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. Definitorisches

Lern- bzw. Erwerbsprozesse von Erst-, Zweit- und Fremdsprachen und den sich entwi-
ckelnden (lerner-)sprachlichen Systemen untersucht die Spracherwerbsforschung. Die
Erstspracherwerbsforschung sucht Antworten auf Fragen zur Aneignung von Mutter-
sprachen (L1), wobei Erstsprachenerwerb auch doppelter oder dreifacher Erstspracher-
werb sein kann, wenn ein Kind z. B. im Rahmen bilingualer oder mehrsprachiger Fami-
lien oder in mehrsprachiger Umgebung zwei oder drei Erstsprachen simultan erwirbt
(vgl. Art. 86). Von L2-Erwerb wird dann gesprochen, wenn die Aneignung einer oder
mehrerer weiterer Sprachen sukzessive in spéteren Jahren erfolgt. Diese Terminologie
wird von der traditionellen Spracherwerbsforschung verwendet; die Mehrsprachigkeits-
forschung hat dafiir eigene und fiir die eigene wissenschaftstheoretische Bearbeitung ih-
rer Themen passendere und prizisere Bezeichnungen geprigt (vgl. dazu Abschnitt 5).
Friiher Zweitspracherwerb bezeichnet Lernprozesse, wenn die L2 in einem sehr frithen
Lebensalter (ca. 4.—6. Lebensjahr) hinzukommt. Der Begriff der Muttersprache ist fiir
Sprachenlehr- und -lernzusammenhinge nicht gut geeignet, weil die Erstsprache keines-
wegs immer die Sprache der Mutter ist und Lernende oft andere Assoziationen mit dem
Begriff Muttersprache verbinden als WissenschaftlerInnen.

Die Abkiirzung L2 wird traditionellerweise als allgemeine Bezeichnung fiir Fremdspra-
che (ungeachtet dessen, die wievielte sie ist) und Zweitsprache verwendet. Im deutsch-
sprachigen Gebiet wird der Begriff Fremdsprache verwendet, wenn die betreffende Spra-
che nicht im zielsprachigen Land selbst gelernt wird, d. h. Deutsch gilt als Fremdsprache
auBerhalb der deutschsprachigen Lander und Gebiete. Als Zweitsprache wird es bezeich-
net, wenn es innerhalb deutschsprachiger Lander gelernt wird. Der Hauptunterschied
besteht darin, dass zur institutionellen Unterweisung mit Regeln, Lehrwerken und expli-
zitem Grammatikunterricht auch das Sprachbad in der Umgebungssprache Deutsch
moglich ist, d. h. wenn echte und authentische zielsprachige Kommunikation zum Alltag
gehort. Verwirrend kann wirken, dass der Terminus Fremdsprache im deutschsprachigen
Raum mitunter auch als Oberbegriff fungiert, wiahrend hierfiir in der englischsprachigen
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Fachliteratur der Begriff second language fungiert. Zweitsprache und foreign language
dagegen werden dann als jeweiliger Spezialfall angesehen.

Wihrend im Rahmen der Zweitsprachenerwerbsforschung in erster Linie ungesteuerte
Spracherwerbsprozesse beobachtet werden, untersucht die Fremdsprachenforschung vor-
rangig Sprachenlehren und -lernen in institutionellen Kontexten, wobei es durchaus
Uberlappungen der Untersuchungsgegenstinde gibt, wie beispielsweise bei der Erfor-
schung des Zweitsprachenerwerbs in Migranten- oder Integrationskursen (vgl. Art. 84).

Aufgrund unterschiedlicher Voraussetzungen setzt man den Erwerb bzw. das L2-Ler-
nen nicht mit dem L1-Erwerb gleich:

1. Beim Erwerb der L1 erwirbt das Kind zugleich L1-spezifisches kulturelles Wissen und
Weltwissen, wahrend L2-Lernende stets auf ihre bereits mehr oder minder ausgebil-
dete L1 und vor allem auf ihr bereits vorhandenes L1-spezifisches kulturelles Wissen
und Weltwissen zuriickgreifen konnen, was das Lernen folgender Fremd- und Zweit-
sprachen beschleunigen oder auch behindern kann.

2. Kinder scheinen ihre jeweilige(n) L1 in der tdglichen Kommunikation ohne grofe
sichtbare Miihe zu erwerben, bendtigen aber durchaus einige Jahre, bis der grundsitz-
liche L1-Erwerb als abgeschlossen gelten kann. L2-Lernende empfinden den Fremd-
sprachenlernprozess als unterschiedlich anstrengend und schwierig, je nach Motiva-
tion, L1, Sprachlernneigung und -eignung und anderen personalen und sozialen Fak-
toren.

3. Der Grad der Sprachhandlungskompetenz ist in der Regel in der/den L1 hoher als in
den Fremdsprachen; und in einer Fremdsprache L1-dhnliche Sprachhandlungskompe-
tenz zu erlangen, gilt eher als eine Ausnahme (wenngleich es keineswegs ausgeschlos-
sen ist und hin und wieder gelingt).

4. Die interindividuellen Unterschiede in den erreichten Sprachenniveaus sind in den
Fremdsprachen deutlich groBer als in den L1. Thnen liegen Ursachen in Lernervariab-
len wie Alter, Motivation, Einstellungen, Lernertyp und Lerneignung zugrunde sowie
in der Qualitdt und Quantitit des sozialen Kontextes bzw. Lernkontextes.

Allerdings gibt es durchaus Erwerbs- und Lernverldufe, die gleich aussehen, egal ob
Deutsch als L1 oder als L2 erworben und gelernt wird, z. B. was morphologische Muster
angeht: Sowohl bei Kleinkindern, die Deutsch als ihre L1 erwerben, als auch bei Deutsch
L2-Lernenden kann man beobachten, dass sie im Laufe des Erwerbs- bzw. Lernprozesses
auch starke Verben regelméfBig flektieren und Dinge wie kommte, gegeht oder guter (statt
besser) sagen (vgl. Fredriksson 2006).

2. L2-Erwerbsmodelle

Wie eine L2 gelernt wird und ob bzw. wie sich dieses Lernen vom Erwerb einer L1
unterscheidet, ist in zahlreichen Modellen abgebildet worden (vgl. Mitchell und Myles
2004; Edmondson und House 2006; Lightbown und Spada 2006; VanPatten und Wil-
liams 2007; Ellis 2008; Gass und Selinker 2008). Wahrend anfangs die Modelle sich auf
die Sprachen und ihre Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede konzentrierten (und daraus
Lernerleichterungen oder -schwierigkeiten abzuleiten suchten), gingen schon bald die An-
nahmen davon aus, dass es mal3geblich an den Lernenden liege, wie sie diese Sprachen
lernen. Dabei pendelten die vorgelegten Modelle zwischen den beiden Endpolen: Alles
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Sprachenlernen ist in den Lernenden angelegt und wird durch sie gesteuert (nativistische
Ansitze), und alles Sprachenlernen liegt in der Interaktion der Lernenden mit anderen
in sozialen Lernkontexten (interaktionistische Ansitze). Andere siedeln sich auf einem
Kontinuum dazwischen an. Diese verschiedenen lerntheoretischen Modelle wurden und
werden sehr kontrovers diskutiert, teils werden sie in Reaktion auf die Defizite anderer
Modelle entwickelt und bestehen oft parallel nebeneinander, wobei sie aus systemati-
schen Griinden oft gar nicht miteinander vergleichbar sind. Zu nennen sind hier nativisti-
sche, kognitivistische, konnektionistische, konstruktivistische, interaktionistische, sozio-
kulturelle und behavioristische Ansétze. Untersuchungen in den verschiedenen Rahmen
greifen auf unterschiedliche Arten von empirischen Daten zu, verwenden unterschiedli-
che Methoden und haben unterschiedliche Erkenntnisinteressen. Alle tragen zu vermehr-
ter Erkenntnis dariiber bei, wie Sprachen gelernt werden: eher bewusst oder eher unbe-
wusst, d. h. dass das Sprachenlernen eher durch bewusste Lernprozesse oder unbewusst
ablaufende Mechanismen beeinflusst und gesteuert wird. Seit den 1990er Jahren werden
verstarkt kognitionspsychologische mit soziokulturellen Ansidtzen verbunden.

2.1. Behavioristische Ansitze

Von den 1940er bis in die 1970er Jahre schienen behavioristische Spracherwerbstheorien
das Fremdsprachenlernen am besten theoretisch erkldren zu kénnen (vgl. auch Art. 87).
Das Lernen von Sprachen wird wie das Lernen allgemein als ein Prozess der Konditionie-
rung verstanden. Uber einen bestimmten Reiz (stimulus) und positive Verstirkung wird
eine gewiinschte Reaktion (response) so lange eingeiibt, bis die Reaktion als eine eigene
Aktion — auch ohne Stimulus — automatisiert ist. Lernen wird als ein Prozess gesehen,
der tiber stindige Imitation lauft, und wurde im Fremdsprachenunterricht in der audio-
lingualen Methode aufgenommen, indem vorgegebene, nach kleinsten Lerneinheiten aus-
gewihlte Stimulussitze vielfach wiederholt und ausschlieBlich in engstem Rahmen vari-
iert wurden, bis sie automatisiert waren. Die heute noch populire Annahme von der
Wirksamkeit des Wiederholens und des anhaltenden Ubens geht u. a. auf diese lerntheo-
retische Ausrichtung von Sprachenlernen zuriick. Auch die negative Einschdtzung des
Fehlers, den es unmittelbar auszumerzen gilt, lasst sich auf behavioristische Lerntheorien
zuriickfithren, sowie die Annahme, dass die L1 als Interferenzquelle fiir einen GroBteil
der Fehler verantwortlich ist. Der daraus entwickelten Kontrastivhypothese liegt die
Gleichsetzung von linguistischen Ahnlichkeiten und Unihnlichkeiten mit lernpsychologi-
schen Prozessen zu kleineren und groBeren Schwierigkeiten beim Lernen der Zielsprache
zugrunde. Inzwischen ist klar, dass nicht iberall dort, wo Sprachen einander dhnlich
sind, sich das Lernen einfach gestaltet, und dort, wo Sprachen einander unéhnlich sind,
sich das Lernen schwierig gestaltet, und dass nicht alle Fehler Interferenzerscheinungen
sind. Dass die L1 sich durchaus in lernersprachlichen Zwischenstadien auch durch posi-
tive Transferprozesse zeigen kann, hat die Interlanguage-Hypothese schliissig gezeigt.

2.2. Nativistische Ansatze

Nachdem deutlich wurde, dass die behavioristischen Ansétze nicht alle Spracherwerbs-
phianomene erkldren konnten (z. B. produzierten Kinder Aullerungen, die sie nie gehort



83. Spracherwerb und Sprachenlernen

741

haben konnten und die einer eigenen Systematik zu unterliegen schienen, wie sie bei
gehte und laufte zutage tritt), wurden nativistische Ansdtze formuliert und auch auf die
L2-Forschung tibertragen (vgl. Art. 88). Chomsky entwickelte seine Hypothese der Uni-
versalgrammatik (= eine angeborene sprach(en)spezifische Grundausstattung), in deren
Rahmen die bereits erwdhnten Stadien beispielsweise beim Verberwerb (ging — gehte —
ging) sich sowohl bei Kindern und ihrem L1-Erwerb als auch bei dlteren Lernern und
ihrem Deutsch-L2-Lernen nachweisen lieBen. Ausgehend von der Annahme, dass der
L1-Erwerb genau so verlduft wie das L2-Lernen, wurde die Identititshypothese entwi-
ckelt. Dass sich L1-Transfer und Interferenz wiederum im L2-Lernen des Deutschen (im
Gegensatz zum L1-Erwerb des Deutschen) zeigt, dass die Identitdatshypothese nicht fiir
alle Bereiche des L2-Spracherwerbs gelten kann.

2.3. Kognitive Ansdtze

Kognitive Spracherwerbstheorien gehen davon aus, dass Lernen im Rahmen einer selbst-
tatigen Auseinandersetzung des lernenden Individuums mit seiner Umwelt erfolgt (vgl.
auch Art. 89). Im Gegensatz zu behavioristischen Modellen sehen kognitive Ansidtze den
Spracherwerb vielmehr als einen kreativen Prozess und nicht als reine Imitation, bei dem
neues Wissen auf der Basis vorhandenen Wissens verarbeitet wird. Dieser Prozess wird
durch bewusst (auch gelernte) und unbewusst eingesetzte Strategien und (auch gezielt)
eingesetzte mentale Handlungen gesteuert, neuer sprachlicher Input wird auf der Basis
des vorhandenen Spracheninventars verarbeitet, integriert und automatisiert. Dies ge-
schieht dynamisch in einem hypothesengenerierenden und -testenden Prozess der Infor-
mationsverarbeitung, in dessen Verlauf Sprache wichst und Annahmen bzw. Hypothesen
iber sie fortwidhrend gemafl dem Input restrukturiert werden. Kognitive Spracherwerbs-
theorien basieren auf Gedachtnismodellen, die fortwdhrend verfeinert werden.
Gleichzeitig mit dieser Entwicklung entstehen psycholinguistische Modelle, die den
Erwerb von Erst- und das Lernen von Zweit- und Fremdsprachen aus der Perspektive
des Individuums betrachten lassen. Mit in den Blick kamen andere Variablen, die eher
individuenspezifisch denn sprachenspezifisch sind, wie unter anderem Alter und Lernum-
feld, und auch solche, die unabhidngige Erwerbssequenzen in kerngrammatischen Berei-
chen darstellen (z. B. Negation im Englischen, Satzmodelle im Deutschen). Weitere Feh-
leranalysen — eine prominente Datenquelle von Anfang an bis jetzt, wenngleich in weni-
ger weitreichendem Umfang und als weniger aussagekriftig als anfangs angesehen —
zeigten, dass nicht nur die Ausgangssprache L1 Quelle fiir Fehler, Transfer und Interfe-
renzen sein kann, sondern auch die Zielsprache L2 selbst. Auf diese Beobachtungen
rekurrierend entwickelten Psycholinguisten verschiedene Modelle und Hypothesen, die
angewandt und umgesetzt auch Eingang in verschiedene DaF/DaZ-Lehrwerke und -Me-
thoden fanden, exemplarisch seien hier Krashen mit seiner Monitor-Hypothese, Selinker
mit seiner Lernersprachen-Hypothese und Pienemann mit seiner Zeachability-Hypothese
genannt. Allen gemeinsam ist, dass sie in ihrer urspriinglichen Form und Radikalitit
meist nicht haltbar sind, dass aber alle Hypothesen uns neue und wichtige Erkenntnisse
iiber bestimmte Details und Bereiche des Spracherwerbs und des Sprachenlernens gelie-
fert haben. So konnte inzwischen nachgewiesen werden, dass Krashens Unterscheidung
von explizitem Wissen (welches nur bewusst erlernt werden kann) und implizitem Wissen
(welches nur auf unbewusstem Wege erworben werden kann) so nicht haltbar ist, weil
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sprachliches Material, egal, wie man es sich angeeignet hat, sowohl automatisiert werden
und so nicht mehr unmittelbar bewusst sein kann als von einer unbewussten Verarbei-
tungsstufe bewusst gemacht und beispielsweise fiir das Lernen von Regeln bearbeitet
werden kann.

Selinker beschrieb 1972 mit seiner Lernersprachen-Hypothese (interlanguage hypothe-
sis) ein sich beim L2-Erwerb fortwahrend entwickelndes dynamisches Sprachsystem, das
sowohl Merkmale der Erstsprache und der Zielsprache aufweist als auch davon unab-
héingige Merkmale zeigt. Aullerdem verdeutlichte er die Wirkung weiterer psycholinguis-
tischer Prozesse beim Lernen von Sprachen: Transfer aus der L1 (spater auch aus ande-
ren Sprachen), Transfer aus der Lernumgebung (z. B. Uberbenutzung des Personalpro-
nomens er, weil in dem betreffenden Lehrwerk in allen Beispieltexten und insbesondere in
den Ubungen in den ersten Kapiteln nur méinnliche Personen abgebildet und beschrieben
werden), Lern- und Kommunikationsstrategien.

Die im Unterricht immer wieder beobachtete Tatsache, dass Lernende bestimmte
Grammatikfehler trotz bester Einfithrung und trotz intensivsten Ubens und Wiederho-
lens in ihren freien Produktionen machen und diese dann plotzlich verschwinden, kann
wenigstens teilweise mit Pienemanns Teachability-Hypothese, die in seine psycholinguis-
tisch orientierte Processablity Theory eingebettet ist, erkldart werden (Pienemann 1998):
Bestimmte kerngrammatische Strukturen kénnen nicht nur in einer bestimmten Erwerbs-
sequenz gelernt werden und nicht in einer anderen, sondern auch erst zu dem Zeitpunkt,
wenn diese Struktur lernerseitig fiir den Erwerb reif ist (vgl. hierzu Fredriksson 2006).
Auch intensivste Instruktion wiirde vor diesem Zeitpunkt nicht dazu fithren, dass die
Struktur erworben bzw. gelernt wird. Pienemann nahm an, dass Lehren gegen die Er-
werbssequenz sich sogar hemmend auf die Lernenden auswirken kann. Bestimmte Er-
werbssequenzen (insbesondere in Bezug auf die deutschen Satzmodelle) kénnen zwi-
schenzeitlich — trotz einiger Gegenstimmen (vgl. Klein Gunnewiek 2000 und die Diskus-
sion der Forschungslage in Eckerth, Schramm und Tschirner 2009: 5—7) — als gut belegt
gelten, auch wenn die Reihenfolgen der spdten Erwerbsstadien (Erwerb der Inversion)
in den Studien differieren; vgl. auch die Ergebnisse aus dem bekannten Genfer Projekt,
das den Erwerb der deutschen Sprache als Fremdsprache in der frankophonen Schweiz
untersuchte (Diehl et al. 2000) sowie die Bestédtigung der Sequenzen durch eine dhnliche
Untersuchung in der italienischen Schweiz (Terrasi-Haufe 2004) und von erwachsenen
US-Studierenden (Lund 2004).

In den 1990er Jahren entwickelten sich Psycholinguistik und Sprachenlehr-/-lernfor-
schung insofern auseinander, als Vertreterlnnen der Psycholinguistik sich stirker auf
quantitativ erfassbare und statistisch auswertbare Verfahren bei der Beobachtung des
(Fremd-)Spracherwerbs konzentrierten, welche sich fiir die Beobachtung des realen Un-
terrichts- und Lerngeschehens wegen der vielen, kaum kontrollierbaren Variablen nicht
eignen. VertreterInnen der Sprachenlehr-/-lernforschung entwickelten im Bereich der
kognitiven Lerntheorien Ansitze in Richtung Konstruktivismus weiter (u. a. Wolff 2002).
Danach ist Lernen — auch das Lernen von Fremdsprachen — ein von den Lernenden
autonomer und vor allem individueller Konstruktionsprozess, bei dem neues Wissen auf
der Basis des vorhandenen Wissens und der gemachten Erfahrungen verarbeitet wird.
Dabei spielen der Input und die Interaktion mit anderen eine relevante Rolle und gelten
als lernférdernd. Trotzdem konnen derselbe Input und dieselbe Interaktion bei unter-
schiedlichen Lernenden zu unterschiedlichen Lernresultaten fiihren.

Konnektionistische Modelle beziehen sich auf Netzwerkmetaphern zur Arbeitsweise
des Gehirns und damit auch auf die Art des Lernens von Fremdsprachen: Einheiten und
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Knoten sind miteinander verkniipft. Sprachliches Wissen ist zwischen diesen Einheiten
gespeichert, und Lernen findet dann statt, wenn die Verbindungen zwischen diesen Ein-
heiten erweitert und modifiziert werden. Je héufiger eine dieser Verbindungen aktiviert,
d. h. benutzt wird (,,Spur®), umso automatisierter wird sie; je seltener sie benutzt wird,
umso schwieriger wird es, auf sie zuzugreifen. Mit dieser Annahme lassen sich auch
Vergessen (vgl. Ecke 2004) und Tip-of-the-tongue-Phanomene erklaren (vgl. Ecke 2009).
Lernen geschieht hiernach ausschlieBlich {iber die Interaktion von allgemeinen Lernme-
chanismen und sprachlichen Stimuli von aulen und ist dabei fiir die L2 vermutlich aus-
schlieBlich assoziatives Lernen (vgl. Art. 89).

2.4. Interaktionistische und soziokulturelle Ansatze

Die Relevanz der Kommunikation wird auch bei derzeit aktuellen interaktionistischen
und soziokulturellen Ansitzen (vgl. Art. 90) hervorgehoben, wobei die bewusste Wahr-
nehmung von L2-Merkmalen in den Vordergrund geriickt wird (vgl. Schoormann und
Schlak 2008). Wahrend nativistische Ansétze dem Input nur die Funktion zubilligen, als
Trigger von Spracherwerbsmechanismen niitzlich zu sein, gehen die Input-, die Output-
und die Interaktionshypothesen davon aus, dass der zielsprachige Input fiir die interak-
tive Aushandlung und den Output in der Sprachproduktion entscheidend ist. Am weites-
ten gehen hier Annahmen zur Input-Hypothese: Spracherwerb (Wahrnehmung, Verste-
hen, Sprachgebrauch) wird durch den Input gesteuert: Wie haufig ist er (Frequenz)? Wie
deutlich und auffillig ist er (Salienz)? Wie angepasst ist er an die Kenntnisse der lernen-
den Person, etwa mittels Inputmodifikationen, wie er bei der Lehrsprache oder dem
foreigner talk vorkommt?

Input allein geniigt jedoch nach der Output-Hypothese nicht; der Spracherwerb gelingt
nur, wenn die zu erwerbende Sprache in der Interaktion benutzt wird. In dieser Interak-
tion werden eigene Hypothesen iiber die Sprache tiberpriift und verdndert, die Reflexion
wird iiber Feedback angeregt.

Dass Input gerade durch interaktive Prozesse unter aktiver Beteiligung der Lernenden
modifiziert wird, wird im Rahmen der Interaktionshypothese weiterentwickelt, indem die
Interaktion zur Voraussetzung fiir das Sprachenlernen erklart wird. Erst durch die gegen-
seitige Aushandlung der (gemeinsamen) Bedeutungen (negotiation of meaning) beispiels-
weise zwischen Lehrenden und Lernenden oder Muttersprachlern und Nichtmutter-
sprachlern oder Nichtmuttersprachlern untereinander wird Verstehen sichergestellt und
Sprachenlernen ermdglicht. Erst die Interaktion, die sich beispielweise durch explizite
Feedback- und Reparaturprozesse, Verstandnisiiberpriifungen, Klarungen und Umfor-
mulierungen zeigt, tridgt dazu bei, dass aus dem Input Intake wird, d. h., der Input wird
lernerseitig verarbeitet.

Die Wahrnehmung von Input setzt nach der Aufinerksamkeitshypothese seine Verar-
beitung fiir das Sprachenlernen voraus, indem die Lernenden ihre Aufmerksamkeit da-
rauf richten (noticing), ihn mit dem abgleichen, was sie selbst produzieren und Abwei-
chungen davon erkennen (noticing the gap), ohne sie notwendigerweise in ihrer sprachli-
chen Struktur mit einer dahinter liegenden grammatischen Regel zu verstehen. Dieser
interaktionistische und kognitive Perspektiven vereinende Ansatz vermag es zu erldutern,
warum die ausschlieBlich implizite Korrektur von grammatischen Fehlern kaum Einfluss
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auf den Spracherwerb und das Sprachenlernen hat: Die Lernenden bemerken die Kor-
rektur schlichtweg nicht.

Neuere soziokulturelle Ansditze gehen davon aus, dass das soziale Miteinander, welches
sich maBgeblich durch Interaktion auszeichnet, auf einem Prozess basiert, der kognitiv
verarbeitet wird (vgl. Lantolf 2006). Mentale Prozesse werden — in der Tradition Wy-
gotskis — als sozial basiert angesehen: Lernen geschieht durch problemlésende Handlun-
gen der Lernenden in der betreuten oder kooperativen Interaktion mit anderen (zone of
proximal development). Steuernde Faktoren hierbei sind Variablen des Lernmilieus und
auch individuelle Lernervariablen. Eine Integration von interaktionischen und soziokul-
turellen Ansédtzen im Rahmen der deutschsprachigen Forschung findet derzeit insbeson-
dere fiir den Kontext Deutsch als Zweitsprache statt (vgl. Ohm 2007).

3. Beitrag der Linguistiken zur Spracherwerbsforschung

Die so genannten Bindestrichlinguistiken hatten aus ihrer jeweiligen Perspektive ein Inte-
resse daran, Sprachenlernen — wenn auch nicht theoretisch zu erkliaren, dann doch —
beschreiben zu konnen, nicht zuletzt, um daraus Konsequenzen fiir die Planung und
Durchfithrung von Sprachenunterricht und das Lernen von Sprachen zu ziehen bzw. um
bestimmte Phdnomene wie die sprachliche Interaktion zwei- und mehrsprachig aufwach-
sender Kinder zu diskutieren, daher auch der oft verwendete Oberbegriff Angewandte
Linguistik fiir diese Wissenschaftsrichtungen (vgl. Knapp et al. 2007; Hufeisen und Neu-
ner 1999). So wurde im Rahmen der Psycholinguistik vorrangig das Fremdsprachenler-
nen von Individuen untersucht (vgl. z. B. Rickheit, Sichelschmidt und Strohner 2002),
wahrend soziolinguistische Studien das Fremdsprachenlernen in gesellschaftlicher Einbet-
tung und das Lernen von gesellschaftlichen Gruppen und ihre Folgen dokumentierte
(vgl. z.B. Rieder 2000; Ahrenholz et al. 2008). Hier konnen auch erste DaZ-Studien
angesiedelt werden, wie beispielsweise Untersuchungen zum sogenannten Auslinder-
deutsch (HPD 1977). Pragmalinguistische Studien wiederum beschiftigen sich mit Fragen
danach, was an Sprache relevant zu lernen sei, welches Inventar notwendig ist, um
sprachhandlungskompetent zu sein (vgl. z. B. Franceschini et al. 2006). Neuere neurolin-
guistische Ansitze versuchen zu ergriinden, welche Aufschliisse uns Hirnscans und andere
bildgebende Verfahren zu Aktivititen des Hirns zum (Fremd-)Sprachenlernen geben
konnen (vgl. z. B. McGroarty 2008). Das heil3t, der Fokus der Beobachtung des Spra-
chenlernens und des Sprachenlernprozesses wechselt je nach linguistischer Perspektive:
Nach dem Fokus auf Sprache (Systemlinguistik) erfolgten Fokussierungen auf das Indi-
viduum (= Psycholinguistik, spater dann die Neurolinguistik), die Sprachengemeinschaft
(= Soziolinguistik) und den Kommunikationsprozess (= Pragmalinguistik).

Im Rahmen eines weiteren linguistischen Bereiches, der von manchen Educational
Linguistics genannt wird, sind von Cummins (1979) die Konzepte BICS (= Basic Inter-
personal Communicative Skills) und CALP (= Cognitive Academic Language Proficiency)
vorgestellt worden, die er spater (1991) erweiterte: Conversational Language Proficiency
und Academic Language Proficiency. Beide Konzepte sind in der Forschung und in der
Praxis aufgegriffen und vielfach bearbeitet worden. Damit sind Sprachhandlungskompe-
tenzen fiir unterschiedliche Zwecke gemeint, und sie erweisen sich heute besonders fiir
die Erforschung des Bereiches DaZ als fruchtbar. Wahrend — iibertragen auf den DaZ-
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Zusammenhang — BICS die (meist miindliche) Sprachhandlungskompetenz beschreiben,
die fiir das alltdgliche Leben gebraucht wird (die DaZ-Lernende oft rasch erwerben),
bezieht man sich mit CALP auf die Sprachhandlungskompetenz, die in Schule, Universi-
tiat, Beruf, dem offentlichen Leben, die bildungs- und gesellschaftspolitische Teilhabe
notwendig ist und die auch schriftsprachliche Fertigkeiten mit einschlieBt. Oft verfiigen
Daz-Lernende binnen kurzer Zeit iiber ausreichende BICS, um ihren Alltag zu gestalten
und zu kommunizieren. Aber selbst in deutschsprachigen Landern geborene und soziali-
sierte Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund verfiigen haufig genug nicht
iiber CALP, die ihnen eine umfassende bildungs- und gesellschaftspolitische Teilhabe
ermoglicht (s. dazu auch Abschnitt 7 dieses Beitrages).

4. Personale und soziale Faktoren

Oben behandelte Theorieansitze und Erkldrungsmodelle geben unterschiedliche Ant-
worten auf die Frage, wie Fremd- und Zweitsprachen gelernt bzw. erworben werden und
welche Wege dabei beschritten werden. Sie geben jedoch noch keine Antwort auf die
Frage, warum der L2-Erwerb in der Regel nicht in muttersprachendhnlicher Kompetenz
resultiert und warum Lernende unterschiedlich schnell die L2 erwerben und erfolgreich
dabei sind. Hierzu hat sich der Forschungsbereich zu individuellen Unterschieden zwi-
schen Lernenden herausgebildet, der sich in den 1950er—1960er Jahren nahezu aus-
schlieBlich der sogenannten Sprachlerneignung (language aptitude) und seit den 1970er
Jahren auch affektiven, kognitiven und sozialen Einflussfaktoren widmete. Hierbei fan-
den und finden neben soziolinguistischen Ansdtzen auch psychologische Modelle und
Konzepte Einzug in die Fremd- und Zweitsprachenerwerbsforschung. Personale und so-
ziale Variablen treten nie isoliert auf; sie entfalten ihre Wirksamkeit durch wechselseitige
Einflussnahmen, die individuell gepréigt sind (vgl. die Einzelginger-Hypothese; Riemer
1997).

Der Faktor Alter wird meistens mit der Frage in Verbindung gebracht, ob Kinder
die besseren Fremdsprachenlerner seien. Hierzu gibt es unterschiedliche Antworten. Je-
doch kann nach heutigem Erkenntnisstand zusammengefasst werden, dass Kinder und
Jugendliche zwar langfristig die besseren Chancen haben, ein weit fortgeschrittenes
fremd-/zweitsprachliches Niveau zu erreichen, dass aber erwachsene Lerner, z. B. im Be-
reich Aussprache, durchaus von intensivem Training profitieren und ein muttersprachen-
dhnliches Niveau erreichen konnen. Es gibt unterschiedliche Erklarungsansétze, die den
Faktor Alter u.a. in Zusammenhang mit entwicklungspsychologischen und neurologi-
schen Entwicklungen (Hypothese des kritischen oder sensiblen Alters) bzw. affektiven
(z. B. weniger Hemmungen) oder sozialen Vorziigen (z.B. mehr Kontakte) erlautern
(Grotjahn 2003; vgl. Art. 96). Die vorliegenden Forschungsergebnisse sind aufgrund der
Beschaffenheit der zugrundeliegenden Daten und Lernkontexte allerdings nicht serids
fiir eine Rechtfertigung eines Frithbeginns des schulischen Fremdsprachenunterrichts zu
nutzen.

Die Sprachlerneignung eines L2-Lernenden gilt als hochst einflussreicher, als vielleicht
sogar der wichtigste Faktor iiberhaupt, da er in vielen Korrelationsstudien gut mit
Sprachtests korrespondiert. Mit Sprachlerneignung ist ein kognitives Konstrukt gemeint,
das zumeist mit einem spezifischen Test operationalisiert wird (Modern Language Apti-
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tude Test. MLAT), der phonologische Diskriminierungs- und Enkodierungsfahigkeit,
grammatisches Einfithlungsvermogen, induktive Sprachlernfiahigkeit sowie die Fahigkeit
zum Auswendiglernen misst. In den letzten Jahren wird das Konstrukt Sprachlerneig-
nung enger an geddchtnispsychologische Modelle angebunden (vgl. Robinson 2005;
Schlak 2008).

Personlichkeitsfaktoren und Lernstile wie Extrovertiertheit/Introvertiertheit, Ambigui-
titstoleranz (Umgang mit Widerspriichlichkeiten), Empathie (Einfiihlungsvermdgen), Ri-
sikobereitschaft (insbesondere bei der Sprachproduktion), Feldunabhdngigkeit (analyti-
scher vs. holistischer Lernstil) und Priferenzen in Bezug auf die Informationsdarbietung
und -verarbeitung (auditive, visuelle, kindsthetische, haptische Lerntypen) wurden in un-
terschiedlichen Studien erforscht, sind jedoch in Hinblick auf ihre Wirksamkeit auf den
Fremdsprachenerwerb nicht unumstritten. Sie gelten als relativ fest in der Personlichkeit
verankerte Konstrukte, die nur bedingt durch externe MalBnahmen (z. B. durch Strate-
gientraining) manipulierbar sind (vgl. die Beitrdage in Reid 1995). Die aktuelle Forschung
ist durch unterschiedliche Konzeptualisierungen gekennzeichnet sowie durch die Frage
nach der wechselseitigen Beziehung bzw. Konflikten zwischen Lernstilfaktoren und Un-
terrichtsvariablen, insbesondere dem Lehrstil (Riemer 2009; vgl. auch Art. 94).

Viel Aufmerksamkeit haben affektive Faktoren gefunden. Einer der dabei am héufig-
sten untersuchten und fiir am wichtigsten befundenen Faktoren ist Motivation (vgl.
Art. 97). Diesem Faktor weist die Fremdsprachendidaktik gleichermalBBen den groften
Einfluss wie auch das groBte (auch lehrseitige) Interventionspotential zu (vgl. Art. 127).
Die L2-Motivationsforschung war lange durch die Unterscheidung zwischen integrativer
und instrumenteller Motivation und die Auffassung von Motivation als einer Funktion
von Einstellungen und Orientierungen zur Fremdsprache gepriagt (vgl. Gardner 1985).
Die aktuelle L2-Motivationsforschung ist durch die Integration psychologischer Theo-
ricansétze, z. B. aus der Selbstbestimmungs- und Attributionstheorie gepragt (vgl. Dorn-
yei 2005: 65—119; Riemer 2006).

Fremdsprachenspezifische Angst ist ein weiterer affektiver Faktor, der empirisch un-
tersucht wurde. Fiir den gesteuerten Fremdsprachenlernkontext wurde ein negativer Ein-
fluss der Komponenten Sprechangst, Angst vor negativer Evaluation (soziale Angst) und
Priifungsangst nachgewiesen (vgl. Horwitz 2001).

Soziale Faktoren interagieren mit den oben behandelten personalen Faktoren auf
vielfaltige Weise, indem sie z. B. mit dafiir verantwortlich sind, in welchem Umfang und
in welcher Qualitdt Lernende mit Zielsprachensprechern kommunizieren konnen, Res-
pekt und Unterstiitzung erfahren, motiviert werden, die Sprache zu erlernen (vgl. dazu
die ,,Akkulturationshypothese®, Schumann 1986; vgl. auch Art. 98).

Des Weiteren unterscheiden sich Lernende oft erheblich darin, ob und welche anderen
Fremd- und Zweitsprachen sie zuvor bereits gelernt haben und welche Sprachlernerfah-
rungen damit verbunden sind. Deutsch wird weltweit nur selten als erste Fremdsprache
gelernt. Aus diesen vorangegangenen Erfahrungen bewidhrte Lerntechniken und -strate-
gien und auch Erwartungen werden auf den aktuellen Lernkontext tibertragen (s. Ab-
schnitt 5). MiBler (1999) hat in einer umfangreichen Untersuchung u. a. ermittelt, dass
sich Lernende, die zuvor bereits Fremdsprachen gelernt haben, hinsichtlich bestimmter
Personlichkeitsfaktoren und affektiver Faktoren von Lernenden ohne solche Vorerfah-
rungen unterscheiden: Sie sind ambiguititstoleranter, haben héhere Erfolgserwartungen,
sind (geringfiigig) risikobereiter und haben ein positiveres Selbstkonzept.
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5. Modelle zur Mehrsprachigkeit bzw. zum multiplen
Sprachenlernen

In den letzten Jahren wurde zunichst unter der Bezeichnung Tertidrsprachenforschung,
inzwischen teilweise abgeldst vom Terminus Mehrsprachigkeitsforschung, ein fiir DaF/
DaZ wichtiger Untersuchungsbereich erschlossen: LernerduBerungen, die nicht nur
Transfer aus der L1, sondern auch Transfererscheinungen aus anderen L2 naheleg-
ten, und die zeigten, dass sich das Lernen einer zweiten (oder weiteren) Fremdsprache
(= L3) anders gestaltet als das Lernen derselben Sprache als erste Fremdsprache (= L2),
zeigten, dass die vorhandenen Spracherwerbsmodelle diese Unterschiede nicht abbilden
und erkldren konnten, weil sie immer von einer einzigen Ausgangssprache L1 und einer
einzigen Zielsprache L2 ausgehen und weitere (Fremd-)Sprachen weder explizit beriick-
sichtigten noch auf das Extra eingingen, das erst durch die dritte Sprache — die zweite
Fremdsprache — entsteht (Hufeisen und Jessner 2009). Jessner nennt dies den M-Faktor
(Multilingualismusfaktor), bei Hufeisen sind dies die fremdsprachenspezifischen Faktoren
(vgl. Jessner 2008). So entstanden eigene Modelle zum multiplen Sprachenlernen, die
auf die vorhandenen Modelle einerseits und Erkenntnisse der Bilingualismusforschung
andererseits zuriickgriffen (vgl. Jessner 2006). Sie hoben alle den spezifischen Charakter
des Lernens der (chronologisch gesehen) ersten Fremdsprache als der Grundlage fiir
Mehrsprachigkeit und Mehrsprachenlernen hervor: Man macht zum ersten Mal die Er-
fahrung, beispielsweise anfangs noch unverstindliche Laute zu dekodieren und selbst zu
produzieren lernen oder Texte in einer Fremdsprache entschliisseln zu lernen. Sie arbeite-
ten weiterhin heraus, dass mit dem Lernen einer zweiten Fremdsprache eine spezifische
Fremdsprachenlernkompetenz entsteht, die Lernenden weiteres Fremdsprachenlernen zu
erleichtern scheint. Die immer wieder genannte groBere Verwirrung bei Lernenden
scheint im Vergleich zu den Lernerleichterungen vernachlissigbar zu sein bzw. trifft nur
bei Lernenden zu, die wenig motiviert sind, weitere Fremdsprachen zu lernen, oder sol-
che, deren Erstsprache(n) wenig fundiert sind (vgl. Brizi¢ 2009; Karchner-Ober 2009).
Einige dieser Modelle werden derzeit iiberpriift und L3-spezifische Forschungsmethoden
erprobt. Diese sind derzeit stirker soziolinguistisch und angewandt linguistisch orientiert
bzw. explorativ-qualitativ, weil sich allein die Variablen L1, L2 und L3 einer mehrspra-
chigen Person quantitativ nicht kontrollieren lassen (vgl. Aronin und Hufeisen 2009).
Breiten Raum nehmen hier allerdings inzwischen Datenerhebungsmethoden ein, die neu-
rolinguistisch orientiert sind. So untersuchten Franceschini, Zappatore und Nitsch (2003)
und Franceschini et al. (2004), welche Areale im Gehirn aktiv sind, wenn sie mit spra-
chenspezifischen Aufgaben, die in Bezug auf bestimmte Sprachen und ihre Verarbeitung
organisiert und gestellt waren. Die Erkenntnisse lassen jedoch noch keine abschlieBenden
Schliisse dariiber zu, ob die Fremdsprachen tatsichlich an bestimmten zuordenbaren
Stellen und Erstsprachen an anderen bestimmten Stellen prozessiert werden.

Fir Deutsch als Fremdsprache sind die genannten Entwicklungen hin zu Modellen,
die mehr als zwei Sprachen betrachten, insofern relevant, als Deutsch inzwischen fast
iiberall, wo es liberhaupt noch als eine Fremdsprache angeboten und gelernt wird, als
zweite oder weitere Fremdsprache gelernt wird, in vielen Fallen nach Englisch, welche
meistens als die erste Fremdsprache gelernt wurde. Darauf kann man sowohl curricular
als auch didaktisch-methodisch eingehen und diese Sprachenreihenfolge auch in Lehr-
werken beriicksichtigen, indem man auf die vorgiangigen Fremdsprachenkenntnisse ver-
weist und diese auch einsetzt bzw. voraussetzt. Man kann aber auch spezifische Lernwege
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nachzeichnen, wie z. B. den, dass Lernende auf dem Wege zur Zielsprache Deutsch (z. B.
als L3) den mentalen Umweg iiber die erste Fremdsprache nehmen, selbst dann, wenn
der direkte Weg zwischen L1 und Deutsch L3 der direktere und korrektere ware, weil
L1 und Deutsch vielleicht viel ndher beieinander liegen als die L1 und die L2.

Das anfénglich auf der theoretischen Basis von Mehrsprachigkeitsmodellen entwi-
ckelte didaktische DaFnE-Konzept (DaF nach Englisch; vgl. Hufeisen und Neuner 2005)
setzte u.a. darauf, dass nach dem Lernen von Englisch das Lernen von Deutsch einfa-
ch(er) sei. Selbstverstandlich kénnen Lernende auf vorgingige Fremdsprachen zuriick-
greifen, aber gerade auf dem Weg iiber das Englische kann das Deutsche nicht als einfa-
cher als vorher angeboten werden, sondern es scheinen vielmehr die von konkreten Spra-
chen unabhingigen fremdsprachenspezifischen Faktoren bzw. der M-Faktor zu sein, die
die Lernenden mit groBerer Routine an die neuen Sprachen und die damit verbundenen
Verstehensleistungen herangehen lassen, so dass mittlerweile das DaFnE-Konzept von
einer allgemeinen Mehrsprachigkeitsdidaktik abgelost worden ist und konzeptuell alle in
einer Lerngruppe vorhandenen Sprachen mit einzubeziehen sucht.

6. Forschungsmethoden

Forschungsergebnisse und Modellbildungen, die auf der Basis empirischer Forschung
entwickelt werden, haben einen zentralen Stellenwert in der Zweit- und Fremdsprachen-
erwerbsforschung. Sowohl quantitative als auch qualitative Methoden kommen zum Ein-
satz, wobei im Rahmen quantitativer Forschungsmethodologie eher Hypotheseniiber-
prifung und im Rahmen qualitativer Forschungsmethodologie Hypothesen-/Theorie-
generierung angestrebt wird (vgl. Dornyei 2007; vgl. auch Art. 85). Quantitative und
qualitative Forschungen implizieren jeweils unterschiedliche Herangehensweisen, Ziele
und Verfahren; Mischformen und Kombinationen von quantitativer und qualitativer
Forschung sind moglich, oft sogar besonders vielversprechend. International herrscht
nach wie vor die Tendenz, dass quantitative Forschung mit groBerer Dignitét verbunden
wird, was auch in der dominant quantitativ orientierten englischsprachigen Zweit-/
Fremdsprachenerwerbsforschung begriindet ist. Dies scheint sich im internationalen
Kontext derzeit zumindest ansatzweise zu dndern (vgl. Richards 2009), weil erkannt
wurde, dass sich ansonsten bestimmte Fragen nach qualitativen Aspekten des Fremd-
sprachenlernens gar nicht stellen lassen, weil beispielsweise beteiligte Variablen nicht
kontrollierbar sind, und die Frage ist, ob Forschungsmethoden nicht besser kombiniert
werden — auch auf Kosten von Giitekriterien wie der Replizierbarkeit — als bestimmte
Phianomene gar nicht zu untersuchen. Im Rahmen der deutschsprachigen Sprachlehr-
und -lernforschung sowie empirischen Forschung im Kontext von DaF/DaZ kann weniger
von einer eindeutigen Dominanz quantitativer Forschungsansitze gesprochen werden —
eher das Gegenteil ist der Fall (vgl. die Beitrdge in Miiller-Hartmann und Schocker-
v. Ditfurth 2001 und Baumann, Hoffmann und Nied Curcio 2009).

7. Zukinftige Forschungsfelder

Neben der Weiterentwicklung der bis jetzt beschriebenen Forschungsfelder werden zu-
nehmende Migrationsbewegungen weitere und zukiinftige Forschungsfelder in der
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Spracherwerbsforschung und auch und insbesondere der Mehrsprachigkeitsforschung
entstehen lassen: Durch hiaufige arbeitsbedingte Migration werden im Laufe eines Lebens
verschiedene Sprachen gelernt, ohne dass sie je auf hohem Niveau angewendet werden
konnen: Die moglicherweise so entstehenden multiplen Semilingualismen (vgl. Karchner-
Ober 2009) miissen dokumentiert, beschrieben und erklart werden: Was wird gelernt, wie
wird gelernt, welche Rolle spielen die jeweilige tiberregionale Verstandigungssprache und
temporare Regionalsprache? Kinder aus zwei- und mehrsprachigen Verbindungen, Kin-
der von beruflich durch die Welt ziehenden Eltern wachsen mit zwei, drei oder mehr
Sprachen auf, lernen manche Sprachen nur wenige Jahre. Wie werden nicht gebrauchte
Sprachen vergessen und bei Bedarf wieder reaktiviert? Welche Rolle spielt Deutsch?

Der Bereich von Deutsch als Zweitsprache wird fiir die Spracherwerbsforschung auch
weiterhin relevant sein. Schon heute kann generell fiir DaF/DaZ gesagt werden, dass die
empirische Zweitsprachenerwerbsforschung mit Bezug auf zweitsprachliche Lernprozesse
von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit Migrationshintergrund neue und
starke Impulse fiir die Weiterentwicklung des Fachs geleistet hat (vgl. exemplarisch die
Beitrdge in Ahrenholz und Apeltauer 2006; Ahrenholz 2009; Schramm und Schroeder
2009). Fragen wie die folgenden bediirfen weiterer systematischer Untersuchung: Wie
konturiert sich der (weitere) Deutscherwerb der Kinder und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund? Wie entwickeln sich Spracherwerbsverlaufe im weiteren Erwachsenenal-
ter? Welche Einfliisse zeigen Herkunftssprachen und -kulturen und wie lange? Wann und
wie entsteht das CALP-Defizit bei DaZ-Lernenden, selbst wenn sie bereits in deutsch-
sprachigen Liandern geboren wurden und aufwachsen und iiber sprachhandlungsada-
quate BICS-Kenntnisse verfiigen (siche Teil 3 dieses Beitrages; vgl. Brizi¢ 2009)? Welche
Erkenntnisse aus der linguistischen Zweitsprachenerwerbsforschung sind fiir die Genese
von Sprachstandsmessungen gewinnbringend zu verwenden, ohne dabei die Gefahr zu
iibersehen, dass aus Forschungsergebnissen Instrumente der Zuwanderungspolitik wer-
den koénnen?

Ein Desiderat stellt die bessere Verkniipfung von Spracherwerbsforschung mit spra-
chenpolitischen Anséitzen dar. So stellen sich fiir Deutsch als Fremdsprache u. a. Fragen
wie die folgenden: Vermoégen didaktisch-methodische Konzepte wie DaFnE oder Mehr-
sprachigkeitskonzepte den Riickgang des Fremdsprachenlernens iiber eine Fremdsprache
hinaus, den Riickgang des Deutschlernens zu stoppen, oder sind es vielmehr bildungspo-
litische Entscheidungen, die Fremdsprachen schlichtweg nicht mehr (geniigend) beriick-
sichtigen, das Lernen einer einzigen Fremdsprache (Englisch) fiir gentigend erkldaren und
keinen curricularen Platz fiir andere weitere Fremdsprachen einrdumen (vgl. Stickel
2009)? Welche Folgen hat es, wenn nicht angemessen Qualifizierte diesen Unterricht er-
teilen? Warum empfinden die meisten DaF-Lernenden die deutsche Sprache als schwere
Sprache, welchen Anteil haben Lehrverfahren (z. B. Fehlerkorrektur und Grammatikii-
bungen) und andere Dimensionen des Unterrichts an dieser lernhemmenden Haltung
und welche Verfahren kénnen hier Abhilfe schaffen? Sind es vielleicht doch auch 6kono-
mische Argumente, die dazu fithren konnen, dass sich Lernende oder deren Eltern ent-
scheiden, weitere Sprachen zu lernen, weil es doch sinnvoll sein konnte (vgl. Stickel
2010)? Welche Notwendigkeiten in Bezug auf Fremdsprachen signalisieren Unternehmen
(vgl. Strobel, Hoberg und Vogt 2009). Hier scheint eine stirkere Zusammenarbeit der
Spracherwerbsforschung und der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung mit anderen
Fachgebieten und Wissenschaftsgebieten notwendig zu sein, um Einblicke zu erhalten,
die mit dem eigenen Instrumentarium nicht moglich wéren.
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1. Die Problemstellung

Der Titel legt eine klare Unterscheidung der Begriffe Zweitsprachenerwerb und Fremd-
sprachenlernen sowie der dahinter stehenden Konzepte nahe; diese Klarheit gibt es zwar
auch, aber sie ist nicht symptomatisch fiir alle diesbeziiglichen konzeptuellen Standort-
bestimmungen, sie wird bisweilen nicht konsequent durchgehalten, und mitunter sind die
Grenzen auch nicht trennscharf zu ziehen. Dabei hat die Zweitsprachenerwerbsforschung
zum Ziel, den Erwerb zweiter oder weiterer Fremdsprachen zu beschreiben, zu erklaren
und zu prognostizieren. Diesem Ziel folgt auch die Fremdsprachenforschung, konzen-
triert sich aber zunichst auf die unterrichtlichen Aneignungsvorginge. Im Folgenden
sollen zundchst die Definitionen und die Aufgabenfelder der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung und der Fremdsprachenforschung in den Blick genommen werden (2.). Im An-
schluss daran wende ich mich unterschiedlichen Anséitzen zu, mit denen Zweitsprache-
nerwerb zu beschreiben versucht wurde (3.). Und schlieBlich wird es um die Konsequen-
zen fiir Fremdsprachenunterricht (4.) gehen.

2. Definitionen und Aufgaben der Zweitsprachenerwerbsforschung
und der Fremdsprachenforschung

Das Ziel der Zweitsprachenerwerbsforschung liegt in der Erfassung der GesetzmaBigkei-
ten und Ablédufe, die fiir die Aneignung einer zweiten oder weiteren Sprache nach der
Muttersprache charakteristisch sind. In der deutschsprachigen Forschungslandschaft hat
sich dabei eine Differenzierung zwischen Zweitsprachenerwerb und Fremdsprachenler-
nen ergeben: Die Zweitsprachenerwerbsforschung nimmt die Aneignung einer fremden
Sprache weitgehend unabhingig von dem sie umgebenden Umfeld in den Blick; sie lehnt
sich dabei an die Unterscheidung zwischen Erwerben (aullerhalb unterrichtlicher Kon-
texte) und Lernen (im Wesentlichen in unterrichtlichen Kontexten) an (Krashen 1982).
Demgegeniiber geht die Fremdsprachenforschung von Aneignungsvorgidngen aus, die
wesentlich durch die Faktoren des Fremdsprachenunterrichts mitgepragt werden. So klar
diese Trennung auf der einen Seite scheint, so hdufig werden diese scheinbar engen Gren-
zen jeweils mit guten Griinden iiberschritten: Seitens der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung wird argumentiert, dass viele Beobachtungen des auBerunterrichtlichen Erwerbs
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auch fiir die durch Unterricht gepriagte Aneignung fremder Sprache gelten. Umgekehrt
argumentiert die Fremdsprachenforschung, dass eine strikte Trennung zwischen unter-
richtlicher und nicht unterrichtlicher Aneignung kaum aufrecht zu erhalten sei, da Ler-
nende der fremden Sprache auch auBlerhalb des Unterrichts begegnen und aus dieser
Begegnung moglicherweise Einsichten, Regeln, sprachliche Versatzstiicke oder dhnliches
mit in das unterrichtliche Lerngeschehen integrieren. Um terminologische Irritationen
zu vermeiden, werde ich im Folgenden hdufig den Terminus ,,Fremdsprachenaneignung*
verwenden und damit gemeinsam sowohl Zweitsprachenerwerb als auch Fremdsprachen-
lernen bezeichnen.

Beide Forschungslinien haben sich in der Vergangenheit darum bemiiht, ihre Be-
obachtungen und Erkenntnisse in umfassendere Theoriekonstrukte miinden zu lassen.
Diese Konstrukte werden haufig als Hypothesen bezeichnet. Dabei handelt es sich weni-
ger um wissenschaftsmethodische Hypothesen im Sinne einer Wenn-Dann-Beziehung,
sondern um datenbasierte theoretische Annahmen, deren Verdichtung dann zukiinftig in
eine umfassendere Theorie der Fremdsprachenaneignung gemiindet ist oder aber miinden
konnte. Dabei betonen sowohl Zweitsprachenerwerbsforschung als auch Fremdspra-
chenforschung die Notwendigkeit, diese theoretischen Positionen aus empirisch validen
sprachlichen Daten abzuleiten. Es geht also nicht um rein theoretische und in sich mogli-
cherweise plausible Theorien oder Theorieelemente, sondern um deren Entwicklung auf
der Grundlage eines moglichst umfassenden und untersuchungsmethodisch abgesicher-
ten Datenkorpus‘. Dabei hat sich gezeigt, dass die Datenbasis der einzelnen theoretischen
Zugriffe von unterschiedlicher Qualitét ist; dem Wunsch nach Querschnittstudien mit
longitudinalem Charakter steht hdufig die mangelnde Fahigkeit und Moglichkeit entge-
gen, Langzeitstudien durch Einzelpersonen entwickeln, durchfithren und auswerten zu
lassen. Gleichzeitig erweist es sich als schwierig, die Rahmenbedingungen fiir die Unter-
suchung fremdsprachlicher Aneignungsvorginge jeweils so konstant zu halten, wie es fiir
den direkten Vergleich von Lernerdaten aus unterschiedlichen Kontexten wiinschenswert
ware. Vor diesem Hintergrund sind beinahe alle Theorieentwiirfe oder umfassenderen
Theoriebildungen zur fremdsprachlichen Aneignung relativ leicht angreifbar.

3. Theorien und Hypothesen zur Fremdsprachenaneignung

Die Darstellung der unterschiedlichen wissenschaftlichen Zugénge zur Beschreibung der
Aneignungsvorgdnge von Zweit- bzw. Fremdsprachenlernenden wirft die grundsitzliche
Frage nach den Kriterien auf, nach denen man eine solche Darstellung gliedern kann.
Viele Hypothesen haben sich in der Auseinandersetzung mit anderen entwickelt oder
sind Weiterentwicklungen bestehender Ansdtze. Die chronologische Darstellung sugge-
riert dagegen eine weitgehende Unabhangigkeit der einzelnen Zugriffe, die jedoch selten
wirklich vorhanden ist/sein kann. So stellt denn die folgende Auflistung und Kurzbe-
schreibung unterschiedlicher Hypothesen zum Zweit- und Fremdsprachenerwerb den
Versuch dar, einige der wichtigsten Hypothesen zur Aneignung einer fremden Sprache
kurz zu charakterisieren und mogliche Verbindungen zu anderen Hypothesen aufzuzei-
gen; sie ist indes zwangslaufig weder erschopfend in der Beschreibung noch in der Auflis-
tung.
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3.1. Die Kontrastivhypothese

Hier ist der Ausgangspunkt die Annahme, dass die jeweils beteiligten Sprachen — also
die Mutter- und die Fremdsprache — ihre Wirkung auf den Aneignungsprozess entfalten:
Ihr liegt die Annahme zugrunde, dass Strukturunterschiede zwischen Mutter- und
Fremdsprache automatisch zu Lernschwierigkeiten fithren und diese damit aufgrund der
kontrastiven Beschreibung der beiden Sprachen prognostizierbar machen, zumindest
aber als Erklarungspotenzial fiir Lernschwierigkeiten dienen (vgl. z. B. Wardhaugh 1970).
Damit folgt die Kontrastivhypothese der vordergriindig nachvollziehbaren und lange
Zeit bestehenden Annahme, dass die Muttersprache die Fremdsprachenaneignung beein-
flusst, und zwar zumeist negativ. Diese negative Grundhaltung erklart sich aus der Tatsa-
che, dass die Wirkung der Muttersprache zumeist nur im Falle eines negativen Transfers
sichtbar wird, also aus Fehlern erschlossen wird; dort wo Strukturdhnlichkeiten zu positi-
vem Transfer fithren, wird diese positive Wirkung entweder nicht ausdriicklich sichtbar
oder aber als sichtbares Ergebnis von erfolgreichem Lernen interpretiert.

Gegen die Kontrastivhypothese ist eingewendet worden, dass Strukturdhnlichkeiten
nicht zwangslaufig das Ausbleiben von Lernschwierigkeiten bedeuten muss; Mutter-
sprachler des Deutschen tun sich bei der Aneignung des Niederldndischen oder Déni-
schen erfahrungsgemall schwerer als Muttersprachler des Niederlindischen oder Déni-
schen beim Deutschlernen. Unsicher ist ferner, ob eine fremdsprachliche Fehlleistung,
die an der sprachlichen Oberflache den Riickschluss nahelegt, dass der Lernende sich an
seiner Muttersprache orientiert hat, tatsdchlich und zweifelsfrei auf diese zuriickgefiihrt
werden kann. Diese Unsicherheit in der Dateninterpretation macht die Kontrastivhypo-
these keineswegs per se obsolet, schriankt aber ihre mogliche Geltung doch deutlich ein.

3.2. Die Identitatshypothese

Wihrend in der Kontrastivhypothese die strukturelle Beschaffenheit der beiden involvier-
ten Sprache zum Ausgangspunkt wurde, sehen die Vertreter der Identitdtshypothese eine
stirkere Wirkung bei der zu lernenden Sprache und ihren strukturellen Merkmalen. Sie
gehen davon aus, dass die der zu lernenden Fremdsprache inhdrenten Strukturen eine
Art Spracherwerbsmechanismus auslosen, der dem Menschen eigen sei. Danach sei es
relativ unbedeutend, ob eine bestimmte Sprache als Erst- oder aber als Zweitsprache
angeeignet wiirde; die Aneignungsprozesse seien immer identisch, zumindest aber dhn-
lich. Geschlossen wird dies aus lernerseitigen Sprachproduktionen, die gleichermalBen bei
Erst- wie Zweitsprachenlernern auftriten. Aus dieser Beobachtung resultiert die An-
nahme von sogenannten Entwicklungssequenzen; darunter sind bestimmte Entwick-
lungsschritte bei der Aneignung von Sprachstrukturen zu verstehen, deren Reihenfolge
lernerseitig nicht variiert wiirden; wohl koénnen einzelne Entwicklungsetappen {iber-
sprungen werden, wobei dieses Uberspringen als Indiz dafiir gewertet wird, dass der
Lernende sich gerade mental intensiv mit der jeweiligen Struktur auseinandersetze. Diese
Hypothese wurde sowohl aus erst- als auch aus zweitsprachlichen Produktionsdaten von
Lernern abgeleitet und erhielt eine theoretische Fundierung durch Arbeiten zur Univer-
salgrammatik. Diese gehen davon aus, dass alle Sprachen auf einer tieferen Ebene Ge-
meinsamkeiten aufweisen, deren Aneignung konsequenterweise universalgrammatischen
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Prinzipien folge; erst die objektsprachliche Fiillung dieser Prinzipien sei sprachspezifisch.
Besonders zentral ist die Identitdtshypothese fiir den Versuch Krashens (1982) gewesen,
eine umfassende Theorie der fremdsprachlichen Aneignung zu entwickeln. Viele seiner
dabei entwickelten (Teil-)Hypothesen haben in einigen Darstellungen den Status einer
eigenen Hypothese erlangt (siche dazu weiter unten). Dartiber hinaus weisen aber auch
andere Hypothesen zur Fremdsprachenaneignung enge Beziige zur Identititshypothese
auf.

Kritik hat die Identitdtshypothese aus unterschiedlichen Richtungen hervorgerufen:
Zum einen wurde beméngelt, dass die ermittelten Entwicklungssequenzen sich nur auf
wenige syntaktische Strukturen (wie z. B. Negation oder Fragebildung) beziehen. Zum
anderen wurde eingewendet, dass im auBerunterrichtlichen Umfeld erhobene Befunde
gleichermaBen und nur eingeschrankt tiberpriift in ihrer Giiltigkeit auch auf unterrichtli-
che Aneignungskontexte iibertragen wurden. Uberhaupt wurde seitens der Fremdspra-
chendidaktik ins Feld gefiihrt, dass die unterrichtlichen Faktoren in ihrer Bedeutung fiir
die Fremdsprachenaneignung als zu gering eingeschétzt wurden und z. T. auch noch wer-
den.

3.3. Die Interlanguage-Hypothese

In gewisser Weise stellt die insbesondere auf Selinker (1972) zuriickgehende Interlan-
guage-Hypothese einen Kompromiss zwischen den ersten beiden hier erwéhnten, doch
sehr divergenten theoretischen Positionen dar. Selinker zufolge bilden Lerner im Zuge
der Fremdsprachenaneignung mental eine Art Zwischensprache aus, die gleichermalBen
systematisch und variabel ist; dort beobachtete Vorgdnge und Erwerbsschritte geschehen
also nicht willkirlich oder zufillig, befinden sich aber in stindiger Verdnderung. Dabei
kommt es nach Selinker in aller Regel zu Fossilisierungen, so dass eine Weiterentwick-
lung dieser Zwischensprache nicht vonstatten geht, ja sogar eine Riickbildung stattfinden
kann. Fiir diese Interlanguage sieht Selinker fiinf Prozesse als zentral an: den Transfer
(wohl zumeist, aber keineswegs ausschlieBlich aus der Muttersprache), den lehrinduzier-
ten Transfer (d.h. eine sprachliche Erscheinung wird im Unterricht deutlich haufiger
verwendet und geiibt, als sie im authentischen Sprachgebrauch vorkommt), die Lernstra-
tegien, die Kommunikationsstrategien und die Ubergeneralisierung. Insbesondere die
Ausrichtung auf die mentalen Strategien und damit auf die Rolle der lernerseitigen Auto-
nomie beziiglich der Gestaltung des eigenen Aneignungsvorgangs hat in der Folgezeit
einen nicht unerheblichen Teil der Forschung geprdgt und damit auch den Weg mit fiir
eine veranderte Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts (siche dazu weiter unten 4.)
zu ebnen versucht. Damit riickt(e) das Bewusstsein fiir den eigenen Lernvorgang stirker
in den Blickpunkt, und Lernen lernen wird zu einem wichtigen Thema der Fremdspra-
chenforschung.

Dennoch blieben kritische Stimmen nicht aus. Diese bezogen sich u. a. auf die Schwie-
rigkeit, lernerseitige Prozesse zu erfassen, da diese sich kaum unmittelbar beobachten,
sondern allenfalls rekonstruieren lassen, und dies wohl am ehesten in Interaktion mit
den Lernenden selbst. Gerade diese Rekonstruktionsprozesse stellen untersuchungsme-
thodisch keine geringe Herausforderung dar, setzt der Rekonstruktionsprozess doch eine
Interaktion zwischen Forscher und Beforschtem voraus, was je nach Anlage der Untersu-
chung als unzuldssige Pragung des Verarbeitungsprozesses angesehen werden kann. Fer-
ner kann man dem Ansatz vorhalten, dass auch er das interpretatorische Dilemma der
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Kontrastivhypothese nur partiell aufzulosen vermag: Kommt eine AuBerung wie ,,Ich
habe fertig” eines italophonen Deutschlerners nun aus der Muttersprache (,,ho finito®),
oder resultiert sie aus Schwierigkeiten der Sprachproduktionsplanung, also daraus, dass
der Sprecher wiahrend seiner Sprachplanung und nach der begonnenen Sprachproduk-
tion die Sprachplanung selbst dndert oder abbricht; dies wire der Fall, wenn er in seiner
Planung vielleicht so etwas wie ,,ich habe beendet vorgesehen hatte, sich aber plotzlich
daran erinnert, dass er dazu ein Objekt bendtigt, das ihm in der fiir die Sprachplanung
und -produktion zur Verfiigung stehenden Zeit nicht zum Ausdruck seiner Redeabsicht
bereit steht.

3.4. Die Monitorhypothese

Die Annahme eines Monitors verbindet sich vor allem mit der Spracherwerbstheorie
von Krashen (1982) und bezeichnet die mentale Instanz, die den Spracherwerbs- und
-produktionsvorgang tiberwacht. Dabei kann sich die Tatigkeit des Monitors sowohl
auf der Mikroebene bewegen und einzelne syntaktische, phonetische, lexikalische oder
morphologische Elemente einer AuBerung iiberwachen als auch auf der Makroebene, auf
der die Realisierung eines mentalen Plans und das Erreichen eines kommunikativen Ziels
Gegenstand iiberwacht werden (z. B. Ellis 1994: 132). Krashen (1982) unterscheidet dabei
zwischen unterschiedlichen Lernertypen: Die einen greifen zu intensiv auf ihren Monitor
zuriick (overuser), was zu einer stockenden Sprachplanung und -produktion fiihrt; die
anderen greifen zu selten auf ihn zuriick (underuser) mit der Folge einer zwar fliissigen,
aber fehlerhaften Sprachproduktion, deren Qualitidt damit hinter den eigentlich dem Ler-
ner verfiigbaren Kompetenzgrad zuriickfallt. Der optimal user weil3 hingegen, wann er
seine Aufmerksamkeit auf die sprachliche Form richten kann oder sogar muss und wann
er dies — z. B. aus Zeitgriinden — nicht tun kann. Damit stellt sich auch die Frage nach
dem Verhéltnis von explizitem und implizitem Wissen. Krashen vertritt in diesem Kon-
text die Annahme, dass beide Wissenstypen kaum Beriihrungspunkte aufweisen; aule-
runterrichtliche Sprachaneignung (erwerben) sei mental von unterrichtlicher Aneignung
(lernen) zu trennen mit der Folge, dass gelerntes Wissen nicht in erworbenes Wissen
uberfiihrt werden konne (non-interface position) und dass Lernen nur die zweitbeste Form
der Aneignung von Sprache sei. Diese Position ist heftig kritisiert worden (z.B.
McLaughlin 1987; Ellis 1994) und durch die interface position ersetzt worden. Hierbei
wird — mit guten Griinden — angenommen, dass es sehr wohl eine Verbindung zwischen
diesen beiden unterschiedlichen Typen von Wissen gibt und dass gerade diese Verbindung
in ihrer Vielfalt den sprachlichen Aneignungsprozess in seinem Wechselspiel von menta-
len Prozessen und Strategien kennzeichnet. Von Bedeutung ist dabei auch, wie vorhande-
nes Wissen automatisiert und abrufbar gemacht werden kann.

Die grundsitzliche Annahme eines sprachlichen Monitors diirfte wenig umstritten
sein; zu diskutieren ist aber, wie dieser Monitor funktioniert und welche Rolle er bei der
Sprachaneignung spielt oder spielen kann. Dabei stot man auf die Schwierigkeit, exakt
angeben zu koénnen, bei welcher Sprachproduktion bzw. bei welchen Sprachproduktio-
nen der Monitor tatsdchlich seine Wirkung entfaltet hat und wie er dies getan hat (vgl.
dazu z.B. Lightbown und Spada 2004: 38). Von Bedeutung fiir die Entwicklung einer
insbesondere (aber keineswegs ausschlieBlich) unterrichtlich relevanten Spracherwerbs-
theorie ist er insofern geworden, als er eine wichtige Voraussetzung fiir ein differenziertes
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Konzept der Lernerautonomie und des Lernen lernens darstellt und dass Konzepte zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik ohne ihn schwerer begriindbar scheinen. Letztere basieren
darauf, dass vorgédngige Sprach- und Sprachlernerfahrungen durch die Lernenden er-
kannt, systematisiert und fiir den eigenen Sprachlern- und Sprachproduktionsprozess
genutzt werden.

3.5. Die Inputhypothese

Ebenfalls auf Krashen geht die Annahme zuriick, dass die Qualitdt des sprachlichen
Inputs von entscheidender Bedeutung fiir die Fremdsprachenaneignung ist. Urspriinglich
richtete sich die Hypothese bei ihm auf den als Erwerben bezeichneten Aneignungsvor-
gang und besagt, dass ein optimaler Input ein bisschen iiber den erreichten und vorhan-
denen sprachlichen Wissensbestand hinausreicht. Damit verbindet sich die Vorstellung,
dass die neuen Anteile an der sprachlichen Seite der Informationsiibermittlung den Ler-
ner herausfordern und veranlassen, diese neuen Informationen in den vorhandenen
sprachlichen Wissensbestand zu integrieren, und zwar ohne dass ihm dies (zwangslaufig)
bewusst werden miisse. Als Unterstiitzung fiir diese Annahme wird haufig auf Beobach-
tungen aus dem Erstspracherwerb verwiesen, denen zufolge Kinder ihr sprachliches Re-
pertoire ohne formale und explizite Unterweisung durch den Kontakt mit der Umwelt
auf- und ausbauen. Dabei wird darauf abgehoben, dass dieser Input bedeutungsvoll sein
muss; damit ist gemeint, dass der Input dann die ihm zugeschriebene Wirkung entfalten
kann, wenn die kommunikativen Inhalte fiir den Lerner bedeutsam sind. Folglich stellen
nach dieser Auffassung auf formalsprachliche Beherrschung zielende Drilliibungen kei-
nen bedeutungsvollen Inhalt dar, so dass die darin enthaltenen neuen sprachlichen Infor-
mationen auch nicht aufgenommen werden konnen. Erfolgreiche Sprachaneignung setzt
also ein Hochstmal3 an fiir den Lerner bedeutungsvollem Input voraus.

Kritiker wenden gegen diese Position ein, dass es schwer fallen diirfte, das genaue
MaB und die Strukturen der neuen sprachlichen Information anzugeben, ja es sei nicht
einmal moglich, den vorhandenen sprachlichen Wissensbestand exakt zu beschreiben.
Der letztlich aus der Inputhypothese erwachsende unterrichtsmethodische Ansatz des
Natural Approach (vgl. Krashen und Terrell 1983; Tschirner 1996), der zugunsten der
Menge und Qualitédt des fremdsprachlichen Inputs auf methodisch und didaktisch abgesi-
cherte MaBnahmen zur Verankerung und zum Abrufen des neuen fremdsprachlichen
Materials weitgehend verzichten will, bietet auch von daher ein betrichtliches Potenzial
flir kritische Interventionen. Interessant ist in diesem Zusammenhang allerdings auch
der kritische Einwand Longs: Er leitet aus seinen empirischen Studien u.a. ab, dass
Lernende auch auf ihre Fehler hingewiesen werden miissen, um zu einer revidierten Ge-
staltung des aus ihrem Wissensbestand erfolgenden sprachlichen Outputs zu gelangen.
Verstdndlichkeit allein sei folglich kein hinreichendes Kriterium fiir erfolgreichen Zweit-
bzw. Fremdsprachenerwerb (1996).

3.6. Die Outputhypothese

Aus der vorangehenden Argumentation ergibt sich, dass dem Output bei der Fremdspra-
chenaneignung eine erhéhte Bedeutung beigemessen werden muss. Output bezieht sich
in der Konsequenz nicht nur auf das Aushandeln von Bedeutung und damit auf die
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Sicherstellung der Kommunikation, sondern er fungiert auch als Ergebnis des Aneig-
nungsvorgangs, das seinerseits Gegenstand der lernerseitigen Analyse und Reflexion ist.
Wenn Lernende also die Gelegenheit erhalten, ihren Output kooperativ zu entwickeln,
zu modifizieren und ggf. auch zu korrigieren, wird der Prozess der Fremdsprachenaneig-
nung erfolgreich(er) verlaufen, als wenn diese Moglichkeiten nicht vorhanden sind. In
der Tat kam u.a. Swain (1995, 2000, 2005) in empirischen Studien zu Ergebnissen, die
diese Annahme rechtfertigen. Damit bekommen Faktoren wie die lernerseitige Reflexion,
aber auch die Aufmerksamkeitsfokussierung und die strategisch motivierten kognitiven
Prozesse eine zentrale Bedeutung fiir die Beschreibung des Aneignungsvorgangs.

3.7. Die Interaktionshypothese

Derartige Faktoren sind es letztlich auch, die Long (1996) zu seiner (revidierten) Interak-
tionshypothese veranlasst haben: Grundsitzlich beeinflussen Umgebungsfaktoren den
Zweitspracherwerb; spezifische Aufmerksamkeitslenkung und lernerseitige Verarbei-
tungskapazititen konnen dabei die Auspragung dieser Umgebungsfaktoren in ihrer Wir-
kung auf die Sprachaneignung nachhaltig beeinflussen. Die Entfaltung dieses mentalen
Potenzials gelinge am besten durch die Aushandlung von Bedeutung. Dabei werde dieser
Aushandlungsprozess vor allen Dingen dann fiir den Aneignungsvorgang fruchtbar sein,
wenn in ihm enthaltenes negatives Feedback den Lerner zu einer Analyse der von ihm
verwendeten sprachlichen Strukturen veranlasse. Dabei gelange der Lerner zu einer auch
potenziell im Bewusstsein verankerten Einsicht iiber die negative Evidenz fiir bestimmte
Sprachstrukturen. Diese konnten damit als falsch erkannt und aus dem Reservoir anzu-
wendender sprachlicher Strukturen ausgeschlossen werden. Von daher sei das Erzielen
von negativer Evidenz ein wichtiges Indiz fiir einen durchaus erfolgreichen Aneignungs-
vorgang.

Fiir die beiden letztgenannten Hypothesen gilt, dass der Erfolg der Sprachaneignung
jeweils von der Fahigkeit zur metasprachlichen Reflexion und — im Falle der Interakti-
onshypothese — von der Reaktion des sprachlichen Gegeniibers abhidngt. Ist z. B. letztere
im Sinne der Interaktionshypothese unangemessen, miisste die Sprachaneignung schei-
tern oder zumindest weniger erfolgreich verlaufen. Ist die Sprachaneignung trotz unange-
messenen interaktionalen Feedbacks dennoch erfolgreich, miisste dies eine Starkung ler-
nerinhdrenter Variablen zur Erklarung der Sprachaneignung bedeuten, wobei dann wie-
der zu kldaren wire, welches denn die fiir erfolgreiche Sprachaneignung verantwortlichen
Merkmale sind.

3.8. Die Lehr-/Lernbarkeitshypothese

Diese Hypothese geht insbesondere auf Arbeiten Pienemanns zuriick (z. B. 1998, 2003)
und schlieBt u. a. an Krashens Uberlegungen zur Bedeutung sprachlicher Entwicklungs-
sequenzen, aber auch zur Inputhypothese an: Nach Pienemann sind didaktische MaB-
nahmen und methodische Schritte nicht in der Lage, die natiirlich vorgegebene Reihen-
folge beim Erwerb sprachlicher Strukturen zu verdndern oder gar umzukehren. Daraus
folgt gleichzeitig, dass Lehrprozesse nur dann erfolgreich verlaufen (kdnnen), wenn sie
sich auf den néchsten Schritt bzw. das nichste Stadium auf der Skala der Entwicklungs-
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sequenzen beziehen. Zu steile Progressionen erweisen sich damit als wenig aussichtsreich
fiir die Forderung der Sprachaneignung. Damit eine sprachliche Struktur aufgenommen,
mental verarbeitet und in den Wissensbestand integriert werden kann, muss seitens des
lernenden Individuums die mentale Bereitschaft dazu bestehen.

Gegen diese Hypothese sind kritische Einwadnde aus unterschiedlichen Richtungen
erhoben worden. Zum einen werden die von Pienemann angenommenen bzw. ermittelten
Entwicklungssequenzen in anderen Studien gerade nicht ermittelt (vgl. z. B. Klein Gun-
newiek 2000); andere Forscher sind der Meinung, dass wir grundsitzlich {iber mogliche
Entwicklungssequenzen noch zu wenig wissen (vgl. z. B. Ellis 1994 passim). Zum anderen
kann man kritisch einwenden, dass dieser Erkldrungsansatz sich zu sehr auf die sprachli-
che Form und zu wenig auf die sprachliche Bedeutung konzentriere, im Gegensatz z. B.
zur Interaktionshypothese. SchlieBlich ldsst sich aus didaktischer Seite kritisch anmer-
ken, dass Progressionen in der Vergangenheit sehr wohl didaktischen Uberlegungen ge-
folgt seien, die fremdsprachliche Aneignungsvorgiange nicht behindert, sondern vielleicht
sogar erst ermoglicht haben.

Uber die hier kurz erwihnten Hypothesen hinaus sind weitere Hypothesen entwickelt
und Gegenstand der Diskussion gewesen (z. B. die Akkulturationshypothese, die Pidgini-
sierungshypothese oder die Schwellenhypothese). Thre Bedeutung fiir die Beschreibung
und Erklarung fremdsprachlicher Aneignungsvorgédnge ist entweder sehr umstritten oder
aber noch nicht hinreichend ausdiskutiert worden. Insgesamt scheinen die Befunde der
unterschiedlichen theoretischen Zuginge durchaus den Schluss nahe zu legen, dass jeder
Aneignungsvorgang von spezifischen Merkmalen gekennzeichnet ist, der seine Wirkung
in einer je spezifischen Kombination und Auspriagung der beteiligten Faktoren entfaltet,
so dass man mit guten Argumenten von einer Einzelgdngerhypothese sprechen kann (Rie-
mer 1997).

4. Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht

Die angesprochenen Hypothesen zum Zweitsprachenerwerb und zum Fremdsprachenler-
nen haben einen je unterschiedlichen Anspruch und eine je unterschiedliche Reichweite.
Wihrend ein Teil von ihnen auf die Beschreibung und Erkldrung fremdsprachlicher
Aneignungsvorginge zielt, strebt ein anderer moglichst weitreichende Giiltigkeit fiir alle
denkbaren Aneignungssituationen und -kontexte an. Gerade von daher ist es wohl kein
Zufall, dass die Begriinder der jeweiligen Theoriekonstrukte zumeist auBerhalb des
Fremdsprachenunterrichts und seiner Erforschung zu suchen sind, zeichnet dieser sich
doch durch eine Vielzahl von Variablen aus, die in ihrer Interaktion und didaktisch
begriindeten Beeinflussung die Spezifik eines Gegenstandsbereichs ausmachen, der sich
einer empirischen Erfassung entzieht, die mit dem Anspruch verkniipft ist, universalisti-
sche Aussagen zur Sprachaneignung zu ermoglichen. So verwundert es nicht, wenn ein
Teil dieser Konstrukte den Fremdsprachenunterricht entweder gar nicht erwiahnt oder
nur am Rande beriicksichtigt.

Die grofSite Nihe zum Fremdsprachenunterricht konnte man auf den ersten Blick
der Identitdts-, der Input- und der Interaktionshypothese beimessen, lasst sich doch der
vermittlungsmethodische Ansatz des Natural Approach hier unmittelbar anschlieBen. Da-
gegen spricht allerdings die Tatsache, dass sich dieser Ansatz deutlich starker an Lernen-
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den orientiert, die die Zweitsprache aullerhalb des Unterrichts als Kommunikationsme-
dium nutzen (miissen), und dass er selbst in seinem Ursprungsland, den USA, wohl nur
partiell Geltung erlangen konnte. Dabei ist die Position, Lernenden nur mit dem zu
konfrontieren, was sie derzeit bereit und in der Lage sind zu lernen, aus didaktischer
Sicht ja keineswegs uninteressant. Moglicherweise sind es die in der Breite noch nicht
hinreichend vorliegenden empirischen Befunde fiir die Entwicklungssequenzen und die
eher unklaren methodischen und didaktischen Optionen, die eine nicht zu iibersehende
Skepsis gegeniiber diesem unterrichtlichen Konzept hervorrufen.

So resultieren denn die eigentlichen Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht
aus anderen Theoriekonstrukten und den mit ihnen verbundenen Annahmen. Zwei von
ihnen seien hier erwihnt:

Die meisten (wenn auch nicht alle) Aneignungstheorien betonen die Eigenverantwor-
tung des Lernenden fiir die Gestaltung des fremdsprachlichen Lernens. Der Lerner wird
entweder als aktiver Hypothesentester, als Strategieanwender oder als metatheoretisch
reflektierendes Subjekt gesehen. So wird die erhebliche Bedeutung erklarbar, die der
Lernerautonomie beigemessen wird. Aus ihr ergeben sich nicht nur spezifische Sichtwei-
sen auf mentale Verarbeitungswege, deren Entstehung und Ausgestaltung in engem Zu-
sammenhang mit unterrichtlichen MaBnahmen und Entscheidungen stehen (vgl. dazu
ausfiihrlicher z. B. Martinez 2008; Schmenk 2008), sondern sie sind auch urséichlich fiir
die Entstehung von didaktischen Konzepten wie Sprachenportfolio oder Aufgabenorien-
tierung (vgl. zu letzterem z. B. Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth 2005) ver-
antwortlich. Diesen Konzepten ist die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen und
die Ermittlung und Evaluation von lernférdernden lernerseitigen Schritten inhérent.

Die zweite Konsequenz, die zumindest mittelbar aus den genannten theoretischen
Konzepten ableitbar ist, stellt sich in den Arbeiten zur Mehrsprachigkeitsdidaktik dar
(vgl. exemplarisch Hufeisen und Marx 2007; MeiBner et al. 2004): Hier wird der Aufbau
einer Kompetenz in einer weiteren Fremdsprache, die aktuell noch gar nicht spezifischer
Lerngegenstand ist, angeregt und vorangetrieben. Dies geschieht mittels selbstreflexiver,
den Gegenstand systematisierender Verfahren, mit deren Hilfe sich die Lernenden syste-
matische Verbindungen zwischen bereits bekannten und noch zu lernenden typologisch
verwandten Sprachen entwickeln und zum Aufbau bzw. zur Verbesserung der eigenen
fremdsprachlichen Kompetenz nutzen. Erfolgreiches Fremdsprachenlernen wird also an
die Fahigkeit des Lerners gebunden, den Lerngegenstand systematisch zu durchdringen
und diese Systematik dazu zu benutzen, den eigenen Aneignungsvorgang zu planen, zu
iiberwachen und zu effektivieren.

Dieser Ansatz kommt der sich aktuell vollziehenden Umstellung schulischer Curricula
auf kompetenzorientierte Bildungsstandards durchaus entgegen. Diese Umstellung hat
zum Ziel, diejenigen Kompetenzen festzuschreiben, die Lernende am Ende einer be-
stimmten Ausbildungsstufe erlangt haben sollen. Dabei erstrecken sich diese Standards
eben nicht mehr auf eine Zuschreibung von richtig oder falsch, sondern auf fiir die
Fremdsprachenaneignung bedeutsame Kompetenzen. Von Bedeutung ist hierbei ferner,
dass auch die Bildungsstandards — neben der Portfolioarbeit — ein Mittel darstellen,
um die traditionelle Rolle des Fehlers als auszumerzendes Ubel neu zu bestimmen. Ge-
rade die Zweitsprachenerwerbstheorien hatten zwar gezeigt, dass dem Fehler eine wich-
tige diagnostische Funktion innewohnt und dass man Fehler nicht einseitig als zu sank-
tionierendes Element im Unterricht ausschlieBlich kritisch betrachten darf; diese aus der
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Forschung resultierende Erkenntnis harrt bislang noch einer unterrichtlich realisierbaren
Umsetzung. Portfolioarbeit und Bildungsstandards konnten dazu beitragen, diese Stag-
nation zu tiberwinden.
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85. Empirische Forschungsmethoden in der Zweit-
und Fremdsprachenerwerbsforschung
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. Einleitung

Empirische Zweit- und Fremdsprachenerwerbsforschung sammelt datengeleitet, systema-
tisch und methodisch kontrolliert Erkenntnisse iiber die Wirklichkeit des Lehrens und
Lernens von Zweit- und Fremdsprachen (hier: DaF und DaZ). Dabei greift sie for-
schungsmethodologische Prinzipien und Forschungsmethoden aus Nachbardisziplinen
auf, insbesondere aus Psychologie und Sozialwissenschaften, und erginzt diese um Ver-
fahren der (angewandten) Sprachwissenschaften. Forschung im Bereich DaF/DaZ kann
dabei an Entwicklungen in der internationalen Fremdsprachenforschung (insbesondere
Applied Linguistics, Second Language Acquisition Research, Bilingualismusforschung)
und in der deutschen Fremdsprachenforschung (Sprachlehr- und -lernforschung, empiri-
sche Fremdsprachendidaktik) ankniipfen. In Deutschland wurde parallel zur Konstituie-
rung des Faches DaF an den Universitdten insbesondere im Rahmen der Sprachlehr-
und -lernforschung empirische Forschung vorangetrieben. Ein wichtiges Ziel dabei ist
stets, ,,die begriindete Konsolidierung bzw. Verdnderung konkreter Formen des Lehrens
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und Lernens fremder Sprachen zu bewirken* (Bausch, Christ und Krumm 2003: 4). Dies
impliziert, ,,die Forschungsmethodik so anzulegen, dass sie Probleme aus der Praxis auf-
greift, der systematischen und integrativen Forschung zufiithrt und wieder in die Praxis
einbringt, sei es in Form von Bestétigungen fiir gewohntes Unterrichtsverhalten, sei es
als Empfehlung bzw. Handlungsalternative fiir eine begriindete Verdnderung desselben*
(Bausch, Christ und Krumm 2003: 4). Empirische Forschung im Bereich DaF und DaZ
ist also auch dem Postulat verpflichtet, dass sie iiber die allgemeine Erkenntnisgewinnung
hinaus zumindest mittelbar fiir die Praxis relevant ist. Neben der beschriebenen ange-
wandten Forschung haben auch Grundlagen- und Aktionsforschung (vgl. Art. 153) ihren
festen Platz in der Empirie des Faches (vgl. McDonough und McDonough 1997: 42—43;
Seliger und Shohamy 1989: 19—20).

Empirische Forschung im Bereich DaF und DaZ muss sich — wie die L2-Forschung
insgesamt — damit auseinandersetzen, dass das Lernen und Lehren von Fremd- und
Zweitsprachen durch eine Vielzahl einander wechselseitig beeinflussender Faktoren be-
stimmt wird (Faktorenkomplexion), dass Lehr- und Lernprozesse innerhalb eines zu be-
stimmenden sozialen Milieus und ggfs. innerhalb von Institutionen stattfinden, dass man
es sowohl mit Produkten als auch mit Prozessen zu tun hat und dass diese Prozesse
des Lehrens und Lernens dynamisch sowie von individuellen Unterschieden zwischen
Lernenden und durch Instabilitit der Lernprodukte geprégt sind (vgl. Grotjahn 2003:
493). Hierbei zu treffende forschungsmethodologische Entscheidungen fithren zur Veror-
tung eines Forschungsprojekts im Rahmen eines starker quantitativ oder qualitativ orien-
tierten Forschungsansatzes.

2. Quantitative und qualitative Forschung

In der empirischen Forschung werden zwei forschungsmethodologische Paradigmen un-
terschieden, die disziplineniibergreifend als qualitative und quantitative Forschungsan-
sitze bezeichnet werden und die die Enden eines bipolaren Kontinuums markieren
(Grotjahn 1987: 59—60; Seliger und Shohamy 1989: 114; Larsen-Freeman und Long
1991: 15; Nunan 1992: 3—8; Brown und Rodgers 2002: 15—16; Riemer 2007). Methodolo-
gie meint hier eine Metatheorie empirischer Methoden (Methodenlehre), im Unterschied
zum Terminus Methode, der sich auf einzelne wissenschaftliche Verfahrensweisen im Um-
gang mit Daten bezieht. Wiahrend die Erfahrungsrealitét in qualitativer Forschung verba-
lisiert wird, wird sie in der quantitativen Forschung numerisch beschrieben (Brown und
Rodgers 2002: 11—12; 15; Bortz und Doéring 2006: 296). Dariiber hinaus implizieren
qualitative und quantitative Forschung jeweils unterschiedliche Voraussetzungen und
Ziele, gehen von unterschiedlichen zugrunde gelegten Menschenbildern und Vorstellun-
gen Uber die Forschungsorganisation aus und arbeiten mit Daten, die nach unterschiedli-
chen Maximen erhoben, aufbereitet und analysiert werden. Somit bezieht sich die Kate-
gorisierung qualitativ — quantitativ entweder auf die Datenerhebung, auf die Daten selbst
und/oder auf die Auswertung der Daten (Grotjahn 1987: 59; Nunan 1992: 4). Dies fiihrt
innerhalb der jeweiligen Paradigmen zu Forschungsergebnissen mit unterschiedlichem
Erkenntnisanspruch.

Die von Grotjahn (1987: 55—60) praferierte Verwendung der Termini ,,explorativ-
interpretativ® bzw. ,,analytisch-nomologisch* als Bezeichnung dieser beiden Forschungs-
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ausrichtungen benennt die zentralen Merkmale beider Methodologien. Beide Ansitze
wurden lange Zeit als sich gegenseitig ausschlieBende Paradigmen interpretiert. Mittler-
weile ist der einander ergdnzende Wert beider Ansidtze unbestritten, wobei eine gewinn-
bringende Verkniipfung der Herangehensweisen allerdings noch zu selten stattfindet.

2.1. Quantitative Forschung

Beschreibung und Erkldrung menschlichen Verhaltens (hier: Lernen und Lehren von
DaF/DaZ) aus der Aulenperspektive ist das Ziel quantitativer L2-Forschung, und zwar
idealerweise im Rahmen generalisierbarer GesetzmaBigkeiten. Aufgestellte Hypothesen
sollen dabei mit Hilfe empirischer Untersuchungen verifiziert oder falsifiziert werden. Sie
missen also so formuliert sein, dass deutlich wird, wie sie, auch im Rahmen nachfolgen-
der Replikationsstudien, falsifiziert werden konnten (Seliger und Shohamy 1989: 11).
Dazu werden stets Hypothesenpaare aus Nullhypothese und Alternativhypothese aufge-
stellt, wobei die Alternativhypothese einen Effekt annimmt, den die Nullhypothese ne-
giert. Ein signifikantes Ergebnis bedeutet, dass ein in einer Stichprobe ermittelter Befund
es unwahrscheinlich erscheinen lisst, dass in der Population die Nullhypothese gelten
koénnte. Daher wird automatisch die Alternativhypothese angenommen. Ein nicht signifi-
kantes Ergebnis kann hingegen nicht als Hinweis auf das Zutreffen der Nullhypothese
gewertet werden (vgl. Bortz und Déring 2006: 24—27).

Der statistische Kennwert p (fiir engl. probability, Wahrscheinlichkeit) gibt an, mit
welcher Wahrscheinlichkeit das in der Stichprobe gefundene Ergebnis fiir die Population
verallgemeinerbar ist. Haufig wird dabei unterschieden in p > 0.05 (nicht signifikant),
p < 0.05% (signifikant), p < 0.01** (sehr signifikant) und p < 0.001*** (hoch signifi-
kant). Signifikanz ist jedoch nicht zu verwechseln mit der Bedeutsamkeit statistischer
Ergebnisse. Bei sehr groBen Stichproben werden auch sehr geringe Zusammenhénge bzw.
Unterschiede signifikant.

Im Rahmen quantitativer Forschung ist es unabdingbar, Teilbereiche des Untersu-
chungsfeldes zu isolieren und zu kontrollieren, was bedeutet, dass externe Einfliisse und
weitere auf die interessierenden Untersuchungsgegenstinde intervenierende Variablen
hinreichend kontrolliert werden miissen. Dies erfordert in der Regel eine Manipulation
des Untersuchungsfeldes, sorgfiltige Zusammenstellung der Probandengruppen und
standardisierte Datenerhebungs- und -auswertungsverfahren sowie groere Stichproben.
Erhoben werden sollen harte — d.h. reliable und replizierbare — Daten, die mit Hilfe
teststatistisch iiberpriifter Instrumentarien elizitiert werden. Dies ist jedoch hdufig nur
auf Kosten der Tiefgriindigkeit und Natiirlichkeit und damit der externen Validitit quan-
titativer Daten zu erreichen (s. Abschnitt 4).

Experimente markieren den quantitativ ausgerichteten Extrempol der methodologi-
schen Skala. Unter kontrollierten (Labor-)Bedingungen konnen Aussagen iiber Ursache-
Wirkungs-Beziehungen durch den weitgehenden Ausschluss von Storvariablen angestrebt
werden. Das Experiment definiert sich durch eine Zufallszuweisung (random sampling)
bzw. zumindest anhand relevanter Merkmale kontrollierte Zuweisung der Untersu-
chungsteilnehmer auf eine Versuchs- und eine Kontrollgruppe. Die interessierende Ein-
flussvariable wird durch eine von dem Forschenden initiierte Manipulation (z. B. eine
spezifische Lehrtechnik) operationalisiert, der nur die Versuchsgruppe ausgesetzt wird,
nicht aber die Kontrollgruppe. Das klassische Design eines Experimentes stellt die Ab-
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folge Vortest (pretest) — plus/minus Manipulation (treatment) — Folgetest (posttest) dar
(vgl. Seliger und Shohamy 1989: 135—152). In der L2-Forschung, wie auch allgemein
in den Sozialwissenschaften, sind Experimente aufgrund der schwierig herzustellenden
Bedingungen (insbesondere: Zufallsverteilung von Untersuchungsteilnehmern z. B. auf
Lerngruppen), aus forschungsethischen Beweggriinden (z. B. nur der Hélfte der Proban-
dinnen und Probanden eine FordermaBnahme angedeihen zu lassen) und aufgrund von
Zweifeln an der 0kologischen Validitdt der Befunde nur selten zu finden. Etwas haufiger
sind Quasi-Experimente, die im Unterschied zu Experimenten mit natiirlich existierenden
Gruppen arbeiten. Typischerweise im Rahmen von quantitativen Designs eingesetzte Me-
thoden sind insbesondere Test oder Fragebogen.

2.2. Qualitative Forschung

Exploration komplexer Prozesse sowie deren Verstehen ist das Hauptziel qualitativer
Fremdsprachenforschung. Dies verlangt einen empathischen Nachvollzug aus der Per-
spektive der UntersuchungsteilnehmerInnen und bedingt ein komplexes elaborativ-pros-
pektives Menschenbild, wobei das Gesamtfeld als Informationslieferant zur Verfiigung
steht (zur Menschenbilddiskussion in der Fremdsprachenforschung vgl. Grotjahn 2005).
Hypothesen und Theorien sollen dabei erst wihrend des Forschungsprozesses durch das
interpretative Auffinden wiederkehrender Muster erschlossen werden (qualitative For-
schung als theoriegenerierende Forschung), wobei ausgepragte Vorstrukturierungen des
Untersuchungsfeldes (z. B. Standardisierungen in der Datenerhebung oder vorrangige
Beriicksichtigung von Vorwissen in der Entwicklung kategorialer Systeme) weitgehend
vermieden werden sollen, was den Einsatz offener Forschungsmethoden impliziert. Es
interessieren nicht allein die Produkte menschlichen Verhaltens, sondern auch die Pro-
zesse, die zu den Produkten fithren. Das Untersuchungsfeld soll so weit wie moglich
natiirlich belassen sein, dies heiB3t konkret: Soll z. B. gesteuerter Fremdsprachenerwerb
verstanden werden, so sind die Daten aus dem Kontext real stattfindenden Fremdspra-
chenunterrichts zu gewinnen und nicht in speziell eingerichteten labordhnlichen Hand-
lungsraumen mit je eigenen Konstellationen. Dabei sollen moglichst tiefgriindige, reich-
haltige Daten (rich data) erhoben werden. Dies bedeutet andererseits, dass es aus for-
schungsdkonomischen Griinden selten moglich ist, groBere Probandengruppen zu
erfassen, und dass damit qualitative Forschungen zumeist in Form von Fallstudien orga-
nisiert sind, die auf eine Generalisierung der Befunde verzichten miissen. Noch zu wenig
ist in der qualitativen Fremdsprachenforschung die Auswahl von Fillen diskutiert wor-
den. Auch im Rahmen eines qualitativen Forschungsdesigns notwendige Entscheidungen
flir ein bestimmtes Lehr-/Lernumfeld (Alter, Ausgangssprache, L2-Kompetenz, Unter-
richtskontext, Lernziele etc.) inklusive Verzicht auf groBere Probandengruppen (und re-
prasentative Stichproben) diirfen nicht zu Beliebigkeit bzw. Zufilligkeit der Auswahl
der UntersuchungsteilnehmerInnen fithren. Forschungsansitze, die sich an der Grounded
Theory (vgl. Glaser und Strauss 1998: 53—83) orientieren, arbeiten mit Verfahren des
theoretischen Sampling, wobei Untersuchungspersonen bzw. -gruppen sukzessiv festgelegt
werden und durch die systematische Beriicksichtigung zunéchst typischer und dhnlicher,
dann abweichender und kritischer Fille eine maximale Variation angestrebt wird. Die
dabei entwickelten Erkenntnisse lenken dann bestenfalls die weitere Fallauswahl.
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Methoden der Feldforschung sind an den Prinzipien qualitativer Forschung im Ideal-
fall sehr nah orientiert, da Untersuchungsgegenstinde in ihrem natiirlichen Kontext un-
tersucht werden. Die Untersuchungsteilnehmer verbleiben in ihren alltdglichen Praktiken
(z. B. in ihren alltdglichen sprachlichen Handlungsrdumen), was artifizielle Forschungser-
gebnisse verhindern soll. Wiederholte teilnehmende Beobachtung und offene Befragun-
gen (s.u.) im Rahmen von Langsschnittstudien (Longitudinalstudien) iiber einen linge-
ren Zeitraum sind typischerweise dabei eingesetzte Methoden; Forschungsstrategien wer-
den flexibel gehandhabt. Da der Untersuchungskontext nicht manipuliert werden soll/
darf, ist die Kontrolle von Variablen nicht in Gédnze mdglich (eingeschriankte interne
Validitdt), den Untersuchungsergebnissen wird aber — im Gegensatz zu Forschungser-
gebnissen quantitativer Studien — eine hohe 6kologische und externe Validitit zuge-
schrieben.

3. Triangulation

In dem unmoglichen Streben nach gleichzeitiger Kontrolle und Natiirlichkeit liegt folg-
lich der Grundkonflikt zwischen quantitativer und qualitativer Forschung. In den letzten
Jahren hat sich (nicht nur) in der Fremdsprachenforschung der Standpunkt durchgesetzt,
dass der qualitative und der quantitative Forschungsansatz je spezifische Starken und
Schwichen mit sich bringen und dass stets Erkenntnisinteresse und Untersuchungsgegen-
stinde die Wahl spezifischer Forschungsdesigns begriinden sollten. So ist es fiir die Aus-
wabhl eines Forschungsansatzes beispielsweise relevant, ob der Wissensstand zum spezifi-
schen Gegenstand eine begriindete Hypothesenpriifung im Rahmen eines in der Regel
quantitativen Designs erlaubt oder ob es sinnvoller ist, mogliche Vorannahmen und Hy-
pothesen iiber das Untersuchungsfeld zundchst im Rahmen einer qualitativen Studie zu
gewinnen.

Um Synergieeffekte zwischen den beiden beschriebenen Herangehensweisen zu erzie-
len, ist die Triangulation unterschiedlicher Forschungsmethoden und/oder Methodolo-
gien im Untersuchungsplan eine in der empirischen Fremdsprachenforschung immer
héufiger eingesetzte Forschungsstrategie. Der aus der Navigation entlehnte Begriff be-
zieht sich auf die Vermessung eines Objekts von unterschiedlichen Standpunkten aus
(Brown und Rodgers 2002: 243; McDonough und McDonough 1997: 71; Aguado und
Riemer 2001: 247). Zentrale Funktionen von Triangulation sind die Uberwindung von
Schwichen und Verzerrungen von Forschungsmethoden durch den Einsatz von mehrme-
thodischen Forschungsansitzen (Validierungsstrategie) und/oder die Suche nach reich-
haltigeren Einsichten in den Forschungsgegenstand: ,,Das Ergebnis einer Triangulation
kann Konvergenz, Komplementaritiat und Divergenz sein“ (Grotjahn 2006: 260). Zentral
ist, dass die triangulierten Daten tatsdchlich einen gemeinsamen Untersuchungsgegen-
stand betreffen; der Einsatz unterschiedlicher Datensitze ist per se noch keine Triangula-
tion (vgl. Aguado und Riemer 2001).

Von Triangulation wird in zwei zu unterscheidenden Kontexten gesprochen. Zum
einen bedeutet Triangulation die Kombination qualitativer und quantitativer Teilstudien
im Rahmen ein und desselben Forschungsprojekts, z. B. durch die Verkniipfung einer
Stichprobe mit erginzenden Fallstudien. Auch die sukzessive Abfolge von qualitativer
Pilotstudie und quantitativer Querschnittstudie kann hierunter gefasst werden (vgl. Flick
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2004: 67—85). Zum anderen wird Triangulation im Rahmen rein qualitativer For-
schungsansitze zur Qualitiatsverbesserung durch die Verwendung mehrmethodischer An-
sitze eingesetzt (vgl. Aguado und Riemer 2001). Unterschieden werden kann weiter zwi-
schen Methoden-Triangulation (unterschiedliche Methoden zur Untersuchung desselben
Gegenstands: multiple Operationalisierung), Daten-Triangulation (unterschiedliche Da-
tenquellen fiir das gleiche Phdnomen: unterschiedliche Orte, Zeitpunkte, Personen unter-
schiedlicher Herkunft), Forschenden-Triangulation (unterschiedliche Beobachter, Intervie-
wer, Datenauswerter etc.) und Theorien-Triangulation (Datenanalyse unter Einbeziehung
unterschiedlicher theoretischer Ansitze; vgl. Denzin 1978; McDonough und McDo-
nough 1997: 71; Brown und Rodgers 2002: 243—244; Grotjahn 2006: 259—260).

4. Gutekriterien

Giitekriterien sind ,,explizit gemachte Beurteilungskriterien, die fiir einen rationalen Dis-
kurs iiber die Qualitdt von Forschung erforderlich sind“ (Aguado und Riemer 2001:
246). Im Rahmen qualitativer Forschung sind andere Giitekriterien anzulegen als in
quantitativer Forschung. Als aber beiden Paradigmen iibergeordnetes Giitekriterium
kann Transparenz als Bedingung fiir Nachvollziehbarkeit von Forschung angesehen wer-
den (vgl. Aguado 2000), da diese eine Einschidtzung der Giite von Forschungsarbeiten
iiberhaupt erst moglich macht. Barenfanger und Stevener (2001: 16—24) haben in diesem
Zusammenhang einen offenen Kriterienkatalog zu ,,Datenerhebungsverfahren und ih-
re[r] Evaluation® erstellt, in dem sie fordern, folgende zehn Punkte in der Forschungs-
literatur grundsdtzlich transparent zu machen: Datenerhebungsverfahren, Probanden,
Apparatur, Material, Design und Ablauf, Gegenstinde, Operationalisierung, MaBe, Gii-
tekriterien sowie Durchfiihrbarkeit. Die Autoren versprechen sich von einer dahingehen-
den stirkeren Standardisierung eine Okonomisierung des Forschungsprozesses, insofern
als auf Bewihrtes zuriickgegriffen werden kann, und in der Folge eine erhohte Qualitit
der fachinternen Forschung (Barenfanger und Stevener 2001: 25). Auch das Lernpoten-
tial fiir andere, insbesondere jiingere Forscher, das in der Offenlegung von Uberlegungen
und Schwierigkeiten steckt, ist ein gewichtiges Argument (Aguado 2000: 119—120).

4.1. Gutekriterien quantitativer Forschung

Zwischen den drei klassischen Gitekriterien quantitativer Forschung, Validitat, Reliabili-
tat und Objektivitit, besteht ein Inklusionsverhiltnis, insofern als es ohne Objektivitit
keine Reliabilitit und ohne Reliabilitit keine Validitit geben kann (Grotjahn 1987:
62—-63).

Das Kriterium der Objektivitdit bezieht sich darauf, dass Datenerhebung, -analyse und
-interpretation vom jeweiligen Beobachter unabhdngig sein sollten, d.h. dass unter-
schiedliche Beobachter idealerweise zu demselben Ergebnis kommen sollten (Bortz und
Doéring 2006: 195). Aguado (2000: 122) hilt Objektivitat in der empirischen Fremdspra-
chenforschung jedoch grundsétzlich fiir eine Illusion; erreicht werden kdnne bestenfalls
intersubjektive Nachvollziehbarkeit. Denn in der Tat ist zumindest die Durchfithrungs-
objektivitdt nicht zu priifen, da man z. B. nicht zwei Versuchsleiter mit denselben Proban-
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den denselben Versuch durchfithren lassen kann, um die Ergebnisse anschlieBend zu ver-
gleichen. In Bezug auf Auswertung und Interpretation der Daten sind intersubjektive
Vergleiche hingegen moglich. Eine Gefahr fiir die Durchfithrungsobjektivitdt sind z. B.
Pygmalion- (auch Polyanna- bzw. Rosenthal-)Effekte: Der Versuchsleiter kann, durch
seine Erwartungen bedingt, das Verhalten der Probanden beeinflussen, d. h. verstarken
oder abschwichen (Brown 1988: 34).

Das Giitekriterium der Reliabilitit bezieht sich auf die Forderung, dass ein erneutes
Messen mit einer vergleichbaren Stichprobe zum gleichen Ergebnis fiihren sollte. Reliabi-
litdt misst also die Zuverlassigkeit der Messmethode (Bortz und Doéring 2006: 196). Dabei
gilt, wie bereits angesprochen, dass mangelnde Objektivitit automatisch auch die Relia-
bilitat senkt, weil durch Unterschiede zwischen Testanwendern Fehlervarianz erzeugt
wird (Bortz und Déring 2006: 200).

Validitdit gilt gemeinhin als das hochste der Giitekriterien. Forschung gilt dann als
valide, wenn eine andere Messmethode zu den gleichen Ergebnissen gefiihrt hatte. Validi-
tit bezieht sich also auf die Operationalisierung, d. h. die Messbarmachung theoretischer
Begriffe in empirisch beobachtbare Phianomene. Anders gesagt geht es um die Frage:
Misst das Instrument wirklich, was es messen soll? An dieser Stelle wird deutlich, warum
Validitat als conditio sine qua non gilt. Auch eine objektive und reliable Messung kann
invalide sein, wenn sie nicht das misst, was sie messen soll oder zu messen vorgibt (Bell
1999: 104).

Zu unterscheiden sind u. a. interne und externe Validitdt. Intern valide sind Ergebnisse
dann, wenn sie eindeutig zu interpretieren sind. Die externe Validitit bezieht sich auf die
Frage, inwiefern die Ergebnisse iiber die Stichprobe hinaus verallgemeinerbar sind (Seli-
ger und Shohamy 1989: 105; Nunan 1992: 15; Barenfanger und Stevener 2001: 23; Bortz
2005: 8). Interne und externe Validitdt stehen dabei grundsétzlich in einem Wechselver-
hiltnis zueinander. Je stirker die Erhebungssituation kontrolliert wird, desto mehr steigt
die interne Validitidt der Messungen. Gleichzeitig sinkt jedoch die Verallgemeinerbarkeit
der Ergebnisse, also die externe Validitdt, da die Stichprobe in der kiinstlichen Erhe-
bungssituation immer weniger mit der natiirlichen Gesamtpopulation gemeinsam hat
(Brown 1988: 40; Nunan 1992: 15; Birenfanger und Stevener 2001: 17, 21; vgl. auch
Abschnitt 4.2).

Ferner kann unterschieden werden in Inhaltsvaliditiit/ Kontentvaliditit (angemessene
Operationalisierung des Konstrukts, z. B. kommunikative Kompetenz), kriterienbezogene
Validitit (Korrelation mit einem unabhidngigen AuBenkriterium, z.B. einem anderen
Test), Augenscheinvaliditdt (face validity; Akzeptanz des Verfahrens von Seiten der Getes-
teten und der Testenden) und Konstruktvaliditit (Frage nach moglichst vollstindiger Er-
fassung des Konstrukts; vgl. Grotjahn 2000: 312).

4.2. Gltekriterien qualitativer Forschung

Die Orientierung an Giitekriterien wie Offenheit im Forschungsprozess, Einbezug der
UntersuchungsteilnehmerInnen, ausreichende Prézisierung des Untersuchungsgegen-
standes, Gegenstandsangemessenheit bei der Methodenauswahl, Nachvollziehbarkeit der
Datenerhebung, -aufbereitung und -interpretation und Intersubjektivitit bzw. reflektierte
Subjektivitit der Forschungsergebnisse sind Kennzeichen qualitativer Forschung. Im
Rahmen der qualitativen Sozialwissenschaften liegt diesbeziiglich eine differenzierte Dis-
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kussion von Steinke (1999) vor. Hier werden u. a. die vollstindige Offenlegung und Do-
kumentation der (Vor-)Annahmen, Daten und Interpretationen sowie der methodischen
Vorgehensweisen (Kriterium der Indikation) und im Forschungsprozess auftretender
Schwierigkeiten und Widerspriichlichkeiten als Qualitidtsnachweis verlangt, des Weiteren
die Uberpriifbarkeit der empirischen Verankerung der Theoriegenese durch ausreichende
Datenbeispiele. Vergleichbare Uberlegungen zu Giitekriterien qualitativer Forschung lie-
gen fiir die Fremdsprachenforschung bzw. DaF/DaZ durch die Arbeitsgruppe Fremd-
sprachenerwerb Bielefeld (1996), Aguado (2000) und Richards (2009) vor. Weitreichende
Transparenz der Forschungsdokumentation wird auch als Voraussetzung fiir die Ergin-
zung durch und Vergleichbarkeit mit komplementiren qualitativen Studien gesehen, die
der Ubertragbarkeit von auf nur kleine Stichproben bezogenen Resultaten auf weitere
Kontexte dienlich sein konnen. Auf diese Weise kann durch gemeinsame Forschungsan-
strengungen innerhalb der qualitativen Fremdsprachenforschung zumindest die Bildung
von Theorien mittlerer Reichweite angestrebt werden.

5. Methoden der Datenerhebung

Empirische Forschung im Fach DaF/DaZ verwendet vielfaltige Methoden zur Datener-
hebung, darunter Verfahren der schriftlichen und miindlichen Befragung, Beobachtung,
Introspektion und Tests. Im Rahmen quantitativer Forschung sind sowohl die Verfahren
der Datenerhebung als auch die Verfahren der Datenaufbereitung und Datenanalyse
einer strikten Standardisierung zu unterziehen, wéhrend bei qualitativer Forschung of-
fene und semi-offene Verfahren der Datenerhebung und interpretative Verfahren die Da-
tenanalyse bestimmen. Quantitative Daten werden in der Regel im Rahmen stérker elizi-
tierender Kontexte gewonnen, wihrend qualitative Daten im Idealfall nicht oder nur
wenig elizitierenden Verfahren entstammen. Damit ist der Datentyp ein Hauptindikator
fiir ein qualitatives oder quantitatives Forschungsdesign. Allerdings sind qualitative Da-
ten nur idealtypisch natiirlich und nicht elizitiert, denn auch offene Datenerhebungsme-
thoden strukturieren das Untersuchungsfeld neu. (Wo wiirde sich beispielsweise ein Ler-
ner des Deutschen als Zweit- oder Fremdsprache in seiner natiirlichen Umgebung, dazu
vielleicht noch in der Fremdsprache, explizit zu mentalen Prozessen der Informationsver-
arbeitung duBern, auBer in einem introspektiven Interview?) Es ist in diesem Zusammen-
hang anzumerken, dass Daten, die auf Auskiinften der UntersuchungsteilnehmerInnen
iiber sie betreffende Belange beruhen (die sogenannten self report-Daten), in ihrem Wahr-
heitsgehalt generell problematisch sind, seien sie nun mit Hilfe offener oder standardisier-
ter Methoden erhoben.

5.1. Beobachtung

Jede Methode der Datenerhebung beruht auf Beobachtung bzw. Sinneswahrnehmung im
weiteren Sinne. Beobachtung im engeren Sinne ist im Gegensatz zur Alltagsbeobachtung
zielgerichtet, systematisch und methodisch kontrolliert, wodurch eine préizisere Wahr-
nehmung ermdglicht wird. Durch die Festlegung genau zu befolgender Beobachtungsre-



772

VIII. Spracherwerb und Sprachenlernen: Modelle und theoretische Ansétze

geln kann die wissenschaftliche Beobachtung dariiber hinaus intersubjektiv nachvollzo-
gen werden (vgl. Bortz und Doring 2006: 262—263).

Beobachtung ist eine insbesondere im Rahmen von Unterrichtsforschung (classroom
research) héufig eingesetzte Methode. Beobachtungen konnen grundsitzlich frei, halb-
standardisiert oder standardisiert erfolgen. Damit verbunden kann eher global oder auch
sehr selektiv beobachtet werden. Weiter wird zwischen teilnehmender vs. nicht-teilneh-
mender sowie offener vs. verdeckter Beobachtung unterschieden (vgl. Mayring 2002: 80;
Bortz und Doéring 2006: 267). SchlieBlich kann Unterrichtsbeobachtung synchron oder
auf Grundlage eines Mitschnitts zeitversetzt und mit der Moglichkeit wiederholter Be-
trachtung stattfinden. AuBer in gesteuerten Unterrichtskontexten findet Beobachtung
auch in ungesteuerten Settings Anwendung, so z. B. zur Sprachstandsdiagnostik im Vor-
schulalter (z. B. SISMIK, vgl. Art. 146).

Bortz und Doéring (2006: 265—266) nennen Selektion, Abstraktion, Klassifikation,
Systematisierung und Relativierung als die wesentlichen methodischen Probleme der Be-
obachtung. Das, was vom beobachteten Unterricht letztlich ausgewertet und interpretiert
wird, stellt eine starke Reduktion der eigentlichen Aktion statt (vgl. Brown und Rodgers
2002: 101). Wihrend der Datenerhebung sollte daher moglichst breit beobachtet werden
und der engere Fokus sollte erst im Rahmen der Datenanalyse angelegt werden (Mackey
und Gass 2005: 211). Krumm (2001: 1145—1146) schlagt auBBerdem vor, dem Problem der
(notwendigen) Selektivitit von Beobachtungen durch Inter-Rater, Beobachtertrainings,
Aufzeichnung der Beobachtung zum Zwecke der wiederholten Betrachtung, Einbezug
anderer am Prozess Beteiligter (z. B. der Lehrkréfte) und wiederholte Beobachtung an-
stelle von Momentaufnahmen zu begegnen.

Weitere methodische Probleme, insbesondere von Unterrichtsbeobachtung, sind da-
rauf zuriickzufiihren, dass nach wie vor unklar ist, was guten Unterricht ausmacht, dass
die vorhandenen Studien haufig nicht miteinander vergleichbar sind (stand-alone studies),
da die Unterrichtskontexte stark variieren, und dass Unterrichtsbeobachtung relativ zeit-
intensiv (Planung, Vorbereitung, Durchfiihrung, Transkription, Codierung, Interpreta-
tion) ist (Brown und Rodgers 2002: 98—99). AuBlerdem treten in den Daten haufig Be-
obachtereffekte auf: Die Anwesenheit eines Beobachters kann die Ergebnisse beeinflus-
sen (Beobachterparadox), was insbesondere problematisch ist, wenn sich dadurch die
Qualitat des Unterrichts verschlechtert. Einen moglichen Ausweg bieten Langsschnittstu-
dien, die wiederholte Beobachtung erlauben (Mackey und Gass 2005: 187—188; vgl. auch
Bortz und Doéring 2006: 266).

5.2. Introspektion

Mentale, also nicht beobachtbare Prozesse beim Lehren und Lernen von Fremd- und
Zweitsprachen sind kaum zugéngliche, nur schwer operationalisierbare Untersuchungs-
gegenstinde, wobei introspektive Verfahren den Versuch einer Annidherung darstellen.
Introspektion elizitiert Verbalisierungen von den Untersuchungsteilnehmern {iber ihre
selbst beobachteten Gedankenginge, was mittels unterschiedlicher Instrumente unter-
stiitzt wird. Auch im Rahmen von Befragungen (s. Abschnitt 5.3) und Tagebiichern kon-
nen introspektive Daten erhoben werden, z. B. im Rahmen von lernbiographischen Er-
zahlungen. Von Introspektion im engeren Sinne wird allerdings dann gesprochen, wenn
Verbalprotokolle wahrend oder (mdglichst zeitnah) nach der interessierenden mentalen
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Aktivitat (z. B. beim Losen fremdsprachlicher Aufgaben, im Rahmen von Korrekturse-
quenzen) erhoben werden. Prominent eingesetztes Instrument ist das Laute Denken bzw.
die Erhebung sogenannter Lautes-Denken-Protokolle, die simultan zur Ausfithrung der
fokussierten Handlungen und Problemloseprozesse erfolgen. Die Untersuchungsperson
wird dabei gebeten, ihre Gedanken frei und ungefiltert wiederzugeben; Untersuchungslei-
tern kommt lediglich die Funktion der Initiierung und Aufrechterhaltung des Lauten
Denkens zu. Retrospektionen dagegen erfolgen zeitlich versetzt: Untersuchungsteilneh-
mer werden gebeten, ihre Gedanken wéahrend des Ausiibens einer bestimmten Handlung
zu erinnern und zu verbalisieren, auch mit medialer Unterstiitzung (z. B. Vorspielen der
einschldgigen Unterrichtssequenz), was auch als stimulated recall bezeichnet wird. Intro-
spektive Datenerhebungen sind (nicht nur) in der Fremdsprachenforschung umstritten,
da mit ihnen nur unvollstdndig kognitive Prozesse abgebildet werden kénnen und mit
ihnen die Gefahr einhergeht, die Untersuchungsteilnehmer zu iiberfordern oder zu Gefal-
ligkeitsaussagen zu ermuntern — bis hin zum Vorwurf an Lautes-Denken-Protokolle, sie
wiirden die eigentlich interessierenden mentalen Prozesse so verdndern, dass keine reli-
able und valide Einsicht moglich sei (vgl. Heine 2005). Introspektive Daten sind immer
qualitative Daten, die im weiteren Forschungsverlauf im Rahmen interpretativer Daten-
analyse ausgewertet werden.

5.3. Befragung

Es kann zwischen zwei Arten der Befragung unterschieden werden: der schriftlichen und
der miindlichen. Schriftliche Befragungen mittels standardisierter Fragebogen werden
hiufig zur Hypothesentestung eingesetzt und enthalten dementsprechend vorwiegend ge-
schlossene Fragen, d. h. Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien. Fragebogen bieten
im Vergleich zu miindlichen Befragungen den Vorteil ehrlicherer, weil anonymerer Ant-
worten, die dariiber hinaus auch durchdachter sein kénnen, moglicherweise aber gerade
aufgrund der anonymen Erhebungssituation auch nur fliichtig und wenig tiefgriindig
von den Untersuchungsteilnehmern bearbeitet werden. Standardisierte Datenerhebung
und -auswertung sind weniger aufwéindig als bei miindlichen Befragungen, v.a. im Rah-
men qualitativer Interviews; dafiir ist die Fragebogenentwicklung sehr zeitaufwiandig.
Interviews enthalten prototypisch eher offene Fragen, die der Hypothesengenerierung
dienen sollen und die qualitativ analysiert werden, auch wenn die Form von Interviews
grundsitzlich wiederum von offen/narrativ iiber semistrukturiert bis zu geschlossen rei-
chen kann. Die Starken des Verfahrens liegen darin, dass Miindlichkeit fiir viele (insbe-
sondere nichtmuttersprachliche) Befragte einfacher als Schriftlichkeit ist, klarende Nach-
fragen beiderseits moglich und die Befragten aufgrund der kommunikativen Gesprachs-
situation in der Regel motivierter sind.

Eine Variante des Interviews sind das Gruppeninterview bzw. die Gruppendiskussion,
an der mehrere Personen als Befragte bzw. Diskutanden beteiligt sind, die sich in ihren
Meinungen zu jeweils die Gruppe betreffenden Themen kontrovers oder komplementar
verhalten.

Weiter sind im Zusammenhang mit geschlossenen vs. offenen Fragen einige methodi-
sche Vor- und Nachteile zu nennen: Geschlossene Fragen bergen einige praktische Vor-
teile in sich, wie z. B. ihre schnelle Auswertbarkeit oder auch die geringeren Anforderun-
gen an das Ausdrucksvermdgen der Befragten. Vor allem aber liegen ihre Starken in der
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Vergleichbarkeit der Antworten und der geringeren Wahrscheinlichkeit des Auftretens
von Befrager-Fehlern. Offene Fragen hingegen elizitieren tiefgriindigere Antworten, da
sic dem Befragten ermdglichen, in seinem eigenen Bezugssystem zu antworten, was zum
einen Verzerrungen in den Antworten, Nichtantworten und Falschangaben minimiert,
zum anderen keine Antwortkategorie von vornherein ausschlieBt (vgl. McDonough und
McDonough 1997; Dérnyei 2003; Bortz und Do6ring 2006; Porst 1996, 2008). Halboffene
Fragen, d.h. standardisierte Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien plus zusitzli-
cher offener Antwortmoglichkeit, wie z. B. ,,Sonstiges, bieten ,,[...] sich immer dann an,
wenn das tatsdchliche Universum moglicher Antworten auf eine Frage zwar gut abge-
schitzt (geschlossene Frage), aber nicht definitiv bestimmt werden kann (offene Frage)*
(Porst 1996: 739).

Fragebogen kénnen zur Erhebung von personenbezogenen Daten (z. B. Sprachlern-
biographie) und/oder zur Erhebung der Kernvariablen (z. B. Einstellungen zum Zielland)
eingesetzt werden. Fragebogen-Items konnen als Frage oder als Statement formuliert
werden und werden im Falle von geschlossenen Fragen meist durch Ankreuzen eines
Skalenpunktes beantwortet. Die Skalen konnen verbalisiert oder endpunktbenannt sein,
wobei die Endpunktbenennung von Vorteil ist, da sie eine Gleichabstidndigkeit der Ska-
lenpunkte sicherstellt. Je nach Fragestellung ist auch zu entscheiden, ob eine gerade oder
eine ungerade Skala verwendet werden soll, d. h., ob die Antwortskala eine Mittelkatego-
rie aufweisen sollte oder nicht. Zusitzlich kann es notwendig sein, die Mdglichkeit zu
geben, mit ,,weil} nicht* oder Ahnlichem zu antworten, um die Antworten nicht unnotig
zu verfilschen. Praktische Tipps zu Aufbau und Gestaltung von Fragebogen geben z. B.
Porst (1996, 2008) und Dornyei (2003). Eine differenzierte Einfithrung in die Durchfiih-
rung (qualitativer) Interviews bietet Helfferich (2004). Zentral fiir beide Arten der Befra-
gung ist vor allem, dass die Fragen verstdndlich sein und die Befragten nicht in ihrem
Antwortverhalten beeinflussen sollen, was prinzipiell durch eine Pilotierung der Befra-
gungsinstrumente zu tiberpriifen ist. Ausfiihrlichere Hinweise zur Frageformulierung fin-
den sich beispielsweise bei Bortz und Doring (2006: 244—245), McDonough und McDo-
nough (1997: 177), Dornyei (2003: 53—55) und Porst (2008: 95—114).

Typischerweise auftretende methodische Probleme der Befragung sind Positionsef-
fekte (z.B. erhohte Zustimmung zu den erstgenannten Elementen einer schriftlichen
Liste), Selbstdarstellungseffekte (z. B. Nichtzugeben sozial unerwiinschten Verhaltens),
Ubergeneralisierungen (Halo-Effekte; z. B. undifferenziert positive Bewertung einer be-
liebten Lehrkraft), Non-Opinions (nicht jeder Befragte hat zu allem auch tatsichlich eine
Meinung) und Akquieszenz (allgemeine Tendenz, eher zuzustimmen als abzulehnen; Bro-
sius, Koschel und Haas 2008: 99—103; Dérnyei 2003: 13; Schnell, Hill und Esser 2005:
354—355).

5.4. Test

Eine sehr haufig im Rahmen quantitativer Designs eingesetzte Datenerhebungsmethode
ist der Test: ,,Ein Test ist ein wissenschaftliches Routineverfahren zur Untersuchung eines
oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale mit dem Ziel einer mog-
lichst quantitativen Aussage tiber den relativen Grad der individuellen Merkmalsauspra-
gung” (Lienert und Raatz 1998: 1). Tests im Bereich DaF/DaZ koénnen der Sprachstands-
messung (vgl. auch Art. 143) oder der Messung eines anderen Verhaltens, aber auch der
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kontrollierten Elizitierung einzelner Phinomene dienen. Zu unterscheiden sind kompe-
tenz- vs. performanzorientierte Tests sowie norm- vs. kriteriumorientierte. Kompetenz-
orientierte Tests werden fiir Inferenzschliisse auf ein Kriterium (z. B. Gespridch mit einem
Patienten in der L2 Deutsch) genutzt (McNamara 2000: 7—8). Normorientierte Tests,
die z. B. der Sprachstandsbestimmung dienen, sollten zusétzlich zu den genannten drei
zentralen Giitekriterien quantitativer Forschung dem der Normierung entsprechen.
Durch die Standardisierung eines Tests und die anschlieBende Festlegung von Normwer-
ten auf Basis einer Eichstichprobe wird es moglich, individuelle Testwerte ins Verhiltnis
zur Zielpopulation zu setzen (vgl. Grotjahn 2000: 317).

Auch Tests konnen — wie Formen der Befragung — wiederum offene (z. B. einen Brief
schreiben, SOPI [stimulated oral proficiency interview; vgl. Grotjahn 2000: 336—337]),
halboffene (z.B. C-Test, discourse completion task) und geschlossene (z.B. Multiple-
Choice-Test, elicited imitation) Aufgaben beinhalten (Albers und Bolton 1995: 27-30;
vgl. auch Chaudron 2003 fiir einen Uberblick).

Dariiber hinaus werden Tests in der empirischen Fremdsprachenforschung auch zur
Messung von personalen Variablen, z. B. von Fremdsprachenlerneignung, Lernstilen und
weiteren Personlichkeitsvariablen eingesetzt, wobei hdufig in der Psychologie erprobte
Verfahren adaptiert werden (vgl. Art. 94).

6. Methoden der Datenaufbereitung, -auswertung
und -interpretation

Bevor sie analysiert und interpretiert werden kénnen, miissen Daten in eine bearbeitbare
Form gebracht werden. Quantitative Daten werden in der Regel in numerische Werte
iiberfiihrt (quantifiziert) und dann statistisch ausgewertet. Dazu kann im Fall von
Sprachdaten im Vorfeld eine Annotation oder Transkription notig sein. Daten aus quali-
tativen miindlichen Befragungen und Introspektionen sowie Audio-Mitschnitten und Vi-
deographien (z. B. Unterrichtseinheiten, Gespriche in der Zweit-/Fremdsprache) werden
verschriftet (transkribiert), wobei je in Abhdngigkeit von den Untersuchungsgegenstin-
den eher grobe oder feine Transkriptionen erforderlich werden, die die Charakteristika
mindlicher Sprache (inkl. Abbriiche, Selbstkorrekturen, Horersignale, Pausen) angemes-
sen wiedergeben (vgl. Dittmar 2004). Hilfreiche Dienste beim Transkribieren leisten zu-
nehmend EDV-gestiitzte Verfahren, z.B. die im Rahmen des Hamburger Sonderfor-
schungsbereichs ,,Mehrsprachigkeit” entwickelte kostenfreie und {iber das Internet he-
runterladbare Software EXMARaLDA, die einen Partitureditor und unterschiedliche
ausdifferenzierte Werkzeuge zur sprachwissenschaftlichen Datenanalyse bereithalt (vgl.
http://www.exmaralda.org/).

6.1. Quantitative Datenanalyse

Quantitative Datenanalyse erfolgt mit Hilfe statistischer Verfahrensweisen und zumeist
softwareunterstiitzt, z. B. mittels Excel oder SPSS. Kennwerte der deskriptiven Statistik,
d. h. MaBe der zentralen Tendenz, wie z. B. Mittelwert (mean), und DispersionsmaBe, wie
z. B. Standardabweichung (standard deviation) und Spannweite (range), vermitteln einen
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Uberblick iiber die Stichprobe(n). Inferenzstatistische Verfahren testen, inwieweit eine
Verallgemeinerung von in der Stichprobe aufgetretenen Phanomenen auf die Grundge-
samtheit einer Population zuldssig ist.

In Abhéangigkeit von der Skalierung der Daten (nominal, ordinal oder metrisch; vgl.
z. B. Rasch, Friese, Hofmann und Naumann 2006: 1—28), der Anzahl von Variablen und
nicht zuletzt der Forschungsfrage werden unterschiedliche Rechenverfahren angewendet.
Zu unterscheiden ist zwischen uni-, bi- und multivariaten Verfahren. Diese kOnnen wie-
derum insbesondere Unterschieds- und Zusammenhangshypothesen testen. Fiir die
Zweit- und Fremdsprachenforschung und den DaF-/DaZ-Kontext mit Gewinn lesbare
Einfiihrungen in die Statistik bieten z. B. Brown (1988) und Rasch, Friese, Hofmann und
Naumann (2006); multivariate Verfahren behandeln zusédtzlich Hatch und Lazaraton
(1991).

6.2. Qualitative Datenanalyse

Qualitative Datenanalyse ist eine ,,Entdeckungsreise” (Dirks 2007); der analytische Zu-
griff auf qualitative Daten erfolgt liber Interpretationsprozesse. Hierbei wird aus den
transkribierten Daten (immer mit regelmaBigem Riickblick auf die Audio- und/oder Vi-
deomitschnitte) in einem mehrschrittigen Verfahren der Sinn extrahiert, der hinter den
AuBerungen der UntersuchungsteilnehmerInnen steht bzw. stehen konnte. Wiederholte
und zeilenweise Lektiire, Nachdenken, das Schreiben von Memos, das Finden und Zu-
sammentragen von zugrundeliegenden Kodes durch Induktion und Deduktion bei der
Suche nach wiederkehrenden und bedeutungsvollen Mustern sind typische Handlungen
der Interpretierenden (vgl. Silverman 1993). Im Rahmen der Grounded Theory (nach
Strauss und Corbin 1996) werden Prozesse des offenen Kodierens (kleinschrittiges Kodie-
ren, direkt und eng formuliert an den Textstellen), axialen Kodierens (Kategorienbildung
durch die Suche nach Zusammenhéngen zwischen den Kodes, Finden von Kernkatego-
rien) und selektiven Kodierens (Uberpriifen der Kernkategorien) unterschieden, wobei
die Interpretierenden mit theoretischer Sensibilitdt an die Daten herangehen sollen. Ein
systematisches, stark durch Kodierregeln kontrolliertes zweistufiges Verfahren der induk-
tiven und deduktiven Kategorisierung wird im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse
(Mayring 2008) v. a. fiir die Auswertung gréBerer Textkorpora vorgeschlagen.
Interpretationen streben den Nachvollzug des Untersuchungsbereichs aus der Per-
spektive der daran Beteiligten an, sie sind generell gegeniiber Einfliissen des Forschenden
und des Untersuchungskontextes sensibel. Ein Grundproblem der qualitativen Methodo-
logie ist deshalb, sicherzustellen, dass nicht Vorurteile, Vorwissen etc. die qualitative
Datenanalyse so steuern, dass lediglich Muster oder Kategorien induziert werden, die im
Kern der Erwartung oder Erfahrung des Forschers entsprechen. Interpretation setzt die
gleichzeitige Fahigkeit zur Intuition, Empathie und Selbstkritik (Bereitschaft zur Revi-
sion von Interpretationen) voraus, stellt jedoch keine exakten Instrumentarien zur Verfii-
gung, die Objektivitat gewiahrleisten konnen. Die kontrovers diskutierte Frage, mit wie
viel theoretischem Vorwissen Forscher an den Interpretationsprozess herangehen sollen,
beantwortet Kelle (1996: 32) wie folgt: ,, Jeder Versuch, theoretische Konzepte allein aus
den Daten emergieren zu lassen, wird letztendlich nur dazu fiihren, dass der Untersucher
im Datenmaterial geradezu ertrinkt.“ Fragen der Dateninterpretation sind fiir die quali-
tative Forschungsmethodologie virulent, da sie entscheidend mit Fragen nach der Giiltig-
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keit von Forschung verbunden sind. Softwareunterstiitzte qualitative Datenanalyse (z. B.
mit ATLAS.ti, MAXQDA), die insbesondere der Datendokumentation und Systemati-
sierung von Kodierprozessen forderlich ist, wird seit einigen Jahren verstirkt durchge-
fiihrt.

6.3. Sprachwissenschaftliche Analysen

Zur Operationalisierung sprachbezogener Variablen (die in empirischen L2-Erwerbsstu-
dien héufig die abhingige Variable darstellen) haben sprachwissenschaftliche Analysever-
fahren einen prominenten Platz im datenanalytischen Spektrum sowohl quantitativer als
auch qualitativer Forschung, wobei ganz unterschiedliche Verfahrensgruppen zum Ein-
satz kommen (vgl. Ellis und Barkhuizen 2005). Linguistische Fehleranalyse untersucht
Typen und Ursachen von Abweichungen von der zielsprachlichen Norm. Interlanguage-
Analysen erweitern den Fokus iiber den defizitiren Ansatz der Fehleranalyse hinaus auf
allgemeine Merkmale von Lernersprachen, was zum Beispiel Lernerstrategien mit ein-
schlieBt (vgl. Larsen-Freeman und Long 1991: 56—69). Mittels Profilanalyse (z. B. Grie(3-
haber 2006) werden L2-Sprecher anhand bestimmter linguistischer Sprachstandsindika-
toren, die innerhalb nicht hintergehbarer Erwerbssequenzen erworben werden miissen,
auf unterschiedlichen Spracherwerbsstufen angesiedelt. Haufig arbeiten die genannten
Methoden zusitzlich mit kontrastiven Sprachanalysen (vgl. Art. 52), um die Sprachdaten
mehrsprachiger Probanden addquater auswerten zu koénnen.

Neben auf spezifische Fragestellungen bezogenen Analysekategorien spielen linguisti-
sche MaBe, denen eine Korrelation mit dem allgemeinen Sprachstand zugeschrieben
wird, eine besondere Rolle. So werden im kindlichen Spracherwerb beispielsweise die
durchschnittliche AuBerungslinge (mean length of utterance, MLU) als MaB der morpho-
syntaktischen Komplexitdt oder der Quotient aus types und token (Type-token-Relation,
TTR) als Mal} der lexikalischen Diversifizierung berechnet; die Zeit, die bei Plosiven
zwischen Verschlusslésung und Einsetzen der Stimmbandschwingung verstreicht (voice
onset time, VOT), gilt als Indikator fiir den Grad der Bilingualitit von Sprechern.

Diskursanalyse als facheriibergreifend eingesetzte Methode untersucht dariiber hinaus
sprachliche Interaktionen zwischen L1- und L2-Sprechern oder zwischen L2-Sprechern,
wobei beispielsweise Interaktionsmuster, soziale Rollen oder Reparatursequenzen im Fo-
kus des Interesses stehen kénnen (vgl. exemplarisch Henrici 1995).

7. Ausblick

Empirische Zweit- und Fremdsprachenforschung im Bereich DaF/DaZ hat trotz aller
Fortschritte noch mit einer Reihe von Unwigbarkeiten zu kimpfen: Langsschnittstudien
sind gegeniiber Querschnittstudien unterreprasentiert, was zum Teil auf die schwierige
Finanzierung von Forschungsprojekten und auf eingeschrinkte zeitliche Ressourcen im
Rahmen von Qualifikationsprojekten von NachwuchswissenchaftlerInnen zuriickzufiih-
ren ist. Einzelforschungen sind dariiber hinaus haufig durch mangelnde Vergleichbarkeit
und damit Komplementaritit — sowohl auf der Ebene der Methodologie als auch auf
der Ebene der Untersuchungsgegenstinde — gekennzeichnet, die durch das Fehlen eines
allgemein akzeptierten gemeinsamen Bezugsrahmens, aber auch durch die Komplexitit
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des Forschungsgegenstands Spracherwerb verursacht sein mogen (so ist eine Ubertra-
gung von DaF-Studien auf den DaZ-Kontext beispielsweise hdufig nicht moglich; vgl.
Riemer 2007: 454—455). Replikationsstudien haben bedauerlicherweise Rarititenstatus.

Insgesamt ist eine breiter angelegte forschungsmethodologische Diskussion im Fach
ein wichtiges Desiderat. Auch die Ausbildung zum Forscher und zur Forscherin mittels
der gezielten Vermittlung von forschungsmethodologischen Kenntnissen und forschungs-
praktischen Fertigkeiten sollte im Rahmen der DaF- und Germanistik-Studienginge an
den Universitdten innerhalb und auBlerhalb deutschsprachiger Landern deutlich verbes-
sert bzw. liberhaupt gewihrleistet werden. Die Kenntnis grundlegender forschungs-
methodologischer Zusammenhidnge ist fiir Studierende zum einen unabdingbar fiir die
kritische Rezeption empirischer Studien und die Einschitzung der Relevanz von For-
schungsergebnissen. Dariiber hinaus kann diese Qualifikation auch im Zusammenhang
lebenslangen Lernens und fiir die Arbeit eines reflektierten Praktikers von Nutzen sein.
Die vergleichsweise geringe methodologische Qualifikation hat auch zur Folge, dass
DaFler/DaZler in aktuellen Bildungsstudien noch deutlich unterreprisentiert sind, ob-
wohl die Perspektive der Spracherwerbsforschung hier durchaus einen wichtigen Beitrag
zum interdisziplindren Spektrum leisten konnte und sollte. Dass im Zuge des Bologna-
Prozesses im Rahmen von Master- und Promotionsprogrammen hier breite Verbesserun-
gen erreicht werden kdnnen, ist zu hoffen, ist aber auch davon abhingig, dass es gelingt,
die Kapazitaten in Forschung und Lehre zu halten und zu erweitern — und dass For-
schungsmethodenkompetenz im Bereich der Empirie als zentrales Ausbildungsziel aner-
kannt wird.
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1. Einleitung

Kinder erleben von Geburt an die Bemiithungen ihres sozialen Umfeldes um sprachliche
Verstidndigung. In den ersten Lebensjahren lernen Kinder den Wortschatz und die
Grundregeln der Syntax und Pragmatik einer oder mehrerer Sprachen. Sie kénnen tiber
ihr sprachliches Wissen in der Regel nicht explizit Auskunft geben, deshalb sind beson-
dere methodische Ansitze erforderlich, um den Spracherwerb systematisch zu beobach-
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ten. Die Darstellung der wichtigsten Schritte des Erstsprachenerwerbs und aktueller the-
oretischer Ansitze muss sich auf einzelne fiir das Verstindnis notwendige entwicklungs-
psychologische Grundlagen beschranken.

2. Meilensteine des Erstsprachenerwerbs

Die Meilensteine des Spracherwerbs sind Verdnderungen in der Sprachwahrnehmung
und der Sprachproduktion. Im Laufe des frithen Erstprachenerwerbs stehen die einzel-
nen Sprachkomponenten wie Rhythmik, Prosodie, Phonologie, Semantik, Syntax und
Pragmatik nacheinander im Fokus der Entwicklung (vgl. Hirsh-Pasek und Golinkoff
1999). Im Laufe der weiteren Sprachentwicklung erfolgt jedoch ein gleichzeitiger und
kontinuierlicher Zuwachs in allen Komponenten.

2.1. Sprachrhythmus- und Prosodieerwerb

Der Einstieg in den Spracherwerb erfolgt {iber die Wahrnehmung der Rhythmik und der
Prosodie der Sprache der Bezugspersonen. Durch den Sprachrhythmus lernen Kinder
bereits in den ersten Monaten ihres Lebens Einzelsprachen zu unterscheiden (Juczyk
2001). Als unterscheidende Merkmale dienen Konsonant-Vokal-Folgen und Akzentset-
zung im Wort. Mit etwa fiinf Monaten gelingt bereits die Abgrenzung rhythmisch und
prosodisch dhnlicher Sprachen. Aber auch die Phrasenmarkierungen sind fiir Sduglinge
charakteristische Hinweisreize. Sie bereiten den Weg zur Verarbeitung syntaktischer In-
formationen vor. Mit fortschreitender Aufnahme der Phrasenstruktur verliert sich aber
die Fahigkeit zur Differenzierung von prosodischen Unterschieden in verschiedenen
Sprachen (Hennon, Hirsh-Pasek und Golinkoff 2000; Morgan und Demuth 1996). Saug-
linge reagieren schon mit zwei Monaten unterschiedlich auf SprachduBlerungen, die mit
Satzbetonung vorgetragen werden, im Vergleich zu solchen, die monoton vorgelesen wer-
den. Jusczyk warnt jedoch davor, die Betonungsmuster als Hauptquelle des Syntaxer-
werbs zu bewerten. Seiner Meinung nach handelt es sich um Informationen mit bestimm-
ten Ubergangswahrscheinlichkeiten, die Sduglinge lediglich unter anderen Informationen
flir die erste ErschlieBung der Syntax heranziehen.

Im zweiten Halbjahr legt sich die Sprachverarbeitung allméhlich auf die Mutterspra-
che fest, es sei denn, es werden weitere Sprachen bestdndig durch eine wichtige Bezugs-
person angeboten. Ist dies der Fall, so ist dennoch eine Bevorzugung der Muttersprache
festzustellen, deren Ursache vor allem in zwei verschiedenen Faktoren liegt: Verstindi-
gung mit der bevorzugten Person und Haufigkeit des Sprachangebots. Im letzten Viertel
des ersten Jahres versteht das Kind bereits semantisch und syntaktisch relevante Intona-
tionsmuster wie diejenigen von Frage- oder BefehlsduBerungen (Kishi 1978). In den Lall-
duBerungen dieser Phase spiegeln sich die erworbenen Muster vereinzelt wider.

2.2. Phonologieerwerb

Die Phonemwahrnehmung der Sduglinge ist der Wahrnehmung der Sprachrhythmik und
Prosodie im Spracherwerb nachgeschaltet. Juzcyk (2001) stellte bei siebeneinhalb Mo-
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nate alten Sduglingen bereits die Segmentierung einzelner Worter aus dem Redestrom
fest. Allerdings konnen erst Kinder von 13 bis 16 Monaten Worter mit einem Anfangs-
vokal aus dem Redestrom herauslosen (Nazzi et al. 2005). Giinstige Bedingung dafiir
sind Tonhdhenverdnderungen, die mit dem Vokalaussprechen einhergehen, sowie Ak-
zentsetzung. Im ersten Lebensjahr vermoégen Kinder eine Vielzahl von lautlichen Kon-
trasten in mehreren Sprachen ihrer Umgebung zu unterscheiden. Phoneme als bedeutungs-
unterscheidende Einheiten werden auch in Fremdsprachen gut getrennt. Zunehmend
entwickeln sie allerdings ein Wissen von der phonologischen und metaphonologischen
Struktur ihrer Muttersprache, ihre metaphonologischen Kenntnisse in anderen Sprachen
nehmen dagegen ab (Hennon, Hirsh-Pasek und Golinkoff 2000). Diese phonologischen
Kenntnisse erlauben, den einstromenden Sprachfluss zu segmentieren, so dass in der jewei-
ligen Einzelsprache entsprechende Einheiten wie Worter, Phrasen oder Sitze erkannt wer-
den konnen. Damit ist bis zur Vollendung des ersten Lebensjahres die Grundlage fiir den
Lexikon- und Grammatikerwerb gelegt. In der Lautproduktion des Kindes zeigt sich in
dieser Phase die typische Reduktion der Silbenreihung auf zwei sich wiederholende Silben
(Reduplikation; Beispiel ,dada‘) mit der Bevorzugung des Vokals a. Die spatere Phonem-
entwicklung bis zum Schulalter sorgt fiir eine klare Diskriminierung der Phoneme und den
Erwerb von einzelsprachspezifischen Lauten, etwa die Nasallaute im Franzosischen.

2.3. Lexikon- und Semantikerwerb

Dem auf die Einzelsprache ausgerichteten Wortschatzerwerb geht die Phase der Proto-
worter voran. Unter Protowdrtern verstehen Dore, Franklin, Miller und Ramer (1975)
wortdhnliche Lauteinheiten (meist redupliziert), phonetisch konsistent mit zuordnenba-
rer fester Bedeutung in sich wiederholenden Kontexten. Sie haben eine phonetische
Struktur mit stabileren phonetischen Mustern als LalliuBerungen, aber nicht so regelge-
leitet wie Worter der Zielsprache. Diese Protoworter werden von der Umgebung verstan-
den und oft aufgegriffen, wie z. B. ,baba‘ fiir etwas Schmutziges. Zunechmend werden die
Protoworter den Muttersprachenwortern dhnlich, wie z. B. ,ham* fiir ,haben® im Deut-
schen.

Der Lexikonerwerb schreitet zunichst langsam voran. Die Merkmale der Lautiule-
rungen in der Lallphase werden zum groBten Teil auf die ersten Worte iibertragen (Mac-
Neilage, Davis und Matyear 1997). Mit etwa 1 1/2 Jahren tritt die mit Wortschatzspurt
bezeichnete Beschleunigung auf, in der die Kinder ihr Repertoire von ca. 50 Wortern in
der Sprachproduktion und 200 Wortern im rezeptiven Wortschatz explosionsartig erwei-
tern (Nazzi und Bertoncini 2003). Die Bedeutung erschliet sich den Kindern oft ohne
Wiederholung der Zuordnung von Wort und Bezeichnetem (fast mapping).

Der Lexikonerwerb erfolgt zunichst interaktiv iiber die gemeinsame Aufmerksam-
keitszuwendung von Bezugsperson und Kind auf einen Gegenstand, den die Bezugsper-
son dann benennt. Das Kind geht mit einer Voreinstellung in Form von Erwartungen
(constraints, learning biases) an die Wortlernsituation, indem es etwa unterstellt, dass
neue Worter auf ganze Objekte und nicht auf Teile von ihnen verweisen (Golinkoff,
Mervis und Hirsh-Pasek 1994); dass Worter sich auf Objekte gleicher Kategorie und
nicht auf thematisch verwandte Objekte sowie auf Dinge gleicher Form, nicht aber auf
gleiche Oberflachenbeschaffenheit beziehen (Woodward und Markman 1998). Der
Wortschatzerwerb nimmt den Weg iiber Uber- und Untergeneralisierungen, das heiBt
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eine Uberdehnung der Bedeutung wie bei der Bezeichnung ,Hund* fiir alle vierbeinigen
Lebewesen mit Fell oder aber eine unzuldssige Spezifizierung wie ,Keks® nur fiir eine
bestimmte Kekssorte. Ein weiteres Erwerbsprinzip ist das der Kontrastbildung (Clark
1995): Neue Bedeutungen werden gegen vorhandene abgesetzt und dann gespeichert. Das
Primat der Bezeichnungen von Objekten iiber alle anderen Wortarten ist fiir das Engli-
sche belegt, fiir deutsche Kinder jedoch nur in bestimmten Spracherwerbsphasen. Im
ersten halben Jahr nach Sprachbeginn konnten Kauschke und Hofmeister (2002) bei
Deutsch sprechenden Kindern eine zahlenmiBige Uberlegenheit der relationalen Worter
wie ,da‘, ,weg‘ ,mehr‘ beobachten. Die nichsthdufige Kategorie in der Erwerbssequenz
bildeten die konkreten Nomina, gefolgt von Adjektiven und Verben. Worter, die keine
Objekte bezeichnen wie Farben, Zahlen und Zeitangaben, werden nach Tare, Shatz und
Gilbertson (2008) durch Wortkontexte erlernt (word-word-mapping).

Morphologisch komplexe Worter werden in der Regel bereits im Vorschulalter erwor-
ben, sie bleiben jedoch eher unzusammenhingende Eintrdge im Lexikon. Erst im Schul-
alter verhilft das Lernen von Wortfeldern zu einem semantisch und syntaktisch vernetz-
ten Lexikon (Rabin und Deacon 2008).

Wie Cimpian und Markman (2008) feststellen, konnen Kinder schon frith die kontex-
tuelle und semantische Information in der Sprachumgebung nutzen, um Sitze zu kon-
struieren, die allgemeine Aussagen enthalten. Hort ein Vorschulkind Sdtze wie ,Hunde
sind friedlich® so wird es die Kategorie ,Hund® mit dem Merkmal ,friedlich® verbinden.
Dies kann auch durch Erfahrung mit Hunden geschehen. Gleichzeitig muss es aber auch
auf eine Vielzahl von morphosyntaktischen und pragmatischen Merkmalen achten. Dies
gelingt erst allmédhlich ab 4 Jahren. In diesem Alter ist der linguistische Kontext noch
wichtiger fiir Satzverstehen und -produktion als der vorhandene Wissenshintergrund.

Feine Bedeutungsunterschiede, z. B. diejenigen zwischen Verben, die Gewissheit und
solchen, die Ungewissheit ausdriicken, beherrschen Kinder im Alter von 8 Jahren immer
noch unsicher (Scoville und Gordon 1980). Eine Aussage, die mit ,ich glaube, dass‘ einge-
leitet wird, driickt fiir Fiinfjdhrige genau so viel Gewissheit aus wie ein Satz, der mit ,ich
weil3, dass‘ beginnt. Das Verstindnis fiir Gewissheit ist aber auch fiir Elfjahrige noch
dann unsicher, wenn ,glauben® und ,wissen‘ die Aussage eines Wissenschaftlers einleitet
(z. B., Wissenschaftler meinen‘ und ,Wissenschaftler wissen®).

2.4. Lexikon, Morphologie/Syntaxerwerb

Die Lexikonentwicklung ist nach den Ergebnissen von Zhang et al. (2008) von Umge-
bungseinfliissen abhidngiger als die Syntaxentwicklung. Seit den ersten Belegen von Bates
und Goodman (1999) werden Lexikon und Syntaxerwerb als wechselseitig sich bedin-
gend und synchron angesehen. Thre Sprachdaten zeigten einen negativ beschleunigten
Zusammenhang zwischen Wortschatzumfang und Anzahl der beherrschten syntaktischen
Formen. Eine neue Studie von Dixon und Marchman (2007) konnte die synchrone Ent-
wicklung mit einem sehr umfangreichen Sprachkorpus von 1461 Kindern im Alter von
16 bis 30 Monaten belegen. Natiirlich bedarf es einer kritischen GroBe des Wortschatzes,
um komplexere Syntaxformen zu verstehen und zu produzieren. Worterwerb geht mit
dem Lernen der semantischen und grammatischen Funktion des Wortes einher, aber
auch mit den erlaubten Wortstellungen bei MehrwortauBerungen sowie den moglichen
Inflektionen der bekannten Morpheme. Erst mit einem elaborierten Lexikon ist es mog-
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lich, vom Einzelwort mit seinen semantischen, morphologischen und syntaktischen
Merkmalen zu abstrakten grammatischen Strukturen zu kommen (Lieven, Pine und
Baldwin 1997).

Die Studien zum frithen Syntaxerwerb waren der Anlass zu Dokumentationen der
frithen Sétze in verschiedenen Sprachen, denen eine Pivot-Grammatik unterlegt wurde
(Braine 1976): Braine beobachtete nur bestimmte Kombinationen von Wortern der offe-
nen (z. B. Nomen) bzw. der geschlossenen (z. B. Prapositionen) Klasse. Bei weiteren Un-
tersuchungen stellten sich die zuldssigen Kombinationen jedoch als wenig reliabel heraus
(Bloom 1971). Ungeklart blieb vor allem die Frage, wie diese Pivotsyntax sich zum abs-
trakten Regelwerk der Grammatik von Erwachsenen entwickeln sollte.

Im Vorschulalter wird die rezeptive und produktive Beherrschung von Pra- und Suffi-
xen dann besser, wenn das aus einem Verb durch ein Suffix erginzte Nomen keine we-
sentlichen Phoneminderungen enthilt: z.B. ,fahren — Fahrer’; etwas schwieriger ist
schon ,backen — Bicker, vor allem dann, wenn es vom Kind selbst gebildet werden soll
(vgl. Meibauer, Guttropf und Scherer 2004). Etwa im Alter von 6/7 Jahren treten im
morphologischen Bereich entscheidende Entwicklungsfortschritte auf. Als RegelmaBig-
keit im Erwerb konnten Levin, Ravid und Rapaport (2001) fiir das Hebrdische erkennen,
dass Worter mit zunehmenden Anderungen gegeniiber den Ursprungswortern, etwa
durch Suffixe, im Wortschatz der Schulkinder verspétet auftauchen. Die Kenntnis der
haufigen Ableitungsmorpheme und ihrer syntaktischen Funktion erleichtert daher das
fliissige Lesen (Mahony, Singson und Mann 2000).

In vielen untersuchten Sprachen werden Verben spiter als Nomina erworben (Born-
stein und Cote 2004). Verben weisen auf Handlung(srichtung), Art und Weise sowie
Dauer des Handelns und instrumentelle Aktionen sowie Beziehungen zwischen Ereignis-
sen hin. Der Lerner muss den spezifischen Bedeutungsaspekt des Verbs erkennen, um es
richtig zu verwenden. Trotzdem erscheinen einige Verben frith im Spracherwerb, weil
Kleinkinder in der Wahrnehmung auffallende Aktionen (z. B. weitausholende Bewegung)
frith benennen (Brandone et al. 2007). Spater achten Kinder eher auf soziale oder linguis-
tische Aspekte. Capirci et al. (1996) beobachteten erste Satzbildungen bei Ein- bis Zwei-
jahrigen. Frithe grammatische Strukturen setzen sich aus verbalen und nichtverbalen
Komponenten zusammen; Elemente der Korpersprache (z. B. auf Objekte zeigen) erset-
zen den entsprechenden linguistischen Teil eines Aussagesatzes.

Komplexere Satzformen wie Relativsitze entwickeln sich aus einfachen Hauptsitzen
mit Topikalisierungen. Eine Untersuchung mit deutschen Kindern zwischen 2 und 5 Jah-
ren (Brandt, Diessel und Tomasello 2008) zeigt, dass gegen Ende dieser Altersspanne
bereits Relativsitze in vollstindige Hauptsitze eingebettet werden konnen. Die hdufigste
Form ist jedoch die des an das Satzobjekt angehdngten Relativsatzes. Das Entwicklungs-
prinzip ist also vom einfachen Nacheinander zur komplexen Hypotaxe.

Im Syntaxerwerb losen sich Phasen der Uberdehnung von syntaktischen Regeln
(Ubergeneralisierung) mit Phasen des regelgerechten Gebrauchs ab. Ein gut untersuchtes
Beispiel ist der Erwerb von Vergangenheitsformen der regelmiBig und unregelméfBig
konjugierten Verben. Im Verlauf des Erwerbs der unregelmafig konjugierten Verbformen
wird die Regel fiir die Bildung einer regelmaBigen (schwachen) Konjugation auf ein unre-
gelmiBig zu konjugierendes Verb iibertragen (,gegeht, statt Partizip Perfekt ,gegangen®).
Zwischen Marcus und seinen Kollegen (1992) und Maratsos (2000) kam es zu einer Kont-
roverse iiber die Interpretation der zu beobachtenden Ubergeneralisierungen bei Kin-
dern: Marcus schloss aus Sprachbeobachtungen, dass, sobald die irreguldre Form eines
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Verbs bekannt ist, auch sofort beim Lerner die Gewissheit besteht, es handele sich um
die richtige Form; Ubergeneralisierung ist lediglich als seltener Fehler in der Sprachpro-
duktion zu bewerten, nicht als grammatische Alternative. Maratsos hingegen beobachtete
lingere Phasen mit Ubergeneralisierung im Alter zwischen 2;3 und 5;2 Jahren. Die iiber-
generalisierte Form als Ableitung von einer Regel verschwindet sofort wieder aus dem
Repertoire, da die unmittelbare Horerfahrung einen stiarkeren Eindruck hinterldsst.

3. Individuelle Unterschiede im Spracherwerb

3.1. Verzogerung der Sprachentwicklung

Verspétetes Sprechenlernen (etwa erst ab 18 Monaten) wirkt sich auf die Leistungen in
einem allgemeinen Sprachtest, im Wortschatz und in der Semantik mit 7 Jahren nicht
aus, wohl aber auf die spezielle Kompetenz in Syntax und Morphosyntax. Verzogerungen
des Spracherwerbs reichen demnach bis in den fortgeschrittenen Spracherwerb im
Grundschulalter hinein (Rice und Taylor 2008). Eine Vielfalt von Ursachen fiir Verzoge-
rungen im Spracherwerb sind bereits identifiziert: u. a. neuronale Reifungsverzdgerung,
Beeintrachtigung (pré, peri-, postnatal) einzelner fiir die Sprachverarbeitung wichtiger
Zentren, Autismus, aber auch soziale Faktoren wie linger dauerndes mehrsprachiges
Angebot in unmittelbarer Umgebung. Weiterhin ist Erblichkeit von Aspekten der
Sprachentwicklung nicht auszuschlieBen (Stromswold 2001).

3.2. Geschlechtsunterschiede

Die These, dass sich das Geschlecht des Kindes wegen unterschiedlicher sprachlicher
Veranlagung auf die Sprachentwicklung auswirkt, wird nicht {ibereinstimmend in der
Forschung belegt. Es bleibt auch zu klaren, welche geschlechtsgebundenen Anlagen einen
Sprachunterschied hervorrufen konnten. In einer ddnischen Langsschnittstudie wurden
Unterschiede im Erwerb der ersten 100 Worter bei Jungen und Médchen zwischen 8
Monaten und 2;6 Jahren analysiert. Wehberg et al. (2008) stellten signifikante Ge-
schlechtsunterschiede im Zeitpunkt des Erwerbs der ersten Worter fest (z. B. Korperteile
frither bei Madchen, larmende sich bewegende oder zu bewegende Objekte frither bei
Jungen). Eine Untersuchung in China (Zhang et al. 2008) hat eine geringe, aber iiberzu-
fallige Uberlegenheit der Médchen (24 bis 47 Monate alt) im Sprachstand (Wortschatz
und Grammatik) ermittelt. Geschlechtsunterschiede im Sprachstand konnten durch die
unterschiedlichen Sozialisationsziele und -strategien fiir Jungen und Madchen seitens
der Eltern hervorgerufen werden: Eltern neigen dazu, sich Madchen verbal intensiver
zuzuwenden (Leaper 2002).

3.3. Kontextunterschiede
Das Kind ist sozialer Partner und tibernimmt soziale Funktionen in seinem Umfeld. In

dieser Ubernahme wurzelt die Motivation, sprechen zu lernen, denn Sprache ist ein effek-
tives Mittel, diese Funktionen auszuiiben. Kontextuelle Ursachen fir individuelle Unter-
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schiede in der Sprachentwicklung sind vor allem in der Bildung der Eltern und damit in
deren Sprachangebot zu suchen, aber auch in deren 6konomischen Ressourcen (Gins-
borg 2006). Sprachentwicklung und Sprachkompetenz im Schulalter werden entschei-
dend vom sozio-6konomischen Status der Familie beeinflusst.

4. Spracherwerb im Schulalter

Nach dem primaren Spracherwerb in der frithen Kindheit folgen noch weitere wichtige
Abschnitte der Sprachentwicklung im Schulalter. Das Tempo des spéteren Spracherwerbs
ist verlangsamt gegeniiber dem primiren Spracherwerb, in der Pubertit bereits so sehr,
dass ein quantitatives Erfassen der Verdnderungen schwierig ist. Nur der Vergleich weit
im Alter auseinander liegender Altersgruppen oder sehr schwieriger Anforderungen ldsst
eine Erweiterung im Spracherwerb erkennen. Vor allem die Einstellung des Sprachstiles
auf den Zuhorer erlaubt Aufschliisse {iber den Erwerb von linguistisch selteneren Formen
(z. B. Konjunktiv als Hoflichkeitsform) (Nippold, 2006: 25f.).

Wihrend im primiren Spracherwerb das miindliche Sprachangebot und die miindli-
che Sprachproduktion im Vordergrund stehen, folgt spater der Erwerb und die Vervoll-
kommnung des Schriftspracherwerbs. Etwa zwischen 8 und 10 Jahren, wenn Kinder
fliissig lesen kénnen, erfolgt ein Ubergang zum Lernen durch Lesen von Texten: Uber
die Schriftsprache werden der Wortschatz erweitert, tibertragene Bedeutungen erkannt
und komplexe Syntaxformen internalisiert. Die Sprache der Kinder wird so zunehmend
individuell, wenn diese selbstdndig ihren Interessen durch Lesen nachgehen. In dieser
Phase ist ein Erfassen eines vergleichbaren Wortschatzes und Erstellung von Normen
schwierig. Andererseits erwerben Kinder im Grundschulalter die Fertigkeiten, Texte zu
verarbeiten. Die verarbeitete linguistische Oberflidche erweist sich dabei als anfélliger fiir
Vergessensprozesse als die durch Schlussfolgerungen extrahierten Kernideen eines Textes
(Schonpflug 2005, 2008).

Metalinguistische Fertigkeiten sind eher am spéteren als am priméren Spracherwerb
beteiligt. Etwa mit 6/7 Jahren, also mit der Einschulung, fangen Kinder an, Sprache in
all ihren Aspekten (phonologisch, morphologisch, syntaktisch, semantisch, pragmatisch)
zu reflektieren (Gombert 1992). Etwa mit 12/13 Jahren kann die Bedeutung von unbe-
kannten zusammengesetzten Nomina erschlossen werden, wobei auch der verbale Kon-
text in die Analyse miteinbezogen wird. Spéter in der Pubertit werden Metaphern,
sprichwortliche Redensarten und idiomatische Redewendungen stdrker beachtet und
ibernommen. Die Jugendlichen analysieren dabei zuerst die wortliche Formulierung und
dann den linguistischen Kontext. Erst danach interpretieren sie die Aussage (Nippold
2006). Die im Grundschulalter zunehmende Fiahigkeit, abstrakt zu denken, fiihrt zum
Erwerb abstrakter Nomina. Ab etwa dem 2. Schuljahr erkennen Kinder auch linguisti-
sche Ambiguitdt und konnen mit Witzen und Wortspielen umgehen.

Um Syntaxerwerb im Schulalter zu erfassen, muss sich die Forschung auf die seltener
vorkommenden Strukturen konzentrieren und auf zusammenhidngende komplexe Texte
bzw. Diskurse stiitzen. Diskurs-, Text-, Argumentations- und ErklarungsduBBerungen so-
wie Narrative weisen in der Regel einen fortgeschrittenen Spracherwerb aus. Weiterhin
ist es notwendig, die Einbettung in den sozialen Kontext zu variieren, denn die Komple-
xitdt der Syntax hidngt in bedeutsamer Weise davon ab, ob Kinder und Jugendliche in
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formellen oder schulischen Kontexten Sprache produzieren oder in informellen alltagli-
chen Unterhaltungen unter Altersgleichen.

SchlieBlich erwerben Kinder nach dem priméren Spracherwerb noch wichtige prag-
matische Aspekte der Sprache. Vor allem ihre Fihigkeit zur Ubernahme der Perspektive
anderer Personen steigt nach dem 4. Lebensjahr bedeutsam an und ermdglicht ihnen so,
effektiv zu kommunizieren. Bereits ab dem Vorschulalter konnen Kinder ihr Sprachni-
veau auf jingere Kinder und Erwachsene und deren Kenntnisstand einstellen (Lade-
gaard 2004).

5. Theorien des Spracherwerbs

Es konnen nur einige wenige gegenwirtig einflussreiche und umfassende theoretische
Uberlegungen zusammengefasst werden. Die Grundkontroverse besteht auch aktuell
noch in der Auseinandersetzung der Vertreter des Nativismus und des Interaktionismus
(MacWhinney 1998: ,Emergentismus‘). Nativisten berufen sich auf Chomsky (1980) und
die biologische Verankerung der Sprache. Umwelteinfliisse werden vernachldssigt zu-
gunsten der Auffassung, dass die Fihigkeit zum Spracherwerb zur Anlage des Menschen
gehort. Die umweltorientierten Theoretiker oder Interaktionisten vernachldssigen nicht
die biologischen Vorgaben, sehen aber eine Vielfalt an Entwicklungsmdglichkeiten durch
die Einfliisse verschiedener sozialer und linguistischer Kontexte. Die grundsitzlichen
Uberlegungen miinden in Netzwerktheorien (MacWhinney 1998) oder dynamischen sys-
temtheoretischen Ansétzen mit selbstreguliertem Lernen (van Geert 2008). Es fehlen ein-
deutige empirische Belege fiir die einseitig nativistische, nicht jedoch fiir die interaktionis-
tische Richtung.

Das Koalitionsmodell des Sprachverstehens von Hirsh-Pasek und Golinkoff (1999) er-
fillt die Anforderung an die empirischen Belege fiir einen psychologisch-theoretischen
Ansatz. Sie gehen von eigenen ausfiihrlichen Beobachtungen an amerikanischen Kindern
und den theoretischen Uberlegungen von Gernsbacher (1990) und Bloom (1993) aus.
Ihre theoretischen Schlussfolgerungen lassen sich mit dem Prinzip der Selektivitit und
Fokussierung umschreiben. Sauglinge nutzen eine Konstellation von Hinweisreizen (coali-
tion of cues), um Sprache zu verstehen. Zuerst werden Reprisentationen iiber Ereignisse
und Objekte der Umwelt konstruiert. Dies erfordert zundchst eine Wahrnehmung und
den Aufbau von bildhaften Reprisentationen und dann eine Kategorisierung, deren Er-
gebnis in propositionalen Représentationen besteht. Diese Prozesse sind grundlegend fiir
eine kognitive Entwicklung und den Spracherwerb. Von der akustischen Wahrnehmung
und Kategorisierung und deren interner Reprisentation aus wird die Bedeutung der
Lauteinheiten erschlossen: akustische Gruppierung (acoustic packaging) (Phase 1. 0—9
Monate) gefolgt von einer Internalisierung. Dann erfolgt die Interpretation, d. h. die Er-
schlieffung der Semantik (Phase I1: 9—24 Monate). Sind die Hinweisreize aus dem akusti-
schen, prosodischen, semantischen, kontextuellen und syntaktischen Bereich oft genug
zusammen in Erscheinung getreten (eine Koalition eingegangen) und damit korreliert,
konnen Kinder erst Sitze verstehen und dann produzieren. Blooms (1993) Prinzip der
Diskrepanz zwischen den eigenen mentalen Reprisentationen und den immer neu ein-
stromenden Wahrnehmungen fithren zum Aufbau komplexerer Vorstellungsgebilde und
der Notwendigkeit, sie linguistisch dazustellen. In der Phase III (24—36 Monate) beginnt
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die Analyse komplexer syntaktischer Formen und eine weitere, fortgeschrittenere Interpre-
tation. Die Motivation, die den Spracherwerb von Phase I zu Phase II vorantreibt, be-
steht in der Anforderung, komplexere Repriasentationen zu entwickeln und vorhandene
mental zu verdndern und mitzuteilen. Von der ersten Phase an kénnen Kinder Einzel-
sprachen unterscheiden. Der Ubergang von Phase II zu Phase I1I wird nach Bloom durch
Elaboration bewerkstelligt.

Die theoretische Entwicklung im Spracherwerb in den 1980er Jahren geht noch von
einer Kontinuitdat im Spracherwerb aus, in der alle Sprachentwicklung auf die malBge-
bende Syntax des erwachsenen Sprechers ausgerichtet ist (vgl. Pinker 1984; 1999). Sie
bleibt damit dem Nativismus Chomskys (1980) verbunden, der iiber die maBgebliche
Grammatik des erwachsenen Sprechers hinaus noch ein zweites Problem mit sich
brachte, ndmlich, wie sich eine Entwicklung von universalen grammatischen Kategorien
zu der Vielfalt von einzelsprachlichen Gegebenheiten vollziehen kann. Die von Pinker
angebotene Losung ist der Zwei-Prozess-Ansatz: Zuniachst wird ein einzelsprachliches
Lexikon nach den psychologischen Lerngesetzen erlernt und dann die syntaktischen Re-
geln an der universalen Grammatik ausgerichtet.

In scharfem Gegensatz dazu stehen die Vertreter der kognitiv-funktionalen Richtung,
die auch als am Sprachgebrauch orientierte Theoretiker des Spracherwerbs bezeichnet
werden (u.a. Croft 2001; Tomasello 2003). Tomasello (2006) formuliert die Prdmissen
dieser Richtung im Sinne eines konstruktivistischen Ansatzes: Sprache besteht aus Sym-
bolen und dient der Kommunikation. Natiirliche Sprachen sind konventionell, deshalb
setzt ein Prozess der sozialen Orientierung mit dem Spracherwerb ein; denn die Absichten
der Kommunikationspartner miissen verstanden werden. Nur absichtlich Produziertes
wird imitiert. Auch bei gehorter Sprache muss das Kind das absichtlich als Referenz
produzierte Wort als solches erkennen, bevor es dies iibernimmt. Syntax ist eine Sekun-
dérerscheinung zur Kommunikation von Bedeutungen. Die Sprache Erwachsener ist das
Ergebnis von mit anderen mehr oder weniger geteilten Konstruktionen. Sowohl regelhafte
als auch unregelméBige und idiosynkratische sprachliche Strukturen werden gelernt. Der
Konstruktionsphase geht eine Lernphase von Oberflachenstrukturen voraus (z. B. feste
Redewendungen). Warum Kinder mit einzelnen Wortern oder Holophrasen in diesen
Prozess einsteigen, ist bisher nicht geklart. Tomasello fiigt hinzu, dass Kinder zunichst
die neuen Worter immer im gleichen linguistischen Kontext produzieren, sie werden dem-
nach kontextspezifisch gelernt; dies weist er fiir Verben (,verb islands‘) nach. Ab etwa
4;6 Jahren tauchen dieselben Verben in der kindlichen Sprachproduktion aber in einem
neuen Kontext auf; es hat Transfer und damit eine Abstraktion in Form einer Regel
stattgefunden. Die pragmatisch-konstruktivistische Denkweise kennzeichnet die gegen-
wartig vorherrschende Richtung in der Spracherwerbsforschung.

Der Erstspracherwerb verlduft nicht unbeeinflusst von weiteren gleichzeitig erworbe-
nen Sprachen.
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. Einleitung

Wohl keine andere Theorie des Lernens ist mit einer vergleichbaren Vehemenz und Inten-
sitdt zunédchst begriiBt und kurze Zeit spater wieder abgelehnt worden wie der Behavio-
rismus im Laufe des 20. Jahrhunderts. Galt er vor allem in der Zeit unmittelbar nach
dem II. Weltkrieg als das Wundermittel schlechthin, sah er sich nach der sogenannten
»kognitiven Wende“ ab etwa den 60er Jahren massiven Abwertungen ausgesetzt, die
phasenweise der Bezeichnung ,,behavioristisch® pejorativen Charakter verlichen. So ganz
konnte sich das behavioristische Lernen davon bis heute nicht befreien und wirkt vor
allem bei Kontrastierungen mit kognitivistischen oder konstruktivistischen Verfahren als
iiberholt und altbacken. Dabei wird jedoch iibersehen, dass zum einen behavioristisch
erklarbares Lernen bis heute eine nicht unwesentliche Rolle bei vielen Lehr-Lernvorgén-
gen nicht zuletzt in der Fremdsprachenvermittlung spielt, und zum anderen keiner der
zahlreichen Gegenspieler auf dem Sektor der Lerntheorien zu Recht eine universale Posi-
tion fiir sich in Anspruch nehmen kann. Unser gegenwértiger Wissenstand zu Lernvor-
giangen im Allgemeinen und zum Zweit- oder Fremdsprachenlernen im Besonderen reicht
fiir umfassend giiltige Aussagen nicht aus. Auch fiir die Summe der lerntheoretischen
Ansitze gilt Holzkamps Feststellung (1993: 178), wonach sie sich nicht gegenseitig ergin-
zen und so insgesamt zu einem vollstindigen Bild fithren. Vielmehr sind die Liicken
immer noch groBer als die Areale, die einigermallen sicher bestimmbar sind.

2. Behaviorismus

Gepragt hat den Behaviorismus die Abgrenzung gegeniiber anderen Ansétzen zur Erfor-
schung der Vorginge, die im menschlichen Gehirn ablaufen. Vor allem zu dem als speku-
lativ empfundenen Vorgehen von Psychoanalytikern a la Freud sollte eine Alternative
geboten werden, die sich an Mallstiben naturwissenschaftlicher Forschungsmethoden
orientiert. Als wissenschaftlich relevant wurden nur empirisch erfassbare Beobachtungen
akzeptiert, wahrend alle Aussagen zu unbeobachtbaren Vorgingen im Gehirn selbst als
wissenschaftlich nicht relevant angesehen wurden. Beobachtet werden konnten aber nur
Verhaltensweisen sowie die Faktoren, die auf dieses Verhalten einwirken, woraus sich die
Bezeichnung fiir die gesamte Lerntheorie herleitet. Weitgehend unabhéngig voneinander
entwickelte sich eine russische Schule mit Ivan Petrovich Pawlow (1849—1936) als Be-
griinder und die spiater dominierende US-amerikanische mit Edward Lee Thorndike
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(1874—1949), John Broadus Watson (1878 —1958) und Burrhus Frederic Skinner (1904—
1990) als prominenteste Vertreter.

Abgesehen vom Neo-Behaviorismus, der sich von der strikten Ablehnung introspekti-
ver Methoden 16ste und nicht rein empirisch gewonnene Einsichten in Lernvorgénge bis
zu einem gewissen Grad akzeptierte, unterscheidet man im Behaviorismus drei Richtun-
gen: die klassische und die operante Konditionierung sowie das Lernen am Modell.

Das klassische Konditionieren koppelt eine Reaktion, die von einem bestimmten Reiz
ausgelost wird, mit einem anderen. Am Ende der Konditionierung tritt diese Reaktion
nach dem Auftreten des zweiten Reizes und vollig ohne den ersten auf. Beriihmtestes Bei-
spiel dafiir sind die Reaktionen des Pawlowschen Hundes, der beim Anblick von Fleisch
Speichel absondert. In der Lernsequenz erfolgt die Prasentation des Futters zusammen mit
einem Klingelsignal. Nach mehreren Wiederholungen flieBt der Speichel, auch wenn aus-
schlieBlich der Ton erklingt. Ein Vokabellernen mit Wortpaaren erklart sich so mit Hilfe
klassischer Konditionierung folgendermaf3en: Ein Gegenstand, z. B. ein Tisch, ruft bei ei-
nem Lerner mit der Muttersprache Deutsch die Bezeichnung Tisch hervor. Im Lernvorgang
wird das deutsche Wort mit der englischen Bezeichnung zable verkniipft. Nach einigen
Wiederholungen ist der Lernende in der Lage, auf den Gegenstand verbal mit dem engli-
schen Ausdruck und ohne Riickgriff auf das deutsche Wort zu reagieren.

Das operante Konditionieren setzt bei natiirlich vorhandenem Verhalten an, das durch
Verstarkungen beeinflusst wird. Positive Verstarkungen (Lob, Belohnung) fithren dazu,
dass das Verhalten ofter gezeigt wird, Bestrafungen vermindern die Auftretenswahr-
scheinlichkeit. Unter negativen Verstarkungen versteht man das Aus- oder Unterbleiben
unangenehmer Erscheinungen. Beispielsweise erhalten Versuchstiere keine Stromschlige
mehr, wenn sie das gewiinschte Verhalten zeigen, oder einem Schiiler, der wieder fleiBig
seine Hausaufgaben erledigt, wird der Hausarrest erlassen. In der Fremdsprachendidak-
tik konzentrierte man sich auf die lernférdernde Wirkung der positiven Verstirkung,
also der Belohnung erwiinschten Verhaltens, was zu einem strikten Fehlervermeidungs-
verhalten fithrte. Den Lernenden wurden korrekte Sprachmuster vorgegeben, die sie sich
iiber wiederholendes Uben einzuverleiben hatten, dem sogenannten Pattern Drill. Fehler
galten als Siinde und mussten durch eine moglichst schnelle Prasentation einer korrekten
Sprachform beseitigt werden. Lehrer sollten jeden auftretenden Fehler sofort korrigieren,
indem sie einen richtigen Ausdruck vorgaben (vgl. Hendrickson 1978: 387—388). Auf die
Wirksamkeit der Kontiguitit, der zeitlichen Néahe zwischen Reiz und Reaktion, hatte
bereits Pawlow verwiesen und sie zu einer der Grundlagen behavioristischen Lernens er-
hoben.

Gestiitzt wurde die Methode des Pattern Drills durch Anleihen bei Albert Bandura
(*1925) Ansatz des Modelllernens, auch als Soziales Lernen, Nachahmungs- oder Imitati-
onslernen bezeichnet. Bandura beschreibt GesetzmiBigkeiten, die bei der Ubernahme von
beobachtetem Verhalten auftreten, wobei das Verhaltensmodell eine konkrete Person,
aber auch eine fiktive Figur in einem Buch oder Film sein kann. Ubernommen werden
nicht nur soziale Verhaltensweisen, sondern auch Muster der verbalen Interaktion. Die
hochfrequente Prasentation normgerechten Sprachmaterials im Pattern Drill sollte die-
sen Effekt nutzen und wurde eingesetzt, um den Wortschatz zu erweitern oder mehr oder
weniger komplexe Strukturen zu erwerben.

Diese Vorgehensweise wurde bald wegen ihres mechanistischen Charakters abgelehnt
und als Drill&Kill-Verfahren abqualifiziert. Zu Recht in der Kritik stand die weitgehende
Reduzierung von Lernenden auf uniforme Tréger von Gehirnfunktionen, eines der gra-
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vierenden Mankos des behavioristischen Lernansatzes insgesamt. Als ein weiterer
Schwachpunkt erwiesen sich die empirischen Grundlagen vieler Aussagen, die fast aus-
schlieBlich aus Versuchen mit Tieren stammten. Zum einen stellt sich dabei die generelle
Frage, inwieweit Ubertragungen auf menschliches Verhalten moglich und zulissig sind.
Und zum anderen haben langerfristige Beobachtungen ergeben, dass sich bei dressierten
Tieren das natiirliche Verhalten wieder durchsetzt, sobald das Training abgesetzt wird,
dass die Lernergebnisse also nicht dauerhaft sind.

Bald nach der Mitte des letzten Jahrhunderts boten kognitiv ausgerichtete Erklarungs-
ansdtze auf offene Fragen des Lernens und Lehrens vielversprechendere Antworten als
der Behaviorismus und verdridngten vor allem bei komplexeren Lernaufgaben die behavi-
oristischen Rezeptologien. Bei einfacheren Lernvorgingen blieb dagegen eine gewisse
Erklarungshoheit erhalten ebenso wie zur Entstehung unbewusst gesteuerter Reaktionen
auf Begleiterscheinungen des Lernens wie Schul- oder Priifungsangst. Unbestreitbar ge-
blieben ist die Bedeutung imitativen Lernens bei allen Spracherwerbsprozessen, beim
Erstspracherwerb sicher stiarker als beim Zweit- oder Fremdsprachenlernen, und positive
Verstarkungen spielen nach wie vor eine Rolle in der Lehr- und Lernpraxis.

Abgesehen von Fortschritten in der kognitiven Lernpsychologie waren es vor allem
die ehrgeizigen Ankiindigungen einiger Behavioristen, die fiir sich in Anspruch nahmen,
alle Lernvorginge mit den von ihnen gefundenen GesetzmaBigkeiten erklaren und nach
Belieben Menschen formen zu kénnen, die fiir die schnelle Ausbreitung, aber auch fiir
die sich anschlieBende Ablehnung ihrer Methoden sorgten. So bot beispielsweise Watson
an, ein x-beliebiges Kind so zu beeinflussen, dass aus ihm ,,irgendein beliebiger Spezialist
wird, zu dem ich es erwiahlen konnte — Arzt, Jurist, Kiinstler, Kaufmann, ja sogar Bettler
und Dieb, ungeachtet seiner Talente, Neigungen, Absichten, Fahigkeiten und Herkunft
seiner Vorfahren® (Watson 1914, zit. nach Bonin 1983: 329). Aussagen dieser Art trugen
maBgeblich zum spiteren schlechten Image des Behaviorismus bei, das verstirkt wurde
durch die Enttduschungen, die zwangslaufig auf iibersteigerte Erwartungen und unhalt-
bare Versprechungen folgen mussten.

3. Parallele Entwicklungen

Der massive, wenn auch nur voriiber gehende Erfolg behavioristischer Lehrmethoden
lasst sich nicht ausschlieBlich aus der Lerntheorie selbst erklaren. MaBgeblich dazu beige-
tragen haben Entwicklungen, die teilweise unabhingig voneinander verliefen, die aber
wohl der zeitbedingte Glaube an die Allmacht der Technik und der (Natur-)Wissenschaf-
ten miteinander verband.

Mit dem Strukturalismus verbindet den Behaviorismus der Versuch, naturwissen-
schaftliche Methoden in die Erforschung geistiger Phiinomene einzubringen. So wie sich
Behavioristen nur mit dem beobachtbaren Verhalten und der Aufteilung von Lernaufga-
ben in einzelne Lernschritte befassten, die, in der richtigen Reihenfolge abgearbeitet, zum
gewlinschten Ergebnis fiihren sollten, lieBen linguistische Strukturalisten die Bedeutung
sprachlicher AuBerungen auBer Acht, betrachteten sprachliche Erscheinungen nur syn-
chron und filterten durch Segmentieren gleichbleibende Einheiten als Konstituenten he-
raus. Diese Ubereinstimmungen gehen jedoch zumindest teilweise auf direkte Beeinflus-
sung zuriick, namentlich durch den US-amerikanischen Strukturalisten Leonard Bloom-
field, der sich eng an den Behaviorismus anlehnte.



796

VIII. Spracherwerb und Sprachenlernen: Modelle und theoretische Ansétze

Die Begriinder des kybernetischen Lehransatzes beriefen sich ebenfalls ausdriicklich
auf den Behaviorismus, auch wenn einigen von ihnen der US-amerikanische Pragmatis-
mus bei der Gestaltung von Lernarrangements zu weit ging (Mitschian 1999: 27). Kenn-
zeichnend fiir die Kybernetik ist die Gleichsetzung von Menschen und Maschinen als
lehr- bzw. lernfahige Systeme. Lernen erfolgt {iber Regelkreissysteme nach dem Sender-
Empfianger-Modell: vom Lehrer, Lehrgeriat oder Lehralgorithmus geht ein Impuls an den
Lerner. Dessen Reaktion darauf wird mit dem Lernziel verglichen. Stimmen Ist- und
Soll-Zustand {iberein, geht es zum nichsten Lernschritt, bei Abweichungen werden Wie-
derholungen, Exkurse oder andere Schleifen eingefiigt, bis zumindest eine akzeptable
Annédherung zwischen beiden Grofen zu erkennen ist.

Konkretisiert hat sich das kybernetische Lernen im Programmierten Unterricht, dessen
Kernstiick die exakte Festlegung eines Lehralgorithmus bildet. Dazu wird ein Lerngegen-
stand gemiB seiner inneren Ordnung und in Ubereinstimmung mit behavioristischen
Lerngesetzen aufbereitet. Lernaufgaben werden in kleinste Teile aufgespalten, die von
den Lernenden in genau festgelegter Abfolge, dem Lernprogramm, zu bearbeiten sind.
Den Lerngegenstand Fremdsprache in einem Lehralgorithmus abzubilden, scheiterte je-
doch schon daran, hinreichend kleine Lernschritte zu extrahieren, mit denen mehr als
nur rudimentére Sprachkenntnisse zu vermitteln waren. Weder rein theoretische Kon-
zepte noch die Konstruktion von Lehrmaschinen oder die Entwicklung sogenannter For-
maldidaktiken, Schemata zur Aufgabenkonstruktion, {iberschritten die Schwelle zur
praktischen Anwendung (s. Mitschian 1999: 17—33). Dies gelang in Ansitzen lediglich
dem programmierten Sprachlernen, das sich jedoch nur marginal vom audiolingualen
bzw. audiovisuellen Lernen unterscheidet.

Anndherungen an behavioristische Lernverfahren sind in der Fremdsprachendidaktik
seit den Absetzversuchen von der Grammatik-Ubersetzungsmethode zu verzeichnen. Die
Direkte Methode setzte eine Reihe imitativer Verfahren ein, die etwas abgeschwicht in
der Vermittelnden Methode weitergefithrt wurden. Explizit auf den Behaviorismus bezog
sich aber erst die Army Method, entwickelt in den USA zur Zeit des II. Weltkriegs, um
moglichst schnell kriegsnotwendiges Personal in Fremdsprachen auszubilden. Sie gilt als
Vorlauferin der Audiolingualen Methode (ALM), die methodisch mit der in Frankreich
entwickelten Audiovisuellen Methode (AVM) verwandst ist (vgl. Neuner und Hunfeld 2007:
45—70), mit denen auf die in der Nachkriegszeit steigende Nachfrage nach Fremdspra-
chenkenntnissen reagiert wurde.

4. ALM und AVM

Die ALM und die AVM gelten zu Recht als diejenigen fremdsprachlichen Lehrmethoden,
die am stirksten vom Behaviorismus beeinflusst worden sind, obwohl dazu dessen expe-
rimentell gewonnenen Schlussfolgerungen, die sogenannten Lerngesetze, oder die von
Skinner in seinem 1957 erschienenen Werk Verbal Behavior auf den Erstsprachenerwerb
zielenden Aussagen mit zum Teil sehr groBer interpretatorischer Freiheit auf den Fremd-
sprachenerwerb iibertragen werden mussten (vgl. Vielau 1976). In den beiden Methoden
treffen behavioristische und strukturalistische Elemente aufeinander und werden verbun-
den mit Lehr-Lernverfahren, die die damals neuen Medien zur Bild- und Tonverarbei-
tung erschlossen. Das Sprachlabor demonstrierte die Modernitidt der ALM in dhnlicher
Weise wie der mit einem Tonband gekoppelte Diaprojektor diejenige der AVM. Zusam-
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men mit Aufgaben- und Ubungsformen, die groBtenteils aus den sich vom Grammatik-
Ubersetzungsunterricht abhebenden Vorldufermethoden iibernommen wurden, entstan-
den Lehransitze, die viele Theoretiker und Praktiker auf dem Gebiet der Fremdspra-
chenvermittlung in ihren Bann schlugen.

Grundlage der Adaption behavioristischen Lernens bildet die Bestimmung von Spre-
chen als verbales Verhalten: Sprache produziert verbale Stimuli, die zu bestimmten Reak-
tionen fithren. Auf dieser Basis lieBen sich auf menschliche Sprache die gleichen Prinzi-
pien anwenden, wie sie zur Erfassung anderen Verhaltens genutzt wurden. Wie schon in
der Lernpsychologie wurden dadurch auch in der Fremdsprachendidaktik nicht be-
obachtbare Prozesse im Lernenden ausgeschlossen mit der Folge, dass Formen wichtiger
wurden als Bedeutungen, Analogien wichtiger als Analysen. Da sich sprachliches Verhal-
ten primér im Sprechen manifestiert, schob sich diese Fertigkeit in den Vordergrund. Im
audiolingualen Unterricht erhielt das Sprechen den Vorrang vor dem Schreiben, das in
den Anfangsphasen des Lernens regelrecht tabuisiert war. Des Weiteren galt das Gebot
der absoluten Einsprachigkeit. Die Zielsprache war im Unterricht nicht nur Ziel und
Mittel der Einiibung, sondern auch das der metasprachlichen Kommunikation. Alle Er-
lauterungen, vor allem zum Wortschatz, seltener zur Grammatik, hatten ohne Verwen-
dung anderer Sprachen zu erfolgen, um fiir moglichst viele zielsprachliche Reiz-Reakti-
ons-Verbindungen zu sorgen. Den Gesetzen des operanten Konditionierung entspre-
chend wurden gewiinschte Reaktionen auf sprachliche Stimuli sofort bestitigt, also
positiv verstarkt. Die AVM brachte dabei frither als die ALM visuelle Stimuli zum Ein-
satz, verfolgte damit aber dasselbe Ziel der habit formation, der Automatisierung sprach-
lichen Verhaltens. Basisstrukturen des Unterrichts waren Imitation, Verstarkung und
Ubung, realisiert iiber fehlerfreies Auswendiglernen vorgesprochener Sequenzen (mi-
micry memorization) und den hochfrequenten Einsatz von Strukturmusteriibungen, also
dem overlearning durch pattern drills. Die auf diese Weise eingeilibten Sprachbausteine
sollten zu einem spéteren Lernzeitpunkt in freier Rede zum Einsatz kommen. Weitere
Merkmale der beiden Methoden sind die angestrebte Fehlerfreiheit, um Ansatzpunkte
fiir positive Verstdrkungen zu finden, und der massive Einsatz auditiver, visueller sowie
audiovisueller Medien.

Die Kritik an diesem methodischen Vorgehen setzte an allen exponierten Stellen an.
Die Pramisse, dass Sprache primar oder gar ausschlieBlich als dulleres Verhalten unab-
hangig von internen Prozessen aufzufassen sei, war in scharfer Form von Noam
Chomsky bereits 1959, zwei Jahre nach dem Erscheinen von Skinners Verbal Behavior,
zuriickgewiesen worden. Fiir das Primat des Sprechens vor dem Schreiben lieBen sich
keine experimentellen Bestdtigungen finden, stattdessen traten die Schwierigkeiten der
Praktiker deutlich hervor, die versuchten, dieses Konzept durchzusetzen. Ahnlich erging
es dem Verzicht auf andere als die Zielsprache als Mittel der Verstindigung im Unter-
richt. Die infolge davon langwierigen Erkldrversuche bei der Einfiihrung neuen Wort-
schatzes erschopften Lernende und Lehrende, wobei diese Vermeidungsstrategie nicht
verhinderte, dass sich die Lernenden unausgesprochen doch mit Ubersetzungen behalfen.
Weitere Erfahrungen fithrten zu der Erkenntnis, dass der erhoffte Ubergang vom Pattern
Drill zur freien Rede bei vielen Lernern ausblieb und diese Ubungsform lediglich zu
einem mechanischen, papageienhaften Sprechverhalten fiithrte. Der Medieneinsatz erfor-
derte ebenfalls bei Lehrenden und Lernenden zu viel Aufmerksamkeit, degradierte wegen
unvermeidbarer technischer Probleme erstere zu Mediendompteuren und drangte die Ler-
ner in eine passive Haltung. Je breiter die beiden Methoden zum Einsatz kamen, desto
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deutlicher machten sich weitere Schwichen bemerkbar, die lernhemmenden Effekte der
Fehlervermeidung oder die Negierung emotionaler und kognitiver Prozesse etwa, so dass
sie schlieBlich nach einer Phase heftiger Kritik auf ein Nischendasein reduziert wurden.

5. Nachwirkungen

Die Kritik Chomskys an Skinner fiihrte auf langere Sicht dazu, dass Linguisten und
Sprachlehrer psychologische Konzepte vollstandig ablehnten (Stern 1996: 329). Tatsich-
lich blieben die beiden A-Methoden die bislang letzten auf einer solchen Basis, die Brei-
tenwirkung erzeugen konnten, wiahrend alle weiteren nicht mehr iiber den Status einer
so genannten alternativen Methode hinaus kamen. Durch die Gegeniiberstellung von
behavioristisch mit kognitiv bzw. spiter von instruktiv mit konstruktiv werden bis heute
sehr schnell alle nicht kognitivierenden Lernverfahren dem Behaviorismus zugeschrieben
und dariiber abgewertet. Dabei haben behavioristisch ausgerichtete Sprachdidaktiker nur
wenige eigenstindige Lernverfahren entwickelt, sondern vielmehr nur neue Begriindun-
gen fiir bereits bekannte Lernverfahren angeboten, weshalb es streng genommen kein
behavioristisches, sondern nur ein behavioristisch erkldrbares Lernen gibt. Das Neue
entstand in erster Linie dadurch, dass Verfahren durch einen Uberbau an eigenwilligen
Prinzipien zusammen gehalten und intensiviert wurden. Gescheitert ist der Behavioris-
mus an seinen Ubersteigerungen, vor allem an dem Anspruch, alle Formen des Lernens
erklaren zu konnen.

Diesen Fehler haben Lerntheoretiker wie Jerome Bruner oder Robert Gagné zu behe-
ben versucht, indem sie fiir bestimmte Lernarten das behavioristische Erklarungsmodell
heranziehen, wahrend sie vor allem fiir komplexere Lernaufgaben kognitive Ansitze an-
fithren (Stern 1996: 307). Kleinschrittige Ubungsaufgaben mit anschlieBender, moglichst
motivierender Riickmeldung, die Versuche, die Zielsprache zu bevorzugen und den Medi-
eneinsatz zu forcieren, die Vermittlung von Textbausteinen, die Verwendung einsprachi-
ger Worterbiicher und vor allem die Betonung des Sprechens in nicht auf andere Fertig-
keiten spezialisiertem Sprachunterricht, die den Lernenden mehr Sprechanteile einbrin-
gen, stellen bleibende Errungenschaften der Auseinandersetzung mit dem Behaviorismus
dar. Als nachhaltig belastend haben sich Erfahrungen mit dieser Lerntheorie auf das
Lernen mit technischen Medien ausgewirkt. Die flichendeckende Einfithrung des
Sprachlabors in den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts gilt immer noch als Paradebei-
spiel fiir einen verfehlten Einsatz technischer Lernhilfen, und das computerunterstiitzte
Lernen brauchte lange Zeit, um sich aus dem Schatten des programmierten Lernens
zu 16sen. Aber auch fiir diese Bereiche gilt, dass der groBte Wert des voriibergehenden
Aufschwungs behavioristisch geprigten Lernens in der Initiierung einer interdiszipliné-
ren Diskussion vieler zweit- und fremdsprachendidaktischer Aspekte liegt, die noch lange
nicht abgeschlossen ist.
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. Vorbemerkung

Nativistische Ansétze sind in Abkehr von behavioristischen Lerntheorien (vgl. Art. 87)
entstanden; sie betrachten den Spracherwerb nicht als imitativen Vorgang, sondern als
einen Prozess der Entfaltung angeborener und spezifischer Fahigkeiten. Chomskys
(1959) berithmte Skinner-Rezension markiert einen Wendepunkt, dem die Entwicklung
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einer bis heute einflussreichen und fortwéhrend weiterentwickelten linguistischen Theo-
rie, der Generativen Grammatik (vgl. Chomsky 1965, 1981, 1988, 1995; vgl. die zusam-
menfassende Darstellung von Suchsland 1998, 1999), folgte, die eine universelle Er-
klarung des L1-Erwerbs beinhaltete. Dies beeinflusste in der Folge auch die Zweitspra-
chenerwerbsforschung, was sich zundchst in der Identititshypothese oder LI=L2-
Hypothese aullerte. In dieser Hypothese wird die Existenz universeller, angeborener
sprachspezifischer kognitiver Erwerbsmechanismen — zunéchst von Chomsky als LAD
(language acquisition device), spater als UG (Universal Grammar) bezeichnet — angenom-
men, Uber die Lerner in den unterschiedlichen Spracherwerbstypen (L1-Erwerb, unge-
steuerter L2-Erwerb und gesteuerter L2-Erwerb) gleichermaflen verfiigen. In den 1980er
Jahren wich die Identititshypothese Uberlegungen, ob und inwieweit Lerner auf ihr an-
geborenes linguistisches Wissen — die Universalgrammatik — auch wéihrend des L2-
Erwerbs Zugang haben. Nativistische Theorien markieren die gewachsene Bedeutung
psycholinguistischer Zugénge bei der Erforschung von Spracherwerbsprozessen; sie sind
heute in der Regel mit kognitivistischen Ansidtzen verschriankt, werden aber zunehmend
von konnektionistischen Ansidtzen in Frage gestellt (vgl. Art. 89).

2. Das logische Problem des L1-Erwerbs

Natiirliche Sprachen verstehen und produzieren zu koénnen gilt als gattungsspezifische
Fahigkeit des menschlichen Individuums. Dass Menschen allerdings den Erwerb dieser
sprachlichen Fahigkeiten zumindest fiir den L1-Erwerb gleichermaBen erfolgreich bewél-
tigen, wird haufig als logisches Problem bezeichnet, mit dem eine Absage an die in den
1950er und 1960er Jahren géngige behavioristische Auffassung des Spracherwerbs ver-
bunden ist. Zentral hierfiir ist die Beobachtung, dass Kinder linguistisches (implizites)
Wissen erwerben, das ihnen die Produktion (und Rezeption) grammatisch akzeptabler
Sitze und AuBerungen erlaubt, die aber nicht allein dem sprachlichen Umfeld entstam-
men konnen (= poverty of stimulus-Argument). Induktive Generalisierung scheidet als
alleinige Lernstrategie aus, denn: Das Umfeld liefert

(a) quantitativ ungeniigenden Input, was Kinder nicht daran hindert, auch sprachliche
Strukturen zu erwerben, die im Input unterrepriasentiert sind;

(b) qualitativ ungeniigenden Input, d. h., Kinder entwickeln ein System von Regeln und
Prinzipien der Zielsprache, obwohl der Input diese nicht explizit liefert (Eltern leh-
ren ihre Kinder gewohnlich keine Grammatikregeln);

(c) fehlerhaften Input, aber Merkmale der gesprochenen Sprache (morphosyntaktische
Abweichungen, Abbriiche, Versprecher etc.) beeintrdchtigen den Spracherwerb
nicht;

(d) keine oder kaum negative Evidenz, d. h., Kinder erhalten kaum oder keine externen
Hilfen wie negatives Feedback zur Zuriickweisung grammatisch inakzeptabler
Konstruktionen bzw. scheinen v.a. in frithen Erwerbsstadien gegen grammatische
Fremdkorrekturen resistent zu sein.

Ein weiteres L1-Erwerbsphédnomen sind sprachliche Entwicklungsstufen, die sprachliche
Formen aufweisen, die nicht der zielsprachlichen Norm entsprechen, aber dennoch syste-
matischen Charakter haben — Input als Verursacher hierfiir kann ausgeschlossen wer-
den.
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3. Die Universalgrammatik (UG)

Die nativistische Position 16st dieses logische Problem in der Annahme angeborener Fa-
higkeiten zum Spracherwerb, genauer: angeborenen linguistischen Wissens, das bei vor-
handenem sprachlichem Input aktiviert wird und den Spracherwerb erst ermoglicht. Wis-
sen ist innerhalb der deutschen Sprache ein problematischer Terminus, da sein seman-
tisches Feld eine Relation zu Bewusstheit einschlieBt. Wissen innerhalb der Theorie der
Generativen Grammatik bedeutet allerdings stets implizites, unbewusstes Wissen, das
auf der Performanzebene, im Konnen, nur indirekt beobachtbar ist; UG-Theorien geben
damit auch keinerlei Antworten auf Fragen zu Produktionsprozessen in der L2. Insbe-
sondere die frithen UG-Ansitze fokussieren kerngrammatische Bereiche in der Morpho-
logie und Syntax, erst in aktuelleren Ansétzen (minimalistic program) kommen auch Be-
reiche wie Pragmatik, Semantik und Lexik in den Untersuchungsfokus von empirischen
Untersuchungen (vgl. die Einfithrungen von Fanselow und Felix 1987; Cook und New-
son 2007 und die ausfiihrliche kritische Zusammenfassung von Ellis 2008: 581—638).

Spezifikum des linguistischen mentalen Moduls, das als Universalgrammatik (UG)
bezeichnet wird, ist seine Unabhdngigkeit von anderen kognitiven Fahigkeiten wie etwa
allgemeinen Problemldsungs- und Lernstrategien. In Chomskys Prinzipien-/Parameter-
Modell sind Inhalt dieses angeborenen Spracherwerbsmechanismus die sogenannten
Prinzipien, die sprachuniversell sind und als hochst abstrakte, unbewusst im mentalen
System reprasentierte Kerngrammatik zu verstehen sind. Edmondson (1999: 25) be-
schreibt diese auch als ,,grammar of enablement, not a grammar of proficiency* oder als
»some inborn feeling about how language can work®. Der Zugang zu diesen genetisch
angelegten Prinzipien wahrend des Spracherwerbs fithrt dazu, dass keine individuelle
und spontane, d.h. vollig unsystematische Grammatik entwickelt wird. Verfiigbar ist
vielmehr ein Wissen dariiber, dass im System natiirlicher Sprachen etwa Wortarten oder
Wortstellungsregeln enthalten sind. Sharwood Smith (1994: 144) beschreibt dies auch
eingdngig mit ,,UG is not ,a‘ grammar but a set of limits“. Ein Beispiel fiir ein bekanntes
Prinzip ist das Subjazenzprinzip (subjacency), das die Moglichkeiten zur Bildung von
Satztransformationen einschrankt. Das in der UG-orientierten Forschung durchgéngig
behandelte Beispiel sind inakzeptable Transformationen von Sétzen mit Fragepronomen,
insbesondere das wh movement im Englischen.

Die Prinzipien der UG werden erginzt durch eine begrenzte Anzahl von sprach-
spezifischen Optionen, sogenannten Parametern. Ein innerhalb der Generativen Gram-
matik bekannter Parameter ist der Pro-Drop-Parameter, der die Grammatikalitdt von
Satzen, in denen die Subjektposition unbesetzt bleibt, z. B. im Italienischen, nicht beein-
triachtigt, wohingegen dies normalerweise fiir das Deutsche nicht zutrifft (Jens liest ein
Buch; aber: *liest ein Buch). Die Festlegung auf einen Parameter, die Parameterfixierung,
erfolgt durch sprachspezifischen Input, den das sprachliche Umfeld liefert. Dieser
sprachspezifische Input fungiert als 7rigger, der die Parameter fixiert, ohne dass hierfiir
noch andere Lernstrategien eingesetzt werden miissten. Des Weiteren besagt die Theorie,
dass nicht jeder Parameter einzeln fixiert werden muss, da durch den Erwerb eines Para-
meters gleichzeitig andere, die durch ihn impliziert sind, mitfixiert werden (z. B. ein Para-
meter zur Wortstellung inklusive des Pro-Drop-Parameters). Dieses angenommene Po-
tential der UG, bekannt als Projektionshypothese, liefert einen weiteren Beitrag zur Lo-
sung des Problems der Unterdeterminiertheit des verfiigbaren Inputs.
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4. Haben erwachsene L2-Lerner Zugang zur Universalgrammatik?

Einen der ersten nativistischen Ansitze in der Zweitsprachenerwerbsforschung markiert
Krashens Monitor-Theorie (Krashen 1982). Ein zentrales Argument nativistischer L2-
Erwerbstheorien verweist auf die Unmdoglichkeit der Aufgabe, eine L2 inklusive ihrer
uniibersichtlichen Komplexitit allein mithilfe von Imitation und allgemeinen kognitiven
Problemlosungsstrategien zu erwerben. Ebenso kann das poverty of stimulus-Argument
auf den L2-Erwerb iibertragen werden: Auch L2-Lerner kreieren lernersprachliche
Produkte, die nicht allein dem zielsprachlichen Umfeld entstammen kénnen und aul3er-
dem systematische entwicklungsspezifische Phinomene (Fehler) aufweisen. Eine zentrale
Forschungsfrage innerhalb UG-orientierter Zweitsprachenerwerbsforschung ist die, ob
Merkmale der Lernersprache auf das Walten der UG zuriickgefiithrt werden konnen.

Seit den 1980er Jahren sind empirische Untersuchungen, die sich mit unterschiedli-
chen Prinzipien der UG und Parameterfixierungen im L2-Erwerb von Erwachsenen be-
schéftigen, Teil eines relevanten und kontrovers diskutierten Forschungsbereichs in der
Fremdsprachenerwerbsforschung. Es sind vier Erklarungsansitze zu unterscheiden, die
die Relevanz und den Anteil eines sich wiahrend des L2-Erwerbs entfaltenden angebore-
nen Programms und der allgemeinen intellektuellen Féhigkeiten eines Lerners un-
terschiedlich einschitzen. Die Zuordenbarkeit einzelner empirischer Studien (und im Fol-
genden konnen nur einige wenige Studien exemplarisch genannt werden) zu den Ansét-
zen ist dabei sicherlich nicht eindeutig. In einer Untersuchung von Bley-Vroman, Felix
und Toup (1988) wurde z. B. festgestellt, dass Lerner des Englischen {iber Wissen beziig-
lich des Subjazenzprinzips verfiigen, obwohl das wh movement in ihrer L1 (hier: Korea-
nisch) kaum ausgeprégt ist. Dies konnte als Beleg fiir Position 4.1 interpretiert werden:
Die UG ist verfiigbar, da reiner Zufall ausgeschlossen werden konnte. Da Parameterfi-
xierung kein Untersuchungsgegenstand ist, wire auch eine Version von 4.2 (die Prinzi-
pien sind verfiigbar) denkbar. Eine andere Lesart, die erklart, warum aber die getesteten
Lerner im Vergleich zu Muttersprachlern im Test schlechter abschneiden, bietet Position
4.3 (UG wird blockiert).

4.1. Vollstandiger Zugang

Nach der Auffassung, auch erwachsene Lerner verfiigten iiber vollstindigen Zugang zur
UG, sind alle UG-Prinzipien aktivierbar; L2-Parameter, die der L1 nicht entsprechen,
konnen ohne den Einsatz allgemeiner Lernstrategien umfixiert werden. Im Aquivalenz-
fall sei allerdings der Lernprozess vereinfacht, damit wird der L1 bzw. dem L1-Wissen ein
bedeutsamer Einfluss zugestanden, eine Relevanz des Faktors Alter wird zuriickgewiesen.
Diese Position wird von Flynn (1987) vertreten; in White (1989), die verschiedene empiri-
sche Studien zur Parameterumfixierung vorstellt, wird jedoch deutlich, dass die Ergeb-
nisse keineswegs eindeutig sind und als Hinweise dafiir interpretierbar sind, dass eher
einer abgeschwichten Version der Hypothese zuzustimmen sei.

4.2. Teilweiser Zugang

Nach dieser Auffassung (vertreten z. B. von Schachter 1988) sind lediglich die Prinzipien,
nicht aber die Parameter zuginglich. Alternativ dazu wurde ermittelt, dass lediglich dieje-
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nigen Prinzipien und Parameter, die wihrend des L1-Erwerbs aktiviert bzw. fixiert wur-
den, auch wiahrend des L2-Erwerbs wirksam werden. Eine Umfixierung von Parametern
gelingt nur (und moglicherweise fiir bestimmte Strukturen der L2 nie vollstindig) durch
den Einsatz allgemeiner Lernstrategien. Zielsprachlicher Input hat damit nur noch eine
sehr eingeschriankte Trigger-Funktion. White (1986) stellt z. B. fiir den Pro-Drop-Para-
meter fest, dass Lerner, deren L1 (hier: Spanisch = +Pro-Drop) und L2 (hier: Englisch
= —Pro-Drop) unterschiedliche Werte dieses Parameters aufweisen, groBere Schwierig-
keiten haben, die Ungrammatikalitit von fremdsprachlichen Sétzen, bei denen das Sub-
jekt getilgt wurde, zu erkennen, wohingegen Lerner mit hinsichtlich dieses Parameters
dquivalenter L1 (hier: Franzosisch = —Pro-Drop) beim Grammatikalititstest besser ab-
schneiden.

4.3. Konkurrierende kognitive Systeme

Einen anderen Ansatz zur Losung des logischen Problems des L2-Erwerbs bietet Felix
(1982, 1985) in einer Kombination der Theorien Chomskys und Piagets, der es auch
ermoglicht, individuelle Unterschiede im Erfolgsgrad des L2-Erwerbs jenseits des (indi-
rekten) Einflusses der L1 zu erkldaren. Danach haben auch erwachsene Lerner Zugang
zur UG (hier als language-specific cognitive system = LSC bezeichnet), diese wird in
ihrer Wirksamkeit jedoch durch einen ,,potenten Konkurrenten“ eingeschriankt, namlich
durch die ausgereiften allgemeinen kognitiven Fahigkeiten (problem-solving cognitive sys-
tem = PSC), die ,,quasi eine Art Bremsfunktion® einnehmen (Felix 1982: 292). Dieses
PSC wiirde zur Losung von Problemen — und als solche Aufgabe wird der Spracherwerb
vom mentalen System eines Erwachsenen aufgefasst — eingesetzt und konnte nicht be-
wusst unterdriickt werden, obwohl es fiir den Spracherwerb weitgehend ungeeignet sei.
Allenfalls der Umfang, in dem das PSC die Aktivierung der LSC hemmt, sei individuell
unterschiedlich, ebenso der Einfluss externer Faktoren (etwa soziales Umfeld oder Moti-
vation) auf das PSC. Insbesondere dem gesteuerten Fremdsprachenerwerb wird relative
Chancenlosigkeit nachgesagt, da im Fremdsprachenunterricht insbesondere das PSC sti-
muliert wiirde. Bley-Vroman (1989: 60—61) gibt allerdings berechtigterweise zu be-
denken, dass man die Hypothese der konkurrierenden kognitiven Systeme auch so inter-
pretieren konne, dass gute Problemldser oder gut motivierte Lerner folglich die schlech-
teren Lerner seien und vice versa, was angesichts der Forschungslage zu individuellen
Unterschieden abzulehnen sei. Auch die Falsifizierbarkeit der Hypothese scheint
problematisch zu sein: Wie kann der jeweilige Anteil von PSC und LSC nachvollziehbar
und valide aufgezeigt werden?

4.4. Kein Zugang

Mit der Fundamental Difference-Hypothese (Bley-Vroman 1989) wird die Auffassung ver-
treten, dass nach abgeschlossenem L1-Erwerb die UG nicht mehr verfligbar ist — also
nicht einmal die Prinzipien der UG — und allgemeine Problemlésungs- und Lern-
strategien verwendet werden. Daraus folgt, dass dem L1- und L2-Erwerb keinerlei identi-
sche oder dhnliche Prinzipien zugrunde liegen, die Spracherwerbstypen damit fundamen-
tal unterschiedlich sind. Die Fundamental Difference-Hypothese markiert damit die Ge-
genposition zur Identitdtshypothese.
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Ein Uberblick von Clahsen und Muysken (1986) iiber mehrere empirische Studien
zum Erwerb der deutschen Wortstellung im kindlichen L1- und erwachsenen (ungesteu-
erten) L2-Erwerb unterstiitzt diese Position. Die Autoren kdnnen aufzeigen, dass Kinder
das Moglichkeiten von Satztransformationen einschrinkende UG-Prinzip des move al-
pha (was in etwa soviel bedeutet wie: Bewege irgendwas irgendwohin, bei eingeschrankten
Landeplitzen) beim Erwerb der deutschen Verbstellung in Haupt- und Nebensitzen in
der Sprachproduktion realisieren und das Prinzip der Verschiebung finiter Verbformen
in spiaten Stadien erwerben, aber: Die Kinder scheinen keine Probleme mit der finalen
Position des finiten Verbs in komplexen Nebensatzkonstruktionen zu haben — die syn-
taktische Form ist zeitgleich mit ithrem Auftreten in der kindlichen Sprache fehlerfrei.
L2-Lerner dagegen bewéltigen den Erwerb dieser Struktur nur mit Schwierigkeiten und
durchlaufen mehrere Stadien, wobei lange Zeit (oder bei Fossilisierung endgiiltig) die
Stellung des Verbs in Postsubjektposition beibehalten wird. Dies wird mit Ubergenerali-
sierung der kanonischen Wortstellung — Transfer aus der L1 wird mit dem Verweis
auf Herkunftssprachen, die nicht der SVO-Wortstellung entsprechen (hier: Tiirkisch),
zuriickgewiesen. L2-Lerner wiirden also nicht auf die UG rekurrieren, sondern allge-
meine Problemldsungsstrategien aktivieren. Uber weitere Belege fiir die Fundamental Dif-
ference-Hypothese aus den Bereichen deutsche Konjugation und Negation berichten
Clahsen und Muysken (1989).

5. Schlussbemerkung

Im Vorangegangenen wurde kaum auf methodologische Aspekte der UG-Forschung ein-
gegangen. Dabei ist die Frage, welche empirischen Daten Evidenzen fiir ein angeborenes
sprachspezifisches mentales Modul erbringen kénnen, ein noch nicht befriedigend gelos-
tes Problem. Neben der Analyse von einmalig oder longitudinal erhobenen Lernerpro-
duktdaten (wie etwa in Clahsen und Muysken 1986, 1989) wurden insbesondere soge-
nannte Grammatikalitiitsurteile eingeholt, bei denen die Testpersonen Sétze der L1 oder
L2 auf ihre grammatische Akzeptabilitit einschitzen sollen (z. B. in den oben angespro-
chenen Studien von White 1986 sowie Bley-Vroman, Felix und Ioup 1988). Die Fihig-
keit, Satze z. B. der L1, die ein kompetenter Muttersprachler moglicherweise noch nie
gehort hat, auf ihre grammatische Richtigkeit hin zu beurteilen (ohne dass hierfiir expli-
zites grammatisches Wissen vorliegt), wird als Beleg fiir die Existenz der UG bewertet.
Welche kognitiven Fahigkeiten eine Testperson bei dieser Aufgabe — und besonders
wenn es sich um fremdsprachliche Sdtze handelt — einsetzt, ist letztlich jedoch nicht
iberpriifbar; auBer der UG wéren andere denkbar: allgemeine Problemldsungsstrate-
gien, Weltwissen, L1-Wissen, vorhandenes explizites L2-Wissen oder vielleicht auch Er-
fahrungen mit anderen Fremdsprachen (vgl. Ellis 2008: 586—588). Auch das Problem,
wie viel individuelle Variation oder Variation innerhalb der Versuchsgruppen noch auf
Zugang zur UG schlieBen lisst, wird unterschiedlich gehandhabt.

Ob iiberhaupt und in welchem AusmafBl L2-Lernende Zugang zur UG haben, ist letzt-
lich ungeklart. Aktuelle UG-orientierte Forschung ist an dieser Frage weniger interessiert
und legt den Schwerpunkt auf die psycholinguistische Analyse spezifischer Sprachstruk-
turen — insbesondere den Vergleich von L1- und L2-Grammatiken und deren kognitive
Reprisentation. Zur Einschidtzung der Erklarungskraft des nativistischen UG-Ansatzes
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muss auch bedacht werden, dass er nicht versucht, simtliche Phinomene des L2-Er-
werbsprozesses zu erklaren (vgl. White 2007).

Nativistische Zweitsprachenerwerbstheorien haben bislang fiir das Fach Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache keine zentrale Rolle gespielt. Dies trifft auch auf die Weiterent-
wicklung der Chomskyschen UG-Theorie zum minimalistic program zu — die auch Fra-
gen nach dem Bestand von Forschungsergebnissen, die im Rahmen eines fritheren UG-
Modells entstanden, aufwerfen. Studien, die die L2 Deutsch betreffen, wie die oben ge-
nannten, sind im Rahmen psycholinguistischer Forschung angesiedelt. Die L2 Deutsch
ist auch aufgrund der reichhaltigen morphologischen und syntaktischen Merkmale der
Zielsprache ein prominenter Untersuchungsgegenstand gewesen, ohne dass hiermit pra-
xisorientierte Fragestellungen in Bezug auf Deutsch als Fremd- und/oder Zweitsprache
verbunden waren. Entwicklungen im Bereich der Erforschung des Bilingualismus und
bilingualen Erstsprachenerwerbs, die mit den aktuellen nativistischen psycholinguisti-
schen Erklarungsmodellen korrespondieren (z. B. Cantone 2007), konnen hier moglicher-
weise aufgrund der gewachsenen Aufmerksamkeit fiir Fragen des Spracherwerbsprozes-
ses im Bereich Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit (mit Deutsch als einer
der dabei beteiligten Sprachen) neue Ankniipfungspunkte herstellen.
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. Einflihrung

In den letzten Jahren zeichnet sich in der Zweitsprachenerwerbsforschung eine zuneh-
mende kognitionswissenschaftliche Orientierung ab. Die Anséitze der Kognitionspsycho-
logie, die menschliche Kognition als Informationsverarbeitung bestimmen, dominieren
inzwischen in der bis zum letzten Jahrzehnt von Chomskys Identitatshypothese geprég-
ten Theoriediskussion. Spracherwerb wird nicht mehr als Entwicklung modular verorte-
ter, angeborener Sprachfdhigkeiten definiert, sondern als ein mentaler, individueller, nur
teilweise durch angeborene Fihigkeit bestimmter kognitiver Prozess, der in sozialen Si-
tuationen stattfindet und durch unterschiedliche externe Faktoren beeinflusst wird.
Zweit- bzw. Fremdsprachenerwerb (L2-Erwerb) ist ein Lernprozess, bei dem die gleichen
mentalen Prozesse erforderlich sind wie bei anderen kognitiven Leistungen. Stand bis
Ende der 1990er Jahre die Frage, ob bzw. unter welchen Bedingungen (erwachsene) Ler-
nerInnen Zugang zur Universalgrammatik haben, im Mittelpunkt des Forschungsinteres-
ses, sind inzwischen die sowohl beim Spracherwerb als auch beim Sprachgebrauch betei-
ligten mentalen Prozesse Untersuchungsgegenstand. Hierbei wird den Zusammenhéingen
von kontrollierten, Aufmerksamkeit benotigenden und automatisierten, unbewusst ab-
laufenden Prozessen sowie implizitem und explizitem Lernen besondere Bedeutung bei-
gemessen. Sie werden mit unterschiedlicher Gewichtung von allen aktuellen L2-Erwerbs-
theorien thematisiert.

Ansétze und Ergebnisse der kognitiv orientierten L2-Erwerbsforschung haben bereits
seit ldngerem Eingang in die Sprachlehrforschung und die Fremdsprachendidaktik ge-
funden. Allerdings ist zu beachten, dass der dort vorherrschende Kognitionsbegrift hiu-
fig von dem in der Kognitionspsychologie verwendeten abweicht. Unter Kognitivierung
werden zumeist ausschlieBlich bewusste Aktivititen verstanden, wéihrend sich in den
Kognitionswissenschaften kognitiv auch auf automatisierte, unbewusst ablaufende Pro-
zesse bezieht. Inwieweit KognitivierungsmaBnahmen im Sinne von bewusstmachenden
Lehr- und Lernverfahren den L2-Erwerb unterstiitzen konnen, ist fiir die Fremdspra-
chendidaktik zu einer der wichtigsten Forschungsfragen geworden. Sie wird inzwischen
auch von der L2-Erwerbsforschung aufgegriffen. Neu bestimmt wurde in diesem Zusam-
menhang Ende der 1980er Jahre Sprachenlernen als aktiver Konstruktionsprozess, an
dem gleichermaflen eingehende Stimuli und bereits vorhandenes Wissen beteiligt sind.
Die konstruktivistische Sicht auf den Spracherwerb setzt sich zunehmend durch. Sie ma-
nifestiert sich in konnektionistischen Modellen, die Spracherwerb auf der Basis von
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Computersimulationen als — berechenbare — Interaktion von allgemeinen Lernmecha-
nismen und Input bestimmen. Ein Paradigmenwechsel vom Nativismus zum Empirismus
zeichnet sich ab.

2. Kognitivistische Zweitsprachenerwerbstheorien

Davon ausgehend, dass Spracherwerb ein Lernprozess ist, haben kognitivistische Theo-
rien das Ziel zu erklaren, wie sich Lernende zweitsprachliches Wissen aneignen und wie
sich tiberindividuelle Gemeinsamkeiten der Erwerbslaufe herausbilden. Einen der ersten
Ansitze zum L2-Erwerb als informationsverarbeitendem Prozess stellt die Cognitive
Theory von McLaughlin (1987) dar. Er unterscheidet zwischen kontrollierten Prozessen,
die Aufmerksamkeit benétigen, und automatisierten, unbewusst ablaufenden Prozessen.
Durch Uben, so die Annahme, wird kontrolliertes Verarbeiten zu automatisierten Verar-
beitungsprozessen, die keine mentale Kapazitit beanspruchen. Diese sind die Vorausset-
zung fiir fliissiges Sprechen in der L2.

GrofBle Beachtung in der frithen Theoriediskussion fand das 1973 von Slobin entwi-
ckelte Konzept der Operative Principles (OP) zu sehen. Es wurde fiir den L1-Erwerb
konzipiert, dann aber auf die Beschreibung lernersprachlicher Entwicklungsverldufe
iibertragen. Slobin geht von der Grundannahme aus, dass es ein im Kind angelegtes
allgemeines Wissen liber Struktur und Funktion von Sprache gibt, das es befidhigt, mit
Hilfe kognitiver Prinzipien die Regeln der Erstsprache aus dem Input zu erschlieBen.
Die OPs, auch self-instruction-rules genannt, wie z. B. ,,Achte auf das Wortende™ oder
»Vermeide Ausnahmen® (Slobin 1973: 160) fiihren je nach Struktur der L1 zu unter-
schiedlichen Erwerbsverldufen.

Trotz starker Kritik an dem Ansatz Slobins, die sich insbesondere an der Beliebigkeit
der OPs entziindete, ist sein Konzept, ebenso wie die Cognitive Theory von McLaughlin,
in der spéteren Forschungsdiskussion aufgegriffen worden. Vorstellungen beider Ansitze
finden sich in den drei aktuell einflussreichsten kognitivistischen L2-Erwerbstheorien:
der Skill-Acquisition-Theorie, die Fremdsprachenlernen als in Phasen ablaufender Erwerb
kognitiver Fertigkeiten erfasst, der Processability-Theorie, die Erwerbsphasen auf der
Basis von Sprachverarbeitungsprozessen bestimmt, sowie der Associative-Cognitive-
CREED-Theorie, die L2-Erwerb als Zusammenspiel unterschiedlicher Lernprozesse be-
schreibt.

2.1. Skill-Acquisition-Theorie

Zentrale Konstruktionen des fertigkeitsorientierten Ansatzes sind deklaratives Wissen,
Prozeduralisierung und Automatisierung. Es wird angenommen, dass der fremdsprachli-
che Lernprozess mit dem Erwerb von Wissen iiber die Sprache (Wissen, dass) beginnt
und dann zu prozeduralem Wissen (Wissen, wie) umstrukturiert wird, um letztendlich
zu automatisierten Fertigkeiten zu werden. Die auf dem Wissensmodell von Anderson
(1983) basierende Aufteilung des Fertigkeitenerwerbs in drei Phasen ist vielfach aufge-
griffen worden (u. a. DeKeyser 2007), wobei die Frage nach der Umwandlung von dekla-
rativem zu prozeduralem Wissen und schlieBlich zum automatisierten Gebrauch proze-
duralen Wissens im Vordergrund steht.
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»The power law of learning” (DeKeyser 2007: 99) ist das wichtigste Konzept der
Skill-Acquisition-Theorie. In Anlehnung an Ergebnisse aus der Lernpsychologie, die die
Abnahme von Reaktionszeiten und Fehlerrate bei unterschiedlichen kognitiven Aufgaben
als Folge von Ubungszeit belegen, konnte DeKeyser (1997) experimentell nachweisen,
dass der Erwerb morphosyntaktischer Regeln und Vokabeln einer Kunstsprache durch
explizite Vermittlung, einhergehend mit extensivem Uben, nach dem Drei-Phasenmodell
erfolgte. Aus der Lernkurve ist abzulesen, dass der Ubergang von Phase eins zu Phase
zwei relativ schnell vonstatten geht, die Automatisierung des prozeduralen Wissens dage-
gen um einiges langsamer.

Umstritten ist in der Forschungsdiskussion, inwieweit deklaratives und prozedurales
Wissen jeweils implizit bzw. explizit sein kann und ob der Erwerb prozeduralen Wissens
notwendigerweise iiber die anfingliche Repradsentation deklarativen Wissens erfolgen
muss. In jlingster Zeit wird vor allem diskutiert, ab wann eine Fertigkeit als automatisiert
gelten kann. So geht z. B. DeKeyser (2007: 99) davon aus, dass Automatisierung graduell
unterschiedlich sein kann, wihrend Logan (1988) den Ubergang von prozeduralem Wis-
sen zu automatisierten Fertigkeiten als Wechsel vom Gebrauch von Regeln zum Abruf
spezifischer Losungen (instances) beschreibt. Forschungsergebnisse liegen bisher haupt-
sichlich zum Vokabularerwerb vor (siehe hierzu Artikel 113).

2.2. Processability-Theorie

Ahnlich wie die fertigkeitsorientierten Ansitze hat auch die Processability-Theorie das
Ziel, die Entwicklungsabfolge beim Sprachenlernen als einen in Phasen ablaufenden Er-
werb zu beschreiben, der durch Kapazititsbegrenzung determiniert wird. Allerdings er-
folgt in dem von Pienemann 1998 entwickelten und in nachfolgenden Arbeiten prézisier-
ten Ansatz (insbesondere Pienemann et al. 2005) die Beschreibung von Erwerbsphasen
auf der Basis von Sprachverarbeitungsprozessen. L2-Erwerb wird als Erwerb von Gram-
matik bestimmt, der sich aufgrund bestimmter Prozessabldufe und mentaler Strukturen
in einer festen Lernabfolge vollzieht. Grundsitzlich gilt: ,,What is easy to process is easy
to acquire” (Pienemann 1998: 42). Sprachverarbeitung wird als ein mehrere Verarbei-
tungsstufen durchlaufender Prozess aufgefasst, der Kapazitdtsbeschrankungen unter-
liegt. Ein fiir Pienemann wesentlicher Aspekt ist die Prozessierung grammatischer Struk-
turen. Die propositionale Form einer AuBerung wird auf der Stufe der grammatischen
Enkodierung, die im Wesentlichen lexikalisch gesteuert ist, zu einer syntaktischen Ober-
flachenstruktur verarbeitet. Dieser Prozess, der das Speichern und Vergleichen grammati-
scher Informationen, wie es z. B. fiir die Subjekt-Verb-Kongruenz erforderlich ist, impli-
ziert, verlauft bei der muttersprachlichen Sprachproduktion im Normalfall automatisch
und unterliegt nicht der bewussten Kontrolle. Beim Lernen einer Fremdsprache miissen
diese Verfahren (procedures) erst entwickelt werden. Die Entwicklung vollzieht sich in
einem bestimmten hierarchischen Ablauf: 1. keinerlei Verfahren (nur einfache einzellexi-
kalische Produktionen); 2. Kategorien-Verfahren (Kategorisierung lexikalischer Einhei-
ten durch Numerus, Genus und Tempus); 3. Nominalphrasen-Verfahren (Ubertragungen
innerhalb einer Phrase); 4. Vereinfachte Syntax-Verfahren (Auslagerung aus einer
Phrase); 5. Syntax-Verfahren (Austausch von Informationen iiber Phrasengrenzen hi-
naus); 6. Nebensatz-Verfahren (produktiver Umgang mit Haupt- und Nebensétzen).
Voraussetzung fiir das Erreichen einer hoheren Stufe ist die Bewéltigung der jeweils nied-
rigeren.
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Nach Pienemann kann die hierarchische Erwerbsfolge nicht durch Fremdsprachenun-
terricht verandert werden. Sie ist universal und wird auch nicht von der L1 beeinflusst.
Er postuliert, dass erstsprachliche Strukturen und Merkmale nur dann transferiert wer-
den koénnen, wenn Lernende die Stufe erreicht haben, auf der sie die entsprechende gram-
matische Information in der L2 prozessieren konnen (Pienemann 2007: 152). Die An-
nahme wurde von einigen Studien bestitigt, in jlingster Zeit vor allem von einer Lang-
zeitstudie zum Erwerb des Japanischen mit der L1 Englisch (Kawaguchi 2005).

2.3. Associative-Cognitive-CREED-Theorie

Die von Nick C. Ellis (u.a. 2007) in die Forschungsdiskussion eingebrachte Associative-
Cognitive-CREED-Theorie (ACCT), zu der er bereits in frithen Arbeiten Uberlegungen
entwickelt hat (siehe insbesondere 2002, 2003 und 2005), stellt den jiingsten kognitivisti-
schen Ansatz dar. Er bezieht sowohl neurophysiologische als auch konnektionistische
Modellvorstellungen ein. Die ACCT ist im engeren Sinn, wie er selbst einrdumt, keine
Theorie, sondern ein Forschungsrahmen, der die unterschiedlichen komplexen Phano-
mene des Zweitsprachenerwerbs aus kognitiver Perspektive in Zusammenhang bringen
will (Ellis 2007: 91). Dazu gehoren hauptsichlich der Einfluss von Inputfaktoren auf den
Spracherwerb sowie der Zusammenhang von explizitem und implizitem Lernen.

2.3.1. Theoriekomponenten

Nach der ACCT findet Spracherwerb als komplexes Zusammenspiel von Prozessen asso-
ziativen (associative) und kognitiven (cognitive) Lernens in der Interaktion mit sprachli-
chen Stimuli statt. Sog. Konstruktionen (constructions) bilden die Grundeinheiten des
Sprachgedéchtnisses. Darunter sind kontinuierliche, nichtorganisierte Wortketten von
unterschiedlicher Komplexitdt zu verstehen. Sie umfassen sowohl Informationen zur
Form (Morphologie, Syntax und Lexik) als auch zur Funktion (Semantik, Pragmatik
und Diskurs). Der Erwerb dieser Einheiten erfolgt in der Interaktion des kognitiven
Apparats mit dem Input als intuitiver und zugleich aber auch durch die Spracherfahrun-
gen des Lernenden gesteuerter Prozess (rational analysis). Er wird nach Ellis (2007: 80)
insbesondere von folgenden Faktoren beeinflusst: Frequenz (Vorkommen einer sprachli-
chen Einheit innerhalb eines bestimmten Zeitraums), Salienz (Leichtigkeit der Wahrneh-
mung einer Einheit), Kontext (Nahe zu anderen Wortformen) sowie Komplexitat. Letzte-
rer Faktor bezieht sich sowohl auf die Zuverldssigkeit und RegelmaBigkeit von Form-
Funktionsbeziechungen als auch die Komplexitdt der unterschiedlichen Sprachebenen.
Neben diesen spezifischen Konstruktionen sind u. a. abstrakte und erst zu generierende
Konstruktionen wie komplexe syntaktische Muster, z. B. Adjektiv-Nomen-Verbindun-
gen, zu erwerben. Die ACCT postuliert hierfiir assoziatives Lernen {liber die Verarbeitung
ahnlicher Beispiele (exemplar-based). Es handelt sich um einen durch Frequenz beein-
flussten Prozess der Generalisierung und Abstraktion, der zur Entwicklung emergenter
lernersprachlicher Strukturen (emergent relations and patterns) fiihrt. Da dieser durch
die im L1-Erwerb erworbene selektive Aufmerksamkeit beschriankt ist, muss die Wahr-
nehmung bewusst gesteuert werden. L2-Erwerb erfordert demnach das Zusammenspiel
intuitiver und bewusster kognitiver Prozesse (dialectical).
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Bisher liegen nur wenige empirische Untersuchungen zu den unterschiedlichen Kom-
ponenten der ACCT vor. In einer Metastudie zum Morphemerwerb im Englischen als
L2 konnte belegt werden, dass die Inputfaktoren Frequenz, Salienz und Zuverlassigkeit
der Form-Funktionsbeziehungen den GroBteil der Erwerbsreihenfolge erkldren (Gold-
schneider und DeKeyser 2001). Erforderlich wére die statistische Auswertung groBer
lernersprachlicher Korpora, die fiir das Deutsche aber noch nicht vorliegen. Um die
Wirksamkeit assoziativer Lernprozesse zu iiberpriifen, sind nach Ellis (u. a. 2002) Com-
putersimulationen erforderlich.

2.3.2. Explizites vs. implizites Lernen

Der Schwerpunkt der ACCT liegt auf der Beschreibung der beim L2-Erwerb ablaufenden
Interaktion zwischen Prozessen des expliziten und impliziten Lernens. Zwar geht Ellis
(2007: 88) davon aus, dass der Grof3teil des Spracherwerbs auf Ergebnissen des impliziten
Lernens beruht, aber er betont gleichzeitig die Bedeutung bewusster Lernprozesse. Das
explizite Lernen einer strukturellen Einheit, das einhergeht mit dessen bewusstem Erken-
nen, wird als notwendig erachtet, um Form-Bedeutungs-Assoziationen durch den Prozess
des intuitiven Lernens in das neuronal verortete Gedéchtnissystem zu integrieren (Ellis
2002: 145). Dass Aufmerksamkeit bei der Verarbeitung fremdsprachlichen Inputs eine
wichtige Rolle spielt, wurde bereits — allerdings bisher nicht unter dem Aspekt der Wahr-
nehmungssteuerung — unter unterschiedlichen Aspekten herausgearbeitet. So besagt die
Noticing-Hypothese (Schmidt 1990), dass ein Stimulus bewusst wahr genommen werden
muss, um im Langzeitgedachtnis gespeichert werden zu konnen. Nur dann wird Input
zu Intake. Die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf formal-sprachliche Aspekte, das
sog. focus on form (u.a. Leow 1997), scheint unabdingbar, um den Lernprozess in Gang
zu setzen. Aufmerksamkeit wird auf der Basis von Gedédchtnismodellen als begrenzte
Kapazitit bestimmt, wobei aber noch offen ist, welche Faktoren fiir die Begrenzung
verantwortlich sind (Robinson 2003).

In Bezug auf das Verhéltnis von explizitem und implizitem Lernens nimmt die ACCT
eine Interface-Position ein. Explizites Regelwissen unterstiitzt dadurch, dass es zur be-
wussten Bildung von AuBerungen eingesetzt und dann wiederholt gebraucht wird, impli-
zites Lernen (Ellis 2005). Explizite Vermittlungsverfahren konnen demnach den Sprach-
erwerb positiv beeinflussen, miissen aber u. a. die Erwerbsstufen, wie sie von Pienemann
(u.a. 1998) postuliert werden, beachten (Ellis 2007: 107—108). Dass bewusstes Lernen
bei Bereitstellung groBer Mengen Inputs den fremdsprachlichen Erwerb fordern kann,
belegen inzwischen zahlreiche Studien (siche hierzu den Uberblick bei DeKeyser 2003:
321-326). Allerdings handelt es sich zumeist um Laborstudien, die zudem nur einen
kurzen Zeitraum — hochstens 12 Wochen — erfassen. Ellis (2005: 340—341) praferiert
die empirische Uberpriifung anhand konnektionistischer Modelle.

3. Konstruktivismus und Spracherwerb

Die seit Ende der 1960er Jahre in unterschiedlichen Disziplinen diskutierte Theorie des
Konstruktivismus geht von der Annahme aus, dass sich die Wahrnehmung von Welt als
ein auf der Basis individuell unterschiedlicher Wissensbestande operierender Konstrukti-
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onsprozess vollzieht. Hinsichtlich der Bestimmung von Welt bzw. Wirklichkeit herrschen
divergente Auffassungen. Wiahrend der radikale Konstruktivismus die Position vertritt,
dass es keine objektiv erfassbare Realitdt gibt, die unabhdngig vom wahrnehmenden
Menschen existiert, geht der informationstheoretische Ansatz der Kognitionspsychologie
von einer real existierenden Umwelt aus, die auf den Wahrnehmungs- und Erkenntnis-
prozess einwirkt. Letztere Position findet man in der aktuellen konstruktivistisch orien-
tierten Spracherwerbsforschung, zu der auch die ACCT zu zihlen ist: Spracherwerb wird
als Lernprozess bestimmt, der in Auseinandersetzung mit der Umwelt in den Individuen
als sich selbst organisierenden Systemen ablduft. Dabei handelt es sich in erster Linie um
assoziatives Lernen.

Der Konstruktivismus hat im letzten Jahrzehnt starken Einfluss auf die lerntheoreti-
sche Diskussion in der Fremdsprachendidaktik genommen. Zwar liegt bisher noch keine
konstruktivistische Theorie des Fremdsprachenlernens vor, aber es gibt einige Arbeiten,
die versuchen, konstruktivistische Prinzipien des fremdsprachlichen Lehrens und Ler-
nens aufzustellen (siehe hierzu insbesondere Wolff 2002). Wichtigste Annahme fiir lern-
theoretische Uberlegungen ist die Selbstorganisation des Menschen, der als operational
geschlossenes System betrachtet wird, das sich selbst strukturiert und auf sich selbst be-
zieht.

3.1. Spracherwerb als emergenter Prozess

Der Schwerpunkt aktueller konstruktivistisch orientierter Spracherwerbsansitze liegt auf
dem Aspekt der Emergenz (u. a. Ellis 2008). Die beim Spracherwerb ablaufenden Kon-
struktionsprozesse werden als emergente Prozesse beschrieben, d.h. Sprache entwickelt
sich nicht auf der Basis feststehender Regeln, sondern durch die Interaktion allgemeiner
kognitiver Mechanismen in Auseinandersetzung mit einer komplex gestalteten Umwelt:
,»Constructivist views of language acquisition hold that simple learning mechanisms ope-
rating in and across human systems for perception, motor action, and cognition while
exposed to language data in a communicatively rich human social environment navigates
by an organism eager to exploit the functionality of language are sufficient to drive the
emerge of complex language representations® (Ellis 2003: 63). Diese Entwicklung ist
nach Ellis (2008) als dynamischer Kreislauf von Sprachgebrauch, Sprachverianderung,
Sprachverstehen und Sprachenlernen in der Auseinandersetzung mit anderen Mitgliedern
der Sprachengemeinschaft zu sehen. Im Unterschied zum L1-Erwerb wiirden diese Pro-
zesse beim L2-Erwerb unter natiirlichen Bedingungen zumeist nur zu ungeniigender
Sprachenkompetenz fithren, da bei Erreichen einer ausreichenden Kommunikationskom-
petenz Fossilisierung eintrete (Ellis 2008: 233).

Spracherwerb wird in Emergenz-Ansétzen als probalistisches Lernen bestimmt, das
sich mathematisch erfassen lidsst. Zum L1-Erwerb liegen bereits einige Studien auf der
Basis von Parsing-Modellen vor (siehe hierzu den Uberblick bei Ellis 2003: 80—82), fiir
den L2-Erwerb steht dies noch aus.

3.2. Lerntheorie

Als Vorlaufer einer konstruktivistischen Lerntheorie gelten in der Kognitionspsychologie
verortete lerntheoretische Ansitze (u.a. Norman 1982) und Piagets Theorie der kogniti-
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ven Entwicklung des Kindes (Piaget 1982). Erstere bestimmt Lernen als einen vom Indi-
viduum gestalteten Prozess der Aneignung von Wissensstrukturen, die aus der Interak-
tion zwischen Umweltstimuli und bereits vorhandenem Wissen konstruiert wurden. Zen-
trale These Piagets, der zu den Vertretern des radikalen Konstruktivismus zahlt, ist, dass
die iiber Phasen ablaufende Entwicklung in erster Linie durch die wechselseitige Beein-
flussung der kognitiven Strukturen des Organismus und der eingehenden Umweltstimuli
erfolgt. Die aktuell diskutierten Vorstellungen zum konstruktivistischen Fremdsprachen-
lernen basieren auf beiden Theorien. Dazu gehoren neben dem Prinzip der Selbstorgani-
sation die Annahmen, dass nur das verstanden und gelernt werden kann, was sich mit
bereits vorhandenem Wissen verbinden ldsst sowie dass die eingesetzten Konstruktions-
prozesse individuell verschieden sind und daher auch die Ergebnisse von Lernprozessen
nie gleich sein konnen. Weitere Prinzipien beziehen sich auf die Bestimmung von Wissen
als subjektives Wissen und die besonderen Bedeutung der sozialen Interaktion fiir das
Lernen (Wolff 2002: 339—367).

Zur didaktischen Umsetzung der konstruktivistischen Prinzipien werden u. a. die For-
derung des kooperativen Lernens, der Bewusstmachung des eigenen Wissenskonstrukti-
onsprozesses sowie die Schaffung einer authentischen und komplexen Lernumgebung im
Sinne der realen Wirklichkeit vorgeschlagen. Allerdings bezweifeln einige AutorInnen die
Effizienz dieser MaBlnahmen. Vertreterlnnen des radikalen Konstruktivismus schétzen
die Einflussmoglichkeiten auf den Lernprozess grundsitzlich als gering ein und sehen die
Motivation der Lernenden zur Entwicklung subjektiver Erfahrungsbereiche als einzige
Maoglichkeit der Einflussnahme (u.a. Schmidt 1987).

4. Konnektionistische Lernmodelle

Die konstruktivistische Sicht auf den Spracherwerb als emergenter Lernprozess manifes-
tiert sich in konnektionistischen, auch als subsymbolisch bezeichneten Modellen. Deren
Konzeption beruht auf dem Versuch, Wissen iiber neuronale Architekturen in kognitive
Modelle einzubinden. Als Entwicklungsgrundlage dient das Konzept des neuronalen
Netzwerks, das aus Knoten und gewichteten Verbindungen zwischen den Neuronen be-
steht. Lernen ist die Verdnderung der Verbindungsstirke zwischen den Neuronen. In
der biologischen Realitdt geschieht dies durch die variierende Feuerrate eines Neurons.
Konnektionistische Modelle realisieren Lernen auf der Grundlage kiinstlicher neuronaler
Netzwerke dadurch, dass sie bestimmte (mathematische) Regeln definieren, durch die die
Gewichtsstarke verdndert werden kann. Konnektionistische Ansatze des Sprachenlernens
postulieren einen Spracherwerb ohne Regeln und symbolische Préasentationen. Sprache
wird nicht @iber Abstraktion und Regelentwicklung erworben, sondern iiber die Gewich-
tung neuronaler Verbindungen.

Konnektionistische Modelle stehen den Erwerbstheorien Chomskyscher Priagung
kontrar gegeniiber: Spracherwerb benotigt keinerlei angeborenes sprachspezifisches Wis-
sen oder sprachspezifische Verarbeitungsprozeduren, sondern findet allein durch die In-
teraktion von allgemeinen Lernmechanismen und sprachlichen Stimuli statt. Wahrend
sie in der L1-Erwerbsforschung schon seit iiber zwei Jahrzehnten Beriicksichtigung fin-
den, werden sie in der L2-Erwerbsforschung erst seit Mitte der 1990er Jahre diskutiert.
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Aufgegriffen wurden insbesondere das von Bates und MacWhinney (u.a. 1987) entwi-
ckelte Competion-Modell sowie die auf dem Parallell-Distributed- Processing-Modell von
Rumelhart und McClelland (1986) basierenden Lernmodelle.

4.1. Competition-Modell

Postuliert wird ein konnektionistisches Modell, wonach zwischen mehreren neuronalen
Gruppen ein standiger Wettbewerb um die Verarbeitung sprachlicher Stimuli auf unter-
schiedlichen Ebenen herrscht. Das urspriinglich fiir den erstsprachlichen Grammatiker-
werb konzipierte und dann fiir das fremdsprachliche Lernen adaptierte Modell be-
schreibt Spracherwerb als Entwicklung von sog. mappings, worunter Form-Funktions-
Verbindungen zu verstehen sind, die miteinander kombiniert werden kénnen. Da dieselbe
Bedeutung verschiedene formale Entsprechungen haben kann, miissen auch cues erwor-
ben werden, die im jeweiligen Kontext die entsprechenden mappings aktivieren bzw. hem-
men. Thre Gewichtung (cue strength) ist abhangig von der Haufigkeit ihres Vorkommens,
der Markiertheit, der Abrufbarkeit sowie der Eindeutigkeit. Cues sind einzelsprachenspe-
zifisch. Fiir die grammatische Funktion eines Subjekts beispielsweise kommen als Cues
Wortfolge, Kongruenz, Kasusmarkierung und Belebtheit in Frage. Thre Gewichtung
muss beim L2-Erwerb verdndert werden. In der Anfangsphase iibertragen LernerInnen
zunéchst die aus der L1 bereits erworbenen. Die daraus entstehenden Konflikte werden
als fundamental fiir das Lernen angesehen.

4.2. Parallell-Distributed-Processing-Modell

Das Parallell-Distributed-Processing-Modell hat den stérksten Einfluss auf die gegenwér-
tige Theoriediskussion. Es wird u.a. im Rahmen der ACCT aufgegriffen. Das Modell
erfasst Lernprozesse auf der Basis eines kiinstlichen neuronalen Netzwerks, das einge-
hende Stimuli parallel verarbeitet. Jeder Knoten, und somit das gesamte Netzwerk, ist
in der Lage, mehrere Stimuli zu beachten und zu integrieren. Es gibt keine Trennung
zwischen Verarbeitung und Gedichtnis, da jede Information, die ein Netzwerk spei-
chert — sein Gedédchtnis — in den Gewichten der Verbindungen zwischen den einzelnen
formalen Neuronen gespeichert ist. Die Gewichtung zwischen den Neuronen, und damit
das Lernen, ist vor allem abhingig von der Frequenz sprachlicher Einheiten im Input.
L2-Erwerb findet demnach ausschlieBlich durch assoziatives Lernen statt.

Aktuelle empirische Studien zum assoziativen Lernen basieren auf Computersimula-
tionen kiinstlicher neuronaler Netze, die von Elman (u. a. 1993) entwickelt wurden. Diese
sog. Simple Recurrent Networks (SRNs) besitzen eine hohe Sensitivitit fiir statistische
Verteilungen im Input. Bisher liegen hauptsichlich Studien zum morphologischen Er-
werb vor (siehe hierzu den Uberblick bei Ellis 2003: 87—92). So haben z. B. Kempe und
MacWhinney (1998) den rezeptiven Erwerb morphologischer Kasusmarker des Russi-
schen und Deutschen von erwachsenen LernerInnen mit Englisch als L1 untersucht. Sie
verwendeten ein einfaches SRN, das mit ausgewahlten Korpora des Englischen und Rus-
sischen trainiert wurde. Die Daten belegen, dass ein GroBteil der Inflektionsmorphologie
durch assoziatives Lernen erworben wird.
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Noch ist die Datenlage ungentigend, da die gegenwirtigen konnektionistischen Mo-
delle zumeist nur Sprachfragmente verwenden und demensprechend der Input nur als
gering représentativ gelten kann. Um die Komplexitidt der realen Sprache erfassen zu
koénnen, muss zukiinftig mehr Forschungsaufwand geleistet werden. Trotzdem ist festzu-
stellen, dass konnektionistische Ansétze, unter Einbeziehung korpuslinguistischer Me-
thoden, sowohl in der L2-Erwerbsforschung als auch in der Fremdsprachendidaktik im-
mer stiarker Beachtung finden (u.a. Fandrych und Tschirner 2007).

5. Ausblick

Die bis Ende der 1990er Jahre noch stark kritisierten konnektionistischen Ansétze finden
zunehmend Akzeptanz. Das mag nicht zuletzt daran liegen, dass inzwischen kiinstliche
neuronale Netze entwickelt wurden, die der biologischen Realitdt sehr nahe kommen.
Sie sind in der Lage zu generalisieren, zu abstrahieren und sinnvolle statistische Auswer-
tungen des Inputs durchzufiihren. Letztere Fahigkeit, namlich die fiir eine Aufgabe geeig-
netste Ebene der statistischen Auswertung zu finden, entkriftet den von Kritikern einge-
brachten Vorwurf des Riickfalls in den Behaviorismus. Soll L2-Erwerb als individueller
und dynamischer konstruktiver Lernprozess erfasst werden, gibt es zurzeit keine Alterna-
tive zu konnektionistischen Modellen. Allerdings ist zukiinftig mehr Forschungsaufwand
erforderlich. Zum einen fehlen empirische Untersuchungen, insbesondere zum Deutschen
als L2, zum andern besteht Klarungsbedarf hinsichtlich des Stellenwerts der unterschied-
lichen Inputfaktoren. Ob Frequenz als die zentrale Einflussgroe des L2-Erwerbs gelten
kann, ist noch umstritten.
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1. Stand der Forschung

Wihrend der Interaktion im Erstsprachenerwerb (im Folgenden L1-Erwerb) seit jeher
eine zentrale Rolle eingeriumt wurde, wird sie im Zusammenhang mit dem Zweit- und
Fremdsprachenerwerb (im Folgenden L2-Erwerb) erst seit ca. 30 Jahren diskutiert. Ziel
des vorliegenden Beitrags ist die Skizzierung der wichtigsten Forschungen, die sich seit
den 1980er Jahren mit der Rolle der Interaktion fiir den L2-Ewerb befasst und diese
empirisch untersucht haben.

In Bezug auf den Faktor Interaktion lassen sich im Wesentlichen zwei Forschungs-
strange unterscheiden, die im Folgenden zunéchst getrennt voneinander dargestellt wer-
den, bevor sie — inspiriert durch eine aktuelle Publikation von Foster und Ohta (2005) —
in Abschnitt 2 zusammengefiihrt werden sollen. Die zuerst skizzierte Forschungsrichtung
nimmt eine eher kognitivistische Perspektive auf die Interaktion ein. Vertreter dieses
Ansatzes betrachten den L2-Ewerb in erster Linie als einen mentalen Prozess; sie interes-
sieren sich entsprechend insbesondere fiir Mechanismen wie Aufmerksamkeit und Ge-
dachtnis bzw. fiir Prozesse wie Automatisierung und Fossilisierung. Die zweite For-
schungsrichtung betrachtet die L2-sprachliche Entwicklung vorrangig als sozialen Pro-
zess, im Rahmen dessen Wissen zunéchst ko-konstruiert wird, bevor es individuell
weiterverarbeitet und internalisiert wird. Zwischen beiden Ansédtzen bestehen erhebliche
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grundséitzliche theoretische und methodische Unterschiede: Wiahrend die kognitivisti-
schen Ansitze eher top down, quantitativ und mit kontrollierten, experimentellen oder
quasi-experimentellen Untersuchungsdesigns arbeiten und eindeutige Ursache-Wirkung-
Beziehungen ermitteln wollen, gehen die soziokulturellen Ansédtze eher bottom up vor,
wobei sie an umfassenden und dichten Beschreibungen authentischer Interaktionssitua-
tionen interessiert sind, die sie vorzugsweise mittels qualitativ-interpretativer Forschungs-
methoden untersuchen.

1.1. Interaktionistisch-kognitivistische Ansdtze

Ausgangsbasis fiir die von Long Anfang der 1980er Jahre entwickelte Interaktions-Hy-
pothese (Long 1983) war die Input-Hypothese von Krashen (1982, 1985), der zufolge
verstandlicher, minimal iiber dem aktuellen Sprachstand des Lernenden liegender Input
(,,i+1%) notwendig und hinreichend fiir einen erfolgreichen L2-Erwerb sei. Krashens Hy-
pothese basiert auf der Beobachtung, dass kompetente Sprecher im sprachlichen Um-
gang mit weniger kompetenten Sprechern eine Reihe von Anpassungen vornehmen. Sol-
che Modifizierungen in Form von Simplifizierungen, Redundanzen oder auch Auslassun-
gen sind sowohl fiir den L1-Erwerb (vgl. dazu Konzepte wie motherese oder child-directed
speech) als auch fiir den ungesteuerten und den gesteuerten L2-Erwerb (vgl. dazu Kon-
zepte wie foreigner talk bzw. teacher talk) gut dokumentiert (vgl. Art. 86). Sie werden auf
allen sprachlichen Ebenen vorgenommen — von der Phonetik {iber die Morphosyntax
bis hin zur Pragmatik. Dass der auf diese Weise prdmodifizierte Input der Verbesserung
der Wahrnehmung und des Verstehens dient, ist empirisch gut belegt. Ob er aber — wie
Krashen behauptet — automatisch zu einem erfolgreichen L2-Erwerb fiihrt, ist bisher
nicht nachgewiesen.

Im Unterschied zu Krashen fokussiert Long den interaktionell modifizierten Input,
der Lernenden angeboten werden soll, sobald sie Missverstehen, Nichtverstehen oder
andere Kommunikationsschwierigkeiten signalisieren. Die wichtigsten in diesem Zusam-
menhang identifizierten Prozesse sind sprachliche Handlungen, mit denen die kompeten-
teren Sprecher a) das Verstdndnis der weniger kompetenten Sprecher iiberpriifen (com-
prehension checks wie z. B. ,,Hast Du das verstanden?), b) das eigene Verstehen iiberprii-
fen (confirmation checks wie z.B. ,Meinst Du ...7%) oder c¢) um Klirung bitten
(clarification requests wie z.B. ,,Das habe ich nicht verstanden — konntest Du es bitte
noch einmal wiederholen?) (vgl. hierzu auch Foster und Ohta 2005: 409—413 sowie
fiir einen aktuellen Forschungsiiberblick zur Interaktions-Hypothese Schoormann und
Schlak 2007).

Zwar ist unbestritten, dass interaktiv ausgehandelte individuelle Anpassungen in
Form von Vereinfachungen, Verkiirzungen, Wiederholungen oder Rephrasierungen bei
Lernenden zu einem hoheren Bewussheitsgrad sowie zu einem besseren Verstindnis fiih-
ren konnen. ODb sie aber auch geeignet sind, den L2-Ewerb direkt zu fordern, wird von
Kritikern in Frage gestellt (vgl. dazu v.a. Loschky 1994 oder Henrici 1995). Grundsétz-
lich trifft auf Longs Interaktions-Hypothese somit dieselbe Kritik zu wie auf Krashens
Input-Hypothese: Die beiden Hypothesen zugrunde liegende Gleichsetzung von Verste-
hen und Erwerb ist eine unzuldssig verkiirzende Konzeption eines komplexen Prozesses.
Damit Input wahrgenommen, weiterverarbeitet und zu Intake werden kann, miissen Ler-
nende etwas mit diesem Input tun. Ohne die aktive, wiederholte bzw. regelmiaBige Ver-
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wendung von Sprache ist die fiir eine kompetente Beherrschung erforderliche Fliissigkeit
und Korrektheit nicht zu erreichen.

Waihrend es in Bezug auf Longs Interaktions-Hypothese in den 1980er Jahren zu-
nichst vorrangig um die reine Deskription der Struktur von Interaktionen zwischen MS
und NMS (= Nichtmuttersprachlern) im Vergleich zu MS-MS-Interaktionen ging, wurde
ab den 1990er Jahren zum einen das Ziel verfolgt, Unterrichtsaktivitdten zu konzipieren,
deren erfolgreiche Bearbeitung moglichst viel Lerner-Lerner-Interaktion erfordert. Zum
anderen war die einschlidgige Forschung bemiiht, den vielfach angemahnten empirischen
Nachweis dafiir zu erbringen, dass die Variable Interaktion den gesteuerten L2-Erwerb
tatsichlich fordert (vgl. z. B. Pica 1994).

Im Jahr 1996 formulierte Long eine revidierte Fassung seiner Interaktions-Hypothese,
im Rahmen derer nun die Bedeutungsaushandlung einen zentralen Stellenwert erhielt,
,because it connects input, internal learner capacities, particularly selective attention,
and output in productive ways“ (Long 1996: 452). Ausgehend von der Annahme, dass
sich kommunikativer Druck positiv auf die Aufmerksamkeit von L2-Lernenden aus-
wirkt, wurde Aushandlungen eine prominente Rolle fiir den L2-Erwerb zugeschrieben.
Dass solche Ereignisse jedoch einerseits auch sehr frustrierend und fiir den Spracherwerb
kontraproduktiv sein konnen und dass es andererseits intensive Interaktionsprozesse ge-
ben kann, ohne dass es zu den genannten kommunikativen Notsituationen oder Sackgas-
sen kommen muss, wird sehr {iberzeugend von Foster und Ohta (2005) dargestellt. Eine
von den beiden Forscherinnen vorgenommene quantitative Auswertung L2-spezifischer
Interaktionen zeigt, dass die Zahl der durch Kommunikationsprobleme verursachten in-
teraktiven Aushandlungen relativ gering ist und ihnen somit keine nennenswerte Funk-
tion fiir den L2-Erwerb zukommt. Eine auf dieselben Daten angelegte qualitative Aus-
wertung belegt zahlreiche Sequenzen intensiver Interaktion, in denen zwar keinerlei Be-
deutung ausgehandelt wird, denen aber dennoch wichtige erwerbsforderliche Funktionen
beizumessen sind. So leisten Lernende durch die Bekundung von Interesse, das Angebot
sprachlicher Hilfestellungen, den Ausdruck von Zustimmung sowie durch die Ermunte-
rung zum Weitersprechen einen positiven Beitrag zum Sprachproduktionsprozess ihres
Interaktionspartners.

Wir wissen, dass eine lernerseitige Signalisierung von Verstehen nicht zwingend auch
tatsichliches Verstehen bedeutet und dass eine interaktionelle Ratifizierung des modifi-
zierten Inputs in Form eines Kopfnickens, einer expliziten verbalen Zustimmung oder
einer wortwortlichen Wiederholung keine Garantie dafiir darstellt, dass dieser Input
auch wirklich zum Intake wird. Deshalb muss spitestens an dieser Stelle gefragt werden:
Was ist unter erfolgreichem L2-Erwerb zu verstehen, und wie kann er empirisch nachge-
wiesen werden? In diesem Zusammenhang erscheint mir die L2-Erwerbsdefinition von
Henrici von besonderem Nutzen (1995), der zwischen a) kurzzeitigem, b) mittelzeitigem
und c) langzeitigem Erwerb unterscheidet. Mit kurzzeitigem Erwerb ist gemeint, dass die
ratifizierte Losung eines lokal auftretenden sprachlichen Problems vom Lernenden kor-
rekt ,,in einem unmittelbar folgenden sprachlich verinderten Kontext wieder verwendet
wird“ (Henrici 1995: 25). Von mittelzeitigem Erwerb spricht Henrici dann, wenn diese
Loésung ,,im weiteren Verlauf einer Diskurseinheit (= Unterrichtsstunde) erneut/wieder-
holt kontextuell korrekt gebraucht wird“ (Henrici 1995: 25, Hervorhebung im Original).
Unter langzeitigem Erwerb versteht Henrici, dass die Losung ,,in vollig neuen Kontexten
angemessen verwendet wird, die in grolem zeitlichen Abstand (mehrere Tage/Wochen)
zu der Diskurseinheit liegen, in der sich das sprachliche Problem manifestiert hat* (Hen-
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rici 1995: 25—26). Um behaupten zu konnen, dass Interaktionen tatsichlich zu erfolgrei-
chem Erwerb fithren, ist also nachzuweisen, dass Lernende in der Lage sind, ein zuvor
ausgehandeltes zielsprachliches Item selbstdndig auf andere Kontexte zu transferieren.

Der Nachweis, dass sich interaktive Aushandlungen nicht nur auf das L2-Verstehen,
sondern auch auf den L2-Erwerb positiv auswirken, ist inzwischen insbesondere fiir die
Ebene der Lexik erbracht. In Bezug auf die Ebene der Morphosyntax liegt zwar in Ansét-
zen empirische Evidenz vor (vgl. dazu v.a. Mackey 1999) — es sind jedoch weitere Stu-
dien erforderlich, die z. B. der Frage nach dem Potential von Interaktionen fiir den lang-
fristigen Erwerb morphosyntaktischer Strukturen nachgehen (vgl. fiir einen Uberblick
Keck et al. 2006).

Eine Kritik, die in jlingster Zeit hdufiger an der kognitivistischen Interaktionsfor-
schung geduBert wird, bezieht sich auf ihre weitgehende Ausblendung des sozialen Kon-
texts (vgl. dazu z. B. Mackey 2006: 375—376). Es ist jedoch davon auszugehen, dass
dieses Defizit in absehbarer Zeit behoben wird, zumal Faktoren wie das Unterrichtsum-
feld, die Unterrichtsbedingungen oder das Verhéltnis zwischen Lehrenden und Lernen-
den sowie der Lernenden untereinander eine nachweislich wichtige Rolle den L2-Er-
werb spielen.

Wenngleich es in der Forschung zur kognitivistischen Interaktion noch eine Reihe
offener Fragen und Desiderate gibt (vgl. dazu z. B. die Aufstellung von Mitchell und
Myles 2004: 191—192), so ist dennoch Mackey und Gass (2006) zuzustimmen, die ange-
sichts der zahlreichen bisher durchgefiithrten empirischen Untersuchungen und der damit
verbundenen Fortschritte fiir die Theoriebildung dafiir plddieren, von einem Forschungs-
ansatz und nicht ldnger nur von einer Hypothese zu sprechen.

1.2. Interaktionistisch-soziokulturelle Ansdtze

Aus einer soziokulturellen Perspektive sind zielsprachliche Interaktionen weitaus mehr
als eine Inputquelle, derer sich L2-Lernende bedienen konnen, um Ausdriicke oder
Strukturen zu entnehmen, die sie anschlieBend fiir ihre Hypothesenbildung und -iiber-
prifung nutzen. Fir Swain und Lapkin (1998: 321) stellt die Interaktion selbst — d.h.
die dialogische Ko-Konstruktion sprachlichen Wissens — den Lernprozess dar. Diese
Auffassung von Lernen als einem primir sozialen Prozess entstand durch die insbeson-
dere von Lantolf Mitte der 1980er Jahre initiierte Anwendung der soziokulturellen Lern-
theorie des russischen Entwicklungspsychologen Vygotsky auf das Lehren und Lernen
von Zweit- und Fremdsprachen (vgl. Lantolf 2000; Lantolf und Appel 1994; Lantolf und
Thorne 2006; Lantolf und Poehner 2008). Beim Lernen handelt es sich Vygotsky zufolge
um eine Entwicklung von der Fremdregulation zur Selbstregulation, bei der die soziale,
intermentale Entwicklung der individuellen, intramentalen Entwicklung vorangeht. Aus-
gehend davon, dass Wissen nicht von einer Person auf eine andere {ibertragen werden
kann, basiert die soziokulturelle Lerntheorie darauf, dass Lernende von Lehrenden
durch den Prozess der Wissenskonstruktion begleitet werden. Dieser Prozess verlauft
dann besonders erfolgreich, wenn er in der Zone der néchsten Entwicklung (Zone of
Proximal Development bzw. ZPD) stattfindet. Die ZPD definiert Vygotsky (1978: 85) als
»the difference between the child’s developmental level as determined by independent
problem solving and the higher level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers.” Dies
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geschieht idealerweise im Rahmen eines Prozesses, der von Wood, Bruner und Ross
(1976) als scaffolding bezeichnet wird. Das Ziel des scaffolding besteht darin, dass Ler-
nende das mithilfe eines kompetenteren Partners konstruierte Wissen internalisieren, auf
zeitlich und situativ andere Kontexte transferieren konnen und somit einen allméhlich
zunehmenden Grad an Autonomie erlangen (vgl. Donato 1994).

Wihrend anfinglich vorrangig Experten-Novizen-Interaktionen im Fokus soziokultu-
reller L2-Studien standen, hat sich das Forschungsinteresse in jlingster Zeit immer stir-
ker in Richtung Peer-Konstellationen verlagert (vgl. z. B. Lantolf und Poehner 2008;
Ohta 2001; Storch 2002; Swain und Lapkin 1998). Anhand einer Studie, im Rahmen
derer kanadische Immersionsschiiler gemeinsam eine Bildergeschichte in der Zielsprache
Franzosisch rekonstruieren und verschriftlichen sollten, konnten Swain und Lapkin
(1998) die erwerbsfordernde Wirkung von formbezogenen Interaktionen — sogenannten
Language-Related Episodes — empirisch belegen. Auch Donato (1994) gelang der Nach-
weis, dass scaffolding im Rahmen von kollaborativen Ubersetzungsaktivititen dazu
fiihrt, dass ca. 75% der interaktiv bearbeiteten Items eine Woche spéter in individuellen
Prasentationen korrekt wieder verwendet wurden. Aus der longitudinal angelegten Un-
tersuchung von Storch (2002) geht hervor, dass im Rahmen von fremdsprachlichen Peer-
Interaktionen nicht nur sprachliche Inhalte und Formen, sondern auch Beziechungen aus-
gehandelt werden. Aufbauend auf Donato (1994) zeigt Storch, dass verschiedene Interak-
tionskonstellationen verschiedene Lernergebnisse zur Folge haben. Anhand der beiden
Kriterien Gleichheit (equality) und Gegenseitigkeit (mutuality) ermittelt sie insgesamt vier
Konstellationen — namlich kollaborativ, dominant-dominant, dominant-passiv und Ex-
perte-Novize —, wobei sich die Konstellationen kollaborativ und Experte-Novize als be-
sonders giinstig fiir den Erwerb erweisen (vgl. hier auch Watanabe und Swain 2007).
In diesem Zusammenhang ebenfalls einschligig sind die Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung von Ohta (2001), die eine Reihe von Strategien ermittelt hat, die Lernende
dann anwenden, wenn der Interaktionspartner offenkundige Planungs-, Formulierungs-
oder Artikulationsschwierigkeiten hat. Die von Ohta identifizierten und nach ihrem Ex-
plizitheitsgrad geordneten Strategien reichen von Warten, Zeit Geben liber Ko-Konstruie-
ren, Reparaturen Anbieten bis hin zu Erkldren/ Lehrperson Konsultieren.

Von besonderem Interesse erscheint mir die Tatsache, dass in der aktuellen soziokul-
turellen Forschung verstiarkt kognitiven Prozessen Rechnung getragen wird. So vertritt
z.B. Ohta (2001) die Auffassung, dass kollaborative Interaktionen ausgezeichnete Gele-
genheiten fiir die Aktivierung der selektiven Aufmerksamkeit, fiir das bewusste Wahrneh-
men sowie fiir die Erhohung der Kapazitat des Arbeitsgeddchtnisses bieten. Ausgehend
von der Feststellung, dass die kognitive Belastung der L2-Lernenden insbesondere zu
Beginn des Spracherwerbs vergleichsweise hoch ist, zieht Ohta aus ihren empirischen
Untersuchungen den Schluss, dass Kollaborationen dazu beitragen, diese individuelle
Belastung zu verringern und gleichzeitig die selektive Aufmerksamkeit zu erhdhen. Die
Interaktionspartner kénnen arbeitsteilig vorgehen, indem sie abwechselnd zuhéren und
sprechen, beobachten und analysieren, Hilfestellungen anbieten und/oder Unterstiitzung
annehmen. Auch Storch (2002: 148) meint: ,,such talk (...) reflects cognitive processes
such as noticing, noticing the gap, hypothesis formulation, testing and restructuring and
uptake® — allesamt Prozesse, die in der kognitiven Interaktionsforschung als zentral fiir
einen erfolgreichen L2-Erwerb gelten.

In Bezug auf den Fremdsprachenunterricht konnen aus den bisherigen soziokulturel-
len Forschungen folgende Empfehlungen abgeleitet werden. Lehrende sollten ihre Ler-
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nenden darin unterstiitzen, kompetitives Verhalten durch kooperative Verhaltensweisen
zu ersetzen. Da die zwischenmenschlichen Beziehungen zentral fiir das Gelingen von
Partnerarbeit sind, miissen die Paare, in denen kollaborativ gearbeitet werden soll, sorg-
faltig und in Absprache mit den Beteiligten zusammengestellt werden. Was die Auswahl
an Themen und Aufgaben fiir kollaborative Bearbeitungen betrifft, sollte darauf geachtet
werden, dass sie dem jeweiligen sprachlichen Entwicklungsstand der Interaktanten ange-
messen sind (Stichwort: ZPD). Durch diese Passung wird zum einen das Bediirfnis der
Lernenden verstirkt, sich mitzuteilen; zum anderen erhoht sie die Bereitschaft, gute Zu-
horer zu sein.

Da Lernende nachgewiesenermaflen nicht nur korrekte, sondern auch fehlerhafte ko-
konstruierte Items erwerben und auf andere Kontexte transferieren, ist es unverzichtbar,
dass Lehrende die Partnerarbeitsphasen begleiten und nachbereiten. So empfiehlt Storch
(2002: 146—147) ,,to monitor the deliberations and decisions learners make as they work
in groups or pairs and do follow-up class work if necessary.*

Die soziokulturelle Konzeption des Lernens als holistischen Prozess erfordert fiir
seine empirische Untersuchung eine der Komplexitit des Gegenstandes angemessene me-
thodische Vorgehensweise. Bei dem Gros der bereits durchgefithrten empirischen Studien
handelt es sich um Unterrichtsforschungen, in denen die Daten in authentischen, nicht
eigens fiir Forschungszwecke arrangierten Interaktionen erhoben werden. Dies erhoht
die okologische Validitdt und somit die Akzeptabilitit der in diesen Untersuchungen
gewonnenen Einsichten in das Unterrichtsgeschehen. Die insgesamt sehr aufwendige Be-
obachtung, Aufzeichnung, Aufbereitung und Auswertung unterrichtlicher Interaktionen
ermoglicht die Online-Erfassung von Lernprozessen. Wenn diese Unterrichtsdaten da-
ritber hinaus um individuell konzipierte Post- und Follow up-Tests ergdnzt werden (wie
z.B. bei Donato 1994 oder Swain und Lapkin 1998), mittels derer langfristiger Erwerb
dokumentiert werden kann, handelt es sich um ein ideales Forschungsdesign.

Wenngleich die empirischen Studien im Kontext der soziokulturellen Interaktionsfor-
schung aufschlussreiche Erkenntnisse iiber die Funktion der Interaktion fiir den Sprach-
erwerb erbracht haben, sind dennoch eine Reihe von Desiderata zu nennen, die von
kiinftigen Studien einzulésen wéren. So sind bisher nur vergleichsweise wenige sprachli-
che Strukturen im Rahmen soziokultureller Studien untersucht worden, sodass hier ein
erheblicher Nachholbedarf besteht. Ein weiteres Desiderat betrifft die bisher vernachlds-
sigte Behandlung der Thematik Erwerbsgeschwindigkeit und Erwerbsreihenfolgen. Des
Weiteren fehlen gezielte empirische Studien zu der Frage, welche Art von scaffolding fiir
welche sprachliche Struktur zu welchem Zeitpunkt besonders geeignet ist.

2. Versuch einer Integration kognitivistischer und soziokultureller
Ansdtze

In jiingster Zeit haben renommierte Vertreter der L2-Interaktionsforschung begonnen,
kognitivistische und soziokulturelle Ansitze als komplementir zueinander zu betrachten.
Aufgrund der von ihnen geteilten Kritik an Longs Konzept der Bedeutungsaushandlung
und dessen Operationalisierung verfassten die beiden Unterrichtsforscherinnen Foster
und Ohta (2005) einen gemeinsamen Artikel, in dem es ihnen weder darum ging zu
ermitteln, welcher der beiden Ansitze der bessere sei noch darum, die mit den unter-
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schiedlichen Ansitzen verbundenen Gegensitzlichkeiten zu iiberwinden. Stattdessen
nahmen die beiden Autorinnen zwecks vertiefter Einsichten in interaktive L2-Prozesse
und deren Wirkung eine multiperspektivische und polymethodische Analyse derselben
L2-Interaktionsdaten vor. Der erste Schritt umfasste dabei die sorgféltige Identifizierung
und Kodierung von Aushandlungssequenzen unter gezielter Einbeziehung des sprachli-
chen und situativen Kontextes. Diese eher holistische Datenauswertung und -interpreta-
tion ging also von den Funktionen und nicht von den Formen bzw. den Oberflachenphai-
nomenen aus. Die beiden Autorinnen konnten zeigen, dass beispielsweise eine steigende
Intonation oder eine wortwortliche Wiederholung keineswegs — wie Long annimmt —
nur dazu dienen, kommunikative Probleme zu indizieren. Stattdessen konnen beide Mit-
tel sehr unterschiedliche, z. T. sogar gegensitzliche interaktive Funktionen — wie z. B.
Ausdruck von Nicht-Verstehen, Zweifel oder auch Interesse — erfiillen. Anstatt gesichts-
bedrohende Phianomene wie Nichtverstehen, kommunikative Sackgassen oder gar Dis-
kurszusammenbriiche als zentrale Ausloser fiir den L2-Erwerb zu betrachten, vertreten
Foster und Ohta aufgrund ihrer detaillierten Datenanalyse daher vielmehr die Uberzeu-
gung, dass ,,success in communicating with and assisting a partner may facilitate SLA*
(2005: 409).

Der Beitrag dieser beiden L2-Forscherinnen ist ein illustratives Beispiel dafiir, wie
sehr die empirische Fremdsprachenforschung davon profitieren kann, wenn Vertreter
unterschiedlicher theoretischer und methodischer Ansidtze zum Zweck eines vertieften
Erkenntnisgewinns Schulgrenzen {iberwinden und miteinander kooperieren.

3. Forschungsmethodologie: Fortschritte und Desiderate

Im Hinblick auf die methodisch-methdologische Ebene sind in der Interaktionsforschung
in jlingster Zeit erkennbare Fortschritte zu verzeichnen. So hat Henrici im Jahr 2001 zu
Recht den Mangel an Unterrichtsforschungen beklagt. Diese Situation hat sich insofern
verdndert, als insbesondere in soziokulturell motivierten Studien bevorzugt in authenti-
schen Lehr-/Lernkontexten geforscht wird (vgl. Abschnitt 1.2). Der seinerzeit festgestellte
Mangel an Longitudinalstudien besteht zwar nach wie vor; allerdings gibt es inzwischen
ein deutlich erhohtes Bewusstsein hinsichtlich der Notwendigkeit von Langzeitstudien.
So wird mehrheitlich anerkannt, dass nur durch einen longitudinalen Zuschnitt Lernpro-
zesse angemessen erforscht und die Wirkungen von Interaktionen auf den L2-Erwerb
liberzeugend nachgewiesen werden kdénnen.

Um die in interaktiven Aushandlungsprozeduren stattfindenden erwerbsrelevanten
Ereignisse addquat zu erfassen, kommen zunehmend differenzierte Verfahren der Erhe-
bung, Aufbereitung und Auswertung von interaktiven Daten zum Einsatz. Aufgrund der
im Rahmen soziokultureller Studien zum L2-Erwerb erwachsener Lerner nachgewiese-
nen Rolle, die der individuellen Wahrnehmung, dem Bewusstsein und der Reflexion zu-
kommt, wird inzwischen verstdarkt mit introspektiven Verfahren gearbeitet. Auf diese
Weise konnen komplexe Aushandlungsprozesse sowie lernerinterne Prozesse nicht nur
aus der Perspektive der beobachtenden Forscherinnen und Forscher, sondern auch aus
der Perspektive der beteiligten Lernenden rekonstruiert werden. Je nach Aufgabe und
Situation werden dabei gleichzeitige, unmittelbar folgende oder zeitlich verzogerte Retro-
spektionen durchgefiihrt (vgl. dazu z. B. Mackey 1999).



824

VIII. Spracherwerb und Sprachenlernen: Modelle und theoretische Ansétze

Da fiir eine angemessene Rekonstruktion jeglicher sozialer Interaktion auch die Ein-
beziehung von Nonverbalia (wie Mimik, Gestik, Kinesik oder Blick- und Distanzverhal-
ten) erforderlich ist, ist der verstdrkte Einsatz von Videoaufnahmen unverzichtbar — was
jedoch zwingend dazu fiihrt, dass die Prozesse der Aufbereitung und Auswertung der auf
diese Weise erhobenen Daten um ein Vielfaches komplexer und aufwendiger werden.

4. Fazit und Perspektiven

Die oben skizzierte Anndherung zweier zentraler Ansétze der Interaktionsforschung er-
moglicht durch die Integration unterschiedlicher Forschungsdesigns und -instrumenta-
rien eine multiperspektivische Erfassung und Analyse der Komplexitit des in und durch
Interaktionen stattfindenden L2-Erwerbsprozesses. Insbesondere in den Neurowissen-
schaften sind in jiingster Zeit eine Reihe von nichtinvasiven Verfahren (wie z. B. Elektro-
enzephalogramme) sowie Instrumente (z. B. Eyetracker) und Tests (z. B. zur Messung des
Arbeitsgedichtnisses) entwickelt worden, mit deren Hilfe kognitive Prozesse untersucht
werden konnen, sodass sich hier in Bezug auf die Untersuchung von kognitiven, intra-
mentalen Prozessen in sozialen, intermentalen Situationen zahlreiche interessante Per-
spektiven fiir kiinftige L2-Erwerbsforschungen eroffnen (vgl. dazu u. a. die Ausfithrun-
gen von Mackey 2006: 372—375), die die bisherigen Erkenntnisse sicherlich gewinnbrin-
gend erginzen werden.
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. Einleitung

Wie auch diese zweite Auflage des Handbuchs DaF belegt, hat das Unterrichtsfach und
Forschungsfeld Deutsch als Fremdsprache einen festen Platz in der internationalen
Fremdsprachendidaktik und Sprachlehr- und -lernforschung inne. Jedoch bestehen seit
einiger Zeit auch Anderungen im Erscheinungsbild vom DaF-Unterricht, so dass das
Fach DaF heute kaum auf sehr enge Weise betrachtet werden darf.

Um die Anderungen priziser zu beschreiben: Weniger hat sich die Situation des DaF-
Unterrichts gedndert als unsere Auffassung dariiber. Denn wobei die DaF-Lern- und
Lehrforschung sich frither auf genau dies — das Lernen und Lehren von Deutsch —
konzentrierte (bzw. je nach erwerbstheoretischem Hintergrund des Forschenden oder an-
gewandter Unterrichtsmethode auch die Muttersprache als Einflussfaktor im Deutschler-
nen) und dabei oft die Lernenden aus dem Blick verlor, fokussiert sie heute vielmehr
individuelle Unterschiede der Lernenden (s. Kapitel IX, Artikel 92—99) und das Indivi-
duum als autonom(er) und selbst bestimmend/agierend.

Im Rahmen eines Kapitels zu Mehrsprachigkeitskonzepten stehen hier vor allem die
individuellen Unterschiede in Bezug auf sprachliche Hintergriinde unserer Lernenden im
Zentrum. Die typischen Deutschlernenden haben wesentlich breitere sprachliche Erfah-
rungen, auf deren Basis sie sich an die neue Sprache begeben, als hdufig von Lehrkriften
bzw. Lehrmaterialien anerkannt wird.
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So kommen weltweit Lernende in den Deutschunterricht nicht nur mit zwei oder auch
mehr Muttersprachen (L1, erste Sprache/n), wie es in mehrsprachigen Landern der Fall
ist (z. B. Berber und Arabisch in Marokko oder eine Migrantensprache wie Russisch
sowie Deutsch in Deutschland). Auch Lernende, die mit nur einer Muttersprache aufge-
wachsen sind, haben bereits Erfahrungen mit anderen Sprachen, i.d. R. mit Englisch als
erster schulischer Fremdsprache (L2) vor Deutsch. Ist Englisch erst die zweite Fremd-
sprache, so liegt dies meist an der sprachlichen Situation des jeweiligen Landes — so
lernen als L2 arabische Schulkinder in Paldstina zunidchst Hebréisch oder kasachisch
sprechende Schulkinder zuerst Russisch.

Erst spater wird eine zweite (L3) und dann eventuell weitere (L4, LS, Ln) Fremdspra-
che/n gelernt. Diese weiteren Sprachen werden, wenn auf die Nomenklatur geachtet wird,
in der Mehrsprachigkeitsliteratur fiir gewohnlich mit dem Begriff Tertidrsprache gekenn-
zeichnet — hierzu gehoren also alle Sprachen, die nach der ersten Fremdsprache gelernt
werden. Somit kehren wir zuriick zur Eingangsbehauptung, dass das Erscheinungsbild
des Faches Deutsch als Fremdsprache sich gedndert hat: In der Tat muss in der Regel
vom Fach Deutsch als Tertidgrsprache die (= DaT) Rede sein, denn Deutsch wird fast
immer nach Englisch und oft auch weiteren Fremdsprachen gelernt.

Warum diese neue Situation fiir den DaF- (bzw. auch DaZ-, obwohl wir in diesem
Artikel nicht gesondert auf die besondere Situation des DaZ-Erwerbs eingehen) Unter-
richt von Relevanz ist, wird nach Betrachtung zweier Fragestellungen deutlich: (1) Inwie-
fern ist der Lernprozess von Tertidrsprachenlernenden unterschiedlich zu dem von Ler-
nenden einer ersten Fremdsprache? und (2) Welche Konzepte bestehen fiir einen dieser
sprachlichen Situation angemessenen Deutschunterricht?

2. Deutsch als zweite oder weitere Fremdsprache

2.1. Wie lernen Tertidrsprachenlernende?

Wir wenden uns zunéchst der ersten Frage zu: Was unterscheidet das Tertidrsprachenler-
nen vom Lernen einer ersten Fremdsprache? Als theoretische Basis nehmen wir hier das
Faktorenmodell von Hufeisen, welches zeigt, was die Unterschiede zwischen dem Erwerb
der L1, dem Lernen der L2 und dem Lernen der L3 (und weiterer Tertidrsprachen) sind.
Dabei sollen der Erwerb der L1 und das Lernen der L2 hier nicht intensiver diskutiert
werden (vgl. Artikel 83, 84 und 86).

Der Erstspracherwerb eines Kindes wird hauptsdchlich von neurophysiologischen
Faktoren (einer angeborenen Spracherwerbsfiahigkeit, vgl. hierzu Szagun 2006) sowie
lernerexternen Faktoren wie der Lernumgebung, in der das Kind aufwéchst, sowie der
Art und dem Umfang des Inputs beeinflusst. Diese zwei Einfliisse tragen zu einem miihe-
losen Erwerb der Erstsprache bei.

Beim Lernen einer L2 treten zum ersten Mal weitere, bedeutende Faktoren zum Lern-
prozess und Lernerfolg auf. Diese sind:

— Emotionale Faktoren (z.B. Mag ich diese Sprache? Motivation, diese Sprache zu
lernen, Angst beim Sprechen oder bei Priifungen, empfundene Nahe/Distanz zwischen
den Sprachen ...)
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— Kognitive Faktoren (z. B. Bewusstheit iiber Sprachen, linguistische Bewusstheit, Wis-
sen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien)
— Linguistische Faktoren (L1, die Interlanguage der L2)

Mit der Konfrontation mit einer zweiten Fremdsprache wie Deutsch als Terticirsprache
verindert sich die Lage um einiges: Hierbei gibt es nicht nur quantitative Anderungen
(Lernende nahern sich einem weiteren Sprachsystem), sondern auch vor allem qualitative
Unterschiede, die im Faktorenmodell als fremdsprachenspezifische Faktoren bezeichnet
werden. Die Erkenntnisse zu diesen Faktoren basieren auf der Forschung zum Tertiér-
sprachenlernen (vgl. Jessner 2008).

Im Folgenden werden die Faktorenbiindel in Bezug auf ihre Tertidrsprachenspezifik dis-
kutiert:

Zu den emotionalen Faktoren zahlen nun folgenden Charakteristika fiir L3-Lernende:
Sie scheinen zielorientierter als L2-Lernende, dem Fremdsprachenlernen offener gegen-
iiber, risikofreudiger, selbststandiger, sie sehen formale Richtigkeit als weniger wichtig
an, und sie gehen gelassener vor, wenn sie etwas nicht auf Anhieb kennen oder kdnnen.

Zu den kognitiven Faktoren zahlt, dass L3-Lernende kreativer im Sprachgebrauch als
L2-Lernende sind, sie haben bereits ein Konzept von Fremdsprachenlernen entwickelt,
verstehen, wie sprachliche Einheiten zusammengesetzt werden, dass Worter abgeleitet
werden konnen, und haben schon ein grammatik-analytisches Verfahren entwickelt. Wei-
terhin haben sie sich vermutlich umfangreichere und erfolgreichere Lernstrategien im
Laufe des L2-Lernens angeeignet und konnen diese bereits zu Beginn des L3-Unterrichts
zielgerichtet einsetzen.

Die linguistischen Faktoren sind nun auch erweitert; L3-Lernende haben inzwischen
konkretes Wissen sowohl iiber das System der L1 als auch iiber die L2 (Englisch und
evtl. andere Sprachen).

SchlieBlich sind fremdsprachenspezifische Faktoren zu nennen, die erst bei (mindes-
tens) bilingualen Lernenden vorkommen kdénnen. Hierzu gehort die Erfahrung im spra-
cheniibergreifenden Denken bzw. im interlingualen ErschlieBen, wobei dies nur durch
den Erwerb mindestens zweier Vergleichssprachen eingesetzt werden kann. Dies ist iibri-
gens eine bedeutende GrofBe beim Tertidrsprachenlernen, denn diese Fahigkeit kann ins-
besondere, wenn sie zielgerichtet eingeiibt wird, das Lernen effektiver und effizienter
machen, wie eine Studie von Marx (2005) zum FEinsetzen eines DaFnE-gerechten
(Deutsch als Fremdsprache nach Englisch) Unterrichts ergab.

Wie kann ein nun solchermalBen DaFnE-gerechter Unterricht aussehen?

2.2. Richtlinien der Tertidrsprachendidaktik

Im Folgenden grenzen wir Konzepte der Tertidrsprachendidaktik (die sich auf das Leh-
ren und Lernen einer zweiten oder weiteren Fremdsprache bezieht) von Konzepten der
Mehrsprachigkeitsdidaktik (die an einer sprachiibergreifenden Vorgehensweise interes-
siert sind, insbesondere an der Aneignung mehrerer Sprachen gleichzeitig) und von Kon-
zepten der rezeptiven Mehrsprachigkeit (die Teilkompetenzen in verschiedenen Sprachen
erzielen) ab.

Beim Lernen und Lehren einer Tertidirsprache bestehen zwei mogliche Ausgangsposi-
tionen: Entweder wird mit den moglichen Transferquellen (Ahnlichkeiten und Erfahrun-
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gen ausnutzen) angefangen, oder es wird vor moglichen Interferenzen — also vor Fehler-
quellen aus der L1, der L2 oder anderen Sprachen — gewarnt. Im Rahmen der Tertidr-
sprachendidaktik ziehen wir eindeutig die erste Auffassung vor.

In den Lernprozess mit einbezogen werden sollen demnach drei Wissens- und Erfah-
rungsbereiche:

— deklaratives Wissen iiber die Systeme der L1, L2, L3, Ln sowie iiber den Prozess des
Sprachenlernens

— prozedurales Wissen iiber das Herangehen an neue Sprachen (z. B. Lernstrategien)

— interkulturelle Erfahrungen und Kenntnisse iiber die eigenen Kulturen und fremde
Kulturen.

Die folgenden Richtlinien der Deutsch-als-Tertidrsprachendidaktik sind leicht modizi-
fiert ibernommen von Neuner et al. (2008) und versuchen, die Lernsituation DaFnE-
Lernender (s.0.) in Betracht zu ziehen.

(1) Kognitive Vorgehensweise mit einem bewussten Sprachenvergleich

DaT-Lernende sind alter als beim ersten Kontakt mit einer L2, meistens schon Ju-
gendliche oder Erwachsene. Sie haben dadurch bereits ein verdndertes Lernverhalten
(eher kognitiv als imitativ) und verlangen auch nach einer kognitiven Vorgehensweise.
Daraus folgt fiir den DaT-Unterricht, dass bekannte Sprachsysteme — auch die Mutter-
sprache — reflektiert betrachtet werden sollten. Dabei kann die Lehrkraft Ahnlichkeiten
entdecken, besprechen, und vergleichen lassen; auffillige Unterschiede werden ebenfalls
entdeckt und zur Kenntnis genommen. Lernverfahren werden iiberlegt und der eigene
Lernprozess (und die Lernprogression) kann bedacht werden. Uberzeugende Beispiele
eines solchen Verfahrens sind auch u. a. bei Berger und Colucci (1999) sowie bei Neuner
und Kursisa (2006) finden.

Dazu fordert die Tertidrsprachendidaktik auf, den Bereich der Lernstrategien und
Lerntechniken verstdrkt einzusetzen und zu besprechen. Somit lernen Schiilerinnen und
Schiiler, sich schneller und effektiver in einer neuen Sprache zu orientieren und ihre
sprachlichen Bediirfnisse zu decken (s. auch Artikel 93).

(2) Inhalts- und Textorientierung

DaT-Lernende sind oft wahlerischer in Bezug auf Lernmaterialien; werden sie mit
vermeintlich einfachen, thematisch uninteressanten oder gar kindlichen Texten konfron-
tiert, die schon gelegte Wissensstrukturen nicht mit aufnehmen, lehnen sie diese schnell
ab. Das Gleiche gilt im Ubrigen auch fiir Strukturen — scheint die Progression zu lang-
wierig, geben Lernende aufgrund der Unterforderung schneller auf. Lernmotivation wird
durch eine geeignete Themenauswahl erhoht. Das kann auch bedeuten, dass Lernende
allein arbeiten konnen, um fiir sie interessante Themen zu erforschen, oder in Gramma-
tikwerkstédtten Strukturen selber erschlieBen lernen. Dabei soll Neues stets vor dem Hin-
tergrund des schon Bekannten gelernt werden.

(3) Fokus auf Teilkompetenzen als Grundlage

Neue Elemente im Deutschen konnen schnell mit Hilfe der schon bestehenden Kennt-
nisse aus anderen Sprachen — vor allem verwandten Sprache wie dem Englischen —
verstanden werden.

Warum sind rezeptive Fertigkeiten hierbei von besonderer Bedeutung? Erstens kann
vor allem in den Anfangsstadien ein Fokus auf rezeptive Kompetenzen gelegt werden,
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um vom Verstehen zur AuBerung arbeiten zu konnen und somit eine schnelle (rezeptive)
Progression zu erlangen. Zweitens ist das Ziel eines Tertidrsprachenunterrichts nicht
mehr eine gleichméBige Steigerung iiber alle Fertigkeiten, sondern je nach Handlungsbe-
darf ein ungleichmiBiger Ausbau bestimmter Fertigkeiten. Wichtig ist, dass wir erken-
nen, dass bestimmte Fertigkeiten gewichteter sind fiir bestimmte Ziele — die meisten
Fremdsprachensprechenden brauchen dementsprechend besser ausgebaute Hor- und Le-
sefertigkeiten als z. B. Schreibfertigkeiten. So verbringen wir weitaus mehr Zeit mit Ho6-
ren als mit Sprechen und mehr Zeit mit Lesen als mit Schreiben.

(4) Fokus auf Lernerautonomie

Im Tertidrsprachenunterricht werden Lern- und Kommunikationsstrategien immer
wichtiger, da auf das (lebenslange) Lernen weiterer Fremdsprachen vorbereitet wird. L3-
Lernende kennen bereits viele (vgl. das einschldgige Werk von MiBler 1999). Wenn Stra-
tegien jedoch im L2-Unterricht nicht oder nur wenig behandelt wurden, fallt die Vorbe-
reitungsarbeit fiir ein lebenslanges Fremdsprachenlernen dem L3-Unterricht zu, und
Strategien sollen daher im Unterricht thematisiert und ausprobiert werden. Das Ziel
dabei ist, Strategien nicht nur kennen zu lernen, sondern angemessen in einer Lernsitua-
tion einzusetzen (ein Kennzeichen guter Sprachenlernender).

3. Relevanz fiir Deutsch als Fremdsprache

In Anlehnung an die oben erwahnten Richtlinien der Tertidrsprachendidaktik und v. a.
mit Blick auf die DaT-Situation, muss von gingigen Lehr- und Lernkonzepten gefordert
werden, dass sie sich an diesen aktuellen Rahmenbedingungen orientieren.

Hier schldgt sich eine gewisse Tendenz nieder: Obwohl sich schon seit Ende der 1990er
Jahre Ansitze der Tertidrsprachendidaktik in DaF-Lehrwerken herausbilden, bleiben die
daraus gezogenen Konsequenzen oft bei einer recht oberflachlichen Behandlung (weite-
res dazu s. Marx 2008). Anfangs — das ist noch nicht lange her — hat die neue Tertidr-
sprachendidaktik zu einer Fokussierung auf eine kontrastive Fremdsprachendidaktik ge-
fiihrt, worin vor allem interlinguale Lern- und ErschlieBungsstrategien (bezogen fast aus-
schlieBlich auf L2-L3) herangezogen wurden. Jedoch bleibt auch bei den meisten neueren
Lehrwerken die Tertidrsprachendidaktik unberiicksichtigt. Die jetzt zum Usus geworde-
nen vereinzelten Ubungen zum internationalen oder englischen Wortschatz im Deut-
schen, die sich in den ersten Lehrwerkkapiteln befinden, spiegeln ldngst nicht eine ange-
messene Tertidrsprachendidaktik wider; denn diese versucht, durchgingig und iiber alle
sprachlichen Bereiche (Phonetik, Morphologie, Syntax, Semantik; aber auch Pragmatik
und Interkulturelles) weitere Sprachkenntnisse und (interlinguale) Lernerfahrungen hi-
naus zu beriicksichtigen.

Naturgemal3 ergeben sich direkt im Anfangsunterricht erheblich mehr Schnittstel-
len — sowohl in deklarativen als auch in prozeduralen Wissensbereichen. Dies hat einer-
seits mit der Etymologie der englischen und deutschen Sprachen zu tun (v.a. bei einfa-
cheren Strukturen und im Basiswortschatz decken sich die Strukturen und die Semantik
der zwei Sprachen), aber auch mit den Lernstrategien, die bei unteren Lernniveaus ver-
starkt eingesetzt werden miissen, um trotz fehlender sprachlicher Kenntnisse erfolgreich
Kommunikationsziele zu erreichen. Dies wird auch in Lehrwerken reflektiert: Wenn Ter-
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tidrsprachenkonzepte in Lehr- und Lernmaterialien aufgenommen werden, dann vor al-
lem bis zum A2-Niveau.

Es bleibt zu konstatieren, dass jede Deutschlehrkraft die eigenen Lehrwerke auf Basis
der Richtlinien fiir eine Tertidrsprachendidaktik untersuchen muss, um herauszufinden,
inwiefern sie den Leitlinien gerecht wird. Uber die generellen Anforderungen an eine
zeitgemaBe kommunikativ-kognitive Fremdsprachendidaktik hinaus miissen sich DaT-
Lehrkrafte auch die Fragen stellen:

— Wie wird die L2 verstanden — als eine Hilfestellung oder Briicke zur zu lernenden
Fremdsprache, oder als reine Kontrastsprache?

— Werden frithere (Fremdsprachen-)Lernerfahrungen berticksichtigt, und zwar nicht
nur sprachliche und prozedurale, sondern auch interkulturelle?

— Werden Lern- und ErschlieBungsstrategien einbezogen, die auf Korrespondenzen und
Unterschiede zwischen schon erworbenen und gelernten Sprachen und der L3 basie-
ren?

— Werden Gelegenheiten fiir eine Reflexion bereits bestehender sprachlicher und proze-
duraler Kenntnisse (z. B. aus dem fritheren FSU) eingerdumt?

— Werden die Prinzipien nur ansatzweise bzw. in den ersten Lehrwerkskapiteln einbezo-
gen, oder kontinuierlich?

Eine Lehrwerkserie fiir DaT, die diesen Prinzipien konsequent und kontinuierlich folgt,
orientiert sich besser an den kognitiven Voraussetzungen mehrsprachiger Lernender, be-
zieht Erfahrungen mit der Mehrsprachigkeit zum Vorteil des Deutschlernens mit ein, und
hilft Lernenden, autonomer an fremdsprachliche Systeme heranzugehen — und baut so-
mit nicht nur eine Briicke zum Deutschen, sondern auch zu jeder weiteren Sprache, an
die sich Lernende im Laufe ihres Lebens heranwagen.

4. Ausblick

Nachdem es sich bei den Mehrsprachigkeitskonzepten um relativ junge Forschungsarbei-
ten handelt, gibt es noch viele Bereiche, die genauer betrachtet werden miissten. So miiss-
ten die sprachlichen Fertigkeiten sowie die Bereiche der Aussprache, Wortschatz, Mor-
phosyntax, Textkompetenz und Fachsprache in Bezug auf Sensibilisierungsmoglichkeiten
untersucht werden. Die Relevanz moglicher Sprachlerneignung miisste in Relation zur
Transferfahigkeit zwischen einzelnen Sprachen bedacht werden. Einzelne sprachsystema-
tische Aspekte konnten in den Blickpunkt geriickt werden: Eigenen sich alle grammati-
schen, lexikalischen, syntaktischen und textuellen Bereiche des Deutschen fiir interlin-
guale Vergleiche?

Ein zweiter groBer Bereich, der von den Ergebnissen der Mehrsprachigkeitsforschung
profitieren konnte, ist die Lehrerausbildung: Welche und wie viele Kenntnisse sollten
Lehrende iiber Mehrsprachigkeitskonzepte fiir den Fremdsprachenunterricht wissen?
Wie viel eigene Sprachenkenntnisse bendtigen Lehrende, um mehrsprachigkeitsorientiert
zu unterrichten? Wie miissten Lehrveranstaltungen zur Didaktik und Methodik gestaltet
bzw. verandert werden, wenn sie das Lehren und Lernen von Deutsch als L3 im Kontext
anderer Sprachen betrachten?

Die nédchsten Jahre der Mehrsprachigkeitsforschung werden zeigen, in welchen lin-
guistischen Bereichen sich die individuelle Mehrsprachigkeit besonders nachweisen 14sst,
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wie sich die festgestellten Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten Fremdsprache
und dem Lernen von Tertidrsprachen beim Lernprozess selbst niederschlagen und wie
der Lehrprozess noch spezifischer darauf eingehen kann.
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