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Konstruktion(en) erst- und zweitsprachlichen
Wissens: Lernprozesse und Steuerungsoptionen aus
gebrauchsbasierter Perspektive

Karin Madlener-Charpentier & Heike Behrens

Abstract: Dieser Beitrag schliisselt aus einer gebrauchsbasierten Perspek-
tive die grundlegenden Annahmen zum Erstspracherwerb (L1-Erwerb)
auf und skizziert Gemeinsamkeiten und Unterschiede zum Zweitsprach-
erwerb (L2-Erwerb). Dabei werden Annahmen zu sprachlichen Reprisen-
tationen in Bezug gesetzt zu Lernprozessen, ihren Gelingensbedingungen
und schlief3lich zu Steuerungsoptionen: Wie ist sprachliches Wissen abge-
speichert? Wie werden im Erwerbsverlauf nach und nach die strukturellen
und funktionalen Regelhaftigkeiten aus der konkreten Spracherfahrung
abstrahiert? Unter welchen Bedingungen laufen diese Verarbeitungspro-
zesse erfolgreich ab? Wodurch unterscheiden sich typischerweise L2- und
L1-Erwerbskontexte in Bezug auf Spracherfahrung und -verarbeitung?
Und welche Optionen gibt es dementsprechend aus der Perspeklive einer
gebrauchsbasierten didaktischen Formfokussierung, um L2-Spracherfah-
rung bzw. L2-Erwerbsbedingungen so zu optimieren, dass L2-Lernprozesse
moglichst erfolgreich ablaufen konnen?

0. Einleitung

The term constructionist is intended to evoke both the notion of ‘construction’
and the notion that our knowledge of language is ‘constructed’

on the basis of the inpul together with general cognitive, pragmatic

and processing constraints. (Goldberg 2009:93-94)

Wie kommt der Mensch zur Sprache? Und was ist {iberhaupt Sprache? In der
Sprachwissenschaft dominierten bis in die Anfinge des 21. Jahrhunderts theo-
retische Ansitze, die unter Sprache in erster Linie ein abstraktes System gram-
matischer Regeln verstehen, durch die Wérter zu Sitzen kombiniert werden,
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Dieses System wird dabei in seinen Grundziigen als angeboren betrachtet. Wir
betrachten Sprache und Spracherwerb aus einer anderen Perspektive, in der
die titelgebenden Konstruktionen einen zentralen Platz haben und die u. a,
interessante Optionen fiir die Vermittlung von Fremdsprachen eréffnet. Diesen
Ansatz bzw. diese Familie von Ansitzen bezeichnen wir im Folgenden als
konstruktions- bzw. gebrauchsbasiert.’

Konstruktionenim Sinne von Goldberg (2009) oder N. Ellis (2002) sind konven-
tionalisierte, erlernte Form-Bedeutung-Zuordnungen. Konstruktionsbasierte
Ansitze in Sprachwissenschaft (Boas 2013, Diessel 2015, Goldberg 2009, 2013)
und Spracherwerbsforschung (Behrens 2009, Diessel 2013, 2019, N. Ellis 2003,
Ibbotson 2013, Tomasello 2003) sind grundlegenden Annahmen der Kognitiven
Linguistik (Langacker 2000) verpflichtet. Dazu gehdren die folgenden (nach N,
Ellis & Cadierno 2009:111-112):

(1) Sprache ist Teil der menschlichen Kognition. Sprachverarbeitung und
Spracherwerb basieren auf allgemeinen kognitiven Prozessen der Wahr-
nehmung, Aufmerksamkeit und Kategorisierung und unterliegen den
Beschrankungen des Arbeitsgedachtnisses.

(2) Die Grundeinheit der sprachlichen Kommunikation ist die Aufierung
in ihrem konkreten Kontext, Alle sprachlichen Einheiten haben eine
Funktion; durch die Kopplung von Form und Funktion ist es LernerInnen
moglich, das Sprachsystem auf Basis einer funktionalen Analyse der
Auflerungen zu erschlieflen.

(3) Dassprachliche Wissen von LernerInnen wie kompetenten SprecherInnen
ist darstellbar als strukturiertes Netzwerk von Konstruktionen, d. h. kon-
ventionalisierten Form-Bedeutung-Zuordnungen unterschiedlicher Ab-
straktheit und Komplexit#t.

(4) Sprache ist nicht angeboren, sondern wird in der Auseinandersetzung mit
bzw. durch die Verarbeitung von bedeutungsvollem Input in sozialer In-
teraktion erworben. Dabei beeinflussen Inputcharakteristika wie Vorkom-
mensverteilungen und die relative Salienz und semantische Transparenz
von Konstruktionen den Erwerb.

Der Terminus Konstruktion ruft nach Goldberg (2009:93-94) einerseits Annahme
(2) auf, dass Konstruktionen die grundlegenden Einheiten in Sprachbeschrei-
bung, Sprachverarbeitung und Erwerb darstellen. Andererseits verweist der

1 Konstruktionsbasierte Ansitze (Englisch: constructionist, teilweise auch constructivist)
sind hingegen nicht in direkten Bezug zu setzen zu didaktischen Ansétzen des Kon-
struktivismus.

¥
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Terminus auf Annahme (4), dass sprachliches Wissen nach und nach in der
Auseinandersetzung mit dem Input (re-)konstruiert wird.

1. Konstruktionsbasierte Grammatik

Wenn wir im Folgenden verkiirzt von Grammatik sprechen, ist damit die
mentale Reprasentation sprachlichen Wissens gemeint, die Sprecherlnnen dazu
pefahigt, verbal miteinander zu kommunizieren: Auflerungen zu produzieren,
die von anderen verstanden werden, und die Auferungen von anderen zu
yerstehen, auch wenn diese in genau derselben Form vorher noch nie aufge-
treten sind (Taylor 2012:6). Dabei wird die traditionell kategoriale Unterschei-
dung zwischen Grammatik (im engen Sinne) und Lexikon zugunsten eines
lexikogrammatischen Kontinuums zwischen ein- und mehrteiligen, mehr oder
weniger stark fixierten und abstrakten bzw. transparenten und idiomatischen
Konstruktionen aufgehoben (s. Abschnitt 1.1.).

Grammatik in diesem Sinne beinhaltet also lexikalisches, strukturelles, se-
mantisches und pragmatisches Wissen. Dazu zihlt u. a. Wissen um nichtwort-
liche Bedeutungen (wie z. B. in jemanden auf die Palme bringen oder Geistesblitz)
und um haufig wiederkehrende Sequenzen (wie z. B. Guten Tag, Lass uns gehen
oder Wiren Sie bitte so freundlich und wiirden...) sowie deren situative Kontexte,
aber auch Wissen um kreative Mdglichkeiten der Verwendung von sprachlichen
Mustern (z. B. in Bayern zittert sich ins Halbfinale). Wissen kann dabei bewusst
sein, ist aber im Normalfall fir ErstsprachverwenderInnen unbewusst.

Kinder erwerben dieses Wissen fiir ihre Erstsprache(n) (L1) in den ersten
Lebensjahren, und zwar im Normalfall ohne umfassende explizite Erklarungen
und allgegenwirtige explizite Korrekturen. Dazu miissen sie aus den konkreten
Auferungen im Input zunchmend generelle Regelhaftigkeiten und Muster
abstrahieren, d. h. das Repertoire der zielsprachlichen Konstruktionen rekon-
struieren, so dass flexible Sprachproduktion und das Verstehen neuer, kreativer
Aufierungen moglich werden (siehe Abschnitte 1.1 bis 1.5). Gebrauchsbasierte
Ansitze gehen davon aus, dass im Prinzip dieselben Lernprozesse auch im
Zweit- und Fremdspracherwerb (L2-Erwerb) angewendet werden (Ortega
2015:368), dass es aber aufgrund des Vorwissens der LernerInnen, durch explizite
Instruktion gerade in gesteuerten L2-Erwerbskontexten (Fremdsprachenunter-
richt) und durch unterschiedliche Erwerbssituationen vor allem im Hinblick auf
die Reichhaltigkeit und Variabilitiat der Spracherfahrung in der L2 zu anderen
Erwerbsverldufen kommen kann (siche Abschnitt 2).
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1.1. Konstruktionen als Basiseinheiten der Sprache

Constructions are stored, conventionalized pairings of form and function that are
entrenched in the speech community and in the minds of individual speakers as means
to express specific semantic or discourse functions, (N. Ellis 2002:167)

Konstruktionen sind Form-Bedeutung-Zuordnungen auf allen Ebenen des
Sprachsystems. Sie kénnen lexikalisch fixiert sein (Morpheme, Worter, Mehr-
wortverbindungen), teilweise variabel (z. B. un-klug, un-sauber, un-ehrlich oder
Ich hdtte gern ein Eis/Bier/Wasser) oder ganz abstrakt, sodass im Prinzip jeder Teil
der Konstruktion mit anderen Wortern gefiillt werden kann (z. B. Ditransitiv
wie X VERB! Y ein Z, oder Passiv wie X wird von Y geVERB{). Und sie kénnen
semantisch transparent sein (wie z. B. in un-schén und Offnen Sie bitte die
Tiir) oder idiomatisch (wie z. B. in un-geschickt oder etwas durch die Blume
sagen). Konstruktionen werden als die Grundeinheiten der Sprachbeschreibung,
der Sprachverarbeitung und des Spracherwerbs angesehen, da sie — und nicht
ausschliefilich die (Summe der) Bedeutung der einzelnen Worter — die Funktion
einer Auflerung bestimmen.

Konstruktionsbasierte Ansitze gehen davon aus, dass kompetente erwach-
sene Sprecherlnnen einzelne Exemplare, d. h. konkrete Vorkommen von Kon-
struktionen, neben schematischen Abstraktionen und Generalisierungen spei-
chern und in der Sprachverarbeitung abrufen (Abbot-Smith & Tomasello 2006).
Konstruktionen kénnen also gleichzeitig auf mehreren Ebenen entschliisselt
und/oder gespeichert werden. So kann z. B. die Aulerung Ich hdtte gern
ein Bier als kommunikativ relevante vorgefertigte, lexikalisch fixierte Einheit
genutzt werden (man denke an Urlauber, die einen solchen Satz als Formel
lernen), aber auch als Vertreterin des teilweise variablen Musters Ich hdtte gern
ein X und/oder der abstrakten transitiven Verb-Argument-Konstruktion NP1
Verb NP2 analysiert werden. Selbst wenn also eine abstrakte Generalisierung
existiert, d. h. auch wenn Sprecherlnnen iiber Wissen dariiber verfiigen, wie
eine AufBerung auf Basis einer hochabstrakten Regelhaftigkeit (z. B. NP1 Verb
NP2) gebildet werden kann, konnen sie ebenso auf konkrete Exemplare oder
Muster zugreifen, um dieselbe Information zu verarbeiten (Behrens 2009:431,
Dabrowska 2006:12).

4
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1.2 Konstruktionsnetzwerk, Exemplare und Abstraktionen

The grammar lists the full set of particular statements representing a speaker’s grasp

of linguistic conventions, including those subsumed by general statements. Rather
than thinking them an embarrassment, grammarians regard particular statements as
the matrix from which general statements (rules) are extracted. (Langacker 1987:46)

Konstruktionen und Auflerungen sind auf Basis ihrer Teilkomponenten und
abstrakterer Schemata mit anderen Strukturen vernetzt. Das in Netzwerken
strukturierte Gesamtinventar von Konstruktionen, das sogenannte Konstruk-
tikon, bildet das Wissen der SprecherInnen iiber die Konventionen ihrer Sprache
ab (Diessel 2019).

Schaut man sich einen Teil dieses Konstruktikons an, sieht man, dass z. B.
bestimmte (Typen von) Verben in &hnliche Konstruktionen eingehen. In Abbil-
dung 1 (Madlener 2015:306) ist auf der oberen Abstraktionsebene eine Gruppe
von Verben (Kopulaverben) abgebildet, die eine Gleichsetzung der Argumente
¥ und Y ausdriicken (z. B. Hans ist ein Liigner, Hans bleibt ein Liigner, Hans
sieht aus wie ein Lilgner etc.). Auﬁerungen mit dieser Struktur reprisentieren
ein sogenanntes Schema, eine starke Abstraktion weg vom Detail hin zu
den iibergeordneten Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten (Langacker 2000:4).
Mit entsprechender Erfahrung lernen Lernerlnnen die Gemeinsamkeiten der
verschiedenen Kopulaverben erkennen und kénnen die Subschemata (2. Ebene)
fiir die weitere Generalisierung nutzen, d. h. ihr strukturelles Wissen dariiber,
was mit der Kopula sein méglich ist, auch auf Aulerungen mit bleiben oder
scheinen anwenden. Gleichzeitig sind die Bestandteile solch abhstrakter Schemata
auch mit anderen Konstruktionen vernetzt, wie man in Abbildung 1 am Beispiel
der Form ist sieht: Semantisch gesehen tritt ist in einer Reihe von Konstruk-
tionen auf, die Zustdnde beschreiben (3. Ebene). Als Zustandspridikate treten
verschiedene kleinere Konstruktionstypen auf (z. B. eine Nominalphrase wie
Arziin, ein Adjektiv wie krank, eine Pripositionalphrase wie im Garten etc.?),
die wiederum Teil anderer (hier ebenfalls nicht eingezeichneter) Schemata sind
(2. B. Prapositionalphrasen als Adverbiale wie in Anna arbeitet im Garten).

2 Diese Verbindungen sind aus Griinden der Ubersichtlichkeit nicht eingezeichnet.
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Abb. 1: Verschiedene Ebenen der Abstraktion in einem Ausschnitt des Konstruktikons
(Madlener 2015:306); konkrete Realisierungen (Exemplare) von Konstruktionen sind
unten verortet, nach oben hin werden die Reprasentationen zunehmend abstrakt (sche-

matisch).

Die Besonderheit konstruktionsbasierter Ansitze ist nun, dass sich LernerInnen
das System von den gréfBeren, funktional relevanten und potenziell teilweise
nicht komplett analysierten Einheiten her erschliefen: Man kann Sprache er-
folgreich und korrekt verwenden, wenn man grofiere Einheiten als vorgefertigte
Versatzstiicke reproduziert, ohne dass man die systematischen, regelhaften
Verbindungen zu anderen Konstruktionen kennen muss.

Korpusbasierte und experimentelle Studien zeigen, dass kompetente Spre-
cherInnen im Normalfall grofie Anteile wiederkehrender, eingeschliffener Au-
ferungsteile verwenden (Wray 2002). Mit anderen Worten: In vielen Fillen
produzieren SprecherInnen nicht etwa auf Basis ihres Regelwissens kreativ
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anz neue AuBlerungen, Strukturen und Wortkombinationen, sondern greifen
auf (teilweise) vorgefertigte Teilkonstruktionen als Versatzstiicke zuriick, Diese
werden in Routinesituationen als unanalysierte Einheiten (sogenannte Chunks,
N, Ellis 2003) benutzt, auch wenn sie grundsétzlich in ihre Einzelteile zerlegbar
und als Muster analysierbar wiren (Sinclair 1991:110-112).

Der hohe Anteil von solchen als Ganzes gespeicherten Mehrworteinheiten
;m L1-Diskurs tragt zu Routine, Okonomie und Gelingen der L1-Sprachverar-
peitung und L1-Kommunikation bei (Wray 2017). Chunks lassen muttersprach-
liche Sprecherlnnen natiirlich und idiomatisch klingen und sie auch lange
AuBerungen fliissig produzieren (Pawley & Syder 1983). Die hohe Erwartbar-
keit dieser wiederkehrenden vorgefertigten Mehrworteinheiten hat auch fiir
die Horerlnnen Vorteile: Da innerhalb eines wiedererkennbaren Chunks die
Sequenz mit grofBer Wahrscheinlichkeit vorhersagbar ist, sind Anteile, die z. B.
im Umgebungslarm untergegangen sind, leicht zu rekonstruieren. Ebenso sind
bekannte Chunks leichter zu verarbeiten, sodass das Arbeitsgedichtnis mehr
Zeit hat, neue Informationen zu verarbeiten. Mit Hilfe von Chunks oder Prefabs
(Bybee 2010) ist gesprochene Sprache fiir L1-SprecherInnen auch unter widrigen
Bedingungen weitgehend verstindlich und fliissig produzierbar (Wray 2017).

Fiir das Erlernen von Sprache(n) impliziert dies, dass der Weg zur Sprachbe-
herrschung nicht vorranging oder gar ausschliefilich ,iiber die Grammatik"
geht, wie es logisch nétig wire, wenn wir Sitze immer regelgeleitet aus den
kleinsten Einheiten konstruieren wiirden. Fiir die Fremdsprachenvermittiung
ist dies eine besonders wichtige Erkenntnis, da sie es erlaubt, das Frlernen
von Kommunikation und Grammatik tiber geschickte Input-Steuerung zu
verbinden. Aus gebrauchsbasierter Sicht ist es nicht zielfithrend fiir L2-Ler-
nerInnen, hochabstrakte grammatische Regeln (und ihre Ausnahmen) bewusst
auswendig zu lernen, ebenso wie eine ungerichtete Inputflut LernerInnen
tiberfordern kann. Zunehmend generalisierte Regelhaftigkeiten sollten sich
im Gegenteil in einem graduellen Prozess der Musterabstraktion aus einem
strukturierten, kommunikativ relevanten Inputangebot mit méglichst vielen
Vorkommen der jeweiligen Zielstruktur herleiten (s. Madlener-Charpentier in
diesem Band).
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1.3. Konstruktion sprachlichen Wissens

[...] children do not experience constructions but only utterances; they must
(re-)construct for themselves the constructions of their language from the individual
utterances they experience. (Ibbotson & Tomasello 2009:60)

Der Begriff der Konstruktion hat sich nicht nur in der Sprachbeschreibung, son-
dern auch in der Spracherwerbsforschung als praktikabel erwiesen (Tomasello
1998, Behrens 2009). Der Konstruktionsbegriff erméglicht

— eine flexible und dynamische Darstellung sprachlichen Wissens unter-
schiedlicher formaler und funktionaler Abstraktheitsgrade (Lesart 1: Kon-
struktionen als Basiseinheiten der Sprache).

- eine Beschreibung der allmihlichen Entwicklungs- und Generalisierungs-
prozesse im Erwerbsverlauf (Lesart 2: (Re-)Konstruktion sprachlichen Wis-
sens aus dem Input).

Sprachliches Wissen wird primar durch Spracherfahrung in bedeutungsvoller,
sozial kontextualisierter kommunikativer Interaktion erworben (Behrens 2009).
Das Konstruktionsinventar bzw. Kategoriensystem der Sprache wird im Er-
werbsverlauf durch die LernerInnen aus dem Input rekonstruiert, und zwar mit
Hilfe allgemeiner sozio-kognitiver Verarbeitungs- und Lernmechanismen (N.
Ellis 2003).

Spracherwerb beruht also auf allmihlicher Abstraktion struktureller und
funktionaler Regelhaftigkeiten iiber konkrete Aufierungen im Input (Ibbotson &
Tomasello 2009:60). Dabei beginnt der L1-Erwerb typischerweise mit kommu-
nikativ funktionalen, weitgehend unanalysierten Einheiten unterschiedlicher
Grofe (Wray 2002). Graduell werden dann durch (vorwiegend unbewusste)
Analysen der Vorkommensverteilungen im Input variablere Muster und Sche-
mata generalisiert (N. Ellis 2002:143, Tomasello 1998).

LernerInnen miissen also drei grundlegende Herausforderungen meistern:
In einem ersten Schritt® miissen sie relevante Teile des Inputs abspeichern
bzw. in Intake transformieren. Unter Intake wird der Anteil des Inputs (d. h.
des Sprachangebots) verstanden, der tatsichlich verarbeitet und zumindest
kurzfristig als Form-Bedeutung-Zuordnung gespeichert wird und daher in
die Entwicklung der Lernergrammatik eingehen kann (Wong 2005:29). Dazu

3 Diese scheinbar lineare Einteilung soll nicht implizieren, dass die Schritte getrennt
voneinander erfolgen. Fiir jede neue Konstruktion muss der Zyklus zumindest dhnlich
durchlaufen werden. Jedoch kann das Vorhandensein von verwandten Vorgingerkon-
struktionen den Abstraktionsprozess beschleunigen (Abbot-Smith & Behrens 2006).
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miissen wiederkehrende Form-Bedeutung-Zuordnungen identifiziert, aus dem
Lautstrom segmentiert und im Langzeitgedachtnis verankert werden. Diese
Form- Bedeutung-Zuordnungen werden zu Beginn potenziell als unanalysierte
versatzstiicke behandelt. Mit Wiederholung im Input und imitativer Nutzung
in der eigenen Produktion werden Teilkonstruktionen automatisiert und stehen
yunehmend gut fiir einen fliissigen Abruf zur Verfiigung. Hiufige Sequenzen mit
hoher Oberflichendhnlichkeit sind in dieser Stufe gute Kandidaten fiir Intake,
Speicherung als Chunks und Imitation.

Durch den Vergleich wiederkehrender Ahnlichkeiten und Unterschiede in
Formen und Funktion sowohl zwischen verschiedenen abgespeicherten Ein-
heiten als auch zwischen abgespeicherten Einheiten und neu registriertem
Input setzt typischerweise die Mustererkennung ein. Es entsteht so eine be-
ginnende Ordnung oder Kategorisierung iiber die bis dahin unverbundenen
unanalysierten Einzelexemplare und ihre Komponenten. Dies wird potenziell
begiinstigt durch die Wahrnehmung systematischer Ko-Variation zwischen
Formen und Bedeutungen im Input. Fir den L1-Erwerb ist dabei die Rolle
der Bezugspersonen, die mit den Kindern immer wieder gleiche und ahnliche
verbale Routinen durchspielen und sich im Sinne eines Geriist-Bauens (engl.
Scaffolding) den wachsenden Fahigkeiten anpassen, gut belegt, ebenso wie die
entstehenden Sprachprobleme, wenn dieses Zusammenspiel nicht funktioniert.

Dabei muss eine Analyse der Regelhaftigkeiten bzw. kleinstméglichen Ein-
heiten einer Struktur nicht notwendigerweise erfolgen (Needs-Only Analysis,
Wray 2002:131). Wenn eine Analyse erfolgt, dann graduell, sodass emergente
Muster typischerweise als ,lokale Grammatiken® (Behrens 2009:436) zuerst um
feste lexikalische Einheiten, sogenannte Inseln (Behrens 2009:432, Tomasello
1992), angelegt werden. Ein Kind muss beispielsweise anfangs noch nicht
wissen, dass Eigenschaften, die auf das Verb werfen zutreffen (z. B. die Kombi-
nierbarkeit mit einem Akkusativobjekt und einer Richtungsangabe wie in ich
werfe das Buch auf den Boden), auch auf legen, schubsen, schieben, rollen etc. iber-
tragbar sind. Die anfingliche Inselhaftigkeit von Mustern und die allmihlich
zunehmende Abstraktheit der sich herauskristallisierenden Schemata zeigt sich
besonders im graduellen Erwerb von Verben und Verb-Argument-Konstruk-
tionen:

Longitudinal child-language acquisition data suggest that, to begin with, each word is
treated as a semanticisolate in the sense that the ability to combine it with other words
is not accompanied by a parallel ability with semantically related words. [...] children
are picking up frequent patterns from what they hear around them, and only slowly
making more abstract generalizations as the database of related utterances grows.
[.-] in the early stages the child learns about arguments and syntactic markings on a
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verb-by-verb basis, and ordering patterns and morphological markers learned for one

verb do not immediately generalize to other verbs. (N, Ellis 2003:70)

SchlieBlich muss weitergehend generalisiert werden (im obigen werfen-Fall
2. B. auf ein kausatives Bewegungsschema NP1 Verb NP2 Préposition NP3). Kom-
petente SprecherInnen imitieren ja nicht nur mit geringfiigigen Variationen,
was sie gehort haben, sondern produzieren regelméBig und mit Leichtigkeit
Auferungen, die sie vorher nie gehort haben. Horerlnnen wiederum haben
normalerweise keine Probleme mit dem Entschliisseln solcher neuen Aufle-
rungen wie z. B. Die wollte unbedingt noch mehr vertuppern (im Kontext einer
Tupperware-Party) oder Der muss immer gleich alles schubladisieren (tiber einen
unflexiblen Kollegen), sofern sie eine Erweiterung bekannter Muster sind. Spre-
cherlnnen bzw. HorerInnen missen also auch iiber relativ abstrakte Schemata
verfiigen, die iiber den registrierten Input hinausgehen, um flexibel kreative
lexikalische Exemplare komplexer Konstruktionen, aber auch neue komplexe
Konstruktionen zu bilden und zu verstehen. Die urspriinglichen Chunks werden
dabei aber nicht verworfen, sondern stehen in Routinesituationen weiterhin als

Processing Shortcuts zur Verfiigung (Wray 2002).

1.4. Erwerbsprozesse und Lernmechanismen

at simple learning mechanisms

1, motor action and cognition

Constructivist views of language acquisition hold th
operating in and across human systems for perceptio
while exposed to language dataina communicatively rich human social environment

navigated by an organism eager to exploit the functionality of language are sufficient
to drive the emergence of complex language representations. (N. Ellis 2003:63)

Konstruktionsbasierte Ansitze gehen davon aus, dass Spracherwerb auf Erfah-
rung basiert und dass es daher nicht notwendig ist, angeborene Grammatiken
und Sprachlernfihigkeiten zu postulieren. Spracherwerb ist durch allgemeine
perzeptuelle, motorische und kognitive Verarbeitungs- und Lernprozesse in
Kombination mit den ausgepragten soziokognitiven Fihigkeiten des Menschen
hinreichend erklarbar (N. Ellis 2003:63). Notwendig ist lediglich ein kommuni-
kativ bzw. sprachlich reichhaltiges, sozial kontextualisiertes Umfeld, das (die
Motivation fiir) bedeutungsvolle Interaktion f5rdert und ein umfangreiches Set
an Sprachdaten (d. h. Input) zur Verfiigung stellt. Mit anderen Worten, der Input
und die Inputverarbeitung sind der Schliissel zum Spracherwerb.

Longitudinale Studien wie z. B. Hart und Risley (1995) zeigen, dass signifi-

kante Unterschiede in der Menge und Qualitiit des Inputs bestehen, welcher
Kindern als Erwerbsbasis zur Verfagung steht, und dass diese Unterschiede
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sich langfristig signifikant auf den Erwerb auswirken. So erwerben Kinder ¢
bildu;]gsilaheﬂ Haushalten, in denen deutlich mehr und in einer Weise mit (cIl: :
Kindern gesprochen wird, die Kinder zur sprachlichen Interaktion ermuti :
m vVorschulalter signifikant mehr Wortschatz als Kinder, die weniger, weni =
ermutigenden und weniger elaborierten Input zur Verfiigung hab,en (Hgai:
& Risley 2003:7-8). Diese Unterschiede sind essenziell, da Wortschatzgrof3
nachweislich mit Grammatikentwicklung korreliert (Saxton 2010:144) und%’rgl ‘
Wortschatzentwicklung die rezeptiven und produktiven lexikalischen, se an.
tischen und syntaktischen Fertigkeiten sowie Leseverstehenskom et(‘enz:;ar']—
der spéteren Primarschulzeit (9-10 Jahre) vorhersagt (Hart & Risleif) 2003:8) N
Im Folgenden werden ausgewihlte (sozio-)kognitive Verarbeitun s-‘ u d
Erwerbsmechanismen beschrieben, die auch fiir den Spracherwerb iut bn‘
gemacht werden. o

1.4.1. Joint Attention

Gemeinsame Aufmerksamkeit (Tomasello 2008) entsteht durch gleichzeitig

Ausrichtung des aktuellen Aufmerksamkeitsfokus der interagierenden Plge
sonen auf dasselbe Objekt oder Ereignis. Joint Attention kann z. B, durch Bli lir-
Zeigegesten oder verbal (Guck mal, das Auto; WeifSt du noch c.zls.wir dam 1;: 'e,
Frankreich ...) hergestellt werden und etabliert einen gemeir;samen kom o l_”
kativen Referenzpunkt. Spracherwerb basiert grundlegend auf Joint Attr;l?n-
im Hier und Jetzt: Lernbar sind neue sprachliche Einheiten als Form—Berzilon
tung—Zucl)rdnu.ngen, wenn klar ist, worum es geht bzw. worauf sie sich bezie}i:;;
¥ :}10521;2 ;rr:;ilz(:) g;):e;r; ga)l_lf etwas, das im gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus

1.4.2, Entrenchment

Durch wiederholte Erfahrung werden Gedichtnisspuren fiitr Form-Bed
tung-Zuordnungen gestirkt. Dieser Prozess wird Entrenchment (Einschlei?'urelu;
Igne:jélr;taglomasell‘o 2003:300-301). Haufige Konstruktionen werden zune}%—
S 1deiei£>§1clgert und r.1.ach und nach automatisiert, sodass sie immer
oo ‘rlu aiE Verfiigung stehen (im Sinne eines kognitiven Tram-
Wiederh;lun l;uc h Wlederholte Erfahrung angelegt wird; Behrens 2009:434).
e essenZige Hzg. e;ne hohe Vorkommenshaufigkeit von Konstruktionen ist
R urt enPSpracherwerb, auch wenn spontanes Lernen prig-
i — l::l‘l tmfg—éuordnungen auf Anhieb in bestimmten Situationen
T, glich is (I'ox.nasello 2001). Neben Wiederholung spielt systemati-

ation im Input eine grundlegende Rolle fiir den Erwerb (s, u,).
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1.4.3. Chunking
Chunking als Biindelung von wiederholt gemeinsam auftretenden Einheiten zu

grofieren Gesamteinheiten (N. Ellis 2003:76) ist ein grundlegender Prozess in der
Informationsverarbeitung, der zur Vergrofierung der Verarbeitungskapazitit
fithrt (Miller 1956): Das Arbeitsgedichtnis kann im Durchschnitt nur ungefahr
sieben Einheiten gleichzeitig verarbeiten. Wenn aber kleinere Informationsein-
heiten zu groferen Blocks gebiindelt werden, steigt die Verarbeitungskapazitat.
So ist die Wahrscheinlichkeit, dass man sich mehrere Buchstabenkombinationen
des Typs Sprachkompetenz merken kann, deutlich groBer als fiir ebenso lange
Buchstabenkombinationen des Typs ghtoirevezykwpiik. Das liegt u. a. daran,
dass sich die Binzelteile (Buchstaben) in ersterer zu einem groferen Chunk, in
diesem Fall einem bekannten und routinisierten Wort, fiigen, in letzterer nicht,
Im Spracherwerbskontext versteht man unter Chunks typischerweise Mehr-
worteinheiten, die als ganze gespeichert, d. h. nicht analysiert sind, auch wenn
sie analysierbar wiren. Wray (2002:107) berichtet z. B. von einem englischspra-
chigen Kind Ellen, das im jungen Alter von 21 Monaten mehrfach die sehr
komplexe Einheit ['taipa’kopa'kopi] - als Anniherung an time for a cup of coffee
~ produzierte, wenn es einen Keks haben wollte. Es ist nicht anzunehmen,
dass Kinder in diesem Alter eine Vorstellung der syntaktischen Struktur einer
so komplexen Nominalphrase und die Kompetenz der kreativen Produktion
einer solchen entwickelt haben; naheliegender ist die Annahme, dass Ellen die
kommunikativ nittzliche Mehrworteinheit mit einer groben Vorstellung ihrer
Bedeutung bzw. Funktion ohne weitere Analyse aus dem Input kopiert hat -
und zwar von ihrer Mutter, die wohl ab und zu, um Ruhe fiir eine Tasse Kaffee zu
haben, (it’s) time for a cup of coffee sagte und dazu ihren beiden Kindern einen

Keks (keinen Kaffee!) gab:

Ellen, aged one year and nine months, used the string [‘taipa’kopakopi] when she
wanted a biscuit. Her mother often said time for a cup of coffee when she wanted to
sit down for a few minutes peace and quiet. The children would each get a biscuit.
Whatever Ellen actually thought time for a cup of coffee meant, saying it was a very
effective way of requesting a biscuit [...]. (Wray 2002:107)

1.4.4. Tuning
Tuning verweist auf den Aufbau von Erwartungshaltungen im Zusammen-

spiel zwischen Arbeits- und Langzeitgedichtnis bzw. zwischen datengeleiteten

(bottom up) und erwartungsgeleiteten (fop down) Prozessen der Spraclwerarbci- :

tung: Wiederholte Verarbeitung von Sequenzen im Arbeitsgedichtnis fithrt 20
ihrer Konsolidierung als Chunks im Langzeitgedichtnis und zur Entwicklung
von Routinen. Diese wiederum fithren zur Entstehung von Erwartungshal-

r’
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tungen u. a. dari’lbez", welcher Input in kommunikativen Situationen wahrschein-
lich ist. Das Le?ngzeltgedéichmis stellt sich also auf Wiederkehrendes und damit
Erwartbares ein und es werden schnelle Routinen fiir den Abruf angelegt. Input
mit Sequenzen, die solchen Erwartungshaltungen entsprechen, wird .in der
Folge einfacher und besser verarbeitet und ergibt dadurch wied ‘ i

: er
besseren Intake (N. Ellis 2003:77). S

1.4.5. Distributionelle Analyse und Mustererkennung
Ist eine kritische Masse von Spracherfahrung erreicht, kénnen (primar unb
wusste) Vergleichs- und Analyseprozesse einsetzen. Auf Basis V(I))n $ tun e
schen Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen Auflerungen kristyil'er'natl_
sich nach und nach wiederkehrende Muster im gespeicherten bzw n: inge.
henden Sprachmaterial heraus. Systematische Variation in Formen. unl(li ‘;SEE'
tzlgﬁ)e; im Input ist ein wichtiger Ausldser fiir solche Vergleichsprozesse (Lieven
Im Prozess distributioneller Analyse (Tomasello 2003:301-303) werden R
gelhaftigkeiten in den Vorkommensverteilungen sprachlicher Einhei(;ln ?_
Sequenzen identifiziert. Zum Beispiel gibt es Einheiten, dic eine starke T e(ril "
dazu haben, nach die aufzutreten (z. B. Schuhe, Milch, Katze, Miitze) I\?n er'lz
Teil dieser Finheiten tritt ebenfalls nach eine oder beisp;elswei;e nach bl o el?
Diese distributionellen Gemeinsamkeiten, zusammen mit Ahnlichkeite ‘”_‘e adu .
Bedeutung, konnen zur Kategorisierung dhnlich verteilter Form—Bedeutli1 N Zer
ordnungen filhren, z. B. fir den Erwerb der Wortarten. Fiir entsprech drl g_d'u_
tributionelles bzw. statistisches Lernen reichen starke Trends dIi)e Ve el 'ls-
miissen nicht eindeutig sein. , S
Mustererkennung ist also in erster Linie eine Frage der Entschliissel
der Wahrscheinlichkeiten in der Abfolge von Elementen im In tuIS\IS ) ulng
2002:143). Distributionelle Regelhaftigkeiten kénnen Aufschluss I1)11:) (B. (}13 .
tl%ngs— und funktionale Ahnlichkeiten geben. So ist es wahrschei T'rhe Eu-
nlcht not\yendig), dass ein unbekanntes Wort im Muster Hast du slcr;ul)il (i if;
:Z;lze;i:sig;i auf eine (abgeschl(')sser‘le') Téatigkeit referiert. Meist sind st'z.i’t'isti—
i ﬁ1relr;rlljtrllr;lglspr0zesse 1rr.1ph%1t, d h. unbewusst (siehe Kauschke in
BB cchon Spoahent Vt/rilslr(ll 33 Bee‘l'ntrachtlgungen des impliziten Lernens bei
gsstorungen).

1.4, -

Je4gf(.)tl)(;6tfrgo£|5|§;qu, Schemabildung, Analogie und Generalisierung

. erkennba% r Mm 1chke.1ten be’trachtet werden, desto abstrakter werden

B en .uster. Einzelheiten und Spezifika werden herausgefiltert
sich die wiederkehrenden Elemente im Vergleich verstirken (Behrens’

.
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2009:434), s. Abbildung 1. Mit der Zeit konnen sich durch sunehmende Abstrak-
tion allgemeinere Schemata herausbilden, die auf den iiber die individuelien
Unterschiede einzelner Exemplare hinausgehenden Gemeinsamkeiten vieler
Exemplare beruhen (Langacker 2000:93). Kurz gesagt ist ein Schema eine
induktiy inferierte, relativ abstrakte Reprasentation eines wiederkehrenden
Musters.

Sehr erwartbare Muster sind das, was man gemeinhin .Regeln” nennen
wiirde, etwa die Tatsache, dass auf ein Subjekt in der 3. Person Singular im
Prisens ein mit -f flektiertes Verb folgt, sofern es kein Modalverb ist. Hier
zeigt sich ein weiterer _Clou" gebrauchsbasierter Ansitze: Da die Generalisie-

rung auf Basis konkreter Exemplare geschieht und nicht als Anwendung ab-

strakter Regeln gefasst wird, stellen ,Ausnahmen” von Regeln keine besondere

Kkeit dar. Durch den standigen Abgleich von erwarteten mit

Erwerbsschwierig
tatsichlichen Aufierungen schiirft sich das Bewusstsein fiir die Reichweite von

Generalisierungen, sodass Ubergeneralisierungen korrigiert werden konnen
(s. w).
Schemata konnen auf neue Flemente generalisiert werden (z. B. Nominali-
sierungen in -ieren vou Archiv-archivieren auf Schublade-schubladisieren) und
erlauben top-down Vorhersagen {iber ,weniger frequente oder aber neue Ver-
wendungsweisen“ (Behrens 2009:437). Generalisierungen basieren dabei auf
erkannten formalen und funktionalen Regelhaftigkeiten und entsprechenden
Analogieschliissen (Tomasello 9003:297-299). Dabei konnen generalisierte Kon-
struktionen auch Exemplare generieren, die semantisch akkommodiert werden
miissen (Behrens 2009:439): So lasst sich z. B. die Aufierung Der Trabi keuchte
um die Eckeanalog zu Der Dieb rannte um die Ecke und Das Auto fuhr um die Ecke
dem abstrakteren Schema der Verbargumentkonstruktion NP1 Verb Priposition
NP2 mit der Bedeutung ,Bewegung yon NP1 auf dem Pfad, der durch die
Praposition und NP2 bezeichnet wird” zuordnen und als solche entschliisseln,

obwohl keuchen eigentlich kein Bewegungsverb ist.

1.4.7. Vermeidung/Abbau von Uibergeneralisierungen

Wenn Sprechernnen nun das kreative Potenzial von abstrakten Konstruktionen
ausnutzen, um durch Generalisierungs- und Kompositionsprozesse (s. u.) weit
itber den Input hinauszugehen, wie kommt €s, dass sie dabei normalerweise
nicht iiber das Ziel hinausschieffen? Am Beispiel der unregelmafigen Verben
wurde frith ein lexikalischer Blockierungsmechanismus diskutiert (z. B. Aronoft
1976). Kinder bilden zwar manchmal iiberregularisierte Formen wie *geht¢
(analog 2. B. zu kochte, lachte, kaufte und hiipfte), doch diese Ubergeneralisie:

rungen verschwinden bald wieder. Die Annahme ist, dass das haufige Auftreten
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der lilll'BgEII‘f:léiﬁig(?ll Form ging im Input an genau den Stellen, wo *gel
erwartbar ware, die Ubergeneralisierung vermeiden bzw. abbaue‘n I ‘[ftg]e)m
Konsistente Auftreten von ging verdréngt, kurz gesagt, das theoretiscl nisgliche
+ yohte, Fiir die entsprechende Diskussion i ok e
g : iskussion im Bereich der Syntax siehe Gol
(2011) und Stefanowitsch (2005). el

1.4.8. Komposition

Komposition ist ein strukturbildender P )

Kompestion i stk ronsdurh e e S
parkeit von komplexen, im Input seltenen Konslrukti‘onen w.mt die Lern-
plexen W-Fragen des Typs Was hat Anna gestern zu Peter gesa, 1:’! Z B. %iom-
Sonntag gemacht hat? ausgehend von den relevanten Teilkoisuglé k ass sie am
W—Fragen,. Perfekt, Nebensatz etc.). Durch Komposition entstan:ll “"’Een e
Konstrulftlonen kénnen neue (emergente) Eigenschaften aufs e O'mpl'eXe
auf die einzelnen Bestandteile zuriickzufiihren sind ufweisen, die nicht

1.5. Zwischenfazit: Grammatik als Konstruktion

[...] grammar is the cognitive organization of one’s experience with
language. (Bybee 2006:711)

Eine grundlegende Rolle fiir den Spr i

gerslfektive InPut, Inputvera\rbeittllf)n?gl,C}g‘el;giir}lljtrslri)sleI[illjf;arlll:rl%(::Il:ll<1 C'}:Sbafiierter
; ilgtee P(?;:;rzzlhrs:fl;lgsprozesse. An dieser Stelle treffen sich konsgullltrilonflizi
A tlzt 01s}clhungsansa.tzlen aus dem Bereich formelhafter Sprache
tionseinheite.n it er](z .aben empirisch belegt, dass vorgefertigte Konstruk-
- Aummati;n s) im L1—Gebrau.ch omniprasent sind, durch ihren hohen
I —— erL;ng (sprecherseitig) und Erwartbarkeit (horerseitig) die
L tg er elchte“rn.und. grundlegend zum Gelingen erstsprachli-
B 1955, Sin 1a ion, zu Flussigkeit und Idiomatizitit beitragen (Pawley &

Auch im’Ll—I;r:\:r 1b()91_)' y
R — t;r sPlelen C}..lun.ks nachweislich eine essenzielle Rolle. Wray
I ) e A i }elorlel.mal?har'lglg. Grundannahmen zur Rolle von Chunks
I e Al riihen Einstieg in die Kommunikation und als Datenbasis fiir
R e entsprez}slznund Abstrak-tlon, die den Annahmen gebrauchsbasierter
B e (s. 1.4). D}es stiitzt konstruktionsbasierte Annahmen
B e ALt .es Nebeneinanders von Konstruktionen verschiedener
in Berug au e delt und Komplexitéit im Sprachgebrauch (s. 1.2) als auch
e gre.l 'uelle Enthcklung von Chunks iiber lokale Muster hi
n Generalisierungen im Spracherwerb (s. 1.3, 1.4) a
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Wray (2002) zeigt dariber hinaus, dass notorische L2-Erwerbsschwierig-
keiten erwachsener Lernerlnnen u. a. auf eine geringere Nutzung vorgefertigter
Mehrworteinheiten zurtickzufiihren sind. Viele erwachsene L2-Lernerlnnen
kopieren und memorisieren in geringerem Umfang kommunikativ relevante,
haufige Mehrworteinheiten aus dem Input als Kinder im L1- und L2-Erwerb,
Thre Chunk-Basis ist daher weniger (umfang-)reich. Entsprechend profitieren
sie weniger von der entlastenden Wirkung vorgefertigter Einheiten in der
Sprachverarbeitung, haben dadurch weniger freie Kapazititen fiir die Verar-
beitung/Planung anderer (inhaltlicher, interaktionaler etc.) Aspekte und ent-
wickeln zudem weniger gute Erwartungshaltungen. Auch konnen sie spiter
fiir Analysezwecke auf eine weniger grofie und detaillierte Datengrundlage

zuriickgreifen (s. 2.2, 2.3).

2. Konstruktionen im Zweitspracherwerb

Konstruktionsbasierte Modelle gehen davon aus, dass die folgenden beiden
Annahmen auf Erst- und Zweitsprachen® gleichermafien zutreffen (nach Taylor

2012:122):

(1) Kompetenter Sprachgebrauch basiert auf dem angemessenen, korrekten
und fliissigen Abruf von Konstruktionen unterschiedlicher Abstraktheit
und Komplexitit aus dem verfiigbaren Konstruktionsinventar (dem soge-
nannten Konstruktikon).

(2) Spracherwerb ist der Prozess sowohl der allmahlichen Erweiterung des
verfiigbaren Repertoires von Konstruktionen und der zunehmenden Ver-
kniipfung zwischen ihnen zu einem strukturierten Konstruktionsnetzwerk
als auch der zunehmenden Expertise (d. h. Routine, Fliissigkeit, Korrekt-
heit) im Abruf von Elementen dieses Konstruktikons.

4 Den Terminus Zweitsprache (L.2) benutzen wir im Folgenden fiir alle Sprachen, die nach
einer weitgehend etablierten Erstsprache (L1) gelernt werden, also nach dem Ende der
frithen Kindheit, im Sinne einer ,additional new language" bei Ortega (2015:351). Eine
L2 kann gesteuert (im Unterricht) oder ungesteuert (natiirlich) erworben werden; in
der Kindheit, Jugend oder im Erwachsenenalter; im Zielsprachenland. sodass die L2
Umgebungssprache ist, oder im Ausland, sodass der Kontakt zur L2 auf spezifische
Unterrichts- oder Lernkontexte beschrénkt ist. Der Terminus ist ebenfalls neutral
beziiglich der Frage, ob die aktuelle Zielsprache konkret die zweite, dritte, vierte
oder siebte Sprache fiir die LernerInnen ist, ob also vorher bereits andere zusitzliche
Sprachen gelernt wurden oder ob die Lernerinnen mit mehreren Erstsprachen aufge-

wachsen sind. Der Schwerpunkt unserer Uberlegungen wird im Folgenden jedoch auf

dem klassischen Fremdsprachenerwerb, also auf gesteuerten L2-Erwerbskontexten und
erwachsenen LernerInnen, liegen.
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Wieso ist nun die (Re-)Konstruktion einer L2-Grammatik aus dem Input
haufig schwieriger als die Konstruktion einer L1-Grammatik? Und inwiefern
Konnen aufmerksamkeitslenkende und/oder bewusstmachende Optionen der
Spl-aclwermittlung (im Sinne der didaktischen Formfokussierung, s. R. Ellis
2016, Madlener-Charpentier & Pagonis in diesem Band) zur Verbes;eruné von
L2-Erwerbsprozessen beitragen?

2.1. Konstruktion einer zweiten Sprache

Reconstructing a language is more complex than its initial induction because
during development, L2 constructions are in direct competition with those
of the learners’ L1. (N. Ellis & Cadierno 2009:112)

Traditionellerweise wird angenommen, dass L1- und L2-Erwerb sich in mindes-
tens vier Aspekten grundlegend unterscheiden, und zwar 1. hinsichtlich des
Frwerbsalters, 2. der Menge und Qualitét des verfugbaren Inputs sowie 3. des
Anteils an explizitem, bewusstem Lernen und 4. des Vorhandenseins frii};erer
sprachlicher Erfahrung (Dabrowska 2009):

1. L2-Erwerb beginnt per definitionem spiter als L1-Erwerb, nimlich nach
dem Ende der frithen Kindheit (ab circa 3 Jahren). Wahrend im L1-Er-
werb grundlegende konzeptuelle, neurophysiologische und sprachliche
Entwicklungen parallel ablaufen, sind erstere im L2-Erwerb bereits weitge-
hend abgeschlossen und erleichtern den Verstehensprozess, da das nétige
konzeptuelle Wissen zum Grof3teil vorhanden ist.

2. L2-LernerInnen bekommen, zumindest im gesteuerten Erwerbskontext

typischerweise weniger Input, davon auflerdem einen grofien Anteil
schriftlich statt mtindlich. L2-LernerInnen haben daher typischerweise
eine kleinere und weniger reiche Datenbasis sowohl zur Entlastung der
Online-Sprachverarbeitung (s. 1.2) als auch als Basis fiir die Abstraktion
und Generalisierung der zielsprachlichen Konstruktionen (s. 1.4). Der
Input basiert zudem oft weniger auf natiirlichen Interaktionssituationen
als im L1-Erwerb und beinhaltet stattdessen explizite Erklarungen und
Korrekturen,

Wihrend L1-Erwerb weitgehend auf implizitem, unbewusstem Lernen in
der natiirlichen Inputverarbeitung basiert, beinhaltet L2-Erwerb (zumin-
(%est im Klassenzimmerkontext) substanzielle Anteile expliziten Lernens
Ubens und Reflektierens. Dies kann Auswirkungen auf Aufmerksamkeit’
Lernmotivation und emotionale Aspekte haben. ,
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4 Li-Lernerlnnen verfiigen per definitionem nicht {iber vorangehende Erfah-
rungen mit einer anderen Sprache (eventuell aber iiber parallele Erfah-
rungen mit mehreren Sprachen in Fillen des mehrfachen L1-Erwerbs),
wihrend L2-LernerInnen bereits jahrelange Erfahrung und eine mehr oder
weniger voll ausgebildete 1.1 mitbringen. N. Ellis und Cadierno (2009:112)
gehen davon aus, dass L2-Erwerb grundsitzlich deswegen komplexer ist,
weil bereits vorhandene L1-Konstruktionen bzw. etablierte L1-Verarbei-
tungs- und Aufmerksamkeitsroutinen potenziell in Konkurrenz zu den
neuen L2-Konstruktionen stehen und dass diese grofiere Komplexitit die
erhohte Schwierigkeit bedingt.

Dennoch gibt es aus gebrauchsbasierter Perspektive gute Griinde, auch grund-
legende Gemeinsamkeiten zwischen L1- und L2-Erwerb anzunehmen. Auch
gesteuerter L2-Erwerb besteht ja nicht ausschlieBlich aus explizitem Lernen,
Wihrend der Verarbeitung von Input laufen im L2-Erwerb neben bewussten
Reflexionsprozessen auch unbewusste Automatisierungsprozesse und implizite,
statistische Lernprozesse ab (s. 1.4), die u. a. von Inputmerkmalen wie den
Vorkommensverteilungen, der Salienz und Komplexitat einzelner Strukturen
abhingen. So besteht neben dem L1- eben auch der L2-Erwerb zu einem
oft unterschitzten Teil aus dem ,piecemeal learning of many thousands of
constructions and the frequency-biased abstraction of regularities within them"
(N. Ellis 2002:143).

Daher gehen konstruktionsbasierte Ansatze der L2-Erwerbsforschung und
L2-Vermittlung von einer grundlegenden Rolle von Input und Inputverarbeitung
aus. Damit schlieBen sie durchaus an andere Ansatze der L2-Erwerbsforschung
an, so schreibt z. B. auch Gass (19971, Herv, i. O.): ,The concept of input is
perhaps the single most important concept of second language acquisition. It
is trivial to point out that no individual can learn a second language without
input of some sort.” Dennoch ist die Rolle des Inputs und der Inputverarbeitung
in konstruktionsbasierten Ansitzen grofier und grundsatzlicher als in anderen
Modellen (was eine zusitzliche Rolle fiir Output, explizites Wissen und korrek-
tives Feedback keineswegs ausschliefit): Aus dem Input werden nicht nur die
Warter als Bausteine der Sprache identifiziert und die haufigen, kommunikativ
relevanten Mehrwortverbindungen als Chunks gespeichert, sondern auch die
abstrakteren Schemata erkannt und allméhlich produktiv generalisiert, was
vorrangig implizit vor sich geht,

Entscheidend fiir das Fortschreiten und Gelingen des Erwerbsprozesses st
letztlich die Qualitat der Inputverarbeitung: Fiir LernerInnen ist nicht nur
der objektiv in der Welt verfiigbare Input ausschlaggebend, sondern das, was
sie tatsichlich damit anfangen kénnen (N. Ellis & Cadierno 2009:117). Die
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tatsachliche Nutzung des Inputs und die Aufnahme von Teilen des verfiigbaren
sl,rachiichen Materials als Intake hangt dabei von der Wahrnehmung durch die
LernerInnen ab. Fiir die Frage, welcher Teil des verfigbaren Sprachangebots iﬁ
den Fokus der Aufmerksamkeit einer/eines Lernenden gerit und somit als Intake
Eingang in den Spracherwerbsprozess findet, spielt ~ neben Charakteristika
der Zielkonstruktion wie z. B. ihrer Haufigkeit, Salienz und Transparenz - eine
Reihe von Faktoren eine Rolle, auf die im Folgenden eingegangen wird.

2.2. Input & Inputverarbeitung in der L2: Chunks & Entrenchment
L2-LernerInnen unterscheiden sich beziiglich der Verarbeitung von Input sowie
der Prozesse von Chunking, Entrenchment, Tuning und Automatisierung in
mehrfacher Hinsicht von L1-LernerInnen: 1. haben sie grofiere Arbeitsgedidcht-
niskapazitaten; 2. bekommen sie typischerweise weniger Input als Li-Ler-
nerInnen und 3. tendieren erwachsene L2-LernerInnen dazu, sich auf wortihn-
liche Einheiten zu konzentrieren (Wray 2002).

2.2.1. Arbeitsgedachtniskapazitaten

Elman (1993) zeigt, dass Kinder im L1-Erwerb ,klein anfangen” (starting small):
Thre Arbeitsgeddchtniskapazititen sind beschrinkt, sodass sie in den erster;
Phasen des Spracherwerbs lediglich kurze, lokale Inputsequenzen verarbeiten
konnen. Diese Beschriankung in Bezug auf den verfiigbaren Arbeitsspeicher
stellt jedoch keinen Nachteil, sondern offenbar geradezu eine Voraussetzun
fir den erfolgreichen Erwerb komplexer Konstrukte dar (Elman 1993'71)g
Sie wirkt als Inputfilter, der die Lerneraufmerksamkeit zu Beginn auf' die.
essenziellen lokalen Abhingigkeiten und Muster fokussiert und den Gesamthy-
pothesenspielraum auf ein fassbares Maf} reduziert (Elman 1993:84). Von diesZr
Perspektive aus gesehen sind erwachsene L2-Lernerlnnen potenziell gerade
deswegen Uiberfordert, weil sie durch ihre gréflere kognitive Reife eine geringere
Beschrénkung inihrer Arbeitsgedachtniskapazitit aufweisen und ihre Inputver-
arb.eltung dadurch weniger fokussiert ist. Zudem spielt sich Zweitspracherwerb
mel'st in komplexeren Situationen ab als in den iiberschaubaren, kindzentrierten
si)21alen Routinen, die fiir den frihkindlichen Erstspracherw’erb typisch und
forderlich sind (sog. Socio-Interactional Bubble), weil hier Rollen, Ablaufe und
Form-Funktion-Beziehungen stark vorhersagbar sind (Wray ZOOé).

2.‘2.2. Weniger Input

Die Entwicklung stabiler Reprisentationen von Form-Bedeutung-Zuordnungen

(S:itjrtl \Iif(l)i(:erholung voraus. Je ‘dfter ein Form-Bedeutung-Paar in unterschiedli-
exten verarbeitet wird, desto besser sein Entrenchment, d. h. desto

L
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starker seine mentale Reprisentation und Integration ins sich entwickelnde
L2-Konstruktikon und desto einfacher sein Abruf im nichsten Verarbeitungs.
kontext.

L2-Lernerlnnen haben gerade im Klassenzimmer nun aber oft kein guteg
Chunk-Angebot in ihrem Input, d. h. nicht genug Méglichkeiten, kommunikatiy
relevante Mehrworteinheiten vielfach anzutreffen und stabil abzuspeichern. I
Klassenzimmer ist der Input sowohl quantitativ als auch qualitativ beschrénkt,
Die Unterrichtszeit ist insgesamt begrenzt und muss aufgeteilt werden zwischen
Lese- und Horverstehen, schriftlicher und miindlicher Produktion, Wortschatz-
und Grammatiktibungen, Grammatikerklarungen und Korrekturen. Umso be-
schriankter die Zeit, die im Unterricht fiir bedeutungsfokussierte Inputverarbei-
tung zur Verfiigung steht. Lese- und Hortexte weisen zudem oft gerade nicht die
L1-typischen und nachweislich erwerbsférdernden gestaffelten Interaktionsse-
quenzen (sog. Scaffolding) mit Umschreibungen, Modifikationen, Elaborationen,
systematischen Wiederholungen und lokal kontrastierenden Variationssets
(Arnon & Clark 2011) auf. L2-LernerInnen haben also typischerweise zu wenig
Spracherfahrung und miissen sich das zielsprachliche Konstruktionsinventar
auf Basis einer reduzierten, unvollstdndigen und daher unsicheren Datenbasis
erschlieffen (N. Ellis 2011:203). Dies macht ihre Lernprozesse, sowohl auf der
Ebene der Verfestigung (Entrenchment, Chunking) als auch der Musterabstrak-
tion (s. w.) tendenziell instabil und fehleranfallig.

2.2.3. Fokus auf Wérter

Wahrend Kinder im L1-Erwerb nicht tiber das Konzept von Wortern als sprach-
liche Bausteine verfiigen, haben Erwachsene diverse Griinde, sich von Anfang
an auf wortdhnliche Einheiten zu konzentrieren: Viele L2-Lernerlnnen sind in
ihrer L1 (oder in einer anderen L2) alphabetisiert und sich dessen bewusst,
dass Auerungen aus kleineren Teilen bestehen, die frei kombinierbar sind.
Diese wortdhnlichen Einheiten werden typischerweise in Vokabellisten und
Wortschatztraining als flexible Bausteine vermittelt, die mit Hilfe abstrakter
Regeln kreativ kombiniert werden sollen. Dazu kommt, dass der Grofiteil des
Inputs erwachsener L2-LernerInnen oft schriftlich ist. Im Kontrast zu auditivem
Input, der in gréfBere und kleinere niitzliche Einheiten segmentiert werden kann
(z. B. Laute, Worter, Mehrworteinheiten, Phrasen), ist fiir Sprachen wie das
Deutsche die Analyseeinheit Wort in schriftlichem Input vorgegeben.

Der Fokus auf Worter als Analyse- und Erwerbseinheiten fithrt dazu, dass
ein Grofiteil der theoretisch verfligbaren Inputinformation nicht verarbeitet
wird und potenziell verloren geht. Der Vorteil des Chunking kommunikativ
relevanter und frequenter Mehrworteinheiten liegt ja nicht nur in Flassigkeit
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und Verarbeitungsékonomie, sondern auch darin, dass in spiteren Stadien des
Aufbrechens der initialen Chunks auf eine Menge in den Chunks gespeicherter
Informalionen zuriickgegriffen werden kann (Handwerker 2002). Dazu gehort
das Wissen dariiber, welche Worter haufig zusammen vorkommen (z. B. Kol-
Jokationen, Funktionsverbgefiige, pripositionale Anschliisse bei Verben) und
welche kleinen, funktionalen Konstruktionen die Worter im Diskurs zusam-
menhalten (z. B. Artikel, Personen-, Plural- und Kasusmarker). Wihrend Kinder
fiir diese Analyseleistung auf eine grofie Menge von Chunk-artig gespeicherten

roferen Form-Bedeutung-Zuordnungen zuriickgreifen kénnen, haben viele
erwachsene L2-LernerInnen eine sehr viel kleinere Datenbank zur Verfiigung.

2.3. Input & Inputverarbeitung in der L2: Mustererkennung &
Generalisierung

Mustererkennungs- und Generalisierungsprozesse in der L2 unterscheiden sich
cbenfalls in mehrfacher Hinsicht grundlegend von denen in der L1: 1, ist die
L2-Mustererkennung durch L1-Erwartungen beeinflusst; 2. entsprechen Vor-
kommensverteilungen von Konstruktionen im L2-Input nicht immer typischen
Verteilungen im L1-Input; 3. erfolgen Mustererkennung und Generalisierung
in der L2 hédufig nicht primér implizit wihrend bedeutungsfokussierter Interak-
tion, sondern zu einem mehr oder weniger grofien Anteil explizit, hdufig in
Form dekontextualisierter Ubungen; und schliefflich unterscheiden sich 4. der
Status von hochgradig abstrakten Generalisierungen wie auch ihre Rolle in der
L1- und L2-Sprachverarbeitung.

2.3.1. L1-Verarbeitungsroutinen als Filter

Die L2-Inputverarbeitung an sich ist geprdgt von den spezifischen Verarbei-
tungsroutinen, die fiir die L1 ausgebildet wurden. N. Ellis und Sagarra (2010)
gehen davon aus, dass ein Grofiteil der sogenannten zwischensprachlichen
Einfliisse (durch die L1 oder eine andere 1.2) dadurch zustande kommt, dass
Lernerlnnen mit sprachlicher Erfahrung spezifische Erwartungshaltungen aus-
bilden. Im Laufe des L1-Erwerbs wird die Lerneraufmerksamkeit fiir die spezi-
fischen in der L1 relevanten Cues (z. B. Wortstellung versus Kasus), Kategorien
(z. B. Lautinventar; Aspekt versus Tempus) und Konstruktionen geschérft, die
Aufmerksambkeit fiir nicht relevante schwindet.

L1-SprecherInnen verfiigen so tiber eine spezifische selektive Aufmerksam-
keit, basierend auf erlernten Erwartungshaltungen beziiglich méglicher und
relevanter Kategorien, Konstruktionen und Perspektivierungen, also beziiglich
der Dinge, die sprachlich ausgedriickt werden kénnen bzw. miissen (s. die
Thinking for Speaking-Hypothese, Slobin 1997). SprecherInnen des Deutschen
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oder Englischen erwarten in den meisten Konstruktionen einen definiten oder
indefiniten Artikel vor dem Nomen, SprecherInnen des Chinesischen oder
Vietnamesischen nicht. Lange bevor sie diese Elemente selbst korrekt und re-
gelmiBig produzieren, wissen deutsch- oder englischsprachige Kinder aufgrund
der Satzmelodie, dass kurze Elemente vor dem Nomen stehen, und beginnen
oft mit Protoartikeln wie de Auto oder e Frau, diese Liicke zu fiillen, bevor sje
nach und nach das ganze Artikelsystem erwerben. Diese Art der Musterbildung
macht die L1-Wahrnehmung schnell und effektiv, ist aber von Nachteil fir die
Entschliisselung einer L2 mit von der L1 abweichenden Cues, Kategorien und
Konstruktionen, wenn LernerInnen die L1-spezifische Aufmerksambkeit auf die
L2 iibertragen (Learned Attention, N. Ellis 2006).

Diese Ubertragung kann dazu fithren, dass auch sehr haufige L2-Merkmale
und Form-Bedeutung-Zuordnungen iiber lange Zeit durch den antrainierten
selektiven Aufmerksamkeitsfilter der L1 rutschen kénnen, weil sie durch Fr-
wartungen aus der L1 itberschattet werden (N. Ellis 2007). So beeinflussen
automaltisierte L1-Verarbeitungs- und Aufmerksambkeitsroutinen sowie ggf.
auch das explizite Wissen um L1-Konstruktionen die selektive Aufmerksamkeit
von L2-LernerInnen und damit ihre Mustererkennungs- und Generalisierungs-
prozesse. Vietnamesische und chinesische Lernerlnnen des Deutschen als 1.2
erwarten aufgrund ihrer L1 oft keine Artikel, wo sie im Deutschen obligatorisch
sind, und sind es nicht gewohnt, die meist unbetonten Elemente vor dem Nomen
in der Inputverarbeitung zu beriicksichtigen, so dass sie — im Zusammenspiel
mit geringerem Input — meist erhebliche Probleme haben, das komplexe und
teilweise intransparente Artikel- bzw. Kasus- und Genus-System zu erwerben,
Die L1 kann aber auch hilfreich sein, wenn die LernerInnen ihr Wissen auf
die L2 iibertragen konnen: So ist es fiir englische Lernerlnnen des Deutschen
keine Uberraschung, dass es Artikel gibt, sie wissen also, wo man Artikel
verwenden sollte (aber nicht welchen, da sie aus ihrer L1 keine voll verldsslichen
Vorhersagen iiber die Genus- oder Kasusmarkierungen des Deutschen herleiten
kénnen).

Im Fremdsprachunterricht kénnen aufmerksamkeitslenkende Methoden
helfen, die Wahrnehmung der Lernerlnnen auf relevante Faktoren zu lenken
(siche Abschnitt 2.5). Der Inputverarbeitungsansatz von VanPatten (2004)
geht teilweise von Beobachtungen zur Rolle der L1 aus. Die vorgeschlagene
Verarbeitungssteuerung (Processing Instruction, VanPatten 2004, Wong 2004,
s. auch Handwerker 2009) zielt darauf ab, die Lerneraufmerksamkeit durch
spezifische Manipulationen der Inputstruktur und Aufgaben zum strukturierten
Input auf diejenigen Form-Bedeutung-Zuordnungen im Input zu lenken, die
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. a. aufgrund von L1-Erwartungshaltungen der Lernerlnnen) ein notorisches
Lz_wahrnehmungs— und Lernproblem darstellen.

2.3.2. vorkommensverteilungen

Themen und Gesprichsanldsse im Klassenzimmer miissen nicht denen in der
Welt auferhalb des Klassenzimmers entsprechen. Da Konstruktionen, ihre le-
yikalischen Fiillungen und Modifikationen mit der Situation variieren, ist davon
auszugehen, dass Klassenzimmerinput per se nicht die Regelhaftigkeiten und
verteilungswahrscheinlichkeiten eines L1-Korpus widerspiegelt. Zudem sind
die lexikalischen und strukturellen Variationsmoglichkeiten aller Beteiligten im
Klassenzimmer begrenzt, und zwar auf andere Weise als im Falle kindgerichteter
Sprache im L1-Erwerb. Der Input von den Mitlernerlnnen, ggf. aber auch
yon der Lehrperson sowie aus Hor- und Lesetexten des Lehrwerks, weist mit
grofier Wahrscheinlichkeit weniger Wiederholungen einzelner (Exemplare von)
Konstruktionen (s. Henk 2021) und zudem wohl auch teilweise unnatiirliche
vorkommensverteilungen auf (z. B. fiir Kollokationen, Tempusgebrauch oder
Artikelwdrter).

2.3.3. Bewusstes Lernen

Das Suchen (und Finden) von Regeln wird im Klassenzimmerkontext typischer-
weise gefordert und gefordert. Explizites Lernen nimmt so oft einen grofien
Raum im L2-Unterricht ein: Regeln werden erklirt, exemplifiziert und geiibt.
Muster im L2-Input weden aufgezeigt und, im Gegensatz zur L1 (Ibbotson
& Tomasello 2009:60), explizit mit einem Label versehen (z. B. als Passiv,
bestimmter Artikel, Perfekt oder trennbares Verb) und korrigiert. Die Tendenz
zur Top-Down-Verarbeitung in der L2 wird durch derlei explizite, ob induktive
oder deduktive, Instruktion in Lehrwerken und Grammatikstunden verstirkt,
Muster werden dabei oft von Anfang an als explizite Regeln und abstrakte Ka-
tegorien an die LernerInnen herangetragen. Generalisierungen und Kategorien
kristallisieren sich nicht nach und nach aus dem Input heraus, sondern werden
den LernerInnen frith tibergestiilpt (ggf. auch ganz dekontextualisiert in rein
formalen Pattern Drills).

2.3.4. Maximale Generalisierungen

L1-LernerInnen sind typischerweise konservativ, d. h. sie generalisieren nur
langsam und selten ganz kreativ iiber die tatsichlich im Input vorhandene
Evidenz hinaus (Bannard & Matthews 2011) und produzieren z. B. iiberregu-
%arisierte Formen wie “gehte (s. 1.4). L1-SprecherInnen greifen auch spiter
im Sprachgebrauch préferiert auf Prefabs zuriick und nutzen hochabstrakte
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Konstruktionen lediglich in Féllen, wo sie Verstandnisschwierigkeiten nicht
bewiltigen kénnen oder besonders innovative Sprache produzieren méchten,
Produktive Generalisierungen und abstrakte Kategorien (wie z. B. Verb oder
Ditransitiv) sind dabei vorrangig implizit und beruhen auf graduellen Abstrak-
tionen iiber den Input. Im gesteuerten L2-Erwerb werden sie dagegen oft und
schon frith vorrangig explizit als abstrakte Kategorien vermittelt.

Abstrakte Schemata spielen daher in der L2-Sprachverarbeitung frii-
her eine grofiere Rolle. Diese Tendenz wird potenziell verstarkt durch die
allgemeine kognitive Tendenz Erwachsener zu maximaler Generalisierung bei
beschrankter Evidenz, Experimentelle Studien mit Kunstsprachen zeigen, dass
Erwachsene auf Basis desselben Inputs unbekannte Konstruktionen deutlich
weiter generalisieren als Kinder (z. B. Boyd & Goldberg 2012). Daher sind bej
erwachsenen L2-LernerInnen auch mehr Ubergeneralisierungen zu erwarten,

2.4, Zwischenfazit: L2-Konstrukti(k)on

Learners have to enter into communication from experience of a very
limited number of tokens. Their limited exposure poses them the

task of estimating how linguistic constructions work from an input sample
that is incomplete, uncertain, and noisy. (N. Ellis 2011:203)

Die (Re-)Konstruktion einer L2-Grammatik durch erwachsene Lernerlnnen
unterscheidet sich grundlegend von der Konstruktion einer L1-Grammatik,
und zwar nicht ausschliefSlich aufgrund des Einflusses der L1. Erfolgreiche
L2-Vermittlung beinhaltet zwar durchaus eine Komponente des Retuning der
erlernten selektiven Aufmerksamkeit der LernerInnen von der L1 auf die neu
relevanten L2-Cues, Konstruktionen und Kategorien (N. Ellis 2008:389). Dazu
miissen Mittel und Wege gefunden werden, um - im Dienste und Sinne einer
Art Retuning der selektiven Aufmerksamkeit der LernerInnen - die Sichtbarkeit
notorisch unbeachteter L.2-Inputmerkmale und Form-Bedeutung-Zuordnungen
und damit ihre Verarbeitungswahrscheinlichkeit zu erhéhen.

Erlernte Aufmerksambkeit ist aber nicht die einzige, vielleicht nicht einmal
die wichtigste Ursache suboptimaler L2-Inputverarbeitung. Fiir die meisten
erwachsenen L2-LernerInnen liegen die grofiten Stolpersteine im L2-Erwerb
vermutlich nicht (nur) in den L1-geprigten Top-Down-Erwartungen beziiglich
des moglichen bzw. wahrscheinlichen Konstruktionsinventars von Sprachen,
sondern in ihrer Lernumgebung. Typische Merkmale des L2-Inputs (Quantitit,
Qualitit) und der Erwerbssituation beeinflussen neben den genannten allge-
meinen kognitiven Merkmalen Erwachsener (Arbeitsgedéchtnis, Generalisie-
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rungstendenzen) grundlegend die Inputverarbeitung sowie die Abstraktions-
und Generalisierungsprozesse in der L2.

In erster Linie betrifft dies das begrenzte verfiigbare Inputangebot. Damit
fehlen Moglichkeiten zur Wiederholung als Grundlage fiir stabiles Entrench-
ment von Form-Bedeutung-Zuordnungen, der allmihlichen Verstirkung von
Assoziationen (N. Ellis 2002:173). Wenn zu lernende Konstruktionen nicht
haufig genug im Input auftreten, sind die entstehenden Gedichinisspuren
fiir die Form-Bedeutung-Assoziationen und fiir wiederkehrende Sequenzen
7u schwach, um stabile Chunks auszubilden (welche wiederum die notwen-
dige Datengrundlage fiir die folgende implizite Mustererkennung darstellen),
L2-Inputverarbeitung und Mustererkennung sind umso schwieriger, appro-
ximativer und fehleranfilliger, je kleiner das verfiigbare Input-Datenset ist
(N. Ellis 2011:203).

Dazu kommt selbst in kommunikativen Vermittlungsansitzen oft ein starker
Fokus auf der Vermittlung expliziten Wissens iiber Sprache. L2-LernerInnen
haben also weniger konkrete Auflerungen zur Verfiigung, dafiir mehr Wissen
iiber die abstrakten Konstruktionen der L2. Das L2-Konstruktikon unterscheidet
sich so mit grofier Wahrscheinlichkeit grundlegend vom L1-Konstruktikon. Es
besteht fiir viele LernerInnen einerseits aus vielen Einzelwdrtern und anderer-
seits aus hochabstrakten Regeln. Der Mittelbau, also vorgefertigte Mehrwort-
einheiten und teilvariable Muster mit eingeschrinkt flexiblen Liicken, sind
dagegen unterreprasentiert (Wray 2002, s. Henk in diesem Band).

2.5. Skizze einer gebrauchsbasierten didaktischen Formfokussierung

Im Gegensatz zur weit verbreiteten Praxis der Fremdsprachenvermittlung, in
der von Beginn an grofler Wert auf die Vermittlung expliziten Wissens iiber
sprachliche Strukturen der L2 gelegt wird, gehen gebrauchsbasierte Ansitze
davon aus, dass implizites inzidentelles Lernen aus dem Input auch im L2-Er-
werb essenziell ist und dass daher eine zentrale Aufgabe in der Vermittlung
darin besteht, die Bedingungen dafiir zu optimieren, d. h. méglichst viel und
méglichst guten Input anzubieten. Lehrende stehen so vor der essenziellen
Aufgabe, (1) die Menge und Qualitit des L2-Inputs zu erhéhen und (2) die
Inputverarbeitungsstrategien der LernerInnen zu optimieren, d. h. suboptimale,
ggf. L1-basierte Verarbeitungs- und Aufmerksamkeitsroutinen aufzubrechen
und anzupassen.

Explizite Instruktion zielt in gebrauchsbasierten Ansitzen dabei vorwiegend
darauf ab, die Aufmerksamkeit der Lernerlnnen auf relevante neue Form-Be-
deutung-Zuordnungen im Input zu richten (Noticing) oder aber auf Liicken
oder Fehler im aktuellen Stand der Lernergrammatik (Noticing the Gap).
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Auch suboptimale Inputverarbeitungsstrategien kénnen Gegenstand der Refle.
xion und Vermittlung sein. Eine Input- und Inputverarbeitungsoptimierung
beschrinkt sich daher nicht auf die Erméglichung eines Sprachbades, wie es iy
Immersionskontexten geboten wird. Der Anteil expliziter Instruktion, der vop
erwachsenen L2-LernerInnen ja durchaus oft eingefordert wird, darf aber nicht
zu einer Sackgasse werden, wenn namlich keine oder nicht genug Zeit bleibt
fiir bedeutungsvollen Input und die Inputverarbeitung,.

Konstruktionsbasierte Ausiitze schlieffen also stark an die sogenanntep
Ansitze der (impliziten) didaktischen Formfokussierung an (Doughty & Williamg
1998, R, Ellis 2016, Schifko 2011). Sie fordern in erster Linie eine gezielte, struk-
turierte Anreicherung des (schriftlichen und miindlichen) L2-Inputs, welche die
Komplexitdt der Zielstruktur und spezifische Lernercharakteristika wie z. B,
Vorwissen berticksichtigt und die Aufmerksamkeit der LernerInnen (mehr oder
weniger) beildufig auf die relevanten Konstruktionen im Input lenkt.

Formfokussierung steht dabei eigentlich fiir Form-Bedeutung-Zuordnung-Fo-
kussierung, denn ein Focus on Form hebt sich nicht nur von einem reinen
Bedeutungsfokus (Focus on Meaning) ab, wie er ggf. in Immersionskontexten
oder im bilingualen Sachfachunterricht zu finden ist, sondern auch von der
traditionellen expliziten, weitgehend kontextunabhingigen Sprachvermittlung
(Focus on FormS) nach dem Worter-und-Regeln-Prinzip (Doughty & Williams
1998:3-4). Kurz gesagt geniigt ein Vermittlungsansatz den Grundsitzen der
Formfokussierung, wenn die Bedeutungsverarbeitung im Mittelpunkt steht
und innerhalb von kommunikativ herausfordernden, bedeutungszentrierten
Kontexten lediglich temporér die Lerneraufmerksamkeit auf formale Input-
oder Qutputmerkmale gelenkt wird, die spezifische Bedeutungen transportieren
(Long & Robinson 1998).

Formfokussierung kann reaktiv oder proaktiv sein. Eine reaktive Formfokus-
sierung ergibt sich spontan in Folge eines Fehlers, einer Lernerfrage oder Ver-
arbeitungsschwierigkeit von Seiten der LernerInnen. Typisch sind sogenannte
Recasts als Feedbackform, d. h. Reformulierungen von fehlerhaften Lernerdufle-
rungen, durch die eine angemessenere Alternative modelliert und angeboten
wird (R. Ellis 2015:6-7, Mackey 2012). Da Recasts eine sehr implizite Form von
Korrektur darstellen, ist nicht immer klar, ob sie als solche erkannt werden
(und damit auch ihr Kontrastierungs- und Korrekturpotential im Sinne eines
Noticing the Gap). Als effektiv haben sich Recasts besonders dann erwiesen,
wenn sie konsistent und iiber lingere Zeit angeboten werden; wenn sie relativ
kurz sind (d. h. nur einen Fehler fokussieren) und relativ salient (betont, ggf.
kombiniert mit Prompts (Nachfragen/Elizitierungen), s. Doughty & Varela 1998,
Mackey 2012). Proaktive Formfokussierung ergibt sich durch vorab geplante
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Untcrrichtseinheiten zu spezifischen, neuen oder als schwierig identifizierten
Konstruktionen, z. B. Inputanreicherungen (s. Henk in diesem Band, Kauschke
in diesem Band, Madlener-Charpentier in diesem Band).

Eine Formfokussierung soll in erster Linie die simultane Verarbeitung von
Form und Bedeutung im Kontext und eine entsprechende Form-Bedeutung-Zu-
ordnung bewirken. Sie kann aber durchaus auch zu einem weiterfithrenden
kognitiven Vergleich (Noticing, Noticing the Gap) und entsprechender Analyse
baW. Hypn{hesenentwicklung fithren. Das Spektrum der Techniken didaktischer
Formfokussierung (Abb. 2) deckt daher implizit-minimalinvasive Optionen der
Auﬁnerksaml{eitslenkung (wie z. B. Inputfluten, sieche Madlener-Charpentier in
diesem Band) ebenso wie mehr oder weniger stark explizit-bewusstmachende
Techniken ab (wie zum Beispiel Dictogloss, siche Eckert 2008, Schumacher,
Andreas, Fehrmann & Méller in diesem Band).

Letztere sollen jedoch nur punktuell eingesetzt werden, da angenommen
wird, dass Optionen expliziter Bewusstmachung statt verarbeitungs- und er-
werbsfordernd geradezu erwerbshindernd wirken kénnen, wenn sie zu viele
kognitive Ressourcen binden (Doughty 2001:211-212). Es muss vermieden
werden, dass zu viel Aufmerksamkeit auf der Form liegt und zu wenig Auf-
merksamkeit fiir die Form-Bedeutung-Zuordnung im Kontext bleibt. N. Ellis
(2007) geht davon aus, dass bewusste Aufmerksamkeit nur kurzfristig und
vor allem beim Erstkontakt mit einer neuen Konstruktion nétig ist, so dass
die relevante neue From-Bedeutung-Zuordnung erstmalig zuverlissig etabliert
werden kann. Danach sollte im weiteren Erwerbsverlauf der Schwerpunkt der
Vermittlung auf impliziten formfokussierenden Herangehensweisen liegen, die
eine Verbesserung und Intensivierung des weitgehend unbewussten inziden-
tellen Lernens eben durch eine verbesserte Inputverarbeitung ermdglichen, z. B.
durch eine Erhohung der Frequenz und/oder Sichtbarkeit und Systematik der
Zielkonstruktionen im Input.®

5 Die Rolle von explizitem Wissen fiir den L2-Erwerb wird kontrovers diskutiert. Der
Ansatz des starken Interface zwischen explizitem und implizitem Lernen und Wissen
geht davon aus, dass explizites Wissen durch Ubung automatisiert und in implizites
Wissen (Kénnen) iiberfithrt werden kann (z. B. in der Skill Acquisition Theory, De Keyser
2007). Der entgegengesetzte Ansatz (No Interface, z.B. bei Krashen 1982 oder Paradis
2009) geht davon aus, dass explizites und implizites Wissen nur parallel zueinander
aufgebaut werden kénnen, aber nicht direkt ineinander umgewandelt. Der Ansatz
des schwachen Interface schliefSlich geht davon aus, dass LernerInnen ihr explizites
Wissen z. B. nutzen kénnen, um Input bewusster und damit besser zu verarbeiten (s. N.
Ellis 2005, 2007), wenn explizite, aufmerksamkeitslenkende Erklarungen zusammen mit
einer substanziellen Anzahl einschlégiger Beispiele, d. h. verbunden mit ausreichend
Input, angeboten werden; dies gelte vor allem fiir relativ einfache und transparente
Konstruktionen (siche auch Kohl-Dietrich & Maiberger in diesem Band).
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Bewusstmachung:
explizite Formfokussiening

Aufimerksamlkeitslenkung:
fglizite Formiokussierung

& ~
< >

Zielstrukturen ,,notwendig“ machen fiir

Vorkommen im
or Bearbeitung von Verstehens-/Schreibaufgaben Strukturen

Inputangebot erkléren (an

erhohen, gut gewahlten

z.B. Inpuffluten Zielstrukturen hervorheben, Beispielen)
2.B. fett/bunt in Lesetexten

Inputangebot optimieren,
z.B. gezielte Frequenzeffekte
durch strukturierte inputfluten
hervorrufen (u.a. Verhalinis
zwischen Wiederholung und
Variation; vgl. Madlener 2015)

Bedeutungen und Formen aushandeln,
z.B. Textrekonstruktionsaufgaben

Mehrsprachigkeitspotenziale nutzen,
z.B. Sprachvergleich mit Herkunftssprachen

Feedback, z.B. Riickfragen/Nachfragen — Reformulierungen — Korrektur/Metasprache

Abb. 2: Optionen didaktischer Formfokussierung zwischen Aufmerksamkeitslenkung

und Bewusstmachung

Eine gebrauchsbasierte Auspriagung der Formfokussierung unterscheidet sich
vom urspringlichen Konzept der (vorrangig reaktiven, impliziten) didakti-
schen Formfokussierung (Long 1991) in der Reichweite der Anwendung. Im
urspriinglichen Konzept sind formfokussierende Einheiten lediglich fiir die
Vermittlung notorisch schwieriger Lerngegenstinde und fiir langanhaltende
Fehler vorgesehen (Doughty 2001:206). Aus gebrauchsbasierter Sicht bekommt
die systematische Férderung inzidentellen Lernens aus angereichertem Input
eine grundlegende Rolle nicht nur fir die schwierigen, sondern fir alle zu
lernenden Konstruktionen (s. Kauschke in diesem Band zu Inputanreicherungen
in Sprachforderung und Sprachtherapie).

Vermittlungsziel ist der (vorrangig inzidentelle, implizite) Aufbau eines
umfangreichen und in sich gut vernetzten L2-Konstruktikons. Dazu kénnen
letztlich verschiedene Herangehensweisen eingesetzt werden; aus einer ge-
brauchsbasierten Perspektive der Formfokussierung sollte dabei jedoch immer
der Aspekt der (Aufmerksamkeit fiir) Bedeutung und Funktion im Mittelpunkt
stehen, denn

a user’s language emerges as a result of exposure to iterative usage events [...],
or repeated, situated instances when the language user understands or produces
language to convey particular meaning in a specific communicative situation, [...]
language learning involves both implicit bottom-up processing and generalizations
across individual instances, or category formation, which once in place will enable
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top-down processing. [...] there is room, in fact arguably even need, for both implicit
and explicit instruction. [...] whatever language we teach, and whether we teach
it using implicit or explicit pedagogical techniques, it must always be taught in
the service of meaning making and communication and at the level of language
constructions rather than rules. (Tyler & Ortega 2018:7)

Somit wérein die LernerInnen nicht nur sprachlich-grammatisch, sondern auch
wommunikativ handlungsfahig, da die relevanten Konstruktionen in ihren
Anwendungsbereichen geiibt wiirden.
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