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I min artikel redeger jeg farst for de forklaringsmodeller for fremmed-
sprogstilegnelse, der er baseret pa chunking som central mekanisme.
Videre anfgrer jeg, at andre ansatser understreger det konkrete outputs
betydning for mellemsprogets udvikling. Jeg fremlaegger resultater af
mit netop afsluttede studie, hvori jeg bl.a. analyserer den syntaktiske
variabilitet i et mellemsprog, som produceres af en lgrner, der leerer
tysk som andetsprog. Jeg argumenterer for, at chunking og regelbrug
er teet forbundet. Endelig viser jeg, at den konkrete performance kan
betragtes som pacemaker for mellemsprogets konstruktioner.

1. VORBEMERKUNGEN

Die Fremdsprachenerwerbsforschung wird als Teilgebiet der Angewandten Linguistik
betrachtet und sollte demnach von linguistischen und vor allem psycholinguistischen
Forschungsergebnissen erheblich profitieren. Sprachwissenschaftliche Beschreibungen
dienen natiirlich als Grundlage fiir Lernergrammatiken und Ubungen - aber inwieweit
konnen die gefundenen Regeln und Prinzipien eine Erklirung dafiir bieten, wie Lerner
das Wissen erwerben, das mit diesem Regelinventar beschrieben werden kann? Nick Ellis
(2003) spricht von der ungliicklichen Tendenz, diese Regeln von einem Explanandum
zu einem Explanans zu erheben. Er vergleicht sie mit Regeln und Prinzipien anderer
wissenschaftlicher Domdnen, etwa mit denen der Meteorologie, die die Voraussage des
Wetters erlauben, oder mit denen der Geologie, die die sukzessiven Bewegungen der
Erdkruste beschreiben. “But these rules play no causal role in shifting a grain of sand or
a molecule of water. It is the interaction of water and rocks which smooths the irregulari-
ties and grinds the pebbles and sand.” (Ellis 2003: 81) Einfache Entwicklungsprozesse,
die einer massiven und komplexen Umwelt ausgesetzt sind, seien fiir die Komplexitat
der natiirlichen Erscheinungen verantwortlich — genauso wie fiir die Komplexitdt und
Systematizitdt der Sprache.
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»,The interactions that constitute language are associations,
billions of connections which co-exist within a neural system
as organisms co-exist within an eco-system. And systematic-
ities emerge as a result of their interactions and mutual con-
straints” (N. Ellis 2003: 81).

Solche Entwicklungsprozesse sprachlicher Strukturen von Grund auf und unabhingig
von den fertigen, abstrakten Interpretationsschemata der Linguistik zu beschreiben ist
ein schwieriges, aber notwendiges Unterfangen, wenn man sich nicht von vornherein
auf ein Ergebnis festlegen will.

InderMethodikdesFremdsprachenlehrenswarenlinguistische Modelleund auch Modelle
anderer Wissenschaftsgebiete lange Zeit beherrschend. Ganze Unterrichtsmethoden
wurden allein auf theoretischen Uberlegungen aufgebaut, ohne Rechtfertigung
durch empirische Grundlagen. Abhilfe versprach die Lernersprachenforschung mit
dem zentralen Begriff der Interlanguage, des lernersprachlichen Systems, das sowohl
Merkmale der Muttersprache, der Zielsprache als auch eigene, systematische und variie-
rende Eigenschaften aufweist und somit als wert betrachtet wurde, als eigenstandiges
Forschungsobjekt untersucht, beschrieben und analysiert zu werden. Damit offenbarte
dieses Konzept die Moglichkeit, in der Fremdsprachenerwerbsforschung eigene, dem
Gegenstand angemessene Forschungswege zu gehen und sich von den Grabenkriegen
zwischen den gerade aktuellen linguistischen und lernpsychologischen Schulen
wegzubewegen.

Dennoch machtdiese Forschungsrichtungimmer wieder Modelle der Sprachwissenschaft
oder der Psycholinguistik zu ihrer Grundlage, die in erster Linie den Gebrauch einer mehr
oder weniger statischen Sprache modellieren, also zur Dynamik des Spracherwerbs keine
Aussage machen und auch nicht machen kénnen. Haufig wird beispielsweise Levelts
empirisch recht gut fundiertes, aber nicht unumstrittenes Sprachproduktionsmodell
(Levelt 1989) herangezogen. Seine Adaption im Kontext der Fremdsprachenerwerbs-
forschung fiithrt jedoch in eine Sackgasse, denn es erlaubt keinerlei Erkenntnis dartiber,
wie der Zustand erreicht wird, den es beschreibt.

Vollig unabhidngig von jeder Theorie ldsst sich natiirlich keine Datenerhebung und
Analyse betreiben. Die theoretischen Grundlagen miissen jedoch den Fragestellungen
und dem Forschungsgegenstand angepasst sein und konnen nicht einfach aus anderen
Forschungsgebieten iibernommen werden. Die Dynamik, der der Sprachgebrauch eines
Fremdsprachenlerners unterliegt, unterscheidet diesen von dem muttersprachlichen
Sprachgebrauch, bei dem i.A. keine neuen Muster mehr entstehen, und verlangt daher
einen besonderen forschungstheoretischen und methodologischen Zugang zu seiner
psycholinguistischen Erforschung. Der linguistischen Sprachbeschreibung geht es um
Abstraktion-von denIndividuen, von dem individuellen Sprechereignis, der Performanz,
vom jeweiligen lexikalischen Kontext — die Struktur wird von der Substanz kiinstlich
getrennt. Entwicklungen jedoch entstehen aus dem individuellen Zusammenwirken
verschiedener Faktorenin konkreten Situationen. Beider Untersuchung vondynamischen
Prozessen sind Abstraktionen oft nicht angemessen, da nicht a priori bestimmt werden
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kann, welche konkreten Faktoren fiir zukiinftige Entwicklungen von entscheidender
Bedeutung sind und welche nicht. Bei der Evolution der Lebewesen beispielsweise kann
eine unter anderen Bedingungen bedeutungslose bzw. zundchst nicht als bedeutend
identifizierbare Variante durch zufillige Gegebenheiten selegiert und verstarkt werden
und eine neue, innovative Entwicklungsrichtung in die Wege leiten (Wesson 1991).
Dies lésst sich aber erst im Nachhinein feststellen. Wenn das Forschungsinteresse das
Ergebnis der Entwicklung bzw. der Evolution zu einem bestimmten Zeitpunkt betrifft,
kann es sinnvoll sein, ein Muster zu abstrahieren, etwa das Saugetiermuster, das alle
Sdugetiere gemeinsam haben. Das Muster allein jedoch erkldrt nicht die Entwicklung
hin zu dem Muster.

Die Verallgemeinerung dieses Prinzips auch auf die Entwicklung von Lernersprachen
als komplexe dynamische Systeme und die Beriicksichtigung dieses Gesichtspunktes
in der empirischen Forschung spricht fiir ein induktives Vorgehen. Insbesondere
Einzelfallstudien iiber einen lingeren Zeitraum hinweg erscheinen als sinnvoll, wenn
Entwicklungen erforscht werden sollen. In diesen Einzelfdllen kénnen natiirlich
Gemeinsamkeiten entdeckt und typische Entwicklungsmuster abstrahiert werden, es
kann aber problematisch sein, sich schon von vornherein auf relevant erachtete Fakto-
ren, Umgebungsvariablen und sprachlichen Konstruktionen zu beschrinken und
andere auszuschliefien. Aus denselben Griinden ist es wichtig, den Spracherwerb in der
natiirlichen Sprachverwendung zu untersuchen und nicht unter Laborbedingungen.

2. Die BEDEUTUNG DES CHUNKING ALS ZENTRALER LERNPROZESS

Ein theoretischer Ansatz, derin der Lage ist, ja, der dezidiert darauf abzielt, Entwicklungen
zu erfassen und zu beschreiben, ist der konstruktivistische.

Die Grundfrage dabei ist, wie Komplexitit auch aus einfachen Vorbedingungen
entstehen kann. Ein Problem fiir Linguisten und Spracherwerbsforscher ist es zundchst,
erstens zu erkldren, wie ein Muttersprachler fliissig sprechen kann und aus den nach
grammatischen Regeln moglichen Wortverbindungen jeweils die in der Sprache
pragmatisch und idiomatisch! angemessenen wahlt, und zweitens, wie ein Sprachlerner
sein zielsprachliches Wissen automatisiert, so dass er diese Kompetenz erlangt.

In Bezug auf die erste Frage meinen Pawley und Sider (1983), dass der fliissige
Sprachgebrauch von Muttersprachlern nur deshalb moglich ist, da ihnen beim Sprechen
Tausende von mehr oder weniger festen Syntagmen zur Verfiigung stiinden, die sie im
Gedichtnis gespeichert hitten.

Schmidt (1992), der sich mit der zweiten Frage auseinandersetzt, weist auf die von vielen
Linguisten stillschweigend vorausgesetzte und wenig hinterfragte Annahme hin, dass
vor allem die Automatisierung von abstrakten Regeln zu einem fliissigen und korrekten
Sprachgebrauch fiihre, ja dass, nachdem Formen einmal fiir den produktiven Gebrauch
analysiert wurden, alle folgenden Verwendungen dieser Formen als produktive
Synthesen durch Regelanwendung betrachtet werden konnten. Er zitiert als Beispiel
Pinker (1991), der annimmt, dass sowohl regel- als auch gedadchtnisbasierte Prozesse
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in der Sprachproduktion eine Rolle spielen, dass aber die regelbasierte Produktion
dominiert, sobald eine ausreichend produktive Regel verfiigbar ist. Von den aktuell
relevanten psychologischen Theorien zur Entwicklung von Fertigkeiten, die Schmidt
in seinem Uberblicksartikel vorstellt, geht dagegen keine von der Automatisierung von
Regeln als entscheidenden Prozess aus.

»There is therefore little theoretical support from psychology
for the common belief that the development of fluency in a
second language is almost exclusively a matter of the increas-
ingly skillful application of rules.” (Schmidt 1992: 377)

Nach der Instance-Theorie von Logan (1988; 1991) beispielsweise kommt es in Folge
von Erfahrungen zu einer Anhdufung von separaten episodischen Geddchtnisspuren,
die zu einem allmihlichen Ubergang von einer algorithmischen, d.h. regelbasierten
zu einer geddchtnisbasierten Verarbeitung fiihre. Jede einzelne Begegnung mit einem
Stimulus wird einzeln enkodiert, gespeichert und abgerufen. Anfinger beginnen
also mit einem generellen Algorithmus und erlernen mit zunehmender Erfahrung
spezifische Losungen fiir spezifische Probleme, die sie abrufen, wenn sie demselben
Problem wieder begegnen. Schlieflich konnen sie bei genug Erfahrung jedes Mal mit
einer Losung aus dem Geddchtnis reagieren und auf den Algorithmus vollig verzichten
—ab dann ist die Performanz automatisiert. Der Algorithmus dagegen dndert sich nicht
und bleibt fiir Beispiele verfiigbar, denen der Lerner noch nicht begegnet ist. Er wird
nicht schneller in der Anwendung und benétigt nicht weniger Aufmerksamkeit als zu
Beginn des Lernprozesses. Stattdessen wird er durch einen effizienteren Prozess ersetzt:
Geddchtnisabruf in einem Schritt. Je grofier die Anzahl der instances, desto grof3er ist die
Wahrscheinlichkeit, dass eines von ihnen vor dem Algorithmus erreicht und ausgefiihrt
wird, und daher wird der einfache Gedichtnisabruf mit der Zeit die dominierende
Verarbeitungsweise. Instances konnten in Form von morphologisch komplexen Woértern,
Phrasen und vollig formelhaften oder teilweise offenen Satzstrukturen zur Verfiigung
stehen. Die Instance-Theorie beruht u.a. auf Experimenten zur lexikalischen Entschei-
dung, in denen Buchstabenreihen als Worter der englischen Sprache identifiziert werden
mussten und sich kaum Hinweise auf einen Generalisierungseffekt auf neue Items mit
vermehrter Praxis ergaben.

Generalisierungen oder Trainingstransfers konnten allerdings in anderen experimen-
tellen Studien nachgewiesen werden (z.B. Carlson et al. 1989). Auch in Logans eigenen
Experimenten gibt es Hinweise auf eine Beschleunigung von Algorithmen (Logan
1988). Die Instance-Theorie ist also allein nicht ausreichend, um Automatisierung von
komplexen Strukturen zu erkldren.

Konstruktivistische Theorien dagegen, die auf dem Prozess des chunking beruhen, haben
den Anspruch, auch Generalisierungen erkldren zu konnen.

Waihrend Anderson (1981; 1983) mit seiner ACT*-Theorie noch fiinf Lernmechanismen
fir die Entwicklung von prozeduralen Fahigkeiten annimmt, darunter auch die
Generalisierung, bei der Regeln ihre Reichweite erweitern, legt er 1990 eine Theorie vor,
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die mit einem einzigen Mechanismus, dem ,competetive chunking” auskommt (Servan-
Schreiber/Anderson 1990). Sie soll Resultate erkldren, die Studien ergeben haben, in
denen Versuchspersonen anhand von exemplarischen Sitzen eine kiinstliche Miniatur-
grammatik erlernen sollten. Als chunking bezeichnen Servan-Schreiber und Anderson
es, wenn einzelne Einheiten zu Sequenzen bzw. ,chunks” zusammengefasst werden
und dem Gedéchtnis als Ganzheiten zu Verfiigung stehen. Eine Computersimulation
entsprechend der Chunking-Theorie erzielte Resultate, die denen der Experimente
entsprachen. Dies ist bemerkenswert, da gemeinhin angenommen wird, dass unbewusste
Abstraktionen der zugrunde liegenden Regeln des Systems zu den Ergebnissen von
Experimenten fithren, bei denen die Versuchspersonen Sequenzen ausgesetzt sind, die
nach einer kiinstlichen Grammatik angeordnet sind (vgl. Schmidt 1992: 374).

Newell und Rosenbloom haben eine Theorie entwickelt, nach der alle Phanomene der
menschlichen Kognition wie z. B. Problemldsen, Routinehandlungen, Gedachtnis,
Wahrnehmung, Motivation oder Emotion auf chunking beruhen (Newell 1990;
Rosenbloom/Newell 1987). Fiir Simulationen benutzen sie ein System mit kiinstlicher
Intelligenz, das sie Soar genannt haben. Das Modell von Newell und Rosenbloom geht
von einer hierarchischen Ordnung aus und entspricht der sprachlichen Ordnung, in der
Auflerungen auf einer hoheren Ebene in Sitze und Phrasen eingeteilt werden kénnen,
auf einer niedrigeren in Worter und Phoneme. Chunks konnen auf einer niedrigeren
Ebene, einer hoheren Ebene oder auch auf mehreren Ebenen gleichzeitig gebildet
werden. Ubertragen auf die Sprachproduktion bedeutet dies, dass kreative Elemente und
Routinen abwechseln konnen. Da in der Soar-Architektur schliefflich auch Symbole und
Abstraktionen verwendet werden, sind, anders als in dem Modell des competetive chunking
von Servan-Schreiber und Anderson, auch implizite Generalisierungen moglich.

Es gibt Evidenz dafiir, dass chunking im Zweitspracherwerb eine Rolle spielt. Rescorla und
Okuda (1987) analysierten die ersten 6 Monate des Englisch-Erwerbs eine Kindes mit
Japanisch als Muttersprache und stellten fest, dass es zahlreiche neue, kreativ gebildete
Sédtzen produzieren konnte, indem es eine kleine Anzahl von einzelnen Mustern und
Modulen neu zusammenfiigte.

In einem Uberblicksartikel tiber konstruktivistische Ansdtze zur Erklirung des
Fremdsprachenerwerbs behauptet Ellis (2003), dass viele der Regularitdten, die wir
in der Sprache beobachten, aus wechselseitigen Interaktionen von vielen Tausenden
Assoziationen entstehen, diewdhrenddesSprachgebrauchserworbenwerden. Strukturelle
Regelmaifiigkeiten beruhten auf der Analyse von Distributionseigenschaften des
sprachlichen Inputs. Psycholinguistische Experimente zeigten, dass wir an Regularitaten
und chunks angepasst sind, indem wir Sprache schneller und leichter verarbeiten, wel-
che unseren Erwartungen entspricht, die aus unserer unbewussten Analyse von seriellen
Wahrscheinlichkeiten in unserer lebenslangen Geschichte der Auseinandersetzung
mit Input entstanden sind. Chunking sei ein grundlegender assoziativer Lernprozess,
der innerhalb und zwischen allen Reprdsentationssystemen vorkommen konne, und
ein allumfassender Bestandteil des menschlichen Gedédchtnisses. Elemente wiirden zu
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grofderen Einheiten zusammengeschweifit und durch einen rekursiven Aufbau solcher
Strukturen sei eine hierarchische Organisation moglich. Nach Kkonstruktivistischen
Ansidtzen entwickeln sich in der Sprachverwendung Phonologie, Lexik und Syntax
hierarchisch durch wiederholte Zyklen der Differenzierung und Integration von
Sequenzen, die zu chunks zusammengefasst sind (Ellis 2003: 80). Allgemeine assoziative
Lernmechanismen seien somit fiir alle Aspekte des Spracherwerbs verantwortlich.
Obwohl es sich um einen basalen Lernmechanismus handelt, resultiere chunking also in
hierarchischen Reprisentationen und Strukturabhdngigkeiten.

»[o]ur language does not expect us to build everything
starting with lumber, nails and blueprint, but provides us
with an incredibly large number of prefabs, which have the
magical property of persisting even when we knock some of
them apart and put them together in unpredictable ways.”
(Bolinger 1976: 1; zit. in N. Ellis 2003: 79)

Induktive Ansdtze erforderten einen Lernmechanismen, der auf Einklammerung
(,bracketing”) als Bindeglied zwischen der sich entwickelnden hierarchischen Struktur
und den Lautketten beruhe, und genau darum gehe es beim chunking. Durch top-down-
Analyse lief3e sich dann a posteriori ein regelgeleitetes System linguistisch beschreiben,
dass durch bottom-up-Prozesse entstanden sei, durch die Analyse von Lautketten
(,,strings”), auf der Grundlage ihres Gebrauchs.?

In der Erst- wie in der Zweitsprachenforschung (N. Ellis 2003) werden Mehrwort-
Konstruktionenu.a. als, holophrases” (Corder 1973), ,prefabricatetroutines and patterns”
(Hakuta 1974), ,formulaic speech” (Wong Fillmore 1976) ,formulae“ (R. Ellis 1994,
»sequences in SLA” (N. Ellis 1996; 2002) bezeichnet und untersucht. Es gibt zahlreiche
Belege dafiir, dass kleine Kinder unanalysierte Einheiten, die ihre sonstigen kreativen
Sprachfdhigkeiten weit tibertreffen konnen, in der Anfangsphase des Erstspracher-
werbs verwenden (z.B. Brown 1973, Clark 1977, MacWhinney 1982, Peltzer-Karpf et
al. 1994). Kontrovers diskutiert wird die Frage, ob Lerner die holistisch gespeicherten
Sequenzen spdter segmentieren konnen, oder ob sie sprachliche Sackgassen darstellen,
wie es Krashen und Scarcella (1978) in Bezug auf den Zweitspracherwerb behaupten.
Von zahlreichen Spracherwerbsforschern wurde die Bedeutung von formelhaften
Sequenzen beim Spracherwerb unterschitzt; i.A. wurde das rein analytische Vorgehen
in der Literatur tiberbetont, wonach das Kind mit kleinen phonologischen Einheiten,
einzelnen Morphemen, Silben und Wortern beginnt und allméhlich lernt, daraus immer
komplexere Aufierungen zu bilden. Spracherwerbsforscher haben jedoch beobachtet,
dass neben dem Erwerb bottom-up — dem Aufbau von komplexen Mehrwortduflerungen
ausgehend von einzelnen prignanten Wortern — auch eine top-down-Strategie verfolgt
wird, bei der ,, komplexe, unanalysierte Sitze und Phrasen den Ausgangspunkt darstellen,
deren strukturelle Zusammenhdnge im weiteren Verlauf aufgedeckt werden” (Zangl
1998: 51).

Verschiedene Entwicklungsphasen konnten identifiziert werden, ausgehend von einer
holistischen Verarbeitungsphase, in der sich das Kind auf unanalysierte, kopierte
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Formen stiitzt, iiber eine Phase, in der Regelméafigkeiten erkannt und analysiert werden
und durch experimentierende Sprachverwendung fluktuierende Muster mit geringer
Reichweite entstehen, hin zu einer der Phase der Konsolidierung, Stabilisierung, in der
sich ein kohdrenter Systemzustand entwickelt (Zangl 1998; Wray 1999; Wray/Perkins
2000).

Evidenz fiir die Bedeutung der synthetischen Verarbeitung im Erstspracherwerb bieten
auch Untersuchungen von Pine und Lieven (1993; 1997), die eine sehr viel geringere
Reichweite der sprachlichen Mittel von Kindern im Alter von 2 und 3 Jahren zeigten,
als Theorien der generativen Grammatik prognostizieren. Die Kinder verwendeten
hiufig Muster dessen, was sie in ihrer Umgebung horen. Erst wenn sie eine grofe
Anzahl verwandter Muster erworben hatten, machten sie allmdhlich abstraktere
Generalisierungen.

Bates und Goodman (1997; 1999) stellten zudem fest, dass im Alter zwischen 16 und 30
Monaten syntaktische Fahigkeiten stark mit dem Umfang des Wortschatzes korrelieren,
dass also die Entwicklung der Syntax unmittelbar an die lexikalische Entwicklung
gekoppeltist. Sienehmen an, dass das mentale Lexikon und die syntaktischen Strukturen
zundchst eng verbunden sind und die Grammatik, als abstraktes Regelsystem, sich erst
allméhlich abkoppelt.

3. Die BEDEUTUNG DES OUTPUTS

Allgemein werden die Ergebnisse der Sprachproduktion, der Output, in
den konstruktivistischen wie in vielen anderen Ansdtzen zur Erklirung des
Fremdsprachenerwerbs vor allem nur in ihrer Funktion als Indiz fiir Erwerbsprozesse
gewertet — hervorgehoben wird die Auseinandersetzung mit Input, die zu einer
allmidhlichen Anndherung an diesen fiihre: ,The result is that we are tuned to our
language input.” (N. Ellis 2003: 81). Die Struktur der Zielsprache werde nachvollzogen
und rekonstruiert. Spracherwerb wiirde damit im Wesentlichen die Verarbeitung von
zielsprachlichem Input bedeuten. Dem kommt die Forderung vieler Didaktiker seit der
kommunikativen Wenden in der Fremdsprachendidaktik entgegen ,so viele Elemente
authentischer Kommunikation wie moglich in den Unterricht zu integrieren” (Huneke/
Steinig 2000: 91). Huneke und Steinig meinen aber:

,Doch die heimliche Hoffnung, dass unter den Bedingungen
von Unterricht allein durch authentischen Input und kommu-
nikative Situationen ein anndhernd muttersprachliches
Niveau erreicht werden Kkann, trog. Kommunikative
Kompetenz und Fliissigkeit fiihren nicht automatisch
irgendwann, nach mehreren Erwerbsstufen zu korrektem,
normgerechten Sprachverhalten (Hammerly 1991)“ (Huneke/
Steinig 2000: 91).

Offensichtlich liegen bei dem Fremdspracherwerb von dlteren Kindern und Erwachsenen
andere Bedingungen vor, als beim Erstspracherwerb, denn die vollstindige Beherrschung
der Zielsprache wird auch unter gilinstigen Bedingungen kaum erreicht. Das mag an der
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abnehmenden Plastizitdt des Gehirns liegen, aber auch andere Faktoren unterscheiden
sich i.d.R. erheblich von denen des Erstspracherwerbs.

Beim {iiblichen unterrichtlichen Fremdsprachenlernen findet der Erwerb — im Vergleich
zum Erstspracherwerb —in der Regel quasiin komprimierter Form statt. Die Lerner werden
oft von Anfang an mit Regelwissen konfrontiert, sei es, weil es die Unterrichtsmethode
verlangt, oder sei es, weil dltere Kinder und Erwachsene bereits iiber fortgeschrittene
(sprach-)analytische Fihigkeiten verfiigen, die sie auch anwenden wollen. Zudem haben
sie anspruchsvollere Mitteilungsbediirfnisse, so dass sie von Anfang an nach der Fihigkeit
zur Konstruktion oder Analyse von komplexeren Sdtzen verlangen. Oft haben sie den
Wunsch, moglichst schnell auf vielfaltige Weise in der Zielsprache kommunizieren zu
lernen. In der Regel steht ihnen weniger zielsprachlicher Input und weniger Zeit als
beim muttersprachlichen Erwerb zur Verfiigung. Also versuchen sie, mit mehr oder
weniger Erfolg, ihre bewussten kognitiven Fahigkeiten einzusetzen, um schnell zu
einem Ergebnis zu kommen. Ihre Muttersprache erlaubt ihnen Ubertragungen: direkte
Transfers sprachlicher Strukturen oder aber die Anwendung von muttersprachlichen
Strategien und Prozessen in der Zielsprache.

Aber auch jahrelanger reichlicher zielsprachlicher Input reicht oft nicht aus, um eine
Fremdsprache ohne gravierende grammatische Defizite zu erwerben, wie Swain (1985) in
ihrer Untersuchung im Rahmen eines kanadischen Immersion-Programmes feststellte,
bei dem englischsprachige Schiiler in der Zielsprache Franzdsisch unterricht wurden. Sie
fordert in ihrer Output-Theorie ein , pushed output”, d.h. dass Lernende dazu ermuntert
werden, ihre Intentionen verstdndlich und auch sprachlich korrekt auszudriicken und so
ihre Aufmerksamkeit von der rein semantischen auf die syntaktische Ebene zu lenken,
um sich der eigenen Wissensdefizite bewusst zu werden.

Man kann in der Einschédtzung der Bedeutung der Sprachproduktion noch weiter gehen.
Die Frage ist, ob auch selbstkreierte Sequenzen von den Sprachlernern analysiert und fiir
die Weiterentwicklung ihrer Lernersprache genutzt werden. In diesem Fall konnte man
von einer Schlieffung von Input und Output sprechen, so dass positive Riickkoppelungen
entstehen, wodurch eigendynamische Prozesse der Selbstorganisation im Spracherwerb
eine Rolle spielen wiirden.

Von solchen Prozessen geht die ,Output-as-Input“-Hypothese aus, die Lokie Elbers
(1995; 2000) fiir den Erstspracherwerb formuliert hat. Thre Hypothese beruht auf
den Resultaten einer von ihr selbst durchgefiihrten Studie, bei der von einem Kind
eine selbst erfundene sprachliche Form tber einen lingeren Zeitraum hinweg in
verschiedenen Kontexten variiert und ausprobiert wurde. Insgesamt legen die Ergebnisse
die Schlussfolgerung nahe, dass beim Erstspracherwerb der eigene Output das primére
Objekt von sprachlichen Analyseprozessen der Kinder ist.

Auch vom Fremdsprachenlerner wird moglicherweise die Zielsprache nicht einfach
rekonstruiert, sondern konstruiert wird eine idiosynkratische Lernersprache mit neuen
Mustern, beeinflusst vom eigenen Output.

»Synthesis precedes analysis” heifdt es bei N. Ellis (2003: 69). Denkbar ist aber auch, dass

112



Heike Rohmann, Chunking und Variabilitdt in der lernersprachlichen Produktion

die auf Synthesen aufbauende Analyseprozesse wiederum Grundlagen von Synthesen
sind und diese verstirken. Infolge solcher aufeinander bezogenen Synthese- und
Analyseprozesse selbst konstruierte Muster sollten dann im Output identifizierbar sein,
wenn sich von der Zielsprache abweichende Strukturen ergeben, die sich nicht allein
durch Transfers aus der Muttersprache erkldren lassen und die sich stabilisieren.

Wird genau untersucht, wie zielsprachliche Strukturen und davon abweichende Muster
in der Lernersprache variieren und unter welchen Umstdnden letztere auftreten, so
kann festgestellt werden, inwieweit eine Struktur mit einem bestimmten sprachlichen
Kontext assoziiert ist bzw. inwieweit es sich um ein vom Kontext abstrahiertes Muster
handelt.

Um aussagekriftige Ergebnisse zu erhalten ist es zum einen wichtig, einen groflen
Korpus an Sprechdaten zur Verfiigung zu haben, um statistische Analysen durchfiihren
zu kdonnen. Zum anderen diirfte auch fiir die Qualitdt der Sprechdaten entscheidend
sein, welchen Lernertyp der Produzent darstellt. Weniger eigenstandige Muster wird
die Lernersprache bei einem Lerner aufweisen, der darauf bedacht ist, moglichst keine
Fehler zu machen und deshalb unsichere Strukturen vermeidet und sein explizites
Wissen tiber Regeln und Strukturen der Zielsprache so oft wie moglich einsetzt, d.h.
sich nicht auf sein implizites Wissen verldsst, oder aber bei einem Lerner, der die
Tendenz hat, im Zweifelsfalls seine Lernersprache zu simplifizieren, moglicherweise
weil seine Motivation nicht ausreicht, sich die Miihe zu geben, das komplexe System
der Zielsprache in seiner Produktion zu berticksichtigen. Dagegen ist zu erwarten, dass
Prozesse der eigendynamischen Entstehung von neuen Mustern in der Lernersprache
bei einem Lernertyp beobachtet werden konnen, der dazu neigt, auf kognitive
Uberforderung durch das zielsprachliche System eher mit einer Variabilitit der Formen
zu reagieren als mit Vereinfachungen, der eine hohe Toleranz fiir Unregelméafigkeit und
kein ausgeprigtes Bediirfnis nach Klarheit, Sicherheit und Uberschaubarkeit aufweist
und der sich auf sein implizites Wissen stiitzt.

Ein solcher Lerner wird in der Literatur, im Kontrast zum risk-avoider, als risk-taker
bezeichnet, ein Lerner, der gerne und relativ frei und hemmungslos auch in einer nur
rudimentdr beherrschen Fremdsprache spricht.

4. EINE FALLSTUDIE: ANALYSE EINE LERNERSPRACHE
4.1. Die Probandin

Im Folgenden sollen einige Ergebnisse einer Untersuchung® (s.a. Rohmann 2003)
wiedergegeben werden, in der die Lernersprache einer spanischen Deutsch-Lernerin
analysiert wird, die dem Lernertyp ,risk-taker” zugeordnet werden kann. Sie wurde in
einer Vorstudie, einer Querschnittstudie, in der die Lernersprache von insgesamt 11
Probanden (spanische und ungarische Muttersprachler) analysiert wurde, ermittelt.
Zu diesem Zeitpunkt war sie seit 5 Monaten in Deutschland und mit der Zielsprache
Deutsch konfrontiert. Vor ihrer Ankunft in Deutschland hatte sie keine Deutsch-
Kenntnisse. Obwohl ein Lerner auf ihrem sprachlichen Niveau von der Sprechaufgabe,
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die in der Studie gestellt wurde, der Nacherzahlung eines kurzen Films, eigentlich
iiberfordert sein sollte, reagierte sie nicht defensiv oder gar frustriert auf die Aufgabe,
sondern nahm sie als Herausforderung offensiv und mit positiver Einstellung an
und produzierte einen wesentlich lingeren und elaborierteren Text als die anderen
spanischen Probanden mit vergleichbar geringen Deutsch-Kenntnissen. Die Formen
und Strukturen ihrer Lernersprache zeichneten sich, sowohl in der Sprechaufgabe als
auch in einem anschlieflenden Gesprdch, zwar durch eine starke Fehlerhaftigkeit, aber
nicht — wie zu erwarten gewesen wiare — durch Simplifizierungen, Reduzierungen und
Generalisierungen aus, sondern durch eine grofe Variabilitit und Unsystematizitat, ihr
Sprechmodus ist demnach als experimentierend und explorativ zu bezeichnen.

Zur Veranschaulichung sei hier exemplarisch ein Beispiel wiedergegeben:

In einem Abschnitt des Retrospektionsgespraches nach der Sprechaufgabe verwendet
Anna drei verschiedene Varianten einer Substantivphrase mit der Bedeutung im Moment
bzw. zur Zeit:

la)  fiir dds moment-
1b)  in der momént
1c) von die momént*

Die beiden letzten Formen kommen kurz hintereinander im selben Sinnzusammenhang
vor.

Ermittelt werden konnte durch Fragebogenbefragung, dass Anna eine positive Einstellung
zur Sprechaufgabe und zum Sprechen in der deutschen Sprache allgemein hat und dass
ihr das Nacherzdhlen Freude gemacht hat.

Dass eine positive affektive Einstellung eher eine flexible, assoziative, unsystematische,
intuitive und Kkreative kognitive Verarbeitungsweise fordert, wie Ergebnisse der
psychologischen Forschung zeigen (Fiedler 1988; Isen 1990), hat mit grofler
Wahrscheinlichkeit auch einen qualitativen Einfluss auf den Sprechmodus (vgl.
Rohmann 1998, 2001, 2003).

4.2. Datenerhebung und Rahmenbedingungen

1 Jahr und 4 Monate nach der Vorstudie wurden der Probandin Anna tiber 4 Monate
hinweg insgesamt acht verschiedene Sprechaufgaben in der Fremdsprache Deutsch
(Bildbeschreibungen, Rollenspiele, freies Gesprdch, Vortrag) gestellt; zudem wurden
insgesamt 13 Gesprdche in deutscher Sprache mit ihr gefiihrt, vor allem Retrospektions-
gespracheim AnschlussandieSprechaufgaben,indenen siemitden Videoaufzeichnungen
ihrer Sprachproduktionen konfrontiert wurde und diese kommentierte. Die daraus
resultierenden aufgezeichneten Sprechdaten wurden fiir die Analyse der Lernersprache
Annas verwendet.

Daten zu Annas FEinstellung zum Sprechen in der Fremdsprache Deutsch und zu
ihrer Stimmung wihrend der Sprechaufgaben wurden mittels Fragebdgen erhoben.
Die Ergebnisse und ihre miindlichen Auflerungen zeigten, dass ihre Haltung und
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Stimmungslage, wie in der Vorstudie, hinsichtlich der Sprechaufgaben und sonstigen
Gesprache positivund aufgeschlossen war. Aus den begleitenden Gesprachen ging hervor,
dass Anna insgesamt eine hohe Motivation hatte, ihre Deutsch-Kenntnisse zu erweitern,
sowohl was ihre kommunikativen Fahigkeiten als auch was ihre Korrektheit betrifft. [hr
Erwerb der deutschen Sprache fand grofitenteils ungesteuert statt. Befragungen zu ihren
Lernstrategien ergaben, dass sie ein intuitives, assoziatives Lernen bevorzugt, mit einer
Orientierung an konkreten sprachlichen Beispielen bzw. der Erinnerung an diese. Es
wird deutlich, dass die Strategie aufgrund von ungeniigender Analyse und Abstraktion
vom Kontext oder auch fehlerhafter Wahrnehmung sprachlicher Feinheiten und
mangelhaften Erinnerungen Fehler verursachen kann.

Besonders die von der Zielsprache abweichenden Strukturen ihrer Lernersprache wurden
in verschiedenen grammatischen Bereichen analysiert: Pronomen, Substantivphrasen,
Verbformen und Wortstellung.

Exemplarisch sollen hier einige Ergebnisse der Analyse zur Wortstellung wiedergegeben
werden.

4.3. Analyse der Sprechdaten: Ergebnisse zur Wortstellung

Zunichst wurde die Wortstellung in den durch subjunktive Elemente eingeleiteten
Nebensdtzen analysiert. Insgesamt produzierte Anna 1639 solcher Nebensitze,
von denen allerdings 542 Sdtze, die durch weil eingeleitet wurden, nicht oder nur
eingeschrankt berticksichtigt wurden, da ihre Einbeziehung die statistische Analyse
verfdlscht hétte, denn in der gesprochenen Sprache ist nach weil die Hauptsatzstellung
moglich. Zundchst kann festgestellt werden, dass Anna verschiedene Varianten der
Wortstellungsmuster verwendet, vor allem die Verb-Letzt-Stellung als korrekte Variante,
die Hauptsatzstellung mit dem Finitum direkt nach dem Subjekt, oder auch, seltener,
mit Inversion, sowie eine Variante, bei der das finite Verb direkt nach dem subjunktiven
Element steht, gefolgt vom Subjekt (im Folgenden Fragesatzstellung).

Exemplarisch soll hier eine zusammenhingende Auerung Annas angefiihrt werden, in
der sie die drei hdufigsten Varianten der Wortstellung in vier Nebensdtzen verwendet:

2) wann es gibt so viele- dann- () weif8 ich nich mehr wélche- benutzt man fur die richtige-
téxt- wann- man nich sicher ist- natiirlich, wann ich bin sicher kann ich das sdgen

2a) wannes gibt so viele- SV

2b)  Wéiche- beniitzt man fur die richtige- téxt- A

2¢)  wann- m man nich sicherist- S..V

2d) wannich bin sicher N\

Von den 1097 Nebensétzen bildet Anna 640 korrekte Nebensdtze mit Verb-Letzt-Stellung
(davon 196, die, neben dem subjunktiven Element, nur ein Subjekt und ein finites Verb
beinhalten), das sind mit 58,34 % die Mehrzahl. Weiter kommen 324 Nebensitze mit
der Hauptsatzstellung vor, darunter 15 mit Inversion, sowie 90 mit Fragesatzstellung,
d.h. das finite Verb folgt direkt dem subjunktiven Element, auflerdem 11 Nebensitze, in
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denen das finite Verb nach dem Subjekt und mindestens einem weiteren Satzglied, aber
vor anderen Satzgliedern steht, und 32 Nebensitze, in denen das Finitum fehlt.

Anna kennt die Regel der Verb-Letzt-Stellung — und sie legt auch Wert darauf, diese
korrekt anzuwenden. Sie betont, dass sie die Befolgung der korrekten Wortstellung fiir
wichtig halte, und in den Retrospektionen korrigiert sie hdufig Wortstellungsfehler in
ihren Nebensdtzen, wenn sie diese bemerkt.

Bei genauerer Analyse der von Anna produzierten Nebensdtze zeigt sich, dass ihre
Wortstellung nicht unabhidngig von dem jeweiligen subjunktiven Element ist, das den
Nebensatz einleitet.

Vergleicht man beispielsweise die, abgesehen von weil, zwei hdufigsten subjunktiven
Elemente wenn (auch in der Form wann, in Funktion von wenn, manchmal auch von
als oder ob) und dass, so stellt man eine unterschiedliche Verteilung von korrekter und
fehlerhafter Wortstellung in den jeweiligen Nebensdtzen fest. In 10,7 % (39 von 363)
der durch wenn(/wann) eingeleiteten Nebensdtzen ist die Wortstellung, auch wenn sie
korrekt ist, nicht eindeutig kategorisierbar, da sie aufler Subjekt und Finitum keine
weiteren Satzglieder aufweisen, 52,3 % (190) der Nebensatze wurden eindeutig mit Verb-
Letzt-Stellung gebildet, so dass insgesamt 63 % (229) korrekt sind, 29,5 % weisen eine
Haupsatzstellung auf, davon einer mit Inversion. Bei den 255 durch dass eingeleiteten
Nebensdtzen finden wir neben 6,8 % (16) korrekten, aber nicht eindeutig zuzuordnenden
Nebensdtzen nur 21,6 % (55) mit eindeutiger Verb-Letzt-Stellung, insgesamt also nur
28,4 % (71) korrekt gebildete, dagegen insgesamt 64,3 % (164) mit Hauptsatzstellung,
von denen wiederum 10 % (15) mit Inversion gebildet wurden.

Die Fragesatzstellung tritt in Annas wenn(/wann)-Satzen mit 1,6 % (6) und ihren dass-
Satzen mit 4,3 % (11) nicht allzu héufig auf. Insgesamt beginnen 90, d.h. 8,2 % der
1097 Nebensidtze mit dem Finitum direkt nach dem subjunktiven Elemente. Von den
334 durch W-Worter (als Relativpronomen bzw. Interrogativpronomen) eingeleiteten
Nebensdtzen beginnen dagegen 19,2 % (64) mit dem Finitum direkt nach dem W-Wort,
wohingegen von allen iibrigen Nebensidtzen nur 3,4 % diese Satzstellung aufweisen.
Das bedeutet, dass 63,4 % (64 von insgesamt 101) der Nebensdtze mit Fragesatzstellung
durch ein W-Wort eingeleitet werden. Besonders hoch ist der Anteil dieser Wortstellung
bei Nebensdtzen, die mit warum eingeleitet werden, namlich 61,9 % (13 von insgesamt
21 warum-Sétzen).

Aber nicht nur das subjunktive Element hat Einfluss auf die Wortstellung. Es zeigt sich,
dass Kombinationen mit den Subjekten es und man zu einer festgelegten Wortfolge es +
Finitum bzw. Finitum + man neigen. Dies gilt auch fiir die Wortstellung in Hauptsatzen.
Darunter wurden hier vereinfachend alle Satze gerechnet, die eine Hauptsatzstellung
verlangen, also auch Sétze, die im Satzgefiige Nebensitze darstellen, aber nicht durch ein
subjunktives Element eingeleitet werden und daher eine Verb-Zweit-Stellung erfordern,
wie z. B.: Ich glaube, ich gehe jetzt lieber.

Bei insgesamt 2147 Sdtzen, in denen eine Inversion von finitem Verb und Subjekt
erforderlich wire, wird diese in 309 (14,4 %) Féllen nicht durchgefiihrt, d.h. das Subjekt
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steht vor dem Verb und nach einem weiteren Satzglied. Somit liegt Annas Korrektheit in
diesem Kontext bei unter 90 %, eine Marke, die von manchen Autoren als Grenzlinie fiir
die definitive Beherrschung einer grammatischen Struktur bzw. Regel betrachtet wird
(vgl. Brown 1973).

Im Allgemeinen ist Anna in der Lage, im selben Kontext rasch und miihelos zwischen
Inversion und Subjekt-Finitum-Folge zu wechseln:

3a) daskann ich séhen-ja,ich kann das wirklich séhen-
3b)  vielleichhab ich das geh Ort- aberich hab das nich verstinden,

Sie kennt die Regel der Verb-Zweit-Stellung in Hauptsdtzen. Ein grofier Teil der Fehler
entsteht aufgrund Unterlassens der Inversion bei Sdatzen mit dem Subjekt es. Bei diesen
- insgesamt 160 — Konstruktionen wird nur in 13,75 % (22) der Fille die Inversion
durchgefiihrt, in 86,25 dagegen steht das Verb an dritter Stelle. In 44,7 %, d.h. fast der
Halfte der Fehler aufgrund unterlassener Inversion ist es das Subjekt. Das heif3t, dass
die Starrheit der Konstruktion es + Verb vermutlich eine wichtige Ursache dieser Fehler
ist. Beriicksichtig man Sétze mit dieser Konstruktion nicht, so fithrt Anna die Inversion
in 91,4 % aller obligatorischen Kontexte durch, tiberschreitet in ihrer Korrektheit der
Anwendung dieser grammatischen Regel also die 90 %-Marke.

Die Verb-Erst-Stellung in Nebensdtzen kommt bei einem es als Subjekt nicht vor. Dies
gilt auch fiir die Verb-Letzt-Stellung in Nebensdtzen mit mindestens einem zusatzlichen
Satzglied neben dem Finitum - d.h. die feste Verkniipfung ,es - Finitum’ bleibt immer
erhalten. Bei dieser Kombination handelt es sich offenbar um eine formelhafte
Verkniipfung. Dafiir spricht auch ein Beispiel, bei dem Anna unmittelbar vor das
Finitum ist am Ende eines Nebensatzes ein es stellt, ohne dass dieses eine Funktion
hitte, da bereits ein Subjekt vorhanden ist:

4) dber ich find dass déutsche- sprache- richtig schwérefS =ist-

Da es sich bei ,es + Finitum’ um eine Formel mit einer Leerstelle handelt, die mit sehr
unterschiedlichen Verbformen gefiillt wird (u.a. gibt, ist, war, wird, will, fehlt, kommt,
macht, klingt usw.), stellt sich die Frage, wie man diese trennscharf von einer Regel
unterscheiden kann.

Auf der anderen Seite wird deutlich, dass in insgesamt 22 obligatorischen Kontexten
die Inversion auch mit dem Subjekt es durchgefiihrt wird. Zudem zeigt sich ein Einfluss
einer zuvor erfolgten Korrektur auf die Beurteilung einer fehlerhaften Konstruktion mit
es gibt. Dies beweist eine gewisse Flexibilitdt und widerspricht einer volligen Starrheit
und Unanalysierbarkeit einer Formel ,es — Finitum'.

Im Korpus finden sich 312 Belege fiir nicht-elliptische Hauptsdtze mit Verb-Erst-Stellung
—1in 176, d.h. 56,4 % dieser Sitze ist man das Subjekt. In einem Fall korrigiert Anna
ihre Satzkonstruktion mit kann man am Anfang, indem sie ein zundchst nachgestelltes
weiteres Satzglied voranstellt:
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5) nein, kann man :- die béine nich séhen, die béine kann man nich sehen,

In der Retrospektion stoppt sie nach dieser Sequenz und weist auf die Korrektur hin
— und zeigt damit, dass es sich wirklich um eine solche und nicht um eine einfache
Reformulierung handelt.

Nur in 7 der insgesamt 393 Hauptsdtzen mit dem Subjekt man steht es am Anfang,
vor dem Finitum. In den insgesamt 64 Nebensdtzen mit man steht das Finitum in 49
an erster Stelle nach dem subjunktiven Element, 15 weisen Verb-Letzt-Stellung oder
Hauptsatzstellung auf.

Die Frage ist, ob der Einfluss auf die Wortstellung in Haupt- und Nebensdtzen mit der
Kombination mit bestimmten Verben, v. a mit dem Finitum kann, das besonders hdufig
auftritt, oder allgemein mit Modalverben zusammenhingt. Von den Modalverben findet
man im Korpus allerdings nur kénnen, miissen und wollen in Kombination mit man,
wobei im Falle von wollen nur ein einziger Fall — ,will man’ — auftritt, bei dem zudem die
Inversion korrekt ist. In den insgesamt 278 Kombination der Modalverben kdnnen bzw.
miissen und man in Haupt- und Nebensitzen treten keine Varianten der Sequenzen ,kann
man’ bzw. ,muss man’ auf, auch in den insgesamt 126 Hauptsdtzen nicht, in denen diese
Wortstellung nicht korrekt ist, darunter 88 Sidtze mit der Kombination kann man und
38 Sétze mit der Kombination muss man. In allen 37 Nebensdtzen mit den Finita kann
bzw. muss und dem Subjekt man steht das Finitum stets direkt nach dem subjektiven
Element und vor man, darunter sind 30 Nebensadtze mit der Kombination kann man und
7 Nebensdtze mit der Kombination muss man.

Im Folgenden einige Beispiele fiir die Wortstellung in Haupt- und Nebensatzen:

6a)  aber [hustet] kann man séhen die unterschied,
6b)  ich glaub muss man so sicher sein-
6C)  prei:s-is- was muss man- zahlen- und préise is was du gewinn- oder’

Im letzten Beispiel ist zu beobachten, dass im selben Kontext der zweite durch was
eingeleitete Nebensatz mit einem anderen Subjekt und Verb korrekt gebildet wurde.

Die Starrheit der Kombinationen mit muss bzw. man kann nicht allein auf dem Subjekt
man beruhen, denn in Kombination mit anderen Verben gibt es auch Variationen davon,
vor allem in den Nebensdtzen. In den Hauptsdtzen mit man als Subjekt, aber nicht
mit einem Modalverb als Finitum, gibt es immerhin 6 Sadtze, die mit man beginnen,
gegeniiber 50 Sdtzen mit Verb-Erst-Stellung. Von den 27 Nebensdtzen mit man und
ohne Modalverb weisen 12 (44 %) eine Stellung des Verbs direkt nach dem subjunktiven
Elementen, dagegen 15 eine von diesem Muster abweichende Wortstellung auf, eine
Verb-Letzt- oder Hauptsatzstellung. Besonders bei den Hauptsidtzen wird aber deutlich,
dass Kombinationen mit man zu einer festen Folge ,Finitum + man’ hin tendieren, und
auch in den Nebensitzen tritt die Stellung des Finitums direkt nach dem subjunktiven
Element iiberproportional hdufig auf — allgemein liegt der Anteil mit 90 Fillen von
insgesamt 1065 Nebensdtzen nur bei 8,45 %.
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Im Folgenden einige Beispiele, in denen man vor dem Finitum steht:

7a)  man wéifS welche vérb- da kommt,

7b)  man h ort-ja-

7¢) aber=e man sieht/- nich/-

7d)  ohne merken dass man lérnt

7e)  einwortdieman beniitz,

7f) wann man lérnt- etwas-

7g)  wann- m man nich sicherist-

7h)  wann man:- wann- man — mich — micht korrigiert-
71) wann man :- zum béispiel- kéine arbeit hat-

Die Beispiele stehen in Kontrast zu der unverdnderlichen Wortstellung bei den
Kombination von man und den Modalverben kann bzw. muss.

Die feste Verbindung zwischen man und dem Finitum ldsst sich durch den Einfluss der
Muttersprache der Lernerin erkldren, denn im Spanischen existiert keine Entsprechung
zu man - die Funktion dieses Indefinitpronomens ist in die Verbform integriert. Die
Frage bleibt jedoch, warum die Wortstellung in Kombination mit bestimmten Verben
vollig unflexibel ist und mit anderen nicht.

Eine Erklarungsmoglichkeit fiir die Starrheit der Konstruktion kdnnte die Annahme
bieten, dass neben man auch die Modalverben zur Wortstellung Finitum - Subjekt
tendieren, so dass die Kombination beider Elemente zur Potenzierung beider Tendenzen
fiihrt. Diese Vermutung konnte durch eine umfassende Analyse der Kombinationen mit
Modalverben ausgeschlossen werden. Im Folgenden einige Beispiele mit den Formen
kann und muss:

8a) wannich das wort- () eh nicht erinneren kann

8b) wvonwids () ér tinmuss,

8c)  aber wann=ich- dafi:- vérb- am énde- sdgen muss-

8d)  ich wéifi- was- passier kann

8e)  weil ér kann die- die- béide von diese- fréunden- séhen,
8f) und dannich muss- é- am énde,

8g)  wannich das h'dre-ich kann- dir die- bild- (.) séhen-

Die zuletzt angefiihrten Beispiele zeigen, dass auch Fehler durch Unterlassung der
Inversion in Hauptsdtzen vorkommen.

Eine erkennbare Tendenz zu Hauptsdtzen mit Verb-Erst-Stellung bei Modalverben tritt,
aus unbekannten Griinden, nur bei Kombinationen der Form der 2. P. Sg. von kénnen
als Finitum auf (in den Nebensdtzen mit kannst kommt die Verb-Erst-Stellung dagegen
nicht vor).6

Sowohl die Bestandteile kann und muss als auch man konnen in anderen Kontexten
frei mit anderen Bestandteilen kombiniert werden - somit sollten sie auch in den
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Kombinationen kann man und muss man von Anna als Finitum bzw. Subjekt analysiert
werden kénnen.

Dafiir spricht auch Annas in Beispiel 5) angefiihrte Korrektur der Auferung ,kann
man die beine nich séhen-“ durch Voranstellen des Akkusativ-Objekts. Auch wenn diese
Korrektur der Verb-Erst-Stellung ein Ausnahmefall ist, deutet er darauf hin, dass Anna
in diesem Fall die beiden ersten Glieder als Verb und Subjekt identifiziert hat und somit
die fehlerhafte Wortstellung erkannt hat.

Eine fremdinitiierte Korrektur eines ihrer Nebensitze mit der Kombination kann man
kann Anna, zwar mit Schwierigkeiten und mit massiver Hilfestellung — der Anfang des
Nebensatzes wurde vorgegeben, nur das Finitum war zu ergdnzen - durchfiihren und
die Korrektur nachvollziehen; auch dies spricht fiir die Analysierbarkeit der Sequenz in
ihrer Lernersprache.

Die Korrektur bleibt jedoch ohne jede Wirkung auf Annas folgende Produktionen mit
kann und man. In einem letzten Gesprach zum Schluss der Datenerhebungsphase der
Studie wurden Anna mehrere der von ihr produzierten und nicht-korrekten Nebensitze
sowie ein Hauptsatz mit der Kombination kann man in Verb-Erst-Stellung in schriftlicher
Form vorgelegt, mit der Bitte um Beurteilung und gegebenenfalls um Korrektur. In
keinem Fall wurde die Wortstellung irgendwie kommentiert oder gar als nicht-korrekt
beurteilt und korrigiert. Einen weiteren Nebensatz mit anderem Subjekt und Verb und
fehlerhafter Wortstellung, der ihr gleichzeitig vorgelegt wurde, kann sie dagegen sofort
problemlos Korrigieren.

Die folgenden Beispiele zeigen, dass auch, wenn die von Anna mit dem Finitum kann
oder dem Subjekt man begonnene Auflerung eine andere Reihenfolge nahe legt, die
»alte Ordnung” bei Auftreten des zweiten Elements der Kombination kann + man quasi
y2wiederhergestellt” wird:

9a)  ja- zo (.) ich kann mir vorstellen dass- () man :- ese wann kdnn- kann man nich-
richtige- (.) verstéhen- ohne- mich zu giicken auch,

9b)  weil- die haben ein substantiv- dieich kdnn- () kann man- () séhen,

In der folgenden Auflerung tauscht Anna in ihren mit muss man begonnenen Satz
die Reihenfolge von Finitum und Subjekt, als sie sich fiir ein anderes Subjekt — ich —
entschieden hat:

10)  weil-miiss man- ich miiss:- so- vielléicht-

In allen diesen Féllen kollidiert die allgemeine Wortstellungsregel fiir Hauptsétze bzw.
fiir Nebensdtze mit dem Prinzip der Verb-Subjekt-Folge bei der Kombination kann bzw.
muss + marn.

In den folgenden Nebensidtzen mit dem Interrogativpronomen was wird die Wortstellung
von Anna flexibel angepasst, als sie Subjekt und Finitum austauscht:

11)  prei:s- is:- was muss man- zdhlen- und préise is was du gewinn- oder’
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Insgesamt gibt es keinen Hinweis darauf, dass Input die starre Folge Finitum-Subjekt
bei kann man oder muss man in Annas Lernersprache beeinflusst, was dafiir spricht, die
Sequenz als feste Formel zu betrachten.

5. DiskussION

Eine Sequenz kann durchaus den Charakter einer Einheit als chunk und gleichzeitig
den einer nach Regeln zusammengefiigten und analysierbaren Wortkombination
haben, die deshalb keine Varianten zuldsst, weil die Analyse zu einer stabilen Regel
gefiihrt hat. Anna verfiigt tiber ein abstraktes Muster der Verb-Erst-Stellung, das auch
in anderen Kombinationen und Kontexten wirksam ist, in Nebensdtzen beispielsweise
nach W-Wortern. Die wiederholte Anwendung dieses Musters unterstiitzt wiederum
die Formelhaftigkeit der Sequenz, die sich vielleicht durch ihren hédufigen Gebrauch
verfestigt hat.

Wie zu Beginn gezeigt wurde, legen empirische Erkenntnisse der Erst-
spracherwerbsforschung und theoretische Uberlegungen zum Fremdsprachenerwerb,
basierend auf kognitionspsychologischen Forschungsergebnissen, die Schlussfolgerung
nahe, dass neben dem Regellernen auch assoziatives, geddchtnisbasiertes Lernen
beim Sprach- bzw. Grammatikerwerb eine wichtige Rolle spielen konnte und dass
die entsprechenden Lernprozesse moglicherweise eng miteinander verschrankt sind.
Synthese- und Analyseprozesse konnen aufeinander bezogen zu einer unbewussten
Regel fithren — in diesem Fall zu einer Ausnahmeregel. Dies entspriache denselben
Prozessen, wie sie beim erfolgreichen Spracherwerb ablaufen und zur Beherrschung von
korrekten zielsprachlichen Strukturen fiihren: Varianten, wie sie aufgrund alternativer
Assoziationen und Regeln moglich waren, werden nach und nach ausgeschlossen — nur
die den zielsprachlichen Regeln entsprechende stabilisiert sich. Die Verschrinkung
von Lexikalisierung und Regularisierung — die gegenseitige Stiitzung und Festigung der
Ebene der individuellen Items und der Ebene iibergeordneter Kategorien und Regeln
konnen die Stabilitat einer Struktur verursachen und konnen zu Mustern fiihren, die
sich als duflerst resistent gegentiiber Feedback erweisen.

Durch die genaue Analyse von Variabilitit und Stabilitdt der lernersprachlichen
Strukturen und ihren Bedingungen ergeben sich starke Indizien dafiir, dass einfache
Prozesse innerhalb der Performanz die Konstruktion der Lernersprache vorantreiben und
sie formen, im giinstigen Fall — aber nicht unbedingt, unter Einfluss des Inputs, gelernten
Regelwissens oder Feedbacks, in Richtung einer Rekonstruktion der Zielsprache.

Die Entwicklungsschritte des Spracherwerbs auf der Makroebene basieren offenbar
auf einem feinen Zusammenspiel von verschiedenen Faktoren auf der Mikroebene
der Performanz. Modelle, die von dieser Dynamik des tatsdchlichen Sprachgebrauchs
abstrahieren, wie das Sprachproduktionsmodell von Levelt (1989), sind fiir die
Abbildung des Spracherwerbs ungeeignet, so interessant und aufschlussreich ihre
Aussagen zu Sprachverarbeitungsprozessen eines Muttersprachlers ansonsten auch
sein mogen. Nattirlich ist die beobachtbare Performanz nur quasi als Spitze des Eisberges
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der Sprachverarbeitung zu sehen, aber es ist diese sichtbare Spitze, an der sich ein
Navigator beim Steuern seines Schiffes orientieren kann — und genauso orientiert sich
ein Fremdsprachenlerner an seiner Performanz.

Nach Kohn (1990) ist die Performanz durch eigenstindige Prozesse und Strategien
charakterisiert, die nach Bedarf auf unterschiedlichste kognitive Ressourcen hochst
selektiv zurtickgreifen, sie sei ,nicht die Sklavin des Kompetenzpotentials, seinen
Grenzen und Moglichkeiten gleichermaflen ausgeliefert.” (ebd. S. 75). Die Kompetenz
sei der Performanz sogar in dreifacher Hinsicht untergeordnet: ,erstens entwickelt sie
sich stets im Medium der Performanz und ist daher zweitens durch die Erfordernisse
und Einschrankungen der Performanz (mit) bestimmt; drittens schliefdlich ist sie auf
die Performanz hin konzipiert, insofern sie eine Kompetenz zur Bewdltigung eben von
Performanzaufgaben ist.” (ebd. S. 75).

Die Anerkennung der Bedeutung der Performanz riickt auch die Variabilitdt und ihre
genauen Bedingungen in der Lernersprache ins Blickfeld der Forschung.

Auch wenn Variabilitdt innerhalb der Lernersprachenforschung eine gewisse Rolle spielt
(s. z.B. Tarone 1988; R. Ellis 1989a; 1999) wird von anderen ihre Relevanz bestritten
(z.B. Schachter 1986). Von Variabilitat wird oft abstrahiert, etwa, indem man - recht
willkiirlich - eine Grenze festlegt, ab der eine Form erworben sei — nach R. Ellis (1989b)
beispielsweise liegt diese bei 75 % Korrektheit in mindestens drei obligatorischen
Kontexten. Gerade fiir den Erwerb entscheidende Sprechereignisse und Einzelphdnomene
werden aber so verwischt und geraten aus dem Blickwinkel. Ich hoffe, meine Analysen
haben deutlich gemacht, dass auch Variabilitit und Differenzierung im konkreten
Sprachgebrauch wichtige Grundlagen dafiir darstellen, dass sich ein komplexes System
entwickeln kann.
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ANMERKUNGEN

! ZurRelevanzvon Idiomatizitit fiir die Sprachbeschreibung s. Hausmann (1993). Er weist u.a. auf

die Bedeutung fiir die Grammatikbeschreibung hin: , Der franzosische Linguist Maurice Gross
kommt nach jahrzehntelangen Forschungen zu dem Schluf}, dafy unter 12.000 franzosischen
Verben nicht zwei ein vollkommen identisches syntaktisches Verhalten haben und meint,
das miifite eigentlich allen Theoretikern zu denken geben, die dazu neigen, Idiomatizitit als
Ausnahme zu betrachten (Gross 1993)“ (Hausmann 1993: 497).

In Strength-Theorien (s. Uberblick in Schmidt 1992) und konnektionistischen Modellierungen
wird nachvollzogen, wie einfaches assoziatives Lernen, d.h. die Herstellung von Verbindungen
von Einheiten auf der Mikroebene, konfrontiert mit einer komplexen Umgebung, zu dem
Aufbau eines abstrakten Systems fithren kann (z.B. N. Ellis/Schmidt 1998; Kempe/MacWhinney
1998; MacWhinney 2000; s. a. Uberblick in N. Ellis 2003). N. Ellis (2003: 85) nennt als Grund-
satz das Zitat von Lloyd Morgan: "In no case may we interpret an action as the outcome of a
higher psychological faculty if it can be interpreted as the outcome of one which stands lower
in the psychological scale”.

Die Untersuchung fand im Rahmen eines Forschungsprojektes an der Fakultdt fiir Linguistik
und Literaturwissenschaft, Universitdt Bielefeld, statt. Mein Dank gilt an dieser Stelle HD Dr.
Karin Aguado, die das Gesamtprojekt geleitet hat.

Transkriptionskonventionen: was/ = abrupter Abbruch; ehm: = Dehnung; [lacht] =
Kommentar zu auflersprachlichen Handlungen/Ereignissen; + [lachend] + = Anfang und
Ende des Giiltigkeitsbereichs eines Kommentars; ein- = gleichbleibender Abschluss einer
Intonationseinheit; ein, = fallender Abschluss einer Intonationseinheit; ein’ = steigender
Abschluss einer Intonationseinheit; weil=eh = Verschleifung; (), (.), (..), (...) = Pause von ca. 0,5,
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1, 2 resp. 3 Sekunden Dauer; dds = Betonung

Sédtze mit Verb-Zweit-Stellung, die durch weil eingeleitet werden, sind daher nichtals subjunktive
Nebensidtze mit falscher Wortstellung werten, wodurch die Fehlermdoglichkeit Hauptsatz- statt
Verb-Letzt-Stellung nicht gegeben ist.

13 Hauptsidtze mit Verb-Erst-Stellung stehen gegentiber 9 Sitzen mit Verb-Zweit-Stellung und
dem Subjekt als erstes Satzglied. Das folgende Beispiel eines Satzgefiiges beinhaltet die Verb-
Erst-Stellung im Hauptsatz und die Verb-Letzt-Stellung im Nebensatz, wie sie typischerweise
in Satzen mit dem Finitum kannst in Annas Lernersprache auftreten: ,kannst du das nicht
mdchen in eine sprdache das- m m nicht- eh- das du nicht eh- verstanden kannst.”
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