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Über Kognition zur Konstruktion – Zielorientiertes 
Lernen fremdsprachlicher Konstruktionen von links 
nach rechts

Abstract

Konstruktionistische Ansätze der Linguistik können in verschiedener Hinsicht einen Beitrag 
zum Fremdsprachenunterricht leisten. Im vorliegenden Artikel werden drei zentrale Fragen 
angesprochen: Erstens wird vorgeschlagen, die allen konstruktionistischen Modellen zugrunde 
liegende Sichtweise eines lexikogrammatischen Kontinuums auch stärker auf Lehrwerke anzu-
wenden und Informationen zu Wortschatz und Grammatik in einem einzigen Explikationsteil 
aufzuführen. Zweitens wird die Frage diskutiert, ob es einer kommunikativen Orientierung des 
Unterrichts nicht eher entsprechen würde, die zielsprachlichen Formen wie in einem produk-
tionsorientierten einsprachigen Wörterbuch rechts aufzuführen. Drittens wird dafür plädiert, 
Fremdsprachenlernern Einsichten in das Wesen von Sprache zu vermitteln und aufgezeigt, wie 
Elemente der kognitiven Linguistik in den Unterricht eingebracht werden könnten.

1.	 Die konstruktionistische Sprachvorstellung

Dieser Artikel geht (wie wahrscheinlich die anderen Beiträge dieses Bandes 
auch) von einer Auffassung von Sprache aus, wie sie sich in den sog. gebrauchs-
orientierten und konstruktionistischen Ansätzen in den letzten Jahrzehnten 
herauskristallisiert hat. Kernbestandteile dieser Sprachauffassung sind die 
folgenden Grundüberzeugungen:1

–– Das sprachliche Wissen von Sprechern besteht aus einem Netzwerk von 
Konstruktionen, dem Konstruktikon.

–– Konstruktionen sind Form-Bedeutungspaare unterschiedlicher Größe 
und Schematizität, die über Nichtkompositionalität oder Frequenz 
definiert sind (Goldberg 2006; Bybee 2010).

1	 Vgl. auch Hilpert (2008, 9-10) und Ellis (2015a, 50). Zu dynamic systems siehe u. a. Bybee 
(2010, 194-221), Verspoor/Lowie/de Bot (2009), Verspoor/Behrens (2011) und Verspoor/
Nguyen (2015).
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–– Zwischen Lexik und Grammatik besteht keine scharfe Trennlinie.2

–– Konstruktionen werden von Sprechern gelernt; grammatisches Wissen 
ist nicht angeboren (Dąbrowska 2015a)3. 

–– L1-Konstruktionen sind emergent, d. h. sie ergeben sich aus gespeicher-
tem Input durch Verarbeitungsprozesse wie Klassifizierung, Generalisie-
rung und Abstraktion (Tomasello 2003).4

–– Frequenz ist ein wichtiger Faktor beim Erlernen einer Sprache (Diessel 
2016). 

–– Da unterschiedliche Sprecher derselben Sprache nicht identische 
Spracherfahrungen machen, unterscheiden sich auch ihre Konstruktika 
(Dąbrowska 2012).

–– Sprache hat eine individuelle und eine gesellschaftliche Dimension 
(Schmid 2014, Dąbrowska 2015b, 222, Ellis 2015a).

–– Nach diesem Verständnis werden zum Beispiel Wörter wie snow oder 
shopping centre als Konstruktionen gesehen, ebenso Kollokationen wie 
ein Geheimnis lüften, false teeth und sandy beaches und idiomatische Aus-
drücke wie the early bird catches the worm. Häufig lassen einzelne Slots 
solcher Mehrworteinheiten unterschiedliche lexikalische Füllungen zu, 
aus denen sich kategoriale Beschreibungen ergeben können:5 

2	 Allerdings ist zu betonen, dass nicht alle konstruktionistisch orientierten Linguisten dieser 
Meinung sind. Zu neurolinguistischer Evidenz gegen ein Kontinuum siehe Pulvermüller/
Cappelle/Shtyrov (2016, 414).

3	 Darin besteht ein zentraler Unterschied zu nativistischen Sprachauffassungen; vgl. auch 
Tomasello (2003). Vgl. Dąbrowska (2015a) und Ambridge/Lieven (2011).

4	 Vgl. in diesem Zusammenhang auch MacWhinney (2014).
5	 Mit dieser Art der Darstellung soll angedeutet werden, dass eine lexikalische Repräsenta-

tion erhalten bleiben kann, auch wenn eine Generalisierung erfolgt ist. ⇚ steht für eine 
Generalisierung aus einer eng begrenzten endlichen Menge von Lexemen in einem Slot, 
⇜ für eine, die über eine größere Anzahl von Lexemen erfolgt ist. Die Frequenz der Items 
wird hier nur durch Reihenfolge und Schriftgröße angedeutet. Großbuchstaben stehen 
für generalisierte Kategorien (NP) bzw. bei Wörtern für alle morphologischen Formen, 
Kapitälchen für semantische Rollen. A1 etc. bezeichnet die Argumente einer Argument-
strukturkonstruktion. Zu the NUM of PRON siehe Herbst (2016), zu when it comes to 
Herbst (voraussichtl. 2018).
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beaches und	idiomatische	Ausdrücke	wie	the early bird	catches the worm.	Häufig lassen	einzelne
Slots solcher	 Mehrworteinheiten	 unterschiedliche	 lexikalische	 Füllungen	 zu, aus denen	 sich	
kategoriale	Beschreibungen ergeben	können:5

C1	 The	the-two-of-us-construction	
group	of	people	

the	
NUM	
⇜two|three|four|
etc.	

of	 PERSPRONacc-pl

⇚you|us|them	

C2	 The	when-it-comes-to-construction	
concerning	a	particular TOPIC

when it	 comes	
came	 to	 NP⇜	

V-ing-CLAUSE⇜	

Eine	noch	 stärker	 schematische Konstruktion stellt	 zum Beispiel die ditransitive Konstruktion	
dar:	

C3	 The ditransitive construction
CAUSER	makes BENEFICIARY	receive	ÆFFECTED	
[A1=NP	
CAUSER]	 GIVE TELL	

OFFER	 COST	 SHOW	
BRING	 SEND	 GET	 DO	
TAKE	 BUY	 PAY	 TEACH	
ALLOW HAND	OWE	etc.	

[A2=NP	
BENEFICIARY]

[A3=NP	
ÆFFECTED]	

Auch	wenn	diese Beispiele	recht unterschiedliche	Arten	von	Konstruktionen	illustrieren,	ist	der
Punkt	 der,	 dass	 ihnen	 allen	 derselbe Typ	 sprachlichen	 Wissens	 zugrunde liegt,	 nämlich	 die	
Verbindung einer bestimmten	Formmit einer bestimmten	Bedeutung	(Stefanowitsch	2011).	Das	
ist	auch ein Argument	für	die Ablehnung	einer strikten	Grenze zwischen	Lexik	und	Grammatik,	
die es außerdem	ermöglicht, manche	Erscheinungen	aus	dem	Übergangsbereich zwischen	Lexik	
und	Grammatik wie etwa	Valenzkonstruktionen	oder Quantifikatoren	wie the two	of	 us	 etc.	
besser	 darzustellen.	 Es ist	 vollkommen	 klar,	 dass	 die meisten	 konstruktionistischen	
Grundüberzeugungen	 in einem diametralen	 Gegensatz zu	 den	 Positionen	 stehen,	 die in	 der
Chomskyschen	Linguistik vertreten	werden. In der Tat ist	die Konstruktionsgrammatik als	eine	
Art Gegenentwurf zu Chomskys generativer	Grammatik	 zu sehen.6 Die	Gründe,	 die	 für	 diese	
Auffassung	von	Sprache	sprechen,	sind	in zahlreichen	Überblicksdarstellungen	erörtert worden	
und	müssen	hier nicht	wiederholt werden	(Beckner et	al. 2009, Behrens	2009,	Bybee	2010, Ellis
2003,	Stefanowitsch	2011, Tomasello 2003).

5 Mit dieser	Art der	Darstellung	soll angedeutet werden,	dass eine	lexikalische	Repräsentation	erhalten	
bleiben	kann,	auch	wenn	eine	Generalisierung	erfolgt ist. ⇚	 steht für aus eine	Generalisierung	aus	
einer	eng	begrenzten	endlichen	Menge	von	Lexemen	in einem	Slot,	⇜ für eine, die über eine	größere	
Anzahl	 von	 Lexemen	 erfolgt ist. Die Frequenz	 der Items	 wird	 hier	 nur	 durch	 Reihenfolge	 und	
Schriftgröße	angedeutet.	Großbuchstaben	stehen	für	generalisierte	Kategorien	(NP)	bzw.	bei	Wörtern	
für alle morphologischen	 Formen, Kapitälchen	 für semantische Rollen. A1	 etc. bezeichnet	 die
Argumente	einer Argumentstrukturkonstruktion. Zu	the NUM	of	PRON	siehe Herbst (2016),	zu	when	
it	comes	to	Herbst (voraussichtl.	2018).

6 Vgl. in	diesem	Zusammenhang	aber	auch	MacWhinney	(2001).	
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6		 Vgl.	in	diesem	Zusammenhang	aber	auch	MacWhinney	(2001).	

Eine noch stärker schematische Konstruktion stellt zum Beispiel die ditran-
sitive Konstruktion dar: 
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Auch wenn diese Beispiele recht unterschiedliche Arten von Konstruktionen 
illustrieren, ist der Punkt der, dass ihnen allen derselbe Typ sprachlichen 
Wissens zugrunde liegt, nämlich die Verbindung einer bestimmten Form mit 
einer bestimmten Bedeutung (Stefanowitsch 2011). Das ist auch ein Argument 
für die Ablehnung einer strikten Grenze zwischen Lexik und Grammatik, 
die es außerdem ermöglicht, manche Erscheinungen aus dem Übergangsbe-
reich zwischen Lexik und Grammatik wie etwa Valenzkonstruktionen oder 
Quantifikatoren wie the two of us etc. besser darzustellen. Es ist vollkommen 
klar, dass die meisten konstruktionistischen Grundüberzeugungen in einem 
diametralen Gegensatz zu den Positionen stehen, die in der Chomskyschen 
Linguistik vertreten werden. In der Tat ist die Konstruktionsgrammatik als 
eine Art Gegenentwurf zu Chomskys generativer Grammatik zu sehen.6 Die 
Gründe, die für diese Auffassung von Sprache sprechen, sind in zahlreichen 
Überblicksdarstellungen erörtert worden und müssen hier nicht wiederholt 
werden (Beckner et al. 2009, Behrens 2009, Bybee 2010, Ellis 2003, Stefa-
nowitsch 2011, Tomasello 2003). 

6	 Vgl. in diesem Zusammenhang aber auch MacWhinney (2001).

C1

C2

C3



152 Thomas Herbst 

2.	 Konstruktionsgrammatik und Fremdsprachenunterricht

Wenn man davon überzeugt ist, dass diese (relativ) neue Auffassung vom 
Wesen der Sprache in ihren Grundzügen richtig ist, muss man sich fragen, in-
wieweit sie auch das Fundament für den schulischen Fremdsprachenunterricht 
bildet oder bilden könnte und ob dort ein entsprechendes Bild von Sprache 
vermittelt wird bzw. vermittelt werden sollte. Das gilt umso mehr, als, wie 
bereits angedeutet, konstruktionistische Ansätze Phänomene wie Idiomatik, 
Kollokation und Valenz, die alle für den Fremdsprachenunterricht äußerst 
relevant sind, im Zentrum einer Theorie von Sprache sehen. Außerdem darf 
man nicht übersehen, dass ein auf traditioneller Grammatik aufbauender 
Fremdsprachenunterricht dem Postulat der Verbindung von Form und Be-
deutung in vielen Bereichen durchaus bereits immer Rechnung getragen hat, 
weil das Lehren etwa des englischen present perfect oder des französischen passé 
simple ja keineswegs nur die Form der jeweiligen Konstruktion beinhaltet, 
sondern auch deren Bedeutung bzw. Gebrauch. Insofern muss man sich davor 
hüten, konstruktionistische Eulen in den Schulunterricht tragen zu wollen. 
Vielleicht stellt die Entwicklung der Konstruktionsgrammatik für die theo-
retische Linguistik in gewisser Weise sogar einen größeren Einschnitt dar als 
für den Fremdsprachenunterricht, und zwar ganz einfach deshalb, weil das 
generative Modell dort nie eine große Rolle gespielt hat.7

Außerdem sind weite Teile eines modernen Fremdsprachenunterrichts 
durchaus mit einem gebrauchsorientierten und konstruktionistischen 
Sprachverständnis vereinbar. Nachdem das Ziel des Englischunterrichts 
heute nicht mehr wie in seinen Anfängen das Verstehen und die Interpre-
tation von Shakespeare-Texten ist, sondern vielmehr die Vorbereitung der 
Schülerinnen und Schüler auf die sprachlichen Herausforderungen in einem 
zusammenwachsenden Europa und einer zunehmend globalisierten Welt, 
steht Kommunikationsfähigkeit im Vordergrund.8 Und diese Ziele haben 
Curricula und Unterrichtsinhalte entsprechend verändert. So weisen etwa 
die an deutschen Schulen benutzten Englischlehrwerke – besonders im An-
fangsunterricht – heute einen wesentlich höheren Anteil an kommunikativ 
nützlichen Versatzstücken auf als früher, was durchaus als Reflex der lingu-

7	 Chomsky (1973, 234) hat übrigens auch sehr deutlich zum Ausdruck gebracht, dass er 
keine Anwendungsmöglichkeiten der generativen Grammatik im Fremdsprachenunterricht 
sieht.

8	 Vgl. auch die im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen genannten Ziele (Trim/
North/Coste 2001: 17). 
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istischen Pragmatik und vor allem der Korpuslinguistik zu sehen ist, deren 
Ergebnisse auch für die Entwicklung konstruktionsgrammatischer Ansätze 
von zentraler Bedeutung sind.

Dennoch bestehen entscheidende Unterschiede zwischen der konstruk-
tionistischen Theorie und weiten Teilen der Unterrichtspraxis (wobei es eine 
solche selbstverständlich noch viel weniger gibt als ein konstruktionistisches 
Modell). Der Sprachunterricht muss sicher nicht „umkehren“, aber vielleicht 
in einigen Punkten in die eingeschlagene Richtung weitergehen. Da konst-
ruktionistische Ansätze sowohl für den Sprachunterricht relevante Probleme 
adressieren als auch eng mit bestimmten Vorstellungen vom Erlernen von 
Sprache verbunden sind, ist die Konstruktionsgrammatik eine linguistische 
Theorie, die man nicht ignorieren kann, wenn man sich mit Fremdsprachen-
unterricht beschäftigt, sondern eine, die eine gründliche Prüfung in Hinblick 
auf ihre Anwendbarkeit verdient. Im Folgenden möchte ich versuchen, in 
diesem Sinne einige Diskussionsanregungen zu den Punkten Lehrmaterialien 
(Abschnitt 3), Nachschlagewerke (Abschnitt 4) und Thematisierung von Spra-
che (Abschnitt 5) zu geben, von denen ich hoffe, dass sie bei der Entwicklung 
einer Pädagogischen Konstruktionsgrammatik nützlich sein könnten.9

3.	 Konstruktionistische Perspektiven für Lehrmaterialien

3.1.	 Warum dürfen die Wörter nicht bei den Konstruktionen stehen, in 
denen sie vorkommen?

Beginnen wir mit einem der zentralen Punkte der konstruktionistischen 
Sprachauffassung, nämlich der einhelligen Ablehnung einer strikten Trennung 
von Grammatik und Lexik. Die entspricht nun sicherlich nicht der Schulpra-
xis in den deutschsprachigen Ländern, jedenfalls nicht, soweit sie sich in den 
verwendeten Lehrwerken niederschlägt.10 Denn was sehen Schüler oft genug, 
wenn sie ihr erstes Englischbuch im Gymnasium auch nur durchblättern? Dass 
es da Texte gibt, Übungen – und einen Vokabel- und einen Grammatikteil. 
Ob intendiert oder nicht, muss so doch geradezu zwangsläufig der Eindruck 
entstehen, Sprache „bestehe“ einerseits aus Regeln und andererseits aus Wör-
tern; weiterhin der, dass Wörter und Regeln so grundverschieden sind, dass 

9	 Zur Anwendbarkeit kognitiver und konstruktionsgrammatischer Ansätze beim Lehren 
von Fremdsprachen siehe u. a. Tyler (2008), Gilquin (2016), Siepmann (2007), Radden/
Dirven (2007), Niemeier (2017). Vgl. auch Herbst (2016, 2017).

10	 Zur Unterrichtspraxis in diesem Zusammenhang siehe Siepmann (2007, 60).
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sie in unterschiedlichen Teilen des Lehrbuchs abgehandelt werden müssen 
und offenbar nichts miteinander zu tun haben. Und das ist genau das, was 
bei einem aufgeklärten konstruktionistischen Sprachverständnis unbedingt 
vermieden werden sollte.

Parenthese: Dass vermutlich viele Nicht-Linguisten (also große Teile der Be-
völkerung) ganz selbstverständlich davon ausgehen, Sprache „habe“ Wörter und 
„Grammatik“, stellt übrigens kein Gegenargument gegen die Auffassung eines 
lexikogrammatischen Kontinuums dar, denn ihr Bild von Sprache dürfte ja primär 
von einem Schulunterricht geprägt sein, der diese Ansicht propagiert – sozusagen 
ein Fall eines sich über Jahrhunderte erstreckenden kulturellen Entrenchments.11 

Was spräche denn dagegen, diese etablierte Zweiteilung sprachlichen 
Wissens auch in Lehrbüchern zu überwinden und zu jeder Lektion eine 
strukturierte Liste aller Form-Bedeutungspaare zu geben? Für eine solche 
Lösung gibt es meines Erachtens durchaus gewichtige Gründe:

1.	 Der Übergangscharakter der behandelten Phänomene: Ist es sinnvoll, some 
und any im Wortschatzteil zu behandeln, die Unterscheidung von count 
nouns und noncount nouns aber im Grammatikteil? 

2.	 Die Tatsache, dass es Fälle gibt, in denen dieselbe Bedeutung „gramma-
tisch“ oder „lexikalisch“ ausgedrückt werden kann. Semantisch hat ein 
Modalverb wie may eine sehr ähnliche Funktion wie Modaladverben 
wie perhaps oder probably und selbst wie Adjektive wie likely bzw. Mehr-
wort-Konstruktionen wie BE-likely/bound-to-Vinf-CLAUSE. Wenn man 
manche dieser Konstruktionen (aus welchen Gründen auch immer) im 
Grammatikteil und andere im Wortschatzteil erörtert, macht man dann 
die Unterschiede nicht größer als sie sind?12 Es ist sehr zu bezweifeln, ob 
auf diese Weise überhaupt deutlich wird, dass es sich um verschiedene 
Ausdrucksmöglichkeiten für dieselbe Ausdrucksabsicht handelt. Das kann 
(unabhängig vom linguistischen Modell) eigentlich nicht im Sinne eines 
kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterrichts sein.

3.	 Sehr viele grammatische Konstruktionen enthalten spezifisches lexikalisches 
Material: Das englische Perfekt ist durch has/have, das Plusquamperfekt 
durch had, das progressive durch entsprechende Formen von be charakte-

11	 Im Sinne einer durch Wiederholung entstandenen Verfestigung analog zu der Verfestigung 
von Konstruktionen im mentalen Konstruktikon.

12	 Das soll natürlich auf keinen Fall heißen, dass die formalen Eigenschaften der Modalverben 
(in Hinblick auf die Flexion und ihre Rolle als Auxiliarverben) nicht in einer Übersicht 
für alle Modalverben zusammengestellt werden sollten.
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risiert. Ähnliches gilt für das Passiv und Konstruktionen, die ‚Zukünftig-
keit‘ ausdrücken (will Vinf, BE going to Vinf).

Als Konsequenz aus diesen Überlegungen ergibt sich ein Plädoyer dafür, auch 
in Lehrbüchern keine strikte Trennung zwischen Wortschatz und Gramma-
tik vorzunehmen, sondern sämtliche Informationen über die zu erlernende 
Sprache in einem komplexen lexikogrammatischen Explikationsteil, der 
„Information about language“, „Focusing on language“ oder auch anders 
heißen kann, zu präsentieren.13 

3.2.	 Warum Wörter unbedingt in den Konstruktionen präsentiert werden 
müssen, in denen sie vorkommen

Ein weiteres Argument für eine stärkere Verschränkung von Lexik und Gram-
matik in den Lehrbüchern folgt unmittelbar aus einer zentralen Aussage von 
Heike Behrens (2011: 382) zum Erstspracherwerb:14

Kinder erwerben nicht die Wörter mit ihren Subkategorisierungseigen-
schaften, die dann bestimmen, an welchen syntaktischen Strukturen 
ein Wort partizipieren kann, sondern sie erwerben das Lexikon durch 
und in den Konstruktionen, in denen sie auftauchen. 

Ohne die Unterschiede zwischen natürlichem Erst- und gesteuertem Zweit-
spracherwerb aus den Augen zu verlieren, lässt sich dies für den Fremdspra-
chenunterricht nutzbar umsetzen: Nachdem nachgewiesenermaßen auch hier 
dem Input eine entscheidende Rolle zukommt15, müssen die Schülerinnen 
und Schüler Wörter eben auch in den Konstruktionen lernen, in denen sie 
typischerweise auftreten. Die Forderung Siepmanns (2007, 70), dass Wort-
schatz „grundsätzlich in Einheiten oberhalb der Wortebene gelehrt werden“ 
solle, ist unbedingt zu unterstreichen. Für die Präsentation von neu zu ler-

13	 Es sei nur der Vollständigkeit halber erwähnt, dass gebrauchsorientierte Ansätze auch 
in anderen Punkten zur Verbesserung von Lehrwerken beitragen können. Eine wichtige 
Forderung (principle 7 der Prinzipien für eine Pädagogische Konstruktionsgrammatik, vgl. 
Herbst 2016) betrifft zum Beispiel die Authentizität von Lehrbuchtexten; vgl. in diesem 
Zusammenhang z. B. Römer (2008).

14	 Inwieweit dies eine „Loslösung vom klassischen Konzept des Valenzrahmens“ (Behrens 
2011, 382) bedeutet, sei dahingestellt.

15	 Vgl. Siepmann (2007, 64-68), Young-Scholten/Piske (2009) und Ellis (2015a) sowie 
Ellis/O’Donnell/Römer (2014). Zur Rolle der Emergenz im Erst- und Zweitspracherwerb 
s. auch O’Grady (forthc.).
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nenden Vokabeln bedeutet dies, dass eine einfache Vokabelgleichung vom 
Typ remember – erinnern eben genau nicht ausreichend ist.16 

to remember I must remember Mum’s birthday. sich erinnern (an); 
sich merken

Green Line Bayern New 1 2003, 180

Die Minimalanforderung einer konstruktionistisch geprägten Vermittlung 
muss sein, dass die Wörter in einer Art von Minikonstruktionsclustern prä-
sentiert werden, wie das in vielen Lehrwerken ja auch durchaus der Fall ist:

to remind sb 
of sth/sb ... (jmdn an etw./jmdn) erinnern

Green Line Bayern New 4 2006,12817

Nachdem der Informationsteil17 womöglich häufiger und systematischer von 
den Lernern durchgearbeitet wird als die Lektionstexte, kommt der Darstel-
lung von Items in den jeweiligen Konstruktionen im Lexikogrammatikteil 
auch wegen des Wiederholungseffekts große Bedeutung zu.

Das Postulat einer konstruktionsgebundenen Präsentation von Items 
gilt zwar für Verben in ganz besonderem Maße, ist aber keineswegs auf sie 
beschränkt. Es gibt keinen ersichtlichen Grund, warum zum Beispiel mit 
Adjektiven, Substantiven oder Mehrwortausdrücken nicht genauso verfahren 
werden sollte, wenn das gleichzeitige Erlernen der Konstruktionen sinnvoll 
erscheint:

be at a loss to do something
have difficulty doing something /in doing something

Weitergehende Informationen, etwa die lexikalische Füllung der durch sb. oder 
sth. nur unzureichend beschriebenen Slots betreffend, müssen wohl Nachschla-
gewerken für fortgeschrittene Lerner (siehe 4) vorbehalten bleiben. Allerdings 
sollten bei der Auswahl der Konstruktionen, in denen ein Wort präsentiert 
wird, Frequenzaspekte im Vordergrund stehen und die Konstruktion bzw. 
eventuell auch die Konstruktionen im Lexikogrammatikteil aufgeführt sein, 
in denen das Wort vorwiegend gebraucht wird. In Lehrwerken, die implizit 
oder explizit kontrastiv angelegt sind, sich also vorwiegend an Lerner mit der-
selben L1 richten, können mögliche L1-bedingte Interferenzfehler ebenfalls 
ein Kriterium darstellen. 

16	 Für die Grundschule s. dazu Frisch (2014).
17	 Mit einem Verweis in der mittleren Spalte zum Unterschied von remind und remember.
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Allerdings wäre es aus gebrauchsorientierter Sicht nicht erstrebenswert, 
etwa ein Verb wie decide ausschließlich in der aus kontrastiver Sicht vielleicht 
schwierigen Konstruktion mit der Präposition on (im Gegensatz zu für in 
sich für etwas entscheiden) einzuführen, nicht aber in den Konstruktionen 
mit to-Infinitiv oder that-clause, die im British National Corpus (BNC) und 
im Corpus of Contemporary American English (COCA) mehr als 10 Mal 
so häufig sind. Das ist vor allem in Hinblick auf die Annahme wichtig, die 
der beispielsweise von Bybee (2010) vertretenen Exemplar-Theorie zugrunde 
liegt, nämlich dass jede Input-Instanz Gedächtnisspuren im mentalen Kons-
truktikon verändert. Die Konsequenz daraus müsste sein, Verben immer 
und prominent in den Konstruktionen zu präsentieren, in denen sie (häufig) 
vorkommen, und zwar auch dann, wenn das entsprechende Verb der L1 über 
entsprechende Konstruktionen verfügt.18

3.3.	 Warum gibt es eigentlich (nur) Listen unregelmäßiger Verben?

Die Tatsache, dass Input zur Speicherung von Konstruktionen im mentalen 
Konstruktikon führt und dass frequenter Input sehr ähnlicher Art in einer 
Verstärkung dieser mentalen Repräsentation resultiert, hat unter Umständen 
auch wesentliche Auswirkungen auf die Morphologie. So geht Bybee (1995) 
aufgrund von Untersuchungen zum Englischen und Spanischen davon 
aus, dass Sprecher keineswegs nur unregelmäßige Verbformen ganzheitlich 
speichern. Sie führt phonetische Evidenz dafür an, dass die past tense- und 
past participle-Formen hochfrequenter sog. regelmäßiger Verben von Mut-
tersprachlern ebenso gespeichert werden wie unregelmäßige. Eine Regel zur 
Bildung von past tense-Formen im traditionellen Verständnis gibt es demnach 
nicht; vielmehr suchen Sprecher bei weniger frequenten Verben in Abhängig-
keit ihrer phonetischen Eigenschaften nach dem stärksten Muster in ihrem 
Konstruktikon (Bybee 1995, 452).19

Selbst wenn der Bybeesche Erklärungsansatz durch weitere empirische 
Evidenz erhärtet werden würde, muss das nicht unbedingt ein Argument dafür 
sein, die Allomorphverteilungsregeln für /t/, /d/ und /ɪd/ nicht im Lehrbuch 
aufzuführen. Solange Regeln die Abstraktionsprozesse darstellen, die beim 
L1-Erwerb stattfinden, im schulischen Fremdsprachenunterricht aber schon 
aus Mangel an Zeit und Input nicht in derselben Weise von den Lernern ge-

18	 Zur Gestaltung des Inputs siehe auch Madlener (2016).
19	 Zur Rolle von type und token frequency in diesem Zusammenhang siehe Bybee (1995, 

428-430).
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funden werden können, haben sie durchaus eine Funktion. Dennoch spricht 
viel dafür, auch in Lehrbüchern so zu verfahren, wie es in den neueren Auf-
lagen der englischen Lernerwörterbücher geschieht, und die regelmäßigen 
Verbformen genauso explizit aufzuführen wie die unregelmäßigen, damit eine 
ganzheitliche Speicherung beschleunigt wird. 

3.4.	 Warum stehen die deutschen Wörter eigentlich rechts?

In den zweisprachigen Vokabelteilen der im deutschsprachigen Raum (und 
nicht nur da) verwendeten Lehrbücher stehen die fremdsprachlichen Wörter 
in der Regel links und die deutschen rechts. Das entspricht eindeutig einem 
rezeptiven Verwendungszweck, der in Lehrbüchern bis zu einem gewissen 
Grad ja auch gegeben ist. Wenn ich einen englischen Text lese und nicht weiß, 
was das Wort budgerigar heißt, dann schlage ich in einem englisch-deutschen 
Wörterbuch nach und erhalte das deutsche Übersetzungsäquivalent, das nach 
dem Lemma steht. Will ich aber einen Text produzieren und weiß nicht, was 
das englische Wort für Trottellumme ist oder, wie man was X betrifft am besten 
ausdrückt, dann muss ich ein deutsch-englisches Wörterbuch konsultieren. 
Das Ziel steht also rechts.20

Würde es den Zielen eines kommunikativen Sprachunterrichts nicht viel 
eher entsprechen, wenn die linke Spalte in der L1 der Schüler einen Aus-
druck oder eine Umschreibung dessen enthielte, was die Schüler vielleicht 
einmal ausdrücken wollen, und die rechte ein entsprechendes Angebot in der 
Fremdsprache machte? In diesem Sinne müsste der Sprachunterricht dann 
doch umkehren, allerdings nur die Spalten bei der Präsentation sprachlicher 
Einheiten.21

Unter Umständen könnte eine solche Umstrukturierung sogar helfen, 
offensichtliche semantische Probleme besser zu lösen. Wenn das Ziel darin 
besteht, zu verdeutlichen, wie eine bestimmte Bedeutung in der Fremdsprache 
ausgedrückt wird, entfällt die Notwendigkeit (oder die Versuchung), mehrere 
„Bedeutungen“ des zielsprachlichen Wortes gleichzeitig einzuführen und das 
Prinzip „one sense at a time“ (Herbst 2016, 42) zu befolgen. Eine Alternative 
für mein Lieblingsbeispiel bat – Fledermaus, Schläger (Tischtennis-, Baseball)22 
könnte dann so aussehen, dass man im geeigneten Kontext Fledermaus – bat 

20	 Dies gilt natürlich nur für Sprachen, die von links nach rechts gelesen werden.
21	 Vgl. in diesem Zusammenhang auch Segermanns (2007, 54) Forderung, im Sprachunter-

richt stärker vom Inhalt zur Form zu gehen.
22	 Siehe Herbst (2013).
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aufführt und an einer anderen, thematisch passenden Stelle Tischtennisschläger, 
Baseballschläger – bat (auch Fledermaus). Ähnlich sind in den folgenden Fällen 
die a-Einträge bei der ersten Einführung des englischen Wortes vorstellbar, 
die b-Einträge an der Stelle des Lehrbuchs, an der das Wort eben mit der 
entsprechenden Bedeutung vorkommt:

(1) a Auto car His mother’s got a nice car.

b Eisenbahnwagen car auch: Auto

(2) a Bahnhof Station Let’s meet at the station.

b Polizeiwache (police) station station, auch: Bahnhof

In ähnlicher Weise lassen sich Synonyme einführen, wobei im folgenden 
Beispiel durch die unterschiedlichen Druckstärken auch die Frequenz der 
Konstruktionen zum Ausdruck gebracht wird:

(3) a anfangen, 
beginnen 

begin to do sth
begin doing sth

b anfangen, 
beginnen

start to do sth
start doing sth

auch: begin

Ebenso lassen sich auch Kollokationen und größere Versatzstücke („chunks“) 
darstellen, wobei das Ausmaß der im lexikogrammatischen Explikationsteil 
aufgeführten chunks kaum zu groß sein kann (auch wenn Kollokationen 
natürlich in manchen Lehrwerken schon lange durchaus einen wichtigen 
Stellenwert einnehmen):23

(4) den Zug nehmen take the train

(5) (in den Bus etc.) ein-
steigen

get on (the bus etc.) formal: board a bus, 
more frequently: an 
areoplane, a train

(6) Tisch decken lay/set the table

(7) abdecken, abräumen clear the table

(8) wir zwei, ihr drei, die 
vier

the two of us
the three of you
the four of them

(9) was X betrifft as far as X is con-
cerned

23	 Vgl. principle 4 in Herbst (2016). Auch Lewis (1993, 109) betont den Stellenwert von 
Mehrworteinheiten beim Erlernen einer Fremdsprache; vgl. auch Kersten (2016). Zur 
praktischen Umsetzung für fortgeschrittene Lerner siehe Siepmann et al. (2008).
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Wenn man einer solchen zielgerichteten Präsentation etwas abgewinnen kann, 
dann lässt sich das natürlich genauso bei stärker schematisierten Konstruk-
tionen umsetzen. Als Vorbild kann dabei zum Beispiel die Cobuild English 
Grammar (Sinclair 1990, 256) dienen, in der sich Beschreibungen folgenden 
Typs finden:24

If you think the event you are referring to will happen quite soon or 
if you are stating your intention that it will happen, you can use ‘be 
going to’ followed by an infinitive.

Im lexikogrammatischen Explikationsteil eines Lehrbuchs für Lerner mit 
Deutsch als Muttersprache kann das dann so aussehen:

(10) Wenn du über etwas spre-
chen willst, das bald passiert, 
weil man schon sehen kann, 
dass es passieren wird,

dann kannst du die 
going-to-Konstruk-
tion verwenden.

It is going to rain soon.
She is going to have 
a baby.

Ein gewisses Problem für einen solchen Ansatz stellen Kulturspezifika dar, für 
die es quasi keinen Ausgangsbegriff gibt. Das lässt sich aber dadurch lösen, 
dass die linke Spalte das englische Wort enthält (das man ja auch in deutschen 
Texten wahrscheinlich verwenden würde) und eine Erklärung in der rechten 
Kommentarspalte gegeben wird:

(11) Public School Public school In England: eine 
prestigeträchtige, 
teure Privatschule

Ob ein solcher von der Muttersprache ausgehender und zur Fremdsprache 
hinführender Explikationsteil den traditionellen Vokabelteil völlig ersetzen 
kann oder ob Lehrbücher zusätzlich eine fremdsprachlich-muttersprachliche 
Vokabelliste (etwa in der Form des bisherigen Dictionary-Teils von Lehr-
büchern wie Green Line New) enthalten sollten, sei dahingestellt. Worauf es 
mir an dieser Stelle ankommt, ist lediglich, die bisher offenbar weitgehend 
unreflektiert einer langen Tradition folgende Praxis zu hinterfragen sowie 
Untersuchungen darüber anzuregen, ob durch einen lexikogrammatischen 
Explikationsteil der hier skizzierten Form der Lernerfolg bei den Schülerinnen 
und Schülern gesteigert werden kann oder nicht.

24	 Vgl. in diesem Zusammenhang auch die onomasiologischen Zugriffsstrukturen in der 
Communicative Grammar von Leech/Svartvik (1975) und der Cognitive English Grammar  
von Radden/Dirven (2007).
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4.	 Konstruktionistische Perspektiven für Nachschlagewerke

Konstruktionistische Ansätze der theoretischen Linguistik legen auch die 
Konzeption eines völlig neuen Typs von Nachschlagewerk nahe, nämlich die 
eines Referenzkonstruktikons (Herbst 2015). Die logische Konsequenz der 
Vorstellung von Sprache als einem Netzwerk von Konstruktionen muss die 
Entwicklung eines deskriptiven Tools sein, das diese Konstruktionen erfasst 
und abbildet.

Ein solches Konstruktikon könnte man sich als eine elektronische Daten-
bank vorstellen, die eine umfassende Beschreibung einer Sprache auf der 
Basis einer einheitlichen Theorie darstellt und somit die Funktionen eines 
Wörterbuchs und einer Grammatik verbindet. Im Idealfall wäre ein Referenz-
konstruktikon so zu konzipieren, dass es die Bedürfnisse unterschiedlicher 
Benutzergruppen erfüllt, also Linguisten viel Information in einer für wissen-
schaftliche Zwecke adäquaten Darstellungsform bietet, Lehrern und Lernern 
aber abgestuft durch entsprechende Sucheinstellungen die ihren Bedürfnissen 
entsprechenden Informationen in einer einfacher verständlichen Weise liefert, 
wobei semasiologisches und onomasiologisches Suchen möglich sein sollte.25 

Im Moment sind wir von dieser Darstellung natürlich noch sehr weit ent-
fernt. Es ist offensichtlich, dass die Erstellung eines umfassenden Konstruk-
tikons einen enormen deskriptiven Aufwand erfordert, der nur im Rahmen 
eines sehr groß angelegten Projekts zu realisieren sein dürfte. Aber es gibt 
bereits Anfänge. Jenseits der Lernerwörterbücher, die natürlich nur die lexi-
kalische Seite abdecken, bestehen beispielsweise Ansätze in dieser Richtung 
für Englisch, Schwedisch oder Portugiesisch im Rahmen des von Charles 
Fillmore initiierten FrameNet-Projekts – andere Projekte stecken noch in den 
Kinderschuhen oder einer pränatalen Phase.26

Ein Kernstück eines Konstruktikons könnte darin bestehen, Wörter, ins-
besondere Verben, in ihren natürlichen Verwendungskontexten darzustellen. 
In einem Konstruktikon kann man beispielsweise weit über generelle Bezeich-
nungen wie someone oder something, denen auch etwas Unkommunikatives 
anhaftet, hinausgehen und diejenigen Lexeme anführen, die tatsächlich 
(häufig) in einer Argumentstrukturkonstruktion mit einem bestimmten Verb 
vorkommen. Mit korpuslinguistischen Methoden wie der von Stefanowitsch 

25	 Dabei muss natürlich die Möglichkeit gegeben sein, schnell von einer gefilterten Ansicht 
zu einer zu wechseln, die detailliertere Informationen bietet.

26	 Vgl. etwa Fillmore/Lee-Goldman/Rhomieux (2012), Ziem/Boas (2017), Torrent et al. 
(2014) und Skölberg et al. (2013).
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und Gries (2003) entwickelten Kollostruktionsanalyse oder auch mit einer 
rein auf Frequenz beruhenden IT∈CX-Analyse lassen sich die in einem Slot 
einer Konstruktion vorkommenden Lexeme relativ gut ermitteln.27 Für ein 
Verb wie give könnte das folgendermaßen aussehen:

 10 

für	 Englisch,	 Schwedisch	 oder	 Portugiesisch	 im	 Rahmen	 des	 von	 Charles	 Fillmore	 initiierten	
FrameNet-Projekts	–	andere	Projekte	stecken	noch	in	den	Kinderschuhen	oder	einer	pränatalen	
Phase.26	

Ein	Kernstück	eines	Konstruktikons	könnte	darin	bestehen,	Wörter,	insbesondere	Verben,	in	
ihren	 natürlichen	 Verwendungskontexten	 darzustellen.	 In	 einem	 Konstruktikon	 kann	 man	
beispielsweise	weit	über	generelle	Bezeichnungen	wie	someone	oder	something,	denen	auch	
etwas	 Unkommunikatives	 anhaftet,	 hinausgehen	 und	 diejenigen	 Lexeme	 anführen,	 die	
tatsächlich	 (häufig)	 in	 einer	 Argumentstrukturkonstruktion	 mit	 einem	 bestimmten	 Verb	
vorkommen.	Mit	korpuslinguistischen	Methoden	wie	der	von	Stefanowitsch	und	Gries	(2003)	
entwickelten	Kollostruktionsanalyse	oder	auch	mit	einer	rein	auf	Frequenz	beruhenden	IT∈CX-
Analyse	 lassen	 sich	 die	 in	 einem	 Slot	 einer	 Konstruktion	 vorkommenden	 Lexeme	 relativ	 gut	
ermitteln.27	Für	ein	Verb	wie	give	könnte	das	folgendermaßen	aussehen:	
	
C4	 The	ditransitive	construction	GIVE	

	 CAUSER	makes	BENEFICIARY	receive	ÆFFECTED	

	 [A1=NP	CAUSER]	

I		he		it		
you		they		she		

we		this	 	 that	 	which	 	me		

people	 	man		god		government	 	act	 	system		

doctor	 	 goal	 	 someone	 mother	 	 section		
fact		minister		experience		book		friend		
father	 	 authority	 	 law	 	 bill	 	 girl		
somebody	 	 gonna	 	 wife	 	 parent		
scheme	 	victory	 	penalty	 	agreement		
poll	 	 mum	 	 dad	 	 combination	 	 gentleman		
clause		nobody		nurse		gotta		charter	etc.	

GIVE		
[A2=NP		
BENEFICIARY]	

you	
me	him	
them	 us	

her	 it	 people	 one	 child	

woman	 man	 yourself	 user	 party	 company	
student	himself	herself	authority	 themselves	
house	 information	 some	 everyone	 police	
government	 impression	 member	 detail	 rise	
court	'em	

[A3=NP	

ÆFFECTED]	

chance		

opportunit
y	 	 look	 	 time		
idea		right		name		
money	 	 smile		
power		
information		
something		
number	 	 confidence	 	 lead		

pleasure	 	 sense	 	 bit	 	 advantage		
example	 	 lift	 	 ring	 	 glance	 	 hand	 	 lot		
answer		support		advice		detail		feeling		
pound	 	 access	 	 clue	 	 kiss	 	 address		
thought	 	 impression		 insight	 	freedom		
space	 	 choice	 	 satisfaction	 	 plenty		
appearance	 	 credit	

assurance		
excuse			

	
Die	Vernetzung	innerhalb	des	Konstruktikons	ist	so	zu	denken,	dass	man	von	dieser	Darstellung	
einerseits	zu	dem	Eintrag	für	tell	gelangen	kann,	wo	die	anderen	Konstruktionen	gelistet	sind,	in	
denen	tell	vorkommt,	sich	aber	anderseits	eine	Ebene	höher	zur	allgemeinen	Darstellung	der	
ditransitiven	Konstruktion	klicken	kann,	die	wiederum	eine	Liste	der	Verben	enthält,	die	zu	ihr	
gehören.	

Wie	gesagt,	im	Augenblick	liegt	so	ein	Referenzkonstruktikon	noch	in	weiter	Ferne.	Es	dürfte	
aber	 auch	 aus	 dieser	 kurzen	 Skizze	 deutlich	 geworden	 sein,	 worin	 der	 Reiz	 eines	 solchen	
Nachschlagewerks	 besteht	 –	 nämlich	 in	 der	 Darlegung	 der	 Vernetzung	 der	 verschiedensten	
Arten	von	Konstruktionen.	Dass	mit	der	Realisierung	eines	solchen	Projekts	auch	die	nicht	ganz	

                                                
26		 Vgl.	 etwa	 Fillmore/Lee-Goldman/Rhomieux	 (2012),	 Ziem/Boas	 (2017),	 Torrent	 et	 al.	 (2014)	 und	

Skölberg	et	al.	(2013).	
27		 Vgl.	Gries/Stefanowitsch	(2004ab)	und	www.constructicon.de.	

Die Vernetzung innerhalb des Konstruktikons ist so zu denken, dass man 
von dieser Darstellung einerseits zu dem Eintrag für tell gelangen kann, wo 
die anderen Konstruktionen gelistet sind, in denen tell vorkommt, sich aber 
anderseits eine Ebene höher zur allgemeinen Darstellung der ditransitiven 
Konstruktion klicken kann, die wiederum eine Liste der Verben enthält, die 
zu ihr gehören.

Wie gesagt, im Augenblick liegt so ein Referenzkonstruktikon noch in 
weiter Ferne. Es dürfte aber auch aus dieser kurzen Skizze deutlich geworden 
sein, worin der Reiz eines solchen Nachschlagewerks besteht – nämlich in der 
Darlegung der Vernetzung der verschiedensten Arten von Konstruktionen. 
Dass mit der Realisierung eines solchen Projekts auch die nicht ganz un-
wesentliche Fragestellung verbunden ist, wie weit das konstruktionistische 

27	 Vgl. Gries/Stefanowitsch (2004ab) und www.constructicon.de.

C4
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Modell in der Deskription trägt, macht es natürlich auch theoretisch außer-
ordentlich interessant.

5.	 Konstruktionistische Perspektiven für kognitive 
Sprachbetrachtung

5.1.	 Konstruktionen als implizite Lerneinheiten 

Letztlich ist noch die Frage zu stellen, inwieweit den Lernern im Unterricht 
zu vermitteln ist, was Sprache eigentlich ist, und in der Folge, was man lernen 
soll und warum.28 Eine entsprechende Gestaltung des lexikogrammatischen 
Explikationsteils von Lehrbüchern (also des idealerweise zusammengefassten 
Wortschatz- und Grammatikteils) spricht weitgehend für sich: Schülerinnen 
und Schüler werden Konstruktionen als die relevanten, also zu lernenden Ein-
heiten begreifen, wenn man ihnen Konstruktionen als Einheiten präsentiert 
und dabei deren kommunikative Funktion deutlich macht. 

Eine konstruktionsgrammatische Fundierung der Aufnahme von Mehr-
worteinheiten in den lexikogrammatischen Explikationsteil von Lehrbüchern 
ergibt sich nicht nur wie in der klassischen Kollokationstheorie aus der Un-
vorhersehbarkeit einer Verbindung für die Lerner29, sondern vor allem eben 
auch daraus, dass es sich um Verbindungen handelt, die auch Muttersprachler 
als Form-Funktionspaare gelernt und verfügbar haben. 

5.2.	 Explizite Sprachbetrachtung

Aus kognitiv-linguistischer Sicht gibt es keinen ersichtlichen Grund, warum 
man den Gegenstand Sprache nicht auch explizit im Unterricht thematisieren 
sollte. Natürlich darf die Analyse von Sprache den kommunikativen Zielen 
des Unterrichts in einer modernen Fremdsprache nicht entgegenstehen – und 
das muss sie ja auch nicht.30 

28	 Insbesondere ist es wichtig, den idiomatischen Charakter von Sprache zu verdeutlichen 
(Siepmann 2007, Herbst 2015). Vgl. in diesem Zusammenhang auch den Ansatz der Form-
Focused Instruction von Ranta/Lyster (2018: 42): „Metalinguistic awareness serves as a tool 
for students to detect linguistic patterns in meaningful input and communicative exchanges, 
and is thus essential for supporting their continued language growth.“ Vgl. Keck/Kim (2014).

29	 S. etwa Hausmann (1984).
30	 Vgl. dazu Siepmann (2007, 69), der ausführt, dass „die empirische Beleglage dafür“ 

spricht, „dass explizit-deduktiver Unterricht die besten Ergebnisse liefert.“ S. in diesem 
Zusammenhang auch Ellis (2015b) oder Cameron (2001).
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Insbesondere in der Oberstufe, aber gegebenenfalls auch früher, besteht 
durchaus die Möglichkeit zu einer Diskussion der Funktionen und des Cha-
rakters von Sprache. Man könnte sogar argumentieren, dass der Englisch-
unterricht dafür geradezu prädestiniert ist: Ab 2019 wird die Anzahl englischer 
Muttersprachler innerhalb der EU voraussichtlich weit geringer sein als die 
des Rumänischen, Bulgarischen, Schwedischen oder Tschechischen, so dass 
EU-intern kein Grund besteht, warum Wissen über Großbritannien, das 
über die landeskundlichen Inhalte im Englischunterricht vermittelt wird, 
dieses zufällige Privileg behalten müsste. Für die USA gilt das aufgrund ihrer 
weltpolitischen Bedeutung natürlich nicht. Dennoch lernen (und studieren) 
heute viele Menschen Englisch, ohne dafür einen auf ein bestimmtes Land 
oder eine bestimmte Kultur bezogenen Grund zu haben. Deshalb kann 
eine ganz wesentliche Funktion des Fremdsprachenunterrichts, nämlich das 
Bekanntmachen mit anderen Kulturen und den Möglichkeiten des Anders-
Seins, vom Französisch-, Spanisch-, Italienisch- oder Russischunterricht besser 
wahrgenommen werden als vom Englischunterricht. Wenn die Motivation für 
das Englischlernen aber primär in der Sprache liegt, sind die Voraussetzungen 
eventuell doch auch ganz gut, im Englischunterricht Sprache als Thema zu 
behandeln.

Neben der Darstellung unterschiedlicher Varietäten des Englischen, die ja 
angesichts der weltweiten Verbreitung und Ausfächerung der englischen Spra-
che bereits heute Bestandteil vieler Curricula sind, gibt es aber durchaus auch 
andere Bereiche, die Schülerinnen und Schüler interessant finden könnten:

Zum einen bietet es sich an, eine entsprechende technische Ausrüstung 
der Schulen vorausgesetzt, die Rolle von Konstruktionen zu illustrieren, die 
in den Bereich der mehr oder minder festen Wortsequenzen fallen – Lang-
ackers (2008, 19) „usual ways of conveying certain notions“, die Probabeme 
von Klotz/Herbst (2016, 173-178), also wahrscheinliche Ausdrucksweisen für 
bestimmte Ausdrucksabsichten. Zum Beispiel kann man mit sehr einfachen 
Suchanfragen in einem Korpus wie dem Corpus of Contemporary American 
English (COCA) zeigen, wie häufig in COCA six months gegenüber half a year 
ist.31 Das kommt viel überzeugender und plastischer, als wenn man es gesagt 
bekommt. Ähnlich kann man sehen, wie ein Satz, der mit Would you beginnt, 
statistisch gesehen weitergehen kann, welche Verben32 man mit bestimmten 
Substantiven (homework, coffee, table) verwendet und welche Adjektive mit 
bestimmten Substantiven vorkommen, um Intensität oder Größe auszudrü-

31	 Vgl. dazu auch den Ansatz von Bernardini (2008).
32	 Beispiel von Hans-Jörg Schmid aus einer Lehrerfortbildung in München.
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cken. Derartige Korpusrecherchen machen einerseits Spaß, die Schülerinnen 
und Schüler können auch selbst aktiv werden (unter Umständen auch zu 
Hause), sie zeigen andererseits aber auch, wie die Beschreibung und Analyse 
von Sprache im 21. Jahrhundert funktioniert.

Einen ganz anderen Zugang bieten natürlich Texte zu sprachlichen Themen 
in der Art, wie sie zum Beispiel in der Textsammlung Spotlights on Language 
(Herbst/Heath/Dederding 1981) zusammengefasst worden sind. Heute bö-
ten sich natürlich Auszüge aus anderen Quellen an, wobei zum Beispiel die 
folgenden Texte in gekürzter Form als Unterrichtsgrundlage (etwa einem auf 
das wissenschaftliche Arbeiten an der Universität vorbereitenden Kurs in der 
Oberstufe, also etwa einem W-Seminar im bayerischen Englischunterricht) 
dienen könnten:33

–– Warum Grammatikunterricht oft als langweilig empfunden wird, es aber 
nicht sein müsste. ⇾ Langacker (2008, 3-9).

–– Die Idee des construal ⇾ Langacker (2008, 43-44).
–– Was sind Konstruktionen? ⇾ Goldberg (2006, 5-7).
–– Wie findet man die Bedeutungen von Konstruktionen? ⇾ Goldberg 

(2006, 26-28).
–– Exemplar-Theorie ⇾ Bybee (2010, 28-31).
–– Chunking: Warum man in I don’t know das /t/ oft nicht spricht. ⇾ Bybee 

(2010).
–– Wie die going-to-Konstruktion entstanden ist. ⇾ Bybee (2015, 134-135).
–– Der gebrauchsorientierte Ansatz im Spracherwerb ⇾ Tomasello (2003, 

5-6).
–– Wie lernen Kinder Konstruktionen ⇾ Goldberg (voraussichtl. 2018), 

Dąbrowska/Lieven (2005) ⇾ Lieven (2014 13-18).
–– Wie Kinder lernen, was man sagt und was nicht: entrenchment und pre-

emption ⇾ Tomasello (2003, 178-181), Goldberg (voraussichtl. 2018).
–– Child-directed speech und der repetitive Charakter kindlicher Äußerungen 

⇾ Tomasello (2003, 110-112) ⇾ Lieven (2014, 13-18).
–– Ist Sprache angeboren? ⇾ Chomsky (1965, 31-37) und im Kontrast dazu 

Dąbrowska (2015a).

33	 Es versteht sich von selbst, dass diese Textpassagen je nach Lernergruppe leicht bearbeitet 
werden und in jedem Fall gekürzt werden müssen, um als Unterrichtsgrundlage dienen 
zu können. 
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Außerdem lassen sich in den einführenden Überblicksdarstellungen von 
Ungerer/Schmid (2006) und Croft/Cruse (2004) zahlreiche Textpassagen 
finden, die für den Unterricht mit fortgeschrittenen Lernern des Englischen 
im Unterricht besprochen werden könnten. Selbstverständlich ist diese Liste 
keineswegs exhaustiv, sie soll nur verdeutlichen, dass es durchaus möglich ist, 
ein breites Spektrum an Themen sinnvoll abzudecken, ohne dass dies unüber-
windlichen Einarbeitungsaufwand oder gar Vertrautheit mit Formalismen 
erfordern würde.34 Insofern kann man sagen, dass sich Themen dieser Art 
durchaus dafür eignen, im fortgeschrittenen Englischunterricht behandelt zu 
werden. In Schulsystemen, die wie das bayerische in der gymnasialen Oberstufe 
studienvorbereitende W-Seminare vorsehen, bieten diese auch einen guten 
Rahmen, um Sprache zum Thema zu machen, Analysetechniken zu üben und 
Einsichten über das Wesen von Sprache zu vermitteln. 

6.	 Konstruktionen für die Schule

Nachdem gebrauchsorientierte konstruktionsgrammatische Theorien des 
Gegenstandes sind, der im schulischen Fremdsprachenunterricht vermittelt 
werden soll, ist es eigentlich nicht sehr überraschend und vielleicht nicht 
einmal bemerkenswert, dass sie in vielfältiger Weise in die Konzeption von 
schulischem Fremdsprachenunterricht einfließen können  – und zwar in 
Bezug auf die Gestaltung des lexikogrammatischen Teils von Lehrwerken 
(Siepmann 2007, Herbst 2013, 2016), des Inputs (Madlener 2016) sowie 
des Unterrichts35. Das hängt unter anderem damit zusammen, dass sehr 
viele Arbeiten in diesem Rahmen stark deskriptiv sind und dass die konst-
ruktionistische Theorie an sich eine Theorie des Lernens beinhaltet. Obwohl 
konstruktionsgrammatische Beschreibungen sich in der Art der Deskription 
nicht unbedingt grundsätzlich von vorhergehenden Beschreibungen derselben 
Phänomene unterscheiden, gehen sie in diesem zentralen Punkt weit über 
traditionelle und strukturalistische Ansätze hinaus, indem sie Konstruktionen 
als kognitionspsychologisch relevante Größen definieren und als die Einheiten 

34	 Für diese Zwecke ist es sicherlich von Vorteil, dass manche konstruktionistischen Ansätze 
gar nicht so stark formalisiert sind, dass einführende Kerngedanken nicht auch ohne 
technisches Detailwissen zu vermitteln wären.

35	 Zu weiteren Vorschlägen für die Umsetzung im Fremdsprachenunterricht siehe Siepmann 
(2007, 77).
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identifizieren, die gelernt werden müssen. Das gilt für die L1 ebenso wie für 
Fremdsprachen.36
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