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I Vorwort
Der Unterschied zwischen dem richtigen Wort und dem beinahe richtigen ist der-

selbe Unterschied wie zwischen dem Blitz und einem Gliihwtirmchen.

(Mark Twain, Brief an George Bainton, 15 Oktober 1888)

Die vorliegende Arbeit wird im Dezember 2012 eingereicht. Sie entstand aus
dem Bediirfnis, selbsterlebte Praxiserfahrung zu reflektieren, zu hinterfragen
und zu optimieren. Es entstand eine Konzeption fiir die Praxis, die auf der Basis
wissenschaftlicher Studien entwickelt und iiberpriift wurde. Die vorrangige
Zielsetzung des in gewisser Weise mehrdimensional integrativen Unterrichts-
konzeptes ist, allen Schiilerinnen und Schiilern heterogener multikultureller
und multilingualer Regelklassen gleichermafden die Moglichkeit zu Bildung und
Kompetenzaufbau zu bieten und Zweitsprachféorderung im Regelunterricht
praktizierbarer zu machen.

Ich konnte diese Arbeit schreiben, weil mich einige Menschen in diesem Projekt
unterstitzt haben. Diesen Menschen gehort mein aufrichtiger Dank:

An erster Stelle steht Frau Prof. Dr. Heidi Rosch, da sie es war, die mir die Mog-
lichkeit gab, an der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe zu arbeiten und mich
dazu ermutigte, diese Arbeit zu schreiben. In diesen Jahren unterstiitzte sie

mich und hatte immer wieder ein offenes Ohr fiir all meine Fragen und Ideen.

Mein weiterer Dank gehort Herrn Prof. Dr. Kostrzewa, der ebenfalls immer wie-
der bereit war, meine Gedanken und Fragen anzuhoren, mir viele bereichern-

den Anregungen und Hinweise gab und mir immer wieder Mut zusprach.

Mein Dank gehort auch der Lehrerin Svenja V6lz und den Kindern der Forder-
kurse, in deren Gruppen die Untersuchung durchgefiihrt werden konnte. Frau
Ulrike Piepkorn danke ich fiir die Unterstiitzung bei der Auswertung, das griind-

liche Korrekturlesen und die gute Zusammenarbeit.

Schlief3lich danke ich Tanja Dittmar fiir die anregende Korrekturarbeit und dass

sie sich trotz ihres umfangreichen Tatigkeitsfeldes dafiir Zeit genommen hat.



Meinem lieben Mann danke ich von ganzem Herzen fiir seine unfassbare Ge-
duld, all sein Verstdndnis, seine alltagliche Hilfe und dass er mich immer wieder

ermutigte.

Karlsruhe, 12. 12. 2012 Nicole Bachor-Pfeff
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III Einleitung

Sprache beginnt mit dem Erfassen bereits wahrnehmungsgemdyfs herausgehobe-

ner Zustdnde und Ereignisse. Sprache ist somit die Welt noch einmal.

Butzkamm (2002: 16)

Mit dieser Arbeit wird der Grundsatz ausgefiihrt, dass nicht der Grammatik,
sondern dem Wortschatz die mafdgebliche Rolle beim Spracherwerb zufillt. Das
bedeutet, dass Sprache nicht als lexikalisierte Grammatik, sondern als gramma-
tikalisierte Lexik funktioniert (Lewis 1993: vi). Lewis sieht Grammatik als nicht
vom Wortschatz logisch abgrenzbar und nicht als das zentrale Element der
Sprache (Lewis 2007: vi), sondern als Struktur, die dem Wortschatz unterzu-
ordnen ist. So wird die grundlegende Hypothese aufgestellt, dass grammatische
Strukturen induktiv, in kommunikativen Situationen an mehrgliedrigen Sprach-
einheiten (Chunks) erkannt, adaptiert und generalisiert werden konnen. Auf
dieser Annahme basiert die Konzeption des Literarischen Sprachunterrichts, die
im zweiten Teil der Arbeit vorgestellt wird und auf deren Grundlage die Unter-
suchung durchgefiihrt wurde, die sowohl sprachstrukturelle als auch lexikali-
sche Aspekte berticksichtigt.

Diese Konzeption stellt keine Abkehr von kognitiven Ansatzen dar, sondern soll
als eine Fusion von kognitiven und kommunikativen Ansatzen (Krashen, Lewis

et al.) verstanden werden.

Sprache ist nach neueren Ergebnissen der Erwerbsforschung (Coulmas 1985,
Ellis 1997, Edmondson/House 1993, Tomasello 1992/2003 et al.), der Phraseo-
logieforschung (Burger 1973, Coulmas 1981, Donalies 2009, Hacki-Buhofer
2004 et al.) und der Konstruktionsgrammatik ein durchgingig idiomatisch ge-
pragtes System (Coulmas 1985: 48f.). Dass sprachliche Kommunikation einen
hohen Anteil an Routinen, Ritualen und wiederkehrenden kontextspezifischen

Mustern aufweist, zeigt sich auch an der menschlichen Fahigkeit, in erstaunlich



hohem Tempo sehr komplexe Aussagen zu formulieren. Dies bedeutet, dass die
Performanz der Kompetenz voranschreitet. Dies wiirde nicht gelingen, wenn ein
Sprecher ,lexikalische Einheiten in bestimmte, durch einfache Regeln manipu-
lierbare, kontextunabhangige syntaktische Formen“ (Siepmann 2007: 62) ein-
setzen miisste. Somit wird die strikte Trennung von Grammatik und Sprache
nach einem words and rules - Modell, die in der Tradition von Strukturalismus
und Chomsky steht, diesen neueren Erkenntnissen nicht mehr gerecht.

Ein erfolgreicher Ansatz der Forderung des Zweitspracherwerbs miisste die
idiomatische Pragung der Sprache ernst nehmen und Einheiten oberhalb der
Wortebene, also in kollokativen Einheiten, kontextgebunden gelehrt werden.
Michael Lewis (1993) pladiert mit seinem lexikalischen Ansatz anstelle einer
Konzentration auf die Vermittlung grammatischer Strukturen fiir den Schwer-
punkt auf den Ausbau des Wortschatzes. Dieser ist nicht als Ansammlung von
Einzelwortern zu betrachten, sondern besteht auch aus Ausdriicken, die mehre-
re Worter umfassen (Chunks). Auch Willis Edmondson (1999: 237ff.) nimmt in
seiner ,Routinen-filhren-zur-Grammatik“-Hypothese an, dass sich auf der
Grundlage der aus der sozialen Umgebung wahrgenommen Routinen ein
Sprachkonstruktionssystem entwickeln kann (dazu auch: Edmondson 2003:
206). Das von Lewis favorisierte Lernen nichtanalysierter Phrasen im Zweit-
bzw. Fremdspracherwerb wird von vielen Positionen der Zweitspracherwerbs-
forschung angezweifelt. Der Erwerb von unanalysierten Holophrasen fiihrt
namlich im Zweitspracherwerb nicht unbedingt zu einer automatischen Genera-
lisierungsleistung wie im Erstspracherwerb. Dies liegt zum einen darin begriin-
det, dass beim Zweitspracherwerb bereits angelegte sprachliche Strukturen der
Erstsprache vorzufinden sind und zum anderen, dass der Zweitsprachlernende
nach einer als erfolgreich empfundenen Kommunikation seine noch defizitare
Sprachkompetenz zielfiihrend und zufriedenstellend wahrnimmt und somit die
Gefahr der Fossilisierung besteht. Somit ist es wichtig, die in den Konstruktio-
nen enthaltenen grammatischen Informationen angeleitet aufzubrechen und zu

nutzen (Handwerker 2009).
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Neben der Forderung nach einem Ansatz, der Sprache kontextgebunden und in
komplexeren Konstruktionen vermittelt, muss iiberpriift werden, ob sich Phra-
seologismen eignen und welcher Art diese sein miissen, um daran grammati-
sche Strukturen zu erkennen bzw. zu lernen oder ob sie transformationelle De-
fekte aufweisen, weil sie sich syntaktischen Transformationen entziehen. Das
gilt vor allen Dingen fiir feste idiomatische Ausdriicke. Sie bieten weder die
Moglichkeit sie zu passivieren, zu topikalisieren, Adjektive einzuschieben noch
einzelne Konstituenten anaphorisch zu pronominalisieren (Burger 2007: 24).
Wie sich an folgenden Beispielen zeigt, wiirden diese Transformationen zur Fol-
ge haben, dass Idiome nur noch wortlich lesbar waren, sprich ihren idiomati-

schen Charakter verlieren oder ganzlich inakzeptabel wiirden:

Er findet immer ein Haar in der Suppe.

Immer findet er ein Haar in der Suppe.

*Ein Haar wurde von ihm in der Suppe gefunden.
*Es war ein Haar, das er in der Suppe gefunden hat.
*Er hat ein blondes Haar in der Suppe gefunden.
*Das ist wie ein Haar in der Suppe.

oder

mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit

*Die Sicherheit grenzt an Wahrscheinlichkeit.

Obwohl diese Transformationen grammatikalisch gesehen fehlerfrei sind, ent-
sprechen sie doch nicht dem sprachlichen bzw. semantischen Anspruch eines
Muttersprachlers. Die Frage ist also: Wie konnen Grammatik und Phraseologie
interagieren? Vor allem endosememische Phraseologismen, deren Gesamtbe-
deutung sich aus der Summe der Bedeutungselemente ergibt und zu den Routi-
nen oder Funktionsverbgefiigen zu rechnen sind, miissten fiir Zweitsprachler-
nende besonders leicht zu erwerben sein. Diese seien nach Burger leicht zu de-
kodieren und damit in der Rezeption hilfreich, aber schwer zu enkodieren, da

sie ,nicht vorhersehbare Fixierungen bestimmter Lexemkombinationen darstel-
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len“ (Burger 1973: 21ff.), die nicht unbedingt der muttersprachlichen Kombina-

tion entsprechen.

Dass sich die Input-Verarbeitung beim Lernen einer Zweitsprache durch das
Verwenden von komplexeren Sprachkonstruktionen effizienter gestalten lasst,
hat Michael Lewis schon untersucht und damit versucht von der Arbeitsweise
des Mentalen Lexikons zu profitieren. An festen Wendungen und Satzteilen sol-
len grammatische Regelhaftigkeiten identifiziert werden. Wenn ein Lerner er-
kannt hat, dass ein als Formel angeeigneter Ausdruck (Holophrase) aufspaltbar
ist bzw. ,eine Position innerhalb eines Ausdrucks variabel besetzt werden kann“
(Siepmann 2007: 63), wird er Generalisierungsstrategien entwickeln und eige-
ne Konstruktionen hervorbringen. In dieser Weise entwickelt sich aus dem rei-
nen ,Input” der ,Intake“ (Krashen/Terrell 1983: 21, 103). Einige der Untersu-
chungsergebnisse von Krashen und Lewis scheinen unwiderlegbar zu sein. In
der Zweitsprachférderung konnte sich dieser Ansatz bisher nicht etablieren.
Trotzdem mochte ich in meiner Arbeit diese Thesen aufgreifen, verfolgen und

sie flir die Zweitsprachférderung nutzbar machen.

Die Forderung nach Kontextgebundenheit legt nahe, Texte in der Sprachférde-
rung einzusetzen. Auch hier gibt es seit den 80ern schon verschiedene Konzep-
te, wie z. B. der ,integrative Deutschunterricht (Baurman/Hacker 1989, Werlen
1996, Rosch 2008). Immer wieder wurde versucht, die Subdisziplinen des
Schulfaches Deutsch miteinander zu verbinden oder wie bei Gerlind Belke lite-
rarisches und sprachliches Lernen gerade in der Zweitsprachférderung zu ver-
binden. Ein klares Konzept, welches das jeweils Spezifische der einzelnen Diszi-
plinen beriicksichtigt, ohne den ein oder anderen Aspekts zu vernachldssigen
(Roésch 2008: 327), scheint aber noch nicht entwickelt. Die Gefahr dieses Ansat-
zes liegt im Besonderen darin, Literatur nur als Medium fiir den Sprachunter-
richt zu missbrauchen und somit ihren literarisch bildenden Wert in den Hin-
tergrund zu riicken. So schreibt Heidi Résch: ,In der Sprachdidaktik wird Litera-
tur durchaus gerne als Lernmedium verwendet, etwa um grammatische Opera-

tionen anzuwenden oder sprachliche Phdnomene zu kontextuieren. In den Kon-
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kretisierungen sprachdidaktischer Phasenmodelle werden literarische Texte
zwar flr den Einstieg oder die Exemplifizierung eines Sprachphdnomens heran-
gezogen, aber leider wird literarisches Verstehen weitgehend ausgeblendet”
(Rosch 2008: 327). Sprachlich-literarische Bildung kann sich aber nur ,aus dem
Zusammenspiel einer quantitativ und qualitativ ausgewogenen sprachlich und
literarischen Bildung” (ebd.) ergeben. Dass integrativer Deutschunterricht in
mehreren Dimensionen integrativ sein kann, ,das Narrative in seiner Briicken-
funktion“ (Ehlers 2008: 220) genutzt werden kann, wird an der entwickelten
Konzeption des Literarischen Sprachunterrichts ebenfalls gezeigt werden.

Um diesen Lebensweltbezug herstellen zu kénnen, sind bei der Auswahl einer
literarischen Grundlage einige Kriterien zu beachten, die auch interkulturelle

Aspekte berticksichtigen.

Da der Schwerpunkt der Arbeit auf der Férderung und Diagnose des Wortschat-
zes liegt, muss ein in diesem Bereich wirksames Diagnoseinstrument gefunden
werden. Bei der Suche nach einem solchen ist zu erkennen, dass sich die
Sprachstandsdiagnostik im Bereich Wortschatz in einem eher desolaten Zu-
stand befindet. Es stehen zwar einige Wortschatztests zur Verfiigung, allerdings
zeigen sie linguistisch betrachtet einen mangelhaften Forschungsstand. Dies gilt
gerade im Hinblick auf die Differenzierung des rezeptiven, produktiven und
potentiellen Wortschatzes von Schiilerinnen und Schiilern. Meist iiberpriifen sie
bereits vorausgesetzte entwicklungspsychologische Storungen der Sprachent-
wicklung (beispielsweise der WWT von Christian Gliick 2007). In allen verfiig-
baren Tests ist die Reprasentativitit der Worter relativ zum deutschen Grund-
wortschatz problematisch. Eine Begriindung, warum ein Kind ausgerechnet die-
ses abgefragte Wort wissen miisste, fehlt ginzlich. Auf3erdem ist eine Uberre-
prasentation der Nomen zu verzeichnen, was unbefriedigend ist, da gerade die
Begriffe dieser Wortart sehr in einer Abhdngigkeit vom soziokulturellen Umfeld
eines Kindes stehen. So wiirden Verben eine verlasslichere Information hin-
sichtlich lexikalisch-semantischer Kompetenzen zeigen. Darliber hinaus sind
Verben syntaktisch verkniipfend und beziehen somit auch einen gréfieren Kon-

text ein. Wenn wir die Hypothese ernst nehmen, dass Wortschatz und gramma-
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tische Strukturen kaum voneinander trennbar sind, so sind diese auch nicht in-
nerhalb der Diagnose trennbar. Aufierdem sollte der Wortschatz in der nattirli-
chen Verwendung von Sprache liberpriift werden und unter Einbezug der Er-
kenntnisse iiber den Aufbau des Mentalen Lexikons. So bietet sich an, den Dia-
gnosebogen von Heidi Rosch (2003: 66, 2011: 54), der sich grundsatzlich auf die
Uberpriifung sprachlicher Strukturen konzentriert, mit Elementen aus der
Wortschatzdiagnostik zu verzahnen und damit einen umfassenderen Einblick
zu gewinnen. Trotzdem wird der Erfolg der zu liberpriifenden wortschatzorien-
tierten Forderung in erster Linie am Erwerb grammatischer Strukturen gemes-
sen, da er der Hypothese folgt, dass Wortschatzarbeit zur Ausbildung gramma-

tischer Kompetenz fithren kann.

Die Arbeit unterteilt sich in folgende Bereiche. Im ersten Teil werden die theo-
retischen Hintergriinde dargestellt, die sich in sieben Unterkapitel gliedern. Zu-
erst sollen allgemeine Kenntnisse zum Spracherwerb skizziert werden. Dann
folgen eine Auseinandersetzung mit Faktoren, die diesen beeinflussen, und eine
Darstellung relevanter Spracherwerbstheorien. Da in vorliegender Arbeit nicht
eine wiederholte Aufzdhlung dieser Theorien erfolgen soll, werden Thesen zu
den Einflussfaktoren gebildet und diesen die entsprechenden Spracherwerbs-
theorien mit behavioristischer, nativistischer und interaktionistischer Ausrich-
tung zugeordnet. Damit werden, Verbindung, Begriindungen und Entwicklun-
gen aufgezeigt, die bis zu didaktischen Konsequenzen fiihren. Nachdem die
Kenntnisse zum Spracherwerb dargelegt sind, stellt das zweite Kapitel sprachli-
ches Wissen aus verschiedenen Perspektiven vor. Die Problematik der Tren-
nung zwischen lexikalischem und grammatischem Wissen soll dann im dritten
Kapitel in der Beschiftigung mit dem Wortbegriff aufgelést werden. Danach
folgt aus verschiedenen Perspektiven die Beschreibung von Erklarungsansatzen
zum Aufbau des Mentalen Lexikons und zu praformierten sprachlichen Kons-
truktionseinheiten. Die didaktische Konsequenz aus diesem Wissen findet sich
in der Auseinandersetzung mit dem lexikalischen Ansatz von Michael Lewis,
womit die theoretischen Hintergriinde, auf denen die Forderkonzeption und

Untersuchungsfrage basieren abgeschlossen werden.
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Das sich darauf begriindende Konzept der Literarischen Sprachférderung wird
im zweiten Teil der Arbeit innerhalb des Untersuchungsdesigns vorgestellt,
ebenso wie das Uberpriifungsinstrument, die Untersuchung und deren Ergeb-
nisse.

Mit einem Fazit und Ausblick wird die Arbeit abgeschlossen.

Anmerkungen:

1. Die Begriffe ,Zweit- und Fremdsprache“ werden im Folgenden klar voneinan-
der abgegrenzt. Da aber in der englischsprachigen Zweit- bzw. Fremdsprachen-
forschung, diese Unterscheidung meist nicht strikt eingehalten wird (Edmond-
son 2002: 11) und an einigen Stellen Bezug darauf genommen wird, kann auch
hier die strikte Trennung nicht immer eingehalten werden.

2. Steven Krashen (1981) unterscheidet streng zwischen Erwerb (acquisition),
der sich durch unbewusste Prozesse auszeichnet, und Lernen (learning), das
bewusst erfolgt (dazu auch Edmondson 2000, Bredel 2007, Résch 2011 u.a.).
Ursula Bredel differenziert zwischen Entwicklung, Erwerb, Lernen und Aneig-
nung, da mit diesen Begriffen ganz unterschiedliche Vorstellungen verbunden
sind, ,welche Parameter beim Aufbau von sprachlichen Kompetenzen eine Rolle
spielen” (Bredel 2007: 79). Trotzdem werden in der vorliegenden Arbeit die
Begriffe ,Erwerb“ und ,Lernen“ meist neutral verwendet.

3. Im Folgenden wird an manchen Stellen von Schiilern, Lernern, Lehrern, Di-
daktikern etc. zu lesen sein. Grundsatzlich sind hier Schiilerinnen, Lehrerinnen
etc. eingeschlossen. So werden umstandliche Formulierungen und grammatisch
nicht gesicherte Formen wie ,LehrerInnen umgangen und bessere Lesbarkeit

gewahrleistet.
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IV. Theoretischer Hintergrund
1. Spracherwerb und sprachlicher Kompetenzaufbau

1.1 Erwerben, lernen, entwickeln, aneignen
Bernt Ahrenholz definiert den Erwerb einer zweiten Sprache als einen psycho-

linguistischen Prozess, ,der die Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache
sowie die Planung und Produktion von miindlichen und schriftlichen Auerun-
gen umfasst” (Ahrenholz 2008: 65) und der von verschiedenen Faktoren beein-
flusst wird. Im deutschsprachigen Raum wird der Erwerb einer zweiten oder
auch dritten Sprache nach den Bedingungen, unter denen er stattfindet, diffe-
renziert. Wird eine Sprache innerhalb einer unterrichtlichen Situation d.h. ge-
steuert erworben, so spricht man von Fremdspracherwerb. Geschieht der Er-
werb eher ungesteuert, ,in und durch alltdgliche Kommunikation ohne explizi-

ten Sprachunterricht” (ebd.: 64) bezeichnet man ihn als Zweitspracherwerb.

Edmondson/House differenzieren den Begriff Sprache in ,’natiirliche’ und
’kiinstliche’ Sprachen“ (Edmondson/House 2006: 9) und beschreiben im weite-
ren Verlauf die Problematik der Unterscheidung. Eine absolute Abgrenzung sei
aufgrund unterschiedlicher Bedingungen, unter denen Sprache erworben und
angewendet wird, nicht moglich. Dies zeigt sich im Schulsystem besonders in
den Vorbereitungsklassen, in denen der Zielspracherwerb stark gesteuert ge-
fordert wird und trotzdem von ungesteuerten Situationen begleitet ist. Das Er-
gebnis ihrer weiteren Uberlegungen ist, dass ,die Grenzen zwischen Deutsch als
Muttersprache, Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache flie-
3end sind“ (ebd.: 11) und so verwenden sie im Rahmen ihrer Einfiihrung das
Akronym L2 als Oberbegriff fiir die beiden Erwerbstypen.

Der Begriff ,Second Language Acquisition“ bezieht sich sowohl auf den gesteu-
erten als auch auf den ungesteuerten Erwerb. Rod Ellis (1997) schreibt dazu:

» Second’ can refer to any language that is learned subsequent to the mother
tongue. [..] Also, 'second’ is not intended to contrast with ’foreign’. [...] 'L2 ac-

quisition’, then, can be defined as the way in which people learn a language oth-
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er than their mother tongue, inside or outside of a classroom, and 'Second Lan-
guage Acquisition’ (SLA) as the study of this“ (Ellis 1997: 3).
Edmondson/House treffen noch eine weitere Unterscheidung innerhalb der

Sprachentwicklung (Edmondson/House 2006: 11):

Sprachentwicklung
Lernen (,learning”) Erwerb (,acquisition®)
gesteuert natiirlich
explizit implizit
bewusst unbewusst

Tab. 1: Lernen und Erwerb (Edmondson/House 2000)

Diese Gegentiberstellung unterscheidet zwischen Lern- und Erwerbsprozessen,
nicht aber zwischen Lern- und Erwerbskontexten. Es ist bisher nicht bewiesen,
dass im Unterricht keine natiirlichen Spracherwerbsprozesse stattfinden. Eben-
so wenig ist beweisbar, dass in Alltagssituationen keine explizite Anleitung zu-
stande kommt oder Lernende in auflerunterrichtlichen Situationen iiber die
Zielsprache bewusst nachdenken (ebd.: 12). Obwohl hier anzumerken ist, dass

je nach Kontext die ein oder andere Form von Sprachentwicklung dominiert.

Ursula Bredel (2007: 79f.) empfiehlt eine Unterscheidung zwischen ,Entwick-
lung®, , Erwerb”, ,Lernen“ und , Aneignung” zu berticksichtigen, da hinter diesen
Begriffen ganz unterschiedliche Sichtweisen auf den sprachlichen Kompetenz-
aufbau verborgen liegen. Diese Sichtweisen sind fiir die Konzeption von Diagno-
se- und Forderprogrammen nicht unerheblich. Wird Kompetenzaufbau als Ent-
wicklungsprozess betrachtet, so wird er als automatische Entfaltung angebore-
ner Anlagen verstanden, der seinen Verlauf in festgelegten Phasen bzw. Stufen
nimmt. Diese Betrachtungsweise wird auch innerhalb der Identitdtshypothese
(Corder 1967, Dulay/Burt 1974) postuliert. Aus der Perspektive des Kompe-
tenzaufbaus als Erwerbsprozess liegt die Betonung auf der Bedeutung des In-
put. Der Input steuert den Spracherwerb und Phasen sind nur fiir einige Berei-
che belegbar. Diese Perspektive zeigt sich auch in den Hypothesen zum Sprach-

erwerb der kommunikativen Ansatze (Krashen, Lewis, Long u.a.).
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Wird Kompetenzzuwachs als Lernen angesehen, kann Spracherwerb zielgerich-
tet und von aufden gesteuert werden. Dies ist die Grundannahme fiir alles schu-
lische Lernen und basiert auf behavioristischen Ansatzen, die auch das Funda-
ment der Kontrastivhypothese (Fries 1945, Lado 1957) darstellen.

Steht die Betonung der Intentionalitdt und Eigenaktivitat des Individuums beim
Kompetenzaufbau von Sprache im Vordergrund, wird er als Aneignung verstan-
den. Kompetenz wird durch selektive Wahrnehmung und Integration von Inhal-
ten in vorhandene Wissenssysteme aufgebaut. Hierbei konnen Eingriffe von
aufden sinnvoll sein, wie z. B. die Vorstrukturierung des Inputs, damit Aufnahme
und Weiterverarbeitung erleichtert werden. Diese Sichtweise von Kompetenz-
aufbau korrespondiert mit der Interlanguagehypothese, die kontrastive und na-
tivistische Aspekte in sich subsumiert.

Meist wird in der Sprachdidaktik der Aneignungsbegriff bevorzugt verwendet
(Bredel 2007: 80). Ursula Bredel definiert den Kompetenzzuwachs als , Resultat
der eigenaktiven Auseinandersetzung mit der umgebenden sprachlichen und
nicht-sprachlichen Wirklichkeit. Die Aneignung und Verfiligbarkeit sprachlicher
Kompetenz ist in hohem Maf$ Ergebnis der Selbststeuerung, die nicht der For-

mel ,input” = ,output” unterliegt” (Bredel 2007: 81).

Heidi Rosch (2011: 13) bezeichnet das Sprachlernen, wie jedes Lernen, als ,ein
kreativer, individueller und selbstgesteuerter Prozess, der auf der Bildung von
Hypothesen und ihrer Erprobung in der Interaktion mit anderen basiert” (ebd.).
Sie vermeidet somit die Unterscheidung zwischen Erwerb und Lernen und
spricht von ,natiirlichem Lernen“, das ,selbstverstiandlich auch im Unterricht”
stattfindet und ,konstruktiv im unterrichtlichen Lernprozess integriert werden”

(Résch 2011: 14) sollte.

Auch Stephan Krashen unterscheidet zwischen Spracherwerb und Sprachlernen
und formuliert dies in seiner Monitortheorie. ,Sprachenlernen hat nur eine
Funktion, als Uberwacher oder Monitor (Krashen 1982: 10ff. nach Edmond-
son/House 2000: 285). Nach seiner Aussage kann das mit der Zeit Erlernte

nicht als ,erworben“ betrachtet werden. Das bedeutet z. B., dass grammatische
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Regeln nicht mit der Zeit internalisiert werden und die Sprachproduktion durch
sie nicht automatisch gesteuert wird (Krashen 1982: 83). Auch wenn der Ver-
stehensprozess durch grammatisches Wissen gefordert werden kann, kann
Grammatik nur fiir die Selbstkorrektur bei der Sprachproduktion eingesetzt

werden (Edmondson/House 2006: 289).

Ob nun Unterscheidungen zwischen Fremd-, Zweit- und Mutterspracherwerb so
strikt getroffen werden miissen, ist nicht abschlief3end diskutiert. Mehrfach be-
wiesen wurde aber, dass der Verlauf jeglicher Form von Spracherwerb im We-
sentlichen von dessen Einflussfaktoren abhiangt (Edmondson 1984, Spolsky
1989, Rost-Roth 2001, Riemer 2001, Grotjahn 2003, et al.).

19



1.2 Einflussfaktoren
Der Erfolg von Zweitsprachlernenden fallt meist recht unterschiedlich aus und

die erreichte bzw. erreichbare sprachliche Kompetenz variiert stark. Daher
scheint der Zweitspracherwerb von gewissen Variablen abhangig zu sein
(Kniffka/Siebert-Ott 2009: 58f.). Hierzu finden sich in der Literatur verschiede-
ne Kategorisierungen:
Stefan Jeuk (2010: 37ff.) lehnt sich in der Beschreibung der Einflussfaktoren an
den Psycholinguisten Wolfgang Klein an, der die Einflussfaktoren in , Antrieb®,
»Sprachvermoégen und ,Zugang” biindelt (Klein 1992: 43ff.). Jeuk bildet dahin-
gehend die Kategorie der ,Motivation®, zu der Interesse, Lernbereitschaft, per-
sonliche Wiinsche und emotionale Aspekte gehoren. Der Kategorie , Fahigkeit”
rechnet er Intelligenz, schon vorhandenes Sprachwissen, Lernstrategien, Fahig-
keit zur Reflexion und das Lernalter zu. Die dritte Kategorie der ,Gelegenheit”
fillt er mit den Variablen Zeit, Energie und Kontaktmdoglichkeiten, Kommunika-
tionsbedingungen und Unterrichtsqualitiat bzw. -methodik (Jeuk 2010: 37f.).
Kniffka/Siebert-Ott unterscheiden die ,sogenannten Lernervariablen“ (Kniff-
ka/Siebert-Ott 2009: 59), die jeden Lerner individuell in seinem Lern- und Er-
werbsverhalten beeinflussen, in drei Hauptgruppen, den affektiven, kognitiven
und sozialen Faktoren:
0 Affektive und attitudinale Faktoren, wie Motivation, Angste, Personlich-
keitsmerkmale und Einstellung zur Zielkultur,
0 Kognitive Variablen, wie Sprachbegabung, Intelligenz, Lernstile und Sprach-
lernerfahrung,
O Soziale Variablen, in denen die soziokulturellen Erfahrungen eines Lernen-
den subsumiert sind (Kniffka/ Siebert-Ott 2009: 59).
Viele dieser Einfliisse sind direkt beobachtbar, wiahrend manches schwierig zu
bewerten bleibt.
Eine weitere Moglichkeit ist die Unterscheidung nach Einflussfaktoren, welche
die Sprachentwicklung des Individuums beeintrachtigen und denjenigen Fakto-
ren, welche die Qualitdt des Unterrichts beeinflussen. Bernard Spolsky (1989:
28) entwarf ein Modell des Zweitsprachlernens im gesteuerten sowie im unge-

steuerten Erwerbskontext, in dem er versuchte, alle Einflussfaktoren der indi-
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viduellen Sprachentwicklung so umfangreich wie moéglich zu berticksichtigen.
Durch die Linearisierung sei keine Kausalitat ausgedriickt, sondern sie stellen

den Versuch dar, ,Riickkoppelungsschleifen (Spolsky 1989: 27) abzubilden.

Ein Modell des L2 Lernens
(nach Spolsky 1989, 28)

liefert

| Der soziale Kontext

und fiihrt zu

verschiedenen Einstellungen,

die sich auswirken als

| Motivation

die zusammen mit anderen
personenbezogenen Merkmalen wie

. l l ,

Alter Persiinlichkeit

kognitive vorheriges
Fihigkeiten Wissen

| | |

determinieren, welcher
Gebrauch gemacht wird
vion den vorhandenen

Lernméglichkeiten
{formeller oder informeller Art). [

Digse Interaktion zwischen
Lerner und Situation bestimmit

sprachliche und nicht sprachliche
Ergebnisse fiir den Lerner.

Abb. 1: Modell des Lernens (Spolsky 1989: 22)

Der soziale Kontext besteht aus dem sozialen Status der Mitglieder der Lern-
gruppen oder dem Lehrer-Lerner-Verhiltnis (Edmondson 2002: 24{.). Kathari-
na Kuhs unterscheidet diesen sozialen Kontext innerhalb des schulischen Rah-

mens und in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
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wesentlich praziser und spezifischer. Thre ermittelten Einflussfaktoren auf die
Zweitsprachkompetenz, die dem Begriff ,sozialer Kontext“ von Spolsky zuzu-

ordnen sind, lassen sich wie folgt zusammenfassen:

sozialer Kontext (Spolsky 1989: 22)

Einflussfaktoren (Kuhs 2008: 395ff.)

O soziometrischer Status der

Kontakte mit Muttersprachlern und soziale Migrantenschiilerinnen und -schiiler
Int tion in die L Kuhs 2008:
4r:)gfg)ra ion in die Lerngruppe (Kuhs O Wohlbefinden in der Klasse

O Einstellungsvariablen

v

Akzeptanz, Integration und positive Einstellung

Inhaltliches, sprachliches und soziales O héheres Anregungspotenzial

Anforderungsniveau im Unterricht (Kuhs o

2008: 401f) Verzahnung von interagierenden und

separierenden Unterrichtsformen

v

individuell ausgerichtete Forder- und Differenzierungsmafinahmen in Regelklassen

O Ethnische, leistungsméafiige und
soziodkonomische Zusammensetzung
einer Klasse

Klassengrofe

Kontextmerkmale von Klasse und Unterricht Unterrichtsbezogene Variablen

0}

0}

O Lehrerverhalten
O  Schulpopulation
0}

Schulische und familidre Umgebung

v

Kumulationseffekte

Tab. 2: Zusammenfassung Einflussfaktoren

Kronig et al. stellen infrage, ob die soziale Integration der Migrantenschiilerin-
nen und -schiiler Einfluss auf die Lernfortschritte in deren Deutschkenntnissen
nimmt. Sie beziehen sich dabei auf eine Vergleichsstudie zwischen integrieren-
den und separierenden Schulformen (Kronig et al. 2000: 191f.). Hier wurde ge-
zeigt, dass Migrantenschiilerinnen und -schiiler in Regelklassen bessere
Deutschkenntnisse erwarben als die separierten Schiiler, aber nicht unbedingt
besser sozial integriert waren. Auch Miiller (1997) findet keinen ,Zusammen-

hang zwischen sozialer Integration und Schulleistung” (Kuhs 2008: 401).
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Rod Ellis beschreibt ebenfalls diverse soziale Komponenten, welche die Variabi-
litdt der Lernersprache beeinflussen (1997: 37). Nach einer Studie von Elaine
Taron, auf die sich Ellis bezieht, liegt die Variabilitdt in der Lernersprache eines
Sprechers u.a. auch darin begriindet, dass er liber verschiedene Stile verfiligt
(vergleichbar mit Registern (Harris 1968)). Sie beobachtete in einer Untersu-
chung, dass ein Lerner, der es situativ fiir notwendig erachtet, seine Aussage
bewusst zu gestalten, einen ,careful style“ prasentiert (Ellis 1997: 37f.), wohin-
gegen derselbe Lerner bei einer ungeplanten, spontanen Aussage einen ,verna-
cular style“ (ebd.) zeigt. Howard Giles (Ellis 2000: 39) entwarf beziiglich der
Entwicklung der Interlanguage die Theorie der Akkommodation. Je nachdem, ob
ein Lerner gewillt ist, soziale Zusammengehorigkeit zu unterstreichen oder sich
eher von der zielsprachlichen Umgebung abgrenzen mochte, entwickelt er ein
hoheres oder niedrigeres Sprachniveau. Eine Theorie zur ,Pidginization“ im
Zweitspracherwerb liefert John Schuhmann in seinem , Acculturation model“.
Der Stillstand im sprachlichen Kompetenzaufbau trete dann ein, wenn es einem
Lerner nicht gelingt, sich in der zielsprachlichen Gesellschaft zu ,akkulturieren®

(Ellis 1997: 41).

Katharina Kuhs nimmt an, dass die einzelnen Faktoren einen Kumulationseffekt
im Zusammenwirken ,von schulischen, auf3erschulischen und Schiiler bezoge-
nen Variablen“ (Kuhs 2008: 406) ergeben. In welchem Ausmaf$ die Sprachent-
wicklung davon beeinflusst ist, ist momentan nur wenig wissenschaftlich belegt
(ebd.: 405).

Nach Spolsky (s.o0.) liefert der soziale Kontext auf formelle und informelle Art
und Weise Lernmoglichkeiten und flihrt dariiber hinaus zu verschiedenen Ein-

stellungen und somit zu mehr oder weniger ausgepragter Motivation.

Die Psychologen Gardner/Lambert leisteten Pionierarbeit auf dem Weg, das
Wesen der Motivation und ihre Auswirkung auf den Spracherwerb zu ergriin-
den (Gardner/Lambert 1959, 1972). Ihre Unterscheidung zwischen instrumen-
teller und integrativer Motivation (Gardner/Lambert 1972:11) hat die Sicht auf

die Rolle der Motivation im Spracherwerb stark gepragt. Instrumentelle Motiva-
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tion wird als die Einstellung eines Fremdsprachenlerners bzgl. der Niitzlichkeit
einer Sprache gesehen, ist also rein utilitaristischer Natur. Instrumentell moti-
vierte Lernende bemiihen sich um eine Sprache, um spater aus ihren Sprach-
kenntnissen Nutzen zu ziehen. Dahingegen wird unter integrativer Motivation
die Orientierung des Fremdsprachenlerners verstanden, die aus seinem Inte-
resse flr die Zielsprachenkultur resultiert. C. Ray Graham (1984) beanstandet,
die integrative Motivation sei zu breit definiert und differenziert, indem er
einen dritten Typus einflihrt, die assimilative Motivation, die liber das Bestre-
ben, sich in eine Zielgruppe zu intergrieren hinausreicht und von dem Bediirfnis
nach Assimilation mit der Zielgruppe getragen wird.

Die Unterscheidung von instrumenteller und integrativer Motivation wurde in
einer Vielzahl von Studien intensiv erforscht und diskutiert (Gardner/Lambert
1972; Lukmani 1972). Gardner et al. nahmen an, dass eine integrative Orientie-
rung fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb besonders bedeutsam sei
(Gardner/Lambert 1972: 11). Diese Annahme konnte jedoch nicht durchgehend
bestitigt werden. Je nach Forschungskontext kam man zu recht unterschiedli-
chen bis hin zu widerspriichlichen Ergebnissen (dazu auch Kuhs 2008). Nur in
einigen Studien stellte sich eine Uberlegenheit integrativer Orientierung heraus,
andere Studien deuteten auf die Wichtigkeit instrumenteller Orientierung hin
(Riemer 1997: 9ff.). Ob die beiden Motivationstypen tiberhaupt in ihrer Rein-
form auftreten oder eher in diversen Mischverhaltnissen, bleibt zu klaren. Si-
cherlich sind sie erfolgreichem Lernen zutraglich.

Weitere Studien zu den motivationalen Aspekten liegen von Henning Diiwell
(1979) vor, der die Zu- und Abnahme an Motivation im schulischen Franzo-
sischunterricht untersuchte. Seine Ergebnisse zeigen, dass eine Zunahme der
Motivation durch Lernfortschritt, Anwendungsmoglichkeiten und Interesse an
der Zielsprachenkultur zu erkennen war. Daneben deckte er auch Zusammen-
hinge mit der schichtspezifischen Herkunft auf: Bei Mittelschicht- und Ober-
schichtkindern wurde ein hoherer Motivationsgrad als bei Unterschichtkindern
festgestellt, zudem ist in niedereren Schulklassen vermutlich altersbedingt ein

hoherer Motivationsgrad als in hoheren Klassen gegeben.
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Spolsky fligt nun additiv weitere personenbezogene Merkmale an, welche die
Inanspruchnahme der durch den sozialen Kontext gepragten Lernmoglichkeiten
beeinflussen. Hier sei das Alter, die Personlichkeit, die kognitiven Fahigkeiten
und schon bestehendes Wissen zu nennen. Bernt Ahrenholz (2008: 65) fasst
diese verschieden Faktoren wie folgt zusammen:
0 Sprachbezogene Faktoren:
0 Umfang und Art des Inputs
0 Verwendung der Sprache in Interaktion mit Muttersprachlern
0 Verfahren der Bedeutungssicherung im Diskurs und reparative Maf3-
nahmen
0 Artund Umfang gezielter Fordermafinahmen
0 Sprachliche Wissensbestande der Lerner
O Grad der typologischen Unterschiede zwischen den beteiligten Sprachen
0 Nicht sprachbezogene Faktoren
O Interne Faktoren
0 Motivation und Einstellung
0 Kognitive Entwicklung
0 Sprachlernfahigkeit
0 Alter
0 Externe Faktoren
0 Handlungsabsichten und -optionen in der Gesellschaft
Bildungserfahrung der Familie

Wohnsituation

O O O

Kontaktmoglichkeiten mit Muttersprachlern

Die Einflussvariable Feldabhangigkeit bzw. -unabhdngigkeit (Oborne 1990)
kann hier noch erginzt werden. Ahrenholz erfasst sie innerhalb der internen
Faktoren mit der Arbeitseinstellung. Es handelt sich bei der Feldunabhangigkeit
um die Fahigkeit, sich wahrend der Informationsverarbeitung vom umgebenden
Kontext oder Format distanzieren zu konnen.

Auch die erstmals von der Psychologin Else Frenkel-Brunswik (1949) unter-

suchte Ambiguititstoleranz, die Offenheit von Individuen fiir die Wahrneh-
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mung, Verarbeitung und Speicherung mehrdeutiger Informationen (Frenkel-
Brunswik 1949: 115), kann diesen internen Faktoren zugerechnet werden,
denn es ist ein Charakteristikum, das vermutlich eng mit den kognitiven Fahig-
keiten einer Person verkniipft ist (Ries 1997: 87ff.) und entscheidend die Moti-
vation beeinflussen kann. Die Ambiguititstoleranz kann sich auf einzelne Sach-
verhalte und Problemstellungen beziehen, kann aber auch bis zur Ethnozentrik
reichen.

Als weiteren internen, die Kognition und Sprachlernfahigkeit betreffenden Fak-
tor ist die Fahigkeit zur Kategorisierung zu nennen. Nach Bandura/Jeffrey
(1973) wird das Beobachtete in vorgegebene Kategorien notiert. Zu enge oder
zu weite Kategorien schrianken die Fahigkeit zur Differenzierung ein und ein

Sachverhalt kann nicht angemessen beobachtet bzw. bewertet werden.

Die Zweitspracherwerbsforschung wendet sich in erster Linie dem Sprachan-
eignungsprozess und den an ihm beteiligten Faktoren zu und versucht diese
Forschungsergebnisse in Theorien und Modelle zu fassen (Ahrenholz 2008: 65).
Einen Versuch, den Spracherwerbsprozess zu beschreiben, liefert Wolfgang
Klein (Klein 1987: 11). Er unterscheidet sechs Grundgréfen des Spracherwerbs,
die ebenfalls mit dem oben dargestellten Modell von Spolsky verglichen werden
konnen. Hierzu zahlt er die schon genannten Voraussetzungen, die Lernende
mitbringen:

0 das individuelle physische Vermdogen,

0 den Antrieb als individueller Wille diese zu lernen,

O den Zugang zur Zielsprache

Letzterer ist im Zusammenhang mit Kontaktjahren, Wohn- und Arbeitssituation
und den damit gegebenen Interaktionsmoglichkeiten mit Muttersprachlern zu
sehen. Diese drei Grundgroéféen Vermogen, Antrieb und Zugang finden sich auch
bei den von Ahrenholz zusammengetragenen Einflussfaktoren.

Ein neuer Aspekt eroffnet sich mit den drei Grundgréfien, die den Verlauf des
Spracherwerbs beschreiben: untersucht wird in diesem Zusammenhang ers-
tens, welche Strukturen zuerst erworben werden und in welcher Reihenfolge

und zweitens, ob sich das Tempo der einzelnen Erwerbsprozesse unterscheidet.
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Drittens wird ermittelt, welche Kompetenzen im Endzustand erreicht werden
und wann oder aus welchem Grund der Prozess hier stagniert.

Die Verteilung der erworbenen bzw. zu erwerbenden Strukturen auf einzelne
Erwerbsstufen wurde auf der Basis von umfangreichen Studien sowohl von
Zweit- als auch von Fremdspracherwerbsforschern unternommen (Wode 1976,
Pienemann 1981/1984/1989/1998, Diehl 2000, Griefshaber 2006, Résch 2003,
Kaltenbacher/Klages 2006). Ziel ist es, universale Entwicklungsstadien im
Zweitspracherwerb zu belegen, die jeder Zweitsprachlerner tiberwinden muss.
Dies bedeutet, dass bestimmte sprachliche Strukturen von allen Lernenden in
einer festgelegten und vorhersagbaren Reihenfolge erworben werden. Dartiber
hinaus belegt Pienemann, dass diese Spracherwerbssequenzen nicht dem Ein-
fluss von Unterricht unterliegen und sie nicht iibersprungen werden konnen.
Inwieweit hier auf die Geschwindigkeit, in der die einzelnen Sequenzen durch-
laufen werden, Einfluss genommen werden kann, ist wiederum von den oben
aufgefiihrten Faktoren abhdngig. Auf die hier nur angesprochenen Erwerbsse-
quenzen bzw. Profilstufen wird im weiteren Verlauf der Arbeit noch einmal ein-

gegangen.

Die Einflussnahme der oben aufgefiihrten Lernervariablen bzw. Einflussfakto-
ren sind empirisch weitgehend nachgewiesen. Allerdings kann sich in der
Unterscheidung von Mutter-, Zweit- oder Fremdspracherwerb die Gewichtung
auf einzelne Faktoren verandern oder sich gar der ein oder andere Aspekt ganz
verlieren. Mafdgeblich an diesen Erkenntnissen ist die Einsicht, dass sprachli-
cher Kompetenzaufbau Einflussvariablen unterliegt. Diese sind zwar einerseits
von der Disposition des Lerners abhingig, andererseits aber, und das ist der
wesentliche Aspekt, durch unterrichtliche Konzeptionen, padagogische, didakti-
sche und methodische Einstellungen und Mafdnahmen zu verdandern. Dies fiihrt
an dieser Stelle zu der Frage, wie diese Variablen durch und im Unterricht posi-
tiv beeinflusst werden kénnen.

Die von Jeuk (Jeuk 2010: 37f.) beschriebene Variable der ,Motivation (Interes-
se, Lernbereitschaft, personliche Wiinsche und emotionale Aspekte) kann im

Unterricht positiv beeinflusst werden, durch ein gesundes Klassenklima, au-
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thentische, interessante und die Lernenden ansprechende Unterrichtsthemen
und Materialen, die offene Unterrichtsformen und selbstgesteuertes Lernen er-
lauben. Die Variable ,Fahigkeit” ist retrospektiv nicht beeinflussbar, aber pros-
pektive bedeutet es, die Lernenden zu férdern, neben Sprachwissen auch Lern-
strategien und die Fahigkeit zur Sprachreflexion zu entwickeln. Die dritte Kate-
gorie ,Gelegenheit” betrifft besonders die Unterrichtskonzeption und -
durchfithrung. Kontaktmdglichkeiten, Kommunikationsbedingungen, Unter-
richtsqualitdt und -methodik miissen mehrsprachigkeitsadaquat entwickelt, ge-

staltet und genutzt werden.

Ein inhdrentes Problem der Zweitsprachforschung stellt die Faktorenkomple-
xion dar (Riemer 2008: 11). Das heifdt, jeglicher Spracherwerb ist durch multip-
le Variablen beeinflusst, die sich nicht oder nur schwer eindeutig voneinander
trennen oder ausklammern lassen. Dies fiihrt sowohl im Lehren und Lernen als
auch in der Untersuchung desselben zu einer generell eingeschrankten Uber-
tragbarkeit (Riemer 2008: 11) und erschwert die isolierte Betrachtung einzel-

ner zu liberpriifenden Aspekte.

Trotz moglicher Verschiebungen und Komplexion gelten die Erkenntnisse liber
die aufgefiihrten Lernervariablen bzw. Einflussfaktoren als gesichert. Anders
verhalt es sich im Bereich der Erwerbsforschung, in der viele Aussagen immer
noch als rein hypothetisch und weniger als empirische Erkenntnisse betrachtet
werden konnen und eher als Annaherungsversuche bezeichnet werden miissen

(mit Ausnahme der Erwerbssequenzen bzw. Profilstufen).
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1.3 Relevante Spracherwerbstheorien
Sind durch Beobachtungen und Untersuchungen verschiedene den Sprach-

erwerb beeinflussende Variablen erkennbar, so lassen sie sich den Theorien zu-
ordnen, anhand derer die Prinzipien und Gesetzmafdigkeiten des Zweitsprach-
erwerbs erklarbar werden. Die Bedingungen, unter denen Zweitspracherwerb
stattfindet, beinhalten auch die Probleme des Zweitspracherwerbs, die es didak-
tisch zu bearbeiten gilt. Der Versuch, den jeweiligen Einflussfaktoren entspre-
chende Theorien zuzuordnen, ist gleichsam der Versuch, die Relevanz dieser
Theorien zu begriinden, sie zu belegen und dariiber hinaus fiir den Unterricht
nutzbar zu machen. Sie kdnnen dazu dienen, die Bedingungen des sprachlichen
Kompetenzaufbaus zu verstehen und zu optimieren.

Es lassen sich den oben aufgefiihrten spracherwerbsbezogenen Einflussfakto-
ren verschiedene Spracherwerbstheorien zuordnen, aus denen wiederum di-
daktische Ableitungen resultieren. Diese Zuordnungen sind im Folgenden tabel-
larisch dargestellt. Im weiteren Verlauf werden Thesen zu den Einflussfaktoren
formuliert, die dann mit den ihnen zugeordneten Erwerbshypothesen begriin-
det werden. Dies konnte auch als ein gegenseitiges Begriinden betrachtet wer-
den.

Wenn im Folgenden die Einflussfaktoren ,Grad der typologischen Unterschiede
zwischen den beteiligten Sprachen” der Kontrastivhypothese und ,der Einfluss
der Sprachstrukturen der Zielsprache“ der Identitdtshypothese zugeordnet
sind, so geschieht dies im Wissen, dass auch die Interlanguagehypothese diese
beiden Faktoren berticksichtigt. Diese Faktoren werden auf die beiden alteren
Hypothesen bezogen, da diese sich beinahe ausschliefdlich auf eine der beiden
genannten Einflussgréfien beziehen und die Interlanguagehypothese jene in

sich zusammenfasst.
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Sprachbezogene Faktoren:

Spracherwerbstheorien

Didaktische Ableitung

Faktoren und Hypothesen bezogen auf den sprachlichen Kompetenzaufbau

pendenzhypothese (Cummins
1982)

A. Grad der typologischen 0 Kontrastivhypothese (Fries 1945, | o  Kontrastive Fehler-
Unterschiede zwischen den Lado 1957) analyse (Wardhaugh
beteiligten Sprachen 1970, Corder 1967)
B. Sprachstrukturen der Ziel- O Identitatshypothese (Dulay/Burt 0 Spracherwerbsstufen
sprache 1974) 0 Teachability (piene-
mann 1987)
C. Sprachliche Wissensbe- 0 Kontrastivhypothese (Lado 1957) | o  Fehleranalyse (Ward-
stande der Lerner 0 Interlanguage-Hypothese (Selin- haugh, 1970; Corder
ker 1972) 1967)
0 Schwellenniveau- und Interde-

Faktoren und Hypothesen bezogen auf die Interaktion

dermafinahmen

D. Verwendung der Sprache in O Strategien in der Ler-
Interaktion mit Muttersprach- nersprache (Selinker
lern 1972)
E. Umfang und Art des Inputs O Monitorhypothese (Krashen
1985)
0 Inputhypothese (Krashen 1985)
0  Affektiver-Filter (Krashen 1981)
Verfahren der Bedeutungssi- 0 Noticing-Hypothese (Schmidt 0 Lehrerfeedback und
cherung im Diskurs und repa- 1990) Korrekturverfahren
rative Mafdnahmen 0  Outputhypothese (Seliger 1977; 0 Fehler und Fehlerkor-
Swain 1985; 2005) rektur
0 Bedeutungsaushandlungshypo- o Focus on Form
these (Long 1985) 0 Aufgabenorientiertes
0 Interaktionshypothese (Long Lernen
1985; Allwright 1987)
0 Noticing-Hypothese (Schmidt
1990, 2000)
Art und Umfang gezielter For- | s.o. s.0.

Tab. 3: Korrelation von Einflussfaktoren und Spracherwerbstheorien

Aus dieser Auflistung zeigt sich bereits, dass der Spracherwerb einen komple-
xen Prozess darstellt, der sich nicht mit einer einzigen iiberzeugenden Theorie
beschreiben ldsst, sondern dass fiir die einzelnen Teilbereiche des Sprach-

erwerbs verschiedene Theorien formuliert werden miissen, die als gegenseitige

Erganzung betrachtet werden konnen.

Im Folgenden werden die oben dargestellten Einflussfaktoren mit einer ent-

sprechenden Erwerbstheorie belegt, denen dann didaktische Ableitungen zuge-

ordnet werden.
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A. Der Grad der typologischen Unterschiede zwischen den beteiligten
Sprachen beeinflusst dessen Zweitspracherwerbsprozess.

Diese These flihrt zu den Anfingen der Spracherwerbsforschung, zur Kontras-
tivhypothese und daraus folgende Entwicklungen bis hin zur Interlanguage-

hypothese, die sich bis heute durchgesetzt hat.

1.3.1 Lado und die kontrastive Prognose
Mit der wegweisenden Arbeit von Robert Lado (1957) wurde der Grundstein zu

einer kontrastiven Linguistik gelegt. Sie basiert auf dem linguistischen Struktu-
ralismus und auf einer behavioristischen Sprachauffassung. Diese besagt, dass
der Gebrauch sprachlicher Strukturen auf einem Stimulus-/Responseverhalten
beruht und nicht kognitiv gesteuert wird. Nach Bausch/Kasper (1979) bildet
folgende Uberlegung die Basis der Kontrastivhypothese, die auf Beobachtungen
des schulischen Sprachunterrichts basiert:

,Die Grundsprache des Lerners beeinflusst seinen Erwerb einer Zweitsprache in
der Weise, dass in Grund- und Zweitsprache identische Elemente und Regeln
leicht und fehlerfrei zu erlernen sind, unterschiedliche Elemente und Regeln
dagegen Lernschwierigkeiten bereiten und zu Fehlern fithren“ (Bausch/Kasper
1979: 5). An diesem Zitat wird deutlich, dass in der kontrastiven Betrachtung
auf den Spracherwerbsprozess der Lerner keine relevante Stellgréfde darstellt.
Das bedeutet, dass lediglich die Eigenschaften, Strukturen und Regeln der Erst-
sprache Einfluss nehmen und auf die Zweitsprache iibertragen werden. Bei
konvergenten Strukturen von Erst- und Zweitsprache fiihrt dies zu einem posi-
tiven Transfer, der das Lernen erleichtert. Bei divergenten Strukturen fiihrt dies
zu negativem Transfer, einer Interferenz. Dieser muttersprachliche Transfer
bildet fiir Lado den entscheidenden den Zweitspracherwerb beeinflussenden
Faktor. In dieser Weise versuchte er, ein linguistisches Konzept zu entwickeln,
das Lernschwierigkeiten aufgrund struktureller Beziehungen zwischen Erst-
und Zweitsprache voraussagt bzw. Fehlerprognosen erméglicht, indem es inter-
ferenzfreie und interferenzanfillige Bereiche vorhersagt und somit Aussagen

tiber das Lernverhalten getroffen werden konnen (Kohn: 1990: 2ff.). Gepaart
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mit der behavioristischen Sprachauffassung Lados gipfelte sein linguistisches
Konzept in der Audiolingualen Methode, den ,pattern drills“ im Sprachlabor.

Weitere Untersuchungen haben gezeigt, dass nicht alle vorhersagbaren Fehler
auch tatsichlich eintreten oder Fehler auftauchen, die nicht auf Strukturunter-
schieden basieren. So zeigte sich, dass die Kontrastivhypothese den Zweit-
spracherwerb nicht befriedigend erfasst und der Lerner dabei nicht notwendi-
gerweise auf die Muttersprache zurtickgreift. Eingeleitet von Ronald Ward-
haugh (1970: 123ff.) geht die kontrastive Prognose in die kontrastive Fehlerer-
klarung tiber, in der neben Interferenzen auch andere Fehlerquellen in den Fo-

kus ricken.

1.3.2 Corder und die Fehleranalyse
In den 60ern und 70ern entsteht die mentalistische Theorie des Erstsprach-

erwerbs (Ellis 1997: 32). Stephen Corder (1967) setzt sich unter dem mentalis-
tischen Einfluss Noam Chomskys fiir eine neue Betrachtung des Zweitsprach-
erwerbs und der daraus resultierenden Fehler ein. Er war damit wohl der erste,
der unter Zuriickweisung behavioristischer Lerntheorien und unter Hinwen-
dung zum nativistischen Ansatz, der Fehleranalyse Beachtung schenkte.

»A learner's errors [...] provide evidence of the system of the language that he is
using (i. e. has learned) at a particular point in the course (and it must be re-
peated that he is using some system, although it is not yet the right system).
They are significant in three different ways. [...] Thirdly (and in a sense this is
their most important aspect) they are indispensable to the learner himself, be-
cause we can regard the making of errors as a device the learner uses in order
to learn. It is a way the learner has of testing his hypotheses about the nature of
the language he is learning” (Corder 1967: 167).

Corder kam zu der Vermutung, dass der Lerner einen internen Spracherwerbs-
mechanismus besitzt, durch den die Reihenfolge, in der sprachliche Strukturen
erworben werden, festgelegt ist und dass eine genaue Fehleranalyse Auskunft
tiber diese Reihenfolge geben kann.

Chomsky (1965) entwirft die Dichotomie von Kompetenz (Sprachfahigkeit) und
Performanz (Sprachgebrauch), die wiederum an der Dichotomie de Saussures

von langue (Sprachsystem) und parole (Sprachverwendung) ankniipft. Er mar-
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kiert damit eine neue Entwicklungsstufe der strukturellen Sprachwissenschaft.
Auch Corder sieht den Zweitspracherwerb als konstruktiven Prozess des Hypo-
thesentestens innerhalb des Sprachgebrauchs. Fehler verweisen auf den Stand
des Erwerbsprozesses. Sie deuten aber auch auf die vom Lerner Kraft seiner In-
telligenz aufgestellten Hypothesen bzgl. sprachstruktureller Losungen hin und
seine daraus entwickelten Strategien.

»The simple form of presenting a certain linguistic form to a learner in the class-
room does not necessarily qualify it for the status of input, for the reason that
input is ‘what goes in’ not what is available for going in, and we may reasonably
suppose that it is the learner who controls this input, or more properly his in-

take“ (Corder 1967: 165).

Das bedeutet, der Input, mit dem Lernende im gesteuerten Zweitspracherwerb
in Form von angebotenem Material konfrontiert werden, kann nicht von aufden
gesteuert werden, sondern wird von ihnen gefiltert. Der von ihnen kontrollierte
Input wird zum ,Intake”“. So nutzen Lernende auf jeder Entwicklungsstufe ein
bestimmtes Sprachsystem, das sich sowohl von der Erstsprache als auch von
der Zweitsprache unterscheidet (Corder 1967: 166). Auf diesen Uberlegungen
basiert Corders Unterscheidung zwischen systematischen Kompetenz- und un-
systematischen Performanzfehlern. Als Kompetenzfehler werden Fehler be-
zeichnet, die aus noch nicht gelernten oder missverstandenen Strukturen resul-
tieren und damit Aufschluss iiber die Ubergangskompetenz geben. Kompetenz
beinhaltet demnach ,das im Spracherwerbsprozess erworbene (unbewusste)
mentale Wissen Uber die jeweilige Muttersprache, iber das ein idealer Sprecher
einer homogenen, d. h. von dialektalen oder soziolektalen Sprachvarianten
freien Sprachgemeinschft verfiigt (Bufdmann 2002: 396). Performanzfehler
hingegen konnen vom Lernenden selbst erkannt und korrigiert werden, sobald
sie ihm bewusst gemacht werden. Sprecher sind im Rahmen der Performanz in
der Lage, ,eine prinzipiell unendliche Zahl von Aufierungen hervorzubringen
und zu verstehen, Urteile iiber die Grammatikalitat von Satzen, tiber Mehrdeu-

tigkeiten und Paraphrasebeziehungen abzugeben“ (Buffmann 2002: 396).
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Da nach Corder die Fehler Aufschluss iiber den Entwicklungsstand des Lerners
geben, entwirft er (1973) zur Beschreibung von Fehlern eine Matrix, mit der vor
allem Abweichungen innerhalb der Satzebene gut erfassbar sind (Kniffka 2006:
79ft.). Auf diese Matrix wird im weiteren Verlauf der Arbeit nochmals Bezug ge-

nommen.

Damit widerspricht Corder nicht der These, dass viele Fehler auf Interferenzen
zurlckzufiihren sind. Vielmehr wird die Sicht darauf verandert. Denn nach Cor-
der greift der Lerner immer wieder auf schon bestehende Muster aus dem Erst-
spracherwerb zuriick und testet nur dort Hypothesen, wo zwischen Erst- und
Zweitsprache Kontraste auftauchen. ,Lerner entwickeln im Prozess der Aneig-
nung ihre eigenen sprachlichen Systeme. Diese bezeichnet Corder (1973) als
sidiosyncratic dialects” “ (Kniffka/Siebert-Ott 2009: 44). Diese Perspektive Cor-
ders fiihrte zur Weiterentwicklung der kontrastiven Fehleranalyse in die Rich-

tung einer Lernersprachenanalyse.
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B. Die Sprachstrukturen der Zielsprache beeinflussen den Spracherwerb
der Lerner.

Diese These kann zunachst durch die Identitiatshypothese gestiitz werden und
fiihrt dartiber hinaus zu der Annahme, dass sich der Zweitspracherwerb in Er-
werbssequenzen vollzieht, die allein von den Strukturen der Zielsprache abhan-
gig sind.

1.3.3 Dulay/Burt und die Identititshypothese

Ausgehend vom nativistischen Erklarungsmodell fiir den Erstsprachenerwerb,
wurde von Heidi Dulay und Martina Burt in den 60er Jahren die Identitiatshypo-
these als Erklarungsansatz fiir den Zweitspracherwerb formuliert. Diese besagt,
dass der Erwerb der Zweitsprache ,isomorph“ zum Erwerb der Erstsprache
verlaufe: Der Lerner aktiviert in beiden Fallen angeborene mentale Prozesse,
»die bewirken, dass die zweitsprachlichen Regeln und Elemente in der gleichen
Abfolge erworben werden wie die grundsprachlichen“ (Bausch/Kasper 1979:
9). Daraus kann abgeleitet werden, dass die Spracherwerbsstufen durch die
Zielsprache reguliert sind (ebd.).

Wie auch die Interlanguagehypothese basiert die Identitatshypothese auf dem
nativistischen Ansatz Noam Chomskys und beruht auf der Annahme, dass jeder
Mensch einen angeborenen Spracherwerbsmechanismus (LAD) habe und dass
alle menschlichen Sprachen gemeinsamen grammatischen Prinzipien folgen
(Universalgrammatik), die allen Menschen angeboren sind. Erst- und Zweit-
sprache besitzen die gleichen grammatischen Universalien, die genetisch im
Menschen schon verankert sind, was wiederum impliziert, dass eine Einfluss-
nahme der Erst- auf die Zweitsprache nicht von Bedeutung sein kann.

Von der Annahme, dass ein Zweitsprachlerner angeborene mentale Prozesse
aktiviert, die bewirken, dass die zweitsprachlichen Strukturen in der gleichen
Abfolge erlernt werden wie die erstsprachlichen, kann die Verbindung zu Cor-
der und Selinker aufgezeigt werden. In der Identitits- und Interlanguagehypo-
these wird der Spracherwerb als kreativer kognitiver Prozess betrachten, in
dem der Lernende systematisch Hypothesen bildet, iiberpriift und revidiert.
Durch diesen andauernden Uberpriifungs- und Anpassungsprozess entwickelt

sich das Zweitsprach-System des Lerners immer mehr in Richtung des tatsach-
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lichen Zielsprach-Systems. Dulay/Burt sprechen hier von ,creative construc-
tion“ (Dulay/Burt 1974: 95f.).

Des Weiteren ermittelten sie in mehreren Studien intralinguale Prozesse, bei
denen sie Ahnlichkeiten mit erstsprachlichen Fehlern (,goofs*) aufdeckten. Da-
mit zeigen sie, dass die Fehler im Zweitspracherwerb, ebenso wie Fehler beim
Grundsprachenerwerb, von der Struktur der Grundsprache determiniert wer-
den und nicht durch die Struktur der Zweitsprache bedingt sind. ,It is the L2
system rather than the L1 system that guides the acquisition process”

(Dulay/Burt 1974: 95).

Beispiele von Fehlern, die im Erst- und Zweitspracherwerb vorkommen (ebd.):

o Ubergeneralisierungen von korrekt gelernten Regeln

o0 Simplifizierung eines komplexeren Regelsystems auf eine Regel, z. B. wird
nur ein Artikel verwendet oder die Beugung der Adjektive vernachlassigt.

O Minimierung von Satztypen, z. B. bei Fragen durch Intonation

0 die Regularisierung der Zweitsprache durch das Ersetzen unregelmafdiger
Formen durch regelmaf3ige, z. B. *er laufte

0 Reduktion grammatischer Markierungen, z. B. durch Auslassung von Endun-
gen (*ich spiel).

0 Doppelte Markierungen

Dulay/Burt zeigen, dass die Erstsprache beim Erwerb der Zweitsprache kaum
Einfluss nimmt, erkennen aber an, dass sich nicht alle Fehler nur aus der Zweit-
sprache heraus erklaren lassen. Denn auch sie schreiben etwa 5 Prozent der
untersuchten Fehler direkt dem Einfluss der Erstsprache zu.

»<Inzwischen diirfte weithin akzeptiert sein, dass sowohl die klassische Kontras-
tivhypothese (s. Lado 1969) als auch die ausschlieRlich auf die Zielsprache
orientierte Identitatshypothese (s. Dulay & Burt 1974) den komplexen Verhalt-
nissen nicht gerecht werden. Aus funktional-pragmatischen Analysen der Ler-
nersprache schalt sich mittlerweile die Erkenntnis heraus, dass die Struktur der
Zweitsprache die Erwerbsrichtung und -abfolge entscheidend beeinflusst, dass

aber tiefer liegende mentale Strukturierungsprinzipien der Erstsprache auf die
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Prozessierung der Zweitsprache durch die Lerner einwirken (am Beispiel des
Transfers jugendlicher Tiirkischlernender s. Grieffhaber 1990)“ (Grief3haber
2006: 5).

Es liegt nahe, die Interlanguagehypothese als Verbindung zwischen Identitats-
und Kontrastivhypothese zu betrachten. Heidi Rosch (2011: 24f.) erachtet dies
aber aufgrund der unterschiedlichen theoretischen Fundierungen der beiden
fritheren Theorien als wenig sinnvoll. Basieren doch die Kontrastivhypothese
auf dem behavioristischen Ansatz und die Identitits- sowie die Interlanguage-
hypothese auf dem nativistischen. Sie sieht in der Interlanguagehypothese eher
eine Weiterentwicklung der Identitatshypothese (Rosch 2011: 25). Die Diskus-
sion der beiden Hypothesen hat deutlich gemacht, dass Corder sich sehr wohl
auf die kontrastive Fehlerprognose bezieht, darauf aus seiner nativistischen
Sichtweise reagiert und somit eine Verbindung zur Interlanguagehypothese

herstellt.
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C. Die sprachlichen Wissensbestiande der Lerner beeinflussen den Zweit-
spracherwerbsprozess.
Diese These fiihrt zur Interlanguagehypothese, die die beiden vorherigen ge-

wissermafien in sich integriert. Cummins bestatigt ebenfalls diese Behauptung,
indem er auf Interdependenzen zwischen dem Entwicklungsstand der Erst- und
Zweitsprache hinweist. Dariiber hinaus fiihrt die Annahme, die Interlanguage
sei ein instabiles, sich entwickelndes System, zur Frage nach ihren Entwick-
lungsstufen.

1.3.4 Selinker und die Interlanguage

Larry Selinker bezieht sich ebenfalls direkt auf die mentalistische Auffassung
des Erstspracherwerbs (Ellis 1997: 33). Er stellt in seinem Aufsatz ,Interlan-
guage“ (1972) sein Lernersprachenkonzept vor und schafft damit den Begriff
der ,Interlanguage®, der sich im Laufe der Zeit in der Forschung etabliert (Kniff-
ka/Siebert-Ott 2009: 44). Wahrend nach der Kontrastivhypothese ein Sprach-
transfer zwischen Erst- und Zweitsprache stattfindet, was in der Interlanguage-
hypothese als einer der psycholinguistischen Prozesse Berticksichtigung findet,
so stehen in letzterer die Bedingungen im Fokus, die den Spracherwerb begiins-
tigen oder verhindern. Die Interlanguagehypothese beschreibt den Prozess des
Zweitspracherwerbs, in dem der Lerner ein eigenes sprachliches System entwi-
ckelt, das als dynamisches System charakterisiert werden kann und Merkmale
der Erstsprache, Merkmale der Zweitsprache, ,sowie eigenstindige, von Grund-
und  Zweitsprache  unabhidngige  sprachliche  Merkmale  aufweist”
(Bausch/Kasper 1979: 15). Man spricht auch von ,lernersprachspezifischen”
Merkmalen (Kniffka/Siebert-Ott 2009: 45). Damit erhdlt die Lernersprache
einen eigenen anerkannten Status als kompetentes System.

Dies korrespondiert auch mit der eingangs skizzierten Auffassung von Ursula
Bredel, dass sprachlicher Kompetenzaufbau ein eigenaktiver, selbstgesteuerter

Aneignungsprozess ist, der in einer ganz bestimmten Lernumgebung stattfindet.
Nach Rod Ellis (1997: 33f.) und Edmondson/House (2006: 232) zeigt die Inter-

language folgende charakteristische Ziige:

0 Sie besitzt Systematizitat.

38



Der Lerner entwickelt eine aus abstrakten Regeln bestehende, menta-
le Grammatik, ,,... a system of abstract linguistic rules which underlies
comprehension and production of the L2“ (Ellis 1997: 33).

0 Ihr Charakter ist transitorisch und instabil.

»The learner‘s grammar ist transitional. Learners change their gram-
mar from one time to another by adding rules, deleting rules, and re-
structuring the whole system. This results in an interlanguage conti-
nuum“ (ebd.).

0 Sie weist eine gewisse Eigenstandigkeit gegeniiber der Grund- und Zielspra-
che auf und ist permeabel. ,... the grammar ist open to influences from the
outside (i.e. through the input). It is also influenced from the inside“ (ebd.).

0 Eine weitere Eigenschaft ist ihre Variabilitit. In diesem Aspekt gehen die
Meinungen auseinander. Ein Argument fiir die Variabilat ist, dass Lerner in
jedem Entwicklungsstadium konkurrierende Regeln entwickeln. Das bedeu-
tet zum einen, dass das lernersprachliche Wissen eines Lerners in unter-
schiedlichen Kontexten variiert, zum anderen dass die unterschiedlichen
Lernersprachen unterschiedlicher Lerner derselben Zielsprache auf dersel-
ben Erwerbsstufe ebenfalls variieren kdnnen. Andere sehen Variabilitit als
einen Teil der Performance an und nicht als Kompetenz, da sie die individu-
ellen Systeme der Interlanguage als homogene Systeme betrachten und Va-
riabilitat als Fehler der Lerner (Ellis 1997: 34).

0 Als letztes Charakteristikum der Interlanguage sind die Lern- und Kommu-
nikationsstrategien zu nennen, die Lerner entwickeln, um ihre Interlanguage
weiterzuentwickeln oder kommunikative Situationen zu bewaltigen. (Auf die
Unterscheidung und Definition dieser beiden Strategietypen wird im Kapitel

1.3.7 ausfiihlich eingegangen.)

Kniffka/ Siebert-Ott und Ahrenholz sprechen auch von einer Eigendynamik
(Kniffka/Siebert-Ott 2009; Ahrenholz 2008). Der Lerner erschliefdt sich das
sprachliche System schrittweise. So bildet er Hypothesen aus, die er im Laufe
der Zeit erprobt, schliefdlich revidiert oder anpasst (Kniffka/ Siebert-Ott 2009:
46).
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Ein weiteres wichtiges Konzept der Interlanguage, das Ellis (1997: 34) unter
den Merkmalen der Interlanguage auffiihrt, ist die Fossilisierung. Dies sind
Sprachformen, die nicht der Norm der Zielsprache entsprechen, jedoch vermut-
lich aufgrund von sozialen und affektiven Faktoren stabile Elemente der Inter-

language bleiben (Edmondson/House 2006: 233).

»Sie sind eine Art ’Stillstand’, durch den bestimmte Eigenschaften der Interlan-
guage trotz intensiven Unterrichts oder jahrelangen Aufenthalts in der ziel-
sprachlichen Umgebung erhalten bleiben. Soziale und affektive Faktoren spielen
dabei wahrscheinlich eine wichtige Rolle“ (Edmondson/House 2006: 233).
Selinker geht sogar davon aus, dass etwa nur fiinf Prozent aller Lerner eine den
Muttersprachlern ebenbiirtige Sprachkompetenz entwickeln. Die meisten Ler-
ner bleiben auf einem fossilisierten Niveau stehen (Ellis 1997: 34). Hier besteht
die Gefahr des Backsliding (ebd.) und der Lerner sinkt auf ein langst iiberwun-
denes Niveau wieder ab. Dieses Zuriickgleiten auf eine niedrigere Erwerbsstufe
muss nicht zwangsldufig Ergebniss der Fossilisierung sein. Sie kann auch als ty-
pischer Prozess innerhalb der Interlanguage betrachtet werden, der mit dem u-
formigen Verlauf des Spracherwerbs (Bredel 2007) zusammenhangt. Das be-
deutet, dass innerhalb des Prozesses der Hypothesengenerierung und des Tes-
tens Fehler auftauchen, die zuvor durch die holistische Reproduktion innerhalb
einer fritheren Erwerbsphase nicht auftraten.
Mit diesem Ansatz entwickelt Selinker Corders Sicht auf die Fehlerhaftigkeit der
Zweitsprache weiter. Selinker unterscheidet in den Auflerungen der Lernenden
zwischen Fehlern auf der einen und Lern- und Kommunikationsstrategien auf
der anderen Seite, sowie Ubergeneralisierungen bzw. Uberdehnungen. Der Er-
werbsprozess kann als Ausdifferenzierung eines eigenen instabilen Regelsys-
tems verstanden werden (Griefhaber 2010), das auf flinf zentralen psycholin-
guistischen Prozessen beruht:
0 Transfer aus anderen Sprachen: Dieser Prozess ist wirksam, wenn nach-
weisbar ist, dass Strukturen oder Elemente der Erstsprache auf die Zweit-

sprache libertragen wurden.
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0 Transfer aus der Lernumgebung bzw. der Ubung: Unter diesen Punkt fallen
die Anwendungen bestimmter Strukturmuster, die aufgrund des benutzten
Ubungsmaterials von den Lernenden erworben wurden.

0 Entwicklung von Lernstrategien: Lernende bilden, liberpriifen und revidie-
ren die Strategien ihrer Interlanguage.

0 Entwicklung von Kommunikationsstrategien: Diese Strategien werden als
Hilfe in konkreten Kommunikationssituationen eingesetzt.

o Ubergeneralisierungen: Korrekt erworbene Regeln werden in Bereiche

libertragen, wo sie nicht gtiltig sind (Edmondson/House 2000: 233).

Auf die Strategiebildung der Lerner wird mit Bezug auf die vierte These im Fol-
genden noch ausfiihrlich eingegangen.

Die Interlanguagehypothese hat sich bis heute durchgesetzt (Rosch 2011: 24).
Sie bietet auf der Basis von mentalistischen Theorien und kognitionspsychologi-
schen Erkenntnissen eine mogliche Beschreibung, wie der Zweitspracherwerb
erfolgen kann. Von den Mentalisten wurde die Annahme {ibernommen, dass der
Mensch einen angeborenen Spracherwerbsmechanismus (language acquisition
device, LAD (Chomsky 1959)) besitzt. Auf der Basis der Kognitionspsychologie
wurde die Entwicklung der Lern- und Kommunikationsstrategien entworfen.
Trotzdem lasst auch die Interlanguagehypothese noch einige Fragen unbeant-
wortet, z. B. wann Input zum Erwerb beitragt und wann nicht. Warum Lerner
manchmal als Kommunikationsstrategie den Transfer aus der L1 einsetzen und
manchmal die Ubergeneralisierung? Oder warum der Spracherwerb der meis-
ten Lerner auf irgendeiner Erwerbsstufe fossilisiert (Ellis 1997: 34). Diesen

Fragen gilt es im weiteren Verlauf noch nachzugehen.

Somit bestatigt die Interlanguagehypothese die einleitende These, dass die be-
stehenden sprachlichen Wissensbestainde und der Grad der typologischen
Unterschiede zwischen den beteiligten Sprachen den Spracherwerb des Lerners
beeinflussen, wobei die Interlanguagehypothese diese Sicht 6ffnet, auf weitere
Einfliisse verweist und den Lerner selbst in den Mittelpunkt der Betrachtung

stellt.
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1.3.5 Cummins und die Interdependenz
Einen ganz anderen Fokus richtet Cummins 1979 auf den Einfluss sprachlicher

Wissensbestdnde des Lerners, als er auf der Basis von Ergebnissen aus Studien
zu bilingualen Erziehungsprogrammen die Interdependenz und Schwellen-
niveauhypothese formulierte. Besonders zwei Untersuchungen spielen dabei
eine besonders grofde Rolle: das ,Immersionsprogramm in Canada“, und das
»Submersionsprogramm in Schweden®.

Ziel des Immersionsprogrammes war es, die Kinder ganz in die Zweitsprache
eintauchen zu lassen und so der anglophonen Mehrheitsbevilkerung in Kanada
eine L1l-adaquate Kompetenzentwicklung im Franzosischen zu ermoglichen.
Hierfiir wurde zunachst der Unterricht in Vorschule und Klasse eins nur auf
Franzosisch erteilt und erst ab Klasse zwei taglicher Englischunterricht einge-
fiihrt, der dann an Umfang mehr und mehr zunahm. Erstaunlicherweise nahm
die Muttersprache trotz Vernachlassigung keinen Schaden und die Kinder ent-
wickelten gerade im Bereich des Lesens und Schreibens anndhrend mutter-
sprachliche Kompetenz.

»Wenn der Gebrauch bestimmter Sprachfunktionen sowie die Entwicklung des
Wortschatzes und der Begriffe in der S1 von der aufierschulischen Umwelt des
Kindes in grofem Mafde beglinstigt werden, [...], dann wird dieses intensive
Kennenlernen der S2 in der Regel zu einer hohen Kompetenz in der S2 fiihren,

ohne daf$ ihre Kompetenz in der S1 verringert wird“ (Cummins 1989: 32).

Skutnabb-Kangas/Toukomaa untersuchten in einer Studie (1977) zur Sprach-
und Schulentwicklung von finnischen Kindern in schwedischen Schulen ohne
muttersprachlichen Unterricht das Submersionsprogramm. Die finnischen Kin-
der wurden in der Mehrheitssprache Schwedisch unterrichtet und bekamen
keinen muttersprachlichen Unterricht. Das hatte zur Folge, dass die Mutterspra-
che der Migrantenkinder tiber sechs Schuljahre hinweg voéllig unterentwickelt
blieb und die Zweitsprache sich kaum besser entwickelte. Daraus folgerte
Cummins, dass je besser die Muttersprache entwickelt sei, desto hoher kénne
die Kompetenzentwicklung in der Zweitsprache ausfallen (Cummins 1979:

197f).
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Cummins (ebd.) schliefdst weiter auf eine Wechselwirkung zwischen sozio-
kulturellen und linguistischen Faktoren (sowie Unterrichtsfaktoren), die die ko-
gnitive Entwicklung beeinflussen. Er entwickelt den Begriff der ,kognitiv-
akademischen Sprachfahigkeit” (CALP) fiir die Fahigkeit, Denkprozesse in Spra-
che auszudriicken. Sie entspricht den sprachlichen Fahigkeiten der Bildungs-
sprache (Cummins 1979: 397; 2000: 3) und beschreibt die schulbezogenen ko-
gnitiven Sprachkenntnisse (ebd.). Mit dieser Theorie versucht er eine Erklarung
fir die haufig auftretenden schulischen Schwierigkeiten von Kindern zu finden,
die in der Zweitsprache unterrichtet werden. Schulische Kommunikation und
fachliches Lernen finden in der Bildungssprache statt und sind daher von zen-
traler Bedeutung fiir den Schulerfolg (Leisen 2011: 12). Dies erklart, warum sie
die kognitive Entwicklung so stark beeinflussen konnen, denn fehlen die sprach-
lichen Mittel zur schulischen Kommunikation, kann keine Férderung stattfin-
den. Andererseits ist nach Cummins nicht entscheidend, in welcher Sprache die
»CALP“ entwickelt ist. Entscheidend sei nur, dass diese Kompetenz iiberhaupt
vorhanden sei, da erst durch die Ausbildung dieser Fahigkeit abstrakte, nicht si-
tuative Inhalte zu verstehen und darzustellen seien. Somit ist CALP nicht nur
eine sprachliche Kompetenz, sondern ,eine sprachiibergreifende Fahigkeit”
(Belke 2006: 843). Von diesen schulbezogenen Kenntnissen grenzt Cummins
die ,Basic Interpersonal Communicative Skills“ (BICS) ab (Cummins 1978: 397).
Sie beschreiben die sprachlichen Fahigkeiten in der Alltagskommunikation und
im interpersonalen Bereich und sind kontextabhdngig. Diese Fahigkeit entwi-

ckelt sich bei Kindern mit taglichem Zweitsprachkontakt relativ schnell.

Des Weiteren folgert Cummins aus den Ergebnissen seiner Untersuchung, dass
die Kompetenz in der Muttersprache ausschlaggebend fiir die Entwicklung die-
ser ,kognitiv-akademischen Sprachfahigkeit” in der Zweitsprache ist. Das Kom-
petenzniveau, welches in der Zweitsprache erworben wird, hangt also auch da-
von ab, welches Kompetenzniveau das Kind in der Muttersprache zu Beginn des
Zweitspracherwerbs erreicht hat (ebd.). In der Folge dieser Unterteilung in die
beiden Varietiten Bildungs- und Alltagssprache beschreibt Cummins in seiner

zweiten Hypothese drei ,Schwellen” der Zweisprachigkeit, die durch zwei
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»Schwellenwerte“, ndmlich der Erstsprach- und der Zweitsprachkompetenz, be-
einflusst werden (Cummins 1982: 34ff.).

Auf der ersten Schwelle sind beide Sprachen nur auf einem niedrigen Kompe-
tenzniveau ausgebildet. Hier spricht er von ,Semilingualismus“ (Cummins 1979:
38).

Auf der zweiten Schwelle ist in einer der beiden Sprachen eine hohe Kompetenz
entwickelt. Hier spricht er von einer Dominanten Zweisprachigkeit. Auf der drit-
ten Schwelle ist eine hohe Kompetenz in beiden Sprachen entwickelt.

Wird nur die erste Schwelle erreicht, sind mit ihr negative Effekte fiir die kogni-
tive Entwicklung des Kindes verbunden, auf der zweiten Schwelle zeigen sich
keine Auswirkungen und auf der dritten Schwelle sind positive Auswirkungen
auf die kognitive Entwicklung moéglich (Cummins 1979: 38). Positive Effekte
zeigen sich also erst dann, wenn das Kind ,ein gewisses Minimum bzw. eine be-
stimmte Schwelle an Kompetenz in einer zweiten Sprache erworben hat“

(Cummins 1979: 38).

Die Interdependenz- und die Schwellenniveauhypothese stellen die Bedeutung
der Muttersprache fiir den Zweitspracherwerb und damit die Bedeutung der
sprachlichen Wissensbestinde des Lerners ganz deutlich heraus. Dies richtet
eindeutig den Fokus auf die Forderung und Wiirdigung der Muttersprache. Die
beiden Hypothesen greifen damit Grundziige der Kontrastivhypothese auf und
spezifizieren diese, indem sie die Auswirkungen der Kompetenz und des Kom-
petenzaufbaus in der Erstsprache konkretisieren. Vor allem konnte empirisch
belegt werden, dass eine Korrelation zwischen beiden besteht, wenn auch nicht
in Bezug auf die Vorhersehbarkeit von Fehlern, wie sie die Kontrastivhypothese
noch postuliert. Das Bild der Schwellen und Entwicklungsstufen findet sich auch
in anderen Untersuchungen wieder, die nun im Weiteren beschrieben werden.
1.3.6 Spracherwerbsstufen

Auch wenn Wilhelm Grief3haber zu Recht annimmt, dass die sich ausschlief3lich
auf die Zielsprache konzentrierende Identititshypothese zu kurz greift, liefert
sie doch die Grundlage zur Erforschung der Erwerbssequenzen. Umfangreiche
Studien im Bereich des Erst- und Zweitspracherwerbs (Wode 1976, Pienemann

1981/1984/1989/1998, Diehl 2000, Grief3haber 2002/2009, Résch 2003, Kal-
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tenbacher/Klages 2006) wurden dazu durchgefiihrt. Nun soll hier auf die oben
angesprochenen Erwerbssequenzen bzw. Profilstufen noch einmal ndher einge-

gangen werden.

Wilhelm Grief3haber ermittelt aus den Daten seines Verfahren, einer syntaktisch
fundierten Profilanalyse, das Sprachprofil von Probanden, das auf vier Profilstu-
fen beruht. Diese Profilermittlung basiert zunachst ,auf den Arbeiten des Wup-
pertaler ZISA-Projekts zum Erwerb des Deutschen durch Arbeitsmigrantlnnen
aus der Romania“ (Griefhaber 2006: 7). ,Mit der Profilanalyse wird ermittelt,
an welchem Punkt des Erwerbsprozesses sich ein Proband befindet. Es lasst
damit Riickschliisse auf den erreichten und den noch zu bewaltigenden Sprach-
stand im Bereich syntaktischer Strukturen zu“ (Grieffhaber 2006: 7).

Das Verfahren stiitzt sich auf spontansprachliche Daten, die in mdéglichst all-
tagsnahen Gesprachen erhoben wurden (ebd.). Es basiert auf den Ergebnissen
einer Longitudinalstudie, die von Meisel, Clahsen und Pienemann (1979) durch-
gefiihrt wurde und aus deren Analyse die Erwerbsreihenfolgen der syntakti-
schen Strukturen ermittelt wurden. Der Erwerb dieser Strukturen zeigt sich in
einer vom einzelnen Lerner unabhdngigen Reihenfolge (Griefshaber 2006: 8)
und entwickelt sich von bruchstiickhaften Auferungen bis hin zur korrekten
Bildung von Nebensétzen (cf. Tab. 4 (Grief3haber 2009: 129)).

»Als zentrale Grofde dieser invarianten Erwerbsreihenfolge bestimmten sie die
Stellung des Verbs in der AuRRerung” (GrieRhaber 2006: 8).

Die Profilanalyse wurde spater modifiziert (vereinfachter Profilbogen (2002)
und sollte zur Ermittlung des Sprachstands von Migrantenkindern bei der Ein-
schulung eingesetzt werden, um die besonders forderungsbediirftigen Kinder
zuverldssig und schnell ermitteln zu konnen (GriefShaber 2006: 12).

Wilhelm Grief3haber forscht auf diesem Gebiet weiter und fligt den bisherigen
vier ermittelten Profilstufen noch zwei weitere hinzu, das Einsetzen eines
Nebensatzes als fiinfte Stufe (z. B.: Sie hat im Sprachkurs, den sie besucht hat,
viel gelernt.) und das Einsetzen eines erweiterten Partizipialattributs (z. B.: Sie
hat in dem von ihr besuchten Sprachkurs viel gelernt.). Die Profilstufen koordi-

niert er mit weiteren Merkmalen der Lernersprache, die sich in der Verwen-
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dung von Wortschatz, Verbflexion, Genus und der Verkettung mit operativen
und deiktischen Prozeduren zeigen. Diese Koordinationen beruhen teilweise auf

durch den C-Test ermittelten Ergebnissen:
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Profilstufen

Merkmale der Lernersprache

6 Insertion EPA

komplexe & differenzierte Strukturierung innerhalb der Konstituenten

5 Insertion NS

komplexe & differenzierte Strukturierung von Satzgefiigen

4 Nebensitze

komplexe Strukturierung mit Nebensatzstrukturen
differenzierter Wortschatz
dichte Verkettung mit operativen & deiktischen Prozeduren

Partikeln zur Horersteuerung und Modalisierung

3 Inversion

ausreichender Wortschatz, Genus unsicher
Deiktika in thematischer Pra-V2 Position = Fortfithrung
Verkettung mit operativen & deiktischen Prozeduren

Nebensatzstrukturen unsicher, im Entstehen

2 Verbalklammer

ausreichender Wortschatz, Genus unsicher
Symbolfeldausdriicke mit Artikel = syntaktisch integriert
sichere Perfektformen, Modalverbkonstruktionen
beginnende Verkettung mit operativen Prozeduren

Unterstiitzung durch Horer

1 Finitum

eingeschrankter Wortschatz, Liicken, Genus unsicher
Symbolfeldausdriicke oft ohne Artikel > syntaktisch isoliert
meist Verankerung mit Finitum

Neufokussierung statt Verkettung mit operativen Prozeduren

Hilfe durch Horer

0 Bruchstiicke

stark eingeschrankter Wortschatz, Liicken

unklare Strukturen bei mehreren Symbolfeldausdriicken (Substantive)
meist ohne Verankerung mit Finitum, viele verblose Auferungen
Verben in der Regel irgendwie flektiert

keine Verkettung mit operativen Prozeduren (z. B. Pronomen: er, sie)
Wiederholung von Symbolfeldausdriicken zur Verkettung

Mimik & Gestik, Hilfe durch Horer

Tab. 4: Profilstufen und Merkmale der Lernersprache (Grief3haber 2009: 129)

Eine weitere wichtige Perspektive, die sich aus den Profilstufen ergibt, eréffnete
Pienemann 1986 mit seiner Studie zur Lehrbarkeit grammatischer Regeln in
Abhangigkeit von der erreichten Erwerbsstufe. Er ermittelte in einer Pra- und
Postuntersuchung die erreichten Profilstufen von italienischen Schiilerinnen

und Schiilern, denen im schulischen Sprachunterricht Regeln vermittelt wur-

den, die eine bzw. zwei Stufen liber der schon erreichten Stufe lagen.

,Es zeigte sich, dass der Unterricht, der sich auf Strukturen unmittelbar iiber
dem erreichten Sprachstand bezog, zu einem beschleunigten Erwerb dieser Stu-

fe flihrte, wahrend der Unterricht, der auf die libernachste Stufe zielte, sogar zu
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einer Schwachung bereits erworbener Kenntnisse fiihrte. Daraus wird geschlos-
sen, dass die empirisch ermittelte Erwerbsreihenfolge nicht beliebig verandert
werden kann“ (Griefshaber 2006: 9).

Auch Erika Diehl ermittelte in ihrer Genfer Longitudinalstudie mit franzdsisch-
sprachigen Lernenden Spracherwerbsstufen bzgl. des Verbalbereichs, der Satz-
modelle und des Kasussystems (Diehl et al. 2000) und kam dabei zu einem &hn-
lichen Schluss wie Pienemann (1986).

,Der Weg iiber Erwerbsstrategien ist unvermeidlich; [...] In keinem der drei Be-
reiche verlauft der Erwerb parallel zum schulischen Grammatikprogramm. [...]
Unterricht, der dieser natiirlichen Reihenfolge gegenzusteuern versucht, kann
zwar zu kurzfristigen Trainingserfolgen fiihren, doch setzt sich auf lange Sicht
die natiirliche Reihenfolge wieder durch” (Diehl et al. 2000: 359). Auch sie er-
mittelt, wie GriefShaber und Pienemann et al., die Profilstufen im Bereich der
Satzmodelle, untersucht aber dariber hinaus den Kasuserwerb, die Verbflexion
und stellt Koordinationen zwischen den Erwerbsbereichen her. Dabei zeigt sich
z. B., dass ein Lerner im Bereich des Satzbaus schon in der Lage ist, koordinierte
Hauptsatze oder die Verbklammer zu bilden, aber im Bereich des Kasus immer
noch das Ein-Kasus-System verwendet. Zu den Prapositionalgefiigen lief3 sich in
ihrer Studie kein Erwerbsverlauf ermitteln, wodurch ein wichtiger Bereich in
Bezug auf den Strukturwortschatz noch unbeleuchtet ist. Dies ist insofern wich-
tig, da mit diesem Wortschatzbereich Relationen versprachlicht werden, die
unmittelbar die Schulsprache betreffen und dringend durchleuchtet werden
mussen.

Ihre Ergebnisse unterscheiden sich im Bereich der Satzmodelle von denen Pie-
nemanns und GriefShabers hinsichtlich der Erwerbsstufen des Nebensatzes und
der Inversion. [hren Probanden scheint die Inversion erst nach dem Konstruie-
ren eines Nebensatzes zu gelingen. Dies kann nicht an den Einfliissen der Erst-
sprache liegen, da sowohl die Probanden von Pienemann als auch die von Diehl
aus dem romanischen Sprachraum kamen. Heidi Résch schliefdt daraus, dass es
bzgl. des Spracherwerbsverlauf Divergenzen zwischen DaF- und Daz-Lernern

geben muss (Rosch 2011: 52).
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A Verbalbereich

B Satzmodelle

C Kasus (ohne Prapositionen)

I Prdkonjugale Phase
(Infinite, Personalformen nur
als chunks)

Il regelméfiige Konjugation im
Prasens

II1 Konjugation der
unregelmafdigen Verben im
Prasens

Modalverb + Infinitiv

IV Auxiliar + Partizip

V Prateritum

VI librige Formen

I Hauptsatz (Subjekt-Verb)

I Koordinierte Hauptsatze,
W-Fragen
Entscheidungsfragen

IIT Distanzstellung
(Verbklammer)

IV Nebensatz

V Inversion
(X-Verb-Subjekt)

Erwerb der Satzmodelle
[-V abgeschlossen

I Ein-Kasus-System
(nur Nominativ-Formen)

II Ein-Kasus-System
(beliebig verteilte Nominativ-,
Akkusativ-, Dativformen)

III Zwei-Kasus-System
Nominativ + Objektkasus
(Nominativformen + beliebig
verteilte Akkusativ-und Dativ-
formen)

IV Drei-Kasus-System
Nominativ + Akkusativ + Dativ
(Nominativformen + Akkusativ-
formen + Dativformen)

Tab. 5: Erwerbssequenzen fiir Deutsch (Diehl et al. 2000: 364)

Die aktuellen Profilanalysen verstehen sich ,als Instrumente, den erreichten

Sprachstand zu ermitteln, die Weiterentwicklung zu antizipieren und durch

Foérdermafnahmen zu unterstiitzen“ (Roésch 2011: 51). Aber dariiber hinaus

sollten sie Niederschlag in schulischen Curricula zum Grammatikunterricht fin-

den und als Orientierung fiir ,sprachsensiblen Fachunterricht” (Leisen 2000)

dienen, z. B. innerhalb der Lernstandserhebung im Scaffolding (Gibbons 2002).

An dieser Stelle sei noch der ,Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachan-

eignung” von Konrad Ehlich, Ursula Bredel und Hans Reich (2008) zu nennen. In

ihm sind die wissenschaftlichen Grundlagen der Sprachaneignung im Erst- und

Zweitspracherwerb zusammengestellt. Er entstand im Zusammenhang einer
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Forschungsférderung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und
bietet eine kompakte Ubersicht der analytisch identifizierbaren Teilbereiche
der Sprache (der Basisqualifikationen), ihrer Aneignung und ihrer linguistisch
orientierten Diagnose (Ehlich et al. 2008: 13). Intention ist es, eine Grundlage
zur Entwicklung von Feststellungsverfahren zu schaffen, die die sprachlichen
Fahigkeiten von Kindern vor allem im Elementar- und Primarbereich auf der
Basis linguistischer Kenntnisse zu untersuchen vermag (ebd.). ,Um dem kom-
plexen Sprachbegriff in der Charakterisierung der Sprachaneignung gerecht zu
werden, basiert der Referenzrahmen auf dem Konzept eines umfangreichen
Qualifikationenfachers“ (Ehlich et al. 2008: 19). Dieser Facher besteht aus den
einzelnen Basisqualifikationen, die auch den Subdisziplinen der Linguistik ent-
sprechen, der phonischen, pragmatischen, semantischen, morphologisch-
syntaktischen, diskursiven und literalen. Zu jedem dieser Teilbereiche werden
Stufen der Sprachaneignung nach Alter des Kindes und bzgl. des Zweitsprach-
erwerbs nach Kontaktjahren beschrieben und bereichsspezifisch skizziert. Aus-
gehend von den Charakteristika unserer Sprache und ihrer Komplexitat wird
gezeigt, welche deutschspezifischen Hiirden die Lerner nach und nach nehmen
miissen, um zu einer ausgereiften Sprachkompetenz zu gelangen. So zeigt sich
auch durch dieses differenzierte und auf linguistischen Erkenntnissen beruhen-
de Instrument zur Uberpriifung von Spracherwerbsstufen, dass die Sprach-
strukturen der Zweitsprache den Spracherwerb des Lerners beeinflussen.

Heidi Rosch liefert mit den ,Stolpersteinen der deutschen Sprache“ (Rdésch
2003: 213ff)) eine Ubersicht der besonderen Phinomene der deutschen Sprache
und entwickelte einen an diesen Stolpersteinen orientierten Diagnosebogen, auf
dessen Basis ebenfalls Profilstufen ermittelt werden kénnen (Résch 2011: 54).
Dieser Diagnosebogen wird innerhalb der Darstellungen zum Untersuchungs-

design noch differenziert betrachtet werden.
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D. Die Verwendung der Sprache in Interaktion mit Muttersprachlern stellt
einen weiteren wesentlichen Einflussfaktor auf den Spracherwerb dar.

Ob die Verwendung der Sprache in der Interaktion mit Muttersprachlern tat-
sachlich einen starken Einfluss auf den Spracherwerb ausiibt, ist umstritten.
Aber es bleibt anzunehmen, dass innerhalb der Kommunikation, vor allem zur
Uberwindung sprachlicher Notsituationen, Strategien verwendet und innerhalb
des Lernprozesses ebenfalls Strategien eingesetzt werden. Beide Strategietypen
sind Phdnomene der Interlanguage und kénnen sich erwerbsférdernd oder -
mindernd auswirken. So sollen unter diesem weiteren Aspekt der Interaktion
die Strategien naher beleuchtet werden.

1.3.7 Strategien

Nach Selinker sind also die Strategien wesentliche psycholinguistische Prozesse
innerhalb des Spracherwerbs. Da der Begriff ,Strategie” mit sehr unterschiedli-
chen Bedeutungen denotiert ist, sollte er zunachst eingegrenzt werden:
Knapp-Potthoff/Knapp (1882: 133) unterscheiden zwischen Prozessen und
Strategien als mentale Operationen und kognitive Operationen. ,Strategien sind
kognitive Operationen, die der Lerner mit bestimmten Zielen und Intentionen
bewusst oder auch unbewusst auswahlt und anwendet“ (Edmondson/House
2000: 234). Somit sind sie im Gegensatz zu Prozessen kontrollierbar. Dass Stra-
tegien potenziell bewusst seien, belegen Faerch/Kasper (1980) mit dem Argu-
ment, ein Lerner kénne sich nach eingehender Uberlegung dariiber im Klaren
sein, wie er bei einer sprachlichen AuRerung vorgehe. Er sei sich dieser Strate-
gie im Moment der Sprachhandlung aber meistens nicht bewusst. Corder analy-
siert in einer Untersuchung (1981) nicht nur fehlerhafte, sondern auch fehler-
freie Lerneraufierungen. Dabei unterscheidet er zwischen Lernstrategien und
Kommunikationsstrategien. Um der Varianz des Strategiebegriffs gerecht zu
werden, finden hier auch die Lernstrategien eine, wenn auch geringe, Bertick-
sichtigung, auch wenn sie nicht unmittelbar die These unterstiitzen, der sie zu-

geordnet sind.

Lernstrategien sind auf langfristiges Lernen ausgerichtet. Sie umfassen alle Ak-

tivititen von Lernenden, ihre Kompetenz in der Zielsprache weiter zu entwi-
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ckeln z. B. der Gebrauch von mnemonischen Techniken. Aber auch das oben ge-

nannte Hypothesengenerieren und Testen kann diesen Lernstrategien zugeord-

net werden.

Bei der Erforschung von Lernstrategien sind nach Edmondson/House (2006:

235) drei Fragen von Relevanz: wie sie sich identifizieren und klassifizieren las-

sen, welche Lernstrategien besonders erfolgreich sind und ob diese iiberhaupt

lehr- bzw. lernbar sind.

0’Malley/Chamot (1990: 137ff.) unterscheiden nach einer Studie mit schuli-

schen Lernern des Englischen als Zweitsprache drei Klassen von Lernstrategien:

0 Metakognitive Strategien, mit denen Lerner ihre Lernaktivititen planen,
vorbereiten, kontrollieren und evaluieren,

0 Kognitive Strategien wie das Erraten von Bedeutungen etc.,

0 Sozial-affektive Strategien, mit denen Lernende miteinander kooperieren.

0’Malley/Chamot empfehlen aufgrund ihrer Ergebnisse die Integration eines
systematischen Strategietrainings und eine explizite kognitive Bewusstheit for-
dernde Einweisung in den Gebrauch insbesondere metakognitiver Strategien.

Henrici hebt hervor, dass Lernstrategien dem Lerner zur ,Bildung, Uberpriifung
und Revision hypothetischer Interlanguage-Regeln” (1986: 100) dienen (zitiert
nach Kostrzewa/Cheon-Kostrzewa 1997: 81). Diesen Lernstrategien seien so-
wohl inter- als auch intralingualer Transfer, die Induktion? und das Inferenzie-

ren? zuzuordnen (Kostrzewa/Cheon-Kostrzewa 1997: 81).

Kommunikationsstrategien sind im Vergleich zu den Lernstrategien kurzfristig
zielgerichtet. Sie werden eingesetzt, um ,kurzfristige Diskrepanzen zwischen
kommunikativen Anforderungen und seinen lernersprachlichen Moglichkeiten

aufzulosen (Knapp-Potthoff/Knapp 1982: 140).

1 Das Herleiten allgemeingiiltiger Grammatikregeln ggf. aus holistisch gespeicherten sprachli-
chen Einheiten

% Der Begriff Inferenz wurde erstmals von Carton (1971) gepragt:

"Inferencing refers to a process of identifying unfamiliar stimuli. In foreign language learning
inferencing is concerned with the acquisition of new morphemes and vocables in 'natural con-
texts'™ (Carton 1971: 45).
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Kommunikationsstrategien betreffen sowohl rezeptive als auch produktive
Strategien. Diese verlaufen allerdings nicht auf gleicher Linie nun in entgegen-
gesetzte Richtungen, sondern unterscheiden sich ganzlich in ihren mentalen Ak-
tivitaten, auch wenn berticksichtigt wird, dass jegliche Produktion eine voran-
gehende Rezeption voraussetzt. Im Gesamten erweist sich die Erforschung der
rezeptiven Seite als problematisch. Kasper merkt jedoch an, dass die Rezeption
aus der Produktion des Lerners riickgeschlossen werden muss (Kasper 1982).
Corder (1978) definiert Kommunikationsstrategien als vom Sprecher in schwie-
rigen Kommunikationssituationen entwickelte systematische Techniken.
Tarone (1983: 61ff.) definiert sie als Versuch zweier Sprecher verschiedener
Sprachen zu einer Verstindigung zu gelangen. Stern (1978) beschreibt Kom-
munikationsstrategien als Techniken, mit denen Schwierigkeiten in der Kom-
munikation in einer teilweise unbekannten Sprache bewaltigt werden. Bei Fa-
erch/Kasper (1980: 84) findet sich die Definition der potenziell bewussten Pla-
ne zur Losung individueller Kommunikationsprobleme. Allen Definitionen ist
das Phdanomen der problembeladenen Kommunikation gemeinsam.

Bei den produktiven Strategien differenzieren Faerch/Kasper (1980: 85) nach
verschiedenen Funktionen, zum einen nach Reduktionsstrategien, die formal
und funktional auftreten konnen, zum anderen nach aktiven Problemlosestrate-
gien, die sich wiederum in Abrufungsstrategien und Kompensationsstrategien

unterscheiden lassen.

,Die Verwendung von Reduktionsstrategien dient dem Lerner dazu, eine auftre-
tende kommunikative Schwierigkeit zu tiberwinden, indem er sein kommunika-
tives Ziel seinen sprachlichen  Mdglichkeiten anpasst® (Cheon-
Kostrzewa/Kostrzewa 2002: 505). Durch den Einsatz von formaler Reduktion
versucht der Sprecher fehlerhafte Aufzerungen zu vermeiden und dann den Ge-
sprachsfluss zu erhalten. Er verwendet vor allem stabile, gut automatisierte Re-
geln und sichere Wissensbestande (Knapp-Potthoff /Knapp 1982: 68). Dies be-
trifft in erster Linie Bereiche der Morphosyntax, aber auch die lexikalische Ebe-

ne.
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Bei der funktionalen Reduktion werden thematische Teilaspekte vermieden
(lokale Reduktion) oder ein Thema komplett aufgegeben (globale Reduktion).
Eine aktionale Reduktion liegt vor, wenn der Lerner, statt den gewiinschten
Sprechakt zu realisieren, diesen durch einen anderen substituiert. Modal gese-
hen beschrankt sich der Lerner auf das Wesentliche, was teilweise als unhoflich
betrachtet werden kann. ,Reduktionsstrategien sind also vor allem dadurch de-
finiert, dass zumindest Teile des kommunikativen Ziels aufgegeben werden”

(Kostrzewa/Cheon-Kostrzewa 1997: 81).

Wendet ein Sprecher aktive Problemldsungsstrategien an, versucht er z. B. aktiv
nach einem Wort, das nicht gleich abrufbar ist, oder einer Struktur zu suchen. Er
versucht sein Defizit zu kompensieren und setzt beispielsweise einen Kode-
wechsel ein, paraphrasiert oder behilft sich mit Wortschopfungen, sucht aktiv
Hilfe beim Kommunikationspartner oder setzt ersatzweise Mimik und Gestik

ein.

Henricis (1986) Taxonomie der Kommunikationsstrategien entspricht ungefahr
der Einteilung nach Fearch/Kasper (s.0.). Er unterscheidet Reduktionsstrate-
gien von Elaborationsstrategien. Zu den Letzteren gehdren unter anderem
Kodewechsel, die Paraphrase, die kreative Wortbildung und die Restrukturie-

rung (Cheon-Kostrzewa/Kostrzewa 2002: 507ft.).

Kostrzewa/Cheon-Kostrzewa nehmen auch den Einsatz von Formeln und Rou-
tinen als Strategien in der Interlanguage auf. Durch die Verwendung automati-
sierter Sprache (Krashen/Scarcella 1978: 283) wird die Kommunikation we-
sentlich erleichtert und gesichert. Formeln sind komplexe Strukturen bis hin zu
ganzen Satzen, die die Sprachlerner ganzheitlich memorieren und invariant ge-
brauchen (Knapp 1992: 1 nach Kostrzewa 2008).

Die Relevanz von Kommunikationsstrategien in einem zweisprachigen Lern-
kontext ist eindeutig. So stellt sich die Frage, wie diese im unterrichtlichen Kon-

text genutzt bzw. geférdert werden kénnen.
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Kellermann (1991) unterscheidet zwischen Unterweisung in den Gebrauch
wortlich genommener Strategien und einer eher flexiblen Haltung zur Vermitt-
lung kommunikationsstrategischen Wissens (Edmondson/House 2000: 241).
Bialystok (1990) betont in ihrem Strategiemodell, dass die Verwendung von
Strategien im Wesentlichen vom Entwicklungsstand der Lernenden abhiangig
sei (Cheon-Kostrzewa/Kostrzewa 2002: 506). Daher warnt sie davor, Kommu-
nikationsstrategien per se zu vermitteln: ,Was wir den Lernern beibringen
miissen, sind nicht Strategien, sondern die Sprache” (Bialystok 1990: 143).
Sicherlich besteht bei erfolgreicher Verwendung von Elaborationsstrategien die
Gefahr, Fossilisierung zu begiinstigen. Unter Berticksichtigung der Bedeutsam-
keit von Kommunikationserfolgen fiir den Spracherwerb, sei es aus motivatio-
naler Sicht oder aus lernstrategischen Griinden, konnte es sinnvoll sein, Lerner
darin zu unterstiitzen, Kommunikationsstrategien zu entwickeln und anzuwen-

den.
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E. Der Umfang und die Art des Inputs sind weitere wesentliche Einfluss-
faktoren auf den Zweitspracherwerb.

Die folgenden Faktoren sind nicht mehr nur auf die inneren Prozesse des
Spracherwerbs gerichtet, sondern reprasentieren vor allem externe Einfliisse.
Sie zeigen, dass Spracherwerb von der Interaktion mit der Umwelt abhdngig ist
und sich in der Kommunikation bzw. aus dem Bediirfnis zu kommunizieren
entwickelt. Damit eroffnet sich das Feld der kommunikativen Erwerbstheorien,
aus denen sich direkte didaktische Ableitungen treffen lassen.

1.3.8 Krashen und der Input

Die von Krashen vertretene Hypothese basiert auf dem , Cognitive Second Lan-
guage Acquisition Model“. Danach ist fiir den Spracherwerb die Verarbeitung
des Inputs und Outputs entscheidend (Lamy/Hampel 2007: 20). Edmond-
son/House beklagen, dass die Schwierigkeiten der Input-Hypothese bereits da-
mit beginnen, ,eine genaue Definition von Input zu finden“ (Edmondson/House
2006: 267). Ellis definiert Input als ,Sprache, die von native speakers und ande-
ren L2-Sprachlern an Lerner gerichtet ist“ (Ellis 1985: 127). Edmondson/House
(2006: 268) schlagen vor, diesen Input-Begriff noch zu erweitern, da jeglicher
auf Lerner einwirkende Sprachkontakt auch der, der nicht unbedingt explizit an
sie gerichtet ist, so z. B. Unterrichtsgesprache, Radio etc., einen Input darstellt.
Des Weiteren differenzieren sie Input in ,wahrgenommenen und potentiellen
Input”, da die Qualitdt der Aufmerksamkeit der Lerner unbedingt beriicksichtigt
werden miisse (ebd.). Zahlreiche quantitative Input-Hypothesen befassen sich
mit der Menge des zu liefernden Inputs und versuchen Lerneffekte aufgrund in-
tensiver Lehre und mit Fokus auf bestimmte grammatische Bereiche aufzuzei-
gen. ,Aus theoretischer Sicht sind diese Hypothesen ohnehin trivial, da sie
nichts erklaren!“ (Edmondson/House 2006: 269) und insgesamt als nicht zu-
treffend befunden wurden (Edmondson/House 2006: 268).

,Die bekannteste qualitative Input-Hypothese stammt von Krashen (so z. B.
Krashen 1982, 20f.), der sie als Teil einer Theorie des Zweitspracherwerbs
(bzw. des Fremdspracherwerbs) versteht® (Edmondson/House 2006: 269).

Nach Krashen ist flir den Spracherwerb der ,Comprehensible Input” (Krashen
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1982) entscheidend (daher: ,qualitativ”). Damit wird der Input bezeichnet, der
die aktuellen Kenntnisse des Lernenden nur wenig tibersteigt und somit noch
verstanden werden kann. Dies deckt sich mit der oben dargestellten Erwerbs-
sequenzhypothese und auch mit der Teachabilityhypothese Pienemanns
(1986).

,1t follows from this that optimal input includes structures that are "just be-
yond" the acquirer's current level of competence, and that it tends to get pro-
gressively more complex” (Krashen 2002: 103).

Krashen entwickelte zundchst die ,Monitortheorie” (198: 12ff.) und die ,Hypo-
these des affektiven Filters“ (1981: 21ff.), aus der er spater die ,Input-
Hypothese“ (1985) formulierte. Er trifft in diesen Theorien bzw. Hypothesen in
erster Linie die Unterscheidung zwischen Zweitspracherwerb, der dem natiirli-
chen Spracherwerbsprozess gleicht und Zweitsprachenlernen, das durch eine
explizite Auseinandersetzung mit sprachstrukturellen Phanomenen der Zweit-
sprache erfolgt. Er geht davon aus, dass diese beiden Lernweisen getrennt von-
einander verlaufen. Erworbenes Wissen diene der Rezeption und Produktion in
kommunikativen Kontexten, wahrend gelerntes Wissen ausschlief3lich als Moni-
tor fungiere. Dieser {iberwache die zweitsprachlichen AufRerungen und korri-
giere, wenn der Sprecher zum einen geniigend Zeit zur Korrektur finde und sei-
ne Aufmerksamkeit auf die formalen Strukturen seiner Aussagen richten kann.
Dariiber hinaus miissen natiirlich die entsprechenden grammatikalischen
Strukturen bzw. Regeln dem Sprecher bekannt sein. Er dementiert infolge des-
sen, dass gelerntes Wissen mit der Zeit zu erworbenem Wissen werden kann.
Horst Raabe bezeichnet diese Hypothese als ,Non-Interface-Position“ (Raabe
2007: 22), die Antipode zur Interface-Position. Die Non-Interface-Position be-
trachtet deklarative und prozedurales Wissen als strikt voneinander getrennt
gespeichert. Zwischen beiden Wissenstypen sei auch bei intensivem Uben kein
Ubergang méglich. Levelt (1989) nimmt ebenfalls die Idee eines Kontrollme-
chanismus in sein Sprachproduktionsmodell auf. Jedoch tiberpriift nach Levelt
diese Kontrollinstanz automatisch jegliche sprachliche Produktion.
Edmondson/House stellen die vier Hauptthesen aus Krashens Input-Hypothese

(Krashen 1982: 20f.) wie folgt vor (2000: 269):
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0 Der Mensch erwirbt Sprache nur durch das Verstehen von Mitteilungen oder
die Aufnahme von ,verstindlichem Input".

0 Wir lernen durch das Verstehen von Sprache, die Strukturen enthalt, die mi-
nimal Uber unserem gegenwartigen Kompetenzgrad (i+1) liegen. Dies ge-
schieht mithilfe des Kontextes oder mit Hilfe von aufdersprachlichen Infor-
mationen.

0 Wenn die Kommunikation erfolgreich verlauft, wenn der Input verstanden
wird und wenn er in ausreichender Menge vorhanden ist, wird i+1 automa-
tisch bereitgestellt.

0 Die Fahigkeit zur Sprachproduktion entwickelt sich von selbst. Sie wird nicht

direkt gelehrt.

Weiter differenziert Krashen zwischen Input, als alle zielsprachlichen Auf3erun-
gen, die an den Lerner gerichtet werden und Intakte, als die zielsprachlichen
Aufzerungen, die vom Lerner tatsichlich aufgenommen werden. Hier verweist
er auf die Einschrankung durch den affektiven Filter (1981: 21ff.). Faktoren wie
Unmotiviertheit, Angstlichkeit und andere verhindern, dass der Lerner den In-
put tatsachlich nutzen kann, dass der Input zu Intake wird.

Rod Ellis, der zunachst die Theorie des gesteuerten Zweitspracherwerbs vertritt
(1994: 84ff.), unterscheidet zwischen kontrollierten und automatisierten Ver-
arbeitungsprozessen. Sowohl implizites als auch explizites Wissen kénnen kon-
trolliert oder automatisiert reprasentiert sein (Ellis 1994: 88ff.). Spater zeigt er
ebenfalls die Unterscheidung zwischen Input und Intake in einem Datenver-
arbeitungsmodell des Zweitspracherwerbs (Ellis 1997: 35). Mit diesem sollte
die Vorstellung von getrenntem Input und Intake verdeutlicht werden. Damit
gleicht es dem Modell der Inputhypothese, zeigt aber auch, was dabei zunachst
noch im Dunkeln liegt.

Der Lerner ist zundchst einem undefinierten Input ausgesetzt. Im ersten Schritt
finden Elemente davon durch den Lerner Beachtung und werden in das Kurz-
zeitgedachtnis aufgenommen. Diese Elemente zeigen sich somit als Intake. Im
zweiten Schritt werden Anteile dieses Intakes als Zweitsprachwissensbestand

im Langzeitgeddchtnis gespeichert. Am Ende wird dieses Zweitsprachwissen
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vom Lerner aktiviert und genutzt, um gesprochene oder geschriebene Sprache

zu produzieren, den Output (Ellis 1997: 35):
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input intake > L2 knowledge > output
>
Abb. 2: Computational model of L2 acquisition (Ellis 1997: 35)

Der Prozess, der flir die Umwandlung des Intake in Wissen verantwortlich ist,
erscheint wie eine ,blackbox“ im Gehirn des Lerners, wo er seine Interlanguage
konstruiert (Ellis 1997: 25). Ellis versucht dann im Folgenden verschiedene
Komponenten aufzudecken, die diesen Prozess ndher beleuchten (ebd.). Das
Phianomen der ,blackbox“ wird im Zusammenhang mit Kenntnissen zum Menta-
len Lexikon nochmals aufgegriffen und differenzierter dargestellt.

Krashens Theorien wurden, wie oben schon angeklungen, von vielen Forschern
aufgrund der Undefinierbarkeit der Begriffe und der damit einhergehenden Un-
tberpriifbarkeit stark kritisiert (Edmondson/House 2006: 268f.). Trotzdem
fand sie Niederschlag in der Fremd- bzw. Zweitsprachdidaktik. Dies liegt darin
begriindet, dass Tracy Terrell, der den Natural Approach entwarf (1977), auf
Krashens Monitorhypothese aufmerksam wurde und sie daraufhin gemeinsam
diesen Ansatz publik machten. Die Zielsetzung des Natural Approach liegt in der
Entwicklung der kommunikativen Fahigkeiten von Lernenden und basiert auf
den vorgestellten Annahmen Krashens. Parallel zur Kommunikationsfahigkeit,
die sich in der ungezwungenen Sprachproduktion und Rezeption der Lerner
entwickelt, tritt auch stufenweise der Erwerb von grammatischer Korrektheit
ein. Die Ubungen im Unterricht sollen in ihrer Methodik dem natiirlichen
Spracherwerb gleichen und sind inhaltlich und nicht formal ausgerichtet. Expli-
ziter Grammatikunterricht solle nur in schriftlichen Ubungen und in der Vorbe-
reitung von Prasentationen, Rollenspielen etc. erfolgen (Krashen/Terrell 1988:
20f., 55ff.). Die Hypothesen des Natural Approach werden an anderer Stelle, im
Zusammenhang mit dem Lexical Approach nochmals aufgegriffen, der auf den
Annahmen des Natural Approach fuf3t und diesen um lexikalische Aspekte er-

weitert.
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F. Verfahren der Bedeutungssicherung im Diskurs und reparative Maf3-
nahmen nehmen wesentlichen Einfluss auf den Zweitspracherwerb.
Diese These fiihrt liber die Noticing-Hypothese von Schmidt direkt zu unter-

richtlichen Implikationen. Besprochen werden hierbei das Lehrerfeedback und
Korrekturverfahren sowie der ,Focus on Form“-Ansatz. Die unter dieser These
gefiihrte Output-Hypothese von Long verweist auf einen weiteren methodi-

schen Ansatz, das ,Aufgabenorientierte Lernen”.

1.3.9 Schmidt und die Bewusstheit
Die von Richard Schmidt (1990: 129ff.) formulierte Noticing-Hypothese bringt

zwar kein Licht in die ,blackbox”, differenziert jedoch den oben dargestellten

Lernprozess und weist auf wesentliche Aspekte des Umgangs mit dem Input

hin. Schmidt richtet wieder verstiarkt den Fokus auf ,grammatical awareness”

(grammatische Bewusstheit) und geht davon aus, dass explizites Grammatik-

wissen bei der Sprachproduktion eine wesentliche Rolle spielt (Schmidt 1992:

206f.). Dariiber hinaus liefert er eine Erklarung, warum auch bei lernerange-

passtem Input Lerninhalte auf dem Weg zum Intake verloren gehen. Da nur der

Input zum Intake werden kann, der vom Lerner bewusst wahrgenommen wird,

fallt dem Lehrenden die Rolle zu, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die zu

erwerbenden Formen oder Elemente zu lenken.

,Kein Lernen ohne Bewusstheit!“ (1992: 206, 1994: 15ff.) - Hiermit steht

Schmidt im Kontrast zu Krashen.

Schmidt (ebd.) zerlegt den Begriff der Bewusstheit in vier Bestandteile:

0 Absicht (,,intention), die einem Handlungsplan folgt,

0 Aufmerksamkeit (,attention“), die durch Stimuli von selbst entsteht,

0 Wahrnehmung (,noticing“) in der Rezeption und Produktion,

0 Verstehen (,understanding“), das der Lerner im Unterschied zum impliziten
Wissen abrufen und verbalisieren kann.

Diese Begriffsbestimmungen, finden sich in Language-Awareness-Konzeptionen

wieder.

Schmidt hinterfragt jeden dieser vier Teilbereiche nach seiner Notwendigkeit

fir das Zweit- bzw. Fremdsprachenlernen. So ist absichtsloses Lernen zwar

denkbar, da ungesteuerter Spracherwerb sonst nicht moglich ware. Aber Ler-
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nen ohne Aufmerksamkeit und Wahrnehmung ist dagegen nur schwer vorstell-
bar. Unter Noticing versteht Schmidt eine subjektive, noch oberflachliche Be-
wusstheit zum Lernzeitpunkt (Raabe 2007: 33). Wie auch das Modell von Ellis
zeigt, ist das, was der Lernende im Input wahrnimmt, Intake fiir sein Lernen.
Kritisch zu sehen ist die Forderung nach Verstehen. Ist denn tatsachlich ohne
Verstehen kein Lernen moglich? Wenn Lerner innerhalb des Sprachgebrauchs
(Performanz) Hypothesen testen oder ganzheitlich gelernte Routinen und For-
meln einsetzen, haben sie dann ,verstanden“? Wird der Grundsatz der Choms-
kyschen Dichotomie konsequent bedacht, so ereignet sich Lernen auch auf der
Ebene der Performanz, selbst wenn sich wirkliches Verstehen erst auf der Ebe-
ne der Kompetenz einstellt.

Richard Schmidt legt mit seiner Hypothese ein differenzierteres Modell des
Lernwegs vor als Ellis. Zum einen bezieht er lernerspezifische Faktoren wie
Kognitivierung und explizites Wissen in den Prozess ein, zum anderen unter-
scheidet er den Input nach allgemeinem zielsprachlichem und dem lernerspezi-
fischen wahrgenommenen Input. ,Explizites Wissen hilft den Lernenden, die
wesentlichen formalen Aspekte des Inputs zu bemerken, um so den Prozess des
Intake und mit diesem den Erwerb impliziten Wissens zu féordern“ (Raabe 2007:

33):

explizite

[Koenitivierung] |s Wissen
| R AN

zielsprach- v noticed , implizite
e Tt | | el | — — |Implizite)

Abb. 3: Lernweg nach Richard Schmidt 1990 (nach Raabe 2007: 33)

Interessant und fiir die Lehre bedeutsam ist an diesem Model, dass Sprachlern-
prozesse von der bewussten Wahrnehmung sprachlicher Phdnomene abhingig
sind und somit diese im Unterricht auch gesteuert werden muss. In diesem
Punkt steht Schmidt im Widerspruch zu Krashen, der Input nur hinsichtlich sei-
ner Verstindlichkeit“ bewertet und den Verlust von Lerninhalten auf dem Weg
zum Intake affektiv begriindet. Lerner kénnten aus verschiedensten affektiven

Griinden vorhandenen ,verstindlichen Input“ nicht nutzen, da ein ,affektiver
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Filter* zwischen dem Input und dem Spracherwerbsmechanismus eingesetzt

wird. Krashens Theorie ist vielfach Kkritisiert, da sie zum einen sehr hypothe-

tisch und nicht empirisch belegt ist bzw. auf Forschungen von sehr enger

Reichweite basiert (Edmondson/House 2006: 289), zum anderen, weil sie sehr

allgemein bleibt und ,in dieser Allgemeinheit letztlich trivial* (Edmond-

son/House 2006: 287). Dariiber hinaus zeigte der Versuch der Sprachvermitt-

lung im rein kommunikativen, bedeutungsbezogenen Unterricht nicht seinen

gewiinschten Erfolg (Lyster 2007: 26ff.).

1.3.10 Michael Long und die Bedeutungsaushandlung

Obwohl Krashens Inputhypothese stark kritisiert und empirisch nicht belegt ist,

nimmt sie bis heute grofden Einfluss auf die Fremd- bzw. Zweitsprachdidaktik.

Michael Long entwickelte auf ihrer Basis und nach einer Vielzahl von Studien

die ,Negotiation of Meaning Hypothesis“ (1982: 100ff.). Der Begriff ,Negotia-

tion“ ist ein vielfach auslegbarer Begriff, so stellen Edmondson/House (2006:

271) unter Rekurs auf die Diskursanalyse vier verschiedene Interpretationen

vor:

0 Das Ergebnis eines Gesprachs wird von Gesprachspartnern mit unterschied-
lichen bzw. inkompatiblen Zielen oder Interessen ausgehandelt.

0 Die Bedeutung verschiedener Beitrage zu einem Gesprach wird in den da-
rauffolgenden Beitragen ausgehandelt.

O Durch eine explizite Reparatursequenz wird erklart oder ergianzt, was ein
Sprecher mit einem Gesprachsbeitrag gemeint hat.

O Durch eine explizite Reparatursequenz wird die Bedeutung bzw. der Sinn
eines Ausdrucks erklart oder erganzt.

Bedeutungsaushandlung bedeutet, ein gemeinsam erkanntes Problem, das in-

nerhalb der Kommunikation entstanden ist (z. B. ein missverstandenes oder

unbekanntes Wort), wird herausgegriffen und von den Interaktionspartnern

gemeinsam zu ldsen versucht. Dabei werden verschiedene Strategien herange-

zogen (z. B. Wiederholung, Paraphrasierung), um zu einem gemeinsamen

Verstandnis zu gelangen.

Interessant fiir den Spracherwerb sind vor allen Dingen die beiden letzten

Interpretationen. Edmondson/House (ebd.) fassen daher die Grundaussage wie
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folgt zusammen: ,Wenn verstdandliches Input den Lernprozess fordert, dann
sind unterrichtliche Interaktionssequenzen, durch die das Input verstandlich
gemacht wird, lernfordernd und deshalb didaktisch empfehlenswert“. Diese
Interaktionssequenzen konnen nach Long/Seliger (1983) in verschiedenen
funktionalen Kategorien auftreten:

0 eine Riickfrage, die um Erklarung bittet,

O eine Bestdtigung, dass man verstanden hat,

0 Verstandnisiiberprifung,

0 Selbstwiederholungen, Selbstkorrekturen, Selbstparaphrasen,

0 Wiederholungen des Gesagten mit Erganzungen, Korrektur, Fortsetzung etc.
Nach Longs Hypothese reicht es fiir den Spracherwerb nicht aus, dass Lernende
nur den sie umgebenden Input aufnehmen, sie miissen auch mit ihm arbeiten
(Henrici 1995: 14f.). Am besten geschieht dies ,durch Interaktion und Aushand-
lungsprozesse zwischen Lerner und Sprecher der Zielsprache“ (Roche 2008:
127). Henrici untersuchte anhand der Diskursanalyse, ob Spracherwerb durch
Interaktion stattfindet und kam zu folgender allgemeinen Aussage: ,Je umfas-
sender die interaktionellen Tatigkeiten von Lehrenden und Lernenden sind,
desto schneller findet erfolgreicher Erwerb statt“ (Henrici 2001: 734). Auch
Long konstatiert, dass es in der Interaktion wichtig ist, den Input fiir den Ler-
nenden verstandlich zu machen. Dies kann durch eine Vereinfachung des Inputs
im sprachlichen oder nicht-sprachlichen Kontext, eine Anpassung der Interak-
tion oder unterstiitzendes Material (Differenzierung) geschehen. Durch die
oben aufgefiihrten funktionalen Kategorien kénnen in der interaktiven Kom-
munikation Bedeutungen ausgehandelt und damit ein gemeinsames Verstehen
(verstandlicher Input) erreicht werden (ebd.). In Longs Hypothese stehen die

Lernumgebung sowie der In- und Output im Zentrum der Untersuchungen.

Rickmsldung Modifikation des‘f

der Lamer bei Gesprachs | verstandliches

‘Verstehenspro- durch I Input
blarmen Aushandlungen

Bustausch von
Information im |G
Gesprach

| Spracherwerb

Abb. 4: Aushandlung und Spracherwerb (Long 1983: 214)
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Im Unterschied zu Krashen, der einen Input fordert, der nur gering iiber der
schon erworbenen Sprachkompetenz des Lerners liegt und dadurch Lehrkrafte
sich veranlasst sehen miissen, die Unterrichtssprache zu simplifizieren, fordert
Long die Aushandlung eines verstandlichen Inputs, was der Verwendung eines
simplifizierten Registers entgegenwirkt (Edmondson/House 2000: 272). Input
soll somit nicht vereinfacht werden, sondern in Aushandlungen geklart werden.
Das Problem, das aus Lehrersicht hier auftaucht, ist das zweite Modul in Longs
Modell, der Lerner gebe Riickmeldung bei Verstehensproblemen. Dem ist ent-
gegenzuhalten, dass in vielen Unterrichtssituationen, vor allem wenn die Lerner
als Minderheit vertreten sind, diese Riickmeldungen nicht kommen. Sei es aus
Vorsicht, Angst oder Stolz, die Annahme, dass Lerner regelméaf3ig ihre Verste-
hensprobleme ausdriicken, bleibt in jeglicher Unterrichtsform ideell.

Trotzdem finden auch in der Interlanguagehypothese In- und Output im Blick
auf den psycholinguistischen Prozess der Strategiebildung und den Einfluss der
Lernumgebung Berticksichtigung.

1.3.10.1 Lehrerfeedback und Korrekturverfahren

Seit den 90er Jahren konzentriert sich die Forschung im Bereich des korrekti-
ven Lehrerfeedbacks auf den Vergleich der Effektivitit verschiedener Korrek-
turstrategien. Die Bedeutung von Korrekturstrategien wird im Kkognitiv-
interaktionistischen Ansatz durch die Interaktionshypothese von Michael Long
(1991), die Noticing-Hypothese von Richard Schmidt (1990) und der Output-
hypothese von Merrill Swain (1985: 235ft.), die im Folgenden noch beschrieben
wird, belegt. Nach Schmidt wird im Verlauf der sprachlichen Interaktion die
Aufmerksamkeit des Lernenden auf die zu erwerbenden Elemente gelenkt, um
deren ,Noticing” zu ermoglichen. Im Idealfall richtet sich die Aufmerksamkeit
des Lernenden dabei nicht nur auf die Form selbst, sondern weckt auch sein In-
teresse, sein Defizit beheben zu wollen. Edmondson/House verweisen auf Paral-
lelen von Longs Theorie tber die Bedeutungsaushandlung zu den weiteren
Untersuchungen zum Lehrerfeedbackverhalten (Schegloff 1972, Jefferson/Sacks
1977; Long 1983; Schwartz 1980) (Edmondson/House 2000: 259). Unter Feed-
back werden alle Lehreraktionen auf Lernerdaufierungen in der Zielsprache ver-

standen, die keine inhaltliche Fortsetzung des Gesprachs bewirken, sondern, um
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es mit einem diskursanalytischen Begriff auszudriicken, eine Reparatursequenz

darstellen (ebd.). Diese kann in folgender Weise ablaufen:

Der Schiiler dufiert eine reparaturbediirftige Sequenz.
Die Lehrkraft beginnt mit der Initiierung der Reparatur.

Der Schiiler reagiert mit der Durchfiihrung der Reparatur.

s W N

Die Lehrkraft reagiert mit der Bestatigung der Reparatur.

Um dies an einem Beispiel aus dem Sprachkurs zu verdeutlichen:
S.:,Der Opa will die Oma gerne.”

L.: ,Der Opa WILL die Oma gerne?“

S.: ,Ahh, der Opa mag die Oma sehr.”

L

.. ,Schon, der Opa mag die Oma sehr!

An dieser Szene ist zu beobachten, dass diese Art von Lehrerfeedback zu Selbst-
korrekturen fiihrt. Reagiert die Lehrkraft unmittelbar auf die defizitire Aufie-
rung des Schiilers und korrigiert ihn lediglich, liegt eine Fremdreparatur vor.
Die oben genannten Studien zum Lehrerfeedback zeigen, dass in Alltagsgespra-
chen und Gesprachen zwischen mehreren Lernern Selbstreparaturen gegen-
iber Fremdkorrekturen der Vorzug gegeben wird, diese aber in Unterrichtssi-
tuationen leider seltener vorkommen (dazu auch Kasper 1985) (Edmond-

son/House 2006: 259).

Eine Reihe weiterer Studien (Allwright 1975; Edmondson 1985/1986; Henri-
ci/Herlemann 1986) haben sich mit dem Lehrerfeedback auseinandergesetzt
und folgende Beobachtungen machen kénnen (ebd.):

0 Das Lehrerfeedbackverhalten ist meist inkonsequent. Die Griinde, warum
manche Fehler korrigiert werden und andere dagegen nicht, sind nicht
transparent. Schwachere Lernende werden oft gelobt, obwohl ihre Aussagen
fehlerhaft sind. ,Edmondson (1985) dokumentierte sogar, wie Lehrer durch

ihr Feedback Fehler hervorrufen kénnen“ (ebd.).
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0 Auch wenn sich Lehrende darum bemiithen wiirden, alle fehlerhaften Aussa-
gen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu korrigieren, es wiirde ihnen nicht ge-
lingen.

0 Die Toleranz von Lehrkraften ist sehr unterschiedlich ausgepragt.

0 Die Palette an Feedbackstrategien bei Lehrenden fillt sehr breit aus (All-
wright 1980).

0 Innerhalb verschiedener Studien wurde ermittelt, dass die Lerner gegen-
tiber Korrekturen von Lehrkraften eine sehr positive Haltung einnehmen.
Als ,Fehler” wird ganz allgemein eine Abweichung von der zielsprachlichen
Norm verstanden (z. B. Kleppin 2010: 79), ohne dass dahinter eine weitere Dif-
ferenzierung oder Analyse der Normabweichung liegt. Mit dem Begriff ,Korrek-
tur“ handelt es sich demnach um die Richtigstellung eines Fehlers. Nach
Schoormann/Schlak (2011:78) sollte die Korrektur in zwei Schritten verlaufen:
die Initiierung seitens des Lehrenden vermittels ,korrektivem Feedback” und
die darauf folgende Reaktion des Lernenden (Schoormann/Schlak 2011: 78). El-
lis et al. (2006: 340) charakterisieren dieses ,korrektive Feedback” folgender-

mafien:

0 als einen Hinweis auf die Fehlerhaftigkeit der Auf3erung,

0 die korrekte zielsprachliche Struktur

0 sowie metalinguistische Informationen beziiglich des Fehlers bzw. der kor-
rekten Form.

Eine Korrektursequenz kann also auf verschiedene Art und Weise gestaltet

werden, je nachdem durch wen und wie die eigentliche Korrektur innerhalb der

Korrektursequenz durchgefiihrt wird. Schoormann/Schlak unterscheiden zwi-

schen liefernden und elizitierenden Korrekturverfahren. Die Ersteren liefern

dem Lernenden ein sprachliches Modell, wie die explizite Korrektur oder der

»Recast” (Umgestaltung (Lochtman: 2003: 9)). Damit ist die Wiederholung der

defizitiren Aussage mit richtiggestelltem Fehler bezeichnet. Lochtman (2003:

8) ordnet diese Verfahren den Lehrkraftkorrekturen zu und trennt diese von

Schiilerkorrekturen. Sheen (2011: 271ff.) unterscheidet ferner noch die ,meta-

linguistische Korrektur”, durch die der Lernende zusatzliche, metalinguistische

Informationen erhalt. Weiter nennen Schoormann/Schlak (ebd.) Korrekturver-
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fahren, die ausschliefdlich negative Evidenz liefern, die elizitierenden. Sie ver-
wehren dem Lernenden ein zielsprachliches Modell und veranlassen ihn selbst,
den Fehler zu reparieren. Als Hilfestellung wird ggf. metasprachliches Feedback
angeboten. Katja Lochtman nennt dieses Korrekturverhalten Schiilerkorrektu-
ren (Lochtman 2003: 8). Sie fiihrte 2002 die Untersuchung durch, in der sie das
Korrekturverhalten dreier Lehrkrifte im frontalen Fremdsprachenunterricht
verfolgte. Diese Taxonomie der Korrekturverfahren wird von Lochtman in An-
lehnung an Lyster/Ranta (1997: 46ff.) vorgenommen. Lyster/Ranta unterschei-
den sechs Feedbacktypen, den Recast, die explizite Korrektur, die Klarungsauf-
forderung, die Fehlerwiederholung, die Elizitierung und das metalinguistische
Feedback (ebd.). Katja Lochtman kommt zu folgenden Kategorien:

0 Beispiel zur expliziten Korrektur:

S: Ich empfehle den Beruf an

L: Nein, nein, empfehlen empfehlen ohne an, ich empfehle den Beruf.

O Beispiel zur isolierten Umgestaltung
S: 6h 6h, er esst
L: ererisst, ja?

S: er isst 6h die Banane

0 Beispiel zur erweiterten Umgestaltung:
L: Wie haben die Rduber versucht das Geld zu bekommen?
S: Ohm, die Riduber haben éh das Geld 6h bekommen mit einem Schreckschuss-
pistole.
L: Mit einer Schreckschusspistole? Aber haben sie es bekommen?

S: nein

Indirekte Korrekturverfahren konnte Lochtman (2003: 10) in ihrer Untersu-
chung kaum finden. Bei den Schiilerkorrekturen fordert die Lehrkraft die Ler-
nenden zur Selbstkontrolle auf:

0 Beispiel zum metalinguistischen Feedback:

L: Flugzeug in het meervoud?
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S: Flugzeugen
L: neen

S: Flugzeuge ge e

0 Beispiel zur Bitte um Erlduterung:
S: Oh ich, suche der Zug
L: bitte?
S: der Zug

0 Beispiel zur Riickfrage:
S: Er hat einen Katz, eine einen
L:Erhat__7?

S: eine Katz

0 Beispiel zur Wiederholung:
L: was fiir eine Idee hat der Sdnger? eventuell schenk’ ich ihr? Wer hat das ge-
hort?
S: eine Nacht mit dir?
L: eine Nacht mit dir? Was wdre logischer?
S: mit ihr
L: mit ihr?
S: mit mich
L: mit mich?

S: mit MIR!

Nun stellt sich die Frage nach der Effektivitit von Korrekturverfahren im All-
gemeinen und in spezifischen Situationen. In ihrer Untersuchung zu Korrektu-
ren beim Erwerb der deutschen Pluralbildung konnte Katja Lochtman
(2003:14) die Schliisse ziehen, dass Aufforderungen zur Selbstkorrektur sowie
Lehrkraftkorrekturen gleichermafien ihre Berechtigung haben. Es stellte sich
heraus, dass Aufforderungen zur Selbstkorrektur vor allem Strategien des Re-

gellernens positiv beeinflussen, wiahrend die Lehrkraftkorrekturen positiv mit
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dem Lernen von Wortschatz korrelieren. Wichtig sei, dass Lehrkrafte iiber eige-
ne Korrekturroutinen nachdenken und bewusst einsetzen (Lochtman 2003: 16).
Es hat sich auch gezeigt, dass Korrekturen bei Lernenden nur dann die beab-
sichtigte Wirkung erzielen, wenn sie von ihnen auch als Korrektur wahrge-
nommen werden (Schoormann/Schlak 2011: 81; Lochtman 2003: 13). Korrek-
tives Feedback wird umso besser wahrgenommen, je deutlicher es aus der
Interaktion hervortritt. Hierbei erwiesen sich explizite Korrektur, metalinguisti-
sches Feedback oder Elizitierung in der Regel als wahrnehmbare, implizite Ver-
fahren wie Recasts (Umgestaltung) oder Klarungsaufforderungen vergleichs-
weise weniger (ebd.).

Sheen beobachtete in einer Studie, dass die Art und Weise des Recast fir die
Auffalligkeit des Feedbacks von Bedeutung sein kann. So unterscheidet sie vier
Typen (Sheen 2006: 374f.):

0 Ersetzung,

0 Hinzufligung,

0 Weglassung

0 und Umstellung.

Von diesen Typen zeigte sich die Ersetzung als effektivster Recast (Sheen 2006:
385).

Des Weiteren erwies sich in mehreren Studien, dass Lehrkrifte oft dazu neigen,
auf bestimmte Fehlertypen mit bestimmten Korrekturstrategien zu reagieren.
So werden morphosyntaktische Fehler vorzugsweise mit Recasts korrigiert,
wahrend bei lexikalischen Fehlern eher Aushandlungsstrategien oder Prompts
zum Einsatz kommen (Schoormann/Schlak 2011: 82 f). Aufgrund der einge-
schrankten Wahrnehmbarkeit der Recasts scheinen sie sich zur Korrektur mor-
phosyntaktischer Fehler aber eher nicht zu eignen. Es wurde in Untersuchun-
gen, bezogen auf kommunikative Kontexte, sogar die Beobachtung gemacht,
dass zwischen der Haufigkeit, mit der die verschiedenen Fehlertypen korrigiert
werden und der akkuraten Identifizierung seitens der Lernenden ein beinahe

inversives Verhaltnis besteht:
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»Am haufigsten werden morphologische Fehler korrigiert, gefolgt von syntakti-
schen, lexikalischen und schliefdlich phonetischen Fehlern. Richtig interpretiert
werden dagegen an erster Stelle phonetische Korrekturen; es folgen lexikali-
sche, morphologische und als Letztes syntaktische Korrekturen“ (Schoor-
mann/Schlak 2011: 83).

Weitere wichtige Erkenntnisse aus Studien sind, dass sich korrektives Feedback
nur zu sprachlichen Strukturen effektiv einsetzen lasst, fiir deren Erwerb die
Lernenden iiber die entsprechenden lernersprachlichen Voraussetzungen ver-
fiigen. So ergibt beispielsweise die Studie Mackey/Philipp (1998), dass nur die
Lernenden, die aufgrund ihrer Vorkenntnisse zum Erwerb der neuen Struktu-
ren ,bereit” sind, das ihnen dargebotene korrektive Feedback in Form von Re-
casts nutzen konnen, um ihre Leistungen in den Posttests signifikant zu stei-
gern. Demgegeniiber zeigt das Feedback bei den Lernenden ohne die entspre-
chenden Voraussetzungen keine nennenswerte Wirkung (Schoormann/Schlak
2011:92).

Dies besagt auch Pienemanns (1984, 1989) Teachabilityhypothese, die fiir das
Phanomen der Verbstellung zeigt, dass zumindest manche Strukturen einer
Sprache in einer bestimmten Reihenfolge erworben werden. Unterrichtsaktivi-
taten zu Strukturen, fiir die den Lernenden das notwendige Vorwissen fehlt,
fiilhren mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht zum gewiinschten Erfolg und kon-
nen die Sprachentwicklung evtl. sogar negativ beeinflussen (Pienemann 1989:
72ft.). Dass Lerner nicht nur verstindlichen Input bekommen sollten, sondern
auch verstiandlichen Output produzieren sollten, beschrieb auch Swain (1985:
235ff.). Dieser Output wiirde vor allem die Akkuratheit oder Genauigkeit der
Lernersprache fordern. Nach der Outputhypothese von Swain (1985) ist zwi-
schen einer Bedeutungsaushandlung und einer Formaushandlung zu differen-
zieren, da Formaushandlungen nicht aus Kommunikationszusammenbriichen
oder Missverstandnissen hervorgehen, sondern rein formbezogen sind. Da
miindliche Korrekturen im Fremdsprachenunterricht oft der Ausgangspunkt fiir
sowohl Bedeutungs- als auch Formaushandlungen sind, werden sie nach diesen

Theorien als lernfordernd betrachtet.
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Auch wenn sich die Forschung zu Korrekturverfahren immer noch in einem
recht unbefriedigenden Stadium befindet, so finden Schoormann/Schlak doch
zu einigen didaktischen Konsequenzen, die sie in relativ verlasslichen Leitsat-
zen formulieren (Schoormann/Schlak 2011: 97):

0 Lehrkréfte sollten den Mut zur Korrektur haben. ,Zum einen hat sich gezeigt,
dass formenfokussierende Korrekturen auch im bedeutungsbezogenen
Unterricht moéglich sind, ohne den kommunikativen Fluss zu stéren. Zum
anderen scheint die Mehrzahl der Lernenden korrektives Feedback zu ihren
Fehlern ausdriicklich zu wiinschen” (ebd.).

0 Long betrachtet das Prinzip der Bedeutungsaushandlung in einer authenti-
schen padagogischen Interaktion als wichtigen Teil des Lernprozesses (Long
1996: 414ft.).

0 Die Aufmerksamkeit auf Formen muss auch in kommunikativ ausgerichteten
Unterrichtsphasen gewahrleistet sein. Dazu lassen sich formenfokussieren-
de Aushandlungen am besten mithilfe expliziter Korrekturstrategien initiie-
ren. Unter Rekurs auf Lyster und Mori (2006) schlagen sie vor, das Prinzip
der Gegengewichtung zu beachten, d.h. in formenfokussierenden Kontexten
eher implizites Feedback und in bedeutungsbezogenen Kontexten eher ex-
plizite Korrekturstrategien einzusetzen (ebd.).

0 Ein Feedback lasst sich mithilfe verschiedener Mittel wie Intonation, Beto-
nung, Wiederholung, Gestik, Mimik usw. nachdricklicher gestalten. Auf3er-
dem sollte sich die Fokussierung auf ein oder wenige sprachliche Elemente
beschranken.

o Fiir unauffillige sprachliche Strukturen eignen sich am ehesten explizite
Korrekturen. Auffilligere Strukturen kénnen eher mit impliziten Feedback-
strategien wie Recasts korrigiert werden. Phonetische und lexikalische Feh-
ler lassen sich effektiv mithilfe impliziter Feedbackstrategien korrigieren;
morphosyntaktische Fehler bediirfen in der Regel expliziteren Feedbacks.[ ]

O Nicht fiir alle Kinder sind explizit formenfokussierende Feedbacks gleicher-
mafden geeignet. ,Am wenigsten profitieren davon Lernende im frithen Kin-

desalter und solche mit schwach entwickelter Literalitat, aber auch Lernen-
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de mit keiner oder wenig Unterrichtserfahrung oder geringem sprachanaly-
tischen Vermogen“ (ebd.).

0 Korrektives Feedback sollte nach Moglichkeit den lernersprachlichen Vo-
raussetzungen angepasst sein (verstindlicher Input). Fiir Lernende einer
hohen Entwicklungsstufe und gutem Arbeitsgedachtnis ist der Modus des
Feedbacks irrelevant, Lernende einer geringeren Entwicklungsstufe profi-
tieren dagegen mehr von einem explizitem Feedback (Schoormann/Schlak
2011:98).

0 Lernende mit hoher Fremdsprachenverwendungsangst sehen sich allein
durch die Teilnahme an kommunikativen Aktivitaten einem erhéhten Stress
ausgesetzt, was dazu fiihrt, dass sie sich wenig auf den Inhalt von Korrektu-
ren konzentrieren.

0 Ein moglichst breit gefachertes Spektrum an Korrekturstrategien wird den
verschiedenen Lernertypen in einer Klasse gerecht.

O In einem Gesprach liber Korrekturverhalten kann zu einer positiven Grund-
einstellung gegentiiber Fehlerkorrekturen hingewirkt werden und die Mog-
lichkeit der Verarbeitung von Korrekturen besprochen werden.

1.3.10.2 Fehler und Fehlerkorrektur in schriftlichen Arbeiten

Da sich die skizzierten Fehlerkategorien und Korrekturverhalten bisher nur auf

die mundliche Unterrichtssituation beziehen, wird nun im Folgenden der Blick

auf Fehler und Korrektur in schriftlichen Arbeiten von mehrsprachigen Kindern
gerichtet. Martin Fix stellt bei der Analyse von Aufsdtzen einer achten Klasse
fest, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache sich von
denen mit Deutsch als Erstsprache hinsichtlich orthographischer Fahigkeiten
vor allem in Fehlerkategorien unterscheiden, die auf grammatische Kompeten-
zen hinweisen (Fix 2002: 53). Heidi R6sch verweist auf die Untersuchung von

Ulrike Harnisch (1992) innerhalb des Schulversuchs ,Zweisprachige Erziehung"“

in Berlin, die diesbeziiglich Fehlerschwerpunkte im Bereich Genus und Profor-

men, Pluralbildung, Subjekt-Pradikat-Kongruenz, Prateritum unregelmafiiger

Verben, Wechselprapositionen, Deklination der Nomen und Proformen, Adjek-

tivdeklination und trennbare Verben ermittelt (Résch 2008: 29). Manche Berei-

che erweisen sich als besonders forderresistent. Dabei handelt es sich um den
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Gebrauch der Prapositionen, der Deklination und der unregelmafdigen Verben
(Résch 2008: 30). Nun stellt sich die Frage, wie mit Fehlern in schriftlichen Tex-
ten sinnvoll umgegangen werden kann. So umfangreich sich die Literatur zum
Thema Korrekturen in der Miindlichkeit zeigt, so wenig ergiebig verhalt es sich
gegeniiber dem Begriff ,schriftliche Korrektur”. Frank Koénigs (1995: 269) defi-
niert die schriftliche Korrektur als ,die schriftliche Reaktion auf fehlerhafte
schriftliche Auf&erungen“. ,Der Lehrer kennzeichnet durch ein differenziertes
Repertoire an Korrekturzeichen die als fehlerhaft erachteten Stellen eines durch
den Lerner verfassten Textes“ (Konigs: 1995: 269). Unklar bleibt hier, ob die
Korrektur eine Bewertungsfunktion oder eine Feedbackfunktion einnimmt. Soll
der ,Fehler aber als Chance zum Weiterlernen“ (Kleppin 1995: 22) genutzt und
besser in den Lehr-Lernprozess eingebettet werden, bedarf es auch hier eines
effektiven Korrekturverhaltens. Ein Modell zur schriftlichen Korrektur legt Paul
Portmann mit seinem , Korrekturzyklus“ (Portmann 1991: 540f.) vor, der sich in
fiinf Schritte gliedert:
0 das Erkennen des fehlerhaften Ausdrucks,
0 die Bestimmung des Fehlers (Orthographie-, Genus-, Wortstellungsfehler
etc.),
0 die Identifikation des Fehlers (Warum es sich um einen Fehler handelt),
0 die Berichtigung des Fehlers und das Aufzeigen von Alternativen,
0 die Verdanderung der Kenntnisbasis, damit der Fehler nicht mehr wiederholt
wird.
Dass Lernende tatsachlich ihre Kenntnisbasis derart verandern, dass der Fehler
zuklinftig vermieden werden kann, ware ein sehr hoffnungsfroher, wenn auch
irrationaler Gedanke, wie oben erwdhnte Studien zeigen. Erfolgversprechender
diirfte aber ein Korrekturverfahren sein, das die Lernenden zur Eigenaktivitat

ermuntert und ihnen dafir korrekturrelevante Informationen zukommen lasst.

Michael Longs Hypothese fordert eine didaktische Umsetzung, die sich vom rein
bedeutungsorientierten Ansatz nach Krashen, aber auch vom rein formfokus-
sierten Ansatz des traditionellen Zweit- und Fremdsprachenunterrichts unter-

scheidet. Er fordert ,Lehr- und Lerntechniken, die die Ausdrucksseite der Spra-
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che in den Vordergrund stellen, damit neben dem Inhalt auch der sprachliche
Ausdruck bewusst wahrgenommen und gespeichert werden kann“ (Tschirner
2001:106).

Einen Ansatz, der sich sowohl der Output-Hypothese Longs und der Noticing-
Hypothese Schmidts bedient legt Roy Lyster vor, die ,counterbalanced instruc-
tion“. Nach ihm sollen sprachliche Elemente in den jeweiligen Unterrichtspha-
sen durch verschiedene Aktivititen bertcksichtigt werden. Fiir Lyster stellen
noticing-, awareness- und practice-Aktivititen begleitet von der systematischen
Bereitstellung entsprechenden Feedbacks verschiedene Moglichkeiten in einem
kommunikativ und inhaltsorientierten Unterricht dar, die dazu dienen Formen-
fokussierung durchzufiihren. Der Erfolg des Unterrichts scheint mehreren Stu-
dien zufolge (Lyster 2004: 334) von einem ausgewogenen Verhaltnis dieser Ak-
tivititen abzuhangen. Der Lerner muss also zunachst eine bestimmte ziel-
sprachliche Struktur bemerken. Dann bedarf es der Intervention der Lehrkraft,
die Aufmerksamkeit des Lerners auf ein bestimmtes sprachliches Phdnomen zu
lenken (noticing). Dies kann z. B. dadurch geschehen, dass in einem Text, den
man inhaltlich bearbeiten mochte, ein bestimmtes sprachliches Phanomen ty-
pographisch hervorgehoben wurde oder durch die Beauftragung der Schiiler,
gewisse sprachliche Formen im Text ausfindig zu machen und zu untersuchen
(Schoor-mann/Schlak 2011). Da die blof3e Wahrnehmung nicht geniigt, um in
Gedachtnis gespeichert zu bleiben, bedarf es einer kognitiven, metasprachlichen
Auseinandersetzung (awareness). Dies kann z. B. durch eine induktive Regel-
entdeckung geschehen oder auch durch kontrastive Vergleiche sprachlicher
Muster der Erst- und Zweitsprache etc. Wichtig ist, dass Lerner in dieser Phase
mit rezeptiver und produktiver Sprachverarbeitung beschaftigt sind. Produktiv
deshalb, da Lerner durch die Output-Produktion (Swain 1985) gezwungen sind,
sich mit ihren Wissensliicken auseinanderzusetzen, sie zu erforschen, Gelegen-
heiten zu finden, Hypothesen bzgl. Formen und Strukturen zu testen und vom
Interaktionspartner Feedback zu erhalten. Bis hierher entspricht der Ansatz
Lysters dem Focus on FormS-Ansatz. Die inhaltsbezogene und kommunikative
Ausrichtung zeigt sich erst im letzten Schritt: In der Phase des Ubens (Practice)

empfehlen sich Unterrichtsaktivititen, die kontrollierte und kom-munikative
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Ubungen in einem insgesamt kommunikativen Rahmen integrieren (Schoor-
mann/Schlak 2011). Hier bieten sich dann komplexe Aufgaben (sogenannte
Tasks an), in denen zielsprachliche Formen und kommunikative Funktionen
realititsnah miteinander verkniipft sind. Das wadren z. B. Ex-perimente, die
durchgefiihrt wurden und von Lernern mit bewusster Verwendung des Préteri-
tum be-schrieben werden (vgl. a. bei Doughty, Varela 1998), verschiedene Rol-
lenspiele oder Projekte, die in Kleingruppen durchgefiihrt und dann in einem
schriftlichen Bericht beschrieben werden, wobei ganz gezielt auf ein bestimm-
tes sprachliches Phanomen geachtet werden muss. Weitere Umsetzungsmaog-
lichkeiten finden sich hierzu auch in Unterrichtsmodellen wie dem , Aufgaben-

orientierten Lehren und Lernen“ und dem ,Scaffolding”.
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1.3.10.3 Focus on Form
Nach einer lange Debatte tiber die Vor- und Nachteile der formfokussierten Ins-

truktion im traditionellen Sprachunterricht nach der Grammatik-
Ubersetzungsmethode oder der bedeutungsfokussierten Instruktion nach dem
Natural Approach in den spaten 80er und den frithen 90er Jahren scheint sich
die Streitfrage zu klaren. Es scheint Einvernehmen dartiber zu geben, dass der
bedeutungsorientierte Ansatz dadurch verbessert werden kann, dass er gewis-
sermaflen mit dem Sprachaufmerksamkeitsansatz  verknilipft wird
(Doughty/William 1998: 2).

»,Focus on FormS and Focus on Form are not polar opposites in the way that
form and meaning have often been considered to be. Rather, Focus on Form
entails a focus on formal elements of language, whereas Focus on FormS is limi-
ted to such a focus, and Focus on meaning exeludes it. Most important, it should
be kept in mind that the fundamental assumption of Focus on Form instruction
is that meaning and use must already be evident to the learner at the time that
attention is drawn to the linguistic apparatus needed to get the meaning across”
(Doughty/Williams 1998: 4).

Wie schon oben erwahnt, kritisierte Michael Long schon 1985 den bedeutungs-
orientierten (focus on meaning) Fremdsprachenunterricht als wirkungslos. Auf
ihn ist der ,Focus on Form“-Ansatz zurickzufihren, eine Instruktionsvariante,
die im bedeutungsorientierten und kommunikativ ausgerichteten Fremdspra-
chenunterricht die Aufmerksamkeit der Lerner auch auf sprachliche Phdnome-
ne lenkt. Hierbei geht es aber nicht um Regelwissen, sondern um , das Speichern
zielsprachlich authentischer Syntagmen, die im weiteren Erwerbsverlauf impli-
zit analysiert werden, wodurch das mentale Regelsystem entsteht (Ellis 1996)“
(Tschirner 2001: 106). Somit bleibt er mit diesem Ansatz in einer Gegenposition
zum traditionellen Sprachunterricht (,,Focus on FormS*“), bei dem sprachliche
Formen isoliert, curricular und in dafiir vorgesehen Unterrichtsphasen unter-
richtet bzw. geiibt werden. Er grenzt sich aber auch von dem rein bedeutungs-
orientierten Unterricht (,Focus on meaning”) ab. Allerdings macht Long keine
Aussagen dariiber, ob die Ausrichtung auf die formalen Aspekte beim Lerner er-

folgreich ist und auch nicht dartiber, mit welcher Methodik, sein Fokus auf For-
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malien der Sprache gerichtet werden kann. Jedoch zeigt sich sein Ansatz in dem
heute im Fremdsprachenunterricht praktizierten Aufgabenorientierten Lehren
und Lernen, der an anderer Stelle skizziert wird.

Longs Konzeption lasst sich als konversationsorientierter, didaktischer Ansatz
sehen, nach dem verschiedene Gesprachspartner in authentischen Kommunika-
tionssituationen bemiiht sind, kommunikationsbasierte Aufgaben zu lésen und
in dessen Zentrum Bedeutungsaushandlungen und Formaushandlungen stehen.
In Ersteren wird auf Bedeutungs- und Illokutionsaspekte fokussiert und ggf.
mithilfe impliziter Verfahren korrigiert, wogegen die Formaushandlungen als
Nebensequenzen auf das sprachliche Produkt gerichtet sind und durch explizite
Fehlerkorrekturen unterstiitzt werden kénnen. Nach Lyster/Ranta (1997: 56f.)
sind nur die Korrekturtypen, die dem Lerner Gelegenheit zur Selbstkorrektur
geben, wie z. B. die Klarungsnachfrage, metalinguistisches Feedback oder Elizi-
tierung, als Formaushandlungskorrekturtypen zu bezeichnen. Sie schlief3en ex-
plizite Lehrerkorrekturen bei der Formaushandlung aus. Dartiber hinaus konn-
ten sie in ihrer Studie die positive Wirkung des ,Focus on Form“-Ansatzes zei-
gen. Gleiches gilt flir die Studien von Lightbown/Spada (1990), die ebenfalls be-
statigen, dass durch die formfokussierte Instruktion in einem kommunikativ
ausgerichteten Unterricht Lerner grammatische Strukturen im Bereich der
Morphosyntax deutlich besser beherrschten.

Ronald Sheen fiihrte eine Untersuchung durch, in der er die beiden Konzepte
»,Focus on FormS“ und ,Focus on Form“ miteinander verglich. Er sieht in beiden
Konzepten ihre Berechtigung, da auch im formfokussierten Unterricht die
kommunikative Orientierung im Vordergrund stiinde. Kommunikative und
nicht-kommunikative Aufgabenformate gidben Gelegenheiten zum Sprachver-
stehen und zur Sprachproduktion und trotzdem werden immer wieder Situa-
tionen geschaffen, in denen besonders schwierige grammatische Phianomene
thematisiert und in Unterrichtsphasen auch gezielt geiibt werden (Sheen 2005:
283). Ahnlich positioniert sich auch Roy Lyster (2004), dessen Ansatz der
,Counter-balanced instruction“ zwischen ,Focus on Form“ und ,Focus on
FormS"“ anzusetzen ist. Da in frithen Phasen des Unterrichts gezielt und geplant

grammatische Formen in den Mittelpunkt des Unterrichts gestellt und gemaf3
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der Noticing-Hypothese die Wahrnehmung der Schiiler darauf gelenkt wird und
in spateren Unterrichtsschritten die Anwendung der grammatischen Formen in
kommunikativen Situationen zur Anwendung kommen.

Beate Liitke bezeichnet in der Beschreibung ihrer Untersuchung zum Erlernen
lokaler Prapositionen die beiden Ansdtze als implizit- und explizit-
formbezogenen Unterricht. Sie verortet ihr Sprachférderkonzept im Kontinuum
zwischen den beiden formbezogenen Konzepten mit starkerer Gewichtung auf

der explizit-formbezogenen Instruktion. Dabei stellt sie die Merkmale der bei-

den Konzepte tabellarisch gegeniiber (Liitke 2011: 34):

implizit-formbezogener Unterricht

explizit-formbezogener Unterricht

Die Aufmerksamkeit wird durch das

Sprachphdanomen erzeugt.

Die Aufmerksamkeit wird auf das

Sprachphdanomen gelenkt.

Das Sprachproblem wird spontan ge-

16st.

Die Aufmerksamkeitslenkung ist anti-

zipiert und geplant.

Die Formbetrachtung erfolgt unauffal-
lig, da die inhaltsbezogene Kommuni-
kation nur moglichst kurz unterbro-

chen wird.

Die Aufmerksamkeitslenkung erfolgt
auffallig, da die inhaltsbezogene Kom-
unterbrochen

munikation deutlich

wird.

Die zielsprachliche Struktur wird im

Kontext betrachtet.

Die zielsprachliche Struktur wird fir

die Betrachtung dekontextualisiert.

Metasprache wird nicht verwendet.

Die Erlauterung der Struktur erfolgt in

metasprachlicher Form (z. B. als Re-

gel).

Es wird zum freien Gebrauch der

Struktur motiviert.

Die Struktur wird auch in kontrollier-

ten Kontexten gelibt.

Tab. 6: Implizit- und explizit-formbezogene Instruktion (Liitke 2011: 34)

Beziiglich der Wirksamkeit formbezogener Sprachférderung verweist Beate
Liitke rekurrierend auf Studien von Ellis (2002) und Norris/Ortega (2000) auf
die deutlichen Hinweise, ,dass eine formbezogene Instruktion in experimentel-

len und quasi-experimentellen Kontexten zu signifikant besseren und nachhal-
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tigeren Ergebnissen fiihren kann als nicht-formbezogene Férderung“ (Liitke

2011: 37).

Ein weiteres Forschungsprojekt, das die beiden Forderkonzepte ,Focus on
Form“ und ,Focus on Meaning“ systematisch weiterentwickelt und auf ihre
Wirksamkeit im Kontext der DaZ-Forderung tberpriift, ist das BeFo-Projekt, das
von 2009 bis 2012 unter der Leitung von Heidi Rosch und Petra Stanat in Berlin

lauft. Die Ergebnisse aus dieser Untersuchung sind noch nicht veréffentlicht.

1.3.11 Swain und der Output
Die Outputhypothese geht noch einen Schritt weiter als die Interaktionshypo-

these von Long. In einer Studie dokumentiert Seliger (1977) einen 15-wdchigen
Sprachkurs mit sechs ausgewahlten Studenten. In dieser Untersuchung konnte
er eine signifikante Korrelation zwischen Output und Lernfortschritt messen,
woraus er folgert, dass der Output fiir den Lernerfolg entscheidend sei. Zu ver-
muten ist hier allerdings, dass der aktive Output mit einer erhdhten Motivation
der Lerner zusammenhangt und hier daher andere Krafte wirken als vermutet.
Daher wird die Studie in Fachkreisen stark kritisiert.

Auch Merrill Swain (1985: 248) betont, dass neben verstdandlichem Input auch
verstandlicher Output fiir einen erfolgreichen Spracherwerb unumganglich sei.
Sie bemerkt in ihrer Studie mit Zweitsprachlernern aus Immersionsklassen
vermehrte Grammatikfehler. Da die Lehrenden nach Swains Beobachtungen die
meisten sprachlichen Beitrage lieferten, erhielten die Lerner relativ wenig Gele-
genheiten zur eigenen Sprachproduktion, die dann auch meist nicht mehr als
einen Satz umfasste. Swain fiihrt die grammatischen Defizite auf diesen Um-
stand zuriick. Zum einen kénnen Lerner so ihre sprachlichen Defizite verste-
cken, zum anderen finden sie keine Gelegenheit zur Ubung. Merrill Swain
schliefd3t daraus, dass fiir einen erfolgreichen Spracherwerbsprozess der ,com-
prehensible Input“ allein nicht ausreiche und dass Bedeutungsaushandlungen
nur die Grundbedingung fiir die grammatische Entwicklung bieten. Der Lerner
muss im Anschluss daran die Moglichkeit haben, sich auf die sprachliche Form
zu konzentrieren. So fordert sie fiir mehr Fliissigkeit und Korrektheit in der

Zielsprache neben dem verstandlichen Input auch einen verstandlichen Output
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(comprehensible output), der die eigentliche ,Quelle” fiir erfolgreichen Sprach-
erwerb darstellt. Wenn Lerner in der Zielsprache auf Kommunikationsprobleme
stofden, werden sie veranlasst, ihren Output praziser und korrekter zu formulie-
ren.

,Being ‘pushed’ in output (...) is a concept parallel to that of the i +1 of compre-

hensible input. Indeed, one might call this the ‘comprehensible output’ hypothe-

sis” (Swain 1985: 249).

Ein am Input orientierter Unterricht bildet somit ,zwar eine hohe rezeptive,

aber nur eine geringe produktive Kompetenz aus“ (Résch 2011: 28). Belegen

lasst sich diese Auffassung auch mit dem Vergleich eines Sprachproduktions-
und Sprachrezeptionsmodells (hierarchisch-serielles Sprachproduktionsmodell

von Levelt 1992: 4; Sprachrezeptionsmodell von Friederici/von Cramon 1999:

338). Die beiden Modelle zeigen, dass Sprachproduktion und -rezeption nicht

nur durch einen entgegengesetzten Verlauf gekennzeichnet sind, sondern auch

aus unterschiedlichen Teilprozessen bestehen und unterschiedliche Gehirnre-
gionen beanspruchen (Gehirn&Geist 1/2011: 68f.). So bleibt anzunehmen, dass
eine Inputorientierung durch eine Outputorientierung erganzt werden muss,
damit die unterschiedlichen Teilprozesse gleichermafien geférdert werden

(Rosch ebd.).

Swain (1995: 124) spricht dem ,comprehensible Output” drei Funktionen im

Erwerbsprozess zu:

0 eine hypothesentestende Funktion: Der Lernende bildet Hypothesen tiber
die Zielsprache und gleicht diese dann in der Kommunikation, durch das
Feedback seines Gespriachspartners an. Uber Bedeutungs- und Formaus-
handlungsprozesse werden die Lerner zur Korrektur und zum Nachdenken
tber die sprachlichen Strukturen angehalten.

0 eine metalinguistische Funktion: Die Reflexion iiber sprachliche Formen,
grammatische Regeln oder Form-Funktions-Beziehungen in der Zielsprache
wird angeregt und der Lerner kann Sprachbewusstsein fiir die Zielsprache
entwickeln.

0 ,Noticing“-Funktion: Dadurch, dass der Lerner ein kommunikatives Ziel ver-

folgt und dabei unter Umstédnden ein linguistisches Problem auftaucht, wird
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ihm sein Defizit bewusst - ,it may bring to their attention something they

need to discover about their L2“ (Swain 1995:126).

Ein didaktischer Ansatz, der die Outputorientierung stark in den Fokus riickt
und dabei Lehrenden wie Lernenden konkrete Umsetzungsvorschldage anbietet,
ist ein Ansatz aus der englischen Fremdsprachendidaktik, das Aufgabenorien-

tierte Lernen.

1.3.11.1 Aufgabenorientiertes Lernen
Ein weiterer kommunikativer Ansatz, der der Forderung nach verstarkter Out-

putorientierung nachkommt, ist die ,mittlerweile allgemein bekannte und be-
wahrte Unterrichtsmethode” (Eisenmann 2009: 4) des ,Task based Language
Learning” (TBLL). Task based Learning ist eine in der Fremdsprachendidaktik
schon seit 25 Jahren bestehende Methodik, die auf David Nunan zurtickgeht. Als
gegenwartige Vertreter sind neben Jane Nunan, Rod Ellis, Dave und Jane Willis
und Hans-Eberhard Piepho zu nennen. Piepho leitete 1974 mit seiner Schrift
"Kommunikative Kompetenz als iibergeordnetes Lernziel im Englischunter-
richt" den Paradigmenwechsel hin zu diesem kommunikativen Ansatz in der
Fremdsprachendidaktik ein. Dieser Ansatz beriicksichtigt Anregungen der
Sprechakttheorie, dessen Ziel nicht die Sprache selbst, sondern die Entwicklung
von kommunikativer Kompetenz darstellt. Und dies ist nicht nur ,in rein linguis-
tischer Hinsicht gemeint, sondern gerade auch als Motor zum interkulturellen
Lernen und zum Fremdverstehen“ (Eisenmann 2009: 4).

Bis heute hat sich dieser kommunikative Ansatz weltweit in der Fremdspra-
chendidaktik etabliert, auch wenn keine einheitliche Theorie zu diesem Ansatz
besteht. Der Vergleich zum Natural Approach liegt nahe, da auch dieser kom-
munikationsorientiert ist. Der Unterschied der beiden Ansatze liegt vor allem in
der Annahme Krashens (1981), Sprache wiirde sich automatisch entwickeln,
wenn der Lerner in der Bearbeitung verschiedener kommunikationsorientierter
Aufgaben seinen Fokus rein auf die Bedeutung richtet, wahrend der aufgaben-
orientierte Unterricht im Sinne Nunans (2004: 9) Kommunikation nutzt, um be-
stehende sprachliche Liicken (gaps) in der Verstiandigung zu schliefden (Cars-

tens 2005: 7). Littlewood (1981) beschreibt laut Nunan (2004: 9) den Unter-
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schied der beiden Ansatze, des Natural Approach und der Task-based Learnings,
in der Interpretation des Communicative Language Teachings. Ersterer wiirde
als strengere Interpretation die Fokussierung auf sprachliche Formen vermei-
den, wahrend letzterer als gemafdigte Form zu betrachten sei, die diese Fokus-
sierung als notwendig betrachtet. Tschirner kritisiert in einem Vergleich zwi-
schen Natural Approach (Terrell 1977; Krashen 1985) und der kommunikativen
Methode, dass letztere keinen spracherwerbstheoretischen Ansatz vorweisen
konne. Sie biete kaum Theorien oder Hypothesen zur Frage an, wie Fremdspra-
chen erworben werden, wiahrend es sich beim Natural Approach um "ein theo-
retisches Modell handelt, das zumindest teilweise verifizierbar oder falsifizier-
bar ist, das neuen Erkenntnissen Rechnung triagt und sich aufgrund neuer Er-
kenntnisse prazisiert oder bei Bedarf dndert" (Tschirner 1995: 11).

Heiner Bottger beschreibt den aufgabenorientierten Sprachunterricht als offe-
ne, projektorientierte Form, die trotzdem lehrbuchgestiitzt ist (Bottger 2005:
16). Beim aufgabenorientierten Lernen wird die Aufmerksamkeit des Lerners
weg vom Lernprozess auf die Erledigung der gestellten Aufgabe fokussiert. Die
Sprache ist Mittel zur Aufgabenbewaltigung. Die Lehrkraft liefert sprachlichen
Input, die Schiiler suchen aktiv und méglichst selbststandig nach Woértern und
Formulierungen. Dies fordert von den Lehrkraften die Formulierung von au-
thentischen Aufgaben und von den Lernern sprachliche Risikobereitschaft, den
Willen, mit ihrem Wissen und Kénnen zu experimentieren, von ihren Fahigkei-
ten allein oder gemeinsam Gebrauch zu machen, Schlussfolgerungen zu ziehen,
Sprache selbststandig zu verwenden und nicht zuletzt auch fiir ihren Lernerfolg
selbst die Verantwortung zu tibernehmen (Bottger 2005: 16). Die authentischen
Aufgaben miissen nach Bottger vor allem den drei Kriterien Komplexitat, Ge-
nauigkeit und der Notwenigkeit fliissiger Sprachanwendung gerecht werden
und in Einfiihrung in die Aufgabe, Ausfithrung und Reflexion strukturiert wer-
den (Bottger 2005: 17).

So lassen sich zusammenfassend fiinf Thesen zum Aufgabenorientierten Lernen
formulieren (Carstens 2005: 7):

0 Dem Aufgabenorientierten Lernen liegt die konstruktivistische Sichtweise

eines aktiven, selbst gesteuerten und sozial handelnden Lernens zugrunde,
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in dem Lernprozesse zirkuldr, von Fehlern, Erweiterungen und standiger
Reorganisation begleitet sind.

0 Da Verstehen und Lernen miteinander verzahnt sind, setzt das Aufgaben-
orientierte Lernen eine am Verstehen (meaning) orientierte, ganzheitliche
Sprachanwendung voraus.

0 Wissen iiber eine Sprache kann nur dann nachhaltig werden, wenn es aus
konkreten Situationen heraus zur Bewaltigung eines Sprachbediirfnisses ge-
nutzt wird. So wird Wissen als Resultat von aktiven oder passiven Kommu-
nikationsversuchen quasi ,nebenbei“ erworben.

0 Lerner werden Sprache nur dann komplex und situationsangemessen nut-
zen und damit Eloquenz und Flussigkeit in einer Sprache erwerben, wenn
auch das Ausgangsmaterial und die Lernsituation kognitiv reizvoll und he-
rausfordernd sind. Dazu bedarf es relevanter Themen, die authentisches Mit-
teilungsbediirfnis wecken und Sprachwirklichkeit erlebbar machen.

0 In einem erfolgreichen Sprachlernprozess erganzen sich konkretes sprachli-
ches Handeln und die explizite Betrachtung von Sprache kognitiv angemes-
sen und mithilfe entsprechender Strategien.

Die Auffassung von zirkuldren Lernprozessen zeigt sich in der Organisation der

Aufgaben:
; Pre-task \
\-\.
¢ Introduction to topic and task N,
I Teacher explores the topic with the class, highlights ",
useful words and phrases, helps students understand A \
task instructions and prepare their wark. \\\
Task cycle
PLANNING REPORT
carry out the Students prepare to Same groups present
<. i pairs ar small report to the whale class their reports
graups. {orally or in writing) ta thie class, or exchange
Teacher moniters from a how they carried out the written reports, and
distance task, what they decided compare results
or discovered.
Students miay now hear a recording of others carrying aut a similar task and
compare haw they all did nt
Language focus
Analysis Practice
Students examine and disouss Teacher guides the practice of
specific features of the new words, phrases and pat
text ar transcript of the terns oocurring in the data,
recarding either during o1 afer the
analysis. '

Abb. 5: Komponenten des Aufgabenorientierten Lernens (Eisenmann 2009: 5)
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Deutlich wird hier, dass im Aufgabenorientierten Lernen von einer Top-Down-

Verarbeitung von Sprache ausgegangen wird, d.h. von einem ganzheitlichen

Sprachgebrauch hin zur detaillierten Betrachtung und Reflexion von Sprache

(Carstens 2005:10).

Im ersten Schritt wird das Thema eingefiihrt und erklart, wobei die kognitiv

vorhandenen Ressourcen der Lerner den Ausgangspunkt bilden und denen ent-

sprechend sprachliche Mittel, themabezogener Wortschatz und Strukturen zur

Verfiigung gestellt werden. Alle Lerner sollen in bzw. nach dieser Phase die Auf-

gaben verstanden haben, deren Ziele kennen und sie vorbereitet haben. Danach

begeben sie sich in den eigentlichen Aufgabenzirkel, indem sie ihre Auftrage be-

arbeiten. Hierzu sind entsprechende Aufgabentypen notwendig, die Jane Willis

in folgende Kategorien unterteilt (Willis 1996: 36):

0 Auflisten: Brainstorming, Fakten finden, sammeln, etc.,

0 Ordnen und Sortieren: Kategorisieren, klassifizieren; in die richtige Reihen-
folge bringen (sequencing); reihen (ranking),

0 Vergleichen: Zuordnen; Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede finden,

0 Probleme losen: Reale Situationen analysieren; hypothetische Situationen
analysieren bzw. begriinden; Entscheidungen treffen,

0 Personliche Erfahrungen erzdhlen und beschreiben; Meinungen austau-
schen; Reaktionen erforschen und erkliren,

0 Kreativ-integrative Aufgaben: Brainstorming; Fakten finden, ordnen und

sortieren; vergleichen; Probleme l6sen, etc.

Der Lehrkraft kommen in diesem Prozess die Aufgaben der Moderation und Hil-
festellung zu.

In der Phase der Sprachfokussierung evaluieren Lernende und Lehrende ge-
meinsam die vorausgegangene Arbeit im Hinblick auf geeignete Losungen, be-
obachtete Phdanomene, erfahrene Schwierigkeiten und offensichtliche Liicken
(Carstens 2005: 10). Hier lasst sich ein Bezug zu Michael Longs ,Bedeutungs-
aushandlung” (Long 1982: 100ff.) herstellen. In diese Phase konnen auch
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sprachstrukturelle Ubungen einflieRen oder ggf. eine Wiederholung der Aufga-

benprisentation nach deren sprachlichen Uberarbeitung.

Grenzen des Aufgabenorientierten Lernens sind dort erreicht, wo Grundlagen
nicht gegeben sind. Der Erfolg ist nicht nur von den Lernervariablen abhingig,
sondern auch sehr von der Kompetenz, Aufmerksamkeit und Bereitschaft der
Lehrkraft, die die Reflexion inhalts- und sprachorientiert anleiten muss. Den
umgekehrten Weg bietet dagegen die ,counterbalanced instruction“ (Lyster
2007), in deren Umsetzung durch verschiedene Aktivitaten der Fokus zuerst auf
Sprache gelenkt wird und dann erst inhaltsbezogene Aktivititen durchgefiihrt
werden, in denen die zuvor explizierten sprachlichen Phanomene dann zur An-

wendung kommen.

Die unter dieser These erlauterten Modelle zeigen die wesentlichen Aspekte der
Rezeption und Produktion von Sprache tber den zu beachtenden Input, der
vom Lerner wahrgenommen werden muss, zu den moglichen Effekten der Be-
deutungsaushandlung, bis hin zur Relevanz des Outputs. Setzen sich die unter
den ersten beiden Thesen dargestellten Theorien eher mit den inneren Prozes-
sen des Lerners auseinander und stellen den sprachlichen Kompetenzaufbau an
sich in den Mittelpunkt, so wird bei der In- und Outputorientierung der Fokus
auf die Interaktion und Kommunikation gelegt. Gleich aus welcher Perspektive,
zeigen sie alle den Einfluss, den der Umfang und die Art des Inputs, die Verfah-
ren der Bedeutungssicherung im Diskurs und die reparativen Mafdnahmen auf
den Spracherwerb ausiiben. So wird die Rolle der Lehrkraft und der Ubungs-
formen in den Blickpunkt geriickt (Rosch 2011: 29) und didaktische Konse-
quenzen bedacht. Diese finden sich in heutigen Ansatzen des Zweit- und Fremd-
sprachenunterrichts im ,Focus on Form“-Ansatz, im Ansatz des Task-based
Language Teaching (Nunan 2004, Willis/Willis 2007 et al.) und im Scaffolding

wieder.

1.4 Zusammenfassung und Fazit I
Die Definition des sprachlichen Kompetenzaufbaus nach Ursula Bredel, als ,Re-

sultat der eigenaktiven Auseinandersetzung mit der umgebenden sprachlichen
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und nicht-sprachlichen Wirklichkeit” (Bredel 2007: 81) und ihr Befund, dass die
Aneignung und Verfiigbarkeit sprachlicher Kompetenz selbstgesteuert ist
(ebd.), tragt in gewissem Mafie allen Zweitspracherwerbstheorien Rechnung.
Die ,Eigenaktivitat” spielt auf die affektiven Faktoren und kognitiven Voraus-
setzungen an. Die ,umgebende Wirklichkeit” deutet auf den Input, den Output
und die Aushandlungsprozesse hin. Die ,Selbststeuerung” verweist auf die Ent-
wicklung der Lernersprache, als ,ein Generieren und Testen von Hypothesen
zur Beschaffenheit der Zielsprache” (Riemer 2001: 663) unter Beriicksichtigung
mehrsprachiger Kompetenzen. Sprachlicher Kompetenzaufbau ist demnach ein
kreativer und konstruktiver Aneignungsprozess, der sowohl auf Entwicklung
als auch auf Erwerb basiert und durch Lernen beeinflusst werden kann. Nach
dieser Annahme kommt Unterricht eine mafdgebliche Rolle zu, in dem Anregun-
gen und Erkenntnisse aller Spracherwerbstheorien zum Tragen kommen soll-
ten:

Obwohl der behavioristische Grundsatz in der vorliegenden Kkognitiv-
konstruktivistisch orientierten Sichtweise als tliberholt gilt, lassen sich kontras-
tive Aspekte, wenn auch nicht in ihrer Radikalitat, fiir die Zweitsprachdidaktik
legitimieren. In der Analyse von Lernerfehlern konnen kontrastive Vergleiche
ggf. Auskunft iiber Hypothesenbildung der Lerner und Strukturiibertragungen
aus der Erst- auf die Zweitsprache geben. Hier kann ein Sprachenvergleich
sprachreflexiv im Unterricht eingesetzt werden und zu Einsichten iiber Sprache
fiilhren. Neben der motivationalen Auswirkung durch die Wiirdigung der Mut-
tersprache gewinnen die Kinder Einsicht in ihre Erstsprache, aber auch in die
Zielsprache Deutsch (Colombo-Scheffold et al. 2001: 7f.). Dariiber hinaus kon-
nen ggf. mithilfe von mehrsprachiger Literatur oder Literatur, die Mehrspra-
chigkeit thematisiert, sprachliche wie kulturelle Aspekte aufgegriffen werden
(Résch 2008: 321ff.). Auch Cummins legitimiert mit seinen Forschungsergeb-
nissen bzgl. der Interdependenz von Erst- und Zweitsprache kontrastive Aspek-
te in der Zweitsprachférderung. Damit kann im Unterricht der oben genannten
Lernervariablen ,Sprachlernerfahrung” Rechnung getragen werden.

Diese Aspekte wurden in der vorliegenden Untersuchung insofern berticksich-

tigt, dass ein kinderliterarisches Werk als Grundlage fiir die Forderung ausge-
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wahlt wurde, das Mehrsprachigkeit thematisiert und u.a. auch interkulturelle
Konfliktsituationen darstellt. Es ist ein Werk, das zu Sprachvergleichen animiert
(auch auf idiomatischer Ebene) und mehrsprachige Identifikationsfiguren lie-
fert.

Als weitere Einflussfaktoren auf Spracherwerb, die im Unterricht berticksichtigt
werden miissen, sind im nichtsprachlichen Bereich Motivation und Einstellung
genannt. Diese verweisen direkt auf das Schul- bzw. Klassenklima, in dem eine
positive Haltung zum Lernen und zum integrierenden Miteinander gefordert
werden muss. Die Verfasser der OECD Publikation ,School Factors related to
Quality and Equity“ kommen zu ganz eindeutigen Aussagen bzgl. des Schulkli-
mas. Die quantitative Analyse der OECD zeigt namlich, dass das Schulklima eine
grofdere Wirkung auf die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler hat als
die materiellen und personellen Ressourcen und die jeweilige Schulpolitik
(OECD 2005). Zum anderen fordert die Bertlicksichtigung motivationaler Aspek-
te auch, motivierende Arbeitsthemen auszuwdahlen und Arbeitstechniken und -
mittel zu stellen, die entdeckendes und selbstgesteuertes Lernen ermaoglichen.
Auch dieser Aspekt fand in der vorliegenden Untersuchung durch die Auswahl
des Kinderromans Berticksichtigung. Die Thematik einer interkulturellen Fami-
liensituation mit sehr sympathisch dargestellten Identifikationsfiguren wird auf
sehr humorvolle Weise erzahlt. Sie scheint direkt aus dem Leben der Kinder zu
stammen und bietet viele Anldsse zu Gesprdachen und Reflexionen seiner eige-
nen erlebten Wirklichkeit und der der Romanfiguren. Die dazu entwickelten
Aufgaben und Auftrage zur Textproduktion beider Lerngruppen basieren auf
der produktionsorientierten Literaturdidaktik. Sie sind rezeptionsorientiert und

realisieren die kognitiv-konstruktivistische Sicht auf Kompetenzaufbau.

Die sprachlichen Faktoren, wie Art des Inputs, der Sprachverwendung, der Ver-
fahren der Bedeutungssicherung und reparative Mafdnahmen unterliegen in
weiten Teilen der unterrichtlichen Situation. Diese Aspekte werden in der Inter-
languagehypothese berticksichtigt, aber vor allem in den kommunikativen An-
satzen, die konkret auf unterrichtliches Handeln abzielen. Hier ware federfiih-

rend Krashens Inputhypothese zu nennen, die Hinweise gibt, welche Komplexi-
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tat bzw. welches Niveau Sprachprodukte, mit denen Lerner konfrontiert wer-
den, aufweisen diirfen. Daraus resultiert ein gewisser Anspruch, der sich an die
Lehrkrafte von multilingualen Klassen stellt. Einerseits tragen sie als Fachkraft
eine sprachliche Vorbildfunktion und miissen der Forderung nach Bildungs-
sprache bzw. Fachsprachlichkeit gerecht werden, andererseits miissen sie den
Sprachstand der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler im Blick haben und sich an
ihm orientieren, damit auch mehrsprachigen Kindern und Kindern aus bil-
dungsfernen Elternhdusern die Chance auf Schulerfolg eingeraumt wird. Um
diesem Anspruch gerecht zu werden, bedarf es einer guten Ausbildung im
sprachwissenschaftlichen Bereich, damit die Sprachstrukturen des Deutschen
bewusst und verstanden sind und Lehrkrafte darin eine gewisse Beweglichkeit
und Analysefahigkeit zeigen. Nur wenn eigenes Sprachbewusstsein und eigene
Sprachaufmerksamkeit entwickelt sind, kann diese auch vermittelt werden und
mit bzw. in Sprache operiert werden. Lehrkrafte miissen in der Lage sein, ihre
eigene Sprache zu reflektieren und jegliche im Unterricht eingesetzten Sprach-
produkte sprachaufmerksam und mit Blick auf die ,Stolpersteine“ (Résch 2003:
213) fiir mehrsprachige Lerner zu analysieren. Darauf aufbauend konnen sie
mit Schiilerinnen und Schiilern Strategien iiben, mit deren Hilfe diese in der La-
ge sind, sich sprachlichen wie inhaltlichen Zugang zu schaffen bzw. sprachliche
Liicken bei Verstandigungsproblemen zu schliefsen.

Daneben kann in Sprachférderphasen sprachliches Wissen explizit vermittelt
und gelibt werden, das, wenn auch zunachst nur in einer Kontrollinstanz (Moni-
tor) vorhanden, iiber sprachreflexive Phasen in implizites Wissen verwandelt
werden kann. Diese Sprachféorderphasen miissen nicht in separierten Gruppen
durchgefiihrt werden, sondern sollten als Differenzierung in einem offenen Re-
gelunterricht gedacht sein. Dazu bedarf es Lehrmaterial, das die Lernenden mo-
tiviert und selbsttitiges Arbeiten erlaubt, indem es aufmerksam nach seinen
sprachlichen Strukturen tiberpriift und fiir sie gut vorstrukturiert wird. Nur so
kann ihnen eine selbststandige und kreative Weiterverarbeitung des Lehrmate-
rials und der zu lernenden Inhalte gelingen.

All diese Aspekte scheinen in Jane Nunans Ansatz des Aufgabenorientierten

Lernens ihre Berticksichtigung zu finden. Dabei gilt es, den fiir den Fremdspra-
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chenunterricht konzipierten Ansatz fiir den Unterricht in multilingualen Klas-
sen nutzbar zu machen, d.h. danach zu fragen, ob er dazu geeignet ist, Binnen-
differenzierung im Regelunterricht dergestalt vorzunehmen, dass Deutsch als
Zweitsprache sinnvoll und effektiv gefordert werden kann.

Die hier vorliegende Untersuchung verfolgt dieses Ziel, das in einem ,sprach-
sensiblen Literaturunterricht” in Regelklassen und im Sinne einer produktiven
Hermeneutik (Waldmann 2010: 27ff.) umgesetzt werden kénnte. Diesem zufol-
ge ist die eigentliche Aufgabe, die Lernenden zum Verstehen literarischer Texte
zu fliihren (ebd.) und in jedem einzelnen Moment dieses Verstehensprozesses
den Fokus integrativ auch auf Sprache zu setzten. So findet fiir die deutschspra-
chigen Lernenden einer Klasse ,sprachsensibler Literaturunterricht” statt, in
dem Sprache reflektiert und Sprachbewusstsein entwickelt werden kann. Fiir
die mehrsprachigen Kinder verschiebt sich die Gewichtung hin zum ,Literari-
schen Sprachunterricht, in welchem tiber das Angebot von Chunks aus dem li-
terarischen Text und aus den produktiven Aufgaben zum Text und durch das
Analysieren von Sprachbarrieren (Kuchenreuther/Michalak 2008) und Stolper-
steinen (Résch 2003) Sprachférderung durchgefiihrt wird.

In Anlehnung an die Komponenten des Aufgabenorientierten Lernens und des-
sen Berticksichtigung zirkuldrer Lernprozesse kann ein Modell entwickelt wer-
den, das literarische wie sprachliche Dimensionen miteinander verbindet und
das mehrdimensional integrativ funktioniert:

In der vorbereitenden Phase erleben Lernende die erste Textbegegnung. Hierzu
empfehlen sich textnahe Lesemethoden (Paefgen 1996: 253ff.), das kommentie-
rende oder kolorierende Lesen (Waldmann 2010: 92), aber auch interaktives
Lesen und Vorlesen (Weskamp 2003). Techniken zum Klaren von Verstandnis-
barrieren miissen mit und in dem Leseprozess unmittelbar verwoben werden.
Diese werden den Kindern gleichsam als Lernstrategien vermittelt. Bei der Lite-
raturauswahl ist dabei auf motivierende Lektiire zu achten, die allen Kindern
Identifikationsmoglichkeiten und sprachliche Anregungen bietet und die Mog-
lichkeit fiir mehrsprachige Kinder den Input anzupassen bzw. zu variieren. Ist
das erste Verstdndnis gesichert, konnen daraus Aufgaben ermittelt werden, die

dann im Aufgabenzirkel von den Lernenden bearbeitet werden. Die Bereitstel-
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lung des dazu notwendigen Materials, sei es sprachlicher oder materieller Natur

muss in dieser Phase vorbereitet werden.

Vorbereiten
- Erste Textbegegnung (durch kommentierendes, kolorierendes

(Waldmann 2010: 92), interaktives Lesen Weskamp 2003)

- Techniken zum Klaren von Verstandnisbarrieren (Kuchenreut-
her/Michalak 2008)

- Erarbeiten von Chunks (text- und textsortenspezifisch)

- Aufgabenermittlung und Absicherung der gesetzten Ziele

Literarisches Gespréach Aufgaben Zirkel Schriftliche Auseinandersetzung
- vorbereiten fmaocliche Nneratinnen) - vorbereiten
- durchfiihren - verfassen
- reflektieren - liberarbeiten
eigenaktiver
selbstgesteuerter
entdeckender
Handlungsprozess
Sprache reflektieren Szenische Auseinandersetzung
- Stolpersteine auffinden - vorbereiten
und ausraumen
- Sprachbetrachtung bzgl. - Rl
Stilmittel, Funktionen von - Uberarbeiten
Sprache, des Sprachge-

Prasentation

- liben
- vortragen

- reflektieren (sprachlich wie inhaltlich)

7
Ubungen

711 heennderen Srhwierickeitan nder Entdeckiinoan

Abb. 6: Komponenten des aufgabenorientierten Literarischen Sprachunterrichts

Im Aufgabenzirkel kdnnen die Lernenden in verschiedenen Sozialformen arbei-
ten und eventuell auch an verschiedenen Aufgaben teilnehmen. Sowohl inhalt-
lich wie sprachlich fokussierte Aufgaben kénnen hier integriert werden. Dies ist
im Sinne des ,Fokus on Form“-Ansatzes denkbar, nachdem Sprache situativ
thematisiert wird, aber auch im Sinnen der ,counterbalanced instruction®, in
der sprachliche Instruktionen der inhaltlichen Beschaftigung vorangestellt sind.
In der Abbildung unten sind mégliche Operationen aufgefiihrt. Wichtig ist in
dieser Phase das eigenaktive, selbstgesteuerte und entdeckende Lernen, ebenso
wie das AbschliefRen der Arbeit mit einer Prasentation seiner Ergebnisse. Die
Lehrkraft fungiert im Zirkel und in der Prasentationsphase als Ratgeber, Kriti-

ker und Moderator:
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Die Aufgabenformate der schriftlichen Auseinandersetzung kénnen sich mit
einer sprachlichen Gewichtung an Aufgabentypen von Jane Willis orientieren
(Ellis 1996: 36) oder wortschatzorientiert an Michael Lewis (Lewis 1993:
115ff.) und in einer eher literarischen Gewichtung an Waldmann (Waldmann

2010: 88ff).

Bevor jedoch weitere didaktische Uberlegungen diesbeziiglich angestellt wer-
den konnen, muss aus verschiedenen linguistischen Perspektiven thematisiert
werden, was sprachliches Wissen umfasst, wie es gespeichert und wie es orga-

nisiert ist.
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2. Sprachliches Wissen aus verschiedenen Perspektiven
Die im oberen Teil skizzierten Spracherwerbstheorien versuchen Erklarungen

zu liefern, wie und unter welchen Einfliissen Spracherwerb stattfindet. Linguis-
tische Struktur- und Haufigkeitsanalysen dagegen geben Aufschluss liber das
sprachliche Wissen des Menschen. ,Das sprachliche Wissen umfasst demnach
die Kenntnis des sprachlichen Systems und von Verwendungshaufigkeiten von
Einheiten und Strukturen“ (Dietrich 2002: 17). Dabei muss eingerdumt werden,
dass es bisher nur vereinzelt gelungen ist, ,die kognitiv sprachliche Struktur
durch Evidenz aus der Verhaltensbeobachtung zu rekonstruieren“ (ebd.).

Rainer Dietrich teilt das Sprachsystem selbst, wie auch das sprachliche Wissen,
in zwei Hauptteile, in das mentale Lexikon und in die mentale Grammatik und

stellt diese Aufteilung wie folgt dar (ebd.: 19):

Sprachliches Wissen

lexikalisches Wissen grammatisches Wissen
(mentales Lexikon) (mentale Grammatik)
Konzepte semantische Strukturprinzipien
syntaktische Kategorie syntaktische Strukturprinzipien

(Lemma)
Morphologisches morphologische Strukturprinzipien
Lautliches (Lexem) phonologische Strukturprinzipien
Frequenz

Tab. 7: aus linguistischen Analysen ableitbare Bestandteile des sprachlichen
Wissens (Dietrich 2002: 19)

Das lexikalische Wissen beinhaltet nach dieser Darstellung flinf verschiedene
Wissensbereiche:
0 Das konzeptionelle Wissen, das sich wiederum in drei Bestandteile gliedern
lasst:
0 die lexikalischen Konzepte, welche die Bedeutung eines Aus-
drucks tragen,
0 die indexikalischen Konzepte, die auf zeitliche und raumliche Be-

gebenheiten hinweisen,
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o die Intentionskonzepte, die die pragmatische Seite einer Aufle-
rung abdecken.

0 Die zweite Wissenskomponente des Mentalen Lexikons beinhaltet die syn-
taktischen Informationen tber Wortart, Genus und Anforderungen an die
syntaktische Umgebung.

0 Der dritte Wissensbereich enthilt alle Kenntnisse der flexionsmorphologi-
schen Kategorien wie z. B. Person, Numerus, Kasus, Tempus etc. Die beiden
letztgenannten Bereiche werden von Dietrich dem Lemma zugeordnet.

0 Die vierte Komponente beinhaltet die Kenntnisse der lautlichen und schrift-
lichen Ausdrucksseite, das Lexem.

0 Die Haufigkeit der Verwendung, aber auch der hier nicht erwahnte Verwen-
dungszusammenhang (Aitchison 1997) haben Auswirkungen auf die Anord-

nung im Mentalen Lexikon und die Verarbeitungsgeschwindigkeit.

Das letzte bei Dietrich erwahnte Merkmal des Wortes ist seine Frequenz. Ein
innerhalb der tiglichen Kommunikation einer Sprachgemeinschaft haufig ver-
wendetes Wort, wird von den Mitgliedern dieser Sprachgemeinschaft schneller
verarbeitet, als von Mitgliedern einer Sprachgemeinschaft, die damit weniger
konfrontiert sind (Dietrich 2002: 24). Mit diesem Frequenzeffekt lasst sich auch
die Reihenfolge erkldren, in der Kinder einzelne Worter oder Wortsequenzen
erwerben.

Wortselektionsfehler, die jeder aus alltaglichen Situationen kennt oder das , Tip
of the tongue-Phdanomen“ (TOT) gaben Brown/McNeill (1966) den Anstof3, das
Phianomen der Frequenz zu durchleuchten. Sie fiihrten das TOT-Phdnomen
kiinstlich herbei, indem sie Studenten die Bedeutungsdefinition von seltenen
Woértern nannten. (Damit wurde der Frequenzeffekt ausgeschlossen.) Daraufhin
sollten die Probanden das Wort nennen. Da die Studenten offenbar die erfragten
Worter kannten, aufgrund der gelieferten Definition dazu auch eine Vorstellung
besafden, schienen sie wohl lediglich keinen Zugang zur Lautung zu haben. Zu
nennen ware in diesem Zusammenhang auch die Versprecherforschung (Me-
ringer/Mayer 1895, Wiedenmann 1992, Leuninger 1993, 1998, Schade 2003,
Luger 2006), die gezeigt hat, dass Versprecher oft an phonetischen Missgriffen
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liegen. ,Es ist ein universaler Tatbestand der normalen Spracherfahrung, dass
die lexikalische Form argerlicherweise verborgen bleibt, obwohl die Bedeutung
dem Sprecher klar und bis in jede Einzelheit bewusst ist“ (Garrett 1993: 146
nach Aitchison 1997: 263). Willem Levelt schliefst aus dahnlichen Beobachtun-
gen, dass lexikalische Selektion und phonologische Encodierung vollig verschie-
dene Prozesse seien (Levelt 1993: 17). ,Fast alle Forscher sind sich tiber diese
Zweiteilung einig“ (Aitchison 1997: 263). Zu nennen waren: Levelt (1989), Gar-
rett (1993), Schriefers (1990) et al. Das Finden eines Wortes muss mindestens
zwei Operationen umfassen, was wieder zur skizzierten Lemma-Lexem-
Gliederung fiihrt. Levelt schliefd3t daraus, dass sich das Mentale Lexikon horizon-
tal in einen lautlichen und einen nichtlautlichen Teil gliedert. Diese Annahme
wird auch auf die schriftliche Modalitdt libertragen. Das Wortwissen besteht
demnach aus den beiden Komponenten Lemma, welches die semantische Be-
deutung und Syntaxkategorie des Wortes beschreibt und Lexem, hinter dem
sich das Wissen um die Wortform, deren Lautgestalt, morphologischer Aufbau

und ihre Schreibweise verbirgt.

/  Bedeutung

Morphologie Ausdruck

Abb. 7: die Lemma-Lexemgliederung nach Levelt (1989: 11)

Gert Rickheit ordnet die dem Lexem und dem Lemma zugehorigen Eigenschaf-
ten dhnlich an. Die Lexem-Information enthalt nach seiner Darstellung die laut-
lichen und schriftlichen Realisierungsmoglichkeiten. Alle anderen Informatio-
nen inkl. der Bedeutung bzw. der Konzeptualisierung gehdéren der Lemma-
Information an (Rickheit 2002: 60). Dabei verzichtet er auf eine explizite Tren-

nung von lexikalischem und grammatischem Wissen und differenziert ,Sprach-
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wissen” in zwei Komponenten, dem ,Wissen liber Sprache“ und dem ,Wissen
aus Sprache” (Rickheit 2002: 50ff.). Zum ,Wissen iiber Sprache“ gehoéren die
verschiedenen Realisierungen in gesprochener, geschriebener und Gebarden-
sprache sowie die Bausteine unserer Sprache, die Worter, Phrasen, Satze und
Texte, sprich die Struktureinheiten. ,Wissen aus Sprache” sei ein Wissen, ,das in
einer konkreten Kommunikationssituation aus der Verarbeitung von Sprache
entsteht oder den Anlass fiir sprachliche Auerungen bildet” (Rickheit 2002:
65), sprich die Reprasentationen.

Monika Schwarz unterscheidet zwischen den Reprdsentationen eines Wortes
und den Angaben, die iiber ein Wort zur Verfiigung stehen, ,die phonologische
Reprasentation, die graphemische Reprasentation, Angaben tber den syntakti-
schen Rahmen und die semantische Bedeutung“ (Schwarz 2008: 105). Beide Au-
toren verweisen mit diesen Annahmen auf die Trennung von impliziten und ex-
pliziten sprachlichen Wissens.

Rainer Dietrich dahingegen trennt das lexikalische Wissen vom grammatischen,
welches das Wissen iiber die Strukturprinzipien enthilt, nach denen Aufierun-
gen sinnvoll formuliert werden:

»Zur mentalen Grammatik zdhlen alle universalen und einzelsprachlichen Prin-
zipien, die festlegen, wie aus den elementaren Einheiten komplexe zusammen-
gesetzt sind“ (Dietrich 2002: 18). Daraus ist auch der Umkehrschluss zu ziehen,
dass namlich das, was fiir die Konstruktion auch fir die Dekonstruktion kom-
plexer Einheiten gilt, ihre Aufgliederung in elementare Einheiten durch den
Sprachlerner.

Diese Sicht von getrenntem lexikalischem und grammatischem Wissen ent-
spricht der strukturalistischen Tradition von der Trennung von Wortschatz und
Grammatik. Aus der Sicht des britischen Kontextualismus, der Phraseologiefor-
schung, der Korpuslinguistik und der Konstruktionsgrammatik ergibt sich al-
lerdings ein anderes Gesamtbild von Sprache: Sprache ist ein durchgéngig idio-
matisch gepragtes System (Siepmann 2007: 60), in dem Wortschatz und Gram-
matik nicht voneinander getrennt zu sehen sind. Michael Lewis formuliert dies
im folgenden Zitat tiberspitzt, indem er der Grammatik jegliche vom Wortschatz

unabhangige Funktion aberkennt: ,Language is not words and grammar; it is
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essentially lexical" (Lewis 1997: 196), wahrend Siepmann mit pragmatischer
Fundierung argumentiert:

»Als Sprecher einer Sprache setzen wir nicht lexikalische Einheiten in bestimm-
te, durch einfache Regeln manipulierbare, kontextabhdngige syntaktische For-
men ein, sondern wir pragen und verfiigen iiber text- und/oder kontextspezifi-
sche Muster, die in unterschiedlicher Gewichtung aus lexikalischen und gram-
matikalischen Bestandteilen bestehen konnen. Jede sprachliche Konstruktion
hat einen pragmatisch motivierten Ursprung“ (Siepmann ebd.).

Auch Aitchison beschreibt die besonders starke Verbindung, die zwischen der
abstrakten Bedeutung eines Wortes und dessen Wortartzugehorigkeit, also
grammatischen Informationen, besteht: so seien nach Aitchison (1997: 104) die
beiden Komponenten als Einheit zu betrachten, wobei die Wortart das ,label”
der Wortbedeutung sei. Zusammen bilden Wortbedeutung und Wortart das so-

genannte Lemma (ebd.).

Der Unterschied in den Anschauungsweisen Dietrichs, Rickheits, Siepmanns
und Aitchisons liegt vor allem in der Trennung von lexikalischem und gramma-
tischem Wissen. Geht man in Anlehnung an Dietrich tatsachlich davon aus, dass
mentales Lexikon und mentale Grammatik voneinander getrennt sind und dass
sprachlich komplexere Einheiten nach den Strukturierungsprinzipien der men-
talen Grammatik konstruiert werden, so muss davon ausgegangen werden, dass
dies auch umgekehrt fiir die Dekonstruktion von komplexen Einheiten gilt, ndm-
lich ihre Aufgliederung in elementare Einheiten und die dazugeh6renden Struk-
turierungsprinzipien. Das entspricht wiederum der Definition ,Wissen aus
Sprache” nach Rickheit, der mit seiner Annahme, dass dieses Wissen in konkre-
ten Kommunikationssituationen aus der Verarbeitung von Sprache entstehen
kann. Die in der Kommunikationssituation verwendeten mehrmorphemigen
Worter beinhalten grammatische Informationen, die durch deren Speicherung
mitgespeichert werden und in sprachreflexiven Phasen Wissen iiber Sprache
generieren. Dies wiirde die Annahme Lewis et al. bestarken, dass aus dem Er-
werb komplexer Einheiten tatsdchlich auch grammatisches Wissen generiert

werden kann. So wiirde diese auf dem Strukturalismus beruhende Sicht der

97



Trennung von Wortschatz und Grammatik im eigentlichen Sinne nicht gegen
eine Theorie der holistischen Speicherung komplexer Einheiten sprechen, son-

dern sie ebenfalls stiitzen.
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3. Macht der Worter
»Worter sind das Tor zur Welt, Worter sind unser Weg zu den Menschen: Sie

ermoglichen uns das Denken, sie sind die Grundlage unserer Verstindigung
miteinander (Ulrich 2007: 3). So beginnt Winfried Ulrich das Kapitel, in dem er
sich mit der Frage auseinandersetzt, was ein Wort ist. Ohne Grammatik kann
man schlecht kommunizieren, ohne Worte aber ist man sprachlos (ebd.). Zu-
nachst gilt es die Frage zu kldren, ob es iiberhaupt Verhaltensevidenzen fiir die
Annahme gibt, ,dass eine wortartige sprachliche Einheit eine kognitiv relevante
Einheit des sprachlichen Wissens bildet” (Dietrich 2002: 20) und wenn ja, wie
der Inhalt einer solchen Wissenseinheit aussieht?

Die erste Begegnung des Menschen mit Sprache ist der Schallstrom, der ihn
nach seiner Geburt oder auch schon pranatal erreicht. Nimmt das Kind zunachst
nur Klang, Intonation und Lautstarke war, so steht es dann vor der Herausfor-
derung aus diesen mehr oder weniger kryptischen Schallgebilden und sonstigen
Sinneseindriicken die Bestandteile und Kombinatorik eines abstrakten und
komplizierten Zeichensystems zu dechiffrieren (Dietrich 2002: 59). Aus dem
Lautstrom filtert das Kind mit der Zeit funktionale lautliche Einheiten und ver-
bindet diese mit Begriffen. Es lernt welche formal-kombinatorischen Eigen-
schaften ein Wort hat und welche Konstruktionsmuster méglich sind.

Ernst Apeltauer beschreibt in einem Vortrag (Apeltauer 2008: 7) vier Entwick-
lungsphasen, wobei zwischen produktivem und rezeptivem Wortschatz unter-

schieden werden muss:

0 Die erste Phase beginnt schon pranatal mit dem Einhoren in die Sprache der
Umgebung. Das Baby wird mit der Prosodie einer Sprache und mit ersten
lautlichen Segmenten vertraut.

0 Die zweite Phase reicht vom ca. fiinften Monat bis zum 20. Monat und ist
vom Erwerb von Einzelwortern und Formeln gepragt, die gespeichert, aber
noch nicht analysiert werden.

0 In der dritten Phase bis zum ca. 36 Monat werden einzelsprachliche phono-
logische, syntaktische und morphologische Wissenssysteme aufgebaut. Hier
tauchen in der Sprachproduktion Regularisierungen und Ubergeneralisie-

rungen auf (vgl.: gegiesst (Apeltauer 2008), Ohre (Grief3haber 2002)).

99



O In der vierten Phase ab dem 3. Lebensjahr beginnt die Integration und Ela-
boration von vorhandenem Wissen: Das Lexikon wachst sprunghaft an, die

syntaktische Verarbeitung wird automatisiert.

Der Ablauf dieses hochkomplexen analytischen Vorgehens lief3e sich nun noch
weiter fortfilhren und differenzieren (Dietrich 2002: 50f.). An dieser Stelle ist
aber vor allem eine Frage von Interesse: Filtert das Kind tatsachlich aus diesem
Schallstrom eine wortartige sprachliche Bedeutung und welche Relevanz hat
diese wortartige Bedeutung? Wie das Kind in der Lage ist, eine Lautform mit
seiner Bedeutung zu verbinden, versuchen verschiedene Modelle aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu erklaren. Gisela Klann-Delius teilt sie ein in prin-
zipienorientierte Modelle, die den Worterwerb an lexikalische Prinzipien bin-
den, kognitive Ansatze, die entweder kognitive Mechanismen oder begriffliche
Entwicklungen fokussieren und intentionalistische Ansitze, die die sozial-
kommunikativen Bedingungen in den Mittelpunkt stellen (Klann-Delius 2008:
5). Oder die lexikalische Entwicklung ist, wie von Hollich beschrieben, als ein
Zusammenwirken mehrerer Faktoren zu sehen (Hollich et al. 2000: 17). Aber
gleichgiiltig aus welcher Perspektive der Worterwerb betrachtet wird, ,Worter
sind so sehr in unserem Wissen prasent, dass es naheliegt, sie als wesentliche
oder sogar als die wesentlichen Bausteine zu betrachten” (Miller 1996 42).

So ist allen wissenschaftlichen Beschaftigungen mit der Existenz von Wortern
ein Grundgedanke gemeinsam: Das Wort ist ein Informationsbiindel und bildet
als dieses eine Einheit. Daraus folgert Dietrich, dass eine Einheit sich als Ganzes
anders verhadlt als die darin enthaltenen Komponenten (Dietrich 2002: 21).
Zahlreiche auf dieser Annahme basierende Untersuchungen bestatigen die Exis-
tenz der funktionalen Einheit ,Wort“ und deren Wichtigkeit.

Cattell berichtet (1885) vom ,Wortiiberlegenheitseffekt (Rickheit 2002: 55). Er
zeigt, dass die Verarbeitung eines einzelnen Buchstabens ldnger dauern kann
als die Verarbeitung von mehreren, sofern sie zusammen ein Wort ausdriicken
(Dietrich 2002: 22; Rickheit 2002: 55). Diesen Effekt bestatigt in empirischen
Untersuchungen auch Reichert (1969). Dass Buchstaben im Wortkontext

schneller identifiziert werden, wird damit begriindet, dass sie auf der Buchsta-
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ben- und auf der Wortebene eine Aktivierung erfahren. Dagegen l6st die isolier-
te Darbietung von Buchstaben nur eine Aktivierung auf der Buchstabenebene
aus. Bei der Aktivierung auf der Wortebene werden zwangsldufig und aufderst
schnell weitere Verarbeitungen unter Einbezug des lexikalischen Wissens, z. B.
Bedeutungsvorstellungen, stattfinden (Dietrich 2002: 23).

Zu bedenken ist hier, dass diese Versuche auf der Schriftebene vollzogen wur-
den. Mit dem Schriftspracherwerb wird allerdings eine erweiterte Form der
Sprachbewusstheit erlangt und damit liegt nahe, dass das sprachliche Wissen
im Vorfeld der Untersuchung eine gewisse Reorganisation erfuhr. Die Einheit
Wort diirfte somit eine stiarkere Gewichtung erfahren als in der vorschriftlichen
Phase. Jedoch beschreiben Falk/Bredel/Reich, dass Kinder sobald sie Auferun-
gen produzieren, die aus mehr als einem verbalen Element bestehen, anfanglich
bevorzugt an Wortgrenzen pausieren (Falk/Bredel/Reich 2008: 36), was wie-
derum dafiir spricht, dass diese Einheit schon vor dem Schriftspracherwerb von
Relevanz ist.

Bei der Definition des Begriffs ,Wort“ tauchen - gleichgiiltig aus welcher Per-
spektive - erhebliche Schwierigkeiten auf. ,Am einfachsten scheine eine ortho-
graphische Definition zu sein, nach der ein Wort eine Buchstabenfolge ist, die
auf beiden Seiten durch Leerstellen/Abstidnde oder ein Satzzeichen vom Kon-
text abgegrenzt ist“ (Ulrich 2007: 3). Diese zuerst klare Abgrenzung birgt das
Problem, dass sie sich erstens nur auf die Schriftsprache bezieht ,,und die Schrift
gegeniiber der gesprochenen Sprache das sekundare Zeichensystem“ (ebd.) re-
prasentiert, aber in der gesprochen Sprache der Abstand zwischen den Woértern
keineswegs immer einer Sprechpause entspricht (ebd.). Zweitens taucht dieses
Problem auch bei geschriebenen Wortern auf, denn ist z. B. sinnvoll als Kompo-
situm tatsachlich nur ein Wort? Die Problematik der Abgrenzung zeigt sich auch
darin, dass Worter in verschiedenen Flexionsformen auftreten oder im Phano-
men der Homonymie. Auch eine semantische Definitionen iiber den Bedeu-
tungsinhalt eines Wortes bereitet Probleme, denn nehmen wir z. B. eines der
Pluralmorpheme, das s, so tragt dies ebenfalls Bedeutung, eben die Pluralmar-

kierung. Ein Wort ist s allerdings nicht.
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Auch Rickheit postuliert, Worter seien nur in einer informellen Redeweise die

Bausteine sprachlicher Auflerungen: ,Streng genommen sind es die Morpheme*

(Rickheit 2002: 55). Sie sind die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten

unserer Sprache und manche dieser Morpheme kdnnen allein stehen und dann

als Wort bezeichnet werden (ebd.).

,Offenbar weisen Worter verschiedene Merkmale auf, die aber nicht in jedem

Fall alle vorhanden sein miissen. Es gibt mehr oder weniger ,typische’ Worter.

Allein der Prototyp eines Wortes hat in jeder Hinsicht Wortcharakter” (Ulrich

2007: 5). So fasst Ulrich folgende Merkmale des ,Wortes“ zusammen:

0 Esistin der miindlichen wie schriftlichen Realisation isolierbar.

0 Estragt selbststandig Bedeutung.

0 Es besteht aus einem einzigen (freien) Baustein/Morphem und gilt dann als
einfaches Wort oder es besteht aus mehreren und gilt dann als komplexes

Wort.

Rickheit (2002: 56) erwahnt im Zusammenhang mit der Abgrenzungsproblema-

tik von Wort und Morphem die Frage nach der mentalen Reprasentation eines

mehrmorphemigen Wortes. Dazu existieren zwei unterschiedliche Positionen

(ebd):

0 Die atomistische Position besagt, dass Worter in ihre Morphembestandteile
aufgeteilt, also als einzelne Morpheme, im Sprachwissen reprasentiert sind.

0 Die holistische Position dagegen sieht im Wort, egal wie komplex es aufge-

baut ist, die entscheidende Position.

Jean Aitchison vertritt eine integrative Position. Sie kommt zu dem Schluss, dass
Flexionsendungen normalerweise erst beim Sprechen angehingt werden, wah-
rend Derivationsaffixe bereits mit dem Stamm verkniipft seien (Aitchison 1997:
172). Der Hauptteil der Worter des Mentalen Lexikons ist schon zusammenge-
fiigt, kann aber bei Bedarf zerlegt werden (Aitchison 1997: 173). Die Wortpro-
duktion sei somit als auf drei verschiedene Verfahrensweisen vorzustellen:

O die Suche nach ganzen Woértern

O in Morpheme zerlegte Worter,
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0 aus denen mithilfe des "lexikalischen Werkzeugkastens" neue Worter pro-

duziert werden konnen (Aitchison 1997: 171).

Dietrich definiert die ,lexikalische Einheit 'Wort’“ als ,allem Anschein nach ein
Ensemble von Informationen [..], die untereinander enger verbunden sind als
sie es zu den entsprechenden Informationen benachbarter Worteinheiten sind“
(Dietrich 2002: 24). Dies fiihrt wieder zu dem oben kurz skizzierten Aufbau des
sprachlichen Wissens und dem Aufbau der ,lexikalischen Einheit“. Im Vorwort
seines 1995 erschienen Buches spricht Miller dem Wort einen "dreifachen Cha-
rakter" zu. Jedes Wort sei die Synthese einer begrifflichen Vorstellung (Kon-

zept), einer AuRerung und einer syntaktischen Rolle (ebd.).

Linke et al. (2004: 57f.) Kklassifizieren ,das Wort“ auf drei Ebenen, der morpho-
logischen, der syntaktischen und der lexikalisch-semantischen, welche den nach
Dietrich aufgefiihrten Bestandteilen des lexikalischen Wissens entsprechen und
den "dreifachen Charakter" widerspiegeln, aber nach linguistischen Kriterien

weiter ausdifferenziert werden:

(z. B. Fliege, fliegt, Flie-
gen, fliegen)

Worter
morphologisch syntaktisch lexikalisch-semantisch
syntakti- spezifisches Auftreten type Grundmuster der | Autosemantika Konkreta und
sches Wort des Wortes realisierten Wor- | (Inhaltsworter) Abstrakta
ter
Lexem Grundform (z. B. im token realisierte Wor- Synsemantika grammatische
Worterbuch) ter, die phone- (Funktionswor- Worter, die syn-
tisch oder gra- ter) tagmatische Ver-
phisch vonei- kniipfungen im
nander abwei- Satz organisieren
chen kénnen
Lexemver- identische Stamme Deiktika Worter mit kon-
band mehrerer Wortarten textabhangiger

Bedeutung, wel-
che nur durch
kataphorische
oder anaphori-
sche Beziige oder
aufdersprachli-
chen Beziigen

zustande kommt

Tab. 8: Klassifizierung von Woértern auf drei linguistischen Ebenen
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Diese Klassifizierung nach Linke et al. bezieht sich vor allem auf die Lemma-
Information (Rickheit 2002: 60 et al.). Die lautliche bzw. orthographische Kom-
ponente wird nicht beriicksichtigt. Die Beschreibung einzelner Klassen oder Ty-
pen auf den drei Ebenen der Morphologie, Syntax und Semantik legt nahe, dass
auf jeder Ebene sowohl lexikalisches als auch grammatisches Wissen eine Ein-
heit bilden und das Wort ohne Einbezug grammatischer Kenntnisse nicht klassi-
fiziert werden kann.

Wird das Wissen iiber das Wort ,Mduse”im Beispielsatz ,Lena liebt weifse Mdu-

se“auf den drei Ebenen untersucht, so lasst es sich wie folgt klassifizieren:

morphologisch syntaktisch lexikalisch-semantisch
syntaktisches Wort | Mduse: type Maus Autoseman- Konkreta
Pluralbildung durch tika ;%QC ::;?;\“'f
Umlaut und -e (Inhaltswor- b b
ter)
Lexem Grundform: Maus token Mduse:
Simplicium Kasus: Akkusativ,
Numerus: Plural
Lexemverband Maus, Mauserich,
mausern

Tab. 9: Klassifizierung auf drei linguistischen Ebenen

An diesem Beispiel zeigt sich, dass die grammatischen Strukturierungsprinzipi-
en nach Dietrich (s.0.) mit dem Wort auf allen Ebenen verkniipft sind und nicht

als etwas vom lexikalischen Wissen Isoliertes betrachtet werden konnen.

Auch Christiane Neveling verweist auf die definitorische Unscharfe und Unge-
klartheit des Begriffes ,Wort“. So wiirde dieser Begriff meist umgangen und von
slexikalischen Einheiten“ (bspw. Borner 2000) gesprochen. Damit werden
neben Einzelwortern auch Mehr-Wort-Verbindungen erfasst, die aus Sicht heu-
tiger Forschungsansitze zum Spracherwerb eine zentrale Rolle spielen (Neve-
ling 2004: 18). Neveling nimmt in ihrer definitorischen und terminologischen
Skizze (Neveling 2004: 20f.) auch pragmatische Aspekte, wie die Intonation,
Konnotation und Sprachvarietiaten auf und schreibt einem Wort folgende Kom-
ponenten zu, wodurch die oben beschriebene Unterteilung in Lemma und Le-

xem differenziert und erweitert wird:
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0 Die phonologisch-phonetische Komponente umfasst Aussprache, Intonation
und Orthographie.

0 Die morphologische Komponente beinhaltet den Stamm und die Endung
eines Wortes und seine Differenzierung in Simplicia, Derivata und Komposi-
ta.

0 Die paradigmatischen Komponenten, die sich in Konjugations-, Deklinations-
und Wortklassen zeigen und die syntagmatische Komponenten, die sich in
syntaktischen Merkmalen wie Flexionen, prapositionalen Anschliissen und
usuellen Verbindungen offenbaren.

0 Die semantische Komponente lasst sich aus der psycholinguistischen und
der kognitivistischen Perspektive betrachten:

0 Psycholinguistisch gesehen gehoren hierzu Kenntnisse der Denota-
tion (Kernbedeutung, Polysemie oder Homonymie eines Ausdrucks)
und Wissen iiber die Konnotation und Metaphorik eines Begriffs. Die-
se zeigen sich oft in Phraseologismen.

0 Kognitivistisch betrachtet zahlt neben der semantischen Komponente
auch kulturelles Weltwissen.

0 Als letzte Komponente werden von Christiane Neveling in Anlehnung an
Koch/Osterreicher (1990) die vier Sprachvarietiten als diasystematische
Markierungen genannt, die diatopischen, diastratischen, diaphasischen3 und

das Nahe/Distanz-Kontinuum.

,Ein Wort zu beherrschen, wiirde die Kenntnis all seiner Komponenten bedeu-
ten“ (Neveling 2004: 21) und erklart den Unterschied zwischen den Begriffen
Wort und Vokabel, wie ihn Annelie Knapp-Potthoff (2000: 293ff.) beschreibt.
Die Vokabel umfasst ausschliefdlich formale Aspekte, wahrend das Wort seman-

tische, syntaktische und pragmatische Aspekte einschliefst. Worter stehen also

% Als diatopische Varietiten bezeichnen Koch/Osterreicher Regionalismen bzw. Dialekte, dias-
tratische Varietdten sind Soziolekte wie z. B. Jugendsprache und mit diaphasisch werden Idio-
lekte, Registerunterschiede, stilistisch-situative Aspekte bezeichnet. Coseriu (1972) nennt als
weitere Dimension die diachrone, die historische Aspekte mit einschlief3t, namlich dass in der
Vergangenheit anders gesprochen wurde als heute. Dahinter steht die Auffassung von Sprache
als diasytematisches System (Coseriu 1972).
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immer in spezifischen Verstehens- und Kontextbedingungen (Neveling 2004:
20f.).

Einen weiteren wesentlichen Aspekt der Wortbedeutung diskutiert Peter Kiihn
in seinem Buch ,Interkulturelle Semantik“ (2006), er bezieht sich auf den Wort-
gebrauch und damit verbundene kulturspezifische semantische Probleme. Er
spricht von ,semantischen Konflikten, die immer dann auftreten kénnen, wenn
die Kommunikationsbeteiligten auf der Basis unterschiedlicher soziokulturell
gepragter Bedeutungskonventionen miteinander interagieren” (Kithn 2006: 9).
Dabei kénnen Bedeutungsdivergenzen intra- und interkulturell bedingt sein.
,Mit dem Wortgebrauch werden aber haufig soziokulturell eingespielte Einstel-
lungen, Wertungen, Stereotypien, Ideologien usw. transportiert” (Kithn 2006: 8).
Zusammenfassend erarbeitet Kithn aus interkultureller Perspektive Bedeu-

tungsaspekte eines Wortes, die auch bei Neveling aufgezahlt werden:

0 Das Konzept eines Begriffs, das sich in seiner Denotation und Konnotation
und Extension* bzw. Intension zeigt,
O die polysemische Verwendung

O die syntagmatischen und morphologischen Aspekte.

Peter Kiithn berticksichtigt dariiber hinaus weitere Aspekte, wobei diese dem
JKulturellen Weltwissen“ (Neveling 2004: 21) zugeordnet werden kénnen und

dieses damit differenzierter darstellen:

0 die mogliche Synonymreihe zu einem Begriff, in der u.U. unterschiedliche
Konnotationen enthalten sein kénnen,

0 das Wortfeld eines Begriffs, das durch Assoziationen entwickelt werden
kann (dazu auch Trier 1931: 6; Coseriu 1970: 49),

0 etymologische Aspekte,

0 soziokulturelle Bedeutungskonventionen.

* Extension und Intension werden meist mit Begriffsumfang und Begriffsinhalt umschrieben.
Die Extension des Begriffs Blume umfasst alle pflanzlichen und stofflichen Elemente, auf die die-
ser Begriff zutrifft. Die Intension ist die Menge der Merkmale, welche alle Elemente dieser Klas-
se z. B. Blume inhaltlich charakterisieren.
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Bezogen sich die Darstellungen bislang auf das Wort als isolierte Einheit, so
kommen in der Realitat Worter nur selten isoliert vor und auch im Gedachtnis
stehen sie immer in Verbindung mit anderen Woértern. Sie stehen aus semanti-
scher Sicht in einer pragmatischen, thematischen, diskursiven oder historischen
Beziehung zu anderen Wortern und syntaktisch betrachtet stehen sie in syn-
tagmatischen und wortbildungsbezogenen Beziehungen. Dies fiihrt zu der Frage
nach der Strukturierung von Woértern im Mentalen Lexikon, dem ,Ort“, an dem
all unser Wissen tliber Sprache gespeichert ist, das phonologische, artikulatori-
sche, morphologische, syntaktische sowie das Wissen iliber die Bedeutung von
Wortern, die Informationen iiber die Rechtschreibung und die motorischen Be-

fehle zum Schreiben.
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1. Aufbau des Mentalen Lexikons
,In Menschen wie in der Sprache ist alles Beziehung“

Antoine de Rivarol (1753-1801)

Die bisherigen Darstellungen legen den Schluss nahe, dass das Mentale Lexikon
aus mehreren Teillexika besteht, wie etwa dem phonologischen, morphologi-

schen, syntaktischen oder semantischen (Raupach 1994: 27).

Die Metapher ,Mentales Lexikon“ suggeriert einen Ort in unserem Langzeitge-
dachtnis, an dem alle Worter separat und geordnet, unausldschlich und in einer
begrenzten Stiickzahl abgelegt sind. Unter dem Lexikon einer Sprache kann vie-
lerlei verstanden werden, z. B. ein Worterbuch, eine Enzyklopadie, die Kompo-
nente eines theoretischen Modells der menschlichen Sprachfahigkeit, als Menta-
les Lexikon oder als neuroanatomisches Lexikon, der Speicher von lexikalischen
Elementen. Es ist, wie schon erwahnt, nicht als Ort zu sehen, an dem Worter ge-
speichert sind, sondern als ein psychischer Vorgang der Speicherung und Ver-
arbeitung von Lexikoninformationen im menschlichen Gehirn (Meibau-
er/Steinbach 2007: 16).

Trotzdem erweckt der Begriff des Mentalen Lexikons die Vorstellung, dass
unser lexikalisches Wissen im Kopf ahnlich strukturiert ist wie ein Worterbuch.
Dieses schon mehrfach verwendete Bild (dazu auch Miller 1996: 48f., 50ff.)
greift Aitchison (1997: 13ff.) auf und fiihrt einige Merkmale des Mentalen Lexi-

kons im Vergleich mit den Merkmalen eines Worterbuchs auf:

0 Wie bei einem Worterbuch ware es tatsachlich moglich, dass Worter nach
Anlaut geordnet sind. Aber auch andere Aspekte der Lautstruktur, wie Aus-
laut oder Akzentmuster sind vermutlich fiir die Anordnung zustdndig (Ait-
chison 1997: 13).

0 Ferner zeigen manche Versprecher, dass die Bedeutung selbst von Wichtig-
keit ist, da semantische Kriterien bei der Anordnung eine wesentliche Rolle
spielen (Aitchison 1997: 13f.).

0 Ist ein Worterbuch begrenzt und liegt es in seiner Natur zwangslaufig ver-

altet zu sein, so ist der Inhalt des Mentalen Lexikons unbegrenzt und dyna-
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misch, da ihm stdndig neue Eintrage hinzugefiigt werden, wahrend sich die
bestehenden standig verdandern, sich ihrem aktuellen Gebrauch anpassen
(Aitchison 1997: 15).

0 Der grofdte Unterschied zu einem Worterbuch liegt aber darin, dass die
Menge an Informationen zu einem einzelnen Eintrag im Mentalen Lexikon
die Menge in einem gedruckten Worterbuch um ein Vielfaches ilibersteigt
(Aitchison 1997: 16f.).

o Uberdies werden Wérter in Wérterbiichern nur isoliert betrachtet und nicht
in ihrer Beziehung zu anderen Woértern (Aitchison 1997: 17).

0 Informationen zum kollokativen und kontextuellen Gebrauch von Woértern
werden in gedruckten Worterbiichern nur selten kommentiert (Aitchison
1997: 18).

0 Ebenso wenig erhalten wir aus Worterbtichern Daten iiber die syntaktischen
Muster, in die sich ein Wort einpassen lasst (Aitchison 1997: 18).

0 Wenn wir dartiiber hinaus die Lautung betrachten, geben Worterbiicher le-

diglich eine Aussprachevariante wider (Aitchison 1997: 18).

Hinzuzufiigen ware noch, dass:

0 die von Peter Kiithn (2006) angefiihrten konnotativen Aspekte in Worterbii-
chern nicht berticksichtigt werden kénnen.
0 Etymologische Aspekte und soziokulturelle Bedeutungskonventionen nach

einer Untersuchung Kiihns in Worterbiichern kaum Erwahnung finden.

Diese Merkmale bilden unmittelbar die Inhalte des nach Dietrich beschriebenen
sprachlichen Wissens ab (Dietrich 2002: 19; vgl. Kap 2). In der folgenden Grafik
werden die Inhalte des Mentalen Lexikons zusammengefasst und soll die Mehr-

dimensionalitit seines Aufbaus veranschaulicht werden:
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e Koordination
« Kollokation
¢ Hyponymie
¢ Synonymie
Semantisch « Konnotationen, Denotation,
Intension, Extension
s etymologische Aspekte
esoziokulturelle
Bedeutungsaspekte

- — ¢Je nach Wortart

f.-” Syntaktisch « Frames (vom Verb
S abhangig)
{ —
vin '
s !
L" % ):J .".
i —_— e Worter als
p= - \ zusammengefiigte
! " | Einheiten:
- Morphologisch

~p—= * Komposition
e Derivation
e Flexion

¢ Rhythmische Muster

el * Wortanfang und Wortende

Abb. 8: Inhalte des Mentalen Lexikons (nach Aitchison 1997, Kiihn 2006)

Monika Schwarz definiert das Mentale Lexikon als den ,Teil des Langzeitge-
dachtnisses, in dem die Worter einer Sprache mental reprasentiert sind“
(Schwarz 1992: 81). Von Mohle wird diese Definition aufgegriffen und um den
Aspekt der Mehrsprachigkeit erweitert: Das Mentale Lexikon sei als ,Reservoir,
also als der Teil unseres Langzeitgedachtnisses [zu sehen], in dem unser Wissen
tiber alle uns bekannten Woérter unserer eigenen und ggf. auch anderer uns ver-
fiigbarer Sprachen gespeichert ist“. (M6hle 1994: 39). Es sei individuell (Mohle
ebd.) und flexibel (Aitchison: 1997: 13ff.; Neveling 2004: 23). Raupach kritisiert
die Annahme, das Mentale Lexikon sei ein eigenstdandiges Modul in der Sprach-
verarbeitung (Raupach 1994: 37). Es bildet fiir ihn ,die Nahtstelle zwischen
spezifischen Sinneseindriicken (bei der Sprachperzeption: Input) oder motori-
schen Mustern (bei der Sprachproduktion: Output) auf der einen Seite und men-
tal reprasentierten Wissensstrukturen auf der anderen Seite“ (Raupach 1994:

21). Es sei jedoch strittig, ob konzeptuelles Wissen und lexikalisches Wissen in
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einem modularen Modell getrennt voneinander oder gemeinsam in einem holis-
tischen Modell gespeichert sind (Raupach 1994: 25).

Johannes Engelkamp et al. vertritt indessen sehr bestimmt einen modularen
Systemansatz (Engelkamp 2001: 1713): ,Das Mentale Lexikon ist in unserer
Sicht ein Zusammenschluss verschiedener - aber nicht aller - Teilsysteme des
Gesamtsystems” (Engelkamp 2005: 1713) und belegt diese ,Systemdifferenzie-
rungen“ (ebd.) mit empirischen Befunden der experimentellen Allgemeinpsy-
chologie, der Neuropsychologie und der Sprachpathologie (Engelkamp 2001:
1713ft).

Die Kognitionspsychologie ist von zwei Forschungsrichtungen beherrscht. Se-
mantische Merkmalstheorien beschaftigen sich mit der inneren Struktur von
Bedeutungen und semantische Netzwerktheorien mit den Relationen zwischen
den Bedeutungen (Engelkamp 1995, 2001). Steht hier die Informationsstruktur
und -verarbeitung im Fokus, so fragt die Psycholinguistik, wie sich das Sprach-
system im Menschen realisiert und blickt in Richtung Sprachproduktion und
Sprachrezeption, Spracherwerb und Sprachstorungen (Aitchison 1994, Dietrich
2002, Rickheit 2002 et al.).

Es ist fiir Betrachtungen aus der Perspektive des Zweitspracherwerbs von Be-
deutung, wie dieses lexikalische Ordnungssystem erworben und strukturiert
wird. Zunachst sollen daher psycholinguistische und lernpsychologische Aspek-
te der Strukturierung und spater bedeutungstheoretische und semantische As-
pekte referiert werden. Diese zeigen aus kognitionswissenschaftlicher Sicht die

Inhalte und Strukturierung des Mentalen Lexikons.
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4.1 Psycholinguistische Aspekte der Strukturierung

Im dritten Band des Goetheworterbuchs steht in den ,,Hinweisen fiir den Benut-
zer" geschrieben, der Gesamtwortschatz seines Werkes umfasse ca. 90 000
Worter. Dieses Beispiel ist fiir den durchschnittlichen produktiven Wortschatz
nun nicht unbedingt reprasentativ, aber zumindest verlasslich, im Gegensatz zu
den divergierenden Aussagen, die liber den Wortschatzumfang gemeinhin ge-
troffen werden. Goethes Umfang an produktivem Wortschatz miisste wohl an
der Obergrenze dessen liegen, was ein Mensch zu speichern vermag. Aber selbst
wenn der ,Durchschnittsmensch” nur die Hélfte dessen speichern konnte, so
wadre das immer noch eine betrachtliche Summe.

In Anbetracht der Wissensmenge liegt der Schluss nahe, dass unser Mentales
Lexikon sehr gut strukturiert und hoch organisiert sein muss, vor allem ange-
sichts der Geschwindigkeit, mit der diese Worter abgerufen werden (Aitchison
1997: 7). So stellen sich Fragen nach der Organisation dieser ,Mammutstruktur”

(Aitchison 1997: 19):

1. Wie sind die lexikalischen Eintrage aufgebaut?

2. In welchem Verhéiltnis stehen sie zu anderem Wissen im Gedachtnis?

4.1.1 Aufbau der lexikalischen Eintrige

Anhand der Erkenntnisse tiber die Lemma-Lexem-Gliederung und Beobachtun-
gen der Sprachverarbeitung (Dietrich 2002: 26) lasst sich behaupten, dass das
Bild eines mehrdimensionalen Netzes, mit Informationen als Knoten und Ver-
bindungswegen zwischen den Informationen die Architektur unseres Mentalen
Lexikons am treffendsten abbildet. Die Standardsicht nach Dietrich (2002: 27)
ist, dass der Lemmaknoten der lexikalischen Einheit die Ausdrucksseite mit den
syntaktischen Informationen des Wortes verbindet (Dietrich 2002: 30). Das
Lemma betreffend unterscheiden sich zwei Positionen. Die eine Position sieht
die Bedeutung als Teil des Lemmas an, eine andere sieht sie aufderhalb dessen
bestehen. Modelle, die die Trennung von Bedeutungsebene und syntaktischer
Ebene annehmen, berufen sich auf die Versprecherforschung, im speziellen auf
die Vertauschung (Montagefehler (Aitchison 1997: 23)). Lautvertauschungen

passieren auffallend oft innerhalb eng benachbarter Worter. Wortvertauschun-
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gen konnen eine deutlich grofiere Spanne der Auflerung iiberbriicken (Dietrich
2002: 28) ohne die syntaktischen Regeln zu verletzen. Sie verletzen also nur
den Bedeutungsaspekt. Ein Beispiel dafiir ware ein Satz wie Ich geh mal schnell
die Post wegbringen und den Miill holen. Garrett (1980) vermutet, dass dies auf
Unterschiede in der Produktionsphase hinweist. Demnach gibt es eine Phase
der syntaktischen Kodierung, in der die syntaktischen Informationen des
Wortwissens verarbeitet werden und eine separate lautliche Phase, in der die
lautliche Verarbeitung stattfindet (Dietrich ebd.). Sie scheinen beide von der
semantischen Kodierung unabhangig zu sein, obwohl alle drei Ebenen mitei-
nander in Verbindung stehen miissen. Levelt (1993) beobachtet dieses zeitliche
Aufeinanderfolgen ebenfalls in einem Experiment und stiitzt die These Garretts.
Fiir eine gesonderte, sprachspezifische Reprasentationsebene mit semantischer
Information pro Wort innerhalb des lexikalischen Wissens liegt ebenso wie in
der Syntaxdiskussion keine empirische Absicherung vor. Viele der bisherigen
Erkenntnisse sprechen jedoch dafiir, dass die Bedeutungsinformationen nicht

im Lemma enthalten sind. Dietrich stellt dies in einer schematischen Darstel-

lung der Gliederung der lexikalischen Information dar:

Konzept

Lemma

Lexem

Abb. 9: schematische Darstellung der Gliederung der lexikalischen Information
nach Levelt/Poelofs/Meyer (Dietrich 2002: 30)
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Auf der Lexem-Ebene ist das Wort als graphematische und morpho-
phonologische Form gespeichert, auf der Lemma-Ebene ist das syntaktische
Wort gespeichert, d.h. die syntaktischen und semanto-syntaktischen Merkmale
des Wortes und auf der konzeptuellen Ebene ist das lexikalische Konzept repra-
sentiert (Lawrenz 2006: 3). Diese Unterteilung bildet die Grundlage zu Levelts
Modell des Sprachproduktionsprozesses, den er in die drei Makrostrukturen
Konzept, Formulierung und Artikulation gliedert. Seine Theorie konnte durch
tomographische Verfahren neuro- und kognitionswissenschaftlich bestatigt
werden. Dabei wurde festgestellt, dass die graphische und phonologische Deko-
dierung der Wortform und das Abfragen des syntaktischen Wortes an drei
unterschiedlichen Stellen der linken Gehirnhalfte erfolgen (Lawrenz 2006: 4).
Das Lemma dient nach Levelt als "lexical pointer” (Levelt 1989: 187), sozusagen
ein Vermittler zwischen lexikalischem Konzept und Wortform, Konzept und

Wortmarke> werden hier zusammengefiihrt.
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Abb. 10: blueprint of a speaker (Levelt 1999: 87)
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Levelt ordnet die drei Teilprozesse, Konzeptualisierung, Formulierung und Ar-
tikulation getrennten Teilsystemen zu, in denen spezifische linguistische Opera-
tionen ausgefiihrt werden: im semantisch-syntaktischen System liegt der
Schwerpunkt auf der konzeptuellen Planung einer Auerung. Dazu bedarf es
einer Auswahl von Konzepten, Sinneinheiten, Handlungsschemata etc., die aus
dem Welt- oder Diskurswissen bezogen werden. Diese vorsprachliche Phase
wird als Konzeptualisator bezeichnet. Wahrend des Prozesses der Formulierung
greift der Sprecher auf das syntaktische Wissen des Mentalen Lexikons zu. Die
morphologische und phonologische Enkodierung setzt ein. Dies gehen dann in
phonetische Gesten iiber und zum Abschluss erfolgt die Artikulation (Levelt
1989, 1999: 87ft.). Die Systeme sind hoch spezialisiert und arbeiten autonom in
einer Uberwiegend seriellen Vorgehensweise.

Wie sich weiter unten zeigen wird, unterstiitzt diese Einteilung die Annahme,
dass das Mentale Lexikon netzwerkartig (Collins/Quillian 1969) strukturiert ist
und Verkniipfungen durch eine sich ausbreitende Aktivierung (Collins/Loftus
1975) hergestellt werden.

Aitchison (s.0.) zeigte in ihrem kurzen Uberblick, dass die Worteintrige eine
Vielzahl von sprachlichen Wissensbestianden enthalten. Ein wesentlicher Aspekt
der nun betrachtet werden soll, ist die semantische Information, der Bedeu-
tungsaspekt. Was Bedeutung ist lasst sich ebenfalls aus psycholinguistischer
Sicht diskutieren. Eine davon divergierende Betrachtungsweise auf den Bedeu-
tungsaspekt liefern die verschiedenen Bedeutungstheorien, die dem Fachbe-

reich der Semantik zuzuordnen sind.

4.1.2 Lexikalische Eintrdge und ihr Verhiltnis zum Wissen

Wie oben schon geschildert, differenziert Rickheit aus psycholinguistischer
Sicht das "sprachliche Wissen" in das "Wissen tiber Sprache" und jenes "Wissen
aus Sprache". ,Die meisten Theoretiker gehen davon aus, dass dieses Wissen die
Umwelt in irgendeiner Weise reprasentiert, weshalb auch von mentaler Reprd-
sentation gesprochen wird“ (Rickheit 2002: 65). Da jeder Mensch seine Umwelt
in anderer Art und Weise erfahrt, ,kann es deshalb nicht ,die’ Bedeutung einer

Auflerung geben, sondern es gibt eine Vielzahl situativ bedingter Interpreta-
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tionsmoglichkeiten“ (ebd.), kulturelle Aspekte eingeschlossen (Kithn 2006).
Produzenten wie auch Rezipienten konstruieren Bedeutung in dem Sinne, dass
sie Sprachstrukturen gewissen Wissensstrukturen zuordnen. Diese einzelnen
Bedeutungseinheiten, mit deren Hilfe konstruktive Aktivitat durchgefiihrt wer-
den kann, gelten in der Psycholinguistik als ,mentale Konzepte, mentale Pro-
positionen und mentale Modelle“ (Rickheit 2002: 65) ,,Aus psycholinguistischer
Sicht ist die Wortbedeutung als Zuordnung von Wértern zu Konzepten zu ver-
stehen (Harras, Herrmann&Grabowski, 1996)“ (Rickheit 2002: 66). Rickheit be-
trachtet im Unterschied zur Linguistik, die von festgelegten Bedeutungen aus-
geht, Bedeutungen als flexible Konzepte, womit er sich wohl auf die struktura-
listische Sicht der Merkmalssemantik beziehen muss (vgl. unten). Die Flexibili-
tat bezieht sich u.a. auf die Kontextgebundenheit eines Konzeptes und auf die
Polysemie von Wortern, was sich auch hinsichtlich des Worterwerbs von Kin-
dern zeigt: Wenn ein Kind beginnt die ersten Worter zu erlernen, erfasst es die
damit verbunden Konzepte nicht sofort ganzheitlich (dazu auch Szagun 2006).
Diese entwickeln sich erst in einem langwierigen Prozess, der mit der Entwick-
lung der kindlichen Wahrnehmung und der kognitiven Verarbeitung simultan
verlduft und vom Sprachgebrauch der Bezugspersonen abhangt (Ulrich 2007:
10). ,Am Anfang stehen ganzheitliche, erlebnisgespeiste Vorstellungsbilder:
Hund oder Wauwau stehen in einem vagen Zusammenhang mit einem herum-
springenden und klaffenden vierbeinigen Wesen, [..]. Das Wort steht also fiir
Erfahrungen mit dem Familienhund Waldi“. (Ulrich 2007: 9) Dieses Vorstel-
lungsbild wird nach und nach erweitert. Das Denotat und damit der Bedeu-
tungsumfang eines Kinderwortes gleicht denen der Erwachsenen zuerst nur
wenig, ,sie entwickeln sich und ndhern sich ihnen allmahlich an“ (Ulrich 2007:
10). Nach Untersuchungen von Stern und Stern (1928) und Miller (1976) befin-
det sich das Kind im Alter von 1;0 bis 1;8 Jahren in dieser Phase. Miller (1976:
132) und Bloom (1973) unterscheiden hier zwei Subphasen: In der ersten Pha-
se bildet das Kind im Zusammenhang des Erwerbs Ein-Wort-AuRerungen, die
quasi das beniitzte Handlungsschema nur tlibersetzen oder begleiten, in der

zweiten fiigt es eine Folge mehrerer sogenannter Ein-Wort-Satze zu einer ziel-
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gerichteten Sequenz zusammen. Miller (1976) zeigt dies an einer Aufnahme

seiner Tochter (1;7):

Auto (quengelnd, schaut zum Kiihlschrank)

T: Mama (weinend)
M: Was denn?

T: Mehr (quengelnd)
M: Mehr?

T: Auto

M: Auto?

T:

M:

Ja, wir haben keine Schoko-Autos mehr.

An diesem Beispiel lasst sich zum einen erkennen, dass die Tochter mit dem
Wort Auto eine ganzheitliche erlebnisgespeiste Vorstellung verbindet. Zum an-
deren zeigt sich durch die Abfolge der einzelnen Einwort-Auflerungen mehr,
Auto und ihre nonverbalen Signale, wie das Quengeln und der Blick zum Kiihl-
schrank, eine zielgerichtete Sequenz.

Ein weiteres Indiz fiir die Flexibilitat von Konzepten, das auch die Entwicklung
vom ganzheitlichen Vorstellungsbild hin zum Begriff darstellt, zeigt die Unter-
scheidung zwischen intensionaler und extensionaler Bedeutung. Die Extension
stellt den Sachbezug her, wahrend die Intension die Information tiber die Eigen-
schaften der Wortbedeutung bereithdlt. Wenn wir also die extensionale Bedeu-
tung des oben verwendeten Beispiels betrachten, konnen wir aufzahlen: Dackel,
Pudel etc.,, Nachbars Hund, mein Hund usw. Die intensionale Bedeutung da-
gegen umfasst die Bedeutung, die das Kind schon relativ friih erkennt, namlich
das Herumspringen, Klidffen bis hin zur feuchten Schnauze und dem weichen
Fell.

Nun ist der Unterschied individueller Konzepte in aller Regel so, dass Verstan-
digung immer noch maéglich bleibt, auch wenn sie als "Hotwords"¢, wie Peter

Kiithn aus der Sicht interkultureller Forschung beschreibt, manchmal zu "Criti-

6 Worter, "deren Bedeutungen kulturspezifisch komplex, strittig aber auch identitdtsbildend
sein konnen" (Kithn 2006: 30).

117



cal-Incident-Situationen"7? fiihren konnen. Ungeachtet dessen aber ist die deno-
tativ-begriffliche Bedeutung, die Kernbedeutung, doch weitgehend festgelegt.
Diese denotative Bedeutung wird auch in den oben von Aitchison als Ver-
gleichsmoment herangezogenen Worterbiichern definiert und beinhaltet bei
Weitem nicht alle Informationen, die ein Begriff im Mentalen Lexikon eines
Menschen enthalt. Dieser weitere Bereich, dufdere Randbereich einer Bedeu-

tung, enthalt assoziative Zusatzinformationen und wird zunehmend vage.

Ebenfalls zu bedenken ist die oben schon erwahnte Problematik der Polysemie.
Diese kann sehr auffillig sein, oft aber auch unauffillig. Ein Beispiel fiir diese
unauffillige und problematische Mehrdeutigkeit liefert Aitchison anhand eines
Funktionswortes (Aitchison 1997: 77):

4 A
OBEN, OBERHALB, DARAUF sein

Uber dem Kamin hangen
Uber den Kopf ziehen

- D

zu einem neuen Ort hinbewegen, in-
dem man OBEN, OBERHALB,
DARAUF geht

Uber

Uber den Kamin hangen
\ Uber den Bach springen

s

Abb. 11: Polysemie als komplexe Angelegenheit (Aitchison 1997: 77)

Bedeutungen bleiben also bei aller Konventionalitat, ohne die wir uns nicht ver-
standigen konnten, vage, subjektiv bzw. individuell und veranderlich (ebd.), also
flexibel.

Die verschiedenen und flexiblen Bedeutungen eines Lexems bilden zusammen
dessen Bedeutungspotenzial, das im Mentalen Lexikon gespeichert ist. In den
meisten Fallen sorgt der Kontext dafiir, dass nur eine dieser Bedeutung aktuali-

siert wird (Ulrich 2007: 12). ,Der Kontext tragt also zur aktuellen Bedeutung

7 "aus interkultureller Perspektive kritische, konfliktbeladene und strittige Situationen, in der
Kommunikationspartner unterschiedlicher kultureller Herkunft miteinander kommunizieren"
(ebd.: 29).
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bei; er macht das an sich mehrdeutige Wort eindeutig (= aktuelle Monose-
mierung des an sich polysemen Lexems im Satz)“ (Ulrich 2007: 12). Auch Ait-
chison beschreibt diese Kontextgebundenheit von Wortbedeutungen: ,Die Be-
deutung zahlreicher Worter lasst sich erst dann vollstdndig erfassen, wenn man
die Worter kennt, die mit dem Wort gemeinsam auftreten oder mit ihm ver-
kniipft sind“ (Aitchison 1997: 80).

Beziiglich der polysemen Verwendung von Wortern beschreibt Michael Lewis in
seinem Lexikalischen Ansatz verschiedene Methoden (z. B. die ,collocation-
boxes“) des Wortschatzerwerbs. Auch er differenziert dhnlich wie Neveling zwi-
schen Vokabular und Wortschatz (,Lexis“) und weist darauf hin, dass Wort-
schatz mehr als nur semantisches Wissen beinhaltet und die Vielzahl an Wis-
sensbestanden, die zu einem Wort gehdren, am besten verstanden und gelernt
werden, wenn es in grofderen Spracheinheiten dargeboten wird.

Bezieht man lern- und kognitionspsychologische Aspekte ein, zeigt sich, dass
der Kontext nicht nur fiir das Erfassen von Wortbedeutung von héchster Rele-
vanz ist, sondern sich auch auf das Speichern von Wértern im Langzeitgedacht-
nis dienlich erweist, da das Einbinden von Wortern in Kontexte bzw. Erfahrun-

gen zu Vernetzungen fiihrt.

Die hier dargelegten Erkenntnisse unterstreichen die dieser Untersuchung zu-
grunde gelegte Vorgehensweise, mit einem kinderliterarischen Werk zu arbei-
ten. Erstens bietet es einen inhaltlichen Kontext auf Makro- und Mikroebene.
Auf Makroebene, weil literarische Texte inhaltliche, thematische und aufiertex-
tuelle Beziehungen zum Leser herstellen und den Leser Beziehungen herstellen
lassen. Diese bieten den Kontext, in dem Wortschatz verwendet und ggf. sehr
unterschiedlich gedeutet werden kann. Auf Mikroebene, weil literarische Texte
sprachliche Muster ggf. auch idiomatische Ausdriicke, Formeln und Routinen8
liefern, die in der Auseinandersetzung mit dem Text rezeptiv und produktiv
aufgegriffen werden. Zweitens kann auf dieser Ebene Polysemie unterrichtlich

thematisiert und geklart werden und Wortschatz unter all seinen Bedeutungs-

8 Definitionen zu diesen Einheiten finden sich im Kapitel 6
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aspekten und mit seinen morphologischen wie syntaktischen Strukturen reflek-

tiert und angeeignet werden.
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4.2 Lern- und kognitionspsychologische Aspekte der Strukturierung

In der kognitiven Psychologie sind zahlreiche Modelle entworfen worden, die
versuchen die Struktur des Gedachtnisses zu beschreiben. Jedes Modell setzt
unterschiedliche Schwerpunkte oder betrachtet die Gedachtnisstrukturen aus
einer anderen Perspektive (Neveling 2004: 29).

Den Psychologen Atkinson und Shriffin (1968: 742ff.) ist das Dreispeichermo-
dell (the multi store model of memory) zu verdanken, das auf der Annahme von
unterschiedlich lang andauernden Speicherforen basiert. Sie unterteilen das
Gedachtnis in drei Komponenten, das sensorische Gedachtnis, das Kurzzeit- und
das Langzeitgedachtnis (Winkler et al. 2006: 34). Sie unterscheiden sich hin-
sichtlich der Speicherdauer und der Speicherkapazitit. In seinem Grundprinzip
ist das Dreispeichermodell derzeitig noch anerkannt, wenn es auch aus heutiger
Sicht den komplexen Aufbau der einzelnen Einheiten zu sehr vereinfacht. Bad-
deley (1986) konzipierte auf dieser Modellvorstellung basierend ein komplexe-
res Mehrspeichermodell. Das Kurzzeitgedachtnis wird als Arbeitsgedachtnis be-
zeichnet und besteht nach Baddeleys Anschauung aus mehreren Modulen, die
unterschiedliche Aufgaben tibernehmen (Winkler et al. 2006: 35), die phonolo-
gische Schleife, in der akustische und verbale Informationen verarbeitet werden
und der visuell-rdumliche Notizblock, der der Verarbeitung und Erinnerung
rdumlicher und bildlicher Informationen dient. Diese Funktionen werden durch
die zentrale Exekutive koordiniert, die Prioritaten bei der Verarbeitung von In-
formationen setzt, Routineprozesse liberwacht und Handlungsergebnisse iiber-
prift (Winkler et al. ebd.). Smith/Jonides (1997) konnten mithilfe von compu-
tertomographischen Untersuchungen die Trennung der beiden Funktionen
phonologische Schleife und visuell-raumlicher Notizblock auf neuronaler Ebene
belegen (Smith/Jonides 1997: 5ff.). Visuelle Aufgaben werden vorwiegend
rechtshemispharisch bearbeitet, verbale dagegen linkshemispharisch. Die Psy-
chologen Craik/Lockhart postulieren im Gegensatz zu den beiden schon be-
schriebenen Modellen nur einen Speicher (Winkler et al. ebd.), sprechen diesem
aber verschiedene Verarbeitungsebenen zu. So hangt der Abruf von Informatio-
nen vom Grad der Elaborierung wahrend der Verarbeitung ab. Bei oberflachli-

cher Verarbeitung werden Informationen schnell vergessen, bei elaborierter
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Gedachtnisreprasentation werden die Informationen langer behalten und leich-
ter abrufbar. Tiefe (semantische) Verarbeitung produziert dauerhaftere und
elaboriertere Gedachtnisspuren als flache (nichtsemantische) Verarbeitung. So
lassen sich zwei Arten von Wiederholung unterscheiden, flaches einfaches Wie-
derholen und tiefes elaboriertes Wiederholen, das zur Vernetzung mit anderen
Gedachtnisinhalten fiihrt.

Die drei genannten Modelle ergeben nach Buchner (2006: 437ff.) eine gute
Kombination, wobei das Dreispeichermodell das Grundmodell der Gedachtnis-
funktionen darstellt und vom Mehrspeicheransatz erganzt wird. Das Modell der

Verarbeitungstiefe erklart schliefdlich wie die Gedachtnisinhalte verarbeitet

werden:
Sensorische Arbeitsgedédchtnis (Kurzzeitgedachtnis)

Speicher
visuell Phonolo- Viswell-
auditiv »- gische Zenirale raumiicher
haptisch Schipile M Exokutive Notizhlock
olfakiorisch
gustatonsch

Y 1

‘ Verarbeitungsliefe

v

Langznitgndﬁchtnis

Deklaratives Gedachinis ] | Mondekiaratives Gedachinis

Abb. 12: erweitertes Dreispeichermodell nach Buchner (2006)- _(Win_klzr etal.
2006: 36)

Im Langzeitgedachtnis werden deklaratives (explizites) und nondeklaratives
(implizites) Gedachtnis unterschieden. ,Beiden Wissenstypen liegen unter-
schiedliche Lernmechanismen zugrunde“ (Winkler et al. ebd.), wobei sich die
beiden entsprechenden Lernformen im Alltag nicht immer scharf voneinander
trennen lassen. Fast alle komplexen Lernvorgiange sind eine Verflechtung von
Prozessen deklarativen und impliziten Lernens.

Das explizite Gedachtnis umfasst alle Inhalte, die dem Bewusstsein direkt zu-

ganglich sind und versprachlicht werden konnen. Es wird durch Prozesse der
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verbalen Enkodierung erworben und auch mit ,Begriffsbildung bezeichnet.
Unterschieden wird zwischen einer semantischen und einer episodischen Kom-
ponente (Tulving 1972: 381ff.). Im semantischen Wissen sind allgemeine Inhal-
te iiber die Welt gespeichert. Das Episodische umfasst spezifische Erinnerungen
aus dem personlichen Lebensbereich.

Das implizite bzw. nondeklarative Gedachtnis beinhaltet alle Gedachtnisinhalte,
motorischen und kognitiven Fertigkeiten, die dem Bewusstsein nur schwer oder
gar nicht zugdnglich sind. Sie beeinflussen das Verhalten, ohne dass bewusste
Erinnerungen an diese Erfahrungen vorhanden sind (Winkler et al. 2006: 37).
Implizites Lernen zeigt sich, ,wenn eine Veranderung im Verhalten oder im
Verhaltenspotenzial eines Menschen hinsichtlich einer Situation feststellbar ist,
die auf einmalige oder wiederholte Erfahrung dieser oder dhnlicher Situationen
zuruickgeht, ohne dass eine Einsicht, berichtbare Erkenntnis oder berichtbares
Wissen des betreffenden Menschen die Begriindung fiir die Verhaltensanderung
liefern kann“ (Perrig 1996: 212).

Es umfasst vier Teilbereiche: Das prozedurale Gedachtnis beinhaltet die oben
genannten unbewussten motorischen und kognitiven Fahigkeiten und es zeigen
sich Leistungsverbesserungen, ,ohne dass ein Zugang zu dem zugrunde liegen-
den Wissen besteht" (Winkler et al. 2006: 210). Es handelt sich um eine beson-
ders wichtige Form des impliziten Lernens, die auf der Basis von vielen Ubun-
gen und korrigierenden Riickmeldungen aufgebaut wird. Eine weitere Form des
impliziten Wissens ist das implizite Regelwissen. Es beinhaltet das Wissen von
bestimmten auch konventionell festgelegten Regeln oder regelhaften Struktu-
ren. Dies erfolgt ohne bewusste Lernabsicht oder Steuerung. Die gelernten Re-
geln oder Strukturen werden erfolgreich angewendet, ,ohne dass sie jedoch
verbalisiert werden kénnen“ (Winkler et al. 2006: 214), z. B. Erwerb der Mut-
tersprache oder pragmatisches Wissen iliber die Durchfiihrung bestimmter
Sprechakte (Austin (1962), Searle (1969)), ggf. Registerwechsel etc. Es gilt die
Annahme, dass bei der Sprachverwendung primar implizites Wissen benétigt
wird (Raabe 2007: 22). Auch Habermas geht davon aus, dass der Mensch ein
implizites Regelwissen beziiglich der Handlungs- und Sprachnormen besitzt

(Habermas 1995: 17).
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Bei der Konditionierung handelt es sich um Verknilipfungen zwischen Reizen
und Reaktionen. Primings sind ,Bahnungen, die die Wiedererkennung von Rei-

zen“ (Winkler et al. 2006: 37) ermdglichen.

LANGZEITGEDACHTNIS

|
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| Explizites/ Implizites/
Deklaratives Gedichtnis Nondeklaratives Gedichtnis
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v
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v

v
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Seman-
tisches
Gedachinis

Episo-
dischas
Gedachinis

Priming

Kondi-
tionierung

Implizites
Regel-
wissan

Proze-
durales
Gedachtnis

Abb. 13: Unterteilung des Langzeitgedichtnisses nach Inhalten (Winkler et al.
2006: 37)

Aus diesen kognitionspsychologischen Erkenntnissen lassen sich folgende
Schliisse fiir den Wortschatzerwerb ziehen:

Im sensorischen Speicher werden Reize aufgenommen. Je intensiver bzw. ganz-
heitlicher in der Sinneserfahrung diese Reize sind, desto grofder ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass sie in das Arbeitsgedachtnis iibertragen werden (Atkin-
son/Shriffin 1968: 742ff.). Hoch speicherdienlich ware die Perzeption eines
Wortes durch mehrere Kandile (Anblick, Riechen, Schmecken, Lesen und Héren
eines Wortes) (Neveling 2004: 30). Um im Arbeitsgedachtnis die phonologische
Schleife wie auch den raumlich visuellen Notizblock zu bedienen (Baddeley
1986), sollte das Wort gesprochen, geschrieben und gegebenenfalls in kreativer
Weise visualisiert werden. Tiefes elaboriertes Wiederholen fiihrt zu einer bes-
seren Verankerung von Wortern im Langzeitgedachtnis, denn je hoher die Ver-
trautheit mit einem Stimulus ist und je tiefer er verarbeitet wird, desto einfa-
cher konnen seine Informationen gruppiert und auf einer tieferen Ebene ver-
arbeitet werden (Craik/Lockhart 1972: 676). Das Einbinden in Kontexte und

Verbinden mit selbst Erlebtem fiihrt zu diesen tieferen Vernetzungen.
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Einen modularen und sehr spezifischen Systemansatz, der das Mentale Lexikon
im Zusammenhang mit der kognitiven Gesamtarchitektur darstellt, liefert der
Kognitionspsychologe Johannes Engelkamp (Engelkamp/Rummer 2001:
1713ff.). Nach seiner Sicht ist das Mentale Lexikon ,ein Zusammenschluss ver-
schiedener - aber nicht aller - Teilsysteme des Gesamtsystems“ (ebd.). Seine
Systemdifferenzierungen basieren auf empirischen Befunden der Allgemein-
und Neuropsychologie. Im Zentrum der Gesamtarchitektur des Mentalen Lexi-
kons steht nach Engelkamp das ,Konzeptuelle System“ (Engelkamp 2001:
1714). In ihm ist das eigentliche Bedeutungswissen reprasentiert. Es ist mit
verbalen und nonverbalen nicht-semantischen Subsystemen verbunden. Fiir
beide Seiten unterscheidet er jeweils ein Eingangs- und ein Ausgangssystem
(ebd.).

Engelkamp nimmt an, dass Worter und Bilder in einem gemeinsamen konzep-
tuellen System reprasentiert sind und unterscheidet sich damit von Paivio, der
in seinem Entwurf eines Modularen Gesamtsystems (1971) separate Bedeu-
tungssysteme annimmt. Paivio entwickelte das ,Modell der dualen Kodierung*
und bezieht sich in der Unterscheidung zwischen visueller Konzeption und ver-
baler Konzeption vor allem auf Konkreta. Zunachst wird ein imaginales Repra-
sentationssystem, in dem in mentalen Bildern visuell-raumliche Informationen
liber ein Objekt gespeichert sind, angenommen. Diese mentalen Bilder oder Re-
prasentationseinheiten sind visuell-analog orientiert. In einem anderen Kodie-
rungssystem werden dagegen Worter gespeichert. Ihre Kodierung folgt sequen-
ziell der phonologischen Struktur. Diese beiden Reprasentationseinheiten besit-
zen in dieser dualen Kodierung eine gelernte, assoziative Verbindung und kon-

nen sich gegenseitig aktivieren (Paivio 1986: 83).
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Abb. 14: Modell der dualen Kodierung (Paivio 1986)

Engelkamp dagegen unterscheidet in seiner Architektur keine zwei verschiede-
nen konzeptuellen Systeme, sondern nur zwei verschiedene Eingangs- und Aus-
gangssysteme. Auf der Ebene des verbalen Einganssystems unterscheidet er
verschiedene Modalitaten fiir visuelle, auditive und abstrakte Wortmarken (In-
formationen liber Grammatik z. B. Wortarten etc.). Auf der Ebene des nonverba-
len Einganssystems differenziert er nicht, was sicherlich weiter diskutiert wer-
den miisste. Das verbale Ausgangssystem besteht aus einem System fiir Sprech-
programme und einem zweiten fiir Schreibprogramme. Nach neuropsychologi-
schen Befunden ist das konzeptuelle System kein einheitlich homogenes Sys-
tem, sondern ein Zusammenwirken mehrerer Teilsysteme, die kategorienspezi-
fisch organisiert sind (Engelkamp 2001: 1718f.). Engelkamp unterscheidet zwi-
schen abstrakt-funktionalen und visuell-konzeptuellen Teilsystemen. Das Men-
tale Lexikon wird als ein prasemantisches sprachliches System aufgefasst, das
sich in ein Eingangs- und ein Ausgangslexikon unterteilt. Aufderdem werden bei
mehrsprachigen Menschen mehrere solcher Lexika angelegt sein. ,Die einzel-
sprachlichen Subsysteme sind dabei jeweils sowohl mit dem konzeptionellen

System als auch untereinander verbunden” (Engelkamp 2001: 1719).
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Abb. 15: schematische Darstellung des Mentalen Lexikons im Systemverbund
(Engelkamp 2001: 1720)

Auch wenn hier aus lern- und kognitionspsychologischer Sicht die Verortung
und Funktion des Mentalen Lexikons beschrieben ist, so sagen diese Darstellun-
gen noch recht wenig liber die innere Beschaffenheit des Systems aus. Fragen
nach der Wortbedeutung, nach der inneren Gestaltung oder nach der Aktivie-

rung konnen damit noch nicht beantwortet werden.
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4.3 Bedeutungstheoretische Aspekte der Strukturierung
In der Beschiftigung mit der Frage, welches die elementaren Bestandteile der

Wortbedeutung sind, haben sich vier grof3e Bedeutungstheorien herauskristal-

lisiert:

o0 Die ,direkte Referenztheorie“ (Mill 1867), die davon ausgeht, dass sich die
Bedeutung von Worten, Phrasen und Satze auf den Begriff der Referenz zu-
riickgefiihrt lasst. Jedes Wort benennt genau einen Sachverhalt. Dies stellt
der Genfer Linguist Ferdinand de Saussures (1916: 16ff.), Begriinder des
europdischen Strukturalismus und Wegbereiter der modernen Linguistik, in
seinem Zeichenmodell dar. Dabei unterscheidet er drei Ebenen, das Sprech-
ereignis (parole), das Sprachsystem (langue) und die Sprachfahigkeit (lan-
gage).

0 Die mentalistischen Ansatze nach Charles Sanders Peirce (1868), Od-
gen/Richards (1923), nach denen sich die Bedeutungen indirekt aus Kon-
zepten bildet.

0 Die "Gebrauchstheorie" (Austin, Searle, Grice in den 50er Jahren aus prag-
matischer Sicht; Skinner aus Sicht des Behaviorismus) sieht die Bedeutung
eines Satzes durch Konvention sowie durch das behavioristische Grundprin-
zip der Abfolge von Stimulus (Reiz) und Response (Reaktion) gepragt.

0 Die ,Theorie der Wahrheitsbedingungen", die von Davidson entwickelt wur-
de: ... to give truth conditions is a way of giving the meaning of sentence. To
know the semantic concept of truth for a language is to know what it is for a

sentence ...“ (Davidson 1967: 310)

In Bezug auf Ulrich (2007: 9) sei hier vor allem der mentalistische Ansatz dar-
gestellt, da er fiir gegebene Ziele am sinnvollsten erscheint. Ulrich schldgt ein
Modell auf der Basis der mentalistischen Theorie vor. In dieser Theorie wird
Bedeutung zunachst iiber ein Konzept im Kopf des Sprechers entwickelt. Dieses
Konzept bezieht sich auf die Referenz, die aufdersprachliche Erscheinung.
Charles S. Peirce sowie Odgen/Richards (1923) bezeichnen dies als das ,Semio-
tische Dreieck” und versuchen damit die Relation zwischen sprachlichen Zei-

chen, den damit verbundenen Vorstellungen und dem Referenzobjekt darzustel-
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len. Die Worter denotieren Konzepte oder Begriffe und diese legen wiederum
die Referenz fest. So besteht keine direkte Relation zwischen Wort und Gegen-

stand wie in der Referenztheorie, sondern nur eine indirekte.

Gedanke oder Bezug ‘

steht fiir
(eine angenommene Beziehung)
Symbol wahr Referent

Abb. 16: von Charles Odgen eingefiihrtes Diagramm zur Veranschaulichung der
Dreiteilung Ausdruck/Sinn/Bedeutung (Hiigli/Liibcke 1991: 425)

Die indirekte Beziehung zwischen Wort und Referent wird hier nicht gekenn-
zeichnet, aber oft findet man dafiir eine gestrichelte Linie (Morris 1938). Auch

Ulrich (2007: 9) verzichtet in seinem Modell auf die Darstellung der nur indirek-

ten Beziehung:

Allgemeines Weltwissen tber die Klasse des benannten Gegenstandes

Konzept/geistige Vorstellung/Begriff

Lexem/Sprachzeichen Denotat/Referent/
aulersprachliche Erscheinung

Abb. 16: Lexem-Konzept-Referent-Relation (Ulrich 2007: 9)

Diese Darstellung ldsst sich unter Rekurs auf die oben dargelegten Eigenschaf-
ten von Bedeutung sicherlich optimieren. Zum einen gilt die Annahme, dass ein

Lexem immer im Kontext verwendet wird. So ist das damit realisierte Konzept
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nicht nur kontextspezifisch denotiert, sondern auch konnotiert. Das bedeutet, es
wird nur einer der moglichen Begriffe aus der Menge der moglichen polysem
verwendeten dargestellt. Somit handelt es sich sowohl um eine Teilmenge der
moglichen Konzepte des Einzelnen als auch um eine Teilmenge des allgemeinen
Weltwissens. Die Denotation bleibt insofern unberiihrt, da sie die auf3ersprach-
liche Seite verkorpert, namlich das, worauf sich ein gewahlter Begriff im Allge-
meinen bezieht.

Ein oben nicht abgebildeter, aber nicht minder bedenkenswerter Aspekt ist,
dass auch das verwendete Lexem eine Teilmenge des konventionell festgelegten
Sprachwissens reprdsentiert. Die Darstellung Ulrichs liefse sich somit folgen-

dermafden erganzen:

Allgemeines Weltwissen ber die Klasse des benannten Gegenstandes
+

alle individuellen Konzepte zu diesem Begriff einer Sprachgruppe

Kontextspezifisch
konnotiertes Konzept

Kontextspezifisches Lexem Denotat
Abb. 18: kontextgebundene Darstellung mit Teilmengen

Diese Abbildung soll zeigen, wie wichtig es ist, Wortschatz kontextgebunden zu
prasentieren und zu erwerben. Eine Begriindung, die sich somit nicht nur durch
das polyseme Auftreten von Woértern, sondern auch durch deren kontextspezifi-
sche Konnotation bekraftigen lasst. Schwierigkeiten im Wortverstandnis und in
der Sprachproduktion im Zweit- und Fremdspracherwerb sind mit kontextge-
bundenen Lernen vermeidbar. Interkulturell betrachtet lassen sich durch kon-
textgebundene Prasentation von Wortern auch die sogenannten ,hotwords” in

,Critical-Incident-Situationen“(Kithn 2006: 28ff.) zumindest einschranken.
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Einen wichtigen Entwurf zur Beschreibung der Relation von Welt- und Wort-
wissen ist der Kognitionspsychologie zu verdanken. Eine zentrale Annahme ist
,die menschliche Fahigkeit, Erfahrungen in abstrakte Kategorien umzuwandeln
und diese als Konzepte zu speichern” (Neveling 2004: 27; Schwarz 1992: 85).

Zwischen Wortern und Konzepten bestehe eine Affinitdt, sie seien jedoch nicht

identisch (ebd.). So geht die Kognitionspsychologie, in Abgrenzung an die struk-

turalistische Linguistik, von einer mentalen Reprdsentationseinheit aus, die
wiederum lexikalische und kulturspezifische Komponenten enthalt, in der

»Wort- und Weltwissen miteinander verflochten sind und keine vom Konzept

unabhangige einzelsprachliche Bedeutung existiert (Jackendoff 1986)“ (Neve-

ling 2004: 27). Da dieses kognitive Modell ilibersieht, dass das Weltwissen
streng genommen Auskunft liber einen Referenten liefert, aber nicht liber das

Wort, iiberfrachtet es mit dieser Anschauungsweise die einzelsprachliche Be-

deutung mit allen Informationen bzgl. der oben dargestellten lexikalischen, se-

mantischen und enzyklopadischen Informationen (Neveling ebd.). Somit schlagt

Neveling vor, von einem Modell auszugehen, das die Reprasentationen von

Konzept und einzelsprachlicher Wortbedeutung trennt, worin sie aber inter-

agieren. Dies zeigt sich in folgendem begriindet (Neveling 2004: 28):

0 Wie in dem oben von Miller (1976) festgehaltenen Dialog erkennbar war,
bilden Kinder, aber auch Erwachsene, beim Worterwerb zuerst Konzepte
aus und dann Wortformen.

0 Sprachgemeinschaften, die ein bestimmtes Konzept nicht lexikalisiert haben,
setzen daflir Paraphrasierungen ein, bis sie frither oder spater durch Lehn-
worter ersetzt werden. Schone Beispiele dazu liefert das von Jutta Limbach
(2008) herausgegebene Buch ,Eingewanderte Worter*.

0 Auch Menschen mit Sprachstérungen oder -behinderungen verfiigen liber
Konzepte.

0 Viele Wortbedeutungen sind kulturspezifisch gepragt (Peter Kithn 2006).
Somit bekraftigt sich die Behauptung Levelts, dass Konzept und Wortmarke ge-

trennt, aber eng verbunden gespeichert sind. Fiir die Dekodierung im Rezep-

tionsprozess bedeutet dies, dass enzyklopadisches Wissen als Instrument der
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Inferenzbildung dienen kann, wenn Verstehensliicken zu schlieféen sind bzw.
ein unbekanntes Wort erschlossen werden muss.

Ein Modell, das zum einen lexikalisches Wissen (s.0.), orthographische Informa-
tionen und semisches Wissen, das ins aufdersprachliche Wissen iibergeht, als ge-
trennte, interagierende Komponenten bertcksichtigt, ist die "Drei Ebenen-
Semantik" nach Blank (2001: 130ff.), welche von Neveling, leicht modifiziert,

folgendermafien dargestellt wurde.

ginbelgprachlches Wissen | mulflersprachlickes Wiasen
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Abb. 19: Drei-Ebenen-Semantik nach Blank (2001: 132) (Neveling 2004: 28)

Lexikalisches Wissen umfasst nach diesem Modell zum einen die Wortform,
welche die dem Lexem entsprechenden Wissensaspekte (auch orthographische)
umfasst, aber dariiber hinaus auch diasystematische Markierungen und Rela-
tionen zu anderen Wortern. Die Fahigkeit, Sprachmittel Varianzregistern zuzu-
ordnen, ist in den meisten Fallen nicht naturgegeben, sondern bedarf gemaf$ der
Konventionalitat (Saussure 1916) eines entsprechenden kulturellen Wissens.
Dieses wirkt sich auf alle Bereiche der Sprache aus, wie Lexik, Prosodie und Ar-
tikulation, aber auch verwendete grammatische Strukturen (Coseriu 1970:
193ff.). Im lexikalischen Wissen ist auch sememisches Wissen® enthalten, wel-
ches ,in das ihm substanziell gleiche, aber kategoriell differente aufdersprachli-
che Wissen“ iibergeht (Neveling 2004: 28). Dieses Modell, das auf der kogni-
tionspsychologischen Wissensmodellierung nach Tulving (1972: 386ft.) basiert,

umfasst samtliche Wissensbereiche, wobei die Trennung von lexikalischem

9 auf Semenen beruhendes Wissen
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Wissen und enzyklopadischem Wissen sinnvoll dargestellt ist. In Anbetracht der
zahlreichen Wissenskomponenten ist das lexikalische Wissen im Verhaltnis
zum sememischen relativ weit ausgedehnt, was in der Darstellung Nevelings
ebenfalls gezeigt wird. Aufierdem ist das sememische Wissen zum grofden Teil
fir die semantischen Wortrelationen verantwortlich, die die Organisations-
struktur des Mentalen Lexikons mitbestimmen. Ob sememisches Wissen von
enzyklopadischem Wissen tatsdchlich getrennt zu sehen ist, ware weiter zu dis-
kutieren. In Blanks Konzeption sind einzelsprachlich sememisches Wissen und
aufdersprachlich enzyklopadisches Wissen zwar nicht substanziell different,
denn sie entstammen beide der Verarbeitung von Erfahrungen. Nach Blank
unterscheiden sie sich aber in ihrer bedeutungskonstituierenden Funktion:

,Seme sind als Wissensaspekt aus dem enzyklopadischen Wissen abstrahiert,
unterscheiden sich also von daher nicht substantiell von anderen Wissensas-
pekten, sie sind jedoch dariiber hinaus auch einzelsprachlich distinkt“ (Blank
2001: 131). Dieser Ansatz ist vor allem in Bezug auf das zweisprachige Lexikon
von Bedeutung, da er auf die Problematik unterschiedlicher Konzeptualisierung

und daraus resultierenden unterschiedlichen Versprachlichungen verweist.

4.4 Semantische Aspekte der Strukturierung

Im Folgenden steht die Beschreibung der Bedeutung des Wortes als sprachli-
ches Zeichen im Mittelpunkt. Um Wortbedeutungen zu beschreiben, eignen sich
vor allem das Merkmal-Modell der strukturalistischen Semantik und das Proto-
typen-Modell der kognitiven Semantik. In beiden Fallen liegt aus kognitionspsy-
chologischer Sicht ,eine holistische Anschauung des kognitiven Systems zu-
grunde” (Engelkamp 2001: 1713), die im Gegensatz zu oben dargestellten mo-
dularen Systemansatzen steht. Wie sich zeigt, konnen sie einen wichtigen Bei-
trag zur Wortschatzvermittlung leisten (Kostrzewa 2008). Eine weitere Theorie,
tiber die im Folgenden referiert werden soll, ist die ,Frame and Skript-Theorie“
der kognitiven Semantik. Sie geht tiber die Bedeutungsbeschreibung hinaus und

verweist auf die Speicherung von Wortbedeutungen in Relationen zueinander.

133



4.4.1 Merkmalsemantik als strukturalistische Semantik
Die Vertreter der Merkmalsemantik (zuriickgehend auf Fodor/Katz 1964), als

strukturalistische Semantik, gehen davon aus, dass die Bedeutung eines Lexems
durch Komponentialanalyse in einzelne semantische Merkmale, seine salienten
Merkmale, zerlegt werden kann. ,Als saliente Merkmale werden die relevanten,
hervorstechenden Merkmale der Reprasentationen eines Objektes verstanden”
(Kostrzewa 2008: 33). Gewohnlich werden dabei bindre Merkmale angenom-
men wie beispielsweise [+madnnlich] [-erwachsen]. So kann die Bedeutung eines
Lexems im Vergleich mit anderen Lexemen in der Unterscheidung zwischen
gemeinsamen und unterschiedlichen Merkmalen beschrieben werden.

A: Mann = {[+Mensch], [+erwachs.], [+mannlich]}
B: Junggeselle = {[+Mensch], [+erwachs.], [+méannlich], [-verheiratet]}
Die Merkmalsmenge von B ist ein echter Teil der Merkmalsmenge von A.

Somit ist A das Hyperonym zu B.

A: Ehemann [+verheiratet]

B: Junggeselle [-verheiratet]

Ehemann und Junggeselle sind komplementar.

Mithilfe der Merkmalssemantik kénnen semantische Relationen wie Synonymie,
Antonymie, Hyponymie oder Partonymie beschrieben (Ulrich 2007: 16), Wort-
felder untersucht oder bedeutungsverwandte Worter voneinander abgrenzt
werden (Ulrich 2007: 15f.).

Grundprinzipien der Komponentialanalyse fasst Kostrzewa (2008: 29) folgen-

dermafien zusammen:

O die Analysierbarkeit semantischer Ganzheiten in kleinste atomare Elemente,
semantische Merkmale oder Komponenten, von denen haufig postuliert
wird, dass sie in hierarchischen Strukturen organisiert seien (Meinhard

1984)
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0 die Kombinatorik dieser Komponenten zu grofderen Einheiten nach festen
rekurrenten Kombinationsregeln

0 die Distinktivitdt der Merkmale als Voraussetzung flir eindeutige Definitio-
nen und Klassenbildungen

0 die Paraphrasierbarkeit, auf die auch der natiirliche Sprecher zur Erklarung

von Bedeutungen zurtickgreifen kann.

Zu Punkt eins sei zu erwadhnen, dass beziiglich der Hierarchie semantischer
Merkmale auch Dillon (1977) und Schwarze (1982) davon ausgehen, dass man-
che Merkmale wesentlich bedeutsamer seien als andere und damit operational
die Bedeutung eines Begriffs determinieren (Kostrzewa 2008: 30).

Barenfanger (2002) Kritisiert, dass die Bedeutung eines Wortes durch die Zerle-
gung in seine atomaren Teile auf ein gerade noch hinreichendes Minimum redu-
ziert werde und der Mehrdimensionalitat der Bedeutung eines Wortes nicht ge-
recht werden kénne (Kostrzewa ebd.). Klare Kategoriegrenzen seien eher selten
anzutreffen (vgl. Punkt 3). Damit sei es u.U. unméglich, durch dieses Vorgehen
alle Elemente einer Kategorie tatsachlich voneinander abzugrenzen, da ihnen in
demselben Mafde dieselben Merkmale zukdmen (Barenfanger ebd. nach Kos-
trzewa ebd.). Weiter kritisiert Barenfanger, dass Polysemien mit merkmalsse-
mantischen Modellen nur unzureichend erfasst wiirden (Kostrzewa 2008: 31).
Linke/Nussbaumer/Portmann (2004: 166f.) merken an, dass sich die Kompo-
nentialanalyse ,zumeist nur fliir Autosemantika“ eigne und sie sich bei den Abs-
trakta schon als problematisch erweise. Synsemantika werden nur selten einer
solchen Analyse unterzogen (Kostrzewa 2008: 30). So sei nach Lin-
ke/Nussbaumer/Portmann die Komponentialsemantik nur fiir bestimmte
Wortschatzbereiche und nur in gewissem Mafie ein geeignetes Modell. Relatio-
nale Ausdriicke, wie transitive und ditransitive Verben (z. B. geben) oder kom-
parative Adjektive, wie (schéner) lassen sich damit nicht erfassen, selbst bei den
absoluten Nomen (Tisch), konnen schon Schwierigkeiten auftreten. Einen wei-
teren wesentlichen Kritikpunkt nennt Ulrich: Man kann bei einer semantischen
Analyse nicht die Bedeutungsabhingigkeit vom jeweiligen Kontext aufier Acht

lassen (Ulrich 2007: 16). Er verweist damit auf das moégliche, ,umfangreiche
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Bedeutungspotential“ (Ulrich 2011: 36) von Woértern, bevor sie in einem Kon-
text auftauchen.

4.4.2 Prototypensemantik als kognitive Semantik

Unter Einfluss der Kognitionspsychologie musste die Merkmalsemantik ihre
Dominanz zugunsten der Prototypentheorie (Rosch 1975) aufgeben. Die kogni-
tive Semantik vertritt die Auffassung, dass enzyklopadisches Weltwissen und
Sprachwissen untrennbar miteinander verkniipft sind. ,Lexeme und ihre Be-
deutungen folgen der ,Konzeptualisierung’ im Rahmen der Wirklichkeitswahr-
nehmung und Erfahrungsspeicherung (Zusammenfassung unter einem ihnen
gemeinsamen Merkmal fiihrt zur Bildung von Konzepten/Begriffen) und sind
deshalb flexibel“ (Ulrich 2007: 16).

Dieser Theorie liegt heute noch der Aufbau der meisten gangigen Wortschatz-
tests zugrunde. Grundannahme der Theorie ist, dass innerhalb einer Begriffska-
tegorie einige Mitglieder typischer fiir diese Kategorie sind als andere Exempla-
re. Der Prototyp ist haufig das erste Objekt, auf das Personen mit dem betref-
fenden Wort Bezug nehmen und das Objekt, dem eine begriffliche Zuordnung
schneller zugeteilt wird als einem weniger typischen. Kinder beginnen z. B. bei
der Begriffsbildung auf einem mittleren Niveau, z. B. entwickeln sie den Begriff
,Hund“ vor ,Tier” und vor ,Dackel (Szagun 2006: 135). Die Objekte dieses
Niveaus, die ,basic level objekts” (Rosch 1978), sind die ersten komplexen men-
talen Bilder, die Personen zu Begriffen entwickeln konnen. Die in der taxonomi-
schen Hierarchie iiberhalb dieses Levels liegenden Ebenen liefern lediglich abs-

trakte Oberbegriffe, zu denen kein konkretes Bild entworfen werden kann.
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Sitzmaobel

Schaukelstuhl

Klappstuhl

Abb. 20: Taxonomische Hierarchie von Begriffen (Rosch 1976)

Die Resultate der Psychologin Eleonor Rosch lassen sich folgendermafien zu-

sammenfassen (Harras et al. 1991: 51f.):

Kategorien haben bestimmte Mitglieder, die als reprasentativer angesehen
werden. Die als am reprasentativsten angesehenen Mitglieder einer Katego-
rie werden als Prototypen bezeichnet.

Kategoriezugehorigkeit ergibt sich aus der Biindelung von Eigenschaften, die
die reprasentativsten Kategoriemitglieder charakterisieren, wobei aber kei-
ne der Eigenschaften notwendig fiir eine Kategoriefestlegung sein muss. Es
ware auch denkbar, dass keines der Mitglieder einer Kategorie alle Eigen-
schaften aufweist. Einige Eigenschaften konnen jedoch wichtiger sein als an-
dere.

Reprasentative Mitglieder einer Kategorie dienen als kognitive Referenz-
punkte fiir Inferenzen.

Kategoriegrenzen sind unbestimmt. Die Eigenschaften der reprasentativen
Mitglieder bestimmen nicht die Kategoriezugehorigkeit insgesamt.
Bestimmte Kategorien sind grundlegender als andere, namlich die ,Basic Le-

vel“- Kategorien, die durch einfache Lexeme bezeichnet werden (Abb. 19).

Zu Beginn ihrer Untersuchung wollte Rosch nachweisen, dass prototypische Ef-

fekte zum einen die Struktur einer Kategorie als Ganzes bestimmen und dass sie
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als solches mental reprasentiert sind, musste sich aber im Verlauf ihrer Unter-
suchungen davon distanzieren:

Die Existenz von Prototypen innerhalb realer Kategorien und die Tatsache, dass
Prototypikalitat eine klare Variable darstellt, weist zwar darauf hin, dass Proto-
typen in der Reprdsentation von Wissen, der Wissensverarbeitung und im Ler-
nen eine gewisse Rolle spielen. Trotzdem stellen Prototypen an sich kein Modell
von Verarbeitung, Reprasentation oder Lernen dar (ilibersetzt nach Rosch 1978:
40). So konnen Prototypen als Konstrukte reprasentativer und zentraler Mit-
glieder einer Kategorie verstanden werden, die diese Kategorie aber nicht als
Ganzes vertreten missen, zusammen aber mit weiteren Prinzipien der Ver-
kniipfung, wie z. B. Erfahrungen, eine wichtige Rolle spielen (Harras et al. 1991:
57). Ulrich schreibt dazu (Ulrich 2007: 19): ,Entsprechend kann man die Kern-
bedeutung eines Lexems bei seiner Verwendung in ungewohnlichen Zusam-
menhdngen modulieren und profilieren, indem man bei den ihm zugeordneten
kognitiven Konzepten bestimmte Merkmale in den Hintergrund treten lasst und
zum Verblassen bringt, andere Merkmale dagegen in den Vordergrund riickt
(konzeptuelle Verschiebung von Kernbedeutungen). [...] Die kognitive Verarbei-
tung von Wirklichkeitserfahrungen lisst Ahnlichkeiten, Vergleichbarkeiten auf-
scheinen (Konzeptverwandtschaft) ...“.

Diese Konzeptverwandtschaften lassen bei der Versprachlichung der Konzepte
neben den Kernbedeutungen eines Lexems auch Nebenbedeutungen auftreten.
So entsteht ein Netzwerk von Lesarten um die Kernbedeutung herum, die durch
gemeinsame Merkmale miteinander verwandt sind (Ulrich 2007: 19).

Als prototypischen kénnen nicht nur Exemplare einer Kategorie angesehen
werden, sondern auch Kernbedeutungen von mehrdeutigen Lexemen (Ulrich
2007: 18). Sie miissen auch nicht unbedingt Gegenstandliches als Referenzob-
jekt vorweisen. Sie konnen auch Handlungen und Beziehungen bezeichnen wie

z. B. gehen oder tiber oder als Prafix bedeutungstragend sein:
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in Bezug auf

obenauf

vermittels

oberhalb

daruber

betreffs

Abb. 21: Beispiel prototypisches Schema des Begriffs iiber

Die Abbildung zeigt, dass in der kognitiven Semantik die Polysemie der Lexeme
in einem ,radial“ strukturierten Beziehungsgeflecht dargestellt werden konnen.
Von der Kernbedeutung aus fithren in konzentrischen Kreisen viele miteinander
vernetzte Lesarten in verschiedene Richtungen. In den Kernzonen befinden sich
die Prototypen, in den peripheren Zonen die eher untypischen Vertreter. Baren-
fanger (2002: 4) verweist auf ein Phdnomen, das die Unscharfe der Grenzen
markiert, die Heckenausdriicke. Diese Unscharfe hangt nach Taylor (1995: 68ff.)
damit zusammen, dass manche Begriffe verwendet werden, obwohl kein ent-
sprechendes Expertenwissen vorhanden ist und versucht wird, durch Hecken-
ausdriicke dieses fehlende Wissen sprachlich zu relativieren. Taylor trifft in die-
sem Zusammenhang die Unterscheidung zwischen ,expert categories“ und ,folk
categories”. Erstere sind scharf voneinander abgegrenzt, wahrend die Begriffe,
die im alltaglichen Leben verwendet werden, eher weniger scharf abgegrenzt
werden. So formulieren Heckenausdriicke eine anndhernde Zugehorigkeit zu
einer Kategorie (Kostrzewa 2008: 32). Als Beispiel waren hier Aussagen zu
nennen, die mit Ausdriicken wie streng genommen, im weitesten Sinne, irgend-

wie, eine Art, eigentlich, schon etc. modifiziert sind.

Ulrich differenziert zwischen der Makrostruktur und Mirkostruktur des Menta-

len Lexikons (Ulrich 2011: 36). Das Netzwerk der Lexeme bilde die Makrostruk-
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tur aus. Die Mikrostruktur hingegen basiert auf der mehr oder weniger ausge-
pragten Polysemie eines Wortes (Ulrich 2006: 351ff,, 2011: 36). Aus den mogli-
chen verschiedenen ,Lesarten“ eines Lexems ergibt sich ein ,Wortstern“ bzw.
,Bedeutungsstern“ (ebd.), iiber den die Lexeme nur indirekt miteinander ver-
bunden sind. Prototypische Kernbedeutungen eines Wortes werden mit ++ und
+++ versehen und stehen im Zentrum des Sterns (Ulrich 2011: 38), womit Ul-
rich Verfahrensweisen der Merkmalsemantik und Prototypensemantik mitei-
nander verbindet.

Merkmalsemantik und Prototypensemantik sind als Beschreibungsmodelle fiir
Lexembedeutungen nach Ulrich (Ulrich 2007: 20) als gegenseitige Ergdnzungen
zu sehen, denn beide Modelle arbeiten mit semantischen Merkmalen, nur diffe-
renziert die Prototypensemantik nach typischen, aber nicht unbedingt notwen-
digen Merkmalen, wahrend die Merkmalsemantik einen Begriff nach seinen
notwendigen Bedeutungen hin beschreibt. Somit wird die Prototypensemantik
dem polysemen Auftreten von Begriffen besser gerecht, als es das klassische
Modell vermag. Trotzdem kann auch die Prototypentheorie ,nur teilweise das
Problem der Polysemie l16sen, welches im Eingrenzen der scheinbar mehrfachen
Bedeutungen eines Wortes besteht” (Aitchison 1997: 80). Die Bedeutung zahl-
reicher Worter lasse sich erst dann vollstandig erfassen, wenn man den Kontext
kennt, in dem sie auftreten (ebd.). Da Dinge von hohem kulturellen Wert gele-
gentlich als Ursprung eines Prototyps dienen (Aitchison 1997: 84), ist dieser
Kontext auch unter kulturellen Aspekten zu sehen, aus denen heraus sich die
Verschiedenartigkeit der Prototypen ergibt. Einige Forscher behaupten daher,
Prototypen existieren nur fiir Kategorien wie Vogel oder Blumen und bei Basic-
Level-Kategorien und es sei absurd, dariiber hinauszugehen (Aitchison 1997:
85). Andere dagegen akzeptieren, dass Prototypen von Natur aus heterogen
sind. Aufgrund der Verschiedenartigkeit von Prototypen schldgt Aitchison vor,
von ,Prototypeneffekten statt von reinen Prototypen zu sprechen” (Aitchison
1997: 86) und weiter, dass Prototypen innere Theorien reprasentieren, mentale
Modelle, die man konstruiert, um sich im Leben zurechtzufinden. ,Diese Model-
le sind unentwirrbare Mischungen aus scharfen Beobachtungen, kultureller Ge-

hirnwasche, bruchstiickhafter Erinnerung und einer Prise Phantasie“ (Aitchison
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1997: 87). Sie erhielten schon verschiedene Bezeichnungen: mentale Modelle,
Frames, Scripts, internalisierte kognitive Modelle oder kognitive Domdnen, wo-
von der Name Frame der am weitesten verbreitete zu sein scheint (Aitchison

1997: 89).

4.4.3 Frame and SKkript
Dieses weitere semantische Beschreibungsmodell in Form der ,Frame- und

Skript-Theorie“ resultiert ebenfalls aus der kognitiven Linguistik. Sie geht von
der Speicherung stereotyper Vorstellungen aus. Im Unterschied zu den oben
genannten Theorien werden Beziige zwischen Wortbedeutungen nicht aufgrund
von semantischen Merkmalen gebildet, sondern aufgrund von Wissen iiber die
Welt (Meibauer 2007: 20). Das bedeutet, dass der Unterschied zu den anderen
Modellen im Strukturierungsprinzip liegt: Nicht die Ahnlichkeit von Konzepten,
sondern das gemeinsame Vorkommen und Aufeinanderbezogensein verschie-
dener Konzepte eines Frames und die haufige unmittelbare Abfolge verschiede-
ner Konzepte eines Skripts bestimmen die Strukturierung des Wissens. Stan-
dardsituationen des alltaglichen Lebens werden gemeinsam abgespeichert und
dort wieder abgerufen (Ulrich 2007: 21). Aitchison vermutet zwei Funktions-
weisen:

»,Entweder ist das mentale Lexikon so organisiert, dass die wichtigsten Dinge als
erstes erscheinen. Oder das Gehirn stellt automatisch viel mehr Informationen
zur Verfiigung, als bendtigt werden, und man versteht sich meisterlich darauf,
tiberfliissige Informationen auszuschalten oder zu unterdriicken. Vielleicht er-
ganzen sich die beiden Mechanismen auch“ (Aitchison 1997: 90).

Die Realitdt dieser Strukturierungen im Mentalen Lexikon wurde durch Assozia-
tionsexperimente nachgewiesen. Diese haben gezeigt, dass Antworten immer
aus dem gleichen lexikalischen Feld kommen, wobei Gegenstiicke aus einem
Paar innerhalb einer Wortart bevorzugt werden. Eine weitere Evidenz fiir die
Realitat von lexikalischen Feldern im Mentalen Lexikon bieten die durch Bedeu-
tungsndhe verursachten Versprecher, die Substitutionen (z. B. ,Pass mal zu!“)
oder durch Kontaminationen (z. B. ,Pafd auf, oder willst du mich erstolchen?“
(Leuninger 1993: 16, 86, 88). Falsch ausgewahlte Worter stammen oft aus dem

gleichen Feld, aus dem auch das korrekte Zielwort stammt.
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Die Konzepte Frame und Skript wurden aus der Psychologie (Kognitionsfor-
schung) in die Linguistik importiert und fanden auch in der Textlinguistik An-
wendung. ,Das Wissen iiber typische (erwartbare) Objekte, Geschehnisse,
Handlungen und Abldufe im Rahmen bestimmter Situationen oder Ereignisse
erlaubt es uns einerseits, Bezilige zwischen Satzen auch dann herzustellen, wenn
grammatische oder semantische Verknilipfungen fehlen“ (Linke et al. 2004:
265). Der Rahmen (Frame/Schema) bildet das gebiindelte, statisch organisierte
Erfahrungswissen als Tatsachenwissen. Diese Wissenskomplexe werden oft
durch ein einzelnes Stichwort (z. B. Supermarkt) abgerufen (Linke 2004: 266).
Minsky (1975) entwickelte diese Rahmentheorie aus der Schematheorie heraus.
Nach ihm erklart ein Frame, ,wie es moglich ist, auf der schmalen Basis gegebe-
ner (Sinnes-)Daten eine dufierst detailreiche und in sich differenzierte ,Veran-
schaulichung’ des Gesamtsettings zu haben“ (Ziem 2005: 2). Nach Minsky wer-
den visuelle oder auditive Sinnesdaten eines Frames mit Informationen ange-
reichert (Ziem 2005: 2). So ist ein Frame ein Komplex von Kenntnissen des All-
tagswissens, dessen Inhalt aus fiir die Situation typischen Merkmalen besteht.
Dieser Komplex steht nicht fiir sich alleine:

»We can think of a frame as a network of node and relations. The ‘top levels’ of a
frame are fixed, and represent things that are always true about the supposed
situation” (Minsky 1975: 212).

Die Frames existieren nach Minskys Annahme nicht isoliert, sondern treten als
Frame-Netzwerk oder ,frame-system® (Minsky 1975) auf. Wahrend Aitchison
von einem ,unentwirrbaren Knauel aus fertigen Strukturen und spontanen An-
passungen“ (Aitchison 1997: 91) spricht, sieht Minsky dieses ,Knduel“ doch
strukturierter: Ubergeordnete Frames determinieren untergeordnete, indem sie
festlegen, welche Informationen dem jeweiligen ,Sub-Frame* zugehoren.

,Die Grundidee Minskys besteht demzufolge darin, dass Frames kulturspezifisch
fixierte, aber prinzipiell variable Wissensstrukturen auf verschiedenen Abstrak-
tionsstufen darstellen, denen unterspezifizierte Daten der Sinneswahrnehmung
gleichsam unterliegen“ (Ziem 2005: 3).

Van Dijk definiert Frames als aus typischen Merkmalen bestehenden Komplex,

als "bestimmte Organisationsformen fiir das konventionell festgelegte Wissen,
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das wir von der Welt besitzen. Rahmen bilden daher einen Teil unseres seman-
tischen allgemeinen Gedachtnisses" (van Dijk 1980: 169), "eine Form mentaler
Organisation [...] fiir komplexe stereotype Handlungen und Ereignisse" (van Dijk
1980: 170). Diese Rahmen bestehen als Konzeptstrukturen aus Propositionen,
"die sich auf stereotype Ereignisse beziehen" (ebd.). Diese Konzeptstrukturen
steuern auch den Wahrnehmungsprozess, der wiederum die am Wahrneh-
mungsobjekt verfligbaren Informationen auswahlt, die dann wiederum das
Schema modifizieren kdnnen. Aitchison sieht dies als Folge der standigen Akti-
vitdt des menschlichen Geistes: ,er greift auf gespeicherte Rohdaten zu, die er
dann als Grundlage fiir die Konstruktion des gerade erforderten Modells be-
nutzt. Ein Wissenschaftler halt fest: ‘Frames sind endliche generative Mecha-
nismen. Ein bescheidenes Mafd an expliziten Frame-Informationen im Gedacht-
nis ermoglicht die Berechnung einer schwindelerregenden Anzahl an Konzep-
ten‘ Barsalou (1992: 64)“ (Aitchison 1997: 91f.). Diese Frames enthalten Leer-
stellen, in die verschiedene Einheiten oder Werte eingepasst werden oder sie
werden ganz spontan gebildet. Sie bilden ein Gertist, das sich an verschiedene
Situationen anpasst. (Aitchison 1997: 92, 150). Eine genauere Definition dieser
Frames steht noch aus.

Diese Vorstellung von festen Informationen, die ein Geriist bilden, das als
Grundlage fiir spontane kreative Sprachhandlungen dient, ist tibertragbar auf
die Verben, ,denn dort werden semantische und syntaktische Informationen
gebiindelt” (Aitchison 1997: 150). Am Beispiel des Wortes kaufen zeigt Aitchi-
son, dass ein Verb weitere sprachliche Einheiten bendtigt, damit eine korrekte
sprachliche AufRerung gebildet werden kann und diese alle einen Platz im Satz
zugewiesen bekommen (ebd.). Die Vermutung liegt nahe, dass Verben mit ver-
wandten Bedeutungen die gleichen semantischen Leerstellen erzeugen, aber
u. U. in einer anderen Reihenfolge (Aitchison 1997: 151). So liefie sich fiir einen
Objektbereich ein vollstindiger Frame konstruieren. Aitchison zeigt dies am

Beispiel ,geschiftlicher Transaktionen“ (ebd.):

Verb Kaufer Waren Verkaufer Geld Ort

kaufen Subjekt AKK.-Objekt | von fiir bei

verkaufen | Dat.-Objekt | AKk.-Objekt | Subjekt fiir bei

kosten AKK.-Objekt Subjekt - AKKk.-Objekt | bei
1 2
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| ausgeben | Subjekt | fiir | | Akk.-Objekt | |
Tab. 10: Frame fiir geschiftliche Transaktionen (Aitchison 1997: 151, Abb. 10.7)

»Ein relativ einfaches Geriist aus Kaufer, Verkdufer, Waren, Geld und dazugeho-
riger Syntax bildet die Grundlage fiir eine ungeheure Anzahl verschiedener
Transaktionen, wobei Informationen, zum Beispiel iiber den Ort der Transak-

tion [...] noch hinzugefiigt werden kénnen“ (Aitchison 1997: 151).

Die Verbindung zwischen Bedeutung und Semantik lasst sich an weiteren Bei-
spielen, die vor allem auch die Polysemie und Homonymie berticksichtigen, in-
tensiver betrachten. Die Vertreter der Valenzgrammatik (z. B. Fillmore 1968, Ja-
ckendoff 1972, Gruber 1976) gehen davon aus, dass Sprecher auf einer tieferen
Ebene mit verschiedenen semantischen Rollen arbeiten. Dies soll an anderer
Stelle tiefer erortert werden.

Manche Theoretiker, vor allem in der Textlinguistik, unterscheiden neben den
Frames als Objektwissen einen eher prozessual organisierten Wissensbestand,
das Skript als Prozeduralwissen (Linke et al. 2004: 266). In dieser zweiten ko-
gnitiven Struktur sind modellhafte Folgen komplexer Ereignisse und Handlun-
gen angelegt, Kenntnisse liber stereotype Abldufe gespeichert, z. B. Pldne fir
Rollen und erwartete Handlungen (mit festgelegter Routine).

"Ein Skript ist eine kognitive Struktur, die neben obligatorischen (routinemaf3i-
gen) Basisereignissen (Szenen) offene Stellen fiir (personale) Rollen, fakultative
Ereignisse und Gegenstdnde (Abweichungen, Modifikationen) sowie Moglich-

keiten zu implikativer Strukturbildung enthalt" (Lewandowski 1990: 973).

,Beide Wissensformen steuern unsere Normalitdtserwartungen und dann auch
unsere sprachlichen und nichtsprachlichen Handlungen“ (Ulrich 2007: 21). So
ist dieser Ansatz der Versuch, Bedeutung und Syntax in Frames und Skripts zu
integrieren und unterstreicht damit auch die Kontextabhangigkeit von Wortbe-
deutungen. Wie das Mentale Lexikon all dies bewaltigt, ist noch unklar (Aitchi-

son 1997: 157), es lasst aber Riickschliisse auf seine Organisation zu.
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5. Organisation des Mentalen Lexikons
Die bisherigen Ausfiihrungen legen Kenntnisse iiber die Funktion und die Ver-

ortung des Mentalen Lexikons und die Beschaffenheit lexikalischer Eintrage aus
psycholinguistischer, lern- und kognitionspsychologischer und bedeutungs-
theoretischer Perspektive dar. Im letzen Kapitel wurde gezeigt, wie sich diese
Einheiten zusammensetzen (Merkmalsemantik), wie sie organisiert sind (Proto-
typentheorie) und dass zwischen Bedeutung und Syntax eine Verbindung be-
stehen muss. Wie nun die Worter im Mentalen Lexikon aufeinander abgestimmt
sind und welche Abhdngigkeiten zwischen ihnen existieren, soll nun durch wei-
tere Hypothesen gezeigt werden.

In verschiedenen Untersuchungen (Bosch 1937, Aitchison 1997) konnte gezeigt
werden, dass das Mentale Lexikon von literalisierten und nicht-literalisierten
Personen unterschiedlich organisiert ist. Zum einen wird die Organisation von
prosodischen zu segmentalen Organisationsformen lexikalischer Einheiten im
Kopf umgestellt, zum anderen wird das Wortgedachtnis mit dem Erwerb der
Schriftsprache auch beziiglich der inneren Strukturiertheit der mentalen Ein-
trage umsortiert. Der Zugriff wird ,von lexikalischen/semantischen Schwerge-
wichten (Bredel 2007: 92), den Autosemantika, auf Funktionsworter ausgewei-
tet, die vom schriftunkundigen Kind zwar produziert, nicht aber identifiziert
werden konnen (Bredel ebd.).

Verschiedene Hypothesen versuchen, diese Organisationsformen zu beschrei-
ben. Zu nennen sind dabei zwei Hauptkategorien, die Jean Aitchison mit der
»2Atomkiigelchentheorie“ und der ,Spinnennetztheorie” bezeichnet (Aitchison

1997: 94).

5.1 Die Atomkiigelchenhypothese
Die Atomkiigelchentheorie geht von ,semantischen Primitiven“ (Wierzbicka

1972: 15f.) aus, die in allen Sprachen vertreten sind und von Sprache zu Spra-
che unterschiedlich zusammengesetzt werden. Diese Annahme basiert auf den
strukturalistischen Methoden der Bedeutungsanalyse, der Merkmalsemantik

und der chomskyschen Annahme einer Universalgrammatik.
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Anna Wierzbicka erstellt eine Liste von vierzehn semantischen Primitiven:

a. want, b. don’t want, c. feel,

d. think of, e. imagine, f. say,

g. become, h. something, i. someone,
j- L, k. you, 1. world,
m. this, n. be part of.

Sie erldutert dazu, dass mit diesen semantischen Primitiven jegliche verbale
Auflerung und Relation zwischen verschiedenen Ausdriicken erkldrbar wéren:
,to account for all semantic relations existing between different expressions”
(Wierzbicka 1972: 16). Tatsachlich sind damit eine Reihe von Bedeutungen ana-

lysierbar bzw. logische Relationen definierbar, aber nicht vollstandig.

Auch Manfred Bierwisch (1975) geht davon aus, dass sich Wortbedeutungen
durch immer fortschreitende Zerlegung in einfache Bestandteile zergliedern
lassen. Er schlagt eine Reihe von semantischen Primitiven vor, die mithilfe logi-
scher Operatoren wie (Negation), (und), (oder), (Implikation), (Aquivalenz)

verknlipft werden kénnen.

Mann: Lebewesen und Mensch und mdnnlich und erwachsen

Frau: Lebewesen und Mensch und weiblich und erwachsen

Die beiden Psychologen George Miller und Johnson-Laird unternahmen 1976
den Versuch, die semantischen Einheiten (Miller et al. 1976: 40ff.) an der Wahr-
nehmung des Menschen festzumachen und Konstruktionsprinzipien zu ermit-
teln (Miller et al. 1976: 36ff.). Sie kamen zu dem Schluss, dass viele Worter Be-
deutungselemente besitzen, die nicht auf der Wahrnehmung beruhen und ein
grofder Teil an Wortern nicht von der Wahrnehmung ableitbar ist.

Die Hypothese, Menschen zerlegten in ihren Kopfen Worter in kleine semanti-
sche Einheiten, ist nicht iiberzeugend zu belegen (Aitchison 1997: 103). Trotz-
dem gibt es etliche Griinde, die fiir die These sprechen. Es gibt Gruppen ver-

wandter Worter, die eine Grundkomponente gemeinsam haben: Das zeigt sich
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in den Wortfamilien und Wortfeldern. Auf3erdem steht sie mit der naturwissen-

schaftlich angenommenen Funktionsweise der Welt in Einklang, nach der alles

in grundlegende Elemente aufspaltbar ist (Aitchison 1997: 102). So stellt diese

Theorie z. B. fiir Lexikographen ein ganz brauchbares Handwerkzeug dar. ,Doch

dass sie im Mentalen Lexikon existieren, ist unwahrscheinlich” (Aitchison 1997:

104).

5.2 Semantische Netzwerke

Wenn Worter nicht aus einem Vorrat von semantischen Primitiven bestehen,

muss davon ausgegangen werden, dass das Mentale Lexikon ,eine Art zusam-

menhdngender Graph sei, wobei die lexikalischen Einheiten die Knoten bilden,
welche durch Pfade miteinander verbunden sind“ (Fodor 1983: 80 in Aitchison

1997: 105). Dass das Mentale Lexikon als Netzwerk organisiert sein muss, ist

mittlerweile unbestritten, doch tber die Art der Organisation divergieren die

Meinungen ebenso wie iiber die Blickwinkel, aus denen dieses Netzwerk be-

trachtet wird (Aitchison ebd.). Eine Annahme ist, dass Bedeutungsnetzwerke

durch Gewohnheiten gebildet werden (nach Aitchison z. B. Jenkins 1964, 1970;

Deese 1965, Keppel 1970). Die dieser Annahme zugrunde liegenden Wortasso-

ziationsexperimente lieferten folgende Ergebnisse:

0 Erstens wurden fast immer Einheiten aus semantischen Feldern des Ur-
sprungswortes gewahlt (Nadel > Faden).

0 Zweitens wird bei Einheiten von Wortpaaren immer das Partnerwort ge-
nannt (schwarz - weif3).

O Drittens reagieren Erwachsene meistens mit einem Wort, das derselben
Wortklasse angehort (lachen - weinen).

Trotzdem lasst sich aus diesen Ergebnissen der Aufbau des Mentalen Lexikons

nicht erklaren. Folgende Probleme sind mit den Wortassoziationsexperimenten

verbunden (Cruse 1886; Lipka 1992):

0 Die schnelle und auf eine Antwort beschrankte Reaktion der Probanden auf
ein Stimuluswort bildet keinen normalen Sprachprozess ab, wie er z. B. in
einem Gesprach stattfindet.

0 Die Assoziationen zu einem Wort lassen sich sehr leicht durch den Kontext,

in dem es auftaucht, beeinflussen.
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O Aufderdem unterscheiden sich die Antworten der Probanden haufig vonei-
nander, was bedeutet, dass verschiedene Typen von Verbindungen zwischen
Stimuluswort und Reaktion (Aitchison 1997: 107) bestehen.

Vier essenzielle Verbindungstypen konnten aus den Wortassoziationsexperi-

menten, Benennstudien (Zusammenfassung bei Levelt 1999), sprachpathologi-

schen Daten (Engelkamp 2001), aber auch der Versprecherforschung (Leunin-
ger 1993; Hotopf 1980, Meringer 1895 u. a.) ermittelt werden:

0 Koordination

0 Kollokation

o Uberordnung

0]

Synonymie

Die oben schon erwdhnten Verbindungen zwischen Wortern eines semanti-
schen Feldes, Gegensatzpaaren und Wortern innerhalb einer Wortklasse, die
Koordinationen, scheinen die stirksten Verbindungen zu sein. Wahrend Leu-
ninger ihre Versprecherdaten dahingehend analysiert, in welchem Stadium der
Sprachproduktion sie konstruiert werden und welche Riickschliisse daraus auf
den Prozess der Sprachproduktion gefolgert werden kénnen, sammelte Hotopf
(1980) in einem Korpus 244 Versprecher und untersuchte diese nach Wortse-
lektionsfehlern. Er entdeckte, dass innerhalb eines semantischen Feldes die
Frequenz von Selektionsfehlern besonders hoch war und ermittelte auf der Ba-
sis dieser Untersuchung drei Kategorien von Konjunkten:

0 kontrastierende Konjunkte, wie Apfel statt Birne,

0 Gegensatze, wie links und rechts oder

0 ,semantische Vettern“, wie Samstag fiir Januar, die beide Datumsangaben

darstellen, aber doch ganz verschiedenen Typen angehoéren.

Interessant ist auch die Feststellung Hotopfs, dass Selektionsfehler zu tiber 80
Prozent Nomen betreffen, nur knapp 17 Prozent Adjektive und Verben nur mit
3 Prozent vertreten waren. Dies konnte nach Hotopf zum einen an der syntakti-
schen Position von Verben liegen, an der starkeren Konzentration auf die No-
men als wichtigste Bedeutungstrager im Satz und an der Verteilung der thema-

tischen Rollen im Satz. Diese Ergebnisse lassen aber auch den Schluss zu, dass

148



Verben deshalb nicht so selektionsanfallig sind, weil sie im mentalen Netzwerk
nach anderen Prinzipien angeordnet sind. Hotopfs Folgerungen verweisen auch
darauf, dass die Speicherung der Worter nicht ohne Zusammenhang mit ihrer
syntaktischen Verwendung erfolgt, somit vermutlich die syntaktischen Merkma-
le die Netzwerkverbindung eines Wortes beeinflussen. Auch Untersuchungen
mit Aphasie-Patienten von Warrington (1981), Goodglass et al. (1966) und Hart
et al. (1985) (nach Aitchison 1997: 112f.) zeigen, dass die Struktur der Konjunk-
te im Mentalen Lexikon schwer beschreibbar ist und von der Wortart und dem
Inhalt des betroffenen Wortes abhangt. ,Dennoch liegt die Vermutung nahe,
dass fiir jede Gruppe ein Kern eng verkniipfter Worter existiert und andere
Worter etwas freier an den Randern angeordnet sind“ (Aitchison 1997: 113).

In der Versprecherforschung zeigt sich die Kontamination am haufigsten unter
Wortern mit gleicher oder dhnlicher Bedeutung, die gleichermafien in den be-
treffenden Kontext gepasst hatten (Aitchison 1997: 116). Daraus lasst sich
schliefRen, dass Worter, die tatsachlich austauschbar sind, eng miteinander ver-
bunden sind (ebd.).

Dass Worter in Biindeln aufbewahrt werden, die das Etikett ,Oberbegriff”
(Hyperonym) tragen, ist nach Aitchison (1997: 117ff.) fraglich. Zum einen exis-
tiere oft kein Oberbegriff, zum anderen sei er nicht immer leicht zu finden, auch
wenn die meisten Einheiten in Gruppen zusammenfassbar sind. Aufderdem
konne ein Begriff unterschiedlichen Oberbegriffen zugeordnet werden. Aufder-
dem seien, wie die Prototypentheorie zeigt, nicht alle Mitglieder einer Gruppe
gleich zu bewerten und wie an der taxonomischen Hierarchie nach Rosch (s.0.)
zu sehen ist, das Verfahren des Gruppierens und Etikettierens meist mehrfach
wiederholbar.

Nach Collins/Quillian (1969) weist das Mentale Lexikon eine solch hierarchi-
sche Struktur auf. In ihrem an der Merkmalsemantik orientierten Modell des
semantischen Gedadchtnisses kommt diesen hierarchischen Relationen eine fun-
damentale Bedeutung zu. In ihrem Modell werden Begriffe in logischer Rang-
ordnung vom Allgemeinen zum Besonderen gespeichert. Die Verknilipfungen
von unten nach oben werden als ,isa-Verbindungen” bezeichnet, kleinere Pfeile

auf der gleichen Ebene verweisen auf Merkmale, die jeweils nur auf der
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hochstmoglichen Ebene der Begriffsrangfolge gespeichert sind. Somit nutzen
Collins/Quillian die Metapher des Netzes, einen Begriff den Christiane Neveling
dem ,Mentalen Lexikon“ vorzieht und stattdessen den Begriff ,Mentales Wor-

ternetz“ verwendet.
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Abb. 22: Hierarchische Struktur des semantischen Gedéchtnisses (Col-
lins/Quillian 1969: 241)

Die semantischen Informationen sind durch die Klasseninklusion und den mit
ihnen verkniipften Eigenschaften reprasentiert.

Collins/Loftus entwickelten auf der Basis dieses Modells 1975 das ,Modell der
sich ausbreitenden Aktivierung®. Die ,Spreading-Activation-Theory“ greift den
Netzwerkgedanken auf und erweitert ihn um die assoziative Dynamik (Col-

lins/Loftus 1975: 411ff.).

Abb. 23: Spreading Activation Theory (Collins/Loftus 1975: 412) (Bsp. aus Nevel-
ing 2004: 34)
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Laut Collins und Loftus wird die sich ausbreitende Aktivierung ausgelost, wenn
ein Stimulus eine gewisse Schwellengrenze iiberschreitet, wonach zahlreiche
andere Konzepte mitaktiviert werden, bis der Sprecher auf der Suche nach dem
richtigen Wort den anvisierten Konzeptknoten gefunden hat. Dabei folgt er
einem Netzwerkpfad durch die unterschiedlichen Konzepte oder auch Teilnetze.
Die Geschwindigkeit und Prazision des Zugriffs auf das richtige Konzept hiangt
von der Klarheit des Stimulus, von der verstrichenen Zeit seit Aktivierungsbe-
ginn und von der Stirke der Verbindungen innerhalb der Konzepte und Kon-
zeptknoten ab. Die Verbindungsstirke hangt hauptsachlich von dem Wahrneh-
mungsprinzip der Similaritat ab, das sich in Hyperonymie, Homonymie und Ko-
hyponymie innerhalb des Netzwerkes dufdert. Andere Konzeptrelationen be-
stehen aus referentiellen Bedeutungsmustern (Neveling 2004: 35). Hierarchisch
hoher gelegene Konzeptknoten l6sen niedrigere aus, da sie deren Eigenschaften
beinhalten. Engelkamp weist darauf hin, dass die Starke zwischen den Verbin-
dungen nicht nur von der semantischen Beziehung abhangt, sondern auch von
der Verwendungsfrequenz von Woértern in ihrem Zusammenhang (Engelkamp
1985). Fiir das Wortwissen unterteilt in Form- und Inhaltswissen als auch fiir
das Weltwissen gelten die gleichen Strukturprinzipien, die sich in der Art eines
Netzwerkes dufdern. Dies lasst sich auch mit der oben erwdhnten Drei-Ebenen-
Semantik von Blank verbinden, der auch auf die Interdependenz zwischen Welt-
und Wortwissen durch die verbindenden Teilbedeutungen hinweist.

Nach Aitchison (1997: 121) sind Etiketten fiir Oberbegriffe moglicherweise
dann leicht zu finden, wenn die Mitglieder einer Gruppe einen einigermafden
prototypischen Charakter haben und das Etikett relativ gebrauchlich ist. ,Doch
diese vertikale Bewegung zwischen verschiedenen Verallgemeinerungsebenen
scheint etwas anstrengender zu sein als die horizontale Bewegung zwischen
Konjunkten“ (Aitchison 1997: 121). Daraus resiimiert Aitchison, dass im menta-
len Netzwerk feste Verbindungen zu finden sind, wie sie zwischen Konjunkten
und gebrauchlichen Hyponymen bestehen, die anhand logischer Folgerungen
nach Bedarf weitere tempordre Verbindungen eingehen kénnen (ebd.). Diese
logischen Folgerungen oder logischen Relationen zeigen sich in verschiedensten

Relationen, mit deren Hilfe Wortfelder strukturierbar werden, der Synonymie,

151



Antonymie, Inkompatibilitdt, Komplementaritiat, Hyperonymie, Hyponymie und
Meronymie. Aus diesen semantischen Bedeutungsrelationen zeichnen sich nach
Aitchison die Synonymie, Inkompatibilitat, Antonymie und Hyponymie als die
wichtigsten aus (Aitchison 1997: 122). Sie lassen sich in horizontale und verti-
kale Relationen unterteilen:

Synonymie, Antonymie und Inkompatibilitét stellen horizontale Relationen zwi-
schen Wortern dar. Die Synonymie driickt die Bedeutungsgleichheit von Wor-
tern aus (z. B. anfangen-beginnen, Biirgersteig-Gehsteig, Streichholz-Ziindholz).
Sie kénnen allerdings unterschiedlich konnotiert sein wie bei Hund-Kéter, Tier-
Vieh, Kind-Balg. Neben der Bedeutungsgleichheit zeigen sich Bedeutungsunter-
schiede (Polaritaten) zwischen sprachlichen Ausdriicken in verschiedenen Ab-
stufungen:

Inkompatibilitat zeigt sich unter Kohyponymen wie z. B. Farben (rot-schwarz,
gelb, griin, ...), den Namen fiir Wochentage und Monate oder allgemein gespro-
chen den Namen fiir Vertreter eine bestimmten Klasse (Rosen, Tulpen, Nelken).
Antonymie findet sich ebenfalls unter Kohyponymen, driickt dagegen aber eine
graduierbare Polaritat aus wie bei warm-kalt.

Als vertikale Bedeutungsrelation sei hier nochmals die Hyponymie zu nennen
wie bei Blume als Hyperonym zu den Hyponymen Krokus, Ginsebliimchen, Ro-
se.

Als letzter wesentlicher Verbindungstyp ist die Kollokation zu nennen. Kolloka-
tive Verbindungen treten in verschiedenen Varianten auf. Aitchison (1997: 114)
unterscheidet zwischen Wortern, deren Kombination optional aber gebrauch-
lich ist wie z. B. widerspenstiges Haar. Diese Verkniipfungen gehen in habituelle
Verbindungen tliber wie die Phrasen bittere Enttduschung oder Kompositionen
wie hellwach. Davon sind feste Wendungen abzugrenzen wie Wortpaare (Salz
und Pfeffer) oder Redewendungen, deren Gesamtbedeutung nicht aus der Sum-
me der einzelnen Worter erschliefRbar ist (z. B. die Nase voll haben) (Aitchison
1997: 114f)).

Nach den bisher dargestellten Kenntnissen bzgl. der semantischen Relationen
und Theorien zur Architektur des Mentalen Lexikons wird deutlich, dass ,Wort-

bedeutungen und -verbindungen zum einen hochindividuell und idiosynkra-
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tisch sind [...], zum anderen aber auch viele interpersonale Uberschneidungen
vorliegen. Ansonsten ware Kommunikation zwischen Individuen nicht méglich”
(Neveling 2004: 41). Christiane Neveling entwickelt auf der Basis dieser Er-
kenntnisse sieben Typen von Teilnetzen, aus denen das ,Mentale Worternetz”
besteht. Die oben schon naher erdrterten lexikalisch-semantischen Relationen
sind Abbilder allgemein-kognitiver Wahrnehmungsprinzipien, der Similaritat
und der Kontiguitdt, werden aber auch von den durch neurologische Befunde
verifizierten Assoziationsprinzipien gepragt.

Nach dem Similaritatsprinzip, als Wahrnehmungsprinzip, wird ,Gleichartiges
aufgrund vieler gleicher Merkmale zusammen gruppiert (Neveling 2004: 43).
Die vorherrschende Beziehung nach dem Similarititsprinzip ist die Ahnlichkeit.
Das bedeutet, Informationen weisen mindestens ein gemeinsames Sem auf. Da-
raus ergeben sich die lexikalisch-semantischen Relationen Hyperonymie
(Frucht > Apfel), Kohyponymie (Apfel = Birne), Homonymie (Kiefer), Reime,
Wortfamilien, als Worter mit gleichem oder dhnlichen Stammmorphem (bei-
spielsweise Ulrich 2010: 23 zur Wortfamilie von ,fahren“) und die partielle oder
totale Synonymie. Die totale Synonymie und der Kontrast stellen zwei Extrem-
falle der Similaritit dar. Im Kontrast stehen zwei Inhalte in einer ,Ja-Nein-
Relation“ (Neveling 2004: 43) zueinander, die zentrale kognitive Opposition
unserer Wissensorganisation, wodurch Kontraste sehr speicherwirksam sind
(ebd.).

Das zweite grundlegende Wahrnehmungsprinzip, die Kontiguitat, ist die durch
Weltwissen bestimmte aufersprachliche Beziehung zwischen Wértern. Sie um-
fasst sowohl raumliche-, zeitliche- als auch logische Nahe zwischen Elementen
unserer Wahrnehmung (ebd.).

Die Hierarchie ist laut Collins/Quillian (1969) und Collins/Loftus (1975) ein all-
gemeinkognitives Wahrnehmungs- und Ordnungsprinzip, das als besonders
O6konomisch gilt, da es wahrgenommene Informationen den hierarchisch héher
gelegenen Konzeptknoten relativ schnell zuordnet. Dieses durch Uberordnung
gepragte Wahrnehmungsprinzip lost die lexikalisch-semantische Relation der

Hyperonymie aus.
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Die Affektivitiat ist ein die Wahrnehmung verstirkendes Prinzip und daher
ebenfalls sehr speicherwirksam. Letztlich ist die Linearitit ,ein der syntagma-
tisch aufgebauten menschlichen Sprache hochst eigenes Prinzip und bildet
einen wichtigen Speichermodus” (Neveling 2004: 43).

Diese Prinzipien und Relationen zeigen sich in den kognitiven Teilnetzen, nach
denen das Mentale Lexikon nach Neveling geordnet ist:

Begriffsnetze beruhen auf der Similaritat. ,Sie sind hierarchisch in einer vertika-
len Inklusionsbeziehung geordnet und erzielen durch komplizierte Verschach-
telungen eine optimale Speicherkapazitat” (Neveling 2004: 44).

Klangnetze sind auf Formebene gerade fiir Kinder eine hoch speicherwirksame
Stiitze. Sie konnen durch ihre phonologische und orthografische Similaritit alle
Wortklassen enthalten.

In Wortfamiliennetzen werden unterschiedliche Wortklassen mit sememischen
Gemeinsamkeiten und mit gleichen oder dhnlichen Stammmorphemen repra-
sentiert. Sie sind wichtige Ordnungsprinzipien, da sie auch Querverbindungen
zu anderen Teilnetzen schaffen und Wortbildungsregeln der Derivation und
Komposition zum Einsatz kommen.

Merkmalsnetze sind gemeinhin auch als Wortfelder bekannt. Sie beruhen auf
der Similaritit der Seme. Zu nennen ware hier auch die Troponymie (s. o.).
Sachnetze beruhen auf Ordnungen nach Weltwissen und sind von daher sehr
eng verbunden mit den Begriffs- und Merkmalsnetzen. Sie entsprechen in ihrer
Ordnung im Wesentlichen der ,Frame and Skript-Theorie“ und beinhalten
Skripts innerhalb gewisser thematischer Rahmen. Sie sind somit prinzipiell fiir
alle Wortarten offen, ,integrieren jedoch vor allem konkrete Nomen“ (Neveling
2004: 45). Vermutlich sind sie zusatzlich mit verbalen Speicherungen reprasen-
tiert und damit mehrfach vernetzt (ebd.).

Syntagmatische Netze bilden sich aus Wortern, die im Sprachgebrauch haufig
gemeinsam auftauchen und die vermutlich als Formel holistisch erworben und
abgerufen werden. Nach Aitchison sind die syntagmatischen Netze, die kolloka-
tiven Verbindungen, ,stark und langlebig“ (Aitchison 1997: 115). Vermutlich
wirken ,hier zusdtzlich semantische Similarititen (Neveling 2004: 46). Nach

House (1995: 95) geschieht der Erwerb nicht, indem der Lerner von elementa-
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ren zu komplexen Einheiten fortschreitet, sondern indem sie holistische ,For-
meln und Routinen“ (Kostrzewa/Cheon-Kostrzewa 1997: 90) erwerben. Kos-
trzewa/Cheon-Kostrzewa nehmen diese sogar als Strategien der Interlanguage
auf (Kostrzewa/Cheon-Kostrzewa 1997: 81ff.). Typische Beispiele sind Verben
mit haufigen Objekten (dazu auch Kielhofer 1994: 216), nicht graduierbare, an
Nomen gekoppelte Adjektive und vor allem Funktionsworter, die in syntagmati-
schen Netzen gespeichert sind (Neveling 2004: 46). Auf diese syntagmatischen
Netze wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch ndher eingegangen.

Zunichst ist hier ein vereinfachter Uberblick iiber die Zuordnung von Wahr-
nehmungsprinzipien, lexikalisch-semantischen Relationen und kognitiven Teil-
netzen abgebildet. Ein Wort ist grofdtenteils in mehreren Klassifikationen orga-
nisiert und somit gleichzeitig Element verschiedener Teilnetze. ,Dadurch unter-
halt es multiple und multimodale Beziehungen zu anderen Woértern und gelangt
auf diese Weise zu vielschichtigen Bedeutungskomponenten“ (Neveling 2004:
49), woraus sich nach Ulrich die Makrostruktur und die Mikrostruktur des Men-

talen Lexikons, seine Lesartennetze, bilden (Ulrich 2011: 36f.).

Wahrnehmungs- und Lexikalisch-semantische Kognitive
Assoziationsprinzipien Relation Teilnetze
Hierarchie Hyperonymie Begriffsnetze
Kohyponymie
Homonymie Klangnetze
Similaritat
Wortfamilien Wortfamiliennetze
Kontrast Partielle Synonymie Merkmalsnetze
Totale Synonymie
Antonymie (kontrare, kom-
plementére, direktionale)
Kontiguitat Konverse Sachnetze
Weltwissen
Raumliche, zeitliche, logische
Nahe
Affektivitat Konnotationen Affektive Netze
Individuelle Verkniipfungen
Linearitat Idiome Syntagmatische Netze
Kollokationen
Lexikalische Solidaritdten

Tab. 11: Wahrnehmungs- und Assoziationsprinzipien, lexikalisch-semantische
Relationen und kognitive Teilnetze nach Neveling (2004: 42)
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Bringt man diese Aufstellung differenzierter Wahrnehmungs- und Assozia-
tionsprinzipien und die daraus resultierenden Ordnungsprinzipien und Teilnet-
ze mit der oben dargestellten kognitiven Gesamtarchitektur des Mentalen Lexi-
kons nach Engelkamp/Rummer (2001: 1720) in Verbindung, so sind die Ein-
gangsebenen nach den Wahrnehmungsprinzipien zu differenzieren. Die Wahr-
nehmungsprinzipien der Hierarchie, Similaritat, des Kontrastes, der Kontiguitat
und der Affektivitit werden dabei den visuellen und akustischen Eingdngen zu-
geordnet, wahrend die Linearitidt vor allem abstrakte grammatikrelevante In-
formationen beinhaltet und damit mehr dem abstrakten Wortmarkensystem
zugeordnet werden kann.

Die lexikalisch-semantischen Relationen bilden den funktionalen Teil des kon-
zeptuellen Systems des Mentalen Lexikons. Dabei sind unter den kollokativen
Relationen all jene zu sehen, die in phraseologisch engeren oder weiteren Zu-
sammenhdngen stehen (idiomatisch, teilidiomatisch oder nicht-idiomatisch).
Die funktionalen Konzeptionen finden ihren Niederschlag in den Teilnetzen,
nach denen das Mentale Lexikon strukturiert ist und die innerhalb der Sprach-

produktion und Rezeption genutzt werden:
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nonverbales Eingangsystem nonverbales Ausgangssystem

Bildmarkensystem Similaritat motorische Programme
Kontiguitit
Linearitdt

/

" Konzeptuelles System
visuelle Konzeptionen

funktionale Konzeptionen:

Hyperonymie

Kohyponymie

Homonymie

Wortfamilien

Synonymie

Antonymie

Konverse

Weltwissen

Réaumliche, zeitliche, logi-
sche Nahe

Konnotationen

Individuelle Verkniipfungen

Kollokationen

verbales Eingangssystem verbales Ausgangssystem

visuelles und akusti- Hierarchie Mentales Lexikon
sches
Wortmarkensystem — Kognitive Teilnetze:
Similaritat Sprechproduktionsprozess
Begriffsnetze
O Klangfn.etze
Wortfamiliennetze
Merkmalsnetze
Kontiguitat Sachnetze
AffEkt“{e Netze Schreibproduktionsprozess
Syntagmatische Netze
Affektivitat \
abstraktes Wortmar- - —
Linearitat
kensystem

Abb. 24: Differenzierung des Mentalen Lexikons nach Neveling (2004) innerhalb
des kognitiven Systemverbunds nach Engelkamp/Rummer (2001)

Von den genannten Teilnetzen stehen die syntagmatischen Netze im Zentrum
der vorliegenden Arbeit bzw. der zu iiberpriifenden Férderkonzeption. Durch
sie wird die Hypothese gestitzt, dass durch Wortschatzarbeit grammatische
Strukturen einer Sprache erworben werden kénnen oder um es mit Edmond-
son/House auszudriicken, Routinen zur Grammatik fithren (Edmondson/House
1993: 57). Aber nicht nur diese Hypothese allein unterstreicht die Bedeutung
der syntagmatischen Teilnetze, sondern auch die Tatsache, dass die Sprachpro-

duktion eines Erwachsenen bis zu 70 Prozent vorgeformt sein kann
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(Wray/Perkins 2000: 1f.). So wird im Folgenden von praformierten sprachli-
chen Einheiten (Schmale 2011: 177) die Rede sein. Zunachst werden die wis-
senschaftlichen Auseinandersetzungen mit diesen Einheiten historisch darge-
stellt und dann werden sie hinsichtlich ihrer Bedeutung bzgl. der Vermittlung

des Deutschen (Kostrzewa 2010: 23) diskutiert.
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6. Praformierte sprachliche Konstruktionseinheiten
Der Begriff ,praformierte Konstruktionseinheit” ist von Giinter Schmale iiber-

nommen (Schmale 2011: 180), mit dem er ,sdmtliche sprachlich vorgeformten
Einheiten von der kleinsten bis zur grofdten zu erfassen“ (ebd.) versucht. Er
spricht sich damit gegen die Bezeichnungen Phraseologismus, Phrasem oder
phraseologischer Ausdruck aus, die ihm in der wissenschaftlichen Diskussion zu
eng gefasst werden. Die Forschung zur Praformierung der Sprache beschranke
sich ,,schon langst nicht mehr auf einzelne phraseologische Ausdriicke, seien sie
satzwertig wie Sprichworter und Gemeinplatze oder satzgliedwertig wie Idiome
und Kollokationen (ebd.). Glinter Schmale nimmt an (ebd.), dass auch kleinste
Einheiten (z. B. ,Hi!“ und ,Tschiiss!”) formelhaft sind. Sabine Weinert (2011)
geht mit ihrer Auffassung sogar noch weiter, ndmlich dass innerhalb der kindli-
chen Sprachentwicklung auch den Silben ein méglicher Formelcharakter einge-
rdumt werden muss. Nimmt man die Verkiirzungen und Symbolik der SMS-
Sprache hinzu, erweitert sich der Begriff der Formelhaftigkeit sogar auf Aussa-
gen wie *gr¥*, die als verschriftlichte Lautkombination bezeichnet werden kénn-
te.

So vielfaltig die Studien zur Formelhaftigkeit der Sprache mittlerweile sind, so
vielfaltig fallen auch die Termini aus, mit denen die ,Praformiertheit bezeich-
net wird. Alison Wray stellt schon 1998 eine Liste mit den geldufigsten in der
einschlagigen Literatur verwendeten Bezeichnungen zusammen (Wray 1998:
47ff.) (dazu auch Kostrzewa 2008: 322), die hier erganzt wird:

groupements usueles (Bally 1909),

formulae (Jespersen 1924, Raupach 1984),

Kollokationen (Firth 1957),

lexikalische Solidaritaten (Coseriu 1967),

formulaic speech (Wong-Fillmore 1976),

lexicalised sentence stems (Pawley/ Syder 1986),

lexicalized phrases (Nattinger/ DeCarrico 1992),

prefabricated routines and patterns (Hakuta 1974),

Routineformeln (Coulmas 1981),

0O O 0O 0O 0O o o o o o

routines (Krashen 1981),
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formulas (Hickey 1993)
chunks (Ellis 1996)

sprachliche Automatismen (Barenfanger 2002, Hausmann 1994)

O O O O

praformierte Konstruktionseinheiten (Schmale 2011)

Im Folgenden wird in Grundziigen die Geschichte dieser wissenschaftlichen
Diskussion in der Kollokations- und Phraseologieforschung zusammengefasst,
um dann die drei wesentlichen Definitionsstrange der aktuellen Phraseologie
nach Elke Donalies (2009) und Aspekte von Glinter Schmale zu betrachten.
Charles Bally, ein Schiiler Ferdinand de Saussures, behandelt in seinem grund-
legenden Werk ,Traité de stylistique francaise“ die sogenannten ,groupements
usuels” (Bally 1909: 88ff.). Otto Jespersen, ein Vordenker des danischen Struk-
turalismus, unterscheidet in seiner ,Philosophie der Grammatik“ (1924) ,for-
mulae“ und ,free combinations“ und entwirft in seiner 1937 publizierten Schrift
»2Analytic Syntax“ ein System von ,self-interpreting syntactic formulas“ (Jesper-
sen 1937: 3). Der deutsche Indogermanist Walter Porzig entdeckt eine ,wesen-
hafte Bedeutungsbeziehung” zwischen Wortern wie bellen und Hund oder Haar
und blond (Porzig 1934: 70) und verweist darauf, dass auch diese Verbindungen
als Kollokationen bezeichnet werden kénnen.

Deutsche Phraseme wurden erstmals 1964 linguistisch dargestellt, zuvor be-
herrschten die Literaturwissenschaft und die Volkskunde das Gebiet der Phra-
seologie (Donalies 2009: 5).

Seit den 70er Jahren gilt in der deutschen Linguistik der Erforschung der Ver-
wendung komplexer polylexikalischer Einheiten zunehmendes Interesse. Mitt-
lerweile gibt es Gewissheit, dass unsere Sprache zum Grof3teil nicht kreativ ge-
bildet ist, sondern aus unterschiedlich komplexen, vorgefertigten und ganzheit-
lich im Langzeitgedachtnis memorierten, stereotypen Sequenzen zusammenge-
setzt wird (z. B. Bolinger 1976, Krashen/Scarcalla 1978, Coulmas 1979/1981,
Pawley/Syder 1986 Feilke 1998, Wray/Perkins 2000).

In der Auseinandersetzung mit Porzig bildet Eugenio Coseriu (1967) den Begriff
der ,lexikalischen Solidaritaten®, die er als ,syntagmatische Implikationen zwi-

schen Wortern® (Coseriu 1967: 293) definiert. Damit meint er, dass bestimmte

160



lexikalische Einheiten in anderen enthalten sind (z. B. Die Eigenschaft blond im-

pliziert, dass diese Haaren gilt.). Coseriu definiert die lexikalischen Solidaritaten

naher:

o

Alle Bedeutungen, die in einem Wort enthalten sind, bilden ein Bedeutungs-
feld.

Die lexikalische Solidaritdt kann als inhaltliche Bestimmung eines Wortes
durch eine Klasse, ein Archilexem oder ein Lexem definiert werden. Die
Klasse, das Archilexem oder Lexem fungiert als unterscheidender Zug im In-
halt des betreffenden Wortes.

Unterschieden werden determinierende Lexeme einer lexikalischen Solida-
ritdat und determinierte Lexeme.

Lexeme konnen ,einseitige“ oder ,mehrseitige Solidaritidten“ sein. Bei mehr-
seitigen Solidarititen kann das determinierende Lexem erwdhnt werden,
muss aber nicht (z. B. Sie hérte ein Bellen. Sie horte einen Hund bellen. Da
Hund bellen impliziert, aber auch bellen Hund.). Bei einseitigen Solidaritdten
wird das determinierende Lexem nur verwendet, wenn es einen modifizie-
renden Effekt hat, sonst lage eine Tautologie bzw. ein Pleonasmus vor (z. B.

schwarzer Rappe, weifser Schimmel, alter Greis).

Coseriu unterteilt diese durch Assoziationen ausgeldsten Verbindungen in drei

Arten:

o

Affinitaten: Dieser Verbindungstyp entspricht den ,Sachnetzen“ von Neve-
ling. Hier wird eine direkte Nachbarschaft erkannt (z. B. essen und Mensch
(Donalies 2009: 4)).

Selektionen: Das Archisem entscheidet hier, z. B. muss ein Verb mit einem
Substantiv aus einem bestimmten Wortfeld kombinierbar sein. Dies ent-
spricht den Merkmalsnetzen Nevelings.

Implikationen: Hier bilden die Worter ein Geflecht, wie oben bei bellen und

Hund schon gezeigt (dazu auch Donalies 2009: 4).

Hier zeigt sich, dass die lexikalischen Solidaritaten, wie sie Coseriu beschreibt,

nicht nur innerhalb der linearen Netze geordnet sind, sondern auch durch Simi-

laritat, Kontrast und Kontiguitdt gepragt sind. Damit werden weitere Vernet-

zungen einbezogen.
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Der englische Kontextualist John Rupert Firth gilt als der Begriinder der Kollo-
kationsforschung (Donalies 2009: 5). Er pragte den Begriff ,Kollokation“ (Firth
1957: 195) fiir diese ehemals von Bally betitelten ,usuellen Verbindungen* (Bal-
ly 1909).

,One of the meanings of night is its collocability with dark and of dark, of course,
collocation with night“(Firth 1957: 195f.). Naher definierte er den Kollokations-
begriff allerdings nicht.

Prazisiert wurde der Kollokationsbegriff dann von dem Romanisten Franz
Hausmann, in seinem viel zitierten Aufsatz von 1984 ,Wortschatzlernen ist Kol-
lokationslernen“. Hausmann etablierte eine semantisch-konzeptuelle und se-
mantisch-funktionale Betrachtungsweise im Unterschied zu den britischen Kon-
textualisten, die Kollokationen durch ihre erhéhte Frequenz des gemeinsamen
Auftauchens von zwei oder mehreren Wortern bestimmten. ,So trug er mafigeb-
lich dazu bei, dass Kollokationen inhaltlich bestimmt und damit zugleich von
anderen Mehrwortverbindungen wie Idiomen und freien Kombinationen abge-
grenzt werden“ (Rossler 2011: 252). Hausmann definiert Kollokationen folgen-
dermafden: ,Worter mit begrenzter Kombinierbarkeit verbinden sich entspre-
chend differenzierten semantischen Regeln und einer gewissen zusatzlichen
Ublichkeit mit Wortern, zu denen sie in Affinitit stehen. Affinitit sei definiert als
die Neigung zweier Worter, zusammen aufzutreten“ (Hausmann 1984: 398).
Kollokationen stellen also ,bevorzugte“ Versprachlichungen dar. Sie werden
nicht kreativ gebildet, sondern als Kombinationen aus dem Gedéachtnis abgeru-
fen. Dabei miissen sie abgegrenzt werden von den festen Phraseologien und der
freien Kombination, da sie bestimmten, ,halbfesten” syntaktischen Strukturen
gehorchen. Diese halbfesten syntaktischen Strukturen definiert Hausmann in
sechs verschiedenen Typen von Wortkombinationen:

Nomen + Adjektiv

Nomen (Subjekt) + Verb

Nomen (Objekt) + Verb

Nomen + Praposition + Nomen

Adverb + Adjektiv

Verb + Adverb

L T o
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Bei allen Strukturtypen dient ein Element als Basis und das zweite als Kolloka-
tor. Dirk Siepmann sieht diese Klassifikation von Kollokationstypen als nicht
ausreichend an (Siepmann 2004: 110) und pladiert dafiir, den kontextualisti-
schen und bedeutungstheoretischen Ansatz miteinander zu kombinieren, um
den Kollokationsbegriff zu erweitern. Nach Siepmann sind Kollokationen ,se-
mantisch-pragmatische Einheiten“ (Siepmann 2002: 250), die kontext- und

textsortenspezifisch in besonders hoher Frequenz auftreten (Rossler 2011:

253). Hiermit erweitert er den Kollokationsbegriff auf alle méglichen Arten von

Mehrwortverbindungen. Zunachst unterscheidet er drei verschiedene Typen

von ,imitativer” Wortverbindung (Siepmann 2004: 108):

0 Feste Wendungen, d.h. (fast) unveranderliche Wortverbindungen, die in der
Linguistik haufig als ,Phraseologismen” bezeichnet werden (z. B. letzten En-
des, auf Messers Schneide).

0 Feste Schemata, d.h. Ausdrucksschablonen, die sich aus einem unveranderli-
chen und einem begrenzt veranderlichen Bestandteil zusammensetzen (z. B.
nach x Tagen, Monaten, Jahren).

0 Kollokationen, die in erster Annaherung als tibliche Wortverbindungen be-
schrieben werden konnen, die jeder Muttersprachler sofort erkennt und

problemlos produzieren kann (z. B. mit Ungeduld erwarten, Zdhne putzen).

Freie Verbindungen dagegen sind durch Kompositionalitit gekennzeichnet: je-
der Muttersprachler kann sie aufgrund seiner Kenntnis der Konstituenten der
Verbindung nach syntaktisch-semantischen Grundregeln bilden.

So subklassifiziert Siepmann vierzehn verschiedene Kollokationstypen (2004:

110):

Kollokationstyp Beispiele Englisch

1 | Nomen + Attribut (adjektivisch, bad pain, blanket of fog, chain of shops, shift in public opinion,
prapositional, infinitivisch) congratulations are in order

2 | Nomen + Genitivus subiectivus a resurgence of interest

3 Nomen + Genitivus obiectivus loss of control, the insertion of an intra-uterine device, fear of
the unknown
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4 | Verb + Adverb to offend deeply, to fail abysmally, to lose by a considerable
margin, to vote the other way

5 | Adverb + Adjektiv madly in love, seriously injured, widely different

6 | Adverb + Adverb well behind, long after, back in order

7 | Verb + Infinitiv try to avoid, look to see, seek to establish, venture to claim
8 | Nomen (S) + Verb thunder roars, lightning flashes

9 | Verb + Nomen (0) to spread gossip, to give a concert

Adjektiv + Praposition + Nomen | white with fear, numb with cold

10

Verb + Prapositionalphrase to flush with shame, to hide behind the curtain, to squirm
11 with/in impatience

Verb + Attribut (Pradikatsno- fall ill, to fall in love, to keep s.th. warm, to get s.th. in order

12 | men / Objektattribut)

Adjektiv + Infinitiv easy to use, keen to fit in, ready to compromise
13
Nomen / Verb / Adjektiv / Ad- men of a certain age, subject to revision, to leave something to
14 | verb / Partikel + Kollokation / be desired, a great big smile, at first blush ... on inspection, not
Phrasem / Adverb wildly original

Tab. 12: Kollokationstypen nach Dirk Siepmann (2004: 110)

Nach Liiger (2004: 83) steht die Kollokation in der Mitte zwischen freien Ver-
bindungen und idiomatischen Wendungen, wobei Idiome weitaus grofieren
Restriktionen unterliegen als Kollokationen (Rossler 2011: 257). Nach Elke Do-
nalies sollen Kollokationen ,einen toten Winkel ausleuchten zwischen freier
Synatx einerseits und teil- bzw. vollidiomatischen Phrasemen andererseits“
(Donalies 2009: 64). Sie definiert Kollokationen als ,all die vielen Wortverbin-
dungen, die sich sprachspezifisch etabliert haben: Deutsche brauchen eben fau-

le Ausreden, wenn sie sich die Zahne nicht putzen“ (ebd.).

Florian Coulmas betrachtet polylexikalische, vorgefertigte Einheiten unter so-
zialen Aspekten und nennt in diesem Zusammenhang ,Routinen” als ,feste Le-
xemverbindungen, die konventionellerweise dazu verwendet werden, bestimm-
te Dinge zu sagen und von den Sprechern unabhingig von den grammatischen
Regeln der Sprache erlernt werden“(Coulmas 1981: 3). Sie besitzen ,eine Quali-

tat zwischen Gebrauch und System der Sprache [...], die bestimmte sprachliche
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Ausdriicke von anderen unterscheidet und Sprechereignissen eine spezielle

Stellung in der Alltagskommunikation verleiht (Coulmas 1981: 68). Sie sind

Teil kultureller und sprachlicher Norm und haben in dieser Hinsicht einen sehr

hohen Stellenwert. ,Durch den Gebrauch des richtigen Ausdrucks am richtigen

Platz wird der Zutritt zu einem sozialen Bereich bzw. der Einstieg in eine Kom-

munikation sehr erleichtert” (Coulmas 1986: 19) oder eben sehr erschwert.

Coulmas Kklassifiziert sie nach ihrer Funktion (Coulmas 1981: 94ff.; 1986:

18/23ft):

0 Kontaktfunktion: Hier fungieren Routinen als Aufmerksamkeitserlangung,
soziale Beziehungskontrolle oder konventionelle Hoflichkeit. (Wie geht’s?)

0 Schibboleth-Funktion: Sie sind Ausdruck der Gruppenzugehorigkeit.

0 Konventionalitatsfunktion: (Fréhliche Weihnachten! Darf ich mich vorstel-
len?)

o0 Starkung der Verhaltenssicherheit des Sprechers

1986 differenziert Coulmas die Routineformeln in fiinf Hauptklassen: Ge-
sprachssteuerungsformeln, Hoflichkeitsformeln, metakommunikative Formeln,
psycho-ostensive Formeln, Verzéogerungsformeln und Zeitvariablen.

Routinen haben Formelcharakter, ohne dass alle Formeln als Routinen zu be-
trachten sind. Sie sind begrifflich von den Formeln abzugrenzen. Sie dienen zur
Bewaéltigung immer wiederkehrender Alltagsroutinen und haben daher Formelcha-
rakter, ohne dass jedoch alle Formeln umgekehrt auch Routinen waren.

Stephan Stein betrachtet die Gesprachsformeln auch unter syntaktischen Ge-
sichtspunkten und zeigt, dass das syntaktische Formenspektrum von Partikel-
kombinationen, Nominalgruppen und verschiedenen verbalen Formen bis zu
Konjunktional-, Frage-, Vergleichs- und Aussagesatzen reicht, die sich in den
meisten Fallen modifizieren lassen (Stein 1995: 137ff.):

Partikelkombinationen: nicht wahr?; und zwar; und so weiter

Nominalgruppen: Meines Erachtens ...

Verbformen: Ich denke ...; Ich wiirde meinen ...

Imperativformen: Schau mal ...; Glauben Sie mir, ...

Einfache Frageformen: Verstehen Sie?
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Partizipialgruppen: Ehrlich gesagt ...; Wie gesagt...; Offen gesagt...
Konjunktionalsatze: Soweit ich informiert bin, ...

Fragesatze: Wie heifst es so schén?

Vergleichssatze: Wie eben schon gesagt wurde, ...

Aussagesatze: Grundsdtzlich ist Folgendes zu sagen.

Helmuth Feilke spricht von ,idiomatischer Pragung“ (1998: 73f.) der Sprache.
Gerade im Hinblick auf die Sprachverarbeitung sei zu sagen, dass sich ,die hohe
Geschwindigkeit, mit der ein gesunder Sprecher normalerweise spricht, sich
nicht erklaren lief3e, wenn nicht ein erheblicher Anteil des Produktionsprozes-
ses automatisiert ware bzw. auf Automatismen beruhen wiirde“ (Aguado 2002:
28).

In Bezug auf die Definition und Klassifizierung von polylexikalischen Einheiten
fiir den deutschsprachigen Raum liefert Harald Burger 1973 eine Einfiihrung in
den Forschungsstand ,die Idiomatik des Deutschen®, die Klaus Dieter Pilz 1978
weiter systematisiert. Weiter sind das ,Handbuch der Phraseologie” von Bur-
ger/Sialm/Buhofer (1982) und die ,Phraseologie der deutschen Gegenwarts-
sprache” von Wolfgang Fleischer (1982) zu nennen, die die Forschungsgrundla-
gen und Terminologie fiir die deutsche Phraseologieforschung legen. Als neuere
Basiswerke in der deutschsprachigen Phraseologieforschung sind , Basiswissen
Deutsche Phraseologie” von Elke Donalies (2009) und ,Zur Theorie der Phra-
seologie“ (2009) von Dimitrij Dobrovol’skij zu nennen.

Allerdings betont Feilke (1998: 73), dass sein Verstindnis von idiomatischer
Pragung weit Uiber den Bereich des Phraseologischen hinausreiche. Nach Feilke
stellen Idiomatik und Phraseologie im herkdmmlichen Sinne nur einen Teilas-
pekt idiomatischer Pragung dar, weil sie implizit am Modell des Wortes orien-
tiert seien. Auch Giilich/Krafft (1998) halten eine Ausweitung des Gegenstands-
bereichs der Phraseologie fiir notwendig. Sie postulieren, dass neben idiomati-
schen Wendungen eine Vielzahl anderer Ausdriicke existieren, zu denen nicht
nur kommunikative Formeln und Kollokationen gehoéren, sondern auch Rituale
wie Heiratsanzeigen, Gliickwiinsche, Danksagungen oder Horoskope (Stein

2011: 256) etc. Daraus ergibt sich, dass der Bereich des Vorgeformten nicht nur
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auf Phraseologismen im engeren Sinne begrenzt sei, sondern eine Fiille ver-
schiedenster mehr oder weniger fester Ausdriicke und Strukturen in den ver-
schiedensten Zusammenhdngen umfasst.

Stephan Stein sieht die Verwendung von ,Phrasemen” stets in Abhdngigkeit von
der jeweiligen Textsorte. Sie miissen die jeweilige Adressatenorientierung wi-
derspieglen und das Kriterium der Situationsangemessenheit erfiillen (Stein

2001: 256).

Nach Karin Aguado (2002: 27) zahlen einer strengen Definition zufolge zur for-
melhaften Sprache sidmtliche Ausdriicke bzw. AufRerungen, deren GroRe die
eines Wortes liberschreiten. ,Formelhafte Sequenzen sind mehrmorphemische
Sequenzen, die nicht mittels Regeln konstruiert werden, sondern - wie ein ein-
zelnes Lexem - als Ganzes abgerufen werden“ (Aguado 2002: 30). Dabei orien-
tiert sie sich an Wray/Perkins, die Formelhaftigkeit folgendermafien definieren:
»a sequence, continuous or discontinuous, of words or other meaning elements,
which is, or appears to be prefabricated: that is, stored and retrieved whole
from memory at the time of use, rather than being subject to generation or
analysis by the language grammar” (Wray/Perkins 2000: 1). Um formelhafte
Sequenzen ermitteln zu kénnen, muss die Praformiertheit einer Sequenz be-
stimmt werden. Dazu schlagen Myles et al. (1998) und Peters (1983) eine Reihe
von Kriterien vor (dazu auch Aguado 2002: 31):

Haufigkeit

Invariante Verwendung

Geschwindigkeit

phonologische Koharenz

Komplexitat

Korrektheit

O O O O o o o

situationsspezifische Angemessenheit
Frank Kostrzewa beschreibt weitere Merkmale formelhafter Sequenzen, welche

tiber ihren praformierten Charakter hinaus bereits auf didaktische Dispositio-

nen verweisen (Kostrzewa 2008: 326):
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0 Von Fremdkopie zur Selbstkopie (kommunikativ erfolgreiche Formeln wer-
den in der Folge verstarkt eingesetzt)

0 Gefahr der Fossilisierung

0 Gefahr der Ubergeneralisierung

0 zuempfehlen in Verbindung mit Language-awareness-Konzepten

Auch Olaf Barenfanger beschreibt Sprache als teilweise stereotypes, automati-
siertes Verhalten: ,In everyday life, humans often show a stereotyped behaviour
that corresponds to certain standardized situations“ (Barenfanger 2002: 119).
Solche einmal erworbenen Sprachmuster seien leicht zu automatisieren und
ohne diese praformierten und automatisierten Phrasen ware Kommunikation
wesentlich beschwerlicher oder sogar unmaéglich (ebd.). Als Beispiele fiir diese
sprachlichen Automatismen nennt er ,conventional greetings, pause fillers, cer-
tain idioms, swearing, commands, stereotyped questions, and answers“ (ebd.).

Susanne Gilinthner (2006: 173ff.) verweist auf die Vorgeformtheit von erhebli-
chen Teilen der Grammatik und ganzer Diskursmuster. Sie gelten als zentraler
und nicht als randstandiger Bereich menschlicher Sprache und Kommunikation.
Brigitte Handwerker verweist ebenfalls auf die Praformiertheit der Sprache und
betont die Relevanz vorgeformter Einheiten fiir den Erst- und Zweitsprach-
erwerb. Daher nimmt sie diese als Grundlage fiir ihre fremdsprachdidaktische
Konzeption. Sie greift dabei auf den von Ellis in die Spracherwerbsforschung
eingefiihrten Begriff ,Chunk® zuriick und definiert ihn als Ausdruckssequenz,
die zusammen mit ihrer Bedeutung und Funktion im Kontext als Ganzes ver-

arbeitet wird (Handwerker 2008: 52).

Bisher konnte gezeigt werden, dass sich viele linguistische Forscher etlicher
Generationen darin einig sind, dass Sprachproduktion in weiten Teilen prafor-
miert ist. Eine Erkenntnis, die seit grofde Textkorpora in digitaler Form vorlie-
gen, die qualitativ und quantitativ analysiert werden, als gesichert gilt. Damit
konnte sich die Phraseologie als linguistischer Zweig etablieren. Aber schon
beim Reslimieren der Bedeutung der Praformiertheit von Sprache zeigen sich

Definitionswirrwarr und Abgrenzungsprobleme.
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Sowohl die Kollokationen als auch die Routineformeln gehéren nicht zum klas-
sischen engeren Bereich der Phraseologie, dennoch nimmt man sie heute in den
Untersuchungsbereich auf (Schmale 2011: 179). Doch scheint die Etablierung
der Phraseologie mit einer stindigen Ausweitung ihres Gegenstandsbereichs
einherzugehen (Donalies 2009: 6). Harald Burger schreibt den Phrasemen im
Bereich der Phraseologie im weiteren Sinne folgende Eigenschaften zu (Burger
2007: 14):

1. Ein Phraseologismus besteht aus mehr als einem Wort, ist also polylexikal.

2. Ein Phraseologismus ist in genau dieser einen Kombination von Wortern be-
kannt und ist auch in dieser einen Kombination in einer Sprachgemeinschaft
gebrauchlich, ist also fest.

Diese Festigkeit der Phraseme bezieht Burger auf Gebrauchlichkeit (pragmati-
sche Festigkeit bei Stein 2011: 258), den Erwerb und die Struktur (Burger 2007:
16ft.). Die strukturelle Festigkeit betreffend weist er auf morphosyntaktische Ir-
regularitaten (2007: 20) und morphologische und syntaktische Restriktionen
(2007: 22) hin, aber auch darauf, dass es neben der einen fixierten Nennform
auch dhnliche Varianten oder okkasionelle Abwandlungen wie die Modifikation
(z. B. in Werbetexten) geben kann. Phraseologismen sind demnach ,polylexika-
lische Einheiten von relativer Festigkeit” (Burger 2007: 31).

3. Ein Phraseologismus ist aus semantischer Sicht betrachtet idiomatisch oder
teil-idiomatisch. Das bedeutet, es herrscht eine mehr oder weniger ausgepragte
Diskrepanz zwischen wortlicher und phraseologischer Bedeutung (Burger
2007: 31).

Nach Burger lasst sich an diesem Kriterium die Phraseologie in einen engeren
und weiteren Bereich unterteilen. Idiomatische (0! ins Feuer giefsen) und teil-
idiomatische Ausdriicke (blinder Passagier) werden in den engeren Bereich ge-
rechnet, nicht-idiomatische feste Wortverbindungen (blondes Haar) werden
dem weiten Bereich zugewiesen (Burger 2007: 32).

In seiner Basisklassifikation von Phrasemen gliedert Burger den Gesamtbereich
der Phraseologie in referentielle Phraseologismen, die sich auf direkte Objekte
oder Vorginge beziehen (jmdn. iibers Ohr hauen), in strukturelle, die eine

grammatische Funktion innehaben (in Bezug auf) und in kommunikative, die
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Routineformeln (Guten Morgen) (Burger 2007: 36). Des Weiteren differenziert
er nach Satzwertigkeit. Eine syntaktische Klassifikation hadlt er fiir nur wenig
sinnvoll (Burger 2007: 42) und verweist dabei auf spezielle Klassen, die zum
Teil nicht von seiner Basisklassifikation erfasst werden konnen, zum Teil auch
nicht klar zugeordnet werden kénnen (Burger 2007: 45ff.):

0 Modellbildungen (X um X: Stein um Stein)

0 Zwillingsformeln (klipp und klar)

0 Komparative Phraseologismen (flink wie ein Wiesel)

Kinegramme (die Achseln zucken)

Gefliigelte Worte (Sein oder Nichtsein, das ist hier die Frage)

Onymische Phraseologismen (Rotes Kreuz, Weifses Haus)

O O O O

Phraseologische Termini der Fach- oder Wirtschaftssprache (einstweilige
Verfiigung)
0 Klischees (ein Schritt in die richtige Richtung)
O Kklischierte Komposita wie

* metaphorische Bildungen (Rentnerschwemme) oder

* metonymische Bildungen (Wendehals)
Kollokationen und Routineformeln werden von ihm aus dieser Klassifikation
ausgeklammert und separiert betrachtet. Kollokationen schlagt er als Terminus
fir den ganzen Bereich der nicht-idiomatischen festen Wortverbindungen vor
(Burger 2007: 54) und Routineformeln fallen unter den Begriff ,kommunikative
Phraseologismen® (Burger 2007: 36).
Elke Donalies restimiert und diskutiert verschiedene Definitionen in der aktuel-
len Phraseologie nach drei Definitionsstrangen (Donalies 2009: 9), den morpho-
logischen, den syntaktischen und den semantischen Eigenheiten und geht dabei
sehr kritisch vor. Auf morphologischer Ebene diskutiert sie die von Burger pos-
tulierte Polylexikalitdt und hinterfragt die Abhadngigkeit dieses Aspekts von or-
thografischen Restriktionen des Deutschen, die sich in anderen Sprachen anders
verhalten (Weifsbier - weifdes Bier - frz. biére blonde) (Donalies 2009: 8). Somit
werden verschiedene Minimalstrukturen in der Phraseologie diskutiert, die von
,wenigstens zwei Wortern“ bis zu ,ganzen Satzen“ reichen und von Donalies zu-

sammengefasst wurden, ohne dass sie zu einem abschlief3enden Ergebnis ge-
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langt. Dies gilt auch flir die Maximalstruktur der Phraseme. Somit kommt sie zu
dem Schluss, dass die Frage nach der Polylexikalitat kein hinreichendes Krite-
rium sein kann (Donalies 2009: 10). Auf syntaktischer Ebene betrachtet sie die
syntaktischen Eigenheiten von Phrasemen. Sie seien keine produzierten Satze,
sondern reproduzierte (Donalies 2009: 11), was mit dem von Burger genannten
Aspekt der Festigkeit korrespondiert. Auch hier kommt sie nach Diskussion ei-
niger linguistischer Positionen zu dem Schluss, dass Phraseme von der Syntax
her durchaus abwandelbar und erweiterungsfahig sind und ihre Wortbestand-
teile durchaus variiert werden kénnen (Donalies 2009: 17). So endet sie mit der
Einsicht: ,Phraseme sind iiberwiegend syntaktisch normal“ (Donalies 2009: 18)
und kénnen in der Regel nicht an ihrer dufderen Form erkannt werden. Bei der
semantischen Definition untersucht sie die Idiomatizitat und halt dieses meist-
genannte Kriterium zur Abgrenzung von Phrasemen fiir ebenfalls umstritten.
Sie unterteilt wie Burger in Vollidiomatizitat, Teilidiomatizitit und Nichtidioma-
tizitdt (Donalies 2009: 21) und setzt diese mit Nichtmotiviertheit, Teilmotivier-
theit und Motiviertheit gleich. Somit nimmt sie diesen Aspekt als Kann-
Kriterium: Phraseme konnen idiomatisch sein“ (Donalies 2009: 22). Ein nach
Donalies sehr wichtiger semantischer Aspekt betrifft die Funktion von Phrase-
men. Sie werden als Gesamtes verarbeitet und versprachlichen Begriffe (Dona-
lies 2009: 28). Das heift, sie sind wie Worter im Allgemeinen holistisch erwor-
bene ,begriffsversprachlichende Zeichen“ (ebd.). In der Auseinandersetzung mit
der Benutzung von Phrasemen kommt sie zu dem Schluss, dass die meisten
Phraseme sich aus einer gemeinschaftlichen Herkunft erklaren lassen. Dabei
bezieht sie sich auf Keller (1994), nach dem Sprachkonventionen das Produkt
gemeinsamer Handlungen vieler Individuen tiber einen langeren Zeitraum hin-
weg sind (Donalies 2009: 37f.). Damit sind sie, auf was sich eine mehr oder we-
niger grofle Sprachgemeinschaft einigen kann, also konventionalisierte Aufie-
rungen (ebd.). Weitere Kriterien bzw. Eigenschaften leitet Donalies aus der
Verwendung von Phrasemen ab, die in der folgenden Zusammenstellung einge-
fligt sind:

0 Phraseme sind polylexikal,

0 Wiederholungen,
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tiiberwiegend syntaktisch normal,

konnen idiomatisch sein,

versprachlichen jeweils einen Begriff (und das auf besonders griffige Art),
sind Produkte gemeinsamer Handlungen,

werden von allen genutzt,

vereinfachen Kommunikation,

steuern Kommunikation,

O O O 0O o o o o

sind besonders oft ,emotionale Affektivierungen” und zeigen die Gefiihle des

Sprechers,

(@]

definieren den sozialen Status,
0 transportieren Erfahrung und Ideen,

O haben eine dsthetische Wirkung.

Karin Aguado unterscheidet zwei grofde funktionale Bereiche formelhafter
Sprache, den sozialen und den kognitiven. Der soziale Bereich deckt sich dabei
mit den Ausfiihrungen von Donalies und Coulmas (Coulmas 1986: 41. Der ko-
gnitive Bereich eroffnet eine weitere Perspektive:

1. ,Durch einen von formelhaften Sequenzen gekennzeichneten idiomatischen
Sprachgebrauch kann ein Sprecher seine Zugehorigkeit zu einer Sprachgemein-
schaft zum Ausdruck bringen. Da sprachliche Formeln soziokulturelles Wissen
enthalten, zeigt ein Sprecher durch ihren Gebrauch an, dass er tiber dieses Wis-
sen verfiigt bzw. dass er es teilt. Dies stellt eine wichtige Voraussetzung fiir die
Akzeptanz in einer sprachlichen Gemeinschaft dar” (Aguado 2002: 32).

2. Der Gebrauch vorgefertigter Sequenzen dient als Mittel zur Entlastung der
kognitiven Verarbeitungsprozesse bzw. zur Verringerung des Verarbeitungs-
aufwands. ,Die fiir diese verschiedenen Aufgaben zur Verfiigung stehenden ko-
gnitiven Ressourcen sind bekanntermafden begrenzt und es gilt, mit diesen be-
grenzten Kapazititen so 6konomisch und so effektiv wie méglich umzugehen”
(Aguado 2002: 33). Somit spielt er eine wesentliche Rolle im Erst- und Zweit-

spracherwerb, wie noch dargestellt wird.
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Florian Coulmas betont ebenfalls in Anbetracht der Komplexitit des Sprachpro-
duktionsprozesses (vgl. Kap 4.1.1) die Entlastungsfunktion vorgefertigter Rede-
teile. Da wahrend der Sprachproduktion gleichzeitig mehrere kognitive Aktivi-
taten ausgefiihrt werden, wie Planung, Formulierung, Artikulation und Evalua-
tion, wird ,, durch den Gebrauch jedes syntaktisch komplexen Ausdrucks, der als
ganzer aus dem Speicher abgerufen werden kann, [...] die Konstruktionskompo-

nente [...] entlastet” (Coulmas: 1986: 41).

Beide Arbeiten von Harald Burger und Elke Donalies ergianzen sich insofern,
dass sie einerseits eine zumindest semantisch klare Spezifizierung liefern, nach
denen Phraseologismen Kklassifiziert werden kénnen, andererseits aus mehre-
ren Perspektiven den Charakter dieser Einheiten zeigen. Zusammen mit dem
kognitiv-funktionalen Bereich, den Karin Aguado thematisiert, lasst sich die

Notwendigkeit der Didaktisierung begriindenen.

So bleibt noch die Frage, in welchem Verhaltnis Phraseme und Kollokationen
zueinander stehen. Elke Donalies beschreibt dazu zwei Modelle. Das eine mo-
delliert die Kollokation als Uberbau und Kklassifiziert weiter in Nichtidiomati-
sches und Idiomatisches, sprich Phraseme. Das zweite Modell stellt das Phra-
sem tUber die Kollokation und grenzt diese von der Redewendung ab (Donalies
2009: 65f.). Aus dem Gedanken heraus, dass die ersten phraseologischen Be-
trachtungen auf der Entdeckung der ,groupements usuels“ (Bally 1909) basie-
ren, den gebrauchlichen Gruppierungen von Wortern, und dass der Begriff , Kol-
lokation“ sich vom lateinischen collocatio herleitet, was Anordnung bedeutet,

konnte dem ersten Modell der Vorzug gewahrt werden:

Kollokation

/ \

Phrasem Nicht-Idiomatisches

Abb. 25: Modell I: Verhiltnis von Kollokation und Phrasem (Donalies 2009: 65)
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Glinter Schmale 16st die Abgrenzungsproblematik durch eine polyfaktorielle De-
finition fiir praformierte Konstruktionseinheiten, mit der er sowohl Kollokatio-
nen, Routinen und Formeln, Automatismen, als auch Voll- und Teilidiome er-
fasst:

,Eine verbale und/oder nonverbale Konstruktionseinheit gilt dann als prafor-
miert, wenn sie polyfaktoriell ist, d.h. aus mehr oder weniger fest kombinierten
lexikalischen, prosodischen, nonverbalen, situativ-kontextuellen, sozialen, tex-
tuellen usw. Faktoren besteht, wobei durch Monolexikalitit oder ,Mono-
Nonverbalitat’ stets ein prazise zu definierender situativer Faktor hinzukom-
men muss. Priformierte Konstruktionseinheiten kénnen unterschiedliche se-
mantische Transparenzgrade besitzen und in Sprachgruppierungen unter-
schiedlicher Grofde - bis hin zum individuellen Gebrauch - verwendet werden”
(Schmale 2011: 188).

Damit pladiert Glinter Schmale fiir die Eignung praformierter Konstruktions-
einheiten im Fremdsprachenunterricht, da sie ,dem Lerner unverzichtbare Mo-
delle zum erfolgreichen Kommunizieren an die Hand geben*“ (ebd.).

6.1 Didaktische Aspekte praformierter sprachlicher Konstruktionseinheiten

Die didaktische Bedeutung von praformierten sprachlichen Konstruktionsein-
heiten fiir den Zweit- bzw. Fremdsprachenerwerb, ob nun Kollokationen, Routi-
nen, Gesprachsformeln oder Phraseme gleichgiiltig welcher Form, lasst sich aus
mehreren Perspektiven betrachten:

Zum einen haben praformierte Einheiten eine beachtliche Bedeutung in der
Sprachproduktion, da sie erstens haufig vorkommen, zweitens die Kommunika-
tion erleichtern, drittens soziale Zugehorigkeit vermitteln und viertens zum kul-
turellen Wissen gehoren. ,Da vorgefertigte Formulierungen fiir die soziale
Interaktion eine zentrale Rolle spielen, ist ihre angemessene Verwendung un-
entbehrlich fiir die Akzeptanz durch die Sprecher der Zielsprachengemein-
schaft” (Aguado 2002: 43).

Zum anderen kennen Lerner solche konventionalisierten sprachlich komplexen
Einheiten aus ihrer Erstsprache und sind daran interessiert, moglichst korrekt
und idiomatisch zu sprechen. Sie sind fester Bestandteil unseres Wortschatzes

und so betont auch Frank Kostrzewa in Anlehnung an Koster (2001: 149), ,dass
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Phraseologismen im DaF-Unterricht einen festen Bestandteil der Wortschatz-
vermittlung darstellen sollten“ (Kostrzewa 2010: 26). Dies gilt insbesondere
deshalb, weil ,Phraseologismen semantische Differenzierungsmoglichkeiten
bieten und geeignet sind, Bedeutungsliicken zu schliefen” (ebd.). So fillt die
Kollokations- und Phraseologieforschung auch in den Bereich der Lexikogra-
phie (vgl. Hausmanns Forderung fiir das Franzosische 1979, 1989). Denn lingu-
istisch fundierte Kollokationsworterbtlicher wiirden Zweit- bzw. Fremdspra-
chenlernern sicherlich hilfreich sein (Réssler 2011: 259).

Ein weiterer wesentlicher Aspekt bezieht sich auf die interkulturelle Wort-
schatzdidaktik (dazu auch Kiihn 2006 oder Scherfer 2001). Scherfer konnte zei-
gen, dass bei der Wahl des Kollokators kulturspezifische oder auch kulturiiber-
greifende ,Denkmetaphern“ deutlich gemacht werden kénnen (Scherfer 2001:
16).

Frank Kostrzewa verweist bzgl. des methodischen Vorgehens auf Peter Kiihns
Vorschlag (1987: 169ff.) zu einem ,phraseodidaktischen Dreischritt bestehend
aus den Komponenten Entdecken, Verstehen und Verwenden“ (Kostrzewa
2010: 26) und darauf, dass die Auswahl von geeigneten Phraseologismen auf
Frequenzuntersuchungen basieren sollte (ebd.). Dieses methodische Vorgehen
wird von Karin Aguado unterstiitzt, nach der die oben genannten Funktionen
formelhafter Sprache dem Erwerb einer Zielsprache zutraglich seien, ,insofern,
als sie - je nach Art der Sequenz - sowohl die grammatische als auch die prag-
matische bzw. idiomatische Kompetenz verbessern helfen“ (Aguado 2002: 40).
So diirfe Formeln nicht nur im Bereich der Segmentierung, Analyse und Extrak-
tion morphosyntaktischen Regelwissens Erwerbsrelevanz zugesprochen wer-
den (Aguado 2002: 40), sondern sie sollten auch vom Lerner ganzheitlich im In-
put wahrgenommen, imitiert, memoriert und ebenso wieder reproduziert wer-

den (ebd.).

Durch die sprachliche Sicherheit, die formelhafte Sequenzen bieten, konnen sie
die Entwicklung von Erzdhlfdhigkeiten stirken (Ohlhus 2005: 72ff.). Juliane
House (1995: 95) betrachtet Formeln als ,islands of reliability“ (House 1995:

95), was bedeutet, sie geben Lernern Sicherheit und erh6hen durch ihre schnel-
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le Verfiigbarkeit die Fliissigkeit in der Sprachproduktion. Durch die Thematisie-
rung von Formeln und Routinen im Unterricht konnen Lerner Sprachsicherheit
und Autonomie erwerben und Lernprozesse in ihren individuellen Auspragun-
gen kontinuierlich unterstiitzt werden. Somit sollte ihnen im Zweit- und Fremd-

sprachenunterricht Rechnung getragen werden.

Dartiber hinaus, dass diese sprachlichen Einheiten holistisch gelernt und einge-
setzt werden konnen, dienen sie auch als sprachliche Muster, an denen sprach-
liche Kompetenzen entwickelt werden kdnnen. Dies besagt auch die ,Routinen
fiihren zur Grammatik-Hypothese“ von Willis Edmondson (1989: 287ft.).

Die Grammatik im Erstspracherwerb ergibt sich ,aus internen Reprasentatio-
nen holistisch wahrgenommener Redewendungen® (Edmondson 1995: 57). Er
beschreibt drei Phasen der Sprachproduktion, in denen Sprachentwicklung
fortschreitet (Edmondson 2003: 206), wobei diese Phasen nicht zeitlich geord-
net sind:

1. Funktionale sprachliche Einheiten werden aus der sozialen Umgebung wahr-
genommen und als Chunks oder Routinen gespeichert. Vermutlich werden sie
mit situativen oder funktionalen Merkmalen verkniipft. Allerdings konnen sie
nicht von Anfang an automatisch abgerufen werden. Die Entwicklung der ler-
nersprachlichen Grammatik ist noch rudimentar. Erganzend ware hier Frank
Kostrzewas Beobachtung zu erwadhnen, dass von Lernern verwendete Formeln
sowohl zielsprachenaddquate Ausdriicke sein kdnnen als auch idiosynkratische
und transitorische Phdnomene der eigenen Lernersprache (,Selbstkopie“ nach
Knapp 1992: 4) (Kostrzewa 2008: 327). Karin Aguado beschreibt, dass neben
den sprachlich korrekten und pragmatisch angemessenen, sozial ausgehandel-
ten Formeln Lernende individuelle und nicht selten auch fehlerhafte Formeln
serfinden” und verwenden (Aguado 2002: 43). Dies erfolgt dann, wenn sie die
Erfahrung machen konnten, eine Kommunikationssituation damit erfolgreich
bewiltigt zu haben (Kostrzewa 2008: 327).

2. Ein Sprachkonstruktionssystem entwickelt sich u.a. auf der Grundlage einer
Segmentierung der in der ersten Phase erworbenen Routinen. Entsprechend ist

die Grammatikentwicklung im Fortschreiten, wihrend viele Auferungen auf
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den erworbenen Routinen basieren. Kreative und reproduzierte Sprachproduk-
tion lauft parallel ab.

3. Die ,Routinisierung” sprachlicher Inhalte aus der Zielsprache setzt sich fort.
Einheiten werden holistisch gespeichert und kénnen daher in der Sprachpro-

duktion schneller abgerufen werden.

Nach Wray und Perkins legen Kinder im Erstspracherwerb eine ,Sammlung
formelhafter Ausdriicke an“ (Wray/Perkins 2000). Die Sprache von Kindern
wird durch die allmahliche Analyse der internen Struktur von Sprachsequenzen
kreativ. Ist eine , kritische Menge“ solcher Sequenzen erreicht, wird ein Sprach-
mechanismus aktiviert, der die analytischen und kreativen Fahigkeiten des Kin-
des betrifft. Im Erstspracherwerb bilden zuvor unanalysierbare Chunks die Ba-
sis kreativer Konstruktionen (Aguado 2002: 34)(vgl. dazu auch Kostrzewa

2012).

Dirk Siepmann zieht in seinem Aufsatz zu Wortschatz und Grammatik die Kon-
sequenz (2007: 68f.), dass Einheiten des Spracherwerbs Konstruktionscharak-
ter haben sollten, was bedeutet, Wortschatz sollte grundsatzlich in Einheiten
oberhalb der Wortebene gelehrt werden (partielle Ausnahme diirfen Konkreta
sein) und Grammatikphdnomene sollten auf ihre , Konstruktionshaftigkeit hin
untersucht werden. Durch Lernen in Kollokationen werden viele spezifische
Einheiten memoriert. Lerner erkennen in einem konstruktionsgrammatischen
Unterricht, der Lexik und Syntax verbindet, von Beginn an den Konstruktions-
charakter von Sprache (Siepmann 2007: 69). Die Thematisierung von Formeln
und Routinen und ihrer Konstruktion kann im Sinne des ,Language awareness“-
Ansatzes zum Nachdenken iiber Sprache anregen und insgesamt einen kreati-
ven Umgang damit vermitteln (Kostrzewa 2008: 330). Der von Siepmann ver-
tretene ,konstruktionelle Ansatz“ bricht feste Sequenzen auf (nach Vorbild des
Erstspracherwerbs) und macht sie transferierbar, damit generalisierende Aus-
sagen getroffen werden konnen, bzw. damit es zu einer Generalisierung von

Mustern kommen kann.
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Karin Aguado verfolgt den Weg vom Erwerb einer komplexen Sequenz zum Er-
werb grammatischen Wissens ebenfalls nach konstruktionellen Prinzipien

(Aguado 2002: 40):

Analysieren

. Anwendung in
Erwerb einer der 8

Segmentieren . neuen
komplexen Beziehungen
der Sequenz . Kontexten und
Sequenz innerhalb der : .
Situationen
Sequenz

Abb. 26: Direkter Weg von der komplexen sprachlichen Sequenz zum Erwerb
grammatischen Wissens (nach Aguado 2002: 40)

Einen vergleichbaren Ansatz liefert Brigitte Handwerker (2008: 53) fiir Fremd-
sprachenlerner, ,die Inputsteuerung“. Lernende bekommen iiber eine DVD
strukturierten Input mit Chunk-Angeboten, diese werden dann in ,Reinform* in
Aufgaben verarbeitet. Darauf folgen die Beschreibung der Form, Bedeutung und
Funktion des Chunks und weitere Aufgaben zum strukturierten Input. Am Ende

steht die ,Lernerproduktion“ (Handwerker 2008: 53f.).

Der konstruktionelle Ansatz unterscheidet sich vom ,Lexical Approach“ nach
Michael Lewis (1993) insofern, dass Lewis eher nichtanalysierte Phrasen favo-
risiert und Lernende dazu anleitet, Worter in kollokativen Verbindungen zu ler-
nen. Eine Methode, mit der die kollokativen Vernetzungen im Mentalen Lexikon
genutzt werden.

Nachdem John Rupert Firth den Begriff der ,Kollokation“ pragte und die Erfor-
schung dieses Phanomens angestief3, arbeitete Michael Lewis mit seinem Stan-
dardwerk ,The Lexical Approach” (Lewis 1993) deren didaktische Bedeutung
fir den Fremdsprachenunterricht heraus (Rossler 2011: 251). Welche didakti-
schen Konsequenzen Lewis daraus zog und in welchem Verhaltnis sie zur struk-
turalistischen Sicht auf Sprache stehen, soll im Folgenden ndher erortert wer-

den.

6.2 Lexical Approach
Der Lexical Approach ist ein Ansatz der Fremdsprachendidaktik. Wie anfangs

schon erwéahnt, findet Fremdspracherwerb unter anderen Bedingungen statt als
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im Zweitsprachunterricht bzw. der Zweitsprachférderung. Der gravierende
Unterschied ist dabei nicht im gesteuerten bzw. ungesteuerten Erwerb zu se-
hen, sondern darin, dass die Klassensituation, in der sich mehrsprachige Ler-
nergruppen befinden, meist sehr heterogen ist und sich dadurch vdéllig ver-
schiedene Unterrichtsbedingungen ergeben. Ein weiterer Unterschied besteht
in der Tatsache, dass Zielsprache und Unterrichtssprache identisch sind und ein
Kommunikationssystem aufgebaut werden muss, wahrend es schon gebraucht
wird (Butzkamm 2002: 113). Das diirfte oberflachlich betrachtet nach den Prin-
zipien des Natural Approach keine grofderen Probleme darstellen, postuliert er
doch, dass die zweite Sprache in Anlehnung an den Erstspracherwerb in kom-
munikativen Situationen und ohne expliziten Grammatikunterricht erworben
werden kann. Aber im Falle des Zweitspracherwerbs stellt der Input eine gewis-
se Problematik dar. Kinder mit Migrationshintergrund sind nicht selten mit feh-
lerhafter Zielsprache konfrontiert. So dient auch hier, wie im Fremdsprach-
erwerb, vor allem die Lehrkraft als sprachliches Vorbild, oftmals als einziges. Al-
lerdings wird der sprachliche Input im Unterricht nicht nach den Zweitsprach-
lernern ausgerichtet, sondern orientiert sich am Niveau der Unterrichts- bzw.
Fachsprache. So reichen die Kompetenzen der mehrsprachigen Kinder in der
Zweitsprache Deutsch haufig nicht aus, dem fiir einsprachig deutsche Kinder
konzipierten Unterricht ohne weiteres zu folgen (Jeuk 2010: 13). Der Input ist
weder ,situativ-funktional” noch ,struktural” verstindlich (Butzkamm 2002:
15). Dies hat zur Folge, dass kein ,perzeptives Lernen“ stattfinden kann. Im
Schulalltag wird versucht, dieser Problematik durch Separation zu begegnen,
indem die Kinder in Fordereinrichtungen oder Vorbereitungsklassen gezielt in
der Zweitsprache unterrichtet werden. Hier liegen dann wiederum dem Fremd-
sprachenunterricht dhnlichere Bedingungen vor. Nicht nur deshalb sind die Me-
thoden des Fremdsprachenunterrichts auch fiir den Zweitsprachunterricht
nutzbar zu machen, sondern auch, weil Ansitze, wie der Natural Approach oder
der Lexical Approach, Vorschlage machen, die in einem integrierenden Regel-
unterricht durchaus umsetzbar waren. Eine Grundvoraussetzung dafiir ist, dass
Lehrkrafte sprach- und zweitsprachbewusst ihren Unterricht und im Besonde-

ren ihre Unterrichtssprache gestalten (Résch 2003: 36).
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Bevor nun die Prinzipien und Implikationen des Lexical Approach vorgestellt
und daraus Konsequenzen fiir den Zweitsprachunterricht abgeleitet werden,
soll mit der Absicht, den Lexical Approach zunachst einmal zu verorten, ein kur-
zer Uberblick iiber die Entwicklung der Fremdsprachenmethodik gezeigt wer-

den.

6.2.1 Traditionelle Methoden des Fremdsprachenunterrichts
Methoden spielen im Unterricht eine ganz grundlegende Rolle und der Fremd-

sprachenunterricht der Neuzeit zeichnet sich durch Methodenvielfalt aus. Daher
sei zundchst der Methodenbegriff zu definieren und auf die erste Arbeitsdefini-
tion nach Hilbert Meyer verwiesen. ,Unterrichtsmethoden sind die Formen und
Verfahren, mit deren Hilfe sich die Lehrerinnen, Lehrer, Schiilerinnen und Schii-
ler die sie umgebende natiirliche und gesellschaftliche Wirklichkeit unter Be-
achtung der institutionellen Rahmenbedingungen der Schule aneignen“ (Meyer
2002:109).

Bei den Methoden des Fremdsprachenunterrichts lasst sich zwischen traditio-
nellen Methoden und alternativen Methoden unterscheiden, wovon sich erstere
im heutigen Unterricht noch finden lassen, wahrend letztere sich eher weniger
durchsetzen konnten. Daher soll der knapp zusammenfassende Uberblick in An-
lehnung an Neuner (2007) auf die traditionellen Methoden reduziert werden:

1. die Grammatik-Ubersetzungsmethode (19. Jahrhundert):

Basierend auf der altphilologischen Tradition des Latein- und Griechischunter-
richts werden grammatische Regeln und Vokabeln gelernt und in Uberset-

zungsiibungen angewandt.

2. die direkte Methode (ab Ende 19. Jahrhundert):

Sie gilt als Reformbewegung und stellt keine ,in sich konsistente didaktisch-
methodische Konzeption“ (Neuner 2007: 228) dar. Neben einem induktiven
Grammatikansatz stellt dieser Begriff ein Konglomerat unterschiedlicher Ansat-
ze mit verschiedenen didaktischen Ausrichtungen dar, die sich aber allesamt
gegen die Methodik der Grammatik-Ubersetzungsmethode wandten (Neuner
2007: 228). Ihre Prinzipien fasst Neuner (ebd.) zusammen:

0 Vorrang des Sprachkénnens vor dem Sprachwissen;
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0 Vorrang des Miindlichen vor dem Schriftlichen;

o

Orientierung des Fremdsprachenunterrichts an Aspekten des alltaglichen
Sprachgebrauchs;

Unterricht in der Zielsprache;

Anschaulichkeit des Unterrichts;

erfahrungsorientiertes, anschauliches Lernen;

O O O O

Entfaltung eines ,Sprachgefiihls“.

3. die Audiolinguale und Audiovisuelle Methode (ab den 40er Jahren):

Beruhend auf der deskriptiv-strukturalistischen Sicht auf Sprache und dem Be-
haviorismus entwickelte sich unter diesem Begriff eine Methode, die das Imitie-
ren von Sprache in den Mittelpunkt stellte. Eine Sprache sollte durch das situa-
tiv eingebettete, wiederholte Uben von ,Satzmustern“ (patterns) in Struktur-
musterlibungen (pattern drills), paradigmatische Einsetziibungen und Umfor-
mungsiibungen gelernt werden.

Die Audiovisuelle Methode stellt eine Weiterentwicklung dieser Verfahren dar
und betont dabei visuelle Elemente und authentische Sprechsituationen (Neu-

ner 2007: 230).

4. die kommunikative Methode (ab den 70er Jahren):

Basierend auf der kognitiv-konstruktivistischen Spracherwerbstheorie erfolgt
ein Paradigmenwechsel im Sprachunterricht. So kommt es zu einer grundlegen-
den ,Neuorientierung der Sprachauffassung und -beschreibung durch die
Pragmalinguistik (Sprache als Aspekt menschlichen Handelns) und die Katego-
risierung, die sie vornahm (Sprechakte, insbesondere Sprechintentionen)“
(Neuner 2007: 231). Die Didaktik vollzog einen Perspektivenwechsel ,vom
Lehrgegenstand und dem Lehren zum Lernprozess und zu den Lernenden”
(ebd.) und beriicksichtigte ,zielgruppenspezifische Faktoren als Grundlage der
curricularen Planung des Unterrichts“ (ebd.). Dabei versuchte sie ,kein in sich
geschlossenes, universell giiltiges Methodenkonzept zu entwerfen“ (ebd.), son-
dern allgemeine Prinzipien und Verfahrensweisen zur zielgruppenspezifischen

Formulierung von Grundlagen, Zielen, Lehr- und Lernverfahren etc. zu entwi-
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ckeln. Gegen die konstruktivistische Sichtweise, dass Lernen von aufden nur
marginal beeinflusst werden kann (Wolff 1994: 416 nach Butzkamm 2002: 58),
wendete sich Wolfgang Butzkamm ganz entschieden, indem er Konstruktivismus
als ,Modevokabel“ (Butzkamm 2002: 58) bezeichnet. ,Das ist grundfalsch, dass
es gerade schon wehtut. Woher lernt man denn sprechen, wenn nicht von
denen, die Sprache schon haben, also ,von aufien“, woher lernt man dirigieren,
wenn nicht von guten Dirigenten, ...“ (ebd.).

Edmondson/House resiimieren nach ihrem historischen Abriss, dass keine Me-
thode alleine der Komplexitat des Spracherwerbs gerecht werden kénne und
immer durch zusatzliche, aufierunterrichtliche Aktivitaten (Reisen, Internet, bi-
lingualer Sachfachunterricht etc.) unterstiitzt werden miisse. Schliefdlich gehe es
immer um die Frage, ,wie Fremdsprachen von verschiedenen Lernern unter
verschiedenen Bedingungen gelernt werden“ (Edmondson/House 2006: 128f.).
Deutlich wird in diesem Uberblick, dass die Dominanz der expliziten Gramma-
tikvermittlung immer mehr infrage gestellt wird und eine Tendenz hin zur in-
duktiven Grammatikarbeit erkennbar ist. Trotzdem ist laut Edmondson/House
sexplizite Grammatikvermittlung nicht auszuschlief3en, spielt aber keine zentra-
le Rolle” (Edmondson/House 2006: 121). Die Diskussion um die Dominanz von
Grammatik und Wortschatz im Fremdsprachenunterricht scheint wie ein Kampf
der Giganten oder die ewige Suche nach dem ,rechten Weg“ (Freudenstein 1995
nach Kostrzewa 2010: 19ff.) zu sein. Eine Zusammenfassung der Positionen fiir
eine stiarkere Wortschatzvermittlung findet sich bei Frank Kostrzewa (2010:
19ft.).

Edmondson spricht sich gegen eine Trennung von Wortschatz- und Grammatik-
arbeit im Fremdsprachenunterricht aus, indem er in gewisser Weise eine Bri-
cke zwischen den beiden baut, was ihm dadurch gelingt, dass er den Wort-
schatzbegriff sehr breit anlegt: ,Aus den vorangegangenen Uberlegungen ergibt
sich ein deutlich wichtiger Stellenwert fiir den Wortschatzerwerb im Fremd-
sprachenunterricht. Gleichzeitig ist zu betonen, dafs Grammatik und Wortschatz
im Curriculum gezielt in Zusammenhang zu bringen sind. Ebenso gilt, daf$ der
hier verwendete Wortschatzbegriff sehr breit angelegt ist und sich kaum von

anderen Aspekten des Spracherwerbs deutlich abgrenzen lasst (Edmondson
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1995: 60). Das aus strukturalistischer Sicht konzipierte Verhaltnis zwischen
Grammatik und Lexik als ,Slotfiller und der Vergleich zwischen der Bedeutung
von Wortschatz und Grammatik fiir den Spracherwerb sei zugunsten der ,Rou-
tinen fliihren zur Grammatik-Hypothese“ (Edmondson 1989) aufzugeben (Ed-
mondson 1995: 57). So spricht sich Edmondson fiir einen multidimensionalen
Ansatz aus.

Auch Erkenntnisse der Korpuslinguistik legen nahe, dass die getrennt aufgefass-
ten Bereiche Grammatik und Wortschatz zusammengehoren. Diese These zeigt
sich mittlerweile als sehr populdr und findet ihre didaktische Umsetzung auch
bei Vertretern des Aufgabenorientierten Lernen und Lehrens (z. B. Miiller-
Hartmann/Schocker-von Ditfurth 2004, Ellis 1989, 1997, 2000, Edmondson
1999, Nunan 1999) oder des Focus on Form-Ansatzes.

Dasselbe gilt fiir die Kenntnisse beziiglich der Forschungen zum Mentalen Lexi-
kon. Wie oben gezeigt wurde, bilden nach Aitchison Lexikon und Grammatik die
beiden zentralen Bestandteile der menschlichen Sprachfahigkeit (Aitchison
1997: 3ft.). Sie beschreibt ebenfalls den engen Zusammenhang der beiden aus
strukturalistischer Sicht getrennten Bereiche der Sprache, gerade bezogen auf
die stark ausgepragten kollokativen Verbindungen, durch die Worter im Menta-
len Lexikon miteinander verkniipft sind.

In den Subdisziplinen der Linguistik wird das Verhéltnis zwischen Grammatik
und Lexikon unterschiedlich bewertet. Diese unterschiedlichen Sichtweisen tra-
gen ihre Konsequenzen bis in den Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht hinein.
Somit lassen sich zwei grundlegende Haltungen unterscheiden (Edmondson
1995: 60):

1. Beide Komponenten, Wortschatz und Grammatik, werden als unabhangig be-
trachtet, woraus die didaktische Konsequenz folgt, dass Grammatik und Wort-
schatz unabhingig voneinander nach unterschiedlichen Konzepten und Metho-
den vermittelt werden.

2. Beide Komponenten interagieren sehr stark, woraus sich die didaktische
Konsequenz ergibt, dass in integrierenden Ansatzen, wie beispielsweise dem
Lexical Approach, die Dichotomie in der Lehre von Wortschatz und Grammatik

aufgehoben wird. Grammatik wird demnach aus der Analyse holistisch gespei-
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cherter Phrasen generiert. So sei Spracherwerb kein allmahliches Synthetisie-
ren von kleineren zu grofieren Einheiten, sondern das Analysieren komplexer
Strukturen (Edmondson 1995: 60).

6.2.2 Gemeinsamkeiten des Lexical und Natural Approach

Michael Lewis fordert mit seinem Lexikalischen Ansatz (1993) dazu auf, den
zweiten Weg zu gehen und verwirft die strikte Trennung zwischen Wortschatz
und Grammatik aus sprachwissenschaftlichen und spracherwerbstheoretischen
Griinden. So soll dem Wortschatzerwerb grofiere Beachtung zukommen, als
dem Erwerb grammatischer Regeln.

Er selbst beschreibt seinen Ansatz als kommunikativen Ansatz, der viele grund-
satzliche Annahmen des Natural Approach (Terrell 1977, Krashen/Terrell 1983,
Krashen 1985) tibernimmt und weiterentwickelt (Lewis 1997: vi). Dabei betont
er, dass er unter ,Ansatz“ ein integrierendes Zusammenspiel von theoretischen
und praktischen Annahmen versteht, der sowohl Lerninhalte als auch Methoden
einschliefdt (Lewis 1997: 2).

Begriinder des Natural Approach war Tracy David Terrell. 1975 begann er, die
grundlegenden Prinzipien des Natural Approach auszuformulieren. 1976 lernte
er Stephen Krashen und dessen Monitormodell kennen. Dieses Modell beein-
flusste das weitere Denken Terrells und gab dem Natural Approach eine erste
lerntheoretische Grundlage (vgl. dazu auch Tschirner 1999). Entscheidend an
Krashens Spracherwerbstheorie ist die Unterscheidung zwischen ,Lernen von
Sprache” und ,Erwerben von Sprache®, die beide in unterschiedlichen Systemen
stattfinden, ,the learned system*“ und ,the acquired system” (Krashen 1982: 10).
Spracherwerb ist das Produkt eines unbewussten Prozesses, vergleichbar mit
dem Erstspracherwerb, das dazu fiihrt, dass der Sprecher befahigt wird, sich in
der Kommunikation auf die Bedeutung seiner Aussagen zu konzentrieren und
nicht auf deren Form.

Die Prinzipien des Natural Approach lassen sich nach Tschirner (Tschirner
1999: 65) wie folgt zusammenfassen: Im perzeptiven Lernen werden kontext-
ualisierte und situierte sprachliche Einheiten zusammen mit Informationen zur
kommunikativen Situation und zur moglichen Bedeutung gespeichert (dazu

auch Ellis 1996). Das bedeutet, ,dass funktionale kommunikative Kompetenz in
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einer zweiten oder fremden Sprache zuerst und primar perzeptiv erworben
wird, d.h. iiber das hérende bzw. lesende Verstehen“ (ebd.). Der Weg geht vom
Horen zum Sprechen bzw. vom Lesen zum Schreiben. Dabei fillt dem Wort-
schatzlernen eine wichtigere Rolle zu als dem Grammatiklernen. Weiter wird
dem Prinzip der bewussten Wahrnehmung gefolgt, nach dem die Aufmerksam-
keit des Lerners bewusst auf die Ausrucksseite der Sprache gelenkt wird. Au-
thentische Auflerungen miissen in ihrer grammatisch-semantischen Gesamtheit
wahrgenommen und gespeichert werden. Grammatikerwerb findet nur statt,
wenn Sprache zu kommunikativen Zwecken verwendet wird. Ein weiteres Prin-
zip ist die Interaktion, nach dem produktive Fahigkeiten in der Interaktion mit
anderen gelernt werden. Nach dem lexikalischen Prinzip generieren Sprecher
im spontanen Sprachgebrauch den grofdten Teil ihrer Satze nicht neu, sondern
greifen auf Satzteile und Teilsdtze zuriick, die als Ganzes gespeichert wurden
und dann mit leichten Variationen neu zusammengestellt werden. So ist es nicht
sinnvoll, unterschiedliche sprachliche Aspekte getrennt voneinander zu lernen.
Auflerdem geht Krashen davon aus, dass affektive Faktoren den Spracherwerb
starker beeinflussen als kognitive (affektiver Filter Krashen 1982: 30) und das
kommunikative Bediirfnis durch die Identifizierung mit der zielsprachlichen
Gruppe gefordert wird (dazu auch Ellis 1996). Krashen betont auch die Not-
wendigkeit, authentische Kommunikationssituationen zu schaffen, in denen der
Sprecher dieses kommunikative Bediirfnis entwickeln kann. Da Sprache ein kul-
turelles Produkt ist, sei auch die Behandlung interkultureller Themen von gro-
3er Bedeutung.

So griindet Michael Lewis’ Theorie auf Krashens Input-Hypothese, nach der ein
Lerner verstandlichem und in seiner Komplexitat dem Lerner angepassten In-
put (n+1) begegnet und diesen in Intake verwandelt (Lewis 1993: 25). Krashen
stellt dabei den Bedeutungsaspekt von Sprache ins Zentrum seines Ansatzes
(Lewis 1993: 22). Wolfgang Butzkamm greift diese vielfach kritisierte, da nicht
empirisch belegte Hypothese ebenfalls auf und erweitert sie zur These des
»,Doppelverstehens als Grundbedingung des Spracherwerbs“ (Butzkamm 2002:
15). Das bedeutet, sprachlicher Input muss sowohl situativ-funktional als auch

struktural verstandene Sprache sein (ebd.). Ein Aspekt den Lewis in gewisser
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Weise ebenfalls beriicksichtigt, auch wenn er die Gewichtung auf den Wort-
schatz und nicht auf die sprachlichen Strukturen legt. So ldsst sich Lewis’Ansatz
als Erweiterung des von Krashen postulierten ,Fokus on Meaning“-Ansatzes se-
hen. Basierend auf der Bedeutungsrelevanz von Sprache wird die Aufmerksam-
keit der Lernenden auf sprachliche Phianomene gerichtet und diese auf Wort-
schatzbasis reflektiert und angewendet, also ein Ansatz, der dem ,Fokus on
Form“ zuzuordnen ist. Um mit Gert Rickheit zu sprechen, beschreibt Lewis da-
mit einen Weg, aus ,Wissen aus Sprache” ,Wissen tiber Sprache” zu generieren
(Rickheit 2002: 28ff.) oder mit Horst Raabe, einen Ubergang vom impliziten
zum expliziten Wissen zu schaffen.

Neben der Verstandlichkeit des Inputs bezieht sich Michael Lewis auch auf
Krashens Theorie des affektiven Filters. Und so fordert er, drei wesentliche Fak-
toren zu berticksichtigen: ,the students attitude, motivation, and the authentici-
ty of the material“ (Lewis 1993: 27).

6.2.3 Wortschatz im lexikalischen Ansatz

Lewis’ Ansatz unterscheidet sich vor allem in ,the increased understanding of
the nature of lexis in naturally occuring language and its potential contribution
to language pedagogy” (Lewis 1993: vi) vom Natural Approach. Dieses wach-
sende Verstandnis von Wortschatz veranlasst ihn zu seiner Kernhypothese, die
er wie einen Refrain immer wieder in seinem Buch wiederholt: ,Language con-
sists of grammaticalised lexis, not lexicalised grammar” (Lewis 1993: vi). Der
Wortschatz und nicht die Grammatik bildet die Basis einer Sprache. Vielmehr
sind es Worter und Fiigungen (Chunks ebd.), die den Spracherwerb steuern und
standig erweitern. Viele Grammatikfehler liegen in unzureichendem Wortschatz
begriindet (Lewis 1993: 193). Unter Anbetracht der oben aufgefiihrten Aspekte
des Wortwissens scheint diese Annahme berechtigt zu sein.

Dariiber hinaus betrachtet Lewis Sprache als Vehikel der Bedeutung und die
Bedeutungstrager der Sprache sind in erster Linie die Worter. Da Sprache das
Ziel oder den Zweck verfolgt, Bedeutung zu vermitteln, sollte Sprachvermittlung
auch bedeutungszentriert sein (Lewis 1993: 88). Bedeutung kann auf drei Wei-

sen entstehen:
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»In summary, meaning is made in three ways, by an implicit system of contrasts;
bottom up, a synthetic process of adding bits to each other, and by top down in-
terpretation, incorporating detail into an overall view based on previous, real-
world (including language) knowledge” (Lewis 1993: 88).

Mit implizitem System von Kontrasten meint Lewis, dass Bedeutung nicht nur
liber das, was ein Sprecher sagt, entschliisselt werden kann, sondern unbewusst
auch uber das, was nicht gesagt wird (ebd.). Der Bottom-up-Prozess des Verste-
hens besagt, dass einzelne kleine Inhaltsteile zu einem Gesamtbild zusammen-
gefligt werden und dadurch Bedeutung entsteht. Lewis vergleicht diese Sicht auf
den Verstehensprozess mit einem Puzzle, dass schwierig zusammenzusetzen
ist, wenn man keine Bildvorlage dazu besitzt (Lewis 1993: 87). Anders stellt
sich dies im Top-Down-Prozess dar, bei dem etwas Unbekanntes iiber den
Rickgriff auf Weltwissen erschlossen werden kann, da logische Beziehungen
hergestellt oder Schliisse gezogen werden (ebd.). Dieser Top-Down-Prozess be-
ginnt, wenn sich ein Lerner aus dem Kontext eines Textes die unbekannte Be-
deutung eines Wortes erschliefst oder wenn er in einer Summe von Chunks ein
bestimmtes grammatisches Phanomen erkennt und daraus bewusst oder un-
bewusst eine Regel ableitet bzw. zur Anwendung bringt.

Unter diesem Bedeutungsaspekt libernimmt der Begriff Lexis eine zentrale
Funktion. Lewis wechselt in Bezug auf Pawley/Syder ganz bewusst vom Termi-
nus Vokabular zur Lexis, weil der Begriff ,lexikalische Einheit“ mehr Eigenschaf-
ten eines Wortes erfasst als der Begriff Vokabel (Lewis 1993: 89, 95). Mit die-
sem Paradigmenwechsel vollzieht Lewis einen radikalen und profunden Wech-
sel in der Sichtweise auf die Analyse von Sprache (ebd.) und bezieht sich in der
Charakterisierung von lexikalischen Einheiten auf Pawley/Syders Zitat:

»What makes an expression a lexical item, what makes it part of the speech
community's common dictionary, is, firstly, that the meaning of the expression
is not (totally) predictable from its form, secondly, that it behaves as a minimal
unit for certain syntactic purposes, and third, that it is a social institution. This
last characteristic is sometimes over-looked, but is basic to the distinction be-

tween lexicalized and non-lexicalized sequence” (Pawley/Syder 1986: 209).
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Lewis ordnet die lexikalischen Einheiten dann in Anlehnung an Nattinger (Le-
wis 1993: 90ft.) zunachst in fiinf Kategorien, die teilweise auf semantischen und
teilweise auf formalen Kriterien basieren:
0 Words (Buch, Stift)
O Multi-word-Items

0 Polywords (in diesem Fall; auf einmal)

0 Collocations, or word partnerships (zur absoluten Zufriedenheit; die

Preise fallen)
0 Institutionalised expressions (Ich hab’s; wir werden sehen; sicher
nicht)

Spater subsumiert er die Summe aller lexikalischer Einheiten (,,Chunks®, einen
Begriff, den er von Nattinger iibernimmt (Nattinger 1988: 74ff.)) unter dem Be-
griff Lexis und teilt sie in vier Kategorien ein, die auf formalen Kriterien basie-
ren (Lewis 1997: 8ff.):
1. words (im Sinne von lexical items)
2. collocations
3. fixed-expressions
4. semi-fixed expressions
Diese vier Kategorien bilden die Basis der Sprache und sollten Grundlage jegli-
cher Sprachvermittlung sein:
»,The basis of language is lexis. It has been and remains, the central misunder-
standing of language teaching to assume that grammar is the basis of language
and that mastery of the grammatical system is a prerequisite for effective com-
munication" (Lewis 1993: 133).
Wolfgang Butzkamm fordert ebenfalls zu einer stirkeren Beachtung der Phra-
seologie und Lexiko-Grammatik auf (Butzkamm 2002: 266), auch wenn er an-
sonsten auf die Trennung von Grammatik und Wortschatz in Vermittlungspro-

zessen besteht.

Fiir Lewis ist die Dichotomie von Grammatik und Wortschatz ungiiltig, denn der

i

grofdte Anteil sprachlicher Produktion besteht aus ,multi-word ,chunks’ (Lewis
1993: vi), die sowohl aus inhaltlichen wie formalen Informationen bestehen

oder besser ausgedriickt: deren grammatische Informationen an den Inhaltli-
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chen hdangen: ,Words carry more meaning than grammar so, in general, words
determine grammar” (Lewis 1993: 128). Damit verbunden muss auch die Di-
chotomie von Performanz und Kompetenz infrage gestellt werden. Nach Lewis
ist erfolgreiches Sprechen als ein umfangreicheres Konzept zu sehen als akkura-
tes Sprechen (Lewis 1993: vi). ,Akkurates Sprechen” basiert demnach vorrangig
auf grammatikalischer Genauigkeit, wahrend erfolgreiches Sprechen alle Aspek-
te sprachlichen Handels einbezieht, formale, semantische und pragmatische.
Wie in Kapitel 6.1 schon gezeigt wurde, finden sich dazu noch weitere Positio-
nen. Sowohl Aitchison (1997) als auch Neveling (2004) postulieren eine ,Word-
web-Theorie“, in der die Lexeme nach semantischen Feldern bzw. Netzen orga-
nisiert sind. Dabei gibt es starke und schwache Verbindungen, von denen die
konjunktionalen und kollokativen Links als besonders stark gelten. Schwache
Verbindungen bestiinden eher in Hyperonymie-Hyponomie-Beziehungen (Ait-
chison 1997: 85). So besteht unser Mentales Lexikon nicht nur aus einzelnen
Wortern, sondern auch aus komplexen lexikalischen und vernetzten Eintragen.
(Pawley/Syder 1986: 210; Lewis 1993: 8ff,; Aitchison 1997: 92; Jackendoff
2002: 152; Barenfanger 2002: 265; Butzkamm 2002: 265; Handwerker 2002:
209; Pickering/Garrod 2005: 93; Dietrich 2007: 52f. u.a.).

6.2.4 Zur Methodik des lexikalischen Ansatzes
Durch die Verwendung automatisierter Sprache (Krashen/Scarcella 1978: 283)

wird die Kommunikation wesentlich erleichtert und gesichert. Formeln sind
komplexe Strukturen, die die Sprachlerner ganzheitlich memorieren und inva-
riant gebrauchen (Knapp 1992: 1 nach Kostrzewa 2008). Coulmas (1986: 12)
nimmt an, dass neben einer Progression von einfachen bis hin zu komplexen
Strukturen, die von der grammatischen Kompetenz des Lerners abhingig ist,
ein weiterer Entwicklungsprozess verlauft, namlich das Abspeichern und Ver-
wenden von komplexen, nicht analysierten lexikalischen Einheiten. Das kénnen
zum einen idiomatische Ausdriicke sein (Coulmas 1986: 12f.) zum anderen Rou-
tineformeln (Wildner-Bassett 1986: 156ff.).

Dave Willis (1990) und Nattinger/DiCarrico (1992) teilen gleichermafden mit
Lewis (1993) die Uberzeugung, dass erfolgreicher Fremdspracherwerb durch

die Beherrschung von Chunks méglich und durch ihre Vermittlung lexikalische
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und grammatische Kompetenz entwickelt wird. Dabei konzentriert sich der An-
satz von Nattinger/DiCarrico (1992) auf pragmatische Funktionen von Sprache.
Sie fokussieren auf fiir bestimmte Kommunikationssituationen reprasentative
Chunks und organisieren ihre Vermittlung in einem methodischen Dreischritt,
der einen Top-Down-Prozess darstellt (s.o0.) (Nattinger/DiCarrico 1992: 116):

O Zunachst wird mit sinnvoll ausgewahlten und grundlegenden Routinen den

Lernern fliissiges Sprechen ermdoglicht.

0 Dann wird durch einfache Substitutionsiibungen den Lernern gezeigt, dass
die zuvor gelernten Chunks keine unveranderlichen Routinen sind, sondern

Muster mit unzahligen Variationsmadglichkeiten.

0 Wenn die Lerner dann in der Verwendung der Phrasen getibt sind, konnen

diese weiter analysiert werden.

Dabei ist das Ziel nicht, nur die eingefiihrten Chunks zu analysieren, sondern die
Lerner, dhnlich wie beim Erstspracherwerb, dazu zu fiihren, Analogien und
neue Muster zu bilden: , The goal would not be to have students analyze just
those chunks introduced in the lessons, of course, but to have them learn to
segment and construct new patterns of their own analogy with the kind of anal-
ysis they do in the classroom* (Nattinger/DiCarrico 1992: 116).

John Sinclair (1988) und Dave Willis (1990) hingegen pldadieren mit dem , Lexi-
cal Syllabus“ (1990) dafir, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf Chunks zu
lenken, aber auch auf mehr oder weniger feste Ausdriicke, die haufig benutzt
werden: ,The commonest patterns in English occur again and again with the
commonest words in English. If we are to provide learners with language expe-
rience which offers exposure to the most useful patterns of the language, we
might as well begin researching the most useful words in the language” (Willis
1990: 38).

Auch Lewis unterscheidet mit Rekurs auf Willis zwischen ,patterns“ und
»,words", wobei er ,pattern“ als ,relativ weit fassend und frequent” (Lewis 1993:
107) betrachtet und letztere als eher selten, aber mit ,betrachtlichem Bedeu-
tungsumfang” (ebd.). So pladiert er fiir ein ausgewogenes Verhaltnis der beiden

im Unterricht und nicht wie Willis fiir eine Suche nach den ,commonest pat-
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terns and words". Lewis sieht Grammatikerwerb als Suche nach ,powerful pat-
terns“ (Lewis 1993: 137), wobei er nicht nur den Funktionsverbgefiigen Auf-
merksamkeit schenkt, sondern auch anderen grammatikalischen Phanomenen,
wie der Morphologie, den Hilfsverben, der Verneinung, den Erganzungen, dem
Wortgebrauch, den Formeln und satziibergreifenden Vernetzungen, Kollokatio-
nen, Funktionswortern, der Wortstellung (Lewis 1993: 137ff.). Auf manche As-
pekte der Grammatik empfiehlt er, gdanzlich zu verzichten.

Wie Nattinger/DiCarrico entwickelt Lewis einen didaktischen Dreischritt, den
er ,Observe-Hypothesise-Experiment cycle“ (Lewis 1997: 52) nennt. Innerhalb
dieses Dreischritts, der tiber das Wahrnehmen, das Entdecken einer Regelma-
f3igkeit und der Hypothesenbildung bis hin zur Erprobung verlauft, werden die
Kinder zum entdeckenden Lernen angeregt. Ein Lernzyklus, der das klassische
Vorgehen ablost, nach welchem den Kindern grammatische Regeln prasentiert
werden, zu denen sie dann Ubungen durchfiihren und dann in der eigenen
Sprachproduktion umsetzen sollen. Marita Schocker-von Ditfurth beschreibt
Lewis OHE-Prinzip wie folgt: ,Zundchst machen die Schiiler die Erfahrung, dass
sie mit der Sprache etwas ausdriicken konnen, danach stellen sie anhand der
von ihnen produzierten Sprachbeispiele Vermutungen tber das Funktionieren
der Sprache an, und man erkundet gemeinsam, ob das Gesagte angemessen und
formal korrekt ist“ (Schocker-von Ditfurth 2007: 5).

Lewis empfiehlt dariiber hinaus, durch drei Prozeduren die Grammatik eines
Wortes zu erforschen (Lewis 1993: 117):

0 lexikalische Einheiten korrekt zu identifizieren,

O sie in nicht-linearen Formaten zu speichern (also keine Listen anlegen,

sondern in Form von Netzen),
0 Transfer in das Langzeitgeddchtnis zu erméglichen.

Lewis versteht den Umgang mit diesen Chunks also nicht wie Handwerker
(2002; 2008; 2009) oder wie Karin Aguado (2002) als ein systematisches Auf-
brechen von grofderen lexikalischen Einheiten und daraus resultierenden
grammatischen Einsichten. In seiner Methodik stehen eher das Bilden von Wor-

ternetzen, Vernetzungen und das Lernen von kollokativ zusammenhadngenden
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Einheiten im Mittelpunkt. Fiir ihn ist ,der Co-Text eines Wortes, also die einen
Begriff umgebenden Worter, von Interesse. Sie sollten von den Fremdsprachen-
lernern gleich mitgelernt werden“ (Schocker-von Dittfurt 2007: 4). In der Um-
setzung im Unterricht wird daher mit Modellsatzen gearbeitet, mit fertigen
Satzanfangen als Sprachproduktionshilfe und in Kontext eingebundenen Wor-
tern. Dabei kann mit Woérterbiichern oder Texten gearbeitet werden, aus denen
Schiiler beispielsweise Worternetze zu Schliisselwortern herausarbeiten. Diese
lassen sich dann in ,Collocation boxes” (Worternachbarn (Ubersetzung der Au-
torin)) oder ,Pattern displays“ (Worternetzen (Neveling 2004)) sammeln (Le-
wis 1993: 125f.). Die folgenden ,Worternachbarn® zu Wort/Worte/Wérter (Tab.
13), ergdnzt mit einigen Beispielen zu moglichen Kompositionen, zeigen sehr
anschaulich, wie komplex das kollokative Wortwissen sein kann: Wann ver-
wende ich welche Praposition, welchen Artikel? Warum heifdt es ins Wort fallen
und nicht *in das Wort fallen? Wann heifdt es Worte, wann Wérter? Welche mut-
tersprachlichen Aquivalente finden sich zu den Idiomen? Finden sich iiberhaupt
welche? Hinzu kommen im Deutschen diverse Kompositionsmoglichkeiten, die
Schwierigkeiten mit der Artikelfiihrung oder moéglichen Fugenelementen mit
sich bringen.

»,Worternetze“ lassen sich mit denselben Inhalten z. B. in Form eines Mind Maps

gestalten und in gewisse Ordnungen bringen.

Wort

sein einlosen
sein halten
sein brechen
beim nehmen
ZU seinem stehen
ZUu melden
auf ein kurzes
ins fallen
das gefliigelte
ein schmutziges

fiir Wort
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ein rechtes zur rechten Zeit
dein in Gottes Ohr
das abschneiden
das auf der Zuge haben
jedes auf die Goldwaage legen
Worte

verlieren iiber
in fassen
in treffende fassen
freundliche

bose

grofie machen

sind wie Schall und Rauch
hinter Worten verstecken

Worter schreiben

suchen

zahlen

lernen
Wortschatz Hauptwort Passwort Ehrenwort
Worternetz Wortersammlung Worterbuch

Tab. 13: Collocation box zu Wort/Wort/Woérter nach Lewis (1993: 125f))

Lewis versucht eine Art Bliindelung von Einzelwortern in moglichen kontextuel-
len Verbindungen zu erreichen. Damit werden zum einen Verwendungszusam-
menhadnge deutlich, zum anderen Verwendungssicherheit erreicht und dartiber
hinaus kognitive Kapazitat freigesetzt.

Dass die Blindelung von Informationseinheiten zu Chunks, die Interaktion von
Kurz- und Langzeitgedachtnis verbessert, beschreibt auch Nick Ellis (Ellis 2004:
49ff.). Auch Gerard Westhoff legt dar, dass gerade anfangende Sprachenlerner
»in ihrem Arbeitsgeddchtnis immer zu wenig Kapazitit haben, um beide Ge-
dachtnissysteme benutzen zu kénnen“ (Westhoff 2011: 244). Aus verschiede-
nen Forschungen ergabe sich, dass sie, um einen Zusammenbruch zu vermei-

den, ,immer fiir Bedeutung optieren und wenig Energie auf die Anwendung von
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Grammatikregeln verwenden“ (ebd.). Das bedeute, Sprachenlerner lernen zu-
nachst Chunks und wenden diese holistisch an. Wichtig sei in dieser ersten Pha-
se, weniger komplexen Chunks mit hoher Frequenz den Vorrang zu geben. Je
komplizierter Chunks werden, desto geringer ihre Frequenz und desto kleiner
der Anwendungsvorteil (ebd.).

Auch Thorsten Steinhoff betrachtet sprachliches Lernen von Kindern als lexika-
lisches Lernen, als Lernen von Wortern, Wendungen und Konstruktionen
(Steinhoff 2011: 5) und stellt diese ins Zentrum des Sprachwissens und Sprach-
erwerbs. Er interpretiert Wygotskis beriihmten Satz ,Das Bewusstsein spiegelt
sich im Wort, wie die Sonne in einem Wassertropfen. Das sinnvolle Wort ist der
Mikrokosmos des Bewusstseins“ (Wygotski 1988: 359) als Spiegelung des
sprachlichen Wissens im Wort bzw. Wortgebrauch (Steinhoff 2011: 4). So pla-
diert er dafiir, dass Wortschatz nicht als gesonderter Bereich verstanden wer-
den sollte, sondern als ,Bindeglied eines kompetenzorientierten, am authenti-
schen Sprachgebrauch und kindlichen Spracherwerb orientierten Deutsch-
unterricht (Steinhoff 2011: 6). Eine erfolgreiche Forderung des lexikalischen
Lernens wirke sich aufgrund der zentralen Stellung des Wortschatzes auf den
gesamten Spracherwerb und den Lernfortschritt in allen Bereichen positiv aus.
Wortschatzarbeit muss deshalb als ein vernetztes Lernen von Bedeutungen in
profilierten Anwendungssituationen gestaltet sein (ebd.). Dazu schlagt Steinhoff
ebenfalls einen Dreischritt vor, der durchaus mit dem ,Observe-Hypothesise-
Experiment cycle” von Lewis vergleichbar ist. In der ersten Phase erfolgt mithil-
fe von Gesprachen, Texten etc. die Rezeption neuer Worter und Wendungen.
Diese entspricht der Phase des Wahrnehmens bzw. des Bemerkens bei Lewis.
Neue lexikalische Mittel werden aus den dargebotenen Kontexten gesammelt
und besprochen (Steinhoff 2011: 6). Steinhoff lasst die Kinder danach in einer
»~Worter-Werkstatt (Steinhoff 2011: 7) arbeiten. Hier werden die Worter dann
als kommunikative Werkzeuge erschlossen, indem sie miteinander und unter-
einander verkniipft werden. Dies ist der Moment, in dem Lerner beginnen,
Hypothesen zu bilden und zu testen. In der dritten Phase nach Steinhoff, der
Produktion, lernen die Schiilerinnen und Schiiler die neuen Worter eigenstandig

in Sprech- und Schreiblibungen einzusetzen. Diese Phase ist vergleichbar mit
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dem von Lewis genannten Experimentieren, wobei dieses noch dartiber hinaus-
reichen kann.

Lewis" Lexical Approach ist deutlich vom Chunk-Ansatz Handwerkers (2008)
abzugrenzen. Handwerker/Madlener bieten den Lernern vorgefertigte und in
eine Situation eingebettete Sequenzen (Chunks) zur Memorierung an (Hand-
werker/Madlener 2009: 5). Durch die Anhdufung dieser Chunkangebote zu
einer umfangreichen Datenbasis strukturgleicher oder dhnlicher Muster versu-
chen sie, die darin ,eingefrorenen grammatischen Informationen“ zu nutzen
(Handwerker/Madlener 2009: 6). Dazu muss die Auswahl von Chunks ,ein rele-
vantes lexikalisch-grammatisches Phidnomen reprasentieren” (Handwer-
ker/Madlener 2009: 12). Wahrend Lewis sein Angebot an Chunks im Unterricht
gemaf$ den Kriterien von Fixiertheit, Funktion oder als Worternetz rund um ein
Kernwort organisiert, wird im Chunk-Ansatz von Handwerker/Madlener das
Angebot so aufgestellt, dass es massiv mit strukturdhnlichen Konstruktionen
durchsetzt ist. So kdnnen grammatische Prozesse ausgelost werden (Handwer-
ker/Madlener 2009: 13). Handwerker/Madlener verstehen die vorgefertigten
Sequenzen in diesem Sinne als Chunk-Angebot, ,dass der Lerner die Sequenzen
als Ganzes abspeichern und wieder abrufen kann. Lexikalisches Lernen soll
iiber den Weg des Tuning durch situationell eingebettete komplexe Ausdriicke
zur Entwicklung abstrakter Grammatikregeln fiihren“ (Handwerker/Madlener
2009: 22). Der Weg der Vermittlung verlauft wie im Lexical Approach auch iiber
die Rezeption zur Produktion, wobei parallel dazu Analyseinstrumente angebo-
ten werden. Um diesen Ansatz in der Unterrichtspraxis erfolgreich umsetzen zu
kénnen, bedarf es der ,Versorgung der Lehrenden und Lernenden mit einem
Chunk-Angebot einerseits, mit Analyserastern und aufbereiteten Regeln ande-
rerseits“ (Handwerker/Madlener 2009: 17). Handwerker/Madlener arbeiten
mit Chunks, stellen aber dabei nicht den Wortschatz ins Zentrum ihres Ansat-
zes, sondern die grammatischen Strukturen. Die von ihnen ebenfalls zyklisch
dargestellte Methode der Inputsteuerung wendet sich eher der klassischen PPP-
Methodik zu als dem von Lewis praferierten entdeckenden Lernen.

Obwohl der Ansatz der beiden Autorinnen sich an den Prinzipien des Natural

Approach orientiert (Handwerker/Madlener 2009: 28), weicht er doch in
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unterschiedlichem Maf3e von ihnen ab (Handwerker/Madlener 2009: 9). Vor al-
lem gelingt es ihnen nicht, der Relevanz der Authentizitat gerecht zu werden,
nach der ,syntaktische, semantische und pragmatische Aspekte einer Situation
im Verbund memoriert” (ebd.) werden sollen. Dies hat nach Aussagen des Natu-
ral Approach Auswirkung auf die produktive Kompetenz des Lerners.

Die Authentizitiat einer Situation und emotionale Involviertheit kann erreicht
werden, wenn Lernende sich mit einem Thema identifizieren konnen und Auf-
gaben bzw. Lernsituationen in ein solches Thema eingebunden werden. Die in-
nerhalb dieser Lernsituation eingesetzten Chunks miissen demnach nicht nur
nach ihrer grammatischen Konstruktion ausgewdahlt werden, sondern auch
nach ihrer thematischen Passung, die den Lernenden tatsdchlich hilft, die aus
dem Thema und der Aufgabestellung entstandene Kommunikationssituation zu
bewaltigen.

Handwerker/Madlener verandern demnach nur geringfiigig die Methodik einer
vorrangig sprachstrukturellen Férderung bzw. Ubung, sondern vielmehr nur die
Einheiten, mit denen sie arbeiten. Der Top-Down-Prozess, wie ihn auch Lewis
favorisiert, wird durchlaufen, indem zunachst eine Fiille von Chunks angeboten
wird, in denen jeweils ein gemeinsames grammatisches Phianomen auftaucht.
Dieses wird mithilfe eines Konstruktionsrasters analysiert, um dann eine Regel-
haftigkeit zu erkennen bzw. zu verinnerlichen. So scheint im Chunk-Ansatz
Handwerkers/Madleners das Uben mit und von Chunks ein Mittel mit dem
Zweck Regelkenntnisse zu erwerben. Michael Lewis raumt dagegen der Gram-
matik vor allem eine Rolle innerhalb der rezeptiven Fahigkeiten ein. Denn um
eine Sprache prazise zu verstehen, miissen sprachstrukturelle Fahigkeiten aus-
gebildet sein (Lewis 1993: 194). Das bedeutet Texte, die in der Schule gelesen
werden, sollten durchaus auch sprachstrukturell betrachtet werden, denn die
sprachstrukturell gelagerten Schwierigkeiten, die mehrsprachige Schiiler mit

der Textrezeption haben, zeigen vor allem Folgen im Fachunterricht.
Inhaltlich dem Aufgabenorientierten Lernen und dem Sprachaufmerksamkeits-

ansatz verwandt und nach den kommunikativen Ansdtzen ausgerichtet, stellt

Michael Lewis zum einen die lebendige Sprache in den Mittelpunkt seines An-
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satzes, zum anderen arbeitet er mit Methoden, die auch fiir muttersprachliche
Kinder die Méglichkeit zu sprachlichem Kompetenzaufbau bieten. Begriindet
liegt dies darin, dass seine Methodik modernen Ansdtzen des Offenen Unter-

richts entspricht und viel Raum fiir Differenzierung bereitstellt.

7. Zusammenfassung und Fazit II
Wesentliche Inhalte der Kapitel zum Spracherwerb, dem sprachlichen Wissen,

dem Aufbau des Mentalen Lexikons und dessen Organisation finden ihre didak-
tische Konsequenz im Lexikal Approach. Die Verbindungen, die sich zu diesen
verschiedenen sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Grundlagen

herstellen lassen, werden zunachst zusammengefasst:

Sprache als grammatikalisierte Lexis zu betrachten, korreliert mit der Erkennt-
nis, dass morphologische, phonologische, syntaktische und semantische Infor-
mationen gemeinsam mit dem Wort abgespeichert werden (vgl. Kap. 2).

Die Behauptung, Sprache bestehe hauptsachlich aus ,multi-word chunks®, be-
statigt sich durch Erkenntnisse liber die Organisation des Mentalen Lexikons.
Worter sind durch kollokative Verbindungen miteinander vernetzt und gerade
diese Verkniipfungen gehoren nach Aichison (1997) zu den starken Bindungen
(vgl. Kap. 5).

Die Notwendigkeit, Worter in kollokativen Verbindungen zu lernen, zeigt sich
darin, dass kollokative Vernetzungen nicht nur als Memorierungshilfe genutzt
oder grammatische Informationen aus den ,muli-word chunks“ entnommen
werden konnen, sondern dass durch die Kontextualisierung eines Wortes Dis-
ambiguierung und Monosemierung stattfindet (Ulrich 2007: 31) (vgl. Kap. 4.3).
Spracherwerb als eigenaktiver, selbstgesteuerter Prozess und die Entwicklung
der Lernersprache finden ihre Berticksichtigung im ,Observe-Hypothesise-
Experiment cycle“ (Lewis 1997: 52)(vgl. Kap. 1.1). Lewis betrachtet damit
Spracherwerb als einen Prozess tiber das Wahrnehmen, das Entdecken von Re-
gelmafdigkeiten und der Hypothesenbildung bis hin zu deren Erprobung. Ler-
ner- und Kommunikationsstrategiebildung wird unterstiitzt (vgl. Kap. 1.4;
1.3.7). Strategien werden im Lexical Approach insofern berticksichtigt, dass den

Lernern effektive Lernmethoden vermittelt werden, wie z. B. die , Collocation
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box“ oder das ,Pattern display“, der Umgang mit Worterbiichern oder die kon-
textuelle Erschliefung eines Wortes. Mit Ubungen wie den , Discours structures”
(Lewis 1993: 126) werden Routinen und Formeln gelibt, die ebenfalls den
Kommunikationsstrategien zuzuordnen sind (Kostrzewa/Cheon-Kostrzewa
2002).

Die Aspekte der kommunikativen Ansatze finden sich insofern wieder, dass Le-
wis die Sprache als Kommunikationsmittel in den Mittelpunkt stellt (vgl. Kap.
1.3.8). Expliziten Grammatikunterricht sieht Lewis nur in Verbindung mit
schriftlicher Produktion und Rezeption. Das ware auch im Sinne des funktiona-
len Grammatikunterrichts nach Koéller (1997) zu sehen. Wilhelm Koller zielt
verstarkt auf die Betrachtung der semantischen und pragmatischen Seite von
Sprache ab. Semantisch bedeutet demnach die inhaltsorientierte Betrachtung
von Sprache und pragmatisch die Betrachtung von Sprache in ihrer Funktion.
Lewis™ Haltung gegeniiber Grammatikunterricht findet sich auch in integrativen
Konzepten z. B. dem von Bernhard Weisgerber wieder. Die von Weisgerber
formulierten Ziel des Grammatikunterrichts umfassen den Ausbau und die
Strukturierung des Wortschatzes (Wortarten, Wortfelder, Wortstande, Wortbil-
dungsweisen) und des Satzbaus, kognitive Einsichten in das Sprachsystem, und
damit eine mogliche Korrektur des Sprachgebrauchs, Sprachbewusstheit und
damit eine miindige Rezeption- und Produktionsfahigkeit (Weisgerber 1985:
101)

Sie lasst sich auch mit dem textorientierten Ansatz von Winfried Ulrich (1986;
2001) vergleichen. Dessen Leitprinzip ist als Synthese aus angeleitetem vor-
strukturiertem und selbststindig entdeckendem Lernen zu begreifen. Sprache
wird als Komplex zusammenspielender Sprachhandlungsfelder verstanden, also
in ihrer kommunikativ-pragmatischen Ausrichtung und in ihrer natiirlichen
Vorkommensweise, dem Text. Dieser Ansatz ist anwendbar auf die Analyse, das
Verstehen und Produzieren von Sprache und versteht sich als ein Ansatz des
Deutschunterrichts, der alle Lernbereiche integriert.

Die Konzeptionen von Grammatikunterricht finden an dieser Stelle Erwdahnung,
weil zu zeigen ist, dass gdngige didaktisch-methodische Konzepte des Regel-

unterrichts das grundlegende Verstandnis von Sprachférderung des Lexical Ap-
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proach teilen. So bedarf es keines groféen Schrittes, den Lexical Approach in den
Regelunterricht zu integrieren. Das bedeutet, dass einige Ansitze, die in der
Auffassung von Sprache dem Lexical Approach verwandt sind, im reguldren
Sprachunterricht bereits existieren. Unter Berticksichtigung der multilingualen
Klassenzusammensetzung muss also vor allem eine Bewusstseinsanderung an-
gestrebt werden.

Lewis sieht Grammatik als Suche nach wiederkehrenden sprachlichen Mustern
und wahlt in diesem Zusammenhang einige grammatische Schwerpunkte fir
den Lehrplan des Lexical Approach aus. Nach dem Vorbild Handwer-
kes/Madleners kann den Lernenden eine Chunksdatenbasis angeboten werden,
die einen dieser Schwerpunkte reprasentiert, und dann in sprachanalytischen
Phasen die ,grammatische Botschaft” entschliisselt werden. Auch im deutschen
Zweitsprachunterricht empfiehlt es sich zunichst auf einzelne grammatische
Erscheinungen zu verzichten wie z. B. Passiv- und Partizipkonstruktionen. So
polyfaktoriell Konstruktionseinheiten sind (Schmale 2008), so polyfaktoriel
sind auch die Auswahlkriterien, die zu unterrichtsrelevanten Chunks fiithren.
Zur Ermittlung geeigneter Chunks lasst sich die Valenzgrammatik heranziehen.
Sie beschreibt systematisch die Fahigkeit von Lexemen, ihre syntaktische Um-
gebung zu strukturieren. Diese Systematik lasst sich auf die Auswahl der ent-
sprechenden Chunks iibertragen.

Als weiteres Kriterium fiir die Auswahl ,unterrichtenswerter sprachlicher
Phidnomene in der deutschen Zweitsprachférderung kann der Schwierigkeits-
grad einzelner sprachstruktureller Phianome dienen. Dabei geht es um sprachli-
che Barrieren, deren Uberwindung hinsichtlich der Entwicklung eines bildungs-
sprachlichen Niveaus fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn unentbehrlich ist. Hil-
festellung zur Auswahl konnen beispielsweise die von Erika Diehl (2000) ermit-
telten Erwerbssequenzen leisten oder weitere besondere Herausforderung fiir
den Zweitspracherwerb, wie:

0 Erwerb und Gebrauch der Genera
0 Genus und Kasuszuordnungen im Deutschen

0 Pluralbildung
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0 Funktionsworter (sind typischerweise Artikel, Prapositionen, Konjunk-

tionen, Pronomina oder Modalverben)
0 Adverbien (im besonderen Zahladverbien)
0 Verneinung
0 Kollokationen
O adverbiale und konjunktionale Satzverkniipfungen
0 Textverkniipfungsmittel

Des Weiteren ware die Phraseologie bzw. Kollokationsforschung zur Auswahl
von Chunks dienlich, da haufige wiederkehrende festere Wendungen Sprachsi-
cherheit und Sprachgefiihle vermitteln (Aguado 2002). Auch das Entschliisseln
von Textsortenspezifika, die als Chunks prasentiert werden, kénnen Lernende
unterstiitzen, sowohl rezeptiv als auch produktiv besser mit Texten umzugehen
(Ballis 2008), was in erster Linie pragmatisch orientiert ware. Neben der
grammatisch oder pragmatisch orientierten Chunkauswahl bietet sich auch eine
semantisch, literarisch oder interkulturelle orientierte Auswahl an, jeweils ab-
hangig von der Fokussierung der Unterrichtseinheit. Ziel muss nur immer sein,
den Lernenden handlungsfahig im Sinne seiner anstehenden Aufgabenbewalti-

gung zu machen.

In der Liste der methodischen Prinzipien des Lexical Approch wird mehrfach
das Ziel des ,awareness-raising” aufgefiihrt. Auch wenn Richard Schmidt in sei-
ner Noticinghypothese mehr die grammatische Bewusstheit fokussiert und Le-
wis das Bewusstsein fiir den kollokativen Charakter von Sprache férdern méch-
te, so sind hier Gemeinsamkeiten vorhanden. Zum einen lasst sich Schmidts
Verstandnis von Wahrnehmung (,,noticing” Schmidt 1994: 15ff.) in der Rezep-
tion und Produktion mit der Stufe der Wahrnehmung im , Observe-Hypothesise-
Experiment cycle“ (Lewis 1997: 52) vergleichen. Zum anderen stimmen beide
dariiber ein, dass es kein Lernen ohne Bewusstsein geben kann (Kap. 1.3.9).

Der Bedeutungsaushandlung (Long 1982) widmet Lewis im Zusammenhang mit
dem Lehrerfeedback zwei gewichtige Aussagen: ,The teachers primary respon-

sibility ist response-ability. The art of successful teaching is to intervene, wit-
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hout interfering” (Lewis 1993: 188). Vor allem legt er grofden Wert auf die Re-
formulierung, als die natlirlichste Art auf Schiilerfehler zu reagieren (vgl. Kap.
1.3.10).

Auch wenn Lewis dem Input bzw. der Rezeption eine gesteigerte Aufmerksam-
keit schenkt (,Listening, listening and more listening.” (Lewis 1993: 193)), fin-
det auch die Outputorientierung Beriicksichtigung. Diese kann hier aber durch
die Methoden des Aufgabenorientierten Lernens optimiert werden (vgl. Kap.

1.3.11).

Im Folgenden soll auf einzelne didaktische Verbindungen noch naher eingegan-
gen werden:

Lewis pladiert dafiir, das Verfassen von ldngeren Texten zundchst auszuklam-
mern und miindliche Kommunikation in den Vordergrund des Unterrichts zu
stellen, da sie die natiirliche Form menschlichen Sprachhandelns sei (Lewis
1993: 195). Trotzdem sind diese Methoden auch fiir die Textproduktion denk-
bar. Denn Zweitsprachlernende benoétigen im Schreibprozess besonders viel
Unterstiitzung. Decker/Omen-Welke unterteilen die Textproduktion in drei Ver-
fahren (Decker/Omen-Welke 2008: 331): dem planenden und schreibvorberei-
tenden Verfahren, dem formulierenden Verfahren und dem Uberarbeiten des
Textes. Gerade in der schreibvorbereitenden Phase besteht die Moglichkeit, eine
Liste mit Satzanfingen, Modalitatsmarker, adversativen Ausdriicken, Folge-
rungssignalen etc. anzufertigen oder Sprachmittel wie Wortfelder, Kollokatio-
nen und Wortfamilien zu sammeln, die dann in der textproduzierenden Phase
genutzt werden konnen (ebd.: 332). Ein Verfahren, das sich mit der Wort-
schatzmethodik in Lewis" Ansatz gewissermafden deckt.

Anja Ballis (Ballis 2008: 16) konkretisiert die Anforderungen an schulisches
Schreiben als das Verfassen von Texten zu vorgegebenen Themen im Rahmen
bestimmter Textsorten. Dabei sind vorgeformte sprachliche Strukturen offen-
bar ebenso allgegenwartig wie in der miindlichen Situation und ihr Gebrauch
stellt die Regel dar (ebd.). Ohlhus weist in einer neueren Studie nach, dass der
Erwerb von Phraseologismen und der Erwerb von Erzahlfihigkeiten korres-

pondieren: ,Die Verfiigbarkeit formelhafter Wendungen dient in diesem Zu-
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sammenhang als Ressource und Steigbiigel flir globalstrukturelle Entwicklun-
gen“ (Ohlhus 2005: 78). Umgekehrt kann auch die Erzahlentwicklung als Motor
bei der Ausdifferenzierung phraseologischer Kompetenz angesehen werden
(vgl. ebd.). Anja Ballis fiihrte dazu eine Untersuchung durch, in der Schiilerinnen
zu einem Bild ein Marchen verfassten. Die didaktische Schlussfolgerung daraus
lautet, dass der Blick auf die Textsorten, ihre Muster und auf ihre jeweiligen
Formulierungsspezifika hilft, den Schreibprozess iliberschaubar zu gestalten
und systematisch aufzubauen. ,Das Thematisieren von Routineformeln, Text-
bausteinen und Textsortenwissen konnte dazu beitragen, das Schreiben in der
Zweitsprache zu fordern” (Ballis 2008: 22).

Obwohl Lewis seinen Fokus zundchst verstarkt auf die gesprochene Sprache
richtet, stiitzen diese didaktischen Ergebnisse zur schriftlichen Textproduktion
seinen Ansatz und erganzen ihn. Dies ist sogar notwendig, wenn man Cummins
Unterscheidung nach BICS und CALP (Cummins 1979) (vgl. Kap. 1.3.5) ernst
nehmen mochte. Er ordnet die miindliche Sprachfiahigkeit den BICS und die
schriftsprachlichen Fahigkeiten dem akademisch kognitiven Niveau der CALP
zu. In Anbetracht dieser Unterscheidung konnte dem Lexical Approach unter-
stellt werden, dass er nur die BICS-Fahigkeiten ausbildet, da die schriftsprachli-
che Produktion der Lerner zunichst im Hintergrund steht. Daher stellen die Er-
gebnisse von Ballis, Ohlhus und Decker/Omen-Welke eine Erweiterung Lewis’

Ansatzes hin zur Schriftlichkeit und damit zur Ausbildung der CALP dar.

Auf die Ahnlichkeit zum Aufgabenorientierten Lernen wurde im vorhergehen-
den Kapitel schon hingewiesen. Gemeinsam ist ihnen die konstruktivistische
Sichtweise auf Lernen, die Auffassung von zirkuldren Lernprozessen, die am
Verstehen orientierte ganzheitliche Sprachanwendung, das Erwecken von
Sprachbediirfnis und die Sprachbetrachtung in konkreten Anwendungssituatio-
nen, also der situativ-funktionale Charakter der Sprachférderung. Das Aufga-
benorientierte Lernen bietet dariiber hinaus einen grofleren Anwendungsrah-
men, der gleich einem Phasenmodell Unterricht strukturiert und Lernprozes-
sen, dhnlich wie beim Scaffolding (Gibbsons 2002), ein Geriist gibt. Der Lexical

Approach verkorpert dagegen eher eine Theorie des Zweitspracherwerbs und
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zeigt angesichts dessen einzelne methodische Losungen, die innerhalb des Auf-

gabenorientierten Lernens realisiert werden kénnen.

Wird die um textdidaktische Interessen erweiterte Methodik des Lexical Ap-
proach im Rahmen des Aufgabenorientierten Lernens eingesetzt, dann findet
sich ein Unterrichtsmodell, das im Regelunterricht aller Facher umsetzbar ist,
denn die thematische Ausrichtung der Aufgaben ist variabel. Dabei findet die
Methodik des Lexical Approach Anwendung in der vorbereitenden Phase oder
innerhalb des Aufgabenzirkels, kann aber auch selbst im Zentrum des Zirkels
stehen und die Aufgabenformate liefern (vgl. Kap 1.4). Ein entscheidender Fak-
tor fliir das Gelingen dieser Konzeption ist die Haltung und Sprachsensibilitat
der Lehrkraft. Genau an diesem Punkt setzt Michael Lewis an: Er vermittelt in
seiner Theorie, dass die Bedeutung im Mittelpunkt des Interesses von Sprach-
erwerb steht. Die Bedeutung ist mit den Inhalten des Faches gleichzusetzen. Die
Sprache ist das Vehikel dieser Bedeutung bzw. der fachlichen Inhalte und somit
rickt sie uiber ihren Bedeutungsgehalt ins Zentrum von Unterricht und das ist

es, was Unterricht in multilingualen Klassenzimmern leisten muss.

Damit diese Konzeption von Unterricht aber auch tatsachlich tragbar sein kann,
muss nachgewiesen werden, dass Spracherwerb tiber den Einsatz von Chunks
tatsachlich erreicht wird. Dies wird in nachfolgender Untersuchung in der ge-
sprochenen wie schriftlichen Sprachproduktion am Modell des Literarischen
Sprachunterrichts liberpriift. Dieses Modell basiert auf den Prinzipien des Lexi-
cal Approach und den Thesen zum Aufgabenorientierten Lernen in Verbindung
mit literaturdidaktischen Konzepten und wird im folgenden Untersuchungsde-

sign vorgestellt.
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V Untersuchungsdesign
Der Zielbereich der vorliegenden Forschung liegt in der Uberpriifung der Wirk-

samkeit einer unterrichtstechnischen Mafnahme und erfordert damit eine
Untersuchungsmethode, die basierend auf den theoretischen Grundlagen eine
Unterrichtsmethodik entwickelt, die zur Erprobung in die Praxis gelangt und
dort vergleichend evaluiert wird. Die vorliegende Studie ist als Interventions-
studie einzuordnen mit einem feldexperimentellen Charakter, die einerseits die
aufgestellte Hypothese testet, andererseits auch differenziert.

Bevor im weiteren Verlauf auf diese Untersuchungsmethodik eingegangen wer-
den kann, sollen die Bereiche Theorie, Technik und Praxis (Riedel 1984: 369)
und das Spannungsverhaltnis, innerhalb dessen die Untersuchung stattfindet,
niher beleuchtet werden. Danach wird die Problematik der Sprachstandser-
mittlung diskutiert und vor diesem Hintergrund das Untersuchungsverfahren

der vorliegenden Arbeit beschrieben.
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1. Fachwissenschaft - Methodik - Unterricht

»Theorie verhdlt sich zu Praxis grundsdtzlich wie Denken zu Handeln. Selbstverstdndlich
muss Denken sich vor und nach dem Handeln in Distanz begeben, um dem Handeln nlitz-
lich zu sein. (...) Es geht nicht entweder um Praxis allein oder um Theorie allein, sondern
um deren wechselkritische Einheit, die wir Forschung nennen” (Ritter 1980: 269)

Theorie und Praxis werden meist als wechselseitige Beziehung betrachtet, doch
lassen sich die Zusammenhange unterrichtlicher Wirkungsfelder nach Riedel
nicht bipolar in Theorie und Praxis unterteilen, weil nach Riedel ein dritter Pol
gesonderte Berlicksichtigung finden muss: die Unterrichtstechnologie. Riedel
beklagt, dass einerseits der Stellenwert der Technologie flir die Didaktik iiber
viele Jahrzehnte hinweg in Deutschland missachtet wurde und die Unterrichts-
forschung andererseits viel zu wenig theoriegeleitet oder zu anwendungsfern
ausgefiihrt wurde (Riedel 1984: 369).

Diesem bipolaren Spannungsverhaltnis zwischen Theorie und Praxis stellt Ha-
rald Riedel (1984: 369) ein ,tripolares Modell“ gegeniiber: Das Paar ,Denken -
Handeln“ wird zur Dreiheit ,Denken - Kénnen - Handeln“ erweitert (ebd.). Die
Theorie umfasst objektives und regelhaftes Wissen und Denkmodelle, die der
Beschreibung und Erkldarung der Welt dienen. Die Technologie, als neuer Ge-
sichtspunkt, beinhaltet Verfahren, die angewendet werden kénnen, ,um die
Welt zu verandern“ (Riedel 1984: 370). Diese Verfahren sind auf den Theorien
aufgebaut. Die Praxis profitiert wiederum von Theorie und Technologie, indem
sie aus der Theorie Inhalte, Ziele und Wertvorstellungen und aus der Technolo-
gie die entsprechenden Verfahren bezieht. Riedel stellt die einzelnen Elemente
seines ,tripolaren Modells“ in einer wechselseitigen Beziehung dar, die sich
gegenseitig beeinflussen, wobei die Theorie eine Doppelfunktion innehat. Einer-
seits liefere sie Gesetzmafdigkeiten, ,auf deren Grundlage die Technologie Ver-
fahren und Mittel entwickelt® (Riedel 1984: 371), andererseits liefert sie der
Praxis Handlungsrichtlinien (ebd.). Dieses Modell wird im Folgenden modifi-
ziert und zu einer ,Triade von Theorie, Auslegung und Anwendung” entwickelt.
Das Theoriefeld sollte in Fachwissenschaft und Fachdidaktik differenziert wer-
den, da es Gesetzmafdigkeiten und Hypothesen fiir die Konkretisierung liefert. In

ihr werden Verfahren, Mittel und Formen gefunden, die dann im Anwendungs-
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feld erprobt und eingesetzt werden. Die Anwendung liefert wiederum Erkennt-
nisse und Handlungsrichtlinien an das theoretische Feld, wo fachwissenschaft-
lich ausgewertet wird und didaktische Konsequenzen abgeleitet werden, die
dann wiederum konkretisiert werden. Zwar stehen die Bereiche , Theorie und
Technologie zur Praxis in einem dienenden Verhaltnis“ (ebd.), trotzdem beein-
flusst die Theorie die Praxis nie direkt, sondern muss den Weg iiber die Konkre-
tisierung gehen. Die Praxis aber liefert, als Erfahrungs- und Erprobungsfeld, der
Theorie Aussagen Uber die Effektivitit und Effizienz der gelieferten Verfahren
und Richtlinien, was nicht ohne Wirkung in den jeweiligen Bereichen bleiben

darf.

Theoriefeld:
Fachwissenschaft

Fachdidaktik

Gesetzmaligkeiten, Handlungsrichtlinien
Hypothesen
Auslegungsfeld: Anwendungsfeld:
Konkretisierung Verfahren, Unterricht
| Mittel

Abb. 27: Triade der Theorie, Auslegung und Anwendung

Nach Riedel muss Forschung in und fiir die Technologie nach Festlegung gewis-
ser Ziele uiberpriifen, wie wirksam sich die eingesetzten Verfahren und Mittel
zeigen (Riedel 1984: 377). Diese technologischen Mafdinahmen erfordern die
Uberpriifung in Labor- oder Feldexperimenten (ebd.).

Die vorliegende Arbeit verfolgt demgemaf ein Forschungsanliegen innerhalb
des Auslegungsfeldes. Es wurde versucht, aus den von der Theorie gelieferten
Gesetzmafdigkeiten zu den von der Theorie gegebenen Zielen der Zweitsprach-
forderung geeignete Unterrichtsmethoden und -mittel zu entwickeln (Riedel
1984: 379). Diese Methoden und Mittel werden dann mit anderen Verfahren
verglichen und hinsichtlich ihrer Eignung tberprift. Damit liefert das Anwen-

dungsfeld die Erfahrung hinsichtlich der Verwendbarkeit und Eignung der ent-
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wickelten Unterrichtsverfahren und -mittel, die wiederum auf theoretischer

Ebene reflektiert werden miissen.

Die vorliegende Unterrichtskonzeption basiert auf den theoretischen Grundla-
gen aus den Erkenntnissen der Zweit- und Fremdspracherwerbsforschung, der
Forschungen zum Mentalen Lexikon und zur Wortschatzarbeit, zur Sprachver-
arbeitung und Phraseologie sowie zu den Methoden des lexikalischen Ansatzes
und des Aufgabenorientierten Lernens. Aus diesen Einsichten entwickelten sich
die im weiteren Verlauf formulierten Hypothesen und die dargestellten Unter-
richtsverfahren zum Literarischen Sprachunterricht. Mithilfe eines Pre-
/Posttest-Verfahrens wurden die entwickelten Methoden im Vergleich zu
sprachstrukturellem Unterricht in ihrer Effektivitit in der Praxis liberpriift. Die
Effektivitit wurde iiber den erweiterten Diagnosebogen nach Heidi Rdsch
(Résch 2011: 55) ermittelt. Durch Unterrichtsbeobachtung und Gesprache mit
der durchfiihrenden Lehrkraft wurde aber auch die Praktikabilitdat der Verfah-

ren evaluiert.
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2. Bedingungen und Beschriankungen

Die Forschung im Anwendungsfeld Unterricht unterliegt naturgemafs den Be-
dingungen und Beschrankungen der Unterrichtssituation (Riedel 1984: 383):

0 Einstellungen und Fahigkeiten der Lernenden und Lehrenden,

0 Wert- und Normvorstellungen der Lernenden und Lehrenden,

O materiale, emotionale und soziale Zusammenhange der Unterrichtssituation,
0 Schulorganisation.

Hier ware auf die besonderen Bedingungen und Begrenzungen der Unterrichts-
situation beziiglich der Zweitsprachdidaktik hinzuweisen, die von den Lehrkraf-
ten eine gute Ausbildung der eigenen Sprachsensibilitat fordert.

Da es sich bei mehrsprachigen Kindern zum einen um keine homogene Gruppe
handelt (Jeuk 2009: 64), deren Zweitspracherwerb, wie oben beschrieben, vie-
lerlei Einflussfaktoren unterworfen ist, ,muss ein am Kind orientierter Krite-
rienbezug zur Einschatzung sprachlicher Kompetenzen herangezogen werden
(Reich 2003: 915).

Die Sprachstandsermittlung erfolgt durch Testverfahren, die zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt Aussagen liber die sprachlichen Fahigkeiten von Lernenden tref-
fen. ,Dabei ist im Auge zu behalten, dass diese Voraussetzung [sprachliche Fa-
higkeit] keine statische Grofde ist, sondern sich vor- und aufderschulisch zu-
sammen mit den sozialen und kognitiven Fahigkeiten entwickelt und sich im
Schulalter mit den Fahigkeiten verbindet, die durch Unterricht und Lernen an-
geeignet werden“ (Reich 2008: 420). Dass die Bedingungen der Aneignung und
somit die erworbenen Fahigkeiten sehr unterschiedlich ausfallen kénnen, ist
einerseits eine erschwerende Tatsache, andererseits macht sie die fachspezifi-
sche Diagnose zu einer notwendigen Mafinahme, ohne die Sprachunterricht
bzw. -féorderung beliebig bleibt. Das bedeutet, dass im Vorfeld iiberlegt sei, ,was
von den Kindern erwartet werden soll, welche Kompetenzen sie in der Schule
benotigen“ (ebd.). So miissen die Anwendungsbedingungen, unter denen ein
Unterrichtsverfahren tiberpriift wird, zwar beschrieben und in der Auswertung
bedacht werden, relevant sind aber die Lernfortschritte des einzelnen Kindes in

seiner personlichen Situation und mit seinen individuellen Voraussetzungen.
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In der vorliegenden Untersuchung sind die seitens der Lehrkraft eingebrachten
Einfliisse ebenfalls von Bedeutung, kdnnen aber nicht ausgeschlossen, sondern
nur in ihren Auswirkungen auf das Untersuchungsergebnis begrenzt werden.
Eine Reduzierung dieser Faktoren ist dadurch gegeben, dass dieselbe Lehrper-
son in beiden Vergleichsgruppen die Durchfiihrung der Foérderkurse iiber-
nimmt.

Trotz zahlreicher Verfahren zur Uberpriifung des Sprachstandes spricht Ursula
Bredel von ,Sprachstandsmessung als eine verlassene Landschaft® (Bredel
2007: 77) und begriindet dies durch die Tatsache, dass sich Sprachwissenschaft
und Spracherwerbstheorie weitgehend isoliert von konkreten Anwendungsbe-
dingungen fortentwickelt haben, sprachwissenschaftliche und spracherwerbs-
theoretische Erkenntnisse nur vereinzelt in die Entwicklung von Messinstru-
menten einbezogen wurden, aus den Testungen kaum Forderhandlungen ab-
leitbar sind, das Férderangebot dadurch aus der Praxis heraus und nicht auf der
Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse entwickelt wurde und dies von Lehrkraf-
ten, die im Bereich der Sprachdiagnose keine Ausbildung erfahren konnten
(ebd.). Auch Scholer/Grabowski beklagen die ,mangelnde Kooperation zwi-
schen den Testkonstrukteuren (zumeist aus der Psychologie) und den Experten
fiir Sprache” (Schéler/Grabowski 2007: 546), was zur Folge hat, dass nur weni-
ge Testverfahren eine sprachwissenschaftliche Fundierung vorweisen kdonnen.
Das bedeutet, dass die Sprachwissenschaft, obwohl sie die erforderlichen For-
schungsgrundlagen und Kenntnisse besitzt, die sie dazu legitimiert, die Doméane
der Sprachdiagnose und -féorderung zu beherrschen, von dieser absieht (Bachor
2011: 48). Diese Umstande machen es erforderlich, dass ein Instrument zur
Sprachstandsermittlung eingesetzt wird, das auf einer sprachwissenschaftli-
chen Fundierung basiert. Hierzu muss zunachst ein Anforderungsrahmen abge-
steckt werden, der sowohl aus sprachdidaktischer Perspektive (Bredel 2007:

78) als auch unter Einbezug der psychologischen Diagnostik fundiert erscheint.
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3. Problematik der Sprachstandsermittlung

In der padagogischen Diagnostik werden zur Sprachstandsermittlung zahlrei-
che Verfahren angeboten, die folgendermafden zu unterscheiden sind (Lukesch
1998: 36ft.):

Qualitative Verfahren:

0 Gesprachsmethoden (bspw. Interviews)
0 Beobachtungsverfahren in der Interaktionsdiagnostik (z. B. Unterrichtsbeob-

achtung)

Quantitative Verfahren:

0 Testmethoden in standardisierten und informellen Tests
0 Beurteilungsverfahren bei Schulleistungsbewertungen

0 Dokumentanalyse (bspw. die Auswertung von Schiilerbogen oder Texten)

Grundsatzlich sind standardisierte Tests bzw. formelle Tests von informellen zu
unterscheiden. Standardisierte Tests gelten als abgesicherte, quantitative Ver-
fahren, die einen relativen Grad der gemessenen Auspragung angeben (Lukesch
1998: 220). Sie liegen immer als normorientierte Messverfahren vor, weshalb
ihnen eine hohere Objektivitat, Validitat und Reliabilitat zugesprochen wird, als
den informellen Verfahren. Die Entwicklung von ,teacher-made“ Tests (ebd.)
begann zu der Zeit der Einfiihrung der Gesamtschulen, da die zur schulinternen
Leistungskursdifferenzierung notwendig gewordenen Verfahren nicht zur Ver-
fligung standen. Da die standardisierten Tests im Schulalltag den Schulpsycho-
logen, Beratungslehrern und Sonderschulkriften vorbehalten sind, hat sich an
dieser Notwendigkeit auch bis heute nichts gedndert und auch nicht an der Kul-
tur des ,Self-made” Tests. Allerdings haben Gaude/Teschner (1970) sowie Ro-
semann (1984) nachgewiesen, dass es sich ,beim sorgfaltig entwickelten infor-
mellen Test ebenfalls um eine ,objektivierte’ Leistungsmessung handelt (Gau-
de/Teschner), die deutlich mehr Gemeinsamkeiten mit den formellen Testver-

fahren als mit Lehrerurteilen und anderen ,subjektiven’ Verfahren (...) aufweist”
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(Weinert 2001: 93). Informelle Tests orientieren sich an gruppenorientierten
Normen und Lernzielen und direkt auf die konkrete situative Momentaufnahme.
Ob dem formellen oder informellen Verfahrenstyp der Vorzug eingeraumt wer-
den soll, hdngt nach Weinert von der damit verkniipften Funktion ab. Die iiber-
wiegende Normorientierung der formellen Tests steht hier der vorherrschen-
den Kriteriumsorientierung und starkeren Modifikationsfunktion der informel-
len Verfahren gegeniiber. Demnach finden beide Verfahrenstypen ihre gleichbe-

rechtigte Legitimation fiir die Sprachstandsermittlung.

Um Kriterien fiir die Sprachstandsermittlung festlegen zu kénnen, bedarf es zu-

nachst einer Definition des Messgegenstandes.

»Sprachstand” ist eine Momentaufnahme der sprachlichen Symbole und der
Routinen bei der handelnden Nutzung dieser Symbole, iiber die ein Individuum
verfligt. Die Symbole kdnnen einem, zwei oder mehr Symbolsystemen (,Spra-
chen®) angehoren und in gréfderem oder geringerem Umfang, in starkerer oder
schwiacherer Komplexitdt angeeignet sein. Die Routinen sprachlichen Handelns
umfassen Handlungen und Handlungsfolgen unterschiedlicher sozialer Reich-

weite und unterschiedlichen kognitiven Anspruchs (Reich 2008: 421).

In der Definition Reichs zeigt sich zum einen deutlich, dass Sprache als ein in-
stabiles, einem dynamischen Prozess unterworfenes System anzusehen ist (Ellis
1985: 118). Zum anderen unterscheidet Reich zwischen Entwicklung von Rou-
tinen sprachlichen Handelns und dem Aneignungsstand von Sprachsystemen,
die gemeinsam ein komplexes Ganzes ergeben, das als solches nicht erfassbar
sei. Somit sei fiir die Sprachstandserhebung lediglich eine Auswahl an aussage-
kraftigen Indikatoren zu treffen (Reich 2008: 422).

Nach Konrad Ehlich (2007: 25) ist der Sprachstand eines Sprechers als eine
eigenaktiv aufgebaute Varietit zu einem bestimmten Erhebungszeitpunkt zu
sehen. ,Diese Varietat besteht einerseits aus zum Erhebungszeitpunkt sicheren,
festen (korrekten und nicht korrekten) Strukturen, andererseits aus spezifi-
schen (korrekten/nicht korrekten) Strategien zur Gewinnung neuen Wissens.

Strukturen und Strategien (interaktive, kognitive und native) beziehen sich auf
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verschiedene sprachliche Teilqualifikationen. Diese sind nicht unabhangig von-
einander; sie werden aneinander entwickelt und kénnen zu den unterschiedli-
chen Zeitpunkten Gegenstand von Umbauprozessen werden (U-Kurven-Effekt)“
(Ehlich ebd.).

Die Tatsache, dass die genetisch, kognitiv und interaktiv gesteuerte eigenaktive
Aneignung einer Sprache diskontinuierlich verlauft (Bredel 2007: 87), beein-
flusst die Anforderung an ein diagnostisches Verfahren und stellt eine wesentli-
che Bedingung fiir die Qualitdt der Sprachstandsmessung dar. Entscheidend fiir
eine addquate Auswertung ist, dass die Analyse der erhobenen Daten aus dieser
Perspektive vorgenommen wird und Normabweichungen eben nicht nur quan-
titativ erfasst werden, sondern auch qualitativ unter Beriicksichtigung dieses
Aspektes interpretiert werden.

Nach Edmondson/House ist Sprache ein durchgingig idiomatisch gepragtes
System von mehr oder weniger variablen Konstruktionen (Siepmann 2007: 59).
Die Grammatik im Erstspracherwerb ergebe sich aus ,internen Reprasentatio-
nen holistisch wahrgenommener Redewendungen” (Edmondson/House1995:
57) Diese bilden vor allem bei Zweitsprachlern in der Sprachverwendung soge-
nannte ,Islands of reliability“. Zundchst werden diese holistisch wahrgenom-
menen Einheiten lediglich reproduziert. Durch sukzessives Aufbrechen dieser
komplexen Strukturen (Edmondson/House ebd.) erbringt der Lerner im Verlauf
des Spracherwerbs Generalisierungsleistungen. So erweist sich Spracherwerb
als ein Prozess der exemplarbasierten Generalisierung (Siepmann 2007: 64; El-
lis 2003: 33), der sich von der Reproduktion der erworbenen Einheiten liber die
situative Anpassung bis hin zum Transfer der erkannten grammatischen Struk-
turen entwickeln diirfte. Die Unterscheidung zwischen Reproduktion und ex-
emplarbasierten Generalisierungen misste somit in der Sprachstandsermitt-
lung Berticksichtigung finden.

Die folgenden Kriterien einer erfolgreichen Sprachstandsmessung sind in An-
lehnung an die oben dargestellten Erfahrungen zusammengefasst, erganzt und
nach den Aspekten der Organisation, Validitait und der Spracherwerbsbedin-

gungen gegliedert.
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3.1 Kriterien fiir eine erfolgreiche Sprachstandsmessung

3.1.1 Kriterien der Organisation:
Okonomie, Zeitaufwand und Lerngruppensituation sollten aus Sicht der Pro-

banden und der Lehrkrafte beriicksichtigt werden. Falls mit Punktevergabe be-
wertet wird, sollte die Verteilung Transparenz gewahrleisten, wahrend die
Rahmenbedingungen fiir alle Probanden gleich zu gestalten sind.

Objektivitat kann nur gewahrleistet werden, wenn , die Messergebnisse unab-
hangig von der Person sind, die die Untersuchung vorgenommen hat“ (Ka-
ny/Schoéler 2007: 93). Diese Einschrankung ist im Untersuchungsfeld Unter-
richtspraxis nicht ganzlich auszurdaumen (s. o.).

Wird die Zweisprachigkeit eines Kindes nicht beriicksichtigt, besteht die Gefahr,
dass ,sprachliche Auffilligkeiten auf Sprachaneignungsstérungen zuriickgefiihrt
werden“ (Ehlich 2007: 49) und somit zu falschlichen Fehlerinterpretationen
fiihren. Diese Auffilligkeiten konnten im Bereich der Aussprache, der Kommu-
nikationsfahigkeit, der Schreib- und Lesefdhigkeit und des Verstandnisses auf-
treten (ebd.). Daher muss die Mehrsprachigkeit eines Kindes beachtet werden,
ob Spracherwerb in seiner Komplexitat nach rein quantitativen Aspekten unter-
sucht werden kann. Sowohl normierte quantitative Messdaten als auch diffe-
renzierende qualitative Auswertungen sind somit fiir einen aussagekraftigen
Befund eine Notwendigkeit (Gliick 2007: 17).

Neben verschiedenen Verfahrenstypen wie Tests (TestDaF, C-Test), Profilanaly-
sen (Griefshaber, Lise-DaZ, HAVAS, Diagnosebogen von Résch), Beobachtungs-
verfahren (SISMIK, HAVAS (teilw.)) und Schatzverfahren (Ehlich 2007: 43), ist
als eine weitere Moglichkeit fiir die Erfassung sprachlicher Leistung das Portfo-
lio (Europaisches Sprachenportfolio) bzw. Lerndossier zu nennen. Dieser Typus
fallt nicht explizit unter das Verstdandnis von Sprachstandsmessung, aber sollte
hier als Option fiir die Uberpriifung von Sprachentwicklung Erwiahnung finden
(KM BWL 2009: ,Portfolioarbeit in der Grundschule“: 48ff.). Wahrend quantita-
tive Verfahren sich an Messbarkeit und Zahlbarkeit orientieren und dadurch re-
lativ leicht und eindeutig ausgewertet werden konnen, sind qualitative Metho-
den ,starker an Sinn- und Bedeutungszusammenhangen orientiert” (Hinz 2009:
214). Sie bediirfen der Interpretation. Die genannten Typen stellen meist inte-

grierende Verfahren dar. Somit zeigt sich, dass diese beiden Forschungsstrate-
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gien keine Gegensatze darstellen (Hinz 2009: 216), sondern sich ergianzen und
der Sprachstand aus mehreren Perspektiven betrachtet werden muss.

Ein letzter, aber nicht weniger wesentlicher Punkt aus der organisatorischen
Perspektive ist die Frage, ob im Anschluss an eine Diagnose entsprechende For-

dermafdnahmen ableitbar sind.

3.1.2 Kriterien der Validitit und Reliabilitat:
Unter Validitat versteht man ,den Grad, mit dem ein Messgerat das misst, was

es messen soll“ (Kany/Scholer 2007: 94). Die Zuverladssigkeit muss in den Aus-

sagen uiber verschiedene Bereiche gewahrleistet sein:

0 Inhaltsvaliditat: Die Testitems miissen die wichtigsten Sprachfahigkeiten re-
prasentieren und auf sprachwissenschaftlichen Kenntnissen basieren.

0 Kriteriumsvaliditiat: Die Testitems miissen angemessene Voraussagen auf
den weiteren Verlauf der Sprachentwicklung ermaéglichen.

0 Konstruktvaliditat: Die Testitems miissen das Sprachentwicklungsmodell
(Konstrukt), an dem sich die Testentwicklung orientiert hat, abbilden. Das
umfasst zum einen die Aufgabenkonstruktion und -analyse; zum anderen die
Skalierung oder Normierung (Normwerttabellen), mit deren Hilfe es mog-
lich wird, individuelle Testresultate zu vergleichen bzw. einzuordnen.

Die Reliabilitdt eines Tests bezeichnet den Grad der formalen Genauigkeit, mit

dem er ein bestimmtes Personlichkeits- oder Verhaltensmerkmal misst (Lienert

1967). Reliabilitit kann aber auch als das Mafd der Reproduzierbarkeit der

Daten betrachtet werden. Nach Lukesch zeigt sich Reliabilitdt darin, ob die Zu-

verlassigkeit beziiglich der zeitlichen Stabilitit eines Merkmals gewdhrleistet

ist, Paralleltests oder Testeinheiten gleichwertig und die Testitems homogen
sind (Lukesch 1998: 46). Die klassische Testtheorie geht allerdings davon aus,
dass praktisch jede Messung mit einem gewissen Messfehler behaftet ist und

verfalschte Anteile enthalt (Lukesch 1998: 47).

3.1.3 Kriterien der Spracherwerbbedingungen

Die Konzeption eines Diagnoseinstruments sollte auf spezifischem linguisti-

schem Hintergrundwissen fundieren, da dies die Basis fiir das Kriterium der Re-

liabilitat darstellt: Die zu ermittelnden Ergebnisse miissen vom Zeitpunkt der

Messung unabhingig sein (Haubrich 2006). Der Test soll klar definierte Merk-
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male tliberpriifen und eine Unterscheidung treffen, welche Kompetenzen iiber-
prift werden, etwa die der Rezeption, Expression oder Interaktion und auf wel-
cher Ebene, z. B. der Wort-, Satz- oder Textebene die Uberpriifung (Résch 2011:
54) erfolgt.

Des Weiteren sollte Diagnose als ein kontinuierliches Verfahren durchgefiihrt
werden. Denn die ,genetisch, kognitiv und interaktiv gesteuerte eigenaktive An-
eignung der Sprache verlauft diskontinuierlich (Bredel 2007: 87) und kein
existierendes Sprachstandserhebungsinstrument sei hinreichend auf diese Dy-
namik eingestellt (ebd.). Ergebnisse seien immer Feststellungen, die jedoch nur
Zwischenergebnisse sein kdnnen und auch als solches betrachtet werden miis-
sen. Auch dies verweist auf die Notwendigkeit, dass sich aus einem Diagnoseins-
trument entsprechende Férdermafdnahmen ableiten lassen. Dariiber hinaus
fiihrt dieser Aspekt auch zur Notwendigkeit, Fehler mit Sensibilitdt zu behan-
deln. Es ist eine Unterscheidung zwischen resultativen Ressourcen als zielspra-
chenadaquates, fixiertes Wissen, strategischen Ressourcen als zielsprachenad-
dquates strategisches Wissen und tatsdchlichen Defiziten zu treffen (Bredel
2007: 88).

Reich verweist darauf, dass im Sinne der Interlanguagehypothese die beteiligten
Sprachen ebenfalls bei einer Diagnose beriicksichtigt werden sollten, auch in
ihrem gegenseitigen Verhaltnis (starkere/schwachere Sprache) und ihrem situ-
ativen Einsatz (Sprachdomdnen, Wechsel zwischen den Sprachen)“ (Reich
2008: 422). Nur so liefden sich die gesamten sprachlichen Fahigkeiten eines
zwei- oder mehrsprachigen Probanden erfassen.

Dies fiihrt auch zu der Frage, ob der Sprachstand in der Verkehrssprache oder
in der Unterrichtssprache getestet wird. Cummins unterscheidet zwischen
einem BICS- und einem CALP-Niveau. In vielen etablierten Sprachstandstests
werden jedoch nur die BICS-Fahigkeiten getestet, d. h. basale kommunikative
Fertigkeiten aber nicht die dahinter liegenden kognitiven, schriftsprachlichen
Sprachfertigkeiten (Cummins 1979: 222ff.). Dies ist insofern problematisch, da
Kommunikation und Sprache unterschiedliche Bereiche sind, die zwar ineinan-

der iibergehen, jedoch differenziert betrachtet werden miissen. Des Weiteren
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sind der Unterschied zwischen Spontansprache und Testsprache sowie auch der
Varietatenstatus zu berticksichtigen (Bredel 2007: 98, 107).

Gleiches gilt auch fiir die Unterscheidung zwischen Schriftsprache und gespro-
chener Sprache, die ebenfalls als zwei unterschiedliche Varietiten betrachtet
werden konnen. Durch den Eintritt in die Schriftsprachlichkeit werden der
Spracherwerb und das Sprachbewusstsein erheblich beeinflusst, gar umstruk-
turiert (Bredel 2007: 95). Dies betrifft sowohl die Sprachrezeption sowie die
Sprachplanung als auch das sprachliche Normbewusstsein (ebd.: 94ff.). Dieser
Aspekt miisste aufgegriffen werden, indem der Unterschied zwischen prélitera-
lem und literalem sprachlichen Wissen, aber auch zwischen miindlichem und
schriftlichem Sprachgebrauch in einem Spracherhebungsinstrument bertick-
sichtigt werden (ebd.: 95).

Bei der Aneignung von Sprache sind ,die sprachlichen Qualifikationen aufei-
nander bezogen. Kompetenzzuwidchse in bestimmten sprachlichen Teilberei-
chen bringen Kompetenzzuwachse in anderen sprachlichen Teilbereichen mit
sich” (Bredel 2007: 90). Das bedeutet, , die Interaktion zwischen den sprachli-
chen Teilkomponenten ist forderdiagnostisch von auf3erordentlichem Interes-
se“ (ebd.).

Auch auf den Wortschatz bezogen ist eine Trennung zwischen Wortschatz und
anderen sprachlichen Wissensbereichen nicht denkbar, ebenso wie die Unmog-
lichkeit, Wortschatz von Weltwissen zu trennen. Somit seien nach Ehlich ,Wor-
ter in Aktion“ der Bestimmungsmaf3stab. Man diirfe nicht der ,Testabilitat” zu-
liebe die Gesamtheit des Phanomens zerschlagen (vgl. Ehlich: Vortrag Padagogi-
sche Hochschule Karlsruhe vom 16.05.2012). Wie oben schon dargestellt wur-
de, weisen verschiedene Forschungsergebnisse zum Wortschatzerwerb auf ein
redundantes Modell des Mentalen Lexikons hin (Bolinger 1976: 12; Jackendoff
2002: 152ff. et al.). Dies bedeutet, dass Inhalte des Mentalen Lexikons mehrfach
bzw. in verschiedenen Kombinationen (gréfderen Einheiten) und auch als ein-
zelne kleine Bausteine (z. B. Morpheme) abgespeichert sind - eine Annahme, die
Ehlichs Aussage stiitzt und nicht nur bei der Wortschatzdiagnostik von Rele-

vanz sein muss.
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Es kann davon ausgegangen werden, dass beim Spracherwerb zum einen die
Fahigkeit zum Aufbau von komplexen Mehrwortduflerungen erworben wird
(Bottom-up-Verarbeitungsprozess). Daneben erfolgt aber auch die Top-down-
Strategie, bei der ,komplexe, unanalysierte Sdtze und Phrasen den Ausgangs-
punkt darstellen, deren strukturelle Zusammenhadnge im weiteren Verlauf auf-
gedeckt werden“ (Zangl 1998: 51). Durch die Unterscheidung von Reproduktion
holistisch wahrgenommener Einheiten, der Fahigkeit diese in einem neuen Kon-
text anzupassen und der Fahigkeit zu tatsachlichen Transferleistungen lasst sich
zeigen, ob ein Lerner in der Lage ist, Generalisierungsleistungen zu erbringen,
die u.U. auch Ubergeneralisierungen oder Begriffsilberdehnungen nicht aus-
schliefRen. Eine Schwierigkeit stellt hierbei zum einen die Unterscheidung zwi-
schen Ubergeneralisierung und tatsichlichem Fehler dar, zum anderen die Be-
obachtung, dass sich Transferleistungen meist erst mit einiger Zeitverzégerung
einstellen und sich somit nicht unmittelbar auf den Erfolg einer bestimmten
Fordermafdnahme zuriickfiihren lassen.

Zusammen mit dem Normbewusstsein von Sprache bilden Kinder ein Metawis-
sen Uber Sprache, aber auch ein Wissen tliber die eigene sprachliche Kompetenz
aus. Dies zeigt sich in konkreten AufRerungen von Lernern und in ihrem Selbst-
korrekturverhalten, das wiederum eine bereits entwickelte Fehlersensibiltat
voraussetzt. Auch dieses Verhalten miisste in der Diagnose berticksichtigt wer-
den (Bredel 2007: 97).

Wie oben im Zusammenhang mit den Einflussfaktoren schon beschrieben, ist
das Tempo des Zweitspracherwerbs auch von externen Faktoren abhangig. Ins-
besondere nimmt die Motivation hier wesentlichen Einfluss. Sie hingt vom
kommunikativen Bediirfnis und der Notwendigkeit zur Kommunikation ab
(Résch 2001: 12). Hinsichtlich dieses Bediirfnisses unterscheiden Gard-
ner/Lambert (1972) zwei Motivationstypen, die der integrativen und instru-
mentellen Motivation. Hier stehen sich das Bestreben, sich in die Zielsprachen-
gemeinschaft zu integrieren und der Antrieb, Spracherwerb eher funktionalen
Zwecken zu unterwerfen, gegeniiber. McDonough beschreibt integrative Moti-
vation noch differenzierter, zum einen als das starke Bediirfnis, sich der Ziel-

gruppe ganz und gar anzupassen, der assimilativen Motivation, zum anderen als
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eine schwachere Auspragung, welcher der Wunsch nach einem eher distanzier-
ten Kontakt mit den Muttersprachlern der Zweitsprache zugrunde liegt (McDo-
nough 1986: 143). So ist auch innerhalb der Diagnostizierung der Sprachent-
wicklung der motivationale Aspekt einzubeziehen, zum einen um ihn in der
Sprachférderung zu bertcksichtigen, zum anderen um sicherzustellen, dass eine
demotivierende ,Testsituation“ keine aussagekraiftigen Ergebnisse bringen
kann. Der affektive Aspekt ist sicherlich nur schwer tiberpriifbar, aber verweist
aber auf einen vergleichbaren Gesichtspunkt: Das Testmaterial, im Besonderen
die Aufgabenformate, miissen die Kinder ansprechen und dariiber das Kommu-

nikationsbedirfnis wecken.
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4. Sprachstandsermittlung durch den Diagnosebogen von Heidi Résch

Im Folgenden wird der von Heidi Rosch entwickelte Diagnosebogen nach den
oben genannten Kriterien untersucht. Er tiberpriift die Kompetenzentwicklung
im sprachstrukturellen Bereich und muss fiir die vorliegende Untersuchung um
Aspekte bzgl. des Wortschatzes erweitert werden. Er lasst sich als Diagnoseins-
trument innerhalb der oben dargestellten Triade direkt im Unterricht verorten.
Basierend auf sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen liefert der Diagnosebo-
gen Informationen, die sowohl direkt in die Praxis zurilickfiihren, da daraus For-
dermafdnahmen ableitbar wiren, aber auch Erkenntnisse an die Theorie, um
z. B. weitere Erwerbsverldufe (Pienemann 1984, Diehl 2000 et al.) zu ermitteln
oder Korrelationen verschiedener sprachlicher Bereich zu liberpriifen. Im Fol-
genden wird das gewahlte Verfahren nach den oben dargestellten Kriterien
tberpriift.

4.1 Kriterien der Organisation

Der von Heidi Rosch entwickelte Diagnosebogen erwies sich bisher bzgl. seiner
Okonomie, dem benétigten Zeitaufwand und der Lerngruppensituation als be-
sonders geeignet. Dieses Uberpriifungsverfahren ist in jeder Lerngruppe und
jederzeit einsetzbar und nicht an eine bestimmte Testsituation gebunden. Die
innerhalb des Sprachférderunterrichts von den Kindern erstellten Texte kdnnen
als Auswertungsgrundlage benutzt werden, woraus einerseits folgt, dass bei der
Auswertung der Texte die einzelnen, im Unterricht unmittelbar angestrebten
Ziele fokussierbar sind, andererseits auch der allgemeine Sprachstand der Kin-
der Uberpriift werden kann. Der Diagnosebogen untersucht quantitativ direkt
am vorliegenden Sprachprodukt, was einen gewissen Grad an Objektivitat ge-
wahrleistet. Will man dariiber hinaus qualitative Aussagen treffen, sind sowohl
Kinder als auch Lehrkrifte einzubeziehen, was unter einem der folgenden Ge-
sichtspunkte noch eingehender besprochen wird. Eingeschrankt wird die Objek-
tivitat des Verfahrens dadurch, dass der zu analysierende Text nur eine Mo-
mentaufnahme darstellt und Leistungen immer gewissen Schwankungen
unterworfen sind, wie Motivation, Tagesform, Zeit oder Gefallen an der Aufga-

benstellung.
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Die Mehrsprachigkeit wird insofern beriicksichtigt, dass im Diagnosebogen
selbst Normentsprechungen und -abweichungen quantitativ erfasst werden, no-
tiert und qualitativ interpretiert werden kénnen bzw. miissen. Hier kann ein
Verfahren zur Fehleranalyse eingesetzt werden, wie oben nach Chlosta (2008)
oder Corder (1973) skizziert. Eine weitere Moglichkeit der Interpretation der
mit dem Diagnosebogen erhobenen Daten kann durch die Einordnung entweder
nach den Erwerbsphasen vorgenommen werden, die Clahsen/Meisel
/Pienemann (1983) in ihrer ZISA-Studie ermittelt haben, nach den sich an die-
ser Studie orientierenden Profilstufen von Grief3haber oder nach den Erwerbs-
sequenzen von Erika Diehl. Damit lasst sich das Niveau ermitteln, auf dem sich
der Lernende befindet und das gemafs der Teachabilityhypothese von Piene-
mann oder der Inputhypothese nach Krashen in einer effektiven Férderung vom
Schwierigkeitsgrad nur leicht liberschritten werden sollte (Pienemann 1984;

Krashen 1985).

Der fiir diese Untersuchung ausgewdhlte und erweiterte Diagnosebogen kann
als Profilbogen den informellen Tests zugeordnet werden. Er versucht, die ,
,Feinheiten’ des Spracherwerbs“ (R6sch 2011: 56) abzubilden, aus der fiir die
DaZ-Forderung und den DaF-Unterricht eine Progression ableitbar ist, ,die Ler-
nende auf der erreichten Stufe abholt und sie auf dem Weg zur nachsten Stufe
begleitet” (ebd.). So misst der Diagnosebogen auf der Basis sprachwissenschaft-
licher und sprachdidaktischer Erkenntnisse sowohl quantitativ als auch qualita-
tiv, quantitativ in der Form, dass einzelne Worter und Phrasen ausgezahlt wer-
den und diese Ergebnisse qualitativ interpretiert werden miissen (Hinz 2009:
213). Er lehnt sich am linguistischen Untersuchungsverfahren der Profilanalyse
an (Clahsen 1986), eine Verfahrensart, die der Erhebung und Analyse von Spon-
tansprachdaten dient und als Alternative zu den herkdmmlichen elizitierenden
Testverfahren, den standardisierten und normierten Sprachtests, wie z. B.
Screenings, zu sehen ist (z. B. Psycholinguistischer Entwicklungstest, PET, An-
germeier 1974; Heidelberger Sprachentwicklungstest HSET, Grimm u. Schoéler
1978). An diesen Verfahren ist zu kritisieren, dass sie nur reaktives Sprachver-

halten priifen, aber keinen direkten Zugang zur sprachlichen Kompetenz im ak-
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tiven Sprachgebrauch schaffen. Mit der Profilanalyse (Clahsen 1986) soll eine
deskriptiv vollstindige Analyse freier Spontansprache von Kindern méglich sein
und die grammatische Kompetenz der Kinder reprasentieren. Die sprachlichen
Auflerungen werden aufgezeichnet, transkribiert und danach mithilfe einer
Analysetabelle nach verschiedenen morphologischen und syntaktischen Krite-
rien analysiert.

Diesem Verfahren dhnlich, orientiert sich der Diagnosebogen von Heidi Résch
an Lernzielen und Inhalten, die fiir den Zweitspracherwerb zwingend sind
(Résch 2011: 55) und liefert die Mdglichkeit ein Profil des Lerners zu erstellen,
das als Basis fiir weitere Fordermaf3nahmen dienen kann. Grundlage der Analy-
se liefern allerdings nicht spontansprachliche Aufierungen der Schiilerinnen
und Schiiler, sondern schriftliche Texte. Diese Auf&erungen sind meist an einen
Schreibauftrag gebunden. Das hat zur Folge, dass keine Riickschliisse auf die
tatsachliche grammatische Leistung in einer natiirlichen Kommunikationssitua-
tion zugelassen werden konnen, da schriftliche und miindliche Varietaten der
Sprache nicht direkt vergleichbar sind (Bredel 2007: 95). Da aber in schriftli-
chen Sprachproduktionen Sprache meist bewusster formuliert wird als in
miindlichen und Schriftsprache gemaf3 Ursula Bredel als ,,Abbildung von Gram-
matik“ (Bredel 2011: 22) betrachtet werden kann, zeigen sie deutlich, welche
Kompetenzen bzgl. der zugrunde liegenden sprachlichen Implikationen der er-
folgten Forderung vorhanden sind.

Dariiber hinaus zeigt sich in der Analyse von schriftlichen Textproduktionen
Kompetenzentwicklung auf allen Ebenen. ,Die Schreibkompetenz entfaltet sich
in einem langen Entwicklungsprozess, der bis weit in die Adoleszenz hinein-
reicht; fachspezifische Fahigkeiten werden sogar lebenslang erworben -
Schreibentwicklung ist ein lebenslanger Prozess“ (Becker-Mrotzek/Bottcher
2006: 64). Helmuth Feilke fasst diese ,fachspezifischen Fahigkeiten®, die sich
aus der Strukturierung von schriftlichen Texten ergeben, zusammen (Feilke
2005: 41):

0 Markierung von Satzanfangen, Satzgliederungen und Wortgrenzen,

0 Stammschreibung.

221



0 Durch die Grof3schreibung werden nominale Kerne von Phrasen hervorge-
hoben.

0 Formen komplexer Fligung und Konjunktion im Satz, wie die prapositionale
Fligung, Genitivattribute, Infinitiv- und Partizipkonstruktionen, die Satz-
klammer, das Spektrum der Satzkonjunktionen etc. werden entwickelt.

So lasst sich an diesen Strukturierungsmerkmalen von schriftlichen Texten

sprachliche Kompetenzentwicklung im Bezug auf die Strukturmerkmale einer

Sprache sehr gut ablesen. Obwohl orthographische Phidnomene in der Diagnose

nach Rdsch nicht berticksichtigt werden, findet doch ein Grofiteil der von Feilke

zusammengefassten Merkmale auf Satz- und Textebene Beachtung und zeigt,
dass schriftliche Texte sehr gut den Sprachentwicklungsstand abbilden konnen
und zu dessen Uberpriifung iiberaus geeignet sind. Die iiberpriiften Struktur-
merkmale und Wortschatzaspekte orientieren sich an den Bereichen der deut-
schen Grammatik, die fiir Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erlernen, eine
besondere Herausforderung darstellen und Heidi Résch als ,Stolpersteine der

deutschen Sprache” zusammenfasst (Rosch 2008: 213).

4.2 Kriterien der Validitiat und Reliabilitat

Die Items des Diagnosebogens richten sich nach den sprachstrukturellen Pha-

nomenen der deutschen Grammatik auf Wort-, Satz- und Textebene. Sie bezie-

hen sich im Wesentlichen auf die von Heidi R6sch ermittelten ,Stolpersteine der
deutschen Sprache“ (Résch 2008: 213), nach Wortschatzaspekten und Sprach-
konstruktionen (Tomasello 2009: 317), und berticksichtigen die Anwendung
von Kommunikationsstrategien, die im Wesentlichen nach Faerch/Kasper

(1980: 84) differenziert sind. Somit reprasentieren die Items sprachwissen-

schaftliche Inhalte und erfiillen den Anspruch auf Inhaltsvaliditat.

Die Auskunft tiber korrekte Formenbildung und den Einsatz von Wortschatz

ermoglicht es, angemessene Aussagen liber den momentanen Stand der Sprach-

entwicklung zu treffen und den weiteren Verlauf derselben vorauszusehen bzw.
zu planen, womit die Kriteriumsvaliditat erfiillt ware.

Die Konstruktvaliditdt des Instrumentes bestatigt sich, da individuelle Testre-

sultate eines einzelnen oder mehrerer Lerner immer wieder vergleichbar sind

und die Sprachentwicklung tiberpriift und dokumentiert werden kann.
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4.3 Kriterien der Spracherwerbsbedingungen
Der Diagnosebogen tiberpriift klar definierte Merkmale der expressiven Kompe-

tenz auf der Wort-, Satz- und Textebene (Résch 2011: 54). Die Kategorisierung
mittels dieser drei Ebenen geschieht aus linguistischer Perspektive und findet
sich dergestalt auch in der Beschreibung des im Leseprozess erreichten Text-
verstandnisses (Kirschhock 2004) oder bzgl. der Verstindnisbarrieren bei
Kuchenreuther/Michalak (2008: 31). Der Problematik, dass Spracherwerb dis-
kontinuierlich verlauft (Bredel 2007: 87), versucht dieses Verfahren dergestalt
zu begegnen, dass es zum einen jederzeit auf jeglichen produzierten Text an-
wendbar ware, zum anderen versucht zu unterscheiden, welche der verwende-
ten Sprachkonstruktionen ganzheitlich reproduziert oder an die sprachliche Si-

tuation angepasst wurden.

Schwierigkeiten konnen sich bei der Uberpriifung der Transformation zeigen,
die aus der Verwendung der ganzheitlichen Chunks tiber die sprachliche Anpas-
sung zur konkreten Regelanwendung fithren wiirde. Um diese nachweisen zu
konnen, miissten abstrakte Muster erkennbar gemacht werden. Krashens Moni-
tortheorie (1981) folgend, nach der grammatisches Wissen aus ,conscious or
unconscious knowledge of grammar rules“ besteht, ware sie nur iiberpriifbar,
wenn ein Nachdenken und Formulieren liber die grammatikalische Regel ange-
regt und die dariiber getroffenen Aussagen evaluiert wiirden. Dies erfordere ein
weiteres Testverfahren. Eine nicht ganz befriedigende Moglichkeit ware, die
ermittelten Normverstofde in Relation zu den verwendeten Chunks zu analysie-
ren. So lassen sich durch das Auftauchen von Ubergeneralisierungen einige Aus-
sagen treffen. Die Fahigkeit, aus angewandeten Chunks Regeln bzw. Muster zu
transformieren, stellt einen langwierigen Prozess dar und lasst nur begrenzt
Riickschliisse auf die erhaltene Forderung zu. Es bleibt dabei immer die Frage
offen, was auf Forderung zuriickzufiihren ist oder was auf anderen Einfliissen

beruht.

Sowohl miindliche als auch schriftliche Sprachvarietdten sind anhand des Dia-
gnosebogens uberpriifbar. Erstere erfordert die Transkription der miindlichen

Spontansprache, die dann nach den Testitems ausgewertet werden kann.
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Betrachtet man dagegen schriftliche Texte, ist zu beachten, dass weitere bzw.
andere Einfliisse auf die Textproduktion wirken als nur die Sprachkompetenz,
namlich die der Literalitat (Feilke 2006: 15). Hier zeigt sich, welche schriftkul-
turellen Alltagspraktiken bekannt sind, welche literalen Praxen gepflegt wer-
den, die Lese- und Schreibaktivitit der Kinder, aber auch ihre Fahigkeit zur
Auseinandersetzung mit didaktisch-methodischen Arrangements. ,Schreiben
funktioniert anders als Sprechen, ..“ (Feilke 2006: 16) und so unterscheidet
Feilke drei Ebenen, auf denen sich Sprechen und Schreiben unterscheiden: die
kulturelle Ebene, im Sinne von literarischer Sozialisation (ebd.: 19), die Hand-
lungsebene und die sprachstrukturelle Ebene (Feilke 2006: 16). Folgende Pro-
bleme konnen nach Feilke den Schreibprozess auf der Handlungsebene beein-
flussen (ebd.: 22): ein fehlendes Kommunikationsmotiv und fehlende Riickmel-
dung, ein fehlender situativer Kontext, fehlendes Hintergrundwissen, Abstrakt-
heit und Komplexitat der Schrift und die Langsamkeit des Schreibens. Die ersten
drei problematischen Handlungsaspekte konnen dergestalt eingegrenzt wer-
den, dass die Texte der Kinder in der produktiven Auseinandersetzung mit
einer kinderliterarischen Ganzschrift entstehen und damit Kommunikationsmo-
tive, Kontexte und Hintergrundwissen gegeben sind.

Das Problem der Abstraktheit und Komplexitat der Schrift sowie die schreibmo-
torischen Aspekte kénnen nicht ausgeklammert werden. Unter sprachstruktu-
rellem Aspekt muss beriicksichtigt werden, dass Schreiben nicht nur die ,Be-
herrschung der Zeichen, mit denen ich das Sprechen aufschreiben kann, [aus-
macht], sondern Beherrschung der Formmerkmale schriftlicher Sprache, die
das Verstehen schriftlicher Worter, Satze und Texte moglichst kontextfrei er-
moglichen“ (ebd.: 26). Das wiederum bedeutet, dass das Hauptkennzeichen fiir
schriftliche Sprachprodukte im Sinne von Kkonzeptioneller Schriftlichkeit
(Koch/Oesterreicher 1994: 587) ,die maximale formale (sprachstrukturelle)
Absicherung des Verstehens [...] fiir alle sprachlichen Formebenen (Wort, Satz
und Text)“ (Feilke 2006: 26) darstellt. Dies berechtigt zur Annahme, dass Kin-
der in ihren schriftlichen Produktionen geplanter und normbewusster agieren

als in der mindlichen Situation. Somit ist sowohl Sprachplanung als auch
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sprachliches Normbewusstsein besser ablesbar und dariiber hinaus kénnten

Aspekte des literalen Wissens einbezogen werden.

Die Korrelation zwischen den verschiedenen sprachlichen Teilbereichen kann
dadurch abgebildet bzw. analysiert werden, dass durch die Erhebung sowohl
der Wortschatzaspekte als auch der sprachstrukturellen Kenntnisse auf ver-
schiedenen Ebenen Relationen zwischen den Teilbereichen hergestellt werden
konnen. Der von Konrad Ehlich formulierten Forderung ,Woérter in Aktion“ und
der Untrennbarkeit von Wortschatz und Grammatik (Siepmann 2007; Edmond-
son/House 1995; Lewis 1993; et al.) sowie der lexikalischen Redundanz (Ja-

ckendoff 2002: 152ff.) wird somit Rechnung getragen.

Unter den oben zusammengefassten Kriterien betrachtet bestatigt sich, dass mit
dem Auswertungsbogen von Heidi Rosch ein sehr geeignetes Diagnoseinstru-
ment vorliegt, das im Wesentlichen den aus den Bedingungen der Organisation,
der Validitat und den Spracherwerbsbedingungen sich ergebenden Kriterien
entspricht. Im Folgenden sollen nun die einzelnen Items besprochen werden.
4.4 Sprachstrukturelle Aspekte des Diagnosebogens
Der Auswertung liegen von den Kindern verfasste Texte zugrunde. Um die Ef-
fektivitat einer Forderkonzeption zu beurteilen, eignet sich ein Pra-/ Posttest-
Verfahren. In der vorliegenden Untersuchung lagen der erste und letzte Text
zugrunde, der innerhalb der beiden Sprachkurse im Zusammenhang mit pro-
duktiven Verfahren in der Auseinandersetzung mit einem kinderliterarischen
Text verfasst wurde. Bei der Auswertung der Texte wurden die Uberschriften
nicht berticksichtigt, da diese schon vorgegeben waren. Untersucht wurden die
Texte aus sprachstruktureller Perspektive auf den drei Ebenen Wort, Satz und
Text (Rosch 2011: 56). Die von Résch entwickelte Datenmaske wurde um einige
sprachstrukturelle Aspekte erweitert:
0 auf der Wortebene um die Verwendung der infiniten Verbform, die Plural-
form bei Substantiven,
0 auf Satzebene um den Einsatz von Interrogativsatzen und

0 auf Textebene um die Tempusgliederung und Ellipsen.
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Insgesamt entsprechen die ausgewahlten Items den Stolpersteinen (Rdsch
2007: 231f.) bzw. den grammatischen Schwerpunkten (Engin 2004: 27ff.), die
den Zweitsprachlernern im Deutschen Schwierigkeiten bereiten (dazu auch die
Studien zu den Erwerbsverlaufen nach Clahsen 1984: 219ff.,, Pienemann 1984:
186ff., Diehl 2000: 364, Griefshaber 2006: 10). Im Folgenden werden die einzel-

nen Ebenen abgebildet und erldutert:

Wortebene (mehrfach verwendete Woérter zihlen nur einmal)

Kom-

1. Text 2. Text
mentar

Verben insgesamt:

... davon in infiniter Form/ normgerecht

... davon im Prasens / normgerecht

... davon im Prateritum / normgerecht

... davon im Perfekt / normgerecht

... davon im Futur / normgerecht

... Passiv / normgerecht

... Konjunktiv / normgerecht / fehlt

Gesamtzahl normgerecht verwendeter Verben

Nomen insgesamt:

... davon im Plural/ normgerecht

... davon mit (un-/bestimmtem) Artikel / normge-
recht

.. davon mit Pronomen (mein-, dies-) / normge-
recht

... davon mit Nullartikel / normgerecht

Gesamtzahl normgerecht verwendeter Nomen

Adjektive: insgesamt

... davon gesteigert / normgerecht / fehlt

... davon attributiver Gebrauch / normgerecht de-
Kkliniert

Gesamtzahl normgerecht verwendeter Adjek-
tive

Adverbien: einmalig / davon semantisch korrekt

Pripositionen: einmalig / davon semantisch kor-
rekt

Konjunktionen: einmalig / davon semantisch
korrekt

Pronomen (nicht als Begleiter): einmalig

... davon normgerecht dekliniert
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Gesamtzahl normgerecht verwend. Funktions-
worter

Gesamtzahl der verwendeten Worter

Gesamtzahl normgerecht verwendeter Worter

Tab. 14: Diagnose auf Wortebene

Auch bei mehrmaliger Verwendung eines Wortes einer Wortart wird nur die
einmalige gezahlt. Die Rechtschreibung wird nicht bertcksichtigt. ,Normge-
recht” bezieht sich demnach nicht auf die orthographische Norm, sondern die
normgerechte Flexionsform auf Wortebene. Bei den Verben wird die normge-
rechte Bildung und Verwendung von Zeiten tiberpriift. Im Bereich Nomen wird
die Verwendung von Begleitern und bei Adjektiven die normgerechte Deklina-
tion und Steigerung geprift (Résch 2011: 56).

Innerhalb der Strukturelemente wird der semantisch korrekte Einsatz nur dann
tiberpriift, wenn semantische Kriterien auch innerhalb ihrer Kategorisierung
von Bedeutung sind. Mit ,semantisch korrekt” werden Worter bewertet, die in-

haltlich sinnvoll eingesetzt wurden.
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Satzebene a) wird verwendet b) davon normgerecht

1. Text 2. Text ﬁ‘z:;t_ar

Aussagesitze a) b) a) b)
... davon mit Inversion a) b) a) b)
Interrogativsitze a) b) a) b)
Nebensitze a) b) a) b)
Gesamtzahl normgerecht verwendeter Sitze

\g/:}l;;):;ammer (z. B.: Ich will dann schon einmal a) b a) b
Nominalgruppe: (Begleiter) (+Adjektiv) + Nomen a) b) a) b)
]._.l.uti;lvon im Nominativ (der gelbe Hut / ein gelber a) b a) b
... davon im Akkusativ (den / einen gelben Hut) a) b) a) b)
... davon im Dativ (dem / einem gelben Hut) a) b) a) b)
... davon im Genitiv (des / eines gelben Hutes) a) b) a) b)
Gesamtzahl normgerecht verwendeter NG

Er:rir[l)eolfitionalphrase: Prap.+ Begleiter (+Adj.) + a) b a) b
.S.&(lij)von im Akkusativ (ohne die / eine / meine Ta- a) b a) b
... davon im Dativ (mit der / einer / meiner Tasche) a) b) a) b)
'}‘;S?}Yeo)n im Genitiv (wegen der / einer / meiner a) b a) b
Gesamtzahl normgerecht verwendeter PP

Tab. 15: Diagnose auf Satzebene

Auf Satzebene werden die Verwendungen der jeweiligen Kategorien zunachst
gezahlt (a) und dann nach ihrer Normorientierung tiberpriift (b). Die Norment-
sprechung bezieht sich auf die korrekte Bildung der einzelnen Satzarten und
der Verbklammer bzw. auf die korrekte Positionierung der einzelnen Phrasen
im Satz. Bei den Nominalgruppen und Prapositionalphrasen wird die korrekte
Kasusrektion, aber auch die Kongruenz zwischen Phrasenkern und den Arti-
kelwortern oder Adjektiven (Duden-Grammatik (2005), 1517-1520; 1530-
1533) uberpriift. Zusatzlich kénnen im Kommentar auf Wort- und Satzebene

Unklarheiten und Besonderheiten vermerkt werden.
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Textebene

1. Text: Beispiele 2. Text: Beispiele

Gliederungssignale (z. B. zu Beginn, plotzlich)

Textverkniipfungen (z. B. Proformen, Satzan-
schluss)

Tempusgliederung

Ellipsen

Auflendeixis
Registerwahl (Miindlichkeit-Schriftlichkeit)

Tab. 16: Diagnose auf Textebene

Mit der Untersuchung auf Textebene werden ,Strukturmerkmale konzeptionel-
ler Schriftlichkeit” (Feilke 2005: 47) in den Blick genommen. Feilke beschreibt
eine dreistufige Entwicklung vom ,prdakonventionellen Gebrauch®, der nur ein
reihendes, aufzihlendes Verfahren der Textbildung zeigt (ebd.), iiber den ,kon-
ventionellen Gebrauch“ bis hin zum ,postkonventionellen Gebrauch”. Der kon-
ventionelle Gebrauch zeichnet sich durch die hohe Aufmerksamkeit fiir die
Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit aus. Dabei werden komplexere Satze
gebildet und u.a. funktionsspezifischere Konnexions- und Kohdsionsmittel ein-
gesetzt (ebd.). Brinker spricht sich gegen die Unterscheidung von Kohdasion als
Verkniipfung der Oberflachenelemente und Koharenz als konzeptionellen Zu-
sammenhang des Textes aus und geht von einem umfassenden Koharenzkon-
zept aus (Brinker 2005: 18 Fufdnote). Fiir die Diagnostik sprachlicher Kompe-
tenzentwicklung ist die Unterscheidung in ,Ebene des sprachlichen Ausdrucks”
und ,Ebene der Referenz” (Linke et al. 2004: 246) dienlich. Inwieweit Textkom-
petenz entwickelt ist, lasst sich somit u.a. an Oberflichenmerkmalen konventio-
neller Textformen ablesen (ebd.). Daher werden einige diese Oberflachen-
merkmale als Kriterien zur Uberpriifung der Textkompetenz herangezogen und
die Frage verfolgt, liber welche Kohadsionsmittel die Lernenden in ihrer Textge-
staltung verfiigen. Eine grofse Anzahl dieser Mittel wird auf Wort- und Wort-
schatzebene untersucht, wie die Verwendung von Pronomen, Artikeln, Adjekti-
ven, Substitutionen, Rekurrenzen (auch partielle, die auf Wortbildungsverfah-
ren hinweisen), Pradpositionen, Konjunktionen, Tempus und Aktiv-
/Passivformen der Verben. Auf Textebene betrachtet erhalten diese Formen

eine neue Qualitat, da sie sowohl syntaktische als auch semantische Beziige her-
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stellen (Linke et al. 2004: 245). Neben den Gliederungssignalen wie den Adver-
bien, Konnektiven und Relativwortern zeigen sich Textverkniipfungsmittel wie
Substitutionen, Proformen, partielle Rekurrenzen, der Einsatz unbestimmter
und bestimmter Artikel, aber auch elliptische Anschliisse (Linke et al. 2004:
245ff.). Bei der Realisierung von Texten ist eine reflektierte Wahl der Sprache
geradezu Pflicht (Linke et al. 2004: 171). Hierzu dient die Unterscheidung von
Koch/Osterreicher nach konzeptioneller Schriftlichkeit als Sprache mit gréfie-
rer Informationsdichte, Planung und Elaboriertheit, die sich in genauerer
Grammatik, Fachbegriffen und dem Einsatz von Redewendungen zeigt und kon-
zeptioneller Miindlichkeit, in der diese Charakteristika entsprechend geringer
ausgepragt sind (Koch/Osterreicher 1985: 15 ff). So zeichnet sich Sprachkom-
petenz auch dadurch aus, dass ein Sprecher oder Verfasser in der Lage ist, seine
Sprache situationsgebunden einzusetzen (Résch 2011: 84). Im vorliegenden
Diagnoseinstrument wurde dieser Aspekt ebenfalls beriicksichtigt und die Re-
gisterwahl als Item aufgenommen.

4.5 Wortschatzaspekte des Diagnosebogens

Die Sprachstandsdiagnostik im Bereich Wortschatz befindet sich in einem eher
desolaten Zustand. Es stehen zwar einige Wortschatztests zur Verfiigung, aller-
dings zeigen sie linguistisch betrachtet einen mangelhaften Forschungsstand.
Dies gilt gerade im Hinblick auf die Differenzierung des rezeptiven, produktiven
und potentiellen Wortschatzes von Lernenden. Meist liberpriifen sie bereits vo-
rausgesetzte entwicklungspsychologische Storungen der Sprachentwicklung (z.
B. der Wortschatz- und Wortfindungstext von Christian Gliick). In allen verflig-
baren Tests ist die Reprasentativitat der Worter relativ zum deutschen Grund-
wortschatz problematisch. Eine Begriindung, warum ein Kind ausgerechnet die-
ses abgefragte Wort wissen miisste, fehlt ginzlich. Auf’erdem ist eine Uberre-
prasentation der Nomen zu verzeichnen, was ebenfalls unbefriedigend ist, da
gerade die Begriffe dieser Wortart sehr in einer Abhangigkeit vom soziokultu-
rellen Umfeld eines Kindes stehen. So zeigen Verben eine verldsslichere Infor-
mation hinsichtlich lexikalisch-semantischer Kompetenzen. Dariiber hinaus
sind Verben syntaktisch verkniipfend und beziehen somit auch einen grofieren

Kontext ein. Wenn die Hypothese ernst genommen wird, dass Wortschatz und
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grammatische Strukturen kaum voneinander trennbar sind, so sind diese auch
nicht innerhalb der Diagnose trennbar. Aufderdem sollte Wortschatz in der na-
tlirlichen Verwendung von Sprache liberpriift werden und unter Einbezug der
Erkenntnisse tiber den Aufbau des Mentalen Lexikons. Daher bietet es sich an,
den Diagnosebogen von Heidi Résch, der sich wie gezeigt grundsatzlich auf die
Uberpriifung sprachlicher Strukturen konzentriert, mit Elementen aus der
Wortschatzdiagnostik zu verzahnen und damit einen umfassenderen Einblick
zu gewinnen. Dabei wird vor allem Wert auf Strategien gelegt, die Sprecher
verwenden, wenn ihnen Ausdriicke fehlen, dazu gehort z. B. der Einsatz von
Troponymen, Synonymen oder Meronymen, Reduktionen oder Wortneuschdp-
fungen. In der vorliegenden Untersuchung wird aufSerdem die Verwendung der
Phrasen berticksichtigt, die den Kindern in den Unterrichtseinheiten zur Verfii-

gung gestellt wurden.

Wie oben im Kapitel zum Aufbau des Mentalen Lexikons schon dargestellt,
unterliegt die Speicherung unseres Wortschatzes gewissen Strukturierungs-
prinzipien, die aus paradigmatischen und syntagmatischen Beziehungen be-
stehen. ,Die syntagmatischen Bedeutungsbeziehungen sind durch Vertraglich-
keitsbedingungen gekennzeichnet” (Ulrich 2011: 35). Man registriert wahrend
des Spracherwerbs, welche Lexeme im Satz gemeinsam und koordiniert auftre-
ten konnen und welche unvertraglich sind (Ulrich 2011: 35). Die paradigmati-
schen Beziehungen verweisen auf die ,Entweder-Oder-Beziehung” (ebd.). Hier
stehen ,die Beziehungen von Wortschatzelementen gleicher Wortart im Mittel-
punkt” (Stein-Bachmann/Stein 2011: 48) und stellen somit ,Sinnrelationen”
(ebd.) dar. Es lassen sich hierbei vertikale und horizontale Strukturierungen
unterscheiden. Erstere zeigen sich in Bedeutungshierarchien bzw. Implikatio-
nen, wie der Hyponymie-Relation (z. B. Familienmitglied - Opa), der Partonymie
bzw. Meronymie-Relation (z. B. Familie - Opa) und Troponymien bei den Ver-
ben (schlafen - schnarchen). Horizontale Strukturierungen manifestieren sich in
der Synonymie (z. B. Opa - Grofsvater), Inkompatibilitit (z. B. Opa - Oma unter
dem Aspekt Familienmitglied), der Antonymie (z. B. alt - jung), der Kontradik-

tion (als sich gegenseitig ausschliefiende Bedeutungen z. B. offen — geschlossen),
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der Konversion (z. B. Komparative von Antonymen (a ist gréfler als b) = (b ist
kleiner als a), Aktiv-Passiv-Formen transitiver Verben (Margret liebt Karim =
Karim wird von Margret geliebt) und verschiedene Lexempaare (wie kau-
fen/verkaufen, iiber/unter oder Bruder/Schwester) und der Reversivitit (z. B.
Offnen - schliefsen) (ebd.). BufSmann nennt unter den paradigmatischen ,Aus-
tauschklassen“ auch die Paraphrasierung und die Folgerungsbeziehung (z. B.
vertreiben - gehen) (Bufdmann 2002: 555). Jedes Lexem kann unter verschiede-
nen Vergleichsaspekten in verschiedenen Formen paradigmatischer Beziehun-
gen stehen. Wie oben schon dargestellt, zeigen sich dabei fiir eine Wortart mehr
oder weniger typische Bedeutungsbeziehungen, die eine mehr oder weniger
wichtige Rolle bei der Speicherung von Wortern spielen (Aitchison 1997: 108f,;
Neveling 2004: 42ff.). Der Auswertung der Schiilertexte liegen neben den Stra-
tegien, die ein Schiiler wahlt, wenn ihm ein Wort fehlt (z. B. die semantisch
orientierte Ersetzung), diese paradigmatischen Prinzipien zugrunde. Wohl
konnte Ronald Carter 1987 zeigen, dass Kinder im Vergleich zu Erwachsenen
vermehrt nach syntagmatischen Prinzipien assoziieren (Carter 1987: 158). Die-
ser Aspekt wurde in der Konzeption der Sprachférderung und in der Uberprii-
fung der Komplexitdt des Wortschatzes berticksichtigt. Die paradigmatische As-
soziation verweist allerdings starker auf den Wortschatzumfang und wurde da-
her zuerst untersucht. Am Beispiel der Verben ldsst sich das folgendermafden
zeigen. Fehlt einem Sprecher ein Wort, ist es moglich, dass er versucht, dies zu
umschreiben. Dieses Phdnomen taucht nur in der miindlichen Situation auf. In
einem schriftlichen Text wird stattdessen eher auf die Reduktionsstrategie oder
den Einsatz von ,Vielzweckverben® zuriickgegriffen. Treten Spezifizierungen
auf, wie Troponyme (z. B. statt reden - stottern) so lasst sich dies auf zwei Arten
bewerten. Einerseits kann es auf einen differenzierteren Wortschatz verweisen
und ist somit positiv zu beurteilen. Es konnte aber auch ein unpassendes Trop-
onym ausgewadahlt sein, dann wiirde wiederum auf Unsicherheiten im Wortge-
brauch hingewiesen werden. Diese Beurteilungen sind in den Kommentaren zu

vermerken.
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Wortebene (mehrfach verwendete Worter zidhlen nur einmal)

1. Text 2. Text Kommentar

Verben

Semantisch orientierte Ersetzungen (Umschreibung)

Unspezifische Vielzweckverben (z. B. machen)

Einsatz von Troponymen (Wortfeldern)

Nomen

Semantisch orientierte Ersetzungen

Pronominale Ersetzungen

Unspezifische Vielzwecknomen

Hyponymaufzdhlung (Unterbegriff ersetzt Oberbe-
griff)

Kohyponym - Ersatz (z. B. Tulpe anstelle von Nelke)

Hyperonym - Ersatz (Oberbegriff statt Spezifizie-
rung)

Meronym - Ersatz (Teil eines Ganzen: z. B. Bein statt
FuR)

Adjektive (semantisch korrekt)

Semantisch orientierte Ersetzungen

Verwendung von Synonymen

Verwendung von Antonymen

Adverbien: (semantisch korrekt)

Semantisch orientierte Ersetzungen

Prapositionen: (semantisch korrekt)

Semantisch orientierte Ersetzungen

Konjunktionen: (semantisch korrekt)

Pronomen (semantisch korrekt)

semantisch korrekt verwendete Worter

Tab. 17: Diagnose des Wortschatzes 1

Wurden bisher die paradigmatischen Speicherprinzipien in der Untersuchung
berticksichtigt, so werden im Folgenden die von Kinder starker genutzten syn-
tagmatischen Verbindungen naher betrachtet. Dies erfolgt durch die Untersu-
chung der Texte nach der Komplexitat der Wortschatzeinheiten.

Wie oben erldutert geht Lewis davon aus, dass Sprachproduktion darauf basiert,
dass ,fertige“ und ,halbfertige“ Einheiten in den entsprechenden Situationen
reproduziert werden (Lewis 1993: 171f.). Tomasello bezeichnet diese Einheiten

als Sprachkonstruktionen:
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»Sprachkonstruktionen sind im Wesentlichen vorgefertigte bedeutungstragende
Strukturen, die in bestimmten wiederkehrenden Kommunikationssituationen
verwendet werden konnen. Diese Konstruktionen beinhalten bestimmte Worter
und Phrasen, wie in ,Wie geht’s?* ,Bis spater!‘ und ,Keine Ahnung. Oder sie kon-
nen ein abstraktes Muster noch nicht bestimmter Worttypen enthalten, wie bei-
spielsweise in der englischen Passivkonstruktion (X was VERBed by Y)...“ (To-

masello 2009: 317).

Untersucht werden korrekt verwendete eingliedrige Autosemantika, d.h. Wor-
ter die selbststindig Bedeutung tragen und als solches auch zum inneren Bau
eines Phraseologismus gehoren konnen. Hier werden nur die gezahlt, die nicht
Teil einer polylexikalischen Einheit sind.

Mehrgliedrige Einheiten gliedern sich im Diagnosebogen in Komposita (z. B.
Milchbar) und polylexikalische Einheiten. Wie oben schon gezeigt, lassen sich
diese nur schwer voneinander abgrenzen. Stein schreibt hier von ,unscharfen
Randern“ (Stein 2011: 262). Die Differenzierung im vorliegenden Diagnosebo-
gen wird in Anlehnung an die ganzheitliche Klassifikation von Burger (2007:
36ft.) vorgenommen, der morphologische und semantische Kriterien gleicher-
mafden nutzt und sich in erster Linie an der Zeichenfunktion eines Ausdrucks
orientiert (ebd.). Demnach wird nach referentiellen Phraseologismen mit Wirk-
lichkeitsbezug und kommunikativen Phraseologismen, die kommunikative
Handlungen vollziehen, unterschieden (ebd.) (vgl. auch Unterscheidung nach
Coulmas 1986). Strukturelle Phraseologismen wurden von der hier untersuch-
ten Zielgruppe nicht verwendet und finden demnach im Diagnosebogen keine
Berticksichtigung.

Unterschieden wurde innerhalb der referentiellen Phraseologismen nach Bur-
ger nach dem Grad der Idiomatizitat (Burger 2007: 37), woraus sich eine Unter-
scheidung in idiomatische Ausdriicke (idiomatisch und teilidiomatisch) und
Kollokationen (Feilke 1998 Hausmann 1985, 2004) ergibt (zur differenzierten
Unterscheidung s.o. das Kapitel zur Phraseologie). Als kommunikative Phraseo-
logismen sind Routineformeln einzuordnen. Sie sind nach Coulmas, ,das sprach-

liche Gewand kollektiver Strategien zielorientierten Handelns und Reagierens.
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[...] (Sie) transformieren gegebene Situationen auf vorhersagbare Weise in an-
dere Situationen. Gerade die mit ihnen verbundene Antizipierbarkeit des Ab-
laufs sozialer Ereignisse verleiht ihnen so grofle Wichtigkeit fiir die soziale
Interaktion“ (Coulmas 1981: 68). Der Erwerb von Phraseologismen steigert
nicht nur den sprachlichen Kompetenzaufbau des Sprechers, sondern gibt ihm
Sicherheit, da auf schon bekannte Situationen und Konventionen zuriickgegrif-
fen werden kann. Andererseits bergen sie auch eine gewisse Gefahr in sich,
denn Formeln sind als fixierte Ausdriicke fehleranfillig. So werden auch diese
Einheiten innerhalb der Diagnose in den Blick genommen, denn sie verweisen
auf zwei Aspekte: Erstens zeigen sie eine gewisse kommunikative Gewandtheit
und zweitens ist zu beurteilen, ob ein Sprecher oder Schreiber in der Lage ist,
diese korrekt einzusetzen bzw. korrekt zu formulieren. Coulmas (1981: 94ff.)
unterscheidet, wie oben dargestellt, nach der Funktionalitit von Routinefor-
meln und so nennt er neben den am haufigsten auftauchenden Héflichkeitsfor-
meln, ,Gesprachssteuerungsformeln“ (Weifst du was?, Was meinst du dazu?),
»,Metakommunikative Formeln“ (Was bedeutet das?, Kénnen sie mir folgen?),
»Psychoextensive Formeln“ (Ich muss dir leider sagen, ..) und ,Verzogerungs-
formeln“ (nicht wahr, nun ja) (Coulmas 1981: 119f.). Diese Unterscheidung wird
zwar im Diagnosebogen nicht vorgenommen, bietet aber eine Orientierung bei
der Ermittlung dieser Art von Sprachkonstruktionen in den Schiilertexten.

Das Item ,Satzmuster” bezieht sich vor allem auch auf die Chunks, die wahrend
der vorliegenden Untersuchung eingesetzt wurden (siehe Anlage) und greift

u.U. etwas liber die Klassifikation nach Burger und Coulmas hinaus.
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Komplexitit des Wortschatzes

Text 1 Text 2 Kommentar

Verwendung von eingliedrigen Einheiten
(Autosemantika)

Verwendung von mehrgliedrigen Einheiten

... davon Komposita

... davon polylexikalische Einheiten

... davon idiomatische Ausdriicke

... davon Kollokationen

... davon Routineformeln

... davon Satzmuster

Sprachaufmerksamkeit (Selbstkorrektur)

Tab. 18: Diagnose des Wortschatzes 2

Die Forderung soll neben dem Ausbau des Wortschatzes auch das Ziel der

Sprachaufmerksamkeit verfolgen. Ein Aspekt der streng genommen zumindest

gleichermafden zu den sprachstrukturellen Gesichtspunkten gehort. Seine Zu-

ordnung zu den Wortschatzaspekten verdankt dieser Punkt, dem Ziel, dass die

Lernenden in der Auseinandersetzung mit den mehrgliedrigen Einheiten fiir

den Kontext eines bestimmten Wortes sensibilisiert werden. So lernen sie des-

sen Verwendungsweise zu analysieren und im weiteren Verlauf auch zu transfe-

rieren. Die Fahigkeit, die Verwendung von Sprache zu analysieren, bezeichnet

Ann Peyer (2007: 73ff.) als Sprachaufmerksamkeit. Sie ermittelt diesbeziiglich

folgende Ziele:

0 Neugierde und Interesse gegeniiber Kommunikation, Sprache

0 Interesse und Akzeptanz gegeniiber sprachlicher Vielfalt

0 Sprachreflexion, Sprachvergleich, Sprachanalyse

0 Bewusstes Sprachhandeln in seiner situativen und soziokulturellen Gebun-
denheit

0 Kenntnis der Mittel und Strategien sprachlicher Gestaltung

0 Reflexion iiber metasprachliche Kommunikation

Auch Werner Ingendahl formuliert 1999 in seinem Werk ,Sprachreflexion statt

Grammatik” dhnliche Ziele der sprachlichen Reflexionen
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Losung von Verstiandigungsproblemen,
Erkennen sprachlicher Phanomene,

sinnliches Erfahren von Sprachwirkungen,

O O O O

Beurteilen eigener und fremder AufRerungen

Sprachaufmerksamkeit lasst sich also an einigen Indizien erkennen. Tatsachlich
nachpriifbar sind davon nur wenige, bis auf die Qualitat der sprachlichen Gestal-
tung, der Experimentierfreude des Verfassers und ob sich in einem Text Selbst-
korrekturen finden. Da die Frage interessant erscheint, auf welchem der beiden
in der Untersuchung eingeschlagenen Wege die Lerner zu mehr Sprachauf-
merksamkeit gelangen, sollte dieser Aspekt beriicksichtigt werden, indem aus

dem Korrekturverhalten der Lerner Schliisse gezogen werden.

Tatsachlicher Zuwachs im Spracherwerb zeigt sich aber erst wenn die Ebene
der reinen Performanz tatsdchlich iiberwunden ist und ein Lerner Kompetenz
entwickeln konnte (Unterscheidung s.o.). Die Frage ist, wo ldsst sich hier die
Grenze ziehen und wie ist zu unterscheiden, ob ein Lerner Gehortes bzw. Ge-
lesenes im Gesamten nur reproduziert und eventuell innerhalb sehr kurzer Zeit
wieder vergisst, ob er in der Lage ist, die aus dem Fordermaterial und Text
iibernommenen Einheiten an die gegebene sprachliche Situation anzupassen
oder ob er die sprachlichen Strukturen analysieren und Transfer leisten kann.
Daher muss sich die aktuelle Untersuchung diesbeziiglich auf die Frage begren-
zen, ob die Lerner in der Lage sind, die eingefiihrten Chunks in ihrer Verwen-
dungssituation sprachlich anzupassen. Diese Fahigkeit weist auf einen maogli-

chen Transfer hin, es ware aber vermessen sie als solchen zu deuten.

Sprachkonstruktionen/Schreibhilfen

Text 1 Text 2 Kommentar

verwendete Chunks/ korrekt verwen-
det

... davon rein reproduziert

.. davon an sprachliche Situation ange-
passt

... davon transformiert (abstraktes Mus-
ter erkennbar)

Tab. 19: Diagnose Transfer
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4.6 Fehleranalyse und Strategieeinsatz
Fiihrt man eine zusatzliche Analyse der Normabweichungen durch, kénnten

noch weitere Sprachkompetenzen z. B. auch bzgl. der Generalisierungsleistun-
gen ermittelbar sein. Chlosta/Schafer/Baur (2008: 267ff.) haben anlehnend an
Corder verschiedene Kategorien an Fehlern ermittelt und in einem Aufsatz zu-
sammengetragen. Zu nennen sind Interferenzfehler, die nach interlingualen und
intralingualen Fehlern zu differenzieren sind. Wahrend die interlingualen Feh-
ler einem negativen Transfer aus der Muttersprache oder einer anderen Fremd-
sprache zuzuschreiben sind, sind intralinguale Fehler auf einen Transfer inner-
halb der Zielsprache zuriickzufiihren (Chlosta/Schafer/Baur 2008: 267). Diese
werden auch als Ubergeneralisierungen bezeichnet und ,entstehen, wenn der
Lernende schon eine Regel der Zielsprache gelernt hat, aber noch nicht die ge-
nauen Kategorien kennt, auf die die Regel angewendet werden muss“ (Kniffka
2006: 7). Hyperkorrekturen treten nur im phonetischen Bereich auf und wer-
den hauptsdchlich in der Aussprache der Lerner festgestellt. Lerner legen ihre
Konzentration auf Laute, die ihnen besondere Schwierigkeiten bereiten. Daraus
kann es zu einer Uberdeutlichen, normabweichenden Aussprache kommen
(Chlosta/Schéfer/Baur 2008: 268). Der Fehlertyp der Simplifizierung ist in den
Bereichen Syntax und Morphologie zu finden. Um Schwierigkeiten in der Zweit-
sprachproduktion zu umgehen, verwendet der Lerner vermehrt unflektierte
Grundformen und umgeht damit das Kasussystem des Deutschen oder die Verb-
flexion (Chlosta/Schafer/Baur 2008: 269). Auferdem werden gerne unspezifi-
sche Worter wie Allzweckworter (,Ding“), allgemeine Aktionsverben (,ma-
chen”) oder iibergebrauchte Worter (,,geil“) (Gliick 2007) eingesetzt. Vom Pha-
nomen ,Code-Switching” (Faerch/Kasper 1980: 93) wird gesprochen, wenn
Lerner von der Zielsprache zu ihrer Muttersprache oder einer weiteren Fremd-
sprache liberwechseln. Dies tritt meist nur auf, wenn Kommunikationspartner
auf eine gemeinsame Mutter- oder Fremdsprache zuriickgreifen konnen (Chlos-
ta/Schafer/Baur 2008: 269). Unterrichts- und lehrerinduzierte Fehler zeigen
sich oft, wenn die Lehrperson selbst umgangssprachliche Ausdriicke benutzt, im
Dialekt spricht oder falsche Betonungen setzt. Die Schiilerinnen und Schiiler
libernehmen diese AufRerungen unkritisch und unreflektiert. Weiter zu unter-

scheiden sind Fehler der Performanz und der Kompetenz. Performanzfehler
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entstehen in Gesprdachen ohne, dass den Lernern die Sprachkompetenz fehlt.
Lerner erkennen Performanzfehler meist selbst, dies lasst sich an der Selbstkor-
rektur feststellen, die Sprecher oft durchfiihren (Chlosta/Schafer/Baur 2008:
270). Kompetenzfehler werden vom Lernenden nicht selbst erkannt. Sie entste-
hen, wenn der Lerner sprachliche Phdnomene noch nicht erworben hat und ihm

die jeweilige Kompetenz fehlt (ebd.).

Da Normabweichungen oftmals auf den Einsatz von Elaborationsstrategien
(Corder 1978) hinweisen konnen, mit deren Hilfe ein Sprecher oder Schreiber
eine kommunikative Absicht umzusetzen bzw. weiterzuverfolgen versucht, fin-
den sich viele dieser Fehlerkategorien auch im Zusammenhang mit dem Strate-
giebegriff. Strategieforschung sei ,durch einen Fokuswechsel gekennzeichnet,
der von der ausschliefilichen Betrachtung fehlerhafter Lernerdufierungen aus
der Lehrerperspektive weg- und zu einer lernerorientierten Sichtweise der
produktiven Leistung von Lern- und Kommunikationsstrategien hinfiihrt"
(Cheon-Kostrzewa/Kostrzewa 1997: 81f.). Cheon-Kostrzewa/Kostrzewa ord-
nen den Elaborationsstrategien folgende Kategorien zu (Cheon-Kostrzewa/
Kostrzewa 2002: 505): die auf der L1 basierenden Strategien, wie z. B. der
Kodewechsel (language switch, literal translation, foreigning), aber auch Strate-
gien wie die Paraphrase (description, approximation) oder die kreative Wortbil-
dung (word coinage). Weiter betonen sie mit Rekurs auf Bialystok (1980) die
,Verwendung von Strategien sei also keine individuelle Variable des L2-
Erwerbs“, sondern dass ,die Art und Weise des Einsatzes der Strategien vom
Sprachentwicklungsstand der Lernenden abhidngig“ (ebd.) sei. Dies unter-
streicht die Annahme, dass durch die qualitative Fehleranalyse Aussagen tlber
den Sprachstand eines Lerners getroffen werden kénnen und damit ebenfalls
Fordermafdnahmen ableitbar waren. Die Kategorien der Fehleranalyse wurden
im hier eingesetzten Diagnosebogen unter der Rubrik ,Strategien” aufgenom-

men:
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Strategien beim Fehlen von
Ausdriicken:

Text 1
Beispiele

Text 2
Beispiele

Kommentar

Codemixing

Reduktion??

sprachliche Joker

Paraphrasierung!!

Wortneuschopfungen

Neuschopfungen bei Formeln

Tab. 20: Diagnose Strategien

1% unter Umstanden erkennbar an fehlender Koharenz oder Auslassung
! eher ein Phanomen der medialen Miindlichkeit
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5. Ziele der Sprachforderung - zu vermittelnde Kompetenzen

Die ,Stolpersteine der deutschen Sprache” sind einerseits besonders schwer zu

erwerben, andererseits aber wesentlich, um miindliche wie schriftliche Kom-

munikation zu bewaltigen. Sie fassen Strukturen und Besonderheiten zusam-
men, mit denen Zweit- bzw. Fremdsprachenlerner besondere Schwierigkeiten
haben, wie sich in Studien zu Erwerbsreihenfolgen oder -sequenzen zeigt

(Clahsen/Meisel/Pienemann 1983, Clahsen 1984: 219ff, Pienemann 1984:

186ff.,, Diehl 2000: 364, Grief3haber 2006 et al.). Hierunter fallen bezogen auf die

Schriftlichkeit die folgenden Bereiche (R6sch 2008: 213):

0 Wortbildung: Komposita, Derivation (Ableitungen) durch Suffigierung, Pra-
figierung und Konversion, Homonymie und Polysemie, Abstrakta;

0 Strukturwortschatz: Artikel (bestimmter, unbestimmter, Possessivartikel),
Personalpronomen, Prapositionen, Fragepronomen, Modalpartikel;

0 Morphologie: Konjugation bei regelmafdigen und unregelmafiigen Verben im
Prasens und Prateritum, Hilfsverben bei der Perfektbildung, Deklination der
Nomen, Genus der Nomen, Prapositionalphrasen, Dreigliedrigkeit der Per-
sonal- und Possessivpronomen, Adjektivdeklination nach bestimmtem, un-
bestimmtem und Null-Artikel;

O Satzmuster: Aussagesatz mit Verbzweitstellung, Umkehrung der tiblichen
Satzstellung (Inversion), Verbklammer, trennbare Verben, W-Fragen, Frage-

satze und einfache Nebensitze mit Verbendstellung.

Aufgrund der vielfiltigen Besonderheiten der deutschen Sprache wird der Fo-
kus vorliegender Untersuchung auf ausgewadhlte sprachliche Phidnomene ge-
richtet und dies auch unter Verwendung von komplexeren Wortsequenzen,
Formeln und Routinen, durch die neben Wortschatzerwerb auch der Erwerb

sprachlicher Strukturen vollzogen werden soll.

6. Hypothese
Im bisherigen Verlauf der Arbeit wurde aus verschiedenen theoretischen Per-
spektiven und auf der Basis vorhandener Forschungsgrundlagen gezeigt, dass

nicht der Grammatik, sondern dem Wortschatz die mafdgebliche Rolle beim
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Spracherwerb zufillt und Sprache tatsachlich nicht als lexikalisierte Grammatik,
sondern als grammatikalisierte Lexik funktioniert (Lewis 1993: vi), der die
Grammatik als Struktur unterzuordnen ist. Daraus miisste sich als Konsequenz
fir die Zweitsprachférderung ergeben, dass nicht auf der Basis von sprach-
struktureller Arbeit geférdert werden sollte, sondern auf der Basis von Wort-
schatzarbeit. Damit verfolgt die Arbeit die Frage, ob Lerner liber die Performanz
(Chomsky 1965), also die Realisierung von Sprache mithilfe mehr oder weniger
komplexen Sprachkonstruktionen, zur Kompetenz gelangen kénnen oder der
umgekehrte Weg eingeschlagen werden muss und Lerner nur durch bewusste
sprachstrukturelle Férderung Kompetenz entwickeln.

Es ist davon auszugehen, dass von den Wissenselementen, aus denen das
Wortwissen besteht und den damit zusammenhidngenden Erkenntnissen der
Netzwerktheorien, die kollokative Vernetzung bzw. die Vernetzung nach dem
Linearitatsprinzip (Neveling 2004: 42) besonders interessant ist. Dies kann be-
deuten, dass durch die Nutzung der kollokativen Vernetzung, nicht nur Wort-
schatz effektiv gespeichert wird, sondern mit dem Wortschatz auch grammati-
sches bzw. sprachstrukturelles Wissen erworben wird.

Somit liegt dieser Arbeit die Hypothese zugrunde, dass induktiv, in kommunika-
tiven Situationen an mehrgliedrigen Wortschatzeinheiten (Chunks) grammati-
sche Strukturen erkannt, adaptiert und generalisiert werden kénnen und somit
innerhalb eines angemessenen Zeitraums die Sprachkompetenz steigt. Kurz ge-
sprochen, soll evaluiert werden, ob der der Lexical Approach in der Praxis um-
setzbar und erfolgreich ist.

Gelingt den Kindern durch die explizite Forderung von unterstiitzenden mehr-
gliedrigen Einheiten in der Kommunikation iiber den Text und im eigenen
Schreibprozess die Erweiterung des Wortschatzes, die Analyse sprachlicher
Strukturen, der Transfer der analysierten sprachlichen Strukturen? Diese Hypo-
these wurde in der Praxis liberpriift und beziiglich der sprachlichen Dimension

des durchgefiihrten Kurses konkretisiert.
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7. Durchfithrung
Zur Uberpriifung der Hypothese wurde sprachstruktureller Unterricht und

Unterricht nach dem Lexical Approach (vgl. oben) im Kontext eines kinderlite-
rarischen Werkes geplant, durchgefiihrt und die Arbeitsergebnisse der Kinder
verglichen. Hierzu wurden zwei Vergleichsgruppen mit jeweils 11 Kindern der
vierten Klassenstufe gebildet. Alle Kinder waren mehrsprachig und kamen aus
unterschiedlichen Herkunftslandern mit unterschiedlicher Aufentahltsdauer in
Deutschland. Die Gruppen wurden von der Lehrkraft zusammengestellt, die
beide Sprachkurse durchfiihrte und die beteiligten Kinder nach ihrer Erfahrung
und informeller Uberpriifung in zwei miteinander vergleichbare Gruppen ein-
teilte. Die Zusammensetzung der beiden Forderklassen war also der Beratung
der verantwortlichen Lehrkraft entsprechend. In beiden Gruppen befanden sich
Jungen und Madchen zu gleichen Teilen. Sie wurden nach Erstellung des Pra-
tests in zwei vergleichbar leistungsstarke Klassen eingeteilt. Da es ein Anliegen
der Untersuchung ist, Unterrichtsrealitit abzubilden und die Ergebnisse auch
darauf beziehen zu konnen, wurde darauf verzichtet, die Kinder nach weiteren
Aspekten zu untersuchen und versucht eine unterrichtsauthentische Situation
zu schaffen.

Beide Klassen erfuhren getrennt voneinander, aber auf der Basis desselben kin-
derliterarischen Textes einen Forderkurs, der sich {iber einen Umfang von 14
neunzigminiitigen Einheiten erstreckte. Die beiden Kurse wurden von dersel-
ben Lehrerin an zwei unterschiedlichen Wochentagen durchgefiihrt. Zur Uber-
prifung der Lernfortschritte produzierten die Kinder zu Anfang und Ende des
Kurses Texte, die nach dem um Wortschatzaspekte erweiterten Diagnosebogen
von Heidi Rosch analysiert wurden. Zusatzlich wurde an drei verschiedenen
Terminen ein Interview mit der Lehrerin durchgefiihrt, die darin ihre Beobach-

tungen schilderte und Stellung zu ihren persdnlichen Erfahrungen nahm.
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Wortschatzgruppe

Sprachstrukturgruppe

Zusammensetzung: 11 Kinder pro Gruppe
Klassenstufe Klasse 4
Forderzeitraum: 14 Sitzungen

wochentlich 4 90 Minuten

Basis der Forderung:

Kinderroman von Ghazi Abdel Qadir: ,Spatzenmilch und Teufelsdreck”

mehrgliedrige Wortschatzeinheiten | sprachliche Strukturen
Methodik: mit expliziter Forderung von unter- | mit keinem Angebot an unterstiit-
stiitzenden mehrgliedrigen Einhei- | zenden mehrgliedrigen Einheiten in
ten in der Kommunikation tiber den | der Kommunikation iiber den Text
Text und im eigenen Schreibprozess | und im eigenen Schreibprozess, da-
fiir aber explizite sprachstrukturelle
Férderung durch Arbeitsblatter mit
grammatischen Ubungen
Auswertung: Pre-/Posttest durch Auswertung eines schriftlichen Textes vor der ersten
und in der letzten Sitzung;
Interview mit der Férderkraft
Diagnoseinstrument: Diagnosebogen von Heidi Résch mit Ergdnzungen zum Wortschatz

Tab. 21: Uberblick I iiber das Untersuchungsdesign

In der ,Wortschatzgruppe wurde gemafd der Forderung nach Kontextgebun-
denheit und situativem Lernen, wie sie die Vertreter des Kommunikativen An-
satzes (Krashen, Swain, Allwright u.a.) und des Lexikalischen Ansatzes (Lewis
1993) fordern, nachgegangen und dabei die Reduktion auf Miindlichkeit tiber-
wunden, indem die Lerner von der schriftlichen Rezeption zur Produktion ge-
fiihrt wurden. Die Textproduktion nahm dabei eine zentrale Position innerhalb
der Sprachférderung ein, da sie zum einen zur literarischen Auseinanderset-
zung, zum anderen als Grundlage fiir die Sprachreflexion diente.

In der ersten Textbegegnung beschaftigten sich die Lernenden im Kurs durch
interaktive Lese- und Vorlesemethoden mit dem literarischen Text. Durch den
Text wurden gemafs der Input-Hypothese Wortschatz und sprachliche Struktu-
ren geliefert. In der Phase des ersten Textverstehens erfolgte gemafd der Aus-
handlungshypothese die Klarung von unverstindlichen Textstellen bzw. unbe-
kanntem Wortmaterial oder diffizilen Satzstrukturen, wobei Visualisierungs-
medien zur Hilfe genommen wurden. Es folgte darauf das explizite Herausarbei-

ten und Besprechen von Konstruktionen und deren Visualisierung. Dabei konn-
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ten zum einen Probleme auf Wort-, Satz- und Textebene (Kuchenreut-
her/Michalak 2008: 31) gelost und zum anderen Wort- bzw. Phrasenmuster aus
dem Text verarbeitet werden. Hier wurden auch Methoden des Lexical Ap-
proach eingesetzt, die lineare, hierarchische, kontrastive und weitere Wahr-
nehmungsprinzipien (Neveling 2004: 42) nutzen. In der Phase der Wiedergabe
der Informationen und kommunikativen Rolle des Textes (Ingendahl 2003), die
den Forderungen der Output-Hypothese nachkommt, halfen diese Muster, die
Kommunikationssituation zu bewaltigen. Dabei wurden die Chunks entweder
nur reproduziert oder mussten an die sprachliche Situation angepasst werden.
Es fanden sich aber auch eigene kreative Konstruktionen. In der folgenden Pha-
se setzten sich die Lernenden schriftlich mit dem literarischen Text auseinander
und verwendeten die erarbeiteten Phrasen. Als weitere Unterstiitzung wurden
mit den Kindern gemeinsam auch textspezifische Muster zusammengestellt.
Dabei wurde die Frage verfolgt, welche Formeln und Routinen fiir eine be-
stimmte Textsorte spezifisch sind. In der Phase der Entwicklung von Sprachbe-
wusstheit fanden dann tiber die von den Kindern produzierten Texte Austausch
und Korrektur statt. Somit wurde immer wieder ein Wechsel von der Miindlich-
keit zur Schriftlichkeit vollzogen, wodurch einerseits die Férderung in beiden
Varietiten ermdglicht wurde, zum anderen mit den Lernern auf der Metaebene
ein Austausch liber ihre sprachlichen Produkte und sprachlichen Normverstofie
stattfinden konnte. Sprachstrukturelle Arbeit wurde in dieser Gruppe nicht ge-
leistet. Die Aufgabenstellungen zur Textproduktion wurden so gewahlt, dass der
Fokus auf ganz bestimmte ,Stolpersteine” (Rosch) gelenkt werden konnte.

Die Auswahlkriterien fiir die in der Forderung verwendeten Chunks kénnen
sehr unterschiedliche Fokussierungen verfolgen (s. 0. 199f.):

grammatisch orientiert:

e Nach dem Lexical Approach (s. o. 152ff.) kénnen immer wiederkehrende
und damit besonders wichtige sprachliche Phanomene oder gewisse
Stolpersteine prasentiert werden.

e Sie konnen valenzgrammatisch betrachtet gewisse Frames darstellen, die
gefiillt werden miissen.

pragmatisch orientiert:
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e Sie konnen kommunikationsorientiert motiviert sein und insofern ge-
wisse pragmatische Frames anbieten, die in miindlichen und schriftlicher
Kommunikation reproduzierbar sind.

semantisch gesehen:

¢ halbfeste Kollokationen, sprich Phraseme (s. 0. 159ff., 173ff.)

o feste Kollokationen darstellen wie Routinen oder Idiome (s. 0.)

In der vorliegenden Konzeption wurden diese Kriterien, je nach thematischer
und grammatischer Gewichtung der Einheit, mehr oder weniger gewichtet. Be-
sondere Beachtung fand aber die pragmatische Motivation, die Kinder zur

miindlichen wie schriftlichen Rezeption und Produktion zu befidhigen.

In der ,Sprachstrukturgruppe” wurde der Text in derselben Weise prasentiert.
Nur wurde zum einen die Phase der Wortschatzerarbeitung reduziert, weitge-
hend auf die Visualisierung verzichtet und den Kindern vor der Textproduktion
statt unterstiitzender Chunks sprachstrukturelle Ubungen zu den jeweiligen
Stolpersteinen angeboten. Dabei wurden aus Textausziigen bestimmte irritie-
rende sprachliche Erscheinungen herausgearbeitet, analysiert, Regeln abgeleitet
und diese fixiert und des weiteren Ubungen zu diesen angeboten. So wurde die
Erarbeitung von text- und textsortenspezifischer Chunks durch die explizite Er-
arbeitung sprachlicher Strukturen substituiert. Auch die Kinder dieser Gruppe
erhielten die Gelegenheit, eigene Texte zu produzieren und zu tiberarbeiten. Der
methodische Ablauf beider Férderkonzeptionen variierte also nur in Bezug auf
die explizite Férderung des Wortschatzes in der einen und auf die explizite For-

derung von Sprachstrukturen in der anderen Gruppe:
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Prozedur

Sprachstrukturelle Arbeit

Wortschatzarbeit

Erste Textbegegnung
durch interaktive Lese-
und Vorlesemethoden
(Apeltauer 2007)

Impliziter Input von Wort-
schatz und sprachlichen Struk-
turen

Impliziter Input von Wortschatz
und sprachlichen Strukturen

Textverstehen:

Besprechung und Klarung von
unbekanntem Wortschatz (ggf.
Visualisierungshilfen);

Besprechung und Klarung von
unbekanntem Wortschatz (mit
Visualisierungshilfen);

explizites Herausarbeiten und
Besprechen von Konstruktionen,
in Hinblick auf Rezeption und
spatere Produktion;
Visualisierung der erarbeiteten
Chunks;

Wiedergabe der Informa-
tion und kommunikati-
ven Rolle des Textes (In-
gendahl 2003):

Reproduktion holistisch wahr-
genommener Chunks; kreative
Konstruktionen

Reproduktion holistisch wahr-
genommener Chunks; kreative
Konstruktionen

Produktive Auseinander-
setzung mit dem Text:

Explizite Erarbeitung von
Sprachstrukturen im Zusam-
menhang mit dem gelesenen
Text als Vorbereitung auf die
Textproduktion

Miindliche und schriftliche
Produktionen, Anwendung der
sprachstrukturellen Ubungen

Miindliche und schriftliche Pro-
duktionen;

Anpassen der Chunks in die je-
weilige sprachliche Situation

Sprachbewusstheit
entwickeln:

Uberarbeitung des Textes
unter besonderer Berticksich-
tigung und Korrektur gram-
matischer Strukturen und
Wortwahl

Uberarbeitung des Textes unter
besonderer Beriicksichtigung
und Korrektur grammatischer
Strukturen und Wortwahl

Tab. 22: Uberblick II: Gewichtung der Methoden in den Sprachkursen zur Uber-

priifung der Hypothese
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8. Konzeption des Literarischen Sprachunterrichts

Literatur lasst sich nach Heidi Rosch als aktualisierender oder interlingualer
Sprachgebrauch definieren. Durch Literatur wird Sprache ,kreativ genutzt, hin-
terfragt, offenbart oder auch neu geschopft” (Rosch 2011: 97). So fordert sie den
Umgang mit Literatur im Fremd- bzw. Zweitsprachunterricht und argumentiert
dabei mit Wolfgang Iser, der in seiner wirkungsasthetischen Theorie Lesen als
Erfahrung mit dem Text und mit sich selbst beschreibt (Iser 1994: 230; Résch
2011: 102). Sie fordert dabei eine Abkehr vom deduktiven hin zum induktiven
Literaturunterricht, der Wert auf unmittelbare Textbegegnung und textnahes
Vorgehen legt und einen Weg liber Analyse und Deutung des konkreten Textes
(auch iiber semantisch interkulturelle Aspekte (Kiihn)) zur Text tiberschreiten-
den evtl. auch verallgemeinernden Bearbeitung findet (R6sch 2007: 56). Ob-
wohl sich Heidi Résch neben textnahen Verfahren (Paefgen 1993: 48ff.; 1996:
253ff.) auch fiir produktionsorientierte ausspricht, unterscheidet sie sich von
Gerlind Belke, die ebenfalls fiir den Einsatz von Literatur im Zweit- bzw. Fremd-
sprachenunterricht pldadiert und dazu methodische Konzepte vorlegt (Belke
2003: 209). Letztere pladiert ausschliefdlich fiir produktionsorientierte Verfah-

ren, die zum individuellen Textverstandnis fiihren (Belke 2003: 208).

Verfolgt man das Ziel, guten Literaturunterricht zu leisten, dann impliziert er
gewissermafien auch guten Sprachunterricht. Zum einen muss die Aufmerk-
samkeit auf Sprache gelenkt werden, damit der Verstindnisprozess angeleitet
bzw. gesichert ist. Zum anderen bieten vor allem kinderliterarische Texte durch
sprachliche Einfachheit und Wiederholung von Vokabular und sprachlichen
Strukturen (Belke 2007: 10) eine grofse Chance sowohl holistisch wie auch ana-
lytisch zu lernen. Kontextgebundene Strukturen, ebenso wie sprachliche Mittel,
werden vorgegeben und die Kinder konnen mit ihnen produktiv werden. Dabei
sind Sprach- und Handlungsmuster in Kinderromanen und Bilderbiichern, im
Gegensatz zur Kinderpoetik, meist nicht an Reim- und Versmaf3 gebunden ,und
dadurch offener fiir Substitution, Transformation und sonstige operative Ein-
griffe durch die Schiiler (Belke 2003: 209). Selbst Ulf Abraham und Matthis

Kepser nennen die Sprachreflexion als eine der Intentionen des Literaturunter-
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richts, da sie innerhalb der Rezeption des Textes zu Leseverstdandnis fiihrt und
dariiber hinaus literarisches Lernen erleichtert (Abraham/Kepser 2005: 86ff.).
Caspar Spinner nimmt ,die aufmerksame Wahrnehmung sprachlicher Gestal-
tung” (Spinner 2010: 98) als eine seiner ,elf Aspekte literarischen Lernens” auf
und legt dabei besondere Betonung auf den Wahrnehmungsbegriff. Auch wenn
sich die genannten Aspekte nicht auf den Zweit- bzw. Fremdspracherwerb be-
ziehen, sondern auf den Erwerb literaturspezifischer Sprachstrukturen, so sind
sie doch auch auf diese Erwerbstypen ausdehnbar. ,Zum Erwerb einer Fremd-
sprache als Kultursprache gehort die Beschaftigung mit der fremdsprachigen Li-
teratur. Das Verstehen fremdsprachiger Literatur kann nicht vom Sprach-
erwerbsprozess gelost werden“ (Belke 2003: 206). Implizite und explizite
Sprachférderung finden gewissermafden gleichzeitig statt. Der Blick wird einmal
auf die Form gerichtet, iiber die die inhaltliche Bedeutung entschliisselt und der
Sinngehalt erfasst wird, dann wiederum richtet sich das Augenmerk auf die Be-
deutung und den Sinngehalt, Uiber die wir zu Erkenntnissen tiber die Form ge-
langen konnen. So kann Literatur eine Plattform bieten, auf der sprachstruktu-
relle Arbeit gelingen kann, ohne dass man sich vom Literarischen zu weit ent-
fernt und dieses fiir Sprachférderung nur funktionalisiert. Dazu gilt es, ein
Unterrichtsmodell zu entwickeln, das sowohl literarische als auch sprachliche

Dimensionen beriicksichtigt bzw. diese Dimensionen miteinander verzahnt.

Eine umfangreiche literarische Begriindung bzgl. literarischer Kompetenzent-
wicklung wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen. Trotzdem soll
im Folgenden in knapper Form auf die literarische Dimension der vorliegenden
Unterrichtskonzeption eingegangen werden. Zunachst wird auf einige wichtige
Phasenmodelle der Literaturdidaktik verwiesen, aus denen dann die Unter-

richtsphasen im Literarischen Sprachunterricht entwickelt werden.
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8.1 Literarische Dimension

8.1.1 Phasen des Literarischen Sprachunterrichts
,Der literaturdidaktische Ansatz muss Assimilation (im Umgang mit Literatur)

zulassen und Akkommodation anleiten. Der Weg fiihrt von einem defensiven
zum offensiven Ansatz, der die Schiiler/innen zum ,schénen schweren Lesen’
(ver-)fiihrt und statt eines produkt- einen prozessorientierten, produktiven und
damit auch reflexiven Umgang mit dem Text anleitet” (Rosch 2010: 64). Die
Phasen, die im Unterricht durchlaufen werden, sind an Ingendahl (1991),
Waldmann (1998) und Rosch (2007) orientiert und entstammen zum einen der
handlungs- und produktionsorientierten, zum anderen der interkulturellen Li-
teraturdidaktik. Zunachst sollen die unterschiedlichen Phasenmodelle nebenei-
nandergestellt und betrachtet werden, um dann daraus ein Modell zu entwi-
ckeln, mit dem sowohl die literarischen wie auch die sprachlichen Dimensionen

miteinander verflochten werden konnen:

Phasen der Leseweisen nach Werner
Ingendahl (1991):

Phasen im produktionsorien-
tierten Literaturunterricht
nach Gilinther Wald-
mann(1998):

Verstehensziele nach Werner Ingen-
dahl (2003)

Vorphase: Spielhafte Einstim-
mung in literarische Texte

1. Phase: Lesen und Aufneh-
men literarischer Texte

1. eine wahrnehmende Lektiire, in
der Leser versuchen, den mitgeteilten
Inhalt des Textes und seine besonde-
re Erscheinungsform zur Kenntnis zu
nehmen;

1. Erstes Textverstehen

2. eine erarbeitende Lektiire, in der
sie die bisher dunkel gebliebenen
Aussagen und die besonderen Form-
merkmale zu deuten versuchen;

3. eine aneignende Lektiire, in der
Leser aus personlichem Interesse das
zu formulieren versuchen, was die
Arbeit am Text in ihnen selbst be-
wirkt haben konnte;

2. Objektivation

2. Phase: konkretisierende sub-
jektive Aneignung literarischer
Texte

3. Phase: Textuelles Erarbeiten
literarischer Texte

4. eine anwendende Lektiire, in der
sie alte und neue 'Fille' mithilfe der
Textaussage diskutieren.

3. Applikation

4. Phase: Text liberschreitende
Auseinandersetzung mit litera-
rischen Texten

Tab. 23: Gegeniiberstellung der Phasen von Literaturunterricht (nach Ingendahl

2003 und Waldmann 1998)
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Sowohl Waldmann als auch Ingendahl beschreiben die einzelnen Phasen als
hermeneutische Prozesse, in denen jeweils andere Kriterien gelten, da ihre Ver-
stehensziele unterschiedlich liegen (Ingendahl 2003: 5). Waldmann stellt dabei
den Handlungsbezug starker in den Mittelpunkt als Ingendahl. So gilt bei diesem
in der Phase des ersten Textverstehens, dass der Text als verstanden gelten
kann, wenn seine Information und seine kommunikative Rolle (unwiderspro-
chen) wiedergegeben werden kdnnen. Dies scheint als erste Anndherung aus-
reichend. Dieses erste Verstehensziel korreliert mit der vorgestellten Methodik
des literarischen Sprachunterrichts, der Besprechung und Klarung von unbe-
kanntem Wortschatz, dem expliziten Herausarbeiten und Besprechen von Kons-
truktionen und der Anwendung der Chunks in Erziahlkontexten. Dieser Ansatz
mag zwar in Hinsicht auf Unterricht nicht neu sein, bietet aber am idealsten die
Option, den Ansatz der Sprachreflexion zu integrieren. Denn Ingendahl stellt in
seinem Ansatz das Erkennen in den Mittelpunkt und dieses Erkennen von Inhalt
und Form kann nur ganz nah am Text geschehen, wie es Elisabeth Paefgen
(1997) fiir das Konzept des Textnahen Lesens empfiehlt und Heidi Rosch inner-
halb ihrer interkulturellen Literaturdidaktik fordert (Rosch 2007). Dies wiede-
rum lasst Raum fiir Fragen auch nach sprachlichen Phdanomenen des Textes und
dariiber hinaus. Es ware vermessen, zu erhoffen, es liefde sich ein Phasenmodell
finden, das die gegeniibergestellten Aspekte miteinander verbindet und sich dane-
ben noch zeit6konomisch in einer Unterrichtsstunde absolvieren ldsst. Wichtig,
um neben den literarischen auch die sprachlichen Aspekte abdecken zu kénnen,
sind die Lesephasen und -weisen zu berticksichtigen ebenso wie ein induktiver
Ansatz, der Wert auf die unmittelbare Textbegegnung sowie ein textnahes Vor-
gehen (Ingendahl) legt und zu einer Text liberschreitenden Bearbeitung (Kreft;
Waldmann) fiihrt (Résch 2007: 56). Induktiver Unterricht bedeutet auch, dass
die Wahrnehmung des Schiilers, seine Einzelerfahrung, erweitert wird, um da-
riiber hinaus zu diversifizierten Grundeinsichten zu gelangen. Kreft spricht hier
von der Uberwindung der bornierten Subjektivitit, was aus interkultureller
Perspektive von Heidi Rosch auf die bornierte Ethnizitit ausgedehnt wurde
(Kreft 1977: 379). Vor dem Hintergrund der multiethnischen Klassen und

Gruppenzusammensetzungen ist dieser Blickwinkel von besonderer Bedeutung,
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da es gilt, jeden Unterricht zur Uberwindung der Ethnozentrik!? (Sumner
1906/2007: 13) und Foérderung der Kommunikationsfahigkeit zu nutzen. Auch
produktive Verfahren sollten in jeder Phase interkulturelle Komponenten auf-
weisen (Rosch 2007) und am Ende zu einer Ausdehnung hin zur aufiertextuel-
len Erfahrung fiihren. Somit miissen die literarischen Texte sowohl im Zusam-
menhang mit dem kulturellen Kontext, in dem sie entstanden und in den sie
eingebettet sind, betrachtet, als auch zu ihrer "fremdkulturellen Rezeption"
(Gollner 2001: 11) in ein produktives Verhaltnis gesetzt werden (ebd.).

Daraus ergibt sich folgendes Modell fiir den Literarischen Sprachunterricht, an
dem sich in Verbindung mit den beiden methodischen Vorgehensweisen der
Sprachférderung die Planung der einzelnen Unterrichtseinheiten orientieren

kann:

12 Ethnozentrismus ist ein von Sumner 1906 gepragter Begriff firr ,jene Sicht der Dinge, in
welcher die eigene Gruppe der Mittelpunkt von allem ist und alle anderen mit Bezug darauf
bemessen und bewertet werden* (Sumner 1906: 13).
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Phase/Leseweise

Methodik

Literarische Dimension

Motivation und Einstimmung

1 | Wahrnehmende Lektiire

Interaktives Lesen/Vorlesen
(Weskamp 2003) entsprechend
dem Sprach- und Entwicklungs-
stand der Kinder; Abwagen der
Notwendigkeit von Detailverste-
hen oder selektivem Verstehen
(Hahn 2010)

Erstes Textverstehen (Ingendahl
2003); erster inhaltlicher Entwurf
bzw. erste Anndherung; die Le-
serhaltung ist noch subjektiv
(Kreft1977) und ethnozentrisch
(Résch 2007)

2 | Erarbeitende Lektiire

Formulierung von Thema bezo-
genen Fragen und Erkenntnissen;
Herstellen von Zusammenhéngen
zur Historie, Autorenbiographie,
zu ethnischen Identitdten und
Ideologien

Unklare Textpassagen werden
geklart. Anndherung und Erfas-
sung des Themas, Beginn der Ob-
jektivierung (Ingendahl 2003,
Kreft 1977)

3 | Aneignende Lektiire

Literarisches Gesprach (Harle
2003);

Schriftliche wie miindliche Ausei-
nandersetzung mit dem Text

(Haas 1997); entwickeln von Deu-

tungssystemen hin zur stimmigen
Interpretation (Ingendahl 2003)

Reflexion der subjektiven Haltung
(Kreft), Reflexion der subjektiven
Ethnizitat (Rosch 2007), was ver-
andert sich durch die Lektiire
(Sichtwechsel, Verhaltensande-
rung)

4 | Anwendende Lektiire

Text tiberschreitende Auseinan-
dersetzung (Waldmann 1998),
Kritik und Rechtfertigung des
Textes (Ingendahl 2003); Anwen-

Aufiertextuelle Erfahrungen
(Kletthammer 1994), Entwick-
lung eines kritischen Blickes bis
hin zur Verhaltensdnderung;

dung der Texterkenntnisse auf Interkultureller Blick
ein individuelles oder gesell-
schaftliches Problem (Ingendahl

2003)

Tab. 24: Phasen des Literarischen Sprachunterrichts

8.1.2 Interaktives Vorlesen

Da die dem Kurs zugrunde liegende Lektiire gemeinsam in der Gruppe gelesen
wird, indem ein Kind oder die Lehrkrafte einzelne Passagen vorlesen, lehnt sich
das methodische Vorgehen am Interaktiven Modell des Lesens an (Car-
rell/Devine/Eskey 1988: 239; Williams/Moran 1989: 217). Damit hat sich in
der Fremdsprachendidaktik ein Modell etabliert, das von einer Gleichwertigkeit
der Verstehensprozesse ausgeht. Gemeint sind damit zum einen der Bottom-up
Prozess als textgesteuerter Prozess und der Top-down als erwartunsgeleiteter
Prozess, der das Wissen des Lesers bzw. Zuhorers einbezieht. Diese Prozesse
werden bei Swantje Ehlers (2008: 216) in einzelne Teilfadhigkeiten differenziert.
Sie miissen sowohl gleichzeitig als auch in unterschiedlichen Phasen eingesetzt
werden und sowohl durch Linearitat (dem einfachen Erfassen von Einheiten

und ihrer Beziehung) als auch durch Hierarchisierung gekennzeichnet sein
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(2008: 217f.). Die Hierarchisierung zeigt sich in der Abstraktion bzw. Konzept-
bildung und der Identifizierung und Differenzierung bezogen auf andere Kon-
zepte ebenso wie in der Selektion und Relevanzfilterung, was wiederum die Be-
haltensleistung beeintrachtigt. Auflerdem gehe nach Ehlers der Leser ,fortlau-
fend iiber das Gedruckte und wortlich Gesagte hinaus“ (Ehlers 2008: 218) und
lese mehr, als in einem Text steht. Dies verweist auf die Fahigkeit der Interpre-
tation und der Inferenzbildung (ebd.). Diese genannten Teilfertigkeiten sind
grundlegend fiir den kognitiven Prozess des Lesens, sowohl in der Erst- als auch
in der Zweitsprache, nur kommen im Zweitspracherwerb einige Variablen mit
ins Spiel (ebd.): das Schriftsystem, die Spracherwerbsphase, das Alter, die erst-
sprachliche Lesefdhigkeit und kontrastive Aspekte von Erst- und Zweitsprache.
Als Symptome taucht damit eine verringerte Lesefliissigkeit auf und durch die
erhohte Anstrengung eine verkiirzte Lesezeitspanne. Als konkrete Griinde
nennt Swantje Ehlers neben dem mangelnden Wortschatz auch die mangelnde
Automatisierung von Grundfertigkeiten. Diese Automatismen sind eine Voraus-
setzung flr fllissiges und verstehendes Lesen. Sie setzen Ressourcen frei fiir ho-
herstufige Verstehensprozesse. Oft reicht das Hintergrundwissen nicht aus, weil
Konzepte nicht verfiigbar oder nicht differenziert genug sind. Der Leser ist zu
eng an der sprachlichen Basis orientiert und erzeugt daher zu wenig Inferenzen.
Mangelnde Zweitsprachkenntnisse fiihren dazu, dass Oberflaichenmerkmale
nicht erkannt werden (z. B. Konnektive, Referenten). Vor diesem Hintergrund
schreibt Ehlers dem narrativen Text eine besondere Briickenfunktion zu, dessen
didaktisch-methodische Aufbereitung allerdings gerade im Hinblick auf die
oben beschriebenen Variablen, sehr gut durchdacht sein muss, und leitet daraus
folgende didaktische Konsequenzen fiir die zweitsprachliche Lesepraxis ab:
Dem Einfluss von Inferenzen durch Oberflichenmerkmale (Kohédsionsmittel)
auf den Verstehensprozess muss besondere Beachtung gelten. Das bedeutet,
dass diese sprachlichen Signale explizit zu vermitteln sind. Diese sprachlichen
Signale bzw. Kohdsionsmittel betreffen fast ausschlief3lich den Strukturwort-
schatz (neben Ellipsen).Texte, die ein breites Bildungs-, Text- und Weltwissen
fordern, erschweren gegeniiber Texten, die flacher zu lesen sind, die Interpreta-

tion und Inferenzbildung. Daher eignen sich kinderliterarische, narrative Texte
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besonders gut fiir die Arbeit mit Zweit- bzw. Fremdsprachlernern. Als letzte
Konsequenz empfiehlt Ehlers, ganz im Sinne der oben skizzierten literaturdi-
daktischen Einsichten, dass Texte mundlich wie schriftlich nutzbar zu machen
sind (ebd.).

Bei Ralf Weskamp (2003) findet sich eine Konkretisierung des interaktiven Mo-
dells des Lesens, das die von Swantje Ehlers beschriebene Problematik steuern
konnte und unterbreitet folgende Aktivitdten:

Vor dem Lesen:

0 Vorwissen aktivieren

0 Erwartungen wecken

0 Themenbezogenes Vokabular sammeln

0 Vokabular tiben

Wahrend des Lesens:

0 Vorhersagen iiber den Verlauf der Geschichte treffen lassen

O {uber Bilder und Illustrationen sprechen

0 Wortbedeutungen aus dem Kontext erschlief3en

0 nacherzahlen bzw. zusammenfassen lassen

Nach dem Lesen:

0 ein Gesprach tiber die Geschichte fithren

0 eigene Illustrationen entwerfen lassen

o Variationen zur Geschichte finden lassen

o Rollenspiele

Im Zweitsprachunterricht stellt auch das Lesetempo eine wesentliche Bedin-
gung fiir das erste Verstehen. Ein Text wie der hier zugrunde liegende Kinder-
roman muss in kleinen Abschnitten und langsam gelesen werden. Je nach Kom-
plexitat der Satzstrukturen oder des Wortschatzes sind sogar satzweise Unter-
brechungen moglich, in denen in interaktiven Aushandlungen Verstehen geklart
und gesichert werden kann. Diese Verstehenssicherung in der Interaktion sollte
im Mittelpunkt des Literarischen Lesens im Zweitsprachunterricht stehen.
Neben diesen didaktisch-methodischen Aspekten weisen Autoren, die sich dies-

beziiglich mit literaturdidaktischen Themen auseinandersetzen, auf die Motiva-
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tion als zentralen Einflussfaktor hin (dazu auch Belke 2003: 209; Ehlers 2008:
218). Damit wird ersichtlich, welche zentrale Rolle der Textauswahl zukommt.
8.1.3 Buchauswahl

Aufgrund der Komplexitiat des Leseprozesses und der Forderung, dass Lesen
zum Spracherwerb filihren soll, kommt dem Text als sprachlicher Input eine
zentrale Rolle zu. Damit dieser auch tatsachlich fruchtbar wird, muss die in der
Zweitsprachférderung eingesetzte Literatur neben der von Krashen geforderten
Verstandlichkeit (Krashen 1985) gewisse weitere Kriterien erfiillen, die auch
mit den von Lonnecker /Schoédder (2002: 23) zusammengestellten Kriterien
bzgl. effektiven Lesens korrelieren. Soll Lesen effektiv sein, sei auf Inhalt, Wort-
schatz, Bedeutung des Textes, Bezug zum Hintergrundwissen der Leser und das
fir alle ersichtliche Leseziel zu achten (Lonnecker /Schédder 2002: 23). Diese
Kriterien verweisen auf die Relevanz der Auswahl des literarischen Textes, wel-
cher der Sprachférderkonzeption zugrunde gelegt wird.

Bezogen auf das Thema sollte die ausgewahlte Literatur zeit- und altersgemaf3
der Erlebniswelt der Kinder entsprechen, sie sollte gesellschaftliche Hybriditat
darstellen, Neugier wecken auch auf Fremdartiges, multiperspektivisch, domi-
nanzkritisch und Empathie fordernd sein. Die inhaltliche Gestaltung muss bezo-
gen auf Ort, Zeit- und Handlungsraum iiberschaubar sein und dabei Freirdume
fiir eigene bieten. AufRerdem verlangt es nach einer respektvollen und sensiblen
Darstellung der Figuren und Beziehungen. Altersangemessene Satzformulie-
rungen, Wortwahl und der Einsatz von Phraseologismen sowie die hdaufige Wie-
derholung von diesen sorgen fiir eine gute sprachliche Gestaltung und auch die
optische Gestaltung muss Beachtung finden. Heidi Résch (2011: 107f.) fasst die-
se Kriterien zur Auswahl eines geeigneten literarischen Textes unter interkultu-
rellen Aspekten zusammen. Sie ordnet diese Kriterien der Personal-, Sozial-,
Methoden- und Sachebene zu.

Die Beurteilung des ausgewahlten Kinderromans ,Spatzenmilch und Teufels-
dreck” von Gazhi Abdel-Qadir beruht auf der Einschdtzung des Themenbereichs
und der Gestaltung unter inhaltlichen, sprachlichen und dufierlichen Aspekten:
Die Geschichte wird von Abdel-Qadir sehr humorvoll erzahlt, reprasentiert mo-

derne Familienverhaltnisse und inszeniert die liebenswerten Charaktere so,
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dass man sich jederzeit in jeden einfiihlen kann, was zum einen die Identifika-
tion, zum anderen den Perspektivenwechsel erleichtert. Erzdhlt wird aus Sicht
von Michael, der als Ich-Erzahler erscheint, was vor allem den meist weniger le-
sebegeisterten Jungs die Identifikation erleichtert. Somit ist der Text innovativ,
reprasentativ, polyvalent, multiperspektivisch und Empathie férdernd. Gesell-
schaftliche Hybriditat wird innerhalb der multikulturellen Familie dargestellt
und durch den sympathischen Opa aus Jordanien Neugier auf Fremdartiges ge-
weckt.

In der inhaltlichen Gestaltung gelingt die Darstellung der multiplen Identitiaten
respektvoll, die Beziehungen werden feinfiihlig skizziert. Ort, Zeit und Handlung
bleiben jederzeit iiberschaubar, was auch durch die Einteilung in die einzelnen

Kapitel gewahrleistet ist, die jedes fiir sich eine eigene Begebenheit erzihlen.

Sprachlich gestaltet sich der Text durch altersangemessene Satzformulierung
und Wortwahl. So findet der Wortschatz der Kinder Beriicksichtigung und hau-
fige Wiederholung von Satzmustern und gebrauchlichen Phraseologismen er-
leichtern die Sprachférderung.

Das kleine Buch wirkt optisch ansprechend, was auch durch die Schriftgrofie,
Zeilenabstdande, Absatze und Kapitelunterteilung gewahrleistet ist. Die Liange
des Textes ist dem Alter angemessen. [llustrationen finden sich leider zu weni-

ge, wurden aber in manchen Sequenzen erganzt.

So entspricht der ausgewahlte Kinderroman den aufgefiihrten Kriterien in wei-
tem Umfang und bietet daher fiir die Konzeption des Literarischen Sprachunter-
richts eine optimale Grundlage. Dies konnte sich wahrend der Beobachtungen in

den Kursen und spater in der Auswertung der Ergebnisse bestatigen lassen.

8.2 Sprachliche Dimension

8.2.1 Grundlegende Ansatze
Die Konzeption des Literarischen Sprachunterrichts basiert in erster Linie auf

den oben dargestellten Hypothesen, die sich konkret auf den Unterricht bezie-
hen und die unterrichtliche Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden in

den Mittelpunkt stellen. Dazu muss als grundlegender Beitrag die Inputhypo-
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these von Stephan Krashen (1985) genannt werden: Durch verstdandlichen und
angemessenen Input, der kontextuell und situativ verankert ist, wird den Ler-
nenden dem Erstspracherwerb entsprechend die Moglichkeit geboten, zunachst
Sprache durch intensive Textarbeit zu verstehen, zur Kommunikation tiber den
Text angeregt zu werden, um dann ganz von selbst die Fahigkeit zur Sprachpro-
duktion in miindlicher und schriftlicher Form zu erwerben. Auf expliziten
Grammatikunterricht und Fehlerkorrektur sollte nach Krashen verzichtet wer-
den. Dies zeigte sich in verschiedenen Studien allerdings eher problematisch
und sollte hier tiberpriift werden.

Long/Seliger (1983) und Swain (1985) betonen als Erweiterung zu der von
Krashen entwickelten Hypothese, dass neben einem verstindlichen Input auch
der Output fiir erfolgreichen Spracherwerb notwendig sei. Ohne Sprachproduk-
tion durch den Lerner sei kein Spracherwerb maoglich. Hier zeigt sich der prag-
matische Ansatz: Sprache ist Handlung. Der Lerner steht unter Erwerbsdruck,
da er das Ziel der sprachlichen Handlungsfahigkeit verfolgt. Dies bietet zusatzli-
che Motivation zur Sprachanalyse (Roche 2008: 108) und ist somit leicht mit

dem Sprachaufmerksamkeitsansatz (Peyer 2011) verkniipfbar.

Die Interaktionshypothese vereint beide Theorien des Input und Output in der
Interaktion. Sprache wird demnach nicht einfach durch Sprechen und Horen ge-
lernt, sondern durch das Aushandeln von Bedeutungen. Lehrende (teacher talk)
passen sich durch Artikulation, Satzkonstruktion und Wortschatzverwendung
dem Sprachniveau der Lernenden (foreigner talk) an. Die Sprache wird ,mittels
klarender Riickfragen, Bitten um Wiederholungen, Bestatigungen, Verstandnis-
tiberpriifungen, Erganzungen, Korrekturen, Paraphrasen oder Wiederho-
lungen“ (Rohmann/Aguado 2002: 278) praktiziert. Auch Henrici (1995: 14f.)
postuliert, dass durch Input allein kein erfolgreicher Spracherwerb zustande
kommen kann und mit diesem gearbeitet werden muss. ,Je umfassender die in-
teraktionellen Tatigkeiten von Lehrenden und Lernenden sind, desto schneller
findet erfolgreicher Erwerb statt“ (Henrici 2001: 734). Diese Aushandlungen
und Interaktionen finden im vorliegenden Konzept in der Kommunikation mit

und uber den Text statt.
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Nach der Aufmerksamkeitshypothese (Noticinghypothese nach Schmidt 1990)
setzt die Wahrnehmung von Input auch seine Verarbeitung voraus, ,indem die
Lernenden ihre Aufmerksamkeit darauf richten, ihn mit dem abgleichen, was sie
selbst produzieren und Abweichungen davon erkennen, ohne sie notwendiger-
weise in ihrer sprachlichen Struktur mit einer dahinterliegenden grammati-
schen Regel zu verstehen” (Hufeisen/Riemer 2010: 743).

Auf dieser Hypothese ist auch der ,Focus on Form Ansatz“ begriindet zu sehen.
Er stellt ein Bindeglied zwischen den kommunikativen und kognitiven Auffas-
sungen von Sprachunterricht dar. Das von Michael Long entwickelte Konzept
verortet die Betrachtung von sprachstrukturellen und Wortschatzphdnomenen
situativ und kontextuell und bettet sie primar in bedeutungsorientierten Unter-
richt ein (Rosch 2011: 73). In diesem kommunikativen Ansatz mit Beachtung
von linguistischen Strukturen werden Kommunikationsprobleme aufgegriffen,
analysiert, korrigiert und dariiber sprachliches Wissen vermittelt. So findet
Grammatikerwerb sowohl implizit als auch explizit, in einem Wechsel zwischen
Mitteilungsbezogenheit und Sprachbezogenheit (Butzkamm 2004: 22) statt.
Dieses Vorgehen findet in der Methodik des Literarischen Sprachunterrichts

Beachtung.

Ein weiterer Spracherwerbsansatz, der die Konzeption des Literarischen
Sprachunterrichts beeinflusst, ist der oben beschriebene ,Lexical Approach” von
Michael Lewis (1993), ebenfalls eine Weiterentwicklung des kommunikativen
Ansatzes. Lewis postuliert (ebd.), dass Sprache nicht als lexikalisierte Gramma-
tik zu betrachten sei, sondern vielmehr als grammatikalisierte Lexik funktionie-
re. Somit sei dem Wortschatz und nicht der Grammatik die mafdgebliche Rolle
zuzuschreiben, was wiederum zahlreiche Konsequenzen fiir den Sprachunter-
richt haben miisse. Der Lexical Approach zweifelt nicht nur die Sinnhaftigkeit
der expliziten Erklirung grammatikalischer Regeln mittels Ubungen an, er zeigt
auch gegeniiber ,Fehlern“ eine kritische Haltung. Diese Haltung findet sich auch
in der Interlanguagehypothese begriindet, die die Entwicklung einer Interim-

sprache hin zur Zielsprache beschreibt, die Fehler meist als iibergeneralisierte
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Hypothesenbildung darstellt, die erprobt und manifestiert oder verworfen wer-
den.

So versucht das Konzept des Literarischen Sprachunterrichts die oben darge-
stellten vielfdltigen Aspekte und Faktoren zu beriicksichtigen und den daraus

resultierenden Forderungen nachzukommen.

8.2.2 Formelhafte Wortmuster
Das Besondere, wenn auch nicht ganzlich Neue an der Konzeption des Literari-

schen Sprachunterrichts ist, dass sie den Ansatz verfolgt, Grammatik kénne sich
aus der Verwendung und Analyse holistisch verwendeter und gespeicherter
Phrasen entwickeln (Edmondson 1995, Lewis 1983), ein Ansatz, der wie schon
skizziert in der Fremdsprachendidaktik schon vor ldngerer Zeit Einzug hielt,
aber in der Zweitsprachforderung hinter der expliziten Forderung sprachlicher
Strukturen wenig Beachtung fand. Spracherwerb sei nach Edmondson ,nicht
nur als das allmahliche Synthetisieren von kleineren zu grof3eren Einheiten zu
verstehen, sondern auch als das Aufbrechen und schrittweise Analysieren kom-
plexer Strukturen“ (Kostrzewa 2010: 19). Der Ansatz folgt der Uberzeugung,
dass durch die Sprachférderung im literarischen Kontext, den Kindern sprachli-
che Konstruktionen durch Rezeption angeboten werden, mit denen im Weiteren
agiert wird, die dann angeleitet dekonstruiert, respektive transferiert werden
und aus deren Dekonstruktion bzw. Transfer wiederum Einsichten in sprach-
strukturelle Phanomene des Deutschen gelingen.

8.2.3 Stolpersteine und Routinen

Auch wenn die Konzeption des Literarischen Sprachunterrichts an kommunika-
tiven Ansdtzen orientiert ist und in erster Linie auf der Interaktionshypothese
basiert, findet die Arbeit mit sprachlichen Strukturen des Deutschen wesentli-
che Beachtung. Vor allem muss die Sprachaufmerksamkeit der Lehrkrafte auf
diese Strukturen gerichtet sein, die somit wie ein innerer Lehrplan fungieren
und tiiber die Kommunikationshilfen und Korrekturverfahren immer wieder
thematisiert werden. Hierbei orientiert sich die Konzeption an den oben schon
beschriebenen, von Heidi Rosch (2007: 54) ermittelten ,Stolpersteinen der

deutschen Sprache®, von denen wesentliche ausgewahlt wurden.
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Der Fokus bleibt dabei auf der Arbeit mit komplexeren Wortsequenzen, For-
meln und Routinen, durch die neben Wortschatzerwerb auch der Erwerb
sprachlicher Strukturen vollzogen werden soll. So lassen sich folgende Ziele der
sprachlichen Dimension zusammenfassen:

0 die Erweiterung des Wortschatzes

0 die Analyse sprachlicher Strukturen

0 Anpassung und Transfer
0]

Entwicklung von Kommunikations- und Schreibstrategien

8.2.4 Mustergeleitete Textproduktion
Eine weitere konstitutive Komponente des Konzeptes ist, dass den Kindern als

Hilfsmittel zur Textproduktion textspezifische grofiere formelhafte Wortmuster
(Chunks) zur Verfligung gestellt werden, die einerseits jeweils den grammati-
schen Schwerpunkt des Tages implizieren, andererseits bei der Textgestaltung
helfen sollen. Anja Ballis (2008: 16) konkretisiert die Anforderungen an schuli-
sches Schreiben als das Verfassen von Texten zu vorgegebenen Themen im
Rahmen bestimmter Textsorten. Sie gliedert den Prozess in die folgenden
Schritte:

0 Planen

0 Aktivieren von Sachkenntnissen und logischen Denkprozessen

0 Textorganisation und -gestaltung

Das Bemiihen, einen Text zu verfassen wird in der Regel nicht vom Bediirfnis
sich auszudriicken geleitet, sondern von den Erwartungen, die an den schriftli-
chen Text gestellt werden (Schmdélzer-Eibinger 2002: 96) und diese zu erfiillen,
fallt gerade Zweitsprachlernern schwer (Ballis 2008: 16). Daher miissen die
Grundkompetenzen gefordert werden, was durch eine mustergeleitete Text-
produktion geschehen kann. Vorgeformte sprachliche Strukturen sind offenbar
allgegenwartig und ihr Gebrauch stellt die Regel dar (ebd.). Ohlhus weist in
einer neueren Studie nach, dass der Erwerb von Phraseologismen und der Er-
werb von Erzdhlfdhigkeiten korrespondieren konnen. ,Die Verfiigbarkeit for-
melhafter Wendungen dient in diesem Zusammenhang als Ressource und Steig-

biigel fiir globalstrukturelle Entwicklungen“ (Ohlhus 2005: 78). Umgekehrt
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kann auch die Erzdhlentwicklung als Motor bei der Ausdifferenzierung phraseo-
logischer Kompetenz angesehen werden (ebd.). Ballis fiihrt eine Untersuchung
durch, in der Lernende zu einem Bild ein Marchen verfassten. Die didaktische
Schlussfolgerung daraus lautet, dass der Blick auf die Textsorten und ihre Mus-
ter sowie auf die jeweiligen Formulierungsspezifika hilft, den Schreibprozess
liberschaubarer zu gestalten und systematisch aufzubauen. Kiihn fordert: ,Die
Schiiler sollen lernen, wer in welchen Texten und Textsorten, wem gegentiber
welche Phraseme gebraucht” (Kithn 2007: 890). ,Das Thematisieren von Routi-
neformeln, Textbausteinen und Textsortenwissen konnte dazu beitragen, das
Schreiben in der Zweitsprache zu fordern“ (Ballis 2008: 22). Da gemeinsam an
und mit einer schon vorhandenen Textgrundlage gearbeitet wird, werden den
Kindern als Hilfe fiir die Produktion von Texten schon von vornherein formel-
hafte Wendungen zur Verfligung gestellt. Werden diese mit textspezifischen
formelhaften Wendungen respektive mit Textbausteinen ergdnzt, miisste sich
sowohl ihre Schreibsicherheit, ihr Tempo als auch ihre Schreibkompetenz ver-
bessern. AufRerdem schreibt Miiller (2000) ,,automatisierten Sequenzen grofdere
Korrektheit zu als kreativen Sequenzen“ (Aguado 2003: 39). Sie dienen gewis-

sermafien als ,Islands of reliability” (Dechert 1983).

Die Konzeption des Literarischen Sprachunterrichts beruht auf den bisher er-
wahnten, rund um den Spracherwerb entwickelten Ansatzen und Modellen. Die
didaktisch-methodische Herangehensweise gleicht wie viele Entwiirfe inner-
halb dieser Thematik einer Suche nach dem Koénigsweg durch die Mitte all die-
ser diversen Hypothesen und Ansatze. Sie ist der Versuch, der Forderung nach
Kontextgebundenheit und situativem Lernen, wie sie der ,kommunikative An-
satz“ der DaF-Didaktik (Krashen, Swain, Allwright u.a.) fordert, nachzukommen
und dabei dessen Reduktion auf Miindlichkeit zu {iberwinden. Dies soll gewahr-
leistet werden, indem die Lerner von der Rezeption zur Produktion gefiihrt
werden. Dabei nimmt die Textproduktion und -liberarbeitung eine zentrale
Position innerhalb des Unterrichts ein, da sie zum einen zur literarischen Ausei-
nandersetzung, zum anderen als Grundlage fiir die Sprachreflexion dient. Das

heif3t, dass im Moment der Textproduktion und -iiberarbeitung auf sprachstruk-
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turelle Phanomene hingewiesen werden kann, auch wenn bis dahin ausschlief3-

lich mit Chunks gearbeitet wurde.

8.3 Verzahnung der literarischen und sprachlichen Dimensionen

Die Auseinandersetzung mit dem und iiber den literarischen Text ist sowohl fiir

die literarische als auch fiir die sprachliche Kompetenzentwicklung von grofder

Bedeutung und somit in einer ganzheitlichen Dimension zu sehen. Es entwickelt

sich kein Austausch ohne affektive Involviertheit und dies ist ein Aspekt, den Li-

teratur zu leisten vermag. Hier kann ein Bezug zum sprachlichen Aspekt der

vorliegenden Konzeption hergestellt werden:

0 Betrachten wir Krashens Inputhypothese und den von ihm postulierten Ein-
fluss des ,affektiven Filters“ (Krashen/Terrell 1983: 148ff.), durch den
Spracherwerb begiinstigt oder einschrankt werden kann, so muss der As-
pekt der Motivation dringend berticksichtigt werden. Taucht ein Leser in ein
Geschehen ein, findet er zur Identifikation mit einer Figur, entwickelt er
Empathie oder eventuell auch Vorstellungen von Konsequenzen fiir sein zu-
kiinftiges Handeln, kurz, ist ein Lerner in die Auseinandersetzung mit einem
Thema involviert und engagiert, wird der affektive Filter positiv beeinflusst.
Der Anlass zum sprachlichen Handeln ist gegeben, das Bediirfnis zur Kom-
munikation vorhanden.

0 Im Sinne der Outputhypothese nach Swain (1985), die den pragmatischen
Aspekt von Sprache beriticksichtigt, steht der Lerner unter sogenanntem
»Erwerbsdruck”, da er das Ziel verfolgt, sprachlich handlungsfahig zu sein.
Der involvierte und engagierte Leser wird das Bediirfnis zur Kommunika-
tion liber den Text erleben. Wenn diese Kommunikation gut angeleitet, auf
der Basis des vorliegenden sprachlichen Materials des Textes gefordert
wird, so werden die Lernenden implizit Sprache und Kommunikationsstra-
tegien iiben und erwerben.

0 Gemafd der Bedeutungsaushandlungshypothese nach Long (1985) reicht es
fiir den Spracherwerb nicht aus, dass Lernende nur den sie umgebenden In-
put aufnehmen, sie miissen auch mit ihm arbeiten (Henrici 1995: 14f). Am
besten geschieht dies ,durch Interaktion und Aushandlungsprozesse zwi-

schen Lerner und Sprecher der Zielsprache“ (Roche 2008: 127), indem tiber
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den gelesenen Text gesprochen wird und der mithilfe der Textmuster

selbstproduzierte Text tiberarbeitet wird.

Die Ganzheitlichkeit lasst sich am besten am folgenden Schaubild verdeutlichen,
das die drei oben vorgestellten Kompetenzbereiche der Literatur, Sprache, aber
auch der Interkulturalitat aufnimmt und vom literarischen Lesen, interkulturel-
len Lernen und sprachlichen Handeln zum Bewusstsein in allen drei Bereichen
fiihrt. Dies erfolgt liber die miindliche Auseinandersetzung auf formaler und in-

haltlicher Ebene und der darauf folgenden schriftlichen Produktion und Revi-

sion.
literarisch lesen literarische Bewusstheit
interkulturell lernen interkulturelle Bewusstheit
sprachlich handeln Sprachbewusstheit

Vom literarischen Text

zur ﬁ
@ Sprachbewusstheit

Textrevision

formal inhaltlich aus
Textbausteine/ literarischem Text
Uber literarischen Musterphrasen fir
Text kommunizieren I:> Schreibprozess |:>
erarbeiten Textproduktion
inhaltlich textsortenspezifisch

Abb. 28: Modell des Literarischen Sprachunterrichts

Diese Verzahnung von sprachlicher und literarischer Dimension wird in einer
konkreten Rahmenplanung realisiert, in der literarische und sprachliche Di-
mensionen gleichgewichtig berticksichtigt und verbunden werden. Innerhalb
der sprachlichen Dimension wird eine Auswahl der zunachst relevanten Pha-
nomene der deutschen Sprache getroffen, die Zweitsprachlernenden besondere
Schwierigkeiten bereiten. Die Themen der literarischen Dimension ergeben sich
aus den Inhalten den Textes, sollten aber nicht als absolut verbindlich betrach-

tet werden, sondern eher als thematische Vorschlage.
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Buchkapitel [sprachliche Dimension Thema der literarischen
Dimension
1 |Der Anruf Nomen  |Artikel (un-/bestimmt/kein) +[Kennenlernen; Familie inter-
S.7-18 Personalpronomen kulturell;
Mittel der Textverknlipfung |Ordnen des Familienverhalt-
nisses
2 |Opas Salat Pluralbildung in Satzkontex- |Critical-Incident-Situationen:
S.19-32 ten Begriifdungsrituale als kon-
flikttrachtige Kommunika-
tionssituationen
3 |Die Apfelsi- IAkkusativ (bestimmter, unbe- |,ohne dass einer von ihnen
nenkisten stimmter Artikel und Perso- |das Gesicht verliert”
S.33-49 nalpronomen) Konflikte austragen
4 [Fir fiinf Mark| IAprilscherze,
Spatzenmilch Dativ (bestimmter, unbe- kulturelle Brauche
S50 - 55 stimmter Artikel und Perso-
5 [Teufelsdreck nalpronomen) Unterschiede im Rollenver-
S.56-63 standnis
6 |Anjas Pickel |Adjektive |(attributive) Adjektive mit un-[Sich ungerecht behandelt fiih-
S.64-77 /bestimmtem und Possessiv- [len. Was ist gerecht?
7 |Der Weiffah- artikel Diskriminierung
rer
S.78 - 87
8 |Der Armdes [Verben [regelmiafiige und unregelma- [Muskeljungen - Képfchen-
Muskeljun- 3ige Verben madchen?
gen Klischees
S.88-101
9 |[Hosenanpro- trennbare und untrennbare [Madchen und Junge sein in
be \Verben verschiedenen Kulturen
S.102-116
10 [Tante Jose- \Verbzweitstellung und Verb- Opas Schwur
phine klammer (mit Modalverben
S.117-129 und trennbaren Verben)
11 Die schnelle [Priposi- [Prapositionen unter semanti- [Spurensuche in Lebens- und
Heirat tionen schen Aspekten, mit Akk., mit |{Weltbildern
S.130 - 144 Dat. ein guter Muslim sein, ein gu-
ter Mensch sein, ein guter
Christ sein
12 Brombeeren |Adverbien (Inversion/ Unwahrheiten
S. 145 - 151 Topikalisierung (Nach der Rei-
ise findet er den Weg zurlick.)
13 [Schwein Verneinung Sprichworter
gehabt
S.152-158
14 |Abschied Fragepro- [Bildung von Fragen mit (kom- |[Ein Abschiedsbrief an Opa
S.159-165 |nomen plexen) Fragepronomen: Wen,

'wem, womit

Tab. 25: Rahmenplanung beider Sprachférderkurse
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9. Umsetzungsbeispiel am Kapitel ,Der Weif3fahrer*

Im Folgenden soll exemplarisch am siebten Kapitel des Buches ,der Weif3fah-
rer” (S. 78-87) gezeigt werden, mit welchen Materialien und Hilfen die Kinder
am Text gearbeitet haben und welche didaktisch-methodischen Hinweise die
Lehrkraft erhielt.

Zuniachst soll eine kurze Zusammenfassung des Kapitelinhalts das Verstandnis
erleichtern: Opa Tanturi und Michael fahren mit dem Bus in die Stadt, um dort
ein Paket von Verwandten aus Jordanien abzuholen. Opa fallt auf, dass sein
Fahrschein von den Busfahrern immer sehr griindlich kontrolliert und grob
entwertet wird, wahrend andere kaum kontrolliert werden. Michael erlaubt sich
einen dummen Scherz und behauptet, der Opa sehe eben wie ein typischer
Schwarzfahrer aus. Nachdem Opa verstanden hat, was Michael damit meint, ist
er vOllig emport. Auf der Heimfahrt wehrt es sich vehement gegen die strenge
Kontrolle des Busfahrers, durch die er sich ungerecht behandelt fiihlt. Dadurch
16st er grofde Unruhe auch unter den anderen Passagieren aus, die sich teilweise
mit diskriminierenden Bemerkungen einmischen. Nur wenige ergreifen Partei
fiir den unschuldigen Opa.

Aus der thematischen und sprachlichen Gestaltung des Textes ergeben sich fol-

gende Zielvorstellungen:

0 Literarische Dimension: Beschiaftigung mit dem Thema Diskriminierung
0 Wortschatzdimension: Chunks mit Adjektiven, Gegensatze finden
0 Sprachstrukturelle Dimension: attributiver und pradikativer Gebrauch von Ad-

jektiven, starke und schwache Flexion

0 Textverfassen: Zeitungsbericht
Tab. 26: Zielvorstellungen

Diese Zielsetzungen wurden in nachstehender Unterrichtsplanung konkreti-

siert:
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Unterrichtsvorschlige

Vorphase
Spiel

Wahrnehmende Lektiire
Der Text wird gemeinsam ein
erstes Mal gelesen.

Erarbeitende Lektiire
-S.79 ,ist mir nicht klar.“
Opa versucht den Kindern zu
erklaren, warum er in die
Schillerstrafie muss. Wer hat
verstanden, was los ist?

Ab S. 82 ,Nun machen sich Opa
und Michael also auf den Weg
in die Schillerstrafe.”

Aneignende Lektiire
Die Aussagen der Mitfahren-
den sortieren nach gut und
schlecht gemeinten Beitrdagen.

In Gruppen Cluster zum Thema
Diskriminierung erstellen las-
sen.

Anwendende Lektiire

In Opas Bus saf? ein Reporter
der aktuellen Tageszeitung. Er

war Uber den Vorfall so em-
port, dass er noch am gleichen

Tag einen Bericht dariiber
schrieb, der am néchsten Tag

in der Zeitung zu lesen war.

oder/und:
Einen Zeitungsbericht tiber
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einen aktuellen Fall von Dis-
kriminierung, eine politische
Diskussion oder ein personli-
ches Erlebnis schreiben.
(auch in Gruppen moglich)

Tab. 27. Maske zur Planung der einzelnen Sitzungen

Die folgenden Chunks wurden explizit aus dem Text herausgearbeitet, bespro-
chen und visualisiert. Sie dienten als Verstehens- und Kommunikationshilfen
(s.0.). Die Konstruktionen wurden teilweise im Vorfeld vorbereitet, teilweise
aber auch mit den Lernern entwickelt. Sie wurden schriftlich festgehalten, damit

sie zur Auswertung der Schiilertexte herangezogen werden konnten.

Eines Tages ...

An einem schonen Sonntag ...

Am letzten Donnerstag ...

Zuerst kam eine blonde Frau auf ihn zu und ...
Man unterstellte ihm bald darauf, dass ...

Er fiihlte sich aufgrund ... sicherlich sehr
schlecht.

Darauf hat er geantwortet:
Er rannte anschliefRend ...
Das war richtig.

Dann sahen wir, dass ...
Spater hater ...

Warum macht er das?

Sie war erleichtert.

Das war fiir alle eine wichtige Erfahrung.

Tab 27: im Unterricht verwendete Chunks
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Die Gruppe, die sprachstrukturell geférdert wurde, erhielt in der Phase, in der
textsortenspezifische Chunks erarbeitet wurden ein Arbeitsblatt zur Flexion der
Adjektive. An einem Beispiel wurden die Veranderungen diskutiert und die Be-
obachtungen notiert. Danach wurden mit Adjektiven aus dem Text weitere Bei-
spiele fiir die Flexion gebildet und damit gelibt.

Weitere Arbeitsmaterialien dieser Unterrichtseinheit sind als Anlage beigefiigt.
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10. Auswertung

Der Diagnosebogen nach Rosch ist aus der Intention entwickelt, Aussagen zu
treffen, aus denen sich direkte Fordermafdnahmen ableiten lassen und ist dem-
entsprechend sehr detailliert. Da aus den Untersuchungen der vorliegenden
Arbeit keine Fordermafdinahmen abzuleiten sind, sondern der Erfolg der For-
dermafinahme vor allem in Bezug auf den Grammatikerwerb im Fokus der
Untersuchung steht, wird die Gegenitiberstellung der vorliegenden Daten weni-
ger dezidiert vorgenommen. Es wird darauf verzichtet, die Ergebnisse bzgl. ein-
zelner Wort- oder Satzarten oder differenzierter Nominal- bzw. Prapositional-
gruppen gegeniiberzustellen und mit Gesamtzahlen operiert. Die einzelnen
Tempusformen der Verben werden beispielsweise in der ,Gesamtzahl der
normgerecht verwendeten Verben“ zusammengefasst.

Untersucht werden Aspekte auf der Wort- und Satzebene und einzelne Aspekte
des Wortschatzes. Auf der Wortebene werden die einmalig und davon normge-
recht verwendeten Worter beider Gruppen betrachtet. Hier konnen Angaben
liber die Fahigkeit zur Wortflexion gemacht werden. Diese Aussagen betreffen
das im Mentalen Lexikon abgespeicherte morphologische Wortwissen, das am
Wort selbst verankert ist. Auf der Satzebene lassen sich Aussagen beziiglich des
syntaktischen Wortwissens treffen, ein Wissen, das durch Linearitit ausge-
zeichnet ist und die linearen Strukturen des Mentalen Lexikons abbildet. In bei-
den Gruppen wird die normgerechte Bildung von Satzen, die Verwendung der
Verbklammer, der Nominalgruppen und im Besonderen von Prapositionalphra-
sen uberpriift. Zunachst sollen die einzelnen quantitativ ermittelten Ergebnisse
dargestellt und in knapper Form interpretiert werden, um sie im weiteren Ver-
lauf der Auswertung im Zusammenhang mit den Ergebnissen bzgl. der Perfor-
manz- und Kompetenzentwicklung zu interpretieren.

Unter den Wortschatzaspekten werden in beiden Gruppen die Verwendung von
unspezifischen ,Vielzweckverben und -nomen®, die mogliche Progression in der
Verwendung der einmalig eingesetzten Verben, Nomen und Adjektive, der se-
mantisch korrekt gebrauchten Funktionsworter sowie das Vorkommen von
Kommunikationsstrategien wie Codemixing, Neuschopfungen, Paraphrasierun-

gen und Reduktionen betrachtet.
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Als letzter Untersuchungsaspekt wird die Entwicklung von Sprachaufmerksam-
keit bzw. Sprachbewusstheit betrachtet. Auch wenn Eva Neuland (2002: 6) die-
se sprachbezogenen kognitiven Fahigkeiten als nicht beobachtbar beschreibt,
sollen hier Aussagen iiber die Entfaltung von Sprachaufmerksamkeit getroffen
werden. Zu diesem Zweck wurden die Texte qualitativ untersucht. Sprachauf-
merksamkeit kann z. B. durch Selbstkorrekturen sowie den kreativen und expe-
rimentellen Umgang mit Sprache in Erscheinung treten, worauf der Versuch ba-
siert, diese nachzuweisen.

Abschliefdend werden Aussagen der durchfiihrenden Lehrkraft zitiert.

Die Gruppe, in der der Schwerpunkt auf der Wortschatzarbeit lag und die nach
der oben dargestellten Konzeption unterrichtet wurde, wird als ,Wortschatz-
gruppe“ bezeichnet, wiahrend die Gruppe, die vorwiegend sprachstrukturelle

Forderung erfuhr, als ,Sprachstrukturgruppe* tituliert wird.

10.1 Auswertung auf Wortebene

Auf der Wortebene wird zunichst gefragt, welche der Fordergruppen durch-
schnittlich mehr Worter geschrieben hat und bei welcher von beiden eine bes-
sere Normorientierung festzustellen ist. Die Normorientierung bezieht sich in
diesem Fall auf die korrekte Flexion einer Wortart. Um diese zu ermitteln, wird
die Gesamtzahl der im Anfangstext einmalig verwendeten Woérter aller Kinder
einer Gruppe zusammengefasst und die Steigerung zu den entsprechenden
Daten im Endtext errechnet. Auf dieselbe Weise wird mit den normgerecht ver-
wendeten Wortern verfahren. In beiden Punkten zeigt sich, dass die Wort-
schatzgruppe sowohl in der Verwendung der Worter insgesamt als auch in der
normgerechten Verwendung eine signifikant hohere Steigerung erreichen konn-
te. Verwendete die Sprachstrukturgruppe im Abschlusstext 69,9 Prozent mehr
Worter, so steigerte sich die einmalig verwendete Wortermenge der Wort-
schatzgruppe um 138,8 Prozent. Dass in beiden eine Verbesserung der Norm-
orientierung zu erkennen ist, zeigt der zweite Untersuchungsparameter. Die
Sprachstrukturgruppe verwendet im Endtext 77,8 Prozent mehr Worter kor-
rekt, die Wortschatzgruppe steigerte sich in der normgerechten Verwendung

um 143 Prozent. Dieses Ergebnis zeigt einen beinahe zweifachen Fortschritt der
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Wortschatzgruppe gegenliber der Sprachstrukturgruppe.

Steigerung in der 69,6
Verwendung von Wortern
insgesamt (%) 138,8
i Sprachgruppe
B Wortschatzgruppe
Steigerung in der 77,8
normgerechten Verwendung
(%) 143
0 50 100 150 200

Abb. 29: Verwendung von Wortern insgesamt und normgerecht (%)

Dieses Resultat ist absolut zu den verwendeten Wortern zu sehen und sagt noch
nichts liber das Verhaltnis von normgerechten und falsch flektierten Woértern
aus. Die nachfolgende Gegeniiberstellung wird diese Relation darstellen:

Im nichsten Diagramm wird das Verhaltnis der normgerecht und falsch flektier-
ten Worter in den Abschlusstexten abgebildet. Die Wortschatzgruppe schrieb in
ihren Abschlusstexten im Gesamten 577 Worter, von denen 551 Worter norm-
gerecht flektiert wurden, was einem Prozentsatz von 95 Prozent entspricht. Die
Sprachstrukturgruppe produzierte Texte von insgesamt 307 Wortern. Davon
entsprechen 288 Worter der Norm, womit sie 93,8 Prozent erreichen. Somit
entsprechen sich die Ergebnisse der beiden Gruppen. Keine zeigt beziiglich der

Normorientierung eine hohere Kompetenzentwicklung als die andere.

272



Wortschatzgruppe

4,50%

E normgerecht verwendete Worter

falsch verwendete Worter

Sprachgruppe
6,20%

# normgerecht verwendete Worter

u falsch verwendete Worter

Abb. 30: Verhiltnis der normgerechten Worter zu falsch flektierten im Ab-
schlusstext (%)

Die Abbildung lasst die Deutung zu, dass sich relativ gesehen die Leistungen
beider Gruppen im selben Mafie verbesserten. Die Wortschatzgruppe verwen-
dete zwar mehr korrekt flektierte Worter als die Sprachstrukturgruppe, aber in
der Relation zwischen defizitirer und kompetenter Wortflexion zeigen beide

Gruppen annahernd gleichwertige Ergebnisse.

10.2 Auswertung auf Satzebene

Auf Satzebene wurde liberpriift, welche durchschnittliche Steigerung die beiden
Gruppen in den Abschlusstexten im Verhdltnis zu den Anfangstexten bzgl. der
normgerechten Verwendung der Satze zeigen und wie sich das Verhaltnis der
normgerecht und falsch formulierten Sitze in den Abschlusstexten beider
Gruppen darstellt. Untersucht wurde die Bildung von Aussagesatzen, Inversion,
Interrogativsatzen und Nebensatzen. Das erste Diagramm zeigt die normge-
recht gebildeten Siatze im Gesamten. Normgerecht bedeutet, dass die Regeln der

Wortstellung, im Besonderen der Verbstellung, fehlerfrei eingehalten wurden.
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Dies betrifft aber nicht jegliche lineare Beziehung im Satz, denn die Kongruenz
innerhalb der Nominalgruppen wird separat betrachtet.

Auch hier zeigt die Wortschatzgruppe eine deutlich hohere Steigerung:

0 50 100 150 200

B Steigerung (in Prozent)

Abb. 31: Durchschnittliche Steigerung der normgerecht gebildeten Sitze (%)

Da diese Darstellung die fehlerfreie Satzstellung absolut gesehen abbildet, wird
im Weiteren, analog zu den Untersuchungen auf der Wortebene, das Verhaltnis
von korrektem Satzbau und Normverstofden betrachtet. Bei einer Gesamtzahl
von 151 Satzen der Abschlusstexte der Wortschatzgruppe sind 138 Satze kor-
rekt gebildet. Das entspricht einer Normorientierung von 91,4 Prozent, ein Er-
gebnis, das durchaus positiv zu bewerten ist. In der Sprachstrukturgruppe sind
bei einer Gesamtzahl von 99 Satzen 78 normgerecht konstruiert, was einem
Prozentsatz von 78,8 Prozent entspricht. Damit konnte die Wortschatzgruppe
relativ gesehen einen hoheren Anteil an korrekten Satzkonstruktionen vorwei-
sen als die Sprachstrukturgruppe. Von anderer Seite betrachtet, lasst sich sagen,
dass die Sprachstrukturgruppe relativ gesehen mehr als doppelt so viele Fehler

in der Satzkonstruktion vorzuweisen hat als die Wortschatzgruppe.

’ Wortschatzgruppe

8,609

B normgerecht verwendete Satze

falsch verwendete Satze
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Sprachgruppe

E normgerecht verwendete Sitze

21,20%

falsch verwendete Satze

Abb. 32: Verhiltnis der normgerecht und falsch verwendeten Sitze im Endtext
(%)

10.2.1 Bildung der Verbklammer
Aufgrund der nach Clahsen/Meisel/Pienemann (1983) ermittelten Sprach-

erwerbsstufen zur Verbstellung, den Spracherwerbssequenzen nach Erika Diehl
(2000) und den Profilstufen nach Grief3haber (2010) sind die Ergebnisse auf
Satzebene besonders spannend. Nach Diehl lassen sich Riickschliisse auf das
Verhalten in Bezug auf die Kasusflexion in den Nominalgruppen und in Bezug
auf die Verbflexion ziehen. Interessant wird im weiteren Verlauf der Untersu-
chung sein, zu sehen, ob sich diese Riickschliisse durch die Ergebnisse des Dia-
gnosebogens bestatigen oder ihnen widersprechen.

Da Sprachentwicklung laut den genannten Studien an diesen Items am besten
ablesbar ist, verdient auch die Bildung der Verbklammer, der Inversion und des
Nebensatzes und ihre Progression in den Abschlusstexten besondere Beach-
tung. Zu zeigen ist, wie sich der Einsatz von Verbklammern in den Abschlusstex-
ten der Gruppen bzgl. der Normorientierung verhalt.

Hierbei ist zu beobachten, dass beide Gruppen in den Anfangstexten die Verb-
klammer selten einsetzten, sie aber in diesen wenigen Fallen korrekt bildeten.
In den Abschlusstexten wurde sie um ein vielfaches haufiger eingesetzt, in der
Wortschatzgruppe wurde sie in 66 und in der Sprachstrukturgruppe in 23 Fal-
len gebildet. Trotz dieses vermehrten Vorkommens lasst sich keine Aussage
zum Kompetenzzuwachs treffen, da die Bildung der Verbklammern in beiden

Texten der Norm entsprechen.
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10.2.2 Bildung der Inversion und des Nebensatzes
Die Ergebnisse bzgl. der Inversion und der Nebensatzbildung verhalten sich

eindeutiger:

Wahrend Lerner in der Wortschatzgruppe die Inversion in den Anfangstexten
im Gesamten nur sechs Mal korrekt einsetzten und im Abschlusstext 35 Mal,
finden sich in den Anfangstexten der sprachstrukturell geférderten Gruppe sie-
ben Satze mit Inversion und in den Abschlusstexten zwolf.

Acht korrekte Nebensatzkonstruktionen finden sich in den Anfangstexten und
49 in den Abschlusstexten der Wortschatzgruppe, vier korrekte Nebensatzkons-
truktionen in den Anfangstexten und 16 in den Abschlusstexten der Sprach-
strukturgruppe.

So steht eine ca. sechsfache Steigerung der Wortschatzgruppe in beiden Berei-
chen einer verdoppelten Steigerung bzgl. der Inversion und einer vierfachen
Steigerung der korrekten Nebensatzbildung der Sprachstrukturgruppe gegen-
tiber. Dies sind sehr signifikante Verbesserungen in der Gruppe, die nach dem
Konzept des Literarischen Sprachunterrichts unterrichtet wurde. Dabei zeigt

sich noch ein weiterer interessanter Aspekt in der Auswertung:

10.2.3 Bildung von Nominalgruppen
Erika Diehl beschreibt in ihren Erwerbssequenzen die schrittweise Entwicklung

in einzelnen Teilbereichen des Spracherwerbs, dem Erwerb der Verbflexion, der
Satzmodelle und des Kasussystems und verweist dabei auf eine Korrelation der
einzelnen Bereiche (Diehl 2000: 364). Sie zeigt durch ihre Longitudinalstudie,
dass der Erwerb der Inversion ungefdhr parallel zum Erwerb der Bildung des
Prateritums und des Zweikasussystems erfolgt. Die Auswertung der Diagnose-
bogen der Wortschatzgruppe, in denen Inversion als normgerecht verwendet
notiert ist, unterstreicht diese Parallelitit, denn alle Kinder, die die Inversion
korrekt eingesetzt haben, zeigen auch keine Normverstofie bei der Bildung der
Nominalphrasen im Nominativ und Akkusativ. Dies entspricht den vorliegenden
Ergebnissen Diehls.

Dass kein weiterer Kasus verwendet wurde, lasst auf den Einsatz von Reduk-
tionsstrategien schliefSen. Konstruktionen, die den Dativ erfordern, werden
demnach vermieden. Beim Gebrauch von Prapositionalphrasen zeigen die Kin-

der grofdere Schwierigkeiten. Auch wenn die Inversion fehlerfrei konstruiert ist
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und das Zweikasussystem beherrscht wird, treten haufig noch Fehler bei der
von der Prdposition verlangten Flexion in der Pradpositionalphrase auf. Hier
lasst sich offensichtlich keine Korrelation feststellen, wie auch Erika Diehl mit
ihrer Genfer Studie belegt. Sie zeigt, dass fiir den Erwerb des Prapositionalkasus
keine Erwerbssequenzen nachweisbar sind. Die Prapositionalphrase wirft in
der Spracherwerbsforschung allgemein Fragen auf. Auch in der vorliegenden
Untersuchung zeigen sich einige kritische Punkte, die ndher beleuchtet werden

miissen.

Bei der Wortschatzgruppe findet sich ein Anteil von 41 der normgerecht ver-
wendeten Nominalgruppen bei einer Gesamtzahl von 42 Nominalgruppen, d.h.
nahezu 100 %. Dies ist als sehr gutes Ergebnis zu deuten.

Bei der Sprachstrukturgruppe betragt der Anteil der normgerecht verwendeten
Nominalgruppen 24 bei einer Gesamtzahl von 27 Nominalgruppen 88,8 Prozent.
Auch dieses Ergebnis dokumentiert einen groféen Fortschritt. Trotzdem hat die
Wortschatzgruppe absolut gesehen hdufiger Nominalgruppen verwendet und

auch relativ gesehen Nominalgruppen haufiger normgerecht gebildet:

2,40% \Wortschatzgruppe

® normgerecht verwendete Nominalgruppen

falsch verwendete Nominalgruppen

11100 SPrachgruppe

®m normgerecht verwendete Nominalgruppen

falsch verwendete Nominalgruppen

Abb. 33: Verhiltnis der normgerecht und falsch verwendeten Nominalgruppen
im Endtext (%)

277



In der Haufigkeit der Verwendung von Prapositionalphrasen im Abschlusstext
ist in beiden Gruppen eine Steigerung zum Einstiegstext zu erkennen. Auch hier
fiel das Ergebnis der wortschatzfokussierten Férderung signifikant besser aus.
Sie steigt im Gebrauch von 25 Prapositionalphrasen auf 60 Phrasen und damit
um 240 Prozent, wahrend die Sprachstrukturgruppe nur eine Steigerung von 41

Prozent aufweist.

Sprachgruppe 41,00%

B Steigerung (in Prozent)
Wortschatzgruppe 240 %

0,00% 100,00%  200,00%  300,00%

Abb. 34: durchschnittliche Steigerung in der normgerechten Verwendung von
Préapositionalphrasen (%)

Auch dieses Ergebnis ist nun wieder relativ zu betrachten:

Bei der Wortschatzgruppe betrdgt der Anteil der normgerecht verwendeten
Prapositionalphrasen 55 an der Gesamtzahl von 60 Phrasen, einem Anteil von
91,7 Prozent.

Bei der Sprachstrukturgruppe sind es 19 normgerecht verwendete Prapositio-
nalphrasen bei einer Gesamtzahl von 20 Phrasen, was einem Anteil von 95 Pro-
zent gleichkommt.

Absolut gesehen hat die Wortschatzgruppe haufiger Prapositionalphrasen ver-
wendet, relativ gesehen hat die Sprachstrukturgruppe einen grofieren Anteil an

normgerecht gebildeten Prapositionalphrasen vorzuweisen:

830% Wortschatzgruppe

E normgerecht verwendete
Prédpositionalphrasen

falsch verwendete Prapositionalphrasen
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500  Sprachgruppe

Em normgerecht verwendete Prapositionalphrasen

falsch verwendete Prapositionalphrasen

Abb. 35: Verhiltnis von normgerechten und falsch verwendeten Pripositional-
phrasen im Endtext (%)

Die Prapositionalphrase stellt eine fiir die Fachsprachlichkeit besonders rele-
vante, aber in der Zweitspracherwerbsforschung immer noch geheimnisvolle
Einheit dar. Daher wurde in der Fordereinheit auf sie eine besondere Gewich-
tung gelegt. Wie sich in den einzelnen Auswertungen nun zeigt, haben einige
Kinder der Wortschatzgruppe in der normgerechten Verwendung der Praposi-
tionalphrase eine Steigerung von 400 bis 500 Prozent zum Anfangstext erreicht.
Es stellt sich die Frage, ob diese Steigerung nur darauf zuriickzufiihren ist, dass
diese Kinder die angebotenen Chunks holistisch reproduziert haben oder ob sie
in der Lage waren, diese kreativ zu bilden. Ein Aspekt, der fiir die Interpretation
dieser Ergebnisse von Bedeutung ist. Fiir die kreative Bildung spricht, dass die
Unterrichtseinheit, in der ausgiebig mit dem Thema ,Verben mit Prapositionen®
gearbeitet wurde, 3 Wochen vor dem Verfassen des Endtextes lag. Dies ist ein zu
langer Zeitraum, sodass dieser temporelle Aspekt gegen eine reine Reproduk-
tion der Phrasen spricht. Lief3e sich trotzdem nachweisen, dass die Lerner, die
angebotenen Chunks lediglich reproduzierten, bedeute dies eine Steigerung auf
der Performanzebene, nicht aber zwingend auf der Ebene der Kompetenz. Da-
her werden die beiden Werte ,Anzahl der normgerecht verwendeten Praposi-
tionalphrasen“ und , Anzahl reproduzierter Phrasen“ zunachst gegeniiberge-

stellt und dann tiberpriift, ob ein Zusammenhang bestehen kann:
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Kind Anzahl normg. verw. Anzahl reproduzierter | reproduzierte Phrasen ohne
Prépositionalphrasen Phrasen Zusammenhang zu normg.

Préap.phrasen

WS_1 5 (500 % Steigerung) 0 kein Zusammenhang erkenn-
bar

WS_2 3 (200% Steigerung) 1 kein Zusammenhang erkenn-
bar

WS_3 8 (166% Steigerung) 7 ohne Zusammenhang
3 Prapositionalphrasen

WS_4 3 (200% Steigerung) 6 1 ohne Zusammenhang
2 Prapositionalphrasen

WS_5 4 (400% Steigerung) 10 8 ohne Zusammenhang
2 Prapositionalphrasen

WS_6 9 (200% Steigerung) 8 ohne Zusammenhang
3 Prapositionalphrasen

WS_7 7 (133% Steigerung) 0 kein Zusammenhang erkenn-
bar

WS_8 5 (500% Steigerung) 10 1 ohne Zusammenhang
4 Prépositionalphrasen

WS_9 4 (100% Steigerung) 4 kein Zusammenhang erkenn-
bar

WS_10 4 (100% Steigerung) 6 2 ohne Zusammenhang
2 Prapositionalphrasen

WS_11 3 (200% Steigerung) 2 1 Prapositionalphrase

Insgesamt 55 Prapositionalphrasen 54 reproduzierte Phra- | 40 kreativ gebildete Phrasen

sen
Durchschnitt | @ 5 Prapositionalphrasen | @ 4,9 reproduzierte 72,7 % der normg. verw. Pra-
der Gruppe (245,36% Steigerung) Phrasen positionalphrasen sind kreativ

gebildet.

Tab. 28: Gegeniiberstellung Priapositionalphrase - reproduzierte Phrasen in der
Wortschatzgruppe

Auf den ersten Blick wirkt die Gegeniiberstellung erniichternd, denn es entsteht

der Eindruck, dass nur bei wenigen Kindern eine Kompetenzsteigerung zu er-

kennen ist, da sie die angebotenen Wendungen lediglich reproduziert haben

und damit nur auf der Performanzebene eine Steigerung zeigen. Bei der Uber-

prifung, welche der reproduzierten Phrasen in Bezug zu den angebotenen Pra-

positionalgefiigen stehen, zeigt sich jedoch das Ergebnis, dass 72,7 Prozent der

korrekt verwendeten Prapositionalgefiige kreativ gebildet oder zumindest nicht
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auf die Kommunikationshilfen dieser Einheit zuriickzufiihren sind. Die Summe
der kreativ gebildeten Phrasen ergibt sich aus der Anzahl der normgerecht
verwendeten Prapositionalphrasen und der Anzahl der reproduzierten Phrasen,
die in keinem Zusammenhang zu den normgerechten Prapositionalgruppen
stehen. Das bedeutet, dass diese Daten doch Riickschliisse auf Kompetenzer-
werb zulassen. Trotzdem ist denkbar, dass zumindest einige holistisch angeeig-
net und als solches auch holistisch angewendet wurden. Dies entsprache der
Theorie, dass fixierte und halbfixierte Mehrworteinheiten im Mentalen Lexikon
gespeichert sind (Lewis 1993/1997, Pawley/Syder 1986, Hausmann 1984, Ja-
ckendoff 1997, Ellis 2000, Butzkamm 2002, Barenfianger 2002, Picke-
ring/Garrod 2005) (z. B. ,Danke, dass du mich in deinem Haus aufgenommen
hast“ (WS_11)). Auch in der Spracherwerbsforschung (vgl. Kap. 6) wird die
Hypothese aufgestellt, dass Spracherwerb tiber holistische Einheiten stattfindet.
Nach Wray/Perkins (2000), Barenfanger (2002) und anderen kénnen 70 Pro-
zent der Au@erungen als formelhaft bezeichnet werden, wenn man die kolloka-
tiven Verbindungen einbezieht (vgl. Kap. 6). So scheint es angemessen zu sein,
davon auszugehen, dass in allen Texten solche sprachlichen Automatismen (Ba-
renfanger 2002: 126) auftauchen. Dies fiihrt zu der Frage, ob die Dichotomie
von Performanz und Kompetenz, wie sie Chomsky (1965) pragte, tiberhaupt
tragbar ist und wo zwischen beiden eine Grenze gezogen werden soll.

Um sich dieser Frage weiter zu ndhern, wird im Folgenden tberpriift, wie sich
die Steigerung in der Verwendung von mehrgliedrigen Einheiten vom Anfangs-

zum Abschlusstext verhalt:

Sprachgruppe H 153,20%

Wortschatzgruppe _ 219,10%

0,00%  100,00% 200,00% 300,00%

B Steigerung (in Prozent)

Abb. 36: Steigerung in der Verwendung von mehrgliedrigen Einheiten (%)
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Obwohl die Gruppe, die sprachstrukturelle Féorderung erfuhr, nur tiber die
Textbegegnung und das erste Textverstehen in Kontakt mit den mehrgliedrigen
Einheiten aus dem Text kam und zur Textproduktion keine textspezifischen
Chunks erarbeitete, lasst sich ein Wachstum in der Verwendung von mehrglied-
rigen Einheiten erkennen. Zunéachst liegt die Schlussfolgerung nahe, dass diese
Chunks aus dem Text aufgegriffen wurden, was bei der Formulierung ,...ich
werde dich vermissen... auch zutreffen kénnte. Allerdings kann diese Uberein-
stimmung nur in diesem Fall nachgewiesen werden. Die Steigerung lasst sich
vor allem thematisch erklaren, da die Kinder tiber die Verabschiedung des Opas
schrieben und diese Situation in erster Linie mit gangigen Formeln bewaltigt
wird. Was bei der Uberpriifung der Formeln in dieser Gruppe ebenfalls augen-
fallig ist, ist die Fehlerhaufigkeit.

Die Gruppe mit der verstiarkten Wortschatzférderung griff viele Einheiten aus
dem Text und aus der Erarbeitung der textsortenspezifischen Muster auf, so z.
B. ,Ich habe einen Klof3 im Hals“. Die Fehlerhaufigkeit hielt sich hier in Grenzen.
Da die Wortschatzgruppe auf den ersten Blick signifikant bessere Ergebnisse
erzielt als die Sprachstrukturgruppe und dies kritisch durchleuchtet werden
sollte, ware nun im nachsten Schritt zu liberpriifen, wie oft es zu einer holisti-
schen, rein reproduktiven Verwendung kam und wie oft die verwendeten
Chunks an die konkrete sprachliche Situation angepasst wurden. Diese Uber-
prifung soll dariiber Aufschluss geben, ob die Lernenden sich in ihrer kreativen
Sprachkompetenz verbesserten oder rein reproduktive Leistungen erbrachten.
Durch die Fahigkeit zur Anpassung der Chunks an die jeweilige Situation zeigt
sich eine Art Anbahnung von Kompetenz, die aber erst durch tatsachliche
Transferleistungen erreicht wiirde.

Formeln, die nicht angepasst werden (z. B. ,auf Wiedersehen), werden als
mehrgliedrige Einheiten gezahlt, aber weder den reproduzierten, noch den an-
gepassten Phrasen zugeordnet. Das erklart, warum in der Addition der beiden
Prozentwerte, aufder in einem einzelnen Fall (WS_5), keine 100 Prozent erreicht

werden:
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Text 2

Kind mehrgliedrige davon rein re- in Prozent | davon in Prozent

Einheiten produzierte sprachlich

Phrasen angepasst

WwsS_1 12 0 0% 4 333%
WS_2 4 1 25% 0 0%
WS_3 15 7 40,8 % 3 20 %
WS_4 12 6 50 % 4 333%
WS_5 16 10 62,5 % 6 37,5%
WS_6 22 36,5 % 4 18,2 %
WS_7 8 0 0% 1 12,5 %
WS_8 15 10 66,7 % 4 26,7 %
WS_9 12 4 33,3% 1 8,3 %
WS_10 17 353 % 7 41,2 %
WS_11 8 2 25% 3 37,5%
Insgesamt | 141 54 38,3 % 37 26,2 %

Tab. 29: Gegeniiberstellung der mehrgliedrigen Einheiten und ihrer reinen Re-
produktion

Die hellgrau unterlegten Felder zeigen deutlich, dass im Verhaltnis mehr Phra-
sen reproduziert wurden als sprachlich angepasst. Nur bei den Ergebnissen von
vier Kindern verhielt es sich gegenteilig. Das bedeutet, die Kinder zeigen auf der
Performanzebene einen héheren Leistungszuwachs als auf der Kompetenzebe-
ne.

Daraus ergibt sich die Frage, ob hier zwischen dem ersten und zweiten Text
eine Steigerung zu erkennen ist. Haben die Kinder in den ersten Texten kreati-

ver formuliert als in den Abschlusstexten?
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Text 1 Text 2 Steigerung/
Riickgang
Kind verwende- rein repro- sprach- verwende- rein repro- sprach- (Verwen-
te Chunks duziert lich an- te Chunks duziert lich an- dung der an-
gepasst gepasst gepassten
von Text 1 zu
2)
WS_1 1 0 (0%) 1 (100%) 4 0 (0%) 4 (100%) +300%
WS_2 3 0 (0%) 3 (100%) 1 1 (100%) 0 (0%) -100%
WS_3 5 2 (40%) 3 (60%) 10 7 (70%) 3 (30%) +/-0
WS_4 7 3 (42,9%) 4 (57,1%) 10 6 (60%) 4 (40%) +/-0
WS_5 3 0(0%) 3 (100%) 16 10 (62,5%) 6 (37,5%) +100%
WS_6 4 1(25%) 3(75%) 12 8 (66,67%) 4 +33,33%
(33,33%)
WS_7 8 1 (12,5 %) 7 (87,5%) 1 0 (0%) 1 (100%) -85,71%
WS_8 3 1(33,33%) 2 (66,7%) 14 10 (71,43%) 4 +100%
(28,57%)
WS_9 6 2 (33,33%) 4 (66,7%) 5 4 (80%) 1 (20%) -75%
WS_10 6 1(16,67%) 5(83,3%) 13 6 (46,15%) 7 +40%
(53,85%)
WS_11 5 0(0% 5 (100% 5 2 (40% 3 (60% - 40%
@ ~ 4,67 ~ 1,0 (21,4%) ~ 3,67 ~827 ~ 4,91 ~ 3,36 ~24,78%
Grup- (78,6%) (594%) (40,6%)
pe

Tab. 30: Verhiltnis der fest verwendeten Phrasen und davon rein reproduzierten
bzw. sprachlich angepassten Phrasen

Die Lerner der Wortschatzgruppe erbrachten bei nahezu doppelter Verwen-

dung von Chunks, prozentual betrachtet in ihren Abschlusstexten haufiger rein

reproduktive Leistungen (59,4 Prozent), wiahrend sie anfanglich vermehrt krea-

tiv konstruierten (durchschnittlich 78,6 Prozent) und nur die Halfte der angebo-

tenen Chunks nutzten. Dies kann darin begriindet sein, dass die Schiilerinnen

und Schiiler den ungewohnten Umgang mit den angebotenen Chunks zuerst

lernen mussten. Dies bestatigt auch die Lehrkraft, die den Kurs durchfiihrte. Die

Kinder hatten erst ab der zweiten Sitzung mehr und mehr auf die erarbeiteten

Chunks zuriickgegriffen.
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Verwendung von Chunks im
Anfangstext

Y u sprachlich angepasst

Hrein reproduziert

Verwendung von Chunks im Endtext

40,63%
Hrein reproduziert

u sprachlich angepasst

Abb. 37: Verwendung fester Chunks im Anfangstext und Endtext der Wortschatz-
gruppe (%)

Diese Daten legen die Vermutung nahe, dass die Lerner die erarbeiteten Chunks
im Endtext verstarkt nachgeahmt haben. Damit ware, folgt man dem Chomsky-
schen Dichotomieprinzip, kein Kompetenzzuwachs erreicht. Da es aber zu einer
beinahe doppelten Anzahl von verwendeten Chunks kam und der Umfang der
Texte ebenfalls betrachtlich zunahm (vgl. die ersten Auswertungen und folgen-
den der Wortschatzaspekte), scheint diese relative Betrachtungsweise fragwiir-
dig. Denn die vorherigen Untersuchen zeigten eine erhohte Fehleranzahl in den
Anfangstexten. Somit wird deutlich, dass die Aussage iiber die kreative Bildung
von grofderen sprachlichen Einheiten keine Angabe zu deren korrekten Bildung
macht. Betrachtet man aufierdem die Zahlen absolut, entsprechen sich die
sprachlichen Anpassungen in beiden Gruppen ungefdhr. Dies wiederum bedeu-
tet, wir konnen iiber den Kompetenzerwerb keine zuverldassige Aussage treffen,

aber bezogen auf die Performanz eine signifikante Verbesserung verzeichnen.
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10.3 Wortschatzaspekte

Unter den Wortschatzaspekten ist von Bedeutung, ob die Lernerdufierungen
differenzierter werden, was erstens am Umfang des semantisch korrekt ver-
wendeten Wortschatzes abzulesen ist, zweitens am minimierten Gebrauch un-
spezifischer ,Vielzweckverben“ und ,Vielzwecknomen“ und drittens am Einsatz
von Adjektiven und Funktionswortern. Der Riickgriff auf Strategien, durch die
fehlendes Wortwissen ausgeglichen bzw. umgangen wird, kann ebenfalls ein In-
diz auf den Wortschatzerwerb liefern.

10.3.1 Strategien

Es zeigt sich bei der Auswertung der Schiilertexte, dass die Identifizierung von
Strategien (Kap. 1.3.7) bei Wortschatzliicken unbefriedigend ausfallt. Strategien
wie Codemixing, Paraphrasierungen oder Wortneuschopfungen lassen sich
quantitativ in keinem Schiilertext nachweisen. Diese Kommunikationsstrategien
sind Forschungen zum mindlichen Kommunikationserwerb entnommen
(Knapp 1992, Edmondson/House 2000, Kim 2002, Cheon-
Kostrzewa/Kostrzewa: 2002 u.a.) und zeigen sich hier fiir die Analyse von
schriftlichen Texten aussagelos. Sie scheinen in der schriftlichen Sprachproduk-
tion weniger oder nicht zum Einsatz zu kommen. An manchen Stellen lasst sich
auf eine funktionale Reduktion schlieflen, da diese dadurch definiert ist, ,dass
zumindest Teile des kommunikativen Ziels aufgegeben werden“ (Kostrze-
wa/Cheon-Kostrzewa 1997: 81; vgl. Kap. 1.3.7).

Das mehrfache Fehlen von Textkohdrenz, vor allem in der Sprachstrukturgrup-
pe, lasst die Interpretation zu, es konne sich um ein Indiz fiir diese Reduktions-
strategie handeln. Die Lerner fiihren einen Gedanken nicht zu Ende, brechen ab
oder bleiben in ihren Darstellungen sehr oberflachlich. Diese Beobachtungen
entsprechen den Reduktionsstrategien, die sich durch Vermeidung, Abbruch in
der Redeabsicht, Themenvermeidung und sprachliche Vereinfachung zeigen.
Auch wenn hier quantitativ keine eindeutigen Aussagen getroffen werden kon-
nen, dafiir aber interpretierende Ergebnisse vorliegen, ist festzuhalten, dass
sich die durch die vorliegende Konzeption geférderte Gruppe in diesem Punkt

erfolgreicher zeigt. Begriindet wird dies mit der Tatsache, dass die Texte der
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Kinder, die wortschatzfokussiert unterrichtet wurden, bessere Koharenz auf-

weisen und hier vermutlich seltener auf Reduktionen zuriickgegriffen wurde.

Eine bedeutsame Erkenntnis zur Strategiebildung ladsst sich aus den Aussagen
der befragten Lehrkraft gewinnen. Sie berichtet, dass die Kinder ab der zweiten
Sitzung in der Textproduktionsphase zunehmend auf die erarbeiteten Chunks
zurlckgriffen. Dies kann einerseits als Lernstrategie zu deuten sein, welche die
Kinder entwickeln, um sich Zugang zu sprachlichem Wissen zu schaffen, gewis-
sermafden als als metakognitive Strategie (O'Malley 1996). Auch die Beobach-
tung der Lehrkraft, dass die Kinder die textsortenspezifischen Chunks als Kon-
trollinstrument nutzten, lasst sich als neu erworbene Lernstrategie bewerten.

Andererseits lernen die Kinder die Chunks als Hilfsmittel zur Produktion einzu-
setzen, als aktive Problemlosestrategie (Kasper 1982). Auch wenn Bialystok
(1984: 143) davor warnt, Kommunikationsstrategien per se zu vermitteln, so ist
diese Entwicklung durchaus als Kompetenzzuwachs zu bewerten. Diese Kompe-
tenzsteigerung zeigt sich nicht nur in der Anwendung von Kommunikationsstra-
tegien, sondern auch im sprachbewussten Handeln in der Erkenntnis, dass

Sprache ein idiomatisch gepragtes System ist (Siepmann 2007).

Unspezifische ,Vielzweckworter” finden sich nur in einem einzigen Abschluss-
text der Wortschatzgruppe (,Danke fiir alles was wir gemacht haben“ WS_3).
Ansonsten lassen sie sich in keinem der Anfangs- oder Endtexte beider Gruppen
nachweisen. Somit ist durch dieses Item kein Riickschluss auf den Wortschatz-

erwerb zu ziehen.
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10.3.2 Wortarten
Die Ergebnisse zur Steigerung der einmalig und semantisch korrekt verwende-

ten Verben, Nomen und Adjektive und zur Steigerung der semantisch korrekt
eingesetzten Funktionsworter der beiden Gruppen liefern klarere Erkenntnisse.
In Bezug auf die Verwendung der Verben, Adjektive und Funktionsworter zei-
gen beide Gruppen deutliche Steigerungen. Diese wachsen innerhalb der Wort-

schatzgruppe signifikant hoher an als bei der Sprachstrukturgruppe:

Verben

0% 100% 200% 300% 400%

m Sprachgruppe

g-Steigerung - Verben Wortschatzgruppe

353,74%

Abb. 38: Steigerung der semantisch korrekt eingesetzten Verben (einmalig) (%)
Dieser Befund konnte auf einen zunehmenden Grammatikerwerb hinweisen,

weil sie auf Kompetenzen im Verbalbereich schliefden lassen. Denn die starke
Zunahme der Verben in den Texten der Wortschatzgruppe geht einher mit der
sechsfachen Steigerung bei der normgerechten Bildung der Inversion und der
Nebensatze. Diese Entwicklung liefert nach oben genannten Studien von Piene-
mann et al. (1983), Griefshaber (2006), Diehl (2000) Hinweise auf Grammatik-
erwerb. Somit lassen diese Daten zumindest die Vermutung zu, dass eine Korre-

lation zwischen Wortschatz- und Grammatikerwerb besteht.

Adjektive
0% 100% 200% 300%
B Sprachgruppe
g-Steigerung - Adjektive Wortschatzgruppe
225,00%
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Abb. 39: Steigerung der semantisch korrekt eingesetzten Adjektive (%)

Schon das erste Lesen der von den Lernern verfassten Texte hinterldasst den
Eindruck, dass die Wortschatzgruppe, ganz abgesehen vom Umfang der Texte,
auch beziiglich einer differenzierten Ausdrucksweise Uberlegenheit zeigt. Die-
ser zundchst subjektive Eindruck kann mit den vorliegenden Daten bzgl. des
Einsatzes von Adjektiven objektiv bestdtigt werden. Denn Adjektive tauchen in
der Funktion von Attributen, Adverbien oder Pradikativen auf und sorgen in
diesen Funktionen fiir eine differenziertere Darstellung von Handlungen, Gege-
benheiten, Dingen und Personen. Sie waren Gegenstand der sprachlichen Di-
mension der sechsten und siebten Unterrichtseinheit. Dies lasst den positiven
Schluss zu, dass mit Nachhaltigkeit geférdert wurde, vor allem da die Themen-
stellung zum ersten Text zumindest im selben Mafde die Verwendung von Ad-

jektiven forderte wie die Themenstellung des Abschlusstextes.

Unter dem Item ,Funktionsworter” sind typischerweise Adverbien, Prapositio-
nen, Konjunktionen und Pronomina bzw. Artikel zusammengefasst. Diese Wort-
gruppe ist gerade in Bezug auf die Fachsprachlichkeit von grofder Bedeutung, da
durch diese Wortarten u. a. Relationen und Ablaufe versprachlicht werden. Die
Uberpriifung der in den Texten verwendeten Funktionsworter zeigt eine deutli-

che Uberlegenheit der Wortschatzgruppe:

Funktionsworter (semantisch
Korrekt)

0% 100% 200% 300% 400%

B Sprachgruppe
g-Steigerung -

Funktionsworter Wortschatzgruppe

295,96%

Abb. 40: Steigerung der semantisch korrekt eingesetzten Funktionsworter (%)
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Die Funktionsworter wurden in den Abschlusstexten der Kinder der Wort-
schatzgruppe fast drei Mal haufiger semantisch korrekt verwendet als in den
Anfangstexten. Aber auch die Leistung der sprachstrukturell geférderten Kinder
verdoppelte sich. Der Leistungsunterschied der beiden Gruppen wirkt optisch
signifikant, ist aber mit der Frage nach der Reproduktion der Chunks in Verbin-

dung zu bringen.

Beziiglich der Verwendung von Nomen zeigt sich bei beiden Gruppen ein Riick-

gang:
Nomen
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
B Sprachgruppe
g-Riickgang - Nomen Wortschatzgruppe
29,15%

Abb. 41: Riickgang der semantisch korrekt eingesetzten Nomen (einmalig) (%)

Dieses Ergebnis sollte aber nicht allgemein auf den Wortschatzerwerb der Kin-
der bezogen werden, sondern kann auch lediglich eine Verlagerung von der Bil-

dung von Nominalphrasen hin zur Bildung von Verbalphrasen zeigen.

10.4 Sprachbewusstheit

Die sprachbezogenen kognitiven Fahigkeiten (Neuland 2002: 6), die sich hinter
dem Begriff der Sprachaufmerksamkeit bzw. -bewusstheit verbergen, wurden in
den letzten Unterrichtsphasen jeder Einheit beider Untersuchungsgruppen be-
sonders in den Mittelpunkt der Forderung gestellt. Dies geschah in beiden
Gruppen im selben Mafle. Die Uberarbeitung der Texte unter besonderer Be-
riicksichtigung der sprachlichen Dimension der Unterrichtseinheit und der
Formulierung grammatikalischer und Wortwahl bezogener Zusammenhange
verfolgten die Intention, Sprachbewusstheit bei den Lernern zu entwickeln.
Sprachbewusstheit meint die Aktualisierung einer generellen Sprachaufmerk-

samKkeit, also eine prozessorientierte Fahigkeit, die es ermdoglicht, das Sprechen
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und Schreiben anderer und von sich selbst differenziert und kritisch wahrzu-
nehmen. Hier geht es weniger um vereinzelte grammatische Phinomene, son-
dern um Sprache als wirkungsvolles Gesamtsystem (Ingendahl 1999; Peyer
2011).

Uber diese Entwicklung sollen Aussagen getroffen werden, indem die Texte
qualitativ untersucht werden. Dabei werden die Selbstkorrekturen naher in den
Blick genommen. Beziehen sie sich auf die Rechtschreibung, so verweist dies
nur am Rande auf die hier fokussierte Sprachbewusstheit. Verweisen sie auf
Korrekturen in der Satzstellung, konnen sie bedeuten, dass ein Schreiber auf-
grund fehlender sprachlicher Mittel auf das angestrebte Kommunikationsziel
verzichtete, was auf eine funktionale Reduktion hindeuten wirde. Dem Schrei-
ber konnte aber auch seine fehlerhafte sprachliche Konstruktion bzw. eine fal-
sche Wortwahl bewusst ein, woraufhin er versuchte seine Formulierung zu op-
timieren. Die beiden letzten Aspekte wiirden auf bewusstes Sprachhandeln
hinweisen und waren wie folgt nachzuweisen:

In der Sprachstrukturgruppe zeigten folgende Kinder relevante Selbstkorrektu-

ren:
Kind Anfangstext Schlusstext
Spr_2 ,Meine Wir sind in mein Familie [..]“
Spr_6 ,Wir sind essen um 5 Uhr [...]“
Spr_11 »,Du kannst alle dir alles Wiinschen [...]%, ,[...]
und deine-Stiernmir meine Hand an deine
Stiern hingelegt hast [...]“, ,Als Also Tschiiss“

Tab. 31: Selbstkorrekturen der Sprachstrukturgruppe

Das Kind Spr_2 scheint das Kommunikationsziel, vermutlich die Formulierung
»Wir sind in meiner Familie ...“, aufgegeben zu haben. Dies bedeutet hier fand
eine funktionale Reduktion (Kostrzewa/Cheon-Kostrzewa 1997: 81) statt, was
kein Indiz flir Sprachbewusstheit liefert. Spr_6 korrigiert vermutlich die Tem-
puswahl. Dies konnte als sprachbewusstes Handeln interpretiert werden. Im
Text des letzten Kindes liefern die beiden ersten Selbstkorrekturen deutliche
Hinweise auf das Bewusstsein, dass in der Formulierung ein Fehler unterlaufen
ist, der dann korrigiert wurde. So lasst sich zu diesem Aspekt in den Abschluss-
texten der Sprachstrukturgruppe sagen, dass nur ein Kind Selbstkorrekturen

vornahm, die auf die Entwicklung von Sprachbewusstheit hindeuten.
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In der Wortschatzgruppe zeigten folgende Kinder relevante Selbstkorrekturen:

Kind Anfangstext Schlusstext

WS_6 ,ich brech nechnieht gleich in die Trédnen"

WS 9 Hundehabeich8 Ich habe acht Hunde [...]“
WS_10 | ,die-anderenOpaOmainKreatien Mein ande-

rer Opa und Oma [...]“

WS_11 ,[--] als wir in die Milchbar gegangen gingen

Tab. 32: Selbstkorrekturen der Wortschatzgruppe

Die Selbstkorrekturen in den Anfangstexten verweisen bei beiden Kindern auf
bewusstes Sprachhandeln. Auch die beiden Korrekturen im Schlusstext verwei-
sen auf sprachbewusstes Handeln, im ersten Fall wohl eher inhaltlicher Art, im
zweiten Fall liegt eine Tempuskorrektur vor. Damit liegen in den Abschlusstex-
ten der Wortschatzgruppe zwei Selbstkorrekturen vor, die auf die Entwicklung
von Sprachbewusstheit schlief3en lassen.

Diese beiden Ergebnisse unterscheiden sich nicht derart, dass daraus Riick-
schliisse auf eine bessere oder schlechtere Forderung von Sprachbewusstheit zu
ziehen waren.

Als weiteres Indiz fiir die Entwicklung von Sprachbewusstheit wird der kreative
und experimentelle Umgang mit Sprache betrachtet. Dieser zeigt sich zum einen
im Bemiihen um Formulierungen, zum anderen aber auch in kreativen Ideen,
abwechslungsreicher Gestaltung und Experimentierfreude. Folgende diesbeziig-

liche Qualitdaten weisen die Abschlusstexte der Sprachstrukturgruppe aus:

Kind Schlusstext

Spr_1 wirkt inhaltlich bemiihter als beim ersten Text

Spr_2 benutzt immer wieder gleiche Phrasen, teilweise aber kreative Ideen
Spr_3 immer das gleiche Schema, kein Bemiihen erkennbar

Spr_4 inhaltlich abwechslungsreich, bemiiht, teilweise aber immer die glei-

chen Phrasen

Spr_5 sprachlich und kreativ sehr bemiiht

Spr_6 inhaltlich abwechslungsreich und bemiiht

Spr_7 inhaltlich sehr bemiiht, teilweise immer gleiche Phrasen

Spr_8 immer gleiche Phrasen, wenig Abwechslung und Bemiihen, jedoch

bemiiht die Phrasen verandert anzuwenden

Spr_9 inhaltlich um Abwechslung bemiiht, verwendet aber immer densel-

ben Satzbau

Spr_10 inhaltlich sehr bemiiht und kreativ, sprachlich auch sehr abwechs-

lungsreich und bemiiht
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Spr_11 ebenso kreativ und abwechslungsreich wie Text 1, sowohl sprachlich

als auch inhaltlich. Teilweise Verwendung immer gleicher Phrasen,

diese sind jedoch individuell und sprachich angepasst.

Tab. 33: Bemiihen um Formulierungen, kreative Ideen, abwechslungsreiche Ge-
staltung der Abschlusstexte der Sprachstrukturgruppe

Die nach den genannten Kriterien qualitativ untersuchten Texte lassen bei vier

Kindern (grau unterlegt) sprachbewusstes Schreiben vermuten.

Folgende Qualititen weisen die Texte der Wortschatzgruppe auf:

Kind Schlusstext

WS_1 sprachlich und inhaltlich kreativ und abwechslungsreich, bemiiht

WS_2 sprachlich und inhaltlich kreativ und abwechslungsreich, bemiiht

WS_3 kreativ und abwechslungsreich und aufmerksam, motiviert geschrie-
ben

WS_4 etwas wild zusammengestellt, Phrasenverwendung wirkt daher nur

reprodiziert und weniger aufmerksam, dennoch bemiiht und ab-

wechslungsreich

WS_5 Phrasenverwendung ein teilweise nur reproduziert, aber kreativ

WS_6 teilweise reproduzierte Phrasenverwendung, trotzdem auch sehr

kreative Ansétze (,ich brech gleich in die Tranen*)

WS_7 sehr abwechslungsreich und kreativ, sehr bemiiht

WwsS_8 reproduzierte, formelhafte Phrasen, trotzdem teilweise kreativ und
bemiiht

WS_9 reproduzierte, formelhafte Phrasen, trotzdem teilweise kreativ und
bemiiht

WsS_10 reproduzierte, formelhafte Phrasenverwendung, kreative Eigenkrea-

tionen und um Abwechslung bemiiht

WwsS_11 Wiederholung immer gleicher Phrasen, nur wenig kreativ

Tab. 34: Bemithen um Formulierungen, kreative Ideen, abwechslungsreiche Ge-
staltung der Abschlusstexte der Wortschatzgruppe

In der qualitativen Beurteilung der Texte der Wortschatzgruppe zeigt sich eine
deutliche Steigerung zu den Texten der Sprachstrukturgruppe. Dies bezieht sich
nicht nur auf den Umfang der Texte, sondern auch auf die Wortwahl, die diffe-
renzierter ausfallt, die Experimentierfreude und das Bemiihen um die sprachli-
che Form. Diese eindeutig feststellbaren Qualitdten lassen vor allem bei sechs
Kindern eine erhohte Sprachbewusstheit vermuten. Aber so eindeutig diese

Qualitaten auch feststellbar sind, so vage bleiben doch die die Sprachbewusst-
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heit betreffenden Schlussfolgerungen. Denn dieses Verhalten kénnte auch auf
rein affektive Faktoren zuriickzufiihren sein, wie beispielsweise erhohte Moti-
vation oder grofderes Selbstbewusstsein, da durch die erarbeiteten Chunks, die
als Kommunikationshilfen dienten, die Kommunikation an sich erleichtert wur-
de und den Kindern eine positive Erfahrung in ihrem Kommunikationsverhalten
gewahrte. Sie konnten sich auch auf eine héhere Gewissheit stiitzen, da die im
Unterricht erarbeiteten Chunks als , Inseln der Verlasslichkeit” (House 1995) zu

sehen sind und damit ermutigend wirken.

10.5 Lehrkraftbefragung

Die beiden Forderkurse wurden von derselben Lehrkraft durchgefiihrt, die am
Ende nach ihrer Einschatzung bzgl. der Reaktion der Kinder auf die Literatur-
auswahl, des Umgangs der Kinder mit den Chunks und der sprachstrukturellen
Arbeit, des Kommunikationsverhaltens und der Schreibmotivation befragt wur-
de. IThre Aussagen sind im Folgenden zusammengefasst:

Literaturauswahl:

Der Text wurde von den Kindern mit sehr viel Begeisterung aufgenommen und
auch meist humorvoll gelesen. Identifikationsfiguren waren fiir alle Kinder der
Gruppen vorhanden. Michael diente als Identifikationsfigur fiir nicht-
muslimische Kinder. Fiir muslimische Kinder bot der Text einen hohen Anreiz,
sich mit ihrer Religion zu beschaftigen und sie den anderen Kindern naher zu
bringen. Opas Sprechweise wurde mit der Sprachfahigkeit der Eltern verglichen
und sehr gerne sprachlich korrigiert.

Das interaktive Lesen funktionierte mit diesem Text sehr gut. Der Text konnte
und musste an einigen Stellen gekiirzt werden. Auch wenn teilweise nicht alle
Details gelesen wurden und manche ldngeren Textpassagen auch durch ver-
kiirztes szenisches Spiel ersetzt wurden, erfuhren die Handlungszusammen-
hange keine Unterbrechung.

Umgang mit Chunks:

Sie wurden auf Papierstreifen oder Folie prasentiert, teilweise wurde der Text
danach untersucht. In der ersten Sitzung wurden sie noch recht zogerlich ge-
nutzt. In der Zweiten trat aber schon eine Wende ein und die Kinder nutzten die

Textmuster zunehmend als ,Sicherheitsinseln“ und operierten mit ihnen, bau-
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ten sie in ihre Texte und Kommunikation ein oder nutzten sie als Kontrollins-
trument.

Umgang mit der sprachstrukturellen Arbeit:

Eine Sitzung fiir eine sprachliche Dimension war sehr knapp kalkuliert. Um eine
nachhaltigere Vertiefung zu erreichen, waren zwei bis drei Sitzungen notwen-
dig, da sonst zu wenig Ubungszeit zur Verfiigung steht.
Kommunikationsverhalten:

Die Kinder zeigten eine hohe Motivation und sehr hohe Beteiligung im Aus-
tausch tiber den Roman. Im Gesprach entwickelten sich oft lebhafte Auseinan-
dersetzungen. Die angebotenen Kommunikationshilfen wurden auch hier oft
genutzt. Ein Grund, der die Motivation sicherlich beeinflusste, war die Homoge-
nitdt der Gruppen. So kamen diese Kinder auch endlich zu Wort. Sie erfuhren
diesen Kurs weniger als Sprachférderung, sondern eher als Lese- und Kommu-
nikationszeit.

Schreibmotivation:

Die Schreibmotivation der Kinder war sehr hoch. Sie konnten sehr leicht durch
die textsortenspezifischen Chunks anfangliche Schreibhemmungen iiberwinden

und begannen teilweise sehr locker einfach darauf loszuschreiben.

Die Frage, ob ihrem Eindruck nach die Arbeit mit Chunks und implizite Férde-
rung geeigneter sei als explizite sprachliche Forderung und sprachstrukturelle
Arbeit, fiel der Lehrkraft schwer zu beantworten. Sie sieht in beiden Forder-

mafinahmen ihre Berechtigung.
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10.6 Zusammenfassung und Fazit III

Die einzelnen quantitativ ermittelten Ergebnisse auf der Wort- und Satzebene
und des Wortschatzes konnen wie folgt zusammengefasst werden:

Die Untersuchungen auf Wortebene, in denen die einmalig und davon normge-
recht verwendeten Worter beider Gruppen betrachtet wurden, ergeben, dass
die Wortschatzgruppe zwar eine hohere Anzahl korrekt flektierte Worter pro-
duzierte als die Sprachstrukturgruppe, aber beide Gruppen in der Relation zwi-
schen defizitdrer und kompetenter Wortflexion anndhernd gleichwertige Er-
gebnisse erbrachten.

Nach diesen vorliegenden Ergebnissen ist davon auszugehen, dass mit dem neu
erarbeiteten Wortschatz auch das am Wort selbst verankerte morphologische
Wortwissen (vgl. Kap. 3 und 4) erworben wurde und sich daher Verbesserun-
gen in der Flexion von Wortern zeigen. Gleichwohl zeigt sich durch die relative
Betrachtung von korrekter und defizitdrer Wortflexion, dass beide Fordermaf3-

nahmen zu Fortschritten bzgl. der Flexion fiihrten.

Auf der Satzebene lassen sich Aussagen bezliglich des syntaktischen Wortwis-
sens machen, ein Wissen, das die linearen Strukturen des Mentalen Lexikons
abbildet:

Die Untersuchung zur normgerechten Bildung von Sitzen deckt auf, dass die
Sprachstrukturgruppe relativ gesehen mehr als doppelt so viele Fehler in der
Satzkonstruktion vorzuweisen hat als die Wortschatzgruppe. Damit scheint auf
Satzebene die auf Wortschatzentwicklung basierende Forderung grofere Erfol-
ge zu erzielen als die sprachstrukturelle. Dies bestatigt sich durch die Betrach-
tung der Inversions- und Nebensatzbildung. Da die Bildung der Verbklammern
in beiden Gruppen schon zu Beginn der Férderung der Norm entsprachen, kann
davon ausgegangen werden, dass sich beide Gruppen schon auf der zweiten
Profilstufe (Grief3haber 2009: 129; vgl. Kap. 1.3.6) befanden. Demnach war die
nachste Profilstufe, die angestrebt wurde, die Fahigkeit zur Inversionsbildung.
In diesem Bereich lasst sich bei der Wortschatzgruppe gegeniiber der Sprach-
strukturgruppe eine dreifach hohere Steigerung nachweisen. Eine dhnliche

Entwicklung ist in Bezug auf die Bildung von Nebensatzen zu erkennen.
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Die Kinder, die nach dem Konzept des Literarischen Sprachunterrichts gefor-
dert wurden, weisen aber nicht nur signifikante Verbesserungen in der Bildung
der Inversion und des Nebensatzes vor, sondern haben absolut gesehen haufi-
ger Nominalgruppen verwendet als die Kinder der sprachstrukturellen Forde-
rung und relativ gesehen, Nominalgruppen haufiger normgerecht gebildet.
Grief3haber versucht zu zeigen (2009: 129), dass Lerner parallel zu den Er-
werbsstufen im Verbalbereich auch andere grammatische Fahigkeiten und
Wortschatz erwerben. Demnach weist das Erreichen héherer Profilstufen auf
allgemeine Fortschritte der Sprachaneignung hin. Die vorliegende Untersu-
chung zeigt aber auch die Umkehrung dieser Annahmen, ndmlich dass die ge-
steigerte Zunahme des Wortschatzes zu gesteigerten grammatischen Fahigkei-
ten fiihrt. Dabei werden die mit dem Wort oder den Chunks erworbenen Lem-
ma-Informationen bzgl. der Syntax (Levelt 1989; vgl. Kap. 2) zundchst nicht be-
wusst wahrgenommen. Aber sie werden als sprachliche Routine erworben, was
nach Reich ebenfalls zur Aneignung des Sprachsystems fiihrt (Reich 2008: 422;
vgl. Kap. 3).

Ehlich pladiert dafiir, “Worter in Aktion“ zu betrachten und die Gesamtheit des
Phianomens nicht aus den Augen zu verlieren (Ehlich 2012, vgl. Kap. 3.1.3). Dies
kann nur bedeuten, dass grammatisches Regelwissen nicht von Wortwissen ge-
trennt betrachtet werden darf. Die vorliegenden Ergebnisse gerade bzgl. der

Morphologie und Syntax belegen diese Aussage.

Unter den Wortschatzaspekten wurden in beiden Gruppen die Progression in
der Verwendung der einmalig eingesetzten Verben, Nomen und Adjektive und
der semantisch korrekte Einsatz von Funktionswortern beleuchtet. Hier sollen
sie auch in Relation zur Entwicklung der Sprachbewusstheit betrachtet werden:
Der Wortumfang der Abschlusstexte der Wortschatzgruppe stieg im Vergleich
zu deren Anfangstexten deutlich an. Das lasst aber nicht zwangslaufig auf eine
Verbesserung bzw. Differenzierung der Wortschatzkenntnisse schlief3en. Ein
Blick auf die einzelnen Wortarten und ihre Funktionen fiihrt zu einer differen-
zierteren Interpretation der Ergebnisse. Die Gruppe mit der wortschatzbezoge-

nen Forderung zeigt einen Riickgang im Gebrauch von Nomen. Dafiir stieg der
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Einsatz von Verben auch im Verhéltnis zur sprachstrukturell geférderten Grup-
pe deutlich an und in diesem Zusammenhang auch der Gebrauch von Funk-
tionswortern. Vergleichbares lasst sich beziiglich des Einsatzes von Adjektiven
erkennen. Diese Verlagerung in der Verwendung der Wortarten ist im Zusam-
menhang mit den Satzkonstruktionen zu sehen, die an Komplexitit zunahmen.
Der gesteigerte Einsatz von Adjektiven fiihrte zu einer differenzierteren Aus-
drucksweise. Durch den verbesserten Umgang mit Funktionswortern erreichten
die Kinder Steigerungen der Textkohasion.

Mit der qualitativen Untersuchung der Texte zum sprachbewussten Handeln
der Kinder kéonnen die Beobachtungen zur Wortschatzentwicklung nochmals
hervorgehoben werden. Die Wortschatzgruppe zeigt eine deutlichere Verbesse-
rung in der Wortwahl, der Experimentierfreude, aber auch im Bemiihen um die
sprachliche Form.

Bringt man die Beobachtungen zum Wortschatz mit den Befunden zur Entwick-
lung von Sprachbewusstheit in Verbindung, ldsst sich folgern, dass sich die
Sprachgewandtheit der wortschatzfokussierten Kinder gegeniiber den sprach-

strukturfokussierten Kindern besser entwickelte.

Unter den Wortschatzaspekten wurde auch das Vorkommen von Kommunika-
tionsstrategien betrachtet:

Die Texte der Wortschatzgruppe wirken im Gesamten nicht nur eloquenter,
sondern auch koharenter, woraus geschlossen wird, dass die Verfasser seltener
zu Reduktionsstrategien greifen mussten.

Weiter wurde von der Lehrkraft vom zunehmenden Einsatz der erarbeiteten
Chunks berichtet, was als Erwerb von Lern- und Kommunikationsstrategien
gewertet wird. Unter strategischen Gesichtspunkten sieht Coulmas die Funktion
von syntaktisch komplexen Ausdriicken in ihrer Entlastung, da sie als Ganzes
aus dem Speicher abgerufen werden und den Sprachproduktionsprozess da-
durch erleichtern (Coulmas 1986: 18/23ff; vgl. Kap. 6.1). Dies kann durch die
hohere Schreibmotivation der wortschatzfokussierten Kinder bestatigt werden,
die sich am Umfang der verfassten Abschlusstexte ablesen ldsst. Nach Aguado

verleiht die Verwendung von Formeln und Routinen ein hohes Maf$ an Sprach-
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sicherheit (Aguado 2002: 33) und Ballis konnte in ihren Untersuchungen besta-
tigen, dass das Thematisieren von Routineformeln, und Textbausteinen das
Schreiben in der Zweitsprache fordert (Ballis 2008: 22). Da die verwendeten
Chunks den Formeln und Routinen gleichgesetzt werden kénnen, ldsst sich auch
dieser Aspekt durch die hohe Schreibmotivation belegen. Auch Knapp/Knapp-
Potthoff schatzen die Funktion lexikalisierter Einheiten fiir den Spracherwerbs-
prozess hoch ein. Sprachwissen zeichne sich nicht nur durch das Wissen iiber
sprachstrukturelles Wissen und Lexikon aus, sondern auch wie schnell , dieses
Wissen zuganglich ist und als wie sicher [der Lerner] es einschatzt”
(Knapp/Knapp-Potthoff 1992: 2). In der vorliegenden Konzeption sind beide
Kriterien erfiillt. Die Lernenden konnten vertrauensvoll auf die erarbeiteten
Einheiten zuriickgreifen und lernten zunehmend sich diese Einheiten auch zu-

ganglich zu machen.

Die eingangs gestellte und grundlegende Hypothese, dass grammatische Struk-
turen induktiv, in kommunikativen Situationen an mehrgliedrigen Sprachein-
heiten (Chunks) erkannt, adaptiert und generalisiert werden kénnen, hangt
unmittelbar mit den Fragen zusammen, die wahrend der Auswertung der Er-
gebnisse immer wieder auftauchten:

0 Besteht denn in Bezug auf den Zweitspracherwerb tiberhaupt die Notwen-

digkeit der Trennung von Performanz und Kompetenz?

0 Wie lassen sich Performanz- und Kompetenzentwicklung auf der Basis die-

ser Ergebnisse interpretieren?

Nach Chomsky (1965) besitzt ein Sprecher Kompetenz, wenn er iliber ein
grammatisches Regelwerk verfiigt, mit dem er in der Lage ist, Sprache auf viel-
faltigste Art und Weise zu erzeugen. Sie wird nicht durch Training und Erfah-
rung erworben, sondern erscheint als Wissen. Somit verhalt sie sich zur Per-
formanz wie eine Regel zu ihrer konkreten Anwendung. Die Kompetenz liegt al-
so der Performanz zugrunde. Dieser Ansatz wird auch von Cummins aufgegrif-
fen, der die beiden damit vergleichbaren Begriffe ,Basic Interpersonal Commu-

nicative Skills“ (BICS) und ,Cognitive Academic Language Proficiency” (CALP)

299



pragt (Cummins 1979: 197ff.) pragte. Nach Cummins ist es wichtig die tiefer lie-
gende, kognitiv akademische Sprachfahigkeit (CALP) zu entwickeln, damit Spra-
che kontextunabhdngig und auf bildungssprachlichem Niveau beherrscht wer-
den kann und um schriftsprachliche Situationen zu meistern.

Lewis behauptet dagegen (Lewis 1993: 133; vgl. Kap. 6.2), dass mit keiner Stu-
die bisher bestatigt werden konnte, dass explizites Regelwissen die Sprachpro-
duktion verbessere und auch Hausmann bestitigt, dass eloquente Sprecher
Halbfertigprodukte der Sprache aus der Erinnerung abrufen (Hausmann 1984:
198) und nicht kreativ produzieren. Mit diesen Argumenten ist die Trennung
von Performanz und Kompetenz nicht denkbar.

Die wortschatzbasiert geférderten Kinder erreichten auf der Performanzebene
einen signifikant h6heren Leistungszuwachs als die Kinder, die sprachstruktu-
rell gefordert wurden. Und gerade in der Gegeniiberstellung von Reproduktion
und kreativer Bildung der Nominalgruppen (vgl. 277f.) zeigte sich, dass die
Trennung zwischen Kompetenzentwicklung und Performanz sehr schwer nach-

zuweisen ist.

Auch wenn einige der vorliegenden Untersuchungsergebnisse kritisch betrach-
tet werden, so ist nicht von der Hand zu weisen, dass die wortschatzfokussiert
geforderten Kinder eine wesentlich hohere Eloquenz vorweisen kénnen als die
sprachstrukturell geférderten. Aufderdem nahm die sprachliche Produktivitat
dieser Kinder augenfillig zu. Geht man nach Pienemann (2002: 3ff.) davon aus,
dass der sprachliche Produktionsprozess eine Progression darstellt, in der zu-
nachst unanalysierte Ganzheiten (Chunks), schrittweise zu Formen mit gram-
matischem Informationsaustausch generiert werden, dann ist diese gesteigerte
Produktivitdt der Kinder, die beste Voraussetzung fiir sprachlichen Kompetenz-
aufbau, auch wenn sie zunachst nur der Performanzebene zugesprochen wiirde.
Aber Kompetenzerwerb im Sinne Chomskys ware erst dann sichtbar, wenn es
gelange nachzuweisen, dass die Kinder abstrakte Muster an den Chunks erkannt
haben und nun in der Lage sind, diese kreativ in neuen Verwendungszusam-
menhdngen anzuwenden, d.h. Transfer zu leisten. Aus den Ergebnissen ging

hervor, dass die Kinder in der Lage waren, die eingefiihrten Chunks in ihrer
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Verwendung an die sprachliche Situation anzupassen. Das bedeutet, sie befin-
den sich im Prozess der exemplarbasierten Generalisierungsleistung (Siepmann
2007: 33; Ellis 2003: 33) von der Reproduktion komplexer sprachlicher Einhei-
ten Uber die situative Anpassung bis hin zum Transfer. Dieser Transfer, der mit
dem sukzessiven Aufbrechen komplexer Einheiten angebahnt wird (Edmond-
son/House 1995: 52), ist in diesem frithen Stadium nach einer vierzehnwdchi-
gen Forderung nicht erkennbar, sondern etwas das auf lange Sicht beobachtet

werden muss.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass in dieser Studie der Nachweis gelungen
ist, zu zeigen, dass grammatische Strukturen induktiv, in kommunikativen Situ-
ationen an mehrgliedrigen Spracheinheiten (Chunks) erkannt und adaptiert
werden konnen, die Generalisierungsleistungen allerdings nicht nachweisbar
waren und Uber einen langeren Zeitraum hinweg beobachtet werden miissen.
Trotz dieser Einschrankung kann die vorliegende Konzeption des Literarischen
Sprachunterrichts, die auf der Theorie des Lexical Approach und dem Modell
des Aufgabenorientierten Lernens basiert, als ein fiir den Zweitspracherwerb

erfolgreiches Unterrichtsmodell betrachtet werden.
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11. Konsequenzen und Ausblick
Die hier vorliegende Arbeit beinhaltet in weiten Teilen eine Bestandsaufnahme

der wesentlichen Erkenntnisse beziiglich des Verlaufs und der Entwicklung der
Lernersprache, fremd - und zweitsprachdidaktischer Theorien, des Aufbaus
bzw. der Organisation des mentalen Lexikons und der Kollokationsforschung.

Die Grundannahmen des Spracherwerbs konnen wie folgt zusammengefasst

und in Bezug gesetzt werden:

Zuordnung der Zweitspracherwerbstheorien
zu den Grundannahmen des Spracherwerbs
(in Anlehnung an Jeuk 2010)

Umfeld
eher passiv eher aktiv
Nativistische Reifungstheorien (Chomsky Behaviorismus (Skinner 1957)
1957) Sprachlernen

- Sprachentwicklung Entwicklungsschritte welr.den difekt auf Umwelteinflisse

@ | Fahigkeiten entwickeln sich durch anlagebeding- _ zurtickgefuhrt.

@ | teReifung. Phasenmodelle (vgl. Wode 1976, Reiz-Reaktions-Modelle

5 Pienemann 1981/1986, Diehl 2000)

=

@ o Kontrastiv-Hypothese (Fries 1945, Lado 1957)
- Identitats-Hypothese (Dulay/Burt 1974)
) Teachability-Hypothese (Pienemann 1986)
©
o Interaktionistische Theorien (Bruner 1987)

Kognitive Theorien (Piaget 1972) Sprachaneignung
Spracherwerb Lernende und Umwelt sind Teilsysteme, die wechselsei-
Lernende entwickeln sich in aktivem Austausch tig aufeinander wirken.

> mit sich der Umwelt (Selbstkonstruktion).

%

E Interlanguage-Hypothese (Selinker 1972) Input-Hypothese (Terrell1977; Krashen 1985)

o Interdependenz-Hypothese (Cummins 1979) Output-Hypothese (Seliger 1977; Swain 1985; 2005)

Bedeutungsaushandlungs-Hypothese (Long 1985)
Interaktions-Hypothese (Allwright 1987)
Noticing-Hypothese (Schmidt 1990, 2000)
— kognitive Ausrichtung — kommunikative Ausrichtung

Wie sich in der Beschaftigung mit den einzelnen Theorien und in der Studie
zeigte, miissen die Orientierung an kognitiv-aktiven Lernenden und eine kom-
munikative Ausrichtung als Prinzipien flir den Unterricht gelten.

Vor allem die Kommunikativen Ansitze nach Krashen, Terrell, Lewis, Schmidt,
Long und Swain erwiesen sich fiir die Unterrichtsplanung und -gestaltung als
unterstitzend und effektiv, da sich daraus konkrete unterrichtliche Handlungen
ableiten liefen. Grob lassen sich aktuell drei DaZ-didaktische Richtungen unter-
scheiden, die sich auch als Kontroverse zwischen kognitiven und kommunikati-

ven Ansatzen zeigen:
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e Focus on FormS: Der Fokus wird auf grammatische Formen gerichtet, diese
werden explizit thematisiert, erlautert und getibt. Sprache wird isoliert und
aufderhalb ihres Verwendungszusammenhangs betrachtet (vgl. Rosch 2011:
73). Hier ldsst sich die proaktive Formfokussierung (vgl. Schoor-
mann/Schlak 2011) zuordnen.

e Focus on Meaning: Der Fokus wird auf Inhalte gerichtet, sprachliche Aspekte
werden nicht expliziert, sondern implizit Uiber die Kommunikation erwor-
ben, d.h. die inhaltliche Bedeutung von Sprache steht im Vordergrund, ohne
die Aufmerksamkeit der Lernenden auf sprachliche Regeln zu lenken (vgl.
Rosch 2011: 73).

e Focus on Form: Der Fokus wird in einem kommunikativ ausgerichteten
Unterricht dann auf sprachliche Phanomene gerichtet, wenn die Situation
dies erfordert bzw. ermdoglicht. Sprache wird thematisiert, wenn sie die Ler-
nenden irritiert oder ein Verstdndnisproblem gelost werden muss (Résch
2011: 73). Dieser Ansatz lasst sich auch mit einer reaktiven Formfokussie-
rung beschreiben (vgl. Schormann/Schlak 2011).

Der in dieser Arbeit untersuchte Ansatz des Lexical Approach lasst sich der
Formfokussierung zuordnen. Er erweitert das didaktisch-methodische Reper-
toire dieser kommunikativen Ausrichtung und sollte als Ansatz fiir die Zweit-
sprachférderung weiter verfolgt werden.
Da die kleine Studie die Schulpraxissituation abbilden sollte, wurde darauf ver-
zichtet, die Lernenden und die durchfiihrende Lehrkraft im Vorfeld eingehender
zu evaluieren. So konnte sie im Ansatz zeigen, welche konkreten unterrichtli-
chen Handlungsmoglichkeiten der Lexical Approach fiir den Regelunterricht
birgt und dass diese durchaus fiir die Zweitsprachféorderung innerhalb des Re-
gelunterrichts nutzbar gemacht werden kénnen.

Dass kollokative Verbindungen oder praformierte Konstruktionseinheiten der

Speicherung von grammatischen Informationen dienen, konnte theoretisch wie

empirisch gezeigt werden. Dies ware aber in weiteren Untersuchungen noch zu

spezifizieren. Da in der vorliegenden Untersuchung v.a. kommunikative Krite-
rien der Chunkauswahl zugrunde lagen, ist auch die Gewinnung der im Unter-

richt einzusetzenden Chunks weiter zu diskutieren. Beispielsweise ob eine
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Auswahl nach Haufigkeit oder als typische Vertreter einer grammatischen In-

formation sinnvoll wire und des weiteren, wie diese Chunks zu ermitteln sind.

Es konnte gezeigt werden, dass die Forderkonzeption des Literarischen Sprach-
unterrichts der sprachstrukturellen Férderung in ihrem Erfolg nicht nachsteht.
Anders als im Chunk-Ansatz von Handwerker/Madlener (2009) wurden hier
die Chunks nicht in Ubungen aufgebrochen, um zielsprachliche grammatische
Strukturen zu ermitteln, sondern diese nur durch Korrekturverfahren in der
Uberarbeitung der Textproduktion der Kinder thematisiert bzw. analysiert.
Einen nicht zu unterschatzenden Stellenwert nahm auch der kinderliterarische
Text ein. Er wurde von den Kindern mit grofier Begeisterung aufgenommen, da
er fiir sie viele Identifikationsmoglichkeiten und damit auch Austauschmoglich-
keiten lieferte. Dies zeigte sich auch darin, dass in den Texten der sprachstruk-
turell geférderten Kinder ebenfalls Chunks aus dem literarischen Text auftauch-
ten, obwohl sie nicht explizit mit ihnen gearbeitet hatten. Auch dies lasst Riick-
schliisse fiir die Praxissituation zu - die Empfehlung, dass im Unterricht haufi-
ger mit kinderliterarischen Ganzschriften gearbeitet werden sollte. Sie bieten
den Kindern die notige Redundanz im sprachlichen Material, sprachliche Vor-
bilder und Oientierung sowie sprachlichen wie kulturellen Kontext.

Ein grofder Vorteil der ganzheitlichen Konzeption des Literarischen Sprach-
unterrichts liegt in ihrer guten Umsetzbarkeit im Regelunterricht. Hier kann
durch literaturdidaktische und sprachdidaktische Schleifen, die der Differenzie-

rung nach unten oder nach oben dienen, immer wieder erganzt werden.

So ergeben sich aus den Erkenntnissen der Studie einige weitere Forschungsde-

siderate, wie beispielsweise:

e Fir welches Sprachstandsniveau sind die Methoden des Lexical Approach
besonders geeignet. Profitieren Lernende auf niedrigen Erwerbsstufen glei-
chermafien von der Methodik wie fortgeschrittene Lerner?

¢ Sinnvoll ware eine Untersuchung nach Lerntypen, z.B. in der Unterscheidung

nach ganzheitlichem oder analytischem Lerner. Interessant ware dabei zu
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sehen, ob verschiedene Lerntypen auf die beiden unterschiedlichen Forder-
mafdnahmen unterschiedlich reagieren.

Der Frage nach der Verbindung von Wortschatzwissen in grofderen prafor-
mierten Einheiten und Grammatikerwerb muss noch weiter nachgegangen
werden, vor allem da noch keine Aussagen zu den Generalisierungsleistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler formuliert werden konnten. Hier sind nur
Tendenzen erkennbar.

Uber welche Kompetenzen miissen Lehrkrifte verfiigen, damit der Ansatz

des Lexical Approach erfolgreich umgesetzt werden kann?
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Kontextgebundene Darstellung mit Teilmengen
Drei-Ebenen-Semantik nach Blank (Neveling 2004: 28)
Taxonomische Hierarchie von Begriffen (Rosch 1976)

Beispiel prototypisches Schema des Begriffs iiber

Hierarchische Struktur des semantischen Gedachtnisses (Col-
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79

86

89
103
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111
114
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121
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Abb.
Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.
Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

Abb.
Abb.

Abb.
Abb.
Abb. 40:
Abb. 41:

23:
24:

25:

26:

27:

28:

29:

30:

31:
32:

33:

34:

35:

36:
37:

38:
39:

lins/Quillian 1969: 241)

Spreading Activation Theory (Collins/Loftus) (Neveling 2004: 34)
Differenzierung des Mentalen Lexikons nach Neveling innerhalb
des kognitiven Systemverbunds nach Engelkamp/Rummer
Modell I: Verhaltnis von Kollokation und Phrasem (Donalies 2009:
65)

Direkter Weg von der komplexen sprachlichen Sequenz zum Er-
werb grammatischen Wissens (nach Aguado 2002: 40)

Triade der Theorie, Auslegung und Anwendung

Modell des Literarischen Sprachunterrichts

Verwendung von Wortern insgesamt und normgerecht

Verhiltnis der normgerechten Woérter zu falsch flektierten im Ab-
schlusstext

Durchschnittliche Steigerung der normgerecht gebildeten Satze
Verhiltnis der normgerecht und falsch verwendeten Siatze im End-
text

Verhiltnis der normgerecht und falsch verwendeten Nominal-
gruppen im Endtext

Durchschnittliche Steigerung in der normgerechten Verwendung
von Prapositionalphrasen75

Verhaltnis von normgerechten und falsch verwendeten Praposi-
tionalphrasen im Endtext

Steigerung in der Verwendung von mehrgliedrigen Einheiten
Verwendung fester Chunks im Anfangstext und Endtext der Wort-
schatzgruppe

Steigerung der semantisch korrekt eingesetzten Verben
Steigerung der semantisch korrekt eingesetzten Adjektive
Steigerung der semantisch korrekt eingesetzten Funktionsworter

Riickgang der eingesetzten Nomen
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263

264
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