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0. Einleitung

Das Lernen von Sprachen hat eine lange Tradition. Die vornehmen ROmer lernten
Griechisch, die Jungen in den Klosterschulen des Mittelalters buffelten Latein und
Friedrich Il korrespondierte auf Franzdsisch mit Voltaire. Die Reihe liesse sich beliebig
fortsetzen. Heute ist das Lernen von Fremdsprachen im Bildungskanon fest verankert und
wird noch einige Zeit nicht Uberflissig sein, denn die Zeiten des Universalubersetzers aus
Star Trek liegen trotz aller Bemihungen noch in weiter Ferne. Die Aussichten fir alle, die
sich mit der Vermittlung von Fremdsprachen befassen stehen gut, denn um in einer Fremd-
sprache auch nur alltagliche Ausdricke und ganz einfache Satze zu verstehen und zu
aussern, wie es etwa dem Niveau A1' des europaischen Referenzrahmens entspricht, sind
60-100 Stunden Unterricht nétig [Trim/North/Coste et al. 2001:35; FSI 1973, zitiert nach
Nerbonne 2002:2 (Onlineversion)]. Von der elementaren bis zur selbstandigen Sprach-
verwendung ist es aber ein weiter Weg. Das Sprachenzentrum der Universitat Zirich setzt
das Maturniveau in Englisch etwa mit dem Niveau B2 gleich [Sprachenzentrum Uni ETH
Zurich 2004]. Maturanden aus dem Kanton Aargau erhalten also wahrend sieben Jahren
drei Lektionen Englisch pro Woche — das sind 630 Stunden — um sie zu befahigen,
komplexe Texte unterschiedlicher Gattungen zu verstehen, Fachdiskussionen in einem
vertrauten Gebiet folgen zu kdénnen, an einem normalen Gesprach mit Muttersprachlern
teilzunehmen und zu verschiedenen Themen Stellung beziehen zu kénnen [Lehrplan fir die
Volksschule des Kantons Aargau:4; Lehrplan der Kantonsschule Baden; Trim/North/Coste et
al. 2001:35].

Herkdmmlichem Sprachunterricht haften aber einige Makel an. Der traditionelle Prasenz-
unterricht ist zeit- und ortsgebunden und verursacht hohe Kosten. Zudem sind die Klassen
oft gross und heterogen, sowohl was das sprachliche Niveau als auch was die Ausgangs-
sprachen betrifft, was zu sehr unterschiedlichen Sprachproblemen fihrt. Dies alles hat zur
Folge, dass die Schiler in der Regel nicht nach ihrem eigenen Tempo und ihren eigenen
Bedurfnissen lernen kénnen. Computergestitztes Sprachenlernen soll dabei helfen, einige
der Nachteile des traditionellen Prasenzunterrichts zu beseitigen. Die Arbeit mit Lern-
programmen am Computer soll den Lernenden ermdglichen, zeit- und ortsunabhangig, in
ihrem eigenen Tempo und individuell an ihre Fahigkeiten angepasst zu lernen. Computer
werden nicht mude, haben keine schlechte Laune und kdnnen unparteiisch und unmittelbar
Rickmeldungen geben. Zudem verspricht man sich von computergestlitztem Lernen eine

1 Siehe dazu Trim/North/Coste et al. 2001. Die Kann-Beschreibungen der Niveaustufen kénnen auch
im Internet bei Dialang 2004 (http://www.dialang.org/project/english/ProfInt/Icanall_DE.htm)
nachgelesen werden. Dialang bietet auch ein Programm zur Diagnose der Niveaustufen an
(http://www dialang.org).



5

Erleichterung von Routinetatigkeiten wie dem Korrigieren und erhofft sich, dass einmal
erstellte Module als Grundlage fiir andere Ubungen dienen und damit zur Effizienz der Lehr-
mittelentwicklung beitragen kénnen [Ahmad 1985:4-6; Weidenmann 2001:452-454]. Neben
der Sprachvermittlung spielt beim computergestiitzten Sprachenlernen also auch die
Sprachverarbeitung eine Rolle. Da sich die Computerlinguistik auf verschiedenen Ebenen
mit der Verarbeitung von Sprache mithilfe des Computers befasst, scheint sie geradezu
pradestiniert daflr zu sein, Anwendungen und Theorieansatze zum computergestitzten
Sprachenlernen beizusteuern.

Diese Arbeit untersucht, ob flur ausgewahlte Bereiche des Sprachenlernens computer-
linguistische Methoden und darauf aufbauende Anwendungen zum Einsatz kommen, welche
Probleme dabei zu bewaltigen sind und welche Ldsungen bzw. Lésungsvorschlage es
bereits gibt. Bericksichtigt werden linguistische und didaktische Erkenntnisse zum Sprach-
erwerb und ihre Umsetzbarkeit in CALL mithilfe der CL und, soweit vorhanden,
Informationen zur technischen Machbarkeit und Implementierungsproblemen.

Wenn moglich werden Demoversionen, Prototypen und fertiggestellte Programme
beigezogen, im Wesentlichen wird aber Fachliteratur ausgewertet. Dadurch soll die
Forderung Levys, dass ,[...] the CALL community needs to build upon what has gone before,
rather than be led purely by the capabilities of the latest technological innovation“ umgesetzt
werden [Levy 1997, Vorwort:XI].

Da zum computergestutzten Sprachenlernen bereits eine immense Zahl von Programmen
und Projekten existieren, muss der Untersuchungsgegenstand eingeschrankt werden. Dies
geschieht einerseits durch die Konzentration auf Anwendungen zur Férderung der Fertig-
keiten Lesen und Schreiben und andererseits indem fast ausschliesslich Publikationen aus
den Jahren 1995-2003 berucksichtigt werden.

Neben einigen Sammelbanden beschéaftigen sich vor allem Zeitschriften mit dem computer-
gestiutzen Sprachenlernen. Berucksichtigt wurden hauptsachlich die Zeitschriften
Apprentissage des Langues et Systemes d'Information et de Communication, Calico
Journal, Computer Assisted Language Learning, Language Learning and Technology, und
Recall Journal seit 1995 bis 2003 beziehungsweise seit ihnrem Erscheinen. Die Relevanz der
berticksichtigten Zeitschriften flr die Fragestellung ist sehr unterschiedlich. Keine davon
konzentriert sich auf den Einsatz von Computerlinguistik in CALL. Alle behandeln ein
breiteres Spektrum. Didaktisch methodische Fragestellungen — etwa zum Einsatz, der
besten lerntheoretischen Ausrichtung und zu den Auswirkungen von CALL - Uberwiegen.
Das hat auch Auswirkungen auf die Beschreibung verwendeter Methoden und Technologien
sowie erwahnter Programme. Funktionalitat und Leistungsumfang werden zwar berlck-
sichtigt, Angaben zur Implementierung fehlen aber meistens oder bleiben ungenau. Dies gilt
insbesondere flr die in diesen Zeitschriften verdffentlichen Rezensionen, die sich, was leicht
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nachvollziehbar ist, eher an Lehrer und potentielle Kaufer als an Entwickler richten. Deshalb
wurden sie flr diese Arbeit nicht systematisch ausgewertet. An relevanten Aufsatz-
sammlungen aus dem betrachteten Zeitraum sind vor allem Holland/Kapplan/Sams 1995
(Hrsg.), Jager/Nerbonne/Essen 1998 (Hrsg.) und Cameron 1999 (Hrsg.) zu nennen. Eher
vereinzelt wurde auch zitierte Literatur und zu einzelnen Projekten zusatzliche Aufsatze aus
anderen Quellen berlcksichtigt. Die Relevanz der Aufsatze fur die Fragestellung wurde
anhand des Abstracts oder, falls dieses fehlte, aufgrund der Einleitung und des Schluss-
wortes beurteilt.

Die Auswahl der zur Verfigung stehenden Literatur hat zur Folge, dass kommerzielle
Anwendungen zum grossen Teil ausgeschlossen bleiben und hauptsachlich der
akademische Forschungsstand bertcksichtigt wird. Da die stichprobenartige Durchsicht von
Sprachlernprogrammen auf CD-Rom im LeFoZeF? in Fribourg im August 2003 ergab, dass
in den dort vorhandenen kommerziellen Produkten wenige bis keine computerlinguistisch

relevanten Ansatze verwendet werden, ist eine solche Einschrankung vertretbar.

Die Arbeit ist in vier Hauptkapitel gegliedert. Im ersten Kapitel wird die Fragestellung
theoretisch untermauert. Es beschaftigt sich mit den theoretischen Grundlagen des
computergestutzten Sprachenlernens. Berticksichtigt werden die Grundlagen des Lernens
im Allgemeinen und des Spracherwerbs im Besonderen sowie die Umsetzung von
Sprachlernarrangements auf den Computer.

Das zweite Kapitel geht naher auf die Teilkomponenten ein, aus denen sich die Fertigkeiten
Lesen und Schreiben zusammensetzen und ermittelt diejenigen Teilbereiche, fur die der
Einsatz computerlinguistischer Methoden besonders in Frage kommt.

Im dritten Kapitel — dem Kernstlick dieser Arbeit — wird die Literatur fir diese
verschiedenen Teilbereiche auf die Anwendung computerlinguistischer Methoden und
Ansatze analysiert.

Im vierten und abschliessenden Kapitel werden die Ergebnisse sowohl aus lerntheoretisch-
didaktischer als auch aus technologischer Perspektive zusammengefasst und ein kurzes
Fazit zu den Perspektiven der CL in CALL gezogen.

Namen von Programmen oder Programmiersprachen werden im Fliesstext unabhangig von
der vom jeweiligen Hersteller bevorzugten Schreibung einheitlich in Grossbuchstaben und
kursiv dargestellt. Links zu Onlinedemos und erwahnten Institutionen, die illustrierenden
Charakter haben, werden in den Fussnoten des Fliesstextes angegeben. Andere
Dokumente aus dem Internet werden wie Ublich in der Bibliographie zitiert.

2 LeFoZeF: Lern- und Forschungszentrum Fremdsprachen. Im Internet unter

http://www.unifr.ch/cerle/.



1. Theoretische Grundlagen von CALL

Die Versuche, Computer fur das Sprachenlernen nutzbar zu machen, gehen bis in die 60er-
Jahre zurlck. Schon bald wurde dafiir der Begriff Computer-Assisted Language Learning —
kurz CALL — gepragt. CALL ist zwar nur eine von vielen Bezeichnungen fir das computer-
gestltzte Sprachenlernen, er hat sich aber in den letzten Jahren durchgesetzt. Eine Uber-
sicht Uber weitere Bezeichnungen und ihre Nebenbedeutungen gibt Levy [1997:77-83].

Levy definiert CALL als ,the search for and study of applications of the computer in language
teaching and learning® [Levy 1997:1]. Cameron hebt den Aspekt des Lernens davon
besonders hervor. Das Hauptziel von CALL musse sein, ,to improve the learning capacity of
those who are being taught by computerised means® [Cameron 1999:2]. Underwood vertrat
die Meinung, dass mit CALL nichts zu vermitteln versucht werden soll, was genauso gut
mithilfe eines Buches dargestellt werden koénnte [Underwood 1984:52, zitiert nach
Warschauer 1996, Onlineversion]. Aus dieser Aussage spricht der Versuch, den Computer
als eigenes Lernmedium mit eigenen Anwendungsbereichen zu etablieren. Fast 20 Jahre
spater ist Nerbonne der Auffassung, dass CALL auf jeden Fall attraktiv genug ist — selbst
wenn sich erweisen sollte, dass CALL weniger effektiv ware als traditioneller Unterricht —
weil CALL einfacher und gunstiger zur Verfigung zu stellen sei, als eine ausreichende
Anzahl von Lehrern, die ebenso flexibel eingesetzt werden kénnen [Nerbonne 2002:3]. Viele
Computerprogramme werden aber nicht anstelle von Prasenzunterricht eingesetzt, sondern

erganzend dazu oder in den Prasenzunterricht integriert.

Die oben wiedergegebene Definition von Levy zeigt auf, dass CALL im Schnittpunkt vieler
verschiedener Disziplinen steht. Levy zahlt 23 verschiedene Wissenschaftszweige auf, die
einen Einfluss auf CALL haben oder haben koénnten. Er unterscheidet die fiinf Haupt-
kategorien Psychologie — wozu er auch Spracherwerbstheorien zahlt —, kunstliche
Intelligenz, Computerlinguistik, Didaktik und Interaktion zwischen Computer und Menschen,
die sich aber zum Teil Gberschneiden [Levy 1997:49f.]. Ahmad beschrankt sich auf drei Teil-
gebiete, die miteinander interagieren. Er unterscheidet den Lerner und die in ihm
ablaufenden psychologischen Prozesse, den Computer und mit ihm verbundene Methoden
und Technologien sowie die Sprache und darlber existierende Theorien [Ahmad 1985:45].
Diese Arbeit folgt weitgehend dieser Dreiteilung. Stellvertretend fir die psychologischen
Prozesse werden Lern- und Spracherwerbstheorien bertcksichtigt. Zwar beziehen sich diese
Theorien hauptsachlich auf traditionellen Unterricht im Klassenzimmer mit einem
menschlichen Lehrer, aber viele der grundlegenden Uberlegungen treffen auch auf
computerbasierte Sprachlehr- und -lernprogramme zu und werden deswegen in den Unter-
kapiteln 1.1. bzw. 1.2 vorgestellt. Wenn nétig wird erldutert, wie sie auf das



computergestitzte Sprachenlernen zu Ubertragen sind.

Neben Technologien, die fir CALL eingesetzt werden, wird im Unterkapitel 1.3 auf die
Umsetzung von Lerntheorien in Computerprogramme eingegangen. Zudem kommen die
Bediirfnisse von Anwendern — Lernenden sowie Lehrenden — und Herstellern, wenn auch
nur kurz, zur Sprache. Die Besprechung mdglicher sprachlicher Inhalte wird hingegen in
Kapitel 2 ab Seite 40 ausgelagert.

Nicht berlcksichtigt wird der Einsatz von Computern fir die Erforschung des
Spracherwerbs, obwohl dies ebenfalls zu Levys weiter Definition von CALL gerechnet
werden konnte und die Resultate dieser Art von Forschung natlrlich zum Teil in die Arbeit
eingeflossen sind. Eine Einflihrung in dieses Thema bietet der Artikel von Hulstijn [2000], der
in einem speziell dieser Thematik gewidmeten Heft von Language Learning und Technology
publiziert wurde. [LLT 2000, Bd. 3, Heft 2]. Weitere Artikel dazu wurden in Heft 1 des 4.
Bandes publiziert [2000].

1.1 Lerntheorien

Vereinfacht gesprochen kénnen die verschiedenen Theorien Uber das menschliche Lernen
in drei grosse Richtungen eingeteilt werden. Diese drei Hauptstromungen, Behaviorismus,
kognitive Psychologie und Konstruktivismus, treffen unterschiedliche Annahmen Uber
Voraussetzungen und den Ablauf des Lernens. Innerhalb aller drei Richtungen existieren
verschiedene Auspragungen, die sich in einzelnen Punkten — wie zum Beispiel bei der Frage
nach der Rolle der Mutter- oder Erstsprache® oder dem Stellenwert expliziter
Grammatikvermittiung® — zum Teil wesentlich unterscheiden. Im Folgenden werden nur die

Grundpositionen vorgestellt und die Hauptprobleme aufgezeigt.

1.1.1 Behaviorismus

Der Behaviorismus als psychologische Schule begann sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts
zu formieren. Innerhalb dieses Paradigmas soll zur Erklarung menschlichen Verhaltens nur
herangezogen werden, was auch beobachtbar ist. Dazu gehoéren die Verhaltensweisen eines
Menschen und die Umgebung, in der diese auftreten. Die psychologischen Prozesse, die im
Gehirn eines Menschen ablaufen, sind hingegen nicht direkt beobachtbar. Sie finden
sozusagen innerhalb einer Blackbox statt und werden daher auch nicht untersucht. Da diese
inneren Prozesse ausgeschlossen werden, versucht der Behaviorismus, Zusammenhéange
zwischen der Umgebung und dem Verhalten festzumachen. Verhaltensweisen werden also

als Funktionen externer Bedingungen erklart.

3 Die Begriffe werden im Kapitel 1.2.1 ab Seite 13 definiert. Die Rolle der Erstsprache im
Fremdsprachenunterricht wird im Kapitel 1.2.2.2 ab Seite 16 naher behandelt.
4 Naheres zu diesem Thema — allerdings aus linguistischer Perspektive — ist im Kapitel 1.2.3 ab Seite

18 zu finden.
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Ein bekanntes behavioristisches Erklarungsmuster ist das Reiz-Reaktionsschema. Durch
einen geeigneten Stimulus soll eine bestimmte Reaktion hervorgerufen werden. Das
resultierende Verhalten wird anschliessend durch Belohnung oder Strafe positiv
beziehungsweise negativ verstarkt. So wird der Lernende auf ein bestimmtes Verhalten
konditioniert. Im Unterricht ist das typische Muster die Lehrerfrage, die eine Antwort vom
Schiler erwartet und anschliessend vom Lehrer mit einer passenden Riickmeldung quittiert
wird [Edmondson/House 2000:92-94].

In Bezug auf das Fremdsprachenlernen wurde der Behaviorismus vor allem von B. F.
Skinner gepragt. Der Gebrauch von Sprache ist fur ihn eine Verhaltensweise unter anderen,
die durch geeignete Stimuli erlernt wird. In seinem 1957 erschienenen Buch ,Verbal
Behavior” ging er der Frage nach, welche Faktoren das Lernen am starksten begtinstigen. In
empirischen Studien stellte er fest, dass vor allem Gewohnheit, Verstarkung und
Vereinfachung positive Auswirkungen auf den Lernerfolg haben. Haufige Wiederholungen
von Stimulus-Reaktions-Sequenzen und positive Verstarkung erhéhen die Chance, dass ein
bestimmter Stimulus tatsachlich die gewilnschte Reaktion auslést. Die Unterteilung
komplexer Verhaltensweisen in kleine Lernschritte macht Lernerfolg wahrscheinlicher und
hilft, negative Lernerlebnisse zu vermeiden. Sie ist auch deshalb wichtig, weil das Umlernen
einmal erworbener Verhaltensweisen sehr viel Muhe kostet und Lernfehler deshalb wenn
immer moglich vermieden werden sollen [Edmondson/House 2000:94f.].

Behavioristisch gepragter Fremdsprachenunterricht zeichnet sich deshalb durch viele
Ubungssequenzen zu kleinen Stoffsegmenten aus, die aufeinander aufbauen. Prototypisch
dafur sind die so genannten Patterndrills. Das sind Aufgaben, bei denen in der Regel
vorgefertigte Muster wie zum Beispiel Verbformenparadigmen ausgeflillt werden missen.
Auf diese Weise soll der betreffende Sachverhalt dermassen fest verankert werden, dass er
automatisch abgerufen werden kann. Ein weiteres Resultat einer behavioristischen
Sichtweise ist der hohe Stellenwert, der Riickmeldungen zukommt. Dies erklart sich aus der
wichtigen Rolle, die der Verstarkung zugesprochen wird [Vgl. Edmondson/House
2000:1171.].

Dass der Mensch auch von Winschen und Zielen gesteuert wird, war den Anhangern des
Behaviorismus selbst immer schon klar. Die Beschrankung auf beobachtbare Faktoren ist
wissenschaftstheoretisch auch durchaus vertretbar [Edmonson/House 2000:93]. Kritik wurde
vor allem laut, weil die empirischen Ergebnisse hauptsachlich aus Tierversuchen stammten
— vorwiegend mit Ratten und Tauben — und einfach auf den Menschen Ubertragen wurden.
Verbales Verhalten ist aber keine sichere Konsequenz aus den Stimuli der Umgebung. Der
Anblick einer Flasche Bier kann ganz verschiedene Reaktionen hervorrufen und nicht nur
eine bestimmte. Als globale Theorie flir das Lernen von Sprachen ist der Behaviorismus
demzufolge nicht geeignet. Es kann aber nicht ausgeschlossen werden, dass einzelne
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Aspekte des Sprachenlernens nach behavioristischen Lernprinzipien ablaufen
[Edmondson/House 2000:96]. Bestimmte Gesprachssituationen — wie zum Beispiel
Begrissungen — sind hoch ritualisiert. Solche Sequenzen auswendig zu lernen, die dann
durch entsprechende Situationen getriggert werden, ist durchaus sinnvoll, da der Lerner
dadurch die Mobglichkeit bekommt, sich voll auf das nachfolgende Gesprach zu

konzentrieren.

1.1.2 Kognitive Psychologie

Die kognitive Psychologie ist keine radikale Uberwindung behavioristischer Ansatze, sondern
baut in weiten Teilen auf dem Behaviorismus auf [Vgl. Dazu Oksaar 2003:84]. Ein
wesentlicher Unterschied ist die Annahme, dass menschliches Verhalten nicht nur durch die
Umgebung, sondern auch durch innere Anlagen des Menschen bestimmt wird
[Edmondson/House 2000:100]. Fur das Verstandnis von Lernprozessen nach
kognitivistischer Auffassung ist zentral, dass neues Wissen in bereits bestehendes integriert
wird [Edmondson/House 2000:100]. Der Lehrer dient dabei als Experte, der den Lernenden
zeigt, wie ein Problem angegangen werden kann und ihre Lernfortschritte Uberwacht
[Weidenmann 2001:607].

Kognitivistisch orientierter Fremdsprachenunterricht versucht, Erfahrung und Wissen —
sowohl sprachliches als auch Weltwissen — zu aktivieren, um das Integrieren neuer
Wissensbestande Uberhaupt erst zu ermdglichen. Der Unterricht soll dem Lernenden
bedeutungsvolle Erfahrungen bieten. Dazu gehdért auch, dass der Lernende mit Problemen
konfrontiert wird, anhand derer er lernen kann. Fehler gelten dabei als nutzlicher
Zwischenschritt, der das Ausschliessen falscher Hypothesen ermdéglicht [Edmondson/House
2000:101]. Bei all diesen Aktivitaten behalt der Lehrende aber die dominierende Rolle. Er
unterteilt, strukturiert, prasentiert und kommentiert den Lernstoff. Das Lernen bleibt somit
weitgehend rezeptiv [Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001:607].

Ein wichtiger Kritikpunkt an kognitivistisch gepragten Lernansatzen ist, dass ihre
Wirksamkeit bisher nicht hinreichend empirisch belegt werden konnte. Die ungleiche
Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernenden Ilasst aber vermuten, dass die
Lernenden wenig Eigeninitiative und Selbstverantwortung aufbringen mussen. Die
systematische Aufbereitung und Ordnung des Lernstoffes bereitet nur bedingt auf das
unangeleitete Lernen im Alltag vor [Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001:612f.].

1.1.3 Konstruktivismus

Der Konstruktivismus geht von der Annahme aus, dass Wissen nicht absolut ist, sondern
von Menschen konstruiert wird. Wissen kann demzufolge nicht einfach vermittelt oder direkt

transferiert werden, sondern muss von den Lernenden aktiv konstruiert werden. Um dies zu
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erreichen, sollen sie mit sinnvollen, mdglichst authentischen Problemen konfrontiert werden.
Beim Bearbeiten dieser Aufgaben sollen sie neue Inhalte verstehen, kognitive Strategien
und Denkmuster entwickeln und beides wieder auf neue Probleme anwenden lernen
[Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001:615-617]. Ein Beispiel fur einen derartigen Ansatz ist das
entdeckende Lernen, das sich aus der kognitiven Psychologie heraus entwickelt hat. Dabei
kénnen die Lernenden ihre eigenen Wege suchen und die zu ihnen passenden Strategien
wahlen [Schulmeister 2002:711.].

Die Rolle des Lehrenden besteht in konstruktivistischen Lernarrangements darin,
Problemsituationen und Werkzeuge bereitzustellen sowie die Lernenden zu beraten und zu
unterstitzen. Die Rolle der Lernenden ist viel aktiver als bei kognitivistischen Ansatzen und
der Erwerb von Wissen von Anfang an auf eine mogliche spatere Anwendung ausgerichtet
[Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001:615-617]. Wie bei der kognitiven Psychologie wird auch
beim Konstruktivismus vom Wissen der Lernenden ausgegangen, aber sie wahlen selbst die
zu ihnen passenden Lernstrategien. Das Entwickeln und Anpassen solcher Strategien
gehdrt sogar mit zu den Lernzielen [Schulmeister 2002:79].

Wie bei der kognitiven Psychologie mangelt es auch beim Konstruktivismus an empirischen
Befunden, die den konstruktivistischen Ansatz stitzen. Wissenstests direkt nach der
Lerneinheit fihren zum Teil sogar zu schlechteren Resultaten als bei anderen Ansatzen.
Anwendungsprufungen einige Zeit nach dem Lernen fallen jedoch besser aus als bei
anderen Lehrverfahren. Wenn auf tiefergehendes Verstandnis und Ubertragbarkeit des
Wissens abgezielt wird, lassen sich solche Befunde rechtfertigen, ohne den Nutzen der
Lerntheorie in Frage zu stellen.

Ein Schwachpunkt, der oft bei der Umsetzung konstruktivistischer Ansatze zutage ftritt, ist
mangelnde Unterstitzung und Anleitung der Lernenden, was zu Desorientierung und
Uberforderung fiihrt. Dies ist umso gravierender, da konstruktivistische Lernarrangements
leistungsstarke Lernende sowieso schon beginstigen. Ungentigende Betreuung erhoht die
Gefahr, dass sich Leistungsunterschiede in einer Gruppe weiter vergréossern [Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2001:622-624].

Wegen der Ahnlichkeiten der beiden Theorien lasst sich ein Unterrichtsansatz nicht immer
klar der kognitiven Psychologie oder dem Konstruktivismus zuordnen. Bei
Computerprogrammen musste fur die Zuordnung neben der Anlage des Programmes

zusatzlich bericksichtigt werden, wie sie eingesetzt werden.

1.1.4 Welche Lerntheorie ist fur CALL geeignet?

CALL ist an keine bestimmte Lerntheorie gebunden. Garrett stellte bereits 1991 fest, dass
.the use of the computer does not constitute a method.” Der Computer ist vielmehr ,a

medium in which a variety of methods, approaches and pedagogical philosophies may be
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implemented® [Garrett 1991:75, zitiert nach Warschauer 1996, Onlineversion]. Die Wahl der
zugrunde liegenden Lerntheorie hangt also nicht vom Medium, sondern von anderen
Faktoren ab.

Prinzipiell kénnen Methoden und Unterrichtsansatze aus allen drei Lerntheorien als
Computerprogramme implementiert werden. Fir die verschiedenen Ansatze sind allerdings
unterschiedliche Umsetzungen geeignet. So entsprechen Hypertexte® mit ihren
verzweigenden Strukturen kognitivistischen und konstruktivistischen Aufgabenstellungen,
wahrend behavioristisch gepragte Ubungen in der Regel linear aufgebaut sind und zu jeder
Antwort eine Ldésung und wenn moglich vorgefertigte Rickmeldungen existieren
[Weidenmann 2001:453]. Fir weitere Informationen zur Umsetzung der Lerntheorien in
Sprachlernprogrammen verweise ich auf den Abschnitt 1.3.2.1 ab Seite 27.

In  der didaktischen Literatur scheinen im Moment eher Kkognitivistische und
konstruktivistische Ansatze favorisiert zu werden. Dies widerspiegelt sich auch im
offentlichen Diskurs, wo lebenslanges Lernen verlangt wird, das Strategien fordert, die auch
auf neue  Situationen  Ubertragen  werden  konnen. So  heisst es im
Maturitdtsanerkennungsreglement im 2. Abschnitt, 5. Absatz unter Punkt 2: ,Maturandinnen
und Maturanden sind fahig, sich den Zugang zu neuem Wissen zu erschliessen, ihre
Neugier, ihre Vorstellungskraft und ihre Kommunikationsfahigkeit zu entfalten sowie allein
und in Gruppen zu arbeiten. Sie sind nicht nur gewohnt, logisch zu denken und zu
abstrahieren, sondern haben auch Ubung im intuitiven, analogen und vernetzten Denken*

[Verordnung Uber die Anerkennung von gymnasialen Maturitatsausweisen 1995].

Trotz dieser gesellschaftspolitischen  Bevorzugung von  kognitivistischen  und
konstruktivistischen Ansatzen bleibt aber zu bedenken, dass sie, wie weiter oben dargelegt,
nicht fur alle Schiler und alle Aufgaben gleichermassen geeignet sind. Das Nebeneinander
von verschiedenen Theorieansatzen hilft, verschiedenen Lerntypen und Bedulrfnissen
Rechnung zu tragen und schrankt CALL nicht auf bestimmte Ansatze ein.

1.2 Spracherwerb

Fremdsprachen kénnen auch ohne Unterricht, didaktisch aufbereitete Materialien und
selbstverstandlich auch ohne Computer gelernt werden. Wenn man den Spracherwerb
unterstitzen will, scheint es deshalb lohnend, sich Uber die Voraussetzungen und
Mechanismen des Spracherwerbs zu informieren, um den Prozess optimal steuern zu
kdénnen.

Leider besteht tber die Grundlagen des Spracherwerbs keine Einigkeit und deshalb werden

5 Der Begriff Hypertext wird im Kapitel 1.3.1.2 ab Seite 24 genauer erlautert.



13

aus den Forschungsergebnissen auch unterschiedliche Schlisse flir den Sprachunterricht
gezogen. Anstatt diese Theorien im Einzelnen vorzustellen, werden nach der Klarung einiger

Begriffe wesentliche Unterschiede anhand ausgewabhlter Streitpunkte erlautert.

1.2.1 Begriffsklarungen

In der Literatur wird zwischen gesteuertem (in der Regel durch die Schule vermitteltem) und
ungesteuertem (auch als natirlich bezeichnetem) Spracherwerb unterschieden. Diese
Trennung ist aber unscharf. Sogar der Erstspracherwerb (ESE), der als prototypisch fir
ungesteuerten  Spracherwerb gilt, wird durch bestimmte Verhaltensweisen der
Bezugspersonen unterstutzt, und auch Auslander, die keinen Sprachkurs besuchen,
erhalten von ihrer Umgebung — manchmal allerdings eingeschrankte — Hinweise zur
Sprachverwendung und ihrer eigenen Sprachleistung [Oksaar 2003:15]. Der Unterschied
besteht nach Klein darin, dass die Lenkung beim gesteuerten Spracherwerb systematisch
und intentional erfolgt. Das fuhrt dazu, dass Lerner die Formen und Regeln einer Sprache
starker reflektieren, als wenn sie ungesteuert lernen. Die Wirkung von solchem Metawissen
ist in der Spracherwerbsforschung jedoch unbestritten® [Klein 1992:30]. Es liegt aber auf der
Hand, dass gesteuertes und ungesteuertes Lernen oft nebeneinander herlaufen, wie wenn
zum Beispiel ein Gastarbeiter, der vorwiegend ungesteuert lernt, pro Woche einen
Deutschkurs besucht oder ein Gymnasiast einen Austausch im Zielsprachgebiet macht.

Fur die erste Sprache, die ein Mensch erwirbt, existieren in der Literatur zahlreiche
Bezeichnungen wie zum Beispiel Muttersprache, Erstsprache, Primarsprache,
Grundsprache, oder Herkunftssprache. Ich verwende in dieser Arbeit vorwiegend den Begriff
Erstsprache (L1), weil er weniger geflihlsmassig konnotiert ist als der ebenfalls oft in der
Literatur verwendete und in der Alltagssprache weit verbreitete Muttersprache’. Zudem
impliziert der Begriff, dass es sich bei der L1 nur um die erste einer Reihe von Sprachen

6 Vergleiche dazu die im Unterkapitel 1.2.3 ab Seite 18 beschriebene Diskussion um den
Grammatikunterricht.

7 Oksaar gibt allerdings zu bedenken, dass die Bezeichnung Erstsprache auch im Sinn von die
beste, die hauptsachlich verwendete Sprache verstanden werden und in dieser Lesart zum Beispiel
politische Wertschatzung ausdricken kann [Oksaar 2003:13]. Ich verwende den Begriff
ausdricklich nur in seiner neutralen Bedeutung als erste Sprache einer Erwerbsreihenfolge, die
aber normalerweise gut bis sehr gut beherrscht wird.

Nicht berlcksichtigt wird die Frage, bis zu welchem Zeitpunkt der Erwerb begonnen haben muss,
damit noch vom Erwerb einer L1 gesprochen werden kann. In der Spracherwerbsforschung wird oft
eine kritische Phase postuliert, in der das Erlernen der ,volligen Sprachbeherrschung” mdglich sei.
Die Tatsache, dass einige — wenn auch wenige — Erwachsene eine Sprache dennoch perfekt
erwerben konnen, lasst bezweifeln, dass biologische Kriterien die alleinige Ursache der
Lernschwierigkeiten von vielen Erwachsenen sind [Klein 1992:21f.]. Bilinguale Erwerbssituationen

werden ebenfalls ausser Acht gelassen.
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handelt, die ein Mensch in seinem Leben erwerben kann. In Analogie dazu existiert die
Bezeichnung Zweitsprache (L2) flir eine Sprache, die jemand zusatzlich zu seiner L1
beherrscht. Es herrscht keine Einigkeit dartber, ab welchem Grad der Beherrschung eine
Sprache als L2 bezeichnet werden kann. Ich bezeichne in dieser Arbeit jede Sprache als
Zweitsprache, Uber die ein Sprecher in irgendeiner Weise zusatzlich zur L1 verfligt. Auch die
dritte oder vierte Sprache eines Menschen werden in diesem Sinn als Zweitsprachen
bezeichnet. Der Begriff kann jedoch auch andere Lesarten haben. Neben der obigen
Definition wird er auch im Sinne von Verkehrs- oder Arbeitssprache gebraucht oder im
Gegensatz zum Terminus Fremdsprache nur verwendet, wenn eine Sprache ohne formale
Unterweisung, d.h. ungesteuert, erworben wird [Oksaar 2003:13f. und Edmondson/House
2000:8-11]. Fur diese Arbeit spielt diese Unterscheidung jedoch keine Rolle.

Im Unterrichtskontext wird statt L1 in der Regel der Begriff Ausgangssprache verwendet, der
jede Sprache bezeichnen kann, die zur Vermittlung einer weiteren Sprache — meist Fremd-
oder Zielsprache genannt — eingesetzt wird. Unterricht zum Erwerben einer Sprache

bezeichne ich ausschliesslich als Fremdsprachenunterricht.

1.2.2 Rolle der L1

Die Rolle der L1 ist im Fremdsprachenunterricht in mehrfacher Hinsicht umstritten.
Einerseits muss die Frage geklart werden, welchen Einfluss die L1 auf den Erwerb der L2
hat, andererseits gilt festzustellen, ob Uberhaupt und inwiefern die L1 im

Fremdsprachenunterricht verwendet werden darf oder sogar soll.

1.2.2.1 Rolle der L1 fiir den Zweitspracherwerb

Die Anhanger verschiedener Spracherwerbstheorien schreiben der L1 unterschiedlich
starken Einfluss auf den Zweitspracherwerb (ZSE) zu. Die extremsten Meinungen zu diesem
Thema reichen von der Auffassung, dass der ZSE mit dem ESE identisch sei und die bereits
erlernte L1 demzufolge keinerlei Auswirkungen auf die zu erwerbende L2 habe
(Identitatshypothese), bis zur gegenteiligen Annahme, dass sich Lernschwierigkeiten und
Erwerbsreihenfolgen aus der Struktur der jeweiligen L1 ableiten liessen
(Kontrastivhypothese) [Klein 1992:36-38]. Diese enorme Spanne von Annahmen zum

Spracherwerb macht einen genaueren Vergleich zwischen ESE und ZSE nétig.

Dass der ZSE — wenn nicht gleich — zumindest in wesentlichen Teilen ahnlich verlaufe wie
der ESE, wird hauptsachlich von Anhangern des vor allem von Chomsky gepragten
Nativismus postuliert. Innerhalb dieses Paradigmas wird angenommen, dass prinzipiell
jedes Kind von Geburt an Uber eine so genannte Universalgrammatik verfigt. Die
Universalgrammatik ist ein eigenstandiges, von anderen Fahigkeiten unabhangiges Modul,
das allgemeine Sprachprinzipen und die méglichen Parameter fir jedes Prinzip enthalt. Das
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Kind muss beim ESE herausfinden, welche Parameter fir die zu lernende Sprache gelten.
Im Verlauf des Erwerbs testet es verschiedene Hypothesen, die durch Uber- bzw.
Untergeneralisierungen zu systematisch fehlerhaften Ausserungen filhren und so lange
verandert werden, bis die Ausserungen mit den Mustern der Zielsprache deckungsgleich
sind [Klann-Delius 1999:52].

Vertreter dieser Richtung gehen davon aus, dass der ZSE analog zum ESE erfolgt und von
der L1 nicht beeinflusst wird. Sie stutzten sich dabei hauptsachlich auf Untersuchungen zum
Erwerb grammatischer Morpheme, der bei Kindern mit unterschiedlicher L1 in derselben
Reihenfolge  ablief. @ Fehler werden analog zum ESE als regelgeleitete
Erwerbszwischenstufen erklart [Klein 1992:36f. und Oksaar 2003:105].

Diese Grundposition ist umstritten. Zum einen wird die Aussagekraft der herangezogenen
Untersuchungen bezweifelt, bei denen die Variation zwischen einzelnen Lernern zu wenig
bertcksichtigt worden sei, zum andern gibt es einige augenfallige Unterschiede zwischen
dem ESE und dem Erwerb einer L2 [Klein 1992:37].

Als erster grundlegender Unterschied ist festzuhalten, dass ein Kind, das seine L1 erwirbt,
nicht nur keinerlei sprachliche Erfahrung hat, sondern auch diejenigen Eindriicke,
Erfahrungen und Tatigkeiten, die es mit der Sprache beschreiben mochte, erst machen
muss. Ein prototypischer (d.h. adoleszenter oder erwachsener) L2-Lerner lernt zwar neue
Bezeichnungen, die damit verbundenen Gegenstande und Aktionen sind ihm aber
(zumindest zum grossten Teil) schon bekannt. Ein Kind erwirbt zudem gleichzeitig mit der
Sprache auch kognitive und soziale Fahigkeiten, auf die ein L2-Lerner zurlickgreifen kann,
auch wenn gewisse Anpassungen nétig sein kdnnen. So muss ein Kind zum Beispiel sowohl
das Konzept der Deixis, d.h. des Verweisens auf kontextabhangige Elemente, als auch
deren sprachliche Umsetzung lernen. Ein L2-Lerner braucht nur noch Letzteres zu tun, ihm
ist bewusst, dass bestimmte Worter nur in einer gegebenen Situation korrekt interpretiert
werden konnen. Die Gleichheit oder Ahnlichkeit von ZSE und ESE kann somit nur postuliert
werden, wenn das Sprachvermdgen als isoliertes, von den anderen mentalen Fahigkeiten
unabhangiges Modul betrachtet wird, wie es im generativistischen Paradigma geschieht.
[Klein 1992:36 und Oksaar 2003:108].

Es existieren jedoch auch noch weitere Unterschiede. Ein neugeborenes, gesundes Kind ist
in der Lage, jede beliebige Sprache in vergleichbarer Zeit und mit ahnlichem Aufwand
perfekt zu erwerben. Beim ZSE haben Lerner, vor allem mit zunehmendem Alter, oft Mlhe,
gewisse Aspekte der Zielsprache, z.B. die Aussprache, vollkommen zu meistern und
erreichen nur selten muttersprachliche Kompetenz in allen Bereichen. Auch die Nahe von
Ausgangs- und Zielsprache haben Konsequenzen. Deutschsprachige bekunden oft weniger
Mihe beim Englisch- als beim Franzdsischlernen [Klein 1992:36 und Oksaar 2003:109].

Solche Beobachtungen fuhrten zur Formulierung der so genannten Kontrastivhypothese.
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Sie besagt in ihrer starken Variante, dass der Strukturvergleich zwischen Ausgangs- und
Zielsprache Prognosen darlber zuldsst, was fir die Lerner einfach beziehungsweise
schwierig zu erwerben ist. Strukturibereinstimmungen sollen durch positiven Transfer zu
korrekten Ausserungen und leichtem Lernen fiihren, wahrend Strukturunterschiede
negativen Transfer auslésen und Fehler sowie Lernschwierigkeiten verursachen sollen
[Oksaar 2003:99]. Die prognostische Ausrichtung machte die Kontrastivhypothese vor allem
fur Vertreter behavioristischer Ansatze interessant. Durch die Bestimmung von
Problembereichen sollten Fehler wenn moéglich vermieden werden, um das Risiko, falsche
Muster einzuliben, so klein wie moglich zu halten [Larsen-Freeman/Long 1991:55].

Innerhalb der Kontrastivhypothese gab es durchaus auch differenziertere Ansatze als den
oben skizzierten, aber die Hypothese als Ganzes hielt der empirischen Uberpriifung nicht
stand, da die auf ihr basierenden Prognosen nicht verlasslich waren.® Allgemein wurde auch
der Versuch kritisiert, anhand sprachlicher Strukturen Ruickschllisse auf einen
psycholinguistischen Prozess wie den Spracherwerb ziehen zu wollen [Larsen-
Freeman/Long 1991:53-56.]. Das Vorliegen von Transfers ist aber heute unbestritten und
deshalb findet die Kontrastivhypothese — wenn auch in abgeschwachter Form — auch heute
noch Verwendung. Das Hauptgewicht liegt nun auf der Erklarung von Fehlern, die durch
Transfer entstanden sind. Die Giiltigkeit der Theorie wurde also eingeschrankt, denn
schliesslich entstehen nicht alle Fehler durch Transfer und nicht alle Schwierigkeiten
manifestieren sich als Fehler. Geblieben ist die oft vertretene didaktische Forderung, Fehler
vor dem Hintergrund der Ausgangssprache zu analysieren [Oksaar 2003:99-102].

1.2.2.2 Rolle der L1 im Fremdsprachenunterricht

Angesichts der unterschiedlichen Spracherwerbspositionen tberrascht es nicht, dass der L1
in verschiedenen Unterrichtsmodellen unterschiedlich viel Platz eingerdumt wird. Innerhalb
der Grammatik-Ubersetzungsmethode, welche die Fremdsprache hauptséchlich durch das
Vermitteln der grammatischen Regeln und der Anfertigung von schriftichen Hin- und
Herlbersetzungen lehrt, fungiert die Ausgangssprache — in den prototypisch homogenen
Klassen die L1 — als Bezugssystem. Die Metakommunikation Uber die Fremdsprache wird
hauptsachlich in der L1 geflihrt [Edmondson/House 2000:117f.].

Ebenso alt wie diese Methode - erste Lehrwerke stammen bereits aus dem 18.
Jahrhundert — ist aber auch die Kritik an ihr. Die Vertreter der gegen Ende des 19.
Jahrhunderts aufkommenden direkten Methode legten dann auch in Abkehr zur Grammatik-
Ubersetzungsmethode grossen Wert auf die mindlichsprachlichen Fahigkeiten,
verwendeten flr den Unterricht ausschliesslich die Zielsprache und verzichteten auf die
explizite Vermittlung von Grammatik [Edmondson/House 2000:116f.].

8 Eine Auflistung empirischer Untersuchungen zur Giiltigkeit der Kontrastivhypothese findet man bei

Larsen-Freeman/Long 1990 auf Seite 55f.
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Ebenfalls Wert auf Einsprachigkeit legten die Vertreter der in den 60er-Jahren des 20.
Jahrhunderts aufkommenden audiolingualen Methode. Dieses stark behavioristische
Unterrichtsmodell ist eng mit der Benutzung von Sprachlabors verknipft. Fehler sollen der
behavioristischen Theorie gemass tunlichst vermieden werden. Deshalb pragen Patterndrills
das Lernen und kognitive Analysen werden weitgehend ausgeblendet [Edmonsdon/House
2000:1171.].

In Reaktion auf diese und verwandte Ansatze folgte bereits in den 60er- und auch noch in
den 70er-Jahren eine Hinwendung zur bewussten Sprachreflexion, die Grammatik deduktiv
vermittelt und die L1 sowohl als Kontrast zur Zielsprache als auch als Unterrichtssprache
einsetzt, wenn es o©konomischer und effizienter als einsprachige Verfahren ist
[Edmondson/House 2000:120f.].

Die mit der so genannten pragmatischen Wende beginnende Betonung der Kommunikation
brachte die Forderung nach moglichst natirlicher, handlungs- und zweckorientierter
Verwendung von Sprache auch in Klassenzimmern. Die Rolle von Grammatik und L1 sind
aber nicht bei allen kommunikativ orientierten Ansatzen gleich. Tendenziell gilt, dass die
explizite Vermittlung von Regeln keine besonders grosse Rolle spielt und die Zielsprache
zwar bevorzugt wird, die L1 aber fir verschiedene didaktische Zwecke herangezogen
werden kann [Edmondson/House 2000:121f]. Beispiele dafir waren in der
Wortschatzvermittiung etwa die Einfihrung von abstrakten Konzepten fir Schiler mit
geringen Sprachkenntnissen oder bestimmte Bedeutungsdifferenzierungen bei semantisch
sehr nahe verwandten Wortern. Eine ahnliche Rolle spielt die L1 auch in neueren
psycholinguistisch motivierten Ansatzen, wie sie etwa von Butzkamm vertreten werden
[Butzkamm 2002].

Wie diese kurze Ubersicht (ber Unterrichtsmodelle zeigt, gibt es in der
Fremdsprachenmethodik keine durchgangige Linie zur Frage, ob die L1 im
Fremdsprachenunterricht verwendet werden soll. Es ist sogar eine Pendelbewegung zu
beobachten, indem Methoden, welche die Verwendung der L1 beflirworten, von solchen
abgel6st werden, die nur auf die Zielsprache setzen und umgekehrt, was dafir spricht, dass
keiner der beiden Ansatze dem anderen deutlich Uberlegen ist. Vergleichende
Untersuchungen zur Wirksamkeit verschiedener Methoden — hauptsachlich der Grammatik-
Ubersetzungsmethode und der audiolingualen Methode — kamen denn auch zu keinen
eindeutigen Ergebnissen [Edmondson/House 2000:130]. In den meisten Fallen entscheiden
wohl eher Sprach- und Schulpolitik sowie Unterrichtsbedingungen als linguistische
Erkenntnisse Uber den Stellenwert der L1. In sprachlich heterogen zusammengesetzten
Klassen ist eine gemeinsame Ausgangssprache oft nicht vorhanden, vor allem wenn die
Schiler aus bildungsfernen oder vielen verschiedenen Schichten stammen. Jede Einzelne in

den Unterricht einzubeziehen, wiirde die Lehrer vor schier untiiberwindbare Probleme stellen.



18

Fur Hersteller von Sprachlernprogrammen bleiben also alle Mdglichkeiten offen. Gerade
Ausgangssprachen mit wenig Sprechern oder solche mit wenig kaufkraftigem Publikum
werden wohl seltener bei der Vermittlung einer Fremdsprache berticksichtigt. Indizien daflr
sind Kataloge fur CALL-Programme fur Deutsch als Fremdsprache. Der Hueberverlag bietet
im aktuellen Katalog fiir Deutsch als Fremdsprache 4 CD-Roms und ein E-Learning-Angebot
an. Zwei davon richten sich an Lernende mit Englisch als Ausgangssprache, die anderen
drei sind vollstandig auf Deutsch [Lehrmittelkatalog Hueber 2004]. Von den vier
Fernlernangeboten des Goetheinstituts, die auf CD-Rom oder einer webbasierten
Lernumgebung aufbauen, sind zwei ganz auf Deutsch, die anderen beiden bieten auch die
Benutzersprachen Englisch und Franzdsich sowie in einem Fall zusatzlich Spanisch an
[Goetheinstitut]. Die Rolle der Ausgangssprache ist aber in der Regel auf Programmahilfen,
Ubungsanweisungen, Wortschatzlisten und manchmal Ubersetzungen von ganzen Dialogen
oder Texten beschrankt, kontrastive Analysen werden keine angeboten®.

1.2.3 Grammatik ja oder nein?

Ahnlich umstritten wie die Rolle der L1 im Fremdsprachenunterricht ist auch der Stellenwert
von Grammatikunterricht. Wie in Kapitel 1.2.2.2 ab Seite 16 skizziert, zeichnen sich
unterschiedliche Unterrichtsansatze durch die unterschiedliche Gewichtung und
Einbeziehung von explizitem Regelwissen aus. Der Nutzen solchen Wissens ist umstritten,
weil viele Menschen zwar problemlos entscheiden kdnnen, ob ein Satz in ihrer L1 korrekt ist
oder nicht, aber meistens nicht in der Lage sind, die entsprechende Regel dazu anzugeben.
Die entscheidende Frage ist deshalb, inwiefern explizites grammatisches Wissen dazu
beitragt, im Kopf des Lernenden Wissen Uber das Sprachsystem der Zielsprache
aufzubauen, das ihn dazu befahigt, korrekte Ausserungen zu machen [Edmondson/House
2000:283].

Wohl am starksten in Frage gestellt wurde der Nutzen von Grammatikvermittiung und
Instruktion an sich von Krashen, der in der Tradition des Nativismus steht. Krashen
unterscheidet zwischen unbewusstem Spracherwerb und bewusstem Sprachlernen [Klein
1992:38]. Spracherwerb findet seiner Ansicht nach gewissermassen automatisch in
festgelegten Erwerbssequenzen durch das Verarbeiten von verstandlichem Input statt.
Dieser Input sollte immer ein wenig Uber dem aktuellen Kompetenzniveau der Lernenden
liegen. Durch das Verstehen darin vorkommender neuer Strukturen, die aus dem Kontext
erschlossen werden kdnnen, entwickeln sich die produktiven Fahigkeiten von selbst und
brauchen nicht explizit unterrichtet zu werden. Da laut Krashen verstandlicher Input zur
Gewahrleistung des Spracherwerbs ausreicht, kann sich Sprachunterricht darauf

9 Vergleiche dazu den Sprachkurs LINA UND LEO vom Goetheinstitut der im Internet unter
http://www2.goethe.de/z/50/linaleo/deindex.htm verflgbar ist.
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beschranken, durch Simplifizierungen solchen Input bereitzustellen [Edmondson/House
2000:269f.]. Dass nicht alle Schiler mit demselben Input dieselben Resultate erzielen, wird
durch affektive Barrieren — so genannte Filter — wie Angst oder niedrige Motivation erklart
[Edmondson/House 2000:286.]. Beim Sprachlernen hingegen werden explizit formulierte
Regeln aufgenommen. Wirken kann dieses Wissen aber nur, wenn der Lernende seine
Sprachproduktion bewusst reflektiert, sich statt auf den Inhalt auf die Form konzentriert,
geniigend Zeit fir eine solche Uberarbeitung hat und tiberhaupt die zutreffende Regel kennt
[Klein 1992]. Das so Gelernte wird laut Krashen nicht in das erworbene Wissen integriert
und spielt nur bei der Produktion eine — untergeordnete — Rolle [Edmondson/House
2000:285]. Diese unter den Namen Input- und Monitorhypothese bekannt gewordenen
Theorien sind umstritten, hauptsachlich weil zentrale Begriffe ungenau definiert und die
Hypothesen nur bedingt Uberprifbar sind [Siehe Edmonson/House 2000:270 u. 286]. Norris
und Ortega kamen bei einer Metaanalyse von 49 Untersuchungen zum Nutzen
verschiedener Typen von Fremdsprachenunterricht zum Schluss, dass durch die explizite
Vermittlung von Regeln — sei es deduktiv oder induktiv — bessere Resultate erzielt werden
als durch die blosse Konfrontation mit Input [Norris/Ortega 2000:465]. Sie rdumen allerdings
ein, dass die hauptsachlich verwendeten Testmethoden tendenziell auch eher explizite
Verfahren bevorteilen [Norris/Ortega 2000:483]. Die Unterschiede zwischen Unterricht, der
Grammatik explizit vermittelt und solchem, der die Bedeutung von grammatischen
Phanomenen im Kontext betrachtet und den Fokus auf grammatische Elemente legt, die fir
die Lernenden bedeutsam sind — das heisst Schwierigkeiten verursachen, dem Stand der
Lernenden entsprechen und fir die Kommunikation nitzlich sind — waren sehr klein. Norris
und Ortega schlossen daraus, dass diese beiden Unterrichtstypen in ihrer Wirkung
gleichwertig seien [Norris/Ortega 2000:420, 437 u. 465].

Die tatsachliche Rolle von Grammatikunterricht wird aber nicht von linguistischen
Erkenntnissen allein bestimmt. Im deutschen Sprachraum hat der Grammatikunterricht
traditionell einen viel hdheren Stellenwert als im angelsachsischen. Auch die Lerner selbst
kdnnen einen Einfluss auf den Gebrauch von Grammatik haben, da sie die Vermittlung
expliziten Wissens oft ausdrticklich einfordern [Edmondson/House 2000:289f.]. Zu vermuten
ist hier, dass die Forderung nach Grammatik vom Bildungsniveau und fruherer
Schulerfahrung abhangt. Es sollte aber auch bericksichtigt werden, dass Bedurfnis nach
explizit vermitteltem Sprachwissen vom Lerntyp abhangig sein koénnte [Vgl.
Edmondson/House 2000:297].

Als Fazit lasst sich sagen, dass es Hinweise flr die Nutzlichkeit von — induktiv oder deduktiv
vermittelten — Regeln gibt, gleichzeitig ist aber auch die Wichtigkeit verstandlichen Inputs fur
die Sprachentwicklung praktisch unbestritten, allerdings wird ihm bei weitem keine so
absolute Rolle beigemessen, wie dies Krashen tut [Vgl. z.B. Nerbonne 2002:6f.].
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1.2.4 Stellenwert von Rickmeldungen und Korrekturen

Die einfachste Form von Rickmeldungen sind Mitteilungen ber die Korrektheit der Antwort,
sei es in Form von Punkten, Prozentangaben, Symbolen wie zum Beispiel Hakchen oder
Kommentaren wie ,gut gemacht. Diese Art der Ruckmeldungen spielen vor allem im
behavioristischen Paradigma als positive Verstarkung eine Rolle und werden von Vertretern
anderer Lerntheorien entsprechend als unwirksam abgelehnt [Schulze 2003:439;443].

Ein weiterer umstrittener Punkt ist die Debatte um die Korrektur von Fehlern. Korrekturen
gehodren fest zu fast jedem Sprachenunterricht, sowohl fir Muttersprachler als auch fir
Fremdsprachige. Die Frage, was, wie und ob Uberhaupt korrigiert werden soll, wird jedoch

sehr unterschiedlich beantwortet.

Grundsatzlich zu unterscheiden sind produktbezogene Korrekturen, die das Ziel haben, ein
bereinigtes und sprachlich akkurates Endergebnis zu erzeugen, von prozessbezogenen
Korrekturen, die als Lernhilfe gedacht sind. Niemand bestreitet, das zumindest einige Texte
in einen fehlerfreien Zustand gebracht werden mussen, wenn sie ihre Wirkung nicht
verfehlen sollen. Beispiele daflr sind Bewerbungsschreiben, Zeitungsannoncen oder
Annliches. Die beste Auspragung und die Wirksamkeit von prozessbezogenen Korrekturen —
insbesondere grammatische Korrekturen — wird aber heftig debattiert. Umstritten ist,
welchen Fehlerkategorien besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden soll, welche
Rickmeldung den Lernenden am meisten dient und welcher Nutzen fir Fehlerkorrekturen

Uberhaupt nachgewiesen werden kann.

Beispielhaft fur die Diskussion ist der in linguistischen Zeitschriften gefuihrte Schriftwechsel
zwischen Truscott und Ferris. Truscott, der einen nativistischen Standpunkt einnimmt,
argumentierte, dass die Korrektur von Grammatikfehlern aufgegeben werden sollte, weil
solche Korrekturen entweder keine Wirkung hatten oder sogar schadlich seien. Zur
Untermauerung seiner These filhrte Truscott zahlreiche Studien an, die entweder seine
These bestatigen oder die Gegenthese zumindest nicht stiitzen sollten [Truscott 1996]. In
ihrer Erwiderung warf Ferris ihm vor, die Studien zu seinen Gunsten gewichtet zu haben.
Zudem seien die herangezogenen Studien weder thematisch noch methodisch vergleichbar
[Ferris 1999:4]. Truscott wiederholte im Gegenzug sein Argument, die Beflirworter von
Grammatikkorrekturen hatten keine echten Belege fir deren Nutzen und beriefen sich
hauptsachlich auf Intuition [Truscott 1999:112f]. Zu den schlecht gestitzten
Grundannahmen vieler Beflrworter gehért zum Beispiel die These, dass positive
Ruckmeldungen trotz Fehlern von den Lernenden als Bestatigung fur die Verstandlichkeit
der in Frage stehenden Ausserung interpretiert wiirden, was der Fossilisierung der
Lernersprache Vorschub leiste, wahrend negative Ruckmeldungen zZu
Verbesserungsversuchen seitens der Lernenden fuhrten. [Schulze 2003:445].
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Die Unvereinbarkeit von Truscotts und Ferris' Standpunkten zeigt sich auch bei der
Bewertung der Einstellung von Lernenden gegenuber Grammatikkorrekturen. Truscott
argumentierte wiederholt, dass der Umstand, dass Lernende Grammatikkorrekturen fordern,
von den Lehrern nicht bericksichtigt werden misse oder gar solle, da es nicht Aufgabe der
Lehrer sei, den Lernenden die Lernmethode zu liefern, die sie winschten [Truscott
1996:359]. Ferris hingegen war der Meinung, die Erwartungshaltung von Lernenden und
ihrem Umfeld sei Grund genug, um die Grammatikkorrekturen weiterhin anzuwenden [Ferris
1999:8].

Es bleibt wieder einmal mehr nur festzuhalten, dass die Frage nach dem Nutzen von
Korrekturen nach dem gegenwartigen Stand der Forschung nicht schlissig beantwortet
werden kann. Die Tatsache, dass beide Parteien ihren Schitissen zum Teil dieselbe Literatur
zugrunde legen, unterstreicht dies nur noch. Das Argument, dass die Nachfrage nach
bestimmten Lehrmethoden vonseiten der Schiler von den Lehrern zu berlcksichtigen sei,
ergibt sich nicht aus linguistischen Forderungen. Bei der Erstellung von Lernprogrammen,
die auch kommerziell erfolgreich sein sollen, ist es aber dennoch interessant. Zudem besteht
die Moglichkeit, dass Korrekturen zwar nicht fir alle, aber zumindest flir bestimmte
Lerntypen niitzlich sein kdénnen. Grundlegende Uberlegungen und Methoden zur
Fehlerkorrektur in CALL werden im Kapitel 3.2.1 ab Seite 61 vorgestellit.
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1.3 Sprachenlernen mit dem Computer

Zu Beginn dieses Unterkapitels steht ein kurzer Abriss Gber die Entwicklung von CALL. Das
Augenmerk liegt dabei nicht auf einer mdglichst vollstandigen Wiedergabe, sondern auf dem
Festhalten wichtiger Technologieschritte. Der zweite Teil dieses Unterkapitels befasst sich
mit der Umsetzung von Lerntheorien und Inhalten in Lernprogramme. Im dritten Teil werden
die Bedlrfnisse von verschiedenen Nutzergruppen mit den Winschen der
Programmhersteller verglichen. Der vierte Teil greift wieder auf die Technologien zurlick und
schliesst dieses Unterkapitel mit einer Ubersicht (iber computerlinguistische Methoden und

Ansatze, die in CALL zum Einsatz kommen konnten.

1.3.1 Wichtige Schritte in der Entwicklung von CALL

Wie bereits weiter oben erwahnt, ist die folgende Darstellung unvollstandig und greift nur
einige wichtige Schritte in der Entwicklung von CALL heraus. Ausfuhrlichere Darstellungen
sind unter anderem in der nachfolgend zitierten Literatur — hauptsachlich Ahmad 1985, Levy
1997 und Schulmeister 2002 - wund auf der Website History of CALL
[Annan/Bramoulé/Delcloque 2000], die aus einer Prasentation an der Calico 2000

hervorging, zu finden.

1.3.1.1 Die 60er- und 70er-Jahre: behavioristische Anfange

Als eine der ersten CALL-Anwendungen gilt PLATO (Programmed Logic for Automatic
Teaching Operations). Das 5-Millionen-Dollar-Projekt, das in mehreren Stufen bis Mitte der
70er-Jahre von der Universitat lllinois weiterentwickelt wurde und heute von einer privaten
Firma vertrieben wird, sollte interaktives Lernen im eigenen Tempo ermdglichen. PLATO war
nicht auf ein bestimmtes Fach festgelegt und wurde u.a. auch ausgiebig fur die Vermittlung
von Sprachen genutzt. Es erlaubte die Kommunikation unter den Nutzern und speicherte
Benutzungsdaten fur jeden Lernenden, die vom Lernenden selbst, seinen Lehrern und flr
wissenschaftliche Zwecke abgerufen werden konnten [Levy 1997:15f]. Fur das
Sprachenlernen wurden hauptsachlich Wortschatziibungen und Grammatikerklarungen und
-Ubungen bereitgestellt [Warschauer 1996, Onlineversion]. Eine neuartige Eigenschaft von
PLATO war der so genannte SENTENCE JUDGER, der flr einen russischen
Ubersetzungskurs entwickelt wurde. Die Komponente beurteilte die Antworten der
Lernenden aufgrund von Stichwdrtern oder Synonymen und markierte Rechtschreibefehler.
Die Lehrperson konnte die Wortreihenfolge in der Antwort festlegen und so kontrollieren, ob
die Falle des stark flektierenden Russisch richtig ins Englische Ubertragen worden waren,

das beispielsweise den Unterschied zwischen Objekten und dem Subjekt nicht durch
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morphologische Markierungen, sondern durch die Wortstellung anzeigt [Ahmad 1985:30f.].
Durch die systemeigene Sprache TUTOR war es auch programmierunkundigen Lehrkraften
moglich, Lerneinheiten fur die Verteilung Uber PLATO zur Verfugung zu stellen. Die
Lehrkrafte waren allerdings an TUTOR gebunden. Das bedeutet, dass Sequenzen aus
Frage — Antwort — Rickmeldung, die dem in den 60er-Jahren verbreiteten behavioristischen
Lernparadigma entsprachen, leicht zu realisieren waren, je mehr eine Lehrkraft aber von
diesem Ansatz abweichen wollte, desto grésser wurden die Probleme [Levy 1997:16f.].

Die Evaluation von PLATO in finf Schulfachern ergab nur fir Mathematik Vorteile
gegenulber traditionellem Unterricht im Klassenzimmer, bei allen anderen konnte kein
Unterschied festgestellt werden. Dies gilt jedoch nur fir den erganzenden Einsatz von
PLATO im Unterricht. Erfolgte der Unterricht nur Uber PLATO, stiegen die Zahlen der
Kursaussteiger und die Zufriedenheit sank [Schulmeister 2002:98f.]. Die Bedeutung von
PLATO liegt laut Levy vor allem darin, dass Lehrer und Informatikexperten zum ersten Mal
koordiniert in einem Grossprojekt zusammenarbeiteten, um Materialien fir CALL zu
entwickeln [Levy 1997:17f.].

Ein Beispiel fur eine frihe Multimediaanwendung ist TICCIT (Time-Shared, Interactive,
Computer Controlled Information Television). Das Projekt wurde 1971 an der Brigham
Young University und der Texas University gestartet. TICCIT kombinierte Texte, Ton und
Video. Es war an eine bestimmte Methode, die Component Display Theory, gebunden. Ein
Lehrer konnte also nur Stoff und Materialien beitragen und hatte noch weniger als bei
PLATO Einfluss darauf, wie er prasentiert wurde. Die Grundannahme war, dass fur
verschiedene Leistungsstufen unterschiedliche Prasentationsformen wie etwa die
Prasentation des Lernziels, Regeln, Beispiele oder Ubungen angemessen seien. Die
Auswahl der Inhalte, der Prasentationsform und - falls bereitgestellt — des
Schwierigkeitsgrades blieb dem Lernenden uberlassen, um ihm - wenn auch in
eingeschrankter Form — zu ermdglichen, seinen eigenen Lernweg zu finden [Levy 1997:18f,;
Hendricks/Bennion/Larson 1983:23-27]. TICCIT wurde hauptsachlich fir den Unterricht in
Englisch, Englisch als Fremdsprache, Deutsch, Franzésich und Italienisch verwendet. Im
Fach Englisch wurden TICCIT-Lektionen zur Vermittlung von Schreibstrategien eingesetzt,
fur die Fremdsprachen stand die Entwicklung von Grammatikvermittlungs- und
-repetitionskomponenten im Vordergrund [Hendricks/Bennion/Larson 1983:26f.]

Die Reaktion der Lernenden auf das System war laut einer Studie tUberwiegend positiv, die
Lernerkontrolle fanden die Befragten aber gewdhnungsbediirftig [Hendricks/Bennion/Larson
1983:25].
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1.3.1.2 Die 80er-Jahre: kommunikative und kognitiv-
konstruktivistische Ansatze

Der pragmatische Wende der 70er-Jahre liess auch das computerbasierte Sprachenlernen
nicht unberihrt. Die Forderung, die kommunikative Kompetenz und alle vier Fertigkeiten' zu
entwickeln, wurde auf das Lernen mit dem Computer Ubertragen. Vor dem Hintergrund der
vorherrschend behavioristischen Ansatze der verfliigbaren Lernprogramme fiihrte dies bei
einigen Autoren zu der Kritik, CALL sei veraltet und widerspreche aktuellen
Sprachlehrmethoden und -zielen [Levy 1997:28f.].

Gleichzeitig machte die Computerindustrie gewaltige Fortschritte. Im Verlauf der 70er-Jahre
hatten verschiedene Firmen Mikrocomputer auf den Markt gebracht. Zu Beginn der 80er-
Jahre waren sie bereits so weit verbreitet, dass die Entwicklung von CALL-Programmen fur
Mikrocomputer lohnend schien. Sie erlebten in der Folge einen Boom. Viele motivierte
Lehrer begannen, selbst Programme zu schreiben. Sie lernten entweder eine
Programmiersprache wie BASIC und schrieben die Programme von Grund auf selbst, oder
sie griffen auf Autorenprogramme und -systeme wie STORYBOARD oder HYPERCARD
zurtck, welche die Erstellung von Lerneinheiten ermdglichten, die eher den neuen

Vorstellungen des optimalen Sprachunterrichts entsprachen [Levy 1997:22f].

STORYBOARD ist ein Programm zur Rekonstruktion von Texten. Mithilfe von Hinweisen wie
dem Titel, einfuhrendem Material und Strukturen des Textes muss der Lernende den Text
Wort fur Wort erschliessen. Diese Grundidee wurde in viele weitere Programme
Ubernommen und angepasst, indem zum Beispiel bestimmte Kategorien von Wértern —
beispielsweise Nomen — von Anfang an angezeigt werden konnten [Levy 1997:24f]. Die
Verwendung authentischer Texte fir STORYBOARD erfillt eine der Forderungen
kommunikativ orientierter Ansatze und lasst sich in entsprechende Curricula einbauen. Das
Ziel — die Rekonstruktion des Textes — lasst sich durch verschiedene Strategien erreichen,
wodurch der Ansatz der konstruktivistischen Forderung, eigene Lernwege zu ermdglichen,
entspricht und verschiedenen Lerntypen entgegenkommt [Vgl. Levy 1997:26].

Laut Levy verhalf HYPERCARD dem Hypertext zum Durchbruch. Das Konzept ist aber
einiges alter als das 1987 fur Apple-Computer herausgegebene Programm [Levy 1997:23].
Die Hypertextidee wird in der Regel auf Vannevar Bush — einen Berater von Prasident
Roosevelt — zuruckgefuhrt. Bush beschrieb 1945 mit MEMEX (Memory Extender) eine
hypothetische Maschine, mit der man unterschiedliche Texte speichern, durchsuchen und
unter verschiedenen Gesichtspunkten vernetzen kann [Schulmeister 2002:225]. Der Begriff
Hypertext wurde erst 20 Jahre spater von Ted Nelson gepragt [Levy 1997:23]. Als Hypertext
bezeichnet man eine Ansammlung von Knoten, die durch Links — Verweise zu anderen

10 Dies sind Lesen, Schreiben, Héren und Sprechen.
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Knoten — zu einem Netz werden [Muhlhduser 2002:872]. Als Knoten kdnnen ausser Text
auch andere Dateiformate wie Ton, Bilder und Filme fungieren. Soll die Multimedialitadt von
Hypertext betont werden, wird deshalb oft auch von Hypermedia gesprochen [Schulmeister
2002:247]. Unter lerntheoretischer Perspektive existiert die bisher nicht empirisch gestitzte
Hypothese, dass Hypertext den Lernenden dabei helfe, im Kopf semantische Netze
aufzubauen, und dadurch die Beweglichkeit des Denkens férdere [Weidenmann 2001:457 u.
Schulmeister 2002:252]. Ein Projekt, das als Umsetzung dieser Hypothese entwickelt wurde,
ist A TO Z OF GRAMMAR fur Lerner auf verschiedenen Niveaus, mit unterschiedlicher
Ausgangssprache — Deutsch, Franzdsisch, Italienisch und Spanisch — und der Zielsprache
Englisch [McBride/Seago 1997 und 1999:185f.]. Die Grammatik wird auf Englisch erklart und
mit den verschiedenen Ausgangssprachen kontrastiert, zum Teil sind auch direkte
Vergleiche zwischen einzelnen der anderen Sprachen vorhanden [McBride/Seago
1996:51-53]. Wahrend der Arbeit mit A TO Z OF GRAMMAR hat der Benutzer immer Zugriff
auf verschiedene Werkzeuge wie Worterbuch, Glossar und einen Notizzettel
[McBride/Seago 1996:54]. Durch die Hypertextstruktur stehen dem Lernenden verschiedene
Wege offen, und er kann aus dem Programm heraus Hilfestellungen abrufen. Das Projekt
wurde inzwischen eingestellt, einige Demoscreenshots sind auf der Projektwebsite

einsehbar".

Im Verlauf der 80er-Jahre wurden verschiedene Hypertextsysteme entwickelt. Einen
Uberblick Uber verschiedene Systeme gibt Schulmeister 2002 [Schulmeister 2002:225-233].
Der unvergleichliche Erfolg von HYPERCARD wird verschiedenen Faktoren zugeschrieben.
Das Programm wurde kostenlos mit jedem Apple abgegeben, verfiigte Gber eine auch fir
Laien sehr einfach verstandliche Programmiersprache und bot den Benutzern viele
verschiedene Mdoglichkeiten zur Gestaltung der Programme wie die Integration von
Graphiken, die Einbindung von externen Programmen in C oder Pascal und flexibles Event-
Handling. Einzelne Datensatze wurden als Karten dargestellt, die miteinander vernetzt
werden konnten und zu Stapeln (stacks) geordnet waren [Schulmeister 2002:230].

Ein Beispiel fiir ein auf HYPERCARD basierendes Programm ist das Bildplattenprogramm A
LA RENCONTRE DE PHILIPPE. Philippe muss nach einem Streit mit seiner Freundin in
Paris eine neue Wohnung suchen. Die Geschichte ist so angelegt, dass die Lernenden
zwischen verschiedenen Fortsetzungen wahlen konnen. Die Interaktivitat wird durch
simulierte Objekte wie einer Kopie des Figaro mit Wohnungsanzeigen, einem bedienbaren
Telefon und einem Anrufbeantworter noch erhéht. Durch die Gestaltung des Programms
sollen die Lernenden ermutigt werden, die Zielsprache Franzésisch zu gebrauchen und die

Geschichte — und damit den Lerninhalt — selbst zu entdecken. [Schulmeister 2002:241;

11 McBride, Nicole; Seago Karen. A to Z homepage. http://homepages.unl.ac.uk/~mcbriden/ letztes
Update Marz 1999, Stand vom 08.09.04. Fir mehr Informationen zum didaktischen Aufbau siehe
auch McBride/Seago 1997.
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Martin/Duber 1997]. Screenshots und Filmausschnitte zu A LA RENCONTRE DE PHILIPPE
sind auf der Projekthomepage einsehbar.'? Einige Beispiele flr kleinere Anwendungen, die
von den Lehrpersonen an ihre Bedirfnisse angepasst werden kénnen und die Breite der
Einsatzmoglichkeiten illustrieren, hat Claire Bradin Siskin auf inrer Website bereitgestellt.”
Die Unterstutzung fir HYPERCARD wurde im Marz 2004 eingestellt [Altis 2004], es
existieren aber noch diverse Programme mit ahnlicher Funktionalitat, einige davon sind
Open Source wie zum Beispiel FREECARD oder PYTHONCARD™.

Vielfach im Sprachunterricht eingesetzt wurden auch Textverarbeitungsprogramme, die
zusammen mit den Mikrocomputern grosse Verbreitung fanden [Levy 1997:22f)].
Textverarbeitungsprogramme waren und sind zwar nicht flr den Sprachunterricht gedacht,
bieten den Lehrkraften aber eine Vielzahl von Mdglichkeiten, die Schiler zum Beispiel durch
Suchen und Ersetzen von Wértern, Verschieben und Neuordnen von Textpassagen oder
unter Zuhilfenahme von Rechtschreibprogrammen direkt mit Texten arbeiten zu lassen.
Diese und einige weitere Beispiele flir den Einsatz von Textverarbeitungsprogrammen hat
Claire Bradin Siskin ebenfalls auf ihrer Website zusammengestellt's.

1.3.1.3 Die 90er-Jahre bis heute

Die pragende Entwicklung der 90er-dJahre war auch im CALL-Bereich ohne Zweifel das
Internet. Seine Entstehung geht auf das 1969 begrindete ARPA-Net (Advance Research
Project Administration) zurick, das im Gegensatz zu damals bereits bestehenden
Netzwerken dezentral organisiert war. Um die Kommunikation zwischen den Computern des
ARPA-Net und anderen Teil-Netzen zu gewahrleisten, wurden einheitliche
Datentbertragungsprotokolle — das Internet Protocol (IP) und das Transmission Control
Protocol (TCP) entwickelt. [Levy 1997:31f.]. Fir die Nutzung des Internets wurden
verschiedene Dienste wie etwa E-Mail, Chat, Gopher oder das World Wide Web entwickelt.
Weil viele dieser Technologien die Kommunikation zwischen Benutzern ermdglichen und
dadurch dem Ideal von mdglichst authentischer und handlungsorientierter

Sprachverwendung nahe kamen, wurden sie schon bald auch flr den Sprachunterricht

12 MIT. Foreign Languages and Literatures: Projects: A la Rencontre de Philippe. Online im Internet
unter http://web.mit.edu/flllwww/projects/Philippe.html, erstellt 1996, letztes Update im Oktober
1997 (Stand vom 06.09.04).

13 Bradin Siskin, Claire. Templates for language learning. Im Internet unter
http://www.edvista.com/claire/hypercard/templates.html#temp April 2002 (Stand vom 06.07.04).

14 FreeCard: http://pan.ugam.ca/cgi-bin/usemod/wiki.pl?FreeCard (Stand vom 6.09.04).
PythonCard: http://pythoncard.sourceforge.net/ (Stand vom 06.09.04).

15 Bradin Siskin, Claire. Word Processing-based Activities for a Language Class. Im Internet:
http://www.edvista.com/claire/wp.html, Mai 2004, (Stand vom 07.09.04).
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genutzt.

Sehr interaktive Anwendungen wie Chats oder MOO (Multi User Dungeons, Object Oriented
— virtuelle Rollenspielumgebungen) sind fur Lehrpersonen aber schwierig zu steuern. Die
Texte sind tendenziell flichtig, stark mindlich gepragt und Zeit fur Rickmeldungen und
Reflexion kaum vorhanden. Die Teilnahme an der Kommunikation wird zudem durch die
Tippgeschwindigkeit der Teilnehmer beschrankt [Paramskas 1999:16-19].

Sprachkontakt Gber E-Mail I6st einige dieser Probleme, da die Texte vor dem Abschicken
redigiert werden kénnen und verfigbar bleiben. [Paramakas 1999:21f.]. Oft eingesetzt
werden sie fir so genannte Tandems, wobei zwei Sprecher verschiedener Sprachen
einander beim Sprachenlernen unterstitzen. Ein Beispiel fir ein solches Projekt ist der
Tandemserver der Universitat Bochum'. Neben der Partnervermittiung werden auf dieser
Website auch Tipps zum Lernen mit E-Mail angeboten.

Eine beliebte Ressource flir authentisches Sprachmaterial ist das World Wide Web. Es
wurde 1992 vom CERN in Genf lanciert und ist inzwischen wohl der bekannteste Hypertext,
der dank der bald darauf folgenden Entwicklung von Browsern wie Mosaic oder Netscape
Navigator leicht navigierbar wurde [Levy 1997:32]. Neben dem Zugang zu authentischen
Texten bietet sich das WWW natiirlich auch dafiir an, Inhalte und Ubungen zu présentieren,
die explizit fur das Sprachenlernen geschaffen wurden. Im WWW sind zahlreiche
selbstkorrigierende Ubungen fiir das Sprachenlernen zu finden, die meisten zu
grammatischen Themen oder zum Wortschatz, aber auch Ubungen zu anderen Bereichen,
wie zum Beispiel zum Leseverstandnis, sind anzutreffen. Drill & Practice ist vorherrschend,
da die Korrektur solcher Ubungen leicht zu implementieren ist. Eine Auswahl derartiger
Ubungen fiir Deutsch als Fremdsprache prasentiert zum Beispiel Ralf Kinas auf seiner
Homepage'. Dank spezieller Software wie zum Beispiel HOT POTATOES™ sind

Programmierkenntnisse zum Erstellen solcher Ubungen nicht notwendig.
1.3.2 Umsetzung von Lerntheorien und Inhalten in Programme

1.3.2.1 Klassifikation von Programmen

Programme und Anwendungen fur CALL kdnnen unter sehr unterschiedlichen Perspektiven
klassifiziert werden. An Schulmeisters Uberblick tber verschiedene Klassifikationsversuche
fallt die grosse Zahl unterschiedlicher Herangehensweisen auf. Die Programme werden zum
Beispiel nach der verwendeten Hardware, anhand ihrer Funktion oder aufgrund des
didaktischen Ansatzes in Gruppen eingeteilt [Schulmeister 2002:66]. Natlrlich waren noch

16 Tandem Server Bochum. Language Learning Exchange. http://www.slf.ruhr-uni-bochum.de/ (Stand
vom 08.09.04).

17 http://www.ralf-kinas.de/ (Stand vom 15.09.04).

18 Hot Potatoes Homepage: http://web.uvic.ca/hrd/halfbaked/ (Stand vom 07.09.04).
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weitere Klassifikationen denkbar, etwa eine, die den vermittelten Inhalt als Kriterium nimmt.
In dieser Arbeit soll in Anlehnung an Schulmeister und Weidenmann ein didaktischer Ansatz
fur die Klassifizierung von flr das Sprachenlernen relevanten Programmtypen zugrunde
gelegt werden [Vgl. Schulmeister 2002:67-99 u. Weidenmann 2001:455-460]. Im Folgenden
werden also die drei lerntheoretischen Hauptstrémungen als Kriterienraster verwendet. Dem
Mass an Kontrolle, das der Lerner Uber den Lernprozess hat, kommt dabei eine wichtige
Rolle zu.

Eindeutig behavioristisch gepragt sind die so genannten Drill-and-Practice-Programme. Sie
bestehen Ublicherweise aus einer Sammlung von Ubungselementen, die haufig nach dem
Zufallsprinzip prasentiert und nach Abschluss der Ubung sofort kommentiert werden.
Typisch dafur sind zum Beispiel einfache Vokabellernprogramme. Die Rickmeldung bezieht
sich Ublicherweise nur auf die Richtigkeit des Ergebnisses und kann sehr knapp ausfallen,
zum Beispiel in Form eines Signaltons. Nach Abschluss einer ganzen Trainingseinheit erhalt
der Lernende eine erneute Rickmeldung, meistens in Form eines Gesamtwerts. Die
Trainingseinheiten kénnen beliebig oft wiederholt werden und die Schwierigkeit der Ubungen
ist idealerweise frei wahlbar [Schulmeister 2002:67 u. Weidenmann 2001:455]. Tutorielle
Systeme haben ihren Ursprung ebenfalls im Behaviorismus, genauer in der programmierten
Unterweisung. Weil die Lernschritte sehr klein und die Luckenfragen monoton waren, fuhlten
sich viele Lerner gelangweilt und unterfordert.” Um dem abzuhelfen wurden Programme mit
Verzweigungsmoglichkeiten, multimedialen Elementen und ausflhrlicherem Feedback
entwickelt. Die Abfolge der Lernschritte bleibt aber vom Programm bestimmt. Durch die
Verzweigung lasst sich das Lernangebot bereits an den Lerner anpassen. Der Lernweg wird
von den Loésungen des Lerners bestimmt. Noch weiter in diese Richtung gehen adaptive
Programme. Aufgrund einer Fehlerdiagnose entscheidet eine zentrale Steuerkomponente
tiber die anzubietenden Ubungen, Hilfen und Anweisungen [Weidenmann 2001:455f.].

Die Programme bewegten sich also langsam vom rein behavioristischen Ideal weg. Derselbe
Prozess vollzog sich natlrlicherweise mit den Autorenprogrammen, die entwickelt worden
waren, um es Sprachlehrern ohne Programmierkenntnisse zu erlauben, eigene
Lernanwendungen zu erstellen [Schulmeister 2002:103]. In diese Kategorie fallen zum
Beispiel die bereits erwahnten Programme PLATO und HOT POTATOES. Autorensysteme,
die nicht dem Behaviorismus verpflichtet sind, werden auch unter der Bezeichnung
Courseware zusammengefasst, dahinter koénnen sich aber ganz verschiedene

Programmtypen verbergen [Schulmeister 2002:107].

Intelligente tutorielle Systeme, abgekirzt ITS, ordnet Schulmeister primar der kognitiven
Psychologie zu [Schulmeister 2002:69]. Sie bestehen Ublicherweise aus vier Komponenten.

Das Wissens- oder Expertenmodell (domain model) enthadlt Daten und Regeln zum

19 Beispiele fur solche Aufgaben finden sich bei Schulmeister 2002:93-96.
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Wissensgebiet des ITS. Zusatzlich kann es auch Anweisungen zum Umgang mit dem
Lernmaterial enthalten, welche die Lernenden wie ein Lehrer auf professionelle
Lésungsstrategien hinweisen [Schulmeister 2002:182].

Das Lerner- oder Diagnosemodell (student model) reprasentiert den aktuellen Wissenstand
des Lernenden. Entweder wird dieses Lernerwissen als Untermenge des Expertenwissens
dargestellt und vermerkt, welche Bereiche bereits Ubereinstimmen, oder es werden die
Abweichungen zwischen den beiden Wissensbestinden festgehalten. Das Lernerwissen
wird durch Inferenzen aus den Antworten ermittelt. Aussagen zum Lernprozess lassen sich
auf diese Weise aber nicht machen, sie bleiben auf die Inhalte beschrankt. Es ist deshalb
schwierig festzustellen, ob ein Lernender Uber gewisse Regeln nicht verfliigt, oder einfach
anderen Strategien folgt als der Experte. Das erschwert eine effektive Intervention, weil die
Ursachen von Fehlern nicht eindeutig sind und der Lernende so unter Umstanden
Ruckmeldungen erhalt, die er nicht braucht und ihn sogar irrefGhren konnen. Auch
persodnliche Lernstrategien und -stile werden so gut wie nicht einbezogen [Schulmeister
2002:183-185].

Das Tutorenmodell (tutor model), auch padagogisches Modell genannt, selektiert, ordnet
und prasentiert die Lernmaterialen. Fir diese Auswahlprozesse stutzt sich das
Tutorenmodell auf die Inhalte der anderen beiden Modelle. Die beiden Hauptstrategien sind
der sokratische Dialog, der die Lernenden durch gezielte Fragen bei der Analyse der
eigenen Fehler unterstlitzen soll, und das Coaching, bei dem die Lernenden wahrend dem
Lésen von Aufgaben und Problemstellungen mit Tipps und Hinweisen unterstiitzt werden.
Der Lernprozess wird in beiden Varianten — wenn auch in unterschiedlichem Ausmass — vom
Computer gesteuert. Wie generell bei kognitivistischen Ansatzen besteht die Gefahr, dass
die Lernenden deshalb passiv bleiben [Schulmeister 2002:186f.].

Die ,Intelligenz” eines ITS machen einerseits Sprachverarbeitung der Ein- und Ausgabe und
andererseits Methoden der kinstlichen Intelligenz fir die Entscheidungsfindung im Tutor-
und Lernermodell aus. Viele der dabei auftretenden Probleme sind aber noch nicht bewaltigt
[Weidenmann 2001:456].

Hypertextbasierte Systeme entsprechen konstruktivistischen Idealen, weil sie die Benutzer
nicht auf bestimmte Lernsequenzen festlegen und ihnen die Mdoglichkeit geben, frei zu
navigieren. Dementsprechend teilen sie auch die Nachteile konstruktivistischer Ansatze. Um
sich nicht im Hypertext zu verlieren, mussen Lernende wissen, was sie wollen, Vorwissen
zum Lerngegenstand mitbringen und sich dafur interessieren und bereits Uber gute
metakognitive Fahigkeiten verfigen. Schwachere Schiler mit wenig Selbstvertrauen sind mit
starker gesteuerten, behavioristisch oder kognitivistisch ausgerichteten Programmen wie
zum Beispiel tutoriellen Systemen besser bedient [Weidenmann 2001:458].

Dem Konstruktivismus zugerechnet werden auch die meisten Programme, die als
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Werkzeuge bezeichnet werden. Unter Werkzeugen werden in dieser Arbeit Programme
verstanden, die selbst nicht direkt Inhalte vermitteln missen wie es zum Beispiel tutorielle
oder hypertextbasierte Systeme tun, sondern es den Lernenden ermdglichen, sich mit
Inhalten aktiv auseinander zu setzen, sei es durch die Manipulation von Objekten oder
Textteilen oder durch die Mdglichkeit, weitere Ressourcen wie zum Beispiel Worterblicher
oder Datenbanken einzubeziehen. Beispiele aus dem Sprachbereich, die in den spaten
80er-Jahren entstanden, sind zum Beispiel DISCUSS oder WRITER'S ASSISTANT, die
Textbestandteile vernetzt darstellen, um den Benutzern die Fertigung von Texten zu
erleichtern [Schulmeister 2002:368; Ludewig 2001:495; 497].

1.3.2.2 Bedirfnisse und Erwartungen von Benutzern und

Herstellern

1.3.2.2.1 Benutzer

Die Bedurfnisse und Erwartungen von Benutzern sind fir die Hersteller von
Lernanwendungen von grossem Interesse. Zur Erhebung solcher Daten liegt die Evaluation
von Programmen durch direkte Befragung der Benutzer nahe. Aussagen von Benutzern
werden aber durch verschiedene Faktoren beeinflusst.

Ein solches Phanomen ist der so genannte Hawthorne- oder Neuigkeitseffekt.
Experimente mit Computerprogrammen zeigten, dass die Versuchspersonen eine positive
Haltung gegentber dem flr sie neuen computergestitzten Unterricht entwickelten, obwohl
sich keine grosseren Lernfortschritte messen liessen. Neben dem Hawthorneeffekt spielen
auch andere Faktoren eine Rolle. Die Vorerfahrungen der Benutzer mit Computern
beeinflussen die Bewertung selbst dann, wenn sie mit den Eigenschaften des aktuellen
Programms nichts zu tun haben. Unterschiedliche Benutzergruppen gehen mit
verschiedenen Grundeinstellungen an computergestitzten Unterricht heran. Jingere
Schiler und Jungen haben generell eine positivere Einstellung gegeniber Computern als
altere Schuler und Madchen. Im Gegensatz zum Hawthorne-Effekt bleiben solche
Einstellungen auch Uber langere Zeit erhalten.

Auch in der Frage, welche Unterrichtsformen und -methoden am geeignetsten sind, sind
Lernende nicht unbedingt kompetente Auskunftspersonen, weil ihre Vorerfahrungen die
Beurteilung beeinflussen und sie oft nicht die gesamte Palette von moglichen Formen und
Methoden kennen [Schulmeister 2002:399-401].

Die Ergebnisse solcher Studien haben deswegen nur begrenzte Aussagekraft und missen
kritisch hinterfragt werden. Aus den oben genannten Grinden wurde auf eine Erhebung
solcher Daten verzichtet. Im Folgenden sollen jedoch die in der Fachliteratur diskutierten
Hauptpunkte wiedergegeben werden.

Als Hauptvorteile fiir die Lernenden werden in der Literatur vor allem die Unabhangigkeit des
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Lerners bei der Wahl von Lernort und -zeit hervorgehoben. Die Unabhangigkeit erstreckt
sich auch auf Lernmaterialien und Methoden, da der Benutzer nicht auf das eingeschrankt
ist, was sein Lehrer bevorzugt oder beherrscht, sondern ihm potentiell alles offen steht, was
auf seinem Computer 1auft oder durch diesen via Internet erreichbar ist. Das ermdglicht dem
Lernenden vermehrt selbstandig und interessengeleitet zu lernen. Wie stark dies innerhalb
der einzelnen Programme und Anwendungen mdglich ist, hangt jedoch von der spezifischen
Implementierung ab. Besonders schatzen Lernende, dass der Computer nie die Geduld
verliert und ihnen das Lernen in einem geschitzten Rahmen ermdglicht, in dem man sich
nicht Uber so genannt dumme Fehler zu schamen braucht. [Weidenmann 2001:453f;
Ludewig 2001:492]. Die Madoglichkeit, direkt nach Erledigung einer Aufgabe eine
Ruckmeldung dazu zu erhalten, gibt gerade schwacheren Schulern zusatzliche Sicherheit. In
einer Studie mit 157 Fremdsprachenlernern kam Ayres zum Schluss, dass Lernende den
Unterricht in einer Klasse dem computergestutzten Sprachenlernen zwar Vorziehen, sie
letzteren aber nicht missen méchten, vor allem im Lernbereich Schreiben [Ayres 2002:246f.].

Die mdgliche motivierende Wirkung des Mediums Computer an sich wird zwar manchmal als
Vorteil angefuhrt, die weiter oben vorgebrachten Belege zum Hawthorne-Effekt stellen
solche Aussagen jedoch stark in Frage. Damit Computerprogramme von Benutzern auch
Uber die Dauer des Hawthorne-Effektes hinaus verwendet werden, missen einige Punkte
beachtet werden. Zu den wichtigsten gehdéren Flexibilitdt und Benutzerfreundlichkeit. Am
Beispiel eines Grammatiklernprogramms, das die Antworten der Lernenden korrigiert,
illustriert Allen anschaulich, was ein Benutzer diesbeziglich von einem CALL-System
erwartet [Allen 1997]. Zu den Punkten, die trotz der in der Zwischenzeit abgelaufenen
enormen Entwicklungen in Hardware und Software immer noch gliltig sind, zahlt, dass
Fehler je nach Ursache unterschiedlich behandelt, mehr als eine Antwortmdglichkeit
berlcksichtigt, das Verzweigen des Programms erméglicht werden und die Bedienung des
Programms einfach sein sollten. Allen geht davon aus, dass unwichtige Fehler moéglichst
kommentarlos korrigiert werden sollten. Dazu zahlt er etwa die Grossschreibung am
Satzanfang, Uberzahlige Leerschlage und das Fehlen eines Punktes am Satzende [Allen
1997:442-444]. Keinesfalls sollte ein vergessener Punkt zu derselben Reaktion flihren wie
Fehler, denen tatsachlich ein sprachliches Defizit zugrunde liegt. Die Unterscheidung von
Tippfehlern und systematischen Fehlern ware ebenfalls winschenswert [Allen 1997:452].
Bei der Korrektur der Antworten spielt auch die Anerkennung von Alternativen eine grosse
Rolle. Zu den zu bericksichtigenden Alternativen zahlen Synonyme, syntaktische
Alternativen — wie sie bei Sprachen mit relativ freier Wortstellung wie etwa dem Deutschen
eher die Regel als die Ausnahme sind — sowie Antworten unterschiedlicher Lange [Allen
1997:444-446]. So mussten auf die Frage ,Wie viele Beine hat eine Spinne“ - sofern nicht

ausdricklich ein ganzer Satz verlangt wurde — mindestens die Antworten ,acht”, ,acht Beine*



32

und ,Sie hat acht Beine® akzeptiert werden. Wenn ein Programm einen Benutzer in einer
festen Abfolge von vorgegebenen Aufgaben festhalt, auch wenn diese flr den Benutzer zu
einfach oder zu schwierig sind, wird es den Benutzer kaum lange fesseln kénnen. Das
Programm sollte deshalb entweder selbst erkennen, welche Ubungen oder Erklarungen
gerade angemessen sind und die entsprechenden Verzweigungen wahlen, oder dem
Benutzer die Moglichkeit geben, seinen Lernweg selbst mitzubestimmen [Allen 1997:453].
Damit auch verschiedene Lerntypen berlcksichtigt werden koénnen, sollten neben den
linguistischen Bedirfnissen der Lernenden auch Einstellungen, Motivation und andere
affektive Faktoren berlicksichtigt werden [Seedhouse 1996:64].

1.3.2.2.2 Hersteller®

Die Hersteller lassen sich in zwei grosse Gruppen einteilen. Einerseits handelt es sich um
die Produzenten von Software und andererseits um Personen, die Materialien mithilfe von
bereits existierender Software — wie zum Beispiel Autorwerkzeugen — erstellen. Vor allem in
den Anfangen von CALL waren diese Gruppen aber oftmals nicht sauber trennbar und auch
heute noch gibt es Grenzganger.

In einer Umfrage unter Leuten, die CALL-Materialien herstellen und zum Uberragenden Teil
selber Sprachen unterrichteten, untersuchte Levy unter anderem die Frage, was CALL in
ihren Augen zu einer wertvollen Unterrichtsmethode mache. Ausgewertet wurden etwas
mehr als hundert Fragebdgen. Die Datenerhebung wurde im Marz 1991 abgeschlossen.
[Levy 1997:120f.].

Am haufigsten wurden Eigenschaften des Mediums Computer genannt. Dazu gehdéren die
Méglichkeit, unmittelbar nach Bearbeitung der Aufgabe Rickmeldungen zu geben, grosse
Datenmengen zu speichern und zu manipulieren und die Flexibilitdt des Mediums. An
zweiter Stelle folgte die Aussage, das Lernen mit dem Computer sei besonders motivierend.
Dass die Lehrer diese Beobachtung aufgrund des Hawthorne-Effekts machten, ist nicht
auszuschliessen, geht aus den Angaben Levys aber nicht hervor. Weitere Vorteile der
Verwendung von CALL waren nach Ansicht der Befragten die Moglichkeit der
Individualisierung und des selbstandigen bis selbstgesteuerten Lernens. Der Gebrauch von
CALL gebe den Lernenden mehr Ubungszeit, stelle die Lehrenden fiir andere Aufgaben frei
und ermdgliche neue Unterrichtsformen wie etwa data driven learning — eine Art
Korpusarbeit im Klassenzimmer — die ohne Computer gar nicht erst moglich waren. Auf
diese Weise bereichere CALL das Lehrangebot [Levy 1997:143f.].

Die grossten Probleme fiir die Entwickler stellten Zeit- und Geldmangel dar, gefolgt von
unzureichender Ausbildung der Lehrer. Diese drei Probleme flihrte Levy zu einem

20 In diesem Abschnitt ist zusatzlich zu den zitierten Quellen ein Gesprach mit Herrn Bernhard vom
Dezember 2003 ber seine Erfahrungen bei der Entwicklung computergestiitzter

Sprachlernprogramme eingeflossen.
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wesentlichen Teil darauf zurlck, dass die Entwicklung von CALL-Anwendungen und
Materialien gerade im akademischen Bereich nicht besonders angesehen und zudem noch
keine etablierte Unterrichtsmethode sei. Als zusatzliche Probleme wurden unter anderem
das bendétigte Know-how, fehlende Standards — sowohl bei Hardware als auch bei Software
— Schwierigkeiten bei der Veroffentlichung und Vermarktung sowie Probleme bei der
Zusammenarbeit genannt. Die Veroéffentlichung und Vermarktung von CALL-Anwendungen
wurden zum einen dadurch erschwert, dass die Vermarktung selbst durch den auch bei
qualitativ hochstehenden Programmen vergleichsweise gering ausfallenden Gewinn wenig
attraktiv sind und Entscheidungstrager in Firmen und Institutionen wenig von CALL wussten.
Die oft mangelhafte Zusammenarbeit erschwert den allgemeinen Informationsaustausch
[Levy 1997:145f.].

Die meisten der Befragten werden wohl mit Autorenwerkzeugen gearbeitet oder kleinere
Anwendungen selbst entwickelt haben. Levy macht dazu keine Angaben, aber die Tatsache,
dass 97% der Befragten zusatzlich auch Sprachen unterrichteten, legt diese Vermutung
nahe. [Levy 1997:120]. Die bisher geschilderten Probleme lassen sich aber auch auf die
Produktion grosserer Anwendungen ubertragen. Zur Verfligung stehende Zeit und finanzielle
Mittel stecken die Grenzen von Projekten. Zahlreiche Projekte werden nie vollendet, weil die
daflr gesprochenen Mittel aufgebraucht wurden. Das flhrt oft dazu, dass die geleistete
Forschung nicht Uber einen kritischen Punkt hinaus kommt. Da die erstellten Daten und
Programme in den wenigsten Fallen 6ffentlich zuganglich sind, gehen Ergebnisse, die nicht
in eine publizierbare Anwendung miinden, fir die Weiterarbeit verloren. Die Zusammen-
arbeit wird nach wie vor durch fehlende bzw. nicht weitrdumig akzeptierte Standards
behindert, welche die Integration von Ressourcen wie zum Beispiel Datenbanken oder die

Erweiterung bestehender Module erschweren.

Eine zusatzliche Hoffnung von Lehrern und CALL-Entwicklern war und ist, dass Ubungen
leichter erstellt und einmal erstellte Vorlagen immer wiederverwendet werden kdnnten, was
sowohl Zeit als Kosten sparen sollte. Die Entwicklungskosten fur Autorensysteme und damit
erstellten Unterrichtseinheiten sind aber sehr hoch. Um die Programme zu amortisieren,
ware eine weite Verbreitung der Programme notwendig, die aber wiederum durch Copyrights
etc. erschwert wird [Schulmeister 2002:101]. Gerade im Fremdsprachenunterricht kommt
hinzu, dass eine grosse Vielfalt von unterschiedlichen Curricula, Lehrmethoden und Lehr-
mitteln existiert, was den potentiellen Absatzmarkt von massgeschneiderten Lerneinheiten
noch verringert oder sie zumindest auf bestimmte Themen einschrankt. Um die Produktions-
kosten tief zu halten, sollten die Anwendungen oder Teile davon mdglichst vielseitig
verwendet werden kénnen. Ausser der Wiederverwendung in neuen Sprachlernprodukten
ware auch der Einbau in anderen Anwendungen wuinschenswert, wie zum Beispiel die

Integration von Morphologiewerkzeugen in Suchmaschinen oder Ahnliches. Einmal erstellte
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Module sollten mdglichst einfach gewartet und erweitert werden kénnen. Der Wunsch von
Herstellern, Module oder ganze Anwendungen wiederverwenden zu kdnnen, lauft aber nicht
selten dem Wunsch von Benutzern nach abwechslungsreichen Ubungsformen zuwider.
Einfache Adaptierbarkeit, zum Beispiel Verwendung derselben Ubungsformen, Erklarungs-
muster, lllustrationen usw. flr verschiedene Sprachen, kann leicht auf Kosten der
sprachlichen Angemessenheit oder der Authentizitat gehen, wie wenn zum Beispiel in einem
Franzosischlernprogramm ein englischer Bobby abgebildet ist.

Ein Programm, dass auf mehreren Plattformen lauffahig ist, steht einer grésseren
Kundschaft offen. Je nach verwendeten Technologien und der urspriinglichen Projekt-
planung kann der Anpassungsaufwand allerdings erheblich sein.

Die Wahl des Tragermediums fuhrt zu weiteren Beschrankungen. Bei internetbasierten
Applikationen mussen die unterschiedliche Ausstattung der Benutzer an Hard- und Software
sowie Zugangsmdglichkeiten zum Internet beriicksichtigt werden. Hersteller haben nun die
Wahl, entweder eigene Programme zu entwickeln, die auf dem Internetprotokoll aufsetzen
und an die Benutzer verteilt werden, oder sich auf weit verbreitete Clients, Scriptingsprachen
etc. zu stitzen. Die erste Variante bringt potentiell héhere Entwicklungskosten und durch die
zusatzlich nétigen Installationen eine héhere Eintrittsschwelle fir die Benutzer mit sich, die
zweite macht das Angebot von externen Faktoren abhangig, Uber die keine Kontrolle
besteht, wie zum Beispiel die Ruckwartskompatibilitdt von Webclients oder der
Verbreitungsgrad von Software wie zum Beispiel Plugins oder virtual machines. CD und
DVD haben den Vorteil, dass die notwendige Software so gut wie gebrauchsfertig mit-
geliefert werden kann. Daflir sind diese Medien potentiell schlechter aktualisierbar.
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1.3.2.3 Rolle der Computerlinguistik in CALL
1.3.2.3.1 Eignhung der Computerlinguistik fur CALL

Die Computerlinguistik (CL) beschaftigt sich mit der maschinellen Verarbeitung natdrlicher
Sprachen. Laut Metzing kann sie ,verstanden werden als Verbindung einer linguistischen
Teildisziplin ~ mit informatischen und informationstechnologischen Methoden der
Formalisierung von sprachlichen Daten, von sprachlichen Strukturen und Prozessen, von
sprachbezogenen Regeln und Regularitédten, sei es in einer Grundlagenforschungs-, sei es
in einer Andwendungsperspektive® [Metzing 2002:203]. Aufgrund dieser Schwerpunkte und
Eigenschaften scheint die CL pradestiniert daflir, zur computergestitzten Sprachvermittlung
beizutragen, insbesondere wenn es darum geht, mit dem Benutzer nicht nur Gber Hakchen,
beifallsbezeugende Téne oder Standardriickmeldungen wie ,Leider falsch® zu interagieren,
langere Texteingaben zu korrigieren und Uberhaupt zur Interaktivitat beizutragen [Vgl.
Handke 2002:110]. Es erstaunt deshalb nicht, dass die CL in verschiedenen Ubersichts-
artikeln zu CL, CALL und deren Verhaltnis zueinander als eine der fur CALL zukunfts-
trachtigsten Disziplinen beschrieben wird [z.B. Ahmad et al. 1985:40, Atwell 1999:8, Hacken
2003, Levy 1997:48, Ludewig 2001:493]. Der Einsatz computerlinguistischer Methoden und
Technologien — in der Regel aus dem Teilgebiet Natural Language Processing (NLP) — wird
zum Teil sogar als Kriterium verwendet, um CALL vom so genannten Intelligent CALL — kurz
ICALL — abzugrenzen [z. B.: Salaberry 1996:12; Ludewig 2001:493, Holland et al.
1995:VIIJ*'.

21 Dieses Kriterium ist jedoch keineswegs das einzige. Levy zum Beispiel legt seiner Definition von
ICALL nicht bestimmte Technologien zugrunde, sondern betrachtet als kennzeichnend, das

versucht werde, die Sprache und den Lerner zu modellieren [Levy 1997:81].
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Der Nutzen der Disziplin CL fiur die computergestitzte Sprachvermittiung wird aber
keinesfalls von allen Seiten als selbstverstandlich betrachtet. Heyer bringt dies auf den
Punkt, indem er sagt ,Wer Sprachanwendungen entwickeln mdchte, stelle keinen Computer-
linguisten ein® [Heyer 2002:150]. Er spricht zwar allgemein von Sprachprodukten, aber es
gibt keinen Grund anzunehmen, dass er ausgerechnet Sprachlernprogramme von der Kritik
ausschliesst. Als Begriindung fir seine Negativempfehlung flhrt er an, dass in der
Mainstream-Computerlinguistik die Informatik hauptsachlich als Hilfswissenschaft fur die
Implementierung linguistischer Theorien behandelt werde. Das sei fir Linguisten zwar
interessant, verkenne aber die Tatsache, dass bei Sprachprodukien Performanz,
Integrierbarkeit in bestehende Anwendungen und der méglichst schnelle und kostenglnstige
Aufbau des fur die jeweilige Anwendung bendtigten linguistischen Wissens weitaus wichtiger
sei, als die addquate Umsetzung linguistischer Theorien. Die Computerlinguistik mit ihrer
starken Anbindung an die Philologien sei deshalb nicht in der Lage, die bendtigten
Grundlagen bereitzustellen [Heyer 2002:150f. ].

Ein Blick auf die auf dem Markt angebotenen Lernprogramme zeigt, dass die Hersteller von
Sprachlernsoftware Heyers Ratschlag offenbar beherzigen. Eigene Recherchen im
Programmfundus des LeFoZeF im Sommer 2003 ergaben, wie bereits in der Einleitung
erwahnt, dass die Verwendung von computerlinguistischen Methoden in den im Handel
erhaltlichen Produkten praktisch inexistent ist. Die Grinde fir das Fehlen solcher
Technologien fuhrt Ludewig darauf zurlick, dass die meisten Systeme experimentell seien
und es noch kaum Erfahrungen gebe, wie man solche Systeme marktreif mache. Die
meisten der experimentellen Systeme seien zudem Neuimplementationen [Ludewig
2001:498; vgl. a. Salaberry 1996:12]. Die Tatsache, dass Know-how ha&ufig nicht
weitergegeben werde, sondern jedes Projekt praktisch wieder bei Null beginne, halt Hellwig
fur ein allgemeines Problem der CL [Hellwig 2002:138]. Eine Auffassung, die auch Holland
teilt, die beklagt, dass die Forschungsprojekte, die sich mit CL und CALL befassen, zeitlich
und ortlich verstreut sind und Forschungsmittel nicht wie fir bereits etablierte Disziplinen
bereits vorgemerkt sind. [Holland 1995:VII]. Ausgereifte Komponenten waren aber gerade
fur CALL-Anwendungen enorm wichtig. Falsche Korrekturen oder Auskiinfte sowie
unpassende Rickmeldungen wiegen gegenuber einem Publikum, das eine begrenzte
Sprachkompetenz hat, noch schwerer als gewdhnlich [Ludewig 2001:498]. Wenn zum
Beispiel bei einer Grammatikkorrektur auch Séatze als falsch markiert werden, die es
eigentlich nicht sind, werden ungeubte L2-Schreiber in viel starkerem Masse verunsichert als
in der L1 Schreibende, weil sie sich nicht auf eine Intuition, wie Schreibende sie normaler-
weise fir die L1 entwickelt haben, verlassen konnen. Im schlimmsten Fall konnte eine
fehlerhafte Korrektur sogar zum Erwerb falscher Regeln fiuhren [Tschichold 1999:205f.].
Was fiur die Benutzer von Ubersetzungssystemen tauglich sein mag und ihnen trotz
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gelegentlicher Fehler und Ungenauigkeiten Arbeit ersparen kann, wird den BedUrfnissen von
Sprachlernenden also schlicht nicht gerecht [Ludewig 2004:498]. Eine Madglichkeit,
Unzulanglichkeiten von Sprachverarbeitungskomponenten zu kompensieren, besteht darin,
das Sprachniveau des Programms entsprechend dem Niveau der Lernenden zu
beschranken, zum Beispiel im Bereich Wortschatz durch die Einschrankung von Wortern auf
bestimmte Lesarten oder durch die Auswahl der berlcksichtigten Grammatikregeln, aber
auch durch die Berlcksichtigung der Ausgangssprache der Lernenden [Tschichold
1999:212-214, Holland 1995:VIII].

Zur Losung dieser und ahnlicher Probleme ist linguistisches, didaktisches und
informatisches Know-how notwendig. Eine Zusammenarbeit zwischen Informatikern,
Computerlinguisten und Lehrern ware also winschenswert. Was Levy fur CALL feststellte,
scheint aber auch fur die Anwendung der CL in CALL zu gelten. Entscheidungstrager in den
Verlagen kennen die Mdglichkeiten der CL oft nicht. Hinzu kommt, dass der hohe finanzielle
und zeitliche Aufwand, der zur Entwicklung computerlinguistischer Komponenten erforderlich
ist, auch von den potentiellen Benutzern kaum je richtig eingeschatzt wird. Deshalb besteht
wenig Bereitschaft, fir Kurse mit integrierter CL mehr zu bezahlen als fur Multimedia-
programme. Die Erwartungen sind dafir oft umso hoéher. So berichtet Atwell von einer
Umfrage unter englischen Sprachlehrern und Schiilern aus dem Jahr 1999, dass sich die
Befragten ein Programm wiunschten, das mit den Lernenden ein normales Gesprach flhren
konnte. Solche Faktoren fihren dazu, dass die Wettbewerbschancen durch den Einsatz von
CL aufgrund der hohen Kosten eher noch geschmalert, statt geférdert werden [Ludewig
2001:497f. u. Atwell 1999:17].

Viele der aufgezeigten Schwierigkeiten betreffen strukturelle Probleme der Disziplin CL als
Ganzes. Der Nutzen einer Methode oder Technologie fir CALL kann jedoch nur bezogen
auf konkrete Anwendungen oder Einsatzzwecke sinnvoll beurteilt werden. Hinzu kommt,
dass viele marktibliche CALL-Programme immer noch wenig Lernerkontrolle, Flexibilitat und
Variationsmoglichkeiten bieten. Der Wunsch von Lehrern, zumindest einen Teil anfallender
Korrekturen automatisieren zu kénnen, ohne alle moéglichen Fehler antizipieren zu mussen,
besteht nach wie vor [Vgl. Holland 1995:1X]. Bisher wenig beachtete Technologien kdnnten —
richtig eingesetzt — also nach wie vor eine Chance haben. Inwiefern computerlinguistische
Methoden sinnvolle Beitrage zu CALL leisten konnen, soll in den folgenden Kapiteln

aufgezeigt werden.

1.3.2.3.2 Einsatzmoglichkeiten der Computerlinguistik in CALL

Die Beflirworter von CL in CALL gehen oft von den noch bestehenden Problemen von CALL
aus, deren LOsung sie im Einsatz computerlinguistischer Methoden und Techniken sehen,
oder setzen den Wert der Computerlinguistik fur CALL stillschweigend voraus. Die in

Betracht gezogenen Methoden und Technologien stammen aus verschiedenen Teil-
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bereichen der CL, die zum Teil eigene Namen tragen wie etwa linguistische Daten-
verarbeitung (LDV), maschinelle Sprachverarbeitung oder Sprachtechnologie. Hinzu
kommen konkurrenzierende englische Termini wie etwa Natural Language Processing
(NLP), Human Languages Technology (HLT) oder Linguistic Computing, die neben den
deutschen Begriffen verwendet werden [Hess ECL | 2004:4-6]. Statt eine genaue Definition
der Disziplin Computerlinguistik zu versuchen, ist es lohnender, einerseits diejenigen
Bereiche des gesamten Fachgebiets auszumachen, die fliir die computergestiitzte Sprach-
vermittlung in Betracht gezogen wurden oder in Zukunft werden kénnten und andererseits
Bereiche, die als potentielle Anwendungsgebiete flir computerlinguistische Methoden und

Techniken gelten.

Ahmad et al. heben in Bezug auf CALL vor allem Parser fur natirliche Sprachen hervor, die
sie als einen wichtigen Schritt auf dem Weg zu einem System sahen, das natirliche
Sprache verstehen kann [Ahmad/Corbett/Rogers et al. 1985:40]. Positive Auswirkungen auf
CALL versprachen sie sich auch von der Forschung und Entwicklung im Zusammenhang mit
maschinellen Ubersetzungssystemen [Ahmad/Corbett/Rogers et al. 1985:43]. Konkordanzen
und Korpora werden zwar erwahnt, aber es wird kein direkter Bezug zu CALL hergestellt
[Ahmad/Corbett/Rogers 1985:39f.].

Levy, der in seiner Arbeit Publikationen bis 1995 berucksichtigt, behandelt im Wesentlichen
dieselben Kategorien wie Ahmad et al. Ahnlich wie diese, auf die er sich in diesem Punkt
auch beruft, sieht er den Wert der maschinellen Ubersetzung fiir CALL in der Verbesserung
von Modulen, welche die Interaktion zwischen Mensch und Computer verbessern. Fir die
maschinelle Ubersetzung entwickelte Syntax- oder Semantikkomponenten hatten es laut
Levy bis zum damaligen Zeitpunkt bereits ermoéglicht, Rickmeldungen besser an die
Eingabe des Benutzers anzupassen. Als Belege fur das Zusammenspiel zwischen
maschineller Ubersetzung und CALL fiihrt er elektronische Wérterblicher und die CALL-
Ubersetzungssysteme BONACCORD?* und TRANSIT-TIGER? an, die eine Ubersetzung zu
einem vorgegebenen Text entweder automatisch korrigieren oder die Lernenden durch die
Bereitstellung verschiedener Hilfsmittel wie zum Beispiel Worterblcher oder Beispiel-
Ubersetzungen unterstutzen [Levy 1997:62f.].

NLP-Techniken, wozu Levy Parser, Grammatik- und Semantikformalismen sowie ihre
Integration in Systeme rechnet, kann seiner Ansicht nach ebenfalls hauptsachlich dazu
dienen, angemessen mit naturlichsprachlichem Input umzugehen und sinnvoll auf ihn zu

22 Eine Rezension zu BonAccord kann unter http://www.lang.ox.ac.uk/software/frCALLb2.html (Stand
vom 11.11.04) eingesehen werden.

23 Eine Rezension von Calico zu TranslIT-Tiger kann unter
http://calico.org/CALICO_Review/review/transtiger00.htm eingesehen werden. Eine angepasste
Version wurde zumindest noch im Februar 2004 von der Universitat Groningen verwendet:

http://www.rug.nl/let/voorzieningen/ictol/programmatuur/translitTiger (Stand vom 11.11.04).
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reagieren [Levy 1997:63f.].

Konkordanzen und Korpora behandelt Levy unter dem Stichwort language data processing.
Er hebt besonders ihre Anwendung innerhalb des so genannten data driven learning hervor.
Innerhalb dieser Lernmethode versuchten die Lernenden, selbst Hypothesen aufzustellen,
und sie am Sprachmaterial zu prifen. Daneben erwahnt Levy auch Wérterblcher und
Lehrmittel, die mithilfe von Sprachdaten aus Korpora und Konkordanzen erstellt wurden
[Levy 1997:65].

Nerbonne et al. gehen bei ihrer Definiton von ,Janguage technology” von den Aufgaben aus,
die durch diese bewaltigt werden sollen. Zu diesen Aufgaben gehoéren die Zuordnung von
gesprochenem Input zu seiner schriftlichen Reprasentation, die Ruckfuhrung flektierter
Wortformen auf die entsprechenden Lemmata, die Erstellung von Konkordanzen, die
Ermittlung der syntaktischen Funktionen der Wortformen in einem Satz und der Satzstruktur
sowie die Generierung von geschriebenen und gesprochenen Texten. Um die genannten
Probleme in den Griff zu bekommen, bendétigt man laut Nerbonne et al. Spracherkennung
und -ausgabe, Algorithmen zur Lemmatisierung und Wortextraktion, Part-of-Speech-
Tagging, Parser und Textgenerierungskomponenten [Nerbonne/Jager/Essen 1998:3f.]. In
einem vier Jahre spater erschienenen Handbuchbeitrag nennt Nerbonne als weitere
Aufgaben die Alignierung von bilingualen Korpora und erweitert die Liste der Technologien
um morphologische Analyse und maschinelle Ubersetzung [Nerbonne 2002:12f.].

Die bisher aufgezahlten Technologien kénnen — mit Ausnahme der Korpora und
Konkordanzen — zu dem Teil der Computerlinguistik gezahlt werden, der Ublicherweise als
NLP bezeichnet wird. Ten Hacken geht dariber hinaus. Er rechnet auch die blosse
Modellierung von syntaktischem, semantischem und morphologischem Sprachwissen dazu,
falls sie Uber einfache Auflistungen und pattern matching hinausgeht, wie das etwa im
Lexikonmodell von ELDIT? der Fall ist [Hacken 2003:35].

Diese Ubersicht zeigt, dass das Spektrum der in Frage kommenden Technologien ziemlich
breit ist. Um noch genauer eingrenzen zu kénnen, wofir computerlinguistische Methoden
und Ansatze verwendet werden koénnen, wird im folgenden Kapitel fir die Fertigkeiten Lesen
und Schreiben analysiert, welche Fahigkeiten gelernt und trainiert werden miussen. Die
Vorstellung konkreter Anwendungsvorschlage folgt im dritten Kapitel.

24 Das System Eldit wird im Kapitel 3.1.2 ab Seite 57 ndher beschrieben.
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2. Sprachfertigkeiten

Sprachbeherrschung setzt sich aus verschiedenen Fertigkeiten zusammen. In der Fremd-
sprachendidaktik geht man von den vier Grundfertigkeiten Lesen, Schreiben, Héren und
Sprechen aus. Die verschiedenen Fertigkeiten stellen unterschiedliche Anforderungen an
Lernende. Lesen und Horen sind rezeptive Fertigkeiten. Sie sind auf das Entschlisseln von
Ausserungen und damit auf das Verstehen von Inhalten ausgerichtet, die in die bereits
vorhandenen Wissensbestande integriert werden muissen. Schreiben und Sprechen
hingegen verlangen sprachliche Eigenproduktion und stellen den Lerner vor die Aufgabe, die
ihm zur Verfigung stehenden Wérter zu pragmatisch sinnvollen und grammatisch wohl
geformten Ausserungen zu kombinieren [Huneke/Steinig 2000:97f.].

Unter medialer Perspektive entsprechen sich Héren und Sprechen bzw. Lesen und
Schreiben. Gesprochene Sprache ist linear und wird unter Zeitdruck produziert. Der Umgang
mit geschriebener Sprache unterscheidet sich dadurch, dass der Produzent bzw. Rezipient
zumindest theoretisch beliebig oft zurlickspringen und sich fur die Arbeit mit dem Text
beliebig viel Zeit nehmen kann. Hinzu kommen tendenzielle Unterschiede in Wortschatz,
Satzbau und Explizitheit. In gesprochener Sprache sind Gesprachspartikel wie oder?, gell
oder Modalpartikel wie eigentlich, ja und schon haufiger, Konnektoren wie infolgedessen,
das adversativ verwendete wéhrend oder die Konjunktion ehe sind jedoch eher schrift-
sprachlich. Die hohere Dichte von strukturmarkierenden Floskeln und Konnektoren in
geschriebener Sprache kommt durch die Notwendigkeit zustande, mehr Kontext zu
verbalisieren, als das in Face-to-Face-Kommunikation Ublich ist. Informationen, die im
Gesprach vorausgesetzt werden kdnnen oder nonverbal durch Gestik und Mimik vermittelt
werden, missen explizit gemacht werden. Einzelpropositionen werden deshalb o&fter
verknupft, was zur Bevorzugung hypotaktischer Satzstrukturen flhrt [Vgl. Huneke/Steinig
2000:97f. u. Portmann 1991:61f.].

Alle Fertigkeiten bauen auf sprachlichen Mitteln auf. Dazu werden Ublicherweise Aus-
sprache, Wortschatz und Grammatik gezahlt. Storch rechnet auch die Orthographie dazu
und behandelt die Wortbildung als eigenstandigen Bereich [Storch 1999:15f.].

Die zur Verwendung der L2 bendtigten sprachlichen Mittel missen von den Lernenden
parallel zu den Fertigkeiten erworben oder an die L2 angepasst werden. Dazu zahlen
einerseits Sprachbausteine wie Phoneme, Grapheme, Morpheme und Worter und
andererseits Wissen darlber, wie sie miteinander zu immer grésseren Einheiten kombiniert
werden kénnen.

Die Untersuchung konzentriert sich im folgenden auf die Fertigkeiten Lesen und Schreiben,
die in den beiden folgenden Unterkapiteln zusammen mit den fur die Auslbung dieser
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Fertigkeiten bendtigten sprachlichen Mitteln genauer erldutert werden. Beide basieren auf
geschriebener Sprache, fir deren Bewaltigung ein grosser Teil der bestehenden computer-
linguistischen Technologien entwickelt wurden. Jeweils im letzten Abschnitt der Unterkapitel
Lesen und Schreiben (Kapitel 2.1.3 bzw. Kapitel 2.2.4) werden diejenigen Teilbereiche
benannt, die fir die Unterstitzung mit computerlinguistischen Methoden am ehesten in

Frage kommen.
2.1 Lesen

2.1.1 Lesen — Was und wozu?

Auch nach der kommunikativen Wende im Fremdsprachenunterricht ist das Lesen
unterschiedlichster Textsorten fiir einen grossen Teil von Fremdsprachenlernern der Haupt-
zugang zur zu erlernenden Sprache. Dies gilt besonders fir Lernende ausserhalb des Ziel-
sprachgebiets, denen die Sprache in Form von Bichern, Zeitschriften und Uber das Internet
oft leichter zuganglich ist als in anderen medialen Erscheinungsformen. Die Lesefahigkeit in
der Fremdsprache kann aber auch das Hauptlernziel des Spracherwerbs sein, zum Beispiel,
wenn ein Wissenschaftler Fachliteratur in einer Fremdsprache zwar verstehen muss, er die
Ergebnisse seiner Recherchen aber in einer weiteren Sprache — die natlrlich nicht seine
eigene L1 sein muss — publiziert [Huneke/Steinig 2000: 98].

Die Texte bieten den Lesenden potentiell zwei Arten von Informationen. Einerseits
Informationen Uber die Sprache und den Sprachgebrauch selbst, andererseits Uber den
Inhalt der Texte. Welche Informationen und damit auch welche Textsorten flir Lerner
relevant und interessant sind, hangt von den Lernzielen und der Lernumgebung der
Lernenden ab. Eine Untersuchung an in Deutschland lebenden Auslandern aus
verschiedenen Berufen — Schiler, Studenten, Geschaftsleute und Lehrer — die nicht Deutsch
als Fremdsprache unterrichteten, ergab, dass am haufigsten kirzere Alltagstexte wie Texte
auf Anzeigetafeln, Werbetexte, Ausweise, Fahrkarten, Strassenschilder und Informations-
zettel gelesen wurden. Langere Texte wie Zeitungsartikel, Erzdhlungen und Romane
erschienen erst im Mittelfeld [Westhoff 2001:7 und 123]. Diese Gewichtung von Textsorten
erklart sich daraus, dass die Befragten im Land der Zielsprache leben. Fir Leute, die in
Landern ohne deutsche Sprechergemeinde Deutsch lernen, sieht sie anders aus. Dennoch
lasst sich aus dem Beispiel schliessen, dass der Leseunterricht zu kurz greift, wenn er sich
auf einige wenige, und nur literarisch gepragte Textsorten beschrankt.

Neben dem Umgang mit verschiedenen Textsorten mussen die Schiler auch lernen, mit
authentischen, also nicht vereinfachten, Texten umzugehen. Authentische Texte stellen
jedoch hohe Anforderungen an die Lernenden. Sie richten sich in der Regel an ein
bestimmtes Publikum, dessen Vorwissen sich wesentlich von dem der Lerner unterscheiden

kann. Probleme ergeben sich vor allem dadurch, dass kulturelle Gepflogenheiten und
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landesspezifische Ereignisse in den Texten nur angedeutet oder ganzlich vorausgesetzt
werden. Ist dem Leser das Thema des Textes aber vertraut, hat das Vorwissen, vor allem
beim Lesen in der Fremdsprache, eine stark stlitzende Funktion und hilft zum Beispiel beim

Kompensieren von Wortschatzliicken.

2.1.2 Bestandteile des Leseprozesses

Lesen erschopft sich nicht im Identifizieren von Buchstaben und grésseren Einheiten, denen
schliesslich eine Bedeutung zugeordnet wird. Westhoff schatzt, dass das Identifizieren von
Buchstaben nur etwa 25% der Gesamtleseleistung ausmacht. Das Lesen wird namlich nicht
nur von den wahrgenommenen Daten, sondern auch uber Hypothesen gesteuert, die wir
aufgrund von Vorwissen entwickeln [Westhoff 2001:47-49]. Wir versuchen also,
Erwartungen, die wir dank unseres Wissens Uber Textsorten, bestimmte Vorgange,
Situationen oder Themen haben, anhand des Textes zu verifizieren. Lesen ist demzufolge
kein rein datengeleiteter Bottom-up-Prozes sondern hat auch eine konzeptgeleitete Top-
Down-Komponente. Am Leseprozess sind einerseits sprachspezifisches Wissen und
andererseits Welt- und Kontextwissen beteiligt [Huneke/Steinig 2000:103]. Beeinflusst wird
der Vorgang zudem durch den Zweck des Lesens. Diese Zusammenhange werden im

Folgenden genauer erlautert.

2.1.2.1 Sprachspezifisches Wissen

Zum Wissen Uber Sprache gehtéren — meist implizite — Kenntnisse Uber die
Wahrscheinlichkeit von Buchstabenkombinationen in einer bestimmten Sprache. Ein
Fantasiewort wie Schergestierung ist fur Deutschkundige leicht lesbar, da die verwendeten
Buchstabenkombinationen in deutschen Wortern haufig anzutreffen sind, ganz im
Gegensatz etwa zum Fantasiewort zcirgwltn [Westhoff 2001:59]. Wenn solche Buchstaben-
kombinationen — seien es Buchstabencluster wie sch, Wortteile wie ung oder ganze Woérter
wie z.B. die Artikel — einmal erkannt wurden, muissen sie nicht immer neu erschlossen
werden, sondern sie stehen flr den Leseprozess bereit und dienen als Schablonen, in
welche die noch unbekannten Worter eingepasst werden konnen [Huneke/Steinig
2000:102].

Eine ahnliche Funktion wie die Kenntnis von Buchstabenkombinationen erfillt Wissen liber
den weiteren Verlauf von Satzen. Es geht dabei nicht einfach um explizites grammatisches
Regelwissen, sondern um die Fahigkeit, Voraussagen dartiber zu machen, ob der Satz bald
endet oder noch weitergeht, welche Wortarten an dieser Stelle im Satz folgen kdnnen etc.
[Westhoff 2001:61]. Wie solches Wissen zum Tragen kommt, kann man am Bespiel ,He can
can a can.” illustrieren. Die Wortform ,can“ kann als Modalverb, Vollverb, oder Nomen
interpretiert werden. Wissen uber den Ublichen Verlauf von Satzen hilft bei der Zuweisung
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der jeweils richtigen Bedeutung. In englischen Satzen geht das Modalverb dem Vollverb
voraus. Die Interpretation des dritten ,can“ als Nomen wird durch den Artikel ,a“ gestitzt,
nach dem wir ein Nomen oder Adjektiv erwarten.

Explizites Regelwissen kann dem Leser bei solchen Dekodierungsvorgangen Hilfestellung
bieten. Rezeptionsorientierter Grammatikunterricht vermittelt Lesern beispielsweise
Strategien, um die verbalen Teile im Satz zu finden, Partizipialkonstruktionen aufzulésen
oder ambige Flexionsendungen wie das -er beim Pronomen dieser je nach Kontext als
Nominativ maskulin oder Genitiv bzw. Dativ feminin zu interpretieren [Huneke/Steinig
2000:105 und Storch 1999:95].

Unabhangig von grammatischen Strukturen, geben auch die Woérter selbst Hinweise darauf,
was als Nachstes folgen wird, weil sie miteinander unterschiedlich enge Verbindungen
eingehen. Bestes Beispiel dafur sind Redewendung und Kollokationen wie z.B. ,die Flinte
ins Korn werfen, bzw. ,die Nase rimpfen®. Es gibt aber auch viele schwachere Bindungen,
die dennoch unsere Vorerwartungen steuern. Wenn wir das Verb trinken lesen, wird in
unmittelbarer Nahe eher die Bezeichnung fir eine trinkbare Flussigkeit folgen als ein
Lebensmittel oder gar ein Werkzeug. Im Satzfragment “er ist ein begnadeter ...“ folgt mit
hoher Wahrscheinlichkeit die Nennung einer Art Kunstler, steht anstelle von begnadet
jedoch begnadigt, denkt man eher an einen Kriminellen. [Vergleiche Westhoff 2001:62].

Der Wortschatz an sich stellt Lernende — vor allem beim Lesen authentischer Texte — vor
erhebliche Probleme. Wortbildungsfreudige Sprachen wie zum Beispiel Deutsch erhdhen die
Anzahl potentiell unbekannter Worter noch zusatzlich. Glicklicherweise ist nicht der
gesamte Wortschatz einzelsprachlich. Viele Woérter wurden als Fremdworter Gbernommen,
entlehnt oder gehen auf gemeinsame Wurzeln zurick. Zwar ist die Bedeutung in den
einzelnen Sprachen nicht immer deckungsgleich, die Bedeutung der Bezugssprache bietet
aber Anhaltspunkte zur Bedeutungserschliessung [Huneke/Steinig 2000:102].

Die Kenntnis von Wortbildungsmechanismen kann demselben Zweck dienen. Wer die
Regeln der im Deutschen ausserst produktiven Kompositabildung kennt, weiss, dass der
zweite Teil den Grundtyp des Bezeichneten angibt und es sich bei einer Haustir demzufolge
um eine Art Tur und nicht um eine Art Haus handelt. Deshalb kann es fir viele Zwecke
genlgen, nur den zweiten Teil der Zusammensetzung zu verstehen. Ebenso kann man im
Wort Behausung den Stamm Haus erkennen, was fiir sinnentnehmendes Lesen durchaus
ausreichen kann. Derivationssuffixe wie -bar geben Aufschluss Uber die Bedeutung der
Bildung. Die Affigierung eines Verbstamms mit -bar entspricht einer Passivierung mit Modal-
verb des vorangehenden Verbstammes. Die Bedeutung des Adjektivs essbar lasst sich
mithilfe dieses Wissens als kann gegessen werden erschliessen. Weitere Beispiele fir
ahnliche Beziehungen sind bei Storch zu finden [1999:97].

Die eben geschilderten Bedeutungserschliessungsverfahren sind fehleranfallig. Dies unter
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anderem, weil einige der Wortbildungen wie besitzen oder Jungfrau semantisch nicht oder
nicht mehr motiviert sind [Storch 1999:91]. Beim Arbeiten mit einem Text wird das
Erschliessen einer angemessenen Bedeutung aber durch den Sinnzusammenhang
unterstitzt und dadurch die erschlossene Bedeutung abgesichert [Storch 1999:103]. Wichtig
sind solche Verstehensstrategien deshalb, weil sie fehlendes sprachliches Wissen
kompensieren und dadurch das Zustandekommen von Kommunikation trotz ungentigender
Kenntnisse gewahrleisten.

Das Wissen um textorganisatorische Mittel und logische Strukturen ist eine Schnittstelle
zwischen Welt- und Kontextwissen einerseits und sprachspezifischem Wissen andererseits.
Texte sind idealerweise nicht einfach eine lose Aneinanderreihung von Wortern, in denen
sich der Leser selbst zurechtfinden muss, sondern sie verfiigen Uber eine — je nach Text
unterschiedliche und unterschiedlich stark ausgepragte - Struktur, die anhand
verschiedener Strukturmarkierer® sichtbar wird. Solche Strukturmarkierer existieren auf
verschiedenen Ebenen. Textgestalterische Strukturmarkierer sind Absatze, Uberschriften,
der Lead in Zeitungsartikeln, das Abstract in wissenschaftlichen Aufsatzen und Inhalts-
verzeichnisse oder Randglossen. Auf einer tieferen Ebene werden Textstrukturen von riick-
oder vorausweisenden Floskeln wie im Folgenden, wie oben bereits erwédhnt, Konnektoren
wie weil, denn oder obwohl, die Verhaltnisse zwischen Satzen und Teilsatzen anzeigen, und
Satzzeichen wie zum Beispiel dem Doppelpunkt, der oft eine Reihe von Beispielen einleitet,
markiert [Westhoff 2001:99]. Eine ahnliche Funktion hat die Textdeixis. Pronomen und
Pronominaladverbien dienen als Referenten auf bereits genannte oder noch zu nennende
Einheiten und stellen so einen Textzusammenhang her, ohne dass der Referent immer
explizit benannt werden muss [Westhoff 2001:65 u. 166].

2.1.2.2 Welt- und Kontextwissen

Wer einen Text schreibt, versprachlicht nicht sein gesamtes Wissen. Alltagswissen wie,
dass Feuer heiss ist und man sich daran verbrennen kann, dass man nass wird, wenn man
in einen Fluss fallt und sogar Gefahr 1auft zu ertrinken, wird implizit vorausgesetzt und dient
fur den Leser als Schablone, in welche neue Informationen aus dem Text eingesetzt
werden.

Da beim Lesen in der L2 oft grosse sprachspezifische Wissensdefizite vorliegen, ist das
Aktivieren von Vorwissen flr die Hypothesenbildung zum weiteren Textinhalt als
Kompensationsstrategie sehr wichtig. Der Wortschatz und die verwendeten grammatischen
Strukturen sind theoretisch unbeschrankt. Gerade beim Wortschatz ist die Chance gross,
dass ganze Bereiche im normalen Fremdsprachenunterricht nie behandelt wurden. Beispiele
daflr sind etwa Fachwortschatz, oder gruppenspezifische Ausdrucksweisen wie etwa Slang.

25 Begriff nach Westhoff 2001:65.
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Effiziente Leser zeichnen sich dadurch aus, dass sie gelbt darin sind, Hypothesen aufzu-
stellen und sie anschliessend am Text zu prufen, statt jedes einzelne Wort verstehen zu
wollen. Sie lesen eher sinngemass und kénnen mehr Erfahrungen und Vorwissen
mobilisieren als schwache Leser [Westhoff 2001:51-54]. Deshalb missen Lerner neben dem
Erwerb sprachspezifischer Kenntnisse lernen, Textstrukturen und Wissen Uber Handlungs-
ablaufe etc. zur Informationserschliessung zu nutzen. Dies geschieht am besten, indem die
Leser befahigt werden, mdglichst viele und méglichst authentische Texte zu lesen.

In gedruckten Lehrmitteln werden die Probleme, die authentische Texte mit sich bringen, in
der Regel gelost, indem sie entweder gekiirzt und behutsam vereinfacht oder mit Glossaren,
Kontexthilfen, Hintergrundinformationen etc. angereichert werden. Beide Varianten haben
den Nachteil, dass sie sehr arbeitsintensiv sind und von Fachleuten — oder zumindest guten
Kennern der Sprache und des Landes — erstellt werden missen. Deshalb steht dem Lerner
nur eine begrenzte Auswahl an Texten zur Verflgung. Bei einzeln erhaltlichen Texten
handelt es sich normalerweise um Belletristik. Bekannte Beispiele daflir sind die so
genannten Easy Reader. Die Texte in den Lehrmitteln decken meist ein breiteres Spektrum
ab, sind aber an die Themen der Lehrwerke gebunden und nehmen in diesen natirlich auch
nur einen begrenzten Raum ein. Um dem Leser die Moglichkeit zu geben, seinen Lesestoff
nach seinen Interessen auszuwahlen und seinem Niveau anzupassen, ist eine automatische
Form der Annotierung mit Hilfestellungen wiinschenswert, die auf jeden elektronisch
vorliegenden Text wenn mdglich ad hoc angewendet werden kann.

Nicht alles, was wir unter Alltags- oder Weltwissen verstehen, ist jedoch universell. Ein
fremdsprachiger Leser muss damit rechnen, dass nicht alle seine Vorerwartungen auch auf
die fremde Erfahrungswelt zutreffen, insbesondere wenn es um kulturell gepragte
Handlungskontexte wie zum Beispiel Feste, Umgangsformen oder Beziehungen geht.

Fur die Bereitstellung von kulturellen Hintergrundinformationen sind — falls sie nicht sowieso
von einem realen Lehrer kommen — vor allem multimediale Elemente aber auch langere
Textkommentare geeignet, die aber kaum automatisch generiert werden kénnen. Deshalb
wird dieses Thema in dieser Arbeit nicht weiter behandelt.

In derselben Weise wie durch Welt-, Handlungs- und Kontextwissen wird das Lesen auch
durch die Kenntnis von Textkonventionen unterstutzt. Bestimmte Textsorten wecken
bestimmte Erwartungen: In einer Geburtsanzeige ist die Nennung des Gewichts des Kindes
ganz normal. In einem Lebenslauf ware eine solche Angabe in den meisten Fallen fehl am
Platz [Westhoff 2001:66f. u. Huneke/Steinig 2000:102].

2.1.2.3 Leseabsichten und Erkenntnisinteresse

Wie ein Text gelesen wird, hangt davon ab, welches Ziel ein Leser mit dem Lesen des
Textes verfolgt und welche Interessen ihn leiten. Vor dem Unterschreiben eines Vertrags
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sollte man genau wissen, wozu er einen verpflichtet. Alle Details sind wichtig, deshalb wird
detailiert gelesen. Wollen wir uns hingegen nur einen Uberblick Uiber ein bestimmtes Thema
verschaffen, so Uberfliegen wir den zu diesem Thema ausgewahlten Text nur und lesen
global. Wenn nur gewisse Informationen relevant sind, wird ein selektiver Lesestil
angewendet. Diesem Schritt geht oft eine Phase des sortierenden Lesens voraus, in der
entschieden wird, was die Hauptaussagen des Textes sind oder welche flr das jeweilige
Leseinteresse relevant sein kénnten [Westhoff 2001:101f.]%

Fur Fremdsprachenlerner ist es wichtig zu wissen, welchen Lesestil sie fur welches Ziel
einsetzen konnen und wie sie Lesestile bewusst mobilisieren kénnen [Westhoff 2001:102].
Dies umso mehr — wie wohl jede Lehrperson aus eigener Erfahrung bestatigen kann — weil
viele Lerner dazu neigen, jedes Wort verstehen zu wollen, was den Leseprozess dauernd
unterbricht und je nach Erkenntnisinteresse einen unnétigen Aufwand darstellt.

Ein weiteres Lernziel sollte das konzentrische Lesen sein, wozu die Lernenden lernen
missen, mehrere Lesestile hintereinander auf denselben Text anzuwenden [Westhoff
2001:107].

2.1.3 Rechercheschwerpunkte im Bereich Lesen

Die verschiedenen Teilbereiche der Fertigkeit Lesen sind in unterschiedlichem Mass fiir die
Behandlung in CALL insbesondere mit Methoden und Technologien der CL geeignet.

Ubungsformen zur Festigung von Buchstabenclustern lassen sich einfach zum Beispiel
durch Hangman-ahnliche Ubungen umsetzen, die kein computerlinguistisches Wissen
erfordern und werden deshalb in dieser Arbeit nicht weiter behandelt.

Die Vermittlung von Grammatik mithilfe von CL ist zwar immer wieder ein Thema, weil die
Grammatikvermittlung dieser Ansatze aber meistens weder rezeptions- noch produktions-
orientiert ist, sondern eher auf die Vermittlung einer bestimmten Terminologie abzielt,

werden solche Programme in dieser Arbeit nicht eingehend erlautert.

Der Erwerb und die Bereitstellung von Wortschatz zur Verstandnissicherung sind zentrale
Anliegen beziehungsweise Probleme des Leseunterrichts und der Didaktisierung von Lern-
materialien. Diesem wichtigen Thema ist das Kapitel 3.1.2 ab Seite 55 gewidmet.

Die Sensibilisierung fur textorganisatorische Mittel und logische Strukturen wird in
herkdbmmlichen CALL-Programmen berucksichtigt. Ryu beschreibt einen Ansatz zur
Sensibiliserung fur Anaphern. Die Auflésung von Anaphern ist fir das Verstehen von Texten
sehr wichtig. Japanisch weist sehr wenig explizite Anaphern auf. Wenn die Bezlige aus dem

26 Die Bezeichnung der Lesestile ist in der Literatur sehr uneinheitlich. Teilweise werden dieselben
Begriffe von verschiedenen Autoren fiir unterschiedliche Lesestile verwendet [Naheres bei
Westhoff 2001:101f.]. Die Terminologie in dieser Arbeit folgt Westhoff 2001.
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Kontext erschliessbar sind, werden sie nicht explizit ausgedriickt [Ryu 2002:573]. Als Ubung
fur das Erkennen solcher Textverbindungen werden Textabschnitte als semantische Karten
dargestellt, aus denen die semantischen Abhangigkeiten zwischen den Satzen hervorgehen.
Per Drag und Drop mussen verschiedene Worter in die Leerstellen eingesetzt werden [Ryu
2002:577]. Da die Texte von Hand annotiert werden, ist das Verfahren also sehr aufwandig
[Ryu 2002:577]. Vielversprechende CL-Ansatze in diesem Bereich scheint es jedoch noch
nicht zu geben. Ein Programm, das den Aufbau eines Textes — allerdings als Hilfe fir das
Schreiben — vermitteln will, wird im Kapitel 3.2.3 vorgestellt. Die Vermittlung von Textsorten-
konventionen oder Lesestilen bergen hingegen kaum Ansatzpunkte flir computer-
linguistische Methoden und werden nicht weiter bertcksichtigt.

2.2 Schreiben

Im Fremdsprachenunterricht wird das Schreiben entweder als Mittel zum Trainieren einer
anderen Fertigkeit eingesetzt oder es ist selbst das Ziel [Kast 2002:8-10]. In diesem Fall wird
entweder Wert auf ein fertiges Produkt mit einer bestimmten Funktion oder auf den Schreib-

prozess selbst gelegt [Kast 2002:19].

2.2.1 Schreiben als Mittlerfertigkeit

Das Schreiben als Mittlerfertigkeit spielt fir den Unterricht eine grosse Rolle, da es zur
Entwicklung der anderen Grundfertigkeiten beitrdgt. Schreiben hilft bei der Strukturierung
von Denkprozessen. Die Verschriftlichung von Gedanken hilft bei der Vorbereitung von
Sprechibungen und dient zur Voraktivierung von benétigtem Wortschatz. Durch das
Zusammenspiel von Schreibbewegung, optischer Kontrolle und Verschriftlichung des Laut-
bildes wird das Erinnern bei einer grossen Zahl von Lernern optimal unterstiitzt. Deshalb
werden schriftiche Ubungen oft zur Festigung von Stoff, z.B. von Grammatik eingesetzt.
Ubung im Schreiben kann auch auf die Lesefertigkeit zuriickwirken, indem die beim
Schreiben eingelibten Schriftbilder beim Lesen schneller erkannt werden. Umgekehrt pragen
sich beim Lesen naturlich auch Schriftbilder ein, welche spater das Schreiben unterstiitzen
[Kast 2002:20f.]. Hinzu kommen organisatorische Grinde. Aufgaben zur Binnen-
differenzierung oder Lernkontrollen werden schriftlich durchgefuhrt, weil die Schuler auf
diese Weise selbstandig arbeiten konnen und die Zeit fur die Erstellung von Feedback nicht
von der Lernzeit der Schiler abgeht (Evtl. héherer Nutzen von schriftlichem Feedback).

In dieser Arbeit kommt das Schreiben als Mittlerfertigkeit nur indirekt vor, wenn eine
sprachliche Fahigkeit mithilfe schriftlicher Eingabe geférdert wird.
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2.2.2 Schreiben als Zielfertigkeit

Wenn das Schreiben als Zielfertigkeit unterrichtet wird, werden die Lernenden dadurch
idealerweise befahigt, ihre Schreiberzeugnisse so zu planen und zu revidieren, dass sie an

die kommunikativen Ziele und die Adressaten angepasst sind.

Wie beim Lesen hangen Ziele und Adressaten in hohem Mass von den Lernenden selbst
ab. Eine Umfrage unter ehemaligen Schiilern aus den Niederlanden ergab, dass Deutsch
nach der Schule nur noch ganz selten geschrieben wird. Die drei anderen Fertigkeiten
wurden deutlich haufiger angewendet. Am ehesten werden noch formelle Briefe auf Deutsch
verfasst, was einerseits an den intensiven wirtschaftlichen Beziehungen zwischen Deutsch-
land und den Niederlanden liegt und andererseits daran, dass Deutsche in der Regel kein
Niederlandisch beherrschen [Kast 2002: 19]. Die Situation von Studenten, die in der Ziel-
sprache ein Studium absolvieren und in der Lage sein mussen, in dieser Sprache
fachbezogene Arbeiten zu schreiben oder die eines Fabrikarbeiters, der hauptsachlich mit
administrativen Formularen in Berlihrung kommt, stellt ganz andere Textsorten ins Zentrum.
Die Auswahl der zu Ubenden Textsorten hangt also von der Zusammensetzung und den
Zielen der Lerngruppe ab und kann nicht universal getroffen werden.

Ausser dem ziel- und adressatengerechten Schreiben muss auch der Schreibprozess
gelbt werden. Texte entstehen nicht aus einem Guss, auch wenn das durch die gangige
Praxis des Aufsatzschreibens suggeriert wird. Der Schreibende muss auch das selbstandige
Planen und Verbessern seiner Texte und naturlich auch das Formulieren selbst Gben
[Portmann 1991:213-215]. Laut Krings charakterisiert den Schreibprozess standiges ,Hin-
und Herpendeln zwischen inhaltlicher Planung und deren sprachlicher Realisierung und
andererseits der standige Wechsel von retrospektiven Phasen der Selbstvergewisserung
des bereits Geschriebenen und der prospektiven Weiterplanung® [Krings 1992:55]. Gerade
bei der Planung scheint die L1 eine grosse Rolle zu spielen. In einer friheren Untersuchung
stellte Krings fest, dass bei einer fremdsprachlichen Textproduktionsaufgabe 40% aller
Planungsschritte in der L1 vorgenommen und erst im Verlauf des Schreibens durch ziel-
sprachliche Einheiten ersetzt wurden. Haufig geschieht das, damit der inhaltliche Planungs-
prozess nicht durch Wortschatzlicken unterbrochen wird [Krings 1992:60]. In dieselbe
Richtung weisen Untersuchungen zum Gebrauch von Hilfsmitteln, die eine deutliche
Bevorzugung von zweisprachigen Woérterbuchern vor einsprachigen und vor Grammatiken
belegen [Krings 1992:59 u. Ercetin 2003:262f.].

Didaktische Konzepte — und damit auch Computerprogramme — zur Unterstlitzung des
Schreibens sollten also idealerweise Raum und Hilfe fur Planungs- und Revisionsphasen

bieten. Qualitative Untersuchungen von Zamel deuten darauf hin, dass Uberarbeitungen
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nach langeren Unterbrechungen haufiger vorkommen [Krings 1992:57]. Die Konservierung
der Schreibprodukte fiir spatere Uberarbeitungen scheint deshalb sehr wichtig.

Der Computer mit seinen Méglichkeiten zur Textverarbeitung scheint allgemein positive Aus-
wirkungen auf Revisionsprozesse zu haben. Krings zitiert eine Studie, die zum Schluss kam,
dass Lernende am Computer aufgrund der einfachen Revisionsmoglichkeiten weniger
Hemmungen hatten, etwas zu schreiben, und auch schwierigere oder ihnen weniger
gelaufige Formulierungen und Strukturen verwendeten. Zudem waren die Uberarbeiteten
Textpassagen grosser [Krings 1992:65f.]. Zu bedenken ist, dass die Haufigkeit und die

Anzahl von Uberarbeitungen allein kein Mass fiir deren Qualitat sind.

Damit die Lernenden die bisher beschriebenen globalen Textplanungstrategien aber
Uberhaupt anwenden kénnen, missen sie auf grundlegendere sprachliche Mittel zurlick-
greifen. lhnen ist das folgende Kapitel gewidmet.

2.2.3 Benotigte sprachliche Mittel

Wahrend beim Lesen eines korrekten deutschen Satzes nicht jede grammatische Funktion
und jede Einzelwortbedeutung erschlossen werden muss, um das Verstehen zu
gewahrleisten, verlangt das Schreiben als produktive Sprachverwendung differenziertere
linguistische Kenntnisse. Zum Produzieren desselben korrekten Satzes muss man alle
Worter und alle mit ihnen verbundenen Regeln beherrschen und aktivieren kdnnen.
Allerdings unterliegt die Komplexitdt der produzierten Strukturen — von Ubersetzungs-
Ubungen einmal abgesehen — der Kontrolle des Lernenden, der sich auf eine Untermenge
von Regeln und Woértern beschranken kann. Das Schreiben ist also nicht einfach eine
Umkehrung des Lesens, greift aber auf ahnliche Wissensbestédnde zu, weshalb vieles, was
im Kapitel 2.1.2 Uber das Lesen gesagt wurde, auch fir das Schreiben gilt. Bereits erwahnte

Umsetzungsmoglichkeiten werden hier nicht alle wiederholt.

Woérter setzen sich wie bereits erwahnt aus sprachtypischen Buchstabenclustern und
Wortteilen wie z.B. Derivationssuffixen zusammen. Wissen um Orthographie und
Wortbildung helfen beim Erinnern und Niederschreiben von Wortern [Vgl. Huneke/Steinig
2000:102]. Die klassischen grammatischen Probleme spielen wider Erwarten eine eher
untergeordnete Rolle. Das weitaus gréssere Problem beim Schreiben in einer Fremdsprache
ist der eingeschriankte Wortschatz und ungentigendes Wissen uber die Bildungs- und
Kombinationsmoglichkeiten von Wortern. Ungeféhr die Halfte aller Probleme wahrend

des Schreibens sind nach Krings ,Wortschatzprobleme im weitesten Sinn“ [Krings 1992:58].

Ein weiteres Problem, das auch das Schreiben in der L1 betrifft, besteht darin,
Texthaftigkeit herzustellen, das heisst, einen Text Uberhaupt zu einem Text zu machen. Ein
Text besteht aus miteinander verknipften und zueinander linear angeordneten sprachlichen
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Zeichen. Diese Verknupfungen erschépfen sich nicht in grammatischen Beziehungen wie
z.B. der Kongruenz und beschranken sich auch nicht auf einzelne Worter, sondern
verbinden auch grdossere Einheiten wie Satzglieder, Satze und ganze Abschnitte
miteinander. Welche Kriterien erfillt sein missen, damit einem sprachlichen Konstrukt Text-
haftigkeit zugesprochen werden kann, ist noch nicht abschliessend geklart. Zu den
wichtigsten Kriterien fir Textualitdt?” werden das Vorhandensein von Koharenz, die
Entfaltung eines einigermassen abgeschlossenen Textthemas und das Vorliegen einer
erkennbaren Textfunktion gezahlt [Glick (Hrsg.) 2000:731, Textualitat].

Koharenz ist laut Bussmann ein ,kognitiv-kommunikativer Sinnzusammenhang®, der
aufgrund der vom Schreiber zur Verfigung gestellten Hinweise, z.B. in Form von
Konjunktionen, graphischer Gestaltung etc. unter Ruckgriff auf Kontextwissen und andere
Wissensbestadnde vom Leser erzeugt wird [Bussmann (Hrsg.) 2002:351, Koharenz].

Explizit realisierte und an der Textoberflache sichtbare Verknipfungsmittel werden in der
Textlinguistik als Kohasionsmittel bezeichnet. Dazu kdnnen unter anderem gerechnet
werden: die Wiederaufnahme von Konzepten durch Wiederholung von sprachlichem
Material oder durch Textverweise mithilfe von Proformen, Begleitern und Ellipsen; die
Konnexion verschiedener Sachverhalte, prototypisch durch Konjunktionen; die Verwendung
von Formelelementen zur Strukturierung des Textes wie zum Beispiel rhetorische Figuren
wie Chiasmus und Parallelismus; Zeichensetzung; lexikalische Strukturelemente vom Typus
einerseits — andererseits; die graphische Gliederung eines Textes [Bussmann (Hrsg.)
2002:352, Kohasion].

Kohasionsmittel sind zwar wesentliche Faktoren bei der Bildung von Koharenz, reichen allein
aber noch nicht aus, was sich zum Beispiel darin dussert, dass ein Oberflachentext je nach
Kontext und Hintergrundwissen des Lesers unterschiedlich gelesen werden kann [Bussmann
(Hrsg.) 2002:352, Kohasion]. Ebenfalls zur Koharenz tragen thematische Elemente wie Titel
und Absatziberschriften bei oder die erkennbare Zugehdrigkeit zu einer bestimmten
Textsorte, welche das Vorhandensein oder Fehlen bestimmter Elemente erklaren kann
[Bussmann 2002:692, Textthema und 690f., Textsorte]. Textsortenwissen kann bis zu einem
gewissen Grad aus anderen Sprachen importiert und flr den Erwerb der Zielsprache nutzbar
gemacht werden. Textsortenkonventionen sind aber kulturell gepragt, beim Schreibenlernen
missen die Lernenden also auch den Umgang mit solchen Abweichungen tben und
eventuell neues Textsortenwissen aufbauen [Kast 2002:18].

27 Das Metzler-Lexikon Sprache definiert Textualitat als ,Gesamtheit der konstituierenden Merkmale®,
welche die Abgrenzung zu Nicht-Texten ermoglicht [Glick (Hrsg.) 2000:731].
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2.2.4 Rechercheschwerpunkte im Bereich Schreiben

Die Verbesserung des Schreibens auf der Satzebene ist Ziel vieler Programme. Im Kapitel
3.2.1 ab Seite 61 werden verschiedene Korrekturansatze, hauptsachlich fir Orthographie-

und Grammatikfehler vorgestellt.

Eine wichtiger Bereich flr Lernende ist der einfache Zugriff auf sprachliche Mittel. Im Kapitel
3.2.2 ab Seite 85 wird erlautert, wie die CL Lernende bei Wortschatzproblemen im weiteren
Sinn unterstltzen kann. Dazu gehéren auch Phanomene, die wie bei der Zuordnung der
korrekten Praposition zu einem Verb Bereiche bertuhren, die traditionellerweise der
Grammatik zugerechnet werden. Programme, welche die Bereiche Wortschatz und
Grammatik isoliert behandeln und vermitteln wollen, werden in dieser Arbeit nicht
berlcksichtigt. Das Augenmerk liegt viel mehr darauf, wie Lernende wahrend des Schreib-

prozesses in diesen Bereichen unterstlitzt werden kénnen.

Das Einuben des ziel- und adressatengerechten Schreibens sowie die Vermittlung von
Textsortenkonventionen sind Aufgabenbereiche, fir die CL-Methoden wenig neue Losungs-
ansatze zu bieten haben. Einige herkdbmmliche Ansatze, wie z.B. STORYBOARD, DISCUSS
oder WRITER'S ASSISTANT, wurden in den Unterkapiteln 1.3.1 und 1.3.2 bereits genannt.
Fur die Planung von Texten Uber die Satzebene hinaus existieren immerhin Ansatze, auch
wenn die implementierte CL-Beteiligung dabei gering ist. Sie werden im Kapitel 3.2.3 ab
Seite 90 behandelt.
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3. CL in den verschiedenen Lernbereichen

3.1 CL-Methoden im Zusammenhang mit Wortschatz und

Lesen

Im Kapitel 2.1.2 wurde dargelegt, dass fehlender Wortschatz eines der grossten Probleme
beim Lesen fremdsprachlicher Texte ist. Im traditionellen Unterricht im Klassenzimmer wird
dieses Problem einerseits mit der Vermittlung von Kompensations- und Erschliessungs-
strategien und andererseits mit der Verwendung von speziell aufbereiteten — d.h. mit
Hinweisen zur Bedeutung oder anderen Kontexthilfen angereicherten — Texten angegangen.
Letzteres Verfahren lasst sich ohne Mihe auf das Medium Computer tbertragen. In einem
Hypermediatext lassen sich verschiedene Datensatze miteinander verknipfen, die es den
Lesenden ermoglichen, direkt aus dem Text heraus Glossen einzusehen oder auf
Worterblcher?® zuzugreifen. Ein Beispiel fiir eine solche Annotierung — allerdings ohne CL —
sind die SPANISH GRAMMAR EXERCISES?, bei denen Liedtexte mit Bildern,

Worterklarungen und Grammatikhinweisen annotiert wurden.

Textverstandnis ist aber nur eines der Ziele des Leseunterrichts. Ebenfalls sehr wichtig ist
der Erwerb von Wortschatz, der — je nach theoretischer Position — durch das Lesen
gefordert oder Uberhaupt erst ermdglicht wird®*. Im Unterkapitel 3.1.1 wird untersucht,
welche Zwecke Kontexthilfen verfolgen und welche Auswirkungen auf das Verstandnis bzw.
den Wortschatzerwerb aus der Verwendung verschiedenartiger Hilfen resultieren. In den
Unterkapiteln 3.1.2 und 3.1.3 werden konkrete Programmbeispiele flr die beiden
Teilbereiche vorgestellt, und Leistungen und Unzulanglichkeiten verschiedener Ansatze
erlautert.

28 Glossen sind traditionellerweise Erklarungen, Erlauterungen und Ubersetzungshilfen direkt im Text,
wahrend Worterblcher unabhangig von Texten existieren [Glick (Hrsg.) 2000:251, Glosse]. In
einem Hypermediatext ist dieser Unterschied fur den Benutzer praktisch aufgehoben. Prototypische
Glossen sind aber starker kontextbezogen als Worterbucheintrage. Statt allen mdglichen Wort-
bedeutungen liefert eine Glosse in der Regel nur oder zumindest an erster Stelle die im Kontext
zutreffende. In dieser Arbeit wird im Zusammenhang mit Kontexthilfen beim Lesen nicht zwischen
Glossen und aus dem Text heraus verlinkten Wérterbucheintrdgen unterschieden.

29 Zu finden im Internet unter: http://www.colby.edu/~bknelson/exercises/index.html (Stand vom
24.4.2005).

30 Vergleiche dazu die Diskussion im Kapitel 1.2.3.
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3.1.1 Typen und Wirkungen von Glossen

Zum Gebrauch und zum Nutzen von Glossen wurden bisher vorwiegend kleinere Studien
gemacht, die aufgrund ihrer Grosse zwar keine absoluten Aussagen zulassen, aber
zumindest Anhaltspunkte liefern kénnen. Ercetin, der selbst eine Studie zum Thema durch-
gefuhrt hat, hat die verschiedenen Studien gesichtet und ermittelte daraus die im Folgenden
wiedergegebenen und durch weitere Erkenntnisse erganzten Hauptaussagen [Ercetin 2003].

Lerner ziehen elektronische Worterbicher — mit Vorliebe zweisprachige — den gedruckten
Woérterblichern vor. Wenn neben dem Zugriff auf Wérterbuchinformationen auch Hinweise
zur kontextbezogenen Verwendung auf Worter zuganglich sind, steigt die Lese-
geschwindigkeit. Die Qualitdt des Verstandnisses wurde aber nicht von der Art des

angebotenen Woarterbuches beeinflusst [Ercetin 2003:262f.].

Wenn die Leser aus verschiedenen Typen von Glossen wahlen kénnen, bevorzugen sie
definierende, in der Ausgangssprache verfasste Glossen vor anderen Typen wie Bildern und
Aussprachehinweisen. Die Kombination von Bild und Text scheint fir das Erinnern jedoch
gunstiger zu sein als reine Textglossen [Ercetin 2003:263f.]. Dieser Befund hat
Konsequenzen bei der Planung von Sprachlernprogrammen. Wenn die Anwendung primar
das Lesen erleichtern soll, sind andere Glossen nétig, als wenn zusatzlich der Erwerb von

Wortschatz angestrebt wird.

Den Einfluss der Prasentation der Glossen auf das Leseverhalten und Lernen hat de
Ridder untersucht [Ridder 2000]. Bei einer Probandengruppe waren die Links zu den Zusatz-
informationen als solche gekennzeichnet, die andere Gruppe erhielt graphisch unmarkierte
Texte. De Ridder ging von der Hypothese aus, dass die sichtbare Verlinkung der glossierten
Worter die Lesenden dazu verleiten wirde, untberlegt zu klicken, ohne erst zu versuchen,
die Bedeutung aus dem Kontext zu erschliessen. Sie nahm an, dass sich die Lesenden
deswegen einerseits weniger mit dem Wortmaterial auseinander setzen und sich statt auf
den Sinnzusammenhang auf Einzelworter konzentrieren wirden. Aufgrund dieser
Annahmen vermutete sie, dass die Lesenden weniger neue Woérter behalten und den Text
weniger grundlich verstehen wirden, als wenn die glossierten Worter nicht als solche
gekennzeichnet sind [Ridder 2000:185f.]. In ihrer Untersuchung mit computergewohnten
Wirtschaftsstudenten wurden diese Hypothesen nur teilweise bestatigt. Zwar verbrachten die
Testpersonen beim Lesen des Textes mit den sichtbaren Links wie erwartet mehr Zeit mit
dem Lesen von Glossen und schlugen auch mehr Woérter nach, beim direkt anschliessend
durchgeflihrten, rezeptiven Wortschatztest schnitten sie aber deutlich besser ab, wahrend
beim Textverstandnis kein Unterschied zwischen den beiden Aufbereitungsformen
festzustellen war. Die Behaltensrate nach einer Woche war beim unmarkierten Text zwar
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leicht héher, der Unterschied war aber nicht signifikant [Ridder 2000:187-189]. Die besseren
Resultate der Gruppe mit den gekennzeichneten Links beim Wortschatztest erklart de
Ridder damit, dass sich das Ziel der Testpersonen durch die gekennzeichneten Links vom
verstehenden Lesen auf das Wortschatzlernen verlagert habe. Das zeigt sich darin, dass die
Testpersonen fast ausschliesslich Worter und ihre Bedeutungen notierten, statt inhaltliche
oder strukturelle Anmerkungen zu machen. 15 der 17 Testpersonen fihlten sich durch die
sichtbaren Links gedrangt, die Glosse auch tatsachlich aufzurufen. Da nur Worter getestet
wurden, zu denen auch eine Glosse existierte, wurde durch die Kennzeichnung spezielle
Aufmerksamkeit auf den Teststoff gelenkt. Dass diese Konzentration auf den Wortschatz
nicht zulasten des Textverstdndnisses ging, liegt laut de Ridder daran, dass die
gekennzeichneten Worter den Inhalt des Textes widergespiegelt hatten, obwohl das nicht

Absicht des Forschungsteams gewesen sei [Ridder 2000:191f.].

Lyman-Hager schliesst aus ihr vorliegenden widersprichlichen Studien zum Nutzen
beziehungsweise Schaden von Glossen flr das Leseverstehen, dass der Schwierig-
keitsgrad der Texte eine wesentliche Rolle spielt. In einfachen Texten lenken Glossen den
Leser eher ab, da er den Text auch ohne sie erschliessen konnte. In schwierigen Texten, die
sehr viele unbekannte Woérter enthalten, von denen einige als so genannte Schllsselworter
unabdingbar fir das Verstehen sind, ermoéglichen sie das Verstehen sogar erst
[Lyman-Hager 2000:434].

Zu dieser Annahme passt die Beobachtung, dass vor allem schwéachere und weniger fort-
geschrittene Schiiler von den Glossen Gebrauch machen und auch von ihnen profitieren.
Diejenigen Schiler mit niedrigen sprachlichen Fahigkeiten, die Zugriff auf ein elektronisches
Worterbuch hatten, schnitten beim Textverstandnis deutlich besser ab, als die Schler der
Kontrollgruppe mit vergleichbaren Fahigkeiten, aber ohne Wérterbuchzugang. Bei den fort-
geschritteneren Lernern waren zwischen den beiden Gruppen kaum Unterschiede
auszumachen [Ercetin 2003:263]. Durch Ercetins eigene Studie mit immerhin 84 englisch-
lernenden Studierenden mit unterschiedlicher L1 wurde der Befund bestétigt, dass
schwéachere Lerner ihre fehlende Sprachkompetenz durch haufigere Konsultation der
Glossen kompensieren [Ercetin 2003:278f.].

In den von Ercetin mithilfe von Fragebdgen erhobenen Aussagen wird das kontexthilfen-
gestltzte Lesen am Computer als more interesting, easier und more comprehensible
bezeichnet [Ercetin 2003:274.]. Eine so pauschale positive Bewertung kénnte dem weiter
oben erwahnten Hawthorne-Effekt zugeschrieben werden, umso mehr, als dass keine Daten
Uber die Vertrautheit der Testpersonen mit computergestitzem Sprachunterricht vorliegen.
Aufschlussreicher sind die einzeln genannten Vorteile. Die Lerner schatzten die Kontrolle
Uber den eigenen Leseprozess. Der Leser kann sein Tempo individuell bestimmen und
entscheidet selbst, welche Warter er nachschlagen will. Der Vorgang des Nachschlagens
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kostet wenig Zeit — vor allem im Vergleich mit gedruckten Medien — und fuhrt im besten Fall
direkt zum gesuchten Eintrag, ohne dass zuerst noch das Lemma des Wortes vom
Lesenden erkannt werden muss. Falls neben textuellen auch auditive und visuelle
Informationen angeboten werden, tragt dies der Tatsache Rechnung, dass Lernende
unterschiedlichen Lerntypen angehdren und deshalb auch unterschiedliche Angebote
bevorzugen [Ercetin 2003:275f.]. Durch die Bereitstellung unterschiedlicher medialer
Zugange konnen auch kulturelle Praferenzen berticksichtigt werden. Untersuchungen haben
zum Beispiel gezeigt, dass Englischlernende mit Chinesisch als L1 im Schnitt Gber starker
ausgepragte visuelle Fahigkeiten verfiigen als Lernende mit einem Sprachhintergrund ohne
logographisches Schriftsystem. Deswegen ziehen sie visuelle Lernhilfen verbalen Lernhilfen
vor [Yeh, Wang 2003:133f.].

Aus den referierten Studien geht hervor, dass Glossen es den Lernern erlauben, ihre
individuellen Bedurfnisse zu befriedigen, ohne sich vor der Klasse schamen zu missen, und
das selbstgesteuerte, explorative Lernen begunstigen. Typ und Prasentation der Glossen
sollten an den Zweck der Applikation angepasst werden.

3.1.2 Kontexthilfen fiir das Leseverstehen

Die einfachste Art, Lernenden wahrend des Lesens den Zugriff auf Wortschatz zu
ermoglichen, besteht in der Einbindung von Online-Lexika auf dem lokalen Rechner oder im
Web. Mit wie einfachen Mitteln sich diese Idee umsetzen lasst, zeigt der Code des LEO-

Bookmarklets.

javascript:
s=(window.getSelection?window.getSelection():
document.getSelection());
if(s==") {
if(window.getselection) {
for(i="0;i&lt; frames.length;i++) {
s=frames[i].document.getSelection();
if(s)break;
}
b
}
if(s==&quot;&quot;)void(s=prompt(&gquot;Geben%20Sie%20einen%20Suchbegriff%s
20ein,%200der%s20markieren%s20Sie%20den%20Text,%20den%s205ie%20lbersetzen%
20moéchten,%20bevors20Sie%s20auf%s20LE0%20dict%
20klicken.&quot; ,&quot;&quot;));
if(s!=&quot;&quot;) {
leow=open('http://dict.leo.org/?1p=ende&amp;search="'+escape(s),
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'"LEODict', 'width=750,height=550,scrollbars=yes,resizeable=yes');
leow.focus();
}&quot; 3!

Markierte Worter, Wortteile oder Ausdriicke auf einer Webseite werden durch einen Klick
auf den Bookmarklet-Eintrag Ubersetzt und in einem neuen Fenster angezeigt. Ist nichts
markiert, 6ffnet sich ein Eingabefenster, in das man die gesuchten Begriffe eintippen kann.
Diese Werte werden per HTTP-GET-Request an den Webserver des Worterbuchs

Ubergeben.

Der Kontextbezug beschrankt sich hier darauf, dass nachzuschlagende Woérter nicht heraus-
geschrieben und in einem separaten Programm erneut eingegeben werden mussen. Die
gewiinschte Ubersetzung ist also sehr direkt zuganglich. Der Benutzer muss das Lemma
aber selbst identifizieren und richtig markieren. Flektierte Wortformen findet das Worterbuch
namlich nur, wenn fir sie ein entsprechender Eintrag existiert, wie das bei unregelmassigen
Formen Ublich ist. Die Suche mit ,machte” in LEO* liefert keinen Eintrag. Um dieses
Problem zu entscharfen, zieht LEO morphologisches Wissen bei. Die Analyse der Wortform
,machte“ durch CANOO® ordnet sie dem Lexem machen zu. Diese Information wird dem
Benutzer zur Verfigung gestellt. Nachschlagen muss er das betreffende Wort jedoch selbst.

Eine ganze Reihe von Programmen versucht, diesen Schritt zu automatisieren und den

Benutzer direkt mit der gewiinschten Ubersetzung zu versorgen.

RIKAF* ist ein webbasiertes Worterbuch fiir das Sprachenpaar Englisch-Japanisch, das
direkten Zugriff wahrend des Lesens ermoéglicht. Das Programm identifiziert Worter in der
Umgebung des Mauszeigers. Da mehrere Zeichen ein Wort ausmachen und Japanisch
keine Wortzwischenrdume kennt, ist dies flr Lernende auch eine Segmentierungshilfe. Zum
Teil kann RIKAI auch Phrasen erkennen. Das identifizierte Wort wird in einem Popup-
Fenster zusammen mit einer englischen Definition angezeigt [Houser/Yokoi/Yasuda
2002:544f.]. Uber die Implementationsdetails war leider nichts Genaues in Erfahrung zu

bringen.

31 Quelle: http://dict.leo.org/pages.ende/toolbars_de.html#bml (Stand vom 22.04.05).

32 Die Englisch-Deutsche Version ist unter http://dict.leo.org/, die Franzsisch-Deutsche unter
http://dico.leo.org/ erreichbar (Stand 24.4.2005).

33 Erreichbar unter http://www.canoo.net/ (Stand 24.4.2005).

34 Erreichbar unter http://www.rikai.com/ (Stand 24.4.2005).
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COMPASS [Breidt/Feldweg 1997], ELDIT IP°> [Abel 2002, Gamper/Knapp 2001,
Gamper/Knapp 2003, Weber/Abel 2003], GLOSSER [Roosma/Proszéky 1998] und seine
webbasierte Version GLOSSER-RUG?®*® [Dokter/Nerbonne 1998, Nerbonne/Dokter 1999,
Nerbonne 2000] und GYMNAZILLA® [Streiter/Knapp/Voltmer 2003a und b] verwenden

morphologisches Wissen, um Wortformen auf das gewlinschte Lemma zurtickzufihren.

ELDIT Il ist als Vorbereitungshilfe fur die Zweisprachigkeitsprifung in Sudtirol konzipiert.
Das Bestehen dieser Prifung, die Kompetenzen in lItalienisch und Deutsch belegt, ist
Voraussetzung fur eine Stelle im 6ffentlichen Dienst. Die Prufungstexte und der erforderliche
Wortschatz sind im Buchhandel erhéltlich, werden aber nur von einem kleinen Teil der
Bevolkerung zur Vorbereitung genutzt. Durch die Umsetzung dieser Materialien in einem
Online-Lernsystem sollen gréssere Teile der Bevdlkerung erreicht werden, vor allem
Jungere [Weber/Abel 2003:170f.].

In ELDIT Il sind alle Materialien, die fir die Zweisprachigkeitsprifung zur Verfligung stehen,
zuganglich. Das System hat drei Hauptfunktionen. Zum einen soll es den Erwerb des flr die
Zweisprachigkeitsprifung verlangten Grundwortschatzes unterstitzen, zum anderen
erleichtert es das Lesen der Texte und drittens ermoglicht es die Bearbeitung der Fragen zu
den Prufungstexten. Die Korrektur der Antworten Ubersteigt die Moglichkeiten von ELDIT 1l
und wird menschlichen Lernpartnern Uberlassen. Weitere Informationen dazu, wie ELDIT Il
den Austausch unter den Lernpartnern unterstitzt, sind bei Weber/Abel zu finden
[Weber/Abel 2003:172f.]. Das Lesen der Texte wird dadurch erleichtert, dass praktisch jedes
Wort mit seiner Grundform in der Woérterbuchkomponente von ELDIT Il verlinkt ist. Wenn
der Lerner eine Wortform nicht kennt, kann er sie anklicken und erhalt so den
entsprechenden Eintrag im Wérterbuch ELDIT [Weber/Abel 2003:173].

Das Worterbuch ELDIT enthalt ca. 3000 Lemmata fir jede Sprache, funktioniert in beide
Richtungen und bietet neben einsprachigen Definitionen, Beispielsatzen und Ubersetzungen
auch Informationen zu Kombinationsmoglichkeiten mit anderen Waértern, zu Wortfeldern und
Wortfamilien, zur Aussprache und grammatischen Eigenschaften wie Flexion und Valenz
[Weber/Abel 2003:172]. ELDIT bietet also sowohl Hilfen zur rezeptiven Sprachverwendung,
wie zum Beispiel die Erlauterung von Unterschieden zwischen Synonymen, als auch fir den
produktiven Sprachgebrauch. Beispiele flr Letzteres sind Angaben zur Valenz und zur
Kombination von Wortern zu grésseren Einheiten [Gamper/Knapp 2002, Kap 3.1]. Die
Eintrage werden aber nicht gefiltert. Das bedeutet, dass der Benutzer auch Informationen zu

35 Der Prototyp von ELDIT ist unter www.eurac.edu/eldit erreichbar (Stand vom 23.04.05). Eine
Anmeldung ist zwar nétig, aber kostenlos und unkompliziert.

36 Eine Demoversion ist unter http://www.let.rug.nl/~glosser/Glosser/ zu finden, am 23.04.05 erzeugte
die Anwendung jedoch nur Fehlermeldungen.

37 GYMNAZILLA-ONLINE ist unter http://140.127.211.213/cgi-bin/gz-cgi/gzf.pl zu erreichen (Stand
vom 23.04.05).
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Gesicht bekommt, die in diesem Kontext nicht relevant sind und den Benutzer im Extremfall
vom eigentlichen Ziel, dem Verstehen des Textes, ablenken kann.

Das System COMPASS legt grosses Gewicht auf die kontextabhangige Prasentation der
Worterbuchdaten. Als Schnittstelle zwischen den Benutzern und zielsprachlichen Wissens-
bestanden dient LOCOLEX von Xerox.

Wenn ein Benutzer ein Wort nachschlagen will, wird in COMPASS der ganze Satz, in dem
das Wort vorkommt, verarbeitet. Die daraus gewonnenen Informationen werden zur
Desambiguierung des Suchwortes verwendet.

Der Satz wird zuerst tokenisiert, und alle Worter werden mit einem auf der Zwei-Ebenen-
Morphologie basierenden Werkzeug analysiert. Fur Deutsch wird eine Version von
GERTWOL von Lingsoft eingesetzt. Nicht erkannte Worter werden normalisiert und erneut
analysiert. Gelingt auch dies nicht, werden dem Wort mithilfe regularer Ausdrucke
Analysewerte zugewiesen. Morphosyntaktische Ambiguitaten werden mithilfe der Wortarten
aufgeldst, die mithilfe eines Hidden-Markov-Modells erster Ordnung bestimmt wurden
[Breidt/Feldweg 1997:156f.].

Um nur flr den aktuellen Kontext relevante Eintrdge anzuzeigen, verwendet COMPASS
verschiedene Strategien und trifft so eine Auswahl aus den verschiedenen Teilen eines
Woérterbucheintrags. Die erste Einschrankung geschieht tber die Wortart des Suchwortes.
Fur bestimmte Kontexte kann die Anzeige weiter auf Untereintrage wie Mehrwortlexeme
oder Kollokationen eingeschrankt werden. Dies geschieht mithilfe regularer Ausdriicke, die
neben spezifischen Wortformen auch Grundformen und morphologische Variabeln enthalten
konnen, was die Generierung flektierter Formen ermoglicht. Auch Wortart- und Phrasen-
variabeln sind erlaubt. Dadurch kann zum Beispiel eine Nominalphrase im Genitiv gefordert
werden. Die Untereintrdge wurden bei der Aufbereitung® der Worterbuchinformationen
entsprechend ausgezeichnet und werden nach einer Suchanfrage mit dem Eingabesatz
verglichen. Dem Benutzer werden nun diejenigen Stellen angezeigt, welche das System als
relevant ermittelt hatte. Der ganze Eintrag ist aber wenn gewinscht per Klick sofort
einsehbar [Breidt/Feldweg 1997:161]. Der durch falsche Analysen drohende Schaden wird
so wirkungsvoll eingedammt.

3.1.3 Wortschatzlernen im Kontext

Das zweite grosse Ziel des Leseunterrichts, neben der Forderung des Textverstehens, ist
der Erwerb von neuem Wortschatz. Einen relativ exotischen Ansatz dazu schlagen Berleant,
Shi, Wei et al. vor. Ihr Programm Ubersetzt in einem L1-Text ausgewahlte Wérter in die L2
und prasentiert sie im L1-Kontext [Berleant/Shi/Wei et al. 1997:107]. Die Autoren
argumentieren, dass diese Methode Lernenden mit knappem Zeitbudget entgegenkomme,

38 Der Aufbereitungsprozess wird auf den Seiten 162-171 von Breidt/Feldweg detailliert beschrieben.
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da sie Texte zum Wortschatzlernen benitzen kdnnen, die sie sowieso hatten lesen missen.
Gleichzeitig erleichtere die Methode den Wortschatzerwerb, da sie die Wérter im Sinne
Krashens in einem verstandlichen Kontext prasentiere [Berleant/Shi/Wei et al 1997:109].
Ubersetzungsambiguitaten auf der Wortebene werden tber den Kontext aufgeldst. Die dazu
eingesetzten word experts bestehen aus Schlisselwortlisten, die den Kontext eines
bestimmten Wortes simulieren und denen die passende Ubersetzung zugeordnet ist
[Berleant/Shi/Wei et al. 1997:113f.].

Die Schwachen diese Ansatzes liegen auf der Hand. Das Erstellen der word experts ist mit
grossem Aufwand verbunden. Die Gefahr, dass bestimmte Bedeutungen vergessen gehen
oder nur ungentgend diskriminiert werden kdnnen, ist gross. Dieses Problem liesse sich
durch die Verwendung von Korpusdaten entscharfen [Berleant/Shi/Wei et al. 1997:117]. Ein
weiterer Nachteil bleibt aber auch bei der Gewichtung von Ubersetzungen durch ihre
Haufigkeit bestehen. Die Worter werden zwar in einem Sinnzusammenhang prasentiert,
aber aus ihrem syntaktischen Kontext gerissen. Mehrwortlexeme und Kollokationen werden
nicht berlcksichtigt, was den Ansatz in die Nahe von Wortlisten rickt.

Abhilfe leisten Programme wie die im vorangehenden Kapitel vorgestellten. lhre zweifache
Funktion ruhrt daher, dass Leseverstehen und Wortschatzlernen miteinander verkntpft und,
wie das Beispiel ELDIT Il zeigt kaum voneinander zu trennen sind. Der Fokus des Lesens
liegt aber jeweils auf einer der beiden Komponenten. GLOSSER-RUG und GYMNAZILLA
bieten verschiedene Ressourcen und Aktivitdten an, die den Wortschatzerwerb ins Zentrum

ricken.

Die Konzeption von GLOSSER-RUG ist derjenigen von COMPASS sehr ahnlich. Beide ver-
wenden zum Beispiel LOCOLEX sowie ahnliche Desambiguierungsstrategien. Der
wesentliche Unterschied besteht in den Zielen der beiden Programme. COMPASS ist vor
allem fir so genannte falsche Anfanger gedacht, die fremdsprachige Texte lesen wollen,
aber an ihrem schwachen Wortschatz scheitern, wahrend bei GLOSSER-RUG der Wort-
schatzerwerb im Kontext im Vordergrund steht, obwohl das Programm auch wie COMPASS
verwendet werden kann [Breidt/Feldweg 1997:154 und Nerbonne/Dokter 1999:128].

Die Ubersetzungen koénnen durch einfaches Klicken in den Ausgangstext eingefiigt oder
wieder entfernt werden [Dokter/Nerbonne 1998:93]. Zusatzlich zu Worterbuchdefinitionen
gibt GLOSSER-RUG die morphologische Analyse des Suchwortes und zum Teil zwei-
sprachige Beispiele aus Korpora aus und bietet dem Benutzer so zusatzliches
Anschauungsmaterial zur Verwendung der Worter [Nerbonne/Dokter 1999:129-132].

Der Benutzer kann selbst eine morphologische Analyse eines Wortes eingeben, fir die dann
Woérterbucher und Korpora abgefragt werden. Die Folgen von Analysefehlern werden so wie
bei COMPASS entscharft [Nerbonne/Dokter 1999:132]. Nicht immer befriedigende Resultate
liefert die Korpusabfrage. Fehlende oder irrelevante Beispiele haben ihre Ursache in der un-
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zureichenden Grosse des Korpus und in der Berlcksichtigung von Derivationen des Such-
wortes [Nerbonne/Dokter 1999:137].

GYMNAZILLA ist Teil des Logos-Gaias-Projektes, dass die Sprachkompetenz in der
integrierten Landschaftspflege in Europa férdern soll. GYMNAZILLA bindet sowohl speziell
fur das Projekt erstellte als auch frei im Web befindliche Materialien ein
[Streiter/Knapp/Voltmer 2003a:5]. GYMNAZILLA ist webbasiert und kann beliebige Web-
seiten anzeigen. Folgt ein Benutzer einem Link, wird die neue Webseite wiederum mit den
Méglichkeiten von GYMNAZILLA dargestellt, genauso wie auch RIKA/I es tut. GYMNAZILLA
zeigt Annotationen fir sehr viele Sprachpaare an. Das wird durch den Einbezug im Web ver-
fugbarer, kostenloser Wérterblicher méglich. Die Kontextsensitivitat geht aber nicht tber die
Berlcksichtigung der Wortform hinaus. Daflir kann GYMNAZILLA aus den verwendeten
Texten Wortlisten oder Multiple-Choice-Liickentexte generieren [Streiter/Knapp/Voltmer
2003a:12]. Der Wert dieser Aufgaben hangt allerdings vom Geschick der Benutzer ab. Bei
ungeschickt gewahlten Beispielen besteht die Gefahr, dass die korrekte Antwort aus der
Auswahl heraussticht, ohne dass der Lerner sprachliches Wissen in irgendeiner Form

aktivieren muss.

3.2 CL-Methoden im Zusammenhang mit der Fertigkeit

Schreiben

Fur die Vermittlung und Festigung der Fertigkeit Schreiben ist der Computer ein viel-
versprechendes Medium. Studien zum Schreiben am Computer legen nahe, dass es eine
positivere Einstellung gegentber dem Schreiben an sich und langere Texte bewirkt als beim
Schreiben mit Stift und Papier. Beides soll eine qualitatssteigernde Wirkung haben.

Ein langerer Text ist zwar nicht notwendigerweise auch ein besserer Text, es scheint aber
allgemein ein positiver Zusammenhang zwischen langeren und guten Texten zu bestehen.
[Pennington 1999:272-274]. Pennington sieht als Hauptgrund fir die Qualitatssteigerung
beim Schreiben am Computer die Textbearbeitungsmoglichkeiten, die dieser bietet.
Schreibende missen weniger Angst vor Fehlern haben, konnen sich das sinnlose Ab-
schreiben beim Verschieben von Passagen sparen und sich so besser auf ihr Produkt
konzentrieren, weil nicht jeder Abschnitt von Anfang an perfekt sein muss. Einmal
Geschriebenes lasst sich zu einem spateren Zeitpunkt einfach Uberarbeiten und verbessern,
ohne den gerade aktuellen Ideenfluss zu stéren. So wird Schreiben einerseits weniger
schnell zum Frust, was sich auf die Motivation positiv auswirken kann und andererseits ver-
wenden die Lernenden tendenziell mehr Zeit darauf, an ihrem Text zu feilen [Pennington
1999:276-279]. Aufgrund dieser Vorteile liegt die Umsetzung von Schreibaufgaben in CALL-

Programme nahe.
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Wie in Kapitel 2.2 erlautert, setzt sich die Fertigkeit Schreiben aus verschiedenen Teil-
bereichen zusammen. Die Lernenden missen sowohl globale Strategien zum Planen, Ver-
bessern und sprachlichen Organisieren der Textinhalte erwerben als auch sprachliche Mittel
wie Wissen um Orthographie, Wortschatz etc. Im Bereich CALL findet die Entwicklung und
Forschung vor allem in drei Gebieten statt. Ein vielbeachtetes Forschungsfeld ist die
automatische Erkennung und Korrektur von Fehlern. Die Mdglichkeit, geschriebene
Texte auf ihre Korrektheit beurteilen zu konnen, erscheint als ideale Erganzung fur CALL-
Programme, da sie es den Lernenden ermdglicht, eine oft vernachlassigte Fertigkeit zu
Uben, ohne die Lehrenden mit der Korrektur immer wiederkehrender Fehler zu belasten. Bei
Multiple-Choice- oder Lickentextaufgaben kann es vorkommen, dass der Autor bestimmte
Typen von Fehlern durch die Anlage der Ubung von vornherein ausgeschlossen hat. Wenn
frei eingegebene Texte korrigiert werden kdnnen, treten tatsachlich die Fehler auf, die fur
Lernende relevant sind [Nagata 2002:584]. Eine weitere Motivation zur Entwicklung von
Korrekturprogrammen besteht darin, dass Lernende oft nicht in der Lage sind, Fehler
selbstandig zu finden, sie aber selbst beheben kénnen, wenn die Fehler markiert werden
[Burston 2001:5001]. Dieses Phanomen ist auch vielen geilbten Schreibern gerade im
Umgang mit Orthographiefehlern vertraut. Viele Korrekturprogramme belassen es aber nicht
dabei Fehler hervorzuheben, sondern sie versuchen auch, die Lernenden durch geeignete
Hilfestellungen bei der selbstéandigen Korrektur des Fehlers zu unterstitzen. Ein weiterer
Forschungszweig untersucht die Frage, wie Schreibenden Wortschatz und grammatische
Strukturen mdglichst kontextbezogen und ohne die Arbeit zu unterbrechen zuganglich
gemacht werden kdnnen. Reine Regelwerke oder Programme, die einzelne Fahigkeiten los-
gelést vom Kontext drillen, werden hier deshalb bewusst ausgeklammert und hdchstens
gelegentlich zu Vergleichszwecken erwahnt. Der dritte Forschungszweig umfasst
Programme, die Lernenden dabei helfen sollen, ihre Texte zu planen und zu organisieren,
sei es, indem sie die zugrunde liegenden Strukturen eines bestehenden Textes sichtbar
machen, oder die Lernenden durch den Planungsprozess leiten.

3.2.1 Korrekturprogramme und Programme mit
Korrekturkomponente

Die verschiedenen Programme unterscheiden sich im Wesentlichen darin, welche Arten von
Fehlern behandelt werden, wie sie das Programm erkennt, wie die Lernenden auf die Fehler
hingewiesen werden, ob eine Korrektur vorgeschlagen wird und welche Hinweise die
Lernenden allenfalls zum Fehler erhalten. Ein weiterer Unterschied ist der Grad der
Beschrankung der akzeptierten Texte. Er hangt haufig mit dem Programmtyp und dem
Stellenwert der Korrekturkomponente innerhalb des Programmes zusammen.



62

3.2.1.1 Fehlertypen und ihre Behandlung in ICALL

Die Klassifizierung von Fehlern ist notwendig, um ihre Behandlung zu generalisieren und so
die Automatisierung zu ermoglichen. Die Art der Fehler, die ein Korrekturprogramm
abdecken soll, hat wesentlichen Einfluss auf die bendétigten Ressourcen und auf den spater
in Frage kommenden Einsatzbereich. Ein Programm, das nur Tippfehler korrigieren soll,
bendtigt nicht zwingend grammatische Regeln, dafir kann man aber auch nicht erwarten,
dass grammatische Fehler korrekt erkannt werden. Die Beschaftigung mit und die Auswahl
von Fehlertypen ist deshalb ein wichtiger Schritt bei der Planung von Korrekturprogrammen
beziehungsweise Korrekturkomponenten.

3.2.1.1.1 Auf linguistischen Kategorien basierende Fehlertypen

Fehler konnen unter sehr unterschiedlichen Gesichtspunkten beschrieben werden. Von
einem linguistischen Standpunkt aus betrachtet treten Fehler in allen linguistischen Teil-
bereichen auf. Es handelt sich dabei sowohl um vorwiegend lokale Phdnomene wie Einzel-
wortverwechslungen, orthographische oder morphologische Fehler — wie etwa eine falsch
gebildete starke Verbform — als auch solche, die ganze Phrasen, Satze oder Abschnitte
betreffen. In diese Kategorie gehdren syntaktische Pha&nomene — wie zum Beispiel
Wortstellung oder Kongruenz — Beschrankungen bei der semantischen Kombinierbarkeit von
Woértern, Verstdsse gegen die pragmatischen Regeln der Zielsprache — wie etwa die Wahl
einer falschen Grussformel — und Koharenzprobleme, die durch die Wahl falscher oder
unzureichender Kohasionsmittel verursacht werden [Vgl. Kriger, Hamilton 1997: 53].

3.2.1.1.1.1 Orthographie und Grammatik

Die in der CALL-Literatur beschriebenen Systeme operieren mit unterschiedlichsten
linguistischen Fehlertypen. Die behandelten Fehler stammen vorwiegend aus den Bereichen
Orthographie und Grammatik. Die Grammatikkorrektur des FREETEXT PROJECTS, ein
CALL-Projekt fur Franzésisch als Fremdsprache, behandelt zum Beispiel hauptsachlich
Fehler, die Orthographie, Morphologie und Syntax betreffen, also etwa Kongruenz, Wort-
stellung in Nominalgruppen und verletzte Valenzen. Fehler, die im weitesten Sinn mit
Bedeutung zu tun haben wie Interpunktionsfehler, ein Grossteil der falsch verwendeten
Worter und Tempusfehler werden nicht erkannt [Granger 2003:474]. Semantische Analysen
Ubersteigen namlich die Leistungsfahigkeit sowohl von Pattern-Matching-Algorithmen als
auch von Parsern, den Kernstiucken vieler Korrekturprogramme. Es ist zwar mdglich,
Warnungen fir bestimmte Wortgruppen wie zum Beispiel Homonyme oder Anglizismen
herauszugeben, nicht aber, allgemein zu prifen, ob die Worter korrekt verwendet werden
[Burston 2001:500]. Aus diesen Grinden konzentrieren sich die an das Unterkapitel
Fehlertypen anschliessenden Unterkapitel auf Strategien, die auf die Beseitigung
orthographischer und grammatischer Fehler abzielen.
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3.2.1.1.1.2 Lexik und Semantik

Bei den in den Systemen vorkommenden Ansatzen zur Behebung lexikalischer und
semantischer Fehler handelt es sich in aller Regel um Lésungen flir einzelne Problem-
bereiche, und nicht um Ubergreifende Strategien. BANZAI, ein Programm fur Japanisch-
lernende enthalt Ubungen, in denen Gesprachspartikel je nach Stil weggelassen werden.
Diese Informationen miissen vom Autor der Ubung angegeben werden und werden nicht
etwa automatisch ermittelt [Nagata 2002:589f.]. In einigen Projekten wird und wurde
versucht, fehlendes semantisches Wissen mithilfe der Syntax zu kompensieren. Im bereits
erwahnten FREETEXT PROJECT sollen Antworten, deren Inhalt nicht zur Frage passt,
aufgrund eines Vergleichs der pseudosemantischen Strukturen (PSS) von abgespeicherter
Modellantwort und Lernerinput ermittelt werden. Diese PSS werden aus dem Output des
Parsers generiert und enthalten Informationen zur Struktur der Propositionen wie etwa den
Modus, Aussageart und verwendetes Tempus, zu Nominalphrasen und den ihnen
zukommenden thematischen Rollen sowie zu modifizierenden Attributen wie zum Beispiel
Adjektiven oder Adverbien. Mit dieser Methode kdnnen inhaltliche Fehler erkannt werden,
welche die syntaktische Struktur des Inputs gegenuber der Modellantwort so verandern,
dass sie nicht durch grammatische Transformationen ineinander Uberfihrt werden kénnen.
Dadurch kénnen aquivalente Konstruktionen wie ,Jean semble dormir‘ und ,il semble que
Jean dort” oder ,Jean a-t-il lu ce livre* und ,Est-ce-que Jean a lu ce livre* erkannt werden,
ohne dass beide LOsungen abgespeichert sein mussen. Zusatzlich erlaubt es diese
Methode, auch Genusfehler bei Pronomen oder Kongruenzfehler bei Relativsatzen
aufzuspulren, die nicht in ungrammatischen Satzen resultieren. Lexikalische Fehler werden
aber auch in diesem Ansatz nur aufgrund einer Nicht-Ubereinstimmung mit der Vorlage
ermittelt. Nicht bertcksichtigte Synonymien werden also als Fehler gewertet
[L'Haire/Vandeventer 2003:487-490]. Gemass personlicher Korrespondenz mit Sébastin
L'Haire war die Implementierung des Satzvergleichers bei Abschluss des Projektes noch
nicht vollstandig realisiert, soll aber im Rahmen seiner Dissertation fortgesetzt werden [E-
Mail vom 15.03.05]. Ein ahnlicher Ansatz wird im Kapitel 3.2.1.2.2.3.1 ab Seite 72 genauer

vorgestellt.

Vor allem Programme, die auf einer Mikrowelt basieren und einem kommunikativen Ansatz
verpflichtet sind, bemihen sich um eine mdglichst vollstandige Integration von Semantik. Die
Aktionen des Benutzers beeinflussen den Verlauf des Programms, das haufig als Spiel
konzipiert ist. Deshalb muss das jeweilige System die Semantik des Inputs bis zu einem
bestimmten Grad interpretieren und gegebenenfalls korrigieren kdnnen [Sanders/Sanders
1995:149]. In den 90er-Jahren wurde eine Reihe solcher Programme entwickelt, wovon
jedoch die meisten nie Uber den Experimentalstatus hinauskamen [DeSmedt 1995,
Kaplan/Sabol/Wisher et al. 1998, Sanders/Sanders 1995]. Relativ bekannte Vertreter dieser
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Gattung sind HERR KOMMISSAR [DeSmedt 1995] und SPION [Sanders/Sanders 1995].
Bei beiden Programmen handelt es sich um textbasierte Rollenspiele, in denen die
Lernenden Fragen an das System stellen, um das Spiel voranzutreiben. SPION spielt im
Berlin des kalten Krieges. Der Benutzer agiert als Agentenfihrer, der seinen virtuellen
Agenten durch die Stadt dirigiert [Sanders/Sanders 1995:143]. HERR KOMMISSAR lasst
den Spieler in die Rolle eines Polizeibeamten schlipfen, der einen Mord aufklaren muss und
zu diesem Zweck mit verschiedenen Verdachtigen Gesprache fuhrt [DeSmedt 1995:153f.].

In HERR KOMMISSAR wird die syntaktische Analyse in ein semantisches Modell Uberfuhrt.
Dabei werden Ellipsen und referenzierende Pronomen aufgeldst und die Eingabe auf
semantische Unvertraglichkeiten tUberprift. Die dazu notwendigen Informationen werden aus
dem Lexikon und der Ontologie abgerufen [DeSmedt 1995:155, 159f.]. Die Hierarchie der
ontologischen Beziehungen wurde durch Regeln in Pradikatenlogik 2. Ordnung mit Quer-
verbindungen erganzt. Wo nétig verbinden diese Regeln Konzepte, die in der Ontologie
nicht bereits miteinander in Beziehung stehen, oder sie setzen Sprachgebrauchs-
beschrankungen um. Allerdings operieren diese Regeln nicht direkt auf ontologischen
Konzepten, sondern auf Lexikoneintragen [DeSmedt 1995:160f.].

Die Beschreibung von HERR KOMMISSAR lasst erahnen, dass die Bereitstellung
semantischen Wissens, das benotigt wird, um Handlungen des Benutzers in der Mikrowelt
korrekt zu interpretieren und eine adaquate Reaktion darauf auszuldsen, sehr aufwandig ist.
HERR KOMMISSAR kommt mit einem Wortschatz von ca. 2300 Lexemen immerhin etwa
auf die Grosse dessen, was man gemeinhin als Grundwortschatz bezeichnet [DeSmedt
1995:154]. Das Lexikon von SPION ist einiges eingeschrankter. Es enthalt nicht einmal alle
Woérter, die im Systemoutput verwendet werden. Die Chance, dass ein solches Wort im
Input auftaucht, ist aber ziemlich gross, da Lernende dazu neigen, Vokabular aus
Aufgabenstellungen und Anweisungen zu rezyklieren — normalerweise ein durchaus
erwlnschter Effekt. Taucht ein unbekanntes Wort im Input auf, teilt SPION dem Benutzer
mit, dass dieses Wort fir ihn ,verboten* sei. Die Entwickler rechtfertigen eine solche
Rickmeldung mit dem Kontext des Spionagespiels [Sanders/Sanders 1995:146]. Diese
Notlosung zeigt aber deutlich, welche Auswirkungen ein zu kleines Lexikon auf die
Benutzerfreundlichkeit eines Programmes haben kann und ist der Férderung des freien
Sprachgebrauchs — dem erklarten Ziel des Programmes — wohl eher abtraglich. Aus
didaktischer Sicht kommt hinzu, dass man auf diese Weise verhindert, dass Lernende aus
dem Output des Programmes neuen Wortschatz Gbernehmen und durch die sofortige

Anwendung auch Uben kénnen.
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3.2.1.1.1.3 Pragmatik

Auch im Bereich der Pragmatik wird oft versucht, fehlendes Verstehen so weit wie mdglich
durch den Ruckgriff auf die Syntax zu kompensieren. Ein Beispiel dafir ist ARTCHECK, ein
System, das die Verwendung englischer Artikel in Nominalphrasen prift. Die Struktur der
Nominalphrase gibt haufig Hinweise darauf, welche Artikel in Frage kommen. So kann der
unbestimmte Artikel a/an kann nur bei Nomen im Singular stehen. Attribuierungen sind oft
Indikatoren fur die Verwendung des bestimmten Artikels wie etwa in der Phrase ,the highest
mountain®, aber sie kdbnnen auch rein beschreibende Funktion haben wie in ,a car with a sun
roof“. Solche Strukturinformationen sind mithilfe eines Parsers relativ einfach und verlasslich
zu gewinnen, diskriminieren aber haufig zu wenig genau [Sentance 1997:177f.]. Das rihrt
daher, dass die Verteilung der verschiedenen Artikel ein Phanomen der Deixis und deshalb
in hohem Masse vom Kontext abhangig ist. Der bestimmte Artikel steht zum Beispiel bei
Nominalphrasen, die der Produzent dem Rezipienten als bereits bekannt signalisiert. Das
kann der Fall sein, wenn eine Nominalphrase explizit oder implizit als Paraphrase wieder
aufgenommen wurde oder wenn die Einflhrung eines Referenten implizit andere Referenten
mit einfihrte, wie das etwa im Satz ,he got quickly into his car and started the engine” fir
.engine” der Fall ist [Sentance 1997:178f.]. Um eine zufriedenstellende Behandlung der
Nominalphrasen zu gewahrleisten, muss der Kontext deshalb bis zu einem gewissen Grad
simuliert werden. In ARTCHECK geschieht dies auf verschiedenen Ebenen. Die erneute
Erwahnung bereits erwahnter Konzepte kann durch ein einfaches Diskursmodell simuliert
werden, in den die bereits erwahnten Nominalphrasen beziehungsweise ihre Kopfe
gespeichert werden [Sentance 1997:179]. Bei vollstandiger oder teilweiser Rekurrenz ist
dieser Ansatz erfolgreich, aber Substitutionen und Paraphrasen kénnen mit diesem
einfachen Modell nicht erfasst werden und wurden flir ARTCHECK auch nicht implementiert
[Sentance 1997:180]. Um die implizite Einfihrung von Referenten durch den Kontext zu
simulieren, wurde das Lexikon erweitert. Die Eintrdge wurden mit Begriffen erganzt, die bei
einer Nennung des Eintrags implizit miteingefuhrt werden, wie im obigen Beispiel ,engine®
bei der Erwahnung von ,car”. Diese assoziierten Begriffe werden beim Auftreten des ihnen
zugeordneten Begriffs ebenfalls als bereits erwahnt im Diskursmodell vermerkt [Sentance
1997:179f.]. Zusatzliche Erweiterungen des Lexikons waren nétig, um sachliche Einmaligkeit
und das Verhalten bestimmter semantischer Klassen von Woértern abzudecken. Woarter, die
eine Sache bezeichnen, die in so gut wie jeder Doméane klar identifizierbar ist, weil sie nur
einmal existiet — entweder im ganzen Universum oder zumindest in einem Kklar
beschrankten Kontext — stehen immer mit dem definiten Artikel und wurden im Lexikon
entsprechend markiert. Im Zusammenhang mit Prapositionen entfallt der Artikel im
Englischen bei einigen semantischen Klassen von Nomen. Die Nomen der betroffenen

semantischen Klassen wurden ebenfalls markiert [181].
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Das Wissen uber die Regularitdten der englischen Artikelverteilung wurde in 30 Regeln
festgehalten. Die verschiedenen Regeln sind in einem so genannten genetic graph
miteinander vernetzt. Sie machen die Knoten des Graphen aus, die Kanten reprasentieren
die Beziehungen zwischen den einzelnen Regeln. Wichtig ist dabei vor allem, welche Regeln
in einem Konfliktfall andere Uberschreiben kénnen [Sentance 1997:182]. Die Regeln werden
nacheinander abgearbeitet. Falls mehrere Regeln zutreffen, die unterschiedliche Artikel
fordern, kommt die Gewichtung aus dem genetic graph zum Tragen. Kommen beide Regeln
zur selben Artikelempfehlung, geben aber andere Erklarungen an, so hat jeweils die
spezifischere Erklarung Vorrang [Sentance 1997:188].

3.2.1.1.2 Lerntheoretisch motivierte Fehlerkategorien

Fur einige Anwendungen bietet es sich an, die Schwere von Fehlern zu berlicksichtigen. Die
Idee dabei ist, dass man die Aufmerksamkeit der Lernenden nutzt, um wichtige Fehler zu
behandeln. Was einen wichtigen Fehler — das heisst einen zu behandelnden Fehler —
ausmacht, hangt von der dem System zugrunde gelegten Lerntheorie, dem Typ des
Programms und seinem Einsatzweck ab [Hamburger/Schoelles/Reeder 1999:196]. In einem
CALL-Programm, das als Rollenspiel aufgemacht ist, steht das Gelingen der Kommunikation
im Vordergrund. Wenn das Programm wegen jedem noch so kleinen Fehler nicht versteht
oder wie SPION auch bei kleinen Fehlern wie etwa fehlenden Ausrufezeichen bei
Imperativsatzen eine Neueingabe erzwingt [Sanders/Sanders 1995 145], wird die
angestrebte Fiktion der Immersion zerstort. In einem Programm, das Aufgaben zu
bestimmten Grammatikschwerpunkten enthalt, bietet es sich dagegen an, Fehler, die gegen
die zu lernenden Regeln verstossen, anders zu behandeln, als solche aus anderen
Grammatikbereichen. Je nach lerntheoretischer Anlage kénnten einige Fehler sogar ignoriert
werden. Von einem Programm, das sich als Grammatikkorrektur verkauft, erwartet ein
Benutzer hingegen, dass es Fehler verschiedenster Typen ungeachtet ihrer Schwere
erkennt.

Zur BerUcksichtigung der Schwere von Fehlern kann zum Beispiel die Unterscheidung von
Kompetenz- und Performanzfehlern herangezogen werden. Die Frage, wie die so genannten
Fluchtigkeitsfehler von Fehlern abgegrenzt werden konnen, die tatsachlich auf
Wissenslliicken im sprachlichen System des Lernenden hinweisen, ist aber schon fir
Lehrkréafte nicht trivial. Ahnliche Probleme wirft die Frage auf, wie sich herkunftssprachliche
Interferenzen von Ubergeneralisierungen zielsprachlicher Regeln abgrenzen lassen. Eine
weitere Klassifizierungsmdglichkeit besteht darin, Fehler daraufhin zu untersuchen, ob die
entsprechenden Strukturen im Unterricht bereits behandelt wurden bzw. innerhalb der
naturlichen Progression bereits erworben sein sollten. Bei der Bestimmung solcher
Strukturen treten aber etliche Probleme auf. Erstens unterscheiden sich die Progressionen

von Lehrwerken erheblich voneinander. Zweitens kann der rezeptive Erwerb von Strukturen
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in grossem zeitlichen Abstand zur ersten produktiven Anwendung stehen und drittens
werden neue Strukturen nicht urplétzlich tbernommen. Die Lernenden schwanken oft einige
Zeit zwischen korrekter Anwendung und Missachtung einer Regel hin und her, bis sie eine
neue Struktur schliesslich endglltig erwerben [Vgl. Chanier, Pengelley, Twiedale et al.
1992:128, Kriger, Hamilton 1997:53, Tschichold 1999:212-214]. Der BRIDGE TUTOR, ein
Autorensystem, dass erstellt wurde, um Angehdrigen des amerikanischen Militéars zu helfen,
ihre Fremdsprachenkentnisse zu pflegen, 16st dieses Problem, indem er die Bestimmung
des Schweregrads dem Autor einer Einheit Uberlasst. Dieser kann die vorhandenen
Fehlertypen in wichtige und weniger wichtige einteilen und auf diese Weise beeinflussen, mit
welchen Korrekturen Lernende im Falle eines Fehlers auf jeden Fall konfrontiert werden und
welche sie nur auf Nachfrage zu Gesicht bekommen [Sams 1995:11f.]. NATIVE ENGLISH,
ein kommerziell verfugbares Grammatikkorrekturprogramm, Uberlasst die Auswahl dem
Benutzer, der zwischen Orthographie, Grammatik, Stil, und verschiedenen Textsorten
wahlen kann [Hu/Hopkins/Phinney 1998:98].

3.2.1.1.3 Fazit zu Fehlertypen

Die bisher angestellten Betrachtungen zeigen, dass sehr unterschiedliche Fehlertypologien
moglich sind und verwendet werden. Das ist selbst dann der Fall, wenn ein rein linguistischer
Standpunkt bezogen wird [Kruger/Hamilton 1997:53]. Dieser Umstand erschwert Aufbau und
Austausch von Daten zu Fehlern enorm und hat zur Folge, dass entweder die aufwandige
Erstellung von Fehlerkorpora immer wieder neu angegangen werden muss — was unnétiger-
weise Ressourcen verschlingt — oder neue Systeme an bestehende Korpora angepasst
werden muissen, was zur Folge hat, dass das System auch eventuelle Licken erbt, die
durch eine grossere Datenbasis hatten vermieden werden kénnen. Eine standardisierte
Fehlertypologie ware deshalb wiinschenswert, bleibt aber vorerst Utopie [Cowan/Choi/Kim
2003:452f. Zur Erstellung von Fehlerkorpora allgemein siehe Granger 2003].

3.2.1.2 Fehlererkennung

Fehlererkennung beruht grundsatzlich auf einem Vergleich mit einem Modell. Der zu
korrigierende Text oder eine Reprasentation davon wird in der Regel mit Referenzstrukturen
irgendeiner Form verglichen. Die verschiedenen Methoden unterscheiden sich vor allem
dadurch, wie stark sie die Antwort und allféllige Fehler antizipieren und wie sehr sie die
Lernenden in ihrer Antwort einschranken. Die beschriebenen Ansatze stammen aus
unterschiedlichen Anwendungstypen. Tutorielle Programme mit integrierter Korrektur
kommen ebenso vor wie werkzeugartige Anwendungen wie Rechtschreibekorrektur-
programme. Gemeinsam ist ihnen die Konzentration auf orthographische und grammatische
Fehler.
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3.2.1.2.1 Musterbasierte Methoden der Fehlererkennung

Im einfachsten Fall wird ein String, eine Liste von Strings oder ein Muster — zum Beispiel ein
reguldrer Ausdruck — mit der Eingabe verglichen. Ublich ist ein solches Verfahren zum
Beispiel bei der Korrektur von Lickentexten. Zeichenketten aus dem Input, die nicht auf die
Referenzstrukturen oder Teile davon abgebildet werden kdnnen, werden als Fehler markiert.
Alternativ kann auch eine Liste bekannter Fehler als Referenz dienen.

Der Erfolg dieser Ansatze hangt wesentlich davon ab, dass alle im gegebenen Kontext
denkbar korrekten Ausserungen — bzw. alle moglichen Fehler — in der Referenz enthalten
sind. Soll zum Beispiel die grammatische Korrektheit eines Satzes beurteilt werden, musste
in diesem Ansatz jede lexikalisch und syntaktisch modgliche Variante in der Referenz
vorhanden sein, um Overflagging — das heisst die Markierung einer an sich korrekten
Struktur als fehlerhaft — sicher ausschliessen zu koénnen, da Overflagging negative
Auswirkungen auf die Motivation des Schreibenden und seinen Lernerfolg haben kann.
Overflagging fuhrt bei ungelbten und insbesondere fremdsprachigen Schreibern, die sich
nicht auf eine Intuition, wie sie sie fur ihre L1 hochst wahrscheinlich entwickelt haben,
verlassen kénnen, zu Unsicherheit und kann schlimmstenfalls zum Erlernen falscher Regeln
fuhren [Tschichold 1999:204f.]. Weniger gravierende aber nichtsdestotrotz Iastige Folgen
hat Overflagging, wenn Antworten aufgrund relativ unwichtiger Fehler wie Uberzahliger
Leerschlage oder fehlender Punkte als falsch bewertet werden [Tschichold 1999:204].

Verfolgt man den umgekehrten Ansatz und sucht nach bekannten Fehlermustern, kénnen
nur solche Fehler erkannt werden, die antizipiert wurden und deshalb von den Mustern
erfasst werden koénnen. Das schrankt nicht nur die Wirkung der Fehlererkennung ein,
sondern auch die Wirkung weiterer Verarbeitungsschritte, die auf der Fehlererkennung
aufbauen. Zu offen angelegte Fehlermuster fihren andererseits wieder zu Overflagging. Je
freier die Textproduktion ist, desto aufwandiger und damit fehleranfalliger wird das
Antizipieren der moglichen korrekten Antworten bzw. mdéglicher Fehler.

Selbst wenn die Datenbasis alle moéglichen Falle abdeckt, bleiben einige Stolpersteine
bestehen. Das Vorhandensein einer Struktur in der Referenzbasis bedeutet namlich nur,
dass sie in der betrachteten Sprache erlaubt ist, nicht aber, dass sie im gegebenen Kontext
angebracht ist. Weit verbreitete Rechtschreibkorrekturprogramme erkennen aufgrund dieser
Tatsache durch Tippfehler und dergleichen entstandene Nicht-Woérter korrekt als fehlerhaft,
haben aber keine Mdglichkeit zu erkennen, dass es sich im Ausdruck ,frischer Hammer

eingetroffen” korrekterweise um ,Hummer” handeln muss®. Dasselbe Problem ergibt sich

39 Eine Mdoglichkeit, fehlendes Verstehen auszugleichen, besteht darin, bei verwechslungsgefahrdeten
Wortern den Kontext mit einzubeziehen. Aus einem Textkorpus werden fir die
Verwechslungskandidaten Vektoren zu ihrem Verwendungskontext gewonnen. Diese kénnen dann

mit den Werten aus dem zu Korrigierenden Text verglichen werden. [Naheres dazu bei
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bei Homophonen, die sich voneinander in der Schreibung unterscheiden. Lexikalische,
semantische und pragmatische Fehler kénnen mit dieser Methode kaum oder nur in
spezifischen Problemfallen abgefangen werden. Ein weiteres Problem solcher Ansatze ist
die beschrankte Diagnosefahigkeit.

3.2.1.2.2 Fehlererkennung mithilfe syntaktischer Analyse

Wie aus den vorangehenden Ausfihrungen hervorgeht, ware eine verallgemeinerte
Methode zur Fehlererkennung — besonders bei Grammatik- und Syntaxfehlern —
wlnschenswert. Vor allem universitare Projekte befassen sich mit dem Einsatz von Parsern
in CALL, mit deren Hilfe Fehler in Grammatik und Syntax aufgespirt werden sollen.

Fir den Einsatz in CALL sind bei bereits flir andere Anwendungen entwickelten Parsern
einige Anpassungen noétig, weil zu den allgemeinen Problemen beim Parsing — wie etwa der
Notwendigkeit des Prunings Uberzahliger Syntaxbdume und einer Performanzgrenze von im
Idealfall ca. 98% — beim Parsing von L2-Lernertexten einige weitere hinzukommen. Der
fehlerhafte Input kann die Effizienz vorbereitender Module wie zum Beispiel Tagger, die den
Wortern im Eingabestring Wortarten zuweisen, welche wiederum als Grundlage fur die
Syntaxanalyse dienen, stark beeintrdchtigen. Wenn einem Wort aufgrund eines
Orthographiefehlers nicht die richtige oder keine Wortart zugewiesen werden konnte, ist das
der Performanz der Parsingkomponente abtraglich. Parser sind normalerweise darauf
getrimmt, mdglichst viele Satze als korrekt zu erkennen und sind nicht auf fehlerhaften Input
— d.h. auf Lernertexte — ausgelegt. Die Gefahr, dass Satze als korrekt geparst werden, die
es nicht sind, ist deshalb relativ gross [Tschichold 1999:207]. Andererseits darf das Parsing
auch nicht einfach fehlschlagen, wenn eine nicht zielsprachliche Struktur auftaucht. Der
Parse muss zumindest bis zu einem bestimmten Grad gelingen, damit Gberhaupt Aussagen
zu den Fehlern gemacht werden kdénnen. Einen ganzen Satz als falsch zu markieren, selbst
wenn es sich nur um einen Kongruenzfehler in einer Nominalgruppe handeln sollte, ist eine
unbefriedigende Losung. Lernende daruber zu informieren, dass keine vollstandige Analyse
durchgefuhrt werden konnte, ist ebenfalls nicht sinnvoll, da sie mit einer derartigen Mitteilung
in der Regel nur wenig anfangen kénnen [Burston 2001:503].

Im Folgenden werden einige Strategien vorgestellt, um Parser und vorbereitende Module
beziehungsweise ihr Zusammenspiel untereinander an die Bedirfnisse von L2-Lernern

anzupassen.

3.2.1.2.2.1 Bereinigung des Parserinputs
Die Vorverarbeitung des Inputs dient dazu, den Parser vor allzu abweichenden Strukturen zu
schitzen und somit potentielle Parsingfehlerquellen zu entscharfen. Im FREETEXT

Golding/Roth 1999]. Meines Wissens wurde ein solcher Ansatz bisher nicht in einem CALL-

Programm implementiert.
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PROJECT wurde dazu eine stufenweise Korrektur gewahlt. Der Text wird zuerst auf
Orthographiefehler gepruft. Anschliessend werden die Lernenden gebeten, ihren Text
aufgrund dieser Analyse wenn noétig zu bearbeiten. Erst danach wird der Text auf
Grammatikfehler untersucht [L'Haire/Vandeventer 2003:483]. Fehler, die zu Wértern fihren,
die andere syntaktische Eigenschaften haben als das intendierte Wort, werden von einer
einfachen Rechtschreibekorrektur nicht erfasst und flihren genauso wie Nicht-Worter zum
Scheitern des Parsings. Solche Fehler kénnen entstehen, wenn die Lernenden noch Mihe
bei der Zuordnung von einem Schriftbild und seiner lautlicher Realisierung haben.
Besonders haufig sind solche Fehler bei Sprachen mit in hohem Masse nicht eindeutigen
Phonem-Graphem-Korrelationen wie zum Beispiel Franzosisch oder Englisch. Die Laut-
folge /so/ kann nach franzosischen Orthographieregeln je nach Kontext als saut, seau,
sceau, sot, sauts, seaux, sceaux oder sots wiedergegeben  werden
[Ndiaye/Vandeventer 2003:216f.]. Ein Ansatz, der solche Schwierigkeiten berlcksichtigt,
wurde im FREETEXT PROJECT implementiert. Wenn das Parsing eines Satzes nur
teilweise gelingt, wird die phonologoische Reprasentation der Worter von den Randern der
Teilanalysen ermittelt. Alle Worter aus dem Lexikon mit derselben phonologischen
Reprasentation werden an der entsprechenden Stelle der Chart eingefiigt und das Parsing
mit diesen Alternativen wiederholt. Falls das Parsing dank einer der Alternativen gelingt,
kann das betreffende Wort als Korrektur vorgeschlagen werden. Dieses Verfahren
funktioniert jedoch nur, wenn sich die phonologischen Alternativen in der Wortart
unterscheiden, und stellt einige Anforderungen an das verwendete Lexikon. Es muss nicht
nur die phonologischen Reprasentationen aller Wérter und eventuell Wortformen enthalten,
sondern es muss sich auch schnell nach diesen Formen durchsuchen lassen
[L'Haire/Vandeventer 2003:486f.]. Fur Lerner, die in der Rechtschreibung unsicher sind und
deshalb versucht sind, lautnah zu schreiben, scheint ein solcher Ansatz vielversprechend
und eignet sich auch zur Integration in ein reines Rechtschreibekorrekturprogramm, um die
Liste der Korrekturvorschlage um eine weitere, fiur einmal explizit auf L2-Lernende
zugeschnittene Dimension zu erweitern. Ein Hindernis flir einen solchen Ansatz kébnnen zum
Beispiel unterschiedliche Aussprachenormierungen wie etwa fur amerikanisches und
britisches Englisch oder durch die L1 gepragte Aussprache- und Wahrnehmungsmuster
seitens der Lernenden darstellen. Es bietet sich an, die Suche auf phonetisch ahnliche
Worter auszudehnen, die keine echten Homophone darstellen. Je nach L1 der Lernenden
konnten unterschiedliche Regeln abgeschwacht werden [Ndiaye/Vandeventer 2002:218-
221]. SKRYBA, ein russisches Rechtschreibekorrekturprogramm fir Lernende mit
bilingualem Hintergrund nimmt ebenfalls Bezug auf die ungentugende Beherrschung von
Phonem-Graphem-Beziehungen, die Rechtschreibefehler verursachen kdénnen. Zusatzlich
werden auch morphologische Regeln bertcksichtigt. Statt Nicht-Worter Uber ihre
phonologische Reprasentation aufzulésen, werden in SKRYBA Regeln flr bekannte
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morphologische und phonologische Regeln implementiert, die oft zu Rechtschreibefehlern
fuhren [Nicholas, Debski, Lagerberg 2004]. Versuche, das Programm zusammen mit einem

Parser einzusetzen, sind nicht bekannt.

Ein weiteres Inputproblem stellen Vokabeln dar, die in der Lexikonkomponente des Parsers
fehlen. FRENCHWRITER I6st dieses Problem, indem das Programm nur Woérter akzeptiert,
die in einer immer zuganglichen Wortliste enthalten sind. Die enge Beschrédnkung des
500-Wortvokabulars wird dadurch etwas gelockert, dass das Programm vor den einzelnen
Ubungen Hintergrundinformationen wie die Namen von Stadten oder Freunden erfragt, die
zusatzlich verwendet werden konnen [Hagen 1994:11]. In CYBERCOACH wird das
Vokabular einerseits durch die vorgegebenen Themen eingeschrankt. Andererseits wird
versucht, die Beschrankungen des Parsers fir das Lernen fruchtbar zu machen, indem das
Programm es den Benutzern erlaubt, eigene Worter inklusive der bendtigten grammatischen
Informationen einzugeben und die Mittel zur Recherche dieser Informationen — vornehmlich

Online-Worterbiicher — aus dem Programm heraus zuganglich macht [Dodigovic 2002:23].

3.2.1.2.2.2 Beschrankung und Antizipierung des Inputs

Ein Problem, mit dem Parser allgemein zu kdmpfen haben, ist die Auswahl der treffendsten
Analyse aus einer Reihe von mdglichen Parsebdumen. Je mehr Regeln eine Grammatik
umfasst, desto hoher ist die potentielle Anzahl von Analysen. Eine vollstandige Grammatik,
die alle denkbaren deutschen Satzkonstruktionen abdeckt, ist aber gar nicht immer nétig. Je
nach Aufgabenstellung und angepeiltem Niveau genligen Ausschnitte davon, um eine
Eingabe korrekt zu verarbeiten. Die Einschrankung der verwendeten Grammatik auf
bestimmte Bereiche ist ein haufig verwendetes Mittel, nicht zuletzt wohl auch aus Mangel an

Ressourcen.

Die Aufgabenstellung kann die Art der Antwort und damit die Wahl bestimmter Strukturen
steuern. In SPION, wo ein Agent geflhrt werden muss, wurde die Grammatik deshalb auf
einfache Imperativsatze und Fragen beschrankt [Sanders/Sanders 1995:149]. In RECALL
werden je nach Typ der Aufgabe verschiedene Sets von Fehlerregeln aktiviert, was die
Effizienz und Genauigkeit der Fehlererkennung steigert [Murphy/Kriger/Grieszel 1998:63].
Ebenfalls in den Bereich Beschrankung durch die Aufgabenstellung gehéren Programme,
die nur bestimmte kommunikative beziehungsweise grammatische Mittel vermitteln wollen,
wie zum Beispiel das von Yang und Akahori beschriebene CALL-Programm flir Japanisch,
dass auf die Eintbung verschiedener Arten des Passivs in einem kommunikativen Kontext
beschrankt ist [Yang/Akahori 1998:49].

Auch das Niveau der Lernenden schrankt den Input ein. Bei Anféangern sind
Passivkonstruktionen viel weniger wahrscheinlich als bei Fortgeschrittenen. Nach Strukturen

zu suchen, die mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit gar nicht im Input vorkommen, ist
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ineffizient. Zur besseren Eingrenzung der Domane scheint eine genauere Untersuchung von
Lernersprachen vielversprechend. Lernersprachen unterscheiden sich bis zu einem
gewissen Grad von der Grammatik der angestrebten Zielsprache. Die systematische und
formalisierbare Beschreibung von Lernersprachen verspricht Hinweise auf spezifische
Problemquellen, aufgrund derer die Domane eingeschrankt werden kdnnte. Zu den bei einer
solchen Beschreibung zu beriicksichtigenden Faktoren gehéren die Ausgangssprachen der
Lernenden und die Progression von Wortschatz und Grammatik. Wenn relativ sichere
Annahmen dariiber bestehen, welche Lesarten von Wortern und Strukturen auf einer
bestimmten Stufe ausgeschlossen werden koénnen, kann die intendierte Struktur mit
grosserer Wahrscheinlichkeit ermittelt werden [Tschichold 212-214]. Tschichold schlagt
zudem vor, im Bereich Wortschatz besonders zu untersuchen, welche Phraseologismen und
andere Mehrwortlexeme von den Lernenden niveauabhangig verwendet werden, welche
Syntaxstrukturen ihnen zugrunde liegen bzw. in welche Syntaxstrukturen sie eingebettet sind
und welche Fehler in diesem Zusammenhang haufig gemacht werden [Tschichold
1999:217]. Eine nahere Beschaftigung mit Lernersprachen sollte Uberdies auch Aufschluss
dariber geben, welche Fehler auf welcher Stufe ignoriert werden kénnen oder gar sollten
[Tschichold 1999:212]. Bei all diesen Versuchen ist zu beachten, dass die Auswahl der
abgedeckten Strukturen und des Wortschatzes nicht zu eng gesteckt ist, damit die
Lernenden nicht zu sehr eingeschrankt werden. Das ist vor allem wichtig, wenn eine
Aufgabe nicht als Drillibung daherkommt, sondern die Moglichkeit freier Texteingabe
suggeriert. Haben solche Ansatze Erfolg, bliebe noch zu klaren, wie Programme, deren
Grammatiken auf die Bedurfnisse einer bestimmten Lernergruppe zugeschnitten wurden, fur
hohere Stufen wieder ausgebaut werden konnen, ohne dass eine vollstandige

Neuimplementierung nétig wird [Tschichold 1999:216].

3.2.1.2.2.3 Parsingstrategien zur Fehlererkennung

3.2.1.2.2.3.1 Parsing kombiniert mit abgespeicherter Antwort

Ein Beispiel fir die Kombination von Parsingtechnologie mit abgespeicherten Antworten ist
BANZAI, ein CALL-Programm flr Japanisch. Statt das Regelinventar des Parsers zu
beschranken, wird der Suchraum durch einen Vergleich mit einem Antwortmodell
eingeschrankt. Die Abspeicherung der Antwort ist moglich, weil die Texteingabe durch die
Aufgabenstellung eingeschrankt ist. Die Antwort ist zwar freier als zum Beispiel bei
Luckentexten, aber doch so voraussehbar, dass der auftretende Wortschatz und die

Beziehungen zwischen den einzelnen Wortern relativ sicher vorausgesagt werden kann.

BANZAI besteht aus 24 Lektionen, die jeweils eine grammatische Struktur mit einem
landeskundlichen Thema kombinieren [Nagata 2002:592]. Das Programm enthalt Lektionen
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fur Anfanger bis Fortgeschrittene, die auch von Selbstlernern verwendet werden kdnnen
[Nagata 2002:593]. Ausser Hinweisen zum Fehler stehen dem Lernenden ein Waorterbuch
und eine Grammatik zu Verfugung. Wenn nach mehrmaligen Versuchen keine korrekte
Antwort eingegeben wurde, erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, die korrekten Antworten
einzusehen [Nagata 2002: 594f.]. Ein Lehrer, der eine Ubung anlegen will, muss alle Worter
und Wortformen auffiihren, die in der Ubung vorkommen kdénnten, inklusive mégliche
Alternativen und optionale Woérter. Syntaktische Varianten missen nicht aufgenommen
werden, da sie vom Parser generiert werden koénnen [Nagata 2002:589f.]. Bei der
Verarbeitung des Lernerinputs wird zuerst die abgespeicherte Antwortvorlage an den im
Input vorkommenden Wortschatz angepasst. Alternativen und optionale Wérter, die nicht im
Lernerinput vorkommen, werden aus der Vorlage entfernt. Fur die verbleibenden Worter
werden die mdglichen grammatischen Strukturen ermittelt. Der Lernerinput wird in einzelne
Woérter zerlegt und anschliessend zu Komposita und finiten Verbformen kombiniert [Nagata
2002:590f.]. Diese Schritte sind nétig, weil Japanisch keine Satzzeichen und
Wortzwischenrdume kennt. Auf der Basis der grammatischen Informationen, die aus dem
Parsing der Antwortvorlage gewonnen wurde und der Einteilung des Lernerinputs in Woérter
ermittelt der Fehlerdetektor unbekannte, fehlende oder falsche Worter sowie
Konjugationsfehler. Entsprechende Fehlermeldungen werden generiert und zur spateren
Prasentation abgespeichert. Anschliessend wird der Lernerinput geparst und Verstdsse
geflaggt [Nagata 2002:591f.].

Einen &hnlichen Ansatz verfolgte auch ALICE-CHAN, ein etwas alteres
Japanischlernprogramm [Levin/Evans 1995] und wie auf Seite 63 beschrieben das
FREETEXT PROJECT in einigen Ubungstypen.

3.2.1.2.2.3.2 Fehlersensitives Parsing mit Fehlerregeln

Fehler nur zu ignorieren ergibt bei gewdhnlichen Dialogsystemen durchaus Sinn, da dadurch
eine befriedigende Systemreaktion auch bei fehlerhaftem Input gewahrleistet werden kann
und eine Korrektur von den Benutzern sogar als stérend — da nicht dem Sinn der Interaktion
entsprechend — empfunden wirde. Derart robustes Parsing reicht fur Sprachlernprogramme
jedoch nicht aus. Schwind hat dafiur den Begriff ,fehlersensitives Parsing” gepragt. Die
Fehlersensitivitat kann zum Beispiel durch die Erganzung der Grammatik mit Fehlerregeln
erreicht werden. Der Parsingalgorithmus selbst ist davon in der Regel nicht betroffen
[Menzel 1992:11f.]. Unter Fehlerregeln versteht man Regeln, die Gesetzmassigkeiten
beschreiben, die nicht denjenigen der Zielsprache entsprechen, sondern Teile der Sprache
von Lernenden beschreiben, die bis zu einem bestimmten Grad von der Zielsprache
abweichen. Diese Regeln werden zusatzlich zu den wohlgeformten verwendet. Entweder
werden sie direkt in die Grammatik des Parsers integriert, so dass das Parsing auch bei
fehlerhaften Strukturen gelingt, oder sie werden bei fehlgeschlagenem Parsing verwendet,



74

um die Fehlerquelle zu finden [Hamburger/Schoelles/Reeder 1999:196]. Letzteres macht die
Grammatik tendenziell Uberschaubarer und ist ein Vorteil beim Entwickeln und Testen eines
Systems [Menzel 1992:14]. Normalerweise sind solche Regeln zusatzlich mit
Fehlerkategorien versehen, die eine vorbereitete Fehlermeldung triggern. Von der Idee her
sind Fehlerregeln eine Erweiterung der in Abschnitt 3.2.1.2.1 beschriebenen Ansatze. Fehler
werden hier ebenso antizipiert und kénnen nur bei erfolgreicher Antizipation weiter behandelt

werden.

Typische Kandidaten fiir Fehlerregeln sind Ubergeneralisierungen und Interferenzfehler, die
bei grossen und relativ heterogenen Lernergruppen systematisch auftreten. CYBERCOACH,
ein Programm zur Forderung des akademischen Schreibens auf Englisch besteht aus
diesem Grund aus zwei Grammatiken. Die eine beschreibt die Syntax korrekter englischer
Satze, die andere die Lernersprache chinesischer beziehungsweise indonesischer
Lernender [Dodigovic 2002:19]. Eine Lernersprache ist durch das Zusammenspiel von
Regeln aus der L1 und der L2 gekennzeichnet, die eigene Regularitaten hervorbringen, sich
aber bis zu einem gewissen Grad von der zielsprachlichen Grammatik unterscheiden.
[Dodigovic 2002:17]. Von der englischen Grammatik als fehlerhaft zuriickgewiesene Satze
werden von der Lernersprachengrammatik verarbeitet, was im Idealfall eine Diagnose
ermdglicht [Dodigovic 2002:22].

Wie systematisch ein Fehler auftreten muss, damit er flir den Fehlerregelnansatz in Frage
kommt, ist umstritten [Hamburger/Schoelles/Reeder 1999:190]. Jeden denkbaren Fehler
abzudecken ist auf jeden Fall unméglich. Das Regelset misste ins Unendliche expandiert
werden und die Vorteile der Generalisierung mithilfe der Syntax ginge verloren. Ist das
Programm auf Lernende mit einer bestimmten L1 ausgerichtet, ist das auch deswegen nicht
sinnvoll, weil realistischerweise nicht jeder Fehler, der einem Lernenden unterlauft, auf seine
L1 zurickgefiuhrt werden kann. Trotzdem miissen es aber genigend Regeln sein, um eine
befriedigende Anzahl von Fehlern im Allgemeinen oder von einem bestimmten Typ zu
finden. Die Krux besteht darin, die Balance zwischen Regeln zu finden, die allgemein genug
sind, um mehr als nur Einzelfalle abzudecken und dennoch spezifisch genug, um noch als
Basis fUr relevante Korrekturhinweise dienen zu kénnen [Murphy/Kriger/Grieszel 1998:65].
Wertvolle Hinweise auf die relevanten Regeln kann die Analyse von Fehlerdaten in
ausreichender Menge geben. Dieser Ansatz wurde bei der Erstellung der
Lernersprachengrammatik von CYBERCOACH angewendet [Dodigovic 2002:17].

Fur verschiedene Lernergruppen sind unterschiedliche Fehlerregeln  sinnvoll
[Hamburger/Schoelles/Reeder 1999:190]. Besonders einleuchtend ist dies im Bereich
interferenzbedingter Fehler. Die Chance, dass hollandische Deutschlerner in einem
Hauptsatz mehr als ein Satzglied vor das konjugierte Verb stellen, ist gering, da dies in ihrer
L1 ebenfalls nicht erlaubt ist. Deutschlernende mit englischem Sprachhintergrund tendieren
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hingegen haufig dazu, analog zum Englischen neben das Subjekt auch noch eine Zeit- oder
Ortsangabe zu stellen [Vgl. Hamburger/Schoelles/Reeder 1999:190]. Unnétige Fehlerregeln
belasten den Parser und erhdéhen die Gefahr des Overflaggings. Der einfachste
Lésungsansatz flr dieses Problem besteht darin, die Fehlerregeln in verschiedene Subsets
bezlglich Ausgangssprache oder Progression einzuteilen, aus denen die Lernenden vor
dem Parsing entsprechend ihrer Bedirfnisse auswahlen. Dieser vermeintlich einfache
Ansatz verlangt aber viel Wissen Uber die Abhangigkeit zwischen bestimmten
Lernergruppen und Fehlern seitens der Autoren des Programms [Vgl.
Murphy/Kriger/Grieszel 1998:63]. In RECALL werden wie bereits erwahnt aufgrund von
Kontextinformationen verschiedene Fehlerregelsets aktiviert. Berlcksichtigt werden das
Thema, in welcher der Fehler auftrat, oder bei freier Texteingabe bestimmte Satztypen, die
aufgrund der Aufgabenstellung am ehesten erwartet werden [Murphy/Kriger/Grieszel
1998:66]. Eine andere Mdoglichkeit besteht darin, die Fehlerregeln von einem Lernermodell
auswahlen zu lassen. Das Lernermodell enthalt im Prinzip dieselben Informationen, die auch
Menschen zum Erstellen von Subsets bendétigen, das heisst also zum Beispiel Wissen Uber
die L1 und Progression. Die Ausgangssprache muss dem System bekannt sein, der Stand in
der Progression kann durch das Auftreten beziehungsweise Ausbleiben bestimmter
Merkmale erschlossen werden [Hamburger/Schoelles/Reeder 1999:190]. Beiden Ansatzen
ist gemeinsam, dass sie viel linguistisches Wissen erfordern.

3.2.1.2.2.4 Fehlererkennung mithilfe des Parsingalgorithmus

Bei diesem Ansatz wird nicht versucht, die Grammatik um Fehlerregeln zu erweitern,
sondern der Parsingprozess selbst gibt Aufschluss Gber die Fehler.

Damit Konstituenten zu grésseren Einheiten kombiniert werden kdnnen, missen sie
bestimmte Bedingungen erfillen. Um zum Beispiel eine NP und eine VP zu einer IP
kombinieren zu kdénnen, mussen sie unter anderem im Numerus uUbereinstimmen. Eine
Méglichkeit, robust zu parsen, besteht darin, die Beschrankungen einer Grammatik zu
lockern. Dadurch kénnen auch Konstituenten zu grésseren Einheiten kombiniert werden,
welche die geforderten Bedingungen nicht erfillen. Fir die Zwecke der Fehlerdiagnose
werden Ort und Art der zugelassenen Beschrankungsverletzungen gespeichert. Diese
Informationen kénnen als Ausgangspunkt fir Rickmeldungen, Erklarungen und
Anweisungen dienen. [L'Haire/Vandeventer 2003:484f]. Der Nachteil dieses Verfahrens ist,
dass das Lockern von Beschrankungen einen enormen Anstieg der moglichen Analysen zur
Folge hat. Im FREETEXT PROJECT wurden deshalb drei zusatzliche Filter eingebaut. Ein
Set von Heuristiken schliesst sehr unwahrscheinliche Analysen von vornherein aus. Die
verbleibenden Ergebnisse werden aufgrund von Wort- und Fehlertyphaufigkeiten geordnet
[L'Haire/Vandeventer 2003:485].

Einen weiteren Ansatz beschreibt Reuer fur eine LFG-Grammatik. Wenn die Werte zweier
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f-Struktur-Merkmale nicht wie gefordert unifizieren, wird der eine Wert der resultierenden
Struktur als Fehlermerkmal mitgegeben. Auf diese Weise kdnnen zum Beispiel Kongruenz-
oder Subkategorisierungsfehler behandelt werden [Reuer 2003:501-503].
Wortstellungsfehler sind auf der Ebene der c-Struktur angesiedelt und werden mithilfe eines
erweiterten Scanners eines Earley-Parsers ermittelt. Wenn das nachste zu verarbeitende
Wort nicht zu einer der mdglichen Hypothesen passt, testet der Parser, ob ein Wort
ausgelassen oder falsch plaziert wurde. Tritt das Problem am Satzende auf, sucht der
Parser beim Satzende beginnend nach dem langsten Chunk und markiert den Beginn
dieses Chunks als mdogliche Fehlerquelle. [Reuer 2003:504] Fur die Identifizierung von
Auslassungen verwendet der Parser eine Liste funktionaler Kategorien. Nur diese kommen
beim hypothetischen Einsetzen in Frage [500]. Falls durch die Einfigung einer derartigen
Kategorie die Bildung einer neuen Konstituente mdglich wird, wird sie in die Chart eingefugt
und als Auslassung markiert. Um das Vorliegen falsch platzierter Konstituenten zu
Uberprufen, wird von der Fehlerstelle aus ein weiterer Parse durchgefuhrt, um die maximale
Lange der eingeschobenen Konstituente zu ermitteln und sie als Ganzes an einer anderen
Stelle wieder einzufiigen [Reuer 2003:505]. Nicht behandelt werden bisher Einfligungen und
Ersetzungen [Reuer 2003:500].

Eine vom Prinzip her ahnliche Strategie wie Reuer hat deSemedt schon 1995 beschrieben.
Er benutzte den Subkategorisierungsrahmen® von Verben, um zu bestimmen, welche
Strukturen in einem gegebenen Satz zu erwarten sind. Seiner Meinung nach ist die
Annahme der Regelhaftigkeit des Inputs implizit in regelbasierte Parser eingebaut. Sie sind
zwar meistens mit Strategien wie Fehlerregeln oder dem Lockern von Beschrankungen
ausgestattet, mit deren Hilfe sie fehlerhaften Input bewaltigen kénnen, aber auch diese
Ansatze blieben regelbasiert und damit nicht flir alle Fehlertypen geeignet [DeSmedt
1995:158]. In deSmedts Ansatz identifiziert der Parser erst das Hauptverb und versucht
dann den Rest des Satzes als dessen Erganzungen zu interpretieren. Gelingt dies nicht,
sucht der Parser nach derjenigen Phrase, die am wenigsten von der geforderten Form
abweicht. Der Abstand zwischen der gewahlten und der korrekten Formulierung dient als
Ausgangspunkt fur die Fehlerdiagnose [DeSmedt 1995:189].

3.2.1.3 Korrekturvorschlage und Korrekturhinweise

3.2.1.3.1 Formen der Korrektur
Grundsatzlich sind zwei Formen der Korrektur zu unterscheiden. Einerseits die automatische
Korrektur, bei der das Programm von sich aus Anderungen vornimmt und andererseits die

interaktive Korrektur, bei der der Benutzer die eigentlichen Korrekturen selbst durchfuhrt und

40 Je nach zugrunde liegender Grammatik variiert die Terminologie. In diesem Abschnitt wird fur alle

verwandten Ansatze der Begriff Subkategorisierungsrahmen verwendet.
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das Programm nur Unterstitzungsarbeit leistet, sei es durch die blosse Markierung des
Fehlers, die Angabe von Korrekturvorschlagen oder Erklarungen zur Fehlerursache
beziehungsweise Anweisungen zur Behebung des Fehlers. Vollstdndig automatische
Korrektur ist selten. Ein Beispiel fir zumindest teilweise automatische Korrektur ist zum
Beispiel das Programm ELSE, das mit dem Vergleich mit einer Modellantwort arbeitet.
ELSE Kkorrigiert fehlende Interpunktion, Wortstellungsfehler und Gross- und Kleinschreibung
kommentarlos [Allen 1996:89]. Der Benutzer wird lediglich tUber die Korrektur informiert und
nicht in den Korrekturprozess einbezogen [Allen 1996:92]. Er muss allerdings bestatigen,
dass er die Korrektur zur Kenntnis genommen hat, bevor er weiterarbeiten kann [Allen
1996:93].

Die verschiedenen Subarten der interaktiven Korrektur unterscheiden sich durch den Grad
der Steuerung und der Entscheidungsfreiheit, die dem Lernenden zugestanden wird. Eine
stark gesteuerte Form, die voraussetzt, dass das System bis zu einem hohen Grad
erschliessen kann, was ein Lernender schreiben wollte, ist der so genannte sokratische
Dialog. Bei dieser Korrekturform wird dem Benutzer die Losung nicht prasentiert.
Stattdessen werden fortschreitend spezifischere Erlauterungen zum Fehler abgegeben, die
in zur Losung hinfihren sollen. Hinter diesem Ansatz steht wohl die Idee, den Benutzer zu
beféhigen, seine Fehler in Zukunft selbst auf diese Art und beheben [Klenner/Visser
2003:82f.]. Je freier die Texteingabe ist, desto eher werden Alternativen prasentiert und die
endgultige Entscheidung Uber Auswahl und Annahme der Korrektur dem Benutzer

Uberlassen.

3.2.1.3.2 Markierung, Korrekturvorschlage oder Erklarung

Im einfachsten Fall werden nicht normkonforme Einheiten und Strukturen nur markiert. Die
Korrektur seitens des Programmes endet in diesem Fall mit der Erkennung des Fehlers. Die
Weiterverarbeitung wird ganz dem Benutzer Uberlassen. Die Frage nach der vom Benutzer
intendierten Form bleibt so ausgeschlossen. Bei den so genannten Flichtigkeitsfehlern
ergibt dieses Verfahren durchaus Sinn, da der Benutzer im Prinzip Uber die korrekte Form
und die dazugehdrigen Regeln verfugt. Liegen Fehler vor, die auf Unkenntnis oder
Missachtung von Regeln beruhen, kdnnen Korrekturvorschlage oder Erklarungen und
Anleitungen zur selbstandigen Korrektur hingegen winschenswert sein, auch wenn deren
Wirksamkeit wie bereits erwahnt keineswegs unumstritten ist. Alternativ oder erganzend
dazu bietet sich auch die Bereitstellung von Referenzmaterial in Form von Wérterbichern,
Grammatiken und Korpora an. Einerseits machen sie die Lernenden unabhangiger von der
Korrektur, andererseits wird auf diese Weise die selbstdndige Revision von Texten zum
Lerngegenstand [Vgl. Tschichold 1999:211].

Die Art und Weise, wie Korrekturvorschlage ermittelt werden, hangt von der Komplexitat des
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betrachteten Fehlers ab. Fur Einzelworter ist das relativ einfach, sofern eine Vergleichsbasis
in Form einer Wortliste oder eines Worterbuchs zur Verfigung steht. Korrekturkandidaten
kédnnen dann zum Beispiel mithilfe eines Ahnlichkeitsmasses wie zum Beispiel der
Levenshteindistanz berechnet werden. Zu den Nachteilen dieses Ansatzes gehdrt, dass es
je nach Art des Fehlers den Benutzern nicht méglich ist, aus diesem Mulitple-Choice-
Angebot den adaquatesten Korrekturvorschlag auszuwahlen und dass flektierende oder
kompositionsfreudige Sprachen wie Deutsch entweder eine betrachtliche Erweiterung der
bestehenden Worterblicher oder Regeln erfordern, die Flexion und Wortbildung abdecken.
Chen und Tokuda haben in ihrem System nach einem Weg gesucht, die intendierte Antwort
ohne Parsing abzuleiten. Das System AZALEA ist im Kontext der
GrammatikUbersetzungsmethode angesiedelt. Die Lernenden uUbersetzen aus ihrer L1
Japanisch nach Englisch, um so englische Satzstrukturen einzutiben. [Chen/Tokuda 2003a
und 2003b]. Die in den Templates enthaltenen Daten basieren auf einem Lernerkorpus,
werden aber von Hand erstellt. Die Ubersetzungen werden in Templates dargestellt, welche
fur die Verarbeitung mit einem erweiterten Ubergangsnetzwerk (ATN) als gerichtete
Graphen reprasentiert werden. Fur den japanischen Satz Nihon-niwa utukusii kouenga
zuisyoni aru enhalt das Template unter anderem die korrekten Ubersetzungen Japan has
beautiful parks all over the country oder There are beautiful parks all over Japan. Neben den
verschiedenen korrekten Pfaden existieren auch falsche Pfade, die syntaktisch oder
semantisch falsche Wortformen und Phrasen enthalten und mit passenden
Fehlermeldungslabels markiert sind. Die einzelnen Worter sind je nach ihrer Wichtigkeit im
Satz gewichtet [Chen/Tokuda 2003a:229-231.]. Bei der Verarbeitung des Satzes wird die am
hochsten gewichtete Ubereinstimmende Sequenz von Eingabesatz und entsprechendem
Template berechnet. Derjenige Satz im Template, der aufgrund dieses Vergleichs am
starksten mit dem Eingabesatz (ibereinstimmt, wird als intendierte Ubersetzung prasentiert.
Gleichzeitig werden diejenigen Fehlermeldungen ausgegeben, welche die Unterschiede
zwischen der als intendiert ermittelten Ubersetzung und der Lernereingabe erkléren
[Chen/Tokuda 2003a:232f.].

Wenn der Fehler mehrere Worter betrifft, wie dies etwa bei Kongruenzfehlern der Fall ist,
kann des Ableiten der intendierten Form relativ aufwandig und mithilfe grammatischer
Analyse nicht schlUssig zu leisten sein. Bei dem Kongruenzfehler im Satz die Frau verkaufen
Kuchen ist es ohne Einbezug des Kontexts kaum moglich zu entscheiden, ob der Schreiber
den Satz ,die Frauen verkaufen Kuchen® oder eher die Frau verkauft Kuchen intendierte. Da
fur beide Korrekturvorschlage gleich viele Korrekturschritte nétig sind, kann dieses Kriterium
nicht zur Auswahl der wahrscheinlichsten Korrektur herangezogen werden. Aus einer Liste
mit syntaktischen Varianten auszuwahlen, stellt Lernende vor héhere Anforderungen als bei
orthographischen Fehlern. Die Bedeutung der vorgeschlagenen orthographischen
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Alternativen lasst sich im Bedarfsfall mit einem Blick in ein Woérterbuch Kklaren.
Bedeutungstragende Unterschiede zwischen zum Teil strukturell sehr dhnlichen Satzen zu
erkennen, erfordert von den Lernenden bedeutend mehr Einsicht in die Sprachstrukturen.

Als dritte Mdglichkeit kommt eine metasprachliche Beschreibung des Fehlers in Frage. Die
intendierte Form von die Frau verkaufen Kuchen ist ohne Kontextbezug und damit ein
gewisses Mass an Textverstehen zwar nicht eindeutig ableitbar, dafir ist aber die Ursache
des Fehlers von einem grammatischen Standpunkt aus eindeutig. Die Kongruenz zwischen
Subjekt und Pradikat ist nicht gewahrleistet. Vorausgesetzt der Lernende versteht die
verwendete Terminologie, kann er aufgrund einer solchen Rickmeldung versuchen, den

Fehler selbstandig zu beheben oder zumindest nachzuvollziehen.

3.2.1.3.3 Die Rolle sprachlichen Wissens bei Riickmeldungen

Vorausgesetzt, dass alle moglichen Antworten im Programm enthalten sind, sind auch mit
einem musterbasierten Ansatz relativ komplexe Reaktionen auf den Lernerinput mdglich. Als
Beispiel fur die Diagnosemdglichkeiten eines solchen Ansatzes soll das Progamm ELSE
dienen. Die Varianz der erlaubten Antworten wird in ELSE dadurch erhoht, dass das als
Antworten Teilldsungen eingegeben werden kénnen, die mit Markierungen versehen werden
kénnen, um das Entstehen von inkonsistenten Antworten zu verhindern [Allen 1996:95f.]
Dieser Ansatz erspart einem Ubungsautor das harte Enkodieren jeder méglichen Ldsung,
bleibt aber ziemlich aufwandig. ELSE verfligt weder Uber eine Grammatik noch Uber ein
Woérterbuch. Stattdessen simuliert ELSE linguistisches Wissen zum grossen Teil Gber den
Ruckgriff auf die abgespeicherten Antworten und einige Listen mit grammatischen
Endungen und Funktionswortern. ELSE prift den Input auf Fehler in der Flexion, indem es
die Langen der betroffenen Worter miteinander vergleicht. Wenn die Langen von den
Bezugswortern abweichen, wird beim kirzeren Wort die Endung entfernt, sofern sie in einer
Endungsliste vorkommt und der resultierende Stamm auf den Anfang des Vergleichswortes
aus der Loésung abgebildet. Dem Lernenden wird dann der Anfang des Wortes mit der
korrekten Anzahl Buchstabenplatzhalter fir die gesuchte Endung prasentiert [Allen 1996:93].
Zur Erkennung von Genusfehlern arbeitet ELSE mit Listen von nach Genera geordneten
Pronomen und Artikelwdrtern. Wenn der Lernerinput nicht mit der Lésung Ubereinstimmt,
das betreffende Wort aber in einer der Listen vorkommt, pruft ELSE, ob das Inputwort in
einer der anderen Listen figuriert. Ist dies der Fall, gibt ELSE eine vorgefertigte
Fehlermeldung aus, die auf die Genusverwechslung hinweist [Allen 1996:98].

Nagata untersuchte, ob der Einbezug grammatischer Erklarungen eine positive Auswirkung
auf das Lernen hatte. Sie verglich mit ELSE vergleichbare Erklarungsansatze, in denen den
Schulern nur mitgeteilt wurde, welche Elemente fehlten, unerwartet oder falsch waren, mit
solchen, die eine grammatische Begrindung fir die Fehler lieferten. Im Fall japanischer
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Partikel beinhaltete die Meldung des ersten Ansatzes, an welches Wort eine falsch
verwendete Partikel korrekterweise angehangt werden sollte, wahrend das System beim
zweiten Ansatz zusatzlich Auskunft tber die syntaktischen und semantischen Konsequenzen
der falschen Positionierung gab [Nagata 1995a:57]. Nagata kam zum Schluss, dass die
Lerner dank Letzterem grossere Fortschritte machten [Nagata 1995a:61]. Zu beachten ist
aber wie weiter oben erwahnt, dass die Akzeptanz und Angebrachtheit grammatischer
Erklarungen von Lerntyp und kultureller Pragung seitens der Lernenden abhangen kann.

3.2.1.3.3.1 Lange, Anzahl und Auswahl der Rickmeldungen

Lange Rickmeldungen unterbrechen den Korrekturprozess. Einige Systeme tragen diesem
Umstand Rechnung, indem sie immer nur einen Fehler auf einmal zuriickmelden, auch wenn
in einem Satz eigentlich mehrere Fehler vorliegen. Wenn das System eine Fehlerhierarchie
einhalt oder in einer Ubung bestimmte Bereiche trainiert werden, kann die Reihenfolge der
Fehlerbehandlung auch gewichtet werden. Die Frage, ob solche mehrstufigen Korrekturen
von den Lernenden angenommen werden, untersuchte Heift in einer Studie mit 33
Deutschlernenden. [Heift 2002:298]. Bei einer falschen Eingabe hatten Lernende die
Moglichkeit, die richtige Antwort anzuschauen, die Aufgabe zu Uberspringen oder den Fehler
gemass der eingeblendeten Ruckmeldung zu korrigieren. Wahrend 11% aller
Korrekturversuche riefen die Lernenden die richtige Losung ab. In den restlichen Fallen
korrigierten die Lernenden ihre Antworten aufgrund der Rickmeldungen selbst, bis die
Eingabe schliesslich korrekt war [Heift 2002:298f.]. Das Verhalten im Umgang mit den
Korrekturen korreliert bis zu einem gewissen Grad mit dem Niveau der Lernenden. Anfanger
tendieren dazu, Ubungen zu tberspringen und oft die Antwort anzufordern. Fortgeschrittene
korrigieren ihre Antworten daflir eher selbst, auch wenn sie dazu mehrere Korrekturschritte
durchlaufen missen. Da sie insgesamt weniger Fehler machen, bringen sie mehr Geduld flr
langere Korrekturprozesse auf als Anfanger, die einen Grossteil ihrer Eingaben korrigieren
mussten [Heift 2002:308f.]. Diese Befunde sprechen dafiir, bei tieferem Sprachniveau den
Lernenden nur ausgewahlte Fehler zur Selbstkorrektur zu tberlassen und fir die restlichen
die korrekte Antwort bereitstellen, um so die Motivation zur Selbstkorrektur zu erhalten.

Die Auswahl der zu behandelnden oder Uberhaupt zu markierenden Fehler an sich wird
haufig innerhalb der Lernermodelle tutorieller Komponenten behandelt, welche in dieser
Arbeit nicht bertcksichtigt werden.

3.2.1.3.3.2 Terminologie

In einem System, das den Input nicht nur auf Korrektheit prifen, sondern auch
kommentieren will, steht die Grammatik oft vor zwei Aufgaben. Einerseits muss sie die zu
prifende Doméane so reprasentieren, dass eine zweckmassige Analyse mdglich ist,
andererseits dient sie auch als Basis fur eventuelle Erklarungen und Anweisungen, die der
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Lernende zu seinen Fehlern erhalt. Jedem, der einmal das Wortartenset eines Taggers oder
das Regelset eines Parsers angeschaut hat, ist klar, dass die Beschreibung einer
Grammatik, die fUr die Verarbeitung mit einer Maschine sehr gut geeignet ist, fir Menschen
meistens nur mit einiger Einarbeitung lesbar ist. Die maschinenlesbare Grammatik muss
also entweder in eine lernergerechte Uberfuhrt oder durch eine solche erganzt werden. Die
Distanz zwischen einer maschinenlesbaren und flr Menschen gut verstandlichen Grammatik
ist nicht bei jedem Grammatikformalismus gleich gross. Reuer argumentiert, dass LFG mit
seiner starken Stellung des Lexikons und der funktionalen Perspektive besonders gut als
Grundlage fur Erklarungen geeignet sei, da sie dadurch der Grammatikvorstellung von
Lernenden sehr nahe komme [Reuer 2003:506-509].

In ARTCHECK, einem System das den Artikelgebrauch in Nominalphrasen kontrolliert,
wurde Wert auf eine lernergerechte Prasentation der Regeln gelegt. Dazu werden zwei
Sorten Grammatikregeln verwendet [Sentance 1997:175]. Das Parsing mit dem ersten
Regelset dient dazu, Strukturinformationen zu gewinnen, die bei der Verteilung der Artikel
eine Rolle spielen. Dazu gehoéren natlrlich die Bestimmung von Nomen und Artikeln, aber
auch das Vorhandensein von Attributen oder das Vorliegen von Eigennamen. Das zweite
Regelset setzt auf dem Output des Parsers auf und dient zur Prifung der Artikelverwendung
[Sentance 1997:187f]. Die Regeln wurden zwar basierend auf verbreiteten
Schulbucherklarungen geschaffen, vor der Prasentation fur die Lernenden wird ein Teil von
ihnen aber noch einmal auf einfachere Erklarungsmuster gemappt [Sentance 1997:185].
Dadurch soll sichergestellt werden, dass einerseits die Analyse genigend genau
durchgefuhrt werden kann und andererseits die Erklarung verstandlich und mit denjenigen
anderer Unterrichtsformen kompatibel bleibt [Sentance 1997:193f.]. Die nicht vollstandige
Ubereinstimmung zwischen Analyse- und Lehrgrammatik gewahrleistet zudem eine héhere
Flexibilitdt bei der Anpassung an verschiedene Niveaustufen, da die Granularitat der Analyse
erhalten bleibt, auch wenn sie zu Erklarungszwecken nicht genutzt wird und den Lernenden
vereinfachte Erklarungen prasentiert werden. Heift schlagt vor, dass Rickmeldungen in
Bezug auf Explizitheit und Terminologie an das Niveau der Lernenden angepasst werden
mussen. Fur die Eingabe: ,sie hat gegangen® misste Anfangern zum Beispiel mitgeteilt
werden, dass die Form ,hat* in diesem Kontext falsch sei und stattdessen ,ist“ stehen
musse, wahrend Fortgeschrittenen nur erfahren wirden, dass ein Hilfsverbfehler vorliege.
[Heift 2002:298]. Dieser letzte Vorschlag hat seinen Ursprung in der kognitiv-
konstruktivistisch motivierten ldee, nicht bloss die Lésung zu servieren, sondern vielmehr
Anregungen zur Problemldsung zu geben, was letztlich der Forderung der Lernerautonomie
dient [Tschichold 1999: 210f. oder 215f.].
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3.2.1.4 Nutzen von Rechtschreibe- und
Grammatikkorrekturprogrammmen

Auf dem Markt erhaltliche Systeme, die schriftliche Eingaben zulassen, begnligen sich
meistens mit eingeschrankten Antwortmdéglichkeiten, da die Ldsungen dazu einfach
abgespeichert und mittels pattern matching mit der Antwort verglichen werden kann
[Tschichold 1999: 203]. Vollkommen freien Text akzeptieren in der Regel nur so genannte
Rechtschreib- und Grammatikkorrekturprogramme. Die verbreitetsten Programme sind
jedoch nicht fur L2-Lernende, sondern fiir in ihrer L1 Schreibende gedacht. Trotzdem
werden Rechtschreibeprogramme von Lernenden oft erfolgreich eingesetzt, obwohl sie nicht
optimal an ihre BedUrfnisse angepasst sind, da zu den bei in der L1-Schreibenden Ublichen
Buchstabenvertauschungen, -auslassungen und -einfugungen, die relativ einfach mit durch
die Berechnung der Levenshteindistanz oder &hnlichen Methoden behandelt werden
koénnen, oft spezifische Lernerprobleme hinzukommen. Zu berlcksichtigen sind in diesem
Zusammenhang zum Beispiel die ungentigende Beherrschung der graphematischen Regeln
der Zielsprache und Probleme bei Wortbildung und Flexion
[Ndiaye/Vandeventer 2003:213f.]. Dass Lernende trotzdem Gewinn aus der Arbeit mit
Rechtschreibekorrekturprogrammmen ziehen kénnen, mag daran liegen, dass im Bereich
der Rechtschreibung der blosse Hinweis auf ein mégliches Problem fir eine erfolgreiche
Korrektur oft genigt. Selbst bei falschen Positiven kénnen Lernende mithilfe von
Worterblichern einfach nachprifen, ob dem Programm tatsachlich zu trauen ist.
Grammatikkorrekturprogramme hingegen kénnen L2-Lerner ohne Instruktion nur ineffizient
einsetzen. Vor allem schwache Lernende kdnnen sie nicht optimal nutzen. Das liegt unter
anderem daran, dass solche Programme sich mit Texten schwer tun, die stark von der
zielsprachlichen Syntax abweichen. Je mehr Fehler und desto fehlerhafter die Syntax, desto
unzuverlassiger die Korrektur [Burston 2001:502]. Gerade Lernende, die viel Unterstitzung
noétig hatten, erhalten demnach mit grosser Wahrscheinlichkeit ungenligende oder
unpassende Hilfestellungen. Allgemein helfen Programme, die sich nur auf pattern matching
verlassen und durch Fehlermuster getriggert werden, den Lernern weder ihre
Selbstkorrekturfahigkeiten zu entwickeln noch die Qualitat ihrer Texte zu verbessern, weil
die Trefferquote verglichen mit menschlichen Korrektoren meistens sehr niedrig ist und sie
viele falsche Positive liefern [Tschichold 1999:205]. Dass zumindest Letzteres — unabhangig
von der zugrunde liegenden Methode — bei verfigbaren Grammatikkorrekturprogrammen
auch heute noch der Fall ist, zeigt ein Vergleich zweier Programme fir Schwedisch. Es
handelt sich dabei um GRANSKA*' — ein Projekt einer schwedischen Universitat — und das
von Lingosoft entwickelte Grammatikkorrekturprogramm des schwedischen MS-WORD.

41 Demoversionen von Granska kdonnen unter http://skrutten.nada.kth.se/ ausprobiert werden (Stand
13.02.05).
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Beide Programme wurden nicht explizit fur L2-Lernertexte entwickelt. Fur den hier
wiedergegebenen  Vergleich wurden sie mit Texten von fortgeschrittenen
Schwedischlernenden gespeist. In der rund 32 000 Worter grossen Textmenge fanden die
beiden Korrekturprogramme insgesamt 787 Fehler. Etwas weniger als die Halfte davon,
namlich 362 (46%) waren tatsachlich falsch. Wie viele echte Fehler insgesamt in der
Textmenge vorkamen, wurde leider nicht ermittelt [Carlberger/Domeji/Kann et al. 2004:12f.].

Die verfugbaren Grammatikkorrekturprogramme haben also immer noch relativ hohe
Fehlerquoten, die mit zunehmend freierer Texteingabe ansteigen. Solange die Benutzer in
der Lage sind, offensichtlich falsche Korrekturen und fehlgeleitete Anweisungen sicher zu
erkennen, ist dieses Problem nur argerlich und macht den Nutzen einer solchen Anwendung
nicht obsolet. Sollte seine Anwendung aber sogar zu neuen Fehlern flhren, statt sie zu
eliminieren, ist der Sinn des Einsatzes stark in Frage gestellt. In einer Studie an der Monash
University wurde untersucht, wie Lernende auf falsche Positive, falsche Negative und
unkorrekte Angaben der Fehlerursache reagieren. Der Versuch wurde mit einer
Lernergruppe begonnen, die noch nie mit Grammatikkorrekturprogrammen gearbeitet hatte.
Die Versuchspersonen wurden in zwei leistungsaquivalente Gruppen eingeteilt. Beide
Gruppen arbeiteten je mit zwei verschiedenen mit Fehlern praparierten Texten, einmal mit
einem Grammatikkorrekturprogramm ohne weitere Hilfsmittel und einmal mit
Papierworterblichern und Grammatiken, so dass flr beide Texte Daten zu beiden
Korrekturmethoden vorlagen. Die Ergebnisse waren bei der Arbeit mit dem
Grammatikkorrekturprogramm jeweils schlechter als bei der Kontrollgruppe. Anderungen der
Computerbenitzer flhrten in zwei Dritteln der Falle zu unkorrektem Franzdsisch, weil die
Lernenden gleichsam blind den Vorschlagen des Korrekturprogramms zu folgen schienen.
Die Arbeit mit Worterblchern und Papiergrammatiken fuhrte hingegen nur in einem Drittel
der Falle zu neuen Fehlern [Jacobs/Rodgers 1999:515-517]. Wie sehr sich Lernende auf
das Grammatikkorrekturprogramm verliessen, zeigte sich bei Woértern und Ausdriicken, die
zwar korrekt als Fehler erkannt, die Ursache aber falsch diagnostiziert wurde und bei
Fehlern, die Uberhaupt nicht erkannt wurden. Im ersten Fall versuchten die Lernenden, das
diagnostizierte Tempusproblem zu korrigieren, statt das eigentliche lexikalische Problem zu
beheben, wahrend zwei Drittel der mit Papierwdrterblchern und -grammatiken arbeitenden
Lernenden der Kontrollgruppe diesen Fehler berichtigten. Im zweiten Fall entgingen die
betreffenden Fehler allen Korrekturprogrammbenitzern, wahrend je nach Fehler 50%-80%
der Kontrollgruppe den Fehler fanden und behoben [Jacobs/Rodgers 1999:5171.].

Ungelibte Benutzer tun sich also sehr schwer mit dem effizienten Gebrauch von
Grammatikprogrammen. Die Kenntnis der Schwachen und Starken solcher Hilfsmittel kann
ihre Effektivitat wesentlich steigern. Dies zeigte ein Folgeversuch mit denselben Lernenden,
dem eine Einfliihrung in die Grenzen des Programmes voran ging. Die Computerbenutzer
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schnitten im Vergleich zum ersten Versuch wesentlich besser ab, was sich dadurch zeigte,
dass die Resultate dieses mal sogar leicht, wenn auch nicht signifikant, besser waren als die
der jeweiligen Kontrollgruppen [Jacobs/Rodgers 1999:518]. Eine nahere Analyse der Fehler
des ersten Versuchs zeigte, dass das Grammatikkorrekturprogramm bei der Beseitigung
von Orthographiefehlern — vor allem von Akzenten — und Genusfehlern gute Dienste leistete.
Dafiir schnitten die Lernenden bei Lexik und Grammatikfehlern, wo das Programm nur
wenig sinnvolle Unterstliitzung bot, deutlich schlechter ab. Umgekehrt flhrte die Arbeit mit
Worterblichern und Grammatiken zu besseren Resultaten in diesen Bereichen, die
Ergebnisse bei Orthographie und Genera waren hingegen schlechter. Beim zweiten Versuch
hingen die unterschiedlichen Resultate der beiden Gruppen weniger von der Fehlerkategorie
ab, als vielmehr davon, ob das Grammatikkorrekturprogramm einen Fehler markiert hatte.
Wurde ein Fehler einmal wahrgenommen, waren die anschliessenden Korrekturen in den
meisten Fallen erfolgreich, selbst wenn das Grammatikkorrekturprogramm eine falsche
Ursache angegeben hatte [Jacobs/Rodgers 519f.]. Aus diesen Ergebnissen lasst sich
schliessen, dass die Lernenden sich im zweiten Versuch weit weniger auf das
Korrekturprogramm verliessen und die Starken und Schwachen des Programmes ziemlich
erfolgreich einschatzen konnten [521]. Sie verwendeten das Programm eher als Detektor fur
mogliche Fehler, als als eigentliche Korrekturhilfe [523]. Dies ergibt durchaus Sinn, da
Grammatikkorrekturprogramme, wie Burston beobachtet hat, wesentlich besser im Finden
von Fehlern als im Erkennen der Fehlerquelle sind [Burston 2001:505].

Wie ein effizienter Einsatz von Grammatikkorrekturprogrammen aussehen kdnnte, zeigen
Erfahrungen der Monash University. Sie werden im Unterschied zu den soeben
beschriebenen Versuchen nicht als alleiniges Hilfsmittel, sondern in Kombination mit
Lehrerkorrekturen eingesetzt [Burston 2001: 507]. Zwei Drittel der Fehler in Aufsatzen von
englischsprachigen Franzdsischlernenden sind morphosyntaktisch und kdnnen prinzipiell
von franzésischen Grammatikkorrekturprogrammen erkannt werden [Burston 2001:501]. Die
Korrektur durch die Lehrer deckt semantische Fehler ab und fangt diejenigen
morphologischen Abweichungen ab, die den Lernenden bei der Uberarbeitung des Textes
mit dem Grammatikkorrekturprogramm entgangen sind [Burston 2001:504]. In dieser
Versuchsanordnung erzielte der Einsatz des Korrekturprogramms Erfolge. Die
morphosyntaktischen Fehler gingen stark zurlick und die Resultate waren wesentlich besser
als diejenigen der Kontrollgruppe [Burston 2001:507]. Die Resultate im Abschlussaufsatz,
der ohne Hilfsmittel geschrieben werden musste, waren wesentlich schlechter [Burston
2001:509]. Die Lernenden waren anscheinend nicht in der Lage, die Fehler selbstandig zu
finden, weshalb sie sie nattrlich auch nicht berichtigen konnten. Der Einfluss des Zeitdrucks
wahrend einer Testsituation wurde nicht berlcksichtigt.

Grammatikkorrekturprogramme koénnen also durchaus einen sinnvollen Beitrag im L2-
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Erwerb leisten. Lehrerstatus kann und darf ihnen beim gegenwartigen Stand der Technik
aber nicht zugesprochen werden. Es handelt sich viel eher um Werkzeuge, mit denen die
Lernenden erst umgehen lernen missen. Dazu gehért auch, sie mit zusatzlichen Hilfsmitteln
wie Online-Wérterblichern, Grammatikreferenzen und Flexionstabellen sinnvoll zu erganzen
und die Grenzen der computergestitzten Korrektur zu kennen [Vgl. auch Burston 2001:505
und Tschichold 1999:215f.].

3.2.2 Bereitstellung sprachlicher Mittel

3.2.2.1 Einzelworter

Worterblcher sind wohl das bekannteste Hilfsmittel fir Schreibende, sowohl in der L1 als
auch in der L2. Wie die weiter oben zitierten Untersuchungen im Zusammenhang mit
Glossen belegen, erhéht der Onlinezugriff die Nachschlagerate betrachtlich. Der Zugriff auf
Woérterbuchinformationen ist einfacher und schneller und kann dadurch auch das Scheiben
schneller, weniger miihsam und damit weniger frustrierend machen. Der einfache Zugriff auf
ein Worterbuch ist umso wichtiger, je grosser die Schwierigkeiten der Lernenden mit der L2
sind. Als Sprache, die vielen westlichen Lernenden Schwierigkeiten bereitet, gilt Japanisch.
Es stellt L2-Lernende vor besondere Schreibprobleme. Japanische Texte enthalten Woérter,
die mit verschiedenen Schriftsystemen geschrieben werden. Die Wahl des Schriftsystems ist
dabei nicht beliebig, sondern fir Worter bzw. Wortteile festgelegt. Wenn ein Lernender nicht
weiss, wie ein Wort geschrieben wird, kann er stattdessen eine phonetische Umschrift
eingeben und aus einer Liste von Homonymen auswahlen. Als Auswahlhilfe sehen die
Lernenden die englische Ubersetzung der vorgeschlagenen Wérter. Alternativ kann auch ein
englisches Wort eingegeben werden. In diesem Fall werden japanische Entsprechungen
mitsamt Angaben zur Aussprache und der englischen Ubersetzung angezeigt. Dadurch
konnen die Lernenden schnell Gberprifen, welches der Synonyme flir den aktuellen Kontext
das geeignete ist. Dies ist wichtig, da die Liste der japanischen Entsprechungen je nach
implementiertem Suchalgorithmus sehr lang und ungenau sein kann. Die Informationen
werden zwei verschiedenen Worterblichern entnommen. Zum Generieren der Trefferliste
werden die Worterbucher zweimal abgefragt. Zuerst wird ein englisches Stichwort
verwendet, anschliessend wird die Abfrage Uber die japanischen Resultate wiederholt, um
die Bedeutung zu bestatigen [Houser/Yokoi/Yasuda 2002:546f.].

Trotz des erfolgreichen und bewahrten Einsatzes von Worterbiichern bieten sie Lernenden
nur beschrankte Informationen. Sie enthalten vorwiegend Einzelwérter und nur wenige
Hinweise zum Zusammenspiel der Worter. Alternativen und Erganzungen zu Worterblchern
sind Gegenstand des nachsten Abschnittes.
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3.2.2.2 Wortkombinationen, Mehrwortlexeme und Kollokationen

Wie im Kapitel 2.2.3 ab Seite 49 erlautert, wird ein grosser Teil der Schreibprobleme von
Lernenden durch Wortschatzprobleme im weitesten Sinne verursacht. Mehrwortlexeme wie
zum Beispiel die englischen phrasal verbs, Funktionsverbgefige, Verben mit
Prapositionalobjekt, Kollokationen und Redewendungen sind mit Grammatikregeln nur
schwer oder nicht beschreibbar und nicht vollstandig in Worterblchern erfasst. lhre
Zuordnung zu verschiedenen Stichwortern ist fur lexikographische Laien oft ratselhaft und
fuhrt dazu, dass oft mehrere Eintrdge konsultiert werden muissen, um eine bestimmte
Wendung — wenn Uberhaupt — zu finden.

Eine Untersuchung mehrerer kommerziell verflUgbarer Vokabellernprogamme zur
Behandlung von Kollokationen ergab, dass sie kaum vorkommen. Haufig werden nur wenige
behandelt und die wenigen, die vorkommen, sind unsystematisch ausgewanhlt
[Nesselhauf/Tschichold 2002:270f.].

Als Alternative oder Erganzung zu Worterblchern bieten sich Korpora an. Solche
Textsammlungen bestehen aus natirlichsprachlichen Satzen, die Produkt des
Sprachwissens einer bestimmten Sprachgemeinschaft sind, das sie implizit enthalten.
Vereinfacht gesagt ist nach korpuslinguistischer Auffassung von Sprache eine Ausserung
Bestandteil einer Einzelsprache, wenn eine bestimmte Wendung gentgend oft in einem die
Sprache reprasentierenden Korpus enthalten ist. Zwar konnen in Korpora auch
Performanzfehler vorkommen, aber je mehr Daten das Korpus enthalt, desto eher kann man
sie vernachlassigen, da sie durch eine ausreichende Anzahl von Gegenbelegen entkraftet

werden.

3.2.2.2.1 Nicht linguistisch aufbereitete Korpora

Mit dem World Wide Web haben Lernende ein grosses Korpus authentischer Texte in
verschiedenen Sprachen zur Verfugung, das mithilfe einer Suchmaschine nach Wértern und
Phrasen durchsucht werden kann und aktuellere Daten enthéalt, als es bei herkdmmlichen
Woérterblichern jemals moglich ist. Auf dieser Grundlage kénnen Lernende Hypothesen zu
Wortbildung und Wortverwendung testen [Vgl. Holmes 1999:248]. Die Handhabung dieses
Korpus verlangt den Lernenden jedoch einiges an Sprachwissen und Analysefahigkeiten ab.
Um eine Suchmaschine und die von ihr indexierten Seiten erfolgreich zur Verifizierung von
Hypothesen zu benutzen, missen sie in der Lage sein, zweckmassige Anfragen zu
formulieren, die Ergebnisse eventuell mithilfe zusatzlicher Anfragen zu tiberpriifen und sie

zu interpretieren.

Um herauszufinden, welche Praposition Ublicherweise mit dem Verb warten verbunden ist,
mussen die Lernenden eine Vorstellung davon haben, welche Prapositionen in Frage
kommen konnten. Der Test mit den Anfragestrings ,warten auf‘ und ,warten fir“, das eine
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Interferenz aus dem Englischen sein kénnte, ergab am 22.04.05 bei der Suche mit Google
ein Verhaltnis von 583 000 zu 15 000 Hits. Obwohl dieses Resultat relativ klar zugunsten
von warten auf ausféllt, kdnnte es Lernende wegen der hohen Hitanzahl fir die zweite
Variante verunsichern und eine genauere Analyse der Ergebnisse verlangen. Die
Zahlenverhaltnisse geben einen ersten Ansatzpunkt, aber da Homographe und Syntax
héchstens durch Angabe eines Kontextes desambiguiert werden kénnen und sich Lernende
bei der Formulierung von Anfragen der Ambiguitaten oft nicht bewusst sind, missen die
Ergebnisse zumindest kursorisch gesichtet werden. Die Lernenden muissen nun
entscheiden, ob die ermittelten Satze ihrem Problem entsprechen. Dazu missen sie die
Satze zumindest soweit verstehen, dass sie relevante Unterschiede ausmachen kénnen. Im
vorliegenden Beispiel kamen die Hits fur ,warten fur“ vornehmlich durch das homographe
Wort warten im Sinne von instandhalten, das Aufeinandertreffen der beiden Worter an
Propositionsgrenzen — da Google Satzzeichen auch bei der Stringsuche ignoriert — und
durch Ausdriicke mit nominalisertem warten wie in fiinf Stunden Warten fiir den Abschied
vom Papst zustande. Zusatzlich waren auch einige klar falsche Satze wie ich warte fiir ihre
Antwort darunter. Falls die Lernenden die Verteilung dieser Ergebnisse nachvollziehen
konnen, erhalt das Resultat fir ,warten auf* zusatzliches Gewicht.

Um seine Vermutung zu erharten, kann der Lernende auch versuchen, die Anfrage genauer
an den von ihm bendtigten Kontext anzupassen. Die Anzahl der erwartbaren Hits wird
dadurch kleiner. Bei sparlichen Daten sollten Lernende in ihrer Beurteilung der Ergebnisse
auch die Fundstelle einbeziehen. Wenn die wenigen Belege aus Foren oder Newsgroups
stammen, sind sie tendenziell weniger verlasslich, als wenn sie in einem Zeitungsartikel
auftauchen. Die Suchanfrage ,warte auf lhre Antwort“ ergab 817 Hits, diejenige fur ,warte flr
Ihre Antwort® hingegen nur zwei, beide klar ersichtlich von Deutschlernenden geschrieben.
Nicht fir jede Prazisierung ergeben sich geniigend Hits, um eine Hypothese zu verifizieren.
Lernende mussen also in der Lage sein, auch einen alternativen Kontext zu generieren, oder
Flexionsformen zu andern, falls die urpriingliche Anfrage nicht ausreichend genaue oder
genlgend Resultate bringt. Wenn Teile eines Ausdrucks voneinander getrennt werden
kdnnen, missen sie entweder blasse Fulllworter finden, welche die Suchresultate nicht zu
sehr einschranken oder syntaktische Kontexte finden, in denen die Suchworter
nebeneinander vorkommen. Zur Uberpriifung des Funktionsverbgefiiges zur Verfiigung
stellen im Satz die Firma stellt Ihnen eine Fahrmdglichkeit zur Verfiigung eignet sich die
Eingabe des ganzen Satzes wenig. Google liefert erwartungsgemass keinen einzigen
Treffer. Nach Auslassung des Subjekts, Ersatz des Akkusativobjektes und dadurch
notwendiger Inversion der Pronomen finden sich immerhin schon 87 Belege. Wesentlich
mehr relevante Treffer kdnnen erzielt werden, indem ein Nebensatzkontext simuliert wird.
Die Anfrage ,zur Verfigung stellt® fihrt zu 730 000 Hits. Fir dieses Beispiel ware der
beschriebene Aufwand jedoch gar nicht nétig gewesen. In Modalsatzen steht das
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Funktionsverbgeflige ungeteilt am Ende des Satzes und liefert mit 627 000 Treffern
genugend Belege fur die Richtigkeit der Wortkombination. Die schnellste und adaquateste
Suchstrategie zu finden, verlangt aber einige Ubung.

Eine Alternative zur direkten Eingabe in eine Suchmaschine sind Front-End-Tools wie zum
Beispiel das Konkordanzprogramm KWICFINDER®, die als Schnittstelle zwischen dem
Benutzer und einer Suchmaschine — in diesem Beispiel Yahoo — dienen. Sie erleichtern dem
Benutzer das Generieren von Anfragen durch verschiedene Operatoren, welche die Angabe
von Alternativen oder Suchfenstern erlauben. Das Finden der Alternativen und die

Bestimmung sinnvoller Suchfenstergrossen ist aber nach wie vor Sache des Benutzers.

Bei beiden Methoden kann die Textauswahl durch die Beschrankung auf bestimmte
Domains oder Sprachen etwas gesteuert werden. Die Resultate gezielt auf bestimmte
Stilschichten oder textsortengebundene Gebrauchsweisen einzuschranken, ist mit diesen
Mitteln aber so gut wie unmdglich. Zu diesem Zweck bietet sich die Kompilation eigener
Korpora an. Eine der Funktionen des Konkordanzprogramms WORDPILOT* erlaubt
Schreibenden, wahrend der Arbeit an einem Text direkt aus dem
Textverarbeitungsprogramm Beispiele fir Worter und Phrasen von bis zu funf Wortern
Lange abzurufen. Als Korpus kdénnen beliebige Texte ins Programm eingespeist werden,
was die Bericksichtigung von textsortenspezifischen Besonderheiten erlaubt. Schreibende
kdnnen sich zu einem Wort auch Kollokationen ausgeben lassen. Allerdings sind diese
Listen nicht gefiltert. Es handelt sich einfach um Wortpaare oder -tripel, die aus den Texten
extrahiert wurden. Fur bestimmte Probleme, wie zum Beispiel die Wahl von Prapositionen,
ist diese Ausgabe aber zumindest als Fokus hilfreich, um so mehr, da mdgliche
Umgebungstexte jeder Kollokation durch einfaches Doppelklicken abgerufen werden

kénnen. [Turnbull 2001 und Anwendung des Programms.].

42 Informationen zum Programm und Download unter http://www.kwicfinder.com/KWiCFinder.html
(Stand vom 22.04.05).
43 Informationen zu Programm und Download der Sharewareversion unter

http://www.compulang.com/ (Stand vom 22.04.05).
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3.2.2.2.2 Alignierte, zweisprachige Korpora

Parallelkorpora sind zweisprachige Textsammlungen. Besonders wertvoll sind sie, wenn sie
aligniert sind. Bei der Alignierung werden sich entsprechende Einheiten beider Korpora
einander zugeordnet.** Die Alignierung kann auf Absatz, Satz- oder sogar Lexemebene
erfolgen. Besonders haufig ist die Alignierung auf Satzebene.

Ein Beispiel fir ein auf Satzebene aligniertes Parallelkorpus ist das CHEMNITZ
TRANSLATION CORPUS. Es handelt sich dabei um ein englisch-deutsches
Ubersetzungskorpus. Das CHEMNITZ TRANSLATION CORPUS ist Bestandteil der alten
Version der CHEMNITZ INTERNET GRAMMAR®* und besteht aus alignierten Texten aus
vier verschiedenen Textsorten. Ein Benutzer kann sich entweder alle Ubersetzungen zu den
Satzen anzeigen lassen, die ein bestimmtes Suchkriterium erfillen, oder die Suche weiter
einschranken, indem er auch fur die Ubersetzung Kriterien vorgibt — wie etwa Woérter, die
vorkommen missen. Auf diese Weise konnen Ubersetzungshypothesen im Kontext getestet
werden und das Wissen Uber die L1 im Vergleich mit der L2 fruchtbar gemacht werden [Vgl.
Nerbonne 2000:3f. (zitiert nach der Online-Version)]. Parallelkorpora bieten auch eine
zusatzliche Moglichkeit, Lernende mit verstéandlichem Input zu versorgen [Vgl. Nerbonne
2000:5 (zitiert nach der Online-Version)]. Fir den Zweck des Wortschatzerwerbs werden
bilinguale Korpora von GLOSSER-RUG eingesetzt. Details zu dieser Anwendung sind im
Kapitel 3.1.3 ab Seite 59 zu finden. Leider sind die verfiigbaren Parallelkorpora verglichen
mit der ungeheuren Textfllle des World Wide Web aber eher klein.

3.2.2.2.3 Nutzen annotierter Korpora

Alle bisher genannten Beispiele sind reine Textkorpora ohne Annotationen, was bedeutet,
dass keine grammatischen Informationen zuganglich sind und homographe Wérter nicht
voneinander unterschieden werden. Dies stellt die Lerner vor nicht zu unterschatzende
Interpretations- und Sortierprobleme, die ihnen das Programm nicht abnehmen kann. Der
Zugriff auf Wortartinformationen ware wunschenswert, um gezieltere Abfragen zu
ermdglichen, zum Beispiel um nach Adjektiven zu suchen, die ein bestimmtes Nomen
typischerweise begleiten, oder um homographe Worter, die sich in der Wortart voneinander
unterscheiden, auseinander halten zu kdnnen.

Fur stark flektierende Sprachen ist der Nutzen eines nicht aufbereiteten Korpus zusatzlich
beschrankt, da ohne Lemmatisierung oder zumindest Stemming eventuell verschiedene
Anfragen generiert werden mussen, um alle passenden Beispiele zu finden, die sich

eventuell nur in Person, Numerus oder Kasus voneinander unterscheiden [Vgl. Holmes

44 Ein Beispiel fur automatische Alignierung wird in Paskaleva/Mihov 1998 erklart.
45 Erreichbar unter http://www.tu-chemnitz.de/phil/InternetGrammar/shared/index.html (Stand vom
22.04.05).
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1999:245]. MUihsamer Zugriff auf die Daten schmalert die Attraktivitat fur die Nutzer und
damit auch die Wirkung des Korpus als Werkzeug. In WORDPILOT kdnnen mithilfe einer
Annlichkeitssuche zwar auch flektierte Formen gefunden werden, allerdings werden mit
diesem Modus zur Anfrage kill neben den erwlnschten Resultaten killed, kills und Killing
auch skills, killer oder skilled angezeigt.

Die Suchfenster der gangigen Konkordanzen werden in der Regel durch eine einzugebende
Anzahl Worter bestimmt. Interessant fir Lernende ist aber nicht, welche Worter
hintereinander vorkommen, sondern wie diese Worter miteinander kombiniert werden. In
geparsten Korpora konnten Satzgliedgrenzen als Suchfenster dienen, statt willkirliche
Ausschnitte rund um ein Schlisselwort anzuzeigen.

3.2.3 Texte strukturieren und planen

In diesem Bereich gibt es wenige Ansatze. Wahrend die Verbesserung des Schreibens auf
der Satzebene ein haufiges Ziel ist, wird die Vermittlung von satzibergreifenden
Phanomenen eher vernachlassigt. Wenn Uberhaupt wird meistens versucht, Textstrukturen
implizit zu vermitteln, wie etwa in CYBERCOACH. Es handelt sich hierbei um ein
Schreibprogramm, das Lernende dabei unterstiitzen soll, das Schreiben englischsprachiger,
akademischer Texte zu lernen. Vorausgehende Studien hatten ergeben, dass sich das
Fachenglisch von Lernenden mit Kantonesisch beziehungsweise Indonesisch als L1 auch
abgesehen von den erwartbaren orthographischen und grammatischen Fehlern von dem
englischsprachiger Studenten relativ stark unterscheidet. Die Unterschiede waren auf
verschiedensten Ebenen des Textes angesiedelt und reichten von der durchschnittlichen
Satzlange Uber das vorherrschende Genus Verbi und den Anteil an Nominalisierungen bis
hin zu den verwendeten Konjunktionen und Steigerungspartiklen [Dodigovic 2002:12-15]. In
CYBERCOACH wurde der Satz als Ausgangspunkt gewahlt. Auf dieser Ebene kann der
Lernende seine sprachlichen Fahigkeiten beim freien Formulieren korrekter Satze tiben. Der
Aufbau eines Textes wird hingegen nur indirekt vermittelt. Die einzelnen Aufgaben werden
durch eine Reihe von Fragen strukturiert, die so angeordnet sind, dass sie ein Gerust fur

einen Essay zum Thema bilden [Dodigovic 2002:16f.].

Im Gegensatz dazu sollte TEXTANA die Lernenden mithilfe eines Entscheidungsbaumes,
der bis auf die lexikalische Ebene hinunterreicht, gezielt durch die Textproduktion fiihren.
Implementiert wurde aber nur ein Demonstrationsmodul, das einem Lernenden vorfihrt, wie
ein Text mit TEXTANA konstruiert werden kann [Schulze 1997:78]. Das Programm deckt
verschiedene Planungsschritte von der Strukturierung des Themas bis zur Ausformulierung
der Gedanken ab. Die ersten Entscheidungen, die der Benutzer treffen muss, betreffen das
Verhaltnis ihres Textes zum Ausgangstext, wie etwa ob und welche Teile sie kommentieren

wollen, oder ob der Text an sich oder das Thema des Textes Gegenstand ihres eigenen
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Schreibens sein soll. Daran schliessen sich die Festlegung von Subthemen an, die den Text
bis auf Absatz- oder sogar Satzebene festlegen. Die thematische Struktur muss nun mit
geeigneten kommunikativen Mitteln angefiillt werden. Dazu werden den Lernenden
verschiedene Sprechakte und Kohasionsmittel zur Auswahl prasentiert. Auf Satzebene
stehen verschiedene Satzstrukturen zur Verfigung. Wenn der Lernende auf der
lexikalischen Ebene angelangt ist, erscheint der erstellte Text in einem Fenster. Der
Lernende kann seine Entscheidungen anhand eines Baumdiagramms jederzeit
nachvollziehen und kann unterschiedlich ausfiihrliche Beschreibungen und Erklarungen der
zur Auswahl stehenden Optionen aufrufen [Schulze 1997:81f.]. Die Bewusstmachung einer
Textplanungstrategie ist sicher sinnvoll. Von einem Demonstrationsmodul bis zu einem
interaktiven Programm ist es jedoch ein weiter Schritt, der bisher anscheinend nicht
vollzogen wurde. Im implementierten Demonstrationsmodul ist zum Beispiel gewahrleistet,
dass ein koharenter Text entsteht. Fir den freien Einsatz war geplant, den Input der
Lernenden zu parsen und die Diskursstruktur zu analysieren [Schulze 1997:82].

Zumindest geplant war im Jahr 2000 ein Programm, das Lernende beim Schreiben
technischer Texte auf Japanisch unterstitzen und sich nicht auf das Schreiben
unverbundener Satze beschranken sollte. Um dies zu erreichen, sollte das System
diskursanalytische Methoden verwenden. [Yang/Akahori 2000:119-121]. Welchen Status

das System heute hat, wurde nicht geklart.
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4. Ruckblick und Ausblick
4.1 Ruckblick auf die verwendeten Ansatze

4.1.1 Lerntheoretisch-didaktische Perspektive

Bei vielen der berticksichtigten Methoden und Programme wird die Bemihung deutlich, von
behavioristischen Ansatzen und den mit ihnen verbundenen Paterndrills abzukommen. Das
zeigt sich zum Beispiel anhand vieler Korrekturprogramme und -komponenten, welche die
Korrektur von méglichst unbeschranktem Text ermoéglichen wollen (Kapitel 3.2.1).
Gleichzeitig ist aber auch eine starke Konzentration auf die Generierung von
Rickmeldungen zu beobachten, was an sich ins behavioristische Paradigma passt. Anders
als die oft rein affirmativen Klange, Hakchen und vorgefertigten Kurzantworten, wie sie
typischerweise in behavioristischen Programmen vorkommen, versuchen viele der
beschriebenen Programme, die Lernenden mit ihren Rickmeldungen durch das Aufzeigen
von Regularitaten zu unterstitzen oder zur eigenstandigen Korrektur anzuleiten. Fehler sind
unter dieser Perspektive eher eine Gelegenheit zum Lernen, wahrend sie im Behaviorismus
wo immer moglich vermieden werden sollten.

Die Abwendung von eng mit dem Behaviorismus verknupften Prinzipien ist nichts als
folgerichtig, da die Monotonie der behavioristischen Patterndrills oft als Argumente fur einen
nutzbringenden Einsatz von CL in CALL angefuhrt werden.

Besonders im Bereich der Leseverstehens- und Wortschatzférderung — sowohl im Erwerb
als auch im Gebrauch — existieren verschiedene Ansatze, die das entdeckende Lernen
fordern (Kapitel 3.1.2, 3.1.3 und 3.2.2). Der Benutzer erhalt dadurch Kontrolle Uber sein
eigenes Lernen. Dank der Flexibilitdt dieser Ansatze kann er die Auswahl der
Lernmaterialien und Lernziele relativ selbstandig gestalten. Mit der Ubergabe der Kontrolle
Uber den Lernprozess werden die Programme von Beinahe-Lehrern, von denen absolute
Korrektheit erwartet wird, zu Werkzeugen. Die Verantwortung flr das Lernen geht damit auf
die Lernenden uUber, die selbst entscheiden missen, wie sie die ihnen zur Verfigung
stehenden Hilfsmittel am besten einsetzen und wie sie mit widersprichlichen Informationen
umgehen kénnen. Das fordert einerseits die Lernerautonomie und macht andererseits den
erfolgreichen Einsatz von CL-Methoden in CALL wahrscheinlicher.



93

Die L1 spielt in vielen der dargestellten Ansatze ein Rolle, sei es im Rahmen der
Verstandnissicherung beim Lesen (Kapitel 3.1.2), fur den Wortschatzerwerb wahrend des
Lesens (Kapitel 3.1.3) oder bei der gezielten Auseinandersetzung mit zweisprachigen Daten
aus Parallelkorpora (Abschnitt 3.2.2.2).

Eine wichtige Rolle spielt die L1 auch in einigen Korrekturprogrammen, insbesondere wenn
wie zum Beispiel in CYBERCOACH Fehlerregeln, die auf einer Lernergrammatik basieren,
zum Einsatz kommen.

Aufgrund der Einschrankung der berlcksichtigten Daten darf aus diesen Erkenntnissen aber
nicht geschlossen werden, dass einsprachige Ansatze in der Minderzahl sind. Sie zeigen
aber, dass die L1 in vielen der mit Methoden der CL unterstutzten CALL-Programmen ihren
Platz hat und dass sie fur mehr als nur Menlbeschriftungen und ahnliche Hilfsfunktionen

eingesetzt werden kann.

4.1.2 Technologische Perspektive

Obwohl die Fragestellung die Anzahl an Problembereichen stark einschrankte, wurden fast
alle der in Abschnitt 1.3.2.3.2 erwahnten Technologien und Methoden aus der CL in dieser
Arbeit mit Beispielen belegt. Dieses Kapitel dient dazu, die wichtigsten Einsatzbereiche der
vorkommenden Technologien und eventuell damit verknipfte Probleme zu rekapitulieren
und gleichzeitig bei einigen Technologien die Perspektive um weitere interessante

Anwendungsmaglichkeiten zu erweitern.

Maschinelle Ubersetzung wurde in keinem der berlicksichtigten Ansatze verwendet. Ein
damit immerhin verwandter Ansatz ist das System AZALEA (Abschnitt 3.2.1.3.2). Ein
interessanter Vorschlag, wie ein System fiir maschinelle Ubersetzung (MU-System) als
Werkzeug fur die Zwecke des Sprachenlernens eingesetzt werden kann, stammt von
Anderson. Er schlagt vor, die Unzuldnglichkeiten von maschinellen Ubersetzungssystemen
zu nutzen, um Lernenden Einsicht in die Sprachstruktur der Zielsprache zu geben.
Zusétzlich zum MU-System, das idealerweise ein erweiterbares Worterbuch haben sollte,
bendtigen Lernende ein zweisprachiges Worterbuch, Referenzmaterialien wie Grammatiken
und Verbtabellen und ein auf Satzebene aligniertes zweisprachiges Korpus [Anderson
1995:78]. Die Lernenden geben einen Satz in der L2 ein und lassen ihn vom maschinellen
Ubersetzungssystem (ibersetzen. Anschliessend kontrollieren sie die Ubersetzung auf
uniibersetzte Wérter, schlagen sie in einem Wérterbuch nach und fiigen die Ubersetzungen
zum Worterbuch des Systems hinzu. Nach einer Neulibersetzung vergleichen die Lernenden
die Ubersetzung des Ubersetzungssystems mit denjenigen aus dem Korpus und versuchen,
mithilfe der zuganglichen Hilfsmittel Erklarungen fir Abweichungen zu finden [Anderson
1995:82f.]. Evidenz fur den moglichen Nutzen eines derartigen Vorgehens liefert Lewis, der

innerhalb einer Veranstaltung, die den Studenten mehrere MU-Systeme vorstellte, die
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Beobachtung machte, dass einige Studenten sich in ihrer Grammatikentwicklung gefordert
fuhlten, weil sie das MU-System mit Worterbuchinformationen versorgen mussten [Lewis
1997].

Der Einsatz von Parsingtechnologie wurde in der vorliegenden Arbeit im Zusammenhang
mit Korrekturprogrammen behandetl. Wie gezeigt wurde, ist Overflagging, das bei allen
existerenden Ansatzen auftritt, die relativ freie Texteingabe erlauben, ein grosses Problem
fur Lernende. Wenn sie ein Korrekturprogramm jedoch als Werkzeug sehen und
entsprechend einsetzen, kdnnen sie trotz einiger Unzuladnglichkeiten Nutzen daraus ziehen
(Kapitel 3.2.1).

Die Einsatzmdglichkeiten von Parsern in CALL gehen aber natirlich Uber den Einsatz in
Korrekturprogrammen hinaus. Ein weiterer wichtiger Punkt, der hier noch erwahnt werden
soll, ist die Bereitstellung von Ressourcen fur andere Programme. Relativ weit verbreitet ist
die Aufbereitung von Satzen mit Strukturinformationen fiir die Vermittlung von Grammatik im
Bereich der Syntax. Ein webbasiertes Beispiel dafir ist die arabische Grammatik von
Nielsen und Carlsen [Nielsen/Carlsen 2003]. Delmonte beschreibt den Einsatz eines Parsers
zum Erlernen einer Grammatiktheorie [Delmonte 2003]. Kang und Maciejewski erwahnen
den Einsatz eines Parsers zum Erstellen von domanenspezifischem Wissen flir eine
Tutorkomponente eines Leseprogramms. Zwei auf Satzebene alignierte Parallelkorpora
werden geparst. FUr die Satzpaare werden alle moglichen Parsebdaume erzeugt. Durch den
Vergleich der syntaktischen Strukturen von korrespondierenden Textsticken wird eine
Wissensbasis von relevanten  Transformationsregeln  aufgebaut, welche die
Umwandlungsstrategien reprasentieren sollen, die Leser aus einem akademischen Umfeld
mit englischer L1 anwenden missen, um technische japanische Texte zu verstehen
[Kang/Maciejewski 2000:10].

Korpora mitsamt Zugangswerkzeugen wie Konkordanzen und dergleichen dienen meistens
als Ressourcen, sei es als Ausgangspunkt flr die Erstellung von Sprachlehrkomponenten
wie im vorangehenden Beispiel oder oder als Beispielpool fir Lernende bei WORDPILOT
oder GLOSSER-RUG (Abschnitt 3.2.2.2.1 beziehungsweise 3.1.3). Bilinguale Korpora
kdmen auch fir die Gewinnung zweisprachiger Kollokationspaare in Frage [Kita/Ogata
1997:236]. Zahlreiche weitere Vorschldge zum Einsatz von Korpora sind bei Holmes zu
finden [Holmes 1999:249-256].
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Techniken zur morphologischen Analyse sind machtige Werkzeuge, die den einfachen
Zugriff auf lexikalische Wissensbestande wie Worterblicher oder Korpora erméglichen.
Allfallige falsche Analysen verlieren durch die Einbettung in eine lernerkontrollierte
Lernumgebung etwas an Wirkung. Der Benutzer kann haufig eigene Analysen eingeben und
abfragen lassen um offensichtliche Fehlanalysen zu reparieren, oder im Falle einer
kontextsensitiven Anzeige der Resultate die ganze Umgebung anzeigen lassen (Kapitel
3.1.2 und 3.1.3).

4.2 Fazit und Ausblick

Verschiedene Typen von Sprachlernprogrammen unterscheiden sich unter anderem darin,
welchen Wissensanspruch sie gegenuber ihren Benutzern haben. Je mehr Kontrolle das
System Ubernimmt, desto eher erwartet der Benutzer, dass dieses auch weiss, was es tut.
Beim gegenwartigen Entwicklungsstand der verwendeten Technologien kann dieses Wissen
nur flr sehr eingeschrankte Bereiche zuverlassig zur Verfliigung gestellt werden, was bei
Benutzern schnell Frustrationen auslost und zum Beispiel im Bereich von
Schreibprogrammen der angestreben unbeschrankten Texteingabe zuwiderlauft.

Eine Teilldésung des Problems besteht darin, die Lernenden nicht mit Tutoren, sondern mit
Werkzeugen zu versorgen und sie zu instruieren, wie und mit welchen Beschrankungen sie
effizient eingesetzt werden kdénnen. Die Bereitstellung von Werkzeugen entspricht der
Forderung kognitivistischer und konstruktivistischer Lernansatze. Behavioristische Modelle
haben zwar nach wie vor ihren Platz in CALL, gerade Drillaufgaben kdnnen aber sehr haufig
auch ohne den kostspieligen Einsatz von CL realisiert werden. Es scheint lohnend fir die
CL, die Forschung vermehrt auf die Entwicklung von Werkzeugen statt von Lehrmodulen fir
tutorielle Systeme zu konzentrieren. Die grossere Akzeptanz von Lernenden gegeniber
Ungenauigkeiten in Werkzeugen heisst namlich keineswegs, das weniger Wert auf
moglichst genaue Resultate gelegt werden oder gar die Forschung eingestellt werden soll.
Es gilt, die ermutigenden Resultate im Bereich Morphologie auf andere Gebiete zu
Ubertragen und zu untersuchen, wie weitere CL-Technologien in werkzeugartige
Anwendungen integriert oder bestehende Anwendungen in ein flr Lerner sinnvolles und

einfach bedienbares Werkzeug umgestaltet werden kénnen.
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