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The author refers to an article by
Westhoff published in Babylonia
1/2007 and questions the lat-

ter’s attempt to ascribe acquisi-
tion theoretical principles to the
Common European Framework of
Reference. Westhoff postulates the
interface at the BI and B2 level as
the moment at which the learner
start making conscious use of his
knowledge about language and
grammar rules. This does not
take into account the empirical
fact that many learners actually
do make conscious use of gram-
matical knowledge, also at earlier
stages of the acquisition process.
In addition, no distinction is made
between oral and written produc-
tion. Many learners are able to
apply grammatical knowledge
during writing before speaking.

It is hard to make decisions about
grammatical progression in
teaching practice. There are the
natural acquisition sequences to
be considered, but there are also
the pragmatic decisions as sug-
gested in Profile Deutsch, which
can provide guidance to teachers
and textbook writers. The author
prefers using the term focusing
principles to progression of gram-
matical items.

Finestra I

Grammatikprogression und
der GER

Der Autor nimmt auf einen von Westhoff in Babylonia 1/2007 publizierten Artikel
Bezug und kritisiert den dort unternommenen Versuch, dem Europdischen Referenz-
rahmen spracherwerbstheoretische Prinzipien zuzuschreiben. Westhoff postuliert
die Schnittstelle zwischen Bl und B2 als den Moment, in dem Lernende bewusst ihre
Kenntnisse tiber Sprache und damit auch grammatische Regelkenntnisse einsetzen
wiirden. Anhaltspunkte dafiir bieten aber weder der Referenzrahmen noch die Sprach-
erwerbsforschung. Ausserdem wird in besagtem Artikel nicht zwischen miindlicher
und schriftlicher Produktion unterschieden, obwohl Lernende ihre Regelkenntnisse ja
oft viel friiher beim Schreiben als beim Sprechen anwenden konnen.

Der Autor warnt davor, fiir die Grammatikprogression den Vorschldgen von “Profile
Deutsch” zu folgen, da diese nicht die natiirlichen Erwerbssequenzen beriicksichtigen,
die sich je nach Ausgangssprache des Lernenden unterscheiden. In Bezug auf den Un-
terricht sollte eher von einer Fokussierungsreihenfolge grammatischer Strukturen als

von einer grammatischen Einfiihrungsreihenfolge gesprochen werden.

Der Gemeinsame Europiische Refe-
renzrahmen (GER) beschreibt Niveaus
von Fremdsprachenbeherrschung.
Um als Instrument moglichst breit
akzeptiert zu werden, will er keine
Methodik vorschreiben, auch nicht
fur die Grammatik im Fremdspra-
chenunterricht. Es ist problematisch,
den GER als Grundlage einer neuen
Sprachlerntheorie in Anspruch zu
nehmen, wie Gerard Westhoff das in
seinem Artikel ,,Grammatische Regel-
kenntnisse und der GER*“in Babylonia
1/2007 tut. Uber GER-Folgeprojekte
wie ,,Profile Deutsch® schweigt West-
hoffsich aus. Sie ordnen den einzelnen
GER-Niveaustufen Sprachmittel zu,
auch grammatische. Letzteres hat aber
einen Haken.

1. Didaktische Theoriebildung

Bestenfalls ein Bruchteil der unter-
richtlichen Massnahmen, die den Ver-
lauf einer durchschnittlichen Stunde
im schulischen Fremdsprachenunter-
richt bestimmen, ist wissenschaftlich
begriindet. Der wichtigste Grund dafur
ist selbstverstandlich, dass sowohl der
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ungesteuerte als auch der gesteuerte
Spracherwerb ein unfassbar komple-
xer und grosstenteils unverstandener
Prozess ist.

Aufgabe der Sprachdidaktik und
-methodik ist es, standig didaktische
Theoriebildung zu betreiben, und zwar
vor zwei Hintergriinden: erstens dem
der Bedurfnisse des Fremdsprachen-
unterrichts, die stark durch die insti-
tutionellen Bedingungen der Schule
gepragt sind, und zweitens dem des
aktuellen Standes einschlagiger Wis-
senschaftsdisziplinen.

Ein Ergebnis didaktischer Theoriebil-
dung ist der GER. Er ist nicht das Er-
gebnis wissenschaftlich-empirischer
Untersuchungen, die belegt hitten,
dass die beschriebenen Niveaus von
jedem Lernenden oder von den meis-
ten Lernenden in dieser Reihenfolge
durchschritten wurden. Der GER
ist nicht mehr als ein Versuch, eine
Reihe idealtypischer Lernerportrits
zu entwerfen. Durch den FEinsatz
hoch entwickelter statistischer Ver-
fahren zur Eichung von Urteilen von
erfahrenen Lehrpersonen hat man im
GER-Projekt diese Portrats so weit
wie moglich zu entsubjektivieren



versucht, doch ihr Impressionismus
bleibt unverkennbar.

Der idealtypische Fremdsprachenler-
nende, der sich aus der Portritserie
herausschalt, istder junge Schiiler, der
sich uber die einzelnen Niveaus hin
zum akademisch gebildeten, profes-
sionellen Sprachbenutzer entwickelt.
Im GER-Projekt hat man die rein
sprachlichen Leistungen nicht von
den kognitiven bzw. intellektuellen
trennen konnen oder wollen. Eine Fol-
ge davon ist, dass Analphabeten und
wenig Gebildete kaum weiter kommen
konnen als A2 oder B1, auch nicht in
den miindlichen Fertigkeiten, und dass
nicht nur sehr wenige Lernende einer
Zielsprache, sondern auch wenige
native speakers derselben Sprache
den Forderungen des C2-Niveaus
entsprechen konnen.

Der GER ist entstanden aus dem
Wunsch, Sprachbeherrschungsni-
veaus international vergleichen zu
konnen. Dieser Ursprung hat sehr
viel mit Prifungen, Schulabschlussen,
Sprachdiplomen und -zertifikaten und
bedeutend weniger mit der empirisch-
wissenschaftlichen Analyse von
Spracherwerbsprozessen zu tun. Im
Hintergrund steht ein idealtypisches
Bildungscurriculum. Genau wie die
,,Threshold Level“-Veroffentlichun-
gen der 1970er und 1980er Jahre ist
der GER ein praktischer Vorschlag fur
praktische Zwecke. Obwohl er auch
ganz anders hitte ausfallen konnen
und andere, zum Teil auch bessere
Vorschlage sehr wohl denkbar sind,
ist es sinnvoll, ihn erst einmal zu ak-
zeptieren und auszuprobieren.

2. Sprachlerntheoretische These

Aus dieser Perspektive gesehen be-
fremdetes, dass Westhoff (2004,2006,
2007a, b, c) den GER als Grundlage
einer sprachlerntheoretischen These
in Anspruch nimmt: ,,Erst beim Uber-
gang zu B2 ist [im GER] zum ersten
Mal die Rede davon, dass Lerner ihre
Kenntnisse iiber die Sprache bewusst

Westhoffs Festlegung
einer Schnittstelle
zwischen B1 und B2, an
der ,,formulaic speech*
durch ,,creative spe-
ech** abgelost wurde, ist
willkarlich; sie findet,
so weit ich sehen kann,
keinerlei Anhaltspunkte
in der Spracherwerbs-
forschung , und West-
hoff bringt diese auch
nicht bei.

einsetzen. [...] Lerner beginnen sich
der Regelmissigkeiten in der Sprache
bewusst zu werden. Sie haben offen-
sichtlich Kenntnisse dariber aufge-
baut, was in der Sprache die Regel ist.
Und, vielleicht noch wichtiger, sie fan-
gen an, diese Kenntnisse einzusetzen*
(Westhoff, 2007c: 13). ,,Der Uber-
gang von B1 nach B2 markiert den
Zeitpunkt, an dem bewusster Einsatz
dieser Kenntnisse [d.h. daruber, was
morphologisch und syntaktisch kor-
rekt und was fehlerhaft ist] merklich
anfangt eine unterstiitzende Funktion
zu ibernehmen® (a.a.0.: 15).

Ich hatte bereits in Babylonia 3/2004
(Kwakernaak, 2004) in einer Rep-
lik auf einen fruheren Artikel von
Westhoff (2004) dargelegt, dass eine
Durchsicht aller relevanten Stellen
im GER fur eine solche These keine
Belege erbringt. Westhoff beruft sich
auf eine einzige, kurze Passage, aus
der er zitiert, dass der GER den Ler-
nenden auf Stufe B2 ,,a new degree
of language awareness™ zuschreibt.
Er zitiert nicht die Konkretisierung
dieser ,,sprachlichen Aufmerksam-
keit*, die der GER darauf folgen l4sst:
Die Lernenden ,,correct mistakes if
they have led to misunderstandings;
make a note of ,favourite mistakes’
and consciously monitor speech for
it/them; generally correct slips and
errors if he/she becomes conscious
of them; plan what is to be said and
the means to say it, considering the
effects on the recipient/s” (Council of
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Europe, 2001: 35). Westhoff ignoriert
das, versteht “language awareness”
als grammatisches Bewusstsein und
begriindet damit eine Theorie, die
dem Ubergang zwischen B1 und B2
eine besondere Bedeutung fur den
Grammatikerwerb beimisst.

Die Spezifizierung des GER von “lan-
guage awareness” als kommunikativ-
pragmatisches Fehlerbewusstsein sagt
nichts uiber einen bewussten Einsatz
grammatischer Regelkenntnisse aus.
Im engeren und weiteren Kontext
dieses Zitats (a.a.0.: 33-36) spricht
der GER weder von grammatischen
Regelkenntnissen noch tiberhaupt von
Grammatik. Fehler, die Missverstand-
nisse verursachen, sind eher lexikali-
scher als grammatischer Art. Falls der
GER tatsachlich einen Wendepunktim
bewussten Einsatz expliziter gramma-
tischer Kenntnisse meinen sollte, wire
er in sich inkonsistent, da er das in
der ,,illustrative scale for grammatical
accuracy* auf S. 114 nicht aufgreift.
Hier werden die Stufen B1 und B2
in Formulierungen wie ,,reasonably
accurate® vs. ,,good grammatical
control“beschrieben: ein kontinuierli-
ches Wachstum, kein Durchbruch. Die
GER-Deskriptoren beschreiben nur
sprachliche Leistungen, keine Sprach-
produktionsmechanismen. Der GER
bekundet immer wieder methodische
und sprachlerntheoretische Neutrali-
tat,z. Bauf'S. 139:,,Thereis at present
no sufficiently strong research-based
consensus on how learners learn for
the Framework to base itself on any
one learning theory*. Wie konnte der
GER gleichzeitig selber eine neue
Sprachlerntheorie mit didaktisch-
methodischen Konsequenzen in die
Welt setzen?

3. Entwicklungsstufen

Allgemein verbreitet ist heute die
Auffassung, dass Lernende am Anfang
ihres Erwerbsprozesses viel mehr
von lexikalischen als von gramma-
tischen Kenntnissen profitieren, da



lexikalische Sprachelemente im
Schnitt wesentlich mehr Bedeutung
vermitteln als grammatische. Doch
Westhoffs (a.a.0.: 13) Festlegung
einer Schnittstelle zwischen B1 und
B2, an der ,,formulaic speech* durch
»creative speech® abgeldost wiirde,
ist willkiuirlich; sie findet, so weit ich
sehen kann, keinerlei Anhaltspunkte
in der Spracherwerbsforschung, und
Westhoff bringt diese auch nicht bei.
Sein Hinweis: ,,Laut Forschungsergeb-
nissen betragtder Anteil von formulaic
speech im Sprachgebrauch von sehr
kompetenten Sprechern noch immer
mindestens 50%* (a.a.0.: 17) igno-
riert die unterschiedlichen Kriterien
und Forschungsmethoden, die hinter
diesen Ergebnisse stehen. Es werden
namlich auch Anteile von bedeutend
weniger als 50% gezahlt (Schmitt &
Carter, 2004: 1).

Wray und Perkins (2000) und Wray
(2002) haben fur den Erstspracher-
werb eine Theorie entwickelt, nach
der Kinder bis zum Alter von etwa
20 Monaten Chunks erwerben, dann
bis zum Alter von etwa 8 Jahren zwar
weitere Chunks erwerben, doch vor
allen Dingen in einem analytischen
Prozess eine vollstandige Grammatik
der Muttersprache entwickeln. Ab 8 bis
etwa 18 Jahre ,language production
increasingly becomes atop-down pro-

cess of formula blending as opposed
to a bottom-up process of combining
single lexical items in accordance
with the specification of the grammar”
(Wray & Perkins,2000: 21). Sofernder
Erstspracherwerbsprozess mitdemder
Zweit- bzw. Fremdsprache vergleich-
bar ist, stellt sich die Frage, wann der
Fremdsprachenlernende ungefahr so
weitist wie der 20 Monate alte Lernen-
de der Erstsprache, der anfangt in den
Chunks nach den zugrundeliegenden
Regelmaissigkeiten zu suchen.

Wray (2002: 1991f.) entwirft eine The-
orie, nach der Zweitsprachenlernende
ab etwa 7 Jahren den sprachlichen
Input bis auf Wortniveau analysieren
und so speichern, also nicht in Form
von Chunks.

Der sprachliche Analyseprozess fangt
somit bei Fremdsprachenlernenden
sehr fruh an. Wray (2004) berichtet
uiber eine interessante Untersuchung.
Eine englischsprachige Frau, Mar-
garet, bereitete sich in einer Woche
darauf vor, eine Fernsehsendung
uber Kochen auf Welsh zu prasen-
tieren, indem sie die notigen Satze
auswendig lernte. Aus Analysen ih-
rer Sprachdusserungen ging hervor,
dass sie sehr bald anfing die fertig
vorgegebenen Formeln analytisch zu
bearbeiten: ,,[...] Margaret introduced
many errors typical of an early stage
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learner of Welsh, suggesting that she
did not have the capability to bypass
linguistic analysis, even when it was
in her interest to do so” (Wray, 2004:
266). Wenn der grammatische Ver-
und Bearbeitungsprozess so schnell
in Gang kommt, wie lange sollen ihn
dann Fremdsprachenlehrende igno-
rieren? Oder sollten sie versuchen,
diesen Prozess zu verfolgen und ihn
moglichst adaquat zu steuern und zu
fordern, ohne ihn zu forcieren?

4. ,,Ohne feste Angebotsreihenfolge*
Westhoff lehnt eine ,,feste Angebots-
reihenfolge*ab. Eine Regel hat, ,,wenn
iberhaupt, den meisten Effekt [...],
wo sie ad hoc angeboten wird, wo der
Inhaltes verlangt[...]* und wo aus dem
Fehler Missverstandnisse bzw. sozial-
pragmatische Nachteile entstehen
(a.a.0.: 19). Dem mag so sein, doch
das muss nicht heissen, dass es sinnlos
wire, aus den zahllosen Fehlern der
Lernenden eine sorgfaltige Auswahl
zu treffen und diese Strukturen nach
einer vorgeplanten Reihenfolge im
Unterricht zu thematisieren. Eine ad
hoc-Didaktik ist fur die Schulpraxis
unrealistisch.

Als Alternative fur eine ,feste An-
gebotsreihenfolge® schlagt Westhoff
korrektives Feedback vor. Eine ,,Sys-
tematik* darin lehnt Westhoff ab. Die
Lernenden sollen primar an inhalts-
orientierten funktionellen Aufgaben
arbeiten. ,,Was dabei an Formregel-
maBigkeiten am oftesten vorkommt,
wird als erstes ,hdngen’ bleiben. Was
dabei die geringste kognitive Kapazi-
tat beansprucht, wird am schnellsten
behalten und benutzt. In dieser Weise
bildet sich eine Art Sediment von
wahrgenommenen Regelmafigkeiten,
das beim Erreichen des vantage levels
(B2) als Basis fungieren kann fur die
Bewusstmachung und die bewusste
Anwendung solcher Kenntnisse. Dies
bedeutet also auch, dass es nicht gut
moglich ist die Beherrschung be-
stimmter Grammatikthemen (wie ,die



Modalverben‘ oder ,das Passivum’)
an bestimmte Niveaus zu koppeln®
(a.a.0.: 19).

Vermutlich meint Westhoff hier ,,Ni-
veaus unter B2“. Es ist jedoch nicht
einzusehen, warum fremdsprachige
Strukturen, die zu einem fruheren
Zeitpunkt natuirlich erworben werden,
nicht auch frither bewusst gemacht
werden konnen, um ihren Erwerb zu
erleichtern und zu beschleunigen. Aus
denbeiden Beispielen,,Modalverben*
und ,,Passivam* leite ich tibrigens ab,
dass Westhoff mit ,,Systematik™ nur
die Systematik der beschreibenden
Grammatik meint.

Feedback ist selbstverstandlich sinn-
voll, doch nur wenn es treffsicherer
ist als der ungesteuerte, naturliche
Lernprozess. Diese Treffsicherheit
erfordert eine Systematik in einem
anderen Sinne. ,,The evidence suggests
that error feedback can be an effective
type of form-focussed teaching if it is
focussed on something that learners
are actually capable of learning and
sustained over time* (Lightbown,
2003: 7). In Klassen mit 10, 20 oder
30 Lernenden ist jeder Lehrende tiber-
fordert, wenn er bei Hunderten von
Fehlern in divergenten Ausserungen
jedesindividuellen Lernenden standig
ad hoc entscheiden soll, welche er
durchgehen lasst und auf welche er
korrektiv eingeht, und wenn er dabei
auch noch systematisch wiederholen
soll, damit das Feedback ankommt
und sich einpragt.

Die sehr offenen und mehrdeutigen
Kriterien, die Westhoff bietet (a.a.0.:
20), helfen dem Feedbackgebenden
nicht konkret weiter. Lehrende und
Lernende brauchen fur jeden Zeitab-
schnitt im Lernprozess Lernziele, sie
miussen wissen, welches begrenzte
Repertoire an sprachlichen, auch
grammatischen Mitteln auf der be-
treffenden Stufe sinnvoll ist, und was
sinnvollist, sollte vor dem Hintergrund
eines durchschnittlichen Fremdspra-
chenerwerbsprozesses eingeschitzt
werden. Das ermoglicht auch ein
gewisses Mass an Selbstkontrolle

und gegenseitiger Korrektur durch
Mitlernende, vorausgesetzt, es handelt
sich um ein sorgfaltig selektiertes und
uiberschaubares Repertoire von Spra-
chelementen. Dabei kann und muss
selbstverstandlich eine Verteilung
grammatischer Elemente auf einzelne
Niveaustufen viel kleinteiliger sein
als ganze Kapitel der beschreibenden
Grammatik wie ,,die Modalverben*
oder ,,das Passivum®. Die Gram-
matikprogression in den ublichen
Lehrwerken ist schon seit langer
Zeit wesentlich kleinschrittiger und
,unsystematischer* im Sinne der be-
schreibenden Grammatik (vgl. z.B. zur
Geschichte der Grammatikprogression
in niederlandischen Deutschlehrwer-
ken Kwakernaak, 1996: 104ff.).

5. Curriculare Transparenz

Eine wichtige curriculare Konsequenz
des GER wird von Westhoff nur ganz
kurz beruhrt: ,,Zusammenfassend
konnten von der Fremdsprachener-
werbsforschung aus gesehen wenig
Anbhaltspunkte gefunden werden, um
bestimmte Grammatikthemen jeweils
an bestimmte GER-Niveaus zu kop-
peln® (a.a.0.: 20). Unklar bleibt, ob er
mit diesen Kopplungen die Projekte
des Europarats meint, die, in der Folge
des GER, genau das tun. Seit 2001
liegt “Profile Deutsch” vor, erweitert
2005 (Glabionatu.a.,2005);2006 kam
auch der ,,Plan curricular (Instituto
Cervantes, 2006) heraus. Fur eine
ganze Reihe anderer Sprachen liegen
ahnliche Projektvorhaben vor (siehe

http://www.coe.int/t/dg4/Linguistic/

DNR_EN.asp#TopOfPage).
Westhoffs eben zitierte Feststellung ist

vollkommenrichtig. Es gibtkaum feste
Eins-zu-eins-Beziehungen zwischen
Sprachhandlungen und Sprachmit-
teln. Ich wiederhole jedoch, dass es
auch fur die Niveaubeschreibungen
des GER wenig Anhaltspunkte in der
Fremdsprachenerwerbsforschung
gibt. Projekte wie “Profile Deutsch”
versuchen ebenso wie der GER selbst
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praktischen Beduirfnissen des Fremd-
sprachenunterrichts entgegenzukom-
men. Sie spezifizieren lexikalische
und grammatische Sprachmittel fur
die einzelnen GER-Niveaustufen,
genauso wieesdie,, Threshold Level -
Veroffentlichungen der 70er und 80er
Jahre fur das Kontaktschwelle-Niveau,
heute B1 genannt, taten.

Wenn Fremdsprachenlehrende Ler-
nende zu den im GER beschriebenen
sprachlichen Leistungenim vom GER
vorgeschlagenen Aufbau bringen
sollen, haben sie das verstandliche
Bedurfnis zu wissen, mit welchen
Sprachmitteln sie ihre Lernenden
am besten nach und nach zu diesen
Sprachleistungen befahigen konnen.
Ich halte es fur vollig legitim und
angebracht diesem Bedurfnis zu ent-
sprechen, auch wenn dabei die Gefahr
entsteht, dass Lehrende sich auf ein
isoliertes Pauken dieser einzelnen
Sprachmittel konzentrieren und dabei
moglicherweise den kommunikativen
Ansatz umgehen.

Curriculare Transparenz war immer
schon ein Bedurfnis des schulischen
Fremdsprachenunterrichts, und dieses
Bedurfnisistinden letzten Jahrzehnten
nicht geringer geworden. Dass Schiiler
den Lehrer wechseln, ist nicht mehr
die Ausnahme, sondern die Regel;
auch die Lehrwerke werden immer
kurzlebiger. Eine moglichst klare
Linie durch die mehrjahrigen Fremd-
sprachenprogramme der allgemein-
bildenden Schule kann nicht anders
erreicht werden als durch Absprachen
— nicht nur uiber zu tibende Textsor-
ten, Kommunikationssituationen und
Sprachhandlungen, wie der GER sie
vorschlagt, sondern auch uber dazu
dienliche Sprachmittel.

6. Progression

Was den Wortschatz angeht, basiert die
Auswahl vor allem auf der Frequenz
und einer Einschatzung der Nutzlich-
keit der betreffenden lexikalischen
Elemente auf den einzelnen Niveau-



stufen. Bekanntlich ist die Frequenz
ein relativ zuverlassiges Auswahlkri-
terium auf den niedrigeren Niveaustu-
fen, wo es noch um die 800 bis 1000
frequentesten Worter geht. Auf den
hoheren Stufen wird die Auswahl in
zunehmendem Masse willkiirlich. Das
ist jedoch kein zwingender Einwand,
wenn es wichtigerist,dass man sich auf
einen moglichst gut durchdachten und
ausgewogenen Vorschlag einigt.

Bei der Grammatik jedoch taucht ein
psycholinguistisches Problem auf,
namlich das der natuirlichen Erwerbs-
reihenfolge bzw. Erwerbssequenzen.
Das DiGS-Projekt (Deutsch in Genfer
Schulen) war eine fur den Fremd-
sprachenunterricht hochst relevante
Untersuchung auf Schweizer Boden
(Diehl uw.a., 2000). Es zeigte, wie
wenig effektiv Grammatikunterricht
ist, wenn er nicht zumindest global
den Verlauf des natuirlichen gramma-
tischen Erwerbsprozesses der Lernen-
denberuicksichtigt. Es zeigte ebenfalls,
dass der naturliche Erwerbsprozess
in hohem Masse durch die morpho-
syntaktischen Kontraste zwischen
Ausgangs- und Zielsprache bedingt
ist. Strukturen, die im Rahmen dieses
Erwerbsprozesses zu frith unterrichtet
werden, egal ob durch ein curricular
festgelegtes Angebot oder durch ad
hoc-Feedback, kommen nicht an: ,,If
the feature is beyond the learners
current developmental stage, the cor-
rective feedback is unlikely to work*
(Dabaghi, 2006: 13).

Das heisst, dass Grammatikver-
teilungsvorschlage wie in “Profile
Deutsch” und ahnlichen Projekten,
die nicht die unterschiedlichen Aus-
gangssprachen der Lernenden beriick-
sichtigen, grosse Gefahr laufen, zu
ineffektiven Grammatikprogrammen
zu fuhren. Die Autoren von “Profile
Deutsch” wissen das und schreiben:
,,Die Grammatik von ,Profile Deutsch’
beschreibt also Strukturen, die fur
bestimmte Sprachhandlungen auf
einem bestimmten Niveau vorausge-
setzt werden. Dafur werden Sétze aus
den Listen Sprachhandlungen und

Der beste Weg scheint
zu sein, dass fur jede
Kombination von Aus-
gangs- und Zielsprache
eine Fokussierungsrei-
henfolge grammatischer
Strukturen erstellt
wird, die so weit wie
moglich ihre Erwerb-
barkeit als Hauptkri-
terium berucksichtigt.
Mboglicherweise konnen
sich morphosyntaktisch
eng verwandte Aus-
gangssprachen auf eine
Reihenfolge einigen.

allgemeine Begriffe ausgewertet. Es
handelt sich in ,Profile Deutsch’ also
nicht um eine Erwerbsgrammatik,
die darstellen mochte, welche gram-
matischen Strukturen auf welchem
sprachlichen Niveau von Lernenden
erworben werden. Ebenso wenig wer-
dendie vorgeschlagenen Strukturen als
Vorschriften verstanden* (Glabionat
u.a.,2005:87). Und nocheinmal:,,Die
Grammatik in ,Profile Deutsch’ ist
keine Erwerbsgrammatik, die angibt,
auf welchem Niveau ein grammati-
sches Phanomen beherrscht wird. Sie
ist vielmehr eine Hilfestellung fur den
Unterricht, die Curriculumplanung
oder die Lehrwerkerstellung, die auf-
zeigt, welche Grammatik auf welcher
Niveaustufe von Interesse sein kann*
(a.a.0.: 88).

Hoffentlich reichen diese Vorbehal-
te aus um zu verhindern, dass die
Grammatikvorschldge von “Profile
Deutsch” einfach als Grammatikpro-
gramme Ubernommen werden. Letz-
teres ware nicht ratsam fur Deutsch-
Lehrplane und Deutsch-Lehrwerke,
diesichz.B. an frankophone Lernende
wenden. ,,Profile Deutsch® fuhrt fur
niedrige Niveaustufen u.a. bestimm-
te deutsche Kasusmarkierungen als
Sprachmittel auf, z.B. die akkusativi-
sche Markierung des substantivischen,
maskulinen direkten Objekts: Er
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schreibt einen Brief auf Niveau Al,
die sich im DiGS-Projekt als schwer
bzw. erst spat erwerbbare Strukturen
fur frankophone Lernende erwiesen
haben. Fur niederldndischsprachige
Deutschlernende gilt das Gleiche
(Draaijer & Reen, 1994), und hochst-
wahrscheinlich auch fur Sprecher
anderer Sprachen, die ein #@hnlich
reduziertes Kasusmarkierungssystem
haben, wie das Englische und die nord-
germanischen Sprachen (Kwakernaak,
2002,2005). Fur Niederlandischspra-
chige gilt, dass viele Deutschlernende
wesentlich friher grosse Teile des
deutschen Verbalsystems in Angriff
nehmen konnen, da die Kontraste in
diesem Bereich geringer sind; es gibt
keinen Grund, weshalb sie mit deren
Bewusstmachung bis B2, d.h. prak-
tisch bis zum Ende der Sekundarstufe
II, warten sollten.

Derbeste Weg scheint zu sein, dass fur
jede Kombination von Ausgangs- und
Zielsprache eine Fokussierungsrei-
henfolge grammatischer Strukturen
erstellt wird, die so weit wie moglich
ihre Erwerbbarkeit als Hauptkriteri-
um beriicksichtigt. Moglicherweise
konnen sich morphosyntaktisch eng
verwandte Ausgangssprachen auf eine
Reihenfolge einigen. Ich wahle hier
absichtlich den Terminus ,,Fokussie-
rungsreihenfolge* und nicht,,Progres-
sion“, obwohl ich diesen letzteren im
Titel dieses Beitrags als Erkennungs-
wort gewahlthabe. ,,Progression‘kann
sowohl die Einfuhrungsreihenfolge
im traditionellen Sinne als auch den
tatsachlichen Grammatikerwerb des
Lernenden meinen; dass sich aber
diese beiden wesentlich unterscheiden,
war das markanteste Ergebnis des
DiGS-Projektes.

7. Konstruktionsprinzipien von
Fokussierungsreihenfolgen

In der Fokussierungsreihenfolge
konnen verschiedene Kategorien von
Strukturen unterschieden werden:

e rezeptiv (bzw. vorlaufig nur re-



zeptiv) gegenuiber produktiv zu
beherrschende Strukturen;

* bei den produktiv zu beherrschen-
den Strukturen solche, auf die beim
Schreiben, und solche, auf die beim
Sprechen fokussiert wird;

e (vorlaufig) nur als Chunk (Wen-
dung) einzuprigende gegenuber
bewusst zu machenden Strukturen
(die auf irgendeine Weise von den
Lernenden analysiert werden).

Die Unterscheidung zwischen Schrei-
benund Sprechen ist wesentlich, da gut
alphabetisierte Lernende schreibend
schneller ein hoheres grammatisches
Korrektheitsniveau erreichen konnen
als beim Sprechen—aus dem einfachen
Grund, dass beim Schreiben viel Zeit
zur Selbstkontrolle zur Verfugung
steht und kompensierende Strategien
eingesetzt werden konnen (explizite
Regeln aus dem Gedachtnis abrufen
bzw. nachschlagen und anwenden).
Ein Element der Fokussierungsrei-
henfolge ist, dass eine Struktur, die
zunachst als ,,Schreibgrammatik*
eingefuhrt worden ist, spater als
»Sprechgrammatik® aufgenommen
werden kann.

Eine solche Fokussierungsreihenfolge
kann dann vor den Hintergrund der
GER-Beschreibungen gestellt und
uber die einzelnen Niveaustufen ver-
teilt werden. Die Erstellung einer sol-
chen Fokussierungsreihenfolgeisteine
komplexe Aufgabe, die aber zumindest
ansatzweise geleistet werden kann. In
den Niederlanden ist ein Vorschlag
fur Deutsch als Fremdsprache fur
Niederlandischsprachige erschienen
(Meijer, 2006; diese Veroffentlichung
bietet auch eine Fokussierungsrei-
henfolge fur Franzosisch, der aber
abweichende Konstruktionsprinzipien
zugrundeliegen).

Selbstverstandlich hat eine solche
Fokussierungsreihenfolge keinen
Ewigkeitswert. Obwohl jeder Lehrer
jeden Tag mit den typischen Fehlern
seiner Schuler konfrontiert wird, feh-
lennoch zu einem grossen Teil die sys-
tematischen Inventarisierungen und

Analysen, wie sie das DiGS-Projekt
fur frankophone Deutschlernende
geleistethat. Wenn aber viele Lehrende
die gleiche Fokussierungsreihenfolge
ausprobieren, kann sich schneller aus
der Praxis ergeben, wo sie taugt und
wo nicht. Selbstverstandlich ist eine
Absicherung mit wissenschaftlichen
Methoden erwunscht. Auch diese lasst
sich leichter auf der Grundlage einer
Praxis realisieren, die einheitlicher ist
als die heutige.

8. Differenzierung

Westhoffs Theorie differenziert nicht
zwischenrezeptivund produktiv zu be-
herrschenden Grammatikstrukturen,
und auch nicht zwischen Schreiben
und Sprechen. Vermutlich meint sie,
ohne dass dies expliziert wirde, nur
Grammatikbeherrschung beim Spre-
chen, auf das sich auch die meisten
Spracherwerbsuntersuchungen kon-
zentrieren. Jeder Lehrende weiss aber
aus Erfahrung, dass beim Schreiben
bestimmte Lernende durchaus be-
stimmte explizite Regeln einsetzen
konnen, auch auf niedrigen Niveaustu-
fen. Beim Lesen und beim Schreiben
ist heute das Nachschlagen eins der
Lernziele, und zwar Nachschlagen in
Worterbiichern, die auch grammati-
sche Informationen und Ubersichten
bieten. Diese Nachschlagefertigkeit
kann ohne grammatische Bewusstma-
chung nicht trainiert werden.

Zwar erfordert eine Struktur, um beim
Sprechen korrekt realisiert zu werden,
den hochsten Beherrschungsgrad
(ausser in Chunks), doch einer sol-
chen Beherrschung geht ein langer
Erwerbsprozess voran, der frih bei
rezeptiven Aktivitaten anfangt. Dassin
einem englischen Hor- oder Lesetext
days etwas anderes bedeutet als day
und in einem franzosischen Text il
dormaitetwas anderes als il dort, setzt
bereits sprachliche Analyseprozesse in
Gang. Solche Prozesse bekunden sich
auch darin, dass Lernende auswendig
gelernte Sétze und Dialoge spontan
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bearbeiten, indem sie ihre selbstent-
wickelten interimsgrammatischen
Regeln anwenden.

Diese naturlichen Spracherwerbspro-
zesse sollten nicht mit traditionellen
Schulgrammatikmethoden bekampft,
und auch nicht ignoriert werden. Die
didaktisch-methodischen Fehler der
Vergangenheit waren die erstickende
Uberladung des Unterrichts mit abs-
trakten und hochkomplexen Regeln,
die deduktiv und in einer nicht auf
ihrer Erwerbbarkeit basierenden
Reihenfolge eingefuhrt wurden, ohne
Riicksicht auf die Sprachlerntypen,
die man vor sich hatte. Ich befurworte
also keineswegs eine Ruckkehr zur
Grammatik-Ubersetzungsmethode,
auch wenn diese Jahrhunderte lang
bewiesen hat, dass der bewusste Ein-
satzexpliziter Grammatikregeln beim
Schreiben bei gewissen Sprachlernty-
pen zu gewissen Lernerfolgen fuhrte.
Solche Sprachlerntypen wurden dann
nachher Fremdsprachenlehrer und
reproduzierten die entsprechende
Sprachlerntheorie. Inzwischen ist
— zumindest in der fremdsprachendi-
daktischen Rhetorik — das Sprechen
Hauptziel geworden. Das heisst jedoch
nicht, dass fur das grammatische Teil-
curriculum in der Schule nur noch das
Sprechen massgeblich sein sollte und
dass das Horen, Lesen und Schreiben
keine Rolle mehr spielen wiirden.

9. Schluss

Ich glaube nicht, dass der GER eine
Grundlage fur sprachlerntheoretische
Hypothesen sein will und sein kann.
Eine Theorie, die den Einsatz explizi-
ter Regeln bei der Sprachproduktion
durch Lernende auf ein bestimmtes
GER-Niveau festlegt, scheint mir
unbegriindet. Sieist viel zu generalisie-
rend, wenn sie nicht differenziert nach
den Sprachproduktionsbedingungen
beim Schreiben bzw. beim Sprechen,
der Erwerbbarkeit der einzelnen
Strukturen und den Sprachlerntypen
unter den Lernenden. Eine didaktische



Theorie, die eine neue Positionierung
der Grammatik im Fremdsprachen-
unterricht versucht, darf nach meiner
Auffassung nicht ignorieren, was in
den letzten Jahrzehnten uber natur-
liche Erwerbsreihenfolgen bekannt
geworden ist. Gleichzeitig sollte eine
solche Theorie die institutionellen
Beschrankungen und Bedurfnisse
des schulischen Fremdsprachenun-
terrichts beruicksichtigen.

Letzteres tun die GER-Folgeprojekte,
die den Textsorten, Kommunikations-
situationen und Sprachhandlungen der
einzelnen GER-Niveaustufen lexikali-
sche und grammatische Sprachmittel
zuordnen. Sie tiberlassen — mit Recht
— solche komplexen und wichtigen
curricularen Entscheidungen nicht
dem einzelnen Lehrenden bzw. den
einzelnen Schulbuchverlagen. Aller-
dings sollten diese Folgeprojekte nicht
dariber hinwegtauschen, dass die vor-
geschlagenen Grammatikstrukturen
auf den einzelnen Niveaustufen nicht
im gleichen Masse erwerbbar sind wie
das vorgeschlagene Vokabular. Sie
sollten die naturlichen grammatischen
Erwerbsreihenfolgen berticksichtigen.
Da aber diese zu einem grossen Teil
durch die grammatischen Kontraste
zwischen Ausgangs- und Zielspra-
che bedingt sind, mussen fur jede
Kombination einer Ausgangs- und
einer Zielsprache unterschiedliche
Fokussierungsreihenfolgen entwor-

fen werden. Mit diesem Ziel sollten
Projekte initiiert werden, wohl am
besten in den einzelnen Landern bzw.
Landergruppen mit morphosyntak-
tisch eng verwandten National- bzw.
Schulsprachen.
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