Karin Kleppin: Fehler und Fehlerkorrektur – Handbuch DaF

103. Formen und Funktionen von Fehleranalyse, -korrektur und -therapie

1. Forschungsgeschichtliche Positionen im Überblick

Bis in die sechziger Jahre hinein wurde der Fehler als die 'Sünde' des Fremdsprachenlerners gesehen, mit der man zwar stetig rechnen müsse, die es aber auszumerzen gelte. Die Einsicht, daß Fehler nicht nur beim Erstspracherwerb natürliche Etappen und Zwischenschritte auf dem Weg des Erwerbsprozesses darstellen und darüber hinaus wichtige Erkenntnisse über diesen liefern, geht vor allem auf Arbeiten von Corder (1967) und Selinker (1972) zurück.

Im Kontext dieses Einschätzungswandels veränderten auch die zahlreichen (empirischen) Forschungsarbeiten zum Fehler ihr Erkenntnisinteresse: Zunächst standen linguistisch orientierte Arbeiten im Vordergrund, in denen versucht wurde, Fehlertaxonomien zu erarbeiten, Fehler nach vorwiegend linguistischen Kriterien zu klassifizieren und Auftretenshäufigkeiten zu dokumentieren (vgl.u.a. Debyser et al. 1967, Kielhöfer 1975), Forschungsarbeiten zur genaueren Ursachenerklärung von Fehlern stellten sprachbedingte Gründe in den Vordergrund. Im Zusammenhang mit kontrastiven Sprachanalysen erhoffte man sich Aufschluß über Problembereiche des Lerners, die zu einer begründeten Fehlertherapie und Fehlerprophylaxe führen sollten (vgl. hierzu den Sammelband von Nickel 1972). Bei unterschiedlichen Elementen und Regeln in Ausgangs- und Zielsprache wurden Lernschwierigkeiten und häufig auftretende Fehler (Interferenzfehler) erwartet, die man - noch ganz in der Tradition der audio-lingualen Methode - durch eine starke Steuerung des Lerners über bestimmte Übungsanordnungen, über deren unmittelbare Korrektur und durch mehrmalige Wiederholung der korrekten Form zu therapieren gedachte.

Als Reaktion auf die einseitige Beschäftigung mit Interferenzfehlern und Fehlererklärungen nach der Kontrastivhypothese, die eine systematische Beeinflussung der Grundsprache auf den Erwerb der Zielsprache annahm, wurden verstärkt Analysen zu intralingualen Fehlerursachen (Übergeneralisierungen, Regularisierungen, Simplifizierungen) betrieben (vgl. z.B. Richards 1974; Wode 1978) betrieben, die dann zur sogenannten Identitätshypothese führten. (zur Darstellung einiger Erwerbshypothesen vgl. die Art. 68-79 in diesem Band). Hierbei ging man davon aus, daß prinzipiell gleiche Fehler beim Erst- und Zweitspracherwerb auftreten, da gleiche Entwicklungsverläufe und -stufen auf allen sprachlichen Ebenen anzunehmen seien. Die Ausschließlichkeitspositionen, die für den einen (Interferenzfehler) oder anderen (intralinguale Fehler) sprachlich orientierten Erklärungsmodus angenommen wurden, wurden abgelöst  durch multikausale Erklärungen, die der Faktorenkomplexion beim fremdsprachlichen Lernen Rechnung tragen wollten. Mit der Annahme, daß Lerner in einem interaktiven Prozeß (innerhalb und außerhalb des Unterrichts, mit Personen und/oder Texten) kreativ eine eigene Lernersprache aufbauen, die keinesfalls nur linguistischen Kriterien folgt, wurden Fehler als nützlich Hinweise für die Analyse ebendieser Lernersprache gesehen, als Indikatoren für Lernfort-, aber auch Lernstill- und Lernrückschritte. (vgl. z.B. Bausch/Raabe 1978; Raabe 1980). In diesem Zusammenhang gerieten auch vermittlungsmethodische Konsequenzen und damit die Fehlerkorrektur stärker in das Blickfeld der Forschungsaktivitäten (vgl. z.B. Chaudron 1977; Hendrickson 1978; Rehbein 1984). Parallel zu diesen Forschungsaktivitäten und in Reaktion auf die nunmehr positive Sichtweise des Fehlers kristallisierte sich in den  - zu dieser Zeit häufig eingesetzten - kommunikativen Vermittlungsverfahren ein äußerst toleranter Umgang mit Fehlern heraus. Vorrangiges Ziel war die Befähigung zur Kommunikation, sprachliche Korrektheit war diesem Ziel nachgeordnet. Im Kontext dieser Verfahren ging man davon aus, Fehler, die die Kommunikation nicht beeinflußten, könnten ignoriert werden.

In den 80ger Jahren waren denn auch Forschungsarbeiten zum fremdsprachlichen Korrigieren eher selten. Abgesehen von einigen praxisorienten Arbeiten (vgl. z.B. Bebermeier 1984; Bleyl 1984; Koutiva/Storch 1989) fällt forschungsmethodisch die Arbeit von Henrici/Herlemann (1986) heraus, die Korrekturhandlungen klassifizieren und analysieren. In letzter Zeit ist das Interesse -vor allem auch an empirischen - Forschungsaktivitäten im Bereich Fehler und Fehlerkorrektur wieder gestiegen (Edmondson 1993;; Kielhöfer 1993 Kleppin/Königs 1991; Kleppin/Königs 1993; Kordes 1993). Es wird versucht, das Phänomen Fehler und Fehlerkorrektur in der Unterrichtsrealität zu erforschen und begründete Handlungskonsequenzen aufzuzeigen.

In der Lernersprachenforschung geht man eher davon ab, sich ausschließlich auf die auftretenden Fehler zu begrenzen, vielmehr sollen Lernschwierigkeiten identifiziert werden, die sich in Fehlern äußern können, aber nicht müssen (vgl. z.B. Bausch/Serra 1997 (erscheint)); Kordes 1993).

2. Beschreibung und Analyse von Fehlern

Im folgenden wird zunächst noch nicht zwischen schriftlichem und mündlichem Fehler unterschieden. Untersuchungen zum Fehler beziehen sich jedoch weitgehend auf die schriftliche Repräsentation.

2.1. Die Identifizierung von Fehlern

Die Frage, was als Fehler zu gelten habe, beschäftigt - wenn auch zum Teil auf dem Hintergrund unterschiedlicher Erkenntnisinteressen - Fremdsprachen/Zweitsprachenlerner, -lehrer, Linguisten, Sprachlehrforscher und Fremdsprachendidaktiker. Es gilt, Kriterien festzulegen, anhand derer eine begründete Entscheidung darüber gefällt werden kann, ob ein Fehler vorliegt und wie er gewichtet werden kann. Die Auswahl der Kriterien orientiert sich dabei an dem jeweiligen Beschreibungsinteresse und ist beeinflußt vom Stellenwert, der dem Fehler im Erwerbsprozeß beigemessen wird.

(1) Sprachliche Korrektheit als Kriterium:
Als Fehler gilt hierbei eine Abweichung vom Sprachsystem, d.h. ein Verstoß gegen das Regelsystem einer Sprache (Beispiel: 'Ich arbeitet in Deutschland') sowie gegen eine sprachliche Norm, wie sie in Grammatiken, Wörterbüchern oder Institutionen 'festgelegt' wurde. Die von Coseriu eingeführte Unterscheidung von Norm- und Systemverstoß hat vor allem in den 70ger Jahren eine rege Diskussion über den Begriff des Fehlers nach sich gezogen (vgl. z.B. Nickel 1972, Cherubim 1980). Kritisiert wurde bei dem Begriffspaar Sprachsystem/Sprachnorm vor allem die sich dahinter verbergende Annahme, es gäbe so etwas wie ein formales, vom Individuum unabhängiges, Regelsystem und eine allseits akzeptierte linguistische Norm einer Sprache.

Ebenso problematisch für die Fehleridentifizierung ist die Bezugsgröße des Sprachgebrauchs, der Sprachwirklichkeit, so wie 'man' in deutschsprachigen Ländern spricht. Eine vollständige und 'wertneutrale' Beschreibung von Sprache in unterschiedlichen Regionen und unterschiedlichen sozialen Schichten, anhand derer Lerneräußerungen zu überprüfen sind, ist für den Unterricht Deutsch als Fremd/Zweitsprache weder handhabbar noch wünschenswert.

(2) Verständlichkeit als Kriterium
Hierbei steht im Mittelpunkt, ob ein Fehler die Kommunikation behindert oder nicht. Im Extremfall hieße dies: Alles, was von einem möglichen Kommunikationspartner verstanden wird, gilt nicht als Fehler, selbst wenn Abweichungen von einer gelernten grammatischen Regel feststellbar sind.

(3) (Kulturelle) Situationsangemessenheit als Kriterium

Thematisiert wird hierbei der verbale und nonverbale Verstoß gegen eine (sozio-kulturell) angenommene pragmatische Norm, der Verstoß gegen Verhaltenserwartungen in einer bestimmten Situation, z.B. gegen Regeln der Höflichkeit.

(4) Unterrichtsabhängige Kriterien

Im Fremdsprachenunterricht kommt meist eine präskriptive Norm zur Geltung, wie sie z.B. dem  Lehrwerk, der benutzten Grammatik zugrundeliegt oder wie der Lehrer sie vorschreibt.

(5) Flexible (lernerbezogene) Kriterien

Je nach Situation wird entschieden, ob, bei wem und unter welchen Umständen ein Fehler zu ignorieren, zu tolerieren oder zu korrigieren, wie er zu gewichten und zu bewerten ist. Es soll z.B. dem Lernstand entsprechend oder auch mit Blick auf die unterschiedlichen Unterrichtsphasen korrigiert werden. Der Lerner und seine möglichen Lernschwierigkeiten werden in den Mittelpunkt gestellt. Es interessiert nicht mehr, ob ein Fehler objektiv feststellbar ist.

2.2 Die Klassifikation und Typisierung von Fehlern

Meist spricht man von Fehlertypen, wenn von typischen Fehlermanifestationen die Rede ist. In fast allen Beiträgen zum Fehler bleibt die Aufteilung in Performanz- und Kompetenzfehler (vgl. u.a. Nickel 1972; Rattunde 1977) nicht unerwähnt, die auf Pit Corder (1967) zurückgeht, wobei mit Kompetenzfehlern (errors) Verstöße bezeichnet werden, die außerhalb der Beurteilungskompetenz eines Lerners liegen, sei es, daß er z.B. die betreffende Struktur noch nicht gelernt hat, sie falsch verstanden hat, o.ä.. Unter Performanzfehler (mistakes) hingegen werden neben reinen Flüchtigkeitsfehlern (slips of the tongue oder auch lapses) Verstöße gerechnet, die durch noch unvollkommene Automatisierung von z.B. Regeln und Strukturen bedingt sind. Sie können vom Lerner erkannt und eventuell sogar selbst korrigiert werden. Kritisiert wurde an dieser und den sich daran anlehnenden Typisierungen, daß sich Fehler grundsätzlich auf der Performanzebene zeigen und eine Interpretation und klare Abgrenzung somit nicht möglich ist. Eine Abwandlung der Aufteilung in Kompetenz- und Performanzfehler findet sich z.B. bei Edge (1989). Er unterteilt Fehler nach ihrem Ort im Lern- und Unterrichtsprozeß in:

· Ausrutscher (slips), d.h. Fehler, die ein Lerner selbst korrigieren kann, wenn darauf aufmerksam gemacht wird, daß er einen (schriftlichen oder mündlichen) Fehler begangen hat.

· Irrtümer (errors), d.h. Fehler, die ein Lerner (nach Meinung des Lehrers) eigentlich nicht machen sollte, da das entsprechende sprachliche Phänomen im Unterricht schon behandelt wurde. Der Lerner hat es z.B. nicht verstanden oder vergessen. Diese Fehler kann der Lerner nicht selbst korrigieren, auch wenn er darauf hingewiesen wird.

· Versuche (attempts), d.h. Fehler in Bereichen, die der Lerner eigentlich noch nicht kennt und die er deshalb auch kaum korrekt ausdrücken kann.

In anderen Typisierungen wie z.B. den Begrifflichkeiten manifester versus latentem Fehler, sichtbarer versus unsichtbarem oder verdecktem Fehler, produktiver versus rezeptivem Fehler (vgl. zu unterschiedlichen Typisierungen z.B. Raabe 1980) wird der Tatsache Rechnung getragen, daß Fehler nicht immer unmittelbar und offen in der (isoliert betrachteten) Lerneräußerung zu Tage treten müssen, daß z.B. die Kommunikationsabsicht des Lerners eine andere war als die in der betreffenden Äußerung realisierte, daß er etwas falsch verstanden hat etc.

Ein Beispiel für einen rezeptiven Fehler:

Lehrer:  Wie lange bist du schon in Deutschland?

Lerner:  Ich bin hier bis Juni.

Wenn Fehler bestimmten sprachlichen Ebenen zuzuordnen sind, wie z.B. phonetisch/phonologischer, morpho/syntaktischer, lexiko/semantischer Fehler, dann wird meist von Fehlerklassifikation gesprochen. Für die Unterrichtspraxis haben Fehlerklassifikationen ihren besonderen Stellenwert bei der Korrektur und Bewertung schriftlicher Arbeiten. Es existieren eine Reihe von Klassifikationsvorschlägen und zwar sowohl in der wissenschaftlichen Fachliteratur (vgl. z.B. eines der frühen Klassifikationsraster bei Débyser et al. 1967) als auch z.B. in Richtlinien und Materialien zur Leistungsbewertung, die für die schulische Praxis des Fremdsprachenunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland gedacht sind (vgl. z.B. Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder 1981). Zum Teil werden in Institutionen, in denen Fremdsprachen unterrichtet werden, Fehlerklassifikationen vorgeschrieben, zum Teil einigt sich ein Lehrerkollegium zum Zwecke der besseren Vergleichbarkeit auf ein gemeinsames Raster. Dieser Umgang mit Fehlerklassifikationen in der Praxis verdeutlicht, daß ein (wissenschaftlich) anerkanntes Raster nicht existiert und nicht existieren kann, wenn man den jeweiligen Adressaten gerecht werden will; denn Fehlerklassifikationen sind in der Regel nicht nur für die Hand des Lehrers gedacht. Vielmehr sollten Lerner sie verstehen und nachvollziehen können.

3. Die Erklärung von Fehlern

Fehlererklärungen unterlagen eine Zeitlang theoretischen Konstrukten im Bereich des Fremd- und Zweitspracherwerbs. Fehlererklärungen nach der Kontrastivhypothese stellten den Einfluß der Muttersprache in den Vordergrund, hingegen postulierten Fehlererklärungen nach der Identitätshypothese das Übergewicht intralingualer Fehler, d.h. von Fehlern, die durch Teile der Zielsprache selbst beeinflußt werden. Die Stärke des Einflusses wurde je nach starker oder schwacher Version der Erwerbshypothese abgetönt. Erst mit der Diskussion der Interlanguage-Hypothese (vgl. zur Darstellung dieser Hypothesen die Art.68-79 in diesem Band und zu einer theoretischen Verortung von Fehlerursachen Raabe 1980) wurden monokausale von multikausalen Erklärungen abgelöst.

Eine mögliche Zusammenstellung von Ursachen:

· Einfluß durch die Muttersprache oder durch andere Sprachen: Interferenz

Beispiel (eines französischen oder auch spanischen Muttersprachlers): Ich *habe *zwanzig und zwei Jahre.
· Einfluß durch Teile der Fremdsprache selbst: intralingualer Transfer wie Übergeneralisierung, Regularisierung Simplifizierung

Beispiele: Er *möchtet wie ein Erwachsener behandelt werden. Sie *gehte in Spanien in die Schule.
· Einfluß durch Strategien der Kommunikation
Beispiel: Der Lerner übernimmt bewußt aus einer anderen Sprache einen Ausdruck, von dem er annimmt, daß sein Kommunikationspartner ihn verstehen kann. Es geht ihm vor allem darum, die Kommunikation aufrechtzuerhalten.
· Einfluß durch Lernstrategien

Beispiel: Der Lerner versucht. in der Kommunikation eine Lücke in seiner zielsprachlichen Kompetenz dadurch zu schließen, daß er ein Wort neu zusammensetzt, wie z.B.*Zusammenraum für Gemeinschaftsraum. Er kann dabei außerdem seinen Kommunikationspartner - verbal oder nonverbal - bitten, ihm den korrekten Ausdruck zu nennen. Er möchte also etwas dazulernen.

· Einfluß durch Elemente des Fremdsprachenunterrichts, z.B. Übungstransfer

Beispiel: Ein gerade häufig geübtes grammatisches Phänomen (z.B. der Konjunktiv wird auch dort verwendet, wo seine Verwendung falsch ist.

· Einfluß durch persönliche Störfaktoren

Beispiel: Fehler aufgrund von Müdigkeit oder Streß

· Einfluß durch sozio-kulturelle Faktoren
Beispiel: Hierbei handelt es sich häufig um einen pragmatischen Fehler, der dadurch entsteht, daß ein verbales oder nonverbales Verhalten auf die zielsprachliche Situation übertragen wird.
4. Die Fehlerbewertung

Zwar wird eine Fehlerbewertung meist im Rahmen der schriftlichen Fehlerkorrektur (vgl. 5.1) vorgenommen. Die Fehlerbewertung sowie die Benotung von Fehlern ist jedoch eher Prüfungs- und Zertifikatsverfahren zuzuordnen (vgl. Art. 104 in diesem Band) und fällt damit aus dem Blickwinkel (therapeutische Orientierung) heraus, unter dem die schriftliche Fehlerkorrektur in diesem Artikel behandelt wird.

4.1 Die Fehlergewichtung

Die Entscheidung, ob ein Fehler als schwer oder leicht zu bezeichnen ist, kann den unterschiedlichsten Kriterien unterliegen (vgl. z.B. Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder 1981): Sind z.B. elementare Verstöße gegen Syntax oder Lexik erkennbar? Ist aufgrund des Fehlers ein (kulturell) unangemessenes Verhalten erkennbar? Handelt es sich um einen Fehler im Bereich eines schon oft geübten Phänomens? Ist der Fehler aufgrund eines Versuchs entstanden, etwas auszudrücken, was noch nicht geübt wurde? Wirkt sich der Fehler störend auf das Verständnis aus? Würde man den (schriftlichen) Fehler hören, wenn man die Äußerung vorläse?

Die Auswahl der Kriterien für eine Gewichtung von Fehlern (z.B. als halbe, ganze und Doppelfehler, auch als Kreuzfehler bezeichnet), sollte dem jeweiligen Kursziel und der Adressatengruppe unterliegen, eine Objektivierung und Vereinheitlichung von Bewertungsmaßstäben für Fehler wird meist in den Bereich des Wunschdenkens verwiesen.

4.2 Die Fehlerquantifizierung

Folgende Verfahren (einzeln oder auch kombiniert) der Fehlerquantifizierung sind in der Unterrichts- und Prüfungspraxis gängig, wenn auch keinesfalls unproblematisch:

· Die Fehler werden gezählt. Es muß z.B. entschieden werden, ob und welche Fehler nur einmal gezählt werden, weil sie Ausdruck des gleichen Defizits sind und wie die Fehler zu gewichten (vgl. 4.1) sind.

· Die Fehler werden klassifiziert (vgl. 2.2) und in Relation zueinander gesetzt. Ein Lehrer wird in der Regel dann auch entscheiden müssen, welchen Fehlern er welchen Schweregrad zuordnet.

· Es wird ein Fehlerquotient (Fq) errechnet, der sich aus der Relation der Anzahl der Fehler-(( F) und der Wörter (( W) ergibt:



5. Die Fehlertherapie

5.1. Die schriftliche Fehlerkorrektur

In der deutschsprachigen Fachliteratur zur schriftlichen Fehlerkorrektur gilt das Interesse in weiten Teilen der Fehlerbewertung, der Bewertungspraxis und -problematik im Zusammenhang schriftlicher Prüfungen. (vgl. u.a. Weller 1991). Um zu einer Vereinheitlichung der Bewertungspraxis vor allem für das Abitur zu kommen, werden in den unterschiedlichen Richtlinien der Länder und in Einheitlichen  Prüfungsanforderungen Fehlerklassifikationen und Bewertungsmaßstäbe für die schulischen Fremdsprachen vorgeschlagen. Die schriftliche Fehlerkorrektur für die schulischen Fremdsprachen - nicht so für Deutsch als Zweitsprache - ist weitgehend kodifiziert, bewertungs- und prüfungsorientiert. Soll schriftliche Fehlerkorrektur allerdings dem Ziel der Fehlertherapie dienen, so muß sie aufgabenorientiert (vgl. 5.3) vorgehen.

Folgende - für Prüfungs- und Aufgabenorientierung relevante - schriftliche Korrekturverfahren (vgl. z.B. Bogartz/Lübke 1978, die Begrifflichkeiten variieren in der Fachliteratur) werden - kombiniert oder auch unabhängig voneinander - eingesetzt:

· Die einfache Fehlermarkierung, d.h. das Anstreichen oder Unterstreichen des Fehlers

· Die Fehlermarkierung mit Korrekturzeichen, d.h. das Anstreichen des Fehlers mit der Angabe, um welchen Fehler es sich handelt, z.B. unter Zuhilfenahme von unter 2.2 schon erwähnten Klassifikationsversuchen (für den Unterricht Deutsch als Fremdsprache vgl. z.B. die Raster bei Schmidt 1994, 343; Kleppin 1997).

· Die Berichtigung durch den Lehrer, d.h. der Versuch des Lehrers, die Äußerungsabsicht des Lerners sprachlich korrekt zu rekonstruieren.

Da (empirische) Befunde darauf hinweisen, daß ein bewußtes Umgehen mit Fehlern das Weiterlernen fördert und außerdem von Lernern gewünscht wird (vgl. z.B. Gnutzmann 1992; Kleppin/Königs 1991, 292; Kordes 1993), muß auch der Besprechung der aufgetretenen Fehler und den  Lehrerkommentaren erhöhte Aufmerksamkeit geschenkt werden. Hier scheint einigen Untersuchungen zufolge  die Praxis verbesserungsbedürftig: Kommentare sowie Fehlererklärungen scheinen häufig geringe Informationen und Weiterhilfen zu enthalten (vgl. z.B. Kielhöfer 1993).

5.2. Die mündliche Fehlerkorrektur

Während sich die Fachliteratur zum Fehler und zur Fehleranalyse weitgehend auf die geschriebene Sprache bezieht (vgl.z.B. Weller 1991) so liegen Untersuchungen zur Fehlerkorrektur und insbesondere Ratschläge für das Lehrerverhalten in letzter Zeit vermehrt für den mündlichen Bereich vor (vgl. u.a. Henrici/Herlemann  1986; Kleppin/Königs 1991; Krumm 1990;  Schmidt 1994), was nicht verwundert, da beim mündlichen Fehler die sich anschließenden Lehrer- und Lernerreaktionen den Unterrichtsverlauf entscheidend beeinflussen können und deren Beobachtung somit nicht nur für die Unterrichtsforschung von Interesse ist, sondern daraus auch begründet didaktische Hinweise abgeleitet werden können.

Zum Teil werden in der Fachliteratur  unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet; so wird z.B. Korrektur gegen Reparatur abgegrenzt (vgl. z.B. Rehbein 1984), wobei die Korrektur als eine Handlung gekennzeichnet wird, in deren Verlauf der Lerner seine Äußerungsabsicht aufgrund der Lehrerintervention aufgibt und dadurch in seiner Lerntätigkeit eher behindert wird. Hingegen paßt sich bei der Reparatur der Lehrer dem Handlungsfokus des Lerners an.

Ein Beispiel, in dem dieser Terminologie gemäß zunächst eine Korrektur und im Anschluß daran eine Reparatur auftritt, soll den Unterschied verdeutlichen. Bei der Beobachtung und Analyse von Unterricht ist der Handlungsfokus des Lernenden allerdings nur in seltenen Fällen zu ermitteln:

Beispiel:

Lernerin:  Die Frauen werden untergeschätzt.

Lehrerin:  unterdrückt

Lernerin:  unterdrückt, nein, nicht unterdrückt, untergeschätzt.

Lehrerin:  unterschätzt.

Wenn auch Unterschiede in der Terminologie insbesondere bei den Korrekturarten (z.B. explizite Lehrerkorrektur, direkte Lehrerkorrektur, fremdinitiierte Fremdkorrektur etc.) auftreten, so wird doch vor allem folgenden Fragen, die zum großen Teil auf Hendrickson (1978) zurückgehen und bei Raabe (1982) weiter expliziert wurden, nachgegangen:

· Sollen Lernerfehler korrigiert werden?

· Wer korrigiert wen? (Der Lehrer, ein Mitlerner, derjenige, der den Fehler gemacht hat? Achtet man dabei auf die Persönlichkeit des Lerners und ob sich dieser eventuell durch Korrekturen gehemmt fühlt etc.?)

· Was wird korrigiert? (Gibt es Fehler, die grundsätzlich zu korrigieren sind, wohingegen andere vernachlässigt werden (können) ? Gibt es Fehler, die vom Lehrer schon fast automatisch korrigiert werden, z.B. weil sie wie morpho-syntaktische Fehler sehr einfach und schnell zu korrigieren sind etc.?)

· Wann wird korrigiert? (Direkt nach der fehlerhaften Äußerung, am Ende eines Lernerbeitrags, in einer besonderen Korrekturphase etc.?)

· Wie wird korrigiert? (Indem man zur Selbstkorrektur auffordert und dabei zunächst verbal oder nonverbal auf den Fehler hinweist; indem man eine verbale oder nonverbale zusätzliche Hilfe hinzufügt; indem man auf den Fehler direkt mit der korrigierten Äußerung reagiert; indem man  Erklärungen an die korrigierte Äußerung anfügt etc.?)

· Welche affektive Qualität und welche Stimmführung benutzt man bei der Korrektur? (Stimmhebung, -senkung, freundlicher, tadelnder Ton etc.?)

· Was macht man nach der Korrektur? (Wird die korrigierte Äußerung noch einmal wiederholt etc.?)

· Wie reagieren Lerner auf Korrekturen? (Reagieren sie verunsichert, mit Angst? Wünschen Lerner Korrekturen etc.?)
· Welche therapeutischen Effekte  haben Korrekturen? (Verändern Korrekturen das sprachliche Verhalten von Lernern etc.?)
Zwar erzielen empirische Untersuchungen zur mündlichen Fehlerkorrektur durchaus widersprüchliche Ergebnisse, vor allem wenn es um Effekte von Lehrerkorrekturen geht (vgl. Hecht/Green 1991, 618), was nicht verwundert, zieht man die begrenzten Möglichkeiten empirischer Unterrichtsforschung im Bereich der Wirkung von Unterrichtsmaßnahmen in Erwägung: (Langfristige) Effekte sind kaum beobachtbar, das Nichtauftreten bestimmter vormals korrigierter Fehler muß nicht auf Korrekturmaßnahmen zurückgeführt werden, andere Faktoren können intervenieren etc. Dennoch stimmen Folgerungen für den Unterrichtsprozeß aus Befunden empirischer Untersuchungen sowie didaktische Empfehlungen, die sich auf Beobachtungen und Erfahrungen in der Unterrichtspraxis stützen, in wesentlichen Punkten überein:

· Die positive Einschätzung von Fehlern - wie sie im Titel eines Beitrags von Hans-Jürgen Krumm (1990) „Ein Glück, daß  Schüler Fehler machen„ zum Ausdruck kommt, hat dazu geführt, daß eine aktive Auseinandersetzung mit Lernerfehlern im Unterricht gefordert wird. Im übrigen scheinen auch die in der Praxis Betroffenen, und zwar nicht nur Lehrer, sondern auch Lerner Korrekturen eine positive Einstellung entgegenzubringen (vgl. u.a. Kleppin/Königs 1991, 272, 292).

· Einigkeit besteht vor allem darin, daß ermutigend, nicht sanktionierend und nicht bloßstellend (vgl. u.a. Krumm 1990, 102; Schmidt 1994, 338) korrigiert werden sollte. Diesem Wunsch geben auch - was nicht verwundert - Lerner mit den unterschiedlichsten kulturellen Hintergründen Vorrang vor allen anderen Wünschen. Wird ihm nicht nachgekommen, so sind gerade im Bereich der mündlichen Fehlerkorrektur Auswirkungen auf den gesamten Unterrichtsprozeß und Lernprozeß des einzelnen Lerners zu befürchten (Kleppin/Königs 1993).

· Häufig werden Empfehlungen gegeben, das Korrekturverhalten dem jeweiligen Unterrichtsfokus anzupassen und z.B. in einer schwächer gesteuerten - möglicherweise eher mitteilungsbezogenen - Unterrichtsphase weniger oder anders, nämlich eher mit einer korrigierten Wiederaufnahme der vormals fehlerhaften Äußerung (indirekte oder auch implizite Korrektur) zu reagieren, Fehler mitzunotieren und in einer anschließenden Korrekturphase zu behandeln o.ä. (vgl. z.B. Schmidt 1994, 337). Kleppin/Königs (1991, 277) stellten diese - an sich sinnvolle Empfehlung - auch in subjektiven Theorien fest, die über persönliche Interviews mit Fremdsprachenlehrern elizitiert wurden. In der beobachteten Unterrichtspraxis allerdings ließ sich ein solch differenziertes Verhalten nicht durchhalten. Vielmehr scheinen Lehrer über bestimmte Korrekturtechniken zu verfügen, die sie grundsätzlich in allen Phasen anwenden und die damit teilweise zu Korrekturroutinen geraten. Häufig treten insbesondere direkte Korrekturen (explizite Korrektur des fehlerhaften Teils der Äußerung durch den Lehrer) und die Initiierung von Selbstkorrekturen auf. Für die Praxis empfehlen z.B. Kleppin/Königs (1991, 296-301 und Kleppin (1997), sich nicht nur mit unterschiedlichen Korrekturtechniken auseinanderzusetzen und diese auch mit der jeweiligen Lernergruppe zu besprechen, sondern Korrekturroutinen dadurch aufzubrechen, daß z.B. bei der Planung einer Unterrichtsstunde die Entscheidung für eine - und eben auch für die nicht vom Lehrer bevorzugte - Korrekturtechnik im voraus getroffen wird.

· Bewußtmachenden Korrekturmaßnahmen, die zur Reflexion über die eigenen Fehler anregen und zu Selbstkorrekturen führen sollen, wird in vielen Publikationen ein positiver Stellenwert zugesprochen, insbesondere auch im Kontext eines Entwicklungsprozesses zum autonomen selbstreflexiven Lerner (vgl. u.v.a. Hecht/Green 1991; Gnutzmann 1992; Kleppin/Königs 1991, 291). Wie schon Raabe (1982) beobachtete, lassen sich nämlich Lehrer in vielen Fällen dazu verleiten, gerade die Fehler direkt zu korrigieren, bei denen dies besonders leicht zu bewerkstelligen ist, wie z.B. bei morpho-syntaktischen Fehlern. Allerdings könnten diese Fehler mit hoher Wahrscheinlichkeit auch von den Lernern selbst erkannt und korrigiert werden, da sie zu großen Teilen dem Bereich der sogenannten Performanzfehler zugerechnet werden dürften.

Korrekturmaßnahmen, die Selbstkorrekturen initiieren sollen, können auf die unterschiedlichsten Arten realisiert werden, z.B. über einen Anakoluth, die verbale oder auch nonverbale (Stirnrunzeln, zweifelnder Blick) Feststellung, daß in der vorliegenden Lerneräußerung ein Fehler aufgetreten ist. Solche Initiierungen von Selbstkorrekturen können außerdem mit nonverbalen Hilfen versehen werden:

Beispiel:

Lerner:  Gestern, ich habe .

Lehrer:  (überkreuzt beide Hände, um die Umstellung anzuzeigen)

Für die Praxis des DaF-Unterrichts empfiehlt z.B. Kleppin (1997) einen verstärkten Einsatz von nonverbalen Hilfen bei der Initiierung von Selbstkorrekturen, da diese entscheidende Vorteile besitzen:

· Sie sind meist wesentlich kürzer als verbale Hilfen und damit zeitökonomischer.

· Sie sind einprägsam und als Aufmerksamkeitssignal hervorragend geeignet.

· Sie beeinflussen nicht so stark die Unterrichtsinteraktion wie verbale Eingriffe; sie können vielmehr parallel zu den Äußerungen des jeweiligen Lerners erfolgen.

· Sie sind daher flexibel und lernerorientiert einsetzbar (z.B. können nonverbale Signale in der Gruppe erfunden und abgesprochen werden) und können zu einer günstigen Gruppenatmosphäre beitragen (z.B. humorvolle nonverbale Hilfen).

· Im Großteil der neueren Fachliteratur zur mündlichen Fehlerkorrektur wird darauf verwiesen, daß Korrekturmaßnahmen mit den Lernenden besprochen werden sollten, daß sich der Lehrer vor allem (mit Hilfe von Gesprächen, anonymen schriftlichen Befragungen und Fragebogen) über Wünsche und Bedürfnisse der Lerner informieren sollte und sie so weit wie möglich in sein Verhaltensrepertoire integrieren sollte.

5.3 Andere therapeutische Maßnahmen

Fehlern wird neben den positiven Effekten für die Sprachstandsdiagnostik zugestanden, daß sie für das Weiterlernen unumgänglich notwendig sind und daher ein Repertoire für Übungsanlässe und für - so weit wie möglich individualisierte - Rückmeldungen und Beratungen bieten (vgl. u.a. Kordes 1993).

Vorgeschlagen werden u.a.:

· Lerner sollten sich - aufgrund ihrer schriftlichen Arbeiten und der entsprechenden Lehrerkorrekturen - ihre eigenen Fehlerstatistiken, natürlich mit den dazugehörigen Korrekturen, erstellen (vgl. hierzu auch die Fachliteratur zu Lernstrategien und Lerntechniken unter Kap.72 in diesem Band), wobei die Korrekturen in unterschiedliche Kontexte und Situationen eingebettete Beispiele darstellen sollten.

· Fehlerhafte (schriftliche) Lernerproduktionen (Interessant sind natürlich vor allem freie schriftliche Produktionen) können als Anlaß für Korrekturübungen benutzt werden, bei denen (z.B. in Paararbeit) Fehler identifiziert werden müssen, ihre Ursachen diskutiert werden können o.ä. (vgl. z.B. eine kurze Zusammenstellung solcher Übungen in Kleppin 1997).

Individuelle Diagnostik und Lernerberatungen sind momentan in der Praxis eher die Ausnahme. Im Zuge der Förderung autonomen und selbstgesteuerten Lernens wird sich allerdings die Rolle des Lehrers in Richtung auf die Übernahme von Beraterfunktionen hin verändern müssen. In diesem Zusammenhang wird auch die Fehlerdiagnostik mit anschließenden Tips für die autonome Weiterarbeit einen besonderen Stellenwert erhalten müssen.
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