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1. Einfiihrung

Wenn eine fremde Sprache erlernt werden soll, nachdem die Grundlagen einer Erstspra-
che erworben wurden, entwickeln sich Ubergangs- oder Zwischensprachen, die auch als
Lernersprachen bezeichnet werden. Lernersprachen sind anfangs an der Erstsprache ei-
nes Lernenden orientiert, entwickeln spater aber zunehmend eigene Besonderheiten, die
sich im Laufe der Zeit mehr und mehr zielsprachlichen Strukturen annédhern, bis sie diese
(im Idealfalle) erreichen. Unter formalen und funktionalen Gesichtspunkten kann eine
Lernersprache als ein mehr oder weniger reduziertes System einer Zielsprache bezeichnet
werden. Lernersprachen gelten heute als

— eigenstindige, dynamische Systeme, die sich

— zielgerichtet entwickeln, wenn Lerner mit ausreichend Sprachdaten versorgt werden,

— in einzelnen Entwicklungsphasen eine groBere oder kleinere Variationsbreite aufwei-
sen und

— leicht storbar sind, d. h. Tendenzen zur Verfestigung oder Riickbildung zeigen.

Durch Anforderungen im Alltag kann sich die Entwicklung einer Lernersprache (insge-
samt oder in Teilbereichen) beschleunigen, verlangsamen oder an Dynamik verlieren, vor
allem dann, wenn Lerner sich verstindigen konnen. Meist wird dieser Zeitpunkt um das
dritte Lernjahr erreicht. Man schétzt, dass ca. 94% der Lerner einer fremden Sprache
ihre Bemiithungen vorzeitig aufgeben und nur ca. 6 % so etwas wie eine muttersprachdahn-
liche Kompetenz in ihrer Zweitsprache entwickeln.

2. Konzeptionen von Lernersprache

Die Diskussionen um die Erforschung von Lernersprachen begann in den 1970er Jahren.
In Fachartikeln tauchen in dieser Zeit Bezeichnungen wie ,,approximative system® (Nem-
ser 1971), ,,interlanguage (Selinker 1972), , Interimsprache® (Raabe 1974) oder ,,learner
language® (Corder 1978) auf.

Nemser und Raabe gehen dabei von einem kontrastiven Ansatz und der Annahme
aus, dass Ahnlichkeiten zwischen den Strukturen zweier Sprachen sich erleichternd auf
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den Erwerb auswirken, Unterschiede hingegen erschwerend. Untersuchungsergebnisse
haben jedoch gezeigt, dass es keine einfachen Entsprechungen zwischen sprachlichen Un-
terschieden und Lernschwierigkeiten gibt (vgl. dazu auch Kempe und MacWhinney 1998).

Im Gegensatz zu Nemser und Raabe beriicksichtigen Corder und Selinker auch schon
Lernerperspektiven. Sie gehen davon aus, dass bei der Lernersprachentwicklung drei
Systeme zusammenwirken: die Erstsprache, die Zielsprache (Zweitsprache) und die for-
mal und funktional weniger differenzierte Lernersprache. Das Zusammenwirken dieser
drei Systeme wurde anfinglich anhand von Fehleranalysen untersucht. Dariiber hinaus
berticksichtigte Selinker aber auch schon Lerneraktivitéten:

— Transfer von der Erstsprache bzw. bereits beherrschten Sprachen auf die Zielsprache
(— Interferenzfehler)

— Transfer, der durch Ubungseffekte entsteht ( — induzierte Fehler)

— Lernstrategien

— Kommunikationsstrategien

— Ubergeneralisierungen

— Vereinfachungen

Kritisiert wurde daran, dass die gewdhlten Kategorien nicht immer plausibel sind, dass
z. B. Transfer und Ubergeneralisierung auch zu den Lernstrategien gehéren und letztlich
zwei Erscheinungsformen eines zugrundeliegenden Prozesses sind.

Overgeneralization and transfer of learning (...) appear to be two distinctive lin-
guistic manifestations of one psychological process. The process is one involving
prior learning to facilitate new learning. Whether transfer or overgeneralization
will be (...) dominant (...) for a given learner will depend on his degree of profi-
ciency in the target language (Taylor 1975: 87).

Corder beschreibt das Erlernen einer fremden Sprache als einen kontinuierlichen Prozess
der Komplexierung, der durch das Testen von Hypothesen entsteht und so eine allméhli-
che Anndherung an die Zielsprache ermdglicht.

Wesentlich an den Ansdtzen von Corder und Selinker ist, dass Lerner als aktiv Han-
delnde dargestellt werden. Neuere Untersuchungsergebnisse zeigen, dass einzelne Lerner
ihre Aneignungsprozesse in hoherem Ma@e selbst steuern, als bisher angenommen wurde
(vgl. Apeltauer 2009). Bereits Vorschulkinder im Alter von fiinf Jahren treffen nicht nur
Entscheidungen im Hinblick auf Sprachdaten, die sie verarbeiten (intake). Sie fragen
auch nach zielsprachlichen Besonderheiten (z. B. der das Frage?) und sie versuchen ihre
Gespriachspartner so zu beeinflussen, dass von diesen Sprachdaten produziert werden,
die die Lernenden fiir die Entwicklung ihrer Lernersprache benétigen. Solche Beobach-
tungen lassen vermuten, dass die Variabilitit von Lernersprachen auch durch Selbststeu-
erung verursacht wird.

3. Merkmale von Lernersprachen

Lernersprachen werden vor allem mit drei Merkmalen in Verbindung gebracht: Sie gelten
als ein System (Merkmal: Systematizitét), das variabel (Merkmal: Variabilitdt) und insta-
bil (Merkmal: Instabilitit) ist. Lernersprachen werden zusitzlich von Vergessen bedroht,
vor allem dann, wenn noch kein hoher Sprachstand entwickelt wurde oder wenn kein
Gebrauch mehr von der Zweit-/Drittsprache gemacht wird.
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3.1. Systematizitat

Fir die Annahme, dass jede Lernersprache ein System darstellt und auf bestimmten
Regeln basiert, sprechen 1. Fehler, die sich als systematische Abweichungen von der
Zielsprache beschreiben lassen, 2. sprachliche Strukturen und Elemente, die in einer be-
stimmten Abfolge erworben werden und 3. vereinfachte, z. T. auch defekte Formen (vgl.
z.B. de Mann, de Frau). Vereinfachte und automatisierte sprachliche Formen, die die
Verstandigung meist nur wenig behindern und korrekturresistent sind, nennt man Fossi-
lierungen.

3.2. Variabilitat

Die Entwicklung von Lernersprachen gilt als leicht storbar. Ihr Verlauf ldsst sich nicht
nur durch Fortschritte, sondern auch durch Phasen des Verweilens (Lernplateau) oder
der Riickentwicklung (back sliding) beschreiben. Anders als beim Erstspracherwerb zei-
gen sich bei Lernersprachentwicklungen viele individuelle Besonderheiten. Es gibt dafiir
verschiedene Griinde

— Unterschiede zwischen Erst- und Zweitsprache

— Lernkontexte (z.B. formell oder informell, durchschaubar oder undurchschaubar
bzw. komplex etc.)

— Zuginglichkeit von Sprachdaten (z. B. durch Kontaktaufnahme oder fehlende Kon-
taktmoglichkeiten)

— unterschiedliche Lernervoraussetzungen (z. B. Interessen und Motivation, Sprachlern-
und Kommunikationserfahrungen, Unterschiede im phonologischen Arbeitsgedicht-
nis oder in den Féhigkeiten, Muster zu erkennen und zu ergidnzen)

— unterschiedliche Lerneraktivititen (z.B. Selbststeuerung, Sprachlernstrategien und
-techniken)

All das wirkt sich nicht nur auf Lernwege, sondern auch auf die Geschwindigkeit aus,
mit der einzelne Entwicklungsphasen durchlaufen werden.

3.3. Instabilitat

Wihrend Systeme im Allgemeinen als stabile GroBen gelten, weisen Lernersprachen ne-
ben ihrer Variabilitit auch Instabilitdten auf. Solche Instabilitdten lassen sich z. B. beob-
achten, wenn Lerner miide sind. Dann werden oft normgerechte und fehlerhafte Formen
nebeneinander verwendet. Lerner konnen auch durch fehlende Ausdrucksmittel in der
Lernersprache zu Paraphrasen (z. B. so Ding was man um Hals legt fur Schal) oder Wort-
neubildungen (z. B. *unhdufig statt selten) gendtigt sein. AuBerdem kommt es durch neue
Einsichten oft zu unvermittelten Umstrukturierungen (er hat gespringt > gesprungen).
Mit anderen Worten: Ubergangsformen (Fehler) lassen sich kiirzere oder lingere Zeit
beobachten. Der Eindruck der Instabilitdt entsteht meist in bestimmten Bereichen, wih-
rend andere Bereiche — zumindest voriibergehend — stabil erscheinen. Weil Lerner ge-
wohnlich darum bemiiht sind, sich zunehmend effektiver und differenzierter auszudri-
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cken, werden sie sich auch um die Weiterentwicklung ihrer Lernersprachen bemiihen und
damit immer wieder Verdnderungen im System ihrer Lernersprache auslosen, zumindest
so lange, bis sie sich zufriedenstellend verstindigen koénnen. Ein Extrembeispiel stellen
die Lernersprachen erwachsener Lerner dar. Meist verdndern sie ihre Aussprache schon
nach kurzer Zeit nicht mehr, wihrend sie ihren Wortschatz weiter ausbauen kénnen.

3.4. Vergessen

Lernersprachen (d.h. Zweit- oder Drittsprachen) sind starker vom Vergessen bedroht
als Erstsprachen. Neuere Untersuchungsergebnisse zeigen, dass bereits nach zwei Jahren
Nichtgebrauch bzw. stark reduziertem Gebrauch massive sprachliche Erosionserschei-
nungen beobachtbar werden, selbst dann, wenn die Zweitsprache auf einem hohen Ni-
veau beherrscht wurde. Auch wenn man Lernenden nach einer Zeit des Nichtgebrauchs
korrekte Vorgaben macht, gelingen ihnen kaum noch korrekte Reproduktionen der ein-
mal beherrschten Formen (z. B. Verb-End vgl. Cedden und Onaran 2005).

Bei Naturvolkern wie den vielsprachigen Vaupé-Indianern, die im Regenwald an der
Grenze zwischen Brasilien und Kolumbien leben und deren Mitglieder mindestens drei-
sprachig sind, wurde beobachtet, wie Sprecher einzelne ihrer Sprachen immer wieder
iiben, auch wenn sie alleine sind, offenbar um ihre Sprachen funktionsfiahig zu erhalten
(vgl. Jackson 1974). Ein solch iibender Gebrauch scheint ein Mittel gegen Vergessen
Zu sein.

Wortschatz
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Abb. 92.1: Modell der Lernersprachenentwicklung

4. Zur Beschreibung von Lernersprachen (vgl. Abb. 92.1)

Die erste Aufgabe, die Lernende bewiltigen miissen, um sich eine fremde Sprache anzu-
eignen, ist das Einhoren in Klang und Rhythmus des fremden Systems. Parallel dazu
muss herausgefunden werden, welche Laute und insbesondere Lautfolgen es im Deut-
schen gibt (mpf z.B. in Strumpf, nicht aber fpm). Vorschulkinder im Alter von fiinf
Jahren benétigen dazu ca. drei bis vier Monate, dltere Lerner brauchen erfahrungsgema3
langer. Nach der Pubertét bereitet die Aussprache zunehmend groBere werdende Schwie-
rigkeiten.
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Sobald der Prozess des Einhorens zu einem ersten Abschluss gekommen ist, konnen
einzelne Worter auch eigenstindig aus dem Lautstrom herausgefiltert und mit Bedeutun-
g(en) assoziiert werden. Nun beschleunigt sich der Wortschatzerwerb. Wenn ca. 300 In-
haltswortern und Formeln beherrscht werden, beginnt die Grammatikalisierung. Sie ist
mit einem dramatischen Anstieg im Gebrauch lexikalischer Mittel verbunden, die von
nun an auch grammatische Funktionen (z. B. Subjekt) iibernehmen (vgl. Bybee 2008).
Strukturen, die in Formeln bereits verwendet wurden, werden nun variiert und ausge-
baut. Der damit einsetzende Erwerb syntaktischer Grundmuster dauert bei jliingeren Ler-
nern etwa ein halbes Jahr, bei dlteren Lernern bis zu zwei Jahre und ldnger. Parallel dazu
beginnen die Lerner auch morphologische Markierungen zu verwenden, deren Aneig-
nung aber viel mehr Zeit in Anspruch nimmt als der Erwerb syntaktischer Muster. Die
Uberginge zwischen diesen Phasen sind flieBend.

Lernersprachen lassen sich von unterschiedlichen Theorien aus beschreiben. Je nach
Vorannahmen und Erklarungsansitzen ergeben sich dabei unterschiedliche Darstellun-
gen und Gewichtungen (vgl. z. B. Vogel 1990, Kap. 2 und 3). In der Generativen Gram-
matik wird davon ausgegangen, dass es eine Universale Grammatik (UG) gibt, die eine
Grundlage fiir jede Sprachaneignung bildet und Parameter, die gesetzt werden miissen,
um zu dem erforderlichen Sprachsystem zu gelangen. Kritisiert wird daran (u.a. von
Tomasello 2008), dass das UG und Parameter iiberfliissige Konstruktionen sind, weil
sich der Spracherwerb durch allgemeine Lernprozesse und die Entwicklung sozial-kogni-
tiver Fahigkeiten (z. B. ,,joint attention®) erkliaren lasst. Nachgewiesen wurde, dass fiir
den Erwerb von Kasusmarkierungen im Deutschen und im Russischen die Haufigkeit
des Auftretens, die Zuverldssigkeit und Durchschaubarkeit weit wichtiger sind als einfa-
che Regeln oder Merkmale (vgl. Kempe und MacWhinney 1998).

Die Lernersprachentwicklung scheint vor allem durch zwei grundlegende Prozesse
vorangetrieben zu werden: Assoziationslernen und Wahrnehmungslernen, Assoziations-
lernen, um Beziige zwischen Formen und Bedeutungen sowie zwischen Formen und
Funktionen herzustellen, Wahrnehmungslernen, um Systeme an Bediirfnisse anzupassen.
Demnach miissen vor allem sprachliche Erfahrungen gesammelt werden, um die Haufig-
keit und Zuverlassigkeit von Wortern, Phrasen oder Endungen beurteilen zu kénnen.

Sprachverstehen hat demnach viel mit Auftretenswahrscheinlichkeiten z. B. von En-
dungen, Wortern oder Kollokationen zu tun. Je mehr ein Lerner dariiber weil3, desto
leichter kann er/sie neue AuBerungen verstehen. Sprachverstehen und Sprachproduktion
basiert demnach einerseits auf der Zuordnung von Form, Bedeutung und Funktion (As-
soziationslernen), andererseits auf der Erfassung von Auftretenswahrscheinlichkeiten
von sprachlichen Phdnomenen, die aufgrund vorausgegangener Erfahrungen gewonnen,
kategorisiert und gespeichert werden (Wahrnehmungslernen). Dabei scheinen Feinab-
stimmungsprozesse beim Wahrnehmungslernen eher das Ergebnis von impliziten und
unbewussten als von expliziten und bewussten Lernprozessen zu sein (vgl. Ellis 2003:
811.).

In welcher Weise spielen Wahrnehmungsprozesse dabei eine Rolle? Nehmen wir z. B.
die Lautwahrnehmung von kleinen Kindern. Bis zum Alter von vier Monaten sind Kin-
der in der Lage, lautliche Kontraste, die in Sprachen der Welt zu finden sind, zu unter-
scheiden. Am Ende des ersten Lebensjahres konnen sie jedoch nur noch die Laute ihrer
Erstsprache diskriminieren. Das hingt damit zusammen, dass sich Wahrnehmungssys-
teme verdndern und bezogen auf Dimensionen, die einem Lerner relevant erscheinen,
kalibriert werden. Diese Abstimmung auf Eingangsreize wird auch als Wahrnehmungs-
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lernen bezeichnet. Wahrnehmungslernen entsteht durch Lernerfahrungen, wobei einer-
seits gelernt wird, Phinomene genauer wahrzunehmen und zu kategorisieren, anderer-
seits nicht-kategorisierte Phdnomene auszublenden bzw. zu iibergehen. Gehort ein Pha-
nomen in eine Kategorie, wird es schneller erkannt, als wenn es nicht zur Kategorie
gehort. Gelernt wird damit also, bestimmte Phinomene schneller zu erfassen und andere
(weil sie irrelevant erscheinen) zu vernachlassigen.

Wihrend durch Assoziationslernen Beziige zwischen Form und Bedeutung oder Form
und Funktion hergestellt werden, dient Wahrnehmungslernen also vor allem der Anpas-
sung von Systemen (oder Teilsystemen) an Erfordernisse. Eine solche Anpassung erfolgt
immer im Hinblick auf (subjektive) Niitzlichkeit. Man kann sich das so vorstellen, dass
nach dem ersten Lebensjahr phonetische Prototypen der Erstsprache wie Magnete wir-
ken: Sie verzerren die Wahrnehmung von Lauten einer fremden Sprache. Wihrend einer
Ubergangszeit werden Laute der fremden Sprache in bereits vorhandene Kategorien ein-
gepasst oder gar nicht wahrgenommen. So horen Japaner oder Chinesen, die Deutsch
lernen, den Unterschied zwischen /r/ und /1/ lange Zeit nicht, weil diese Unterscheidung
in ihrem Lautsystem nicht existiert.

Assoziative Lernprozesse und Wahrnehmungslernen spielen auch in anderen sprachli-
chen Bereichen eine Rolle. Lerner, die in ihrer Erstsprache keine Artikel kennen (sog.
artikellose Sprachen wie Tiirkisch, Japanisch, Russisch und viele andere slavische Spra-
chen), werden Artikel zunéchst vernachldssigen. Wiirde man diesen Lernern im Unter-
richt vermehrt korrekten sprachlichen Input anbieten, wiirden Artikel darum nicht auto-
matisch gelernt. Denn Wahrnehmungen erfolgen in einer festgelegten, automatisierten
Weise. Zur De-Automatisierung ist es erforderlich, dass die subjektive Wahrnehmbarkeit
eines sprachlichen Phdnomens erh6ht wird, so dass das Phidnomen deutlicher wahrge-
nommen und das Lernersprachsystem entsprechend restrukturiert werden kann. Wenn
sich danach die Wahrscheinlichkeit des Auftretens erhoht und Lerner zudem wissen,
welche Funktion und Bedeutung dem zu lernenden Phdnomen zukommen, kénnen sie
dieses Phanomen auch leichter erfassen und erwerben.

Lernersprachen enthalten anfangs einzelne Worter und Wendungen, die in wiederkeh-
renden (ritualisierten) Zusammenhédngen gebraucht werden. Diese Wendungen (auch
Formeln oder Chunks) gelten neben Inhaltswortern als Grundbausteine des Zweitsprach-
erwerbs, weil sie spater aufgebrochen und variiert werden kénnen und Lernern sowohl
bei der ErschlieBung von Wortbedeutungen als auch beim ErschlieBen von Wortarten
und Phrasenstrukturen helfen kdnnen (vgl. Peters 1983, Aguado 2002, Wray 2002, 2008)

Analysiert man das Erlernen von Formen und Bedeutungen mit sogenannten Trai-
ningsfolge-Untersuchungen, so zeigt sich, dass Zuordnungen schneller gelernt werden,
wenn in prisentierten Daten die zu erlernenden Konstruktionen (d. h. Worter, Formeln
oder Sitze) gehduft vorkommt, allerdings zusammen mit anderen Konstruktionen. Es
kommt also nicht darauf an, dass nur typische Beispiele prisentiert werden, sondern
darauf, dass die neuen Formen, die erlernt werden sollen, vermehrt unter anderen For-
men auftreten (vgl. Goldberg und Casenhiser 2008: 209 f.).

Es gibt Bereiche in Lernersprachen, die sich vor allem bei jiingeren Lernern relativ
eigenstandig zu entwickeln scheinen. Dies gilt z. B. fiir die Aussprache ebenso wie fiir die
Entwicklung syntaktischer Grundstrukturen. So berichten Thoma und Tracy (2006) von
vier Kindern (mit Arabisch, Russisch und Tiirkisch als Erstsprachen), die sich im Alter
von drei bis vier Jahren syntaktische Baupldne (gemeint sind Satzklammer, Inversion
und Verb-End) ,,bereits innerhalb eines halben Jahres erschlieBen konnen® (Thoma und



92. Lernersprache(n)

839

Tracy 2006: 74). Auf der Grundlage ihrer vier Fallstudien kommen sie zu dem Schluss,
»dass die Entwicklung des Deutschen in den hier betrachteten syntaktischen und mor-
phologischen Bereichen keine Beeintrachtigung durch Besonderheiten der Erstsprachen
erfuhr® (ebd.: 75).

Dagegen hat Senyildiz (2009) zwei Fallstudien von Jungen mit Russisch als Erstspra-
che vorgelegt, die erst in ihrem 27. Kontaktmonat (d.h. im Alter von 5, 4 bzw. 5, 6
Jahren) begannen, deutsche Nebensitze zu bilden. Haberzettl (2005) hat die Entwicklung
von zwei russischen und zwei tiirkischen Kindern im Alter von 6—8 Jahren verglichen
und kommt zu dem Schluss, dass Kinder mit Russisch als Erstsprache zum Erwerb der
Wortstellungsregeln des Deutschen ldnger zu brauchen scheinen als Kinder mit Tiirkisch
als Erstsprache. Apeltauer (2007) beobachtete in einer Gruppe von 15 tiirkischen Kin-
dern im Alter von 4—6 Jahren, dass schnelle Lerner dieser Gruppe zum Erwerb syntakti-
scher Grundstrukturen 8 bis 9 Monate brauchten, wiahrend langsamere Lerner der
Gruppe bis zu 18 Monate bendtigten.

Fallstudien geben nur einen ersten Einblick in mégliche Entwicklungstendenzen. Die
widerspriichlichen Ergebnisse zeigen, dass hier noch Forschungsbedarf besteht. Auf-
grund der oben angefithrten Daten gewinnt man den Eindruck, dass mit zunehmendem
Alter der Einfluss der (immer besser beherrschten) Erstsprache steigt. Es gibt offenbar
groBe individuelle Unterschiede bei der Lernersprachentwicklung. Jiingere Lerner (im
Alter von 3 Jahren) scheinen sich syntaktische Grundmuster des Deutschen in kiirzerer
Zeit erschlieBen zu konnen als dltere Lerner. Kurz: Kinder eigenen sich die Aussprache
und syntaktische Grundstrukturen leichter an als dltere Lerner. Gymnasialschiiler haben
dagegen mit dem Erwerb syntaktischer Grundmuster ebenso Probleme (vgl. z. B. Diehl
u. a. 2000), und altere Erwachsene scheinen kaum mehr in der Lage zu sein, diese Lern-
probleme zu bewiltigen (vgl. Clahsen, Meisel und Pienemann 1983, vgl. auch Hyltenstam
und Abrahamsson 2003).

Oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass es langer dauert, bis Funktionsworter
aufgegriffen werden und dass manche gebundenen Morpheme (Endungen, aber auch
Prifixe oder Infixe) erst sehr spiat erworben werden. Woran konnte das liegen?

Funktionsworter und Endungen werden im Deutschen i. d. R. nicht betont. AuBerdem
tendieren Sprecher dazu, sie undeutlich auszusprechen oder gar zu verschleifen. Dadurch
wird ihre Wahrnehmbarkeit erschwert. Selbst bei langsamerem Sprechen oder beim Spre-
chen mit Kindern lassen sich solche Tendenzen zur Reduktion beobachten. Um das zu
iberpriifen, hat man Funktionsworter aus Tonaufnahmen herausgeschnitten und sie er-
wachsenen Muttersprachlern als isolierte Horeindriicke prasentiert. In 40 % bis 50 % der
Falle waren die Horer nicht in der Lage, diese Worter zu identifizieren (vgl. Bates und
Goodman 1997). Mit anderen Worten: Beim Horen erginzen wir die Hélfte der gehdrten
Funktionsworter und Endungen von oben, d.h. aus unserem Wissen iiber Zusammen-
hinge, auch wenn wir einen erforderlichen Horeindruck gar nicht gehabt haben. Was
bedeutet das im Hinblick auf die Lernersprachentwicklung?

Weil Funktionsworter und Endungen (auch nichttrennbare Prifixe vgl. z. B. zerfetzen)
nicht betont werden, bereitet ihre Aneignung Schwierigkeiten. Lernende scheinen sich
auf diese beiden Bereiche erst dann einzulassen, wenn bereits das Lautsystem, ein Basis-
wortschatz (mit 300—400 Inhaltswortern) und syntaktische Grundstrukturen erworben
wurden. Diese Schwierigkeiten haben zweifellos etwas mit der Nicht-Betonung bzw.
schlechteren Wahrnehmbarkeit zu tun. Daneben diirften aber auch andere Informatio-
nen, die parallel dazu verarbeitet werden miissen, eine Rolle spielen. Nach allem, was
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heute iiber Aneignungsprozesse beim Zweitspracherwerb bekannt ist, kann man sagen,
dass Lerner immer auf mehreren Ebenen gleichzeitig operieren und dass ein GroBteil
der Aneignungsprozesse beildufig (inzidentell) erfolgt. Zwar kénnen Lerner aufgrund
vorangegangener Sprachlernerfahrungen und der dabei entwickelten sprachlichen Intui-
tionen und Strategien bestimmte Teilbereiche fokussieren und diese mehr oder weniger
bewusst zu erfassen versuchen, indem sie zielgerichtet (d. h. intentional) lernen (vgl. dazu
Apeltauer 2007). Aber diese Moglichkeiten sind bekanntlich (vor allem bei jiingeren Ler-
nern) begrenzt.

Bisher wurde das Bild einer sich weitgehend autonom entwickelnden Lernersprache
gezeichnet. Dem stehen Beobachtungen gegeniiber, die zeigen, wie aktiv Lerner sind. So
werden beispielsweise in einem Schuljahr 200 bis 300 Worter explizit erlautert, wahrend
sich Schiiler in der gleichen Zeit nachweislich 2 000—3 000 Worter eigenstindig aneignen
(Nagy und Herman 1987). Wenn dem aber so ist, dann wiahlen Lerner offenbar nicht
nur Sprachdaten aus (intake). Sie versuchen dariiber hinaus auch gezielt (und mehr oder
weniger bewusst) Zusammenhénge zu entdecken und zu abstrahieren. Teilweise gelingt
es ihnen sogar, sprachliche Daten, die ihnen fiir die Entwicklung ihrer Lernersprache
fehlen, bei Gesprachspartnern zu elizitieren. Kurz: Die Beschreibung der Lernersprach-
entwicklung vernachléssigt gegenwértig noch weitgehend die von Lernern praktizierte
Selbststeuerung, die wahrscheinlich fiir die hohe Variabilitit von Lernersprachen mitver-
antwortlich ist.
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. Einleitung

In den vergangenen dreifig Jahren hat sich die Spracherwerbsforschung intensiv mit
dem Thema Lern(er)strategien auseinandergesetzt. Das Interesse am Thema erklart sich
sowohl aus wissenschaftlich-theoretischen als auch aus unterrichtspraktischen Griinden.
Wihrend die Forschung sich vom Studium des Sprachlernverhaltens wertvolle Einblicke
in Spracherwerbsprozesse verspricht, geht das didaktische Interesse urspriinglich auf die
Annahme zuriick, dass es sinnvoll und moglich sei, Vorgehensweisen ,,guter Fremdspra-
chenlernender weniger erfolgreichen Lernenden zur Verfiigung zu stellen, mit dem Ziel
ihnen zu helfen, bessere Sprachlerner zu werden. Diese Annahme geht urspriinglich auf
Studien aus den siebziger Jahren zum ,,good language learner* (u.a. Rubin 1975; Nai-
man et al. 1978) zuriick.

2. Forschungsergebnisse

Vor etwa zwanzig Jahren erschienen kurz nach einander drei Biicher zum Thema Lern-
strategien, die seitdem Klassikerstatus erworben haben: Wenden und Rubin (1987), Ox-
ford (1990) und O’Malley und Chamot (1990). Die Forschungsergebnisse, die hier sowie
in Veroffentlichungen jiingeren Datums (bes. Cohen und Macaro 2007) festgehalten sind,
lassen sich folgendermafBen zusammenfassen:



93. Lern(er)strategien und Lerntechniken

843

— Die Forschung verfiigt iiber diverse Methoden, mit denen erforscht wird, wie Ler-
nende beim Spracherwerb und -gebrauch vorgehen: Lautes Denken, Interviews, Fra-
gebodgen, Beobachtungen, retrospektive Berichte (oft mit Videomitschnitten als Im-
puls), Lerntagebiicher oder computer-tracking. Ein trianguldres Vorgehen (Denzin
1978) beim Gebrauch dieser Methoden empfiehlt sich, um methodologische Probleme
bei der Ermittlung strategischer Lernhandlungen (White, Schramm und Chamot
2007) zu reduzieren.

— Der Einsatz dieser Ermittlungsmethoden hat Dutzende von strategischen Lernhand-
lungen, bezogen auf unterschiedliche Fertigkeitsbereiche, ans Licht gebracht (McDo-
nough 1999; Cohen und Macaro 2007).

— Das strategische Handeln von Sprachlernern héngt mit dem Lernerfolg in unter-
schiedlichen Bereichen (u.a. Wortschatzerwerb, Leseverstehen, Schreibfertigkeit) zu-
sammen. Ungeklart ist allerdings, inwiefern es sich dabei um kausale Zusammen-
hange handelt.

— Das strategische Handeln von Sprachlernern héngt sowohl mit individuellen Variab-
len (wie z. B. Motivation, Lernstil, Stufe des Spracherwerbs) als auch mit dem Lern-
kontext zusammen.

— Unter bestimmten Voraussetzungen lésst sich die lernstrategische Kompetenz erfolg-
reich fordern.

3. Theoretische Einbettung

Seit Ende der achtziger Jahre hiaufen sich die Hinweise auf eine unzuldngliche theoreti-
sche Einbettung des Lernstrategiekonzepts. Die theoretische Basis, auf die sich die Stra-
tegienforschung im Bereich des Fremdsprachenlernens spatestens seit O’Malley und Cha-
mot (1990) bezieht, ist die kognitive Lernpsychologie. Theoretische Schwichen entstehen
in Bezug auf zahlreiche Fragen (Dornyei und Skehan 2003; Macaro 2006), machen sich
aber besonders in definitorischen Unstimmigkeiten und Klassifizierungsproblemen be-
merkbar.

3.1. Definition

Veroffentlichungen zum Thema Lernstrategien zeichnen sich durch eine Vielfalt von Ver-
suchen aus, den Strategiebegriff zu definieren (Mandl und Friedrich 2007; Zimmermann
1997; Grenfell und Macaro 2007). Unstimmigkeiten entstehen besonders beziiglich der
Frage, ob Strategien als (beobachtbares) Verhalten oder als mentale Handlungen aufzu-
fassen sind und inwiefern Strategien bewusst sind. Westhoft (2001: 687) schlégt folgende
Definition vor: Eine Lernstrategie ist ein ,,Plan von (mentalen) Handlungen, um ein
Lernziel zu erreichen®. Dieser Definitionsversuch hat gegeniiber anderen den Vorteil,
dass er — implizit — zwischen einer Lernstrategie (i.e. einem Handlungsplan, um das
Lernziel zu erreichen) und der Ausfiithrung einer strategischen Lernhandlung unterschei-
det (Bimmel 2006). Eine weitere Implikation der Westhoffschen Definition betrifft zwei
unterschiedliche Rollen — die des ,,Managers* von Lernprozessen bzw. die des Ausfiih-
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renden strategischer Lernhandlungen. Das mentale Management von Lernprozessen ist
Bestandteil des metakognitiven Bereichs (Dechert 1997; Go6tz 2006).

Der im deutschsprachigen Kontext oft verwendete Begriff ,,Lerntechniken® deckt sich
anscheinend weitgehend mit dem hier vorgeschlagenen Konstrukt der strategischen Lern-
handlung (Rampillon 2007).

3.2. Klassifizierung

In der Fachliteratur finden sich zahlreiche Versuche, Lernstrategien bzw. strategische
Lernhandlungen zu klassifizieren (vgl. Tonshoff 2007: 332). Tab. 93.1 zeigt eine Taxono-
mie metakognitiver und kognitiver strategischer Lernhandlungen. Die Taxonomie klassi-
fiziert diese nach ihrer Funktion fiir den Lernprozess. Kurze Erlduterungen zu den einzel-
nen strategischen Lernhandlungen finden sich in Bimmel und Rampillon (2000).

Soziale und affektive Handlungen, die in den Taxonomien von O’Malley und Chamot
(1990), Oxford (1990) oder Bimmel (2006) als gleichrangig mit den (meta)kognitiven
Lernhandlungen aufgefasst werden, sind hier ausgelassen worden, da sie weder zur hier
vorgeschlagenen Strategiedefinition noch zur Einbettung von Lernstrategien in die kog-
nitive Lerntheorie einen eindeutigen Bezug haben. Gegen das Auslassen dieser Handlun-
gen spricht allerdings das Argument, dass der Erwerb einer Fremdsprache keineswegs
eine ausschlieBlich (meta)kognitive Angelegenheit ist.

Tab. 93.1: Strategische Lernhandlungen

Metakognitive Ziele (Selbststeuerung)

— Das eigene Lernen planen und einrichten;
— Das eigene Lernen beaufsichtigen;
— Das eigene Lernen auswerten und reflektieren;

Kognitive Ziele

Geddichtnis Sprachverarbeitung Sprachgebrauch

— Wortgruppen bilden — Sich Notizen machen; — Textinhalte vorhersagen /

(kategorisieren);

— Kontexte erfinden;

— Neue Kombinationen
machen;

— Visualisieren;

— Rhythmus verwenden;

— Reim verwenden;

— Assoziogramm /
Semantisches Netz;

— Eselsbriicken verwenden;

— Wiederholen;

— Vokabelkartei;

Markieren;

Worter und Ausdriicke
analysieren;

Sprachen miteinander
vergleichen;

Kenntnisse der Mutter-
sprache iibertragen;
RegelmaBigkeiten ermitteln;
Regeln anwenden,;
Hilfsmittel anwenden;

Hypothesen bilden und
iberpriifen;
Bedeutungen aufgrund
sprachlicher Hinweise
erraten;

Bedeutungen aus dem
Kontext ableiten;

Mit allen Mitteln wuchern
(z. B. um Hilfe bitten,
Mimik/Gestik, Thema
wechseln, etwas
umschreiben, ...);
Formelhafte Wendungen
verwenden;
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Metakognitive Lernhandlungen

Dies ist der metakognitive Bereich des mentalen Managements kognitiver Prozesse.
Die bzw. der Lernende orientiert sich auf eine Aufgabe, setzt sich Ziele, generiert dazu
passende Lernstrategien, beaufsichtigt die Ausfithrung strategischer Lernhandlungen und
wertet den gesamten Prozessablauf aus.

Kognitive Lernhandlungen

Lernhandlungen dieser Kategorie beinhalten, dass Lernende sich direkt mit dem
Lernstoff auseinandersetzen. Sie erzeugen in der Regel ein beobachtbares Ergebnis: Wor-
ter sind eingeprdgt worden und kénnen reproduziert werden, ein Satz ist schriftlich
analysiert worden usw.

Die Aufnahme von Sprachgebrauchsstrategien in eine Taxonomie der Sprachlernstra-
tegien geht auf Oxford (1990) zuriick. Sie begriindet diese Entscheidung mit dem Argu-
ment, dass Fremdsprachenlernende die Sprache erwerben, indem sie diese fiir kommuni-
kative Zwecke gebrauchen. Als Oberbegriff fiir Sprachgebrauchs- und -lernstrategien
wird hdufig der Begriff Lernerstrategien vorgeschlagen (z. B. Wenden und Rubin 1987;
Cohen und Macaro 2007).

Problematisch bei der hier vorgeschlagenen Klassifizierung strategischer Lernhand-
lungen nach ihrer Funktion ist allerdings die Tatsache, dass ein und dieselbe Handlung
fiir das Erreichen sehr unterschiedlicher Ziele brauchbar sein kann.

In Bezug auf die in Tab. 93.1 verzeichneten strategischen Lernhandlungen ist abschlie-
Bend zu bemerken, dass sie oft als ,,Lernstrategien® bezeichnet werden — auch in Stu-
dien, in denen eindeutig nicht erforscht wurde, inwiefern Lernende ihre Lernprozesse
selbst steuern, sondern lediglich der Frage nachgegangen wurde, welche strategischen
Lernhandlungen sie ausfiihren.

4. Lernerautonomie und Lernstrategien

Besondere Relevanz erhélt die Lernstrategienforschung im Kontext des autonomen Ler-
nens. Lernerautonomie im Sinne einer ,,Selbststeuerung und Eigenverantwortlichkeit des
Lerners im Rahmen eines Fremdsprachenunterrichts, der dies bewusst zuldsst und for-
dert (Tonshoff 2007: 333) ist seit den achtziger Jahren zum programmatischen
Schliisselbegriff der Fremdsprachendidaktik geworden. Dabei wird die lernstrategische
Kompetenz der Lernenden — neben anderen Bausteinen wie Selbstmotivation und der
Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstregulierung und zur Zusammenarbeit — allgemein
als unentbehrlichen Baustein der Lernerautonomie aufgefasst (so z. B. bei Wenden 1991;
Wolff 2007). Autonome Lernende sind nicht nur fihig, sich selbst Lernziele zu setzen,
sie sind auch im Stande dazu passende Lernstrategien zu generieren. Uberlegungen zur
Forderung der lernstrategischen Kompetenz spielen deshalb im Diskurs zum Thema
Lernerautonomie eine Hauptrolle. Gleichzeitig warnen manche Experten (so z. B. Chan
2004; Martinez 2005) davor, die Forderung der Lernerautonomie nicht auf ein rein ,,tech-
nizistisches* Training von Lernstrategien zu reduzieren.
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5. Forderung der lernstrategischen Kompetenz

Obwohl eindeutige empirische Nachweise, dass Interventionen zur Forderung der lern-
strategischen Kompetenz zu einer dauerhaften Verbesserung der Lernergebnisse oder zur
Forderung der Lernerautonomie beitragen, ausstehen, haben zahlreiche empirische Stu-
dien inzwischen ausgewiesen, dass es grundsitzlich moglich ist, die lernstrategische Kom-
petenz zu fordern (Chamot 2004; Cohen und Macaro 2007).

Es kommt allerdings stark darauf an, was man genau fordern mochte und wie man
dabei vorgeht. Ist das iibergreifende Ziel die Forderung der Lernerautonomie, dann
reicht es nicht, nur auf die Fihigkeit zur angemessenen Ausfiihrung strategischer
Lernhandlungen abzuzielen; dann sollte der Unterricht sich auch auf die Bereitschaft
und Fiahigkeit zur Selbststeuerung von Lernprozessen richten.

Drei Fragen sind nun zu beantworten. Erstens welche Lernstrategien zu vermitteln
sind, zweitens in welchem Kontext Strategievermittlung stattfinden soll und drittens wel-
che Vermittlungsmethode die besten Erfolgschancen verspricht.

Die erste Frage lasst sich kurz beantworten. Hier scheint es sinnvoll, Lernende, die
iber ldngere Zeit eine oder mehrere Fremdsprachen lernen, mit einem breiten Repertoire
von Lernstrategien bekannt zu machen. Lehrerinnen und Lehrer sollten sich allerdings
bewusst sein, dass nicht jede Lernstrategie fiir jeden individuellen Lernenden gleicherma-
Ben geeignet ist. Strategievermittlung sollte deshalb immer ein Angebot an die Lernenden
beinhalten. Sie sollten angeregt werden, entsprechend ihren personlichen Priferenzen
ihre eigene Auswahl aus einem reichen Angebot zu treffen.

Die zweite Frage bezieht sich auf den Kontext der Strategievermittlung — in eigen-
stindigen Kursen, losgeldst vom Fremdsprachenunterricht (learner training) oder in den
Sprachunterricht integriert. Erfahrungen mit learner training haben gezeigt, dass Lern-
strategien zwar im Kontext solcher Programme erlernt werden, dass jedoch oft Transfer-
probleme bei der Anwendung dieser Strategien auftreten. In zunehmendem MaBe lasst
sich denn auch feststellen, dass die Vermittlung von Lernstrategien zum integralen Be-
standteil des Fremdsprachenunterrichts gemacht wird. Dies ist im schulischen Kontext
nur dann moglich, wenn auch in den Lehrpldnen eine neue Bilanz zwischen dem ,,Was*
(Fremdsprachen lernen) und dem ,,Wie“ (Lernen, wiec man Fremdsprachen lernt) gefun-
den wird. Lebensechte Aufgabenstellungen im Rahmen eines aufgabenorientierten Unter-
richts (Ellis 2003; Willis und Willis 2007) bieten grundsétzlich mehr Ankniipfungspunkte
flir Strategieangebote als das kleinschrittige Vorgehen, das die meisten Lehrwerke kenn-
zeichnet.

Die dritte Frage bezieht sich auf die Vermittlungsmethode. In den meisten Interven-
tionen zur Forderung der lernstrategischen Kompetenz lassen sich vier Komponenten
unterscheiden (Rubin et al. 2007: 142):

— Bewusstmachung vorhandener Lernstrategien
Ausgangspunkt bei der Vermittlung von Lernstrategien ist immer ein Austausch iiber
bereits vorhandene Lernstrategien der Lernenden, z. B. anhand eines Fragebogens.
Die Lehrerin bzw. der Lehrer bekommt dabei Einblicke in die Ausgangslage der Ler-
nenden und diese werden fiir eine Beschiftigung mit neuen Strategien sensibilisiert.
— Orientierung auf die Anwendung einer Strategie
Diese Komponente zielt auf den Erwerb metakognitiven Wissens ab. Die Lernenden
machen sich mit neuen Informationen in Bezug auf Lernziele, Lernprozesse und stra-
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tegische Lernhandlungen bekannt. Unterschiedliche didaktische Verfahren werden zu
diesem Zweck eingesetzt, u. a. selbstentdeckendes Lernen (bezogen auf konkrete Bei-
spiele strategischen Vorgehens), direkte Erkldrungen, oder das beispielhafte ,,Model-
lieren®, wobei die Lehrerin oder der Lehrer laut denkend demonstriert, wie sie oder
er bei der Erledigung von (Lern-) Aufgaben strategisch vorgeht.

— Erprobung und Ubung
Hier geht es um das vom Lehrer bzw. von der Lehrerin angeregte, betreute und beauf-
sichtigte Erproben strategischer Lernhandlungen bei der Erledigung von Aufgaben.
Daneben konnen speziell auf die Ausfithrung einzelner strategischer Lernhandlungen
abzielende Ubungen durchgefiihrt werden (fiir konkrete Vorschlige vgl. Chamot et al.
1999 oder Bimmel und Rampillon 2000). Ziel dabei ist die Entwicklung der Fahigkeit,
strategische Lernhandlungen angemessen auszufiihren.

— Bewusstmachung
Die Bewusstmachungskomponente beinhaltet, dass die oder der Lernende sich fragt,
inwiefern Lernhandlungen zu einer erfolgreichen Erledigung einer Aufgabe gefiihrt
haben. Theorien iiber die Entwicklung metakognitiver Kompetenz gehen durchweg
davon aus, dass Bewusstmachung (oft als Reflexion bezeichnet) der Schliisselfaktor
beim Erwerb metakognitiven Wissens und bei der Entwicklung der Féhigkeit zur
Selbststeuerung kognitiver Prozesse ist.

Beim aktuellen Forschungsstand empfiehlt es sich, bei der Forderung der lernstrategi-
schen Kompetenz Trainingssequenzen einzusetzen, in denen alle vier Komponenten ver-
treten sind. Die Reihenfolge, in der diese Komponenten jeweils eingesetzt werden, ldsst
sich variieren.

6. Ausblick

In einem Fremdsprachenunterricht, der nicht nur auf Spracherwerb, sondern auch auf
den Erwerb lernstrategischer Kompetenz und/oder auf die Férderung der Lernerautono-
mie abzielt, dndert sich sowohl die Rolle der Lernenden als auch die der Lehrerin bzw.
des Lehrers. Manche Autoren (z. B. Martinez 2005: 76) reden in diesem Zusammenhang
von einem ,,Paradigmenwechsel“. In ihrer neuen Rolle — oft angedeutet mit Schlagwor-
tern wie facilitator oder coach — brauchen Fremdsprachenlehrer(innen) entsprechende
Qualifikationen. Dazu gehort u. a. die Vertrautheit mit Instrumenten der Lernberatung
(Mehlhorn und Kleppin 2006) sowie mit Methoden und konkreten Ideen zur Férderung
der lernstrategischen Kompetenz bzw. der Lernerautonomie. Der Erwerb solcher Qualifi-
kationen steht bis auf den heutigen Tag hochstens ansatzweise auf dem Programm der
meisten Lehrerausbildungen. Auch im Fortbildungsbereich gibt es hier weltweit Nachhol-
bedarf.

Im Bereich der Lernstrategienforschung ist die Entwicklung eines kohdrenten Modells
erwiinscht, das es erlaubt, das Konstrukt Lernstrategien abzusichern und die Ergebnisse
der Lernstrategienforschung der letzten dreiBlig Jahre theoretisch einzubetten. Verglei-
chende Studien wéren wiinschenswert zu Strategieanwendungen von Lernenden in unter-
schiedlichen Fertigkeitsbereichen und Lernkontexten. In Bezug auf die Foérderung der
lernstrategischen Kompetenz sind viele Fragen noch unbeantwortet. Weitere Interventi-
onsstudien zur Effektivitdt unterschiedlicher Vermittlungsmethoden bei unterschiedli-
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chen Lernenden beziiglich unterschiedlicher Aufgabenstellungen wiren hier notwendig.
Wo immer nur moglich empfehlen sich hier Formen der Aktionsforschung, um Lehrerin-
nen und Lehrer starker als bisher mit einzubeziehen. In allen Forschungsbereichen waren
starker als bisher individuelle Variablen zu beriicksichtigen.
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. Einleitung

Warum sind einige Lernende hinsichtlich ihres Fremdsprachenerwerbs erfolgreicher als
andere? Um diese Frage beantworten und Fremdsprachenlehr- und -lernprozesse opti-
mieren zu konnen, miissen diejenigen Faktoren nadher betrachtet werden, hinsichtlich
derer sich Individuen voneinander unterscheiden (vgl. auch Art. 93—97).

Mit der Erweiterung traditioneller Methodenansidtze um die Lernerperspektive und
mit der Forderung nach zunehmender Eigenverantwortung der Lernenden fiir ihren
Lernprozess ging eine zunehmende Fokussierung auf interne Lernerfaktoren einher.
Dazu zihlen sowohl kognitive wie auch metakognitive Faktoren, wie z. B. die im Folgen-
den behandelten Individuenvariablen Lern(er)typ und Lernstil. Lernende kommen nicht
als tabula rasa in den Fremdsprachenunterricht, sie bringen vielmehr ihren Lernertyp,
ihren Lernstil, ihre Lernerfahrungen und damit auch ihre Lernstrategien in den Lernpro-
zess ein.

Inwiefern die Beschéftigung mit z. B. dem Lernstil tatsachlich unterrichtsrelevant ist,
ist nach wie vor umstritten. Wahrend Doérnyei und Skehan (2003) eher skeptisch sind und
hochstens einen indirekten Einfluss auf den Sprachlernerfolg annehmen, betrachteten gut
20 Jahre frither Knapp-Potthoff und Knapp (1982) den kognitiven Stil in Bezug auf
den L2-Erwerb als die ,,entscheidende Determinante fiir typspezifische Unterschiede der
Verarbeitung zweitsprachlicher Daten® (Knapp-Potthoff und Knapp 1982: 111); und
auch Ehrman (1996: 50) geht davon aus, dass Lernstile wichtige Einfluss- und damit
Erklarungsvariablen darstellen, denn: ,,learning style mismatches are at the root of many
learning difficulties®. Letztere Haltung kommt in der hdufig anzutreffenden Metapher
vom ,,style war” (u.a. Oxford, Ehrman und Lavine 1991) noch drastischer zum Aus-
druck. Gemeint ist damit die fehlende Ubereinstimmung zwischen dem Lehrstil (bzw.
Annahmen der Lehrenden hinsichtlich der Lernstile ihrer Lernenden) und den tatsachlich
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vorliegenden Lernstilen der Lernenden und damit verbundene negative Auswirkungen.
Im Umkehrschluss wird prognostiziert, dass Lernende besonders davon profitieren,
wenn der Unterrichtsstil ihrem Lernstil entspricht.

2. Zur Problematik der Terminologie und der Abgrenzung
zwischen verwandten Konzepten

Die derzeitige Situation der im vorliegenden Beitrag behandelten Konstrukte ist weder
in Bezug auf die Theorie, auf die Praxis noch auf die Empirie als befriedigend zu bezeich-
nen. Interessant ist dabei v.a., dass diese Konstrukte trotz aller bekannten Schwichen
im Hinblick auf ihre theoretischen Konzeptionen, ihre Definitionen oder ihre empirische
Uberpriifbarkeit weiterhin fiir die Fremdsprachenerwerbsforschung und die Fremdspra-
chendidaktik hoch attraktiv sind. Dieser Einschitzung scheint die Annahme zugrunde
zu liegen, dass nicht die Konstrukte selbst problematisch sind, sondern lediglich die dies-
beziigliche heterogene Forschungslage fiir den gegenwirtigen Stand verantwortlich ist.

Vorwegnehmend lésst sich feststellen, dass in Bezug auf den hier betrachteten Gegen-
stand nach wie vor ein groBer terminologischer Klarungsbedarf besteht. So herrscht
praktisch kein allgemeiner Konsens dariiber, worin genau der Unterschied zwischen den
Konzepten kognitiver Stil, Lernstil, Lern(er)typ und Lernstrategie (vgl. Art. 93) besteht
bzw. ob und inwiefern sie miteinander in Verbindung stehen. Aus dieser unscharfen und
dariiber hinaus inkonsistenten Definition der Konstrukte ergeben sich nahezu zwingend
Schwierigkeiten im Hinblick auf die zu ihrer empirischen Untersuchung einzusetzenden
Methoden. Solange der Gegenstand nicht eindeutig definiert ist, kann er nicht angemes-
sen operationalisiert werden, was entscheidend fiir die Auswahl geeigneter methodischer
Verfahren und Instrumente ist.

Wihrend in der Vergangenheit die Begriffe kognitiver Stil und Lernstil nicht selten
synonym gebraucht wurden, hat sich inzwischen eine etwas differenziertere Sichtweise
durchgesetzt. In jlingster Zeit fungiert zumeist Lernstil als Oberbegriff, dem das Kon-
strukt kognitiver Stil begrifflich untergeordnet wird. So umfasst z. B. fiir Leaver, Ehrman
und Shekhtman (2005) Lernstil die Unterkategorien kognitiver Stil, sensorische Praferen-
zen und Personlichkeitstypen. Ganz dhnlich stellt auch fiir Doérnyei (2005) der kognitive
Stil den Kern des Lernstils dar, ist ihm also untergeordnet. In welchem Verhiltnis kogni-
tiver Stil und Lernstil jedoch letztlich zueinander gesehen werden, hingt davon ab, ob
die Konstrukte aus der Perspektive der Kognition oder aus der Perspektive des Lernens
betrachtet werden.

Seit seiner Einfithrung durch Gardner (1953) hat das Konstrukt kognitiver Stil in
Abhidngigkeit von verschiedenen Forschungsinteressen und -ansétzen eine Reihe unter-
schiedlicher Interpretationen erfahren. Als kognitiven Stil bezeichnet man die von einem
Individuum bevorzugte, unmarkierte Weise, Informationen perzeptuell wahrzunehmen
und konzeptuell zu kategorisieren, und zwar — das unterscheidet den kognitiven Stil
vom Lernstil — ohne jegliche situative, d&uBerliche (also z. B. unterrichtliche) Einfliisse.
Wihrend der kognitive Stil somit z. T. als biologisch determinierte Art des Umgangs mit
Informationen und Situationen bezeichnet wird, wird der Begriff des Lernstils mit Bezug
auf einen Lernkontext und zusammen mit einer Reihe von affektiven, physiologischen
und verhaltensbezogenen Faktoren verwendet.
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Fiir Kinsella (1995: 171; Hervorheb. KA/CR) ist ein Lernstil ,,an individual’s natural,
habitual, and preferred way[s] of absorbing, processing, and retaining new information
and skills which persist, regardless of teaching methods and content areas®. Auch Grot-
jahn (2003: 326; Hervorheb. im Original) gebraucht den Begriff Lernstil eher weit und
zwar als ,intraindividuell relativ stabile, zomeist situations- und aufgabenunspezifische
Prdferenzen, (Dispositionen, Gewohnheiten) von Lernern sowohl bei der Verarbeitung
von Informationen als auch bei der sozialen Interaktion.” Als generalisierte, invariante
Personlichkeitsmerkmale (vgl. Krapp 1993: 292) werden Lernstile daher fiir die typologi-
sche Klassifikation von Lernern zu Lernertypen verwendet.

Wesentliche Unterschiede in den verschiedenen Lernstil-Konzeptionen zeigen sich in
den Ansichten hinsichtlich des Grades an Stabilitdt bzw. Verdnderbarkeit. Wahrend ei-
nige Forscher (z. B. Kinsella 1995) von einer eher stabilen, in der Personlichkeit verhafte-
ten Eigenschaft ausgehen, sehen andere den Lernstil als eine intentional veridnderbare
GroBe an (vgl. z. B. Kohonen 1990: 25—26). Ehrman (1996: 54) nimmt hier eine vermit-
telnde Position ein und spricht von ,,Komfortzonen®“. Danach fiihlen sich zwar die meis-
ten Lernenden mit einer bestimmten Herangehensweise an Aufgaben am wohlsten, an-
dere Zuginge sind fiir sie aber nicht prinzipiell ausgeschlossen, wenn es die Umstdnde
erfordern. Nur eine Minderheit der Lernenden ist nach Ehrman nicht imstande, aul3er-
halb gesetzter Dispositionen zu agieren.

Das Konzept des Stils ist von dem Konzept der Fdihigkeit zu unterscheiden. Stil be-
zieht sich auf die Art und Weise der Performanz und ist eher ein beschreibender Begriff;
so geht eine starke bzw. eine schwache Auspriagung eines Stils nicht zwingend mit einer
positiven bzw. einer negativen Bewertung einher. Demgegeniiber bezieht sich Fahigkeit
auf das Niveau der Performanz und ist somit ein eindeutig wertendes Konzept, da ein
hohes MafB einer bestimmten Fahigkeit positiv gewertet wird, ein niedriges Mal3 hingegen
negativ. Ein Biindel nachgewiesenermalen hochst einflussreicher Fahigkeiten ist die so-
genannte language aptitude (Fremdsprachenlerneignung; vgl. auch Art. 100; fiir eine
Ubersicht iiber die neueren Entwicklungen in der Fremdsprachenlerneignungsforschung
vgl. Schlak 2008). Es ist davon auszugehen, dass Lernstil und fahigkeitsbasierte Lerner-
faktoren gleichermafBen (sowie weitere Lernervariablen) z. B. den Lernstrategiengebrauch
beeinflussen und den Erfolg unterrichtsmethodischer Vorgehensweisen entscheidend mit-
bestimmen (vgl. Riemer 2009).

Lernstile sind des Weiteren von Lernstrategien zu unterscheiden. Beide wirken verhal-
tenssteuernd, unterscheiden sich jedoch hinsichtlich des Merkmals der Bewusstseinsfa-
higkeit. Strategien gelten als bewusste bzw. bewusstseinsfahige mentale Reprisentatio-
nen, die aus dem Langzeitgedachtnis abrufbare Handlungsplane darstellen. Sie umfassen
spezifische Handlungen oder Techniken, die bewusst zum Zweck des Lernens eingesetzt
werden konnen; sie sind also aufgaben- und situationsabhéngig und konnen gezielt ver-
mittelt und eingesetzt werden (vgl. Grotjahn 1998).

In Bezug auf das Verhiltnis zwischen Lernstil und Lernstrategie wird angenommen,
dass der Erwerb bestimmter kognitiver, metakognitiver, affektiver oder sozialer Strate-
gien auf der Basis des einen Lernstils erfolgreicher zu sein scheint als auf der eines ande-
ren. Es scheint, dass die Begriffe Lern(er)typ, Lernstil und Lernstrategie in einem Inklusi-
onsverhéltnis stehen, das u.a. durch einen abnehmenden Grad an Abstraktion gekenn-
zeichnet ist. Thre Beziechung zueinander lieBe sich wie folgt charakterisieren: Zwischen
den drei Konstrukten besteht ein hierarchisches, interdependentes Verhaltnis dergestalt,
dass sich der Lern(er)typ als invariante Disposition in bestimmten kognitiven Stilen oder
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Lernstilen manifestieren kann. Diese Stile umfassen wiederum Lernstrategien, die sie
gleichzeitig beeinflussen und widerspiegeln. Es handelt sich um sehr unterschiedliche
Konzepte, hinsichtlich deren Differenzierung das Kriterium Verdnderbarkeit bzw. Lehr-/
Lernbarkeit eine Rolle spielt. Wahrend ein Typ nicht lehrbar — hochstens dehnbar (vgl.
Abschnitt 5) — ist, weil es sich hierbei um angeborene oder frithkindlich ausgebildete
und dem Individuum zumeist unbewusste Praferenzen hinsichtlich der Wahrnehmung,
Verarbeitung und Produktion von Informationen handelt, sind Strategien potentiell be-
wusstseinsfahig, bewusst lehr- und lernbar und somit auch gezielt verdnderbar — zumin-
dest im Rahmen, wie es der Lernstil erlaubt. Es ist davon auszugehen, dass einige As-
pekte invariant, andere jedoch modifizierbar sind.

3. Zur Problematik der Forschungsmethodik

Wie zuvor bereits angedeutet, ist die empirische Untersuchung von kognitiven Stilen,
Lernstilen und Lern(er)typen dadurch erschwert, dass sie nicht direkt beobachtbar sind.
Dariiber hinaus ist umstritten, welche Verhaltensweisen als zuverlassige Indikatoren fiir
welchen Lernstil bzw. welchen kognitiven Stil oder welchen Lern(er)typ zu werten sind
und wie sich dies zweifelsfrei belegen ldsst. Bisher erfolgte dieser Nachweis entweder
durch Selbstberichte und deren inhaltsanalytische Auswertung oder durch die Beobach-
tung von kontrollierten Performanzen. Instrumente, die zur Ermittlung von Lernstilen
durch Befragung eingesetzt werden, sind in erster Linie Fragebdgen, Log- bzw. Lernerta-
gebiicher oder Interviews.

Fragebogen stellen v. a. aufgrund ihrer vergleichsweise leichten und effizienten Durch-
fiihrbarkeit und Auswertbarkeit ein sehr beliebtes Datenerhebungsverfahren dar. Das
Hauptproblem bei diesem Verfahren liegt allerdings darin, dass es nicht zwingend das
misst, was es zu messen beabsichtigt. Die indirekte Art der Ermittlung von Lernstilen
bzw. Lern(er)typen mittels Beschreibungen eigener Verhaltensweisen in imaginierten
Lernsituationen ist methodologisch insofern problematisch, als man auf diese Weise zwar
erfahrt, wie sich ein Lerner in einer konkreten Situation zu verhalten glaubt, nicht aber,
wie er sich tatsdchlich verhilt — oder dass er Lernstrategien angibt, die er aus der Mut-
tersprache kennt, in Wirklichkeit aber gar nicht beim Fremdsprachenlernen verwendet
(vgl. Wiirffel 2006: 87). Ferner konnen sich die mithilfe von Fragebogen gewonnenen
Aussagen zwar auch auf spezielle Situationen beziehen, zielen aber vorwiegend auf gene-
relles Verhalten oder allgemeine Einschidtzungen der eigenen Lernfahigkeit oder des
Lernerfolgs ab. Grundsitzlich begiinstigt die Methode der Befragung solche Lernenden,
die fahig und bereit sind, tiber ihren Lernprozess zu reflektieren und sich dariiber zu
auBern, die also iiber metakognitive und metasprachliche Fahigkeiten verfiigen. Eine
weitere Kritik an dieser methodischen Vorgehensweise ist das Problem der sozialen Er-
winschtheit, also die Tendenz von Probanden, so zu antworten, wie sie annehmen, dass
man es von ihnen erwartet oder wie es ihrer Meinung nach fiir eine mdglichst positive
Bewertung ihrer Person am giinstigsten sei.

Da Lernstile und kognitive Stile als unbewusste Priaferenzen gelten und Lernende
keinen direkten Zugang zu ihnen haben, sind introspektive Verfahren nur eingeschriankt
einsetzbar. Selbstberichte zur Erfassung genereller Lerngewohnheiten und -typen sind
daher durch Verfahren zu ergiinzen, mithilfe derer tatsiachliches Lernerverhalten erfasst
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und erkliart werden kann. Dass es sich dabei um ein qualitativ anspruchsvolles und zeit-
aufwendiges Vorgehen handelt, ist offensichtlich. Allerdings scheint dies die beste Mdg-
lichkeit zu sein, fundierte empirische Erkenntnisse zu gewinnen. Optimal wire eine mehr-
methodisch angelegte Herangehensweise, bei der die Verfahren Fremd- und Selbstbe-
obachtung (wie z.B. Lautes Denken oder stimulierte Retrospektion) miteinander
kombiniert werden. Also anstatt liber abstrakte oder imaginierte Lernsituationen zu re-
flektieren und berichten, kann auf diese Weise tatsidchliches Lernen in konkreten Situa-
tionen beobachtet, beschrieben und analysiert werden. Erst wenn die mittels verschiede-
ner Quellen gewonnenen Daten Ubereinstimmungen aufweisen oder gar miteinander
konvergieren, kann davon ausgegangen werden, dass sie halbwegs zuverléssig sind.

Eine weitere generelle methodologische Kritik an vielen Studien bezieht sich darauf,
dass in ihnen haufig die soziale und die kulturelle Komponente des Lernens vernachlas-
sigt wird. Aufgrund einer zumeist einseitigen Konzentration auf die kognitive Kompo-
nente besteht vielfach das Problem, dass der sozial-interaktiven Dimension des Lern-
prozesses nur wenig oder gar keinerlei Rechnung getragen wird. Hinzu kommt Kritik
am inhédrenten Ethnozentrismus vieler Untersuchungen zu kulturspezifischen Lernstil-
Unterschieden, da sie nicht selten das Lernverhalten westlicher Mittelklasse-Intellektuel-
ler zu universellen Werten erklaren (vgl. dazu Riley 1990).

4. Lernstildimensionen und Lern(er)typen

In der Fremdsprachenforschung wurden viele unterschiedliche Variablen den Lernstilen
und kognitiven Stilen subsumiert; regelmaBig kommen neue hinzu. Oft sind die Arbeiten
dabei eher konzeptioneller denn empirischer Natur. In Ergdnzung der bereits oben be-
handelten zentralen Eigenschaften von Lernstilen ist zu erwdhnen, dass die meisten Lern-
stildimensionen bipolar ausgerichtet sind, wobei davon ausgegangen wird, dass Lernende
sich zwischen den Endpolen (von z. B. feldunabhingig zu feldabhingig) innerhalb einer
,Komfortzone“ ansiedeln. Die beiden Pole sind dabei nicht per se mit besseren oder
schlechteren Lernleistungen assoziiert: Man kann mit jedem Lernstil erfolgreich sein,
eben auf unterschiedliche Weise. Allerdings konnte fiir besondere Lernstilvariablen nach-
gewiesen werden, dass mit ihnen Vorteile beim Fremdsprachenlernen verbunden sind.

Die so genannte Feldunabhdngigkeit/Feldabhdiingigkeit ist eine der bekanntesten Lern-
stildimensionen und konnte in vielen Untersuchungen mit fremdsprachlichen Leistungen
korreliert werden, wobei anders als bei vielen anderen Lernstilfaktoren hier ein Vorteil
einer spezifischen Auspriagung fiir das Fremdsprachenlernen festgestellt werden konnte:
ndmlich ein Vorteil der Feldunabhangigkeit (u. a. Chapelle und Roberts 1986). Feldunab-
héngigkeit wird als Disposition zur analytischen Wahrnehmung von Einzelphdnomenen
bei der Losung komplexer Aufgaben verstanden, wihrend Feldabhingigkeit mit einer
Disposition fiir eine eher holistische Wahrnehmung in Verbindung gebracht wird. Das
Konstrukt ist nicht unumstritten, Griffiths und Sheen (1992) bestreiten sogar jegliche
Bedeutung des Konstrukts fiir den Fremdsprachenerwerb.

Als weitere Dimensionen werden der eng mit dem Konstrukt Feldunabhéingigkeit ver-
wandte analytische/globale Lernstil unterschieden: Lernende mit globalem Lernstil versu-
chen, den gesamten Kontext zu erfassen, wiahrend sich Lerner mit einem eher analyti-
schen Lernstil auf einzelne Aspekte konzentrieren, die anschlieBend zu einem Ganzen
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verkniipft werden. Auch Reflexivitdt/Impulsivitit werden hierzu gerechnet: Impulsiven
Lernenden werden Neigungen unterstellt, bei komplexen Problemlosungen eher spontan
vorzugehen, withrend reflexive Lernende z. B. ihre sprachlichen AuBerungen genau vor-
planen und daher langsamer und bedachter handeln.

In der Fremdsprachendidaktik sehr populér sind die Praferenzen und Dispositionen
von Lernenden, beim Lernen spezifische Wahrnehmungskanile zu wiahlen. Man unter-
scheidet auditive, visuelle, kindsthetische und taktile Perzeptionsstile. Visuelle Lerner —
und man geht davon aus, dass die meisten Lernenden eher visuelle Lerner sind — verar-
beiten Informationen am effizientesten, wenn sie ihnen visuell dargeboten werden, wih-
rend auditive Lerner am besten lernen, wenn sie anderen (und sich selbst) zuhoren kon-
nen; kindsthetische Lerner brauchen dagegen korperliche Bewegung, um sich konzentrie-
ren zu konnen und taktile Lerner bevorzugen es, etwas zu be-greifen (vgl. Leaver,
Ehrman und Shekhtman 2005: 67—69). Die theoretische und empirische Untermauerung
dieser Lernstildimension explizit in Bezug auf das Fremdsprachenlernen weist aber noch
mehr Liicken als Evidenzen auf. Hinzu kommt, dass Wahrnehmungspréferenzen und
Verarbeitungspraferenzen selten sauber voneinander unterschieden werden. Aullerdem
gibt es reichlich Hinweise, dass die meisten Lernenden wohl mehrere Wahrnehmungspra-
ferenzen in sich vereinen, so dass reine Lern(er)typen relativ selten sind.

Eine weitere diskutierte Lernstildimension ist die Ambiguitditstoleranz/Ambiguitditsin-
toleranz (vgl. Chapelle und Roberts 1986) und extraversion/introversion. Erstere bezieht
sich auf die Neigung von Lernenden, Mehrdeutigkeiten und Widerspriichlichkeiten wahr-
nehmen und ertragen zu kénnen — ambiguitdtsintolerante Lernende benoétigen z. B.
mehr Erklarungen. Letzteres Konstrukt driickt das Ausmal der Kontaktfreudigkeit und
sozialen Aufgeschlossenheit von Individuen aus.

Lern(er)typen konstituieren sich dann aus der Kombination unterschiedlicher Lern-
stildimensionen. Auch hierfiir gibt es in der Fremdsprachenerwerbsforschung unter-
schiedliche Vorschldge (vgl. zusammenfassend Dornyei 2005: 127—154). So wurde z. B.
das Myers-Briggs-Modell (mit den Dimensionen extraversion/introversion, intuition/sens-
ing, feeling/thinking und judging[perceiving) — eine Weiterentwicklung tiefenpsychologi-
scher Ansitze von C. G. Jung — mit den Forschungen von Ehrman in die Fremdspra-
chenforschung eingebracht (vgl. u.a. Ehrman 1996; Ehrman und Oxford 1995). In der
Personlichkeitspsychologie entwickelte Personlichkeitsmessinstrumentarien (wie der
Myers Briggs Type Indicator: MBTI) schlagen Typisierungen als Kombinationen der
jeweils diagnostizierten Dimensionen vor, die dann hinsichtlich ihrer Implikationen fiir
das Fremdsprachenlernen diskutiert werden. Einen sehr umfassenden Vorschlag zur
Konzeptualisierung von Lernstilen in Bezug auf das Fremdsprachenlernen legen Ehrman
und Leaver (2003) mit insgesamt neun Lernstildimensionen vor.

Die Komplexitit der durch solche Arbeiten implizierten Lernertypisierungen ldsst er-
warten, dass die zukiinftig hier notwendige Forschungsarbeit ebenso komplex sein wird.
Grotjahn (2003) schldgt vor, sich aus pragmatischen Griinden auf einige wenige Lerner-
typen zu beschranken, und zwar auf solche, die fiir den Fremdsprachenunterricht beson-
dere Relevanz haben. Allerdings fehlen hierfiir nicht nur konzeptuelle, sondern auch
empirische Klarungen hinsichtlich der Differenzierung der verschiedenen Lernstile und
Lern(er)typen sowie ihrer Uberlappungen.
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5. Praxisrelevanz

Die Forderung von Lernerautonomie ist derzeit ein zentrales fremdsprachendidaktisches
Prinzip. Hiermit ist die Notwendigkeit verbunden, dass Lernende ihren eigenen Lern(er)-
typ kennen und sich entsprechend verhalten. Insbesondere im Hinblick auf das Desiderat
des ,,lebenslangen Lernens® erscheint die Ermittlung und Beachtung von Lernstilen un-
verzichtbar, das eng mit metakognitiven Fahigkeiten wie u. a. Bewusstheit eigener Lern-
stile und Priferenzen zu verkniipfen ist. Aus empirischen Untersuchungen (vgl. u. a. Ellis
1989; Oxford, Ehrman und Lavine 1991; Ehrman 1996) geht hervor, dass Lernschwierig-
keiten aus Lernstilkonflikten (style war) erwachsen, wenn der Lernstil von Lernenden
nicht zum Unterrichtsstil der Lehrenden passt; wenn er nicht zum Unterrichtsprogramm
passt; wenn er nicht zu den Lernaufgaben passt; wenn er nicht mit den subjektiven Uber-
zeugungen des Lerners iibereinstimmt, wie man erfolgreich eine Fremdsprache lernt;
wenn er nicht zu den angewendeten Lernstrategien passt; oder wenn er nicht zu seinen
Fahigkeiten passt.

In Bezug auf die Optimierung des Lernerfolgs gibt es verschiedene Herangehenswei-
sen, die im Idealfall zusammengefithrt werden sollten, und zwar a) die Anpassung des
Lernstils eines Individuums an die Lernumwelt und/oder b) die Anpassung der Lernum-
welt an den Lernstil eines Individuums. Wahrend die unter a) genannte Art der Anpas-
sung eine Verhaltensmodifizierung auf Lernendenseite und damit die Erhéhung der
Lerneraktivitiat zur Folge héitte, betont der unter b) genannte Ansatz die individuellen
Unterschiede und verlangt die Anpassung der Lernumgebung an den Lernenden. Die
Lernstilforschung diskutiert diese beiden Moglichkeiten als Matching und Stretching
(u.a. Kinsella 1995; Ehrman 1996; Leaver, Ehrman und Shekhtman 2005). Lernstil-
Matching verlangt von den Lehrenden eine Einstellung auf die vorliegenden Préiferenzen
der Lernenden, indem z. B. Lernaufgaben angepasst oder alternative Aufgabenstellungen
angeboten werden. Als notwendige Voraussetzung hierfiir gilt, dass sich Lehrende auch
iiber ihren eigenen Lernstil bewusst werden, den sie moglicherweise unbewusst in ihrem
Lehrstil priaferieren. Aulerdem sollen Lehrende Lernende dabei unterstiitzen, dass sie
sich ihres Lernstils (und ihres Lernstrategiengebrauchs) bewusst werden (z. B. im Rah-
men von Unterrichtsreflexionen {iber Lernerfahrungen und Lernweisen, auch liber Ver-
fahren der Selbstevaluation). Auf dieser Basis konnen sie eher erkennen, welche Lernstra-
tegien von ihnen bevorzugt werden und welche — vielleicht zu Unrecht — vernachldssigt
werden. Hier beginnt dann das Lernstil-Stretching: Lehrende sollen an solchen Reflexio-
nen ankniipfen und Lernende dabei unterstiitzen, ihren Lernstil etwas flexibler zu gestal-
ten bzw. ihre Komfortzone zu dehnen, indem sie andere evtl. verkiimmerte Dimensionen
erkennen und nutzen. Es gibt aber auch kritische und einschrinkende Einschidtzungen
zu diesen Empfehlungen, die im prinzipiellen Zweifel an der Relevanz von Lernstilen fiir
erfolgreiches Lernen von Fremdsprachen begriindet sind (vgl. Dornyei 2005: 157—159).

Spatestens hier stellt sich die Frage, ob es iiberhaupt erstrebenswert ist, interindividu-
elle Unterschiede zu nivellieren bzw. die Individualitit von Lernenden gezielt beeinflus-
sen zu wollen. Insbesondere wenn man annimmt, dass der Lernstil ein Bestandteil der
Personlichkeit ist, muss gefragt werden, ob von Seiten eines Lehrenden tiberhaupt eine
Berechtigung besteht, den Lernstil eines Lernenden zu verdndern. Solange sich die Mani-
pulation auf der untersten Ebene — ndmlich der Strategienebene — bewegt, scheint sie
legitim. Daher sollten sich die Handlungen der Lehrenden darauf beschrianken, den Ler-
nenden Angebote zu machen; ob diese sie letztendlich nutzen oder nicht, bleibt ihrer



94. Lernstile und Lern(er)typen

857

eigenen Entscheidung iiberlassen. Insgesamt betrachtet geben die Forschungsergebnisse
Hinweise fiir die Notwendigkeit der Diagnose von Lernermerkmalen im Fremd- und
Zweitsprachenunterricht sowie Hinweise fiir die Berechtigung unterschiedlicher Sozial-
formen (Binnendifferenzierung und Individualisierung) und dezidiert lernerorientierter
Unterrichtsmethodologien.
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1. Vorbemerkungen

Bewusstmachende Verfahren haben in den Sprachlehrmethoden lange Zeit kaum eine
Rolle gespielt, wenngleich sie in der Unterrichtspraxis durchaus zur Anwendung kamen.
Seit Mitte der 1990er Jahre hat sich die Situation aufgrund der kognitiven Neuorientie-
rung in der Fremdsprachen- und Muttersprachendidaktik grundlegend verédndert.
Sprachbewusstsein und Sprachlernbewusstheit sind zu zentralen Konzepten der Spra-
chenlehre geworden, auf die sich nahezu alle gegenwirtigen didaktischen Veroffentli-
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chungen beziehen. Postuliert wird ein positiver Zusammenhang zwischen der Férderung
sprachlichen Bewusstseins und dem Entstehen einer besseren Sprachperformanz, die weit
mehr als die Verbesserung der sprachlichen Kompetenz umfasst. Einbezogen werden af-
fektive Aspekte — die Herstellung positiver Einstellung zu Sprachen — sowie soziokultu-
relle und sprachkritische Komponenten. Diese erweiterte Zielvorstellung bewusstma-
chenden Lernens entwickelte sich unter dem Einfluss des Language Awareness, ein haupt-
sichlich in GroBbritannien seit den 1970er Jahren entwickeltes Didaktikkonzept zur
Verbesserung der schlechten Leistungen englischer SchiilerInnen im Sprachenunterricht,
das sowohl auf den muttersprachlichen als auch den fremdsprachlichen Unterricht aus-
gerichtet ist. Mit der Betonung der Bedeutung von Prozessen der Sprachbewusstma-
chung greift das Konzept Aspekte des Lernens auf, die auch in anderen Diskussionszu-
sammenhingen behandelt werden. Dazu gehoren insbesondere die Forschungsbereiche
Lern(er)strategien (Artikel 93) und subjektive Lerntheorien (Artikel 99) sowie die Frage
nach der Rolle des metalinguistischen Bewusstseins bei der multilingualen Sprachbeherr-
schung (Artikel 91).

Die Ausgestaltung und Positionierung des Konzepts Sprach(lern)bewusstheit ist
duBerst vielgestaltig und uneinheitlich. Neben der fehlenden Ubereinstimmung in den
Begrifflichkeiten — eine verbindliche Definition liegt bisher nicht vor — erschweren un-
terschiedliche Leistungsbeschreibungen die Entwicklung eines schliissigen Didaktikkon-
zepts. Sie behindern zudem die empirische Uberpriifung der mit dem Konzept verbunde-
nen Annahmen. Die bisher entwickelten Vorschlige zur Forderung von Sprachbewusst-
heit und Sprachlernbewusstheit miissen dementsprechend kritisch betrachtet werden.

2. Begrifflichkeiten

An der bereits in fritheren Uberblicksartikeln zur Sprach(lern)bewusstheit konstatierten
terminologischen Unheitlichkeit (u.a. Gnutzmann 2003; Knapp-Potthoff 1997) hat sich
bis heute wenig gedndert. Ursache hierfiir ist die Behandlung des Konzepts in verschiede-
nen die Erforschung sprachlicher Prozesse behandelnden Disziplinen, die zur Herausbil-
dung konkurrierender oder auch iiberlappender Termini wie z. B. Sprachreflexion oder
Metakognition gefiihrt hat. So wird in der Muttersprachendidaktik Deutsch zumeist fiir
Sprachbewusstheit der Begriff Sprachbewusstsein und in Konkurrenz dazu u. a. Sprach-
reflexion sowie metasprachliche Kompetenz verwendet (u. a. Neuland 2002), wéhrend in
der Fremdsprachendidaktik der englische Terminus language (learning) awareness der
gebriuchlichere geworden ist (u.a. Gnutzmann und Kiffe 2003; Wolff 2006). Parallel
dazu wird weiterhin der deutsche Terminus Sprachbewusstheit gebraucht, aber auch
Sprachbewusstsein (u. a. Luchtenberg 2006). Wie awareness bzw. Bewusstheit zu definie-
ren ist, bleibt nach wie vor umstritten. Hier werden z. T. Ansétze der Zweitsprachener-
werbsforschung und der Sprachlehrforschung hinzugezogen.

2.1. Sprach(lern)bewusstheit als Language (Learning) Awareness
Mit dem Begrift language awareness werden unterschiedliche Konzeptionen der Forde-

rung von Sprachbewusstmachung erfasst, die als Ergdnzung des Fremdsprachenunter-
richts dienen sollen. Sie stellen keine Sprachlernmethode dar (Luchtenberg 2006: 370).
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Der Terminus konkurriert z. T. noch mit Begriffen wie beispielsweise knowledge about
language, metalinguistic awareness, linguistic inside, metacognition, hat sich aber grund-
sitzlich in der internationalen Fachkommunikation durchgesetzt (Gnutzmann und Kiffe
2003: 319). Als eine der ersten umfassendsten Publikationen zum Language-Awareness-
Konzept gilt die 1984 erschienene Monographie Awareness of Language von Eric Haw-
kins, die die Funktion der Uberbriickung zwischen den Sprachen und Schulfichern
bzw. —formen in den Vordergrund stellt: ,,It seeks to bridge the difficult transition from
primary to secondary school language work, and especially to the start of foreign lan-
guage studies and the explosion of concepts and language introduced by the specialist
secondary school subjects. It also bridges the ,space between® the different aspects of
language education (English / foreign language / ethnic minority mother tongues / Eng-
lish as a second language / Latin) which at present are pursued in isolation with no
meeting place for the different teachers, no common vocabulary for discussing language*
(Hawkins 1984: 4).

Dieses insbesondere in der britischen Sprachendidaktik aufgegriffene Konzept wurde
spater sowohl hinsichtlich des Adressatenkreises als auch der Inhalte und Zielsetzungen
erweitert, und zwar verstirkt in Richtung Fremdsprachenlernen, so dass sich seitdem der
Fokus auf die LernerInnen und ihre Lernprozesse richtet. Language learning awareness,
der bewussten Reflexion iiber die eigenen Sprachlernprozesse, wird hierbei ein hoher
Stellenwert eingerdumt (u.a. Rischoff und Wolff 1999). Die 1992 gegriindete Gesell-
schaft fiir Language Awareness (Association for Language Awareness) greift in ihrer Defi-
nition diese Aspekte auf: , Language awareness can be defined as explicit knowledge
about language, and conscious perception and sensitivity in language learning, language
teaching and language use“ (ALA 2009). In den Publikationen der ALA spiegelt sich
das breite Themenspektrum wider, das inzwischen von Language Awareness abgedeckt
wird. So sind z. B. die Rolle der Entwicklung phonologischer Bewusstheit beim Fremd-
sprachenerwerb (Chien, Kao und Wei 2008) oder die Forderungsmdglichkeit pragmati-
scher Bewusstheit Untersuchungsgegenstand (Byon 2006). Die zusitzliche Erweiterung
des urspriinglichen Konzepts um soziokulturelle Komponenten (u.a. Gnutzmann 1995)
sowie um sprachkritische Komponenten, die insbesondere auf den Einfluss des Critical
Language Awareness (Fairclough 1992) zuriickgehen, wird in der dem Sammelband von
van Lier (1995: xi) zugrundegelegten Definition beriicksichtigt: ,,Language awareness
can be defined as an understanding of the human faculty of language and its role in
thinking, learning and social life. It includes an awareness of power and control through
language, and of the intricate relationships between language and culture®.

Die in den letzten Jahren erfolgte erweiterte Gegenstandsbestimmung von Sprachbe-
wusstheit als Language Awareness rickt das Konzept in die Ndhe von interkulturellem
Lernen und Ansatzen der Mehrsprachigkeitserziehung, gilt aber insbesondere im Verhélt-
nis zu letzterem als das weiterreichende Konzept (Luchtenberg 2006: 370). In welchem
Verhéltnis es zur sog. Bewusstmachung, dem Einsatz kognitiver Lehrverfahren zur For-
derung der lernersprachlichen Entwicklung steht (u. a. Tonshoff 1992), wird in der For-
schung unterschiedlich beantwortet. So sieht z. B. Wolff (2003, 2006) die Entwicklung
von Bewusstheit fiir sprachliche Muster und Regularititen als Teil des Language-Aware-
ness-Konzepts, wihrend andere AutorInnen (u.a. Gnutzmann und Kiffe 1995) deren
konzeptionelle Abgrenzung betonen. Ausgehend von aktuellen kognitivistischen Zweit-
sprachenerwerbstheorien, die die bewusste Wahrnehmung des Inputs als wesentlich fiir
den Aufbau der Fremdsprachenkompetenz bestimmen, differenziert Sharwood Smith
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(1997: 31) folgendermaBen: ,[...] Language Awareness is about raising awareness of
grammar already possessed, and Consciousness-Raising is about raising awareness of
grammar yet to be acquired.*

2.2. Bewusstheit

Wie sich Bewusstheit bzw. awareness in Bezug auf Sprache und Sprachenlernen bestim-
men ldsst, wird sowohl in der Fremdsprachendidaktik als auch in der Sprachlehrfor-
schung bisher nicht zufriedenstellend beantwortet. Knapp-Potthoff (1997: 11) fasst die
Forschungslage folgendermalen zusammen: ,,Konsens besteht wohl dariiber, dass mit
,Bewusstheit* eine Reflexionsebene bzw. eine Ebene der mentalen Verarbeitung angespro-
chen ist, die liber rein mechanisches ,Verhalten‘ und die bloBe ,Verwendung‘ von Sprache
als Instrument hinausgeht. Jenseits dieses Konsenses ist so ziemlich alles unklar®. Die
unterschiedlichen Definitionen greifen Vorstellungen der kognitivistisch ausgerichteten
Zweitsprachenerwerbsforschung zum Themenkomplex explizites vs. impizites Lernen so-
wie Begriffsbestimmungen der kognitiven Psychologie auf.

Bewusstheit beim Sprachenlernen wird insbesondere im Kontext des fremdsprachli-
chen Grammatikerwerbs unter Riickgriff auf eine von Richard Schmidt (u.a. 1990) vor-
geschlagen Differenzierung von consciousness definiert (u.a. Portmann-Tselikas 2001).
Demnach sind vier verschiedene Bedeutungen von Bewusstheit zu unterscheiden: 1. als
intentionales Handeln, das, im Gegensatz zu unabsichtlich durchgefiihrten Tatigkeiten,
einem Handlungsplan folgt, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen; 2. als Aufmerksambkeit,
die durch auftillige Stimuli von selbst entsteht oder von Lernenden gelenkt werden kann
und so die Wahrnehmung steuert; 3. als kontrollierter Prozess der Sprachproduktion
und -rezeption, der im Unterschied zu automatisch ablaufenden Prozessen Aufmerksam-
keit in Anspruch nimmt; 4. als explizites Wissen, das Lernende, anders als implizites
Wissen, abrufen und verbalisieren kénnen. Insbesondere die Trennung von bewussten
vs. unbewussten Lernprozessen bzw. explizitem vs. implizitem Wissen und ihre Rollen
beim Fremdsprachenlernen werden sowohl in der Zweitsprachenerwerbsforschung als
auch in der Sprachlehrforschung kontrovers diskutiert (siche hierzu Artikel 89).

Alle vier Begriffsbestimmungen von Bewusstheit lassen sich in Language-Awareness-
Konzeptionen finden, wobei die Bestimmung als explizites Wissen iiber Sprache und
Sprachenlernen besonders verbreitet ist. So versteht beispielsweise Edmondson (1997:
93) Sprachlernbewusstheit als ,,Kenntnisse iiber das Fremdsprachenlernen allgemein
und/oder iiber das eigene Fremdsprachenlernen, die u.a. aus Erfahrungen und Intro-
spektion gewonnen werden, die nach Auffassung des Subjekts Einfluss auf das Fremd-
sprachenlernen hatten, haben oder haben kénnen und bei Bedarf artikuliert werden kon-
nen“. Die Zugrundelegung der Definition birgt die Gefahr in sich, unter Language Awa-
reness jegliches Wissen iiber Sprache zu verstehen und damit mit der Sprachwissenschaft
gleichzusetzen (siche hierzu die Diskussion bei Knapp-Potthoff 1997: 11—14). Eine auf
Ansitze der kognitiven Psychologie basierende Auffassung von Bewusstheit als awareness
findet sich bei van Lier (1995), der zwischen subsidary oder peripheral awareness und
focal awareness unterscheidet. Demnach sind sich kompetente SprachbenutzerInnen der
Sprache nur subsidir, sozusagen unterschwellig bewusst, sind aber jederzeit in der Lage,
sich bestimmte Bereiche ins fokale Bewusstsein zu rufen. Die Forderung von Sprachbe-
wusstheit ist nach dieser Auffassung mit der Verschiebung von der subsididren zur foka-
len Aufmerksamkeit verbunden (Wolff 2002: 34—38).
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3. Ziele bewusst machender Aktivitaten

Die von unterschiedlichen Language-Awareness-Konzeptionen entwickelten Vorschldge
zur Forderung von Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit haben die allgemeine
Zielsetzung, Spracherwerb durch Nachdenken und Sprechen iiber Sprache zu unterstiit-
zen. Dies bezieht sich sowohl auf das Sprachenlernen im erstsprachlichen Bereich als
auch auf den Fremdsprachenunterricht, wobei Language Awareness Verbindungen zwi-
schen den Sprachen, den Fachern und auch den Schulstufen und -formen ermdoglichen
will. Um die Zielsetzungen bewusstmachender Aktivititen genauer zu erfassen, muss
gefragt werden, auf welche sprachlichen Bereiche sich die Bewusstheit bezieht, d. h. ,,Be-
wusstheit wovon?“ (Knapp-Potthoff 1997: 13). Dazu zdhlen beispielsweise die Bewusst-
heit von Sprachstrukturen oder Sprachlernprozessen. In der Formulierung dieser Ziele
ist implizit die Behauptung enthalten, dass bewusstmachende Aktivitdten positive Aus-
wirkungen auf Sprachenlernen haben. Die empirische Uberpriifung der postulierten
Niitzlichkeit fand bisher aber kaum statt. Es werden zumeist Ergebnisse aus der Bilingua-
lismus-Forschung angefiihrt, die einen hohen Grad an Sprachbewusstheit bei bilingual
aufgewachsenen Kindern belegen (u.a. Wolff 1993), wobei aber auch hier unklar ist, ob
diese den Erwerb tiberhaupt beeinflussen.

3.1. Bereiche von Sprachbewusstheit

In der Forschungsliteratur wird zumeist die Differenzierung von James und Garrett
(1991) aufgegriffen, die fiinf Bereiche, sog. Doménen, von Sprachbewusstheit unterschei-
den: die affektive, die soziale, die sprachkritische, die kognitive und die performative
(siehe hierzu auch Wolff 2003: 33—34). Die affektive Doméne bezieht sich auf die He-
rausbildung von Haltungen, Aufmerksamkeit und &sthetischem Einfithlungsvermogen.
Bei den Lernenden soll Neugierde auf Sprache(n) geweckt oder erhalten werden, verbun-
den mit Freude am Umgehen mit Sprachen. Bei der sozialen Doméne stehen neben der
Einsicht in Sprachhandlungen in soziokulturellen Kontexten das Verstindnis fiir andere
Sprachen und Toleranz fiir Minderheiten und ihre Sprachen im Vordergrund. Die Akzep-
tanz sprachlicher Varietdten sowie die Offenheit fiir kulturelle Vielfaltigkeit soll gefordert
werden. Die Doméne der Macht beinhaltet die sprachkritische Auseinandersetzung mit
Sprachgebrauchsphidnomenen. So sollen Lernende etwa Sprachmanipulation und -miss-
brauch im 6ffentlichen Sprachgebrauch durchschauen kénnen. Die kognitive Doméne
bezieht sich auf die Entwicklung von Einheiten, Kategorien, Mustern und Regeln. Deren
Bewusstmachung dient der lernersprachlichen Entwicklung, und zwar speziell dem Auf-
bau der Grammatik, aber auch dem des Wortschatzes. Bei der Domine der Performanz
geht es um die Herausbildung von Bewusstheit fiir die bei der Sprachproduktion und
der Sprachrezeption ablaufenden Verarbeitungsprozesse wie beispielweise beim Lesen so-
wie um die Einsicht in (Sprach)Lernprozesse. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die
Herausbildung von Sprachlernbewusstheit.

Geht man von davon aus, dass Bewusstheit fiir jegliche Art von Sprachwissen entwi-
ckelt werden soll, kommen theoretisch alle Teilbereiche der Linguistik in Betracht.
Knapp-Potthoff (1997: 13—14) stellt auf diesem Hintergrund eine Liste von Bewusst-
seinsarten vor, die nahezu beliebig verlingerbar ist. Ausgehend von aktuellen Definitio-
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nen der Language-Awareness-Konzeptionen, sind fiir FremdsprachenlernerInnen fol-
gende Arten von Bewusstheit relevant: language awareness als Sprachvariationsbewusst-
heit (im soziolinguistischen Sinn), als Sprachverwendungsbewusstheit (im pragmatischen
Sinn) sowie als Kommunikationsbewusstheit, die in interkulturelle Kommunikationsbe-
wusstheit und Lernersprachenkommunikation differenzierbar ist. In der DaF-Didaktik
spielen diese allerdings bisher, ebenso wie die affektive Doméne und die Domine der
Macht, kaum eine Rolle. Der Schwerpunkt lag von Anfang an auf der kognitiven Do-
maéne, und zwar auf der Grammatikvermittlung. So wird seit einigen Jahren das bewusste
Wahrnehmen formaler Aspekte des Inputs als wesentlich fiir den Aufbau einer lerner-
sprachlichen Grammatik gesehen (u.a. Tonshoff 1992). Auch die Domédne der Perfor-
manz hat bereits seit lingerem einen hohen Stellenwert: zum einen fiir die Herausbildung
von Schreib- und Lesetechniken, zum andern fiir die Entwicklung von allgemeinen
(Sprach)Lernstrategien. Die soziale Domine hat in den letzten Jahren nicht zuletzt auf-
grund des Begegnungssprachenkonzepts an Bedeutung gewonnen (Wolff 2002: 33).

3.2. Zur empirischen Uberpriifbarkeit

Inwieweit bewusstmachende Aktivitdten in den unterschiedlichen Bereichen von Sprach-
bewusstheit den fremdsprachlichen Erwerb unterstiitzen konnen, ist nach wie vor kaum
empirisch untersucht. Ergebnisse liegen bisher hauptsichlich fiir die kognitive und die
performative Doméne vor. Aber selbst hier sind zumindest in dem erstgenannten Bereich
die Belege cher diirftig. So wird zwar davon ausgegangen, dass sprachbezogene Kogniti-
vierungsmaBBnahmen, die auf eine Aufmerksamkeitsfokussierung abzielen, die Wahr-
scheinlichkeit der lernerseitigen Verarbeitung sprachlicher Strukturen und Einheiten er-
hohen, gleichzeitig aber auf die Abhangigkeit von unterschiedliche Einflussfaktoren wie
beispielsweise Lernstil und Lerntyp hingewiesen (siche hierzu den Uberblick bei Grot-
jahn 2000). Die hohe Komplexitédt der bei der Inputverarbeitung ablaufenden Prozesse
erschwert zudem den Nachweis liber die Wirksamkeit bewusstmachender Aktivitdten.
Der Bereich der Performanz, insbesondere bezogen auf die Bewusstmachung von
Sprachlernprozessen, weist eine bessere Forschungsbilanz auf. Im Zusammenhang mit
der Vermittlung von Lernstrategien und Lerntechniken gilt die Wirksamkeit kognitivie-
render MaBnahmen als erwiesen (siehe hierzu Artikel 93). In allen anderen Bereichen
fehlen Untersuchungsergebnisse.

In der Fremdsprachendidaktik wurden bisher kaum Vorschlage zur empirischen Un-
tersuchung von Sprachbewusstheit entwickelt, was nicht zuletzt auf die Unheitlichkeit
der Konzepte und Begriftlichkeiten zuriickgeht. Knapp-Potthoff (1997) schlagt einen em-
pirischen Zugang iiber das Konzept subjektive Lerntheorien vor (siche hierzu Artikel
99), wobei sie Sprachbewusstheit bzw. language awareness ,,als die Bereitschaft und Fa-
higkeit zur Bildung addquater expliziter oder durch ihren ,Besitzer explizierbarer subjek-
tiver Lernertheorien iiber Sprache und Sprachlernen® bestimmt (Knapp-Potthoft 1997:
19). Als Methoden eignen sich ihres Erachtens vor allem die Analyse spontaner Meta-
AuBerungen iiber Sprache und Sprachenlernen sowie introspektive Erhebungsvor-

schldge. Aus der Sicht der Muttersprachendidaktik Deutsch pladiert Neuland (2002: 5—8),
die Sprachbewusstsein (bzw. Sprachbewusstheit) als ein noch ungeklartes Konzept be-
trachtet, fiir folgendes Methodenspektrum: die aus der Denkpsychologie ibernommene
Methoden Lautes Denken, Kenntnis- und Wissenstests, Befragungen zu Meinungen und
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Einstellungen zu sprachlichem Wissen, Analysen spontaner oder induzierter sprachthema-
tischer AuBerungen linguistischer Laien und sprachreflektierender Gesprichssequenzen
sowie die Analyse unterrichtlicher Kommunikationsprozesse. Ob diese Methoden sich glei-
chermaBen fiir die Erforschung von Sprachbewusstheit beim Fremdsprachenlernen eignen,
ist noch zu klaren.

4. Foérderung von Sprach(lern)bewusstheit

Ungeachtet der offenen Forschungsfragen und der fehlenden empirischen Belege zur Niitz-
lichkeit von bewusstmachenden Aktivititen fiir den Spracherwerb, sind inzwischen eine
groBere Zahl von Vorschldgen fiir die methodische Umsetzung im Fremdsprachenunter-
richt entwickelt worden (siehe hierzu insbesondere die Uberblicke bei Luchtenberg 2006
und Wolff 2002). Sie reichen von Kursen, in denen Sprachbewusstheit thematisiert und ver-
mittelt wird, iiber Ubungen, die Bewusstheit fiir bestimmte sprachliche Phinomene erzeu-
gen sollen (sog. awareness raising activities) bis hin zu freien Aktivitdten, in welchen die
Lernenden durch Erforschen der fremden Sprache Bewusstheit entwickeln sollen. Fiir er-
wachsenen LernerInnen wird hiaufig auch das Vermitteln expliziter sprachwissenschaftli-
cher Inhalte empfohlen, wobei den Lehrenden die Aufgabe zukommt, diese dann in verein-
fachter Form fiir den Unterricht aufzubereiten (u. a. Andrews 1997). Viele AutorInnen be-
tonen die Einbettung der Forderung von Sprachbewusstheit in einen autonomen
Lernkontext (u. a. Wolff 2002), der den Lernenden iiber individuelle Sprachreflexion einen
Aufbau von Sprachbewusstheit ermoglicht.

Die Vermittlung von Wissen iiber Sprache wird in der Didaktikdiskussion zumeist als
problematisch angesehen, wiahrend awareness raising activities eher positiv eingeschatzt
werden. Diese Art von bewusstmachenden Aktivititen sind, wie auch die Bewusstmachung
von Sprachlernprozessen, in der Fremdsprachendidaktik schon ldnger etabliert: zum einen
in der Grammatikvermittlung, insbesondere als sprachformbezogene Ubungen unter dem
Aspekt der Aufmerksamkeitsfokussierung (u. a. Portmann-Tselikas 2001), zum andern in
der Schreib- und Leseférderung, in der Strategien, verbunden mit einer Reflexion {liber de-
ren Einsatz, eine wichtige Rolle spielen. Eine methodische Neu- bzw. Umorientierung
wurde im Rahmen der aktuellen Language- Awareness-Debatte hauptsachlich durch die Be-
tonung des Sprachvergleichs vorgenommen.

Der Vergleich von Erst- und Zielsprache und auch bereits erworbenen Fremdsprachen
spielt in Language- Awareness-Konzeptionen eine wichtige Rolle (siche hierzu insbesondere
Luchtenberg 2006). Das bewusste Reflektieren iiber die neue Sprache soll durch die Kon-
trastierung mit der Muttersprache erfolgen, der ein besonderer Stellenwert zugeschrieben
wird. Lernende miissten bereits im Anfangerunterricht zu Sprachvergleichen angeregt wer-
den. Dass die sprachreflektierenden Uberlegungen dann in der Muttersprache stattfinden,
wird hierbei nicht als notwendiges Ubel angesehen, sondern als Méglichkeit, deren Stellen-
wert zu relativieren und die neu zu lernende Sprache als gleichwertig zu betrachten. Die
Lernenden kénnen durch den Vergleich der Sprachen zu einer Mehrperspektivitat gefiihrt
werden, da ihnen auf diese Weise bewusst gemacht wird, dass es mehrere Moglichkeiten
gibt, beispielsweise Aufforderungen zu formulieren oder Tempus auszudriicken. Sind sie
weiter fortgeschritten, sollen mit Unterstiitzung der Lehrkrafte die sprachlichen und auch
die kulturellen Besonderheiten der Fremdsprache erkannt werden, was dann, so die An-
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nahme, zur Entwicklung von Verstindnis und Toleranz fiihrt. Das weitgesteckte Ziel ist
letztendlich die Ausbildung einer sprachlichen Sensibilisierung, die alle sprachlichen Varie-
taten und auch Minderheitensprachen einbezieht. Um die durch Sprachvergleich gefor-
derte Bewusstheit noch zu intensivieren, werden zusitzlich Ubersetzungstitigkeiten emp-
fohlen. Die sich dadurch hdufig ergebenden Probleme soll die Aufmerksamkeit fiir alle
sprachlichen Phinomene einschlieBlich Sprachmanipulation erhéhen. Zwar wird betont,
dass Ubersetzungen allein der Forderung von Sprachbewusstsein dienen und nicht die
Riickkehr zur Grammatik-Ubersetzungsmethode bedeutet (Luchtenberg 2006: 372), aber
es ist fraglich, ob dies bei der Umsetzung in der konkreten Unterrichtspraxis immer einzu-
halten ist.

5. Fazit

Die Begriftfe Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit sind zwar langst in der Fremd-
sprachendidaktik etabliert, doch ihr theoretischer Status ist nach wie vor ungeklart. Dies
hat sich durch die zunehmend an Einfluss gewinnenden Language-Awareness-Konzeptio-
nen noch verstarkt. Es wird sichtbar in den unterschiedlichen Termini, die haufig unreflek-
tiert synonym verwendet werden. Neben der defizitaren Begriffsklarung, verbunden mit ei-
nem Mangel an Theoriebildung, ist ein erhebliches Defizit in der empirischen Forschung
festzustellen, das u. a. auf die fehlenden theoretischen Grundlagen zuriickzufiithren ist. Ob
in naher Zukunft die fiir die didaktische Anwendung wichtige Systematisierung und Evalu-
ierung bewusstmachender Verfahren durchgefiihrt werden kann, bleibt abzuwarten.
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I

. Einleitung

Die Erforschung des Zusammenhangs zwischen Alter und Spracherwerb und insb. der
sog. Critical Period Hypothesis hat sich als wichtiges Arbeitsgebiet in der internationalen
Spracherwerbsforschung sowie u. a. auch in den Neurowissenschaften fest etabliert. Vom
Science Magazine wurde dieser Themenbereich 2005 in dessen 125-jahrigen Jubildums-
ausgabe sogar zu den 125 groBen Fragen der Wissenschaft fiir das nichste Viertel-
jahrhundert gezahlt (http://www.sciencemag.org/sciext/125th/). Auch Dimroth und Ha-
berzettl (2008: 227) stellen fest: ,,Der Einfluss des Alters auf das menschliche Sprach-
erwerbsvermdgen ist eines der spannendsten, aber auch umstrittensten Themen der
Spracherwerbsforschung.*

Der folgende Beitrag gibt einen Uberblick iiber die zentralen Fragestellungen und
Ergebnisse des Forschungsgebiets aus Sicht der Fremdsprachenforschung. Dabei wird
insb. auf neuere Entwicklungen eingegangen (Stand Mitte 2008). Gerontologische As-
pekte und speziell die Frage des Fremdsprachenlernens im héheren Erwachsenenalter
werden aus Platzgriinden ausgeklammert (vgl. hierzu Berndt 2003; Schrauf 2008). Im
Zentrum des Beitrags steht die Frage, welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten Ler-
nende verschiedener Altersstufen beim Zweitsprachenerwerb bzw. Fremdsprachenlernen
aufweisen. Dabei werden u. a. Kinder und Erwachsene, Schiiler verschiedener Jahrgangs-
stufen untereinander sowie Erwachsene im hoheren Alter mit jiingeren Erwachsenen ver-
glichen.

Antworten werden u. a. auf die folgenden Fragen gesucht:

1. Gibt es altersbedingte Unterschiede in der Schnelligkeit, mit der eine Zweitsprache
und/oder eine Fremdsprache erworben werden?

2. Unterscheiden sich Lernende verschiedener Altersstufen in den Prozessen, mit denen
sie eine Zweitsprache und/oder eine Fremdsprache erwerben bzw. verarbeiten?

3. Welches Kompetenzprofil konnen Erwachsene beim Erwerb einer Zweitsprache und/
oder beim Lernen einer Fremdsprache erreichen?

4. Welche spezifische Verlaufsform hat die (mathematische) Funktion, die Erwerbsalter
und erreichten Erwerbsstand in Beziechung setzt, und welche Aussagen erlaubt diese
Altersfunktion hinsichtlich der Critical Period Hypothesis, d.h. der Hypothese einer
oder mehrerer kritischer Phasen beim Spracherwerb?

5. Wie lassen sich die ermittelten Altersunterschiede theoretisch erkléaren?

6. Was bedeuten die Altersunterschiede fiir die Vermittlung von Fremdsprachen?
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2. Grundkonzepte

Um die Forschung zum Faktor Alter iiberhaupt einordnen und bewerten zu kénnen, ist
eine Prazisierung verschiedener Grundkonzepte notwendig. Insbesondere ist zu klaren,
auf welche Altersstufen sich die verschiedenen Studien beziehen. Globale Angaben wie
»Kinder* oder ,,Erwachsene sind viel zu ungenau. Weiterhin ist zu prézisieren, ob sich
die jeweilige Untersuchung mit dem erreichten bzw. erreichbaren Sprachstand, mit der
Schnelligkeit des Erwerbs oder mit den Lern- und Verarbeitungsprozessen beschéiftigt,
und ob jeweils die Kompetenz oder die Performanz gemeint ist. AuBerdem ist von groBer
Bedeutung, ob Lernen unter unterrichtlichen oder auBerunterrichtlichen Bedingungen
stattfindet und wie intensiv und langfristig der jeweilige Sprachkontakt ist.

Im Zentrum der aktuellen Forschung steht die Hypothese der Existenz und Beschaf-
fenheit einer kritischen Phase fiir den Erwerb von Sprachen, im Folgenden in Anlehnung
an die englischsprachige Literatur als Critical Period Hypothesis (= CPH) bezeichnet
(vgl. als Uberblick z. B. Birdsong und Paik 2008; DeKeyser und Larson-Hall 2005; Grot-
jahn 2005; Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Long 2007; Schlak 2003; Singleton 2005;
Singleton und Ryan 2004). Gewohnlich spricht man von einer kritischen Phase, wenn
bestimmte Eigenschaften, Fahigkeiten und Verhaltensweisen nur in einem biologisch be-
griindeten Zeitfenster erworben werden konnen. Die Herausbildung der Sehfahigkeit bei
Katzen ist hierfiir typisch: Katzen bleiben blind, wenn sie in ihren ersten Lebensmonaten
keinen Zugang zu visuellen Informationen erhalten.

Von Vertretern einer kritischen Phase wird beziiglich des Erst- und z. T. des Zweit-
sprachenerwerbs haufig angenommen, dass sie ungefahr mit dem Beginn der Pubertit
endet. Bestimmte Autoren sind hingegen der Auffassung, dass sie bereits mit dem 5.—6.
oder sogar dem 3. Lebensjahr abgeschlossen ist oder bis iliber das 20. Lebensjahr hinaus-
reicht (vgl. Birdsong und Paik 2008). Andere gehen davon aus, dass unterschiedliche
kritische Phasen fir verschiedene Sprachbereiche anzunehmen sind. Singleton (2005) hat
die in der Literatur vertretenen Positionen und Altersangaben vergleichend aufgefiihrt.

Weiterhin ist von Relevanz, ob die Autoren die CPH nur auf den Erstsprachenerwerb
sowie den ungesteuerten Zweitsprachenerwerb mit hoher Kontaktdauer und -intensitét
beziehen und ob sie das unterrichtliche Lernen aus dem Geltungsbereich der Hypothese
ausschlieBen. Allerdings lassen sich die unterschiedlichen Erwerbskontexte zunehmend
nicht mehr deutlich voneinander trennen.

Neben dem Terminus kritische Phase finden sich auch die Termini sensible Phase und
optimale Phase (vgl. hierzu Grotjahn 2003; Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Schlak
2003). Die Verwendung der Termini in der Literatur ist sehr verschieden und teilweise
diffus. Oft wird sensible Phase benutzt, um zu verdeutlichen, dass ein spezifisches Zeit-
fenster allméhlich endet. Der Terminus optimale Phase bezeichnet demgegeniiber im Re-
gelfall Phasen, die fiir den Spracherwerb besonders giinstig sind. Hyltenstam und Abra-
hamsson (2003) verbinden dariiber hinaus den Terminus maturational period mit dem
Versuch, das komplexe Zusammenspiel von biologischen Reifungseinfliissen einerseits
und sozialen sowie psychologischen Faktoren andererseits auf Grundlage des aktuellen
empirischen und theoretischen Forschungsstandes zu erkldren. Sie vertreten dabei u. a.
die extreme Position, dass ein vollstdndiger Zweitsprachenerwerb nur dann mdglich ist,
wenn er kurz nach der Geburt beginnt. Unterschiedliche Moglichkeiten der geometri-
schen Veranschaulichung altersspezifischer Erwerbsverldufe werden u.a. von Birdsong
(2005, 2006a) und Hyltenstam und Abrahamsson (2003) diskutiert. Uneinigkeit herrscht
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dariiber, wie die geometrischen und temporalen Eigenschaften der postulierten Alters-
funktion im Hinblick auf die CPH zu interpretieren ist und welche spezifischen Eigen-
schaften fiir und gegen die CPH sprechen. Umstritten ist zudem sogar, ob die kritische
Phase ein addquates Explanans fiir Beginn und/oder Ende von Alterseffekten ist (Bird-
song 2006a; Birdsong und Paik 2008).

3. Forschungsergebnisse

Die Interpretation des aktuellen Forschungsstandes erschweren auch zahlreiche for-
schungsmethodische Probleme (vgl. u.a. Birdsong 2005; DeKeyser und Larson-Hall
2005; Grotjahn 2005; Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Long 2005, 2007; Molnar und
Schlak 2005). Folgende empirisch unterschiedlich gut abgesicherte Forschungsergebnisse
lassen sich dennoch tentativ festhalten:

3.1. Spracherwerb im Kindesalter

Der Spracherwerb im Kindesalter ist viel langsamer und miihevoller als oft behauptet
wird (vgl. Cummins 2008; Grotjahn 2003; Schlak 2006; Singleton und Ryan 2004). Dies
gilt fiir den Erstsprachenerwerb ebenso wie fiir den Zweitsprachenerwerb.

Gegen die Annahme, dass frither Zweitsprachenerwerb, der zeitnah zum Erstspra-
chenerwerb stattfindet, stets besonders schnell verlauft, spricht u. a. die Studie von Dim-
roth und Haberzettl (2008). Die Autorinnen zeigen anhand eines Vergleichs von vier L1-
und drei L2-Lernenden, dass die L1-Lernenden (Alter: 1;5—2;4) das Prasensparadigma
regelméBiger deutscher Vollverben langsamer erwerben als die L2-Lerner (Alter: 7;8—
8;10).

Mit besonderen Anstrengungen ist der Erwerb der so genannten Cognitive Academic
Language Proficiency verbunden, d. h. der bildungssprachlichen Kompetenzen. Die Basic
Interpersonal Communicative Skills, d.h. die alltagssprachlichen Kompetenzen, werden
dagegen miiheloser und schneller erworben. Im kanadischen Kontext bendtigen neu zu-
gewanderte Kinder ca. 5—7 Jahre, um das Niveau ihrer Mitschiiler im Bereich der Cogni-
tive Academic Language Proficiency zu erreichen. Dieses Ergebnis wurde in zahlreichen
internationalen Studien bestatigt (vgl. Cummins 2008).

3.2. Lerngeschwindigkeit unter unterrichtlichen und ungesteuerten
Bedingungen

Unter unterrichtlichen Bedingungen lernen altere Schiiler Fremdsprachen gewohnlich
schneller als jiingere Schiiler. Dies trifft mit Einschrankungen sogar auf die Aussprache
zu. Zumindest bis ins jlingere Erwachsenenalter gilt fiir den Fremdsprachenunterricht
tendenziell: je élter, desto schneller (vgl. Garcia Mayo und Garcia Lecumberri 2003;
Muiioz 2006; Schlak 2006; Singleton und Ryan 2004 sowie einschrankend Larson-Hall
2008; Nikolov und Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2006). Forschungsmethodisch anspruchsvolle
neuere Studien aus Spanien deuten darauf hin, dass Geschwindigkeitsvorteile auch nach
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langjdhrigem Unterricht mit Hunderten von Unterrichtsstunden groBtenteils erhalten
bleiben. Problematisch ist an diesen Studien jedoch u. a. die Vernachléssigung des poten-
tiellen Einflusses von Faktoren wie Unterrichtsgestaltung sowie sprachliche und didakti-
sche Kompetenz des Lehrpersonals auf die Lerngeschwindigkeit.

Neuere Studien aus Kroatien und Ungarn (zum Uberblick vgl. Nikolov und Mihalje-
vi¢ Djigunovi¢ 2006) scheinen bestimmte Vorteile jiingerer Schiiler zu belegen, beriick-
sichtigen jedoch im Unterschied zu den spanischen Untersuchungen zumeist nicht die
Unterschiede in der Kontaktstundenzahl zwischen den Schiilergruppen mit und ohne
Friihbeginn. Werden die Variablen Kontaktstundenzahl und soziodkonomischer Status
in die Untersuchung mit eingeschlossen, tibertreffen diese die Bedeutung des Friihbe-
ginns um ein Vielfaches.

Auch im Kontext des ungesteuerten Erwerbs sind (jiingere) Erwachsene — zumindest
anfanglich — im Vorteil (vgl. DeKeyser und Larson-Hall 2005; Grotjahn 1998, 2005;
Singleton und Ryan 2004). Dies gilt allerdings nur sehr eingeschrinkt beziiglich Ausspra-
che und Morphosyntax. Erwachsene scheinen im Bereich von Lexik und Pragmatik hin-
gegen auch relativ langfristig im Vorteil (vgl. allerdings die Diskussion in Long 2007).

Die Vorteile dlterer Lerner in bestimmten Kontexten und Sprachbereichen lassen sich
tendenziell anhand der groBeren kognitiven Ressourcen und des grofleren Sprach- und
Weltwissens erkldren (vgl. z. B. DeKeyser und Larson-Hall 2005; Grotjahn 2005 sowie
die einschrankenden Hinweise in Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Singleton und
Ryan 2004).

3.3. Interindividuelle Varianz bei Kindern und Erwachsenen

Erwachsene zeigen in einer Zweit- bzw. Fremdsprache mehr interindividuelle Varianz als
Kinder beim Erst- oder Zweitsprachenerwerb. Dies gilt sowohl in Bezug auf die Ge-
schwindigkeit der Aneignung als auch im Hinblick auf den letztendlich erreichten Stand
und kann als Beleg fiir die mit zunehmendem Alter wachsende Bedeutsamkeit von Vari-
ablen wie Qualitit des Inputs, kognitive Fahigkeiten und Personlichkeit interpretiert wer-
den (vgl. z. B. Flege und Liu 2001; Hyltenstam und Abrahamsson 2003). Singleton und
Ryan (2004) weisen jedoch zu Recht darauf hin, dass die Varianz insb. beim kindlichen
Erstsprachenerwerb bis heute stark unterschétzt wird.

3.4. Unterschiedliche Spracherwerbsprozesse bei Kindern
und Erwachsenen

Waihrend sich nach Auffassung von Singleton und Ryan (2004) oder Hyltenstam und
Abrahamsson (2003) keine grundsitzlichen Unterschiede in den Erwerbsprozessen zwi-
schen Kindern und Erwachsenen nachweisen lassen, findet Dimroth (2007, 2008) wich-
tige qualitative Unterschiede in den Entwicklungssequenzen und den zugrunde liegenden
Prozessen zwischen DaZ-Lernenden auf drei Altersstufen (8 Jahre, 14 Jahre, Erwach-
sene). Die vorliegende Datenbasis ist jedoch zu schmal fiir eine generalisierende Interpre-
tation.
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3.5. Endstand (Ultimate Attainment) bei Kindern und Erwachsenen

Kinder sind hinsichtlich des letztendlich erreichbaren Standes in einer Zweitsprache Er-
wachsenen in der Regel dann eindeutig iiberlegen, wenn der Erwerb unter dhnlichen
Bedingungen wie bei der Muttersprache erfolgt — also z. B. eine existenzielle Sozialisati-
onsvoraussetzung ist. Dies gilt vor allem fiir die Aussprache und eingeschrinkt auch fiir
andere sprachliche Bereiche. Bei der Aussprache nimmt bereits ab einem Alter von ca.
sechs Jahren die Wahrscheinlichkeit deutlich ab, ein muttersprachliches Kompetenzprofil
irgendwann einmal zu erreichen (vgl. z. B. Grotjahn 2005; Singleton und Ryan 2004).
Zudem gibt es zahlreiche Lernende, die den L2-Erwerb in der frithen Kindheit begonnen
haben und trotzdem einen deutlichen Akzent aufweisen und auch im lexikalisch-gramma-
tikalischen Bereich z. T. deutlich von monolingualen Sprechern abweichen (vgl. Flege
und Liu 2001; Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Singleton und Ryan 2004: 108—109).

3.6. Muttersprachliche Kompetenz aus psycholinguistischer Perspektive

Umstritten ist weiterhin, ob erwachsene Lernende in der Lage sind, ein Niveau in der
Zielsprache zu erreichen, das dem vergleichbarer Muttersprachler entspricht. Diese Fra-
gestellung ist allerdings schon an sich problematisch. Spite Bilinguale sind weder sozio-,
psycho- noch neurolinguistisch gesehen zwei Monolinguale in einer Person. Mutter-
sprachler sind folglich nur mit Einschrankungen adiquate Referenzpersonen fiir Unter-
suchungen zum ultimate attainment (vgl. hierzu u. a. Cook 2007; Davies 2003; Grosjean
2008; Grotjahn 2005; Schlak 2003; Singleton und Ryan 2004: 109). Trotzdem sind die
bisherigen Untersuchungen fast ausschlieBlich mit Muttersprachlern als Vergleichs-
gruppe durchgefithrt worden. Fiir Birdsong (2005: 121) haben entsprechende Studien vor
allem folgende Berechtigung: ,,they constitute a challenge to received views that the up-
per limits of late SLA are inevitably inferior to those of L1 acquisition®.

In einigen dieser Studien zeigen einzelne, hdufig besonders vorausgewéahlte Lernende
Leistungen, die mit Muttersprachlern vergleichbar sind (zum Uberblick vgl. u.a. Bird-
song und Paik 2008; Molnar und Schlak 2005; Singleton und Ryan 2004; fiir eine detail-
lierte Kritik vgl. Long 2005, 2007). Deren Anteil liegt nach Birdsong und Paik (2008) bei
bis zu 45 % in spezifisch ausgewéhlten Gruppen und bei ca. 10—15% ohne Vorauswahl.
Untersucht wurden in diesen Studien in erster Linie die Aussprache und die Morphosyn-
tax. Studien, die eine breite Kompetenz fundiert iiberpriifen, fehlen. Es wird daher von
manchen Wissenschaftlern (Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Long 2007) angenom-
men, dass zwar einzelne Teilkompetenzen der Sprache auf muttersprachlichem Niveau
erworben werden konnen, aber kein umfassendes muttersprachliches Niveau erreicht
werden kann. Ob dies wirklich zutrifft, stellt u. E. indes eine weiterhin offene empirische
Frage dar. Kritisiert wird zu Recht vor allem die zu geringe Schwierigkeit der verwende-
ten Messinstrumente (vgl. Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Long 2005, 2007). Zu-
dem wird gefordert, die Interaktion zwischen spezifischen sprachlichen Elementen und
dem Altersfaktor genauer zu erforschen (vgl. Birdsong 2005; DeKeyser und Larson-
Hall 2005).

Neuere Studien beschéftigen sich speziell mit der Verarbeitung von Zweitsprachen
(vgl. Birdsong und Paik 2008; Clahsen und Felser 2006 sowie fiir eine zusammenfassende
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Darstellung élterer Studien DeKeyser und Larson-Hall 2005). Diese Untersuchungen
kommen zu dem Ergebnis, dass sich fortgeschrittene erwachsene Lernende in der Sprach-
verarbeitung sowohl quantitativ hinsichtlich Geschwindigkeit und Korrektheit als auch
qualitativ beziiglich der Art der verwendeten Verarbeitungsstrategien von Muttersprach-
lern unterscheiden. In den entsprechenden Studien wurden indes keine ausreichend kom-
petenten Lernenden untersucht.

Birdsong (vgl. Birdsong 2006b; Birdsong und Paik 2008) argumentiert, dass Lernende
mit stark dominanter L2, die ihre L1 nur noch wenig oder gar nicht mehr verwenden,
mit Muttersprachlern verglichen werden sollten. Hierdurch lieBe sich der konfundierende
Effekt der L1 auf die L2 (aufgrund des ,,L1 representational entrenchment®, vgl. Bird-
song 2006a: 23) weitgehend ausschlieBen und der letztendlich erreichbare Sprachstand
im Erwachsenenalter verldsslicher bestimmen. In diesem Kontext interpretierbare Unter-
suchungen wurden in Frankreich mit adoptierten Personen mit koreanischem Hinter-
grund durchgefiihrt, deren L2-Erwerbsbeginn jedoch in allen Fillen vor dem 11. Lebens-
jahr lag, und damit vor dem haufig angenommenen Ende einer kritischen Phase. Die
untersuchten L2-dominanten Sprecherinnen und Sprecher des Franzosischen hatten ihre
L1 Koreanisch — wie mit verschiedenen Methoden gezeigt werden konnte — vollig verlo-
ren und erzielten in mehreren schwierigen Tests dhnliche Ergebnisse wie monolinguale
franzosische Muttersprachler (vgl. Pallier 2007).

3.7. Muttersprachliche Kompetenz aus neurowissenschaftlicher
Perspektive

Die Ergebnisse neurowissenschaftlicher Untersuchungen lassen sich nur schwer im Hin-
blick auf den Faktor Alter und beziiglich der CPH interpretieren. Vor allem hinsichtlich
der bildgebenden Verfahren werden die Grenzen des Einsatzes neurowissenschaftlicher
Forschungsansitze in den Lehr-/Lern- und Kognitionswissenschaften zunehmend deut-
lich (vgl. hierzu u. a. de Bot 2008). Mit aller Vorsicht kann man festhalten, dass sich die
Sprachverarbeitung bei Spit- und Frithbilingualen sowohl hinsichtlich der Lokalisierung
als auch in den temporalen Eigenschaften mit zunehmender Sprachkompetenz in der L2
angleicht (vgl. z. B. Birdsong 2006a; Perani und Abutalebi 2005). Dieses Phinomen wird
zumeist als Gegenbeleg zur CPH aufgefasst und zeigt sich auch, wenn bei ein und dersel-
ben Person die Verarbeitung in der Erst- und der Zweitsprache miteinander verglichen
wird.

3.8. Altersfunktion und CPH

Untersuchungen zu den temporalen und geometrischen Eigenschaften der Altersfunktion
legen nahe, dass die erreichte L2-Kompetenz iiber die gesamte analysierte Altersspanne
linear abnimmt (vgl. u.a. Birdsong 2005; Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Pallier
2007; Schlak 2003; Singleton und Ryan 2004 sowie die hiervon abweichende Interpreta-
tion durch DeKeyser und Larson-Hall 2005). Untersucht wurden im Regelfall Gruppen
von Migranten nach einem mindestens fiinfjahrigen Aufenthalt im Zielsprachenland. Li-
near fallende Altersgradienten — und damit zugleich keine abgrenzbaren, durch eine
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eindeutige Anderung im Funktionsverlauf (cut-off) gekennzeichnete (kritische) Phasen —
zeigten sich sowohl fiir die Aussprache als auch fiir die Morphosyntax. Einige Studien
kommen in Abhéngigkeit insb. vom jeweiligen statistischen Analyseverfahren (vgl. Bird-
song 2005, 2006a; Long 2005) jedoch zu anderen, teilweise widerspriichlichen Ergebnis-
sen. Auch die Interpretation der vorliegenden Studien fillt nicht einheitlich aus. Sie wer-
den zumeist als Beleg gegen, teilweise aber auch fiir die CPH gewertet. Birdsong (2005),
DeKeyser und Larson-Hall (2005) sowie Long (2007) diskutieren ausfiihrlich forschungs-
methodische und interpretative Schwierigkeiten hinsichtlich der Altersfunktion, ohne al-
lerdings auf neuere statistische Verfahren zur Modellierung von Diskontinuitdten in Ent-
wicklungsverldufen hinzuweisen (vgl. hierzu z. B. Cohen 2008).

4. Theoretische Erkldrungen

Es existieren zahlreiche Versuche, die beobachteten Unterschiede zwischen jiingeren und
alteren Sprachenlernern zu erkldren. Vor allem zur Begriindung der umstrittenen CPH
wird auf sehr unterschiedliche theoretische Uberlegungen zuriickgegriffen (vgl. die aus-
fithrliche Darstellung in Birdsong 2006a; DeKeyser und Larson-Hall 2005; Dimroth
2007; Grotjahn 2005; Hyltenstam und Abrahamsson 2003; Long 2007; Singleton und
Ryan 2004).

Im Rahmen neurolinguistischer Modellierungen werden u. a. die Plastizitit des Ge-
hirns und die kortikale Lateralisierung zur Erklarung herangezogen. Neuere neurolin-
guistische Arbeiten thematisieren haufig Ullmans Deklarativ/Prozedural-Modell. Die
Frage nach der Verfiigbarkeit der Universalgrammatik bei Spaterwerbern beschéftigt die
nativistische Theoriebildung.

Diskutiert werden weiterhin die Qualitdt des Inputs, die Rolle affektiv-motivationaler,
psycho-sozialer und sozio-kultureller Faktoren, der Einfluss der L1 sowie die unvermeid-
liche Interaktion zwischen den Sprachen bei mehrsprachigen Sprechern.

Aus kognitiver Perspektive werden Verdnderungen in den Verarbeitungsprozessen
und der Verarbeitungsgeschwindigkeit erdrtert. Der biologische Alterungsprozess und
die damit verbundenen neurochemischen und hormonellen Verdnderungen werden eben-
falls thematisiert, wobei allgemeine kognitive und biologische Alterungsprozesse von Rei-
fungsprozessen unterschieden werden.

Insgesamt gesehen greift jedoch jede eindimensionale Erklarung altersbedingter Leis-
tungsunterschiede zu kurz. Vielmehr sind Erklarungsansitze notwendig, die der Komple-
xitdt des Faktors Alter angemessen Rechnung tragen. Dies stellt eine gewaltige, nur lang-
fristig und interdisziplindr zu 16sende Aufgabe dar.

5. Perspektiven flr Forschung und Praxis

Der aktuelle Forschungsstand spricht u. E. tendenziell gegen die Hypothese einer zeitlich
eindeutig fixierbaren, biologisch basierten kritischen Phase beim Erwerb oder Erlernen
einer L2. Eher kompatibel ist er mit dem Konstrukt mehrerer zeitlich nur eingeschriankt
fixierbarer optimaler Phasen — z. B. fiir den Erwerb von Aussprache und Morphosyntax
(vgl. allerdings fiir kontrastierende Interpretationen des aktuellen Forschungsstandes
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Hyltenstam und Abrahamsson 2003; DeKeyser und Larson-Hall 2005; Long 2007). Die
Frage nach der Erreichbarkeit muttersprachlicher Kompetenz bleibt nicht nur bisher
weitgehend unbeantwortet, sondern ist angesichts der generellen Problematik des Mut-
tersprachlers als Referenzperson (vgl. insb. Davies 2003) evtl. sogar falsch gestellt.

In Bezug auf den Frithbeginn lédsst sich zumindest sagen, dass weit differenzierter
argumentiert werden muss, als es bisher vielfach der Fall ist. Deutliche Lerneffekte kon-
nen bei geringer Kontaktstundenzahl kaum erwartet werden. (Jiingere) Erwachsene sind
vor allem unter unterrichtlichen Bedingungen nicht nur die schnelleren Lerner, sondern
koénnen bei giinstigen Voraussetzungen hohe Kompetenzen in einer Fremdsprache erwer-
ben. Dies setzt — in Abhingigkeit von der Sprachéhnlichkeit — u. a. intensiven mehrjih-
rigen Sprachkontakt voraus. Aussagen hinsichtlich der methodischen Vermittlung von
Fremdsprachen auf verschiedenen Altersstufen sollten u.E. beim gegenwartigen For-
schungsstand nur mit duBerster Vorsicht formuliert werden.

Wie dieser Forschungsiiberblick zeigt, sind nur wenige Fragen zum Faktor Alter end-
giiltig geklart. Dies gilt auch im Hinblick auf zentrale konzeptuelle und forschungsme-
thodische Fragen. Weitere interdisziplindre Forschung im Sinne eines genuinen Austau-
sches zwischen den beteiligten Wissenschaftsdisziplinen ist deshalb dringend notwendig.
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1. Einfuhrung

Affektive Variablen haben einen nicht unerheblichen FEinfluss auf zweit- und fremd-
sprachliche Erwerbsprozesse. Zunédchst wurden als affektive Variablen vor allem Motiva-
tion, Einstellung und Angst untersucht. Im Zusammenhang neuerer Lerntheorien wird
zunehmend auch die Beziehung zwischen Kognition und Emotion problematisiert. Die
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Befassung mit affektiven Variablen ist fiir die Zweitspracherwerbs- und Sprachlehrfor-
schung vor allem deshalb von Bedeutung, weil unterschiedliches Sprachvermdgen und
Lernerfolge oft nicht mit anderen Variablen, wie z. B. Intelligenz, Kontakt mit der Ziel-
sprache oder Unterrichtsphdnomenen, zu erklaren sind (s. hierzu auch Klein und Perdue
1992: 331—332). Insgesamt sind aber auch in Bezug auf affektive Variablen noch viele
Fragen offen, und vor allem iiber die Verbindung der einzelnen Faktoren besteht im
Einzelnen noch Unklarheit. Nicht zuletzt zeigt sich auch ein enger Zusammenhang mit
soziokulturellen Parametern. Methodisch ergibt sich das Problem, dass die hier interes-
sierenden Phdnomene empirisch nur schwer fassbar sind. Bezeichnend fiir den Unter-
suchungsbereich ist, dass affektive Variablen aus sehr unterschiedlichen Forschungs-
perspektiven und in sehr unterschiedlichen Kontexten betrachtet werden.

2. Untersuchungsbereiche
2.1. Affektive Variablen, Emotion und Kognition

Bereits Krashen (1981) hat versucht, im Bild eines affektiven Filters das Zusammenspiel
und die Auswirkungen affektiver Faktoren nachzuvollziehen. Nach dieser Vorstellung
wird bei niedriger Motivation, niedriger Selbsteinschitzung und gleichzeitig vorliegender
Angst der Spracherwerb bzw. das Sprachenlernen beeintrachtigt und verfiigbarer Input
nicht als Intake aufgenommen. Wenn Motivation und Selbstvertrauen der Lernenden
dagegen hoch sind und wenig Angst vorhanden ist, ist der Filter nicht wirksam, rele-
vantes Input kann zu Intake werden und den Spracherwerb fordern. Kritisiert wird an
diesem Modell vor allem die Pauschalitit der Annahme, so u.a., dass die Intensitit
einzelner Komponenten oder mogliche Kompensationen keine Beriicksichtigung finden
(vgl. Larsen-Freeman und Long 1991: 247 sowie Schwerdtfeger 1997: 596).

Schumann (1994) greift die Modellvorstellung Krashens auf und versucht die Rolle
von Affekten fiir den Zweitspracherwerb neurophysiologisch nachzuvollziehen, wobei
der Stimulusverarbeitung wahrend des Schlafes in der Phase des rapid-eye-movement be-
sondere Bedeutung beigemessen wird. In Bezug auf das Zusammenwirken von Affekt
und Kognition kommt Schumann zu dem Ergebnis, dass diese aus neurophysiologischer
Sicht zwar unterscheidbar, aber untrennbar miteinander verbunden seien.

Auch in Lerntheorien findet — parallel zu einer zunehmenden Befassung mit Emotio-
nen in anderen Gebieten ab den 1990er Jahren — eine verstirkte Auseinandersetzung
mit Emotionen statt. Wahrend Emotion und Kognition in traditionellen Sichtweisen im
Allgemeinen als Gegensitze betrachtet wurden, interessieren nun vor allem auch Zusam-
menhdnge zwischen kognitiven und emotionalen Prozessen (vgl. die Studien in Borner
und Vogel 2004). Wolff (2004) erweitert den konstruktivistischen Lernansatz systema-
tisch um emotionale Aspekte. Grundannahme ist, dass Konstruktionen als Tatigkeiten,
die Lernprozessen generell zugrunde liegen, nicht nur iiber kognitive, sondern auch {iber
emotionale Prozesse gesteuert werden.

2.2. Motivation

Die Frage, welche Rolle Motivation fiir den Erfolg beim Zweit- und Fremdsprachen-
erwerb spielt, wurde seit den spaten 1950er Jahren empirisch untersucht (s. Gardner und
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Lambert 1972). Gardner und Lambert unterscheiden eine integrative und eine instru-
mentelle Motivation (integrative vs. instrumental motivation). Bei integrativer Motivation
wird das Bestreben, sich in die Zielsprachengemeinschaft zu integrieren und soziale Kon-
takte zu suchen, als Antrieb fiir den Zweit- oder Fremdspracherwerb gesehen. Dieser
integrativen Orientierung wird eine instrumentelle Orientierung gegeniibergestellt, bei der
Spracherwerb eher zu funktionalen Zwecken, wie z. B. beruflichen Erfordernissen, er-
folgt. Zunehmende Bedeutung erhielt auch die terminologische Unterscheidung von
Orientierung und Motivation (orientation vs. motivation), wobei Orientierung auf die
Beweggriinde fiir den Zweitspracherwerb, Motivation auf die Bereitschaft verweist,
Anstrengungen zum Erlernen der Zielsprache zu unternechmen (fiir einen Uberblick s.
Ellis 1994: 509).

Ergebnis der ersten Untersuchungen von Gardner und Lambert war, dass eine
integrative Orientierung den Lernerfolg starker fordert als eine instrumentelle Orientie-
rung. Erst durch spitere Untersuchungen kristallisierten sich zunehmend auch soziokul-
turelle Parameter der Umgebung als entscheidende Faktoren heraus. So stellt Gardner
(1979) ein Modell vor, bei dem systematisch zwischen monolingualen und bilingualen
Umgebungen unterschieden wird. Auch Erwerbskontexte und Unterricht wurden in der
Motivationsforschung immer wieder beriicksichtigt (vgl. hierzu auch die Unterscheidung
von formellen und informellen Kontexten in den Modellen von Gardner 1980 und
2001a).

Des Weiteren wird die Unterscheidung von intrinsischer vs. extrinsischer Motivation,
also Interesse in Bezug auf die Aufgabe selbst vs. anderweitig bestimmtes Interesse, als
wesentlich erachtet. Zudem wird eine Verbindung zwischen extrinsischer und intrin-
sischer Motivation und Selbstbestimmung (Autonomie) gesehen, wobei wiederum unter-
schiedliche Grade an Selbstbestimmung unterschieden werden (fiir einen Uberblick vgl.
Riemer 2006a: 38 —39). Dornyei (1994) sieht in Hinblick auf motivationelle Aspekte drei
Bereiche als relevant an: 1) die Zielsprache, 2) die Lernenden mit Kognition und Affek-
ten, 3) die fremdsprachenspezifische Lernsituation. Riemer (2004) entwirft eine mehrper-
spektivische Konzeptualisierung des Motivationskonstrukts, in der Beriicksichtigung fin-
den 1) allgemeine personale Voraussetzungen, 2) zielsprachenspezifische Einstellungen,
3) Lernziele, 4) Vorerfahrungen und die Einschitzung der Erfolgsaussichten, 5) Kontakte
zur Zielsprache (vgl. Riemer 2004: 42—44).

In Hinblick auf den Zusammenhang zwischen Motivation und Lernerfolg gingen frii-
here Untersuchungen davon aus, dass in hoéherer Motivation die Ursache fiir groBeren
Lernerfolg zu sehen sei. Mittlerweile hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass es sich
um eine Wechselbeziechung handelt (Ellis 1994: 515; Larsen-Freeman und Long 1991:
183): Ebenso wie eine hohe Motivation den Lernprozess zu stimulieren vermag (Kausal-
hypothese), kann umgekehrt auch Lernerfolg dazu verhelfen, Motivation aufrecht-
zuerhalten und neue Motivationsarten zu schaffen (Resultativhypothese). Des weiteren
spielt nach der Attributionstheorie eine Rolle, ob die Lerner Ursachen fiir Erfolge oder
Misserfolge eher in sich selbst oder in A&ulleren Umstdnden suchen (vgl. Riemer 2004: 39).

Dass auch bei relativ homogen erscheinenden Lerngruppen eine beachtliche Motiva-
tionsvielfalt vorliegen kann, zeigt die Untersuchung von Ammon (1991) zu Motivationen
australischer Deutsch-Studierender. Die Motivation von Deutschlernenden in verschiede-
nen Landern untersucht Riemer (2004). Mit Motivation und Auslandsaufenthalten befas-
sen sich Edmondson (1997) und Grotjahn (2004) (fiir weitere Untersuchungen vgl. Rie-
mer und Schlak 2004).
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Motivation kann im Falle von Migration auch einen engen Zusammenhang mit
Selbstkonzepten zeigen, so konnen sich Abgrenzungstendenzen und sog. divergente Ak-
komodation negativ auf den Erwerb der Mehrheitssprache auswirken (vgl. List 2003: 36
sowie Clément und Bourhis 1996).

2.3. Einstellung

Auch bei Einstellung (attitude) handelt es sich um einen in sich sehr komplexen sozial-
psychologischen Faktor, der eine enge Verbindung mit soziokulturellen Parametern auf-
weist. Boosch (1983) definiert Einstellung als (positive oder negative) Affekte, die sich
auf bestimmte Objekte beziehen und affektiv begriindet sowie kognitiv reprisentiert sind.
In den frithen Studien von Gardner und Lambert (1972) wurde Einstellung, ebenso wie
Motivation, als eigenstdndiger Faktor, der Erwerbserfolge beeinflussen kann, bestatigt.
Wurden beide Faktoren zunéchst eher getrennt untersucht, so wurde zunehmend die
Bezichung zwischen diesen Faktoren und die Korrelation mit Lernerfolgen gesehen (vgl.
Oller und Vigil 1977; Gardner 1979 sowie Masgoret und Gardner 2003). Die Ergebnisse
in diesem Bereich sind jedoch nicht einheitlich (z. B. kénnen Oller, Baca und Vigil 1977
keinen Zusammenhang feststellen). Larsen-Freeman und Long (1991: 177) erklaren
widerspriichliche Befunde damit, dass sehr unterschiedliche Personengruppen und so-
ziale Kontexte untersucht wurden. Ebenso wie fiir Motivation wird mittlerweile fiir Ein-
stellungen angenommen, dass eine Wechselbeziechung mit Lernerfolg besteht.

In Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht und interkulturelle Padagogik erhebt
sich die Frage, inwiefern Einstellungen von auBen beeinflussbar sind. Nach Cziko et al.
(1979) und Genesee (1983) konnen Immersionsprogramme und bilinguale MaBnahmen
Verianderungen in der Einstellung zur Folge haben, aber auch hier sind die Ergebnisse
nicht immer eindeutig. Auch aus dem deutschsprachigen Bereich liegen Untersuchungen
vor. Kuhs (1989) untersucht in Bezug auf den Einfluss sozialpsychologischer Faktoren
beim Deutscherwerb griechischer Migrantenkinder auch die Einstellung zum Deutschen.
Mit Einstellung und Sprachlernmotivation befasst sich Dornyei (2001), mit metho-
dischen Fragen zur Erfassung von Einstellung befassen sich Grotjahn u. a. (2004) sowie
Riemer (2006b: 459—461).

2.4. Angst

Bei der Erforschung von Angst in Verbindung mit Zweit- und Fremdspracherwerb ka-
men unterschiedliche konzeptionelle Vorstellungen des Phinomens Angst zur Anwen-
dung: (1) Angst als Disposition einer Person, zu Angstlichkeit zu neigen (trait anxiety),
(2) Angst als momentaner Zustand in einer Situation (state anxiety), (3) Angst als Reak-
tion auf eine spezifische Situation (situation specific anxiety) (vgl. Scovel 1978). Mac-
Intyre und Gardner (1991) unterscheiden dariiber hinaus allgemeine und kommunikative
Angstlichkeit. Untersuchungsleitend in Bezug auf Probleme des Zweit- und Fremdspra-
cherwerbs war vor allem das Konzept situationsspezifischer Angst.

Studien, die der Frage nachgehen, inwiefern eine (negative) Verbindung zwischen
Angst und Erwerbserfolg besteht, ergeben jedoch kein einheitliches Bild. Unterschiedli-
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che Untersuchungsergebnisse sind auch hier groBenteils wieder auf methodische Prob-
leme in Bezug auf die empirische Erfassung der Phdnomene Angst und Sprachféhigkeit
zuriickzufiihren. Es gibt jedoch eine Vielzahl von Einzelergebnissen (fiir einen Uberblick
vgl. Ellis 1994: 479—483; Larsen-Freeman und Long 1991: 187—188). So versuchen Mac-
Intyre und Gardner (1994) in einem Experiment den Nachweis zu fiihren, dass sich Angst
negativ auf das Erlernen einer Fremdsprache auswirken kann. Nach den Unter-
suchungen von Horwitz et al. (1986) kann sich Angst beim Zweitsprachenerwerb und im
Fremdsprachenunterricht in dreierlei Hinsicht manifestieren: (1) Angst, die die Kommu-
nikationsbereitschaft betrifft, (2) Angst vor Priifungssituationen im Fremdsprachen-
unterricht, (3) Angst vor negativer Bewertung (vgl. auch Horwitz und Young 1991).

Im Modell von MacIntyre und Gardner (1989) ist die Beziechung von Angst und Spra-
chenlernen in Abhéngigkeit von den Entwicklungsstadien der Lernenden und situations-
spezifischen Lernerfahrungen verdnderlich. Es wird davon ausgegangen, dass Angst im
wesentlichen auf negativen Erwartungen beruht und bei den ersten Erfahrungen in einer
Fremdsprache im Prinzip noch keine Rolle spielt. Erst wenn negative Erfahrungen ge-
macht werden, entwickelt sich foreign language anxiety, die dann mit zunehmender
Sprachfertigkeit wieder abnehmen kann (MacIntyre und Gardner 1989). Innerhalb dieses
Modells ist auch erfassbar, dass eingeschrankte Sprachkompetenz sowohl der Grund als
auch das Resultat von Angst sein kann (s. insbes. Skehan 1989).

Es gibt auch Befunde, die darauf hindeuten, dass sich Angst nicht nur hemmend
auswirken kann. So hat bereits Scovel (1978) den Unterschied zwischen fordernden und
hemmenden Effekten von Angst (facilitating vs. debilitating) in seinen Uberlegungen
aufgegriffen. In neueren Untersuchungen wird die Auswirkung von Angst auch differen-
zierter fiir einzelne Erwerbsbereiche und Fertigkeiten betrachtet. So untersuchen z. B.
Jones Vogely (1998) Verbindungen mit Horverstehen, Saito, Garza und Horwitz (1999)
Verbindungen mit Leseverhalten und Maclntyre (2007) mit Kommunikationsbereit-
schaft.

3. Methodische Probleme

In Bezug auf die Phanomene Motivation, Einstellung und Angst wurde bereits angespro-
chen, dass konzeptionell sehr unterschiedliche Vorstellungen leitend fiir Studien in diesen
Bereichen waren. Von grundlegender Bedeutung ist daher die Definition des Unter-
suchungsgegenstands bzw. der Variable.

Kennzeichnend fiir den Untersuchungsbereich ist, dass besonders in den fritheren
Studien eine Vielzahl von Verfahren und Tests zur Anwendung kommen (vgl. insbes.
Gardner und Lambert 1972): die sog. matched-guise Technik, bei der bilinguale Sprecher
einen Text in zwei Sprachen vorlesen und die Probanden zu ihren Einschédtzungen der
vermeintlich unterschiedlichen Personen befragt werden; die California F-Scale (Form
40 und 50), wie sie von Adorno und Mitarbeitern zur Erfassung ethnozentristischer Ein-
stellungen entwickelt wurde (vgl. Lambert et al. 1972); Praferenzskalen zur Ermittlung
von Vorlieben in Bezug auf verschiedene Kulturen bzw. Kulturmitglieder; der AMI (=
Attitude Motivation Index) (s. Gardner 1985) mit Komponenten zur Erfassung der Ein-
stellung zur Zielsprache, integrativer und instrumenteller Orientierung, Angst sowie
subjektiven Einschiatzungen des Unterrichts; die sog. Mehrabian-Skala zur Motivations-
messung.
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Standen traditionell quantifizierende Methoden im Vordergrund, so werden zuneh-
mend auch qualitative Verfahren und Forschungskonzepte eingesetzt (vgl. z. B. Edmond-
son 1997; Riemer 2004). Narrative Interviews, miindlich oder schriftlich reprasentierte
Sprachlernbiographien und Rekonstruktionen subjektiver Theorien kdnnen nicht nur
iiber die Interdependenz verschiedener affektiver Variablen Aufschluss geben, sondern
erhellen die Lernerperspektive auch weitergehend. Aber auch bei der Auswertung von
qualitativen Daten stellen sich methodische Probleme (vgl. hierzu u.a. Riemer 2006b
zur Auswertung und Quantifizierung von semi-offenen Interviews sowie Riemer 2004 zu
Moglichkeiten und Grenzen qualitativer und quantitativer Ansitze im Vergleich).

4. Konsequenzen fir die Unterrichtspraxis

Da sich die Fremdsprachendidaktik vor allem mit der Frage nach der Motivation und
der Motivierbarkeit von Lernern befasst hat (vgl. hierzu auch das Themenheft Motivation
der Zeitschrift Fremdsprache Deutsch, 2002), diirfte diesbeziiglich auch im Vergleich zu
den anderen affektiven Faktoren ein hoherer Bewusstheitsgrad bei Praktikern bestehen.
In Hinblick auf die — oft negative Auswirkung — der Variablen Einstellung und Angst
ist ein Problembewusstsein noch weniger ausgepragt.

Unzufriedenheit mit traditionellen Unterrichtsmethoden hat seit den 1970er Jahren
zu einer verstiarkten Entwicklung und Verbreitung von alternativen Methoden gefiihrt,
die sich interessanterweise vielfach dadurch auszeichnen, dass affektive Komponenten
verstiarkt angesprochen werden (z. B. die suggestopadische und die psychodramaturgi-
sche Methode, fiir einen Uberblick vgl. Ortner 2004 sowie Baur 1996). Auch Methoden,
die eher interaktiv und interkulturell orientiert sind (wie z.B. Tutoring- und Tan-
demprogramme) zeigen, dass der direkte Kontakt mit Zielsprachensprechern und eine
positiv erlebte personliche Beziehung motivierend und lernférdernd erfahren werden
koénnen (vgl. hierzu Herfurth 1993 und Rost-Roth 1995: 31—-66). Inzwischen wird auch
fiir den Fremdsprachenunterricht allgemein die Forderung erhoben, Emotionen als Res-
source effektiver Sprachvermittlung bzw. -aneignung zu nutzen (vgl. z. B. Schwerdtfeger
1997). Ausgehend vom konstruktivistischen Ansatz und der Annahme, dass Lernprozesse
auch wesentlich iiber affektive Aspekte gesteuert werden, zeigt Wolff (2004) Moglichkei-
ten, die emotionale Beteiligung der Lerner zu steigern. Aus dieser Perspektive werden
u.a. problemldsendes Lernen, inhaltsorientiertes Lernen oder Kleingruppenarbeit als
forderlich angesehen.

5. Fazit

Affektive Variablen konnen entscheidenden Einfluss auf den Zweit- und Fremdsprach-
erwerb haben. In Hinblick auf das Zusammenwirken der verschiedenen affektiven Fakto-
ren sind jedoch noch viele Fragen ungeklart. Begriffe wie Motivation, Einstellung und
Angst sind terminologisch unscharf und ihre Operationalisierung fiir empirische Unter-
suchungen impliziert weitreichende definitorische Festlegungen. Von daher muss gerade
auch im Vorfeld empirischer Untersuchungen kritisch reflektiert werden, aus welchen
Merkmalskomponenten sich diese komplexen Variablen zusammensetzen und wie sie ab-
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zugrenzen sind. Ein weiteres Problem zeigt sich bei Korrelationen mit Lernerfolgen, die
in vielen Untersuchungen einen wichtigen Bezugspunkt fiir die Korrelation mit affekti-
ven Faktoren darstellen. Hier miisste stirker beachtet werden, welche Fertigkeitsbereiche
und Teilkompetenzen (miindlich vs. schriftlich, produktiv vs. rezeptiv) bzw. Kommuni-
kations- und Sprachbereiche jeweils beriihrt werden.

In Hinblick auf Tendenzen der Zweit- und Fremdsprachendidaktik kann zusammen-
fassend festgehalten werden, dass Korrelation von affektiven Variablen und Lernerfolgen
zunehmend auch als Chance gesehen werden, Lernprozesse positiv zu beeinflussen.
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1. Einleitung

Zu den lernerexternen Faktoren zdhlen Umgebungsfaktoren wie soziale und institutio-
nelle Faktoren, die in diesem Kapitel im Vordergrund stehen sollen, aber auch Faktoren
wie die Unterrichts-/Lernsituation, Lehrer und Lehrerverhalten, Lehr-/Lernmaterialien,
Vermittlungsmethoden oder die Lerngruppe, auf die hier nicht ndher eingegangen wird,
da sie in anderen Artikeln thematisiert werden.

Soziale Faktoren werden seit den 1970er Jahren verstiarkt von der Zweitsprachener-
werbsforschung wahrgenommen. In einer Reihe von Studien auf der Makroebene der
gesellschaftlichen Strukturen wurden zundchst ganze Lernergruppen verglichen, indem
soziale Merkmale statistisch erfasst und in Beziehung zueinander gesetzt wurden. In eini-
gen neueren Studien werden dagegen verschiedene Faktoren in ihrem Zusammenwirken
auf der Mikroebene der konkreten sozialen Interaktion von Individuen analysiert. In
solchen integrativen Ansitzen ist der in der Fachliteratur beschriebene Gegensatz zwi-
schen einer kognitivistischen Auffassung des Sprachenerwerbs und einer Auffassung, die
auf die kontextuellen Faktoren fokussiert, aufgehoben: Kognition wird als ein durch
den sozialen Kontext geprigtes Phinomen begriffen, denn Wissen entwickelt sich in der
alltaglichen Interaktion. Ein kontextfreies Sprachenlernen ist daher nicht moglich (Wat-
son-Gegeo und Nielsen 2003).

Die Ergebnisse der Forschung zu externen Faktoren sind sowohl fiir didaktische Ent-
scheidungen als auch fiir politische und verwaltungstechnische MaBnahmen interessant,
etwa in Bezug auf Wohn-, Lern- und Arbeitsbedingungen von Migranten oder anderen
Lernergruppen in Deutschland und deren sozialpidagogische und sprachliche Betreu-
ung. Die direkte Steuerung von sozialen Lernbedingungen in Form von Programmen
zur sprachlichen Eingliederung wird im letzten Abschnitt angesprochen.
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2. Die Makroebene: der soziale Kontext von Lernergruppen

Zur Untersuchung der externen Faktoren auf der Makroebene wurden zunédchst Modelle
entworfen, in denen die einzelnen moglichen Faktoren identifiziert, kategorisiert und in
Beziehung zueinander gesetzt werden, mit dem Ziel, ihre Bedeutung fiir den Zweitspra-
chenerwerb empirisch tiberpriifen zu kdnnen

Eines der einflussreichsten und bekanntesten Modelle zur Bedeutung von sozialen
Faktoren fiir den Zweitsprachenerwerb ist das ,,Akkulturationsmodell* von John Schu-
mann. Den Ausgangspunkt bildet Schumanns ,,Pidginisierungshypothese®, die auf einer
Fallstudie (Schumann 1975, 1976a, 1976b) aufbaut: Die Lernerspache eines 33-jahrigen
immigrierten Arbeiters aus Puerto Rico in den USA wurde wihrend einer zehnmonati-
gen Periode untersucht. Dabei wurde festgestellt, dass sie auf einer niedrigen Stufe, die
durch funktionale und strukturelle Reduktionen gekennzeichnet war, stagnierte — der
Lerner machte keine wesentlichen Fortschritte. Schumann (1976b) sprach von einer Pid-
ginisierung und verglich somit die Lernersprache mit einer Pidginsprache. Findet kein
Prozess der Fortentwicklung statt, nimmt Schumann als entscheidenden Grund, als ers-
tes Glied einer Kausalkette, soziale Distanz an. Sie fiihrt zu eingeschriankten Kontakten
mit Angehorigen der Zielsprachenkultur und behindert dadurch den Zugang zu ziel-
sprachlichem Input und damit den Erwerb. Zur genauen Bestimmung der sozialen Dis-
tanz zwischen zwei Gruppen fithrt Schumann (1976a, 1978) verschiedene Faktoren an.
Eine geringe soziale Distanz und dadurch eine fiir den Erwerb giinstige Situation liegt —
beziiglich des Integrationsmusters — bei Assimilation oder zumindest bei der Adaptation
der L2-Gruppe (L2 = Language 2/Zweitsprache) an die L1-Gruppe (L1 = Language 1/
Erstsprache) vor — im Unterschied zu der Preservation, aullerdem bei geringer Geschlos-
senheit der Gruppe hinsichtlich der sozialen Institutionen, sowie bei geringer Kohésion
und GruppengroBe, bei einer hohen Kongruenz beider Kulturen, einer positiven Einstel-
lung der L2-Gruppe gegeniiber der L1-Gruppe und einer moglichst langen Bleibeabsicht
der L2-Gruppe. In einer Ausweitung seines Modells zum Akkulturationsmodell integriert
Schumann (1978) psychologische Faktoren: Sprachenschock, Kulturschock, Motivation
und Ego-Durchlissigkeit (die Flexibilitdt und Bereitschaft des psychischen Egos, Verin-
derungen und Anregungen aufzunehmen); diese seien dann ausschlaggebend fiir den Er-
folg des Erwerbs, wenn die soziale Distanz nicht eindeutig sei, konnten aber auch den
Effekt einer geringen oder groBen sozialen Distanz aufheben. Untersuchungen zur empi-
rischen Uberpriifung des Modells ergaben widerspriichliche Ergebnisse und waren daher
nicht eindeutig interpretierbar (vgl. Schumann 1986). Problematisch ist, dass das Modell
von Schumann auf Grund der vielen, kaum quantifizierbaren und zudem einander beein-
flussenden Faktoren nicht wirklich falsifizierbar ist.

Eine bedeutende Studie, die auch Schumann als Evidenz fiir sein Modell anfiihrt
(Schumann 1978), ist das Heidelberger Projekt Pidgin-Deutsch (kurz: HPD) einer For-
schergruppe unter der Leitung von Norbert Dittmar (HPD 1977), in dem der ungesteu-
erte Erwerb von 48 italienischen und spanischen Einwanderern in Deutschland unter-
sucht wurde. In der Querschnittstudie wurde der jeweilige Sprachstand zu verschiedenen
sozialen Variablen, die mit Hilfe von Interviews und teilnehmenden Beobachtungen er-
mittelt wurden, in Beziehung gesetzt. Es zeigte sich, dass die Lange des Aufenthaltes nur
wahrend der ersten zwei Jahre eine Rolle spielte, danach beeinflussten vor allem der
Kontakt zu Deutschen wiahrend der Freizeit und der Arbeit, das Alter bei der Immigra-
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tion, die Qualitdt der Ausbildung im Heimatland und die Lange der Schuldbildung den
Spracherwerb.

In einer sehr ambitionierten und vielbeachteten Untersuchung, dem Wuppertaler
ZISA-Projekt, wurden in einer Querschnittstudie der ungesteuerte Zweitsprachenerwerb
von 45 erwachsenen italienischen, portugiesischen und spanischen Arbeitern untersucht
(Clahsen, Meisel und Pienemann 1983). Die Ergebnisse umfassender statistischer Analy-
sen ergaben, dass in ihrer Lernersprache stark simplifizierende Lerner eher eine segrega-
tive Orientierung und eine einseitige Einstellung gegeniiber der deutschen Kultur aufwie-
sen. Sie verfligten insgesamt liber eine eher geringe Qualifikation, waren weniger an
einem sozialen Aufstieg interessiert, betrachteten den Aufenthalt in Deutschland als vo-
ritbergehend und zeigten eine geringere Bindung an die deutsche Umgebung beziiglich
der Wohnsituation, z. B. der Kontakte zu Nachbarn.

Einen Uberblick iiber die Ergebnisse empirischer Studien zu verschiedenen Faktoren
und ihren Einfluss auf den Zweitsprachenerwerb gibt Esser (2006), er konzentriert sich
dabei auf die Bedingungen im Herkunfts- und Aufnahmekontext, den ethnischen Kon-
text, d. h. die Existenz und Struktur einer ethnischen Gemeinde der Einwanderer sowie
auf die individuellen und familidren Lebensbedingungen und die besonderen Umstdnde
der Migration. Auf der Grundlage seines Modells entwickelt er Annahmen {iber die Wir-
kung verschiedener Faktoren, die sich teilweise empirisch belegen lieBen. Das Erlernen
der Zweitsprache wird danach begiinstigt durch ein niedriges Einreisealter und eine 1dn-
gere Aufenthaltsdauer im Einwanderungsland, fiir die Kinder ein niedriges Einreisealter
und gute Sprachfertigkeiten der Eltern, sowie eine hohere Bildung der MigrantInnen
bzw ihrer Eltern. Eine nur temporir geplante Migration wirkt sich dagegen negativ aus
(Dustmann 1999), wobei allerdings ein selbstverstirkender Effekt zu beachten ist: Ein
geringer Lernerfolg verstirkt die Riickkehrabsicht. Auch kann davon ausgegangen wer-
den, dass starke soziale und kulturelle Distanzen zwischen der Einwanderergruppe und
der Mehrheitsgesellschaft einen negativen Einfluss auf den Zweitsprachenerwerb haben.
Behindert wird der L2-Erwerb auch durch starkere ethnische Konzentrationen im Wohn-
umfeld, durch Kommunikationsmoglichkeiten in der Herkunftssprache im Wohnumfeld
oder durch die Verfiigung iiber herkunftssprachliche Medien sowie durch die (relative)
GruppengroBe der jeweiligen Migrantenminoritdt (van Tubergen 2004). Wichtig fiir den
Lernerfolg sind der Zugang zu Lerngelegenheiten wie Sprachkurse und Gelegenheiten
zum Sprechen durch interethnische Kontakte, wobei Esser (2006: 29) davon ausgeht,
dass die Bedeutung der Sprachkompetenzen fiir Kontakte groBer ist als umgekehrt.

3. Die Mikroebene: Individuen und ihre Interaktionen

In einigen neueren Studien und Theorien wird Kognition grundsitzlich als ein in der
Interaktion begriindetes soziales Phanomen aufgefasst. Insbesondere in Studien in der
Tradition von Vygotzky (1962, 1978) wird das Sprachenlernen vor allem als sozialer
Prozess und der Lernende als sozial Handelnder gesehen. Im Fokus der Untersuchungen
steht daher, in einer integrativen Sichtweise, die Mikroebene der konkreten Interaktio-
nen: die zielsprachliche Kommunikation des Lerners als Individuum in einem spezifi-
schen Kontext unter den gegebenen sozialen Rahmenbedingungen. Willet (1997) zeigt in
ihrer Studie, wie im sozialen Kontext Routinen und Interaktionsstrategien geformt wer-
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den, die fiir den Sprachenerwerb essentiell sind. Der Zugang zur Praxis der Zielsprache
ist daher eine notwendige Bedingung zum Erlernen der Sprache

Der individuelle Lerner steht in verschiedenen Studien im Mittelpunkt, in denen die
Zugehorigkeit zu einer Gruppe und der groBere soziale Kontext im Wechselspiel mit
anderen, sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren betrachtet werden. So untersuchte
Riemer (1997) zur Verifizierung ihrer ,,Einzelgdnger-Hypothese® in drei Fallanalysen —
die Probanden waren Deutsch-Lerner, die zur Vorbereitung ihres Studiums universitire
Sprachkurse besuchten — das jeweils lernerspezifische Zusammenwirken von lernerendo-
genen Faktoren, wie subjektiven Lerntheorien und lernerexogenen Faktoren, z. B. soziale
Herkunft oder Kontakte sowie Unterricht, Interaktion und die individuelle Verarbeitung
von Input und Output.

Norton (Norton Peirce 1995; Norton 2000) erforschte in einer einjédhrigen Longitudi-
nalstudie an Hand von Interviews, Tagebiichern und Fragebdgen, unter welchen Bedin-
gungen ihre Probandinnen, Immigrantinnen aus unterschiedlichen Herkunftslindern in
Kanada, den Zugang zu sozialen Netzwerken der Zielkultur als Gelegenheit zur Sprach-
praxis ausnutzten oder schufen. In den theoretischen Grundlagen dieser Studie geht es
thr darum, die kiinstliche Trennung zwischen dem Individuum und der sozialen Umge-
bung, wie sie vielen Ansidtzen zugrunde liege, aufzuheben. Das Individuum sei auch Sub-
jekt, nicht nur Objekt der sozialen Situation; es ist — im Rahmen von sozialen Strukturen
und Machtverhiltnissen, die in der Interaktion ausgehandelt werden (Norton 2000:
112) — an der Konstruktion des sozialen Lernkontextes beteiligt. Die soziale Identitét
beschreibt Norton als vielfltig und verdnderlich: Sie wird in verschiedenen Rollen pro-
duziert, gegebenenfalls erkdmpft. Affektive Variablen, auf widerspriichliche Weise im In-
dividuum koexistierend, sind oft sozial konstruiert und verandern sich in Raum und Zeit
(Norton Peirce 1995: 15). Integrationsmuster und Einstellung sollten nicht als fest und
statisch betrachtet werden — sie fluktuieren in Einklang mit der sozialen Erfahrung.
Lerner sind dann erfolgreich, wenn sie eine Identitdt aufbauen, die es ihnen erlaubt,
Subjekt des Diskurses zu sein. Das erfordert wiederum eine Investition in die Fremdspra-
che, die nur aufgebracht wird, wenn die Lern- und Sprachbemiihungen den Wert des
kulturellen Kapitals (nach Bourdieu 1977), wie z. B. den Zugang zu Wissen und Denk-
weisen, Freundschaften, das Erreichen einer hoheren sozialen Stufe oder eines besseren
Verdienstes etc., erhohen (Norton Peirce 1995: 17).

Zu sehr dhnlichen Ergebnissen wie Norton Peirce kommt auch BuB} (1995), der an
Hand von fiinf biographisch-narrativen Interviews mit tiirkischen Arbeitsmigranten in
Deutschland die ,,wechselseitigen Bedingungsverhéltnisse von erfolgreichem Zweitspra-
chenerwerb und sozialer Integration® (Buf3 1995: 249) beleuchtet.

Biographische Forschung spielt auch in der im Rahmen des Mannheimer Projekts
»Sprachliche Integration von Aussiedlern® entstandenen Studie von Meng (1995, 2001)
eine wichtige Rolle, um den ,,Prozess der sprachlichen Integration von Aussiedlern in die
deutsche Gesellschaft zu dokumentieren, Verlaufsvarianten zu ermitteln und aus linguis-
tischer Perspektive zu beschreiben sowie diese aus den Vorgeschichten und aktuellen
Rahmenbedingungen der Migration zu erklaren* (Meng 1995: 30). Die Studie umfasst
sowohl eine Querschnitts- als auch eine Longitudinaluntersuchung russlanddeutscher Fa-
milien. Weitere Studien des Mannheimer Projektes beschéftigen sich mit dem Anpas-
sungsprozess der Sprache von Russlanddeutschen in der Integrationsphase in Deutsch-
land (Berend 1998) sowie mit der Identitdtsarbeit und den Kommunikationsbeziechungen
zwischen Aussiedlern und Einheimischen (Reitemeier 2006).
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Nach Bourdieu (1977) ist Sprache ein wirkungsvolles Instrument zur Machtausiibung,
zur Selbstbehauptung und zur sozialen Identifikation oder Abgrenzung. Die Erkenntnis,
dass sprachliche Mittel von Zweitsprachenlernern zielgerichtet eingesetzt werden, fiihrte,
zumindest in bestimmten Kontexten des Gebrauchs der Zweitsprache, zu einer Kritik an
dem Erklarungswert von Konzepten wie dem der Lernersprache bzw. der Interlanguage
oder der Fossilisierung und der klaren Dichotomie Muttersprachler vs. Nicht-Mutter-
sprachler. Keim (2007) hat in ihrer qualitativ-soziolinguistischen Studie diesen strategi-
schen Umgang mit Sprache anhand des Kommunikationsverhaltens von Migrantinnen
tiirkischer Herkunft vor dem Hintergrund ihrer Lebenswelt mit ethnographischen und
gespriachsanalytischen Methoden analysiert. Sie konnte zeigen, dass die sprachlichen
Mittel, die von der ihr untersuchten sozialen Gruppe, den ,,Power girls“ in Mannheim,
verwendetet werden, genau ausdifferenziert und dem jeweiligen Kontext angepasst wer-
den. Es handelt sich also nicht um eine Lernersprache, sondern um eine auch als ,,New
German Pidgin® bezeichnete ethnolektale Varietit. Deutlich wird an dem breiten Spekt-
rum an Ausdrucksmoglichkeiten, das den Mitgliedern der Migranten-Community zur
Verfiigung steht, dass Bilingualitit als eine Ressource und nicht als Defizit zu betrach-
ten ist.

4. Lernkontexte und Programme zur Férderung des Zweit- und
Fremdsprachenerwerbs

Allgemein wird davon ausgegangen, dass in dem ungesteuerten, natiirlichen Lernkontext,
in dem sich z. B. ein Migrant am Arbeitsplatz im Zielsprachenland befindet, das infor-
melle Lernen stattfindet und im unterrichtlich-gesteuerten Lernkontext das formelle. Das
heiBt: In der ungesteuerten Umgebung ergibt sich das Lernen aus der direkten Teilnahme
und Beobachtung ohne explizite Regelformulierung. Der Spracherwerb erfolgt vor allem
auf Grund der sozialen Bedeutung des Gelernten. Charakteristisch fiir das formelle Ler-
nen ist hingegen die bewusste Aufmerksamkeit auf Regeln und Strukturen. Hier steht
der Lerngegenstand im Vordergrund (Ellis 1994). Haufig sind Lerner beiden Lernkontex-
ten ausgesetzt.

Spolsky (1989) betont, dass die Moglichkeit zu Interaktionen mit dem Fokus auf
der Bedeutung beim informellen Lernen im natiirlichen Lernkontext bedeute, dass die
Lernenden den idealen Input fiir ihren Erwerb erhalten — ein Input, der ihrem Sprach-
stand entsprechend modifiziert werde. Dass der Zugang zu Input bzw. zu ergiebigen
Interaktionen mit Muttersprachlern auch in zielsprachlicher Umgebung nicht selbstver-
standlich ist, hat jedoch die oben beschriebene Studie von Norton (2000) gezeigt. Im
informellen Kontext erreichen die Lerner tendenziell eine hohere miindliche Kompetenz
(Fathmann 1978) — diese stagniert aber u. U. weit von einer muttersprachlichen Kompe-
tenz entfernt (z. B. Schmidt 1983; Meisel 1983). Lerner in formellen Lernkontexten kon-
zentrieren sich dagegen eher auf Grammatikalitidt (Fathmann 1978). Gass (1987) stellte
jedoch in ihrer Studie fest, dass Zweitsprachenlernende bei der Beherrschung komplexer
Regeln im Vergleich zu Fremdsprachenlernenden im Vorteil waren.

In Programmen zur Férderung des Zweitsprachenerwerbs und zur sprachlichen Ein-
gliederung werden die sozialen Lernbedingungen gezielt beeinflusst. Sie unterscheiden
sich u. a. darin, welcher Stellenwert der Erstsprache eingeraumt wird. Man unterscheidet
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zwischen Programmen, die den Erhalt der Erstsprache (additiver Bilingualismus) anstre-
ben und Programmen, die in Kauf nehmen, dass die Erstsprache des Lerners durch die
Zweitsprache ersetzt wird (subtraktiver Bilingualismus).

Ist die L2 Medium des Unterrichts in einem Umfeld, in dem die L2 dominiert; spricht
man von Submersion, wie sie in vielen Einwandererstaaten iiblich ist. Die Kinder werden
gemeinsam mit den Kindern der einheimischen Mehrheit unterrichtet. Probleme ergeben
sich u. a. daraus, dass dann der Input nicht dem Sprachstand der Lerner angepasst und
flir sie oft nicht oder nur schwer verstdndlich ist (Cohen und Swain 1979; Cummins
1988).

In sog. transitorischen Programmen findet der Unterricht, zumindest fiir eine be-
stimmte Zeit, getrennt von der einheimischen Mehrheit statt, etwa wenn Immigranten in
speziellen Schulen die Zielsprache erlernen. In Form von kurzen Programmen fiir Fliicht-
linge kann dies den Lernern helfen, sich sozial, emotional und sprachlich an die Anforde-
rungen der fremden Gesellschaft anzupassen (Ellis 1994).

Ein weiteres Programm ist das der Immersion, bei dem die Zweit-/Fremdsprache Me-
dium des Unterrichts in einem Umfeld mit dominierender L1 oder mit koexistierenden
L1 und L2 ist. Der Begriff Immersion wurde zuerst im Zusammenhang von kanadischen
Programmen benutzt, in denen Schiiler, Angehorige der englischsprachigen Mehrheit,
in der Muttersprache der franzosischen Minderheit als Unterrichtssprache unterrichtet
wurden. Es wird als eindeutiger Erfolg bewertet (Schinke-Llano 1990; Swain und Lapkin
1982), da es zu einem hohen Niveau der Beherrschung der Zielsprache Franzosisch fiihrt,
besonders hinsichtlich der Diskurs- und der Strategienkompetenz. Als Griinde fiir diesen
Erfolg werden genannt, dass die Lernenden reichlich einem verstdndlichen Input ausge-
setzt sind, aber auch ihre Muttersprache weiter entwickeln kénnen (Swain und Lapkin
1982).

In Programmen zur Bewahrung der Muttersprache in einer Umgebung mit dominier-
ender L2 wird versucht, Bilingualitdt zu erreichen, indem die Muttersprache der Lernen-
den durch speziellen Unterricht gefordert wird, so dass sie weitestgehend erhalten bleibt.
Gleichzeitig zur Entwicklung der Muttersprache wird ein hoher Grad an Beherrschung
der Zielsprache erreicht (s. Swain und Cummins 1979; Cummins 2000). Die sog. time-
on-task-Hypothese wurde widerlegt (Cummins 1988, 2000). Diese Hypothese besagt, dass
der Lernerfolg in der L2 umso groBer sei, je mehr Zeit mit ihr verbracht werde. Der
Interdependence- Hypothese von Cummins (1988) zufolge entwickelt das Kind eine allge-
meine schriftsprachliche und theoretische Kompetenz, die beiden Sprachen zugrundeliegt
und zwischen den Sprachen transferiert werden kann. Diese Kompetenz konne leichter
in der L1 erworben werden, anschlieBend werde sie auf die Zweitsprache iibertragen.
Insgesamt beeinflusst der Unterricht zur Bewahrung der L1 auch den L2-Erwerb positiv.
Skuttnab Kangas (1988) begriindet dies damit, dass Kinder eine hohe Motivation und
Selbstvertrauen zum Erwerb der Zweitsprache entwickeln, wenn ihnen das Gefiihl ver-
mittelt wird, dass ihre Muttersprache geschitzt wird. Allgemein hangt der Erfolg der
Programme vom soziokulturellen Kontext und der Unterstiitzung der Erstsprache durch
das Umfeld ab.

Es liegen Ergebnisse aus Studien speziell zur sprachlichen Entwicklung von in
Deutschland geborenen Kindern mit Migrationshintergrund vor. Brizi¢ (2006) fand in
ihren Untersuchungen, dass ausgerechnet jene Kinder Deutsch am besten beherrschen,
deren Eltern zu Hause ihre eigenen Sprachen sprechen und diese an die Kinder weiterge-
ben. Ein geringes Prestige der eigenen Sprache im Herkunftsland (wie z. B. Minderheiten-
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sprachen oder Dialekte in der Tiirkei) fiihrt zu einem Sprachenwechsel in Deutschland:
Die Eltern sprechen mit ihren Kindern in der weniger gut beherrschten Zweitsprache
Deutsch, dadurch fehlt ihnen eine Grundlage zur Entwicklung ihrer allgemeinen Sprach-
kompetenz. Auch die Bildungs- und Sprachpolitik im Herkunftsland kann demnach als
ein entscheidender Faktor fiir die Entwicklung der L2-Kompetenz angesehen werden.

Die IGLU-Studie, eine international vergleichenden Untersuchung am Ende des 4.
Schuljahr (Bos et al. 2003), z. B. zeigte, dass der Besuch des Kindergartens oder einer
Vorschule von mindestens zwei Jahren das Sprachniveau betrichtlich erhoht. Es fehlen
jedoch Untersuchungen zur Auswirkung des Herkunftssprachenunterrichts auf die Kom-
petenz im Deutschen (Esser 2006: 30).

Eine Untersuchung schriftlicher Nacherzdhlungen von Hauptschiilern (Knapp 1997)
ergab, dass Schiiler, die vor ihrer Einwanderung noch die Schule im Herkunftsland be-
sucht haben, hinsichtlich Textkohdrenz und Textform bessere Werte erzielten als diejeni-
gen, die die deutsche Schule von Anfang besucht hatten. Tendenziell schneiden Zuwande-
rer in ihren fachlichen Leistungen besser ab als in Deutschland geborene Schiiler mit
Migrationshintergrund: Daraus ldsst sich schlieBen, dass deren Moglichkeiten, Deutsch
als Schul- und Bildungssprache zu erlernen, unzureichend sind (Reich 2007: 41).
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1. Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST)

1.1. Die Entwicklung des FST und das Konstrukt ,Subjektive Theorie

Die Grundlagen fiir das FST wurden im Jahre 1977 durch Groeben und Scheele mit
der Publikation Argumente fiir eine Psychologie des reflexiven Subjekts geschaffen. Die
Psychologie stellt damit in Abgrenzung zu der bis dahin eher methodologisch-behavioris-
tisch geprigten Forschung mit einem epistemologischen Subjektmodell einen Gegenent-
wurf vor. Das zugrunde liegende Menschenbild geht — im Gegensatz zum behavioralen
Subjektentwurf — von der Annahme des Menschen als einem handelnden Subjekt aus,
das durch die folgenden vier Charakteristika gekennzeichnet ist: Intentionalitit, potenti-
elle Reflexivitdt, Rationalitdt und sprachliche Kommunikationsfahigkeit (Groeben et al.
1988: 209—221). Das Konstrukt Subjektive Theorie wird in einer weiten Variante des FST
als Oberbegriff zu Konzepten wie naive oder implizite Theorie, Laien- und Alltagstheorien
verwendet und hat eine relativ enge Bedeutung, da es strukturell und funktional in Ana-
logie zum Begriff der objektiv-wissenschaftlichen Theorie angelegt ist. Folgende fiinf de-
finitorische Hauptmerkmale werden fiir das Konstrukt Subjektive Theorie genannt (vgl.
Grotjahn 1998: 35):

1. Subjektive Theorien sind relativ stabile kognitive Strukturen (mentale Reprasentatio-
nen).

2. Subjektive Theorien konnen sowohl aus expliziten (bewussten) als auch impliziten
(nicht-bewusstseinsfahigen) Kognitionen bestehen und sich auf die handelnde Person
und/oder auf die Umwelt beziehen.

3. In Analogie zu wissenschaftlichen Theorien weisen Subjektive Theorien eine — zumin-
dest implizite — Argumentationsstruktur auf, die iber Kausalzusammenhénge die Ge-
nerierung neuer Einsichten ermoglicht.

4. Subjektive Theorien erfiillen wie wissenschaftliche Theorien folgende Funktionen: Re-
alitdtskonstituierung durch Situationsdefinitionen, Erkldrung und Vorhersage von
Sachverhalten, Konstruktion von Handlungsentwiirfen zur Herbeifiihrung von Sach-
verhalten.

5. Subjektive Theorien haben eine handlungsleitende Funktion, da sie beobachtbares
Handeln beeinflussen.

1.2. Forschungsmethodologie zur Erhebung Subjektiver Theorien:
Zwei-Phasen-Konzeption empirischer Forschung

Im Rahmen des FST wurde mit der Dialog-Konsens-Methodik eine spezifische For-
schungsmethodologie zur Erhebung Subjektiver Theorien entwickelt. Diese gliedert sich
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in zwei aufeinander folgende Erhebungsschritte: Eine Phase kommunikativer und eine
Phase explanativer Validierung.

Phase 1: Kommunikative Validierung

Kommunikative Validierung besteht nach Scheele und Groeben (1988: 21) ,,... aus
einem verstehenden Beschreiben (z. B. von Subjektiven Theorien), dessen Rekonstruktions-
addquanz im Dialog durch den Konsens des Erkenntnis-Objektes festgestellt wird”. In die-
ser ersten, in sich wiederum zweigliedrigen Phase werden in einem ersten Schritt die
Inhalte der Subjektiven Theorie (z. B. eines Fremdsprachenlerners) und dann in einem
zweiten Schritt deren Struktur rekonstruiert. Zur Rekonstruktion der Inhalte sind die
gingigen qualitativen Verfahren der Inhaltserhebung einsetzbar; dies sind beispielsweise
introspektive Techniken wie Interview oder nachtrigliches Lautes Denken, die dem Ler-
nenden moglichst viel Raum lassen, um seine personlichen Kognitionen iiber einen Ge-
genstand angemessen zu artikulieren. Zur Struktur-Rekonstruktion Subjektiver Theorien
wird meist die sog. ,,Heidelberger Struktur-Lege-Technik* (SLT) verwendet, mittels derer
die erhobenen Kognitionen — im Konsens zwischen Lernendem und Forschendem — in
kausale Relationen gebracht werden. Ergebnis dieses Validierungsschrittes ist ein sog.
LHStrukturbild® (vgl. Scheele und Groeben 1988: 53—62).

Phase 2: Explanative Validierung

In einer zweiten, sog. explanativen Phase soll die Realitdtsadiquanz der in der ersten
Phase erhobenen Subjektiven Theorie tiberpriift werden. Auch steht die Frage im Vorder-
grund, ob die erhobene Subjektive Theorie fiir das handelnde Subjekt tatsdchlich auch
handlungsleitend ist. Moglichkeiten der Beobachtung bieten extrospektive Techniken wie
Videoaufnahme oder Unterrichtsbeobachtung. Anzumerken ist allerdings, dass die hier
angefiihrte explanative Validierung im Rahmen der Fremdsprachenforschung zwar im-
mer wieder eingefordert wird, tatsdchlich aber so gut wie nie Verwendung findet; die
meisten Untersuchungen beschrinken sich auf den Einsatz der kommunikativen Validie-
rung (z. B. Kallenbach 1996, Berndt 2003). Begriindet wird dieses Vorgehen mittels for-
schungsékonomischer Uberlegungen: Wegen ... des betriichtlichen zusitzlichen Auf-
wandes®, den eine explanative Validierung erforderte, wird diese nicht integriert (Grot-
jahn 1998: 49). Es wird daher die begriffliche Modifikation einer ,,weiten Variante® des
FST (Groeben et al. 1988: 17—24) vorgeschlagen, bzw. eine methodologische Flexibilisie-
rung hin zu einem ,,offenen Paradigma FST* (Berndt 2000: 103), um der Erforschung
des Sprachenlernens aus der Lernerperspektive unter den spezifischen Bedingungen der
Fremdsprachenforschung gerecht zu werden.

2. Das FST als methodologischer Ansatz der deutschen
Fremdsprachenforschung

Bereits Ende der 1970er und in den 1980er Jahren erschien eine Vielzahl von Untersu-
chungen in der englischsprachigen Forschung, die sich mit dem Thema des Sprachenler-
nens aus der Perspektive der Lernenden beschiftigen. Die gewidhlten Begrifflichkeiten
sind beispielsweise ,,learners® representations of the learning process® (Holec 1987) oder
Lbeliefs“, also Uberzeugungen von Lernenden iiber ihr Fremdsprachenlernen (Wenden
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1987). Zwar nehmen diese Arbeiten mittels der jeweils gewahlten Ansitze die introspek-
tive Sicht des Lernenden in den Fokus und sehen die so erhobenen Kognitionen als
potentielle explanative Konstrukte des Lernens von Fremdsprachen; allerdings fehlt in
den meisten Fallen eine kohérente theoretische und methodologische Basis. Insofern sind
die genannten Ansdtze der ,weiten Variante“ bzw. einem ,offenen Paradigma® des
FST zuzuordnen.

Was Lernende tiber Fremdsprachenlernen und die damit korrelierenden Faktoren
denken, ruckte seit den 1990er Jahren auch in das Interessenfeld der deutschen Fremd-
sprachenforschung. Nachdem Sprachenlernen iiber Jahrzehnte hinweg primér extrospek-
tiv untersucht worden war, suchte man im Rahmen des Paradigmas der Subjektorientie-
rung nach einer Forschungsmethode, mittels derer introspektive Daten iiber Sprachenler-
nende erhoben werden konnen und die den géngigen Giitekriterien empirischer Forschung
geniigt. Hier bot sich die Methodologie des FST an, die zudem hermeneutische und
empiristische Traditionen in ihrem Vorgehen integriert (vgl. Grotjahn 2006: 257—260).

Die Wichtigkeit der Erforschung Subjektiver Theorien von Fremdsprachenlernenden
wird hauptséchlich mit ihrer moglichen Riickwirkung auf eine addquatere Unterrichts-
praxis begriindet, denn ,,die Relevanz von Reflexionen (iiber Sprache/n, Lernen und
Lehren) im Fremdsprachenunterricht ist nicht zu unterschitzen, weswegen das For-
schungsprogramm Subjektive Theorien (FST) bei Anwendung auf den Fremdsprachen-
unterricht u. U. einen wertvollen Beitrag zu dessen theoretischer Modellierung und prak-
tischer Verbesserung leisten kann* (Scheele und Groeben 1998: 13). Abbildung 99.1 zeigt,
wie man Subjektive Lernertheorien in den Faktorenkomplex Fremdsprachlernen integ-
rieren kann:

Lernerinterne Faktoren Subjektive Theorien Lernerexterne Faktoren
— Personlichkeit T = in/formeller Kontext
— Begabung Einstellungen — Klassenzimmer

— kognitive Stile Strategiegebrauch — Lehrerpersonlichkeit
— etc. Lernerfolg etc. — etc.

ADbb. 99.1: nach Grotjahn 1991: 205.

Demnach korrelieren Subjektive Theorien mit Einstellungen zum Fremdsprachenler-
nen, dem Strategiengebrauch und damit auch mit dem Lernerfolg. Zudem stehen Subjek-
tive Theorien im Spannungsfeld von lernerinternen (Begabung, Personlichkeit, kognitive
Stile, etc.) und lernerexternen (formeller/informeller Kontext, Klassenzimmer, Lehrerper-
sonlichkeit, etc.) Faktoren.

Bis heute gibt es zahlreiche empirische Untersuchungen, die, der weiten Variante des
FST folgend, Subjektive Theorien von Fremdsprachenlernenden zu unterschiedlichen
Aspekten untersucht haben.

3. Studien zu Subjektiven Lernertheorien in Auswabhl

Die erste grundlegende Studie zum Thema erschien im Jahr 1996 mit Kallenbachs ,,Sub-
jektive Theorien. Was Schiiler und Schiilerinnen i{iber Fremdsprachenlernen denken®.
Untersucht wurden siebzehn Gymnasiasten der Oberstufe, die Spanisch als dritte oder
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vierte Fremdsprache erlernten. Die forschungsleitende Frage war: ,,Wie stellt sich fiir sie
vor dem Hintergrund einer jeweils individuell erlebten Sprachlerngeschichte Fremdspra-
chenlernen dar? (Kallenbach 1996: 11). Neben einer ausfiithrlichen Reflexion zur Prakti-
kabilitat des methodologischen Ansatzes FST im Rahmen der Fremdsprachenforschung
wird eine differenzierte Darstellung von Sprachlernaspekten aus der Sicht der Lernenden
prasentiert. Untersuchte Teilbereiche sind beispielsweise Sprachlerngeschichte, Erwar-
tungen an das Sprachenlernen und Bedingungen des Sprachenlernens, Charakterisierun-
gen des Sprachlernprozesses (bezogen auch auf das Phdnomen der Mehrsprachigkeit).
Das Gesamtergebnis charakterisiert Kallenbach wie folgt: ,,Die siebzehn Schiiler/innen
wiesen in einzelnen Teilen ihrer subjektiven Theorien zwar durchaus Ubereinstimmungen
auf, die Leitlinien und Grundgedanken jedoch, die den subjektiven Theorien ihre Koha-
renz geben, sowie Schwerpunktsetzungen und emotionale Beteiligung waren von Person
zu Person unterschiedlich® (1996: 261).

Eine weitere Monografie auf der forschungsmethodologischen Basis des FST ist die
Studie zum Themenkomplex ,,Sprachenlernen im Alter* von Berndt (2003). Untersucht
werden Subjektive Theorien von zwolf Deutschlernenden mit der Muttersprache Italie-
nisch im Alter von ca. 55—79 Jahren zu Themenbereichen wie Lernbiografie, Erfahrun-
gen mit Unterrichtsmethoden, Motivation, Sprachlernproblemen. Ziel der Studie ist
»-.. die Profilierung einer Lernerschaft, die bisher so gut wie keine Beachtung gefunden
hat und daher in einfachsten Spezifika [...] kaum bekannt ist* (Berndt 2003: 51). Begriin-
det wird die Verwendung des FST mit dem Anliegen, Erkenntnisse der Bezugswissen-
schaft Gerontologie aus der Sicht der Lernenden zu verifizieren bzw. relativieren (vgl.
Berndt 2003: 51).

Morkotter untersucht in ihrer 2005 erschienenen Monografie den Aspekt ,,Language
Awareness und Mehrsprachigkeit” in Anlehnung an das FST. Das Erkenntnisinteresse
wird u.a. folgendermaBen formuliert: ,,Spielt Sprachbewusstheit aus Sicht der am
Fremdsprachenunterricht beteiligten Schiiler wie Lehrer fiir das Lernen von (mehr als)
einer Fremdsprache eine Rolle? [...] Wie stellt sich die Relation von Wahrnehmungen
und Einstellungen bei Lernenden und bei Lehrenden dar? Wo zeigen sich Konvergenzen,
wo Divergenzen® (Morkotter 2005: 77). Intendiert ist einerseits der Nachweis der Rele-
vanz von Sprachbewusstheit bei Lernenden der 10. Gymnasialklasse beziiglich der
Fremdsprachen Englisch und Franzosisch und andererseits eine Kontrastierung der
Sichtweisen von Lernenden und Lehrenden zum Thema.

Alle drei aufgefiihrten Studien bedienen sich des Forschungsschrittes der Aggregie-
rung (vgl. Schreier 1997). Diese bedeutet, dass neben den Einzelfalldarstellungen in einer
sog. ,,Zusammenschau der Interviews* (Kallenbach 1996: 163—228, Berndt 2003: 148—
217) bzw. ,.falliibergreifenden Analyse“ (Morkotter 2005: 245—285) Teile aus Einzelinter-
views extrahiert und nach Themenbereichen geordnet wiedergegeben werden. Das Er-
kenntnisinteresse der Forscherinnen zielt also liber die Darstellung von individuellen
Lernerprofilen hinaus in Richtung einer Neukonturierung sprachlernrelevanter Aspekte
auf der Basis kommunikativ validierter Daten. Berndt und Mork®étter integrieren zudem
unter dem Verweis der Wichtigkeit eines polymethodischen Zugangs (vgl. Grotjahn 1993:
238—239) die Perspektive Lehrender. Hinsichtlich des Desiderats eines methodentriangu-
lierenden Zugangs ist insbesondere Morkotters Untersuchung hervorzuheben, da sie
iiber die genannten Verfahren hinaus Unterrichtsbeobachtungen und retrospektive Inter-
views als Erhebungsinstrumente einsetzt.

Beziiglich des Bilingualen Sachfachunterrichts erstellte Meyer (2004) mittels des FST
eine Studie zu Subjektiven Theorien sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden iiber
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den Geografieunterricht in englischer Sprache. Meyer untersuchte ,,... wie Schiiler/innen
und Absolvent/innen den bilingualen Erdkundeunterricht und dabei auch sich selbst als
(ehemalige) ,bilinguale® Schiiler/innen wahrnehmen und bewerten® (2004: 179). Eines der
Ergebnisse, das die Diskussion um den bilingualen Sachfachunterricht bereichern
konnte, ist die Erkenntnis, dass aus der Sicht der Lernenden dem Fremdsprachenlernen
offenbar Prioritdt vor den Sachfachinhalten eingeraumt wird (Meyer 2004: 189).

4. AbschlieBende Bemerkungen

Das FST weist beziiglich der Fremdsprachenforschung eine differenzierte theoretische
Fundierung auf. Keine der bisher durchgefithrten Studien zu Subjektiven Theorien von
Lernenden, die sich explizit dem FST verpflichten, erfiillt jedoch den Anspruch einer
explanativen Validierung im Rahmen der Zwei-Phasen-Konzeption. Insofern sind die
erhobenen Lernertheorien unter dem Blickwinkel ihrer methodologischen Validitit als
dem Konstrukt Subjektive Theorie verwandt zu bezeichnen. Ansitze qualitativer For-
schung wie sie mit dem FST vorliegen, ermoglichen wesentliche Einblicke in lernerinterne
Dynamiken des Fremdsprachenlernens und sind daher von groBer Wichtigkeit sowohl
im Hinblick auf eine konsistente Lernertheorie seitens der Fremdsprachenforschung als
auch im Reflex auf die Praxis der Fremdsprachendidaktik. Die Konzeption einer Vari-
ante des FST, in die bereits existierende Konzepte zu Lernertheorien, die in ihren empiri-
schen Verfahren dem FST nah sind, integriert werden kénnten, steht noch aus.
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. Einleitung

Sprachlerneignung wird in Edmondson und House (2006: 189) als Fachbegriff bezeich-
net, der andeuten soll, dass alle Menschen eine solche Disposition besitzen, wenn auch
in unterschiedlichem Maf3e. Im Gegensatz hierzu wird Sprachbegabung als alltagssprach-
licher Begriff genannt, hinter dem die Annahme stecke, dass einige Personen auf Grund
genetischer Ausstattung besondere Fihigkeiten besitzen, die sie Sprachen besser oder
schnellen erlernen lassen. Der alltdgliche Gebrauch von Begabung empfindet sich nun
aber gern als wissenschaftlich abgestiitzt, und tatsdchlich hat die Psychologie Vorschub
geleistet, um beobachtbare Leistungen fachwissenschaftlich mit dem Hinweis auf vermu-
tete Anlagen zu erklaren. Begabung ist jedoch ein Konstrukt, das schlecht beziffert wer-
den kann — ganz dhnlich wie Intelligenz, fiir die zwar Messinstrumente entwickelt wur-
den, die aber umstritten sind, so dass letztlich der zirkuldre Schluss lakonisch heif3t:
Intelligenz sei, was die Intelligenztests messen. Verzichten wir also fiir die folgenden
Ausfiihrungen auf Begabung und bleiben bei Sprachlerneignung als dem unbestreitbaren
anthropologischen Universal, das sich freilich biographisch in unterschiedlicher Weise
ausformen kann.

2. Zur Historie und zur Entwicklung der Diskussion

Die beiden bekanntesten Sprachlerneignungstests sind in den 1950er und 60er Jahren in
den USA entstanden (Carroll und Sapon 1959; Pimsleur 1966). Beide zielen auf Vorher-
sagen des zu erwartenden Lernerfolgs im schulischen Fremdsprachenunterricht, und
zwar vorrangig iiber auditive Leistungen. Natiirlich kommen die dahinter stehenden Mo-
dellvorstellungen nicht allein mit Sprachlerneignung als unabhéngiger Variable aus, son-
dern beziehen Intelligenz, Motivation, Qualitdt der Lehre, Zeit und Intensitdt des Unter-
richts in die Uberlegungen mit ein, ohne diese Variablen selbst zum Untersuchungsgegen-
stand zu machen. Insbesondere Carroll (1981) ging allerdings von Sprachlerneignung als
einem stabilen Personlichkeitsmerkmal aus, das beispielsweise durch friihere Sprachlern-
erfahrungen nicht leicht modifizierbar sei. Dagegen hat Skehan (1989) die Zusammen-
hénge von Erstspracherwerb und spédterem Fremdsprachenlernen genauer bearbeitet.
Dariiber hinaus liefert MiBler (1999) eine Untersuchung mit umfassendem Uberblick
iiber zuriickliegende Literatur, die die Bedeutung von vorausgegangenen fremdsprach-
lichen Lernerfahrungen fiir den Erfolg beim Lernen weiterer Sprachen behandelt. Beide
Autoren kommen zu dem Schluss, dass Sprachenlernen durch Vorerfahrungen mit ge-
pragt wird.
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Damit relativiert sich der Faktor Sprachlerneignung als differenzierendes Personlich-
keitsmerkmal und verliert manches von seinem diskriminierenden Image. In diesem
Sinne hebt Dornyei (2005) hervor, es gehe nicht darum, festzustellen, dass bestimmte
Lerner ungeeignet zum Sprachenlernen seien, sondern allenfalls darum, zu beriicksichti-
gen, dass einige sich dabei leichter tun und schneller sind. In jiingerer Zeit herrscht die
Tendenz, Sprachlerneignung eher als einen Sammelbegriff zu verwenden, der nicht fiir
eine einheitlich abzupriifende Fahigkeit steht, sondern sich in verschiedene kognitive und
affektive Teilfdhigkeiten auffichert und damit unterschiedliche Lerneignungsprofile
erkennen ldsst (vgl. Schlak 2008). Fiir den Fremdsprachenunterricht bietet eine solche
Offnung der Diskussion nicht zuletzt den Vorteil, von der Fiktion einer fiir alle gleicher-
mafen giiltigen besten Lehrstrategie abzuriicken und den Unterricht stirker auf unter-
schiedliche Lernbereitschaften abzustellen.

Im Folgenden sollen drei ausgewihlte Aspekte differentieller Lernbereitschaft behan-
delt werden, die vor allem fiir das informelle Sprachenlernen relevant erscheinen. Durch-
gingig wird dabei, der Anregung von Skehan (1989) folgend, die Bedeutung der Primér-
sprache fiir weiteres Sprachenlernen unterstrichen.

3. Aktuelle Aspekte

3.1. Aussprache und Intonation

In den Diskussionen um Sprachlerneignung spielt die authentische Sprachmelodie eine
geringe Rolle, obwohl die audiolinguale Unterrichtsmethode, fiir die Carroll und andere
stehen, gerade hierin einen kritischen Faktor hitte sehen miissen. In den erwahnten Tests
werden lediglich rezeptive Fahigkeiten und das verbale Kurzzeitgedichtnis iiberpriift. Im
allgemeinen Empfinden ist es aber gerade der Akzent, der im Gebrauch einer fremden
Sprache auffallt, weil er auf die Heimat verweist, in der ein Kind mit seinem Spracher-
werb begonnen hat.

Phonologen und Entwicklungspsychologen kiimmern sich in der letzten Zeit vermehrt
um den Sprachbeginn von ganz kleinen Kindern und haben in ihren Labors erstaunliche
Dinge festgehalten, die man im Alltag gar nicht beobachten konnte (Mehler und Dupoux
2002): Wahrend der ersten Lebensmonate sind Sduglinge namlich in der Lage, differen-
ziert auf die Lautgestalten aller moglichen Sprachen der Welt zu reagieren, selbst auf
solche, die sie in ihrem Umfeld gar nicht erfahren. Mit wenigen Wochen, heiB3t es, konn-
ten Babys, die in den USA aufwachsen, zwischen Italienisch und Niederlandisch unter-
scheiden. Das ist natiirlich liberzogen, denn Landessprachen liegen nicht in der Reich-
weite von Sauglingen. Ganz frith konnen sie jedoch Sprachen unterschiedlicher Typik
der rhythmischen Organisation unterscheiden. Nach der anfinglichen Offenheit fiir alle
Melodien missen sie sich dann rasch auf die Strukturen einstellen, die sie in Zukunft
erwerben werden. Sobald sie ab etwa dem sechsten Monat kanonisch (silben-melodisch)
brabbelnd beginnen, sich auf das einzulassen, was sie horen, lasst die Differenzierungsfa-
higkeit bei nicht regelméBig gehorten Sprachen nach, wahrend sich die sensumotorischen
Operationen auf die Umgebungssprachen konzentrieren. Ein kritischer Termin also
schon im ersten Lebensjahr? Das sicher nicht, denn die impliziten Lernprozesse, die hier
am Werk sind, stehen bis auf Weiteres zur Verfiigung. Sprachen werden zu Anfang quasi
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nebenbei gelernt und im operativen Gedédchtnis zuverldssig verankert, ohne dass die Re-
geln, die dabei internalisiert werden, ins Bewusstsein gelangen. Syntaktische Regeln der
ersten Sprachen kann nur jemand formulieren, der sie spiter noch einmal auf ganz an-
dere Weise beigebracht bekommt. Es ist also nicht erstaunlich, dass Kinder mindestens
bis zum Schulalter in der Lage sind, sich authentische Sprachmelodien iiber die zuerst
vorgefundenen hinaus miihelos anzueignen, falls entsprechende Interaktionen fiir sie
existentiell bedeutsam sind. Ab etwa dem vierten Jahr treten zu impliziten Lernprozessen
ganz andere hinzu, an denen Aufmerksamkeit und Bewusstsein, Planung und Kontrolle
beteiligt sind und in vielen Bereichen die Fiihrung iibernehmen. Sollten damit Schranken
vor dem Erwerb von authentischer Aussprache und Intonation hinzukommender Spra-
chen errichtet werden? Und miisste man den Individuen, fiir die solche Schranken nicht
bestehen, eine besondere Sprachlerneignung attestieren?

Wer je als Schulkind von einer Dialektregion in eine andere gelangt ist oder gar in
ein Land mit zunédchst fremder Sprache, wird bestitigen, wie dringend es geboten ist,
moglichst rasch sprachlich unauffillig zu werden. Kinder sind in starkerem Mal3e einem
Gruppendruck durch Alterskameraden ausgesetzt als Erwachsene in dhnlicher Lage. Es
koénnte also sein, dass Sprachlerneignung unter anderem mit der empfundenen Notwen-
digkeit, sich in neuer Umgebung zu behaupten, korreliert. Nicht nur Kinder und Jugend-
liche, auch Erwachsene, die sich erst spéter entscheiden, Sprachen mit Zielvorstellungen
zu erlernen, die ihren Motivationen und Interessen entspricht (etwa Dolmetscher zu wer-
den oder als Lehrperson eine Sprache an andere weiter zu vermitteln), konnen es so weit
bringen, dass native Sprecher sie als ihresgleichen anerkennen (Bongaerts, Planken und
Schils 1995). Langerfristige Kommunikationspraxis in einem Land der Zielsprache wird
das, was hier vielleicht zu Recht individuelle Sprachlerneignung heif3t, erst recht an den
Tag bringen.

3.2. Lernstrategien

Die Gegeniiberstellung holistische versus analytische Lernstile wird auch beim kindlichen
Erstspracherwerb benutzt und dort ganzheitlich genannt, wenn Kinder verstarkt gebak-
kene Formeln aufschnappen und auch selbst benutzen (dank‘ schon, komm mal her, gib
doch mal) — und auf der andern Seite referentiell, wenn Kinder vor allem Bezug auf
Einzelheiten nehmen und schon bald viele gut verstindliche Worter produzieren. Vor
allem referentielle Daten tauchen in vielen Dokumentationen zum Spracherwerb auf,
eine Bevorzugung, die einem heimlichen Lehrplan entsprechen kénnte (Peters 1977):
Héufig stammen die Daten namlich von Kindern aus bildungsbeflissenem Milieu und
zumeist von erstgeborenen Kindern. Da liegt es nahe, dass Eltern die Situation triangulé-
rer Aufmerksamkeit genieBen: ein Erwachsener, das Kleinkind und Details aus der ge-
meinsam erlebten Situation, die man dem Kind interessant zu machen sucht, um ihm
die Namen der Dinge vorzufithren — wohl artikuliert, also gut zu identifizieren und,
wenn anfanglich auch verkiirzt, immerhin durch die Kinder verstdndlich zu repetieren.
Lange Zeit sind solche Daten als MaBstab fiir die normale Entwicklung genommen wor-
den und haben Anspriiche an das zu erwartende Vokabular zu bestimmten Entwicklungs-
zeitpunkten gesetzt. Die holistische Strategie scheint dagegen eher in Erwerbssituationen
nahezuliegen, in denen Kinder die Sprache nicht so sehr als auf einzelne Objekte gerich-
tet, sondern von vornherein als lebenspraktisch in interaktive Funktionen eingebettet
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erfahren und daher manches nebenbei aufnehmen, wenn Eltern beispielsweise mit dlteren
Geschwistern reden und ganz selbstverstdndlich Sprache als Mittel der sozialen Regulie-
rung benutzen. Vom kindlichen Spracherwerb her lasst sich lernen, dass fiir das Thema
Sprachlerneignung aus dem Gegensatzpaar holistisch versus analytisch kaum eine Typo-
logie von Lernerpersonlichkeiten erschopfend herauszuholen ist. Denn Kinder miissen,
auch dann, wenn sie in den ersten Jahren unterschiedlich angesprochen wurden, beide
Strategien zu kombinieren lernen: Sie brauchen kompakte Formeln mit wiederkehrenden
Elementen, die sie allmahlich als solche identifizieren und mit Einzelheiten ihrer Erfah-
rungswelt verbinden. Sie internalisieren auf diesem zweigleisigen Wege ndmlich nicht nur
Wortbedeutungen, sondern zugleich syntaktische GesetzméBigkeiten ihrer Sprachen.

3.3. Akkommodationsstrategien

Fiir Kleinkinder, in deren Umgebung mehrere Sprachen gleichermaBen présent sind,
ergibt sich die Motivation, diese zu erwerben, aus der Notwendigkeit zur Kommunika-
tion, die liberhaupt den kindlichen Spracherwerb bewirkt. Anders die Konstellationen,
wo etwa aus Anlass von Migration auf Grund unterschiedlicher Lebensplanung, in ver-
schiedenem Lebensalter, Mehrsprachigkeit durch dullere Zwange, mit mehr oder weniger
Engagement angeeignet wird. Auch hier wirken vitale kommunikative Erfordernisse,
aber die Lage ist vielschichtig, denn die Anndherung an andere Sprachen, oder auch die
Zuriickhaltung, sich an sie anzugleichen, unterliegen in solchen Lebenslagen komplizier-
ten sozialpsychologischen Mechanismen, die moderierend auf Sprachlern-Neigung tref-
fen konnen. Zu personlicher Bereitschaft, sprachliche Anpassung zu leisten, kommen
hier Faktoren hinzu wie die Reputation der beteiligten Sprachen, Minderheits- und
Mehrheitsstatus, empfundene Bedeutsamkeit der Gruppenwertigkeiten und manches
mehr.

Sozialpsychologische Konzepte wie das der Akkommodation (Zuengler 1991) tragen
diesen Konstellationen Rechnung. Damit ist die weitgehend nicht bewusst gesteuerte
Tendenz gemeint, das eigene Interaktionsverhalten dem Gegeniiber dann anzugleichen,
wenn soziale Zuwendung gewiinscht wird — von einer Person, von Angehorigen einer
anderen Generation, anderer Schichten oder Ethnien. Solche Anpassungsleistungen zei-
gen sich in der Verwendung der sprachlichen Register ebenso wie in dem Versuch, sie
authentisch zu realisieren. Sie werden von den Angesprochenen positiv beantwortet,
wenn sie als solche wahrgenommen werden. Umgekehrt kann die Tendenz zur Abgren-
zung bestehen, wenn Assimilation befiirchtet wird und die Besorgnis herrscht, die Veran-
kerung in der eigenen Gruppe zu gefdhrden. Solches Verhalten kann vom Gegeniiber als
Verweigerung der Kommunikation aufgefasst, aber auch mit Gratifikationen durch die
eigene Gruppe honoriert werden. Interaktionspartner konnen auf diese Weise mit unter-
schiedlichen Riickmeldungen versorgt werden, in der Migrationssituation unter Umstan-
den von den Angehorigen des Gastlandes mit anderen als von Angehorigen der eigenen
Sprachgruppe. Schon fiir Grundschulkinder kann dies gelten. Es existiert ein bekanntes,
bereits vor 30 Jahren erhobenes Datenmaterial, das ein liberzeugendes Beispiel dafiir
enthilt, wie Sprachlerneignung als komplexes Sozialverhalten Gestalt annehmen kann.
Es entstammt der Dissertation von Lily Wong Fillmore und ist in Wong Fillmore (1979)
zusammenfassend beschrieben. Das Beispiel kann noch immer lehrreich fiir die Zusam-
menhinge des Erwerbs einer Landessprache durch Migrantenkinder sein, die im Bil-
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dungswesen aktuell zu Recht so viel Aufmerksamkeit erhalten. Das Material basiert auf
der Beobachtung spanisch aufgewachsener Kinder iiber ein Jahr hinweg, deren Familien
neu aus Mexiko nach Kalifornien zugezogen waren. Die leitenden Fragen waren: Mit
welchen sozialen Verhaltensweisen gehen die Kinder an die Aufgabe heran, englisch zu
lernen, und welche Unterstiitzung erfahren sie dabei von ihrer Umgebung? Alle Kinder
haben im Laufe des Jahres einen Weg der ndherungsweisen Imitation und allmahlichen
Zerlegung formelhafter englischer AuBerungen beschritten, auf deren Bedeutung sie zu-
ndchst allein aus der Situation und dem Verhalten ihrer Spielpartner schlieBen konnten.
Aber nur das jiingste Maddchen, Nora, konnte nach Ablauf des Jahres miihelos mit den
englisch sprechenden Freunden kommunizieren. Thr Temperament und ihr Sozialverhal-
ten haben offenbar die fordernde Rolle der Interaktionspartner in besonderer Weise he-
rausgefordert: Wo immer sie beobachtet wurde, war sie mit englisch sprechenden Kin-
dern zusammen. Sie hat sich mit ihrem Interesse und ihrer Motivation selbst in die Lage
versetzt, ein Maximum an englischem Input zu provozieren und von ihm zu profitieren.

Die Gespréchsprotokolle illustrieren, wie Sprachlernerfolg sich aus ganz spezifischen
sozialen Interaktionen ergibt. Zum informellen Spracherwerb gehoren zwei Parteien: die-
jenigen, die lernen, und andere, die die Sprache schon kdnnen. Letztere nehmen eine
Doppelrolle ein. Sie liefern nicht nur den sprachlichen Input, sondern richten an die
Lernenden auch die Erwartung, dass diese die Sprache lernen wollen und kdnnen. Je
mehr sie durch die Lernenden in dieser Erwartung bestarkt werden, desto intensiver
halten die Freunde die Interaktionen aufrecht und bieten damit die beste Mdoglichkeit
fiir Fortschritte in den Lernprozessen. Nora dient der Autorin denn auch fiir die Auflis-
tung von erfolgversprechenden kognitiven und sozialen Strategien, die fiir Sprachlerneig-
nung in informellen Situationen stehen konnen: geh in die Gruppe und verhalte dich so,
als ob du alles verstiindest, selbst wenn es nicht stimmt — nimm an, dass das, was die
Leute sagen, unmittelbar relevant fiir die Situation ist: Erwecke mit deinen Wendungen
den Eindruck, dass du die Sprache lernen kannst und willst — zdhl auf die Hilfe deiner
Freunde!

Das sind Abstraktionen, die Nora in ihrem spontanen Verhalten ganz gewiss nicht
geleitet haben. Um ihre Sprachlerneignung jedoch zur Geltung zu bringen, bedurfte es
offenkundig der besonderen sozialen Aufgeschlossenheit. Bildungseinrichtungen tun gut
daran, ein Augenmerk auf solche Strategien wirksamer Eroberung von Sprachen im
Spiel-, Handlungs- und Lernkontext zu haben und sie wo immer mdglich zu bestirken.
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