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Lernfortschritte durch focus on form
und negatives Feedback

Klaus Blex

Focus on form is a feature of communicative language teaching (CLT). CLT can be
broadly defined, at least in its “strong version”, as teaching oriented primarily
towards exchanging meaning or messages. It typically involves the use of
communication tasks, defined as activities where: meaning is primary: there is a
goal that needs to be worked towards; the activity is outcome-evaluated; and there
is a relationship between the task and real life. Although CLT, so defined, is
meaning-centred, it need not preclude attention to formn if this takes place in the
context of performing a communicative task. The term “Focus on form” is used
sometimes to refer to such attention to form and it is argued that it promotes
language acquisition because it enables learners to “notice” linguistic elements
(grammar, vocabulary, pronunciation, and discourse features) that might otherwise
have been missed, and because it is compatible with the learners’ internal syllabus
(that is learners are free to attend to forms that are “learnable”). Some researchers
have pointed out that focus on form can be either planned or incidental. In planned
focus on form, the teacher/researcher preselects a form for attention and designs a
focused communicative task that will provide opportunities for its use. This type of
focus on form has served as the subject of a number of experimental studies. In
incidental focus on form, the teacher/researcher makes no attempt to predetermine
which form or forms will be attended to: rather, the focus on form arises naturally
out of the performance of a communicative task with no pre-targeted language
forms. My concern in this paper will he both types of focus on form. In addition
the potential influence of negative feedback is being regarded.

Einleitung

Im Zentrum dieses Artikels steht das Konzept eines formfokussierten
Fremdsprachenunterrichtes, welches als Alternative zwischen den Polen eines rein
bedeutungsorientierten bzw. grammatikzentrierten Unterrichtes aufgefasst werden
kann. In einigen Studien konnte belegt werden, dass gewisse zielsprachliche
Strukturen von den Lernern iiber viele Unterrichtsjahre hinweg trotz eines grofien
MaBes an Input und Interaktion nicht zielsprachengem#ll erworben wurden. Im
Gegensatz zum Erstsprachenerwerb ist der Fremdsprachenunterricht, bei in der Regel

erwachsenen Lernern, also nur bedingt erfolgreich. Einige Befunde aus der
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Unterrichtsforschung geben jedoch Hinweise darauf, dass lehrerseitige Interventionen
in einem vorwiegend kommunikativ ausgerichteten Unterricht diese Defizite verringern
konnen. Studien zu Bedeutungsaushandlungen beispielsweise haben eine positive
Interimsprachenentwicklung nachweisen koénnen. Daher wurde gefordert, dass ein
formfokussierter Unterricht notwendig ist, um Lerner auf ein Niveau zu heben,
welches iiber “ Kommunikationserfolge” hinaus eine Ausweitung zielsprachlicher
Fahigkeiten zur Folge hat. Kine abgeschwichte Variante besagt, dass eine solche
Formfokussierung vielleicht nicht unumgénglich ist, jedoch den Spracherwerbsprozess
im Hinblick auf die Lerngeschwindigkeit effizienter gestaltet. Die Reaktionen auf
solche Forderungen fielen erwartungsgemalB unterschiedlich aus, von offener
Ablehnung aus dem Bereich der Lehrenden, die rein kommunikativen Unterricht
befiirworten, bis hin zu einer (falsch verstandenen) Zustimmung von Lehrenden, die
darin einen Beleg dafiir sahen, dass ein expliziter Grammatikunterricht das "Maf
aller Dinge” sei. Eine solche Vielfalt an Reaktionen lisst erahnen, wie wichtig es ist,
dieses Konstrukt focus on form zunichst einmal fiir den Einsatz im Unterricht zu
operationalisieren.

Nach einer Beschreibung dessen, was focus on form eigentlich ausmacht und wie es
definiert werden kann, stelle ich zunéchst Studien vor, die sich mit der Wirkung dieser
Instruktionsvariante beschéftigt haben. Uber Studien zu negativem Feedback, einer
speziellen Auspridgung von focus on form, wird im Anschluss berichtet. Entscheidend
fiir die Unterrichtspraxis ist jedoch die Frage nach Einsatzméglichkeiten. Dazu werde

ich am Ende des Aufsatzes einige Vorschlige zur Debatte stellen.

Zur Entstehung des Focus-on-Form-Begriffs

Long (1991) war es vorbehalten, darauf hinzuweisen, dass ein rein bedeutungsorientiert
ausgerichteter Fremdsprachenunterricht in seiner Wirkung limitiert ist. Auf ihn ist
das Focus-on-Form-Konzept zuriickzufiithren, eine Instruktionsvariante, die in einem
primidr bedeutungsorientierten und kommunikativ ausgerichtelten Fremdsprachen-
unterricht vortibergehend die Aufmerksamkeit der Lerner auf sprachliche Elemente
lenkt, wenn diese “zufillig” wihrend des Unterrichts auftauchen. Diesem Konzept
liegt zwar die Annahme zugrunde, dass focus on form ein extern beobachtbares und

interaktionales Moment hat, Long trifft jedoch keine Aussage dariiber, ob diese

Aufmerksamkeitssteuerung beim Lerner auch wirklich “ankommt”. Ebenso wird darin
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nicht ausgedriickt, ob diese Focus-on-Form-Situationen vom Lehrenden und/oder vom
Lerner “herbeigefiihrt” werden. Es hat den Anschein, dass normalerweise die
Notwendigkeit der Ldsung eines Verstindigungsproblems als Anlass fiir diese
eingeschobenen Focus-on-Form-Sequenzen fungiert.!’ Das Focus-on-Form-Konzept steht
somit in scharfem Gegensatz zu einem traditionellen Grammatikunterricht (bei Long
focus-on-forms), bei dem sprachliche Formen isoliert in entsprechenden Unterrichts-
phasen gelehrt werden.

Van Lier (1988) diskutierte eine terminologisch sinnvolle Unterscheidung zwischen zwei
Arten von reparativen Aushandlungen im Fremdsprachenunterricht, welche von ihm
als Gesprichsreparaturen bzw. didaktisch motivierte Reparaturen bezeichnet wurden.
Diese beiden Formen reparativer Aushandlungen bedienen jeweils unterschiedliche
Funktionen. Im Zuge von Gesprichsreparaturen werden Bedeutungsaushandlungen
vorgenommen. Die Gespréchsteilnehmer versuchen dabei, Verstdandigungsprobleme, die
zu einer Stdrung oder gar zu einem Zusammenbruch ihrer Kommunikation fithrten,
gemeinsam zu lésen und somit wieder zu einem gegenseitigen Verstindnis zu
gelangen. Die didaktisch motivierte Reparatur hingegen kreist um die Aushandlung
sprachlicher Formen. Hierunter wird korrektives Feedback mil cinem Fokus auf
beispielsweise morphosyntaktische oder lexikosemantische Korrektheit verstanden.
Dieses korrektive Feedback soll den Lerner zu einer Selbstkorrektur anregen.
Didaktisch motivierte Reparaturen haben also einen Anspruch, der iiber das
gegenseitige Verstehen, das Ziel von Bedeutungsaushandlungen, hinausgeht.

Auch Longs Focus-on-Form-Konzept hat einen konversalionsorientierten und einen
didaktischen Aspekt. Im Zentrum konversationsorientierter Focus-on-Form-Sequenzen
stehen die Bedeutungsaushandlungen. Somit hat ein eventuelles korrektives Feedback
in solchen Sequenzen Immer nur einen impliziten Charakter. In Bedeutungs-
aushandlungssequenzen ist es jedoch ebenso wahrscheinlich, dass iiberhaupt kein
korrektives Feedback zur Anwendung kommt. Ein rein konversationsorientierter focus
on form mag sich einzig auf Bedeutungsaushandlungen beschréanken.

Im Zentrum didaktisch motivierter Focus-on-Form-Sequenzen stehen die Form-
aushandlungen. Wie auch die Bedeutungsaushandlungen beziehen sich die Form-
aushandlungen auf das sprachliche Produkt, und ebenso wie bei den
Bedeutungsaushandlungen handelt es sich auch bei Formaushandlungen um
Nebensequenzen des eigentlichen Gesprachsthemas. Bedeutungs- und Form-

aushandlungen haben noch weitere Gemeinsamkeiten: In beiden Interaktionstypen
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bemithen sich die Gespriachspartner gemeinsam um eine Losung eines
Kommunikationsproblems und der Sprachlerner versucht, seine AuBerung selbst zu
berichtigen oder zumindest ein Bestitigungssignal zum Losungsvorschlag des Partners
zu senden. In dieser Hinsicht unterscheiden sie sich von anderen Typen korrektiven
Feedbacks, welche den Lerner nicht notwendigerweise dazu anhalten, sich aktiv in
einen Aushandlungsprozess einzuschalten. Formaushandlungen sind allerdings nicht
inhaltsorientiert und sie werden auch nicht vorrangig durch ein Verstdndi-
gungsproblem initiiert. Vielmehr versucht ein Gesprachspartner, sein Gegeniiber zu
einer grammatisch korrekteren oder pragmatisch angemesseneren AuBerung zu
bewegen. Formaushandlungen sind unabdingbar mit dem Einsatz korrektiven
Feedbacks verbunden.

Eine weitere, aktuellere Definition findet sich bei Norris/Ortega (2000, S. 438). Um als
focus on form bezeichnet zu werden, mussten die Aufgaben zur Forderung des
Lernerengagements so gestaltet sein, dass die Bedeutungsvermittlung das zentrale
Element ist. Ebenso sollte die Notwendigleit der Aufgaben bzw. die Natiirlichkeit der
L2-Formen nachvollziehbar dokumentiert sein, die Instruktion sollte als
“unaufdringlich” (unobstrusive) empfunden werden und die mentalen Prozesse beim
Lerner (noticing) sollten dokumentiert werden. Es waren also vier Kriterien zu

erfiillen.*’

Studien zu focus on form und negativem Feedback

Erste empirische Studien von Doughty (1991), Lightbown/Spada (1990) und
Spada/Lightbown (1993) zum  Focus-on-Form-Konzept lieferten hoffnungsvolle
Ergebnisse.

Doughty (1991) untersuchte die Wirkung zweier verschiedener Instruktionstypen
(bedeutungs- vs. regelorientierte Instruktion) innerhalb eines computerunterstiitzten
Unterrichts. Beide Treatment-Gruppen erzielten positive Ergebnisse. Aus didaktischer
Sicht ist dieses Ergebnis insofern aufschlussreich, als dass Doughty feststellte, dass es
moglich ist, die Aufmerksamkeit von Lernern innerhalb eines bedeutungsorientierten
Unterrichts auf sprachliche Formen zu lenken. Voraussetzung hierfiir sind allerdings
zwei Charakteristika der bei Doughty praktizierten bedeutungsorientierten
Instruktion: eine auffillige Hervorhebung der sprachlichen Formen (saliency) sowie das

haufige Vorkommen dieser Formen im unterrichtlichen Input (redundancy).
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Lightbown/Spada (1990) bestétigten ebenfalls die positive Wirkung von focus on form.
Ihre Beobachtungen von formfokussierter Instruktion in einem kommunikativ
ausgerichteten Unterricht ergaben, dass diese Instruktion dazu beitrug, dass die
Lerner zwei grammatische Strukturen deutlich besser beherrschten.

In einer Nachfolgestudie (Spada/Lightbown 1993) betteten sie formfokussierte
Instruktion und korrektives Feedback in ESL-Intensivkurse ein, um damit die
miindliche Performanz bei Frageformkonstruktionen zu testen. Ihre Ergebnisse
zeichnen ein ebenso positives Bild formfokussierter Instruktion wie bei der
Vorgingerstudie.

Alle drei Studien kamen somit zu dem Ergebnis, dass formfokussierte Instruktion
innerhalb eines kommunikativ ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts forderlich far
den Spracherwerb von ESL-Lernern ist. Einschrénkend sollte jedoch angemerkt
werden, dass sich die in diesen Studien getesteten Zielstrukturen allesamt auf der
morphosyntaktischen Sprachebene befanden.

Einen weiteren interessanten Aspekt untersuchte Williams (1999). Sie entfernte sich
von einer Focus-on-Form-Instruktion und beschiftigte sich statidessen mit der
Sprachproduktion von Lernern bei der Interaktion mit anderen Lernern, wobei sie
darauf achtete, ob und wie Lerner spontan sprachliche Formen beriicksichtigen. Thr
Ergebnis legt nahe, dass der Grad und der Typ von Ilernergenerierter
Formfokussierung in Relation zu ihrem Sprachstandsniveau und dem Wesen der
Aktivitat steht, in die sie gerade involviert sind. Die Lerner beschiftigten sich laut
Williams in der {iberwiltigenden Mehrzahl der Fille mit lexikalischen und nicht mit
grammatischen Sachverhalten.

Ellis (2002) untersuchte den Einfluss formfokussierter Instruktion auf ungesteuerte
Lernerproduktionen und somit auf den Erwerb impliziten Wissens. Hierzu verglich er
die Ergebnisse aus elf Studien. In seiner Auswertung kommt er zu dem Schluss, dass
zwel Variablen fir den Erfolg von focus on form maBgeblich verantwortlich sein
konnten, die Wahl der untersuchten Zielstruktur und der Umfang der Instruktion.
Formfokussierte Instruktion, die sich ausgiebig auf eher einfache Strukturen richtete,
fithrte mit einer gréBeren Wahrscheinlichkeit zum Erfolg. Allerdings erwies sich auch
eine weniger umfangreiche Instruktion, die sich auf eine eher komplexe Zielstruktur
richtete, als effektiv, unter der Bedingung, dass eine solche Struktur im nicht-

unterrichtlichen Input ausreichend verfiighar ist.

153



Klaus Blex

Eine weitere Moglichkeit zur Implementierung formfokussierter Instruktion in
kommunikativ orientierten Unterricht liegt im Bereich der interaktionalen
Modifizierungen unter Verwendung negativen Feedbacks.

An dieser Stelle soll keine Debatte dariiber begonnen werden, inwieweit der
Fremdsprachenerwerb mit dem Erstsprachenerwerb zu vergleichen ist. Diese Debatte
scheint mir noch nicht entschieden zu sein, und ich bezweifle, dass in ndherer Zukunft
eindeutige empirische Belege vorgelegt werden, die diesen Meinungsstreit nachhaltig
beeinflussen. Kritiker eines negativen Feedbacks werden sicherlich bevorzugt auf
Arbeiten aus der Erstsprachenerwerbsforschung verweisen, nach denen erwiesen
scheint, dass Kinder sehr wenig negatives Feedback erhalten und daher ihr
Spracherwerb zwangslaufig auf Input in Form positiver Evidenz beruhen muss. Selbst
wenn psycholinguistische Studien einmal zweifelsfrei belegen konnten, dass Erst- und
Zweitsprachenerwerb sich nicht notwendigerweise auf korrektives Feedback stiitzen
miissen, so ist damit noch lange nicht die Berechtigung verkniipft, die spezifischen
Besonderheiten des fremdsprachenunterrichtlichen Spracherwerbs aufler Acht zu
lassen. Schulische oder universitdre Fremdsprachenlerner erhalten, im Vergleich zu
Kindern beim Erstsprachenerwerb, im Regelfall nur einen Bruchteil ihres sprachlichen
Inputs in der Fremdsprache, und allein aus diesem Grunde ist es mehr als legitim zu
vermuten, dass diese vergleichsweise geringe Menge an positiver Evidenz allein nicht
ausreicht, um Fossilisierungen der Interimsprache zu vermeiden bzw. um ein noch
héheres Sprachstandsniveau zu erzielen.

Befirworter (z.B. Nelson 1987, Tomasello/Herron 1988, 1989) und Kritiker (z.B.
Beck/Eubank 1991, Pinker 1989, Schwartz 1993) eines negativen Feedbacks spalten die
Forschergemeinde in der Erst- und Fremdsprachenerwerbsforschung in zwel
Fraktionen.®’ Eine Grundsatzdebatte iiber Verfiigbarkeit und Gebrauch von negativem
Feedback fiithrten Gordon (1990) und Marcus (1993), Ersterer argumentierte fiir und
Letzterer gegen dessen positiven Einfluss. Pinker (1989) argumentierte in #dhnlicher
Form wie Marcus (1993): Die Verfugbarkeit und der Gebrauch negativen Feedbacks
setzten ein universelles Vorkommen desselben voraus, hiervon kénne aber nicht die
Rede sein.

Die Befiirworter erkennen zwar an, dass direkte Korrekturen im Erstprachenerwerb
eine zu vernachldssigende Rolle spielen, dass andererseits aber implizite Formen
negativen Feedbacks sowohl in Konversationssituationen mit Kindern (caretaker speech)

als auch in Konversationen zwischen Mutter- und Nichtmuttersprachlern (foreigner
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talk) eine nicht unerhebliche Rolle spielen. Beim Fremdsprachenerwerb erhalten die
Lerner t{iber negative Evidenz eine Riickmeldung iiber die zielsprachliche
Angemessenheit ihrer AuBerungen. In solchen Fillen beinhaltet negative Evidenz
immer auch einen focus on form. Sie kann entweder in praventiver (z.B. durch
Regelerkldrungen) oder in reaktiver Form (Korrekturen) vermittelt werden. Die
Hervorhebung der Diskrepanz zwischen den Regeln der Zielsprache und dem
lernersprachlichen Output steht dabei im Mittelpunkt. Negatives Feedback kann dabei
in einem Kontinuum zwischen expliziten und sehr impliziten Korrekturen auftreten.
Es gibt immer noch vergleichsweise wenige Fremdsprachenerwerbsstudien, die sich mit
der Wirksamkeit korrektiven Feedbacks beschéftigt haben, speziell auch in Bezug auf
miindliche Fehlerkorrekturen.

Eine ganz frithe Ausnahme bildet die Arbeit von Ramirez/Stromquist (1979). 18 ESL-
Lehrer und 141 ESL-Lerner wurden iiber einen Zeitraum von mehreren Monaten
beobachtet und 19 unterschiedliche Verhaltenstypen der Lehrenden wurden
anschlieffend mit der Performanz der Lerner bei Verstehens- und Produktionsaufgaben
in Pre- und Post-Tests korreliert. Drei der Verhaltenstypen beinhalteten ein Feedback
aul Lernerfehler (direkte bzw. indirekte Korrekturen grammatischer Fehler bzw.
direkte Korrekturen von Aussprachefehlern). Positive Korrelationen fiir beide
Aufgabentypen wurden einzig bei den direkten grammatischen Korrekturen
festgestellt, fiir die indirekten grammatischen Korrekturen wurde kein signifikantes
Ergebnis ermittelt, wohingegen die direkten Korrekturen der Aussprachefehler bei

beiden Aufgabentypen negativ mit der Lernerperformanz korrelierten.

Andere Studien unternahmen nicht den Versuch, die Wirksamkeit von
Fehlerkorrekturen isoliert von der Wirksamkeit noch weiterer Instruktionstypen zu
betrachten. Bei diesen Arbeiten handelt es sich um Studien, die die Wirkung
verschiedener InstruktionsmaBnahmen auf den Fremdsprachenerwerb beleuchteten,
wobei diese InstruktionsmaBnahmen zum Teil auch korrektives Feedback beinhalteten.
White (1991) fokussierte in ihrer Studie mit der Adverbstellung ein potenzielles
Lernproblem fiir Englischlerner, deren Muttersprache Franzosisch ist. Sie stellte die
Hypothese auf, dass positive Evidenz allein fiir die Beherrschung dieser Struktur nicht
ausreichend sein wirde. Eine der drei getesteten Lernergruppen erhielt ausschlieBlich
positive Evidenz, eine zweite zusatzlich explizite Instruktionen und negatives Feedback,

wihrend eine dritte Lernergruppe als Kontrollgruppe fungierte. Die Auswertung eines
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Pre-Tests und zweier Post-Tests ergab, dass die getestete Satzstellungsregel nur von
der Lernergruppe beherrscht wurde, die zusétzlich negatives Feedback erhielt. Bei
einem dritten Post-Test nach Ablauf eines Jahres zeigte sich jedoch, dass die explizite
Instruktion und das negative Feedback keine langfristig positive Wirkung zeitigen
konnten, da die Probanden auf ein Niveau zurtickfielen, das sich nicht signifikant von
dem des Pre-Tests unterschied. Andererseits spiegelten die Resultate aber auch wider,
dass positive Evidenz allein ebenfalls langfristig nicht in der Lage war, den Erwerb
einer grammatischen Regel zu garantieren. Zusammenfassend konstatiert White, dass
ausschlieBlich positive Evidenz nicht ausreichend war, wihrend negative Evidenz
zumindest kurz- und mittelfristig einen positiven Effekt auf die getestete Zielstruktur
ausiibte.

Nachtriglich festgestellte forschungsmethodologische Mingel®’ fithrten dazu, dass
Whites Studie von Trahey/White (1993) unter fast identischen Rahmenbedingungen
wiederholt wurde. Die Auswertung aller Tests zusammengenommen erbrachte, dass
positive [Evidenz zwar dazu fithrte, dass die Probanden die grammatisch korrekte
Adverbstellung in vermehrter Haufigkeit benutzten, jedoch ungrammatische Varianten
nicht als solche betrachteten und diese, wenn auch in geringerem Umfang, weiter
verwendeten. Ausschlieflich positive Evidenz schien in den Lernern also lediglich das
Bewusstsein fur die Grammatikalitit der korrekten Adverbstellungsvariante gescharft
zu haben.®’

White/Spada/Lightbown/Ranta (1991) ermittelten einen positiven Effekt von
verstarktem Input (input enhancement) im Rahmen formfokussierter Instruktion (zu
der auch  korrektives Feedback gehorte) bei mehreren  Post-Tests zu
Fragebildungsformen des Englischen. Bei der Auswertung der Ergebnisse zeigte sich,
dass die Probandengruppe, die explizit {iber die Fragebildungsformen unterrichtet
wurde, einen prozentual deutlich héheren Anteil grammatisch korrekter Sitze
identifzieren bzw., im Anschluss an eine Korrektur, produzieren konnte. Dies scheint
zu belegen, dass explizite Korrekturen und korrektives Feedback positive Wirkungen
auf die grammatische Korrektheit der Lerner hatten.

Nachdem Herron/Tomasello (1988) bereits einen vorteilhaften Effekt von negativem
Feedback gegeniiber ausschlieBlich positiver Evidenz propagiert hatten, erforschten
Tomasello/Herron (1988) Ubergeneralisierungsprozesse bei Lernern und das sich daran
anschliefende Korrekturverhalten von Lehrenden. Acht grammatische Zielstrukturen

des Franzosischen, anhand derer Ausnahmen von einer grammatischen Regel
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exemplarisch dargestellt werden konnen, wurden auf zwel verschiedene Arten
unterrichtet. In der einen Lernergruppe wurde den Probanden (Franzésischlernern in
den USA) einfach nur gesagt, dass es sich um eine Ausnahme handelte, die sie
beachten sollten. Den anderen Instruktionsansatz bezeichnen Tomasello/Herron als
Garden Path-Technik. Der Lehrende verleitete die Lerner zunidchst zu einem Fehler.
Nachdem diese in der Tat mit einer iibergeneralisierten, falschen Form reagierten,
wurden diese Fehler vom Lehrenden korrigiert, indem er die korrekte Form an die
Tafel schrieb und dabei als Ausnahme bezeichnete. Die regelkonforme Anwendung der
Zielstrukturen wurde in drei Tests {iberpriift. Die Lerner, die nach der Garden Path-
Technik unterrichtet wurden, erzielten in allen Tests die besseren Ergebnisse.
Nachdem Tomasello/Herron (1988) Fehler analysiert hatten, die aufgrund von
Ubergeneralisierungen von L2-Wissen entstanden, evaluierten sie in einer weiteren
Studie (Tomasello/Herron 1989) die Effektivitdt der Garden Path-Technik im Hinblick
auf Ubergeneralisierungen von L1-Transfer. Acht grammatische Strukturen des
Franzésischen, die dafiir bekannt sind, dass sie von englischen Muttersprachlern im
Anfangerunterricht oftmals ibergeneralisiert werden, wurden als Zielstrukturen
ausgewihlt. Die Teilnehmer an der Studie waren zwei Klassen von Franzosischlernern
in den USA, die in jeweils zwei Gruppen aufgeteilt wurden. In beiden Klassen wurden
alle Zielstrukturen an der Tafel anhand von Beispielséitzen veranschaulicht, die das
gleiche Ubersetzungsmuster zwischen dem Englischen und dem Franzésischen
aufwiesen. Der Lehrende schrieb den englischen Satz an die Tafel und die Lerner
antworteten daraufhin im Chor mit der franzésischen Ubersetzung, die vom Lehrenden
neben das englische Beispiel geschrieben wurde.

In einer der Lernergruppen in den beiden Klassen erlduterte der Lehrende an einem
weiteren Beispiel lediglich, dass es sich hierbei um eine Ausnahme von der Regel
handelte. In den Garden Path-Gruppen wurde bei einem weiteren Beispiel die durch
eine Ubergeneralisierung der Zielstruktur hervorgerufenene falsche Antwort der
Lerner an die Tafel geschrieben, durchgestrichen, und vom Lehrenden durch die
korrekte Form ersetzt, zu welcher dann zusitzlich noch einige Erlduterungen gegeben
wurden. Die korrekte Verwendung der Zielstruktur wurde in drei Post-Tests
tiberpriift, wobei in beiden Klassen die Lerner, die nach der Garden Path-Technik
unterrichtet wurden, in allen Tests die besseren Ergebnisse erzielten. Ebenso wie schon
bei Tomasello/Herron (1988) lassen die Ergebnisse vermuten, dass neben dem

Korrekturtyp auch das richtige “Timing” des Feedbacks bei formfokussierter
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Instruktion zu beachten ist.®’

Carroll/Swain/Roberge (1992) und Carroll/Swain (1993) prisentierten die Ergebnisse
zweler Laborstudien. Bei Carroll/Swain/Roberge (1992) erhielten die Probanden
verschiedene Formen von Feedback beim Erlernen von Suffixmorphemen; die Autoren
stellten fest, dass Fehlerkorrekturen einen positiven Lerneffekt haben kénnen, warnten
jedoch vor einer allzu optimistischen Beurteilung. Carroll/Swain/Roberge vermuteten,
dass die Korrekturen den Lernern in erster Linie dabei behilflich waren, einzelne
Worte zu memorisieren und nur in geringerem Mafle fiir den Erwerb der relevanten
Wortbildungsregeln férderlich waren.

Bei Carroll/Swain (1993) bézog sich das Feedback auf die Moglichkeit der Verwendung
alternierender Varianten bei der Dativkonstruktion im Englischen. Von vier
verschiedenen Feedbackgruppen wies die Gruppe, die mittels expliziter Korrekturen
korrigiert wurde, die besten Ergebnisse auf. Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse dieser
beiden Laborstudien auf einen fremdsprachenunterrichtlichen, noch dazu
kommunikativen Kontext, erscheint jedoch diskussionswiirdig.™

DeKeyser (1993) untersuchte die Sprachlernfortschritte zweier Klassen von
Franzosischlernern an einer Schule in Belgien. Wihrend eine der beiden Klassen von
ihrem Lehrenden so oft und so explizit wie moéglich korrektives Feedback erhielt,
wurden derartige Korrekturen in der anderen Klasse weitestgehend vermieden. Der
Sprachstand der Lerner wurde jeweils zu Beginn und zum Ende des Schuljahres bei
miindlichen Kommunikationsaufgaben und schriftlichen Grammatiktests bestimmt.
Zusétzlich wurden Daten zu den Faktoren Angst, Sprachlerneignung und extrinsische
Motivation erhoben. DeKeyser ging davon aus, dass die Fehlerkorrekturen keinen
signifikanten Einfluss auf die Gesamtergebnisse der Gruppen haben wiirden, sondern
sich nur bei einzelnen Lernern positiv bzw. negativ niederschlagen wiirden. Wie er
selbst vorher erwartete, ermittelte DeKeyser eine positive Wirkung miindlicher
Lehrerkorrekturen lediglich fiir einen bestimmten Teil der von ihm getesteten Lerner:
es profitierten von diesen Lehrerkorrekturen die Lerner mit hohen Vorkenntnissen
(ermittelt iiber den Pre-Test), Lerner mit einer geringen extrinsischen Motivation
sowie Lerner mit einem niedrigen Angstlevel; der Faktor Sprachlerneignung hatte

keinen nennenswerten Einfluss.
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Vorschlage zur Implementierung von focus on form in den Unterricht

Von einer kommunikativen Warte aus betrachtet, widren Kommunikationsaufgaben
vielleicht der effektivste Weg, um das Sprachenlernen im Unterricht zu unterstiitzen,
Aufgaben also, die zum Sprechen ermutigen. Allerdings werden solche
kommunikativen Aufgaben allgemein als bedeutungsorientierte Aufgaben betrachtet.
Jiingere Forschungen 2zu kommunikativer Interaktion bemerken jedoch, dass
kommunikative Aktivitdten allein nicht ausreichen, um eine Sprache zu lernen.
Besonders im Bereich der grammatikalischen Entwicklung hat sich die begrenzte
Wirkung von Kommunikationsaufgaben erwiesen. Ein Ausweg kénnten moglicherweise
integrative Unterrichtsaktivitdten sein, die eine Formifokussierung in bereits
bestehende kommunikative Aktivitdten einbringen.

Grundsétzlich unterscheiden sollte man zwischen Aktivitdten, die bereits von
vornherein mit einem focus on form geplant werden und Aktivitdten, bei denen der
Sfocus on form im Verlauf der Unterrichtskommunikation auf quasi natiirliche Weise
eingefiigt werden kann. Im Folgenden soll fiir beide Optionen ein mégliches Konzept
erliutert werden.

Bei einer vorherigen Planung entscheidet der Lehrende im vorhinein welche
sprachlichen Formen zum Gegenstand der Aktivitdt gemacht werden sollen. Natiirlich
ist eine solche Entscheidung nicht leicht und sie hingt sicherlich maBgeblich von den
beteiligten Lernern und dem vorhandenen Kontext ab. Die Wahl kann entweder
intuitiv vorgenommen werden, indem der Lehrende eine gewisse Kenntnis von den
Sprachstandsdefiziten der Lerner mitbringt, oder sie kann systematisiert erfolgen, das
heiBt auf der Basis vorher festgestellter Problembereiche. Man kdnnte jetzt vielleicht
argumentieren, dass die Auswahl der Formen ebenso gut nach theoretischen Kriterien
erfolgen konnte. Was jedoch sind diese Kriterien? Wer legt sie fest? Auflerdem kann
nicht einfach so angenommen werden, dass Lerner das lernen, was wir, aufgrund
welcher theoretischen Kriterien auch immer, vorab ausgewihlt haben.

Nachdem der Lehrende ein formales sprachliches Merkmal ausgewihlt hat, muss im
Anschluss die Aufgabe gestaltet werden. Dazu kénnen entweder neue Aufgaben kreiert
oder bereits bestehende Aufgaben modifiziert werden. Ein Beispiel fiir Aktivitéiten, die
sehr leicht in formfokussierte Aufgaben umgewandelt werden konnen, sind
Aktivitaten, bei denen Lerner in Partnerarbeit dazu aufgefordert werden, Unterschiede

swischen verschiedenen Bildern zu identifizieren und zu beschreiben. Zur Durchfithrung
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dieser Aufgabe wird von den Lernern kommunikative Interaktion verlangt, und
dariiber hinaus und aufgrund des Wesens der Aufgabe, auch die hdufige Verwendung
gewisser grammatischer Formen und Strukturen, beispielsweise von Fragesitzen und
verneinten Satzen. Der haufige Gebrauch dieser Formen lédsst diese hervorgehoben
erscheinen und in Folge dessen konnten die Lerner die Form bewusst registrieren
(noticing, Long/Robinson 1998). Um die Verwendung der fokussierten Strukturen zu
forcieren, koénnten die Lerner auch direkt aufgefordert werden, sie im Rahmen der
Aufgaben zu verwenden. Den Lernern kénnte auch nahegelegt werden, mit dem
Partner so korrekt wie moglich zu kommunizieren. Diese Strategie hat sich bereits als
erfolgreich im Hinblick auf noticing erwiesen (Swain/Lapkin 1995). Alternativ konnte
der Lehrende auch beobachten, welche Fehler die Lerner wihrend der Aufgabe machen.
Bei Fehlern kann der Lehrende versuchen, die Aufmerksamkeit der Lerner auf die
fehlerhafte Form zu lenken, entweder wihrend oder nach Beendigung der Aufgabe
(Lightbown 1991).

Ein weiterer Aufgabentyp, der sich zur Focus-on-Form-Integration eignet, sind
Grammatikaufgaben, bei denen die Lerner in Partner- oder Kleingruppenarbeit dazu
aufgefordert werden, ein bestimmtes linguistisches Problem zu entdecken und zu
analysieren, indem sie miteinander kommunizieren (Fotos/Ellis 1991, Fotos 1993). Die
Autoren fanden heraus, dass derartige Aufgaben, ebensolche Gelegenheiten zur
kommunikativen Interaktion wie rein kommunikative Aufgaben boten und dass sie
zusédtzlich auch das noticing forderten. Grammatikaufgaben verlangen vom Lerner
Formaushandlungen. Sie beziehen sich auf Aushandlungen dariiber, wie ein
sprachliches System arbeitet. Daher sind solche Aufgaben ein gutes Instrument zur
Férderung eines metalinguistischen Wissens iiber Beziehungen zwischen sprachlichen
Formen und deren Bedeutungen und iiber grammatische Strukturen. Der Vorteil
dieser Aufgaben ist es, dass in ihnen das metasprachliche Wissen durch
kommunikative Interaktion und Bedeutungsaushandlungen zwischen Lernern entsteht
und nicht durch eine Regelerklirung seitens des Lehrenden.

Eine Kombination von form- und kommunikationsorientiertem Unterricht koénnte
ebenso auf prozesshaftem Wege erfolgen. Hier werden die sprachlichen Formen im
Verlauf natiirlicher Kommunikation fokussiert. Auch hier sind verschiedene
Maoglichkeiten zur “beschleunigten Schaffung” solcher Situationen denkbar. Die Lerner
konnten beispielsweise in Partner- oder Kleingruppenarbeit jedwede Aufgaben lésen

und/oder sich kommunikativ betatigen. Allerdings ist es wichtig, dass ein Lerner aus
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jeder Gruppe ein hoheres Niveau hat als die Mitlerner. Eine seiner Aufgaben besteht
niamlich darin, die formale Korrektheit im Rahmen der kommunikativen
Bedeutungsaushandlungen stetig zu “iiberpriifen” und gegebenenfalls so einzugreifen,
wie es in natiirlicher Kommunikation der Fall ist, also ohne den Kommunikationsfluss
zu unterbrechen oder die Lerner von der Vermittlung der Bedeutung abzulenken. Dies
konnte unter Einsatz verschiedener kommunikativer Strategien erfolgen, durch Bitte
um Wiederholung oder Klarstellung beispielsweise. Nobuyvoshi/Ellis (1993) stellten fest,
dass diese Strategien die Aufmerksamkeit der Lerner auf sprachliche Probleme
lenkten, dann in noticing miindeten und schlieilich es dem Lerner erméglichten, bei
darauffolgenden AuBerungen, diesen Fehler nicht noch einmal zu machen.

Eine weitere Moglichkeit zur Kombination von focus on form und Kommunikation auf
prozesshaftem Wege, ist der Einsatz von Aufgaben, die eine Zusammenarbeit von
Lernern erfordern, und den Lernern damit die Méglichkeit zu einem bewussten und
kooperativen Gebrauch der Fremdsprache geben, sowohl rezeptiv als auch produktiv.
Denkbar wiare hier der Einsatz eines Dictogloss, einer Unterrichtstechnik, die auf
Wajnryb (1990) zuriickgeht. Das Dictogloss ist eine Unterrichtsmethode, bei welcher
ein kurzer Text in ziigiger Diktatform einer Gruppe von Fremdsprachenlernern
prasentiert wird. Wahrend des Vorlesens des Textes machen die Lerner Notizen, und
dann versuchen sie in Kleingruppenarbeit gemeinsam den Text zusammenzusetzen.
Dabei werden die Notizen der einzelnen Gruppenmitglieder gebiindelt und es werden
grammatikalische Entscheidungen iiber den Text gefdllt, im besonderen iiber die
Wortwahl, die Satzbildung und die Anbindungen zwischen den einzelnen S#tzen.
Nachdem jede Gruppe ihre eigene Version des Textes produziert hat, beginnt die ganze
Klasse wieder zusammen und analysiert und korrigiert die Versionen der einzelnen
Gruppen. Durch den produktiven Gebrauch von Grammatik soll die grammatische
Kompetenz der Lerner erweitert werden. Wihrend der Kleingruppenarbeit und der
gemeinsamen Rekonstruktion des Originaltextes haben die Lerner Gelegenheit, ihre
grammatischen Stdrken und Schwichen zu bemerken und die Schwachen bei der
Reproduktion des Textes zu {iberwinden. Ortega (1999) z.B. hat festgestellt, dass die
Bereitstellung von Planungszeit bei den Lernern zu einer erhshten Formfokussierung
fiihrt. Bewusst und unbewusst werden die Lerner in Entscheidungsprozesse und
Hypothesentestverfahren einbezogen, durch welche sie ihr Verstandnis fiir die
sprachlichen Items, die sie benutzten, verfeinern und starken.

Als Fremdsprachenlehrer ist es eine unserer Aufgaben, Moglichkeiten zu entdecken,
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um den Unterricht und das Lernen zu verbessern. Wir miissen mit Strategien und
Methodologien vertraut sein, welche Theorie und Praxis miteinander verkniipfen.
Allerdings gibt es in der Fremdsprachenerwerbsforschung einen Mangel an adiquaten
Diskussionen solcher Praxiserfahrungen. Ich habe versucht, die rein theoretische
Debatte um einen integrativen Ansatz mit Vorschldgen fiir die Unterrichtspraxis zu
erweitern und damit die Durchfithrbarkeit einer Verbindung von Aktivititen zu
demonstrieren, die sprachliche Formen und Kommunikation verkniipfen. Diese
Vorschlige konnten anderen Sprachlehrern und Sprachlernern dazu dienen, diese
Verfahren zu testen und vielleicht auch Anstofl sein, um weitere Ideen zu entwickeln
und somit fiir wunsere Lerner Gelegenheiten zu fliefendem Sprechen und

grammatischer Korrektheit in einer Fremdsprache zu schaffen.

[Anmerkungen]

1) Ellis/Basturkmen/Loewen (2001) z.B. weisenn darauf hin, dass nicht in allen Focus-on-Form-
Studien (z.B. Doughty/Varela 1998, Willlams/Evans 1998) absolute Einigkeit hinsichtlich der
Definitionskriterien fir eine Focus-on-Form-Situation herrscht. In diesen beiden Studien wird
beispielsweise das Element des “zufilligen” Auftretens von Focus-on-Form-Sequenzen nicht
iibernommen, sondern diese werden bereits vorab vom Lehrenden gezielt in seine
Unterrichtsvorbereitungen mit aufgenommen.

2) Doughty/Williams (1998b) weisen darauf hin, dass es betrichtliche terminologische Probleme
gibt, da gerade der im Englischen oft benutzte Terminus form-focused instruction in der
Mehrzahl eine Focus-on-Forms-Instruktion (nach Long) beschreibt, manchmal jedoch auch focus-
on-form beinhaltet. Ohne an dieser Stelle naher darauf eingehen zu kénnen, lisst sich
feststellen, dass diese unterschiedlichen Interpretationen und hieraus resultierende
Verflechtungen und Unklarheiten das Lesen von Zusammenfassungen der relevanten
empirischen Studien zu einer unangenehmen Aufgabe machen konnen.

3) Oliver (2000) vermutet, dass die Kritik an negativem Feedback als potenziell wertvollem
Untersuchungsgegenstand fiir den Fremdsprachenerwerb woméglich daher rithrt, dass in
frithen Studien, sowohl in solchen, die sich mit Interaktionen zwischen Muttersprachlern und
Nichtmuttersprachlern beschéftigen (Chaudron 1986, Chun/Day/Chenoweth/Luppescu 1982). als
auch in solchen Arbeiten, die im Fremdsprachenunterricht durchgefithrt wurden (Day/
Chenoweth/Chun/Luppescu 1984), explizite und direkte Korrekturen analysiert wurden und
kéine impliziten Formen negativen Feedbacks. Implizites negatives Feedback (recasts) wire
damit zu Unrecht diskreditiert worden, obwohl sich besagte Forschungsarbeiten auf ganz
andere Feedbackformen konzentriert hatten.

4) Die Gruppe, die bei White (1991) urspriinglich mit ausschlieBlich positiver Evidenz instruiert
werden sollte, bekam de facto eine Mischung aus positiver und negativer Evidenz.

5) Bei einem Folgetest im Jahr darauf konnte Trahey (1996) die Ergebnisse von Trahey/White
(1993) auch langfristig bestitigen,

6) Forschungsmethodologische Kritik an den Tomasello/Herron-Studien duBerten Beck/Eubank
(1991), eine Replik der Autoren findet sich in Tomasello/Herron (1991).

7) Truscott (1998) beispielsweise merkt zu diesen Studien an, dass in ihnen sehr kiinstlich
anmutende Aufgaben zur Bestimmung der sprachlichen Performanz gestellt wurden. die seiner

162



Lernfortschritte durch focus on form und negatives Feedback

Meinung nach wenig mit authentischem Sprachgebrauch zu tun haben.
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