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Die schriftliche Korrektur im Schulalltag 11

1 Einleitung

25,5 Unterrichtsstunden muss ein Lehrer' an Gymnasien und Gesamtschulen in Nord-
rhein-Westfalen bei vollem Deputat unterrichten — in Zeitstunden gerechnet etwa die
Hilfte der wochentlichen Arbeitszeit verbeamteter Lehrer zwischen 39 und 41 Stun-
den.? Worauf wird also die restliche Zeit aufSerhalb der Klassenriume verwendet? Diese
ist fiir die Vorbereitung von Unterricht und auflerunterrichtlichen Aktivititen, Ver-
waltungsaufgaben und Konferenzen, Beratungsgespriche mit Schiilern und Kollegen
und die Vorbereitung und Bewertung von allerlei Klassenarbeiten, Klausuren, weiteren
Pritfungen und Tests vorgesehen. Die Vorbereitung des Unterrichts sowie die Korrek-
tur von schriftlichen Klassenarbeiten und Klausuren nimmt hier — insbesondere bei
Lehrern, die Sprachen unterrichten — viel Zeit in Anspruch. Eine Beispielrechnung:
Ein Deutschlehrer an einem Gymnasium oder einer Gesamtschule, der etwa die Hilfte
seines Deputats auf Deutschunterricht verwendet und zwei Klassen in der Unterstufe
und einen Kurs in der Oberstufe unterrichtet’, bekommt pro Schuljahr bei einer durch-
schnittlichen Klassen- bzw. Kursgrofle von 27 Schiilern rund 320 Klassenarbeiten aus
der Unterstufe und gut 100 Oberstufen-Klausuren auf den Schreibtisch — grob tiber-
schlagen sind dies etwa 1000 Seiten handschriftlich verfasste Texte.” Deutschlehrer
verbringen demnach einen nicht unwesentlichen Teil ihrer Arbeitszeit mit dieser Auf-
gabe: einen Schiilertext, der im Rahmen einer Klassenarbeit oder Klausur entstanden
ist, inhaltlich und sprachlich zu korrigieren und zu bewerten. In Bezug auf den Inhalt
und die kommunikative Gestaltung bedeutet dies, die sachliche Richtigkeit und den
Aufgabenbezug des Verfassten zu tiberpriifen, die gelungene oder eben wenig gelungene
Produktion eines Textmusters oder einer Textsorte zu beurteilen sowie die Anwendung
von Analysewerkzeugen oder die Bearbeitung eines kreativen Schreibauftrags zu be-
werten. Und es heifSt, auf sprachlicher Ebene einzelne Fehler zu identifizieren, zu mar-
kieren und einem bestimmten Fehlertypus zuzuordnen, was in der Regel in Form eines
Buchstabenkiirzels oder eines anderen Zeichens auf dem Rand vermerkt wird.

1 In der vorliegenden Arbeit wurde sich fiir die Verwendung des generischen Maskulinums entschie-
den, das selbstverstindlich sowohl minnliche als auch weibliche Personen bezeichnet.

2 Genau: 19,125 Zeitstunden. Beamte in Nordrhein-Westfalen haben bis zum 55. Lebensjahr eine re-
gelmifige Arbeitszeit von 41 Wochenstunden, bis zum Alter von 60 von 40 Stunden und ab dem 60.
Geburtstag 39 Wochenstunden (vgl. Ministerium des Inneren NRW 2006, Arbeitszeitverordnung
§2).

3 Das Fach Deutsch wird in der Unter- und Mittelstufe meist mit vier Wochenstunden unterrichtet,
ein Grundkurs in der Oberstufe mit drei, ein Leistungskurs mit fiinf Wochenstunden (vgl. Minis-
terium fiir Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen, Stundentafel). Ferner werden in der
Unterstufe in der Regel sechs Klassenarbeiten, in der Mittelstufe fiinf und in der Oberstufe vier
Klausuren pro Schuljahr geschrieben (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen 2012, 4).

4 Hierbei handelt es sich um den Mittelwert bei Klassengrofen im Jahr 2015 (vgl. MSW NRW 2016a,
42).

5 Bei Lehrern mit einer weiteren Sprache als zweitem Fach kommen hier noch etwa vier Klassen bzw.
Kurse hinzu, sie kommen also auf etwa 1000 Klassenarbeiten und Klausuren pro Jahr.
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Die zuletzt genannte Teilaufgabe, die sprachliche Korrektur in schriftlichen Schiiler-
texten, steht im Fokus dieser Untersuchung und es gibt gute Griinde dafiir. Betrachtet
man eine bewertete, ,korrigierte® Klassenarbeit, so fallen sofort die kleineren oder gro-
Beren Eingriffe in den Text und die notierten Kiirzel und andere Vermerke auf dem
Korrekturrand ins Auge — besonders durch die meist rote Farbe, die hierfiir vom Lehrer
verwendet wird.” Der GrofSteil dieser notierten Markierungen, Buchstabenkiirzel und
Kommentare bezieht sich in der Regel auf die sprachliche Gestaltung des Schiilertextes.
Auch wenn der Inhalt die grofite Rolle bei der Bewertung spielt®, am augen- und auf-
filligsten bleiben doch die Zeichen, die sich auf die Beurteilung der sprachlichen Rich-
tigkeit und Angemessenheit beziechen, und es ist mit einem enormen Zeitaufwand ver-
bunden, die Texte auf diese Weise zu annotieren. Ferner wird es als selbstverstindlich
angeschen, dass jeder einzelne sprachliche Fehler, der im Rahmen einer Priifungsarbeit
im Fach Deutsch oder einer anderen Sprache von Schiilern gemacht wird, vom Lehrer
markiert und bei der Notengebung beriicksichtigt wird. Ubersehene Fehler werden von
Eltern und Schiilern hdufig triumphierend zur Kenntnis genommen und/oder lésen
eine gewisse Skepsis gegeniiber der Kompetenz der korrigierenden Lehrkraft aus.

Nun stellen sich bei der Markierung der sprachlichen Fehler mehrere grundlegende
Fragen: Was sollte als sprachlich richtig und/oder angemessen gewertet werden und was
niche? Welche Korrekturzeichen werden verwendet und welche Fehlertypen werden
mit welchen dieser Zeichen versehen? Wie sollte mit eher in der Miindlichkeit iiblichen
oder umgangssprachlichen Formen umgegangen werden? Ferner sollten sich diese An-
notationen bzw. die damit eréffneten Kategorien im Bewertungsraster der Arbeit, das
Parameter zur Beurteilung der sprachlichen Darstellungsleistung enthalten sollte, wie-
derfinden lassen.

Der Blick in die ficheriibergreifenden und ficherspezifischen Richtlinien und an-
deren Vorgaben, die die Leistungsbewertung von schriftlichen Texten im Schulkontext
regeln, hilft kaum bei der Beantwortung dieser Fragen, die sich bei jeder einzelnen Kor-
rektur stellen. Dies verwundert umso mehr, berticksichtigt man, dass es um eine Titig-

6 JKorrigiert* darf hier nicht im Sinne von ,sprachlich und/oder inhaltlich richtiggestellt’ verstanden
werden. Kleppin (1997) definiert treffend: ,Als Korrektur bezeichnen wir, dass mangelndes Einver-
stindnis mit Teilen der Lernerproduktion gezeigt wird.“ (ebd., 55). Auch im schulischen Kontext
werden die Begriffe der ,Korrekeur® und der ,Korrekturen® sehr eigen verwendet: Im alltagssprach-
lichen Gebrauch von Lehrkriften bezieht sich ,Korrekturen® in der Regel auf zu bewertende Klas-
sensitze von Schiilerarbeiten bzw. auf den gesamten Prozess des Bewertens einer Klassenarbeit. Im
Lehrerzimmer wird man kaum jemanden sagen héren: ,Ich muss noch zwei Klassensitze Fiinfer
und eine Q1-Klausur beurteilen.“ Eher heif3t es ,Da liegen noch drei Stapel Korrekeuren auf dem
Schreibtisch®.

7 Die Verwendung anderer Farben ist prinzipiell méglich, sie sollen sich lediglich deutlich von der
Farbe der Schiilerschrift unterscheiden. Die Wahl fillt in der Sekundarstufe I in der Regel nicht auf
die Farbe Griin, da dies die Farbe der Schulleitung ist. Im Abitur in Nordrhein-Westfalen ist Rot fiir
die Erstkorrekeur vorgegeben und eine sich davon unterscheidende Farbe fiir die Zweitkorrektur — als
Beispiel werden Griin oder Braun vorgeschlagen (vgl. Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Lan-
desinstitut fiir Schule 2020, 15).

8 Insbesondere gemessen an der Gewichtung in Bezug auf die zu erreichenden Punkte, die in der Regel
zu mindestens 80 % auf den Inhalt entfallen.
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keit geht, die zum Tagesgeschift von Deutschlehrkriften gehdrt und die eine enorme
Arbeitszeit bindet. Bei der Korrektur geht es zudem nicht nur um die Funktion des
Bewertens und Beurteilens, es geht auch um sprachliche Normvorstellungen, die die
Lehrer als mehr oder weniger bewusste Referenz fiir die Bewertung der Richtigkeit und
Angemessenheit der sprachlichen Darstellungsleistung der Schiiler zugrunde legen. Die
sprachliche Korrektur von Schiilertexten enthilt demnach eine Vielzahl von Gesichts-
punkten und Teilprozessen, die sich genau zu betrachten lohnt.

1.1 Idee und Ziel

Die urspriingliche Idee zu dieser Arbeit entstand aus der Frage, wie Lehrkrifte als Ver-
mittler von Sprachnormen mit Wandelerscheinungen in der deutschen Sprache um-
gehen, wenn diese in schriftlichen Arbeiten produziert werden.” Bei der Befassung mit
der sprachlichen Korrektur insgesamt traten dann immer mehr Aspekte in den Fokus,
die substantielle Bestandteile dieses Korrekturprozesses sind und spannende Untersu-
chungsgegenstinde darstellen. Von Beginn an existierte die Idee, authentische Korrek-
turen von Deutschlehrkriften als empirische Datenbasis fiir die Untersuchung heran-
zuziehen, da diese den besten Einblick in die schulische Korrekturpraxis erlauben. Der
Grundgedanke war dabei, dass die korrigierten Klassenarbeiten an sich Riickschliisse
auf die Korrekturpraxis der Lehrkrifte zulassen wiirden, denn ,Beurteilungen sind
nicht nur Aussagen iiber den Gegenstand der Beurteilung, sondern immer auch Aus-
sagen tiber den Beurteiler.“ (Hifele/Zillig 2008, 58).

Das grundlegende Ziel war dabei durch eine multiperspektivische Herangehenswei-
se ein moglichst umfangreiches Bild vom Prozess der sprachlichen Korrektur und all
seiner Komponenten im Praxisalltag der Schule zu gewinnen. So erfolgt eine Analyse
des Korrekturzeichenrepertoires der Lehrer sowie der mit diesen Zeichen versehenen
Fehlertypen. Weiterhin werden die Anteile und die Qualitit nicht markierter, ver-
besserter und falsch bzw. zu Unrecht markierter Fehler ermittelt und analysiert. Des
Weiteren steht der Umgang der Korrektoren mit eher in der gesprochenen Sprache
bzw. Umgangssprache tiblichen Formen und demnach die Normtoleranz der Lehrer
im Mittelpunkt des Interesses. Die Parameter zur Bewertung der sprachlichen Dar-
stellungsleistung in Bewertungsrastern sowie die bewertenden Lehrerkommentare
unter den Schiilerarbeiten bilden den letzten Bestandteil der Korrektur, der ebenfalls
eingehend analysiert wird. Die Datenbasis fiir diese Untersuchung bilden korrigierte
Klassenarbeiten von 20 Lehrkriften von fiinf verschiedenen Schulen mit fast 24000
Fehlerfundstellen auf tiber 1600 Seiten sowie die dazugehorigen Bewertungsraster und
bewertenden Kommentare.

Das Ziel der Arbeit ist nunmehr, nicht nur den im Korpus aufgefundenen Usus zu
beschreiben, sondern dariiber hinaus abzuwigen, welches Korrekturverhalten — insbe-
sondere mit Blick auf die Adressaten der Korrektur — die Schiiler —, sinnvoll erscheint.
In diesem Rahmen wird auch ein Vorschlag fiir die Verwendung von Korrekturzeichen

9 Im Nachgang zu einem Vortrag im linguistischen Kolloquium der Universitit Duisburg-Essen, in
dem Winifred Davies von der University of Aberystwyth die Rolle von Lehrkriften als Sprachnorm-
autorititen thematisierte.
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fiir die sprachliche Korrektur sowie fiir ein kompetenzforderndes Berichtigungsformat
gemacht.

1.2 Aufbau der Arbeit

Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine empirische Arbeit handelt, wird im
ersten Teil des Theorieteils ein Uberblick iiber fiir die Untersuchungsschwerpunkte
relevante Forschungsarbeiten gegeben. Aufgrund dieser Datenlage werden dann Hypo-
thesen gebildet, deren Giiltigkeit fiir das in dieser Arbeit vorliegende Datenmaterial
tiberpriift werden soll (Kapitel 2).

In den folgenden drei Kapiteln wird dargestellt, welche Aspekte den sprachlichen
Korrekturprozess beeinflussen kénnen bzw. grundlegend bedacht werden miissen,
wenn die oben genannten Gesichtspunkte analysiert werden sollen. Hier wird begon-
nen mit institutionellen Vorgaben fiir die sprachliche Korrektur, gefolgt von der Sicht
der Sprachdidaktik auf die sprachliche Beurteilung von Texten sowie allgemeinen Fak-
toren, die das Korrekturverhalten von Lehrern beeinflussen (Kapitel 3). In Kapitel 4 ste-
hen Sprachnormen in der Schule, in Kapitel 5 der Fehlerbegriff an sich im Mittelpunkt.

Die Darstellung des Datenmaterials, die konkreten Fragestellungen und Ablauf-
modelle der Analysen sowie die Auswertung der Zweitcodierung des Datenmaterials
werden in Kapitel 6 dargestellt und reflektiert.

In Kapitel 7 wird umfassend dargestellt, welche Korrekturzeichenverwendung im
Korpus zu beobachten ist. Nach einer dezidierten Darstellung und Diskussion des Usus
wird hier abschlieflend ein Vorschlag fiir eine sinnvolle Verwendung von Korrekturzei-
chen sowie fiir ein Berichtigungsformat gemacht. Kapitel 8 befasst sich mit der Analyse
von besonderen Fundstellen im Korpus, die jedoch in einer Vielzahl vorhanden sind:
mit den verbesserten und nicht markierten Fehlern. Auch zu Unrecht und falsch mar-
kierte Fehler werden hier unter die Lupe genommen. Eine Analyse des Umgangs mit
in der Schriftsprache uniiblichen Varianten und somit der Normtoleranz der Lehrer
im Korpus erfolgt in Kapitel 9 und miindet in einer Typisierung der Lehrer. Die letzte
Analyse in Kapitel 10 ist den Bewertungsrastern und bewertenden Kommentaren ge-
widmet. Auch hier wird der Usus dargestellt und es werden Uberlegungen fiir eine
sinnvolle Verwendung dieser Komponenten der sprachlichen Korrektur angestellt.

Zuletzt erfolgt eine Zusammenfassung der in den (Teil-)Kapiteln dargestellten Er-
kenntnisse und die Uberpriifung der eingangs formulierten Hypothesen sowie ein Aus-
blick in Bezug auf die sprachliche Korrektur in der Schule (Kapitel 11).
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2 Forschungsarbeiten zum Norm- und Korrekturverhalten von
Deutschlehrern

Von zwei Analysebereichen dieser Arbeit bezieht sich die erste, umfangreichere Analyse
auf sprachliche Korrekturen, die von Lehrern in den korrigierten Klassenarbeiten des
Korpus vorgenommen wurden. Hier stehen zum einen die Verwendung von Korrektur-
zeichen und anderer Markierungen sowie die damit kategorisierten und klassifizierten
Fehler im Mittelpunkt des Interesses. Zum anderen geht es um den Umgang der Lehr-
krifte mit Varianten, bei denen es mehrere Alternativen im System gibt. In einer zwei-
ten Analyse werden Bewertungsbogen und Lehrerkommentare daraufthin untersuche,
welche Parameter fiir die sprachliche Bewertung verwendet wurden bzw. inwieweit die
verfassten Kommentare typische Merkmale dieses Textmusters tragen.

In diesem Kapitel wird zusammengetragen, welche Erkenntnisse es bereits in Bezug
auf die beiden genannten Analysebereiche gibt, um fiir die hier durchgefiihrte Stu-
die Vorannahmen zu formulieren bzw. Hypothesen bilden zu kénnen. Es werden also
Untersuchungen dargestellt, deren Analyseaspekte zumindest in Teilen mit denen der
durchgefiihrten Studie iibereinstimmen, in denen die Versuchspersonen (angehende)
Lehrer sind und die sich auf die Beurteilung der sprachlichen Leistung in geschriebenen
Texten im muttersprachlichen Deutschunterricht beziehen.

Die Forschungslage beziiglich der sprachlichen Korrektur ist eher tiberschaubar.
Zwar gibt es einige Studien, die das Korrekturverhalten und die Normtoleranz von
Lehrern untersuchen, doch setzen diese hiufig andere Schwerpunkte. Zudem ist die
Materialbasis nicht vergleichbar, hier bestehen die Unterschiede insbesondere in der
(nicht vorhandenen) Authentizitit der Korrekturen.!” Am Ende der Darstellung der
Studien zur sprachlichen Korrektur steht eine Zusammenfassung der fiir diese Unter-
suchung relevanten Ergebnisse in Form von Hypothesen iiber die Korrekturpraxis von
Lehrern.

2.1  Sprachliche Korrekturen

Wihrend die Menge der Studien zur Erhebung der sprachlichen Kompetenz von Schii-
lern enorm ist und auch die inhaltliche Bewertung von Schiilertexten in der schreibdi-
daktischen Forschung generell eine wichtige Rolle spielt, ist die Anzahl der Forschungs-
arbeiten zur sprachlichen Bewertung durch Deutschlehrer vergleichsweise tibersichtlich.
Es existieren zwar viele Arbeiten, die die Beurteilung von Schiilertexten durch Lehrer
untersuchen, doch liegt deren Zielsetzung in erster Linie bei der Erforschung der Be-
urteileriibereinstimmung, der Gerechtigkeit bei der Notenvergabe, der externen Ein-
fliisse auf Beurteilungen oder der Anwendbarkeit von Bewertungskriterien." Den Er-
gebnissen dieser Studien zufolge ist die Beurteilerobjektivitdt und -tibereinstimmung
bei Lehrern recht gering und die Beurteilung wird zudem von vielen externen Fakto-

10 Eine Beschreibung der Stirken und Schwichen des Materials erfolgt in Kapitel 6.

11 Zusammenfassend dargestellt z. B. bei Lehmann 1990, Jiger 2007, 207 ff. oder Merz-Grdtsch 2014,
109; Vgl. z. B. Studien von Grzesik/Fischer 1984, Schréter 1971 und bei Ingenkamp 1995.
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ren beeinflusst (vgl. Merz-Grotsch 2014, 109). Zusammenfassend formulieren Becker-
Mrotzek/Béttcher (2018):

In der Fachdidaktik besteht seit einiger Zeit Einigkeit, dass Aufsatznoten kei-
ne Messungen im sozialwissenschaftlichen Sinn, sondern allenfalls Schitzungen
sind, die die Leistungen in einer Klasse (oder einer anderen Bezugsgruppe) in
eine Rangfolge bringt. Ihr Aussagewert gilt allgemein als gering, weil sie weder
die Textqualitit noch die Schreibkompetenz valide, reliabel und objektiv erfassen.

(ebd., 122f)

In den meisten Studien zur Beurteilung von Schiilertexten wird die Bewertung der
sprachlichen Leistung nicht oder nur in recht allgemein gehaltenen Teilen thematisiert.
Allerdings findet man bei den Untersuchungen zur Variabilitit der Notenurteile auch
solche, die die Beurteilung der sprachlichen Leistung in den Mittelpunkt stellen. Die
Ergebnisse legen hier nahe, dass es auch bei der sprachlichen Darstellung, insbesondere
bei der Beurteilung der Rechtschreibung, eine grofie Streuung bei der Notengebung fiir
denselben Schiilertext gibt. Bei Birkel (2009), der die Beurteileriibereinstimmung bei
Diktaten testete, lag die Streubreite der Noten fiir dasselbe Diktat bei bis zu fiinf No-
tenstufen, lediglich bei der Bewertung von schlechten Leistungen waren sich die Lehrer
weitgehend einig (vgl. ebd.). Zudem spielen bei der Beurteilung hdufig andere Faktoren
als die erbrachte sprachliche Leistung eine Rolle, wie schon Zillig (1928) in ihrer Stu-
die zur Parteieinstellung feststellte. Hier wurde in Diktaten von Schiilern, die als gute
Schiiler galten, mehr als dreimal so viele Fehler tibergangen als bei als schlechter einge-
stuften Schiilern (vgl. ebd., 78). Ingenkamp (1995) stellt Ahnliches fiir den Faktor der
zufilligen Schulklassenangehérigkeit fest (vgl. ebd., 194 ff.) und auch der Einfluss einer
schlechten Rechtschreibleistung auf die Gesamtnote eines Aufsatzes wurde mehrfach
nachgewiesen (vgl. Weiss 1965, bzw. Birkel/Birkel 2002).

Von diesen Untersuchungsergebnissen lief3e sich die These ableiten, dass eine ob-
jektive Beurteilung auch bei der Bewertung der sprachlichen Leistung kaum existiert
und die Variabilitit in der Notengebung fiir diesen Teilbereich der Bewertung eben-
falls sehr hoch ist. Auch wenn eine Analyse des vorhandenen Materials in Blick auf
diese Hypothese interessant wire, ist es nicht méglich, die Giiltigkeit dieser Annahme
fiir das im Rahmen dieser Studie erhobene Material zu bestitigen oder zu widerlegen,
da keine Vergleichskorrekturen derselben Texte vorliegen bzw. keine Hinweise auf das
Schiiler-Lehrer-Verhiltnis oder kontextbezogene Informationen zur Verfiigung stehen.
Aus diesem Grund stehen bei der vorliegenden Arbeit Studien im Fokus, die nicht die
Vergleichbarkeit, die Reliabilitit oder Ahnliches im Blick haben, sondern das individu-
elle Korrekturverhalten der Lehrer untersuchen oder deren Vorstellung von sprachlicher
Richtigkeit und Angemessenheit zum Gegenstand haben.

Eine grofle Rolle spielt hierbei Ivos Monographie ,Lehrer korrigieren Aufsitze®
(1982), in der die Ergebnisse einer Interview-Studie mit 20 Lehrern detailliert dar-
gestellt werden. Da auch fast 40 Jahre spiter keine vergleichbar gut dokumentierte
aktuelle Studie existiert und die Forschungsfragen denen dieser Arbeit gleichen, wird
wiederholt auf Ivos Ergebnisse verwiesen.
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2.1.1 Die Verwendung von Korrekturzeichen und anderen Markierungen in
Schiilertexten

Eine Auswertung der Verwendung der Korrekturzeichen hat bisher kaum auf empiri-
scher Basis stattgefunden. Allein Ivo (1982) legte bei seiner Studie zur Aufsatzbeurtei-
lung den teilnehmenden Lehrern einen Text zur ,,Probekorrektur® vor und beobachtete
die Verwendung der Korrekturzeichen, die durch die begleitenden, miindlichen Kom-
mentare der Lehrer erginzt wurden.

Bei der Auswertung der Korrekturzeichen bzw. einem Versuch einer ,lkonogra-
phie der Korrekturzeichen identifiziert Ivo verschiedene Arten von Markierungen:
Verbesserungen, Unterstreichungen und Unterschlingelungen, Randmarkierungen
(Striche, natiirlichsprachliche Aufierungen und deren Abkiirzungen, Kommentierun-
gen) und schriftliche Auflerungen unter dem Schiilertext. Auch Kombinationen dieser
Markierungen fanden sich in den Probekorrekturen. Ivo gruppiert das Auftreten die-
ser Markierungen: Die erste Gruppe (A) umfasst Markierungen, die Eingriffe in der
Schiilertext darstellen, ggf. in Kombination mit Unterstreichungen und Randmarkie-
rungen. Die zweite Gruppe (B) umfasst Unterstreichungen im Text, ggf. erginzt durch
Randmarkierungen, nicht aber Eingriffe in den Text. Die dritte Gruppe (C) enthilt
ausschlief$lich Randmarkierungen. Diese Unterteilung ist interessant, weil Ivo folgert,
»dafd sich die Skala der Markierungsintention zwischen ,,Lernprozess in Gang bringen®
und ,Leistungen bewerten® in den Markierungsformen und -positionen der Gruppen
A bis C spiegelt. (Ivo 1980, 55) und die Hypothese bildet, dass Position und Form der
Markierungen Hinweise darauf geben, ob eine Markierung als stirker lernerakzentu-
iert oder urteilsakzentuiert zu verstehen ist (vgl. ebd.). Sind sie lernerakzentuiert, sollen
sie den Schiiler zur Auseinandersetzung mit der markierten Stelle auffordern, sind sie
eher urteilsakzentuiert, haben sie eine ausschlieflich judikative Funktion. Bemerkens-
wert ist, dass Ivo diese unterschiedlichen Funktionen nur aus den begleitenden Kom-
mentaren der Lehrer beim Korrigieren ableitete, die alleinige Auswertung der Zeichen
diese Zuordnung jedoch nicht zulief§ (vgl. Ivo 1982, 33 ff.). Weiterhin bedeutet laut
Ivo eine Verbesserung im Text ohne weitere Markierung zwar bei manchen Lehrern
,Das streiche ich nicht als Fehler an, sondern verbessere nur® (lernerakzentuiert), da es
jedoch auch gegenteilige Aufgerungen von Lehrern gab, konnte dies nicht grundsitz-
lich so interpretiert werden. Ferner stellt Ivo fest, dass die Lehrer unterschiedlich stark
von der Moglichkeit der Verwendung der Korrekturzeichen, Verbesserungen, Unter-
streichung der Fehler im Text und Markierungen am Rand Gebrauch machten und
teilweise einen ,,Uberschuss® produzierten, den er als Hinweise auf Verirgerung und
das Gefiihl der Vergeblichkeit interpretiert. Zudem stellte sich bei der Beobachtung
der Korrektur und der miindlichen Kommentare heraus, dass die Grundsitze, die die
Lehrer selbst wihrend ihrer Korrektur formulierten, nicht unbedingt durchgehend von
ihnen selbst eingehalten wurden (vgl. Ivo 1982, 33 ff.).

Weitere umfassende Studien zur Bedeutung von Korrekturzeichen und anderen
Markierungen sind nicht zu finden, ihre Verwendung ist jedoch Gegenstand von Kri-
tik (vgl. Kapitel 3.2.4). Punktuell werden in anderen Kontexten Beobachtungen der
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Korrekturzeichenverwendung beschrieben, wie beispielweise die Variabilitdt bei der
Zuordnung von Fehlern zu Korrekturzeichen.

2.1.2  Variabilitit bei der Fehleridentifikation und -klassifikation

Wie die Befunde der eingangs beschriebenen Arbeiten nahelegen, gibt es nicht nur eine
hohe Streubreite in der Notengebung, es kommt auch hiufig vor, dass in denselben
Schiilertexten unterschiedlich viele Fehler von einzelnen Versuchspersonen identifiziert
werden. So stellt Birkel (2009) bei seiner Diktatstudie eine enorme Streubreite identi-
fizierter Rechtschreibfehler fest'? (vgl. ebd., 17ff.), was die Ergebnisse der o.g. dlteren
Diktatstudie bestitigt (vgl. Zillig 1928). Auch die Markierung von Grammatikfehlern
unterliegt laut einer Untersuchung von Hennig (2012) dhnlich grofSen Schwankungen.
In einem mit 25 potentiellen Grammatikfehlern versehenen Text wurden hier zwi-
schen fiinf und 30 Fehler angestrichen, maximal vier von 40 Probanden' gelangten zur
gleichen Fehlerzahl (vgl. ebd., 136). Hannappel und Herold stellen diese quantitative
Variabilitit in der Fehleridentifikation fiir Ausdrucksfehler und Stilverst6f3e** in ihrer
»Aufsatzkorrektur-Analyse (1985) fest. So waren sich Lehrer in ihrer Beurteilung von
yumgangssprachlichen Wendungen, Neologismen [...] und in der Bewertung von Subs-
tantivierungen® keineswegs einig (ebd., 60). Die Fehleridentifikation scheint demnach
grofler Variation unterworfen zu sein.

Dariiber hinaus erstreckt sich diese Variabilitit offensichtlich auf die Fehlerklassi-
[fikation, da Korrekturzeichen nicht immer fiir gleichartige Fehler verwendet werden.
Bei Hifele und Zillig (2008) wurden nicht nur eindeutige Fehler von einigen Versuchs-
personen nicht korrigiert, sondern ein fehlendes Komma mit der darauffolgenden Kon-
junktion *das wurde als Grammatikfehler, als Zeichensetzungs- und Rechtschreibfehler
wie auch als Zeichensetzungs- und Grammatikfehler klassifiziert (vgl. ebd., 67). Auch
bei Hennig (2012) werden unterschiedliche Klassifikationen derselben Fehler nachge-
wiesen. So wird beispielsweise die Formulierung der Moment, wo von manchen Ver-
suchspersonen als Grammatikfehler oder als Ausdrucksfehler angestrichen, von einigen
wird ,Ugs" fiir ,Umgangssprache” am Rand notiert und manche Lehrer nehmen gar
keine Markierung vor oder unterstreichen die Form lediglich (vgl. ebd., 138f).

Keller (1980) beobachtet bei der Analyse der Korrekturzeichenverwendung von
Lehrern® bei mit ,,A“ markierten Fehlern:

Mir ist bekannt, das ,,A” fiir Ausdruck steht. Wenn ich diese Sorte von Fehlern
dennoch nicht Ausdruck-Fehler nennen méchte, so [...] liegt das daran, daf§ diese
Fehler ein so kunterbuntes Sammelsurium darstellen, daf$ ich eine natiirliche Ab-
neigung empfinde, sie unter einem sprechenden Namen als Kategorie fassen zu

wollen. (Keller 1980, 33)

12 Bei einer Stichprobe von 415 Lehrpersonen werden bei einem guten Diktat 211 Fehler identifiziert,
einem mifligen zwischen 10 und 28 und bei einem schlechten 34,5-74,5.

13 15 Lehrer, 2 Referendare, 23 Germanistikstudierende

14 Ineiner Studie, in der sie 74 Lehrern Textsdtze mit Beispielen aus Duden, Stilratgebern etc. vorlegten.

15 Er erwihnt, 250 korrigierte Klassenarbeiten aus der Sekundarstufe I durchgesehen zu haben, leider
gibt er keine nihere Beschreibung des Materials oder seiner Analyse.
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Bei der weiteren Analyse der mit ,,A“ angestrichenen Fehler stellt er dar, dass es sich um
die verschiedensten Fehlerarten handelt: Logik-Fehler, die Verwendung eines falschen
Wortes (z.B. unglaubwiirdig statt ungliubig), sachliche Fehler, die Wahl der falschen
Norm etc. (vgl. ebd., 351).

Weiterhin gibt es vereinzelte Hinweise auf eine gewisse Variabilitit bei den Kor-
rekturen einzelner Lehrer. So beschreiben Hifele und Zillig (2008), in deren Studie
dieselben Texte von zwolf Lehrern zweimal — einmal wie gewohnt und einmal mithilfe
eines Korrekturschemas — korrigiert wurden, dass von derselben Lehrperson in den
einzelnen Korrekturen nicht dieselben Fehler markiert wurden und zudem teilweise
unterschiedliche Verbesserungen vorgeschlagen wurden (vgl. ebd., 67). Ahnliche Beob-
achtungen macht Good (1986), in dessen Studie Lehrer nicht konsequent die gleichen
Verbesserungsvorschlige machten (vgl. ebd., 13).

Die Studienergebnisse legen also nahe, dass nicht nur unterschiedlich viele Fehler
identifiziert werden, diese werden zudem zum Teil auch unterschiedlichen Fehlerkate-
gorien zugeordnet und es werden unterschiedliche Verbesserungsvorschlige gemacht.

2.1.3  Strenge und Milde der Lehrkrifte

In Bezug auf die Strenge bzw. Milde der Lehrkrifte kommen viele Autoren zu einem
dhnlichen Ergebnis: Lehrer sind streng! Bei Brauns (1979) Erhebung, bei der Germanis-
tikstudierenden und Lehrern 23 Testsitze mit — nach damaliger ,Duden-Norm' — fiinf
Fehlern vorgelegt wurden, identifizierten diese im Durchschnitt 14 Sitze als fehlerhaft.
Braun folgert daraus, ,dafl in Schulen offenbar mehr Abweichungen als Fehler sank-
tioniert werden, als vor den Normkriterien sprachwissenschaftlichen Forschungsstands
vertretbar ist“ (ebd., 153). Auch Jiger (1971) legte Lehrern Ausziige aus Grundschulauf-
sitzen und -diktaten zur Korrektur vor und beurteilte dann, ob er die Beurteilung fir
ungerechtfertigt hielt oder ob tatsichlich gegen Grammatikalitit und Akzeprabilitit
verstoffen wurde. Im Fazit seiner Untersuchung kommt er zu dem Schluss, ,daf§ die
kodifizierte Form der hochsprachlichen Norm von den Korrigierenden zu absolut als
Maf3stab der Beurteilung von Sprache angewendet wird, ja daf§ diese iiber das von die-
ser Norm Geforderte nicht selten sogar hinausgehen. (ebd., 225). Auch 14 Jahre spiter
sicht man diese Ergebnisse bestitigt. So restimieren Hannappel und Herold (1985),
»daf§ generell von Milde nicht die Rede sein kann. Jedenfalls sind Lehrer vielfach stren-
ger als die Dudenredaktion® (ebd., 60). Auch in etwas neueren Untersuchungen wie der
von Hennig (2012), in deren Text die Versuchspersonen nicht nur die absichtlich ein-
gefligten 25, sondern bis zu 57 vermeintliche Grammatik-Fehler im Text fanden, heifSt
es: ,Wer Fehler sucht, der findet welche. Dem Rotstift von Deutschlehrern wiirden ver-
mutlich auch namhafte Literaten zum Opfer fallen.“ (ebd., 136). Peter (2011) bemerke
in Bezug auf die von seinen Versuchspersonen vertretene Rechtschreibnorm: ,,Die To-
leranzbereiche in diesem ,inneren Kodex® scheinen im Vergleich zu den Toleranzberei-
chen im tatsichlich giiltigen Normkodex insgesamt geringer zu sein [...]." (ebd., 156)
und bestitigt somit den Eindruck, dass Lehrkrifte eher zur Strenge tendieren.

16 So wird in seiner Studie zur Textbewertung von einem Drittel der befragten Studierenden die ortho-

graphische Form mithilfe als nicht akzeptabel eingestuft (ebd., 156)
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Hifele und Zillig (2008) kommen zu moderateren Ergebnissen. Sie teilen ihre Ver-
suchspersonen in eine ,,Gruppe von Lehrpersonen mit der Tendenz zu eher strengeren
und in eine Gruppe von Lehrpersonen zu eher milderen Urteilen® (ebd., 67) ein und
stellen dariiber hinaus fest, dass jiingere Lehrer zur Milde, iltere zur Strenge zu ten-
dieren scheinen. Diese Beobachtungen machen auch Hennig (2012) und Birkel (2009),
die eine sinkende Fehlertoleranz mit zunehmendem Berufsalter feststellen.

Lediglich in einer Studie zum Umgang mit Grammatikfehlern in Abiturklausuren
von Hicker (2009) wird die fehlende Strenge von Lehrern moniert".

Nach meinen Beobachtungen gibt es bei diesen Fehlertypen [Kasusfehlern, D. K]
unter den Korrektoren keine klare Linie. Nicht alle sehen Zeitfehler, wo man
welche sehen konnte, bzw. werten sie nur als stilistische Miangel. Die Konjunktive
werden nicht einheitlich geahndet, Kongruenzen nicht immer eingefordert [...].

Ein einigermaflen einheitlicher Korrekturstand bei Grammatik- und Satzbaufeh-
lern zeigt sich nur auf der augenfilligsten Fehlerebene, also bei Abweichungen im
Bereich Deklination, Konjugation oder Tempus und offensichtlichen Verstoflen
gegen die Syntax. Doch auch hier bleiben trotz der drei Korrekturginge immer
wieder ,nach gingiger Lehre® als falsch anzusehende Formulierungen unbeachtet.”

(ebd., 321 f).18

Es spricht sich dennoch der Grof$teil der Autoren fiir eine Einschitzung ihrer Versuchs-
personen als ,manchmal noch strenger als der Kodex® (Davies 2005, 329) aus.

2.1.4 Normtoleranz

Die Normtoleranz ist eng mit den vorherigen Aspekten verbunden, soll aber gesondert
betrachtet werden, da es hier um den Umgang mit nichtstandardsprachlichen oder um-
gangssprachlichen Varianten und nicht mit allen Fehlertypen insgesamt geht. Im Mit-
telpunkt stehen hier Formen, bei denen es (aufgrund von regionaler Variation, neuen
Tendenzen, dem Mediolekt der Miindlichkeit und Schriftlichkeit, etc.) mehrere parallel
existierende Varianten im System gibt, wodurch auch Zweifelsfille entstehen konnen.”

Hervorzuheben sind an dieser Stelle die Forschungsarbeiten von Davies, die sich
mit der besonderen Stellung von Lehrkriften als Sprachnormproduzenten und -repro-
duzenten beschiftigt und die von ihnen vertretenen Normen als solche in den Mittel-
punkt ihrer Untersuchungen stellt. Sie stellt fest, dass die von den Lehrpersonen ver-
mittelten Normen recht heterogen sind, nicht immer mit dem Kodex tibereinstimmen
und ein hoher Grad an Variabilitit beziiglich der Einschitzungen dieser Formen unter
den Gewihrspersonen vorherrscht® (vgl. Davies 2006, 486f.). Zusammenfassend be-
antwortet sie die Frage nach der Normtoleranz von Lehrkriften wie folgt:

17 In einem Kapitel, das mit ,,Was Korrektoren fiir falsch halten“ iiberschrieben ist.

18  Diirscheid kommentiert Hickers Einschitzung der Korrekturen folgendermaflen: ,Dies hat nicht
so sehr mit fehlendem Regelwissen zu tun, wie einige Bemerkungen Hickers nahe legen, sondern
hingt vor allem damit zusammen, dass es im sprachlichen Ausdruck einen Ermessensspielraum gibt.*
(2011a, 163).

19 Auf diese Fehlertypen bzw. Zweifelsfille wird in Kapitel 5 niher eingegangen.

20  Obwohl sich Lehrpersonen in Davies' Studien als grofSe Unterstiitzer der Standardnorm erweisen,
scheint iiber die konkrete Realisierung dieser Form keine Einigkeit zu herrschen (vgl. Davies 2005,
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Einige der Lehrkrifte, die an meinen Umfragen teilnahmen, sind tiberraschend
tolerant, was regionale und nichtstandardsprachliche Varianten angeht (Davies
2000a, 2001), aber diese Toleranz ist nicht gleichmifig auf die Gruppe als ganze
verteilt. Man kann deshalb nicht behaupten, Lehrkrifte im Allgemeinen seien

besonders tolerant (ebd., 489).

Hennig bestitigt diese Beobachtung und sicht beim Umgang mit Normfehlern die
gleiche Variabilitit wie bei der Markierung von Systemfehlern” (Hennig 2012, 142 f.).
Auch in Hannappel und Herolds Bewertung heif3t es: ,, Bewertung der Umgangssprache:
Wie schon festgestellt, herrscht hier Uneinheitlichkeit (Hannappel/Herold 1985, 60).

Anfang der 1980er Jahre resiimierte K6b in seiner Fragebogenstudie zu dialekt-
bedingten Sprachproblemen mit 81 Studierenden, dass die Sprachnormvorstellungen
der meisten Lehramtsstudierenden rigoros seien und besonders schriftliche Arbeiten
ausnahmslos schlechter beurteilt wiirden, wenn dialektale Formen verwendet wiirden
(vgl. Kob 1981, 83). Auch Good (1986/87) schliefit aus seiner Auswertung von Klassen-
arbeitsheften aus dem muttersprachlichen Deutschunterricht, dass Lehrer eher kon-
servative Normen befolgen, und thematisiert noch einen weiteren wichtigen Aspekt.
»Non-standard forms are ruthlessly edited out with scant regard for the match between
expression and context.“ (ebd., 9). So fiihrt er aus, dass die Lehrer zwar von ihren
Schiilern die Produktion bestimmter Textsorten und ihrer strukturellen und formalen
Merkmale verlangten, jedoch nicht ,the forms of language associated with the genre in
question® (ebd., 7). Es wiirde lediglich zwischen geschriebener Sprache und Umgangs-
sprache unterschieden werden, ohne jedes funktionelle Kriterium zu beriicksichtigen
(vgl. ebd., 10). Zu dhnlichen Schliissen kommt Hennig (2012), die ihre These besti-
tigt sieht, dass es in der Schule zu einer Verabsolutierung einer priskriptiven Norm
(,Normp®) komme, die als Maf3stab fiir die Bewertung simtlicher Varietiten angelegt
wiirde. Bei manchen Aufgabenstellungen, die beispielsweise miindlichkeitsnahes Er-
zihlen nahelegen, miisse man beachten, dass die Anwendbarkeit dieser Norm einge-
schrinkt zuldssig sei (vgl. ebd., 133 ff.). Es wiirde aber , die linguistische Idee von mogli-
chen Abstufungen an Korrektheit und unterschiedlichen Ebenen der Sprachrichtigkeit
(wie sie bspw. von Coseriu (2007/1988: 89) modelliert wurden) ignoriert® (ebd. 128).

Der Umgang mit Normfehlern scheint also ebenfalls einem hohen Grad an Variabi-
litdt unterworfen zu sein. Ferner scheint es keine Berticksichtigung einer pragmatischen
Dimension bei der Bewertung der Sprache zu geben.

2.1.5  Die Herausbildung der Korrekturpraxis bei Lehrern

In der von Ivo (1982) durchgefiihrten Interview-Studie wurde ebenfalls danach gefragt,
wie Lehrer das Korrigieren lernen. Ein GrofSteil der 20 befragten Lehrer gaben an, das
Korrigieren weder in Studium noch Referendariat gelernt zu haben und deshalb beim
Berufseintritt grofSen Problemen begegnet zu sein. Thre aktuelle Korrekturpraxis hitten
sie sich im Laufe der Jahre angeeignet, diese habe sich seit Berufseintritt stark verdndert

485).
21 Der Fehlerbegriff und die Differenzierung von Norm- und Systemfehlern werden in Kapitel 5 the-
matisiert, Normen in der Schule generell in Kapitel 4.
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und sie hitten Anregungsmoglichkeiten unter anderem durch Fachkonferenzen, Kolle-
gen, Fachliteratur, Fortbildungsveranstaltungen und ihre eigene Erfahrung als Schiiler
bekommen (vgl. ebd., 201F). Ivo beschreibt diesen Aneignungsprozess der Korrektur-
praxis folgendermafSen.

Unabhingig davon, wie glatt oder schmerzlich dieser Aneignungsprozefl ver-
lduft, immer handelt es sich darum, dafl Kenntnisse und Standards informell
und auflerhalb derjenigen Institutionen weitergegeben werden, die fiir die Profes-
sionalisierung zukiinftiger Lehrer zustindig ist. Man kann dies als Uberlieferung
unterrichtlichen Brauchtums bezeichnen (ebd., 21).

Die Aussagen eines Informanten in einer von Kénig (2010)** durchgefiihrten Inter-
viewstudie zur tiglichen Korrekturarbeit in der Grundschule bestitigen diese Sicht-
weise: ,,Von anderen abschauen, aber auch Rat nehmen, von Bewihrtem profitieren und
gemeinsame Erfahrungen seien die Grundlage fiir die Prigung seiner [der Auskunfts-
person, D. K] jetzigen Korrekturtitigkeit® (ebd., 31).

Es gibt demnach allem Anschein nach kein einheitliches Korrekturschema, welches
sich Lehrer im Laufe ihrer Ausbildung aneignen, sondern eine Fiille von sich teilwei-
se tiberschneidenden Schemata, die sich durch die individuelle Korrekturpraxis ent-
wickeln. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung gab es keinerlei verbindliche Vorgaben
beziiglich der Verwendung von Korrekturzeichen®, die eine verbindliche Orientierung
geben wiirden. In einem Interview mit einem Deutsch-Fachseminarleiter wurde aller-
dings deutlich, dass dieser auf eine Liste aus dem Lehrplan von 1982 zuriickgriff (vgl.
Kapitel 3.1). Ob es bei der Korrektur der Lehrkrifte im Korpus mit dieser oder anderen
Listen maf3gebliche Uberschneidungen gibt, soll ebenfalls iiberpriift werden, jedoch
muss zunichst davon ausgegangen werden, dass nur schulinterne Beschliisse, soweit
vorhanden, den Lehrern verbindliche Anhaltspunkte fiir ihre Korrekturpraxis geben.

2.1.6 Hypothesen

Aufgrund der Ergebnisse der Studien zum Korrektur- und Normverhalten von Lehrern
lassen sich folgende Hypothesen formulieren:

1. Die Variabilitit bei der Fehleridentifikation und -klassifikation ist sehr hoch.
Diese Uneinheitlichkeit besteht méglicherweise auch bei den Korrekturen einer
einzelnen Lehrperson.

2. FEs existiert kein einheitliches Korrekturverhalten, sondern Lehrkrifte haben in-
dividuell entwickelte und ausgeprigte Korrekturschemata.

22 Konigs Monographie ,Schriftliches Korrigieren im Schulalltag® erschien 2017. Auch wenn der Titel
es vermuten liefe, ist die Relevanz fiir die vorliegende Arbeit sehr gering: Es handelt sich um eine
Interviewstudie, bei der Lehrkrifte zu ihrer Korrekturpraxis in verschiedenen Fichern befragt wur-
den, die schriftliche Korrektur im Sinne der Annotation von schriftlichen Schiilertexten spielt hier
keine Rolle.

23 2014 wurde erneut eine Liste als verbindliche Vorgabe bei der Korrektur der Abiturarbeiten im Fach
Deutsch verdffentlicht (Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule 2015a, 2,
siche auch Anhang S. VII).
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3. Lehrer vertreten eine konservative Norm und sind streng, teilweise sogar strenger
als der Kodex. Mit zunehmendem Berufsalter sinkt die Fehlertoleranz.

4. Lehrer sind unterschiedlich tolerant gegeniiber Variation. Sie bewerten Normver-
stofle nicht vor dem Hintergrund der pragmatischen Dimension bzw. sind nicht
textsortensensibel und beriicksichtigen nicht, dass es unterschiedliche Ebenen

der Sprachrichtigkeit gibt.

Das Untersuchungsdesign der Studien, von deren Ergebnissen diese Hypothesen ab-
geleitet wurden, ist unterschiedlicher Natur. Bei Ivo (1982) und Kénig (2010/2017)
handelt es sich um Interviewstudien, Peter (2011), Hannapppel und Herold (1985),
Braun (1979), Kéb (1981) und Davies (2005 bzw. 2006) erhoben mittels Fragebogen,
die Satzbeispiele enthielten, und Hifele und Zillig (2008), Birkel (2009), Birkel/Birkel
(2002) und Hennig (2012) legten den Versuchspersonen ganze Texte zur Korrektur
bzw. Bewertung vor. Mehrheitlich wurde ein schulischer Kontext simuliert. Lediglich
den weniger umfangreichen Auswertungen Goods (1986/7) und Hickers (2009) lagen
Klassenarbeiten aus der Sekundarstufe I bzw. dreifach korrigierte Abiturklausuren aus
einem echten schulischen Kontext zugrunde, die nicht gezielt pripariert worden waren.
Fast alle Autoren befragten Lehrer, die zu dieser Zeit im Schuldienst standen, lediglich
Peter, Braun, K6b und Hennig befragten (mindestens zum Grofteil) Studierende.

Bei dem fiir diese Studie untersuchten Material handelt es sich um authentische,
benotete Klassenarbeiten, die von Lehrern im aktiven Schuldienst korrigiert wurden.
Zum Erhebungszeitpunkt waren sie bereits korrigiert worden — nur von einer Lehr-
person und nicht mehrfach im Rahmen von Vergleichs- oder Abschlussarbeiten. Man
kann demnach von einer ,Alltagskorrektur® sprechen, die nicht unter Beobachtung
stattfand und die den schulischen Kontext nicht nur simuliert, sondern abbildet. Die
Analysen dieser Arbeit sind demzufolge als Erginzung zu den bisherigen Arbeiten zu
sehen und sollen die Giiltigkeit der Hypothesen fiir das in dieser Studie bearbeitete
Material tiberpriifen. Ferner stellt die intensive Untersuchung der Verwendung der Kor-
rekturzeichen eine thematische Erweiterung dar.

2.2 Lehrerkommentare

Als ,Lehrerkommentar® wird in dieser Arbeit ein unterschiedlich umfangreicher Text
verstanden, der als Riickmeldung an den Schiiler als Teil der Bewertung unter dem
Schiilertext notiert wird.

In empirischen Studien von Ivo (1982) und Jost (2008) bzw. Jost/Lehnen/Rezat
(2011) werden typische Merkmale von Lehrerkommentaren beschrieben, die an die-
ser Stelle dargestellt werden sollen.” Bei Jost (2008) und Jost/Lehnen/Rezat (2011)
wird aufgezeigt, dass gewisse Regelmifiigkeiten in den Kommentaren auszumachen
sind und sich ein Textmuster herausstellen lisst. Ihren Erkenntnissen nach ihnelt die
visuelle Gestaltung sehr der Briefform und es ist eine Gliederung in drei Teile festzu-

24 Leider geht aus Goods Artikel nicht hervor, in welchem Kontext das Material gesammelt wurde.

25  Fiir die Studien von Jost bzw. Jost/Lehnen/Rezat wurden Kommentare von Grundschullehrern
untersucht, jedoch existiert keine aktuelle Studie zu anderen Schulformen.
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stellen, denen im Einzelnen Funktionen zugeordnet werden konnen: Im einleitenden
Teil wird der Schiiler mit Namen, teils mit direkter Anrede, angesprochen und in der
Regel ein positiv formulierter erster Einstiegssatz verfasst. Die sprachliche Handlung
kann hier als ANREDEN/ADRESSIEREN bzw. als LOBEN/WERTSCHATZEN
beschrieben werden. Im zweiten Teil geht es um die Verhandlung des Sachverhalts.
Das KOMMENTIEREN von Leistungen und das BEGRUNDEN stehen zum einen
im Mittelpunkt, zudem wird bei besonders guten oder schlechten Leistungen das ER-
MUNTERN, AUFHEITERN oder RATEN vollzogen. Die Note wird als Ausdruck
der Bewertung als Ziffernnote genannt (BEURTEILEN) und durch die Unterschrift
tibernimmt der Lehrende die Verantwortung fiir sie (AUTORISIEREN). Im (fakul-
tativen) abschlielenden Teil finden sich aufmunternde oder bestitigende Auflerungen
(AUFMUNTERN/ERMUNTERN/ERMUTIGEN) und zuweilen auch die Hand-
lung des VERABSCHIEDENS in Formulierungen wie ,,Deine Lehrerin® (vgl. Jost/
Lehnen/Rezat 2011, 186f). Weiterhin werden strukturelle Charakteristika wie einfa-
che Satzkonstruktionen als Merkmale von Kommentaren unter Grundschularbeiten
beschrieben. Die sprachliche Gestaltung ist ferner davon geprigt, dass ein empathischer,
positiver Grundmodus vorherrscht und Kritik oft durch Modalverben und Gradpar-
tikeln abgemildert wird. Auch die hiufige Verwendung des Konjunktivs II fungiert in
den untersuchten Kommentaren als grammatische Dimpfung kritischer Auferungen.
Defizite werden formuliert, stehen aber nicht im Vordergrund (vgl. ebd.). Als problema-
tisch sieht Jost (2008), dass diese Merkmale gemeinsam mit deprizisierenden Hecken-
ausdriicken Kritikpunkte aufweichen und diese verschliisseln bzw. schwer verstindlich
machen (vgl. ebd., 107 ff)).?® Ferner tendieren laut Jost/Lehnen/Rezat (2011) einzelne
Lehrer dazu, Formulierungen mehrfach in dhnlicher Form wieder aufzugreifen und
Formulierungsmuster zu variieren, was ihrer Vermutung nach schreibokonomisch mo-
tiviert ist. Dies kann als Teil einer Beurteilungsroutine gesehen werden, die laut Jost,
Lehnen und Rezat auf Lehrerkommentare als Praktiken eines institutionellen Alltags
hinweist (vgl. ebd., 188 ff.).

Ivo kommt in seiner Studie zu weiteren Ergebnissen wie beispielsweise, dass Hin-
weisen zum , Ausdruck® in Lehrerkommentaren eine besondere Rolle zukommt. ,,Die-
ser und dhnliche Termini nehmen Bezug auf sprachliche Gestaltungsmerkmale wie
Satzbildung, Stilebene u.i.“ (Ivo 1983, 255). Die Kategorie, die damit bezeichnet wird,
scheint Ivos Untersuchung nach mehr zu umfassen als sprachliche Angemessenheit und
erstreckt sich auch auf sprachliche Richtigkeit. Dariiber hinaus werden in Ivos Kom-
mentaren Einzelhinweise zum Inhalt gegeben, der Tempusgebrauch thematisiert, die
Abfolge und Verkniipfung des Geschriebenen bewertet, Aussagen zur Graphematik ge-
macht oder stilistische Einzelphinomene angesprochen. Je konventionalisierter die von
den Schiilern produzierte Textsorte sei, desto hdufiger werden solche Einzelphinomene

aufgegriffen (vgl. ebd., 255f). ,In der Regel handelt es sich dabei um Mingel-Feststel-

26 In diese Richtung geht auch, dass, auch wenn eine Mehrfachadressierung (Schiiler, Eltern) vorliegt,
doch in erster Linie der Schiiler den Kommentar verstehen kénnen muss. Es ist beispielsweise frag-
lich, inwiefern abstrakte Begriffe wie ,, Grammatik” oder allgemeine Kategorien wie ,,Zeichensetzung®
fiir sie verstindlich sind (vgl. Jost/Lehnen/Rezat/Schindler 2011, 231).
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lungen® (ebd., 256), was dem von Jost/Lehnen/Rezat (2011) beschriebenen positiven
Grundmodus entgegensteht.

Fiir die in dieser Arbeit durchgefiihrte Studie wird festzustellen sein, inwieweit diese
Merkmale auch in den hier untersuchten Lehrerkommentaren aufzufinden sind. Zu-
sammengefasst konnen die Merkmale wie folgt beschrieben werden:

* Briefform, Dreiteilung mit jeweiligen Funktionen

* Wiederkehrende Formulierungsmuster

* Positiver Grundmodus, abgemilderte Kritik

* ,Ausdruck® als Bezeichnung aller Fehlertypen auf sprachlicher Ebene
* Thematisierung einzelner Fehlerkomplexe

* Auflistung von Mingeln

Da nicht von allen Lehrpersonen im Korpus Kommentare zur Verfiigung stehen — ent-
weder, weil keine verfasst wurden oder weil sie im Umfang des zur Verfigung gestellten
Materials nicht enthalten waren — werden diese Merkmale nur in einem Teilkorpus
untersucht.
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3 Die sprachliche Korrektur in der Schule

In diesem Kapitel soll umrissen werden, welche Faktoren bei der sprachlichen Beurtei-
lung von Schiilertexten eine Rolle spielen und welche verbindlichen Vorgaben und
weitere Empfehlungen und Vorschlige es in Bezug auf die sprachliche Korrektur fiir
Lehrkrifte gibt.

Zunichst stehen die Vorgaben von institutioneller Seite im Vordergrund. Im An-
schluss daran werden auf der Beurteilungsforschung basierende Konzepte der Schreib-
didaktik beleuchtet. Hier geht es um Funktionen und Prozesse des Beurteilens allge-
mein und im Einzelnen um die Kriterien, die fiir die Bewertung der sprachlichen bzw.
sprachsystematischen Richtigkeit und sprachlichen Angemessenheit vorgeschlagen
werden. Dariiber hinaus wird die Schiilerperspektive in den Fokus geriickt — zum einen,
um zu Uberpriifen, welche Funktionen der Korrektur fiir Schiiler im Vordergrund ste-
hen, und zum anderen, weil die (subjektiven) Aussagen der Schiiler Aufschluss tiber die
Beurteilungspraxis der Lehrer geben. Abschlieflend geht es mit dem Lehrerkommentar
um einen festen Bestandteil der Korrektur, der auch bei der Analyse des vorliegenden
Korpus untersucht wird.

Im zweiten Teil wird an Lehrer adressierte Literatur in Form von Ratgebern oder
Materialien zur Fortbildung daraufhin untersucht, welche Konzepte der Schreibdidak-
tik hier aufgenommen werden und in den konkreten Handlungsvorschligen fiir die
Korrekturpraxis wiederzuerkennen sind.

3.1 Vorgaben in Richtlinien und Kernlehrplinen

Auf der Suche nach Vorgaben zur sprachlichen Korrektur ist es naheliegend, zuerst die
Richtlinien und Kernlehrpline zu durchsuchen, um zu tiberpriifen, welche Hinweise
und verbindlichen Vorgaben es von institutioneller Seite gibt. Zum Erhebungszeitpunke
bzw. bis August 2014 war die Suche nach konkreten Vorgaben fiir die sprachliche Kor-
rektur in Form von Korrekturzeichenlisten nicht erfolgreich, erst dann verdffentlichte
die Standardsicherung NRW — nachdem ein solche Liste bereits Bestandteil der Richt-
linien von 1982 gewesen war — wieder verbindliche Hinweise und eine Liste der zu ver-
wendenden Korrekturzeichen fiir die sprachliche Korrektur der schriftlichen Deutsch-
Abiturarbeiten (vgl. Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule
2015a). Diese Liste wird, auch wenn sie fiir die erhobenen Daten in dieser Arbeit keine
direkte Rolle spielen kann, in Kapitel 7.5 niher beleuchtet, doch zunichst werden die
Vorgaben fir die sprachliche Korrektur in den fir den Erhebungszeitraum relevanten
Lehrplinen fiir das Fach Deutsch genauer betrachtet.

Man findet in den Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe von 1999 bei der Be-
schreibung der Inhalte von Schulprogrammen Hinweise darauf, wie Leistungen bewer-
tet werden sollen bzw. wie die Bewertungsprozesse erfolgen sollen.

Vereinbarungen zur Leistungsbewertung. Hierbei geht es um die systematische
Einfithrung der in den Lehrplinen vorgeschenen Formen der Leistungsbewer-
tung, um gemeinsame Bewertungskriterien und Korrekturverfahren. Es geht
ebenso um Vereinbarungen zu Parallelarbeiten und die Verwendung von Auf-
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gabenbeispielen. (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und
Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 1999a, XXII)

Demnach liegt die Verantwortung der Gestaltung von Korrekturverfahren in erster
Linie bei den Fachkonferenzen der einzelnen Schulen, die diese in den schulinternen
Curricula dokumentieren. Auch in den alten Richtlinien fiir die Sekundarstufe I an
Gesamtschulen von 1998 findet man den Hinweis, dass die Festlegung der Formen der
Leistungsiiberpriifung und Dokumentation in den Mitwirkungsgremien der Schule zu
erfolgen hat (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und For-
schung des Landes Nordrhein-Westfalen 1998, 17), dieser ist jedoch in den Richtlinien
von 2004 nicht mehr zu finden.

Im Kapitel , Leistungsbewertung” wird in den Richtlinien von 2004 festgelegt, auf
welche Bereiche in schriftlichen Arbeiten sich diese bezieht. Hier heifSt es:

Die zu fordernden Leistungen umfassen immer eine Verstehensleistung und eine

Darstellungsleistung. [...] Fiir alle Klassenarbeiten gilt, dass von Beginn an nicht
nur die Richtigkeit der Ergebnisse und die inhaltliche Qualitdt, sondern auch die
angemessene Form der Darstellung wichtige Kriterien fiir die Bewertung sind.

Dazu gehért auch die Beachtung der angemessenen Stilebene, der korrekten Or-
thographie und Grammatik. Gehiufte Verstofe gegen die sprachliche Richrigkeit
(Rechtschreibung und Zeichensetzung) fithren zu einer Absenkung der Note im
Umfang einer Notenstufe. Im Gegenzug bedeutet ein hohes Maf§ an sprachlicher
Sicherheit eine entsprechende Notenanhebung. (Ministerium fiir Schule, Jugend,

und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2004, 49)

Vorgaben zu Korrekturzeichen oder andere auf das Korrekturverhalten der Lehrer be-
zogene Hinweise findet man hier nicht, es wird lediglich die Textiiberarbeitung durch
Schiiler beschrieben (vgl. ebd., 19).

Bei den ,,Anforderungen am Ende der Sekundarstufe I* findet man im Abschnitt
»Reflexion tiber Sprache® unter der Uberschrift »Sprachliche Formen und Strukturen
ihrer Funktion® eine detaillierte Auflistung der Kompetenzen, die Schiiler im Deutsch-
unterricht der Sekundarstufe I an Gesamtschulen erwerben sollen:

sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkohirenz) ken-

nen und anwenden:

- Wortebene (morphologische Mittel): Bezichungswérter (z. B. Konjunktion,
Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wortern

- Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige

- Bedeutungsebene (semantische Mittel): z. B. Synonyme, Antonyme;
Schliisselworter; Oberbegrift/ Unterbegriff; ausgewihlte rhetorische Mittel

Méglichkeiten der Textstrukeurierung kennen und nutzen

Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Nebensatz/

Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil

Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modal-

itdt; Substantiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitit

grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen

Zusammenhingen kennen und nutzen, insbesondere Tempus; Modus (In-
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dikativ, Konjunktiv I/IT); Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steigerung
(ebd., 19).

Zudem sollen die Schiiler im Bereich ,Sprachvariation und Sprachwandel mit sprach-
licher Variation vertraut gemacht werden und einerseits ,,ausgewihlte Erscheinungen
des Sprachwandels kennen und bewerten: z. B. Bedeutungswandel, fremdsprachliche
Einflisse“ und andererseits ,,,Sprachen in der Sprache’ kennen und in ihrer Funktion
unterscheiden: z.B. Standardsprache, Umgangssprache, Dialekt; Gruppensprachen,
Fachsprachen; gesprochene und geschriebene Sprache® (ebd.). In den Bildungsstandards
im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss der Kultusministerkonferenz (2003)
werden zudem die Kompetenzen einer adressatengerechten Gestaltung beschrieben.
»,Dem Schreibanlass und -auftrag entsprechende Texte verfassen sie eigenstindig, ziel-
gerichtet, situations- und adressatenbezogen und gestalten sie sprachlich differenziert,
wobei sie sprachliche Mittel gezielt und tiberlegt einsetzen.” (Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2003, 9).
Zudem wird in Zusammenhang mit dem Erwartungshorizont fiir eine Aufgabe (,Ge-
staltung einer Szene auf der Grundlage cines literarischen Textes®) auf die Giiltigkeit
standardsprachlicher Normen eingegangen.

Abweichungen von der Standardsprache oder syntaktische Konsequenzen wie
Ellipsen oder umgangssprachliche Wendungen werden akzeptiert, wenn sie deut-
lich einem Gestaltungswillen untergeordnet sind und der Figuren- und Konflikt-
zeichnung dienen. (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrepublik Deutschland, 8)

Die Schiiler sollen nach diesen Kompetenzbeschreibungen also nicht nur normgerecht
schreiben kénnen, sondern auch mit sprachlicher Variation vertraut gemacht werden
und den gezielten Einsatz von sprachlichen Mitteln in Abhingigkeit von Gegenstand
und Kontext und mogliche Abstufungen von sprachlicher Richtigkeit kennenlernen.

Zu diesen Kompetenzanforderungen an die Schiiler gehért zwangsliufig — auch

wenn diese Perspektive hier nicht explizit thematisiert wird — die entsprechende Kom-
petenzschulung durch die Lehrer, die demnach ihr Sprachnormverhalten an diese Ziel-
setzung anpassen miissten und auch bei der Bewertung von Schiilertexten diese Mog-
lichkeiten bei der sprachlichen Gestaltung beriicksichtigen sollten.”

Wirft man einen Blick in iltere Oberstufenlehrpline und -richtlinien, sind einige

Aspekte interessant®®. Erstens findet man in den alten Lehrplinen von 1999 noch eine
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In den neueren Lehrplinen fir den Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe (2013) findet
man ebenfalls ausfithrliche Kompetenzbeschreibungen, die noch mehr die Anforderung betonen,
wformal sicher, sprachlich differenziert und stilistisch angemessen eigene schriftliche und miindliche
Texte dem kommunikativen Ziel entsprechend formulieren® und ,Beitriige adressatenbezogen und
zielgerichtet gestalten® zu kénnen (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen 2013a, 24).

Auch wenn diese nicht unmittelbar fiir die untersuchten Korrekturen mafigebend sind, ist doch
davon auszugehen, dass sie mindestens den meisten Sekundarstufe I-Lehrern bekannt sind und auch
deren Korrekturverhalten beeinflussen. Ein recht undifferenzierter Diskurs iiber die ,richtigen® Kor-
rekturzeichen im Internet legt dies nahe.
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ausfiihrliche Beschreibung der Korrektur durch Lehrer und auch die Sprachnormpro-
blematik in der Schule wird thematisiert. Insgesamt wird die Lehrerperspektive mehr
in den Fokus geriickt.

Korrekturen der Lehrerin oder des Lehrers, zumal in den Klausuren, machen
die Bedeutung der Beherrschung von Sprachnormen immer wieder bewusst. Die
Auseinandersetzung um einen angemessenen Sprachgebrauch [Hervorhebung im
Original] fithrt zu der Erkenntnis, dass bestehenden Konventionen nicht immer
gefolgt werden muss. Vielmehr ist es Aufgabe des Deutschunterrichts, ein Sprach-
bewusstsein zu entwickeln, das nicht nur nach Norm-Richtigkeit, sondern auch
nach funktionaler und situativer Angemessenheit urteilt. (Ministerium fiir Schu-
le und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-West-
falen 1999a, 24)

Zweitens gibt es detaillierte Hinweise auf die Form und Funktion der Korrektur des
Schiilertextes.

Die Korrektur einer Klausur setzt sich zusammen aus den Unterstreichungen im
Schiilertext, die einen Fehler genau lokalisieren, den Korrekturzeichen und An-
merkungen am Seitenrand und den Gutachten. Diese Elemente miissen kohirent
sein, d. h. das Endgutachten muss mit den Randkorrekturen kompatibel sein und
das Gutachten kriteriengeleitet sein, sodass sich die erteilte Note schliissig daraus
ableiten lisst.

Die Korrektur dient dazu, die Vorziige und Mingel einer Arbeit zu verdeutlichen.
Hiufig sind daher in Klausurkorrekturen Kennzeichnung und Prizisierung von
Fehlern und/oder konkrete Losungshinweise notwendig, damit die Schiilerinnen
und Schiiler die Einschitzung ihrer Arbeit nachvollziehen und ihre Leistung ver-

bessern kénnen. (ebd., 66)

Diese Hinweise sind in den neuen Lehrplinen von 2013 nicht mehr enthalten (vgl.
Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2013a).
Weiterhin gab es in den (noch ilteren) Oberstufen-Richtlinien von 1982 eine Liste von
Korrekturzeichen, die ein Set von Zeichen als verbindlich festsetzte. Diese Liste ist aus
den Richtlinien verschwunden?, ihre Relevanz zur Zeit der Erhebung darf aber mog-
licherweise nicht unterschitzt werden, da sich in einem von der Verfasserin 2012 ge-
fithrten Interview?® mit einem Deutsch-Fachseminarleiter aus dem Ruhrgebiet heraus-
stellte, dass dieser die Liste nach wie vor seinen Seminarteilnehmern in Kopie austeilt,
um ihnen eine Orientierung fiir die Korrekturpraxis zur Verfiigung stellen zu kénnen.

Insofern steht man jetzt im Fachseminar in der Krux, man muss Referendaren eine
praktikable Miglichkeit an die Hand geben, mit den Korrekturen umzugehen und ich
habe jetzt ganz einfach die Fehlerzeichen, die in den alten Richtlinien von ich glaube

29  Trotz einer Nachfrage bei der Standardsicherung NRW konnte nicht herausgefunden werden, aus
welchen Griinden diese Liste entfernt wurde.

30  Das vollstindige Transkript des Interviews ist im Anhang zu finden (S. I-V).
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*933" oder so mit dem Vorwort von Schwier noch, da waren die Feblerzeichen noch
ganz verniinftig erklirt. [...] (Interview Fachleiter, Anhang S. II)

Zudem erwihnt der Fachseminarleiter, dass es an seiner eigenen Schule die Absprache
in der Deutsch-Fachkonferenz gebe, diese Liste zu verwenden.

Abgesehen von der Listung der zu verwendenden Korrekturzeichen wird in diesen
Richtlinien auch konkret beschrieben, wie die Korrektur vonstattengehen soll.

Ein Fehler ist (in rot) durch knappes Unterstreichen im Text genau zu lokalisieren
und am Rande mit dem entsprechenden Korrekturzeichen zu versehen (z.B.: er
hat den gleichen Trugschluss gezogen .... W Kontamination). Diese Erlduterung
des Fehlers dient ausschliefSlich der sachbezogenen deskriptiven Prizisierung des
Fehlers. Hinter eine solche Prizisierung eines Fehlers kann der korrigierende Leh-
rer nach pidagogischem Ermessen auch Verbesserungsvorschlige setzen. [...] Aus
Transparenzgriinden sollte ein Fehlerzeichen nur dann gesetzt werde, wenn der
Korrektor eine Aussage oder eine Formulierung als Fehler bewerten will. Rand-
bemerkungen, die nicht mit einem Fehlerzeichen versehen werden, sind moglich;
aus der Perspektive des Schiilers stellen sie jedoch zu Recht keine Fehler dar, son-
dern Zweifel oder Anregungen des Korrektors. [...] (Der Kulturminister des Lan-

des Nordrhein-Westfalen (1982), 139)

Ahnliche Listen findet man in ilteren Oberstufen-Lehrplinen anderer Philologien. So-
wohl in den Vorgaben fiir den Englisch- als auch fiir den Franzésischunterricht von
1999 (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des
Landes Nordrhein-Westfalen 1999¢, 99, bzw. 1999b, 113 ff.) wird recht detailliert be-
schrieben, fir welche Fehlertypen die Kategorien gelten. Hier heifSt es beispielswei-
se bei der Unterscheidung von Ausdrucks- (,A) und Wortfehler (,W*) ,W falsche
Wortwahl, d.h. Wortfehler, die sich auf ein einzelnes Lexem beziehen [...]. A falscher
Ausdruck: Verstofle gegen den richtigen Ausdruck beziehen sich im Gegensatz zum
Wortfehler immer auf mehrere Worter (in der korrigierten Version) [...]“ (Ministerium
fir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-
Westfalen 1999b, 113). Auch fiir die Sprachpriifung im muttersprachlichen Unterricht
in der Sekundarstufe I gab es fir das Schuljahr 2006/2007 in Nordrhein-Westfalen
eine kurze Liste mit Korrekturzeichen, die fiir die Bewertung der schriftlichen Arbeiten
verwendet werden sollten (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen: Sprachpriifung im herkunftssprachlichen Unterricht. Kor-
rekturhinweise). Zudem gibt es eine Liste von empfohlenen Korrekturzeichen fiir die
schriftliche Englisch-Priifung im Zentralabitur am Beruflichen Gymnasium (vgl. Qua-
litdts- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fir Schule: Kompetenzorientierte
Sprachbewertung: Empfohlene Korrekturzeichen). Beiden ist gemein, dass die Korrek-
turzeichen genannt und teils Abkiirzungen aufgelost werden, jedoch nicht erldutert
wird, welche Fehlertypen sie bezeichnen sollen.

Vorgaben dieser Art und eine Liste mit Korrekturzeichen fiir den Deutschunterricht
sind im August 2014 auf der Internetseite der Standardsicherung veréffentlicht worden.

31  Daim Jahr 1993 keine Richtlinien veréffentlicht wurden und die Liste aus denen von 1982 die ein-
zig infrage kommende ist, muss diese gemeint sein.
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Da sie jedoch zum Zeitpunkt der Datenerhebung noch nicht in Umlauf waren, ist ihre
Bedeutung fiir die Auswertung der Korrekturen zunichst nicht relevant, jedoch soll
an spiterer Stelle diskutiert werden, inwiefern diese Vorgaben eine Hilfestellung fiir
Lehrer bedeuten.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass im Zuge der Fokussierung der Kompetenzent-
wicklung der Schiiler die konkreten Vorgaben fiir das Korrekturhandeln der Lehrer zu-
nichst reduziert worden sind. Das deckt sich mit der von Sylvia Léhrmann im Vorwort
der Deutsch-Kernlehrpline fiir die gymnasiale Oberstufe (2013) formulierten Grund-
idee.

Die curricularen Vorgaben konzentrieren sich dabei auf die fachlichen ,Kerne",
ohne die didaktisch-methodische Gestaltung der Lernprozesse regeln zu wollen.
Die Umsetzung des Kernlehrplans liegt somit in der Gestaltungsfreiheit — und
der Gestaltungspflicht — der Fachkonferenzen sowie der pidagogischen Verant-
wortung der Lehrerinnen und Lehrer. (Ministerium fiir Schule und Weiterbil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen 2013a, 3)

Die Auslagerung in die Schulprogramme bzw. Fachkonferenzen hat demzufolge stark
an Bedeutung gewonnen und nur die dort vereinbarten Grundsitze sind fiir Lehrer
und Lehrerinnen verbindlich. In Bezug auf die Verwendung von Korrekturzeichen be-
deutete dies, dass Lehrkrifte sich in der Fachkonferenz auf eine bestimmte Verwen-
dung einigen und diese als Teil der Vorgaben fiir die Leistungsmessung, die an jeder
Schule festgeschrieben werden miissen, fixieren miissten. Die Gestaltung und insbeson-
dere der Grad der Detailliertheit dieser Beschliisse konnen jedoch sehr unterschiedlich
ausfallen.’? In konkretisierenden Hinweisen zur Korrektur der sprachlichen Richtigkeit
kann beispielsweise thematisiert werden, wie die Fehler zu gewichten sind (einfacher,
halber Fehler etc.) und ob mehrere Fehler in einem Wort als ein oder mehrere Fehler
zu zdhlen sind. Auch finden sich Vorgaben wie beispielsweise, dass die einen Gliedsatz
einleitende Konjunktion ,dass als ,,das“ geschrieben jedes Mal als neuer Grammatik-
fehler zu werten ist oder dass der Singular der Verbform bei zwei abstrakten Begriffen
oder Redensarten zulissig ist. Andere Vorgaben sind sehr viel allgemeiner und setzen
lediglich ein Set von Korrekturzeichen fest, das von den Lehrern nach eigenem Ermes-
sen erweitert werden kann.’®> An anderen Schulen (wie etwa der Referendariatsschule
und auch der aktuellen Schule der Verfasserin) gibt es Vorgaben solcher Art gar nicht.

32 Im Referenzrahmen Schulqualitit NRW werden Vereinbarungen zur Leistungsmessung als obligato-
rischer Teil von schulinternen Curricula aufgelistet (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
NRW 2015b, 20), allerdings werden Vereinbarungen zu Korrekturzeichen weder hier noch im Qua-
litdtstableau fiir die Qualititsanalyse an Schulen (vgl, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
NRW 2017, 2f.) explizit gefordert. Das Fehlen solcher Vereinbarungen ist demnach sowohl rechtens
wie auch wahrscheinlich.

33 Dain der Erhebung oft Material von verschiedenen Lehrern einer Schule gesammelt werden konnte,
lohnt sich der Blick darauf, inwieweit sich die Klassifikation der Fehler bei Kollegen der gleichen
Schule iiberschneidet. Insbesondere, weil die schulinternen Vorgaben im Rahmen der Studien nicht
mit erhoben werden konnten, wird diese Frage bei der Analyse der Fehlerklassifikation und -kate-
gorien beriicksichtigt (vgl. Kapitel 7).
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Fehlerbezeichnung/Fehlerart Korrektur- Frei formulierte Zusétze zur deskriptiven Prézisierung
zeichen eines Fehlers (mdgliche Formulierungen)

1. Fehler in der sachlichen Aussage:
Sachlicher Fehler Sa unzutreffend, verzerrt, undifferenziert, f. zitiert, . . .
Denkfehler D Gedankensprung, Widerspruch, f. Folgerung, . . .

2. Fehler in der sprachlichen Darstellung:
a) im Bereich syntaktischer Normen:

Tempusfehler T

Modusfehler M

Beziehungsfehler Bz unklarer, doppeldeutiger oder falscher Bezug,

Satzbaufehler Sb f. Satzbauplan, f. AnschiuB, verschachtelt, unvollstéandig,
Bruch der Konstruktion, . . .

Stellungsfehler (das falsch Stehende in run- St(—)

der Klammer erfassen und an richtiger Stelle

einflgen)

Grammatikfehler (sofern nicht durch T, M, Gr f. Flexion, f. Steigerung, f. Pluralbildung, Kongruenz,. . .

Bz, Sb erfaBbar)

Streichung von syntaktisch Uberflissigem, - sb [—-], Grl-],...

Einachub von syr)\,taktisch Fehlondem {/—] sb {/- ar V... .. } (sofern als Fehler gewertet)

b) im Bereich semantischer Normen:

falsche Wortwahi w f. Terminus, Kontamination:
Ausdrucksfehler A ungenau, unklar, nicht treffend, unangemessen, Stilbruch,
unanschaulich, umstandlich, . . .
Wiederholungsfehler (als Fehler gewertet) Wdh
Streichung von semantisch Uberfliissigem, -1 wWIi-], A[-],
Einschub von semantisch Fehlendem Ve wV- AV (sofern als Fehler gewertet)
c) im Bereich der Verschriftlichung:
Rechtschreibfehier R
Rechtschreibfehler als Flichtigkeitsfehler Fl oder
R (FI)
Interpunktionsfehier Z
Fehlen eines Absatzes |

Abbildung 1: Korrekturzeichen aus den Richtlinien von 1982 (Der Kulturminister des
Landes Nordrhein-Westfalen 1982, 140f.)

Durch die erneute Veroffentlichung von verbindlichen Vorgaben 2014 — zwar nur fur
die Oberstufe, jedoch sicherlich mit Bedeutung auch fiir die Sekundarstufe I, wie das
erwihnte Interview mit dem Deutsch-Fachleiter zeigt — wurde von der Standardsiche-
rung NRW in Bezug auf die sprachliche Korrektur nachgesteuert und offensichtlich
der Bedarf einer Hilfestellung und einer Prizisierung des zu verwendenden Korrektur-
schemas gesehen.

Auch die Vorgaben fiir die Bewertung der Darstellungsleistung in kriterienbasierten
Bewertungsrastern, die von der Standardsicherung NRW veréftentlicht werden (z.B.
fiir das Abitur oder andere zentrale Klausuren), konnen als Teil der verbindlichen Vor-
gaben eingeordnet werden. Diese werden jedoch im Kontext von Bewertungsrastern
insgesamt in Kapitel 3.2.3 thematisiert.
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3.2 Die Beurteilung von Texten in der Schule

Die Vermittlung und Beurteilung von schriftsprachlichen Kompetenzen ist Thema der
Schreibdidaktik. In zahlreichen Werken (z. B. bei Fix 2008, Becker-Mrotzek/Bottcher
2018, Baurmann 2013, Merz-Grotsch 2014) werden Bedingungen und Prozesse be-
schrieben, die eine erfolgreiche Schreibkompetenzentwicklung bei Schiilern férdern
sollen. In diesen Werken findet man auch mehr oder weniger umfangreiche Kapitel zur
Beurteilung von Texten, die hier zusammenfassend dargestellt und daraufhin unter-
sucht werden sollen, welche Hinweise sie beziiglich der sprachlichen Beurteilung geben.

3.2.1 Die Funktion von Korrekturen

Wozu eigentlich die Beurteilung bzw. Korrektur von Schiilertexten? Betrachtet man
die Zeit, die Lehrkrifte insbesondere in sprachlichen Fichern damit verbringen, spielt
die Frage nach dem Warum eine wichtige Rolle. Beziiglich der Funktion der Textbe-
urteilung und -benotung ,als der im didaktischen Kontext des Unterrichts miindlichen
und schriftlich verbalen und in Ziffern geduflerten Bewertung in Lern- und Leistungs-
situationen® (Becker-Mrotzek/Bottcher 2018, 131) findet man verschiedene, sich iiber-
schneidende Aussagen.

Die Benotung hat dariiber hinaus eine administrative Funktion. Sie ist durch die
Schule vorgegeben und notig zur Realisierung der Bildungsstandards, um die
Vergleichbarkeit der Leistungen zu gewihrleisten. Unter beiden Gesichtspunkten
ist das Korrekturhandeln die notwendige, geforderte und in der Institution Schu-
le oftmals als entscheidend verstandene Titigkeit des Lehrers. Ziel des Korrektur-
handelns muss die kontinuierliche Férderung des Schreibprozesses beim Schiiler
sein, unter Beachtung seiner Lernbedingungen und den Handlungsbedingungen
von Lehrern und Schiilern in der Institution Schule. (ebd., 133)

Doch gibt es neben der von Becker-Mrotzek und Béttcher beschriebenen administra-
tiven Funktion und der — wie man sie nennen konnte — , Forderungsfunktion® noch
andere Aufgaben der Leistungsbeurteilungen. Sie haben eine Riickmeldefunktion fiir
die Lehrkraft, indem sie ,,Aufschluss tiber den Erfolg der eigenen Lehrtitigkeit geben
und somit der Reflexion der Unterrichtsgestaltung dienen (Merz-Grétsch 2014, 107)
konnen. Beziiglich der Bedeutung fiir den Schiiler kann die Beurteilung neben der For-
derung des Schreibprozesses eine Anreiz- oder Motivationsfunktion (vgl. ebd.) haben,
wenn die Riickmeldung als ,Erfahrung von Wertschitzung® (ebd., 108) wahrgenom-
men wird. Wichtig ist hierfiir, dass ihr Zustandekommen transparent und nachvoll-
ziehbar fiir den Schiiler ist. Es kann auch eine Disziplinierungsfunktion zum Tragen
kommen, wenn die primire Motivation das Abwenden von Sanktionen ist (vgl. ebd.
107 £.). Nicht zuletzt hat die Beurteilung eine Selektions- und Allokationsfunktion
(ebd., 108), die tiber die Versetzung, die Schulform und Bildungsabschliisse entscheidet.

Fiir Lehrer stehen laut Ivos Studie (1982) zwei Funktionen der Korrektur im Vor-
dergrund: zum einen eine Beurteilungsgrundlage zu schaffen und zum anderen den
Schiilern Lernanregungen zu geben. Wenn die Lehrer in seiner Befragung jedoch tiber
Misserfolg und Erfolg ihrer Korrekturarbeit sprechen, dann nur im Zusammenhang
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damit, ob die Schiiler dadurch bessere Schreibkompetenzen ausbilden — die auch von
ihnen genannten Funktionen des Priifens, Justifizierens oder sogar Disziplinierens wer-
den hier nicht thematisiert. Kein Lehrer duf8ert sich in Ivos Studie rundum positiv tiber
die Wirksamkeit der Korrektur. 75 % der Befragten schitzen den Erfolg ihrer Arbeit als
negativ ein und gehen gleichzeitig davon aus, dass andere Lehrer nicht erfolgreicher sei-
en, also die Schiiler auch nicht zu besseren Schreibern machen kénnten (vgl. ebd, 37 ff.).

Man konnte sich freilich auf den naiven Standpunkt stellen, warum sich — diese
Verallgemeinerung sei erlaubt — ein Berufsstand mit einer Arbeit plagt, die er
mehrheitlich fiir tberfliissig oder schlichtweg fiir unsinnig und schidlich hilc.
Die Antwort darauf ist zunichst einmal eindeutig: Lehrer sind verpflichtet, diese

Arbeit zu leisten. (ebd., 45)

Dariiber hinaus gibt es aber noch andere Griinde, die bei der Einstellung der Lehrer
selbst zu finden sind. So befiirwortet eine deutliche Mehrheit der von Ivo befragten
Lehrer die Korrekturverpflichtung. Man kann also davon ausgehen, ,daf sie grund-
sitzlich im ,Korrigieren® eine notwendige und pidagogisch wichtige T4dtigkeit sehen®
(ebd., 46). Die Diskrepanz zwischen den Zielen der Korrektur und deren fehlender
Verwirklichung fiihrt also nicht dazu, dieser ,,Plicht“ eine fehlende Funktion generell
zu unterstellen.

Die Funktionen von Leistungsbeurteilung allgemein und die Probleme, die die ver-
schiedenen Funktionen mit sich bringen, sind ein zentraler Gegenstand der aktuellen
schreibdidaktischen Forschung, wie im nichsten Kapitel dargestellt wird.

3.2.2 Forderndes und bewertend-priifendes Beurteilen

Als aktuelle Entwicklung der Schreibdidaktik wird von Becker-Mrotzek und Béttcher
(2018) die Beurteilungssensibilitit beschrieben. ,Neben die bisher fast ausschliefSlich
wertende Beurteilung von Klassenaufsitzen treten das férdernde Beurteilen und die Be-
fihigung zur Selbsteinschitzung® (ebd., 75). Diese Differenzierung zwischen priifend-
bewertender Beurteilung und fordernder Beurteilung findet man zuerst bei Baurmann
(1996), der sich seinerseits an der ,mieutischen Korrektur® von Ivo (1982) orientiert,
und wurde von vielen Autoren in dieser Terminologie {ibernommen. Beim fordern-
den Beurteilen findet bereits wihrend des Textproduktionsprozesses eine individuelle
Riickmeldung an den Schiiler statt. Diese soll transparent und nachvollziehbar sein
und Informationen {iber das geben, was bereits gelungen ist und was noch gelernt und
bearbeitet werden muss (vgl. Merz-Grotsch 2014, 110). Als Vorzug bei diesem Vorge-
hen wird gesehen, dass ,keine (vor)schnelle, endgiiltige Benotung stattfindet [...]. Dem
Schreiber wird vermittelt, dass er ernst genommen wird und zur weiteren schriftlichen
Auseinandersetzung aufgefordert ist“ (Baurmann 2013, 118). Auch sprachliche Uber-
arbeitungsprozesse werden beim férdernden Beurteilen als Bestandteile der Revisions-
prozesse thematisiert. Es steht jedoch eine Korrektur durch die Schiiler selbst, mit Hilfe
von Rechtschreibprogrammen oder durch Mitschiiler im Fokus. Die Schiiler sollen mit
Revisionshandlungen vertraut gemacht werden, bei denen es unter anderem um die
Beseitigung von Normverletzungen in den Bereichen Orthografie, Interpunktion und
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auch Syntax und Semantik geht (vgl. ebd, 93 ff.).>* In diesem Zusammenhang werden
auch Vorschlige fiir die Verwendung von Randzeichen und Fehlerkategorien gemacht.
Diese beziehen sich jedoch gezielt auf Instruktionen an den Schiiler im Sinne einer f6r-
dernden Beurteilung (vgl. Baurmann 2013, 95 f;; Fix 2008, 173 ff. ,UWE-Prinzip“).%

Fiir die bewertend-priifende Beurteilung, also die Bepunktung oder Benotung am
Ende des Schreibprozesses, die eine Aussage {iber den Lernstand des Schiilers ermog-
lichen soll, werden die gleichen Giitekriterien wie fiir wissenschaftliche Tests gefor-
dert: Validitdt, Objektivitit und Reliabilitdt (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2018, 1165
Merz-Grotsch 2014, 108; Baurmann 2013, 1261f). Es wird nicht davon ausgegangen,
dass diese Kriterien bereits zufriedenstellend erfiillt werden (hierzu werden die bereits
erwihnten Studien zur Variabilitit in der Bewertung von Aufsitzen angefiihrt), und es
werden Bedingungen formuliert, die eine Einhaltung dieser Kriterien begiinstigen. Die
Mehrfachbeurteilung nach globalem Ersteindruck, die Textkollektion und das Bewer-
ten nach Kriterienkatalogen werden hier als besonders probate Mittel hervorgehoben.
Beziiglich einer ,gerechten” bewertend-priifenden Beurteilung pladiert beispielsweise
Fix (2008) fiir ein Verfahren, bei dem ein globales Urteil mit einem kriterienrasterba-
sierten Urteil kombiniert wird (vgl. ebd., 201 ff.).

Die Ausfithrungen zur Beurteilung sind teils explizit, teils unterschwellig geprigt
von einer offensichtlichen Unzufriedenheit mit der Diskrepanz zwischen Soll- und Ist-
Zustand der Beurteilungspraxis in der Schule — insbesondere in Hinsicht auf ihre Aus-
wirkungen auf die Leistungen und Persénlichkeiten der Schiiler und die Zuverlissigkeit
der Verfahren zur Notengebung. Die férdernde Beurteilung von Texten im Sinne einer
Beratung in einem Textproduktions- und Uberarbeitungsprozess wird als das beste
und als Teil einer prozessorientierten Schreibdidaktik fruchtbarste Verfahren gesehen.
Die bewertend-priifende Beurteilung wird hingegen als notwendiges Ubel beschrieben,
das von institutioneller Seite gefordert wird, um curricularen Vorgaben zu entsprechen
und eine gesellschaftlich geforderte Allokations- oder Selektionsgrundlage zu schaffen
(vgl. Merz-Grotsch 2014, 106 ff;; Baurmann 2013; 120, Fix 2008, 191). Die bewertend-
priifende Beurteilung gilt trotzdem als unumginglich, ,[f]olgt man der Einschitzung,
dass Schule auf absehbare Zeit nicht auf Noten verzichten kann® (Becker-Mrotzek/
Bottcher 2018, 122). Als Losungsmoglichkeit fiir dieses Dilemma wird beispielsweise
bei Fix (2008) eine prozessorientierte Beurteilung vorgeschlagen, die zwar die Lern-
phase nicht von der Bewertungsphase trennt, bei der aber eine bewertend-priifende
erst nach einer fordernden Beurteilung erfolgt (ebd., 191f). In den Deutsch-Kernlehr-
planen der Sekundarstufe I (Gesamtschulen) findet man diese Forderung nach Prozess-
haftigkeit in Ansitzen auch fiir die Gestaltung von Klassenarbeiten.

34  Laut Hicker (2009) bestehen 65 % der Berichtigungen darin, das Fehlerhafte noch einmal richtig
aufzuschreiben. Bei diesem Vorgehen, das hiufig in der Schulpraxis zu beobachten ist, ist fraglich, ob
es sich wirklich um eine reflektierte Revisionshandlung handelt.

35  Als problematisch wird gesehen, dass diese Revisionshandlungen oft erst nach der Bewertung des
Textes durch die Lehrperson stattfinden, im Rahmen der sprachlichen Berichtigung durch die Schii-
ler. Revisionsprozesse im Sinne des prozessorientierten Ansatzes lernen Schiiler laut Fix (2008) in der
Praxis eher seltener kennen (vgl. ebd, 164).
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Die Schiilerinnen und Schiiler sollen auch in Klassenarbeiten im Sinne der Forde-
rung prozesshaften Schreibens Gelegenheit zu Vorarbeiten (Markieren des Textes,
Gliederung des eigenen Textes, Entwurf einzelner Passagen u. A.) erhalten, bevor
sie die Endfassung zu Papier bringen. Dies bedingt eine entsprechende Zeitvor-
gabe. (Ministerium fiir Schule, Jugend, und Kinder des Landes Nordrhein-West-
falen 2004, 47)

Anders als in den Lehrplinen der Grundschule findet sich hier jedoch nicht die Mog-
lichkeit, ,freie oder gebundene Texte, durch Literatur angeregte Texte, Textentwiirfe
und Uberarbeitungen“ oder ,Korrekturaufgaben zum Rechtschreiben, Aufgaben zum
Uberarbeiten eines Textes* (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW 2008,
35) als eine einer Klassenarbeit adiquaten schriftlichen Leistung zu werten. Auch wenn
fiir die Sekundarstufe beispielsweise das Portfolio als alternative Bewertungsgrundlage
vorgeschlagen wird, ist die klassische schriftliche Uberpriifung in Form von Klassen-
arbeiten aber vermutlich der Regelfall (vgl. Fix 2008, 168).%¢ Es existiert jedoch auch
die Sichtweise, dass eine Trennung von bewertender und priifender Beurteilung not-
wendig ist und das

grundlegende Dilemma der Korrekturpraxis [...] darin [besteht; D. K], dass nicht
deutlich unterschieden wird zwischen der ,priifenden’ Korrektur eines Aufsatzes,
mit dem Ziel, zu einer méglichst gerechten Zensur zu kommen, und einer ,for-
dernden® Korrektur mit dem Ziel, einen Schiiler in seiner Schreibentwicklung
und seinen Bemiithungen um einen angemessenen Stil und eine gelungene Text-
gestaltung voranzubringen. (Huneke/Steinig 2015, 147)

Lange (1999) schildert eindriicklich die schwierige Lehrerrolle zwischen ,Priif-Ich®
und ,Lese-Ich“ und beschreibt die Perspektive der Lehrer.

Eigentlich méchten wir uns als professionelle LernberaterInnen verstehen, [...].
Streng und diister aber — von uns immer als grofite berufliche Belastung emp-
funden — taucht innerhalb unserer beruflichen Rolle das ,Richter-Ich® auf, das
Gerechtigkeit und Chancengleichheit ,exekutieren” zu miissen glaubt. (ebd., 59)

Das Dilemma ist also nicht aufzuldsen, ein und dieselbe Person muss zwei verschiede-
nen Anforderungen gerecht werden. Das gilt auch fiir die sprachliche Korrektur, die
zum einen als Grundlage fiir die Beurteilung dient und zum anderen eine der wenigen
Gelegenheiten in Unterrichtsalltag darstellt, dem Schiiler ein detailliertes Feedback zu
seinen (schrift-)sprachlichen Leistungen zu geben und darauf aufbauend eine Kompe-
tenzschulung zu erreichen.

36  Die Materialbasis der der Arbeit zugrundeliegenden Studie stellt demnach vermutlich den Regelfall
des bewertenden Beurteilens dar. Gespriche mit Lehrern und Lehrerinnen der (fortgeschrittenen)
Sekundarstufe I haben zudem gezeigt, dass auflerhalb der Klassenarbeitskorrektur eher selten eine
ausfiihrliche Riickmeldung zu einer schriftlichen Leistung gegeben wird oder gegeben werden kann.
Die Grundvoraussetzung fiir eine fordernde Beurteilung kénnte somit moglicherweise nur selten
zustande kommen.
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3.2.3 Die Bewertung von sprachlicher Richtigkeit und Angemessenheit in
Kriterienkatalogen

Generell werden Kriterienkataloge als die geeignetsten Mittel fiir eine Bewertung ge-
sehen und haben auch Einzug in die schulische Beurteilungspraxis genommen, weshalb
sie an dieser Stelle einer genaueren Betrachtung unterzogen werden sollen. Im Fokus
des Interesses stehen dabei die Kategorien, die sich auf die Bewertung der sprachlichen
Richtigkeit und Angemessenheit bzw. die Darstellungsleistung insgesamt beziehen, da
diese Kriterien unmittelbar relevant fiir eine sprachliche Korrektur und das Versehen
von Schiilertexten mit Korrekturzeichen sind. Diese Kriterienkataloge findet man zum
einen in sprachdidaktischer Literatur, andererseits jedoch auch in Vorgaben fiir die Be-
wertung von Schiilerleistungen als Teil der vom Ministerium fiir Schule und Weiterbil-
dung des Landes NRW (MSW NRW) veroffentlichten Bewertungsbégen fiir zentrale
Klausuren. Zunichst wird die kriterienbasierte Beurteilung, wie sie in sprachdidakti-
scher Literatur beschrieben wird, dargestellt. Dann stehen die zentral gestellten Klau-
suren und Klassenarbeiten der Standardsicherung NRW im Fokus des Interesses, da im
Umfang der Unterlagen fiir die priifende Lehrkraft auch stets Bewertungsbogen ent-
halten sind. Hier soll ein kurzer Blick auf die Bewertung der zentralen Klausur, die seit
dem Schuljahr 2011/12 in der 11. Klasse an Gesamtschulen bzw. der Einfihrungsphase
(Klasse 10) an Gymnasien geschrieben wird, und auf das Kriterienraster fiir die Abitur-
priifung im Fach Deutsch geworfen werden. Die interessantesten Bewertungsbdgen
stammen jedoch aus der zentralen Priifung am Ende der zehnten Klasse (ZP10), die an
Gesamtschulen, Real- und Hauptschulen in NRW flichendeckend geschrieben wird,
da diese die im Korpus vertretenen Klassenstufen betrifft und von einigen Lehrern im
Korpus auch als Orientierung bei der Erstellung von Bewertungsbégen verwendet wird.
Da diese Kriterienraster die einzigen verbindlichen Raster sind, die fiir die Bewertung
gelten, ist es aufschlussreich, diese Beispiele fiir die praktische Durchfihrung kriterien-
basierter Bewertung genauer zu betrachten.

3.2.3.1 Kiriterienkataloge in sprachdidaktischer Literatur

Meist sind die Vorschlige fur Kriterienraster an die Kategorien des Ziircher Textana-
lyserasters (Nussbaumer 1991) angelehnt. Bei Baurmann (2013) wird das Raster wie
folgt beschrieben.

Schon aus dieser knappen Skizzierung wird deutlich, dass hier ein texttheoretisch
fundierter und schreibdidaketisch reflektierter Versuch vorliegt, der die inhalt-
liche Auseinandersetzung um taugliche Beurteilungskriterien anzuregen vermag.
Das , Ziircher Textanalyseraster” hat sich in der Forschung mittlerweile bewihre,
muss allerdings wegen seines hohen Aufwands den Belangen der Schulpraxis an-
gepasst und bei der Bewertung von Schulaufsitzen erprobt werden. (ebd., 132)

Die im Raster gewihlten Kategorien sind sehr interessant, weil sie recht ausdifferen-
ziert verschiedene Beschreibungsebenen enthalten, die der Beschreibung von Fehlern
an der Textoberfliche moglicherweise eher gerecht werden als die Kategorien, die von
tradierten Korrekturzeichen eréffnet werden (vgl. Fix 2008, 196). Das Raster umfasst
zwei Bereiche, es ,hat einen A-Teil, mit dem Fehler erfasst werden, und einen B-Teil,
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mit dem besonders Angemessenes und besonders Unangemessenes in einem Text er-
fasst werden® (Nussbaumer 1991, 66). Diese Unterscheidung wird getroffen, weil Nuss-
baumer einen grundsitzlichen qualitativen Unterschied zwischen morphologischen
und syntaktischen auf der einen und semantischen und pragmatischen Fehlern auf der
anderen Seite sicht.

Die Erkennung eines morphologischen oder syntaktischen Fehlers liegt keine
Interpretation zugrunde, wie sie fir die Erkennung der anderen Fehlertypen né-
tig scheint: Wenn ich einen morphologischen oder syntaktischen Fehler erkenne,
dann urteile ich im Prinzip folgendermassen: ,X (d. h. diese morphologische oder
syntaktische Form) ist vom System her nicht vorgesehen, ist unmdglich, ,geht
nicht"“ Wenn ich hingegen einen Fehler der andern Art erkenne, dann urteile ich
etwa so: X (d.h. dieses Wort, dieser syntaktische Ausdruck) passt an der betref-
fenden Stelle nicht, geht hier/in diesem konkreten Kontext nicht, hat einen Effeke,
der nicht intendiert ist.“ (ebd., 69)*”

In den auf dem Ziircher Textanalyseraster basierenden Kriterienkatalogen (die als Aus-
gangspunkete fiir eigene der jeweiligen Aufgabenstellung und dem Testziel angepasste
Raster dienen sollen) findet man Kriterien, die sich auf eben diese zwei Bereiche der
sprachsystematischen Richtigkeit und der sprachlichen Angemessenheit beziehen, doch
sind diese unterschiedlich detailliert ausformuliert.

Das ausfiihrlichste Beispiel fiir einen Kriterienkatalog findet man (unter den ge-
nannten Werken) bei Becker-Mrotzek und Bottcher (2018). Hier wird nicht nur ein
grobes Kriterienraster erstellt, sondern es werden auch die moglichen Ausprigungen
der Kiriterien thematisiert. Das entspricht dem Anspruch fir Testaufgaben, dass im
Sinne der ,, Auswertungsobjektivitit prizise und detaillierte Auswertungskriterien und
-hinweise sowie Angaben zu zuldssigen Realisierungen eines Kriteriums® (ebd., 119) for-
muliert werden. Von den fiinf Basisdimensionen Sprachrichtigkeit, Sprachangemessen-
heit, Inhalt, Aufbau und Schreibprozess sind im Kontext dieser Arbeit die ersten beiden
interessant. Unter Sprachrichtigkeir wird hier Orthografie und Grammatikalitit thema-
tisiert.

1. Orthografie: Werden die im Unterricht behandelten Rechtschreibregeln ein-
schliefllich der Zeichensetzung richtig angewendet? Der Umfang der erwartbaren
richtigen Schreibung wird hier fortlaufend zunehmen, sodass am Ende der Se-
kundarstufe I eine sichere Beherrschung der Orthografie zu erwarten ist.

2. Grammatikalitit: Sind die Worter und Sitze grammatisch korrekt gebildet,
d.h., stimmen die Flexionsformen, die Wortstellung und die Kongruenz? Sind
also die flektierbaren Wortarten (u.a. Substantive, Adjektive, Verben, Artikel)
richtig flektiert, steht insbesondere in Nebensitzen das Pridikat an der richtigen
Position und ist Kongruenz gegeben? (ebd., 129)

Unter dem Punkt Sprachangemessenheit findet man Ausfithrungen zur Wortwahl und
zum Satzbau.

37  Die Erlduterung, was als Fehler zu bezeichnen ist und welche Fehlertypen unterschieden werden
konnen, findet in Kapitel 5 statt.
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3. Wortwahl: Verwendet der Text einen mit Blick auf Leser und Thema angemes-
senen Wortschatz? Angemessen bedeutet hier, dass die verwendeten Inhalesworter,
Funktionsworter wie Konjunktionen oder Pripositionen sowie komplexe, zusam-
mengesetzte Ausdriicke die jeweiligen Inhalte treffend und verstindlich ausdrii-
cken. Dazu gehért bei Sachtexten etwa der Einsatz der einschligigen Fachtermini.
Hinweise auf Ungenauigkeiten sind bspw. die Verwendung von unspezifizierten
Ausdriicken wie ,irgend-“ in Pronomen wie irgendwas oder in Indefinic-Artikeln
wie irgendeiner sowie der Gebrauch alltagssprachlicher Sammelbegriffe wie Ding
oder Sache. Solche Ausdriicke sind semantische Leerstellen, die der Leser selber
filllen muss. Das bedeutet zugleich, dass ihre Verwendung bspw. in Erzihlungen
zur Spannungserzeugung durchaus angemessen sein kann.

4. Satzbau: Verwendet der Text einen mit Blick auf den Leser und Thema an-
gemessenen Satzbau? Entspricht die Komplexitit des Satzbaus den auszudriicken-
den Inhalten, werden also bspw. Nebensitze mit passenden Konjunktionen ein-

geleitet? (ebd., 1291)

Konkretisierungen dieser Art findet man in anderen Kriterienrastern weniger, auch
wenn die Sprachrichtigkeit immer im Sinne von korrekter Orthographie, Interpunk-
tion, richtigen grammatische Formen und der Beriicksichtigung der Wortbedeutung
vorkommt. Beziige zu bestimmten Korrekturzeichen werden nicht hergestellt, auch
wenn offenbar davon ausgegangen wird bzw. nicht ausgeschlossen wird, dass diese zur
Kennzeichnung von Fehlern verwendet werden.

In dem von Baurmann (2013) als tragfihigem Vorschlag fiir die Umsetzung des
Ziircher Textanalysemusters eingeschitzten ,Linguoskop Schreiben® von Biichel und
Isler (2000), das sich iiberwiegend mit den Kategorien Becker-Mrotzek und Bottchers
deckt, wird noch zusitzlich die Situationsangemessenbeit in der Kategorie Sprachge-
brauch angefiihrt. In Baurmanns Entwurf greift dieser den Aspekt als das Einzelkri-
terium ,Ist die Stilebene der Schreibaufgabe angemessen? (Baurmann 2013, 136) auf.
Eine vergleichbare Kategorie findet man auch in Fix’ (2008) Raster unter dem Punkt
Formulierung und Stil.

o Wird ein einheitlicher Stil durchgehalten, sind an manchen Stellen Briiche erkenn-
bar?

Passt der Sprachstil zur Leserzielgruppe (z. B. zu kompliziert, zu plump, zu um-
gangssprachlich formuliert?) |...]

*  Sind treffende und angemessene Worter gewiihlt (z. B. Fachausdriicke, Umgangs-
sprache ... )?[...] (ebd., 203)

Maoglicherweise decke sich dieses Verstindnis von ,,Stil“ mit dem, was Becker-Mrotzek
und Bottcher mit ,,Ist der Wortschatz angemessen?“ oder ,Ist der gewihlte Satzbau der
Aufgabe und dem Leser angemessen? meinen. Doch wird bei Fix deutlicher, dass die
Wahl eines bestimmten Registers (z.B. keine Umgangssprache) ein Kriterium bei der
Beurteilung sein soll.

Vor Beginn der Beurteilung: Ermitteln Sie
* das Schreibziel (z. B. jemanden von etwas iiberzeugen, etwas darstellen oder erkli-
ren, jmd. mit einer spannenden Geschichte unterbalten ...)
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o die gedachten Adressaten (z. B. Erwachsene oder Jugendliche)

* das daraus resultierende Textmuster/die Textsorte (Erzihlung, Bericht, Beschreibung
usw.)

o die Schreibhaltung und den stilistischen Modus (formlich oder locker, darstellen
oder wertend, neutral oder reiflerisch, sachlich oder ironisch, ernst oder komisch...)
(Fix 2008, 201 f)

Auch Merz-Grétsch (2014) sieht bei der Entwicklung eines Kriterienkatalogs die Aus-
gangsiiberlegung, mit welchen sprachlichen Mitteln das Schreibziel oder der Adressat
erreicht werden kann, als die wichtigste an.”® In ihrem ,Kriterienkatalog bei Textbe-
notungen® (ebd., 114) findet man in der Kategorie Stil die Fragen ,Ist der Schreib-
stil der Leserschaft angemessen? (Registerwahl), ,Werden die sprachlichen Mittel der
Textfunktion gerecht? (Funktionsadiquatheit) und ,Wird ein einheitlicher Schreibstil
durchgehalten?® (ebd.).

Insgesamt wird die Bewertung des Stils bzw. des Ausdrucks im Gegensatz zur Be-
wertung der sprachlichen bzw. sprachsystematischen Richtigkeit als schwierig beschrie-
ben. ,Die Sprachdidaktik muss jedoch — im Gegensatz zur Linguistik — stilistische
Werturteile formulieren kénnen. Und damit tut sie sich schwer.“ (Steinig/Huneke 2015,
143). Auch Zillig (2003) sieht diese Problematik, wenn es um die Erfassung von Stil-
und Ausdrucksfehlern mit Korrekturzeichen geht.

Fiir viele Irritationen, die traditionell im Bereich ,Ausdruck® und ,Stil* angesiedelt
werden, werden Grammatiken und andere ,Normverzeichnisse® aber keine Hilfe
bieten. K. [der Korrektor, D. K] — wie auch der normale Leser — mufl sich auf
sein Sprachgefiihl verlassen und eine Fehlerbestimmung vornehmen. (ebd., 254)

Da eine Zuordnung zu einem bestimmten Fehlerkomplex, insbesondere unter Zeit-
druck, nicht immer méglich sei, kénne es weiterhin passieren, das ein ,Unterkringeln’
der betroffenen Stelle ausreichen miisse, um nicht ,Kategorien wie ,Ausdrucksfehler’
oder ,Stilfehler” tiber Gebiihr auszuweiten und zu einem stets zu vollen Papierkorb fiir
unklare Fille zu machen® (ebd., 254 f.). Die Bewertung dieses Fehlertypen scheint eine
besondere Herausforderung darzustellen, die Vermutung (vgl. Kapitel 2) wird bestitigt,
dass hier eine hohe Variabilitit bei der Markierung mit Korrekturzeichen zu erwarten
ist.

3.2.3.2 Die Darstellungsleistung in Kriterienrastern zentraler Klausuren im Fach Deutsch

(NRW)

Nachfolgend wird ein Uberblick dariiber gegeben, wie die Kriterienraster fiir zentrale
Priifungen in Bezug auf die Bewertung der Darstellungsleistung gestaltet sind. Diese
Kriterienraster stellen zwar theoretisch lediglich institutionelle Vorgaben fiir einzelne
Prifungen dar, jedoch ist es tiblich, dass sich insbesondere in der Oberstufe auch die

38  Sie betont zudem die Wichtigkeit der Beteiligung der Schiiler, die die gemeinsam entwickelten Krite-
rienkataloge auch wihrend des Schreibprozesses als Grundlage fiir ihre Textiiberarbeitungen nutzen
sollen. Zudem soll die férdernde Beurteilung durch die Lehrkraft ebenfalls mithilfe der gleichen
Kataloge erfolgen (vgl. Merz-Grétsch 2014, 115).
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Bewertungsraster regulirer Klausuren an diesen Vorgaben orientieren.” Bei den betref-
fenden zentralen Klausuren bzw. Klassenarbeiten handelt es sich, wie bereits erwihnt,
um die Abiturpriifung, die zentrale Klausur in der Einfithrungsphase bzw. Klasse 11
in der gymnasialen Oberstufe und die zentrale Uberpriifung in Klasse 10 an Gesamt-
schulen im Fach Deutsch. Die ausfiihrlichsten Kategorien fiir die Bewertung der Dar-
stellungsleistung fiir das Fach Deutsch findet man in den Korrekturvorgaben fiir das
schriftliche Zentralabitur (vgl. Abb. 2). 28 der 100 Punkte der Klausur werden fiir
diesen Bereich vergeben, wobei sich die Kategorien vier bis sechs (vgl. Abb. 2) mit ins-
gesamt elf Punkten auf die sprachliche Angemessenheit und Richtigkeit beziehen.*

b) Darstellungsleistung

Anforderungen

Der Priifling

maximal
erreichbare
Punktzahl

strukturiert seinen Text kohdrent, schliissig, stringent und gedanklich klar:
e angemessene Gewichtung der Teilaufgaben in der Durchfiihrung,

e gegliederte und angemessen gewichtete Anlage der Arbeit,

e schliissige Verbindung der einzelnen Arbeitsschritte,

e schliissige gedankliche Verkniipfung von Sétzen.

6

formuliert unter Beachtung der fachsprachlichen und fachmethodischen Anforde-
rungen:

Trennung von Handlungs- und Metaebene,

begriindeter Bezug von beschreibenden, deutenden und wertenden Aussagen,
Verwendung von Fachtermini in sinnvollem Zusammenhang,

Beachtung der Tempora,

korrekte Redewiedergabe (Modalitét).

belegt Aussagen durch angemessenes und korrektes Zitieren:
¢ sinnvoller Gebrauch von vollstandigen oder gekiirzten Zitaten in begriindender
Funktion.

driickt sich allgemeinsprachlich prézise, stilistisch sicher und begrifflich differen-
ziert aus:

e sachlich-distanzierte Schreibweise,

e Schriftsprachlichkeit,

o begrifflich abstrakte Ausdrucksfahigkeit.

formuliert lexikalisch und syntaktisch sicher, variabel und komplex (und zugleich
Kklar).

schreibt sprachlich richtig.

39

40

Abbildung 2: Darstellungsleistung im Bewertungsraster fiir die schriftliche
Abiturpriifung im Fach Deutsch (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2016c, 4)

Die Analyse der von den Lehrern im Korpus verwendeten Bewertungsrastern bestitigt dies (vgl. Ka-

pitel 10).

An dieser Stelle wurde beispielhaft der Teil des Bewertungsrasters zur Darstellungsleistung aus dem
Deutsch-Abitur 2016 gewihlt. Dieser Teil unterscheidet sich allerdings nicht von Abiturpriifungen

der unmittelbar vorherigen Jahre.
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Kategorie vier bezieht sich auf die sprachliche Angemessenheit und Differenziertheit,
Kategorie finf auf die lexikalische und syntaktische Sicherheit, Variabilitit und Kom-
plexitit und Kategorie sechs auf sprachliche Richtigkeit. Leider gibt es keine Erldute-
rungen zu diesem Bewertungsraster, die prizisieren, wie Verstofle gegen diese Kriterien
aussehen und beispielsweise erkliren, wo genau der Unterschied zwischen der begriff-
lichen Differenziertheit in Kategorie vier und der lexikalischen Variabilitit in Kategorie
fiinf liegt. Ferner werden hier (anders als bei anderen Bewertungsrastern) keine Zuord-
nungen zu Korrekturzeichen vorgenommen.

b) Darstellungsleistung:

Anforderungen maimal
Der Priifling Fomazan
1 |strukturiert seinen Text schlussig, stringent, gedanklich klar und auftragsbezogen 2
2 formuliert unter Beachtung des Adressatenbezugs sowie der fachsprachlichen 2

und fachmethodischen Anforderungen:

* sinnvolle Anteile von informierenden und erklarenden Textpassagen,
* Beachtung der Tempora,

* korrekte Redewiedergabe (Modalitat).

3 [formuliert eigenstéandig, allgemeinsprachlich prazise und stilistisch angemessen. 3
4 schreibt sprachlich richtig (R, Z, G — ohne Tempora und Modalitat) und formal kor- 8
rekt.
Summe Darstellungsleistung: 15

Abbildung 3: Bewertung der Darstellungsleistung in der zentralen Klausur am Ende
der Einfiihrungsphase (Beispielklausur) (Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur —
Landesinstitut fiir Schule, 8)

Nach den aktuellen Vorgaben fiir die Bewertung von Schiilerleistungen fiir die zent-
rale Klausur in der Einfithrungsphase/Klasse 11 in der gymnasialen Oberstufe
entfallen auf die Darstellungsleistung 15 von 60 zu erreichenden Punkten. Diese 15
Punkte kénnen in vier Kategorien erreicht werden (vgl. Abb. 3).#' Auch hier findet man
ein Kriterium, das sich auf die sprachliche Angemessenheit bezieht (vgl. Abb. 3, Kate-
gorie 3) sowie eines, das die sprachliche Richtigkeit erfasst (Kategorie 4). In Bezug auf
letzteres findet man auch eine Auflistung von Korrekturzeichen, die die hier erfassten

41 Der Bereich ,schreibt sprachlich richtig“ umfasst erst seit 2014 acht Punkte, vorher (also auch im
Erhebungszeitraum) waren es lediglich vier. Dies wurde 2014 verindert, da bei der Bepunktung der
sprachlichen Richtigkeit Schwierigkeiten auftraten: Lehrern war nicht klar, ob sie — wie gewohnt und
in den Richtlinien gefordert — bei gehiuften Verstof8en gegen die Sprachrichtigkeit die Note um bis
zu einer Notenstufe absenken durften, auch wenn die Sprachrichtigkeit bereits im Rahmen der Be-
punktung der Darstellungsleistung beriicksichtigt wurde. Um diesen Problemen entgegenzuwirken,
veroffentlichte die Standardsicherung NRW ein neues Kriterienraster fiir die Darstellungsleistung,
die eine hohere Bepunktung (entsprechend einer Notenstufe) der Anforderung ,schreibt sprachlich
richtig [...]“ im Bewertungsraster fiir die zentrale Priifung in der Einfithrungsphase vorsieht und so
weitere Abzugsméglichkeiten ausschliefSt. Gleiches sollte fiir die Bewertung im schriftlichen Abitur
gelten, dies wurde aber 2015 wieder zuriickgenommen.
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Fehlertypen prizisieren. Zudem werden konkrete Bereiche der sprachlichen Gestaltung
(Tempora, Modi) in Hinsicht auf den Adressatenbezug und fachsprachliche Anforde-
rungen genannt (vgl. Kategorie 2).

2. Darstellungsleistung
Anforderung Il-:llll &;);3111:]1:;
Der Priifling ...
1 strukturiert seinen Text schliissig und gedanklich klar. 4
2 formuliert syntaktisch variabel und korrekt. 2
3 driickt sich prézise und differenziert aus. 2
4 schreibt sprachlich richtig (Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik). 4
Summe Darstellungsleistung Wahlthema 1 12

Abbildung 4: Auszug Bewertungsbogen zentrale Priifung 10 von 2010/Analyse eines
literarischen Textes (Grundkurs) (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2010a, 4)

Interessanter als diese Vorgaben fiir die Oberstufe sind im Kontext dieser Arbeit die,
die fiir die Bewertung der zentralen Klassenarbeit am Ende der zehnten Jahrgangs-
stufe (ZP10) verwendet werden, da diese die Schiilerarbeiten des der Arbeit zugrunde-
liegenden Korpus unmittelbar betreffen. Die ZP10 wird an Gesamtschulen sowohl von
Schiilern im Deutsch-Grundkurs als auch von denen im Erweiterungskurs geschrieben,
ihnen werden jedoch unterschiedliche Klassenarbeiten gestellt, die mit unterschiedli-
chen Bewertungsrastern bewertet werden. Diese Bewertungsraster beinhalten Kriterien
fiir die Darstellungsleistung, die sich ebenfalls leicht unterscheiden. Beide Priifungen
bestehen aus einem ersten Teil, der mit Multiple-Choice-Aufgaben das Leseverstehen
tiberpriift, und einem zweiten Teil, in dem ein freier Text verfasst werden muss. Nur
im zweiten Teil wird ein Bewertungsraster mit Kriterien fiir die Darstellungsleistung
verwendet, die hier im Fokus des Interesses stehen. Weiterhin werden in diesem Prii-
fungsteil den Schiilern zwei Themen zur Wahl gestellt, fiir die die Lehrkrifte jeweils
einen Bewertungsbogen zur Verfiigung gestellt bekommen. Diese Bewertungsbdgen
beinhalten auch Kiriterien fiir die Bewertung der Darstellungsleistung, jedoch unter-
scheiden sich diese wiederum ein wenig — je nach dem, fiir welchen Aufgabentypen sich
der Schiiler entscheidet. So gibt es einen anderen Kriterienkatalog fiir die Analyse bspw.
eines literarischen Textes als fiir eine Stellungnahme oder Erorterung.
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2. Darstellungsleistung
Anforderung llrfl E::iz?z]::ﬁ
Der Priifling ...
1 formuliert einen in sich geschlossenen, gedanklich klaren Text. 2
2 verwendet ein dem argumentierenden Schreiben angemessenes und ab-
wechslungsreiches Vokabular (sprachliche Signale des argumentierenden 2
Schreibens).
formuliert syntaktisch variabel und korrekt. 2
4 driickt sich prézise und differenziert aus.
5 schreibt sprachlich richtig (Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik). 4
Summe Darstellungsleistung Wahlthema 2 12
Gesamtpunktzahl aus inhaltlicher Leistung und Darstellungsleistung 60

Abbildung 5: Auszug Bewertungsbogen zentrale Priifung 10 von 2010/Stellungnahme
(Grundkurs) (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2010a, 7)

Im Grundkurs entfallen zwolf der 60 zu erreichenden Punkte im zweiten Priifungsteil
auf die Darstellungsleistung (vgl. Abb. 4 und 5), im Erweiterungskurs 24 der zu er-
reichenden 80 Punkte (vgl. Abb. 6 und 7). Je nach Aufgabentyp und Kursart wird die
Darstellungsleistung in vier oder fiinf Kategorien bewertet. Die vier stets vorhandenen
Kategorien beziehen sich auf die Textstruktur und -kohirenz, die syntaktische Korrekt-
heit und Variabilitit, eine prizise und differenzierte Ausdrucksweise und die sprachli-
che Richtigkeit (konkret genannt: Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik). Bei
den Bewertungsbogen fiir eine Stellungnahme kommt sowohl im Grundkurs als auch
im Erweiterungskurs noch eine Kategorie hinzu, in der ein dem argumentierenden
Schreiben entsprechendes Vokabular eingefordert wird (vgl. Abb. 5 und 7). Bei der
Analyse eines literarischen Textes im Erweiterungskurs kommt an dieser Stelle das Kri-
terium der korrekten Zitierweise hinzu (vgl. Abb. 6).
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2. Darstellungsleistung
Anforderung gl[l :);:tnzl::::i
Der Priifling ...
1 strukturiert seinen Text schliissig und gedanklich klar. 4
2 belegt seine Aussagen durch angemessenes und korrektes Zitieren. 2
3 formuliert syntaktisch korrekt, variabel und komplex. 4
4 driickt sich prazise und differenziert aus. 4
5 schreibt sprachlich richtig (Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik). 10
Summe Darstellungsleistung Wahlthema 1 24

Abbildung 6: Auszug Bewertungsbogen zentrale Priifung 10 von 2010/Analyse

literarischer Text (Erweiterungskurs) (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des

Landes Nordrhein-Westfalen 2010b, 4)

Die Bewertungsbogen im Erweiterungskurs unterscheiden sich von denen des Grund-
kurses dahingehend, dass zum einen etwas hohere Anspriiche an die sprachliche Ge-
staltung deutlich werden (z.B. statt ,,formuliert syntaktisch variabel und korrekt“ die
Formulierung ,formuliert syntaktisch korrekt, variabel und komplex®) sowie beim
gleichen Aufgabentypus zusitzliche Aspekt hinzugezogen werden wie angemessenes
Zitieren. Ferner wird die sprachliche Richtigkeit im Erweiterungskurs mit zehn von
80 Punkten im Vergleich zu vier von 60 Punkten im Grundkurs deutlich héher be-

punktet.*?
2. Darstellungsleistung
Anforderung i\’lfl :’iﬁ:::ﬁ
Der Priifling ...
1 formuliert einen in sich geschlossenen, gedanklich klaren Text. 2
2 Verwend.et ein .dern argumentierenden Schreiben angemessenes Vokabular 4
(sprachliche Signale des argumentierenden Schreibens).
formuliert syntaktisch korrekt und verstandlich.
driickt sich prazise und differenziert aus.
schreibt sprachlich richtig (Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik). 10
Summe Darstellungsleistung Wahlthema 2 24

Abbildung 7: Auszug Bewertungsbogen zentrale Priifung 10 von 2010/Erérterung
(Erweiterungskurs) (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-

Westfalen 2010b, 7)

42 Im Grundkurs entfallen 20 % der Punkte fiir den zweiten Priifungsteil auf die Darstellungsleistung,
6,7 % davon auf die sprachliche Richtigkeit, im Erweiterungskurs sind es 30 %, bzw. 12,5 %.
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Betrachtet man die Bewertungstabelle, in der die Punktzahlen mit den entsprechen-
den Notenstufen dargestellt werden, lisst sich feststellen, dass im Grundkurs bei zu
erreichenden 80 Punkten die Notenstufen jeweils zehn oder elf Punkte umfassen, im
Erweiterungskurs bei 80 Gesamtpunkten 13 Punkte. Dies ist insofern interessant, als
dass auch fiir die Sekundarstufe I gilt:

Gehiufte VerstofSe gegen die sprachliche Richtigkeit (Rechtschreibung und Zei-
chensetzung) fiihren zu einer Absenkung der Note im Umfang einer Notenstufe.
Im Gegenzug bedeutet ein hohes Mafl an sprachlicher Sicherheit eine entspre-
chende Notenanhebung. (Ministerium fiir Schule, Jugend, und Kinder des Lan-
des Nordrhein-Westfalen 2004, 49)

Demnach wire zu erwarten, dass eine Notenstufe der Punktzahl, die fir die sprach-
liche Richtigkeit vergeben wird, entspricht. Dies ist jedoch weder im Erweiterungskurs
und noch weniger im Grundkurs der Fall. Eine andere Méglichkeit der Beriicksich-
tigung von Fehlern die sprachliche Richtigkeit betreffend, wie etwa die Berechnung
eines Fehlerquotienten oder andere zusitzliche Abziige, sind in der Sekundarstufe I
nicht vorgesehen.

Allen Bewertungsrastern fiir die Darstellungsleistung ist gemein, dass sie ein ge-
meinsames Set an Kriterien umfassen (Textkohirenz, stilistische Angemessenheit,
syntaktische Korrektheit und Variabilitit sowie sprachliche Richtigkeit), das aufgaben-
oder kursbezogen noch erweitert wird. Bei der zentralen Klausur in der Einfiihrungs-
phase/Klasse 11 der gymnasialen Oberstufe und bei der ZP 10 findet man Beziige zu
sprachlichen Bereichen wie Rechtschreibung, Tempus etc. im Zentralabitur hingegen
nicht. Ferner existieren keine Erlduterungen, die prizisieren, wie Verstofle gegen die
formulierten Kriterien aussehen. Dies kénnte zu Problemen bei der Zuordnung von in
den Schiilertexten aufgefundenen Fehlern zu einer der Kategorien im Bewertungsraster

fihren.®

3.2.4 Kritik an der Verwendung von Korrekturzeichen

Obwohl die Verwendung von Korrekturzeichen in Monographien zur Schreibdidaktik
kaum thematisiert oder problematisiert wird, findet man bei einigen Autoren kritische
Tone beziiglich der gingigen Praxis.

Wihrend die Linguistik verschiedene (im Folgenden zu spezifizierende) Klassifi-
kationsansitze vorgelegt hat, wird in der Schule offenbar trotz aller Bestrebungen
um eine kriterienbasierte Bewertung von Schiilertexten nach wie vor auf die tra-

43 Generell ist bei allen beschriebenen Bewertungsrastern weiterhin bemerkenswert, dass Kriterien be-
ziiglich der inhaltlichen Richtigkeit in der Darstellung, der sprachlichen Angemessenheit und der
sprachlichen Richtigkeit — auch wenn diese natiirlich miteinander verwoben sind — nicht stirker
differenziert werden. Dies ist beispielsweise bei den Konkretisierungen der Bewertungskriterien fiir
die Darstellungsleistung im Fach Englisch in der Oberstufe der Fall. ,Die sprachliche Leistung/
Darstellungsleistung umfasst in den modernen Fremdsprachen die drei Bereiche ,Kommunikati-
ve Textgestaltung’, ,Ausdrucksvermogen/Verfligbarkeit von sprachlichen Mitteln® und ,Sprachliche
Korrektheit™, heifSt es im Kernlehrplan fiir das Fach Englisch von 2013 (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2013b, 60). Diese Kategorien werden in der Praxis
jeweils noch in vier bis fiinf Unterkategorien ausdifferenziert.
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dierten Korrekturzeichen (Gr = Grammatik, R = Rechtschreibung, Z = Zeichen-
setzung, T = Tempus, SB = Satzbau etc.) zuriickgegriffen, die weder standardisiert
sind, noch auf einer linguistisch und/oder sprachdidaktisch fundierten Basis der
Klassifikation aufbauen [...] (Hennig 2012, 129)

Bei der Fehlertypisierung werde weiterhin weder der Zusammenhang zwischen Recht-
schreib-, Zeichensetzungs- und Grammatikfehlern noch die Hierarchie zwischen iiber-
geordneten Grammatikfehlern und untergeordneten Tempus-, Satzbaufehlern deutlich.
Zudem lief8e das ,Fehlen eines Regelwerks zur Fehlerkorrektur und -klassifikation [...]
darauf schliefSen, dass die Fehlertypen tatsichlich auf Tradierung und Konvention be-
ruhen und nicht auf linguistisch und/oder didaktisch motivierten Uberlegungen® (ebd.,
130). Siepmann (2002) teilt diese Meinung insbesondere in Bezug auf Ausdrucks- und
Wortfehler. ,Die Zeichen W (Wortfehler), A (Ausdrucksfehler) und — mit Einschrin-
kungen — Gr (Grammatikfehler) sind, so wie sie bisher definiert wurden, weder unter
linguistischen Gesichtspunkten zu rechtfertigen noch unter didaktischen Gesichts-
punkten sinnvoll.“ (ebd., 199). Insgesamt wird die Praktikabilitit und Leistungsfi-
higkeit der tradierten Korrekturzeichen bemingelt: ,Doch bei der Markierung gram-
matisch bedingter Formulierungsdefizite kommt das System der Korrekturzeichen an
seine Grenzen.“ (Hicker 2009, 324).

Das bedeutet jedoch nicht notwendigerweise den vollstindigen Verzicht auf die
Verwendung der Zeichen. Es komme auf die Verwendungsweise und die Kategorie
an, die die Kiirzel bezeichnen, wie Fix (2008) hervorhebt. , Ein ,Gr" am Rand ist fiir
schwache Schiiler lediglich ein (gewohnter) Versagensnachweis, wenn die Markierung
dagegen auf Kategorien verweist, fiir die es bestimmte Ubungen gibt, ist sie ein geeig-
neter Trainingsimpuls. (ebd., 173). Siepmann (2008) macht konkrete Vorschlige be-
ziiglich der Differenzierung von Wort- (,W*) und Ausdrucksfehlern (,A) und fiir die
Verwendung weiterer Fehlerzeichen im Fremdsprachenunterricht in Franzésisch und
Englisch, von denen einige jedoch auch fiir den muttersprachlichen Deutschunterricht
interessant sind.

Unter einem Wortfehler (W) sollte in Zukunft die Auswahl einer falschen lexi-
kalischen Einheit verstanden werden, d.h. der Begriff sollte Komposita (boxing
match) und Zwillingsformeln (bread and butter, alive and kicking) mit einbezie-
hen. [...] Der Begriff Ausdrucksfehler sollte nur noch fiir stilistisch missgliickte
Formulierungen stehen. Dabei kann es sich um die Verkniipfung inkompatib-
ler Stilebenen handeln, um Fille sprachlich-logischer Unbeholfenheit oder auch
um sprachlich gegliickte, aber der Kommunikationssituation nicht angemessene
Wendungen. [...] In anderen Bereichen ist der Begriff Ausdrucksfehler durch den
priziseren Begriff Kollokationsfehler (K) zu ersetzen. (ebd., 199)

Zudem betont er, dass die Verwendung eines Auslassungszeichens keine Fehlerklassi-
fikation ermdglicht und es deshalb stets mit einer genauen Fehlerkennzeichnung ver-
bunden werden sollte.

Diese Beschreibungen tiberschneiden sich teilweise mit denen aus den alten Richt-
linien, in denen man unter ,\W* fiir ,falsche Wortwahl® die Beispiele ,f. Terminus,
Kontamination® und fiir den , Ausdrucksfehler ,ungenau, unklar, nicht treffend, un-
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angemessen, Stilbruch, unanschaulich, umstindlich® findet (Der Kulturminister des
Landes Nordrhein-Westfalen 1982, 140). Bei den Vorschlidgen Siepmanns wird jedoch
zumindest in Teilen konkreter bestimmt, wofiir die Korrekturzeichen verwendet wer-
den sollen und wofiir nicht. Hinweise dieser Art findet man insgesamt sehr selten, meist
nur im Zusammenhang mit dem fremdsprachlichen Unterricht.

Zillig (2003) geht im Rahmen seines Modells zur Textkorrektur auf Fehlertypen
in muttersprachlichen Aufsitzen ein und stellt eine Liste dieser zusammen. Er weist je-
doch explizit darauf hin, dass seine vorgeschlagene Fehlertypologie nicht den Anspruch
auf Vollstindigkeit oder Korrektheit habe**. Interessant in seinem Beitrag ist allerdings,
dass er berticksichtigt, wie unterschiedlich Urteile beziiglich der sprachlichen Richtig-
keit und demnach der Zuordnung zu bestimmten Fehlertypen bei verschiedenen Lehr-
personen ausfallen konnen, je nach dem, wie sensibel sie in dieser Hinsicht sind (vgl.

ebd., 256 ft)).
3.2.5 Die Schiilerperspektive auf die Korrektur

Lehrer nehmen ihre Chancen, wirklich Einfluss auf den Kompetenzerwerb ihrer Schi-
ler nehmen zu kénnen, als relativ gering wahr (vgl. Kapitel 2.2.1), doch wie sicht es mit
der Schiilersicht aus? Was kommt von den didaktischen Bemithungen ihrer Lehrer bei
ihnen an bzw. welche Bemiithungen werden ihrer Sichtweise nach tiberhaupt erbrache?
Aus Befragungen mit Schiilern (vgl. Merz-Grétsch 2001; Ivo 1982) geht hervor, dass
die Beurteilung von Geschriebenem bzw. von Klassenarbeiten recht unterschiedlich
wahrgenommen wird.

Das Schreiben in der Schule ist laut Merz-Grétsch (2001) in der Wahrnehmung der
Schiiler in vielen Fillen vom Abschreiben und tiberpriifbaren Aufschreiben geprigt.
Seine Funktion wird von ihnen mitunter als Stillbeschiftigungsritual beschrieben
und das Schreiben an sich weniger als ,Lerninstrument zur personlichen und sprach-
lichen Entfaltung® gesehen, sondern eher als , listige Pflichtiibung (ebd., 217). Nicht
die Funktion als Werkzeug zur Kommunikation stehe im Vordergrund, sondern das
Abschreiben und Abpriifen sowie die Disziplinierungsfunktion — wenn beispielswei-
se Utensilien vergessen wurden oder es in der Klasse zu laut wird. Weiterhin sei das
Schreiben in erster Linie auf formalorientierte Prozesse beschrinkt, was eine starke Fo-
kussierung der Schiiler auf sprachliche Richtigkeit und insbesondere Rechtschreibung
zeige (vgl. ebd., 217 f1.). Merz-Grétsch sicht dies als Bestitigung ihrer Hypothese, ,die
als eigentliches Ziel des Schreibunterrichts nicht das Erlernen des Schreibens und einen
Beitrag zur Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen sicht, sondern das Mittel zur
Bewertung von individuellen Schiilerleistungen® (ebd., 219). Demnach hitte sich seit
Ivos (1982) Befragung nichts gedndert, der festhilt, dass

wohl davon auszugehen [ist, D. K./, dafl sich Schiiler einfiihlsame, engagierte und
argumentative Auseinandersetzungen mit ihren Texten wiinschen, daf§ aber die-
ser Wunsch in der von ihnen angetroffenen Schulwirklichkeit tiberdecke wird

44 Mit der Begriindung, dass dies irrelevant fiir die Funktionsweise seines vorgestellten Rechenmodells
fiir die Textbeurteilung ist.
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durch ihre schulische Alltagserfahrung, die sie so verstehen: Ihre Texte dienen vor
allem als Material zur Leistungsmessung [...]. (ebd., 61)

Ein sehr bemerkenswerter Punkt ist, dass die in Merz-Grétschs Studie befragten Schii-
ler die Beeinflussbarkeit ihrer Leistung im Aufsatzschreiben als sehr gering einschitzen.
Viele sind der Meinung, dass man sich auf Aufsitze (als Klassenarbeitsformat) nicht
vorbereiten kénne. ,,Die Idee, dass es sich beim Schreiben um einen mit anderen Lern-
prozessen vergleichbaren Vorgang handeln kénnte, ist wenig verbreitet.“ (Merz-Grotsch
2001, 219). Auch die Vorbereitung auf das Verfassen von Aufsitzen im Unterricht wird
von den Schiilern nicht oder nur marginal wahrgenommen. Dazu passt, dass die meis-
ten Schiiler davon berichten, dass die im Unterricht oder zuhause angefertigten Auf-
sitze oftmals nicht verbessert oder nachbesprochen werden. Nur gut ein Viertel geben
an, dass ihr Lehrer einen zuhause verfassten Aufsatz zur Korrektur einsammelt, 90 %
geben an, dass ihr Lehrer noch nie einen Hausaufsatz mit ihnen persénlich bespro-
chen hitte (vgl. ebd., 220f). Das wiirde bedeuten, dass die Korrektur im Rahmen von
Priifungsarbeiten die einzige Riickmeldung ist, die Schiiler regelmiflig zu ihren Text-
produktionen bekommen.®

»Die Korrektur der Klassenaufsitze schafft die Basis fiir die Nachbereitung und
ist damit Ausl8ser und Ansatzpunke fiir Lernprozesse, wenn individuelle Defizite
und Ansatzpunkte zu deren Beseitigung aufgezeigt werden.” (ebd., 190)

Demnach ist interessant zu betrachten, was genau Lehrer aus Schiilerperspektive korri-
gieren. Im Mittelpunkt stehen nach Einschitzung der Schiiler Rechtschreibfehler, dann
folgen mit einigem Abstand Zeichensetzungs- und Ausdrucksfehler und ein Viertel
der bei Merz-Grétsch Befragten nennt Inhalts- und Grammatikfehler (vgl. ebd., 191).
Die Korrekturzeichen, die bei der Markierung verwendet werden bzw. die die Schiiler
nennen, sind die entsprechenden Buchstabenkiirzel: ,R* als das bekannteste (48,4 %),
gefolgt von A" (26,8 %), ,Z° (23,5%) und ,Gr' 21,6 %). Nur rund 9% der Schiiler
nennt dariiber hinaus ,Sb* und lediglich rund 5% ,T* (vgl. ebd., 197). Dies sind auch
die Fehler, die Schiiler als Gegenstand ihrer Verbesserung sehen und die in ihren Augen
hauptsichlich von den Lehrern markiert und festgehalten werden. Berichtigungen oder
Verbesserungen, die nach eigener Auskunft auch wirklich von den meisten der befrag-
ten Schiiler angefertigt werden (75,1 %) (vgl. ebd., 192)., bestehen mitunter darin, dass
der beste Aufsatz von allen abgeschrieben wird oder der eigene Aufsatz noch einmal
korrigiert abgeschrieben wird (vgl. ebd., 221f)).

Eine Ursache fiir diese Verhaltensweise mag darin liegen, dass der Umgang mit
Korrekturzeichen nicht geiibt zu werden scheint. Die Antworten auf die zunichst
offenen Fragen nach Korrekturzeichen demonstrieren, dass es der Aufmerksam-
keit der Schiilerinnen und Schiiler offensichtlich entgangen sein muss, weshalb

45  Gespriche mit Lehrern auflerhalb der dieser Arbeit zugrundeliegenden Studie bestitigen diese An-
nahme. In der Regel werden allenfalls vereinzelt Textproduktionen eingesammelt, Beratungsgespri-
che finden kaum stact. Oft wird dies mit dem hohen zeitlichen Aufwand begriindet, den die Durch-
sicht von Texten — zusitzlich zu den benoteten schriftlichen Arbeiten — mit sich bringen wiirde. Die
Beurteilung der Klassenarbeiten gewinnt damit noch zusitzlich an Bedeutung.
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iiberhaupt Korrekturzeichen verwendet werden und wo deren Nutzen fiir sie lie-
gen konnte (ebd., 222).

Nach Merz-Grétschs Ergebnissen ist nur die Bedeutung der Kiirzel fiir Rechtschreib-
und Zeichensetzungsfehler klar, die Bedeutung von anderen Zeichen ist Gegenstand
von Spekulationen (vgl. ebd.) ,Es bleibt deshalb weiterhin die Frage, wie die Arbeit
am Ausdruck, am personlichen Stil oder auch an der sprachlichen Aufbereitung von
Inhalten geiibt und verbessert werden kann, wenn dies in der Nachbereitung gar nicht
vorgesehen ist“ (ebd.) — oder aufgrund einer fehlenden Analyse der eigenen Fehler nicht
moglich ist. In der Befragung von Ivo wird ebenfalls deutlich, dass die Schiiler nicht
mit einer Nachbereitung rechnen, die ,,Schiiler berichten von keinem Interesse an der
JKorrektur!, die dartiber hinausgeht zu kliren, wie die Note zustandegekommen ist*
(Ivo 1982, 56).4

Das Zustandekommen und die Zusammensetzung der Note sind fir ein Viertel der
Schiiler in Merz-Grotschs Studie ihrer eigenen Aussage nach klar: An erster Stelle der
Einzelnennungen steht hier die Rechtschreibung. Der Gesamtbereich Rechtschreibung,
Grammatik und Ausdruck wird am hiufigsten genannt, erst danach folgt die inhaltli-
che Qualitdt. An dritter Stelle findet man die Optik und die duflere Form. Bei der Zhn-
lichen Frage ,Was musst du leisten, um ein méglichst gutes Ergebnis im Klassenaufsatz
zu erreichen?” riickt jedoch der Inhalt an die erste Stelle, dicht gefolgt von der Beach-
tung von Regeln (in erster Linie Rechtschreibung) und der dufleren Form an dritter
Stelle (vgl. ebd., 201 ff.). , Hier zeigt sich eindeutig die Vorstellung der Dominanz einer
leichten Uberpriifbarkeit* (ebd., 206). Diese Vorstellungen von den fiir die Note aus-
schlaggebenden Kiriterien decken sich mit der Annahme, dass ,die Anforderungen der
Lehrerinnen und Lehrer, die ihrerseits an die Qualitit von Aufsitzen gestellt werden,
den Schiilern nicht bekannt ist“ (ebd., 223). Zudem wird von Schiilern die Vermutung
geduflert, die Aufsatzbeurteilung hitte mit den Launen der Lehrperson zu tun bzw. mit
sachfremden Griinden, die mit der eigentlichen Leistung nichts zu tun haben (vgl. ebd.,
200 fF; vgl. auch Ivo 1983, 63).

Die Aussagen der Schiiler legen die Ausrichtung des von ihnen erfahrenen Schreib-
unterrichts auf einen lerner- und prozessorientieren Schreibunterricht nicht unbedingt
nahe. Bestitigten sich die subjektiven Aussagen der Schiiler, finde in der Schule ent-
weder keine fordernde Beurteilung statt oder sie wiirde als solche von den Schiilern
nicht wahrgenommen. Ferner scheint das aufwindige Versehen mit verschiedenen Kor-
rekturzeichen nicht darauf ausgelegt zu sein, den Schiilern eine differenzierte Riick-
meldung zu ihrer Leistung im Bereich der Darstellung zu geben — zumindest ist die
Wahrscheinlichkeit hoch, dass diese die Zeichen nicht als Basis fiir eine individuelle
Analyse der Fehlerschwerpunkte erkennen und nutzbar machen. Insgesamt scheint die
sprachliche Korrektur mitsamt der am Rand notierten Buchstabenkiirzel etc. nicht die

46 Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Schiiler sich bei der Stellungnahme zu den ihnen
vorgelegten, vom Lehrern korrigierten Texten folgendermaflen verhielten: ,,Sind die Schiiler von der
Benotung des Textes selbst betroffen, so wird der Lesevorgang von dieser Betroffenheit gesteuert.
Fillt diese Bedingung fort, so werden die ,Korrekturen® auch als Lernanregungen gelesen und als

solche gepriift. (Ivo 1983, 61)
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Verfasser der Texte zu adressieren und lediglich die Funktion des Sichtbarmachens von
Fehlern fiir die Leistungsbeurteilung zu haben.

3.2.6 Der Lehrerkommentar

sJedermann erwartet, daf ein Lehrer, wenn er einen Schiileraufsatz korrigiert zuriick-
gibt, etwas unter den Aufsatz geschrieben hat. Jedermann, das sind: Schiiler, Eltern,
Lehrerkollegen, Schulaufsichtsbeamte und Didaktiker® (Ivo 1982, 240). Auch wenn
die kriteriengeleitete Bewertung von Schiilertexten inzwischen fast durchgehend mit
Bewertungsraster erfolgt, erginzt als meist fester Bestandteil der Lehrerkommentar
,die Randkorrekturen in den Klassenarbeiten und stellt eine zusammenfassende Be-
urteilung der Schiilerleistung dar® (Jost/Lehnen/Rezat/Schindler 2011, 228). Nachdem
in Kapitel 2 die Gestaltung von Kommentaren in der Praxis nachgezeichnet wurde,
soll nun dargestellt werden, welche Anspriiche von der schreibdidaktischen Forschung
sowie staatlichen Richtlinien an diese Texte gestellt werden.

Fiir den Kontext der Klassenarbeit findet man in ilteren Richtlinien und Lehrpli-
nen fiir das Fach Deutsch in der Sekundarstufe I (1993) Hinweise auf die Funktion und
Gestaltung von Lehrerkommentaren.?

Die Notenentscheidung ist in einer kurzen zusammenfassenden Beurteilung
der Klassenarbeit zu erliutern und zu begriinden. Diese Beurteilung fasst die in
Randkorrekturen ausgewiesenen Hinweise {iber Vorziige und Mingel zusammen.
Sie kann dariiber hinaus auch noch Ratschlige enthalten, wie sich bestimmte
Fehler vermeiden und wie sich die Leistungen insgesamt verbessern lassen. Es
ist darauf zu achten, dafl der Tenor dieser Notenbegriindung und die tatsichlich
erteilte Benotung iibereinstimmen. (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung,
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 1993, 105 f.)

Diese Aussagen verorten den Kommentar eindeutig bei der priifend-bewertenden Be-
urteilung von Schiilertexten und beziehen sich auf die institutionelle, aber nicht auf die
kommunikative und didaktische Funktion der Kommentare (vgl. Jost/Lehnen/Rezat
2011, 185), sie werden also in erster Linie als beurteilende Texte gesehen (vgl. ebd.,
168f.). Die Funktion von Lehrerkommentaren ist dementsprechend ,,primir informa-
tionsvermittelnd, ihr Handlungszweck kann als assertiv (= feststellend, behauptend) be-
schrieben, und als judizierend (= beurteilend) spezifiziert werden® (Rolf 1993, Jost 2008
in Jost/Lehnen/Rezat 2011, 186). Funktionen des Kommentars sind aber ,nicht nur
die sprachliche Handlung BEURTEILEN [...], sondern auch die sprachlichen Hand-
lungen wie ERMUNTERN, RATEN® (Jost/Lehnen/Rezat/Schindler 2011, 233).% Es
sollte demnach das Verfassen des Kommentars nicht nur als institutionelle Aufgabe,
sondern auch als kommunikative und sprachliche Handlung verstanden werden (vgl.
Jost 2008, 99). Mit seiner Hilfe kann ,die Achtung vor dem Schiiler als Textschreiber
dokumentiert“ werden und es sollte der ,abschlieSende Lehrerkommentar unter der
Schiilerarbeit [...] alle Zeichen eines Dialogs mit dem Schiiler tragen® (Becker-Mrot-

47 In den neueren und aktuellen Richtlinien findet man — auch fiir andere Schulformen — keinerlei
Hinweise.

48  Detailliert wird die Textfunktion bei Jost betrachtet (ebd. 2008, 103).
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zek/Bottcher 2018, 134). Der Lehrer soll sich so ,,als Schreibexperte und eine Art Lek-
tor in den Schreib- und Revisionsprozess der Schiiler (ebd., 135) integrieren.

Es besteht also die besondere Herausforderung an Lehrerkommentare (und beurtei-
lende Texte in der Institution Schule insgesamt), dass sie dem ,,Spagat zwischen insti-
tutionellen Handlungsfunktionen und dem Bestreben nach individueller, lernerorien-
tierter Riickmeldung und Férderung® (Jost/Lehnen/Rezat 2011, 168) gerecht werden.
Dieses Spannungsfeld kénnte aufgelost werden, wenn nach dem oben beschriebenen
dialogischen Verstindnis die Kommentare nicht am Ende eines Beurteilungsprozesses
stehen, sondern ,als Zwischenschritt nach dem Schreiben verstanden werden, bevor
der Schiilertest bewertet und benotet wird“ (vgl. Abraham/Launer 1999 zit. n. Becker-
Mrotzek/Bottcher 2018, 135). Bei Klassenarbeiten als Priifungsform diirfte die Umset-
zung dieser Forderungen jedoch grof§e Herausforderungen mit sich bringen.

Becker-Mrotzek und Béttcher (2018) formulieren in Anlehnung an Ivo (1982) viel-
zitierte ,Maximen zur Herstellung des Kommentars®

*  Sprich den Schiiler personlich an.

*  Beginne moglichst mit einer positiven Anmerkung (jedoch nicht prinzipiell),
ermutige den Schiiler.

e Teile dem Schreiber dein Textverstindnis mit.

o Teile dem Schreiber mit, was der Text ausgeldst hat.

* Lege dem Schreiber deine Verstindnisschwierigkeiten dar.

*  Gib deiner Antwort die Form einer subjektiven Aussage.

*  Begriinde deine Werturteile und beziche dich auf die gemeinsam vereinbarten
Kriterien.

*  Dein Kommentar muss je nach Alter des Schiilers verstindlich sein.

*  Gib dem Schreiber Lernangebote/Lernanregungen zur Uberarbeitung seines
Textes.

*  Bewerte den Schreiber in der Breite seiner personlichen Leistungen.

e Informiere die Eltern iiber Ziel und Art und Art der Kriterien. (ebd. 135)

Einige dieser Punkte werden in der Praxis vermutlich oft umgesetzt, wie die Ergebnisse
der Studie von Jost (2008) nahelegen (vgl. Kapitel 2.2). In einer ilteren Studie von
Ivo (1983), in der 420 Lehrerkommentare der 4.-10. Klasse untersucht wurden, bemin-
gelt dieser, dass seine (den von Becker-Mrotzek/Bottcher zugrundeliegenden) Maximen
nicht zur Geniige erfiillt wiirden. Als mégliche Griinde hierfiir fithrt er an, ,daf§ die
Kommentare vorwiegend als Notenbegriindung gelesen werden und dafi, entgegen der
Intention der antwortenden Lehrer, die Kommentare sehr stark urteilsakzentuiert (im
Sinne der Notenbegriindung) ausfallen® (ebd., 257). Zudem schrinke die knappe Zeit,
die fiir die Korrektur aufgewendet werden konne, die Lehrer in ihrem Handlungsspiel-
raum stark ein (vgl. ebd.).

49 Hierfiir fiihrte er Interviews mit sicben Lehrern dreier Grundschulen durch und analysierte die von
den beteiligten Lehrern zur Verfiigung gestellten korrigierten und bewerteten Klassenarbeiten (vgl.

Jost 2008, 97 ff.).
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Beziiglich der konkreten Gestaltung von Kommentaren werden in den Maximen
bereits Anhaltspunkte geboten und auch im alten Richtlinientext wird beispielsweise
auf die Thematisierung von Vorziigen, Mingeln und Ratschligen hingewiesen, doch
ist aktuell die

Gestaltung von Kommentaren [...] nicht institutionell festgelegt, d.h. es han-
delt sich um Textmuster mit unterschiedlichen Ausprigungen. Vorgaben fiir das
Schreiben der Kommentare, z. B. seitens der Schulleitung oder einer iibergeord-
neten Institution, gibt es nach Auskunft von LehrerInnen nicht. (Jost/Lehnen/
Rezat/Schindler 2011, 228f.)

Die fehlende Schulung von (neuen) Lehrern im Bereich des Verfassens von Beurtei-
lungstexten wird insgesamt als problematisch gesehen.

Gerade Berufseinsteiger berichten jedoch von Schwierigkeiten und Unsicherhei-
ten beim Verfassen schriftlicher Leistungsbeurteilungen. [...]

Anforderungen, um Leistungsbeurteilungen zu einem geeigneten sprachlichen
Mittel fiir die kommunikative Handlung der Beurteilung zu machen, werden
hingegen nicht formuliert. Nach Angabe der Befragten wird dieses Defizit auch
in der Ausbildung nicht behoben und reicht bis in die schulpraktische Arbeit von
Berufsanfingern. (Jost 2008, 96 1)

Analog zu Ivos Aussage, dass in erster Linie ,Brauchtum® die Korrekturpraxis von Leh-
rern prigt, ist auch das Schreiben von Beurteilungstexten ,nicht curricular verankert
[...]. Stattdessen werden Textsortenkompetenzen praxisbegleitend durch Ausprobieren
und Nachahmen erworben.” (ebd., 102).

In Kapitel 10 wird dargestellt, inwiefern die Kommentare im dieser Arbeit zugrun-
deliegenden Korpus den Textsortenmerkmalen, wie sie Jost (2008) bzw. Jost, Lehnen
und Rezat (2011) beschreiben, und den Anspriichen an diese Texte, wie sie in sprach-
didaktischer Literatur formuliert werden, entsprechen.

3.2.7 Fazit

Uber die besten Verfahren bei der Beurteilung von Schiilertexten und iiber die ent-
sprechenden Kriterien ist man sich in der Schreibdidaktik weitgehend einig. Dem
fordernden Beurteilen wird demnach eine besondere Rolle zugewiesen, wihrend das
bewertend-priifende Beurteilen eher als einer institutionellen und gesellschaftlichen
Notwendigkeit geschuldet gesechen wird. Inwieweit diese idealen Verfahren in der
Schule wirklich umgesetzt werden, ist jedoch moglicherweise fraglich. Die Vermutung
liegt nahe, dass das bewertend-priifende Beurteilen den Regelfall darstellt und in erster
Linie die schriftlichen kommunikativen Handlungen zwischen Lehrer und Schiiler be-
stimmt. ,Das priifende Bewerten auf Basis der Korrektur durch die Lehrperson, das
trotz aller Kritik in der Aufsatzerzichung dominiert, dient in erster Linie der Kontrol-
le der Schiilerleistung.“ (Merz-Grotsch 2001, 97). Dies wiirde die Bedeutsamkeit der
Riickmeldungen in Form von Korrekturen von schriftlichen Klassenarbeiten erhohen,
insbesondere, wenn davon ausgegangen werden kann, dass andere Prifungsformen
kaum zur Anwendung kommen.
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Die Umsetzung aktueller sprachdidaktischer Konzepte scheint demnach weit ent-
fernt von einer wirklichen Ubertragung in die Korrekturpraxis zu sein. Die Vorstellun-
gen der Schreibdidaktik decken sich nicht mit dem, was in der Schule an Beurteilungs-
praxis derzeit empirisch belegbar ist. Generell scheint schwierig zu sein, eine Briicke
von didaktischer Forschung zur Schulpraxis zu schlagen.”

Doch bis heute greifen auch im Deutschunterrichtgut begriindete und notwen-
dige Anregungen zu eciner bedachter durchgefithrten Leistungsbeurteilung, in
der kritikbewusst und nachdenklich mit der gegebenen Komplexitit der Beurtei-
lungsfelder und deren Abhingigkeiten umgegangen wird, nicht wirklich. Eine
gezielte Auseinandersetzung mit individuellen Entwicklungsméglichkeiten, dem-
nach zumindest eine partielle Korrektur des tradierten Bewertungsrituals findet
nur im Einzelfall statt. [...] Dieses Beharren auf eingeiibten Bewertungsritualen
wire weniger schmerzlich, wiirde es sich nicht u.a. verheerend® auf die Schreib-

motivation der Schiiler und deren Selbsteinschitzung auswirken [...]. (Frigge
2000, 4271.)

Dieses Dilemma ist Lehrern teilweise bewusst, sie schitzen ihre Arbeit in dieser Hin-
sicht realistisch ein und sind unzufrieden mit der Diskrepanz zwischen den eigent-
lichen Anspriichen und dem, was sie ihrer Meinung nach leisten konnen und was bei
den Schiilern méglich ist.

Im Hinblick auf sprachliche Angemessenheit und Richtigkeit findet sich in den
Bildungsstandards, Richtlinien und Kernlehrplinen ganz klar die Forderung, Schiilern
die Bedeutung von sprachlicher Variation, Adressatenorientierung und sprachlicher
Angemessenheit nahezubringen. Wie dies geschehen soll bzw. die Konsequenzen fiir
das Verhalten des Lehrers werden dabei in aktuellen Vorgaben jedoch nicht themati-
siert. Auch wird nicht angesprochen, wie mit Variation bzw. mit sprachlichen Zweifels-
fillen und neueren Tendenzen umgegangen werden kann. Die Wichtigkeit der Konse-
quenzen der angestrebten Kompetenzschulung der Schiiler auch fiir das Verhalten der
Lehrkrifte hebt Diirscheid (2011a) hervor.

Andererseits spiegelt das textsortenspezifische Korrigieren das, worauf man in der
Schreibdidaktik schon seit lingerem Wert legt: das textsortenspezifische Schrei-
ben. Es ist eben ein Unterschied, ob man einen fiktionalen Leserbrief oder eine
Gedichtinterpretation verfasst, und so ist es auch ein Unterschied, ob man einen
fiktionalen Leserbrief oder eine Gedichtinterpretation korrigiert (ebd., 164).

Auch in den beschriebenen Kriterienkatalogen fallen die Ausfithrungen zur Angemes-
senheit weniger detailliert aus als man erwarten kénnte. Es wird zwar auf die Entspre-
chung von Thema bzw. Adressat und sprachlicher Gestaltung eingegangen, doch auch
hier werden beispielsweise Zweifelsfille oder textsortenspezifische Merkmal kaum the-
matisiert. Dies greift auch Hennig im Zusammenhang mit ihren Studienergebnissen
auf und formuliert:

Neben dem fatalen Eindruck von subjektiver Willkiir — keine der 40 Proban-
den sind zu einem auch nur annihernd gleichen Ergebnis gelangt — hinterlisst

50  Vgl. auch die Beurteilungspraxis von Grundschullehrern bei Ingenkamp 1989, 1995.
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die Untersuchung auch den Eindruck von [...] mangelnder Differenzierung von
Urteilsebenen (Angemessenheit vs. Korrektheir) [...]. Dies darf man keineswegs
den einzelnen Probanden zum Vorwurf machen, vielmehr muss aus diesen Beob-
achtung ein Appell an die Schreib- und Bewertungsdidaktik sowie die Lehreraus-
bildung (insbesondere auch in der zweiten Phase) abgeleitet werden, die durchaus
begriilenswerte Entwicklung hin zu einem kriterienbasierten Beurteilen durch
grundsitzliche Fragen der Sprachrichtigkeit zu erginzen und dabei unbedingt
den Faktor Variation zu fokussieren. (Hennig 2012, 142)

Diese Forderung findet man ebenfalls in Bezug auf die Schulung der Beurteilungskom-
petenz zu, wie Jost, Lehnen und Rezat (2011) festhalten (vgl. Kapitel 3.2.6).

Beziiglich der praktischen Umsetzung der beschriebenen Korrekturhandlungen be-
kommt man bisher in der didaktischen Literatur und auch in den Richtlinien und
Lehrplinen in Hinblick auf die sprachliche Korrektur nur wenige Hinweise und noch
weniger konkrete Ratschlige’. Es gibt nur vereinzelt Hinweise, die z.B. die Um-
wandlung der formulierten Anforderungen in Fehlerkategorien erleichtern sollen. Die
Griinde hierfiir sind vermutlich unterschiedlich gelagert: Auf der einen Seite birgt die
Erstellung einer konkreten Empfehlung fiir ein Korrekturzeichenmodell viele Heraus-
forderungen und auch Probleme. Zweifel daran, ob man tiberhaupt mit einem mog-
lichst tibersichtlichen Set von Kiirzeln alle moglichen Fehlertypen bezeichnen kann,
sind sicherlich berechtigt. Auf der anderen Seite scheint jedoch die Bewertung von
sprachlicher Richtigkeit bisher als wenig problematisch gesehen zu werden.

Die nachtrigliche Veroffentlichung der Standardsicherung NRW von konkreten
Korrekturhinweisen und einer Korrekturzeichenliste als Erginzung zu den neuen Lehr-
plinen von 2013 zeigt jedoch, dass hier offensichtlich ein Handlungsbedarf geschen
wurde und fiir die Bewertung der Darstellungsleistung Hilfestellungen als notwendig
erachtet wurden.

3.3 Ausbildung der ,,Korrekturkompetenz*

Wie in Kapitel 3.1.3 bereits ansatzweise dargestellt, ist die Korrekturpraxis in erster
Linie individuell geprigt und bildet sich unter verschiedenen Einfliissen im Laufe der
Berufspraxis aus. In diesem Kapitel soll betrachtet werden, wie Lehrer ihre ,Korrektur-
kompetenz® ausbilden bzw. wie sie ausgebildet werden. Dariiber hinaus wird betrachtet,
tiber welche Kompetenzen Lehrer dafiir verfiigen sollten. Im Mittelpunkt steht dabei
zum einen die Thematisierung der sprachlichen Korrektur in der Lehrerausbildung,
woriiber die Aussagen eines Deutsch-Fachseminarleiters Aufschluss geben sollen. Zum
anderen wird eine Studie zur Kompetenz von Lehramtsstudierenden unter diesem As-
pekt betrachtet.

Doch welches Wissen und welche Fihigkeiten sind notwendig, um Schiilertexte
zu beurteilen und sprachlich zu korrigieren? In Bezug auf die fachwissenschaftliche
Expertise sollte ,jemand, der anderen das Schreiben von Texten beibringen will, iiber
umfassende metasprachliche Kompetenz, sprachsystematisches und textlinguistisches

51 Dies gilt fiir den Erhebungszeitraum der in dieser Studie verwendeten Daten. Die Korrektur-Vor-
gaben, die erstmals 2014 verdffentlicht wurden, sind konkreter.
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Wissen verftigen (Merz-Grotsch 2010, 233). Im Einzelnen bedeutet dies, dass Lehrer
tiber einen groflen, semantisch differenzierten Wortschatz verfiigen miissen, detaillier-
tes Wissen iiber Syntax und Morphologie haben sollten und zudem in der Lage sind,
ihren Schiilern geeignete Vertextungsstrategien fiir die jeweilige Kommunikationssitu-
ation und Schreibabsicht anzubieten (vgl. ebd., 232). ,Auch die sprachwissenschaftli-
chen Arbeitsfelder Phonologie und Graphematik liefern im Textproduktionsprozess fiir
Lehrpersonen unverzichtbares Fachwissen, wenn es darum geht, grundlegende Prinzi-
pien der Rechtschreibung zu durchschauen [...]“ (ebd.). Beziiglich der fachdidaktischen
Expertise hebt Merz-Grétsch (2010) die Notwendigkeit von diagnostischen Fihigkei-

ten hervor.

Diagnosekompetenz darf dabei nicht missverstanden werden als die Fihigkeit
und Erfahrung, mit standardisierten Beobachtungsbogen, Tests und Messver-
fahren hantieren zu kénnen. Sie bedeutet vielmehr die Bereitschaft zu intensi-
ver Wahrnehmung, d.h. zu genauem Hinsehen und Hinhéren, Zuhéoren, Fra-
gen, Sehen von Eigenheiten und Unterschieden. [...] Erst wenn die Probleme
beschrieben, die Problemursachen identifiziert sind, kénnen gezielt Lésungswege
im Sinne von individuellen Férdermafinahmen entwickelt werden (vgl. Schrader
& Helmke 1987). (Merz-Grotsch 2010, 234 f.)

Diese Anforderungen an die Lehrperson lassen sich auf die sprachliche Korrektur tiber-
tragen, die ohne solides Fachwissen nicht méglich ist und zudem die Grundlage fur
eine weitere Kompetenzschulung der Schiiler bilden sollte.

Neben dieser sprachwissenschaftlichen Expertise benétigen Lehrer zudem Wissen
tiber den Prozess der sprachlichen Korrektur in der Schulpraxis, wie etwa konkrete
Hinweise zu Korrekturzeichen oder formalen Aspekten der Korrektur. Im Folgenden
soll kurz nachgezeichnet werden, wann und wie die Voraussetzungen fiir die Schulung
dieser Kompetenzen in der Lehrerausbildung geschaffen werden.

3.3.1 Studium

Inwieweit die Korrektur von Texten in Seminaren in der Hochschule behandelt wird,
kann allein anhand von Seminartiteln in Vorlesungsverzeichnissen kaum nachvollzo-
gen werden. Der curriculare Rahmen zur Schulung der fachwissenschaftlichen Exper-
tise ist jedoch geschaffen, wenn Pflichtveranstaltungen zu grammatischen Grundlagen
oder zu gegenwartssprachlichen Tendenzen in den Studienordnungen zu finden sind.
Und auch in schreibdidaktischen Seminaren werden die Beurteilung von Texten und
diagnostische Verfahren thematisiert. Es ist also davon auszugehen, dass angehende
Lehrer durch diese strukturellen Voraussetzungen durchaus die Gelegenheit haben,
niitzliches Fachwissen als Basis der Ausbildung einer ,Korrekturkompetenz® im Stu-
dium zu erwerben.

Allerdings kommen Bremerich-Vos et al. (2011) in ihrer Studie zum professionellen
Wissen von Lehramtsstudierenden zu dem erniichternden Befund, dass es um deren
linguistischen Wissen eher schlecht bestellt ist. Viele konnten Testaufgaben, die sich
auf Inhalte von Einfiihrungsveranstaltungen bezogen, nicht 16sen (vgl. ebd., 57 ff.).
Auch zu einem im Rahmen der TEDS-LT-Studie erhobenen zweiten Messzeitpunkt im
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fortgeschrittenen Studium verfiigten sie {iber maximal denselben Umfang an sprach-
wissenschaftlichem Professionswissen. Hier ,liegt doch die Interpretation nahe, dass
die Lehre wenig kumulativ ist, sodass Stagnation bzw. Vergessen begiinstigt werden®
(Bremerich-Vos/Diammer 2013, 72).* Die gute Nachricht allerdings ist, dass in Bezug
auf die sprachdidaktische Expertise vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt (Mitte bzw.
Ende des Lehramtsstudiums) Wissenszuwichse zu verzeichnen sind, was auf die Be-
deutung fachdidaktischer Lerngelegenheiten verweist (vgl. ebd.).

3.3.2 Referendariat

Im Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) von 2004 werden Anforderungen
formuliert, die Lehrer erfiillen sollen.®> Unter anderem heifSt es hier:

Lehrerinnen und Lebrer iiben ibhre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe im Unter-
richt und bei der Vergabe von Berechtigungen fiir Ausbildungs- und Berufswege
kompetent, gerecht und verantwortungsbewusst aus. Dafiir sind hohe pidago-
gisch-psychologische und diagnostische Kompetenzen von Lehrkriften erforder-
lich (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der
Bundesrepublik Deutschland 2004, 3).

Im Kerncurriculum fiir die Ausbildung im Vorbereitungsdienst fiir Lehrimter in den
Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung und in den Ausbildungsschulen in NRW
wird dies im Zuge der Beschreibung des Handlungsfeldes ,Leistungen herausfordern,
erfassen, riickmelden, dokumentieren und beurteilen® konkretisiert. Hier werden bei-
spielsweise sogenannte ,Handlungssituationen® wie ,Rechtliche Vorgaben und Konfe-
renzbeschliisse zur Leistungserziechung und Leistungsbewertung im Schulalltag umset-
zen“ genannt und Erschliefungsfragen wie ,Was muss ich tiber die Rechtslage wissen?®,
»Mit welchen diagnostischen Verfahren objektiviere ich meine Wahrnehmungen vom
Lernerfolg/Lernzuwachs meiner Schiilerinnen und Schiiler?® oder ,Wie stelle ich eine
transparente Leistungsbewertung und eine adressatengerechte Leistungsriickmeldung
sicher? (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2016b, 7) gestellt. Bei der Beschreibung der zu erwerbenden Kompetenzen findet man
unter der Uberschrift ,Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmafistibe®:

52

53

Die Absolventinnen und Absolventen ...
e [...] wenden Bewertungsmodelle und Bewertungsmafistibe fach- und situa-
tionsgerecht an.

Eine kritische Sichtweise auf die Méglichkeiten der Sprachreflexion von Studierenden in Lehrver-
anstaltungen der Hochschule findet man auch bei Boettcher: ,Ich sehe nicht nur ein geringes hoch-
schuldidaktisches Interesse, sondern auch das Fehlen eines unterrichtsdidaktischen Interesses: nim-
lich kein Interesse an der Entdeckung der grammatikunterrichtlichen Spuren in den Studierenden,
die sich in ihren subjektiven Versuchen grammatischer Analyse zeigen.“ (Boettcher 1994, 178f.)
Zwar liegt das Referendariat der Lehrer in der fiir diese Arbeit durchgefithrten Studie zum gréfiten
Teil schon Jahre oder Jahrzehnte zuriick, trotzdem soll eine exemplarische Darstellung der moglichen
Inhalte der zweiten Phase der Lehrerausbildung erfolgen.
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*  begriinden Bewertungen und Beurteilungen adressatengerecht und zeigen
Perspektiven fiir das weitere Lernen auf. [...] (ebd.)

Da es keine fachspezifischen Curricula fiir die verschiedenen Unterrichtsficher gibt,
existieren keine konkreteren Vorgaben fiir den Deutschunterricht, obwohl die Korrek-
turtitigkeit hier eine besondere Rolle spielt. Stiselbeck formuliert dazu:

Korrekturen gehoren zum tiglichen Alltagsgeschift und machen insbesondere im
Fach Deutsch einen sehr hohen Anteil der Lehrer-Arbeitszeit aus (Korrekturfach).
Es ist scheinbar eine so selbstverstindliche und ,einfache® Titigkeit, dass sie in
der (Deutsch-)Lehrerausbildung i. a. R. gar nicht erst thematisiert wird. (ebd.
2001, 165)

Wie die Ausbildung im Bereich der Leistungsbewertung in Deutsch-Fachseminaren
gestaltet sein kann, soll an dieser Stelle exemplarisch mithilfe der Aussagen eines er-
fahrenen Deutsch-Fachseminarleiters aus dem Ruhrgebiet aufgezeigt werden. Dieser
Einblick in die Praxis der Lehrerausbildung gibt Aufschluss iiber die Uberlegungen
und Bedingungen, die bei der Ausbildung eine Rolle spielen.

Das Konzipieren und Bewerten von Klassenarbeiten und Klausuren bildet, laut Aus-
sage des Seminarleiters, gemeinsam ein Modul, das bereits am Anfang — nach einem
ersten Block zur Unterrichtsvorbereitung — behandelt wird. Hier stehen allerdings zu-
nichst folgende Aspekte im Vordergrund:

Also im Vordergrund ist sicherlich erst einmal die inhaltliche Korrektur, dann auch
das Anwenden von Korrekturschemata und solchen Formaten, die ja auch fiir das
Zentralabitur rausgegeben werden. [...] Wie kommentiere ich Klausuren so, dass
Schiiler das verstehen konnen [...] Also das sind so Punkte, die vielleicht eher im
Vordergrund stehen. Aber dann natiirlich auch die Anwendung von Korrekturzeichen
und damit eben auch die sprachliche Korrektur von Klausuren. (Anhang S. I)

Der zeitliche Rahmen, der fiir die Besprechung der sprachlichen Korrektur verwendet
wird, ist recht iberschaubar. Die sprachliche Korrektur sei nur ein Besprechungspunkt,
wenn Probekorrekturen von Musterklausuren angefertigt wiirden, da — auch aufgrund
der Verkiirzung des Vorbereitungsdienstes — insgesamt wenig Zeit fiir das ganze Modul
»Klausuren konzipieren und bewerten® zur Verfiigung stehe. Im Seminar dieses Fach-
seminarleiters werden Korrekturzeichen und Zweifelsfille anhand dieser gemeinsamen
Probekorrekturen thematisiert. Er betont jedoch, dass ,das von Fachseminar zu Fach-
seminar unterschiedlich ist. Wie auch die Korrektur von Schule zu Schule unterschiedlich
ist und von Kollege zu Kollege® (Anhang S. II).

Um den Referendaren Hinweise an die Hand geben zu konnen, verwendet er die
Korrekturzeichenliste aus den Richtlinien von 1982 (vgl. Kapitel 3.1), mit denen auch
Probe- und Vergleichskorrekturen durchgefiihrt werden. In dem Material, das er den
Referendaren zur Verfiigung stellt, erwihnt er jedoch auch, dass diese Vorgaben auch
an seiner Schule in Absprache mit der Fachkonferenz verwendet wiirden. Diese verteilt
er im Seminar

allerdings gleichzeitig mit der Empfehlung, sich an der Schule zu erkundigen und
die Feblerkorrekturzeichen zu benutzen, die an der Schule iiblich sind. Es bringt
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iiberhaupt nichts, wenn ein Referendar im Grunde genommen selber seine eigene
Systematik da hat, die noch so gut sein mag, wenn die an der Schule nicht eingefiihrt
ist, ist das eigentlich nicht besonders sinnvoll. (Anhang S. 1I)

In seinem Seminarmaterial nennt der Seminarleiter jedoch als primire Funktion der
Korrektur die Riickmeldung an die Schiiler, weshalb die Korrekturzeichen entschliis-
selt und verstanden werden miissten. Zudem beschreibt er die Riickgabe von Klausuren
als Lernchance und hervorragende Moglichkeit fiir intensives Lernen, weshalb auf eine
intensive Besprechung nie verzichtet werden sollte. Hier macht er auch viele gute Vor-
schlige fiir die Gestaltung der Riickgabestunde.

Insgesamt beschreibt der Fachseminarleiter die Absprachen in der Fachkonferenz
als besonders wichtig und ausschlaggebend fiir die Korrekturpraxis. In diesem Zu-
sammenhang formuliert der Seminarleiter auch den Anspruch an die Verwendung der
Korrekturzeichen.

Auch da eigentlich mit der Empfehlung sich so zu verbalten, wie es die Fachkonfe-
renz an der Schule beschliefSt. Also das ist ein sehr pragmatisch ausgerichteter Ansatz,
weniger so ein wissenschaftlicher. Mein Ehrgeiz ist jetzt nicht, die wissenschaftliche
korrekte Korrektur anzustreben in dieser Weise oder das wissenschaftlich zum Thema
zu machen, dazu ist die Zeit nicht, sondern den Referendaren pragmatische Miglich-
keiten an die Hand zu geben und da gehorr die Schule mit ins Boot und wenn die
Schule das, wie z. B. bei uns einmal beschlossen ist, das als Rechtschreibfehler anzu-
streichen, dann macht man es halt als Rechtschreibfehler. (Anhang S. IT)

Die besondere Stellung von Referendaren an den Schulen und der erwihnte pragmati-
sche Ansatz scheinen generell von grofler Bedeutung zu sein, da der Fachseminarleiter
auch in seinem Seminarmaterial explizit dazu auffordert, zu versuchen, mit den ab-
gesprochenen Korrekturzeichen zurechtzukommen, auch wenn Regelungen nicht den
eigenen Vorstellungen entsprichen.

Bei der Behandlung des Themenkomplexes der Klassenarbeits- oder Klausur-Kor-
rektur dreht sich laut Aussagen des Seminarleiters ein Grof3teil des Seminargesprichs
um die inhaltliche Korrektur. Bei der Frage danach, an welcher Stelle die Referendare
Probleme oder Fragen haben, fillt die Antwort folgendermaflen aus:

Ich glaub schon einmal bei der Anwendung der Fehlerzeichen, gerade in solchen Zwei-
Jfelsfiillen, ist es ein Ausdrucksfehler, ist es ein Grammatikfehler. [...] also da gibr es
sicherlich Zweifelsfille, bei denen man lange diskutieren konnte. [...] Ansonsten drebt
sich das, glaube ich, eher so um Inbalte und um die Frage, was auch inhaltlich jetzt
zu bewerten ist und wie es zu bewerten ist, wie es zu korrigieren ist. (Anhang S. III)

Diese Fokussierung auf inhaltliche Fragen hingt nach Aussage des Seminarleiters stark
mit der Gewichtung der inhaltlichen und sprachlichen Korrektur fiir die Bewertung
zusammen.

Ich glaube, dass das Inhaltliche stirker problematisiert wird. Also ich denke mal, das
ist so eine, ich wiirde mal sagen, bosartig formuliert, es ist so ne Notwendigkeit, die
sein muss, man muss das [die sprachliche Korrektur, D. K.] machen, aber der eigent-
liche Fokus liegt auf dem Inbaltlichen. [...] Man muss ja auch sehen, bei den Abitur-
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formaten beispielsweise ist ja auch die Sprache nur ein geringer Teil. [...] Also es ist
eigentlich sehr reduziert in der Wertigkeit auch und ich denke so wird es auch gesehen.
(Anhang S. V)

Die sprachliche Korrektur wird in dieser Ausbildungsphase also (zumindest im Semi-
nar dieses Fachleiters) durchaus thematisiert und auch in Ansitzen — beispielsweise bei
der Verwendung der Korrekturzeichen — problematisiert. Einige Dinge sind jedoch
bemerkenswert: einerseits die Kiirze der Zeit, in der dieses Thema abgehandelt wird
bzw. werden muss und andererseits die starke Ausrichtung an Vorgaben der Schule
bzw. der Fachkonferenzen, denen in jedem Fall gefolgt werden soll, selbst wenn die
Vorgaben nicht fiir plausibel gehalten werden (die besondere, teils schwierige Stellung
der Referendare an den Schulen hat damit sicherlich viel zu tun). Auflerdem wird die
sprachliche Korrektur ganz eindeutig fiir sehr viel weniger relevant als die inhaltliche
gehalten, was auch an den geringen Anteil der zu vergebenden Punkten fiir die Dar-
stellungsleistung, z. B. im Zentralabitur, festgemacht wird.

3.3.3  Fazit

Man kann zusammenfassend festhalten, dass die Voraussetzungen fiir eine gezielte und
professionelle Schulung der Kompetenzen im Bereich der sprachlichen Korrekeur als
Teil einer allgemeinen Beurteilungskompetenz nur zum Teil gegeben zu sein scheinen
(vgl. Kapitel 3.2.7). Wihrend im Studium die Lerngelegenheiten fiir den Erwerb der
grundlegenden Kompetenzen noch gegeben sind, wird die sprachliche Korrektur in
der zweiten Ausbildungsphase aller Wahrscheinlichkeit nach nur marginal thematisiert
und geschult.

Ist das Ziel eine Professionalisierung dieses Bereiches, sollte eine umfangreichere
Thematisierung dieses Komplexes in der zweiten Ausbildungsphase angestrebt werden.
Zwar ist es verstindlich und pragmatisch, die Referendare in Bezug auf ihre aktuelle
Situation so gut wie méglich zu beraten und ihnen Hilfestellungen zu geben, im Sinne
einer auf die Tdtigkeit als Vollzeitlehrkrifte ausgerichteten Ausbildung wire jedoch
eine Herangehensweise, die die Komplexitit des Korrekturprozesses beriicksichtigt,
wiinschenswert.

Aufgrund der Unsicherheiten bei der Beurteilung schriftlicher Texte insgesamt for-
dern auch Jost, Lehnen, Rezat und Schindler (2011) eine Verankerung in der Lehramts-
ausbildung.

Diese Unsicherheit mag auch daher rithren, dass das schriftliche Beurteilen im
Studium kaum erprobt und diskutiert wird. Gemessen an der Bedeutung, die das
Beurteilen im schulischen Kontext hat, erscheint es uns umso dringlicher, dass
das Bewerten und Beurteilen einen systematischen Platz in den Studienplinen
und Curricula der Lehramtsausbildung erhilt und sich in seiner Vielschichrigkeit

entfalten kann. (ebd., 234)

Dies wiirde moglicherweise die Entwicklung von Schemata fiir die sprachliche Korrek-
tur fiir die Lehrer erleichtern, was ihnen die unangenehme Erfahrung beim Eintritt in
den Beruf ersparen konnte (vgl. Kapitel 3.2.6). Sich in Bezug auf konkrete Vorgaben
ausschliefSlich auf die Fachkonferenzen der Schulen zu verlassen, erscheint vor dem
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Hintergrund der in Kapitel 3.2.7 dargestellten Schwierigkeiten, fachdidaktische Kon-
zepte in die Schule zu bringen, nicht als die beste Idee.

In Literatur fiir Lehrer und in Materialien zur Lehrerfortbildung findet man pra-
xisorientierte Ausfihrungen mit Handreichungen fir die Verwendung von Korrek-
turzeichen etc. Eine kleine Auswahl dieser Werke soll im nichsten Kapitel exempla-
risch untersucht werden, um zu iiberpriifen, inwiefern schreibdidaktische Ziele und
Erkenntnisse in konkrete Handlungsvorschlige fiir die Praxis ibertragen werden.

3.4  Ratgeberliteratur und Material fiir Lehrer privater Verlage

Der Marke fiir Literatur und aufbereitetes Unterrichtsmaterial fiir Lehrer ist immens
und bietet oft gute Hilfestellungen und eine grofle Zeitersparnis bei der Unterrichtsvor-
bereitung. Die Popularitit dieser Veréftentlichungen ist groff und viele Handreichun-
gen und Hilfestellungen (auch gerne in Form von Kopiervorlagen) werden dankbar
angenommen und teuer bezahlt’* Thre Bedeutung fiir die unterrichtliche Praxis ist
demnach nicht zu unterschitzen.”

Die Beurteilung bzw. die Korrektur von Schiilertexten wird in Werken wie ,,99
Tipps: Korrekturen in sprachlichen Fichern® aus dem Cornelsen-Verlag (Hohwiller
2013), ,Aufsatzkorrektur fair und transparent” vom Verlag an der Ruhr (Scheidham-
mer 2008) und , Efhizienter korrigieren. Das Praxisbuch erschienen bei Auer (Frohlich
et al. 2010) thematisiert. Die Situation der Lehrer wird in den Vorworten dieser Werke,
die Lehrern , Tipps und Tricks” fiir das Korrigieren geben wollen (oft von Lehrern oder
Fachseminarleitern verfasst), in dhnlicher Weise beschrieben: ,,Hitten Sie doch ein kor-
rekturfreundliches Fach studiert! Hitten Sie nur das Kleingedruckte gelesen® (Hohwil-
ler 2013) oder ,,Das Korrigieren wird meistens als notwendiges Ubel wahrgenommen
[...]“ (Frohlich et al. 2010). Auf diese Aussage folgt bei Hohwiller dann die Aussicht da-
rauf, dass dies durch die Lektiire des Werks besser wiirde: ,,Aber Sie haben dieses Buch
vor sich, [sic] und damit haben Sie die Flucht nach vorn angetreten® (Hohwiller 2013).
Die Kapitel zur Leistungsbewertung insgesamt fallen in den ausgewihlten Werken sehr
unterschiedlich aus. Wihrend Scheidhammer (2008) einleitend auf die Beurteilungs-
problematik insgesamt eingeht und z.B. dezidiert auf die verschiedenen Funktionen
von Beurteilungen und die Bedeutung von Kriterienkatalogen eingeht, findet man an
anderer Stelle eine typische Ratgeberstruktur wie bei Hohwiller (2013), der eine Liste
von zwar aufeinander verweisenden, jedoch weniger aufeinander aufbauenden Tipps
zusammentrigt. Bemerkenswert ist, dass sich die Werke in sehr unterschiedlichem

54 Urspriinglich sollte das folgende Kapitel einen sehr knappen Uberblick iiber die Thematisierung der
sprachlichen Korrektur in an Lehrer adressierte Literatur geben, die Untersuchung der Werke hat
sich jedoch als sehr fruchtbar erwiesen, weshalb der Auswertung ein wenig mehr Platz eingeriumt
wird. Eine eingehende Untersuchung auch anderer Aspekte dieser nicht unmittelbar wissenschaft-
lichen Literatur wire absolut lohnenswert, da sich die Art der Umwandlung von didaktischen Zielen
in Handlungsvorschlige fiir den Unterricht sehr unterschiedlich gestaltet und es ganz eindeutige
Qualititsunterschiede gibt, die sich beispielweise an der Beriicksichtigung aktueller Forschungs-
ergebnisse festmachen liefie.

55  Dies zeigt sich auch darin, dass im Korpus Klassenarbeiten aus Klassenarbeitsvorschligen privater
Verlage zu finden sind.
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Maf an den Erkenntnissen bzw. Vorschligen beziiglich einer guten Beurteilungspraxis,
wie sie in aktuellen Werken zur Schreibdidaktik zu finden sind, orientieren.>

Im Fokus des Interesses stehen hier konkrete Aussagen zur sprachlichen Korrektur.
Zunichst soll der Blick auf die Empfehlungen fir die Verwendung von Korrektur-
zeichen gerichtet werden, da man bei allen Autoren Korrekturzeichenlisten findet. Bei
Hohwiller (2013) wird zunichst dazu geraten, positiv zu korrigieren, hier verstanden
als Uberschreiben eines Fehlers mit einem Verbesserungsvorschlag. Dies mache auch
eigentlich die Verwendung von Korrekturzeichen entbehrlich, doch seien diese tradiert
und wiirden in manchen Bundeslindern gefordert, so sei dieses ,notwendige Ubel“
(ebd., 67) unverzichtbar (vgl. ebd. 65ff.). Beziiglich der konkreten Verwendung wird
von einer ,,philologisch anspruchsvollen Ausdifferenzierung® (ebd.) abgeraten, da eine
derartige Ausarbeitung viel Zeit verschlinge und man {iber die Zuordnung eines Feh-
lers ,,blof endlos griibeln® (ebd.) wiirde. Deshalb wird die Verwendung von nur finf

Korrekturzeichen vorgeschlagen, die

knapp ausfallen sowie eine eindeutige Zuordnung erlauben. Die folgenden Kor-
rekturzeichen erfiillen diese Bedingungen:

- ,_" bei Rechtschreib- und Zeichensetzungsfehlern

-, Gr“ bei Verstéf8en gegen die grammatischen Regeln

-, W* bei falschem Wort oder falschen Wortern

- S bei syntaktischen Fehlern

- ,,St* bet stilistischen Entgleisungen

Sie sehen: Mit nur funf Korrekturzeichen kann man auskommen und entspre-
chend unwahrscheinlich sind die Schwierigkeiten beim Zuordnen sprachlicher
Fehler. Sie miissen sich nur fragen, ob das Feld der Grammatik, der Lexik, der
Syntax und der Stilistik betroffen ist. (ebd. 67f.)

Ferner wird darauf hingewiesen, dass, falls doch einmal ein Fehler auftreten sollte, der
mehreren Kategorien zugeordnet werden kann, entweder positiv korrigiert werden soll
(im o.g. Sinne), keine Zeichen verwendet oder beide infrage kommenden Zeichen an
den Rand geschrieben werden sollen (ebd. 68). Frohlich (in Frohlich et al. 2010) the-
matisiert im Kapitel zu den Korrekturzeichen eingangs, dass die Arbeit mit ihnen zwar
vertraut, doch deren Verwendung von Lehrer zu Lehrer unterschiedlich sei. Hier finde
sich, wie auch bei Scheidhammer (2008), der Hinweis, dass dem entgegengewirkt wer-
den sollte, indem man sich schulintern auf eine Verwendung einige. Es wird empfohlen,
Schiilern eine Liste mit den standardisierten Zeichen und Beispielen zur Verfiigung zu
stellen, um ihnen die Fehler begreiflicher zu machen. Als Kopiervorlage wird von Froh-
lich et al. eine Beispielliste (vgl. Anhang S. X) geliefert, allerdings mit dem Hinweis,
dass es empfehlenswert sei, sich auf wenige(r) Kategorien zu beschrinken und Fehler
unter groflere Kategorien zu subsumieren (vgl. Frohlich in Fréhlich et al. 2010, 20£).
Die Empfehlung, die Schiiler tiber die Bedeutung der Zeichen zu informieren, findet
man auch bei Scheidhammer (2008, 20) und ebenfalls eine Liste mit Korrekturzeichen

56  Hier iiberrascht insbesondere der Ratgeber von Hohwiller (2013) aus dem Cornelsen-Verlag, der
sich durch seine zum Teil schr fragwiirdigen Tipps hervorhebrt.
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(vgl. Anhang S. XI).” Dieser folgt der Hinweis, dass zumindest bei jiingeren Schiilern
das Korrekturzeichen mit der richtigen Version der Zielform versehen werden sollte.
Sehr interessant bei Scheidhammer ist, dass er im Zusammenhang mit der Beurteilung
der Sprachrichtigkeit darauf eingeht, dass ,die Bereiche Orthografie, Interpunktion
und Grammatik [Hervorh. im Original] miteinander verzahnt sind.“ (ebd., 17). An
mehreren Beispielen, wie der Verwechslung von ,das“ und ,,dass* sowie der Grof$schrei-
bung von Substantivierungen, erldutert er, dass eine eindeutige Klassifikation der Fehler
nicht immer méglich ist, und merkt zudem an: , Eine kiinstliche Trennung ist im Hin-
blick auf den Aufsatzunterricht daher wenig sinnvoll.“ (ebd.). Im Zusammenhang mit
den Korrekturzeichen wird dies jedoch leider nicht eingehender thematisiert oder die
Verwendung der Zeichen problematisiert.

Ein Aspekt, der in allen ausgewihlten Werken aufgegriffen wird, ist die Fehler-
wertung. So sollen Fehler nicht nur markiert, sondern ggf. auch als halber, ganzer oder
sogar doppelter Fehler gewichtet werden. Hierfiir werden verschiedene Vorschlige ge-
macht. Hohwiller (2013) schligt vor, ,[jledwede sprachliche Entgleisung® mit einem
Fehler, Verstof3e im Bereich Rechtschreibung und Zeichensetzung mit einem halben
Fehler zu bewerten (ebd., 69). Frohlich (2010) dagegen meint, grammatische und or-
thographische Fehler sollten mit einem ganzen, Zeichensetzungs- und Flichtigkeits-
fehler lediglich mit einem halben Fehler gewertet werden (ebd., 21). Scheidhammer
(2008) erwihnt ebenfalls die Gewichtung der Rechtschreibfehler als ganzem und Zei-
chensetzungsfehler als halbem Fehler und geht dariiber hinaus auf die Moglichkeit ein,
Fehler lediglich zu markieren, jedoch nicht als Fehler zu werten. Insbesondere sei dies
angemessen, wenn die jeweiligen Phinomene im Unterricht noch nicht systematisch
thematisiert wurden (z. B. Zusammen- und Getrenntschreibung bei zusammengesetz-
ten Verben in der 7. Jahrgangsstufe) (vgl. ebd., 28). Hinweise auf die Gewichtung von
Ausdrucks- oder Stilfehlern finden sich nicht. Einig sind sich alle Autoren, dass — idea-
lerweise in Absprache mit dem Fachkollegium — einheitlich korrigiert werden muss,
sowohl beziiglich der Klassifikation als auch der Wertung der Fehler.’®

Ein weiterer hervorzuhebender Aspekt in der gesichteten Ratgeberliteratur ist die
meist fehlende Thematisierung der Bewertung von sprachlicher Angemessenheit. Der
Hinweis darauf, dass bei den sprachlichen Bewertungskriterien die Zieltextsorte der
Schiilertexte und kommunikative Kontexte Berticksichtigung finden sollten, wire hier
wiinschenswert (vgl. Kapitel 3.2.3.1). Nur Scheidhammer (2008) stellt die Frage ,Was
ist guter Ausdruck eigentlich? und beantwortet diese wie folgt:

Der sprachliche Ausdruck ist keine Frage des subjektiven Empfindens [Hervorh.
im Original] und keineswegs beliebig. Allerdings verlangen unterschiedliche
Aufsatzarten, d.h. Textformen, auch unterschiedliche stilistische Ausrich-

tungen [Hervorh. D. K] (mehr dazu im zweiten Teil des Buches bei den einzelnen
Aufsatzarten). (ebd., 15)

57  Interessant ist, dass als Beispiel fiir eine fehlerhafte Zeichensetzung ein Satz dient, in dem das ,feh-
lende® Komma fakultativ ist (vgl. Rat fiir Deutsche Rechtschreibung 2011, §75).

58  Die starke Gewichtung der Fehlerwertung stammt méglicherweise noch aus der Zeit, in der aus
Worter- und Fehlerzahl ein Fehlerindex berechnet wurde. Dies ist heute nicht mehr iiblich.
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In diesem zweiten Teil des Buches findet man Merkblitter und Kriterienkataloge zu
verschiedenen Schreibanlidssen und Textsorten. Im Material zum personlichen Brief
enthalten die Vorgaben zum sprachlichen Ausdruck beispielsweise die Anforderung
»Passe den sprachlichen Ausdruck an den Empfinger deines Briefes an. Schreibst du an
deine Paten, solltest du z.B. andere Wérter und Wendungen verwenden, als wenn du
an einen Freund schreibst.“ (ebd., 44), wihrend bei anderen Textsorten dazu aufgefor-
dert wird, sachlich zu schreiben und Fachworter zu verwenden. Hier wird also ganz ex-
plizit die Adressierung eines Textes mit verschiedenen Moglichkeiten der sprachlichen
Gestaltung bzw. der Wahl des Registers in Verbindung gebracht.

Sprachliche Zweifelsfille werden bei Frohlich et al. (2010) thematisiert. Als Bei-
spiele, deren Korrektur Probleme bereiten konnte, werden hier unter anderem Formen
genannt, bei denen es unterschiedliche Varianten im System gibt.

Dazu nur ein winziges Beispiel: In einer Klausur kommt ein Schiiler zu dem Fazit,
,man miisse Organisationen wie Amnesty International kiinftig mehr helfen und
unterstiitzen, weil das erfordern die Menschenrechte’. [...] Und was schreiben Sie
an den Rand? Eine verbesserte Formulierung? Welche? Oder nur den Hinweis
,Kongruenz? Handelt es sich tiberhaupt um einen Fehler? Findet man derartige
Konstrukte nicht sehr oft in der Literatur? (Goethe)? Und wie kommentiert man
die fehlerhafte Verbzweitstellung (statt der korrekten Endstellung des Verbs) nach
weil? Nur ,Sy® an den Rand schreiben? Oder ,Gr? Oder das ,weil® streichen und
ein ,denn‘ dariiber schreiben? (Schneider in Frohlich et al. 2010, 11).

Man findet hier eine Problematisierung der Durchfiihrung der sprachlichen Korrektur,
insbesondere beziiglich der Zuordnung von Fehlern zu Korrekturzeichen und der Ent-
scheidung, was als Fehler zu werten ist. Was in diesem Fall nicht zu finden ist, ist ein
genereller Hinweis, dass die Sprachrichtigkeit nicht so problemlos gehandhabt werden
kann, wie sie hdufig, als ,hartes Kriterium® dargestellt wird. Auch die Relevanz der
Textsorte bzw. des Kontextes wird nicht thematisiert — méglicherweise wire weil/ mit
Verbzweitstellung in Verbindung mit einer Aufgabenstellung, die keine strenge Aus-
richtung an der geschriebenen Standardsprache verlangt (z. B. ein innerer Monolog, ein
Chat-Dialog etc.), kein Syntax- oder Grammatikfehlern, sondern ein Ausdrucks- oder
Stilfehler oder ggf. gar kein Fehler.”” Doch der Kontext ist hier ein anderer.* Weiterhin
findet man in der Korrekturzeichenliste von Frohlich et al. 2010 aufSer dem Satz ,,Ich
gehe ins Schwimmbad, weil das Wetter ist schon. auch die Sitze ,Der Tierwirter hat
ein Bar.“, ,Die Kaktusse blithen® und ,,Sie frigt ihn etwas®, welche als Beispiele fiir eine

59  In der Liste der Korrekturzeichen von Frohlich et al. (2010) findet sich dieser Fehler in der Kate-
gorie ,Satzbau, Syntax“. Es wird also, wie bei Scheidhammers Problematisierung der Zuordnung zu
Korrekturzeichen, erst ein Problemfeld aufgeworfen, dann jedoch eine Lésung prisentiert, die die
vorherige Diskussion nicht mehr beriicksichrigt.

60  Der oben zitierte Abschnitt ist im Kontext mit der Methode ,Mehr Teamwork“ zu finden. Die dar-
gestellte Situation soll verdeutlichen, wie wichtig es ist, sich ein Zeitlimit fiir die Lésung eines Kor-
rekturproblems zu setzen und nach Ablauf einer gewissen Zeit (hier wird eine zweiminiitige ,,Griibel-
phase® und eine dreiminiitige Recherchephase vorgeschlagen), das Problem in Korrekturteams in der

Schule zu tragen, die fiir solche Fille eingerichtet werden sollten (vgl. Schneider in Fréhlich 2010,
116).
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falsche Deklination, Pluralbildung und Konjugation dienen sollen. Diese Bezeichnung
als Fehler bzw. die Verwendung als Beispiel fiir einen prototypischen Grammatikfehler
ist ungiinstig, da all diese Formen in anderen Varietiten (als der Schrift- bzw. Stan-
dardsprache) zu finden sind oder Sprachwandeltendenzen abbilden (Flexionsabbauten-
denzen bei der Deklination von schwachen Maskulina®, , Kaktusse“ laut Duden um-
gangssprachlich (vgl. Hennig 2016, 503; Dudenredaktion 2020, 622), ,frigt“ ebenfalls
ynicht standardsprachlich® (Hennig 2016, 317)).

Die Verwendung von Kriterienkatalogen wird unterschiedlich eingehend themati-
siert. Scheidhammer (2008) bringt diese in den Zusammenhang mit Testgiitekriterien
(Objektivitdt, Reliabilitdt, Validitdt) und beschreibt neben der kriteriumsbezogenen
auch andere Bezugsnormen und deren jeweiligen Stirken und Schwichen. Fiir den
Bereich ,,Sprachliche Richtigkeit gibt er hier die oben beschriebenen Hinweise fiir die
Korrektur (vgl. ebd., 11F). In Frohlich et al. (2010) findet man ebenfalls Kriterienka-
taloge, die hier , Erwartungshorizonte genannt werden, worunter aber verstanden wird

sein Formular, in dem die ihrer Korrektur zugrunde liegenden Bewertungskriterien
kurz und prignant aufgelistet werden. In einigen daneben stehenden Spalten kénnen
Sie Punkte oder Noten notieren [...]“ (ebd., 23). In der Kopiervorlage des ,,Erwartungs-
horizonts® fiir das Schreiben von Aufsitzen fiir weiterfithrende Schulen (vgl. Anhang
S. X) findet man ausformulierte Kriterien fiir die Bereiche Inhalt und Form, die durch
die Kategorie ,diesmal wichtig” erginzt werden kénnen. Unter ,Form‘ werden hier die
Ordentlichkeit des Geschriebenen, die Orthographie, der verwendete Wortschatz, der
Satzbau und die Zeichensetzung als Unterkategorien genannt.®* Im Kapitel , Kriterien-
geleitet Korrigieren“ von Hohwiller (2013) wird ebenfalls ein Beispiel-Katalog (hier
fir die Gedichtinterpretation) zur Verfiigung gestellt (vgl. Anhang, IX). Der Bereich
»Sprache und Gliederung® umfasst hier die Unterpunkte ,Die Fachterminologie wird
beherrscht®, ,Ausdruck, Stil, Gliederung® und ,,Sprachrichtigkeit“ (vgl. ebd., 70). Ins-
gesamt sollte seiner Meinung nach die Note durch die Vergabe von Punkten oder No-
ten und deren unterschiedliche Gewichtung errechnet werden. An anderer Stelle, beim
Tipp ,Mit Fehlerquotienten arbeiten empfichlt er dessen Verwendung als ,hartes, qua-
si-empirisch gewonnenes Giitekriterium® (ebd., 77) und schligt vor, diesen Wert ,,an-
hand einer festen Skala in eine Note fiir Sprachrichtigkeit“ (ebd. 76f.) zu iibertragen
und als Teil des Kriterienkatalogs zu verwenden.

In Bezug auf die Ausfithrungen zu Kriterienkatalogen ist einiges bemerkenswert.
So findet man bei keinem der Autoren die Erwihnung von in der Schreibdidaktik
gingigen Kiriterienrastern, ausschliefSlich selbst erstellte Kataloge werden hier (als Ko-
piervorlage) abgedruckt. Weiterhin werden die Beweggriinde dafiir, Kriterienkataloge
zu verwenden, bzw. wird deren Funktion anders dargestellt, als man es aus schreib-
didaktischer Literatur kennt. Nur Scheidhammer (2008) stellt die Verwendung von
Kriterienkatalogen in den Kontext von Testgiitekriterien (ebd., 11 ff.). Dies ist bei Froh-

61  vgl. z.B. Képcke 2005, 67 ff.

62 Die Messbarkeit einiger Parameter im Kriterienkatalog scheint allerdings fraglich. ,,Aufgabe genau
gelesen und verstanden® (Frohlich et al. 2010, 82) ist nur schwerlich auf Grundlage des produzierten
Textes zu beurteilen.
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lich et al. (2010) anders gelagert. ,Die sogenannten Testgiitekriterien sind aber auch
nur bedingt auf schulische Leistungsbeurteilung tibertragbar. Dem piadagogischen Er-
messen kommt eine besondere Bedeutung zu, Subjektivitit ist gewissermaflen gewollt.
(Frohlich in Frohlich et al. 2010, 32). Fehlerquellen bei der Korrekturarbeit werden hier
zwar thematisiert (Tendenz zur Mitte/zu Extremen, Reihenfolgeeffekte, Sympathien
und Antipathien, etc.), jedoch wird lediglich erwihnt, das diese ,,unbedingt reflektiert
werden sollten (vgl. ebd., 33).> Als primire Funktion von Kriterienkatalogen wird ein
anderer Aspekt in den Mittelpunke geriickt. ,Nach der Zeitbudgetierung stellt die Ver-
wendung von Erwartungshorizonten die zweitwichtigste Moglichkeit zur Verringerung
des Korrekturaufwandes dar.“ (ebd., 23). Die Relevanz der Riickmeldung fiir die Schii-
ler wird auch erwihnt (insbesondere bei Frohlich et al. 2010), hat aber augenscheinlich
nicht die gleiche Prioritit.

Wenn Thre Korrekturen nicht blof§ der Hierarchisierung von Schiilern nach ihrer —
angeblichen oder tatsichlichen — Leistung dienen, sondern fruchtbar pidagogisch
wirken und sichtbare Spuren hinterlassen sollen, miissen sie sowohl ihrem Inhalt
als auch ihrer Form nach von den Schiilern verstanden und angenommen werden
kénnen. In den Kapiteln 5 und 7 wird erldutert, wie dies realisiert werden kann,
ohne dass Thnen daraus ein unvertretbarer Mehraufwand erwichst. (Schneider in
Frohlich et al. 2010, 7)

Auch in Kapitel 4 wird dies bei den ,Gestaltungsprinzipien® fiir die sinnvolle Gestal-
tung von ,,Erwartungshorizonten® in den Fokus geriickt.

Begrenzen Sie den Umfang der Horizonte unbedingt auf eine einzige DIN-A4-
Seite! Dieses Prinzip ist das wichtigste. Eine Seite muss geniigen — und geniigt
auch in der Praxis! [...] Viele davon [der Erwartungshorizonte, D. K] verstieen
gegen dieses wichtigste aller Prinzipien und lieffen vermuten, dass sie nicht etwa
zu einer Reduktion, sondern einer Vermehrung des Korrekturaufwandes fiihrten,
und zwar sowohl bei der Erstellung als auch bei der Anwendung des Horizontes.
[...] Transparenz darf nicht mit Detailliertheit verwechselt werden. (Fréhlich in
Frohlich et al. 2010, 25)

Interessant ist auch, dass man der Bewertung mit Punkten skeptisch gegeniibersteht. Es
gebe dabei die ,,Gefahr der Uberdifferenzierung“ (Frohlich et al. 2010, 24) und man
solle zugunsten der Bewertung mit Notenstufen von der Bepunktung absehen. Beson-
ders eindringlich werden auch bei Hohwiller (2013) die Vorteile vom ,In Noten Den-
ken® beschrieben, das insbesondere eine hohere Flexibilitit bei der Bewertung ermog-
liche (vgl. ebd., 85f.).* Hier kommt die oben genannte ,gewollte Subjektivitit* zum
Tragen, das Bediirfnis, den Ermessensspielraum flexibel zu halten, scheint grof§ zu sein.

63 Hohwiller (2013) schligt ein Mittel zur Bekimpfung der ,Mir von der Willkiir der Notengebung®
(ebd., 87) vor: Prozentskalen. Wiirden die von méglichst allen Lehrern in gleicher Weise verwendet,
entstehe , Verfahrensklarheit auf der einen und eine grofle Vergleichbarkeit der Leistungsanforderun-
gen auf der anderen Seite® und sie seien ,,vorbehaltlos zu empfehlen® (ebd., 87f.).

64  Er malt ein detailliertes Horror-Szenario anhand des fiktiven Beispiels von ,Referendar Dr. G.%, der
sich, nach vorbildlicher Vorbereitung auf eine Klassenarbeit, bei der Korrektur dariiber klar wird,
dass seine sorgsam ausgearbeitete Bepunktung nicht den Antworten der Schiiler gerecht wird und er
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Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die theoretische Basis in den Werken viele As-
pekte der didaktischen Beurteilungsforschung enthilt (Probleme bei der Beurteilung,
Giitekriterien, verschiedene Bezugsnormen, Schiilerorientierung)®, einige Punkte wer-
den kaum thematisiert (forderndes Beurteilen, Objektivierung durch erprobte Krite-
rien)®. Es ist jedoch zu beobachten, dass das Ziel der Handlungsvorschlige stets bei der
Reduktion der Arbeitsbelastung liegt, weniger bei der Effektivitit fir die Kompetenz-
schulung der Lerner. Alles steht sozusagen unter der Primisse der Machbarkeit und Zu-
mutbarkeit, was, ruft man sich die Intention der Lektiire dieser Werke in Erinnerung,
vollig plausibel (und auch legitim) ist, jedoch den Anschein erweckt, als gehe es kaum
um eine Professionalisierung der Beurteilungspraxis und der Lehrkrifte. Dieser Wider-
spruch lisst sich moglicherweise mit Schlotthaus und Noelles (1984) Ansatz erkliren,
,dass die Erwartungen bzw. die Normen differieren: Lehrern geht es um Funktionalitdt
und das Gelingen des Unterrichts, Fachdidaktiker streben nach Konsistenz und Be-
griindbarkeit ihrer Theorie“ (zit. nach Kunze 2004, 189). Hier wird also ganz gezielt
die Perspektive der Lehrer miteinbezogen — vermutlich mit dem Ziel, Material zur Ver-
fiigung zu stellen, das leichter zu rezipieren und zu nutzen ist als schreibdidaktische
Literatur, die lediglich eine theoretische Basis liefere.

So wird an Stellen, an denen es méglich wire, nicht auf Modelle und Raster zu-
riickgegriffen, die die Schreibdidaktik zur Verfiigung stellen konnte (z. B. Kriterienras-
ter), sondern eigenes Material fiir die Praxis erstellt, das den Anspriichen der aktuellen
Forschungserkenntnisse teilweise nicht entspricht und nur einzelne Aspekte schreib-
didaktischer Konzepte aufgreift (vgl. beispielsweise die Messbarkeit der Kriterien von
Frohlich et al. 2010, Anhang S. X). Auch dies entspricht Schlotthaus und Noelle, die
festhalten:

Fachdidaktische Theorien — sicher in hidufiger Verkiirzung — werden mehr als
Steinbruch fiir brauchbare Elemente betrachtet, und in den Theoriebildern der
meisten Deutschlehrer 16sen sich die Theorieprofile des Deutschunterrichts bis
zur Unkenntlichkeit auf. (Schlotthaus/Noelle 1984, 33 zit. nach Kunze 2004,
189).

Zudem fillt auf, dass hiufig absolute Aussagen gemacht und schwierige Themenberei-
che nicht oder nur punktuell problematisiert werden. Es gibt viele praxisnahe Tipps,
doch wird die sprachliche Korrektur wie die Verwendung von Korrekturzeichen und

besonders gute Leistungen nicht honorieren kann. Eine nachtrigliche Verinderung ist nicht méglich,
da er ,bereits bekannt gegeben [hatte], dass bei der zweiten Aufgabe hochstens drei Inhaltspunkee
erreicht werden kénnen. Er hitte doch nie gedacht, dass eine Schiilerin aus der elften Klasse so viel
aus einem Text herausholen kann! [...] Was bei der Herausgabe der Arbeit geschieht, verschweigen
wir besser. Nur so viel vielleicht: Dr. G. zweifelt an diesem Abend an seiner Eignung fiir den Lehrer-
beruf. [...] Wenn in Noten gedacht wird, ist daher allen geholfen: Lehrern, Schiilern und — nicht zu
vergessen — auch den Eltern® (Hohwiller 2013, 86£.).

65  In diesem Kapitel sind einige gute Ausfithrungen in den Werken nicht thematisiert worden, da sie
nicht im Zentrum des Interesses (sprachliche Beurteilung) standen.

66  Insbesondere bei Scheidhammer (2008) und auch bei Frohlich et. al (2010) findet man jedoch gute
Theoriekapitel, die dem aktuellen Stand der schreibdidaktischen Forschung durchaus gerecht werden.
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die Bewertung von sprachlichen Zweifelsfillen nur in nicht weitergefiihrten Ansitzen
problematisiert und die gingige Bewertungspraxis nicht infrage gestellt.
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4 Sprachnormen in der Schule

In Kapitel 3.1 wurde bereits dargestellt, welche Kompetenzen Schiiler in Bezug auf ihre
schriftsprachlichen Fihigkeiten im Verlauf der Sekundarstufe I entwickeln sollen. Es
wurde auch nach Hinweisen darauf gesucht, wie mit verschiedenen Abweichungen von
schriftsprachlichen Normen umgegangen werden sollte, jedoch nicht danach gefragt,
welche Normen hier eigentlich zur Debatte stehen. Nun soll es um die Frage gehen,
welche Mafistibe beziiglich der Sprachnorm in der Schule von wem angelegt und wel-
che Anspriiche an die Schiiler gestellt werden. Wie sieht der schriftsprachliche Standard
aus, der von ihnen erlernt werden soll? Welche Sprachnorm soll in der Schule vermittelt
werden und dient gleichzeitig als Bezugsgrofle und Grundlage bei der Korrektur von
Schiilertexten? Hier gilt es zu beschreiben, was als sprachlich richtig und sprachlich an-
gemessen angesechen werden kann und wie die sprachliche Norm aussieht, an der sich
Lehrer orientieren.

4.1  Bezugsnormen in der Schule

Die Sachnorm (oder auch die kriterienbezogene Norm) ist neben der Individual- und
der Sozialnorm eine Grundlage fiir die Bewertung von Schiilertexten (vgl. Sacher 2004,
871F). Bei der Bewertung der sprachlichen Darstellungsleistung kommt sie insofern
zum Tragen, als dass sich die korrigierende Person an einer Norm orientiert, die durch
das bestimmt wird, was sie fiir normgerecht bzw. fiir sprachlich richtig hilt. Die Be-
riicksichtigung der Sozialnorm (,Im Vergleich zum Rest der Klasse schreibt XY recht
gut.“) oder der Individualnorm (,Im Vergleich zur letzten Klassenarbeit hat XY wenige
Fehler gemacht.“) spielt ebenfalls eine entscheidende Rolle bei der Bewertung, doch las-
sen sie sich anhand der fiir diese Arbeit untersuchten Korrekturen nicht nachvollziehen.
Dariiber hinaus verweisen die Korrekturzeichen und Anmerkungen, die sich auf die
sprachliche Richtigkeit und Angemessenheit beziehen (oder das Fehlen solcher Mar-
kierungen), in der Regel nicht auf andere BezugsgrofSen als auf die sprachliche Norm-
vorstellung des Lehrers. An dieser Stelle stellt sich die Frage, wie diese ,,Sachnorm® ge-
staltet ist und inwiefern es eine eindeutige Referenzgrofie fiir die ,,Sache® Sprache gibt.

Laut Eisenberg werden unter Sprachnormen ,gesellschaftliche Konventionen ver-
standen, die, wie soziale Normen allgemein, ausgehandelt und tradiert werden. Sie
miissen weder kodifiziert noch explizit formuliert sein, d.h. es kann sich auch um
implizite Normen handeln® (Eisenberg 2007, 213).”” Auf diese Weise entstehen auch
Sprachnormen bzw. Gebrauchsnormen fiir die Schule. Jedoch spielt insbesondere in der
Schule das bspw. von Hennig (2009) beschriebene ,Normativititsdilemma® eine Rolle,
das ein Spannungsfeld zwischen der Normvorstellung der Sprachwissenschaft und der
Sprachoffentlichkeit beschreibt.

67  Es wird an dieser Stelle davon abgesehen, die Sprachnormdiskussion der Linguistik nachzuzeich-
nen, da definitorische Feinheiten fiir den Kontext dieser Arbeit und die hier zur Debatte stehenden
Normkonzepte unerheblich sind. Vgl. dazu z. B. Gloy ,,Sprachnormen I-III* (1976), Coseriu (2007),
zusammengefasst bei Diirscheid (2011b).
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Wihrend gemifl der deskriptiven Ausrichtung moderner Sprachwissenschaft
(Klein 2004, 379) Gegenstand der Sprachwissenschaft ausschliefllich Gebrauchs-
normen sind, wird in der Sprachéffentlichkeit offenbar davon ausgegangen, dass
sprachliche Normen in Form von Zielnormen erfassbar sein miissten. Wir haben
es also mit einer komplementiren Verteilung der zwei Klassen von Normen auf
Sprachwissenschaft und Sprachéffentlichkeit zu tun [...]. (Hennig 2009, 28).

Die Norm in der Sprachwissenschaft zeichnet sich demnach durch Deskription und
Konvention aus, die Zielnorm in der Sprachéffentlichkeit durch Priskription und Ver-
pflichtung. Die Bedeutung fiir die Schule ist uniibersehbar: Die Suche nach verbind-
lichen Vorgaben als Maf8stab und Beurteilungsgrundlage fiir eine ,richtige® sprachliche
Gestaltung kann kaum befriedigend ausfallen — insbesondere, wenn mehrere zur De-
batte stehende Varianten ihre Berechtigung haben.®®

Beziiglich der konkreten Gestaltung der Sprachnorm in der Schule gibt es Hinweise
darauf, dass sich die Normen dort in ihrer Ausprigung von den Sprachnormen aufSer-
halb der Schule unterscheiden und spezifisch fiir den Schulkontext sind. Zunichst soll
jedoch auf die Vorgaben eingegangen werden, die in Bildungsstandards, Richtlinien
und Lehrplinen zu finden sind.

4.2 Die Rolle der Standardsprache

Auf der Suche nach Hinweisen auf giiltige Sprachnormen in der Schule hilft ein Blick
in die Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss und die Kernlehrpline fiir
die Sekundarstufe I in NRW zumindest im Ansatz weiter. Hier wird zunichst darauf
hingewiesen, dass die Schiiler ,am Ende der Sekundarstufe I normgerecht sprechen
und schreiben kénnen® sollen, da dies , fiir die weitere Schullaufbahn und das Berufsle-
ben unverzichtbar” sei (Ministerium fiir Schule, Jugend, und Kinder des Landes Nord-
rhein-Westfalen 2004, 11). Spiter findet man eine Konkretisierung davon, was genau
ynormgerecht® sein soll, ndimlich ,Orthografie und Grammatik® (ebd. 20). In den Ober-
stufenrichtlinien wird dies um einen weiteren Bereich ergénzt: ,,normgerechte Verwen-
dung der Sprache (Rechtschreibung, Grammatik und Zeichensetzung)“ (Ministerium
fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2013a, 19). Weiterhin
findet man in den Bildungsstandards mehrfach den Verweis auf die Verwendung der
Standardsprache, die bei miindlichen und schriftlichen Schiilerprodukten weitgehend
benutzt werden sollte bzw. von der nur aus guten Grund abgewichen werden sollte.””
Eisenberg und Voigt (1990) beantworten die Frage nach der sprachlichen Zielform in
der Schule dhnlich. ,Die Schiiler sollten lernen, eine Sprache in Wort und Schrift zu be-

68  Vorschlige fiir einen Umgang mit diesem Dilemma macht Hennig ebenfalls. So sollte sich die
Sprachwissenschaft darum bemiihen, der Sprachéffentlichkeit ihre Positionen niher zu bringen, die-
se zu einem zentralen Teil der Lehrerausbildung zu machen und verstindliche Nachschlagewerke zur
Verfiigung zu stellen. Zudem sollte sich mehr mit den Bediirfnissen der Offentlichkeit auseinander-
gesetzt werden und méglicherweise varietitenbezogene priskriptive Regeln vorgegeben werden, die
dem Priskriptionsbediirfnis entsprechen (vgl. Hennig 2009, 35f.).

69  ,Abweichungen von der Standardsprache [...] werden akzeptiert, wenn sie deutlich einem Gestal-
tungswillen untergeordnet sind und der Figuren- und Konfliktzeichnung dienen.“ (KMK 2003, 30)
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herrschen, die wir das Standarddeutsche, das Hochdeutsche oder auch die deutsche Li-
teratursprache nennen (ebd., 10). Auch BufSmann (2008) bezeichnet die Beherrschung
der Standardsprache als ,,Ziel aller sprachdidaktischer Bemithungen® (ebd., 680). Was
Eisenberg (2007) fur Beratungskontexte feststellt, scheint auch hier zu gelten. ,Die
Auszeichnung des geschriebenen Standards des Gegenwartsdeutschen als Leitvarietit
wird [...] ohne weitere Thematisierung als selbstverstindlich angesehen.“ (ebd., 215),
zumindest wird sie nicht unmittelbar problematisiert.

In Bezug auf den geschriebenen Standard stehen die Normen im Bereich der Recht-
schreibung und Zeichensetzung durch die Regelungen von 2006 nicht zur Debatte.
Hier gibt es einen verbindlichen Referenzrahmen, der nicht verhandelbar ist. ,In der
Grammatik ist die Sachlage komplexer, denn eine amtliche Regelung, die allen gram-
matischen Nachschlagewerken (wie z. B. der Duden-Grammatik) zugrunde liegt und
tiber die festgeschrieben wiirde, was richtig und falsch ist, gibt es nicht.“ (Diirscheid
2012, 3). Wie vielfiltig die Definitionen der Standardsprache sind und dass eine Be-
schreibung des Standards schwierig ist, wird etwa bei Dovalil (2006) verdeutlicht.
Eisenberg (2007) beispielsweise versteht unter der geschriebenen Standardsprache den
Sprachgebrauch der tiberregionalen Presse, der ,statistisch durch eine Auswertung um-
fangreicher Zeitungskorpora zu ermitteln ist“ (ebd., 217).

Doch inwiefern hat diese Variante, soweit man sie definieren kann, wirklich Bedeu-
tung fiir sprachliche Normen in der Schule? Uber die Standardsprache sagt Buffmann
(2008):

Entsprechend ihrer Funktion als 6ffentliches Verstindigungsmittel unterliegt sie
(besonders in den Bereichen Grammatik, Aussprache und Rechtschreibung) weit-
gehender Normierung, die iiber 6ffentliche Medien und Institutionen, vor allem
aber durch das Bildungssystem kontrolliert und vermittelt werden. (ebd., 680)

Auch demnach miisste die BezugsgrofSe fiir schriftliche Schiilertexte die geschriebene
Standardsprache sein. Diese Sichtweise, dass das Bildungssystem die Standardsprache
vermittelt und auch gleichzeitig an der Bildung dieser Normen beteiligt ist, stiitzt auch
Ammon (2005). Er unterstreicht die Rolle von Lehrern als ,,Sprachnormautorititen® als
eine der vier fir die Festlegung sprachlicher Standards mafigeblichen sozialen Krif-
te (neben Sprachkodifizierern, die den Sprachkodex erstellen, Modellsprechern und
-schreibern, an deren Texten sich diese orientieren, und den Sprachexperten, die auf die

Kodifizierer kritisch einwirken) (vgl. ebd., 28).

Allgemein gesprochen, sind alle Personen Sprachnormautorititen, die tiber aus-
reichend Macht verfiigen oder dies glaubhaft machen kénnen, um das Sprach-
handeln anderer Personen (der Normsubjekte) zu korrigieren. Durch sie erst
existieren Sprachnormen als solche. [...] Fiir standardsprachliche Normen sind
nun Sprachnormautorititen charakteristisch, denen von Berufs wegen Sprach-
korrekturen erlaubt oder sogar geboten sind. Die vielleicht wichtigsten sind die
Lehrer, denen die Vermittlung der standardsprachlichen Normen in der Schule

obliegt. (ebd., 36)

Ammon geht hier allerdings noch weiter, so sollen Lehrer die Einhaltung der von ihnen
mit produzierten Normen auch einfordern.
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All diesen Sprachnormautorititen ist die Kontrolle des Sprachhandelns ihrer Sub-
jekte keineswegs freigestellt; sie sind vielmehr dazu verpflichtet. Ein Lehrer oder
Radiodirektor darf nicht einfach alle Abweichungen seiner Schiiler bzw. Sprecher
vom Standard fréhlich hinnehmen, sonst verstdf3t er gegen seine — wahrscheinlich
unausdriicklichen Dienstpflichten. (ebd.)

Lehrer reproduzieren — und produzieren moglicherweise — also einen Standard. Ent-
sprechend diesen Darstellungen scheint die Bezugsgrofle klar und das Verhilenis von
Schule und Normen vorerst nicht grundlegend problembehaftet.”” Allerdings stellt sich,
wie mit der Beschreibung des Normativititsdilemmas angedeutet, bei den weiteren
Uberlegungen dariiber, wie diese Normen konkret gestaltet sind und welche Mafistibe
der sprachlichen Richtigkeit bei Schiilertexten angelegt werden sollten, heraus, dass es
doch einige Herausforderungen gibt. Schon Jager formuliert 1971:

Die Erlernung des form- und sinnrichtigen Gebrauchs der Hochsprache ist leider
eins der zentralen Bildungsziele der Grund- und Hauptschule. [...] Wer die Dis-
kussion um das Problem der Sprachrichtigkeit kennt, weifi, in welchem Dilemma
die Schule mit dieser Zielsetzung im Vorneherein steht.” (Jager 1971, 1661.)

Und auch Feilke verweist mehr als 40 Jahre spiter auf ein Spannungsfeld: ,,Sprache und
Schule, das passt im Blick auf Normfragen fiir viele Linguisten so gut zusammen wie
Freejazz und ein Karaoke-Wettbewerb.“ (Feilke 2012a, 149). So stehe die Sprache, ,ein
in kontinuierlichem Wandel befindliches soziales Ordnungsgebilde, ein anarchischer
Wildfang® (ebd.), mit ihren hervorgebrachten, aber nicht gemachten, impliziten und
unscharfen Normen der Schule als ,, Inbegriff kultureller Domestizierung” (ebd.) gegen-
tiber, in der ,Pidagogen, die von der eben erwihnten Komplexitit der realen Sprache
wenig ahnen, emsig sprachliche Normen fiir den schulischen Hausgebrauch® (ebd.)
herstellten. Lehrer entsprechen so dem Wunsch, Zielnormen zu schaffen, die eine klare,
eindeutige sprachliche Bezugsnorm darstellen.

Am Ende steht also der Lehrer, der dariiber entscheidet, was als normgerecht bzw.
standardsprachlich und was als Abweichung von der Norm gilt. Die konkrete Gestal-
tung dieser oben erwihnten ,sprachlichen Norm(en) fiir den Hausgebrauch® oder zu-
mindest einiger ihrer Charakteristika sowie die Permanenz dieser Norm bei einzelnen
Lehrern stehen in dieser Arbeit unter anderem im Mittelpunkt des Interesses.

4.3  Schulnorm und Schulsprache

Feilke und ebenso Jiger argumentieren, dass Schulnormen sich nicht mit anderen
sprachlichen Normen decken — auch nicht mit denen des schriftsprachlichen Standards.
Thre Sichtweisen sollen nachfolgend dargestellt werden, denn insbesondere Feilke stellt
im Rahmen seiner ,,Schulnormen-These“ eine Variante dar, die kurz in das Konzept der
»Bildungssprache® eingebettet bzw. von dieser abgegrenzt werden soll.
Laut Jager (1971) ist der sprachliche Maf3stab fiir die Korrektur schriftsprachlicher
Schiilerduf§erungen mafigeblich beeinflusst von verbindlichen Regelwerken, Nach-

70  Dies entspricht der Sichtweise, dass Sprachrichtigkeit ein ,hartes Kriterium® bei der Textbeurteilung
ist.
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schlagewerken mit grof8er Autoritit und dem Sprachgefiihl des Lehrers. Diesen Maf3-
stab bzw. diese so entstehende Norm grenzt er deutlich von der eigentlichen Sprach-
norm als innersprachlicher Erscheinung ab (vgl. ebd., 167). Das ,Sprachgefiihl“ des
Lehrers beschreibt Ivo (1976) als ,,(bei allen idiolektalen Besonderheiten) zunichst und
vor allem die subjektive Instanz, in der sprachliche Konvention manifest und ablesbar
wird“ (ebd., 128). Es sei demnach nicht nur willkiirlich und subjektiv, sondern folge
auch allgemeinen Konventionen. Doch sieht Jager (1971) noch weitere Merkmale als
charakteristisch fiir die Ausprigung des Sprachgefiihls des Lehrers an.

1. Das Sprachgefiihl des Lehrers ist stark an Schulgrammatik und priskriptiver
Stilistik (Reiners, Wustmann) ausgerichtet; 2. Es ist vielfach noch geprigt durch
priskriptive Regeln, die in gegenwirtigen normativen Grammatiken und Stilisti-
ken lingst aufgegeben sind (vgl. ,,6rauchen mufl mit zu gebraucht werden®, ,Nach
wenn ist wiirde wiirdelos®, ,Vermeide Wiederholungen®). (ebd., 167)

Er kommt deshalb zum Schluss, dass die von Lehrern vertretene Norm nicht mit der
Gebrauchsnorm {ibereinstimme, sondern sich durch ein spezielles Merkmalsbiindel
auszeichne, das teilweise nicht unerhebliche Diskrepanzen zur Gebrauchsnorm auf-
weise. Diese so kodifizierte Norm bezeichnet er als ,Schulnorm”.

Die kodifizierte hochsprachliche Norm, die von den Korrigierenden als Mafistab
verwendet wird, ist eine hoch- und schriftsprachliche Idealnorm, die recht will-
kiirlich ein Segment aus den nach dem Sprachsystem méglichen, also strukturge-
miflen sprachlichen Produkten herausschneidet und fiir allein richtig erklirt, im
allgemeinen daneben auch systemferne Regeln enthilt [...]. (ebd., 226)

Diese Sichtweise teilt Feilke (2012a) noch mehr als 40 Jahre spiter und greift zudem
das Problemfeld der Sprachrichtigkeit auf.

In einer Mischung aus Gutdiinken und didaktischem Brauchtum legen sie [die
Pidagogen, D. K] fest, was guter und was schlechter Sprachgebrauch ist, dass
nur ein ganzer Satz ein guter Satz ist und anderes mehr; die Schule behandelt die
Sprache mit orthographischen Maf$stab; sie glaubt, dass etwas sprachlich immer
richtig oder falsch sein kénne [...]. (ebd., 149)

Feilke hilt ebenfalls fest, dass die vertretene Norm teilweise auf Annahmen basiere, die
empirisch nicht haltbar seien, was jedoch als soziologischer Topos, der daraus bestehe,
»dass der institutionelle Sinn von Normen den Akteuren in der Regel gerade nicht trans-
parent ist und deshalb von ihnen ,sekundir objektiviert” wird“ (ebd., 150), nicht tiber-
bewertet werden sollte.”" Diese explizite sprachliche Norm konstituiere ein Register, das
Feilke als ,Schulsprache’ bezeichnet.

Gogolin (2010) beschreibt ,Schulsprache’ als einen Ausschnitt der ,Bildungssprache’,
welche, der Definition Habermas® folgend, das sprachliche Register bezeichne, ,mit
dessen Hilfe man sich mit den Mitteln der Schulbildung ein Orientierungswissen ver-
schaffen kann (Habermas 1977, 49 zitiert nach Gogolin 2010, 4). Die Bildungssprache
zeichne sich hingegen dadurch aus, dass sie auch im miindlichen Gebrauch stark am

71  Allerdings verweise dies moglicherweise auf Schwichen in der akademischen Ausbildung (vgl. ebd.,

151).
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Schriftsprachgebrauch orientiert sei (vgl. ebd.). Ferner wird sie bei Feilke beschrieben
als ,sprachliche Formate und Prozeduren einer auf Texthandlungen wie Beschreiben,
Vergleichen, Erkliren, Analysieren, Erortern etc. bezogenen Sprachkompetenz, wie man
sie im schulischen oder akademischen Bereich findet® (Feilke 2012b, 5). Dazu gehoren
beispielsweise komplexe Aussagen, die in Passivkonstruktionen, Partizipialattributen
und in Komposita ausgedriickt werden (vgl. ebd.). Da es das Register ist, das in Lehr-
werken, Lernaufgaben etc. zu finden ist, muss es von den Lernenden mindestens passiv
beherrscht werden. Bildungssprache bildet jedoch auch den Mafstab fiir die sprachli-
che Kompetenz der Schiiler — ihre Beherrschung wird von einem erfolgreichen Schiiler
erwartet (vgl. Gogolin 2010, 4).

Gogolins Einordnung der Schulsprache als den Teil der Bildungssprache, der auf
das sprachliche Repertoire verweist, das ,,rein auf den Kontexr Schule bezogen ist“ (ebd.,
5), stimmt Feilke nicht vollstindig zu. Schulsprache und Bildungssprache seien bei-
de ,,Sprachen des Lernens® und tiberschnitten sich auch, doch stellt er beziiglich der
Schulsprache heraus, dass sie ,auf das Lehren bezogene und fir den Unterricht zx
didaktischen Zwecken gemachte Sprach- und Sprachgebrauchsformen und auch Spre-
chererwartungen® umfasse (Feilke 2012b, 5). Bildungssprache hingegen beinhalte sehr
viel allgemeinere Sprechhandlungsformen und grammatische Formen und sei eine
Erscheinung der Sprachgeschichte. Diese seien nicht eigens fiir das Lernen gemacht,
wiirden aber epistemisch ,,genutzt”, wihrend Schulsprache zur Schulgeschichte gehére
und in didaktischer Absicht ,,gemacht” werde (vgl. ebd., 5f.). Fiir die Ausfithrungen im
Kontext dieser Arbeit spielt die Schulsprache (in diesem Sinne) die interessantere Rolle,
da sie nicht im Sprachsystem angelegt ist wie die Bildungssprache, sondern im insti-
tutionellen Kontext der Schule herausgebildet wird und ausschlieflich didaktischen
Zwecken dient.”* Sie ist somit Instrument der Vermittlung und konkrete Referenzgrofie
fiir die sprachliche Gestaltung und deren Beurteilung durch die Lehrer. ,,Schulsprache
ist dabei aber nicht einfach die in der Schule gebrauchte, sondern die durch Schule
als Institution hervorgebrachte und verinderte und fir schulische Zwecke gebrauchte
Sprache.” (Feilke 2012a, 150). Das deckt sich auf prozeduraler Ebene mit dem, was
BufSmann iiber die Standardsprache im Bildungssystem ausfiihrt (vgl. Bufimann 2008,
680), doch steht hier ein anderes Register im Fokus.

Zusammengefasst ist die Schulsprache diesem Konzept nach als ,Zielform® inner-
halb der Schule und des Unterrichts giiltig. An ihr werden Schiilertexte gemessen und
sie stellt die Bezugsnorm fiir die sprachliche Gestaltung dar. Sie entspricht dabei jedoch
nicht unbedingt der ,Sachnorm’, die Linguisten als Referenzgréfle sechen wiirden, und
auch nicht der geschriebenen Standardsprache. Vielmehr existieren schulische Sprach-
normen als Teil des Sozialsystems Schule, wie Feilke in seiner ,,Schulnormen-These®
formuliert.

Thre schuladiquate Beherrschung bildet das primire Kompetenzziel. Gelernt
wird zunichst nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule. Schwierigkeiten des
Erwerbs sind nicht Schwierigkeiten des Erwerbs von Sprachnormen schlechthin,
sondern des Erwerbs der spezifischen Sprach- und Gebrauchsnormen des Systems

72 Zur Bildungssprache vgl. auch Morek/Heller 2012.
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Schule (vgl. Cathomas 2007, Eckhardt 2008, Schleppegrell 2010). (Feilke 2012a,
154)

Dariiber hinaus betont er jedoch in seiner erginzenden , Transitnormen-These®, dass
diese Normen transitorisch in dem Sinne sind, als dass sie keine definitive Zielgro-
e, sondern unterstiitzende Mittel bzw. Instrumente des Unterrichts sind (vgl. ebd.,
155/163). Die sprachliche Referenzgrofle besteht demnach nicht nur ausschliefllich im
Raum Schule, sondern verliert auch auf8erhalb dieser Institution nicht ihre Bedeutung,
was ihre Bedeutsamkeit als Mittel zum Zweck im Rahmen einer Kompetenzschulung
jedoch nicht mindert.

Schon Jiger beschreibt 1971 die Regeln der Schulnorm als ,z. T. veraltet® (Jager
1971, 167). Wie bereits dargestellt, orientiere sie sich hdufig an lingst aufgegebenen
priskriptiven Regeln. Dies stimmt mit den in Kapitel 2 dargestellten Beobachtungen
tiberein, dass Lehrer zur Strenge tendieren und teilweise ,,strenger als der Duden® seien.
Als weitere Merkmale der Schulsprache sieht Feilke

Formen des Sprachgebrauchs, wie sie aus Funktionen der Distanzkommunikation
und literaler Praktiken (Maas 2004) erwachsen. [...] Zur Schulsprache in diesem
Sinne zihlen freilich nicht nur besondere grammatische Konstruktionstypen, es
zihlt dazu ein Wortschatz der Literalitit (Nippold 1988) und auch die Kenntnis
von institutional geprigten didaktischen Genres, vor allem der Schriftlichkeit

(Schleppegrell 2010, 77 ff.). (Feilke 2012a, 159)

Zudem sieht er ein ,antipragmatisches Motiv® (ebd., 161) als zentrales Merkmal, das
mit einer idealisierten Explizitheitserwartung verbunden sei, die beispielsweise die
Norm syntaktischer Explizitheit beinhaltet. Diesem Motiv nach spielt kommunikative
Angemessenheit keine Rolle, es gehe vielmehr darum, ,sprachliche so explizit wie mog-
lich zu sein, und zwar bezogen auf jede Strukturebene der Sprache® (ebd.).

Es ist nachvollziehbar, weshalb eine derart gestaltete Sprachnorm den Funktionen
des Systems Schule entspricht. So erméglicht beispielsweise die Dichotomie von richtig
und falsch die Umsetzung der Selektionsfunktion sehr viel einfacher als ein Norm-
konzept, das Abstufungen von Korrektheit zulisst (vgl. ebd., 153). Die Orientierung an
Merkmalen der Distanzkommunikation und der Ausschluss von Registern oder Varie-
titen, die sich bspw. durch ihre konzeptionelle Gestaltung eher durch kommunikative
Nihe auszeichnen, erleichtert die Entscheidung, ob zum Beispiel eher in der Miindlich-
keit zu verortende Formen im Aufsatz akzeptabel sind oder nicht. Dieses Vorgehen stellt
im Grunde eine Auflosung des Normativititsdilemmas dar, allerdings ausschliellich
zugunsten der Bediirfnisse der Sprachéffentlichkeit, ohne Berticksichtigung der sprach-
wissenschaftlichen Perspektive.

Was bedeutet das fiir die sprachliche Korrektur? Entsprechend diesen Ausfiihrun-
gen ist anzunehmen, dass sich die Norm, vor deren Hintergrund der korrigierende
Lehrer die Schiilertexte liest und mit ihr abgleicht®, an der ,Schulnorm® bzw. dem
Register der ,,Schulsprache® orientiert. Diese ist, wie dargestellt, stark an priskriptiven

73 Der Ablauf der Korrektur und Fehleridentifizierung wird in Kapitel 5 eingehend thematisiert und
erliutert.
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Regeln orientiert, enthilt gegebenenfalls veraltete Elemente, ist an eher schriftsprach-
lichen Normen ausgerichtet und es werden pragmatische Kontexte vernachlissigt. Dies
geht einher mit den in Kapitel 2 formulierten Thesen und unterstiitzt das Bild des eher
strengen Korrektors, der eine bestimmte Zielform bei der sprachlichen Gestaltung vor
Augen hat, fiir die das, was im Allgemeinen als Gebrauchsnorm beschrieben werden
kann, nicht die grofite Rolle spielt. Die sprachliche Bezugsnorm in der Schule und
somit auch fiir die Darstellungsleistung in schriftlichen Klassenarbeiten unterscheidet
sich demnach vermutlich von Normen auflerhalb der Schule.

4.4 Parlando

Neben der Gestaltung der sprachlichen Bezugsnorm der Lehrer ist die Frage danach
interessant, welche Merkmale die von den Schiilern produzierte Sprache trigt. Eine
der Antworten auf diese Frage gibt Sieber (1998), der ein Korpus schulischer Texte von
Maturanden auf textuelle Merkmale untersuchte. Das Ergebnis seiner Analyse ist die
Charaketerisierung eines Merkmalsbiindels sprachlicher Gestaltung, das er als ,Parlan-
do“ bezeichnet.

So glauben wir denn im schulischen Schreiben etwas beobachten zu kénnen, das
in der gesamten Sprachentwicklung unseres Jahrhunderts eine wichtige Tendenz
darstellt: eine Angleichung von geschriebener und gesprochener Sprache, wobei
die Tendenz deutlich Richtung der gesprochenen Sprache lduft. Wir charakeeri-
sieren solche Tendenzen mit dem Terminus Parlando. [...] In der Ubertragung
auf geschriebene Texte bezeichnen wir mit Parlando eine bestimmte Art textuel-
ler Oberfliche, die sich sowohl in der Wortwahl und in der Syntax wie auch in
der Textstruktur stark an einer fiktiven Redesituation zu orientieren scheint. [...].

(Sieber 1998, 51)

Auftillige syntaktische Merkmale von Parlando-Texten seien konkret zum einen die
prosodische Komposition von Sitzen und zweitens ,syntaktische Muster, die in ge-
sprochener Sprache hiufiger sind — wie Ellipsen, Ausklammerungen, Anakoluthe und
Parenthesen® (ebd., 46). Auf Rezipientenseite fordern Parlando-Texte zum einen die
selbststindige Ergidnzung von Ausgelassenem (ihnlich der Gesprichssituation) und
insgesamt eine wohlwollende Rezeption, die auf Verstindnis aus sei (vgl. ebd., 51 f).

Die Griinde fiir die Herausbildung dieses Textmusters sicht Sieber unter anderem
darin, dass die Ausrichtung des Schreibens, wie sie in Parlando-Texten zu finden sei,
auch in der historischen Entwicklung der Ziele und Anspriiche an die sprachliche Bil-
dung wiederzufinden ist. So spiele beim Schreiben die identitdtsbildende Funktion eine
grof8e Rolle, die durch die auf Authentizitit und Selbstthematisierung ausgerichteten
Parlando-Texte umgesetzt werde (vgl. ebd., 259f).

4.5 Fazit

»Auf der Ebene der Zielformulierungen wird — wenn auch vage — an Mustern ,ent-
falteten® Schreibens zumeist festgehalten. Dies fithrt zu Spannungen, die sich auch in
der sehr unterschiedlichen Einschitzung von Parlando-Mustern manifestieren.” (Sieber
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1998, 260). Diese Annahme scheint vor dem Hintergrund besonders plausibel, dass in
der Schule die Normorientierung der Lehrer in Form der Schulsprache oder Schulnorm
auf diese Art der sprachlichen Gestaltung in Schiilertexten trifft. Fiir diese Arbeit be-
deutet dies, dass — wie bereits erwidhnt — die Vorannahme bzw. Hypothese beziiglich
der Strenge und geringen Normtoleranz der Lehrer unterstiitzt wird. Die Befunde und
Ausfiihrungen legen nahe, dass Lehrer eine Norm vertreten, die sich durch eine starke
Orientierung an der schriftlichen Standardsprache, durch traditionelle bzw. veralte-
te Vorstellungen von Korrektheit und eine Explizitheitsforderung auszeichnet. Diese
Annahme kann durch den Aspekt erginzt werden, dass von Schiilerseite woméglich
Formen produziert werden, die diesen Vorstellungen entgegenstehen und die von den
Lehrern als inakzeptabel eingeschitzt werden.

Die oben beschriebenen Positionen zu den in der Schule geltenden Sprachnormen
beinhalten hiufig die Kritik an diesen Bezugsnormen, wie bspw. bereits bei Jager (1971).

Zumindestens [sic] sollte der Spielraum der Norm unter Beriicksichtigung der
gesprochenen Sprache und der Sprache einer breiteren Offentlichkeit erweitert
werden. [...] Statt einer doktriniren Vermittlung der Idealnorm sollte dem Schii-
ler das System der deutschen Sprache vertraut gemacht werden und die Weite
der Performanzméglichkeiten dargestellt werden, damit seine Sprachkompetenz
grofler wird. Auf dieser Grundlage miisste ein neues Beurteilungsverfahren ein-
gefithrt werden, das auf Abweichungen von systemadiquaten Produkten zwar
hinweist, den Umfang der Sprachkompetenz, auf den die Art der sprachlichen
Produkte oder des Diskurses (wie Henne und Wiegand sagen) schliefen lisst,
aber besonders honoriert. Also weniger Lernen durch Fehler als Lernen durch Er-
mutigung. Ein Beispiel: Eine bestimmte Kasusverwendung sollte dann angezeigt
werden und verbessert werden, wenn der Text dadurch unfunktional wird; doch
sollte kontextfreie Darstellung, die Zahl und Varianz der produzierten Neben-
sitze, die Komplexitit der Satzglieder, besonders geschickte Wortstellungen und
ihre Variation, Umfang und Qualitit des Lexikons u. 4. besonders hervorgehoben
und dadurch Anreiz zum Gebrauch solcher Bildungen verstirkt werden.“ (Jager

1971, 227 1)

Diese Forderungen wurden vor fast einem halben Jahrhundert formuliert, inwiefern
sich das hier kritisierte Korrekturverhalten jedoch immer noch aus den Korrekturen
der Lehrer ablesen ldsst, wird die Analyse des Korpus zeigen. Festzuhalten ist allerdings,
dass die dargestellte Schulnorm-These Feilkes und die Beschreibung von Parlando die
Annahme, dass ein derart sensitives Korrekturverfahren anzutreffen ist, nicht unbe-
dingt unterstiitzen. Basierend auf der Annahme, dass ,,sich im impliziten und expliziten
Korrekturverhalten subsistente Normorientierungen zeigen kénnen® (Schneider 2013,
34), werden die Korrekturhandlungen der Lehrer in Korpus analysiert.
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5 Fehler

In keinem anderen Kontext in der Schule spielen Fehler ein so grofie Rolle wie bei der
Leistungsbewertung. Thre Identifikation bildet die Grundlage fiir die Beurteilung jeg-
licher Art von Schiilerprodukten und im Besonderen auch der sprachlichen Richtigkeit
und Angemessenheit von Texten. ,Die schriftlichen Arbeiten im Deutschunterriche
diirfen sich zwar innerhalb eines sprachlichen (hier orthographischen und grammati-
schen) Spielraums bewegen; sie diirfen diesen Raum aber nicht verlassen.“ (Diirscheid
2012, 3). Das Verlassen dieses Raumes bzw. die Abweichung von einer bestimmten
Erwartungshaltung wird in der Regel als Fehler gewertet, der zu einer Absenkung der
Note oder Teilnote fithrt, und wird somit sanktioniert.

Fehler kénnen auf verschiedene Weise beschrieben werden, mitunter da bereits das
Wort ,,Fehler zweideutig ist. ,Es ist akt-object-ambig; d.h. es wird verwendet zur Be-
zeichnung einer Handlung und zur Bezeichnung eines Ergebnisses einer Handlung.”
(Keller 1980, 39). Demnach geht es diesem Kapitel um zwei Aspekte: Zum einen steht
die Frage im Mittelpunkt, was ein Fehler ist und welche Arten von Fehlern unterschie-
den werden konnen. Zum anderen geht es um die Fehlerentstehung, wobei allerdings
nicht die Perspektive des Fehlerproduzenten im Fokus des Interesses steht, sondern die
des Rezipienten der fehlerhaften Auﬁerung, der den Fehler erst durch seine Wahrneh-
mung zu einem solchen macht. Dabei stehen Fehler bei der Produktion von schriftli-
chen Texten und keine bspw. miindlichen Fehler im Vordergrund, da sich die Analysen
der Studie auf Fehler in schriftlichen Schiilertexten bezieht.

5.1 Fehlerbegriff und Fehlerentstehung

Nachdem bereits diskutiert wurde, welche Regeln bzw. Normen in der Schule gelten,
geht es nun darum, die Abweichungen von diesen Regeln zu beschreiben.

Mit dem Begriff der (sprachlichen) Rege/ ist jedoch zugleich der Begriff der
sprachlichen Abweichung gegeben; Regelbefolgung und Regelabweichung sind zwei
prinzipiell, wenn auch nicht faktisch gleichwertige Moglichkeiten sprachlichen
Handelns. Im Unterschied zu naturwissenschaftlichen Gesetzen lassen Regeln
nimlich nicht nur Abweichungen zu, sondern sind als Regeln tiberhaupt nur
dann zu definieren, wenn auch Abweichungen vorausgesetzt werden. (Cherubim
1980, 127; Hervorhebung im Original)

Diese Abweichungen und ihre Entstehung sollen im Folgenden ihrer Systematik nach
beschrieben werden, wobei zunichst auf den Fehlerbegriff und auf die Fehlerentste-
hung und dann auf verschiedene Fehlertypen eingegangen wird.

Bei der Identifizierung von Fehlern im schulischen Kontext kénnen unterschiedliche
Kriterien festgelegt werden, nach denen ein Fehler vorliegt oder nicht. Kleppin (2001)
nennt beispielsweise als Kriterien die sprachliche Korrektheit, die Verstindlichkeit, die
(kulturelle) Situationsangemessenheit, unterrichtsabhingige Kriterien und flexible (ler-
nerbezogene) Kriterien (vgl. ebd., 987f.). Von diesen interessieren im Zusammenhang
dieser Arbeit in erster Linie die ersten drei Kriterien, da die Entstehung und Bewertung
anderer Fehler anhand des gesammelten Materials nicht nachvollzogen werden kénnen.
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Weiterhin besteht die Moglichkeit, sprachliche Fehler unter verschiedenen Aspekten
zu klassifizieren, wie es Bufmann (2008) darstellt, die als Fehler die ,,Abweichung von
der Norm der Zielsprache® (ebd., 189) definiert. Fehler werden demzufolge klassifiziert,

unter anderem

(a) nach der Modalitit, d.h. nach den ,Fertigkeiten“ der Sprachdidaktik: Spre-
chen, Horen, Schreiben, Lesen; (b) nach linguistischen Beschreibungsebenen
(Orthographie/Graphematik, Phonetik/Phonologie, Morphologie, Syntax, Lexik,
Phraseologie, Stilistik); (c) nach der Form (Auslassung, Einfiigung, Vertauschung,
Kontamination usw.); (d) nach dem Typ (Normfehler bzw. systematischer Fehler
(error), Gelegenheitsfehler (mistake) bzw. Kompetenz-Performanzfehler); (¢) nach
der Ursache (z. B. Interferenz, entwicklungsbedingte Fehler, Intersprache). (ebd.)

Beziiglich der Modalitdt geht es, wie erwihnt, in diesem Kontext lediglich um Fehler
beim Schreiben. Fehler auf allen linguistischen Ebenen und alle Formen von Fehlern
stehen prinzipiell im Fokus, werden jedoch an dieser Stelle noch nicht diskutiert (vgl.
Methoden- und Analysekapitel). Allein die Ursache der Fehler im Sinne von (e) wird
generell nicht betrachtet, auch wenn sich hier Uberschneidungen mit den Fehlertypen
ergeben (z. B. mit dem Performanzfehler), da auch in dieser Hinsicht das Datenmaterial
nicht aussagekriftig ist. Damit zunichst zur Frage, wie ein Fehler zu einem Fehler wird.

Ramge beschreibt Fehler beim kindlichen Spracherwerb im Kontext sprachlichen
Handelns. Seine Grundannahme besteht hier darin, ,dass sich fiir den Sprecher der
,Fehler” erst in und durch die Dialogizitit der Interaktionssituation herstellt (Ramge
1980, 3). Die Voraussetzung dafiir, dass eine sprachliche Auﬁerung in einer Interaktion
als fehlerhaft eingestuft wird, sei, dass es zum einen eine Alternative gebe, die richtig
gewesen wire, und dass es zudem ein Kriterium gebe, welches die Entscheidung ,rich-
tig/,falsch bestimme (vgl. ebd.). Diese Zuordnung referiert auf die oben beschriebe-
nen Zielnorm, deren Vorstellung den bspw. Lehrer dazu bewegt, etwas als fehlerhaft zu
markieren und es so zu einem Fehler zu machen.

Zwar bestehen sprachliche Fehler unabhingig von der Interaktionssituation, so-
fern konventionell ein Einverstindnis iiber die ,richtige” Alternative und das Ent-
scheidungskriterium besteht. Aber zur sozialen Tatsache wird der Fehler erst im
Zusammenhang des sozialen Ereignisses, eingebettet also in einen dialogisch her-
gestellten Sinnzusammenhang. (ebd., 3)

Wird ein Fehler nicht wahrgenommen, bleibt er interaktional belanglos. Der Produzent
eines Fehlers — als Bestandteil einer sprachlichen Handlung — ist jedoch prinzipiell fir
seinen Fehler verantwortlich und muss die daraus resultierenden Folgen tragen. Was
vom Rezipienten generell als Fehler gewertet wird, hingt, wie bereits thematisiert, von
dessen Toleranz gegeniiber sprachlichen Abweichungen ab. Hier kann es einen recht
groflen Bereich geben, der Formen enthilt, die von manchen Rezipienten noch, von
anderen jedoch nicht mehr akzeptiert werden (vgl. ebd., 31)

Hennig (2012) hat auf Basis von Ramges Beschreibung des komplexen Prozesses der
Fehlerentstehung, die sich eigentlich auf den kindlichen Spracherwerb bezieht, einen
Fehlerkreislauf fiir den Kontext der Schule bzw. der Schiiler-Lehrer-Interaktion ent-
worfen (vgl. Abb. 8).
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Fehler- Fehler-
reparatur erzeugung
Fehler-
folgen Fehlerwahr-
nehmung
Fehler- Fehler-
korrektur hypothese

Abbildung 8: Fehlerkreislauf nach Hennig (Hennig 2012, 125)

Dieser Kreislauf spielt fiir die Beobachtungen, die im Zuge der Studie gemacht werden
sollen, eine grof8e Rolle, da sich hieraus der Grof3teil der Analyseansitze ableiten ldsst.
Zudem werden hier einige der bis zu diesem Punkt dargestellten Konzepte miteinander
in Verbindung gebracht, weshalb der Fehlerkreislauf an dieser Stelle eingehend betrach-
tet werden soll.

Unter der Fehlererzeugung versteht Hennig die Textproduktion durch den Schiiler;
zu diesem Zeitpunkt ist der Fehler streng genommen noch kein Fehler. Erst die Feh-
lerwahrnehmung durch den Lehrer bringt den Fehlerkreislauf in Gang (vgl. Hennig
2012, 125f). Die Annahme, dass die Fehlerdiagnose bei Einzelpersonen stark variieren
kann, lenkt ein besonderes Augenmerk auf diesen Teilprozess des Fehlerkreislaufs. In
Bezug auf die Studie bedeutet dies, dass in einer der Analysen erhoben wird, welche
Abweichungen von Lehrern markiert werden; die Nicht-Markierung eines Fehlers wird
so gedeutet, dass der Lehrer die Abweichung oder den Fehler nicht als eine/n solche/n
wahrgenommen hat.”* Die Fehlerhypothese ist die ,Hypothese iiber die korrekte Ziel-
duflerung” (ebd., 126). Auf der Basis seiner Fehlerhypothese entscheidet sich der Lehrer
fiir eine Klassifikation des Fehlers und versicht ihn mit einer Markierung. Bei eini-
gen Fehlern kénnen alternative Zielhypothesen gebildet werden, die unterschiedliche
Klassifikationen zur Folge haben. Die Fehlerhypothese wird in dieser Fehlerkorrektur

74 Leider kann nicht untersucht werden, warum Fehler, insbesondere eindeutige, nicht korrigiert wer-
den, da das erhobene Material nicht erlaubt, den Entstehungskontext der Korrekturen zu beleuchten
oder Riickschliisse daraus zu zichen. Es werden jedoch begriindete Vermutungen angestellt.
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sichtbar. Der Lehrer wihlt ein Korrekturzeichen oder eine andere Markierung und
sanktioniert so den Fehler (vgl. ebd.). Hier setzt eine weitere Analyse des Korpus an:
Anhand der Analyse der verwendeten Korrekturzeichen und der bezeichneten Fehler
soll einerseits nachgezeichnet werden, bei welchen Fehlern verschiedene Klassifika-
tionen konkurrieren. Andererseits wird tiberpriift, inwieweit die einzelnen Lehrer bei
gleichen Fehlertypen (die zur selben Fehlerhypothese fiihren miissten) konsequent die
gleichen Korrekturzeichen wihlen. Ferner werden die Korrekturzeichen als Indizien
fiir die angelegte Sprachnorm der Lehrer gedeutet. Wird der gleiche Fehler (z. B. weil
mit Verbzweitstellung) von einem Lehrer als Ausdrucksfehler, von einem anderen als
Grammatikfehler und einem dritten gar nicht markiert, wird dies, bei einer hinreichen-
den Zahl von Tokens, als Hinweis auf die unterschiedliche von den einzelnen Lehrern
reproduzierte Sprachnorm gesehen. Diese Entscheidungen hingen von der Fehlerto-
leranz ab, die bei den Lehrern (und Schiilern) subjektiv ausgeprigt ist. Da der Leh-
rer als Sprachnorminstanz seinem ,Sprachgefithl“ (vgl. Kap. 3) darauffolgend dariiber
entscheidet, was als fehlerhaft gilt, kommt Hennig zu folgender These: ,Fehlerkorrek-
tur basiert auf subjektiver Fehlerwahrnehmung. Da die im subjektiven Sprachgefiihl
manifeste sprachliche Norm nicht prinzipiell tiberindividuell ist, muss mit subjektiver
Feblerkonstruktion gerechnet werden. (ebd., 128). Wie individuell diese Fehlerkonst-
ruktion ist, soll mithilfe der Analyse des vorliegenden Materials tiberpriift werden. Die
Fehlerkorrektur zieht die Fehlerfolgen nach sich. Der Schiilertext wird auf Basis der Feh-
lerkorrektur bewertet, die so die Grundlage fiir die Notengebung bildet. Hennig hebt
die Bedeutsamkeit der Fehlerfolgen besonders eindringlich hervor, da die Notengebung
und die Fehlerkorrektur ,unter gewissen Umstinden entscheidend fiir Einzelschicksale
sein“ konnen (ebd., 126). Im Idealfall wird der Fehlerkreislauf durch die Feblerrepara-
tur abgeschlossen, was bedeutet, dass dem Schiiler die Gelegenheit gegeben wird, den
Fehler in Zukunft zu vermeiden (bspw. durch eine Berichtigung). Dieser letzte Schritt
ist in seiner Bedeutsamkeit kaum zu unterschitzen, bildet er doch die Grundlage fiir
das fordernde Beurteilen (vgl. Kap. 3.2.2). So bezweifelt bspw. auch Hennig, dass ein
Abschluss durch eine klassische Berichtigung’”® verhindert, dass es zu einer erneuten Er-
zeugung des gleichen Fehlers kommt und der Fehlerkreislauf von neuem beginnt (vgl.
Hennig 2012, 127). Aus diesem Grund wird in Kapitel 7.5.5.3 ein Vorschlag fiir ein
Berichtigungsformat fiir die sprachliche Darstellungsleistung gemacht, das in Teilen
auf Ideen der Lehrer aus dem Korpus beruht und die Grundlage fiir eine weitere Kom-
petenzschulung sein kann.

5.2 Performanz- und Kompetenzfehler

Eine erste Unterscheidung von Fehlern ist die auf Corder (1967) zuriickgehende Dif-
ferenzierung von Performanz- und Kompetenzfehlern, die insbesondere in der Fremd-
sprachendidaktik immer wieder Erwidhnung findet”® Mit Kompetenzfehlern, auch

75  Wie das mehrfache Abschreiben eines Wortes oder Textes.
76 Generell ist die Fehlerlinguistik und die Fehleranalyse ein Thema, das in der Fremdsprachendidaktik

mehr Beachtung erfihrt als in der Deutschdidaktik, was beispielsweise an der Fiille der Publikatio-
nen bemerkbar ist. Cherubims (1980) Ganzschrift bildet hier eine Ausnahme.
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errors genannt, sind strukturelle Fehler gemeint, die systematisch auftreten und auf3er-
halb der Beurteilungskompetenz eines Lerners liegen — beim Fremdsprachenlerner ent-
weder, weil er z.B. die betreffende Struktur noch nicht gelernt hat, oder, weil er sie
falsch verstanden hat (vgl. Kleppin 2001, 988). Bei Muttersprachlern sollte man unter-
scheiden, ob es sich um einen Kompetenzfehler eines kompetenten Sprechers handelt,
der ,mit den Regelsystemen dialektaler, soziolektaler und situativer Sprachvariation
innerhalb einer Sprache® (Ramge 1980, 2) zusammenhingt, oder ob es sich um einen
Fehler eines (noch) nicht kompetenten Sprechers, also eines Kindes, handelt. In beiden
Fillen weif$ der Sprecher nicht, dass er einen Fehler erzeugt hat, weil er ihn mithilfe sei-
nes eigenen Regelsystems produziert hat und sich nicht ohne weiteres selbst korrigieren
kann (vgl. ebd.).

Performanzfehler (mistakes) hingegen sind neben reinen FliichtigkeitsverstofSen
Fehler, ,die z.B. durch eine noch unvollkommene Automatisierung von Regeln und
Strukturen bedingt sind oder aufgrund situativer Bedingungen wie etwa Unaufmerk-
samkeit oder Miudigkeit vorkommen® (Kleppin 2010, 224). Als Beispiele werden Fliich-
tigkeitsfehler, Tippfehler, Versprecher und Anakoluthen genannt (Schneider 2013, 30).
Bei diesen Verstofen ,wird davon ausgegangen, dass die betreffende Person die Regel
eigentlich beherrscht, sie nur in der konkreten Situation nicht richtig umsetzt“ (ebd.)
und dass sie von den Erzeugern erkannt und selbst korrigiert werden konnen (vgl. Klep-
pin 2001, 988).

Dadurch allerdings, dass sich sowohl Kompetenz- als auch Performanzfehler grund-
sitzlich auf der Performanzebene zeigen, ist eine klare Abgrenzung nicht méglich (vgl.
ebd.). Zudem beruht die Aufteilung meist auf der Interpretation von Lernerprodukten —
also auf der Fehlerhypothese — und konnte nur tiber den Einbezug der Lerner selbst
abgesichert werden (vgl. Kleppin 2010, 224). Kolde (1980) meint, dass in der Praxis
die Toleranz gegeniiber Kompetenzfehlern geringer sei als die gegeniiber Performanz-
fehlern (vgl. ebd., 174), da diese eben als ein Versehen, nicht aber als Inkompetenz
interpretiert werden.

Fiir die Analyse der korrigierten Klassenarbeiten in dieser Arbeit ist dieses Begriffs-
paar trotz bzw. genau wegen der Schwierigkeiten bei der Abgrenzung relevant. An man-
chen Stellen kann mit recht hoher Wahrscheinlichkeit festgestellt werden, ob es sich
um einen Performanzfehler oder einen Kompetenzfehler handelt. So wire ein typischer
Performanzfehler das Vergessen eines Buchstabens am Ende eines Wortes, z. B. in *Er
ha Recht. Es ist sehr unwahrscheinlich, dass es sich um die falsche Verschriftung einer
Phonemkette handelt, sondern wahrscheinlicher, dass der Schiiler unter anderem Um-
stinden den fehlenden Buchstaben angefiigt hitte. Bei einem Fehler wie *Er liebt das
Schule ist aber vermutlich davon auszugehen, dass es sich um einen Kompetenzfehler
handelt. In Bezug auf das Korrekturverhalten der Lehrer, wie es im Korpus beobachtet
werden kann, ist interessant, ob dieses von unterschiedlichen Fehlerhypothesen beein-
flusst wird, wenn es um die Fehlermarkierung und somit -sanktionierung geht. Wenn
die Annahme Koldes, dass Kompetenzfehler schwerer wiegen als Performanzfehler,
fiir zutreffend gehalten wird, ist ferner interessant, wie mit Fillen umgegangen wird,
in denen die Abgrenzung schwerfillt. Produziert ein Schiiler einen Satz wie *Er hatte



Die schriftliche Korrektur im Schulalltag 83

kein Spaff ist schwer zu sagen, ob es sich um ,vergessene’ Buchstaben handelt oder um
einen grammatischen (Kompetenz-)Fehler. Hier bildet der Lehrer eine Hypothese tiber
die Ursache des Fehlers und bewertet je nach Ergebnis seiner Uberlegung den Fehler

moglicherweise als schwerwiegenden Grammatikfehler oder als weniger gravierenden

Rechtschreibfehler.””

5.3 Systemfehler und Normfehler

Das Begriffspaar System und Norm (und Rede) wurde in erster Linie von Coseriu ge-
pragt.
System ist das, was in einer Sprache méglich ist, aufgrund der Unterscheidungen,
die diese Sprache macht, und aufgrund der Verfahren, die sie zum Ausdruck der
entsprechenden Unterscheidungen hat. System ist also das, was aufgrund der Re-
geln einer Sprache méglich ist.
Norm ist hingegen das, was tatsichlich realisiert wird und realisiert worden ist.
Die Norm ist eine Einschrinkung des Systems, weil gerade nicht alle Méglich-
keiten des Systems realisiert werden. (Coseriu 2007, 52 1)

In Bezug auf Fehler bedeutet dies, dass Systemverstof3e Aufﬂerungen umfassen, die
nicht systemgerecht sind, wie z. B. das Wort durstighar, dessen Derivation auf der Basis
eines Adjektivs (und nicht eines Verbs) vorgenommen wurde (vgl. Diirscheid 2011b,
108). Zieht man jedoch in Betracht, ,dass der Sprecher innerhalb der Grenzen des Sys-
tems verschiedene Moglichkeiten hat, die Norm zu realisieren, und dass diese Norm je
nach Varietit eine andere sein kann, dann sieht man, dass es hier einen relativ groffen
Handlungsspielraum gibt“ (ebd.). Ein Normfehler wire demnach die Entscheidung fir
die Realisierung einer Norm, die jedoch fiir die gefragte Varietdt nicht giiltig ist, z. B.
wenn eine in der gesprochenen Sprache tibliche Form in einem sonst konzeptionell am
schriftlichen Standard orientierten Text verwendet wird.

Bei Eisenberg und Voigt (1990, auch Eisenberg 2007) findet man ebenfalls die
Differenzierung von Normfehlern und Systemfehlern. Als Systemfehler werden hier
beschrieben ,Verstofle gegen Regularien, die zum impliziten Sprachwissen eines Spre-
chers des Deutschen gehéren. [...] Einen Systemfehler wird ein kompetenter Sprecher
als Fehler akzeptieren.” (Eisenberg/Voigt 1990, 10). Eine solche fehlerhafte Form liegt
auf8erhalb der Moglichkeiten des Deutschen, sie ist ,,unter allen Umstinden [ein, D. K]
Fehler (vgl. Eisenberg 2007, 212). Schneider (2013) beschreibt Systemfehler im Sinne
Eisenbergs als vor allem Grammatikfehler. ,Es handelt sich um Ausdriicke, die generell
als ;ungrammatisch® betrachtet und daher beispielsweise in Schiileraufsitzen mit Gr
kenntlich gemacht werden.“ (Schneider 2013, 30). Als Normfehler hingegen beschreibt
Eisenberg Formen, die zwar moglich, jedoch im gegebenen Kontext nicht verwendbar
sind. Normfehler sind demnach nur unter bestimmten Umstinden Fehler (vgl. Eisen-
berg 2007, 212). Die Voraussetzung fiir Normfehler ist, dass es parallel existierende
Varianten im System gibt, die miteinander konkurrieren, wie das Beispiel der konkur-

77  Eine weitere Méglichkeit ist natiirlich, dass der Lehrer gar nicht zu einer Fehlerhypothese kommyt, da
er die Form nicht als regelwidrig wahrnimmt.
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rierenden Formen brauchen mit oder ohne zu. Keine der Formen ist systemwidrig, auch
wenn die Urteile von Sprechern dariiber, ob ein Fehler vorliegt, unterschiedlich ausfal-

len (vgl. Eisenberg/Voigt 1990, 11). Schneider (2013) erginzt:

Bei Normfehlern dagegen handelt es sich eher um stilistische Varianten, die ,unter
bestimmten Umstinden’, d.h. in bestimmten Textsorten, Dominen, kommu-
nikativen Praktiken (Fiehler 2000), als stilistisch markiert oder unangemessen
sanktioniert werden. [...] Sie werden in Schiileraufsitzen hiufig mit 4 (Aus-

drucksfehler) oder auch St/ korrigiert. (ebd., 30 ff)

Eisenberg und Voigt sind ebenfalls der Meinung, dass derartige Fehler von Lehrern
cher als Ausdrucks- oder Stilfehler gekennzeichnet werden, wenn auch nur aus Angst
vor einer Fehlkorrektur. Nur solche setzten ein ,G° (oder ,Gr‘) an den Rand, die sich
ihrer Normkenntnis sehr sicher sind (vgl. Eisenberg/Voigt 1990, 10).

Die Unterteilung in System- und Normfehler wird an verschiedenen Stellen kriti-
siert. Insbesondere die Aussage Eisenbergs, dass beziiglich echter Fehler bei geeigneter
Nachfrage keine Zweifel bestehen und sie als solche eindeutig identifizierbar seien (vgl.
Eisenberg 2007, 212), wird als problematisch gesechen. Kleppin (2001) beispielsweise
erwihnt die bereits in den 1970er Jahren gefiihrte Diskussion tiber die Begriffe des
Norm- bzw. Systemfehlers. Hier sei speziell die dem Konzept von Sprachsystem und
Sprachnorm zugrundeliegende Annahme kritisiert worden,

es gibe so etwas wie ein formales, vom Individuum unabhingiges, Regelsystem
und eine allseits akzeptierte linguistische Norm einer Sprache. Ebenso problema-
tisch fiir die Fehleridentifizierung ist die Bezugsgrofle des Sprachgebrauchs, der
Sprachwirklichkeit, so wie ,man‘ in deutschsprachigen Lindern spricht (Kleppin
2001, 987).

Schneider (2013) erwihnt ferner die absichtliche Produktion von Systemfehlern, wie
z.B. die generelle Kleinschreibung, worauf sich die Kategorie Fehler nicht eindeutig
anwenden lisst. Er schlussfolgert: ,In vielen Kontexten ist das vermeintlich Unkorrekte
durchaus angemessen. Es verst6fft dann gegen keine Anforderung und ist daher nicht
fehlerhaft.“ (ebd., 35) und schligt vor, zwischen , Fehlern® und ,,Abweichungen® termi-
nologisch zu unterscheiden, um kreative Abweichungen, die sprachliche Innovationen
hervorbringen, von ,echten Fehlern abzugrenzen (vgl. ebd.).

Trotz der Schwierigkeiten bei der Abgrenzung von Norm- und Systemfehlern wird
auf dieses Begriffspaar in dieser Arbeit im Sinne Eisenbergs (2007) (,Systemfehler
bleiben unter allen Umstinden Fehler, Normfehler nur unter bestimmten®) zuriickge-
griffen. Angesichts der Problematik, an welcher Stelle eine Abgrenzung vorgenommen
werden kann, sollen als Systemfehler nur solche Formen bezeichnet werden, bei denen
es sich nicht um eine der Alternativen in verschiedenen Varietiten, Registern oder Me-
diolekten handelt. Demnach gilt beispielsweise *Wegen das Wetter gebe ich nicht in den
Park als Systemfehler, wihrend Wegen dem Wetter gehe ich nicht in den Park als Norm-
fehler bezeichnet wird.”® Als ,, Systemfehler werden demnach nur Varianten bezeichnet,

78  Diese Zuordnung spielt zum Beispiel eine Rolle, wenn die Anteile von nicht korrigierten Fehlern be-
rechnet werden, da als nicht korrigierte Grammatikfehler ausschliefflich Systemfehler gezihlt werden
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die laut aktuellen und gingigen Nachschlagewerken in keinem System zu finden sind.
Normfehler stehen im Mittelpunkt, wenn es in Kapitel 9 um die Normtoleranz der
Lehrkrifte geht. Hier soll beobachtet werden, wie Lehrer mit Normfehlern umgehen
und ob sie diese wirklich als Ausdrucks- oder Stilfehler identifizieren, wie Eisenberg/
Voigt und Schneider annehmen. Dieser Aspekt ist besonders interessant, da, wie er-
wihnt, das Erkennen von Normfehlern eine grof$e Herausforderung ist, da es eine gute
Normkenntnis voraussetzt (vgl. Diirscheid 2012).

Auch wenn hier Normfehler nicht im engeren Sinne als ,Fehler betrachtet wer-
den, wird in dieser Arbeit darauf verzichtet, terminologisch zwischen ,Fehlern® und
»~Abweichungen® zu unterscheiden. Hinter dem Begriff ,Normfehler steckt bereits ein
Konzept, das zur Geniige deutlich machen sollte, dass eine differenzierte Perspektive
eingenommen wird.

5.4 Sprachliche Fehler und sprachliche Zweifelsfille

Von sprachlichen Fehlern konnen weiterhin sprachliche Zweifelsfille unterschieden wer-
den, bei denen Unklarheit dariiber herrscht, ob es sich tiberhaupt um Fehler handelt
(vgl. Schneider 2013, 30).”” Bei dieser Betrachtung geht es nicht um einen von Sys-
tem- und Normfehlern abzugrenzenden Fall, sondern um eine besondere Form von
eben diesem. Sprachliche Zweifelsfille sollen zunichst ausgehend von Kleins (2003)
Definition beleuchtet werden.

Ein sprachlicher Zweifelsfall (Zf) ist eine sprachliche Einheit (Wort/Wortform/
Satz), bei der kompetente Sprecher (a.) im Blick auf (mindestens) zwei Varian-
ten (a, b...) in Zweifel geraten (b.) konnen, welche der beiden Formen standard-
sprachlich (c.) korrekt ist (vgl. Sprachschwankungen, Doppelform, Dublette). Die
Varianten eines Zweifelsfalls sind formseitig oft teilidentisch (d.) (z. B. dubios/du-
bids, losbarlloslich, des Automatenldes Automats, Rad fahrenlrad fahren|Radfahren,
Staub gesaugtistaubgesaugtlgestaubsaugt). (ebd., 7; Hervorhebungen im Original)

Bei der Identifikation von Zweifelsfillen ist wichtig, dass nicht jedes individuelle Zwei-
feln tiber eine sprachliche Form zu einer Kategorisierung als Zweifelsfall fiihrt, sondern
sie sich empirisch identifizieren lassen miissen. Dies heifSt allerdings nicht im Um-
kehrschluss, dass alle Zweifelsfille von allen Sprechern als solche betrachtet werden
(vgl. ebd., 12), wie auch Antos (2003) festhilt: ,,Sprachhistorische Entwicklungen [...]
konnen, miissen aber nicht von Sprechern und Schreiberinnen bemerkt werden. D. h. sie
kénnen, miissen aber nicht zu sprachlichen Zweifelsfillen fithren.“ (Antos 2003, 401.).
Weiterhin ist charakteristisch fiir Zweifelsfille, dass (anders als bspw. bei Performanz-
fehlern) riickblickend unklar bleibt, ob die jeweils andere Variante nicht auch hitte kor-
rekt sein konnen (vgl. Klein 2003, 8). Klein (2003) klassifiziert Zweifelsfille zum einen
nach Systemebene (phonetischer, orthographischer, morphologischer... Zweifelsfall)

(vgl. Kapitel 8).
79  Fiir die Thematisierung sprachlicher Zweifelsfille in der Schule im Rahmen der ,Reflexion iiber

Sprache® gibt es viele, teilweise sehr konkrete Vorschlige, z. B. bei Hacklinder/Schneider 2012, Kop-
cke/Noack 2011, Diirscheid 2011a.
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und zum anderen nach der Entstehungsursache (vgl. ebd., 15). An anderer Stelle fiihrt
er diese Klassifikation weiter und teilt Typen von Zweifelsfillen nach dem Sprachge-
brauch als ordnenden Faktor ein: Als unkonditionierte Zweifelstille bezeichnet er die
sechten Zweifelsfille® bzw. ,Zweifelsfille im engeren Sinn® Bei ihnen ist eine Iden-
tifikation der Steuerungsfaktoren nicht méglich, ,ihre Verteilung im Usus erscheint
sozusagen zufillig, ohne dass man angeben konnte, warum im einen Fall die Variante
A, im anderen Fall die Variante B genutzt wird® (ebd., 151). Als konditionierte Zweifels-
fille hingegen bestimmt er Fille, bei denen die Bedingungen den Gebrauch einer der
Varianten steuern bzw. bei denen die Varianten in unterschiedlichen Kontexten ver-
ankert sind. ,Oft gilt also: Variante A kann nur in Situationen des Typs A® verwendet
werden, Variante B nur in Situationen des Typs B. Wer Variante A (B) in Situationen
des Typs B (A’) nutzt, produziert fehlerhafte Sprache.” (ebd., 150). Zweifelsfille, deren
Gebrauch morphosyntaktisch, semantisch, pragmatisch oder durch Sprachwandel be-
stimmt sind, bilden die Unterklassen dieser konditionierten Fille. Bei den pragmatisch
bedingten Fillen kénnen wiederum Subklassen identifiziert werden, je nachdem, wel-
cher pragmatische Faktor die Verteilung bedingt. Hier sind die mediale Dimension
(z. B. medial-schriftlich bekommen, werfen vs. medial-miindlich kriegen, schmeifsen), die
regionale Verteilung (z. B. norddt. hat gesessen, benutzen vs. siddt. ist gesessen, beniitzen)
sowie funktionale Faktoren (fachsprachl. lacken, standardsprachl. lackieren) zu nennen.
Diese Art von Zweifelsfillen, deren Ursache in der Varietitenvielfalt einer Sprache liegt,
greift auch Agel auf, der diese als ,Normunsicherheiten, deren Quelle die gleichzeiti-
ge Beherrschung von mehreren Normen ist, die in verschiedenen Varietiten verankert
sind“ (Agel 2008, 68) bezeichnet. Thnen stellt er ebenfalls ,,System- und Normfehler®
gegeniiber, ,die [nur, D. K] eine Varietit betreffen® (ebd.). Als Beispiele fiir letztere
nennt er Systemfehler, die nicht der Norm entsprechen, sich aber trotzdem hartnickig
halten, wie *meines Erachtens nach, aber auch urspriingliche Normfehler, wie die paral-
lel existierenden Varianten brauchen mit und ohne zu (vgl. ebd., 67f).

Antos (2003) trifft noch eine weitere, grundlegendere Unterscheidung zwischen der
von Laien betriebenen ,kommunikationspragmatischen Reflexion tiber Sprache und
der in der Linguistik aufkommenden ,extrakommunikativen Reflexion. Wihrend die
laienlinguistische Reflexion aus der Unsicherheit iiber soziale Anforderungen an eige-
ne oder fremde Kommunikationsbeitrige resultiere und hiufig zur Konsultation von
Sprachberatungen oder Nachschlagewerken fiihre, beruhe die extrakommunikative
Reflexion auf objektiven sprachlichen Phinomenen, die auf verschiedene Formen von
Disparatheit zuriickgehen: sprachhistorisch ablesbare sprachstrukturelle Disparatheit,
komplexe Varietitenheterogenitit und Regelkonkurrenz in der Orthographie (vgl. An-
tos 2003, 38 fF.).

Welche Rolle spielen Zweifelsfille fiir einen Korrektor bzw. bei der Untersuchung
des Korrekturverhaltens der Lehrer in der vorliegenden Studie? Zunichst nimmt der
Lehrer als ,kompetenter Sprecher” eine interessante Rolle ein, denn er reflektiert nicht
tiber einen Zweifelsfall, der durch seine eigene Sprachproduktion entsteht, sondern
muss die Entscheidungen bei Zweifelsfillen anderer beurteilen. Diese Reflexion ist ver-
mutlich (nach Antos) zwischen der laienlinguistischen Reflexion und der extrakom-
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munikativen Reflexion einzuordnen, da Lehrer zwar eine sprachwissenschaftliche Aus-
bildung erfahren und Kenntnisse iiber objektive sprachliche Phinomene haben, jedoch
fraglich ist, wie viel davon bei der Reflexion solcher Fille zum Tragen kommt bzw. wie
breit das Wissen ist. Auch ist es wahrscheinlich, dass Lehrer regelmifliig Nachschlage-
werke konsultieren. Weiterhin wird an dem Umgang mit Zweifelsfillen moglicherweise
abzulesen sein, welche Vorstellung von Standard und Korrektheit bei den Lehrern vor-
herrscht bzw. welche Zweifelsfille bemerkt und gegebenenfalls markiert werden. Diir-
scheid wirft in Bezug auf den Umgang mit Zweifelsfillen einige Fragen auf, die sich
teilweise aus der Konsultation von Nachschlagewerken ergeben.

So heif§t es an anderer Stelle im Duden (2007, 719): ,Als standardsprachlich kor-
reke gilt bei konservativen Sprachpflegern nur die Endung -es.” Wie geht man mit
solch einer unverbindlichen Aussage um? Soll man so verfahren, dass man die
Textstelle, in der das besagte Phinomen auftritt, tolerant korrigiert — im Bewusst-
sein, dass hier offensichtlich etwas im Umbruch ist und man es méglicherweise
mit einem Sprachwandelphinomen zu tun hat? Oder soll man es auf jeden Fall
als Fehler anstreichen, da das Weglassen der Endung -¢s nicht uneingeschrinke
als standardsprachlich eingestuft wird? Oder kann man dies nur von Fall zu Fall
entscheiden, in Relation zu der Textsorte, in der die Schreibweise auftrite? (Diir-

scheid 2011a, 164)

Das Datenmaterial wird auf solche Fille untersucht, um zu entdecken, fiir welche der
dargestellten Varianten sich die Lehrer entscheiden bzw. welche sie moglicherweise als
Fehler markieren.®°

Bei der Analyse wird — so weit moglich — terminologisch lediglich zwischen Norm-
und Systemfehlern unterschieden, wobei konditionierte Zweifelsfille, insbesondere die-
jenigen, die die pragmatische Ebene betreffen, zu den Normfehlern gezihlt werden,
und unkonditionierte Zweifelsfille, falls eine Entscheidung fiir die ,richtige® Form
moglich ist, zu den Systemfehlern.

5.5 Fazit

Fehler sind also nicht gleich Fehler — und zwar nicht nur typologisch, sondern auch in
Abhingigkeit von Entstehungskontext, sozialer Interaktion und individuellem Sprach-
gefiihl. In der ab Kapitel 7 folgenden Untersuchung werden die bereits ansatzweise
beschriebenen Analysen am Material durchgefiihrt, wobei die Terminologie wie oben
erwihnt Verwendung findet. Dabei wird der Begriff , Fehler” benutzt, worunter jedoch
auch Abweichungen oder potentielle Fehler verstanden werden, bei denen es sich nicht
im eigentlichen Sinne um falsche Formen handelt. Im Mittelpunkt stehen dabei insbe-
sondere die Unterschiede — sofern vorhanden — im Umgang mit Norm- und Systemfeh-
lern sowie die Klassifikation verschiedener Fehlerarten mithilfe von Korrekturzeichen.

80  In dem Bewusstsein, dass es bei der Diskussion von Zweifelsfillen nicht darum geht ,in alter pri-
skriptiver Manier im Sprachgebrauch der Anderen ,Fehler™ zu identifizieren. ,Im Zentrum steht ein
Beratungs-, kein Fehlerdiskurs.“ (Klein 2009, 153).
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6 Methoden

Fiir diese Studie wurden schriftlich fixierte Texte analysiert, jedoch sind diese eher
ungewohnlicher Natur. Sie setzen sich aus Textteilen bzw. Teiltexten zusammen, die
mehrere Autoren haben: zum einen die Schiiler als Verfasser der Texte, zum anderen
die Lehrer, die die Texte bearbeitet, also mit Zeichen versehen und kommentiert haben.
Der Fokus der Untersuchung richtet sich auf die Annotationen und Kommentare der
Lehrer, diese jedoch sind nicht ohne die Schiilertexte verstindlich oder erklirbar.

Fir die Beantwortung der Forschungsfragen kann keine durchgehend einheitli-
che Methode gewihlt werden, da das Ziel der Analyse ist, ein moglichst vollstindiges
Bild von allen Korrekturhandlungen zu zeichnen, die durch die Lehrer vorgenommen
wurden. Dafiir werden sowohl die (Korrektur-)Zeichen, die die Lehrer am Rand der
Schiilertexte notieren, als auch die Kommentare unter den Texten sowie die verwende-
ten Bewertungsbogen untersucht. Ferner ist auch Gegenstand der Analyse, was nicht
annotiert wurde, wie etwa eindeutige Systemfehler, aber auch Normfehler der Schiiler,
die unmarkiert bleiben. So wird in Abhingigkeit vom jeweiligen Fokus und den Eigen-
schaften des untersuchten Teiltextes eine passende Methode fiir die Analyse gewihlt.

6.1 Wahl der Methode(n)

Aufgrund der Eigenschaften des Materials wurde sich fiir qualitative und auch quan-
titative Inhaltsanalysen entschieden, da diese Methoden ein grofles Spektrum von
Techniken umfassen, die die hier angestrebte mehrdimensionale Analyse des Materials
erlauben.®’ Zudem sind zum Teil qualitative Analysen notwendig, um quantitative Ver-
fahren anwenden zu kénnen, entsprechend dem Phasenmodell von Mayring (vgl. May-
ring 2015, 20 ff).** Die Inhaltsanalysen soll sowohl reduktiv sein, um eine zusammen-
fassende und strukturierende Verarbeitung des umfangreichen Korpus zu erméglichen,
doch auch gleichzeitig explikativ, da teilweise Begleitumstinde der Entstehungssitua-
tion der Korrekturen berticksichtigt werden (vgl. Lamnek/Krell 2016, 4701.).

Die Ergebnisse der Inhaltsanalysen dienen zudem als Grundlage fiir eine Cluster-
analyse, die zu einer Typenbildung fithren soll. Hier sind die Erkenntnisse der Inhalts-
analysen dabei behilflich, in einem weiterfiihrenden Schritt ein Gesamtbild zu zeich-
nen, das die Antwort auf einige der Forschungsfragen bietet.

6.2  Datenerhebung und Korpus

Obwohl es sich bei den Analysen nicht ausschliefflich um (qualitative) Inhaltsanalysen
handelt, erfolgt die allgemeine Beschreibung der Datenerhebung und des Korpus ent-

81  Als mafigebliche Referenztexte fiir die methodische Vorgehensweise sind Mayring (2015) und Lam-
nek/Krell (2016) zu nennen.

82  Diese Mischung eines quantitativen und eines qualitativen Ansatzes mag zunichst ungewohnlich
erscheinen, jedoch kann anders der Vielschichtigkeit des Materials und dem Forschungsziel nicht
entsprochen werden. Mayring befindet die Uberwindung der Grenzen zwischen qualitativer und
quantitativer Inhaltsanalyse als erstrebenswert und sieht sie als miteinander verwobene Ansitze, die
er in seinem Phasenmodell darstelle (Mayring 2015, 20 ff).



Die schriftliche Korrektur im Schulalltag 89

lang der ersten Schritte des allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodells von May-
ring, da es eine iibersichtliche Rahmenstruktur fiir die Vorstellung und Bestimmung
des Ausgangsmaterials bietet (vgl. Abb. 9). Auch entspricht die Stichprobenziehung
nicht den gingigen Verfahren der quantitativen Inhaltsanalyse, z. B. von Lamnek, und
ldsst sich demnach auch nicht entsprechend aller hier vorgesehenen Schritte nachzeich-
nen (vgl. Lamnek/Krell 2016, 468).%* Die grundlegenden der hier beschriebenen Schrit-
te sind im Modell Mayrings jedoch enthalten, weshalb sich sein Modell eignet. Nach
der Beschreibung dieser ersten Schritte wird differenziert auf die Herangehensweisen
der einzelnen Analysen eingegangen.

6.2.1 Datenerhebung

Die Schulleitungen aller Essener und Duisburger Gesamtschulen wurden im Zuge der
Datenerhebung kontaktiert, um sie fiir eine Beteiligung an der Studie zu gewinnen
und das Forschungsanliegen an ihre Deutschlehrer heranzutragen. Von 24 in diesen
Stadtgebieten ansissigen Gesamtschulen waren an vier Schulen insgesamt 20 Lehr-
krifte bereit, Material zur Verfigung zu stellen. Folglich ldsst sich in Bezug auf die
Materialauswahl festhalten, dass ausschliefllich die Bereitschaft der Schulleitungen und
der einzelnen Lehrpersonen zur Mitwirkung den Umfang und die Zusammenstellung
der Stichprobe festgesetzt hat. Es handelt sich demnach um eine anfallende Stichprobe,
die nicht reprisentativ fiir die Grundgesamtheit ist.

Die Klassenarbeiten wurden in der Schule kopiert bzw. gescannt und dabei direkt
anonymisiert. Die Lehrer fiillten zudem einen Fragebogen aus, in dem Informationen
zur Klasse sowie personliche Angaben erfragt wurden (siche Erhebungsfragebogen An-
hang S. XI). Der Erhebungszeitraum erstreckte sich von Mai bis September 2011.

83  Das Modell von Lamnek soll jedoch an spiterer Stelle, wenn es um die quantitativen Analysen geht,
in Teilen herangezogen werden.
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’ Festlegung des Materials ‘

!

’ Analyse der Entstehungssituation ‘

l

’ Formale Charakteristika des Materials ‘

:

’ Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...?) ‘

:

Theoretische Differenzierung der Fragestellung ‘

:

e Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
¢ Festlegung des konkreten Ablaufmodells
e Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

:

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

l

* Analyseschritte gemaB Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
¢ Rickuberprifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
e bei Veranderungen erneuter Materialdurchlauf

:

Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung

:

Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien

Abbildung 9: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell nach Mayring (Mayring
2015, 62)

6.2.2 Festlegung des Materials

Das wie in 6.2.1 beschrieben zusammengestellte Korpus besteht aus 546 Klassenarbei-
ten von 20 verschiedenen Lehrpersonen. Alle Klassenarbeiten stammen aus der neunten
und zehnten Jahrgangsstufe. Da es sich bei den Schulen um Gesamtschulen handelt,
sind die Schiiler nicht von G8 betroffen und sie befinden sich noch nicht in der Ein-
fithrungsphase der Oberstufe. Die Arbeiten stammen zu 60 % aus Erweiterungskursen
und zu 40 % aus Grundkursen®’. Da die Klassen- bzw. Kursgroflen stark schwanken,

84 Im Rahmen der an Gesamtschulen in NRW iiblichen dufleren Differenzierung in den Fichern
Deutsch, Englisch und Mathematik.
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sind von den Lehrern unterschiedlich viele Klassenarbeiten gesammelt worden (vgl.

Tab. 1).

Lehrer

1 17 11 24
2 28 12 44
3 22 13 34
4 15 14 36
5 25 15 33
6 26 16 30
7 26 17 33
8 12 18 36
9 18 19 31
10 32 20 24

546

Tabelle 1: Anzahl der Klassenarbeiten pro Lehrer

Von 13 Lehrern liegen mindestens zwei Klassensitze vor, die von denselben Schiilern zu
unterschiedlichen Zeitpunkten im Halbjahr geschrieben wurden, bei Lehrer 10 handelt
es sich um zwei unterschiedliche Schiilergruppen (im Korpus markiert durch ,a* und
,b).

Bei den Lehrpersonen handelt es sich um neun Lehrerinnen und elf Lehrer. Bei der
Altersverteilung ist auffillig, dass die Lehrer zum grofSen Teil sehr erfahren sind: 70 %
sind seit mindestens 16 Jahren im Schuldienst, 12 der 20 zum Erhebungszeitpunkt
tiber 50 Jahre alt (vgl. Abb. 10) Lediglich Lehrer 4 unterrichtet das Fach Deutsch fach-
fremd, dies jedoch zum Erhebungszeitpunkt bereits seit 16 Jahren.
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Abbildung 10: Geschlecht, Alter und Dienstalter der Lehrer im Korpus

6.2.3 Analyse der Entstehungssituation

Die Teilnahme an der Studie war freiwillig. An manchen Schulen beteiligten sich alle
in Frage kommenden Lehrer, an manchen war es nur ein Bruchteil. Bemerkenswert ist,
dass bei den Lehrern, denen das Forschungsanliegen erliutert werden konnte — oft kam
es gar nicht so weit —, eine hohe Bereitschaft fiir eine Teilnahme bestand. Viele hielten
die Forschungsfrage fiir relevant und zeigten Interesse an den Ergebnissen der Studie.
Insgesamt war die Anzahl der positiven Riickmeldungen zu den gestellten Anfragen
jedoch recht gering, da hiufig nicht bis zu den Lehrern vorgedrungen werden konnte
und der Kontakt auf Ebene der Schulleitung endete.

Die Klassenarbeiten waren zum Erhebungszeitpunket bereits korrigiert worden, so
dass ein Beobachtereffekt ausgeschlossen werden kann.*> Ferner handelt es sich bei den
Arbeiten nicht um Vergleichsarbeiten, bei denen eine Zweitkorrektur geplant oder be-
reits durchgefithrt worden war. Lediglich einige gleich gestellte Arbeiten von Paral-
lelklassen sind darunter, bei denen jedoch nur die Aufgabenstellung gleich war, die
Korrektur und Benotung erfolgte durch die jeweiligen Kurslehrer mit individuellen Be-
wertungsrastern. Weitere Aussagen zum unterrichtlichen Kontext der Klassenarbeiten

85  Da es in der Sekundarstufe I tiblich ist, Klassenarbeitshefte zu fithren, die auch noch teils in der
Schule aufbewahrt werden, standen die Arbeiten auch nach der Riickgabe an die Schiiler noch zur
Verfiigung.
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und der Korrektur kénnen nicht getroffen werden, da keine Informationen zu stattge-
fundenen Unterrichtseinheiten, ggf. mit besonderen Schwerpunktsetzungen, erhoben
wurden. Auch die individuellen Umstinde der Korrektur (Zeitaufwand, Zeitdruck,
Erkrankung, etc.) sind nicht nachzuvollziechen. Die Erhebung solcher Daten hitte per-
sonliche Interviews oder einen umfangreicheren Fragebogen erfordert. Da aber die Teil-
nahme an der Studie besonders niederschwellig gestaltet sein sollte, sollte der zeitliche
Aufwand fiir die Lehrer méglichst gering gehalten werden, um keine potentiellen Aus-
kunftspersonen abzuschrecken.®® Nur die Klassenarbeiten zur Verfiigung zu stellen und
einen sehr kurzen Fragebogen auszufiillen war hier im Rahmen dessen, was die Lehrer
als wenig aufwendig empfanden.

6.2.4 Formale Charakteristika des Materials

Das Material liegt in Form der gescannten Klassenarbeiten vor, zusitzlich wurde von
jeder Lehrperson ein Fragebogen fiir Angaben zur Person und der Lerngruppe ausge-
fille. Gescannt wurden stets die korrigierten Schiilertexte. Wenn vorhanden, wurden
Lehrerkommentare und/oder Bewertungsbogen ebenfalls erfasst. Bei fiinf Lehrern lie-
gen nur die korrigierten Texte vor, drei haben die Arbeiten mit Kommentaren versehen
und von zwolf liegen Bewertungsbogen vor. Von diesen haben drei zusitzlich Kom-
mentare verfasst. Dass keine Bewertungsbdgen vorliegen, bedeutet jedoch nicht, dass
die Lehrer diese nicht verwendet haben, sondern lediglich, dass sie nicht im Umfang
des zur Verfiigung gestellten Materials enthalten waren. Eine Klassenarbeit umfasst
demnach mindestens den korrigierten Schiilertext, teils in Kombination mit den be-
wertenden Kommentaren und Bewertungsbégen.

6.3  Fragestellung der Analyse

6.3.1 Richtung der Analyse

Als Teil einer Kommunikationskette (Mayring 2015, 58) bietet das gesammelte Ma-
terial viele Ansatzpunkte fiir Untersuchungen. Das einfache inhaltsanalytische Kom-
munikationsmodell von Lagerberg (vgl. Abb. 11), welches von Mayring zur Illustration
verwendet wird, soll zeigen, welche Ansatzpunkte bei der Analyse méglich sind.

Zielgruppe

Quelle Kommunikator Text

Rezipient

Abbildung 11: Einfaches inhaltsanalytisches Kommunikationsmodell nach Lagerberg
(Lagerberg 1975 zit. nach Mayring 2015, 58)

86  Bei vielen Anfragen wurde sehr hiufig signalisiert, dass man fiir Studien (die hiufig angefragt wur-
den) keine Zeit hitte.
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Hierfir wurde das Modell durch die Autorin auf den speziellen Fall bezogen (vgl. Abb.
12). Den Kern des Kommunikationsmodells bilden die (Schiiler-)Texte. Von diesen
ausgehend kénnen unterschiedliche Richtungen bei der Analyse eingeschlagen werden.
So konnten die Schiiler als Verfasser der Texte bzw. als ,Quellen oder in ihrer Rolle
als ,Rezipienten” der korrigierten Texte in den Fokus genommen werden. Auch die in-
haltliche Ebene der Klassenarbeiten, die Kompetenzen der Schiiler oder die Aufgaben-
stellungen béten Ansitze fiir vielseitige Analysen. Im Mittelpunkt dieser Untersuchung
stehen jedoch die Texte und ihr Verhilenis zu ihrem Kommunikartor. Die Schiiler lie-
fern hierzu lediglich die Materialbasis fiir die Korrektur durch die Lehrer; ihre Leis-
tung bzw. die Qualitit ihrer Texte und ihre Kompetenzen stehen dabei jedoch nicht
im Fokus des Interesses. Durch die Erkenntnisse, die aufgrund der Analyse der Texte
gewonnen werden, sollen dann Aussagen {iber den , Kommunikator getroffen werden,
dessen Korrekturverhalten Riickschliisse bspw. auf die Gestaltung seiner sprachlichen
Bezugsnorm und seiner Normtoleranz zulisst. Fiir diesen Zweck werden Frequenzana-
lysen der verwendeten Fehlerkategorien, Analysen der Fehlerklassifikationen und der
nicht korrigierten Fehler durchgefiihrt sowie die Bewertungen in den Kommentaren
und Bewertungsbdgen analysiert.

Zielgruppe
Schiiler, Kollegen,

Quelle Kommunikator Text Eltern
Schiler Lehrer Schilertext mit

Korrekturzeichen, Rezipient

Kommentaren und "

. Schiler
Bewertungsbogen

Abbildung 12: Einfaches inhaltsanalytisches Kommunikationsmodell nach Lagerberg
bezogen auf die vorliegende Studie (D.K. in Anlehnung an Lagerberg 1975, zit. n.
Mayring 2015, 58)

6.3.2 Differenzierte Fragestellung

Wie in den anfangs formulierten Hypothesen dargestellt, existieren bestimmte An-
nahmen tber die sprachliche Korrektur und insbesondere tiber die Normtoleranz von
Lehrkriften. Es soll tiberpriift werden, inwieweit diese Annahmen durch die Ergeb-
nisse dieser Untersuchung bestitigt werden kénnen bzw. inwieweit sie erweitert werden
miissen. Ein besonderes Interesse gilt hierbei der Frage, ob die in erster Linie durch
Fragebogenerhebungen und die Probekorrektur (priparierter) Schiilertexte gewonne-
nen Erkenntnisse fiir das hier untersuchte, aus einer authentischen Korrektursituation
stammende umfassendere Material gelten. Diese Fragestellungen stehen bei der Unter-
suchung im Mittelpunkt:
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Fragestellung 1: Welche Korrekturzeichen werden bei der sprachlichen Korrektur
von Schiilertexten fiir welche Fehlertypen verwendet?
Fragestellung 2: Wie normrtolerant sind die Lehrpersonen?

Fragestellung 3: Was beinhaltet das Feedback der Lehrperson in Form der Lehrer-
kommentare und der Bewertungsbogen in Bezug auf die sprach-
liche Darstellungsleistung?

6.4  Ablaufmodelle der Analysen

Da es verschiedene Analysedimensionen gibt und demnach teilweise unterschiedliche
Analysetechniken verwendet werden, gibt es kein einheitliches Ablaufmodell der Ana-
lysen. Folgende Analysen werden am Material durchgefiihrt, wobei verschiedene Her-
angehensweisen gewihlt werden:

1. Eine quantitative Inhaltsanalyse bzw. Frequenzanalyse der verwendeten Korrek-
turzeichen

2. Eine quantitative Inhaltsanalyse bzw. Frequenzanalyse der Klassifikation der Feh-
ler mit Korrekturzeichen

3. Eine quantitative Inhaltsanalyse des Verhiltnisses der markierten, falsch bzw. zu
Unrecht markierten, nicht markierten und ohne Korrekturzeichen verbesser-
ten Fehler

4. Eine Clusteranalyse fir Aussagen iiber die Normtoleranz der Lehrkrifte
5. Eine qualitative, strukturierende Analyse der Bewertungsbégen

6. Eine qualitative, strukturierende Analyse der Kommentare

Allen Analysen liegen mit den korrigierten Klassenarbeiten die gleichen Auswahlein-
heiten zugrunde. Die Analysen 1-3 werden mit denselben Operatoren durchgefiihrt
bzw. stellen eine dimensionale Analyse derselben Analyseeinheiten dar (vgl. Lamnek/
Krell 2016, 466). Analyse 4 hingegen bezieht sich auf ein Set der Variablen aus den
Analysen 1-3, deren Analyseergebnisse fiir eine Clusteranalyse herangezogen werden.
Die Analysen 5 und 6 erfordern eine andere, eigene Operationalisierung. Die Analysen
1-4 operieren demnach mit den gleichen aufbereiteten Kategorien und Variablen, je-
doch mit unterschiedlichen Untersuchungsaspekten und Auswertungstechniken. Die
konkrete Beschreibung der Analysetechniken erfolgt in drei Schritten, wobei zunichst
die Techniken der Analysen 1-3 gemeinsam beschrieben werden. Die Entscheidungen
fiir eine Analysetechnik sind nicht als absolut zu verstehen, da auch bei den quantita-
tiven Untersuchungen immer wieder einzelne Fundstellen herangezogen werden, um
mégliche Erklirungen fiir die Ergebnisse zu finden.

6.4.1 Quantitative Frequenzanalyse der Korrekturzeichen und deren Verwendung

Die ersten drei Analysen (bzw. drei verschiedenen Dimensionen einer Analyse) sind
quantitative Frequenzanalysen, die deskriptiv ausgewertet werden. Betrachtet man die
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schematische Darstellung des Vorgehens der quantitativen Inhaltsanalyse von Lamnek
und Krell (vgl. Abb. 13), befinden wir uns nun an der engsten Stelle: Der konkrete
Gegenstand wurde mithilfe von konkreten Fragestellungen festgelegt, die Stichprobe
wurde ausgewihlt. Nun wird die Analyse operationalisiert. Auch nach dem Modell
Mayrings erfolgt nach der Bestimmung der Analysetechnik die Festlegung des Kate-
goriensystems und der Analyseeinheiten (vgl. Mayring 2015, 62). Da dieselben Ana-
lyseeinheiten fiir die Beantwortung verschiedener Fragestellungen analysiert werden,
handelt es sich bei den Analysen 1-3 um eine dimensionale Analyse (vgl. Lamnek/Krell

2016, 4606).

Kulturelle
Manifestationen alle existierenden Kommunikationsinhalte Eingrenzung des
Objektbereich der Objektivbereichs
Inhaltsanalyse alle akzidentalen Dokumente / der Inhaltsanalyse
Grundgesamtheit = alle firr die bestimmte soziologische / Eingrenzung des
Untersuchungseinheiten\ Fragestellung relevanten Dokumente konkreten Gegen-
Stichprobe = alle daraus ausgewahlten standes einer
Auswahleinheiten Dokumente Inhaltsanalyse
Analyseeinheiten
\ Operationali-
sierung der
/ \ }— theoretisch-
Analysedimensionen hypothetischen
\ Voriiberlegungen
Analyse- / \
kategorien )

= Theoretische Entscheidung nétig

Abbildung 13: Schematische Darstellung des Vorgehens der quantitativen Inhaltsanalyse
(Lamnek/Krell 2016, 468)

6.4.1.1 Festlegung der Analyseeinheiten und des Kategoriensystems der Analysen 1-3

Um Kategorien und Variablen zu definieren, werden zunichst die Analyseeinheiten
festgelegt (vgl. Mayring 2015, 61). Die Auswahleinheit, die durch die anfallende Stich-
probe ausgewihlt wurde, ist der einzelne Klassenarbeitssatz von einer Lehrkraft, wie-
derum unterteilt in einzelne Klassenarbeiten. In ihr ist die Codiereinheit, der kleinste
Materialbestandteil, der einer Kategorie zugeordnet werden kann, zu bestimmen.®” Sie
gestaltet sich hier wie folgt: Es handelt sich stets um eine im Text auftretende, vom

87  Ferner soll die ,Kontexteinheit bestimmt werden, der grofite Textbestandteil, der unter eine Kate-
gorie fallen kann (vgl. Mayring 2015, 61). Im hier vorliegenden Fall entsprechen sich Codier- und
Kontexteinheit jedoch.
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Schiiler produzierte Form in Kombination mit der darauf gefolgten Reaktion der Lehr-
person. Diese wird in einer Codiereinheit codiert. Zum Beispiel produziert der Schiiler
eine Form wie , fiir das Kinder®, die dann von der Lehrperson am Blattrand mit einem
,Gr’ versehen wurde. Auch Normverstofle, wie z. B. Formen wie ,,/Ich bin] am Arbeiten”
in Kombination mit dem Kiirzel ,A" werden so codiert. Die Reaktion der Lehrperson
muss jedoch nicht immer in Form eines Korrekturzeichens auftreten, auch eine Ver-
besserung, ein Unterstreichen oder Wegstreichen bildet zusammen mit dem Fehler eine
Codiereinheit. Zudem gibt es die Moglichkeit, dass ein Fehler unmarkiert bleibt, also
keine Reaktion der Lehrperson erfolgt, oder dass eine Stelle markiert wird, die nicht
im engeren Sinne als Fehler gesechen werden kann. Auch diese Fille werden codiert.
Demnach gibt es drei verschiedene Moglichkeiten, wie Codiereinheiten gestaltet sind.

1) [Fehler + Korrekturzeichen]

[Fehler + Verbesserung]

[Fehler + andere Markierung, Unterstreichen o.4.]
() [Fehler + keine Markierung]

(3 [kein Fehler + Korrekturzeichen/Markierung/Verbesserung]

Bei Fundstellen der zweiten Kategorie werden auch Fille codiert, die nicht eindeutig
als sprachsystematische Fehler gesehen werden miissen, sondern die potentiell als Fehler
gesehen werden konnten und von jeweils anderen Lehrern im Korpus markiert wurden.

Zunichst gab es aufgrund von Erfahrungswerten ein Kategoriensystem bzw. ein Set
von Variablen, das in einem ersten Schritt auf einen Teil (20%) des Untersuchungs-
materials angewendet wurde. Aus den dabei erfassten Codiereinheiten lief§ sich dann
das Kategoriensystem der Analyse induktiv ableiten und es wurde im Sinne einer de-
duktiv-induktiven Kategorienbildung das Kategoriensystem erweitert und erneut auf
das ganze Datenmaterial angewendet (vgl. ebd. 61f). Die einzelnen Codiereinheiten
wurden dabei immer einer Kategorie zugeordnet, die gleichzeitig eine Variable mit den
Ausprigungen ,vorhanden® und ,nicht vorhanden® darstellt. In manchen Fillen gibt es
komplexere Wertelabels, auf die bei der Darstellung der Ergebnisse niher eingegangen
wird. Die Grundstruktur der Kategorien ist als ,Fehler Y wird mit Korrekturzeichen
X bezeichnet zu beschreiben, z.B. ,falsches Genus = Gr* oder ,wegen + Dativ = A",
jeweils mit den Ausprigungen ,jja“ (=vorhanden), ,,nein“ (=nicht vorhanden). Zusitzlich
wurden bei der Analyse die Fundstellen bei fast jeder der einzelnen Codiereinheiten
notiert, sodass eine Profilmatrix (vgl. Kuckartz 2014, 73f) entstand (vgl. Tab. 2 bzw.
Materialband 1 ff).%8 Mithilfe dieser Profilmatrix konnten die Frequenzanalysen 1 und

88  Zugunsten der Ubersichtlichkeit wurde zum einen eine Profilmatrix erstellt, aus der lediglich die
Ausprigungen einer Variable hervorgeht (vgl. Materialband, 1ff.), zum anderen wurde fiir jeden
Lehrer eine Profilmatrix mit den individuellen Fundstellen in einem Excel-Blatt angelegt (vgl. Mate-
rialband, 7 fI.). Die beschriebene Grundstruktur wurde allerdings nicht fiir alle im Korpus aufgefun-
denen Zeichen eingehalten, da dies zu einer extrem groflen Menge an Variablen gefiihrt hitte, die
teilweise nur bei einem einzigen Lehrer mit der Ausprigung ,ja hitten notiert werden kénnen. Dies
hitte zu einer — auch fiir die Autorin — sehr uniibersichtlichen Darstellung der Frequenzanalyse ge-
fithrt, weshalb manche Fundstellen lediglich gesammelt einem Zeichen zugeordnet worden sind. Bei
der Auswertung wurden diese Fundstellen selbstverstindlich differenziert betrachtet. Ferner wurden
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2 durchgefiihrt und somit Aussagen iiber die Verwendung der einzelnen Zeichen durch
die Lehrer getroffen werden. Erginzt wurde diese Codierung durch Listen, in denen
die nicht markierten (vgl. Materialband, 101 ff.) sowie die zu Unrecht markierten Feh-
ler (vgl. Materialband, 309 ff.) notiert wurden. Fiir die Frequenzanalyse 3, die Analyse
des Verhiltnisses von markierten zu unmarkierten zu verbesserten Fehlern ohne Kor-
rekturzeichen, wurde die Codierung der ersten beiden Analysen verwendet, um dieses
Verhiltnis zu bestimmen. Hierzu war eine Auszihlung der einzelnen Kategorien not-
wendig. Es wurden Rechtschreib-, Zeichensetzungs- und Grammatikfehler bzw. mit
R, ,Z° und ,Gr' oder ,G* markierte Fehler berticksichtigt, da diese am hiufigsten auf-
treten und demnach eine Auszihlung hier am sinnvollsten war. Bei weniger frequenten
Fehlertypen oder weniger eindeutigen Fehlerkategorien wurde ebenfalls eine Berech-
nung vorgenommen, um ein Gesamtbild zu erhalten. Das Ergebnis dieser Analyse lisst
sich in einer Tabelle darstellen, in der die prozentualen Anteile der verschiedenen Arten
der Korrektur dargestellt werden (vgl. Kapitel 8).

Markierung und | Lehrer 1 Lehrer 2

Fehlertypus

Gr: Falsche ja / nein Fundstellen | ja/nein | Fundstellen | ja /nein Fundstellen
Préaposition ab,cd,.. a,b,cd,.. a,b,cd,..
W: Falsche ja / nein Fundstellen | ja/nein | Fundstellen | ja /nein Fundstellen
Priposition a,b,cd,.. a,b,cd,.. ab,cd,..
Sb: Satzbau ja / nein Fundstellen | ja/nein | Fundstellen | ja /nein Fundstellen
unvollstindig ab,cd,.. ab,cd,.. ab,cd,..

Tabelle 2: Beispiel Prinzip Profilmatrix

Durch die Erfassung der Fundstellen war eine weitere Analyse jenseits einer reinen
Frequenzanalyse méglich. So wurde beispielsweise ermittelt, welche Fehler unmarkiert
blieben oder lediglich verbessert wurden, um auch hier ggf. Regelmifiigkeiten ermit-
teln zu kénnen und individuelle Verhaltensweisen nachzuzeichnen.

6.4.2  Clusteranalyse fiir Aussagen iiber die Normtoleranz (Analyse 4) —
Typenbildung

Um die Normtoleranz der Lehrkrifte darzustellen, sollten Typen gebildet werden, die
in einem Kontinuum von ,sehr tolerant” iiber ,tolerant und ,weniger tolerant” bis zu
»nicht tolerant” gegeniiber Normfehlern einzuordnen sind. Bei diesen Typen sollte es

nicht bei allen Orthographie- und Zeichensetzungsfehlern alle Fundstellen notiert. Dies liegt darin
begriindet, dass es hier zwar viele Fehlerfundstellen, jedoch nur eine geringe Variation der Fehler-
typen gibt. Der grofSe Aufwand, der bei der Codierung hitte betrieben werden miissen, um jede Feh-
lerfundstelle eines Orthographie- oder Zeichensetzungsfehler zu notieren (es handelt sich um jeweils
mehr als 6000 Fundstellen), hitte nicht zu weiteren Erkenntnissen bei der Auswertung gefithrt. Aus
diesem Grund wurden bei Orthographie- und Interpunktionsfehlern nur die Anzahl der Fundstel-
len sowie auflergewdhnliche und interessante Markierungen notiert (z. B. die Verschriftlichung von
Zahlen von eins bis zwdlf bzw. 1-12), nicht aber beispielsweise ein mit ,R* versehener Fehler bei der
Laut-Buchstaben-Zuordnung oder ein mit ,Z° markiertes fehlendes Komma.
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sich um Fille bzw. Lehrer handeln, deren Korrekturverhalten in Bezug auf Normfehler
moglichst dhnlich ist, ,also viele Gemeinsamkeiten aufweist [...] und andererseits sich
die verschiedenen Gruppen bzw. Typen voneinander méglichst stark unterscheiden®
(Lamnek/Krell 2016, 219). Diese wurden durch eine Clusteranalyse gebildet, bei der
die untersuchten Lehrer in einer Art gruppiert wurden, ,,dass die Unterschiede zwischen
den Objekten einer Gruppe bzw. eines ,,Clusters* moglichst gering und die Unterschie-
de zwischen den Clustern méglichst grof$ sind“ (Bortz 2010, 453). Da diese Typen
von Lehrern jedoch , keine Klassen mit klar definierten Merkmal(sausprigung)en und
festen Grenzen sind, sondern sich die Elemente, die zu einem Typus zusammengefasst
werden, nur mehr oder weniger stark dhneln (...), muss expliziert werden, wie die vor-
gelegten Typen konstruiert worden sind“ (Kluge 1999, 23 zit. nach Lamnek/Krell 2016,
219). Die Gruppierung basiert auf den Analysen 1-3, deren Ergebnisse in Teilen als
Parameter fiir die Clusteranalyse verwendet wurde. In einem ersten Schritt wurde die
Ausprigung der ausgewihlten Variablen mithilfe der Codierung aus den Analysen 1-3
erfasst und diese dann in einem zweiten Schritt fiir die Bildung der Cluster verwendet.
Gegenstand dieser Analyse sind einerseits Formen, bei denen es immer mindestens eine
mogliche andere Form im System gibt, fiir die man sich — ggf. in Abhingigkeit von
Verwendungskontext, Textsorte oder Register — ebenfalls entscheiden kénnte. Gemeint
sind beispielsweise Varianten, die cher in der gesprochenen Sprache iiblich sind oder
die aus anderen Varietiten stammen (z. B. jugendsprachliche Lexik oder Umgangsspra-
che), oder syntaktische Tendenzen, die noch niche als schriftsprachlich kodifiziert an-
gesehen werden konnen. Ausgewihlt wurden jedoch nur die Variablen, die zum einen
den beschriebenen thematischen Fokus haben und zum anderen von méglichst vielen
Lehrpersonen korrigiert wurden — also vorher von den Schiilern produziert wurden.®
Die erste Kategorie von Variablen umfasst Verkiirzungen wie was fir etwas, mal fir
einmal sowie Verkiirzungen von Adverbien wie raus, rein, rauf, drin und drauf. Bei
allen findet man bei Wahrig und Duden die Angabe ,umgangssprachlich® bzw. ,ugs.”
(vgl. Duden 2020, u.a. 934, 944; Wahrig 2009, u.a. 858, 869). Eine weitere Kategorie
beinhaltet lexikalische jugendsprachliche oder umgangssprachliche Formen wie
die Verwendung von fotal (laut Online-Duden umgangssprachlich; vgl. https://www.
duden.de/rechtschreibung/total), scheiffe oder auch Kollege fiir einen Freund. Weiterhin
bilden konkrete syntaktische und grammatische Formen, die eher im Mediolekt
der Miindlichkeit zu verorten und nicht in der standardsprachlichen Schriftsprache tib-
lich sind, weitere Kategorien bzw. Variablen. Dazu gehort die Verbzweitstellung bei mit
weil eingeleiteten Konjunktionalsitzen (vgl. Schwitalla 2012, 142f) und die Verwen-
dung der Priposition wegen mit dem Dativ, die laut Wahrig und Zweifelsfall-Duden der
Umgangssprache zuzuordnen ist (vgl. Wahrig 2009, 1137; Dudenredaktion 2011, 999,
bzw. Hennig 2016, 1012£°%), aber auch das am-Progressiv, auch bekannt als ,Rheini-

89  Dies liegt in der Natur des Materials und spielt an mehreren Stellen eine Rolle. Da authentische
Korrekturen verwendet wurden, ist das gezielte Abfragen einzelner Formen nicht méglich und als
eine Schwiche des Materials zu sehen.

90  Im Zweifelsfall-Duden (,Richtiges und gutes Deutsch, Band 9) von 2011 (also zu Zeiten der Er-
hebung) wird der Dativ in Verbindung mit wegen als umgangssprachlich und regional eingeschitzt.
In der tiberarbeiteten 8. Auflage von 2016 findet man die Aussage, im Standarddeutschen wiirde
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sche Verlaufsform®, das vom Duden ebenfalls als umgangssprachlich bzw. als in der
gesprochenen Sprache weiter verbreitet als in der Standardschriftsprache eingeordnet
wird (vgl. Dudenredaktion/Wéllstein 2016, 435; Online-Duden https://www.duden.
de/rechtschreibung/am). Zudem soll die Korrektur des Anschlusses mit wo in seinen
verschiedenen Ausprigungen (z. B. mit temporalem oder lokalem Bezugsausdruck, mit
darauffolgender Relativsubjunktion etc.) analysiert werden. Andererseits wurden auch
die Ergebnisse der Analyse der nicht markierten Fehler (Analyse 3) in Bezug auf
Normfehler bzw. ,Ausdrucksfehler’ herangezogen.

Im Zuge der Analyse wurde untersucht, wie die einzelnen Lehrer mit diesen Formen
umgehen, und dieser Umgang den Kategorien ,nicht tolerant, weniger tolerant’, ,cher
tolerant’ und ,sehr tolerant’ zugeordnet. Dabei wurde betrachtet, ob die Form beispiels-
weise mit einem Korrekturzeichen versehen wird, das in der Regel fiir starke System-
verstofe verwendet wird (z. B. ,Gr* oder ,Sb%), mit einem, welches eher fiir stilistische
Verstofle oder Registerfehler verwendet wird (z. B. ,A® oder ,Stil‘), oder ob sie nur ver-
bessert oder gar nicht markiert wird. Die Zuordnung zu einer Kategorie erfolgte auch
in Abhingigkeit von der Akzeptanz dieser Form in der Schriftsprache, da es hier ein
Kontinuum gibt: So gilt beispielsweise die Verbzweitstellung mit weil als weniger ak-
zeptabel in der Schriftsprache als bestimmte Formen des Anschlusses mit wo. Auf Basis
dieser Zuordnung beziiglich der oben genannten Bereiche (Syntax/Grammatik, Lexik,
wo-Anschliisse, Verkiirzungen, nicht markierte Normfehler) wurden in einem zweiten
Schritt die Lehrer insgesamt einer der Kategorien zugeordnet.

6.4.3  Strukturierende qualitative Inhaltsanalysen der Lehrerkommentare und
Bewertungsbogen

Wie in Kapitel 1.2.3 erwihnt, liegen von zwolf Lehrern Bewertungsbogen vor, von
weiteren dreien Kommentare unter den Schiilertexten. Die Lehrer, von denen keine
Kommentare oder Bewertungsbdgen vorliegen, wurden bei dieser Analyse nicht be-
riicksichtigt. In zwei einzelnen Analysen wurden zum einen die Bestandteile der Be-
wertungsbdgen erfasst, die sich auf die sprachliche Gestaltung beziehen. Ferner wurde
herausgestellt, welche sich wiederholenden Aspekte in den bewertenden Kommentaren
vorzufinden sind bzw. welche der in Kapitel 2.2 und 3.2.6 beschriebenen Merkmale
hier zu finden sind.

Bei der inhaltlichen Strukturierung (vgl. Mayring 2015, 103) der Bewertungsbdgen
wurden die Kategorien induktiv-deduktiv gebildet, wobei sich diese aus den Punkten
ergaben, die unter ,Darstellungsleistung®, ,Sprache® oder dhnlichen Bezeichnungen
gelistet waren. Die Fundstellen wurden dann im Materialdurchlauf extrahiert, um am
Ende in der Ergebnisaufbereitung dargestellt zu werden (vgl. ebd., 97f). Die Auspri-
gung in diesen Kategorien bzw. die Formulierungen im Einzelnen wurden mit Anker-
beispielen veranschaulicht und sowohl untereinander wie auch in einem nichsten
Schritt mit gingigen Bewertungsrastern aus zentralen Prifungen verglichen.

»normalerweise“ (Hennig 2016, 1012) der Genitiv stehen. Im Schriftlichen sei ,,der Gebrauch mit
dem Dativ noch als umgangssprachlich oder informell einzuschitzen® (ebd. 1013), allerdings gebe
es einig Ausnahmen bei stark flektierten Substantiven (vgl. ebd.).


https://www.duden.de/rechtschreibung/am
https://www.duden.de/rechtschreibung/am

Die schriftliche Korrektur im Schulalltag 101

Schwieriger war eine induktive Kategorienbildung bei den Kommentaren, die teils
anstelle der Bewertungsraster im Korpus zu finden sind, da diese sehr unterschiedlich
gestaltet sind und teilweise die sprachliche Darstellung nicht thematisieren. Ausgangs-
punkt der strukturierenden Analyse waren jedoch die empirischen Befunde der Studien
von Ivo (1982), Jost (2008) und Jost/Lehnen/Rezat (2011) (vgl. Kap. 3.2.6), die die
Erstellung eines Merkmalskatalogs erlaubten. Diese Merkmale bildeten somit die Kate-
gorien fiir die Analyse und die Kommentare konnten aufgrund ihrer Ausprigung in
diesen Kategorien strukturiert und beschrieben werden.

6.5  Intercoder-Ubereinstimmung

Um zu tiberpriifen, inwieweit die Codierung des Datenmaterials verlisslich ist bzw. zu
welchem Grad der Ubereinstimmung die Codierung der Zweitcodierer mit der Ver-
fasserin existiert, wurde ein Teil des Datenmaterials von zwei zusitzlichen Beurteilern
analysiert. Es geht dabei um die Codierer-Forscher-Ubereinstimmung (vgl. Réssler
2010, 175ff.), allerdings nicht mit dem Interesse, zu evaluieren, inwieweit die Codierer
das im Feld messen, was aus Sicht der Verfasserin gemessen werden soll, sondern um
die Ergebnisse der Codierung der Verfasserin zu tiberpriifen. Die Messung der Inter-
coder-Reliabilitit, die auf ,,correlational (or analysis of variance) indices that assess the
degree to which ,ratings of different judges are the same when expressed as deviations
from their means™ (Tinsley/Weiss 200, 98 zit. n. Lombard et al. 2002, 589) basiert,
wird dabei nicht angestrebt, sondern die Intercoder-Ubereinstimmung, die nur ,the
extent to which the different jugdes tend to assign exactly the same rating to each object®
(ebd.) misst.

Von den 546 ausgewerteten Klassenarbeiten des Korpus wurden 59 von zwei Be-
urteilern (jeweils 29 bzw. 30 Klassenarbeiten) codiert. Die Materialauswahl richtete
sich danach, zwei maoglichst reprisentative Ausschnitte auszuwihlen, die sich weder
durch eine extreme Anzahl von Fundstellen, z. B. durch einen hohen Anteil an markier-
ten Fehlern, noch durch eine sehr individuelle Verwendung von Korrekturzeichen, z. B.
durch eine inflationidre Verwendung eines einzelnen Korrekturzeichens fiir verschiede-
ne Fehlerarten, auszeichnen, die jedoch trotzdem eine ergiebige Analyse erméglichen.
Die Zweitcodierer bekamen unterschiedliche Stichproben zur Analyse, die je zur Hilfte
von den Lehrern 14 und 20 stammen. In einer Schulung wurden die Beurteiler mit
dem Material und der Codierung vertraut gemacht, woraufhin sie in selbststindiger
Arbeit die Codierung, wie sie in Kapitel 6.4.1.1 beschrieben wurde, durchfiihrten. Bei
den Codierern handelt es sich um Personen mit abgeschlossenem Germanistikstudium,
von denen einer zudem in der Linguistik promoviert ist. Von den beiden Beurteilern
wurden somit knapp 12 % des gesamten Korpus codiert, was der Forderung bspw. von
Lombard (ebd. 2002, 601) entspricht, mindestens 10 % des Materials zweitcodieren zu
lassen.

Eine Auswertung der prozentualen Ubereinstimmung (PU), die den prozentualen
Anteil der Fille angibt, in denen zwei oder mehr Beurteiler das gleiche Urteil abgeben
(vgl. Wirtz/Caspar 2002, 47 ff.), ist fiir Codiereinheiten, die sich auf nicht korrigierte
oder falsch korrigierte Fehler beziehen (Kategorie 2 und 3, vgl. 6.4.1.1), sinnvoll, jedoch
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niche fiir alle Variablen, die sich auf einzelne im Korpus aufgefundene Korrekturzei-
chen beziehen (Kategorie 1). In den letzteren Fillen ist die Fundstelle durch die Lehr-
person bereits markiert, sie muss demnach nicht vom Codierer aufgefunden werden.
Eine Analyse der Ubereinstimmung ist hier also iiberfliissig, lediglich die Beschreibung
des markierten Fehlers konnte abgeglichen werden, dieser Abgleich verspricht jedoch
wenig aussagekriftig zu sein.”!

Eine Gruppierung der Variablen ist eine Méglichkeit, um zu einem Ergebnis be-
ziiglich der Ubereinstimmung zu kommen. Da es sich um nominalskalierte Variablen
handelt, geht es beim Ubereinstimmungsmafl nur um die Gleichheit bzw. Ungleichheit
der Urteile (nicht wie bei intervallskalierten Ratings um Abstinde zwischen Skalen-
punkten) (vgl. ebd., 36).

Es wird erwartet, dass es bei der Kategorie 2 [Fehler + kein Korrekturzeichen/kei-
ne Markierung] eine gewisse Varianz beziiglich der Fundstellen geben kénnte, da es
hier zwar tiberwiegend, jedoch nicht nur um eindeutige Fehler (z.B. fehlendes obli-
gatorisches Komma, Rechtschreibfehler), sondern auch um Fragen des Stils oder der
Einschitzung der Korrektheit von umgangssprachlichen bzw. gesprochensprachlichen
Merkmalen geht. Zwar wurden die Codierer darauf hingewiesen, dass es nicht nur um
die Dokumentation von ,groben Schnitzern®, sondern auch um Formen, die potentiell
als Fehler gesehen werden konnten, geht, jedoch hing die Codierung dieser Fundstel-
len am Ende von der Einschitzung des einzelnen Codierers ab. Die unterschiedlichen

»Schwellen® (vgl. ebd. 31) der Beurteiler spielten hier also eine Rolle, die nicht nur durch
ihr Wissen beziiglich priskriptiver Normen, sondern auch ihre individuelle Sprach-
norm bestimmt wurden.”?

Das Besondere an der Auswertung der Intercoder-Ubereinstimmung in dieser
Arbeit ist, dass nicht nur quantitativ analysiert wird, ob die gleichen Fundstellen mar-
kiert werden. Vielmehr erfolgt nach der Uberpriifung der Ubereinstimmung eine qua-
litative Analyse der sich unterscheidenden Fundstellen, um mégliche Erklirungen fiir
die Abweichungen in der Bewertung zu finden.

6.5.1 Auswertung der unmarkierten Fundstellen

Vergleicht man die Codierung der nicht markierten Fehler des oben beschriebenen Teil-
korpusses, finden sich bei der Erstcodiererin (der Verfasserin) und den Zweitcodierern
345 sich iiberschneidende Fundstellen, die die betreffenden Lehrkrifte nicht markiert
haben. Hier sind sich die Erstcodiererin und die Zweitcodierer demnach einig, dass in
diesen Fillen eine Markierung durch die Lehrkraft hitte vorgenommen werden sollen.
Allerdings handelt es sich hier lediglich um 36,2% der insgesamt 953 in Erst- und
Zweitcodierung aufgenommenen Fundstellen: Von der Erstcodiererin wurden weitere

91  Der Interpretationsspielraum ist bspw. bei einer Fundstelle, die von der Lehrperson am Seitenrand
mit ,R* markiert wurde und vom Codierer als ,falsche Groff- und Kleinschreibung’ kategorisiert
wurde, nicht besonders grof3.

92 Die Verfasserin hat sich bei der Codierung nicht nur an ihrer eigenen ,,Schwelle“ orientiert, sondern
auch an der der Lehrer im Korpus. Durch die mehrmalige Sichtung des Korpus wurden auch For-
men bei der Codierung nicht markierter Fehler aufgenommen, die an vielen Stellen von verschiede-
nen Lehrkriften markiert wurden.
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409 Fundstellen notiert, von den Zweitcodierern weitere 199, die nicht deckungsgleich
sind. Dieser Wert der prozentualen Ubereinstimmung wirft selbstverstindlich Fragen
auf, eine qualitative Analyse der Fundstellen beantwortet jedoch viele davon.

199 Fundstellen, die von den Zweitcodierern notiert wurden, wurden nicht von der
Verfasserin bei ihrer Codierung aufgenommen. Fiir einen Grofiteil dieser Fille gibt es
einfache Erklirungen: So handelt es sich bei 44 Fundstellen um Formen, die von den
Zweitcodierern als sprachsystematische Verstofle markiert wurden”, bei denen es sich
jedoch nicht um Verstofle dieser Art handelt (z. B. ein vermeintlich fehlendes Komma
vor sowie oder die Unterteilung von zwei Hauptsitzen mit einem Punkt anstelle eines
gesetzten Kommas). In weiteren 54 Fillen wurden Fundstellen von den Zweitcodierern
aufgenommen, bei denen strittig ist, ob es sich wirklich um unmarkierte Fehler handelt.
So ist hier entweder aufgrund der mangelnden Qualitit der Kopie der Schiilerarbeit
(z.B. abgeschnittene Seiten) die Schrift des Schiilers oder der Lehrkraft nicht vollstidn-
dig lesbar, die Differenzierung der Klein- und Grofibuchstaben bei der Handschrift des
Schiilers sehr schwierig oder es liegt eine Markierung durch den Lehrer vor, die jedoch
nicht eindeutig einem Fehler zugeordnet werden kann. Da die Erstcodierung unter
der Primisse durchgefithrt wurde, vom giinstigsten Fall fir die korrigierende Lehr-
kraft auszugehen, wurden diese Fille von der Verfasserin nicht aufgenommen. Weitere
zwolf von den Zweitcodierern markierte Fille sind als inhaltliche Fehler zu werten
(z.B. die fehlerhafte Wiedergabe von Textvorlagen) und nicht Bestandteil der Analyse.
Bei 45 Fundstellen der Zweitcodierer handelt es sich um Formen, die mit ,A° oder ,Stil*
als Stil- oder Registerfehler klassifiziert wurden. Hier unterscheidet sich offensichtlich
das Normverstindnis der Erstcodiererin, bzw. das der Lehrer im Korpus®, von dem
der Zweitcodierer in Bezug auf die Angemessenheit bestimmter Formen. Hier ist her-
vorzuheben, dass 38 dieser 45 Fundstellen von einem Zweitcodierer und nur 7 vom
zweiten zusitzlich notiert wurden, obwohl beide ein vergleichbar grofles Teilkorpus
analysierten. Es bleiben demnach 44 von den korrigierenden Lehrkriften tibersehene
sprachsystematische Fehler”, die von der Erstcodiererin nicht aufgenommen, von den
Zweitcodierern jedoch aufgefunden wurden.

409 Fundstellen wurden wiederum von der Verfasserin notiert, die von den Zweit-
codierern nicht aufgenommen wurden. Bei 68 Fillen handelt es sich um stilistische
Fehler oder Registerfehler, deren unterschiedliche Bewertung vermutlich ebenfalls auf
ein differierendes Normverstindnis zuriickzufiihren ist. In den restlichen 341 Fillen
handelt es sich um sprachsystematische Verstof3e, die weder von den Lehrern noch von
den Zweitcodierern aufgefunden wurden, von der Verfasserin jedoch aufgenommen
wurden.

Bei den 63,8 % der insgesamt 950 Fundstellen im Teilkorpus, bei denen es keine
Ubereinstimmung zwischen Erst- und Zweitcodierung gibt, handelt es sich demzufolge

93  Die also mit Korrekturzeichen wie ,Gr", ,Sb, ,\W*, R‘, ,Z‘ etc. versehen wurden, nicht etwa mit ,A
oder ,Stil‘.

94  Vgl. Ausfithrungen zur Bezugsnorm in Kapitel 8.2

95  Von diesen wurden 9 von den Zweitcodierern mit ,W, 3 mit ,Bz’, 14 mit ,R‘, 8 mit,Z‘, 5 mit,Sb,
einer mit ,W/Gr‘, 3 mit ,Gr‘ und einer mit ,Sb/Z‘ versehen.
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bei 113 Fillen (11,9 %) um eine Uneinigkeit beziiglich der sprachlichen Angemessen-
heit (,A-Fehler). 54 Fille (5,7 %) sind auf die unterschiedlichen Herangehensweisen
bei der Codierung bzw. den unterschiedlichen Umgang mit nicht eindeutigen Fillen
zuriickzufithren. Bei 5,9 % handelt es sich um nicht zu berticksichtigende inhaltliche
Fehler oder von den Zweitcodierern filschlicherweise als sprachsystematische Versts-
3e bewertete Fille. Bei den nun tbrigbleibenden Fillen kann man lediglich festhal-
ten, dass Systemverstéfle schlichtweg tibersehen wurden — nicht nur von den Lehrern,
sondern auch von den Codierern. Auf Seiten der Erstcodiererin liegt dieser Anteil bei
4,6%, auf Seiten der Zweitcodierer bei 35,8 %.

6.5.2 Auswertung der falsch markierten Fundstellen

Bei der Auswertung der von den Lehrkriften falsch markierten Fundstellen geht es um
solche, die von der Lehrkraft als falsch markiert wurden, bei denen jedoch im Schiiler-
text kein Fehler vorliegt® oder bei denen zwar ein Fehler vorliegt, die Lehrkraft durch
ihre Korrektur jedoch ebenfalls eine falsche Form produziert. Wie generell die Analyse
dieser Fille (vgl. Kapitel 8.3) basiert diese Teilanalyse auf verhiltnismiflig geringen
Fallzahlen, was bei der Auswertung der Daten beriicksichtigt werden muss. Ferner hat
sich beim Vergleich der Erst- und Zweitcodierung dieser Fille herausgestellt, dass die
Daten teils wenig brauchbar sind, da méglicherweise die Eigenschaften der hier gefrag-
ten Fundstellen den Zweitcodierern nicht vollstindig bewusst waren.

So wurden im Teilkorpus insgesamt 103 Fundstellen von der Erstcodiererin und
den Zweitcodierern als falsch korrigierte Fille aufgenommen. Nur in 16 Fillen (15,5 %)
wurden jedoch dieselben Fundstellen markiert. Zusitzlich notierten die Zweitcodierer
vier falsche Zielformen und neun zu Unrecht von den Lehrern als falsch markierte
Formen (12,6 %), die bei der Erstcodierung nicht aufgenommen wurden. Umgekehrt
finden sich bei der Erstcodiererin neun falsche Zielformen und 31 zu Unrecht markier-
te Fundstellen (38,8 %), die nicht von den Zweitcodierern aufgenommen wurden. Bei
den restlichen Fundstellen handelt es sich in neun Fillen (8,7 %) um solche, bei denen
die Zweitcodierer einen vom Lehrer zu Recht markierten Fehler notiert haben”. In 25
Fillen (24,3 %) haben diese keine falschen Korrekturen der beiden oben beschriebenen
Arten aufgenommen, sondern Markierungen, die ihres Erachtens eine falsche Zuord-
nung eines Korrekturzeichens darstellen (z.B. ,Gr* bei In der Werbeanzeige steht “ne
Frau [...], 20_b_9_1). Méglicherweise wurde in der Schulung nicht ausreichend deut-
lich gemacht, dass es bei dieser Teilanalyse nicht um Fille dieser Art geht.

96  Einer der hiufigeren Fille ist hier beispielsweise ein vermeintlich fehlendes Komma vor einem In-
finitivsatz, der jedoch kein Bezugswort im Matrixsatz hat. Das Komma kann hier fakultativ gesetzt
werden, das Fehlen stellt jedoch keinen Zeichensetzungsfehler dar.

97  Wie beispielsweise in Klassenarbeit 14_b_12_2, in der die Lehrkraft den Numerusfehler ,,[...] und
[...] dann schlechte Noten, sinkende Motivation und Schulfrust da ist.“ mit ,Gr* markiert hat, der Zweit-
codierer dies jedoch nicht fiir falsch hilt.
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6.5.3  Schlussfolgerungen aus der Analyse der Zweitcodierung

Zunichst muss beziiglich der Ubereinstimmung der Erst- und Zweitcodierung fest-
gestellt werde, dass der Vergleich keine wirklich zufriedenstellenden Ergebnisse liefert,
eine hohere Ubereinstimmung ist hier sicherlich wiinschenswert. Die Frage, die sich
stellt, ist, ob die Codierung insgesamt trotzdem eine zuverlissige Grundlage fiir die
davon betroffenen Analysen darstellt. Bei diesen handelt es sich zum einen um die der
Sorgfalt der Lehrkrifte bei der Korrektur (vgl. Kapitel 8) sowie zum anderen um die
Analyse der Normtoleranz der Lehrkrifte in Bezug auf einige Wandelerscheinungen
bzw. gesprochensprachliche Merkmale in der Schriftsprache (vgl. Kapitel 6.4.2).” Bei
der Beantwortung dieser Frage muss beachtet werden, dass ein Grof3teil der abweichen-
den Fille nicht auf eine mangelnde Qualitit der Erstcodierung zuriickgeht, sondern
zum grofiten Teil auf die hohe Anzahl der Fundstellen, die 7ur von der Erstcodie-
rerin aufgefunden wurden (bei den von den Lehrern nicht markierten Fundstellen bei
35,8 %, bei den falsch markierten Fehlern bei 38,8 % der Fille im gesamten Teilkorpus).
In Bezug auf die verbleibenden nicht tibereinstimmend codierten Fundstellen muss je-
doch auch beriicksichtigt werden, dass bei der Erstcodierung der nicht markierten Sys-
temverstofSe 4,6 % und bei den falsch markierten Fehlern 12,6 % nicht aufgenommen
wurden, was auch insgesamt hohere Zahlen beim restlichen Korpus wahrscheinlich
scheinen ldsst. Ferner verdeutlichen die unterschiedlichen Bewertungen davon, ob es
sich bei einer nichtmarkierten Form um einen stilistischen Fehler oder eine akzeptable
Variante handelt (in 113 Fillen bzw. 11,9 % der Fille im Teilkorpus), wie unterschied-
lich das individuelle Normverstindnis der Codierer insbesondere bei stilistischen Fra-
gen gestaltet ist. Der oben beschriebene weitere Anteil von Fillen, die im Sinne der
Erstcodiererin filschlicherweise nur von den Zweitcodierern aufgenommen wurden, ist
moglicherweise der Komplexitit der Analyse? insgesamt geschuldet. Hier hitte gegebe-
nenfalls die Schulung durch die Erstcodiererin noch intensiver sein miissen.

Was sind also die Konsequenzen dieser Feststellungen fiir die auf der Codierung
beruhenden Analysen und die Aussagekraft der Ergebnisse? Zunichst kann davon aus-
gegangen werden, dass die Anzahl der unmarkierten und falsch markierten Fehler im
gesamten Korpus aller Wahrscheinlichkeit nach um wenige Prozent hoher liegt, als
bei der Codierung erfasst wurde. Dies bedeutet folglich, dass der Anteil der von den
Lehrkriften im Korpus tibersehenen Fehler hoher liegt und die dargestellten Ergebnisse
den — aus Lehrerperspektive — giinstigsten Fall darstellen. Ferner konnten die Lehr-
krifte toleranter gegeniiber in der Schriftsprache uniiblichen Formen (s. 0.) sein, als es
sich in der Analyse darstellt, jedoch ist es unwahrscheinlich, dass einzelne zusitzliche
Fundstellen das Ergebnis dieser Analyse dermafien stark beeinflussen (vgl. Anmerkung

98  Bei letzterer werden u.a. nichtmarkierte Formen, die typischerweise eher in der Miindlichkeit ver-
wendet werden und/oder der Umgangssprache zugeordnet werden konnen, dahingehend interpre-
tiert, dass die Lehrkrifte diese fiir akzeptabel halten. Voraussetzung fiir diese Deutung ist jedoch, dass
die fehlende Markierung nicht nur in Einzelfillen vorzufinden ist.

99  Insbesondere gilt dies vermutlich fiir einen Aufenstehenden, der nur einen Bruchteil des Materials
sichtet und mit weiteren Analyseaspekten, die bei der Zweitcodierung des Teilkorpus nicht zum
Tragen kommen, nicht vertraut ist.
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91), auch wenn dies nicht vollstindig ausgeschlossen werden kann.'” Da die Zweit-
codierung gezeigt hat, dass die Normtoleranz der Codierer in einigen Fillen variiert,
wurde sich um eine moglichst hohe Objektivierung bemiiht. Zwar kommt sicherlich
das Normverstindnis der Verfasserin bei der Codierung stark zum Tragen, die zugrun-
de gelegte ,,Schwelle® (vgl. Kapitel 6.5) wird jedoch auch mafigeblich vom Korrektur-
verhalten der Lehrkrifte im Korpus beeinflusst und es werden durchgehend gingige
Nachschlagwerke hinzugezogen.

Zu guter Letzt lisst sich feststellen, dass die Vielschichtigkeit und Dichte des Ma-
terials hier sehr deutlich aufgezeigt werden. Auch die Komplexitit und die hohen An-
forderungen der sprachlichen Korrektur an den Korrektor werden deutlich: Selbst bei
konzentrierter, mehrmaliger Durchsicht mit nur einem Fokus (nur dem sprachlichen,
nicht dem inhaltlichen) werden nicht alle Fehler erfasst.

6.6 Methodenreflexion

Das Anliegen dieser Arbeit ist die verschiedenen Komponenten, die bei der sprachli-
chen Bewertung eines Schiilertextes durch eine Lehrkraft eine Rolle spielen (annotierte
Schiilertexte, Lehrerkommentare, Bewertungsbogen), méglichst ergiebig auszuwerten.
Da diese Komponenten oder Teiltexte unterschiedliche Merkmale tragen, miissen sie
auf unterschiedliche Weisen untersucht werden. Ferner werden dieselben Komponenten
teilweise unter verschiedenen Analyseaspekten betrachtet und ausgewertet. Die Inhalts-
analyse stellt hier das iibergeordnete Gertist dar: Sie bietet unterschiedliche Techniken
und Methoden, die eine Analyse der verschiedenen Komponenten des Datenmaterials
und innerhalb dieser die Einnahme verschiedener Perspektiven in diesem Geriist er-
moglichen. Die grofle Datenmenge kann durch die gewihlten Methoden so aufbereitet
werden, dass sie fiir die verschiedenen Fragestellungen analysiert werden kann. Die
Reduzierung und Strukturierung des Materials, das die Inhaltsanalyse ermégliche, ist
demnach notwendig und zielfithrend.

Einige der im vorherigen Kapitel dargestellten Aspekte verdeutlichen bereits die An-
forderungen und Herausforderungen, die die gewihlten Methoden mit sich bringen,
zeigen jedoch auch die vielschichtigen Analysen, die durch sie erméglicht werden. Die
Vielfalt der Herangehensweisen, die in dem Anliegen begriindet liegt, ein moglichst
umfassendes und vollstindiges Bild der Korrekturpraxis zu zeichnen, birgt dabei si-
cherlich auch die Gefahr, dass die einzelnen Analysen nicht ausreichend Beachtung
erfahren. Dem wurde dadurch entgegengewirke, dass die einzelnen Analysen stets als
abgeschlossene Einheit behandelt und dargestellt wurden. Die verschiedenen Ergeb-
nisse wurden dann erst in weiteren Schritten zusammengetragen, um das avisierte Ge-
samtbild zu erhalten.

100 Diese beschriebenen Schwankungen betreffen die Analysen, bei denen nicht markierte und falsch
markierte Fundstellen relevant sind, die Analyse der Korrekturzeichenverwendung, der eine andere
Codierung zugrunde liegt, ist aufgrund des oben beschriebenen deskriptiven und weniger subjekti-
ven Charakter davon nicht betroffen. Hier sind die Fundstellen bereits markiert und miissen nicht
mehr iiberhaupt aufgefunden, sondern ,nur‘ kategorisiert werden.
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Fiir die Analyse der Korrekturzeichenverwendung wurde eine Profilmatrix erstellt,
die von der Markierung mit einem Zeichen ausgehend darstellt, welche Lehrer an wel-
cher Stelle diese Markierungen fiir bestimmte Fehlertypen verwendet haben (vgl. Kap.
6.4.1.1). Der Grad der Differenzierung ist hier in der Darstellung teilweise unterschied-
lich, was der induktiven Herangehensweise bei der Bildung der Kategorien geschuldet
ist. So wurden beispielsweise bei der Codierung der mit ,Gr versehenen Fundstellen
mehrere Kategorien (und somit Variablen) fiir verschiedene Fehlertypen, die die Fle-
xion betreffen, erdffnet als bei ,R". Dies ist mit der Frequenz dieser Fundstellen zu erkli-
ren. Bei der eingehenden Analyse wurden die einzelnen Fundstellen trotzdem einzeln
betrachtet und ausgewertet. Gleiches gilt fiir die Kategorie ;weitere Markierungen’, die
alle in den aufgefiithrten Kategorien nicht erfassten Fehlerfundstellen beinhaltet. Wei-
terhin wire es moglich gewesen, die Profilmatrix dahingehend zu gestalten, dass nicht
das verwendete Zeichen, sondern die bezeichneten Fehlertypen der Ausgangspunkt der
Codierung und somit auch der Darstellung sind. Die Codiereinheiten wiren dann dem
Schema , Fehlertyp x wurde mit dem Zeichen a oder b oder c etc.“ gefolgt. Die Zeichen
hitten so die Ausprigung der Variablen dargestellt. Der Vorteil bei dieser Darstellung
wire der direkte Uberblick iiber konkurrierende Klassifikationen eines Fehlertyps mit
verschiedenen Korrekturzeichen gewesen. Es wurde sich mitunter deswegen gegen diese
Darstellungsweise entschieden, da sie bei einem erheblichen Teil der analysierten Feh-
lerfundstellen wenig zusitzliche Erkenntnisse geboten hitte, da die Korrekturzeichen-
verwendung der frequentesten Zeichen (R, ,Z‘, ,Gr‘) einem verhiltnismifSig groflen
Konsens folgt. Bei der Codierung der weniger frequenten Zeichen hingegen, bei denen
eine hohere Variabilitit bei der Zuordnung von Fehlertypen zu Korrekturzeichen fest-
gestellt wurde, wire sie allerdings durchaus fruchtbar gewesen.”" In Kapitel 7.4 wird
deshalb exemplarisch dargestellt, wie eine solche Herangehensweise aussehen kann.

Abgesehen von den in Kapitel 6.5.3 aufgezeigten sensiblen Bereichen gibt es einzel-
ne Fille, bei denen die Codierung'® fiir die Analyse 1-3 an ihre Grenzen stoflen kann.
Die Codierung basiert insgesamt darauf, dass — ob bei der Analyse einer Fundstelle mit
oder ohne Korrekturzeichen — bestimmte Fehlertypen identifiziert werden, die vom
jeweiligen vorliegenden Einzelfall abstrahiert werden. In den meisten Fillen ist da-
fiir keine Interpretationsleistung notwendig, da die Hypothese dariiber, wie der Fehler
entstanden ist, schnell gebildet ist, beispielsweise bei falschen Phonem-Graphem-Be-
zichungen. Bei anderen Fehlerkomplexen — insbesondere bei Grammatik- und Satzbau-
fehlern — kann sich diese Zuordnung schwieriger gestalten, wie folgendes Beispiel aus
dem Korpus zeigen soll:

Deswegen bin ich auch gegen die Welle, weil ich schon selber Erfabrung gemacht habe.
(7_a_25_21%)

101 Zugegebenermaflen war die Autorin von der groflen Heterogenitit iiberrascht. Wire diese zu einem
fritheren Zeitpunkt absehbar gewesen, wire die alternative Darstellungsweise vom Fehlertypen aus-
gehend eine Uberlegung wert gewesen.

102 Und méglicherweise auch die Codierer oder Korrektoren.

103 Die Quellenangaben aus dem Korpus sind wie folgt zu lesen: Die erste Ziffer bezieht sich auf die
Nummer des Lehrers im Korpus, darauf folgt die Kennziffer der Klassenarbeit, hier a_25, und die
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Hier ist sowohl die Fehlerhypothese méglich, dass ein Artikel fehle (die Erfahrung),
als auch die Hypothese, dass statt Erfahrung Erfahrungen gemeint wurden. Demnach
gibt es zwei Wege, den Fehler zu ,reparieren’. Die Zuordnung zum Fehlerkomplex der
Grammatik (und somit die Codierung als ,Gr', falls es sich um einen unmarkierten
Fehler handelt) ist eindeutig, doch ist der Fehlertypus etwas schwieriger zu bestimmen.
In solchen Fillen wurde sich von der Verfasserin danach gerichtet, welche Hypothese
die nichstliegende ist bzw. wie minimalinvasiv der Fehler repariert werden kann. Die
eigentlich wichtige Entscheidung, den Fehler einem bestimmten Merkmalskomplex
zuzuweisen (hier Grammatik bzw. ,Gr'), ist von dieser Problematik jedoch in den sel-
tensten Fillen betroffen. Die Problematik muss, trotz sehr geringer Fallzahlen, bei der
Betrachtung der Analyseergebnisse auf Fehlertypenebene bedacht werden.

Insgesamt fordert die Vielschichtigkeit des dieser Studie zugrundeliegenden Mate-
rials vielschichtige Herangehensweisen. Die teilweise Kleinteiligkeit der Analysen, die
einerseits als Teilergebnisse gesechen werden kénnen, andererseits Komponenten eines
tibergeordneten Gesamtbildes sind, entspricht den Eigenschaften des Datenmaterials
und wird diesem am chesten gerecht.

letzte Zahl auf die Seitenzahl des Dokuments.
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7 Analyse der Korrekturzeichenverwendung

Die ersten beiden quantitativen Analysen des Datenmaterials beziehen sich zum einen
darauf, welche Zeichen im Korpus verwendet werden und wie breit das Spektrum der
verwendeten Zeichen jedes Lehrers ist (Kapitel 7.1). Zweitens wird beschrieben, welche
Fehlertypen mit den Korrekturzeichen bezeichnet werden (Kap. 7.2). Dies klingt zu-
nichst recht einfach — und das ist es in Bezug auf einige Zeichen auch —, jedoch zeigt
sich schnell, dass neben einem gemeinsamen Nenner nicht nur sehr individuelle Kor-
rekturzeichen verwendet werden, sondern diese teilweise Fehler bezeichnen, bei denen
man eine andere Klassifikation erwartet hitte.

7.1 Welche Korrekturzeichen werden verwendet?

Zur besseren Ubersicht iiber die Korrekturzeichen wurden die im Korpus aufgefunde-
nen Zeichen in folgende Gruppen eingeteilt: Zunichst werden die Zeichen dargestellt,
bei denen — der Kategorisierung Ivos folgend'™ (vgl. Ivo 1980) — der Lehrer seine Mar-
kierungen am Rand anbringt und zwar in Form von Zeichen. Diese Zeichen stellen
eine Charakterisierung der Fehlerstelle im Text mit einer natiirlichsprachlichen kon-
ventionalisierten Auflerung dar, in der Regel mit einer Abkiirzung (vgl. ebd., 54). Diese
Zeichen werden hier der Einfachheit halber als ,Buchstabenzeichen® bezeichnet. Zu
dieser Gruppe der Markierungen am Rand zihlt Ivo auch das Versechen mit einem
senkrechten Strich sowie kurze Kommentare am Rand. Da im Korpus die Markierung
der ersten Art nicht aufgefunden wurde, werden als weitere Kategorie die Randkom-
mentare, die sich auf die sprachliche Richtigkeit und Angemessenheit beziehen, ana-
lysiert. Zu den Randkommentaren werden auch Ein-Wort-Auflerungen gezihlt, die
keine Abkiirzungen sind, z. B. auch ,Satz’ oder ,Stil. Weiterhin werden Markierungen
dargestellt, die nur zu unterschiedlichen Graden konventionalisiert, jedoch ebenfalls
am Rand aufzufinden sind und die sich zudem insofern von den Buchstabenzeichen
unterscheiden, als dass mit ihnen Fehler keinem Fehlerkomplex zugeordnet werden,
sondern sie sich auf die Fehlerursache bzw. -form beziehen. Hierzu gehéren Markierun-
gen fiir Worteinfiigungen und -streichungen, u.a. Zeichen aus der DIN 16511 aus dem
Bereich der Drucktechnik sowie Unterstreichungen und Unterschlingelungen ohne
weitere Markierung auf dem Korrekturrand.

Zwei der von Ivo beschriebenen Gruppen von Markierungen werden nicht an die-
ser, sondern an spiterer Stelle dargestellt und analysiert: die Verbesserungen im Text
ohne Randbemerkung (Kapitel 8) und die schriftlichen Lehrerkommentare (Kapitel
10) unter dem Schiilertext.!

104 Diese Kategorisierung stammt zwar aus einer recht alten Studie, wird hier jedoch in Ermangelung
einer aktuellen Alternative als erste Orientierung verwendet, um eine strukturierte Herangehenswei-
se zu erleichtern.

105 Die Suche nach einer eleganteren Bezeichnung war leider erfolglos. Dass Buchstaben ohnehin Zei-
chen sind, ist der Verfasserin bewusst.

106  Ivo schligt zusitzlich eine Typisierung der Fehler vor, die nicht nur beriicksichtigt, ob ein Fehler
unterstrichen, verbessert oder mit einem Korrekturzeichen versehen wurde, sondern auch, in welcher
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7.1.1  Buchstabenzeichen

Das Spektrum der verwendeten Buchstabenzeichen ist sehr breit. Versteht man unter
,Buchstabenzeichen’ natiirlichsprachliche konventionalisierte Auflerungen, in der Regel
Abkiirzungen, so lassen sich insgesamt 24 verschiedene Buchstabenkiirzel und Abkiir-
zungen auflinden, die sich auf sprachliche Fehler bezichen. Von diesen 24 Zeichen
werden jedoch einige von vielen Lehrern nicht verwendet, manche lediglich von ein
oder zwei Lehrkriften. Die geringste Anzahl von Zeichen verwendet Lehrer 9, dessen
Repertoire lediglich vier Zeichen umfasst: ,R', ,Z¢, ,Gr und ,s. 0.. Hinzu kommt der Ge-
brauch von ,Satzbau’, was von ihm allerdings nur dreimal in allen korrigierten Arbeiten
verwendet wird (im Gegensatz zu 300 Mal ,R’, 326 Mal ,Z‘ und 249 Mal ,Gr"). Am
anderen Ende des Spektrums findet man Lehrer 4, der 18 verschiedene Zeichen ver-
wendet, da Fehlertypen sehr genau bezeichnet werden, z. B. mit ,Prip’, ,Pro° oder ,Konj*
(vgl. Tab. 3).

Einig sind sich die Lehrer lediglich bei den Fehlerzeichen ,R, ,Z° und ,Gr* bzw. ,G',
die von allen verwendet werden. Im Mittel verwenden die Lehrkrifte 10,55 Buchsta-
benzeichen (Median 11). Dass die Lehrer die gleiche Anzahl von Zeichen verwenden,
bedeutet jedoch nicht, dass sie die gleichen Zeichen gebrauchen. Diese Uberschneidung
findet man nur bei Lehrer 1 und 15 sowie bei Lehrer 5 und 7. Interessanterweise ist es
nur bei den Lehrern 5 und 7 der Fall, dass zwei Lehrer derselben Schule die gleichen
Buchstabenzeichen verwenden (bei 20 Lehrern von nur vier Schulen). Sonst lassen sich
zwischen Lehrern derselben Schulen keine grofieren Gemeinsamkeiten beim Gebrauch
der Buchstabenzeichen ausmachen als bei Lehrern unterschiedlicher Schulen. Falls es
also Absprachen zur Korrekturzeichenverwendung in den jeweiligen Deutsch-Fach-
konferenzen gibt, werden sie von den Lehrern offenbar hchstens als Orientierung ge-
sehen. Fast jeder Lehrer scheint ein individuelles Repertoire an Buchstabenzeichen zu
haben, dabei die sind Zeichen teils stark konventionalisiert — wie ,R’, ,Z und ,Gr* und
auch ,A', W* und ,Sb® — und teils weniger verbreitet, wie etwa ,SV*, ,L' oder ,Tt".

Kombination dies geschehen ist. Er unterscheidet bei der Codierung und Analyse beispielsweise, ob
cin Fehler unterstrichen und verbessert oder lediglich verbessert wurde (vgl. Ivo 1980, 55). Zwar
wird bei dieser Analyse auch thematisiert, in welcher Form Lehrer in den Text eingreifen, jedoch
zugunsten der Ubersichtlichkeit auf diese Differenzierung bei der Codierung verzichtet — auch, weil
nach Sichtung des Korpus der zusitzliche Erkenntnisgewinn als gering eingeschitzt wird. Es wird
also in erster Linie nur unterschieden, ob ein Fehler mit einem Korrekturzeichen versehen, nur ver-
bessert oder mit einem anderen Zeichen oder einer Unterstreichung gekennzeichnet wurde.
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Ausgehend von den Auflésungen der Abkiirzungen — wie W* wie Wortfehler und ,A’
wie ,Ausdrucksfehler’ etwa — und den anderen Buchstabenzeichen lisst sich vermuten,
dass sich manche von ihnen méglicherweise auf dhnliche oder gleiche Fehlertypen be-
ziehen, was die grofSe Anzahl von Zeichen erkliren kénnte. Allerdings verwenden viele
Lehrer einige dieser Zeichen parallel. So verwenden sechs Lehrer sowohl das Kiirzel
,Sb* als auch die Markierung ,Satz’ und zwei von ihnen zusitzlich die Markierung ,St".
Drei Lehrer gebrauchen sowohl ,A" als auch ,Stil’, drei andere ;T und ,Zeit' parallel. Es
ist also interessant, zu untersuchen, ob damit unterschiedliche Fehlertypen bezeichnet
werden und welche diese sind. Weiterhin bilden manche Kategorien Untergruppen von
anderen Zeichen, wie es bei ,GK* (Grof3-/Kleinschreibung) und ,R® oder ,M* (Modus)
und ,Gr’ (Grammatik) der Fall ist. Bei anderen Zeichen wie ,SV* oder ,FW* erschlief3t
sich die Bedeutung nicht sofort, hier muss die weitere Analyse der Fundstellen Auf-
schluss dariiber geben, welche Fehlertypen mit diesen eher wenig geliufigen Kiirzeln
bezeichnet werden.

Die Buchstabenzeichen — einzelne und Kombinationen mehrerer (s.u.) — werden
teils mit Verbesserungen und Unterstreichungen der Fehlerstellen kombiniert: Zwolf
Lehrer notieren gelegentlich einen Verbesserungsvorschlag, sieben Lehrer unterstrei-
chen die Fehler im Text und verbessern die Fehler nur gelegentlich. Drei Lehrkrifte
verbessern nur, fiinf unterstreichen und verbessern und vier entscheiden sich einmal fiir
die eine, einmal fiir die andere Variante (nur Verbesserung/nur unterstreichen/beides).
Ein Unterschied wird hier bei der Analyse jedoch nicht gemacht: Sobald ein Buch-
stabenzeichen oder ein anderes Zeichen am Seitenrand notiert ist, wird die Art der
Markierung und/oder Verbesserung im Text nicht weiter beriicksichtigt.

Sehr hiufig ist das Versehen der Zeichen A, W°, ,Sb’, ,Bz', R und ,Stil* mit Spezi-
fikationen beziiglich der Fehlerart, was bei 17 Lehrern zu finden ist. So entdeckt man
z.B. bei ,Sb* die Ergianzungen unverstindlich oder unvollstindig, bei W* den Zusatz ugs.,
bei ,Bz die Erginzung unklar und bei ,Stil‘ die Anmerkung Uberleitung oder Ahnli-
ches. Insbesondere bei dem Buchstabenzeichen ,A" findet man eine vielfiltige Auswahl
von Kombinationen mit Beschreibungen der Fehlerarten (vgl. Abb. 14), was bereits
einen Hinweis darauf gibt, dass es sich bei diesem Buchstabenzeichen um einen beson-
deren Fall handelt. Offensichtlich sehen die Lehrer einen grofleren Erklirungsbedarf,
was vermuten ldsst, dass das Zeichen sehr variabel und ggf. zur Beschreibung unter-
schiedlicher Fehler eingesetzt wird.

Zusitzlich zu den Kiirzeln, die sich auf die sprachliche Gestaltung beziehen, findet
man im Korpus auflerdem Zeichen wie ,Sa’, ,SF* und ,I', die sich auf inhaltliche As-
pekte beziehen. Da deren Untersuchung nicht im Mittelpunkt dieser Arbeit steht, wird
nicht niher auf ihre Verwendung eingegangen. Insgesamt sind sie eher selten aufzufin-
den und prigen das Korrekturbild nicht maf3geblich, da von vielen Lehrern im Korpus
nicht oder kaum auf inhaltliche Aspekte in den Randmarkierungen eingegangen wird.
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Abbildung 14: Korrekturzeichen ,A® mit Spezifizierungen'”’

Weiterhin verwenden 15 Lehrer zwei Buchstabenzeichen fiir die Markierung nur eines
Fehlers. So entstehen 23 verschiedenen Kombinationen (vgl. Tab. 4). Von diesen wer-
den die Kombinationen ,Sb/A‘ oder ,A/Sb° von acht Lehrern und somit hiufigsten ge-
nutzt, gefolgt von ,A/W* oder W/A', welche von 5 Lehrern verwendet werden. Andere
Kombinationen kommen nur bei einzelnen Lehrern vor, z. B. ,Sa/Bz, ,Satz/A‘ oder ,L/A".
Auch hier wird herauszufinden sein, welche Fehlerarten die Lehrer zu diesen Markie-
rungen bewegen und inwiefern sie sich von anderen, mit einfachen Kiirzeln versehenen
Fehlern unterscheiden.

Viele Zeichen werden also nur von einem Teil der Lehrer verwendet. Eine Erkli-
rung dafiir kénnte darin liegen, dass die Fehlertypen, die mit diesen Kiirzeln versehen
werden, nicht im Korpus vorkommen. Dies ist beispielsweise beim Zeichen ,M* der
Fall: In drei der 20 Datensitze haben die Schiiler keine Modusfehler gemacht, was das
Fehlen dieser Zeichen in den jeweiligen Teilkorpora erklirt. Auch gibt es einen Daten-
satz, in dem kein Tempusfehler vorkommt. Allerdings verwenden auch elf Lehrer ,M°
nicht, obwohl in ihren Klassenarbeiten Modusfehler auftreten. Sie miissen diese Fehler
demnach mit einem anderen Korrekturzeichen versehen, sie gar nicht markiert oder le-
diglich im Text verbessert haben, was weitere mégliche Erklirungen fiir das Nicht-Auf-
treten eines Korrekturzeichens sind. Ein weiteres Beispiel fiir einen solchen Fall ist das
Buchstabenzeichen ,Prip’, welches lediglich von drei Lehrern verwendet wird. Da aber
davon auszugehen ist, dass auch in den Klassenarbeiten der 17 anderen Lehrer Fehler
beim Pripositionsgebrauch auftreten, wird herauszufinden sein, mit welchen Zeichen
dieser Fehlertypus kategorisiert wurde.

Es gibt also Fragen, die sich allein aus dem Blick auf die blofle Verteilung bei der
Verwendung der Buchstabenzeichen ergeben. Ein einheitliches System bei der Fehler-
klassifikation kann nach diesen ersten Analyseergebnissen bereits ausgeschlossen wer-

den.

107  Fiir die Verdffentlichung dieser Arbeit wurden alle dem Korpus entnommenen handschriftlichen
Beispiele durch die Autorin anonymisiert.
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7.1.2 Randkommentare

Unter Kommentaren versteht Ivo ,Fragen, Anregungen oder Einschitzungen® (1980,
54), die der Lehrer am Rand niederschreibt. Hier sind sicherlich in erster Linie Kom-
mentare gemeint, die sich auf den Inhalt des Textes beziehen, doch man findet auch
Randkommentare, die die sprachliche Gestaltung thematisieren. Fiir die Zwecke dieser
Arbeit soll nun unter ,Randkommentaren’ die Gruppe von Randmarkierungen zusam-
mengefasst werden, die nicht den Buchstabenzeichen zugeordnet werden, da sie mehr
als nur eine Abkiirzung oder die ausgeschriebene Version eines hiufig verwendeten
Kiirzels umfassen. Darunter fallen Kommentare wie z. B. unleserlich, aber auch linge-
re Aulerungen wie keine wortliche Rede in einer Inbaltsangabe sondern indirekte Rede
[sic]'® (2_c_9_1)' oder Keine Bandwurmsitze (6_a_23_6). Kommentare dieser Art
werden von den Lehrern sehr unterschiedlich hidufig verwendet. Wihrend manche Leh-
rer sehr selten oder gar keine Randkommentare notieren, machen andere extensiven
Gebrauch davon. Die Kommentare sind zwar sehr vielfiltig, lassen sich jedoch grofi-
tenteils Schwerpunkten zuordnen und thematisch gruppieren (vgl. Tab. 5). So bezieht
sich die Hilfte der Lehrer mit ihren Randkommentaren auf Tempusfehler, indem sie
am Rand beispielsweise Schreibe im Prisens (z.B. 2_c_4_3), Prisens oder Eine Inhalts-
angabe wird im Prisens geschrieben (z.B. 3_b_3_1) notieren. Eine weitere Gruppe von
Randkommentaren wird von neun Lehrern verwendet. Sie bezieht sich auf Fehler in der
Zitierweise und enthilt Auﬁerungen wie z.B. genau zitieren (18_a_4_1) oder einfach
nur Zitation! (1_c_4_1). Bei vier Lehrern findet man zudem Vermerke zum fehlerhaf-
ten Gebrauch der direkten und indirekten Rede (keine wirtliche Rede!, u.a. 2_b_15_2).
Weiterhin wird bei acht Lehrern auf bestimmte Textsorten und ihre Merkmale hinge-
wiesen. Zitate gehoren nicht in eine Inhaltsangabe (14_b_12_1) oder unpassend fiir einen
Zeitungsartikel (11_a_21_13) findet man hier am Rand notiert. Weitere Randkommen-
tare nchmen Bezug auf Fehler im Satzbau, so formulieren acht Lehrer Anmerkungen
wie unvollstindiger/unv. Satz (u.a. 11_a_13_2), Das ist kein Satz! (7_a_2_8), Satz be-
enden und Im Sarz! (u.a. 10_G2_a_19_1) sowie Aussagen wie Bilde einen Satz (u.a.
2_b_5_1) oder Neuer Gedanke neuer Satz! [sic] (13_a_2_1). Zusitzlich verweisen man-
che Lehrer auf die Unverstindlichkeit von Sitzen, indem sie beispielsweise unverstindli-
che Aussage (u.a. 13_a_17_1) oder Den Satz verstehe ich nicht. (u.a. 1_a_3_3) am Rand
vermerken. Auch formale Mingel werden mit Kommentaren wie Absatz (14_a_3_1),
Rand beachten (10_G2_a_3_8) und auf den Linien bleiben (20_a_1_1) versehen und
Worter oder ganze Sitze mit unleserlich (u.a. 14_a_4_2) kommentiert. Auf die Wahl
der falschen Stilebene wird von vier Lehrern mit Auflerungen wie Umgangssprache (u.a.
13_a_10_1) und kein Schreibwort (13_b_7_3) reagiert. Ein Viertel der Korrektoren gibt
Verbesserungsvorschlige, indem sie am Rand besser: und darauffolgend die fiir passen-
der gehaltene Variante notieren.

108  Auf Satzzeichen wird in den Kommentaren interessanterweise meist verzichtet, auch auf die Grof3-
schreibung am Satzanfang.

109 Die Ziffern-Buchstaben-Kombination bezieht sich auf die Analyseeinheit, aus der das Beispiel
stammt. Die erste Zahl kennzeichnet dabei den Lehrer, der darauffolgende Buchstabe einen Klassen-
satz, die dritte Zahl eine Klassenarbeitsnummer und die letzte die betreffende Seite.
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Tabelle 5: Randkommentare

Die Kommentare scheinen demnach inhaltlich zum einen Spezifikationen von be-
stimmten Fehlerarten zu sein, wie bei den Anmerkungen zum Tempusgebrauch oder
dem unvollstindigen Satzbau. Sie beziehen sich aber auch auf die Verbindung verschie-
dener Aspekte, wenn beispielsweise unter Bezug auf die zu produzierende Textsorte die
Bewertung einer Form als unpassend oder falsch begriindet wird. Es sind allerdings
auch Doppelungen mit Buchstabenzeichen zu beobachten: Bei allen Lehrern findet
man das Kiirzel Sb, bei elf von ihnen aber auch Kommentare, die sich auf die Unvoll-
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standigkeit oder Unverstandlichkeit von Sitzen bezichen. 19 Lehrer verwenden ferner
die Zeichen ;T bzw. ,Zeit, neun von ihnen notieren jedoch auch Randkommentare,
die sich auf den Tempusgebrauch beziehen.

Auf formaler Ebene fillt auf, dass sich die Art der Ansprache in den Kommen-
taren wiederholt, in denen Imperative und hauptsatzwertige Infinitivphrasen ver-
wendet werden, wie beispielsweise bei Bilde einen Satz (2_b_14_1), Meide ., Ich“-An-
finge (10_G2_a_12_10), wechsle den Satzbau (10_G2_a_13_4), Schreibe sachlicher
(10_G2_a_1_8), Schreib [sic] sauber (10_G2_a_1_4), Satz beenden (6_a_11_2), genau

zitieren (18_a_4_1), Satz umstellen (2_c_12_1), Auf den Linien bleiben (20_a_1_1). Fer-

ner werden Fehler hiufig benannt, indem Formulierungen wie keine Zeilen auslassen
(18_b_14_2), keine ,Bandwurmsitze* (6_a_23_06), Keine Aufzihlungen! (16_b_7_3)
oder Keine erste Person in der Inbaltsw. [Inhaltswiedergabe, D. K] (19_b_17_1) ver-
wendet werden.

7.1.3  Symbole und weitere Markierungen

Neben den natiirlichsprachlichen Buchstabenzeichen findet man im Korpus noch eine
Reihe anderer Markierungen mit Symbolen, Unterstreichungen sowie verschiedene Ar-
ten der Worteinfiigungen und -tilgungen. Diese werden hiufig in Kombination mit
Buchstabenzeichen verwendet, an dieser Stelle geht es jedoch um die einzelne Ver-
wendung ohne Buchstabenzeichen."® Die Kombinationen von Buchstabenzeichen und
anderen Markierungen sind generell vielfiltig, wobei Fille wie dieser:

Y. (12_b_4_4)

gliicklicherweise eher die Ausnahme sind.

Die bei Ivo erwihnte Unterstreichung oder Unterschlingelung ,,durch waagerechte
Striche oder Schlangenlinien® (Ivo 1980, 54) ohne Korrekturzeichen am Rand wird
von 13 der 20 Lehrer vorgenommen. Dies ist jedoch nur eine der Markierungen mit
Zeichen, die keine Buchstabenzeichen sind, von denen die Lehrer Gebrauch machen.
Es finden sich beispielsweise auch solche, die in der Liste der typographischen Korrek-
turzeichen nach DIN 16511 (vgl. z.B. Dudenredaktion 2020, 145) fir Manuskripte,
Satzfahnen etc. aufgelistet werden. Diese werden allerdings nicht immer auf die dort
beschriebene Art und Weise verwendet. Zusitzlich gibt es noch weitere Zeichen, mit
denen in erster Linie die Tilgung, das Einftigen oder die falsche Stellung eines Wortes
oder mehrerer Worter markiert werden. Diese Zeichen, die weder Buchstabenzeichen
noch Kommentare sind, werden in dieser Arbeit ,,Symbole® genannt (vgl. Tab. 6).""

110  Sobald in einer Fundstelle im Korpus ein Buchstabenzeichen notiert wurde, wurde dies als ausschlag-
gebend fiir die Zuordnung bei der Codierung gewertet.

111 Auch wenn Buchstabenzeichen ebenfalls symbolische Zeichen sind, es geht hier lediglich um einen
begrifflichen Behelf, um die Zeichen differenzieren zu kénnen.
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Rand Rand im Text eingefiigt

1 v v v v v v v
2 v v v v v v v
3 v v v v
4 v v v v v v
5 v v v v
6 v v v v v v v v
7 v v v v

8 v v v v v v
9 v v v v v
10 v v v v v v v
11 v v v v v

12 v v v v v v v v
13 v v v v
14 v v v v v v v v
15 v v

16 v v v v v v v

17 v v v v v v

18 v v v v
19 v v v v v
20 v v v v v v v

Tabelle 6: Symbolzeichen und weitere Markierungen im Text

Bei den Symbolen findet man bei Worteinfiigungen am hiufigsten ein Wurzelzeichen
(O), das von 14 Lehrern auf dem Korrekturrand notiert wird — oft einzeln oder mit
einer Ergdnzung wie Verb® oder ,Konjunktion® oder dem einzufiigenden Wort. Oft
findet man ein Wurzelzeichen im Text und ein zweites am Rand in Kombination mit
der entsprechenden Erginzung. 15 Lehrer fiigen jedoch auch Worter im Text ohne jede
weitere Markierung am Korrekturrand ein. Die Tilgung von Wértern erfolgt besonders
hiufig, indem Worter ohne jedes weitere Versehen mit einem Korrekturzeichen am
Rand ausgestrichen werden (ebenso bei 15 Lehrern, allerdings nicht genau denselben).
Eine andere Variante ist, die zu streichenden Worter ohne Markierung am Rand im
Text in runde oder eckige Klammern zu setzen, was ebenfalls 15 Lehrer so handhaben.
Vier Lehrer setzen im Text Klammern oder streichen Wérter aus und notieren zu-
sitzlich Klammern am Rand. Nur drei Lehrer verwenden das DIN-Zeichen Deleatur,
welches von ihnen am Rand notiert wird.!?

112 Bei der Auswertung der Markierungen wird berticksichtigt, ob der Lehrer eine Markierung nur im
Text vorgenommen hat oder (auch) ein Zeichen auf dem Korrekturrand vermerkt hat. Wie oben
erliutert wird davon ausgegangen, dass das Sichtbarmachen auf dem Rand cher eine beurteilende
Funktion hat (inklusive Fehlerwertung) und bei einem Eingriff in den Text ohne Markierung am
Rand eher ecine férdernde Funktion im Vordergrund steht.



Die schriftliche Korrektur im Schulalltag 119

Ein von allen Lehren verwendetes Zeichen ist ferner das Fragezeichen. Von elf
Lehrern wird zudem das DIN-Zeichen fiir die Markierung eines fehlenden Absatzes
verwendet und sieben Lehrer streichen Stellungsfehler an, indem sie Satzteile im Text
nummerieren.

7.1.4  Fazit

Die Anzahl und Art der einzelnen Zeichen, die man am Korrekturrand findet, gehen
weit iiber das, was von Ivo in Ansitzen beschrieben wurde, hinaus. Die blofle Men-
ge und Vielfalt der Zeichen ist mit allein tiber 50 verschiedenen Buchstabenzeichen,
kombinierten Buchstabenzeichen und Symbolen bemerkenswert — so wie auch die Tat-
sache, dass von diesen Zeichen in so unterschiedlichem Mafle Gebrauch gemacht wird.
Beziiglich Ivos Analyseergebnissen muss allerdings auch angemerkt werden, dass seine
Probekorrekturen unter Beobachtung stattfanden und die Datengrundlage fiir seine
Analyse lediglich einen korrigierten Text pro Lehrer umfasste. Dass hier nur ein be-
wusst gewihltes, beschrinktes Set von Korrekturzeichen aufzufinden war, tiberrascht
vor diesem Hintergrund nicht — moglicherweise hitte die Analyse der in der vorliegen-
den Arbeit vorgenommene ,,Alltagskorrektur® dieser Lehrer andere Ergebnisse erbracht.

Ein méglicher Grund fiir die Verschiedenartigkeit des Korrekturzeichengebrauchs
liegt darin, dass es zum Erhebungszeitpunkt keine verbindlichen Vorgaben beziiglich
der Zeichen fiir die sprachliche Korrektur gab. Jeder Lehrer entwickelt so — wie oben
beschrieben — einen von verschiedenen Faktoren beeinflussten Usus. Als iiberraschend
kann jedoch in diesem Zusammenhang gewertet werden, dass der Konsens der ver-
wendeten Zeichen von Lehrern einer Schule nicht {iber den Konsens aller Lehrer im
Korpus insgesamt hinausgeht. Die Absprachen der Fachkonferenz kénnen demzufolge
keinen sehr groffen Einfluss auf die Korrekturpraxis nehmen, miissen sehr allgemein
formuliert sein oder nicht existieren.

Vergleicht man die im Korpus von allen oder fast allen Lehrern verwendeten Kor-
rekturzeichen mit denen der letzten verbindlichen Liste in den NRW-Richtlinien fiir
das Fach Deutsch in der gymnasialen Oberstufe vor dem Erhebungszeitraum (vgl. Ka-
pitel 3.1), wird schnell deutlich, dass alle der dort aufgefiithrten Zeichen immer noch
verwendet werden, jedoch nicht von allen Lehrern im Korpus. Das Zeichen ,St bei-
spielsweise, das in der alten Richtlinienliste enthalten ist, wird nur von sechs Lehrern

verwendet'?

— interessanterweise nur von zwei der zehn Lehrer im Korpus, die zum
Zeitpunkt der Korrektur schon linger als seit 25 Jahren im Schuldienst waren.

Auf welche Arten von Fehlern beziehen sich jedoch die Buchstabenkiirzel, Symbole
und andere Markierungen? Bei den Abkiirzungen lassen sich schnell \W* als Wortfeh-
ler, ,Z* als Zeichensetzungsfehler, ,Gr* als Grammatikfehler, ,R® als Rechtschreibfehler
und ,L als Lexikfehler auflésen, doch wird damit noch nicht viel iiber die Qualitit der
damit bezeichneten Fehler ausgesagt. Es wird zwar die linguistische Ebene benannt,

auf der sich der Fehler befindet, doch geht aus den Kurzformen oder auch Markierun-
gen wie ,Satz’ nicht hervor, welche Fehlertypen damit bezeichnet werden sollen — bei ,Z¢

113 Stellungsfehler sind jedoch in den Klassenarbeiten aller Lehrer zu finden.
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und ,R" ist dies allerdings sicherlich eindeutiger als bspw. bei W ! Einen besonderen
Fall stellt hier das verbreitete Kiirzel ,A" fiir ,Ausdrucksfehler’ dar, da es sich als einziges
auf den Sprachgebrauch bezieht und nicht die sprachliche Ebene bezeichnet, auf der ein
sprachlicher Verstof§ zu verorten ist — im Fokus steht hier also vermutlich die sprach-
liche Angemessenheit und Stilistik, nicht die sprachliche Richtigkeit. Stilistische Ver-
stofle konnen jedoch natiirlich auf lexikalischer wie auch syntaktischer Ebene auftreten.
Welche Fehler sollten demnach mit welchem oder welchen Zeichen markiert werden?
Die reine Beschreibung der Quantitit der verwendeten Korrekturzeichen im Korpus
wirft demnach bereits Fragen auf, die nur mithilfe der Analyse der Qualitit der mit
diesen Zeichen bezeichneten Fehler beantwortet werden konnen.

7.2 Was wird mit den Korrekturzeichen bezeichnet?

In der zweiten Teilanalyse der Korrekturzeichenverwendung steht also die Frage im
Mittelpunkt, welche Fehlertypen mit den verschiedenen Korrekturzeichen und Kor-
rekturzeichenkombinationen bezeichnet werden und inwieweit sich das Verstindnis

dariiber, wie welche Fehlertypen zu klassifizieren sind, bei den Lehrern tiberschneidet.

Bei der Darstellung der Befunde werden die einzelnen Korrekturzeichen sukzessive

behandelt. Dabei wird jeweils erst dargestellt, welche Fehler laut einer Auswahl exis-
tierender Korrekturzeichenlisten' mit diesem Zeichen zu kennzeichnen bzw. welche

Markierungen hier méglicherweise zu erwarten sind. Im nichsten Schritt werden die

Fille dargestellt, tiber die ein weitgehender Konsens besteht, um dann auf die Unter-
schiede und Besonderheiten bzw. unerwarteten Fille einzugehen. Hier wird zur besse-
ren Ubersicht nicht immer von einzelnen Korrekturzeichen ausgegangen, sondern es
werden teilweise mehrere Zeichen, die zu einem Fehlerkomplex gehoren, zusammenge-
fasst dargestellt, um einen direkten Vergleich zu erméglichen. Die grofSe Heterogenitit
bei der Verwendung der Zeichen macht es notwendig, die Darstellung an manchen
Stellen variabel zu gestalten, weshalb auch die Struktur der einzelnen Unterkapitel va-
riiert. Aus diesem Grund wird, nachdem der allgemeine Konsens und einige weniger
frequente Klassifikationen dargestellt wurden, exemplarisch auf einzelne Fehlertypen
eingegangen und es werden die konkurrierenden (oft unterschiedlichen Fehlerhypo-

114 Vor diesem Hintergrund iiberrascht, dass viele Korrekturzeichenlisten nicht mehr umfassen als ledig-
lich die Auflsung von Abkiirzungen. Auch die neueste Liste fiir das Deutsch-Abitur, die erstmals
2014 verdffentlicht wurde, umfasst lediglich eine Liste mit Abkiirzungen, die aufgeldst werden (vgl.
Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule 2015a).

115  Hier wurden Vorschlige aus sprachdidaktischer Literatur (Kleppin 1997, 42f,, vgl. Anhang S. VI),
der oben dargestellten Ratgeberliteratur (Fréhlich et al. 2006, 68, vgl. Anhang S. X), aktuelle und
iltere Vorgaben aus den Richtlinien der Standardsicherung NRW (u. a. Der Kulturminister des Lan-
des Nordrhein-Westfalen 1982), die ,neuen‘ Abiturvorgaben fiir das Fach Deutsch (Qualitits- und
UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule 2015a, vgl. Anhang S. VII) und der daran an-
gelehnte Vorschlag der Schreibwerksatt der Universitdt Duisburg-Essen (https://www.uni-due.de/
proviel/handlungsfeld-vielfalt-inklusion/arbeitsfeld-sprachfoerderung/foebess/, vgl. Anhang S. VIII)
herangezogen, um eine erste Idee von der Verwendungsweise des jeweiligen Zeichens zu bekommen.
Sicherlich existieren noch weitere, teilweise hilfreiche Listen, jedoch werden mit dieser Auswahl die

gingigsten Verwendungsweisen abgedeckt.


https://www.uni-due.de/proviel/handlungsfeld-vielfalt-inklusion/arbeitsfeld-sprachfoerderung/foebess
https://www.uni-due.de/proviel/handlungsfeld-vielfalt-inklusion/arbeitsfeld-sprachfoerderung/foebess

Die schriftliche Korrektur im Schulalltag 121

thesen geschuldeten) Klassifikationen dargestellt und diskutiert. Dazu gehort beispiels-
weise die Klassifikation von Pripositionsfehlern, aber auch Satzbaufehlern, die eine
Zuordnung zu unterschiedlichen Korrekturzeichen zulassen.

Zuerst wird auf die Fehlerzeichen, die sich auf den Bereich der Verschriftlichung
beziehen, eingegangen (,R', ,Z', etc.), dann das Augenmerk auf den Bereich der mor-
phosyntaktischen Normen gerichtet (,Gr, ,Sb*, ,St', ;T M, ,Bz, etc.) und dann der
Bereich der lexikosemantischen Normen untersucht ((A', W°, etc.). Weiterhin wird die
Verwendung der Symbole analysiert, bevor auf konkurrierende Korrekturzeichen zur
Klassifikationen einzelner Fehler eingegangen wird.

7.2.1 R"wie Rechtschreibung und die Unterkategorien , Tt* und ,GK*

Das Buchstabenzeichen ,R* wird von allen Lehrern im Korpus verwendet, sie benutzen
es insgesamt rund 6500 Mal. Es ist zudem in allen aufzufindenden Korrekturzeichen-
listen enthalten, ob in Richtlinien oder Ratgebern. In den Oberstufen-Richtlinien von
1982 findet man — im Gegensatz zu anderen Fehlerzeichen — keine Erklirung oder
Beispiele dafiir, was als Rechtschreibfehler gewertet werden sollte (vgl. Kap. 3.1). Auch
in den neuesten Vorgaben heiflt es in der ,Beschreibung® des Zeichens ,R* lediglich
»Rechtschreibung® (Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule
2015a, 2). Bei Frohlich et al. (2006, 68) findet man das Fehlerbeispiel (entlich statt
endlich), welches auf eine falsche Laut-Buchstaben-Bezichung als Rechtschreibfehler
hinweist, bei Kleppin (1997"¢) heifSt es unter ,R* ,Falsche Rechtschreibung, z.B. Sie
studirt (anstatt: studiert), Wenn Man (anstatt: man) jemanden begriifst.“ (ebd., 144). In
der etwas ausfithrlicheren Liste der Schreibwerkstatt der Universitit Duisburg-Essen
werden die falsche Grof3-/Kleinschreibung, Getrennt-/Zusammenschreibung und fal-
sche/fehlende/tiberfliissige Buchstaben genannt.!”

Mindestens drei Fehlertypen sollen dieser Erlduterung zufolge mit ,R* versehen wer-
den: eine falsche Laut-Buchstabenbezichung, die fehlerhafte Grof3-/Kleinschreibung
sowie Fehler bei der Getrennt-/Zusammenschreibung. Faktisch werden jedoch noch
andere Fehlertypen mit ,R* markiert, wie die Analyse des Datenmaterials zeigt.

116 Es handelt sich um eine Liste aus einer vom Goethe-Institut verdffentlichten Fernstudieneinheit des
Projekts ,,Deutsch als Fremdsprache und Germanistik“. Zwar ist diese Fernstudieneinheit und somit
auch die Korrekturzeichenliste urspriinglich nicht fiir den muttersprachlichen Unterricht vorgese-
hen, jedoch findet sich in der sprachdidaktischen Literatur kaum eine andere Ganzschrift, die sich
in dhnlich detaillierter Weise mit der schriftlichen Korrekturpraxis beschiftigt und praxisorientierte
Vorschlige bietet. An spiterer Stelle wird aus diesem Grund auch auf andere Teile dieser Veréffent-
lichung Bezug genommen.

117 Diese Liste wurde im Rahmen des Projekts ,Férderndes Beurteilen schriftlicher Studienleistungen'
(FoBesS) erstellt, das u.a. ,die Verbesserung der schriftsprachlichen Leistungen durch Feedback
und daraus resultierende gezielte Uberarbeitung® (https://www.uni-due.de/proviel/handlungsfeld-
vielfalt-inklusion/arbeitsfeld-sprachfoerderung/foerderung-schriftlicher-studienleistungen/) fiir
Studierende zum Ziel hat. Lehrenden verschiedener Fachrichtungen werden Workshops angebo-
ten sowie neben der erwihnten Feedbackzeichenkarte ein Textbeurteilungsraster fiir studentische

Hausarbeiten zur Verfiigung gestellt (vgl. https://www.uni-due.de/proviel/handlungsfeld-vielfalt-
inklusion/arbeitsfeld-sprachfoerderung/foebess/).
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7.2.1.1 Konsens ,R’

Alle 20 Lehrer klassifizieren falsche Laut-Buchstaben-Beziehungen als Rechtschreib-
fehler. Auch eine fehlerhafte Zusammen-/Getrenntschreibung wird von allen mit ,R*
versehen. 19 Lehrer bezeichnen so zudem Fehler bei der Grof3- und Kleinschreibung,
nur Lehrer 4 verwendet dafiir das eigene Korrekturzeichen ,GK*. Der Fehler, die Kon-
junktion dass mit einem s zu schreiben, wird von 13 Lehrern als Rechtschreibfehler
gewertet. Weiterhin werden Trennungsfehler und fehlende Trennungsstriche am
Zeilenende (was in Klassenarbeiten von 17 Lehrern vorkommt) von neun Lehrern als
,R*-Fehler gekennzeichnet und von Lehrer 4 und 14 mit dem eigenen Zeichen Tt ver-
sehen.!®

7.2.1.2 Weitere Klassifikationen mit ,R°

Abgesehen von den zu erwartenden Klassifikationen der oben genannten Fille findet
man im Korpus auch Verwendungen von ,R, die weniger zu erwarten waren. So wer-
den nicht nur Fehler, die dem Bereich der Lexikosemantik zugeordnet werden konnen,
sondern auch der morphosyntaktische sowie potentiell pragmatische Fehler mit ,R® ver-
sehen. Hier wird bereits deutlich, wie wichtig die Fehlerhypothese des Lehrers fiir die
Zuordnung zu einem Fehlerkomplex ist. Doch zunichst zu den einfacheren Fillen.

(1)  ofters sand es Gewaltepiele

due aggress und siichtag W\ac&ww,. e 2
(20.a_11)

S RO
2) G en Hund mit ﬁwg@oﬁ%ﬂ

o

<k
_ Gescl«w“W‘m Bein untersucht

(3.a.8.2)

(3)  Echat mich cozueagé'wach gerittelt. R
(11.a.5.4)

(4) wetl ste <o erschipftvon R
(2.c.6.1)

Beispiele 1-4: Markierungen fehlender Buchstaben am Wortende mit ,R® (Typ I)'*®

118 Andere Klassifikationen treten ebenfalls auf, z. B. mit ,Z".

119 Wie oben bereits erwihnt, wurden dem Korpus entnommene handschriftliche Beispiele fiir die Ver-
offentlichung dieser Arbeit anonymisiert. Die Schiilertexte wurden hierfiir notiert und nach Vorbild
der Originale durch die Autorin handschriftlich annotiert. Dabei wurden alle Annotationen der
betreffenden Textstellen iibertragen, auch solche, auf die sich nicht weiter bezogen wird. Sind fehler-
hafte Stellen unmarkiert, so sind sie dies im Originaltext ebenfalls.
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Bei den Beispielen 1-3 (s.u.) ist leicht nachzuvollziehen, warum sie als Orthographie-
fehler gewertet wurden. Der Lehrer geht vermutlich davon aus, dass der Schiiler die
fehlenden Buchstaben am Wortende schlichtweg vergessen hat (Typ I der mit R ver-
sehenen Fehler, bei denen Buchstaben ,fehlen®). Diese fehlenden Buchstaben, bei denen
eine Form produziert wird, die nicht im Flexionsparadigma des Wortes vorkommt,
findet man in besonders vielen Fillen bei Verben (vgl. Beispiel 4). Diese Arten der Feh-
lermarkierung findet man bei 14 Lehrern, bei manchen nur vereinzelt, bei fiinf Lehrern
(3/4/5/7116) hiufiger.

Interessanter sind jedoch die mit ,R bezeichneten Fille, bei denen das Vergessen'
der Buchstaben nur eine von mehreren Fehlerhypothesen darstellt, weil das Fehlen
eine Form hervorbringt, die im Flexionsparadigma des Wortes vorhanden ist (vgl. Bei-
spiele 57, Typ II). Hier ist auch die Fehlerhypothese moglich, dass der Schiiler keinen
orthographischen Fehler macht, sondern einen Flexionsfehler. Dies fillt in den mor-
phosyntaktischen Bereich, weshalb auch die Klassifikation als Grammatikfehler (,Gr’)
gerechtfertigt wire. Bei diesen jedoch mit ,R* klassifizierten Fehlern findet man ver-
schiedenste Fehlerarten: Inkongruenz in der Nominalphrase, falsches Genus, falscher
Kasus mit Verb, falscher Kasus mit einer Priposition usw. Um den in Kapitel 7.2.3
dargestellten Ergebnissen vorzugreifen: Alle Lehrer klassifizierten diese Fehlerarten —
sofern in ihrem Teilkorpus vorhanden — ebenfalls als Grammatikfehler und versahen
diese mit ,Gr". Die Zuordnung zum Korrekturzeichen ,R* findet man bei zwolf Lehrern
(1/2/3/5/718/9/10/11/13/19), allerdings klassifiziert nur Lehrer 11 tiber 20 Fehlerstellen
auf diese Weise. Bei den anderen Lehrern handelt es sich nur um vereinzelte Zuordnun-
gen, sie greifen bei diesen Fehlertypen viel hiufiger auf das Zeichen ,Gr zuriick.

(5)  Schon badd hoaben die berden Freude von thm

gesogt dos cte auch Mitglieder sen wolle. T Ge R
(7.a.16_4)

(6) Aber fiur kfeiwzyik[m(er

(st es ei@ber(@guhg wert, R &
(13.b_17.3)

(7)  Auch Sebt hat sach brs zum Morgen
des Letzten Fertenfrettapmit diesem R_

Gedonken angefreundet.
(2.b_4.2)

Beispiel 5-7: Markierungen fehlender Buchstaben mit R, produzierte Form im
Flexionsparadigma (Typ 1I)
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Ein spezieller Fall dieser Fehler ist bei der Verbflexion zu finden (vgl. Beispiele 8-9, Typ
III). Diese Fehler entstehen ebenfalls dadurch, dass ein Buchstabe fehlt, weshalb eine
Kategorisierung als Orthographiefehler nachvollziehbar ist. Bei dem fehlenden Buch-
staben am Wortende handelt es sich jedoch um das Flexionsmorphem ¢, das hier die
erste oder dritte Person Singular anzeigt — auch eine Klassifikation als Grammatikfeh-
ler wire demnach plausibel. Zu diesen zwei Fehlerhypothesen kommt noch eine dritte
hinzu: Es handelt sich méglicherweise auch um eine Verschriftlichung einer in der
Umgangssprache iiblichen Form, die vermehrt in medial schriftlichen, konzeptionell
jedoch miindlichen Textsorten, wie beispielsweise in Textnachrichten, zu finden ist.
Man kénnte also auch von einem pragmatischen Fehler ausgehen und diese Formen
beispielsweise mit ,A° kennzeichnen (was bei einigen Lehrern zutrifft). Die Klassifika-
tion als Rechtschreibfehler ist bei neun Lehrern zu finden. Auf diesen Fall und Fille
dhnlicher Art wird vertieft in Kapitel 9 eingegangen, wenn es um die Normtoleranz
der Lehrer geht.

(8)  Ein anderes Argument

war, dagg Jugendiiche Y
(12.a_5_1)

9) lch haEa“eS verloren, "y
(10_G1_a_11.6)

Beispiel 8-9: Fehlender Buchstabe am Wortende bei Verben (Typ III)

Es gibt noch weitere als ,R* klassifizierte Fille, bei denen die Fehlerhypothese, dass es
sich um eine Verschriftlichung von gesprochensprachlichen Formen oder Umgangs-
sprache handelt, naheliegt (Typ IV, vgl. Beispiele 10—11). Diese unterscheiden sich al-
lerdings von den Typen I-III in der Hinsicht, dass sie nicht nur durch einen fehlenden
Buchstaben am Wortende entstehen, wie bspw. bei nich statt nicht, was bei fiinf Leh-
rern (1/2/7/10/20) als ,R*-Fehler markiert wird. Die ,fehlenden’ Buchstaben treten hier
innerhalb des Wortes auf. So findet man Formen wie drum, driiber, grad, wodrum oder
mal, die bei 15 der 20 Lehrer mit einem ,R* markiert werden — bei Lehrer 13 so hiufig,
dass in diesem Fall nicht von einer vereinzelten, zufilligen Zuordnung ausgegangen
werden kann. Auch diese Formen und deren variierende Klassifikation (z. B. auch mit
LAY ,Grf und ,\W°) wird bei der Analyse der Normtoleranz thematisiert.

Weitere Formen, bei denen die Klassifikation als Orthographiefehler weniger nach-
vollziehbar ist, sind Formen wie es gibst, wurde nicht gehilfen, in Verlauf, seit kurzen,
auf Wiinder (statt Wanden), es gefahl ihm (statt gefiel) oder vor den Geschiiftsschluss, die
von 13 Lehrern ebenfalls als ,R“Fehler markiert wurden. Es handelt sich um falsch
gebildete oder verwendete Flexionen, bei denen eine Klassifikation als Grammatik-
fehler sinnvoller gewesen wire. Diese werden jedoch auch nicht sehr hiufig mit R’
markiert, es handelt sich eher um Einzelfille. Modusfehler werden von einigen Leh-
rern ebenfalls als Orthographiefehler markiert, da bspw. bei wurde anstelle von wiirde
lediglich die Umlautstriche fehlen. Weitere Fille sind die Markierungen von Formen
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wie gleichermiff (statt gleichermafSen), bremmslich (statt brenzlig), keine einige Meinung,
Sozialsozialismus (statt Nationalsozialismus), brauchen statt gebrauchen oder Slogo (statt
Slogan). Hier ist es unwahrscheinlicher, dass die Schiiler Probleme mit der Schreibung
dieser Worter hatten, als dass ihr aktiver Wortschatz nicht ausreichte, um die gemein-
ten Worter bzw. Fachbegriffe korrekt zu produzieren. Eine Klassifikation beispielsweise
mit ,W* fiir einen semantischen Wortfehler oder ein nicht existentes Wort erscheint

deshalb treffender.

b
(10) S%as (ﬁ)%imle mecht jede Tochter ©_

flie thee Mutter tun.

(2_c4.4)

(11) die frieche Windel drunter e_
legen kann.
(3.a.2.5)

Beispiel 10-11: Fehlende Buchstaben im Wort (Typ IV)

Man findet fast keine Kommentare, die sich auf die Rechtschreibung beziehen. Ledig-
lich ein Bereich potentieller Fehler wird von zwei Lehrern mit Kommentaren versehen:
das Ausschreiben von Zahlen von 1 bis 12. Lehrer 6 vermerkt bei der Auf8erung 2
stimmten direkt zu am Rand ,,ausschreiben R* und Lehrer 18 versieht mehr als zehnmal
nicht ausgeschriebene Ziffern 211 (!) mit ,,1-11 auschr. R“. Dieser , Fehler wird jedoch
von der Mehrzahl der Lehrer nicht oder nur vereinzelt markiert (z. B. bei Lehrer 3: ein-
mal mit ,R* korrigiert, elfmal nicht markiert).

7.2.1.3 Fazit R

Es tiberrascht nicht, was von allen oder fast allen Lehrern als Orthographiefehler klas-
sifiziert wird: eine falsche Phonem-Graphem-Korrespondenz, fehlerhafte Grof3- und
Kleinschreibung oder Zusammen- und Getrenntschreibung, falsche Trennungen sowie
vergessene’ Buchstaben am Wortende, die Worter hervorbringen, die nicht zum Fle-
xionsparadigma des Wortes gehoren.

Was allerdings weniger zu erwarten war, ist die in ihrer Gesamtheit doch erwih-
nenswerte Menge von anderen Klassifikationen als ,R-Fehler, die bei jedem Lehrer zu
finden sind. Bei 15 Lehrern liegt der Anteil von Fehlern, bei denen mindestens eine
andere Fehlerhypothese und somit die Zuordnung zu einem anderen Korrekturzeichen
mindestens moglich, wenn nicht sogar sinnvoller gewesen wire, bei maximal 5% der
insgesamt mit ,R versehenen Fehler. Auffillig sind nur Lehrer 2 und 3 (5,9 % und
5,2 %) und insbesondere Lehrer 1 und 11, die sich mit einem Anteil von iiber 7 % bzw.
9% noch hiufiger fiir die Fehlerhypothese ,Orthographiefehler entscheiden, obwohl
sie nicht unbedingt die naheliegendste ist. Bei Lehrer 1 und 11 findet man zudem
viele der besonders schwer nachvollziehbaren Fille. Zum grofSten Teil kann man hier
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vermutlich von einer Klassifikation mit ,R* ausgehen, die nicht auf einer reiflich iiber-
legten Entscheidung basiert, sondern unter Zeitdruck entstanden ist — vorausgesetzt, es
handelt sich nicht um ein Kompetenzproblem auf Lehrerseite. Dieses vermehrte Auf-
treten ungewohnlicher Klassifikationen konnte aber auch damit zu erkldren sein, dass
ein ,R“Fehler weniger schwer wiegt als ein Fehler im Bereich der Morphosyntax, der
in der Regel als gewichtigerer Verstof§ gewertet wird (vgl. Kleppin 1997, 67 ff.). Fehlt
die Zeit oder die Bereitschaft fiir eine eingehende Fehleranalyse und -zuordnung, kann
dies eine Bewiltigungsstrategie sein, um nicht im Zweifelsfall Fehler als zu schwerwie-
gend zu werten. Ferner ist denkbar, dass ein Lehrer die Zahl der morphosyntaktischen
Fehler aus diesem Grund méglichst gering halten méchte und immer von ,best case® fiir
seinen Schiiler ausgeht. Bei Flexionsfehlern, die als Rechtschreibfehler gewertet werden,
bedeutete dies womdglich, dass der Lehrer dem Schiiler keine mangelnde Kompetenz
unterstellt, sondern von einem Fliichtigkeits- bzw. einem Performanzfehler ausgeht.

An dieser Stelle lisst sich festhalten, dass man die Bildung der Fehlerhypothese
und die Fehlerkorrektur im Fehlerkreislauf (vgl. Kapitel 5) als vielschichtigen und von
mehreren Faktoren geprigten Prozess sehen muss, der aus mehr bestehen kann als aus
der einfachen Bildung einer Hypothese iiber die korrekte Zielduflerung, die dann eine
eindeutige Zuordnung zu einem Fehlerkomplex erlaubt.

7.2.2 | Z' wie Zeichensetzung

Das Korrekturzeichen ,Z ist, wie oben dargestellt, bei allen Lehrern zu finden — wie das
Zeichen R in hoher Quantitit (ebenfalls rund 6500 Fundstellen), da Orthographie-
und Zeichensetzungsfehler besonders frequente Fehler der Schiiler sind. ,Z*-Fehler um-
fassen nicht nur den typischen Kommafehler, auch Fehler bei der Verwendung anderer
(Satz-)Zeichen werden als Zeichensetzungsfehler klassifiziert.
In den Oberstufen-Richtlinien von 1982 wird lediglich die Abkiirzung ,Z° mit
JInterpunktionsfehler aufgeldst (vgl. Der Kulturminister des Landes Nordrhein-West-
falen 1982, 141), in den aktuellen Vorgaben mit ,,Zeichensetzung® (Qualitéits- und Un-
terstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule 2015a, 2). Bei Kleppin heif3t es etwas
konkreter ,,Falsche oder fehlende Zeichensetzung, z. B.: Ieh weifS _ dass ich nichts weifs.
(anstatt: Ich weifs, dass ich nichts weiff)“ (Kleppin 1997, 144). In der Liste der Korrektur-
zeichen von Frohlich et al. (2010) findet man bei ,,Zeichensetzung. Z, ZS* (ebd. 68).'%°
In der Liste der Schreibwerkstatt der Universitit Duisburg-Essen werden unter ,,Z Zei-
chensetzung® falsche Satzzeichen wie fehlende oder tiberfliissige Kommata, fehlende
oder falsche Satzschlusszeichen und tiberfliissige oder fehlende Apostrophe aufgefiihrt
(vgl. Anhang S. VIII). Insgesamt ist aufgrund dieser Angaben zu erwarten, dass ins-
besondere fehlende und falsch gesetzte Satzzeichen, klassischerweise Kommasetzungs-
fehler, mit ,Z‘ versehen werden.

120 Unter der Uberschrift »Fehlerbeispiel findet man allerdings ein interessantes Beispiel: ,Er versucht
piinkdich zu sein.* (Frohlich et al. 2010, 68.). In der Erklirung heifSt es dann ,Komma fiir erwei-
terten Infinitiv (ebd.), was durchaus iiberraschend ist, da es sich in diesem Fall um ein fakultatives
Komma handelt.
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7.2.2.1 Konsens

Wie erwartet, markieren alle Lehrer zu viel oder zu wenig gesetzte Kommata mit ,Z".
18 von ihnen bezeichnen damit auch Fehler beim Gebrauch von Anfiihrungszei-
chen. Sie alle streichen fehlende oder zu viel gesetzte Anfiihrungszeichen sowie falsch
positionierte Anfithrungszeichen mit ,Z° an. Nur oben gesetzte Anfiihrungszeichen
(“Wort*), was in den Klassenarbeiten von 19 Lehrern vorkommt, sehen sechs Lehrer als
,Z"-Fehler'”'. Einen fehlenden Punkt am Ende des Satzes oder bei Abkiirzungen, bei-
spielsweise bei *z.B, markieren 16 Lehrer als Zeichensetzungsfehler und 11 fiigen mit
,Z* fehlende Doppelpunkte cin.

s Wwid doct
(12) @ [wav. Sk A R um‘@guckf, obvz& Luft—
., 2 blassen an die Oberflache kommen_
G, % Wl das der fall ist ist der Schlauch
nicht dicht.
(4_a_6_2)

Es werden mit ,Z‘ jedoch nicht nur fehlende Doppelpunkte und Punkte eingefigt, aus-
gestrichen und ausgetauscht, wenn erkennbar ist (zum Beispiel durch die Grofischrei-
bung des Satzanfanges), dass ein Satzzeichen lediglich vergessen wurde. Mehr als der
Hilfte der Lehrer markieren damit Hauptsitze, die unterteilt werden sollen, und auch
Nebensitze, die nicht in einen Matrixsatz eingebettet sind (vgl. Bsp. 12). Oft findet
man dies in Kombination mit ,R‘ fiir die aus dem Einsetzen des Punktes resultierende
fehlerhafte Kleinschreibung am Satzanfang (vgl. z.B. 6_a_2_2).

7.2.2.2 Weitere Klassifikationen mit ,Z°

Fiinf Lehrer (2/8/11/12/13) markieren vereinzelt Fehler in der Zusammen-/Getrennt-
schreibung mit ,Z¢, die sich von denen, die sie sonst mit ,R* versehen, nicht unterschei-
den — teilweise handelt es sich sogar um die gleichen Fehler (vgl. Bsp. 13 und 14 und
2_b_6_3 und2_c_6_4). Da es sich jedoch um Einzelfille (jeweils maximal drei Fund-
stellen) handelt und diese Fehler von ihnen sonst mit ,R‘ markiert werden, sind diese
Klassifikationen sicherlich zu vernachlissigen.

Fehlende Umlautstriche werden vom Grofiteil der Lehrer als Orthographiefehler
gewertet und mit ,R* versehen, zwei Lehrer (2/13) werten sie jedoch auch als Zeichen-
setzungsfehler.'*

121 Die Darstellung davon, was von einigen Lehrern als Fehler und von anderen nicht als Fehler gesehen
wird, erfolgt in Kapitel 8, wenn es um nicht korrigierte Fehler geht.

122 Lehrer 2 nur einmal, Lehrer 13 jedoch sieben Mal.
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(13)  Schon ganpacht von euch. R_
(2_c_1_3)

(14) will es auch 9ar’m{cl«f sein, i’
(2_b_8_3)

Kommentare findet man auch in diesem Bereich kaum, lediglich einmal kombiniert
Lehrer 13 das ,Z° mit dem Kommentar ,,ohne Satzzeichen® und bezieht sich dabei auf
ein zwischen Gruf$formel und Unterschrift zu viel gesetztes Komma (vgl. 13_a_13_2).

7.2.2.3 Fazit ,Z*

Der absolute Grof$teil der Markierungen als ,Z*-Fehler bezieht sich auf Fehler beim
Setzen von Kommata und anderen Satzzeichen und auch falsche oder fehlende Anfiih-
rungsstriche werden so angestrichen. Die oben beschriebenen ungewohnlichen Klassi-
fikationen sind Einzelfille.

Was bei der Korrektur von Zeichensetzungsfehlern jedoch interessant ist, ist nicht
die Frage danach, was mit dem Kiirzel ,Z° versechen wurde, sondern welche Fehler
nicht mit einem Korrekturzeichen versehen wurden. Auch aus diesem Grund erfolgt
in Kapitel 8 eine Analyse der nicht markierten oder nur verbesserten Fehler. Hier gilt
es beispielsweise beziiglich der Zeichensetzungsfehler herauszufinden, ob die Markie-
rung oder fehlende Markierung von bestimmten Kommafehlern Riickschliisse auf das
Normwissen in diesem Bereich zulisst.

7.2.3 ,Gr’ wie Grammatik und Zeichen wie ,M‘ und ,T*

Als letztes der drei von allen Lehrern genutzten Buchstabenzeichen ist ,Gr' oder ,G°
nach ,Z‘ und ,R® mit rund 1900 Fundstellen ebenfalls ein sehr frequentes Zeichen im
Korpus. Nachdem sich die Meinung dariiber, was als ,R- und ,Z*-Fehler zu verstehen
ist, nicht stark bei den Lehrern unterscheidet, findet man bei der Verwendung von ,Gr*
eine gréﬁere Variation.

In der Korrekturzeichentabelle in den Oberstufen-Richtlinien von 1982 findet man
unter ,,Grammatikfehler zunichst den Hinweis, dass Grammatikfehler mit ,Gr* ver-
sehen werden sollen ,sofern nicht durch T, M, Bz, Sb erfassbar® (Der Kulturminister
des Landes Nordrhein-Westfalen 1982, 140). In der Spalte, die mit ,Frei formulierte
Zusitze zur deskriptiven Prizisierung eines Fehlers (mdgliche Formulierung)“ (ebd.)
tiberschrieben ist, werden die Vorschlige ,f. Flexion, f. Steigerung, f. Pluralbildung,
Kongruenz...“ (ebd.) gemacht. In den aktuellen Vorgaben wird das Zeichen ,G* zu-
nichst beschrieben mit ,Grammatik (wenn nicht weiter spezifiziert, auch Syntax)“
(Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut far Schule 2015a, 2). Im
nichsten Abschnitt findet man dann eine Tabelle, die mit ,Zur Spezifizierung von
Grammatik- und Syntaxfehlern stehen zudem folgende Korrekturzeichen zur Verfi-
gung” (ebd.) tiberschrieben ist. In dieser werden ,T* fiir Tempus, ,M" fiir Modus und ,N*

fiir Numerus als weitere mogliche Korrekturzeichen fiir Grammatikfehler aufgelistet.
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In der nach eigener Aussage an den ,,im Abitur (NRW) im Fach Deutsch verwendeten
Korrekturzeichen® (ProViel-Webseite) orientierten Feedbackzeichenkarte der Schreib-
werkstatt werden unter ,Gr Grammatik“ falsche Endungen, z.B. im Numerus oder
Kasus und falsche Wortformen, z. B. beim Nomen oder Verb aufgefiihrt (vgl. ebd.).
Bei Kleppin (1997, 144) wie auch bei Frohlich (2010, 68) findet man keine Katego-
rie bzw. Beschreibung fiir Grammatikfehler allgemein, sondern nur fiir einzelne gram-
matische Fehlertypen wie ,K* fiir ,falscher Kasus', ,D° fiir ,Deklination® oder ,mF* fiir
,morphologischer Fehler'. Hier wird deutlich, dass die Kategorie ,Grammatikfehler® le-
diglich einen Fehlerkomplex, nicht aber einzelne Fehlertypen prizise bezeichnen kann.

7.2.3.1 Konsens ,Gr‘ oder ,G*

Der gemeinsame Nenner bei der Klassifikation von Fehlern als ,Gr'- bzw. ,G*-Fehlern
ist recht umfangreich, viele Fehlerarten werden von mindestens der Hilfte der Lehrer
im Korpus in Ubereinstimmung mit ,Gr* oder ,G* bezeichnet. So sind sich alle 20
Lehrer einig, dass eine inkongruente Nominalphrase, cin falscher Kasus mit einer
Priposition oder einem Verb sowie cin falsches Genus als Grammatikfehler zu kenn-
zeichnen sind. 19 Lehrer markieren die fehlende Kongruenz zwischen Subjekt und
Pridikat und falsche Flexionen wie falsch gebildete Verbformen oder Pridikate mit
,Gr' —auch Formen, die an anderer Stelle mit ,R* angestrichen werden (z. B. [...] so zwei-
Jel nicht, 4_b_3_1). Lehrer 19 ist der einzige, der diese beiden Fehlertypen in keinem
Fall mit ,Gr‘ versieht, sondern sie im Text ohne Korrekturzeichen am Rand verbessert.
Weiterhin werten 17 der 20 Lehrer als ,Gr-Fehler, wenn bei einer Wiederaufnahme
das Pronomen inkongruent mit dem Bezugsausdruck ist, und neun der 19 Lehrer,
bei denen dieser Fehler auftritt, werten einen mit dem Bezugsausdruck inkongru-
enten relativen Anschluss als Grammatikfehler. In den Klassenarbeiten aller Lehrer
machen die Schiiler Fehler beim Gebrauch von Pripositionen. Zwélf Lehrer werten
falsche Pripositionen als Grammatikfehler, sieben auch fehlende.'?® Ferner versehen
elf Lehrer fehlende Artikel mit ,Gr', was in den Teilkorpora von 17 Lehrern auftritt.!**

123 Die Markierung von fehlenden Pripositionen variiert stark. Zwar gibt es zu wenige Fundstellen im
Gesamtkorpus (n=56), um zu schr aussagekriftigen Analyseergebnissen zu kommen, doch spricht
schon fiir sich, dass hier die Klassifikationen mit ,Gr* (insgesamt n=9 bei sieben verschiedenen Leh-
rern) mit ,W* (n=11 bei drei Lehrern), ,Sb‘ (n=7 bei sechs Lehrern), ,A° (n=3 bei zwei Lehrern), ,A/
Gr' (n=1), ,W/Gr' (n=1), ,W/A® (n=1) und die Markierung, die nur aus einem Wurzelzeichen am
Rand besteht (n=23 bei acht Lehrern), konkurrieren. Manche Lehrer entscheiden sich an einer Stelle
fiir die eine, an einer anderen Stelle fiir eine andere Klassifikation. Zur Klassifikation von falschen
Pripositionen siche Kapitel 7.4.1.

124 Konkurrierende Klassifikationen sind hier die Markierungen mit dem Wurzelzeichen (8 Lehrer), mit
,Sb¢ (1 Lehrer), ,W* (2 Lehrer), ,A° (3 Lehrer), Korrekturzeichenkombinationen (2 Lehrer) und die
Verbesserung im Text ohne Korrekturzeichen (6 Lehrer).
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7.2.3.2 Weitere Klassifikationen als ,Gr-Fehler

Weniger als die Hilfte der Lehrer (n=8) bezeichnen den Fehler, die Konjunktion dass
nur mit einem s zu schreiben, als Grammatikfehler (,Gr)'?>. Neun Lehrer markieren
Syntaxfehler wie beispielsweise unvollstindige Sitze oder Konstruktionsfehler'*® mit
,Gr, vier von ihnen jedoch nur in einzelnen Fillen. Weiterhin findet man bei vier Leh-
rern Diathese-Fehler, die mit ,Gr* korrigiert werden, diese werden jedoch insgesamt nur
selten von den Schiilern produziert. Bei der Zuordnung von Fehlern, die auf der Ver-
wendung einer Pripositionalphrase anstelle einer Nominalphrase beruhen (wie z. B. in
die Welle beitreten, 7_a_25_11), findet man bei den elf Lehrern, bei denen dies im Teil-
korpus vorkommit, einen sehr unterschiedlichen Umgang: Sie werden von fiinf Lehrern
mit ,Gr* versehen, bei den sechs weiteren werden sie mit ,Sb‘, W* oder nur durch eine
Verbesserung oder ein Tilgungszeichen markiert. Interessanterweise wird dieser Fehler
hiufig nur verbessert, obwohl es sich um einen Systemfehler handelt.

Bis hierhin sind die Zuordnungen zum Fehlerkomplex Grammatik weitgehend
plausibel, es finden sich jedoch einige Fille, bei denen die Zuordnung schwerer nachzu-
vollziehen ist oder andere Klassifikationen mit der als Grammatikfehler konkurrieren
oder schlichtweg sinnvoller erscheinen.

Sechs Lehrer werten einzelne Fehler im lexikosemantischen Bereich als Grammatik-
fehler. So werden auch Formen wie Man lernt darauf (5_a_4_9), sich sogesagt dranhingt
(6_a_20_2) oder er findet die Welle fasziniert (11_a_11_2) mit ,Gr* versehen, vergleich-
bare Fundstellen werden meist als ;W*-Fehler klassifiziert.

Bei zwélf Lehrern findet man einige mit ,Gr* gekennzeichnete Fehler, die man als
pragmatische bzw. Normfehler bezeichnen kann. Hier findet man regionale Formen
wie von dem Knabe sein Kopf (2_b_5_1) oder besser [...] wie der andere (5_a_15_10)
und auch Verschriftlichungen von gesprochener oder Umgangssprache wie Hiren obs
dicht ist (4_a_6_1) oder 100—200 Minuten vorm Fernseher (13_b_13_1). Auch die mit-
unter als ,R* klassifizierten Formen wie was anstelle von etwas oder dadrauf statt darauf
werden als Grammatikfehler markiert — Lehrer 9 und 13 entscheiden sich hier teils fiir
R, teils fiir ,Gr'. Eine weitere Form, die man auch als pragmatischen bzw. Stilfehler
werten konnte, wird ebenfalls als Grammatikfehler angestrichen: die Verwendung von
Pripositionalattributen anstelle von Genitivattributen. Bei Lehrer 15, 16 und 17 findet
man diese Markierung, hier wird an den Merkmalen von einem Sonetr (15_b_14_1), der
Traum von dem lyrischen Ich (16_b_3_1) und die Fenster von den Hiusern (17_a_2_1)
mit ,Gr’ markiert und eine Genitivphrase als gewiinschte Zielform notiert. Vor dem
Hintergrund, dass es sich hier nicht im engeren Sinne um Systemfehler handelt, tiber-
rascht die Markierung mit ,Gr* und sicherlich wire eine Klassifikation als Stil- oder
Ausdrucksfehler (,A°) moglich gewesen.

125 13 Mal findet man hingegen die Klassifikation mit ,R® (s. 0.). Lehrer 8 macht von beiden Markierun-
gen Gebrauch, entscheidet sich aber nur in wenigen Einzelfillen fiir ,R* und sonst fiir ,Gr".

126 ,Unvollstindiger Satz’ im Sinne von Sitzen, in denen ein obligatorisches Satzglied fehls; ,Konstruk-
tionsfehler’ im Sinne von Grund auf falsch konstruierten Sitzen, bei denen z. B. mehrere gebundene
Strukturen gemischt wurden (vgl. Kap. 7.2.5.1).
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Einige Lehrer (n=8) werten vereinzelt Schiilerduflerungen als fehlerhaft, die nur
durch den Kontext der Arbeit zu Fehlern werden, da sie sich auf Inhaltliches beziehen.
So streicht Lehrer 18 in Beispiel 15 (s.u.) einen Fehler mit ,Gr* an, der nur schwerlich
als Grammatikfehler zu sehen ist. Auch werden z.B. kleine Kinder mit ,Gr‘ versehen
und zu kleinere Kinder (13_b_17_3) verbessert, seine Lehrerin wird zu seinem Lebrer
(16_a_12_1) und seinem Schiiler mit ,Gr* versehen (7_a_18_4), obwohl es sich eben-
falls um inhaltliche Fehler handelt. Ob die Kategorisierung als Grammatikfehler oder
generell als sprachlicher Fehler hier sinnvoll ist, ist sicherlich mehr als diskutabel, es
handelt sich jedoch um Einzelfille, die zwar verwundern, aber nur selten in dieser
Form aufzufinden sind.

(15) Im L und [2. Verg gibt eg% chiagmets: S

Lein“ und ,Ruht und rasten. und ,Gegell.
(18.a.9.2)

Einen besonderen Fall stellt Lehrer 9 dar. Das Zeichen ,Gr wird von ihm als Universal-
kategorie fiir unterschiedliche Fehlertypen genutzt — in erster Linie dadurch verursacht,
dass er generell nur die Buchstabenzeichen ,R’, ,Z° und ,Gr* verwendet. Nicht nur alle
Arten von syntaktischen Fehlern (Stellungsfehler, unvollstindiger Satzbau etc.) werden
von ihm als ,Gr-Fehler gekennzeichnet. Aus Mangel an anderen Kategorien werden
auch simtliche lexikosemantische und pragmatische Fehler mit ,Gr* versehen (vgl. Bsp.
16-18), die von den anderen Lehrern mit ,AY, W* oder dhnlichem angestrichen werden.
Auch bei Rechtschreibfehlern greift Lehrer 9 vereinzelt auf das Zeichen ,Gr' zuriick (vgl.
z.B.9_a_6_06). Lehrer 20 fillt dadurch auf, dass er in rund zehn Fillen Fehler mit ,Gr
markiert, die andere Lehrer eher als semantische Fehler mit \W* o. 4. klassifizieren (vgl.
Kapitel 7.2.6.1).

Randkommentare, die sich auf grammatische Fehler bezichen, findet man im Kor-
pus nicht.

(16) Lch hobe ewner ganz neuex Rolle Ge ||
bekommen, 1ch bin der (M G 7

von Me, Rogs.
(9_a_6_4)

X
(17) & it Tooe gsmz anderes fiic much | I

ach bn da mol nmacht dee Vercager

dec Klassey. G
(9.a_14_4)
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(18)  Tmmer wen 1ch michl\schaiss;f&hﬂe ,oo R G 2
(9.a.17.4)

7.2.3.3 ,M"und ,T* — Modus- und Tempusfehler

Alle Lehrer aufler Lehrer 9 verwenden das Korrekturzeichen ;T.'%” Markiert wird damit
die Wahl des falschen Tempus — meist die Verwendung von Vergangenheitsformen in
Inhaltsangaben. Bei Lehrer 9 bleiben Tempusfehler unmarkiert (vgl. Kapitel 8).

Vier Lehrer (3/6/8/18) kennzeichnen Tempusfehler mit ,Gr', obwohl sie ebenfalls
das Korrekturzeichen ;T verwenden. Bei einer genaueren Analyse der Fundstellen stellt
sich heraus, dass es sich bei der Markierung mit ,Gr* um Einzelfille handelt, die sich
jedoch bei Lehrer 3, 8 und 18 nicht von anderen mit ;T versehenen Fehlern unter-
scheiden. Lehrer 6 allerdings klassifiziert die Wahl falscher Tempora als ;T und falsch
gebildete Tempusformen als ,Gr'. Falsch gebildete Tempora wie sie versprichte statt
sie versprach (zu finden bei zehn Lehrern) kennzeichnen vier weitere Lehrer mit [T
(4/7/16/18), zwei markieren diesen Fehlertypen mit ,Gr* (6/8) und zwei weitere mit der
Kombination ,T/Gr* (1/15).

In Form von Randkommentaren wird von neun Lehrern Bezug auf Tempusfehler
genommen. Bei sieben Lehrern beziehen sie sich auf die Verwendung des Prisens, wie
z.B. Prisens! (u.a. 7_a_6_4), Schreibe im Présens (u.a. 2_c_4_3) oder Inhaltsangabe im
Prisens (u.a. 1_a_a_2). Der Fehlerschwerpunkt des Tempusgebrauchs in Inhaltsanga-
ben wird hier deutlich.

Die Kennzeichnung von Modusfehlern erfolgt nicht sehr einheitlich. So werden
nicht nur unterschiedliche Zeichen von unterschiedlichen Lehrern verwendet, auch
korrigieren einzelne Lehrer Modusfehler ungleich. Das Kiirzel ,M‘ findet man bei sechs
Lehrern, Modusfehler treten jedoch in 18 der 20 Teilkorpora auf. Das ist wohl damit
zu erkliren, dass sechs Lehrer diese mit ,Gr* markieren, jeweils drei Lehrer verwenden
meist vereinzelt ,R* und ,T".'?

Generell ist die Variabilitdt in der Klassifikation gleicher Fehlertypen, wie sich noch
stirker zeigen wird, kein Einzelfall. Wihrend bei ,R’, ,Z° und ,Gr* recht einheitliche
Verwendungsweisen nachzuweisen sind, ist die Variation bei anderen Fehlertypen recht
grof$, was in Kapitel 7.4 noch einmal verdeutlicht wird.

127 Lehrer 17 verwendet , T allerdings nur einmal in Kombination mit dem Zeichen ,Gr* zur Markie-
rung des einzigen Tempusfehlers im Klassensatz.

128 Die Markierung mit ,R® findet man insbesondere dann, wenn Indikativ und Konjunktiv sich nur
durch Umlautpunkte voneinander unterscheiden — ob hier die Fehlerhypothese bei den Lehrern
besteht, dass es sich um vergessene Umlautstriche handelt oder ob wirklich ein Modusfehler vor-
liegt, kann nicht abschlieffend geklirt werden. Bemerkenswert ist, dass jeweils knapp ein Drittel der
erfassten Modusfehler ohne Korrekturzeichen verbessert wird oder unmarkiert bleibt. Somit liegen
diese Anteile sehr viel hoher als bei den meisten anderen Fehlertypen (vgl. Kapitel 8).
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7.2.3.4 Fazit ,Gr, , M und ,;T*

Beim ,Gr*-Fehler herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, was als solcher zu kenn-
zeichnen ist. Der Konsens ist bei Fehlertypen im Bereich der Kasusrektion und der
Kongruenz von Kasus, Numerus und Genus sehr grof. Auf Variation trifft man bei
Unterkategorien mit teils eigenen Bezeichnungen wie ;T oder ,M‘ und bei einzelnen
Markierungen von Fehlern mit ,Gr', die eindeutig anderen Fehlerkomplexen zuzuord-
nen sind. Bemerkenswert ist ferner, dass es nicht gezwungenermaflen eine Entweder-
oder-Entscheidung bei den Lehrern gibt: Gleiche Fehlertypen werden einmal der einen,
an anderes Mal einer anderen Fehlerkategorie zugeordnet und mit unterschiedlichen
Korrekturzeichen versehen, die parallel fiir die gleichen Fehler verwendet werden.

Zudem ist bemerkenswert, dass viele von den in Richtlinien, Ratgeber- und Fachli-
teratur vorgeschlagenen Korrekturzeichen fiir Grammatikfehler nicht von den Lehrern
im Korpus verwendet werden: Weder ,K* fiir falsche Kasus und ,D° fiir falsche Dekli-
nationen aus dem Vorschligen von Kleppin und Fréhlich (Kleppin 1997, 144, bzw.
Frohlich 2010, 68) noch ,N* fiir Numerusfehler aus den Richtlinien, die erstmals 2014
veroffentlicht wurden (vgl. Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir
Schule 20154, 2), sind etablierte Zeichen.

7.2.4 Bz wie ,Bezug' oder ,Bezichungsfehler’

Beziehungsfehler werden bei Kleppin (1997) beschrieben als ,Falscher syntaktischer
oder semantischer Bezug, z.B.: Die Frau arbeitete in der Fabrik seines (anstatt: ihres)
Mannes. Ich gibt (anstatt: gebe) es zu.“ (ebd., 144). Es geht dieser Definition nach um
zwei Arten des Bezugs: den grammatischen Bezug zwischen Bezugsausdruck und Pro-
Form bei der Wiederaufnahme, aber auch um die Kongruenz zwischen Subjekt und
Pridikat. Das ist insofern interessant, als dass Fehler bei der Kongruenz von Subjekt
und Pridikat von fast allen Lehrern (n=19) mit ,Gr* gekennzeichnet werden. In den
Richtlinien von 1982 wird der Beziehungsfehler durch Zusitze wie ,unklarer, doppel-
deutiger oder falscher Bezug® prizisiert (Der Kulturminister des Landes Nordrhein-
Westfalen 1982, 140). Es kann demzufolge auch ein falscher semantischer Bezug mit
,Bz' gekennzeichnet werden, wenn der Bezugsausdruck fehlt oder mehrere Ausdriicke
als Bezugsausdriicke in Frage kommen, aber kein grammatischer Fehler vorliegt. Allein
auf diesen Fehlertypen beziehen sich auch Frohlich et al. (2010) in ihrer Korrektur-
zeichenliste, indem sie als — moglicherweise nicht ganz gelungenes — Beispiel fiir einen
Bezugs- oder Beziehungsfehler ,,Der Jager geht in den Wald. Er war dunkel.“ (ebd.,
69) nennen. In den neuen Vorgaben, die erstmals 2014 verdffentlicht wurden, findet
man das Zeichen ,Bz° ohne weitere Erliuterung in der Liste der Korrekturzeichen, die
zur Spezifizierung von Grammatik- und Syntaxfehlern verwendet werden kénnen (vgl.
Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule 2015a, 2). In der
Feedbackkarte der Schreibwerksatt findet man das Kiirzel ,,Bez.“ in Kombination mit
dem Rautenzeichen zur Markierung des Zusammenhangs in Bezug auf den Text (vgl.

Anhang S. VIII).
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7.2.4.1 Konsens

Das Buchstabenzeichen ,Bz" wird von 14 Lehrern als Einzelzeichen verwendet. Von
den oben erwihnten Fehlertypen, die laut der Korrekturzeichenlisten mit ,Bz’ versehen
werden sollten, finden sich alle, jedoch in unterschiedlicher Quantitit. Eine Ubersicht

findet sich in Tabelle 7.

Lehrer/ sem. gramm. Inhaltliche Subj.-Préad.-
KN Bezugsfehler | Bezugsfehler Fehler Inkongruenz
1 7 - 4 - ('Gr')

2 2 1 - = ('Gr')

3 - - (Gr) - - (Gr)

a - - (Gr) - - (Gr)

5 - - (Gr) - - (Gr)

6 1 1 (7x'Gr'") 2 1 (10x 'Gr")
7 - 3 (2x 'Gr') - 1 (10x 'Gr')

8 5 = ('Gr') 4 = ('Gr')
9 - - (‘'Gr) - - ('Gr)
10 - - (‘'Gr) 1 - ('Gr)
11 1 1 (2x'Gr") - - ('Gr')
12 9 5 (8x 'Gr") 8 - ('Gr")
13 - - (‘'Gr') - = ('Gr')
14 - - (‘Gr') - - ('Gr')
15 20 - ('Gr") 73 - ('Gr")
16 25 2 (26x 'Gr") 1 - ('Gr")
17 4 1 (7x'Gr'") - 3 (2x' Gr')
18 - - ('Gr) 3 - ('Gr')
19 1 5 - 3
20 - 1 (5x'Gr') - - (‘Gr')
Gesamt 75 20 96 8

Tabelle 7: Markierung von Fehlern mit ,Bz* (,Gr* in Klammern = Anzahl
Markierung mit ,Gr‘)

Die von Kleppin vorgeschlagene Klassifikation von fehlender Subjekt-Pridikat-Kon-
gruenz als Bezugsfehler ist nicht sehr verbreitet, lediglich Lehrer 19 streicht diese Fehler
ausschliefSlich mit ,Bz" an. Zwar findet sich diese Klassifikation auch bei drei anderen
Lehrern, doch entscheiden diese sich an anderen Stellen fiir ,Gr’ — zwei von ihnen sehr
viel hdufiger als fiir ,Bz* (vgl. Tab. 7). Auch bei der Korrektur von in Numerus und/
oder Person inkongruenten Wiederaufnahmen ist die Verwendung von ,Bz' nicht die
gebriuchlichste. Zehn Lehrer im Korpus und somit die knappe Mehrheit verwendet
tiir diesen Fehlertypen ausschliefilich die Markierung ,Gr', drei Lehrer (7/11/12) nutzen
beide Zeichen zu etwa gleichen Teilen. Bei vier Lehrern kann man die Klassifikation
als ,Bz" aufgrund ihrer geringen Hiufigkeit als Ausnahmen werten und nur zwei Lehrer
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klassifizieren inkongruente Wiederaufnahmen ausschlieflich mit ,Bz". Von den sechs
Lehrern, die das Kiirzel ,Bz" generell nicht verwenden, streichen alle grammatische Be-
zugsfehler mit ,Gr* an. Zehn Lehrer verwenden das Buchstabenzeichen ,Bz, um damit
mehrdeutige oder fehlende semantische Beziige zu kennzeichnen, wenn nicht deutlich
ist, worauf sich ein Pronomen oder Pronominaladverb bezieht (vgl. oben Beispiel Froh-
lich).

Zu diesen einleitend beschriebenen Typen kommt noch ein Fehlertyp hinzu: Acht
Lehrer kennzeichnen auch inhaltliche Fehler mit dem Zeichen ,Bz* (vgl. Bsp. 19). Oft
wird dieses Buchstabenzeichen dann mit dem Kommentar ,genauer® oder mit Interro-
gativpronomen erginzt. ,Bezug® oder ,Beziechung® wird hier ginzlich anders aufgefasst
als bei den anderen Fehlertypen: Es geht nicht um Verweise und Beziige zwischen
Wortern, Phrasen und Sitzen, nicht um Kohirenz oder Kohision, sondern um Beziige
zu Sachverhalten, die auf8erhalb des vom Schiiler verfassten Textes liegen und die der
Schiiler falsch oder liickenhaft darstellt. Diese inhaltlichen Fehlertypen werden von
den meisten Lehrern hdufig mit den Zeichen I, ,Sa oder ,SF* (sachlich falsch) bezeich-
net. Die meisten Markierungen von inhaltlichen Fehlern mit ,Bz’ finden sich bei Lehrer
15, der diese jedoch auch gleichzeitig fiir semantische Bezugsfehler verwendet.

(19) Ein riesen Hurrikan zerstort R
o Weldhe?,
die Stadt. Viele Menschen ... B
(1,a_3.1)

7.2.4.2 Weitere Klassifikationen als ,Bz‘

Einige auflergewdhnliche Zuordnungen findet man bei Lehrer 19: In 20 Fillen mar-
kiert er Grammatikfehler wie Flexionsfehler, falsche Genera, inkongruente Phrasen
und Pripositionen mit falschen Kasus mit ,Bz. Die gleichen Fehlertypen markiert er
an anderen Stellen in etwa gleicher Anzahl mit ,Gr'. Bei den Fehlern liegt jedoch kein
erkennbarer Unterschied vor: Briefe durch Robren schieffen (19_b_7_1) und von den son-

nigen Mai (19_b_5_1) markiert er mit ,Bz,, im gleichen Klassensatz wird in anderen
Arbeiten mit den Kahn (19_b_12_1) und aus unseren Abfall (19_b_13_3) mit ,Gr* ver-
sehen.

Auch fillt Lehrer 15 dadurch auf, dass er eine sehr grofie Anzahl von Bezugsfehlern
identifiziert, insbesondere inhaltliche Fehler werden von ihm mit ,Bz oder ,Bz = f* an-
gestrichen. Dabei handelt es sich um Fille wie Beispiel 19, aber auch um Fille wie das
Anstreichen einer tiberfliissigen Nummerierung von Textteilen (vgl. 15_a_4). Auffillig
ist, dass dieser Lehrer zusitzlich inhaltliche Fehler dutzende Male mit ,Sa‘ oder ,Sa = f°
kennzeichnet, also noch ein weiteres Zeichen fiir inhaltliche Fehler verwendet. Diese
Kiirzel kennzeichnen jedoch meist eine falsche Verwendung von Fachbegriffen fur die
entsprechenden Konzepte, beispielsweise, wenn von einer Ich-Erzihlerin gesprochen
wird, obwohl eine Erzihlung in der dritten Person vorliegt (vgl. 15_a_9_2).
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7.2.4.3 Fazit Bz

Die Verwendung von ,Bz ist noch vielfiltiger als Richtlinien und andere Korrektur-
zeichenbeschreibungen vermuten lassen und es werden Fehlertypen mit ,Bz* bezeichnet,
die man hier moglicherweise nicht vermutet hitte. Gleichzeitig werden jedoch Fehler-
typen wie die von Kleppin angefiihrte Inkongruenz von Subjekt und Pridikat sehr
selten damit bezeichnet. Die Tatsache, dass diese beschriebenen Fehlertypen nicht mit
,Bz' versehen werden, bedeutet jedoch nicht, dass derartige Fehler in den zur Verfiigung
stehenden Klassenarbeiten nicht auftreten. In den meisten Fillen werden andere Kiirzel
und auch Kombinationen von mehreren Buchstabenzeichen dafiir verwendet, auf die
an spiterer Stelle noch niher eingegangen wird. Ferner werden sehr viele Fehler dieses
Fehlerkomplexes lediglich verbessert — wie bei den Lehrern 3, 10, 13 und 18, die seman-
tische Bezugsfehler stets ohne Korrekturzeichen oder andere Markierung verbessern.

Insgesamt scheint es sich bei ,Bz-Fehlern um einen nicht sehr klar umrissenen Feh-
lerkomplex zu handeln (was die Beschreibung von Bezugsfehlern in der Fachliteratur
eingangs schon vermuten lieff), da Fehler auf grammatischer, semantischer und inhale
licher Ebene als solche bezeichnet werden. Von einer einheitlichen Verwendung von
,Bz' fiir ein bestimmtes Set von Fehlertypen kann demnach nur in begrenztem Mafle
gesprochen werden. Die Markierung inhaltlicher und sprachlicher Fehler ist bei keinem
anderen Buchstabenzeichen in dieser Weise im Korpus zu finden.

725 ,Sb5 .S .St ,Saez, ,SEY, .SV und Kommentare, die sich auf den Satzbau
beziehen

Die Markierung der syntaktischen Fehler ist, wie die Fehler, die hier korrigiert werden,
recht divers. Es finden sich mehrere Buchstabenzeichen, die sich auf syntaktische Fehler
beziehen, aber auch Kommentare und Symbolzeichen, die zur Markierung verwendet
werden. In diesem Kapitel wird auf die einzelnen Buchstabenzeichen eingegangen so-
wie auf Kommentare, die sich auf syntaktische Fehler beziehen. Konkurrierende Klassi-
fikationen bestimmter Fehlertypen beim Satzbau werden zusitzlich in Kapitel 7.4 dar-
gestellt, um das Verhiltnis konkurrierender Zeichen besser darstellen zu kénnen und in
einer exemplarischen Analyse die variierende Klassifikation zwischen und bei einzelnen
Lehrern zu veranschaulichen.

Sucht man nach Vorgaben und Empfehlungen zur Markierung von syntaktischen
Fehlern, findet man bei Kleppin (1997) eine Fehlerbeschreibung fiir das Buchstaben-
zeichen ,Sb* ,Satzbau: unverstindlicher Satz aufgrund mehrerer gleichzeitig auftau-
chender Fehler, z.B.: Lehrer fragt Schiiler auf Tafel. (gemeint ist: Der Lehrer forderte
den Schiiler auf, an die Tafel zu kommen.)* (ebd., 144; Hervorhebung im Original). Die
Qualitit der Fehler wird hier nicht thematisiert, die Definition basiert lediglich auf
der Fehlerhiufigkeit. In dieser Hinsicht ist die Formulierung in den Richtlinien von
1982 etwas konkreter, hier heifit es ,f. Satzbauplan, f. Anschluf3, verschachtelt, unvoll-
standig, Bruch der Konstruktion...“ (Der Kulturminister des Landes Nordrhein-West-
falen 1982, 140). Weiterhin gibt es eine Empfehlung fiir den Umgang mit syntaktisch
Uberfliissigem oder Fehlendem (vgl. Abb. 15). Interessant ist hier, dass das Wurzel-
zeichen und die eckigen Klammern im Beispiel nicht nur mit ,Sb‘, sondern auch mit
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,Gr* kombiniert werden sollen, um syntaktische Fehler zu bezeichnen. In den aktuellen
Vorgaben fiir das Abitur gehort ,Sb* nicht zum ,Basisset’ von Korrekturzeichen, sondern
ist (wie ,T*, ,M‘ etc.) in der Liste mit den Zeichen zu finden, die zur Spezifizierung der
Grammatik- und Syntaxfehler dienen kénnen. Hier wird das Kiirzel ,Sb® genannt und
mit ,Satzbau® aufgeldst (vgl. Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut
fiir Schule 2015a, 2). Bei Frohlich et al. (2010) findet man unter ,Satzbau, Syntax S,
Sb, Sy“ [Hervorhebung im Original] lediglich ein Fehlerbeispiel, das sich auf die Verb-
zweitstellung im abhingigen, mit weil eingeleiteten Satz bezieht (vgl. ebd., 68)."° In
der FoBesS-Liste werden unter ,,Sb Satzbau® verschiedene Fehlertypen genannt: ein
unfertiger oder unvollstindiger Satz, eine falsche Wortstellung sowie ein zu langer oder
verschachtelter Satz (vgl. Anhang S. VIII). Es ist also eine recht grofSe Bandbreite an
Fehlern, die mit ,Sb* oder 4hnlichem klassifiziert werden, zu erwarten: von unvollstin-
digen Sitzen, falschen Anschliissen, Briichen in der Konstruktion bis hin zu verschach-
telten Sitzen (die nicht notwendigerweise ungrammatisch sein miissen). Die Analyse
der Fehler im Korpus zeigt jedoch, dass sich diese Fehlertypen noch erweitern und
konkretisieren lassen.

Streichung von syntaktisch Uberflissigem, [—]

; Sb [— .
Einschub von syntaktisch Fehlendem WV [Z1. Gr[-],...

sbV", arV_ .. } (sofern als Fehler gewertet)

Abbildung 15: Ausschnitt aus den Richdlinien fiir das Fach Deutsch von 1982 (Der
Kulturminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1982, 140)

Weiterhin findet man das Buchstabenzeichen ,St', das fiir Stellungsfehler verwendet
werden soll, in den Oberstufen-Richtlinien von 1982. Abgesehen vom Notieren des
Kiirzels soll man das ,falsch Stehende in runde Klammer erfassen und an richtiger Stel-
le einfiigen® (Der Kulturminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1982, 140). Auch in
den neuesten Richtlinien ist das Zeichen ,St* enthalten, hier heifdt es in der Beschrei-
bung lediglich ,Wortstellung® (Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut
fiir Schule 2015a, 2). Auch bei Kleppin findet man das Zeichen, wo es etwas konkreter
beschrieben wird: , Satzstellung: falsche Wort- oder Satzgliedstellung, z. B.: Gestern ich
babe (anstatt: habe ich) viel gegessen. Ich bin nicht ins Kino gegangen, sondern habe ich (an-
statt: Ich habe) viel gearbeiter (Kleppin 1997, 144; Hervorhebung im Original). Auch
bei Frohlich et al., die bereits einen Stellungsfehler als Beispiel fiir einen Satzbau- bzw.
Syntaxfehler anfiihren, findet man ,St* fiir falsche Wortstellungen (ebd., 68). In der
DIN 16511 findet man fiir verstellte Worter das Umstellungszeichen, fiir grofSere Um-
stellungen die Nummerierung der einzelnen Worter (vgl. Dudenredaktion 2020, 145),
auf diese Zeichen wird jedoch in Kapitel 7.3 eingegangen.

Andere Buchstabenzeichen, die sich auf den Satzbau beziehen, findet man in den
ausgewihlten Korrekturzeichenlisten nicht — im Korpus allerdings schon, wie unten
dargestellt wird.

129  Ein méglicherweise weniger gut gewihltes Beispiel, da es sich um eine Form handelt, die abhingig
vom kommunikativen Kontext nicht notwendigerweise als inkorreke eingeschitzt werden kénnte.
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7.2.5.1 Fehlertypen ,Sb* und ,Satzbau

Das Buchstabenzeichen ,Sb‘ wird im Grunde von allen Lehrern verwendet, allerdings
benutzt Lehrer 9 das Kiirzel nicht, er streicht syntaktische Fehler prinzipiell mit ,Gr*
an und verwendet lediglich dreimal den Kommentar ,Satzbau'. Manche Lehrer (2/13)
verwenden ohne erkennbaren Unterschied das Kiirzel ,Sb sowie ,Satzbau’. Der Unter-
schied zwischen dem Kiirzel und der ausgeschriebenen Variante wird bei der vorlie-
genden Analyse vernachlissigt und die Fille werden gemeinsam beschrieben, da sie
offensichtlich synonym verwendet werden.

(20)  Meiner Meinung nach finde

ich Computer auch nicht qut.
(T4_b_12_4)

Satz !

(21)  Aus dresem Grrund coge ich)mm collte eich 2
nue operiecen !Cassen)wznn es keane andere t
o
MéglichkeiB et Maked zu beheben. S, G
(14.a.3.2)

In einzelnen Fillen ist es nicht ganz einfach, Syntaxfehler genau zu beschreiben bzw.
Hypothesen dariiber aufzustellen, worin sie begriindet liegen — insbesondere bei Fehler-
haufungen. Es lassen sich jedoch Typen identifizieren, mit denen sich fast ausnahmslos
die mit ,Sb* und auch anderen Markierungen bezeichneten Syntaxfehler im Korpus
erfassen lassen: Zum einen gibt es Fehler, die die gesamte Konstruktion des Satzes
betreffen, die von Grund auf fehlerhaft ist. Hier ldsst sich oft — wie Beispiel 20 zeigt —
nachvollziehen, welche Strukturen vermischt wurden. Weiterhin gibt es unvollstindige
Sitze, bei denen ein vollstindiges Satzglied, Teile des Pradikats, wie Hilfsverben, Re-
flexiva, Partikel oder Pridikative, oder der Kern einer Nominalphrase fehlen (vgl. Bsp.
21). Ein weiterer Fehlertypus sind Wortstellungsfehler, die sowohl eine falsche Position
einzelner Worter als auch ganzer Phrasen umfassen und hiufig zusitzlich zum Buch-
stabenzeichen mit Pfeilen oder Zahlen markiert werden, was teilweise sehr genau ge-
nommen wird (vgl. Bsp. 22 + 23). Abgesehen von den bereits erwihnten Fehlertypen
wird mit dem Buchstabenzeichen ,Sb‘ bzw. mit ,Satzbau’ auch gekennzeichnet, wenn
ein abhingiger Satz nicht in einen Matrixsatz eingebettet ist (Bsp. 25) oder wenn zwei
unabhingige Sitze nicht durch einen Punkt getrennt wurden (Bsp. 24, vgl. auch Kap.
7.2.2.1). Die Markierung beider Fehler'®® geht in der Regel mit den entsprechenden
Markierungen im Text einher — dem Einfligen eines Punktes und der darauffolgenden
Grof3schreibung bzw. dem Ersetzen eines Punktes durch ein Komma.

130 Die Aneinanderreihung unabhingiger Sitze mit einem Komma ist kein Systemverstof3, dieser ,,Feh-
ler* wird jedoch von vielen Lehrern im Korpus mit ,Sb* oder ,Satzbau® angestrichen.
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(22) ..., dass viele Jugendliche nicht

PZrstr\ Uidhe q
ggfa{hg mit thren Person- v €
Hea - fel
[ichendaten uw\gehem)z B sdret vig viertel R
der Jugemo(hche&'e”eﬂ?er:ﬁm{lche b
[uformationen online
(3.c.2.4)
10 sn ~Z
(23) Sutzbou (R ,ﬂeme /C(emuné@s—# wem sie wufemprbil«ew
N=AL )
U stelen, So”fem ste auch a(w. Kowsequemem -taﬁzﬂ
A (seheu)
(13.a.2.2)

(24) Tch habe ge&uértldaégia e Freunde beetndeucken

woﬂﬂen.&c&u 50 etas beendruckt doch niemanden! Satabou
(13.a.6_1)

(25) Es st co, dass manche Jugendiche wn der Schule

)
gehdnselt werden. Wenn ste zum Betspred mcht S

-~

dos beste Cresicht haben. A
(14.a.7_1)

7.2.5.1.1 Konsens bei der Verwendung von ,Sb® und ,Satzbau’

Die Tabelle 8 zeigt, welche Fehlertypen von welchen Lehrern mit ,Sb® oder ,Satzbau’
bezeichnet wurden. Keiner der Fehlertypen wird von allen mit ,Sb* versehen, doch be-
deutet dies nicht, dass diese Arten von Fehlern in den Klassenarbeiten der Lehrer nicht
vorkommen. Alle oben beschriebenen Fehlertypen sind in allen Teilkorpora auffindbar,
jedoch werden diese hiufig mit anderen Markierungen versehen: Stellungsfehler wer-
den von einigen Lehren mit,St" angestrichen und, wie bereits in Kapitel 7.2.2.1 erwihnt,
es wird die Unterteilung von unabhingigen Sitzen von vielen Lehrern mit einem ,Z¢
fir den ,fehlenden® Punkt und ggf. \R® fiir die darauffolgende Kleinschreibung ge-
kennzeichnet. Unvollstindige Sitze werden ferner oft nur mit einem Wurzelzeichen
und dem fehlenden Wort markiert. Hinzu kommt eine Fiille von Verbesserungen aller
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Fehlertypen ohne jedes Korrekturzeichen. Da es sich hier um Unterschiede nicht nur
im Korrekturverhalten zwischen den Lehrern, sondern auch bei den einzelnen Lehrern
handelt, wird in Kapitel 7.4 auf die unterschiedlichen Markierungen einiger Fehler
eingegangen, um in einer detaillierten Analyse herauszuarbeiten, in welcher Quantitit
und Qualitit den einzelnen Fehlern verschiedene Markierungen von den Lehrkriften
zugewiesen werden.

Zw_gi unal_oh. Kein Matrix- —
Sdtze mit satz/nur abh. !(onstruk- Unvolistandige Falsche
Lehrer/ Punkt:renne Satz tionsfehler r Satz Wortstellung
Fehlertyp

1 v v v

2 v v

3 v v v v v
4 v
5 v v v v
6 v v v v v
7 v v v
8 v v v v v
9 v
10 v v v v
11 v v v v

12 v v v v
13 v v v v
14 v v v v v
15 v v v v v
16 v v v v v
17 v v v v v
18 v
19 v v v v
20 v v

Tabelle 8: Mit ,Sb* markierte Fehlertypen

Abgesehen von Systemfehlern auf syntaktischer Ebene, wie beispielsweise fehlenden ob-
ligatorischen Satzgliedern, werden einige Normfehler auf syntaktischer Ebene markiert,
bei denen es oft eine stilistisch angemessenere Alternative oder eine in der Schriftspra-
che tiblichere Variante gibt. Fehler dieser Art werden von 16 Lehrern (allen aufler 3, 9,
10 und 19) mit ,Sb® oder ,Satzbau® gekennzeichnet. Besonders hervorzuheben sind hier
Wortstellungen, die als falsch markiert werden (vgl. Bsp. 26), sowie Ausklammerungen
ins Nachfeld (vgl. Bsp. 27), die sehr unbeliebt bei den Lehrern im Korpus sind, und
als fehlerhafte Stellungen markiert werden. Zudem werden Satzanfinge mit koordinie-
renden Konjunktionen, Anaphern und Parataxen hiufig als Satzbaufehler angestrichen.
Insbesondere Lehrer 15 fillt hier durch eine strenge Handhabung der Fille auf, fast 20
Mal versieht er Sitze dieser Art mit ,Sb".
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(26) Jetzt f\o/rauch{' man etnen Flickgummi , Z
den Kriegt man in Fast Jedez Baumarkt G¥X A, S CHELIYEN
oder Fahrrad Geschaft. > 5
(4_a_5.5)

(27) Lch hobe heute ewnen anonymen Brref

er&mﬂtm Sy

(7_a_18_2)

7.2.5.1.2 Weitere Klassifikationen mit ,Sb°

Einen besonderen Fall stellt Lehrer 13 dar, der ,Sb* (oder auch ,Satzbau’) fiir verschie-
dene Verstofle verwendet, bei denen es sich nicht ausschliefSlich um syntaktische Fehler
handelt. Insgesamt ist es bei ihm hiufig schwierig, nachzuvollziechen und zu analysieren,
worin der von ihm gesehene Satzbaufehler genau besteht, und diesen zu systematisie-
P! Das liegt oft auch daran, dass er (rund zehn Mal) Sitze, die zwar nicht die wohl-
geformtesten, aber trotzdem nicht ungrammatisch sind, mit der Markierung ,Satzbau’
versieht. So scheinen z. B. die von den Schiilern produzierten Sitze in den Beispielen 28
und 29 sprachlich nicht so falsch, wie Lehrer 13 sie offensichtlich empfindet. Minimal-
invasiv hitte man diese mit der Korrektur des falschen dass bzw. mit einigen Komma-
ta ,reparieren’ konnen. Dieses Korrekturverhalten ist bei ihm allerdings nicht nur bei
(vermeintlichen) Satzbaufehlern zu beobachten, auch an anderen Stellen wird deutlich,
dass dieser Lehrer nicht vom ,best case’ fiir die Schiiler ausgeht. Fehler werden hiufiger
konstruiert und beruhen nicht immer auf einer soliden Fehleranalyse. Geht man davon
aus, dass Satzbaufehler (wie Grammatikfehler) bei der Fehlerwertung schwerer wiegen
als Orthographie- oder Zeichensetzungsfehler, dann bewertet dieser Lehrer nicht un-
bedingt zugunsten der Schiiler, wie auch Beispiel 24 (s. 0.) zeigt, bei dem man lediglich
einen Zeichensetzungsfehler hitte markieren kénnen. Dariiber hinaus findet man bei
Lehrer 13 auch grammatische Fehler (Diathese, grammatischer Bezug) und solche im
lexikosemantischen Bereich (vgl. 13_a_4_1/13_b_16_1/13_b_11_4), die mit ,Sb* bzw.
,Satzbau' versehen werden.

Auflergewdhnliche Klassifikationen mit ,Sb® oder ,Satzbau' findet man eben-
falls bei Lehrer 19. Pripositionsfehler (19_a_4_1/19_b_18_2/19_b_18_3), In-
kongruenz von Subjekt und Pridikat (19_b_9_3) und zu viel gesetzte Kommata
(19_a_12_1/19_b_9_3/19_b_13_1) werden hier unter anderem mit ,Sb* angestrichen.
Solche Klassifikationen findet man bei den anderen Lehrern vereinzelt auch, jedoch
nicht — wie bei Lehrer 19 — insgesamt 15 Mal.

ren.

131 Auch bei anderen Fehlerzeichen ist die Zuordnung zum Fehler bei ihm oft nicht leicht.
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(28)  Von meinen Freund wurde dag Haug angegprayt und

der Sprziger wurde nicht gefunden, dasg ist bei R
SchmiecZceien -

vielenn der Sfadt genaugo. L/A/R
(13.a.4_1)

Qo disewThema loukd) (i laferrmahon,die)

(29) Meine Meiwuwg M'Aagda-s—wes (M A, T R Satban
Sachtext stehdnnicht stimméy weil Medien

g
auch sehr [ehreich seien k‘dmmw\(z_./f& R R (A‘ =
das lnternet oder W, P W\SG/\‘“A,/
(13.b.2.2)

7.2.5.2 ,St’ - Stellungsfehler

Das Buchstabenzeichen ,St* fiir Stellungsfehler ist zwar in allen o.g. Vorgaben und
Empfehlungen zu finden, im Korpus verwenden es jedoch lediglich sieben Lehrer. Wie
oben bereits dargestellt, nutzen die meisten Lehrer das Zeichen ,Sb® und auch andere
Symbolzeichen, um Stellungsfehler zu kennzeichnen. Zudem werden Stellungsfehler
von der Hilfte der Lehrer nur durch Verbesserungen im Text gekennzeichnet. Die ex-
akte Bezeichnung als Stellungsfehler scheint den meisten Lehrern im Korpus demnach
kein Anliegen zu sein, die Markierung des falschen Satzbaus gentigt ihnen offensicht-
lich.

Bei Lehrer 4, 12, 16 und 17 findet man die Kiirzel ,Sb* und ,St* beide zur Bezeich-
nung von Stellungsfehlern. Bei Lehrer 4 und 12 kann man einen eindeutigen Schwer-
punke bei einem der Zeichen sehen, die Klassifikationen mit dem jeweils anderen Zei-
chen sind bei ihnen nur Einzelfille. Bei Lehrer 16 und 17 steht das Verhiltnis von ,St*
zu ,Sb* bei 4 zu 17 bzw. 7 zu 5. Ein Unterschied in der Qualitit der Fehler ist nicht

auszumachen.

7.2.5.3 ,S und ,SV*

Abgesehen von den in Korrekturzeichenlisten vorgeschlagenen Buchstabenzeichen fin-
det man noch weitere, die von den Lehrern fiir syntaktische Fehler verwendet werden.
So verwendet Lehrer 10 das Buchstabenzeichen ,S°, mit dem er Satzbaufehler an-
streicht, fast genauso oft (n=14) wie mit dem Zeichen ,Sb* (n=17). Bei der Analyse der
Fundstellen stellt sich heraus, dass sich die Fehler keinen unterschiedlichen Typen zu-
ordnen lassen. Eine Systematik bei der Entscheidung fiir ,S° oder ,Sb ldsst sich allein
an den Korrekturen nicht ablesen. Ein veranschaulichendes Beispiel findet sich in einer
Klassenarbeit, in der zweimal gekennzeichnet wird, dass ein folgender, unabhingiger
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Satz mit einem Punkt abgetrennt werde soll. In einem Fall (Bsp. 30) wird dies mit ,S*

markiert, wenige Zeilen weiter mit ,Sb® (Bsp. 31).

(30)  und wenn Jemand kein Mitglred werden vtlly €

(31) Dre Wedle darf doch nicht etnfach so
zwo(eﬁ@rch dte Welle konnte 1ch endlich 2

mod zeagen wer ach warkedach bin und [..] 1

(10_a_17_2/4)

drohen ste eanem domit, dasman alle seine 1

Freunde vercltect. was kommt wold als 2 <

nichstes wir werden sespant sein. 2 > E?f%% hm
- nel 7

S

Lehrer 14 verwendet das Kiirzel ,SV* (z.B. 14_a_10_2/14_a_18_1/14_b_12_3), was

vermutlich fir ,Satzverbindung’ steht, da damit in erster Linie ein falsche

r relativer

oder konjunktionaler Satzanschluss markiert wird. Dieser nicht sehr hiufig auftretende
Fehler wird von anderen Lehrern mit ,Sb* oder auch mit ,A° oder ,\W* markiert.

7.2.5.4 Kommentare — ,Satz’, ,unv. Satz’ und andere

Es gibt viele Randkommentare, die sich auf den Satzbau beziehen. Sie beziehen sich auf
die Fehlertypen, die im Korpus allesamt auch mit den oben beschriebenen Buchstaben-
kiirzeln versehen werden — oft sogar verwenden einzelne Lehrer fiir dieselben Fehler-
typen mal das Buchstabenzeichen, mal einen Kommentar. Manche Lehrer bezeichnen

jedoch auch einzelne Fehlertypen ausschliefflich mit demselben Kommentar.

Acht Lehrer notieren Randkommentare, mit denen sie sich auf einen unvollstindi-
gen Satzbau bzw. fehlende Satzglieder beziehen: Lehrer 4 notiert zehnmal ,unv. Satz®,

man findet aber auch von anderen Lehrern einzelne Vermerke wie ,,Der Satz
standig” (1_a_6_2), ,Das ist kein Satz“ (7_a_2_8/7_a_23_10) sowie , halber

ist unvoll-

Satz fehlt“

(13_a_3_1) oder ,Satz beenden® (6_1_11_2). Bei Lehrer 7 wird ,unv. Satz* jedoch
cher verwendet wie ein Buchstabenzeichen, da er fiir diesen Fehlertypen kein ande-

res Korrekturzeichen verwendet. Weiterhin beziehen sich Kommentare auf

Stellungs-

fehler (z.B. ,Satz umstellen®, 2_c_12_1), auf falsche Anschliisse (Lehrer 4/17) oder
die Unverstindlichkeit der Sitze (Lehrer 13/14). Auch in Bezug auf die Konstruktion
der Sitze findet man bei sechs Lehrern (6/10/13/15/17/20) Kommentare wie ,,Keine
JBandwurmsitze™ (6_a_23_6), ,und hier ist der Satzbau viel zu einfach® (16_a_13_1)
oder ,Bilde unbedingt kiirzere Sdtze!“ (17_a_10_5), die sich nicht auf ungrammati-
sche, sondern auf stilistisch nicht gelungene Konstruktionen beziehen. Hierzu gehoren
auch Auﬁerungen wie ,Wechsle den Satzbau® (10_a_13_4), ,Wiederholung Satzbau*
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(13_b_18_1), ,Satzanfinge® (20_b_4_1/20_b_8_2/20_b_12_1) oder ,Wiederholung
Satzanfang® (13_a_19_1/13_b_18_1/13_b_8_1), die sich auf Anaphern oder wieder-
kehrende Satzkonstruktionen beziehen.

Zusitzlich gibt es den Kommentar ,,Satz®, der von einigen Lehrern ebenfalls wie ein
Buchstabenzeichen verwendet wird. Lehrer 2 verwendet ,,Satz* ausschliefflich, um zu
kennzeichnen, dass zwei unabhingige Sitze mit einem Punkt getrennt oder zwei Sitze
verbunden werden sollen — fiir diesen Fehlertypus verwendet er auch nicht das Kiirzel
,Sb. Lehrer 4 und 18 verwenden ,Sb* nur fiir Stellungsfehler, alle anderen syntaktischen
Fehler markieren sie mit ,,Satz".

Ein diffuses Bild ergibt sich hier nur bei Lehrer 14: Alle Fehlertypen werden mit
»Satz* markiert, genauso oft werden sie jedoch auch als ,Sb® gekennzeichnet. So wer-
den beispielsweise Stellungsfehler gleicher Qualitit sechsmal mit ,Sb® und fiinfmal mit
,Satz,, fehlerhafte Konstruktionen zwolfmal mit ,Sb‘ und neunmal mit ,Satz’ versehen.

Manche Kommentare bilden also eine Erginzung zu den mit Kiirzeln bezeichneten
Fehlertypen, andere sind redundant und formulieren lediglich aus, was sonst nur mit
einem Kiirzel markiert wird. Der Kommentar ,Satz* gehért bei drei Lehrern, ,,unv. Satz
bei einem Lehrer zum Korrekturzeichenset. Sie werden von den betreffenden Lehrern
oft einheitlich verwendet und sind deshalb mit einem Buchstabenzeichen vergleichbar.

7.2.5.5 Fazit ,Sb‘ und Co.

Was sich bei der Analyse anderer Korrekturzeichen und deren Verwendungsweisen
nur angedeutet hat, findet sich bei Buchstabenzeichen und Kommentaren, die sich
auf syntaktische Fehler beziehen, in verstirkter Form wieder: Die Lehrer scheinen eine
individuelle Systematik entwickelt zu haben (z. B. ,Sb* fiir Stellungsfehler, ,Satz’ fiir alle
anderen), der sie mehr oder weniger konsequent folgen. Die Zuordnungen von Buch-
stabenzeichen zu Fehlertypen kann hier teilweise als sehr individuell bezeichnet werden
und ldsst sich nicht aus Vorgaben oder Richtlinien ableiten. Weiterhin lisst sich auch
beobachten, dass unterschiedliche Zeichen von einigen Lehrern scheinbar willkiirlich
fiir die gleichen Fehlertypen verwendet werden. Ein Unterschied bei den mit verschie-
denen Zeichen versehenen Fehlern lisst sich zumindest allein mithilfe der korrigierten
Fundstellen nicht identifizieren.

Weiterhin fillt die hiufige Verwendung von Kommentaren auf. Hier wird allerdings
oft nur ausformuliert, was an anderer Stelle mit einem Kiirzel ausgedriickt wird. Auf-
fillig ist zudem, dass syntaktische Konstruktionen, die zwar stilistisch nicht gut, aber
auch nicht ungrammatisch sind, mit ,Sb* oder dhnlichen Zeichen markiert werden, die
sonst grofitenteils fiir Systemfehler verwendet werden.

Diese im Vergleich mit den bisher beschriebenen Fehlertypen groflere Variation in
der Fehlerbezeichnung und -klassifikation kénnte darauf zuriickgefiithrt werden, dass
die bezeichneten Fehler komplexer sind. Dadurch, dass sie nicht nur eine einzelne
Phrase betreffen, sondern Ganzsitze und komplexe Sitze, gestaltet sich auch die Feh-
leridentifikation und -analyse schwieriger. Dieser komplexere Teil des Fehlerkreislaufs
zwischen Fehlerhypothese und Fehlerreparatur (vgl. Kap. 5.1) fithrt bei verschiedenen
Korrektoren offensichtlich zur Herausbildung individueller Systeme bei der Bezeich-
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nung von Fehlern und somit ihrer Korrekturpraxis im Bereich des Satzbaus. Innerhalb
dieser individuellen Systeme fehlt allerdings hiufig die Kontinuitit bei der Klassifika-
tion der einzelnen Fehlertypen, wofiir sich nur schwerlich eine Erklidrung finden lisst.

7.2.6 W ,L' und A’ wie Wort-, Lexik- und Ausdrucksfehler

Abgesehen von orthographischen und grammatischen Fehlern st6ft man in den Schii-
lertexten auf Fehler im lexikalischen und pragmatischen Bereich, die von Lehrern mit
den Buchstabenzeichen \W*, ,L und auch ,A’ — aufgeschliisselt Wortfehler', ,Lexikfehler’
und ,Ausdrucksfehler’ — versechen werden. Da sich die Fehlertypen, die mit diesen Zei-
chen markiert werden, stark tiberschneiden, werden die Analyseergebnisse gemeinsam
dargestellt.

Laut den Richtlinien von 1982 soll mit ,\W* die ,,falsche Wortwahl® bezeichnet wer-
den, als Prizisierung der Fehler werden hier die Beispiele ,f. Terminus, Kontamination®
(Der Kulturminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1982, 141) genannt. W' und
JA-Fehler werden unter der Uberschrift ,Fehler in der sprachlichen Darstellung: im
Bereich semantischer Normen® (ebd.) auf gleicher Hierarchieebene genannt. Die , fal-
sche Wortwahl® wird wie oben beschrieben, beim ,, Ausdrucksfehler findet man die
Beschreibung ,,ungenau, unklar, nicht treffend, unanschaulich, umstindlich...“ (ebd.).
Gemeint sind hier offensichtlich Fehler auf der Ebene der Angemessenheit, nicht der
Sprachrichtigkeit. In den Richtlinien, die erstmals 2014 veroffentlicht wurden, wird in
der Beschreibung von \W* lediglich die Abkiirzung aufgeldst: ,Wortschatz“ (vgl. Qua-
litdts- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fir Schule 2015a, 2). Besonders
interessant ist hier allerdings, dass es — wie beim Grammatikfehler — eine weitere Tabel-
le mit Buchstabenzeichen gibt, die zur ,Spezifizierung von Wortschatzfehlern® (ebd.)
dienen sollen. In dieser Liste findet man die Zeichen ,A° und ,EFS‘, die als ,, Ausdruck/
unpassende Stilebene 0. A bzw. »Fachsprache (fehlend/falsch)“ (ebd.) beschrieben wer-
den. Das ist bemerkenswert, da hier Ausdrucksfehler als Unterkategorie von Wortfeh-
lern dargestellt werden. Ob es sich bei der Wahl der ,unpassenden Stilebene® jedoch
immer um Fehler handelt, die die Bedeutung einzelner Worter betreffen, ist zu tiber-
priifen.'’?

In der FoBesS-Liste wird hier differenziert: Unter ,W Wort/Lexik“ und ,falsches
Wort* werden als Beispiele Fremdwéorter, feste Fiigungen und Konjunktionen genannt.
Unter dem dazugehérigen Abschnitt zum Kontext wissenschaftlichen Arbeitens findet
man zudem ,,Fachwort/Terminus® (vgl. FoBesS-Liste, Anhang S. VIII). Mit ,A Aus-
druck® sollen hingegen ,unangemessene Formulierungen® (ebd.) verschen werden, als
Beispiele werden hier umgangssprachliche, vage/unprizise, bildhafte und wertend/sub-
jektive Formulierungen genannt (vgl. ebd.).

Die Beschreibung der Kategorie der ,W*-Fehler bei Kleppin fillt etwas ausfiihrlicher
aus, hier heif$t es: ,,Falsche Wortwahl, z.B.: Er wirft mir einen engstirnigen Blick zu

132 Essoll an dieser Stelle noch einmal in Erinnerung gerufen werden, dass zur Zeit der Datenerhebung
diese Richtlinien noch nicht veréffentlicht waren und von institutioneller Seite nur die von 1982
existierten. Um jedoch darzustellen, welche Fehler mit den Kiirzeln bezeichnet werden (kénnen),
werden die Vorgaben, die erstmals 2014 verdffentlicht wurden, bei der Beschreibung mit einbezogen
(vgl Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule 2015a).
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(anstatt: skeptischen). Ich wollte Geld gewinnen (anstatt: sparen). Das ist gewibnlich bei
uns (anstatt: iiblich). (ebd. 1997, 144; Hervorhebung im Original). Wenn man ihre Be-
schreibung des Kiirzels ,A° (,Ausdruck®) betrachtet, wird bereits deutlich, dass es keine
Ubereinstimmung mit den Richtlinien in Hinsicht auf die mit ,A" und ,\W* zu bezeich-
nenden Fehler gibt. , Falscher Ausdruck: Im Gegensatz zur falschen Wortwahl wiirden
hierunter umfassendere Strukturen fallen, wie etwa unidiomatische Wendungen, z. B.:
Wir haben Schwierigkeiten gefunden. (anstatt: Wir sind auf Schwierigkeiten gestofSen.)”
(ebd.; Hervorhebung im Original). Kleppins Unterscheidung liegt demzufolge zum
einen im Umfang des fehlerhaften Ausdrucks: Wortfehler betreffen ein Wort, Aus-
drucksfehler Strukturen iiber ein Wort hinaus (vgl. Kap. 3.1). Dariiber hinaus geht es
darum, ob idiomatische Wendungen bzw. Phraseme durchbrochen werden oder ob das
Wort nur nicht treffend im entsprechenden Kontext ist. Dazu zihlen auch fehlerhafte
Kollokationen'®, auch wenn sich diese auf die Beziechung zwischen Wortern beziehen
und somit eigentlich mit der ,Ein-Wort-Regel® brechen. Eine interessante Beschreibung
von ,A- bzw. W*Fehlern liefern Frohlich et al. (2010): W* und ,A‘ werden hier zu-
sammengefasst und als mogliche Markierung fir Fehler wie ,Bismarck war dariiber
voll verirgert® (ebd., 68) dargestellt. Es wird demnach ausschliefflich die Verwendung
eines unangemessenen Registers als Fehlertypus benannt, der mit ,A* bzw. \W* gekenn-
zeichnet werden sollte.

Das Besondere beim Ausdrucksfehler ((A") ist, wie bereits erwihnt, dass nicht, wie
bei W*, ,Sb* oder ,Gr, die linguistische Ebene benannt wird, auf der sich der Fehler
befindet, sondern eine pragmatische Dimension beriicksichtigt wird, die dariiber be-
stimmt, ob ein ,Ausdruck’ in einem bestimmten Kontext fehlerhaft ist. Dariiber, auf
welcher sprachlichen Ebene sich der Fehler befindet, sagt ,A° noch nichts aus, jedoch
wird, wie oben dargestellt, verstirke die Lexik in den Fokus genommen.

Das Kiirzel ,L findet sich in keiner gingigen Liste mit Korrekturzeichen, allerdings
ist es im Korpus zu finden. Die Analyse der Fundstellen zeigt, dass hiermit Lexikfehler
bezeichnet werden, die Wortfehlern, die mit ,\W* versehen werden, dhnlich sind oder
entsprechen.

7.2.6.1 W°wie Wortfehler

Im Vergleich zu Markierungen mit ,R, ,Z° und ,Gr* sind W*Fehler im Korpus ins-
gesamt weniger frequent. Das Buchstabenzeichen \W* wird im Korpus von 16 Lehrern
fast 300 Mal verwendet, nur bei den Lehrern 6, 9, 13 und 16 ist es nicht zu finden.
Lehrer 9 verwendet das Kiirzel ,Gr* fiir Fehler im Bereich der Lexik und Pragmatik
(vgl. Kap. 7.1.1), Lehrer 6 und 13 verwenden das Kiirzel ,A® fiir alle Fehler in diesem
Bereich und Lehrer 16 ,L. Auch Lehrer 20 stellt einen besonderen Fall dar: Er verwen-
det das Zeichen W', jedoch nur zweimal im gesamten Teilkorpus — einmal wird ein
unleserliches Wort, einmal ein semantisch falsch verwendetes Wort damit angestrichen
(20_b_1_1/20_b_5_1). Wirklich regelmiflig verwenden demnach nur 15 Lehrer das
Zeichen, von denen jedoch manche eher selten Gebrauch davon machen. Lehrer 2 bei-

133 Im Sinne von ,hiufig auftretenden Wortverbindungen, deren gemeinsames Vorkommen auf einer
Regelhaftigkeit gegenseitiger Erwartbarkeit beruht® (Buffmann 2008, 345).
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spielsweise verwendet ,\W* lediglich sechsmal. Dies hat jedoch weniger mit der Anzahl
der Fehler zu tun, die potentiell mit W* gekennzeichnet werden kénnten, als vielmehr
damit, dass er mehr als zehn Fehler, die andere Lehrer mehrheitlich mit ;W* klassifizie-
ren, ohne Korrekturzeichen im Text verbessert.

7.2.6.1.1 Konsens ,W*

14 Lehrer markieren die Verwendung eines im jeweiligen Kontext semantisch falsch
verwendeten Wortes mit ,W*. Damit sind solche Fille gemeint, in denen Worter nicht
ihrer Bedeutung entsprechend verwendet werden, wie auch bei Kollokationsbriichen
(vgl. Beispiel Kleppin) — im Folgenden ,semantische Wortfehler' genannt. Ein beson-
ders frequenter Fehler ist hier die Verwendung eines unpassenden Verbs, doch auch
Substantive, Adjektive und Adverbien sowie falsch verwendete Synsemantika werden
mit W markiert (vgl. Bsp. 32 + 33).1%

(32) Die Leute tn New Orleauns haben
s
den err[kachhamfo?;ewufzfl n_dem sie RWIZ W

Supermairkte und Apotheken bestohlen haben [.]
(1,a_1.1)

(33) [...] miecht man mit einem Lofel dag
Hennapullver mit dem Tee und rihrt eg ¢

Xonsisten
lange big eg eine nicht all zu flagsige gzgs’ra[lf hat. 2 R W
(3.a.7.5)

11 Lehrer verwenden \W* zudem, um damit umgangssprachliche oder im schriftsprach-
lichen Kontext unangemessene Ausdriicke anzustreichen. Gemeint sind hier Register-
fehler bzw. die Verwendung von nichtstandardsprachlichen Varianten — insbesondere
Formen, die cher in der gesprochenen Sprache und/oder der Umgangssprache zu veror-
ten sind'¥. Diese werden von drei Lehrpersonen (1/15/17), teilweise mit W (Ugs)‘, mar-
kiert. Die Fehler, die man hier findet, sind zum einen Verkiirzungen bzw. Verschrift-
lichungen von gesprochener Sprache bzw. Umgangssprache wie rauskam (anstelle von
herauskam; 1_c_4_1), rein (statt herein; 17_a_3_2) oder mal (statt einmal) sowie gehts
[sic] (statt geht es; 19_a_2_1). Weiterhin werden Worter wie klauen (1_a_5_2), super
(2_b_15_4), kapurt (5_a_25_12), Anziehsachen (10_Gl_a_3_2), Teenes (gemeint ist
Teenies oder Teens; 14_a_6_1) und dtzend (17_a_15_4), die eher in der Umgangsspra-
che bzw. in konzeptionell miindlichen Texten iiblich sind, als Wortfehler® klassifiziert.
Auch die in der standardsprachlichen Schriftsprache uniibliche Verwendung von Vor-
namen mit Artikeln (die Claudia, der Conrad) wird von zwei Lehrern als Wortfehler

134 Hiervon zu unterscheiden ist die falsche Verwendung eines Fachterminus, der im Korpus fast durch-
gehend mit I fiir einen inhaltlichen Fehler angestrichen wird.

135 Im Folgenden der Griffigkeit halber ,Registerfehler® genannt.



148 Deborah Frances Krstic

W klassifiziert (15_a_1_1; 18_b_3 1/18_a_18_19) sowie Satzanschliisse mit ,wo* von
drei Lehrern (7/10/15). Zum einen findet man hier die Verwendung des temporalen ,wo’
als Konjunktion, wie in wie frither wo Hitler noch regiert hat (7_a_16_10), zum ande-
ren ,wo' als Relativum, wie in Wollt ibr in einer Gemeinschaft leben wo ihr unterdriickt
werdet? (10_G1_a_3_2).13¢

Von diesen pragmatischen Fehlern, die in der Wahl eines falschen Registers be-
stehen, kénnen — wenn auch in einigen wenigen Fillen nicht ganz trennscharf — solche
Fehler auf pragmatischer Ebene unterschieden werden, bei denen Ausdriicke ungenau,
umstindlich oder nicht treffend sind. Im Sinne der Richtlinien von 1982 sollten sie mit
LA’ fir ,Ausdrucksfehler’ versehen werden. Bei dieser Analyse werden sie als ,stilistische
Fehler"? bezeichnet. Es geht hier dabei um Formulierungen und Ausdriicke, die stilis-
tisch nicht gelungen, aber nicht ungrammatisch sind und bei denen es eine stilistisch
bessere (meist vom Lehrer mit notierte) Alternative gibt. Solche werden von der Hilfte

der Lehrer (1-4/7/8/11/12/15/18) mit W* markiert (vgl. Bsp. 34 + 35).

ool
(34) Manp kann sich andaviduel L Vvu{j\chenkin,o(em moan R. L T

sene Sachen allene schnetdert und auch f&rbt) [.] t
(12.a.6_1)

(35) Mitglieder der Welle sagen den anderen Schiiler, die
sie_
nicht tn die Welle wollen, das die thre ganzen G W

Freunde verlieren werden,
(7.a.21_4)

Die Klassifikation von pragmatischen Fehlern als \W*-Fehler ist insofern interessant, als
dass diese sehr oft auch als Ausdrucksfehler (,A) bewertet werden. Diese Fehler und
ihre Klassifikation werden in Kapitel 9 noch ausfiihrlicher betrachtet, wenn es um die
Normtoleranz der Lehrer geht.

Von acht Lehrern (1/3/4/7/10/15/17/19) werden falsche Pripositionen als \W*-Fehler
markiert und auch fehlende werden von dreien mit ,W°, meist in Kombination mit
einem Wurzelzeichen versehen (3/15/18)"%%. Dieselbe Kombination wird von sechs Leh-
rern (3/4/11/12/15/18) verwendet, um unvollstindige Sitze anzustreichen. Auch andere
Satzbaufehler werden mit W* korrigiert: Bei fiinf Lehrern (7/12/15/18/19) findet man
Konstruktionsfehler, bei vieren (3/7/10/15) werden fehlerhafte Satzanschliisse in Form

136 Der Umgang mit mit ,wo' eingeleiteten Attributsitzen wird in Kapitel 9.1.5 detailliert dargestellt.

137  Auch wenn die Wahl eines falschen Registers ebenfalls als stilistischer Fehler bezeichnet werden
konnte. Da diese beiden Kategorien sehr dhnlich bzw. nicht trennscharf auseinanderzuhalten sind,
werden sie bei den Analysen zusammengefasst.

138  Bei Lehrer 3 und 18 handelt es sich nur um vereinzelte Klassifikationen, Lehrer 15 entscheidet sich
siebenmal fiir diese Art der Markierung.
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von fehlenden oder falschen Konjunktionen auf diese Weise markiert. Zudem wer-
den von der Hilfte der Lehrpersonen grammatische Fehler als Wortfehler klassifiziert,
allerdings handelt es sich bei fast allen um vereinzelte Klassifikationen von beispiels-
weise falsch gebildeten Verbformen (befehlt; 3_b_2_4), Diathese-Fehlern (vererbt hat
statt vererbt bekommen hat; 14_a_12_2) oder Genusfehler (Der Kiezdeutsch ist [...];
19_a_6_3). Lediglich Lehrer 15 streicht ein Dutzend Mal einen fehlenden Artikel mit
W an, was von elf Lehrern im Korpus stets mit ,Gr* markiert wird.

Neun Lehrer (3/4/7/11/12/14/15/17/19) streichen Worter mit ,;W* an, die in der nie-
dergeschriebenen Form nicht existieren. Hier findet man Ausdriicke wie beispielsweise
Kerzenfliche (statt vermutlich Kerzenoberfliche; 3_a_11_2), tolarisiert (statt toleriert;
11_a_3_14) oder infekzierend (statt infizierend; 14_a_3_2).

7.2.6.1.2 Weitere Klassifikationen als ,W*-Fehler

Weniger hidufig, bei drei Lehrern (7/8/10), findet man die Klassifikation von falsch ver-
wendeten idiomatischen Ausdriicken als Wortfehler, wie etwa in Beispiel 36. Nur Leh-
rer 7 greift in mehr als einem Fall (n=4) auf diese Markierung zuriick. Manche Lehrer
(3/4/718/10/12) markieren auch inhaltliche Fehler mit W*. Besonders hiufig kann man
das bei den Lehrern 4, 12 und 18 beobachten, wobei Lehrer 4 eine Besonderheit auf-
weist: Er versieht diese inhaltlichen bzw. teilweise terminologischen Fehler, z.B. Jezzt
bitte die Kappute stelle des Reifens [anstelle von ,Schlauches’, D. K] solange schleifen bis
die Stelle rau ist. (4_a_4_1), nicht mit W', sondern mit dem Kiirzel ,FW* (vermutlich
Jfalsches Wort). ,W* verwendet er nur fiir andere Fehlertypen. Die inhaltlichen bzw. ter-
minologischen Fehler bei Lehrer 12 und 18 (n=5 bzw. n=14) werden von ihnen einfach
mit W* angestrichen. So wird Zeitung zu Magazin korrigiert (12_b_7_1) oder Ihnen zu

Euch (12_a_15_1/12_a_17_1). Bei Lehrer 18 findet man ferner mehr als zehn Fille, die
Beispiel 37 dhnlich sind. Hier fiigt er in Kombination mit einem \W* am Korrekturrand
vor ,Rhythmus' einen wechselnden’ ein. Dies geht tiber das blofe Ersetzen eines Wortes

durch ein anderes deutlich hinaus.

ous gdem
(36) Abec dann Lref die Welle ne Rudery. N R

(7_a_18_6)

Linua Lechselnden
(37)  Eghat einen gleichmaligen Aufbau un&@mg’rhmus. [

(18_a_9_1)

Ferner findet man einen besonderen Fall bei Lehrer 15 vor. So wie ,Gr* fiir Lehrer 9
die ,Universalkategorie® fiir alle Fehlertypen ist, scheint ,W* diese Funktion bei Lehrer
15 einzunehmen (neben der Markierung mit ,Bz, vgl. Kap. 7.2.4). Ob falsches Regis-
ter (n=8), stilistische Fehler (n=6), falscher Pripositionsgebrauch (n=22), fehlende Pri-
positionen (n=7), Grammatikfehler wie z. B. fehlende Artikel (n=12) oder verschiedene
Satzbaufehler o. g. Arten (oft in Kombination mit einem Wurzelzeichen) (n=32) — alle
Fehlertypen werden der Kategorie ,Wortfehler* zugeordnet. Zwar treten in den Klassen-
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arbeiten des Lehrers insgesamt auch viele Fehler auf, doch weist die Anzahl dieser un-
gewohnlichen, von den anderen Lehrern im Korpus mehrheitlich mit anderen Zeichen
versehenen Fille auf eine gewisse Priferenz fiir dieses Korrekturzeichen hin."”’ Dies
wird in der Analyse der kombinierten Buchstabenzeichen noch deutlicher, da Lehrer 15
W (und auch ,Bz’) mit vielen verschiedenen anderen Zeichen kombiniert und es so fiir
annihernd alle méglichen Fehlertypen verwendet (vgl. Kap. 7.2.7).

Man findet kaum Kommentare, die sich auf Wortfehler beziechen, abgesehen von
Hinweisen wie ,W (treffender)’ (4_b_8_1) und bei fiinf Lehrern (4/6/7/10/13) Kom-
mentare wie ,besser: unbescholten’ (6_a_26_14). Nur Lehrer 13 formuliert — wie bei
allen anderen Fehlertypen auch — Kommentare. Bei ihm findet man Anmerkungen
wie falsches Wort® (13_a_7_1), ,falsche Wortwahl‘ (13_a_8_3), ,unpassendes Verb
(13_a_10_1) oder ,falsches Verb® (13_a_10_2/13_b_1_2/13_b_19_1), das Kiirzel W°
verwendet er jedoch nicht.

Weitere Analyseergebnisse werden in Kapitel 7.2.6.3 im direkten Vergleich mit der
Verwendung des Zeichens ,A’ dargestellt.

7.2.6.2 L' wie ,Lexikfehler

Das Zeichen L wird lediglich von zwei Lehrern verwendet (2/16). Lehrer zwei verwen-
det ,L' parallel mit dem Zeichen W, jedoch nur zweimal: einmal, um dadurch durch
deshalb (2_a_4_1), einmal um Anschlieffend durch Auflerdem (2_d_2_3) zu ersetzen. In
ersterem Fall handelt es sich um einen stilistisch nicht gelungenen, aber nicht grob fal-
schen Ausdruck, im zweiten Fall um einen semantischen Wortfehler — wie auch Wenn
sich (anstatt ,sie, D. K] ibr Lieblingslied im Pausenradio horen (2_a_4_2), was er aller-
dings mit W* anstreicht. Mit W* markiert er zudem stilistische Fehler, wie Magnus hat
sofort die gemietete Halle in grofSen Flammen vor sich, was der Lehrer durch sieht ersetzt
(2_b_4_2), und auch den temporalen Anschluss mit wo* (2_c_15_2). Ein Unterschied
in der Qualitdt der Fehler, die mit W* oder ,L angestrichen werden, ist demnach bei
Lehrer 2 nicht auszumachen. Moglicherweise spielt die Wortart bei der Klassifikation
eine Rolle, jedoch ldsst sich hier aufgrund der zu geringen Zahl von Fundstellen (,L:
n=8, W* n=2) keine Regelmifligkeit ermitteln.

Bei Lehrer 16 ist die Situation anders: Er verwendet das Buchstabenzeichen ,W*
nicht, sondern benutzt fiir alle Kategorien, die von anderen Lehrern mit diesem be-
zeichnet werden, das Kiirzel ,L'. So findet man hier Fehler wie semantisch falsch ver-
wendete Verben (n=38), falsche Pripositionen (n=5), nicht existente Worter (n=3), fal-
sche Satzanschliisse (n=4), inhaltliche Fehler (n=4) und auch einen relativen Anschluss
mit ;wo’ (16_b_13_1), die er allesamt mit ,L” markiert.

139  Hier von ciner falschen Klassifikation zu sprechen wire vermutlich unfair, da doch theoretisch alle
sprachlichen Fehler am Ende als Wortfehler bezeichnet werden konnten — sind es doch Worter, die
fehlerhaft verwendet wurden! Die Kategorie der ,\Wortfehler® zeigt besonders deutlich, dass die Ver-
wendung von Korrekturkiirzeln ohne eine klare Definition dessen, was sie bezeichnen sollen, wenig
sinnvoll ist.
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7.2.6.3 A" wie ,Ausdrucksfehler

Aufler Lehrer 9 verwenden alle Lehrer das Buchstabenzeichen ,A" Im Vergleich zu
den mit ,W* markierten Fehlern ist die Zahl der Fundstellen dieser Fehler im Korpus
deutlich héher — rund 300 ,W*Fehler stehen weit mehr als doppelt so vielen mit ,A‘
markierten Fehlern gegeniiber. Qualitativ unterscheiden sich die Fehler in Bezug auf
die mit ,W* beschriebenen Typen zunichst nicht: Auch hier findet man hauptsichlich
Registerfehler, stilistische Fehler, semantisch falsch verwendete Worter, fehlerhaften
Pripositionsgebrauch, inhaltliche Fehler, Satzbaufehler sowie falsch verwendete idio-
matische Ausdriicke — allerdings in unterschiedlich groffen Anteilen.

Da sich die Fehlertypen, die mit \W* oder ,A bezeichnet werden, in ihrer Qualitdt
nicht unterscheiden, wird bei der Beschreibung der Verwendung von ,A" auf die Er-
gebnisse der Analyse von ,W*-Fehlern Bezug genommen und dargestellt, inwiefern es
quantitative Unterschiede bei der Zuordnung gibt.

7.2.6.3.1 Konsens ,A°

Alle 19 Lehrer, die das Zeichen ,A verwenden, sind sich einig, dass umgangssprachli-
che und unangemessene Ausdriicke bzw. Registerfehler damit markiert werden sollten.
Neben stilistischen Fehlern ist dies auch insgesamt die frequenteste Markierung mit
LAY Ein grofSer Teil dieser Fehler besteht — wie bei ,\W* — in der Verwendung von um-
gangssprachlicher oder der Textsorte unangemessener Lexik. Hier findet man neben
Verben wie gucken (5_a_14_8; 15_a_2_1), kriegen (4_a_8_5; 6_a_17_10; 8_a_10_8;

15_b_11_1; 16_a_11_2) oder (ver)hauen (7_a_26_4; 11_a_9_4) auch Adjektive wie ka-
putt (2_b_9_2;5_a_19_10/5_a_20_4) roll (6_a_2_8/6_a_13_2/6_a_19_2) oder doof
(2_b_1_4;6_a_7_0), Substantive wie Schwachsinn (3_b_6_8;17_b_1_5), Lachnummer
(6_a_15_2) oder Klamotten (15_b_12_3) sowie Adverbien wie wodrin (6_a_26_12),
dadrunter 20_b_11_1) oder drinne (6_a_20_4;10_G2_a_11_4;8_a_1_2;16_b_6_1),
die mit, A’ versehen werden. Zudem werden jugendsprachliche Ausdriicke wie dumm an-
gemacht (1_a_3_2), zugetextet (11_a_16_6), [was dort ...] abgeht (15_a_12_2) oder total
nervtotend (16_b_10_3) sowie derbe Ausdriicke wie scheiffe (8_a_1_2;10_G2_a_12_1;
15_a_11_1), Arschkarte (14_a_3_2) oder versaut den Charakter (6_a_18_12), bei denen
hiufig die Kombination mit einem Ausrufezeichen auftritt, mit ,A’ markiert.
Weiterhin findet man in groffer Zahl umgangssprachliche Verkiirzungen, die eher
in der gesprochenen Sprache tiblich sind und von den Schiilern in den Klassenarbeiten
aller Lehrer verschriftlicht wurden, wie was statt etwas, mal statt einmal, rein, raus, dran,
drin, draufetc. Am hiufigsten wird hier die Verwendung von was anstelle von efwas mit
LA korrigiert (Lehrer 3/4/6/11/14/15/20) und auch mal statt einmal versehen drei Lehrer
in dieser Weise (3/6/15). Zudem verwenden die Schiiler oft verkiirzte Partikelverben
wie ranlassen (3_b_7_3), reinsteigern (6_a_13_10) oder reinhingen (10_G2_a_4_4),
welche von neun Lehrern (3/4/6/10/11/13/14/15/20) als Ausdrucksfehler gewertet wer-
den. Das bedeutet jedoch nicht, dass diese Fehler bei anderen Lehrern nicht auftreten,
diese greifen lediglich auf Markierungen wie ,R’, ,Gr* und \W* zuriick. Dies gilt auch

tiir alle anderen Fehlertypen, die mit ,A° gekennzeichnet werden. Bei der Analyse der
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unmarkierten und verbesserten Fehler und insbesondere bei der Analyse der Normtole-
ranz in Kapitel 9" wird dies verdeutlich.

Neben diesen umgangssprachlichen Ausdriicken auf lexikalischer Ebene findet man
auch syntaktischer Ebene Fehler, die mit ,A* gekennzeichnet werden. So wird bei den
Lehrern 4, 5, 6, 10 und 16 der relative, nicht lokale Anschluss mit ;wo' (bei 19 Leh-
rern vorhanden) als ,A*-Fehler bewertet. Der Gebrauch des temporalen ,wo’, welches in
den Teilkorpora von 14 Lehrern vorhanden ist, wird bei drei Lehrern (5/8/20) sowie
das ,am*-Progressiv von fiinf Lehrern (2/5/8/15/16) (bei neun Lehrern vorhanden) mit
,A° markiert. Auch die Verwendung von Pripositionalattributen anstelle von Genitiv-
attributen (bei 15 Lehrern vorhanden) wird von sechs Lehrern (3/6/7/15/16/19) mit ,A
versehen. Da jedoch die Korrektur dieser und dhnlicher Formen in ebenfalls Kapitel 9
dargestellt wird, sollen an dieser Stelle keine weiteren Analyseergebnisse vorweggenom-
men werden.

Auch stilistische Fehler (wie oben beschrieben) werden von allen 19 Lehrern mit ,A’
markiert. Typische Fehler sind hier Fille, in denen sich Schiiler fiir die unpassendere,
unschonere oder umstindlichere Variante entschieden haben (vgl. Bsp. 38 + 39). Nur
bei finf Lehrern (1/5/8/10/17) ist diese Markierung eher selten zu finden, bei allen an-
deren Lehrkriften werden Fehler dieser Art in sehr grofer Zahl mit ,A® versehen — ins-
gesamt iiber 330 Mal im Vergleich zu lediglich rund 20 Fillen, in denen diese Formen
mit W* markiert werden. Meist wird dabei eine alternative Formulierung am Rand
oder im Text notiert. Besonders unbeliebt bei den Lehrern sind Verben wie machen,
haben, tun und sein (vgl. Bsp. 39). 13 Lehrer streichen Verwendungen dieser Art mit ,A’
an. Weitere Beispiele fiir stilistische Fehler, die mit ,A° markiert wurden, sind Formulie-
rungen wie Kritiker kritisieren (10_Gl_a_6_2), in dem Bericht berichte ich (11_a_17_4)
oder Verlauf verliuft (6_a_16_8), aber auch Formulierungen wie durch den Satz, die zu
aufgrund des Satzes (2_c_12_4) verbessert werden.

dies
(38) Nachdem man das Ganze 9ethan hat, [.] A &

(4.a.11) -

Olem Talehl nicht folgza
(39) Tell widd es nacht machen, doch [..] A

(3_b_10_4)

Registerfehler und stilistische Fehler werden also von den meisten Lehrern recht kon-
sequent mit ,A‘ angestrichen, bei sieben Lehrern jedoch findet man hier variierende
Zuordnungen zu ,A° und W* Bei Lehrer 1 gibt es zwar nur wenige Fundstellen, die
keine Riickschliisse auf eine etwaige Systematik zulassen, trotzdem iiberraschen seine
Markierungen mit ,A° und W*. Mit W (ugs)’ markiert er rauskam (1_c_4_1) sowie
klawen (1_a_5_2), mit ,A (ugs)® ist geschockt (1_c_6_1), dumm angemacht (1_a_3_2)

und ebenfalls zweimal Alauen (1_a_2_2/1_a_3_3). Die Klassifikation von klauen als

140 Hier werden auch konkurrierende Klassifikationen von pragmatischen Fehlern dargestellt.
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W* und als ,A*-Fehler ist interessant, weil sogar inhaltlich der gleiche Sachverhalt von
den Schiilern dargestellt wird, da es sich um Klassenarbeiten aus dem gleichen Klas-
sensatz zur identischen Aufgabenstellung handelt (vgl. Bsp. 40 + 41). Einen weiteren
interessanten Fall findet man bei Lehrer 7. Er verwendet das Kiirzel ,A® fiir umgangs-
sprachliche Ausdriicke (hauten ihn ins Krankenhaus, 7_a_26_4), jedoch nicht zur Mar-
kierung von temporalem ;wo', welches er mit ,W* anstreicht (achtmal, u.a. 7_a_9_14).
Auch ,wo' als nicht lokales Relativum versieht er mit ,\W* (7_a_19_4). Aulerungen wie
nach einer Zeit (verbessert: einiger, 7_a_9_4) oder ohne das[s] einer meint (verbessert:
jemand, 7_a_19_2) streicht er mit ,A" an. Die Klassifikation von stilistischen Fehlern
ist auch bei Lehrer 15 interessant. In etwa gleicher Zahl werden diese mit ,A" und mit
\W* gekennzeichnet. Bei den mit W* gekennzeichneten Fehlern handelt es sich jedoch
bei genauerer Betrachtung um einzelne Woérter, die unpassend sind, wie beispielweise
geht anstelle von dauert (15_a_4_1) oder die letzten zwei Strophen, was er zu die letzten
beiden Strophen verbessert (15_b_8_1). Zudem werden auch einzelne Worter ausgestri-
chen und mit \W* versehen, die der als Lehrer unpassend wertet (z. B. Die Kurzgeschichte
beginnt sofort mit dem Ende des Wochenendes., 15_a_5_2). Bei den mit ,A klassifizierten
Fehlern hingegen findet man Phrasen, Teil- und ganze Sitze, die unterstrichen und
mit ,A" markiert wurden, wie beispielsweise I der dritten Strophe haben wir ein [sic]
Paarreim. (15_b_8_1) oder und weil die Geschifte gleich Schluss haben (15_b_8_1). Die
insbesondere in der Fremdsprachendidaktik verbreitete Richtlinie, die Klassifikation
von Ausdrucks- und Wortfehlern vom Umfang des fehlerhaften Ausdrucks abhingig
zu machen, wird hier vermutlich befolgt. Bei Lehrer 17 findet man eine wahrschein-
lich dhnliche Systematik, allerdings gibt es hier weniger Fundstellen. Fehlerhafte ein-
zelne Worter, insbesondere Verkiirzungen wie mal (17_a_2_1/17_a_6_3/17_a_7_3/1

7_a_13_3), rein (17_a_3_2) und riberkommt (17_a_16_4) sowie dtzend (17_a_15_4)

und heult (17_a_2_3) markiert er mit ,W* oder W (ugs)’. Umfangreichere Auflerungen
wie zur AufSenwelt keinen Drabt hat. (verbessert zu Kontakt, 17_a_2_3) oder eine arme
Stadt, in der vieles schief gebt. (17_a_7_1) werden unterstrichen und mit ,A (ugs) ver-

sehen.

(40) Biirger nutzten das Chaos aus und klauten Flachbildschirime, AC%Q

Jeauns Uhren [.]
(1.a.2.2)

(41)  Anwolner Kloven Flachbildschirme, Unren [..] — [(r2s:)
(1.a_5_2)

Bei Lehrer 12 und 19 liegen variierende Zuordnungen vor, jedoch erlaubt die geringe
Anzahl der Fundstellen keine eintrigliche Analyse. Bei Lehrer 18 ldsst sich bei vari-
ierender Zuordnung zu verschiedenen Fehlerzeichen trotz einiger Fundstellen allein
durch die Analyse der schriftlichen Fehlerkorrektur keine Systematik ausmachen.
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Insgesamt lisst sich also festhalten, dass bei nur drei Lehrern, bei denen eine variie-
rende Klassifikation von stilistischen und Registerfehlern mit ,A* und \W* festzustellen
ist, eine Systematik zu entdecken ist. Bei den anderen Lehrern scheint die Zuordnung
zu dem einen oder anderen Zeichen willkiirlich vorgenommen zu werden.

Als weiterer Fehlertyp wird der oben beschriebene semantische Wortfehler, der nicht
die fehlende sprachliche Angemessenheit, sondern die Richtigkeit betrifft, mit ,A® ver-
sehen. 18 Lehrer (alle, die ,A’ verwenden, aufler Lehrer 1) markieren Fehler dieser Art
als Ausdrucksfehler (vgl. Bsp. 42). Wie oben erwihnt, klassifizieren fast alle Lehrer, die
W verwenden, auch semantische Wortfehler mit W*. Bei acht Lehrern handelt es sich
bei der Markierung mit ,A’ nur um vereinzelte bzw. um im Vergleich mit ,W* wenige
Fundstellen. Interessanter sind die Fille, in denen es entweder etwa gleich viele Zuord-
nungen dieses Fehlertyps zu \W* wie zu ,A‘ gibt, oder solche, bei denen dieser Fehlertyp
(der von Kleppin als Wortfehler \W* beschrieben wird) mehrheitlich mit ,A" versehen

wurden.

(42)  Alle Schaler cind gleichgiltig es 1A
gibt keine gehangelten Schiler mehr. G-

Sie gind eine Gemeingchaft [..] t
(5.a_22_8)

Lehrer 6, 13 und 16 ordnen alle semantischen Wortfehler dem Buchstabenzeichen A’
zu, sie verwenden das Kiirzel W jedoch auch generell nicht. Die Lehrer 5 und 19
entscheiden sich zu etwa gleichen Teilen fiir W* und fiir ,A" Bei den vier bei Lehrer 5
mit ,A° markierten Fehlern handelt es sich um falsch verwendete Verben, z.B. [...] mit
Drohungen versucht neue Mitglieder zu erlangen (Verbesserung durch Lehrer: werben,
5_a_7_4) oder alle haben das am ersten Tag fiir ein Spiel gesehen' (Verbesserung durch
Lehrer: gehalten; 5_a_4_8). Unter den vier von ihm mit \W* versehenen Fehlern findet
man einen dhnlichen Fall. Hier wurde werden Wellenmirglieder erworben zu wurden
Wellenmitglieder geworben korrigiert (5_a_20_8). Bei den anderen, mit W versechenen
Fehlern handelt es sich um jeweils ein falsch verwendetes Substantiv, ein Adjektiv und
ein Pronomen. Im Fall von Lehrer 19 gibt es ebenfalls wenige Fundstellen, die keine
Interpretation der Zuordnung erlauben. Hier werden mit ,A° dreimal falsch verwendete
Verben, mit ,W* jeweils ein falsches Adverb, ein Verb und eine Konjunktion angestri-
chen. Der Umfang der als W* oder ,A® gekennzeichneten Ausdriicke unterscheidet sich
weder bei Lehrer 5 noch bei Lehrer 19, es werden sowohl einzelne wie auch mehrere
Worter markiert.

Bei Lehrer 11, 14, 18 und 20 werden semantische Wortfehler in grofler Uberzahl
mit ,A’ versehen, obwohl diese Lehrer das Buchstabenzeichen W* prinzipiell verwen-

141  Dieser Fehler ist ein gutes Beispiel dafiir, dass manchmal unterschiedliche Fehlerhypothesen beziig-
lich der Zielform aufgestellt werden kénnen: So hitte man hier auch die Priposition als fehlerhaft
markieren bzw. durch als ersetzen und als Grammatikfehler werten kénnen. Da der Lehrer jedoch
das Verb unterstrichen und verbessert hat, ist davon auszugehen, dass er die Wahl des Verbs moniert.
Auf den besonderen Fall der Pripositionsfehler wird in Kapitel 7.4.1 eingegangen.
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den. Wihrend Lehrer 11, 14 und 20 ,W* generell nicht oft verwenden, versieht Lehrer
18 damit in erster Linie inhaltliche Fehler (n=14) sowie unvollstindigen Satzbau und
falsche Satzkonstruktionen (n=5), also kaum Fehler auf lexikosemantischer Ebene.

7.2.6.3.2 Weitere Klassifikationen als A

13 Lehrer markieren Fehler mit ,A’, die an anderen Stellen als Satzbaufehler (,Sb‘) ge-
wertet werden. Am hiufigsten werden Konstruktionsfehler (vgl. Kap. 7.2.5.1) mit ,A°
markiert, die bei elf Lehrern auftreten (vgl. Bsp. 43 + 44). Insbesondere bei Lehrer 6,
12 und 13 findet man viele solcher Klassifikationen, obwohl sie jeweils in etwa gleicher
Zahl Konstruktionsfehler gleicher Art mit ,Sb® versehen. Ferner markieren die Lehrer
12 und 13 unvollstindige Sitze mit ,A’, Lehrer 13 fillt hier erneut durch seine Kor-
rekturen auf, da sich bei ihm nicht nur vereinzelt Fille finden, sondern mehrere (n=7)
Fundstellen, bei denen fehlende (obligatorische) Satzglieder mit ~NA* markiert und/oder
eingefligt werden. Zwar markiert Lehrer 13 diesen Fehlertyp ebenfalls mit ,Sb* und
,Gr', doch nur zwei- bzw. einmal. Weiterhin findet man bei zwei Lehrern (6/20) fal-
sche Konjunktionen (bei allen drei Fundstellen wurde dass durch damit ersetzt) mit
,A° markiert, bei drei Lehrern (3/13/19) Stellungsfehler. Bei diesen ,Fehlern® in der
Wortstellung handelt es sich allerdings bei Lehrer 3 und 19 (nur eine Fundstelle) nicht
um ungrammatische Wortstellungen, also Systemfehler, sondern um stilistisch nicht
gelungene Sitze, also Normfehler wie in Bsp. 45. Viermal klassifiziert Lehrer 3 solche
Stellungstypen mit ,AS, in einem Fall mit ,Sb* (b_11_2). In zwei Fillen, in denen auf-
grund der Wortstellung ein ungrammatischer Satz entsteht, verwendet er ebenfalls ,Sb".

(43) kane Untersuchung hat gezergt, dass Kander

mit p(obf,emo\tiscmn Fanudrenhintergrund

\rec lichea mit
Qngegen den ondecen Kindern vied mehe sprelen. A

(12_b_18.1)
dem
(44) fr\Def Sachtext “Kein Tv im Kinderzimmer gegchrieben — Awsd arck
von Sven Durgunlar und veroffentlich am 17.02.2008

von der Rheinigchen Pogt in Dugseldorf geht darum [...]
(13_b_16_1)

(45) A Pubberdem werdein Chat—Conmunities i Lie Jugano(ﬂichevﬂ
oft beletdigt oder [..]

(3.c_2_3)
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Die Variation bzw. moglicherweise Schwierigkeiten bei der Zuordnung zu ,Sb* oder
A" entstehen vermutlich dadurch, dass es sich um Stilfehler auf syntaktischer Ebene
handelt. Der Lehrer kann sich also entscheiden, ob er sich mit dem Korrekturzeichen

auf die sprachliche Ebene bezieht, oder ob er auf die stilistische Ebene eingeht und sich
fiir ,A‘ entscheidet — sofern er denn bei nur einem Korrekturzeichen bleiben mochte.'#

Vier Lehrer markieren fehlende Pripositionen mit ,A’, sieben markieren falsche Pri-
positionen als ,A*-Fehler, insbesondere Lehrer 6 und 14 fallen durch die recht hohe
Zahl dieser Markierungen auf. Da jedoch eine detaillierte Analyse der Klassifikation
von falschen Pripositionen in Kapitel 7.4.1 vorgenommen wird, wird an dieser Stelle

darauf verzichtet.

Ll%- . " .
(46) Das @edrchf Zwei Segel” von Conrad Ferdinand[..] /A
(18.a.14.1)

Jﬁhlf biaich dec 9/\/,:'0‘/\’16
(47) [Man gollite die Strafen erhohen damit die Sprayer Angat /A 2

hekommen.uad das Veochmutfien cee deendlen @rﬁ»w A/W\é@%
(13_a_4.1) ble.ben (assen,

Das Versehen von Fehlern auf inhaltlicher Ebene mit ,A® (vgl. Bsp. 46 + 47) findet man
bei 13 Lehrern, bei den meisten jedoch nur in geringer Zahl. Bemerkenswert ist, dass
man in diesen Fillen hiufiger die Kombinationen ,A genauer’, ,A ungenau’ oder ,A
unklar’ findet. Es handelt sich bei den Fehlern jedoch eigentlich nicht um unpassende
oder ungenaue Ausdriicke, sondern um inhaltliche Fragen, die der Lehrer an diesen
Stellen genauer beantwortet haben méchte. Sehr hiufig vermerken die Lehrer 18 und
13 an solchen Stellen ,A oder ,Ausdruck‘ am Rand (18: n=24, 13: n=50).

Abgesehen von den oben erwihnten grammatischen ,,Fehlern® wie der Verwendung
des ,am"-Progressivs und von Pripositionalattributen anstelle von Genitivattributen
werden auch grammatische Verstof3e, die nicht als Normfehler gewertet werden kén-
nen, mit ,A‘ versehen. Elf Lehrer klassifizieren in wenigen Fillen Grammatikfehler mit
LAY, allerdings nur Lehrer 12 und 13 in erwihnenswerter Anzahl (n=9 bzw. n=6). Neben
fehlenden Artikeln (u.a. 13_b_11_2; 14_a_2_3; 12_a_6_1) und grammatischen Be-
zugsfehlern (u.a. 6_a_6_8) findet man hier auch Pripositionalphrasen anstelle von
Nominalphrasen (u.a. 7_a_25_2), die mit ,A° markiert werden. Beide Lehrer verwen-
den fiir alle diese Fehlertypen ebenfalls die Markierung mit ,Gr* und das nicht nur in
Einzelfillen.

Acht Lehrer (5/6/10/11/12/14/16/18) markieren nicht existente Worter mit ,A° — drei
davon (11/12/14) entscheiden sich an anderer Stelle fiir eine Klassifikation mit ,W*, die

142 Dieses Problem besteht allerdings nicht nur bei syntaktischen Fehlern, auch auf anderen sprachlichen
Ebenen kann dies zu Schwierigkeiten fiihren, wie beispielsweise die Klassifikation von Formen wie

driiber als Rechtschreibfehler zeigt (vgl. Kapitel 7.2.1 und 9).
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insgesamt neun Lehrer vornehmen. Die Zahl der Fundstellen ist jedoch insgesamt ge-
ring (n=14).

Der Umgang mit falsch verwendeten idiomatischen Wendungen — dem einzigen
Fall, welchen Kleppin als Beispiel fiir Ausdrucksfehler anfithrt — kann anhand des
Datenmaterials nicht gut nachvollzogen werden, da es nur wenige Fundstellen in den
Schiilertexten gibt."* Acht Lehrer (2/3/6/7/10/12/13/14) klassifizieren jedoch Ausdrii-
cke wie Mr. Ross [...] nimmt die Schiiler an seine Brust (statt: sich die Schiiler zur Brust;
6_a_2_38) oder Ich hoffe ich konnte euch eine kleinen Weg in die richtige Richtung geben
(statt: einen kleinen Wink; 7_a_26_6) mit ,A’, zwei davon (7/19) entscheiden sich an
anderer Stelle fiir W% Insgesamt finden sich lediglich zwélf Fundstellen fiir die Mar-
kierung mit ,A’, sechs fiir die mit ,\W*.

Abgesehen von den oben erwihnten Randkommentaren mit Verbesserungsvorschli-
gen ohne Korrekturzeichen (,besser: ... ) gibt es Kommentare, die sich auf Ausdrucks-
fehler beziehen, in grofler Vielfalt. Am hiufigsten sind hier Randkommentare, meist
in Kombination mit ,A', die die fehlende Genauigkeit oder Klarheit des Ausdrucks
bemingeln (A unklar|, ,A ganz unklar|, ,A genauer’, ,A ungenau’, ,A (was ist genau
gemeint?)’ ,unklare Formulierung’ etc.), die bei sieben Lehrern (2/11/12/13/14/18/19)
zu finden sind. In den meisten Fillen werden damit, wie bereits erwihnt, inhaltli-
che Mingel und Ungenauigkeiten wie in Bsp. 48 kommentiert. Weiterhin findet man
Randkommentare, die sich auf stilistische Merkmale und Fehler beziehen, wie Meide
Ich-Satzanfinge (10_a_12_10) oder unschine Wiederholung (13_b_17_2), man findet
diese doch verhiltnismif3ig selten.

(48) Tch fande das Verhadtnss ztschen Mutter

und Tochter konmmsch. A %/Z/\ oS
N~~~
(2_c_11.6)

Nur bei drei Lehrern (4/12/16) stéf3t man auf den Kommentar ,Stil’, der wie ein Buch-
stabenzeichen verwendet wird. Lehrer 4 bezeichnet damit in erster Linie stilistische
Fehler auf syntaktischer Ebene, wie Satzanfinge mit ,Und‘ oder parataktische Konst-
ruktionen. Mit ,A’ versicht er hingegen umgangssprachliche Ausdriicke und stilistische
Fehler, wie die Verwendung von zun oder der Partikel so. Lehrer 12 markiert mit ,Stil‘
ausschliefSlich umgangssprachliche Ausdriicke, fiir die er ,A* generell nicht verwendet.
Lehrer 16 verwendet ,Stil‘ lediglich einmal fiir eine unpassende Uberleitung (Das wa-
ren die zwei Terzette!, 16_b_2_2) und in einem weiteren Fall, in dem er ein temporales
wo' damit versieht.

143 Das mag mitunter daran liegen, dass es sich bei vielen Schiilern aus G-Kursen nicht um {ibermiflig
kompetente Sprecher handelt, idiomatische Wendungen findet man insgesamt nicht sehr hiufig —
weder korrekt verwendet noch falsch.

144  Interessant ist hier das Korrekturverhalten von Lehrer 7: Er markiert zwei falsch verwendete idio-
matische Wendungen mit ,A’, vier mit ,W*. Darunter findet sich der mit ,A° markierte Ausdruck
die Welle ,,geht aus dem Ruder (7_a_9_8) und der mit ,W* markierte ,lief die Welle ins Rudern®
(7_a_18_6).
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Ein Bereich, der in Randkommentaren ebenfalls thematisiert wird, ist die Verwen-
dung von umgangssprachlichen Ausdriicken. Neben der von fiinf Lehrern (1/4/7/15/17)
verwendeten Kombination ,A (ugs)* oder ,A (u)* findet man bei zwei Lehrern (4/13)
Randkommentare wie Umgangssprache (13_a_10_1), zu umgangssprachlich oder kein
Schreibwort! (13_a_2_1/13_a_15_1/13_b_3_3 bzw. 13_b_7_3), die sich auf die
sprachliche Darstellung beziehen.'> Mit diesen Kommentaren werden — wie auch mit
dem Buchstabenzeichen ,A° — Fehler bei der Registerwahl angestrichen. So kommen-
tiert Lehrer 4 den Satzbeginn Halt weil wenn man [...] mit Schrifisprache! (4_a_2_3)
und Lehrer 13 ich bin sehr sauer mit zu umgangssprachlich (13_a_2_1). Auch bei den
Randkommentaren, die sich auf Ausdrucksfehler beziehen, findet man den GrofSteil
im Korpus bei Lehrer 13, der generell von der Méglichkeit, Anmerkungen auf dem
Korrekturrand zu notieren, ausgiebig Gebrauch macht.

Insgesamt wird das Zeichen ,A® sehr hiufig von nahezu allen Lehrern verwendet.
Lehrer 6, 12 und 14 ist 13 jedoch machen davon auffillig intensiven Gebrauch. Um-
gangssprachliche Lexik und Syntax, Stilfehler, lexikalische und syntaktische System-
fehler, inhaltliche Fehler — fast simtliche Fehlertypen werden von ihnen mit ,A® mar-
kiert. Dabei versieht zudem jeder von ihnen in mindestens einer Fehlerkategorie, die
man auf den ersten Blick nicht unbedingt der Kategorie ,Ausdrucksfehler’ zugewiesen
hitte, in grofler Zahl Fehler mit ,A: Lehrer 6 versieht 16 Pripositionsfehler, Lehrer
12 elf ungrammatische Satzkonstruktionen und acht Grammatikfehler, Lehrer 14 an-
nihernd 40 semantische Wortfehler und Lehrer 13 neun Satzkonstruktionen und 50
inhaltliche Fehler mit ,A" Im Vergleich zu anderen Buchstabenzeichen, die meist nur
von einem Lehrer als ,Universalkategorie’ verwendet werden, wird auf den ,A*-Fehler
bei unterschiedlichsten Fehlertypen zuriickgegriffen.

Eine besondere Herausforderung stellt die Analyse der Korrekturzeichenverwen-
dung (nicht nur, aber insbesondere von der Verwendung von ,A‘) von Lehrer 15 und 13
dar, da eine Zuordnung von Korrekturzeichen zu Fehlern nicht immer einfach ist und
dariiber hinaus einzelne Fehler mit mehreren Korrekturzeichen versehen werden (vgl.
Bsp. 49). Dies alles trigt zu einem sehr unruhigen und undurchsichtigen Korrekturbild
bei, welches die Frage aufwirft, wie Schiiler eine so uniibersichtlich gestaltete Korrektur
entschliisseln sollen.

(49)  Von meinen Freund wurde dag Haug angegpray+ und der Sprayer
wurde nicht gefunden, dagg ist bei vaé%ff‘rT(aEr’Q/’rad’r genaw . TL/A/E
g0. Die Leu’re ehen nicht gerne i in Elnkaufgzen’rreq in denen %

Unsacke e unddie Wandg Sind dec damit
S setbesohmier |grfmimmarr verliert Kunden und Geld. Sb g A A
(13.a_4.1)

145 Lehrer 2 und 3 notieren ebenfalls ,,Umgangssprache” an den Rand, beziehen sich dabei aber darauf,
dass die Schiiler den Begriff verwenden sollen. Es gibt also eine metasprachliche Reflexion iiber eine
falsche Registerwahl, die auch in Klassenarbeiten thematisiert wird.
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amn LAck
(50) Das richtet auch einen sehr grolen-schaden an, o(é@ man dann A %ﬁfﬁim
2
mit einer sehr hohen Summeageza fert: mu:sﬂ e A ﬁ
(13.a_10.1) -

Lehrer 13 fillt nicht nur durch seine vielen Kommentare und Korrekturen mit ,A® auf.
Hinzu kommt, dass er in vielen Fillen streng ist und sich fiir die Markierung mit ,A°
entscheidet, in denen man méglicherweise von einer Fehlermarkierung hitte abschen
kénnen — vielleicht insbesondere, wie im Beispiel, in einem G-Kurs (vgl. Bsp. 50). Das
Verwunderliche ist allerdings, dass er gleichzeitig einige Korrekturen vornimmt, die
nicht immer eine Verbesserung darstellen, und falsche Zielformen produziert (mehr
dazu in Kap. 8.3). Im Bereich der Ausdrucksfehler ist ferner interessant, dass er Ver-
besserungen vorschligt, die andere Lehrer als ,A-Fehler anstreichen (vgl. Bsp. 51 + 52).
Die Vorstellung davon, was ein besserer Ausdruck ist, ist demnach, wie vermutet, nicht
bei allen Lehrern gleich und auch die Meinungen dariiber, was als Fehler korrekturbe-
diirftig ist und welche Formen nicht als Fehler zu sehen sind, weichen voneinander ab.
Dieser interessante Aspekt bei der Analyse der sprachlichen Korrektur wird in Kapitel
9 bei der Analyse der Normtoleranz der Lehrkrifte eingehend untersucht.

NN . o;gﬁl' s _
(51) Die Kinder catzen ,%gt vor dem TV wenn A

—

due Edtem e wedriges Brldungsniveaun haben.
(13.b.6.1)

€
(52) [n Kurzgeschichten werden 6ffers A

kurze Sitze verwendet.
(16.a.7_1)

7.2.6.4 Fazit A, W und ,L

Die Beispiele und Beschreibungen in Richtlinien oder Korrekturzeichenlisten helfen bei
der Beantwortung der Frage danach, was Ausdrucks- und Wortfehler eigentlich sind,
kaum, da sie sehr knapp sind und nur vereinzelte von den im Korpus aufgefundenen
Fehlertypen herausstellen. Wie bereits erwihnt, bezieht sich ,Ausdruck® nicht auf eine
bestimmte sprachliche Ebene und auch sonst gibt es keine (linguistische) Lesart, die zur
Klirung dieses Begriffs beitragen wiirde. Auch die Bezeichnung Wortfehler® lisst einen
grof8en Interpretationsspielraum. So werden nicht nur mit,A* oder ,Ausdruck’, sondern
auch mit \W* sehr viel mehr Fehlertypen angestrichen, als es die Beschreibung oder Bei-
spiele in Korrekturzeichenlisten vermuten lassen. \W* wird nicht nur fiir semantische
Wortfehler und ,A® nicht nur fiir fehlerhaft gebrauchte idiomatische Wendungen, un-
angemessene und ungenaue Ausdriicke und Stilbriiche verwendet.
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Ferner fillt auf, dass Fehler gleicher Art, teils von den gleichen Korrektoren, sowohl
als Wortfehler (W) als auch als Ausdrucksfehler (,A) klassifiziert werden — in einigen
Fillen lasst sich dafiir eine in der Qualitit der Fehler liegende Begriindung finden, in
einigen jedoch nicht.

Seine Beobachtungen bei einer Analyse von mit ,A" markierten Fehlern in Schiiler-
arbeiten formuliert Keller (1980) folgendermaflen:

Mir ist bekannt, dafd ,A“ fiir ,Ausdruck® steht. Wenn ich diese Sorte von Fehlern
dennoch nicht Ausdruck-Fehler nennen méchte, so liegt das zum einen daran,
daf§ ich die in diesem Ausdruck verborgene Annahme, man konne einen klaren
Gedanken unklar (bzw. falsch) ausdriicken, fiir irrig halte. Zum anderen liegt
das daran, dafl diese Fehler ein so kunterbuntes Sammelsurium darstellen, daf3
ich eine natiirliche Abneigung empfinde, sie unter einem sprechenden Namen
als Kategorie fassen zu wollen. Und damit sind wir auch schon bei unserer ersten
relevanten Beobachtung: Es scheint mir unméglich zu sein, in all diesen Fehlern
auch nur einen Hauch von Systematik zu entdecken; (Keller 1980, 33)

Nach der eingehenden Analyse der einzelnen, mit ,A* versechenen Fehler kommt er zu
dem Schluss, dass ,A-Fehler [...] meist Verstofle gegen semantische Regeln [sind], wenn
man die Semantik sehr weit fasst, so daf§ sie die Pragmatik, die Logik so wie Regeln
der Rhetorik und des Stils mitumfaf3t.“ (ebd., 38). Diese Feststellung kann bezogen auf
die Qualitdt der mit ,A® bezeichneten Fehlertypen, die in dem dieser Arbeit zugrunde-
liegenden Korpus gefunden wurden, zunichst bestitigt werden. Allerdings dndert sich
das Bild ein wenig, wenn man die Quantitit der Fundstellen miteinbezieht und genau-
er analysiert, welche Fehler — auch im Vergleich zum ,W*-Fehler — besonders hiaufig als
,A-Fehler klassifiziert werden. So werden Registerfehler trotz einiger Klassifikationen
mit W in der Summe mehr als viermal so oft mit ,A’ versehen als mit ;W* und auch
stilistische Fehler'®® werden mehr als siebenmal hiufiger mit ,A° markiert. Bei lexikali-
schen Systemfehlern bzw. semantischen Wortfehlern hingegen tiberwiegt, wenn auch
nicht in dieser Deutlichkeit, insgesamt die Klassifikation mit W *¥. Es lisst sich also in
der Gesamtheit eine Systematik bei der Markierung verschiedener Fehlertypen mit ,A’
und ,W* entdecken. In Bezug auf andere Fehlertypen (idiomatische Wendungen, nicht
existente Worter, etc.) lassen sich aufgrund der vergleichsweise wenigen Fundstellen
keine vergleichenden Aussagen treffen, jedoch machen diese eine relativ geringen Anteil
der ,A*- und W*-Fehler insgesamt aus.

Es lisst sich die Tendenz ausmachen, dass ,W* einzelne und ,A‘ mehrere Worter be-
zeichnet, dies trifft jedoch nicht prinzipiell zu. Zutreffender ist die Formulierung, dass
umfassendere Fehlerstellen hiufiger mit ,A’ markiert werden. Allerdings gibt es Leh-
rer, die sich an der insbesondere in den Korrekturvorgaben fiir den fremdsprachlichen

146 Zu diesen zihlen viele Untertypen von Fehlern, hier gilt jedoch die oben formulierte Abgrenzung zu
anderen Fehlerkategorien, dass es sich nicht um ungrammatische Konstruktionen oder lexikalische
Systemfehler handelt, sondern um Ausdriicke, die zwar nicht treffend oder gelungen, jedoch auch
nicht falsch sind. Sie sind wie Fehler, die aufgrund einer falschen Registerwahl entstehen, Normfeh-
ler.

147 Nur die Anteile der Lehrer einberechnet, die ,W* als Korrekturzeichen verwenden.
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Unterricht formulierten Regel orientieren. Die Sinnhaftigkeit dieser Unterteilung darf
jedoch aus verschiedenen Griinden angezweifelt werden. Zum einen merkt Siepmann
(2002) an, dass ,schon lange eine lexikalisch-semantische Definition des Wortes als
Jexikalische Einheit® vorherrscht® (ebd., 197), und hilt diese Unterteilung insgesamt
fiir problematisch. Zum anderen bedeutet diese Art der Differenzierung, dass beispiels-
weise sowohl die Verwendung einzelner umgangssprachlicher Worter als auch eines
semantisch falschen Wortes als ,W‘-Fehler bewertet wiirden, obwohl es sich in einem
Fall um einen Normfehler, im anderen um einen Systemverstof auf lexikalischer Ebene
handelt.

In Bezug auf die eher ungewdhnlichen Markierungen mit ,A" oder ,W* sollte man
sicherlich in Frage stellen, ob es beispielsweise sinnvoll ist, unterschiedliche Fehler mit
dem gleichen Korrekturzeichen (ob ,A® oder ;W) zu versehen, die sich zum einen auf
die sprachliche Angemessenheit und pragmatische Normen beziehen und zum ande-
ren auf inhaltliche Aspekte. Auch wenn die Grenze zwischen einer nicht gelungenen
Formulierung und inhaltlichen Unklarheiten nicht in hundert Prozent der Fille klar
zu ziehen ist, hat die Analyse der Fehler im Korpus gezeigt, dass viele Fehler, die man
schwerlich als sprachliche Fehlleistung bewerten kann, mit ,A° oder ,A ungenau‘ ver-
sehen werden und dass insgesamt nur vereinzelt echte Zweifelsfille vorhanden sind.
Eine Trennung der inhaltlichen und sprachlichen Ebene, die sich auch in der Fehler-
klassifikation widerspiegelt, ist aber — auch im Interesse der Bewertung dieser beiden
Teilbereiche — sinnvoll und notwendig.

Bei Uberlegungen dazu, was als Ausdrucks- oder Wortfehler gelten sollte,'*® sollte
man sich nicht von den teilweise etwas willkiirlich anmutenden Klassifikationen oder
der Verwendung des Zeichens ,A® als Universalkategorie irritieren lassen, die Kellers
Eindruck von Ausdrucksfehlern als ,,buntes Sammelsurium® (Keller 1980, 33; vgl. Kap.
2.1.2) bestitigen. Die Klassifikationen der Lehrer im Korpus deuten darauf hin, dass
sich ,A® bzw. ,Ausdruck® eher auf die Sprachangemessenheit bzw. Normfehler sowohl
auf syntaktischer als auch auf lexikalischer Ebene bezieht und \W* bzw. ein Wortfehler*
einen Systemverstof§ auf lexikalischer Ebene beschreibt. Die Kategorie ,A‘ dient also
im Gesamtbild als mehr als die dankbare ,Resterampe’ fiir alles, was nicht ad hoc zu-
geordnet werden kann, auch wenn sie von einzelnen Lehrern anscheinend als solche
verwendet wird.

148

7.2.7  Buchstabenzeichenkombinationen

Abgesehen von einzelnen Buchstabenzeichen findet man auch 23 verschiedene Kom-
binationen von diesen auf dem Korrekturrand. Die Zeichen werden teilweise einfach
nebeneinander notiert oder mit einem Schrigstrich oder Plus verbunden — bei der fol-
genden Analyse wird hier kein Unterschied gemacht. Untersucht werden jedoch aus-
schliefflich Buchstabenkombinationen, die sich auf einen Fehler beziehen und nicht
auf mehrere klar zu unterscheidende Fehler in einem Wort (beispielsweise fehlerhafte
Grof3-/Kleinschreibung in Kombination mit einer falschen Flexionsendung). Niher er-

148  Ein konkreter, teilweise aus der Korrekturpraxis der Lehrer abgeleitete Vorschlag fiir eine Zuordnung
von Fehlertypen, die von Schiilern produziert werden, findet sich in Kapitel 7.5.
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lautert werden hier Kombinationen, die bei mindestens drei Lehrern oder in sehr grofler
Zahl vorkommen, da die Anzahl von Fundstellen sonst so niedrig ist, dass nur wenig
aussagekriftige Einzelfille analysiert werden konnen. Eine Ubersicht iiber alle Kombi-
nationen findet sich in Kapitel 7.1.1 (Tab. 4).

Spitzenreiter bei der Verwendung von Buchstabenkombinationen ist Lehrer 15, der
15 verschiedene Kombinationen verwendet, doch auch Lehrer 17 und Lehrer 12 ma-
chen von der Méglichkeit der Kombination mit elf bzw. acht verschiedenen Zeichen oft
Gebrauch. Es gibt jedoch einige Lehrer, bei denen die Kombinationen eher eine Aus-
nahme sind, fiinf der 20 Lehrer im Korpus verwenden sie gar nicht (vgl. Tab. 4). Am
hiufigsten, bei acht Lehrern, wird die Kombination ,A/Sb* bzw. ,Sb/A™ verwendet, bei
fiinf Lehrern findet man ,A/W*, bei vieren ,R/W* und ,T/Gr". Besonders oft ist ,A® ein
Teil der Kombinationen (in acht Kombinationen), doch auch W* und ,Sb* (6) sowie ,Gr*
(7) sind haufiger zu finden.

7.2.7.1 ,A/Sb‘ bzw. ,A/Satz’

Fiir die Kombination ,A/Sb® oder ,Sb/A‘ sowie ,Satz/A° (nur verwendet von Lehrer 14)
lassen sich 54 Fundstellen ausmachen. Am hiufigsten (n=15) werden damit stilistische
bzw. pragmatische Fehler auf syntaktischer Ebene bezeichnet. Die Markierung bezieht
sich also auf die fehlende Angemessenheit des Ausdrucks und benennt gleichzeitig
die sprachliche Ebene, auf der der Fehler gemacht wird. Zum Beispiel wird die Ver-
wendung von hauptsatzwertigen Infinitivphrasen in einer Vorgangsbeschreibung als
fehlerhaft eingestuft (vgl. Bsp. 53), an anderer Stelle eine stilistisch nicht gelungene
Satzstellung (vgl. Bsp. 54).

(4 2
(53) Dann(eine Pfanne auf den Herd

(steller) undfetiua 2 Eccloffel O
hineirigeben)

(3_.a_8_4)

L o J
(54) Jebefindet. cichyin den
Sbi A
Vercen (2 und (%) etre
Persomfrkation, wetld [..]
(15.b_6.2)

Sk

149  Bei der Analyse wird zunichst nicht differenziert, in welcher Reihenfolge die Zeichen verwendet
werden. Bei der Untersuchung der einzelnen Fundstellen wird jedoch untersucht, ob die Reihenfolge
in Zusammenhang maoglicherweise mit dem bezeichneten Fehlertypus steht.
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Weiterhin findet man mit ,A/Sb® oder ,A/Satz" markierte Konstruktionsfehler (n=14),
die an anderen Stellen meist nur mit ,Sb* markiert werden, wie die hiufige Mischung
von mehreren gebundenen Strukturen wie bei Der Bericht [...] geht es darum [...]
(12_b_4_1). Hierbei handelt es sich — anders als bei den bisher genannten — um System-
fehler. Lehrer 12 streicht ferner siecbenmal unvollstindige Sitze mit ,A/Sb* an, Lehrer 19
nur einmal. Lehrer 13 markiert fiinfmal inhaltliche Fehler oder inhaltliche Leerstellen.
Weitere, einzelne Markierungen mit ,Sb/A‘ 0. A. bezichen sich beispielsweise auf seman-
tisch falsche Worter oder die fehlende syntaktische Einbettung einer Quellenangabe.

Lehrer 12 und 13 geben mit einigen Markierungen (erneut) Ritsel auf. So streicht
Lehrer 13 den Satz in Beispiel 55 mit NA/Sb¢ an, verbessert ihn und vermerkt gleichzei-
tig am Rand ,unvollstindig’, obwohl einige Kommata den Satz ,repariert’ hitten. Auch
die Verbesserungsvorschlige von Lehrer 12 sind nicht immer die besseren Alternativen.
Hier wird erneut deutlich, dass die Vorstellungen von Angemessenheit und Richtigkeit
teilweise individuell und teils losgelost von der Gebrauchsnorm sind bzw. dass nicht
immer vom giinstigsten Fall fiir die Schiiler ausgegangen wird.

(55) Anderseits muss ich auch sagen dass 4R

Graﬁn‘ls auf Probleme tn der Stadt aufmerksam %r\voﬂm‘é"ndiﬁ

Kohren
VA/Socboni packioie zum Beispiel dew CO? Amsfo[ﬂ‘? bei tuas ?.. ..
(13.a_17_2)

7.2.7.2 ,Gr/Sb* und ,Gr/Satz’

Von vier Lehrern wird die Kombination ,Gr/Sb‘ oder ,Satz/Gr* bzw. ,Satz/G* verwendet,
insgesamt gibt es jedoch nicht sehr viele Fundstellen (n=15). Die Fehler, die damit be-
zeichnet werden, sind Fehler in der Satzkonstruktion (n=6, parallel zur Klassifikation
mit ,Sb’, die alle Lehrer vornehmen), man findet auf jedoch auch einen falschen Neben-
satzanschluss (17_a_15_2) und die Verbindung von zwei Sitzen zu einem (2_c_12_3).
Etwa die Hilfte der mit ,Gr/Sb* markierten Fehlertypen werden an anderer Stelle zum
grofiten Teil mit ,Gr* versehen, wie beispielsweise die fehlende Kongruenz von Sub-
jekt und Pradikat (14_a_10_1) oder ein fehlender Artikel (14_a_17_1). Ferner werden
drei interessante Fille mit ,Gr/Satz’ angestrichen: ein relativer Satzanschluss mit wo'
(17_a_14_1), ein Pripositionalattribut anstelle eines Genitivattributs (11_a_4_1) und
zwei Konjunktionalsitze mit ,weil® mit Verbzweitstellung (17_b_1_6/17_b_1_7). Als
bemerkenswert kénnen diese Fille deshalb gewertet werden, weil sie von anderen Leh-
rern ,,nur mit ,A° angestrichen oder verbessert werden."”® Lehrer 14 verwendet sowohl
,Gr/Sb als auch ,Satz/G* und bezeichnet mit ersterer Kombination eine Person-Nume-
rus-Inkongruenz und einen fehlenden Artikel, mit letzterer markiert er zweimal Fehler-
haufungen.

150 Eine eingehende Analyse dieser Fille erfolgt in Kapitel 9.
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7.2.7.3 ,Sb/Z‘ und ,Satz/Z*
Abgeschen von Lehrer 15 (47 Fundstellen) verwenden die Lehrer ,Sb/Z° und ,Satz/Z

nur vereinzelt. Fiinf Lehrer verwenden diese Kombination, die meist verwendet wird,
wenn es um den fehlerhaften oder fehlenden Anschluss eines abhingigen Satzes an
einen unabhingigen geht, der dazu fiihrt, dass der Nebensatz nicht in einen Matrix-
satz eingebettet ist, oder um die fehlende Trennung von zwei unabhingigen Sitzen
durch einen Punkt oder ein Komma und die darauffolgende Grof3schreibung (vgl. u.a.
4 b_1_2/12_b_12_2/15_a_2_3). Die Markierung des letzteren Fehlers mit dieser
Kombination ist insofern interessant, als dass andere Lehrer hier lediglich einen Punkt
oder ein Komma einfiigen und ein einfaches ,Z° am Rand notieren. In einigen Fillen
wird zusitzlich noch ein ,R* fiir die fehlende Grofischreibung hinzugefiigt. Andere
Lehrer wiederum entscheiden sich hier fir eine Markierung mit ,Sb".

Lehrer 15 verwendet die Kombination iiber 40 Mal und trennt damit fast immer
zwei mit einem Komma verbundene unabhingige Sitze, in dem er zusitzlich einen
Punke einfiigt und die Grofischreibung erginzt. Wie bereits erwihnt, sind seine Rand-
markierungen hiufig uniibersichtlich und schwer zu entschliisseln. Ein Beispiel fiir die
Verwendung von ,Sb/Z zeigt, dass er nicht sparsam mit Korrekturzeichen umgeht und
Fehler teilweise mit mehreren Korrekturzeichen versieht, wie etwa in Beispiel 56, in
dem er den fehlerhaften Satz mit ,Z/Sb* und zusitzlich mit ,Sb* anstreicht. Bei Fehlern
dieser Art verzichten andere Lehrer meist darauf, jeden Fehler einzeln zu bezeichnen
und vermerken lediglich ein pauschales ,Sb‘ oder Ahnliches am Rand.”!

(56)?89 WB2?, T, sb, B? T Einer sagte wegen der Atmogphare der andere hatte

g (Sin? gentgend zeit, sie waren sich nicht einig.
(15_a_1_1) T

7.2.74 T/Gr' und ,Bz/Gr

Die Korrekturzeichenkombination ;T/Gr® wird von vier Lehrern verwendet, es gibt
jedoch nur sechs Fundstellen. An vier Stellen wird die Kombination verwendet, um
falsch gebildete Tempora zu markieren bzw. die schwache Flexion von starken Verben
(schliefSte statt schloss, 1_c_4_1; ligte statt log, 15_a_1_1). Weitere Markierungen be-
ziehen sich auf ein falsch verwendetes und zudem falsch gebildetes Pradikat (Hauser
die zu verschmelzen schien statt scheinen, 17_a_9_2) und eine auf ein falsch gewihltes
Tempus (8_a_1_4).

,Bz/Gr* wird von drei Lehrern verwendet. Lehrer 17 benutzt die Kombination in ers-
ter Linie zur Kennzeichnung von falschen grammatischen Beziigen (Straflenbabnen ...
das; 17_a_3_2), zwei weitere Lehrer (2/15) bezeichnen damit iiberraschenderweise auch
fehlende oder mehrdeutige semantische Beziige, wie die Verwendung von Pronomen
ohne vorheriges Bezugswort (15_b_3_1/15_b_4_1).

151  Im Fall von Beispiel 56 hitte es ggf. die Randbemerkung zum fehlenden Sinn des Satzes und ein ein-
gefligtes Komma getan, um den Schiiler zu einer grundlegenden Uberarbeitung anzuleiten. Ob das
Verschen mit vielen Korrekturzeichen hier zielfithrend ist, ist sicherlich diskussionswiirdig.
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7.2.75 RIWY R/Gr

Die Kombination ,R/W* wird von vier Lehrern verwendet, von denen drei Fehler damit
versehen, bei denen es mehrere Hypothesen dariiber gibt, welche Zielform der Schiiler
falsch produziert hat (vgl. Bsp. 57 + 58). Hat der Schiiler ein in diesem Zusammen-
hang semantisch unpassendes Wort gewihlt oder hat er das fehlende 7 bzw. 7 schlicht-
weg vergessen? Da der Lehrer dies nicht nachvollziehen kann, entscheidet er sich dafiir,
beide Zeichen zu notieren. Bei Beispiel 58 allerdings mag der Wortfehler etwas un-
wahrscheinlicher sein.””? Die Kombination ,R/A’ von zwei Lehrern ist in gleicher Weise
interessant, da mit ihr Worter wie erstmal (11_a_12_10) oder nix (15_b_3_2) versehen
werden. Hier werden Formen, die eher in der gesprochenen Sprache iiblich sind, ver-
schriftlicht — es konnte sich jedoch auch um Kompetenzfehler auf orthographischer
Ebene handeln. Diese Unsicherheit wird hier ebenfalls durch die Markierung mit bei-
den Zeichen dargestellt.

(57) Dec Autor 1st dec Anstcht, dass

Multiployer—Spieded wicht, einsam sind. I~/ R
(12.b.2.1)

(58) lch findef e simulos, nicht ok die Schule R Sb & L

zu schwanzen, ded'Schule ist wicl«ffgar.@ts ws?) RN /2 (e
(15.a.3.3)

Weiterhin findet man bei drei Lehrern (15/17/19) mit ,W/R® markierte Worter, die in der
von den Schiilern verwendeten Form nicht existieren, wie beispielsweise gewdsserliches
Bild (15_a_4_2), stockenes Lesen (17_a_8_1) und vulkangesteinerter Planet (19_b_17_2).

Bei der Verwendung von ,R/Gr‘ kann man Ahnliches beobachten. Lehrer 15 ver-
wendet diese Kombination, um fehlerhafte Formen zu kennzeichnen, bei denen nicht
festzustellen ist, ob es sich um ,vergessene’ Buchstaben handelt oder um Flexionsfehler,
wie beispielsweise bei Menschen abends einkaufen gehe (15_b_1_3), das erkenn ich daran
(15_b_21_2) oder ohne irgendein Grund (1_c_6_1)."

7.2.7.6 ,A/W*

,A/W* wird von fiinf Lehrern verwendet. Mit dieser Kombination werden Fehlertypen
markiert, die dieselben Lehrer an anderen Stellen mit den einzelnen Buchstabenzeichen
LA® oder \W* versehen. Insgesamt kann trotz einiger Fundstellen (n=24) kein besonderer

152 Lehrer 15 fillt auch hier durch nicht naheliegende Klassifikationen auf. So markiert er in sieben
Fillen Fehler mit ,W/R" bei denen ein Rechtschreibfehler am wahrscheinlichsten ist, wie z. B. immer
wen der Vater von der Arbeir am Wochenende nach hause komme (15_a_6_2) oder Da sagte der Vater
dan kannst du ja iiber uns schreiben. (15_a_6_1).

153 Dieser Fehler kénnte dariiber hinaus auch als Registerfehler gewertet werden und mit ,A° gekenn-
zeichnet werden.



166 Deborah Frances Krstic

Fehlertyp identifiziert werden, der ausnehmend hiufig mic ,A/W* versehen wird. Man
findet jedoch tiberwiegend semantisch falsch verwendete Worter, wie z. B. er ist so gesagr
ein Mitliufer (verbessert: sozusagen, 10_G1_a_4_2) oder der Autor besagt die Eigenschaf-
ten (verbessert: nennt, 12_b_22_2), sowie stilistisch nicht gelungene Formulierungen,
wie das Reimschema [...] ist (verbessert: lautet, 15_b_5_1). Es scheint, als ob die Zei-

chenkombination nicht fiir einen bestimmten Fehlertypus verwendet wiirde, sondern
eher die Unentschlossenheit oder Unsicherheit bei der Wahl zwischen W* und ,A‘ hier
widerspiegelt wird.

7.2.7.7 Weitere Zeichen und Besonderheiten

Bei Lehrer 15 findet man nicht nur viele verschiedene kombinierte Buchstabenzeichen,
er verwendet diese teilweise in sehr grofler Zahl. W/Bz' nutzt er tiber 70 Mal und
W/Gr" mehr als 20 Mal, um Fehler zu markieren. Bei den mit W/Bz' bezeichneten
Fehlern handelt es sich um inhaltliche Fehler, semantische Bezugsfehler, Pripositions-
fehler, umgangssprachliche Lexik, semantisch falsch verwendete Wérter und noch ei-
nige andere Fehlertypen, die nicht nahelegen, dass es sich um eine wirklich spezifische
Verwendung dieser Kombination handelt. Auch bei \W/Gr* lisst sich keine Systematik
von den Fehlern ableiten. Insgesamt scheint bei Lehrer 15 fast jeder Fehler als eine Art
Wortfehler' gewertet zu werden, was sich bereits bei der Analyse der nur mit W* ver-
sehenen Fehlern gezeigt hat.

7.2.7.8 Fazit Buchstabenzeichenkombinationen

Bei der Analyse der Fundstellen lassen sich verschiedene Motive fiir die Verwendung
kombinierter Buchstabenzeichen fiir die damit bezeichneten Fehler identifizieren. Ers-
tens gibt es Zeichenkombinationen wie ,A/Sb, die einen ,A-Fehler niher spezifizieren
und die sprachliche Ebene anzeigen, auf der ein Registerfehler oder Stilfehler — meist
mit ,A’ markiert — erzeugt wurde. Weiterhin gibt es Zeichenkombinationen, die da-
durch entstehen, dass die Zuordnung zu einem Fehlerkomplex und einem Untertypen
getroffen wird, also auch eine Art Spezifikation stattfindet, wie bei ,T/Gr oder ,Gr/
Bz. Wenn man so will, sind diese Zeichen im Gegensatz zum ,A/Sb* und ,A/R" jedoch
redundant und bezeichnen den Fehler doppelt. Gleiches gilt vermutlich fiir die Mar-
kierung mit der Kombination ,A/W, die keinen speziellen Fehlertypen bezeichnet und
eher die Unentschlossenheit des Korrektors zeigt. So gibt es drittens Zeichen (W/R',
JA/Rund ,R/Gr), die Fehler bezeichnen, bei denen verschiedene Zielformen und somit
verschiedene Fehlerhypothesen maéglich sind und bei denen der Lehrer trotz Fehler-
analyse nicht beurteilen kann, auf welcher Ebene der Fehler entstanden ist. Dass diese
Kombinationen nicht hiufiger aufzufinden sind, obwohl an mehreren Stellen mehre-
re Hypothesen méglich sind, kann verschiedene Griinde haben. Moglicherweise ent-
scheiden sich Lehrer z. B. aufgrund ihres Wissens tiber die sprachliche Kompetenz des
jeweiligen Schiilers fiir die eine oder andere Variante und/oder sie gehen vom besten
Fall fiir die Schiiler aus und entscheiden sich fiir den Fehlertypen, der weniger schwer
ins Gewicht fillt. Die Fille, die sich durch diese Motive erkliren lassen, machen jedoch
nicht den GrofSteil der mit Buchstabenzeichenkombinationen versehenen Fehler aus. In



Die schriftliche Korrektur im Schulalltag 167

vielen Fillen ldsst sich — manchmal auch aufgrund der geringen Anzahl von Fundstel-
len — keine Systematik in der Verwendung aufdecken. Als Erklirung bleibt demnach
die Moglichkeit, dass der Einsatz dieser Zeichen kein Ergebnis eines reiflich tiberlegten
Vorgangs, sondern unter Zeitdruck ohne grofle Uberlegung erfolgt ist oder ggf. die Un-
sicherheit der Lehrkrifte bei einer Zuordnung zu einem Fehlerkomplex zeigt.

Obwobhl sich in vielen Fillen keine eindeutige Erklirung fur die Verwendung von
Zeichenkombinationen gibt, erdffnen diese weitere vielfiltige und teils sinnvolle Mog-
lichkeiten der Markierung. In Kapitel 7.5 werden sie deshalb erneut aufgegriffen.

7.2.8  Wdh', WH, WL und ,s.0." wie ,Wiederholung’ und ,siche oben’

Bei der Betrachtung von Buchstabenzeichen, die sich auf die Wiederholung von Feh-
lern beziehen, liegt es in der Natur der Sache, dass sie alle moglichen Fehlertypen
bezeichnen, die vorher mit einem spezifischen Buchstabenzeichen markiert wurden.
Doch auch hierbei gibt es Besonderheiten bei der Verwendung,.

In der Korrekturzeichenliste der Richtlinien von 1982 findet man das Kiirzel ;Wdh°
fiir Fehler im Bereich semantischer Normen, welches mit ,Wiederholungsfehler (als
Fehler gewertet) (Der Kulturminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1982, 141) ni-
her spezifiziert wird. In den Richtlinien, die erstmals 2014 verdffentlicht wurden, wird
das gleiche Kiirzel wieder angefiihre, jedoch als Zeichen fiir die inhaltliche Korrektur
(vgl. Qualitdts- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fir Schule 2015a, 2). Im
Erlduterungstext zu den Randbemerkungen und Zeichen fiir die Korrektur findet man
im Kontext der Buchstabenzeichen fiir die sprachliche Korrektur allerdings folgende
Vorgabe: , Fehler, die sich innerhalb einer Arbeit wiederholen, werden in der Regel mit

»8.0. (z.B. R s.0.) gekennzeichnet und nicht gewertet. Wenn jedoch eine erneute Be-
riicksichtigung fiir die Bewertung sachlich geboten sein sollte, so wird das Korrektur-
zeichen wiederholt.“ (ebd., 1). Die Korrekturzeichenvorschlige von Kleppin (1997) und
die F6BesS-Liste (vgl. Anhang S. VI bzw. VIII) enthalten keine Zeichen zur Markie-
rung von Wiederholungsfehlern. Bei Frohlich et al. findet man als Zeichen ,Wiederho-
lung W, Wh* [Hervorh. im Orginal]™* mit den Fehlerbeispielen ,Dann kam ein Auto.
Dann kam ein LKW.“ sowie ,,Er sprach eine Ansprache.“ (Frohlich et al. 2010, 68). Es
gibt demnach zwei Moglichkeiten, was mit Wiederholung' und den entsprechenden
Kiirzeln bezeichnet werden kann: zum einen sprachliche Fehler aller Arten, die von
einem Schiiler mehrfach produziert werden, zum anderen aber auch Wortwiederholun-
gen, die als stilistischer Fehler gewertet werden. Das zweite Beispiel von Frohlich et al.
passt allerdings weder zur einen noch zur anderen Variante."

Die Analyse der Verwendung der Zeichen Wdh', WH*® WL und ,s.0. zeigt folgen-
de Ergebnisse: Die Kiirzel WH bzw. ,Wdh findet man im Korpus, sie werden von den
Lehrern 7 und 18 fiir Wortwiederholungen benutzt, nicht aber fiir wiederholte sprach-
liche Fehler. Weitere Lehrer verwenden diese Kiirzel fiir die Markierung inhaltlicher

Wiederholungen.

154 Das Kiirzel ,\W* wird in derselben Tabelle fir die Markierung von Wortfehlern vorgeschlagen.
155  Es ist allerdings auch nur eines von mehreren nicht gut ausgewihlten Fehlerbeispielen in ihrer Kor-
rekturzeichenliste.
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13 Lehrer (1-3/6/8-11/15-17/19/20) verwenden das Zeichen ,s.0., allerdings nur
Lehrer 20 in Kombination mit dem eigentlichen Korrekturzeichen (z. B. ,R (s.0.)). Da-
mit bezeichnen die Lehrer Wiederholungsfehler, wie beispielsweise eine erneute Klein-
schreibung desselben Substantivs innerhalb einer Klassenarbeit. Lehrer 5 verwendet
hierfiir als einziger das Buchstabenzeichen WL Von den Lehrern, die keine reguldren
Buchstabenzeichen fiir wiederholte Fehler verwenden, markieren einige Wiederho-
lungsfehler nicht als solche, sondern streichen sie durchgehend immer wieder mit einem
Buchstabenzeichen an. Auch von den Lehrern, die eigentlich das Zeichen ,s.0." im Re-
pertoire haben, gehen einige so vor. Lehrer 4 versieht Wiederholungsfehler manchmal
mit einem senkrechten Strich auf dem Korrekturrand, unterstreicht die Wiederho-
lungsfehler teilweise jedoch auch. Unterstreichungen sind auch hiufig bei Lehrer 16
zu beobachten, obwohl dieser an anderen Stellen ,s. 0. einsetzt. Lehrer 12 notiert das
regulire Buchstabenzeichen, setzt es jedoch in Klammern oder er verbessert Wieder-
holungsfehler lediglich. Ausschliefllich auf Verbesserungen greifen die Lehrer 14, 18
und 19 (,s.0." nur fiir inhaltliche Fehler) zuriick, Lehrer 2 und 15 nutzen diese neben
der Markierung mit ,s.0.%

Insgesamt lasst sich demnach feststellen, dass nur wenige Lehrer von eigenen Zei-
chen fiir Wortwiederholungen Gebrauch machen. Verbreitet hingegen ist die Abkiir-
zung ,s. 0.’ fiir wiederholte Fehler, die jedoch von den wenigsten Lehrern ausschlieSlich
verwendet wird. Wie auch bei anderen Fundstellen variiert der Gebrauch von verschie-
denen Markierungen teilweise stark. Ein Grund fiir die wiederholte Markierung mit
einem Korrekturzeichen bei Lehrern, die prinzipiell ,s. 0. verwenden, konnte darin lie-
gen, dass die Korrektoren vergessen, dass sie einen Fehler bereits markiert haben — bei
der Fiille der zu korrigierenden Menge ist dies nicht unwahrscheinlich. Méglicherweise
spielt auch die Gewichtung der Fehler eine Rolle, jedoch kénnen Riickschliisse dahin-
gehend allein aus den vorliegenden Daten nicht gezogen werden.

7.3 Weitere Markierungen und Symbole">®

Die Kennzeichnung und Korrektur von Fehlern mit Buchstabenzeichen ist vermut-
lich das Erste, was mit der sprachlichen Korrektur assoziiert wird. Weniger prisent
hingehen sind andere Arten der Markierung, bei denen ohne Buchstabenkiirzel oder
Kommentar ein Fehler zwar markiert wird, jedoch keine direkte Zuordnung zu einem
bestimmten Fehlerkomplex vorgenommen wird. Zu finden sind hier Symbole und an-
dere Markierungen, die am Rand und/oder im Text notiert werden und mit denen
teilweise in den Text eingegriffen wird.

Im Folgenden sollen zuerst Unterstreichungen und Unterschlingelungen, die bei
Ivo eine eigene Analysekategorie bilden (vgl. Kap.2.1.1), beschrieben werden. Darauf-
folgend wird die Verwendung der im Korpus verwendeten Symbole analysiert und dar-
gestellt. Bei Letzteren geht es insbesondere um Markierungen von Worteinfiigungen
oder -streichungen, die mit verschiedenen Zeichen versechen werden. Im Fokus stehen

156  Auch wenn der Autorin bewusst ist, dass es sich bei Buchstaben ebenfalls um symbolische Zeichen
handelt, wird der Einfachheit halber und in Ermangelung einer griffigen Alternative auf diese Be-
zeichnung fiir Zeichen, die keine Buchstaben enthalten, zuriickgegriffen.
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hier allerdings noch nicht Verbesserungen von Fehlern, die durch Eingriffe in den Text
ohne jedes Buchstabenzeichen, Symbol am Rand oder Unterstreichungen vorgenom-
men werden, diese sind in Kapitel 8 Gegenstand der Analyse.

An dieser Stelle darf man fragen, ob wirklich unterschieden werden muss, ob der
Lehrer sich fiir eine Korrektur mit Klammern, Wurzelzeichen oder dhnlichen Symbo-
len am Rand entscheidet oder lediglich eine Verbesserung vornimmt, indem er ohne
weitere Markierung im Text ein Wort einfligt oder ausstreicht. Ivo folgend wird auch
in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen, dass es durchaus einen Unterschied
macht, ob ein Lehrer mit einer Markierung die Fehler auf dem Korrekturrand sicht-
bar macht, im Text markiert oder ob er einen Fehler lediglich im Text verbessert. Den
miindlichen Kommentaren der Lehrer bei der Korrektur in Ivos Studie konnte dieser
entnehmen, dass sie eine Abstufung der Schwere der sprachlichen Verstofe treffen. So
machen die Lehrer Aussagen wie ,,Das streiche ich nicht an, sondern verbessere ich im
Text.“ (Ivo 1980, 55) und verdeutlichen damit, dass eine Randmarkierung eine grofiere
Sanktion darstellt als eine Verbesserung. Dartiber hinaus kénnte eine Unterstreichung
ohne Randmarkierung auf eine Unsicherheit beziiglich der Fehlerhaftigkeit einer Form
oder der Fehleridentifikation hinweisen, weshalb eine detaillierte Analyse der betreffen-
den Fundstellen erfolgen soll. Ferner ermdglicht die Differenzierung dieser Fille eine
tibersichtlichere Darstellung der Analyseergebnisse.

7.3.1  Unterstreichung und Unterschlingelung

Die Tatsache, dass Ivo eine eigene Kategorie fiir Unterstreichungen und Unterschlinge-
lungen eroffnet, ldsst vermuten, dass in seinem Korpus eine grofle Anzahl dieser Mar-
kierungen vorgenommen wurde. Dies trifft auf das fiir diese Arbeit untersuchte Korpus
nicht zu, die Anzahl der Fundstellen von Unterstreichungen oder Unterschlingelungen,
die nicht zusdtzlich mit einem Korrekturzeichen oder einer Verbesserung versehen wur-
den, liegt bei 72. Fiir fast die Hilfte von ihnen sind jedoch lediglich zwei Lehrer ver-
antwortlich (10/16), die von den anderen elf Lehrern verwendet keiner die Markierung
mehr als siebenmal.

Von den gut 70 Fundstellen stellt sich bei der Analyse heraus, dass es sich bei fast
einem Drittel um Wiederholungsfehler handelt, die erst mit einem Korrekturzeichen
versehen, bei der Wiederholung desselben Fehlers jedoch nur unterstrichen wurden.

Bei den restlichen Fundstellen machen den grofiten Anteil umgangssprachliche Aus-
driicke bzw. Registerfehler, wie wo der am zocken war (20_a_7_1) oder ist jetzt eh vorbei
(10_G1_a_12_4), und stilistisch nicht Gelungenes, wie (bei der Beschreibung, was ein
Kritiker sei) Jemand, der die Sache der er anhingt wirklich toll findet (11_a_12_2) oder
das Thema meiner heutigen Klassenarbeit (14_a_12_1), aus. Das konnte man damit er-
kliren, dass die Lehrer sie nicht als derart fehlerhaft empfinden, als dass sie sie mit
einem Korrekturzeichen als gewerteten Fehler markieren. Fiir die anderen Fundstellen,
in denen zu etwa gleichen Teilen Orthographiefehler, Grammatikfehler, syntaktische
Konstruktionsfehler, semantische Wortfehler, Pripositions- und inhaltliche Fehler
lediglich unterstrichen wurden, dringt sich keine Erklirung auf. Da es sich jedoch
um vereinzelte Fundstellen handelt, sind diese Markierungen wohl zu vernachlissigen,
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wenn auch nicht plausibel zu erkliren. Bemerkenswert ist, dass die Lehrer in Ivos Stu-
die von dieser Art der Markierung offensichtlich vielfiltigen Gebrauch gemacht haben,
sie in dem dieser Arbeit zugrundeliegenden Korpus ohne Bezug zu einem Korrektur-
zeichen jedoch verhiltnismifig selten aufzufinden sind.

7.3.2  Symbole

Es gibt noch weitere Zeichen, die in der Forschungsliteratur wenig bis keine Beachtung
finden. Es handelt sich um Markierungen mit Symbolen, die keine Buchstaben sind
und nicht in Kombination mit diesen auftreten. Diese Zeichen lassen sich zum grofiten
Teil in solche, die eine Einfiigung, und Zeichen, die eine Tilgung markieren, einteilen.
Einfiigungen werden z.B. durch Wurzelzeichen gekennzeichnet, Streichungen durch
Klammern am Rand oder im Text sowie durch Deleatur ().

Streichung von syntaktisch Uberfliissigem, [-] Sb [-], Gr[-].... i
Einschub von syntaktisch Fehlendem e soV™ ar V... (sofern als Fehler gewertet)

MSW NRW 1982, 140

Weiterhin konnen Sie folgende Kennzeichnungen benutzen:

v Fehlen von Elementen, z. B.: Heute regnet f (anstatt: Heute regnet es.)

— Uberfliissige Elemente, die zu streichen sind, z. B.:
Ich bin seit einem Tag zu Hause igeblioben. (anstatt: Ich bin seit einem Tag zu Hause.)

Kleppin 1997, 144

Zeichen fir die inhaltliche Korrektur:

Zeichen Beschreibung

v richtig (Ausfiihrung/Lésung/etc.)

f falsch (Ausfihrung/Lésung/etc.)

) folgerichtig (richtige Losung auf Grundlage einer fehlerhaften
Annahme/Zwischenlésung)

3 ungenau (Ausfiihrung/Losung/etc.)

[—] Streichung (Uberflissiges Wort/Passage)

[ bzw. # Auslassung

Wdh Wiederholung, wenn vermeidbar

MSW NRW 2014, 2

Abbildung 16: Zeichen fiir Einfiigungen und Streichungen in den Richtlinien des
Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung (MSW) NRW von 1982, Kleppin 1997
und den Korrekturhinweisen des MSW NRW, die erstmals 2014 verdffentlicht wurden.

In den Richtlinien von 1982 findet man solche Zeichen im Abschnitt der Fehler im
Bereich der syntaktischen Normen. Hier werden explizit das Wurzelzeichen fiir den
»Einschub von syntaktisch Fehlendem® (Der Kulturminister des Landes Nordrhein-
Westfalen 1982, 140) und eckige Klammern ,,[ — ]“ fiir die ,, Streichung von syntaktisch
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Uberfliissigem* (ebd.) angefiihrt. In den Prizisierungen bzw. den Verwendungsbeispie-
len werden die Zeichen nur in Kombination mit Buchstabenzeichen angefiihrt (ebd.,
vgl. Abb. 16). Diese Kombinationen werden, wie oben dargestellt, von einigen Lehrern
verwendet, allerdings meist mit den Zeichen ,A® oder \W°, kaum jedoch mit ,Sb® oder
,Gr'. Bei Kleppin (1997) wird in den Beispielen fiir Kennzeichnungen, die Streichungen
oder Einfiigungen markieren, auf die Kombination mit Korrekturzeichen verzichtet
(vgl. Abb. 16). Fiir das Einfiigen bzw. Tilgen von Woértern findet man ferner in der
Liste der Korrekturzeichen nach der DIN 16511 das Wurzelzeichen und das Zeichen
,Deleatur’. Die Wortstreichung mit ,&" ist in der Korrekturzeichenliste nach DIN 16511
erwihnt, konnte jedoch in keiner anderen, fiir die Schule entworfenen Liste entdeckt
werden. Laut DIN 16511 werden zu tilgende Buchstaben oder Worter durchgestrichen
und am Rand mit ,§° gekennzeichnet (vgl. z. B. Dudenredaktion 2020, 145)."” Da nach
den alten Richtlinien von 1982 sowie nach Kleppin die Zeichen fiir die Markierung
von auf sprachlicher Ebene Uberfliissigem oder Fehlendem verwendet werden kénnen,
tiberrascht es, dass die Zeichen zur Markierung von Streichungen und Auslassungen in
den neuen Vorgaben, die erstmals 2014 veroffentlicht wurden, nur unter der Uberschrift
»Zeichen fiir die inhaltliche Korrektur (Qualitdts- und UnterstiitzungsAgentur — Lan-
desinstitut fiir Schule 2015a, 2) zu finden sind (vgl. Abb. 16). Auch die Beschreibungen
der Zeichen ,Streichung (iberfliissiges Wort/Passage) und ,,Auslassung® geben keinen
weiteren Hinweis darauf, dass auch sprachliche Fehler so markiert werden sollen. In der
FoBesS-Liste findet man als Symbol lediglich das Rautenzeichen ,#° unterschrieben mit
»Text” (vgl. Anhang S. VIII), das mit verschiedenen Buchstabenzeichen kombiniert wer-
den soll: mit ,,Bez.“ fiir den Zusammenhang, ,T/M* fir Tempus- bzw. Moduswechsel
und ,Wh.* fiir Wiederholungen (vgl. ebd.).

7.3.2.1 Worteinfiigungen: Wurzelzeichen \

Fiir die Einfigung von Wortern findet man in erster Linie das Wurzelzeichen, das
von 14 Lehrern (Ubersicht siche Kapitel 7.1.3) ohne jedes andere Korrekturzeichen am
Rand notiert wird, wobei es sich bei zwei Lehrern (15/19) jeweils nur um eine einzelne
Markierung handelt. Meist findet man das Wurzelzeichen am Korrekturrand und das
fehlende Wort im Text, es gibt jedoch verschiedene Varianten (vgl. Bsp. 57-59). So wird
das fehlende Wort oft an der einen oder anderen Position mit notiert, in vielen Fillen
findet man jedoch Wurzelzeichen ohne jede weitere Erginzung.

Elf Lehrer markieren inhaltliche Fehler oder fehlende Inhalte mit einem Wurzelzei-
chen, was einen grofien Anteil an den so versehenen Fehlern insgesamt ausmacht. Bei
den meisten Lehrern handelt es sich lediglich um vereinzelte Markierungen, fiir diese
hohe Anzahl an Fundstellen ist insbesondere Lehrer 4 verantwortlich, der dutzende
Male diese Markierung bei inhaltlichen Fehlern vornimmet. Auch Lehrer 2 (n=12) und

157  Das DIN-Zeichen zum Einfiigen eines Absatzes wird ebenfalls von einigen Lehrern verwendet. Da
die Fehler, die mit diesem Zeichen bezeichnet werden, nicht variieren und ein Analyseergebnis jen-
seits von ,ein neuer Sinnabschnitt wird eingefiigt“ nicht ergiebig ist, wird auf eine separate Darstel-
lung verzichtet.
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20 (n=11) greifen einige Male auf diese Kennzeichnung zuriick. Hiufig erginzen die
Lehrer dabei das Wurzelzeichen mit einem Interrogativpronomen.

Inhaltliche Fehler unterscheiden sich jedoch natiirlich enorm von sprachlichen Feh-
lern, bei denen mit dem Wurzelzeichen stets etwas eingefiigt wird, sodass eine korrekte
Form bzw. ein vollstindiger Satz entsteht. Eine solche Markierung von sprachlichen
Fehlern findet man fast 190 Mal im Korpus und man kann die Fehlertypen weiter
differenzieren. In gut 70 der Fille werden unvollstindige Sitze (vgl. Kap. 7.2.5.1) mit
N markiert und gef. vervollstindigt. Zehn der zwolf Lehrer, die das Zeichen regelmi-
BBig so verwenden, markieren beispielsweise fehlende Satzglieder, Teile von Satzgliedern
und unvollstindige Pridikate (vgl. Bsp. 59 + 60). Oft fehlen in Matrixsitzen Korrelate
von Objektsitzen, ganze Pridikate oder das Pronomen bei reflexiven Konstruktionen."®
Zehn Lehrer markieren ferner (n=20) stilistische Fehler oder umgangssprachliche Aus-
driicke, die durch ein fehlendes Wort zustande kommen, mit . Hier handelt es sich
nicht um ungrammatische Konstruktionen, doch verbessern die Lehrer sie durch die
Einftigungen zu gelungeneren Formulierungen (vgl. Bsp. 61). Besonders interessant ist
tiberdies das Einfiigen von Pripositionen mit einem Wurzelzeichen (bei acht Lehrern
insgesamt 23 Mal), das annihernd so viele Lehrer verwenden wie die Klassifikation
dieses Fehlers mit einem Buchstabenzeichen (Gr', W*, ,Sb*, ,A‘). Auch werden fehlende
Artikel von sieben Lehrern insgesamt 27 Mal mit einem Wurzelzeichen eingefiigt, was
ebenfalls z. B. mit ,Gr* markiert wird. In jeweils sehr viel geringerer Zahl werden wei-
tere grammatische und syntaktische Fehler, die sonst hauptsichlich mit Buchstaben-
zeichen versehen werden, mit N versehen. Besonders oft (n=43) verwendet Lehrer 20
das Wurzelzeichen ohne jede andere Markierung und auch Lehrer 1, 2 und 4 nutzen es
regelmifig fiir Fehler, bei denen sich andere Lehrer hiufiger fiir ein Buchstabenzeichen
entscheiden.

(59) [...] wire das nicht so gzﬂaufml sondem T
dee hitten die ganze gemde{ﬂad (

liber die Tage gesprochen.

(2_c_14.3)

(60) David hat zB dag Bose zugelaggen
obwohl ihm Laurie oft gecagt T lnat g

wie gie die Welle findet und [...]
(11.a.1.12)

158  Eine Analyse der konkurrierenden Markierungen von unvollstindigen Sitzen erfolgt in Kapitel 7.4.2.
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(61) [..] e& 9ab kewne Aulenserter mehe und

olde Schiilec konnten qut mitemmde(:r ’ru_m 5@"16f\
(11.a.7.2)

Abgesehen vom unvollstindigen Satzbau und inhaltlichen Fehlern wird mit dem Wur-
zelzeichen demnach kein weiterer besonderer Fehlertypus gekennzeichnet, vielmehr
handelt es sich um verschiedenartige Fehler, die gemeinsam haben, dass sie durch das
Fehlen eines Wortes zustande kommen. Fast ausnahmslos lassen sich diese Fehler einem
Fehlerkomplex zuordnen (Satzbau, Inhalt, Grammatik, etc.) und kénnten mit einem
entsprechenden Buchstabenzeichen markiert werden.

7.3.2.2 Wortstreichungen: Deleatur, Klammern und weitere Zeichen

Lehrer markieren Worttilgungen ohne Buchstabenzeichen auf unterschiedliche Art
und Weise. An dieser Stelle wird auf jene eingegangen, die am Rand mit zusitzli-
chen Markierungen wie ,§, ,[ — ] oder ,( ) versechen werden. Insgesamt acht Lehrer
(1/2/10/11/12/16/17/20) greifen auf solche Markierungen ohne jedes andere Buchsta-
benzeichen zuriick — sieben (alle aufler Lehrer 12) machen regelmiflig von diesen Zei-
chen Gebrauch. Das bedeutet jedoch nicht, dass alle anderen Lehrer andere Tilgungs-
zeichen mit Buchstabenzeichen kombinieren: Zehn der zwolf anderen Lehrer nehmen
Tilgungen im Text vor, ohne diese am Rand zu kennzeichnen, die meisten sogar sehr
hiufig. Entweder werden dabei die betreffenden Worter oder Satzteile einfach unkom-
mentiert im Text ausgestrichen oder in Klammern gesetzt. Auf diese Fille wird einge-
gangen, wenn es um Verbesserungen geht (vgl. Kap. 8.1).

(62) [.] plétzlich dies abartig (auten A

Verkehrsgerausche zu héren kriegen muss,

(16.b.10.3)
(63) The Longshaet st rot—werl. Dre PSP
- 15t pink und 16t eingescholtet.
(20_b.8_1)

Vier Lehrer (1/11/12/17) verwenden wie in den Richtlinien von 1982 vorgeschlagen
L =15 nur drei Deleatur (10/17/20) und ein Lehrer runde Klammern ,( )* (2) am Kor-
rekturrand. Sie alle markieren damit gleichermaflen die Tilgung eines Wortes oder
mehrerer Worter, manchmal auch ganzer Sitze in insgesamt knapp 100 Fillen, wobei
Lehrer 16 mit 31 und Lehrer 20 mit 35 Fundstellen fiir einen GrofSteil der Markierun-
gen verantwortlich sind. Auch hier lassen sich Fehlertypen in unterschiedlicher Hiufig-
keit identifizieren: Von allen acht Lehrern werden stilistisch nicht gelungene Ausdriicke
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und Registerfehler, die durch das Ausstreichen eines oder mehrerer Worter ,repariert®
werden konnen, auf diese Weisen markiert (vgl. Bsp. 62 + 63) — insgesamt 53 Mal und
somit hiufiger als alle anderen Fehlertypen zusammen. Zudem werden syntaktische
Konstruktionsfehler, die meist dadurch entstehen, dass mehrere gebundene Strukturen
miteinander vermischt werden oder eine Satzgliedposition doppelt besetzt wird, von
vier Lehrern (1/11/16/20) insgesamt 26 Mal korrigiert (vgl. Bsp. 64 + 65).

(64) Seif dem(au bin ich der (& (-9

\

Meinung die Welle muss [..] 2
(11.a26)

(65) [.] aber dann iet zB ein Geburtetag

(iefjund dort eind cehr viele Menachen, =) Z
(20_b_6_3)

Weiterhin werden Worter, die inhaltliche Fehler verursachen, von fiinf Lehrern
(1/2/11/16/20) zwolf Mal ausgestrichen (z. B. ein nicht 0.4.).

Abgeschen von den Fehlern der letzten Art kénnten die mit ,4', ,[ — ] oder ,( ) am
Rand markierten Fehler ohne Weiteres unterschiedlichen bereits beschriebenen Fehler-
komplexen zugewiesen werden, die an anderen Stellen mit Buchstabenzeichen versehen
werden.

7.3.3  Fragezeichen

Zwar finden sich bei allen Lehrern insgesamt rund gut 100 Mal Fragezeichen ohne wei-
tere Spezifizierung am Korrekturrand, doch gibt es nur wenige, die ausnehmend hiufig
Fehlerstellen nur mit einem ,?‘ versehen — so ist fiir ein Drittel der Fundstellen allein
Lehrer 3 verantwortlich. Mit einem Fragezeichen werden hauptsichlich unleserliche
oder nicht existente Wérter, fehlende semantische Beziige von Proformen und andere
inhaltliche Unklarheiten, die einer genaueren Erklirung bediirfen und die tiber zwei
Drittel der Fundstellen ausmachen, angestrichen. Dariiber hinaus findet man in etwa
10 % der Fille Satzbaufehler, wie unvollstindige Sitze und Konstruktionsbriiche, sowie
vereinzelt semantische Wortfehler und stilistisch nicht gelungene Sitze oder Ausdriicke,
die mit einem Fragezeichen versehen wurden.

Nennenswert viele Fundstellen findet man nur bei Lehrer 3 (n=32), der damit u
einem guten Drittel (n=12) inhaltliche Fehler und semantische Bezugsfehler markiert,
aber auch viele andere Fehlertypen, wie beispielsweise falsche Verbformen (3_b_4_1),

syntaktische Fehler (z.B. 3_b_11_5), Orthographiefehler (3_a_9_1_/3_a_9_3) und
umgangssprachliche Ausdriicke (3_b_10_5/3_b_11_2). Er kombiniert zudem dabei
Fragezeichen (meist mindestens zwei) mit den Zusitzen ,unklar’ oder ,unverstindlich".
Bei seinen Korrekturen ist jedoch insgesamt auffillig, dass er bei der Fehleranalyse
und Rekonstruktion der méglichen Zielformen der Schiiler nicht sehr kreativ ist. Dies

verdeutlich Beispiel 66: Wiirde man lediglich wenn man mit wenn er ersetzen und
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den Modus angleichen und weif§ man, was in der dritten Szene des dritten Aufzugs
von Schillers ,Wilhelm Tell“ geschieht, kann man verstehen, was der Schiiler meint.
Die Korrektur bzw. die Verbesserungsvorschlidge von Lehrer 3 haben jedoch oft wenig
mit dem Text des Schiilers zu tun. Die Fragezeichen begleiten hiufig eine umfassende
sprachliche und inhaltliche Uberarbeitung, was bei Lehrer 3 kein Einzelfall, sondern
die Regel ist (vgl. Bsp. 67). ,Korrektur® ist bei ihm wortlich zu nehmen: Sein Korrek-
turbild ist geprigt davon, dass er einen Parallel-Text zu dem des Schiilers verfasst und
diesen eher lektoriert als korrigiert.

(66) DBerta kann solch schdammes Geschehen nicht
nachwollziehen, meant, dass ewn Vater schon cachlidh L
N ——————— N ——
’ el (-
den Tod erlerdet habe, wenn man das Leben von ? (\%‘;‘%&U&\
—_~— ~— — ~— ——— .

steh sedbst und seanem Solwn n dee Hond hat.

(3_b_6_5)
Als Stafe i wia Voytahen
67), Als i:?(tj;:l{{bglbf Gess(ér von £ 2?2

¢t Eessler T2l nua dazu al,,t _
nc?«%d’ﬁer(mu@ etnen Apfel vom Kopfe seines Sohnes

schiessen solle [..]
(3.b_11.2)

7.3.4  Fazit weitere Markierungen und Symbole

Unterstreichungen und Unterschlingelungen, Wurzelzeichen zum Einfiigen und ande-
re Zeichen zur Tilgung eines Wort oder mehrerer Worter bezeichnen keine Fehlertypen,
die nicht im Zusammenhang mit den im Korpus verwendeten Buchstabenzeichen be-
reits beschrieben wurden. Stilistische und Registerfehler sowie inhaltliche Fehler wer-
den besonders hiufig mit diesen Zeichen von den Lehrern im Korpus versehen, jedoch
auch die sprachliche Richtigkeit betreffende Fehler.

Der Verzicht auf eine kombinierte Markierung mit einem Buchstabenzeichen kénn-
te in der Absicht entstehen, eine Abstufung der Wertigkeit des Fehlers vornehmen zu
wollen. Die vermehrte Markierung von stilistischen Fehlern und der Verwendung um-
gangssprachlicher Ausdriicke weist darauf hin, dass solche sprachlichen Verst6fle mog-
licherweise als weniger gravierend geschen werden und demzufolge ,nur’ mit einem
Symbolzeichen versehen werden. Sowohl die Aussagen der Lehrer in Ivos Studie als
auch der Hinweis in den Richtlinien von 1982, dass ein Wurzelzeichen und Auslas-
sungszeichen mit Buchstabenzeichen kombiniert werden kénnen, sofern sie als Fehler
gewertet werden (vgl. Der Kulturminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1982, 2),
deuten darauf hin. Es ist sicherlich diskussionswiirdig, ob diese Richtlinie, unter Um-
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stinden auf ein Buchstabenzeichen zu verzichten, zielfithrend ist, da so den Schiilern
als Rezipienten der Korrektur die Moglichkeit genommen wird, ihre Fehler zu ana-
lysieren. Denn auch, wenn eine férdernde Beurteilung, bei der die Markierung eines
Fehlers nicht zu einer Abwertung bei der sprachlichen Darstellungsleistung fiihre, im
Vordergrund steht, ist es fiir den Schiiler genauso wichtig, zu verstehen, welche Art von
Fehler er gemacht hat. Ein am Rand notiertes Korrekturzeichen kann dabei helfen und
konnte, wenn es nicht in die Notenbeurteilung einflieffen soll, beispielsweise in Klam-
mern gesetzt werden.

Weiterhin kénnten mit dem Verzicht auf ein Buchstabenzeichen die Schwierigkeiten
bei der Zuordnung zu einem Fehlerkomplex insgesamt und auch bei der Beurteilung,
ob es sich um einen Norm- (,A', ,Stil‘) oder Systemfehler (,Gr', ,Sb® etc.) handelt, um-
gangen werden. Die Markierungen im Korpus lassen darauf jedoch kaum schlieflen,
da es sich bei den mit Symbolzeichen markierten Systemfehlern um eindeutige Fille
handelt.

Bei Einfugungen und Tilgungen mit Symbolzeichen werden Fehler nicht klassi-
fiziert, sondern es wird lediglich markiert, auf welche Weise ein Fehler entstanden ist.
Im Sinne einer fiir den Schiiler transparenten Fehlermarkierung, die beispielsweise eine
Identifizierung von Fehlerschwerpunkten erméglicht, ist, wie bereits erwihnt, eine Zu-
ordnung zu einem Fehlerkomplex sinnvoll und notwendig — insbesondere, wenn fiir
inhaltliche und sprachliche Fehler sonst die gleiche Kennzeichnung verwendet wird.

7.4 Ubersichten vom Fehlertypus ausgehend

Bis zu diesem Punkt wurde die Verwendung der Korrekturzeichen und anderer Markie-
rungen fast ausschliefSlich von den verwendeten Zeichen ausgehend dargestellt. Da bei
manchen Fehlertypen die Klassifikation in besonderem Mafle variiert und dies bei der
bisher gewihlten Darstellungsweise nicht ausreichend deutlich gemacht werden konnte,
soll die Klassifikation von einzelnen Fehlern ausgehend dargestellt werden. Wie bei
der Methodenkritik bereits beschrieben, wire eine Codierung von den verschiedenen
Fehlertypen ausgehend ebenfalls sinnvoll gewesen. Zwar kann vom Korrekturzeichen
ausgehend der gemeinsame Nenner der Korrekturzeichenverwendung der Lehrer gut
analysiert und dargestellt werden, doch wird nicht deutlich, dass bei vielen Fehlern die
Klassifikation variiert — sowohl zwischen den Lehrern als auch teilweise bei einzelnen
Lehrern. Der verfolgte Zweck bei der folgenden — eigentlich redundanten — Darstellung
der Analyseergebnisse ist die Verdeutlichung der Variabilitit der Zuordnung und der
quantitativen Verteilung der unterschiedlichen Klassifikationen bestimmter Fehlerty-
pen.

Fiir diese Darstellungsweise kommen mehrere Fehlertypen infrage. Wie oben dar-
gestellt, gibt es wenige, die nur mit einem Korrekturzeichen versehen werden. Abgese-
hen von den ausgewihlten Fehlern wiren beispielsweise die Markierung eines fehlen-
den Artikels — im Korpus sowohl mit \W*, ,A, ,Gr', ,Sb’, ,Gr/Sb* und \W/Gr versehen
als auch mit einem Wurzelzeichen und ohne jegliche Markierung am Rand — oder
syntaktische Konstruktionsbriiche interessant, die zwar meist mit ,Sb*, aber auch mit
LA ,Gr' oder nur im Text verbessert werden. Auch die fehlende Einbettung abhingiger
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Sidtze in Matrixsitze (z. B. Dass beide sich in einer Stadt abspielen., 16_b_4_3) wird mit
,Sb, ,Z¢, ,Z° in Kombination mit ,R", ,Satz’, ,unv. Satz" oder ohne Korrekturzeichen im
Text markiert. Fiir die ausgewihlten und folgend dargestellten Beispiele wurde sich
jedoch entschieden, da sie eine ausreichende Anzahl von Fundstellen fiir eine ergiebige

Analyse aufweisen.

7.4.1  Falsche Priposition

Unter einer falschen Priposition werden falsch gewihlte Pripositionen verstanden, so-
wohl in gebundenen Strukturen mit Substantiven oder Verben als auch in freien. Im

Korpus werden Fehler dieser Art 314 Mal von den Schiilern gemacht (vgl. Bsp. 68).

_mit
(68) L\S Berta reagrert 1m Enteetzen und
2 sagt docs es unmenschlich set o etias [..]
(3.b_4_5)

Tabelle 9 zeigt nicht nur, fiir welche Korrekturzeichen (KN) sich die Lehrer bei falschen
Pripositionen entschieden haben, sondern auch wie oft. Zudem wird mit aufgefiihre,
wie oft ein falscher Pripositionsgebrauch nicht markiert wurde,”” um — im Vorgriff auf
Kapitel 8 — bereits ein Bild davon zu vermitteln, dass eine geringe Zahl von markierten
Fundstellen nicht unbedingt bedeutet, dass keine Fehler existieren. Eine Mehrzahl der
Lehrer (n=12) sehen falsche Pripositionen als Grammatikfehler, acht markieren sie als
Wortfehler, wobei Lehrer 17 als einziger auf beide Klassifikationen zuriickgreift — aller-
dings nur in Einzelfillen. Zu beurteilen, ob eine der Klassifikationen gerechtfertigter ist
als die andere, ist schwierig. Fiir die Markierung mit ,W* spricht die Ersetzbarkeit auf
der paradigmatischen Ebene: Durch einen bloffen Austausch der Priposition wird der
Fehler behoben, ein falsches Wort wird durch ein anderes ersetzt. Fiir die Klassifikation
als ,Gr'-Fehler sprechen die syntaktischen Relationen (Verbvalenz etc.), in die eine Pri-
position als Teil der Phrase eingebunden ist.

Interessant sind die Fille, bei denen nicht nur die Markierungen als W oder
,Gr-Fehler Verwendung finden, sondern auch andere Buchstabenzeichen, wie es bei 14
Lehrern der Fall ist (s. Tab. 9). Bemerkenswert ist hier die Klassifikation mit ,A’, die von
acht Lehrern in insgesamt 36 Fillen vorgenommen wird. Alle acht verwenden gleich-
zeitig die Markierung mit mindestens einem weiteren Buchstabenzeichen. Die Ein-
ordnung als Ausdrucksfehler ist insofern interessant, als dass die Vermutung naheliegt,
dass es sich bei den betreffenden Fehlern nicht um Systemfehler, sondern um Norm-
fehler beim Pripositionsgebrauch handelt, da sonst mit ,A” am hiufigsten Register- oder
Stilfehler angestrichen werden. Nimmt man die jeweiligen Fundstellen unter die Lupe,
so finden sich einige (n=7) mit ,A’ versehene Fille, die man als Normfehler bezeichnen

159 Zu den nicht markierten Fillen werden nur eindeutige Systemverstfle gezihlt, nicht Verwendungen
von Pripositionen, die weniger iiblich sind als andere. Unter den Fundstellen, die die Lehrer mit
Buchstabenzeichen versehen oder verbessert haben, sind jedoch auch solche, bei denen wenig gingi-
ge Pripositionen, die jedoch nicht falsch sind, gewihlt wurden.
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konnte, wie beispielsweise bei In meiner friiheren Schule (verbessert zu Auf, 20_a_12_1),
nach der Zeit (verbessert zu mit, 6_a_7_2) oder Schon mit jungen Jahren (verbessert zu
in, 13_b_4_1)."° Allerdings sind Systemfehler, die mit ,A" markiert werden, hiufiger,
wie ich komme auf den Schluss (14_a_4_3) oder Nebenwirkungen [...] gegen Jugendliche
(14_b_5_2). Es kann demnach keine Tendenz in diese Richtung festgestellt werden,
vielmehr scheinen sich die Fehler mit der Markierung mit ,A‘ nicht von denen mit ,Gr*
oder \W* versehenen zu unterscheiden. Die Variabilitit der Markierung wird auch in
den Beispielen 6972 deutlich, hier entscheiden sich Lehrer 3 und 13 bei den gleichen
Fehlern im gleichen Klassensatz einmal fur die Kennzeichnung mit ,A und einmal fiir

W bzw. ,Gr'.

Lehrer/ verbessert nicht

KN Gr W A Prdp | weitere | ohne KN | markiert
1 3 3
2 2 7 8
3 5 2 1
4 2 5 1 2
5 6 1 12
6 2 13 1 2
7 17 7
8 8 ix R 2
9 4 3
10 4 1 2 7
11 6 13
12 4 4 1 4
13 17 4 1 4
14 2 8 2x A/Gr 2 6

7x W/Gr
15 23 1 3x W/Bz 1 3
i1x A/Sb

16 2 5x L 1 2
17 1 2 1 2
18 4 2 5
19 2 2x Sb 18
20 7 3 2 2

Gesamt 61 58 36 10 21 22 106

Tabelle 9: Markierungen von falschen Pripositionen

Zudem findet man noch die Kennzeichnung mit ,Sb* von Lehrer 19, der allerdings nur
2 von insgesamt 22 in seinem Teilkorpus auftretenden Pripositionsfehlern so anstreicht.
Vergleicht man die mit ,Sb* versechenen Fehler mit denen, die er mit ,\W* markier, fillt
auf, dass es sich bei ersteren um falsche Pripositionen in gebundenen Strukturen mit

160 Teilweise ist sogar fraglich, ob diese ,Fehler* Normfehler sind. Die individuelle Normtoleranz der
Lehrer wird hier sehr deutlich.
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den mit ,W* angestrichenen um ungebundene handelt (von ihren Wildern gejagt, statt
aus, und auf der Zeile, statt in, 19_b_7_1/19_b_16_2). Diese Art Zuordnung ist durch-
aus nachvollziehbar und plausibel, kann jedoch auch zufillig erfolgt sein. Bei den von
Lehrer 14 (der meist Prapositionsfehler mit ,A" markiert) mit ,A/Gr’ markierten Fehlern
handelt es sich um falsche Pripositionen, die zudem mit falschen Kasus verwendet
wurden, wie bei ein Thema, zu das es unterschiedliche Meinungen gibt (verbessert zu ziber
das, 14_a_1_1). Interessant ist allerdings, dass er diese Fehler auch genauso hiufig nur
mit ,Gr* versicht, wie bei durch entstellten Nasen [...] gehinselt werden (verbessert zu
wegen entstellter Nasen, 14_a_13_1). Es ist ferner bemerkenswert, dass die von Lehrer 15
mit ,W/Bz' markierten Fehler Pripositionsfehler sind, die durch den inhaltlichen Kon-
text entstehen, wie z. B. Der Autor will uns in dem Gedicht erkliren [...] (verbessert zu
mit, 15_b_5_2).1! Der Unterschied zwischen den mit W* und den mit \W/Gr* gekenn-
zeichneten Fehlern lisst sich hingegen nicht allein durch die Analyse der Fundstellen
erkennen. Gleiches gilt fiir die Verwendung der Kiirzel ,Gr* und ,L’ von Lehrer 16. Mit
Gr* wird das [sic] die Gedichte umn eine Stadt handeln (16_b_1_3) und der Inhalt der
beiden Gedichten [sic) handelt um etwas anderes (ebenfalls verbessert zu von, 16_b_1_4)
markiert. Unter den mit L markierten Fehlern findet sich allerdings auch handeln diese
Kurzgeschichten iiber Elend (verbessert zu von, 16_a_3_3).

Verben handelt (balten als, statt fiir und handelt wm, 19_a_4_1/19_b_9_1) und bei

Vo
(69) Um 12.00 Ubr big 15.00 Uhr hatte ich fx
eine Mittagspauge.

(3_.a_5_1)
Vo

70) Um) (TS Uhe bis (8100 Une siuberte |
1eh dos O@zstzck. e
(3_.a_10_4)

-{-le-ere S,uel:'g
(71) %Aw\ Schluss wimschte ich mir'y Cowjhmv) é}‘ 44(5’6.&66 /49"'6, Q, 2

(13_a_7_1)

S ich.
(72)%90h(uggﬁg’c—w sagen, dasg [. AA T

(13_a_14_1)

Zwolf Lehrer verbessern Pripositionsfehler vereinzelt nur im Text, Lehrer 2 und 18 im
Verhiltnis zu anderen Klassifikationen sogar verhiltnismiflig hiufig. Beide verbessern

161  Zur Erinnerung: Das Kiirzel ,Bz* verwendet Lehrer 15 durchgehend fiir inhaltliche Fehler.
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jedoch generell oft Grammatikfehler ohne Korrekturzeichen im Text (vgl. Kapitel 8).
Etwa die Hilfte der nur verbesserten Fehler sind Fille, bei denen man durchaus von
Normfehlern sprechen kann — in dem Sinne, dass die gewihlte Priposition nicht die
stilistisch beste oder tiblichste, aber nicht ungrammatisch ist, wie beispielsweise bei
Haus das mit Bomben zerstort wurde (verbessert zu durch, 16_a_13_1) oder Beziehung
mit meinem Bruder (verbessert zu zu, 10_G2_a_13_4). Moglicherweise driicken die
Lehrer durch den Verzicht auf ein Korrekturzeichen aus, dass sie diese Varianten nicht
fiir optimal halten, jedoch auch nicht als Fehler werten. Dies kann aber kaum die an-
dere Hilfte der lediglich verbesserten Fehler erkliren, da es sich bei diesen um System-
fehler handelt, die eindeutig als falsch gewertet werden kénnen.

7.4.2  Unvollstindige Sitze

Unvollstindige Sitze, in denen ein Satzglied ginzlich oder teilweise fehlt oder das
mehrteilige Pridikat unvollstindig ist — z. B. durch das Fehlen eines Hilfsverbs, einer
Partikel, des Pridikativums oder des Reflexivums — sind sehr frequente Fehler, die in
den Teilkorpora aller Lehrer auftreten. Diesem Fehlerkomplex werden auch Matrixsit-
ze zugeordnet, in denen das Korrelat fiir einen Objektsatz fehlt, sowie Nominalphrasen
ohne Kern.

Am hiufigsten ist die Klassifikation mit ,Sb* zu finden, doch auch andere Korrektur-
zeichen und Kommentare kommen zum Einsatz (vgl. Tabelle 10). Interessant sind die
Fille, in denen sich Lehrer fiir unterschiedliche Buchstabenzeichen entscheiden. Paral-
lel zu diesen Markierungen mit Buchstabenkiirzeln werden unvollstindige Sitze mit-
unter mit Kommentaren versehen. Abgesechen von solchen Markierungen ist auffillig,
dass unvollstindige Sitze besonders hiufig lediglich im Text verbessert oder mit einem
Wurzelzeichen die fehlenden Elemente markiert werden. Teilweise wird das Wurzel-
zeichen mit Buchstabenzeichen kombiniert (in der Tabelle den jeweiligen Buchstaben-
zeichen zugeordnet), doch sehr hiufig tritt es ohne jede weitere Markierung auf (vgl.
Kap. 7.3.2.1). Dies liegt vermutlich daran, dass sich fehlende Satzglieder leicht erginzen
lassen und der Fehler sich somit ,,reparieren” lasst. Bemerkenswert ist die hohe Zahl an
nicht markierten unvollstindigen Sitzen, da es sich um fehlende obligatorische Satz-
glieder und demnach um Systemfehler handel.
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"unvollstin- "V" am
Lehrer diger Satz" Verbessert| Rand nicht
/KN Sb |"Satz" o.A. W A Gr ohne KN | ohne KN Weitere markiert
1 7 1 9 7
2 1 1 2 1 13 2
3 5 5 2
4 1 5 3 2 2 2
5 3 11 14
1x "Satz
beenden"
6 5 3 11 1x"?" 2
2x "Das ist kein
7 1 1 9 Satz", 1x "?" 7
8 6 2 2 1x "Sinn?" 3
9 19 3
10 4 4 6 1x S 8
1x Gr/Sb
11 2 1 1 8 1x Sb/St 9
12 | 16 3 3 1 6x A/Sb 3
1x "halber Satz
fehlt"
13 2 1 6 1 1 2x "Verb fehlt" 2
14 6 8 1 12
15 13 14
16 2 5 1
17 2
18 2 2 1 1 5 7
19 | 19 1 1x A/Sb 8
20 2 18 1x"?" 8
ny 90 12 9 25 10 26 39 82 20 100

Tabelle 10: Markierungen von unvollstindigen Sitzen

Um Griinde fiir die variierende Klassifikation zu finden, wurden auch hier alle Fund-
stellen unter die Lupe genommen, doch das Ergebnis der Analyse ist weitestgehend
enttduschend. Lediglich bei zwei Lehrern ldsst sich ein System vermuten: Wenn meh-
rere Satzglieder fehlen, markiert Lehrer 15 dies mit ,Sb’, fehlt hingegen nur ein einzel-
nes Satzglied, so wird dies mit NW* gekennzeichnet und im Text erginzt. Genau so
verfahrt Lehrer 18 mit ,Satz' und W, jedoch gibt es hier so wenige Fundstellen, dass
dies auch eine zufillige Zuordnung sein kann. Sonst lassen sich allein durch die Ana-
lyse der Fehler keine Regelmifligkeiten bei der Wahl der unterschiedlichen Markierun-
gen feststellen. So markiert Lehrer 10 beispielsweise einen Satz ohne Pridikat sowohl
mit ,Sb* (10_G1_a_3_2/10_GI1_a_11_2/10_G2_a_14_4), mit ,S° (10_G2_a_16_4)

oder nur mit einem Wurzelzeichen (10_G1_a_2_4) und verbessert solche Sitze auch
lediglich im Text (10_G2_a_18_4). Gleiches ldsst sich bei Lehrer 4 beobachten, der
ein fehlendes Subjekt in einem unabhingigen Satz mit ,unv. Satz’ (4_a_6_2/4_a_6_5),

AW (4_b_6_1) und ohne Korrekturzeichen im Text markiert (4_b_2_1). Auch die
Lehrer 5, 6, 12, 14 und 16 greifen alle mehrfach auf unterschiedliche Zeichen zuriick.
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(73)  Die Kurzgeschichte ,Friedenstage” von Cobriele

an %SQ
ohmann vued n verschieden Tagen (N/6r G’?ﬂ:_f )
gespredt. Am Sonntag oder Frettagnach— ZSE—*- Be R
mittage. (2. 67) (2. $-6)
(15.2.2.2)

(74)  Sowie Frauen, die auseehen wollen wie
Angelina Jolie, Miley Cyrug oder Britney
Spears. Total unngtig. &’(z 7

(14_a_11_1)

Die Korrekturzeichenverwendung von Lehrer 15 zu analysieren ist erneut schwierig, da
er auch hier zu einem tibermifligen Gebrauch von Korrekturzeichen neigt. Oft werden
Fehler mit mehreren Korrekturzeichen markiert, wobei eine Kiirzel-Hiufung am Rand
auftritt, die oft nur schwer zu entschliisseln ist. Insbesondere bei Satzbaufehlern tritt
dies auf und ein Fehler, der von anderen Lehrern lediglich einfach gewertet wird, wird
von Lehrer 15 mit mindesten zwei Korrekturzeichen versehen. Zudem hat er — wie
allerdings auch andere Lehrer — einen gewissen Anspruch beziiglich der Explizitheit
von Sitzen und markiert solche mit Ellipsen ebenfalls mit ,Sb — ohne durch eine Ver-
besserung anzuzeigen, dass der Satz auch mit dem vorherigen zusammengeschlossen
werden konnte (vgl. Bsp. 73). Ahnliche Fille findet man bei Lehrer 14 (vgl. Bsp. 74).
Bei unvollstindigen Sitzen wie diesen und auch bei manchen Auslassungen einzelner
Satzglieder bzw. Teilen von Pridikaten wiirde sich auch die Markierung mit ,A/Sb* an-
bieten, da es sich um einen Satzbaufehler handelt, der durch die Wahl eines falschen
Registers zustande kommt bzw. der Schiiler sich fiir die stilistisch weniger gelungene
Alternative entscheidet. Lehrer 12 verwendet ,A/Sb* fiir solche Fehler (vgl. Bsp. 75),
allerdings auch fiir viele andere. Diese Klassifikation wire méglicherweise auch ange-
messen, wenn Lehrer Objektsitze ohne Korrelat im Matrixsatz (z. B. in Form von freien
Relativsitzen) anstreichen (vgl. Bsp. 76), da dies nicht immer einen Systemfehler dar-
stellt und als unvollstindiger Satz gewertet werden muss, sondern auch systemkonform
sein kann (vgl. Dudenredaktion 2016, 1043 f.). Hier zeigt sich, dass die Normtoleranz
der Lehrer unterschiedlich ausgeprigt ist und teils von der z.B. im Duden beschriebe-
nen Norm abweicht.
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(75)  In deecem Text snd speachdache Brlder 2y «fma‘cr\ A/Sb
wie zum Berspred 2ele 2829 Spreler

snd E@@@l@b ungloubliche Soziodtiere, []
(12_b_16_2)

Zefgono

und
(76)  Anhdnger: Sie wollen Macht & Erfolg,

stnd unkritisch und sind Gberzeugt
das, C e
o(avovl_o(asswa: sie machew, richtig ist. 2 & Sb

(5.a.5_2)

7.4.3  Fazit

Mehrere Punkte werden bei der Darstellung der Analyseergebnisse von einzelnen Feh-
lertypen ausgehend noch einmal deutlich: Zum einen zeigt sich, wie unterschiedlich
gleiche Fehlertypen im Korpus klassifiziert werden. Insbesondere die Markierungen
von unvollstindigen Sitzen machen deutlich, dass diese Klassifikation unmittelbare
Bedeutung fiir die Fehlerwertung hat (z.B. ,Sb vs. N ohne weiteres Buchstabenzei-
chen). Weiterhin zeigt sich, dass es bei einigen Fehlern keine ,richtige® Zuordnung
gibt, sondern mehrere Moglichkeiten existieren, wie etwa W* und ,Gr* fiir eine falsche
Priposition, und verschiedene Verwendungsweisen von Korrekturzeichen plausibel sein
kénnen. Es wird erneut deutlich, dass einige Lehrer sich in einem Fall fur die eine, in
einem anderen fir die andere Klassifikation entscheiden — meist unabhingig von der
Qualitit der Fehler, die mit den verschiedenen Zeichen versehen werden. Die Varia-
bilitdt bei der Verwendung der Korrekturzeichen erstreckt sich also nicht nur auf das
Korrekturverhalten verschiedener Lehrer, sondern auch auf die Korrektur bei einzel-
nen Lehrern. Dies bestitigt ferner die Vermutung, dass die Fehleridentifikation und
-klassifikation bei einigen Lehrern moglicherweise nicht sehr intensiv reflektiert werden
und nur bis zu einem gewissen Grad festen Regeln folgen. Weder allgemein noch bei
den Lehrern individuell entsteht so der Eindruck, dass es ein implizites System gibr,
dem die Lehrer in aller Konsequenz folgen. Dies trifft sicherlich nicht in hohem Mafle
auf grofle Fehlerbereiche bei Orthographie- und Grammatikfehlern zu, bei denen ver-
hiltnismifig einheitlich korrigiert wird, doch in anderen Bereichen wie syntaktischen,
stilistischen oder Registerfehlern ist die Variabilitit sehr hoch.

7.5 Fazit, Schlussfolgerungen und Vorschlige zur Gestaltung der sprachlichen
Korrektur

Die detaillierte Analyse der Quantitit und Qualitdt der von den Lehrern im Korpus
verwendeten Korrekturzeichen hat gezeigt, dass eine Fiille von Zeichen bei der Korrek-
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tur in unterschiedlicher Weise Verwendung findet. Bei der Darstellung der Analyse-
ergebnisse ist bereits deutlich geworden, was die Korrekturpraxis der einzelnen Lehrer
im Korpus ausmacht, was sie verbindet und unterscheidet. Diese Beobachtungen sollen
nachfolgend zusammengefasst und mégliche Erklirungsansitze insbesondere fiir nicht
erwartetes Korrekturverhalten seitens der Lehrer im Korpus aufgezeigt werden. Ferner
wird zum einen ein Vorschlag fiir die Verwendung von Korrekturzeichen gemacht, der
das Ziel hat, aufbauend auf dem Usus der Lehrer im Korpus eine fachlich begriinde-
te Kategorisierung von Fehlern vorzunehmen, die den Schiilern als Rezipienten der
Markierungen ein transparentes Feedback zur sprachlichen Gestaltung ihrer Texte gibt.
Zum anderen wird ein Vorschlag fiir ein Berichtigungsformat gemacht, das die Kor-
rektur der Lehrer aufgreift und die Basis fiir eine Kompetenzforderung darstellen kann.

75.1  Zusammenfassung Korrekturzeichenverwendung

Die gingigsten Korrekturzeichen sind ,R', ,Z°, ,Gr', ,Sb", ,A" und \W*. Auch ,Bz' und ,T"
werden von den meisten Lehrern verwendet. Uberraschend ist hier der Verzicht einzel-
ner Lehrer auf etablierte Zeichen wie ,A’, W* und ,Sb‘. Insbesondere die minimalisti-
sche Herangehensweise von Lehrer 9 sticht heraus und es wire sicherlich interessant,
eine Begriindung fiir die eher uniibliche Verwendung von nur drei Korrekturzeichen
(RS, ,Z und ,Gr") zu erfahren.

Bei jedem Korrekturzeichen kann man einen Bereich von Fehlertypen abstecken,
den (fast) alle mit einem Zeichen versehen: Bei ,R® sind das falsche Laut-Buchstaben-
Bezichungen, fehlerhafte Grof3- und Kleinschreibung oder Zusammen-/Getrennt-
schreibung sowie die falsche Trennung am Zeilenende. Mit ,Z° werden in erster Linie
Kommata eingefiigt oder getilgt, die abhingige Sitze voneinander trennen oder bei
Aufzihlungen notwendig sind, und aufSerdem fehlende Satzzeichen am Satzende, wie
z.B. fehlende Punkete, eingefiigt. ,Gr* oder ,G* wird einheitlich fiir inkongruente Phra-
sen, falsche Kasus mit Verben und Pripositionen, falsche Genera, Person-Numerus-In-
kongruenzen bei Subjekt und Pridikat und fehlerhafte Flexionsformen verwendet. Das
Kiirzel ,M‘ wird fiir Modusfehler verwendet, oft erfolgt jedoch auch eine Markierung
mit ,Gr’. Mit ,T* werden falsch verwendete Tempora bezeichnet, mit ,Bz" in erster Linie
grammatische und semantische Bezugsfehler. Bei ,Sb* variiert die Verwendung stirker,
doch werden hier in erster Linie fehlerhafte Konstruktionen, unvollstindige Sitze und
falsche Wortstellungen markiert. Mit \W* werden {iberwiegend lexikalische Systemfeh-
ler korrigiert, mit ,A° mehrheitlich Fehler in der Registerwahl sowie stilistische Fehler.

Obwobhl sie in keiner Vorgabe oder Richtlinie fiir die sprachliche Korrektur vorkom-
men, findet man bei fast allen Lehrern kombinierte Buchstabenzeichen, die auf unter-
schiedliche Weise verwendet werden. Teilweise lasst sich eine spezifische Verwendungs-
weise erkennen, z. B. bei der Markierung von Fehlern, bei denen mehrere Hypothesen
beziiglich ihrer Entstehung infrage kommen, grofStenteils werden jedoch Fehlertypen
damit bezeichnet, die sich nicht von denen, die mit einfachen Buchstabenzeichen ver-
sehen wurden, unterscheiden.

Ferner werden alle Fehlertypen, die durch die Tilgung oder das Einfiigen eines
Wortes oder mehrerer Worter entstehen, mit Symbolen gekennzeichnet — manchmal
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mit einer Fehlerklassifikation durch ein kombiniertes Korrekturzeichen. Der maf3geb-
liche Unterschied zu den Buchstabenzeichen besteht darin, dass allein mit einem sol-
chen Symbol nicht der Fehlertyp, sondern ausschlieflich die Art der Fehlerentstehung
beschrieben wird. Eine Zuordnung zu einem Fehlerkomplex erfolgt demnach nicht, es
werden jedoch so markierte Fehler von fast allen Lehrern an anderen Stellen mit Buch-
stabenzeichen versehen.

Jenseits dieser bei vielen Lehrern tibereinstimmenden Verwendung der Zeichen gibt
es jedoch immer wieder verschiedenen Klassifikationen gleicher Fehlertypen — oft sogar
von einzelnen Lehrern, die sich einmal fiir die eine, ein anderes Mal fiir eine andere Va-
riante entscheiden. Nicht nur die Analyse der einzelnen Zeichen, auch die Darstellung
in Kapitel 7.4 hat dies verdeutlicht. In einigen Fillen, zum Beispiel bei syntaktischen
Fehlern, kann dies in der Komplexitit der Fehler begriindet sein. Dies zeigt sich bei-
spielsweise an der an manchen Stellen schwierigen Differenzierung von Interpunktions-
und Syntaxfehlern. An diesen Stellen ist die Entscheidung fiir eine Art der Markierung
stark abhingig von der subjektiven Einschitzung des Lehrers beziiglich der Schwere
des sprachlichen Verstof$es und auch, wenn man es so bezeichnen mochte, von seinem
Wohlwollen den Schiilern gegeniiber. Da die Kennzeichnung eines Fehlers die Fehler-
wertung nach sich zieht, hat die Entscheidung fiir ein Korrekturzeichen unmittelbare
Konsequenzen fiir die Bewertung der sprachlichen Darstellungsleistung. Dies gilt ins-
besondere, wenn fiir die Klassifikation von Fehlertypen beispielsweise Markierungen
wie ,Z° und ,Sb* miteinander konkurrieren — erstere fallen meist weniger ins Gewicht
als letztere. Eine einheitliche Beurteilung gibt es also auch im Bereich der Sprachrich-
tigkeit, die — wie oben bereits beschrieben — gerne als hartes, objektives Kriterium dar-
gestellt wird, vermutlich nicht.

Bei den Lehrern im Korpus gehen die Meinungen dariiber, was mit einem Korrek-
turzeichen bezeichnet werden soll, desto weiter auseinander je seltener es verwendet
wird: Withrend es bei ,R* und ,Z, den mit jeweils etwa 6500 Fundstellen am hiufigsten
verwendeten Korrekturzeichen, nur wenig Variation gibt, ist die Verwendung von ,A’
und ,W* sowie von ,Sb‘ und anderen Zeichen zur Kennzeichnung syntaktischer Fehler
im Vergleich uneinheitlicher. Dies hat mit der relativen Komplexitit der Fehler zu tun,
doch selbstverstindlich auch damit, dass die Normen im Bereich der Interpunktion
und Orthographie verbindlicher und einfacher zu fassen sind als semantische und sti-
listische Normen.

Die Verwendungsweisen von Korrekturzeichen sind bei den meisten Lehrern nach-
vollziehbar und sinnvoll, doch kommen auch bei allen ungewdhnliche oder variierende
Klassifikationen vor. Bei der Darstellung der Analyseergebnisse ist deutlich geworden,
dass es einzelne Lehrer gibt, deren Korrekturverhalten (sofern es sich anhand der mar-
kierten Fehler nachvollziehen lisst) sehr uneinheitlich ist und an manchen Stellen will-
kiirlich wirkt. Neben vielen relativ souverin wirkenden Lehrern gibt es einige, deren
Korrekturen schwer verstindlich, wenig schiilerorientiert und sehr subjektiv geprigt
sind. Einige Lehrer stechen dabei hervor: Lehrer 15 zum Beispiel verwendet W* als
Universalkategorie fiir alle moglichen Fehlertypen, ,Bz sehr hiufig fiir inhaltliche Feh-
ler, seine Kombinationen von Buchstabenzeichen geben oft Ritsel auf und er neigt
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dazu, den Korrekturrand auf8erordentlich grof§ziigig mit Zeichen zu versehen. Lehrer
13 sowie Lehrer 6, 12 und 14 haben eine Priferenz fiir die Klassifikation mit ,A° und
Lehrer 13 dariiber hinaus fiir die mit ,Sb‘. Zudem versieht letzterer den Rand mit sehr
vielen Kommentaren. Lehrer 19 streicht Grammatikfehler hiufig mit ,Bz* oder ,Sb* an,
Lehrer 9 verwendet nur R, ,Gr‘ und ,Z‘, woraus sich ebenfalls viele auflergewohnliche
Klassifikationen ergeben. Lehrer 2, 4 und 20 verwenden das Wurzelzeichen sowohl fiir
inhaltliche als auch fiir sprachliche Fehler.

Es lisst sich also bei vielen Lehrern ein Korrekturverhalten beobachten, das im di-
rekten Vergleich mit den Korrekturen der jeweils anderen 19 Lehrer im Korpus als
ungewohnlich und teilweise weniger tiberzeugend bewertet werden kann. Insbesondere
fiir diese Lehrer wire es sicherlich sinnvoll, wenn sie wiissten, dass ihr Verhalten bei
der sprachlichen Korrektur nicht dem ermittelten Konsens in den hier analysierten
Arbeiten entspricht.

7.5.2  Erklirungsansitze fir die Variabilitit in der Fehlermarkierung

Wie ist es zu erkliren, dass an manchen Stellen Fehler so uneinheitlich klassifiziert
werden? Nicht nur zwischen den Lehrern gibt es Unterschiede, auch bei den einzel-
nen Lehrern werden die gleichen Fehlertypen oft unterschiedlich markiert (vgl. Bsp.
77). Einzelklassifikationen sollte man sicherlich nicht iiberbewerten, da es mit Blick
auf die Umstinde, unter denen Korrekturen hiufig entstehen, zu vernachlissigen ist,
wenn ein Lehrer von zehn Fehlern einen ungewohnlich zuordnet. Geht es aber um
mehr als um Einzelfille, ist dies durchaus relevant und wirft Fragen auf. Ferner gibt es
als Teil des Konzepts zur Leistungsmessung an manchen Schulen Korrekturzeichenlis-
ten — selbst erstellte oder, wie bei der Schule des interviewten Fachseminarleiters, (alten)
Richtlinien entnommene Listen. Diesen wird aber méglicherweise wenig Beachtung
geschenke. Anders ist nicht zu erkldren, dass sich das Korrekturverhalten von Lehrern
einer Schule nicht mehr dhnelt als das von allen Lehrern im Korpus insgesamt, selbst
die blofSe Anzahl und Art der Korrekturzeichen iiberschneidet sich nicht.

(77) (enn ste geniigend Gedd verdient,
W il ciesich uom oine obuumg
G Leasten zu kdonnen, wtll s{g;gimn
ol ten Wunsch ecfid Len.
(18.b.16.2)

Es gibt verschiedene Erklirungen dafiir, weshalb Unterschiede bei der Korrekturzei-
chenverwendung entstehen: Eine erste setzt beim System der Korrekturzeichen an. So
sind die Kategorien bzw. die Fehlertypen, die mit den unterschiedlichen Korrektur-
zeichen bezeichnet werden sollen, nicht klar definiert. Lediglich die Auflésung einer
Abkiirzung gibt kaum Hinweise darauf, welche Fehlerarten mit einem festgelegten Zei-
chen — mége seine Verwendung noch so verbindlich sein — versehen werden sollen (vgl.
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Kap. 3.1). Eine im Sinne er Regularien richtige Zuordnung gibt es demzufolge nicht. Im
Bereich der Interpunktions- und Orthographiefehler sind die Entscheidungsmoglich-
keiten noch recht iibersichtlich, bei komplexeren Fehlern wire eine detailliere Beschrei-
bung jedoch sicherlich von Nutzen.'*

Eine zweite Erklirung setzt bei der Lehrkraft selbst an. So ist es denkbar, dass
es dem Lehrer nicht gelingt, eine fundierte Fehleranalyse durchzufiithren und unter
Riickgriff auf das notwendige linguistische bzw. metasprachliche Wissen den Merk-
mals- und Fehlerkomplex zu erfassen, um den Fehler zuzuordnen. Die fachlichen Vo-
raussetzungen fiir die Fehleranalyse werden zwar im Rahmen des Lehramtsstudiums
potentiell geschaffen, jedoch wird in der Regel weder hier noch in der zweiten Phase
der Lehrerausbildung — in der dies insbesondere zu erwarten wire — die sprachliche
Korrektur tiberhaupt thematisiert. Hier wire es wiinschenswert, wenn die unmittel-
bare Relevanz linguistischen Wissens fiir den Lehrerberuf stirker vermittelt'® und in
der zweiten Phase der Lehrerausbildung verstirkt das Augenmerk auf die Schulung der
notwendigen Kompetenzen gelenkt wiirde. Mit diesem Aspekt verbunden ist die Ver-
mutung, dass es — auch bei Lehrern im Schuldienst — keinen hohen Grad der Reflexion
tiber den sprachlichen Teil der Korrektur gibt, wie das Interview mit dem Deutsch-
Fachseminarleiter (vgl. Kap. 3.1) nahelegt. So liegt der Fokus stark auf der inhaltlichen
Korrektur, die vermutlich auch aufgrund der Punkteverteilung in Bewertungsrastern
(vgl. Kap. 3.2.3.2) als wichtiger angeschen wird.

Ein weiterer moglicher Grund liegt bei den Bedingungen, unter denen die Korrek-
turen entstehen. So werden Klassenarbeiten hiufig unter Zeitdruck korrigiert und/oder
es soll nicht mehr Zeit als unbedingt nétig fiir diese Tidtigkeit aufgewendet werden.
Dies konnte zu Lasten wohliiberlegter und konsequenter Entscheidungen bei der Feh-
lerzuordnung gehen.

7.5.3  Die Bedeutung von Korrekturzeichenlisten

Vergleicht man den Korrekturzeichengebrauch der Lehrer im Korpus mit der fiir den
Erhebungszeitraum maglicherweise relevantesten Liste, der Vorgabe aus den Richt-
linien von 1982', lisst sich feststellen, dass es eine sehr grofle Uberschneidung der
verwendeten Zeichen mit den in den Listen angefithrten Zeichen gibt. Lediglich die
Verwendung von ,Fl* oder ,R (Fl)* fiir die Kennzeichnung von Fliichtigkeitsfehlern bei

162 Wenn also schon, wie es mit den Vorgaben, die erstmals 2014 veréffentlicht wurden, erfolgt ist, eine
verbindliche Richtlinie geschaffen wird, mit der offensichtlich eine Vereinheitlichung und ggf. eine
Vergleichbarkeit der sprachlichen Korrekeur geschaffen wird, dann sollte diese Vorgabe so gestaltet
sein, dass sie diese Ziele auch erreichen kann.

163 Bei einer von der Autorin durchgefiihrten Befragung Studierender wurde u.a. deutlich, dass einige
Studierende des Fachs Deutsch fiir das Lehramt das Studium des Teilfachs Linguistik nicht als es-
sentiell ansehen, die Sprachdidaktik jedoch fiir wichtig halten (vgl. Krstic 2012, 72f.). Wie oben
dargestellt ist es um das linguistische Wissen Studierender teils schlecht bestellt (vgl. Kap. 3.3.1).
Existiert auch nach Abschluss des Studiums zu wenig Interesse an einer Professionalisierung in dieser
Hinsicht, kann sich das auch bei der Korrigierkompetenz niederschlagen.

164 Diese Liste wurde auch vom interviewten Fachleiter zum Erhebungszeitraum noch an Referendare
als Orientierung ausgehindigt.
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der Rechtschreibung ist bei keinem der Lehrer aufzufinden. Auch verwenden die Leh-
rer manche der Zeichen eher selten, wie beispielsweise ,St". Es gehoren aber auch einige
Buchstabenzeichen und Symbole zum Korrekturzeicheninventar der Lehrer, die man
in der vormals verbindlichen Liste nicht entdeckt: Bei den Buchstabenzeichen sind hier
L, ,GK, ,Prip, ,Tt', ,Pro* S5, .SV, ,FW*, Konj"% sowie vielfiltige Kombinationen im
Korpus auffindbar, die in keiner Korrekturzeichenliste genannt werden. Ferner werden
kurze Kommentare wie Korrekturzeichen verwendet, zu nennen sind hier ,Satz, ,Stil‘
und ,unv. Satz’. Bei den Symbolen findet man Unterstreichungen bzw. Unterschlinge-
lungen, das Zeichen Deleatur sowie andere Varianten von Zeichen, die das Einfiigen
oder Auslassen eines oder mehrerer Worter markieren.

Geht es um die Verwendungsweise dieser Zeichen, dann lisst sich feststellen, dass
sich die in den Listen genannten Fehlertypen, die mit den jeweiligen Zeichen versehen
werden sollen — wie beispielsweise in der Vorgabe von 1982 beim Grammatikfehler ,f.
Flexion, f. Steigerung, f. Pluralbildung, Kongruenz® (Der Kulturminister des Landes
Nordrhein-Westfalen 1982, 140) — in der beschriebenen Form in den Korrekturen der
Lehrer wiederfinden lassen. Allerdings ergibt die Analyse der Fehler im Korpus, dass
die Fehlervielfalt sehr viel grofSer ist, als die Listen es vermuten lassen. Ferner ent-
sprechen die Fehlerbeispiele, die von den Verfassern der Listen gegeben werden, nicht
immer den Fehlertypen, die im Korpus am hiufigsten mit dem jeweiligen Zeichen
markiert werden. So werden, wie oben dargestellt, mit W* sehr unterschiedliche Feh-
lertypen versehen und insbesondere die Uberschneidung mit den mit ,A‘ bezeichneten
Fehlern ist sehr grof$. Auch bei anderen Zeichen, wie beispielsweise ,Bz* oder ,A, ist die
Bandbreite der Verwendung umfassend. Auch hier decken die in den Listen genannten
Beispiele nur einen Teil der mehr oder weniger frequenten Klassifikationen ab. Bei ,Bz’
findet man z.B. in der Richtlinie von 1982 die Beschreibung ,unklarer, doppeldeuti-
ger oder falscher Bezug® (Der Kulturminister des Landes Nordrhein-Westfalen, 140).
Grammatische Bezugsfehler, die im Korpus ebenfalls damit versehen werden und bei
Kleppin angefiihrt werden (vgl. Kleppin 1997, 144), werden demnach nicht explizit ge-
nannt. Weiterhin werden die im Korpus sehr hiufig mit ,A° versechenen Registerfehler
nicht in der Richtlinie von 1982 und auch nicht bei Kleppin erwihnt.'¢

Wie bereits dargestellt, fallen die Beschreibungen der Fehlertypen, die mit einem
Zeichen versehen werden sollen, in den Listen meist recht kurz aus. In der neuesten
Korrekturzeichenvorgabe bekommt man sogar noch weniger Informationen dazu, was
mit den Kiirzeln bezeichnet werden soll, da lediglich Abkiirzungen aufgel6st und keine
Fehlerbeispiele genannt werden. In dieser Vorgabe lassen sich auch noch weitere inter-
essante Aspekte herausstellen'””. So werden die Korrekturzeichen (vgl. Kap. 7) hierar-

165 Bei Kleppin werden diese Zeichen allerdings teilweise angefithrt (vgl. Kleppin 1997, 144).

166  Die fehlerhafte Verwendung von idiomatischen Wendungen ist der einzige Fehlertyp, der von Klep-
pin (1997) als Beispiel fiir Ausdrucksfehler genannt wird. Im Korpus ist dieser kaum aufzufinden,
was moglicherweise daran liegt, dass die Texte in fast allen Fillen von Muttersprachlern verfasst
wurden und die Liste von Kleppin fiir den deutschen Fremdsprachenunterricht entworfen wurde.

167  Zwar ist diese Vorgabe fiir den Erhebungszeitraum nicht relevant, jedoch wurden die hier angefiihr-
ten Kategorien nicht neu erfunden. Es ist demnach interessant zu iiberpriifen, inwiefern die hier
erstellte Liste mit dem Usus der Lehrer im Korpus iibereinstimmt.
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chisiert dargestellt: Auf der ersten Ebene findet man die Zeichen ,R’, ,Z', ,.G* und W,
wovon G* und ,W* jeweils mit Asterisken versehen sind. Fiir sie findet man weitere
Zeichen zur Spezifizierung: Fiir Grammatik- und Syntaxfehler werden T, ,M", ,N* bzw.
,Sb, ,St° und ,Bz’ genannt (vgl. Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinsti-
tut fiir Schule 2015a, 2). Interessant ist hier, dass mit ,N‘ ein Zeichen aufgefiihrt wird,
welches von keinem Lehrer im Korpus verwendet wird und auch in keiner der anderen
beschriebenen Korrekturzeichenlisten zu finden ist. Hier wiire interessant zu erfahren,
warum gerade Fehlern in dieser Flexionskategorie ein eigenes Zeichen zugewiesen wur-
de. Konsequent wire hier im Grunde, auch Zeichen wie ,K* fiir Kasusfehler und ,Ge'
oder Ahnliches fiir Genusfehler aufzunehmen. Im Bereich der Korrekturzeichen zur
Spezifizierung der Wortschatzfehler werden ,A® fiir ,,Ausdruck/unpassende Stilebene
0.4.“ und ,FS* fiir ,,Fachsprache (fehlend/falsch) (ebd.) genannt. Es ist bemerkenswert,
dass der Ausdrucksfehler hier als Sonderfall von Fehlern im Bereich ,Wortschatz* (ebd.)
dargestellt wird, da dies impliziert, dass Stilfehler lediglich auf lexikalischer Ebene auf-
treten kénnen. Fiir Registerfehler auf syntaktischer oder grammatischer Ebene wird
hier demzufolge keine Méglichkeit der Fehlermarkierung aufgezeigt. Ferner werden in
dieser Vorgabe ausschliefSlich Buchstabenzeichen fiir die sprachliche Korrektur gelistet,
Auslassungszeichen und Zeichen fiir Tilgungen werden nur fiir die inhaltliche Korrek-
tur vorgegeben, obwohl sie im Usus aller Lehrer im Korpus — und hochstwahrschein-
lich nicht nur hier — fiir die Korrektur von sprachlichen Fehlern verwendet werden.
Insofern ist auch diese aktuelle Vorgabe nur in begrenztem Mafle eine Hilfe dabei, zu
entscheiden, wie Fehler klassifiziert und markiert werden sollen.'*®

Fiir die Vagheit der Vorgaben, insbesondere von institutioneller Seite, die man in
manchen Korrekturzeichenlisten mehr und in anderen weniger findet, gibt es verschie-
dene Erkldrungen: Sie ist gewollt, um keine priskriptiven Vorgaben zu machen, son-
dern es dem Ermessen der Lehrer und ggf. der Fachkonferenzen zu tiberlassen, wie sie
die sprachliche Korrektur gestalten, oder — und das ist moglicherweise die wahrschein-
lichere Variante — es existiert kein Problembewusstsein dafiir, dass auch die Bewertung
der Darstellungsleistung auf teilweise sehr subjektiven Einschitzungen beruht. Insge-
samt fihrt die Veroffentlichung einer solchen Liste lediglich zu einer augenscheinlichen
Objektivierung, da es nicht damit getan ist, den Lehrern ein einheitliches, vermeintlich
selbsterklirendes Instrument an die Hand zu geben, dessen Gestaltung jedoch teilweise
mehr Fragen aufwirft als es beantwortet. So haben Bezeichnungen wie ,Wortfehler®
oder ,,Ausdrucksfehler keine immanente Bedeutung. Hier ist eine weitere Spezifizie-

168 Die ,Feedbackzeichen: Sprache“-Liste der Schreibwerkstatt der Uni Duisburg-Essen (vgl. F6BeSs-
Liste, Anhang S. VIII) bietet eine im Vergleich recht ausfiithrliche Aufstellung und Beschreibung
der mit den Kiirzeln zu versechenden Fehlertypen. Nicht enthalten sind jedoch einige im Korpus
aufgefundene Fehlertypen (z.B. Trennungsfehler, falsche/fehlende Pripositionen, falsch gesetzte/
falsche Anzahl Anfiihrungszeichen, Differenzierung grammatische/semantische Bezugsfehler, syn-
taktische Konstruktionsfehler) sowie Zeichen fiir Tilgungen und Einfiigungen. Es handelt sich mit
der Ausrichtung auf mit Textverarbeitungsprogrammen erstellte Arbeiten Studierender jedoch auch
um einen anderen Anwendungskontext, dem mit der Auflistung zusitzlicher Fehlerkomplexe unter
der Uberschrift ,, Kontext wiss. Arbeitens® entsprochen wird. Die hier adressierten Korrektoren sind
zudem andere, bei den Autoren der korrigierten Arbeiten handelt es sich hiufig um zukiinftige Lehr-
krifte.
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rung notwendig, wenn eine Vereinheitlichung und Objektivierung des Korrekturhan-
delns angestrebt werden.

7.5.4  Schlussfolgerungen und Vorschlige fiir die sprachliche Korrektur

Im Referenzrahmen Schulqualitit NRW von 2015 wird als Vorgabe formuliert: ,,Die
Korrekturen und Kommentierungen von Uberpriifungen geben Aufschluss iiber den
Stand der individuellen Lernentwicklung und sind Lernenden Hilfen fiir das weitere
Lernen.” (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2015b, 27). Verfolgt man mit der sprachlichen Korrektur und somit mit der Markie-
rung mit Korrekturzeichen genau dieses Ziel, eine fachlich fundierte Bewertung des
Schiilertextes vorzunehmen und gleichzeitig dem Schiiler ein méglichst transparen-
tes Feedback als Basis fiir eine weitere Kompetenzschulung zu geben, sollte die Ver-
wendung der Korrekturzeichen gewissen Anspriichen gentigen. Zum einen sollte eine
moglichst einheitliche, linguistisch vertretbare Klassifikation der Fehler vorgenommen
werden, die die Fehlerwertung rechtfertigt. Weiterhin sollte die Korrektur insgesamt so
tibersichtlich wie moglich gehalten werden, um die Fehleranalyse und -markierung fir
den Schiiler nachvollziehbar zu machen. Dazu gehort, dass Fehler immer mit Korrek-
turzeichen versehen werden, welche Aufschluss tiber die sprachliche Ebene geben, auf
der der Fehler begangen wurde, um auch eine Analyse der persénlichen Fehlerschwer-
punkte zu ermoglichen. Ferner sollte im Interesse des Schiilers korrigiert werden und
sich beispielsweise an Stellen, an denen zwei Fehlerhypothesen gleich wahrscheinlich
sind, fiir den giinstigsten Fall im Sinne der Fehlerwertung entschieden werden.'®” Nur
so kann verhindert werden, dass es zu einer ungerechtfertigten Abwertung kommt.

Bei Korrektoren von Klassenarbeiten hat sich offenbar ein Usus entwickelt, der die
Verwendung eines bestimmten Sets von tradierten Korrekturzeichen umfasst. Es soll an
dieser Stelle betont werden, dass man bei den meisten Lehrern im Korpus eine sinnvolle
Verwendung vieler Korrekturzeichen findet — im Usus einbegriffen sind also viele tiber-
zeugende Verwendungsweisen von Korrekturzeichen. Bei dem folgenden Vorschlag fiir
die Verwendung von Korrekturzeichen fiir die sprachliche Korrektur soll deswegen
der im Korpus ermittelte Usus die Grundlage bilden. Da das Ziel ist, eine praktikable
Hilfestellung anzubieten, die bei Lehrern auf eine hohe Akzeptanz trifft, wiirde der
Versuch, einen ginzlich neuen Ansatz bei der Fehlermarkierung zu etablieren, sicher-
lich auf wenig Interesse treffen.

Trotzdem soll der Gedanke erlaubt sein, ob das ganze System des Versehens eines
Schiilertextes mit Korrekturzeichen als auf individuellen Fehleranalysen basierendes,
moglicherweise nur scheinbar objektives Verfahren tiberhaupt fiir eine kriterienbasierte
Beurteilung geeignet ist. Immerhin fithrt die Fehleranalyse in einigen Fillen zu keinem
eindeutigen Ergebnis, da mehrere Fehlerhypothesen gleich wahrscheinlich sind und
die Lehrer sich am Ende schlicht fiir eine Variante entscheiden. Zu diesen Fehlertypen
gehoren fehlende Pripositionen, die fehlende Einbettung von Zitaten oder die Ver-

169  Zum Beispiel wire es wohlwollend, wenn die Trennung von zwei unabhingigen Sitzen lediglich als
Zeichensetzungsfehler versehen wiirde und nicht mit mir ,Sb* oder dhnlichen Zeichen, die bei der
Fehlerwertung stirker ins Gewicht fallen.
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wendung einer Pripositionalphrase statt einer Nominalphrase mit einem Verb, deren
Klassifikationen im Korpus auch stark variieren. Bei diesen Fehlern geraten Regeln fiir
die Markierung mit einem einfachen Korrekturzeichen an ihre Grenzen und auch lin-
guistisch ldsst sich sicherlich dariiber streiten, ob beispielsweise Konstruktionen wie */z
der Geschichte handelt von ... oder *Der Bericht geht es um ..., die an mehreren Stellen
zu finden sind, Konstruktionsfehler auf Satzbauebene (Mischung mehrerer gebundener
Strukturen) oder ein Grammatikfehler (Pripositionalphrase statt Nominalphrase mit
einem Verb verwendet bzw. anders herum'?) vorliegt. Auch bei der fehlenden Mar-
kierung von Zitaten ist sowohl eine Klassifikation als Satzbaufehler als auch als Zei-
chensetzungsfehler méglich'”!. Die variierende Klassifikation dieser Fille zeigt, dass die
Festlegung auf eine Fehlerhypothese teilweise schwierig sein kann. Eine auf linguisti-
scher Ebene befriedigende Losung ist mit dem gingigen Korrekturzeichensystem fiir
diese Fille moglicherweise kaum zu finden, doch stellt sich auch die Frage, ob fiir die
Riickmeldung an Schiiler die Differenzierung auf diesem Niveau relevant ist.

Ein Argument fiir das Versechen mit Korrekturzeichen ist auch, dass es ein prak-
tikables Verfahren ist, zu dem es kaum Alternativen gibt, die durchftihrbar sind und
von den Lehrern akzeptiert wiirden. Auflerdem kann eine umsichtige Korrektur mit
sinnvollen Korrekturzeichen eine gute Grundlage fiir sprachliche Uberarbeitungspro-
zesse sein, da es auch den Schiilern bis zu einem gewissen Grad vermittelbar ist, welche
Fehler mit welchen Zeichen versehen werden. Ferner dient die Markierung mit Korrek-
turzeichen als Instrument der bewertend-priifenden Beurteilung (vgl. Kap. 3.2.2) und
entspricht den aktuellen Vorgaben des Landes NRW fiir die Korrektur von Texten im
Abitur (vgl. Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule 2015a).

Bei den folgenden Ausfithrungen geht es darum, dieses Verfahren maglichst gut
anzuwenden, um die Nachteile in den Hintergrund treten zu lassen. Zunichst sollen
einige Aspekte der Korrekturzeichenverwendung allgemein thematisiert, dann auf ein-
zelne Fehlerkomplexe und Korrekturzeichen und letztlich auf ein mégliches Berichti-
gungsformat eingegangen werden.

Die Adressaten dieser Liste sind prinzipiell alle Korrektoren — besonders aber natiir-
lich jene in schulischen Kontexten, die handschriftlich verfasste Schiilertexte bewerten
miissen. Ein Ziel ist auch, Lehrern, bei denen — aus welchen Griinden auch immer,
Zeitmangel, Desinteresse oder dhnliches — eine weniger durchdachte Verwendung der
Korrekturzeichen vorherrscht, den Konsens zuginglich zu machen, eine Hilfestellung
zu bieten und moglicherweise einen Reflexionsprozess beziiglich des eigenen Korrek-
turverhaltens zu initiieren.

170  Fiir die Klassifikation mit ,Sb® wird sich in dieser Arbeit bei den Konstruktionsfehlern entschieden,
da der Fehler nicht nur innerhalb einer Phrase vorkommt. Fehlende Pripositionen werden als ,Gr*
gewertet, da dies die hiufigste Klassifikation durch die Lehrer im Korpus ist und die Verbvalenz hier
betroffen ist. Dies ist insofern relevant, als dass die Berechnung der nicht markierten Fehler davon
betroffen ist (vgl. Kapitel 8).

171  Bei der Klassifikation dieses Fehlers bei der Dokumentation der unmarkierten Fehler wird sich hier
fiir den Zeichensetzungsfehler entschieden, da dies erstens eine frequente Klassifikation der Lehrer
ist und ferner vom ,best case* fiir die Schiiler ausgeht.
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7.5.4.1 Allgemeines Korrekturverhalten

Um die sprachliche Korrektur tibersichtlich zu halten, ist eine Reduktion der verwende-
ten Zeichen sinnvoll — insbesondere, um zu verhindern, dass mehrere verwendet werden,
die die gleichen Fehlertypen bezeichnen. Dazu zihlt beispielsweise die zu vermeidende
parallele Verwendung von Kiirzeln und Kommentaren wie ,Sb* und ,Satzbau‘ oder ,T*
und ,Zeit". Der Einsatz von Kommentaren wie ,Inhaltsangabe im Prisens® ist sicherlich
sinnvoll, um die Entstehung bestimmter Fehler zu erkldren, man sollte diese jedoch nur
gezielt in Kombination mit einem Buchstabenzeichen einsetzen (hier z. B. ] T).

Manche Buchstabenzeichen sind Unterkategorien von anderen Zeichen. Hier sollte
der Grad der Differenzierung angemessen sein, d. h. bei sehr frequenten Fehlern ist es
sicherlich richtig, zu differenzieren, z.B. bei Pripositionsfehlern ,Prip‘ zu verwenden
oder Modusfehlern ,M*. Weniger sinnvoll ist es, die Unterkategorien abwechselnd mit
dem tibergeordneten Zeichen fir die gleichen Fehler zu verwenden, z. B. an einer Stelle
,M‘ und an einer anderen ,Gr'. Generell ist eine einheitliche Markierung gleicher Fehler-
typen wichtig und erhéht die Transparenz und Seriositit einer Korrektur. Universal-
kategorien fiir viele Fehlertypen sind moglicherweise bequem, aber nicht sehr hilfreich,
und sie ermoglichen den Schiilern keine Zuweisung zu einem Fehlerkomplex. Um diese
Zuordnung zu ermdglichen, ist es auch sinnvoll, Symbole wie Deleatur und das Wur-
zelzeichen ebenfalls mit einem Korrekturzeichen zu kombinieren, um nicht nur die
Fehlerursache, sondern auch den Fehlertypen zu beschreiben. Generell sollten Fehler
immer durch das Versehen mit einem Buchstabenzeichen einem Merkmalskomplex
zugeordnet werden. Eine Moglichkeit fiir die Abstufung bei der Fehlerwertung ist, die
Fehler in Klammern zu setzen, wenn sie nicht gewertet werden sollen bzw. Wieder-
holungsfehler mit ,s. 0. zu versehen (entsprechend den Abitur-Vorgaben in NRW von
2015, vgl. Kap. 7.2.8).

In Bezug auf die Verwendung der Zeichen sollte klar definiert werden, welche Zei-
chen welche Bedeutung haben. Dies sollte idealerweise thematisch in den Unterricht
eingebettet werden. So werden laut Deutsch-Lehrplan fiir die Gesamtschule in Nord-
rhein-Westfalen schon in der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe Wortarten, Flexions-
formen und deren Funktionen sowie grundlegende Strukturen eines Satzes themati-
siert. In der Jahrgangsstufe 7/8 sollen die Schiiler lernen, verschiedene Sprachebenen in
gesprochenen und schriftlich verfassten Texten zu erkennen und verschiedene Sprach-
varianten wie Umgangssprache und Jugendsprache identifizieren zu konnen. Ferner
sollen sie komplexe Sitze analysieren und bilden kénnen und mit weiteren Formen der
Verbflexion (Aktiv/Passiv, Modi) vertraut gemacht werden (vgl. Ministerium fiir Schule,
Jugend, und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2004, 39f.). Hier begleitend die
entsprechenden Korrekturzeichen einzufiihren und mit den im Unterricht erworbenen
Kompetenzen unmittelbar in Verbindung zu bringen, wire wiinschenswert und ziel-
fithrend fiir das vorgeschlagene Berichtigungsformat. Die Markierungen bekommen so
fiir die Schiiler eine Bedeutung und die Arbeit und der hohe zeitliche Aufwand, der auf
Seiten der Lehrer durch die Korrekturen entsteht, gewinnt ebenfalls an Wirksamkeit.
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7.5.4.2 Vorschlag fiir die Verwendung von Korrekturzeichen bei der sprachlichen
Korrektur

Die nun folgenden Vorschlige zur Verwendung der einzelnen Korrekturzeichen gehen
von den im Korpus von den Schiilern produzierten Fehlern'”? und deren Klassifikatio-
nen durch einen Grofiteil der Lehrer aus. An dieser Stelle wird also zu weiten Teilen
zusammengetragen, was bei den Lehrern im Korpus dem grofiten Konsens entspricht,
dies jedoch systematisch aufbereitet und erginzt. Die Darstellung richtet sich an die
Korrektoren, denen die moglichst vollstindige Auflistung der Fehlertypen eine Hil-
festellung bieten soll, sinnvolle Zuordnungen vorzunehmen. Dabei besteht kein An-
spruch auf Vollstindigkeit und sicherlich gibt es auch sinnvolle Alternativen. Es handelt
sich jedoch um einen wohliiberlegten Vorschlag, der insbesondere bei Unsicherheiten
einen besseren Dienst leistet als Listen, die lediglich Abkiirzungen auflosen.

,R® wird fiir Rechtschreibfehler verwendet, wie eine falsche Phonem-Graphem-Bezie-
hung, fehlerhafte Grof3-/Kleinschreibung, Zusammen-/Getrenntschreibung und die
falsche Trennung am Zeilenende. Auch fehlende Buchstaben, die zu Formen fiihren,
die nicht zum Flexionsparadigma des betreffenden Wortes gehoren, sollten als ,R*-Feh-
ler gekennzeichnet werden.

Zeichensetzungsfehler werden mit ,Z° markiert, wie fehlende Kommata zur Abtren-
nung von unabhingigen Sitzen oder bei Aufzihlungen. Auflerdem konnen fehlende
Satzschlusszeichen (u.a. bei der Trennung von zwei unabhingigen Sitzen) damit mar-
kiert werden sowie fehlende Punkte bei Abkiirzungen. Auch fehlende oder falsch ge-
setzte einfache und zweifache Anfihrungszeichen konnen mit,Z* markiert werden.

Das Kiirzel ,Gr* oder ,G* fiir Grammatikfehler wird fiir Systemfehler innerhalb der
Phrase verwendet wie falsche Genera, fehlende Artikel, eine fehlende Kongruenz in der
Phrase, falsch gebildete Verbformen oder andere falsche Flexionen (u. a. falsch gebildete
Tempora), falsch gebildete Pradikate und fiir die Inkongruenz zwischen Pridikat und
Subjekt. Ferner kann die Verwendung von Pripositionalphrasen anstelle von Nominal-
phrasen und vice versa mit ,Gr* markiert werden sowie die Verwendung einer falschen
Priposition. Zu weiteren Differenzierung kann ,T¢ fiir Tempusfehler und ,M° fiir Mo-
dusfehler verwendet werden. Zudem kann fiir Pripositionsfehler auf das Zeichen
Prip‘ zuriickgegriffen werden.

Ferner konnen syntaktische Bezugsfehler, die durch die Inkongruenz von Bezugs-
ausdruck und wiederaufnehmenden Pro-Form entstehen, inklusive mit einem Bezugs-
ausdruck inkongruente Relativpronomen, mit ,Gr* versechen werden.

Werden syntaktische Bezugsfehler mit ,Gr' markiert, dann sollte ,Bz‘ fiir semantische
Bezugsfehler, also bei Pro-Formen, die keinen oder mehrere mégliche Bezugsausdrii-
cke haben, verwendet werden. Alternativ ist eine Kombination von Buchstabenzeichen

172 Um zu vermeiden, was in den meisten Korrekturzeichenlisten geschieht: Ein nicht sehr typisches
oder frequentes Fehlerbeispiel herausstellen und als einziges zur Illustration des jeweiligen Fehler-
zeichens nennen.
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moglich: So kénnte fiir syntaktische Bezugsfehler das Kiirzel ,Bz (Gr)* und fiir se-
mantische ,Bz (sem)‘ oder dhnliches verwendet werden. Wichtig ist hier in jedem Fall
die Differenzierung bei der Markierung,.

,Sb¢ wird fiir Satzbaufehler {iber Phrasenebene hinaus verwendet, wie fehlende Satz-
glieder, unvollstindige Pridikate sowie fehlende Konjunktionen — hier ist die Kombi-
nation mit einem Wurzelzeichen sicherlich sinnvoll. Ferner kénnen fehlerhafte Satz-
konstruktionen bzw. die Mischung mehrerer (gebundener) Strukturen, abhingige
Sitze ohne Matrixsitze damit versehen werden. Auch eine falsche Wort- bzw. Phrasen-
stellung kann damit versehen werden, wenn dafiir nicht das Kiirzel ,St* fiir Stellungs-
fehler verwendet wird.

Wortfehler werden mit ,W* bezeichnet, wenn sie lexikalische Systemverstofie bezeich-
nen, wie semantisch falsch verwendete Worter und auch Kollokationsbriiche. Zudem
konnen falsche Konjunktionen, nicht existente Worter und Kontaminationen damit
markiert werden.

Mit ,A® wie ,Ausdrucksfehler werden nur Normverstofle markiert, wie die Verwen-
dung eines falschen Registers wie der Umgangssprache und konzeptionell miindliche
Auflerungen in schriftlichen Texten — hier sollte jedoch stets die zu produzierende Text-
sorte beachtet werden'”. Auflerdem ist die Markierung stilistischer Fehler wie nicht
gelungenen, wenn auch nicht ungrammatischen Ausdriicken, bei denen es bessere Al-
ternativen gibt, und falsch verwendeter idiomatischer Wendungen mit ,A® sinnvoll.

Zeichen, die die Tilgung oder das Einfiigen eines oder mehrerer Worter markieren
sollen, wie [-] oder das Wurzelzeichen V sollten stets mit einem Buchstabenzeichen
kombiniert werden.

Die Kombination von Buchstabenzeichen ist cine gute Idee und bietet sich insbeson-
dere bei der Bezeichnung von Normfehlern an, wenn nicht nur ein Normfehler vorliegt,
sondern auch markiert werden soll, auf welcher Ebene dieser gemacht wurde. So kann
die Kombination ,A: Sb® beispielsweise fiir wenig elegante Parataxen, mit koordinieren-
den Konjunktionen eingeleitete Hauptsitze oder in der geschriebenen Standardsprache
wenig iibliche Satzstellungen verwendet werden. Pripositional- anstelle von Genitivat-
tributen oder das am-Progressiv konnten mit ,A: Gr bezeichnet werden. Bei der Fehler-
wertung sollte dann allerdings beriicksichtigt werden, dass der Fehler entsprechend der
Klassifikation als Normfehler gewertet wird.

Korrekturzeichen zu kombinieren, wenn die Fehleranalyse kein eindeutiges Ergeb-
nis liefert, ist eine Mdglichkeit, die Lehrern aus einem Dilemma hilft, fiir den Schiiler
jedoch als Riickmeldung wahrscheinlich wenig hilfreich ist. Hier vom besten Fall aus-
zugehen und sich z. B. fiir die Fehlerkategorie zu entscheiden, die eine niedrige Fehler-
wertung hat, ist empfehlenswert.

173 Sollen die Schiiler einen Geschiftsbrief schreiben, so unterscheidet sich das angestrebte Register
sicherlich von dem in einem Brief an einen Freund.
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7.5.4.3 Vorschlag fiir ein kompetenzférderndes Berichtigungsformat

Hiufig bildet die Riickgabe einer Klassenarbeit nach der Korrektur, Ubertragung der
festgestellten Qualitdten und Mingel in das Bewertungsraster und abschlieffenden Be-
notung den Schlusspunkt der Beschiftigung mit dem behandelten Themenkomplex
bzw. der Unterrichtsreihe. Es wird eine (oft nur halbherzige) Berichtigung angefertigt
und nach der Kontrolle der Abzeichnung durch die Erzichungsberechtigten verschwin-
det das Klassenarbeitsheft bis zur nichsten Klassenarbeit im Schrank.

Korrekturzeichen | Fehlerbeschreibung Korrektur
R! Falsche GroR-/Kleinschreibung der grofe Unterschied
R? Falsche Laut-Buchstaben- Vogel
Beziehung
Gr' falscher  Kasus  nach  einer | in den Korb werfen
Pradposition
Gr? falsches Genus das Schonheit
Sb! Satzglied fehlt Es macht nichts aus,
wenn ...
Prap! Falsche Prdposition Er steht zu ihr.
w! Wort existiert nicht zumindest oder
mindestens
z! Komma fehlt (abhdngiger Satz) Sie zégerte, als ...

Tabelle 11: Beispiel fiir ein Berichtigungsformat

Es wire wiinschenswert, dass alle Elemente der sprachlichen Korrektur — die Fehler-
markierung, Gestaltung der Bewertungsraster und auch die Berichtigung — als Teil
eines Prozesses geschen werden, in dem die Schiiler dazu angeleitet werden, auf Basis
eines sachlich richtigen und verstindlichen Feedbacks ihre Kompetenzen weiterzuent-
74 Damit die allein durch die Markierung und Annotation jedes einzelnen
Fehlers sehr aufwindige Korrekturarbeit der Lehrer nicht nur der bewertend-priifen-
den Funktion dient, sondern auch eine férdernde Funktion erhilt (vgl. Kapitel 3.2.2),
kann ein systematisches Berichtigungsformat hilfreich sein. In Bezug auf die sprach-
liche Darstellungsleistung kann dieses Berichtigungsformat so aussehen, dass in einer

wickeln.

174 Diese Prozessorientierung ist auch insbesondere fiir die inhaltliche Uberarbeitung des Klassenarbeits-
textes wiinschenswert. Das detaillierte Feedback durch die Korrektur des Lehrers bietet auch auf
dieser Ebene eine gute Gelegenheit und Grundlage, den Text erneut ausfiihrlich zu iiberarbeiten, um
Kompetenzen nachhaltig zu schulen.
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Tabelle jeder einzelne Fehler sortiert nach dem Korrekturzeichen einer Nummerierung
im Text entsprechend aufgefiihrt wird, eine Beschreibung des Fehlers erfolgt und die
korrekte Form aufgeschrieben wird (vgl. Tabelle 11)"°. Dieses Format beruht systema-
tisch auf der Korrektur bzw. den Annotationen, die durch den Lehrer vorgenommen
wurden, und erlaubt eine tibersichtliche Aufstellung der Fehler. Die Fehlerbeschreibung
hier orientiert sich an den Fehlertypen, wie sie in Kapitel 7.5.5.2 aufgefiihrt werden. Je
nach Klassenstufe und Schulform miissen diese Beschreibungen sicherlich angepasst
und gegebenenfalls mehrere Fehlertypen zusammengefasst werden, am wichtigsten ist
jedoch die Schulung der Schiiler und die ausfiihrlichere Besprechung der Berichtigun-
gen, wenn sie die ersten Male angefertigt werden.””® Zu Beginn der Einfiihrung dieses
Formats muss sicherlich etwas mehr Zeit fiir die Eintibung aufgewendet werden, zu
einem spiteren Zeitpunkt geniigt jedoch die tibliche Kontrolle der Berichtigung im
Klassenarbeitsheft.

Die Tabelle erlaubt dem Schiiler, der Lehrkraft und anderen Beteiligten wie Erzie-
hungsberechtigten und gegebenenfalls Lehrern im Forderunterricht und Nachhilfeleh-
rern, die Fehlerschwerpunkte zu erkennen und die Kompetenzen des Schiilers in diesen
Bereichen gezielt zu férdern.”” Im Unterricht kénnen besonders hiufig auftretende
Fehlerbereiche gemeinsam thematisiert werden und die tibersichtlichen Aufstellungen
den Schiilern und der Lehrkraft dabei behilflich sein, diese Bereiche zu identifizieren.
Gelegentlich sind sicherlich auch Feedbackgespriche mit einzelnen Schiilern méglich
und sinnvoll.

Fiir die genaue Gestaltung der Fehleranalyse in dieser Tabellenform gibt es sicher-
lich verschiedene Maglichkeiten und Varianten.””® Wichtig ist in erster Linie eine sys-
tematische Aufnahme der Markierungen des Lehrers im Text der Klassenarbeit, was
natiirlich deren fachliche Richtigkeit und eine gute Nachvollziehbarkeit der Markie-
rungen voraussetzt.

175 Dieser Vorschlag nimmt eine Idee von Lehrer 4 im Korpus auf (siche Klassenarbeit 4_b_7), al-
lerdings in abgeinderter Form. So wird beispielsweise auf die Aufnahme einer Spalte, in der die
fehlerhafte Form niedergeschrieben wird, verzichtet, da ein erneutes Notieren eines Fehlers diesen
moglicherweise eher festigt.

176  In der Praxis der Autorin hat sich das System bereits im Deutsch- und Englischunterricht verschie-
dener Klassenstufen eines Gymnasiums bewihrt. Da die Schiiler gewohnt sind, sich im Kompetenz-
bereich der Reflexion iiber Sprache mit sprachsystematischen Gegebenheiten auseinanderzusetzen
(beispielsweise mit Wortarten, Phrasen und Satzgliedern sowie Nebensatzkonstruktionen in Klasse 5
und 6), sind ihnen insbesondere die gingigsten Fehlertypen in der Regel sehr gut vermittelbar.

177 Hiufig ist es iblich, dass die Klassenarbeitshefte in der Schule verbleiben und erst unmittelbar vor
der nichsten Klassenarbeit an die Schiiler ausgegeben werden. Sinnvoll wire der Verbleib bei den
Schiilern, damit diese Zugriff auf ihre Berichtigungen haben.

178  Auf dem Lehrerfortbildungsserver Baden-Wiirttemberg findet sich beispielsweise (allerdings fiir das
Fach Spanisch) eine Anleitung zu ,Konstruktivem Korrigieren, was allerdings vermutlich weniger in
Klassenarbeiten Anwendung finden kann (vgl. https://lehrerfortbildung-bw.de/u_sprachlit/spanisch/
bs/6bg/fb1/11_ka_umgang mit_fehler/korrigieren/). Hier sollen den Schiilern lediglich die Fehler-
stellen durch Unterstreichen aufgezeigt werden, dann sollen sie selbst die Fehleranalyse durchfithren
und den Fehler einem Korrekturzeichen zuordnen.
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8 Analyse verbesserter, unmarkierter und falsch markierter Fehler

Die Analyse der Korrekturzeichenverwendung hat sich bis hierhin in erster Linie auf
Fundstellen konzentriert, bei denen ein Fehler mit einem Zeichen am Korrekturrand
versehen wurde. Bei den folgenden Analyseergebnissen geht es um die Fundstellen, bei
denen entweder ein Fehler ohne Markierung am Rand im Text verbessert wurde, weder
eine Markierung am Rand noch im Text vorgenommen wurde oder ein Korrekturzei-
chen an einer Stelle verwendet wurde, an der kein Fehler vorhanden ist. Die betreffen-
den Codiereinheiten sechen demnach folgendermaflen aus (vgl. Kap. 6):

[Fehler + Verbesserung ohne weitere Markierung]
[Fehler + keine Markierung]
[kein Fehler + Korrekturzeichen/Markierung/Verbesserung]

Der Analyse der ersten beiden Arten von Fundstellen liegt die Annahme zugrunde,
dass sich diese in irgendeiner Weise von denen unterscheiden, die mit einem Korrektur-
zeichen versehen werden. Durch die nicht nur quantitative, sondern auch qualitative
Auswertung dieser Fundstellen sollen dahingehende Erkenntnisse gewonnen werden.
Bei den vermeintlichen Fehlern, die zu Unrecht markiert wurden, oder Fehlern, die erst
durch die Korrektur der Lehrer entstehen, soll ebenfalls durch die eingehende Analyse
ergriindet werden, wie es zu diesen besonderen Korrekturhandlungen gekommen sein
konnte.

Bei der Zuordnung der Fundstellen ohne Markierung zu einem Fehlerkomplex
bzw. zu einem Korrekturzeichen wurde sich nach den in Kapitel 7.5.2.2 beschriebe-
nen Zuordnungen der Fehlertypen zu den Korrekturzeichen gerichtet. Wenn mehrere
Fehlerhypothesen méglich waren, wurde sich fiir diejenigen entschieden, die mit dem
geringsten Eingriff in den Schiilertext zu einer korrekten Zielform fiihrte. Bei echten
Zweifelsfillen, beispielsweise im Bereich der Grammatik oder Syntax, wurde sich fiir
eine Markierung mit ,A’ entschieden, es handelt sich jedoch nur um Einzelfille. Weite-
re fiir die einzelnen Fehlerkomplexe wichtige Entscheidungen werden in den einzelnen
Kapiteln erértert.

Die Berechnung der Fehlerzahlen ist insgesamt unproblematisch, jedoch gibt es
Besonderheiten, die sie in manchen Teilen zu einer Herausforderung machen. So ist
die Frage, ob beim Zihlen der Fehlertypen, die beispielsweise dem Kiirzel ,Gr* fiir
,Grammatik‘ zugeordnet werden kénnen, nur die Fundstellen gezihlt werden, an denen
wirklich ein Grammatikfehler existiert, oder auch solche, an denen ein semantischer
Wortfehler mit ,Gr* markiert wurde oder ein Grammatikfehler mit ;W*. Bei ,Z- und
,R-Fehlern wurde sich nunmehr dafiir entschieden, lediglich die Anzahl der Fundstel-
len, die mit ,R* und ,Z* markiert wurden, zu ermitteln. Aufgrund der hohen Anzahl der
Fundstellen im Korpus (iiber 16.700) und der cher geringen Variation bei der Fehler-
zuordnung wurde diese Herangehensweise gewihlt, obwohl so in einigen Fillen auch
Markierungen in die Berechnung einfliefen, bei denen es sich nicht im engeren Sinne
um Orthographie- und Interpunktionsfehler handelt. Die dadurch ermittelten Ergeb-
nisse werden, wenn tiberhaupt, in sehr geringem Maf3e beeinflusst. Dieses Risiko wird
von der Autorin auch vor dem Hintergrund toleriert, dass die Alternative wire, eine
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noch aufwindigere Analyse durchzufiihren, bei der der zeitliche Aufwand in keinem
Verhiltnis zum Ertrag stiinde. Ferner wurde die Verwendung der Korrekturzeichen
fiir untypische Fehlertypen in Kapitel 7.2.1.2 und 7.2.2.2 ausfiihrlich dargestellt. Bei
grammatischen und den ausgewihlten syntaktischen Fehlern sowie bei semantischen
Wortfehlern und ,A*-Fehlern wurde anders verfahren. Hier wurden auch Fundstellen
berticksichtigt, die mit anderen als den in Kapitel 7.5.2.2 vorgeschlagenen Markierun-
gen versechen wurden (z. B. ein falscher Pripositionsgebrauch mit \W*), und auch solche,
bei denen die Markierung mit einem Symbol vorgenommen wurde, da es hier eine stir-
kere Variation bei der Zuordnung gibt. Anderenfalls wiirden Markierungen von den
Lehrern nicht ins Gewicht fallen, bei denen ein Fehler markiert wurde, jedoch nicht
mit dem Korrekturzeichen, welches der in Kapitel 7.5.2.2 vorgeschlagenen Zuordnung
entspricht.

8.1  Analyse der verbesserten Fehler ohne Randmarkierung

In der Analyse der Korrekturzeichenverwendung wurde vereinzelt bereits auf die von
den Lehrern nur im Text korrigierten Fehler eingegangen, nun soll eine eingehende
Analyse der nur verbesserten Fehler erfolgen.

Was wird zunichst in diesem Zusammenhang unter ,nur verbessert” verstanden?
In Anlehnung an die Klassifikation von Ivo (1980) werden darunter Eingriffe in den
Text verstanden, die ohne Markierung am Korrekturrand erfolgen. Ivo geht davon aus,
dass bei Eingriffen in den Schiilertext — im Gegensatz zum Anstreichen mit einem
Korrekturzeichen — weniger die Beurteilung als vielmehr der Lernprozess der Schiiler
im Mittelpunkt steht, wie er aus den begleitenden Kommentaren der Versuchspersonen
bei der Korrektur folgert (vgl. ebd., 55). Vor diesem Hintergrund wird angenommen,
dass sich die nur verbesserten Fehler von den mit Korrekturzeichen am Rand versehe-
nen unterscheiden kénnten und dass der Verzicht auf ein Korrekturzeichen (und somit
moglicherweise auf die Beriicksichtigung bei der Beurteilung bzw. Punktevergabe) in
der Qualitdt der nur verbesserten Fehler begriindet liegt. Eine Analyse dieser Fundstel-
len soll zeigen, ob diese Annahme stimmt, und so gleichzeitig Einblicke in die Norm-
vorstellung der Lehrer geben.

Bei Verbesserungen bzw. Einfiigungen oder Tilgungen im Text ohne weitere Mar-
kierung handelt es sich hiufig um inhaltliche Anmerkungen, bei dieser Analyse werden
jedoch nur die Fundstellen beriicksichtigt, bei denen es sich um sprachliche Fehler oder
Auffilligkeiten handelt.””” Von diesen finden sich gut 1600 im Korpus, der Anteil der
nur im Text verbesserten Fehler liegt demnach bei 6,9 %. Betrachtet man jedoch die
einzelnen Fehlertypen fiir sich, ergeben sich jeweils unterschiedliche hohe Anteile.

8.1.1 Interpunktionsfehler

Von den iiber 8200 Zeichensetzungsfehlern im Korpus werden fast 400 Fehler nur im
Text verbessert. Der Anteil der nur verbesserten Zeichensetzungsfehler im Korpus ist

179  An dieser Stelle werden auch noch nicht die verbesserten Fehler betrachtet, die zu Unrecht verbessert
wurden. Diese werden in Kapitel 8.3 thematisiert.
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mit 4,8 % also nicht hoch — mit,Z korrigiert werden knapp 77 %, unkorrigiert bleiben
im Schnitt 18,4 % (vgl. Tab. 12). Wihrend es sich bei den korrigierten Zeichensetzungs-
fehlern bei der Mehrzahl um fehlende Kommata zur Untergliederung komplexer Sitze
handelt, findet man bei den lediglich verbesserten Fehlern vermehrt andere Fehlerty-
pen. So verbessern 13 Lehrer (1-7/10/12/13/16/18/19) fehlende oder falsch gesetzte An-
fithrungszeichen (einfache anstelle von zweifachen und vice versa) bei Zitaten, direkter
Rede, Titeln oder Eigennamen. Bei neun von ihnen macht dieser Fehlertyp mindestens
ein Drittel der nur verbesserten Zeichensetzungsfehler aus.

Interpunktion (,Z’)
Lehrer | Gesamt|markiert | markiert |verbess |verbess |nicht nicht
%o ert ert % markiert | markiert
%

1 220 158 71,8 12 5,5 50 22,7
2 521 413 79,3 22 4,2 86 16,5
3 344 247 71,8 24 7,0 73 21,2
4 221 188 85,1 15 6,8 18 8,1
5 719 623 86,6 14 1,9 82 11,4
6 661 599 90,6 43 6,5 19 2,9
7 667 349 52,3 2 0,3 316 47,4
8 278 237 85,3 4 1,4 37 13,3
9 377 322 85,4 12 3,2 43 11,4
10 743 635 85,5 48 6,5 60 8,1
11 586 427 72,9 11 1,9 148 25,3
12 542 487 89,9 36 6,6 19 3,5
13 330 255 77,3 11 3,3 64 19,4
14 345 231 67,0 9 2,6 105 30,4
15 404 390 96,5 4 1,0 10 2,5
16 349 287 82,2 6 1,7 56 16,0
17 139 131 94,2 3 2,2 5 3,6
18 171 62 36,3 59 34,5 50 29,2
19 369 93 25,2 56 15,2 220 59,6
20 287 219 76,3 5 1,7 63 22,0

Gesamt| 8273 6353 76,8 396 4,8 1524 18,4

Tabelle 12: Anteile markierter, verbesserter und nicht markierter Interpunktionsfehler

Alle Lehrer aufler Lehrer 19 kennzeichnen diese Fehlertypen gleichzeitig an anderen
Stellen mit ,Z‘. In manchen Fillen versehen sie sie innerhalb einer Klassenarbeit auch
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erst als ,Z° und verbessern sie an spiterer Stelle, sodass man von einem Wiederholungs-
fehler sprechen konnte, der jedoch nicht wieder mit einer Randmarkierung gekenn-
zeichnet wird (gleiches gilt in seltenen Fillen fiir Fehler beim Setzen von Anfiithrungs-
zeichen).

Dies trifft jedoch nur auf einen kleinen Teil der Fundstellen zu. Weiterhin ver-
bessern acht Lehrer (1/6/9/12/13/14/19/20), wenn ein Satzschlusszeichen fehlt (bei
vorhandener, darauffolgender Grof§schreibung durch den Schiiler), dies wird jedoch
von allen gleichzeitig mit ,Z* gekennzeichnet. Zudem fiigen acht Lehrer (1-5/10/11/12)
Doppelpunkte ein, hiufig bei der Einbettung der direkten Rede, doch auch zur bes-
seren Untergliederung von Sitzen. Alle Lehrer (aufler Lehrer 17) verbessern fehlende
Kommata ohne weiteres Korrekturzeichen, bei 13 von ihnen machen diese Fehler min-
destens die Hilfte der insgesamt nur verbesserten Fehler aus. Bei diesen Fehlern han-
delt es sich grofitenteils — wie bei den mit Korrekturzeichen versehenen — um fehlende
Kommata in komplexen Sitzen. Bei Lehrer 10 fille auf, dass er besonders oft Kommata
nur verbessert, wenn es um Satzgefiige mit Infinitivsitzen geht. Bei einem Drittel der
48 von ihm nur verbesserten Kommafehler handelt es sich um solche Fille, bei denen
bei neun das Komma obligatorisch wire, da der Infinitivsatz von einem Korrelat oder
Substantiv im Matrixsatz abhingig ist, und bei neun Fundstellen fakultativ. Zudem
markiert er nur zweimal solche Sitze zurecht mit ,Z". Dies konnte auf eine gewisse Un-
sicherheit bei der Anwendung der Kommaregeln hindeuten. Unsicherheiten in dieser
Hinsicht scheint es auch bei anderen Lehrern zu geben, wie die Analyseergebnisse der
nicht markierten und falsch markierten Fehler noch zeigen werden. Erwihnenswert ist
weiterhin, dass vier Lehrer (3/4/6/9) ein mit Apostroph abgetrenntes Genitiv-s lediglich
verbessern — wenn auch nur in Einzelfillen.

Zwei Lehrer fallen durch besonders hohe Zahlen nur verbesserter Fehler auf: Lehrer
19 verbessert gut 15 % und Lehrer 18 sogar fast 35 % der Interpunktionsfehler ohne ein
Korrekturzeichen am Rand. Der Grund dafiir scheint nicht in der Qualitit der Fehler
zu liegen, da sich diese nicht von den korrigierten Fehlern unterscheiden. Auch sind
diese Lehrer im Vergleich mit den anderen Lehrern im Korpus nicht mit auflergew6hn-
lich vielen Fehlern konfrontiert. In beiden Fillen handelt es sich um Klassenarbeiten
von E-Kursen, in denen die Schiiler nicht tibermifig viele Fehler produzieren — bei
Lehrer 19 11,5 Fehler, bei Lehrer 18 9,9 Fehler pro Seite im Vergleich zu durchschnitt-
lich 14,6 Fehlern im Gesamtkorpus.'®® Auffillig bei beiden Lehrern ist allerdings, dass
sie auch tiberdurchschnittlich viele Zeichensetzungsfehler unmarkiert lassen: Lehrer 18
29,2% und Lehrer 19 sogar 59,6 %. Beide Lehrer fallen auch durch eine hohe Anzahl
nicht markierter Orthographie- und Grammatik-Fehler auf. Interessant ist weiterhin,
dass die Korrektur von Lehrer 18 im Vergleich zu Lehrer 19, der weitestgehend auf

180 Fiir die Ermittlung der Fehlerdichte wurden die beschriebenen Schiilerseiten nach Abzug von Auf-
gabenblittern, Bewertungsbdgen etc. gezihlt. Die Schriftgréfle bzw. Worter pro Seite wurden nicht
berticksichtigt, da in allen Klassensitzen etwa gleich unterschiedliche Schiilerschriften zu finden sind,
jedoch wurde beriicksichtigt, wenn z. B. nur jede zweite Zeile beschrieben wurde oder die Hilfte der
Seite als Korrekturrand diente. Trotzdem handelt es sich lediglich um einen Richtwert, der einen
groben Vergleich erméglichen soll.
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Kommentare verzichtet, sonst recht ausfiihrlich und von sehr vielen Anmerkungen am
Rand gekennzeichnet ist.

8.1.2  Orthographiefehler

Von den gut 8400 Orthographiefehlern im Korpus werden 400 lediglich im Text ver-
bessert (vgl. Tab. 13). 18 Lehrer verbessern diese ohne Korrekturzeichen, dieser Anteil
liegt jedoch bei lediglich 4,7 % der Fehler insgesamt. Bei allen betroffenen Lehrern fin-
det man besonders viele verbesserte falsche Laut-Buchstaben-Beziehungen sowie Grof3-/
Kleinschreibungen, zahlreiche fehlerhafte Zusammen-/Getrenntschreibungen werden
bei 16 Lehrern verbessert. Zwar werden wieder in erster Linie Fehler verbessert, die sich
in keiner Hinsicht von denen mit Korrekturzeichen versehenen unterscheiden, doch
trifft man auch auf einige interessante Besonderheiten.

Zum einen verbessert {iber die Hilfte der Lehrer mehrfach Wiederholungsfeh-
ler, ohne ein Wdh*, WL oder dhnliches am Rand zu vermerken. Ferner ist bei Laut-
Buchstabe-Fehlern auffillig, dass hier gehduft orthographisch schwierige Worter wie
Anglizismen oder andere Fremdwérter zu finden sind. Dariiber hinaus werden oft
Umlautstriche ohne Korrekturzeichen oder dem Anschein nach lediglich vergessene
Buchstaben erginzt. Zudem finden sich bei vier Lehrern (1/2/18/20) verbesserte nicht
ausgeschriebene Zahlen unter 13" (die jedoch teilweise an anderer Stelle mit ,R* ver-
sehen werden) und bei drei Lehrern (2/14/15) verbesserte ff-Verwendungen, die nicht
mehr zulissig sind. Bei den Fehlern bei der Zusammen-/Getrenntschreibung findet
sich besonders oft die verbesserte Schreibung von Partikelverben, bei der allerdings
auch insgesamt viele Fehler gemacht werden. Zudem wird bei den Lehrern 5-11, von
denen jeweils eine Klassenarbeit zu Morton Rhues ,Die Welle® vorliegt, die fehlerhafte
Schreibung von Komposita wie Hitler-Zeit oder Nazi-Zeit an vielen Stellen lediglich
berichtigt. Bei den verbesserten Fehlern bei der Grof3-/Kleinschreibung findet man
vermehrt klein geschriebene Substantivierungen sowie — wieder bei den Lehrern 5-11 —
hiufig die Verbesserung von die Welle zu Die Welle.

Wieder stechen Lehrer 18 und 19 durch ihre vergleichsweise hohe Zahl — 15,8 %
bzw. 20,3 % — an Verbesserungen heraus. Zwar finden sich unter diesen auch Wieder-
holungsfehler, doch unterscheiden sich die verbesserten Fehler zum allergrofiten Teil
nicht von den sonst mit Korrekturzeichen versehenen. Hinzu kommt Lehrer 2, der
mit 11,4 % ebenfalls verhiltnismifSig viele Orthographiefehler nur verbessert. Darunter
finden sich viele der oben als auffillig beschriebenen Fehlertypen, jedoch auch viele, die
sonst mit ,R* markiert werden. Auch bei seinen Klassenarbeiten handelt es sich um E-
Kurs-Arbeiten, demnach ist die Fehlerdichte nicht tibermafSig hoch. Lehrer 2, 18 und
19 sind alle seit iiber 25 Jahren im Schuldienst, andere Parallelen lassen sich mit den zur
Verfiigung stehenden Daten nicht finden.

181 Oder wie bei Lehrer 18 unter 12, da er (wie oben bereits erwihnt) mehrfach am Rand vermerkt
,Zahlen von 1-11 ausschreiben®.



202 Deborah Frances Krsti¢
Orthographie (,R’)
Lehrer | Gesamt|markiert | markier | verbesse | verbess | nicht nicht
t % rt ert % markiert | markiert
%

1 246 177 72,0 10 4,1 59 24,0
2 316 219 69,3 36 11,4 61 19,3
3 475 346 72,8 34 7,2 95 20,0
4 430 346 80,5 21 4,9 63 14,7
5 725 577 79,6 13 1,8 135 18,6
6 579 495 85,5 26 4,5 58 10,0
7 513 379 73,9 0 0,0 134 26,1
8 326 295 90,5 1 0,3 30 9,2
9 327 294 89,9 10 3,1 23 7,0
10 671 525 78,2 24 3,6 122 18,2
11 510 393 77,1 11 2,2 106 20,8
12 464 391 84,3 33 7,1 40 8,6
13 501 385 76,8 10 2,0 106 21,2
14 311 199 64,0 11 3,5 101 32,5
15 504 484 96,0 5 1,0 15 3,0
16 319 270 84,6 6 1,9 43 13,5
17 127 108 85,0 0 0,0 19 15,0
18 273 178 65,2 43 15,8 52 19,0
19 448 165 36,8 91 20,3 192 42,9
20 377 247 65,5 15 4,0 115 30,5

Gesamt| 8442 6473 76,7 400 4,7 1569 18,6

Tabelle 13: Anteile markierter, verbesserter und unmarkierter Orthographiefehler im

Korpus

Eine weitere Beobachtung bietet ebenfalls einen Erklirungsansatz dafiir, dass man-
che Fehler nicht mit einer Randmarkierung versehen werden: Lehrer 20 beispielswei-
se verbessert mit einem Anteil von 4% insgesamt nur wenige Fehler, doch treten die
Verbesserungen meist dann auf, wenn der Korrekturrand aufgrund von inhaltlichen
Kommentaren keinen Platz fiir Korrekturzeichen ldsst (vgl. Bsp. 78).
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(78) [.] Teamgeiet und Kommunikation

gefragt ofters Wiorden es aber Streiterrein AN} den

. Linten
geben,/ Hleiben |
(20.a.1_1)

8.1.3 Grammatikfehler

Die Anzahl der ohne Randmarkierung verbesserten Grammatikfehler liegt mit 7,3 %
tiber dem Anteil bei den Orthographie- und Zeichensetzungsfehlern — von insgesamt
gut 2900 Grammatikfehlern im Korpus werden 212 nur verbessert. Diese Verbesserun-
gen findet man bei 19 der 20 Lehrer im Korpus, bei einigen Lehrern sind jedoch nur
vereinzelte Verbesserungen zu finden (vgl. Tab. 14).

Es ist bei diesen verbesserten Fehlern im Vergleich mit den Interpunktions- und
Orthographiefehlern ungleich schwieriger, allein aufgrund der Fehleranalyse Griinde
fir die Verbesserung zu finden, da alle Fehlertypen vertreten sind: falsche und feh-
lende Pripositionen und Artikel, falsch gebildete Flexionen, fehlende Person/Nume-
rus-Kongruenz bei Pridikat und Subjekt, falsche Kasus mit Verben und Pripositionen,
falsche grammatische Beziige, dass/das-Fehler'® — kein Fehlertypus sticht besonders
hervor. Die Hilfte der Lehrer verbessern mindesten finf verschiedene grammatische
Fehlertypen ohne Korrekturzeichen, die sie zum grofSten Teil'® an anderer Stelle mit
,Gr* oder anderen Zeichen versehen. In einigen wenigen Fillen handelt es sich bei den
verbesserten Fehlern um Wiederholungsfehler.

182  Fehler bei der Schreibung der Konjunktion ,dass* sind allerdings nicht in die Berechnung mit ein-
geflossen. Da diese von manchen Lehrern mit ,R und manchen mit ,Gr versehen wurden, wiirde
die Einberechnung der sehr vielen nur verbesserten und unmarkierten Fehler in diesem Bereich das
Ergebnis verfilschen.

183 Lediglich Lehrer 3 und 19 verbessern fehlende Artikel nur im Text, Lehrer 19 auflerdem falsche
Flexionsformen.
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Grammatikfehler
Lehrer - - ]

£ E g | v v s

- - o 2w Q ] e e
1 157 | 71 8 19 62,4 5 3,2 54 34,4
2 136 64 6 8 57,4 20 14,7 38 27,9
3 117 | 64 1 15 68,4 | 14 | 12,0 23 19,7
4 111 | 80 1 13 84,7 2 1,8 15 13,5
5 169 73 0 23 56,8 15 8,9 58 34,3
6 133 64 7 30 75,9 9 6,8 23 17,3
7 128 50 3 22 58,6 3 2,3 50 39,1
8 82 52 0 20 87,8 2 2,4 8 9,8
9 96 89 0 0 92,7 0 0,0 7 7,3
10 131 | 41 7 19 51,1 | 13 9,9 51 38,9
11 129 43 3 31 59,7 3 2,3 49 38,0
12 218 | 139 0 25 75,2 | 27 | 12,4 27 12,4
13 167 72 0 21 55,7 9 5,4 65 38,9
14 150 | 57 0 24 54,0 7 4,7 62 41,3
15 267 180 0 73 94,8 4 1,5 10 3,7
16 177 110 8 15 75,1 8 4,5 36 20,3
17 57 39 1 14 94,7 1 1,8 2 3,5
18 150 46 7 12 43,3 40 26,7 45 30,0
19 181 19 0 50 38,1 24 13,3 88 48,6
20 151 | 93 9 5 70,9 6 4,0 38 25,2
Gesamt| 2907 [1446| 61 439 66,9 | 212 | 7,3 749 25,8

Tabelle 14: Anteile markierter, verbesserter und nicht markierter Grammatikfehler

Bei einigen Fundstellen liegt allerdings die Vermutung nahe, dass den Lehrern die
Fehleranalyse bzw. die Zuordnung zu einem Fehlerkomplex nicht leichtgefallen ist. In
manchen Fillen kénnte das Erstellen einer Fehlerhypothese eine Herausforderung dar-
stellen, wie die Beispiele 79 und 80 zeigen. Im ersten Fall handelt es sich um einen
nicht ganz einfachen Pripositionsfehler, im zweiten Fall gibt es mehrere Fehlerhypo-
thesen bzw. Méglichkeiten der ,Reparatur’: Lehrer 5 geht hier offensichtlich von einem
falschen Kasus mit einer Priposition aus, eine weitere Moglichkeit wire jedoch, a/s mit
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der angeglichenen Kasusrektion einzufiigen. Hier mag es demnach maéglicherweise an
mangelnder Zeit und/oder Mufle auf Lehrerseite liegen, eine eingehende Fehleranalyse
durchzufiihren, die eine Zuordnung zu einem Fehlerkomplex erméglicht, weshalb man
sich auf die blofle Reparatur des Fehlers beschrinke.'®4

(79)  Am Aunfang Finden viele Schiiler
die Welle sehr gut und sind
der nidec
prositive gegen die Welle gestimmt.
(5.a.15.8)
A die
(80) Jeder, der gegen die Wedle oder anderer 2z
Meanung dee Wellenmntglrieder war,

wurde ausgegrenzt, terrorstert oder

gewalteam bedeofit.
(5.a_25.8)

Wieder fallen Lehrer 18 und 19 durch besonders viele Verbesserungen auf. Lehrer 18
verbessert 26,7 %, Lehrer 19 13,3 % der Grammatikfehler insgesamt nur im Text. Bei
den Fehlern handelt es sich fast in allen Fillen um eindeutige Fehler, die kaum mehrere
Fehlerhypothesen zulassen (Genusfehler, fehlende Artikel etc.), Wiederholungsfehler
finden sich kaum. Allerdings gibt es bei den Grammatikfehlern noch einige andere
Lehrer (2, 3, 5, 10 und 12), die vermehrt Fehler nur im Text verbessern. Auch die
Analyse der einzelnen Fundstellen bei diesen Lehrern liefert keine weiteren Erkldrun-
gen dafiir, warum diese Fehler nicht mit einem Korrekturzeichen oder einem anderen
Symbol versehen wurden.

8.1.4 Tempusfehler

Die Anzahl der Tempusfehler im Korpus (n=460) ist sehr viel geringer als die der bis-
her dargestellten Interpunktions-, Orthographie- und Grammatikfehler, wie in Tabelle
15 direke ersichtlich ist. Aus diesem Grund sind die dargestellten Analyseergebnisse
und -werte sicherlich nur bedingt aussagekriftig'®. Da jedoch einige interessante Be-

184  Sihe man die Korrektur mit einem Symbol wie dem Wurzelzeichen am Rand ebenfalls als Verbesse-
rung, wiirde sich deren Anteil und die Zahl der nur ,reparierten Fehler weiter erhohen.

185  Das gilt fiir die Analyse der Modusfehler (n=188) noch in grofierem Maf3, weshalb bei diesen auf eine
ausfithrliche Darstellung verzichtet wird. Interessant ist aber, dass der Anteil der nur verbesserten
Fehler hier mit 30,3 % weit hoher liegt als bei allen bisher beschriebenen Fehlerkomplexen. Bei fast
allen nur verbesserten Fehlern handelte es sich um die Verwendung des Indikativs bei der indirekten
Rede. Nur acht der 57 Fehler sind Wiederholungsfehler, dies ist demnach keine hinlingliche Er-
klirung fiir den Verzicht auf ein Korrekturzeichen. Eine Erklirung konnte sein, dass die Lehrer die
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obachtungen bei der Verbesserung dieses Fehlertyps gemacht wurden, soll nicht auf die
Darstellung verzichtet werden.

Tempusfehler (falsches Tempus)
Lehrer |Gesamt | markiert | markiert |verbess |verbes | nicht nicht
% ert sert % | markiert | markiert
%

1 18 14 77,8 0 0,0 4 22
2 62 47 75,8 13 21,0 2 3
3 50 45 90,0 5 10,0 0
4 1 1 100,0 0 0,0 0 (V]
5 14 2 14,3 1 7,1 11 79
6 27 21 77,8 1 3,7 5 19
7 29 22 75,9 0 0,0 7 24
8 18 18 100,0 0 0,0 0 (V]
9 4 0 0,0 0 0,0 4 100
10 12 4 33,3 1 8,3 7 58
11 18 6 33,3 0 0,0 12 67
12 8 3 37,5 4 50,0 1 13
13 7 6 85,7 1 14,3 0 (V]
14 13 6 46,2 1 7,7 6 46
15 77 75 97,4 0 0,0 2 3
16 38 35 92,1 0 0,0 3 8
17 1 1 0,0 0 0,0 0 (V]
18 64 49 76,6 13 20,3 2 3
19 2 2 100,0 0 0,0 0 0
20 3 3 100,0 0 0,0 0 0

Gesa 466 360 77,3 40 8,6 66 14

t

Tabelle 15: Anteile markierter, verbesserter und nicht markierter Tempusfehler im
Korpus

Fehler bei der indirekten Redewiedergabe nicht als gravierend ansehen oder nicht erwarten, dass die
Schiiler diese beherrschen. Dagegen spricht jedoch, dass es sich bei den betreffenden Schiilergruppen
grofltenteils um Erweiterungskurse handelt und zudem die indirekte Redewiedergabe in Klasse 9
bzw. 10 laut dem Lehrplan in NRW bereits beherrscht werden sollte.
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8,6 % der Verwendungen falscher Tempora'® im Korpus wird lediglich verbessert (vgl.
Tab. 15). Interessant ist hier, dass die Hilfte dieser Fehler Wiederholungsfehler in dem
Sinne sind, als dass ein fehlerhaftes Tempus einmal markiert wird und die darauffol-
gende Verwendung des falschen Tempus — egal bei welchem Pridikat — nur verbessert
wird. Das ist deshalb so bemerkenswert, da bei Orthographie- und auch Grammatik-
fehlern in der Regel die gleiche Form beim gleichen Wort wieder auftreten muss, da-
mit sie als Wiederholungsfehler gewertet wird. Hier liegt jedoch die gleiche fehlerhafte
Konstruktion bei unterschiedlichen Wortern vor.

Insgesamt werden falsche Tempora nur von neun Lehrern verbessert (2/3/5/6/10/11—
14/18), von fiinf Lehrern jedoch jeweils nur einmal (5/6/10/13/14). Fast alle Lehrer, die
Tempusfehler verbessern, versehen sie gleichzeitig mit ,T*. Nur bei Lehrer 3 findet sich
die Markierung mit ,W*. Das Besondere an der Verwendung von ,T“ durch Lehrer 18
ist, dass er nicht wie die anderen Lehrer erst einen Fehler mit ;T versieht und darauf die
verbesserten Wiederholungsfehler folgen, sondern er wechselt zwischen Verbesserung
und der Markierung mit ,T* scheinbar willkiirlich hin und her.

Insgesamt liegt der Anteil der verbesserten Tempus-Fehler also etwas héher als der
der Interpunktions-, Orthographie- und Grammatikfehler. Diese hohere Zahl lisst sich
jedoch oft durch die Identifikation als Wiederholungsfehler erkliren. Warum diese
Fehler, wie andere Wiederholungsfehler, nicht auch mit 5. 0., WH oder dhnlichem ange-
strichen werden, lsst sich anhand der Fundstellenanalyse nicht erkliren. Die restlichen
nur verbesserten Fehler, die keine Wiederholungsfehler sind, unterscheiden sich nicht
von anderen mit , T versehenen Fehlern — zumindest lisst die Analyse der wenigen Fille
keine Riickschliisse zu.

8.1.5 Satzbaufehler

Fiir die Analyse der Verhiltnismifligkeiten der mit Korrekturzeichen versehenen und
verbesserten Satzbaufehler werden die drei am hiufigsten auftretenden Fehlertypen
analysiert, um die Korrekturen besser vergleichen zu kénnen: der unvollstindige Satz-
bau, Konstruktionsfehler und abhingige Sitze, die nicht in einen Matrixsatz eingebet-
tet sind, welche insgesamt 907 Mal im Korpus auftreten. Wihrend diese drei Fehler-
typen 533 Mal mit einem Korrekturzeichen wie ,Sb, W°, ,Z* oder ,Z/R‘ oder dem
Wurzelzeichen oder anderen Symbolen versechen werden, findet man 133 Verbesserun-
gen ohne Markierung am Korrekturrand — also bei 14,7 % dieser Fehler insgesamt (vgl.
Tab. 16). Es ist jedoch interessant, dass sich die Verhiltnisse etwas verschieben, wenn
man die einzelnen Fehlertypen separat betrachtet: Wihrend unvollstindige Sdtze und
abhingige Sitze ohne Matrixsatz jeweils mindestens sechs Mal so hiufig mit einem
Korrekturzeichen am Rand versehen werden wie Fehler nur verbessert werden, sind es
bei den Konstruktionsfehlern nur doppelt so viele. Méglicherweise liegt dies — wie bei
den Grammatikfehlern — daran, dass die Analyse von Konstruktionsfehlern oft nicht
einfach und die Fehlerbeschreibung durchaus eine Herausforderung ist. Es gibt viel-

186  Nur dieser Fehlertyp wurde hier erfasst, auch wenn manche Lehrer im Korpus auch andere Fehler
wie bspw. falsch gebildete Tempora mit , T versehen. Die variierende Markierung dieser letzteren
Fehlertypen wiirde die Analyse jedoch noch weniger aussagekriftig machen.
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filtige Konstruktionsfehler, bei denen eine genaue Fehlerbeschreibung teilweise kaum
moglich ist oder Fehlerhdufungen auftreten.”” Andere Fehlertypen sind im Vergleich
sicherlich einfacher zu erfassen, zu beschreiben und einem Fehlerkomplex zuzuordnen.
Trotzdem ist bemerkenswert, dass diese oft schweren sprachlichen Systemverst6fle so
hiufig lediglich verbessert werden — auch vor dem Hintergrund, dass beispielsweise
das Unterteilen von zwei unabhingigen Sitzen mit einem Punkt'®®, was als weniger
schwerwiegender Fehler gewertet werden kann, da es sich nicht um eine syntaktisch
falsche Konstruktion handelt, in lediglich rund 50 von tiber 350 Fillen nur verbessert
und in iiber 220 Fillen mit ,Sb‘, ,Satz’ oder ,Gr‘ versehen wird. Insbesondere Lehrer
3,5, 7,9 und 18 verbessern weit mehr als der Hilfte der Konstruktionsfehler in ihren
Klassenarbeiten ohne Randmarkierung, bei den Lehrern 2, 8 und 12 ist das Verhiltnis
ausgeglichen.

Lehrer 5 und 18 fallen dadurch auf, dass sie bezogen auf die o.g. Fehlertypen mehr
Satzbaufehler verbessern als mit einem Randzeichen versehen (Lehrer 5: 5 mit Randzei-
chen, 22 verbessert; Lehrer 18: 13 mit Randzeichen, 15 verbessert). Lehrer 5 beispiels-
weise verbessert zw6lf von 15 unvollstindigen Sitzen ohne Korrekturzeichen. Wihrend
sich das ausschlieflliche Verbessern von Fehlern bei Lehrer 18 auf alle Fehlerbereiche
erstreckt, verbessert Lehrer 5 in anderen Bereichen zum Teil deutlich weniger Fehler als
der Durchschnitt (Orthographie 1,8 %, Interpunktion 1,9 %, Grammatik 15 %).

187  Der Vorschlag Kleppins, Fehlerhdufungen mit ,Sb® zu versehen (vgl. Kleppin 1997, 141), deutet
darauf hin, dass eine detaillierte Analyse in manchen Fillen schwierig bis unméglich ist und ,Sb* als
Markierung fiir insgesamt ungrammatische Konstruktionen dienen kann.

188  Die Verbesserungen dieses Fehlertyps wurden allerdings in die Kategorie der verbesserten bzw. auch
unmarkierten Zeichensetzungsfehler eingeordnet.
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Satzbaufehler (Konstruktionsfehler, unvollstandige Siatze,

nur abhangiger Satz)

Lehre | Gesamt | markiert | markiert |verbess |verbess |nicht nicht
r % ert ert % markiert | markiert

%

1 44 27 61,4 3 6,8 14 31,8
2 35 21 60,0 9 25,7 5 14,3
3 38 16 42,1 20 52,6 2 5,3
4 29 21 72,4 3 10,3 5 17,2
5 58 5 8,6 22 37,9 31 53,4
6 45 29 64,4 6 13,3 10 22,2
7 46 16 34,8 9 19,6 21 45,7
8 39 23 59,0 5 12,8 11 28,2
9 28 20 71,4 3 10,7 5 17,9
10 56 27 48,2 7 12,5 22 39,3
11 46 23 50,0 3 6,5 20 43,5
12 66 39 59,1 14 21,2 13 19,7
13 35 23 65,7 6 17,1 6 17,1
14 62 43 69,4 1 1,6 18 29,0
15 70 69 98,6 0 0,0 1 1,4
16 28 21 75,0 1 3,6 6 21,4
17 14 12 85,7 0 0,0 2 14,3
18 42 13 31,0 15 35,7 14 33,3
19 68 44 64,7 4 5,9 20 29,4
20 58 41 70,7 2 3,4 15 25,9

Gesa | 907 533 58,8 133 14,7 241 26,6
mt

Tabelle 16: Anteile markierter, verbesserter und nicht markierter Satzbaufehler

8.1.6 Wortfehler

Die hiufigsten Wortfehler sind Fehler, bei denen ein Wort semantisch falsch verwen-
det wird, sie werden von den Lehrern in erster Linie mit ,W*, aber auch mit ,A° und in
seltenen Fillen mit ,Gr* markiert (vgl. Kapitel 7.2.6). Dieser Fehlertyp wurde analysiert,
da andere Wortfehler (z. B. nicht existente Worter) nur in geringer Quantitit auftreten.
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Alle Lehrer aufler Lehrer 9 und 17 verbessern diesen Fehler ohne Korrekturzeichen

am Rand, wenn auch einige in nur einzelnen Fillen (vgl. Tab. 17). Von den gut 750

semantischen Wortfehlern im Korpus werden 449 mit Korrekturzeichen versehen, 87
werden lediglich verbessert. Ein Unterschied zwischen den mit Korrekturzeichen ver-
sehenen und den 11,6 % nur verbesserten Fehlern kann allein durch die Analyse der
Fundstellen nicht nachgewiesen werden, auch ist der Anteil der Wiederholungsfehler

niedrig.
Semantische Wortfehler
Lehrer | Gesamt | markiert | markier |verbess |verbess |nicht nicht
t % ert ert % markiert | markiert
%

1 23 12 52,2 1 4,3 10 43,5
2 23 8 34,8 8 34,8 7 30,4

3 42 32 76,2 4 9,5 6 14,3

4 20 14 70,0 1 5,0 25,0

5 52 8 15,4 14 26,9 30 57,7

6 71 54 76,1 3 4,2 14 19,7
7 49 21 42,9 3 6,1 25 51,0

8 10 3 30,0 1 10,0 60,0

9 24 20 83,3 0 0,0 4 16,7
10 25 10 40,0 3 12,0 12 48,0
11 38 13 34,2 2 5,3 23 60,5
12 75 46 61,3 19 25,3 10 13,3
13 43 24 55,8 8 18,6 11 25,6
14 71 46 64,8 4 5,6 21 29,6

15 65 62 95,4 2 3,1 1 1,5
16 26 19 73,1 2 7,7 5 19,2

17 14 13 92,9 0 0,0 1 7,1
18 30 16 53,3 7 23,3 7 23,3
19 24 11 45,8 2 8,3 11 45,8
20 27 17 63,0 3 11,1 7 25,9

Gesa

t 752 449 59,7 87 11,6 216 28,7

Tabelle 17: Anteile markierter, verbesserter und nicht markierter semantischer

Wortfehler
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Auffillig korrigieren erneut Lehrer 2 und 5 sowie Lehrer 12, die jeweils mindestens ein
Viertel der semantischen Wortfehler lediglich verbessern. Interessanterweise liegt auch
hier wieder Lehrer 5, der bei den Orthographie-, Grammatik- und Interpunktionsfeh-
lern unterdurchschnittlich viele Fehler verbessert, im obersten Bereich bei dem Anteil
der Verbesserungen (vgl. Kapitel 8.1.5).

8.1.7 , Ausdrucksfehler — Normverstéf3e

Mehrheitlich werden stilistische Fehler sowie die Verwendung der Umgangssprache
oder anderer nichtstandardsprachlicher Varianten mit ,A’ markiert, man findet jedoch
auch Markierungen mit ,Stil’, ,Ugs. und \W* sowie Tilgungen und Einfligungen mit
Symbolen am Korrekturrand (vgl. Kapitel 7.2.6). Diese Normverstéf8e werden in hoher
Zahl von allen Lehrern aufer den Lehrern 15 und 19 auch im Text verbessert. Wihrend
von den insgesamt gut 2000 stilistischen Fehlern und Registerfehlern im Korpus gut
880 mit Korrekturzeichen markiert werden, werden tiber 330 Fehler nur im Text ver-
bessert (16,5 %) (vgl. Tabelle 18).

Unter den verbesserten Ausdrucksfehlern findet man bei 14 Lehrern umgangs-
sprachliche bzw. in der gesprochenen Sprache iibliche Formen wie runter, was (statt
etwas), drin, mal, dadrauf etc., die von Lehrer 3, 4, 6, 10, 11 und 13 anderen Stellen
und insgesamt hdufiger mit ,A’ versehen werden und von Lehrer 1, 4 und 12 — eben-
falls in einzelnen Fillen — mit W* Lehrer 5 und 9 hingegen verbessern diese Formen
sehr oft. Lehrer 9 verbessert sie etwas hdufiger (n=10), als dass er sie mit ,Gr* anstreicht
(n=7),"® Lehrer 5 hingegen verwendet fiir diesen Fehlertypus kein Korrekturzeichen,
sondern verbessert ihn stets (n=9). Weniger hdufig (bei sieben Lehrern vereinzelt) wird
die Verwendung umgangssprachlicher oder stilistisch schlecht gewihlter Lexik wie gu-
cken (4_b_8_1/5_a_23_2) nur verbessert. Die Verwendung eines Artikels mit Eigen-
namen, wie der Conrad (18_a_18_1), was von Lehrer 16 mit ,[ — ], Lehrer 15 und 18
mit W und von Lehrer 3 und 6 mit A" korrigiert wird, wird von Lehrer 2, 12, 3 und
18 nur verbessert. Auch die Verwendung des temporalen ,wo', wo" als nicht-lokales
Relativum, von Pripositionalattributen statt Genitivattributen und des am-Progressivs
werden von zehn Lehrern lediglich verbessert, von den meisten jedoch auch an anderer
Stelle mit einem Korrekturzeichen versehen.””® Insgesamt unterscheiden sich die verbes-
serten Fehlertypen also nicht von den mit ,A’, W, ,Stil’, etc. versehenen, doch werden
manche Fehler hiufiger nur verbessert. Das trifft auf Ausdrucks- bzw. Stilfehler auf
syntaktischer Ebene zu, die zwar von sechs Lehrern (vgl. Kapitel 7.2.6) mit ,A’, von 16
mit ,Sb* (vgl. Kapitel 7.2.5) und auch von sieben mit Korrekturzeichenkombinationen
wie ,A/Sb* (vgl. Kapitel 7.2.7) versechen werden, jedoch auch von zwdlf Lehrern je-
weils mehrfach (insgesamt tiber 40 Mal) nur verbessert werden. Bei diesen verbesserten
Konstruktionen handelt es sich um ungewohnliche Satzstellungen wie Erginzungen
im Nachfeld bei Ich hatte alles gelernt durch die Welle., was z.B. Lehrer 8 zu Ich hatte
alles durch die Welle gelernt. (8_a_2_6) verbessert, um mit koordinierenden Junktionen

189  Zur Erinnerung: Die Kiirzel ,A°, ;W* oder dhnliches verwendet Lehrer 9 nicht.

190 Der Umgang mit diesen Formen und auch anderen Normfehlern wird in Kapitel 9 eingehend dar-
gestellt.
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eingeleitete Sitze (Aber nach und nach wurde es ibnen bewusst [...J, 7_a_19_6) und die
Verbesserung elliptischer Sitze, wie bei [...] 0b man als Jugendlicher sein Erscheinungs-
bild zum Ausdruck bringen kann oder nicht kann [Erginzung Lehrer] (14_a_5_1). Hier
kommt vermutlich zum Tragen was eingangs vermutet wurde: Diese Formen sind in
der Normvorstellung der Lehrer nicht so falsch, dass sie sie mit einem Korrekturzeichen
versehen wiirden, jedoch signalisieren sie durch die Verbesserung, dass sie die jeweils
andere Variante bevorzugen.

Normverstof3e
Lehrer |Gesamt | markiert | markiert |verbess |verbess |nicht nicht
% ert ert % markiert | markiert
%

1 39 18 46,2 4 10,3 17 43,6
2 174 33 19,0 36 20,7 105 60,3
3 150 70 46,7 52 34,7 28 18,7
4 115 55 47,8 17 14,8 43 37,4
5 145 27 18,6 49 33,8 69 47,6
6 109 71 65,1 13 11,9 25 22,9
7 134 39 29,1 14 10,4 81 60,4
8 44 16 36,4 5 11,4 23 52,3
9 57 12 21,1 10 17,5 35 61,4
10 119 20 16,8 10 8,4 89 74,8
11 95 39 41,1 4 4,2 52 54,7
12 134 50 37,3 51 38,1 33 24,6
13 118 77 65,3 23 19,5 18 15,3
14 118 34 28,8 12 10,2 72 61,0
15 138 117 84,8 0 0,0 21 15,2
16 68 50 73,5 7,4 13 19,1
17 49 36 73,5 6 12,2 7 14,3
18 83 49 59,0 21 25,3 13 15,7
19 49 20 40,8 0,0 29 59,2
20 96 50 52,1 3,1 43 44,8

Gesam
t 2034 883 43,4 335 16,5 816 40,1

Tabelle 18: Anteile markierter, verbesserter und nicht markierter Normverstéfle

Betrachtet man das individuelle Korrekturverhalten der Lehrer insgesamt, fallen einige
Lehrer durch besonders viele Verbesserungen auf: Lehrer 10, 13, 14 und 18 markieren
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etwa doppelt so viele Fehler mit Randzeichen als sie verbessern und bewegen sich da-
mit etwas tiber dem Durchschnitt, bei Lehrer 2 und 9 ist das Verhiltnis etwa 1:1 und
Lehrer 5 fillt erneut dadurch auf, dass er deutlich mehr Fehler verbessert als mit einem
Korrekturzeichen versieht.

8.1.8  Fazit verbesserte Fehler ohne Randmarkierung

Betrachtet man die Verbesserungen aller oben beschriebenen Fehlertypen insgesamt,
werden im Vergleich mit den mit Randmarkierungen versehenen Fehlern am wenigsten
Zeichensetzungs- und Orthographiefehler verbessert, da jeweils mehr als 16 Mal so
viele Fehler mit einem Korrekturzeichen gekennzeichnet als lediglich verbessert werden.
Ebenfalls verhiltnismiflig wenige Verbesserungen findet man bei Grammatik- und
Tempustehlern, bei denen durchschnittlich etwa ein Fehler von zehn markierten Feh-
lern verbessert wird. Bei den oben beschriebenen Satzbaufehlern ist es etwa jeder fiinf-
te, bei semantischen Wortfehlern jeder sechste Fehler, der nur im Text markiert wird.
Am hiufigsten findet man Verbesserungen bei Ausdrucks- bzw. Normfehlern, die im
Schnitt nur 2,6 Mal so oft mit Korrekturzeichen versehen werden wie sie verbessert
werden.””! Insgesamt wird von den oben beschriebenen, von den Lehrern markierten
Fehlern jeder elfte Fehler nur verbessert.”?

Betrachtet man das individuelle Korrekturverhalten der Lehrer, lassen sich einige
interessante Beobachtungen machen. Nimmt man die Verbesserungen aller analysier-
ten Fehlertypen zusammen, so fallen Lehrer 2, 3, 12 und insbesondere Lehrer 18 und
19 dadurch auf, dass sie besonders viele Fehler nur verbessern: Lehrer 2, 3 und 12 etwa
jeden siebten Fehler, Lehrer 18 und 19 jeden dritten bis vierten. Nahezu im Durch-
schnitt liegen Lehrer 4, 5, 6, 10 und 13 und besonders selten verbessern Lehrer 1,7, 8, 9,
11, 15, 16, 17 und 20 Fehler ohne Randmarkierung. Bemerkenswert ist, dass sich auch
hier die Beobachtung bestdtigt, dass sich je nach Untersuchungsschwerpunkt unter-
schiedliche Lehrer finden, deren Korrekturzeichenverwendung besonders auffillig ist,
da sie sich jenseits des Konsens bewegt, von Priferenzen fiir einzelne Korrekturzeichen
geprigt ist oder andere Besonderheiten aufweist (wie etwa Lehrer 9, 13 und 15, vgl.
Kapitel 7.5). Es gibt demnach kaum ein durchgehend auffilliges Korrekturverhalten
einzelner Lehrer, sondern man findet jeweils Auffilligkeiten in bestimmten Bereichen.

Es ist auch interessant, sich die Verbesserungen der einzelnen Fehlertypen bei ein-
zelnen Lehrern anzuschauen, da es hier Besonderheiten gibt. Lehrer 5 beispielsweise
verbessert je nach Fehlertypen sehr unterschiedlich viele Fehler: Wihrend er — gemes-
sen an den anderen Lehrern im Korpus — iiberdurchschnittlich viele Orthographiefeh-
ler und Zeichensetzungsfehler mit einem Korrekturzeichen versicht, verbessert er tiber-
durchschnittlich viele Grammatik-, Satzbau-, semantische Wort- und Ausdrucksfehler
ohne Randmarkierung. Auf der anderen Seite verbessert Lehrer 19 im Vergleich sehr

191 Und bei Modusfehlern, bei denen das Verhiltnis von Verbesserung zu Randmarkierung bei 1:1,3
liegt, vgl. Anmerkung 183.

192 Dieses Verhiltnis sagt jedoch nichts tiber das Verhiltnis zu den auftretenden Fehlern insgesamt aus,
da der Anteil der nicht korrigierten Fehler bei dieser Rechnung nicht beriicksichtigt wird. Diese
Fehler werden im nichsten Kapitel thematisiert und in den Zusammenhang mit verbesserten und
mit Randzeichen korrigierten gebracht.
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viele Orthographie-, Zeichensetzungs- und Grammatikfehler, alle anderen Fehlertypen
verbessert er sehr wenig. Lehrer 9 verbessert sehr viele umgangssprachliche Ausdriicke,
aber kaum Fehler anderer Bereiche'®?, und bei Lehrer 14 lisst sich ebenfalls keine ein-
heitliche Linie ausmachen. Die allgemeinen Durchschnittswerte der einzelnen Lehrer
sind also teilweise nur bedingt aussagekriftig.

Die Analyse einzelner Fehlertypen hat gezeigt, dass die Griinde fiir die Verbesserung
eines Fehlers teilweise in seiner Qualitit, aber auch in seinem Kontext liegen kénnen.
In manchen Fillen werden Fehler nur verbessert, wenn sie in der jeweiligen Klassen-
arbeit bereits mit einem Korrekturzeichen versehen wurden und es sich somit um einen
Wiederholungsfehler handelt. Dies ist insbesondere bei Rechtschreibfehlern und der
Wahl eines falschen Tempus zu beobachten. Insgesamt trifft dies jedoch nur auf einen
Teil der verbesserten Fehler zu, was mitunter daran liegt, dass bei manchen Fehlertypen
Wiederholungsfehler eher unwahrscheinlich oder niche iiblich sind (z. B. ,Sb* und ,Z°).
Ein potentieller Grund, der ebenfalls weniger im Fehler an sich als vielmehr mit seinem
Kontext begriindet liegt, ist der, dass in manchen Fillen der Korrekturrand bereits
mit Anmerkungen und Korrekturzeichen gefiillt ist und weitere Zeichen schlichtweg
keinen Platz haben. Dies konnte auch erkliren, dass auch Lehrer, die sonst eine recht
aufwindige Korrektur durchfiihren, indem sie viele Anmerkungen und detaillierte Be-
richtigungen einfiigen, teilweise hohe Verbesserungsquoten aufweisen.

Ein Grund fiir die Verbesserung, der in den Fehlern selbst begriindet liegt, ist sei-
ne Komplexitit, die dazu fithren kann, dass dieser nicht ad hoc im Korrekturprozess
einem Fehlerkomplex zugeordnet werden kann, wie oben anhand von Satzbau- und
Grammatikfehlern veranschaulicht wurde. So wird die Zuordnung zu einem Fehler-
komplex durch die blofle Kennzeichnung des Fehlers und dem Notieren der korrekten
Form umgangen. Insbesondere Fehler, die nicht sehr hiufig auftreten und/oder routi-
niert korrigiert werden, kénnen dem Lehrer eine schwierige Fehleranalyse abverlangen,
die Fachwissen und ein wenig Engagement erfordert. Weiterhin kénnen die Unsicher-
heit hinsichtlich der Fehleridentifikation und mangelnde Regelkenntnisse eine Rolle
spielen, wie beispielsweise die Markierung von (vermeintlichen) Kommafehlern beim
Infinitivsatz bei Lehrer 10 vermuten lisst. Um nicht im Zweifelsfall zu Unrecht einen
Fehler zu werten, wird sich moglicherweise fiir die unverbindlichere und weniger fol-
genschwere Verbesserung entschieden.

Ein weiterer Grund fiir die blofle Verbesserung von Fehlern kann der sein, dass die
Lehrer bei manchen Bereichen der sprachlichen Gestaltung nicht erwarten, dass ihre
Schiiler die Regeln beherrschen und Verstofle deswegen nicht sanktionieren. Einige
Verbesserungen im Korpus legen nahe, dass dies bei der Zusammen-/Getrenntschrei-
bung von Partikelverben, bei der Einbettung von Zitaten und direkter Rede, bei der
Schreibung orthographisch schwieriger Worter oder Fremdwérter, bei der Kommaset-
zung bei Infinitivsitzen sowie bei der Wahl des richtigen Modus bei der indirekten
Rede der Fall sein konnte. Hier spielt moglicherweise auch der Bezug zur Individual-
norm der Schiiler eine Rolle und kénnte eine Erklirung dafiir bieten, warum bei man-

193 Der Grund dafiir mag darin liegen, dass er nur die Korrekturzeichen \R‘, ,Z° und ,Gr* verwendet,
deren Verwendung bei diesem Fehlertypen nicht naheliegend sind.
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chen Schiilern hiufiger, bei manchen seltener auf ein Korrekturzeichen verzichtet wird
bzw. warum Fehler in einer Klassenarbeit verbessert und in der nichsten mit einem
Korrekturzeichen versehen werden. Dies ist ein wichtiger Aspekt, da dies eine Erkla-
rung dafiir bieten konnte, dass die meisten Fehler ohne erkennbaren Grund (basierend
auf der Analyse der vorliegenden Korrekturen) an einer Stelle verbessert und an einer
anderen mit einem Korrekturzeichen versehen werden.

Ein weiterer, wichtiger Grund fiir die blofle Verbesserung, der vermutlich die hohe
Zahl der verbesserten Normfehler erklirt, ist die Abstufung der Schwere eines sprach-
lichen Verstof3es durch die Art der Korrektur. Die Lehrer im Korpus verbessern dem-
zufolge solche Fehler, die sie nicht fiir derart gravierend halten, als dass sie sie durch das
Versehen mit einem Korrekturzeichen in die Bewertung der Darstellungsleistung ein-
bezichen. Auch wenn irritiert, dass auch hier Fehler sehr hiufig einmal mit, ein anderes
Mal ohne Korrekturzeichen angestrichen werden, sind die Verbesserungen — genau wie
die Klassifikation als Grammatikfehler oder dhnliches — Ausdruck der individuellen
Normvorstellung der Lehrer.

Auch der komplette Verzicht auf eine Korrektur kann Ausdruck dieser Normvorstel-
lung sein. Die Ergebnisse der Analyse der nichtmarkierten Fehler sind deshalb Gegen-
stand des nichsten Kapitels.

8.2  Analyse der nicht markierten Fehler

Neben den Fundstellen im Korpus, die aus einem Fehler und einer Markierung in Form
eines Korrekturzeichens oder einer Verbesserung im Text bestehen, gibt es auch solche,
bei denen ein Fehler auftritt, der nicht vom Lehrer markiert oder verbessert wurde. Bei
der Codierung der korrigierten Klassenarbeiten wurden tiber 5200 solcher Fundstellen
erfasst und ausgewertet."”* Dokumentiert wurden nicht nur unmarkierte Systemfehler,
sondern auch Normfehler. Bei der Bewertung, ob es sich um Normverst6ffe handelt —
eine ungleich schwierigere Aufgabe als die Identifikation von Systemfehlern — wurde
wie folgt vorgegangen: Zum einen spielte die Normtoleranz der Verfasserin eine Rolle,
es wurden jedoch auch einschligige Nachschlagwerke und Fachliteratur zurate gezogen
und einzelne Formen daraufhin tiberpriift, ob sie bspw. als umgangssprachlich bewer-
tet werden. Zum anderen wurden auch solche Verstof3e aufgenommen, die von vielen
Lehrern im Korpus wiederholt als Fehler markiert wurden. So war nicht nur die Norm-
toleranz der Codiererin ausschlaggebend, sondern auch das Normverhalten der Lehrer
fiir die Erfassung von Fundstellen maf3geblich.

Bei der Zuordnung der Fundstellen zu den jeweiligen Fehlerkomplexen wurde sich
nach der in Kapitel 7.5 zusammengestellten Liste gerichtet. Dariiber hinaus wurde bei
mehreren méglichen Fehlerhypothesen die gewihlt, bei der der kleinste Eingriff in den
Schiilertext zu einer korrekten Form fiithrte. Weiterhin wurde bei uneindeutigen Fillen,
wie zum Beispiel bei Schwierigkeiten bei der Zuordnung der auf dem Rand notierten
Korrekturzeichen zu den einzelnen Fehlern im Schiilertext oder bei schwer leserlichen

194 Vollstindige Liste siche Materialband, 101 fF..
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Stellen, auf eine Wertung als unmarkierter Fehler verzichtet. Die dargestellten Analyse-
ergebnisse bilden demnach vermutlich den giinstigsten Fall ab.'

8.2.1 Orthographiefehler

Der Anteil der unmarkierten Orthographiefehler insgesamt liegt mit 18,6 % der Fehler
insgesamt sehr viel hoher als der Anteil der nur im Text verbesserten Fehler (vgl. Tabelle
13). Bei diesen 1569 der insgesamt {iber 8400 Fundstellen handelt es sich um Fehler
bei der Phonem-Graphem-Beziehung (inklusive fehlende Umlautstriche und fehlende
Buchstaben), Grof3- und Kleinschreibung und Zusammen-/Getrenntschreibung. Zwar
dokumentiert, jedoch nicht berticksichtigt wurden Fundstellen, bei denen Zahlen
unter 13 nicht ausgeschrieben wurden, da es sich nicht um keine in den Regeln von
2006 vorgeschriebene Schreibung handelt. Die Identifikation der unmarkierten Fehler
falle hier leicht, da mit dem amtlichen Regelwerk zur Orthographie eine verbindliche
Norm besteht.

Den groften Teil der unmarkierten Fehler machen mit knapp tiber 600 Fundstellen
solche bei der Laut-Buchstaben-Beziehung aus. Fehler bei der Grof3-/Kleinschreibung
sowie bei der Zusammen-/Getrenntschreibung werden jeweils rund 400 Mal nicht
angestrichen.”® Hier lassen sich einige Beobachtungen machen, die erkliren kénnten,
warum diese Fehler unmarkiert bleiben: So finden sich unter den unmarkierten Ortho-
graphiefehlern beispielsweise — wie bei den nur verbesserten Fehlern — einige Wieder-
holungsfehler, allerdings nicht in sehr groffer Zahl. Bei manchen Lehrern findet man
vereinzelt Fille, in denen alte Schreibungen unmarkiert bleiben, wie beispielsweise bei
Lehrer 4, der das Verb aufrauen in der Aufgabenstellung (entsprechend den Regeln
von vor 1996) aufrauhen schreibt und bei den Schiilern auch nicht markiert. Auch bei
Lehrer 3 findet man vereinzelt Fille, in denen alte Schreibungen unkorrigiert bleiben,
diese sind aber insgesamt eher die Ausnahme. Bei den Fehlern bei der Zusammen-/Ge-
trenntschreibung fillt auf, dass gut ein Viertel der unmarkierten Fehler solche bei der
Schreibung von Partikelverben sind, die bei einigen Lehrern (5/7/8/9/11/17) besonders
hiufig unmarkiert bleiben. Auch die Getrenntschreibung von Formen wie dieselben,
dasselbe etc. bleibt hiufig unmarkiert. Dies mag daran liegen, dass diese Fehler beson-
ders oft von den Schiilern gemacht werden. Es ist jedoch insofern bemerkenswert, als
dass man vermuten kénnte, dass Lehrer bei diesen fehleranfilligen Formen besonders
sensibel sein miissten und diese ihnen deshalb besonders ins Auge fallen — vorausge-
setzt sie kennen die Regeln und gehen nicht davon aus, dass es sich um Kann-Regeln
handelt. Gleiches gilt fiir die Kleinschreibung von Substantivierungen, wie z. B. efwas
Gutes, die beispielsweise bei Lehrer 7 besonders hiufig ginzlich unmarkiert bleibt. Dass
diese Formen an vielen Stellen unmarkiert bleiben, heif$t jedoch nicht, dass sie von den
betreffenden Lehrern nie korrigiert werden. In fast allen Fillen werden die gleichen
Fehler an anderer Stelle von den gleichen Lehrern mit ,R* markiert — wie z. B. bei Lehrer

195  Auch vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Zweitcodierung (vgl. Kapitel 6.5.1).

196 Wie hoch damit der Anteil an den vorhandenen Fehlern dieser Typen im Korpus insgesamt ist, kann
nicht ermittelt werden, da bei der Codierung nicht dokumentiert wurde, wie hiufig diese mit dem
Korrekturzeichen ,R‘ versehen wurden.
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7, der *weiter empfeblen erst beim siebten Auftreten mit einem ,R° versieht, oder Lehrer
10, der *weiter gehen stets mit ,R* markiert, *weiter empfehlen jedoch nur einmal und
sieben Mal nicht.

Betrachtet man das individuelle Korrekturverhalten der Lehrer genauer, so fallen
Lehrer 1, 3, 7, 11, 13, 19 und 20 dadurch auf, dass sie ein Fiinftel der Rechtschreibfehler
oder mehr in ihren Teilkorpora unmarkiert lassen. Von diesen verbessert lediglich Leh-
rer 3 mehr Fehler im Text als der Durchschnit, alle anderen liegen unter dem durch-
schnittlichen Wert — ein Zusammenhang scheint in dieser Hinsicht nicht zu bestehen.
Auch zeigt von ihnen nur Lehrer 13 ein insgesamt auffilliges Korrekturverhalten. Die
Anzahl der Fehler insgesamt konnte eine Rolle spielen, da in den Klassenarbeiten von
Lehrer 1, 3 und 11 mit durchschnittlich 17,1 bzw. 20,8 und 23,5 Fehlern pro Seite mehr
Fehler auftreten als im allgemeinen Durchschnitt (14,6 pro Seite). Die Fiille der Fehler
koénnte dazu fithren, dass Fehler eher {ibersehen werden. Die Klassenarbeiten der Leh-
rer 7, 13 und 19 sind allerdings nur durchschnittlich oder knapp unterdurchschnittlich
fehlerhaft und bei Lehrer 8 und 9 ist der Anteil der unmarkierten Orthographiefehler
unterdurchschnittlich (9,2% bzw. 7 %), obwohl sie mit einer vergleichsweise hohen
Fehlerzahl konfrontiert sind (durchschnittlich 20,7 bzw. 16,7 Fehler pro Seite). Auch
handelt es sich sowohl um E- als auch um G-Kursarbeiten. Bei Lehrer 1 findet sich
auch bei niherer Betrachtung der Fundstellen kein Grund dafiir, warum viele Fehler
unkorrigiert bleiben. Bei Lehrer 3 fille auf, dass viele unkorrigierte Fehler in Texttei-
len auftreten, die ausgeklammert wurden, da es sich um inhaltlich Falsches oder fiir
irrelevant Befundenes handelt, und auch Fehler in der Vorarbeit fiir den eigentlichen
Text werden nicht markiert. Dies ist nicht nur bei Lehrer 3 der Fall: Bei der Hilfte
der Lehrer (1/2/3/8-13/19/20) bleiben regelmiflig Textteile unkorrigiert, die aufgrund
inhaltlicher Mingel unterkringelt, mit Klammern versehen oder mit,f* gekennzeichnet
wurden. So kommt es auch zu den Hiufungen bzw. zur ungleichen Verteilung un-
markierter Fehler innerhalb der einzelnen Klassenarbeiten. Weiterhin findet man bei
Lehrer 7 einige (n=11) unmarkierte klein geschriebene Substantivierungen wie *nichts
schlimmes (7_a_22_2) oder *etwas neues (7_a_22_06) sowie viele unkorrigierte getrennt
geschriebene Partikelverben, was méglicherweise auf eine Unsicherheit bei der Anwen-
dung von Orthographieregeln hindeutet. Gleiches gilt in Bezug auf die Schreibung
von Partikelverben fiir Lehrer 11. Bei Lehrer 13 und auch bei Lehrer 19, der mit Ab-
stand die meisten Fehler unmarkiert lisst, lassen sich keine Erklirungen in der Quali-
tit der Fehler finden. Lehrer 19 markiert generell nur 36,8 % der Orthographiefehler
mit einem Korrekturzeichen, 42,9 % lisst er ohne jede Markierung. Die Griinde dafiir
liegen sicherlich — mehr noch als bei den Lehrern sowieso — weniger in der Qualitit der
Fehler als vielmehr bei kontextuellen Faktoren der Korrektur insgesamt.”’

197 Interessant ist auch die Schreibung von Zahlen unter 13, die zwar bei der Berechnung nicht ein-
bezogen wurden, deren Umgang jedoch sehr aufschlussreich in Hinsicht auf die Normtoleranz der
Lehrer ist. So versicht Lehrer 6 nicht ausgeschriebene Zahlen hiufiger mit Randkommentaren wie

»1-11 [sic] ausschreiben® und Lehrer 18 Zahlen unter 13 mit ,ausschreiben R*. Dies liegt vermutlich
in einer alten Buchdruckregel begriindet, die jedoch laut Zweifelsfall-Duden als iiberholt gilt (vgl.
Hennig 2016, 1041). Weitere acht Lehrer (1/2/3/8/11/15/16/20) markieren diese Formen ein- bis
dreimal, und lassen ihn dann — abgesehen von Lehrer 8 und 20, die ihn jeweils nur einmal nicht
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8.2.2 Interpunktionsfehler

Die Anzahl der nicht markierten Zeichensetzungsfehler liegt mit 18,4% (1524 von
insgesamt 8273 Interpunktionsfehlern im Korpus) bei einem dhnlichen Wert wie der
der Orthographiefehler (vgl. Tab. 12). Bei der Berechnung des Anteils unberiicksichtigt
bleibt die Verwendung von oben gesetzten Anfithrungszeichen (“Worz* statt ,,Worz®), da
sich keine explizite verbindliche Regel findet, die diese Art des Gebrauchs als fehlerhaft
identifizieren wiirde"”®. Zudem wird dies nur von sieben Lehrern (3/4/6/12/14/15/20)
mit einem Korrekturzeichen als Fehler markiert, weitere zwei (1/9) verbessern die An-
fithrungszeichen an manchen Stellen nur im Text.

Zum grofiten Teil — in rund 1200 der iiber 1500 Fille — handelt es sich bei den un-
markierten Zeichensetzungsfehlern um fehlende oder tiberfliissige Kommata bei Auf-
zihlungen und um fehlende oder zu viel gesetzte Kommata bei komplexen Sitzen — um
die Fehlertypen also, die auch insgesamt am hiufigsten auftreten. In 110 Fillen werden
Anfiithrungszeichen falsch, gar nicht oder zu viel gebraucht, in knapp 50 Fillen fehlen
Satzschlusszeichen oder Punkte bei Abkiirzungen. Zudem treten vereinzelt unmarkier-
te Fehler bei der Verwendung von Klammern oder anderen Satzzeichen auf.

Es ist schwierig, bei den unmarkierten Interpunktionsfehlern selbst eine plausible
Erklirung dafiir zu finden, warum sie nicht markiert werden. In annihernd allen Fil-
len handelt es sich bei diesen Fehlern um solche, die die Lehrer an anderer Stelle mit
einem Korrekturzeichen versehen. Lediglich bei der bereits erwihnten Kommasetzung
bei Infinitivsdtzen ldsst sich bei einigen Lehrern vermuten, dass sie bei den betreffenden
Regeln nicht ganz sattelfest sind: Bei Lehrer 3, 5 und 11 beispielsweise bleiben ver-
hiltnismifig viele fehlende obligatorische Kommata unmarkiert””. Einige Lehrer ha-
ben offensichtlich ebenfalls Probleme bei mit der Konjunktion wie eingeleiteten freien
Relativsitzen in der Funktion von Objektsitzen, da viele solcher komplexen Sitze mit
fehlerhafter Kommasetzung unkorrigiert bleiben. Neben diesen Fillen wird aber auch
die falsche Kommasetzung bei einfachen Konstruktionen mit Relativsitzen, Konjunk-
tionalsitzen etc. nicht markiert. Wiederholungsfehler spielen bei Zeichensetzungsfeh-
lern kaum eine Rolle, lediglich bei der Korrektur von fehlenden Anfiihrungszeichen
sind diese vereinzelt zu beobachten.

Neben Lehrer 1, 3, 7, 11, 19 und 20, die bereits durch iiberdurchschnittlich vie-
le unmarkierte Orthographiefehler auffallen, streicht auch Lehrer 18 sehr viele Inter-
punktionsfehler nicht an. Besonders bemerkenswert ist, dass Lehrer 7 und 18 einen
sehr hohen Teil der Interpunktionsfehler (47,4 % bzw. 29,2 %) nicht markieren, obwohl
sich der Anteil der nicht markierten Orthographiefehler lediglich bei 26,1 % bzw. 19 %

markieren — hiufig unmarkiert. Die andere Hilfte der Lehrer lisst die Ziffern generell unkorrigiert.
Interessant an diesem Korrekturverhalten ist, dass die Verwendung von Ziffern von der Hilfte der
Lehrer zwar offensichtlich fiir fehlerhaft gehalten wird, jedoch fiir nicht so schwerwiegend, als dass
der Fehler regelmiflig markiert wiirde.

198 In den Regeln von urspriinglich 2006 (vgl. Rat fiir Deutsche Rechtschreibung 2011) findet man
auch solche, die sich auf den Gebrauch von Anfiihrungszeichen beziehen, jedoch keinen expliziten
Hinweis darauf, dass es regelwidrig ist, sie nur oben zu setzen. In 153 Fillen werden oben gesetzte
Anfiihrungszeichen im Korpus nicht markiert.

199  Bei Lehrer 3 werden 16 Fehler nicht markiert, bei Lehrer 5 22 und Lehrer 11 29.
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bewegen. Keiner der beiden hat insgesamt tibermifSig viele Fehler zu korrigieren, bei
Lehrer 18 sind es sogar nur durchschnittlich 9,9 Fehler pro Seite, davon sind im Mittel
nur zwei Zeichensetzungsfehler. Lehrer 19 lisst sogar 59,6 % der Interpunktionsfehler
unmarkiert, zum grofiten Teil Kommafehler. Interessant dabei ist, dass er 25,2 % der
Interpunktionsfehler insgesamt mit einem Korrekturzeichen versieht und 15,2 % ver-
bessert, ihm jedoch sehr viele Fehlern entgehen, obwohl er mit durchschnittlich weni-
ger Fehlern (11,5 pro Seite) konfrontiert ist als der Durchschnitt (14,6/Seite).

8.2.3 Grammatikfehler

Bei der Analyse der unmarkierten Grammatikfehler werden alle in Kapitel 7.5 beschrie-
benen berticksichtigt. Nicht eingerechnet werden Normfehler, wie beispielsweise wegen
mit Dativ, auch wenn sie von einigen Lehrern als Grammatikfehler gewertet werden®”,
und auch das/s-Fehler werden nicht miteinbezogen.*”!

Obwohl die Gesamtsumme der Grammatikfehler mit gut 2900 Fehlern im Korpus
erheblich geringer ist als die der Interpunktions- und Orthographiefehler, liegt der An-
teil der unmarkierten Grammatikfehler bei 25,8 % (vgl. Tab. 14). Jeder vierte Gram-
matikfehler bleibt demnach ohne jede Markierung — und das, obwohl durchschnittlich
lediglich 1,8 Grammatikfehler pro Seite auftreten (im Gegensatz zu 5,1 Zeichenset-
zungs- bzw. 5,2 Orthographiefehlern).

Unter den unmarkierten Fehlern findet man alle Fehlertypen, die an anderer Stelle
mit ,Gr* versehen werden. Fast 200 Mal und damit am hidufigsten sind darunter unmar-
kierte falsche Kasus mit Pripositionen und Verben oder bei Attributen oder Appositio-
nen zu finden. Ebenfalls sehr oft (jeweils rund 100 Mal) werden inkongruente Phrasen
sowie falsche Pripositionen®* nicht angestrichen. Falsche grammatische Beziige, falsch
flektierte Worter wie falsch gebildete Verb- oder Pluralformen und falsche Genera blei-
ben ebenfalls jeweils etwas tiber 50 Mal unkorrigiert. Fehlende Artikel (n=38), die In-
kongruenz zwischen Subjekt und Pridikat (n=49) und fehlende Pripositionen (n=25)
finden sich auch unter den unmarkierten Fehlern.

Interessant sind diese Werte allerdings erst, wenn man sie mit der Anzahl der mar-
kierten Fehler vergleicht, um zu tiberpriifen, ob bestimmte grammatische Fehlertypen
gehduft nicht markiert werden. So bleiben falsche Pripositionen besonders hiufig, ge-
nauer gesagt in knapp einem Drittel der Fille, unmarkiert und auch inkongruente
Phrasen werden in einem Drittel der Fille nicht mit einer Markierung versehen. Je-
weils gut ein Viertel der grammatischen Bezugsfehler und fehlenden Artikel werden
im Durchschnitt von den Lehrern nicht angestrichen. Der Anteil bei manchen Feh-
lertypen liegt somit teils deutlich tiber dem Durchschnitt, der bei den unmarkierten

200 Auch bei der Ermittlung der Gesamtsumme der korrigierten Fehler wurden diese dementsprechend
nicht bei den Grammatikfehlern eingerechnet.

201 Da das/s-Fehler von den meisten Lehrern als Rechtschreibfehler, von manchen aber auch als Gram-
matikfehler klassifiziert werden, wiirden diese das Ergebnis der Rechnung verzerren, da es sich um
cinen sehr frequenten Fehler handelt.

202  Nicht eingerechnet wurde der Gebrauch von Pripositionen, die ungewdhnlich oder stilistisch nicht
die beste Wahl, jedoch nicht ungrammatisch sind. Diese werden im Korpus hiufiger als Grammatik-
fehler markiert.
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Grammatikfehlern insgesamt bei 25,8 %. Mit knapp einem Viertel leicht unter dem
Durchschnitt ist der Anteil bei Kasusfehlern mit Pripositionen, Verben oder Genitiv-
Attributen und fehlenden Pripositionen. Unterdurchschnittlich hiufig werden mit je-
weils etwa einem Fiinftel der auftretenden Fille falsche Genera, falsche Flexionsformen
und Inkongruenzen in Person und Numerus nicht mit einem Korrekturzeichen oder
einer Verbesserung versechen. Warum ein fehlerhafter Pripositionsgebrauch so hiufig
unmarkiert bleibt, gibt Rétsel auf, da es sich nur in wenigen Fillen um uniibliche Pri-
positionen oder schwierige Fille (vgl. Bsp. 81), sondern meist um sehr eindeutig falsche
(vgl. Bsp. 82) handelt. Bei den inkongruenten Phrasen entsteht der Fehler oft nur durch
einen fehlenden oder tiberfliissigen Buchstaben, weshalb diese méglicherweise tiberse-
hen werden. Fehler bei der Wiederaufnahme durch Pronomen entgehen dem Korrektor
unter Umstdnden schnell, weil der Bezugsausdruck und die Pro-Form weit auseinan-
derliegen. Insgesamt gibt es bei vielen Fehlertypen einen Anteil von Fundstellen, bei
denen die Fehleranalyse etwas schwieriger ist, da es sich um uniibersichtliche Struktu-
ren oder um typische Zweifelsfille handelt (vgl. Bsp. 83 + 84), doch insgesamt machen
die Fehler, die durch Komplexitit oder Uniibersichtlichkeit auffallen, bei weitem nicht
den Grofteil der unmarkierten Grammatikfehler aus.

(81) Dann werden die Agpekte verm deg Themag ,Computernutzung®
zwigehen Jungen und Madchen verglichen.

(14.b.9.1)
verlangt
(82) [..] verlangte er, dass er setnem Sohn @

ainen Apfal vor demKopf schielt.
(3.b_5_4)

Wieder liegen Lehrer 1 (34,4 %), 7 (39,1 %), 11 (38,0 %) und 19 (48,6 %) deutlich tiber
dem Durchschnitt, doch fallen auch andere Lehrer durch ihre hohe Zahl nicht mar-
kierter Grammatikfehler auf: Lehrer 5 und 10, die durchschnittlich viele Orthogra-
phiefehler und unterdurchschnittlich viele Interpunktionsfehler nicht markieren, las-
sen 34,3 % bzw. 38,9 % der Grammatikfehler ohne jede Markierung. Auch Lehrer 13
und 14 liegen mit 38,9 % und 41,3 % deutlich tiber dem Durchschnitt. Viele dieser
Lehrer markieren einzelne Fehlertypen besonders selten, doch werden annihernd alle
Fehlertypen, die an einer Stelle nicht angestrichen werden, an anderer Stelle mit einem
Korrekturzeichen versehen oder im Text korrigiert. In der Qualitdt der unmarkierten
Fehler ist also erneut insgesamt kein Grund fiir die fehlenden Markierungen zu finden.

Bemerkenswert ist, dass von den Lehrern, in deren Klassenarbeiten deutlich iiber-
durchschnittlich viele Grammatikfehler vorkommen (1/15/20), nur Lehrer 1 durch eine
besonders hohe Quote unmarkierter Fehler insgesamt hervorsticht.
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(83) [..] von Matthias Horx aus eanem populiie=

jum‘
wissenschoftdachem Magazan vom é 2007

(Sb:s0.) geht es um oe Froge, wie|..]

(12_b_7_1)

(84) Der Bildungsgrad oder die Herkunft spielt

(n diesem Fall keine wichtige Rolle.
(1_b_6_2)

8.2.4 Tempusfehler

Mit 14 % bleibt lediglich ein verhiltnismifig geringer Teil der falsch verwendeten Zeit-
formen unkorrigiert (vgl. Tab. 15). Dieser Durchschnittswert kann jedoch irrefiihrend
sein: Bei genauerer Betrachtung der Werte der einzelnen Lehrer wird deutlich, dass
bei der Hilfte der Lehrer lediglich 3 % der Fehler oder weniger nicht markiert werden
und bei einigen Lehrern sehr viele.?”® Es lassen sich jedoch einige interessante Beobach-
tungen machen, wie beispielsweise, dass fiir Ausschlige in die andere Richtung wieder
Lehrer 1, 5, 7, 10, 11 und 14 verantwortlich sind, die bereits durch hohe Werte bei den
unmarkierten Grammatikfehlern aufgefallen sind. Eine Ausnahme bildet hier Lehrer 9,
der keinen der vier Tempusfehler in seinen Klassenarbeiten markiert, jedoch nur weni-
ge Grammatikfehler ohne Markierung lasst.

8.2.5 Satzbaufehler

Beim Anteil der unmarkierten Satzbaufehler wird wieder der Umgang mit Konstruk-
tionsfehlern, unvollstindigem Satzbau?** und abhingigen Sitzen ohne Matrixsatz ana-
lysiert. Der Anteil der nicht markierten Fehler betrigt bei den genannten Fehlertypen

203 Insgesamt darf — wie oben bereits erwihnt — in Frage gestellt werden, wie aussagekriftig die Werte der
Anteile sind, da es sich in vielen Fillen um eine nur geringe Anzahl von Fundstellen handelt. Gleiches
gilt wie bei der Auswertung der nur verbesserten Fehler wieder auch fiir die Analyse der Markierung
der Modusfehler. Der Anteil der unmarkierten Modusfehler ist mit 29,8 % insgesamt sehr hoch, an-
nihernd so hoch wie der Anteil der nur im Text verbesserten Fehler (30,3 %). Dass die Fehlerzahlen
bei den einzelnen Lehrern sehr niedrig sind, bietet méglicherweise bereits eine Erkldrung fiir den ge-
ringen Anteil von mit Korrekturzeichen versehenen Modusfehlern von 40 %: Der Fehlertyp kommt
so selten vor, dass er mdglicherweise nicht wie andere Fehlertypen routiniert korrigiert wird. Ferner
kommt erneut der Erklirungsansatz in Frage, dass die Lehrer nicht von ihren Schiilern erwarten, dass
sie Modi richtig verwenden. Fiir den hohen Anteil der unmarkierten Modusfehler sind wieder Lehrer
5, 7 und 11 verantwortlich, aber auch einige andere Lehrer, die sonst nicht durch hohe Anteile bei
den unmarkierten Fehlern auffallen (2/6/9/16).

204 Als unvollstindiger Satzbau werden oft Fundstellen als unmarkiert gewertet, bei denen der Anschluss
an den vorherigen Satz, zum Beispiel durch ein Komma, zu einem unauffilligen Satzgefiige gefiihrt
hitte (z.B. beim Satz Im Prinzip das Experiment verteildigen [sic] und beschiitzen, 11_a_1_2).
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insgesamt 26,6 % — 241 der insgesamt 907 Fehler bleiben also ohne jede Markierung
(vgl. Tab. 16). Unvollstindige Sitze werden in rund einem Viertel, Konstruktionsfehler
und abhingige Sitze ohne Matrixsatz in fast einem Drittel der Fille nicht markiert.
Es sticht also nicht wie bei den verbesserten Fehlern ein Fehlertypus besonders heraus.
Die nicht markierten Fehlerstellen unterscheiden sich auch nicht von den mit Korrek-
turzeichen versehenen oder verbesserten Syntaxfehlern, weshalb die Griinde fiir das
Korrekturverhalten der Lehrer vermutlich nicht durch die Qualitit der Fehler beding,
sondern bei den kontextuellen Faktoren der Korrektur bzw. bei den Lehrern selbst zu
finden ist.

Erneut weisen Lehrer 5, 10, 11 und 19 teils sehr hohe Anteile von unmarkierten
Fehlern auf und auch Lehrer 1, 7 und 18 liegen mit Anteilen von 31,8 %, 45,7 % und
33,3 % iiber dem Durchschnitt (vgl. Tab. 16).

8.2.6 Wortfehler

Der Anteil der unmarkierten semantischen Wortfehler liegt bei 28,7 % (vgl. Tab. 17).
Die Beispiele 85 und 86 verdeutlichen, dass es sich bei diesen nicht markierten Fund-
stellen keineswegs um Normverstéfe handelt, sondern um Systemfehler, die eindeutig
als solche identifiziert werden kdénnten. Der Anteil der im Text verbesserten Fehler liegt
hier bei 11,6 %, sodass demnach nur 59,7 % der Fehler mit einem Korrekturzeichen
versehen werden. Besonders auffillig hohe Anteile unkorrigierter Fehler sind wieder bei
Lehrer 1, 5, 7, 10 und 19 zu beobachten. Allerdings stechen besonders Lehrer 8 und 11
hervor, die mit jeweils knapp zwei Dritteln die hochsten Anteile nicht markierter Wort-
fehler aufweisen. Bei Lehrer 8 liegen allerdings verhiltnismiflig wenige Fundstellen vor,
von zehn bleiben sechs unmarkiert.

(85) [..] dage Heike Wiege Kiezgprache alg

ale Bereicherung findet, [...]
(19.a.8.2)

(86) [..] unter setner Stammung denkt eq die Absender &

des Driefes konnten sean Telefon schon verhackt

haben.
(2_b_4_3)

Hinsichtlich der Ursache fiir diesen hohen Anteil an Fundstellen ohne Markierung
kann nur gemutmaf$t werden. Allerdings liegt die Vermutung nahe, dass dies mit dem
Grad der Verbindlichkeit semantischer Normen zu tun hat. Wihrend sich bei orthogra-
phischen und die Interpunktion betreffenden Fehlern eindeutig festlegen ldsst, was als
fehlerhaft zu bezeichnen ist, ist dies im Bereich der Lexik moglicherweise eine grofiere
Herausforderung,.
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8.2.7 ,Ausdrucksfehler’ — Normfehler

Bei der Analyse der unmarkierten Normfehler im Korpus wird zum einen die unmar-
kierte Verwendung umgangssprachlicher Formen wie konzeptionell miindliche Ver-
kiirzungen wie mal, was (statt etwas), raus, drin etc., umgangssprachliche Lexik wie
mitkriegen, gucken oder dhnliches, grammatische Konstruktionen wie das am-Progres-
siv, ungewohnlicher Pripositionsgebrauch oder die Verwendung von Pripositionalat-
tributen statt Genitivattributen berticksichtigt. Zum anderen werden stilistisch nicht
gelungene Ausdriicke und Sitze als unmarkierte Stilfehler gewertet und es wird sich
dabei unter anderem daran orientiert, was die Lehrer im Korpus fiir verbesserungs-
wiirdig halten und an anderer Stelle von ihnen mit einem Korrekturzeichen versehen
wird (vgl. Kapitel 8.2). Es wird sich bei den dokumentierten Fundstellen auf recht ein-
deutig als nicht in der Schriftsprache gingige und stilistisch nicht gelungene Formu-
lierungen beschrinkt und somit — mit dem Entstehungskontext der Schiilertexte sowie
dem Alter der Verfasser im Hinterkopf — werden keine hohen stilistischen Anspriiche
gestellt. Trotz dieser recht (norm)toleranten Herangehensweise kommt man bei diesem
Fehlertypus auf den hochsten Anteil von unmarkierten Fehlern von 40,1 %. Es werden
demnach nur wenig mehr Normfehler mit einem Korrekturzeichen versehen (43,4 %)
als ohne Markierung bleiben (vgl. Tab. 18).

Es fillt auf, dass zwar die Lehrer, die in mehreren anderen Bereichen bereits durch
hohe Anteile unmarkierter Fehler aufgefallen sind (1/5/7/8/10/11/14/19), auch viele
Normfehler unkorrigiert lassen, doch findet sich in dieser Reihe auch Lehrer 2, der
60,3 % ohne Markierung ldsst. Das ist insofern bemerkenswert, als Lehrer 2 zwar auch
etwas mehr semantische Wortfehler und Grammatikfehler als die anderen Lehrer nicht
markiert, aber sonst durchschnittliche bzw. unterdurchschnittliche Werte aufweist.
Dies konnte auf eine verhiltnismifig hohe Normtoleranz hinweisen. Betrachtet man
die unmarkierten Norm- bzw. Stil- und Registerfehler insgesamt, fillt auf, dass es sich
meist um Fehler handelt, die an anderer Stelle mit einem Korrekturzeichen versehen
oder verbessert werden. Bestimmte Fehlertypen stechen demnach niche heraus.

In Kapitel 9 wird die Normtoleranz der Lehrer eingehend thematisiert und dort ist
auch der Umgang mit den oben genannten Stil- und Registerfehlern Gegenstand der
Analyse, weshalb an dieser Stelle auf eine weitere Analyse der markierten und unmar-
kierten Fehlertypen verzichtet wird.

8.2.8 Fazit unmarkierte Fehler

Nimmt man die oben beschriebenen Orthographie-, Interpunktions-, Grammatik-,
Satzbau-, Wort- und Normfehler?”® zusammen und errechnet den Anteil der unmar-
kierten Fehler insgesamt, dann liegt dieser mit tiber 5100 Fehlern bei 21,9 % der Ge-
samtfehlerzahl (vgl. Tab. 19). Lehrer 1, 7, 11, 14, 19 und 20 liegen deutlich iiber diesem
Schnitt, Spitzenreiter ist hier Lehrer 19, der 49,2 % der Fehler nicht markiert, gefolgt
von Lehrer 7 mit 40,8 %. Allerdings erkennt man an diesem Gesamtwert nicht, dass
die Lehrer teilweise sehr unterschiedliche Anteile unmarkierter Fehler bei den einzel-

205 Aufgrund der geringen Zahl an Fundstellen werden Modus- und Tempusfehler nicht beriicksichtigt.
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nen Fehlerkomplexen aufweisen. Um einen besseren Eindruck von dieser Verteilung zu
vermitteln, sind die Felder in Tabelle 19, die die prozentualen Anteile der unmarkierten
Fehler nach Lehrer und Fehlerkomplex aufgeschliisselt zeigt, in verschiedenen Farben
eingefirbt (vgl. Legende Tab. 19). So wird deutlich, dass nur Lehrer 7 durchgehend
bei allen und Lehrer 1, 11 und 19 bei fast allen Fehlerkomplexen sehr hohe Anteile
nicht markierter Fehler aufweisen, wihrend andere Lehrer in manchen Bereichen tiber-
durchschnittliche Werte und in anderen Bereichen im Durchschnitt oder darunterlie-
gen. Hier fallen besonders Lehrer 2, 5, 18 und 20 auf, die jeweils bei einzelnen Fehler-
komplexen hohe und bei anderen geringe Anteile nicht markierter Fehler aufweisen.
Nur bei etwa der Hilfte der Lehrer ldsst sich ein verhiltnismiflig wenig variierendes
Korrekturverhalten in Bezug auf Fehler ohne Markierung feststellen.

In der Gesamtschau kann festgehalten werden, dass im Bereich lexikalischer und
semantischer Normen hiufiger Fehler nicht markiert werden als in den verbindlich ge-
regelten Bereichen der Orthographie und Interpunktion. Unmarkierte Fehler, die Ver-
stofle gegen syntaktische bzw. grammatische Normen — die zwar auch stark kodifiziert
sind, fiir die jedoch keine priskriptive Norm besteht — darstellen, liegen quantitativ
etwas unter dem Wert der Lexikfehler.

Die Bezugsnorm im semantischen und lexikalischen Bereich ist weicher und fur die
Lehrer gegebenenfalls schwieriger zu fassen. Um nicht zu Unrecht Fehler zu werten, las-
sen die Lehrer diese deshalb moglicherweise lieber unmarkiert. Es besteht fiir die Leh-
rer im Moment der Korrektur mutmaflich sogar ein Zweifelsfall, der aber in fast allen
Fillen nicht tiberindividuell ist. Eine extrakommunikative Reflexion findet eventuell
kaum statt und selbst an einer kommunikationspragmatischen Reflexion darf gezwei-
felt werden, da in den meisten Fillen die Konsultation eines Nachschlagewerks schnell
eine Hilfestellung bei der Identifikation und Klassifikation der Fehler geliefert hitte.

Wie bei den einzelnen Fehlerkomplexen dargestellt, mag es teilweise an der Qua-
licit der einzelnen Fehler und Fehlertypen liegen, dass diese nicht markiert werden.
Bei einem Grof3teil der Fehler muss aber davon ausgegangen werden, dass die Griinde
weniger in der Qualitdt der Fehler liegen als vielmehr bei den kontextuellen Faktoren
der Korrektur und sie schlichtweg tibersechen werden. Dafiir spricht, dass fast alle un-
markierten Fehler eindeutige Systemverstof8e und keinesfalls Zweifelsfille sind und zu-
dem grofStenteils an anderer Stelle mit einem Korrekturzeichen versehen werden. Eine
Rolle spielt dabei sicherlich, dass die Lehrer nicht viel Zeit fiir die Korrektur aufbringen
kénnen oder wollen.

Eigentlich wire naheliegend, dass Lehrer mit einer gewissen Berufs- und Korrektur-
erfahrung moglicherweise niedrigere Anteile unmarkierter Fehler aufweisen, dass sich
eine Art Trainingseffekt einstellt. In der berufsiltesten und mit zehn Lehrern grofSten
Gruppe im Korpus, die seit mehr als 25 Jahren im Schuldienst ist, sind jedoch keine
durchgingig niedrigen Werte zu finden. Vielmehr ist hier vom niedrigsten bis zum
hochsten Wert alles vertreten. Auch in allen anderen Berufsaltersgruppen lisst sich
keine Tendenz zu besonders hohen oder niedrigen Anteilen unmarkierter Fehler aus-
machen.
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Orthogra | Interpun | Grammat | Syntax sem. Normfehl [ Tnsgesa
phie ktion ik Wortfehl er mt
Lehrer | unmarki | unmarki | unmarki | unmarki unne1;rki unmarki | unmarkie
ert % ert % ert % ert % ert % ert % rt %
1 24,0 22,7 34,4 31,8 43,5 43,6 28,0
2 19,3 16,5 27,9 14,3 30,4 60,3 25,1
3 20,0 21,2 19,7 5,3 14,3 18,7 19,5
4 14,7 8,1 13,5 17,2 25,0 37,4 16,1
5 18,6 11,4 34,3 53,4 57,7 47,6 21,7
6 10,0 2,9 17,3 22,2 19,7 22,9 9,3
7 26,1 47,4 39,1 45,7 51,0 60,4 40,8
8 9,2 13,3 9,8 28,2 60,0 52,3 14,8
9 7,0 11,4 7,3 17,9 16,7 61,4 12,9
10 18,2 8,1 38,9 39,3 48,0 74,8 20,4
11 20,8 25,3 38,0 43,5 60,5 54,7 28,3
12 8,6 3,5 12,4 19,7 13,3 24,6 9,5
13 21,2 19,4 38,9 17,1 25,6 15,3 22,6
14 32,5 30,4 41,3 29,0 29,6 61,0 35,9
15 3,0 2,5 3,7 1,4 1,5 15,2 4,0
16 13,5 16,0 20,3 21,4 19,2 19,1 16,4
17 15,0 3,6 3,5 14,3 7,1 14,3 9,0
18 19,0 29,2 30,0 33,3 23,3 15,7 24,2
19 42,9 59,6 48,6 29,4 45,8 59,2 49,2
20 30,5 22,0 25,2 25,9 25,9 44,8 28,2
Gesam 18,6 18,4 25,8 26,6 28,7 40,1 21,9
t

[->2%  [+/-2% |+2-5% [+>5% |
im Vergleich zum
Durchschnitt gesamt

Tabelle 19: Anteile unmarkierter Fehler im Verhiltnis zum Durchschnitt aller Lehrer im
Korpus (21,9 % unmarkierte Fehler)

Uber ein Fiinftel der Fehler im Korpus wird durchschnittlich nicht markiert. Das ein-
gangs beschriebene Bild von Lehrern als strenge Korrektoren auf ,Fehlerjagd® lasst sich
mit diesen Analyseergebnissen demnach nicht stiitzen. Wenn die Lehrer im Korpus
eine cher strenge Vorstellung von Sprachrichtigkeit haben, dann duflert sich diese zu-
mindest nicht in Form einer konsequenten Markierung von Fehlern aller Art.
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Insgesamt fillt die Korrektur bei den meisten Lehrern sehr zugunsten der Schiiler
aus, da der Anteil der falsch oder zu Unrecht korrigierten Fehler sehr gering ist, wie die
Analyseergebnisse des folgenden Kapitels zeigen.

8.3  Analyse der falsch und zu Unrecht markierten Fehler

An dieser Stelle geht es zum einen um mit Korrekturzeichen oder Verbesserungen ver-
sehene Fundstellen, bei denen kein Fehler zu entdecken ist, zum anderen um Markie-
rungen und Verbesserungen von Fehlern, die zu einer fehlerhaften Zielform fiithren
(vgl. Bsp. 87). In einigen Fillen findet man auch beides in Kombination: eine kor-
rekte Schiilerduflerung, die durch die Korrektur und die ,Verbesserung® des Lehrers
fehlerhaft wird. Da nicht alle Lehrer Verbesserungen vornehmen, sondern sich teils auf
Unterstreichungen im Text beschrinken, sind die fehlerhaften Zielformen nicht bei
allen Lehrern zu finden.

(87) Wieder im Esszimmer angekommen bittet Mama

Iu
"T/ocl«\fenw sich zul getzen. The Tsie
(2_c_6_1)

Wie bereits vorweggenommen, ist die Anzahl derartiger Fundstellen im Vergleich zur
Fehlerzahl insgesamt recht iibersichtlich?*®, doch lassen sich einige interessante Beob-
achtungen machen. Im Bereich der Orthographie werden beispielsweise auffillig hdufig
(bei Lehrer 1/2/15/16/17/18) die vermeintlich falschen Formen zuhause oder nachhause
angestrichen und zu zu Hause und nach Hause verbessert. Gleiches geschieht mit rechr
haben, welches von fiinf Lehrern angestrichen und zu Recht haben verbessert wird. Noch
hiufiger werden zu Unrecht Kommafehler angestrichen: Von 14 Lehrern werden bei
Infinitivsitzen, die kein Bezugswort im Matrixsatz haben, Kommata eingefiigt, obwohl
es sich nicht um obligatorische Kommata handelt. Bei Lehrer 2, 6 und 10 finden sich so
viele Fundstellen, dass ein Zufall unwahrscheinlicher ist als die Erklirung, dass hier die
entsprechenden Regelkenntnisse fehlen. Weiterhin korrigieren Lehrer 1, 3,9 und 17 die
vermeintlich fehlenden Kommata zwischen aufeinanderfolgenden Konjunktionen wie
z.B. bei denn wenn — allerdings bei sehr wenigen Fundstellen. Lehrer 14 setzt 14 Mal
ein Komma vor und in parataktischen Hauptsitzen, das gesetzt werden kann, jedoch
nicht muss, und versieht die ,Fehlerstelle’ mit ,Z‘. Sowohl bei den zu Unrecht markier-
ten Orthographie- wie auch bei den Interpunktionsfehlern kann man davon ausgehen,
dass die entsprechende Regelkenntnis bei den Lehrern fehlt — zumindest, wenn es sich
nicht nur um vereinzelte Markierungen handelt. Bei vermeintlichen Grammatikfeh-
lern ist es schwierig, eine plausible Erkldrung zu finden, nur in einzelnen Fillen kann
man auch hier fehlende Normkenntnis vermuten, wie beispielsweise bei Lehrer 3, der
durchgehend das Geschwulst mit ,Gr* anstreicht und zu die Geschwulst verbessert, ob-
wohl das Neutrum sogar in der Aufgabenstellung der betreffenden Klassenarbeit ver-
wendet wird. Interessant sind zudem Einzelfille, wie sie bei Lehrer 3 zu finden sind: Er

206 Vollstindige Liste im Materialband, 309 fF..
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verbessert meines erachtens ist er [...] zu Meines Erachtens nach ist er [...] (3_b_11_4)
und produziert damit eine verbreitete fehlerhafte Form.

Wie bereits erwihnt, ist die Anzahl der Fundstellen eher iibersichtlich. Selbst bei
den Lehrern, die iiber 40 oder 50 vermeintliche Fehler zu Unrecht markieren, bleiben
es im Verhiltnis zu den zu Recht markierten Fehlern (im Durchschnitt weit iiber 1000
pro Lehrer) sehr wenige. Hervorzuheben ist allerdings Lehrer 13, der nicht nur durch
einzelne, falsch produzierte Formen auffille (wie z. B. Lehrer 18 mit Logig oder Lehrer
1 mit dassellbe), sondern durch regelmifige Fehler in seiner Korrektur, seinen Verbesse-
rungen und Randmarkierungen. Zum einen ist er oft mit nicht fehlerhaften syntakti-
schen Konstruktionen oder der Wortwahl unzufrieden, wie die Beispiele 88, 89 und 90
zeigen. Zudem produziert er, teilweise wiederholt, einige fehlerhafte Formen — hervor-
zuheben ist hier die wiederholte Schreibung Fernsehn (vgl. Bsp. 91-94). Neben syntak-
tisch fehlerhaften Konstruktionen und grammatischen Fehlern produziert Lehrer 13
durch seine Verbesserung von oft korrekten Schiileriuflerungen zudem hiufig Formen,
die andere Lehrer fiir verbesserungswiirdig halten, z. B. die Verbesserung von meist zu
dfters (13_b_6_1) oder die Verschiebung von adverbialen Bestimmungen ins Nachfeld
(weil sie Kunden wegen der beschmierten Plitze verlieren verbessert’ zu weil sie Kunden
verlieren wegen der beschmierten Parkplitze; 13_a_13_1). Zudem vermerkt er wieder-
holt am Rand nach was? oder von was? (u.a. 13_a_14_1/b_6_3/b_17_1) anstelle von
wonach oder wovon und verbessert die Jungs zu die Jungens (13_b_7_1). Gleichzeitig ver-
sieht Lehrer 13 einige Schiilerduflerungen mit ,A’, die kaum als fehlerhaft zu bezeich-
nen sind, wie beispielsweise im Satz Im Text wird erklirt [sic] wieso Kinder weniger vor
dem TV oder dem PC sitzen sollten., in dem er wieso durch warum ersetzt (13_b_6_1).

Sie. kennten
(88) [..]-ch-findeNachte gollten Anddnce/Satbac., R

viel l;nehr Dolizisten durch die Straf3en
fahrendind Waché hatten. Satban (Sk)

(13_a_18_1)

(89) CGegen die hirteren Malnalmen spracht

2war, dossdurch die Graffities auf Probleme 2, &

ufmerksam gmacht
s TSR ozt den kann, Jedoch [..] unpasszndes lerb

(13_b_6_3)

(90) W? UnvcolIS‘*‘Br\d'@ef St
(13.b_4.2)
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(91) [.] wenger Ferusehnzu erlauben. (4
(13_b_4.2)
(92) [..] ads Schiiler die wenger

geschovt—Amben: (or dem Tecnsehn Siteen .
(13.b_16_3)

(93) Ferst @tn ed ?Ccma'_ﬁn, dann sdikeahle Noion

(13_b_5_1)

(94) vuekgj(mder gl’rzen zu lange g dem
Pden MedlewumJ

(13b.2.2)

Insgesamt wird bei der Analyse der zu Unrecht und auch der falsch korrigierten Fehler
deutlich, dass die Markierungen teilweise auf der Unkenntnis von Normen basieren.
Teilweise beruhen sie moglicherweise auch darauf, dass die Lehrer bei ihrer eigenen
Korrektur den Uberblick verlieren oder die Schiilertexte zu fliichtig lesen. Lehrer 13
stellt mit seinem aufergewdhnlichen Normverstindnis eine Ausnahme dar, sein Kor-
rekturverhalten in dieser Hinsicht passt allerdings zu seinem auch insgesamt auffilligen
Korrekturverhalten bei der Verwendung der Korrekturzeichen (vgl. Kapitel 7).

Von einem wirklich nennenswerten Nachteil fiir die Schiiler durch die zu Unrecht
angestrichenen Stellen zu sprechen, wire wohl iiberzogen, da es sich um nur wenige
Fille handelt, die insbesondere im Vergleich zu den Anteilen der korrigierten und un-
markierten Fehler kaum ins Gewicht fallen. Trotzdem ist schwer zu vermitteln, wenn
solche Fille bei einzelnen Lehrkriften gehduft vorzufinden sind.

8.4 Fazit verbesserte, unmarkierte und zu Unrecht markierte Fehler

Die Motivation fiir die Auswertung der Fundstellen, bei denen entweder ein Fehler
ohne Randmarkierung im Text verbessert oder weder eine Markierung am Rand noch
im Text vorgenommen wurde, lag darin, den Griinden fir diese Art von Umgang mit
Fehlern nachzugehen. Die Annahme war hier, dass sich diese Fehler in irgendeiner
Hinsicht von denen unterscheiden, die mit einer Markierung versehen werden. Auch
bei den zu Unrecht markierten Stellen und Fehlern, die erst durch die Korrektur der
Lehrer entstanden sind, sollte den Griinden fiir diese ungewohnlichen Korrekturhand-
lungen nachgegangen werden.

In Teilen fur die verbesserten und in groflerem Mafd fiir die unmarkierten Fehler
kann zunichst festgehalten werden, dass sie sich zum grofSten Teil nicht von denen
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unterscheiden, die an anderen Stellen mit Korrekturzeichen am Rand versehen wer-
den. Bei beiden gibt es allerdings vergleichsweise hohere Anteile von stilistischen und
Registerfehlern, was dafiir spricht, dass moglicherweise die Schwere dieser Normver-
stéfle — ggf. aufgrund der weniger stark kodifizierten Normen in diesen Bereichen — als
geringer eingeschitzt wird als bei anderen Fehlertypen und dem auf diese Weise Aus-
druck verlichen werden soll. Insbesondere die Verbesserung ohne Kennzeichnung am
Rand soll méglicherweise eher auf die Fundstelle hinweisen als eine in die Beurteilung
einfliefende Markierung darstellen. Dies konnte insbesondere auch der Fall sein, wenn
von den Schiilern nicht erwartet wird, dass sie die produzierten Formen bereits korrekt
verwenden konnen (z.B. bei Modusfehlern in der indirekten Rede). Allerdings muss
auch in Betracht gezogen werden, dass es sich bei diesen Markierungen um die Alter-
native zu einer eingehenden, gegebenenfalls aufwendigen Fehleranalyse handelt. Die
fehlende Zuordnung zu einem Fehlerkomplex bzw. Korrekturzeichen kann hier meh-
rere Griinde haben: Zum einen kénnte die Komplexitit der Fehler diese sehr schwierig
machen (was die Analyseergebnisse, wie oben dargestellt, groftenteils nicht stiitzen),
zum anderen kénnte mangelndes Regelwissen dazu fihren, dass nicht markiert oder
verbessert wird. Letzteres kommt sicherlich bei einzelnen Lehrern, die auch bei den zu
Unrecht oder falsch markierten Fehlern auffallen, zum Tragen.

Neben diesen bei der Qualitit der Fehler ansetzenden Erklirungen gibt es auch
solche, die gegebenenfalls im Kontext der Korrektur zu finden sind. So miissen oder
wollen Lehrer in der Regel den zeitlichen Aufwand fiir Korrekturen so gering wie mog-
lich halten, sodass Schiilertexte méglicherweise nur fliichtig gelesen werden und es so
zu fehlenden oder falschen Markierungen kommt.

Nimmt man die Sicht der Adressaten der Korrektur, der Schiiler, ein, so stellt es sich
bei den ausgewerteten Klassenarbeiten so dar, dass diesen durch die fehlende oder in
wenigen Fillen falsche Markierung von Fehlern kein Schaden in Bezug auf eine Ab-
wertung bei der sprachlichen Darstellungsleistung entsteht. Eine genauere Korrektur
ihrer Texte wiirde vermutlich zu einer schlechteren Note insgesamt fithren. Sie ,profi-
tieren® also davon, dass lediglich vier Fiinftel ihrer sprachlichen Verst6ffe markiert und
so fiir die Beurteilung sichtbar gemacht werden. Trotzdem ist es selbstverstindlich er-
strebenswert, dass eine fachlich solide und vollstindige Korrektur der Texte erfolgt, die
die Grundlage fiir eine auf diesem Feedback beruhende Kompetenzschulung darstellen
kann. Hierfir miissten moglicherweise einerseits die fachlichen Voraussetzungen bei
den Lehrern optimiert, jedoch auch die Bedingungen, unter denen die Korrekturen
entstehen, verbessert werden. Der Korrekturprozess selbst sollte jedoch auch in der Leh-
reraus- und Weiterbildung stirker in den Fokus geriickt werden und ein Bewusstsein
fiir seine Komplexitit geschaffen werden: von einer Reflexion von Normen iiber die
Fehlermarkierung, Fehleranalyse und mittels Korrekturzeichen Zuordnung zu einem
Fehlerkomplex bis hin zur Erstellung von Kategorien zur Bewertung der sprachlichen
Darstellungsleistung in Bewertungsrastern, die diese Fehleranalyse aufnehmen. Auf
diese Weise konnten sicherlich bessere Ergebnisse in Bezug auf eine gute, professionelle
und nutzbare Korrektur erzielt werden.
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9 Analyse der Normtoleranz

Insbesondere bei der Analyse der Korrekturzeichenverwendung, aber auch bei der
Untersuchung der unmarkierten oder nur verbesserten Fehler ist bereits deutlich ge-
worden, dass sich das Normverstindnis der einzelnen Lehrer im Korpus unterscheidet.
Formen, die von einem Lehrer mit einem Korrekturzeichen versehen werden, werden
von einem anderen mit einem anderen Korrekturzeichen versehen, nur verbessert oder
bleiben unmarkiert. Wie in Kapitel 6.4.2 beschrieben, soll das Ergebnis dieser Ana-
lyse eine Verortung der Lehrpersonen in Bezug auf ihr Normverstindnis in vier Ka-
tegorien von sehr tolerant tber tolerant und weniger tolerant bis zu nicht tolerant sein.
Der Mafistab bzw. die Variablen, die dafiir herangezogen werden, ist der Umgang mit
Formen, die dem Register der Umgangssprache zuzuordnen sind, als neuere Wandel-
erscheinungen identifiziert werden kénnen und/oder konzeptionell eher dem miind-
lichen Sprachgebrauch entsprechen. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass ein norm-
toleranter Lehrer diese Formen mit anderen Korrekturzeichen versieht als ein Lehrer
mit einem konservativen Normverstindnis, ggf. lisst er sie unmarkiert oder verbessert
sie lediglich ohne eine Markierung auf dem Korrekturrand. Was die Analyse des Kor-
rekturverhaltens unter diesem Aspekt allerdings erschwert, ist die Tatsache, dass in
vielen dieser Fille — wie auch bei der Fehlerklassifikation generell — kein einheitlicher
Umgang mit den untersuchten Varianten zu beobachten ist. Klare Aussagen nach dem
Schema , Lehrer x korrigiert Form y mit dem Korrekturzeichen z“ sind in nur wenigen
Fillen méglich, was die Darstellung der Analyseergebnisse erschwert. Um der Gefahr
der Uniibersichtlichkeit entgegenzuwirken, wird zunichst auf den Umgang mit einzel-
nen Formen eingegangen und danach das Augenmerk auf deren Klassifikation durch
die Lehrer gerichtet. Dabei wird bei unterschiedlichen Klassifikationen der gleichen
Varianten zum einen die Quantitit der einzelnen Zuordnungen sowie zum anderen der
unmittelbare Kontext und die Textsorte, in der die Form auftritt, berticksichtigt und
untersucht.

9.1  Analyse des Umgangs mit in der Schriftsprache uniiblichen Varianten

Die Untersuchung des Umgangs mit in der Schriftsprache uniiblichen Varianten er-
folgt anhand der Analyse der Markierung von erstens den grammatischen/syntaketi-
schen Formen weil mit Verbzweitstellung, dem am-Progressiv, vorangestelltem wegen
mit Dativ und Pripositionalattributen mit von anstelle eines Genitivattributs, von zwei-
tens mit wo eingeleiteten Attributsitzen, drittens eher in der gesprochenen Sprache
tiblichen Verkiirzungen (was statt erwas, drin statt darin etc., mal statt einmal, rein
statt herein etc.) und viertens von umgangssprachlicher Lexik (u.a. Intensitdtsparti-
kel wie voll, echt, total und halt).?” Die Auswahl fiel aus verschiedenen Griinden auf
diese Formen: Zum einen handelt es sich bei den analysierten Daten um solche aus
einer anfallenden Stichprobe, weshalb Formen ausgewihlt werden mussten, die in einer
gewissen Quantitit im Korpus aufzufinden sind. Zum anderen wurden Formen aus-

207  vgl. Gesamtliste der Klassifikationen im Anhang S. XII/XIII.
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gewihlt, die zumindest von einem Teil der Lehrer im Korpus fiir verbesserungswiirdig
gehalten wurden und bei denen verschiedene Markierungen — sei es die Markierung
mit unterschiedlichen Korrekturzeichen, Verbesserungen oder keine Markierung — zu
beobachten waren. Auflerdem handelt es sich um Formen, denen im Sprachnormdis-
kurs teilweise eine gewisse Aufmerksamkeit zuteilgeworden ist und die somit fiir viele
Lehrer prominente Varianten darstellen diirften.

9.1.1  weil mit Verbzweitstellung

Als subordinierende Konjunktion fordert ,weil® standardsprachlich eine Verbletztstel-
lung. Es finden sich jedoch auch ,solche Abweichungen, die in den Grammatiken als
Fehler oder Anakoluth [...] und allenfalls im laxen miindlichen Sprachgebrauch ertrig-
lich charakterisiert werden, nimlich die Zweitstellung des Verbs in Nebensitzen, die
mit weil, obwohl oder wihrend eingeleitet sind® (Gliick/Sauer 1997, 39). Auch Schwital-
la identifiziert dies als ,eins der gesprochensprachlichen Phinomene, die in der neueren
Sprachkritik Aufsehen erregt haben® (ebd. 2012, 142).

In den Klassenarbeiten von 18 Lehrern finden sich insgesamt 72 Fundstellen von
weil mit Verbzweitstellung. In elf Fillen wurde die Verbzweitstellung lediglich verbes-
sert, gut ein Drittel (n=22) wurden nicht markiert — was recht genau dem Anteil von
unmarkierten Satzbaufehlern insgesamt entspricht. Gute 50 % der Fundstellen (n=38)
wurden mit ,Gr', ,Sb*, ,St" oder ,Gr/Sb* versehen. Eine Markierung mit ,A* oder ,Stil*
findet sich im Korpus nicht.

Ein grofler Anteil der Lehrer (n=13) markieren die Verbzweitstellung in mindestens
einem Fall mit ,Sb*, ,St’, ,Gr* oder ,Sb/Gr’, bei zehn von ihnen kommen Verbesserungen
oder unmarkierte Fille nur vereinzelt vor (Lehrer 4/5/6/9/11/12/15/16/17/18). Lehrer 8
verbessert eine Fundstelle, Lehrer 20 trennt den betreffenden Satzteil mit einem Punkt
und darauffolgender Grofischreibung ab, klammert das wei/ ein und versieht dies mit
R und ,Z‘ am Rand.

Lehrer 2, 7 und 13 lassen die in ihren Teilkorpora produzierten Verbzweitstellungen
unmarkiert. Bei Lehrer 2 und 13 gibt es allerdings jeweils nur eine Fundstelle, Lehrer
7 korrigiert keine der zehn auftretenden Verbzweitstellungen in seinen Klassenarbeiten.

Die Mehrheit der Lehrer scheint diese Form als Systemfehler zu werten, worauf die
annihernd durchgehende Markierung bei zehn der Lehrer mit ,Sbf, ,Gr', ,St" etc. hin-
deutet. Nur Lehrer 3 fillt durch einen vergleichsweise hohen Anteil von Verbesserun-
gen auf (vier von sechs Fundstellen), was jedoch seinen Werten bei anderen Fehlertypen
entspricht. Nur bei Lehrer 7, der keine der Verbzweitstellungen markiert, kann davon
ausgegangen werden, dass er diese bei ,weil® nicht als fehlerhaft betrachtet.

Bei den Lehrern, bei denen variierende Klassifikationen nachgewiesen werden kén-
nen (1/3/10), konnen keine Unterschiede beziiglich des Kontextes der Fehler bzw. der
Zieltextsorten festgestellt werden.

9.1.2  am-Progressiv

Auch das ,am*-Progressiv bzw. die Verlaufsform ist ,.in der gesprochenen Sprache wei-
ter verbreitet als in der Standardschriftsprache” (Dudenredaktion 2016, 435), gehort
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»noch vorwiegend der gesprochenen Sprache an“ (Hennig 2016, 56) und wird von den
Grammatiken bislang nicht als Form akzeptiert (vgl. Schwitalla 2012, 137).

Bei neun Lehrern finden sich insgesamt 19 Stellen, an denen Schiiler diese Form
verwendet haben. Von diesen bleiben insgesamt sieben unmarkiert, nur eine wird ver-
bessert, sieben werden mit ,A‘ versehen, zwei mit ,A/Gr" und eine mit ,Gr".

Lehrer 5, 8 (jeweils eine Fundstelle) und 16 (drei Fundstellen) markieren die Ver-
laufsform mit ,A° bzw. ,A!‘, Lehrer 15 markiert am s/Streiten einmal mit ,A° und einmal
mit ,A/Gr’, Lehrer 11 versieht die Form mit ,Gr und Lehrer 6 mit einem Fragezeichen.
Einen besonderen Fall stellt Lehrer 2 dar, der am Schlafen finfmal unmarkiert ldsst,
jedoch einmal am Arbeiten mit ,A° kennzeichnet — kontextuell lassen sich hier keine
Unterschiede ausmachen. Lehrer 20 unterstreicht erst den Fehler, lisst ihn dann un-
markiert und versieht eine weitere Fundstelle mit ,A° und ,Gr* — alle diese Fundstellen
treten in dieser Reihenfolge in der gleichen Klassenarbeit auf. Bei Lehrer 9 bleibt die
einzige auftretende Verwendung ohne jede Markierung.

Im Gegensatz zu weil mit Verbzweitstellung ldsst sich trotz der geringeren Anzahl
von Fundstellen aus diesen Beobachtungen und der Verwendung des Korrekturzei-
chens ,A" schlieflen, dass das am-Progressiv nur von einzelnen Lehrern als ungramma-
tische Form gesehen wird, von der Mehrzahl jedoch als stilistischer bzw. Normfehler.
Die Markierung mit ,A/Gr* konnte auf eine Unsicherheit beziiglich der Einordnung
des Fehlers hindeuten oder auch als ,Ausdrucksfehler auf grammatischer Ebene’ gelesen
werden.

9.1.3  wegen + Dativ

Laut Zweifelsfall-Duden von 2016 ist der Gebrauch des Dativs mit der Priposition ,we-
gen’ im Schriftlichen als umgangssprachlich bzw. regional einzuschitzen (vgl. Kapitel
6.4.2). Im Korpus findet sich diese Form in den Schiilerarbeiten von elf Lehrern, aller-
dings insgesamt nur 16 Mal. Von diesen 16 Fundstellen wird sie in acht Fillen nicht
markiert, in fiinf Fillen mit ,Gr* versehen, in zwei lediglich verbessert und nur einmal
findet sich die Markierung mit ,A'.

Fiinf Lehrer (5/6/9/12/18) versechen die Form mit ,Gr* (alle ein bzw. zwei Fundstel-
len), bei vier Lehrern (2/8/16/20) bleibt sie immer unmarkiert (jeweils nur eine Fund-
stelle) und Lehrer 14 lisst sie zweimal unmarkiert und verbessert sie zweimal. Nur bei
Lehrer 13 finden sich eine Markierung mit ,A’ und eine unmarkierte Fundstelle.

Es ist bemerkenswert, dass Lehrer 13 und 14, die sich fiir eine Verbesserung bzw.
eine Markierung mit ,A" entscheiden, den Gebrauch der Form offensichtlich fiir nicht
angemessen halten, jedoch auch keinen grammatischen Verstof§ in dieser inzwischen
sehr verbreiteten, aber auch stark in den Blickpunkt geriickten und moglicherweise
stigmatisierten Form sehen. Fiinf Lehrer hingegen signalisieren durch ihre Markierung
mit ,Gr', dass sie sie in der Schriftsprache nicht fiir akzeptabel halten. Bei den nicht
markierten Fundstellen lisst sich aufgrund deren geringer Anzahl nicht ausschlieflen,
dass sie schlichtweg tibersehen wurden.

In Bezug auf die Textsorten, die von den Schiilern produziert werden sollten, handelt
es sich grofitenteils um solche, die klassischerweise eher ein formales Register verlangen
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(Inhaltsangaben, Sachtextanalysen, Stellungnahmen, Antworttexte und Kommenta-
re). In diesen finden sich alle Fundstellen, die mit einem Korrekturzeichen versehen
oder verbessert wurden. Bei den drei Fundstellen jedoch, die in Textsorten zu finden
sind, die sich eher durch kommunikative Nihe auszeichnen (innerer Monolog, Brief
an einen Freund), finden sich ausschliefflich unmarkierte Verwendungen des Dativs.
Unter anderem bei Lehrer 8, der den Dativ im inneren Monolog unmarkiert lasst*®,
sowie Lehrer 9, der ihn im inneren Monolog nicht markiert, in einer Stellungnahme je-
doch mit ,Gr* versieht. Wiinschenswert ist, dass es sich nicht um einen Zufall, sondern

um eine gezielte Differenzierung durch die Lehrer handelt.

9.1.4 Pripositionalattribute mit vor

Das Genitivattribut gilt ,,gemeinhin als stilistisch hoherwertig als das alternative Pri-
positionalattribut mit ven* (Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache/grammis), jedoch
nicht als ungrammatisch. Es wird von Schiilern in den Klassenarbeiten von 15 Lehrern
insgesamt 36 Mal verwendet. Die Markierung der Form weist ein recht weites Spekt-
rum auf: 13 Pripositionalattribute werden mit ,Gr’, ,Sb® oder ,Gr/Sb* versehen, weitere
zwei mit W/Gr'". Bei acht Fundstellen findet man die Markierung mit A, in sechs
Fillen wird lediglich verbessert, in nur sieben Fillen bleibt die Form unmarkiert. Die
Gesamtzahlen lassen darauf schlieflen, dass es sich um keine von den Lehrern im Kor-
pus akzeptierte Form handelt, da nur ein Fiinftel der Fille unmarkiert bleibt.**

Sechs der 15 Lehrer (11/13/15/16/17/18) versehen Pripositionalattribute jeweils min-
destens einmal mit ,Gr, ,Sb® oder ,W/Gr", vier Lehrer (3/6/7/19) mindestens einmal mit
LAY Lehrer 2, 12 und 14 verbessern diese Formen maximal (jeweils ein bis zwei Fund-
stellen) und Lehrer 5 und 20 lassen sie unmarkiert (zwei bzw. eine Fundstelle/n).

(95) Der Textteil steht rechtd@iesel A von dec
feou, dort steht ,PSP-PLaystation

Portable goes Plnk”,
(20_b_6.2)

Insbesondere die Markierungen mit ,Gr* und ,Sb sind interessant, da es sich um einen
Norm-, nicht aber um einen Systemverstoff handelt. Die Wertung erscheint demnach
recht streng und lisst auf ein eher konservatives Normverstindnis schlieflen. Insgesamt
sieben Lehrer entscheiden sich jedoch auch fiir eine Verbesserung oder eine Markierung
mit ,A’, was in der Regel fiir eine Wertung als weniger schwerwiegender stilistischer
Fehler spricht. Lehrer 20, in dessen Teilkorpus keine Pripositionalphrase zu finden ist,
falle durch die Korrektur in Beispiel 95 auf. Hier wird die Verwendung der Genitiv-
phrase offensichtlich als stilistisch markiert empfunden. Der Umgang mit dieser Form

208 So wie auch viele andere eher umgangssprachliche Ausdriicke wie Trottel oder rumgammeln oder
elliptische Satzstrukturen (vgl. 8_a_1_4).

209 Zur Erinnerung: Insgesamt bleiben im Schnitt 21,9 % der Fehler im Korpus unmarkiert.
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bzw. die Normtoleranz und die Norm an sich ist demnach sehr unterschiedlich aus-
gepragt.

Bei Lehrer 3, 7, 15 und 16 findet man variierende Klassifikationen, doch lisst sich
kein Zusammenhang mit der von den Schiilern produzierten Textsorte herstellen, da
alle Pripositionalattribute in Texten auftreten, an die dhnliche Erwartungen beziiglich
des sprachlichen Registers gestellt werden (Gedichtanalyse, Inhaltsangabe etc.). Auch
bei den Fundstellen bei den einzelnen Lehrern lassen sich keine Unterschiede ausma-
chen.

9.1.5 Attributsitze mit wo

In Abhingigkeit vom Bezugsausdruck gelten mit wo" eingeleitete Attributsitze in ver-
schiedenem Mafle als systemkonform. Insgesamt finden sich diese Anschliisse bei 19
Lehrern im Korpus 116 Mal. Die verschiedenen Fille sollen zunichst nach der Art
ihres Bezugsausdrucks bzw. nach der Funktion, die ;wo* im abhingigen Satz einnimmt,
differenziert betrachtet werden.

Zum einen tritt die Konjunktion ;wo’ zur Einleitung von Temporalsitzen auf (/.../
viele konnen sich gut erinnern, wo sie Angst oder Wut hatten.; 1_b_1_2/Wisst ihr noch, wo

man das Gefiihl hatte, dass [...J; 5_a_5_4/Doch wo das alles anfingt [...J; 6_a_22_0).
Hier konkurriert der Anschluss mit ;,wo* mit ,als und hat keinen Bezugsausdruck im
tibergeordneten Satz. Diese Variante ohne Bezugsausdruck ist eher in der gesprochenen
oder der Umgangssprache zu verorten und in der geschriebenen Standardsprache un-
tiblich (vgl. Pittner 2004, 358). Sie wird in den Klassenarbeiten von acht Lehrern 22
Mal von den Schiilern produziert. Keiner dieser Fille bleibt unmarkiert. Am hiufigsten
(n=11) wird sie mit ,W* markiert, sechsmal mit ,A" bzw. ,A/Stil’, viermal verbessert und
in einem Fall mit ,Gr* versehen. Aufler Lehrer 16, der sich sowohl fiir eine Verbesserung
sowie fiir die Markierung mit ,A/Stil und ,Gr* entscheidet, variiert die Markierung der
einzelnen Lehrer kaum — vier (1/7/10/15) verwenden ,W* fiir diese Form, drei ,A* (5/6/8).

Von diesem Fall ist die Verwendung von wo" als Relativadverb mit Satzgliedstatus,
wie das relativische wo® mit temporalem oder lokalem Bezug (in der Nacht, wo...; 2. B.
2_c_5_2/Stelle, wo...;z.B. 5_a_1_6), zu unterscheiden. In diesem Fall konkurriert ,wo’
mit ,als’ und/oder mit einer Priposition und einem Relativpronomen (,an dem’ oder ,in
dem’) und bezieht sich auf einen Bezugsausdruck. Der Gebrauch von ;wo’ mit einem
temporalen Bezugsausdruck wird wie folgt beschrieben.

Bevorzugt werden an demlin dem und als zur Einleitung temporaler Actributsitze
verwendet. Tendenziell scheinen a/s und wo niher an der Alltagssprache zu liegen.
Dariiber hinaus sind Besonderheiten zu beachten:

o Ist der Bezugsausdruck des iibergeordneten Satzes adverbial (z. B. jezzt, abends,
um fiinf Ubr), wird die Pripositionalphrase an dem/in dem als Relativsatzein-
leitung nicht verwendet.

*  Bei Adverbien wie jezzt und heute ist wo das hiufigste der drei Einleitungsele-
mente, bei damals wird als am hiufigsten verwendet.

e Ist der Bezugsausdruck ein Nomen, sind alle drei Anschliisse moglich, aller-
dings gilt die Verwendung von wo in temporalen Attributsitzen nicht immer
als stilistisch gut. (Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache/grammis)
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Im Zweifelsfille-Duden von 2011 findet man ferner den Hinweis, dass ,die Verwen-
dung von wo als relativischer Anschluss im Zusammenhang mit riumlichem oder zeit-
lichem Bezug korrekt ist, wie bei einen kleinen Raum, wo [...] oder in dem Augenblick,
wo“ (Dudenredaktion 2011, 1024).

Bei 15 Lehrern findet man ;wo’ mit temporalem Bezug insgesamt 30 Mal. In acht
Fillen bleibt dies unkorrigiert, dreimal findet man eine Verbesserung oder Unterstrei-
chung und sechsmal die Markierung mit ,A". In elf Fillen wird die Form mit ,W* oder
,L versehen, in zwei Fillen mit ,Gr". Aufgrund der oben dargestellten Ausfithrungen
liegt die Vermutung nahe, dass die Entscheidung fiir eine Markierung mit dem jewei-
ligen Bezugsausdruck zu begriinden ist, jedoch ldsst sich hier kein Zusammenhang
feststellen. Von fiinf Fundstellen beispielsweise, in denen an dem Tag, in der Nacht und
in der Woche die Bezugsausdriicke sind, wird einmal verbessert, einmal mit ,A" und
dreimal mit ,W* versehen, jedoch wird auch bei den Bezugsausdriicken friiber, abends
und spdter mit W* angestrichen. Dies spiegelt sich auch im individuellen Korrektur-
verhalten der Lehrer wider. So markieren z.B. Lehrer 7 und 15 alle Fille unabhingig
vom Bezugsausdruck mit ,W* und Lehrer 5 versieht zwar am Anfang, wo zweimal mit ,A’
(5_a_5_4/5_a_21_4), lisst aber Momente, wo (5_a_4_8) und damals, wo (5_a_15_10)
unmarkiert. Insgesamt wird von diesen Formen der etwas grofiere Teil (17 von 30
Fundstellen) mit einem Korrekturzeichen versehen, was darauf schliefSen lisst, dass der
Anschluss mit ,wo' in diesem Fillen als nicht systemgerecht angesehen wird.”"® Dies
lisst sich durchaus mit den Analyseergebnissen von Davies vereinbaren, in deren Studie
78,1% der befragten Lehrer den temporalen Anschluss mit ,wo als nicht standard-
sprachlich bezeichneten (Davies 2005, 331).2"

In weiteren 22 Fillen im Korpus (bei 14 Lehrern) bezieht sich wo® auf einen loka-
len, nominalen Bezugsausdruck, wie beispielsweise Stelle(n) (z.B. 5_a_1_6/13_a_2_1),
Seite (5_a_23_2/11_a_12_8/20_b_10_2), eine groffe Stadt (16_b_17_1), im 7. Vers
(16_b_4_2) oder Umgebung (19_b_1_1). Hier stellt nur eine Priposition in Verbindung
mit einem Relativpronomen die Alternative zu wo* dar. Zehnmal wird ;wo’ in diesen
Fillen nicht angestrichen, fiinfmal mit ;W* oder ,L' markiert, zweimal mit ,A° und
viermal verbessert bzw. lediglich unterstrichen. Sechs der 14 Lehrer entscheiden sich
mindestens einmal fiir die Markierung mit einem Korrekturzeichen, drei weitere fiir
eine Verbesserung, obwohl dieser lokale Bezug (neben dem temporalen) als standard-
sprachlich bzw. grammatisch beschrieben wird (vgl. Dudenredaktion 2016, 1051; auch
Zifonun et al. 2011, Eisenberg 2020).

Neben den temporalen und lokalen Beziigen von ,wo' als Relativadverb tritt dies
laut Eisenberg (2020) auch bei anderen Inhaltsbeziehungen auf, bei denen es als gram-
matisch beschrieben wird. Als Beispiele werden hier ,ein Vorschlag, wo man nicht weif3,

210 Bei der Markierung mit ,A‘ soll in Erinnerung gerufen werden, dass einige Lehrer diese oft fiir Sys-
temfehler auf lexikalischer Ebene bzw. fiir einzelne Worter verwenden und die Interpretation als eine
Kennzeichnung eines Stilfehlers méglicherweise weniger zielfiihrend ist als bei grammatischen oder
syntaktischen Fehlern.

211 In Studien, in denen die unmittelbare Beobachtungssituation bei der Erhebung ggf. zu einer er-
héhten Aufmerksamkeit bei den Auskunftspersonen gefiihrt hat, was den hohen Wert — bzw. den
niedrigeren in der hier durchgefiihrten Studie — erkliren kann.



236 Deborah Frances Krstic

was aus ihm folgt' und ,eine Ehe, wo immer Krach ist' (ebd., 300) genannt. Auch bei
Zifonun et al. (2011, 42) heif3t es:

Als Relativum hat wo standardsprachlich lokaldeiktischen Charakter (6, 7, 9),
wird aber auch iiber die Besetzung einer im engeren Sinne ,lokalen® Stelle hinaus
verwendet (8):

(6) dort, wo sie ihr Haus hat

(7) das Haus, in dem/wo ich wohne

(8) so eine Sache, bei der/wo unklar ist, wer sie vertritt

(9) Deutschland *in dem/wo ich wohne (ebd.)

Im Korpus wird auch diese Variante, bei der ein lokaler bzw. temporaler Bezug nicht
im engeren Sinne vorliegt, von den Schiilern produziert, wie beispielsweise mit den
Bezugsausdriicken Familie (u.a. 2_c_15_4), Fille (u.a. 14_a_2_4), Gemeinschaft (10_
Gl_a_3_2) oder Albtraum (16_b_6_2). Von den 26 auftretenden Verwendungen von
wo' in dieser Form werden zwolf nicht markiert, fiinf werden verbessert, vier mit ,W*
oder ,L; ebenfalls vier mit ,A" und eine mit ,Gr’ versehen. Es werden also insgesamt
knapp weniger als die Hilfte dieser Fille von insgesamt sechs der 13 Lehrer, bei denen
diese Variante vorkommt, mit einem Korrekturzeichen versehen — beispielsweise da
ich einen Brief erhalten habe, wo beschrieben wird [...] (6_a_3_4) mit ,A", Wollt ihr in
einer Gemeinschaft leben, wo ibhr unterdriickr werdet? mit W* (10_G1_a_3_2) oder mit
kleinen Ubungen angefangen, wo wir Aufstehen und kurze Antworten geben sollten mit ,Gr'
(11_a_4_4). Unmarkiert bleiben hingegen z.B. Chats [...], wo eine Altersidentifizierung
notig ist (4_c_5_3), In den Situationen, wo sie nicht Mitglieder bedroht (11_a_7_8) oder
kleine unterschiedliche Punkte, wo man was aus dem Buch mitnehmen kann (6_a_7_6).

Abgeschen von den bisher dargestellten Verwendungen von wo', die jeweils mindes-
tens von einigen Autoren als in der Standardsprache iiblich beschrieben werden, treten
zwei weitere auf, die tibereinstimmend als nur in Dialekten oder der gesprochenen
Sprache akzeptabel beschrieben werden.

Zum einen handelt es sich hier um relativisches wo im Zusammenhang mit Subs-
tantiven ,die Personen, Sachen, Begriffe usw. bezeichnen: Das Geld, das (nicht: wo) auf
der Bank liegt ... Der Mann, der (nicht: wo) vorhin vorbeiging* (Dudenredaktion 2011,
1024) oder ,*die Aufsitze, wo Hans korrigiert hat“ (Eisenberg 2020, 300). Von diesen
findet sich im Korpus lediglich eine Fundstelle®'?, die verbessert wird (7e/l gestand, das
[sic] er es war, wo den Hut verachtet hat; 3_b_5_1).

Zum anderen findet man an 14 Stellen im Korpus die Konstruktion aus Relativ-
subjunktion und wiederaufnehmendem Pronomen, wie beispielsweise ,,,Oma hat nim-
lich nichts, wo sie drauf schlafen kann® sagt der Sohn“ (Dudenredaktion 2016, 1051),
welche als ,in gesprochener Sprache als allgemein akzeptiert angesehen werden muss®
(ebd.), im geschriebenen Standard jedoch nicht tiblich ist. Von den 15 Fundstellen bei
neun Lehrern wird die Hilfte nicht verbessert oder mit einem Korrekturzeichen ver-
sehen, zweimal wird ;wo’ in dieser Verwendung verbessert und jeweils zweimal mit ,A,
W und ,Gr’ versehen. Vier der Lehrer entscheiden sich mindestens einmal fiir ein Kor-

212 Was sicherlich mafigeblich damit zusammenhiingt, dass diese Variante in der Erhebungsregion nicht
verbreitet ist.
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rekturzeichen. Das Korrekturverhalten der Lehrer unterscheidet sich also bei dieser nur
in der gesprochenen Sprache tiblichen Form in der Gesamtheit kaum von den anderen.
Drei Lehrer (1/2/18) lassen diese (nur jeweils einmal vorkommenden) Formen unmar-
kiert, Lehrer 13 verbessert sie lediglich, Lehrer 3 verwendet ,A, Lehrer 10 ,W* und ,A’
und Lehrer 9 und 11 markieren sie mit ,Gr".

Insgesamt scheint die Verwendung von ;wo" als Relativum oder als Konjunktion in
der Gesamtschau auf eine geringe Akzeptanz zu stof§en — unabhingig davon, ob es sich
um schriftsprachlich als normgerecht geltende Verwendungen handelt oder solche, die
eher als in der gesprochenen Sprache iiblich verortet werden. Insbesondere die Mar-
kierung von ,wo' mit einem lokalen Bezugsausdruck mit einem Korrekturzeichen ist
interessant.

Betrachtet man die Markierung der 116 Fundstellen bei 19 Lehrern insgesamt, so
werden rund 32% (n=37) gar nicht markiert und 16,5 % (n=19) werden lediglich ver-
bessert oder unterstrichen. Die hiufigste Klassifikation mit einem Korrekturzeichen
erfolgt mit \W* bzw. ,L, auf diese Weise werden 28,5% (29 Mal W', viermal ,L') an-
gestrichen. Mit ,A° oder ,A/Stil® werden 20 (17 %) und mit ,Gr* 7 (6 %) markiert. So-
mit werden insgesamt 51,5 % (n=60) Anschliisse mit ;,wo’ mit einem Korrekturzeichen
versehen. Bezogen auf alle wo-Anschliisse im Korpus werden diese von zwei Lehrern
(17/18) nie markiert, von dreien nur verbessert oder unterstrichen (3/14/19), von fiin-
fen mindestens einmal mit ,A° (4/5/6/8/13), von drei Lehrern mit W* (1/7/15), von
zweien mit ,Gr* (9/11) und von vier Lehrern mit unterschiedlichen Korrekturzeichen
(2/10/16/20) versehen. Mit 14 Lehrern entscheidet sich also eine recht grofSe Mehrheit
an mindestens einer Stelle fiir die Markierung mit einem Korrekturzeichen, neun da-
von fiir eines, mit dem in der Regel sprachsystematische Fehler gekennzeichnet werden.

Es scheint dabei so, als wiirden die Lehrer nicht unterscheiden, welche Art des An-
schlusses mit ;wo’ im Einzelfall vorliegt, sondern unabhingig vom Bezugsausdruck die
gleiche Markierung verwenden. Nur vier Lehrer verwenden verschiedenen Korrektur-
zeichen, was im Vergleich zu der sonst starken Variabilitit der Korrekturzeichenverwen-
dung bei den einzelnen Lehrern nur wenige sind.*'? Betrachtet man die unterschied-
lichen markierten Fille genauer, ldsst sich allerdings kein System erkennen. Vielmehr
werden gleichartige Fehler, teils mit den gleichen Bezugsausdriicken, mit unterschied-
lichen Buchstabenzeichen und anderen Markierungen versehen.

9.1.6  Verkiirzungen

Verkiirzte Formen, wie was anstelle von ezwas, mal anstelle von einmal, dran, drauf,
drin etc. statt von daran, darauf, darin etc. und rein, raus, rauf etc. statt herein, heraus,
herauf etc., die allesamt als umgangssprachlich gelten (vgl. Kapitel 5), werden von den
Schiilern im Korpus 408 Mal produziert, sodass eine Auswertung der Korrekturen
hier sehr aufschlussreich ist. Insgesamt bleiben 69 % dieser Formen unmarkiert, 14,3 %
werden mit A’ oder ,Stil‘ versehen, 8,8 % werden verbessert, 4,8 % mit ,R" angestrichen,
2,5% mit ,W* und 0,8 % mit ,Gr'. Es ist bemerkenswert, dass jedoch nur zwei Lehrer

213 Bei sechs weiteren Lehrern liegen nur drei Fundstellen oder weniger vor, sodass eine Analyse des
Korrekturverhaltens nicht ertragreich ist.
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(8/19) alle, wenn auch nicht zahlreichen auftretenden Fille?, in ihren Klassenarbeiten

unmarkiert lassen und fiinf weitere (2/5/7/16/18) nie ein Korrekturzeichen verwenden.
Sieben (3/6/10/11/13/14/20) markieren diese Formen maximal mit ,A* oder ,R, fiinf
(1/4/12/15/17) markieren mindestens einen Fall mit \W* und Lehrer 9 versieht drei Ver-
wendungen von was anstelle von ezwas mit ,Gr'.*®> Der Umgang mit den verschiedenen
Verkiirzungen ist jedoch unterschiedlich, weshalb die Formen differenziert betrachtet
werden.

Die Verwendung von was (anstelle von etwas, oft sowas), die bei 19 Lehrern zu fin-
den ist, wird in 86 von 126 Fillen nicht markiert (68,3 %). In 23 Fillen (18,3 %) ent-
scheiden sich die Lehrer fiir eine Markierung mit ,A* oder ,Stil’. Nur an neun Stellen
wird diese Form verbessert (7,1 %) und an fiinf mit ,R‘ versehen (4 %).

Betrachtet man das Korrekturverhalten der einzelnen Lehrer, wird was von sechs
Lehrern (1/5/7/8/10/19) nicht ein einziges Mal markiert. Bei den Lehrern 5, 7 und
10 kann aufgrund der hohen Anzahl von Fundstellen (jeweils mindestens 14) davon
ausgegangen werden, dass diese Formen bei der Korrektur nicht einfach tibersehen,
sondern nicht als fehlerhaft angesehen wurden. Bei sieben Lehrern (3/4/6/11/14/15/29)
findet man die Markierung mit ,A’, wobei Lehrer 3 und 11 gleichzeitig sehr viele Ver-
wendungen von was unmarkiert lassen. Einen Unterschied beziiglich der von den Schii-
lern produzierten Textsorte ldsst sich nicht feststellen, da es sich in allen Fillen um
Stellungnahmen, Antworttexte, Textanalysen und #hnliche Textsorten handelt. Bei
Lehrer 2, 9, 13 und 18 treten vereinzelte Markierungen mit ,R® auf, jedoch verbessern
sie einen grofleren Anteil der auftretenden Fehler oder lassen sie unmarkiert. Verbesse-
rungen findet man zudem bei Lehrer 12 und 16. Besonders auffillig ist das variierende
Korrekturverhalten von Lehrer 9, der was zweimal nicht korrigiert, zweimal mit ,R’
und dreimal mit ,Gr versieht und zweimal verbessert.?'® Interessant ist demnach, dass
insgesamt nur neun Lehrer eine Korrektur mit einem Korrekturzeichen fiir angemes-
sen halten, obwohl es sich um eine ,umgangssprachliche Verkiirzung® (Hennig 2016,
1010f.) handelt.

Formen wie drin, drauf, dran etc. (statt: darin, darauf, daran etc.) findet man ins-
gesamt 91 Mal im Korpus. Von diesen werden mit 49 Fundstellen mehr als die Hilfte
(54 %) nicht markiert — weniger also als Verkiirzungen allgemein, was anstelle von
etwas sowie mal statt einmal. 16 Fundstellen (17,5 %) werden mit ,A’ versehen, eine mit
W und 15 (16,5 %) werden verbessert. Die Markierung mit ,R* findet sich an zehn
Stellen (11 %). Insgesamt werden diese Formen demnach offensichtlich weniger akzep-
tiert als andere Verkiirzungen: Nur drei (1/18/19) von 18 Lehrern verzichten auf eine
Markierung. Lehrer 5, 7,9, 12 und 16 verbessern diese Formen maximal, Lehrer 2 und
15 verwenden ,R‘ und Lehrer 6 benutzt nur ,A". Alle anderen Lehrer (3/4/10/11/13/20)
verwenden jeweils verschiedene Korrekturzeichen, wobei ,A° und ,R‘ die hiufigsten

214  Bei Lehrer 8 insgesamt elf, bei Lehrer 19 lediglich fiinf.

215 Da Lehrer 9 weder ,A, ,Stil‘, ,W* oder dhnliches in seinem Korrekturzeicheninventar hat, sind seine
Méglichkeiten beschrinke. In zwei Fillen entscheidet er sich fiir \R".

216 Die beiden unmarkierten Verwendungen treten als einzige in inneren Monologen auf, aufgrund der
geringen Fallzahl kann ein Zufall hier jedoch nicht ausgeschlossen werden.
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sind, nur Lehrer 4 verwendet einmal \W*. Ein Zusammenhang mit verschiedenen Ver-
kiirzungen ist hier nicht festzustellen, es scheint nicht relevant zu sein, ob es sich um
drin, drauf, driiber oder andere Varianten handelt.

Interessant sind zudem Fille, in denen eine grofle Zahl der Fundstellen ohne jede
Markierung bleibt, gleichzeitig jedoch auch viele verbessert werden und/oder mit einem
Korrekturzeichen versehen werden. Bei Lehrer 2 beispielsweise werden zwolf Verwen-
dungen von drin etc. nicht markiert und nur ein einziges Mal ,R® verwendet — ein
Unterschied in der Fehlerqualitit oder dem -kontext ldsst sich hier nicht ausmachen.
Auch Lehrer 7 korrigiert die Formen achtmal nicht und streicht drauf nur einmal aus,
hier handelt es sich allerdings um eine Korrektur der oben beschriebenen Konstruktion
wo ... drauf (7_a_19_4), weshalb die nicht markierten Fille wohl eher mafigeblich fiir
Riickschliisse auf das Normverstindnis von Lehrer 7 sind.

Verkiirzungen wie rein, raus, rauf (anstelle von herein, heraus, herauf) etc. sind 87
Mal bei 19 Lehrern in den Schiilerarbeiten zu finden, auch als Teile von Partikelver-
ben wie beispielsweise rausgehen (statt herausgehen). Insgesamt wird mit 59 Fundstellen
(68 %) ein grofer Teil dieser Formen nicht markiert, lediglich 7 (8 %) werden verbessert.
Am hiufigsten werden die Buchstabenzeichen ,A" oder ,Stil‘ verwendet, wenn auch nur
in insgesamt 12 Fillen (14 %). Jeweils fiinf (5,5 %) bzw. vier Mal (4,5 %) findet man die
Zeichen W* und ,R".

Bei neun Lehrern bleiben diese Varianten stets unmarkiert, bei fiinf von ihnen
(2/3/7/10/20) mehr als fiinfmal. Nur Lehrer 5 und 18 verbessern jeweils einen Fall (und
lassen alle anderen unmarkiert), alle anderen (acht Lehrer) entscheiden sich mindestens
einmal fiir eine Markierung mit einem Korrekturzeichen wie ,AY, W, ,Stil* oder ,R".
Lehrer 12, 13 und 15 verwenden mindestens zwei dieser Kiirzel. Demnach markiert
mehr als die Hilfte der Lehrer raus etc. nicht mit einem Korrekturzeichen.

Eine weitere Kurzform ist mal anstelle von einmal, die 104 Mal im Korpus von
den Schiilern produziert wird. Sie trifft auf die grofite Akzeptanz bei den Lehrern im
Korpus: 84 der Fundstellen (81 %) werden nicht angestrichen, 7 verbessert (6,5 %), nur
8 werden mit ,A‘ (7,5 %), 4 mit W* (4%) sowie ein Fall mit ,R* markiert. Zwolf der
19 Lehrer versehen mal an keiner Stelle mit einem Korrekturzeichen oder verbessern
dies. Lehrer 3 verbessert die Form einmal und lisst sie fiinfmal unmarkiert, Lehrer
9 verbessert sie in fiinf von sieben Fillen. Nur fiinf Lehrer markieren ma/ mit einem
Korrekturzeichen: Lehrer 6, 12 und 15 mit ,A" bzw. ,Stil, Lehrer 13 einmal mit ,R* und
Lehrer 18 mehrfach mit \W*. Unterschiede beziiglich der Zieltextsorten lassen sich auch
hier nicht ausmachen.

9.1.7 Umgangssprachliche Lexik

Zwar ist der Umgang der Lehrer mit umgangssprachlicher Lexik sehr wenig stringent,
doch lassen sich einige interessante Beobachtungen machen, die aufschlussreich in Be-
zug auf die Normtoleranz der Lehrer sind. Zum einen soll hier der Umgang mit um-
gangssprachlichen Ausdriicken beschrieben werden, die von einigen Lehrern im Kor-
pus verbessert oder mit Korrekturzeichen versehen werden, wie beispielsweise kaputt,
Klamotten, gucken, kriegen etc., und/oder generell eindeutig als umgangssprachlich
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identifiziert werden konnen (z.B. sich etw. sparen oder klarkommen).*”7 Zum anderen
werden die fiir die Umgangssprache typischen Intensititspartikel voll, total, echt und
halt in Verwendungen wie z. B. Das ist voll/total/echt/halt schon betrachtet.

Betrachtet man die Verwendung der Intensititspartikel, lasst sich feststellen, dass
mit 36 von 41 Fundstellen der grofite Teil (88 %) unmarkiert bleibt. Nur drei der 17
Lehrer (4/6/17), bei denen diese Verwendung auftritt, verwenden {iberhaupt Buchsta-
benzeichen (dreimal ,A’, einmal W), zwei (3/12) verbessern jeweils den einzigen auf-
tretenden Fall.

Bei der Verwendung weiterer umgangssprachlicher Lexik durch die Schiiler sind die
Lehrer etwas weniger tolerant. 58,5 % der 225 Fundstellen wie ofters, Jungs, vollkritzeln,
zocken und ihnliche Fille werden nicht markiert, nur rund 5% werden verbessert. In
32% der Fille (n=72) findet man Markierungen mit ,A’, ,A ugs’ oder ,Stil und acht-
mal die mit W* (3,5 %). Betrachtet man jedoch das Korrekturverhalten der einzelnen
Lehrer, sind Unterschiede festzustellen.

Sechs Lehrer streichen auffallend wenige, nimliche ein Drittel solcher Fehlerstellen
oder weniger, an (2/7/10/14/19/20)*®. Unter den nicht markierten Fundstellen finden
sich viele Ausdriicke wie beispielsweise irgendwelche Asis (2_b_7_2), finfmal die Kle-

be bei Lehrer 4 (anstelle von der Kleber, u.a. 4_a_3_3/4_a_8_3) oder hissliche Fresse
(14_b_17_1). Uberpriift man in diesen und anderen Fillen, ob die Zieltextsorten hier
eine Erklirung fiir die grof$e Toleranz bieten kénnen, findet man nur bei Lehrer 8 und
10 die Aufgabenstellung, einen inneren Monolog zu verfassen. In den Datensitzen der
anderen Lehrer und auch bei den oben genannten Beispielen findet man Textsorten
wie Gedichtanalysen oder Stellungnahmen oder wie bei Lehrer 7 einen Artikel fiir eine
Schiilerzeitung. In der oben genannten Gruppe von Lehrern fallen Lehrer 7 und 19 mit
einem sehr hohen Anteil an unmarkierten Fehlern insgesamt auf (40,8 % und 49,2 %),
die anderen vier Lehrer lediglich durch hohe Werte bei Normfehlern und teilweise bei
lexikalischen Systemfehlern (vgl. Tab. 17 und 18, Kap. 8.2.9). Auf der anderen Seite
gibt es fiinf Lehrer (1/6/15/16/17), die sehr viele (mehr als zwei Drittel) dieser Formen
mit einem Korrekturzeichen versehen.””” Abgesehen von Lehrer 1 markieren diese je-
doch auch insgesamt einen tiberdurchschnittlichen Anteil der auftretenden Fehler.
Bemerkenswert sind solche Fille, in denen die Markierung der Lehrer bei den glei-
chen Ausdriicken variiert: Lehrer 1 beispielsweise markiert 4lauen einmal mit ,A (ugs.)’
und einmal mit \W* und ldsst beklaut einmal unmarkiert, Lehrer 4 verbessert gucken
einmal und markiert es viermal nicht. Lehrer 12 lisst Klamotten siebenmal unmarkiert
und korrigiert es zweimal mit ,Stil am Rand zu Kleidung — in allen neun Fillen in einer
Stellungnahme — und Lehrer 16 markiert dfters einmal mit ,A’ und einmal mit ,Gr"

217  Nicht eingerechnet wurden hier Formen wie hab, gibts oder andere Verkiirzungsformen, bei denen es
sich zwar um Registerfehler bzw. um verschriftlichte miindliche Formen handelt, die aber — wie bei
der Korrekturzeichenanalyse dargestellt — mehrere Fehlerhypothesen zulassen und sehr unterschied-
lich klassifiziert werden.

218 Lehrer 2 (7 von 27), Lehrer 7 (1 von 10), Lehrer 10 (2 von 8), Lehrer 14 (6 von 18), Lehrer 19 (1
von 9) und Lehrer 20 (0 von 15).

219 Lehrer 1 (7 von 10), Lehrer 6 (9 von 12), Lehrer 15 (12 von 12), Lehrer 16 (4 von 5) und Lehrer 17
(4 von 5).
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9.2 Typisierung der Lehrer

Nach der Analyse des Korrekturverhaltens in den oben dargestellten vier Bereichen
(Grammatik/Syntax, Verkiirzungen, wo-Anschluss, Lexik) wird nun in einem weite-
ren Schritt eine Typenbildung vorgenommen, wobei auf Basis der oben dargestellten
Analyseergebnisse sehr tolerante, eher tolerante, weniger tolerante und nicht toleran-
te Lehrer identifiziert werden. Dies dient der Uberpriifung der eingangs formulierten
Hypothese, dass Lehrer eine konservative Norm vertreten und streng sind, teilweise
sogar strenger als der Kodex (vgl. Kap. 2.1.6). In die Fallzusammenfassungen werden
neben dem Korrekturverhalten beziiglich der oben genannten Formen und dem Anteil
unmarkierter Normfehler auch andere Korrektureigenschaften der Lehrer, die bei der
Analyse anderer Aspekte des Korrekturverhaltens identifiziert werden konnten, einbe-
zogen, um ein moglichst vollstindiges Bild zu erhalten und die Beobachtungen so gut
wie moglich zu kontextualisieren.

Der Einordnung der Lehrer liegt keine rein quantitative Auszihlung zugrunde, son-
dern eine Kombination aus der Berticksichtigung der Anteile unmarkierter, mit den
jeweiligen Korrekturzeichen versehenen und verbesserten Fundstellen sowie der Ge-
wichtung der einzelnen Markierungsweisen. Bei dieser Analyse werden fehlende Mar-
kierungen — wenn sie besonders hiufig auftreten und deshalb die produzierten Formen
wahrscheinlich nicht nur tibersehen wurden — dahingehend interpretiert, dass der Leh-
rer die betreffende Form fiir akzeptabel hilt. Eine Verbesserung im Text ohne Rand-
zeichen wird als Verbesserungsvorschlag, jedoch nicht als gewerteter Fehler gesehen®.
Eine Markierung mit ,A‘ oder ,Stil* wird als schwicher gewerteter Fehler interpretiert
als eine Markierung mit ,Gr, ,Sb* und \W*, da diese meist fiir Systemfehler verwendet
werden (vgl. Kapitel 6). Zudem wird auch beriicksichtigt, um welche Form es sich
handelt. So wird — aufgrund der beschriebenen Einordnung dieser Formen in der Fach-
literatur — beispielsweise die Markierung von wegen mit Dativ oder der Verwendung
eines Pripositionalattributs mit voz mit ,Sb® oder ,Gr als ein bedeutenderer Indikator
fiir einen strengen Korrektoren gedeutet als die Markierung von wez/ mit Verbzweit-
stellung mit ,Sb® oder ,Gr'. Ferner wird das Korrekturverhalten der Gesamtheit der
Lehrer als Referenzgrofie herangezogen: Ein Lehrer, der mal mit ,A” oder \W* markiert,
kann im Vergleich mit den anderen Lehrern im Korpus als weniger tolerant bezeichnet
werden, da diese Form bei den meisten Lehrern unmarkiert bleibt. So wird ein Gesamt-
bild gezeichnet, das weniger auf einer rein quantitativen als vielmehr einer qualitativen
Analyse basiert.*”!

Erschwert wird die Analyse allerdings dadurch, dass es, wie bereits mehrfach er-
wihnt, eher die Regel als die Ausnahme ist, dass ein Lehrer an einer Stelle Fehler eines
Typs verbessert, an anderer Stelle mit einem oder unterschiedlichen Korrekturzeichen

220 Dies geschieht in dem Bewusstsein, dass in Kapitel 8 fiir einen Teil der Fundstellen keine eindeutigen
Motive fiir die Verbesserung aus den Korrekturen abgeleitet werden konnten. Da jedoch besonders
hiufig auf Verbesserungen zuriickgegriffen wird, wenn es sich um Fehler auf stilistischer Ebene bzw.
um Registerfehler handelt, bei denen die Normen weniger stark kodifiziert sind, wird diese Vorge-
hensweise gewihlt.

221  Siche Gesamtliste der Klassifikationen im Anhang S. XII/XIIL
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versicht und manchmal ohne jede Markierung lisst. Eine verhiltnismifig kleine An-
zahl unmarkierter Fehler wird in diesem Zusammenhang nicht stark gewichtet und
prinzipiell die am hiufigsten gewihlte Variante am stirksten beriicksichtigt. Leider bie-
tet auch der kommunikative Kontext bzw. die Textsorte in der Regel keine Erklirung
fiir diese Variabilitit innerhalb der Korrekturen, weshalb darauf jedoch auch keine
Riicksicht genommen werden muss.

9.2.1 Tolerante Lehrer

Die Gruppe der toleranten Lehrer ist mit drei Lehrern tiberschaubar. Zu diesen ge-
hért Lehrer 7, der beispielsweise weil mit Verbzweitstellung in allen zehn in diesem
Teilkorpus auftretenden Fillen unmarkiert lisst, von 36 Verkiirzungen nur eine ver-
bessert und im Bereich der Lexik nur eine von zwélf umgangssprachlichen Varianten
mit ,A° markiert. Ferner liegt er mit 60,4 %”** unmarkierten Normfehlern weit tiber
dem Durchschnitt (40,8 %). Lediglich der Anschluss mit wo wird von ihm in 13 von
14 Fillen mit ,W* versehen.

Lehrer 8 kann, trotz einer vergleichsweise geringen Anzahl von Fundstellen in man-
chen Bereichen, ebenfalls als tolerant bezeichnet werden, da er selbst die oben beschrie-
benen grammatischen Varianten héchstens mit ,A’ versieht und Verkiirzungen jeder Art
unmarkiert ldsst. Auch Intensititspartikel ldsst er mehrfach ohne Markierung. Aller-
dings versieht er ein temporales wo und ein am-Progressiv mit ,A". Betrachtet man sein
Korrekturverhalten insgesamt, fillt auf, dass er Orthographie-, Interpunktions- und
Grammatikfehler tiberdurchschnittlich konsequent anstreicht, semantische Wortfeh-
ler und stilistische bzw. Registerfehler jedoch unterdurchschnittlich hiufig (vgl. Tab.
18, Kap. 8.2.9). Seine Toleranz scheint demnach bei Systemfehlern gering zu sein, bei
Normfehlern und Systemfehlern die Wortwahl betreffend eher hoch.

Lehrer 14 zeichnet sich ebenfalls durch eine hohe Toleranz gegeniiber dem Grof3teil
der Verwendung umgangssprachlicher Varianten aus: Grammatische Varianten sowie
wo-Anschliisse verbessert er lediglich oder lisst sie unmarkiert und was anstelle von ez-
was versieht er einmal mit ,A° und markiert sonst keine der oben beschriebenen Verkiir-
zungen. Lediglich ein Viertel der verwendeten umgangssprachlichen Lexik markiert er
mit einem Korrekturzeichen und ldsst Worter wie beispielsweise angucken, dfters oder
Jungs mehrfach unmarkiert. Mit 61 % unmarkierten Normfehlern insgesamt liegt er
deutlich tiber dem Durchschnitt, was sehr bemerkenswert ist, da er in Bezug auf alle
Fehlertypen gemeinsam lediglich einen Anteil von 35,9 % unmarkierten Fehlern auf-
weist.

9.2.2 Eher tolerante Lehrer

Zwei Lehrer (2/19) konnen als eher tolerant in Bezug auf Normfehler eingeordnet wer-
den.

Lehrer 2 geht mit den grammatischen Varianten eher tolerant um, zwar verbessert
er Pripositionalattribute mit von, lisst aber die Verwendung des am-Progressivs in fiinf

222 Er liegt mit 40,8 % unmarkierten Fehlern bei allen Fehlertypen gemeinsam jedoch auch insgesamt

bei hohen Werten.
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von sechs Fillen unmarkiert. Auch bei den Verkiirzungen bleiben von 45 Fundstellen
41 ohne Markierung, bei umgangssprachlicher Lexik markiert er nur etwa ein Fiinftel
der Fille mit einem Korrekturzeichen. Bemerkenswert bei seinem in diesen Hinsichten
so toleranten Korrekturverhalten ist jedoch, dass er den Anschluss mit wo nur bei drei
von neun Fundstellen unmarkiert ldsst und sie sogar in drei Fillen mit ,L' und ,Gr' an-
streicht. Diese scheinen fiir ihn besonders markierte Formen zu sein, die er fiir nicht
akzeptabel hilt. Mit insgesamt 60,3 % unmarkierten stilistischen und Registerfehlern
liegt Lehrer 2 ebenfalls deutlich tiber dem Durschnitt, bei allen anderen Fehlerarten
liegt sein Anteil hier mehr im Mittel.

Lehrer 19 kann ebenfalls der eher toleranten Gruppe zugeordnet werden, da er nur
zweimal eine der hier als Parameter verwendeten Varianten mit einem Korrekturzei-
chen versieht (den einzigen Fall von einem Pripositionalattribut mit von statt Genitiv
und einen Fall von umgangssprachlicher Lexik), jedoch ist die Anzahl der Fundstellen
insgesamt sehr tibersichtlich (n=20). Beim Anteil der nicht markierten stilistischen und
Registerfehler insgesamt weist Lehrer 19 jedoch einen hohen Wert von 59,2 % auf.

9.2.3 Weniger tolerante Lehrer

Mit sechs Lehrern (4/5/9/11/12/13) ist die Gruppe der weniger toleranten Lehrer am
grof$ten. Diese Lehrer gehen alle verhiltnismifig streng mit den auftretenden gramma-
tischen Varianten um. So streichen fast alle weil mit Verbzweitstellung beinahe immer
mit ,Sb*, ,St" oder ,Gr* an?? und fiinf von ihnen markieren mindestens einmal wegen
mit Dativ oder ein Pripositionalattribut mit von mit ,Gr* oder ,Gr/Sb*.?** Auch bei Ver-
kiirzungen sind sie, abgesehen von Lehrer 5, an vielen Stellen wenig tolerant und mar-
kieren diese mit Korrekturzeichen. Beim Umgang mit dem Anschluss mit wo erweisen
sich Lehrer 9 und 11 als besonders streng, sie markieren diese sogar mit ,Gr’, bei den
Lehrern 5 und 13 finden sich Markierungen mit ,A". Umgangssprachliche Lexik wird
von allen Lehrern aufler Lehrer 9 hiufig, wenn auch oft nicht durchgehend, mit ,A’, W
oder ,Stil® angestrichen.

Eine interessante Beobachtung ist, dass nicht alle Lehrer dieser Gruppe gleicherma-
en tolerant bzw. wenig tolerant in Bezug auf Normfehler insgesamt sind. So lassen die
Lehrer 5 (47,6), 9 (61,4 %) und 11 (54,7 %) iiberdurchschnittlich viele der stilistischen
bzw. Registerfehler insgesamt unmarkiert (Durchschnitt bei allen Lehrern: 40,1 %).
Hier sticht insbesondere Lehrer 9 heraus, da er sonst in allen anderen Bereichen iiber-
durchschnittlich viele Fehler markiert. Die anderen insgesamt weniger toleranten Leh-
rer lassen durchschnittlich viele (Lehrer 4 mit 37,4 %) oder unterdurchschnittlich weni-
ge Normfehler unmarkiert (Lehrer 12 mit 24,6 % und Lehrer 13 mit nur 15,3 %).

9.2.4 Nicht tolerante Lehrer

Vier Lehrer kénnen als nicht tolerant gegeniiber in der Schriftsprache uniiblichen Va-
rianten eingeordnet werden (6/15/16/17). Durchgehend weisen diese niedrige Werte bei

223 Bei Lehrer 13 ist nur eine unmarkierte Fundstelle vorhanden.

224  Bei Lehrer 4 werden diese Formen nicht von den Schiilern produziert.
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den unmarkierten Normfehlern insgesamt auf (zwischen 14,3 % und 22,9 %), streichen
jedoch auch in allen anderen Bereichen iiberdurchschnittlich viele Fehler an.

Die grammatischen Varianten markieren sie durchgehend mit Korrekturzeichen.
Aufler bei Lehrer 17, bei dem es nur eine Fundstelle gibt, werden Anschliisse mit wo
mit ,A', W, L', ,Gr’ oder ,A/Stil* versehen und es ist die Ausnahme, wenn eine Form
unmarkiert bleibt oder verbessert wird. Lehrer 15 und 16 sind hier als besonders streng
hervorzuheben. Auch Verkiirzungen werden konsequent mit Korrekturzeichen ver-
sehen, lediglich Lehrer 16 verbessert hier hiufiger. Umgangssprachliche Lexik wird
ebenso von allen in annihernd allen auftretenden Fillen mit einem Korrekturzeichen
(A, W oder W (ugs.)) angestrichen.

Diese Beobachtungen kénnten auch dahingehend gedeutet werden, dass es sich
schlichtweg um sehr sorgfiltige Korrektoren handelt. Dies mag auch der Fall sein, je-
doch spricht gleichzeitig die durchgehende Markierung der oben genannten Varianten
fiir eine geringe Normtoleranz — geringstenfalls im Vergleich zu den anderen Lehrern
im Korpus.

9.2.5 Nicht klassifizierbare Lehrer

Bei einigen Lehrern ist es aufgrund ihres wenig stringenten Korrekturverhaltens nicht
moglich, sie einer der vier Gruppen zuzuordnen. Mit fiinf Lehrern ist ihr Anteil sogar
verhilenismifig grofd (1/3/10/18/20).

Die Einordnung ist schwierig, da diese Lehrer in manchen Bereichen eine sehr hohe
Normtoleranz zeigen, in manchen Bereichen jedoch sehr streng sind. So ist Lehrer 1
beispielsweise meist tolerant bei Verkiirzungen und Anschliissen mit wo, markiert je-
doch auch jeweils einen Fall mit W*. wei/ mit Verbzweitstellen verbessert er in drei von
fiinf Fillen lediglich, ist aber bei der Verwendung umgangssprachlicher Lexik wenig to-
lerant und markiert einen Grof3teil der Fundstellen mit ,\W* oder ,A (ugs.)’. Auch Lehrer
3 ist beziiglich umgangssprachlicher Lexik und Verkiirzungen weniger tolerant, jedoch
cher tolerant, wenn es um die grammatischen Varianten geht. Dies steht wiederum sei-
nem schr niedrigen Wert bei den unmarkierten Normfehlern (18,7 %) entgegen. Lehrer
10 ist in Bezug auf die grammatischen Varianten und wo-Anschliisse nicht tolerant,
Verkiirzungen sieht er aber offensichtlich unproblematisch, da er lediglich drei von 43
Fillen anstreicht, ferner weist er mit 74,8 % den hoéchsten Wert bei den unmarkierten
Normfehlern insgesamt auf. Auch fiir Lehrer 18 sind die grammatischen Varianten
nicht akzeptabel und er lisst nur wenige stilistische und Registerfehler unmarkiert
(15,7 %), in den anderen Bereichen ist er jedoch verhiltnismifSig tolerant. Bei Lehrer 20
fillt auf, dass bei einem insgesamt eher toleranten Korrekturverhalten einzelne Formen
(relativisches wo sowie die Verkiirzung von erwas zu was) stets mit einem Korrekturzei-
chen versehen werden und der Anteil der unmarkierten stilistischen und Registerfehler
nur geringfiigig iiber dem Durchschnitt liegt.

9.3 Fazit Normtoleranz

Betrachtet man die Akzeptanz der oben beschriebenen Formen, entweder die dem Re-
gister der Umgangssprache zuzuordnen sind, als neuere Wandelerscheinungen identi-
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fiziert werden konnen und/oder konzeptionell eher dem miindlichen Sprachgebrauch
entsprechen, lassen sich einige interessante Beobachtungen festhalten.

Bei den grammatischen bzw. syntaktischen Varianten lisst sich feststellen, dass wei/
mit Verbzweitstellung offensichtlich die in der Schriftsprache am wenigsten akzeptierte
Variante ist. Das am-Progressiv wird eher als stilistischer bzw. Registerfehler gewertet.
Bei der Verwendung von wegen mit Dativ und Pripositionalattributen mit von anstelle
von Genitivattributen scheinen die Lehrer geteilter Meinung zu sein: Hier markieren
einige mit ,harten’ Korrekturzeichen wie ,Gr' und ,Sb*, andere sehen eher Normversts-
3e. Bemerkenswert ist, dass beide Varianten in anderen Registern nicht ungrammatisch
sind und eine Bewertung als Normfehler (,A® oder ,Stil%) durchaus angemessen scheint.
Die Stigmatisierung dieser Varianten bzw. ihre Prisenz im 6ffentlichen Sprachnormdis-
kurs (,Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod!*) kénnte bei der strengen Bewertung eine
Rolle spielen. Beim Umgang mit wo-Anschliissen ldsst sich beobachten, dass Lehrer
diese offensichtlich unabhingig von den einzelnen Arten der Verwendung — die in der
Schriftsprache in unterschiedlichem Maf3e als akzeptabel gelten — tolerieren oder nicht.
Insgesamt betrachten die Lehrer mehrheitlich diese Anschliisse als nicht akzeptabel
oder sogar falsch. Die Analyse des Umgangs mit umgangssprachlichen Verkiirzungen
ergibt, dass diese zum einen in der Gesamtheit im Korpus tiberwiegend unmarkiert
bleiben (69 %) und offenbar nicht als falsch identifiziert werden, in Abhingigkeit vom
Typus werden sie jedoch unterschiedlich markiert. So sind ma/ und was stirker ak-
zeptiert als drin und raus etc. Die Markierung von umgangssprachlicher Lexik erfolgt
ebenfalls sehr unterschiedlich, einige Lehrer im Korpus markieren hier sehr durchge-
hend, andere sehr wenig, Uberraschend ist hier jedoch, dass Intensititspartikel wie voll,
total, echt etc. nur an wenigen Stellen angestrichen werden.

In Bezug auf die Typisierung der Lehrer kann festgehalten werden, dass — gemessen
an den hier zugrunde gelegten Parametern und am Korrekturverhalten der Lehrer im
Korpus insgesamt — mit fiinf Lehrern nur ein verhiltnismiflig kleiner Anteil als tole-
rant oder eher tolerant eingestuft werden kann. Genau die Hilfte der 20 Lehrer im
Korpus wird als weniger oder nicht tolerant eingeordnet. Ein Viertel der Lehrer zeigt
ein Korrekturverhalten, das nicht erlaubt, sie eindeutig einer dieser Gruppen zuzuord-
nen, da die Lehrkrifte kein stringentes Korrekturverhalten an den Tag legen und die
Klassifikation gleicher Fehler durch die einzelnen Lehrer stark variiert. Dies erschwert
eine Zuordnung zu einem Typen bzw. macht sie unmaéglich.

Die nicht toleranten Lehrer weisen bei allen Fehlertypen niedrige Werte beim Anteil
der unmarkierten Fehler auf. Es gibt allerdings auch einige Lehrer, die ebenfalls unter-
durchschnittlich viele Fehler in den Bereichen Orthographie, Interpunktion, Gram-
matik und Satzbau unmarkiert lassen, gleichzeitig jedoch hohe bzw. héhere Werte bei
der Nicht-Markierung von Normfehlern und auch oft Lexikfehlern aufweisen (Lehrer
2/8/9) und somit der toleranten bzw. eher toleranten Gruppe zugeordnet wurden. Auch
gibt es Lehrer, die besonders viele Normfehler markieren, in anderen Bereichen jedoch
viele Fehler nicht anstreichen (Lehrer 13/18). Dies widerspricht der méglichen Erkli-
rung, dass andere Lehrer generell groflziigige oder weniger sorgfiltige Korrektoren sind.
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Bei den Lehrern, die keiner Gruppe eindeutig zugeordnet werden kénnen, aber auch
bei vielen anderen Korrektoren, ist auffillig, dass sie bei einzelnen Varianten plotzlich
hohe Anteile von mit Korrekturzeichen versehenen Fundstellen zeigen (z. B. Lehrer 1
und 20: relativisches temporales wo, Lehrer 4: draufetc., Lehrer 7: wo-Anschliisse, Leh-
rer 9: was anstelle von etwas, Lehrer 14: umgangssprachliche Lexik). Moglicherweise
haben diese Formen fiir die Lehrer eine gewisse Prominenz und sind stilistisch so mar-
kiert, dass sie ihnen bei der Korrektur besonders ins Auge fallen und stets mit einem
Korrekturzeichen versehen werden. Interessant ist hier, dass es sich nicht nur um die im
Sprachnormdiskurs besonders hiufig thematisierten Varianten handelt.””

Die Hilfte der Lehrer im Korpus kann als weniger oder nicht normtolerant ein-
geordnet werden, was den in Kapitel 2.1.6 dargestellten Studienergebnissen nicht ent-
spricht. Das sich aus den angefiihrten, teils schon ilteren Studien ergebende Bild von
Korrektoren, die strenger sind als der Duden, kann mit den nur vier von 20 Lehrern,
die ihren Korrekturhandlungen nach eine recht konservative Normvorstellung haben,
nicht gestiitzt werden. Ferner scheint bei einem Viertel der Lehrer — denen, die keiner
Kategorie zugeordnet werden kénnen — die Normvorstellung keiner klaren Linie zu
folgen, sondern eher eine moglicherweise wenig reflektierte Mischung personlicher Pri-
ferenzen in Bezug auf einzelne Formen oder Fehlertypen zu sein.

Fiir den Umgang mit Registerfehlern, stilistischen Verstéflen und Wandelerschei-
nungen wird eine Empfehlung beziiglich einer sinnvollen Korrektur im Rahmen des in
Kapitel 7 dargestellten Vorschlags gegeben. Da jedoch keine fixen Normen in Hinsicht
auf Formen wie den oben beschriebenen existieren, liegt es bei den Lehrpersonen selbst,
sich in Bezug auf aktuelle Entwicklungen und den aktuellen Sprachnormdiskurs infor-
miert zu halten. Letztendlich wird hier die Bezugsnorm von jedem Lehrer individuell
festgelegt — ein konsequentes Korrekturverhalten innerhalb eines selbst gewihlten Rah-
mens, das auch die jeweilige Zieltextsorte berticksichtigt, wire hier wiinschens- und
erstrebenswert.

225  Zur Erinnerung: Von den elf Lehrern, bei denen wegen mit Dativ produziert wurde, verwenden fiinf
kein Korrekturzeichen dafiir.
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10 Bewertungsraster und Kommentare

Bei der Korrektur und Bewertung einer Klassenarbeit wird das, was der Korrektor im
Text markiert hat, an einem bestimmten Punkt in eine (Teil-)Note umgemiinzt: Auf
die Fehleranalyse und -typisierung und die darauf basierende Wahl eines Korrektur-
zeichens oder einer anderen Markierung folgt die zusammenfassende Beurteilung der
Qualitit und Quantitit der Verstéfle und die Bewertung der sprachlichen Gestaltung
insgesamt. An dieser Stelle wird die doppelte Funktion der Markierungen im Text (vgl.
Kapitel 3.2.2) deutlich, da diese Riickmeldung an den Schiiler neben der fordernden
Bewertung einen zweiten Zweck erhilt: die Einordnung und beurteilende Bewertung
der Leistung,.

In Bewertungsrastern, die eine kriterienbasierte und transparente Beurteilung er-
moglichen sollen, wird die Qualitit der sprachlichen Gestaltung dabei im Rahmen der
Kategorie ,,Sprachliche Darstellungsleistung® bewertet und steht neben der Bewertung
der Vollstindigkeit und Qualitdt des Inhalts (vgl. Kap. 3.2.2). Die Verwendung von Be-
urteilungsrastern im Korpus und die dort auffindbaren Kategorien fiir die Bewertung
der sprachlichen Darstellungsleistung sollen nachfolgend im Mittelpunkt der Analyse
stehen. Im Anschluss daran wird in einer weiteren Analyse betrachtet, was hiufig eben-
falls am Ende der Beurteilung einer Klassenarbeit im schulischen Kontext steht: ein von
der Lehrkraft verfasster, abschlieSender Text unter der Schiilerarbeit (vgl. 3.2.6). Wie
diese Kommentare der Lehrer im Korpus gestaltet sind und inwiefern hier die Qualitit
der sprachlichen Gestaltung thematisiert wird, wird im zweiten Teilkapitel dargestellt.

10.1  Die Beurteilung der Darstellungsleistung in Bewertungsrastern

Von zwolf der 20 Lehrer®?® im Korpus liegen insgesamt 28 Bewertungsbdgen von unter-
schiedlichen Klassenarbeiten vor. Fast alle Bewertungsbdgen beinhalten eine Kategorie
fiir die Bewertung und Bepunktung der Darstellungsleistung, die jedoch nicht immer
so genannt wird. Es findet sich auch die Bezeichnung ,sprachliche Leistung®, ,,Sprache/
Form®, ,Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit®, ,Sprache® oder ,Sprachliche Dar-
stellung®. Nur in einem Bewertungsbogen ist diese Kategorie nicht vorhanden, hier
findet man im Anschluss an die Auflistung und Bepunktung der einzelnen inhalt
lichen Aspekte lediglich eine Tabellenzeile, in der es heifdt: ,,Bei einer hohen Anzahl
von Rechtschreib- und Satzbaufehlern kénnen bis zu 16 Punkte abgezogen werden.”
(Hervorh. im Original, vgl. Lehrer 13, Klassensatz b). Zur Ermittlung des Abzugs be-
rechnet der Lehrer dann einen Fehlerquotienten.

Im Folgenden wird zunichst dargestellt, welche Kriterien bzw. Unterkategorien in
Bezug auf die Darstellungsleistung von den Lehren gebildet werden und in welcher
Hiufigkeit und Konstellation diese in den 28 Bewertungsbdgen zu finden sind. Weiter-
hin wird tiberpriift, an welchen Vorgaben oder Rastern die Lehrer sich orientieren und

226 Die Bewertungsbégen liegen von Lehrer 1-5, 8, 12-16 und 19 vor. Dies bedeutet jedoch nicht
notwendigerweise, dass die anderen Lehrer im Korpus keine kriteriengeleitete Bewertung mit einem
Bewertungsbogen vorgenommen haben — méglicherweise waren diese lediglich nicht im Umfang der
zur Erhebung bereitgestellten Klassenarbeiten enthalten.
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wie sie die Raster individuell gestalten. Abschlieflend wird die Bepunktung der Darstel-
lungsleistung und insbesondere der sprachlichen Richtigkeit betrachtet und verglichen.

10.1.1 Kategorien bei der sprachlichen Bewertung

Die Bewertung der sprachlichen Darstellungsleistung erfolgt in fast allen Fillen auf-
geschliisselt nach verschiedenen Kategorien, die mehr oder weniger differenziert an-
gefithrt werden (nur Lehrer 13 bildet hier die o.g. Ausnahme). Uberall werden diese
auch optisch von der Bewertung des Inhalts getrennt in einer (Teil-)Tabelle oder in ein-
geriickten Listen aufgefiihrt. Im Folgenden soll zunichst zusammengetragen werden,
welche Kategorien hier in welcher Haufigkeit zu finden sind. Die Bandbreite ist, wie
zwei Beispiele veranschaulichen sollen, sehr groff. Das erste Beispiel zeigt die kiirzeste,
das zweite die ausfiihrlichste dieser Tabellen (vgl. Abb. 17 und 18).

sprachliche Leistung: Ausdruck: 10Punkte @

Grammatik: 10 Punkte @
Rechtschreibung; 10 Punkte

Abbildung 17: Bewertung Darstellungsleistung Lehrer 3 (3_a_5)

Die einzige Kategorie, die in allen Bewertungsrastern zu finden ist, ist die sprachliche
Richtigkeit, meist in Bezug auf Orthographie, Interpunktion und Grammatik. Hier
findet man hiufig die auch in den Bewertungsrastern der zentralen Priifung in der
zehnten Klasse (ZP10) in NRW?¥ gingige Formulierung ,schreibt sprachlich richtig*
gefolgt von dem meist in Klammern gesetzten Zusatz ,Rechtschreibung, Zeichenset-
zung, Grammatik“ oder ,R, Z, Gr*. Auch findet man Formulierungen wie ,Du hast
die Regeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung beachtet beispielsweise bei Leh-
rer 2 (Klassenarbeit b), der gleichzeitig neben Lehrer 13 der einzige ist, bei dem die
Grammatik keine Erwidhnung findet.

In einer weiteren Kategorie, die in 25 der 28 Bewertungsbdgen zu finden ist, geht
es um die Art des ,Ausdrucks’. Eine hiufige (aus den zentralen Priifungen stammende)
Kategorie ist hier ,Du driickst dich prizise und differenziert aus“ (z.B. Lehrer 1, 2,
8 und 19), man findet auch die Variante ,Der Priifling driicke sich verstindlich aus®
(Lehrer 13 und 15) oder die aus den Zentralabiturvorgaben stammende Formulierung

»Der Schiiler/die Schiilerin driicke sich allgemeinsprachlich prizise, stilistisch sicher und
begrifflich differenziert aus.“ (Lehrer 14 und 16). Lehrer 4, der insgesamt sehr differen-
zierte und detaillierte Bewertungsbogen verwendet, beschreibt auch in diesem Bereich
seine Erwartungen sehr genau, jedoch nennt er die Kategorie als einziger der Lehrer im
Korpus ,Wortwahl® (vgl. Abb. 18). Auch das andere Extrem ist zu finden: Bei Lehrer 3

227  Wird nachfolgend auf Bewertungsraster aus zentralen Priifungen verwiesen, handelt es sich stets um
die Vorgaben aus Nordrhein-Westfalen, die in Kapitel 3.2.3.2 dargestellt wurden.
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heift es lediglich ,, Ausdruck® mit darauffolgender zu erreichender Punkezahl (vgl. Abb.
17) und bei Lehrer 5 gibt es die viele Bereiche umfassende Kategorie ,,Satzbau / Gram-
matik / Ausdruck (Satz, A, \/, Wdh.)“ (siehe Lehrer 5, Klassenarbeitssatz a).

Sprache

11

Schreibstil Ist dein Text sachlich informierend und beschreibend?
Wird der Text im Prasens geschrieben?

Wird kein personaler Stil verwendet? XY
Wird das Passiv angewendet?

12

Satzbau Ist der Satzbau gelungen, verstandlich und mit der Textsorte abgestimmt?
Werden passende und variable Satzverknlipfungen verwendet? 2T X

13

Wortwah! Genauigkeit und Vielfalt:

angemessene sprachliche Formulierungen / Ausdruck .
treffende Worter zur genauen Beschreibung: treffende Adjektive  / treffende Nomen  / x
treffende Verben X / keine Vielzweckworter benutzt

Wortspeicher benutzy| Fachausdriicke verwendety

14

15

16

sprachl. Rechtschreiblich richtig (RX /  GK)
Richtigkeit

Grammatikalisch richtig 3
(Wortformen)(/ Endungeny/ Verbformen / .., dass) Artitel

Zeichensetzung (Grundwissen: Satzschlu&zeichen / Kommasetzung bei einfachen Satzgefiiggf)

Abbildung 18: Bewertung Darstellungsleistung Lehrer 4 (4_a_3)

Ferner wird die sprachliche Gestaltung in Bezug auf die Syntax bewertet. Bei elf der
zwolf Lehrer findet man Unterkategorien, die sich eindeutig auf den Satzbau beziehen,
nur bei Lehrer 3 sind diese nicht vorhanden. Am hiufigsten werden hier erneut Formu-
lierungen verwendet, die aus den Bewertungsrastern der ZP10 stammen oder an diese
angelehnt sind, z. B. ,,Du formulierst syntaktisch variabel und korrekt“ (Lehrer 1, Klas-
senarbeiten a und ¢), ,Der Priifling formuliert syntaktisch korrekt und verstindlich®
(z.B. Lehrer 15, Klassenarbeiten a, b und ¢) oder ,Der Priifling formuliert syntaktisch
korrekt, variabel und komplex“ (Lehrer 19, Klassenarbeit b). Auch die Variante aus den
Zentralabiturvorgaben ist wieder bei Lehrer 14 vorhanden. Bei Lehrer 5 findet man
die sehr kurze Version ,,Satzbau®, bei Lehrer 4 wieder eine sehr ausfiihrliche, beispiels-
weise im Bewertungsbogen von Klassenarbeit b: ,Satzbau, Satzgefiige, Textfluss: Ist
der Satzbau gelungen, verstindlich und mit [sic] der Textsorte abgestimmt? Benutzt du
ausgebaute Sitze? (Satzgefiige) Baust du die Inhalte der benachbarten Sitze logisch auf
(Zusammenhinge/Beziige) oder reihst du aneinander?®.

Weiterhin beziehen sich die Lehrer in den Bewertungsrastern oft auf die Struktur
bzw. die Kohirenz der Texte. Acht Lehrer nehmen dieses Kriterium in ihre Bewer-
tungsbogen auf, die Formulierung stammt in fast allen Fillen genau aus den zentralen
Priifungen: ,Der Priifling formuliert einen in sich geschlossenen, gedanklich klaren
Text“ (z. B. Lehrer 15, alle Klassenarbeiten) oder ,,Der Priifling strukturiert seinen Text
schliissig und gedanklich klar® (z.B. Lehrer 1). Man findet jedoch auch die individu-
elle Formulierung von Lehrer 2 ,Du hast einen zusammenhingenden Text formuliert*
(Klassenarbeit b).

Auch die sprachliche Angemessenheit oder der ,,Sprachstil“ oder ,,Schreibstil®, wie
diese Kategorie oft tiberschrieben ist, bildet eine Kategorie in vielen Rastern. Hier be-
ziehen sich Lehrer 2, 4, 12, 13, 14 und 15 insbesondere auf die Angemessenheit der
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sprachlichen Gestaltung in Bezug auf das gewihlte Register oder sogar bestimme Text-
sorten: ,Du verwendest ein dem argumentativen Schreiben angemessenes Vokabular®
(Lehrer 2, Klassenarbeit d) oder ,Du verwendest eine zum Argumentieren passende
Ausdrucksweise (z.B. Gliederungs- oder Verkniipfungsworter wie ,dariiber hinaus’,
,nicht nur, sondern auch® usw.)* (Lehrer 12, Klassenarbeit a) sind Beispiele hierfiir. In
Bezug auf das Register findet man Formulierungen wie ,,Du schreibst verstdndlich, ver-
meidest umgangssprachliche Ausdriicke® (Lehrer 12, Klassenarbeit b).

Lehrer/ Sprachl. ,Ausdruck’ | Syntax | Struktur/ | Angemessenheit | Ordnung | Zitation | Indirekte
Klassen- | Richtigkeit Kohéarenz Rede

XX XXX X
VX XXX XX

V] ]
x

XXX XXX XX

|
X

x

1
v XXX
1
1

X

XX XX
ll

XXX IX|X]| X

v X
XX
XXX

v XX XX
'
'

19b1

(-]
XXX XX XXX | XXX XXX XXX XXX XX [ XX | X X | X

XX | v XXX XXX | XX X] 1

XXX XXX XXX
XXX XXX XX 1

19b1

Tabelle 20: Kategorien der Darstellungsleistung

Bei weit weniger Lehrern wird dariiber hinaus das Kriterium der Ordnung oder Les-
barkeit angebracht. Nur bei Lehrer 2, 3, 5 und 8 heifdt es beispielsweise ,Du arbeitest
sauber/schreibst leserlich® (Lehrer 8). Auflerdem wird vereinzelt die richtige Zitations-
weise als einzelnes Kriterium benannt, wie bei Lehrer 16 und 19, die die Formulierung
aus einer zentralen Priifung im Jahrgang 10 ,Der Priifling belegt seine Aussagen durch

228 Die Nummerierung bezieht sich zum einen auf den Lehrer (1-19), der darauffolgende Buchstabe auf
die Klassenarbeit, in der der Bewertungsbogen verwendet wurde. Bei Lehrer 3 liegt ein Bewertungs-
bogen ohne Klassenarbeit vor, der trotzdem beriicksichtigt wurde. Bei Lehrer 19 existieren fiir einen
Klassenarbeitssatz zwei Bewertungsbdgen, da die Schiiler die Auswahl zwischen zwei Aufgaben bzw.
Gedichten zur Analyse hatten.
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angemessenes und korrektes Zitieren (vgl. Kap. 3.2.3.2) verwenden, auch bei Lehrer
12 findet sich diese Kategorie. Die korrekte Verwendung der indirekten Rede ist bei
Lehrer 12 Teil des Bewertungsrasters (z. B. Klassenarbeit a: ,Du verwendest bei der
Wiedergabe von Aussagen die indirekte Rede korrekt). Nur Lehrer 14 greift diese Ka-
tegorie unter Verwendung der Formulierung aus den Abiturvorgaben fiir Nordrhein-
Westfalen ebenfalls auf.

Tabelle 20 gibt einen Uberblick iiber die verwendeten Kategorien in den Bewer-
tungsrastern der einzelnen Lehrer.

10.1.2 Bewertungsraster aus zentralen Klassenarbeiten und Klausuren

Die Hilfte der Kriterienkataloge fiir die Bewertung der Darstellungsleistung im Kor-
pus kann recht eindeutig einem institutionell vorgegebenen Kriterienraster fiir eine zen-
trale Klausur oder Klassenarbeit (vgl. Kapitel 3.2.3.2) zugeordnet werden. Hier haben
sich die betreffenden sieben Lehrer (1/2/13-16/19) offensichtlich auch bei nicht zent-
ralen Klassenarbeiten an diesen Vorgaben orientiert und die Formulierungen aus den
Bewertungsrastern teils wortwortlich iibernommen. Dass ein Lehrer eines dieses Raster
fiir eine Lerngruppe verwendet, bedeutet allerdings nicht, dass er es durchgehend ge-
braucht: Nur zwei der sieben Lehrer verwenden immer das gleiche Bewertungsraster fiir
die sprachliche Darstellung,.

Es wird in den meisten Fillen (elf Bewertungsraster bei sechs Lehrern) das Kri-
terienraster der zentralen Priifung nach der zehnten Klasse in Nordrhein-Westfalen
(ZP10) verwendet, manchmal mit leicht abgewandelten Formulierungen. Bemerkens-
wert ist hier, dass nicht in allen Fillen das passende Raster fiir den Grund- oder Er-
weiterungskurs verwendet wird: So findet man bei Lehrer 1 fiir denselben Grundkurs
(GK) im zehnten Jahrgang bei zwei Klassenarbeiten das Grundkurs-Raster der ZP10,
in einer jedoch das fiir den Erweiterungskurs (EK). Bei Lehrer 2 wird — ebenfalls in
einem Zehner-EK — einmal ein Raster fiir den GK, einmal eines fiir den gleichen Er-
weiterungskurs verwendet. Weiterhin verwenden Lehrer 13 fiir eine Klassenarbeit in
einem GK der neunten Klasse und Lehrer 15 fiir einen GK der Klasse 10 das Raster der
ZP10 fur den Erweiterungskurs.

Uberraschenderweise findet man jedoch nicht nur Elemente der Bewertungsraster
der ZP10, sondern auch Formulierungen aus dem fiir die zentrale Abiturpriifung im
Fach Deutsch?”. Lehrer 14 verwendet dieses (neben einem an das fir die ZP10 ange-
lehnte Bewertungsraster) fiir die Bewertung der Darstellungsleistung in einem Erweite-
rungskurs der neunten Klasse, Lehrer 16 fiir die eines Erweiterungskurses der Klasse 10.

10.1.3 Individuelle Bewertungsraster

Finf Lehrer (3, 4, 5, 8 und 12) verwenden ausschliefflich individuelle Bewertungs-
raster fiir die Darstellungsleistung, zwei weitere (2, 19) verwenden sowohl an die ZP10
angelehnte als auch individuelle Bewertungsraster. Dem Ursprung dieser Bewertungs-
raster kann nicht auf den Grund gegangen werden, bei Lehrer 3 und 4 allerdings findet
man eine als kursiibergreifende Klassenarbeit geschriebene Arbeit mit dazugehorigem

229 Hier findet sich aufgrund des Erhebungszeitraumes die Variante von vor 2014.
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Bewertungsbogen, die vom Cornelsen-Verlag zu sein scheint.”®® Beides wurde offen-
sichtlich nur wenig verindert als Klassenarbeit verwendet.”*! Vor diesem Hintergrund
erscheint es wahrscheinlich, dass die Lehrer nicht nur selbsterstellte Kriterienkataloge
verwenden, sondern auch den Klassenarbeitsvorschligen von Schulbuchverlagen ent-
nehmen.

Die Differenziertheit der Kriterien bei der Darstellungsleistung variiert auch hier
teilweise stark. Lehrer 3 verwendet eher wenig differenzierte Kategorien. So findet man
bei ihm lediglich unter der Uberschrift »sprachliche Leistung® die Kategorien ,Recht-
schreibung®, ,Grammatik®, , Zeichensetzung®, ,Ausdruck® und teils , Lesbarkeit,Ord-
nung” [sic] (Lehrer 3, Klassenarbeiten a und b), jeweils versehen mit der zu erreichen-
den Punktzahl. Auch bei Lehrer 5 ist dies der Fall, ein wenig ausfiihrlicher gehéren zu
seinen vier Kategorien die Form und Ordnung, ,,gedanklich klar und schliissig formu-
liert, ,,Satzbau / Grammatik / Ausdruck (Satz, A, v, Wdh.)“ und Rechtschreibung und
Zeichensetzung. Ahnlich gestaltet sich dies bei Lehrer 8. Bei Lehrer 4 hingegen findet
man in den Klassenarbeiten a und b einen extrem detaillierten Bewertungsbogen, der
zwar die gleichen Kategorien aufweist wie die anderen Bewertungsbogen, jedoch mit
sehr viel ausfiihrlicheren Beschreibungen der Erwartungen, die dann teilweise mit An-
merkungen versechen werden (vgl. Abb. 19).

Sprache

11

Schreibstil Ist dein Text sachlich informierend und beschreibend? +~

Wird der Text im Prasens geschrieben? v~ " .
Wird kein personaler Stil verwendet? L~ ."W\an - St
Wird das Passiv angewendet? D, aoet seleq

12

Satzbau Ist der Satzbau gelungen, verstandiich und mit der Textsorte abgestmmt? o [Secdem A
Werden passende und variable Satzverkniipfungen verwendet? IT”  keine. feidheasefzas %
|

13

Wortwahl Genauigkeit und Vielfalt:

angemessene sprachliche Formulierungen / Ausdruck

treffende Worter zur genauen Beschreibung: treffende Adjektive  / treffende Nomen  /
treffende Verben  / keine Vielzweckwdrter benutzt .~ N
Wortspeicher benutztﬂFachausdrUcke verwendet *

14

sprachl. Rechtschreiblich ncht|g G
Richtigkeit ’) .S

15

Grammatikalisch richtig nicht wno, Artikel (
(Wortformen / Endungen/ Verbformen / —--qass) .

16

Ber. & Zeichenset/Zﬂng (Grundwissen: Satzschlusszeichen / Kommasetzung tﬁi_ginfachm—Satzgefijgen)

— —_—

Abbildung 19: Ausschnitt Bewertungsbogen Lehrer 4 (4_a_4)

Einige Lehrer verwenden verschiedene individuelle Bewertungsbogen. Diese Variabili-
tit kann zunichst verwundern, doch ist bei genauerer Betrachtung auffillig, dass bei
den Kriterien Schwerpunkte gesetzt werden: So findet man bei Lehrer 14 in einem
Bewertungsbogen fiir eine Vorgangsbeschreibung das Kriterium ,Wird das Passiv
angewendet? (Klassenarbeit a). Bei Lehrer 12 wird im Bewertungsbogen von Klas-

230 Bei einer Onlinerecherche konnte der Text der Arbeit sowie die verwendete Aufgabenstellung und
der Bewertungsbogen auf der Seite des Cornelsen-Verlags gefunden werden. Beides wurde jedoch
inzwischen von der Cornelsen-Webseite entfernt.

231 Die ausformulierten Erwartungen sind in diesem Bewertungsbogen cher ungewdhnlich, so heifit es
in der Kategorie ,,Gr, T, Sb“ ,,Du schreibst grammatisch richtig und in einer ansprechenden dufleren
Form.“ (Lehrer 3, Klassenarbeit c; Lehrer 4, Klassenarbeit c).
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senarbeit a das einzeln bepunktete Kriterium ,Du ... beachtest dabei besonders die
Schreibung der S-Laute® angefiihrt, in Klassenarbeit b hingegen ,Du ... machst Zu-
sammenhinge durch sprachliche Verkniipfungen deutlich®. Es ist wahrscheinlich, dass
diese Aspekte vorher im Unterricht thematisiert und geiibt und deshalb in den Kirite-
rienkatalog aufgenommen wurden.

Bei den Lehrern, die in manchen Klassenarbeiten individuelle und in anderen Be-
wertungsbdgen aus Priifungsarbeiten verwenden, liegt dies bei den Lehrern im Korpus
teilweise daran, dass es sich teilweise um kurs- oder klasseniibergreifende Klassenarbei-
ten handelt. Diese werden dann mit einem standardisierten, die eigenen, nicht kurs-
tibergreifenden Arbeiten hingegen mit dem individuellen Bewertungsbogen korrigiert.

10.1.4 Bepunktung der Darstellungsleistung

Die oben genannten Kriterien werden in den Bewertungsbogen im Korpus zumeist
bepunktet. Die Vorgabe der Standardsicherung NRW im zum Erhebungszeitpunke
giiltigen Kernlehrplan ist folgende: ,Gehdufte Verstofle gegen die sprachliche Rich-
tigkeit (Rechtschreibung und Zeichensetzung) fithren zu einer Absenkung der Note
im Umfang einer Notenstufe. Im Gegenzug bedeutet ein hohes Maf$ an sprachlicher
Sicherheit eine entsprechende Notenanhebung.“ (Ministerium fiir Schule, Jugend, und
Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2004, 49). In den Bewertungsbdgen fiir die
zentralen Priifungen aus dem Erhebungszeitraum wird diese Vorgabe in der Form um-
gesetzt, dass in einer aus zwei Priifungsteilen bestehenden Priifung im zweiten Teil*
im Grundkurs von méglichen 60 Punkten zwolf Punkte (20 %) auf die Darstellungs-
leistung insgesamt entfallen, davon vier Punkte (6,6 %) auf die sprachliche Richtigkeit
(Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik). Eine Notenstufe entspricht hier zehn
oder elf Punkten. Im Erweiterungskurs sind im zweiten Priifungsteil 80 Punkte zu er-
reichen, 24 Punkte (30 %) davon werden fiir die Darstellungsleistung vergeben, zehn
Punkte davon fiir die sprachliche Richtigkeit (12,5 %). Eine Notenstufe umfasst hier
13 Punkete.

In allen Bewertungsbdgen im Korpus wird die Darstellungsleistung ebenfalls unab-
hingig von der inhaltlichen Leistung bepunktet, bei 25 der 28 Bégen geht die Bepunk-
tung dieses Bereichs aus dem Bewertungsbogen hervor.”* Manchmal werden mehrere
Kriterien zusammengefasst, manchmal jedes einzelne Kriterium mit einer Punktzahl
versehen. Lehrer 13 fille hier jedoch aus dem Muster, da es bei ihm in Klassenarbeit b
bei im Bereich ,Inhalt’ 64 zu erreichenden Punkten lediglich bis zu 16 Maluspunkte
fiir ,Rechtschreib- und Satzbaufehler” gibt, die davon abgezogen werden kénnen (vgl.
Lehrer 13, Klassenarbeit b).

In Anbetracht der vielen Bewertungsbogen, die sich an den Kategorien und Krite-
rien der zentralen Priifungen orientieren, liegt die Annahme nahe, dass in diesen Fillen
auch die Punkteverteilung nach dieser Vorgabe erfolgt. Diese Punkteverteilung findet

232 Im zweiten Priifungsteil muss ein freier Text verfasst, im ersten Teil miissen Multiple-Choice-Aufga-
ben gel6st werden.

233 Bei Lehrer 4 gibt es eine Tabelle zum Ankreuzen der erreichten Punkte, die genaue Punktzahl kann
aber nicht mit Sicherheit festgestellt werden.
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man auch in sieben Bewertungsbogen, jedoch wird nur in vier von ihnen auch das Be-
wertungsraster der zentralen Priifungen vollstindig verwendet.

Es lasst sich insgesamt feststellen, dass die Anzahl und Verteilung der Punkte offen-
sichtlich eher nach Augenmaf erfolgt und sich zwar oft an der Punktzahl und -vertei-
lung der zentralen Priifungen orientiert wird, diese aber nicht direkt ibernommen wer-
den. Zudem ist es nur bei drei Lehrern (4/15/19) der Fall, dass sie in zwei verschiedenen
Bewertungsbogen die exake gleiche Punkteverteilung wihlen. In allen anderen Fillen
wird fiir jede Klassenarbeit eine andere Verteilung zugrunde gelegt.

Betrachtet man die Bewertungsbogen fiir die Erweiterungskurs- und Grundkurs-
arbeiten getrennt voneinander, so fillt zunichst auf, dass im Schnitt in beiden Fillen
rund 28 % der Gesamtpunktzahl einer Klassenarbeit fiir die Darstellungsleistung ver-
geben wird. Dieser Wert ist deutlich niher an den Vorgaben fiir die zentrale Priifung
fiir den Erweiterungskurs (30 %) als fiir den Grundkurs (20 %). Fiir den Teilbereich
der sprachlichen Richtigkeit werden in den Grundkursbewertungsbégen im Korpus
im Schnitt etwa 11,5 %, in denen fiir den Erweiterungskurs knapp 13 % der Punkte
vergeben. Somit bewegt sich der Wert der Grundkurse deutlich niher am Wert der
ZP fiir den Erweiterungskurs (12,5 %) als fiir den Grundkurs (6,7 %). Bei der Analyse
der Werte der einzelnen Klassenarbeiten bestitigt sich dieser generelle Eindruck. So
findet man bei den Grundkurs-Klassenarbeiten nur Lehrer 1, der sich bei der Punkte-
verteilung an den Vorgaben zu orientieren scheint: Fiir die Darstellungsleistung gibt er
20,7 %, 21,2% bzw. 22,2 % der Punkte, fiir die sprachliche Richtigkeit 6,9 %, 9,1 %
und 7,4 %**. Alle anderen vier Lehrer (4/8/13/15) vergeben hier anteilig sehr viel mehr
Punkte: Lehrer 4 37,5 % bzw. 18,75 % der Gesamtpunktzahl, Lehrer 8 verwendet die
Werte aus dem Erweiterungskurs, Lehrer 13 ebenfalls annihernd (30,8 % und 12,8 %)
und Lehrer 14 gibt 36,7 % der Punkte fiir die Darstellungsleistung und 13,3 % fiir die
sprachliche Richtigkeit. Insgesamt geben die Grundkurslehrer im Verhiltnis zur ZP-
Vorlage mehr Punkte fir diesen Bereich, oft scheinen sie sich an den der zentralen Prii-
fung fiir den Erweiterungskurs orientiert zu haben. Von den Erweiterungskurslehrern
weichen nur wenige so stark von der Verteilung aus der ZP ab. Nach oben weicht hier
Lehrer 3 in einer Klassenarbeit ab, der fiir die Darstellungsleistung insgesamt 38,9 %
und fur die sprachliche Richtigkeit 22,2% der Punkte gibt. Eine starke Abweichung
nach unten ist in einem Bewertungsbogen a von Lehrer 14 zu beobachten, er gibt hier
19% der Punkte fiir die Darstellungsleistung, davon nur 6% fiir die sprachliche Rich-
tigkeit. Lehrer 2 hat sich offensichtlich beim Bewertungsbogen fiir Klassenarbeit a am
Grundkurs-Bewertungsbogen orientiert und die Werte iibernommen. Bei den Erwei-
terungskurslehrern gibt es im Unterschied zu den Grundkurslehrern Fille, in denen
in einem Bewertungsbogen die Darstellungsleistung sehr hoch bepunktet wurde, von
diesen Punkten jedoch nur wenige auf die sprachliche Richtigkeit entfallen. Bei Lehrer
16 ist dies in den beiden Klassenarbeiten zu beobachten: Die Darstellungsleistung wird
mit 34,6 % bzw. 31,3 % der Gesamtpunkte, die sprachliche Richtigkeit aber nur mit
7,7 % und 7,8 % der Punkte bewertet.

234 Interessanterweise unabhingig davon, ob er die Formulierungen aus den ZP fiir den Grundkurs oder
die fiir den Erweiterungskurs verwendet.
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Interessanterweise findet man bei einigen Lehrern die Berechnung eines Fehlerquo-
tienten, wie beispielsweise Lehrer 13 (s.0.). Auch Lehrer 14 nimmt diesen in Klassen-
arbeit a in den Kiriterienkatalog als von der sonstigen Darstellungsleistung unabhin-
gigen Punkt auf und zieht bei einem Quotienten von 9-12 einen, bei einem von iiber
12 zwei Punkte von der Gesamtpunktzahl ab (siche Abb. 20). Dies ist insofern {iber-
raschend, als dass auch bei der Darstellungsleistung bereits Punkte fiir die sprachliche
Richtigkeit vergeben werden. Ferner ist die Berechnung des Fehlerquotienten von der
Standardsicherung NRW nicht mehr vorgesehen, sondern nur die oben genannte Ab-
senkung der Gesamtnote um eine Stufe. Moglicherweise wollte dieser Lehrer, der auch
die Kategorien der Darstellungsleistung aus dem Abitur verwendet, von der Regelung
Gebrauch machen, dass man Abziige fiir eine mangelnde sprachliche Richtigkeit sowohl
bei der Darstellungsleistung als auch im Rahmen der oben genannten Absenkung der
Note insgesamt vornehmen darf (vgl. Qualitits- und UnterstiiczungsAgentur — Landes-
institut fiir Schule 2015a), dies ist jedoch nur fiir die Sekundarstufe II vorgesehen. Auch
in Klassenarbeit a von Lehrer 12 findet man auf einem Teil der Bewertungsbogen die
Berechnung eines Fehlerquotienten, die jedoch nicht mit in die Bepunktung eingeht.

Fehlerquotient (Sprachrichtigkeit und Zeich Zung):
32 FehlerX 100: 456 Worter = 1O
(9 — 12 Abwertung um 01 Punkt, > 12% Abwertung um 02 Punkte) Abwertung B{ nein

Oja

Anmerkungen zur duBeren Form der Klassenarbeit:

/

Nach Abzug der Punkte wegen eines zu hohen Fehlerquotienten hast du die Note

’Mf (jh/\'é = erreicht.. 12.11.8

Abbildung 20: Berechnung Fehlerquotient Lehrer 14 (14_a_2_6)

Die Umsetzung der oben genannten Vorgabe der Standardsicherung kann in Klassen-
arbeiten der Sekundarstufe I durch die Bepunktung der sprachlichen Richtigkeit und
die dementsprechende Gestaltung der Notenstufen erfolgen. Sinnvoll ist demnach (wie
im Deutsch-Zentralabitur seit 2014 ebenfalls vorgegeben), wenn die Punkte, die fiir
die sprachliche Richtigkeit vergeben werden, einer Notenstufe entsprechen. Interessant
ist in diesem Zusammenhang, dass dies in den zentralen Priifungen fiir den zehnten
Jahrgang, die von der Standardsicherung NRW gestellt wurden, nicht unbedingt der
Fall ist. So werden in den fiir den Erhebungszeitraum relevanten Klassenarbeiten im
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Grundkurs vier der 60 Punkete fiir den freien Text fiir die sprachliche Richtigkeit** ver-
geben, die Gesamtpunktzahl inklusive des ersten Priifungsteils betrigt 80 Punkte. Bei
der Notenvergabe wird in Zehner- oder Elferschritten gezihlt. Fiir den Erweiterungs-
kurs gilt: Von zu erreichenden 100 Punkten inklusive erstem Prifungsteil (80 Punkte
fiir den freien Text) entfallen zehn Punkte auf die sprachliche Richtigkeit, die Noten-
stufen entsprechen 13 Punkten (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2010b, 7). Berticksichtigt man hier die Gesamtpunktzahl
und den ersten Priifungsteil, kommt es mit der Vorgabe in etwa aus, beim Grundkurs
scheint die Punktzahl fiir die sprachliche Richtigkeit jedoch sehr niedrig gewihl.

Im Korpus liegt bei 11 Bewertungsbogen auch die Angabe vor, welche Punktzahlen
welchen Notenstufen entsprechen. Zunichst lisst sich feststellen, dass die Notenstufen
von den Lehrern nicht immer gleichmifSig gebildet werden. So ist die Notenstufe von
der 2+ bis zur vollen Punktzahl hiufig kleiner als die weiteren Stufen. Logisch kénnte
dies damit begriindet sein, dass es bei der Note 1 in der Sekundarstufe I oft nur zwei
Abstufungen gibt — 1- und 1 — und bei allen anderen Noten (aufSer 6) hingegen drei Ab-
stufungen, z.B. 2+, 2 und 2-. Dies ist bei drei der betroffenen acht Lehrer zu beobach-
ten (13, Klassenarbeit a, Lehrer 12, Klassenarbeiten a und b, Lehrer 14, Klassenarbeiten
a und b). Ferner ist die Abstufung im nicht bestandenen Notenbereich unregelmifig,
hiufig findet sich hier ein umfangreicher Punktebereich, in dem die Note mangelhaft
(5) vergeben wird. Bei Lehrer 14 (Klassenarbeit a) findet man auch im Notenbereich
von 2+ bis 4- eine unregelmiflige Verteilung: Die Note gur umfasst zehn Punkte, be-
[riedigend 14 Punkte und ausreichend zwolf Punkte. Betrachtet man die Punktzahl, die
von den Lehrern im Korpus fiir die sprachliche Richtigkeit vergeben wird, so ldsst sich
beobachten, dass sie, insbesondere im Notenbereich von 2+ bis 4-, in vier Klassenarbei-
ten deutlich iiber dem Umfang der Notenstufen liegt: Von Lehrer 1 (Klassenarbeiten a
und ¢) und Lehrer 16 (Klassenarbeit a) mit jeweils vier Punkten bei einem Notenstu-
fenumfang von acht Punkten und bei Lehrer 14 mit 15 Punkten Notenstufenumfang
bei sechs Punkten fiir die sprachliche Richtigkeit. In vier weiteren Klassenarbeiten liegt
sie mit 9 oder 10 Punkten Notenstufenumfang bei sechs Punkten fiir die sprachliche
Richtigkeit (Lehrer 1, Klassenarbeit b), 10 Punkten bei einem Notenumfang von 14
Punkten (Lehrer 2, Klassenarbeit d) bzw. zwolf bei zehn Punkten (Lehrer 12, Klassen-
arbeit a) und bei 13 Punkten bei 10 Punkten bei der sprachlichen Richtigkeit (Lehrer
13, Klassenarbeit a). Letzterer Fall entspricht der Bewertung des Erweiterungskurses bei
der ZP10. In nur zwei Fillen entspricht die Notenstufe in etwa den Punkten fiir die
sprachliche Richtigkeit (Lehrer 8, Lehrer 14, Klassenarbeit b). Zusammengefasst wer-
den also in acht der elf ausgewerteten Fille teils deutlich mehr Punkte fir die sprach-
liche Richtigkeit vergeben als eine Notenstufe umfasst. Der Sonderfall von Lehrer 13,
der lediglich 16 Maluspunkte fiir die sprachliche Richtigkeit vergibt, stellt einen Ext-
remfall dar, der jedoch die gleiche Tendenz aufweist: Mit maximal 16 Punkten, die er
von 64 Gesamtpunkten abzieht, liegt er zum einen bei einem Anteil von 25 % fiir die

235 Nicht nur fiir die im Kernlehrplan erwihnte Rechtschreibung und Zeichensetzung, auch die Gram-
matik wird hier mit bepunkeet.
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sprachliche Richtigkeit, zum anderen umfassen seine Notenstufen nur zwischen sieben
und zehn Punkten.

10.1.5 Fazit Bewertungsraster

In Bezug auf die Kategorien, die zur Bewertung der Darstellungsleistung herangezogen
werden, gleichen sich die Bewertungsbégen stark. In den meisten Fillen kann jeder
Kategorie eines oder ein Set von Korrekturzeichen, das in den Annotationen des Schii-
lertextes gefunden werden kann, zugeordnet werden. Es unterscheidet sich jedoch das
Maf3, in dem die Erwartungen in diesem Bereich ausformuliert werden. Wihrend oft
ein kurzer Satz wie ,,Du driickst dich prizise und differenziert aus® verwendet wird,
gibt es in Einzelfillen sehr kurze Versionen wie ,,Ausdruck® oder sehr lange wie bei
Lehrer 4 (s.0.).

Maf3gebend sollte hier das Verstindnis des Rezipienten sein: Von einer so knappen
Formulierung wie ,,Ausdruck® oder ,Satzbau“ kann ein Schiiler vermutlich kaum ab-
leiten, was von ihm erwartet wurde oder was er falsch gemacht hat — dafiir miissen
zusitzliche Erlduterungen erfolgen, die auch in vielen Bewertungsbégen zu finden sind.
Auf der anderen Seite stellt sich die Frage, ob ein Schiiler einen so differenzierten Be-
wertungsbogen — wie er bei Lehrer 4 zu finden ist — in seinen Einzelheiten wahrnimmt
und ein solcher einen echten Mehrwert bringt. Der Anspruch an einen Bewertungsbo-
gen muss sein, dass klare, verstindliche Kategorien verwendet werden, die den Schiilern
zuginglich sind. Lehrer 2 bietet in diesem Zusammenhang gute Formulierungen, die
zwar an den Bewertungsbogen der ZP angelehnt sind, jedoch etwas schiilerorientierter
formuliert und mit kurzen Konkretisierungen versehen sind. So heif$t es bei ihm bei-
spielsweise ,,Du hast syntaktisch variabel formuliert (abwechslungsreich/Konjunktio-
nen verwendet)“ oder ,,Du hast einen zusammenhingenden Text formuliert” (Klassen-
arbeit b). Ferner sind gemeinsam bepunktete Aspekte sinnvoll, die auch gemeinsam
bewertet werden kénnen. Eine sinnvolle Handhabung mancher Lehrer im Korpus ist
hier, dass in der Kategorie ,sprachliche Richtigkeit“ Verst6fle gegen die Rechtschrei-
bung, Zeichensetzung und Grammatik gemeinsam bewertet werden. Weniger prakti-
kabel erscheint es, verschiedene Aspekte zusammenzufassen, wie etwa bei Lehrer 5, der
eine Kategorie ,,Satzbau/Grammatik/Ausdruck (Satz, A, Wurzelzeichen, Wdh.)“ nennt
und mit einer Punktzahl versicht.

Wie bereits erwihnt, sind die Kategorien, die die verschiedenen Lehrer verwen-
den, verhiltnismiflig einheitlich und grofitenteils plausibel strukturiert. Interessant
ist jedoch die Verwendung der Kategorie ,,Angemessenheit” bzw. ,Schreibstil® oder
»Sprachstil®, wenn in demselben Bewertungsraster die Kategorie ,,Ausdruck zu finden
ist. Wiirden sich die Lehrer entweder fiir die eine oder die andere Kategorie entscheiden,
wire dies nicht weiter bemerkenswert, da stilistische oder Registerfehler dann in der
einen oder anderen Kategorie beriicksichtigt wiirden, allerdings findet man in neun Be-
wertungsbogen von fiinf Lehrern beide Kategorien. Von diesen verwenden drei nur das
Korrekturzeichen ,A‘ fiir Normfehler, eine Differenzierung der im Bewertungsbogen
getrennt aufgefithrten Bereiche findet also hier auf Ebene der Fehlermarkierung nicht
statt. Bei Lehrer 13 wird bei der Bewertung die Kategorie ,Ausdruck® oder ,Schreibstil*
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nicht verwendet, obwohl er in den Texten Fehler mit ,A° markiert. Auch Grammatik-
oder Syntaxfehler finden sich im Bewertungsbogen nicht, dabei verwendet er die Kiir-
zel ,Gr* und ,Sb* ebenfalls. Hier stellt sich die Frage, in welcher Kategorie diese Fehler
bei der Bewertung beriicksichtigt werden.

Es wurde festgestellt, dass es eher die Ausnahme darstellt, wenn Lehrer in zwei
Klassenarbeiten den exakt gleichen Bewertungsbogen fiir die Darstellungsleistung ver-
wenden. Wenn dies bedeutet, dass die Kriterien an die Besonderheiten der zu produzie-
renden Zieltextsorte oder die im Unterricht gesetzten Schwerpunkte angepasst werden,
ist dies tiberaus positiv zu bewerten. Wird jedoch lediglich jedes Mal ein Bewertungs-
bogen verwendet, der am leichtesten zu erstellen ist oder ibernommen werden kann
(beispielsweise, weil er Teil eines Klassenarbeitsvorschlags eines Schulbuchverlags ist),
scheint dies die falsche Motivation zu sein. Fiir beide Szenarien scheint es im Korpus
Beispiele zu geben.

Beziiglich der Bepunktung ist festzustellen, dass sie im Bereich der Darstellungsleis-
tung und der sprachlichen Richtigkeit in den Klassenarbeiten aus dem Erweiterungs-
kurs in den meisten Fillen prozentual der Bepunktung der von der Standardsicherung
NRW erstellten zentralen Klassenarbeit am Ende der zehnten Klasse entspricht. Aller-
dings orientieren sich die Grundkurslehrer im Korpus offensichtlich ebenfalls daran
und bepunkten diesen Bereich oft sehr viel hoher, als es fiir den Grundkurs vorgesehen
ist. Betrachtet man die Einteilung der Punkte fiir die Notenstufen, so fillt auf, dass die
Bepunktung der sprachlichen Richtigkeit in den wenigsten Fillen der Punktzahl einer
Notenstufe und somit den Vorgaben der Standardsicherung NRW entspricht. Auch
bei den zentralen Priifungen, insbesondere beim Grundkurs, ist dies der Fall. Dies ist
insofern tiberraschend, als dass es von Seiten der Standardsicherung NRW keine andere
vorgeschene Moglichkeit der Beriicksichtigung von Fehlern in diesem Bereich in der
Sekundarstufe I gibt. Eine geringe Bepunktung der sprachlichen Richtigkeit fithrt er-
fahrungsgemifl oft zu insgesamt besseren Ergebnissen — moglicherweise liegt hier aber
auch die Motivation fiir dieses Vorgehen.

Im Sinne der Vergleichbarkeit wire bei der Erstellung von Bewertungsbéogen eine
Orientierung an den zentralen Priifungen vermutlich sinnvoll, allerdings mit individu-
ellen Ergianzungen, die dem Textformat, der Lerngruppe und der Schwerpunktsetzung
im Unterricht entsprechen. Auch die Punktevergabe sollte man kritisch tiberpriifen
und eine geringe Bepunktung der sprachlichen Richtigkeit nicht dazu verwenden, die
Ergebnisse der Klassenarbeit zu verbessern. Wichtig ist in diesem Zusammenhang
auch, die richtigen Vorgaben zu nutzen und keine Mafistibe anzusetzen, die fiir an-
dere Lerngruppen, Klassenstufen und/oder Priifungskontexte vorgesehen sind. Bei der
Berticksichtigung aller Faktoren sollte im Fokus stehen, dass auch bei der Bewertung
mit Bewertungsbogen nicht nur die urteilende Funktion im Vordergrund steht. Die
Schiiler sind die Adressaten der Bewertungsbégen und sollten in der Lage sein, diese
als fordernde Riickmeldung und Grundlage fiir eine Uberarbeitung im Sinne eines
Schreibprozesses zu verwenden, indem sie Fehlerschwerpunkte erkennen und als Basis
fiir eine Kompetenzerweiterung nutzen kénnen.
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10.2 Kommentare

Bei vier Lehrern im Korpus findet man den Jklassischen® Lehrerkommentar unter der
Klassenarbeit, der von vielen Lehrern, auch durch die flichendeckende Einfithrung von
Bewertungsbogen, nicht mehr verfasst wird. Im Kapitel 2.2 wurde dargestellt, welche
Merkmale beziiglich dieser Kommentare in Studien festgestellt werden konnten, in Ka-
pitel 3.2.6 welche Anforderungen in sprachdidaktischer Literatur an sie gestellt werden.
Als Merkmale, die Lehrerkommentare ausmachen, werden folgende Gestaltungsaspek-
te genannt®®:

* Briefform, Einteilung mit unterschiedlichen Funktionen
1. Adressieren, loben/wertschitzen
2. Kommentieren der Leistung, begriinden
3. Beurteilen, autorisieren (Note mit Unterschrift)
4. FErmuntern, raten
*  Wiederkehrende Formulierungsmuster, einfache Satzkonstruktionen

* Thematisierung einzelner Fehlerkomplexe, ,Ausdruck® als Bezeichnung aller Feh-
lertypen auf sprachlicher Ebene

* Positiver Grundmodus, abgemilderte Kritik
* Auflistung von Mingeln

Ferner werden weitere Kriterien genannt, die von den Kommentaren erfiillt werden so//-
ten, wie sie beispielsweise von Becker-Mrotzek und Béttcher (2018) beschrieben werden

(vgl. Kapitel 3.2.6).

10.2.1 Analyse der Kommentare

Bei Lehrer 2, 13, 17 und 20 sind Kommentare im Umfang der zur Verfiigung gestellten
Klassenarbeiten enthalten. Insgesamt finden sich bei den vier Lehrern 88 Kommentare.
Maoglich ist, dass auch andere Lehrer im Korpus die Klassenarbeiten mit Kommentaren
versehen haben, diese der Autorin jedoch nicht zur Verfiigung gestellt wurden. Dies
scheint jedoch vor dem Hintergrund, dass sie {iblicherweise direkt unter dem Schiiler-
text notiert werden, eher unwahrscheinlich. Einige Lehrer (z.B. Lehrer 3 und 4) ha-
ben fiir Bemerkungen vorgesehene Felder auf ihren Bewertungsbogen, auf denen kurze
Riickmeldungen notiert werden. Diese sind aber lediglich fiir sehr knappe Bemerkun-
gen bestimmt, die nicht mit den Kommentaren unter den Klassenarbeiten vergleichbar
sind, und werden hier nicht beriicksichtigt. Vermutlich ersetzt der Bewertungsbogen
an sich fiir viele Lehrer den Kommentar, da hier alle Kategorien der Bewertung trans-
parent dargestellt sind. Dafiir spricht auch, dass Lehrer 2 in den Klassenarbeiten a und
b, fiir die Bewertungsbogen vorliegen, keine Kommentare verfasst haben und nur bei
Klassenarbeit ¢, bei der keine Bewertungsbogen vorliegen, Bewertungskommentare zu

finden sind.

236 Vgl Kapitel 2.2, empirische Befunde von Ivo (1982), Jost (2008) und Jost/Lehnen/Rezat (2011).
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Auch wenn nur vier Lehrer Kommentare verfassen und das hier untersuchte Teil-
korpus tibersichtlich ist, soll iiberpriift werden, ob und wie sich die Lehrer in den Kom-
mentaren auf die Darstellungsleistung in den Schiilertexten beziehen. Dabei wird auch
analysiert, ob und in welcher Hinsicht die Kommentare den oben genannten Merkma-
len entsprechen.

Betrachtet man die Struktur der Kommentare, wird schnell deutlich, dass die Brief-
form nicht die vorherrschende Variante ist, auch kann man nur in wenigen Fillen tiber-
haupt eine mehrteilige Struktur erkennen. So beginnt nur Lehrer 20 durchgehend mit
einer Anrede, bei Lehrer 13 findet man sie in sechs der 34 Kommentare?’, Lehrer 2
und 17 verwenden diese generell nicht. Allen Kommentaren gemein ist, dass sie den
oben genannten zweiten Punkt, das Kommentieren und Begriinden der Leistung, ent-
halten. Dieser zweite Teil ist allerdings teils recht unterschiedlich gestaltet: Lehrer 2
und 13 listen hier in erster Linie Mdngel auf und erwihnen eher selten positive Aspekte.
Dabei herrscht bei Lehrer 2 ein eher neutraler Ton, bei Lehrer 13, der die Mehrheit
der Sitze mit einem Ausrufezeichen beendet, ist dieser in vielen Fillen schon fast vor-
wurfsvoll, wie beispielsweise in Aussagen wie ,Schade, ich dachte [sic] das konntest
du besser! (13_b_16). Lehrer 17 pflegt ebenfalls einen neutralen Ton und beginnt
fast ausnahmslos mit einem positiven Aspekt, wie etwa ,Du gelangst zu zutreffenden
Aussagen beziiglich Analyse und Interpretation [...]“ (17_a_11), um erst dann weniger
gelungene Gesichtspunkte zu nennen. Dabei greift er noch mehr als die anderen Lehrer
im Korpus auf gleiche Formulierungen und Textbausteine zuriick. Auch Lehrer 20 be-
ginnt fast immer positiv, thematisiert jedoch auch weniger Gelungenes oft fast euphe-
mistisch: ,Du hast versucht, alle Argumente mit entsprechenden Beispielen zu stiitzen.”
(20_a_1). Dadurch entsteht ein sehr freundlicher und wertschitzender Duktus, der
nur bei mangelhaften Leistungen nicht zu finden ist. Auf diese Mingelliste folgt bei
Lehrer 2, 13 und 17 nur noch die Note mit Datum und Unterschrift, bei Lehrer 13 zu-
dem die Berechnung des Fehlerquotienten. Nur bei Lehrer 20 findet man auch das von
Jost/Lehnen/Rezat (2011, 186ff.) beschriebene abschlieflende ERMUNTERN/AUE-
HEITERN oder RATEN oder andere ermutigende oder bestitigende Auflerungen.

Weiter so!“ (z.B. 20_a_2,20_a_11, 20_b_2) oder ,Hieran miissen wir noch arbeiten!
(20_a_1, 20_a_3) sind Formulierungen, die hier zu finden sind. Demnach beinhalten
nur die Kommentare von Lehrer 20 alle Bestandteile der oben genannten Briefform,
alle anderen Kommentare bestehen aus der Auflistung negativer und ggf. positiver As-
pekte und der Note.

Neben Lehrer 17, der den Kommentar mit immer wiederkehrenden Formulierun-
gen beginnt, verwenden auch die anderen Lehrer hiufig die gleichen Sitze oder Satz-
bausteine. Beziiglich der Satzkonstruktionen lisst sich die Beobachtung, dass eher ein-
fache Satzkonstruktionen verwendet werden, nicht bestitigen. Da fiir die Studie von
Jost, Lehnen und Rezat (2011) jedoch Kommentare unter Arbeiten von Grundschiilern
analysiert wurden, tiberrascht dies allerdings nicht.

237  Warum manche Schiiler mit Namen angesprochen werden, lisst sich dem Kontext nicht entnechmen.
Es handelt sich um Arbeiten aller Notenstufen und auch andere potentielle Unterschiede lassen sich
nicht ausmachen.
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Neben diesen allgemeinen Merkmalen ist fiir das Anliegen dieser Arbeit insbeson-
dere von Interesse, inwiefern sich die Beurteilungstexte auch auf die sprachliche Gestal-
tung der Klassenarbeiten beziehen. Bei allen Lehrern ist die Darstellungsleistung Be-
standteil der Kommentare, allerdings nicht in der Hiufigkeit und Zuverlissigkeit wie
die Beurteilung des Inhalts. Wihrend Lehrer 20 in 19 der 23 verfassten Kommentare
auch die sprachliche Gestaltung thematisiert, sind es bei Lehrer 2 nur sieben von 14, bei
Lehrer 13 16 von 34 und bei Lehrer 17 lediglich sechs von 17. Wihrend sich Lehrer 2
stets und Lehrer 17 fast immer auf ausgewihlte Bereiche bezichen, z. B. mit ,Vermeide
Fehler mit ,dass (2_c_6), ,Inhalt im Prisens zusammenfassen.” (2_c_14), oder ,,Auch
die vielen R-Fehler miissen zukiinftig vermieden werden!“ (17_a_14), ist dies bei Lehrer
13 nur teilweise der Fall. Bei ihm findet man meist Aussagen wie ,Leider machst du zu
viele Fehler! (u.a. 13_b_6, 13_a_6), aber auch gelegentlich solche wie ,Du machst zu
viele Ausdrucksfehler (13_a_17). Lehrer 20 bezieht sich hingegen gar nicht auf einzel-
ne Fehlerbereiche, sondern notiert lediglich ,Leider machst du recht viele Fehler im
sprachlichen Bereich.“ (20_a_3) oder ,Insgesamt musst du noch stirker auf die sprach-
liche Richtigkeit deiner Aussagen achten.“ (20_a_8). Bemerkenswert ist ferner, dass
nur an sehr wenigen Stellen positive Aspekte beziiglich der sprachlichen Gestaltung er-
wihnt werden. Wihrend bei Lehrer 17 und 20 fast immer und bei Lehrer 13 hiufig auf
die inhaltlichen Qualitdten der Arbeiten eingegangen wird, wird selten lobend hervor-
gehoben, dass die sprachliche Gestaltung gelungen ist. An genau vier Stellen in den 88
Kommentaren kann man solche Bemerkungen lesen: ,[...] dein Sprachstil gefallt mir!*
(13_b_9), ,Vor allem dein Hauptteil, die Inhaltsangabe [sic] enthilt alles Wichtige und
ist gut formuliert! (13_b_14), ,[...] ansonsten ist auch die sprachliche Darstellung sehr
gelungen.“ (17_a_13) und , Erfreulich ist, dass du wenig [sic] Fehler im sprachlichen
Bereich gemacht hast.“ (20_b_6). Insgesamt scheint also auch bei der Erwidhnung der
positiven Aspekte die sprachliche Gestaltung nicht die gleiche Aufmerksamkeit zu be-
kommen wie die inhaltliche.

10.2.2 Fazit Kommentare

Zunichst ldsst sich beobachten, dass sich die Lehrer im Korpus entweder fiir die Ver-
wendung eines Bewertungsrasters oder fiir das Verfassen von Kommentaren unter den
Arbeiten entscheiden. Die Kommentare zeichnen sich meist durch ihre relative Kiir-
ze und die Thematisierung einzelner negativer oder positiver Aspekte aus (z.B. ,Die
Sprache hast du nicht berticksichtigt®, 2_c_7; ,Achte auf vollstindige Sitze., 2_c_13).
Auch werden oft sehr allgemeine Aussagen getroffen (,Du gelangst zu zutreffenden
Aussagen beziiglich Analyse und Interpretation, hittest aber noch genauer arbeiten kon-
nen., 17_a_11; ,Leider machst du viele sprachliche Fehler, 20_a_12). Ferner ist in den
Kommentaren im Korpus nicht die Briefform, in der der Schiiler persénlich angespro-
chen wird und Ermunterungen oder Ratschlige ausgesprochen werden, vorherrschend,
sondern die Kommentare setzen sich ausschliefSlich aus der Auflistung der positiven
und negativen Aspekte und der Niederschrift der Note zusammen. Die sprachliche
Gestaltung scheint eine untergeordnete Rolle einzunehmen, in vielen Kommentaren
werden keine sprachlichen Mingel und noch seltener positive Aspekte mit angefiihrt.
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Die Riickmeldung an die Schiiler ist in den Kommentaren demnach beschrinkt
auf ein wechselndes Set von thematisierten Kriterien, welches an die Breite der selbst
in kurz gehaltenen Bewertungsbogen angefiithrten Kriterien nicht herankommt. Der
Kommentar bietet hingegen die Moglichkeit, der Riickmeldung eine subjektive Note
zu geben und den Schiiler auf einer personlichen Ebene anzusprechen bzw. ihm einen
Einblick zu geben, wie sein Text auf den Rezipienten wirkt (z. B. , Teilweise weiss [sic]
ich nicht [sic] was du meinst.“, 13_a_3), wie es auch Becker-Mrotzek und Béttcher
empfehlen (vgl. Becker-Mrotzek/Béttcher 2018, 135). Hat man jedoch im Blick, dass
die Riickmeldung eine Grundlage fiir die Uberarbeitung des Textes sein sollte — denn
die meisten Lehrer fordern, wenn auch nicht unbedingt eine Uberarbeitung des kom-
pletten Textes, so doch zumindest eine Berichtigung eines Teils ein —, sind allgemeine
Aussagen oder das Herausgreifen einzelner Aspekte nicht sehr hilfreich. Die Verwen-
dung von iibersichtlichen Bewertungsbégen scheint demnach im Sinne einer Prozess-
orientierung des Schreibens die bessere Wahl zu sein, jedoch konnen kurze Kommen-
tare, in denen die Schiiler personlich angesprochen, ermutigt und beraten werden, eine
gute Erginzung darstellen.
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11 Zusammenfassung und Ausblick

Aus der urspriinglichen Frage danach, wie Deutschlehrer mit sprachlichen Wandeler-
scheinungen in schriftlichen Schiilertexten umgehen und welche Korrekturzeichen sie
zur Markierungen verwenden, hat sich eine umfassende Analyse des Korrekturverhal-
tens der Lehrer im Korpus aus verschiedenen Blickwinkeln entwickelt. Die Analysen
der Art und Verwendung der Korrekturzeichen, der Normtoleranz der Lehrer und der
Bewertungsraster und Kommentare unter den Schiilerarbeiten haben dabei umfangrei-
che Erkenntnisse beziiglich des Korrekturverhaltens der Lehrer im Korpus und somit
in Bezug auf ein authentisches Korrekturverhalten in der alltidglichen Schulpraxis er-
moglicht.

Die in Kapitel 6.3.2. formulierten differenzierten Fragestellungen konnten so um-
fassend beantwortet und dariiber hinausgehende Beobachtungen festgehalten werden.
In den Kapiteln 7.5, 8.4, 9.3, 10.1.5 und 10.2.2 sind zu den einzelnen Analyseschwer-
punkten ausfithrliche Zwischenfazite zu finden, weshalb an dieser Stelle auf eine er-
neute ausfiihrliche Ergebnisdarstellung verzichtet wird. Es wird vielmehr, ausgehend
von den in Kapitel 2.1.6 formulierten Hypothesen, zusammenfassend dargestellt, wel-
che Erkenntnisse in Bezug auf die sprachliche Korrektur als Ganzes gewonnen werden
konnten. Darauffolgend sollen auf diesen Einsichten basierende Perspektiven fiir die
sprachliche Korrektur in der Schule aufgezeigt werden.

11.1  Bezug auf die eingangs formulierten Hypothesen

Die erste der in Kapitel 2.1.6 formulierten Hypothesen betrifft Ergebnisse aus unter-
schiedlichen Teilanalysen in dieser Arbeit:

1. Die Variabilitit bei der Fehleridentifikation und -klassifikation ist sehr hoch.
Diese Uneinheitlichkeit besteht moglicherweise auch bei den Korrekturen einer
einzelnen Lehrperson.

Nimmt man zunichst die Fehleridentifikation in den Fokus, so lisst sich fiir die
Datengrundlage dieser Arbeit feststellen, dass hier eine Variabilitit in der Fehlermar-
kierung zu beobachten ist. Da aber keine Vergleichskorrekturen derselben Texte durch
unterschiedliche Lehrer ausgewertet wurden, ldsst sich dies nicht an einem Wert fest-
machen, der die Anzahl aufgefundener Fehler durch verschiedene Korrektoren in einem
(praparierten) Text erfasst. Sie ldsst sich jedoch an den unterschiedlichen Anteilen mar-
kierter Fehler an der Fehlerzahl insgesamt erkennen: So bleibt mehr als jeder finfte
Fehler im Korpus unmarkiert, die einzelnen Lehrer im Korpus weisen hier allerdings
sehr unterschiedliche Werte auf (vgl. Kapitel 8.2.9). Insgesamt sind geringere Anteile
unmarkierter Fehler bei Orthographie- und Interpunktionsfehlern zu finden, héhere
bei Grammatik-, Syntax- und semantischen Wortfehlern und die hochsten Anteile bei
stilistischen und Registerfehlern. Ferner wird, wie die exemplarischen Darstellungen
des unterschiedlichen Umgangs mit einigen von den Schiilern produzierten Formen
gezeigt haben (vgl. Kapitel 7.4 und 9.1), sehr unterschiedlich mit manchen Formen
umgegangen: Wihrend manche Lehrer im Korpus beispielsweise die Verwendung des
am-Progressivs als Fehler identifizieren und mit einem Korrekturzeichen versehen, wird
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diese von anderen Lehrern wiederholt nicht markiert und offensichtlich fiir akzeptabel
gehalten. Einen unterschiedlichen Umgang dieser Art findet man seltener bei Ortho-
graphie- und Interpunktionsfehlern, hiufiger bei grammatischen, syntaktischen und
semantischen Verstoflen und am hiufigsten bei Normfehlern. Dies war zu erwarten,
da unterschiedlich verbindliche Normen in den Bereichen existieren, bemerkenswert
ist jedoch, dass es unmarkierte und damit nicht identifizierte Systemfehler gibt, die
eigentlich recht eindeutig als falsch erkannt werden miissten (vgl. Kapitel 7.4 und 7.5).

Ein Fall, der in den Studien, von denen die Hypothesen in Kapitel 2.1.6 abgeleitet
wurden, verhiltnismiflig wenig Beachtung findet, ist die Identifikation eines Fehlers,
der aber dann nicht mit einer Markierung am Rand versehen wird, sondern lediglich
im Text verbessert wird. Dies ist bei jedem elften der markierten Fehler im Korpus
vorzufinden (vgl. Kapitel 8.1). Am seltensten ist dies bei Orthographie- und Inter-
punktionsfehlern sowie bei Tempus- und Grammatikfehlern der Fall, am hiufigsten
bei stilistischen und Registerfehlern und bei Modusfehlern. Ein Viertel der Lehrer im
Korpus fillt durch sehr hohe Anteile verbesserter Fehler auf (allerdings nicht aller Feh-
lertypen gleichermafien), fast die Hilfte macht hiervon selten Gebrauch. Die Griinde
fiir Verbesserungen konnen teilweise gut nachvollzogen werden — z.B. bei Wiederho-
lungsfehlern, einem vollen Korrekturrand, aber auch als Abstufung der Schwere der
so markierten Verstéfle und dementsprechend als Ausdruck der Normvorstellung des
jeweiligen Lehrers. Zudem kann eine komplexe Fehleranalyse die Zuordnung zu einem
Fehlertypus ad hoc schwierig gestalten und diese durch eine blofle Markierung im Text
umgangen werden. Die Griinde fiir die fehlenden Markierungen von Fehlern im Kor-
pus sind hingegen schwerer auszumachen, da es sich grofitenteils um Systemverstofie
handelt — méglicherweise sind diese den Korrekturbedingungen geschuldet oder auch
Kompetenzproblemen. Bei einer fehlenden Markierung von stilistischen oder Register-
fehlern konnte jedoch auch ggf. eine héhere Normtoleranz vorliegen.

Ein weiterer Aspekt der Fehleridentifikation, der in bisherigen Studien keine Beach-
tung findet, ist der der zu Unrecht oder falsch markierten (vermeintlichen) Fehler (vgl.
Kapitel 8.3). Die Anzahl der Fundstellen ist im Korpus zwar recht tibersichtlich, jedoch
sind solche Fehler von professionellen Korrektoren — wie sie Lehrkrifte sind oder sein
sollten — schwer vermittelbar. Insgesamt wird bei der Analyse der zu Unrecht und/oder
falsch korrigierten Fehler deutlich, dass diese vermutlich teilweise auf der Unkennt-
nis von Normen basieren. Zum Teil beruhen sie méglicherweise auch darauf, dass die
Lehrer bei ihrer eigenen Korrektur den Uberblick verlieren oder die Schiilertexte zu
fliichtig lesen.

Auch in Bezug auf die Fehlerklassifikation lassen sich Aussagen zur Variabilitit
machen. Die Hypothese kann in dieser Hinsicht fiir die Daten im Korpus in Teilen
bestitigt werden. So hat jeder Lehrer im Korpus ein individuelles Set an Korrektur-
zeichen, das fiir die Fehlerklassifikation verwendet wird. Von diesen gibt es tiber 50
verschiedene Buchstabenzeichen, Kombinationen von Buchstabenzeichen und Symbo-
len im Korpus, man findet jedoch kein identisches Set bei zwei Lehrern — noch nicht
einmal, wenn diese an der gleichen Schule titig sind (vgl. Kapitel 7.1). Es ist ferner
hiufig zu beobachten, dass verschiedene Lehrer unterschiedliche Korrekturzeichen zur
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Markierung derselben Fehlertypen verwenden. Es muss allerdings auch hier wieder dif-
ferenziert werden, um welche Fehlertypen es sich handelt: Es existiert ein recht grofer
gemeinsamer Nenner bei den gingigsten Korrekturzeichen, die sich auf die stark kodi-
fizierten Normen im Bereich der Orthographie und Interpunktion und in Teilen auch
auf syntaktische Normen bezichen. Eine hohere Variabilitdt ist im Bereich semantischer
und stilistischer bzw. pragmatischer Normen zu finden. Fiir die Teilhypothese, dass es
eine uneinheitliche Fehlerklassifikation auch bei einzelnen Lehrpersonen gibt, lasst sich
festhalten, dass man bei fast allen Lehrern auch eine Variabilitit bei der Korrekturzei-
chenverwendung fiir gleiche Fehlertypen beobachten kann, dies lisst sich bei einzelnen
Lehrern im Korpus gehiuft feststellen. Sehr hiufig kénnen die Griinde fiir den unter-
schiedlichen Umgang mit gleichartigen Fehlern auch nicht unter Zuhilfenahme einer
eingehenden Analyse der Fehlerqualitit ermittelt werden.
In der zweiten Hypothese geht es um das Korrekturverhalten allgemein:

2. Es existiert kein einheitliches Korrekturverhalten, sondern Lehrkrifte haben in-
dividuell entwickelte und ausgeprigte Korrekturschemata.

Dies kann fiir das Korrekturverhalten der Lehrer im Korpus bestitigt werden. Die
Lehrer im Korpus haben offensichtlich durch ihre Korrekturpraxis, die von verschiede-
nen Faktoren beeinflusst ist (z. B. Korrekturzeichenlisten unterschiedlichen Ursprungs,
individuellen Mustern und Priferenzen, méglicherweise schulischen Vorgaben etc.),
einen individuellen Usus fiir die Korrektur von Schiilertexten entwickelt. Wie bei den
Analysen der Datengrundlage deutlich geworden ist, setzt sich dieser Usus aus mehre-
ren miteinander verwobenen Prozessen und Handlungen zusammen, die tiber die ein-
fache Fehleridentifikation und Markierung mit einem Korrekturzeichen hinausgehen.
Auch auf diese anderen Komponenten der Korrektur erstreckt sich die Variation, die
in Teilen fiir die Korrekturzeichenverwendung festgestellt wurde: Bei den Bewertungs-
rastern und Kommentaren im Korpus findet man individuelle Korrekturschemata fiir
die Bewertung der sprachlichen Gestaltung — von Fehlerindex bis zur kriterienbasierten
Bewertung ist hier alles dabei. Oft werden fiir Bewertungsraster Elemente aus standar-
disierten Priifungen individuell zusammengefiigt und den Bediirfnissen der jeweili-
gen Arbeit angepasst. Dabei werden nicht immer die Bewertungsb6gen verwendet, die
eigentlich fiir die Lerngruppe verwendet werden miissten. Zudem werden die Para-
meter zur Bewertung der sprachlichen Darstellungsleistung in sehr unterschiedlichem
Maf§ differenziert (vgl. Kapitel 10.1). Auch existiert die Variante im Korpus, dass auf
einen Bewertungsbogen verzichtet und nur ein Kommentar unter der Arbeit verfasst
wird. Bei diesen Kommentaren kénnen wiederkehrende Elemente identifiziert werden
(Auflistung von Mingeln und ggf. positiven Aspekten, personliche Note), die meist
knappe Gestaltung dieser Kommentare ist jedoch ebenfalls weitestgehend individuell
(vgl. Kapitel 10.2).

Neben vielen relativ souverin wirkenden Lehrern mit meist gut nachvollziehbaren
Korrekturen gibt es einzelne Lehrer im Korpus, deren Korrekturverhalten sehr un-
einheitlich ist und an manchen Stellen willkiirlich wirkt. Thre Annotationen und teils
sehr ausfihrlichen Anmerkungen und Verbesserungen sind schwer verstidndlich, we-
nig schiilerorientiert und sehr subjektiv geprigt. Es existieren beziiglich der Variation
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bei der Fehleridentifikation und -klassifikation demnach auch extreme Fille unter den
Korrektoren im Korpus.

3. Lehrer vertreten eine konservative Norm und sind streng, teilweise sogar strenger
als der Kodex. Mit zunehmendem Berufsalter sinkt die Fehlertoleranz.

Zu der oben genannten dritten Hypothese kommen verhiltnismifig viele Autoren der
eingangs angefiihrten Studien zum Korrekturverhalten von Lehrern. Die Analyse des
Korrekturverhaltens der Lehrer im dieser Studie zugrundeliegenden Korpus stiitzt die-
se allgemeine Aussage jedoch nicht.

So wird die Hilfte der Lehrer im Ergebnis der Analyse der Normtoleranz in Kapitel
9.2 tatsichlich als weniger tolerant oder nicht tolerant eingestuft, fiinf Lehrer als tole-
rant oder cher tolerant und das tibrige Viertel zeigt ein Korrekturverhalten, das nicht
erlaubt, sie eindeutig einer dieser Gruppen zuzuordnen. Es ist hervorzuheben, dass sich
eine Milde oder Strenge insbesondere, aber nicht nur bei den Lehrkriften dieser letzten
Gruppe oft nur in einzelnen Bereichen der produzierten sprachlichen Formen zeigt.
Hilt eine Lehrkraft beispielsweise Verkiirzungen wie dran oder mal fir akzeptabel in
der Schriftsprache, bedeutet dies nicht, dass sie die Verwendung von umgangssprach-
licher Lexik allgemein ebenfalls fiir akzeptabel hilt. Zudem gibt es fiir einige Lehrer
besonders prominente Formen, die sie sehr konsequent markieren, unabhingig von der
sonstigen Toleranz gegeniiber sprachlichen Verstéflen aller Art. Es existiert demnach
offensichtlich eine stark individuelle Normvorstellung, die mehr oder weniger bewusst
Ausdruck in der Korrekeur findet.?*

Der Anteil der nicht markierten Fehler (vgl. Kapitel 8.2) liegt bei den Normfehlern
bei 40,1 % der Fehler insgesamt in diesem Bereich, bei grammatischen Verstofen bei
25,8 % und bei Orthographie- und Interpunktionsfehlern bei 18,6 % bzw. 18,4 %. Das
stiitzt nicht unbedingt das Bild von den Lehrkriften als strenge Fehlerjiger. Zudem
findet man im Korpus regelmifig die ausschliefSliche Verbesserung von Systemfehlern
oder deren Klassifikation mit einem Korrekturzeichen, das weniger stark zu einer Ab-
wertung der sprachlichen Leistung fiihrt, und ebenfalls eher auf milde Korrektoren
hindeutet. Ferner kann die Annahme, dass Lehrkrifte strenger als der Kodex sind, fiir
die Lehrer im Korpus nicht allgemein bestitigt werden. Zieht man hier als Indikator
den Anteil der zu unrecht markierten Fehler heran, so wird dies deutlich: Nur ein Leh-
rer fillt hier durch eine nennenswerte Anzahl fehlerhafter oder zu Unrecht markierter
Fundstellen auf (vgl. Kapitel 8.3).

Die Teilhypothese, dass mit zunehmendem Berufsalter die Fehlertoleranz bei den
Lehrern sinkt, kann nicht bestitigt werden. Zehn der 20 Lehrer im Korpus sind seit
mehr als 25 Jahren im Schuldienst. Von diesen kénnen vier in Bezug auf ihre Norm-
toleranz als nicht oder weniger tolerant eingeordnet werden, drei als eher tolerant oder
tolerant und weitere drei konnen nicht eindeutig einer Kategorie zugeordnet werden,
da ihr Umgang mit stilistischen Fehlern und Registerfehlern sehr uneinheitlich ist. In-
teressant ist hier, dass die ilteste Berufsaltersgruppe in dieser letzten Kategorie mit drei

238 Die in Kapitel 4.3 erwihnte ,Schulsprache’ die sich stark an priskriptiven Regeln orientiert, ge-
gebenenfalls veraltete Elemente enthilt, eher an schriftsprachlichen Normen ausgerichtet ist und
pragmatische Kontexte vernachlissigt, fungiert offensichtlich nicht als allgemeine Bezugsnorm.
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von fiinf Lehrern in der Mehrheit ist. Von den fiinf Lehrern mit 16 bis 25 Dienstjahren
sind drei als weniger oder nicht tolerant und einer als tolerant einzuordnen, einer ist
nicht kategorisierbar. In der Gruppe mit sieben bis 15 Dienstjahren sind zwei der vier
Lehrer als weniger oder nicht tolerant sowie ein Lehrer als tolerant einzustufen, ein
Lehrer ist keinem Typen zuzuordnen. Der einzige Berufseinsteiger im Korpus mit ein
bis sechs Jahren Berufserfahrung kann als weniger tolerant bezeichnet werden. Somit
lasst sich auch bei den dienstjiingeren Lehrkriften keine besondere Milde ausmachen.

Insgesamt fillt die Korrektur doch eher zugunsten der Schiiler aus — in dem Sinne,
dass einige Systemfehler, die normalerweise zu einer Abwertung der sprachlichen Dar-
stellungsleistung fithren, nicht markiert, lediglich verbessert oder mit Korrekturzeichen
versehen werden, die in der Regel weniger stark gewichteten Fehlertypen entsprechen.
Ferner wird — wie bereits erwihnt — ein gutes Fiinftel der Fehler insgesamt in keiner
Weise markiert und fliefSt somit hochstwahrscheinlich nicht in die Bewertung ein.

Mit der dritten Hypothese eng verbunden ist die vierte:

4. Lehrer sind unterschiedlich tolerant gegeniiber Variation. Sie bewerten Normver-
stofe nicht vor dem Hintergrund der pragmatischen Dimension bzw. sind nicht
textsortensensibel und beriicksichtigen nicht, dass es unterschiedliche Ebenen

der Sprachrichtigkeit gibt.

Wie oben bereits dargestellt, konnen die Lehrkrifte im Korpus als unterschiedlich tole-
rant gegeniiber Variation bezeichnet werden, auch wenn bei einigen kein durchgehen-
des Normverhalten zu beobachten ist.

In Hinsicht auf die Differenzierung von Fehlertypen lisst sich feststellen, dass an
vielen Stellen das Sprachsystem betreffende Fehler und stilistische Normfehler”® nicht
(konsequent) mit verschiedenen Korrekturzeichen versehen werden. Auch deutet die
Korrekturzeichenverwendung im Korpus darauf hin, dass der damit zusammenhin-
gende unterschiedliche Grad bzw. die Verbindlichkeit der Kodifizierung hiufig nicht
berticksichtigt wird. Ferner ist stellenweise in den Korrekturen eines Lehrers eine Varia-
bilitdt bei der Markierung Fehlern gleicher Art mit Buchstabenzeichen, die in der Regel
entweder fiir System- oder fiir Normfehler verwendet werden, zu beobachten. Mitunter
mag dies daran liegen, dass das System der Buchstabenkiirzel — so wie es in der Regel
verwendet wird — an seine Grenzen stof3t, was die Darstellbarkeit der Fehlertypen be-
trifft. Das bei Normfehlern gingige Kiirzel ,A® fur ,Ausdruck® und auch eine Bemer-
kung wie ,Stil® gibt keinen Hinweis darauf, auf welcher sprachlichen Ebene sich der
Fehler befindet. Verwendet man ,Sb® oder ,Gr', so wird hingegen nur die sprachliche
Ebene benannt, nicht aber wird die gegebenenfalls relevante pragmatische Dimension
des Fehlers deutlich. Das Beispiel von ,weil® mit Verbzweitstellung veranschaulicht die-
se Unzulidnglichkeit des gingigen Systems sehr gut. Eine praktikable Losung fiir dieses
Problem ist die Kombination von Korrekturzeichen, wie sie teils im Korpus, aber im
Besonderen im Vorschlag zur Verwendung von Korrekturzeichen der Autorin zu finden
ist (vgl. Kapitel 7.5.6.2).

In Bezug auf die Textsortensensibilitit konnte fiir das vorhandene Datenmate-
rial nicht zuverlissig festgestellt werden, ob es einen unterschiedlichen Umgang mit

239  Zur Differenzierung vgl. Ausfithrungen in Kapitel 5.3 und 7.5.6
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gleichen Fehlern in unterschiedlichen Zieltextsorten gibt. In den Klassenarbeiten der
anfallenden Stichprobe sind tiberwiegend solche Textsorten gefragt, die ein eher for-
males Register erwarten lassen (Sachtextanalysen, Inhaltsangaben, Stellungnahmen,
etc.). Nur bei einzelnen Klassenarbeitssitzen sind personliche Briefe zu finden. Ein
Unterschied im Umgang mit gleichartigen Fehlern in den verschiedenen Textsorten
kann beim Vergleich der wenigen vergleichbaren Fundstellen nicht festgestellt werden.
Allerdings findet man in den Korrekturen von acht Lehrern Randkommentare, die sich
auf Textsortenmerkmale beziehen (vgl. Kapitel 7.1.2). Auch an anderer Stelle entdeckt
man Hinweise auf eine gewisse Textsortensensibilitit: in Bewertungsbogen sowie in
manchen Kommentaren unter Klassenarbeiten. In den Bewertungsbégen werden in
der Regel Kategorien fiir die Bewertung der Sprachrichtigkeit sowie fiir die Bewertung
der Sprachangemessenheit angefiihrt.?*” In beiden Bereichen findet man in einigen Be-
wertungsbdgen jeweils auf die Zieltextsorte abgestimmte Kategorien fiir die Bewertung
(vgl. Kapitel 10.1.1). Dartiber hinaus beziehen sich sechs Lehrer in ihren Kommentaren
unter den Klassenarbeiten auf die Angemessenheit der sprachlichen Gestaltung in Be-
zug auf das gewihlte Register und die gefragte Textsorte. Es existiert demnach zumin-
dest bei einigen Lehrern prinzipiell ein Bewusstsein dafiir, dass die Zieltextsorte auch
bei der Bewertung der sprachlichen Darstellungsleistung eine Rolle spielt bzw. spielen
sollte.

11.2  Perspektiven fiir die sprachliche Korrektur in der Schule

Wie insbesondere zu Beginn dieser Arbeit dargestellt, sind die Anspriiche an die Korrek-
tur von schriftlichen Schiilerprodukten vielseitig: Aus linguistischer Sicht sollten plau-
sible, fachlich solide und méglichst trennscharfe Kategorien fiir die Fehlerklassifikation
verwendet werden. Es sollte eine ausgeprigte Sensibilitdt in Bezug auf die Differenzie-
rung von Sprachrichtigkeit und Sprachangemessenheit sowie fiir kontextuelle Faktoren
(z.B. Textsorten, Mediolekt) vorhanden sein, die ebenfalls Ausdruck in der differen-
zierten Verwendung der Korrekturzeichen und deren korrespondierenden Kategorien
in den Bewertungsrastern finden sollte. Aus didaktischer Sicht wire es wiinschenswert,
wenn der Schreibprozess als Ganzes in den Blick genommen wiirde. So kann auch der
in der Klassenarbeit verfasste Text als Lerngelegenheit fruchtbar gemacht werden, in-
dem nicht nur die beurteilende Bewertung, sondern die Korrektur als Grundlage fur
ein férderndes Feedback nutzbar gemacht wird. Aus Schiilersicht sollte die (sprachliche)
Korrektur einer Klassenarbeit transparent und nachvollziehbar sein und der Schiiler
sollte als einer der Adressaten der Korrektur wahr- und ernstgenommen werden.

Das Bild, das die Analyse der Korrekturhandlungen der Lehrer im dieser Arbeit zu-
grundeliegenden Korpus zeichnet, entspricht diesen Anspriichen nicht in vollem Um-
fang. Von den Lehrern werden teils gute Systeme verwendet und es wird viel Arbeit in
die Anfertigung der Korrekturen gesteckt, jedoch findet man auch oft variierende Feh-

240 Vgl Kapitel 10.1.1. Auch wenn die Kategorien in Bezug auf die Angemessenheit und den Stil nicht
immer plausibel und teilweise redundant sind, z. B. bei der parallelen Verwendung der Kategorien
Ausdruck’ und ,Stil‘. Das Bild davon, was hier zu bewerten ist, scheint in einigen Fillen nicht sehr
gefestigt und von Fehlern der Sprachrichtigkeit abgegrenzt zu sein.
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lermarkierungen, einen wenig konsequenten Umgang mit Variation, viele unmarkierte
Fehler und stellenweise schlecht nachvollziehbare Korrekturen. Allerdings sind auf in-
stitutioneller Seite auch kaum differenzierte Handlungsempfehlungen oder -vorgaben
fiir die sprachliche Korrektur zu finden. Eine Orientierung wird den Lehrern, wie es
scheint, auch in der Ausbildung kaum gegeben. Der Blick auf die Vorgaben zur Leis-
tungsbewertung in NRW, die Aussagen des fiir diese Arbeit interviewten Deutschfach-
seminarleiters und die Erfahrungen der Autorin im schulischen Umfeld legen dies nahe.

Wie kénnten also Perspektiven fiir die sprachliche Korrektur im Schulalltag aus-
sehen? Wiinschenswert ist eine Professionalisierung und Optimierung der sprachlichen
Korrektur, begonnen bei der Bewusstmachung ihrer Relevanz und der Komplexitit
der Korrekturhandlungen, die von den Lehrern verlangt werden. Bei der Bewertung
von schriftlichen Klassenarbeiten stehen die Inhalte im Vordergrund und werden rich-
tigerweise auch héher bepunktet und gewertet. Dies mag ein Grund dafiir sein, dass
die sprachliche Korrektur als Teil der Leistungsbewertung eher wenig besondere Be-
achtung findet — ob in institutionellen Vorgaben und Empfehlungen, der Lehreraus-
bildung oder als Thema in den Fachkollegien in Schulen. Der Aufwand, der fiir die Be-
wertung der sprachlichen Darstellungsleistung schon allein durch die Markierung und
Annotation jedes einzelnen Fehlers betrieben wird, steht jedoch in keinem Verhiltnis
zum Einfluss auf die vergebene Note und insbesondere die dafiir aufgewendete Arbeits-
zeit der Lehrer. Aus diesem Grund sollte die sprachliche Korrektur nicht nur professio-
nalisiert, sondern in Hinsicht auf den Lernprozess der Schiiler moglichst optimiert und
fruchtbar gemacht werden. Wie eingangs beschrieben, glauben viele Lehrer nicht an
die Wirksamkeit ihrer Korrektur, was in Kombination mit der durch sie entstehenden
Arbeitsbelastung durchaus ein Frustrationspotential birgt. Das Bestreben, der Korrek-
tur neben der beurteilenden Funktion einen weiteren Sinn zu verleihen, kénnte dieses
Potential verringern. Ein plan- und sinnvolles Vorgehen bei der sprachlichen Korrektur
kann dariiber hinaus nicht nur ein Mittel dafiir sein, Schiilern eine gute Riickmeldung
zu geben, sondern auch fiir die Lehrer kann es eine Entlastung sein, das Korrekturver-
halten zu reflektieren und bewusst zu systematisieren — auch um so eine verlissliche
Grundlage fiir die Benotung zu erhalten.

Ivo beschreibt die Korrekturpraxis von Lehrern als Ergebnis der Uberlieferung
unterrichtlichen Brauchtums (vgl. Ivo 1982, 21). Betrachtet man das in Teilen {iberein-
stimmende Korrekturverhalten der Lehrer im Korpus und die mutmafilichen Quellen
der verwendeten Korrekturzeichen (vgl. Kapitel 3), entsteht der Eindruck, dass die Aus-
bildung der individuellen Korrekturschemata durchaus einer gewissen Tradition folgt,
die dann individuell angepasst wird. Die Frage, die sich stellt, ist, ob es sinnvoll ist, dass
hier Standards teilweise auflerhalb der Institutionen ausgebildet und weitergegeben
werden, die fiir die Professionalisierung von Lehrkriften zustindig sind. Offensichtlich
wurde bei der Standardsicherung NRW hier ebenfalls ein Problemfeld erkannt und es
wurde im Jahr 2014**' (erneut) eine Korrekturzeichenliste in die Abiturvorgaben fiir
das Fach Deutsch aufgenommen. Es ist jedoch fraglich, ob diese Liste allein eine echte
Hilfe bei der Verbesserung, Vereinheitlichung und Vergleichbarkeit der sprachlichen

241 Nach dem Erhebungszeitraum der Klassenarbeiten fiir diese Arbeit.



270 Deborah Frances Krstic

Korrektur darstellt, da sie iiber eine Aufldsung von Abkiirzungen nicht hinausgeht.
Nur weil man allen das gleiche Instrument in die Hand gibt, bedeutet dies nicht unbe-
dingt, dass alle das gleiche oder ein schones Lied spielen (vgl. Ausfithrungen in Kapitel
7.5). Um wirklich zu einer professionelleren Bewertung der sprachlichen Darstellungs-
leistung zu gelangen, scheinen andere Wege sinnvoller.

Der theoretische Grundstein in Bezug auf sprachliches Regelwissen, die Einordnung
von sprachlicher Variation etc. sollte im Studium gelegt worden sein. Im Vorbereitungs-
dienst in der zweiten Phase der Lehrerausbildung muss die Relevanz dieser fachlichen
Kompetenzen jedoch ggf. noch einmal hervorgehoben werden?*?, auch um den an-
gehenden Lehrern frithzeitig die Gelegenheit zu geben, ihre Kenntnisse gegebenenfalls
noch einmal zu vertiefen. Die Leistungsbewertung ist zwar (nicht nur) fir Deutsch-
lehrer ein fester Bestandteil der Ausbildung im Referendariat, die Thematisierung der
sprachlichen Korrektur in all ihren Facetten kommt hier jedoch méglicherweise zu kurz
(vgl. Kapitel 3.3.2). Sie sollte insgesamt als ein aus mehreren Teilprozessen und Ele-
menten bestehendes Gebilde verstanden und vermittelt werden, dessen Teilkomponen-
ten aufeinander abgestimmt und stimmig sein sollten, um auch in diesem Bereich der
Deutschlehrerausbildung eine Professionalisierung zu erreichen. Der Zusammenhang
zwischen Fehleranalyse und der Zuordnung zu einem Korrekturzeichen bzw. einem
Fehlerkomplex, der sich dann im verwendeten Bewertungsraster wiederfindet, sowie
gegebenenfalls die Beriicksichtigung von Textsortenspezifika und die Einordnung von
Sprachvariation sollte eingehend thematisiert werden und kann beispielsweise als theo-
retischer Unterbau fiir eine gemeinsame Vergleichskorrektur**® herausgestellt werden.

Auch fiir bereits ausgebildete Lehrkrifte ist eine Fortbildung zu diesem Themenbe-
reich sicherlich sinnvoll.?** In jedem Fall wire eine Thematisierung und Reflexion der
sprachlichen Korrektur in den Deutsch-Fachschaften wiinschenswert, miissen doch
Ausfiihrungen zur Leistungsbewertung ohnehin Bestandteil jedes schulinternen Lehr-
plans sein, weshalb sie Gegenstand in Fachkonferenzen sind. Dies bedeutet nicht direkt,
dass z. B. eine gemeinsame Korrekturzeichenliste in die internen Curricula aufgenom-
men und somit festgeschrieben werden muss.*” Kollegiale Beratungen, bei denen ein-
zelne, korrigierte Klassenarbeiten zwischen zwei oder mehreren Lehrern ausgetauscht
werden, kdnnten ein Weg sein, die eigene Korrekturpraxis kritisch zu iiberpriifen und
bei der gemeinsamen Reflexion zu einer einheitlicheren und sinnvollen Handhabung

242 Die unmittelbare Relevanz des sprachwissenschaftlichen Studiums insbesondere fiir die T4tigkeit als
Lehrkraft scheint Studierenden nicht immer bewusst zu sein (vgl. Krstic 2012).

243 Hiufig wird nur diese angefertigt, um ein gewisses Problembewusstsein zu schaffen.

244 Die in Kapitel 7.2.1 bereits erwihnte Fernstudieneinheit von Kleppin (1997) bietet in vielen Tei-
len einen guten, praxisorientierten Lehrgang fiir die Reflexion des Korrekturprozesses und der Ent-
wicklung einer individuellen Korrekturpraxis fiir den deutschen Fremdsprachenunterriche. Fiir die
Lehrerausbildung und/oder Fortbildungen wire Material nach einem dhnlichen Konzept sicherlich
niitzlich.

245  Die Schaffung von Verbindlichkeiten, die nicht von institutioneller Seite gefordert werden, ist eher
unbeliebt und wird teilweise als ,Ubererfiillung’ gesehen. Hier ist sicherlich die Einstellung der Fach-
schaft zu gemeinsamen Vorgaben ausschlaggebend.
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zu gelangen — natiirlich auch unter der Zuhilfenahme externer Ideen fiir die sprach-
liche Korrektur.¢

Die fachlich solide und einheitliche Verwendung von Korrekturzeichen und Be-
wertungsrastern und die Riickgabe der Klassenarbeit ist dann idealerweise nicht der
Schlusspunkt der jeweiligen Unterrichtsreihe. Die detaillierte Riickmeldung zum Text
(wie sie Schiiler im Unterricht in der Regel eher seltener bekommen) kann in Kombina-
tion mit einem sinnvollen Berichtigungsformat der Korrektur neben der beurteilenden
auch eine férdernde Funktion verleihen und somit die Basis fiir eine Kompetenzschu-
lung der Schiiler sein. Die Voraussetzungen hierfiir sind zum einen die Moglichkeit der
Uberarbeitung des Textes und zum anderen ein sachlich richtiges, transparentes und
verstindliches Feedback, das den oben genannten Kriterien entspricht, als Basis dieser
Uberarbeitung. An dieser Stelle sei noch einmal auf die in Kapitel 7.5.5 dargestellten
Vorschlige zum Korrekturverhalten insgesamt, zu einer sinnvollen Verwendung von
Korrekturzeichen und zu einem kompetenzférdernden Berichtigungsformat hingewie-
sen.

Der Usus beim alltdglichen Korrekturverhalten von Lehrern, der in dieser Arbeit
aufgezeigt werden konnte, basiert auf unterschiedlichen Einfliissen und ist teilweise
gut nachvollziehbar und begriindbar. Um einen guten und professionellen allgemeinen
Standard zu erreichen und den Anspriichen einer sinnvollen und idealerweise nachhal-
tig wirksamen Korrektur zu entsprechen, sollte die individuelle Gestaltung der Bewer-
tung der sprachlichen Darstellungsleistung jedoch einer intensiven und systematischen
Uberpriifung unterzogen werden, die méglicherweise auch ein Aufbrechen mancher
Routinen zur Folge haben muss.

246  Fiir die Umsetzbarkeit und Integration dieser Anregungen in den Schullalltag sowie die Erhéhung
der Qualitit der sprachlichen Korrektur muss moglicherweise voriibergehend mit einem héheren
zeitlichen Aufwand gerechnet werden. Hier ist es wiinschenswert, dass allgemeine Entlastungsmég-
lichkeiten wie unterrichtsfreie Korrekturtage, Entlastungssysteme bei der Berechnung der Deputate
von Korrekturfachlehrern und pidagogische Tage ausgeschépft werden. Sicherlich ist jedoch die
Bereitschaft von Fachkollegium und Schulleitungsteam ausschlaggebend, die Qualitit der fachlichen
Arbeit in diesem wichtigen Bereich der Leistungsbewertung zu sichern.
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Interview mit einem Fachseminarleiter (FL) fiir das Fach Deutsch,
02.05.2012

DK: Wann thematisieren Sie die Korrektur von Schiilertexten?

FL: Da haben wir jetzt auch neu festgelegt — wir miissen ja die Ausbildung modularisie-
ren, und die ist ja verkiirzt — wir haben jetzt eigentlich festgelegt, unter und Fachleitern
in Oberhausen, wir machen eine erste Sequenz zum Thema ,Nothilfe Unterrichtspla-
nung’. Die Referendare miissen nimlich innerhalb der ersten drei vier Wochen schon
Unterricht machen, auch Besuche machen und danach als relativ schnell, wahrschein-
lich nach den Sommerferien, also wenn die zweite Einheit wird dann auch sich mit
Klausuren beschiftigen, weil die Referendare dann auch im BDU im eigenen Unter-
richt eben DK: nach drei Monaten ist das inzwischen? Nein, ja, genau, aber das ist
im Grunde genommen, wenn man das bei Lichte betrachtet, haben die jetzt von Ende
Mai bis Anfang Juli, das sind fiinf Wochen oder so und dann haben die eigenen BDU
[...] Also das wire so der zweite grofe Schwerpunke, nach der Unterrichtsplanung wiir-
de dann die Beschiftigung mit den Klausuren kommen und zwar so wahrscheinlich
wieder unter dem Aspekt Klausuren konzipieren und aber auch Klausuren korrigieren,
also diese beiden Schwerpunkte werden das dann wieder sein.

DK: Wird da auch konkret auf die sprachliche Korrektur eingegangen?

FL: Ja. Allerdings, ich wiirde mal sagen, es sind natiirlich fiir Referendare erstmal
andere Probleme im Vordergrund. Also im Vordergrund ist sicherlich erst einmal die
inhaltliche Korrektur, dann auch das Anwenden von Korrekturschemata und solchen
Formaten, die ja auch fiir das Zentralabitur rausgegeben werden. Die Frage, inwiefern
nutze ich das zum Erstellen von Erwartungshorizonten selber oder inwiefern kann ich
das selber nutzen, um Erwartungshorizonte zu erstellen, wie kommentiere ich Klau-
suren so, dass Schiiler das verstehen kénnen, und wie mache ich das, das wire zum
Beispiel auch so eine didaktische Frage, wie krieg ich das hin, dass die Schiiler das auch
wirklich lesen, was drunter steht, oder sich da selber mit auseinandersetzen. Also das
sind so Punkte, die vielleicht eher im Vordergrund stehen. Aber dann natiirlich auch
die Anwendung von Korrekturzeichen und damit eben auch die sprachliche Korrektur
von Klausuren.

DK: Wenn Sie sagen es ist ein Schwerpunkt, die Korrektur, was fiir ein Anteil
wird in etwa auf die sprachliche Korrektur verwendet? Sind das mehrere Seminar-
sitzungen? (FL: Nein, nein.) Schaut man da mal eine Sitzung rein? Oder ne halbe?

FL: Ich wiirde mal sagen dieser ganze Komplex Klausuren konzipieren und Klausuren
korrigieren hat unter den Bedingungen der letzten Jahrginge, da hatte man ja noch ein
bisschen mehr Zeit also so etwa 3 bis 4 Sitzungen, dazu gehort dann aber wirklich auch
der Blick in die Richtlinien, das Angucken von Abiturformaten, dann aber auch das
Korrigieren einer musterhaften Klausur, das Vergleichen und da ist jetzt die sprachliche
Korrektur, die wire dann so vielleicht ein Besprechungspunkt, wenn man konkrete
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Korrekturen miteinander vergleicht. Aber das wiirde ich sagen ist nicht etwas, was {iber
eine Sitzung hinweg Zeit in Anspruch nehmen kann, das geht einfach gar nicht.

DK: Verwenden Sie dafiir Fachliteratur?

FL: Ich hab das jetzt ohne Fachliteratur gemacht. Wir haben das einfach versucht, so
in der Praxis durchzufiithren und bei der Besprechung dann auch Fehlerklassifizierung
angesprochen.

DK: Wird da iiber Fehlerklassifikation gesprochen oder -kategorien? Werden Ka-
tegorien vorgegeben oder Empfehlungen gegeben, welche Korrekturzeichen ver-
wendet werden sollten?

FL: Ja, also, machen wir es mal an einem Beispiel fest (blittert in Unterlagen, sucht
A-Blatt heraus). Auch da muss man sagen, dass das von Fachseminar zu Fachseminar
unterschiedlich ist, wie auch die Korrektur von Schule zu Schule unterschiedlich ist
und von Kollege zu Kollege. Insofern steht man jetzt im Fachseminar in der Krux, man
muss Referendaren ein praktikable Moglichkeit an die Hand geben, mit den Korrek-
turen umzugehen und ich habe jetzt ganz einfach die Fehlerzeichen, die in den alten
Richtlinien von ich glaube 93 oder so mit dem Vorwort von Schwier noch, da waren
die Fehlerzeichen noch ganz verniinftig erklirt, die hab ich jetzt reingegeben, mit Bei-
spielen, allerdings gleichzeitig mit der Empfehlung, sich an der Schule zu erkundigen
und die Fehlerkorrekturzeichen zu benutzen, die an der Schule tiblich sind. Es bringt
tiberhaupt nichts, wenn ein Referendar im Grunde genommen selber seine eigene Sys-
tematik da hat, die noch so gut sein mag, wenn die an der Schule nicht eingefiihret ist,
ist das eigentlich nicht besonders sinnvoll. Das war so die Mafgabe und dann haben
wir das gemacht und wenn dann also bei diesen Fehlerzeichen eben solche, zum Bei-
spiel dieser Fall von ,das’ mit s oder mit Doppel-s, ist das jetzt ein Grammatik- oder
ein Rechtschreibfehler, das ist angesprochen worden. Auch da eigentlich mit der Emp-
fehlung sich so zu verhalten, wie es die Fachkonferenz an der Schule beschlief3t. Also
das ist ein sehr pragmatisch ausgerichteter Ansatz, weniger so ein wissenschaftlicher,
mein Ehrgeiz ist jetzt nicht die wissenschaftliche korrekte Korrektur anzustreben in
dieser Weise oder das wissenschaftlich zum Thema zu machen, dazu ist die Zeit nicht,
sondern den Referendaren pragmatische Moglichkeiten an die Hand zu geben und
da gehort die Schule mit ins Boot und wenn die Schule das, wie z.B. bei uns einmal
beschlossen ist, das als Rechtschreibfehler anzustreichen, dann macht man es halt als

Rechtschreibfehler.
(..)

DK: Wenn Sie Nachschlagewerke empfehlen, sind das irgendwelche bestimmten?

FL: Gebe ich offen zu, hab ich jetzt noch nicht gemacht. Wahrscheinlich den Duden.
(DK: fiir Rechtschreibung?) ... oder den Wahrig ja fiir Rechtschreibung. Fiir gram-
matische Fragen habe ich jetzt schon einmal empfohlen so Grammatiken fiir Zweit-
sprachenlerner, die sind in der Regel ganz ordentlich strukturiert und auch praktikabel,
gerade fiir Lehrer, die hier in dem Umfeld unterrichten. Und zwar einmal die von ....
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Es gibt so ein Lehrwerk, EM heifdt das, und da gibt es eine Grammatik zu, die ist ganz
gut, und dann gibt es noch irgendwie ein gelbes Teil, den Titel kann ich Thnen noch
einmal schicken.

DK: Welche Probleme sehen Sie bei der Schulung der ,Korrektur-Kompetenz?
Gibt es welche?

FL: Miisste ich jetzt erstmal nachdenken ...

DK: Oder Fragen, die in Threm Seminar immer gestellt werden, Punkte, an denen
die Referendarinnen besonders viel Hilfe benétigen oder Handreichungen.

FL: Ich glaub schon einmal bei der Anwendung der Fehlerzeichen, gerade in solchen
Zweifelsfillen, ist es ein Ausdrucksfehler, ist es ein Grammatikfehler. Gerade auch
dann, wenn Arbeiten von Zweitsprachlernern vorliegen, kann man ja tiberlegen, ist
das ein Satzbaufehler, ist das ein Grammatikfehler, ist es ein Ausdruckfehler, also da
gibt es sicherlich Zweifelsfille, bei denen man lange diskutieren kénnte. Also die An-
wendung er Fehlerzeichen das wire so ein Problem, bei wirklich besonders schwierig zu
korrigierenden Arbeiten. Ansonsten dreht sich das glaube ich eher so um Inhalte und
um die Frage, was auch inhaltlich jetzt zu bewerten ist und wie es zu bewerten ist, wie
es zu korrigieren ist.

DK: Die Fragen gehen also weniger auf die Form ein als auf die Inhalte.

FL: Eher auf die Inhalte, ja. Wir sind da, das muss ich auch einfach zugeben, wir sind
da bei der Korrektur natiirlich eher wieder, sehr schnell wieder bei den Inhalten und bei
der Frage wie bewertet man bestimmcte inhaltliche Aussagen in den Klausuren.

DK: Spielt ja auch eine erhebliche Rolle fiir die Note ...

FL: Aber hier das wiirde man sagen, das ist so bei einigen, wenn man mal so, ja, Probe-
korrekturen machen lisst, und vielleicht auch, ich hab das hier mal zusammengestellt,
ich muss hier immer hin und her blittern, da ging es auch mal um Zweifelsfille und das
war dann eben auch mal Thema. Welcher Fehler ist das jetzt, Ausdruck oder Gramma-
tik, muss ich mal, muss ich gleich mal gucken.

DK: Gibt es Bedingungen fiir Sie, die eine Korrektur mal genauer oder weniger
genau ausfallen lassen oder wo Sie auch ganz klar zu Ihren Referendaren sagen,
da muss man relativieren?

FL: Ja, ganz klar. Die Fiille der Arbeit ist eine Bedingung. die Korrekturen beeinflusst.
Also wenn man viele Deutscharbeiten da liegen hat, die man in kiirzester Zeit korri-
gieren muss, dann beeinflusst das natiirlich die Korrekturarbeit, ganz klar. Man wird
fliichtiger — ach genau, da fillt mir ein, da sind wir im letzten Seminar auch mit einge-
stiegen. Aus dem Internet hatte ich aus dem Lehrerforum einige Aussagen von Lehrern
tiber Korrekturen und das war eigentlich ganz witzig. Ich weif8 nicht, ob ich das jetzt
hier noch dabei habe, also das stachelte so ein bisschen an. Und da hatten Lehrer iiber
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Thre Strategien berichtet, wie sie an Klausuren herangehen, beispielsweise, ich nehme
erst die guten und dann nachher die vermeintlich schlechteren Klausuren, einer erzihlt,
wie er immer Pausen macht, wie sich ablenkt, ein dritter erzihlt, dass er nur nachts
arbeitet und sowas. Also offensichtlich ist das ein Problem unter Lehrern, die Fiille der
Korrekturen bewiltigen zu konnen und da hat jeder seine eigenen Strategien. Da hat
man dann mal gelacht, aber das auch irgendwie ernsthaft aufgenommen und sich auch
tiberlegt, wie man das am besten macht. Das Problem ist, dass man sich manchmal die
Zeit nicht einteilen kann, weil auch in diesen Klausurperioden alles auf einen Klatsch
kommt und man da gar nicht sagen kann, dass man das so auseinanderzicht. Insofern
glaub ich ist das so der Hauptpunkt, worunter Korrekturen eigentlich leiden, dass man
keine Zeit hat, sich ausfithrlich mit den Arbeiten zu beschiftigen, die vielleicht auch
dreimal zu lesen und auch noch einmal miteinander zu vergleichen, ich denke mal
da kommt dann auch einiges an Unschirfe dann in die Korrekturarbeit rein. Andere
Dinge sind vielleicht dann auch die Qualitit der Schiilerarbeiten, Sie haben es gerade
schon gesagt, die Fehleranzahl nimmt zu, tiberhaupt die Schriftlichkeit ist ein Problem
an der Schule, und wenn man rumfragt, dann ist immer wieder der Tenor, die Schiiler
kénnen miindlich z. B interpretieren wunderbar, aber das Verschriftlichen ist schwierig
und wirft Probleme auf. Und das schligt sich dann natiirlich auch in der Korrektur
nieder. Also es muss einfach viel korrigiert werden, vielleicht mehr als frither, und die
Fiille der Fehler ist dann auch ein Problem bei der Korrektur, man kommt ja manchmal
mit dem Rand gar nicht aus und man durchblickt das dann auch nicht so richtig. Also
das, wiirde ich sagen, sind die beiden Bedingungen. Einmal die Fiille der Lehrerarbeit
sozusagen und dann aber auch die Fehlerfiille und damit auch verbunden das Problem,
dass man gar nicht mehr alles anstreichen kann und dafiir auch sehr viel Zeit brauch,
eine Klausur zu lesen und zu korrigieren.

DK: Wiirden Sie sagen, dass wenn man da einen E-Kurs der einen G-Kurs liegen
hat, dass Sie da unterschiedliche Mafistibe ansetzen, automatisch?

FL: Bei der Fehlerkorrektur?

DK: Ja, bei der sprachlichen Korrektur.

FL: Ja doch, das wiirde ich schon sagen. Oder sagen wir mal so, meistens ist es ja
so, dass durch die Aufgabenstellung an sich schon da ein bestimmter Maf3stab vor-
gegeben wird, zum Beispiel wiirde ich sagen, Grundkursklausuren haben dann hiufig
schon mal sehr viel mehr gelenkte Textbausteine, die durch die Aufgabenstellung vor-
gegeben werden. Ich tiberleg jetzt mal eine Klausur zum Argumentieren, da wiirde
man vielleicht im Grundkurs auch schon viele Textbausteine vorgeben, auch in der
Aufgabenstellung, sodass dann teilweise abgeschrieben werden konnte oder mit diesen
Textbausteinen sprachlich gearbeitet werden kann. Im E-Kurs wiirde man vielleicht
sehr viel freier Aufgaben stellen, so dass da natiirlich der Fehleranteil dann, ich weif3
nicht, entsprechend héher ist moglicherweise. Es ist auf jeden Fall anders zu bewerten,
weil da freie Schreibleistung geleistet werden miissen und im Grundkurs eben weniger,
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und insofern ist schon von der Aufgabenstellung her ein ganz anderer MafSstab an die
Sprache gerichtet.

DK: Noch einmal zuriick zum Seminar: Haben Sie denn, was Thre Erfahrung
mit den Referendaren angeht — Sie sagten vorhin schon, dass Sie sich sehr auf die
inhaltliche Korrektur konzentrieren — ist dieses Bewusstsein fiir die sprachliche
Korrektur vorhanden, wird sich da, mal banal gesagt, grof} ein Kopf drum ge-
macht?

FL: Bei den Referendaren jetze?

DK: Oder ist das eher so ,Das klappt schon?

FL: Sie konnen einen fragen!

DK: Wird das problematisiert iiberhaupt?

FL: Ich glaube, dass das Inhaltliche stirker problematisiert wird. Also ich denke mal
das ist so eine, ich wiirde mal sagen, bosartig formuliert, es ist so ne Notwendigkeit,
die sein muss, man muss das machen, aber der eigentliche Fokus liegt auf dem Inhalt-
lichen. (...) Man muss ja auch sehen, bei den Abiturformaten beispielsweise ist ja auch
die Sprache nur ein geringer Teil. Selbst die Darstellungsleistung wird aufgefichert zu-
nichst mal in mit 5 oder 6 Punkten hoch veranschlagten Kriterien wie ,Logik der Ge-
dankenfiihrung’ und solche Dinge, die eigentlich von der Sprache wieder unabhingig
sind, und dann kommen so einige Kriterien, die das Sprachliche auch eher betreffen.
Also es ist eigentlich sehr reduziert in der Wertigkeit auch und ich denke so wird es
auch geschen.
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Anhang
Die Art der Fehler und ihre Kennzeichnung
A Falscher Ausdruck: Im Gegensatz zur falschen Wortwahl wiirden hierunter umfassendere Strukturen fallen, wie etwa
unidiomatische Wendungen, z. B.:
Wir haben Schwierigkeiten gefunden. (anstatt: Wir sind auf Schwierigkeiten gestoBen.)
Sie machte den ersten FuB. (anstatt: den ersten Schritt)
Er machte einen Skandal mit seiner Frau. (anstatt: Er machte ihr eine Szene.)
Art Verwendung des falschen Artikels, z. B.:
Ich mag die Blumen. (anstatt: Ich mag Blumen.) Der erste Satz wére dann ein Fehler, wenn man sagen méchte, dass
man Blumen an sich mag.
Bez Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug, z. B.:
Die Frau arbeitete in der Fabrik seines (anstatt: ihres) Mannes. Ich gibt (anstatt: gebe) es zu.
Gen Verwendung des falschen Genus, z. B.:
Zwischen England und Frankreich liegt nur die (anstatt: der) Kanal; der (anstatt: das) Kind.
K Falscher Kasus, z. B.:
Ich studiere zwej verschiedenen (anstatt: verschiedene) Fremdsprachen. Es gibt einen groBen (anstatt: ein grofes)
Problem. Aus religiése Griinde (anstatt: aus religiésen Grinden) ist das nicht méglich.
Konj Verwendung der falschen Konjunktion, z. B.:
In einem arabischen Land soll ein Mann eine Frau nicht kiissen, obwohl sie befreundet (anstatt: auch wenn/selbst
wenn) sind. Wenn (anstatt: als) ich gestern aufwachte.
M Falscher Modusgebrauch; z. B.:
Wenn ich reich war (anstatt: wére), wirde ich nach Deutschland in Urlaub fahren.
mF morphologischer Fehler, nicht existierende Formen von Verben, Adjektiven und Substantiven, z. B.:
Er gruBt mich mit dréhender Stimme (anstatt: dréhnender). Das Gebirge erhebte (anstatt: erhob) sich vor mir.
Mv Falsches Modalverb, z. B.: Du musst hier nicht rauchen (anstatt: darfst).
Prap Verwendung der falschen Praposition, z. B.:
Ich kimmere mich Uber (anstatt: um) die Kinder. Er behandelt sie als (anstatt: wie) ein Tier.
Pron Falscher Pronomengebrauch, z. B.: Ich frage diesen (anstatt: ihn). Ich habe dem (anstatt: ihm) geholfen.
R Falsche Rechtschreibung, z. B.:
Sie studirt (anstatt: studiert). Wenn Man (anstatt: man) jemanden begrufBt, ...
Sb Satzbau: unverstindlicher Satz aufgrund mehrerer gleichzeitig auftauchender Fehler, z. B.:
Lehrer fragt Schiller auf Tafel. (gemeint ist: Der Lehrer forderte den Schiiler auf, an die Tafel zu kommen.)
St Satzstellung: falsche Wort- oder Satzgliedstellung, z. B.:
Gestern jch habe (anstatt: habe ich) viel gegessen. Ich bin nicht ins Kino gegangen, sondern habe ich (anstatt: ich
habe) viel gearbeitet.
T Falscher Tempusgebrauch, z. B.:
Bevor ich esse (anstatt: gegessen habe), habe ich mir die Hdnde gewaschen.
w Falsche Wortwahl, z. B.:
Er wirft mir einen engstirnigen Blick zu (anstatt: skeptischen). Ich wollte Geld gewinnen (anstatt: sparen). Das ist
gewdhnlich bei uns (anstatt: dblich).
Z Falsche oder fehlende Zeichensetzung, z. B.:
Ich weiB__ dass ich nichts weiB. (anstatt: Ich wei3, dass ich nichts weiB.)
Weiterhin konnen Sie folgende Kennzeichnungen benutzen:
4 Fehlen von Elementen, z. B.: Heute regnet ! (anstatt: Heute regnet es.)
— Uberfliissige Elemente, die zu streichen sind, z. B.:
Ich bin seit einem Tag zu Hause igeblieben. (anstatt: Ich bin seit einem Tag zu Hause.)
) Umstellungen, z. B.: Morgen iéh mache alles anders (anstatt: mache ich).

Vorschlag Korrekturzeichen fiir die sprachliche Korrektur. Aus: Kleppin, Karin (1997): Fehler
und Fehlerkorrektur. Fernstudieneinheit 19. Fernstudienprojeke zur Fort- und Weiterbildung
im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremdsprache. Berlin u.a., Langenscheidt. S. 144.
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Korrekturzeichen:

Klausurarbeiten.

Die nachfolgenden Korrekturzeichen gelten fir alle in deutscher Sprache abgefassten Texte in

Zeichen | Beschreibung

R Rechtschreibung
z Zeichensetzung
G* Grammatik (wenn nicht weiter spezifiziert, auch Syntax)

W ** Wortschatz

zur Verflgung:
Zeichen Beschreibung
T Tempus
M Modus
N Numerus
Sb Satzbau
St Wortstellung
Bz Bezug

Verfugung:
Zeichen Beschreibung
A Ausdruck/unpassende Stilebene 0.4.
FS Fachsprache (fehlend/falsch)

Zeichen fiir die inhaltliche Korrektur:

* Zur Spezifizierung von Grammatik- und Syntaxfehlern stehen zudem folgende Korrekturzeichen

** Zur Spezifizierung von Wortschatzfehlern stehen zudem folgende Korrekturzeichen zur

Zeichen Beschreibung

v richtig (Ausfiihrung/Lésung/etc.)

f falsch (Ausfiihrung/Lésung/etc.)

) folgerichtig (richtige Losung auf Grundlage einer fehlerhaften
Annahme/Zwischenldsung)

3 ungenau (Ausfiihrung/Lésung/etc.)

[—] Streichung (Uberflissiges Wort/Passage)

lbzw. # | Auslassung

Wdh Wiederholung, wenn vermeidbar

Korrekturzeichen des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW. Aus: Qualitits- und
UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule (2015a): Korrekturzeichen und Hinweise
zur Korrektur von Klausuren. PDF-Dokument online unter https://www.standardsicherung.

schulministerium.nrw.de/cms/zentralabitur-gost/faecher/getfile.php?file=3734, letzter Zugriff

am 16.05.2021. S. 2.


https://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/zentralabitur-gost/faecher/getfile.php?file=3734
https://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/zentralabitur-gost/faecher/getfile.php?file=3734
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W falsches Wort, z. B.
> Fremdwort
Wort/Lexik | feste Fiigung
> Konjunktion

\I/(v(i)snst.e,::beit s ” Fachwort/Terminus
A unangemessene
Formulierung, z. B.
Ausdruck . umgangssprachlich
» vage/unprazise
» bildhaft

> wertend/subjektiv

falsche Endung, z. B.
Gr . Numerus (*Praktikas)
Grammatik | Kasus (im Folgendem)

falsche Wortform, z. B.

> Nomen (*das Elternteil)

» Verb (*widersprechte)

\'fv‘i’s”st.ef\:beitens » Einbindung wértlicher Zitate

Sb » Satz unfertig/unvollstandig
> Wortstellung falsch

Satzbau » Satz zu lang/verschachtelt
> Bez, Zusammenhang

# > T/M  Tempus-/Moduswechsel

Text > Wh, Wiederholung

cRess

{2 falsche Schreibung, z. B.

» GroB-/Kleinschreibung

Rechtschrei-  (von Seiten, *desweiteren)
bung » Getrennt-/Zusammen-

schreibung (*zuviel)

» falsche/fehlende/Uberflis-
sige Buchstaben
(*Standart, *Interresse)

Kontext > fachsprachliche Mehrwort-Be-
wiss. Arbeitens  zeichnungen (Kritische Theorie,

interkulturelle Kompetenz)
> Autorennamen

J

alsches Satzzeichen, z. B.
> Komma fehlt/ ist zu viel

Zeichen- , Satzschlusszeichen fehlt/
setzung ist falsch
» Uberflussiger/fehlender
Apostroph
Kontext > Kennzeichnung von Zitaten

wiss. Arbeitens > Markierung von Auslassungen
> Verwendung von Klammern

g @] > Gestaltung von Literaturangaben

DIN 5008 » fehlende/falsch gesetzte Leer-
zeichen oder sonstige Zeichen

DIN » falsche Binde-, Trenn-, Aus-

lassungs- oder Gedankenstriche

Die Schreibwerkstatt

www.uni-due.de/ios/schreibwerkstatt

Feedbackzeichen: Sprache. Aus: Professionalisierung fiir Vielfalt (ProViel): F6BesS Feedback-
zeichenkarte. PDF-Dokument online unter https://www.uni-due.de/proviel/handlungsfeld-
vielfalt-inklusion/arbeitsfeld-sprachfoerderung/foebess/, letzter Zugriff 16.05.2021.



https://www.uni-due.de/proviel/handlungsfeld-vielfalt-inklusion/arbeitsfeld-sprachfoerderung/foebess/
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Merkmal Gewichtung  Gesamt
nhalt

Ein blindiger Einleitungssatz X

wird verfasst. ’

Ein erster Deutungsversuch : 2X

wird entwickelt.

Die lyrische Grundsituation 1X
wird treffend beschrieben.

Der Entwicklung des 2X
lyrischen Gedénkengangs

wird Zeile fiir Zeile mit

eigener Begrifflichkeit

gedeutet.

Die Verschrankung von Inhalt 3X
und Form wird beispielhaft
gezeigt.

Der Deutungsversuch wird 2X
dabei bestatigt und ggf.
erweitert.

Eine Zusammenfassung 2X
der Ergebnisse sowie eine

Bewertung des Gedichtes

runden den Aufsatz ab.

Sprache und Gliederung

Die Fachterminologie wird X
beherrscht.

Ausdruck, Stil, Gliederung 3X

Sprachrichtigkeit X

Gesarntergebnis

Vorschlag fiir ein Bewertungsraster fiir Deutsch-Klassenarbeiten. Aus: Hohwiller, Peter
(2013): Korrekturen in sprachlichen Fichern. Berlin Cornelsen, Scriptor. S. 70.
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im Allgemeinen kommen folgende Korrektur-
zeichen zum Einsatz:

A: Ausdrucks(ehler

Bz: Bezugsfehler

G bzw. Gr: Grammatikfehler

I bzw. In: inhaltlicher Fehler

R: Rechtschreibfehler

Sh: Satzbaufehler

Sz: Satzzeichenfehler (Zeichensetzungsfehler)
T bzw. Z: Tempus- bzw. Zeitfehler

Tr: Trennungsfehler

W: Wortwiederholung

Zus?: gedanklicher Zusammenhang unklar
¥: Kennzeichnung von Auslassungen

Liste mit Korrekturzeichen. Aus: Scheidhammer, Franz-Josef (2008): Aufsatzkorrekturen fair
und transparent. Checklisten und Beurteilungshilfen. Miilheim/Ruhr, Verlag an der Ruhr.
S.21.

Informationen zur Lerngruppe

Schulform: (O Gesamtschule O Gymnasium
Klassenstufe: a9 0d10
Kurs: O E-Kurs O G-Kurs [ keine Differenzierung

O anderer und zwar:

Besonderheiten:

Informationen zur Lehrperson (freiwillige Angaben)

Geschlecht: [ weiblich [maénnlich

Alter: 325-30 31-40 341-50 351-60 361-65
Ausbildung: (1. Staatsexamen [ 2. Staatsexamen [ Quereinsteiger

Im Schuldienst seit: (11-6 Jahren [ 7-15 Jahren (3 16-25Jahren [3>25 Jahren

Deutschunterricht fachfremd: @ja Onein

Erhebungsfragebogen Lehrer Vordruck
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Auswertung Normtoleranz

L'vS v Xp | "1403 3yotu xg| | 4103 3yd1u x/ [ 1103 3yd1u XZ o XT 19 XT 19 XT |19ssaquan xT - qs/1o XT - 19 XT 1S X2 IT
*110% JY2IU XE W XT *1103 JYDIU XT | *4103 IYDIU XE | 1103 JYDIU XE *1103 JYDIU XT
119ss2G 9 XT
110 3y
8'vL M XT[ 4105 3yoIu xg “110{[ 4103 321U X/ 4 XT “110% vV XT M XT M XT M XT - - - qs XT oT
W XT WPIU XPT 119559GJaA XT WPIU X6T M XT | 19SS29qIaA XT |119sS8qIan XT 1I9SSaGIaA XT
*110% 321U X9 v XT “1103 321U XT *115493UN XT *110% YDIU XT
*110% YoIU XT
V‘ﬂw "440X JYOIU XT | "410X JYdIU Xt [J19SSAIDA XG["410) JYIIU XT |HBSSDQIBA XT [JDSSIGIDA XT 19 XT "4403 JYoIu XT - - A9 XT [ 4403 JyYdIu XT 19 X¢ m
*1103% 321U XT *140% Yo *1103 3YdIU XT *110% 321U XT
34 v xz| 1403 3yo1u xz| | 4103 3ysiu x9 | 1105 3yd1u XT - - V XT ‘1103 3YDIU XT V XT| Massaqan XT 8
*110% JYDIU X7
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