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This paper aims to give an overview of the role of foreign language aptitude in foreign lan-
guage learning and teaching. Recent theoretical developments as well as data-based studies
are critically surveyed. Among other topics, the relationship between working memory ca-
pacity and foreign language aptitude, Robinson’s aptitude complex hypothesis, and Ske-
han’s information processing model of language aptitude and second language acquisition
are discussed in detail. It is pointed out there is an urgent need in Germany for more empiri-
cal research on foreign language aptitude but also for an evaluation of aptitude research and
practice from a critical perspective.

1. Einleitung

Die gesellschaftliche Bewertung von Konzepten wie Eignung und Begabung
befindet sich auch in Deutschland im Wandel. Mittlerweile werden hierzulande
"Eliteuniversititen" benannt, Begabungsforschungszentren er6ffnet und Profes-
soren fiir Begabungsforschung berufen.? Die aktuelle deutschsprachige Sprach-
lehr- und Sprachlernforschung hat diesen Trend dennoch bisher kaum aufgegrif-
fen. Neuere Publikationen zur Sprachlerneignung sind #uBerst rar.3 Zudem liegt
zum gegenwartigen Zeitpunkt meines Wissens kein deutschsprachiger Sprach-
lerneignungstest fiir dltere Schiiler oder Erwachsene vor. Selbst vom beriihmten
Modern Language Aptitude Test (MLAT) wurde bisher nur eine Version fiir Un-
terstufen-Schiiler erstellt, und dies vor mehr als 35 Jahren (vgl. Ingenkamp
1971). Eine empirische Erforschung der Fremdsprachenlerneignung? ist in
Deutschland somit derzeit quasi unmoglich.

1 Korrespondenzadresse: Jun.-Prof. Dr. Torsten Schlak, Seminar fir Sprachlehrforschung, Ruhr-
Universitdt Bochum, D-44780 Bochum, E-Mail: Torsten.Schlak@rub.de

2 Auch mehrere Mitarbeiter des fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht so wichtigen Instituts zur
Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) sind im Bereich der Begabungsforschung titig.

3 Demgegeniiber war die Sprachlerneignung in den sechziger und siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts
u.a. im Kontext der Diskussion um den "Englischunterricht fiir alle" auch in Deutschland ein wichtiges
fremdsprachendidaktisches und allgemeinpadagogisches Thema (vgl. hierzu z.B. Bredenkétter & Denig
1976; Hellwig & Sauer 1984; Roth 1968; Schiitt 1974).

4 Die Begriffe Fremdsprachenlerneigung und Sprachlerneignung werden im Folgenden synonym ver-
wendet.
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Das geringe Interesse am Thema Sprachlerneignung liegt wohl u.a. darin be-
griindet, dass die Lerneignungs- und Begabungsforschung weiterhin iiber ein
negatives Image verfiigt. Konzepte wie Begabung und Eignung werden oft als
undemokratisch betrachtet, eine Erforschung nicht selten als elitdr abgelehnt. Da
die deutsche Gesellschaft sich jedoch insgesamt in einem tiefgreifenden Wandel
befindet, den man gewiss nicht als positiv bewerten muss, ist auch in der
Sprachlehr- und Sprachlernforschung in der ndheren Zukunft mit einer Neube-
wertung der Konzepte zu rechnen.

Entwicklungen und Ergebnisse der internationalen Sprachlehr- und Sprach-
lernforschung machen dariiber hinaus deutlich, dass man vor dem Konzept der
Fremdsprachenlerneignung nicht die Augen verschlieBen sollte. Kein anderer
Faktor korreliert hoher mit Sprachlernerfolg. Korrelationen zwischen .4 und .6
sind beim unterrichtlichen Fremdsprachenlernen die Regel (vgl. Skehan 2002:
70). So iiberrascht es nicht, dass Rod Ellis (2004: 531) den Faktor Sprachlern-
eignung in einem neueren Aufsatz als einen der big two-Faktoren des Fremd-
sprachenerwerbs bezeichnet, gemeinsam mit dem Faktor Motivation. Selbst
wenn uns nicht gefillt, dass die Sprachlerneignung den Fremdsprachenlernpro-
zess stark beeinflusst, ist es sicherlich nicht der richtige Weg, das Konzept ein-
fach zu ignorieren. Verringern kénnen wir den Einfluss der Sprachlerneignung
dadurch nicht.

Gleichzeitig machen die erreichten Korrelationen auch deutlich, dass Erfolg
beim Fremdsprachenlernen keineswegs allein von der Fremdsprachenlerneig-
nung abhingt. Die Korrelationen sind hoch, erkldren aber dennoch nur ca. 16-
36% der Varianz in der Sprachkompetenz. Es handelt sich also um einen wichti-
gen Faktor, aber um keinen Faktor, der nicht durch Motivation, guten Unterricht,
hohe Lernintensitdt und -dauer usw. auszugleichen wére. Angst braucht man vor
der Sprachlerneignung nicht zu haben.

Dariiber hinaus hat sich das Verstdndnis von Sprachlerneignung mittlerweile
so gewandelt, dass man sich immer weiter von der Einschéitzung entfernt, es
konnte "den begabten Lernenden" bzw. "den unbegabten Lernenden" geben.
Wichtige Vertreter der Lerneignungsforschung gehen inzwischen davon aus,
dass Fremdsprachenlerneignung potentiell trainierbar ist (vgl. Robinson 2007:
258; Sternberg 2002) und folglich auch unterrichtlich geférdert werden konnte.
In der aktuellen internationalen Sprachlehr- und Sprachlernforschung wird wei-
terhin betont, dass Lernende unterschiedliche Begabungsprofile aufweisen; d.h.,
sie verfiigen iiber bestimmte Stirken und Schwichen, auf die im Unterricht
Riicksicht genommen werden kann und sollte. In diesen Punkten wird die pada-
gogische Relevanz der Sprachlerneignungsforschung besonders offensichtlich.
Es ist m.E. an der Zeit, dass wir uns intensiver mit dem Konzept in Theorie,
Empirie und Praxis auseinandersetzen.
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2. Definition der Fremdsprachenlerneignung

Der Begriff Fremdsprachenlerneignung ist schwer abzugrenzen von anderen
verwandten Begriffen wie Intelligenz, Talent oder Begabung. Einzelne Autoren
meinen recht unterschiedliche Dinge, wenn sie von Sprachlerneignung, Intelli-
genz oder auch von Fremdsprachentalent oder -begabung sprechen. Je nach De-
finition gibt es groBere oder weniger groBe Uberschneidungen zwischen den
Begriffen. Die Frage, wie dhnlich die Begriffe letztlich sind, hingt entscheidend
davon ab, wie man sie definiert.

Dabei wecken die Begriffe Eignung, Intelligenz, Talent und Begabung — wie
schon zuvor erwidhnt — ganz bestimmte und sicher nicht immer positive Assozia-
tionen. Niemand mochte als unintelligent, ungeeignet, untalentiert oder unbegabt
beurteilt oder genauer gesagt abgeurteilt werden. Intelligenztests und Sprach-
lerneignungstests bergen die Gefahr, genau dies mit Menschen zu tun. Die Beg-
riffe sind bis zu einem gewissen Grad undemokratisch und elitdr. Weniger nega-
tiv konnotiert ist evtl. der Begriff der Féhigkeit (vgl. aber "unfahig").

In der erziehungswissenschaftlichen Forschung werden Eignung und Intelli-
genz hdufig als "Lernfahigkeit" verstanden (vgl. Dornyei 2005: 32f.), als Féhig-
keit, schnell zu lernen. Fremdsprachenlerneignung kénnte dementsprechend als
"Fremdsprachenlernféhigkeit" aufgefasst werden, als Féhigkeit, Fremdsprachen
schnell zu lernen (vgl. Dornyei 2005: 32f.; Lightbown & Spada 2006: 57; Sawy-
er & Ranta 2001: 326). Dies ist m.E. eine hilfreiche Unterscheidung der Begriffe
Intelligenz und Fremdsprachenlerneignung. Sprachlerneignung kann nach dieser
Definition nicht mehr so missverstanden werden, dass bestimmte Lernende un-
geeignet zum Fremdsprachenlernen wéren. Es geht bei der Sprachlerneignung
darum, dass bestimmte Lernende etwas schneller lernen. Jeder Lernende kann
eine Fremdsprache lernen, einige bendtigen dafiir nur etwas weniger bzw. etwas
mehr Zeit.

Eine kognitionspsychologisch motivierte Definition, die auf neuere Entwick-
lungen in der Lerneignungsforschung verweist, findet sich bei Robinson (2005a:
46): "Second language (L2) learning aptitude is characterized as strengths indi-
vidual learners have — relative to their population — in the cognitive abilities
information processing draws on during L2 learning and performance in various
contexts and at different stages." In seiner Definition verortet Robinson die
Fremdsprachenlerneignung im Kontext des Informationsverarbeitungsansatzes
und verweist auf die Notwendigkeit, bei der Erforschung der Sprachlerneignung
sowohl die vorhandenen Lernbedingungen als auch den Erwerbsprozess zu be-
riicksichtigen. Wie noch zu sehen sein wird, ist ein solches Vorgehen fiir be-
stimmte neuere Forschungsansétze zur Sprachlerneignung kennzeichnend.
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Weitgehende Ubereinstimmung herrscht mittlerweile in der Fachdiskussion
dariiber, dass sowohl Fremdsprachenlerneignung als auch Intelligenz keine ein-
dimensionalen Konstrukte darstellen, sondern aus verschiedenen Teilkomponen-
ten bestehen.’ Diese Teilkomponenten kdnnte man als kognitive Fihigkeiten
bezeichnen. Die Komponenten bilden gemeinsam die Konstrukte Intelligenz
bzw. Fremdsprachenlerneignung.

Eine entscheidende empirische Frage ist, inwieweit Intelligenz und Sprach-
lerneignung bzw. die kognitiven Fahigkeiten, aus denen sie bestehen, miteinan-
der sowie mit Sprachkompetenz im Zusammenhang stehen. Wiren Intelligenz
und Fremdsprachenlerneignung hoch miteinander korreliert und zeigten sie zu-
dem vergleichbare Korrelationsbeziehungen mit Sprachkompetenz, wiirde es
wenig Sinn machen, sie voneinander zu unterscheiden. Allgemeine Lernfdhig-
keit (Intelligenz) und Sprachlernfahigkeit (Sprachlerneignung) wéren dann weit-
gehend identisch, und man miisste das Konzept einer spezifischen Sprachlern-
eignung aufgeben.

In verschiedenen Studien wurden Sprachlerneignungstests und Intelligenz-
tests miteinander korreliert sowie der Zusammenhang der beiden Faktoren mit
Sprachkompetenz erforscht. Dabei zeigt sich tendenziell eine recht gute Diffe-
renzierung zwischen Intelligenz und Sprachlerneignung (vgl. insbesondere Dor-
nyei 2005: 46f.). Carroll & Sapon (1959) ermittelten in ihren umfassenden Vali-
dierungsstudien zum MLAT eine relativ weitgehende Unabhingigkeit des
Sprachlerneignungstests von verschiedenen Intelligenztests. Die Korrelationen
lagen zwischen .34 und .52. Ahnliche Ergebnisse erzielten R. Gardner (Gardner
1985; Gardner & Lambert 1972) und Skehan (1986, 1989). Eine duflerst geringe,
nicht-signifikante Korrelation von .17 stellte Robinson (2002b) zwischen einem
auf dem MLAT basierenden japanischen Lerneignungstest und der Wechsler
Adult Intelligence Scale fest. Demgegeniiber konnte in zwei anderen Studien
(Sasaki 1996; Wesche, Edwards & Wells 1982) ein deutlich stdrkerer Zusam-
menhang zwischen einzelnen Komponenten der Sprachlerneignung und der In-
telligenz ermittelt werden; in beiden Studien zeigte sich der Zusammenhang aber
erst nach einer Faktorenanalyse zweiter Ordnung. Zusammenfassend betrachtet
belegen diese Untersuchungsergebnisse deutliche Gemeinsamkeiten, aber auch

5 Vor allem in der populdrwissenschaftlichen Literatur wird der Begriff der Intelligenz héufig auch z.B.
um emotionale und interpersonale Féhigkeiten erweitert. Einflussreich in diesem Zusammenhang ist H.
Gardners Modell der Multiplen Intelligenzen (vgl. exemplarisch Gardner 1993, 2002; Kornhaber &
Gardner 2006), das sich zwar aufgrund des direkten Praxisbezugs und der leichten Verstindlichkeit un-
ter Praktikern groBer Beliebtheit erfreut, von der universitiren Psychologie aber wegen der problemati-
schen theoretischen Basis und insbesondere mangels Uberpriifbarkeit verschiedener Teilaspekte des
Modells zumeist ausgesprochen kritisch bewertet wird. Das Multiple Intelligenzen-Modell ist damit in
vielerlei Hinsicht vergleichbar mit Krashens Monitormodell.
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ebenso deutliche Unterschiede zwischen der Fremdsprachenlerneignung und der
Intelligenz.

Des Weiteren hat sich Sprachlerneignung im Vergleich zur allgemeinen In-
telligenz in verschiedenen Untersuchungen als erfolgreicherer Pradiktor des
Fremdsprachenlernerfolgs herausgestellt (vgl. zum Uberblick Sawyer & Ranta
2001: 329). Der Einfluss der Fremdsprachenlerneignung auf den Sprachlerner-
folg ist im Gegensatz zur allgemeinen Intelligenz nicht auf formorientierten
Unterricht begrenzt (siche unten).

Eine Unterscheidung der Konstrukte Intelligenz und Fremdsprachenlerneig-
nung scheint zum gegenwirtigen Forschungsstand sinnvoll und notwendig.
Gleichwohl sollte in Zukunft der Zusammenhang der verschiedenen Teilkompo-
nenten der Sprachlerneignung und der Intelligenz genauer erforscht werden.

Da Sprachlerneignung und Intelligenz aus mehreren Teilfdhigkeiten beste-
hen, wire es unter Umstédnden sinnvoll, auf die Sammelbegriffe ganz zu verzich-
ten und stattdessen die einzelnen Teilfdhigkeiten in ihrer Interaktion untereinan-
der und im Zusammenhang mit Sprachkompetenz sowie verschiedenen weiteren
Lerner- und Unterrichtsvariablen zu erforschen. Dadurch konnte bis zu einem
bestimmten Grad auch der negative Beigeschmack der Begriffe Intelligenz und
Lerneignung verloren gehen. Auf der anderen Seite sind beide Begriffe so etab-
liert, dass ein Verzicht moglicherweise auf geringe Akzeptanz stolen wiirde.
Dornyei (2005: 34) weist zudem auf die gute Prognosefahigkeit der Standard-
testbatterien zur Fremdsprachenlerneignung hin. Daher soll auch im Folgenden
der Begriff Sprachlerneignung verwendet werden, jedoch immer im Verstindnis
eines aus verschiedenen Teilfdhigkeiten bestehenden Sammelbegriffs.

3. Fremdsprachenlerneignungstests

Obgleich zahlreiche Sprachlerneignungstests im Laufe der Jahre veroffent-
licht wurden, gilt der in den 50er Jahren (1953-1958) von Carroll und Sapon an
der Harvard Universitit entwickelte und oft kritisierte Modern Language Aptitu-
de Test (MLAT) immer noch als der Standardtest zur Fremdsprachenlerneignung.
Recht bekannt, aber dennoch von deutlich geringerem Einfluss ist die Pimsleur
Language Aptitude Battery (PLAB). Erst in den letzten Jahren sind einige ernst-
zunehmende Neuentwicklungen zu verzeichnen, wie z.B. der CANAL-FT von
Grigorenko, Sternberg & Ehrmann (2000). Zudem werden haufiger Ergédnzungen
und Uberarbeitungen des MLAT vorgeschlagen.

Im Folgenden soll der MLAT etwas ausfiihrlicher vorgestellt werden. Eine
Beschreibung weiterer Tests ist im Rahmen dieses Beitrags nicht moglich. Dor-
nyei (2005) liefert eine recht detaillierte Darstellung der wichtigsten Neuent-
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wicklungen im Bereich der Sprachlerneignungstests sowie Kurzbeschreibungen
einiger dlterer Tests.

Idealerweise basieren Tests auf theoretischen Modellen. Eine Theorie der
Fremdsprachenlerneignung miisste u.a. spezifizieren, aus welchen Komponenten
die Sprachlerneignung bestehen sollte. Fiir diese theoriebasierten Komponenten
der Fremdsprachenlerneignung miissten sodann entsprechende Tests entwickelt
und validiert werden. Bei Intelligenz- und Lerneignungstests ist hdufig ein ande-
rer Weg gewihlt worden. Entstanden sind die existierenden Tests oft aus dem
rein praxisbezogenen Wunsch, Lernerfolg prognostizieren zu konnen. Dies gilt
auch fiir den MLAT (vgl. z.B. Robinson 2001: 371). Mit dem Ziel, einen Lerner-
folgsprognosetest fiir das Fremdsprachenlernen zu entwickeln, wurde weitge-
hend theoriefrei eine groe Anzahl an Tests zusammengestellt, von denen man
glaubte, sie konnten im Zusammenhang mit Fremdsprachenlernerfolg stehen.
Diese Tests wurden in einem mehrjdhrigen Forschungsprojekt sehr groflen
Gruppen von Lernenden gemeinsam mit Sprachtests vorgelegt und die Ergebnis-
se miteinander korreliert. Die Tests mit der hochsten Prognosefahigkeit und den
geringsten Korrelationen untereinander wurden fiir den MLAT ausgewéhlt. Da-
bei handelt es sich um folgende fiinf Testverfahren (vgl. ausfiihrlicher Dérnyei
2005: 37, Sawyer & Ranta 2001: 324ff.):

1. number learning

Die Testeilnehmer horen in der Lernphase Zahlen in einer fremden Sprache
und iiben diese. In der Testphase miissen sie die auditiv prisentierten Zahlen
aufschreiben.

2. phonetic script

Die Testteilnehmer horen in der Lernphase kurze sinnlose Worter und lesen
parallel dazu entsprechende phonetische Symbole. Die Testphase besteht aus
Multiple-choice-Aufgaben, bei denen die Testteilnehmer die erneut auditiv pré-
sentierten Worte der richtigen phonetischen Umschrift (je vier Antwortmdglich-
keiten) zuordnen miissen.

3. spelling clues
Die Testteilnehmer miissen bei dieser Wortschatzaufgabe nach dem Multiple-

choice-Verfahren unter Zeitdruck das jeweilige Synonym eines in einer phoneti-
schen Umschrift prisentierten Wortes (je fiinf Antwortméglichkeiten) erkennen.
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4. word in sentences

Die Testteilnehmer miissen bei dieser Multiple-choice-Aufgabe jeweils zwei
Satze vergleichen. Im ersten Satz ist ein Satzteil unterstrichen. Die Aufgabe
besteht darin zu erkennen, welcher von fiinf unterstrichenen Satzteilen im zwei-
ten Satz eine identische grammatische Funktion wie der unterstrichene Satzteil
im ersten Satz aufweist.

5. paired associates

Die Testteilnehmer miissen in der Lernphase schriftlich préisentierte Wort-
paare (Pseudo-Kurdisch®/Englisch) auswendig lernen. Eine kurze Ubung folgt.
Die Testphase besteht aus Multiple-choice-Aufgaben, bei denen die Testteil-
nehmer zu dem jeweils vorgegebenen englischsprachigen Begriff den passenden
pseudo-kurdischen Begriff (je fiinf Antwortmdglichkeiten) auswihlen miissen.
Die Schwierigkeit des Tests wird dadurch erhdht, dass die Distraktoren teilweise
aus den zuvor geiibten Wortern bestehen.

Den fiinf MLAT-Subtests liegen nach Carroll hypothetisch vier kognitive Fi-
higkeiten zugrunde.

1. phonetic coding ability

Die phonetic coding ability wird von Carroll (1981: 105) als wichtigste
Komponente der Sprachlerneignung bezeichnet und definiert als "an ability to
identify distinct sounds, to form associations between these sounds and symbols
representing them, and to retain these associations." Es geht also darum, neue
Klénge identifizieren und behalten zu kénnen und nicht um die reine Unter-
scheidung von Klingen (vgl. auch R. Ellis 2004: 531).

2. grammatical sensitivity

Carroll (1981: 105) definiert grammatical sensitivity als die Fahigkeit,
grammatische Funktionen von Wortern in Sitzen erkennen zu kdnnen.

6  Es handelt sich um eine Kunstsprache, die als Kurdisch bezeichnet wird.
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3. rote learning ability

Carroll (1981: 105) definiert rote learning ability als die Féahigkeit, Assozia-
tionen zwischen Klang und Bedeutung schnell und effizient kniipfen und beibe-
halten zu konnen. Es geht vereinfacht gesagt darum, schnell viele neue Worter
behalten zu konnen.

4. inductive language learning ability

Carroll (1981: 105) definiert inductive language learning ability als die
Féhigkeit "to infer or induce the rules governing a set of language materials,
given samples of languages materials that permit such inferences". Es geht ver-
einfacht gesagt darum, (grammatische) Regeln selbstindig entdecken zu konnen.

Carroll (1981, 1990) beschreibt die angenommenen Beziehungen zwischen
den vier Grundfdahigkeiten und den fiinf Subtests des MLAT ausfiihrlicher. Er
geht davon aus, dass der number learning-Subtest rote learning ability und mog-
licherweise auch inductive language learning ability testet. Am phonetic script-
Subtest sollen zentral phonetic coding ability und erginzend evtl. Gedichtniska-
pazitdt und allgemeine Intelligenz beteiligt sein. Der spelling clues-Subtest testet
nach Carroll ebenfalls phonetic coding ability und zudem den L1-Wortschatz.
Da dieser Test eine strenge Zeitlimitierung aufweist, gilt er als schwerster Sub-
test des MLAT mit der besten Differenzierungsfahigkeit zwischen Lernenden mit
hoher und mit niedriger Fremdsprachenlerneignung (vgl. Sawyer & Ranta 2001:
325). Der word in sentences-Subtest soll sich auf die grammatical sensitivity
und der paired associates-Subtest auf die rote learning ability beziehen.

Skehan (1998: 191) weist darauf hin, dass die inductive language learning
ability in keinem der Subtests des MLAT tiiberpriift wird. Allenfalls ist sie an-
satzweise im number learning-Subtest enthalten (Sawyer & Ranta 2001: 327).
Grundsitzlich ist eine Zuordnung der Subtests des MLAT zu den postulierten
Féhigkeiten nicht immer eindeutig moglich; es handelt sich bei mehreren Sub-
tests um Mischtests (vgl. z.B. Skehan 1998: 191). Zudem zeigt sich u.a., dass die
Testergebnisse im word in sentences-Subtest mit den Grammatikterminologie-
Kenntnissen der Testteilnehmer korrelieren (vgl. Sawyer & Ranta 2001: 325).
Die problematische Beziehung zwischen dem theoretischen Fremdsprachenlern-
eignungsmodell und den Testkomponenten des MLAT lisst sich laut Skehan
(1998: 191) vor allem darauf zuriickfithren, dass generell die Prognosefdhigkeit
und die praktische Niitzlichkeit des MLAT im Vordergrund der Entwicklung
standen und nicht der theoretische Erkldrungsanspruch. Dariiber hinaus sind die
verschiedenen Teilfahigkeiten in der Testrealisierung oft nicht véllig voneinan-
der zu trennen (vgl. Skehan 1998: 191).
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Skehan hat in den letzten Jahren ein Modell der Sprachlerneignung vorge-
schlagen, bei dem grammatical sensitivity und inductive language learning abi-
lity zu einer Fahigkeit zusammengefasst werden, die er entweder als linguistic
ability (Dornyei 2005: 41; Skehan 1989) oder als language analytic ability
(Skehan 1998: 2011f.) bezeichnet.

Skehan (1998: 201f.) nennt sowohl empirische als auch theoretische Argu-
mente fiir die Zusammenfithrung von grammatical sensitivity und inductive lan-
guage learning ability. Skehans 3-Komponenten-Modell der Sprachlerneignung
setzt sich zunehmend in der Fachdiskussion durch und besteht 1. aus der phone-
tic coding ability bzw. auditory ability (Dornyei 2005: 41; Skehan 1989), 2. aus
der linguistic ability (Dornyei 2005: 41; Skehan 1989) bzw. language analytic
ability (Skehan 1998: 201ff.) und 3. aus der rote learning ability bzw. memory
ability (Dornyei 2005: 41; Skehan 1989, 1998: 201ff.), wobei sich Skehan fiir
eine Neukonzeptualisierung der Gedachtnisfahigkeit ausspricht.

4. Sprachlerneignung und Arbeitsgedichtnis

Neben Skehan suchen auch andere Wissenschaftler nach Alternativen und
Ergidnzungen zur rote learning ability und dem paired associates-Subtest. Die
psychologische Gedéchtnisforschung hat sich seit den 50er Jahren erheblich
weiterentwickelt. Das assoziative Gedédchtnismodell und das damit verbundene
behavioristische Menschenbild gelten seit langem als iiberholt. In jiingerer Zeit
wird in der Sprachlerneignungsforschung vor allem dariiber diskutiert, inwieweit
moderne Arbeitsgeddchtnismodelle und begleitende Testverfahren die rote lear-
ning ability und den paired associates-Subtest erginzen bzw. ersetzen konnen
(vgl. z.B. Dornyei 2005: 55ff.; Miyake & Friedman 1998; Sawyer & Ranta
2001: 340ff.; Skehan 2002: 75f.).

Die theoretische Basis dieser Uberlegungen ist zumeist Baddeleys Modell
des Arbeitsgedéchtnisses, das zuerst in Baddeley & Hitch (1974) vorgestellt und
im Laufe der Jahre weiterentwickelt wurde (vgl. hierzu zusammenfassend u.a.
Dornyei 2005: 56f.; C. Schmidt 2006: 164ff.; Stern, Grabner & Schumacher
2005: 71ff.; sowie ausfiihrlich Baddeley 2003, 2007). Das Arbeitsgeddchtnis
besteht nach Baddeley (2003, 2007) aus vier Subsystemen: der phonologischen
Schleife (phonological loop), dem visuell-raumlichen Notizblock (visuospatial
sketchpad), der zentralen Exekutive (central executive) sowie dem episodischen
Puffer (episodic buffer). Die Kapazitit des Arbeitsgedédchtnisses ist begrenzt und
der Umfang der Kapazitit ist individuell verschieden.

Das Modell des Arbeitsgedidchtnisses weist nach Sawyer & Ranta (2001:
340) zwei Unterschiede zum klassischen Kurzzeitgedéchtnismodell auf:
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(1) whereas STM [short term memory, T.S.] is often seen as a way station to long term
memory, WM [working memory, T.S.] is an independent temporary cognitive workspace
used for sequential cognitive processes, such as the comprehension and production of lan-
guage; (2) whereas STM is generally seen to have a passive storage function, WM includes
both temporary storage and ongoing processing functions (Sawyer & Ranta 2001: 340).

Von besonderer Bedeutung ist dabei, dass Verarbeitung und Speicherung von
Informationen aktiv und integrativ ausgefiihrt werden. Wéhrend die phonologi-
sche Schleife verbale und akustische Informationen temporir speichert, iiber-
nimmt der visuell-rdumliche Notizblock diese Funktion bei rdaumlichen, visuel-
len und kinésthetischen Informationen. Die fiir den Sprachlernprozess wichtige
phonologische Schleife besteht aus zwei Subkomponenten, dem phonologischen
Speicher (phonological store) und dem artikulatorischen Wiederholungsprozess
(articulatory rehearsal process). Die sprachbasierten Informationen im phono-
logischen Speicher verfallen in wenigen Sekunden. Dies kann durch (inneres)
Wiederholen vermieden werden. Die zentrale Exekutive ist entscheidend an der
Ausfiihrung komplexer kognitiver Aufgaben beteiligt. Sie ist fiir Aufmerksam-
keitskontrolle verantwortlich und empfangt, koordiniert und integriert Informa-
tionen aus der phonologischen Schleife, dem visuell-rdumlichen Notizblock
sowie dem Langzeitgeddchtnis. Der episodische Puffer stellt Speicherka-
pazititen fiir die zentrale Exekutive zur Verfiigung: "The episodic buffer has
recently been added to the working memory construct to constitute a storage
counterpart of the central executive, which is now seen as a purely control sys-
tem without any storage capacity" (Ddrnyei 2005: 57).

Als Tests der Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses finden in der Fremdspra-
chenerwerbsforschung vor allem zwei Verfahren Verwendung: 1. der Lesespan-
nentest (Reading Span Test) von Daneman & Carpenter (1980) und verwandte
Testformen sowie 2. Tests des phonologischen Kurzzeitgedichtnisses.

Beim Lesespannentest miissen die Testteilnehmer Sétze laut vorlesen, ihre
inhaltliche Korrektheit bewerten und sich an das jeweils letzte Wort der einzel-
nen Sdtze erinnern. Die Anzahl der Sdtze wird solange erhoht, bis die Teilneh-
mer nicht mehr alle zu erinnernden Worter aufsagen konnen (vgl. ausfiithrlicher
z.B. Dornyei 2005: 58). Speicher- und Verarbeitungskapazitit werden somit
integrativ getestet. Der Lesespannentest liegt auch in einer Horversion vor und
wird dann als Horspannentest (Listening Span Test) bezeichnet.

Vom Lesespannentest und Horspannentest zu unterscheiden sind Tests des
phonologischen Kurzzeitgedidchtnisses, die keine Verarbeitungskomponente
enthalten. Diese Verfahren beziehen sich auf die Kapazitit der phonologischen
Schleife (vgl. z.B. Juffs 2006b: 90f.) und messen die Féhigkeit, eine Sequenz
von Zahlen, Wortern oder sinnlosen Silben in exakt der vorgegebenen Reihen-
folge nachsprechen zu kénnen (DeKeyser & Juffs 2005: 447).
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Umstritten ist, welcher Aspekt des Arbeitsgedidchtnisses vom Lesespannen-
test gemessen wird (vgl. zur Diskussion Juffs 2006b: 93f.). Verschiedene Wis-
senschaftler nehmen an, dass der Lesespannentest die Kapazitdt der zentralen
Exekutive testet. Dies ist insofern problematisch, als die zentrale Exekutive nach
Baddeley iiber keine eigene Speicherkapazitit verfiigt. Baddeley selbst erwéhnt
den Lesespannentest in seinen Publikationen gewohnlich nicht (Juffs 2006b: 93).
In der Forschungspraxis ist er aber ein hdufig verwendetes Testverfahren.

In zahlreichen Studien ist der Zusammenhang zwischen Gedéchtniskapazitét
und Sprachkompetenz in der L1 und der L2 erforscht worden. Zudem ist man an
dem Zusammenhang der verschiedenen Gedichtnistests bzw. Gedédchtniskom-
ponenten untereinander interessiert.

Der Stand der Forschung zum L2-Erwerb ist m.E. gegenwirtig eher wider-
spriichlich. Harrington & Sawyer (1992; vgl. hinsichtlich &hnlicher Ergebnisse
auch Geva & Ryan 1993; Miyake & Friedman 1998; Osaka & Osaka 1992; Osa-
ka, Osaka & Groner 1993; Walter 2004) konnten beispielsweise einen Zusam-
menhang zwischen der Lesespanne sowie L2-Grammatik- und Lesekompetenz
bei japanischen Englischlernenden ermitteln. Parallel eingesetzte Tests des pho-
nologischen Kurzzeitgedédchtnisses korrelierten nicht mit den beiden Kompe-
tenzbereichen. Auch Skehan (1982) und Juffs (2004, 2005, 2006a) konnten kei-
ne Korrelation zwischen der Kapazitit des phonologischen Kurzzeitgedichtnis-
ses und Sprachlernerfolg bzw. Sprachverarbeitung ermitteln. Nick Ellis (1996:
102ff.; vgl. auch Ellis & R. Schmidt 1997 sowie Ellis & Sinclair 1996) hingegen
berichtet liber Studien aus unterschiedlichen Kontexten, die einen Zusammen-
hang zwischen phonologischem Kurzzeitgeddchtnis und Sprachkompetenz zu-
mindest tendenziell belegen konnen. Weitere empirische Belege fiir einen sol-
chen Zusammenhang liefern u.a. Gathercole (2006), O'Brien, Segalowitz, Col-
lentine & Freed (2006), O'Brien, Segalowitz, Freed & Collentine (2007), Willi-
ams (1999) sowie Williams & Lovatt (2003). Auch in Berquists (1997) Studie
mit franzosischsprachigen Englischlernenden korrelierten die Kapazitit des
phonologischen Kurzzeitgedichtnisses und Sprachkompetenz miteinander und
zwar hoher als der Lesespannentest und Sprachkompetenz. In C. Schmidts
(2000, 2003, 2006) Untersuchungen mit japanischen DaF-Lernenden zeigten
sich nur unter ganz bestimmten Voraussetzungen hinsichtlich Aufgabenschwie-
rigkeit und Sprachkompetenz der Lernenden signifikante Korrelationen zwi-
schen Lesespannentest und Lesekompetenz.

Weitere Studien konnten Zusammenhidnge zwischen der Arbeitsgedédchtnis-
kapazitdt und der Haufigkeit von noticing (Mackey, Philp, Egi, Fujii & Tatsumi
2002; tendenzielle Gegenbelege in Bowden, Sanz & Stafford 2005: 119) sowie
zwischen phonologischem Kurzzeitgeddchtnis und dem Behalten von formelhaf-
ten Sequenzen (Myles, Mitchell & Hooper 1999) belegen. Dariiber hinaus konn-
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te in einigen Untersuchungen — und zwar entgegen den Erwartungen aus der L1-
Forschung — ein Zusammenhang zwischen Tests der Lesespanne und Tests des
phonologischen Kurzzeitgeddchtnisses ermittelt werden (vgl. z.B. Berquist
1997; Juffs 2000, 2002 sowie die japanischen und spanischen Lernenden aus
Juffs 2004, 2005, 2006a). Zu diesem Ergebnis kamen jedoch wiederum nicht
alle Studien (vgl. Harrington & Sawyer 1992 sowie die chinesischen Lernenden
aus Juffs 2004, 2005, 2006a). Folglich ist auch die Beziehung der verschiedenen
Gedichtnistests und der ihnen vermutlich zugrunde liegenden Gedéchtniskom-
ponenten untereinander noch nicht endgiiltig geklart.

Die bisherigen Untersuchungsergebnisse deuten insgesamt betrachtet auf ei-
nen Zusammenhang zwischen bestimmten Gedichtniskapazititen und Sprach-
lernerfolg in bestimmten Sprachbereichen und fiir bestimmte Lernende hin. Wei-
tere Untersuchungen sind jedoch notwendig, um die komplexen Zusammenhén-
ge genauer zu verstehen. Dabei ist u.a. zu erforschen, ob die Arbeitsgedichtnis-
kapazitit eine weitgehend unverinderliche Fahigkeit darstellt, oder ob sie trai-
nierbar ist und von dem der jeweiligen Aufgabe angemessenen und effizienten
Einsatz von Strategien abhéngt, worauf einige Untersuchungen (vgl. Herrmann
2003; D. McNamara & Scott 2001 sowie zur Diskussion C. Schmidt 2006) ver-
weisen. Eine weitere offene Frage, die hier nicht néher diskutiert werden kann,
betrifft den Zusammenhang zwischen Arbeitsgedédchtniskapazitét in der L1 und
Arbeitsgedédchtniskapazitét in der L2 (vgl. zur Diskussion u.a. C. Schmidt 2006).

Die Erforschung des Arbeitsgeddchtnisses weist ein gro3es Potential fiir die
empirische Sprachlehr- und Sprachlernforschung auf. Fiir eine Bestédtigung der
Position von Nick Ellis (1996), dass es sich beim Arbeitsgeddchtnis um den
entscheidenden Faktor des Fremdsprachenerwerbs handelt, ist es indes noch
entschieden zu friih.

5. Lerneignung und weiterer Lernkontext

Lerneignungstests wie der MLAT (vgl. Robinson 2005a: 47f.) sind in der Re-
gel entwickelt worden, um Vorhersagen iiber die Lerngeschwindigkeit von An-
fangern beim stark gesteuerten unterrichtlichen Fremdsprachenlernen ohne zu-
satzlichen auBerunterrichtlichen Sprachkontakt treffen zu kdnnen. Eine Progno-
sefahigkeit fiir kommunikativen Unterricht, fiir fortgeschrittene Lernende und
fiir Lernerfolg in Erwerbskontexten war nicht intendiert. Auch Krashen (1981)
hat nachdriicklich die Position vertreten, dass der MLAT ausschliefllich unter
"Lernbedingungen" funktioniere und unter "Erwerbsbedingungen" seine Progno-
sefdhigkeit verliere.
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Mittlerweile konnte jedoch recht gut empirisch belegt werden, dass der
MLAT {iber breitere Prognosefahigkeit verfiigt als von den Testentwicklern zu-
erst angenommen und von vielen Kritikern befiirchtet wurde. Verschiedene Stu-
dien konnten zeigen, dass Sprachlerneignungstests nicht nur in einem gramma-
tikorientierten, sondern auch in einem kommunikativen bzw. inhaltsorientierten
Unterricht mit Lernerfolg in einem deutlichen Zusammenhang stehen (vgl. Ehr-
man & Oxford 1995; Harley & Hart 1997; Horwitz 1987; Ranta 2002; Skehan
1982 sowie die Diskussion in Ranta 2002 und Skehan 1998: 196f.). Selbst beim
ungesteuerten Zweitsprachenerwerb ohne Unterrichtskontakt wurden positive
Korrelationen zwischen MLAT-Testergebnissen und der erreichten Sprachkom-
petenz ermittelt (vgl. DeKeyser 2000; Reves 1983 und die einschrinkenden
Bemerkungen in Sawyer & Ranta 2001: 335f.).

Zweifel sind weiterhin vorhanden, ob die existierenden Sprachlerneignungs-
tests in der Lage sind, auch das Erreichen hoher Sprachkompetenz zu prognosti-
zieren. In diesem Punkt besteht noch erheblicher Forschungsbedarf. Zudem kann
der MLAT zwischen hochbegabten Fremdsprachenlernenden nur unzureichend
differenzieren; ein Deckeneffekt tritt hier hdufig auf (vgl. Skehan 1998: 191).
Aber auch andere Sprachlerneignungstests, wie z.B. die Defense Language Apti-
tude Battery (DLAB, Petersen & Al-Haik 1976), sind nur bedingt in der Lage,
besser als der MLAT auf hohem Niveau zu differenzieren (vgl. Skehan 1998:
191, 2002: 74), obgleich sie speziell fiir diesen Zweck entwickelt wurden.

Die Prognose fremdsprachlicher Hochkompetenz und die Differenzierung
zwischen hochbegabten Lernenden werden gegenwirtig in verschiedenen For-
schungs- und Entwicklungsprojekten zum Untersuchungsgegenstand gemacht.
Zu diesen Projekten zdhlen Studien zum Faktor Alter an den Universitéten Bo-
chum und Kassel (vgl. Aguado, Grotjahn & Schlak 2005) sowie insbesondere
die Entwicklung eines speziellen Sprachlerneignungstests fiir sprachliche Hoch-
kompetenz (Hi-LAB) am Center for Advanced Study of Language der University
of Maryland. Auch Robinson (2005a: 58ff.) widmet sich in einer neueren Publi-
kation ausfiihrlich diesem Thema und legt dabei sein Hauptaugenmerk auf den
Zusammenhang zwischen Sprachlerneignung und pragmatischer Kompetenz.

6. Lerneignungsprofile

Schon Anfang der 80er Jahre hatte Skehan damit begonnen, weitere Ge-
dachtnistests (short term memory span, response integration, memory for text
and organized material, memory for visual patterns, vgl. Skehan 1998: 193)
gemeinsam mit dem paired associates-Subtest einzusetzen. In zwei Studien
stellte er hohe Korrelationen zwischen diesen Gedéchtnistests, weiteren Aspek-
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ten der Sprachlerneignung und Sprachlernerfolg fest. Untersucht wurde briti-
sches Militarpersonal in Arabisch-Intensivkursen (vgl. Skehan 1982, 1986).
Skehan konnte auf Grundlage einer Clusteranalyse zudem zeigen (vgl. Skehan
1986), dass die britischen Arabischlernenden auf zwei Arten erfolgreich waren.
Entweder verfiigten sie iiber ein gutes Gedéchtnis, oder sie hatten gute Analyse-
fahigkeiten. Der Lernerfolg war in beiden Gruppen vergleichbar. Diese Ergeb-
nisse veranlassten Skehan und andere Wissenschaftler dazu, das Konzept der
Fremdsprachenlerneignung neu zu denken. Sprachlerneignung wird nun nicht
mehr als etwas verstanden, das man als Ganzes besitzt oder nicht. Vielmehr wird
davon ausgegangen, dass es unterschiedliche Sprachlerneignungsprofile gibt.
Unterschieden werden in erster Linie Gedédchtnisfahigkeiten und Analysefahig-
keiten. Skehans Daten (vgl. vor allem Skehan 1998: 192f.) zeigten, dass Lernen-
de gewdhnlich in einer der beiden Fahigkeiten stark sind. Es ist aber auch mog-
lich, dass beide Fahigkeiten stark ausgepriagt sind bzw. dass beide Fahigkeiten
nur wenig entwickelt sind. Skehan (1998: 193) beschreibt die zwei "Lerneig-
nungstypen" wie folgt:

[S]ome learners seem to be more drawn towards a lexical, exemplar-based organization, and
are readier presumably to apply rule-generated exemplars as the basis for performance. Mo-
re syntactically-oriented learners, in contrast, are less drawn towards exemplars, and prefer
to work with a rule-bases system, compromising real time performance, possibly, but kee-
ping the rule-based system more open.

Mehrere Studien deuten darauf hin, dass die Bedeutung der Analyse- bzw.
der Gedéchtnisfahigkeit nicht nur individuell verschieden ist, sondern auch vom
Alter und Kompetenzniveau der Lerner beeinflusst wird. Harley & Hart (1997,
2002) ermittelten, dass bei jiingeren Kindern Sprachlernerfolg stirker mit Ge-
dachtnisfahigkeit und bei élteren Schiilern stirker mit Analyseféhigkeit korre-
liert (vgl. Dornyei 2005: 45). Skehan (1998: 217f.) argumentiert auf Basis ver-
schiedener theoretischer Uberlegungen und empirischer Untersuchungen, dass
die Analysefdhigkeit auf allen Lernniveaus von mehr oder weniger gleich blei-
bender Bedeutung ist. Auch die Gedéchtnisfahigkeit ist seiner Meinung nach
durchgéngig wichtig, insbesondere aber auf hochsten Lernniveaus. Die phonetic
coding ability spielt nach Skehan hingegen primér in den frithen Phasen des
Fremdsprachenerwerbs eine bedeutende Rolle. Den Zusammenhang von Sprach-
lerneignung und Fremdsprachenerwerb hat Skehan (Dornyei & Skehan 2003;
Skehan 2002) in neueren Publikationen noch detaillierter analysiert (siche un-
ten).
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7. Der aptitude-treatment-interaction-Forschungsansatz

Mit der Unterscheidung verschiedener Lerneignungstypen, also zum einen
dem Gedéchtnis-orientierten Lernenden und zum anderen dem Analyse-
orientierten Lernenden, wird die Gefahr des drohenden Stigmas der Unbegabung
zwar deutlich reduziert, aber — so muss man ehrlicherweise gestechen — nicht
endgiiltig gebannt.” Dennoch eréffnet die Unterscheidung verschiedener Sprach-
lerneignungstypen neue Perspektiven fiir die Erforschung und Gestaltung der
fremdsprachenunterrichtlichen Praxis: Wenn Lernende {iber unterschiedliche
Starken verfiigen, ist zu erwarten, dass der jeweilige Lernerfolg und die jeweili-
ge Lernzufriedenheit des einzelnen Lernenden in Abhingigkeit von der methodi-
schen Gestaltung des Unterrichts variieren. Genau dieser Zusammenhang wird
im Rahmen des aptitude-treatment-interaction (ATI)-Forschungsansatzes unter-
sucht (vgl. Skehan 1998: 199). Dabei geht man davon aus, dass bestimmte Un-
terrichtsmethoden besonders erfolgreich bei Lernenden mit bestimmten Lerneig-
nungsprofilen sind. Keine Unterrichtsmethode ist grundsétzlich zu empfehlen,
sondern nur wenn sie zu den Féhigkeiten der Lernenden passt. Skehan (1998:
199) beschreibt die Grundannahmen des AT7I-Forschungsansatzes wie folgt:
"The assumption of such research would be that there is no single best method
but that it is the combination of specific method type with specific aptitude pro-
file which creates optimal learning conditions."

Eine héufig zitierte 477-Studie ist die Arbeit von Wesche (1981), in der Ler-
nende entsprechend ihrem Lerneignungsprofil unterrichtet wurden. Dabei zeigte
sich, dass bei einem Zusammenfiihren von Unterricht und Lerneignungsprofil
(z.B. Lernende mit grofler Analyseféhigkeit erhalten einen analytischen Unter-
richt) mehr Lernerfolg und eine groBere Zufriedenheit mit dem Unterricht er-
reicht werden als bei dem Versuch, gegen das Lerneignungsprofil zu unterrich-
ten (z.B. Lernende mit guten Gedéchtnisfahigkeiten erhalten einen analytischen
Unterricht).

Solche Untersuchungen belegen das padagogische Potential der Sprachlern-
eignungsforschung. In weiteren Studien wurden die Wechselwirkungen zwi-
schen Fremdsprachenlerneignung und unterrichtlichen Lernbedingungen noch
genauer untersucht.

7 Im Unterschied zu dem Verstindnis von Lernstilen als individuelle wertfreie Priferenzen bleibt das
Konzept der Lerneignung féhigkeitsbasiert. Lernende werden also weiterhin als im Besitz von mehr o-
der weniger groflen Fahigkeiten beschrieben, auch wenn Lernerfolg keineswegs grofle Fahigkeiten in al-
len Teilkompetenzen voraussetzt und die meisten Lernenden — wie auch Skehans Daten (vgl. Skehan
1998: 192f.) tendenziell zeigen — iiber Stirken in zumindest einer der beiden grofen Lerneignungsdi-
mensionen verfiigen sollten.
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De Graaff (1997a, 1997b), Robinson (1997) sowie Williams (1999) konnten
zeigen, dass Gedichtnis- und Lerneignungsunterschiede sowohl unter expliziten
als auch unter impliziten Lernbedingungen in engem Zusammenhang mit Lern-
erfolg stehen. In einer weiteren Studie ermittelte Robinson (1995, 1996) deutli-
che Zusammenhdnge zwischen Lernerfolg und Fremdsprachenlerneignung unter
expliziten, unter rule search sowie unter impliziten Lernbedingungen. Nur beim
inzidentellen Lernen zeigten sich keine signifikanten Korrelationen zwischen
den zwei eingesetzten Sprachlerneignungs-Subtests und Lernerfolg. Interessan-
terweise waren die Zusammenhédnge zwischen dem word in sentences-Subtest
und Lernerfolg beim impliziten Lernen am stdrksten (vgl. zur Diskussion auch
Sawyer & Ranta 2001: 339; Skehan 1998: 198). Diese Ergebnisse werden in der
Literatur haufig so interpretiert, dass Fremdsprachenlerneignung nur bei einem
Unterricht unter ausschlieBlichen focus on meaning-Bedingungen (inzidentelles
Lernen) an Bedeutung verliert. Sobald eine Formfokussierung ansatzweise auf-
tritt, wie z.B. beim impliziten Lernen, gewinnt die Sprachlerneignung erheblich
an Relevanz.

In einer spateren Studie konnte Robinson (2002b, 2005b) zudem eine signifi-
kante Korrelation zwischen der Arbeitsgedidchtniskapazitit, die iiber eine Vari-
ante des Lesespannentests von Daneman & Carpenter (1980) gemessen wurde,
und Lernerfolg unter inzidentellen Bedingungen ermitteln. Da die Arbeitsge-
dachtniskapazitit gegenwartig von zahlreichen Autoren (siche oben) als wichti-
ge Komponente der Fremdsprachenlerneignung aufgefasst wird, kann man da-
von ausgehen, dass spezifische Aspekte der Sprachlerneignung unter allen unter-
richtlichen und auBerunterrichtlichen Bedingungen auf den Lernprozess einwir-
ken.

An diesen Ergebnissen wird erneut deutlich, dass bei der Erforschung der
Fremdsprachenlerneignung immer die Interaktion zwischen den einzelnen kog-
nitiven Fahigkeiten und den verschiedenen Lernbedingungen zu beriicksichtigen
ist und generelle Aussagen iliber den Zusammenhang von Sprachlerneignung und
Sprachlernerfolg nur mit groBter Vorsicht gemacht werden konnen.

8. Robinsons aptitude complex hypothesis

Robinson (2005a, 2007) fithrt den 4T/-Forschungsansatz weiter und versucht
gegenwartig, die Wechselwirkungen zwischen unterrichtlichen Lernbedingungen
und Fremdsprachenlerneignung noch priziser zu erfassen. Nicht nur zwischen
Fremdsprachenlerneignung und den allgemeinen unterrichtlichen Lernbedingun-
gen (explizit, implizit, inzidentell), sondern u.a. auch zwischen Sprachlerneig-
nung und den Eigenschaften der zu bearbeitenden Lernaufgaben (+/- planning
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time, +/- open task, +/- 1-way task etc., vgl. Robinson 2005a: 52f. und 57f. so-
wie Robinson 2007: 266ff.) sowie zwischen Sprachlerneignung und der Art der
Formfokussierung (input flooding, input enhancement, recasting, input proces-
sing etc., vgl. Robinson 2005a: 55f. sowie Robinson 2007: 263ff.) sind nach
Robinson lerntheoretisch und vor allem unterrichtspraktisch relevante Interakti-
onen zu erwarten.

Wiéhrend bisher zumeist angenommen wurde, dass der erzielte Lernerfolg in
erster Linie von den Eigenschaften bestimmter Lernaufgaben bzw. Verfahren
der Formfokussierung beeinflusst wird, vertritt Robinson im Rahmen seines
ATI-Ansatzes die Auffassung, dass die Effektivitit der Aufgaben und Verfahren
in Abhingigkeit von dem spezifischen Sprachlerneignungsprofil der Lernenden
variiert. Bestimmte Lernende profitieren z.B. stirker von input flooding oder
von [-way tasks als andere Lernende.

Innovativ an den neuesten Uberlegungen Robinsons ist des Weiteren, dass
das Konzept der Sprachlerneignung differenzierter analysiert wird als bisher
iiblich. Robinson (2007) geht in Anlehnung an Snow (1987, 1994) davon aus,
dass sich verschiedene Lerneignungscluster (aptitude complexes) ergeben, die
auf der Interaktion von spezifischen Lernbedingungen mit einer Gruppe von
sprachlernbezogenen Fahigkeiten (ability factors for language learning aptitu-
de) basieren, welche wiederum von primiren, bereichsunspezifischen kognitiven
Féhigkeiten abhiangen.

Die Grundannahme des ATI-Ansatzes fasst Robinson (2007: 274) noch ein-
mal prignant in seiner aptitude complex hypothesis zusammen: "The first Apti-
tude Complex Hypothesis (see Snow, 1987, 1994) claims that certain sets or
combinations of cognitive abilities are drawn on in learning under one condition
of instructional L2 exposure versus another."

Die kognitiven Fiahigkeiten beeinflussen im Zusammenspiel mit den Lernbe-
dingungen den Lernprozess. Nach Auffassung des AT/-Ansatzes erleichtern
unter ganz bestimmten Lernbedingungen jeweils ganz bestimmte kognitive Fi-
higkeiten das Lernen von Fremdsprachen.

Robinsons (2007: 277f.) ability differentiation hypothesis besagt dariiber hin-
aus, dass einige Lernende (insbesondere dltere und/oder Lernende mit hoher
Sprachlerneignung) iiber deutlich differenzierte Féhigkeiten verfiigen (z.B. hohe
Analysefahigkeit, niedrige Gedachtnisfahigkeit), wihrend die Fahigkeiten ande-
rer Lernender (insbesondere jlingere Lernende und/oder Lernende mit niedriger
Sprachlerneignung) recht ausgewogen auf die verschiedenen Bereiche verteilt
sind. Bei der zuerst genannten Gruppe ist es laut Robinson (2007: 278) von be-
sonderer Bedeutung, die vorhandenen Stirken mit den geeigneten unterrichtli-
chen Lernbedingungen zusammenzufiihren.
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Die von Skehan auf Basis des MLAT ermittelte Unterscheidung zwischen
Gedichtnis-orientierten Lernenden und Analyse-orientierten Lernenden betrach-
tet Robinson (2007: 270) als nicht ausreichend zur Erforschung der aptitude
complexes. Er hilt es fiir notwendig, neue lernkontextsensible Messverfahren zu
etablieren:

Is memory-oriented versus analysis-oriented a true classification, or simply an artifact of the
MLAT, since it measures little else? While it may not be wrong, it is almost certainly in-
complete (cf. Sternberg, 2002, p.36). Consequently, there is a need to develop more conte-
xtually sensitive measures of aptitude if progress is to be made in linking IDs in cognitive
abilities to the daily conditions of classroom learning and practice in a useful way. (Robin-
son 2007: 270)

Verschiedene Lerneignungscluster werden von Robinson (2007: 274ff.) be-
schrieben. Ein Beispiel ist der Lerneignungscluster learning from recasting, der
von den sprachlernspezifischen Fahigkeiten noticing the gap ability (NTG) und
memory for contingent speech (MCS) beeinflusst wird, welche wiederum be-
stimmte bereichsunspezifische, primire kognitive Fahigkeiten zur Basis haben.
Im Falle der noticing the gap ability (NTG) handelt es sich dabei um die Wahr-
nehmungsgeschwindigkeit (perceptual speed) und die Fahigkeit, Muster zu er-
kennen (pattern recognition). Robinson (2007: 276) nennt etablierte Testverfah-
ren zur Messung dieser Fahigkeiten.

Der ATI-Ansatz ist m.E. ein gelungener und wichtiger Versuch, die empiri-
sche Erforschung des Zweit- und Fremdsprachenerwerbs mit der unterrichtli-
chen Praxis enger zu vernetzen. In den Erziehungswissenschaften und der pada-
gogischen Psychologie verfiigt die A7I-Forschung iiber eine lange Tradition.
Gesicherte Forschungsergebnisse hat sie in ihrer klassischen Ausprigung jedoch
nur selten erbringen kdnnen (vgl. u.a. Cronbach & Snow 1977; Hasebrook 2006;
Stern & Felbrich 2006: 729; Stern & Hardy 2004: 603ff.). Vielversprechender
sind die Ergebnisse der padagogisch-psychologischen aptitude complexes-
Forschung (vgl. Ackerman 2003; Snow 1989). Dieser 4T/-Ansatz wird wohl am
ehesten der komplexen unterrichtlichen Realitit gerecht. Es bleibt indes abzu-
warten, ob sich in der Fremdsprachenerwerbsforschung eindeutige und zuverlés-
sige Interaktionen zwischen kognitiven Fahigkeiten und unterrichtlichen Lern-
bedingungen nachweisen lassen. Sollte dies gelingen, die ersten Ergebnisse sind
recht ermutigend, steht uns die grofite Herausforderung trotz allem noch bevor:
die Umsetzung und Anwendung des &uflerst komplexen und vielschichtigen
Modells in der Unterrichtpraxis.
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9. Fremdsprachenlerneignung und Fremdsprachenlerntheorie

In den letzten Jahren wurden verstdrkt Bemiihungen unternommen, die
Sprachlerneignungsforschung stirker mit der allgemeinen Fremdsprachener-
werbsforschung zu verbinden. Fernziel ist die Entwicklung einer umfassenden
Theorie des Fremdsprachenlernens, die neben universellen Lernprozessen auch
die Individualitdt der Lernenden beriicksichtigt.

Robinsons ATI-Modell weist Verbindungen zur allgemeinen Fremdsprachen-
erwerbsforschung auf. Noch deutlicher Bezug auf den Erwerbsprozess nimmt
Skehan (Dornyei & Skehan 2003; Skehan 1998, 2002). Er ist der Auffassung,
dass die verschiedenen Phasen des Fremdsprachenerwerbs von unterschiedlichen
Sprachlerneignungskomponenten beeinflusst werden. Skehans Modell soll nach
Einschitzung von Robinson (2007: 273) und Dérnyei (2005: 61) unabhingig
von den jeweiligen Lernbedingungen gelten.

Auch Skehan (2002) betrachtet Spracherwerb aus der Perspektive des Infor-
mationsverarbeitungsansatzes und unterteilt den Spracherwerbs- bzw. Sprach-
verarbeitungsprozess in neun Phasen (vgl. Abb. 1). Diese Phasen (vgl. Skehan
2002: 90) lassen sich zu vier Makro-Phasen zusammenfassen (noticing: Phase 1,
patterning: Phasen 2-5, controlling: Phasen 6-8, lexicalizing Phasen 8-9), die
Robinson (2007: 270; vgl. auch R. Ellis 2004: 533) wie folgt beschreibt: "notic-
ing the input, patterning the input to facilitate further analysis and generaliza-
tion, controlling the analyzed knowledge in production, and lexicalizing or
variegating the patterns learned to suit different communicative and situational
contexts."

Den neun Phasen weist Skehan bestimmte Lerneignungskomponenten zu, die
seiner Meinung nach die Verarbeitung in der jeweiligen Phase beeinflussen.
Eine Grundannahme ist dabei, dass die Lernenden sich in ihren Fahigkeiten, eine
Fremdsprache zu verarbeiten, unterscheiden (Skehan 2002: 91; vgl. auch Robin-
son 2007: 272). Skehan (2002) nimmt z.B. an, dass Lernende iiber unterschiedli-
che Fahigkeiten verfiigen, sprachliche Elemente im Input zu bemerken (noti-
cing). Wenn alle weiteren Bedingungen gleich sind, bemerken bestimmte Ler-
nende mehr sprachliche Elemente als andere Lernende (Skehan 2002: 91). Die
jeweilige Verarbeitungsfahigkeit ist nach Skehan abhingig von mehreren Lern-
eignungskomponenten, die dhnlich wie bei Robinsons aptitude complex hypo-
thesis Cluster bilden. Im Falle von noticing handelt es sich um vier Aspekte der
Sprachlerneignung: auditory segmentation, attention management, working me-
mory, phonemic coding. Schwiéchen in bestimmten Féhigkeiten konnen nach
Auffassung von Robinson (2007: 272f.) durch strukturierte unterrichtliche U-
bungsangebote und evtl. durch den Einsatz von Lernertrainings ausgeglichen
werden.
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Anhand des noticing-Beispiels sowie bei einer Betrachtung des Modells ins-
gesamt wird deutlich, dass auch Skehan eine erhebliche Erweiterung des Kon-
zepts der Fremdsprachenlerneignung fiir notwendig hélt. Neben den etablierten
Teilkomponenten wie phonemic coding ability, grammatical sensitivity und
inductive language learning ability postuliert er verschiedene weitere Kompo-
nenten der Sprachlerneignung, darunter u.a. mehrere Gedichtnisfaktoren (vgl.
Abb. 1 als Uberblick sowie ausfiihrlich Skehan 2002: 88ff.).

Die aufgefiihrten Komponenten der Fremdsprachenlerneignung und des
Sprachverarbeitungsprozesses sowie die Beziehungen der Faktoren untereinan-
der stellen nur erste Hypothesen dar (vgl. auch Dérnyei 2005: 62); Skehan ver-
steht seinen Ansatz als umfassendes Forschungsprogramm fiir die spracher-
werbsbezogene Sprachlerneignungsforschung (vgl. Dornyei & Skehan 2003:
599; Skehan 2002: 93).

SLA Processing Stage Aptitude Component

1. noticing auditory segmentation
attention management
working memory
phonemic coding

2. pattern identification fast analysis/ working memory
grammatical sensitivity
3. extending inductive language learning ability
4. complexifying grammatical sensitivity
inductive language learning ability
5. integrating restructuring capacity
6. becoming accurate, avoiding error automatization
proceduralisation
7. creating a repertoire, achieving salience retrieval processes

8. automatizing rule-based language,
achieving fluency
9. lexicalising, dual-coding

automatizing, proceduralisation

memory, chunking, retrieval processes

Abbildung 1: Phasen der Sprachverarbeitung und potentielle Lerneignungskomponenten (nach
Skehan 2002: 90)

10. Abschliefende Bemerkung

Es ist m.E. an der Zeit, dass wir uns der Herausforderung der Erforschung
der Fremdsprachenlerneignung stellen. Die mit der Sprachlerneignung verbun-
denen kognitiven Fahigkeiten haben einen zu groBen Einfluss auf den Sprach-
lernprozess, um sie einfach zu ignorieren. Nur durch eigene empirische For-
schung konnen wir zudem tberpriifen, ob die mit sehr unterschiedlichen Ziel-
gruppen und Zielsprachen ermittelten Ergebnisse der Sprachlerneignungsfor-
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schung auch fiir die fremdsprachenunterrichtlichen Kontexte in Deutschland von
Relevanz sind. Gleichzeitig halte ich es fiir wichtig, die mdglichen negativen
Konsequenzen des Sprachlerneignungskonzepts im Blick zu behalten. Die
Sprachlerneignungsforschung sowie der Einsatz von Sprachlerneignungstests in
der Praxis sollten nach meiner Auffassung einer begleitenden Evaluation unter-
zogen werden, um sicherzustellen, dass mit dem Konzept der Sprachlerneignung
und den entsprechenden Tests kein Missbrauch betrieben wird. Fiir die Evaluati-
on eignen sich vor allem kritische Anséitze aus dem Bereich der Testforschung
(vgl. u.a. T. McNamara & Roever 2006; Shohamy 2001). Bezugnehmend auf
Shohamy (2001) nennt Ginther (2001) einige zentrale Fragen, die aus einer kriti-
schen Perspektive an Tests gestellt werden sollten:

What is the meaning of a test for test takers, parents, teachers, and school administrators?
What are the short- and long-term consequences of tests on the lives of individuals? What
are the motivating factors behind the administration of language tests? What are the politics
of the tests? These kinds of questions logically arise when the examination of testing inclu-
des a concern with the use of tests by educational institutions, policy makers, and society at
large (Ginther 2001: 644).

Es gilt unbedingt zu verhindern, dass Lernende als unbegabt, ungeeignet usw.
abgeurteilt werden. Eine moderne Sprachlerneignungsforschung sollte solche
vollig unangemessenen Urteile und Bewertungen verhindern helfen und zu einer
Korrektur der oft falschen Vorstellungen von Lerneignung unter Forschenden,
Lehrenden, Lernenden und Eltern beitragen. Im heutigen Verstindnis geht es bei
der Sprachlerneignung um Lerngeschwindigkeit; jeder Lernende kann eine
Fremdsprache lernen, auch wenn es bis zu einem gewissen Grad Unterschiede in
der Lerngeschwindigkeit zwischen den einzelnen Lernenden geben wird. Wich-
tiger noch ist sich bewusst zu machen, dass Lernende unterschiedliche Féhig-
keitsprofile aufweisen, deren Wahrnehmung und unterrichtliche Beriicksichti-
gung dazu beitragen kann, die Qualitdt des Unterrichts zu verbessern.

Auch aus der Forschungsperspektive ist die Sprachlerneignung von Bedeu-
tung. Eine umfassende Theorie des Fremdsprachenlernens wird nur dann ihrem
Gegenstand gerecht, wenn sie auch die kognitiven Fahigkeiten der Lernenden
mit beriicksichtigt.

Deutlich ist, dass wir in Deutschland noch ganz am Anfang der Forschungs-
bemiihungen stehen: Die Erstellung von Sprachlerneignungstests fiir Lernende
mit L1 Deutsch sowie fiir mehrsprachige Lernende stellt ein dringendes For-
schungsdesiderat dar. Sicherlich kann der MLAT fiir solche Entwicklungsprojek-
te wichtige Hinweise liefern. Wir sollten aber vor allem die der Sprachlerneig-
nung zugrunde liegenden kognitiven Fiahigkeiten in ihrer komplexen Interaktion
mit dem Fremdsprachenerwerb, mit den Lernbedingungen und anderen Lerner-
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faktoren erforschen und zu diesem Zweck mit der Psychologie, mit den Erzie-
hungswissenschaften sowie mit der internationalen Sprachlehr- und Sprachlern-
forschung zusammenarbeiten. Dabei sollten wir {iberlegen, ob es nicht vielleicht
sinnvoll wire, auf den Begriff Sprachlerneignung insgesamt oder zumindest in
der Forschung zu verzichten. Zudem mangelt es in der Sprachlerneignungsfor-
schung bisher an einer griindlichen Auseinandersetzung mit den Bedingungen
der Mehrsprachigkeit.

Fiir den vorliegenden Beitrag wurde in Ubereinstimmung mit der internatio-
nalen Sprachlehr- und Sprachlernforschung eine kognitive Sichtweise der
Fremdsprachenlerneignung gewihlt. Snow (vgl. z.B. Snow 1987, 1994) hat je-
doch schon friih darauf hingewiesen, dass Lerneignung auch affektive und kona-
tive.8 Aspekte aufweist. Empirische Studien wie DESI und IGLU verdeutlichen
dariiber hinaus die Bedeutung sozialer Faktoren fiir die Begabungsentfaltung.
Der Spracherwerb ist zweifelsohne nur teilweise iiber kognitive Variablen zu
erkldren. Eine umfassende Theorie des Fremdsprachenlernens muss neben vielen
weiteren Faktoren insbesondere auch soziodkonomische und soziokulturelle
Einfliisse beriicksichtigen. Es warten im Zusammenhang mit dem Faktor Sprach-
lerneignung wirklich spannende, aber zugleich auch duferst schwierige Heraus-
forderungen auf die Sprachlehr- und Sprachlernforschung.

Eingang des revidierten Manuskripts 26.04.2008
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The present paper provides a selected overview of the state of the art of applied English cor-
pus linguistics and its influence on — and potential for — corpus-informed language peda-
gogy. Starting off from a general assessment of the impact that the corpus revolution has al-
ready had on English language teaching (ELT), the focus of the main part of this paper is on
some typical examples of corpus use in three language-pedagogically relevant areas: (1) us-
ing corpora for ELT (e.g. producing learner dictionaries); (2) using corpora in the ELT
classroom (e.g. in data-driven learning); (3) using learner corpora. The present paper also
sketches out some important avenues for future research, e.g. in the area of learner-corpus
analysis.

1. Einfithrung: die Korpusrevolution in der anglistischen
Sprachwissenschaft und die Englischdidaktik?2

Es besteht kein Zweifel daran, dass die Erstellung und Analyse grofler com-
puterisierter Korpora in der anglistischen Sprachwissenschaft die Beschreibung
der englischen Sprache in den vergangenen Jahrzehnten revolutioniert hat (vgl.
Rundell & Stock 1992). Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass in der modernen
Korpuslinguistik nicht jede Sammlung von Texten als ein Korpus gilt. Vielmehr
definiert etwa Francis (1982: 7) das linguistische Korpus als "a collection of
texts assumed to be representative of a given language, dialect, or other subset of
a language". Das Konzept der Reprasentativitit spielt in der Korpuslinguistik
eine Schliisselrolle, weil es darauf abzielt, das Korpus als eine statistisch zuver-
lassige Stichprobe aus dem Sprachgebrauch insgesamt (bzw. einer bestimmten
Sprachvariante oder -varietét) zu konstruieren. Obgleich die Erstellung eines im
statistischen Sinne reprisentativen Korpus schwierig umzusetzen ist und im
Hinblick auf einige Aspekte kritisch hinterfragt werden kann (vgl. Rieger 1979,
Biber 1993), ist das Bemiihen um ein représentatives Korpusdesign von ent-
scheidender Bedeutung, weil nur dann von den Ergebnissen einer Korpusanalyse

1 Korrespondenzadresse: Joybrato Mukherjee, Justus Liebig Universitit Gieflen, Institut fiir Anglistik,
Lehrstuhl fiir Englische Sprachwissenschaft, Otto-Behaghel-Str. 10B, 35394 Gielen, Email:
Joybrato.Mukherjee@anglistik.uni-giessen.de

2 Der vorliegende Aufsatz geht auf Vortrage bei der LearnTec-Konferenz in Karlsruhe 2005, bei der
Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachwissenschaft (DGfS) in Bielefeld 2006 sowie in der
Ringvorlesung Educational Linguistics an der Justus-Liebig-Universitit Gieen 2007 zuriick.
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