-
such von Neubildungen von Wértern auftauchen. Wenn man alles beriicksichtigt, sind
die Lernstrategien vor allem lernférderlich, weil sie die Annahmen des Lernenden ber
die Fremdsprache entweder bestatigen oder zuriickweisen. Unvermeidbar ist, dass die-
ses Ausprobieren auch zu Fehlern flhrt. (Kleppin 1998, 36)

Krohn & Krohn (2008, 69) konstatieren, dass es jedoch schwierig ist, die Lern- und

Kommunikationsstrategien iberhaupt zu unterscheiden:

Man kénnte namlich meinen, dass der Lerner durch den Einsatz von
Kommunikationsstrategien vor allem deshalb ,lernt”, weil er sich
konstant am Rande seiner Kompetenz bewegt, standig versucht, die
auftauchenden Wissensdefizite an erworbenes Wissen anzuschlieRen
bzw. kognitiv zu integrieren.

(Krohn & Krohn 2008, 69)
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Dieser Gedanke ist wichtig im Gedéachtnis auch mit den anderen Fehlerursachen zu be-
halten. Die ganze kategoriale Unterscheidung von den Ursachen ist oft problematisch,
weil z. B. beide, der Transfer und die Ubergeneralisierung, gleichzeitig als Lernstrate-
gien und Kommunikationsstrategien dienen kénnen. Die Art der Fehler ist also ein
komplexes System, und die Ursachen fur sie sind nicht immer leicht zu erkennen. Im
nachsten Kapitel wird noch tber solche Fehlerursachen gesprochen, die von den person-

lichen und soziokulturellen Faktoren abhangig sind.

2.6.5. Personliche und soziokulturelle Faktoren

Wenn man eine Fehleranalyse macht, ist es wichtig daran zu denken, dass auch die per-
sonlichen Faktoren des Lernenden da sind. Corder (1981, 10) weist darauf hin, dass
die Zweit- und Fremdsprachenlernenden ebenso empfanglich fir kérperliche (z. B. die
Midigkeit) und psychische (z. B. starke Gefiihle) Zustande sind, wie die Muttersprach-
ler. Versprecher und Schreibfehler kénnen oft auf personliche Faktoren zurtickzufuhren
sein, und normalerweise kann der Sprecher sie selbst korrigieren (ebd.).

Die soziokulturellen Faktoren rufen Fehler hervor, weil das Verhalten der Menschen
in den unterschiedlichen Kulturen abweichend ist. Das Verhalten wird also immer in
Ubereinstimmung mit der betreffenden Gesellschaft interpretiert. (Kleppin 1998, 38)
Finnische Sprachlernende kdnnen z. B. vergessen, was fir eine grofle Bedeutung das
Wort bitte in der deutschsprachigen Kultur hat und verwenden es nicht oft genug, was
auch als Unhoflichkeit oder als fehlerhaft interpretiert wird. Das Hauptgewicht meiner
Arbeit liegt jedenfalls nicht auf personlichen und soziokulturellen Faktoren. Meines
Erachtens sind sie schwer zu definieren, besonders weil das Material aus den geschrie-

benen Aufsédtzen von Schilern besteht, die ich persoénlich nicht kenne.

2.7. Lehrplan und Lehrwerk

Wenn man eine FA macht, muss man immer auf den Lehrplan achten. Die Lehrer fol-
gen einem gesetzlich vorgeschriebenen Lehrplan und der tdgliche Unterricht sollte in
Ubereinstimmung mit diesem Lehrplan entworfen werden. Der Lehrplan ist anders ge-

sagt ein Plan daftir, wie der Unterricht in den Schulen zu gestalten ist. In Finnland wird
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der Lehrplan vom Zentralamt fur Unterrichtswesen (d. h. Opetushallitus) festgelegt. Der
Sprachunterricht im Gymnasium basiert auf dem Lehrstoff der Gesamtschule, was be-
deutet, dass alle Fremdsprachen entweder in eine A- oder B-Gruppe geteilt sind. Al
steht flr den langen obligatorischen Kurs, der schon in der Unterstufe beginnt und B1
steht entsprechend fiir den mittelfristigen obligatorischen Kurs, dessen Unterricht in der
Oberstufe beginnt. Die fakultativen Sprachen heien dagegen A2- und B2- (oder auch
B3) Sprachen (LOPS 2003, 100-101).

In dieser Arbeit untersuche ich besonders die Fehler der Lernenden, die Deutsch als
Fremdsprache entweder im Gymnasium oder in der Oberstufe angefangen haben. Das
Niveau ist unterschiedlich: B3 (angefangen im Gymnasium) oder B2 (angefangen in der
Oberstufe und fortgesetzt im Gymnasium). Entsprechend wird Deutsch als Fremdspra-
che im Abiturzeugnis als kurzer oder mittelfristiger Kurs bezeichnet. Dazu gehéren ins-
gesamt 8 unterschiedliche Kurse fir die B2-Lerner und 10 Kurse fiir die B3-Lerner.
Daraus folgt, dass der Kurs, in dem die Aufsdtze geschrieben wurden, Kurs 7 bzw. 9
heilt (ebd.). Ein einzelner Kurs dauert durchschnittlich 38 Lehrstunden, wohingegen
der ganze Kursus im Gymnasium normalerweise 3 Jahre dauert. Der heutige Lehrplan
der finnischen Gymnasien stammt aus dem Jahr 2003. (www.oph.fi, 12.2.2015) Nach
diesem Lehrplan (LOPS 2003, 100- 105) sollten die Schuler in jedem Sprachkurs die
Madglichkeit haben, die Fremdsprache mdoglichst viel zu héren, zu lesen und zu spre-
chen; aber diese Betonungen konnen in jedem Kurs unterschiedlich sein. Die Genauig-
keit der sprachlichen Struktur und die Kenntnis des Wortschatzes sollten auf jeden Fall
in jedem Kurs betont berucksichtigt werden, was sich besonders bei der Fehlerkorrektur
niederschlagt. Der Lehrplan hilft uns also zu verstehen, in welchem Rahmen die Lehrer

Fehler korrigieren.

Zu erwéhnen ist auch, dass das finnische Zentralamt fur Unterrichtswesen gerade in der
Aktualisierung der Grundlagen des Lehrplans begriffen ist, und der erneuerte Lehrplan
wird ab August 2016 gelten (www.oph.fi, 13.2.2015). Was fur einen Einfluss die Ver-
anderungen auf den Fremdsprachenunterricht in den Schulen hat, sei dahingestellt. Es
waére jedoch denkbar, dass die wichtigsten Aspekte vom Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen flr Sprachen im finnischen Lehrplan immer mehr betont werden, z.B.
die mehrsprachige und multikulturelle Kompetenz des Sprechers (Eurooppalainen viite-
kehys 2013, 230- 231).
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Als Lehrwerk im Kurs 7/9 wurde das Buch ,,Gute Idee!* (7-8) von WSQY benutzt. Das
Thema des Kurses heillt ,,Wissenschaft und Technologie* und das Leseverstehen ist
besonders betont. Alle zentralen Teilbereiche der Grammatik werden in diesem Kurs
auch wiederholt; u. a. die Préapositionen, die Pronomina, die Wortstellung und die Mo-
dalverben (Dahlmann, Oliver et al. 2007). Das Buch besteht aus den beiden Kursen 7
und 8 (bzw. 9-10) und die Grammatikiibungen befinden sich erst am Ende des Buchs.
Deswegen ist es mir nicht klar, welche Ubungen die Lehrerin mit den Schilern im Kurs
7/9 durchgegangen ist. Der Kurs 7/9 hat insgesamt vier Einheiten, die alle einen Haupt-
text enthalten. Aus der Sicht von dieser Untersuchung ist die erste Einheit am interes-
santesten, weil ihr Haupttext , Immer Arger mit der Technik* auch das Thema der Auf-

satze streift.

3. Material und eigener Ansatz

3.1. Vorstellung des Materials

Das Material meiner Analyse besteht aus Aufsatzen, geschrieben von finnischen
Deutschlernenden. Die Aufsatze wurde im Herbst 2012 von Abiturienten geschrieben,
die entweder drei oder finf Jahre Deutsch in der Schule gelernt haben (Lehrgang
B2/B3). Es gibt insgesamt funf Aufsétze, die alle mindestens 100 Worter haben. Das
Thema des Kurses war ,,Technologie und Wissenschaft“. Dieses Thema ist auch in den
Titeln zu sehen, die alle etwas mit der Technik zu tun haben. Die Schuler haben folgen-
de Moglichkeiten als Titel gehabt: ,,Ohne Computer kann ich nicht leben!®, ,,Ich hatte

schon Probleme mit der Technik* oder ,,Ohne mein Ladegerit kann ich nicht leben!*.

3.2. Eigener Ansatz

Im Analyseteil wird folgende Methode verwendet: Zuerst werden alle Sétze, die Verb-,
Kasus-, Satzstellung und Prapositionsfehler enthalten, in Tabellen eingeteilt. Jede Feh-
lerart wird getrennt analysiert, d. h. sie alle haben eigene Kapitel und Tabellen. Alle
Satze, die keine Verb-, Kasus-, Satzstellung oder Prépositionsfehler haben, wurden
weggelassen. Natirlich kénnen die Séatze auch andere Fehler haben, aber in dieser Ar-

beit gehe ich nicht auf sie ein.
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Neben dem originalen Satz gibt es immer die korrigierte Version des Lehrers. Auch
jeder Aufsatz hat seine eigene Tabelle fur jede Fehlerart (d. h. verschiedene Tabellen fir
die Verben, den Kasus, die Satzstellung und die Prépositionen), weil es meiner Meinung
nach Klarer ist, die Fehler jedes Schreibers zuerst individuell zu analysieren. Insgesamt
gibt es also 17 Tabellen und 59 Satze. Wenn der Aufsatz keine Fehler dieser bestimm-
ten Sorten enthélt, gibt es auch keine Tabelle dafur. Z. B. nur 3 Aufsétze enthalten Pré-

positionsfehler und deswegen gibt es nur 3 Tabellen fir sie.

Ein Teil der Satze umfasst mehrere Fehler und einige nur einen. Ich habe immer die
ganzen Sétze aufgenommen, weil es ohne andere Satzglieder schwierig zu definieren
ware, was eigentlich falsch gegangen ist. Grammatisch gesehen ist es auch verninftig,
die Fehler mit der Gesamtheit des Satzes zu vergleichen. In den Kapiteln 4.1.1., 4.1.2.,
4.1.3. und 4.1.4. werde ich also die Typen der Fehler kategorisieren: Als Kennzeich-
nungen benutze ich die Symbole von Kleppin (1998, 45-47). Sie verwendet insgesamt
17 Abkilrzungen fir die unterschiedlichen Fehlertypen. Fehler kénnen z. B. als mF
(morphologischer Fehler) klassifiziert werden; zudem haben einige Fehler gleichzeitig
mehrere Eigenschaften. Im Kapitel 4.1. werden diese Fehlertypen und ihre Kennzeich-
nungen sorgfaltig untersucht. Wenn ein Satz mehrere Fehler hat, gibt es in den Tabellen
neben der Kennzeichnung eine Klarung fir den richtigen Fehler. In diesen Kapiteln

wird auch erklart, was in jeder Situation laut den Grammatiken korrekt ist.

Spéter in den Kapiteln 4.1.1.1., 4.1.2.1,, 4.1.3.1. und 4.1.4.1. analysiere ich die mogli-
chen Ursachen fiir gemachte Fehler. In diesen Kapiteln untersuche ich nicht jeden Auf-
satz getrennt, sondern versuche einige allgemeine Fehlerursachen zu finden. Ich werde
mich hier auf die Faktoren der Ursachen beziehen, die friher im Kapitel 2.6. vorgestellt

wurden.

4. Analyseteil

In der Analyse meiner Arbeit werden also alle Fehler, die die Schiiler in ihren Aufsétzen
mit den Verben, Kasusendungen, Satzstellungen und Prapositionen gemacht haben, ge-
nau untersucht. Zuerst im Kapitel 4.1. erzahle ich etwas Uber die Fehlertypen und ihre
Kennzeichnungen (d.h. die Abkirzungen, die bestimmte Fehlertypen beschreiben). Spa-
ter wird jede Fehlerart (z.B. die Verbfehler) in ihren eigenen Kapiteln behandelt; zuerst
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werden die Fehler erklart und danach wird versucht, die méglichen Fehlerursachen zu
finden. Die Analyse der Fehler basiert grofitenteils auf dem Kapitel 2.6. (Fehlerursa-
chen), aber auch auf dem sprachlichen Vergleich zwischen den Grammatiken des Deut-

schen und Finnischen.

4.1. Die Fehlertypen und ihre Kennzeichnungen

Alle Satze mit Fehlern werden in den né&chsten Kapiteln in Tabellen vorgestellt. Ich
werde auch erldutern, was genau falsch gemacht geworden ist, und was korrekt laut den
Grammatiken bei jedem Fehler gewesen wére. Neben dem urspringlichen Satz des
Schiilers gibt es immer die korrigierte Version des Lehrers. Drittens zeigt die Tabelle
die Art der Fehler. Als Kennzeichnung fir Fehlertypen werden die folgenden Symbole
von Kleppin (1998, 45-47) verwendet:

A = Falscher Ausdruck

Art = Verwendung des Falschen Artikels

Bez = Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug
Gen = Verwendung des falschen Genus

K = Falscher Kasus

Konj = Verwendung der falschen Konjunktion
M = Falscher Modusgebrauch

mF = morphologischer Fehler

Mv = Falsches Modalverb

Préap = Verwendung der falschen Préposition
Pron = Falscher Pronomengebrauch

R = Falsche Rechtschreibung

Sb = Satzbau

St = Satzstellung

T = Falscher Tempusgebrauch

W = Falsche Wortwahl

Z = Falsche oder fehlende Zeichensetzung

Kleppin (ebd.) listet insgesamt 17 unterschiedliche Fehlerarten mit ihren Kennzeich-
nungen auf. Die meisten sind leicht zu verstehen, z. B. steht der falsche Ausdruck (A)
fur falsche Wortwahl in einer idiomatischen Wendung (z. B. *den ersten Ful? machen

anstatt den ersten Schritt machen). Die Verwendung des falschen Artikels (Art) bedeu-
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tet, dass der Lernende einen Artikel falsch verwendet: Unbestimmte und bestimmte Ar-
tikel konnen durcheinandergehen und manchmal werden die Artikel auch zu h&ufig oder
zu wenig benutzt. Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug (Bez) deutet auf die
falschen Verbindungen zwischen den Wortern hin, d.h. AuRerungen wie *ich bist statt
ich bin oder *die Frau und seine Blumen statt die Frau und ihre Blumen. Die Verwen-
dung des falschen Genus (Gen) bedeutet einfach falsche Genuswahl, z. B. *die Mad-
chen statt das Madchen. Falscher Kasus (K) kommt dagegen oft bei der Deklination des
Adjektivs vor (z. B. *es gibt einen kleinen Problem statt es gibt ein groRes Problem)
aber in anderen Sprachstrukturen auch (z. B. *in Internet statt im Internet). Die Ver-
wendung der falschen Konjunktion (Konj) ist ganz selbsterklarend, d. h. falscher Kon-
junktionsgebrauch, wie *wenn ich Kind war statt als ich Kind war. Falscher Modusge-
brauch (M) beschaftigt sich wiederum mit der Aussageweise des Verbs: Der Lernende
kann z. B. ein Problem mit dem Konditionalgebrauch haben, und sagt *wenn ich reich

war statt wenn ich reich ware.

Kleppin (ebd.) nennt nicht existierende Formen von Verben, Adjektiven und Substanti-
ven morphologische Fehler (mF). Die morphologischen Fehler ahneln oft der richtigen
Form des Wortes, aber sind trotzdem fehlerhaft: z. B. *drohende Stimme statt drohnen-
de Stimme. Falsches Modalverb (Mv) bedeutet dagegen die falsche Wahl eines Modal-
verbs, z. B. kommt die Verwendung von mussen statt dirfen haufig bei den Lernenden
vor. Prapositionsfehler (Prap) bedeutet, dass der Lernende die falsche Praposition
wahlt, wie im Satz ich kiimmere mich *Uber die Eltern (statt um). Falsches Pronomen
(Pron) weist auf unzutreffenden Pronomengebrauch hin, wie im Satz ich habe *der
geholfen (statt ihr). Falsche Rechtschreibung (R) und falsche oder fehlende Zeichenset-
zung (Z) sind meiner Meinung nach ganz selbst erklarend; sie beschéftigen sich z. B.
mit dem Kleinschreiben oder mit fehlenden Punkten. Falscher Tempusgebrauch (T)
spricht auch fir sich selbst, d. h. Félle, in denen der Lernende die unterschiedlichen
Zeitformen mischt. Bei der falschen Wortwahl (W) ist das Wort an sich vielleicht rich-
tig gedulert, aber das Wort passt semantisch nicht zum Kontext. Im Gegensatz zum
falschen Ausdruck, geht es jetzt um ein einzelnes Wort und nicht um eine falsche Phra-
se. Die falsche Wortwahl kdnnte z. B. folgender Art sein: Das ist *gewohnlich bei uns
(statt tblich) (ebd.). Falsche Wortwahlen haben auch oft mit dem Einfluss der anderen
Sprachen zu tun, besonders mit den ,,falschen Freunden®, worliber ich schon im Kapitel

2.6.1. gesprochen habe.
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Zwischen dem fehlerhaften Satzbau (Sb) und der Satzstellung (St) muss man auch ei-
nen Unterschied machen: Ein Fehler im Satzbau bedeutet, dass der ganze Satz unver-
standlich aufgrund mehrerer gleichzeitig auftauchender Fehler ist, und der Lehrer kann
nur vermuten, was der Lernende eigentlich meint. Falsche Satzstellung kommt wiede-
rum vor, wenn einzelne Worter bzw. Satzglieder innerhalb eines Satzes falsch geordnet
sind, z. B. am Morgen *ich esse gern (statt esse ich). Unterschiedliche Fehlertypen gibt
es also ziemlich viele und es nicht immer einfach zu entscheiden, zu welchem Typ ei-
nen Fehler gehort. Zu bemerken ist auch, dass ein Fehler mehrere Typen gleichzeitig
vertreten kann. In den Tabellen haben wir also zuerst der originale Satz geschrieben
vom Schiller und danach der korrigierte Satz geschrieben von der Lehrerin. Es ist mog-
lich, dass es fehlerhaftige Formen auch in den korrigierten S&tzen der Lehrerin gibt; in

dieser Arbeit gehe ich jedoch nicht auf sie ein.

4.1.1. Verbfehler

Das Verb heifdt in den Schulgrammatiken auch Téatigkeitswort und es ist eine Wortart
mit vielen Funktionen: mit dem Verb werden zeitlich dimensionierte Ablaufe beschrie-
ben, wie z.B. Handlungen, Tatigkeiten, VVorgange, Zustande und Prozesse (Metzler Le-
xikon Sprache 4, 746). Die Beugung des Verbs passiert immer durch die Person, Zahl,
Zeitform, Hauptklasse und Aussageweise (d. h. der Modus). Diese Beugung des Verbs
heiRt auch Konjugation (Piitulainen/Lehmus/Sarkola 1997, 32).

Aufsatz Nr. 1:,,Ohne Computer kann ich nicht leben!*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
1. | ,,Computer ist ein Gerdt ich und »,Computer ist ein Gerét, ohne das | Bez
viele andere Studenten kann ich und viele andere Studenten
nicht ohne Leben.* nicht leben kdnnen.*
2. | ,,Ohne das weif3 ich nicht, wenn ,,Ohne Wilma weif3 ich nicht, Bez
ich zu Schule gehen mussen!« wenn ich zur Schule gehen
muss!“

Im Aufsatz Nr. 1 gibt es nur zwei Verbfehler. In beiden Fallen ist der Fehler mit dem
Numerus und mit der Person passiert. Im Deutschen wird das Verb ndmlich im Satz mit
der Person (1., 2. und 3. Person) und mit dem Numerus (Einzahl und Mehrzahl) konju-
giert (Piitulainen/Lehmus/Sarkola 1997, 31). Im ersten Satz hat der Schuler das Modal-
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verb kénnen in der 1. Person Singular konjugiert, obwohl es im Satz um die 1. Person
Plural geht (,,Ich und viele andere®). Im zweiten Satz wird das Modalverb miissen im
Infinitiv (d. h. die Grundform) verwendet, obwohl es noch durch die 1. Person Singu-
lar bestimmt sein sollte. Man kann die Grundform missen auch als die 1. oder 3. Person
Plural verstehen, aber wahrscheinlicher ist, dass der Schiler den Infinitiv nur wegen des
Nebensatzes verwendet. Laut Duden Grammatik (2009, 461) geht es um einen Verbal-
komplex, der eine Wortverbindung (im Satz 2: gehen + muss) ist: ,,Sie enthélt ein infi-

nites Vollverb [...], das von einem infinitregierenden Verb abhingt.*

Aufsatz Nr. 2: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
3. | ,,Wir haben nur zwei Kilometer mit | ,,Wir sind nur zwei Kilometer | W *haben
meinem Vater geféahrt und dann hat | mit meinem Vater gefahren mF *gefahrt
das Auto nur gestanden.* und dann hat das Auto nur
gestanden.*
4, | ,.Deshalb kame ich zu spat in die ,Deshalb kam ich zu spét in mF
Schule. die Schule.*
5. | ,.Ich musste also noch warten, bevor | ,.Ich musste also noch warten, MT
ich die Ergebnisse horen kénnte.« bevor ich die Ergebnisse hdren
konnte.
6. | ,Ich habe entscheidet fir meine Ich habe mich entschieden, mF T
Hausaufgabe mich zu konzentrie- mich auf meine Hausaufgabe
ren. zu konzentrieren.*

Der Aufsatz Nr. 2 enthdlt funf Verbfehler. Im Satz 3 hat der Schiler die Zeitform Per-
fekt gebraucht und es gibt Fehler sowohl beim Hilfsverb (haben) als auch beim Voll-
verb (gefahrt). Normalerweise bildet man das Perfekt mit dem Hilfsverb haben, aber bei
den intransitiven Vorgangsverben, ,,die eine Verdanderung mit Bezug auf den Subjek-
taktanten ausdriicken* (Duden Grammatik 2009, 465), muss man das Hilfsverb sein
verwenden. Es ist zu vermuten, dass die fehlerhafte Form gefahrt aus der Verwechslung
zwischen den schwachen und starken Verben kommt. Diese Unterscheidung ist zentral
im Deutschen. Meiner Meinung nach ist die Mischform geféahrt ein morphologischer

Fehler, weil sie als Verb verwendet wurde (und nicht als Substantiv, vgl. das Gefahrt).

Laut der Grundregel (Duden Grammatik 2009, 433) bilden die schwachen Verben das
Préateritum mit dem silbeneinleitenden Suffix -t (vgl. machte, sagte) und das Partizip Il

mit dem Suffix —(e)t und Préfix —ge (vgl. gemacht, gesagt), wahrend die starken Verben
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kein eigenes Suffix fir die Markierung des Préteritums brauchen, sondern der Vokal
sich verandert (vgl. singt = sang). Das Partizip Il bei den starken Verben wird dann mit
dem Suffix —en und dem Prafix —ge gebildet, hierzu gibt es oft eine Vokalveranderung
(vgl. singen =2 gesungen). Diese Regel ist keinenfalls grundsatzlich, und viele Aus-
nahmen sind zu bericksichtigen. In den Satzen 4 und 6 hat der Schiler die unregelma-
Rigen Verben falsch verwendet, weil sie wieder wie die schwachen Verben konjugiert
sind, obwohl sie starke Verben und deswegen abweichend sind. Im Satz 5 gibt es das
Prateritum des Konjunktivs (d. h. die Moglichkeitsform) statt des Prateritums des Indi-
kativs (d. h. die Wirklichkeitsform). Anders gesagt geht es um falschen Modus- und

Tempusgebrauch.

Aufsatz Nr. 3: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
7. ,,Der Computer nicht abge- ,Der Computer ist nicht abge- Bez mF Sb
striizen und meine Motorbi- stirzt und mein Motorrad funk- *abgestriizen
ken nicht funcen.* tioniert nicht. mF Bez *funcen
8. ,,lch musste gehen zu eine ,»Ich musste auf einen Kurs gehen, | mF T
Kurz wer mann gelernen auf wo man Uber Technik lernt.
Technik.*
9. | ,,S0 ich kann meine Compu- ,»30 ich kann meinen Computer mFT
ter und Mobiltelefon anvan- und das Mobiltelefon gebrau-
da.« chen.«
10. | ,,Die Technik nichts funckt, ,,.Die Technik funktioniert nicht, | mF Sb
wenn ich habe der in meine wenn ich sie in meiner Hand ha-
Hand.* be.*
11. | ,,Wenn ich ware in der acht ,,Als ich in der achten Klasse in mF
Klasse in Schule .. der Schule war..«
12. | ,,Wen ich eine Abiturent ist, ,»Wenn ich Abiturient bin, gehe Bez *ist
gehen ich zu Universitat auf ich an die technische Universitét Bez *gehen
Technik nach USA.“ in die USA.“

Im Aufsatz Nr. 3 findet man schon acht fehlerhafte Formen der Verben. ,,Nicht abge-
striizen“ meint eigentlich nichts auf Deutsch, aber die AuRerung erinnert ein wenig an
die Form des Zustandspassivs ,,ist nicht abgestiirzt “, wie der Lehrer korrigiert hat. So-
wohl im Satz 7 als auch im Satz 10 gibt es eine nicht existierende reduzierte Form
funcen/funckt des deutschen Verbs funktionieren. Im Satz 8 besteht der Fehler aus einer
Mischform: Statt 3. Person Singular im Présens verwendet der Schiller eine Kombinati-
on des Perfekts und Infinitivs (ge+lernen). Der Satz 9 ist fehlerhaft deswegen, weil das

Wort anvanda Uberhaupt kein Deutsch ist, sondern Schwedisch. Doch erinnert das
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schwedische Wort anvénda an das deutsche Wort anwenden, was vielleicht irrefihrend
fir den Schreiber gewesen ist. Das Verb sein ist auch ein starkes Verb: Es hat eine ab-
weichende Konjugation (wie auch die Verben haben, werden, tun, wissen und die Mo-
dalverben dirfen, kénnen, mégen, mussen, sollen und wollen) und die Personalendun-
gen funktionieren nicht genauso wie bei anderen Verben (Piitulainen/Lehmus/Sarkola

1997, 32-34), was gelegentlich zur falschen Konjugation bei den Deutschlernenden fiih-

ren kann. So ist es geschehen z.B. in den Satzen 11 und 12.

Aufsatz Nr. 4: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp

13. | “Ich habe ein Computer das nicht | ,,Ich habe einen Computer, der mF R
so ohne Probleme funktionert.« nicht so ohne Probleme funkti-

oniert.«

14. | ,,Es ist ganz alt schon dafiir ich ,»Er ist ganz alt schon so dass ich | Mv
ein neue kaufen durfte. einen neuen kaufen musste.

15. | ,,Stell dir mal vor, dass dein ,.Stell dir mal vor, dass sich dein | Sb Bez
Computer ganze Zeit machen Computer die ganze Zeit aus
sich aus.“ macht.*

16. | ,,Ich hoffe, dass das war alle, aber | ,,Ich habe gehofft, dass das alles | T
nicht!* war, aber nicht!

17. | ,,Ich weiBe nicht, ob der Feler | ,Ich weil} nicht, ob der Fehler in | mF
gibt es in mir oder in die Geréte. mir oder in den Geréten ist.

Im Satz 13 gibt es nur einen kleinen Verbfehler: Funktioniert ist als funktionert ohne
den Buchstaben i geschrieben. Es ist moglich, dass manchmal die Verben mit der En-
dung -ieren simplifiziert werden. Dazu habe ich hier falsche Rechtschreibung als mogli-
che Fehlerart angebracht, weil der Fehler so klein ist. Im Satz 14 gibt es ein Problem
mit dem Modalverb, denn der Schreiber hat durfte statt misste gebraucht — das Verb an
sich ist richtig konjugiert, nur die Wahl des Modalverbs ist nicht richtig. Der Fehler im
Satz 15 ist mit dem Funktionsverbgeflige passiert. Die Funktionsverbgefiige bestehen
aus mehreren Teilen: ,,Der nicht verbale Teil des FVGs hat wie die trennbare Verbparti-
kel seinen Platz am Ende des Satzes (Duden Grammatik 4, 418). Diese trennbaren
Verben konnen Fehler verursachen, wie im Satz 15, wo die Geflige wegen des abhangi-
gen Nebensatzes anders gestellt sein sollten. Die Konjugation muss dann gemaR der 3.
Person Singular sein. Im Satz 16 ist das Verb hoffen richtig in der 1. Person Singular
konjugiert, aber die Zeitform ist falsch, weil der Lernende hier eigentlich tber die Ver-
gangenheit spricht: Im Nebensatz ist das Prateritum war richtig verwendet, aber hoffe

im Hauptsatz wurde ins Perfekt habe gehofft korrigiert. Im Satz 17 gibt es wieder einen
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morphologischen Fehler, denn das Verb wissen ist in der 1. Person Singular falsch mit

dem Suffix —e konjugiert.

Aufsatz Nr. 5: ,,Ohne mein Ladegerét kann ich nicht leben!*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp

18. | ,Ich gare mein Handy an- ,,Jch gebrauche mein Handy an- mF
dauernd.* dauernd.

19. | ,,Mit einen Handy man kann ,»Mit einem Handy kann man im T
in ein Anschluss mit die Kontakt mit den Freunden sein.*

Freunde war .«

20. | ,,Aber ohne der Ladegerit das »Aber ohne Ladegerit funktio- W Bez
Handy nicht werken.* niert das Handy nicht.*

21. | ,,Uberalles die Technik ohne die ,.Uberhaupt funktioniert die W Bez
Ladegeraten nicht werken; das Technik ohne Ladegerate nicht;

Computer, das Kamera, mp3.. der Computer, dic Kamera, mp3..*

22. | ,,Wir sind so hilflés ohne Tech- ,,Wir sind so hilflos ohne Technik, | mF *weilten
nik, dass wir nicht weifen, was dass wir nicht wissen, was wir Bez *sind
wir machen wiirden, wenn der machen wirden, wenn die Batterie
Battery sind raus.* raus ist.*

23. | ,,Es ist nicht moglich, das Handy | ,,Es ist nicht moglich, das Handy mF *garen
zu garen, wenn du kein Ladegerat | zu gebrauchen, wenn du kein Bez *haben
haben.* Ladegerét hast.”

Im letzten Aufsatz kdnnen wir insgesamt acht Verbfehler finden. Einige Fehler wieder-
holen sich: Der Schreiber verwendet zweimal die nicht existierende Form garen
(morphologischer Fehler) statt gebrauchen (Séatze 18 und 23) und zweimal ein nicht
passendes Verb werken (falsche Wortwahl) statt funktionieren (Séatze 20 und 21). Die
Form géren ist ein bisschen problematisch, weil sie nicht direkt vergleichbar mit der
deutschen Sprache oder mit anderen Sprachen ist. Meiner Meinung nach ist diese Form
deswegen am logischsten als morphologischer Fehler zu klassifizieren. Im Satz 19 hat
der Schiler das Verb sein im falschen Tempus benutzt. In den Satzen 22 und 23 gibt es
wieder Probleme mit der Konjugation der Verben sein und haben: In den beiden Sét-
zen sind die Verben im Plural statt im Singular dekliniert. Dazu verwendet der Schrei-
ber im Satz 22 die nicht existierende Mischform weilRen (weiR+ das Suffix —en) statt

wissen.

Zusammenfassend kann man folgende Statistik der Verbfehler machen:

mF = (Morphologischer Fehler) 14
Bez = (Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug) 11
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T = (Falscher Tempusgebrauch) 5
Sb = (Satzbau) 3
W = (Falsche Wortwahl) 3
M = (Falscher Modusgebrauch) 1
Mv = (Falsches Modalverb) 1
R = (Falsche Rechtschreibung) 1

Insgesamt gibt es 28 Verbfehler, und viele davon vertreten mehrere der oben genannten

Fehlertypen gleichzeitig.

4.1.1. Ursachen fur Verbfehler

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, die méglichen Fehlerursachen zu
finden. Es ist Kklar, dass viele Fehler einfach wegen der persdnlichen Faktoren des Ler-
nenden passieren kénnen, aber ich versuche auf jeden Fall, die Ursachen zu bestimmen.
Dieser Teil der Analyse basiert auf den Fehlerursachen, die schon friher im Kapitel 2.6.

vorgestellt wurden.

Transferfehler kdnnen allgemein sein, aber schwierig ist es objektiv zu sagen, welche
Fehler eigentlich zu dieser Kategorie gehdren. Eigentlich kann man nicht sicher sagen,
welche Verbfehler wegen des Einflusses des Finnischen passiert sind. Viele Fehler
scheinen arbitrar gemacht, sie sind also als beliebig zu definieren. Bei manchen Fehlern
ist es unmaglich, definitiv eine Fehlerursache zu nennen: Was genau passiert im Kopf
des Lernenden z. B. mit den Verben, die einfach in der falschen Person konjugiert sind,
also bei denen der Bezug des Verbs falsch ist (wenigstens die Sétze 1, 7, 12, 22)? Es
kann sein, dass die meisten Fehler Kompetenzfehler sind, also der Schiiler nicht selbst
seinen Fehler erkennt, weil die gebrauchte Sprachstruktur noch nicht bekannt ist. Eben-
so moglich ist aber auch, dass diese Fehler Performanzfehler sind. Die Sprachregel ist
also schon bekannt, aber aus irgendeinem Grund verwendet der Schiler die Struktur

falsch.

Wenn man die oben vorgestellten Fehler im Rahmen der anderen Transfersprachen ana-
lysiert, kann man schon ganz deutliche Ursachen finden: z. B. im Satz 9 gibt es das
schwedische Verb anvénda statt gebrauchen oder anwenden. Derselbe Schiler hat

mehrmals auch funcen statt funktionieren geschrieben. Die Form funcen &hnelt dem
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schwedischen Wort funka, was vielleicht irrefihrend fir den Schiler gewesen ist. Dazu
gibt es auch im Deutschen das Verb funken, was semantisch etwas anderes bedeutet,
aber die &ufRerliche Form des Wortes &hnelt den Wortern funka und funktionieren. So-
gar Kielhofer (1995, 37) hat tiber das Ahnlichkeitsproblem der Sprachen gesprochen:
Wenn die Fremdsprachen ahnlich sind, muss der Lerner standig zwischen den verwand-
ten Strukturen wahlen. In den Satzen 20 und 21 wird werken statt funktionieren benutzt,
was vielleicht Einfluss der englische Sprache sein kann (vgl. engl. to work). Derartige
Interferenzfehler sind eigentlich nicht so berraschend, denn die Abiturienten lernen

gleichzeitig auch andere Fremdsprachen intensiv.

Es kann auch festgestellt werden, dass der Einfluss der deutschen Sprache selbst ganz
bedeutend ist. Das Phanomen der Ubergeneralisierung kommt ganz oft bei den Konju-
gationsfehlern vor. Viele unregelméRige Verben werden als regelmaRige konjugiert; d.
h. der Lerner generalisiert eine Sprachregel auch bei den Strukturen, bei denen sie nicht
zutrifft. In den Sétzen 4, 6 und 11 ist die Konjugationsregel der schwachen Verben den
starken Verben angepasst: kame statt kam, entscheidet statt entschieden und ware statt
war. In kame und ware hat der Schreiber das Suffix —e am Ende des Verbs verwendet,
weil bei den schwachen Verben die 1. Person Singular mit dem Suffix -e gedufRert wird,
wie z. B. beim Verb machen: ,,ich mach+e“. Mit dem Wort entscheidet hat der Schrei-
ber wiederum versucht, zeitlich die Perfektform zu duRern, und hat diese wie bei den
schwachen Verben gebildet. Wie ich schon friiher erwéhnt habe, formt man das Perfekt
bei den schwachen Verben aus dem Suffix -(e)t und moglicherweise aus dem Préfix ge-.
Fur den Schuler ist es vielleicht logisch gewesen, die Phrase habe entscheidet zu for-
men. Die unregelmaRige Konjugation des Verbs entscheiden ist also dem Schuler nicht

bekannt oder er hat sie vergessen.

Als Einfluss der Fremdsprache selbst gilt auch die Simplifizierung, was vielleicht im
Satz 13 passiert ist, wo der Schreiber funktionert statt funktioniert geschrieben hat. Die
Form funcen im Satz 7 kdnnte vielleicht auch irgendeine vereinfachte Form des deut-
schen Verbs funktionieren sein. Auch alle Verben in ihren Grundformen, die auf jeden
Fall konjugiert sein sollten, sind Beispiele fiir den simplifizierten Sprachgebrauch (Sat-
ze 12,15 und 23).
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4.1.2. Kasusfehler

Der Kasus signalisiert die Beziehung des Substantivs zu den anderen Satzgliedern und
er erzdhlt uns auch, welche Funktion das Substantiv innerhalb des Satzes hat. Im Deut-
schen gibt es vier ,,reine*“ Kasus bzw. Fille: Nominativ, Akkusativ, Dativ und Genitiv.
Der Kasus ist durch den Artikel (und manchmal durch das Suffix) sichtbar. Der Nomi-
nativ bezeichnet die Grundform des Wortes, der Akkusativ das direkte Objekt (,,wen?*),
der Dativ das indirekte Objekt (,,wem?) und der Genetiv das possessive Objekt (,,wes-
sen?*). Den Kasus zu erkennen ist aber nicht immer durch die Wortformen maoglich,
weil die duRerlichen Formen manchmal dieselben sind. In diesen Féllen muss man auf
den ganzen Satzbau achten. (Piitulainen/Lehmus/Sarkola 1997, 94) Duden Grammatik

(2009, 145) stellt die Flexionsformen der Kasus auf diese Weise zusammen:

Kasus

Nominativ | Akkusativ Dativ Genitiv

der Baum den Baum dem Baum (e) des Baum(e)s

die Pflanze | die Pflanze der Pflanze der Pflanze

das Blatt das Blatt dem Blatt(e) des Blatt(e)s
Abb. Nr. 1

Weil die Adjektive normalerweise als Attribut (d.h. sie bestimmen das Substantiv) vor
den Substantiven fungieren, muss man auch die Adjektive beugen, entweder nach der
starken oder schwachen Deklination (Kultalahti et al. 2007, 92- 101). Das kann auch
Probleme flr die Fremdsprachenlernenden verursachen. Zu bemerken ist auch, dass der
Kasus des Wortes von vielen unterschiedlichen Faktoren abhéngt: die VVerben, die Préa-
positionen und auch die Adjektive kénnen den Kasus bestimmen. Diese Fahigkeit, einen
bestimmten Kasus vom Substantiv aus zu regieren, heiflt auch Rektion (Piitulai-
nen/Lehmus/Sarkola 1997, 109).

Aufsatz Nr. 1: ,,Ohne Computer kann ich nicht leben!*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp

23. | ,,JJeden Morgen, wenn ich mein Tag | ,,JJeden Morgen, wenn ich meinen | K, Gen *mein
beginne, esse ich Frihstick stiick | Tag beginne, esse ich fruhstiick und

. o . o K, Gen *mein
mein Computer an. mache meinen Computer an.
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24,

,.In Internet kann mann z.B. Turun
Sanomat, Helsingin Sanomat oder
lltalehti lesen und es ist sehr
schnell.*

,Im Internet kann man z.B. Turun
Sanomat, Helsingin Sanomat oder
lltalehti lesen und es ist sehr
schnell.*

25.

»lch brauche das Computer flr
meine Hausaufgaben und andere
Schule-Werken zu machen, weil
kann ich nicht die richtige Informa-
tion aus die Biicher finden.*

»lch brauche den Computer fir
meine Hausaufgaben und andere
Schulaufgaben, weil ich nicht die
richtige Information in den Biichern
finden kann.*

K, Gen *das
K *die

26.

,Ich brauche das Computer und
Internet zu Wilma lesen.*

,,Ich brauche den Computer und das
Internet, Wilma zu lesen.*

K, Gen

27.

,,Ohne das weil} ich nicht, wenn ich
zu Schule gehen miissen!

,,Ohne Wilma weil} ich nicht, wenn
ich zur Schule gehen muss!“

Der Aufsatz Nr. 1 hat insgesamt 7 Kasusfehler. Im Satz 23 gibt es 2 Kasusfehler, die
beide beim Gebrauch des Akkusativs passiert sind: Der Schreiber hat nicht das Suffix -
en am Ende des determinativen Pronomens mein verwendet (*mein Tag statt meinen
Tag und *mein Computer statt meinen Computer), obwohl es sich hier wegen der Tran-
sitivverben beginnen und machen um ein direktes Objekt handelt. In der Tabelle der
Flexionsformen (vgl. S. 41) konnen wir sehen, dass das Maskulinum das einzige Genus
ist, das sich im Akkusativ von seiner Nominativform unterscheidet und das Suffix —en
fordert. Wir kdnnen aber nicht mit Sicherheit wissen, ob sie hauptsachlich Kasus- oder
Genusfehler sind. Meines Erachtens ist der Fehlertyp gleichzeitig Kasus- und Genusfeh-

ler, d. h. der Fehler des Genus ein Teil vom Kasusfehler ist.

Der Satz 24 hat die Praposition in in der Grundform und nicht im Dativ (im). In ist eine
Wechselpraposition und nach der Duden Grammatik (2009, 604) ,,driicken [Wechsel-
prapositionen] mit dem Kasus aus, ob es sich um eine Lagebezeichnung (Dativ) oder
um eine Richtungsbezeichnung (Akkusativ) handelt: im Wald (Lage) — in den Wald
(Richtung).” Internet ist ein Maskulinum und deshalb fordert die Praposition in hier das
Suffix —m (Abk. fur in dem). In den Séatzen 25 und 26 gibt es wieder ein Problem mit
der Akkusativform des Maskulinums, weil der Schreiber eine falsche Genuswahl (das
Neutrum) fiir das Wort der Computer getroffen hat. Im Gegensatz zum Maskulinum
sient das Neutrum im Nominativ und Akkusativ gleich aus; und der Schreiber hat das
Wort demnach konjugiert. Im Satz 25 sollte (iberdies die Pluralform die Blcher im Da-
tiv sein (den Biichern), weil es hier wieder um die Wechselpréposition in und die Lage-
bezeichnung geht. Der Schiler hat hier auch eine falsche Prapositionswahl, aber darauf
wird ausfuhrlicher im Kapitel 4.1.4. eingegangen. Der letzte Kasusfehler von Aufsatz
Nr. 1 befindet sich im Satz 27: Der Schuler signalisiert den Kasus oder das Genus des

Wortes die Schile gar nicht, aber hat jedoch die Praposition zu vor dem Substantiv ver-
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wendet. Laut Duden Grammatik (2009, 607) fordert die Préposition zu immer die Dativ-
rektion (feste Wortverbindungen sind die Ausnahme, z. B. zu FuB), und darum waére die
richtige Kasusform fur das Wort die Schile hier zur (Abk. fur zu der).

Aufsatz Nr. 2: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp

28. | ,,Eine Tage ist alles mit der | ,,Eines Tages ist alles mit der Tech- | K
Technik schief gelaufen.* nik schief gelaufen.* K

In diesem Aufsatz kommen nur 2 Kasusfehler im Satz 28 vor: Der Schreiber hat eine
Tage statt eines Tages geschrieben. Das Wort ein Tag muss hier im Genitiv sein, weil
eines Tages eine Umstandsbestimmung ist, die den Genitiv verlangt. Die unbestimmten
Ausdriicke der Zeit missen ohne Praposition mit Hilfe vom Genitiv gedufert werden,
vgl. abends, eines Morgens. (Piitulainen/Lehmus/Sarkola 1997, 119)

Aufsatz Nr. 3: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp

29. | ,Der Computer nicht abgestriizen | ,,Der Computer ist nicht abgestriizt | K, Gen
und meine  Motorbiken nicht | und mein Motorrad funktioniert

funcen.” nicht.
30. | ,,Ich musste gehen zu eine Kurz, wer | ,Ich musste auf einen Kurs gehen, | K, Gen
mann gelernen tiber Technik.* wo man iiber Technik lernt.

31. | ,,So ich kann meine Computer und | ,,So ich kann meinen Computer | K, Gen

das Mobiltelefon anvénda. und das Mobiltelefon gebrauchen.*

32. | ,,Meine Probleme mit der Technik ist | ,,Meine Probleme mit der Technik | K, Pron, Gen,
nicht aus ich kénnten anvanda dem.“ | haben nichts damit zu tun, dass ich

i n « Bez
sie nicht gebrauchen konnte. €

33. | ,,Die Technik nichts funckt, wenn ich | ,Die Technik funktioniert nicht, | K, Gen, Bez,
habe der in meine Hand. Z\gegn ich sie in meiner Hand ha- Pron *der

K *meine

34. | ,,Wenn ich ware in der acht Klasse in | ,,Als ich in der achten Klasse in | K *acht
Schule... der Schule war... K *in Schule

35. | ,,Ich will war eine Expert aus Tech- | ,,Ich will ein Experte im Bereich | K, Gen
nik anvéndig.* Technik sein.*

Der Aufsatz Nr. 3 hat insgesamt 9 Kasusfehler; die meisten von ihnen sind Kasusfehler
wegen der falschen Genuswahl (mindestens die Sétze 29, 30, 31, 32, 33 und 35). In den

Satzen 29, 30, 31 und 35 hat der Schreiber das Femininum im Nominativ verwendet,
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obwohl er es in diesen Séatzen entweder mit dem Neutrum (das Motorrad) oder mit dem
Maskulinum (der Kurs, der Computer, ein Experte) zu tun hat. Im Satz 30 gibt es wie-
der die Praposition zu, die den Dativ verlangt. Die Préposition ist jedoch falsch und ei-
gentlich wére die Préposition auf, die eine Wechselpraposition ist, hier richtig. Weil es
sich hier um eine Richtungsbezeichnung handelt, wird der Akkusativ verwendet (auf
einen Kurs). Der Satz 31 hat wieder das Maskulinum als direktes Objekt, was das Ak-

kusativsuffix —en fordert (meinen Computer).

Der Satz 32 ist schon problematischer — der Schreiber deutet auf das feminine Wort die
Technik mit Artikel dem hin. Dem ist eine Dativform und kann entweder fiir das Masku-
linum oder das Neutrum stehen. Die Lehrerin hat die ganze Struktur des Satzes veran-
dert und sie hat auch den falschen Artikel dem zu sie korrigiert. Eigentlich handelt es
sich hier um das Relativpronomen. Relativpronomen sind relative Artikelworter und
Pronomen, die Relativsdatze (d. h. eine besondere Art der Nebensatze) einleiten.
Der/die/das sind die hdufigsten Relativpronomen des Deutschen, und sie entsprechen
immer dem Substantiv, worauf sie sich beziehen. (Duden Grammatik, 2009, 302) Der
Kasusfehler im Satz 32 ist also zur selben Zeit ein Kasusfehler, ein Pronomenfehler und
ein Genusfehler, aber auch ein falscher syntaktischer Bezug. Der Satz 33 hat einen &hn-
lichen Fehler, weil der Schreiber auf das Wort die Technik mit dem falschen relativen
Artikelwort dem hinweist. Ein zweiter Fehler im Satz 33 ist ein ,,reiner” Kasusfehler,
weil das Genus richtig ist (meine Hand), aber wegen der Wechselpréposition in und des
Zustandes der Lagebezeichnung, muss der Kasus wieder in der Dativform konjugiert
werden (in meiner Hand). Im Satz 34 geht es auch um die Wechselpréposition in und
die Lagebezeichnung: Der Schreiber hat jetzt den Artikel die richtig im Dativ konju-
giert, aber dem Adjektiv fehlt das Merkmal —en des Dativs (*in der acht_ Klasse). Dazu
hat der Satz 34 einen zweiten Kasusfehler, weil *in Schule ohne den Artikel geschrieben
ist, der auch die Lagebezeichnung durch die Dativform &uf3ern wiirde (in der Schule).

Aufsatz Nr. 4: , Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
36. | ,.Ich habe ein Computer das nicht | ,,Ich habe einen Computer, der nicht | K, Gen *ein
so ohne Probleme funktionert.* so ohne Probleme funktioniert.
K, Gen, Bez
*das

37. | ,,Es ist ganz alt schon dafiir ich | ,,Er ist ganz alt schon, so dass ich | K
ein neue kaufen diirfte.* einen neuen kaufen miisste.
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38. | ,,Aber es ein Problem gibt, ich | ,,Aber es gibt ein Problem, ich habe | K

habe keinen Geld.* kein Geld.*
39. | ,,Ich hoffe, dass das war alle, aber | ,,Ich habe gehofft, dass das alles war, | K, Bez
nicht!“ aber nicht!

40. | ,Ich weiBe nicht, ob der Fehler | ,Ich weill nicht, ob der Fehler in mir | K
gibt es in mir oder in die Gerate. | oder in den Geriten ist.*
41. | ,,Oder die Qualitdt des Gerétes | ,,Entweder ist die Qualitdt des Gerats | K, R *Geréates
ist fel, oder ich bin nicht ein | schlecht, oder ich bin kein Wunder- K. Gen *des
Wiinderkind des Techniks.* kind der Technik.« '

K, Gen

*Techniks

Aufsatz Nr. 4 hat schon 10 Kasusfehler, aber die meisten hangen eng zusammen, d.h.
sie gehdren zum selben Bezugswort (z. B. die Kasusfehler in den Sétzen 37 und 41). Im
Satz 36 hat der Schiller das Wort der Computer als Neutrum betrachtet. Wegen des
Verbs (haben) ist das Wort das Akkusativobjekt des Satzes, das an dieser Stelle wieder
die Endung —en fordert. Im Satz 37 spricht der Schiiler tber dasselbe maskuline Wort
der Computer als direktes Objekt, aber die Endung des Akkusativs fehlt immer noch,
auch bei dem Adjektiv (*ein neue statt einen neuen). Der Satz 38 hat auch mit dem Ak-
kusativobjekt zu tun, aber das Bezugswort (Geld) ist ein Neutrum und fordert deswegen
kein Suffix — trotzdem hat der Schreiber hier die Endung —en in Verbindung mit dem
Verneinungswort verwendet (*keinen Geld statt kein Geld). Im Satz 39 gibt es auch ein
Problem mit dem Bezug des Kasus: *alle ist eigentlich in diesem Satz eine Nachstel-
lung von das im Nominativ und muss demnach dekliniert werden. Die Duden Gramma-
tik (2009, 309) bezeichnet all als Indefinitum, das normalerweise adjektivisch flektiert
wird. Die Nachstellung (z. B. das alles) und die Voranstellung (z. B. alle diese) sind
mdoglich im Nominativ und Akkusativ Plural zusammen mit diese und ,,auch im Neut-

rum in Verbindung mit das, dies(es) und seinen Deklinationsformen.* (ebd.)

Im Satz 40 verwendet der Schreiber die richtige Wechselpraposition in, aber der Kasus
des Plurals muss wegen der Lagebezeichnung im Dativ sein (in den Geréaten statt *in
die Geréte). Der Satz 41 hat einen richtigen Genitivkasus des Neutrums (des), aber der
Lehrer hat das Ubrigbleibende —e als fehlerhaft markiert (des Gerats statt *des Gerates).

Das Duden Online Worterbuch akzeptiert jedoch beide Formen (http://www.duden.de,

24.4.2015). Im Satz 41 gibt es auch einen anderen Genitivkasus, den der Schuler falsch
im Neutrum oder Maskulinum dekliniert hat, obwohl das Bezugswort ein Femininum ist
(der Technik statt *des Techniks).


http://www.duden.de/
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Aufsatz Nr. 5:,,0Ohne mein Ladegerét kann ich nicht leben!*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
42. | ,»,Mit einen Handy man kann in ein | ,Mit einem Handy kann man im | K *einen
Anschluss mit die Freunde war.* Kontakt mit den Freunden sein.* K *in
K *ein
K *die
K *Freunde

Im Aufsatz Nr. 5 gibt es 5 Kasusfehler und sie alle kommen im selben Satz vor. Der
Satz beginnt mit der Praposition mit, die immer den Dativ verlangt, d. h. sie hat die Da-
tivrektion (vgl. S. 45). Der Schiler benutzt jedoch falschlicherweise den Akkusativ
(*mit einen Handy statt mit einem Handy). Der néchste Kasusfehler ist schon schwieri-
ger zu analysieren, weil das Bezugswort an sich (Anschluss) semantisch nicht richtig ist.
Trotzdem handelt es sich hier wieder um die Wechselpraposition in und die Lagebe-
zeichnung, die im Dativ dekliniert werden muss. Anschluss und Kontakt (die Verbesse-
rung gegeben vom Lehrer) sind Maskulina, die im Dativ das Suffix —em fordern (im
statt *in ein). Der nachste Kasusfehler im Satz 42 beschéftigt sich auch mit der Praposi-
tion mit, die den Dativ vom Substantiv regiert. Das Bezugswort ist im Plural (die
Freunde), weshalb der Dativkasus sowohl durch den Artikel als auch durch das Suffix

sichtbar ist (mit den Freunden).

Zusammenfassend wird folgende Statistik der Kasusfehler aufgestellt:

K = (Falscher Kasus) 32

Gen = (Verwendung des falschen Genus) 12

Bez = (Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug) 4
Pron = (Falscher Pronomengbrauch) 2

R = (Falsche Rechtschreibung) 1

Wie die Verbfehler, kénnen auch die Kasusfehler mehrere Fehlertypen gleichzeitig be-
sitzen. Wichtig ist auch zu bemerken, dass jeder Fehler jetzt ,.ein falscher Kasus® (K) ist
und die anderen Fehlertypen sind neben den Kasusfehlern passiert. Insgesamt gibt es

also 32 Kasusfehler.
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4.1.2.1. Ursachen fir Kasusfehler

In diesem Kapitel versuche ich, die méglichen Ursachen fur Kasusfehler zu finden. Wie
die Verbfehler, sind die Kasusfehler manchmal auch schwierig zu analysieren — wir
konnen es nicht mit Sicherheit wissen, warum der Schiiler bestimmte Fehler in einer
bestimmten Situation gemacht hat, aber einige Schlussfolgerungen sind jedoch zu ma-
chen. Es gibt insgesamt 32 Kasusfehler und 12 von ihnen passieren wegen der Verwen-
dung des falschen Genus (z. B. die Satze 25, 26, 31, 36 und 37). Die Vermutung liegt
nahe, dass diese Fehler Kompetenzfehler sind: Die Schiller wissen einfach die Genera
der Worter nicht, und versuchen sie zu erraten. Der Einfluss der deutschen Sprache
selbst ist also ein Grund fur die Kasusfehler, weil das komplexe Artikelsystem fir eini-
ge Leute schwierig zu lernen ist. Dazu ist es moglich, dass die haufigen Genusfehler aus
dem unzureichenden Uben resultieren; d. h. wegen dem Einfluss des Fremdsprachenun-

terrichts oder ersatzweise dem Einfluss der schlechten Lernstrategien.

Im Satz 41 haben wir ein Beispiel von der komplizierten Art der Fehlerdefinition, weil
der Schiiler *des Gerats statt des Geréates geschrieben hat. Der Lehrer hat diesen Aus-
druck als fehlerhaft markiert, obwohl es manchmal maoglich ist, den Genitiv auch ohne —
e am Ende des Wortes zu schreiben. Das Kriterium fiir Fehler in diesem Fall ist also
unterrichtsabhéngig, oder wie Kleppin (1998, 21) beschreibt: ,,Ein Fehler ist das, was
ein Lehrer als Fehler bezeichnet” (vgl. S. 13).

Der Einfluss der Fremdsprache selbst und ihre Simplifizierung kommen mindestens in
den Sétzen 27 und 34 vor. Im Satz 27 wird namlich nur die Préposition ohne das Ka-
susmerkmal verwendet (zu statt zur) und im Satz 34 fehlt dem Adjektiv die Kasusdekli-
nation —en, obwohl der richtige Kasus im Artikel (in der) verwendet wird. Auch im Satz
28 geht es um eine Simplifizierung der Fremdsprache: Der Schiiler versucht eine kom-
plizierte Konstruktion der Umstandsbestimmung zu &uRern, aber simplifiziert die
Sprachstruktur und schreibt *eine Tage statt eines Tages. Anders gesagt geht es hier um
einen Versuch, d. h. eine Situation, in der der Lernende die Sprachstruktur noch nicht
kennt, aber versucht sie allein zu bilden (vgl. S. 24). Allerdings kommt der Genitiv ganz
selten in den Sprachlibungen vor, womit der Einfluss des Fremdsprachenunterrichts

auch nicht ausgeschlossen werden kann.
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Es l&sst sich feststellen, dass der Akkusativ des Maskulinums im Deutschen schwierig
fur die Fremdsprachenlernenden zu erwerben ist: Mindestens in den Sétzen 1, 25, 26,
31, 36 und 37 handelt es sich um den falschen Gebrauch des Maskulinums im Akkusa-
tiv. Das liegt wahrscheinlich daran, dass das Maskulinum das einzige Genus ist, das im
Akkusativ von seiner Nominativform abweicht. Die vorausgehende Analyse hat auch
gezeigt, dass das Genus des Wortes der Computer die Lernenden oft irrefiihrt (z. B. die
Satze 23, 25, 26, 31, 36 und 37). Diese Erscheinung hat vielleicht damit zu tun, dass
viele fremde Worter im Deutschen neutral sind (vgl. das Baby, das T-Shirt), und die
Lernenden leiten ab, dass der Computer vielleicht auch ein neutrales Wort sein kdnnte,

d. h. sie Gbergeneralisieren die Zielsprache.

Ich behaupte auch, dass viele von den Kasusfehlern wegen der Wechselprépositionen
(z. B. in) passieren. Die Praposition in kommt ziemlich haufig vor, weshalb es kein
Wunder ist, dass sie auch viele Fehler verursachen. Es sieht auch so aus, dass der Unter-
schied zwischen dem Akkusativ (die Richtung) und den Dativ (die Lage) den Lernenden
immer nicht Klar ist (z. B. die Satze 24, 25, 33, 40 und 42). Es lasst sich also fragen, ob
diese Eigenschaft der deutschen Sprache universal schwierig zu lernen ist (d. h. eine
komplexe Struktur der Zielsprache, die fast alle Lernenden trotz der Muttersprache
schwierig finden), weil es problematisch fir alle Schreiber der Aufsatze gewesen ist.

4.1.3. Satzstellungsfehler

Die Satz- und Wortstellung erzéhlen uns (ber die grammatischen Beziehungen zwi-
schen den Satzgliedern. Piitulainen (2009, 109) stellt heraus, dass die Wortfolge im
Deutschen und Finnischen relativ frei ist, verglichen z. B. mit dem Englischen. Wegen
der starkeren Flexion ist die Folge im Finnischen noch freier, was manchmal flr die
finnischen Deutschlernenden problematisch sein kann. Aufgrund der Stellung des fini-
ten bzw. gebeugten Verbs werden drei Haupttypen der Satzarten im Deutschen unter-
schieden. In den Kernsatzen ist das finite Verb an der zweiten Stelle, wie in den Aus-
sagesatzen (z. B. ,,ich gehe nach Hause*), Ergdnzungsfragen (z. B. ,,Wann kommst
du?*) und in den uneingeleiteten Nebensitzen mit einem Objekt oder Subjekt (z. B. ,,Sie
sagte, sie hat kein Geld.”). Das finite Verb steht auch an der zweiten Stelle im Satz,
wenn die erste Stelle z. B. durch eine Adverbialbestimmung besetzt ist (z. B. ,,Heute
geht sie nach Berlin“). Das Subjekt ist also nicht an der ersten Stelle, was auch Inversi-

on heift.



53

Wenn das Verb sich an der ersten Stelle des Satzes befindet, geht es um einen Stirn-
satz. Stirnsdtze sind u. a. Entscheidungsfragen (z. B. ,,Hast du Lust?*), Aufforderungs-
sétze (z. B. ,,Gehen wir!“) und uneingeleitete Nebensédtze mit einem konditionalen oder
konzessiven Aspekt (z. B. konditionaler Satz ,,habe ich morgen Zeit, mache ich es fer-
tig™). Dazu gibt es auch die Spannsatze, die die finiten Verben an der letzten Stelle
haben. Die meisten Nebensétze im Deutschen sind Spannsétze und sie kommen oft mit
den unterordnenden Konjunktionen vor, z. B. der Satz ,,Der Sommer ist nicht vorbei,
weil es noch tiberall griin ist“. Die mdglichen infinitiven Verbformen (d. h. die Verben,
die nicht dekliniert sind) stehen in diesen Nebensatzen direkt neben dem finiten Verb.
(Piitulainen 2009, 110-111)

Aufsatz Nr. 1: ,,Ohne Computer kann ich nicht leben!*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
43. | ,,Computer ist ein Gerdt ich und | ,,Computer ist ein Gerét, ohne das ich St Sb Z *ohne
viele andere Studenten kann und viele andere Studenten nicht leben
; “« -« « St *kann
nicht ohne leben. kénnen.
St *leben
St* nicht
44. | ,,...weil kann ich nicht die ,»...weil ich nicht die richtige Information | St
richtige Information aus die in den Buchern finden kann.*
Biicher finden.*
45, | ,,Ich brauche das Computer und | ,,Ich brauche den Computer und das In- St
Internet zu Wilma lesen. ternet, Wilma zu lesen.*

Aufsatz Nr. 1 hat insgesamt 6 Fehler, die als Satzstellungsfehler betrachtet werden kon-
nen. Der Lehrer hat den Satz 43 in den Hauptsatz und Nebensatz geteilt, weil es sich
hier eigentlich um einen untergeordneten Relativnebensatz und einen Hauptsatz handelt.
Nach der Duden Grammatik (2009, 1029) erzéhlt der Relativnebensatz bzw. der Rela-
tivsatz mehr Gber ein Element vom (bergeordneten Satz. Die Relativsdtze enthalten
immer ein relatives Satzglied (z. B. ein Relativpronomen der, das, die oder ein anderes
Wort mit relativer Funktion), das sich im Vorfeld des Nebensatzes befindet und gleich-
zeitig auf den Ubergeordneten Satz hinweist. Das finite Verb des Relativsatzes steht

somit am Ende des Satzes. (ebd.)
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Der Lehrer hat auch die Praposition ohne an die erste Stelle vor dem Relativpronomen
geschoben (ohne das), weil die Prépositionen immer zusammen mit ihren Ergdnzungen
(Substantive o. &.) erscheinen mussen. Duden Grammatik (2009, 1030) stellt auch her-
aus, dass die Bezugselemente der Relativsatze meistens Nominalphrasen sind, aber Ad-
verbphrasen sind auch tblich (z. B. ein préapositionaler Ausdruck, wie im Satz 43). Dazu
hat der Satz 43 noch eine Verbgruppe (nicht + leben + konnen), die sich im unterge-
ordneten Nebensatz am Ende des Satzes befindet. Laut Piitulainen/Lehmus/Sarkola
(1997, 79) entsteht die Verbgruppe aus dem finiten Verb und seinen festen Zusatzteilen,
d.h. andere Verben, Nomen und Préfixe. Die Duden Grammatik (2009, 462) nennt die
Verbgruppe Verbalkomplex, der normalerweise entweder aus dem finiten Hilfsverb
(sein, haben) oder aus dem finiten Modalverb (z.B. mussen, wollen) und aus dem infini-
ten Vollverb besteht. Im Satz 43 haben wir z.B. das finite Modalverb kénnen und seine
Ergénzungen; das Vollverb leben im Infinitiv und das Negationswort nicht. Die Infini-
tivverben dieser Art stehen im Nebensatz direkt vor dem finiten Verb (Piitulai-
nen/Lehmus/Sarkola 1997, 256).

Was das Negationswort bzw. die Negationspartikel in der Satzstellung betrifft, ist der
Fokus der Negation am relevantesten. Die allgemeine Regel wird folgendermafen for-
muliert: ,,Die Negationspartikel nicht steht am linken Rand ihres Fokus“ (Duden
Grammatik 2009). Natlrlich gibt es einige Ausnahmen von der Regel, aber im Satz 43

kdnnen wir die Regel in der Praxis sehen.

Der Satz 44 befasst sich auch mit der Wortstellung des untergeordneten Nebensatzes:
Der Lernende hat das finite Modalverb kénnen direkt hinter die unterordnende Kon-
junktion weil gestellt, obwohl es sich um einen Spannsatz handelt. Aus diesem Grund
rutscht das Verb ans Ende des Nebensatzes. Im Satz 45 haben wir eine Infinitivkon-
struktion; sie besteht aus dem Infinitiv (Pras. oder Perf.) + zu als Kern des Satzes. Die
Infinitivkonstruktion kann die Rolle des Subjekts, Objekts, Attributs und der Adverbial-
bestimmung im Satz spielen. (Piitulainen 2000, 99 — 106) Im Satz 45 hat der Schiiler
die zu- Partikel vor das Substantiv gestellt, obwohl die Partikel immer vor dem Infinitiv

stehen muss, wenn man es mit einem einfachen Verb zu tun hat (zu lesen).
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Aufsatz Nr. 3: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
46. | ,,Ich musste gehen zu eine Kurz | ,,Ich musste auf einen Kurs gehen, wo St Sb Z *gehen

gi.le;r“mann gelernen auf Tech- man tber Technik lernt. St Sb *gelernen
47. | ,,Die Technik nichts funkt, ,.Die Technik funktioniert nicht, St *nichts funkt

wenn ich habe der in meine wenn ich sie in meiner Hand habe.

« St *habe

Hand.
48. | ,,Wenn ich ware in der acht ,,Als ich in der achten Klasse in der Schu- | St

Klasse in Schule. .. le war...«

Der Aufsatz Nr. 3 hat insgesamt 5 Satzstellungsfehler. Jeder Satz hat zumindest einen
Satzstellungsfehler, der auf die Regeln des abhé&ngigen Spannsatzes zuriickgeht. Im Satz
46 hat der Schuler den Satz zuerst ohne Komma geschrieben, aber der Lehrer hat den
Satz in zwei unterschiedliche Sétze geteilt (in den Ubergeordneten und untergeordneten
Satz). Deswegen sind die Satzstellungsfehler hier gleichzeitig Satzbaufehler. Das Verb
gehen muss am Satzende stehen, weil es hier wegen des Modalverbs missen um einen
Verbalkomplex geht. Das bedeutet, dass im Verberst- und Verbzweitsatz der infinite
Teil des Verbalkomplexes sich immer an der letzten Stelle des Satzes befindet (Duden
Grammatik 2009, 461). Der Satz 46 wurde mit dem untergeordneten Nebensatz weiter-

gebaut, wo das Verb (lernen) wegen der Spannung erst am Ende des Satzes steht.

Im Satz 47 hat der Schreiber ein Problem mit dem Platz der Negationspartikel nicht.
Piitulainen/Lehmus/Sarkola (1997, 201) bringen hervor, dass das Verneinungswort in
Satz- und Wortnegationen geteilt werden kann: die Wortnegation negiert bestimmte
Satzglieder und steht normalerweise am linken Rand ihres Fokus (vgl. S. 52). Die Satz-
negation negiert den ganzen Satz und befindet sich dagegen am Ende des Satzes. Dies
ist auch der Fall im Satz 47, wo die Partikel den ganzen Satz verneint, und nicht nur das
Verb. Der zweite Fehler des Satzes 47 passiert im Nebensatz, wo der Schreiber das
Verb (habe) trotz der unterordnenden Konjunktion weil neben das Subjekt stellt. Der
Nebensatz ist jedoch ein Spannsatz und das Verb muss an der letzten Stelle sein. Im
Satz 48 beginnt der untergeordnete Nebensatz den Ausdruck, und der Lernende hat das
finite Verb falsch neben das Subjekt gestellt. Die Konjunktionswahl (wenn statt als) ist
auch nicht richtig, aber es handelt sich um eine unterordnende Konjunktion und um ei-

nen Spannsatz, wo das Verb wieder an der letzten Stelle des Satzes stehen muss.
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Aufsatz Nr. 4: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp

49. | ,,Aber es ein Problem gibt, ich ,,Aber es gibt ein Problem, ich habe kein | St
habe keinen Geld.* Geld.”

50. | ,,Stell dir mal vor, dass dein ,.Stell dir mal vor, dass sich dein Com- St *machen
Computer ganze Zeit machen puter die ganze Zeit aus macht.« St *sich
sich aus.

St *aus

51. | ,.Ich hoffe, dass das war alle, aber | ,,Ich habe gehofft, dass das alle war, St

nicht!“ aber nicht!*

Im Aufsatz Nr. 4 sind insgesamt 5 Satzstellungsfehler identifizierbar. Der Satz 49 be-
schéaftigt sich mit dem Platzhalter —es. Es ist ein formales Subjekt im Deutschen und
kommt mit den sog. unpersonlichen Verben vor. Am Anfang des Satzes ist es obligato-
risch (z. B. ,,es regnet), wihrend es in der Satzmitte als prédikative Konstruktion fakul-
tativ ist, wie im Satz ,,ihr ist (es) hei3* (Piitulainen 2000, 43- 44). Es gibt ist dazu im
Deutschen ein fester verbaler Ausdruck, d.h. sie werden immer zusammen gebraucht,
wenn die Bedeutung ,,etwas vorhanden sein® ist (vgl. engl. there is/are und schw. det
finns). Der Schiler hat diesen festen Ausdruck im Satz 49 falsch verwendet, weil das
Verb nicht an der zweiten Position steht (die Konjunktion aber z&hlt nicht dazu, weil sie
Sétze verbindet, vgl. *aber es ein Problem gibt statt aber es gibt ein Problem).

Im Satz 50 gibt es Satzstellungsfehler wegen der komplexen Verbstrukturen: Der Satz
hat sowohl ein reflexives Verb mit dem Reflexivpronomen sich als auch ein Funktions-
verbgefiige (vgl. S. 41). Das Reflexivpronomen ist ein fester Teil des Verbkomplexes —
das reflexive Verb erzahlt uns, dass das Subjekt des Satzes eine Zustandsanderung
durchmacht (Duden Grammatik 2009, 401). Im Satz 50 hat der Lernende das Reflexiv-
pronomen (sich) an das Satzende zwischen den Verbstamm (machen) und seine Partikel
(aus) gestellt, aber jetzt geht es wieder um einen untergeordneten Spannsatz, und das
Reflexivpronomen muss in der Ndhe des Subjekts bleiben. In Bezug auf das trennbare
Verb steht der finite Verbstamm an der letzten Stelle im Spannsatz, nach seiner Partikel.
Der Schler hat ein Problem mit der Wortstellung des untergeordneten Nebensatzes im
Satz 51 - er hat das finite Verb direkt hinter das Subjekt gestellt, obwohl es hier am

Satzende stehen muss.
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Aufsatz Nr. 5:,,Ohne mein Ladegerét kann ich nicht leben!*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
52. | ,,Mit einen Handy man kann in ein | ,Mit einem Handy kann man im Kon- St
Anschluss mit die Freunde war.* takt mit den Freunden sein.*
53. | ,,Uberalles die Technik ohne die ,,Uberhaupt funktioniert die Technik St
Ladegeréten nicht werken: das ohne Ladegerate nicht: der Computer,
Computer, das Kamera, mp3...* die Kamera, mp3...“

54. | ,,Wir sind so hilflés ohne Technik, | ,,Wir sind so hilflos ohne Technik, dass | St

dass wir nicht weilen, was wir wir nicht wissen, was wir machen wiir-
machen wirden, wenn die Battery | den, wenn die Batterie raus ist.
sind raus.*

Der letzte Aufsatz enthalt insgesamt 3 Satzstellungsfehler. Bei den Séatzen 52 und 53
handelt es um die Inversion (vgl. S. 52). Die beiden Sétze sind Kernsatze, aber sie fan-
gen mit einer Adverbialbestimmung (mit einem Handy und Uberhaupt) an: In diesen
Fallen rutscht das Subjekt hinter das finite Verb, aber das Verb besetzt immer noch die
zweite Position des Satzes. Im Satz 53 ist zu bemerken, dass das Verneinungswort nicht
jedoch am Ende steht, weil es den ganzen Satz jetzt verneint. Der letzte Satzstellungs-
fehler befindet sich im Satz 54, der aus mehreren Teilsatzen besteht: Der letzte Neben-
satz fangt mit der unterordnenden Konjunktion wenn an, wodurch der Satz ein Spanns-
atz ist. Der Schreiber stellt das finite Verb direkt hinter das Subjekt, obwohl es erst nach

dem Adverb (raus) am Satzende stehen muss.

Hier sind die Satzstellungsfehler noch zusammengestellt. Insgesamt gibt es 19 Satzstel-
lungsfehler, weil alle Fehler in diesem Kapitel die Satzstellung betreffen. Drei von den
18 Fehlern hatten also gleichzeitig mit dem Satzbau zu tun. Dazu gibt es ein Paar feh-

lende Zeichensetzungen.

St = (Satzstellung) 18
Sb = (Satzbau) 3

Z = (Falsche oder fehlende Zeichensetzung) 2
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4.1.3.1. Ursachen fur Satzstellungsfehler

Bei den Satzstellungsfehlern kann man schon direkt sehen, wie der Einfluss der anderen
Sprachen (d. h. Transfer) Fehler verursacht. Im Deutschen ist die Wortfolge bis zu ei-
nem gewissen Mal} frei, aber es gibt jedoch einige strenge Regel — besonders mit den
Verben in den untergeordneten Nebensétzen. Die Regel tiber den Spannsatz (vgl. S. 53)
hat sich als besonders problematisch fiir die Lernenden erwiesen: Mindestens die Sétze
44, 46, 47, 48 und 51 beschéftigen sich mit den Spannsatzfehlern. Die Schiiler haben in
diesen Séatzen die Wortstellung der anderen Sprachen verwendet; den Satz 51 z. B.
* dass das war alle® kann man mit dem Finnischen ,.ettd siind oli kaikki® und mit dem

Englischen ,,that that was all* vergleichen.

Im Satz 44 hat der Schiler ,,weil kann ich nicht* geschrieben. Es ist auch moglich, dass
es sich hier um die Ubergeneralisierung der Zielsprache handelt. Der Schiiler hat das
Verb nicht ans Ende des Satzes gestellt, sondern verwendet die Inversion (vgl. S. 52)
am Anfang des Satzes, d. h. die Konstruktion, wo das Verb wegen der Adverbialbe-
stimmung an der Position des Subjekts steht. Der Fehler mit der Infinitivpartikel zu da-
gegen kann sowohl ein Transferfehler sein (weil es im Finnischen keine getrennte Parti-
kel daftr gibt, sondern man die Wortendungen verwendet) als auch ein Simplifizie-
rungsfehler; der Schiiler weill schon, dass man in dieser Struktur eine zu-Partikel haben
muss, aber ist nicht sicher wie, und simplifiziert deswegen die Sprachstruktur. Auch im
Satz 50 gibt es ein Beispiel fur die Simplifizierung der Sprache: Der Schiiler verwendet
einen Verbkomplex, der zur selben Zeit ein reflexives Verb mit dem Reflexivpronomen
sich ist. Es kann sein, dass er nicht die richtige Stellung dieses Komplexes im Satz
weil3, und schreibt deswegen alle Glieder des Komplexes nebeneinander (*machen sich

aus).

Wie ich friiher gesagt habe, spielt der Transfer bzw. die Interferenz eine ganz bedeuten-
de Rolle bei den Satzstellungsfehlern. Mindestens in den Sétzen 46, 47, 48, 51 und 54
sind Transferfehler sichtbar, aber schwieriger ist es zu bestimmen, ob der Transfer sich
in diesen Satzen vom Finnischen oder von anderen Fremdsprachen (d. h. Englisch und
Schwedisch) ableitet. Z. B. der Satz 47 hat die fehlerhafte Phrase ,,wenn ich habe®, de-
ren Wortfolge an die finnische (,,kun minulla on*), englische (,,when I have*) und die
schwedische (,,ndr jag har) Wortfolge erinnert. Das Wort wenn &hnelt besonders dem

englischen Wort when, was dem Schiiler vielleicht irrefiihrend gewesen ist. Im Satz 49
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wird der feste verbale Ausdruck es gibt verwendet, aber der Platzhalter es ist nicht am
richtigen Platz. Im Finnischen gibt es nicht dieselbe Struktur (oder die Phrase ,,sielld
on“ ist nicht direkt vergleichbar), aber ahnliche Strukturen finden sich im Schwedischen
(det finns) und Englischen (there is/are). Trotz dieser Ahnlichkeiten hat der Schreiber
den Ausdruck falsch verwendet (*es ein Problem gibt), d.h. man kann nicht ber einen
positiven Transfer sprechen. Es ware denkbar, dass es sich hier um die Ubergeneralisie-
rung handelt: Der Schuler hat gelernt, dass man in manchen Nebensétzen das Verb ans
Ende stellen muss, und berbeansprucht diese Regel. Im Satz 53 haben wir einen &hnli-
chen Fall der Ubergeneralisierung, wo der Schiiler das Verb am Ende des Satzes hat,
obwohl es eigentlich keinen Grund dafir gibt. Doch beginnt er den Satz mit einem (fal-
schen) Adverbial (liberalles), das die Inversion des Subjekts und Verbs regiert, aber die

Regel des Spannsatzes sollte hier nicht gelten.

4.1.4. Prapositionsfehler

Man hort oft, dass die Prapositionen schwierig flr die Fremdsprachenlernenden zu ler-
nen sind. Es l&sst sich wahrscheinlich darauf zurtickfiihren, dass die Art der Prapositio-
nen arbitrdr ist — d. h. es gibt keine klaren Regeln zum Gebrauch der Prapositionen. Die
Duden Grammatik (2009, 602) stellt fest, dass die Prépositionen entweder bei freiem
oder gebundenem Gebrauch verwendet werden. Bei freiem Gebrauch Ubertrégt die Pra-
position ihre eigentliche Bedeutung und man kann die Praposition wechseln, aber dann
verandert sich auch die Bedeutung der AuBerung (vgl. ,,das Buch liegt auf/vor dem
Tisch®). Bei gebundenem Gebrauch verschwindet die eigentliche Bedeutung der Prapo-
sition und sie kann nicht mehr frei ausgetauscht werden. Dies ist der Fall bei den Funk-
tionsverbgefiigen (z. B. anrufen), und bei den Prapositionalobjekten (z. B. warten +
auf). Dazu es ist moglich, sie in lokale, temporale, modale, kausale und neutrale Préapo-

sitionen zu kategorisieren (ebd., 603).

Aufsatz Nr. 1: ,,Ohne Computer kann ich nicht leben!*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
55. »-..weil kann ich nicht richtige | ,,...weil ich nicht die richtige Prap
Information aus die Biicher Information in den Blichern fin-

finden.* den kann.*
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Der Aufsatz Nr. 1 hat nur einen Prapositionsfehler. Der Schiler schreibt aus statt in,
obwohl das Verb finden die Praposition in regiert. Es handelt sich also um eine lokale
Préposition und auch um eine neutrale (bzw. leere) Préposition. Das bedeutet, dass viele
einfache Prépositionen von einem Verb, einem Substantiv oder einem Adjektiv gefor-
dert werden konnen, aber sie sind eigentlich ,,bedeutungsleer” (ebd., 606). Der Schuler
hat nicht gewusst, dass das Verb finden die neutrale Préposition in verlangt, und nicht

aus.

Aufsatz Nr. 2: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp

56. | ,,Ich habe entscheidet flir meine ,,Jch habe mich entschieden,
Hausaufgabe mich zu konzentrie- | mich auf meine Hausaufgabe zu
ren. konzentrieren.*

Prap

Auch der Aufsatz Nr. 2 enthalt nur einen Prépositionsfehler. Dieser Fehler ist auch mit
dem Verb verknlpft. Bestimmte Verben haben zwar die Fahigkeit, eine bestimmte
sprachliche Form von den Substantiven und den Pronomen zu regieren, d.h. die Rektion
des Verbs (vgl. S. 45). Es gibt jedoch keine umfassenden Regeln fiir den Gebrauch der
Rektionen (Piitulainen/Lehmus/Sarkola 1997, 87). Im Satz 56 geht es um das Verb sich
konzentrieren, das den Prépositionalkasus auf + A besitzt, aber der Schreiber verwendet

die falsche Préposition fir.

Aufsatz Nr. 3: ,,Ich hatte schon Probleme mit der Technik*

Originaler Satz Korrigierter Satz Fehlertyp
57. | ,Ich musste gehen zu eine Kurz ,lch musste auf einen Kurs gehen, | Prap
wer mann gelernen auf Technik.“ | wo man Uber Technik lernt.
58. | ,,Wen ich eine Abiturient ist, ge- ,»Wenn ich Abiturient bin, gehe Prap *zu
hen ich zu Universitét auf Tech- ich an die technische Universitat Prip *auf
nik nach USA.“ in die USA.“ P
Prép *nach
59. | ,,Ich will war eine Expert aus ,»Ich will ein Experte im Bereich Préap
Technik anvéandig. Technik sein.*
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Im Aufsatz Nr. 3 haben wir insgesamt 5 Fehler zu den Prapositionen. Der Satz 57 ver-
bindet die Praposition auf und das Verb lernen, obwohl die richtige Praposition tber
ware. Die Praposition ber dufert in diesem Satz eine Objektbeziehung zwischen lernen
und Technik, d. h. sie hat keine eigene Bedeutung und sie aufRert nur die Beziehung zwi-
schen den Satzgliedern (vgl. S. 56 und Piitulainen/Lehmus/Sarkola 1997, 208). Im Satz
58 gibt es schon 3 Prapositionsfehler. Zuerst verwendet der Schuler die Praposition zu
in Verbindung mit dem Verb gehen und dem Substantiv die Universitat. Obwohl es
richtig in bestimmten Féllen ist, den Ausdruck gehen + zu zu verwenden, wenn es sich
um die Richtung handelt (z.B. zur Schule gehen), ist die Préposition an im Satz 58 an-
gemessener. Laut Duden Grammatik (2009, 604) gibt es viele regionale Schwankungen
zwischen dem Gebrauch der Prapositionen zu, auf und an, wenn es sich um eine Institu-
tion (wie die Universitat) handelt. Im Satz 58 deutet der Schreiber auf die Universitat
als Institution und nicht als Gebaude — deswegen ware die passende Préposition an statt

ZU.

Der Schreiber verwendet die Praposition auf im Satz 58, obwohl dafiir eigentlich kein
Grund besteht (*Universitat auf Technik statt die technische Universitat). Am Endes des
Satzes 58 kommt auch ein sehr typischer Prépositionsfehler vor: *nach USA statt in die
USA. Das Wort die USA ist im Plural und regiert wegen des Artikels die Préposition in
statt nach. Der letzte Prapositionsfehler befindet sich im Satz 59. Der Schiler versucht
auszudriicken, dass er ein Experte der Technik sein mdchte, und gebraucht die Praposi-
tion aus und dazu eine falsche Form des Substantivs (*eine Experte aus Technik). Der
Lehrer hat den Satz dann mit einer Umstandsbestimmung (im Bereich) verbessert.

Nur 3 Aufsétze von 5 enthalten Prapositionsfehler. Meiner Meinung nach sind alle Pra-
positionsfehler ,,reine* Prépositionsfehler und sie umfassen nicht mehrere Fehlertypen

gleichzeitig, wie z. B. die Verbfehler. Hier das Ergebnis:

Prap (Verwendung der falschen Préposition) =7

4.1.4.1. Ursachen fur Prapositionsfehler

Die Prépositionsfehler gibt es am wenigsten, aber meines Erachtens sind sie auch am

schwierigsten zu analysieren. Im Finnischen gibt es keine Prapositionen, sondern die
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Kasusendungen, die dhnliche Funktionen wie die Prépositionen des Deutschen haben.
Es ist zu erwarten, dass dieser Unterschied manchmal problematisch fur die finnischen
Deutschlernenden sein kann. Im Satz 55 gibt es ein ganz klares Beispiel fir
den negativen Transfer, d. h. fur den Einfluss einer anderen Sprache. Der Schiler
schreibt in seinem Aufsatz ,,Information aus den Biichern finden* statt ,,Information in
den Biichern finden®. Im Finnischen wiirde man hier den Elativkasus —sta verwenden,
d. h. ,,Ioytaa tietoa kirjoista“. Dazu wird die deutsche Praposition aus oft im Finnischen
ins Suffix -sta Ubersetzt. Aus diesem Grund war es dem Lernenden vielleicht logisch

die Praposition aus in diesem Fall zu benutzen.

Die Fehlerursache im Satz 56 ist nicht vollig klar, weil sie sowohl wegen der Fremd-
sprache selbst als auch wegen der anderen Sprachen passieren kénnte. Wahrscheinlich
weil der Schiiler nicht, dass das Verb konzentrieren mit einem Objekt die bestimmte
Rektion auf+A fordert, und verwendet eine Praposition, die ihm bekannter ist (fiir). Die
deutsche Préposition fur erinnert sehr an die schwedischen (for) und englischen (for)
Prépositionen, wodurch sie vielleicht leichter in den Sinn kommt als auf. Um einen di-
rekten Transfer handelt es sich hier jedoch nicht, weil im Englischen und Schwedischen
verschiedene Prépositionen mit dem Verb konzentrieren benutzt werden (vgl. engl. ,.to
concentrate on“ und schw. ,.koncentrera sig pa“). Zu bemerken ist auf jeden Fall, dass
diese drei germanischen Sprachen die Praposition mit der rhumlichen Bedeutung ,,iiber*
benutzen, wahrend im Finnischen den Illativkasus verwendet wird (,,keskittyd johon-
kin®). Wegen dieses Unterschieds war es vielleicht dem Lernenden schwierig die richti-
ge Préaposition zu finden. Dazu gibt es meiner Meinung nach viel Transfer besonders
vom Englischen im Aufsatz Nr. 3: Der Schiler stellt das Verb lernen mit der Prépositi-
on auf (statt Uber) zusammen, die an die englische Praposition about erinnert (vgl. engl.
,,to learn about®). Im Satz 58 wird die Phrase ,,die Universitit auf Technik* verwendet,
die wahrscheinlich auf den englischen Ausdruck ,,the University of Technology* zu-
rickgeht. Im Satz 59 schreibt derselbe Schuler noch die fehlerhafte Phrase ,,Expert aus

Technik®, die der englischen Phrase ,,expert of technology* dhnelt.

Auch bei den Préapositionsfehlern kann man den Einfluss der Fremdsprache selbst iden-
tifizieren: Im Satz 58 schreibt der Schiiler *nach USA statt in die USA. Er hat vielleicht
schon gelernt, dass im Deutschen die Praposition nach mit vielen Ladndernamen vor-
kommt (vgl. nach Deutschland, nach Finnland), d. h. er Ubergeneralisiert die schon

gelernte Regel der Zielsprache und tbertragt sie auf die anderen Sprachstrukturen.
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5. Ergebnisse der Analyse

Die vorausgehenden Analysen konzentrierten sich auf die Verb-, Kasus-, Satzstellungs-
und Prapositionsfehler in Aufséatzen, geschrieben von finnischen Deutschlernenden.
Nach der Analyse kdnnen wir sagen, dass alle diese grammatischen Teilbereiche ziem-
lich problematisch fir die Lernenden sind - einige mehr als andere. Es sieht so aus, dass
die Kasusfehler (insgesamt 32) am hé&ufigsten sind, und danach kommen die Verbfehler
(insgesamt 28). Die Anzahl der Kasusfehler wird nattrlich groB, weil ein Bezugswort
mehrere Kasusfehler gleichzeitig im Artikel, Wortstamm und Adjektiv haben kann (vgl.
der Satz 42 auf der Seite 50: ,,mit die Freunde_*). Die Satzstellungsfehler kommen
auch relativ haufig vor (insgesamt 19), und die Analysen zeigen uns, dass der Einfluss
der anderen Sprachen bzw. der Transfer bei der Satzstellung eine groRe Rolle spielt. Die
Prapositionsfehler gibt es am wenigsten (insgesamt 7) und fir sie ist meines Erachtens
auch ziemlich schwer die logischen Fehlerursachen zu finden. Der Transfer aus Eng-

lisch und Schwedisch ist auf jeden Fall mdglich zu indentifizieren.

In der nachstehenden Abbildung Nr. 2 befindet sich noch ein zusammenfassendes Dia-
gramm Uber die Fehler, die ich untersucht habe. Jeder Aufsatz und seine Fehler sind im
Diagramm getrennt vorgestellt. Auch das Diagramm stiitzt die These, dass die Kasus-
und Verbfehler die typischsten Fehler sind. Wir kénnen auch sehen, dass z. B. die Auf-

sétze 4 und 5 keine Prapositionsfehler enthalten.

10+

8.

6 Overb
B Kasus

41 O satzstellung
O Priposition

2./

0

1. Aufs. 2. Aufs. 3. Aufs. 4. Aufs. 5. Aufs.

Abb. Nr. 2. Die Verteilung der Fehler in den Aufsétzen

Aus den Tabellen im Kapitel 4.1.1. kann man sehen, dass die meisten Verbfehler ent-
weder morphologische Fehler (14) oder Fehler mit falschem Bezug (11) sind. Es gibt

keine klare Antwort darauf, warum der Bezug (d. h. das Verb in der falschen Person
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oder Zahl konjugiert) so oft fehlerhaft ist. Es lasst sich fragen, ob eine komplizierte
Satzstruktur mit einem Hauptsatz und Nebensatz (Sétze 2, 15) die Lerner durcheinan-
der bringt oder ob sie wegen der Nachldssigkeit einfach nicht bemerken, ob es um die
Einzahl oder Mehrzahl geht (z. B. die Satze 1, 20). Die vielen Fehler im Bezug kénnen
auch ein Einfluss der Simplifizierung sein, — d. h. die Konjugation des Verbs ist nicht
bekannt oder sogar vergessen, so dass der Schreiber einfach die infinitive Grundform
des Verbs benutzt, die ihm vielleicht bekannter ist (z. B. die Satze 21, 7, 12).

Die morphologischen Fehler des Verbs im Kapitel werden im Kapitel 4.1.1. vorgestellt.
Es lasst sich feststellen, dass die Sprachenlerner eigene Wortbildungen machen, wenn
die richtige AuBerung in der Fremdsprache nicht prasent ist. Diese Versuche filhren
ublicherweise zu nicht existierenden Formen, die auch morphologische Fehler heil3en
(z. B. die Satze 3,7,8,9). Uberdies wurden Verbfehler sowohl mit dem Tempus (5) als
auch mit dem Modus (1) gemacht. Ein Fehler ist mit dem falschen Gebrauch des Mo-
dalverbs passiert, d. h. der Schreiber hat ein falsches Modalverb gewéhlt. Die Satz-
baufehler (3) dagegen sind normalerweise mit den komplexen Verben verbunden. Je-
doch sind die letztgenannten Fehler im Vergleich zu den morphologischen Fehlern und

den Bezugsfehlern marginal.

Bei den anderen Fehlern ist es nicht mdglich, so viele unterschiedliche Fehlertypen zu
bestimmen, wie bei den Verbfehlern. Kasusfehler sind auf jeden Fall die typischsten
Fehler in diesen Aufsatzen und sie passieren meistens wegen des falschen Genus (12).
Es ist festzustellen, dass das Genus der deutschen Worter schwierig fir die finnischen
Fremdsprachlernenden ist, vermutlich wegen des nicht vorhandenen Genussystems im
Finnischen. Die Analyse im Kapitel 4.1.2.1. zeigt uns auch, dass die Lernenden sich oft
an die Ratestrategie anlehnen, wenn sie das richtige Genus nicht wissen (z. B. die Satze
26, 29, 30, 31, 32). Dazu ist zu bemerken, dass Wechselprapositionen wie z. B. in viele
Kasusfehler verursachen, d. h. der Einfluss der Fremdsprache selbst (z. B. die Satze 24,
25, 33, 40). Auch das Maskulinum im Akkusativ und sein Suffix —en ist problematisch
flr die Schuler gewesen. Diese Eigenschaft der Zielsprache hat mindestens in den Sat-
zen 1, 25, 31 und 37 Kasusfehler verursacht.

Die Satzstellungsfehler sind gréftenteils ,,reine* Satzstellungsfehler, aber es gibt auch
Satzstellungsfehler, die gleichzeitig Satzbaufehler sind (die Satze 43 und 46), weil der
Lehrer den ganzen Satz in mehrere Satze aufgeteilt hat, so dass die sprachliche Mittei-
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lung klarer wird. Bei den Satzstellungsfehlern gibt es fehlende Zeichensetzungen (2),
verknlpft mit den Satzbaufehlern. Als Ergebnis der Analyse ist auch festzuhalten, dass
die Satzstellungsfehler meistens wegen des Transfers der anderen Sprachen passieren
(z. B. die Satze 46, 47, 48, 51). Die Prapositionsfehler passieren auch oft wegen des
Transfers, und besonders wegen des Einflusses des Englischen (z. B. die Satze 56, 58,
59), aber auch die anderen Sprachen haben einen Einfluss auf die Prépositionsfehler. Im
Satz 55 z. B. gibt es ein klares Beispiel vom Einfluss der Muttersprache. AuRerdem ist
der Einfluss der Fremdsprache selbst (d. h. Deutsch) in den Prapositionsfehlern zu se-
hen: z.B. die ,,bedeutungsleeren* Préipositionen fallen den Lernenden schwer, und sie

werden simplifiziert (die Satze 56 und 56).

Definitiv kénnen wir nicht sagen, warum die Schiler genau diese Fehler gemacht ha-
ben. Es ist auf jeden Fall zu vermuten, dass die Fremdsprache selbst einen grof3en Ein-
fluss auf die Lernenden hat. Typisch ist, dass die Strukturen des Deutschen von den
Sprachenlernenden ubergeneralisiert oder vereinfacht werden. Einige Fehler sind auch
wegen des Transfers der anderen Fremdsprachen passiert — Deutsch ist im Normalfall
eine fakultative Sprache in den Schulen und die Schiler sind dafir nicht so empféanglich

wie z. B. fur Englisch oder Schwedisch, was vielleicht die Transferfehler expliziert.

6. Zusammenfassung und Ausblick

In dieser Arbeit habe ich versucht, die Ursachen der Verb-, Kasus-, Satzstellungs- und
Préapositionsfehler in den Aufséatzen finnischer Deutschlerner zu finden. Es ist deutlich
geworden, dass die Definition des Fehlers an sich nicht leicht zu fassen ist: Fehler
kommen in sehr unterschiedlichen Situationen vor, und deswegen gibt es mehrere Krite-
rien daftr, was als Fehler gilt. Fehleranalyse (FA) wurde erst in den 1960er Jahren von
S. Pit Corder gegrundet, aber die Lehrer haben schon immer die Fehler der Lernenden
analysiert. Kleppin (1998, 19-22) gibt mehrere Definitionen fur Fehler, weil der Begriff
sich entsprechend dem jeweiligen Kriterium &andert; d. h. ob das Kriterium die Inkor-
rektheit, die Verstandlichkeit oder die Situationsangemessenheit ist. Dazu hangt der
Fehlerbegriff auch vom Unterricht und dem Lernenden ab. Zusammenfassend kann man
sagen, dass ein Fehler irgendeine Abweichung, die gegen eine Sprachnorm verstoft, ist.
(ebd.) Sprachfehler kénnen auch in den unterschiedlichen Klassifikationen eingeteilt
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werden. Eine Aufteilung in Performanz- und Kompetenzfehler ist vielleicht am weites-
ten verbreitet: Die Kompetenzfehler sind die Fehler, die der Lernende nicht selbst korri-
gieren kann, d. h. dass das Wissen uber die Zielsprache noch nicht genligend ist. Die
Performanzfehler dagegen kann der Lernende schon selbst merken und korrigieren.
(Huneke/Steinig 2010, 226) Natirlich ist es moglich, die Fehler auch nach den Sprach-
ebenen bzw. den Teilbereichen der Sprache zu klassifizieren. Hufeisen nennt drei Klas-
sifikationen: die phonetischen, die grammatischen und die lexikalisch-semantischen
Fehler. Es ging mir nun darum, um die grammatische und die lexikalisch-semantische’

Fehler zu untersuchen, weil das Primérmaterial schriftlich (und nicht gesprochen) ist.

Ich finde die Fehleranalyse deswegen so interessant, weil sie viel tiber das Niveau des
einzelnen Schulers erzahlen kann und gleichzeitig zeigt sie, welche Sprachstrukturen
besonders schwierig fiir alle Sprachlerner sind. Hiermit ist das wichtigste Forschungs-
ziel der FA die Lernersprache, die der Sprachlernende produziert. Jede Lernersprache
ist individuell und veréndert sich standig, was wir auch an diesen Aufséatzen der finni-
schen Abiturienten sehen kdnnen. Lernersprache wird in der sprachwissenschaftlichen
Literatur auch als Interimsprache bezeichnet (Raabe 1980, 67). Dazu ist Lernersprache
bzw. Interimsprache eng mit dem Spracherwerb und dem Fremdsprachenlernen verbun-
den: Heutzutage ist es ublich, dass die Fremdsprachenlerner mehrere Sprachen zur sel-
ben Zeit studieren und die Unterrichtsgruppen sind multikulturell geworden. Marx und
Hufeisen (2010, 826) sprechen in diesem Fall Uber das Mehrsprachigkeitskonzept und
sie heben hervor, dass Deutsch heute in den meisten L&ndern erst nach Englisch gelernt
wird, d. h. Deutsch als Tertidrsprache (DaT). In Finnland ist die Situation genau so und

der Einfluss des Englischen ist bedeutend auch in unseren Aufsatzen.

Der Einfluss der Muttersprache oder einer anderen Sprache heil3t Transfer, der entweder
negativ oder positiv fiir das Lernen sein kann (Kielhofer 1995, 37). Bei den finnischen
Deutschlernenden sind Englisch und Schwedisch die typischsten Transfersprachen (ne-
ben Finnisch), was bedeutet, dass die Lernenden sprachliche Einheiten von einer Spra-
che in eine andere Sprache Ubertragen. Neben dem Transfer verursacht auch die Ziel-
sprache selbst Sprachfehler, die in allen Lerngruppen trotz der Muttersprache vorkom-
men. In diesen Féllen geht es normalerweise um komplexe Sprachstrukturen, die uni-

versell schwierig zu erwerben sind (Pietil&/Lintunen 2014, 20). Man kann z. B. die Re-

® In meiner Arbeit wird die lexikalische Wahl nur bei dem Verb und bei der Praposition behandelt, aber
nicht beim Nomen, d. h. die Verb- und Prépositionsfehler sind eingeschlossen. Es ware sicherlich interes-
sant, noch die lexikalischen Fehler der Nomina zu untersuchen.
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geln der Zielsprache an falschen Strukturen verwenden (d.h. Ubergeneralisierung) oder
die Regeln einfacher machen (d. h. Simplifizierung). Die Ursachen der Fehler sind aber
nie eindeutig, sondern kompliziert. Soziale Faktoren spielen auch eine grof3e Rolle im
Fremdsprachenerwerb: Manche Fehler passieren einfach wegen des Unterrichts und des
Lehrmaterials, weil z. B. bestimmte Sprachstrukturen intensiver als andere gelibt wer-
den. Dazu haben die personlichen Faktoren (z. B. die Mudigkeit) einen Einfluss auf den
Lernenden. In dieser Arbeit ist es jedoch unmdglich diese Faktoren genau zu analysie-
ren, weil ich die Lernenden nicht personlich kenne, und dazu weil ich nicht genau, ob

einige Sprachstrukturen weniger im Unterricht als andere getibt wurden.

Die Analyse dieser Arbeit basiert auf 5 Aufsétzen, die alle mindestens 100 Worter ent-
halten. Obwohl die Auswahl relativ Kklein ist, gibt es jedoch viele unterschiedliche Feh-
lerarten allein schon bei diesen 5 Aufsdtzen. Die Methode meiner Arbeit war, jeden
Aufsatz und jede Fehlerart getrennt zu analysieren. Zuerst wurden die fehlerhaften Sétze
in Tabellen eingeordnet und danach wurde nach den Grammatiken erklart, warum die
betreffende Form falsch ist. Dazu besteht meine Analyse aus der Besprechung der mog-

lichen Fehlerursachen.

Zum Schluss wurden alle Fehler zusammenfassend vorgestellt. Hauptsachlich passieren
Verbfehler (insgesamt 28) mit dem falschen Gebrauch der Konjugation, wenn dem
Schiiler nicht klar ist, wie das Verb sich in den unterschiedlichen Personformen verhalt.
Kasusfehler (insgesamt 32) haben oft mit dem falschen Genus zu tun, aber auch die
komplexen Sprachstrukturen, wie die Wechselprépositionen, verursachen Kasusfehler.
Viele morphologische Fehler der Verben zeigen dagegen, dass die Sprachlerner kreativ
sind — wenn die Sprachstruktur nicht bekannt ist, werden nicht existierende Formen

erfunden.

Es lasst sich also feststellen, dass die Ursachen fiir Sprachfehler vielfaltig sind. Die
Strukturen der deutschen Sprache selbst verursachen viele Fehler, wenn die Lernenden
schon friher gelernte Sprachregeln auf die Sonderfalle Gbertragen, z. B. die starken
Verben werden wie die schwachen Verben konjugiert. Doch kénnen andere Fremdspra-
chen mit dem Deutschlernen auch interferieren: Es sieht so aus, dass zumindest Schwe-
disch und Englisch einen Einfluss auf die finnischen Deutschlerner haben. Bei den Pré-
positionsfehlern (insgesamt 7) kann man besonders den Einfluss des Englischen sehen,

aber natlrlich beeinflusst auch die Muttersprache das Fremdsprachenlernen: Auf die
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Satzstellungsfehler (insgesamt 19) hat die freie Satzstellung des Finnischen einen gro-

Ren Einfluss gehabt.

Meines Erachtens ware es wichtig, dass die Lehrer die Unterschiede und die Ahnlich-
keiten der Sprachen schon im Unterricht betonen wirden, so dass das Sprachenbewusst-
sein und das Sprachenlernen des Lernenden besser entwickeln wirden. FA kann uns
auch erschlieBen, welche Sprachstrukturen sich in den Lehrblchern besonders zu beto-
nen lohnt. Von meinen Aufsatzen bemerke ich, dass es z.B. viele direkte Zitate und
Phrasen aus dem Lehrbuch ,,Gute Idee! (7-8) und sein erster Haupttext ,,Jmmer Arger
mit der Technik* gibt: Es sieht so aus, dass die Schiler besonders fleilig mit diesem
Text gewesen sind. Genauer zu untersuchen wére noch der Einfluss des Lehrbuchs auf
die Sprachfehler und auf das Fremdsprachenlernen, aber im Rahmen dieser Arbeit es ist
nicht madglich. Meine Arbeit stellte nur einen Versuch dar, um die typischsten Fehler-
und Fehlerursachen der finnischen Deutschlernenden zu finden, was in der Tat gelungen

ist.
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1. Johdanto

Kohtaamme virheitd joka pdiva ja on selvaa, ettd virheet ovat jotain hyvin inhimillista.
Virheitd esiintyy erityisesti vieraita kielid opeteltaessa, koska aidinkieli ja uusi opetelta-
va kieli eroavat aina jonkinasteisesti toisistaan, mika tuottaa oppijoille haasteita. Pro-
gradu -tutkielmassani perehdytdan saksaa lyhyend kielend opiskelevien abiturienttien
ainekirjoituksissa esiintyviin kielivirheisiin. Koen virheet mielenkiintoiseksi tutkimus-
kohteeksi, silla ne kertovat paljon oppijan kielellisen kehityksen vaiheesta ja niitd ana-

lysoimalla vieraan kielen opettajan on mahdollista tehdé opetuksestaan tehokkaampaa.

Kappaleessa 2 perehdyn siihen, mité eri teorioita virheanalyysin liittyy. Kayn Iapi vir-
heanalyysin osa-alueet ja méadritelmat sekd sen ongelmat. Puhun myos lyhyesti siitd,
mista eri tekijoista virheanalyysi koostuu. Tamaén lisaksi tuon esiin eri tavat kategorisoi-
da virheitd, minka lisaksi pohdin mahdollisia syité kielivirheille. Teoriaosuuden lopussa
kerrotaan my6s opetussuunnitelman- ja materiaalin merkityksesté saksan kielen opetuk-
sessa. Kappaleessa 3 esitelladn kéytetty tutkimusmenetelmé seka primaéarimateriaali, eli
oppilaiden kirjoittamat aineet, jonka jalkeen siirrytdan itse analyysiin kappaleessa 4.
Jokaisesta ainekirjoituksesta tuodaan esiin kielivirheita liittyen verbeihin, sijamuotoihin,
sanajarjestykseen ja prepositioihin — samalla pohdin mahdollisia syitd oppilaiden vir-
heille, mitk& pohjautuvat aiemmin esiteltyihin teorioihin. Tyoni lopussa kerron vielé
Iyhyesti analyysin tulokset ja pohdin myos sitd, miten tuloksia voisi hyodyntaa kielten

opetuksessa.

2. Tyon teoreettiset perusteet

2.1. Virheanalyysin osa-alueet

Virheet ja niiden analysointi ovat tyostaneet opettajia kautta aikojen, mutta varsinaisen
virheanalyysin kielten opetuksessa toi ensi kertaa esiin yhdysvaltalainen kielitieteilija S.
Pit Corder 1960- luvun loppupuolella. Hanen mukaansa virheanalyysin tarkoituksena ei
ole pelké&stadan oppilaan virheiden osoittaminen, vaan vaikeiden kielellisten rakennelmi-
en etsiminen ja sen pohtiminen, miten niitd kannattaisi opettaa. Nain ajatellen voidaan
virheanalyysi jakaa teoreettiseen ja kaytdnnolliseen analyysiin: Teoreettinen virheana-

lyysi ei ota kanta arkipdivan oppimistilanteisiin, vaan se madrittelee objektiivisesti
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kaikki mahdolliset eri virhetyypit ja virhesyyt. Kaytannon analyysissa perehdytaan op-
pilaiden tekemiin virheisiin ja kategorisoidaan ne eri tyyppeihin teoreettisen virheana-
lyysin tarjoaman terminologian avulla. My6s opettajan tekemét muutokset opetukseen

virheanalyysin pohjalta edustavat analyysin kaytannéllista puolta. (Corder, 1980)

Virheanalyysi sivuaa kielitieteen lisdksi monia muita tieteenaloja, kuten psykologiaa,
sosiologiaa ja kasvatustiedettd. Koska virheanalyysin tutkimustuloksia hyddynnet&éan
ennen kaikkea kaytannossa, voidaan se laskea soveltavan Kielitieteen osa-alueeseen.
Sajavaara (1980, 206) muistuttaa, ettd virheanalyysin kasite yhdistetddn usein myos
kontrastiivisen kielitieteeseen. Kontrastiivisella kielitieteell& tarkoitetaan perinteisesti
kahden tai useamman eri kielen erilaisuuksien ja samankaltaisuuksien vertailua. Kont-
rastiivinen Kielitiede voidaan myds jakaa vahvaan ja heikkoon hypoteesiin: Vahvan hy-
poteesin mukaisesti kielten erilaisuuksien pohjalta voidaan ennustaa, mitd virheita kie-
lenoppija tulee tekemdan, kun taas heikko hypoteesi pyrkii selittdméén erilaisuuksista
johtuvia virheitd, mutta korostaa samalla, ettd kielivirheitd ei suoranaisesti voi koskaan
ennustaa. Nykyinen virheanalyysi lasketaankin ennen kaikkea kontrastiivisen Kielitie-
teen heikon teorian osaksi, koska sen avulla pyritdan vain selittdméan virheita (Pietild/
Lintunen 2014, 18). Olen kuitenkin Sajavaaran (1980, 213) kanssa samaa mielta siit,
etta virheanalyysia ei voida pitd4 kontrastiivisen Kielitieteen suorana alahaarana, vaan
ne molemmat ovat ldhinna osia kielen oppimisen tutkimuksen laajassa kokonaisuudes-

Sa.

2.2. Mika on virhe?

Virhe on perinteisesti ajateltuna jonkinlainen poikkeama totutusta normista. Virheen
maadritelma kuitenkin vaihtelee ja sille on olemassa useampia kriteereja. Kleppin (1998,
19-22) antaa virheelle jopa 12 eri méé&ritelm&&, mutta huomauttaa samalla, ettd ne ovat
jaettavissa viiden eri kriteerin mukaisesti. Ensimmainen virheen kriteeri on erheellisyys,
jonka mukaisesti virhe on joko poikkeama kielisysteemista tai sen voimassa olevasta
saantojarjestelméstd. Esim. fraasi ”Du verstehe nicht” on ristiriidassa saksan kielen
kanssa, koska verbid ei ole taivutettu oikeassa persoonassa. Erheellisyydelld voidaan
tarkoittaa myds sellaista virhettd, mitd ei tietyn kieliyhteison sisalla kéytetd eikd ymmar-
retd. Ongelmallista on kuitenkin madritelld, ettd mink& kielivariantin sddnnét ovat juuri
ne oikeat ja voidaanko ylipddtddn puhua kielen yleisestd sddntojarjestelmasts”, silla

s&annot vaihtelevat tilanteen mukaan (mt).



Virheen toisena kriteerind pidetddn ymmarrettavyyttd, jonka mukaisesti virhe on jotain,
mik& hairitsee sujuvaa kommunikaatiota. Didaktisesti ajateltuna ymmarrettavyyden kri-
teeri on kuitenkin ongelmallinen: Jos oppilas tekee kielivirheen, mutta tulee siita huoli-
matta ymmarretyksi, tuleeko opettajan korjata virhe vai ei? Ymmarrettavyyden kriteeri
voikin johtaa siihen, etta virheitd hyvaksytaan liikaa. (.mt) Virheen kolmas kriteeri on
yhteydesséd ymmaérrettdvyyden kriteeriin: Siin& korostetaan, ettd virheen madritelma
riippuu aina tilanteesta. Eri tekstilajeilla voi olla suurempi virhetoleranssi, kuten myds
erilaisilla sosiaalisilla ryhmilla. Dittgen (1989, 17) puhuu “suvaituista” ja ”ei suvaituis-
ta” virheistd: Joskus kielivirheitd tehdddn jopa tahallisesti, jolloin niilld on runollista

lisdarvoa, esim. kaunokirjallisuudessa tai mainosteksteissa.

Virheen viimeiset kriteerit liittyvat opetustilanteeseen. Neljanneksi virheet ovat aina
riippuvaisia opetuksesta ja opettajasta, koska opetuksen aikana opettaja paattda viime
kadessa ilmaisun virheellisyydesta. Viides kriteeri virheelle on joustavuus ja oppijakes-
keisyys, mika painottaa virheiden suhteellisuutta. Opetuksessa voidaan esim. joustaa
niistd Kielivirheista, jotka eivat suoranaisesti liity tunnin aiheeseen. Kaiken kaikkiaan
virheen méaaritelma vaihtelee, koska tehtyé virhetta ei voida aina edes tunnistaa. Olenkin
Raaben (1980, 75) kanssa samaa mielta siité, ettd erinéiset listat virheen madritelmisté
eivét yksiselitteisesti kerro, mika missakin tilanteessa on oikein ja miké vaarin. Virheen
kriteerit toimivat ennen kaikkea tyokaluna lapindkyvalle ja oppimisen kannalta olennai-

selle virheanalyysille.

2.3. Virheanalyysin ongelmia

Virheanalyysilla on tiettyja rajoituksia empiirisen tutkimuksen kannalta. Itse en esimer-
kiksi tiedd omassa tutkimuksessani, millainen kirjoitustilanne oppilailla on ollut. Siksi
paras henkild analysoimaan oppilaiden virheitd on oma opettaja, joka tuntee oppilaiden-

sa heikkoudet ja vahvuudet.

Virheanalyysia kritisoidaan myos siitd, ettd se ei sovellu tdman hetkiseen oppimispara-
digmaan, joka korostaa konstruktiivisia ja kommunikatiivisia oppimisteorioita. Kon-
struktiivisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on aktiivinen prosessi, missa opetta-
ja toimii oppimisen ohjaajana ja oppilas itse on vastuussa oppimisestaan. Virheet néh-

daén vain osana prosessia, eikd niiden kuulu olla opettamisen keskidssd. (Hune-
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ke/Steinig 2013, 54) Myos Eurooppalainen viitekehys (2003, 26) korostaa virheiden
kuuluvan kielen omaksumisen luonnolliseen jatkumoon, ja opettajien tulisi keskittya
sithen, mit4 oppija tekee oikein. Mielestani nykyiset oppimisteoriat ja virheanalyysi
eivat kuitenkaan sulje toisiaan pois: opettamisessa tuleekin keskittyd suurilta osin sii-
hen, mitd oppija jo osaa, mutta virheanalyysi osana opetusta on samalla hyddyllinen

véline opettajalle.

2.4. Virheanalyysi kielten opetuksen metodina

Virheanalyysin tutkimuskohde on kieli, mitd oppija tuottaa. Tasta Kielestd k&ytetdén
useimmiten termejd “oppijankieli” tai “vilikieli” (Sajavaara 1980, 214). Oppijankieli on
oma ainutlaatuinen valimuotonsa, miké vaihtelee kunkin kielenoppijan historian mukai-
sesti. On my0s mahdollista, ettd oppijankieli “fossilisoituu™ eli pysdhtyy. Talloin oppija
toistaa jatkuvasti samat virheet, vaikka ne tuotaisiin esiin opetuksessa: Oppija on siis jo
huomannut parjadvansa kohdekielella riittdvan hyvin eri tilanteissa ja tiedostamatta lo-
pettaa kohdekielen opettelun. (Edmonson & House 1993, 218)

Kieli omaksutaan vaiheittain ja jokaisessa vaiheessa oppija kohtaa tiettyjd ongelmia
jotka johtavat tiettyihin virheisiin. Yleisesti kielet jaotellaan sen mukaisesti, minké iké&i-
send ne on omaksuttu. Aidinkieli tai vaihtoehtoisesti “ensikieli” omaksutaan tiedosta-
matta lapsuudessa. Aidinkielesta kaytetadn myos lyhennetta L1. Lyhennettd L2 Kayte-
tddn sekd& myohemmin opituista vieraista Kielistd, ettd toisena opitusta Kielestd. L2-
kielistd tulee kuitenkin erotella “toiset kielet” jotka ovat yleenséd kyseisen maan viralli-
sia kielid, kun taas vieraat kielet” ovat kielid, joita kyseisessd maassa ei virallisesti kay-

tetd. (Hufeisen/Riemer 2010, 738- 7839)

Marx ja Hufeisen (2010, 827) ovat tuoneet esiin késitteen “tertiddrikieli”, mistd voidaan
kayttaa lyhennettd L3. Tertidarikielet ovat kielid, joita opitaan mydhemmin aidinkielen
ja toisen kielen tai ensimmaisen vieraan kielen jalkeen — saksan kieltd Suomessa voi-
daan esimerkiksi pitad tertiddrikielend, sillé sitd opiskellaan usein vasta englannin ja
ruotsin kielien jalkeen. Tertiddrikielistda on huomattu, ettd niiden omaksuminen on
kompleksisempi prosessi kuin L1- ja L2-kieliss, silla oppijalla on nyt hallussaan paljon
kielispesifista tietoa aiemmin opituista kielistd, mika tekee kielirakenteiden vertailusta

helpompaa.
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Corderin (1981, 21) mukaan virheanalyysissa on kolme eri vaihetta: Virheiden tunnis-
taminen, kuvailu ja selittdminen. Virheiden tunnistaminen ei aina ole helppoa, jolloin
apuna voidaan kayttda aiemmin mainittuja kriteereja virheille. Virheiden kuvailu koos-
tuu taas sen selittdmisestd, mitd sédantdja kyseinen virhe rikkoo ja miksi. Lopuksi vir-
heet selitetdan, eli pyritddn Ioytamaan mahdolliset syyt virheille. Virheiden korjaus
koostuu kaikista naisté vaiheista, mutta se on myos tarked osa oppilaan ja opettajan va-
listd dialogia. Ramge (1980, 21) tuo esiin, ettd virheiden korjaus vaatii opettajalta hyvaa
psykologista silmaé, silld pahimmassa tapauksessa virheiden korjaus muiden oppilaiden

edessd voi laskea oppijan halua kommunikoida vieraalla kielell.

2.5. Miten virheita voidaan luokitella?

Virheité lajitellessa otetaan virheet tietyn aspektin mukaisesti huomioon. Tunnetuin tapa
kategorisoida virheitd on lajitella ne performanssi- sek& kompetenssivirheisiin. Kompe-
tenssivirheet ovat virheitd, joita oppija ei itse pysty tunnistamaan. Tdma johtuu siit4, etta
kyseinen kielirakenne ei ole vield tuttu tai Kielioppisadntd on ymmarretty véarin. Per-
formanssivirheet ovat virheitd, jotka Kielen kéyttdja pystyy itse tunnistamaan ja korjaa-
maan, ja ne johtuvat usein harjoituksen puutteesta. (Huneke/Steinig 2010, 226) Perfor-
manssivirheitd voi tapahtua myos aidinkielisille puhujille, jolloin kyseessa on Kirjoitus-
virhe tai “kielen lipsahdus” (Kleppin 1998, 42). Virheanalyysin kannalta on tarkedd
keskittya kompetenssivirheisiin, silld niiden selvittdminen vaatii usein opettajan tai

muun ohjaavan tahon apua.

Taman liséksi virheet voidaan lajitella kielen eri tasojen mukaan, jolloin korostetaan
sitd, onko virhe sattunut kielen foneettisella tasolla (eli puhuessa), kieliopin tasolla vai
leksikaalis-semanttisella tasolla (elin sanan valinnassa ja merkityksessd). Kieliopilliset
virheet voidaan vielé jakaa morfologisiin ja syntaktisiin virheisiin. Morfologiset virheet
tapahtuvat sananmuodostuksessa kun taas syntaktiset virheet liittyvét lauseenrakenteen
virheelliseen kayttoon. (Hufeisen 1993, 245)

Kleppin (1998, 42) jaottelee virhetyypit my6s sen mukaisesti, estavatké ne kommuni-
kaatiota vai eivat. Oppija voi esimerkiksi virheellisesti sanoa *ich habe gelauft sen si-
jaan, ettd kayttaisi oikeaa epasaannollistd muotoa ich bin gelaufen. On silti todennékois-

t4, ettd ilmaisun padajatus valittyy virheestd huolimatta.



2.6. Virheiden syyt

Yksi tutkituimmista virheiden syistd on muiden kielten vaikutus oppijaan. Kielid ei kos-
kaan omaksuta tyhjitssa ilman kontaktia muihin kieliin, mika tarkoittaa sit4, etta opetel-
taessa uutta kieltd on tyypillista siirtdd muista kielisté opittuja rakenteita kohdekieleen.
Muiden kielten vaikutus voi vaikuttaa sek& positiivisesti ettd negatiivisesti. Englannin-
kielisessa kirjallisuudessa ilmiton viitataan termilld transfer (Kielhtfer 1995, 37). Kun
viitataan ilmién negatiivisen vaikutukseen, voidaan kéyttdd myos vanhempaa termia
interferenssi (Wode 1988, 97).

Muiden kielten vaikutuksen lisaksi myos kohdekieli itsessdén aiheuttaa virheitd. Nama
virheet esiintyvét systemaattisesti kaikissa eri oppijaryhmisséd huolimatta siitd, mika
aidinkieli oppijoilla on tai mita muita kieli& he ovat omaksuneet. (Pietilé/Lintunen 2014,
20) Yligeneralisointi on kyseessd, kun oppija kayttda jo oppimaansa kielen rakennetta
myo0s sellaisissa rakenteissa, missa sita ei pitdisi kayttdd (Raabe 1980, 79). Yligenera-
lisoinnin lisaksi on tyypillista tehda epasadnnollisista kielirakenteista saanndllisia, jol-
loin puhutaan regularisaatiosta. Kohdekieltda myos yksinkertaistetaan, eli kaytetaan sa-

nan perusmuotoa, vaikka sita pitéisi taivuttaa. (Kleppin 1998, 33)

Muiden kielten ja kohdekielen itsensa lisdksi virheita aiheuttaa opetus. On mahdollista,
etta opettaja opettaa jonkun asian vaarin, tai opetusmateriaali ei ole oppimista tukeva
(Koskensalo 1989, 49). Liséksi oppijan itsensa kayttdamat kommunikaatio- ja oppimis-
strategiat voivat johtaa siihen, ettd oppija tekee toistuvasti virheita (Kleppin 1998, 34—
36). Virhesyité etsittdessa on myds muistettava, ettd opettaja ei ikina voi tarkalleen tie-
ta&, mit4 oppijan pééan sisalla tapahtuu. Henkildkohtaiset tekijat, kuten vasymys tai vah-

va tunnelataus, voivat myds aiheuttaa virheitd. (Corder 1981, 10)

2.7. Opetussuunnitelman ja oppimateriaalin merkityksesta

Suomen kouluissa opetus pohjautuu Opetushallituksen tekemaan opetussuunnitelmaan.
Kielten opetus lukioissa jatkaa siitd, mihin peruskoulussa jaatiin: Kielet jaotellaan A- ja
B-kieliin, joista Al-kielet ovat alakoulussa alkaneet pakolliset kielet ja B1-kielet yla-
koulussa alkaneet pakolliset kielet. A2- ja B2- kielet ovat tatd kaavaa seuraten vapaaeh-
toisesti valittuja kielid. Kun vapaaehtoinen kieli aloitetaan lukiossa, sitd kutsutaan B3-
kieleksi. (LOPS 2003, 100-101) Opetussuunnitelma tulee huomioida virheanalyysissa,
koska se auttaa ymmartdmaan, mita virheitd opettajat pitdvat merkityksellisina.



Tutkimani aineet kirjoitettiin lukion kurssilla 7/9 (tarkoittaen, etta kurssi oli seitsemés
B2-lukijoille ja yhdeksés B3-lukijoille). Opetusmateriaalina kéytettiin WSOY:n kirjaa
”Gute Idee!” (7-8) (Dahlmann, Oliver et al. 2007). Kurssin teemana on tiede ja teknolo-
gia ja luetun ymmartdminen on erés kurssin painotetuimmista osa-alueista. Kieliopilli-
sesti kurssilla ei tuoda esiin uusia asioita, vaan kaikki keskeisimmat kielioppiasiat, ku-
ten prepositiot, pronominit ja modaaliverbit kerrataan. Tyoni kannalta on kuitenkin tar-
kedd huomioida, ettd meilla ei ole tarkkaa tietoa siitd, mita asioita kurssilla on erityisesti

painotettu — yleensa aikaa ei jaa kaikille kirjan kappaleille.

3. Tutkimusmenetelma- ja materiaali

Tutkimusmateriaalini koostuu viidesta saksankielisestd ainekirjoituksesta, jotka on Kir-
joitettu syksylla 2012. Oppilaat ovat lukeneet saksaa joko kolme tai viisi vuotta, riippu-
en sit4, ovatko he B2- vai B3-kielen lukijoita. Téssé tyossé en kuitenkaan erittele oppi-
laiden aineita tdman eron pohjalta, silla monet B2-kielen oppilaista olivat aloittaneet
saksan kielen opiskelun lukiossa kokonaan alusta B3-kielend. Jokainen aine sisaltaa
véhintddn 100 sanaa ja vaihtoehdot aineiden otsikoille ovat seuraavat: ”Ohne Computer
kann ich nicht leben!*, ”Ich hatte schon Probleme mit der Technik* ja ”Ohne mein La-
degerit kann ich nicht leben!®. T&ssa tiivistelmdssa en esittele jokaista ainetta omassa
taulukossaan, vaan tuon tiivistetysti esiin tarkeimmat virheet. Samalla pohdin mahdolli-
sia syité virheille. Lopuksi analysoidaan, mitké virhetyypit ovat yleisempié ja mité vir-

heitd esiintyy vahiten.

4. Analyysi

4.1. Verbivirheet

Verbivirheet ovat yleisi, silla verbien k&ytdssa pitédd ottaa monta eri tekijad huomioon.
Verbin konjugaatio eli taivuttaminen tapahtuukin aina persoonassa, luvussa, aikamuo-
dossa, sekd paa- ja tapaluokassa (Piitulainen/Lehmus/Sarkola 1997, 32). Kaiken kaikki-
aan viidesta aineesta on tunnistettavissa yhteensa 28 verbivirhettd, joista suurin 0sa on
morfologisia virheitd (14), eli oppilas on muodostanut verbistd muodon, jota ei oikeas-

taan ole olemassakaan. Morfologiset verbivirheet johtuvat suurilta osin regularisaatios-
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ta, eli epasaanndllisesti taipuvia verbeja on taivutettu sdanndllisten verbien rakenteiden
mukaisesti, kuten esim. seuraavissa virheellisissé fraaseissa: *ich weie nicht, *wenn

ich ware ja *wir haben gefahrt.

Liséksi verbeissa ndkyy paljon viittausvirheitd (11), eli verbin luku tai persoona ei vas-
taa sanaa johon se viittaa, esim. ensimmaisessa aineessa taivutetaan verbi kénnen yksi-
kdn ensimmaisessé persoonassa, vaikka se viittaa monikon ensimmaiseen persoonaan:
”Ich und viele andere”. Viittausvirheet johtuvat usein kohdekielen yksinkertaistamises-
ta, eli verbistd kaytetadn perusmuotoa, vaikka verbi tulisi taivuttaa viittauksensa mukai-
sesti. N&ita virheitd on nahtévissa erityisesti alisteisissa sivulauseissa, esim. viidennessa
aineessa: *wenn du kein Ladegeréat haben ja *das Handy nicht werken. Edellisessé fraa-
sissa nahdaan myos virheellinen sanavalinta werken, vaikka sopivampi sana olisi funk-
tionieren. Taman virheellisen sanavalinnan takana on todennékdisesti englannin kielen

vaikutus (vrt. to work).

Aineissa ndkyy myos jonkin verran verbeja vaarassd aikamuodossa (5). Neljannessa
aineessa on esimerkiksi kaytetty preesensia ja imperfektia samassa lauseessa, jolloin
lauseet ovat ristiriidassa keskenadn: *Ich hoffe, dass das war alle, aber nicht! Suurin
osa aikamuotovirheista ndyttd4 olevan kompetenssivirheitd, eli oppijalla ei todennakoi-
sesti ole tietoa, miten oikea aikamuoto rakennetaan tai sen kayttd on unohtunut. Toisin

sanoen kyse on kohdekielen rakenteiden yksinkertaistamisesta.

Osa verbivirheistd on samanaikaisesti myos sanajérjestysvirheitda (3) ja ne johtuvat
eridvista yhdysverbeista tai sich- refleksiiviverbeistd (esim. lause *dass dein Computer
ganze Zeit machen sich aus, mikd sisaltad seka eridvan yhdysverbin ettd sich-
pronominin). Né&iden virheiden voidaan ajatella johtuvan kohdekielesta itsestéan.
Kyseiset rakenteet ovat monimutkaisempia jolloin oppija helposti yksinkertaistaa niiden
kéayton, koska ei vield hallitse kyseisid kielenrakenteita. Kohdekielen vaikutuksen
lisdksi verbivirheissdé on my6s huomattavissa jonkun verran siirtovaikutusta muista
kielistd: Varsinkin vaarat sanavalinnat tai sanat, joita ei lainkaan esiinny saksan
kielessd, kielivat englannin ja erityisesti ruotsin kielen vaikutuksesta: Kolmannessa
aineessa on esim. suora lainasana anvanda ruotsin kielest4 saksan kielen anwenden- tai
gebrauchen- sanojen sijasta. Samassa aineessa kaytetddn myos ilmaisua funcen (vrt.

saksan kielen funktionieren), mik& muistuttaa paljon ruotsin kielen funka -sanaa.
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4.2. Sijamuotovirheet

Sijamuoto kertoo substantiivin suhteesta muihin lauseenjaseniin. Sijamuodon nékee
yleensa artikkelista tai sanan loppupéétteesta ja saksan kielessé niitd on tunnistettavissa
yhteensa nelja: Nominatiivi, akkusatiivi, datiivi ja genetiivi.
(Piitulainen/Lehmus/Sarkola 1997, 94) Sijamuotovirheet osoittautuivat viidessa
aineessa yleisimmiksi virheiksi ja niitd on tunnistettavissa yhteensa 32.
Sijamuotovirheiden suurta méaréa selittdd myos se, ettd virheellinen sijamuoto vaikuttaa
sekd sanan artikkeliin ettd sen p&atteeseen. Viidennessd aineessa on esim. datiivia
vaativa prepostitio, mik& on jaanyt oppilaalta huomaamatta jolloin hén Kirjoittaa *mit
die Freunde vaikka oikea muoto olisi mit den Freunden. Tdma lasketaan siis kahdeksi

virheeksi.

Suurin osa 32 sijamuotovirheestd johtuu vaaran suvun kaytosta padsanassa (12). Nama
virheet ovat kompetenssivirheitd, eli oppilaat eivat todennakoisesti ole tienneet tietyn
sanan oikeaa sukua, jolloin sanan suku on paatetty yksinkertaisesti arvaamalla. Taman
voidaan ajatella johtuvan kohdekielestd itsestaan, silla vieraiden sanojen sukujen
omaksuminen voi olla hankalaa: Aina ei ole olemassa tarkkoja sdanttja siitd, mista
sanojen suvut johtuvat ja niiden opettelu vaatii paljon toistoa. Monessa aineessa
maskuliinisukuisen sanan der Computer suvuksi on laitettu neutri, mik& on johtanut
moniin virheisiin erityisesti akkusatiivissa: Ensimmadisessa aineessa on esim. kirjoitettu
*Ich brauche das Computer vaikka kyseessa on maskuliinin akkusatiivimuoto Ich
brauche den Computer. Sama virhe toistuu neljannessa aineessa, kun oppilas kirjoittaa
*Ich habe ein Computer maskuliinin akkusatiivin (Ich habe einen Computer) sijasta.
Toisaalta voidaan ajatella, ettd monet oppilaat ovat paatelleet der Computer sanan
olevan neutri, silla monet vierasperdiset sanat saksan kielessa ovat neutreja (vrt. das
Baby, das T-Shirt). Toisin sanoen he ovat yligeneralisoineet kohdekielen saantoja.
Sijamuotojen kaytossa voidaan huomata myos kohdekielen yksinkertaistamista, eli
sijamuodon kaytto jaa vajaaksi, kuten ensimmaisessa aineessa, missa kaytettaan pelkkaa
prepositiota ilman datiivin tunnusta (*zu Schule eik& zur Schule). Kolmannessa aineessa
on taas oikea sijamuoto nakyvissd artikkelissa, mutta ei adjektiivissa, mikd vaatisi

datiivissa —en paatteen: *in der acht_ Klasse.

Sijamuotovirheitd  esiintyy usein  my6s ns.  vaihtoprepositioiden  (saks.
Wechselpraposition) yhteydessa (esim. in, an, auf). N&ma prepositiot vaativat joko
datiivin tai akkusatiivin sen mukaan, kuvaillaanko suuntaa (akkusatiivi) vai sijaintia

(datiivi). Monesta aineesta huomaa, etté kirjoittajalle ei ole ollut selvad, miten ndiden
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prepositioiden kanssa toimitaan: Ensimmaisessa aineessa kaytetaan fraasia *in Internet,
vaikka kyseesséd on sijainti mik& ilmaistaan datiivilla (im Internet). Kolmannessa
aineessa puhutaan myo6s sijainnista mika vaatii datiivia, mutta oppilas Kkirjoittaa
virheellisesti *in meine Hand (eikd in meiner Hand). Koska muissa oppilaiden
tuntemissa kielissa tdman tyyppista prepositioista johtuvaa sijamuotojen vaihtelua ei ole
(vrt. engl. in, ruots. 1), voitaisiin péatelld, ettd tdma piirre saksan Kkielessa on
todennékoisesti universaalisti vaikea kielirakenne kaikille oppijaryhmille &didinkielesta
huolimatta. Prepositiota in my6s tarvitaan Kkieltd kaytettdessd usein, joten on

ymmarrettavaa, ettd sen kéytto aiheuttaa myos paljon virheita.

4.3. Sanajéarjestysvirheet

Piitulainen (2009, 109) tuo esiin, ettd sanajarjestys saksan ja englannin kielesséd on
suhteellisen vapaa verrattuna esim. englannin kieleen. On kuitenkin huomioitava, etta
suomen kielessa sanajarjestys on vield vapaampi kuin saksassa, mika tuottaa usein
ongelmia suomalaisille saksan kielen oppijille. Saksan kielen lauseet voidaan jakaa
ydinlauseisiin (verbi toisella sijalla), otsakelauseisiin (verbi ensimmaisella sijalla) seka
jannitelauseisiin (verbi viimeisella sijalla) (mt). Jannitelauseet, eli esim. sivulauseet,
joissa taivutettu verbi sijaitsee lauseen lopussa, osoittautuivat erityisen ongelmallisiksi
oppilaiden aineissa. Yhteensd sanajarjestysvirheitd on tunnistettavissa 19, joista 3
vaikuttavat koko lauseen rakenteeseen. Liséksi osa lauseista (2) on virheellisid puutuvan

merkin (eli pilkun tai pisteen) takia.

Sanajarjestysvirheissd voidaan suomen Kkielen vapaan sanajarjestyksen vaikutuksen
nahda selkeésti: Esim. neljannessa aineessa oppilas kirjoittaa *dass das war alle (vrt.
suom. etta siind oli kaikki), vaikka kyseessd on alisteinen sivulause ja sitd kautta
jannitelause, jolloin taipunut verbi sijoitetaan lauseen loppuun (dass das alle war).
Tosin voidaan myo6s ajatella, ettd suomen kielen lisdksi myds muut Kielet ovat
vaikuttaneet sanajarjestysvirheisiin. Kolmannessa aineessa oppilas Kirjoittaa *wenn ich
habe der in meine Hand (vrt. opettajan korjaama lause wenn ich sie in meiner Hand
habe) jota voi verrata suomen kielen rakenteeseen (kun minulla on) mutta myos
englantiin (when I have) ja ruotsiin (nar jag har). Alistuskonjunktio wenn muistuttaa

paljon englannin kielen sanaa when, mika on erityisesti voinut sekoittaa kirjoittajaa.

Lisdksi monet sanajérjestysvirheet johtuvat kohdekielestd itsestdan eli rakenteita on

joko yksinkertaistettu tai tiettyja sdantdja on sovellettu myos rakenteisiin, joissa niita ei
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tulisi kayttaa (yligeneralisointi). Esimerkiksi viidennessa aineessa oppilas on sijoittanut
verbin aivan lauseen loppuun: *Uberalles die Technik ohne die Ladegeraten nicht
werken (Vrt. opettajan korjaama lause: Uberhaupt funktioniert die Technik ohne
Ladegerate nicht). Kyseessa on ydinlause joka alkaa adverbiaalimaaritteelld, jolloin
subjekti sijoitetaan verbin taakse (kaanteinen sanajarjestys), mutta verbin paikka on
edelleen lauseessa toisena. Oppilas on ehk& ajatellut, ettd kyseessa on erikoisempi
lauseenrakenne ja soveltanut jannitelauseen sdéntojd asettamalla verbin aivan lauseen

loppuun.
4.4. Prepositiovirheet

Prepositiot ovat luonteeltaan mielivaltaisia, miké tarkoittaa, ettei niiden kaytdssa ole
olemassa tarkkoja loogisia sdantdja. Siksi ne ovat usein myos yksi haastavimpia asioita
oppia Vvieraasta kielestd. Duden kieliopin (2009, 602) mukaan saksan kielen
prepositioita kaytetddn joko vapaassa tai sidotussa kayt0sséd. Vapaassa kaytdssa
preposition voi vaihtaa toiseen ja prepositiolla on oma semanttinen merkityksensa (vrt.
esim. "auf/vor dem Tisch™). Sidotussa kaytdssa prepositio menettdd konkreettisen
merkityksensa ja siitd tulee niin sanotusti "tyhja", eika sitd voida vaihtaa muihin
prepositioihin. Nait4 prepositioita esiintyy saksan kielessd esim. yhdysverbeissa
(anrufen) tai prepositionaaliobjekteissa (warten + auf). (mt)

Prepositiovirheitd esiintyy aineissa vahiten, yhteensd 7 kappaletta. Osassa aineissa ei ole
yhtdan tunnistettavaa prepositiovirhettd. Suurin osa sattuneista prepositiovirheista
voidaan tunnistaa transfervirheiksi, eli muiden kielten vaikutus on néahtévissé. Ensim-
maisessd aineessa kirjoitetaan *richtige Information aus die Bucher finden (vrt. opet-
tajan korjaama versio richtige Information in den Biichern finden). Suomen kielessé
kyseinen rakenne ilmaistaisiin elatiivipdatteella (-sta): 10ytaa tietoa kirjoista. Elatiivi
kaantyy usein saksan kielessa prepositioon aus, joten se on todennakdisesti sen takia
ollut oppilaan mielesté loogisin vaihtoehto. Oppilas ei ole ollut tietoinen siitd, etta verbi

finden saksan kielessa vaatii prepositiokseen in.

Toisaalta prepositiovirheisséd voidaan ndahda myos kohdekielen itsensa aiheuttamia
virheitd: Toisessa aineessa kaytetddn verbia konzentrieren, mika objektin kanssa vaatii
rektiokseen auf+A, eika prepositiota fiir, mita oppilas kayttaa (*fur meine Hausaufgabe
mich zu konzentrieren). Verbin vaatimat rektiot voivat olla vaativia muistaa, mista
johtuen oppilas on ehka paatynyt tutumpaan prepositioon fur, mika esiintyy myos

muissa kielissé (vrt. engl. for, ruots. for). Kolmannessa aineessa on huomattavissa
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jalleen kohdekielen séénttjen yligeneralisointia: Oppilas kirjoittaa virheellisesti *nach
USA eikd in die USA. On mahdollista, ettd kyseinen oppilas on jo oppinut muiden
maiden nimien kanssa k&yttdmaan nach -prepositiota (vrt. nach Finnland, nach
Deutschland) ja yleistda kyseisen preposition myos poikkeukselliseen monikkomuotoon

(USA), jonka kanssa tulee kdyttaa in -prepositiota.

5. Analyysin tulokset ja pohdintaa

Kuviossa 1 on nahtavilla virhetyyppien jakautuminen eri aineissa. Analyysin jéalkeen
voimme todeta, ettd kyseisista kieliopin alueista (verbit, sijamuodot, sanajérjestys seka
prepositiot) kaikki ovat jossain ma&&rin ongelmallisia saksan kielen oppijoille — osa
enemman ja osa vahemman. Sijamuotovirheet (32) ovat yleisempid, minka jéalkeen
tulevat erilaiset verbivirheet (28). Verbivirheet ovat useimmiten morfologisia virheité,
eli oppijat ovat kayttdneet sanamuotoja, joita ei saksan kielessé esiinny ollenkaan. Myds

sanajarjestysvirheet (19) ovat suhteellisen yleisia.

10 ¢
8 4
O Verbi
6 b
B Sijamuoto
a1 O Sanajarjestys
2] O Prepositio
0
1. Aine 2. Aine 3. Aine 4. Aine 5. Aine

Kuvio 1. Virhetyyppien jakautuminen eri aineissa

Kuvio 1 osoittaa selkeasti, ettd sijamuoto- ja verbivirheet ovat tyypillisimpia virheité,
kun taas prepositiovirheet ovat marginaalisia ja aineet 4 ja 5 eivét sisaltaneet niita lain-
kaan. Sijamuodoissa eniten virheité aiheuttaa sanojen vaara suku seka ns. vaihtopreposi-
tiot. Aineista huomaa, ettd monille oppilaille ei ole ollut selv&d, mink& eron datiivi (si-
jainti) ja akkusatiivi (suunta) vaihtoprepositioiden kanssa aiheuttaa. Kyseinen kielen
rakenne tulisikin tuoda opetuksessa mahdollisimman selkedsti esiin ja antaa oppilaille
tarpeeksi aikaa sen oppimiseen. Sijamuotovirheissé toistui myds useasti maskuliinin

akkusatiivin taivutus (tai sen puutteellisuus). Koska maskuliini eroaa akkusatiivissa
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muista suvuista, vaatii sen omaksuminen intensiivisempaa harjoittelua kuin muiden su-

kujen akkusatiivimuotojen harjoittelu.

Muiden kielten vaikutus on nahtévissa kaikissa virhetyypeissa, mutta erityisesti siihen
tulee kiinnittdd huomiota sanajarjestysta ja prepositioita opeteltaessa, silld ne vaikutta-
vat olevan muita enemman alttiita siirtovaikutukselle: Suomen kielen sanajérjestys on
vapaampi kuin saksan kielen, jonka jannitelauseet tuottavat hankaluuksia oppijoille.
Prepositiovirheisiin on mielestani vaikeinta méaarittaa tarkkaa syyta. Voi olla, etta oppi-
laat valitsevat vain jonkun muistamistaan prepositioista, jos he eivét tiedd oikeaa vaih-
toehtoa. Vaihtoehtoisesti valitaan prepositio sen perusteella, mika se muissa kielissa

olisi (vrt. englanti ja ruotsi).

Lopuksi voidaan todeta, ettd merkittdvampia syita virheille ovat muiden kielten vaikutus
sekd hyvin suurissa maarin myos kohdekieli itse: Monimutkaisissa rakenteissa oppija
yksinkertaistaa tai yligeneralisoi eli soveltaa aiemmin oppimiaan rakenteita myos sellai-
siin rakenteisiin, missa niité ei tulisi kayttad. Kaiken kaikkiaan virheanalyysi paljastaa
meille, mitk& kohdekielen rakenteet tuottavat eniten haasteita — mika voi auttaa kielten

opettajia sekd myos oppikirjojen tekijoita selkeyttdmadn opetuksen sisaltoé.



