
61. Typen und Konzepte des Spracherwerbs 

1. Einleitung 
2. Komponenten des Spracherwerbs 
3. Der Prozess des Spracherwerbs 
4. Die wesentlichen Theorien 
5. Abschließende Bemerkung 
6. Literatur in Auswahl 

1. Einleitung 

Zu den verschiedenen Gaben, mit denen die 
List der Natur den Menschen bedacht hat, 
zählt auch die Fähigkeit, eine Sprache zu er­
lernen und zu gebrauchen: ein jeder eignet 
sich als Kind eine Sprache, die Mutterspra­
che, an und macht bald mit unterschiedli­
chem Glück und Geschick Gebrauch von ihr. 
Zwar ist dieser Prozess nicht, wie gelegentlich 
angenommen wird, schnell und mühelos. Er 
erstreckt sich über viele Jahre. Dies ist offen-

kundig für den Bereich des lexikalischen Er­
werbs: neue Wörter oder auch nur neue Ge­
brauchweisen bekannter Wörter lernt man 
das ganze Leben. Es gilt aber durchaus auch 
für strukturelle Eigenschaften, etwa aus der 
Syntax oder der Morphologie. Selbst Acht-
bis Zehnjährige beherrschen manche Kon­
struktionen ihrer Sprache noch nicht. Den­
noch: mit der Pubertät ist dieser Teil des Erst-
spracherwerbs im Wesentlichen abgeschlos­
sen, und das Ergebnis ist in aller Regel eine 
,perfekte‘ Beherrschung der Sprache. Mit 
„perfekt“ ist hier nicht gemeint, dass das 
Sprachvermögen schon seinen denkbaren 
Höhepunkt erreicht hätte; nicht jeder Deut­
sche schreibt mit vierzehn Jahren wie Goethe 
mit vierzig; gemeint ist, dass ein jeder nor­
male Mensch etwa mit der Pubertät über eine 
Sprachbeherrschung verfügt, die sich von je-
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ner seiner sozialen Umgebung nicht auffällig
unterscheidet. In diesem Sinne ist also die
Sprachbeherrschung eines Hilfsarbeiters mit
einem Wortschatz von 500 aktiv gebrauchten
Wörtern und schlichter, aber klarer Syntax
,perfekt‘, nicht hingegen die Sprachbeherr-
schung eines ausländischen Goetheforschers
mit 5000 aktiv gebrauchten Wörtern und
höchst komplexer, wenn auch bisweilen fal-
scher Syntax und merklichem Akzent. In ei-
nem Satz: der Erstspracherwerb ist ein natür-
licher Prozess, er wird nicht systematisch und
planvoll von außen gesteuert, dauert recht
lange und führt in der Regel zur ,perfekten‘
Beherrschung der zu lernenden Sprache.

Die meisten lernen eine zweite, viele eine
dritte oder vierte Sprache. Verlauf und
Endergebnis des Zweitspracherwerbs (oder
„Mehrspracherwerbs“) sind, verglichen mit
dem Erstspracherwerb, relativ uneinheitlich.
Dafür sind viele Faktoren verantwortlich,
von denen zwei besonders wichtig sind: Alter
und Art des Erwerbs variieren beträchtlich.
Der Erstspracherwerb setzt praktisch mit der
Geburt ein (es gibt sogar Vorstellungen, dass
schon pränatale Einflüsse eine Rolle spielen).
Der Zweitspracherwerb beginnt zu sehr un-
terschiedlichen Zeitpunkten. Zum Ersten ist
möglich, dass von Anfang an zwei Sprachen
gelernt werden � ein Fall, den man sinn-
vollerweise nicht als ,Zweitspracherwerb‘,
sondern als ,bilingualen Erstspracherwerb‘
bezeichnet (Meisel 1994). Eine zweite Sprache
kann aber zu jedem beliebigen späteren Zeit-
punkt hinzutreten, im frühen Kindesalter,
wenn kaum die ersten Strukturen der Mutter-
sprache vorhanden sind, bis zum fortge-
schrittenen Erwachsenenalter, in dem das
Lernvermögen nicht nur für die Sprache nach
allgemeiner Erfahrung nachgelassen hat: der
Übergang ist daher gleitend. Das Lernalter
führt, so sollte man zumindest annehmen, zu
verschiedenen Formen des Zweitspracher-
werbs. Ebenso wichtig ist aber die besondere
Art des Erwerbs. Der Erstspracherwerb er-
folgt in der alltäglichen Kommunikation,
ohne systematisch steuernde Intervention
von außen. Kinder haben zwar ein außeror-
dentlich feines Ohr für sprachliche Eigen-
schaften, aber sie sind gegenüber korrigieren-
den Einflüssen auf ihre Art zu reden zumin-
dest bis ins Schulalter sehr widerborstig. Sie
verlassen sich nicht nur in dieser Hinsicht lie-
ber auf das, was sie selber hören, als auf das,
was man sie heißt. Der Zweitspracherwerb
kann in derselben Weise, nämlich in der all-
täglichen Kommunikation, erfolgen � etwa

bei Kindern, die mit geringer zeitlicher Ver-
zögerung eine zweite Sprache lernen, weil
ihre soziale Umgebung dies erfordert, oder
beim Spracherwerb ausländischer Arbeiter
im Erwachsenenalter. Er kann aber auch das
Produkt einer systematischen Intervention,
also des Sprachunterrichts, sein, und je nach
Art dieses Unterrichts wiederum sehr unter-
schiedliche Formen annehmen. Dementspre-
chend spricht man von ungesteuertem und ge-
steuertem Zweitspracherwerb; für letzten sagt
man oft auch Fremdspracherwerb. Je nach
Alter und nach Art des Unterrichts gibt es
hier wiederum sehr unterschiedliche Unter-
formen. Wenn man daher von „Typen“ des
Spracherwerbs redet, so muss man sich vor
Augen halten, dass es sich um ein reiches
Spektrum von Erscheinungsformen handelt,
die gleitend ineinander übergehen und unter
denen die eine oder andere besonders häufig,
aus praktischen Gründen besonders wichtig
oder unter wissenschaftlichen Gesichtspunk-
ten besonders aufschlussreich ist. Drei in die-
sem Sinne ,typische‘ Exponenten sind

� der monolinguale Erstspracherwerb; er
ist insofern von besonderer Bedeutung, weil
jeder normale Mensch eine erste Sprache
lernt; so liegt denn die Annahme nahe, dass
er am reinsten die naturgegebenen Gesetz-
lichkeiten des menschlichen Sprachvermö-
gens widerspiegelt;
� der ungesteuerte Zweitspracherwerb im
Erwachsenenalter, wie wir ihn bei ausländi-
schen Arbeitern beobachten; nicht jeder lernt
im Erwachsenenalter eine zweite Sprache,
und insofern ist die Form des Spracherwerbs
weniger „natürlich“; sie ist es aber insofern,
als sie ganz von naturgegebenem Umgang
mit neuem sprachlichem Material bestimmt
ist und nicht zugleich die Auswirkungen einer
gezielten, mehr oder minder sinnvollen In-
tervention � eben des Unterrichts � reflek-
tiert;
� der traditionelle grammatikorientierte
Fremdspracherwerb in der Schule, wie wir ihn
in besonders ausgeprägter Form im klassi-
schen Lateinunterricht finden; kein Mensch
lernt von Natur aus eine Sprache auf diese
Weise; aber er kann sie auf diese Weise ler-
nen, und in vielen Fällen, wie eben im Latein-
unterricht, ist es sogar die einzige Möglich-
keit.

Diese drei Ausprägungen des Spracherwerbs
haben charakteristische Gemeinsamkeiten
und Verschiedenheiten, unter denen die fol-
genden besonders augenfällig sind:
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A. Zweitspracherwerb und Fremdspracher-
werb ist gemeinsam, dass (a) der Lerner be-
reits eine Sprache beherrscht, (b) er im Alter
vorangeschritten ist, und (c) das Ergebnis in
aller Regel nicht, wie beim Erstspracherwerb,
eine ,perfekte‘ Beherrschung der zu lernenden
Sprache ist (obwohl dies auch wiederum
nicht ausgeschlossen ist).
B. Erstspracherwerb und Zweitspracher-
werb sind gleichsam „natürliche“ Prozesse,
d. h. sie beruhen auf den uns von der Natur
gegebenen Mechanismen der Sprachverarbei-
tung und den Prinzipien, die sie steuern. Der
Fremdspracherwerb ist demgegenüber ein
Versuch, auf diesen Prozess auf Grund gewis-
ser Überlegungen oder auch praktischer Er-
fahrungen steuernd von außen einzuwirken,
um ihn so zu optimieren.
C. Der Erstspracherwerb ist nur eine Kom-
ponente in der gesamten kognitiven und so-
zialen Entwicklung des Kindes; bei Zweit-
spracherwerb wie bei Fremdspracherwerb ist
diese Entwicklung hingegen in wesentlichen
Teilen abgeschlossen.

Nun sind, wie gesagt, diese drei Formen Ex-
tremfälle, zwischen denen es zahlreiche Zwi-
schenstufen gibt � etwa den bilingualen Erst-
spracherwerb (weltweit gesehen vielleicht so-
gar der häufigere Fall als der monolinguale
Erstspracherwerb), den Zweitspracherwerb
im Kindesalter, den Fremdspracherwerb im
kommunikativ orientierten, vielleicht gar
monolingualen Unterricht, usw. usw. Ein
weiterer Grenzfall ist der „Wiedererwerb“ ei-
ner Sprache, die einmal gelernt worden war,
dann aber mehr oder minder vergessen
wurde.

Es ist nach all dem kein Zufall, dass es in
der Forschung keine einheitliche Terminolo-
gie für die verschiedenen Formen des Sprach-
erwerbs gibt. Sinnvoller als der Versuch, feste
„Typen“ voneinander abzugrenzen, ist daher
die Frage, welche Züge den unterschiedlichen
Formen des Spracherwerbs gemeinsam sind
und in welchen sie sich unterscheiden. Dies
wollen wir im folgenden Abschnitt systema-
tisch betrachten.

2. Komponenten des Spracherwerbs

Der Spracherwerb gleich welcher Art ist im-
mer ein sehr komplexer Prozess, der sich
beim Kind wie beim Erwachsenen über viele
Jahre erstreckt und dessen Verlauf wie dessen
Endergebnis von einer Reihe von interagie-
renden Faktoren bestimmt wird. Bei aller

Unterschiedlichkeit im Einzelnen müssen je-
doch immer drei Komponenten gegeben sein.
Der Lerner muß über ein bestimmtes, im Ge-
hirn gespeichertes Sprachlernvermögen verfü-
gen, das wiederum ein Teil seines angebore-
nen und im Laufe des Lebens entfalteten
Sprachvermögens ist. Für Letzteres sage ich
hier mit einem hässlichen, aber in der For-
schung gängigen Wort Sprachverarbeiter
(,language processor‘); das Sprachlernvermö-
gen ist nichts als die Anwendung des Sprach-
verarbeiters auf neues Material. Zweitens
muss der Lerner Zugang zu diesem neuen
Material, also zu Äußerungen der zu lernen-
den Sprache haben; diesen Input kann er auf
unterschiedliche Weise erlangen, und die un-
terschiedliche Form des Zugangs spielt für
Verlauf und Endresultat des Erwerbsprozes-
ses eine wesentliche Rolle. Drittens muss es
einen besonderen Grund, ein Motiv, einen
Antrieb geben, den Sprachverarbeiter auf den
ihm zugänglichen Input anzuwenden; dieser
Antrieb ist bei Erstspracherwerb, Zweit-
spracherwerb und Fremdspracherwerb sehr
unterschiedlich, und auch dies hat Konse-
quenzen für den Erwerbsprozess.

2.1. Der Sprachverarbeiter
Wir alle werden mit der Fähigkeit geboren,
eine Sprache zu lernen und zu gebrauchen.
Ob diese Fähigkeit bereits bei der Geburt voll
ausgebildet ist, ist offen: das menschliche
Hirn erfährt in den ersten zwei bis vier Le-
bensjahren zahlreiche massive Veränderun-
gen, und es mag sein, dass diese Veränderun-
gen auch den Sprachverarbeiter, oder zumin-
dest Teile davon, betreffen. Man muss daher
das speziesspezifische angeborene Sprachver-
mögen scharf trennen vom Lernvermögen zu
einem bestimmten Zeitpunkt, sei es in der
Kindheit, im Jugendalter oder als Erwachse-
ner. Wie der „Sprachverarbeiter“ eines Men-
schen in einem bestimmten Alter funktio-
niert, hängt von zweierlei ab, nämlich (a) von
gewissen biologischen Determinanten, und
(b) von dem gesamten Wissen, über das der
Lerner zu dieser Zeit verfügt.

2.1.1. Biologische Determinanten
Hierzu zählen zum einen einige periphere Or-
gane, insbesondere der Artikulationsapparat
vom Kehlkopf bis zu den Lippen und der ge-
samte Gehörtrakt (bzw., bei geschriebener
Sprache, das Sehvermögen). Zum andern hat
man einige Teile der zentralen Verarbeitung
im Gehirn hierhin zu stellen, also höhere
Aspekte der Wahrnehmung, Gedächtnis,
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Kognition, vielleicht auch � wie von man-
chen Sprachtheoretikern angenommen � ein
eigenes „Sprachmodul“, d. h. ein ausschließ-
lich für die Sprache verantwortliches Teil in
der Kortex. Hierfür gibt es allerdings bislang
wenig empirische Belege, und es ist sicherlich
ökonomischer, wenn man ohne eine solche
Annahme auszukommen versucht.

Beide Arten biologischer Determinanten
sind dem Menschen angeboren; beide verän-
dern sich im Laufe des Lebens in gewissen
Grenzen, und solche Veränderungen sind si-
cher von großer Bedeutung für den unter-
schiedlichen Verlauf des Spracherwerbs in
verschiedenen Lebensaltern. Möglicherweise
erklären sie sogar den oben erwähnten zen-
tralen Umstand, dass der Erwerb einer zwei-
ten Sprache im Erwachsenenalter selten zu
perfekter Beherrschung führt. Viele naturge-
gebene biologische Prozesse, von der Prä-
gung der Graugänse auf ihre „Mutter“ bis
auf die Fähigkeit, ein Kind zu gebären, sind
auf eine bestimmte Spanne, eine „kritische
Periode“, beschränkt. Der Biologe Eric Len-
neberg (1967) hat auch für den Spracherwerb
eine solche kritische Periode postuliert, die
etwa bis zur Pubertät reicht; danach kann auf
Grund von Veränderungen in dem Kortex
zwar immer noch eine Sprache gelernt wer-
den, aber nur in jenem Sinne, in dem man
sich auch Kenntnisse über die Algebra oder
die großen Schlachten der Geschichte aneig-
net. Diese in der Erwerbsforschung oft unbe-
sehen geglaubte Theorie hat den bestechen-
den Charme einfacher Erklärungen, freilich
auch den Mangel, dass alle bekannten Verän-
derungen im Hirn des Kindes wesentlich frü-
her liegen � etwa bis zum Abschluss des vier-
ten Lebensjahres; Kinder im Alter von acht
oder zehn Jahren haben aber in der Regel kei-
nerlei Probleme, eine weitere Sprache perfekt
zu lernen. Dies spricht nicht gegen die Rele-
vanz von biologischen Veränderungen für
das Erlernen einer Sprache, wohl aber gegen
die einfache Vorstellung einer „kritischen Pe-
riode“ (für eine Würdigung und einen Über-
blick über die verschiedenen Alterseffekte
siehe Singleton 1989).

2.1.2. Verfügbares Wissen
Die biologischen Determinanten setzen
gleichsam den Rahmen, innerhalb dessen sich
der Spracherwerb vollziehen kann. Dieser
Prozess ist aber nicht momentan, er dauert
lange Zeit � in der Regel viele Jahre �, und
in dieser Zeit verändert sich fortwährend das
dem Lerner jeweils zu Verfügung stehende

Wissen. Zu diesem Wissen zählt zum ersten
das gesamte Welt- und Faktenwissen des Ler-
ners zum jeweiligen Zeitpunkt. Dieses Wissen
erlaubt ihm überhaupt erst, bestimmte Ele-
mente des Schallstroms, der ihm aus seiner
sozialen Umgebung entgegentönt, in kleinere
Segmente aufzubrechen und diese mit einer
Deutung zu versehen. Zum zweiten zählt
dazu seine mehr oder minder begrenzte
Kenntnis der zu lernenden Sprache (der Ziel-
sprache) zum gegebenen Zeitpunkt. Der
Spracherwerb ist immer ein kumulativer Pro-
zess, bei dem Wissen auf Grund bereits vor-
handenen Wissens aufgebaut wird. Drittens
schließlich zählt beim gesteuerten wie beim
ungesteuerten Zweitspracherwerb, nicht aber
beim Erstspracherwerb, auch die Kenntnis
der Erstsprache (oder auch mehrerer bereits
beherrschter Sprachen) zum jeweils vorhan-
denen Wissen.

Dieser letzte Umstand ist die Ursache für
eines der wichtigsten Konzepte des Zweit-
spracherwerbs � den Transfer. Wenn man be-
reits eine Sprache kennt, so werden die Ei-
gentümlichkeiten der neuen Sprache im
Lichte der bereits vorhandenen Sprachkennt-
nisse wahrgenommen und interpretiert. Für
das Verständnis des Transfer ist wesentlich,
dass es sich nicht etwa um eine Beziehung
zwischen zwei „Sprachsystemen“ handelt,
sondern um eine Interferenz zwischen ver-
schiedenen Wissenskomponenten des Lerners
zu einem gegebenen Zeitpunkt: das, was er
zu dieser Zeit von der Ausgangssprache
weiss, wirkt sich auf das aus, was er zu dieser
Zeit von der Zielsprache weiss oder vielmehr
zu wissen glaubt. Deshalb ist auch die soge-
nannte „kontrastive Linguistik“ nur von be-
grenztem Nutzen für eine Erklärung des
Transfers, denn sie vergleicht im allgemeinen
sprachliche Systeme oder Teile davon, nicht
aber das jeweils verfügbare Wissen eines Ler-
nenden (vgl. Art. 16; 18; 19).

Wie in allen Fällen, in denen vorhandenes
Wissen den Aufbau neuen Wissens beein-
flusst, in der Wissenschaft wie im Leben,
kann dieser Einfluss positiv oder negativ sein;
dementsprechend spricht man von positivem
wie von negativem Transfer. Dabei ist sehr
wohl möglich, dass ein Transfer, der ur-
sprünglich das Lernen erleichtert hat, auf die
Dauer negative Wirkungen zeitigt. Um es an
einem Punkt zu illustrieren: Die Art und
Weise, wie die Erstsprache bestimmte inhalt-
liche Bereiche, etwa den Ausdruck des Rau-
mes und der Zeit, strukturiert, wird, sofern
gewisse Ähnlichkeiten vorliegen, auf die
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Zweitsprache übertragen; dies macht das
Lernen zunächst leichter, hat aber unter Um-
ständen zur Folge, dass die feineren Unter-
schiede nicht bemerkt werden. Ein Deut-
scher, der Englisch lernt, hat zunächst weni-
ger Schwierigkeiten mit dem englischen pre-
sent-perfect als ein Chinese: he has sung und
er hat gesungen sind sehr ähnlich; im Chinesi-
schen gibt es keine vergleichbare Markierung
der Temporalität durch eine periphrastische
Konstruktion. Auf der anderen Seite ist eben
diese Ähnlichkeit zugleich ein Grund dafür,
daß die tatsächlich bestehenden subtilen Un-
terschiede nicht wahrgenommen werden; des-
halb wird der Lerner durch den zunächst ein-
mal positiven Transfer verführt, diese Unter-
schiede vielleicht nie zu lernen � jedenfalls
wenn er nicht ausdrücklich darauf aufmerk-
sam gemacht wird. Diesen gleichzeitig er-
leichternden und hemmenden Einfluss der
Erstsprachkenntnisse finden wir auch in an-
deren Bereichen, beispielsweise in der Phono-
logie. So zeigt sich, daß spanischsprachige
Arbeiter, die in der alltäglichen Kommunika-
tion Deutsch lernen, zunächst wesentlich
mehr Schwierigkeiten mit dem Konsonantis-
mus, insbesondere mit den Konsonantenver-
bindungen, haben als mit dem Vokalismus;
dies erklärt sich leicht durch den Einfluss der
Erstsprache. Nach einer Weile kehrt sich die-
ses Verhältnis jedoch um � Konsonanten
und Konsonantenverbindungen werden be-
herrscht, der Vokalismus bleibt stehen, eben
wegen der relativen Ähnlichkeit (Tropf 1983).
Dies erklärt zumindest teilweise eine der auf-
fälligsten Eigenschaften des Zweitspracher-
werbs � die Fossilierung. Der Lerner macht
in bestimmten Bereichen keinerlei Fort-
schritte mehr, er ist nicht mehr aufnahmebe-
reit für neuen Input bestimmter Art, obwohl
seine Sprache von der seiner sozialen Umge-
bung noch weit entfernt ist. Es kann dies aber
nicht die einzige Erklärung dafür sein, dass
nur der Erstspracherwerb in der Regel zu
perfekter Beherrschung führt: Im Fremdspra-
cherwerb wird der Lerner nämlich ausdrück-
lich auf diese Unterschiede hingewiesen, und
dennoch ist er oft nicht in der Lage, sie sich
zu eigen zu machen (Überblicke über den ge-
genwärtigen Stand der Transferforschung ge-
ben Kellerman und Sharwood-Smith 1986;
Odlin 1989; Ellis 1994, 299�346).

2.2. Der Input
Der Sprachverarbeiter ist bei Geburt bei al-
len Menschen gleich � im Rahmen der
Schwankungsbreite aller angeborenen Eigen-

schaften. Es ist dem einzelnen nicht angebo-
ren, Mopan oder Twi zu lernen. Dass sich der
Lerner eine bestimmte Sprache mit all ihren
strukturellen Besonderheiten aneignet, liegt
daran, dass die soziale Umwelt des Lerners
diese Sprache spricht und sie als Input für
seinen Sprachverarbeiter zugänglich macht.

Wie wird dem Lerner die Sprache der so-
zialen Umgebung zugänglich? Er versteht
diese Sprache ja noch nicht, er hat, mit dem
heiligen Thomas von Aquin zu reden, von der
Rede nur den flatus vocis, aus dem er einen
gewissen Sinn zu machen versuchen muss. Er
sieht sich in der Lage eines Menschen, der
sich plötzlich in eine Welt versetzt findet, in
der alle um ihn herum nur Malayalam reden.
Anders gesagt: Der Input besteht zunächst
einmal aus unanalysierten Schallwellen, die
das Ohr des Lerners treffen, also nichts, was
bereits in Phoneme, Wörter, Sätze zerlegt
wäre. Den Schallstrom in kleinere Einheiten
aufzubrechen und diese mit einem bestimm-
ten Sinn zu versehen, ist die erste Aufgabe des
Lerners, und wenn er dazu nur die Schallwel-
len zur Verfügung hätte, dann wäre sie nicht
zu lösen. Wenn man einen Lerner Tage, Wo-
chen, ja Jahre in ein Zimmer einsperren und
mit Inuktitut beschallen würde, so würde er
es doch nicht lernen. Man benötigt dazu auch
die gesamte begleitende Information, Gesten,
Handlungen, den ganzen situativen Kontext,
mit dessen Hilfe es möglich ist, einzelne Teile
aus dem Schallstrom herauszubrechen und
sinnvoll zu interpretieren. Mit anderen Wor-
ten, der Input besteht eigentlich aus zwei pa-
rallelen Informationsquellen � dem Schall-
strom und der gesamten situativen Parallelin-
formation. An diesen kann der Sprachverar-
beiter ansetzen, um das Analyseproblem des
Spracherwerbs zu lösen. Dabei spielt nun das
gesamte jeweils verfügbare Wissen eine we-
sentliche Rolle, insbesondere Kenntnis der
strukturellen Regularitäten einer bereits vor-
handenen Sprache, die den Lerner bei der
Lösung des Analyseproblems leiten und eben
auch fehlleiten können. Dies gilt in gleicher
Weise für den Erstspracherwerb wie für den
ungesteuerten Zweitspracherwerb: Säugling
wie Erwachsener hören zunächst nur blah-
blahblah in einem sozialen Kontext, und sie
müssen ersteres mit Hilfe des letzteren deu-
ten. Wie dies im Einzelnen geschieht, was
also die natürlichen Gesetzlichkeiten des
menschlichen Spracherwerbs sind, lässt sich
nur empirisch klären.

Beim gesteuerten Zweitspracherwerb ist
dies in einem wesentlichen Punkt anders: die
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zu lernende Sprache wird dem Sprachverar-
beiter zu großen Teilen nicht direkt zugäng-
lich gemacht, sondern in Form einer linguisti-
schen Beschreibung. Es wird gesagt, die
strukturellen Gesetzlichkeiten einer Sprache
sind so und so, eigne sie dir an! Das Sprach-
lernvermögen muss sich nicht dem Material
selbst, sondern mit einer bestimmten Aufbe-
reitung dieses Materials auseinandersetzen.
Darauf ist der menschliche Sprachverar-
beiter, so wie er sich im Laufe der Jahrtau-
sende, vielleicht Jahrhunderttausende entwik-
kelt hat, nicht zugeschnitten. Das besagt kei-
neswegs, dass das Ergebnis des Fremdspra-
cherwerbs ein schlechteres sein müßte (in der
Praxis ist oft das Gegenteil der Fall). Es be-
sagt aber wohl, dass die Gesetzlichkeiten, die
den Prozess des Fremdspracherwerbs kenn-
zeichnen, teilweise andere sind als beim
Zweitspracherwerb: Sie resultieren aus dem
Versuch, in einen natürlichen, durch be-
stimmte Charakteristika gekennzeichneten
Prozess von außen her steuernd einzugreifen.
Die Folge ist, dass der gesteuerte Zweit-
spracherwerb durch die Interaktion dreier
Formen sprachlichen Wissens gekennzeichnet
ist. Dies sind:

(a) Das intuitive Wissen über die strukturel-
len Eigenschaften der Erstsprache (oder auch
mehrerer bereits beherrschter Sprachen).
(b) Das „intuitive“, d. h. durch die üblichen
Prozesse des Spracherwerbs zustandegekom-
mene partielle Wissen über die Zweitsprache;
selbst bei ausgeprägt grammatischem Unter-
richt muss sich der Lerner ja auch mit dem
Material selbst (hier oft in seiner geschriebe-
nen Form) auseinandersetzen. Dieses Wissen
kann man das (intuitive) Eigenwissen des
Lerners nennen � das, was er selbst intuitiv
aus dem ihm zugänglichen Input abgeleitet
hat.
(c) das Beschreibungswissen über die Zweit-
sprache, d. h. jene partielle Kenntnis der
Zweitsprache, die auf Grund metalinguisti-
scher Beschreibung dieser Zweitsprache zu-
standegekommen ist und das dem Lernenden
durch den Unterricht oder durch Lehrbücher
nahegebracht worden ist.

Sprechen und Verstehen eines Fremdsprach-
Lerners zu einem gegebenen Zeitpunkt wer-
den daher nicht von einem einheitlichen, zu-
grundeliegenden Wissen bestimmt, sondern
von einer eigentümlichen Mischform mit drei
Anteilen in variierender Gewichtung. Wie
diese zusammenwirken, ist unklar. Auf Kra-
shen geht die Vorstellung zurück, dass be-

wusst gelerntes Wissen, sofern genügend Zeit
vorhanden ist, das unbewusst erworbene
Wissen wie eine Überwachungsinstanz, ein
„Monitor“ steuert (zusammenfassend darge-
stellt in Krashen 1981). Dies ist aber eher eine
schöne Metapher, die suggestiv beschreibt,
wie man in einem gegebenen Fall bei der Pro-
duktion von Äußerungen in der Zweitsprache
vorgeht; aber sie sagt wenig über die Gesetz-
lichkeiten, nach denen sich der Erwerbspro-
zess entfaltet. Die „Monitortheorie“ hat in
der Sprachlehrforschung einen ganz erstaun-
lichen Widerhall gefunden, allerdings mehr
im Sinne eines deklamatorischen Überbaus;
für die konkrete Anwendung oder gar für die
empirische Erforschung des Spracherwerbs
ist sie zu wenig konkret, so dass sie hier kaum
eine Rolle gespielt hat.

Es ist eine interessante und bislang wenig
studierte Frage, was passiert, wenn Beschrei-
bungswissen � also das, was man dem Ler-
ner im Unterricht als Regel vorgegeben hat
� und induktiv abgeleitetes Eigenwissen über
die Zweitsprache in Widerstreit geraten. Eine
der wenigen Untersuchungen zu dieser Frage,
Carroll u. a. (1982) zeigt, dass dieser Konflikt
bei Sprechern unterschiedlicher Herkunft, in
diesem Falle Amerikanern und Japanern, un-
terschiedlich aufgelöst werden kann: letztere
gewichten das Beschreibungswissen wesent-
lich höher als erstere, ein Umstand, der sich
im Korrekturverhalten deutlich niederschlägt.
Sie sind, um so etwas anders zu formulieren,
Interferenzen aus dem Beschreibungswissen
eher zugänglich als die Amerikaner, weil sie
offenbar eine andere Einstellung dazu haben,
was eigentlich gelernt werden soll. Dies
bringt uns auf die letzte Komponente, die bei
jedem Spracherwerb unabdinglich ist � den
spezifischen Antrieb, der den Lerner veran-
lasst, seinen Sprachverarbeiter auf einen be-
stimmten Input anzuwenden.

2.3. Antrieb
Es gibt verschiedene, zumeist Hand in Hand
gehende Gründe, aus denen man eine Spra-
che lernen kann. Der wichtigste ist ohne
Zweifel die soziale Integration. Ein Kind
muss eine bestimmte soziale Identität erwer-
ben, und dazu muss es die Sprache seiner so-
zialen Umgebung exakt reproduzieren. Es
muss sich daher im sprachlichen (wie im son-
stigen) Verhalten auch bestimmte Gewohn-
heiten zu eigen machen, deren Sinn es nicht
sieht, weil sie keinen haben � im Deutschen
beispielsweise die Genusunterscheidung, den
Unterschied zwischen starken und schwachen
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Verben oder eine bestimmte Aussprache-
weise, etwa ein stimmhaftes /s/ im Silbenan-
laut. Ein Kind, das das /s/ in allen Positionen
gleich ausspräche, konsequent bei allen Ob-
jekten den Artikel „das“ verwendete und
„laufte“ und „schwimmte“ statt „lief“ und
„schwamm“ sagen würde, wäre im Grunde
viel logischer und vernünftiger als seine so-
ziale Umgebung � aber es wäre in dieser
Umwelt ein Außenseiter. Es tut daher gut
daran, alle Ungereimtheiten, sprachliche und
sonstige, im Verhalten der sozialen Umge-
bung getreulich mitzumachen. Diese Not-
wendigkeit entfällt bei dem zweiten wesentli-
chen Grund, eine Sprache zu lernen � den
kommunikativen Bedürfnissen. Man kann
keine soziale Integration anstreben, ohne
auch bestimmte kommunikative Bedürfnisse
verwirklichen zu wollen; deshalb schließt der
erste Grund den zweiten in einer bestimmten
Ausprägung ein; aber umgekehrt will nicht je-
der, der spanische Handelskorrespondenz
lernt, auch ein Spanier werden. Die kommu-
nikativen Bedürfnisse können sehr unter-
schiedlich sein, und dies wirkt sich in aller
Regel auf Verlauf und Endzustand des Er-
werbsprozesses aus. Ein ausländischer Arbei-
ter, der für einige Zeit nach Deutschland
kommt, will in bestimmten Grenzen andere
verstehen und sich selbst verständlich ma-
chen können; aber er muss nicht den Ein-
druck erwecken wollen, er wäre ein Hiesiger.
Wenn ihm dies auch noch gelingt, so mag das
mancherlei Vorteile haben; aber es ist nicht
einfach zu erreichen, und es ist vielleicht gar
bedrohlich für die eigene soziale Identität.

Soziale Integration und kommunikative
Bedürfnisse sind sicher die wichtigsten natür-
lichen Antriebsfaktoren im Spracherwerb. Sie
spielen hingegen im schulischen Fremdspra-
chenerwerb zumeist eine untergeordnete
Rolle. Latein lernt man, weil es zu einer be-
stimmten Vorstellung von Bildung gehört,
und selbst der Englischunterricht auf dem
Gymnasium ist nicht vornehmlich durch die
kommunikativen Bedürfnisse der Schüler
motiviert. Auf diesen Antriebsfaktor, sich
eine Sprache anzueignen, ist das menschliche
Sprachvermögen von Natur aus nicht ange-
legt, und deshalb bedarf es in diesem Falle
gewöhnlich zusätzlicher Motivationen; dazu
zählt beispielsweise der Druck der Noten,
aber auch eine bestimmte emotionale Einstel-
lung zum Gegenstand, die der Lehrer mit
Glück und Geschick erzeugen kann. Die po-
sitive, manchmal auch negative Wirkung sol-
cher affektiver Faktoren im Spracherwerb ist

hinlänglich bekannt; woraus sie diese Wir-
kung auf die Sprachverarbeitung � also ei-
nen psychischen Prozess, der sich irgendwo
in unserem Hirn abspielt � beziehen, ist
allerdings gänzlich ungeklärt (vgl. neuerdings
jedoch Pulvermüller und Schumann 1994).

3. Der Prozess des Spracherwerbs

Keine unter den vielen Formen des Spracher-
werbs ist abrupt: es handelt sich stets um ei-
nen langwierigen, graduellen Prozess, der be-
stimmten, in Grenzen variablen Gesetzlich-
keiten folgt. Dies ist offenkundig; aber es
wird in der Forschung nicht immer ernst ge-
nommen. In einer der einflussreichsten Rich-
tungen der Spracherwerbsforschung, der na-
tivistischen Theorie der generativen Gram-
matik, wird sogar ausdrücklich vom Ent-
wicklungscharakter abstrahiert � nicht weil
man ihn bestreiten würde, sondern weil, so
die Annahme, er für das Verständnis des Er-
werbs nicht wesentlich ist. Aber auch andere
Betrachtungsweisen versuchen in der Praxis
selten, die innere Logik der Entwicklung auf-
zuklären; wir kommen darauf in Ab-
schnitt 4. zurück.

Wie jeder Prozess ist auch dieser durch
drei Faktoren gekennzeichnet: Anfangszu-
stand, Endzustand und Verlauf. Bei letzteren
ist es sinnvoll, zwischen Tempo und Struktur
zu unterscheiden. Mit Struktur des Verlaufs
ist gemeint, in welcher Abfolge welche struk-
turellen Eigenschaften aus dem Input heraus-
gearbeitet werden, mit Tempo des Verlaufs die
unter Umständen wechselnde Geschwindig-
keit, mit der dies geschieht. Der Anfangszu-
stand ist einfach das Wissen, über das der
Lerner zu Beginn des Lernprozesses verfügt
(siehe oben Abschnitt 2.1.2.), und das ist, was
die spezifischen Eigenschaften der Ziel-
sprache angeht, zunächst einmal null. Den-
noch mag der Lerner auch zu Beginn schon
einiges über die Zielsprache wissen � näm-
lich all jenes, was allen Sprachen gemeinsam
ist („Universalien“) sowie all das, was Ziel-
sprache und bereits beherrschte Sprachen ge-
meinsam haben. Über das Tempo des Ver-
laufs ist außer anekdotischen Beobachtungen
wenig bekannt. Wir gehen deshalb im Fol-
genden nur auf Struktur des Verlaufs und
Endzustand ein.

3.1. Struktur des Verlaufs

Bei allen Formen des ungesteuerten Erwerbs,
also beim Erstspracherwerb wie beim Zweit-
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spracherwerb im sozialen Kontext, ergibt sich
die Struktur des Verlaufs daraus, wie es dem
Sprachverarbeiter gelingt, den Input in ele-
mentare Einheiten aufzubrechen, diese in ih-
rer Funktion zu deuten und die Regeln zu
entschlüsseln, nach denen sie sich zu komple-
xeren Einheiten verbinden lassen. Alles, was
dem Lerner dazu zur Verfügung steht, ist
seine biologisch gegebene Lernfähigkeit, sein
Ausgangswissen sowie die beiden Kompo-
nenten des Inputs � der Schallstrom und die
parallele situative Information. Gehen alle
Lerner diese Aufgabe in gleicher Weise an?
Das ist, wie schon die Alltagserfahrung zeigt,
offenkundig nicht der Fall; es gibt eine ge-
wisse Variabilität im ungesteuerten Spracher-
werb. Die Frage ist bloß, wie weit sie geht
und wovon sie abhängt. Beliebig kann sie je-
denfalls nicht sein. Dies ergibt sich allein
schon daraus, dass der Erwerb mancher Ei-
genschaften das Vorhandensein anderer vor-
aussetzt. In den meisten Sprachen hängt die
Grundwortstellung im Satz vor allem von der
Position der Finitheitsmarkierung, und damit
des finiten Verbs, ab. Im Deutschen steht die
finite Komponente des Verbs im Hauptsatz
normalerweise an zweiter Stelle, die infinite
Komponente an letzter (Heute HAT er eine
Rede gehalten). Wenn finite und infinite Kom-
ponente zu einer morphologischen Form ver-
schmolzen sind, dann ist die Stellung der fini-
ten Komponente maßgeblich (Heute hält er
eine Rede). Um diese (hier vereinfacht darge-
stellte) Grundregel der deutschen Syntax aus
dem Input abzuleiten, muss der Lerner wis-
sen, wie die Finitheit im Deutschen markiert
wird. Dies geschieht durch eine bestimmte
Art der Verbflexion (hat, hält), also durch
eine morphologische Markierung. Diese wie-
derum kann er erst erkennen, wenn er zumin-
dest bestimmte Grundzüge der deutschen
Phonologie gelernt hat, beispielsweise dass
/a:/ und /æ:/ phonologisch distinkt sind. Sol-
che und ähnliche Abhängigkeiten schränken
die Struktur des Verlaufs ein. Aber sie lassen
immer noch ein erhebliches Spektrum mögli-
cher Entwicklungen zu, über die es nach wie
vor mehr Spekulationen als empirisch gut ge-
sicherte Erkenntnisse gibt.

Im durch Unterricht gesteuerten Spracher-
werb hängt der Verlauf des Prozesses nun
außerdem davon ab, in welcher Weise die
strukturellen Eigenschaften der Zielsprache
präsentiert werden � vom „Curriculum“.
Dieser Faktor setzt die im ungesteuerten Er-
werb wirksamen Lernprozesse sicher nicht
außer Kraft; aber es ist unklar, welches Ge-

wicht ihm zukommt � ob, etwas zugespitzt
formuliert, die Lerner wegen oder trotz des
Unterrichts Fortschritte machen. Allgemeine
Aussagen sind schon deshalb problematisch,
weil Art und relatives Gewicht dessen, was
dem Lerner in Form von Beschreibungswis-
sen vermittelt wird, je nach Art des Unter-
richts erheblich schwanken. Sie verbieten sich
aber auch deshalb, weil wir die Gesetzlichkei-
ten des ungesteuerten Spracherwerbs, in die
der Unterricht optimierend zu intervenieren
sucht, allenfalls in Ansätzen kennen.

3.2. Endzustand
Der Spracherwerb ist abgeschlossen, wenn
der Lerner die Gesetzlichkeiten der Ziel-
sprache beherrscht. Dies ist beim Erstsprach-
erwerb wie beim ungesteuerten Zweitsprach-
erwerb die Sprache der sozialen Umgebung,
die den Input liefert; bei gesteuertem Sprach-
erwerb ist es eine normative Beschreibung,
die die Lehrenden für besonders wünschens-
wert halten („King’s English“, das Französi-
sche, so wie es in Grevisse und Petit Robert
beschrieben ist, usw.). Beim Erstsprach-
erwerb wird das Ziel gewöhnlich erreicht;
jede Abweichung davon gilt als pathologisch.
Beim Zweitspracherwerb im Erwachsenenal-
ter wird es hingegen in aller Regel verfehlt:
der Erwerbsprozess kommt schon früher zum
Stillstand, er fossiliert auf irgendeiner Stufe,
die der Zielsprache mehr oder minder nahe-
kommt. Wie erklärt sich dieser Unterschied?
Art und Menge des Inputs können nicht,
oder jedenfalls nicht allein, verantwortlich
sein, denn Kinder und ungesteuert lernende
Erwachsene haben im Wesentlichen denselben
Input. Umgekehrt ist der Input bei gesteuer-
tem und bei ungesteuertem Zweitspracher-
werb sehr verschieden, in beiden Fällen aber
ist Fossilierung der Normalfall. Die Fossilie-
rung korreliert jedoch offensichtlich mit dem
Alter. Das deutet darauf, dass altersbedingte
Veränderungen im Sprachverarbeiter verant-
wortlich sind. Dies können Veränderungen in
den biologischen Gegebenheiten (den betei-
ligten Teilen der Hirnrinde oder in den peri-
pheren Organen) sein, oder aber Unter-
schiede im jeweils verfügbaren Wissen, und
hier ist der wesentliche Faktor das Vorhan-
densein einer oder mehrerer anderer Spra-
chen. Beide Möglichkeiten sind sehr plausi-
bel, und wir haben sie oben unter den Stich-
wörtern „kritische Periode“ und „(negativer)
Transfer“ bereits angesprochen. Beide aber
können nicht erklären, weshalb Kinder vor
der Pubertät, etwa im Alter von acht Jahren,
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gewöhnlich keine Fossilierung zeigen: sie ha-
ben kein Problem, eine zweite oder dritte
Sprache ,perfekt‘ zu lernen (McLaughlin
1978). Die Kinder ausländischer Arbeiter
sind ein bekanntes Beispiel. Möglicherweise
liegt der Hauptgrund für die Fossilierung da-
her in der unterschiedlichen Form des An-
triebs, insbesondere zwischen dem unbewuss-
ten Wunsch nach sozialer Integration, der
perfekte Nachahmung verlangt, und anderen
Motivationen, etwa dem Wunsch, sich zu be-
grenzten Zwecken verständlich zu machen
oder aber das Abitur zu bestehen. Dies
schließt nicht aus, dass auch andere Faktoren
wirksam sind; schließlich lässt das Lernver-
mögen mit zunehmendem Alter nicht nur in
Sachen Spracherwerb nach; aber das Gewicht
verlagert sich etwas von biologischen auf so-
zialpsychologische Faktoren (Klein 1995).

4. Die wesentlichen Theorien

Wenn sich das Interesse der Forschung einem
neuen Gebiet zuwendet, so lässt es sich ge-
wöhnlich von Methoden, Leitfragen und
theoretischen Überlegungen leiten, von de-
nen die Forscher meinen, dass sie sich in an-
deren, verwandten Gebieten bewährt haben.
Die ernsthafte Erstspracherwerbsforschung
ist gut hundert Jahre alt, und sie ist aus der
Psychologie entstanden: Forscher wie Carl
Preyer, Wilhelm Wundt, Clara und William
Stern haben sich dafür interessiert, welche
Rolle die Sprache in der gesamten kognitiven
und sozialen Entwicklung des Kindes spielt,
und so ist denn in dieser Tradition die
Spracherwerbsforschung treu und brav und
mit einiger Verzögerung den Mäandern der
psychologischen Theoriebildung gefolgt. Ein
zweiter, diesmal von der strukturellen Lingui-
stik inspirierter Traditionsstrang setzt vor
sechzig Jahren mit Roman Jakobson ein; prä-
gend für diese linguistische Linie war vor
allem Chomskys Vorstellung, wesentliche
Elemente der Grammatik seien angeboren
(und folglich universal), weil nur so der
leichte, schnelle und von den Unzulänglich-
keiten des Inputs unabhängige Spracherwerb
des Kindes zu erklären sei. Diese „nativisti-
sche Theorie“ hat verschiedene Wandlungen
erfahren; für ihre heutige Form ist vor allem
der Gedanke des „parameter setting“ bestim-
mend; wir kommen gleich darauf zurück (ei-
nen Überblick über die verschiedenen Theo-
rien des Erstspracherwerbs geben Slobin
1985, Bd. 2, sowie Fletcher und MacWhin-
ney 1995).

Die Suche nach den Gesetzlichkeiten des
Zweitspracherwerbs ist demgegenüber relativ
jung; sie setzt vor etwa dreißig Jahren ein und
hat drei wesentliche Inspirationsquellen; dies
ist zum Einen der Fremdsprachunterricht
und die Beobachtungen, die dabei über die
Lernschwierigkeiten der Schüler gemacht
worden sind, zum Zweiten die Forschung
zum Erstspracherwerb, und zum Dritten je-
ner Teil der Linguistik, der sich empirisch
und theoretisch mit Problemen der sprachli-
chen Variabilität befasst � Dialektologie,
Pidginforschung, Soziolinguistik. Anfänglich
über diese Quellen vermittelt, dann auch di-
rekt gehen in die Zweitspracherwerbsfor-
schung seither wiederum die jeweils modi-
schen Vorstellungen aus der Psychologie, der
theoretischen Linguistik und der Psycholin-
guistik ein.

Es gibt derzeit keine Theorie, die auch nur
annähernd in der Lage wäre, den verschiede-
nen Formen des Spracherwerbs gerecht zu
werden. Dies liegt an der Fülle der Faktoren,
die darin eine Rolle spielen, und an der
Schwierigkeit, einen so langwierigen und va-
riablen Prozess empirisch zu untersuchen; das
in den Abschnitten 2. und 3. Gesagte sollte
dies deutlich gemacht haben. Dennoch haben
sich kühne Forscher und Forscherinnen nicht
abhalten lassen, allgemeine Theorien des
Spracherwerbs aufzustellen. Ihre Reichweite
ist gewöhnlich sehr begrenzt, sowohl was die
Zahl ihrer Anhänger angeht wie nach dem
Gegenstandsbereich, den sie tatsächlich ab-
decken. Im Folgenden konzentrieren wir uns,
den Zielen dieses Handbuchs entsprechend,
auf den Erwerb einer zweiten Sprache und
diskutieren kurz zwei solcher Theorien, die in
der Vergangenheit eine wesentliche Rolle ge-
spielt haben, und zwei weitere, die das Bild
der Forschung heute bestimmen (eine umfas-
sende Darstellung findet sich in Ellis 1994 so-
wie, freilich stark aus amerikanischer Per-
spektive, in Ritchie und Bathia 1996).

4.1. Identitätshypothese
Am einfachsten wäre es, wenn alle Arten des
Spracherwerbs denselben Gesetzlichkeiten
folgen würden. Diese Auffassung ist in der
Tat vertreten worden, allerdings stets bezo-
gen auf einige Einzelfälle, etwa die Reihen-
folge, in der bestimmte Flexionsmorpheme
im Englischen gelernt werden, oder den Er-
werb der Negation (siehe dazu zusammenfas-
send Wode 1981). Insgesamt sind jedoch die
Unterschiede zwischen den einzelnen Er-
werbsformen zu offensichtlich, als dass man
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eine solche Beobachtung verallgemeinern
könnte. Manche Formen zeichnen sich typi-
scherweise durch Fossilierung aus, andere
nicht, und zumal im gesteuerten Zweit-
spracherwerb hängt die Struktur des Verlaufs
entscheidend von der Präsentation des Mate-
rials ab; wenn das simple past nach dem past
progressive gelehrt wird, kann jenes nicht zu-
erst auftauchen. All dies schließt freilich nicht
aus, dass es allgemeine Prinzipien des
Spracherwerbs gibt; diese müssen aber auf ei-
ner relativ abstrakten Ebene liegen, wie dies
beispielsweise in der Theorie des „parameter
setting“ angenommen wird. (vgl. Abschnitt
4.3.); nur ausnahmsweise äußern sie sich tat-
sächlich in identischem Verlauf, identischem
Tempo und identischem Endzustand.

4.2. Kontrastivitätshypothese
Beim gesteuerten wie beim ungesteuerten
Zweitspracherwerb muss man sich lediglich
jene strukturellen Eigenschaften aneignen, in
denen sich die zweite Sprache von der ersten
unterscheidet. Daraus kann man ableiten,
dass ein Ausdrucksmittel, sei es ein Wort oder
eine Konstruktion, um so schwieriger zu ler-
nen ist, je stärker die beiden beteiligten Spra-
chen sich darin unterscheiden; möglicher-
weise bestimmt der Grad der Kontrastivität
sogar Tempo und Struktur des Erwerbspro-
zesses. Dieser Gedanke hat zumindest eine er-
hebliche Anfangsplausibilität, und so ist er
denn seit den Fünfzigerjahren immer wieder
in verschiedenen Varianten vorgetragen wor-
den. Nicht zuletzt hat er den Anstoß zu einer
Reihe von „kontrastiven Grammatiken“ ge-
geben. Ihr Nutzen für die Spracherwerbsfor-
schung ist allerdings sehr begrenzt. Das hat
eine ganze Reihe von Gründen. Zum Ersten
kommt es für den Spracherwerb nicht darauf
an, wo und wie sich zwei sprachliche Systeme
unter irgendeiner linguistischen Analyse un-
terscheiden, sondern darauf, was sich davon
im Wissen des Lerners zu einem gegebenen
Zeitpunkt widerspiegelt: der Lerner muss
nicht zwei Systeme zueinander in Bezug set-
zen, sondern seine Repräsentation der Aus-
gangssprache zu seiner Deutung des Inputs.
Zum Zweiten ist ein massiver Unterschied ge-
wöhnlich viel leichter zu erkennen als ein
subtiler, und demnach sollte er auch leichter
zu lernen sein. Zum Dritten zählen zur
Sprachbeherrschung sowohl Verstehen wie
Produktion, und eine strukturelle Eigen-
schaft mag leicht zu verstehen, aber schwer
zu produzieren sein, und umgekehrt. Zum
Vierten hängt die Struktur des Erwerbs of-

fenkundig von vielen anderen Faktoren ab,
etwa der Häufigkeit im Input, der kommuni-
kativen Relevanz � ein türkischer Arbeiter
lernt nicht jene Wörter oder Konstruktionen
zuerst, die dem Türkischen möglichst ähnlich
sind, sondern jene, die er besonders dringend
benötigt � oder auch den in Abschnitt 3.1.
beschriebenen Abhängigkeiten zwischen struk-
turellen Eigenschaften. All dies besagt nicht,
dass kontrastive Aspekte keinerlei Rolle im
Zweitspracherwerb spielen; aber sie sind nur
ein Faktor unter vielen, und wahrscheinlich
kein besonders wichtiger.

4.3. Universalgrammatik und „parameter
setting“

In der Geschichte der Sprachwissenschaft,
sowohl der traditionellen wie der strukturel-
len, ist der Spracherwerb eine Randerschei-
nung. Ein hoher theoretischer Status kommt
ihm jedoch in der Generativen Grammatik
Chomskys und seiner Schüler zu. Jedes Kind,
so eine Annahme der generativen Gramma-
tik, lernt normalerweise seine Muttersprache
auch bei fehlerbehaftetem und unzulängli-
chem Input schnell und mühelos bis zur „Per-
fektion“. Dies ist nicht durch einen indukti-
ven Lernprozess zu erklären; vielmehr muss
ein wesentlicher Teil der Sprachbeherrschung
angeboren sein und lediglich in den ersten
Lebensjahren aktiviert werden. Da aber kei-
nem eine bestimmte Sprache angeboren ist,
ist der Kern der menschlichen Sprachfähig-
keit universal. Der eigentliche Gegenstand
der linguistischen Theorie ist daher die Uni-
versalgrammatik.

Diesen Gedanken hat Chomsky erstmals
Mitte der Fünzigerjahre vorgetragen, und er
hat sich durch alle Wandlungen der generati-
ven Grammatik erhalten. Er hatte allerdings
lange den Status eines theoretischen Argu-
ments, ohne irgendwelche Konsequenzen für
die tatsächliche Erforschung des Spracher-
werbs. Erst zu Beginn der Achzigerjahre
wurde er soweit konkretisiert, dass man ihn
in konkrete empirische Forschungsprojekte
� zunächst nur beim Kind, dann auch im
Zweitspracherwerb � ummünzen konnte.
Entscheidend dafür war der Begriff des „Pa-
rameters“. Die Idee ist, sehr kurz gesagt, fol-
gende (vgl. Chomsky 1981). Die gesamte
Kompetenz eines erwachsenen Sprechers, der
seine Sprache perfekt beherrscht, besteht aus
einem „Kern“ (core) und der „Peripherie“.
Letzteres sind alle idiosynkratischen Erschei-
nungen einer Sprache, also beispielsweise die
besondere deutsche Form der Nominalfle-
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xion oder die besondere Laut-Bedeutung-
Zuordnung eines einzelnen deutschen Wor-
tes; dass das Buch im Deutschen /bu:x/ heißt
und nicht beispielsweise /kni:ga/, dass der
Genitiv davon /bu:xes/ ist und nicht /ba:x/ �
dies sind Idiosynkrasien des Deutschen. Der
Kern ist im Prinzip angeboren und universal;
jedoch lässt die Universalgrammatik zu Be-
ginn bestimmte Alternativen offen, die dann
einzelsprachlich unterschiedlich ausfallen.
Ebendies sind die Parameter. Ein besonders
einfaches Beispiel ist der „head parameter“:
jede Konstruktion hat einen „Kopf“ und ein
„Komplement“; in frisches Brot ist Brot der
Kopf und frisch das Komplement; in Brot es-
sen ist essen der Kopf und Brot das Komple-
ment. Die Universalgrammatik lässt zu-
nächst offen, ob das Komplement dem Kopf
folgt oder ihm vorausgeht: diese Eigenschaft
ist parametrisiert, sie muss einzelsprachlich
unterschiedlich belegt werden. Die Attraktivi-
tät dieses Gedankens liegt nun darin, dass ein
einzelner Parameter oft eine ganze Reihe von
strukturellen Eigenschaften zusammenfasst.
Ein gutes Beispiel � das demnach auch im
Spracherwerb am meisten untersucht wurde
� ist der „Pro-drop parameter“: manche
Sprachen, wie Deutsch, Englisch, Franzö-
sisch, haben ein obligatorisches Subjektpro-
nomen, während andere, wie Lateinisch, Ita-
lienisch, Spanisch, es „auslassen“ können.
Diese Eigenschaft des „pro-drop“ korreliert
nun mit einer Reihe weiterer, insbesondere ei-
ner relativ reichen Verbalmorphologie, einer
vergleichsweise freien Wortstellung sowie mit
der Möglichkeit, Elemente aus bestimmten
Nebensätzen herauszubewegen (dem soge-
nannten „that-trace effect“). Der Pro-drop
parameter besagt nun, das all diese Eigen-
schaften davon abhängen, wie ein bestimm-
tes abstraktes Element der Satzstruktur
(„AGR“) parametrisiert ist. Man beachte,
dass die Auslassbarkeit des Subjektprono-
mens nicht der Parameter ist � sie ist eine
von verschiedenen strukturellen Konsequen-
zen einer bestimmten Parametrisierung.
Wenn der Parameter also erst einmal gesetzt
ist � und das kann der Lerner im Prinzip an
Hand jeder seiner strukturellen Konsequen-
zen im Input lernen �, dann folgen daraus
automatisch auch alle anderen strukturellen
Eigenschaften, darunter auch solche, die dem
Input vielleicht nur sehr schwer zu entneh-
men sind.

Der Spracherwerb hat demnach zwei
Komponenten: alle Eigenschaften der Peri-
pherie müssen aus dem Input gelernt werden,

und ebenso muss die jeweils gültige Parame-
trisierung aus dem Input abgeleitet werden.
Das wirft zwei Fragen auf: Erstens, welche
Eigenschaften zählen zur Peripherie, welche
zum Kern, und zweitens, was innerhalb des
Kerns ist in welcher Weise parametrisiert?
Die Antwort auf beide Fragen nimmt der
Theorie viel von ihrem theoretischen Glanz.
Aus dem Input gelernt werden muss auf jeden
Fall der gesamte Wortschatz, ebenso die spe-
zifische Form der verschiedenen morphologi-
schen Teilsysteme, etwa die Nominalflexion,
ebenso das spezifische Phoneminventar, und
nicht zuletzt alle Idiosynkrasien der einzel-
sprachlichen Syntax � mit anderen Worten,
fast alles. Nicht gelernt werden muss, was
universal ist, abgesehen von jenen Eigen-
schaften, in denen die Universalgrammatik
parametrisiert ist. Was aber sind nun die ein-
zelnen Parameter? Darüber gibt es in der ge-
nerativen Grammatik keinerlei Einigkeit; die
beiden oben Genannten haben in der Er-
werbsforschung eine große Rolle gespielt;
aber sie haben sich zum Einen empirisch
nicht bestätigen lassen, und sie sind inzwi-
schen auch in der linguistischen Theorie
selbst weithin aufgegeben. Dies macht es, bei
aller Attraktivität des Gedankens, sehr
schwer, seinen empirischen Gehalt zu über-
prüfen.

Die Idee des Parametersetzens wurde zu-
nächst nur für den Erstspracherwerb verfolgt
(eine Übersicht geben Weissenborn, Good-
luck und Roeper 1992), und erst mit einiger
Verzögerung auf den Zweitspracherwerb
übertragen (White 1989; Epstein u. a. 1997).
Die Diskussion wurde dabei von zwei Fragen
bestimmt: (1) In welcher Weise können und
müssen Parameter „neugesetzt“ werden?
Beim Erstspracherwerb sind die Parameter ja
zunächst offen, und das Kind muss aus dem
Input ableiten, welche Parametrisierung für
seine Muttersprache gilt. Wird eine weitere
Sprache gelernt, so gibt es zwei Möglichkei-
ten: entweder die bisherige Parametrisierung
wirkt weiter, und der Lerner wird in seinem
Erwerb, sei es positiv, sei es negativ, davon
beeinflusst, oder aber die Universalgramma-
tik wirkt so wie beim Kind, d. h. der Lerner
geht den Input ganz neutral an. (2) Ist die
Universalgrammatik nur beim Kinde wirk-
sam, oder ist sie auch noch für den erwachse-
nen Zweitsprachlerner „zugänglich“? Diese
Frage ist mit der ersten verwandt; es ist aber
nicht die gleiche, denn es könnte auch sein
(etwa im Sinne der Lennebergschen „kriti-
schen Periode“), dass die Beschränkungen
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der Universalgrammatik im fortgeschrittenen
Alter überhaupt nicht mehr wirksam sind;
dann müsste es auch möglich sein, „unmögli-
che Sprachen“ zu lernen, d. h. solche, die dem
angeborenen menschlichen Sprachvermögen
nicht entsprechen. Die letzte Frage ist bislang
nicht empirisch überprüft worden. Zur Ers-
ten gibt es hingegen eine ganze Reihe von
Untersuchungen; sie gelten durchweg sehr
fortgeschrittenen Lernern, die ihre Kennt-
nisse im Unterricht erworben haben, so dass
man hier sicher nicht das freie Wirken der na-
türlichen menschlichen Sprachverarbeitung
misst. Die Ergebnisse sind kontrovers. Was
gezeigt werden konnte, ist das Weiterwirken
bestimmter struktureller Eigenschaften der
Ausgangssprache, also etwa Auslassbarkeit
und Nichtauslassbarkeit des Subjektprono-
mens; dies ist aber auch durch einfachen
Transfer zu erklären (wie man ihn in diesem
Modell bei der „Peripherie“ erwartet) und be-
legt nicht unbedingt ein „Neusetzen“ eines
ganzen Parameters, in dem ja viele solcher
struktureller Erscheinungen gebündelt sind.

4.4. Lernervarietäten
Allen bisher diskutierten Theorien ist eigen,
dass sie den Erwerbsprozess vorrangig unter
dem Gesichtspunkt des verpassten Ziels be-
trachten: es gibt einen Standard, den der Ler-
ner erreicht haben sollte � nämlich die
Zielsprache �, und man bemisst den Erwerb
daran, wo und warum er dieses Ziel (noch)
verfehlt. Unter normativen Aspekten ist dies
eine höchst verständliche Betrachtungsweise,
und ein Lehrer ist gut beraten, sie einzuneh-
men. Sie hat auch den nicht zu unterschät-
zenden Vorzug der methodischen Einfach-
heit: man ermittelt einfach die „Fehler“ des
Lerners, d. h. seine Abweichungen vom Ziel,
und versucht, ihr Zustandekommen zu erklä-
ren. Dies erklärt den erstaunlichen Erfolg der
„Fehleranalyse“ (Corder 1981) bei der Erfor-
schung des gesteuerten Zweitspracherwerbs.
Es ist aber wenig wahrscheinlich, dass man
auf diese Weise versteht, was im Erwerbspro-
zess eigentlich abläuft: dies wird davon be-
stimmt, wie der Lerner gewisse Fertigkeiten
aus bestimmten Gründen auf einen bestimm-
ten Input anwendet. Wenn man die imma-
nente Gesetzlichkeit dieses Prozesses verste-
hen will, muss man den Lerner selbst in den
Mittelpunkt rücken. Der Gedanke, dass die
Äußerungen eines Lerners zu irgendeinem
Zeitpunkt nicht nur schlechte Nachahmun-
gen sind, sondern ihre eigene Systematik auf-
weisen, ist erstmals Anfang der Siebzigerjahre

unter Schlagwörtern wie „interlanguage“,
„approximate systems“, „interim systems“
und ähnlichen aufgekommen. Diese zunächst
noch sehr vagen Vorstellungen sind in der
Folge in einer Reihe von empirischen Projek-
ten konkretisiert worden. Heute spricht man
meist von „Lernervarietäten“, und die mei-
sten Untersuchungen zum Zweitspracher-
werb außerhalb des Unterrichts folgen dieser
Betrachtungsweise (Meisel u. a. 1981; Perdue
1983; Klein und Perdue 1992; Dietrich;
Klein; Noyau 1995). Man kann die Grundge-
danken in drei Punkten zusammenfassen:

A. Im Verlauf des Erwerbsprozesses durch-
läuft der Lerner eine Reihe von Lernervarie-
täten. Sowohl die interne Organisation einer
jeden solchen Varietät zu einem gegebenen
Zeitpunkt wie auch der Übergang von einer
Varietät zur Folgenden sind durch eine inhä-
rente Systematik gekennzeichnet: eine Ler-
nervarietät ist also ein eigenständiges, mit
den angrenzenden Varietäten verwandtes
sprachliches System.
B. Es gibt eine beschränkte Anzahl von Or-
ganisationsprinzipien, die sich in allen Ler-
nervarietäten finden. Die Struktur einer be-
stimmten Äußerung in einer Lernervarietät
ergibt sich aus dem Zusammenwirken dieser
Organisationsprinzipien. Ihr Zusammenspiel
variiert in Abhängigkeit von verschiedenen
Faktoren, beispielsweise der Ausgangssprache
des Lerners, der fortlaufenden Inputanalyse
und anderen. Wenn der Lerner beispielsweise
dem Input ein neues Element der Nominal-
morphologie „entrissen“ hat, so mag dies das
Gewicht der verschiedenen anderen Möglich-
keiten, ein nominales Argument zu markie-
ren, ändern. Ein neues Morphem, eine neue
Konstruktion zu lernen, heißt bei dieser Be-
trachtungsweise nicht, dass es dem Lerner ge-
lungen ist, einen weiteren Stein in das Puzzle
„Zielsprache“ einzufügen, das er zusammen-
legen muss. Vielmehr führt es zu einer oft mi-
nimalen, bisweilen aber auch substantiellen
Umorganisation der gesamten Varietät; dabei
gleicht sich die Balance der einzelnen Fakto-
ren allmählich jener an, die für die Zielvarie-
tät charakteristisch ist.
C. Lernervarietäten sind nicht unvollkom-
mene Nachahmungen einer „eigentlichen
Sprache“ � nämlich der Zielsprache �, son-
dern eigenständige, in sich fehlerfreie Sy-
steme, die sich durch ein besonderes lexikali-
sches Repertoire und besondere morphosyn-
taktische Regularitäten auszeichnen. Voll ent-
wickelte Sprachen wie Deutsch, Englisch, La-
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tein sind einfach Grenzfälle von Lernervarie-
täten. Sie repräsentieren einen relativ stabilen
Zustand des Spracherwerbs � jenen Zustand,
zu dem der Lerner mit seinem Erwerbspro-
zess aufhört, weil es zwischen seiner Varietät
und der Sprache seiner jeweiligen sozialen
Umgebung keinen wahrnehmbaren Unter-
schied mehr gibt.

In dieser Betrachtungsweise sind alle Lerner-
varietäten, und darunter als Grenzfall auch
die „eigentlichen“ Sprachen, Manifestationen
der menschlichen Sprachfähigkeit. Wenn man
das Wesen dieser Fähigkeit verstehen will �
und ebendies ist das Ziel der Linguistik �,
dann empfiehlt es sich, nicht unbedingt mit
den kompliziertesten Fällen, eben den voll
ausgebildeten Sprachen, zu beginnen und von
diesen auf die elementareren Manifestationen
der menschlichen Sprachfähigkeit zurückzu-
blicken. Die Spracherwerbsforschung ist keine
Anwendung linguistischer oder psychologi-
scher Einsichten und Begrifflichkeiten auf ei-
nen Randbereich � sie ist ein genuiner Beitrag
zur Erforschung der menschlichen Sprachfä-
higkeit.

5. Abschließende Bemerkung

Die beiden heute vorherrschenden Paradig-
men nehmen viele Züge der älteren Theorie-
debatte auf, beispielsweise die Idee der Pidgi-
nisierung (Schumann 1978) in der Vorstel-
lung, dass Pidgins bestimmte elementare Ler-
nervarietäten sind, oder die Rolle der Kon-
trastivität in der Vorstellung, dass Parameter
neugesetzt werden müssen. Sie sind in vielen
Punkten gegensätzlich, aber nicht in jeder
Hinsicht unvereinbar (Eubank 1991). So be-
wegen sich die Untersuchungen von Meisel
und Mitarbeitern zu Erst- und Zweitsprach-
erwerb im generativen Paradigma, aber sie
versuchen die Entwicklung verschiedener Va-
rietäten über einen längeren Zeitraum nach
ihrer internen Dynamik zu rekonstruieren
und zeigen insofern viele Berührungspunkte
mit dem Lernervarietäten-Ansatz. Umge-
kehrt haben Klein und Perdue (1997) gezeigt,
dass sich ihre Befunde über die „Grundvarie-
tät“ und ihren weiteren Ausbau im Sinne des
Minimalismus, der jüngsten Variante der ge-
nerativen Grammatik, deuten lassen. Es ist
daher nicht ausgeschlossen, dass es in der Zu-
kunft zu einer Konvergenz dieser beiden
Richtungen und damit zu einer geschlosse-
nen, einheitlichen Theorie des Spracherwerbs
kommen wird.
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