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1. Definitorisches 

Lern- bzw. Erwerbsprozesse von rst-, Zweit- und Fremdsprachen und den ich entwi ­
ckelnden (lerner-)sprachlichcn Systemen untersucht die Sprachcrwerbsfo r chung. Die 
Erstsprachcrwcrbsforschung sucht Antworten a uf Fragen zur Aneignung von Muucr­
sprachcn (L 1 ), wobei Erstsprachenerwerb a uch doppelter oder dreifacher Erstspracher­
werb sein kann , wenn ein Kind z. B. im Rahmen bilingualer oder mehr prachi gcr Fami ­
li en oder in mehrsprachiger Umgebung zwei oder drei Ers tsprachen simu ltan erwirbt 
(vgl. Art. 86). Von L2-Erwerb wird dann gesprochen, wenn die Aneignun g einer oder 
m_e hrerer weiterer Sprachen suk zessive in späteren Jahren erfolgt. Die c Terminologie 
wird von der traditionellen Spracherwerbsforschung ve rwendet; die Mehrsprachigkeits­
forschung hat dafür eigene und für die eigene wissenschaftsthco reti ehe Bea rbeitung ih ­
rer __ Themen passendere und präzise re Bezeichnungen geprägt (vg!. d~tzu Abschnitt 5) . 
Fruher Z11•ei1spracherll'erb bezeichnet Lernprozesse, wenn die L2 111 c111em sehr früh en 
Lebensalter (ca. 4. - 6. Lebensjahr) hinzuk ommt. Der Begriff der Mutter ·prache ist für 
Sprac_henlchr-_ und -lernzusammenhänge nicht gut geeignet, wei l die Er~ts_prache keines­
wegs immer die Sprache der Mutter ist und Lernende oft a ndere Assoziati onen mit dem 
Begriff Muttersprache ve rbinden als Wissenscha ftl erinnen. 

Die Abkürzung L2 wird traditionellerweise als a llgemeine Bezeichnung für Fre111dspm­
che (ungeachtet dessen, die wievielte sie ist) und Z11•eitsprac/1e verwendet. Im deut ch­
sprach1 ge~ Gebiet wird der BegrifT Fremdsprache verwendet, wenn d_1 e betreffende Spra ­
che nicht im ziclsprachigen Land selbst ge lernt wird , d. h. Deutsch gilt al. :remdsprache 
a ußerhalb der deutschsprachigen Länder und Gebiete. Als Zweitsprache wird es bezeich ­
net, wenn ~s innerhalb deutschsprachiger Lä nder gelernt wird . Der Ha uptunter ch1 cd 
b_es teht dann , dass zur institutionellen Unterweisun g mit Regeln , Lehrwerken und ex pli ­
z1t_e m_ Grammatikunterri cht a uch das Sprachbad in der Umgebung sp'.·achc Deut sch 
mo~_hch ist, d. h. wenn echte und a uthentische zielsprachige Kommun1kat1on zum Al_ltag 
gehort. Verwirrend kann wirken , dass der Terminus Fre111dsprache un deutschsprachigen 
Raum mitunter auch als Oberbegriff fun giert, wä hrend hierfür in der enghschsprach1ge 11 
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Fach I i tcra Lu r der ßcgri fT .ffco1ul /w1g1wg<' r ungiert. Z11 ·<'itspraclre und .foreign la11g11ag<' 
da gegen werden dann als jewei liger pczia lfal l angesehen. 

Während im Ra hmen der "/.11•<'itspracl1<'11 <!nl'erhs(orsclr1111g in erster Linie ungesteuerte 
Spracherwerbsprozesse beobachtet werden, untersucht die Fre111clsprac/1err(orsclr1111g vor­
ra ngig Sprachcn lchrcn und -lernen in instilllti onellen Kontexten, wobei es durcha us 
Überlappungen der Un tersuchungsgegenstände gib t, wie beispielsweise bei der Error­
schun g de Zweitsprachenerwe rbs in Migra nten- oder Integra tionsk ursen (vgl. Art. 84) . 

Aurgrund unterschiedlicher Vorau se tzungcn setzt man den Erwerb bzw. das L2-Ler­
ncn nicht mit dem LI -Erwerb gleich: 

1. Bei 111 Erwerb der LI erwi rbt das Kind zugleich L ! -spezifisches k ulturcllcs Wi sen und 
Welt wissen, w~i hrcnd L2- Lcrncndc stets auf ihre bereits mehr oder minder ausgebil­
dete LI und vo r a llem a ur ihr bere its vo rhandene Ll-spczifi chcs ku lturelles Wissen 
und Weltwissen zurückgrci rcn können, wa das Lernen rolgendcr Fremd- und Zwei t­
sprachen beschleunigen oder auch behindern kann . 

2. Kinder scheinen ihre jcwcili gc( n) LI in der täg lichen Kommunik ation ohne große 
sichtbare Mühe zu erwerben , benötigen aber durcha us ei nige Jahre, bis der grund ätz­
liehe L ! -Erwe rb a ls abgeschl ossen gelten ka nn . L2- Lernende empfinden den Fremd­
sprachenlernp rozess a ls un terschicd lich anstrengend und schwierig, je nach Mot iva­
ti on, L 1, Sprachlernneigu ng und -cignung und anderen personalen und sozia len Fak­
to ren. 

3. Der Grad der Sprachhand lungskompetenz ist in der Regel in der/den LI höher als in 
den Fremdsprachen; und in einer Fremdsprache LI-ähnliche prachhand lung kompc­
tcnz zu e rl a ngen, gilt eher a ls eine Ausnahme (wenngleich es keineswegs au geschlos­
sen ist und hin und wieder ge lin gt) . 

4. Die intcrindividucllcn Unterschiede in den erreicht en Sprachenni vea us sind in den 
Fremdsprachen deutlich größer a ls in den L 1. 1 hnen liegen rsachen in Lcrnerva riab­
lcn wie Alter, Motiva ti on , Einstellungen, Lernertyp und Lerneignung zugrunde sowie 
in der Qualitä t und Qua ntitä t des sozia len Kontex tes bzw. Lernk ontex tes. 

Allerdings gibt es durchaus Erwerb - und Lcrnve rl äure, die gleich aus ehen, ega l ob 
Deutsch a ls LI oder a ls L2 erworben und gelernt wird , z. ß . was morphologische Mu ter 
a ngeht: Sowohl bei Kleinkindern , die Deutsch a ls ihre L I erwerben, als auch bei Deutsch 
L2- Lcrncndcn kann man beobachten, dass sie im Laure des Erwerbs- bzw. Lernprozesses 
a uch sta rke Verben regelmäßig nckt iercn und Dinge wie ko111111re, gegelr r oder guter ( ta tt 
hesser) sagen (vgl. Frcdriksson 2006) . 

2. L2-Erwerbsmodelle 

Wie ein e L2 gelernt wird und ob bzw. wie sich dieses Lernen vom Erwerb einer L 1 
unte rscheidet, ist in za hlreichen Modellen abgebildet worden (vgl. Mitchell und Myles 
2004 ; Edm ondson und House 2006; Lightbown und Spada 2006: Van Patten und Wil­
li ams 2007; Ellis 2008; Gass und Selin kcr 2008). Wä hrend anfa ngs die Modelle sich aur 
di e Sprachen und ih re Ähnlichkeiten bzw. Unterschiede konzentrierten (und darau 
Lernerleichterungen oder -schwicrigkc iten abzule iten suchten) , gingen chon ba ld die An­
na hmen davon a us, dass es maßgeblich an den Lernenden li ege, wie sie diese Sprachen 
lernen. Dabei pendelten die vo rgelegten Modelle zwi chen den beiden ndpolen: Alles 
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Sprachcn lcrncn ist in den Lernenden angelegt und wird durch sie ges teue rt (na ti visti sche 
Ansätze), und alles Sprachen lernen liegt in der Interakti on der Lernenden mit anderen 
in sozialen Lernkon texten (intcraktion isti schc Ansätze). Andere siedeln sich a uf' ein em 
Kontinuum dazwischen an . Diese verschiedenen lcrnthcorct ischcn Model le wurden und 
werden sehr kontrovers diskutiert , teil s werden sie in Rea ktion auf' die Def'i zitc a ndcrCI' 
Modelle entwickelt und bestehen oft para ll el nebeneinander, wobei sie a us sys tema ti ­
schen Grü nden of't ga r nicht miteinander vergleichbar sind . Zu nennen sind hier na ti visti ­
sche. kogni ti vistischc, kon nek tion isti sche. k onst ru k ti vist ischc, in tcra ktio n isti sche, sozi o­
k u lturel le und behavioristische Ansätze. Untersuchungen in den ve rschiedenen Ra hmen 
greifen auf unterschiedliche Arten von empirischen Daten zu, ve rwenden unterschied li ­
che Meth oden und haben untersch iedliche Erkenntnisinteressen. /\ ll c tragen zu ve rmehr­
ter Erkenntnis darüber bei, wie Sprachen ge lernt werden: eher bewusst oder eher unbe­
wusst, d. h. dass das Sprachen lcrnen eher durch bewusste Lernprozesse oder unbewuss t 
ab la uf'ende Mecha nismen bccin nuss t und ges teuert wird. Seit den 1990er Jahren werd en 
vers tärkt kognitionspsychologische mit soziok ulturellen Ansä tzen ve rbunden. 

2.1. Behavioristische Ansätze 

Von den 1940cr bis in die l 970cr Jahre schienen heho viorist i.1·che Spracherwerbs theo rien 
das Fremdsprachen lernen am besten theoreti sch erklären zu können (vg l. a uch Art. 87). 
Das Lernen von Sprachen wird wie das Lernen a llgemein a ls ei n Prozess der Konditio ni e­
rung ve rstanden. Über einen bestimmten Reiz (stimu lus) und positi ve Verstärk un g wird 
eine gewünschte Rea ktion (response) so lange ein geübt, bis die Reak ti on a ls eine eigene 
Aktion - auch ohne Stimulus - au toma ti siert ist. Lernen wird als ein Prozess gesehen. 
der über ständi ge Imitation läuft, und wurde im Fremdsprachenunterricht in der a ud i -
li ngualen Methode auf'genommen, indem vo rgegebene, nach kleinsten Lerneinheiten aus­
gewä hlte Stimu lussä tze vielfac h wiederholt und ausschließ lich in engstem Ra hmen v,-iri ­
iert wurden, bis sie au tomat isiert waren. Die heute noch popu lä re Anna hme vo n der 
Wirksa mkeit des Wiederholens und des anhaltenden Übens geht u. a . a uf' die ·c le rn theo­
reti sche Ausrichtung von Sprachen lerncn zurück . Auch die nega ti ve Einschätzu ng des 
Fehlers, den es unmittelba r a uszumerzen gilt , lässt sich a uf behaviori sti sche Lerntheo rien 
zurückführen, sowie die Anna hme, dass die L I als lnterf'ercnzquelle f'ür einen G roßteil 
der Feh ler verantwortli ch ist. Der daraus entwickelten Kon trastivhypothese li egt die 
G leichse tzung von li ngui stischen Ähn lichkeiten und Unähn lichkei ten mi t le rn psychologi­
schen Prozessen zu kleineren und größeren Schwier igkeiten be im Lernen der Zielsprache 
zugrunde. Inzwischen ist kla r, dass nicht übera ll do rt, wo Sprachen eina nder ähnlich 
sind , sich da · Lernen einfach gesta ltet, und dort, wo Sprachen einande r un ähn lich ind . 
sich das Lernen schwierig gestaltet, und dass nicht a lle Fehler lntcrf'crenzcrscheinungcn 
s~nd. Dass die LI sich durchaus in lcrncrsprachlichcn Zwischenstadien a_uch durch posi­
ti ve Transf'erprozesse zeigen kann , hat die ln terlanguage- Hypothese schluss1g gezeigt. 

2.2. Nativistische Ansätze 

Nachdem deutlich wurde, dass die behavi o ri sti schen Ansü tze nicht a ll e Spracherwerbs­
phän omene erk lären konnten (z. ß. produzierten Kinder Äußerungen, d ie sie nie gchö n 
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haben ko nnten und die einer eigenen Systematik zu unterliegen schienen. wie sie bei 
f!,e h1e und la11/ie zutage tritt) . wurden 11a1ii'is1ische A11sii1:e formuliert und auch auf die 
L2- Fo rschung i.ibcrtragcn (vg l. Art . 88). homsky entwickelte se ine Hypothese der Uni­
ve rsa lgramma tik ( = eine angeborene sprach(cn)spczifischc Grundauss tallung). in deren 
Ra hmen die bereits crwiihnten Stadien beispielsweise beim Verberwerb (ging - gehle -
gin g) sich sowoh l bei Kindern und ihrem LI -Erwerb als a uch bei ä lteren Lernern und 
ihrem Dcutsch-L2-Lcrnen nachweisen ließen. Ausgehend von der Anna hme. dass der 
L !-E rwerb gena u so ve rl ä uft wie das L2- Lcrnen, wurde die Ide111i1ä1shypothese en twi­
ckelt. Dass sich LI -Transfer und Interferenz wiederum im L2- Lcrncn des Deutschen (im 
Gegensatz zum LI -Erwerb des Deut ·chcn) zeigt. dass die Ident itätshypothese nicht für 
alle ßcrcichc des L2-S pracherwcrbs ge lten kann . 

2.3. Kognitive An sätze 

Koiniti11e Spracherwerbstheo rien gehen davon aus, dass Lernen im Rahmen einer selbst­
tii ti gcn Ausein anderse tzung des lernenden Individuums mit seiner Umwelt erfolgt (vgl. 
auch Art. 89). Im Gegensa tz zu behaviori sti schen Modellen sehen kognitive Ansä tze den 
Sp racherwerb vie lmehr a ls einen kreati ven Prozess und nicht als reine Imitation. bei dem 
neues Wissen a uf der Basi s vo rhandenen Wi scns verarbe itet wird. Dieser Prozess wird 
durch bewuss t (auch ge lernte) und unbcwu ·st eingesetzte Stra tegien und (auch gezielt) 
eingese tzte mentale Hand lungen gesteuert , neuer sprachlicher Input wird auf der Ba i 
des vo rh andenen Sprachcnin vcntars verarbeitet , integriert und automatisiert. Die- gc­
<,c hi cht dynamisch in einem hypo thcscngcncricrcndcn und -testenden Prozes der Infor­
ma ti onsverarbeitung, in dessen Verlauf Sprache wächst und Annahmen bzw. Hypothesen 
über sie fo rtwiihrcnd gcmiiß dem In put res tru kturiert we rden. Kogniti ve Spracherwerbs­
theo rien basieren au f Gedäch tnismodellen, die fo rt wä hrend ve rfeinert werden. 

G leichzeitig mit dieser Ent wick lung entstehen psycholin guisti schc Modelle, die den 
Erwerb von Erst- und das Lernen von Zweit- und rcmd prachcn aus der Perspektive 
des Indi viduums betrachten lassen. Mit in den Blick kamen andere Variablen , die eher 
indi viduenspczifisch denn sprachcnspczifi eh sind , wie unter anderem ltcr und Lernum­
feld , und a uch solche, die unabhängige rwcrbs equenzen in kerngrammati schen Berei­
chen da rstell en (z. B. Nega tion im Engli schen. Sat zmodelle im Deut schen). Weitere Feh­
lera nalysen - eine prominente Datenquelle vo n Anfang an bis jetzt, wen ngleich in weni­
ge r weit reichendem Umfan g und a ls we niger aus ·agekräftig als anfa ngs angesehen -
zeig ten, dass nicht nur die Ausgangssprache LI Quelle für Fehler, Transfer und Interfe­
ren zen sein ka nn , so ndern auch die Zielsprache L2 selbst. Auf diese Beobachtungen 
rek urricrend entwickelten Psycholinguistcn ve rschiedene Modelle und Hypot hesen, die 
a ngewa ndt und umgese tzt auch Einga ng in verschiedene DaF/DaZ-Lehrwerke und -Me­
th oden f~tndcn , exemplarisch seien hier Krashen mit seiner Mo11i1or-Hypo rhese, elinkcr 
mit se in er Lem ersprac/1e11- Ilypothe.1·e und Picncmann mi t einer Teachahility-I-lypo1hese 
genan nt. Allen gemeinsa m ist, dass ·ie in ihrer ursprünglichen Form und Radikalitä t 
meist nicht ha lt bar sind , dass aber a lle Hypothesen un neue und wichtige Erkennt ni e 
über bestimmte Details und Bereiche des Spracherwerbs und des prachenlernens geli e­
ren haben. So konnte inzwischen nachgewiesen werden. dass Krashens Unt erscheidung 
vo n ex plizitem Wi ssen (welches nur bewuss t erlernt we rden kann) und implizitem Wi sen 
(welches nur a uf" unbewuss tem Wege erworben werden kann ) so nicht haltbar ist. weil 
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sprachliches Materi al, ega l, wie man es sich angeeignet ha t, sowohl automati icrt werden 
und so nicht mehr unmittelbar bewuss t sei n ka nn als vo n einer unbewussten Verarbei­
tungsstufe bewusst gemacht und beispielsweise für das Lernen vo n Regeln bea rbeitet 
werden kann . 

Sclinkcr beschrieb 1972 mit seiner Ler11ersprachen- f-lypo1hese (i111 erlanguage hy polhe­
sis ) ein sich beim L2-Erwerb fo rtwä hrend entwickelndes dynamisches Sprachsys tem, das 
sowohl Merkmale der Erstsprache und der Zielsprache a ufweist als a uch davon unab­
hängige Merkmale ze igt. Außerdem ve rdeutlichte er die Wirkung weiterer psycholingu i ·­
ti schcr Prozesse beim Lernen vo n Sprachen: Tra nsfer a us der L I (später a uch a us ande­
ren Sprachen), Tra nsfer a us de r Lernumgebun g (z. B. Überbenutzung des Personalpro­
nomens er, weil in dem betreffenden Lehrwerk in a ll en Beispieltex ten und insbesondere in 
den Übungen in den ersten Kapiteln nur mä nnliche Personen abgebi ldet und beschrieben 
werden), Lern- und Kommunika tionsstra tegien. 

Die im Unterricht immer wieder beobachtete Tatsache, dass Lernende bc timmtc 
G rammatikfehler trotz bes ter Einführung und tro tz intensivsten Übens und Wiederho­
lens in ihren freien Produktionen machen und diese dann pl ötzlich verschwinden, kann 
wenigstens teil weise mit Pienema nn s Teaclwhi/i1y- !!ypo//1 ese, die in se ine psycholinguis­
ti sch orientierte Processabli1y Theory eingebettet ist, erklä rt werden (Picncmann 199 ): 
Bes timmte kcrngrammatische Strukturen können nicht nur in einer bestimmten Erwerbs­
sequenz gelernt werden und nicht in einer a nderen, sondern a uch erst zu dem Zeitpunkt. 
wenn diese Stru ktur lcrncrse itig für den Erwerb reif ist (vgl. hierzu Fredrik son 2006). 
Auch intensivs te Ins truktion würde vo r diesem Zeitpunkt nicht dazu fü hren , dass die 
Struktur erwo rben bzw. gelernt wird . Picnemann na hm an, dass Lehren gegen die Er­
werbssequenz sich soga r hemmend auf die Lernenden a uswirken kann . Bes timmte Er­
werbssequenzen (insbesondere in Bezug a uf die deutschen Satzmodelle) können zwi­
schenzeitlich - trotz einiger Gege nstimmen (vg l. Klein Gunncwick 2000 und die Diskus­
sion der Forschungs lage in Eckerth , Schramm und Tschirner 2009: 5- 7) - a ls gut bele5t 
ge lten, a uch wenn die Reihenfo lgen der späten Erwerbss tadien (Erwerb der In ve rsion) 
in den Studien differieren; vgl. a uch die Ergebnisse aus dem bekannten Genfer Projek t, 
das den Erwerb der deutschen Sprache als Fremdsprache in der frank ophonen Schweiz 
untersuchte (Dich! et a l. 2000) sowie die Bes tä tigung der Sequenzen durch eine ähnliche 
Untersuchung in der ita lienischen Schweiz (Tcrrasi-H a ufe 2004) und von erwach encn 
US-Studierenden (Lund 2004). 

In den 1990er Jahren entwickelten sich Psycho li ngui sti k und Sprachenlchr-/- lcrn fo r­
schung insofern ause in ander, a ls Vertreter innen der Psycholinguistik sich stä rker ·n1f 
quantita tiv erfassbare und sta tisti sch a uswertbare Verfa hren bei der Beobachtung des 
(Fremd-)Spracherwcrbs konzentri erten, welche sich rnr die Beobachtung des rea len n­
terrichts- und Lerngeschehens wegen der vielen, ka um kontro llierba ren Variablen nicht 
eignen. Vertreterinnen der Sprachenlchr-/-lernforschung entwickelten im Bereich der 
kogniti ven Lerntheorien Ansä tze in Richtung Konstruktivismus weiter (u. a. Wolff 2002) . 
Danach 1st Lernen - auch das Lernen von Fremdsprachen - ein von den Lernenden 
autonomer und vo r a ll em individueller Konstruktionsprozess, bei dem neues Wissen aur 
der B_asis des vo rhandenen Wissens und der gemachten Erfahrungen vera rbeitet wird. 
Dabei spielen der Input und die Interaktion mit anderen eine releva nte Ro lle und gelten 
als _Iernfördcrnd. Trotzdem können derselbe In put und dieselbe Interaktion bei unt er­
schied lichen Lernenden zu unterschiedlichen Lernresultaten führen. 

Konnektionisti sche Modell e beziehen sich a uf Netzwerkmetaphern zu r Arbeitsweise 
des Gehirns und damit a uch a uf die Art des Lernens von Fremdsprachen: Ei nheiten und 
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Kn o ten sind mitein ander ve rknüpft . Spra chliches Wissen ist zwischen diesen Einheiten 
oes peichert , und Lernen findet dan n ·ta tt , wenn die Verbindungen zwischen diesen Ei n­
heiten erweitert und modifiz iert werden. Je häufiger eine dieser Verbindungen ak ti viert , 
d . h. benutzt wird (,,Spur"). umso au toma tisierter wird ic; je seltener sie benutzt wird. 
umso schwieriger wird es, a uf' sie zuzugrcircn. Mit dieser Annahme lassen ich auch 
Vergessen (vgl. Ecke 2004) und Tip-ofthe-tongue- Phänomcne erklären (vgl. Ecke 2009). 
Lernen geschieht hiernach a usschließ lich über die Interak tion von a llgemeinen Lernme­
chani smen und sprachlichen Stimu li von außen und ist dabei für die L2 ve rmutlich aus­
<;chließlich as ·ozia ti ves Lernen (vgl. Art. 89). 

2.4. lntera ktionistische und soziokulturelle Ansätze 

Di e Relevanz der Kom muni ka ti on wird auch bei derzeit aktuellen i11teraktio11istischen 
und so: iokulture/le11 Ansä tzen (vgl. Art. 90) hervorgehoben , wobei die bewus te Wahr­
nehmun g vo n L2- Merk malen in den Vordergrund ge rückt wird (vgl. Schoormann und 
Schlak 2008). Wä hrend na tivisti sche Ansätze dem Input nur die Funktion zubilligen. als 
Trigger von Spracherwerbsmechanismen nützlich zu sein , gehen die Input- , die Output­
und die Intcra kti onshypo thescn davon a us, dass der zielsprachigc Input für die interak­
ti ve Ausha ndl un g und den Output in der Sprachproduktion entscheidend ist. Am weites­
ten gehen hier Annahmen zur /11p11t -Hypothese: Spracherwerb (Wah rnehmung, Ver tc­
hcn, Sp rachgebra uch) wird durch den In put ges teuert : Wie häufig ist er (Frequenz)? Wie 
dcuLli ch und au ffä llig ist er (Sa lienz)? Wie angepass t ist er an die Ken ntnis e der lernen­
den Perso n, etwa mittels I nputmodifik a tioncn, wie er bei der Lehrsprache oder dem 
/u reigner talk vo rkommt? 

Input a ll ein genügt jedoch nach der Output- Hypothese nicht ; der Spracherwerb gelingt 
nur, wenn die zu erwerbende prachc in der Interaktion benutzt wird . In dieser Interak­
ti on werden eigene Hypothesen über die Sprache überprüf'! und verändert . die Renexion 
wird über Feedback angeregt. 

Dass Input ge rade durch interakti ve Prozesse unter akti ver Beteiligung der Lernenden 
modifi ziert wi rd , wird im Ra hmen der /11t erak tio11shypothese weiterentwickelt , indem die 
Interakti on zur Vora usse tzung für das Sprachcnlernen erklärt wird . Erst durch die gegen­
se itige Aushand lun g der (gemeinsamen) Bedeutungen (negotiatio11 oj'111ea11i11g) bei piels­
wci ·e zwischen Lehrenden und Lernenden oder Muttersprachlern und ichtmutter­
sprachlcrn oder Nichtmuttersprachlern untereina nder wird Verstehen sicherges tellt und 
Sprachenlcrnen ermöglicht. E, .. t die Intera ktion, die ich bei piclweise durch expli zite 
Feedback - und Reparaturp rozesse, Verstä ndnisüberprüfungen, Klärungen und Umfor­
mu lierungen zeigt, trägt dazu bei, dass aus dem Input /11take wird , d. h. , der lnput wird 
lcrnerseiti g verarbeitet. 

Die Wahrnehmung vo n Input se tzt nach der A11/i11erk.rn111keitshypothese seine Verar­
beitung f'ür das Sprachcnlernen vora us, indem die Lernenden ihre Aufmerksamkeit da­
rauf' ri chten (noticing), ihn mit dem abgleichen, was sie selbst produzieren und Abwei­
chungen da vo n erkennen (noticing the gap) , ohne sie notwendigerweise in ihrer prachli­
chen Struktur mit einer dahinter li egenden grammatischen Regel zu ver Lehen. Dieser 
intcrakti oni sti schc und kogniti ve Perspekti ven vereinende Ansatz ve rmag es zu erlä utern. 
warum die ausschließlich implizite Korrektur on grammati schen Fehlern kaum Ein nuss 
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auf den Spracherwerb und das Sprachcnlcrncn hat: Die lernenden bemerken die Kor­
rektur schlichtweg nicht. 

Neuere so: iokulturelle Ansät:e gehen da von aus, dass da s sozia le Miteina nde r, welches 
sich maßgeblich durch Interaktion ausze ichnet , auf einem Prozess basiert , de r kogniti \' 
verarbeitet wird (vgl. Lantolf 2006). Mentale Prozesse werden - in de r Trad iti on Wy­
gotsk is - als sozia l basiert angese hen: Lernen geschieht durch problem lösende Ha nd lun ­
gen der lernenden in der betreuten oder kooperativen Interaktion mit a nderen (:011e o( 
proximal develop111e111 ). Steuernde Fakto ren hierbei sind Variablen des Lern milieus und 
auch indi viduelle Lernervariab lcn. Eine Integra tion von interak ti onischen und soziokul ­
turellen Ansä tzen im Rahmen der deutschsprachigen Fo rschung findet derzeit insbc on­
dcre für den Kontext Deutsch als Zweitsprache statt (vgl. Ohm 2007). 

3. Beitrag der Linguistiken zur Spracherwerbsforschung 

Die so genann ten Bi11destrichli11guis1ike11 hatten a us ih rer jeweili gen Perspek ti ve ein Int e­
resse daran, Sprachenlernen - wenn a uch nicht theoreti sch zu erkl ä ren, da nn doch -
beschreiben zu können , nicht zuletzt, um daraus Kon. cq uenzcn für die Pl anung und 
Durchführung von Sprachcnun tcrricht und das Lernen vo n Sprachen zu ziehen bzw. um 
bestimmte Phänomene wie die sprachl iche Interaktion zwei- und mehrsprachig a ufwach­
sender Kinder zu diskutieren , daher auch der oft ve rwendete Oberbegr iff A11ge 1rn11d1e 
Linguistik für diese Wi ssenscha ft sri chtungen (vgl. Kna pp et a l. 2007 ; Hufeisen und Ncu­
ner 1999). So wurde im Rahmen der P.1yclw/i11g11istik vorrangig das Fremd sprachenler­
nen von Individuen untersucht (vgl. z. B. Rickhcit , Sichclschmidt und Stro hncr 2002). 
wä h rcnd so:io/inguist ische Studien das Fremdsprachen lernen in gcsc l lscha ftl ichcr in bct­
tu ng und das Lernen von gesell scha ftli chen Gruppen und ihre Fo lgen dokumcnt icn c 
(vgl. z.B. Ricdcr 2000; Ahrcnholz et a l. 2008). Hier können a uch erste DaZ-S tudic11 
anges iedelt werden, wie beispielsweise ntcrsuchungcn zum sogenannten A11s/ä11der­
deutsch (HPD 1977) . Pragmalinguistische Stud ien wiederum beschäftigen sich mit Fragen 
danach, was an Sprache releva nt zu lernen se i, we lches I nvcnta r not wendig ist, urn 
sprachha nd lungskompetent zu sein (vgl. z. B. Franceschini et al. 2006). Neuere 11e11roli11-
guistische Ansä tze ve rsuchen zu ergründen, welche Aufschlüsse uns Hirnsca ns und andere 
bildgcbende Verfahren zu Akt ivi tä ten des Hirns zum (Frcmd-)Sprachcnlcrncn geben 
kön nen (vgl. z. B. McGroa rty 2008). Das heißt, der Fok us der Beo bachtung des Sprn ­
chcnlerncns und des Sprachenlernprozcsscs wechselt je nach linguisti ·eher Perspektive: 
Nach dem Fokus a uf Sprache (Systemlin guistik ) erfo lgten Fo kussierungen a uf das Indi ­
vid uum (= Psycholinguistik , pätcr dann die Neu rolingui stik) , die Sprachcngcmcinschaft 
( = Soziolinguistik) und den Kommunikati onsprozess( = Pragma lin guistik ). 

Im Rahmen eines weiteren linguisti schen Bere iches, der von manchen Ed11co1io110/ 
Linguistics genannt wird , sind von ummins (1979) die Konzepte BIC (= Basic !111cr­
perso11al Co111111u11ica1 ive Sk ills ) und CA LP ( = Cognit ive Acade111ic La11g11age Pro/1cie11 c_r ) 
vorgestellt wo rden , die er spä ter ( I 99 1) erweiterte: Conversational La11g11age Pr0Ji'cie11cy 
und Acade111ic Language Prof,ciency. ßcide Konzepte sind in der Fo rschung und in der 
Prax is aufgegriffen und vielfa ch bea rbeitet worden. Damit sind Sp rachh and lun gskompe­
tenzen für unterschiedliche Zwecke gemeint , und sie erweisen sich heute beso nders für 
die Erforschun g des Bereiches DaZ als fru chtba r. Während - übertra gen a ur den Da Z-
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Zusa mme nhang - 81 S die (meist mündliche) Sprachhandlungskompetenz bc chreibcn. 
die für da s a llUiglichc Leben gebraucht wird (d ie DaZ-Lcrnendc oft rasch erwerben). 
bezieht man sich mit CA LP auf die Sprachh andlungskompetenz. die in Schule. nivcrsi­
t~it , Beruf, dem öffen tli chen Leben . die bildungs- und gesell chaftspolitischc Teilhabe 
noLwcndig ist und die a uch sc hriftsprachliche Fertigkeiten mit einschließt. Oft verfügen 
Da z- Lcrncndc binnen kurzer Zeit über ausreichende BI , um ihren Alltag zu ges ta lten 
und zu kommunizieren. Aber se lbst in deutschsprachigen Uindcrn geborene und soziali­
sierte Kinder und Jugendliche mit Migra ti onshintergrund verfügen häufig genug nicht 
über CA LP, die ihnen eine umfassende bildung - und gesell schaftspolitische Teilhabe 
ermöglicht (s. dazu a uch Abschnitt 7 dieses Beitrages). 

4. Personale und sozia le Faktoren 

Oben behandelte Thcoricansätzc und Erklärungsmodelle geben unterschied liche Ant­
wo rten auf die Frage, 11 ·ie Fremd- und Zweitsprachen gelernt bzw. erworben werden und 
welche Wege dabei beschritten werden. Sie geben jedoch noch keine Antwort auf die 
!-rage, warum der L2-Erwcrb in der Regel nicht in muttcrsprachcniih nlichcr Kompetenz 
resu lti ert und wa rum Lernende unterschiedlich schnell die L2 erwerben und erfolgreich 
dabei sind . 1-1 icrzu hat sich der Forschungsbereich zu i11dii•ic/11elle11 Unterschieden zwi­
!->C hcn Lernenden herausgebildet, der sich in den 1950cr- 1960cr Jahren nahezu aus­
sch I icßl ich der sogcna n n tcn Sprnc/1/emeign 1111g (/a11g11age apt itude) und seit den 1970cr 
Jah ren a uch affektiven, kognitiven und sozialen Einflussfa ktoren widmete. Hierbei fan ­
den und find en neben soziolinguistischcn Ansätzen auch psychologische Modelle und 
Konzepte inzug in die Fremd- und Zwcitsprachencrwerbsforschung. Perso na le und so-
1.ia lc Va ri ablen treten nie isolie rt auf; sie entfalten ihre Wirk am keit du rch wechselsei ti ge 
Einflussnahmen , die indi viduell geprägt sind (vgl. die Ei11::elgi.i11ger-Hypo1hese; Ricmcr 
1997). 

Der Fakto r Alter wird meistens mit der rage in Verbi ndung gebracht. ob Kinder 
die besseren Fremdsprachenlerne r se ien. Hierzu gibt es unterschiedliche Antworten. Je­
doch kann nach heutigem Erkenntni ss ta nd zusammengcfas t we rden. dass Kinder und 
Jugendliche zwar langfri stig d ie besseren hanccn haben, ein weit fortgeschrittenes 
frcmd-/zweitsprach liches Niveau zu erreichen, dass aber erwachsene Lerner, z. B. im Be­
reich Aussprache, durcha us vo n intensivem Training profitieren und ein muttcrsprachcn­
ii hn lichcs Niveau erreichen können. Es gibt unterschied liche Erklärungsan ä tze. die den 
Fak tor Alter u. a. in Zusammenhang mit cntwick lungspsychologischcn und neurologi­
schen En twicklun gen (Hypothese des kriti schen oder cnsiblcn Alters) bzw. a fTek ti vcn 
(7. B. we ni ger Hemmungen) oder sozialen Vorzügen (z. 8 . mehr Kontakte) erläutern 
(G ro tja hn 2003; vgl. Art. 96). Die vo rl iegenden Forschungsergebnis ·e sind aufgrund der 
IJcscha ffen hci t der zugrunde liegenden Daten und Lernkontex te a ll erdings nicht se riös 
f'ür eine Rechtfertigung eines Frühbeginns des sc huli eben Fremdsprachenunterrichts zu 
nutzen. 

Die Sprac/1 /em ei!!,111111g eines L2- Lerncnden gilt als höchst einflussreicher. als vielleicht 
~oga r der wichtigste Fakto r überha upt , da er in vielen Korrelat ionss tudien gut mit 
Sprachtes ts korres pondiert. Mit Sprachlerneignung ist ein kognitives Konstrukt gemeint. 
da s zumeist mit einem spezifi schen Test opera tionalisie rt wird ( Modem La11g11age Apti-
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tude Test: M LAT), der phonologische Diskriminierun gs- und Enkod ierung fa hi gkcit. 
grammatisches Einfü hlungsvermögen, indukti ve Sprach lcrnfahigkcit sowie d ie Fä hi gkeit 
zum Auswendiglcrnen mi ·st. In den letzten Jahren wird das Konstrukt Sprachlerneig­
nung enger an gedächtnispsychologischc Modelle angeb unden (vgl. Robinson 2005: 
Schlak 2008). 

Persönlichkeitsfaktoren und Lernstil e wie Ex trovertier1hei1/!111rover1ier1heit , A111big11 i-
1ä1s10/eran: (Umgang mit Widersprüchlichkeiten) , E111pa1hie (Einfü hlungsverm ögen), Ri­
sikobereilschaji (i nsbesondcre bei der Sprachproduk tion), Feldunabhängigkeil (a na I t i­
scher vs . holi sti scher Lernstil ) und Präferenzen in Bezug auf d ie Informa tion darbietun g 
und -verarbeitung (audi ti ve, visuell e, kinästhetische, haptische Lerntypen) wurden in un­
terschied lichen Stud ien erforscht , sind jedoch in Hinblick a uf ihre Wirksa mkeit auf den 
Fremdsprachenerwerb nicht unumstritten. Sie gelten als relat iv fest in der Persönlichk eit 
verankerte Konstrukte, die nur bedingt durch ex terne Maßnahmen (z. B. durch tra tc­
gicntrain ing) manipu lierbar sind (vgl. die Beiträge in Reid 1995). Die ak tuelle o rschun g 
ist durch unterschied liche Konzcptua lisicrun gcn gekennzeichnet sowie durch die Frage 
nach der wechselseitigen Beziehung bzw. Konniktcn zwischen Lern tilfak toren und Un ­
terrichtsva ri ablen , insbeso ndere dem Lehrstil (R iemer 2009; vgl. auch Art. 94). 

Vie l Aufmerk amkeit haben ajfek live Fakloren gefunden. Einer de r dabei a m hä ufig­
sten untersuchten und für am wichtigsten befu ndenen Faktoren i t Mo 1ivatio11 (vgl. 
Art. 97). Diesem Faktor weist die Fremdsprachendidaktik gleichermaßen den gr „ßtcn 
Einnuss wie a uch das größte (auch lehrseitige) Interventi onspotential zu (vgl. Art. 127) . 
Die L2-Moti va tionsforschung wa r lange durch die Unterscheidung zwischen integra river 
und inslrwnenteller Motivat ion und die Auffassung von Moti vat ion als einer Fu nktion 
von Einstellungen und Orientierungen zur Fremdsprache geprägt (vgl. Gardner 19 5) . 
Die aktuelle l 2- Motivation sforschung ist durch die In teg ration psychologischer Thco­
ri ea nsä tze, z. B. aus der Selbstbes timmungs- und Attributi onsthcorie geprägt (vg l. Dörn­
yei 2005: 65 - 11 9; Riemer 2006) . 

Fremdsprachenspezifische Angst ist ein weiterer affektive r Faktor, der empirisch un­
tersucht wurde. Für den gesteuerten Fremd sprachenlernkon tex t wurde ein nega ti ver Ein ­
nuss der Komponenten Sprechangst, Angs t vor nega ti ver Eva lua tion (soziale Angst) und 
Prüfungsangst nachgewie en (vgl. Horwitz 200 1 ). 

Soziale Faktoren interagieren mit den oben behandelten personalen Fak to ren auf 
vielfä ltige Weise, indem siez. B. mit dafür vera ntwortlich sind , in welchem Umfa ng und 
in welcher Qua litä t lernende mit Zielsprachensprechern kommunizieren können, Res­
pekt und Unterstützung erfa hren, motiviert werden , die Sprache zu erl ernen (vgl. d<1 2u 
die „Akk ultu ration hypothesc", Schuma nn 1986; vgl. a uch Art. 98). 

Des Weiteren unterscheiden sich Lernende oft erheblich da rin , ob und welche anderen 
Fremd- und Zweitsprachen sie zuvor bereits gelernt haben und welche Sprachlern rfa h­
rungen damit verbu nden sind . Deut eh wi rd weltweit nur selten als erste Fremdsprache 
gelernt. Aus diesen vora ngega ngenen rfahrungcn bewä hrte Lcrntec~~ikcn und - tra te­
g1en und auch Erwartungen werden auf den ak tuellen Lernkon tex t ubertragen ( . Ab­
schnitt 5) . Mißler (1999) hat in einer umfangreichen Untersuchung ~- a . _e rmittelt , dass 
sich l ernende, die zuvo r bereits Fremdsprachen gelernt haben, hins1chtl1ch bes ttmmt cr 
Persönlichkeitsfaktoren und affektiver Faktoren vo n Lernenden ohne solche Vorerfah­
rungen u_ntcr cheiden: Sie sind a mbiguitätstolera nter, haben höhere Erfol gserwartun gen. 
sind (geringfügig) ri sik obereiter und haben ein posi ti veres Selbstkonzept. 
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5. Modelle zur Mehrsprachigkeit bzw. zum multiplen 
Sprachen lernen 

1 n den le tzten Ja hrcn w urde zunächst unter der Bezeichnung Tertiär prachenfor chung. 
in zwi sche n tei lweise abgelös t vo m Terminus Mehr prachigkeitsfo rschung, ein rür DaF/ 
DaZ wichtiger Untersuchung bereich erschlossen: Lernerä ußerungen , die nic ht nur 
Tran s rer aus der LI , sonde rn a uch Transrcrerscheinunge n aus a nderen L2 naheleg­
te n , und di e ze igten , da s s ich das Lernen einer zwe iten (oder weiteren) Fremdsprache 
( = 3) ande rs gesta lte t a ls das Lerne n derselben Sprache a l er te Fremdsprache( = L2}, 
ze ig te n , dass di e vorhandenen Spracherwerbsmodelle di ese Untersch iede nicht a bbilden 
und erk lä ren ko nnten , weil sie imme r vo n einer einzigen Ausgangssprache LI und einer 
e in zige n Z ielsprache L2 ausgehen und wei te re (Fremd-)Sprachen weder ex plizit berück­
s ic hti g ten noch a ur da s Ex tra eingingen, das erst durch die dritte Sprache - die zweite 
Fre md spr<1 c he - entsteht ( I Iurciscn und Jessner 2009) . Jes ncr nennt di es den M-Fak1or 
( Mull ilinguali.1mu.\/ak tor) , bei H ur eisen sind dies die fre111dsprachen spe:ifische11 Fak1ore11 
(vgl. Jcss ncr 2008). So en tstanden eigene Modell e zum multiplen Sprachen lernen , die 
,1u r di e vorh<1ndcnen Modell e e incrseit und Erkenntnis e der Bilinguali smusfo rschung 
a ndc re r 'e its zuri.ickgriITe n (vgl. Jcs ne r 2006) . Sie ho ben a lle den spezifischen harakter 
d e Le rn e ns d er (chronologisch gesehen) ersten Fremdsprache a ls der Grundlage ri.ir 
M chrsprachig ke it und Mehrsprnchen lcrnen hervor: Ma n macht zum ersten Mal die Er­
rah run g, bc ispicl weise a n fa ngs noch unverstä ndliche Laute zu dekod ieren und elbst zu 
produzie re n lernen oder Tex te in einer Fremdsprache entschlüsseln zu lern en. Sie arbei te­
ten we iterhin hera us, d ass mit dem Lernen einer zweiten Fremdsprache eine spezifi ehe 
F remd sprachen lernkompetenz en ts teht, die lernenden wei teres Fremdsprachen lern en zu 
e rl eic hte rn scheint. Die immer wieder genannte größere Verwirrung bei l e rnenden 
sc he int im Ve rg leich zu den Lerne rleichterungen vernachlässigbar zu sein bzw. trirrt nur 
bei lernenden zu , di e wenig motiviert sind , wei te re Fremdsprachen zu lernen , oder so l­
c he, de re n Erstsprac hc(n) wenig rundicrt sind (vgl. ßrizic 2009; Kärchncr-Ober 2009). 
E ini ge diese r Modelle werden derzeit i.ibcrpri.irt und L3-spezifische Fo r chungsmethoden 
e rprobt. Diese ind d erzeit s tärker soziolinguis ti seh und angewandt li nguistisch orien ti ert 
bzw. expl rativ-qu<1litati v, weil sich al lei n die Variablen LI , L2 und L3 einer mehrspra­
c hi cn Pe rson quantitativ nicht kontro lli eren lassen (vgl. Aronin und Hufeisen 2009). 
Breiten Raum nehme n hi er a lle rding inzwi eben Da tenerhebungsmethoden ein, di e neu­
ro lin g ui s tisch orientiert sind . So untersuc hten rance chini , Zappatore und it sch (2003) 
und Fnrncc chini et a l. (2004), welche Areale im Gehirn aktiv sind , wenn sie mit spra­
c hcnspezifi schcn Au rga bcn , die in Bez ug a uf" bestimmte Sprachen und ihre Verarbeitung 
o rgan isie rt und gestel lt waren. Die Erkenntnisse lassen jedoch noch keine abschließenden 
Schlüsse da rü ber zu , ob die Fremdsprachen tat sächlich an bes timmten zuordenbarcn 
Ste ll e n und Erstsprachen a n anderen be timmten Stellen prozessiert werden . 

Fi.ir De utsch al s Fremdsprac he sind die ge nannten Entwicklun gen hin zu Modellen , 
d ie mehr a ls zwei Sprachen betrachten, inso re rn releva nt, a l De ut sch inzwischen fast 
übera ll , wo es überha upt noch a ls eine Fremdsprache a ngebo ten und gelernt wird, a l 
zweite ode r wei te re Fremdsprache gele rnt wird , in vielen Fällen nach Engli sch . welche 
meisten a ls d ie ers te Fremdsprac he gele rnt wu rd e. Da ra ur ka nn man owohl curricular 
,tl s auch didakt isch-methodisch eingehen und diese Sprachcnrcihenfolgc auch in Lehr­
we rk e n berücksichti ge n, indem man aur die vorgängigcn remdsprachcnkenntnis e ver­
weis t und diese auch e insetzt bzw. vo ra u ·setzt. Man kann aber auch spezi fi sche Lernwege 
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nachzeichnen, wie z. B. den, dass l ernende au f' dem Wege zu r Zielsprache Deut ·ch ( 1. 13 . 
als L3) den mentalen U111 11 ·eg über die erste Fremdsprache nehmen, se lbst dann , ll'c11 11 
der direkte Weg zwischen LI und Deutsch LJ der direktere und korrektere wiirc . 11 ' il 
LI und Deutsch vielleicht vie l näher beieina nder li egen als die LI und die L2. 

Das anfä nglich aur der theoreti schen Bas is von Mehrsprachigkeitsmodellcn c11t11 i­
ckelte did aktische DaFnE- Konzept (DaF nach Englisch; vgl. Hufeisen und cuncr '.: 005) 
se tzte u. a. darauf, dass nach dem Lernen von Engli sch das Lernen vo n Deutsch l'i11 /i1-

ch( er) sei. Selbs t verständlich kö nnen Lern ende a ur vorgä ngige Fremd sprachen n, riich. ­
greifen, aber ge rade aur dem Weg übe r das Engli sche kann da s Deutsche nicht a ls l'i11 fi1-

cher als vo rher angebo ten werden, sondern es schei nen vielmehr die vo n konkret en Spra­
chen un abhängigen fremdsprachenspezilischen Fa ktoren bzw. der M-Fakt or zu sein. die 
die l ernenden mit größerer Routine an die neuen Sprachen und die dam it verbunde11cn 
Verstehensleistungen hera ngehen lassen, so dass mitt le rweile das Da Fn -Konzept 10 11 
ei ner all gemeinen Mehr prachigkeitsdidakti k abgelöst wo rden ist und konze ptuell a lk in 
einer Lerngruppe vo rhandenen Sprachen mit einzubeziehen sucht. 

6. Forschungsmethoden 

Forschungsergebnisse und Modell bildungen, die auf' der Basis empirischer Fo rschun g. 
entwickelt werden, haben einen zentralen Stellenwert in der Zweit - und Fremd pr-tchrn ­
erwerbsforschung. Sowohl quantitati ve a ls auch qualita ti ve Meth oden kommen zum Fin ­
sa tz, wo bei im Rahmen quantita ti ve r Forschungsmeth odologie eher Hypo these11iiber­
prürung und im Rahmen qualita ti ve r Forschun gsmeth odologie Hypothesen-/Thco ri c­
generierung anges trebt wird (vgl. Dörnye i 2007; vgl. auch Art. 85). Quan titati ve und 
qualitati ve Fo rschungen impli zieren jeweils unterschiedliche Herangehenswc i ·cn. Ziele 
und Verfahren; Mischfo rmen und Kombin ationen von quantita ti ver und qua litati1l·r 
Forschun g sind möglich, oft soga r besonders vielve rsprechend. International herrscht 
nach wie vo r die Tendenz, dass quantita ti ve orschung mit größerer Dignit~it crbu 11 dc11 
wird , was auch in der dominant quantita ti v orientierten engl_ischsprnchigen _Z 11 ci1-/ 

remdsprachcnerwerbsforsch ung begründet ist. Dies scheint sich 1111 111 terna t 10 11:1 lc11 
Kontex t derzeit zumindest ansa tzweise zu ändern (vgl. Richards 2009) , we il crbn,1 1 
wurde, dass sich anso nsten bes timmte Fragen nach qualitati ven A_s pekten des Fremd ­
sprachenlernens ga r nicht stellen Jassen, we il beispielsweise beteiligte Variab len _ruch1 
kontrollierbar sind , und die Frage ist, ob Forschungsmeth oden nicht_ besser k 111b 1n1 cr1 
werden - auch aur Kosten vo n Gütekriterien wie der Replizierbarke,t - a ls bc t1111111 1e 
Phänomene ga r nicht zu untersuchen. Im Rahmen der deutschsprachigen Sp rac hlchr­
und -lern fo rschung sowie empirischen Forschun g im Kontex t von Da F/DaZ kan n weni ger 
von einer eindeutigen Domin anz quantitati ve r Forschungsa nsä tze gesprochen w 'rck n 
eher das Gegenteil ist der Fall (vgl. die Beiträge in Müller-Hartmann und Schockcr­
v. Dit f'urlh 2001 und Baum ann , Hof'fm ann und Nied urcio 2009). 

7. Zukünftige Forschungsfelder 

N b I W · · · kl · · · F ·schung felder we rden 1 11 -e en c er e1te1 entwrc ung der bis Jetzt beschriebenen 01 . 
1 d M. · · ·b · .. r· · Forschung ·felc.l er 111 der ne 1111en e .1gra llons ewegungen weitere und zukun tJ ge 
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Spracherwerbsforschu ng und auch und insbesondere der Mchrsprachigkci tsf'o rschu ng 
entstehen lassen: Durch hüufi gc arbcitsbcdingtc Migrat ion werden im Laure eine Lebens 
ve rschiedene Sprachen gelernt , ohne dass sie je auf hohem ivcau angewendet werden 
können: Die möglicherweise so entstehenden mult ip len Scmilingualismcn (vgl. Kärchncr­
Ober 2009) mi.i ssc n dokumentiert , beschrieben und crklürt we rden: Was wi rd gelern t, wie 
wi rd ge lernt , welche Ro lle spielen die jeweilige überregiona le Verständigungssprache und 
temporiirc Rcgionalsprache'l Kinder aus zwei- und mehr prachigen Verbindungen. Kin­
der von bcrunich durch die Welt ziehenden ltcrn wachsen mit 1wei, drei oder mehr 
Sprachen auf, lernen manche Sprachen nur wenige Jahre. Wie werden nicht gebra uchte 
Sprachen ve rgessen und bei Bedarf wieder reak ti viert? Welche Rolle spielt Deutsch') 

Der Bereich vo n Deu tsch als Zweit ·prachc wird für die Spracherwerbsforschung auch 
weiterhin relevant se in . Schon heute kann generell für DaF/DaZ gesagt werden, dass die 
empiri sche Zwcitsprachcncrwcrbsfo rschung mit Bezug auf zweitsprachlichc Lernprozesse 
vo n Kindern , Jugendlichen und Erwach cncn mit Migra tionshi ntergrund neue und 
~tarke Impulse für die Weiterentwick lung des achs ge leistet hat (vgl. exemplarisch die 
Beiträge in Ahrcnholz und Apcltauer 2006: Ahrenholz 2009: Schra mm und chroeder 
2009). Fragen wie die folgen den bedürfen weiterer sy tematischer Un tersuchung: Wie 
kont uriert sich der (weitere) Deutscherwerb der Kinder und Jugendlichen mit Migra ti ­
onshintergrund? Wie entwickeln sich Spracherwerbsverläufe im weiteren Erwachscnenal­
ter'1 Welche Einflüsse zeigen l lcrkunftssprachcn und -kulturcn und wie lange'1 Wann und 
wie entsteht das CA LP-Dcfi zit bei DaZ- Lerncndcn, scib ' t wenn sie bereits in deutsch­
sprachigen Uindcrn geboren wurden und aufwachsen und über sprachhandlungsadä­
quate BI CS- Kcnntni sse ve rfügen (s iehe Teil 3 dieses Beit rages: vgl. Brizic 2009)? Welche 
Erkenntnisse aus der linguisti schen Zwcitsprachenerwcrbsforschung sind für die Genese 
vo n Sprachstandsmcssungcn gewinnbringend zu ve rwenden, ohne dabei die Gefa hr zu 
übersehen, dass aus Forschung ergcbnissen Instrumente der Zuwanderungspolit ik wer­
den können? 

Ein Des id erat stellt die bessere Verknüpfung von Spracherwerbsforschung mit spra­
chcnpolili schcn An sü tzcn dar. o stellen sich für Deutsch als Fremdsprache u. a. Fragen 
IVic die f'olgcndcn: Verm ögen didaktisch-methodische Konzepte wie DaFnE oder Mehr­
~Prachigkeitskonzeptc den Rückga ng des Fremdsprachenlernens über eine Fremdsprache 
hinaus, den Rückga ng des Deutschlernens zu stoppen, oder sind es vielmehr bildung ·po­
lnische Entscheidungen, die Fremdsprachen schlichtweg nicht mehr (genügend ) berück­
sichti gen, da s Lernen ei ner einzigen Fremdsprache (Engli sch) für genügend crklüren und 
keinen curricula ren Platz für andere weitere Fremdsprachen cinrüumen (vgl. Stickel 
2009)'1 Welche Fo lgen ha t es, wenn nicht angemessen Quali fizierte diesen nterricht er­
teil en? Warum empfinden die meisten DaF- Lcrncndcn die deutsche Sprache als schwere 
Sprache, welchen Antei l haben Lehrve rfahren (z. B. Feh lerkorrek tur und Grammatikü­
bungen) und andere Dimensionen des Unterrichts an dieser lernhcmmcndcn Haltun g 
lind we lche Verfahren können hier Abhi lfe scha!Tcn? Sind es vielleicht doch auch ökono~ 
niischc Argumente, die dazu führen können , dass sich Lernende oder deren Eltern ent­
~c heidcn, wc ilcrc Sprachen zu lernen, wei l es doch innvo ll sein kön nte (vgl. Stickel 
20JO)'I Welche Notwendigkeiten in Bezug auf Fremd prachen signa lisieren Unternehmen 
r.vg J. Strobel, Hobcrg und Vogt 2009). Hier scheint eine ·tärk cre Zusa mmenarbeit der 
S_P rachc1·wcrhsfo rschung und der Frcmdsprachcnlchr- und -lcrnforschung mit anderen 
l,achgcbietcn und Wissenschaft sgebieten notwendig zu sein , um Ein blicke zu rhalten. 
die lllit dem eigenen In strumentarium nicht möglich wü rcn. 
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