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Auszug aus

Dieter Wolff

Eine Fremdsprache als Arbeitssprache gebrauchen: Bilingualer Sachfachunterricht und deutschsprachiger Fachunterricht

Buenos Aires 30.10.-1.11.2007

Ausgewählte Texte zu einzelnen Aspekten des Seminars

für Zwecke des Faches Meth 3 stark gekürzt von Michael Seeger

Vorwort

Die Auswahl der hier vorgelegten Texte ist mit der Zielsetzung geschehen, Teile des Seminars in verkürzter Form zu behandeln, weil durch die vorherige Lektüre Kenntnisse des jeweiligen Sachverhalts erworben werden konnten bzw. weil sich die Option eröffnet, nach dem Seminar interessierende Themen noch einmal aufzugreifen und nachzulesen. Während des Seminars sollen jedoch alle Themen, die im Programm vorgesehen sind, wenigstens angesprochen werden.

Der größte Teil der Texte stammt von mir selbst; fast alle Texte sind in den letzten Jahren auch veröffentlicht worden. Ein Teil der Texte ist in englischer Sprache, leider hatte ich nicht die Zeit, Übersetzungen durchzuführen. Die Texte sind Themenbereichen des Seminars so zugeordnet, dass die Gliederungspunkte des Seminars als Überschriften für den jeweiligen Text gewählt wurden. 

Ich setze nicht voraus, dass die Texte vor Beginn des Seminars gelesen worden sind und betrachte die Textsammlung als eine Art Dokumentation, die von den Teilnehmern am Seminar konsultiert werden kann, wenn sie die Zeit dafür haben. 

Neben den Texten erhält jeder Teilnehmer zu Beginn des Seminars Kopien der verwendeten Powerpoint Präsentationen, in welchen die Inhalte des Seminars knapp zusammengefasst werden.

Essen, den 20.9.2007
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2.4

Grundlagen und Prinzipien der Lernerautonomie

Wissenschaftliche Grundlagen der Lernerautonomie

Weder herkömmliche selbstgesteuerte Unterrichtsverfahren wie die Programmierte Instruktion und ihre Nachfolger in ihren bunten medialen Verpackungen auf der einen Seite noch Reform- bzw. Freinet-Pädagogik auf der anderen haben sich in institutionalisierten Lernkontexten durchsetzen können. Im Hinblick auf erstere liegt der Grund zweifellos darin, dass sie veralteten, behavioristisch orientierten Lerntheorien verpflichtet sind, letztere konnten sich zum Zeitpunkt ihrer Entstehung zwar auf kreative pädagogische Ideen beziehen, es fehlte aber der wissenschaftlich abgesicherte lernpsychologische Hintergrund. Dieser Hintergrund wird seit einiger Zeit von einer Reihe von Grundlagenwissenschaften bereit gestellt, wobei diese allerdings nur zum Teil explizit lerntheoretisch orientiert sind und vor allem Aussagen zur Kognition, zum menschlichen Denken und Erkennen machen. Zu diesen epistemologisch orientierten Disziplinen gehören die kognitive Psychologie und der Konstruktivismus in all seinen Spielarten, die im weiteren Verlauf meiner Überlegungen behandelt werden sollen. Vorher sollen aber noch einige Überlegungen zum Verständnis des Begriffs Konstruktion eingebracht werden, der für das Verständnis beider Ansätze von zentraler Bedeutung ist. 

Der Begriff der Konstruktion

Ich gehe bei der Behandlung des Konstruktionsbegriffs vor allem auf meine eigenen Überlegungen ein und verweise auf die folgenden Punkte: 

· Die Prozesse, die das Erkennen und Verstehen von Welt ermöglichen, sind Prozesse des Konstruierens dieser Welt durch das Erkenntnissubjekt, den erkennenden Menschen.

· Konstruktionsprozesse sind Prozesse, zu welchen der Mensch kraft seines Menschseins gezwungen ist. Der Zwang zum Erkennen und damit zum Konstruieren ist im Menschen angelegt, um sein Überleben zu sichern.  

· Der Prozess des Konstruierens definiert sich als Interaktion zwischen bereits vorhandenen Wissensbeständen und den Umweltstimuli, die von außen an den Menschen herangetragen werden. 

· Die Interaktionen, die zu Konstruktionen führen, lassen sich hinsichtlich ihrer Wirkungsweise klassifizieren. Typische Interaktionsprozesse sind Inferenz-, Kohärenz- und Elaborationsprozesse.

· Konstruktionsprozesse gestalten das Wissen des Menschen auf eine subjektive Weise, nicht weil sie als Prozesse unterschiedlich geartet sind, sondern weil sie auf der Basis von unterschiedlichen individuellen Wissensbeständen operieren.

· Konstruktionsprozesse sind emergente Prozesse: ihre Ergebnisse sind mehr als die Summe der aufgenommenen Wahrnehmungen, es sind vielmehr neue kognitive Strukturen. Dies führt dazu, dass Erkennen und Denken immer auch kreative Prozesse sind.

· Auch dem Lernen müssen die generellen Eigenschaften des Konstruierens zugeteilt werden. Lernen ist Erkennen, ist Verstehen, ist Konstruktion. Gelernt werden kann etwas nur, wenn es verarbeitet wird, d.h. wenn es Prozessen der Konstruktion unterzogen wird.

Die kognitive Psychologie

In der kognitiven Psychologie, die menschliches Erkennen, Denken und Lernen in den Mittelpunkt ihrer Forschungen gestellt hat, wird der Begriff der Konstruktion vor allem herangezogen, um Verstehen und Lernen zu erklären.

Die kognitive Psychologie als vergleichsweise neue Disziplin beschäftigt sich mit zentralen Fragen des Wissenserwerbs, z.B. wie Menschen Wissen erwerben, wie sie es in ihrem Gedächtnis speichern, wie sie es beständig restrukturieren und automatisieren und es damit für den Wiedergebrauch aufbereiten. 

Die Verarbeitung von Information und Wissen beinhaltet eine Vielzahl unterschiedlicher Prozesse, die zum Teil automatisch, zum Teil bewusst und kontrolliert ablaufen. Die bewussten Verarbeitungsprozesse sind in hohem Maße strategiegesteuert, d.h. sie werden vom Wissensverarbeiter geplant. Die Unterscheidung zwischen aufsteigenden (bottom-up) und absteigenden (top-down) Prozessen ist inzwischen allgemein bekannt und wird zur Erklärung der psychologischen Prozesse benutzt, die bereits vorhandenes Wissen und neu eingehendes Wissen miteinander verbinden. Die Differenzierung zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen dient dazu, zwischen Faktenwissen und strategischem Wissen zu trennen, um so Wissensverarbeitungsprozesse erklären zu können. Mit Hilfe des Schemakonzeptes wird versucht zu erklären, wie wir unser Wissen im Gedächtnis gespeichert haben und wie wir es abrufen können. Die kognitiven Psychologen verstehen den Wissenserwerb als kognitiven Konstruktionsprozess, der in Konzepten und Schemata resultiert; sie erläutert also, welche kognitiven Prozesse sich hinter einem Konstruktionsprozess verbergen. 

Die Überlegungen der kognitiven Psychologen zur Wissenskonstruktion schließen auch sprachliches Verstehen und Lernen mit ein. Auch Sprachverarbeitung ist eine komplexe mentale Operation, die durch eine Vielzahl von Verarbeitungsstrategien gesteuert wird. Menschen werden als Informationsverarbeitungssysteme gesehen, die Informationen auf der Grundlage vorher erworbenen Wissens verarbeiten. Es kann angenommen werden, dass auch das Sprachwissen so gespeichert und organisiert ist, dass es schnell und effizient abgerufen werden kann; mit großer Sicherheit sind es schematische Strukturen, in welchen das Sprachwissen gespeichert und in verschiedenen Formen repräsentiert ist. Auch bei der Verarbeitung, d.h. der Konstruktion von sprachlichen Informationen werden mentale Operationen und Strategien benutzt, die als prozedurales Wissen bezeichnet werden.

Die kognitiven Psychologen haben auch über Lernprozesse nachgedacht und versucht, sie auf der Basis von Konstruktionsprozessen zu erklären. Das klassische Lernmodell von Rumelhart & Norman unterscheidet zwischen drei Stufen des Lernens: Verstehen, Behalten und Automatisieren. Drei komplexe strategiengesteuerte konstruktive Operationen machen Lernen möglich: Wissensaufnahme, Wissensrestrukturierung und Wissensanpassung. Es wird deutlich, dass dieses Modell auf dem strategischen Charakter des Lernens abhebt: Lernen wird in dieser Theorie als eine aktive Tätigkeit verstanden, die der Lerner unabhängig durchführt und die nicht von außen beeinflusst oder kontrolliert werden kann. Wie die Informationsverarbeitung so ist auch das Lernen ein konstruktiver Prozess: Der Lerner konstruiert neues Wissen, indem er vorher erworbenes Wissen nutzt, und er integriert dieses neue Wissen in sein bisheriges Wissen. Die Ähnlichkeit zu Überlegungen der L2-Forschung, in welchen Sprachlernen als ein kreativer Konstruktionsprozess gesehen wird (vgl. z.B. Pienemann), ist offenkundig.

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, wie sich das Konzept der Lernerautonomie und die Erkenntnisse der kognitiven Psychologie miteinander verbinden. Ich will versuchen, dies auf der Basis einiger zentraler Punkte zu zeigen:

· Die kognitive Psychologie modelliert den Menschen als ein autonomes informations-verarbeitendes System, das auf der Basis seiner Kognition in der Interaktion mit der Umwelt Erkenntnisse über die Umwelt gewinnt, die er für sein Überleben braucht. Das heißt, die kognitive Psychologie stellt für die pädagogischen Disziplinen ein Modell des autonomen Lerners bereit.

· Die kognitive Psychologie erläutert, worin die Autonomie des Lerners besteht, indem sie erklärt, wie der Prozess der Erkenntnisgewinnung abläuft, nämlich als Interaktionsprozess zwischen dem bereits vorhandenem und dem neuen, in der Umwelt vorfindbaren Wissen. Diese Fähigkeit, das eigene Wissen im Prozess der Wissensverarbeitung und damit auch im Lernprozess einzusetzen, macht den Lerner autonom: er ist in der Lage, sich auf die unterschiedlichsten Verarbeitungsprozesse einzustellen und ist nicht von der Steuerung durch andere abhängig.

· Die kognitive Psychologie erklärt, dass der Mensch über Strategien verfügt, um Wissensverarbeitung zu leisten. Er setzt diese Strategien ein, wenn er sich in der Interaktion mit der Umwelt befindet. In der Lernerautonomie wird davon ausgegangen, dass der autonome Lerner über Strategien verfügt, die es ihm erlauben, Lerninhalte unabhängig zu verarbeiten. Die Strategien, die in der kognitiven Psychologie für die Wissensverarbeitung genannt werden, also z.B. das Inferieren, das Elaborieren, das Hypothesenbilden und das Hypothesentesten, entsprechen den strategischen Verfahren, die der autonome Lerner einsetzt.

· Die kognitive Psychologie modelliert den Lernprozess als einen Prozess, den der Lerner autonom gestaltet: er erwirbt Wissen, reorganisiert Wissen und automatisiert es schließlich. Die kognitiven Psychologen zeigen, dass diese Prozesse weitgehend unabhängig von einer Beeinflussung durch andere ablaufen, d.h. vom Lerner autonom geleistet werden. Dies wird in der Lernerautonomie als konstitutiv für den autonomen Lerner gesehen.  

· Indem die kognitive Psychologie Wissensverarbeitung im weitesten Sinne als einen Konstruktionsprozess versteht, unterstreicht sie, dass die Auseinandersetzung mit der Umwelt im erkenntnistheoretischen Sinne als ein aktiver Prozess verstanden werden muss, den der Lerner unabhängig durchführt. (Andere können nicht für mich konstruieren!) In der Lernerautonomie wird das selbstständige Erarbeiten von Wissen, das Konstruieren von Wissen als zentrale Fähigkeit des autonomen Lerners gesehen.     

Der Konstruktivismus

Zu dem Bündel von Disziplinen, die man gemeinhin recht oberflächlich mit dem Etikett Konstruktivismus belegt, ist in den letzten Jahren sehr viel geschrieben worden, das ich hier nicht wiederholen möchte. Ich möchte jedoch darauf hinweisen, dass der sogenannte Konstruktivismus als Grundlagendisziplin in wenigstens drei verschiedene Lager zerfällt, den epistemischen Konstruktivismus (Hauptvertreter sind zweifellos Piaget und die Genfer Schule), den sozialen Konstruktivismus (mit Vygotsky (1986) als zentraler Figur) und den erkenntnistheoretischen oder radikalen Konstruktivismus, zu dessen wichtigsten Vertretern Maturana und Varela (1987), aber auch von Glasersfeld (1981) und S.J. Schmidt(1992) gehören.

Der epistemische und der soziale Konstruktivismus liegen von der Fragestellung her sehr nahe beieinander. Piagets Hauptanliegen ist die Erforschung der Entwicklung der menschlichen Denk-, Lern- und Sprachfähigkeit. Wie auch seine Nachfolger in der Genfer Schule ist er der Auffassung, dass der Erwerb von Wissen eine konstruktive Operation ist, die Prozesse der Assimilation und der Akkomodation erforderlich macht. In der Entwicklung des Kindes führen die genannten Konstruktionsprozesse aber nicht nur zu neuem Wissen sondern auch zu neuen Denkverfahren. Wissenskonstruktion ermöglicht die Erweiterung nicht nur des deklarativen sondern auch des prozeduralen Wissens. 

Während Piaget die Entwicklung der kindlichen Kognition und der Sprache des Kindes als individuelle Prozesse sieht, betont der russische Psychologe Vygotsky den sozialen Charakter beider Entwicklungsprozesse. Ohne die Möglichkeit mit anderen kommunizieren zu können, d.h. also ohne Sprachvermögen, ist das Kind nicht in der Lage, sein Kognitionsvermögen weiter zu entwickeln. Und ohne den Kontakt mit anderen kann es auch sein Sprachvermögen nicht weiter entwickeln. Damit macht Vygotsky deutlich, dass menschliche Kognition und menschliches Lernen nur in einem sozialen Umfeld entwickelt werden können. Lernen ohne Austausch mit anderen ist nicht möglich. 

Der Gedankengebäude der radikalen Konstruktivisten ist zu komplex, als dass es hier in irgendeiner vollständigen Weise nachgezeichnet werden könnte. Aber auch in diesem erkenntnistheoretischen Ansatz spielt der Begriff der Konstruktion eine alles entscheidende Rolle. Denn der radikale Konstruktivismus geht davon aus, dass es keine objektive Realität gibt; Wirklichkeit wird immer subjektiv durch den Einzelnen konstruiert. Und die Konstruktion unserer subjektiven Wirklichkeit erfolgt über unsere Kognition auf der Basis früherer Erfahrungen. Allerdings bedeutet die Tatsache, dass jedes Individuum die Welt für sich neu erschafft, nicht, dass diese Welt als solche nicht existiert. Die umfassendste Darstellung des radikalen Konstruktivismus findet sich bei Wendt (zuletzt 2002). 

Dieses hoch theoretische philosophische Gedankengebäude hat, wie die kognitive Psychologie auch, Impulse für eine Reflexion über das menschliche Lernen gegeben und zu einer Art konstruktivistischer Lerntheorie geführt, deren Vollständigkeit allerdings in Zweifel gezogen wird. Forscher wie Jonassen (Jonassen 1996) oder Müller (1996) klammern das radikal-konstruktivistische Gedankengut auch aus ihren Überlegungen aus und legen ihren lerntheoretischen Überlegungen den allgemeinen Konstruktivismusbegriff zugrunde, wie er auch von der kognitiven Psychologie eingebracht wird. Man kann das Ergebnis einer solchen Art des Umgangs mit dem Gedankengut der radikalen Konstruktivisten auch als pragmatischen Konstruktivismus bezeichnen. Bei einer solchen Vorgehensweise werden die Aspekte aus dem konstruktivistischen Gedankengut herausgegriffen, die für eine Lerntheorie und die Entwicklung einer Didaktik relevant sind und im Hinblick auf lerntheoretische und didaktische Konsequenzen reflektiert. Bei Papert (1990), Jonassen (1996), Müller (1996) und Wolff (2002) werden die folgenden Aspekte hervorgehoben:

· Lernen ist Konstruktion und wird vom Lerner auf der Grundlage seines individuellen Wissens gesteuert. Die individuelle Steuerung des Lernens, die uns auch in der kognitiven Psychologie begegnet, ist ein Grundprinzip der Lernerautonomie. 

· Es gibt keine Lernprozesse außer der subjektiven Konstruktion von Bedeutung und der Integration der konstruierten Bedeutung in das bereits vorhandene Wissen. Auch die Lernerautonomie betont, dass Lernen ein subjektiver Prozess ist, der für jeden Lerner unterschiedlich ist.

· Das Lernen macht den Gebrauch spezifischer, erfahrungsbasierter Strategien erforderlich, um die Wissenskonstruktion zu steuern. Es schließt das Restrukturieren des bereits vorhandenen Wissens ein. Hier findet sich eine erneute Parallele zur kognitiven Psychologie und eine Annahme, durch welche die Lernerautonomie die Fähigkeit des Lerners autonom zu arbeiten, erklärt.

· Lernen ist ein Prozess der Selbstorganisation und findet nur statt, wenn der Lerner Verantwortung für das eigene Lernen übernimmt. Dieser aus dem radikalen Konstruktivismus stammende Gedanke ist für die Lernerautonomie zu einem Glaubensbekenntnis geworden.

· Besondere Bedeutung liegt auf der Betonung der sozialen Kooperation bei der Wissenskonstruktion. Lernen ist ein Prozess, der besonders erfolgreich ist, wenn er in Gruppen stattfindet. Dieser von Vygotsky abgeleitete Gedanke ist ein methodisches Kernprinzip der Lernerautonomie.  

· Lernen kann nur in geringem Maße durch einen Lehrenden beeinflusst werden. Auch dieser Gedanke ist als Grundüberlegung in die Lernerautonomie eingegangen.

An dieser Stelle kann man, ohne sich noch allzu weit vorwagen zu müssen, konstatieren, dass enge Verbindungen zwischen dem didaktisch-methodischen Ansatz der Lernerautonomie und den lern- und erkenntnistheoretisch orientierten Bezugswissenschaften der pädagogischen Disziplinen bestehen. Die von mir diskutierten Theorien stellen ein breites theoretisches Fundament zur Rechtfertigung lernerorientierter Ansätze dar, und unterfüttern das didaktische Handeln, das im autonomen Klassenzimmer beobachtet werden kann. 

3. Kapitel:

Die Spracherwerbsforschung als Grundlage jeder Form von

fremdsprachlichem Lernen

3.1 Wie lernen die Kinder ihre Muttersprache?

Vier Theorien zum Muttersprachenerwerb

Es sollen im Folgenden kurz vier Theorien vorgestellt werden, die den Muttersprachenerwerb zu erklären versuchen: der behavioristische Ansatz, der nativistische Ansatz, der konstruktivistische Ansatz und schließlich der funktionalistische Ansatz.

Der behavioristische Ansatz

Zwar hat es auch schon vor den Behavioristen Versuche gegeben, den kindlichen Spracherwerb zu erklären, ein ausführliches Erklärungsmodell finden wir aber erst bei ihnen. Besonders Skinner hat in seinem Buch Verbal Behavior von 1957 eine umfassende Darstellung der behavioristischen Theorie zum Spracherwerb gegeben.

Sprache ist kein geistiges Phänomen: es ist Verhalten. Wie andere Formen des menschlichen Verhaltens wird Sprache durch Prozesse der Habit-Formation  gelernt, deren Hauptkomponenten die folgenden sind:

(1) Das Kind imitiert die Laute und Strukturmuster, die um es herum gesprochen werden.

(2) Die Erwachsenen erkennen die Versuche des Kindes als ihren eigenen Äußerungen ähnlich und verstärken sie durch unterschiedliche Arten von Belohnungen.

(3) Um mehr Belohnungen zu erlangen, wiederholt das Kind die Laute und Strukturmuster, so dass sie zu Gewohnheiten (habits) werden.

(4) Auf diese Weise wird das verbale Verhalten konditioniert, bis die Gewohnheiten mit den Erwachsenenmodellen übereinstimmen.

Der Prozess der Habit-Formation ist identisch für Mensch und Tier. Ratten und Tauben lernen durch Belohnung, ein bestimmtes Verhalten zu imitieren und zu habitualisieren. Innerhalb dieses theoreti​schen Rahmens wurden die kindlichen Sprachäußerungen als fehlerhafte Versionen des Sprachverhal​tens der Erwachsenen angesehen. Es wurde nicht angenommen, dass ihnen Regularitäten unterlagen. "Fehler" waren einfach das Ergebnis unvollständigen Lernens, der Prozess der Habit-Formation war noch nicht abgeschlossen. 

Der nativistische Ansatz

Skinners Ansatz wurde bereits Ende der fünfziger Jahre stark angegriffen. In seiner berühmten Rezension von Skinners Buch in Language führte Chomsky eine Reihe von Argumenten auf, die den behavioristischen Ansatz als unrichtig herausstellten. Wenig später veröffentlichte Chomsky dann seinen eigenen Versuch einer Erklärung des menschlichen Spracherwerbs.

Unter den Gründen, die Chomsky gegen Skinners Hypothese vortrug,  waren die folgenden:

(1) Sprache ist nicht einfach Verhalten. Unserem eigentlichen Verhalten unterliegt ein komplexes Regelsystem. Diese Regeln machen es möglich, eine unendliche Menge von Sätzen zu produzieren und zu verstehen, von denen die meisten nie zuvor angetroffen wurden. Diese Kreativität ist nur möglich, weil wir Regeln und nicht Verhalten gelernt haben.

(2) Beim Spracherwerb erwerben Kinder ein abstraktes Regelwissen. Sie sind aber nicht diesen Regeln ausgesetzt, sondern sprachlichen Äußerungen. Der Prozess des Extrahierens von abstraktem Regelwissen aus konkreten Beispielen kann nicht durch Habit-Formation erklärt werden.

(3) Obwohl Kinder unterschiedlichen sprachlichen Äußerungen ausgesetzt sind, gelangen sie alle zu den gleichen unterliegenden Regeln. Kinder konstruieren ihr eigenes Regelsystem und passen es dem Erwachsenensystem an. Das heißt also, dass die Kindersprache nicht nur durch externe Kräfte geformt wird sondern durch das Kind selbst. Es konstruiert sie kreativ in der Interaktion mit seiner Umgebung.

In seiner eigenen Spracherwerbstheorie, die dann später als nativistisch bezeichnet wurde, ging Chomsky davon aus, dass der Mensch mit einer angeborenen Fähigkeit zum Spracherwerb zur Welt kommt. Diesen Spracherwerbsmechanismus, den wir schon angesprochen haben, sieht er auf die fol​gende Weise charakterisiert:

(1)  Er ist humanspezifisch und funktioniert in normal entwickelten menschlichen Wesen von der Ge​burt an bis zum Alter von etwa elf Jahren.

(2) Mit seiner Hilfe ist es möglich, die Sprache der Umgebung so zu verarbeiten, dass das unterlie​gende grammatische System dieser Sprache konstruiert werden kann.

(3) Damit er so funktionieren kann, enthält er wahrscheinlich universelle Merkmale, die in allen Sprachen auftreten, z.B. die Kenntnis darüber, dass die Wortstellung gebraucht wird, um Bedeutung zu signalisieren, oder über grundlegende grammatische Beziehungen wie die zwischen Subjekt und Objekt.

Man hat Chomsky von verschiedenen Seiten schon sehr bald vorgeworfen, dass seine Vorstellung von LAD zu naiv und zu konkret sei. Immer mehr wird heute bestritten, dass eine solche angeborene spezifische Sprachlernfähigkeit tatsächlich existiert. Lenneberg, der Chomskys Hypothese insgesamt verteidigte und mittrug, argumentierte, dass es sich beim LAD nicht unbedingt um einen spezifisch sprachlichen Erwerbsmechanismus handeln müsse sondern um einen generellen kognitiven Mechanismus, der uns erlaubt, die Umweltstimuli aufzuarbeiten. Wie Chomsky aber war Lenneberg der Meinung, dass dieser Mechanismus bereits in seiner Gesamtheit bei der Geburt vorhanden ist und sich durch Umwelteinflüsse nicht verändert. So könnte man sich nach Auffassung von Lenneberg vorstellen, dass die Fähigkeit des Kindes, die Beziehung zwischen Subjekt und Objekt in einer Grammatik zu erkennen, ein Ergebnis jener allgemeineren Fähigkeit ist, die Welt in Begriffen wie Handlungsträger und Objekten von Handlungen zu erfassen.

Die nativistische Spracherwerbstheorie, die vor allem von Chomsky und Lenneberg getragen wurde, geht also von einem angeborenen Verarbeitungssystem aus, das statisch ist, sich durch Umweltein​flüsse nicht verändert und sowohl deklaratives wie prozedurales Wissen enthält. Sie betont ferner, dass dieses Verarbeitungssystem nur über einen bestimmten Zeitraum hin funktioniert.

Chomskys Überlegungen sind in den letzten Jahren in der sogenannten Universalientheorie wieder aufgenommen worden. Die Vertreter dieses Ansatzes gehen davon aus, dass der von Chomsky postulierte Language Acquisition Device eine Art Universalgrammatik darstellt, die die grundlegen​den Merkmale aller Sprachen enthält, also deklarativ ist. Ausgangspunkt dieser Theorie ist Choms​kys Definition der Universalgrammatik:

Universal grammar is taken to be the set of properties, conditions, or whatever, that constitute the 'initial' state of the language learner, hence the basis on which knowledge of language deve​lops (Chomsky 1980:69)

Nach der Universalientheorie enthält die Universalgrammatik eine Menge von Eigenschaften, die bestimmte Parameter aufweisen. Diese Parameter bleiben offen, solange sie nicht auf Grund von Er​fahrungen mit der sprachlichen Umwelt gesetzt werden. Spracherwerb ist also nicht so sehr ein Pro​blems des Erwerbs grammatischer Regeln, sondern ein Prozess, in welchem der Sprachlerner die Werte der Parameter nach den Prinzipien der Universalgrammatik setzt. Die Grammatik einer Sprache ist also eine Menge von Werten, die  verschiedenen Parametern zugeordnet werden müssen. 

Es werden in der relevanten Literatur zu dieser Theorie meist zwei Beispiele zitiert, die dieses Prinzip verdeutlichen sollen, der sogenannte pro-drop parameter und das adjacency principle. Ich will sie hier kurz erläutern.

Der pro-drop Parameter spezifiziert, dass Sprachen im Hinblick darauf variieren, ob es möglich ist, Pronomen in Subjektposition zu löschen. Im Englischen und Deutschen ist dies nicht möglich, denn jeder Satz benötigt ein Subjekt. Im Spanischen und Italienischen jedoch können Pronomen in Subjektposition gelöscht werden, weil sie an der Verbendung erkannt werden können. Das spanische und das italienische Kind setzt in diesem Bereich die Parameter also anders als das deutsche und das englische Kind.

Das adjacency Prinzip besagt, dass Nominalphrasen neben dem Verbum oder der Präposition stehen müssen, die ihren Kasus definieren. So können im Englischen keine Adverbien zwischen dem Verbum und dem direkten Objekt stehen; der Satz *Mary ate quickly her dinner ist nicht möglich. Im Französischen ist dies aber möglich. Beispiel: Marie a mangé rapidement son diner. Der Parameter muss also vom französischen Kind auf der Grundlage des Input anders gesetzt werden als vom englischen Kind (vgl. auch McLaughlin 1987 und White 1989). 

Der konstruktivistische Ansatz

Der konstruktivistische Ansatz ist aufs engste mit den Arbeiten von Jean Piaget verbunden, der sich selbst als einen genetischen Epistemologen bezeichnet. Der Grundtenor seiner Arbeiten ist erkennntnistheoretischer Art. Piaget ist der Auffassung, dass Wissen und Erkenntnis nicht statische Zustände sind sondern Prozesse, die immer von einem niedrigeren zu einem höheren Zustand der Er​kenntnis führen. Wenn Wissen und Erkenntnis so definiert werden, dann muss versucht werden, den Prozess der Wissenserlangung zu analysieren, die Entwicklung des Wissens. Damit verbindet sich seine Erkenntnistheorie mit der Entwicklungspsychologie, denn der Prozess der Gewinnung von Er​kenntnis kann nur im heranwachsenden Menschen analysiert werden. Aus dieser Perspektive ist zu verstehen, dass Piaget auch am Erwerb von Sprache als einer Form des Wissenserwerbs interessiert war.

Auch Piaget ist der Meinung, dass Wissenserwerb nicht ohne eine kognitive Ausstattung möglich ist, ohne einen festen Kern, mit dem der Mensch zur Welt kommt. Im Gegensatz zu Chomsky und Lenneberg aber ist er der Meinung, dass dieser feste Kern nicht mehr oder weniger ist als die menschliche Intelligenz. Mit Hilfe der Intelligenz gelingt es dem Kinde, in der Interaktion mit der Umwelt diesen Kern mit Inhalten zu füllen. Piaget lehnt den mit Inhalten gefüllten Kern Chomskys als mögliche Hypothese ab, denn das würde ja bedeuten, dass er stabil ist, denn er soll ja nach Chomsky erblich sein. Das Angeborensein ist nicht erforderlich, um die Bildung und Stabilität dieses Kerns zu garantieren, die sensu-motorische Intelligenz des Menschen reicht hierzu aus.

Nach Auffassung von Piaget geht die kognitive Entwicklung der sprachlichen Entwicklung voraus. Das sich in der sensu-motorischen Phase befindliche Kind kann bereits zeitlich und räumlich ordnen, es kann eine ganze Kategorie von Objekten für eine gleiche Handlung gebrauchen, es kann Objekte und Handlungen zueinander in Beziehung setzen. Die linguistischen Äquivalente, die später entwickelt werden, sind Kategorisierungen und funktionale grammatische Relationen. Die Entwicklung der linguistischen Äquivalente ist aber erst dann möglich, wenn das Kind die Phase seiner Entwicklung erreicht hat, die Piaget die Phase der semiotischen Funktion nennt. Hier lassen sich vier Verhal​tensweisen erkennen, die etwa gleichzeitig auftreten:

(1) Aufgeschobene Nachahmung, d.h. die Nachahmung eines Modells in Abwesenheit des Modells. (z.B. Nachahmung von Gesten und Verhaltensweisen der Mutter)

(2) Symbolisches Spiel. Man tut so als ob man schläft.

(3) Die Zeichnung.

(4) Die verbale Erwähnung von nicht aktuellen Ereignissen. 

Mit Beginn dieser Phase werden die bisher entwickelten Mechanismen der Intelligenz zum Erwerb der Sprache eingesetzt. 

Piaget unterscheidet sich also von Lenneberg und Chomsky vor allem dadurch, dass er den festen Kern einmal als eine sehr allgemeine Anlage definiert, und dass er annimmt, dass sich dieser Kern in der Interaktion mit  der Umwelt erst eigentlich entwickelt. Er nimmt ferner an, dass die kognitive Entwicklung des Kindes der sprachlichen vorausgehen muss und dass nur solche sprachlichen Strukturen erfasst werden können, die bereits kognitive Entsprechungen haben. Piaget setzt auch keine zeitlichen Grenzen. Die Anlage entwickelt sich weiter und wird daher ein immer mächtigeres Instrument zur Auseinandersetzung mit der Umwelt .

Der funktionalistische Ansatz

Den Funktionalisten, von denen wir hier vor allem Halliday herausgreifen wollen, geht es nicht so sehr darum zu erklären, aufgrund welcher Ausstattung ein Kind Sprache lernt. Sie möchten vielmehr darauf verweisen, dass das Kind sehr früh die unterschiedlichen Funktionen von Sprache erkennt und dass diese Erkenntnis dazu motiviert, Sprache zu erwerben.

Halliday ist der Meinung, dass Kinder in der Interaktion mit den Bezugspersonen eine bestimmte Sprachfunktion ermitteln und dass sie dann die für diese Funktion erforderlichen sprachlichen Mittel erwerben. Die Sprachfunktion ist sozusagen das Ordnungsprinzip für den Spracherwerb. Das Erfassen der Funktionen wird durch die geistige Entwicklung des Kindes aber auch durch seine Be​dürfnisse bestimmt. 

Halliday unterscheidet sieben Sprachfunktionen, die das Kind bis zum Alter von vier Jahren erfasst und zu denen es die sprachlichen Mittel erwirbt:

(1) die instrumentale Funktion = "ich will" 

(2)die regulative Funktion = "tu, was ich dir sage"

(3)die interaktionale Funktion = "ich und du"

(4)die personale Funktion = "hier bin ich"

(5)die heuristische Funktion = "warum?"

(6)die imaginative Funktion = "stell dir vor"

(7)die repräsentative Funktion = "ich hab was zu erzählen"

Der funktionale Ansatz betont die Bedeutung der Interaktion beim Spracherwerb. Er arbeitet ferner heraus, warum seitens des Kindes ein Bedürfnis besteht, Sprache zu lernen. Er gibt aber keinerlei Auskunft über Anlagen und Erwerbsmechanismen, betont also stärker die Umwelt als die anderen Ansätze. 

3.2 Wie lernen Menschen weitere Sprachen? (Natürliches und institutionalisiertes (Fremd)sprachenlernen)

Überlegungen zu den verschiedenen Formen des L2 Erwerbs

Wichtig ist zunächst einmal die Unterscheidung zwischen gesteuertem bzw. institutionalisier-tem Fremdsprachenlernen auf der einen und natürlichem Zweitsprachenerwerb auf der anderen Seite. Im Begriff gesteuerter Fremdsprachenunterricht ist die Annahme enthalten, dass eine Fremdsprachen über Steuerungsprozesse vermittelt werden kann. Hinter dem Begriff institutionalisiertes Fremdsprachenlernen steht die Annahme, dass fremdsprachliche Lernprozesse von außen nicht unbedingt beeinflusst werden kann. Natürlicher Zweitsprachenerwerb bezeichnet gemeinhin den Erwerb einer zweiten Sprache in einem Kontext, in dem diese Sprache üblicherweise gesprochen wird. Natürlicher L2-Erwerb bezieht sich als Begriff z.B. auf das Lernen der Sprache des Gastlandes durch Migranten oder Immigranten. Die Bezeichnung „natürlich“ wird aus dem Umstand abgeleitet, dass diesem Erwerbsprozess keine Steuerungsprozesse unterliegen, d.h. also kein Unterricht stattfindet. Aber häufig Vermischung zwischen gesteuertem Sprachlernen und natürlichem Spracherwerb. 

Vergleich zwischen gesteuertem und institutionalisierten Spracherwerb:

1. Der Erwerb jeder weiteren Sprache steht in enger Beziehung zu der zunächst gelernten Sprache, der Muttersprache, deren Erwerb „natürlich“ ist. Unterschiedliche Meinung darüber, ob beim Muttersprachenerwerb Steuerungsprozesse stattfinden oder nicht. Wichtig ist, dass beim Erwerb einer zweiten Sprache schon Erfahrungen mit dem Spracherwerb vorliegen.

2. Die verschiedenen Varianten des bilingualen Spracherwerbs bilden den Übergang zu den unterschiedlichen Typen des Zweit- und Fremdsprachenerwerbs. Der simultane bilinguale Spracherwerb ist eine Sonderform des Muttersprachenerwerbs, er bezeichnet den gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen als Muttersprachen, wobei normalerweise die Eltern des Kindes ihre jeweilige Muttersprache als Input einbringen. Der konsekutive bilinguale Spracherwerb, bei dem die zweite Sprache später als die erste, aber spätestens im Vorschulalter erworben wird, tritt in zwei Varianten auf: in der elitären Form lernt das Kind zunächst im familiären Kontext die eine und dann später – auf der Straße oder im Kindergarten die andere Sprache, die gleichzeitig auch die Sprache des Landes ist. Die andere, die erzwungene Form, ist von der Konstellation her identisch: sie ist aber charakteristisch für Migranten- und Immigrantenkontexte.  Steuerungsprozesse erfolgen, wenn sie denn stattfinden, über die Eltern oder die sozialen Kontexte in welchen die andere Sprache gelernt wird. 

3. Institutionalisierten Form des Fremdsprachenerwerbs begegnet man frühestens im Kindergarten und in der Grundschule. Allen institutionalisierten Formen des fremdsprachlichen Lernens ist zu eigen, dass Unterricht stattfindet, der von einem Lehrer durchgeführt wird und mit Unterrichtsmaterialien gestaltet wird, die zum großen Teil zum Zweck des Sprachlernens entwickelt wurden. Im Gegensatz zum natürlichen Erwerb sind die Lernenden nur wenige Stunden in der Woche der anderen Sprache ausgesetzt.  

Die wichtigsten Theorien des Zweitsprachenerwerbs

Im folgenden sollen die wichtigsten Theorien des L2 Erwerbs dargestellt werden:

· Die kontrastive Hypothese (contrastive analysis hypothesis)

· Die Identitätshypothese (identity hypothesis)

· Die kreative Konstruktionstheorie (creative construction theory)

· Die Interaktionshypothese (interactionist hypothesis) 

1. Die kontrastive Hypothese („contrastive analysis hypothesis“). Sie entwickelte sich auf der Grundlage der behavioristischen Lerntheorie. Ihre wichtigste Aussage ist, dass jeder zweitsprachliche Lernprozess auf der Grundlage der Gewohnheiten der Muttersprache vor sich geht. Diese Gewohnheiten interferieren mit den Gewohnheiten, die für die zweite Sprache gebildet werden müssen, und führen zu Lernproblemen. Die kontrastive Hypothese postuliert, dass der Lerner dort, wo es Ähnlichkeiten zwischen der Ausgangs- und Zielsprache gibt, die Zielsprache leichter lernt; wo es hingegen Unterschiede gibt, werden die zielsprachlichen Strukturen nur unter Schwierigkeiten gelernt. Die kontrastive Hypothese wurde in dem Augenblick obsolet, in welchem die Diskussion um die Entwicklungsfehler einsetzte.

2. Die Identitätshypothese („identity hypothesis“):  

· Der Erwerbsprozess einer zweiten Sprache, auch wenn er in gesteuerter Form geschieht, identisch dem Erwerb der Muttersprache abläuft. 

· Der von Chomsky postulierte Spracherwerbsmechanismus wirkt auch beim Erwerb der zweiten Sprache. 

· Während des Erwerbsprozess greift der Lerner gemeinhin nicht auf die Muttersprache zurück. 

· Die Richtigkeit der Identitätshypothese versuchte man durch sogenannte Entwicklungsfehler nachzuweisen, Fehler, die zeigen, dass er die gleichen Lernprozesse durchläuft wie der muttersprachliche Lerner beim Erwerb der Muttersprache. 

3. Die kreative Konstruktionstheorie („creative construction theory“). Diese Theorie, die mit dem Namen Krashen verbunden ist, argumentiert, dass der Erwerb der zweiten Sprache wie der Erwerb der Muttersprache ein Prozess ist, der den Lerner aus den zur Verfügung gestellten Sprachdaten das Sprachsystem der neuen Sprache konstruieren lässt. Seine Erwerbsprozesse werden in ihrer Abfolge eingeschränkt durch die natürliche Ordnung, in der die sprachlichen Items der Zielsprache gelernt werden können, sie werden auch beeinflusst durch den sprachlichen Input, der dem Lerner zur Verfügung steht. Nur ein Input, der vom grammatischen und lexikalischen Schwierigkeitsgrad her gerade oberhalb der sprachlichen Kompetenz des Lerners liegt, führt zu Lernprozessen. Diese Theorie ist stark angegriffen worden, aber einige Aspekte sind im Kontext des institutionalisierten Lernens von Bedeutung, insbesondere die Tatsache, dass das Sprachlernen ein Konstruktionsprozess ist, der vom Lerner weitgehend eigenständig durchgeführt wird.

4. Die Interaktionshypothese („interactionist hypothesis“). Auch diese Hypothese geht davon aus, dass der L2-Erwerb ein komplexer Konstruktionsprozess ist, allerdings versucht sie in höherem Maße zu erklären, wie der Input beschaffen sein muss, um Konstruktionsprozesse zu initiieren. Es sind die Modifikationen in den Interaktionen zwischen Muttersprachlern und Zweitsprachenlernern, welche Erwerbsprozesse auslösen. Diese Modifikationen machen den Input verständlich; ein verständlicher Input fördert Erwerbsprozesse, deshalb fördern Modifikationen in der Interaktion die Erwerbsprozesse.
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