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Vorwort

Das vorliegende Buch wendet sich an Studierende des Fachs Deutsch als Fremdsprache, an ange-
hende Sprachlehrer, an bereits Lehrende, die ihre Praxis iiberpriifen und ihr didaktisch-
methodisches Repertoire erweitern wollen, an Dozenten in der Lehreraus- und -fortbildung
sowie an alle, die sich allgemein fiir Fremd- und Zweitspracherwerb, neue Lernformen und
Unterrichtsmedien interessieren. Mit dem Ziel der Praxisorientierung werden Uberlegungen und
Modelle zu zentralen didaktischen Fragen vorgestellt: Welche Lernprobleme bieten Aussprache,
Wortschatz und Grammatik des Deutschen, wie sind sie lehr- und lernbar? (Kapitel 3—-5) Wie
lassen sich die Fertigkeiten Lesen, Horen — einschlieBlich Hor-Sehen —, Schreiben und Sprechen
in der Fremdsprache entwickeln? (Kapitel 6-9) Wie sind interkulturelle Sensibilitdt und die
Féhigkeit zu autonomem Lernen zu fordern?

Eine neue Darstellung dieser Bereiche ist aus mehreren Griinden notwendig: Die Fremdspra-
chendidaktik hat eine weite Palette vielfiltiger neuer Ubungs- und Aufgabenformen entwickelt,
die noch nicht didaktisches Allgemeingut geworden sind. Audiovisuelle Medien und
Computernutzung drangen immer starker in den Unterricht und ermdglichen Kontakt- und Lern-
mdglichkeiten, die zu sichten und in ihren unterschiedlichen Funktionen fiir den Spracherwerb
zu reflektieren sind (Kapitel 10). Die Linguistik beschreibt Eigenschaften des Deutschen
zunehmend in typologischer Sicht und unter Markiertheitsaspekten, was der Vermittlung neue
Perspektiven erdffnet. Die Psycholinguistik kann immer genauere Auskiinfte geben, wie Sprache
in Rezeption und Produktion verarbeitet wird. Und vor allem hat die Spracherwerbsforschung
mittlerweile substantielle Beitrédge dazu geliefert, wie welche Bereiche der Sprache erworben
werden.

Fremdsprachendidaktik und Spracherwerbsforschung hatten sich lange (bestenfalls) nichts zu
sagen, ein Umstand, der die Entwicklung beider Gebiete behindert, besonders aber die
Sprachdidaktik. Ein Lehrer kann nicht sinnvoll planen, was warum wie unterrichtet werden soll,
wenn er nicht weil}, wie Sprache verarbeitet und gelernt wird. Die Schere zwischen dem, was
gelehrt wird, und dem, was davon oft ankommit, ist aus einer verengten anwendungsdidaktischen
Sicht Mangel oder Unfall, in der Unterrichtspraxis aber alltéglich; eine spracherwerbliche Sicht
erlaubt hier zumindest teilweise Interpretationen und Erklarungen.

Bei allem Praxisbezug beabsichtigt dieses Buch daher stets auch eine spracherwerblich
reflektierte Auseinandersetzung mit den Mitteln, die konstitutiv fiir Fremdsprachenunterricht
sind und doch immer wieder fiir Kontroversen sorgen: Welcher Grad an Bewusstheit {iber das
zu Erwerbende ist fiir welche Lernenden unter welchen Bedingungen hilfreich? Welche Formen
der Bewusstmachung gibt es? Wie und in welchem AusmaB soll die fremde Sprache gefiltert,
der Input gestaltet werden? Was bewirkt eine bestimmte Ubung oder Aufgabe im Erwerbspro-
zess? Wie konnen Lernergebnisse interpretiert werden? Den theoretischen Rahmen zur
Beantwortung dieser Fragen vermittelt Kapitel 1.

Aus der Fokussierung auf die Lernenden und ihre Wege zur fremden Sprache sind dem
Unterricht neue Aufgaben erwachsen, die sich seit den neunziger Jahren in Forderungen nach
dem ,,Lernen des Lernens und der Foérderung des Autonomen Lernens niederschlagen. Ebenso
muss sich — das ist allerdings eine weit dltere Forderung — die Gestaltung des Unterrichts im
Hinblick auf mehr Lernerzentriertheit dndern. Beides thematisiert Kapitel 2, schafft somit die
didaktisch-methodischen Grundlagen fiir die Vermittlung der Kenntnisse und Fertigkeiten, und
illustriert zugleich praktische Umsetzungsmdglichkeiten.

Alle Kapitel enthalten Unterrichtsskizzen, Stundenprotokolle oder Transkripte, welche die
vorgestellten Modelle und das Diskutierte an die Praxis binden. Kapitel 11 vermittelt auBerdem
die Grundlagen von Unterrichtsplanung und -beobachtung, ausfiihrlich illustriert an Stunden-
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entwiirfen, um den Blick auf das Geschehen im Unterricht zu schirfen und die Planung eigener
Stunden zu erleichtern.

Manche Gegenstdande der fremdsprachendidaktischen Diskussion werden nicht behandelt
bzw. nur gestreift. Das betrifft Landeskunde, Literatur und die Rolle literarischer Texte fiir die
Sprachentwicklung, Ubersetzen, Spiele, Motivation, die Geschichte der Methoden u. a. Anders
das Thema Interkulturalitit: Wegen seiner iibergreifenden Bedeutung — hier sind sowohl die
Kenntnisbereiche und Fertigkeiten betroffen als auch Mediennutzung und didaktisch-methodi-
sches Vorgehen — ist ihm kein eigenes Kapitel gewidmet. Vielmehr werden kulturelle Spezifika,
interkulturelles Wissen und Verstehen durchgehend angesprochen; aufzufinden sind die
unterschiedlichen Aspekte der (Inter)Kulturalitét iiber die entsprechenden Indexeintrége.

Aufgaben und ausfiihrliche Losungshinweise konnen zur Seminardiskussion beitragen,
ermdglichen aber auch Selbststudium und eigenstindige Weiterbildung auflerhalb von Lehr-
gingen.

Das Buch ist entstanden aus einem Dutzend Jahre in der Lehre und Ausbildung angehender
Deutschlehrer am Seminar fiir Deutsch als Fremdsprachenphilologie der Universitiat Heidelberg
und in Lehrerfortbildungskursen im In- und Ausland. Meine Studenten waren die ersten
kritischen Leser; ihren Riickmeldungen und engagierten Unterrichtsversuchen verdanke ich
viele Anregungen. Mein Dank gilt auch meiner Kollegin Barbara Scheiner fiir das Lesen des
Manuskripts und ihre Anregungen, Herrn Schneider fiir die Aufnahme in sein Verlagsprogramm
und den Verlagen, aus deren Lehrwerken oder sonstigen Veroffentlichungen viele der Beispiele
stammen, fiir die Abdruckerlaubnis.

Zum Formalen: Das Buch folgt der derzeit geltenden neuen Rechtschreibung, behilt aber die
Schreibung der Zitate und der Beispiele aus Lehrwerken bei. Um die Rezeption nicht unnétig zu
erschweren, werden die kiirzeren maskulinen Formen verwendet, auch wenn Personen beiderlei
Geschlechts gemeint sind.

Heidelberg, im Mérz 2010

Vorwort zur 2., iiberarbeiteten und erginzten Auflage

Durch die Neuauflage konnten einige Fehler korrigiert und Aktualisierungen vorgenommen
werden. Ergénzungen finden sich in allen Kapiteln, wobei die Kapitel Wortschatz und Medien
die umfangreichsten Erweiterungen erfahren haben.

Heidelberg, im Januar 2013

Vorwort zur 3., iiberarbeiteten und erweiterten Auflage

Neben durchgéngigen Aktualisierungen und Ergénzungen wurden besonders zwei Kapitel er-
weitert: Kap. 1 um konstruktionsgrammatische Impulse fiir die Grammatikvermittlung, Kap. 5
um Beispiele fir Grammatikarbeit im Focus-on-Form-Ansatz. Durch Straffungen an anderer
Stelle und Umformatierungen konnte der bisherige Umfang jedoch beibehalten werden.

Heidelberg, im Januar 2016

Vorwort zur 4., iiberarbeiteten und erweiterten Auflage

Alle Kapitel wurden aktualisiert und ergénzt; erweitert wurden Kap. 2 zu den Prinzipien des
Fremdsprachenunterrichts, nochmals Kap. 4 zum Wortschatz und Kap. 10 zu den Medien, weil
Lernplattformen, Online-Aktivititen und Mobilgerite das Lehren und Lernen verdndert haben.
Auch findet die Aktualisierung des bildungspolitisch einflussreichen Gemeinsamen europd-
ischen Referenzrahmens von 2020 Berticksichtigung.

Heidelberg, im Oktober 2021
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SPRACHERWERBLICHE UND DIDAKTISCHE GRUNDLAGEN






1 Spracherwerbliche Grundlagen

1.1 Fremdsprache — Zweitsprache — Tertidrsprache: Lernkontexte und
Lernprozesse

Das Lernen einer Fremdsprache in Schule oder Hochschule im Heimatland ist nur ein
Erwerbskontext, wenn auch ein prototypischer, und das Unterrichten in einem solchen
Kontext ist lediglich eine Ausprdgung des Sprachlehrens, wenn auch eine, der in den
meisten Gesellschaften ein fest umrissenes Berufsbild entspricht und das im Bildungs-
wesen institutionell verankert ist. Dem steht als ebenfalls prototypischer Erwerbskon-
text der Erwerb einer Zweitsprache gegeniiber, der sich im Zielsprachenland vollzieht
und bei dem der Lernende der fremden Sprache im Alltag, bei der Arbeit oder — im Fall
von noch nicht Erwachsenen — in Kindergarten und Schule ausgesetzt ist. In diesen
Situationen muss er seine kommunikativen und sozialen Bediirfnisse zu befriedigen ver-
suchen, wie gut oder schlecht er die Sprache auch beherrscht.

Die Fremdsprachendidaktik hat den Zweitspracherwerb und seine Erforschung lange
Zeit nicht zur Kenntnis genommen, und aus der Sicht eines angehenden Fremd-
sprachenlehrers mag dieser Bereich auf den ersten Blick als marginal erscheinen, findet
doch im geschilderten Fall kein Unterricht statt. Jedoch sind in der Realitdt moderner
Gesellschaften, insbesondere auch der deutschsprachigen, Kontexte des Sprachlernens
und -lehrens verbreitet, die zwischen den genannten Polen liegen: Deutschunterricht
kann in Form von Ferienkursen, Aufenthalten an Goethe-Instituten oder Schulungen
multinationaler Unternehmen und Institutionen auch im Zielsprachenland stattfinden,
und Migranten konnen aus freien Stiicken oder durch Integrationsmaflnahmen ver-
anlasst Sprachkurse besuchen. In beiden Fallen mischen sich die Lernkontexte, die in
den prototypischen Fillen getrennt sind.

Zur Kldrung der Begriffe Fremd- und Zweitsprache angesichts solch nicht prototy-
pischer Situationen werden oft der jeweilige Lernkontext und die Art der ablaufenden
Lernprozesse, der Lernort sowie psychosoziale Bestimmungselemente herangezogen
(vgl. Rosler 1994: 5ft, 2012: 30ff; Dietrich 2004b). Was die Lernkontexte betrifft, so ist
zwischen natiirlichen und institutionell gesteuerten Kontexten zu unterscheiden, was die
Lernprozesse betrifft, zwischen ungesteuerten, unbewussten, beildufigen Prozessen
einerseits und gesteuerten, bewussten Prozessen andererseits. Als Lernorte kommen
typischerweise das Zielsprachen- oder das Heimatland in Frage.

Das Fremdsprachenlernen ist nun immer an institutionell gesteuerte Kontexte gebun-
den, es ist aber hinsichtlich des Lernortes offen. Es kann sowohl innerhalb des Ziel-
sprachenlandes als auch auflerhalb stattfinden. Der Zweitspracherwerb findet in aller
Regel im Land der Zielsprache statt, es ist aber offen, ob er durch den Besuch von
Sprachkursen auch institutionell gesteuert begleitet wird oder nicht. Auflerhalb eines
etwa speziellen Deutsch als Zweitsprache-Angebots vollzieht sich der Zweitspracher-
werb meist beildufig, kann aber auch bewusste Elemente enthalten, wenn der Lerner z.
B. kompetente Gesprachspartner nach der Bedeutung eines Worts fragt, nach der
Korrektheit einer verwendeten Struktur oder nach den Moglichkeiten, eine bestimmte
sprachliche Handlung zu bewaltigen. Weiter kann ein gewisses Mal} an Steuerung auch



4 Spracherwerbliche Grundlagen

von Anpassungen des kompetenten Gespriachspartners an das Sprachvermogen des
Lemers ausgehen. Umgekehrt findet im Fremdsprachenunterricht nicht nur gesteuertes,
bewusstes, sondern auch unbewusstes, beildufiges, von Lehrer und Lehrwerk nicht ge-
plantes Lernen statt. Wenn bei der bisherigen Charakterisierung von Fremdsprache und
Zweitsprache oft das Verb /lernen mit Ersterer verbunden war und erwerben mit Letz-
terer, so deshalb, weil mit Lernen in erster Linie die bewussteren Prozesse in Verbin-
dung gebracht werden, mit Erwerben die weniger bewussten; keinesfalls soll aber eine
Dichotomie von Lernen vs. Erwerben nahegelegt werden, wie sie zum Teil vertreten
wurde (vgl. die Kontroverse um Krashens Monitorhypothese in 1.3.1.1).

Aber auch die vorangegangenen Bestimmungen kdnnen nicht in jedem Fall Klarheit
schaffen. Was ist Deutsch fiir einen Studenten, der die Sprache im Heimatland
institutionell gesteuert gelernt hat, nun aber an einer Universitét in Deutschland studiert,
oder fiir den Mitarbeiter einer Firma oder Institution, der sich aus beruflichen Griinden
fiir einen ldngeren Zeitraum in einem der Zielsprachenlénder aufhélt und lebt: Fremd-
oder Zweitsprache? In diesem Fall miissen noch psychosoziale Gesichtspunkte
beriicksichtigt werden: Wenn die fremde Sprache ,,eine fiir das Leben (und Uberleben)
in einer bestimmten Gesellschaft unverzichtbare Rolle spielt, dann haben wir es mit
einer Zweitsprache zu tun ... (Edmondson/House *2011: 9). Eine Fremdsprache kann
zur Zweitsprache werden, wenn sie ,,bei der Erlangung, Aufrechterhaltung oder Verén-
derung der Identitit des Lernenden eine wichtige Rolle spielt (Rdsler 1994: 8) und
unmittelbar kommunikativ relevant ist. Sie kann nach dem Verlassen des Ziel-
sprachenlandes aber auch wieder zur Fremdsprache werden.

Die Skizze der Erwerbskontexte zeigt, dass der ungesteuerte Zweitspracherwerb im
Zielsprachenland und das institutionell gesteuerte Fremdsprachenlernen im Heimatland
lediglich Pole auf einem Kontinuum jeweils zu spezifizierender Lernsituationen bilden;
gemeinsam ist ihnen, dass ein Prozess der Aneignung einer fremden Sprache stattfindet.
Sollen die Gemeinsamkeiten in den Blick kommen, wird als Oberbegriff zu Fremd- und
Zweitsprache oft L2 verwendet. So soll auch im Folgenden verfahren werden; von eini-
gen Autoren wird allerdings auch der Terminus Zweitsprache als Oberbegriff gebraucht.

Jeder L2-Erwerb setzt per definitionem den vorangegangenen Erwerb einer Erst-
sprache (L1) voraus. Dieser Terminus wird in der wissenschaftlichen Literatur gegen-
iiber dem umgangssprachlichen ,,Muttersprache* bevorzugt, weil er neutraler ist und
nicht die Konnotation eines besonders engen emotionalen Verhiltnisses zur betreffen-
den Sprache tragt; auch ist die entscheidende Bezugsperson im Spracherwerb nicht not-
wendigerweise die Mutter. Dies gilt vor allem nicht bei einem weiteren Spracherwerbs-
typ, dem bilingualen Erstspracherwerb, in dessen einer Auspridgung eher von Mutter-
und Vatersprache zu reden wire als von zwei Muttersprachen, in dessen anderer Aus-
pragung Familien- vs. Umgebungssprache die angemessenere Differenzierung bilden.
Vom bilingualen Erstspracherwerb und dem Zweitspracherwerb ist weiterhin abzugren-
zen der frilhe Zweitspracherwerb im Kindesalter, ab etwa dem vierten bis filinften
Lebensjahr. Er vollzieht sich, bevor die Strukturentwicklung der Erstsprache abge-
schlossen ist, kann aber schon auf sprachlichem und kognitivem Wissen fullen, das mit
der Erstsprache erworben wurde. Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive muss auf
die beiden letzten Spracherwerbstypen nicht weiter eingegangen werden, womit sie aber
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keineswegs marginalisiert werden sollen.' Gleichwohl sind Erkenntnisse iiber Erwerb,
Speicherung und Gebrauch zweier Sprachen aber immer auf ihre Relevanz fiir didakti-
sche Fragen zu reflektieren, unabhingig davon, in welchem Kontext die beiden
Sprachen erworben werden.

Seit etwa 15 Jahren wird in der Fremdsprachendidaktik auch der Begriff Tertidrspra-
che verwendet.” Er trigt der Tatsache Rechnung, dass eine Fremdsprache fiir den Ler-
ner nicht seine zweite Sprache sein muss, sondern auch seine dritte, vierte usw. sein
kann. In schulischen und universitiren Lernkontexten auBlerhalb der englischsprachigen
Léander ist Deutsch heutzutage nur selten die erste Fremdsprache, es wird meist nach
Englisch gelernt. Was das fiir den Lerner bedeuten kann, sei am Beispiel eines Chinesen
mit L1-Mandarin illustriert. Im Deutschen begegnet er sprachtypologischen Erschei-
nungen, die sich stark von denen seiner Erstsprache unterscheiden, die ihm aber vom
Englischen her bekannt sind und daher nicht mehr erworben werden miissen: Worter
werden mithilfe von Endungen oder Veridnderungen des Stamms flektiert, es gibt eine
obligatorische Tempusmarkierung am Verb und Artikel beim Substantiv, ein pronomi-
nales Subjekt darf nicht wegfallen, Fragen weisen gegeniiber Aussagen eine permutierte
Stellung von Subjekt und Verb auf usw. Nicht zuletzt ist ihm schon eine betrachtliche
Zahl von Wortern bekannt, zum einen aus dem gemeingermanischen Teil des deutschen
Wortschatzes (Haus — house, kalt — cold, singen — sing) zum anderen aus dem eurolatei-
nischen Teil (Problem — problem, intensiv — intensive, diskutieren — discuss). In der
beschriebenen Sprachkonstellation bestehen also betridchtliche Transfer-, aber auch
Interferenzmoglichkeiten aus der ersten Fremdsprache.

Wie stark eine bereits gelernte Sprache den Erwerb einer weiteren Sprache beein-
flusst, hangt nicht davon ab, ob sie die Muttersprache ist oder nicht. Unter der Voraus-
setzung, dass sie in geniigendem Ausmal beherrscht wird, um tiberhaupt Einfluss aus-
zuiiben, ist vielmehr die Ndhe entscheidend, die ein Lerner zwischen einem bestimmten
Bereich der Zielsprache und dem entsprechenden Bereich einer seiner zuvor ange-
eigneten Sprachen sieht, mithin die — subjektive — Psychotypologie.

In der Auseinandersetzung mit einer Tertidrsprache kann der Lerner aber nicht nur
auf ein umfangreiches sprachliches Wissen rekurrieren, er vermag auch — im Falle einer
zweiten Fremdsprache — auf Sprachlernerfahrungen im Unterricht zuriickzugreifen und
bisher aufgebaute Lernstrategien zu transferieren. Insgesamt hat es ein Unterricht
»Deutsch nach Englisch® zumeist mit dlteren, bewusster vorgehenden, sprachlernerfah-
renen und sich Erfolg zutrauenden Lernern zu tun — andernfalls wire kaum eine zweite
Fremdsprache gewéhlt worden —, die oft in kiirzerer Zeit groBere Erfolge erzielen als in
der ersten Fremdsprache. Allerdings — und darauf hat die Tertidrsprachenforschung
zurecht aufmerksam gemacht — beriicksichtigen Lehrwerke diese Lernsituation in der
Regel nicht. Auch Lehrer tun oft so, als sei ,,ihre* Fremdsprache fiir die Lerner die
einzige, wenn sie sich nicht sogar deren Versuchen, andere Fremdsprachen explizit in
ihr Lernen einzubeziehen, ablehnend gegeniiber verhalten.

! Klein (2001: 606) vermutet, der bilinguale Erstspracherwerb sei ,,weltweit gesehen vielleicht sogar der
héufigere Fall als der monolinguale Erstspracherwerb®.
2 Einen Uberblick iiber die Tertiéirsprachenforschung gibt Hufeisen (2001).
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Im Unterricht scheinen unbewusste Beeinflussung wie bewusster Vergleich von
Deutsch und vorher gelernter Fremdsprache immer wieder durch, wie die folgenden
Transkripte ungarischer Gymnasiasten zeigen, die Deutsch nach Englisch lernen.

Transkript 1:

L.. Das Gesicht, Agi?

B.: Schmal, oval (mit englischer Aussprache)

L.: Nicht aber Englisch, auf Deutsch!

B.: Schmal, oval (mit deutscher Aussprache), rund.

Boocz-Barna (2007: 129); L.: Lehrer, B.: Schiilerin

Transkript 2:

L.: Was bedeutet dieses Schild?

S1: Hier diirfen Sie nicht rauchen.

L.. Hier diirfen Sie, oder darf man. Ja, OK. Néchstes.

S2: Tanarnd! Visszatérve, hogy van a cigi németiil? [Frau Lehrerin! Auf das Vorherige
zurlickkommend: wie heiflt ,Zigarette’ auf Deutsch?]

L.: Zigarette. Aber eine Zigarette rauchen! Ja? Also (sie schreibt das Wort an die Tafel)
die Zigarette ...

S2: Ja, z-vel? [Ach so, mit Z?]

L.: Ja. Also eine Zigarette rauchen.

Boocz-Barna (2007: 112); L.: Lehrer, S1: Schiiler 1, S2: Schiiler 2

In der ersten Szene hingt es wohl stark vom Ton ab, mit dem Nicht aber Englisch, auf
Deutsch! gesprochen wird, ob die Schiilerin einen hilfreichen Hinweis auf ihren Fehler
und seine Korrektur erhdlt oder ob sie fiir das ,,Eindringen* des Englischen kritisiert
wird. In der zweiten Szene scheint die Lehrerin nicht zu bemerken, dass der Schiiler
sich Unterschiede in der Schreibung des Internationalismus bewusst macht. Es ist ein
Verdienst der Tertidrsprachenforschung, in der Theorie wie fiir die Unterrichtspraxis,
fiir die Neuner/Hufeisen u. a. (2009) zahlreiche Anregungen geben, den Blick starker
auf solche individuellen Lernprozesse gerichtet zu haben. Sie bildet damit — wie auch
die Zweitspracherwerbsforschung — ein notwendiges Korrektiv zu Tendenzen in der
Fremdsprachendidaktik, die Lehrperspektive zu verabsolutieren.

Es ldge in der Logik der bisherigen Ausfiihrungen, von einer Tertidrsprache L3
gegebenenfalls weiter eine Quartirsprache L4, eine L5 usw. zu unterscheiden, denn
schlieBlich &ndern sich mit jeder weiteren Sprache die Lernvoraussetzungen: das
sprachliche Wissen, auf das zurlickgegriffen werden kann, die Sprachbewusstheit und
die Sprachlernerfahrungen. Allerdings sind die Anderungen bei den letzten beiden
Faktoren nur noch gradueller Natur, so dass Hufeisen (2001: 649) davon spricht, im
Falle einer L4 erweitere sich der Bereich der Lernvoraussetzungen ,,nicht mehr so
fundamental wie zwischen L2 und L3.“ Nicht nur aus diesem Grund, sondern auch um
die Ubersichtlichkeit nicht zu gefihrden, soll im Folgenden eine weitere terminologi-
sche Differenzierung unterbleiben. Des weiteren soll, wie in der Spracherwerbsfor-
schung tiblich, weiterhin L2 als Oberbegriff fiir eine Fremd- oder Zweitsprache beibe-
halten werden, auch wenn es sich im konkreten Fall um eine L3 oder Ln handelt. Damit
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soll aber keinesfalls in Abrede gestellt werden, dass bereits gelernte Sprachen in sprach-
erwerblicher und didaktischer Sicht unbedingt zu beriicksichtigende Lernvoraussetzun-
gen einer so verstandenen L2 bilden. Sofern es im weiteren Verlauf nétig ist, wird die
jeweilige Sprachkonstellation expliziert.

1.2 Zur Relevanz der Zweitspracherwerbsforschung fiir die
Fremdsprachendidaktik

Wie der Abgrenzungsversuch zwischen Fremd- und Zweitsprache bereits gezeigt hat,
ist der Lehrer, wenn der Unterricht im Zielsprachenland stattfindet, mit Lernern kon-
frontiert, deren Kontaktintensitdt mit der Zielsprache auflerhalb des Unterrichts in der
Regel die innerhalb des Unterrichts iibersteigen diirfte. Aber auch im Heimatland sind
Lehrer und Lehrwerk bei weitem nicht mehr der einzige Zugang zur fremden Sprache:
Medien wie Satellitenfernsehen und Internet ermdglichen jederzeit Sprachkontakt —
Chat und Email auch sprachlich interaktiven —, Filme auf DVD oder im Netz konnen
eine deutsche Tonspur haben und die sprunghaft gestiegene Mobilitit von Touristen,
Geschiftsleuten oder in der Ausbildung Befindlichen erdffnet leichter auch direkten
Kontakt mit Muttersprachlern. Sofern Deutsch an einer Universitét gelernt wird, gibt es
fast immer auch deutschsprachige Austauschstudenten; die dadurch eréffneten Lern-
moglichkeiten sind durch Tandemprojekte zum Teil institutionalisiert. Durch all diese
Entwicklungen haben immer mehr Fremdsprachenlerner ungesteuerten Zugang zur
Sprache, womit vielfdltige implizite Lernprozesse in Gang kommen konnen. Da diese
in der Zweitspracherwerbsforschung untersucht werden, ist ein erster Grund gegeben,
dass Fremdsprachenlehrer sich mit ihren Erkenntnissen auseinander setzen sollten.

Der zweite Grund ist, dass die gesellschaftliche Entwicklung nicht nur die prototypi-
schen Lernsituationen aufgebrochen, sondern auch neue Lehrsituationen und Berufs-
bilder geschaffen hat. Immer 6fter finden sich Lehrer, die fiir das Unterrichten einer L2
ausgebildet wurden, in einer Situation wieder, in der sie ihre L1 als Zweitsprache
unterrichten. Auch dann ist Wissen iiber den Zweitspracherwerb unerlisslich. Rupp
(2014: 451-600) weist darauf hin, dass in durch Migration geprdgten mehrsprachigen
Gesellschaften der ehemals ,,muttersprachliche® Unterricht ein gebotener Ort ist, wo
zweitsprachliche Lernerfahrungen zu reflektieren sind und bei Lernpoblemen unter-
stiitzt werden muss. Fiir den Fremdsprachenunterricht gilt dies genauso.

Der dritte Grund ist, dass die Didaktik stets Gefahr lauft, das Lehren im Sinne einer
Anweisungsdidaktik und -methodik zu verabsolutieren, wiahrend das Lernen weniger
Beachtung findet (vgl. auch Kap. 2). Schlimmstenfalls wird sogar von der Identitdt von
Lehren und Lernen ausgegangen, gemal} der Vorstellung: ,,Gelernt wird, was gelehrt
wird®“. Die Zweitspracherwerbsforschung, die in Deutschland in den 1970er Jahren mit
dem Heidelberger Pidgin Projekt (Klein/Dittmar 1979, Klein 1984, von Stutterheim
1986) und dem Wuppertaler ZISA-Projekt (Zweitsprachenerwerb italienischer, spani-
scher und portugiesischer Arbeiter) (Clahsen/Meisel/Pienemann 1983) begann, fokus-
siert dagegen neben den Bedingungen des Erwerbs vor allem dessen Verlauf und das
Vorgehen der Lerner selbst, stellt also das Lernen in den Vordergrund.
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Fiir einige ihrer prominenten Vertreter ist die Untersuchung des ungesteuerten Zweit-
spracherwerbs sogar in zweifacher Hinsicht Grundlagenwissenschaft: fiir den Fremd-
sprachenunterricht und fiir die gesamte Spracherwerbsforschung. Die Zitate von Klein
(1984: 31) und Wode (1993: 33-34) illustrieren diese Positionen.

Wenn man sinnvoll und fundiert in den Erwerbsprozef3 eingreifen will, muf3 man die grundle-
genden Gesetzlichkeiten kennen, die ihn bestimmen; die aber kann man am wenigsten ermitteln,
wenn diese Gesetzlichkeiten durch eine bestimmte Lehrmethode (positiv oder negativ) be-
einflult werden. Die Art und Weise, in welcher der Mensch Sprache verarbeitet, damit auch, wie
er Erst- und Zweitsprachen lernt, hat sich iiber Hunderttausende, vielleicht Millionen von Jahren
entwickelt, und zwar, soweit wir wissen, bis vor kurzem ... ohne systematischen Unterricht. Er
hat also seine Fahigkeit, eine Zweitsprache zu lernen, im ungesteuerten ZSE ausgebildet, und es
ist verwegen anzunehmen, diese Féhigkeit sei frei manipulierbar. ... In jedem Fall weist dies dem
ungesteuerten ZSE [Zweitspracherwerb] eine gewisse Prioritit fiir die Forschung zu ...

Mit dem letzten Punkt ist bereits einiges liber den gesteuerten ZSE und sein Verhéltnis zum
ungesteuerten gesagt. Er muf3 als abgeleiteter Fall betrachtet werden, als ein Versuch, einen
natiirlichen Prozef3 zu domestizieren. (Klein 1984: 31)

Heute muB3 der natiirliche L2-Erwerb als der fiir die Spracherwerbsforschung und Fremdspra-
chendidaktik wichtigste Spracherwerbstyp gelten. Aus methodischer Sicht ist er in mehrfacher
Hinsicht uniibertroffen: Beim kleinen L1-Kind ist es meist schwer zu entscheiden, ob ein sprach-
liches Phanomen bedingt ist durch die allgemeine intellektuelle (Un)Reife — weil die Konzepte
fehlen und das logische Denkvermogen noch nicht hinreichend entwickelt ist — oder durch die
Besonderheiten der zu lernenden sprachlichen Strukturen. Beim meist weiter entwickelten L2-
Kind, bei Jugendlichen oder Erwachsenen, 16st sich das Problem von selbst. Hier sind die allge-
meinen intellektuellen Voraussetzungen lédngst gegeben. Im L2-Erwerb lassen sich daher die
Sprachlernprobleme im engeren Sinn besser von den allgemeinen intellektuellen Problemen
trennen und beobachten.

Der natiirliche L2-Erwerb ist die unabdingbare Vergleichsbasis fiir die Frage nach den sprach-
erwerblichen Grundlagen des FU [Fremdsprachenunterrichts] und nach seiner Steuerbarkeit.
(Wode 1993: 33-34)

Es kann nicht verwundern, dass einem so prononcierten Anspruch heftig widersprochen
wurde, in Deutschland vor allem von der Sprachlehr- und -lernforschung, die sich Mitte
der 1970er Jahre im universitiren Bereich etablierte; eine Einfiihrung in ihre Geschich-
te, Ziele und Forschungsfelder geben Edmondson/House (*2011). Auch fiir sie bildet
die Untersuchung des Lernprozesses einen Schwerpunkt, sie betont der Zweitsprach-
erwerbsforschung gegeniiber jedoch den Einfluss der Lehr-/ Lernsituation, die sich im
Unterricht gidnzlich anders gestalte. Themen und Ton der anfangs polemisch gefiihrten
Debatte lassen sich aus den Titeln der einschlidgigen Aufsitze erschlieBen: ,,,Lernt” oder
,erwirbt’ man Fremdsprachen im Unterricht? Zum Verhéltnis von Sprachlehrforschung
und Zweitspracherwerbsforschung®™ (Bausch/Konigs 1983), ,,.Die Revolution frifit ihre
Kinder. Eine Erwiderung auf Bausch/Konigs ,,,Lernt’ oder ,erwirbt’ man ... (Wode
1985), ,,Gegen AusschlieBlichkeitsanspriiche in der Erforschung des Erwerbs von
Fremdsprachen* (Henrici 1986).

Was sowohl die Sprachlehr- und -lernforschung als auch die traditionelle Fremdspra-
chendidaktik herausfordert, ist, dass die Zweitspracherwerbsforschung mit Hilfe der
Methode der Lernersprachenanalyse fiir bestimmte Bereiche der Grammatik Erwerbs-
sequenzen beim ungesteuerten Lernen festgestellt hat, die sich unabhéngig von und zum



1.2 Zur Relevanz der Zweitspracherwerbsforschung fiir die Fremdsprachendidaktik 9

Teil entgegen dem Curriculum und den Bemiihungen der Lehrenden auch unter ge-
steuerten Bedingungen, also auch im Fremdsprachenunterricht zeigen. So stellt sich die
Frage nach den Moglichkeiten, Grenzen und Methoden der Grammatikvermittlung und
damit einem der konstitutiven Momente von Fremdsprachenunterricht. Im Folgenden
wird zundchst die Methode der Lernersprachenanalyse erlautert, und dann sollen die gut
attestierten und in ihren didaktischen Implikationen illustrativen Sequenzen im Erwerb
der deutschen Wortstellung vorgestellt werden.

1.2.1 Lernersprachen und ihre Analyse (interlanguage)

Das Verfahren der Lernersprachenanalyse ist gegenwirtig das dominante Paradigma
der Zweitspracherwerbsforschung und gleichzeitig ihr fruchtbarstes. Die Grundan-
nahme ist, dass ein Lerner zu jedem Zeitpunkt des Erwerbsprozesses iiber ein in sich
geschlossenes sprachliches System verfligt, seine Lernersprache oder Lernervariett,
mit der er seine kommunikativen Bediirfnisse zu befriedigen versucht. Ferner wird an-
genommen, dass die Varietéten der einzelnen Lerner trotz interindividueller Variabilitit
wesentliche Gemeinsamkeiten aufweisen, was zentral ist fiir die wissenschaftliche und
didaktische Brauchbarkeit des Konzepts der Lernersprache. Im Verlauf des Erwerbs
bildet ein Lerner eine Kette immer neuer, jeweils komplexer werdender Lernervarie-
titen aus, die einander in systematischer Weise abldsen und sich der Zielsprache an-
nihern. Dieser Prozess verlduft aber nicht linear, sondern ist auf jeder Erwerbsstufe von
intraindividueller Variabilitdt gekennzeichnet. Scheinbare Riickfille auf friihere
Niveaus zeigen sich insbesondere unter hoher kognitiver Last bei bestimmten kommu-
nikativen Aufgaben und in Restrukturierungsphasen (s. u.).

Lernervarietiten sind, betont Klein (2001: 615-6), ,,... nicht unvollkommene Nach-
ahmungen einer ,,eigentlichen Sprache* — ndmlich der Zielsprache —, sondern eigen-
stindige, in sich fehlerfreie Systeme, die sich durch ein besonderes lexikalisches Reper-
toire und besondere morphosyntaktische Regularititen auszeichnen. Voll entwickelte
Sprachen wie Deutsch, Englisch, Latein sind einfach Grenzfille von Lernervarietéten.

Bildet der Lerner keine weitere Lernervarietdt mehr aus — was einen Zuwachs des
Vokabulars nicht ausschlieit —, ist der Lernprozess an sein Ende gekommen. Der End-
zustand, die letzte Lernervarietit, entspricht nicht immer der Zielvarietit — im unge-
steuerten Erwerb bei Erwachsenen ist dies sogar nur selten der Fall. Dann spricht man
von Fossilierung.

Fossilierung kann unterschiedliche Ursachen haben. Es kann sein, dass sich der An-
trieb oder die Motivation, mit der eine Sprache gelernt wird, aufgebraucht hat, etwa weil
der Lerner seine kommunikativen Bediirfnisse mit der erreichten Varietdt decken kann.
In diesen Fillen spricht man von instrumenteller Motivation. Im Fremdsprachen-
unterricht kann sich diese Art von Motivation in der Weise niederschlagen, dass ein
Lerner sich mit der erreichten Schulnote in der Fremdsprache begniigt und seine
Lernbemiihungen aufgibt. Anders gelagert ist die integrative Motivation: Hier mdchte
der Lerner in seiner Umgebung nicht auffallen. Da an soziale und kommunikative
Kontakte mit Sprechern der Zielsprache gebunden, kommt dieser Motivationstyp im
Fremdsprachenunterricht auB3erhalb des Zielsprachenlandes nur selten vor. Doch so
lernforderlich eine integrative Motivation auch sein mag, es kann dennoch sein, dass
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der Lerner die noch bestehenden Unterschiede zwischen seiner Varietét und der Sprache
seiner Umgebung, dem Input, nicht mehr wahrnimmt. Wenn ihn niemand auf die Unter-
schiede hinweist oder Input und Zugangsméglichkeiten zur Zielsprache von vornherein
nicht reich, vielfaltig und intensiv genug sind, dann wird weiterer Erwerb weder ange-
regt noch gefordert. Werden Unterschiede zwischen dem Input und der eigenen Sprache
nicht mehr wahrgenommen, liegt das meist an dem von Klein (1984, 2001) so genannten
Sprachverarbeiter (language processor), der zum einen von biologischen Determi-
nanten, zum anderen von sdmtlichem einem Lerner zu einem gegebenen Zeitpunkt
verfiigbaren Wissen abhéngt. Zu den biologischen Determinanten gehoren die peri-
pheren Organe, mit denen wir sprachliche AuBerungen wahrnehmen oder produzieren,
und Teile der zentralen Verarbeitung im Gehirn, ,,also hohere Aspekte der Wahrneh-
mung, Geddchtnis, Kognition, vielleicht auch — wie von manchen Sprachtheoretikern
angenommen — ein eigenes ,Sprachmodul’ ...“ (Klein 2001: 606—607). Die biologischen
Determinanten verdndern sich im Laufe der Zeit und konnen zum Beispiel im
Erwachsenenalter die Wahrnehmung phonemischer Unterschiede erschweren. Bedeut-
samer fiir den Zweitspracherwerb sind aber sicherlich die Verdnderungen im ver-
fiigbaren Wissen, zu dem das Weltwissen eines Lerners, seine bereits erworbene
Kenntnis der Zielsprache und die Kenntnis seiner L1 oder anderer beherrschter Spra-
chen gehdren. Der letzte Wissensbestand kann durch negativen Transfer durchaus in
bestimmten Bereichen zu Fossilierungen fiithren; auf die Rolle des Transfers wird unten
noch weiter eingegangen.

Mit Sprachverarbeiter, Antrieb/Motivation und Zugang/Input sind drei der sechs
GrundgroBen jeden Spracherwerbs genannt, die Klein (1984, 2001) unterscheidet. Es
sind die unabhingigen Groflen, die nicht nur den Endzustand bestimmen, sondern auch
die Struktur des Erwerbsverlaufs und sein Tempo. Die beiden letzten Faktoren werden
in der englischsprachigen Literatur eingédngig als route und rate bezeichnet; mit dem
Endzustand bilden sie die drei abhéngigen Gréfen des Spracherwerbs.

Kommen wir auf die Lernervarietiten zuriick, die der Sprachverarbeiter in der Aus-
einandersetzung mit dem verfiigbaren Input konstruiert, solange der Antrieb wirksam
ist. Die Spracherwerbsforschung versucht, die inneren GesetzmafBigkeiten und Struktu-
ren jeder Lernervarietit zu einem bestimmten Zeitpunkt aus sich selbst heraus zu
beschreiben — und nicht vor dem Hintergrund der Zielsprachenvarietit. Tite man
Letzteres, so gelangte man kaum {iiber die Feststellung dessen hinaus, was der Lerner
nicht kann, man verlore dagegen aus den Augen, was er kann und wie er zu seinem
Konnen gelangt ist. Eine solche Defizitperspektive nimmt die error analysis ein.

Dieser im englischsprachigen Raum frither einflussreiche Ansatz widmet sich der
,JFehleranalyse“. Sie betrachtet ebenso wie der Fremdsprachenunterricht AuBerungen
des Lerners primdr im Vergleich zur Zielsprache — und hier oft zu einer besonders
normativen Auffassung ihrer sprachlichen Strukturen — und begreift Abweichungen von
ihr als Fehler, die prophylaktisch oder therapeutisch angegangen werden miissen. In
vielen Formen des Fremdsprachenunterrichts finden sich die Grundannahmen der error
analysis als die wenig lernforderliche ,,Rotstiftperspektive” wieder, die alle Ab-
weichungen von der Zielsprache gleichermafien als zu sanktionierende Fehler betrach-
tet. Eine zielsprachenorientierte Sichtweise legt aullerdem falschlicherweise nahe,
Spracherwerb bestehe lediglich in der schrittweisen Addition sprachlicher Elemente zu
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den schon beherrschten Elementen, was bei genauerer Betrachtung nicht einmal fiir den
Erwerb von Wortern gilt (vgl. Kap. 4.1). Sie verkennt, dass der Erwerb eines Elements
den vollstdndigen Umbau eines Bereichs der Lernervarietit nach sich ziehen kann. Hat
der Lerner beispielsweise den Akkusativ im Deutschen erworben, kann er fortan
Handelnde und Betroffene durch den Kasus kennzeichnen, wahrend ithm dafiir zuvor
nur die Wortstellung zur Verfiigung stand (der Handelnde wird vor dem Betroffenen
genannt). Die Wortstellung kann nun ihrerseits andere Aufgaben iibernehmen, ndmlich
unter bestimmten Umstdnden ausschlieBlich Thema und Rhema zu kennzeichnen, d. h.
das, woriiber gesprochen wird, und das, was dariiber ausgesagt wird. So fiihrt der
Erwerb selbst eines eher unscheinbaren morphologischen Elements zu einer umfang-
reichen Restrukturierung und damit zu einem neuen grammatischen System.

In der Annahme von Lernervarietiten trifft sich die Zweitspracherwerbsforschung
mit einem prominenten Forschungszweig aus dem englischsprachigen Raum, der von
der Untersuchung des institutionell gesteuerten Fremdsprachenlernens herkommt.
Schon 1967 hat Corder zur Beschreibung der jeweiligen Fihigkeiten eines Lerners den
Begriff der transitional competence und Selinker 1972 den der interlanguage einge-
fiihrt; andere Autoren sprechen von approximative system oder Interimsprache. Bereits
die Wahl der Bezeichnungen macht deutlich, dass auch diese Ansétze von Sprachsyste-
men eigenen Rechts ausgehen und nicht vom Vergleich mit der Zielsprache. Sie stellen
so eine Uberwindung der theoretischen und praktischen Defizite der error analysis dar.

In LernerduBerungen finden sich Strukturen und Elemente, die auf fiinf unterschied-
liche kognitive Prozesse zuriickgefiihrt werden konnen.

1. Die Lernersprache enthélt Strukturen, die weder in der L1 noch in der L2 vorkom-
men; diese belegen, “that the learners themselves impose structure on the available lin-
guistic data and formulate an internalized system.” (Gass/Selinker *2008: 14).> Die ent-
sprechenden Strukturen sind oft als entwicklungsspezifisch einzustufen; Beispiele wer-
den unten und im Abschnitt zum Erwerb der deutschen Wortstellung angefiihrt.

2. Die Lernersprache enthilt weiter zielsprachliche Strukturen und Strukturen, die Uber-
generalisierungen erkannter L2-Regeln darstellen, z. B. wenn die reguléren Personal-
endungen des Verbs auch auf wissen angewendet werden (Weiffit das jemand?); hier
liegen intralinguale Einfliisse vor.

3. Interlinguale Einfliisse zeigen sich in Strukturen, die aus der L1 oder anderen be-
herrschten Sprachen transferiert sind. Im Lernersprachenansatz stellen solche Uber-
tragungsprozesse lediglich einen der Faktoren dar, die die Sprachentwicklung beein-
flussen. In der frithen Zweitspracherwerbsforschung wurden diese Einfliisse dagegen
verabsolutiert; die entsprechenden Thesen sind mit der Kontrastivhypothese verbunden,
die im Anschluss diskutiert wird.

4. Die Interlanguage kann auch Transfer aus der Lernumgebung enthalten, so wenn ver-
stirktes Uben bestimmter Elemente im Unterricht zu ihrer Ubergeneralisierung oder
Verwechslung mit &hnlichen Strukturen fiihrt. Weil solche Fehler nicht im ungesteuer-
ten Erwerb auftreten, werden sie z. T. als schiilerspezifisch charakterisiert (vgl. Bahns
1985).

3 ... dass die Lerner den verfiigbaren Daten selbst eine Struktur zuordnen und ein internes System formu-
lieren. [eig. Ubs.]
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5. In LernerduBlerungen konnen schlielich Phianomene auftreten, die eigentlich nicht
zur jeweiligen Interimkompetenz des Lerners gehdren, sondern sich dem Einsatz von
Kommunikationsstrategien verdanken, mit deren Hilfe Verstindigungsprobleme gelost
werden, flir welche die ausgebildete Kompetenz noch nicht ausreicht (vgl. 2.3.1).

Die Interlanguagetheorie betrachtet die fiinf Prozesse als — meist nicht bewusste —
Aktivitdten des Lerners, der somit nicht als Objekt des Lernprozesses gefasst wird, son-
dern als Subjekt, das die zu erwerbende Sprache selbstindig konstruiert. Sofern die Pro-
esse 1—4 zu Fehlern fiihren, handelt es sich um Kompetenzfehler, da ein eigensténdiges
System unterstellt wird. Davon zu unterscheiden sind Performanzfehler, die aus Fliich-
tigkeit, Uberlastung o. 4. zustandekommen und mit denen der Lerner hinter sein jewei-
liges System zuriickfillt; sie wéren im Prinzip von ihm selbst korrigierbar.

Der Lernervarietiten- und der Interlanguageansatz werden gegenwértig nicht zuletzt
deswegen bevorzugt, weil alternative Theorien des L2-Erwerbs sich als unzutreffend
oder unzureichend erwiesen haben. Dies gilt in erster Linie fiir die Kontrastivhypothese
und die Identitdtshypothese.

Exkurs: Die Kontrastivhypothese, die im Gefolge der Audiolingualen Methode und im Zusam-
menhang mit behavioristischen Lerntheorien des Spracherwerbs eine Zeitlang auch in Uberle-
gungen zum Lernen im Fremdsprachenunterricht ein beherrschendes Paradigma bildete, sah im
Transfer aus der L1 den zentralen Lernvorgang. Gleiche oder dhnliche Strukturen von L1 und
L2 fiihrten zu einer Lernerleichterung (positiver Transfer), unterschiedliche Strukturen zu er-
schwertem Erwerb oder Fehlern (negativer Transfer oder Interferenz). Grundlage des Fremd-
sprachenunterrichts mussten daher kontrastive linguistische Untersuchungen von L1 und L2
sein, um iiber sie Lernschwierigkeiten vorauszusagen, denen dann durch die strukturelle Pro-
gression und das Angebot an Lernmaterial prophylaktisch begegnet werden konne.

Diese Hypothese ist aus theoretischen, empirischen und unterrichtspraktischen Griinden kri-
tisiert worden (fiir einen Uberblick vgl. Kuhberg 2001), von denen die wichtigsten hier kurz
erwihnt seien: In den Lernervarietiten treten, wie oben schon erwéihnt wurden, Strukturen auf,
die weder aus der L1 noch aus der L2 stammen und als entwicklungsbedingte Strukturen aufge-
fasst werden konnen (vgl. unten 1.2.2); zahlreiche nicht-zielsprachliche Strukturen sind Uber-
generalisierungen erkannter L2-Regularitidten. Lerner unterschiedlicher Ausgangssprachen
machen oft dieselben Fehler in der Zielsprache, was wieder fiir eine Auseinandersetzung mit
dem Input unabhéngig von der L1 spricht. Grof3e Unterschiede zwischen Sprachen sind —
entgegen der Vorhersage der Kontrastivhypothese — oft leichter zu lernen als geringfiigige
Unterschiede, denn Erstere sind auffalliger, Letztere oft nur schwer erkennbar und daher sehr
hartnickig. Von Transfer sind auerdem die Bereiche Aussprache, Morphologie, Wortschatz,
Syntax, Semantik und Pragmatik in unterschiedlichem Malle betroffen. Untersuchungen zu
Transfer als Lernstrategie zeigen dariiber hinaus, dass Lerner ein Gefiihl dafiir haben, welche
Strukturen und Elemente in ihrer L1 markiert sind und sich somit nicht zum Transfer eignen und
welche unmarkiert und damit transferierbar sind. So iibertragen Deutsche nicht die unterschied-
liche Stellung des finiten Verbs in Aussagehaupt- und Nebensétzen auf andere Sprachen, umge-
kehrt gehen aber Lerner von Ausgangssprachen mit einer einheitlichen Verbstellung in den Satz-
typen von einer solchen auch im Deutschen aus. Transfer ist also keine symmetrische Ange-
legenheit und kein Prozess, dem Lerner willenlos unterworfen sind. Im Bereich des Wortschatzes
werden nur die zentralen und prototypischen Bedeutungen eines Wortes auf sein Ubersetzungs-
dquivalent libertragen, nicht seine peripheren.

In unterrichtspraktischer Sicht schlieBlich gehen die Angaben iiber den Anteil transferbe-
dingter Fehler weit auseinander, in von R. Ellis (22008: 355) aufgefiihrten Studien variieren sie
zwischen 3 % und 51 %, der Durchschnitt der Untersuchungen kommt auf ein Drittel. Was fiihrt
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zu solch unterschiedlichen Einschétzungen? Zur Kldrung sei ein Beispiel von Kleppin (1998:
30) diskutiert: ,,Ein franzdsischer Muttersprachler wird im Deutschen hiufig folgenden Fehler
begehen und sagen: Er fragte ihr ... (statt: Er fragte sie ...). Im Deutschen steht nach dem Verb
fragen das direkte Objekt (Akkusativobjekt), im Franzdsischen nach dem Verb demander (=
fragen) das indirekte Objekt (Dativobjekt). Die Ursache dieses Fehlers konnte also ein negativer
Transfer sein ...“ Wie der Konjunktiv des letzten Satzes andeutet, ist auch eine andere Erklarung
moglich. Der Verfasser ist schon 6fter von Lernern mit anderer L1 als Franzosisch so angespro-
chen worden: Herr K., ich wollte Ihnen etwas fragen. Wo die Erstsprachen keinen Dativ haben,
kommt Transfer nicht in Betracht, vielmehr konnte es sich hier um eine Analogie zu Ich wollte
Thnen etwas sagen handeln, ausgeldst von der semantischen und lautlichen Verwandtschaft von
sagen und fragen. Die Lerner konnten aber auch ein bereits erworbenes Wissen iibergenerali-
sieren, ndmlich: Wenn ein deutsches Verb zwei Objekte hat, steht eins im Akkusativ, das andere
im Dativ, sofern nicht Prépositionalobjekte involviert sind. Verben mit doppeltem Akkusativ wie
Jjemanden etwas fragen sind im Deutschen rar. Die AuBerung des franzdsischsprachigen Lerners
kann also sowohl im Sinne der Kontrastivhypothese als L1-bedingt interpretiert werden als auch
als L2-bedingte Ubergeneralisierung bzw. Analogiebildung. Manchen Lernern erscheint Jhnen
aullerdem als hoflicher, denn es ist ldnger und seltener als Sie und begegnet in Floskeln, mit
denen man hoflichen Kontakt aufbaut: Wie geht es IThnen?

Ein letzter Aspekt der Transferdiskussion sei noch angesprochen: Es sind oft bestimmte Auf-
gaben des Unterrichts selbst wie Ubersetzungen aus der L1, die Transfer erst provozieren.

Die grundlegende Kritik an der Kontrastivhypothese bestreitet nicht, dass Ubertragungen aus
der L1 eine — je nach sprachlichem Bereich zu differenzierende — Rolle spielen, sie widerspricht
aber entschieden der These, dass sich Transfer als alleinige Erklarungsgrundlage des L2-Erwerbs
eignet. Dazu ist allein schon der Anteil transferbedingter Fehler zu gering. Der Lernervarietiten-
bzw. Interlanguageansatz dagegen ist umfassender und kann diejenigen Aspekte der Lerner-
sprache, die auf der L1 oder weiterer bereits gelernter Sprachen beruhen, in sein kognitives
Modell des Spracherwerbs integrieren. Dabei duBlert sich der Einfluss dieser Sprachen nicht nur
in auf sie zuriickfiihrbaren ,,Fehlern und der Erleichterung der Lernaufgabe durch Ubertragun-
gen, sondern auch in Vermeidung oder iibermaBigem Gebrauch bestimmter Elemente und Struk-
turen. Er duBert sich ferner darin, dass Lerner schneller solche Strukturen einer Entwicklungs-
sequenz erreichen, die Strukturen der L1 entsprechen, sie andererseits aber auch nur schwer
iiberwinden oder dort sogar fossilieren.

Als Gegenbewegung zur Kontrastivhypothese entstand in der Zweitspracherwerbsforschung in
den 1980er Jahren die Identitditshypothese, wonach sich Erst- und Zweitspracherwerb, da von
den gleichen Mechanismen gesteuert, im wesentlichen gleichen. Argumentiert wurde mit der
Entdeckung, dass bestimmte englische Morpheme von spracherwerbenden Kleinkindern wie von
Erwachsenen mit Englisch als L2 unabhéngig von der L1 in der gleichen Abfolge erworben
werden (vgl. Krashen 1982) sowie mit der Feststellung gleicher Sequenzen bei der Entwicklung
der Negation oder Fragesyntax in Erst-, Zweit- und sogar Fremdsprache, und dies iiber unter-
schiedliche Sprachen hinweg (vgl. Wode 1993). Uber das Vorliegen identischer oder dhnlicher
Strukturentwicklungen in Lernerduflerungen hinaus jedoch eine Identitét der Spracherwerbspro-
zesse zu behaupten, iibersieht, dass sich die kognitive und soziale Kompetenz eines Lerners im
L1-Erwerb zusammen mit und in gegenseitiger Abhingigkeit von seiner linguistischen Kompe-
tenz ausbilden. In einer L2 werden sie nicht erneut ausgebildet, sondern stehen als Lernvoraus-
setzungen zur Verfligung, samt dem sprachlichen Wissen {iber die L1. AuBlerdem vollzieht sich
die Strukturentwicklung in vielen Bereichen nicht parallel, z. B. bei der deutschen Wortstellung,
wo Kinder im L1-Erwerb von der Endstellung des Verbs, erwachsene und dltere Lerner dagegen
von Subjekt-Verb-Abfolgen ausgehen (vgl. 1.2.2) und Kinder im frithen L2-Erwerb zugleich das
Vollverb an das Satzende stellen und die linke Satzklammer mit Hilfs- und Modalverben oder
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nicht zielsprachlichen semantisch bedeutungsarmen Platzhalter-Verben besetzen (vgl. Kaltenba-
cher/Klages 2007). SchlieBlich ist fiir die Identitdtshypothese nicht zu erkléren, warum es in
einem Spracherwerbstyp zu Fossilierung kommt, im anderen nicht. In der Fremdsprachendidak-
tik hat die Identitdtshypothese, im Gegensatz zur Kontrastivhypothese, kaum eine Rolle gespielt.

Zum Abschluss der Skizze des Lernervarietdtenansatzes sei an einem Beispiel illustriert,
welch grundsitzlich unterschiedliche Sichtweise auf Lernerduflerungen er im Vergleich
zur error analysis und der in der Praxis liblichen Fehleranalyse einnimmt. Ein Kind mit
Chinesisch als L1, das mit vier Jahren Deutsch als L2 zu erwerben begann, berichtete
im Alter von sieben stolz von seinen ersten Schwimmziigen ohne den Vater: mit ohne
Papa. Diese Struktur wurde auch in anderen Situationen héufig gebraucht und blieb
trotz Sticheleien gleichaltriger monolingualer Freunde korrekturresistent (Was heifst
denn mit ohne Zucker?); noch 18 Monate spater war zu horen: Da kann ich einfach
mitsingen, mit ohne dass ich das Lied vergesse. Die Fehleranalyse wiirde die produzierte
Struktur mit der Zielsprache vergleichen und bei einer oberflachenorientierten Beschrei-
bung das Hinzufiligen eines Morphems feststellen oder bei Anlehnung an die Kategorien
der Lateingrammatik einen Fehler im Bereich der Praposition bzw. Konjunktion ohne.
Somit wiirde festgestellt, was der Lerner nicht kann, doch es bliebe unberiicksichtigt,
was er kann und warum er diese Struktur verwendet hat (Transfer scheidet im vorlie-
genden Fall aus). Was kann aber ein Kind, das mit ohne Papa sagt? Es will ein komita-
tives Verhéltnis mit Papa negieren; dazu bedient es sich als erstes einer Form, die dieses
Verhiltnis ausdriickt: mit, und als zweites eines dem Input entnommenen Negators:
ohne. Bei Letzterem handelt es sich nicht um den géingigsten Negator nicht, sondern um
einen, den das Kind ausschlieBlich in komitativen Kontexten wahrgenommen hat und
daher hier verwendet. Nur traut es oine entweder alleine nicht die gesamte Bedeutung
zu oder es folgt einer der Grundannahmen jedes Spracherwerbers, dass zwischen Form
und Bedeutung sprachlicher Ausdriicke ein Eins-zu-eins-Verhiltnis bestehen solle.* So
wird das Komitative durch mit, die Negation durch ohne ausgedriickt. Die resultierende
Lemnersprache ist sogar ein wenig ,,logischer* als die Zielsprache Deutsch, wo in dem
einen Ausdruck ohne zwei Bedeutungen fusionieren. Und dass eine Lernersprache stets
eine mogliche Sprache ist — erinnert sei an das oben zitierte Diktum von Klein (2001),
nach dem voll entwickelte Sprachen Grenzfille von Lernervarietéten sind —, zeigt das
englische without, das in dhnlicher Weise je eine Form fiir das Komitative (with) und
eine Negation (ouf) enthdlt. — Wie fiir entwicklungsbedingte Fehler charakteristisch,
hielt sich mit ohne trotz Korrekturversuchen, verschwand spéter aber von alleine.

1.2.2 Entwicklungssequenzen am Beispiel des Wortstellungserwerbs

Als besonders gut attestiert und zentral fiir den Erwerb der Syntax kénnen die von der
Zweitspracherwerbsforschung bei Erwachsenen aufgedeckten Sequenzen beim unge-
steuerten Erwerb der deutschen Wortstellung gelten. Zudem ist ihre Entwicklung auch
im Fremdsprachenunterricht untersucht worden, und zwar unter der fiir die Didaktik
folgenreichen Fragestellung, ob sich die Erwerbssequenzen auch unter gesteuerten

4 Diesem Prinzip folgen auch Kinder im Erstspracherwerb, und so ist es nicht verwunderlich, dass auch
bei monolingual aufwachsenden deutschen Kindern mit ohne beobachtet worden ist.
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Bedingungen zeigen und was passiert, wenn die Anordnung des Materials oder der
Zeitpunkt, zu dem bestimmte grammatische Regeln présentiert werden, nicht mit der
Sequenz im ungesteuerten Erwerb iibereinstimmen. Setzt sich dann das ,,natiirliche®
oder das schulische Curriculum durch? Dies sind Fragen nach der Beeinflussbarkeit des
Sprachlernprozesses und seiner Steuerbarkeit durch den Fremdsprachenunterricht.

In dem schon erwdhnten ZISA-Projekt wurden u. a. sieben Stufen beim Erwerb der
deutschen Wortstellung herausgearbeitet. Die Datenbasis der Querschnittstudie bildeten
Interviews mit italienischen, spanischen und portugiesischen Arbeitern liber ihre
Lebensbedingungen und Erlebnisse in Deutschland sowie einige Tests. Keine der unter-
suchten Personen hatte einen Sprachkurs besucht, so dass der ,,natiirliche* Erwerb ohne
Beeinflussung durch Steuerungsversuche untersucht werden konnte.

Eine Struktur galt fiir die Autoren als erworben, wenn sie in wenigstens fiinf mogli-
chen Verwendungskontexten produktiv gebraucht worden war und nicht als Teil eines
holistischen, als Ganzheit gelernten Ausdrucks (eines Chunks) wie das weil} ich nicht
betrachtet werden musste. Bei dieser Festlegung des Erwerbskriteriums ist es nicht not-
wendig, dass der Lerner die Struktur immer korrekt produziert, er muss sie nicht einmal
in der Mehrheit der Fille produzieren, in denen sie vom linguistischen Kontext verlangt
wird. Da in einer Querschnittstudie nicht die Entwicklung einzelner Lerner durch die
Erwerbsstufen verfolgt werden kann, werden diese mithilfe einer Implikationsanalyse
festgestellt. Es ergab sich, dass wenn die untersuchten Personen z. B. iiber die Stufe 4
verfiigten, sie auch die Stufen 1 bis 3 beherrschten; es war nie der Fall, dass nur die
Stufen 3 und 5 beherrscht wurden ohne die Stufen 1 bis 2 und 4. Die Unterschiede zwi-
schen den Lernern bestanden in der Geschwindigkeit, mit der sie die Stufen durchliefen,
und darin, ob sie die letzten Stufen erreichten oder vorher fossilierten; au3erdem darin,
ob sie schon mit der nichsten Entwicklungsstufe befasst waren, bevor sie die voran-
gehende Stufe in samtlichen Kontexten beherrschten.

Erwerbsstufen bei der deutschen Wortstellung (nach Clahsen u. a. 1983: 99-156)

Stufe Lernerduflerungen Kommentar
1 (a) kollege deutsch. (b) kollege Die AuBerungen bestehen noch nicht aus
Ein- itali. Sitzen, sondern aus einzelnen Konstitu-
konsti- (¢) spanier nich. (d) gut freund. enten; die Beschreibung des Sachverhalts
tuenten- | (Ich habe deutsche Kollegen und | gelingt dadurch, dgss in (a)~(c) das ge-
stufe ich habe italienische Kollegen. meinsame Thema ich habe weggelassen
Aber ich habe keine spanischen wird und in den Konstituenten alleine die
Kollegen. Wir sind alle gute Rhemen versprachlicht werden. Das The-
Freunde ) ma von (d) muss aus den Rhemen von
) (a)—(c) inferiert werden.
2 (a) ich kontakt mit pastor Die AuBerungen dieser Stufe konnen mit
Mehr- italiener Hilfe der Konstituentenstrukturregel NP
konsti- (Ich habe Kontakt mit einem | —Aux/ Mod —V — (NP) — (PP) — (PP) be-
tuenten- italienischen Pastor) schrieben werden; hinzu kommen Aus-
stufe (b) faule deutsche drink kakao lassungsstrategien (in (a) habe). Es liegt
(Dic faulen Deutschen trinken feste Wortstellung vor mit Subjekt—
Kakao) Verb—(Objekt) als Kern.
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3 (a) aber vielleich ich arbeite AD hier verfiigt der Lerner iiber Permuta-
Voran- (b) und da polizei gesache tion. Adverbiale, die in Stufe 2 dem Satz
stellung (Und da hat die Polizei nqch angehéngt werden, konnen jetzt an
von Ad- gesagt) seinen Anfang bewegt werden. Nach ei-
verbia- ner alternativen Analyse konnten Adver-
len biale in der zugrunde liegenden Struktur
aber auch optional vor der Subjekts-NP
stehen; dann ldge noch keine Permuta-
tion vor. Es handelt sich um keine ziel-
sprachliche Struktur, weil das Verb in
der Lernersprache an dritter Stelle stehen
kann.
4 (a) die will immer kommandieren | Nun werden Permutationen beherrscht,
Tren- (b) aber dies jahr haben richtige mit denen Teile der Verbkonstituente
nung der urlaub gemacht auseinander bewegt werden kénne.n; in
verbalen | (c) die schmeifit mi’ schon jetz (a) werden Modal- ur'ld Vollverb, in (b)
Ele- (r)raus Hilfs- und Vqllverb, in (c) Verbstamm
mente und Verbpartikel voneinander getrennt.
Die Satzklammer ist damit erworben.
5 (a) jetzt kann sie mir eine frage In dieser Stufe flihrt die Voranstellung
Subjekt- machen eines Adverbials zur Verschiebung der
Verb- Subjekt-NP hinter das Finitum; die In-
Inver- version wird beherrscht und damit stabi-
sion lisiert sich die Zweitstellung des Fini-
tums in Aussagesitzen.
6 (a) da is’ immer schwierigkeit Da bei der angenommenen SVO-Grund-
Satz- (b) war auch kein achtzehn struktur Adverbiale nur rechts erschei-
interne (Ich war auch keine achtzehn | 1D miissen Lerner das Adverbial fiir die
Stellung Jahre alt) zielsprachliche Struktur zwischen Fini-
von tum und Objekt bewegen. Bewegungen
Adver- ins Innere des Satzes sind schwerer als
bialen Bewegungen an seine Réinder.
7 sie konnte einfach nie mehr an de | Die Lerner verwenden schon lange ein-
Verb- maschine arbeiten weil genau in gebettete Sitze wie in (7), bevor sie die
stellung | ne hand hat (n) unfall gekriegt Stellung des Finitums nach Haupt- und
im Ne- | (Sie konnte einfach nicht mehr an | Nebensatz differenzieren.
bensatz | der Maschine arbeiten, weil sie
genau an der Hand einen Unfall
gehabt hat.)

Im Folgenden sollen nur die Strukturen der Stufen 4, 5 und 7 der ZISA-Studie weiter
verfolgt werden, denn erstens handelt es sich bei ihnen gegeniiber den Strukturen der
Stufen 1 bis 3 um bereits zielsprachliche Strukturen, zweitens um fiir das Deutsche im
Bereich der Wortstellung zentrale und typische Strukturen und drittens um Strukturen,
deren Erwerb auch unter den Bedingungen des Fremdsprachenunterrichts erforscht
wurde. Die Strukturen bzw. die Regeln, die zu ihnen fiihren, sollen — zum Teil in
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Abweichung von der in der ZISA-Studie verwendeten Benennungen — Verbalklammer,
Inversion und Verbende genannt werden. Die herausgearbeitete Abfolge

Verbalklammer VOR Inversion VOR Verbende

ist keineswegs trivial. Immerhin hitte man erwarten konnen, dass Verbalklammer
schwerer fillt als Inversion, denn erstere Regel zerrei3it eine Konstituente, bei Partikel-
verben sogar ein Wort, und kann als schwierigerer struktureller Prozess angesehen wer-
den, wihrend die zweite ,,nur* zu einer Umstellung von Konstituenten fiihrt. Zudem
gibt es in den Ausgangssprachen der Lerner zum Teil Inversion, die Regel Verbalklam-
mer ist aber spezifisch fiir das Deutsche. Dennoch ist Inversion fiir die Lerner
schwieriger, was Clahsen u. a. (1983: 163) so begriinden:

Durch die Anwendung der Regel INVERSION wird die als Einheit in der Sprachverarbeitung
bezeichnete Beziehung zwischen Verb und Objekt aufgeldst bzw. unterbrochen, z. B. wenn nach
einem vorangestellten Adverbial das Subjekt zwischen Verb und Objekt erscheint: Heute kauft
Paul ein Buch. In diesem Fall unterbricht das Subjekt Paul die Gestalt ein Buch kaufen, ein
ProzeB, der ... als verarbeitungsméfig komplex angesehen wurde.

Zusammenfassend kommen die Autoren zu dem Schluss,

daf3 die Lerner in den frithen Phasen des Erwerbs linguistische Problemldsungen bevorzugen,
fiir die ein Minimum an Verarbeitungsaufwand ausreicht. Mit dem Voranschreiten auf der Ent-
wicklungssequenz wenden sich die Lerner mehr und mehr den syntaktischen Phinomenen der
Zielsprache zu, fiir die einfache Losungen nicht mehr ausreichen. (Clahsen u. a. 1983: 164).

Was hier nicht weiter diskutiert werden kann: Andere Autoren bieten zum Teil unter-
schiedliche Erklarungen fiir die gleichen Beobachtungen an, etwa linguistische Erklé-
rungen im Rahmen der von Chomsky inspirierten Universalgrammatik. Danach bestehe
die Lernaufgabe darin zu entdecken, dass die deutsche Wortstellung zugrundeliegend
durch die Abfolge SOV charakterisiert ist, also durch die Stellung, wie sie im Nebensatz
oder in der Infinitivgruppe erscheint, wo die Verbalkonstituente nicht auseinander
gerissen ist (vergleiche Fahrrad fahren, die Hausaufgaben machen gegeniiber fo ride a
bike, to do one’s homework). Dass diese Erkenntnis schwer zu erwerben ist, vor allem
wenn die L1 die Stellung SVO hat, liegt daran, dass viele deutsche Aussagesétze ober-
flichlich SVO aufweisen (Die Gruppe plant eine Deutschlandtournee), der Input also
widerspriichliche Signale gibt.

Nachdem schon verschiedene Beobachtungen auf eine éhnliche Abfolge auch im
Fremdsprachenunterricht hingewiesen hatten, fithrte R. Ellis (1989) eine gezielte Un-
tersuchung mit 39 Studenten aus London durch, die in ihrem ersten Studienjahr Deutsch
belegten, aber keine Germanisten waren, die vielleicht auflerhalb des Unterrichts
Kontakt zur Zielsprache hitten haben konnen. Sie hatten in der Schule bereits andere
Fremdsprachen gelernt, ihre Muttersprachen waren Englisch, Spanisch, Franzosisch,
Arabisch und Mauretanisches Kreol. Die Lerner teilten sich auf fiinf Lerngruppen mit
unterschiedlichen Lehrern auf, von denen die Gruppen A-D mit Grundkurs Deutsch
(Schépers u. a.) arbeiteten, einem traditionellen, in seiner Progression an grammatischen
Strukturen orientierten Lehrwerk, die Gruppe E mit Themen, einem Lehrwerk der Kom-
munikativen Didaktik mit einer notional-funktionalen Progression. In allen Gruppen
wurde stark buchbasiert unterrichtet, haufig libersetzt, Grammatik vom Lehrer in der L1
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erklért, und es gab hiufige pattern drills. Da es auch wenig Gelegenheit zu echter Kom-
munikation und kaum Gruppenarbeit gab, lag ein recht traditioneller Unterricht vor, was
im Sinne der Ziele der Untersuchung geeignet war, denn ein kommunikativer Unterricht
hitte den ungesteuerten Erwerb stirker fordern kénnen, womit mogliche Ahnlichkeiten
im Erwerbsverlauf mit der ZISA-Studie weniger aussagekriftig gewesen wéren. Die
Wortstellungsregeln wurden in der Abfolge Inversion vor Verbalklammer vor Verbende
eingefiihrt, damit also zum Teil entgegen der natiirlichen Abfolge; dieser entsprach nur
die Einfiihrung von Verbende als letzter Regel. Ellis’ zentrale Hypothese war: Die
Erwerbsabfolge wird nicht der Abfolge der Einfithrung der Regeln entsprechen, sondern
der Abfolge im ungesteuerten Erwerb.

Zur Uberpriifung der Hypothese wurden die Sprachdaten wie folgt erhoben: Je zwei
Lerner bekamen je die Hilfte einer Bildergeschichte, jeder musste dem Partner seine
Bilder beschreiben; am Ende sollte einer der beiden die gesamte Geschichte erzéhlen.
Die Daten wurden zum ersten Mal nach elf, zum zweiten Mal nach 22 Wochen Unter-
richt erhoben. Die Aufgabe war so angelegt, dass die Lerner ihr implizites Wissen be-
nutzen mussten, womit ihre Sprachproduktion mit der der ZISA-Lerner vergleichbar
wurde — andere Aufgabenstellungen, wie aus vorgegebenen Satzteilen schriftlich einen
Satz zu bilden oder vorgelegte Sitze auf ihre Grammatikalitdt zu beurteilen, hitten
sicherlich zu weniger vergleichbaren Ergebnissen gefiihrt, denn hier hétten die Lerner
ihr explizites grammatisches Wissen einbringen konnen. Um einem Lerner den Erwerb
einer Regel zuzuschreiben, mussten in seinen AuBerungen mindestens drei obligatori-
sche Kontexte fiir die Regel auftreten und er musste die Regel in drei Viertel der Kon-
texte korrekt angewendet haben (womit Ellis ein anderes Erwerbskriterium zugrunde-
legte als die ZISA-Studie). Die Ergebnisse der zweiten Datenerhebung zeigt Tab. 1.

Wortstellungsregeln
Lerner Verbalklammer Inversion Verbende
8 1.0 .89 .78
4 .83 .85 75
14 1.0 77 15
23 .88 .86 .50
10 1.0 .66 .63
38 1.0 .66 .60
22 1.0 .60 .50
16 1.0 46 .40
25 1.0 33 .20
35 1.0 33 .20
12 1.0 .29 74
17 1.0 25 0.
2 .88 .64 0.
15 .80 44 13
36 77 .60 0.
9 .75 33 .20
11 25 17 18

Tabelle 1: Korrektheitsquoten und Implikationsskala fiir drei Wortstellungsregeln
(R. Ellis 1989: 318; graphische Aufbereitung und Spalteniiberschriften geéndert)
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Nach 22 Wochen Unterricht produzierten 17 der 39 Lerner mindestens drei obliga-
torische Kontexte filir die untersuchten Regeln. Thre Korrektheitsquoten sind in der
Tabelle angegeben; grau unterlegt sind die Quoten, bei denen Ellis vom Erwerb der
Regel spricht. Daraus ist ersichtlich, dass Verbalklammer mit einer Ausnahme von allen
Lernern erworben wurde, Inversion von vier, Verbende von zwei Lernern. Gut erkenn-
bar sind auch die Implikationsbeziehungen: Wer Verbende erworben hat, hat auch
Inversion erworben, wer Inversion erworben hat, hat auch Verbalklammer erworben.
Die Tabelle — darauf weist Ellis nicht hin, es entspricht aber Ergebnissen einer unten
noch zu besprechenden Studie — ldsst jedoch erkennen, dass die Korrektheitsquote fiir
Inversion und Verbende recht eng beieinander liegen und dass die Lerner 11 und 12
sogar mehr Sicherheit in Letzterer zu besitzen scheinen.

Aus den Daten ergibt sich eindeutig, dass die Lerner die drei Regeln nicht in der
Reihenfolge erwarben, in der sie unterrichtet wurden, sondern in genau der Reihenfolge,
wie sie im ungesteuerten Erwerb auftreten. Ferner bestétigte sich diese Reihenfolge bei
der ersten Datenerhebung nach elf Wochen in Form von Korrektheitsquoten. Die natiir-
liche Abfolge im Erwerb der Regeln setzte sich auch gegeniiber den Unterrichtsschwer-
punkten durch, gemessen in Anzahl expliziter Verweise auf die Regeln.

Unterricht in seiner traditionellen grammatikorientierten Form, so ein erstes Resii-
mee von R. Ellis (1989), vermag also nicht die Erwerbsabfolge zu verandern. Gleich-
wohl ist er nicht wirkungslos, denn trotz der relativ kurzen Unterrichtszeit und der psy-
cholinguistischen Schwierigkeiten der Regeln zeigte sich bei den Unterrichteten ein
recht hoher Erwerbserfolg — die ZISA-Lerner beherrschten dagegen selbst nach einigen
Jahren die Regeln Inversion und Verbende oft noch nicht. Fiir Ellis liegt es daher nahe,
dem Unterricht zwei Wirkungen zuzuschreiben: Er beschleunigt den Erwerb und fiihrt
zu einem zielsprachenniheren Endzustand, letzteres, weil Formbezug den Lernern auch
diejenigen Merkmale der Sprache bewusst macht, die nur geringen kommunikativen
Wert haben wie Inversion und Verbende.

Erwerbsabfolgen auch im Fremdsprachenunterricht sind in zahlreichen weiteren Ar-
beiten bestétigt worden, so in der breit angelegten Untersuchung ,,Deutsch in Genfer
Schulen® (Diehl u. a. 2000, vgl. Tab. 2), die zudem einige neue Aspekte enthilt. Sie
verfolgte franzosischsprachige Schiiler von der Primarschule bis zur Maturitét (Abitur)
in den Klassen 4-12 in der Entwicklung ihrer grammatischen Kompetenz. Das Daten-
material bestand in acht freien Aufsitzen jedes Lerners {liber einen Zeitraum von zwei
Jahren; die Studie setzt sich somit aus Teil-Longitudinalstudien zusammen. Die
Entwicklung der Wortstellung bildete dabei nur einen der untersuchten Erwerbsbe-
reiche, und hier wurden mit Augenmerk auf die Satzmodelle auch Satz- und Ergén-
zungsfragen einbezogen; beide fiihren — auler bei Fragen mit wer — zur Umstellung von
Subjekt und Verb (Kannst du schwimmen? Wo hast du es gelernt?). Von dieser
Inversion, die weder in der ZISA-Studie noch bei R. Ellis (1989) beriicksichtigt worden
war, wurde die Inversion in Aussagesétzen unterschieden.

Es zeigte sich, dass die Inversion in Fragen schon vor der Verbalklammer erworben
wurde, die Inversion in Aussagesitzen dagegen erst als letzte Regel, also noch nach der
Regel Verbende. In diesem Aspekt weicht die von Diehl u. a. festgestellte Erwerbsab-
folge sowohl von der bei R. Ellis (1989) wie der bei Clahsen u. a. (1983) ab. Die Abfolge
Inversion und Verbende ist also wohl variabel. Nun hatte sich aber schon in den Daten
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von Ellis gezeigt, dass die Korrektheitsquoten fiir Inversion und Verbende eng beiein-
ander lagen und dass zwei Lerner mit Verbende geringere Schwierigkeiten hatten als
mit Inversion. Zur Erkldrung der von ihnen vorgefundenen Abfolge ziehen Diehl u. a.
nicht nur die kognitive Verarbeitungskomplexitédt heran, sondern auch den Grad der
Transparenz von Form und Funktion sowie den Einfluss der L1:

Inversion als Signal von Frage ist in ihrer Funktion ohne weiteres identifizierbar ..., und mog-
licherweise gilt Entsprechendes fiir Verb-Endstellung als Signal fiir die Unterordnung in kom-
plexen Sétzen. Die Funktion von Inversion in Deklarativa als Instrument der Textstrukturierung
hingegen ... ist den frankophonen Lernern vollig fremd. (Diehl u. a. 2000: 114)°

Die Genfer Studie illustriert auch sehr deutlich, welche Folgen es haben kann, wenn
eine Struktur zu frith unterrichtet wird. In einer der vierten Klassen hatte die Lehrerin
die Inversion — entgegen den Intentionen des Lehrwerks — intensiv trainiert, wie sich u.
a. an den vielen Selbstkorrekturen der Schiiler zeigte. Sie produzierten héufig inver-
sionsfordernde Kontexte und verwendeten die Regel dort in tiber 90 % der Fille korrekt,
bis in der fiinften Klasse, wie vom Curriculum vorgesehen, die Satz- und Ergénzungs-
fragen einfiithrt wurden. Ab diesem Zeitpunkt ging die Korrektheitsquote massiv zuriick:
Die Inversion bei Fragen und in Aussagesétzen storten einander wohl. Noch deutlicher
wurde das Bild, als sieben der neun Schiiler der Klasse zwei Jahre spéter in der Sekun-
darstufe weiter verfolgt wurden: Vier der sieben hatten die Regel in Aussagesitzen
vollig verloren, die anderen drei realisierten nur noch knapp die Hilfte der Inversions-
kontexte korrekt. Die Autoren halten das fiir aufschlussreich beziiglich des Verhéltnis-
ses von ,,schulischem Grammatiktraining* und ,,realem Grammatikerwerb*: Inversions-
training kann an der natiirlichen Erwerbsfolge auf lange Sicht nichts dndern, und
»gezieltes Training grammatischer Strukturen [bringt] nur kurzfristige Erfolge ..., wenn
es ,zur Unzeit’ erfolgt.” (Diehl u. a. 2000: 79)

Die von Diehl u. a. fiir ihre frankophononen Lerner herausgearbeiteten Sequenzen
im Erwerb der Satzgliedstellung sind nicht unabhingig vom Erwerb der Verb- und
Kasusmorphologie mit deren syntaktischen Folgen; die Zusammenhénge zeigt Tab. 2.

Der ungesteuerte und gesteuerte Erwerb der deutschen Wortstellung durch erwachsene
und altere Lerner wurde ausfiihrlicher dargestellt, weil sich an diesem gut untersuchten
Bereich exemplarisch zeigen ldsst, dass der Fremdsprachenunterricht nicht mehr an den
Erkenntnissen der Zweitspracherwerbsforschung vorbeigehen kann.® Damit Gramma-
tikarbeit wirksam werden kann, reicht die didaktische Forderung, Regeln miissten ein-
fach formuliert, verstehbar, behaltbar und anwendbar sein (vgl. 5.1.2) — Letzteres wird
in der Regel nicht definiert — allein nicht aus, denn es gibt wohl kaum eine so einfache
und so behaltbare Regel wie ,,Im Aussagesatz steht das finite Verb an zweiter Stelle®.
Offensichtlich sind deutsche Sétze in der Spontansprache aber nicht nach dieser Regel
verarbeitbar. Unterricht kann nicht gegen die Entwicklungssequenzen arbeiten, er muss

5 Die Erwerbsabfolge Verbende — Inversion stiitzt auch die schon erwihnte linguistische Erklirungshypo-
these, nach der erst erkannt werden muss, dass Deutsch zugrundeliegend die Abfolge SOV aufweist, bevor
Inversion erworben werden kann.

¢ Es sei aber noch einmal darauf hingewiesen, dass sich im frithen Zweitspracherwerb andere Erwerbs-
abfolgen finden (vgl. Kaltenbacher/Klages 2007).
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ihnen vielmehr folgen, damit die Lerner die verarbeitungsmifBigen und/oder linguisti-
schen Voraussetzungen erwerben konnen, die zum Erreichen weiterer Entwicklungs-
stufen notwendig sind.

A Verbalbereich B Satzmodelle C Kasus (ohne Préaposition)
I I

Priakonjugale Phase Hauptsatz

(Infinitive; Personalformen (Subjekt-Verb)

nur als chunks)

1I 1I 1

regelméssige Konjugation der | Koordinierte Hauptsétze Ein-Kasus-System

Verben im Prisens W-Fragen (nur N-Formen)

Ja/Nein-Fragen

1
Konjugation der unregel-
méssigen Verben im Prisens I e
Distanzstellung
(Verbalklammer)
Modalverb + Infinitiv II
............................................. Ein-Kasus-System
............................................. (beliebig verteilte N-, A-, D-
v Formen)
v Nebensatz
Auxiliar + Partizip | e
\Y I
............................................. Inversion Zwei-Kasus-System
(X-Verb-Subjekt) Nominativ + Objektkasus
(N-Formen + beliebig verteilte
V Priterium | e A- und D-Formen)
Erwerb der Satzmodelle [ -V | IV
VI abgeschlossen Drei-Kasus-System
iibrige Formen Nominativ + Akkusativ +
Dativ (N-Formen + A-Formen
+ D-Formen)

Tabelle 2: Erwerbssequenzen aus Diehl u. a. (2000: 364)

Nun sind aber nicht alle sprachlichen Merkmale und Strukturen der Zielsprache so
geartet, dass ihr Erwerb einer Entwicklungssequenz unterliegt. Auch dies ist ein Ergeb-
nis der ZISA-Studie. So ist es unabhéngig vom Entwicklungsstand des Lerners, ob er
Subordination (Nebensétze) verwendet oder nicht. Subordination kann sich schon bei
weniger fortgeschrittenen Lernern finden (wenn auch noch nicht mit Verbendstellung)
oder aber von weit fortgeschrittenen immer noch gemieden werden. Subordination



