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Einführung

Das Lernen  von Sprachen gehört zu den alltäglichen Dingen der 
Welt. Fast jeder Mensch beherrscht mindestens ein sprachliches 
Zeichensystem , viele sogar mehrere, manchmal ohne sich dessen 
bewusst zu sein. Bestimmte Sprachen scheinen wir dabei leicht 
erwerben zu können, bei anderen, den so genannten fremden, 
fällt es aber anscheinend schwer. Wie kommt es, dass der Zugang 
zu den Sprachen und zum Sprachenlernen oft so schwer fällt 
und wie ließen sich Sprachen leichter lernen und vermitteln?

Hierauf will die Einführung  Fremdsprachenerwerb − Fremdspra-

chendidaktik all denen einen leicht verständlichen Überblick bie-
ten, die sich aus privatem, akademischem, beruflichem oder 
öffentlichem Interesse damit beschäftigen. Es geht diesem Buch 
in erster Linie um die Darstellung der Grundlagen des Sprachen-
erwerbs  und der Sprachenvermittlung. Zu Grunde liegt dabei 
die Erkenntnis, dass sich erst dann sinnvolle Ableitungen für 
die Lernpraxis und die Unterrichtsmethodik entwickeln lassen, 
wenn es auf theoretisch fundierten Grundlagen geschehen kann. 
Ansonsten besteht die Gefahr, dass sich viele gutgemeinte un-
terrichtsmethodische Bemühungen in einem Methodenaktionis-
mus verlieren. 

Im Mittelpunkt der Überlegungen steht in diesem Buch daher 
immer die Perspektive des Lerners , also die der kognitiven  Dimen-
sion des Sprachenerwerbs. In den Köpfen der Lernerinnen und 
 Lerner muss sich schließlich der Spracherwerb  abspielen, nicht 
in den Grammatiken  oder Lehrplänen. Diese Einführung  stellt 
aus diesem Grund den verbreiteten Praktiken und Annahmen 
der Sprachvermittlung immer wieder die wichtigsten Grundla-
gen von Lerntheorien  und Informationsverarbeitungsprozessen, 
die neuesten Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung , Modelle 
der Sprachbeschreibung  und Grammatik und die Variation  der 
Zielsprache gegenüber. Neuere Forschungsergebnisse bestätigen, 
dass Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Strukturen von 
Erst- und Fremdsprachen von geringerer Relevanz sind, als die 
kognitiven Prozesse (Strategien, Techniken ) der  Lerner, die sich 
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Zusammenfassung

Dieses Kapitel stellt die Grundlagen der Fremdsprachenerwerbs-
forschung dar. Ziel der Erforschung des natürlichen Fremd-
sprachenerwerbs ist es, zu Aussagen über einen besseren 
Sprachunterricht zu kommen. Anhand von verschiedenen Origi-
nalaufnahmen von Lerneräußerungen wird gezeigt, wie sich die 
Prinzipien des natürlichen Fremdsprachenerwerbs in der Spra-
che der  Lerner  abbilden und dabei eine Reihe von strukturellen 
Gemeinsamkeiten mit bestimmten Sprachregistern und voll ent-
wickelten Sprachen zeigen. Die Struktur dieser Art von Sprache 
lässt sich als pragmatischer  Sprachmodus bezeichnen. Im Laufe 
der Zeit entwickelt er sich zu einer strukturell stärker ausgebil-
deten Form, dem syntaktischen  Modus . Dargestellt werden auch
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4.1  

Ziele der Erwerbsforschung

die wichtigsten Hypothesen zum Einfluss der Ausgangssprache 
und der Zielsprache auf den Spracherwerb . Von besonderer Be-
deutung ist hierbei das Konzept  der Erwerbsstufen , demzufolge 
 Lerner trotz gemischter und chaotisch erscheinender Strukturen 
systematisch eine Zielsprache erwerben. Es wird darüber hinaus 
gezeigt, warum der Erfolg  des Spracherwerbs wesentlich von der 
Verständlichkeit der Sprache abhängt, die die  Lerner in ihrer 
Umgebung wahrnehmen. Der abschließende Teil dieses Kapitels 
beschäftigt sich daher anhand eines authentischen Gesprächs 
mit den Strukturen der Eingabe  im Spracherwerb und mit den 
Prozessen, mit denen sich  Lerner und Sprecher der Zielsprache 
verständlich machen, das heißt, wie sie verständlichen Input 
aushandeln.

Gesteuerter und ungesteuerter Spracherwerb 

In den vorangehenden Kapiteln wurde gezeigt, welchen Einfluss 
die Lernervariablen  und der Sprach- und Informationsverarbei-
tungsapparat ausüben. Ziel der Erforschung der internen (er-
werbslinguistischen) Gesetzmäßigkeiten des Spracherwerbs  ist 
es, durch das Studium der natürlichen (nicht durch Unterricht  
gesteuerten) Lernprozesse  zu einer Optimierung des Sprachun-
terrichts zu gelangen. Dem liegt die Annahme zu Grunde, dass 
sich im natürlichen Spracherwerb erfolgreiche Verfahren fin-
den, die im Unterricht kopiert und mit unterrichtlicher Steue-
rung kombiniert werden können.

Spracherwerb 

Mit ungesteuertem (Englisch: untutored) oder natürlichem (natural) 
Fremdsprachenerwerb (foreign language acquisition, L2 acquisition) 
wird das Lernen  von Sprachen außerhalb des  Unterrichts  oder 
ohne tutorielle Betreuung  bezeichnet. Im Gegensatz dazu be-
zeichnet der gesteuerte Spracherwerb  im Unterricht (tutored langua-
ge acquisition) die Steuerung von außen durch Lehrpläne, Lehr-
materialien und Lehrkräfte. Gesteuert sind aber beide Formen 
des Erwerbs, und zwar durch interne kognitive  Prozesse. Natür-
lich sind beide ohnehin. Fundamentale Unterschiede zwischen 
Erwerb (acquisition) und Lernen (learning) sind bisher nicht be-
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101Spracherwerb

Ungesteuerter 
Spracherwerb

Lernersprache

legt. Wer diesen terminologischen Problemen ausweichen will, 
verwendet neutral den Begriff Spracherwerb und spezifiziert in 
den weiteren Ausführungen, um welche Art es sich handelt, also 
zum Beispiel Spracherwerb im Unterricht oder am Arbeitsplatz. 
Erst-, Zweit- und Drittsprachenerwerb (L1-, L2- und L3-Erwerb, 
first, second, third language acquisition) erfolgen oft nicht zeit-
lich und räumlich getrennt voneinander, sondern parallel, über-
lappend oder spezifisch in bestimmten inhaltlichen oder funk-
tionalen Domänen. Der Erwerb von Sprachen ist demnach ein 
dynamischer Prozess des Zuwachses, Austausches und der Ab-
nahme sprachlicher Kompetenzen .

Das, was im ungesteuerten Spracherwerb , zum Beispiel am Ar-
beitsplatz oder auf der Straße, passiert, wurde lange Zeit, wenn 
überhaupt, nur negativ wahrgenommen. Vor allem fielen die 
vielen Fehler  der Sprecher, das Chaos der Grammatik , die fal-
sche Aussprache , die Sprachmischungen und die falschen Wör-
ter auf. Gerade bei den vielen Menschen, die ungesteuert eine 
neue Sprache lernen − zum Beispiel auf Grund wirtschaftlicher, 
beruflicher, politischer oder familiärer Migration  − treten die-
se sprachlichen Probleme auch nach vielen Jahren unverändert 
wie am Anfang oder stabilisiert auf einer frühen Stufe auf. Da 
die Wahrnehmung  von Bildungschancen, die Beteiligung am 
gesellschaftlichen und schulischen Leben, der Zugang zum Ar-
beitsmarkt und berufliche Karrieren von guten mündlichen und 
schriftsprachlichen (vor allem bildungssprachlichen) Kompeten-
zen  abhängen, haben schlechte Sprachkenntnisse negative Fol-
gen für diese Migranten. 

Den Spracherwerb  dieser Menschen als Maßstab für den 
Sprachunterricht zu nehmen, scheint vielen Lehrkräften bis 
heute nur schwer vermittelbar. Andererseits kann aber gera-
de die unverstellte Lernersprache darüber Aufschluss geben, wie 
Spracherwerb funktioniert. Die Spracherwerbsforschung  der 
70er und 80er Jahre des 20. Jahrhunderts hat sich daher bewusst 
nicht davon abhalten lassen, Lernergruppen in ihrem begrenz-
ten sprachlichen und sozialen Umfeld  zu untersuchen, und zwar 
nicht zuletzt um herauszufinden, warum einige der Sprecher 
dieser Lernergruppen sehr wohl und sehr schnell in der Lage 
sind, eine Zielsprache korrekt zu erlernen, während andere es 
nur schwer, spät oder nie zu schaffen scheinen. Mitunter errei-
chen  Lerner  einer fremden Sprache sogar höhere Kompetenzen  
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Chamisso-Literatur

Fossilisierung

Authentische Daten

4.2  

in der fremden Sprache als die Erstsprachensprecher. Man denke 
im deutschsprachigen Raum etwa an die Absolventinnen und 
Absolventen mit so genanntem Migrationshintergrund in den 
verschiedenen Schultypen und beruflichen Ausbildungszwei-
gen, die als Beste ihrer Jahrgänge die Ausbildung abschließen, 
man denke an den subtilen Sprachhumor oder an die höchst 
differenzierte, stilbildende Sprachkenntnis der vielen Autorin-
nen und Autoren, die literarische Texte auf Deutsch publizieren, 
obwohl Deutsch nicht ihre Erstsprache ist (Chamisso-Literatur).

Aber auch die Gruppe der  Lerner , deren Sprachentwicklung  
schnell zum Stillstand kommt, also stabilisiert oder fossilisiert, 
ist für die Forschung insofern interessant, als sich daraus die Ur-
sachen der Fossilisierung  und Blockade erfahren lassen. Wenn 
diese bekannt sind, lassen sich auch Reparaturmaßnahmen, also 
zum Beispiel passende Unterrichtsmethoden, entwickeln.

Ein Blick auf reale Daten des natürlichen Spracherwerbs  zeigt 
dabei, wie (un-)chaotisch und (un-)strukturiert er wirklich ist. 
Aufschlussreich ist auch ein Blick auf die einzelnen Faktoren , 
die den Spracherwerb  in seinen Strukturen, in seinem Verlauf 
und in seiner Geschwindigkeit beeinflussen. 

Die folgenden Ausführungen betreffen vor allem den Erwerb 
des Deutschen und des Englischen und werden anhand authen-
tischer Aufnahmen  und Untersuchungen illustriert. Vieles, was 
dort beobachtet werden kann, ist aber symptomatisch für den 
Spracherwerb  allgemein, gilt also prinzipiell auch für den Er-
werb anderer Fremdsprachen. 

Der pragmatische  Modus und die Basisvarietät

Die zwei folgenden Gespräche sind jeweils von einem deutsch-
sprachigen Arzt/einer Ärztin und ihren türkischen Patientin-
nen geführt worden. Sie wurden mit einem offenen Mikrofon 
aufgenommen und anschließend verschriftlicht (transkribiert). 
Diese Transkription kann je nach Forschungsschwerpunkt mit 
unterschiedlichen Verfahren erfolgen. In der Forschung verbrei-
tet ist das Exmaralda-Transkriptionssystem (Rehbein et al. 2004, 
Schmidt et al. 2011). Mit Hilfe halbautomatischer Analyse- und 
Annotationsverfahren wie dem ELAN (http://tla.mpi.nl/tools/tla-
tools/elan/) lässt sich die komplexe Aufgabe der Auswertung und 
Archivierung vereinfachen. 
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Äußerungsmerkmale

Transkript 4.1

Ä = deutschsprachige Ärztin; P = türkische Patientin auf niedri-
gem Erwerbsniveau

(…)
1 Ä: Rauchen Sie noch Frau Eski?
2 P: Ah, nix zu viel (…)
3 Ä: Wie viel?
4 P: Zwei, drei Stück, jeden Tag, nicht so viel.
5 Ä: Zwei bis drei?
6 P: Früher war zwei Pakett.
7 Ä: Huijuijui.
8 P: Aber jetzt nix mehr, jetzt (…)
9 Ä: Mhm.
10 P:   Wann ich nerven bin, ich rauch weg, ich hab nix lügen (…).
11 Ä:  Mhm.
12 P: Aber wann nicht nerven (…).
13 Ä:  Mhm.
14 P: ist nichts.
15 Ä:  Mhm.
16 P:   Aber wenn ich merk irgendwas, Probleme oder was, oder 

schlecht werd (…)
17 Ä:  Mhm.
18 P: hören oder, oder irgendwas (…)
19 Ä:  Mhm.
20 P: Oder bin ich
21 Ä:  Mhm
22 P:  krank
23 Ä:  Mhm
24 P: oder irgendwas mag ich rauchen (…) aber sonst (…)
25 Ä: Mhm, mhm sonst nicht.
26 P:  Hmhm, nö nö.
27 Ä:  Mhm, ja gut. Also jetzt füllen wir das nachher aus.
(…)
 (Sancak 2004: 69f.)

Die türkische Patientin, die in diesem Gespräch mit ihrer Ärztin 
über ihre Beschwerden spricht, kann sich im Prinzip einigerma-
ßen auf Deutsch verständlich machen. Zumindest versteht sie 
gut. Allerdings fällt es der Ärztin in diesem Ausschnitt schwer, 
die Informationen zum Rauchen auf die möglichen Ursachen 
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Skopus (Reichweite)

Copula

Mischformen

Authentisches Beratungs-
gespräch

der Beschwerden zu beziehen. Die Grammatik  der türkischen 
Patientin ist nicht vollständig entwickelt. Zwar verwendet sie 
verschiedene Verbformen umgangssprachlich korrekt (bin, war, 

merk), aber diese sind nicht immer vollständig (war in Äuße-
rung 6 entspricht hier habe ich geraucht oder waren es, hab nix lügen 
in 10 entspricht habe nichts verschwiegen). Formen wie wenn ich ner-

ven bin in Äußerung 10 sind besonders interessant, weil sie un-
verständlich erscheinen. Wenn man aber weiß, dass diese Äuße-
rung bedeutet wenn ich nervös bin, dann erschließt sich die Form 
wesentlich leichter. Es ist typisch für die Lernersprache, dass Ver-
läufe und andauernde Aktionen mit Hilfsverben umschrieben 
werden, auch ohne Adjektive. Klar erkennbar ist trotz größeren 
Fortschritts in einigen grammatischen Bereichen und trotz ver-
schiedener formelhafter Ausdrücke die vergleichsweise einfache 
Wortstellung  (Syntax ): nix zu viel (Äußerung 2) zeigt die klare Ent-
wicklungsstruktur einfacher Äußerungen. Das Entscheidende 
hier ist das Element zu viel. Es steht am Ende der Äußerung in 
der Position, in der das Wichtigste zu stehen hat. Durch die Vor-
anstellung des verneinenden Elementes (Negators ) nix wird diese 
einfach negiert, wie auch später nix lügen oder nicht nerven in den 
Äußerungen 10 und 12. lügen fällt hier also in die Reichweite des 
Negators. Bekannte Elemente wie ich und rauche fallen dagegen 
ganz weg. Ähnlich ist es in Äußerung 6: Früher (war) zwei Pakett. 
Hier erscheint zwar ein verbindendes, leeres Element, nämlich 
war (Copula), das hier tatsächlich nur ein Platzhalter ist, der mar-
kiert ‚hier gehört ein Verb hin‘. Ansonsten finden sich nur zwei 
Elemente: das zeitlich rahmende früher und das zentrale und 
hervorgehobene zwei Pakett. Auch in Äußerung 8 ist das so, hier 
aber mit drei Elementen: aber − jetzt − nix mehr.

Typisch für die Lernersprache sind Mischformen von verschie-
denen Erwerbsstufen  und auch die nahtlose Kombination von 
Phrasen und formelhaften Ausdrücken, die es dem ungeübten Zu-
hörer schwer machen, Sinneinheiten zu identifizieren. In diesem 
Ausschnitt wird das an vielen Stellen deutlich: etwa in der Reihung 
in Äußerung 4, in der sich Antwort und Kommentar nahtlos mi-
schen, oder in den vielen Anbindungen mit oder und aber und den 
Verwendungen von Überbrückungsausdrücken wie irgendwas.

In dem folgenden Gesprächsausschnitt, an dem zwei ganz an-
dere Personen beteiligt sind, finden sich ebenfalls noch einfache 
neben weiter entwickelten Strukturen, auch wenn die türkische 
Patientin in ihrem Deutscherwerb schon weiter vorangeschritten 
ist und das Gespräch insgesamt viel aktiver erscheint.
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Transkript 4.2

A = deutschsprachiger Arzt; P = türkischsprachige Patientin auf 
mittlerem Erwerbsniveau

(…)
1 A:  So, sie sind Frau Kücük?
2 P: Ja.
3 A:  Also, wie geht es Ihnen?
4 P:   Äh, danke gut, Herr Doktor, aber ich hab immer noch 

Husten, also ist noch nicht vorbei ganz und ab und zu 
mal es sticht bei mir, beim Einatmen.

5 A:  Mhm. Wie oft ham Sie denn Schmerzen?
6 P:  ((überlegend)) Mhm, seit dem Krankheit. Also
7 A:  Seit dem, und wie oft am Tag husten Sie?
8 P:  Äh, und ja nicht so stark, nicht so viel ab und zu mal so
9 A:  Ab und zu?
10 P:  aber jeden Tag.
11 A:  Und der geht nach ein paar Minuten wieder vorbei?
12 P:  Ja.
13 A:  Und wie ist es nachts?
14 P:  Nachts ok.
15 A:  Nachts husten Sie nicht?
16 P:  Nein.
17 A:  (…) Und wo sticht es noch mal bitte?
18 P:  Also hier. (…)
19 A:   Mhm, seitlich im Brustbereich, immer nur beim Husten 

oder unabhängig vom Husten?
20 P:   Unabhängig vom Husten. Äh, er ist nicht oft, aber beim 

Einatmen (…).
21 A:   Können Sie alles machen, was Sie so normalerweise tun, 

ich glaub Sie kümmern sich ja auch ums Kind?
22 P:  Ich habe drei Kinder.
23 A:   Sie ham drei Kinder? Können Sie denn mit den Kindern 

alles machen? Die müssen Sie ja auch hochheben.
24 P:  Ja.
25 A:  und füttern. 
26 P:  Ja.
27 A:  Das geht alles?
28 P:  Das mach ich, ja, das geht alles ok, das wird nicht zu viel.
29 A:  Sie können Ihren Haushalt normal führen?
30 P:  Mhm.
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31A:   Aber manchmal merken Sie eben, dass es sticht, und das 
ist dann unangenehm.

32 P:   Ja zum Beispiel beim äh beim unterwegs hab ich gefühlt, 
also, gefühlt diese Stiche.

33 A:  Als Sie unterwegs waren, haben Sie die Stiche gefühlt?
34 P:  Ja.
35 A:   Wie waren Sie denn unterwegs, mit welchem Verkehrs-

mittel?
36 P:  U-Bahn bin ich da, aber beim Laufen also
37 A:  Ja.
38 P:  hab ich (…)
39 A:  Beim Laufen merken Sie die Stiche?
40 P:   Mhm, aber es war natürlich zu Hause, ich geh nicht viel 

raus, aber zu Hause mach äh
41 A:  Sie gehen grundsätzlich wenig raus, ne?
42 P:  Mhm.
43 A:  Und wie ist das beim Einkaufen?
44 P:  Ok (…), beim Einkaufen
45 A:  Aus/Einkaufen können Sie? Da müssen Sie
46 P:  Ja.
47 A:  auch eine Tasche tragen
48 P:  Ja.
49 A:  und auch ein Stück gehen.
50 P:   Mhm, kann ich schon, Treppen, ich wohne in dritte 

Stock. Treppen kann ich schon, äh, schleppen, natürlich 
dann

51 A:  Sie können die Einkaufstüte drei Stockwerke hochtragen
52 P:  Ja.
53 A:  und da bekommen Sie keine Schmerzen?
54 P:   Nein, also es kommt ab und zu mal nicht so jeden, äh, 

Bewegungen oder jeden, äh, also (…)
55 A:  Es kommt nicht bei jeder Bewegung?
56 P:  Hmhm
57 A:   Und es kommt auch unabhängig davon, ob Sie sich jetzt 

körperlich belasten? Weil wenn Sie die Einkaufstüten 
drei Stockwerke hoch tragen können, (…) dann

58 P:  Mhm. Dann bin ich natürlich/ich bin halt dann (…)
59 A:   Dann sind Sie ein bisschen außer Atem. Ok. Darf ich 

noch mal die Lunge abhören bitte.
(…)
 (Sancak 2004:74f.)
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Äußerungsmerkmale

Kommunikations-
management

Selbsttest

Auch diese Sprecherin verwendet gerne Füllwörter wie also und 
andere formelhafte Ausdrücke wie ab und zu, mal oder das mach 

ich und andere. Auch nimmt sie gerne Reihungen vor, die einzel-
ne Aspekte herausgreifen und auf verschiedene Art ausdrücken, 
so dass es dabei zu Überschneidungen kommt: zum Beispiel in 
Äußerung 8 „ja nicht so stark, nicht so viel ab und zu mal so“, 
Äußerung 40 „aber es war natürlich zu Hause, ich geh nicht viel 
raus, aber zu Hause mach äh“ oder Äußerung 54 „also es kommt 
ab und zu mal nicht so jeden, äh, Bewegungen oder jeden, äh, 
also“. Interessant ist auch, dass zwar an einigen Stellen korrek-
te Dativformen verwendet werden, aber dies wahrscheinlich in 
Form fester Ausdrücke oder Redewendungen geschieht (bei mir, 

beim Einatmen in Äußerung 4). An anderen Stellen, an denen eine 
Kenntnis der Regel nötig wäre und die Situation grammatisch 
analysiert werden müsste, verwendet die Sprecherin keine kor-
rekte Form: „wohne in dritte Stock“ (Äußerung 50). Dies zeigt 
deutlich, dass die Sprecherin noch auf dem Weg zur richtigen 
Grammatik  oder genauer gesagt zur nächsten Erwerbsstufe  ist. 
In einer Reihe von Äußerungen greift sie auf eine einfache Syn-
tax  zurück: nachts okay (14) oder Treppen (50), was so viel bedeutet 
wie „trotz der vielen Treppen, die wir im Haus haben“ oder Ähn-
liches. Die Struktur unabhängig vom Husten (20), die als gehobenes 
Deutsch gelten kann, ist eine direkte Übernahme  aus der Fra-
ge des Arztes. Ob die Sprecherin sie wirklich versteht oder auch 
grammatikalisch beherrscht, ist zweifelhaft. Aber solche Über-
nahmen sind durchaus typisch für den Spracherwerb . Wahr-
scheinlich hat die Sprecherin eine ungefähre Vorstellung von 
der Bedeutung und probiert diese nun einfach aus. Zu bemerken 
ist auch, dass sie die Systematik für Sprecherwechsel  ganz gut 
beherrscht. Außerdem versteht sie die Fragen des Arztes einiger-
maßen korrekt und kann sich insgesamt verständlich machen, 
trotz begrenzter Grammatik und begrenzten Vokabulars.

Aufgabe

Machen Sie doch bitte mal folgenden Selbsttest: Nehmen Sie sich 
irgendein Aufnahmegerät und zeichnen Sie damit Ihre eigene 
Sprache und gegebenenfalls die Ihrer Freunde auf. Oder beob-
achten Sie alternativ dazu genau die Sprechweise von Talkshow-
gästen oder Sportlern beim Interview. Ein paar Minuten eines 
alltagssprachlichen Gesprächs genügen völlig. Schreiben  Sie das 
Gespräch bitte ab, wenn Sie können. Wenn Sie den Text noch 

D
ie

s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n

t 
w

u
rd

e
 m

it
 I
P

-A
d
re

s
s
e
 1

4
1
.2

.1
5
2
.1

2
4
 a

u
s
 d

e
m

 N
e
tz

 d
e
r 
U

S
E

B
 U

B
 F

ra
n
k
fu

rt
 a

m
 2

6
.0

5
.2

0
2
0

u
m

 1
2
:0

1
 U

h
r 

h
e
ru

n
te

rg
e
la

d
e

n
. 
D

a
s
 W

e
it
e
rg

e
b
e
n
 u

n
d
 K

o
p
ie

re
n
 d

ie
s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n
ts

 i
s
t 
n

ic
h
t 
z
u
lä

s
s
ig

.

http://utb-studi-e-book.de/ojcb.php?seiten=9&isbn=9783838540382&id=&doc=9783838540382


108 Fremdsprachenerwerb 

4.3  

C-Test

Grammatik stark 
 reduzierter Äußerungen

einmal in Ruhe lesen, werden Sie wahrscheinlich sehr überrascht 
sein, wie einfach und häufig unvollständig Ihre Äußerungen 
oder die der von Ihnen beobachteten Sprecher sind. Überraschen 
werden Sie vermutlich auch die zahlreichen Abbrüche, Neuan-
sätze und Versprecher , die aber typisch sind für die gesprochene 
Sprache. Fairerweise müssten dann auch authentische Lerner-
äußerungen an einer solchen Norm gemessen werden. Duden-
Deutsch darf auch von Sprechern, die Deutsch als Erstsprache 
erworben haben, in gesprochener Sprache nicht immer erwartet 
werden. Vor allem im Deutschunterricht an den Schulen werden 
Schülerinnen  und Schüler oft nach abstrakten grammatischen 
Normen beurteilt, die die Variabilität der Sprache im situati-
ven Kontext zu wenig berücksichtigen. Erst wenn die Diagnose  
korrekt ist, können aber auch angemessene Korrekturverfahren 
entwickelt werden. Hierzu gehört der Weg von der mündlichen 
Norm zur Schrift - und Bildungssprache.

Diagnose , Evaluation und Leistungsmessung 

Jeder Kompetenzbereich  und (mündlicher und schriftlicher) 
Erwerbsmodus  unterliegt eigenen Regeln. Eine f lüssige Beherr-
schung mündlicher Kommunikation  führt nicht automatisch 
zu einer ebenso entwickelten Beherrschung der schriftlichen 
Kommunikation . Umgekehrt lässt sich nicht von fehlenden 
Fertigkeiten  und Kompetenzen  in einem Bereich auf Mängel 
im anderen schließen. Demnach sind auch Testergebnisse von 
sprachlichen Kompetenzen nur bedingt aussagekräftig für die 
Sprachbeherrschung allgemein. Zwar gibt es valide exemplari-
sche Testverfahren (zum Beispiel C-Tests), aber eine voreilige Di-
agnose  von sprachlichen Fertigkeiten ohne die wissenschaftliche 
Fundierung solcher Tests kann verhängnisvoll werden. In der 
Schulpraxis passiert das unter anderem, wenn einer mangelhaf-
ten Rechtschreibung Hauptaussagekraft für die Diagnose oder 
Leistungsmessung zugeschrieben und damit über die weitere 
Schullaufbahn oder berufliche Karrieren entschieden wird.

Hier ein Blick auf die Grammatik  der stark reduzierten Äu-
ßerungen anhand eines etwas veränderten Beispiels aus Tran-
skript 4.1.

früher − zwei Pakett
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Informationsprinzip

Pragmatische Prinzipien

Lexikalisches Inventar

Leicht lässt sich hier erkennen, dass die Äußerung aus einzelnen, 
aneinander gereihten Wörtern besteht, die ohne Endungen und 
ohne andere Funktionselemente  wie Artikel, Präpositionen und 
Konjunktionen auskommen. Einzelne Wörter vertreten ganze 
Phrasen oder komplexere Konstituenten . Auch bekannte oder 
redundante Elemente sind nicht realisiert. Dazu gehören die be-
teiligten Personen (zum Beispiel ich), Hilfsverben (zum Beispiel 
haben) und andere implizierte oder implizierbare Wörter (rau-

chen). Chaotisch sind solche Äußerungen aber keineswegs. Die 
Anordnung der Elemente folgt einem klaren Informationsprin-
zip , demzufolge die bekannte oder orientierende Information, 
das Thema , am Äußerungsanfang steht und die neue oder wichti-
ge Information, der Fokus  oder das Rhema, am Ende.

früher zwei Pakett

Thema  Fokus 

Das daraus ableitbare linguistische Grundprinzip bezeichnet der 
amerikanische Sprachforscher Givón als pragmatischen  Sprachmo-
dus. Dieser Modus zeichnet sich dadurch aus, dass die Äußerun-
gen eine klare Thema-Fokus-Struktur aufweisen. Die Äußerun-
gen sind höchstens lose aneinander gereiht, Nebensätze gibt es 
praktisch nicht. Es überwiegen Inhaltswörter. Funktionselemen-
te , Endungen und dergleichen gibt es kaum. Nomen und Verben 
finden sich als wichtigste Inhaltswörter in ungefähr gleichem 
Verhältnis. Es wird sehr langsam gesprochen, wobei die Beto-
nung (Intonation ) das Thema-Fokus-Prinzip stark unterstützt. Zu 
diesen pragmatischen Prinzipien der Äußerungsstrukturierung 
gehört darüber hinaus die Funktion der Intonation, den Satzmo-
dus zu bestimmen. Die gleiche Anordnung von Wörtern kann 
so mit steigender oder fallender Intonation in eine Frage, einen 
Befehl (Imperativ) oder einen Aussagesatz verwandelt werden. 
Dazu kommen noch eine Reihe außersprachlicher Mittel wie 
Gestik  und Mimik , die Wörter und sprachliche Handlungen er-
setzen oder diese ergänzen. 

Aus dem primär lexikalischen Inventar, also aus den Wörtern, 
entwickelt sich die Grammatik .  Lerner  konstruieren sie auf der 
Basis eines lexikalischen und pragmatischen  Bestandes. 

Der pragmatische  Sprachmodus findet sich nicht nur im 
Zweitsprachenerwerb, sondern auch im Erstsprachenerwerb. 
Außerdem liegt er Pidgin - und Kreolsprachen  zu Grunde und 
hilft Patienten, deren Sprache durch einen Unfall oder Schlag-
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Beispiele der Zielsprache

anfall gestört ist, sich mit einfachen Mitteln verständlich zu 
machen oder ihre Sprache zumindest teilweise wieder zu erler-
nen. Auch verschiedene Register wie SMS, Überschriften, Ansa-
gen oder Werbetexte sind aus unterschiedlichen medialen oder 
pragmatischen Gründen ähnlich strukturiert. So wirbt eine (hier 
nicht näher bezeichnete) Fluggesellschaft aus einem deutsch-
sprachigen Land mit dem folgenden Thema  und einem fortlau-
fenden, dreiteiligen Fokus : Austrian Airlines: In. Service. Out. Auch 
die Anordnung der Elemente in diesem Fokus folgt dem Prinzip 
der tatsächlichen chronologischen Abfolge.

Aufgabe

Hier zum Vergleich einige weitere Äußerungen aus anderen Be-
reichen der Zielsprache:

1. 41 Einwohner, 1 Bürgermeister, 1 Lehrer , 1 Allianz Fachmann

2. Grünenchefin blau im TV?

3. Nächster Halt: Max-Weber-Platz. Bayerischer Landtag. Umstei-

gen. U4.

Woher stammen diese Texte? Überlegen Sie bitte.

Beim ersten Beispiel handelt es sich um den Anzeigentext einer 
Versicherung. Beim zweiten Beispiel um eine Überschrift in der 
meist gelesenen deutschsprachigen Tageszeitung, der Bild-Zei-
tung (vom 11.2.2003). Der dritte Text stellt eine typische Ansa-
ge in einem Münchner U-Bahnzug der Linie 5 dar. Diese Texte 
kommen fast ohne Funktionselemente  oder Redundanzen  aus. 
Dennoch ist völlig klar, was sie ausdrücken wollen: die Steige-
rung oder Pointe in der Reihung (1 Allianz Fachmann), die Frage 
in der Überschrift (auch ohne Fragewort oder Inversion ), die 
telegrafische Beschränkung auf die wichtigsten Informationen 
bei einer rasanten U-Bahnfahrt (auf die Nennung architekto-
nischer Besonderheiten des Gebäudes oder der aktuellen und 
historischen Zusammensetzung des Landtags und die gramma-
tischen   Funktionselemente verzichten die Fahrer aus Zeitgrün-
den).

Nicht nur im Deutschen, sondern auch in vielen anderen Spra-
chen wird die Bekanntheit oder Präsenz eines Bezugselementes 
im Kontext nicht explizit ausgedrückt. Das gilt zum Beispiel für 
die in einem Gespräch anwesenden Personen (ich, du, er, sie, es). In 
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Ökonomisches Kommu-
nizieren 

Phylogenese,
Ontogenese

Syntaktischer Modus

manchen Sprachen wie dem Lateinischen, Spanischen, Italieni-
schen, Russischen oder Türkischen gibt es andere Möglichkeiten 
der Referenzmarkierung , meist am Verb (vergleiche Spanisch te 

quiero/Italienisch ti amo − ich liebe dich, Markierung der 1. Person 
Singular durch -o).

Der pragmatische  Sprachmodus hat eine einzige Funktion: 
ökonomisches Kommunizieren . Er erlaubt es den Sprechern, mit 
ganz wenigen sprachlichen Mitteln fast alles auszudrücken, was 
sie wollen. Klein/Perdue 1997 gehen daher davon aus, dass es 
sich um eine einfache, aber eigenständige natürliche Sprache 
handelt: die Basisvarietät. Entstehende Sprachen, die sich ent-
weder kollektiv aus einer Sprachgemeinschaft (phylogenetisch) 
oder individuell im Spracherwerb  (ontogenetisch) bilden, sind 
auf diesen Modus schlichtweg angewiesen. Erst mit zunehmen-
dem Bedarf an Komplexität verfeinern sich auch die sprachli-
chen Mittel. Sie erlauben schließlich ein differenzierteres und 
damit für fortgeschrittene Sprecher ökonomischeres Kommuni-
zieren , und zwar nicht zuletzt deshalb, weil die grammatischen 
Mittel automatisiert eingesetzt werden können. Es bildet sich ein 
syntaktischer (grammatischer) Sprachmodus.

Dieser syntaktische  Modus weist hoch grammatikalisierte 
Strukturen auf: meist eine klare, strikte und komplexe Satzstruk-
tur mit Subjekt, Verb und weiteren Nomen, die Markierung se-
mantischer Beziehungen und anderer grammatischer Zugehörig-
keiten durch Endungen, unterschiedliche Einbettungen durch 
verschiedene Nebensatzkonstruktionen, eine höhere Sprechge-
schwindigkeit und eine differenzierte Intonation . 

Erklärung

Hier der pragmatische  und syntaktische  Modus im Überblick 
(nach Givón 1979: 98):

Pragmatischer Modus Syntaktischer Modus

(a) Thema-Fokus Struktur (a) Subjekt-Verb Struktur

(b) lose Verbindungen (b) strikte Einbettungen

(c) langsame Sprechgeschwin-
digkeit mit einem Intonati-
onsmuster

(c) schnelle Sprechgeschwin-
digkeit mit verschiedenen 
Intonationsmustern
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Dynamik

(d) die Wortstellung  wird 
von einem pragmatischen  
Prinzip gesteuert: alte 
Information zuerst, neue 
Information folgt

(d) die Wortstellung  signalisiert 
semantische  Kasus-Bezie-
hungen, kann aber auch 
pragmatische  Beziehungen 
ausdrücken

(e) ein ungefähres 1:1-Ver-
hältnis von Verben und 
Nomen, wobei die Verben 
semantisch  einfach sind

(e) mehr Nomen als Verben, 
wobei die Verben seman-
tisch  komplex sind

(f) keine grammatische Mor-
phologie 

(f) entwickelte grammatische 
Morphologie  (Endungen)

(g) deutlicher Intonations-
schwerpunkt markiert 
die neue Information, die 
thematische Position ist 
weniger klar markiert

(g) ähnlich, aber unter Um-
ständen mit weniger funk-
tionaler Bedeutung oder gar 
nicht vorhanden

Sind die Strukturen voll ausgebildet, werden sie über eine ge-
wisse Zeit erprobt. Da Sprachen dynamische Systeme darstellen, 
passen sie sich ständig an die Gebrauchsgewohnheiten an. Aus 
diesem dynamischen Anpassungsprozess  ergibt sich in der Re-
gel, dass einige grammatische Mittel redundant sind, dafür aber 
neue gebraucht und entwickelt werden. Viele kommunikative 
Situationen verlangen nur nach wenigen sprachlichen oder au-
ßersprachlichen Mitteln. Das gilt vor allem, wenn alle Beteiligten 
die Spielregeln gut kennen, das heißt, die Situation standardi-
siert oder normiert ist und Sprecher auf Bekanntes zurückgrei-
fen können. Formelhafte Sprache und Börsen- oder Wettertabel-
len sowie alle Arten fachsprachlicher Kommunikation  sind dafür 
anschauliche Beispiele. Dass diese Entwicklungen nicht nur in 
einzelnen Teilbereichen von Sprachen gelten, sondern das ge-
samte Struktursystem einer Sprache betreffen können, lässt sich 
am Englischen gut zeigen: Es besitzt nur noch ein einfaches 
Artikel- und Kasussystem, kaum noch Endungen bei der Perso-
nenmarkierung und nur noch wenige starke Verben. Dafür hat 
sich aber im Laufe der Zeit − auch wegen der vielen fremden 
Einflüsse − der Wortschatz des Englischen stark entwickelt und 
differenziert. Im Deutschen ist es nicht viel anders, nur etwas 
zeitversetzt: Genitiv und Dativ sind im Verschwinden begriffen, 
zunehmend werden starke Verben durch schwache ersetzt (zum 
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Wellenbewegungen

Prinzipien des Sprach-
erwerbs

Beispiel backte statt buk), synthetische Formen werden stark von 
analytischen verdrängt (das Präteritum durch das Perfekt mit 
den Hilfsverben haben und sein, der Konjunktiv wird durch würde-
Formen ersetzt oder fällt ganz weg und Ähnliches), in verschie-
denen Regionen verschleifen  die Artikel und Präpositionen mit 
den Endungen (zum Beispiel ei’m statt einem, mi’m statt mit dem) 
oder Verben mit Pronomen und anderen Elementen (so isses statt 
so ist es, musse statt musst Du, krisse fresse oder duischschlagdisch als 
Androhung roher Gewalt) und so weiter. Sprachen entwickeln 
sich wellenartig: Zunächst sind es rein pragmatisch  bestimmte 
Konstrukte, dann entwickeln sie sich bis zur grammatischen 
Blüte, schließlich verschleifen sie, bis sie sich dem pragmati-
schen Modus  nähern und so weiter. Allerdings sind nicht im-
mer alle Bereiche einer Sprache gleichermaßen betroffen und 
außerdem entwickeln sich parallel zu dem Abbau in einigen 
Bereichen neue Mittel in anderen. Ähnlich also wie es in ande-
ren gesellschaftlichen Strukturen und Lebensbereichen vor sich 
geht: Aus einem Vakuum entsteht mit viel Nachbarschaftshilfe 
langsam ein soziales Netz, das sich immer weiter verfeinert, bis 
es schließlich einen Saturierungs-, Verwaltungs- oder Komplexi-
tätsgrad erreicht, der kaum mehr zu halten ist. Ähnlich ist es 
auch bei Sprechern, die ihre Sprache voll beherrschen, sie aber 
im Alltagsgebrauch aus den gleichen Gründen nur in verkürzter 
Form einsetzen.

Zurück zum  Lerner . Für seine frühen Äußerungen − die Ba-
sisverietät − sind also die folgenden Prinzipien die entscheiden-
den:
� Bekannte und gegebene Information steht vor neuer Informa-

tion.
� Thematisierende Elemente stehen vor fokussierenden Ele-

menten.
� Bedeutungsmäßig zusammengehörige Elemente stehen mög-

lichst nahe beieinander.
� In einer Reihung von Nomen hat das erste Element den größ-

ten Einfluss.
� Funktionale Elemente wie kein, viel, alle werden einheitlich vor 

(oder einheitlich hinter) die von ihnen bestimmten Elemente 
gestellt.

� Orientierende Elemente wie Orts- oder Zeitangaben stehen am 
Anfang einer Äußerung.

� Ereignisse werden nach ihrer tatsächlichen (chronologischen) 
Reihenfolge berichtet.
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Zusammenspiel 

Singhalesisch

� Die Betonung bestimmt, ob es sich um eine Aussage, eine Fra-
ge oder eine Anweisung handelt.

� Die Betonung markiert auch die fokussierten Elemente.

Mittels dieser Prinzipien entwickelt sich die Sprache zunehmend, 
und zwar nicht nur in grammatischer Hinsicht, sondern auch in 
Bezug auf das Zusammenspiel der grammatischen, lexikalischen 
und pragmatischen  Prinzipien untereinander und dabei vor al-
lem auch beim Ausbau des Wortschatzes (Lexikons). Mit dem 
Fortschreiten des Erwerbs nehmen aber auch die Unterschiede 
zwischen den Lernern  zu. Einige  Lerner haben sich dann den 
zielsprachlichen Normen bereits sehr stark ange nähert, während 
andere noch weit davon entfernt sind und zum Beispiel keine 
zielsprachlichen Nebensatzkonstruktionen oder andere komple-
xere Strukturen produzieren können.

Da diese Prinzipien Übergangsstrukturen im Spracherwerb  
darstellen, die den Lernern  aus anderen Sprachen oder Sprach-
varietäten bekannt sind, lassen sie sich auch als Hilfsmittel im 
Sprachunterricht gut einsetzen. Ansätze dazu finden sich in den 
Deutsch als Fremdsprache-Lehrbüchern Tangram und Schritte in-

ternational.

Abb. 4.1 

Dialoggerüst zum 

Verständnis und als 

Sprechvorlage in 

 Tangram aktuell 

(2004: 41), angelehnt 

an die Strukturprin-

zipien des pragmati-

schen Modus

Besonders produktiv könnte der pragmatische  Sprachmodus bei 
Lernern  eingesetzt werden, in deren Sprachen ähnliche Struk-
turierungsprinzipien wie die oben dargestellten in der Gram-
matik  wirken, wie etwa in der Hauptsprache Sri Lankas, dem 
Singhalesischen. So entspricht die Grundwortstellung in singha-
lesischen Äußerungen der Struktur der dargestellten Lerneräu-
ßerungen. 
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115Vom Chunking zur Regel

Einsatz im Sprach-
unterricht

Diglossie

  4.4

Der Elefant geht heute einkaufen

hat im Singhalesischen übertragen etwa folgende Struktur:

Elefant einkaufen heute 
oder
Heute Elefant einkaufen.

Auch im Japanischen sind die Äußerungen ähnlich:

�������	
���

kyô zô ha kaimono ni ikimasu.
Heute Elefant einkaufen gehen

oder
�������	
���

zô ha kyô kaimono ni ikimasu.
Elefant heute einkaufen gehen.

Auch die Schriftsprache bietet sich als Brücke in der Sprachver-
mittlung an. Im Singhalesischen ist zum Beispiel die Schriftspra-
che grammatikalisch betont deutlicher ausgebildet als die ge-
sprochene Sprache und verlangt damit ganz bestimmte von der 
gesprochenen Sprache  unterschiedene Wörter. Es herrscht eine 
Art Zweisprachigkeit (Diglossie) in der Sprache. Die Grammatik  
der Schriftsprache entspricht in vieler Hinsicht den Strukturen 
des Deutschen. Das heißt also, dass sich die grammatischen 
Prinzipien der deutschen Sprache an  Lerner  aus Sri Lanka, im 
Anschluss an die Phasen  ihrer reduzierten Lernersprache, am 
besten in Anknüpfung an die singhalesische Schriftsprache ver-
mitteln ließen. Die gesprochene Zielsprache könnte in der ersten 
Phase über einfache Lernerstrukturen und in der zweiten über 
einen schriftsprachlichen Code der Ausgangssprache der  Lerner 
vermittelt werden. Grammatische Prinzipien und Modelle der 
Basisvarietät könnten also verschiedene produktive Funktionen 
beim Spracherwerb  übernehmen.

Vom Chunking zur Regel

Der Rückgriff auf die Prinzipien der Basisvarietät geht einher mit 
einer Fokussierung auf möglichst prägnante Wörter. Die prag-
matischen  Prinzipien und die Grammatik  brauchen  Lerner  ei-
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Sprachliche Mobilität

Regelableitung

gentlich erst, wenn sie feststellen, dass einzelne Wörter ihren 
Kommunikationsbedarf nicht mehr hinreichend ausdrücken 
können, wenn es also um die Anordnung verschiedener Elemen-
te und deren Differenzierung  oder, einfacher gesagt, um sprach-
liche Mobilität geht. Wie kommen  Lerner auf ihrer Suche nach 
mehr Mobilität aber zu den sprachlichen Regeln? Ein geschicktes 
Verfahren in diesem längeren Prozess ist zunächst die Übernah-
me  von Mehrworteinheiten, Formeln  oder Redewendungen, so 
genannten Chunks. Solange  Lerner nur geringe Kenntnisse der 
neuen Sprache besitzen, übernehmen sie einzelne Elemente 
oder eben größere Chunks, ohne deren grammatische Struktu-
ren zu kennen, kennen zu wollen oder kennen zu müssen. Kin-
der, die eine Erstsprache lernen, gehen dabei gar nicht anders 
vor, und auch Erwachsene, die in ihrer eigenen Sprache neue 
Formulierungen lernen (zum Beispiel in einer Berufs- oder Fach-
sprache  oder im Medienslang) übernehmen oft ganze Chunks 
und Formeln, ohne sie grammatisch zu analysieren. Solange die 
Übernahme ausreicht, muss auch keine Analyse und Regelbil-
dung veranlasst werden. Interessierte, sensibilisierte und (durch 
frühere Sprachlernerfahrungen) geschulte  Lerner beginnen in 
der Regel aber schnell, aus den Chunks Regeln abzuleiten. Das 
geschieht bezogen auf einzelne Konstruktionen , vermutlich nur 
selten global und in unterschiedlichen Schritten: von der di-
rekten Übernahme, über das Ausfiltern der Kernstruktur, Ana-
logiebildungen, Differenzierungen und das genaue Überprüfen 
der Reaktionen  der Umwelt auf die eigenen Übernahmen und 
die eigene Verwendung. Durch den Abgleich der eigenen Pro-
duktionen mit der zielsprachigen Umgebung entwickelt sich 
die Grammatik also in einzelnen Bereichen. Haben die  Lerner 
Vorerfahrungen mit der Analyse fremder Sprachen und Kennt-
nis von oder Bewusstheit für sprachliche Elemente, Prinzipien 
und Regeln, kann dieser Prozess optimiert werden. Kenntnis 
oder Sprachbewusstheit müssen nicht in Form von metasprach-
lich abrufbaren Regeln vorhanden sein, es kann sich auch um 
eine implizite und nicht sprachenspezifische Kenntnis von 
Strukturen und Prozessen handeln (Wong-Fillmore 1979, Toma-
sello 2006, Haberzettl 2007, Handwerker 2008, Lindstromberg/
Boers 2008, Handwerker/Madlener 2009, Roche 2010, Baleghi-
zadeh 2011, Aguado 2012). Es geht also wieder eher um Prin-
zipien und Strategien der  Lerner, nicht um Strukturkenntnisse 
einer bestimmten Sprache. Diese Kenntnisse können durch jede 
Fremdsprache und durch sprachliche Variation  der eigenen 
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117Erwerbshypothesen

Analysestrategien

  4.5

Forschungsrichtungen 

Sprachen erworben oder verstärkt werden, zum Beispiel durch 
verschiedene Dialekte  und Erzählformen. Nötig dafür ist eine 
sprachreiche und für den  Lerner relevante Sprachumgebung . Zu 
den wichtigsten Strategien der  Lerner bei der Analyse der Umge-
bungssprache und der Synthese eigener Produktionen gehören 
die folgenden: 

� Übernahme  von Chunks
� Auflösen der Chunks anhand von Analogien und Bruchstel-

len
� Feststellen von Kernkonstruktionen
� Ersetzen von Elementen (Paradigmabildung und -erprobung)
� Anpassungen  und Annäherungen
� Umschreibungen/Paraphrasen
� Neuschöpfungen
� Transfer , Übersetzung , Sprachwechsel
� Vereinfachungen
� Vermeidungsstrategien
� Bitten um Hilfe/Verwendung von Hilfen.

Erwerbshypothesen

In der Spracherwerbsforschung  spielen − wie in jedem ande-
ren Forschungsgebiet auch − verschiedene Forschungsrichtun-
gen und -schulen eine Rolle. Die verschiedenen Richtungen der 
Sprach erwerbsforschung sind stark von der jeweiligen Perspekti-
ve auf Sprache abhängig, also zum Beispiel ob Sprache primär als 
funktionales Kommunikationsmittel, als System phonetischer, 
grammatischer oder lexikalischer Stukturen, als Textsystem oder 
als Ausdruck von Beziehungen zwischen den Beteiligten und 
den übermittelten Nachrichten angesehen wird. Ein einheitli-
ches Modell des Sprachenerwerbs gibt es nicht. Es soll daher im 
Folgenden versucht werden, die einflussreichsten Hypothesen 
zum Sprachenerwerb zu skizzieren, auch wenn sie nur einzelne 
Aspekte beleuchten und teilweise gegenläufig sind.

Strukturelle Aspekte: Zu den frühen Hypothesen der Sprach-
erwerbsforschung  gehören die Kontrastivhypothese  und die Identi-
tätshypothese . Die behavioristisch  geprägte Kontrastivhypothese 
geht davon aus, dass der Zweitsprachenerwerb als Gegenstück 
zum Erstspracherwerb erfolgt. Die Erstsprache (L1) bildet sozusa-
gen die Folie oder Matrix für den Erwerb weiterer Sprachen. Wo 
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Kritik an der Kontrastiv-
hypothese

Ähnliche Strukturen

sich die Strukturen der beiden Sprachen unterscheiden, treten 
dieser Hypothese zufolge die meisten Erwerbsschwierigkeiten 
auf. Die Schwierigkeiten des Erwerbs, so die Annahme, zeigen 
sich durch entsprechende Fehler  an der Oberf läche, das heißt 
in der gesprochenen oder geschriebenen Sprache , und zwar be-
sonders dann, wenn die  Lerner  schon über eine gewisse Menge 
sprachlicher Mittel verfügen. Wo sich die Strukturen gleichen, 
sind dagegen kaum Fehler zu erwarten. Es handelt sich um In-
terferenz  oder negativen Transfer , wo Fehler auftreten, und um po-
sitiven Transfer, wo die Strukturen der L1 ohne Fehler übertragen 
werden. Als typischer Interferenzfehler ist zum Beispiel die un-
differenzierte Verwendung von nehmen durch türkische  Lerner 
bezeichnet worden: „Ich gehe einkaufen und nehme eine Käse.“ 
Als Ursache wird hier der Verwendungsbereich von almak (neh-

men, bekommen) vermutet. Auch sprachliche Mischungen, über-
mäßige Verallgemeinerungen der Zielsprache und Auslassungen 
können als Interferenzen erscheinen.

Insbesondere die Kontrastive Linguistik  der 1960er bis frühen 
1980er Jahre hat sich der Kontrastivhypothese  verschrieben. 
Aus dieser Schule sind zahlreiche Arbeiten hervorgegangen, in 
denen die strukturellen Unterschiede von Sprachpaaren (zum 
Beispiel Deutsch-Türkisch oder Deutsch-Russisch) herausgear-
beitet und anschließend in Lehrübungen thematisiert wurden 
(Lado 1957, Kaplan 1966, Meyer-Ingwersen 1977, Clyne 1991, 
Baumann/Kalverkämper 1992). Diese Übungen schließen an die 
Grammatik-Übersetzungsmethode an, der es schon früher dar-
um ging, durch die Konfrontation von unterschiedlichen sprach-
lichen Strukturen zur korrekten Verwendung der Zielsprache 
und zur Ausbildung eines sprachlichen Bewusstseins zu gelan-
gen. Dass diese Hypothese aber nur teilweise trägt, zeigt sich 
bereits an einfachen Beobachtungen des Spracherwerbs . Zwar 
hilft es natürlich, wenn ein  Lerner  auf bekannten Strukturen 
aufbauen kann, nur weiß er zunächst nicht, welche Elemente 
die Sprachen gemeinsam haben und welche nicht. Das heißt, 
 Lerner müssten bereits über ein metasprachliches Wissen  ver-
fügen. Außerdem ist die Kenntnis unterschiedlicher Strukturen 
nicht gleichbedeutend mit ihrer korrekten Verwendung. Noch 
schwerwiegender sind folgende Einwände gegen die Kontrastiv-
hypothese: Erstens treten Fehler  häufig und hartnäckig gerade 
bei ähnlichen Strukturen der beteiligten Sprachen auf. Man den-
ke zum Beispiel an die so genannten falschen Freunde, die gera-
de wegen ihrer Ähnlichkeiten zu Fehlern führen (Englisch become 
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Keine Auslöser in L1

Universelle Sprachlern-
fähigkeit

und teller − Deutsch werden und Bankkassierer, Niederländisch bel-

len und verhuren − Deutsch klingeln und vermieten, Spanisch irritar 

− Deutsch ärgern). Wer also mit I become a teller soup im Restaurant 
etwas zu essen bestellen will, wird „a blue wonder“ erleben, oder 
richtig gesagt, bewilderment (Verwunderung) ernten. Auch Abwei-
chungen in der Aussprache  selbst bei Sprechern, die schon lange 
in der Zielkultur leben, illustrieren die Problematik des Ähnlich-
keitsargumentes. Das wird zum Beispiel bei den Umlauten im 
Deutschen deutlich, mit denen   Lerner auch dann oft Schwierig-
keiten haben, wenn sie in ihren eigenen Sprachen vorkommen, 
wie in tu (Du, ü) oder cœur (Herz, ö) im Französischen, a (ein, ä) und 
yearn (streben, ö) im Englischen, lütfen im Türkischen (bitte) oder 
im Städtenamen Jyväskylä (jüväsküllä) im Finnischen. Zu sehen ist 
das auch an den th- (in der Lautschrift als [θ] dargestellt) und v-

Lauten im Englischen, die Deutsche gerade wegen der Ähnlich-
keiten mit den deutschen  s- und w-Lauten oft nicht wahrneh-
men und daher auch nicht korrekt produzieren können. Auch 
syntaktische  Ähnlichkeiten wie sie etwa bei der Verbstellung im 
Deutschen und Niederländischen bestehen, produzieren im Er-
werb oft Übertragungsfehler (zum Beispiel … gehen müssen/lassen 
gegenüber … moeten/laten gaan). 

Zweitens wurde in systematischen Untersuchungen nachge-
wiesen, dass viele vermeintliche Interferenzfehler auch da auftre-
ten, wo es gar keine Auslöser in der Ausgangssprache gibt. Ähnli-
che Äußerungen mit nehmen wie die obige finden sich so auch bei 
Lernern  mit anderen Ausgangssprachen als dem Türkischen und 
auch bei solchen, in denen ähnliche Strukturen wie im Deut-
schen üblich sind (Dulay/Burt 1974, Klein 1984, Kellerman 1986).

So sind die Kontrastivhypothese  zunehmend in die Kritik und 
die kontrastive Linguistik  in der Sprachdidaktik  in Vergessen-
heit geraten. Abgelöst wurde die Hypothese durch die nativis-
tisch  und kognitivistisch  geprägte Identitätshypothese  in den 80er 
Jahren, die besagt, dass L1- und L2-Erwerb sich im Wesentlichen 
gleichen, das heißt, von den gleichen Mechanismen gesteuert 
werden. Es gibt also so etwas wie eine universelle Sprachlernfä-
higkeit , die unabhängig vom Einfluss der jeweiligen Erstsprache 
operiert (vergleiche Abschnitt 2.6). Demnach ist auch sekundär, 
welche Sprachen überhaupt betroffen sind, das heißt, welche 
Sprachen erworben werden und welche Sprachen der  Lerner  
bereits erworben hat. Die Tatsache, dass viele  Lerner trotz ver-
schiedener Ausgangssprachen beim Erwerb etwa des Deutschen 
ähnliche Fehler  machen, spricht für diese Hypothese. Dass das 
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Monitorhypothese

Input Enhancement

Lernen versus Erwerben

bereits Erworbene einer anderen Sprache und Kultur  keinen 
Einfluss auf den Erwerb einer zweiten oder weiteren Sprache 
haben soll, widerspricht jedoch den Regeln der Plausibilität und 
der Lern- und Entwicklungspsychologie (vergleiche die Entwick-
lung des bilingualen  Lexikons, Abschnitt 3.7.2 und Liang 1991, 
Lehker 1997, Roche/Roussy-Parent 2006, Longhi 2010).

Im Fremdsprachenerwerb spielen verschiedene Aspekte eine 
Rolle, die nicht nur mit den Strukturen der L1 zusammenhängen 
und daher nicht allein mit der Identitäts- oder mit der Kontrastiv-
hypothese  erfasst werden können.

� Eingabe-Aspekte: Die Inputhypothese postuliert, dass die Eingabe  
erstens verständlich sein muss und zweitens am besten nur 
eine Erwerbsstufe  (i) über dem Erwerbsstand des Lerners  lie-
gen sollte, damit Spracherwerb  optimal ablaufen kann (i + 1). 
Zusammen mit der Monitorhypothese  bildet sie den Kern von 
Krashens Erwerbs- und Lernmodell (Krashen 1980). In allge-
meinerer Form wird sie weit verbreitet praktiziert: Die gram-
matische Progression, die didaktische  Komplexitätszunahme 
und andere Konzepte  von der graduellen Steigerung der An-
forderungen an die  Lerner basieren auf der gleichen Vorstel-
lung. Das würde jedoch ein ganz genaues Inputmanagement 
bedeuten, das aber im  Unterricht gar nicht leistbar wäre. Im 
weiteren wird die Inputhypothese auch durch all die Hypo-
thesen fortgeschrieben und ergänzt, die von einer Steuerbar-
keit des Erwerbs durch eine entsprechende Betonung und 
Aufmerksamkeitssteuerung des Inputs ausgehen (Noticing-Hy-

pothese, Enhancement, Structured Input Activities; siehe hierzu die 
Erklärungen in Sharwood Smith 1993, Wong 2004, van Patten 
2004 und Kapitel 1 in diesem Buch; zu einer kritischen Dar-
stellung offener und versteckter Input-Instruktionsverfahren 
siehe Roche/Reher/Simic 2012). Die Struktur und Rolle des In-
puts werden in Abschnitt 4.9 genauer beschrieben.

� Psycholinguistische Aspekte: Die Monitorhypothese  unterscheidet 
zwischen einem Lern- und einem Erwerbsmodus . Diese Un-
terscheidung basiert auf der Annahme, dass sich das Lernen  
von Strukturen im Unterricht  vom Erwerb von fremdsprach-
lichen Fertigkeiten  in ungesteuerten Situationen unterschei-
det. Lernen bedeutet demnach eine gezielte Ausbildung des 
grammatischen Regelapparates im Monitor. Das heißt, die 
sprachlichen Äußerungen werden vor ihrer Produktion von 
einem Monitor in Bezug auf die korrekte Anwendung der Re-

D
ie

s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n

t 
w

u
rd

e
 m

it
 I
P

-A
d
re

s
s
e
 1

4
1
.2

.1
5
2
.1

2
4
 a

u
s
 d

e
m

 N
e
tz

 d
e
r 
U

S
E

B
 U

B
 F

ra
n
k
fu

rt
 a

m
 2

6
.0

5
.2

0
2
0

u
m

 1
2
:0

1
 U

h
r 

h
e
ru

n
te

rg
e
la

d
e

n
. 
D

a
s
 W

e
it
e
rg

e
b
e
n
 u

n
d
 K

o
p
ie

re
n
 d

ie
s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n
ts

 i
s
t 
n

ic
h
t 
z
u
lä

s
s
ig

.

http://utb-studi-e-book.de/ojcb.php?seiten=22&isbn=9783838540382&id=&doc=9783838540382


121Erwerbshypothesen

Interaktion

Antrieb

Handlungscharakter

geln überprüft. Erwerben erfolgt dagegen über den intuitiven 
Sprachgebrauch. Ob es sich dabei aber tatsächlich um ver-
schiedene Arten der Aneignung von Sprache und um unter-
scheidbare Lernprozesse  handelt, konnte bisher an konkreten 
Daten nicht überprüft werden.

� Interaktionale Aspekte: Eine Reihe von Spracherwerbshypothe-
sen betont den interaktiven Charakter des Fremdsprachener-
werbs. Sie betrachten ihn als Wechselspiel zwischen den Spre-
chern der Zielsprache und den Lernern , wobei die Sprache 
und ihre Symbole  zwischen den Beteiligten ausgehandelt wer-
den müssen (symbolischer Interaktionismus ). Die allgemeine 
Variante  dieser Forschungsperspektive ist unter dem Namen 
Interaktionshypothese  bekannt geworden. Die Pidginisierungshy-
pothese  beschreibt dagegen genauer, wie es zu den hybriden 
Strukturen in der Lernersprache kommt und wie diese fossi-
lisieren.  Lerner und Sprecher der Zielsprache imitieren ihre 
fehlerhafte Sprache gegenseitig: die  Lerner, weil ihnen die 
Kompetenz  fehlt, die Sprecher der Zielsprache, weil sie ihre 
Sprache künstlich vereinfachen. Dadurch entsteht eine rudi-
mentäre Mischsprache aus Lernersprache, Input und Xenolekt  
(siehe hierzu auch Kapitel 4.9).

� Motivationale Aspekte: Die Akkulturationshypothese  betont den sozi-
alen und psychischen Antrieb der  Lerner  zum Spracherwerb . 
Dieser wird durch Nähe zur Zielsprache und Zielkultur ver-
stärkt. Je positiver diese durch innere und äußere Faktoren  
bestimmte Nähe ausgeprägt ist, je größer also die Integra-
tionsmotivation ist, desto erfolgreicher ist der Spracherwerb. 
Ist die Distanz dagegen groß, bleibt der Spracherwerb unvoll-
ständig.

  Stärker auf den Handlungscharakter des Spracherwerbs  
geht die Outputhypothese  ein. Die aktive Verwendung der Fremd-
sprache verlangt vom  Lerner  die aktive Analyse der Sprache 
und die entsprechenden Anstrengungen zur korrekten Nut-
zung und Einbettung. Die Notwendigkeit, mit der Fremdspra-
che Ziele umzusetzen, bewirkt, dass der Erwerb vorangezogen 
(pull) wird.

� Entwicklungsaspekte: Die Entwicklungshypothese besagt, dass im 
frühen Spracherwerb  Wörter einer neuen Sprache den Wort-
konzepten des bereits vorhandenen Wortschatzes zu- und un-
tergeordnet werden. Im Laufe des Erwerbs entwickeln sich, 
je nach den Bedingungen der Erwerbssituation, eigene Kon-
zeptknoten für die neue Sprache, die im mentalen Lexikon 
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Entwicklungsfehler – 
Fehlerkultur

Verarbeitungshypothese

Entwicklungsgrammatik

Schwellen

mit den bereits vorhandenen zunehmend koordiniert und in-
tegriert werden (siehe Kapitel 3.7).

  Auch bei der Grammatik  lässt sich eine Entwicklung dar-
stellen, und zwar als Abfolge regelhafter Sequenzen. Mit der 
Interlanguage-Hypothese wurde der Blick von den Fehlern  und 
dem Transfer  auf die eigenen konstruktiven Prozesse des 
Sprachen erwerbs gerichtet. Der Fremdsprachenerwerb folgt 
eigenen Gesetzmäßigkeiten, die sowohl von allgemeinen 
Prinzipien der Sprachverarbeitung  als auch von den Einflüs-
sen der Umgebung bestimmt sind. Die Systematik des Sprach-
erwerbs  drückt sich in Stufen und Sequenzen aus. Diese kön-
nen je nach Forschungsperspektive stärker oder schwächer 
festgelegt sein. Ob sie universell im Sinne von angeboren sind 
oder allgemeine Sprachverarbeitungsprinzipien widerspie-
geln, ist noch nicht hinreichend geklärt. In der Forschung ist 
hier allgemeiner von Erwerbs sequenzen  oder sich entwickeln-
den Grammatiken die Rede. Die Verarbeitungshypothese ist 
eine der jüngsten Entwicklungen dieses Forschungsansatzes. 
Sie findet ihren Ausdruck auch in den Teilhypothesen des An-
satzes zur Lern- und Lehrbarkeit. 

  In der Folge entwickelten sich verschiedene Modelle des 
sequenziellen Spracherwerbs , die in Kapitel 4.8 genauer vor-
gestellt werden. Dazu gehören das Konzept  der Entwicklungs-
grammatik (Developing Grammars), die Teachability und Learnability 
Hypothesen (Lern- und Lehrbarkeitshypothesen) und die Pro-
cessability Hypothesis  (Verarbeitungshypothese) sowie Modelle, 
die auf einer Progression des Konzepterwerbs aufbauen. 

  Die Lernbarkeits-/Lehrbarkeitshypothese besagt, dass nur das 
vom   Lerner gelernt werden kann, was in einer Erwerbsse-
quenz  auf der jeweils nächsten Stufe erscheint. Und nur was 
gelernt werden kann, kann auch gelehrt werden. Es ergibt 
daher keinen Sinn, durch eine steilere grammatische Progres-
sion schwierigere Strukturen der fremden Sprache vorwegzu-
nehmen.

  Die Schwellenhypothese  geht von zwei markanten Schwel-
len der muttersprachlichen und der fremdsprachlichen Kom-
petenz  aus, die erreicht sein müssen, damit sich positive 
Effekte auf die Sprachbeherrschung einstellen. Wird die un-
tere Stufe nicht erreicht, so wirkt sich der Erwerb einer neu-
en Sprache eher negativ auf beide aus. Wird die obere Stufe 
erreicht, so ergeben sich dagegen positive Effekte in beiden 
Sprachen.
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123Sprachenlernen und kognitive Entwicklung

  4.6

Frühe Entwicklung 

  Die Interdependenzhypothese  nimmt an, dass beim Errei-
chen einer hohen Kompetenz  in der zweiten Sprache (obere 
Schwelle) sich positive Effekte ergeben, die sich nicht nur auf 
die beteiligten Sprachen auswirken, sondern die übertragbar 
auf andere kognitive  Leistungen sind, zum Beispiel auf künst-
lerische, aber auch mathematische Fertigkeiten .

Sprachenlernen und kognitive  Entwicklung 

Bevor ein Kind laufen, springen, klettern oder turnen lernt, muss 
es erst das Stehen lernen. Und so ist es auch mit der Sprache. Der 
Erwerb bestimmter Wörter und Strukturen setzt beim Erstspra-
cherwerb den Erwerb einfacherer Wörter und Strukturen voraus. 
Auch die sprachlichen Konzepte  von der Welt müssen sich erst 
ausbilden. So muss ein Kind erst lernen, was Kausalität bedeutet, 
bevor es richtig mit warum danach fragen und mit weil darauf 
antworten kann. Mit dem Prozess des Erwerbs der ersten Sprache 
vollzieht sich also ein Prozess der kognitiven  Entwicklung  oder 
Maturation . Bei vielen, die nach Schuleintritt eine zweite Sprache 
lernen, ist dieser kindliche Prozess der Maturation abgeschlos-
sen. Das heißt, sie können dann leicht und ohne zeitliche Ver-
zögerung auf Konzepte aus der Erstsprache zurückgreifen und 
müssen diese vor allem mit den Begriffen der zweiten Sprache 
neu belegen oder differenzieren. Diese Beobachtung spricht ge-
gen die bereits vorgestellte Identitätshypothese  von Erst- und 
Zweitsprachenerwerb. Der Erwerb einer L2 profitiert von bereits 
erworbenem Wissen .

Der Erwerb der Erstsprache bei Kindern lässt sich in folgende 
Phasen  unterteilen:

Entwicklungsstufen im L1-Erwerb

Monate

(vor der Geburt) 0−6 Ausfiltern des offenen Lautinventars 
und Prägung intonatorischer Muster 

6−10 Verstehen  von einzelnen Wörtern

10−18 Wortproduktion (bis circa 50 Wörter, 
primär situativ verwendet)
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Phasen nach Piaget

Ist und Soll

18−20 Wachstum des Wortschatzes, primär 
zur Benennung konkreter Objekte in 
1-Wort-Äußerungen, mit Übergenerali-
sierungen  und Überdiskriminierungen 

20−24 Wortkombinationen (bis zu 250 Wörter)

ab 24 Einsetzen der Grammatik  in 2-Wort-
Äußerungen

Der Psychologe Jean Piaget (1896−1980) unterteilt die kognitive  
Entwicklung  des Kindes in vier Phasen  zunehmender Komplexi-
tät. In der ersten Phase, die von der Geburt bis etwa zum 2. Le-
bensjahr dauert, entwickelt sich die Intelligenz der Kinder durch 
sensorische  Erfahrungen und durch Bewegung, das heißt durch 
das Lernen  mittels konkreter Objekte und durch motorische Kon-
trolle (sensumotorische Phase). Die zweite Phase, die vom 2. bis zum 
7. Lebensjahr dauert, betrifft das Lernen von Symbolen, die Kon-
zepte  und Objekte repräsentieren, so wie es Bilder  oder Wörter 
tun. Hierzu gehören auch das Benennen von Objekten und das 
intuitive Handeln  (präoperationale Phase ). In der dritten Phase, die 
vom 7. bis zum 12. Lebensjahr dauert, lernt das Kind anhand 
von konkreten physischen Beispielen logisch zu denken. Der 
Umgang mit Zahlen und anderen abstrakten Bezügen gehört zu 
dieser Phase (konkret-operationale Phase). In der vierten Phase lernt 
das Kind, abstrakte Konzepte logisch und systematisch zu verar-
beiten, das heißt anhand von formalen Operationen und unab-
hängig von der konkreten Anschauung. Diese Phase beginnt mit 
circa 12 Jahren und endet mit dem 15. Lebensjahr (formal-opera-
tionale Phase).

Piaget geht davon aus, dass durch die Spannung von Ist- und 
Soll-Zustand Anpassungsprozesse  ausgelöst werden. Die Spannung 
dieses Ungleichgewichts ist der treibende Motor des Lernens . Der 
 Lerner  passt sich in verschiedenen Formen den Anforderungen 
der Umwelt an, zum Beispiel dadurch, dass er neue Begriffe lernt, 
die ein Konzept  oder mentales Modell erweitern (beim Kind etwa 
neue Namen von Autos), oder dadurch, dass er die Wahrneh-
mung  differenziert (etwa durch neue Wahrnehmungskategori-
en wie LKW, Zug, Flugzeug für sich bewegende Gegenstände). 
So besteht Lernen aus Assimilations- und Akkomodationsprozessen . 
Die entscheidende Frage für die Sprachvermittlung ist demnach 
die nach der möglichen Förderung  dieser Prozesse (Optimierung) 
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  4.7

Systematik von Sequenzen

Erwerbsstufen

durch geeignete Anforderungen, Aufgaben und Progressionen 
(Piaget 1972).

Erwerbssequenzen 

Im Lauf der Zeit hat sich die Fremdsprachenerwerbsforschung 
 zunehmend auf die Prozesse konzentriert, die im  Lerner  ab-
laufen. Diese Forschung steht vor allem mit den Begriffen 
Inter language-Hypothese  und Erwerbssequenzen  in Verbindung. Die 
Forschung geht davon aus, dass sich ein  Lerner graduell einer 
Zielsprache nähert und dabei sowohl von den generischen Prin-
zipien des Sprachenerwerbs als auch von den Vorerfahrungen 
mit anderen Sprachen, seinen Persönlichkeitsmerkmalen und 
den spezifischen Problemen der Zielsprache geleitet wird. In-
wieweit das jeweils der Fall ist, welche Faktoren  dabei stärker 
wirken als andere und ob und wie sie beeinflussbar sind, ist 
jedoch noch strittig. Im Mittelpunkt der sequenziellen Modelle 
stehen die Prozesse des Erwerbs und nicht die Ausrichtung auf 
Feh lerprodukte. Mit dem konzeptuellen  Ansatz, der eingangs 
ausführlicher dargestellt wurde (vergleiche hierzu Kapitel  4.2), 
wurde der grundlegende Verlauf der Erwerbsprozesse bereits be-
schrieben.

Einige Modelle heben besonders die angeborenen Erwerbs-
strukturen hervor. Ihnen zufolge läuft der Erwerb der Fremd-
sprache auch in Stufen, aber in vorprogrammierten und daher 
wenig beeinflussbaren Sequenzen ab (siehe Identitätshypothese ; 
Clahsen/Meisel/Pienemann 1983, Selinker 1985, van Patten/Sanz 
1995, Bardovi-Harlig 1995, Pienemann 1998 und 2005, Grießha-
ber 2006b, Keßler 2006).

Das lässt sich in vereinfachter und idealisierter Form folgen-
dermaßen darstellen. Horizontal sind dabei die verschiedenen 
Varianten  der Zielsprache (V…) abgetragen. Das können das 
einfache Deutsch des Arbeitsplatzes, die Umgangssprache oder 
schrift- und bildungssprachliche Varietäten  sein. Vertikal sind 
die verschiedenen Stufen abgetragen, über die sich der  Lerner  
einer bestimmten Zielvariante nähert.

D
ie

s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n

t 
w

u
rd

e
 m

it
 I
P

-A
d
re

s
s
e
 1

4
1
.2

.1
5
2
.1

2
4
 a

u
s
 d

e
m

 N
e
tz

 d
e
r 
U

S
E

B
 U

B
 F

ra
n
k
fu

rt
 a

m
 2

6
.0

5
.2

0
2
0

u
m

 1
2
:0

1
 U

h
r 

h
e
ru

n
te

rg
e
la

d
e

n
. 
D

a
s
 W

e
it
e
rg

e
b
e
n
 u

n
d
 K

o
p
ie

re
n
 d

ie
s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n
ts

 i
s
t 
n

ic
h
t 
z
u
lä

s
s
ig

.

http://utb-studi-e-book.de/ojcb.php?seiten=27&isbn=9783838540382&id=&doc=9783838540382


126 Fremdsprachenerwerb 

Chunks

Abb. 4.2 

Modell regelhafter 

Erwerbssequenzen  der 

Grundgrammatik

Fossilisierungsoption

Wichtig ist vor allem die Abfolge der Erwerbsstufen , die Er-
werbssequenz . Diese beginnt für das Deutsche im Bereich der 
Syntax  (Wortstellung ) mit einzelnen Wörtern (1), Ein- und Zwei-
Wortsätzen und einzelnen festen Formeln  (Chunks) (2). Soweit 
besteht auch Einigkeit unter den verschiedenen Ansätzen. Den 
grammatikbasierten, nativistisch  geprägten Ansätzen zufolge 
führt der Erwerb dann über die adverbiale Voranstellung ein-
zelner Elemente ohne Inversion  (3), die Verbtrennung bei mehr-
teiligen Verben (4), die Inversion (5) und die Verbendstellung in 
deutschen Nebensätzen (6) zu noch komplexeren Strukturen der 
Zielsprache. Diesen Ansätzen zufolge kann der  Lerner  eine Stufe 
gar nicht oder nur schwer überspringen. Wenn er dennoch zum 
Überspringen gezwungen wird, kann es zu einer Bruchlandung 
kommen. Das heißt, der  Lerner produziert Fehler , die er ansons-
ten vermieden hätte. Das passiert zum Beispiel, wenn durch eine 
lineare  Grammatikprogression  in den Lehrwerken komplexere 
Strukturen vor einfacheren eingeführt werden wie etwa Adjek-
tiv endungen vor dem einfachen Gebrauch der Adjektive.
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Kreative Pausen 

Verfestigung

Mehrfachsequenzen

Der Erwerbsprozess verläuft bei den wenigsten Lernern  linear  
nach oben. Vielmehr machen  Lerner in der Regel kreative Pau-
sen , in denen sie das neue Material verdauen oder sich auf eine 
neue Struktur konzentrieren. Dabei können bereits erworbene 
Strukturen vorübergehend verloren gehen. Fehlt es am Lern-
druck (Interesse und Motivation ) oder ist die Eingabe  nicht sti-
mulierend genug, dann kommt es zu einer Stabilisierung oder 
Fossilisierung  des Spracherwerbs  auf einer unteren Stufe. Meist 
haben die  Lerner entweder nur wenig Gelegenheit am Arbeits-
platz oder außer Haus, die Zielsprache zu verwenden, oder sie 
suchen die bekannte Umgebung von Freunden und Familienmit-
gliedern, die ihre eigene Familiensprache sprechen, im Freundes-
kreis, in Vereinen und in ihrer Wohnumgebung. Fossilisierun-
gen treten verstärkt dort auf, wo wenig auf formelle Korrektheit 
geachtet wird.

Erwerbssequenzen  gibt es in allen Bereichen der Grammatik  
und auch der Wortbildung. Sie können versetzt auftreten, das 
heißt, eine Position auf Stufe 3 beim Erwerb der Syntax  bedeutet 
nicht, dass alle weiteren Strukturen in den anderen Bereichen 
der Grammatik auf dieser Position sind. Zwar gibt es eine Reihe 
erwerbslinguistischer Zusammenhänge zwischen verschiedenen 
sprachlichen Strukturen, aber keine nummerische Korrespon-
denz der Stufen. 

Hier zunächst die angenommene Sequenz beim Erwerb der 
Syntax  des Englischen als Fremdsprache, die nach Aussage eini-
ger Forscher sprachübergreifende (universelle) Geltung hat (Pie-
nemann 1998, 2005).

Beispiel: ESL/EFL

Die Erwerbssequenzen  für die Syntax  des Englischen als Zweit-
und Fremdsprache (ESL/EFL) (Larsen-Freeman/Long 1991: 276)

Stufe 1:
Subjekt − Verb − Objekt (SVO)
Die Strukturen entsprechen auf dieser Stufe der als allgemein
gültig angenommenen SVO Struktur.
You are student?

I no like.

I like Sydney.

Englisch als Fremdsprache
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Stufe 2:
 Auch bei Voranstellung von Elementen bleibt hier die SVO 
Reihenfolge intakt.
In Vietnam, I am teacher.

Do you have apartment?

Why you not eat?

Stufe 3:
 Veränderungen in der Wortstellung  treten auf (hier Inversion ) 
und trennbare Elemente werden verschoben.
Have you job?

I like to eat my friend house.

You can take your coat off.

Stufe 4:
 Auf dieser Stufe gelingt es den Lernern  bereits, bestimmte 
grammatische Kategorien  zu identifizieren und entsprechen-
de Veränderungen vorzunehmen. Diese Umstellungen sind 
auch nicht einfach Elemente fester Ausdrücke.
Why did you go? (Hilfsverb in der 2. Position)
 She does not know. (Hilfsverb mit Anpassung  der Endung der 
3. Person)
He gave the money to the police. (Dativ Nomen mit to)
She eats too much. (3. Person, Singular -s)

Stufe 5:
 Eingebettete Strukturen (Nebensätze) werden erkannt und 
korrekt integriert.
 She makes me work hard. (Strukturen mit make statt I have to work 

hard)
He has never met her. (Adverbphrase)
 He didn’t leave, did he? (Nachfrage mit korrekter grammatischer 
Anpassung )

Die Erwerbsstufen  in den anderen Bereichen der Grammatik  se-
hen nach Pienemann/Johnston/Brindley et al. (1988) folgender-
maßen aus:
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Tabellarische Darstellung der Erwerbssequenzen  in allen Grammatikbereichen für die 

Fremdsprache Englisch

 Abb. 4.3
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In dem Rapid Profiling-Verfahren, das auf dem Modell der darge-
stellten Sequenzen aufbaut, ist versucht worden, die Merkmale 
der Stufen so zu operationalisieren, dass damit eine Erwerbs-
standdiagnose möglich ist (Grießhaber 2006a, Pienemann/Keßler 
2011, Keßler/Liebner 2011). Ob sich die  Lerner  jedoch tatsäch-
lich an strukturell fixierten Sequenzen orientieren, ist hoch um-
stritten. Die kognitions- und die psycholinguistische  Forschung 
zeigen, dass die variationsreicheren konzeptuellen  Grundlagen 
einen stärkeren Einfluss auf den Erwerbsverlauf haben als kate-
goriale Aspekte. 

Beispiel: Deutsch als Fremdsprache (DaF)

Zeitmarkierungen

Wie der sequenzielle Erwerbsverlauf anhand der Entwicklung 
von Konzepten , mentalen Modellen oder Schemata  als Erweite-
rung der Basisvarietät zu verstehen ist, zeigt folgendes Beispiel 
aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache. Demnach stehen 
beim Erwerb nicht die formellen Aspekte (wie hier) der Vergan-
genheitsformen (Tempus ), sondern der funktionale Ausdruck 
der Temporalität im Mittelpunkt des Lernerinteresses (Stutter-
heim 1986, 1991):

� In der Grundphase werden Zeitmarkierungen  durch einzelne 
Wörter mit zeitlicher Bedeutung ausgedrückt. Heute kann so 
zum Beispiel auch gestern, morgen oder einfach Zeitmarkierung 
heißen. Diese Markierungen können auch unvollständig sein. 
Die meisten Zeitmarkierungen stehen auch auf den späteren 
Stufen weiterhin zur Verfügung.

� In der zweiten Phase  erscheinen Perfekt Partizipien als me-
chanisch verwendete Formen von Verben. Diese haben dann 
eine feste perfektive Bedeutung (zum Beispiel gefunden). Die 
morphologische Struktur des Partizips oder der Tempusmar-
kierung allgemein ist noch nicht erkannt. Die Formen werden 
nicht korrekt verwendet.

� In der dritten Phase  gibt es diese genuin perfektiven Partizi-
pien neben unmarkierten Formen des Verbs, die für andere 
Zwecke verwendet werden (zum Beispiel der Infinitiv finde(n) 
gegenüber einer Partizipialform (ge-)fund(-en)). Der  Lerner  er-
wirbt eine Regel der Zeitmarkierung , die sich nur auf wenige 
Verben erstreckt. Meist sind dies starke Verben, weil diese auf-
fälliger sind.

� In der vierten Phase  erfolgt die Ausweitung der Regel auf alle 
Verben. In dieser Phase wird die perfektive Kategorie  dennoch
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Erwerbssystem

Lernbarkeit

Lehrbarkeit

 nur selektiv im Gespräch markiert. Die Formen sind nicht 
immer ganz korrekt. Auch Formen wie gemachten, gehte und 
gegingen können hier erscheinen.

� Erst in der fünften Phase  erfolgt die nötige Markierung tempo-
raler Kategorien  beim Verb (Tempus ), wie sie in der Zielspra-
che üblich sind, zum Beispiel sind gefahren, ging, machten.

Dieses temporale Basissystem baut stark auf der Bedeutung ein-
zelner Wörter auf. Erst langsam entwickelt sich daraus ein kom-
plexes System lexikalisierter und grammatikalisierter Tempora-
litätsmarkierungen mit komplexen Adverbialen und temporalen 
Nebensätzen.

Nativistisch beeinflusste Ansätze gehen von der Annahme 
aus, die Abfolge der Erwerbssequenzen  sei nicht veränderbar. 
Allerhöchstens variiere die Geschwindigkeit des Durchlaufens 
der Sequenzen. Nur was in der vorgegebenen Reihenfolge prä-
sentiert werde, sei auch zu diesem Zeitpunkt lernbar. Und nur 
was zu einem bestimmten Zeitpunkt lernbar sei, sei auch tat-
sächlich lehrbar. Insofern sei es sinnlos, die Formen der Hilfsver-
ben beim Perfekt einzuführen, wenn nicht die Grundfunktionen 
der Partizipien beherrscht werden. Es geht also um learnability 
und teachability (Lern- und Lehrbarkeitshypothese, Processability Hypothe-
sis ). Verschiedene an grammatischen Progressionen ausgerichtete 
Studien lassen jedoch Zweifel an der grammatisch determinier-
ten Erwerbsreihenfolge aufkommen (Diehl/Christen/Leuenber-
ger/Pelvat/Studer 2000, Lund 2004, Terrasi-Haufe 2004, Fredriks-
son 2006, Winkler 2011, Terrasi-Haufe 2012). Aus verschiedenen 
Untersuchungen, die die Ergebnisse einschlägiger Sequenzstudi-
en überprüfen, ergeben sich eine größere unterrichtliche Ver-
änderbarkeit einzelner Sequenzen, Progressionsabweichungen, 
gegenläufige Tendenzen bei fortgeschrittenen Lernern  oder Ab-
weichungen zwischen schriftlichem und mündlichem Sprachge-
brauch auch bei den gleichen Lernern (Mellow 1996, Diehl/Chris-
ten/Leuenberger/Pelvat/Studer 2000, Terrasi-Haufe 2006). Hier 
zeigt sich, dass eine vorwiegend formale Betrachtungsweise der 
Lernersprache ohne hinreichende Berücksichtigung der pragma-
tischen  Situierung kaum verlässliche Befunde produzieren kann. 
Dennoch ist das Konzept der Erwerbssequenzen entscheidend 
für Sprachstandsdiagnosen, Leistungstestverfahren, die Entwick-
lung von Lehrmaterialien und die Fehlerkorrektur . Werden die 
Lerneräußerungen etwa an den Normen der Hochsprache oder 
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Fehlerkorrektur

der Schriftsprache gemessen, dann lassen sich in der Regel viele 
Abweichungen feststellen, die so auch in der gesprochenen All-
tagssprache  vorkommen, also gar keine echten Fehler sein müs-
sen (deswegen das kleine Selbstbeobachtungsexperiment oben). 
Geht man aber davon aus, dass bestimmte Fehler  entwicklungs-
bedingt auftreten, dann relativiert sich auch das Thema  Fehler-
korrektur. Wenn es wie auch immer geartete Sequenzen gibt, 
dann könnten viele Fehler als Zeichen einer Entwicklung, also 
als Entwicklungsfehler oder Entwicklungsstufen angesehen wer-
den. Sie markierten damit eher Fortschritt als Rückschritt. Zum 
Beispiel zeigt eine typische Äußerung aus dem Erstspracherwerb 
im Englischen, die Verbform goed, dass der  Lerner zwar noch 
nicht die starke Form des Partizips oder des Past Tense von to go 
erworben hat (gone, went), aber immerhin schon weiß, dass die 
Endung -ed im Englischen als Suffix  des Verbstamms das Tempus  
der Vergangenheit (simple past) ausdrückt. Vermeintliche Fehler 
markieren also einen bestimmten Fortschritt, bestehen nur vor-
übergehend und verschwinden teilweise ohne weiteres Zutun im 
Laufe der weiteren Sprachentwicklung . Das entlastet die Lehr-
kräfte in vieler Hinsicht, vor allem aber von dem Zwang, jeden 
Lernerfehler korrigieren zu müssen. Aber es bleibt die Frage, wie 
genau sich die Sequenzen festlegen lassen, wie variabel und ver-
änderbar sie sind und was für welche Lernergruppen in welcher 
Situation adäquates Kommunizieren  und davon abweichende 
Fehler bedeuten. 

Zusammenfassung

Festzuhalten bleibt, dass Spracherwerb  ein systematischer Vor-
gang ist, der nach bestimmten Prinzipien abläuft, auch wenn 
er manchmal chaotisch erscheint. Es gibt bisher jedoch keinen 
Forschungsansatz, der alle Faktoren  dieser Systematik erklären 
könnte. Die frühere Eingrenzung des Spracherwerbs auf Kon-
trast- oder Identitätsaspekte zum Erwerb der Erstsprache wird 
den komplexen Erwerbsprozessen nicht ausreichend gerecht. 
Die dargestellten Ansätze der Sprachentwicklung  fassen dagegen 
die wichtigsten Aspekte der neueren Forschung zusammen. Kon-
zeptuelle und pragmatische  Ansätze erlauben eine funktionale und ko-
gnitive  Erklärung der Strukturen von Äußerungen. Universalisti-
sche Ansätze in der Tradition der Identitätshypothese  beschreiben 
dagegen verschiedene Sequenzen als feste Abläufe der Sprach-
entwicklung, deren Fixierung sich jedoch aus neueren Studien 
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  4.8

Definitionen

Vorbehalte

als problematisch erwiesen hat. Wenn von der stärkeren Bedeu-
tung funktionaler, pragmatischer und konzeptueller Kriterien 
ausgegangen wird, dann lässt sich je nach den Umständen und 
Zielen des kommunikativen Umfeldes auch die Variation  in den 
Sequenzen besser erklären. Ansätze, die das Hauptgewicht des 
Spracherwerbs vor allem auf diese kommunikative Umgebung 
des Lerners  legen, also vor allem die Einflüsse des sozialen Um-
felds  und die Auseinandersetzung des Lerners damit betrachten, 
untersuchen daher vornehmlich Lernerfaktoren wie den sozia-
len Status, das Milieu, den Bildungsstand, die Integrationsmög-
lichkeiten, die Bleibeabsicht im Zielland und andere primär ex-
terne Faktoren. 

 Mehrsprachigkeit 

Der Begriff  Mehrsprachigkeit  lässt sich in Bezug auf den Beherr-
schungsgrad von Sprachen unterschiedlich weit fassen: von ru-
dimentären und rezeptiven Kenntnissen bis zur ausgeglichenen 
 Mehrsprachigkeit. Im Mittelpunkt der Forschung stehen meist 
die Formen von  Mehrsprachigkeit, in denen ein Sprecher sich 
ähnlich f lüssig und problemlos in den wesentlichen Bereichen 
mehrerer Sprachen ausdrücken kann. Wie verhalten sich dort 
die erworbenen Sprachen zueinander, was sind die ausschlagge-
benden Erwerbs- und Managementfaktoren und welche Effek-
te hat die  Mehrsprachigkeit auf die allgemeine Kognition? Eine 
Zeit lang ist vor allem aus politisch motivierten und ideologi-
schen Gründen angenommen worden, dass  Mehrsprachigkeit 
sich insgesamt negativ auf die beteiligten Sprachen (Pidginisie-
rung, Hybridisierung), die Sprecher (Überforderung , mangelnde 
Sprachbewusstheit) und die Erstsprache (Unterwanderung durch 
Fremdeinflüsse) auswirken würde. Auch als politisches Argu-
ment gegen die Eingliederung ethnischer Minderheiten oder für 
die Konservierung von Sprachen wurden und werden diese ver-
muteten negativen Effekte der  Mehrsprachigkeit herangezogen. 
Damit soll Sprachenkontakt, gelegentlich auch sozialer Kontakt, 
eingeschränkt oder vermieden werden. In der Nazizeit sind 
solche Ressentiments etwa gegenüber slawischsprachigen Min-
derheiten in Deutschland deutlich geworden und in vielen Län-
dern beschränken heute noch Sprachgesetze den Kontakt und 
Austausch von Sprachen, entweder um die Dominanz der Mehr-
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Kriterien der Sprach-
auswahl in der Schule

Mehrwerte

Sprachensterben

heitssprache durchzusetzen oder um Minderheitensprachen zu 
schützen. Auch die Priorisierung von Einsprachigkeit  (im Mig-
rations- und Integrationsdiskurs in Deutschland am deutlichs-
ten von Esser 2006 vertreten), ist von diesen Ängsten bestimmt. 
Zu fragen ist in diesem Kontext auch nach den Kriterien für die 
Wahl einer Fremdsprache in der Schule. Welche Kriterien liegen 
den Angeboten für internationale Fremdsprachen wie Englisch, 
Französisch und Latein zugrunde, lassen sich diese durch For-
schungsergebnisse stützen, werden die Ziele erreicht? Welche 
belastbaren Ergebnisse sprächen eigentlich gegen eine stärkere 
Berücksichtigung der Bildungssprachen von Migrantengruppen 
oder anderer Nachbarsprachen in der Schulbildung (siehe die 
Postulate der EU-Sprachenpolitik)? Durch die Mehrsprachigkeits-
forschung der letzten Jahrzehnte sind die skizzierten (bildungs-)
ideologischen Einstellungen zur Sprachenwahl nicht belegt wor-
den. Vielmehr erweist sich  Mehrsprachigkeit als ein viel differen-
zierteres, oft konstruktives und kreatives Produkt dynamischer 
Prozesse, die individuell zum Gewinn von Mehrwerten genutzt 
und gesteuert werden können. 

Neben kommunikationspragmatischen,  erwerbslinguistischen, 
kognitionspsychologischen, affektiven und sprachenpolitischen 
Argumenten für  Mehrsprachigkeit  sollte auch der ökologische 
Aspekt des Sprachensterbens nicht übersehen werden. Laut  An-
gaben der Unesco (www.ethnologue.com), die zur Zustandserhe-
bung der Sprachen der Welt ein zehnstufiges Klassifikationssys-
tem verwendet, sind weltweit 2387 Sprachen vom Aussterben 
bedroht (vergleiche auch Moseley 2010). Beispiele sind auf jedem 
Kontinent zu finden: Sawknah, eine Sprache der Berber in Li byen, 
Moklen, eine an den Küsten Thailands gesprochene Sprache oder 
Saami, das in Skandinavien beheimatet ist. Seit dem Beginn der 
systematischen Aufzeichnungen sind im Durchschnitt pro Jahr 
5 Sprachen ausgestorben. Schuld an dem Sprachensterben sind 
jedoch nicht nur die Kontaktphänomene von größeren und klei-
neren Sprachgemeinschaften, sondern vor allem die Nachwir-
kungen rücksichtsloser Kolonialpolitik und die Auswirkungen 
vorwiegend ökonomisch motivierter Globalisierungsstrategien, 
wie sie sich etwa in der Bedrohung vieler indigener Sprachen in 
Nord- und Südamerika manifestieren, zum Beispiel den Coast Sa-
lish Sprachen im Westen Kanadas (Czaykowska-Higgins/Kinkade 
1998, Mallon 2012) oder der Sprache der Rapanui („Osterinseln“) 
(Langdon/Tryon 1983, Du Feu/Fischer 1993). 
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Schwellenhypothese

Gebiet Lebende Sprachen Anzahl der Sprecher

Anzahl Prozent Gesamt Prozent

Afrika 2,146  30.2   789,138,977  12.7

Amerika 1,060  14.9    51,109,910   0.8

Asien 2,304  32.4 3,742,996,641  60.0

Europa 284   4.0 1,646,624,761  26.4

Pazifik 1,311  18.5     6,551,278   0.1

Gesamt 7,105 100.0 6,236,421,567 100.0

 Abb. 4.4

Verteilung der 

Sprachen der Welt 

nach Herkunftsge-

biet nach Angaben 

der Unesco 2013 

(Zählung nach 

Ursprungsgebiet 

der Sprachen)

Trotz der einschlägigen Ergebnisse der Erforschung der individu-
ellen  Mehrsprachigkeit wird auch heute nicht immer verstan-
den, welche Folgen die positiven Effekte gerade mit Blick auf die 
Entwicklung der kognitiven Fähigkeiten mehrsprachiger Kinder 
und die Integration von Migranten in Aufnahmegesellschaften 
haben können.

Wichtige Hinweise lieferten hierzu zunächst zwei Hypothe-
sen, die jedoch inzwischen differenziert worden sind: Die Schwel-
lenhypothese und die Interdependenzhypothese (Toukomaa/Skutnabb-
Kangas 1977, Cummins/Swain 1986, Skutnabb-Kangas 1988). Die 
Schwellenhypothese nimmt zwei Schwellen an, von denen aus 
sich unterschiedliche Effekte auf den Spracherwerb ergeben. 
Unterhalb der ersten Schwelle zeigen sich eher negative Effek-
te auf die erworbenen oder im Erwerb befindlichen Sprachen. 
Das Ergebnis kann bei Zweisprachigen eine doppelte Halbsprachig-
keit (doppelter Semilingualismus), eine sehr niedrige und bruchstück-
hafte Kompetenz in Erst- und Zweitsprachen, sein. Ein typisches 
Beispiel hierfür sind Kinder von Migranten, die in mehreren 
sprachlich rudimentären Kontexten aufwachsen. Hier kann die 
Zweitsprache die negativen Einflüsse auf die Erstsprache verstär-
ken, besonders dann, wenn es den Lernern an Systematik fehlt 
und im Umfeld wenig auf sprachliche Korrektheit geachtet wird. 
Zwischen dieser unteren Schwelle und der oberen Schwelle be-
finden sich die so genannten (meist den Fremdsprachenerwerb 
in der Schule betreffenden) Standard- oder Normalfälle, in denen die 
Erstsprache gut entwickelt ist, die Zweitsprache weniger. Positive 
und negative Effekte der Sprachen aufeinander halten sich die 
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Interdependenzhypothese

Muttersprachlicher 
Unterricht

Waage. Das ist verständlich, denn der Fremdsprachenunterricht 
bleibt meist eine Akkumulation von neuem Wissen, aber zu ei-
ner echten  Mehrsprachigkeit mit ähnlichen Kompetenzen wie in 
der Erstsprache führt er selten. Erst oberhalb der zweiten Schwel-
le sind die Kompetenzen in beiden Sprachen sehr gut ausgebildet 
und beeinflussen sich auch gegenseitig positiv (ausgeglichene oder 
additive Zweisprachigkeit).

Die Interdependenzhypothese geht noch einen Schritt wei-
ter. Sie besagt, dass mit zunehmendem Grad der Sprachbeherr-
schung die in einer der Sprachen erworbenen Kenntnisse, wie 
zum Beispiel fachliches Wissen, übertragbar sind und vor allem 
zunehmend positive Effekte auf die allgemeinen kognitiven Fer-
tigkeiten haben. In dem Schema von Toukomaa/Skutnabb-Kan-
gas (1977) sind beide Hypothesen zur Illustration zusammenge-
fasst:

Abb. 4.5 

Die Effekte der  Mehr-

sprachigkeit und die 

Schwellen- und Inter-

dependenzhypothese 

(Toukomaa/Skutnabb-

Kangas 1977: 92)

Die Schwellenhypothese hatte unter anderem in Schulversuchen 
in Deutschland weitreichende Folgen: sie begründete die Einfüh-
rung des „muttersprachlichen“   Unterrichts für Migrantenkinder 
als linguistische Grundlage für den Zweitsprachenerwerb. Erst 
später kam Unterricht in der Zielsprache hinzu. Der mutter-
sprachliche Unterricht hat sich in dieser Form jedoch im Großen 
und Ganzen nicht bewährt. Das hat mehrere Gründe: 1. zeigen 
Studien und praktische Lernerfahrungen, dass Fremdsprachen 
auch ohne Strukturkenntnisse einer Erstsprache erworben wer-
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Familiensprachen/
Bildungssprache

Longitudinalstudie

den können. Häufig können Zweit- oder Fremdsprachen die Erst-
sprache in dieser Hinsicht überholen. 2. ist Sprachbewusstheit 
nicht auf die Kenntnis metasprachlicher Kenntnisse beschränkt, 
sondern drückt sich im pragmatisch richtigen Gebrauch aus. 
3. ist die Sprache des muttersprachlichen  Unterrichts immer we-
niger die tatsächliche Muttersprache der dritten oder vierten im 
Ausland geborenen Generation. 4. gab es für den  Unterricht oft 
keine angemessenen Materialien und hinreichend qualifizierte 
Lehrkräfte. 5. hat der muttersprachliche  Unterricht − wie viele 
Sprachfördermaßnahmen − (oft unbeabsichtigt) einen verstär-
kenden segregierenden Effekt: „Ausländerklassen“ haben kein 
hohes Prestige und es werden damit die Kontaktmöglichkeiten 
zum „Regelunterricht“ reduziert. 

Diese Befunde sind jedoch keine Einwände gegen den Unter-
richt in Familiensprachen oder gegen  Mehrsprachigkeit. Vielmehr 
könnten die vorhandenen − oft rudimentären − mündlichen 
Kenntnisse der Schülerinnen und Schüler in der Schule in nicht-
segregierenden, nach den Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidak-
tik und auf den Erwerb von bildungssprachlichen Kompetenzen 
ausgerichteten Verfahren verstärkt berücksichtigt werden. 

Studie zur Interdependenzhypothese

In einer langfristigen (longitudinalen) Untersuchung wollten 
Bournot-Trites und Reeder (2001) die Annahmen der Interde-
pendenzhypothese überprüfen, indem sie die Entwicklung von 
Schülerinnen und Schülern mit der Erstsprache Englisch von 
der 4. bis zur 7. Klasse in einer bilingualen Schule in Kanada 
beobachteten. Es ging dabei um den Zuwachs sprachlicher Kom-
petenzen in Englisch und Französisch und um sprachübergrei-
fende Interdependenzeffekte in Bezug auf ihre Leistungen in 
Mathematik. Die eine der untersuchten Gruppen hatte dabei nur 
50% des  Unterrichts in der Zweitsprache Französisch, die andere 
80%, unter anderem den Mathematikunterricht. Die Rahmen-
bedingungen der beiden Gruppen wurden ansonsten so weit 
wie möglich identisch gehalten. So hatten beide Klassen bis auf 
wenige Ausnahmen die gleichen Lehrkräfte und wurden nach 
den gleichen Lehrplänen unterrichtet. Die Kernthesen der the-
oretischen Annahmen zur  Mehrsprachigkeit bestätigen sich in 
der Studie nachdrücklich: Zum einen zeigte sich, dass die  Lerner 
beider Gruppen selbst im Englischunterricht die kanadischen 
Standards von gleichaltrigen einsprachigen (monolingualen) 
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Wissenstransfer

CALP

BICS

Schülern übertrafen, zum Beispiel in Leseverstehenstests. Das ist 
insofern bemerkenswert, als beide Gruppen höchstens die Hälfte 
des  Unterrichts auf Englisch hatten, die eine Gruppe sogar nur 
20%. Genauso beachtlich sind auch die Ergebnisse der Mathema-
tiktests, die in den beiden letzten Schuljahren der Untersuchung 
auf Englisch durchgeführt wurden, obwohl die 80 %-Gruppe 
Mathematikunterricht ausschließlich auf Französisch erhalten 
hatte. In allen getesteten mathematischen Bereichen des Stanford 

Diagnostic Mathematics Test schnitten die Schülerinnen und Schü-
ler der 80 %-Französischgruppe deutlich besser ab als alle Schü-
lerinnen und Schüler, die den Unterricht auf Englisch hatten. 
Das zeigt nicht nur, dass das in einer Sprache erworbene Wissen 
bei einem entsprechend gut entwickelten Sprachstand in andere 
Sprachen übertragen werden kann, sondern auch, dass sich die 
vertiefte Fremdsprachenkompetenz offensichtlich ebenso auf 
andere Fertigkeiten positiv auswirkt, also positive Effekte auf die 
kognitive Entwicklung hat.

Die Definition der Schwellen hat sich durch weitere Arbeiten als 
zu strikt erwiesen. Verantwortlich dafür sind unter anderem die 
sozio-ökonomischen Faktoren, mit denen versucht wurde, den 
Sprachentwicklungsstand der untersuchten Kinder zu bemessen. 
Studien, wie die von Bournot-Trites und Reeder (2001) weisen 
jedoch eindeutig auf Übertragungseffekte bei mehrsprachigen 
Kindern hin. Ob die Ursache dafür in der Ausprägung der Erst-
sprache, der Zweitsprache oder der Art des Sprachenerwerbs be-
gründet ist, kann bisher nicht zweifelsfrei gesagt werden. Vor 
allem die größere kognitive Flexibilität von Lernern, die über 
einen längeren Zeitraum aus unterschiedlichen sprachlichen 
Systemen Sinn und Strukturen erschließen müssen, spricht für 
einen direkten Zusammenhang zwischen  Mehrsprachigkeit und 
Kognition. Bei der Bemessung des Interdependenzeffektes spielt 
vermutlich die Art des Sprachenerwerbs eine wichtige Rolle. 
Diesen Aspekt nimmt die von Cummins vorgenommene Diffe-
renzierung zwischen Bildungssprache (Cognitive Academic  Language 
Proficiency, CALP) und instrumentellen umgangssprachlichen 
Fertigkeiten (Basic Interpersonal Communicative Skills, BICS) auf (Cum-
mins/Swain 1986), die mittlerweile auch in deutschsprachigen 
Bildungsstudien Eingang gefunden hat. Im Sinne von Cummins’ 
globaler Unterscheidung der beiden Kompetenzpole lässt sich 
bei BICS-klassifizierten Schülerinnen und Schülern vor allem 
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139Mehrsprachigkeit

Konzeptionelle 
Schriftlichkeit

Dynamik und Ökologie der 
Mehrsprachigkeit

Identitätskonstruktion

Relevanz der Sprachen

ein Mangel an Kompetenzen in konzeptioneller Schriftlichkeit 
feststellen. Die schriftlichen Arbeiten in der Schule sind dem-
nach von mündlichen Konzepten geprägt, die den Formanforde-
rungen der Schrift- und Bildungssprache nicht gerecht  werden. 
Obwohl die Unterscheidung von allgemeinen mündlichen und 
schriftlich-bildungssprachlichen Kompetenzen sinnvoll und kon-
struktiv ist − und für die Kompetenzdiagnose und die Sprachför-
derung weitreichende Folgen hat −, muss berücksichtigt werden, 
dass BICS und CALP keine linguistisch validierten Kategorien 
darstellen. Sie können daher in dieser Form auch nicht in der 
Praxis operationalisiert werden. 

Als problematisch haben sich in der Mehrsprachigkeitsfor-
schung auch die Klassifikationssysteme und Bezeichnungen er-
wiesen, die von statischen Bedingungen der Sprecher ausgehen. 
Die sprachlichen Kompetenzen verändern sich meist im Laufe 
des Lebens. Es erweist sich daher als Vorteil, die sprachlichen 
Varietäten und fremden Sprachen, die ein Mensch beherrscht, 
als dynamisches Modell darzustellen, in dem Erwerbsfortschrit-
te, gegenseitige Einflüsse der erworbenen Sprachen und Kom-
petenzrückgänge gleichermaßen berücksichtigt werden können. 
Zudem lässt sich  Mehrsprachigkeit nicht nur auf fremde Spra-
chen begrenzen, sondern vielmehr als Kontinuum von innerer 
(Variation innerhalb einer Sprache) und äußerer (fremdsprachi-
ger)  Mehrsprachigkeit darstellen (List 2004). Die Übergänge zwi-
schen den Sprachen und Varietäten sind oft f ließend, wie etwa 
die Werbe-, Medien-, Mode-, Wirtschafts- oder Jugendsprachen 
zeigen. Die individuelle Nutzung und der Erwerb von Sprachen 
sind zudem von den Anforderungen des Umfeldes abhängig. Die 
sprachlichen Kompetenzen eines Menschen lassen sich demnach 
als ein dynamisches und ökologisches System darstellen, das je 
nach der Bewertung der Relevanz einer Varietät oder Sprache 
durch den Sprecher oder  Lerner von unterschiedlichen Faktoren 
beeinflusst wird. Ausdruck des Managements mehrerer Sprachen 
sind komplexe Dynamiken von Sprachenwechseln (Codeswitching) 
und sprachlichen Mischungen, die die pragmatischen Kommu-
nikationsbedingungen sowie bewusste und unbewusste Identi-
tätskonstruktionen widerspiegeln. Erwerb und Management der 
Sprachen verlangen daher nach einem Managementsystem, das 
die Dynamik der Weiterentwicklung und der Rückentwicklung 
(Attrition) berücksichtigt. Die Relevanz der Sprachen kann auf 
rezeptive oder produktive, auf mündliche oder schriftliche Teil-
kompetenzen beschränkt sein oder das gesamte, elaborierte In-

D
ie

s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n

t 
w

u
rd

e
 m

it
 I
P

-A
d
re

s
s
e
 1

4
1
.2

.1
5
2
.1

2
4
 a

u
s
 d

e
m

 N
e
tz

 d
e
r 
U

S
E

B
 U

B
 F

ra
n
k
fu

rt
 a

m
 2

6
.0

5
.2

0
2
0

u
m

 1
2
:0

1
 U

h
r 

h
e
ru

n
te

rg
e
la

d
e

n
. 
D

a
s
 W

e
it
e
rg

e
b
e
n
 u

n
d
 K

o
p
ie

re
n
 d

ie
s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n
ts

 i
s
t 
n

ic
h
t 
z
u
lä

s
s
ig

.

http://utb-studi-e-book.de/ojcb.php?seiten=41&isbn=9783838540382&id=&doc=9783838540382


140 Fremdsprachenerwerb 

Funktionsbündel

4.9  

Aushandlung

Aufnahme

ventar einer oder mehrerer Sprachen umfassen. Das Ecological Mo-
del (Aronin/Ó Laoire 2004), das Faktorenmodell von Hufeisen (2010) 
und das Dynamic Model of Multilingualism DMM (Herdina/Jessner 
2002) nehmen an, dass diese Funktionsbündel für jede Sprache 
unterschiedlich sind und je nach den Zielen eines Lerners/Spre-
chers und den Bedingungen der Lern- und Sprachumgebung va-
riieren. Dies kann bei Lernern eine hohe Individualität des Spra-
chenerwerbs- oder des Sprachenlernprozesses bewirken und zu 
einer unscharfen Vorhersagbarkeit und schwierigen Steuerbar-
keit von dessen Verlauf führen (siehe Kapitel 2 Lernervariablen). 

Sprachumgebung und Eingabe

In der bisherigen Darstellung haben die Erwerbsprozesse des Ler-
ners die Hauptrolle gespielt. Der Fremdsprachenerwerb orientiert 
sich neben der kognitiven Verarbeitung an der sprachlichen Um-
gebung, vor allem auch am Input oder der Eingabe. Im Folgenden 
soll daher präsentiert werden, wie Sprecherinnen und Sprecher 
der Zielsprache mit fremdsprachigen Lernern kommunizieren. 
Diese Eingabe weist bemerkenswerterweise häufig ähnliche 
Strukturen auf, wie sie in den Äußerungen der  Lerner erscheinen. 
Das lässt sich vor allem aus der Gesprächsabsicht der Sprecherin-
nen und Sprecher erklären. Sie wird in Aushandlungsprozessen 
an das ungefähre Niveau der  Lerner angepasst und stellt damit ein 
sehr wirksames Mittel der Erleichterung des Spracherwerbs dar.

Wie groß der Einfluss des Inputs auf den Spracherwerb und 
seine Fossilisierung ist und wie er sich steuern lässt, um effektiv 
zu sein, ist allerdings noch nicht vollends geklärt. Es steht fest, 
dass  Lerner von ihrer sprachlichen Umgebung geprägt werden, 
das heißt, dass die sprachliche Umgebung einen Modellcharakter 
besitzt, an dem sich die  Lerner orientieren. Natürlich sind  Ler-
ner nicht nur auf die Imitation des Gehörten angewiesen, wie im 
Abschnitt zum Chunking gezeigt wurde. Sie tasten sich auch bei 
den produktiven Fertigkeiten hypothesenprüfend an die Regeln 
der Zielsprache heran und haben dabei ständig die Möglichkeit, 
die Sprache kreativ zu verändern.  Lerner können, je nachdem 
wie weit fortgeschritten sie sind, immer nur einen Teil der Ein-
gabe verstehen oder aufnehmen. Deshalb ist zwischen Intake im 
Gegensatz zum Input zu unterscheiden. Das, was sie aufnehmen, 
ist dabei stark bestimmt von dem, was sie schon kennen oder wis-
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Vereinfachungen

Authentische Gespräche

Variation

Xenolektinventar

sen und was für sie zu einem gegebenen Zeitpunkt relevant ist. 
Um den Lernern ihre Aufgabe des Verstehens zu vereinfachen, 
verändern die Sprecher der Zielsprache oft ihre eigene Sprache. 
Kindern gegenüber zeigt sich das zum Beispiel in Kinderwörtern 
oder einfachen Lautketten, für die sich manche Leute schämen 
würden, wenn sie sie vorgehalten bekämen. Ausländern gegen-
über verwenden Deutsche in ähnlicher Weise gerne Infinitive 
und andere Vereinfachungsformen, sehr viel Gestik, auch Laut-
stärke und eine Menge seltsamer Wortkreationen. Vieles von 
dem, was Ausländern und Lernern am Arbeitsplatz, in Geschäf-
ten oder auch in persönlichen Gesprächen zu Ohren kommt, ent-
spricht nicht gerade den vertretbaren Normen der Grammatik. 
So soll es vorkommen, dass Fluggäste, denen Flugbegleiterinnen 
keine basalen Englischkenntnisse unterstellen, nicht gefragt wer-
den, ob sie chicken or beef möchten, sondern in youtube-geeigneter 
Weise mit quackquack or moo? abgespeist werden. 

Daher könnte auch angenommen werden, wie es zeitwei-
se getan wurde, dass eine dermaßen ungrammatische Eingabe 
zwangsläufig auch zu falschen Lerneräußerungen führen müs-
se. Wie sollen die ausländischen  Lerner die Sprache verdauen, 
wenn sie sie ständig roh serviert bekommen?

Echte (authentische) Gespräche mit fremdsprachigen Lernern 
etwa am Arbeitsplatz zeigen, dass sich die Sprecher der Zielspra-
che nicht ständig an einem (Quackquack-)Register verschlucken. 
Vielmehr variieren sie ihre Sprache sehr stark, und zwar gemäß 
den Anforderungen des Gesprächspartners, der Gesprächssitua-
tion und der Gesprächsabsicht. Um diese Systematik und ihre 
Variation begriff lich besser fassen zu können, bietet sich eine 
Analogie zu anderen -lektalen Variationsformen an, nämlich die 
Bezeichnung Xenolekte. Wie bei der Beschreibung von Lerneräu-
ßerungen strebt die Forschung auch bei Xenolekten eine konst-
ruktive Perspektive der Beschreibung an. Es geht also nicht mehr 
so sehr um die Beschreibung der Fehler im Input, sondern viel-
mehr um die kommunikativen Konstruktionsprinzipien. Wer 
sich auf diesen Perspektivwechsel einlässt, kann leicht feststel-
len, dass das Inventar dieser Sprachform Xenolekt aus vier er-
staunlich gut unterscheidbaren Äußerungsebenen (Anpassungs-
niveaus) besteht:

� einer Ebene umgangssprachlicher Strukturen
� einer Ebene mit geringerer Sprechgeschwindigkeit
� einer Ebene begrenzter Veränderungen oder einzelner Auslas-

sungen: er geht Bahnhof/Aldi

D
ie

s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n

t 
w

u
rd

e
 m

it
 I
P

-A
d
re

s
s
e
 1

4
1
.2

.1
5
2
.1

2
4
 a

u
s
 d

e
m

 N
e
tz

 d
e
r 
U

S
E

B
 U

B
 F

ra
n
k
fu

rt
 a

m
 2

6
.0

5
.2

0
2
0

u
m

 1
2
:0

1
 U

h
r 

h
e
ru

n
te

rg
e
la

d
e

n
. 
D

a
s
 W

e
it
e
rg

e
b
e
n
 u

n
d
 K

o
p
ie

re
n
 d

ie
s
e
s
 D

o
k
u
m

e
n
ts

 i
s
t 
n

ic
h
t 
z
u
lä

s
s
ig

.

http://utb-studi-e-book.de/ojcb.php?seiten=43&isbn=9783838540382&id=&doc=9783838540382


142 Fremdsprachenerwerb 

Authentische Daten

� und schließlich einer Ebene von Inhaltselementen  ohne En-
dungen und andere Funktionselemente : du gehen Bahnhof.

Hier ein Ausschnitt aus einem authentischen Gespräch, bei dem 
ein circa 30-jähriger deutschsprachiger Arbeiter, der nach Feier-
abend als Allianz-Vertreter arbeitet (D), einem jungen türkischen 
Arbeiter (T) erklärt, was Haftpflichtversicherungen sind (verglei-
che Roche 1986).

Transkript 4.3 

(…)
5 D: Du brauchst
 Wenn du hier in Deutschland bist
 Äh
 Jeder − junge Mann der achtzehn Jahre
 äh
 älter wie achtzehn Jahre ist und arbeiten tut
 oder nischt arbeit
 is egal
 brauch Haftpflicht in Deutschland
6 T: Haftpflicht?
7 D:  Haftpflicht
 Siehst du? Un däs is däs
8 T: vas Haftpflicht?
9 D: is däs
 Wohnung
 Wenn was passiert
  Alles was in Deutschland passiert is über Haftpflicht ab-

geschlossen
 Gell?
 däs is wichtigste Versicherung
 in Höchst
 türkische Familie
 Familie hinter Opel-Fabrik
 mal Haus brennen
 Die Familie hat nix gehabt.
10 T: Haus?
 Haus?
11 D: Ne?
 Feuer. Feuer.
12 T: Feuer.
13 D: Ne?
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Äußerungsmerkmale

 Feuer.
 Haus kaputt.
 Alles abbrennen unt so.
 Alles mitnander.
 Siehst du?
14 T:  Ja.
15 D:  Feuer.
 Kinder mit − Streichholz.
 Genau wie du oder irgendwas passiert, ne?
 Und das is wichtig ne?
 Gell?
 äh
 Jetzt is wichtig für dich.
 äh
 Kostet.
 Ganze Jahr.
 Neunundneunzig Mark achtzig, ne?
 Däs is ganze Jahr für dich.
 Wenn du Frau hättest oder Kinder.
 Alles zusammen.
 Neunundneunzig achtzig, ne?
 Für ganze Jahr.
 Auch wenn du in Urlaub fährst.
 äh
 Gildet auf der ganzen Welt.
 Überall äh gildet die Versicherung, gell?
16 T: Ja, ich Türkei gehen, ja?
17 D: Türkei gehen
 und dir was passiert.
 Gildet Versicherung.
 Gell?
 Weil du ja hier in Deutschland wohnst.
 Jetzt.
  Und wenn du noch Türkei gehst bist du ja in Urlaub in 

Türkei, ne?
 Gildet auch, ne?
 Gell
(…)

Bemerkenswert sind in diesem Gespräch die stark veränderten 
Äußerungen des deutschsprachigen Versicherungsvertreters 
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Pidginisierung

Verdichtungen

Rahmungen

(D). Sie entsprechen dem pragmatischen  Modus , wie ihn auch 
die  Lerner  selbst verwenden (siehe Kapitel 4.2). Vergleiche zum 
Beispiel die Ein- und Zwei-Wort-Äußerungen in 13: Feuer − Haus 

kaputt − Alles abbrennen unt so, die hier mit wenigen Worten illust-
rieren sollen, welche Schäden durch die Versicherung abgedeckt 
sind. In Äußerungen wie 17 werden ganze Texte nach den be-
kannten pragmatischen Prinzipien von Rahmung , Thema  und 
Fokus  produziert: „Türkei gehen und dir was passiert − Gildet 
Versicherung“. Da auch der junge türkische Kunde einen ähnli-
chen Telegrammstil  verwendet, liegt die Vermutung nahe,  Ler-
ner und Sprecher der Zielsprache imitierten sich gegenseitig (Pid-
ginisierungshypothese ). Aber das tun sie nicht. Vielmehr greifen 
sie aus verschiedenen Gründen auf die gleichen Vereinfachungs-
prinzipien  zurück.

Interessant daran ist, dass die Anpassungen  in der Zielspra-
che besonders dort auftreten, wo es den Sprechern ganz wichtig 
ist, verstanden zu werden, also etwa in Erklärungen und bei den 
Kernelementen von Erzählungen. Häufig wird dabei das, was 
ausgedrückt werden soll, massiv verdichtet. In dem Gespräch ist 
das zum Beispiel deutlich an der Erzählung des Versicherungs-
vertreters in der Sequenz 9 bis 11 erkennbar. Dabei will er dem 
türkischen Kunden eindringlich illustrieren, wie wichtig eine 
Haftpflichtversicherung ist. Um deren Bedeutung hervorzuhe-
ben, greift er einzelne Begriffe aus dem Kontext heraus, wie die 
Namen des Ortes und der Fabrik, um zunächst die Grundlagen 
zu verankern. Schnell kommt er zur dramatischen Pointe: Mal 

Haus brennen. Aber nur für kurze Zeit. Gleich kehrt er zu seiner 
Umgangssprache zurück, indem er das Geschehen kommentiert: 
Die Familie hat nix gehabt. Denn diese Art reduziert zu sprechen 
bedeutet für Sprecher, die normalerweise in ganzen Sätzen und 
Texten sprechen, eine erhebliche Mühe. Unsere Sprachproduk-
tion  ist zu stark automatisiert, als dass wir sie leicht verändern 
könnten. Die Sprecher kehren daher schnellstmöglich wieder zu 
ihrer normalen Sprache zurück oder verwenden schwächere An-
passungen, die ihnen nicht so viel Mühe machen. So erscheinen 
vor allem rahmende Äußerungen (hier zum Beispiel in Äuße-
rung 5 Wenn du hier in Deutschland bist), Klärungen als Folge von 
Nachfragen, Kommentare inklusive Schimpfwörter und Exkurse 
sowie Bewertungen, Bestätigungsbitten und metalinguistische 
Einleitungen zu direkter und indirekter Rede in der Regel als 
weniger stark veränderte Äußerungstypen oder umgangssprach-
lich. In dem Gespräch oben betrifft das unter anderem Nachfra-
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Vereinfachungsprinzipien

Anpassungsniveaus

Kommunikative Relevanz

Normen

gen wie Gell?, Ne?, Ja? oder Siehst Du?, aber auch Kommentare wie 
Alles was in Deutschland passiert is über Haftpf licht abgeschlossen in Äu-
ßerung 9. Zitierte Rede (direkte oder indirekte Rede) erscheint 
dabei normalerweise in umgangssprachlichen Äußerungen oder 
der angenommenen beziehungsweise imitierten Form des Ori-
ginals (Türkei gehen in 17). Zusätzlich finden sich in solchen Ge-
sprächen immer semantische  und lexikalische Vereinfachungen, 
auch wenn gar nicht klar ist, ob die Vereinfachung adäquat ist 
oder ob sie ihr Ziel erreicht. In dem obigen Gespräch sind das 
Ausdrücke wie gildet statt gilt, wohl wegen der besser wahrnehm-
baren Silbenstruktur durch den eingeschobenen Vokal -e, und 
kaputt statt abgebrannt, wohl wegen der angenommenen gram-
matischen und semantischen Prägnanz oder Internationalität  
des Begriffes.

Die Anpassungsniveaus  lassen erkennen, wie der Sprecher 
die kommunikative Relevanz  des Gesagten einschätzt. Diese Ein-
schätzung ergibt sich aus den Zielen und Absichten des Spre-
chers und den von ihm vermuteten Verständnisfähigkeiten des 
Adressaten.

Dass diese Einschätzungen in der Regel nicht statisch festlie-
gen, sondern häufig erst ausgehandelt werden müssen, zeigen 
auch in diesem Gespräch die zahlreichen Fehlansätze  und Ver-
zögerungsphänomene  wie äh und so weiter. Zum Beispiel die 
Erklärung in Äußerung 5, warum Haftpflichtversicherungen 
sinnvoll sind: Du brauchst − Wenn du hier in Deutschland bist − äh − 

Jeder junge Mann, der 18 Jahre − äh −…. Vergleichsuntersuchungen 
von verschiedenen Sprechern belegen, dass die strukturellen 
Veränderungen der entsprechenden Äußerungen desto stärker 
sind, je höher sie die kommunikative Relevanz  der Information 
einschätzen. Allerdings basiert diese Einschätzung auf subjek-
tiven Prozessen, die von einer Reihe von zusammenhängenden 
Faktoren  abhängig sind. Sie muss die tatsächliche Erwerbsstu-
fe  des Adressaten daher nicht immer richtig erfassen. Darüber 
hinaus unterliegt die Realisierung xenolektaler Äußerungen be-
stimmten sozialen Normen, also situativen Kriterien. Sprecher 
berücksichtigen, was in einer Kultur  als akzeptabel, hilfreich, 
lustig, höflich oder beleidigend betrachtet wird. Sprachen be-
sitzen verschiedene Möglichkeiten der Anpassung  an Sprecher, 
die die Sprache nicht oder nicht gut sprechen, und sie lassen 
dabei verschiedene Grade der Anpassung zu. Diese Tatsache 
kann erklären, warum xenolektale Veränderungen von Sprache 
zu Sprache variieren. So tauchen die beschriebenen Prinzipien 
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Auswirkungen auf den 
Spracherwerb

im Deutschen zwar auch bei englischsprachigen Sprechern auf, 
tendenziell aber mit dem Schwerpunkt auf einer sehr lauten 
Aussprache .

Was bedeuten die Xenolekte  für die  Lerner ? Fest steht, dass 
die  Lerner im Migrationsalltag keiner beschränkten, sondern ei-
ner komplexen Sprachumgebung  ausgesetzt sind. Diese wird im 
öffentlichen Bereich durch Fernsehen, Radio, Presse und derglei-
chen bestimmt und durch verschiedene Maßnahmen verstehbar 
gemacht. Zum Beispiel dadurch, dass Bedeutungen ausgehandelt 
werden, durch Nachfragen, Erklärungen, einfachere Begriffe, 
kurze Äußerungen und Umschreibungen, Beschriftungen, Un-
tertitel und visuelle  Begleitinformation. In xenolektalen Gesprä-
chen lässt sich immer wieder beobachten, dass Sprecher einem 
 Lerner den gleichen Inhalt in verschiedenen sprachlichen Varia-
tionen  anbieten, bis er ihn verstanden hat. So sind Xenolekte oft 
ein regelrechtes Lehrmittel, das gleichzeitig auch den Sprecher 
bei seinen Anpassungsaufgaben entlastet. In ähnlicher Weise 
lässt sich die Eingabe  auch im Unterricht  gestalten. Verschiedene 
Vereinfachungsstrukturen könnten so helfen, Brücken zu bauen. 
Die Inputhypothese übernimmt die Vorstellung, die Eingabe solle 
verständlich sein, formalisiert sie aber so, dass sie in der Praxis 
nicht mehr umsetzbar ist. Sie schränkt den idealen Input darauf 
ein, dass er immer eine Stufe über der Erwerbsstufe  (i) der  Lerner 
sein soll (i + 1). Abgesehen davon, dass sich eine genaue Analyse 
des Sprachstandes von ungeübten Sprechern nicht vornehmen 
lässt (sie würde viel metasprachliches Wissen  verlangen), lässt 
sich ein genau angepasster Input etwa in einer Klasse von zwan-
zig Schülern  oder mehr nur schlecht realisieren. 

Die Sprachverarbeitungskette

Eingabe  (Input) Aufnahme  (Intake) Verarbeitung (Processing) Ausgabe  (Output)

reduziert oder 
komplex

gefiltert nach 
Vorwissen  und 
Interessen

nicht linear,  
aber systematisch 
und konzeptuell  
geprägt, von Chunks 
ausgehende 
Regelkonstruktion

unterschiedlich 
nahe an 
zielsprachlichen 
Normen
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  4.10

  4.11

Übungsaufgaben zur Wissenskontrolle

1. Was fällt Ihnen an der Sprache von Freunden, Bekannten, 
Kollegen auf, die mehrsprachig sind? Hören Sie genau zu und 
finden Sie heraus, wie und in welchen Situationen sie die 
Mehrsprachigkeit erworben haben.

2. Wie lassen sich einfache Äußerungsstrukturen von Lernern 
am besten beschreiben? Welche Funktionen erfüllen sie?

3. In welchen wichtigen Bereichen unterscheiden sich pragma-
tischer und syntaktischer Äußerungsmodus?

4. Welchen Einfluss haben die strukturellen und die konzep-
tuellen Grundlagen der Ausgangssprache der Lerner auf den 
Spracherwerb?

5. Was besagt die Identitätshypothese und warum ist sie proble-
matisch?

6. Warum ist es sinnvoll, von Sprachentwicklung auszugehen 
und welche unterschiedlichen Ansätze gibt es dazu?

7. Welche Rolle spielen Chunks im Spracherwerb?
8. Wie wirkt sich die kognitive Entwicklung der Kinder auf de-

ren Erstspracherwerb aus?
9. Welche Mehrwerte kann Mehrsprachigkeit produzieren und 

worauf gründen sich diese Annahmen?
10. Was sind typische Merkmale der Eingabe im Spracherwerb 

und wie lässt sich die Variation der Eingabe erklären?
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Zusammenfassung

Sprache

Gegenstand dieses Kapitels sind die verschiedenen Möglichkei-
ten, Sprache als Zeichensystem zu beschreiben. Dies kann nach 
formalen Aspekten der Satzstellung, Wortbildung und Lautung, 
nach inhaltlichen Aspekten oder nach kognitiven und funktio-
nalen Kriterien geschehen. 

Daraus ergeben sich beschreibende und normative Schul-
grammatiken, Referenzgrammatiken, systematische und wis-
senschaftliche Grammatiken, funktionale, generative und 
kontrastive Grammatiken, Valenzgrammatiken, Text- und Dis-
kursgrammatiken. Die Grammatiken eignen sich unterschied-
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