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1. PRAEFATIO AD LECTOREM DOCENTEMQUE

,Wenn eine Idee am Anfang nicht absurd klingt,
dann gibt es keine Hoffnung fiir sie.”
Albert Einstein

Der Fremdsprachenunterricht wurde in den letzten Jahrzehnten von vielen Umbrichen und
Neuerungen gepragt. Von einem traditionellen Grammatik- und Ubersetzungsunterricht hin
zu kommunikativen und lebensweltlich orientierten Aufgabenstellungen hat sich hier ein
Wandel vollzogen, der vor der Institution Schule nicht Halt machte. Die Lehrenden standen
vor der Herausforderung der Umstrukturierung und standigen Neugestaltung ihres
Fremdsprachenunterrichts, nicht zuletzt als vor einigen Jahren die Kompetenzorientierung
und Standardisierung im Hinblick auf die Reife- und Diplomprufung verpflichtend eingefihrt
wurden.

Die genauen Vorgaben einer Osterreichweit standardisierten Reife- und Diplomprifung
dienen einer besseren Vergleichbarkeit, bringen aber eine lange Liste an unterschiedlichen
sprachlichen Kompetenzbereichen mit sich: Schiler innen sollen im Unterricht mit
Wortschatz, Grammatik, Leseverstehen, Horverstehen, Kommunikation, Aussprache und
Schreibauftragen konfrontiert und nebenher mit den verschiedenen Aufgabeformaten und
dem Layout standardisierter Tests vertraut gemacht werden — und das am besten von
Beginn an, flr vier bzw. sechs Jahre, bis zur Reifeprifung. Wie kurz dieser Zeitraum doch
tatsachlich ist, bemerken Lehrende, wenn im Schulalltag plotzlich Stunden entfallen.
Besonders unter diesem Zeitdruck dréngt sich verstdandlicherweise die Frage auf, ob es
Uberhaupt moglich sei, allen geforderten Teilbereichen in zufriedenstellendem Ausmalf}
gerecht zu werden.

An genau diesem Punkt sollten sich meiner Meinung nach Forscher _innen konstruktivin den
schulischen Unterricht einbringen. Jede Art von Unterricht kann von zahlreichen
Perspektiven aus wissenschaftlich erforscht werden, um einzelne Prozesse besser zu
verstehen. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse sollen den Lehrenden wiederum helfen,
den Unterricht dahingehend zu verbessern, um dem stdandigen Zeitmangel und einer
oberflachlichen Arbeitsweise entgegenzuhalten. Den Fremdsprachenunterricht betreffend
wlrde sich meiner Ansicht nach eine genauere Untersuchung des grammatikalischen
Erwerbs- und Entwicklungsprozesses anbieten, um anhand der Erkenntnisse genau diesen

einen, aber besonders wichtigen Teilbereich des Fremdsprachenunterrichts zielgerichteter
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und effizienter zu gestalten. Dazu existiert eine in den letzten Jahren eher wenig beachtete
Theorie, die zundchst sehr vielversprechend scheint: die Theorie zu den
Entwicklungssequenzen. Ihnen zufolge gibt es eine universelle Reihenfolge, nach der
jeder/jede Lernende eine Fremdsprache gleichermaRen erwirbt. Das bedeutet, dass alle
Lernenden in diesem Prozess bestimmte Stadien (genannt stages) in derselben Abfolge
durchlaufen und so kontinuierlich ihre Fremdsprachenkenntnisse verbessern. Die genauere
Kenntnis dieser Entwicklungssequenz einer Fremdsprache kénnte somit logischerweise auch
in den schulischen Fremdsprachenunterricht und in die dazugehdrigen Lehrwerke integriert
werden, um den Erwerbsprozess fur die Schiler_innen zu erleichtern — doch das ist
nachweislich nicht der Fall. Umso bedauernswerter scheint es, dass folgende im Jahr 1999
von Erwin TSCHIRNER getatigte Aussage auch heute, mehr als 20 Jahre spater, noch
Gultigkeit hat:

,Es ist anzunehmen, dass eine Lernergrammatik im letzteren Sinne [= Grammatikbuch]
besonders niitzlich ist, wenn sie mit Ergebnissen der Zweitspracherwerbsforschung
korrespondiert, insbesondere mit Ergebnissen, die sich auf Erwerbsreihenfolgen beziehen,
also darauf, welche grammatischen Strukturen zuerst gelernt werden, welche spdter, und
welche Strukturen Voraussetzung daflir sind, dass andere Strukturen gelernt werden kénnen.
Eine gegenseitige Befruchtung von empirischer Spracherwerbsforschung und didaktischer
Progressionsforschung steht allerdings noch aus, zum Teil sicherlich, weil sich die empirische
Forschung meist auf den ungesteuerten Zweitspracherwerb bezieht, aber auch, weil ihre
Ergebnisse zu vereinzelt und liickenhaft sind, um eine umfassende Grundlage fiir die Arbeit
2.B. an Lehrwerkprogressionen zu liefern. Ein weiterer Grund mag auch der sein, dass
Spracherwerbsforscher und Fremdsprachendidaktiker oft getrennte Wege gehen und die
Forschung des jeweiligen anderen Lagers nicht hinreichend genug wahrnehmen. ”
(TSCHIRNER 1999: 227)

In seiner Kritik an einer durftigen Zusammenarbeit erwahnt TSCHIRNER zurecht einen
Forschungsfokus auf den natirlichen Spracherwerb, auf den ich spater in diesem Vorwort
naher eingehen mdchte.

Anke LENZING fuhrte 2004 eine Analyse von Englischlehrwerken flr die Grundschule durch
und musste abermals feststellen, dass relevante Erkenntnisse aus der L2-Forschung leider
bislang nicht bei der Entwicklung von Lehrblchern fir den Englischunterricht an
Grundschulen bericksichtigt wurden (cf. LENZING 2004: 40). Eine dhnliche Bemerkung, nun
in konkretem Bezug auf das Schulfach Spanisch, unternimmt Kathrin SOMMERFELDT im Jahr
2016 in dem Basisartikel einer Ausgabe der Zeitschrift Der fremdsprachliche Unterricht

Spanisch, wenn sie meint, dass die im Spanischunterricht verwendeten Lehrwerke in ihrem



Aufbau einer ,wissenschaftlich nicht hinterfragten, tradierten grammatischen Progression
folgen” (SOMMERFELDT 2016: 8).

Das Wissen bzw. die Kompetenzen, die es den Schiiler_innen im Fremdsprachenunterricht
(in diesem Fall Spanisch) zu vermitteln gilt, soll/sollen also in eine wissenschaftlich
begriindete Ordnung gebracht werden, damit sie dieses/diese effizienter verarbeiten und
schlieRlich nachhaltiger erwerben kdnnen. Dieser Prozess des Ordnens des Wissens, der am
Ende zum Kénnen der Schiler_innen flhrt, verlangt allerdings gleichermafRen kompetente
Forscher_innen wie Lehrer_innen, um erfolgreich zu gelingen. Der Titel dieser Arbeit
,Wissen, ordnen, kénnen. Wissen ordnen kénnen.” impliziert daher, dass eine gut
durchdachte und erprobte Ordnung in Bezug auf die Unterrichtprogression und die
Lehrwerke zunachst von Wissenschaftler_innen mittels unterschiedlicher Theorien und
Methodologien hypothetisiert und rekonstruiert sowie von Lehrer_innen erprobt werden
muss, um den Schiiler_innen diesbezlglich konkrete Hilfestellungen im Unterricht und in
Lehrwerken anbieten zu kénnen. Flr den genannten Prozess bzw. flr die Erstellung von
Lehrwerken existieren meinen Recherchen zufolge bislang jedoch keine genaueren
Vorgaben, obwohl Forschungsergebnisse vorliegen, die sich fir eine Erprobung und
Einarbeitung eigenen wirden.

Als Reaktion auf jenen — immer noch — unzureichenden Transfer der Erkenntnisse der
Spracherwerbsforschung in die Fremdsprachendidaktik und in die Unterrichtsgestaltung
sollen in dieser Diplomarbeit wissenschaftliche Beitrage rund um das Thema der
Entwicklungssequenz mit praktischen Anwendungen der daraus folgenden Erkenntnisse in

Verbindung gebracht werden.

Als theoretischer Ausgangspunkt soll die Processability Theory nach Manfred PIENEMANN
(cf. 1998, 2005) dienen, die von Beginn an auf bereits bekannten Theorien zur angewandten
Sprachwissenschaft aufbaute und heute dem Fachbereich der Psycholinguistik zugeordnet
wird. Sie wurde entwickelt, um eine universale Reihenfolge innerhalb des Erwerbsprozesses
einer Sprache beschreibbar zu machen. Als Ergebnisse unterschiedlichster Studien erhielt
man Entwicklungssequenzen als hypothetische Reihenfolgen im Erwerbsprozess
verschiedenster Sprachen. Dabei galt und gilt es zu beachten, welche Sprachen die

Teilnehmer_innen schon beherrschen.



Dieser ergebnisorientierte Ansatz der Theorie schien mir auch fiir den schulischen Unterricht
sehr passend, weshalb ich mich entschieden habe, relevante Erkenntnisse und Hypothesen
zusammenzutragen und mit Texten von Schiler_innen zu vergleichen.

Es soll konkret gezeigt werden, inwiefern (re-)konstruierte Entwicklungssequenzen aus
bestehenden Theorien und Studien in Schreibperformanzen von Schiiler_innen erkennbar
werden, die in vier verschiedenen niederdsterreichischen Gymnasien den

Spanischunterricht in der 7. Klasse (4-jahrig) besuchen.

Diese empirische Arbeit bringt gleichzeitig mehrere Herausforderungen mit sich. Zum einen
wird es notwendig sein, die Processability Theory grindlich darzulegen und zu verstehen, um
anschlieBend Anknlpfungspunkte herauszugreifen, die fir die eigene wissenschaftliche
Arbeit sinnvoll und relevant erscheinen. Anhand dieser ausgewahlten Inhalte soll
anschliefend der theoretische Ansatz mit den Schreibperformanzen von Schiler_innen
abgeglichen werden, um erkennbar zu machen, ob sich die Theorie zu den
Entwicklungssequenzen darin widerspiegelt und wenn ja, in welcher Form.

Zum anderen muissen dabei sehr viele Zwischenschritte durchgefiihrt werden, damit ein
aussagekraftiges Ergebnis prasentiert werden kann. Die Processability Theory klingt
einerseits sehr vielversprechend, ist andererseits aber nur bedingt auf die konkreten
Schreibperformanzen zu Ubertragen. Sie wurde besonders oft angewandt, um den Erwerb
der englischen oder deutschen Sprache moglichst genau zu prognostizieren. Dabei hatten
die Versuchspersonen (in den Studien Migranten und Gastarbeiter genannt) sehr oft keine
germanische Sprache als Erstsprache erworben. In meiner Arbeit ist dies umgekehrt der Fall.
Die niederosterreichischen Schiler_innen haben bereits Deutsch- und Englischkenntnisse
erworben und Spanisch ist als romanische Sprache diejenige, die sie nun erwerben und
deren Entwicklungssequenz in Bezug auf Schiiler_innen im Fach Spanisch in Osterreich
konstruiert werden soll.

Als vorlaufiger Vergleich wird die Entwicklungssequenz von Malcolm JOHNSTON (cf. 1995)
angeflhrt, die sich auf Lerner_innen mit Englisch als L1 (Erstsprache) und Spanisch als L2
(Fremdsprache) bezieht. Um diese mit aktuelleren Erkenntnissen anzureichern, wird das
Differential Object Marking nach Di BIASE/HINGER (cf. 2015) als Erweiterung mit besonderer
Bedeutung fur Spanisch als L2 vorgestellt und diskutiert. Nicht zuletzt wird die Monographie

von HINGER (cf. 2001) immer wieder als Vergleichsmedium herangezogen, da sie darin den
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(gesteuerten) L2- Erwerb von Spanisch bei dsterreichischen Schiler_innen beschreibt und

die Processability Theory miteinbezieht.

Die Entwicklungssequenzen der Processability Theory wurden sehr oft anhand von
gesprochenem Sprachmaterial analysiert und beschrieben. Es wurde dafir eigens eine
Software entwickelt, um Teilnehmer_innen beim Sprechen der L2 aufzunehmen und
anschlieBend ihr Sprachprofil vom Computer errechnen zu lassen. Fur diese Arbeit wurden
allerdings Texte von Schiler_innen verwendet, die im Rahmen einer standardisierten
Schularbeit in der L2 Spanisch ohne jegliche Hilfsmittel und unter Zeiteinschrdankung
geschrieben wurden. Die Schreibauftrage bei standardisierten Schularbeiten sollten laut
Lehrplan so gestaltet sein, dass eine ausschliefliche Reproduktion eines bereits verfassten
(Haus-)Ubungstextes ausgeschlossen werden kann, und sie den Schiler_innen auch
Transferaufgaben wie z.B. Argumentieren oder Vergleichen abverlangen.

Aus all diesen Griinden ndhern sich Texte, die in dem genannten Rahmen verfasst wurden,
der Definition einer Performanz an, da die Schiler_innen hierbei relativ spontan und ohne
Hilfsmittel sprachlich agieren missen, wenn auch in schriftlicher Form. Deshalb werde ich
die zur Verflgung gestellten spanischen Texte in meiner Arbeit als Schreibperformanzen
bezeichnen. Zudem existieren im Rahmen der Forschung zur Processability Theory auch

Untersuchungen in Bezug auf schriftliche Performanzen.

Eine weitere wesentliche Eigenschaft der Processability Theory ist, dass deren einzelne
Studien sich wie oben erwahnt sehr oft auf einen (ausschlieBlichen oder teilweisen)
natlrlichen Spracherwerb spezialisieren, vor allem im Bereich Deutsch als Zweitsprache.
Dem gegeniber steht meine Arbeit, in der bei den Schiler_innen ein ausschliel3lich
gesteuerter Erwerb des Spanischen als Fremdsprache stattfindet. Das bedeutet, dass sie die
Fremdsprache nur im institutionalisierten Rahmen erwerben und ihre tagliche Umgebung
von der/den Erstsprache/n gepragt ist. Dieser institutionalisierte Rahmen ist in diesem Fall
der schulische Unterricht mit all den damit verbundenen rechtlichen Vorgaben (Schultyp,
Lehrplan, Standardisierung, etc.). Der schulische Rahmen erlaubt zwar einige
Unternehmungen, bei denen Spanien bereist wird oder spanischsprachige Personen den

Unterricht besuchen und somit die Umgebung fir kurze Zeit auch in der Fremdsprache



reprasentiert wird, es kann aber ein Leben in dem Land der Fremdsprache niemals simuliert
werden.

Dies ist ein signifikanter, nicht zu verandernder Unterschied im Vergleich zu sehr bekannten
durchgefiihrten Studien im Bereich der Processability Theory. Da aber auch einige Studien
zur Adaption der Processability Theory flr den instruierten Unterricht existieren, mochte ich

in diesem Punkt an deren Ergebnisse anknUpfen.

AbschlieRend soll erwdhnt werden, dass die Processability Theory in den meisten Fallen im
vergleichenden Kontext einer L1 (Erstsprache) und einer L2 (Fremdsprache) beschrieben
wurde und somit zusatzliche, vor allem zuvor erlernte Erst- und Fremdsprachen weniger
berlcksichtigt. Sie entstammt dem Fachbereich der sogenannten Second Language
Acquisition, der zeitlich vor einer neuen Herangehensweise entstand, die sich unter Third
Language Acquisition einen Namen machte. Studien und Beflrworter der Third Language
Acquisition behaupten, dass ab der dritten erworbenen Sprache (L3) der Erwerbsprozess
aufgrund der jeweiligen Vorkenntnisse anders bzw. schneller verlduft als davor. Diese
Uberlegung hat PIENEMANN zwar nicht explizit miteinbezogen, aber in seiner
Uberarbeiteten Version der Processability Theory, die 2005 publiziert wurde, unter dem
Namen Cross-linguistic aspects schon angedacht. Diese Sprachenvielfalt ist eine wichtige

Tatsache, die auch die Schiiler_innen als Proband_innen meiner empirischen Arbeit betrifft.

In Anbetracht all der genannten Herausforderungen mochte ich — selbst, wenn ich eine
allgemeingtltige Gesamtaussage am Ende meiner empirischen Arbeit womoglich nicht
tatigen kann — einen kleinen Beitrag dazu leisten, dass Forscher_innen unterschiedlichster
Disziplinen auch wissenschaftlich aufeinander zugehen. Ich winsche ihnen, dass sie
Zusammenhdnge von eigener Forschung und Erkenntnissen aulerhalb ihres
Wirkungsbereichs erkennen koénnen. Ich winsche ihnen, dass sie statt eigennltzigen
Unternehmungen vorurteilsfrei, respektvoll und professionell zusammenarbeiten, dass sie
sich gegenseitig zum Vorbild werden, um alle Chancen zu nutzen und alle Ressourcen
auszuschopfen, damit ein Erkenntnisgewinn stattfinden kann. Ich wiinsche allen, die sich
bisher an einem erfolgreichen Zusammenarbeiten in den Bereichen der angewandten
Sprachwissenschaft und der Fachdidaktik beteiligt haben, dass sie auch danach noch

ausreichend Durchhaltevermogen und Idealismus fir die anscheinend grofSte Hirde Ubrig



haben: namlich ihre Erkenntnisse zu bewerben, zu prasentieren und sozusagen ,salonfahig’
zu machen, damit sie in Lehrwerke und in den Unterricht Eingang finden, und es gelingt, dass

Schiiler_innen so viel wie moglich davon profitieren kénnen.



MAKROEBENE — Theoretischer Pluralismus

2.  EINE KLEINE GESCHICHTE DER ,SLA‘—
Zu den Theorien der Universal Grammar
und der Interlanguage

Das folgende Kapitel soll eine kurze Einfihrung in die Forschungsrichtung der Second
Language Acquisition® darstellen. Jenes Forschungsfeld ist ein sehr breites, das besonders in
den letzten Jahrzehnten an Vielfalt dazugewonnen hat. Deshalb erscheint es mir wichtig,
grundlegende Uberlegungen aus der Vergangenheit kurz und pragnant darzulegen, um
Missverstandnisse zu vermeiden und den Blick hinsichtlich bedeutender Termini und deren
Definitionen zu scharfen. Natdrlich ist der chronologische Abriss auch auf die Processability
Theory abgestimmt und stellt vor allem Begriffe und Theorien vor, die in den weiteren

Kapiteln 3-5 erneut vorkommen und fiir ein vertiefendes Arbeiten unentbehrlich sind.

,But the accumulated, heterogeneous, reflections of people who have observed L2 learning
or speculated about its nature — century by century, in however fragmentary or limited a
manner — constitute the history of the discipline.”

(THOMAS 2013: 27)

Wie im Zitat erkennbar, sind fir THOMAS wie auch flir mich jegliche Reflexionen und
Uberlegungen verschiedenster Personen aus unterschiedlichen Jahrhunderten ebenso
bedeutungskonstituierend fir die Geschichte und Entwicklung der SLA als wissenschaftliche

Disziplin, wie es aktuelle Forschungsbeitrage und deren Autor_innen sind.

2.1 Von der Bedeutung einer ganzheitlichen Herangehensweise

,Uno no es lo que es por lo que escribe, sino por lo que ha leido.”
Jorge Luis Borges

Margaret THOMAS kennzeichnet den Beginn der SLA nicht wie Ublich? mit deren
Bezeichnung als wissenschaftliche Disziplin Mitte des 20. Jahrhunderts (cf. THOMAS 2013:

27), sondern vielmehr im spatantiken Rom des sechsten und siebten Jahrhunderts nach

1 Zur Bezeichnung der aktuelleren wissenschaftlichen Forschungsrichtung im engeren Sinne wird fortlaufend
in dieser Arbeit der Terminus SLA verwendet (siehe Kapitel 2.10.5).

2 Siehe dazu die Definitionen nach LOEWEN/GASS (cf. 2009: 181, bes. FuBnote 1) und GASS et al. (cf. 1998:
407, bes. FuBnoten 1 und 2 [in Reaktion auf THOMAS 1998]), aber JOSEPH (cf. 2010: 5f.).
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Christus. Damals war man an dem Punkt angelangt, wo Schiler(_innen) in der
hochgepriesenen lateinischen Literatur unterrichtet wurden, wahrend jene ,klassische’
Varietat von Latein nicht mehr ihre Erst- bzw. Umgebungssprache war (cf. MEISER 2006: 2).
Sie erwarben nicht nur eine analytische Metasprache, um ihre eigene besser zu
konzeptualisieren, sondern modern ausgedrickt eben auch ,klassisches Latein als L2°. Dies
bedeutete, dass das gesamte ,Unterrichtsmaterial’, das ja fUr native speakers konzipiert
wurde, von den damaligen Grammatiklehrern Uberarbeitet werden musste. Dieser
Zeitpunkt, an dem sich Menschen nachweislich mit dem Lernen und Lehren von
,Fremd’sprachen zu beschaftigen begannen, markiert laut THOMAS den wahren und

eigentlichen Beginn der SLA (cf. THOMAS, 2013: 26f.).

So entstand eine Tradition, in der viel Uber den Erwerb einer Fremdsprache nachgedacht
und diskutiert wurde. All diese Ideen formen jedoch keine geradlinige Chronik, in der jeder
auf den Werken der Vorgdanger aufbaut, sondern die bis heute existierende
Vieldimensionalitdt der Forschungsrichtung gehoérte von Beginn an zu ihrer

Entstehungsgeschichte dazu (cf. THOMAS 2013: 27).

, These reflections do not form a coherent tradition in the sense that successive contributors
built on each other’s work, much less that they did so self-consciously to create ,theories’ of
L2 acquisition.” (THOMAS 2013: 27)

THOMAS betont besonders, dass sie immer schon der Meinung war (cf. THOMAS 1998), dass
es unangemessen ist, die Einsicht in den Fremdsprachenerwerb, die vor dem 20.
Jahrhundert und den heutigen Forschungsvorstellungen existierte, einfach auler Acht zu
lassen oder zu behaupten, dass neuere Forschungsmethoden alles umgehen, was ihnen
zeitlich vorausging. Samtliche Forscher_innen heutzutage sowie ich teilen diese Meinung,
dass wir als Forscher_innen uns damit der Moglichkeit berauben, die Bandbreite der
unterschiedlichen Herangehensweisen zu verstehen, und dass wir infolgedessen in einem
bloRen, isolierten Aufrechterhalten der eigenen Disziplinen ohne das Erkennen von
Zusammenhangen nicht mehr fihig sein werden, aktuelle Forschung zu evaluieren (cf.

THOMAS 2013: 27).



2.2 Die ersten Unternehmungen im Bereich der SLA in Antike, Mittelalter und
Humanismus

,Un escritor no escoge sus temas, son los temas quienes lo escogen.”
Mario Vargas Llosa

Aus den genannten Gruppen ldasst THOMAS in ihrem Beitrag Marcus Fabius QUINTILIANUS,
Dante ALIGHIERI und Benedetto VARCHI aufgrund ihrer nachweislichen Beschaftigung mit
,Fremd’sprachen und ihren Ansichten als Pioniere erscheinen (cf. THOMAS 2013: 29).

QUINTILIANUS (35/40-97 n. Chr.) wirkte als Rhetoriklehrer im ersten Jahrhundert nach
Christus in Rom und entwickelte eine Art Curriculum fir einen bilingualen Sprachunterricht
in Latein und Altgriechisch fur Kinder ab sieben Jahren. Latein und Altgriechisch waren somit
beide gewissermaflen Erstsprachen, in denen viele Kinder aus wohlhabenden Familien

Vorkenntnisse mitbrachten (cf. THOMAS 2013: 29).

QUINTILIANUS betonte in seinem Werk [Institutio Oratoria, dass er beide Sprachen
gleichermaRen behandelt wissen wollte, sodass sie sich gegenseitig kein Hindernis sind? (cf.
QUINTILIANUS, 1.1.14; cf. BUTLER 1920: 27). Daraus kann man schlieBen, dass er es
immerhin fir moglich hielt, dass sich im gleichzeitigen Erwerbsprozess mehrerer Sprachen
die Zielsprachen gegenseitig im Weg stehen konnten. THOMAS betont auch, dass in dem
Zitat kenntlich wird, dass QUINTILIANUS beide Sprachen fir ebenbdrtig hielt und fir ihn
keine der beiden Prioritat gegentber der anderen hatte. Seine Betrachtungsweise entzieht
sich insofern der heute gebrauchlichen, chronologischen Aufzahlung der erlernten Sprachen
eines Sprechers/einer Sprecherin, als er keinerlei Uberlegungen hinsichtlich der Rolle der

Erstsprache anstellte (cf. THOMAS 2013: 29).

3 ,Non longe itaque Latina subsequi debent et cito pariter ire. Ita fiet ut, cum aequali cura linguam
utramque tueri coeperimus, neutra alteri officiat.” (QUINTILIANUS 1.1.14)

Das Lernen des Lateinischen soll daher nicht viel spater, sondern rasch und gleichzeitig [mit dem Griechischen]

einhergehen. Wenn wir beginnen, beiden Sprachen gleichermaRen Aufmerksamkeit zu schenken, so wird es
geschehen, dass keine der anderen hinderlich ist.
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Dante ALIGHIERI (1265-1321) hingegen unterschied in seiner Schrift De vulgari eloquentia
Umgangssprachen, die man durch Imitation erlernt und die der unmittelbaren
Kommunikation dienen, von Kunstsprachen, die man durch intensive Beschaftigung mit der
jeweiligen Sprache erlernt und die dem klassischen Literaturstudium dienen. Seine Absicht
beim Verfassen der Schrift war aber, die Umgangssprachen in ihrem Prestige zu starken,
wenn auch zu Lasten der Kunstsprachen, in diesem Fall vor allem Latein. ALIGHIERI
unternahm flr sich eine beginnende Differenzierung von Umgangssprache und
Kunstsprache, die in einem gewissen Analogieverhaltnis zur heutigen Vorstellung von
Erstsprache (L1) und Fremdsprache? (L2, L3 etc.) stehen kdnnte. Erstere nannte ALIGHIERI
eloguentia vulgaris, was Ubersetzt dem Terminus der Volkssprache entspricht. Diese lernen
Kleinkinder, wenn sie beginnen, die unterschiedlichen Gerdusche ihrer Umgebung zu
unterscheiden. Eine zweite Sprache zu beherrschen ist laut ALIGHIERI mit viel Zeitaufwand
und Muihe verbunden. Im Kontext heutiger Forschung erscheint besonders seine
Formulierung interessant, dass diese zweite Sprache uns von Beginn an innewohnt® (cf.

ALIGHIERI'1.1.2-3, BOTTERILL 1996: 2-3).

Seine Argumente fir die bevorzugte Behandlung der eloguentia vulgaris sind die Tatsachen,

dass sie die erste war, die von der Menschheit gebraucht wurde, dass sie selbst von der

4 Der Terminus der Zweitsprache wire eine héchst unpassende Ubersetzung, da ALIGHIERI unter seinem Begriff
der Kunstsprachen vor allem klassisches Latein und Altgriechisch verstand, wobei ausschlieRlich ein (fur
damalige Verhaltnisse) ,gesteuerter’ Erwerb stattfinden konnte. Zu bedenken gilt in Bezug auf seine vorlaufige
Differenzierung, dass jene Kunstsprachen in ihrer ausschliefRlich schriftlichen Tradierung zwangslaufig eine
anspruchsvollere Stilistik enthalten als die alltdglichen Kommunikationssituationen einer Umgangssprache.

5 ,Vulgarem locutionem asserimus quam sine omni regula nutricem imitantes accipimus. Est et inde alia
locutio secundaria nobis, quam Romani grammaticam vocaverunt. Hanc quidem secundariam Greci
habent et alii, sed non omnes: ad habitum vero huius pauci perveniunt, quia non nisi per spatium
temporis et studii assiduitatem regulamur et doctrinamur in illa.” (ALIGHIERI 1.1.2-3)

Wir erlernen die Volkssprache, die wir uns ohne jede Instruktion aneignen, indem wir unsere Amme
nachahmen. Von dieser Zeit an wohnt auch eine andere, zweite Sprache in uns, die die Rémer grammatica
nannten. Diese ,Zweit'sprache beherrschen zwar die Griechen und andere Leute, jedoch nicht alle: Wenige
erreichen aber eine flieRende Beherrschung dieser Sprache, weil wir nur Gber ldngere Zeit hinweg und mit
eifriger Ausdauer darin sattelfest werden konnen.
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ganzen Welt verwendet wird und dass sie uns natirlich erscheint ® 7 (cf. ALIGHIERI 1.1.4;
cf. BOTTERILL 1996: 2-3). ALIGHIERI beschrieb den Unterschied zwischen Volks- und
Kunstsprache zwar als einen signifikanten, ging aber nicht genau auf einen gegenseitigen

Einfluss von Sprachen im gleichzeitigen Erwerbsprozess ein (cf. THOMAS 2013: 29).

Der italienische Humanist Benedetto VARCHI (1503-1565) hat in seinem Text aus dem Jahr
1570 die Unterscheidung ALIGHIERIS weiterentwickelt, indem er nebst der Unterteilung in
Llingue natie, proprie e nostrali“ und ,lingue non natie, aliene o forestiere“ (cf. VARCHI 1804
[1570]: 211) der Erstsprache eine Art Natirlichkeit zuschreibt. Diese Fremdsprache ist also
eine, die man nicht natirlicherweise spricht, sondern die man sich durch das ,,Bemiihen im
Laufe der Zeit, durch unterrichtende Lehrer, Sprecher und das Lesen von Biichern aneignet“®
(cf. VARCHI 1804 [1570]: 211). Fir VARCHI unterscheiden sich Erst- und Fremdsprachen
nicht an sich, sondern nur in Bezug auf den Sprecher (was ALIGHIERI nicht so gesehen hatte).
Was flr einen Sprecher die native Erstsprache inklusive ihrer Natirlichkeit ist, ist flr einen
anderen Sprecher eine Fremdsprache und vice versa. Diese intellektuelle Feststellung gilt
laut THOMAS als besonders bedeutsam fir die Geschichte einer konzeptualisierten

Fremdsprachenerwerbsforschung (cf. THOMAS 2013: 29f).

6 ,Harum quoque duarum nobilior est vulgaris [locutio]: tum quia prima fuit humano genere usitata;
tum quia totus orbis ipsa perfruitur, licet in diversas prolationes et vocabula sit divisa;, tum quia
naturalis est nobis, cum illa potius artificialis existat.” (ALIGHIERI 1.1.4)

Die Volkssprache ist auch die bekanntere der beiden Sprachen:
weil sie die erste war, die von der Menschheit haufig gebraucht wurde;
weil sich der ganze Erdkreis ihrer bedient, obgleich sie sich in unterschiedliche Aussprachen und in
verschiedene Worter unterteilt;
weil sie uns als natirliche Sprache erscheint, wahrend die andere Sprache vielmehr als Kunstsprache
auftritt.

7 Es handelt sich die FuRnoten 3,5 und 6 betreffend ausschlieRlich um eigenstandige Ubersetzungen.
8 ,Le lingue non natie, le quali noi chiamiamo aliene, ovvero forestiere, sono quelle le quali non si
favellano naturalmente, ma s’apprendono con tempo, e fatica, o da chi le insegna, o da chi le

favella, o da’ libri.” (VARCHI 1804 [1570]: 211)
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2.3 Die Rolle der L1 in den kontrastiven Ansatzen des 20. Jahrhunderts
[1920er- bis 1960er-Jahre]

4

,Facere docet philosophia, non dicere.”
Seneca, epistulae morales 20,2

Einige renommierte Wissenschaftler_innen, die sich mit dem chronologischen Werdegang
der SLA beschaftigen, versuchen, diesen objektiv zu beschreiben und verwenden als einen
markanten Meilenstein die Rolle der L1, also der Erstsprache der L2-Lernenden. Je nachdem,
wie sie sich im Laufe der Zeit verdnderte und welche Potentiale ihr eingeraumt wurden,
lassen sich daran bestimmte Trends ablesen. Ausgehend von dieser bedeutsamen Rolle,
schlagen die Autor_innen chronologischer Abrisse der SLA im Zusammenhang mit der L1
gerne ein neues Kapitel auf (cf. THOMAS 2013: 32-35; cf. ORTEGA 2009: 31-54; cf. ELLIS Rod
22015: 117-139).

Leonard BLOOMFIELD (1887-1949) war ein amerikanischer Strukturalist, der sich fir die
Etablierung der Linguistik als ,Natur‘wissenschaft — und somit ein ,mehr’ als nur eine
kulturhistorische Facette — einsetzte. Die historisch-komparative Linguistik dominierte
anhand ihrer diachronen Untersuchungen damals die europdischen Universitdten. In
BLOOMFIELDS Ara nahm jedoch allméhlich eine synchrone Herangehensweise einen

ebenbdirtigen Platz ein® (cf. THOMAS 2013: 30).

Die Amerikaner Charles Carpenter FRIES (1887-1967) und sein Schiler Roland LADO (1915-
1995) pragten die Kontrastivanalyse, die der Erstsprache von Lerner_innen eine bedeutende
Rolle beimisst, indem sie davon ausgingen, dass Lerner_innen Eigenschaften der L1 auch flr
die L2 voraussetzen — von der Lexik Uber die Aussprache bis zu kulturellen Konventionen.
Somit erhielten sie als Empfehlung fir unterrichtende Lehrer das Ergebnis einer
,Vermeidungsstrategie’, bei der die Lerner_innen besonders (manchmal fast ausschlieflich)
auf Unterschiede aller Art von L1 und L2 aufmerksam gemacht wurden. LADO machte die
Kontrastivanalyse populdr und entwickelte sie weiter. FRIES war ein Strukturalist und

Deskriptivist im Sinne eines Strukturalismus oder einer synchronen Sprachwissenschaft und

9 Synchronie und Diachronie sind zwei Perspektiven auf die Sprache: Die synchrone Perspektive betrachtet die
Sprache zu einem bestimmten Zeitpunkt, wahrend die diachrone Perspektive die Sprache in ihrer Veranderung
im Laufe der Zeit betrachtet. Die Terminologie geht auf DE SAUSSURE et al. (cf. 1967) zurlck.
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somit im Gegensatz zur historischen Linguistik, also einer diachronen Sprachwissenschaft (cf.

THOMAS 2013: 31).

Dieser (amerikanische) Strukturalismus nahm an, dass eine Sprache in immer groRRer
werdende Einheiten unterteilbar ist, beginnend bei der kleinsten Einheit des Phonems.
Somit enthielten die zugehorigen Kontrastivanalysen einen Vergleich von L1 und L2 in Bezug
auf jede dieser ,atomischen’ Einheiten. Dieser wissenschaftlichen und empirischen
Herangehensweise wurde von den Strukturalisten eine hohe Bedeutung beigemessen. Die
Kontrastivanalyse war auch deshalb ein wichtiges, strukturalistisches Werkzeug, weil sie die
Systematisierbarkeit aller Sprachen und die Analysierbarkeit mittels strukturalistischer

Konzepte als gegeben betrachtete (cf. THOMAS 2013: 31).

Bei einer Kontrastivanalyse wird eine Sprache konkret einer anderen gegeniibergestellt, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede festzuhalten. Diese werden als Grundlage flr den
Fremdsprachenunterricht verwendet, indem die Lerner_innen vor allem die Unterschiede
von L1 und L2 lernen sollen (cf. BUBMANN 2008: 371). Man verwendet den Begriff des
positiven Transfers, wenn ein Phanomen bei beiden gleichartig vorkommt und tibernommen
werden kann. Unter Interferenz versteht man Unterschiede, die womdglich zu Fehlern
flhren konnten (cf. BUBMANN 2008: 748). Das Ziel dabei ist ein deskriptiver Vergleich, der
eine Voraussage (Uber mogliche Lernschwierigkeiten enthdlt, und eben keine
Uberblicksartige Sprachtypologie, die einzelne Sprachen zu typisieren versucht (cf. THEISEN
2016: 12). Durch all diese Annahmen und empirischen Untersuchungen wurde von nun an
der L1 im Fremdsprachenerwerb eine vollig andere Rolle eingerdumt als zuvor (cf. THOMAS

2013: 31).

2.4 Die Abkehr von der Kontrastivanalyse und die Abloésung durch die
Generative Grammatik [1960er-Jahre]

,Nichts geht jemals vorbei, bis es uns gelehrt hat, was wir wissen miissen."
Pema Chodron

Dennoch geriet die kontrastive Linguistik bzw. Kontrastivanalyse in Kritik, zu viele andere
Faktoren des Fremdsprachenerwerbs vollig auller Acht zu lassen. Sie machte als

Forschungsrichtung wenige Fortschritte und verlor an Aufmerksamkeit — mit der Ausnahme
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von einem ,revival’ in den 1990er-Jahren, als Forscher begannen, Corpora zu erstellen,
aufgrund derer wiederum einige kontrastive Studien entstanden (cf. KONIG/GAST 32012:
1f.,7).

In den spaten 1960er-Jahren nahm das Vertrauen in die Kontrastivanalyse kontinuierlich ab.
Mehrere Studien zeigten, dass bei Unterschieden von L1 und L2 der Erwerb nicht unbedingt
eingeschrankt war und dass ebenso bei Ahnlichkeiten von L1 und L2 nicht automatisch von
einer fehlerfreien Anwendung ausgegangen werden konnte (cf. DUSKOVA 1969: 11; fur L1
Tschechisch und L2 Englisch). Zuséatzlich fand zu dieser Zeit eine Neueinschatzung des
Amerikanischen Strukturalismus statt, da der Ansatz der Generativen Grammatik den
Widerwillen der Strukturalisten, eine Sprache auflerhalb des Messbaren zu analysieren,
aufbrach. Die Generativisten betrachteten den empirischen Ansatz als beschrankt, da er die
Kreativitat im alltaglichen Sprachgebrauch aulRer Acht lasst, welcher laut generativem Ansatz
eine angeborene Kompetenz ist und nicht, wie von den Strukturalisten behauptet, ein
erlerntes Repertoire. Gemeinsam war den beiden Stromungen allerdings die Anerkennung
der Linguistik als eine Naturwissenschaft (= science), deren Phdnomene systematisch und
regelgesteuert jederzeit analysierbar sind. THOMAS sieht auch einen wissenschaftlichen
Konsens in der von den Strukturalisten gepflegten geordneten Zerlegung der linguistischen
Phdanomene auf unterschiedlichen Ebenen. Diese Charakteristika des Amerikanischen
Strukturalismus wurden von jener neuen Generation von Linguisten Ubernommen, die sich
von strukturalistischen Errungenschaften wie der Kontrastivanalyse distanzierte'® (cf.

THOMAS 2013: 31f.).

10 Als  Randbemerkung fuagt THOMAS hinzu, dass félschlicherweise behauptet wurde (cf.
DULAY/BURT/KRASHEN 1982: 98, besonders 140f.; cf. LARSEN-FREEMAN/LONG 11994: 55), dass die beriihmte
Zurickweisung CHOMSKYS (cf. CHOMSKY 1959) der behavioristischen Sprachpsychologie nach F. B. SKINNER
die Kontrastivanalyse entkraftet hatte. THOMAS stellt in diesem Zusammenhang klar, dass die
Kontrastivanalyse nicht auf dem Behaviorismus begriindet war. Sie argumentiert dies mit der humanistischen
Einstellung FRIES, der jenes, auf ein Reiz-Reaktions-Modell beschrdankte, menschliche Verhalten folglich
ablehnte (cf. POCKLINGTON 1990: 43). Ihrer Ansicht nach ist es historisch getreulicher, die Aufgabe der
Kontrastivanalyse — deren Infragestellungen allein genug waren, um sie anzuzweifeln — unabhangig vom
Schicksal des Behaviorismus zu betrachten (cf. THOMAS 2013: 32).
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2.5 Ein Duelll? Formalist approach versus Interlanguage
[1960er- und 1970er-Jahre]

,Ich hatte nie Schwierigkeiten, gegen etwas zu sein.
Ich hatte mehr Schwierigkeiten, fiir etwas zu sein.”
Rudolf Augstein

Genau an diesem Punkt kennzeichnet Lourdes ORTEGA den Beginn der SLA als eigensténdige
Forschungsrichtung. Ihrer Charakteristik nach reprasentierte dieser Neubeginn als eine
Abkehr von der Kontrastivanalyse den ersten Wendepunkt in der Geschichte der Linguistik
am Ubergang von der deskriptiven zur angewandten Sprachwissenschaft. Forscher_innen
begannen statt einer bloRen Gegenlberstellung zweier Sprachen nun spontansprachliche
AuBerungen von Lernenden zu untersuchen. Es entstanden Corpora aus den gesammelten
mundlichen und schriftlichen Sprachproduktionen —sowohl von native speakers als auch von
Fremdsprachenlernenden (cf. ORTEGA 2009: 111; cf. BUBMANN 2008: 378f.).

Laut Lourdes ORTEGA miindet die neue Forschungsrichtung der SLA in zwei, bei ihr
gegensatzlich dargestellte Theorien, die deren Entwicklung von Beginn an mafRgeblich

pragten (cf. ORTEGA 2009: 110f.):

,In the study of learner language there are two traditions: interlanguage studies and formal
linguistic studies of L2 acquisition.” (ORTEGA 2009: 110)

Diese beiden Ansatze stehen in Beziehung zur Theorie der Universal Grammar, die Noam
CHOMSKY in der 1980er-Jahren verbreitete und deren Aufstreben laut ORTEGA den zweiten
Wendepunkt in der Geschichte der SLA markiert. Jener Ansatz, der das angeborene
Vorhandensein einer Universal Grammar in jedem Individuum annimmt, wurde nicht nur fur
die Forschung im Bereich des Erstsprachenerwerbs pragend, sondern auch von
Forscher_innen im Bereich der SLA aufgenommen und weitergedacht, zum Beispiel von
WHITE (cf. 1985; siehe Kapitel 2.6) (cf. ORTEGA 2009: 111).

Obwohl die Universal Grammar nach CHOMSKY bis heute sogar Uber die Linguistik hinaus
grolRe Anerkennung genielst und auch in der SLA nicht mehr wegzudenken ist, etablierten
sich dennoch die beiden oben genannten wissenschaftlichen Ansdtze. Indem, wie sie
Erkenntnisse aus der SLA ver- und erarbeiten, unterscheiden sich durch ihre
Herangehensweise an die Entwicklung der Lernersprache ein formalist approach und eine
Anndherung, die von der Theorie der Interlanguage gepragt ist. Diese beiden Zugange

werden von ORTEGA quasi als Opponenten dargestellt (cf. ORTEGA 2009: 111f.).
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2.5.1 Der formalist approach

ORTEGA beschreibt den formalist approach als einen von zwei Lehren gepragten Zugang:
der Lehre des nativism und der domain specificity (auch modularity). Der nativism greift die
Annahme auf, dass jedem Menschen ein Basiswissen an Grammatik innewohnt, noch bevor
er erste Erfahrungen mit einer Sprache macht. Die domain specificity postuliert, dass im
menschlichen Gedachtnis ein Sprachmodul existiert, das von anderen Modulen getrennt das
Sprachenlernen und den Sprachgebrauch verarbeitet. Die Forschungsrichtung betont die
Beschreibung und das Messen von Kompetenz, nicht von Sprachentwicklung. In
sogenannten grammaticality judgements werden Teilnehmer_innen gebeten, zu beurteilen,
ob nach ihrer Einschitzung eine sprachliche AuRerung grammatikalisch akzeptabel ist (cf.

ORTEGA 2009: 111). Der Grund fir dieses methodische Vorgehen ist folgender:

,This is because researchers value evidence about learner’s tacit intuitions of language,
especially when the intuitions speak to abstract UG phenomena that are unlikely to be known
from exposure to L2 input alone, from knowledge of the L1 or from explicit instruction.”
(ORTEGA 2009: 111, zitiert nach SCHWARTZ/SPROUSE 2000)

Aus formalistischer Perspektive gesehen liefern sogenannte grammaticality judgements und
experimental data addaquatere Einblicke in die Kompetenz von Lerner_innen als es mit
Diskursdaten gelingt (cf. ORTEGA 2009: 111).

Es scheint, als wirde ORTEGA die Generative Grammatik nach CHOMSKY als Grundlage fir
beide Theorien betrachten, wobei ihr der formalist approach eventuell ndhersteht, da
dessen Methodologie in Studien angewandt wird, die als beispielhafte Fortsetzung der
Generativen Grammatik gelten. Die Interlanguage hingegen scheint sich neu zu
positionieren, obwohl sie dennoch bestimmte Prinzipien Gbernimmt (siehe dazu folgendes
Kapitel 2.5.2). Selbst wenn ORTEGAS Arbeiten eher der Interlanguage zuzuordnen sind (cf.
ORTEGA 2009: 110), empfiehlt sie die Studien von HAWKINS (cf. 2001) und WHITE (cf. 1985)
als exzellente spezialisierte Untersuchungen (cf. ORTEGA 2009: 112).

2.5.2 Die Interlanguage

Im Gegensatz zum formalist approach, bei dem von einem getrennten Sprachmodul im
menschlichen Gedachtnis ausgegangen wird (cf. ORTEGA 2009: 111), gehen Forscher_innen
der Interlanguage davon aus, dass dieselben kognitiven Lernmechanismen, die Menschen

samtliche Informationen zu lernen und zu verarbeiten helfen, auch an der Verarbeitung von
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sprachlichen Informationen beteiligt sind. So kdnnen Menschen aus ihrer sprachlichen
Umgebung genauso Regelmalligkeiten ableiten und extrahieren. Der Forschungsbereich der
Interlanguage legt den Fokus auf die Sprachentwicklung und deren Beschreibung, nicht auf
Kompetenzmessung. Dabei werden gleichermallen elizitierte Daten als auch
spontansprachliche Produktionen verwendet. Letztere werden bevorzugt, da man hierdurch
einen besseren Einblick in den Sprachgebrauch in Echtzeit und in verschiedenen
kommunikativen Kontexten bekommt, was fur die Erforschung der sprachlichen Entwicklung
als besonders nutzlich gilt (cf. ORTEGA 2009: 112f). ORTEGA bezeichnet die Interlanguage
als ,language system that each learner constructs at any given point in development”
(ORTEGA 2009: 110). Dieses selbsterzeugte Sprachsystem ist eine Art Zwischenstadium oder
Zwischensprache, weshalb der Begriff der Interlanguage heute meist fir jene ,Sprache’
verwendet wird, die Schiler_innen und Lerner_innen einer Fremdsprache gebrauchen und
die sich in einem Entwicklungsstadium befindet und deshalb mit einer near-nativeness noch

wenig gemeinsam hat (cf. RICHARDS/SCHMIDT #2013: 293f.).

Die Artikel The significance of learner’s errors von Stephen Pit CORDER (cf. 1967) und
Interlanguage von Larry SELINKER (cf. 1972) bildeten laut THOMAS damals den symbolischen
Ursprung einer modernen, zeitgemaRen SLA (cf. THOMAS 2013: 37; cf. ELLIS Rod 22015: 9).
In diesem Forschungsbereich der Interlanguage verortet Rod ELLIS auch die Arbeiten zu
Erwerbsreihenfolgen und Erwerbssequenzen, die heute als Entwicklungssequenzen
bezeichnet werden. Diese Studien entstanden erstmals in den 1960er- und 1970er-Jahren
und sind auch heute immer noch prasent, wenn auch nicht mehr so hdufig wie damals. Die
friheren Arbeiten waren sehr deskriptiv orientiert und umfassten das Sammeln und
Analysieren von AuBerungen der Lerner_innen. Spatere Forschungsvorhaben waren
theoriegeleiteter und untersuchten spezifische Hypothesen, die den Erwerb eines
grammatikalischen Merkmals zeitlich vor einem anderen betreffen. In diesen Bereich fallen
laut ELLIS auch die Studien von Manfred PIENEMANN zur Processability Theory (cf. ELLIS Rod
22015: 9).

Wie schon erwahnt, bestand damals grolRer Zweifel an der weit verbreiteten Ansicht, dass
beim Erlernen einer Fremdsprache die L1 quasi ,iberwunden’ werden muss, um korrekte

Sprachgewohnheiten der L2 auszubilden. Diese Annahme war von nun an schwer mit jenen
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Ergebnissen in Einklang zu bringen, die allmahlich Beweise fir eine &ahnliche
Erwerbsreihenfolge beiallen Lerner_innen, unabhangig von deren L1, lieferten (cf. ELLIS Rod

22015: 8f.).

Aus diesem Grund schlug CORDER vor, dass zumindest einige der Strategien, die ein_e
Fremdsprachenlerner_in Gbernimmt, substantiell dieselben sind, anhand derer die L1
erworben wird (cf. CORDER 1967: 164; cf. ELLIS Rod 22015: 9). Somit existiere nach CORDER
ein sogenannter built-in-syllabus (cf. CORDER 1967: 166), welcher einzelne Prozesse regelt
und steuert, wenn die Grammatik der L2 erworben wird. Diese L2-Grammatik im Gedachtnis
der Lerner_innen zeigt eine Art interne Logik, die unabhéangig davon ist, inwieweit sie den
Charakteristika der Grammatik eines native speaker derselben Sprache entspricht (cf.
THOMAS 2013: 37).

Larry SELINKER (cf. 1972) hat folglich den Terminus Interlanguage fir jene mentale
Grammatik geschaffen, die ein_e Lerner_in standig konstruiert und wieder rekonstruiert (cf.

ELLIS Rod 22015: 9).

Charakteristisch fur die Interlanguage als wissenschaftliche Theorie ist, dass in diesem
Rahmen zu Beginn besonders der Erstsprachenerwerb (der L1) von Kleinkindern untersucht
wurde (cf. ORTEGA 2009: 110f.; cf. ELLIS Rod 22015: 8). KLIMA/BELLUGI konnten 1966
zeigen, dass syntaktische Strukturen, wie z.B. die Verneinung, in einer Sequenz von stages
von Kindern erworben werden (cf. KLIMA/BELLUGI 1966: 200-204). Ebenso konnte BROWN
1973 nachweisen, dass Kleinkinder mit L1 Englisch einige Morpheme in mehr oder weniger
derselben Reihenfolge erwarben (cf. BROWN 1973: 408). Diese Ergebnisse motivierten die
Forscher_innen der SLA, zu untersuchen, ob im L2-Erwerb dhnliche Erwerbsreihenfolgen
bzw. Erwerbssequenzen auftreten. Zahlreiche Studien, die Kinder wie Erwachsene
einbezogen, konnten nachweislich vorlegen, dass im natirlichen L2-Erwerb dhnliche, aber
wohlgemerkt nicht identische Erwerbsreihenfolgen und -sequenzen bestehen (cf. ELLIS Rod
22015: 8; cf. DULAY/BURT 1973: 252; cf. CANCINO/ROSANSKY/SCHUMANN 1978: 229f.).
Weitere Studien hingegen (cf. DULAY/BURT 1974a), schienen weniger eine moglichst
vollstandige Kongruenz der Erwerbssequenzen von L1- und L2-Lerner_innen in den
Vordergrund zu stellen (die sich in spateren Studien auch weniger deutlich nachweisen

lasst), sondern interpretierten diese Ergebnisse auf einer Metaebene dem built-in-syllabus
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nach CORDER entsprechend (cf. THOMAS 2013: 37). Im Falle von DULAY/BURT wurden
mehrere hundert Kinder mit L1 Spanisch oder Chinesisch in Bezug auf den L2-Erwerb von
Englisch getestet, wobei im Wesentlichen die gleiche Erwerbsreihenfolge bei allen Kindern
nachgewiesen werden konnte (cf. DULAY/BURT 1974a: 51f.). Jene Erwerbsreihenfolge fir

Englisch als L2 deckte sich aber nicht mit der L1-Erwerbsreihenfolge bei englischsprachigen

Kindern nach BROWN (cf. 1973) (cf. DULAY/BURT 1974b: 257; cf. ROHDE 1997: 78 [Tabelle]).
Dabei betonte man schlussfolgernd, dass Erwerbsprozesse von L2-Lerner_innen weniger
vom Einfluss der L1 als von inharenten Dispositionen beeinflusst werden (cf. THOMAS 2013:

37).

Jene fragwirdige Analogie der Erwerbsprozesse von L1 und L2 sties somit endgultig an ihre
Grenzen. Zudem erkannte man, dass jedes normal entwickelte Kind erfolgreich seine L1
erwirbt, selbst wenn es dabei in Bezug auf die Sprachrichtigkeit oder den Sprachgebrauch
Unterschiede gibt. Im Gegensatz dazu, erreichen die meisten L2-Lerner_innen keine
vollstandig ausgepragte Grammatikkompetenz in der Fremdsprache und bleiben
gewissenmalien an einem Punkt in der Entwicklung stehen. Dieses von SELINKER (1972) als
fossilization bezeichnete Phdnomen ereignet sich, wenn L2-Lerner_innen aufhéren, sich zu
verbessern, obwohl deren Interlanguage nicht vollstandig mit dem System der Zielsprache
Ubereinstimmt (cf. ELLIS Rod 22015: 9).

Waéhrend DULAY/BURT (cf. 1973; 1974a; 1974b) bei ihren Studien von gesammeltem
Datenmaterial und Corpora ausgingen und versuchten, das darin gefundene System zu
erkldren und zu interpretieren, begannen Forscher _innen in den 1980er-Jahren dieses
Modell umzukehren, und bereits formulierte Hypothesen zu testen, wie es auch in den
Sozialwissenschaften Ublich war. Dabei gehen sie von einer theoretisch motivierten
Restriktion aus und folgern, was als Beweis fiir die Préasenz oder Absenz dieser Restriktion in
der Interlanguage der Lerner_innen gelten kann. AnschlieRend testen sie diese Prognosen
gegen elizitierte Daten oder Beobachtungsdaten (cf. THOMAS 2013: 37f.). Rod ELLIS
beschreibt diesen Trend mit ,a general move from ,description’ to ,explanation’ of L2
acquisition” (cf. ELLIS Rod 1992: 5f.). Durch die Beitrage der Form der explanation wurde die
Konzeptualisierung der inhdrenten Fahigkeiten der L2-Lerner_innen vorangetrieben (cf.

THOMAS 2013: 37f.).
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2.6 Die Rolle der L1 — eine Rekonzeptualisierung als richtungsweisender
Meilenstein [1970er- und 1980er Jahre]

,Every man is in certain respects like all other men,
like some other men

and like no other men.”

(cf. KLUCKHOHN/MURRAY 1953: 53)

Unabhangig der Etiketten, die ORTEGA den einzelnen Studien aufgrund ihrer Methodologie
im Nachhinein aufpragt, wuchs die Universal Grammar in der SLA Uber alle
Forschungsbereiche hinweg zu einer wissenschaftlich fundierten Grundannahme heran.
ORTEGA beschreibt in diesem Zusammenhang einen weiteren Wendepunkt in der

Geschichte der SLA, diesmal in den 1980er-Jahren:

LAs a result, researchers began to take seriously the possibility that an innate Universal
Grammar would constrain L2 acquisition, as it was believed to constrain L1 acquisition. Since
then, SLA researchers with training in formal linguistics have also pursued the study of the
mental representations of grammar that learners build, with the aim to describe the universal
and innate bounds of such knowledge.” (ORTEGA 2009: 111)

Abgesehen von diesem wissenschaftlichen Konsens, drangte sich weiterhin der Bedarf einer
zufriedenstellenden Definition der Rolle der L1 auf. In erster Linie ist dies ein Forschen nach
einem vorhandenen, nachweisbaren Einfluss der L1 auf den L2-Erwerb. In weiterer Folge ist
man auf der Suche nach konkreten, vorstellbaren Erklarungen, wie und wo dieser Einfluss

erkennbar wird.

Die Wissenschaftler dieser Ara Uberdachten die Annahme, dass die L1 einen strengen
formativen Einfluss auf den L2-Erwerb habe. In Studien mit Proband _innen von
unterschiedlicher L1, wobei sich darunter sowohl Kinder als auch Erwachsene befanden,
wurde kein Einfluss der L1 auf die Erwerbsreihenfolge englischer Morphosyntax (in der L2)
gefunden (cf. DULAY/BURT 1973: 256; cf. BAILEY/MADDEN/KRASHEN 1974: 235). Diese
Ergebnisse in Reaktion auf die Kontrastivanalyse stieRen bald auf Gegenargumentationen
unterschiedlicher Art. Studien der 1970er- und 1980er-Jahre belegten die weit verbreitete
Intuition, dass die L1 doch eine Rolle im L2-Erwerb spielt, vermutlich die accuracy,
Vermeidungsstrategien und provisorische Hypothesen der L2-Lerner_innen betreffend. Der
Wirkungseffekt zeige sich laut GASS/SELINKER demnach auf unterschiedliche Weise in
verschiedenen L2-Erwerbskontexten (GASS/SELINKER 32008: 136-151). Somit erreichte die
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Konzeptualisierung der Rolle der L1 einen fliekRenden status crescendi in den 1970er- und
1980er-Jahren. Zu dieser Zeit entwickelte sich sehr schnell eine Forschungsmethodologie,
die vorangegangene empirische Studien entkriftete. Uberdies kamen zur Generativen
Grammatik viele unterstiitzende Beitrage wie auch Kritik hinzu, die zu verstehen versuchten,
wie Menschen eine Sprache erwerben. Die ersten Pionierversuche waren explorativer Natur,
aber Forscher_innen wie WHITE (cf. WHITE 1985) begannen schlielRlich konkretere
Vorschlage zu liefern, von welchen Beitrdagen ausgehend sich neue Konzeptionen der Rolle

der L1 im L2-Erwerb entwickelten (cf. THOMAS 2013: 32f.).

2.6.1 Exkurs: Lydia WHITES Studie in Bezug auf Spanisch (cf. WHITE 1985)

Lydia WHITE legte in den 1980er-Jahren eine reprasentative Studie vor, die im Hinblick auf
die Eigenschaften des Spanischen hier kurz vorgestellt wird. WHITE hat mittels
grammaticality judgements getestet, ob Lerner_innen von Englisch als L2, deren L1
entweder Spanisch oder Franzosisch ist, englische Satze mit Nullsubjekt eher fur korrekt
oder inkorrekt halten. Spanisch ist demnach eine sogenannte pro-drop-Sprache, da es Satze
mit Nullsubjekt erlaubt, wahrend Franzosisch diese Eigenschaft nicht besitzt. Ebenso ist eine
Inversion von Subjekt und Verb in Deklarativsatzen moglich, wie beispielsweise Vino Juan.
Davon ausgehend, dass dieses Phdanomen der L1 in der L2 Englisch beibehalten wird,
mussten bei dem Test von WHITE somit die Lerner_innen mit L1 Spanisch bessere Ergebnisse
erzielen (cf. EUBANK 1991: 31 [Introduction]).

Die Resultate waren allerdings gemischt: Wahrend die Lerner_innen mit L1 Spanisch mehr
Satze mit Nullsubjekt als korrekt eingestuft hatten, beurteilten sie die Inversionssatze

ahnlich wie jene Lerner_innen mit L1 Franzdsisch (cf. WHITE 1985; cf. THOMAS 2013: 33f.).

Die Arbeit von WHITE (cf. 1985) orientierte sich an der Erdrterung von Prinzipien und

Parametern der Universal Grammar, wozu THOMAS lobend meinte:

LAdopting a then-contemporary version of generative theory (Chomsky 1981 [hier: 1981a]),
White accepted that a human language faculty imposes universal formal principles on the
structure of natural language grammars.” (THOMAS 2013: 33)

Es scheint, als hatte WHITE hier eine Art Vorreiterrolle eingenommen, um die Aspekte einer

,complexity of crosslinguistic differences” (THOMAS 2013: 33) auf einen gemeinsamen
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Nenner zu bringen. Dadurch kam es zur Definition der parameter-settings als jene Elemente,
in denen sich Sprachen voneinander unterscheiden und die in die Prinzipien einer Universal
Grammar eingebettet sind.!* Das zuvor erwdhnte pro-drop-parameter ist eines davon (cf.

WHITE 1985; 2003: 9; cf. THOMAS 2013: 33).

WHITE hat bei genauerer Betrachtung ihrer Studie herausgefunden, dass die einzelnen
Lerner_innen gleichzeitig Nullsubjektsatze wie auch Inversionen akzeptierten oder
umgekehrt beides ablehnten. Somit erforschte sie in ihrer Studie, dass anhand dieses
erschlossenen  parameter-settings (zu dem  sich  Nullsubjekt und Inversion
zusammenschliefen) der Erwerb des Grammatikwissens vorausgesagt werden konnte. Dies
hat nichts mit der Produktion der dem parameter-setting innewohnenden spezifischen
Patterns aus L1 und L2 zu tun und bedeutet auch, dass jene Patterns unabhangig von jeder
Produktion im  Grammatikwissen der Lerner_innen miteinander  korrelieren
(cf. WHITE 1985). In dieser Herangehensweise an das abstrakte, unbewusste
Grammatikwissen, das sich in der Produktion nur teilweise widerspiegelt, sowie an eine
neue, differenzierte Beschreibung der Rolle der L1 unterscheidet sich die Schule der
Generative Grammar vom (amerikanischen) Strukturalismus. Einzelne Patterns der L1 wie
Wort- oder Phrasenmodelle sind nicht jene Elemente, die automatisch auf die L2 Ubertragen
werden. Vielmehr wird nun als Hauptort des Einflusses der L1 auf die L2 das Level des
Sprachwissens des Lerners/der Lernerin gesehen — ein Sprachwissen, dem linguistische
Einheiten der L1 und deren Verteilung unterliegen. In diesem Sinne vermitteln universale
Prinzipien und sprachspezifische parameter-settings offensichtlich die Transfereffekte aus

der L12 (cf. THOMAS 2013: 33f.).

11 Margaret THOMAS liefert an dieser Stelle den bildhaften Vergleich mit einem Menl im Restaurant.
Wahrend man bei Appetizer, Entrée und Dessert zwischen zwei Optionen wéahlen kann, sind die restlichen
Gange vorgegeben (cf. THOMAS 2013: 33).

12 KELLERMANN schlug als Erklarung daftr — allerdings schon viel friiher — eine psychotypologische language
distance vor: Lerner_innen, die ihre L1 und L2 als dhnliche_Sprachen wahrnehmen, werden eher aus dem
Repertoire der L1 schopfen als jene, die ihre L1 und L2 als unterschiedliche Sprachen wahrnehmen, unabhéangig
von der tatsachlichen, klassifizierten Sprachtypologie. Jene Wahrnehmung der Ndhe bzw. Distanz zwischen den
Sprachen kann natirlich nicht als einziger Einflussfaktor gelten (cf. ELLIS Rod 22015: 11; cf. KELLERMANN 1983:
114f., 128f.).
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2.6.2 Das logical problem und der Zugang zur Universal Grammar

BLEY-VROMAN ist, wie auch WHITE, meiner Ansicht nach am methodologischen Ubergang
des formalist approach zur Interlanguage zu verorten. Er stellt das schon von CHOMSKY (cf.
21965: 58) erorterte und im Nachhinein benannte logical problem?*? vor und beschreibt es
zunachst als ,[T]he gap between available experience and attained competence, [which] is
bridged by an innate Universal Grammar” (BLEY-VROMAN 1990: 3). Diesen Prozess Ubertragt
er auf den L2-Erwerb und stellt dabei fest, dass jene, von ORTEGA dem formalist approach
zugeschriebene, domain specificity im Erwerbssystem von erwachsenen L2-Lerner_innen im
Vergleich zu Kindern nicht nachweisbar ist. Erwachsene sind eben dlter und somit im Stande,
Losungsstrategien anzuwenden, die sie auch auBerhalb des Spracherwerbs verwenden. Sie
haben daher nicht denselben Zugang zur Universal Grammar und einem separaten
Sprachmodul, wie es bei Kindern der Fall ist, sondern bringen andere Voraussetzungen mit,
mit welchen sie aber sehr wohl auch eine hohe Sprachkompetenz bzw. -performanz
erreichen kdnnen. Dies verlangt seiner Meinung nach nicht zuletzt aus padagogischer Sicht
eine andere, altersgerechte Herangehensweise: BLEY-VROMAN versteht den L2-Erwerb von
Erwachsenen als Komplement, nicht als Supplement zum L1-Erwerb von Kindern (cf. BLEY-
VROMAN 1990: 45), und stellt somit ein imaginares Ungleichzeichen zwischen den L1- und
L2-Erwerb. Dafiir erntete er Kritik von SCHWARTZ (cf. 1998: 155f.).

WHITE betont in ihrer Antwort auf seine Publikation, dass es sich primdr um die
Unterschiede der Erwerbsprozesse von Kindern und Erwachsenen handelt, nicht um
Unterschiede des L1- und L2-Erwerbs per se. Sie kritisiert zudem die ungenaue Einordnung
von Jugendlichen und Teenagern und deren nicht ausreichend definierten Zugang zur

Universal Grammar (cf. WHITE 1990: 60).

2.7  Derinitial state [1990er-Jahre]

,Nicht jene, die streiten sind zu fiirchten, sondern jene, die ausweichen.”
Marie von Ebner-Eschenbach

Die Annahme eines Einflusses der L1 im L2-Erwerb, wie sie samtliche Theorien und Studien
der Universal Grammar im abstrakten Grammatikwissen des Lerners/der Lernerin

verorteten, besteht weiterhin. In den 1990er-Jahren interessierten sich Forscher_innen

B Laut PIENEMANN (und im Gegensatz zum developmental problem): ,What enables the learner to attain
linguistic competence?” (PIENEMANN 1998: 4) (siehe Kapitel 3.1.1).
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daflr, die Anfangsphase, den sogenannten initial state, naher zu definieren, und Uberlegten,
welche Ressourcen die Lerner_innen ohne jegliche Vorkenntnisse von Beginn an zur

Verfligung hatten.

Ein Vorschlag, den SCHWARTZ/SPROUSE machten, nannte sich full transfer und bedeutet,
dass Lerner_innen am Beginn sdmtliche universale Prinzipien sowie L1-spezifische
parameter-settings auch flr die L2 voraussetzen. Sie behaupteten darliber hinaus, dass
Lerner_innen eventuell parameter-settings zurlcksetzen und neu einstellen, um
Auffassungen in der L2 zuordnen zu kénnen, wenn L1 und L2 sich unterscheiden, wobei sie
allerdings nie den Zugang zum gesamten sprachlichen Repertoire verlieren. Sie gehen bei
diesem radikalen Ansatz ihres Full Transfer/Full Access Model davon aus, dass Lerner_innen
vollen Zugang zur UG haben und stellen folgende Behauptung auf: ,[T]he initial state of L2
acquisition is the final state of L1 acquisition” (SCHWARTZ/SPROUSE 1994; 1996: 40f.). Dieser
initial state gilt als Ausgangspunkt der Konstruktion einer L2-Grammatik (cf. THOMAS 2013:
34).

Gegenvorschlage zum full transfer traten bald darauf in Erscheinung und es warf sich die
Frage auf, welchen abstrakten Eigenschaften der L1-Grammatik welche Art von Bedeutung
in der L2-Grammatik beizumessen sei. Dies ging mit der Annahme einer eingeschrankten
Kapazitdt der Lerner_innen einher, eine Eigenschaft der L1 aufzugeben, wo sich L1 und L2
unterscheiden. So stellten VAINIKKA/YOUNG-SCHOLTEN die Minimal Trees Hypothesis auf,
und erorterten anhand ausgewerteter Daten, dass im initial state von nicht instruierten
Lerner_innen die L1 nur ihre lexikalischen Kategorien der L2, in diesem Fall Deutsch,
auferlegt. Bestimmte Prinzipien, die diese lexikalischen Kategorien regeln, werden ebenso
auf die L2-Grammatik projiziert, die aber frei von allen funktionalen Kategorien ist. Diese
etablieren sich in der L2-Grammatik als ein eigenes Repertoire Uber die Zeit hinweg, in der
die Lerner_innen mit der Zielsprache wiederholt konfrontiert werden (cf. VAINIKKA/YOUNG-
SCHOLTEN 1994: 265f.; 267; 295f.; cf. THOMAS 2013: 34f.).

Dieser Zugang konne mit Full Access/Minimal Transfer bezeichnet werden, da der volle
Zugang zur UG ebenfalls angenommen wird, der Transfer auf die L2 sich aber auf lexikalische
Kategorien und infolgedessen z.B. auf die Wortreihenfolge aus der L1 beschrankt (cf.

PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI/HAKANSSON 2005: 88).
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EUBANK kam zu dem Ergebnis, dass die Lerner_innen von Beginn an Uber eine L2-
Grammatik verflgen, die lexikalische wie funktionale Kategorien umfasst. Fiir Lerner_innen
gilt es jedoch, die Wertigkeiten, die diesen Merkmalen zugeordnet werden, in Verbindung
mit der L2-Grammatik und deren (funktionalen) Kategorien zu erwerben. Er ldsst bewusst
die Frage unbeantwortet, ob die UG den L2-Erwerb einschrdanke, und merkt an, dass eine
zufriedenstellende Antwort Uber die Ebene eines vollen oder limitierten Zugangs

hinausgehen muss (cf. EUBANK 1996: 73; cf. THOMAS 2013: 35).

2.8  Die Ansatze des social turn und des emergentism [ab Mitte der 1990er-Jahre]

"

,Wer auf andre Leute wirken will, der mufs erst einmal in ihrer Sprache mit ihnen reden.
Kurt Tucholsky

2.8.1 Der social turn

Ab der Mitte der 1990er-Jahre begannen Wissenschaftler _innen eine fehlende
Interdisziplinaritat im Sinne der Bericksichtigung des sozialen Umfelds in der SLA zu
beklagen. Sie behaupteten, dass der Erwerb und dessen Reihenfolge bzw. Entwicklung nicht
(nur) vom sogenannten built-in-syllabus abhangen, sondern auch vom sozialen Kontext, in
dem die Sprache erworben wird, und dass dabei eine gewisse Variabilitdt auftritt'* (cf.
TARONE/LIU 1995: 109; cf. ELLIS Rod 22015: 9).

Es folgte ein sogenannter social turn innerhalb der SLA, der diese Unzuldanglichkeiten zu
berlcksichtigen versuchte. SCHUMANN unternahm 1978 schon einen ersten Versuch in
diese Richtung und entwarf ein Acculturation Model, das die soziale Distanz zwischen L2-
Lerner_in und der Zielsprache in den Fokus nimmt. Er konzentrierte sich dabei auf einen
natlrlichen Spracherwerb der Umgebungssprache und Ubertrug die sozialen Faktoren
schlichtweg auf das darunterliegende kognitiv-interaktionistische Modell des Lernens (cf.

SCHUMANN 1978: 27-50; cf. ELLIS Rod 22015: 19).

14 Beispielsweise hat der in der Studie von TARONE/LIU genannte chinesischsprachige Bub Bob, der in
Australien im Alter von 5-7 Jahren Englisch als L2 erlernte, in vier unterschiedlichen Interaktionskontexten
seine Englischkenntnisse unterschiedlich gebraucht. Wahrend er bei der Interaktion mit Lehrer_innen nur sehr
einfaches Englisch benutzte, verwendete er bei der Interaktion mit Peers komplexeres Englisch. Aufgrund
dieser Ergebnisse wird ein Abhdngigkeitsverhaltnis von Interaktionskontext bzw. sozialem Kontext und
Variabilitdt angenommen. Es wird von Wissenschaftler_innen gefordert, dass jede addquate Theorie zur SLA
das Verhaltnis von internen und kontextuellen Wirkungskraften bertcksichtigt (cf. TARONE/LIU 1995: 115f,,
123).
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FIRTH/WAGNER lieferten 1997 eine Uberzeugendere Arbeit und zeigten auf, was heute
unter social-interactionist SLA bekannt ist. Sie stellten die sozialen Interaktionen, in denen
Lerner_innen in einer bestimmten sozialen Identitdt (wie zum Beispiel Elternteil,
Arbeitnehmer, Freund) partizipieren, in den Mittelpunkt, die mitunter auch in einem
mehrsprachigen oder Lerner-zu-Lerner-Setting stattfinden konnen (cf. FIRTH/WAGNER
1997: 285f.). NORTON ist der Meinung, dass Zweitsprachenlerner_innen im Stande sind, sich
nicht als fehleranfallige Sprecher_innen, sondern bestenfalls als legitime L2-Sprecher_innen
wahrzunehmen, und somit sehr wohl ihr Recht auf Kommunikation einfordern konnen (cf.
NORTON 2000: 133-154). Beide dieser Ansatze bleiben jedoch schuldig zu erklaren, wie der
soziale Kontext und die Identitdt den L2-Erwerb beeinflussen. Folglich revidierten
FIRTH/WAGNER 2007 ihren Ansatz, was als Fortschritt in Richtung der sociocultural SLA
gesehen wird (cf. FIRTH/WAGNER 2007: 813; cf. ELLIS Rod 22015: 20).

Diese sociocultural SLA sieht einen Erfolg, wenn die Lehrperson eine_n Schiler_in zum
Erlernen neuer Konzepte befdhigt, jedoch mit einem signifikanten Unterschied zur
Interaction Hypothesis (cf. LONG 1996: 451-454). Nicht das Ausstatten der Lernenden mit
Information — wie es bei der Interaction Hypothesis der Fall ist — sondern das Lernen in der
Interaktion steht im Zentrum. Die Hinweise der Lehrperson werden im Laufe der Zeit
reduziert, bis der/die Lerner_in selbststandig eine bestimmte Form korrekt anwenden kann.
Zentral fir Arbeiten aus diesem Bereich ist die |dee der mediation nach LANTOLF (cf.

LANTOLF 2000: 1-26; cf. ELLIS Rod 22015: 21f.).

2.8.2 Der emergentism

Der sogenannte emergentism soll am Ende dieses historischen Abrisses der SLA stehen, da
in dieser Theorie kognitive wie soziale Dimensionen des Erwerbens und Lernens umfasst
werden (cf. ELLIS Rod 22015: 9).

Wie auch die Skill-learning-theory nach DE KEYSER (cf. 2007: 97-113), stellt auch der
emergentism das Lernen einer Sprache mit dem Lernen einer anderen, beliebigen Fertigkeit

gleich (siehe Kapitel 2.5.2). Deshalb sollte Sprachlernen auch anhand eines einfachen
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Lernmechanismus erklart werden, anhand dessen die vorhandenen Informationen aus der

komplexen Umgebung verarbeitet werden® (cf. ELLIS Nick C. 1998: 657).

THOMAS schreibt einigen Arbeiten dieser Forschungsrichtung zu, die Notwendigkeit eines
sprachspezifischen Moduls (= domain specificity) zu umgehen bzw. (teilweise)
auszuschlieBen. Indem, dass der emergentism jegliche inhdrenten sprachspezifischen
Fahigkeiten ausgrenzt, liegen seine Urspriinge in der empirischen Tradition der Philosophie,
die die Entstehung menschlichen Wissens in der Erfahrung verortet. Innerhalb des
Empirismus gibt es unterschiedliche Zugdnge: Die einen sehen die Erfahrung als
Notwendigkeit alles Erlernten, andere, wie schon vor langer Zeit John LOCKE, erwdhnen die
Reflexion als zusatzliche Fahigkeit zur sinnlichen Erfahrung: ,,And the two great sources from
whence spring all our ideas are sensation and reflection” (LOCKE/RAND 2013 [1690]: xxiv).
Wieder andere erkennen inhdrente Fahigkeiten an, doch beschreiben diese als universal
anwendbar, wie beispielsweise die Logik als Verarbeitungsspeicher oder die Fahigkeit zur
Assoziation (cf. THOMAS 2003: 39). Es muss dabei also kein kategorischer Ausschluss
angeborener Fahigkeiten stattfinden, wie es schon TOMASELLO (cf. 1995: 138) beschreibt
und O’GRADY wiederum bestarkt:

, There is then essential agreement on Chomsky’s (1975:13) observation that ‘every theory of

learning’ that is even worth considering incorporates an innateness hypothesis. The debate is

over the formulation of that innateness hypothesis — disagreements over the inborn

endowment for language turn on its character, not its existence.” (cf. O’'GRADY 2008: 620f.)
O’GRADY betonte, dass es nicht das Ziel des emergentism sei, den nativism zu widerlegen,
sondern viel mehr, ihn zu Uberdenken und eine bessere Version einer Art innateness
hypothesis'® zu konzipieren, die jedoch nur teilweise der Universal Grammar entspricht
(cf. O'GRADY 2008: 630).

Die Ubertragung des Empirismus auf den Bereich der Sprachwissenschaft brachte sowohl

durchdachte Beflrwortung wie auch scharfe Kritik hervor. Neben all den Neuerungen,

15 ,Emergentists believe that simple learning mechanisms, operating in and across the human

systems for perception, motoraction and cognition as they are exposed to language data as part of
a communicatively-rich human social environment by an organism eager to exploit the functionality of
language, suffice to drive the emergence of complex language representations.”
(ELLIS, Nick C. 1998: 657)
16 Definiert nach CHOMSKY (cf. 1975: 13), genauere Uberlegungen dazu siehe ELMAN et al. (cf. 1996: 357-359).
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anhand derer der Empirismus in die Theorie des emergentism im L2-Erwerb eingebettet
wurde, liefert den Forscher_innen heute die seit Jahrhunderten bestehende Reflexion des
Empirismus einige Konzepte und Termini, die helfen, seine Anwendbarkeit in Bezug auf den
L2-Erwerb zu Uberprifen und einzuschatzen. Abschliefend nimmt die Untersuchung der
inharenten Fahigkeiten, die allen L2-Lerner_innen zur Verfligung stehen, eine nicht
unbedeutende Rolle in der Debatte zwischen Rationalisten und Empiristen ein. Es entstand
ebenso eine Metadebatte, ob CHOMSKY die Positionen von Rationalisten versus Empiristen

in Bezug auf die Sprache angemessen konzipierte (cf. THOMAS 2013: 39f.).

Fernab existieren aber noch andere Aspekte in der Diskussion rund um die inhdrenten
Fahigkeiten. In den letzten Jahren des 20. Jahrhunderts entstanden Arbeiten, die Erfolg und
Misserfolg im L2-Erwerb in Bezug auf unterschiedliche personliche Eigenschaften hin
untersuchten. Manche dieser Eigenschaften sind jeweils fir die/den einzelne_n Lerner_in
festgelegt, andere sind variabel. Darunter befinden sich Alter, Eignung, Intelligenz und
Motivation sowie im Hinblick auf psychologische Eigenschaften Empathie, Angst und
Extraversion (cf. THOMAS 2013: 39). Auch die Complexity Theory nach LARSEN-FREEMAN
steht mit dem emergentism in enger Verbindung. Dabei wird davon ausgegangen, dass — wie
viele andere Systeme — auch ein L2-System ,offen’ und ,dynamisch’ ist und sich deshalb
andauernd &ndert, weil es von diversen — sozialen wie kognitiven — Faktoren auf
unterschiedliche Art und zu verschiedenen Zeitpunkten beeinflusst wird (cf. LARSEN-
FREEMAN 2011: 51f.). Es gibt keinen endgiltigen Zustand im Sinne eines bestimmten
Sprachniveaus (auch nicht beim native speaker), sondern kleine Veranderungen sind fir
immer in Gang. Eine fossilization im Sinne einer Stagnierung des Lernprozesses, wie sie bei
SELINKER (cf. 1972) gedeutet wird, gibt es laut dieser Theorie nicht (cf. ELLIS Rod 22015: 9,
22f.).

2.9  Zusammenfassung

QUINTILIANS Bauchgefihl einerseits und die aktuellen Forschungsergebnisse andererseits
sind schlussendlich auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen: L1-Erwerb ist nicht gleich
L2-Erwerb, doch Sprachlernen bleibt Sprachlernen. Dabei gibt es Konstanten, die

gleichbleiben, und Variablen, die in ihrer Vielfalt nicht zu Gbertreffen sind. Die Aufgabe der
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Forschung heutzutage ist meiner Meinung nach, diese einzelnen Elemente genauer
einzugrenzen sowie zu definieren und somit den Erkenntnisgewinn flir bestimmte Kontexte,
die in der Praxis gefragt sind, zu adaptieren.

Im naheren Verlauf dieser Arbeit folgt ein kurzes Unterkapitel zur Definition von Begriffen
der SLA, von denen einige schon vorkamen. Im weiteren Verlauf wird die Processability
Theory von Manfred PIENEMANN vorgestellt, und in den bereits genannten
Forschungsrichtungen verortet. Es soll gezeigt werden, welche von den bisher genannten
wissenschaftlichen Interessen und Forschungsschwerpunkten darin berlcksichtigt wurden
und wie es PIENEMANN gelungen ist, seine Theorie auf den Kontext des Fremdsprachen-

unterrichts erfolgreich umzulegen.

2.10 Begriffsdefinitionen / Glossar

,La ciencia nos ensefia, en efecto, a someter nuestra razon a la verdad
y a conocer y juzgar las cosas tal como son, es decir,
como ellas mismas eligen ser y no como quisiéramos que fueran.”
Miguel de Unamuno
2.10.1 Generative Grammatik und Universal Grammar
Im Hinblick auf die Ahnlichkeit der beiden Begriffe sollen nun deren Unterschiede genauer

dargelegt werden. In dieser Arbeit wird deren Verwendung nach den nun folgenden

Definitionen gehandhabt.

Generative Grammatik ist ein ,Oberbegriff fir Grammatikmodelle, die auf einem

Algorithmus oder Kalkiil zur Erzeugung von Séitzen basieren. In diesem Sinne werden auch die
synonymen Begriffe Erzeugungsgrammatik und Produktionsgrammatik benutzt.” Der Begriff
Generative Grammatik steht ebenso als , synonyme Bezeichnung fiir Noam CHOMSKYS
Generative Syntax” (BUBRMANN 2008: 220).

,Die [G]enerative Grammatik hat das Ziel, eine Theorie liber die Strukturen und die
Organisationsweise der Universalgrammatik zu formulieren. Eine wesentliche Hypothese

dieser Theoriebildung besteht in der Autonomie der Syntax’. Sie besagt, dass die Prinzipien

17 Zur Autonomie der Syntax:
,In der generativen Grammatik war man sich der Unterscheidung zwischen grammatischer und
kommunikativer Kompetenz stets bewusst. Die Hypothese von der Autonomie der Syntax ist der
explizite Ausdruck dieser Auffassung, die ja nicht besagt, dass die kommunikative Kompetenz in der
Sprachverwendung keine Rolle spielt, sondern nur, dass sie anderen Regeln und Prinzipien unterliegt
als die grammatische Kompetenz.” (JUNGEN/LOHNSTEIN 2006: 26).
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der sprachlichen Strukturbildung nicht aus den Prinzipien anderer kognitiver Systeme
abgeleitet werden kénnen, so dass das Sprachsystem als ein eigenstidndiges mentales

Modul*® aufzufassen ist” (JUNGEN/LOHNSTEIN 2006: 23).

Universal Grammar steht einerseits fUr ,seit der Antike verfolgte sprachwissenschaftliche

Konzepte, die das allen Sprachen (notwendigerweise) Gemeinsame beschreiben[.]”
Andererseits versteht man darunter , [i/n der Theorie von CHOMSKY (z.B. CHOMSKY & LASNIK
[1993]) die Menge von grammatischen Prinzipien und Parametern, die allen Sprachen
gemeinsam sind, weil sie auf ein angeborenes Inventar von Eigenschaften und Restriktionen

zurtickzuftihren sind [...]”" (BUBMANN 2008: 763f.).

2.10.2 Modularitat

Unter Modularitat (engl. modularity, auch modular approach) versteht man allgemein die
Struktur von verschiedenen, untergeordneten Teilen eines (bergeordneten Ganzen. Es ist
ein Konzept von Subsystemen, die unabhangig voneinander funktionieren und spezifische
Aufgaben erfillen, welches unter anderem in der Linguistik (cf. CHOMSKY 1980) und in der
Psycholinguistik durch die Modularity Hypothesis von FODOR (cf. 1983) angewandt wurde.
Grammatische Regularitdten sind demnach auf sprachspezifische Prinzipien zuriickzufihren
und eben nicht auf allgemein kognitive (cf. CHOMSKY 1980). Das grammatische Wissen ist
von anderem Wissen unabhangig und die Grammatik selbst ist (neben anderen Modulen wie
z.B. der visuellen Wahrnehmung) als ein Modul konzipiert und besteht daher aus vielen,
unabhangigen Subsystemen mit eigenen, spezifischen Kriterien. FODOR beschreibt Module
als Systeme, die spezifische Operationen fiir einen bestimmten Bereich ausfihren (domain
specificity) und versteht darunter bestimmte Systeme der Informationsverarbeitung, z.B.
Input-Systeme  bei der Sprachwahrnehmung. Zentrale Prozesse wie etwa
Problemldsungsprozesse werden nicht als Modul aufgefasst, da sie zu Informationen aus
verschiedenen Bereichen Zugang haben (cf. FODOR 1983; cf. BUBMANN 2008: 447f.).
Forschungen zu Sprachstorungen und Aphasie werden als Beweis flir modularen Aufbau von
Grammatiken anerkannt. Im Forschungsbereich zum ungesteuerten Erwerb der Erstsprache

L1 gilt es als umstritten, ob Module angeboren sind oder sich erst im Entwicklungsverlauf

18 siehe Kapitel 2.10.2 Modularitat
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herausbilden (cf. BUBMANN 2008: 447f.). Auch PIENEMANN beflrwortet und verwendet
den Ansatz einer Modularitat in seiner Processability Theory, nicht zuletzt, weil sie mit den

vier Komponenten nach WEXLER (cf. 1982: 290f.) Gbereinstimmt (cf. PIENEMANN 1998: 3).

2.10.3 Kompetenz versus Entwicklung versus Performanz

Die Abgrenzung des Begriffs der Kompetenz!® ist fur diese Arbeit in zweierlei Hinsicht
bedeutsam, einerseits als Unterscheidung zur sprachlichen Entwicklung, anderseits im
Unterschied zur Performanz.

Erstens ist der Begriff in Bezug auf das Testen und Messen von Kompetenz in der Sprache zu
deuten, bei der es meist gilt, einen moglichst hohen Prozentsatz an richtigen Antworten zu
erreichen (vgl. dazu accuracy in ELLIS Rod 22015: 313 [Glossary]). Der Terminus der
sprachlichen Entwicklung versucht als Gegenpol, den Prozess ins Auge zu fassen und zu
erforschen, wodurch dieser sich verdndert. Eine passende Definition zu dieser

Unterscheidung findet sich bei ORTEGA (2009):

,Competence is defined as the nature of the mental representations comprising the internal

grammar of learners and development refers to the processes and mechanisms by which

those representations and the ability to use them change over time.” (ORTEGA 2009: 110)

Zweitens ist Kompetenz, wie sie sowohl von CHOMSKY (cf. 21965) als auch von ORTEGA (cf.
2009) definiert wird, von der Performanz zu unterscheiden, die einen unmittelbaren

Sprachgebrauch zum Zwecke des Verstandnisses und der Produktion bezeichnet:

LA distinction is often made between competence and performance. For Chomsky (1965),
‘competence’ is the mental representation of the grammatical rules that comprise a speaker-
hearer’'s mental grammar while ‘performance’ involves the use of language for

comprehension and production.” (ELLIS Rod 22015: 6)

2.10.4 Erwerbs-und Entwicklungssequenz

Fir den prognostizierten Ablauf der Sequenzen, die die L2-Lerner _innen durchlaufen,
wurden urspringlich die Termini der Erwerbsreihenfolge und der Erwerbssequenz, auf
Englisch acquisition order verwendet. Mit dem Fortschreiten der Studien zu diesem

Forschungsbereich nahm man mit der Zeit die Entwicklung (= development) und — wie im

19 Eine weitere Definition von Kompetenzen, die im Zuge der standardisierten Reife- und Diplomprifung
(=SRDP) in Osterreich vorgenommen wurde, entstammt dem GERS und ist in einem psychologischen und nicht
in einem linguistischen Kompetenzmodell verankert.
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Kapitel 2.5.2 schon erwahnt — die explanation immer mehr in den Fokus (cf. PIENEMANN
2015: 24; cf. ELLIS Rod ?22015: 5f.). Daher korrigierte man den Terminus zu
Entwicklungssequenz (siehe HINGER 2001: 40) bzw. auf Englisch zu developmental sequence
(cf. RICHARDS/SCHMIDT 42013: 167) und im Detail zu trajectories of grammatical
development (cf. PIENEMANN 2015: 124). Aus jenen genannten Grinden werden in der
vorliegenden Arbeit die deutschen Termini Erwerbsreihenfolge und Erwerbssequenz
verwendet, wenn sie im damaligen Forschungskontext bzw. auch in direkten Zitaten so
genannt wurden. Der Terminus Entwicklungssequenz wird konsequent in Bezug auf aktuelle

Forschungsergebnisse verwendet.

2.10.5 Second versus foreign language learning

Rod ELLIS diskutiert den Begriff der Second Language Acquisition in Bezug auf die Anzahl der
Fremdsprachen eines Sprechers/einer Sprecherin. Selbst wenn die Person drei oder
mehrere Sprachen erwirbt und dies mit dem Terminus second nicht Ubereinzustimmen
scheint, ist man vor allem im englischsprachigen Raum bei dem etablierten Terminus
geblieben und versteht Second Language Acquisition als einen inklusiven Begriff fur das

Lernen bzw. Erwerben jeder zusatzlichen Sprache zur Erstsprache (cf. ELLIS Rod, 22015: 6).

ELLIS unterscheidet zwischen second und foreign language learning insofern, als ersteres
den Erwerb einer weiteren Sprache als Umgebungssprache beschreibt, was dem deutschen
Terminus der Zweitsprache entspricht. Zum Beispiel ware dies der Fall, wenn eine Person
emigriert und in jenem Land die dortige Sprache anhand des Austauschs mit der Umgebung
als Zweitsprache erlernt und erwirbt. Unter foreign language learning versteht er ein Schul-
oder Klassenszenario, wobei eine Fremdsprache, die nicht Umgebungssprache der

Lernenden ist, durch Instruktion erlernt wird (cf. ELLIS Rod 22015: 6).

Ein durchaus nicht unbedeutender Faktor, der zum Aufbrechen dieser traditionellen
Zweiteilung von second und foreign language learning beitragt, scheint mir die
Digitalisierung in formellen Unterrichtsszenarien zu sein: Durch die Vielfalt an authentischen
Medien und Materialien wie Video- und Audioaufnahmen, Materialien aus Zeitungen und
dem Internet und von native speakern verfasste Lehrwerke sowie durch den

unkomplizierten digitalen Austausch derer nahert sich meiner Ansicht nach ein foreign
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language learning dem second language learning asymptotisch an, selbst wenn es die
Umgebung logischerweise niemals ganzlich rekonstruieren und ersetzen kann (vgl. dazu

RAHKONEN/HAKANSSON 2008: 151).

Eine etwas jlngere Forschungsrichtung stellt die Third Language Acquisition (TLA) dar. DE
ANGELIS merkt jedoch an, dass sich die SLA zwar nicht dezidiert als inklusive
Forschungsrichtung fir L2, L3, Ln im Sinne einer zusétzlich zur L1 erlernten Sprache versteht,
aber in der Forschungsrichtung der Begriff des L2-Lerners/der L2-Lernerin quasi als Synonym
fur den/die L3-, L4-, Ln-Lerner_in gebraucht wurde, solange es sich um eine zusatzliche
erworbene Fremdsprache handelte. Sie versteht unter der TLA auch eine solche Additional
Language Acquisition, die zusatzlich erlernte Sprachen ab der L3 in den Fokus nimmt?® (cf.
DE ANGELIS 2007: 4,11).

Da die Konzeption der Processability Theory aus friherer Zeit stammt und ihr Verhaltnis zum
konkreten L3- bzw. Ln-Erwerb wissenschaftlich (noch) nicht genauer untersucht wurde, wird
in dieser Arbeit — vor allem fir den historischen Abriss der Konzeption — der Terminus der
SLA synonym und inklusiv verwendet, wie auch die Entwicklungssequenzen fiir Spanisch als

,L2" als Vorlage flir den empirischen Teil dienen.

2.10.6 Acquisition versus learning

In diesem Kontext weist Rod ELLIS auf die Begriffsunterscheidung von acquisition und
learning nach KRASHEN hin (cf. 1981: 1-3 [Introduction]) und dementiert, dass der Erwerb
(= acquisition) nicht ausschlieBlich im Kontext der Umgebungssprache erfolgt und das
klassische Erlernen (= learning) nicht nur im schulischen oder gesteuerten
Fremdsprachenunterricht. Beides kann in unterschiedlichen Kontexten stattfinden und es
gilt abzuwdgen, ob und in welcher Weise Erwerb und Erlernen sich unterscheiden (cf. ELLIS

Rod 22015: 6f.).

20 Im Sinne einer chronologischen Auflistung nach dem Erwerbszeitpunkt (der Erwerb der L1 fand am
frihesten, der der L3 bzw. Ln zuletzt statt) ware die Forschungsrichtung der TLA eigentlich am besten flr
Untersuchungen zum Spanischunterricht an dsterreichischen Schulen geeignet, da in jedem Fall aufgrund der
Rahmenbedingungen des Schulsystems Spanisch zumindest die L3 der Schiler_innen ist, wenn nicht sogar L4
bzw. Ln.

-34-



2.10.7 Implizites versus explizites Wissen

Um zu beschreiben, dass Erwerb und Erlernen unterschiedliches Sprachwissen erzeugen,
unterscheidet insbesondere Rod ELLIS in seinen Arbeiten implicit knowledge (acquired) von
explicit knowledge (learned)?* und verbindet ersteres mit produktiven, letzteres mit
rezeptiven Fahigkeiten, die durch die jeweilige Art von Wissen beglnstigt erworben bzw.
erlernt werden??. Jenseits all dieser Zweiteilungen ist es in der SLA jedoch nétig, eine
Entwicklung im Spracherwerb (= ,development in the learner’s L2 knowledge”) zu zeigen,
egal an welchem der genannten Bereiche man als Forscher_in interessiert ist (cf. ELLIS Rod

22015: 7) (siehe Kapitel 3.4.1).

2.10.8 SLA und L2-acquisition

Rod ELLIS benutzt eine eigene Terminologie, was den Begriff ,Second Language Acquisition”
(= SLA) betrifft. Um den Unterschied zwischen dem Spracherwerbsprozess einerseits und
dem Forschungsfeld andererseits erkenntlich zu machen, verwendet er fiir ersteres [2-
acquisition, fur letzteres SLA. Er schlagt eine klare Trennung sowie eine genaue,
unterschiedliche Bezeichnung dieser Begriffe vor, damit das Objekt der Untersuchungen,
also der Prozess des Fremdsprachenerwerbs, von der Disziplin, die jenen zu erforschen
versucht, deutlich abgegrenzt wird. Die Absicht seines Buches ist, einen Uberblick zu geben,
was die SLA Uber den L2-Erwerb bisher herausgefunden hat, was ohne die genannten
Begriffsdefinitionen nur schwer verstandlich zu verschriftlichen ware. (cf. ELLIS Rod 22015:
[Introduction] 1-3). Auch in dieser Arbeit werden jene Termini nach der Definition von ELLIS
verwendet.

Rod ELLIS beschreibt die SLA als eine in vielerlei Hinsicht parasitdare Disziplin, da ihr
unterschiedliche Sprachmodelle der Linguistik zugrunde liegen und sie sich Konzepte und
Methodologien, besonders jene der Psychologie und Soziologie, zu Nutze macht. Vor allem
beim Versuch zu beantworten, wie Spracherwerb im sozialen Kontext stattfindet und wie
Lerner_innen den fremdsprachlichen Input verarbeiten, kamen die einzelnen
Forscher_innen nicht um die Diskursanalyse und die kognitive Psychologie herum. Auch
zuletzt, als sich der sogenannte social turn in der SLA vollzog, stltzen sich

Wissenschaftler_innen auf die Theorien der Soziologie (cf. ELLIS Rod 22015: 8).

21 Die Termini wurden definiert nach ELLIS, Nick (1994: 1-31 [Introduction]).
22 Vergleiche dazu die vorangestellte sowie bekannte Definition nach KRASHEN (cf. 1982: 10).
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MESOEBENE — Theoretischer Fokus

3.  DIE PROCESSABILITY THEORY

3.1 Handin Hand - die Verortung der Processability Theory im wissenschaftlichen
Diskurs

,Philosophies can be judged, at most, on the grounds of the perspicacity
with which they decide that something is worthy of becoming

the starting point for a global explanatory hypothesis.”

Umberto Eco, Semiotics and the Philosophy of Language

Laut PIENEMANN gibt es zwei Fragen, die eine Spracherwerbstheorie beantworten muss.
Zuerst ist dies die Frage nach dem logical problem: Was befdhigt den/die Lerner_in,
sprachliche Kompetenz zu erlangen? Ist es angeborenes Wissen oder muss es erst von den
Lerner_innen entwickelt werden?

An zweiter Stelle folgt die Frage nach dem developmental problem (cf. GREGG 1996): Warum
erfolgt der Erwerb in universalen Erwerbsstadien (stages)? Worin besteht die Route dieser
Entwicklung? (cf. PIENEMANN 1998: 4, cf. PIENEMANN/KERLER 2014: 230)

Die Processability Theory von 1998 nahm das developmental problem in den Fokus. Es
konnte ein modular approach zu weiteren Erkenntnissen der SLA erreicht werden, weil in
die Ansdtze des Multidimensional Model und des Strategies Approach eine anerkannte
Grammatiktheorie, die LFG, eingearbeitet wurde (cf. PIENEMANN/KERBLER 2014: 230).
Langerfristig musste sie jedoch genauso das logical problem adressieren, welches einige
andere Forscher_innen an der Schnittstelle von LFG und Optimality Theory verorteten (cf.
BRESNAN 2000: 334-385). Dies unternahm PIENEMANN (cf. 2005) schlielRlich in der
Neuauflage der Processability Theory von 2005 anhand der Unmarked Alignment Hypothesis
(cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 205f.).

3.1.1 Die Entstehungsgeschichte der Processability Theory —
eine Synthese dreier Interpretationen?

An dieser Stelle sollen einige Zeilen der Entstehungsgeschichte der Theorie gewidmet
werden, die offensichtlich von internationalem wissenschaftlichem Austausch gepragt war.
Manfred PIENEMANN und Malcolm JOHNSTON haben im Jahr 1987 ein Manuskript bei der
International Conference on Explaining Interlanguage Development an der La Trobe

University vorgestellt. Dieses unveroffentlichte Manuskript wurde kurz darauf von
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PIENEMANN verbessert. Die eingearbeiteten Verbesserungen sind laut dem Autor in einem
ebenfalls nicht publizierten Artikel ersichtlich, prasentiert beim Workshop Philosophy of
Science and Language Acquisition Research in Washington, organisiert von Alan BERETTA,
im September 1992. Besonders die Anregungen von Henning WODE fanden Einkehr in die
Endversion, die 1998 von Manfred PIENEMANN unter ,Language Processing and Second
Language Development: Processability Theory’ erschien. Peter PETERSEN assistierte
PIENEMANN beim Konzeptualisieren eines language development in der LFG, wie auch Avery
ANDREWS und Cindy ALLAN. Malcolm JOHNSTON war Berater in Sachen SLA processes und
explanatory approaches zur SLA, Gisela HAKANSSON beteiligte sich an der Applikation fiir
Schwedisch als L2 und Jirgen MEISEL war Berater in Sachen Erst- und Zweitsprachenerwerb

und dessen Unterschiede?? (cf. PIENEMANN 1998: xiii).

Manfred PIENEMANN (cf. 1998) stellt am Anfang seines Werkes zwei Definitionen von
learnability (= Erlernbarkeit) vor. Die erste ist eine Darstellung als pures logisch-
mathematisches Problem (cf. BERWICK/WEINBERG 1984), das sich eher auf rechnerische
Apparate bezieht und das menschliche Gedachtnis weniger miteinbezieht.

Aus diesem Grund fugt PIENEMANN der learnability die processability hinzu: der sogenannte
logisch-mathematische hypothesis space, in dem der/die Lerner_in sich bewegt, ist durch
die Architektur des menschlichen Sprachprozessors begrenzt. Dies ist die Basis der
Processability Theory, die einen graduellen Spracherwerb als essenziellen Bestandteil jener
— sehr rechnerischen — Ablaufe betrachtet. Anhand der procedural skills, die ebenfalls
erworben werden missen, kann der menschliche Sprachprozessor Sequenzen verarbeiten
lernen und diese danach auch artikulieren (cf. PIENEMANN 1998: 1f.). Die zweite Tradition
einer learnability ist eine rationalistische, die sich im Besonderen auf die vier Komponenten
(1) target grammar, (2) data input to the learner, (3) learning device that must acquire that
grammar, (4) initial state bezieht (cf. PIENEMANN 1998: 3) und als Antwort auf das /ogical
problem formuliert wurde (cf. WEXLER 1982: 290f.).

In PIENEMANNS Werk werden in Verknipfung mit den vier genannten Komponenten der

Learnability die drei unterschiedlichen Herangehensweisen der parametrisation, des

23 Aus dem einfachen Grund, dass es sich bei den genannten Quellen um Vortrage bzw. Manuskripte und nicht
um veroffentlichte Publikationen handelt, kdnnen die Werke hier nicht standardmaRig zitiert werden.
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(empirical) functionalism, und des constructivism aus rationalistischer Perspektive
dargestellt (cf. PIENEMANN 1998: 14f.).

Der rationalistische Ansatz der parametrisation (cf. CHOMSKY 1981b; cf. CHOMSKY/LASNIK
1993) ist von den dreien am haufigsten gebraucht worden, wozu besonders COOK (cf. 1988)
und WHITE (cf. 1989) beigetragen haben. Charakteristisch fir diese Arbeiten ist der
Gebrauch von principles und parameters. Ein solches parameter bezieht sich auf mehrere
Strukturen und hat zwei oder mehr sogenannte settings®?. In jeder Zielsprache gibt es
unterschiedliche Konstellationen dieser settings. Das einzelne sprachspezifische setting zu
einem Parameter muss der/die Lerner_in fir die jeweilige Zielsprache Gber den Input selbst
herausfinden (cf. PIENEMANN 1998: 16f.; siehe Kapitel 2.6.1).

In der Arbeit von WHITE/GENESEE (cf. 1996: 233-265) zeigte sich, dass Erwachsene L2-
Lerner_innen dasselbe Niveau wie native speakers erreichten. Daraus folgerte man, dass sie
denselben Zugang zu den epistemologischen Prinzipien bzw. zur Universal Grammar haben.
Ihre Antwort auf das logical problem lautete somit, dass universal principles and parameters
angeboren seien mussen, da sie durch Beobachtung in der oben genannten Studie nicht
ausgemacht werden konnten. Dieser Ansatz stitzt sich auf CHOMSKYS Government and
Binding Theory?> (cf. 1981a), die eine Varietat der Generative Grammar darstellt und es
moglich macht, den parametrisation approach auf jede menschliche Sprache anzuwenden.
Darin ist ein initial state vertreten, die Frage nach dem Ursprung von Sprachwissen wird

jedoch eher vorsichtig und in rationalistischer Sichtweise diskutiert.

Der Universal Grammar werden dabei von verschiedenen Forscherinnen unterschiedliche
Rollen zugeschrieben. Wie schon erwdhnt, gehen SCHWARTZ/SPROUSE (cf. 1994, 1996) von
einem Full Transfer/Full Access Model aus. Aus Sicht des parametrisation approach, wird der
L2-Erwerb mit dem Rekonstruieren des bestehenden Grammatikwissens (aus der L1)

gleichgesetzt bzw. kommt es zur fossilization, wenn ein parameter setting der L1 nicht auf

24 Als Beispiel sei hier das pro-drop parameter angefihrt. Es bezieht sich auf omitierte Subjekte, woraufhin bei
Nullsubjektsprachen das setting + ist. Spanisch ist eine solche pro-drop-Sprache (veo), wahrend hingegen
Franzosisch dies nicht aufweist (je vois), und somit ein — pro-drop setting hat (siehe Kapitel 2.6.1).

25 ,Einen Meilenstein in dieser Entwicklung markiert die Rektions- und Bindungstheorie (cf. CHOMSKY
1981 [hier: 1981a]), derzufolge das grammatische System aus verschiedenen Teilsystemen besteht,
deren Interaktion auf unterschiedlichen Ebenen die grammatische Wohlgeformtheit sprachlicher
Strukturkomplexe theoretisch abzuleiten gestattet.” (JUNGEN/LOHNSTEIN 2006: 27)
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die L2 umgestellt werden kann. VAINIKKA/YOUNG-SCHOLTEN (cf. 1994, 1996) teilen den
Zugang des Full Access/Minimal Transfer, da sie im initial state nur lexikalische und eben
keine funktionalen Kategorien als transferiert sehen (siehe dazu deren Minimal Tree
Hypothesis). Nach EUBANK (cf. 1993) wird beides transferiert, jedoch nicht die Flexion von
funktionalen Kategorien (cf. PIENEMANN 1998: 17).

Von einem limited access gehen sowohl BLEY-VROMAN (cf. 1990) in seiner Fundamental
Difference Hypothesis als auch CLAHSEN (cf. 1986) und MEISEL (cf. 1991) aus. Sie schlagen
statt der UG einen allgemeineren, kognitiven Begriff als Ersatz vor. Die meisten dieser
Ersatzvorschlage entstammen frilheren Vorlaufern der Processability Theory und ihren

Definitionen (siehe Kapitel 3.2) (cf. PIENEMANN 1998: 18).

Wahrend der rationalistische Ansatz des general binding postuliert, dass spezifisch
linguistische parameter angeboren sind, geht der empirische functionalism davon aus, dass
angeborene Vorstellungen nicht spezifisch linguistisch sind. Ein Vertreter dieser Ansicht ist
TOMASELLO (cf. 1995: 137f.), der dem Ansatz der parameter settings widerspricht. Seine
Position ist jene eines cognitive functionalist und er postuliert Universalien in der Universal
Grammar, die nicht sprachspezifisch sind (cf. PIENEMANN 1998: 20, 25).

In die Rubrik des functionalism fallen connectionism, networks und form-function
relationships, darunter auch die Input Hypothesis nach KRASHEN?® (cf. 1980: 171). Diese
zeigt, dass Lerner_innen anhand von comprehensible input voranschreiten, wie auch die
Interaction Hypothesis nach LONG (cf. 1985) zeigt, dass Lerner_innen sich durch

interactional adjustments verbessern (cf. PIENEMANN 1998: 29).

Zuletzt soll die als Konstruktivismus oder genetische Epistemologie?’ bezeichnete
Erkenntnistheorie nach Jean PIAGET vorgestellt werden. Der Ansatz nach PIAGET (cf. 1970)
ist weder rationalistisch noch empirisch begriindet, und wird sogar — wie auch CHOMSKY —
als dulBerst anti-empirisch bezeichnet. Die groRte Starke dieser Theorie ist ihr Fokus auf das

development, weshalb sie PIENEMANN auch verwendet. Auch er versteht Sprachlernen als

26 WHITE (cf. 1987) kritisierte daran, dass sich dadurch bei KRASHEN eine Ubergeneralisierung nicht erklaren
lasst (cf. PIENEMANN 1998: 29f.).
7 Hier ist ,genetisch’im Sinne der Genese zu verstehen ist, und nicht als Terminus der erblichen Information.
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,active process of mental construction that develops in universal stages” (PIENEMANN 1998:
31) und betont den Bezug des/der Lernenden zur Umwelt sowie den sich-bilden-Gedanken.
Die Theorie wurde allerdings nie eingehend im kognitiven Bereich der Sprachwissenschaft

angewandt (cf. PIENEMANN 1998: 30f., 33).

An dieser Stelle wurde eine — wenn auch etwas verkirzte und pragmatische — Tabelle mit
den drei Herangehensweisen erstellt, um ihre Starken und Schwachen bezlglich

verschiedener Erklarungsansatze zusammenzufassen (cf. PIENEMANN 1998: 33).

Abbildung 1 Tabelle zu den Ansatzen des parametrisation approach, des funcionalism und des
Konstruktivismus

Theorie Starken Schwachen
parametrisation approach Ursprung von .

. - . Entwicklung
(rationalistisch) Sprachwissen
functionalism (empirisch) Umgebung und Interaktion Ursprung von

Sprachwissen

Konstruktivismus bzw. Ursprung von
genetische Epistemologie Entwicklung Sprachwissen,
(weder rat. noch emp.) Umgebung und Interaktion

PIENEMANN ist der Meinung, dass die Universal Grammar und ein empiricist functionalism
gemeinsam wirken kdnnen. Obwohl er es nicht dezidiert anmerkt, stltzt sich sein
(Misch-)Modell auf konstruktivistische Ansatze, wobei er dennoch aus den Erkenntnissen
des empirischen functionalism und der UG bzw. dem parametrisation approach schopft,
nicht zuletzt indem er einen modular approach vertritt, der seiner Theorie zu Grunde liegt
(cf. PIENEMANN 1998: 33). Selbst wenn er dennoch das developmental problem in den
Mittelpunkt stellt, sehe ich in seiner Theorie eine gelungene Symbiose der drei von ihm
vorgestellten Ansatze, die die genannten Starken gekonnt auf wissenschaftlicher wie

praktischer Ebene miteinander kombinieren und sich gegenseitig erganzen.

Aus methodologischer Sicht bediente sich PIENEMANN zweier Ansatze, die den Fokus
ebenfalls auf das developmental problem legen. Zum einen ist dies PIAGETS Theorie zur

genetischen Epistemologie, die einen tiefen Einblick in die implikative Natur der Entwicklung
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ermoglicht, und zum anderen reicht das hierarchische System in der Entwicklung von
JAKOBSON (cf. 1968') her, der dies in erster Linie fur die Phonetik konzipierte, dessen Design
und Adaption jedoch als Arbeitsvorlage dienten. Zu diesen Anhaltspunkten flgt er
schlussendlich noch die psychologische Dimension hinzu. PIENEMANN betrachtet
Spracherwerb als kognitiven Prozess und stitzt sich auf die Annahme aus der
Kognitionswissenschaft (cf. BECHTEL 1988), dass die Grundarchitektur kognitiver Prozesse
zwischen Individuen vergleichbar ist und dass der Erwerb von Fahigkeiten und Wissen durch
die ihnen zugrundeliegenden kognitiven Prozesse verstanden werden kann. Er trennt
bewusst soziale von diesen kognitiven Aspekten und erwartet sich durch eine beispielsweise
Veranderung des Lernkontextes und dessen Sozialform kein besseres oder schlechteres
Ergebnis des/der einzelnen, weshalb er in seinen Studien den sozialen Lernkontext aulRen

vorldsst (cf. PIENEMANN 1998: 34ff.).

Obwohl PIENEMANN mit seiner Theorie eine Art Pendent zum UG-Paradigma entwirft,
schlieRt er inhdrente a priori Formen nicht aus. Er erklart, wie die genannten vier
Komponenten nach WEXLER (cf. 1982), das Generative Entrenchment und die processability,
miteinander interagieren und sich innerhalb einer innateness interpretieren lassen.
Psychologische Prozesse werden in seinem Werk anhand einer universellen Version der
Lexical-Functional Grammar?® dargestellt, die Uber eine sogenannte high psychological

plausibility verfugt (cf. PIENEMANN 1998: 36f., 37).

Die Processability Theory legt wie erwahnt den Fokus auf die Entwicklung, und weder auf das
angeborene Sprachwissen und dessen Ursprung noch auf die Frage, wie sprachlicher Input
in Sprachwissen konvertiert wird. Sie versucht vielmehr den Fokus auf deskriptive Faktoren
des interlanguage development zu legen als auf die darunterliegenden Mechanismen der
Sprachproduktion selbst: Zum Beispiel will PIENEMANN in Bezug auf das Sprachmodell nach
LEVELT (cf. 1989) die interne Architektur des formulator moglichst genau beschreiben, aber
eben nicht erklaren, wie sie entsteht oder wie sie erworben wird (cf. PIENEMANN 1998: 6,

13f., 73):

28 Die Lexical-Functional Grammar ist mit der Universal Grammar kompatibel, obwohl PIENEMANN von
letzterer keine spezielle Version verwendet, wie CHOMSKY dies beim general binding tat (cf. PIENEMANN 1998:
23f., 37).
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,In this book, | do not want to speculate on the nature of the universal basis of language
acquisition; [...] | will explore the universal constraints which the language processing
mechanisms of the human mind impose on the discovery process.” (PIENEMANN 1998: 2)

Sein Ubergeordnetes Ziel ist es, sein Modell fiir unterschiedliche Lernkontexte, interlanguae
variation und Altersunterschiede zu adaptieren. Dazu grenzt er es deutlich von
allumfassenden Modellen flir eine domain der SLA ab, die stets Gefahr laufen, unvollstandig
zu sein. Auch aus diesem Grund enthalt die Processability Theory nicht die Frage nach dem
Ursprung mentaler Strukturen und bezieht sich bewusst nicht auf konkrete Lerntheorien (cf.

PIENEMANN 1998: 33).

3.1.2 UG oder strategies, das ist hier die Frage!

CLAHSENS Strategies Approach stellte flir jene Forscher_innen der rationalistischen
Herangehensweise (cf. FELIX 1984; cf. CLAHSEN 1990; cf. MEISEL 1991; cf. BLEY-VROMAN
1990), die bei L2-Lerner_innen?® von einem limitierten Zugang zur UG ausgehen und die
fundamental difference hypothesis postulieren eine bedeutende Alternative zur UG dar.
EUBANK (cf. 1993) testete die Unterschiede von native speakers und non native speakers in
Bezug auf den Strategies Approach und die Sprachverarbeitung in Echtzeit und fand heraus,
dass sie sprachliche Strukturen unterschiedlich verarbeiten. Jenes Ergebnis stltzt die
Annahme der fundamental difference hypothesis (cf. PIENEMANN 1998: 309).

Dieser Annahme steht die procedural skill hypothesis von PIENEMANN gegeniber, laut derer
die Fahigkeit, bestimmte linguistische Strukturen zu verarbeiten, schrittweise erworben
wird. Er konnte empirische Beweise daflr darlegen, dass Prozesse der Sprachverarbeitung
bei native speakers und non-native speakers ihrer Natur nach dieselben sind. Die procedural
skill hypothesis stimmt keinesfalls mit einer Sichtweise Uberein, die im L1- und L2-Erwerb
grundsatzliche Unterschiede sieht. Dies impliziert nicht, dass keine Unterschiede im L1 und
L2-Erwerb bestehen, sondern dass diese auRerhalb der domain der Sprachverarbeitung
liegen. Es gibt sehr wohl Unterschiede in anderen Bereichen, wie z.B. in der initial hypothesis
und deren Entwicklungsdynamik, die daraus hervorgeht. Die Processability Theory sagt somit
einen graduellen Ubergang von einem non native speaker-Verhalten zu einem native

speaker-Verhalten vorher (cf. PIENEMANN 1998: 217f., 221ff., 228f.).

2% |In diesem Fall sind L2-Lerner_innen &lter als 6 Jahre (cf. PIENEMANN 1998: 339 [FuRnote 33]).
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EUBANK stellt die Frage, was mit strategies wie IFS nach dem Erwerb passiert (cf. 1993: 256).
PIENEMANN beantwortet sie anhand der procedural skill hypothesis: der zuvor vom/von der
Lerner_in angewandte verkirzte Weg des Prozesses wird durch das procedure selbst ersetzt.
AulBerdem unterstitzt PIENEMANN die Annahme, dass nicht vorhandene Strukturen nicht
erworben wurden. Er beweist dies auch empirisch und meint, diese Annahme Uberlappe sich

auch mit der procedural skill hyothesis (cf. PIENEMANN 1998: 223f.).

Aus pragmatischer Sicht ergibt sich durch die oben genannte rationalistische
Herangehensweise eine Arbeitsteilung zwischen UG, die fir die L1, und den strategies bzw.

der Processability Theory?°, die fur die L2 zustdndig zu sein scheinen.

Abbildung 2 Zur Rolle der UG und der strategies im L1- und L2-Erwerb
laut der fundamental difference hypothesis (PIENEMANN 1998: 309)

uGg strategies
L1 L2

Deswegen stellt PIENEMANN eine andere Sichtweise als die etwas konkurrenzbehaftete
Teilung von UG und strategies als Wissensquellen fur L1- und L2-Erwerb vor. Die
Processability Theory wurde vordergriindig in Bezug auf das developmental problem
entwickelt und PIENEMANN zeigt, dass sie sowohl fiir die Entwicklung der L1 als auch fur
jene der L2 gilt und dass sie mit anderen Theoriemodulen, die sich auf das logial problem
beziehen, interagieren kann. Er argumentiert, dass die Konzepte von UG und von
Sprachverarbeitung keine Dichotomie im Kontext des L1- und L2-Erwerbs darstellen,
sondern fundamentale Prinzipien des Spracherwerbs sich auf nicht-nativen und nativen
Sprachgebrauch gleichermallen beziehen. AuRerdem meint er, dass die Architektur des
human language processing jede Art von Spracherwerb beeinflusst (cf. PIENEMANN 1998:
310):

30 Die Processability Theory soll die Einschrankungen des Strategies Approach nach CLAHSEN Gberwinden (cf.
PIENEMANN 1998: 309) (siehe Kapitel 3.2.2).
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Abbildung 3 Eine alternative Darstellung des L1 und L2- Erwerbs (PIENEMANN 1998: 310)

Processability Theory

|

Development

L1 L2

Source of
Linguistic Knowledge Knowledge

In der Grafik adressieren die Komponenten der Processability Theory das development,
wahrend das linguistic knowledge von einer vorerst unspezifischen Quelle generiert wird.
Manche Forscherinnen wiirden an dieser Stelle die UG reprasentiert sehen (cf. PIENEMANN

1998: 310f.), andere halten die Alternativldsung fur gelungen:

,Selbst wenn Pienemann verneint, dass dies sein Ziel ist, bietet sein Modell eine ernst zu
nehmende Alternative zum vorherrschenden UG-Paradigma.”
(I\/IEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER 2001: 18)

Meiner Ansicht nach ist die grafische Darstellung deshalb sehr gelungen, weil sie die Quelle
des Sprachwissens und die sprachliche Entwicklung auf L1 wie L2 bezieht, Zuteilungen in
Form einer ,Einbahn’ (wie in Abbildung 2) unterldsst und trotzdem L1 und L2 nicht
gleichsetzt, sondern einen Rahmen fir deren Unterschiede einerseits wie eine gemeinsame

Schnittmenge andererseits vorgibt.

Zweifelsohne gibt es Unterschiede im L1- und L2-Erwerb, jedoch liegen sie laut PIENEMANN
nicht an unterschiedlichen Voraussetzungen (wie eben z.B. ein vorhandener oder nicht
vorhandener Zugang zur UG), sondern vielmehr an der unterschiedlichen Entwicklung. Um
dies zu zeigen, entwirft PIENEMANN zwei Entwicklungssequenzen mit den L1 und L2-stages
im Vergleich, die sich im Hypothesis Space befinden. Dabei zeigen sich keine Unterschiede
im Hinblick auf die zeitliche Reihenfolge, in der die processing procedures aktiviert werden.
L2-Lerner_innen missen im Vergleich mehrere, darunter auch nicht zielsprachenorientierte

Zwischenschritte durchlaufen, die spater wieder modifiziert bzw. richtiggestellt werden
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mussen. Die Demonstration einer L1- und L2-Entwicklungssequenz innerhalb derselben
Hierarchie von processing procedures ist PIENEMANN somit gelungen. Die These ,UG fir L1
— strategies fur L2" ist nicht langer aufrechtzuerhalten, da die Unterschiede zwischen L1 und
L2 offensichtlich von anderen Faktoren abhangen missen (cf. PIENEMANN 1998: 315), wie

PIENEMANN schon zu Beginn seines Werkes postuliert:

LlIt] has to be rejected that the architecture of the language processor is fundamentally
different in L1 and L2. Instead, | attribute the developmental differences to the dynamics
inherent in the developmental process. Those dynamics derive from different initial
hypothesis and the way these propagate (via ‘generative entrenchment’) throughout the
developmental process.” (PIENEMANN 1998: xviii)

3.1.3 Exkurs: Bilder aus der Biologie — das Generative Entrenchment (cf. WIMSATT 1986)

Das Generative Entrenchment (cf. WIMSATT 1986) ist ein Phdnomen, das zunéachst in der
Biologie beschrieben wurde. Ein wachsender Embryo enthdlt eine genaue genetische
Information, an welcher Stelle der Kopf oder die Beine anwachsen sollen, aber auch, dass an
den Beinen wiederum die Zehen anwachsen sollen. Dieser Entwicklungsweg wird von allen
Embryos durchlaufen und sdmtliche Anderungen bzw. Variationen finden nur in einem
gewissen Spielraum statt. Die Prozessdynamik hat aber auch eine einschrankende Wirkung
auf die Entwicklung: aufgrund der Vorbestimmung, schlieRen frihe strukturelle
Entscheidungen ganze Zweige eines ,Entwicklungsbaums’ aus3!. Beispielsweise kdnnen
aufgrund der irreversiblen Entscheidung, dass die Zehen irgendwo an den Beinen
anwachsen, sie nicht an den Handen oder anderswo anwachsen (cf. PIENEMANN 1998: 318).
PIENEMANN schliet daraus, dass es auch beim Sprachenlernen einen solchen
grundlegenden, jedoch determinierten Entwicklungsweg gibt, der grofteils von allen
Lerner_innen durchlaufen wird, und dass friihe strukturelle Entscheidungen im initial state
umso mehr Konsequenzen fir die spateren Entwicklungsstadien nach sich ziehen.
Er halt allerdings flr ungeklart, wie viel von der sprachlichen Information ganzlich genetisch
codiert sei, und wie viel Mitbestimmung das Umfeld ausibe. Ihm zufolge interagieren das

genetisch spezifizierte Sprachwissen, die processing constraints und die developmental

3LWIMSATT wollte die dichotomische Ansicht von angeborenem (innate) und erworbenem (acquired) Wissen
mit seinem Konzept des Generative Entrenchment urspringlich modifizieren und merkte an, dass ,angeboren’
kein Synonym fir ,vollstdndig genetisch codiert” ist (cf. WIMSATT 1986: 185-208; cf. PIENEMANN 1998: 322).
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dynamics, wobei die genauere Arbeitsteilung (noch) nicht klar definiert wurde3? (cf. 1998:
316f., 322f.).

Die Entscheidungen, die ein_e Lerner_in im sprachlichen Entwicklungsverlauf ab dem initial
state trifft, variieren somit hinsichtlich ihrer Qualitdt und ihrem Potential fir die
Weiterentwicklung. Im Falle von unginstigeren Entscheidungen ist das Phanomen des
fehlenden Fortschritts in vielen grofen empirischen SLA-Studien gut bestatigt worden (cf.
CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN 1983), was von manchen Forscher_innen als fossilization
bezeichnet wird (cf. SELINKER 1972) (cf. PIENEMANN 1998: 325) (siehe Kapitel 2.5.2, 3.1.1).

Es stellt sich heraus, dass der L1-Entwicklungsweg fiir L2-Lerner_innen nicht zuganglich ist,
da jeder der beiden durch die jeweilige initial hypothesis determiniert ist. Die Uberlegene
initial hypothesis der L1-Lerner_innen bewahrt dieselben vor Fehlern und (Uberfllssigen)
Zwischenschritten, weshalb Variation und fossilization seltener auftreten. Es ergeben sich
somit zwei unterschiedliche Entwicklungswege fir L1 und L2, wobei sich beide innerhalb des
Hypothesis Space befinden. PIENEMANN l|3sst bewusst unbeantwortet, zu welcher
Wissensquelle L1-Lerner_innen Zugang haben (und L2-Lerner_innen eventuell nicht), ob es
sich dabei um die UG oder eine andere epistemologische Quelle handelt, und spart eine

genauere Definition aus (cf. PIENEMANN 1998: 323).

Im Gegensatz zu anderen Wissenschaflter_innen (siehe Kapitel 2) sieht PIENEMANN die
markanten Unterschiede von L1 und L2 in der Entwicklung und folglich in der Interaktion der
Komponenten der processability und des Generative Entrenchment begriindet, und nicht im
vorhandenen bzw. nicht vorhandenen Zugang zur UG. lJene unterschiedlichen
Interaktionstypen und -konstellationen rufen verschiedene Entwicklungsphanomene im L1-
bzw. L2-Erwerb hervor. Dadurch entsteht eine offene, heterogene Lernervariation inklusive
des Negativbeispiels der fossilization in der L2 und eine beschrdnkte, homogene

Lernervariation mit geringer fossilization in der L1.

32 Da die Validitat der einzelnen Komponenten demonstriert wurde, hielte es PIENEMANN aus
wissenschaftlicher Perspektive fir sinnvoller, die Interaktion zwischen den Komponenten naher zu bestimmen,
als innerhalb einer Komponente allgemeine Erklarungsansatze zu finden (cf. PIENEMANN 1998: 323).
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Dies bedeutet zugleich, dass genetisch spezifiziertes Wissen nur eine untergeordnete Rolle
im Zusammenhang mit komplexen sprachlichen Entwicklungsprozessen zu spielen scheint.
Welche genauen Informationen das fir den Spracherwerb relevante genetisch spezifizierte
Wissen enthdlt, ist das Thema einer weiteren theoretischen Komponente auRerhalb der

Processability Theory (cf. PIENEMANN 1998: 321, 323, 328ff.).

3.2 Die Wegbereiter der Processability Theory — ein vollkommenes Quartett?

4

,Laudamus veteres, sed nostris utimur annis.”
Ovid, Fasti 1,225

Als Wegbereiter der Processability Theory werden im folgenden Unterkapitel Theorien jener
Forscher_innen vorgestellt, die PIENEMANN in der Literatur selbst als seine Vorlaufer
bezeichnet und wobei eine Zusammenarbeit der beteiligten Wissenschafter_innen mit
Manfred PIENEMANN eindeutig erkennbar ist.

Dazu zahlen in erster Linie das Multidimensional Model (cf. MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN
1981), der Strategies Approach (cf. CLAHSEN 1984), die Teachability Hypothesis (cf.
PIENEMANN 1984; 1989) und das Predictive Framework (cf. PIENEMANN/JOHNSTON 1987).
Sie alle sollen im folgenden Abschnitt kurz vorgestellt werden, besonders im Hinblick auf
jene Aspekte, die spdter in der Processability Theory aufgegriffen und weiterentwickelt

wurden.

3.2.1 Das Multidimensional Model (cf. MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN 1981)

Das Multidimensional Model nach MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN (cf. 1981) legte damals
schon einen Fokus auf Entwicklungssequenzen in der SLA. Man versuchte in den spaten
1970er- und frihen 1980er-Jahren das Verhaltnis von Daten und deren addquaten
Beschreibung in den Blick zu nehmen und fragte sich, ob jede Veranderung in einer
Interlanguage auch eine Entwicklung bedeutet und ob man diese Verdnderungen anhand
der Normen und Definitionen der Erstsprache messen solle. Das Multidimensional Model
nimmt an, dass die Entwicklung der Interlanguage nicht linear verlauft und sie auBerdem
zwei Dimensionen enthalt: Unterschiede in der Interlanguage reprasentieren somit
entweder eine Entwicklung oder eine (inter-/intra-Lerner)-Variation (cf. PIENEMANN/

KERLER 2014: 228f.), und es erfolgte somit die Teilung in eine Entwicklungs- und eine
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Variationsachse. Auf der Entwicklungsachse verortete Sprachphdanomene werden von allen
Lerner_innen — unabhdngig vom (un-)gesteuerten Kontext — in gleicher Reihenfolge
erworben, wahrend die Phanomene der Variationsachse keiner Entwicklungssequenz folgen
und jederzeit erlernbar sind (cf. SCHLAK 2002: 41; cf. LARSEN-FREEMAN/LONG '1994:
280ff.).

Diese Ansichten hatten selbstverstandlich auch Auswirkung auf die Festlegung der
Entwicklungsstadien, genannt stages. Dabei wurden die Methoden der Implikationsskalen,
auch implicational scaling (cf. GUTTMAN 1944; cf. DE CAMP 1973; cf. RICKFORD 12002: 142;
144f.), und der variable rules (LABOV 1972a,1972b) verwendet, um das emergence criterion
zu operationalisieren. Das Modell gilt bis heute als ein erster, vorlaufiger deskriptiver
Beschreibungsrahmen fir dynamische Prozesse in der L2-Entwicklung (cf. PIENEMANN/
KERLER 2014: 228f.; siehe Kapitel 3.4.3 und 4.3).

Kritisiert wurde das Multidimensional Model dafir, dass fur die Variation keine unabhadngige
Veranlassung und daher keine Falsifizierbarkeit besteht: somit kann jede Abweichung der
vorhergesagten Entwicklungssequenz als Variation interpretiert werden3® (cf. HUDSON
1993:490). PIENEMANN griff den multidimensionalen Ansatz von Entwicklung und Variation
weiter auf und es gelang ihm, die Unzuldnglichkeiten zu beheben, indem er die Begriffe von
Entwicklung und Variation einschrankte und genauer definierte®*, wodurch diese besser
vorhersagbar und Uberprifbar wurden (cf. PIENEMANN/KEBLER 2014: 228; cf. MEERHOLZ-
HARLE/TSCHIRNER 2001: 3) (siehe Kapitel 3.4.2).

3 Mit dieser Kritik ist auch noch die 1977-1978 durchgefiihrte ZISA-Studie (cf. CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN
1983) behaftet [ZISA = Zweitsprachenerwerb italienischer und spanischer Arbeiter] (cf. PIENEMANN 1998: 48).
34 Vergleiche dazu:
, The purpose of this framework is to enable the researcher to represent grammatical development
within a variable system and to represent development and learner variation as two distinct
phenomena.” (PIENEMANN 1998: 10) Dadurch hat er ebenso den Hypothesis Space definiert.
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3.2.2 Der Strategies Approach (cf. CLAHSEN 1984)

Der Strategies® Approach nach CLAHSEN (cf. 1984) ist die Erklarungsbasis von Sequenzen
im Erwerbsprozess von Deutsch als L2. Im Anschluss daran entstanden nach 1984 sowohl
CLAHSENS kontrastive Arbeiten zum L1/L2-Erwerb als auch PIENEMANNS Teachability
Hypothesis. Die Basissequenz bezieht sich auf den natirlichen Erwerb, wobei im gesteuerten
Erwerb dhnliche Ergebnisse gefunden werden konnten (cf. PIENEMANN 1998: 45). Ebenso
passten die deutschen Wortfolgen aus der empirischen ZISA-Studie (cf.
CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN 1983) zu CLAHSENS Aussagen, wodurch sein Ansatz eine
sogenannte predictive power erhielt (cf. PIENEMANN 1998: 47).

CLAHSEN erganzt das Multidimensional Model innerhalb der Dimension der Entwicklung und
behauptet, dass Entwicklung dann stattfindet, wenn Verarbeitungseinschrankungen —
sogenannte processing constraints — abgelegt und Uberwunden werden (cf.

PIENEMANN/KERBLER 2014: 228).

CLAHSEN stellt drei strategies vor, die als heuristische Prinzipien zu verstehen sind und
nach denen die Lerner_innen sprachlichen Input verarbeiten bzw. produzieren:

e die Canonical Order Strategy (COS): ein Satz/eine Phrase wird in mehrere Klammern
von kanonischer Wortstellung (hier: Subjekt-Verb-Objekt) unterteilt, aus denen kein
Element herausgenommen werden darf

e die Initialisation-Finalisation Strategy (IFS): ein Element steht entweder am Anfang
oder am Ende eines Satzes/einer Phrase

e die Subordinate Clause Strategy (SCS): Umstellungen werden vermieden. Von
Bedeutung war dabei die Erkenntnis, dass Subordinate Clauses anders verarbeitet

werden als Main Clauses (cf. PPENEMANN 1998: 46; cf. CLAHSEN 1984)

CLAHSENS  Strategies  Approach  postuliert, dass die processing strategies
(Verarbeitungsstrategien) auf der unmittelbar davorliegenden stage gebildet werden (z.B.
x+1), auf der sie angewandt werden (z.B. x+2) (cf. PIENEMANN 1998: 48; cf. PIENEMANN
1989: 60).

35> Der Begriff strategies wird in der Literatur in vielerlei Hinsicht verwendet, und sowohl auf learning wie
communication strategies bezogen. Nur wenige erarbeiteten explizit eine psycholinguistische Kategorie von
strategies, wie z.B. FAERCH/KASPER (cf. 1983). Diese Definition ist allerdings jene, die spater von CLAHSEN und
PIENEMANN fiir ihre Hypothesen Gbernommen wurde (cf. PIENEMANN 1998: 43f., 243f.).
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Laut dem Strategies Approach werden die categories und die phrasal structure von der L1 in
die L2 transferiert und muissen nicht nochmals erworben werden: Sie sind bereits in der
Kompetenz des Lerners/der Lernerin prasent, die Produktion derer wird allerdings noch

unterdrickt (cf. PIENEMANN 1998: 49).

Fir Kritik von WHITE (cf. PIENEMANN 1998: 52) sorgt eine verschwommene Trennung von
Kompetenz (= Sprachwissen) und Performanz (= Sprachgebrauch) (siehe Kapitel 2.10.3). In
einigen Ansdtzen wird angenommen, dass die processing strategies zum Sprachwissen
gehdren. So meinen auch CLAHSEN und PIENEMANN, dass diese in den L2-Erwerb involviert
sind. Anderen Sichtweisen zufolge werden die processing strategies dem Sprachgebrauch
zugeordnet. Auch WHITE ist der Meinung, dass sie — nicht zuletzt wegen des Namens der
processing strategies — eher etwas Uber die Verarbeitungsprozesse von sprachlichem Input

und Output®, die nicht dieselben zu sein scheinen, aussagen (cf. WHITE 1991: 168f.; 172).

Der Ansatz ist aulRerdem auf die Entwicklung der Wortreihenfolge begrenzt und im Hinblick
auf eine umfassendere Grammatiktheorie kdnnen damit keine genaueren Beschreibungen
unternommen werden (cf. PIENEMANN 1998: 51). Somit gelten die strategies allein nicht als
ausreichende Vorkenntnisse und verfligen Uber keine typologische Plausibilitat (cf.
PIENEMANN/KERBLER 2014: 229). Ein gulltiger processing approach ist nur unter
Zuhilfenahme anderer Theorien vorhersagbar (cf. PIENEMANN 1998: 52f.)

Positiv anzumerken ist laut PIENEMANN allerdings, dass die Prognosen im Rahmen des
Strategies Approach in Bezug auf die Wortreihenfolge immer korrekt waren und das Konzept
daher psychologische Plausibilitdét in Komprehension wie Produktion aufweist (cf.

PIENEMANN 1998: 53).

36 Die Verarbeitungsprozesse von sprachlichem Input und Output, auch rezeptive und produktive Prozesse
genannt, scheinen laut MATTHEI/ROEPER (cf. 1983: 162) nicht dieselben zu sein und verlaufen vielleicht genau
umgekehrt. WHITE pladiert hier fur genauere Unterschiede (cf. WHITE 1991: 168f.), wahrend CLAHSEN und
PIENEMANN den Begriff processing auch meiner Meinung nach zu phrasenhaft und kurzsichtig far
verschiedene Vorginge gleichermalen verwenden. Diese Trennung in Rezeption und Produktion hat sich als
Gbergeordnete Teilung, in diesem Fall unabhangig von Kompetenz und Performanz, auch in der SRDP
manifestiert (cf. BMBF 2013a, 2013b).
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Im Hinblick auf eine Anwendung konfrontierte sich PIENEMANN mit den sich
aufdréangenden Fragen:

e Woher wissen Lerner_innen, wann sie welche strategy (COS etc.) bzw. Strukturen
benltzen missen?

Die strategies alleine sind zu schwach und Lerner_innen greifen deshalb auch auf
andere Strukturen zurlck (cf. PIENEMANN 1998: 52).

e Kann formale Intervention den Erwerb/die Entwicklung beschleunigen?
PIENEMANN meint, dass dies im Rahmen des Strategies Approach deshalb nicht
moglich ist, weil die processing strategies eine stage nach unten versetzt und nicht
gleichzeitig gebildet und angewandt werden kénnen (cf. PIENEMANN 1998: 48; cf.
PIENEMANN 1989)

In Reaktion auf die Frage nach der Auswirkung von gezielter Intervention sowie auf die
developmental data gaps in der ZISA-Studie (cf. CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN 1983), die
automatisch der Variation zugeordnet werden und somit die Falsifizierbarkeit einschranken,
unternimmt PIENEMANN die Definition eines Hypothesis Space, indem sich Variation und

eine glnstige Intervention abspielen:

» The significance of the ,teachability’ hypothesis is that it predicts that variational ‘gaps’ can
be filled, and in doing so relaxes the constraining effect on falsifiability that the construct of
the variational dimension introduced.” (cf. PIENEMANN 1998: 48)

Mit dem Konzept des Hypothesis Space und der Teachability Hypothesis scheint die fehlende
Falsifizierbarkeit nun herstellbar zu sein (cf. PIENEMANN 1998: 48-53).
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3.2.3 Die Teachability Hypothesis — der Konnex von Theorie und dem L2- Unterricht
(cf. PIENEMANN 1984, 1989)

Die Teachability Hypothesis basiert auf dem Multidimensional Model und dem Strategies
Approach und definiert den Rahmen von Lehr- bzw. Lernbarkeit einer Sprache als L2
inklusive der damit verbundenen Einschrankungen. PIENEMANNS erste Publikationen dazu
stammen aus den Jahren 1984 und 1989 und seine darin vertretenen Ansdatze wurden
weiterentwickelt, bis schlieRlich 1998 die Teachability Hypothesis als bedeutende
Schnittstelle von Theorie und Praxis in die Processability Theory eingegliedert wurde (cf.
PIENEMANN 1984, 1989, 1998; cf. PIENEMANN/KERBLER 2014: 241).

Dabei wird postuliert, dass die Entwicklungsstufen, die sogenannten stages, von L2-
Lerner_innen nicht Ubersprungen werden koénnen, auch nicht durch formale Instruktion (cf.
LONG 1'1987), weil sie eine natlrliche Reihenfolge implizieren. Instruktion ist dann
vorteilhaft, wenn sie sich auf die Strukturen der ndchsthoheren stage fokussiert. Ein
Uberspringen ist deshalb nicht méglich, weil jede stage fir ihre Strukturen processing
procedures voraussetzt, die allesamt auf der vorigen stage entwickelt werden (cf.
PIENEMANN 1998: 250; cf. PIENEMANN/KERLER 2014: 229; cf. LARSEN-FREEMAN/LONG
11994: 280).

Um die Anwendung bestimmter Strukturen durch die L2-Lerner_innen nachzuvollziehen,
nennt PIENEMANN verschiedene Faktoren, die dafiir und dagegen sprechen. Zundachst muss
ein funktionaler Bedarf flr eine bestimmte Struktur bestehen, um ihre emergence
auszulosen. Nur weil ein_e Lerner_in eine Struktur verarbeiten kann, hat er/sie diese noch
nicht erworben. Wenn eine bestimmte Information aufgrund komplexer form-function-
Beziehungen nicht zur Verflgung steht (z.B. muss das diacritic feature zum Genus fur alle
Nomen erworben werden), kann die jeweilige Struktur somit nur teilweise verarbeitet
werden. Die korrekte Anwendung einer Struktur auf einer bestimmten stage garantiert nicht
automatisch auch die der Ubrigen, da die emergence aller auf einer stage
zusammengefassten Strukturen nur ungefdhr zum selben Zeitpunkt passiert (cf.

PIENEMANN 1998: 251).

Die Teachability Hypothesis konnte sowohl fiir den gesteuerten L2-Erwerb, als auch fir den

Vergleich von natlrlichem und gesteuertem L2-Erwerberfolgreich getestet und bestatigt
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werden?’. Da sie korrekt ist, ergibt sich dieselbe Sequenz in gesteuertem und natirlichem
L2-Erwerb, ungeachtet der Interventionen im Unterricht 3839, Wére sie falsch, gébe es fur
den gesteuerten Erwerb keine sequentiellen Einschrdankungen, weil diese z.B. durch

Instruktion Gbersprungen wirden (cf. PIENEMANN 1998: 254f.).

So nutzlich und vielversprechend die Teachability Hypothesis auch klingen mag, kann sie
allein niemals als MaRstab flr erfolgreichen Unterricht fungieren, da sie dafir weder
genlgend Bedingungen noch Parameter umfasst (cf. PIENEMANN/KERLER 2014: 229).

Laut PIENEMANN lassen sich derartige praktische Empfehlungen nicht direkt aus der SLA-
Forschung ableiten, denn Sprachlehren ist seiner Ansicht zufolge ein Teil der Pddagogik, und
innerhalb der SLA kann nur die Abklarung eines Basiskonzepts fir die darauffolgenden

Anwendungen erfolgen (cf. PIENEMANN 1998: 261).

3.2.4 Das Predictive Framework (cf. PIENEMANN/JOHNSTON 1987)

Das Predictive Framework wurde unter Zusammenarbeit von PIENEMANN/JOHNSTON (cf.
1987) erstellt, um morphosyntaktische Entwicklungsstrukturen bei L2-Lerner_innen von
Englisch oder Deutsch zu beschreiben und zu erklaren. Sie gehen davon aus, dass die
Entwicklung morphosyntaktischer Strukturen, besonders bei der L2 Englisch, durch

inkrementelle Entwicklung der Verarbeitungsressourcen bestimmt wird

37 PIENEMANN (cf. 1984) konnte bei italienischsprachigen Deutschlerner_innen zeigen, dass stages auch durch
den gesteuerten Spracherwerb in einem Kurssetting nicht Gbersprungen werden konnen. Er testete die Kopula
und die Inversion (stage x+3), wobei die Lerner_innen eine Interlanguage von x bis x+2 aufwiesen. Jene, die
zuvor auf den stages x und x+1 eingestuft wurden, konnten die Strukturen nicht erwerben, jene auf x+2
hingegen schon (cf. 1984; cf. 1998: 252, 254). Rod ELLIS konnte in einer Replikationsstunde mit 39
erwachsenen Lerner_innen von Deutsch als L2 PIENEMANNS Resultate bestdatigen und kommt zu dem
Ergebnis, dass sich in Bezug auf die Wortstellungsregeln im Deutschen beim natirlichen wie gesteuerten L2-
Erwerb dieselbe Sequenz rekonstruieren lasst (cf. ELLIS Rod 1989: 325). DOUGHTY (cf. 1991: 465) konnte fir
Relativsdtze sogar ein positives Ergebnis im Einklang mit den (zuweilen als oppositionell zur Teachability
Hypothesis definierten) markedness hierarchies zeigen (cf. PIENEMANN 1998: 261-264).

38 Dies konnte von PAVESI (cf. 1984, 1986) bei italienischsprachigen L2-Lerner_innen gezeigt werden, wovon
eine Gruppe Englisch in einer Oberstufe in Italien erlernte und die andere Gruppe als Gastarbeiter in
GrolRRbritannien Englischkenntnisse erwarb. Bestatigt wurde dies ebenso von DANIEL (cf. 1983),
WESTMORELAND (cf. 1983) und JANSEN (cf. 1991), die die Ergebnisse der ZISA-Gruppe (cf.
CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN 1983) in Querschnittsstudien mit Lerner_innen von Deutsch als L2 in formalem
Kontext verglichen (cf. PIENEMANN 1998: 255).

39 DI BIASE (cf. 2008: 215f.) zeigte, dass Lerner_innen, die eine developmentally timed form-focused instruction
(cf. LONG 1991; zur timed-intervention cf. LONG 11987) erhielten, die Entwicklungssequenz schneller und
erfolgreicher durchschritten als andere Lerner_innen, die keine timed bzw. form-focused instruction erhielten
(cf. PIENEMANN/KEBLER 2014: 241).
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(cf. PIENEMANN/KERBLER 2014: 229). Auf dieser ersten Annahme fuBen die Entwicklung
einer Erwerbs- bzw. Entwicklungssequenz in sogenannten stages, die Processability Theory

wie auch die Teachability Hypothesis.

3.3 Der Blick Gber den Tellerrand —integrierte Theorien und Hypothesen

“”

,Verum gaudium res severa est.
Seneca, Epistulae morales 23, 2/3

3.3.1 Das Sprachmodell nach LEVELT (cf. 1989)

LEVELT entwickelte ein ,,modulares Sprachproduktionsmodell” (cf. HINGER 2001: 42), das bis
heute in der Wissenschaft groRen Anklang findet*®. Es beschreibt den Prozess von der
Intention bis zur Artikulation und umfasst dabei die Morphosyntax und das Lexikon (cf.
LEVELT 1989: 9).

Da es in erster Linie flr den Erstsprachenerwerb konzipiert wurde, folgten Adaptionen von
DE BOT (cf. 1992: 3) und PIENEMANN (cf. 1998: 55) fur den bilingualen Spracherwerb*!.
PIENEMANN beschrankt sich auf jene Prozesse, die im formulator passieren*?, und
beschreibt deren interne Struktur, aber nicht, wie diese entsteht und erworben wird.
PIENEMANN postuliert auRerdem, dass die Voraussetzungen unterschiedlicher
Lerner_innen (L1-/L2-Lerner_innen, Erwachsene/Kinder), das heilt die grundlegenden,
nicht-sprachspezifischen Parameter des menschlichen Sprachprozessors, dieselben sind und
sich nicht verdndern. Beobachtbare Unterschiede sind demnach auf einen unterschiedlich
fortgeschrittenen Reifeprozess bezlglich des Alters sowie auf nicht-prozessbezogene
Variablen zurlckzufiihren. Auch die sprachspezifische Art des Umgangs mit den
vorhandenen Einschrankungen ist bei unterschiedlichen Lerner_innen verschieden (cf.

PIENEMANN 1998: 73, 1f.).

40 ,Levelts Modell dient mittlerweile nicht nur als Ergénzung fiir Erkldrungsansdtze von
Fremdsprachenerwerb, sondern wird auch in der Fremd- und Mehrsprachendidaktik insbesondere fiir
die Analyse bestimmter Ubungsformen genutzt.“ (HINGER 2001: 41 [FuRnote 69])
(siehe auch MOHLE/RAUPACH 1993: 112 und MEIBNER 1998: 63ff.)
41 Vorausgesetzt es gelten fur den L1- und den L2-Erwerb dieselben Mechanismen der Sprachverarbeitung. Im
Gegensatz zu PIENEMANN konzentrierte sich DE BOT (cf. 1992) in seiner Adaption auf das mentale Lexikon und
behauptete, dass mehrere Sprachen in einem Lexikon gespeichert werden, was Phdnomene wie z.B. code-
switching erklart (cf. HINGER 2001: 42).
42 Der genannte Bereich des formulators ist in der Abbildung 4 orange unterlegt.
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Auf den folgenden Seiten sollen anhand der Abbildung 4 das Sprachmodell nach LEVELT

(cf. 1989: 9) sowie die spater erganzten Annahmen in Bezug auf die L2 parallel vorgestellt

werden:

Abbildung 4

Das Sprachmodell nach LEVELT (1989: 9)

The Speaker as Information Processor
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Laut LEVELT fordern bestimmte Aktivitdten im Sprachproduktionsprozess die standige

Aufmerksamkeit des Sprechers/der Sprecherin: Sprechabsichten, das Auswahlen und

Ordnen von Informationen und das Verfolgen des zuvor Gesagten sind Vorgange, die sich

allesamt im conceptualizer ereignen. Nachdem die Konzeptualisierung erfolgte, ist die

preverbal message der Input des formulators, der konzeptuelle in linguistische Strukturen

Ubersetzt. Dieser Ubertragungsprozess ereignet sich in zwei Schritten: zuerst erfolgt das
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grammatical encoding, danach das phonological encoding (cf. LEVELT 1989: 9f.; cf.
PIENEMANN 1998: 54).

Im Gegensatz zu LEVELT stellt PIENEMANN neben den L1-Formulierer einen interlanguage
formulator bzw. L2-Formulierer. Er nimmt an, dass die beiden Formulierer fir die
sprachlichen AuBerungen in der jeweiligen Sprache verantwortlich sind, bleibt jedoch eine
Erklarung in Bezug auf deren Interaktion mit dem Lexikon schuldig (cf. PIENEMANN 1998:
54ff., 250; cf. HINGER 2001: 42, 44 [FuRnote 73]).

Das grammatical encoding entspricht einer Theorie der Produktion von grammatischen
Strukturen und bedarf einer genaueren Definition ihrer zwei Komponenten. Somit sollen die
Rolle des Lexikons, wobei PIENEMANN die Theorie des mental lexicon®® verwendet, und die
Eigenschaften der syntactic procedures, wobei sich PIENEMANN auf KEMPEN/HOENKAMP
(cf. 1987) stltzt, im Kontext nun genauer beschrieben werden (cf. PIENEMANN 1998: 55f.).

Zunachst mussen die in der Grafik ersichtlichen Prozesse im conceptualizer, formulator und
articulator (CFA), die voneinander getrennt sind, zeitlich aufeinander abgestimmt werden,
um flieRendes Sprechen zu ermoglichen. KEMPEN/HOENKAMP kritisierten die damalige
traditionelle Sichtweise einer seriellen sentence production. Sie waren der Meinung, dass die
Prozesse simultan ablaufen und nicht erst, nachdem der vorige erfolgreich beendet wurde.
Daher halten sie, wie auch LEVELT, die sentence production fir einen inkrementellen Prozess
(cf. KEMPEN/HOENKAMP 1987: 202f.; cf. PIENEMANN 1998: 56ff.).

Der ndchste Prozessor kann demzufolge mit einem unvollstandigen Output des vorigen
Prozessors schon zu arbeiten beginnen (LEVELT 1989: 24). Die einzelnen
Prozesskomponenten (= processing components) arbeiten autonom und automatisch. Sie
erlauben einen parallelen Informationsaustausch und passieren unbewusst (not attended
to). Grammatikalische Information kann hingegen nur bewusst (attended to) memoriert
werden. Somit wird bei processing components das procedural knowledge bzw. memory im

Gegensatz zum declarative knowledge bzw. memory verwendet (cf. PIENEMANN 1998: 58f.).

Fir eine sogenannte non-linearity sind auch Speicherkapazititen notig, denn das

linearization problem tritt auf, wenn die Prozesse des conceptualising und articulating nicht

43 ,Bezeichnung fiir den mental organisierten und reprdsentierten Wortschatz, auf den in der
Sprachverarbeitung zugegriffen wird (lexical access).” (BUBMANN 2008: 430)
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zeitlich aufeinander abgestimmt sind und syntaktische Information aus dem formulator an
einem Speicherplatz (=store) abgelegt werden muss, bis sie vom articulator gebraucht
werden kann*. Es wird somit ein store mit einer schnellen Zugriffszeit benétigt, der die
Information verarbeiten kann — ob dies bewusst oder unbewusst geschieht, ist nicht
relevant® (cf. PIENEMANN 1998: 58, 60).

Jenen store fur das processed grammatical material bezeichnet LEVELT als Syntactic Buffer.
Er synchronisiert zwischen phonological encoding und surface structure und hat Zugang zum
Articulatory Buffer (cf. LEVELT 1989: 26). AulRerdem zeigte PIENEMANN, dass auch die
syntactic procedures selbst bestimmte Teilinformationen speichern (cf. PIENEMANN 1998:

61).

Im Lexikon werden lexikalische auf grammatikalische Kategorien Gbertragen. Die conceptual
arguments im Satz haben Rollen und werden als agent (X), theme (Y) und goal (Z) bezeichnet.

FUr das Wort give konnte es folgendermalien aussehen:

Abbildung 5 Die Argumente agent, theme und goal fir das Verb give (PIENEMANN 1998: 63)
X (agent) Y (theme) Z (goal)
Subject Direct Object Indirect Object
Ich (X) gebe es (Y) dir (2).

Diese Information ist mit dem Lemma gemeinsam abgespeichert. Im formulator muss nun

das Lexikon zwischen conceptualisation und grammatical encoding vermitteln. LEVELT nennt

44 Beispielsatz fur eine non-linearity: Before the man rode off, he mounted his horse. Das zweitgenannte Event
passiert zeitlich vor dem erstgenannten, weshalb der Sprecher eine Phrase im Syntactic Buffer
zwischenspeichern muss (cf. GLAHN 2001: 545).

4> Der Ansatz, dass das Working Memory (cf. TOWELL/HAWKINS 1994) dies erledigt, trifft laut PIENEMANN
nicht zu, da es auf attended processing (cf. LEVELT 1989: 21) basiert, wohingegen der formulator automatisiert
arbeitet. Das Working Memory hat limitierte Kapazitat und wirde blockieren, da es nicht geeignet ist, viel
Information in hoher Geschwindigkeit zu verarbeiten. Dort werden eher temporare und bewusste Prozesse
wie Konzeptualisierung und Monitoring gespeichert, worunter PIENEMANN auch die propositional information
versteht (cf. PIENEMANN 1998: 60).

Das Lexikon ist im Permanent Memory gespeichert, welches declarative knowledge enthalt, das fur den
Sprachgebrauch aktiviert werden kann. Es ist wichtig, procedural und declarative knowledge zu trennen, wie
aus Forschungen zu Alzheimer (cf. LIBON et al. 1998), Parkinson (cf. SOMMER et al. 1999) und spater auch
ADHS (cf. FABIO/ANTONIETTI 2012) hervorgeht (siehe Lexikoneintrag Memory der Britannica Online Academic
Edition). Die empirische Evidenz den Unterschied in den Prozessen von propositional und grammatical
information betreffend entstand aus Studien Uber Sprachverlust (cf. COOPER/ZURIF 1983) (cf. PIENEMANN
1998: 61f.; cf. PARADIS 1994: 396).
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dies seine lexical hypothesis, die auch von der LFG unterstitzt wird (cf. 1989: 181).
Sprachproduktion wird somit angetrieben von conceptualisation und lexicon
(cf. KEMPEN/HOENKAMP 1987; cf. PIENEMANN 1998: 63).

Beim Lemma flr give gibt es noch zwei Unterpunkte, zum einen den lexical pointer, welcher
Zugang zum Lemma schafft und alle Wortformen desselben Konzepts mit unterschiedlichen
diakritischen Variablen verlinkt, und zum anderen die diacritic variables, die sich auf die
verschiedenen Wortformen des Lexikoneintrags, wie look-s, look-ing etc. beziehen
(cf. PIENEMANN 1998: 64)4.

Syntactic procedures sind somit sowohl konzeptuell als auch lexikalisch gesteuert: der
conceptualizer liefert konzeptuelle Strukturen an den formulator, der syntaktische
Strukturen in die konzeptuellen einflgt, was durch das mental lexicon erleichtert wird.
Sobald ein Lemma konzeptuell aktiviert wurde, regt es mehrere syntactic procedures an, ein
syntactic environment zu konstruieren. Das Lemma tut dies, weil es kategorische Information
wie N (bildet NP) oder V (bildet VP) enthalt. Diese syntaktischen Prozesse konnen alle
gleichzeitig ablaufen (cf. PIENEMANN 1998: 65f.).

KEMPEN und HOENKAMP (1987) entwarfen die Incremental Procedural Grammar (= IPG),
die vieles mit der LFG teilt, aber sich auf Sprachproduktion in Echtzeit bezieht und daher von
LEVELT als das performance companion zur LFG gesehen wird (cf. PIENEMANN 1998: 44, 98).
Sie beschreibt die Architektur des grammatical encoding aus LEVELTS Sprachmodell
genauer: initiiert wird der Prozess vom preverbal message als Output des conceptualizers.
Dieses konzeptuelle Material wird in kleinen Einheiten an den grammatical encoder
bereitgestellt. Jede Bereitstellung wird itineration genannt und bezieht sich auf die zeitliche
Struktur des encoding-Prozesses (cf. PIENEMANN 1998: 65f). Somit wird dem conceptualizer
und dem formulator eine gleichzeitige und doch autonome Verarbeitung zugeschrieben (cf.

HINGER 2001: 42).

46 RICKHEIT/STROHNER beschreiben, dass jeder Lexikoneintrag semantische, syntaktische, morphologische
und phonologische Informationen enthalt, wobei nicht alle gemeinsam gespeichert werden, sondern die
syntaktischen und semantischen Informationen im Lemma (vergleiche die oben angefiihrte Grafik nach
PIENEMANN), die morphologischen und phonologischen in einem Formenlexikon (vergleiche dazu die diacritic
variables bei PIENEMANN) gespeichert sind. Die Verbindung beider Lexikonteile wird hergestellt, indem durch
einen Zeiger vom Lemma auf die Wortformadresse verwiesen wird (was bei PIENEMANN durch den lexical
pointer geschieht). Von Bedeutung ist darlber hinaus, dass das Lexikon gleichzeitig nach verschiedenen
Eintrdgen durchsucht werden kann (cf. RICKHEIT/STROHNER 1993: 57).
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LEVELT verdeutlicht mit dem Beispielsatz A child gave the mother a cat, dass es maligeblich
fur die folgenden syntactic structures ist, welches Konzept als erstes generiert wird (hier
CHILD). Ware MOTHER oder CAT das erste, wiirde wahrscheinlich ein passiver Satz gebildet
werden (cf. PIENEMANN 1998: 66f.). Functorisation rules (cf. KEMPEN/HOENKAMP 1987)
mussen fir jede Sprache neu erworben werden und sind dafiir verantwortlich, dass zu dem
CHILD als NP der unbestimmte Artikel a hinzugeflgt wird. Die Auswahl fallt auf a, weil es
unter dem diacritic feature singular so gespeichert ist, bis es weitergeleitet wird.

So ahnlich funktioniert es laut KEMPEN/HOENKAMP auch bei der Subjekt-Verb-
Ubereinstimmung, wo sie ebenso beim matching der diacritic features von einem Prozess
des feature-copying ausgehen, wobei features von einer Quelle Ubernommen und an ein Ziel
kopiert werden (cf. PIENEMANN 1998: 67, 98). VIGLIOCCO/BUTTERWORTH/GARRETT (cf.
1996: 267) demonstrierten in einem sprachenlbergreifenden Experiment Gber Subjekt-
Verb-Ubereinstimmung in Spanisch und Englisch, dass es aus psychologischer Sicht
plausibler ist, das matching von diacritic features als einen Prozess des feature-merging®’,
auch feature unification genannt, zu sehen. Hierbei sind beide Konstituenten in die
Verschmelzung eingebunden und kdnnen features unabhangig aus der conceptual
structure®® oder aus dem Lexikon herleiten. Ein deutlicher Vorteil der feature unification ist,
dass auch Nullsubjektsprachen (+ pro-drop) wie Spanisch berUcksichtigt werden konnen.
Diese bedeutende Modifikation in Richtung einer feature unification wurde von der LFG und

deshalb spater auch von PIENEMANN Ubernommen (cf. PIENEMANN 1998: 69, 97f.).

Jene unification of lexical features gilt zudem als ein Hauptcharakteristikum der LFG und ist
ein psychologisch plausibler Prozess, der die Identifikation der grammatikalischen
Information im Lexikoneintrag, die voribergehende Speicherung dieser Information und
deren Verwendung zu einem anderen Zeitpunkt in der constituent structure enthalt (cf.

PIENEMANN 1998: 73).

In Bezug auf das Verhaltnis und die Zusammenarbeit von conceptualizer und Lexikon meint

HINGER, nicht zuletzt mit Blick auf den gesteuerten Spracherwerb:

47to merge (Englisch) = verschmelzen, zusammenfihren
48 Der Begriff der conceptual-(semantic) structure wurde nach der Definition von JACKENDOFF verwendet (cf.
1983).
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,Nach Levelt wird daher die Sprachproduktion sowohl vom Lexikon als auch vom
Konzeptualisierer gesteuert, wie es von Pienemann zwar ebenfalls angemerkt, auf den
Gebrauch der Tempora aber nicht (bertragen wird.”

(HINGER 2001: 44; vgl. dazu PIENEMANN 1998: 63; 65).

Die Formulierung in Bezug auf LEVELT ist zwar korrekt, wurde aber im Kontext der Tempora

womoglich Uberinterpretiert, denn er konzipiert den formulator folgendermalien:

,[Tlhe lexicon is an essential mediator between conceptualisation and grammatical [...]
encoding.” (LEVELT 1989: 181)

Es scheint, als habe nach LEVELTS Ansicht der conceptualizer eine entscheidende, aber keine
unmittelbare (Trigger-)Funktion fir die Sprachproduktion, sondern das Lexikon setzt den
Prozess in Gang, indem im Hintergrund der Input des conceptualizers mitlauft.

AuRerdem betrachtet LEVELT den Prozess der Sprachproduktion, wohingegen PIENEMANN

den Erwerbsprozess als (ausschlielich) vom Lexikon gesteuert bezeichnet, was genau

genommen keinen Vergleich erlaubt:

,[T]he acquisition process itself can most plausibly be viewed as a lexically driven process”
(PIENEMANN 1998: 92)

Dennoch ist, besonders aus fachdidaktischer Perspektive, die Kritik von HINGER
gerechtfertigt. Sie stellt zurecht fest, dass sowohl DE BOT#° (cf. 1992) als auch PIENEMANN
(cf. 1998) in ihren Theorien zur L2-Entwicklung bzw. zum L2-Erwerb den conceptualizer
ganzlich auBer Acht lassen. Dadurch ist es nicht moglich, konzeptuelle Entwicklungen wie
z.B. den korrekten Gebrauch der Tempora/des Aspekts in eine Stufe der
Entwicklungssequenz einzuarbeiten. In Texten und Aussagen von Schiiler_innen finden sich
jedoch erfahrungsgemdl haufig Konzeptfehler, weshalb der Entwicklungs- und
Erwerbsprozess des sprachspezifischen Konzeptwissens flir Lehrer_innen ebenso

interessant scheint wie die morphosyntaktischen Entwicklungssequenzen°.

49 LEVELTS Modell ist grundsatzlich fir monolinguale Sprecher_innen gedacht. DE BOT hat es 1992 fur bilingual

und 2004 fur multilingual speakers adaptiert (cf. DE BOT 1992, 2004) (cf. HAMMARBERG 2009: 8

[Introduction]).

50 Dazu diskutiert Zuzana TOTH in ihrer Arbeit zum Tempus- und Aspektgebrauch im Italienischen als L3 einen

korrekt formulierten Satz im Prasens, der allerdings aufgrund des Kontexts im Perfekt stehen sollte:
,However, this morphosyntactically well-formed sentence may be used in a context, where past tense
marking is required. The use of the present tense in such a context would suggest that the function of
expressing temporality has not been mapped into the [Interlanguage] verbal morphology, and [present

tense] is being used as an unmarked tense. This eventuality is not taken into account by [Processability
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Nach HINGER ist somit anzunehmen, dass nicht alle Konzepte sowohl in der L1 als auch in
der L2 ausgedrickt werden kdnnen, wie z.B. unterschiedliche Konzepte von Raum und Zeit,
wie es im Spanischen bei aqui/ahi/alli und im Deutschen entsprechend bei hier/dort sowie
bei den Vergangenheitszeiten der beiden Sprachen und beim Aspekt im Spanischen der Fall
ist (cf. LEVELT 1989: 103ff.; cf. MOHLE/RAUPACH 1993: 113; cf. HINGER 2001: 44). Wenn
PIENEMANN anhand der LFG meint, dass das Tempus eines Verbs im Lexikoneintrag
festgelegt ist, betrifft dies nur die morphologisch korrekte Produktion der Verbform und
gewadhrleistet nicht zwingend den adaquaten Gebrauch des jeweiligen Tempus. Als
Paradebeispiel eines unterschiedlichen Konzepts im Sprachvergleich von Spanisch und
Deutsch nennt HINGER auch ser/estar im Vergleich zu sein.

Sie vertritt die Ansicht von RAUPACH (cf. 1994: 26), dass durch den Erwerb der spanischen
Kopulaverben eine Erweiterung des L1-conceptualizers erfolgen misste und dies nicht als
variational feature interpretiert werden kdénne, wie JOHNSTON (cf. 1995: 17) meinte (cf.
HINGER 2001: 44f.) >,

Selbst wenn die Einarbeitung des Konzeptwissens in eine Ubergeordnete, konzeptuell-
morphosyntaktische Entwicklungssequenz aufgrund bereits bestehender Konnexe

unumganglich scheint, bleibt sie Gegenstand zukUnftiger Forschungsarbeiten.

Wie schon in der Arbeit von HINGER orientiert sich auch die vorliegende Analyse an der
Processability Theory und dementsprechend an den internen Verarbeitungsprozessen im
formulator (cf. PIENEMANN 1998: 73). Mit Ausnahme von kleineren Exkursen, unter
anderem zum Thema Spanisch als L3, werden konzeptuelle AuRerungen von Lerner_innen
(Gebrauch der Tempora oder von ser/estar) auler Acht gelassen, obwohl sie fir eine
vollstandige Beschreibung der Lernersprache selbstverstandlich unerlasslich sind. Der Fokus
der vorliegenden Arbeit liegt wie auch bei HINGER gemdR der Modularitdtsauffassung
darauf, morphosyntaktische Entwicklungssequenzen als Teilbereich der Interlanguage zu

erforschen (cf. HINGER 2001: 45).

Theory], because it does not cover the development of form-function mapping in the [Interlanguage].”
(TOTH 2018: 8)
51 MOHLE/RAUPACH konnten zur Rolle des conceptualizers eine ausfithrliche Darstellung liefern, indem sie
konzeptuell bedingte Ausdrucksschwierigkeiten deutschsprachiger Franzosischlerner_innen analysierten (cf.
HINGER: 2001: 45; cf. MOHLE/RAUPACH 1993: 122-125).
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3.3.2 Die Lexical-Functional Grammar (cf. KAPLAN/BRESNAN 1982; cf. BRESNAN 2001)
PIENEMANN erkannte, dass die psychological constraints nicht ausreichen, um genaue
Prognosen zur Processability zu erstellen, sondern dass sie um eine Grammatiktheorie
erweitert werden mussen. Er ist sich bewusst, dass die Processability in einem modular
approach nur einen Teil einer Theorie zum Fremdsprachenerwerb ausmacht und man
andere Bestandteile nicht auBBer Acht lassen darf. Ein weiteres Kriterium ist flr ihn, dass
Voraussagen aller Art sehr einfach getestet werden kdnnen. Somit entscheidet er sich fur
den Ansatz, die processing constraints in eine Grammatiktheorie zu implementieren, in der
jede Zielsprache reprasentiert werden und eine dazugehorige voribergehende
Interlanguage erganzt werden kann, die im Hypothesis Space verortet wird (cf. PIENEMANN
1998: 90f.).

Zunéachst bot sich die Incremental Procedural Grammar (= IPG) an, die KEMPEN und
HOENKAMP (cf. 1987) entwarfen. Diese teilt zwar vieles mit der Lexical-Functional Grammar
(= LFG), bezieht sich aber auf Sprachproduktion in Echtzeit und wurde daher von LEVELT als
das performance companion zur LFG bezeichnet (cf. PIENEMANN 1998: 44). Die
Entscheidung PIENEMANNS entfiel auf die Lexical-Functional Grammar, weil diese im
Gegensatz zur /PG in zahlreichen empirischen Studien getestet wurde und Gultigkeit
bewiesen hat, weil sie wie bei LEVELT von einer vom Lexikon gesteuerten Sprachproduktion
ausgeht und weil sie psycholinguistic plausability>® aufweist, indem sie grammatikalische
Information im Lexikoneintrag verortet, die zwischenzeitlich gespeichert wird und zu einem
anderen Zeitpunkt (in der constituent structure) wieder aufgegriffen wird. PIENEMANNS
Hierarchie der processing procedures wird somit in eine psychologisch plausible
Grammatiktheorie integriert (cf. PIENEMANN 1998: 90ff.)

Ein weiteres Charakteristikum der LFG liegt im Spannungsfeld zwischen den Bereichen
Sprachwissen und Sprachverarbeitung. Lange Zeit wurden eine theory of linguistic
knowledge und eine theory of language processing als separate Ansatze beschrieben. Die

LFG versucht, eine theory of linguistic knowledge zu generieren, die zusatzlich mit den

52 PIENEMANN war der Meinung, dass viele Argumente fur und gegen verschiedene Schulen der Generative
Grammar nicht psychologisch oder epistemologisch fundiert sind (cf. PIENEMANN 1998: 88). Aufgrund dieser
fehlenden psycholinguistic plausibility in den Generative Grammars (und besonders in der Transformational
Grammer nach CHOMSKY (cf. 21965)) entwarf KAPLAN (cf. 1972) die Augmented Transition Networks (= ATN).
Diese besal zwar eine Oberflachenstruktur sowie Algorithmus und war demnach einfach zu programmieren,
aber dennoch ergab sich daraus eine reduzierte psycholinguistical plausibility (cf. PIENEMANN 1998: 44).
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cognitive features des language processing einhergeht. Somit werden eine linguistische und
eine psycholinguistische Theorie aneinander angenahert. Die LFG wird von PINKER (cf. 1984)
im Kontext der language acquisition und von LEVELT (cf. 1989) im Kontext des language

processing aufgegriffen und verwendet (cf. PIENEMANN 1998: 44).

Die Lexical-Functional Grammar galt zu ihrer Entstehungszeit (cf. KAPLAN/BRESNAN 1982)
als Vorlaufer der Unifikationsgrammatiken, die sich auf etablierte Ansdtze der
Sprachwissenschaft beziehen. Sie wurde auch Uber die Grenzen des indoeuropdischen
Sprachraums hinaus auf verschiedene, typologisch unterschiedliche Sprachen getestet, u.a.
fur Chichewa (cf. BRESNAN/KANERVA 1989) und Warlpiri (cf. SSIMPSON 1991). Die Theorie
vereint die Phrasenstrukturregeln, die Valenztheorie und die grammatischen Funktionen in
sich. Ziel ist es, die grammatischen Funktionen (z.B. Subjekt, Objekt) in die grammatische
Beschreibung zu integrieren sowie mittels einheitlicher Mechanismen zu erklaren, wie
einzelne morphosyntaktische Merkmale innerhalb der constituent structure verteilt sind.
Das Prinzip der Unifikation stellt das Hauptcharakteristikum dar, wahrend syntaktische
Strukturen auf den zwei Ebenen der constituent structure und der functional structure
reprasentiert werden. Durch diese beiden Eigenschaften gelangt die LFG zu weitgehend
vollstandigen Aussagen Uber die Grammatik eines Satzes. Die Beschreibung der Morphologie
einer Interlanguage, die die LFG anbietet, ist kompatibel mit dem Grammatical Encoder des
Sprachmodells nach LEVELT (cf. PIENEMANN 1998: 93, 115; cf. HINGER 2001: 45; cf.
JUNGEN/LOHNSTEIN 2006: 27, 130; cf. SCHWARZE/DE ALENCAR 2016: 2, 16).

Die Lexical-Functional Grammar besteht aus drei Hauptbestandteilen:

1. der constituent structure (= c-structure) als jene Komponente, die in einem Satz
die Beziehungen der Konstituenten zueinander generiert. Sie bestimmt die Funktion
der Phrase im Satz (Nominalphrase/Verbalphrase). Sie dhnelt stark der Komponente
der Phrasenstruktur in der Standard Theory der transformational grammar nach
CHOMSKY (cf. 21965) und kann mit deren Regeln, den phrasal structure rules, erzeugt
werden (cf. PIENEMANN 1998: 93; cf. HINGER 2001: 45f.; cf. SCHWARZE/DE
ALENCAR 2016: 16).
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2. einem Lexikon, dessen Eintrage morphologische, semantische, aber auch
syntaktische Informationen enthalten, die fir die Satzkonstruktion relevant sind. Es
bestimmt die grammatische Kategorie eines Wortes, dessen Merkmalsangabe und
dessen Valenz (cf. PIENEMANN 1998: 93; cf. HINGER 2001: 45; SCHWARZE/DE
ALENCAR 2016: 18).

3. einer functional structure (= f-structure), die flr jeden Satz alle grammatikalischen
Komponenten zusammenfasst, um ihn semantisch interpretierbar zu machen. Sie
entsteht durch die Interaktion von c-structure und Lexikon und weist den
Satzgliedern Kategorien wie Subjekt, Objekt und Pradikat zu (cf. PIENEMANN 1998:
93; cf. HINGER 2001: 45f.).

Die zum Teil schon vorgestellten Regeln zum Prozess der feature unification (siehe Kapitel
3.3.1), werden nun im Detail erlautert. Sie sind dafiir verantwortlich, dass alle Einheiten der
c- structure und f-structure miteinander kompatibel sind (cf. PPENEMANN 1998: 93).

Eine c-structure wird von den phrasal structure rules generiert. Grammatikalische
Funktionen (wie z.B. Subjekt etc.) werden darin allerdings nur in vereinfachter Form
reprasentiert. Fir den englischen Beispielsatz Peter owns a dog ergibt sich folgende,
annotierte c-structure inklusive der phrasal structure rules (cf. PIENEMANN 1998: 93f.; cf.
SCHWARZE/DE ALENCAR 2016: 19f.):

Abbildung 6 Die constituent structure von Peter owns a dog (PIENEMANN 1998: 94)

/S\

NPsubj VP

| O

N V __NPoyj

\ Y
Peter owns a dog
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Die phrasal structure rules konnen wie folgt zusammengefasst werden:

S besteht aus ~ NPsupj + VP
NP bestehtaus  (det)+ N

VP besteht aus  V + (NPoyj) (cf. PIENEMANN 1998: 94)

Lexikoneintrage spezifizieren Einheiten, indem sie den features bestimmte Werte zuordnen.
Sie definieren in erster Linie den Wert der features, konnen allerdings an einer anderen
Stelle im Satz wiederum bestimmte Werte verlangen. Ein Beispiel daflir ware der deutsche
Hilfspartikel -ge- bei gegangen: V-COMP INF = . ge (cf. PIENEMANN 1998: 94f.). Fir den

Beispielsatz Peter owns a dog sehen die Lexikoneintrage folgendermalien aus:

Abbildung 7 Die Lexikoneintrage von Peter owns a dog (PIENEMANN 1998: 94)

feature Wert

Peter: N, PRED ,Peter’

owns: vV, PRED ,own’(SUBJ, OBJ)
TENSE present
SUBJ PERSON = 3
SUBJ NUM = SG

a DET, SPEC = ,a’
NUM = SG

dog: N, PRED = ,dog’
NUM = SG

Die f-structure enthalt jene Teile der grammatikalischen Information, die zum semantischen
Interpretieren eines Satzes benotigt werden. Sie wird durch die Interaktion von c-structure
und dem Lexikon generiert. Der Pradikateintrag entstammt dem Lexikoneintrag des Verbs,
die Begriffe SUBJ und OBJ in Klammer stellen die Argumente des Pradikats dar: Besitzer und
Besitzgegenstand. Anstelle dieser Klammerausdricke stehen grammatikalische Funktionen,
die semantische Rollen erhalten und mit den darunterliegenden, gleichlautenden Slots
verbunden sind (cf. PIENEMANN 1998: 95). In Sprachen mit Kasussystem wirde zum SUB)J
noch der Wert SUBJ CASE fir den Fall hinzukommen, der in diesem Beispiel hier Nominativ

(NOM) fir den ersten Fall betragt (cf. PIENEMANN 1998: 69).
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Fur den gewahlten Beispielsatz Peter owns a dog sieht die functional structure wie folgt aus:

Abbildung 8 Die functional structure von Peter owns a dog (PIENEMANN 1998: 95)
PRED ,own’(SUBJ, OBJ)
TENSE present
SUBIJ PRED ,Peter’
OBJ SPEC ,a’
NUM SG
PRED ,dog’

PIENEMANN bezeichnet mit well-formedness conditions jene Elemente, die daflr
verantwortlich sind, dass die interagierenden Komponenten von c-structure und Lexikon
Satze generieren, die im Hinblick auf die feature values einheitlich sind. Zunachst missen
alle Bestandteile des Lexikoneintrags generiert werden, sodass ein Satz wie der folgende
zuriickgewiesen wird: (*) The real estate agent bought.>?

Das Verb buy verlangt laut der Valenztheorie Aktanten (cf. SCHWARZE/DE ALENCAR 2016:
4), in diesem Fall Subjekt und Objekt, von denen letzteres in dem Beispielsatz jedoch fehlt.
Diese Information ist somit im Lexikoneintrag entweder nicht enthalten oder wurde nicht

korrekt generiert (cf. PIENEMANN 1998: 96).

Die bedeutendste der well-formedness-conditions ist die uniqueness condition (UC). lhr
zufolge mussen Werte, die ein und demselben Bestandteil zugeschrieben werden,
kompatibel sein. Ein zurlickgewiesener Satz ware: (*) A girl handed the baby a toys.
Im Konflikt stehen innerhalb der NP die Worter a und toys, da das feature NUM unter a den
Wert singular und unter toys den Wert plural annimmt.

Die von der uniqueness condition aussortierten Sitze enthalten somit zwangslaufig

widersprichliche Spezifikationen, wie z.B.:

(*) The will went (Zukunft — Vergangenheit)
(*) they goes (Plural — Singular)
(*) the man [...] she (maskulin — feminin) (cf. PIENEMANN 1998: 96)

53 Der Asterisk * kennzeichnet inkorrekte Satze, die als Teil der Interlanguage verstanden werden (cf.
PIENEMANN 1998: 96).
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All diese Falle beziehen sich auf den Vorgang des sogenannten grammatical encoding der
semantischen Merkmale und Verbindungen (siehe Abbildung 4 zum Sprachmodell nach
LEVELT). Die uniqueness condition selbst ist die formelle Garantie dafir, dass Vorkenntnisse
fir den Prozess des grammatical encoding existieren, dessen Ausfihrung die L2-
Lerner_innen erwerben sollen. Die Anwendung der uniqueness condition erlegt den
Lerner_innen unterschiedliche Grade an Komplexitat auf, die wiederum bestimmen, welche
semantischen Merkmale und Funktionen zu einem ungefdhr bestimmbaren Zeitpunkt
kodiert werden konnen. Wird die uniqueness condition verletzt, passiert dies stets im
Hinblick auf die Zielsprache (target language), nicht auf die Interlanguage. Innerhalb der
Grammatik einer Interlanguage ist es moglich, dass fir NUM nur die Determinante annotiert
ist und eben nicht zusatzlich auch das Substantiv. Neue Worter werden in einheitlicher Form
ins Lexikon aufgenommen und erst spater in deren Bestandteile aufgespalten, was man
unter immature lexical entries zusammenfasst. Laut PIENEMANN ist die uniqueness condition
in einer Erwerbstheorie unentbehrlich, da sie die Komponenten der LFG zusammenhalt (cf.

PIENEMANN 1998: 97).

Die veranschaulichten, darunterliegenden Prozesse der LFG sind per se offensichtlich keine
psychologischen, sondern kénnen eher als eine Art Kurznotation aufgefasst werden. Der
Formalismus der LFG ist ein unverbindlicher und die Unifikationsprozesse verlaufen nicht
unbedingt inkrementell. Zudem existieren formal keine Einschrdankungen, was bedeutet,
dass Uber die Unifikation jede Information zwischen den Konstituenten ausgetauscht
werden kann — auch komplexe, untergeordnete Strukturen und deren Ubereinstimmung.
Aufgrund dieser Uneingeschranktheit muss die LFG fur eine Verwendung in Kombination mit
den processing procedures (siehe Kapitel 3.4.1) dahingehend modifiziert werden, dass der
Informationsaustausch beschrankt wird, um auf die (zu Beginn) eingeschrankten Prozesse
im Lerner_innengedachtnis abgestimmt zu werden. PIENEMANN bedient sich daher der
informellen Annahme, dass die erste Unifikation auf dem untersten Knoten passiert, den

Quelle und Ziel teilen (cf. PIENEMANN 1998: 91f., 98).

Auf den folgenden Seiten des Kapitels soll die unterschiedliche Komplexitdt von

lexikalischen, phrasalen und interphrasalen Morphemen in der LFG dargestellt werden.
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3.3.3 Lexical, phrasal und interphrasal morphemes (cf. BRESNAN et al. 20162)

Beispielsatz: This man owns many dogs.>
Abbildung 9 Die constituent structure von This man owns many dogs (cf. PIENEMANN 1998: 112)
S
NPsubj VP
det N \Y __NPopj
o
This  man owns many dogs
Abbildung 10 Die Lexikoneintrage von This man owns many dogs (PIENEMANN 1998: 112)
feature Wert
This: DET SPEC = ,This’
NUM = SG
man: N PRED = ,man’
NUM = SG
owns: Vv, PRED = ,own’ (SUBJ, OBJ)
TENSE = present
SUBJ NUM = SG
SUBJ PERSON = 3
many: DET, SPEC = ,many’
NUM = PL
dogs: N, PRED = ,dogs’
NUM = PL
Abbildung 11 Die functional structure von This man owns many dogs

(cf. PIENEMANN 1998: 112; cf. BRESNAN et al. 20162 48)

PRED ,own’(SUBJ, OBJ)

TENSE present

SUBJ SPEC ,This’
PRED ,man’
NUM SG

OBJ SPEC ,many’
PRED ,dogs’
NUM SG

>4 Die c-structure, die Lexikoneintrage und die f-structure fir den genannten Beispielsatz wurden nach dem
zuvor verwendeten Layout nach PIENEMANN (cf. 1998) erstellt und mit einer aktuelleren Quelle abgeglichen
(cf. BRESNAN et al. 20162).
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Im Fall der phrasal morphemes werden laut PIENEMANN im Rahmen der LFG grammatische
Informationen zwischen den beiden Konstituenten einer Phrase —und damit auch innerhalb
dieser Phrase — ausgetauscht. Die beiden Phrasen des Beispielsatzes sind This man (NPsub))
und many dogs (NPoy;). Die well-formedness ist garantiert, indem die Funktionen der Phrasen
mit den Lexikoneintragen durch feature unification wie folgt abgeglichen wurden:
e This man: das feature NUM erhielt den Wert Singular in der Funktion der Phrase als
Subjekt wie auch in den Lexikoneintrdagen fir This und man.
e many dogs: das feature NUM erhielt den Wert Plural in der Funktion der Phrase als
Objekt wie auch in den Lexikoneintragen fir many und dogs.
Die unification des features NUM ist génzlich auf die NP begrenzt und findet stets innerhalb

der Phrasengrenzen statt (cf. PIENEMANN 1998: 112).

Morphologische Prozesse im Lerner_innengedéachtnis werden durch die feature unification
beeinflusst. PIENEMANN unterscheidet zwischen Morphemen, die die Eigenschaft einer
one-to-one relationship zwischen form und function besitzen, und jenen, die sie entbehren.
Diese Eigenschaft impliziert, dass ein konkretes Morphem fir eine bestimmte Funktion
reserviert ist, z.B. bedeutet auf Finnisch talo so viel wie Haus, und talon heilst Ubersetzt des
Hauses. Das angehangte -n ist im Finnischen ausschlieBlich fir den Genetiv reserviert,
weshalb hier eine one-to-one relationship zwischen form und function besteht (cf.
PIENEMANN 1998: 112f).

Ein Gegenbeispiel findet sich in der deutschen Sprache, worin ein angehangtes -s mehrere
Funktionen umfassen kann (cf. PIENEMANN 1998: 113), z.B.: das Foto — die Fotos (Plural)
oder Florians Schultasche (Possessiv). Ebenso wenig lasst sich der Umkehrschluss vollziehen,
wenn man nach einem bestimmten Morphem sucht, das den deutschen Plural erzeugt —
denn es gibt vielerlei Moglichkeiten, z.B.: die Fotos (-s), die Minzen (-n), die Hunde (-e), die
Hauser (& und -er), die Hande (3 und -e) oder die Madchen (gleichbleibend). Hier ist eine
one-to-many relationship gegeben, bei der diacritic features geblndelt werden, z.B. werden
,Genetiv’, ,Singular’, ,maskulin” oder ,neutrum’ geblindelt und mit dem Morphem -es
verbunden, wie z.B. bei dem deutschen Wort des Hauses. Aus diesen Griinden bestehen in
den verschiedenen Sprachen unterschiedliche Grade an Komplexitdat zwischen form und
function, die zur bestehenden Lernaufgabe eine neue Dimension hinzufligen, die zusatzlich

zur Processability Theory zu berlcksichtigen ist (cf. PIENEMANN 1998: 156).
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PIENEMANN hat diese verschiedenen Prozesse der Affigierung systematisch mit der
Hierarchie der processing procedures und somit auch mit den stages der
Entwicklungssequenz verbunden. Um seine entwickelte Hypothese zu testen, eignen sich
Affixe mit der Eigenschaft einer one-to-one relationship bzw. eine Distributionsanalyse auf

dieser Basis (cf. PIENEMANN 1998: 113)°°.

Barbara HINGER nennt drei Beispiele fir spanische Nominalphrasen, denen sie im Vergleich
zum obigen Beispiel noch Adjektive hinzufligt. Anhand dessen mochte sie die Unifikation der
features Genus und Numerus bei Artikel, Adjektiv und Nomen zuséatzlich verdeutlichen: sie
unifizieren, wenn sie entweder gleichwertig oder nicht spezifiziert sind (cf. HINGER 2001: 46;

cf. SCHWARZE/DE ALENCAR 2016: 5f.).

Beispiel 1: una chica espafola
Beispiel 2: una chica inteligente
Beispiel 3: (*) las chicas espafiola

Im Beispiel 1 stimmen die Werte des Genus aller einzelnen Worter Uberein, da sie alle
feminin und damit gleichwertig sind. Im Beispiel 2 stimmen die Werte des Genus nur in una
und chica Gberein, da inteligente der Form nach fir beide Genera gilt und damit nicht
spezifiziert ist. Im inkorrekten Beispiel 3 stimmen die Werte des Numerus nicht (berein, da
bei las und chicas der Plural, bei espafiola der Singular verwendet wurde (cf. HINGER 2001:

46; cf. SCHWARZE/DE ALENCAR 2016: 5f.).

Im Fall der interphrasal morphemes erfolgt laut PIENEMANN im Rahmen der LFG ein
Austausch von grammatikalischer Information Uber die Phrasengrenzen hinweg. Das
Paradebeispiel fiir diesen Vorgang ist die Ubereinstimmung von Subjekt und Verb, die durch
die Abstimmung von features erfolgt, die sich in den zwei verschiedenen Phrasen NPsup;und

VP befinden. Als Beispiel dient der schon erwahnte Satz This man owns many dogs.

% 0Ob PIENEMANN die Pluralbildung im Spanischen durch die Allomorphe -s und -es als eine one-to-one
relationship interpretiert (selbst wenn das -s auch bei Verben die 2. Person Singular kennzeichnet), geht aus
seinen bisherigen Publikationen nicht hervor.
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Die syntaktische Information fir das Affix -s zur 3. Person Singular aus dem Lexikoneintrag

ist folgende:
Abbildung 12 Syntaktische Information zum Affix -s der 3. Person Singular im Englischen
(PIENEMANN 1998: 113f.; erganzt durch BRESNAN et al. 20162%: 54)
V, Affix -s: [PRED = ‘own [...]'(cf. BRESNAN et al. 2016%: 54)
TENSE = present
SUBJ NUMBER = SG
SUBJ PERSON = 3

Wahrend die Werte der ersten drei Gleichungen aus der c-structure abgelesen werden,
mussen die Werte SUBJ NUMBER und SUBJ PERSON in der f-structure und im Lexikoneintrag
des Verbs ident sein. Dazu muss der Wert flir SUBJ PERSON aus dem Lexikoneintrag
Ubernommen, mit der c-structure abgeglichen und in die f-structure eingebettet werden (cf.

BRESNAN et al. 20162: 58):

Abbildung 13 Transfer des Wertes SUBJ PERSON aus dem Lexikon in die f-structure
(BRESNAN et al. 20162%: 58)

f-structure von NPy VP
V -> Lexikoneintrag
[This man] [{owns }...] (Present, imperfective)

PERSON = 3 € € €< < PERSON =3
NUM  =5G NUM  =5G

Zusammenfassend sind aus der Perspektive des Verarbeitungsvorganges die zwei
beschriebenen morphologischen Prozesse, namlich die Pluralibereinstimmung in
Nominalphrasen einerseits und die Ubereinstimmung von Subjekt und Verb andererseits,
deutlich zu unterscheiden. Wahrend erstere innerhalb der Phrase auftritt, verlangt zweitere
nach einem Austausch von grammatikalischer Information lber die Grenzen der Phrase
hinweg, weshalb PIENEMANN von interphrasal morphemes spricht (cf. PIENEMANN 1998:
114).
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Die lexical morphemes treten laut PIENEMANN in der Entwicklung am frihesten auf. Diese
mussen gar nicht Ubereingestimmt werden, weder innerhalb einer Phrase noch Uber die
Phrasengrenzen hinweg. Als Beispiel dient nun das deutsche finite Verb suchte, wobei an
den Wortstamm flir das Prateritum der Marker -te angehangt wird. Dieser ist im

Lexikoneintrag abgespeichert.

Der Lexikoneintrag fur ,suchte’ist folgender:

Abbildung 14 Lexikoneintrag fur suchte (PIENEMANN 1998: 114)
suchte: Vv, PRED = ‘suchte’ (SUBJ, OBJ)
TENSE = PAST
SUBJ NUM = SG
SUBJ PERSON = 3

Die Information Uber die Zeit (TENSE), ist im Lexikoneintrag enthalten und muss mit keinem
anderen morphosyntaktischen Bestandteil abgeglichen werden (da die konzeptuelle Ebene
nicht bericksichtigt wird). Analog dazu verlauft der Weg im Sprachmodell nach LEVELT (cf.
1989): Die Suche nach dem lexical item wird von der c-structure angeregt, die zuvor PAST als
adaquate Zeitreferenz eingestuft hat (cf. PIENEMANN 1998: 115; siehe dazu die Kritik von
HINGER, Kapitel 3.3.1).

Die durch die LFG berechnete Informationsstruktur der Morphologie einer Interlanguage
stimmt mit jener der processability hierarchy Gberein: die lexical morphemes beruhen auf
den diacritic features im Lexikoneintrag, die phrasal morphemes verlangen nach einer
feature unification im Phrasenkopf, und die interphrasal morphemes unifizieren Uber
Phrasengrenzen hinweg. Der Erwerb dieser drei Prozesse findet somit anhand folgender

Sequenz statt: lexical < phrasal < interphrasal (cf. PIENEMANN 1998: 115).

3.4  Auf Herz und Nieren —die core arguments der Processability Theory von 1998

,Es ist nichts so klein und wenig, woran man sich nicht begeistern kénnte.“
Friedrich Holderlin

3.4.1 Die sprachspezifischen processing procedures und ihre Hierarchie

»Every level of the hierarchy of processing procedures can be represented through
feature unification.” (PIENEMANN 1998: 91).
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Aus dem in der LFG enthaltenen Charakteristikum der feature unification entwickelt
PIENEMANN in Kombination mit den sprachspezifischen Verarbeitungsmechanismen,
genannt processing procedures, eine Abfolge von morphosyntaktischen (cf. 1998: 88)
Entwicklungssequenzen, die den Kern der Processability Theory darstellen.

Die Lerner_innen muissen allerdings jene sprachspezifischen processing procedures fir die
jeweilige L2 selbst etablieren. Im Kontext von DE BOTS Erweiterung (cf. 1992) des
urspringlich monolingualen Sprachmodells nach LEVELT (cf. 1989) geht PIENEMANN

zunachst von einem bilingualen Sprachprozessor aus (cf. PIENEMANN 1998: 73).

PARADIS (cf. 1987) und DE BOT (cf. 1992) zeigten, dass Informationen Uber die Zielsprache
in jedem Teil der preverbal message prasent sind und mit den sprachspezifischen Elementen
im formulator kooperieren. Aufgrund dieser Architektur kénnen die zwei Sprachen separat
oder in verschiedenen Mischformen (z.B. Code Switching) genutzt werden. Die beiden
Systeme konnen sich gegenseitig beeinflussen und der/die Sprecher_in wird sie
voraussichtlich unterschiedlich gut beherrschen. Im Kontext der Processability Theory mit
ihrem Fokus auf dem formulator ist von besonderer Bedeutung, dass immer, wenn die L2
nicht nah genug mit der L1 verwandt oder verbunden ist, andere sprachspezifische

procedures angenommen werden mussen (cf. PIENEMANN 1998: 74).

Folgende sprachspezifische Komponenten des formulator und des Lexikons mussen

demnach (meistens bis immer) neu erworben werden:

Regeln zur Wortstellung

- Syntactic procedures und ihre spezifischen stores

- Diacritic variables im Lexikon

- Lexikalische Kategorien der Lemmata

- Functorisation rules

- Grammatikalische Morpheme und ihre one-to-one

bzw. one-to-many relationships (cf. PIENEMANN 1998: 74, 76)

Meist sind diese Komponenten tber die Sprachen hinweg verschieden, sie kdnnen aber auch

gleich bzw. dhnlich sein (cf. PIENEMANN 1998: 75f.).
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Was den Austausch grammatikalischer Informationen betrifft, konnen L2-Lerner_innen zu
Beginn noch keine Information in den syntactic procedures ablegen, weil jene diese
Information nicht sprachspezifisch speichern kénnen und weil das Lexikon noch nicht
vollstdndig annotiert ist. Der Austausch von sprachspezifischer L2-Information, der Gber die
syntactic procedures und die feature unification erfolgt, funktioniert zu diesem Zeitpunkt
noch nicht. Deshalb ist eine erste Annahme der Processability Theory, dass Strukturen, die
keinen Austausch von grammatikalischer Information unter den Konstituenten verlangen,
im Entwicklungsprozess vor jenen Strukturen verarbeitet werden konnen, die dies verlangen

(cf. PIENEMANN 1998: 76).

In Kombination der processing procedures mit der aus der LFG hervorgegangenen,
hierarchischen Entwicklungssequenz von lexical, phrasal und interphrasal morphemes
kénnen die Vorgange des Zwischenspeicherns in den syntactic procedures folgendermalien
beschrieben werden: Wird ein lexical morphem angesteuert, z.B. die Vergangenheitsform
des englischen finiten Verbs play, ist das diacritic feature PAST am selben Ort wie das
dazugehorige Morphem -ed gespeichert. Es muss somit keine Information in einem syntactic
procedure zwischengespeichert werden, damit mittels des category procedures das Wort
played produziert werden kann. MUssen in einer NP beispielsweise die Worter child und sein
unbestimmter Artikel a zusammenfinden, muss die Information tGber das Lemma child im
phrasal procedure zwischenzeitlich gespeichert werden, um damit spater den Artikel a
Ubereinzustimmen. Mdchten wir anstatt des genannten played ein plays im Prasens
einsetzen, wird aufgrund des -s zur Markierung der dritten Person ein Informations-
austausch zwischen den Phrasen notig. Aufgrund des inkrementellen Prozesses kann bei
einem interphrasal information exchange diakritische Information nicht im phrasal
procedure, sondern eine Ebene dariiber im S-procedure abgelegt werden, um spater mit den
anderen Konstituenten Ubereingestimmt zu werden. Um dort hinzukommen, muss die
functional destination der Phrase bestimmt werden, was durch die sprachspezifischen

Appointment Rules geschieht (cf. PIENEMANN 1998: 76f.).
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Hierarchie der processing procedures

Abbildung 15 Die Hierarchie der processing procedures
(cf. PIENEMANN 1998: 7,9,79 (sic!); cf. HINGER 2001: 46f.)

stage rocessing procedures Deutsche Formulierungen nach structural target
ge |p gp HINGER (cf. 2001: 47) language outcomes
lemma access Zugang zu Wortern ,words’
category procedure Zuordnen von Wortern zu Kategorien | lexical morphemes

Merkmalsibereinstimmung
phrasal procedure (= feature unification) phrasal info exchange
innerhalb einer Phrase

Merkmalsibereinstimmung interphrasal info
S-procedure . .

zwischen zwei Phrasen exchange
subordinate clause Merkmalsibereinstimmung zwischen

main and sub clause
procedure® Haupt- und Nebensatz

Das procedure einer niedrigeren stage ist Voraussetzung fir die folgenden. Ein procedure
aus der L1 kann nicht dauerhaft ausgeborgt werden, sondern es missen langfristig alle
Prozesse sprachspezifisch orchestriert werden. Sobald ein_e Lerner_in eine Information im
Prozess nicht verarbeiten kann, ist dieser beendet. Die Lerner_innen setzen nicht z.B.
anstelle eines Artikels, den sie nicht wissen, zusammenhanglos ein beliebiges Wort ein®’,
weil sie sich dessen Komplexitat nicht bewusst sind. PIENEMANN meint, dass Lerner_innen
den formulator allmahlich rekonstruieren, was die Ubernahme von procedures aus der L1
aber nicht ganzlich ausschliel3t, besonders wenn diese in der gesamten Interlanguage

verarbeitet werden koénnen (cf. PIENEMANN 1998: 80ff.). Interessanterweise gelangte

6 Das subordinate clause procedure wird bei anderen Autor_innen auch S-BAR procedure genannt (cf. DI
BIASE/HINGER 2015: 234ff.)

57 Dies fasst die sogenannte no-bulk-transfer-hypothesis zusammen (siehe auch Kapitel 3.5.1):

Es konnte beispielsweise herausgefunden werden, dass schwedische L2-Lerner_innen von Deutsch Probleme
mit der Verbstellung haben (cf. HAKANSSON 2001) und dass italienische Deutschlerner_innen Subjekt und Verb
nicht Gbereinstimmen konnen (cf. PIENEMANN 1981), obwohl bei beiden Gruppen das jeweilige Phdnomen in
ihrer L1 genauso erforderlich ist. Das ist fir PIENEMANN der Beweis daflr, dass das Full Transfer bzw. Full
Access Model von SCHWARTZ/SPROUSE (cf. 1994; 1996: 41) nicht korrekt ist (cf. PIENEMANN 1998: 82).
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PIENEMANN zur selben Losung wie CLAHSEN (cf. 1984), ndamlich dass Haupt- und
Nebensatze unterschiedlich verarbeitet werden (cf. PIENEMANN 1998: 86).

Ebenso gilt: Je niedriger die Komplexitat einer Struktur ist und je weniger Prozesse sie
erfordert, desto friher kann sie erworben werden. Dennoch ist jene linguistische
Komplexitat kein zuverlassiger Malstab fir die Verarbeitungsgeschwindigkeit von
automatisierten Prozessen. Nicht die Schwierigkeit der Verarbeitung selbst, sondern das
Fehlen addquater processing procedures macht die Verarbeitung einer komplexeren

Struktur fir Lerner_innen unmoglich (cf. PIENEMANN 1998: 87f.).

Der Ansatz von MCLAUGHLIN (cf. 1987) ermdglichte, die Unterscheidung von explizitem,
deklarativem und implizitem, prozeduralem Wissen>® beim L2-Erwerb in Verbindung mit den

von PIENEMANN implementierten processing procedures zu betrachten:

, [...] once the procedures at any phase become automatized, consolidated, and function
efficiently, learners step up to a ‘metaprocedural’ level, which generates representational
change and restructuring.” (MCLAUGHLIN 1987: 138; cf. PIENEMANN 1998: 39)

Es ergeben sich daraus die Kriterien der automaticity im Sinne einer kontrollierten oder
automatisierten Verarbeitung und des restructuring, worunter man das Ersetzen der
existierenden procedures durch neue, effizientere versteht. Der Erwerbsprozess jener

Fertigkeit des L2-processing ist demnach die automatization (cf. PIENEMANN 1998: 39, 41).

MCLAUGHLIN (cf. 1987) hat seine Studien von L1 und L2-Sprecher_innen verglichen und
konnte somit demonstrieren, dass sie flr die SLA einen Mehrwert zeigen. Wahrend sein
Werk grolRen Einfluss auf kognitivistische Studien hatte, wies er darauf hin, dass seine
Theorie in Bezug auf die Erwerbssequenzen nicht ausreiche und schlug den modular
approach (siehe Kapitel 2.10.2) vor, wobei sich Theorien zum Sprachwissen und zur
Sprachverarbeitung ergdnzen sollen. Diesen Vorschlag versuchte PIENEMANN umzusetzen

(cf. PIENEMANN 1998: 41f).

ANDERSON (cf. 11980) hat in seinem Werk Cognitive psychology and its implications einst

behauptet, dass neues Wissen deklarativ beginnt und mit der Zeit in prozedurales, implizites

%8 siehe Kapitel 2.10.7
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bzw. automatisiertes Wissen verwandelt wird. Diesen Standpunkt hat er jedoch in den
spateren Auflagen revidiert (cf. ANDERSON 31990, #1995). HULSTIJN/DE GRAAFF (1994: 99
[FuBnote 4]) haben die modifizierte Version von ANDERSON angenommen. PARADIS
(cf. 1994: 401) meinte hingegen, dass metalinguistisches Wissen nicht prozedural werden

kann (cf. PIENEMANN 1998: 40).

Die umgekehrte Ansicht teilten BIALYSTOK (cf. 1991) und bereits KARMILOFF-SMITH
(cf. 1986). Sie meinten, der Erwerb der linguistic skills entwickelt sich von implizit zu explizit,
wobei letzteres Sprachwissen nicht bewusst sein muss. In dieser Ansicht erhalten sie
Unterstitzung von PARADIS, der meint, dass nicht das explizite Wissen der
Grammatikregeln, sondern deren Anwendung automatisiert wird (cf. PARADIS 1994: 401f.).
Eine Ubereinstimmung besteht darin mit LEVELT (cf. 1989) und daher auch mit PIENEMANN
(cf. 1998). PIENEMANN mochte allerdings weder auf die automatization eingehen, noch die
Debatte um explizites und implizites Wissen direkt adressieren, sondern interessiert sich fur
die Architektur der automatisierten procedures, die flieRendes Sprechen ermoglichen

(cf. PIENEMANN 1998: 41; cf. PIENEMANN/LENZING 2020: 188).

3.4.2 Development, variation und der Hypothesis Space
GLAHN fasst in ihrer Rezension zur Processability Theory pointiert zusammen, dass man
innerhalb des Hypothesis Space

e das variational und developmental problem,

e den Effekt von formaler Instruktion auf die Interlanguage,

e die Stabilitat und Variation der Interlanguage Uber verschiedenartige

Aufgabenstellungen hinweg und
e die Unterschiede im Erst- und Zweitsprachenerwerb

genauer erforschen kann (cf. GLAHN 2001: 546f., cf. PIENEMANN 1998: 234).

MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN (cf. 1981) verstehen in ihrem Multidimensional Model den
L2-Erwerb als zweidimensionalen Prozess, der in die zwei verwandten, aber
unterscheidbaren Komponenten von development und variation unterteilt wird. Die beiden
kénnen in einem dynamischen linguistischen System gemeinsam abgebildet werden, dem

sogenannten Hypothesis Space (cf. PIENEMANN 1998: 279). Der Fokus dieser Darstellung
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liegt auf der interlanguage variation, einer (noch) fehlerhaften Interlanguage von
Lerner_innen, die sie als Variation zu zielsprachenorientierten Aussagen>® auf jeder
beliebigen Entwicklungsstufe sehen und die nicht zwingend einen signifikanten Fortschritt
enthalten muss. Die Wissenschafler_innen definierten processing strategies fir das
development, PIENEMANN lieferte spater Definitionen fir mogliche Interlanguages, sowohl
flir das development als auch fir die variation. Dabei gehen sie unter anderem davon aus,
dass soziale Variablen nicht mit der L2-Entwicklung (development), sondern vielmehr mit
dem Bereich der Variation (variation) interagieren (cf. PIENEMANN 1998: 279, 141fff.; siehe
Kapitel 3.1.1). Im Einklang mit dieser Annahme vertritt PIENEMANNS Theorie die
wissenschaftliche Sichtweise, die den Spracherwerb als kognitiven Prozess interpretiert.
Dadurch wird ausgeschlossen, dass dieser sich durch Interaktionsparameter oder durch
formales Lernen fundamental verdndert. Selbst wenn soziale Parameter einen Einfluss
haben, passiert dies in der gesamtheitlichen Architektur des kognitiven Systems. Er nimmt

diesbezliglich keine unterschiedlichen Sets fir L1 und L2 an (cf. PIENEMANN 1998: 132):

, This is part of the overall aim of cognitive science (cf. BECHTEL 1988) which is based on the
assumption that the basic architecture of cognitive processes is comparable between
individuals and that the acquisition of skill and knowledge can be understood through the
discovery of their constituent cognitive processes.” (PIENEMANN 1998: 132)

Der Hypothesis Space betrachtet die Variation als einen hoch eingeschrankten Aspekt in der
Dynamik einer Interlanguage, weil einerseits der/die Lerner_in keine grammatikalischen
Regeln gebrauchen wird, die er/sie momentan nicht verarbeiten kann und weil andererseits
variable, inkorrekte Ldsungen von der Entwicklungsgeschichte der individuellen
Interlanguage voreingenommen sind. Diese Einschrankungen werden durch die

Processability Theory verdeutlicht und dargelegt (cf. PIENEMANN 1998: 279).

%9 Ein zu starker Fokus auf zielsprachenorientierte Vergleiche von Aussagen von Lerner_innen unter
gleichzeitigem Ausschluss inkorrekter Aussagen ist im Rahmen einer Interlanguage laut PIENEMANN nicht
aussagekraftig, da bestimmte Entwicklungsphdnomene aus der Perspektive der Zielsprache nicht
wahrgenommen werden. Er konnte zeigen, dass Distributionsanalysen, die die Interlanguage als
eigenstandiges System behandeln, eine eigene Systematizitdt veranschaulichen, die mit einer bloRen,
zielsprachenorientierten accuracy-Messung nicht zuganglich waren. Diese Problematik wurde schon zuvor von
KLEIN/PERDUE geduRert (cf. KLEIN/PERDUE 1992: 333; cf. PIENEMANN 1998: 162f.)
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Als Variation wird zundchst alles bezeichnet, was aus zielsprachlicher Perspektive der
Sprachrichtigkeit inkorrekt erscheint. Als korrekt, erworben und zielsprachenorientiert ware
die Frage Where is he going? zu bezeichnen, wahrend Where he going? als inkorrekt, nicht
erworben und auch nicht zielsprachenorientiert gilt (cf. PIENEMANN 1998: 235f.).
Innerhalb des Hypothesis Space kann allerdings eine genaue Abgrenzung samtlicher
inkorrekter Alternativen zum Phdnomen, bei dem das Hilfsverb korrekterweise an zweiter
Stelle stehen muss, vorgenommen werden:

(A) Auslassen eines Elements: Where he going? oder Where is going?

(B) Verletzung der Inversionsregel: Where he is going?

(C) Vermeidung der Inversionsregel: He is going where?

(cf. PIENEMANN 1998: 239f., 268)

Ein weiteres Beispiel stellt die feature unification (siehe dazu Kapitel 3.3.2 und 3.3.3)
zwischen SUBJ und V dar. Bevor der/die Lerner_in diese verarbeiten kann, gibt es zwei
Optionen, diesen Konflikt zu l6sen:
1. Verletzung der Regel, hier ohne Verbmarkierung: She eat her steak.
2. Vermeidung, indem die progressive form oder Modalverben verwendet werden,
wodurch es jedoch zu einer unterschiedlichen Bedeutung kommt:
She is eating her steak. She will/can eat her steak.®°

(cf. PIENEMANN 1998: 241f.)

Beim Durchschreiten der Entwicklungssequenz ergeben sich bei unterschiedlichen
Lerner_innen demnach auch unterschiedliche Pfade, Licken oder Variationen, anhand derer
sie in einem definierten Rahmen ihre Interlanguage weiterentwickeln. Von den zuvor
aufgelisteten Optionen (A), (B) und (C) ist die Vermeidung der Regel (C) qualitativ die
schlechteste, weil anhand derer der/die Lerner_in nicht mit der sprachlichen Schwierigkeit
konfrontiert wird und der darauffolgende Produktionsprozess nicht ein- bzw. auftritt. Die
Zusammensetzung der unterschiedlichen Entscheidungen der Lerner_innen im Hinblick auf

einzelne Strukturen beeinflusst somit ihren individuellen Entwicklungspfad. Dabei ist auch

50 Im Grunde genommen bezieht PIENEMANN hier das Konzeptwissen zumindest teilweise mit ein (siehe dazu
die Kritik von HINGER, Kapitel 3.3.1.).
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zu berlcksichtigen, dass bestimmte L2-Strukturen flr andere als Kontext dienen, und bei

negativem Erwerb auch Licken entstehen kdnnen®! (cf. PIENEMANN 1998: 249, 257).

PIENEMANN demonstriert ebenso, dass sich eine Interlanguage unter dem Einfluss von
formeller Instruktion — wohlgemerkt innerhalb des Hypothesis Space — systematisch
verandern kann, indem der Variationstyp verandert wird. Eine solche Instruktion beeinflusst
eine (noch) fehlerhafte Interlanguage nicht nur zielsprachenorientiert, sondern es kann
zunachst auch eine weitere inkorrekte Zwischenstufe folgen, weil zielsprachenorientierte
form in focus von dem/der Lerner_in noch nicht verarbeitet werden kann, deren Vorstufen®?

aber schon (cf. PIENEMANN 1998: 264, 272 f.)%3,

Zur Variation der duReren Form einer Interlanguage, die sich auf denselben/dieselbe
Lerner_in bezieht, wurde festgestellt, dass diese innerhalb eines Tages variiert, je nachdem
welche sprachlichen Aufgaben sich ihr oder ihm stellen (cf. TARONE 1983; cf.
SELINKER/DOUGLAS 1985). Das Problem einer eindeutigen Charakterisierung von
Kompetenz ist somit, dass dieselbe anhand der Aufgabenstellung variiert (cf. DOUGLAS
1986: 158), und es bei der Messung von Kompetenz in der Interlanguage unzahlige Variablen
zu geben scheint, die sie Uber verschiedene Aufgabenformate hinweg sehr instabil
erscheinen lassen. PIENEMANN schlug daher vor, einen fixen Punkt als Referenz zu nehmen,
um das endlose Erfassen von unterschiedlichen Kompetenzen in unterschiedlichen
Aufgaben zu beenden, und stellte seine steadiness hypothesis auf. Jene postuliert, dass sich
das grundlegende grammatikalische System einer Interlanguage Uber verschiedene

kommunikative Aufgabenstellungen hinweg nicht verandert, solange diese auf derselben

61 Schon CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN (cf. 1983) fanden heraus, dass Entwicklungsliicken (= developmental
gaps) mit anderen variational features korrelieren (cf. PIENEMANN 1998: 249).

62 Die Kopula selbst ist in der Processability Theory ausnahmsweise nicht als variational feature definiert, da
der Erwerb von Elementen der c-structure darin nicht abgebildet wird. Die Struktur wird laut PIENEMANN nicht
im Sinne der processing procedures verarbeitet und es steht somit nicht fest, ob Einschrankungen in Bezug auf
processability oder teachability bestehen (cf. PIENEMANN 1998: 266; siehe dazu Kapitel 5.1 Abbildung 32).

63 Dieser Feststellung nach konnten jene Interlanguage-Zwischenstufen auch im (Schul-)Unterricht
(voribergehend) sinnvoll eingesetzt werden. Zu bedauern ist allerdings, dass sie in den
Entwicklungssequenzen, besonders in den aktuelleren Ausarbeitungen (siehe Kapitel 3.5 und 3.6) nicht
dezidiert als solche integriert wurden.
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Fertigkeit in der Sprachproduktion basieren® (cf. PIENEMANN 1998: 273, 275). Diese
steadiness einer interlanguage grammar ist wichtig fir die Testbarkeit von processability im
Allgemeinen. Ohne eine garantierte steadiness in verschiedenen Aufgabenstellungen, die
aber auf dieselbe Fertigkeit abzielen, ware die Processability Theory nicht valide. Ein von
PIENEMANN durchgefiihrter Test zur steadiness zeigte nach den definierten emergence
criteria (sieche dazu folgendes Kapitel 3.4.3) hohe Ubereinstimmungen unter
Teilnehmer_innen in Syntax und Morphologie und ist somit als unterstitzender Beweis zu

verstehen (cf. PIENEMANN 1998: 308).

3.4.3 Emergence und accuracy

Ab welchem Zeitpunkt hat ein_e Lerner_in eine Struktur erworben? Woran lasst sich der
Beginn dieses Erwerbs festmachen? Wie kann man dies flr verschiedene Strukturen messen
und Lerner_innen untereinander vergleichen? Ist es sinnvoll, Aussagen in einer Transkription
bzw. einem Text in Zahlen und Prozente umzuwandeln? All diese Fragen beschaftigen
Forscher_innen seit Beginn der SLA und manche von ihnen konnten bis heute nicht
zufriedenstellend beantwortet werden.

Zunachst soll die emergence anhand qualitativer wie quantitativer Definitionen, die von
verschiedenen Forscher_innen vorgenommen wurden, als ein Erwerbskriterium vorgestellt

werden.

Zum Terminus des acquisition criterion verfasst PIENEMANN folgende Bemerkung in

Anlehnung an BROWN (cf. 1973):

LJIfastructure has been acquired it will be a constant part of the interlanguage system at later
levels of development.” (PIENEMANN 1998: 147)

64 Man sollte im Fall einer Messung genau auflisten, warum welche Aufgabenstellung auf eine bestimmte
Kompetenz abzielt, und sich der unterschiedlichen Prozesse bewusst sein. PIENEMANN beschrankt sich auf
kommunikative Aufgaben und deren Effekte auf die interlanguage variation. In diesem Fall gleicht eine Aufgabe
einer ,goal-oriented verbal interaction’ (cf. PICA et al. 1993; cf. LONG 1989), wie z.B. Bildimpulse beschreiben,
Bilder zu einer Geschichte verbinden, sich vorstellen bzw. andere dazu befragen (cf. PIENEMANN 1998: 276,
280). Umgekehrt deckt sich jene Definition trotzdem mit dem kompetenzorientierten Modell der SRDP in den
lebenden Fremdsprachen. Hier werden Kompetenzen, die nach einem Transfer von PIENEMANNS Definition
eben nicht auf derselben Fertigkeit (und davon auch nicht alle auf Sprachproduktion) basieren, in die finf
Bereiche Lesen, Sprache im Kontext (Grammatikibungen), Horen, Schreiben und Sprechen unterteilt.
Daraufhin werden sie auch getrennt beurteilt, weil sich die jeweiligen Kompetenzmessungen in den Bereichen
denselben/dieselbe Lerner_in betreffend (wie vermutlich aus Erfahrungswerten hervorgeht) signifikant
unterscheiden kénnen (cf. BMBF 2013a, 2013b).
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Schon BROWN machte den Erwerb am standigen, konstant fortschreitenden Gebrauch einer
Struktur fest. Obwohl genau jener kontinuierliche Aspekt allgemein bekannt ist, wurden
Erwerbskriterien immer starker dahingehend definiert, dass sie eine klare Trennung von
absence und presence und von unterschiedlichen Levels erzeugen sowie eine kategorische
ja/nein-Terminologie hervorrufen®. Bei zahlreicher Anwendung in Bezug auf L1- und L2-
Erwerb unternahmen Wissenschaftler_innen einige Definitionsversuche flir eine
sogenannte accuracy. Dabei gilt eine Struktur als erworben, wenn sie in

60% (cf. VAINIKKA/YOUNG-SCHOLTEN 1994),

75% (cf. ELLIS Rod 1988: 263),

80% (cf. ANDERSEN 1978)

oder 90% (cf. DULAY/BURT 1974a; cf. BAHNS 1983; BROWN 1973: 258)

aller Falle korrekt angewandt wurde (cf. PALLOTTI 2007: 362).

Andere Forscher_innen bezweifelten die Sinnhaftigkeit einer accuracy als Erwerbskriterium

flr das interlanguage development, wie beispielsweise auch LIGHTBOWN:

It is certainly valuable for teachers to know that developmental progress is not always
manifested as an immediately higher percentage of accuracy in spontaneous production, and
that it takes time for learners to traverse the stages of acquisition of particular linguistic
features.” (LLGHTBOWN 1998: 189)

Zudem ergab sich bei einem quantitativen acquisition criterion die Problematik, dass es sich
in Bezug auf grammatikalische Items und individuelle Lerner_innen sehr variabel entwickelte
und dadurch willkirliche Reihenfolgen von accuracy und acquisition erzeugt wurden, die in
Abbildung 16 zu sehen sind (cf. MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN 1981; cf. PIENEMANN 1998:
137f)

6 Um dieser ja/nein-Terminologie eine Alternative gegeniberzustellen, entwarfen SHARWOOD
SMITH/TRUSCOTT das sogenannte MOGUL framework, indem sich sowohl stages wie auch continua
interpretieren lassen (cf. 2005: 230-238).
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Abbildung 16 Accuracy und Development (PIENEMANN 1998: 137; PIENEMANN/KERLER 2014: 237)

A

100%

50%

0%

Y

a b c time

Abbildung 16 zeigt die drei grammatikalischen Strukturen a, b und c, die im Laufe der Zeit
grundsatzlich mit zunehmender accuracy (bis 100% aller obligatorischen Kontexte) von
einem/einer beliebigen Lerner_in verwendet werden.

Bei der Anwendung verschiedener Strukturen in obligatorischen Kontexten nimmt die
accuracy allerdings nicht kontinuierlich zu: Struktur A zeigt eine sehr flache Steigung,
Struktur B entwickelt sich linear und Struktur C steigt exponentiell. Die jeweils festgelegte
accuracy rate beeinflusst die Erwerbsreihenfolge der drei grammatikalischen Strukturen.
Setzt man die accuracy bei 1% an, ergibt sich die Reihenfolge a — b — ¢, legt man eine 50-
prozentige accuracy fest, lautet die Reihenfolge ¢ —b —a, wird eine 100-prozentige accuracy
verlangt, ergibt sich die Reihenfolge ¢ — a — b (cf. PIENEMANN 1998: 137). Besonders
deshalb, weil jene accuracy rates die acquisition mit mastery gleichsetzen und die oben
gelisteten Reihenfolgen untereinander Uber den gesamten Entwicklungsweg hinweg nicht
Ubereinstimmen, stellt die accuracy laut PALLOTTI den L2-Erwerb betreffend keinen validen
Indikator fur interlanguage development dar, wie schon BLEY-VROMAN mit seiner

comparative fallacy festhielt (cf. PALLOTTI 2007: 262; cf. BLEY-VROMAN 1983).

Aus diesen Grinden orientieren sich  MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN in ihrem
Multidimensional Model zunehmend an einer appearance (= der spater genannten
emergence) als an der acquisition selbst, weil eben dieser Begriff mit einem abgeschlossenen
und bis zu 100-prozentig korrekten Erwerb einer bestimmten grammatikalischen Struktur
assoziiert wird (cf. MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN 1981: 133 [FuRnote 5], cf. CAZDEN et al.

1975: 42). Anstatt den Punkt am Ende des Erwerbsprozess zu sehr in den Blick zu nehmen,
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soll nun vielmehr der Beginn als ausschlaggebendes Kriterium fungieren, weshalb
PIENEMANN zunachst den ersten systematischen Gebrauch einer grammatikalischen
Struktur als Erwerbskriterium fur seine Studien definiert (cf. PIENEMANN 1984: 191). Mit
dem damit einhergehenden Fokus auf den Beginn des Entwicklungsprozesses etablierte sich
in der Literatur der Terminus des emergence criterion, der das acquisition criterion teilweise

abloste.

Die genannten Forscher entwarfen dieses als Reaktion auf einen komparativen
Forschungszugang, auf ein Suchen von Fehlern in der Interlanguage und auf eine accuracy
rate von 80-90%: Stattdessen fokussierten sie den erstmaligen Gebrauch einer Form sowie
die anschlieBende Entwicklung von form-function relationships und stellten eine
lerner_innenorientierte  Herangehensweise in den Vordergrund (cf. LARSEN-

FREEMAN/LONG 11994: 283).

AuRerdem kann die emergence aus der Perspektive der Sprachverarbeitung® als ein
Zeitpunkt verstanden werden, zu dem bestimmte Fahigkeiten grundsétzlich erlangt wurden
und bestimmte Vorgange prinzipiell ausgeflhrt werden kénnen. Aus deskriptiver Sichtweise
ist die emergence der Beginn eines Erwerbsprozesses, durch dessen Fokussierung es
Forscher_innen gelingen moge, den gesamten Erwerbsprozess genauer zu entdecken (cf.

PIENEMANN 1998: 138).

Bei der Operationalisierung des emergence criterion legt PIENEMANN besonderen Wert
darauf, dass methodologisch klargestellt wird, welche Art der Beobachtung einen Beweis fir

die erfolgreiche erste Anwendung einer linguistischen Struktur darstellt. Dieser Aspekt ist in

der SLA-Forschung von hochster Relevanz, da jene Interpretation der Daten zeigt, wie
der/die Forscher_in den aktuellen Status der Interlanguage der Lerner_innen abzubilden

versucht. Er selbst mochte vor allem auch inkorrekte Aussagen aus der Interlanguage in

66 Besonders ORTEGA betont, dass sich das emergence criterion nach PIENEMANN auf spontan gesprochene
Aussagen bezieht: , The benchmark of emergence indicates what level of processing [...] a learner is capable of
handling — even if only part of the time — in spontaneous production.” (ORTEGA 2009: 131f.)
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seine Wertung miteinbeziehen, um den Weg von einer fehlerhaften zu einer korrekten

Anwendung schrittweise mitverfolgen zu konnen®’ (cf. PIENEMANN 1998: 138f.).

Um jene dynamische Beschreibung der Interlanguage zu erreichen, fihrte PIENEMANN
zuerst Distributionsanalysen im Bereich der Morphologie durch, um die genannten form-
function relationships transparent abzubilden. AulSerdem testete er, ob diese form-function
relationships systematisch oder vielmehr mittels Zufallstreffer oder Ubergeneralisierungen
von den Lerner_innen angewandt wurden, und ebenso, ob flektierte Wortformen durch
erfolgreiches Verbinden des grammatikalischen Morphems mit dem Wortstamm
entstanden oder als chunks bzw. formulae auswendig gelernt wurden (cf. PIENEMANN 1998:
135, 139, 145, cf. PALLOTTI 207: 364).

Nachdem diese Definitionen vorgenommen wurden, entwarf PIENEMANN vier Kategorien
von quantitativen Beobachtungen zur korrekten Verwendung einer Struktur, die er mit
Symbolen abkirzt. Einzelnes, isoliertes Auftreten flUhre zu einem Abbildungsfehler im

Erwerbsprozess, umgekehrt bedeute keine Anwendung aber nicht, dass der/die jeweilige

Lerner_in die Struktur nicht beherrscht, weshalb eine Unterscheidung von 0 und — erfolgen

muss (cf. PIENEMANN 1998: 146f., cf. PALLOTTI 2007: 368):

1. kein Beweis keine linguistischen Kontexte =
2. unzureichender Beweis sehr wenige ling. Kontexte =/ 8
3. Beweis einer non-application keine Anwendung trotz

Anwesenheit des Kontexts =—
4. Beweis der application Anwendung in Anwesenheit

des Kontexts =+

Zu Beginn des Entwicklungsprozesses finden sich erfahrungsgemall mehr Beweise fir
Kategorie 1 und 2 in den Performanzen, wohingegen man bei fortgeschrittenen
Lerner_innen anhand von Beweisen aus den Kategorien 3 und 4 aussagekraftigere Resultate
erhalt. Es ist erkennbar, dass ein_e Lerner_in nach Erwerb einer Struktur und des Kontexts

diese kontinuierlich verwendet und sich der Weg von Kategorie 1 nach 4 als Teil standiger

67 Beispiele aus einer inkorrekten Interlanguage waren: he is goes, he musts go, he needs help me (cf.
PIENEMANN: 139f.). Sie bestatigen den Erwerb des -s fir die Verbalform der 3. Person Singular im Englischen,
obwohl andere fehlerhafte Wendungen in derselben Phrase enthalten sind. Diese kdnnten mittels einer
zielsprachenorientierten accuracy rate nicht oder nur unzureichend als positive Beweise erfasst werden.

68 Definiert nach PALLOTTI (cf. 2007: 377).
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Entwicklung — aber mit naturgemaflen minimalen Rickfallen —abzeichnet. Ein bedeutender
Vorgang in Bezug auf das emergence criterion ist die Umwandlung von quantitativen in
qualitative Daten (-/+). Ein Plus wird erst dann geschrieben, wenn der Erwerbsprozess

erkennbar eingetreten ist® (cf. PIENEMANN 1998: 146ff.).

Auch wenn es aus PIENEMANNS Werk nicht immer deutlich hervorgeht, werden zwischen
den Zeilen dennoch zwei unterschiedliche Definitionen von emergence criteria flr
Morphologie und Syntax erkennbar. Flir den Bereich der Morphologie stellt er anhand der
oben genannten Distributionsanalyse eine Nullhypothese auf, die es erlaubt, die
Grundelemente eines emergence criterion in die Analyse von morphologischer Entwicklung
zu integrieren und zu testen. Die Syntax betreffend erfolgt der Beweis einer (non)-
application nur dann, wenn eine Struktur mit unterschiedlichen lexikalischen Elementen

mehrmals richtig bzw. falsch angewandt wurde (cf. PIENEMANN 1998: 144f., 147).

HINGER kritisiert diesbezlglich PIENEMANN, weil er ihrer Meinung nach eine zu enge
Definition von Morphologie und eine zu weite von Syntax vornimmt. Selbst wenn innerhalb
der Sprachwissenschaft keine exakte, allgemeinglltige Trennung der beiden Bereiche
existiert, sollte es innerhalb der Entwicklungssequenzen genauere Einteilungen geben als
jene, die unter Syntax blof8 die Wortstellung im Satz versteht und phrasale, interphrasale wie
satzlibergreifende Beziehungen von Wodrtern, Syntagmen und Satzgefligen unter dem
Terminus der Morphologie zusammenfasst’® (cf. HINGER 2001: 48).

Dadurch, dass PIENEMANN hierbei derartig in das Gebiet der Syntax vorstoflt, wird
paradoxerweise das von ihm definierte emergence criterion fir die Morphologie von seinen
Kollegen (auch die Quantitat betreffend) im Nachhinein als ein fir die Syntax bestimmtes

beschrieben. MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER (cf. 2001: 19) legen ihm ein einmaliges bzw.

8 Ebenso wirft sich die bereits diskutierte Frage (siehe Kapitel 3.4.1) auf, ob ein_e Lerner_in bei einer
bestimmten Produktion auf implizites oder explizites Wissen oder beides zurlickgreift. Rod ELLIS sowie
PALLOTTI sprechen sich dafiir aus, dass implizites Wissen als eine Art Indikator fir einen Erwerb stehen kann
(cf. ELLIS Rod 2001: 253; cf. PALLOTTI 2007: 366)

70 Beispielsweise wird Syntax definiert als die ,Lehre von den Regeln, wonach in einer Sprache aus den Wértern
zusammengehdrige Wortgruppen, einfache Sétze und schliefSlich komplexe, aus mehreren Teilsdtzen
zusammengesetzte Sdtze gebildet werden” (LINKE/NUSSBAUMER/PORTMANN 31996: 48) (cf. HINGER
2001: 48).
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erstmaliges Auftreten bei mindestens finf’! Kontexten in den Mund, wahrend PALLOTTI (cf.
2007: 371) ein einmaliges Auftreten mehreren ,obligatorischen’ Kontexten gegentberstellt,
ohne dezidiert zwischen Syntax und Morphologie zu unterscheiden’?, und PIENEMANN
gleichzeitig (!) das Festsetzen eines Kriteriums von mindestens vier (cf. 1998: 145), bzw.
funf’? (cf. 1998: 124) Kontexten zuschreibt. Eine eindeutige Zahl an obligatorischen
Kontexten — seien sie alle positiv und enthielten sie zumindest eine korrekte Anwendung —
findet man in PIENEMANNS Werk nicht. Immerhin entscheidet sich PALLOTTI schlussendlich

selbst fir mindestens vier Kontexte (cf. PALLOTTI 2007: 371). In Reaktion auf all diese

Unzuldnglichkeiten haben einige Forscher_innen beschlossen, Morphologie und Syntax
innerhalb der Entwicklungssequenz getrennt zu behandeln (cf. BETTONI/DI BIASE 2015: 11
[Foreword]; cf. DI BIASE/HINGER 2015; siehe Kapitel 3.5).

Meiner Ansicht nach hat auch die Art und Komplexitat einer Forschungsfrage Einfluss auf die
genaue Definition des emergence (bzw. acquisition) criterion. Auch wenn diese Arbeit als
Uberblicksartiger Vergleich angelegt ist, unternahmen die meisten Forscher innen im
Rahmen der Processability Theory mehrere Analysen, die ein bestimmtes grammatikalisches
Phanomen betreffen und deshalb eine dementsprechende terminologische wie
methodologische Tiefenstruktur verlangen. PALLOTTI fasst in seinem Artikel gekonnt

zusammen, welche Qualitatskriterien es im Sinne eines best practice zu erfillen gilt:

e Die Tabellen zur Distributionsanalyse sowie die Transkriptionen sollen (eventuell in
einem Appendix) auch anderen Forscher_innen zu Verfiigung stehen, damit sie
wissen, was ausgeschlossen wurde und wie die Daten zusammengefihrt wurden.

Tendenziell werden allgemein in linguistischen Studien zu wenige Informationen

I Meinen Recherchen zufolge ist der Wortlaut an dieser Stelle ,,greater than five” (cf. IENEMANN 1998: 124),

wodurch weder MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER (cf. 2001) (wenn sie sich denn auf diese Stelle beziehen) noch

PALLOTTI eine korrekte Reproduktion der Aussage liefern.

72 ,What is the minimum amount of evidence needed to say that a structure has emerged? Some
researchers have looked at the appearance of the very first token (Hammarberg 1996; Glahn et al.
2001), but most consider valid only those results that are based on several obligatory contexts: three
for Dulay and Burt (1974) [hier 1974a] and Zhang (2005); four for Meisel et al. (1981), Pienemann
(1998: 145), Zhang (2004); five for Andersen (1978) and Pienemann (1998: 124).” (PALLOTTI 2007:
371)
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erwahnt und weitergegeben, um fir Replikationsstudien in Frage zu kommen
(cf. PALLOTTI 2007: 370; cf. POLIO/GASS 1997: 503, 506).

Es soll eine genaue Ubersicht tiber die Wertung bzw. den Ausschluss von bestimmten
Strukturen gegeben werden, auch beziglich wiederholter Phrasen, da z.B. in einer
Interviewsituation der Gesprachspartner imitiert werden kann.

Spezifische interlanguage rules sollen dhnlich der factorization von diacritic features
nach PIENEMANN (cf. 1998: 159) nachvollziehbar erlautert werden: Beispielsweise
muss das diacritic feature des Geschlechts eines Substantivs fiir jeden Lexikoneintrag
separat erworben werden, wahrend das diacritic feature der Zahl mittels feature
unification aus der c-structure abgeleitet wird (siehe Kapitel 3.3.3).

Um die Validitat einer Studie zu gewahrleisten, missen dieselbe Struktur betreffend
mindestens vier Beweise vorliegen.

o Morphologie: Von diesen sollen zumindest einige produktiv sein, worunter
man z.B. eine Regelanwendung bei mindestens zwei lexikalisch
verschiedenen Minimalpaaren, wie dog — dogs und year — years, oder eine
Ubergeneralisierung, wie / singed und two childs, oder ein erfundenes Lexem
(hier aus L1 Deutsch) wie two wakers statt two alarm-clocks, versteht.

o Sind die positiven Beweise ausgewertet, soll getestet werden, ob diese
systematisch, also durch korrektes Verbinden von form und function
angewandt wurden, oder als Zufallstreffer gelten. Dies stellte PIENEMANN
zwar fest (cf. 1998: 126), lieferte allerdings keine detaillierte Anleitung dafur.
Aktuellere Studien bedienen sich zu diesem Zweck beispielsweise des Chi?-
Tests.

Viele SLA-Forscher_innen machen sich kaum die Muhe, die Reliabilitdt und Validitat
ihrer Studien zu demonstrieren (cf. ELLIS Rod 2001: 34; cf. NORRIS/ORTEGA 2003:
745). Als sinnvoll erachtet wird es, eine Interrater-Reliabilitat zu zeigen. Die Validitat
betreffend sollte gezeigt werden konnen, unter welchen Umstanden das emergence
criterion als nicht valide zu interpretieren ist. Laut PALLOTTI wurden (zumindest bis
2006) trotzdem keine groReren Validierungsstudien flr ein emergence bzw.
acquisition criterion in der SLA-Forschung durchgefihrt.

(cf. PALLOTTI 2007: 370-373)



AbschlieRend bleibt dennoch erkennbar, dass sich die gestellten und erfillten
Anforderungen an ein emergence criterion noch lange nicht decken. Mir selbst erscheint es
dennoch wichtig, dass Forscher_innen stets die Sinnhaftigkeit und den Nutzen einer
genaueren Definition hinterfragen, ohne sich unreflektiert dem standigen Definieren und
Rekonzeptualisieren hinzugeben. Eine beschwichtigende Notiz hierzu kommt von

MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER:

,Wie Idsst sich Erwerb definiert? Pienemanns emergence criterion im Erwerb der Syntax -
einmaliges Auftreten bei mindestens fiinf obligatorischen Kontexten - erscheint uns genauso
willkirlich wie Ellis' (1989) Kriterium 75% korrekt bei mindestens drei obligatorischen
Kontexten u.v.a. Wir haben uns um diese Frage herumgestohlen und nur Rohdaten
présentiert, wobei wir damit auch nur Tendenzen anzeigen konnten. Vielleicht kann man aber
auch gar nicht mehr.” (MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER 2001: 19)

3.5  Schritt fur Schritt — Weiterentwicklungen der Processability Theory ab 2005

,Labor omnia vicit improbus.
Vergil, Georgica 1,145f.

Knappe zehn Jahre nach der ersten Publikation wurde die Processability Theory in vielerlei
Hinsicht erweitert. Durch Gegenuberstellung von sehr unterschiedlichen L2-Sprachen wie
Chinesisch, Japanisch, Italienisch und Arabisch, gewann die Theorie an typologischer
Plausibilitat. Neue Lernsettings haben Uber die Teachability Hypothesis und Testverfahren
hinaus ihr Wirkungsfeld erweitert, indem Themen wie bilinguale SLA, Sprachfehler und -
storungen, Pidgin- und Kreolsprachen, Profilanalyse mittels Rapid Profiling, und im
besonderen Interesse dieser Arbeit vor allem der L1-Transfer und die schriftliche Produktion

integriert wurden (cf. BETTONI 2009: 502).

3.5.1 Die Developmentally Moderated Transfer Hypothesis

(cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI/HAKANSSON 2005: 85-116)
Die Developmentally Moderated Transfer Hypothesis (cf. PIENEMANN/DI BIASE/
KAWAGUCHI/HAKANSSON 2005: 85-111) basiert auf den Ergebnissen aus Studien zur
typologischen Ahnlichkeit von Sprachen (cf. HAKANSSON/PIENEMANN/SAYEHLI 2002) und
bezieht sich inhaltlich auf den Transfer von L1 nach L2 bei L2-Lerner_innen.
Durch die Hypothese wird der Transfer aus der L1 als moderate Entwicklung definiert. Sie

orientiert sich an der Architektur der Processability Theory, wodurch sprachspezifische L1-
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und L2-Strukturen in eine universale Hierarchie von Entwicklungsstadien eingeordnet
werden, basierend auf dem Transfer von grammatikalischer Information im
Sprachproduktionsprozess. Jene Entwicklungssequenz prognostiziert, welche processing
procedures fir die Verarbeitung einer spezifischen L2-Struktur benétigt werden. Ein
Hauptargument der Hypothese ist, dass Wissen und Fertigkeiten aus der L1 nur dann fir die
L2-Verarbeitung genutzt werden kénnen, wenn die flir den Prozess bendtigten Ressourcen
schon entwickelt wurden. Daraus folgt, dass sich die processability Uber die typologische
Ahnlichkeit oder Verschiedenheit von L1 und L2 beim Transfer aus der L1 hinwegsetzt. Dies
konnte in der Studie von HAKANSSON/PIENEMANN/SAYEHLI daran gezeigt werden, dass
schwedischsprachige L2-Lerner_innen von Deutsch das Verb nicht an die zweite Stelle im
Satz platzierten, obwohl dies auf Schwedisch genauso erforderlich ist. Dies bedeutet, dass
jene V2-Regel nicht aus der L1 transferiert wurde, obwohl ein Transfer hier zu einer
korrekten Aussage gefihrt hatte (cf. HAKANSSON/PIENEMANN/SAYEHLI 2002: 251ff.).
Anhand dieser Ergebnisse konnte das sogenannte Full Transfer/Full Access-Modell endglltig
falsifiziert werden, wodurch zuvor angenommen wurde, dass der final state der L1 zugleich

der initial state der L2 ist (cf. SCHWARTZ/SPROUSE 1996: 40f.; siehe Kapitel 2.7).

Ebenso konnte die Minimal Trees Hypothesis (cf. VAINIKKA/YOUNG-SCHOLTEN 1994: 295ff.),
die einen Transfer der Wortreihenfolge (in Nominalphrasen) von L1 nach L2 postuliert, von
KAWAGUCHI (cf. 2005) widerlegt werden. Sie konnte zeigen, dass englischsprachige
Lerner_innen entgegen ihrer L1 die Wortreihenfolge SOV verwenden, wenn sie Japanisch zu

lernen beginnen (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI/HAKANSSON 2005: 109).

Umgekehrt kann unter der Voraussetzung, dass sich L1- und L2-Strukturen typologisch
Uberschneiden, flir einzelne grammatikalische Strukturen ein Synergieeffekt bestehen, der
einsetzt, sobald sich die L2 bis zu jenem Punkt entwickelt hat, an dem die L1-Struktur
verarbeitet werden kann. Dieser Vorteil konnte bei tidrkischsprachigen gegeniber
russischsprachigen Lerner_innen von Deutsch als L2 im Hinblick auf die Wortreihenfolge

gezeigt werden (cf. HABERZETTL 2005).

PIENEMANN und seine Kolleg_innen versuchen fir ihr Pladoyer der Developmentally

Moderated Transfer Hypothesis auch aus einem anderen Blickwinkel zu argumentieren und
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halten demnach fest, dass die Unterschiede von L1 und L2 dem Sprachwissenschaftler klar
und deutlich einleuchten, jedoch dem/der einzelnen Lerner_in nicht zwangsweise bewusst
ist, welche Kategorien wie zu transferieren sind. Aus dieser Annahme schliefen sie, dass eine
Full Transfer Hypothesis zu sperrigen und unbrauchbaren Aussagen flhren wirde.
Umgekehrt fihre genau derselbe Mangel an Transparenz dazu, dass eine radikale Non-
Transfer Hypothesis sehr unwahrscheinlich scheint (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI/
HAKANSSON 2005: 109ff.; cf. BETTONI/DI BIASE 2015: 9f. [Foreword]).

3.5.2 Die Lexical Mapping Theory
(cf. BRESNAN 2001; cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 199-251)

Nachdem die LFG um syntaktische Diskursfunktionen und die Lexical Mapping Theory
(cf. BRESNAN/KANERVA 1989; cf. ALSINA 1996; cf. BRESNAN 2001) erweitert wurde,
integrierte  man diese auch in die Processability Theory (cf. PIENEMANN/DI
BIASE/KAWAGUCHI 2005) und es entstand eine Art erweiterte Neuauflage der bisherigen
Hypothesen, indem den urspringlich morphologisch gepragten Charakteristika eine
diskurspragmatische Komponente hinzugeftugt wurde (cf. BETTONI/DI BIASE 2015: 10
[Foreword]). Jene Erweiterungen tragen dazu bei, dass die L2-Entwicklung auch an der
strukturell-pragmatischen Schnittstelle fiir hohere, komplexere stages (besser) beschrieben
werden kann, wobei sich die agierenden, fortgeschrittenen L2-Lerner_innen einer
gesteigerten Ausdruckskraft und eines umfangreicheren Sprachenrepertoires bedienen
(cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 244f.).

Diese Entwicklungen von Fortgeschrittenen werden wiederum hierarchisch geordnet und
reichen von der bereits bekannten einfachen Wortreihenfolge (canonical order) bis zu
starker markierten Strukturen (Passiv, kausale Nebensatze, Verben mit bestimmten Kasus),
die das Aufgeben der canonical order und somit eine Weiterentwicklung in Richtung einer
non-linearity verlangen (cf. BETTONI 2009: 502f.; cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI
2005: 199; siehe Kapitel 3.3.1).

Zunachst wurde neben den bisherigen Komponenten der LFG, (= c-structure, f-structure und
Lexikon) als Erweiterung die argument structure bzw. a-structure starker miteinbezogen.
Diese besitzt in der LFG zwei Eigenschaften: einerseits eine semantische, die die core

participants (Hauptteilnehmer) in events (Aktionen) spezifiziert, und andererseits eine
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syntaktische, die die minimal erforderliche Information liefert, um jene Elemente zu
identifizieren, die vom Hauptargument abhangig sind (cf. BRESNAN 2001: 10, 302-321).

Die a-structure wird von BRESNAN als Schnittstelle von semantischen und syntaktischen
Pradikatoren interpretiert und enthalt auch lexikalische Informationen (ber die einzelnen
Argumente, die eine (korrekte) Ubertragung auf die syntaktische Struktur erst ermoglichen
(cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 212).

Die Lexical Mapping Theory (LMT) wurde entwickelt, um zu erkldren, wie konzeptuelle
Reprdsentationen (von thematischen Rollen) mittels der a-structure auf grammatikalische
Konstituenten und Funktionen Ubertragen werden. An folgenden Satzen soll eine

vereinfachte Darstellung einer a-structure veranschaulicht werden.

Abbildung 17 Zwei Darstellungen einer a-structure (PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 212)

(1) Peter sees a dog.
see  <experiencer, theme> a-structure
| |
SUB OBJ

(2) A dog is seen by Peter.

seen <experiencer, theme> a-structure

I I

0 SUBJ (+AD)J)
Eine a-structure besteht aus einem Pradikator und seinen Argumenten. Im genannten
Beispielsatz 1 sind zwei Teilnehmer involviert: Peter wird als experiencer mit dem SUBJ
realisiert, dog wird als theme mit dem OBJ ausgedrlickt. Mochte der Sprecher das theme,
also den dog betonen, kann er diesen als SUBJ realisieren, was allerdings erfordert, dass
Peter als ADJUNCT ausgedrickt wird und dass der passive Pradikator seen verwendet wird,
wie in Beispielsatz 2 ersichtlich.
Beispielsatz 1 erscheint laut der LMT als sprachlich elementar, weil hier die beiden
Argumente experiencer und theme in einer kanonischen und automatisierten Reihenfolge
(Agent = SUBJ, Patient = OBJ) auf das SUBJ Peter und das OBJ dog Ubertragen werden. Im
Beispielsatz 2 wird das theme als SUBJ dog und der experiencer als ADJUNCT Peter
dargestellt, wobei letzterer sogar unausgedriickt bleiben koénnte. Diese Ausdrucksweise

mittels des Passivs verlangt jedoch, dass jene automatisierte Ubertragung aus Beispielsatz 1
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von der a-structure auf die f- und c-structure aufgegeben werden muss und die canonical
order in der c-structure dadurch verloren geht (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005:
212ff.).

Innerhalb der LMT existiert zusatzlich eine sprachliche Spezifitat, die von wesentlicher
Bedeutung ist, wenn eine konkrete L1 und L2 in Beziehung gesetzt werden. Dabei spielen
die c-structure und das Lexikon eine wesentliche Rolle.

Es konnte in mehreren Studien (cf. VIGLIOCCO/BUTTERWORTH/GARRET 1996;
cf. VIGLIOCCO/NICOL 1998; cf. FRANCK/VIGLIOCCO/NICOL 2002) gezeigt werden, dass
features fir die Ubereinstimmung der Zahl von Subjekt und Verb und des Geschlechts von
Subjekt und pradikativem Adjektiv unabhingig voneinander aus der conceptual structure’?
abgerufen und auf eine oberflachliche c-structure Ubertragen werden kénnen. VIGLIOCCOS
Modell wird in der Architektur der LFG dargestellt, wodurch eine unterschiedliche
Darstellung der Mapping-Prozesse fir die Markierung des SUBJ auf Englisch und Italienisch
moglich wird’ :

Es wird das Mapping des Pradikators see aus dem Englischen bzw. vedere aus dem
Italienischen anhand des Beispielsatzes | see them bzw. Li vedo verglichen. Gemeinsam sind
in beiden Sprachen die Argumente (experiencer und theme), die auf die syntaktischen
Funktionen SUBJ und OBJ automatisch tbertragen werden. Allerdings wird im Englischen die
Funktion des SUBJ im Personalpronomen (hier: /) markiert, wahrend sie im Italienischen
mittels eines morphologischen Subjektmarkers’> im Verb (hier: ved-o0) markiert wird (cf. DI

BIASE/KAWAGUCHI 2002: 277; cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 219ff.).

Zusatzlich gelangten die Wissenschaftler (wie auch im genannten Beispiel zur c-structure
ersichtlich) zur Erkenntnis, dass spezifische, konzeptuelle features wie z.B. Geschlecht und

Zahl des Rezipienten im Lexikon reprasentiert werden. In Bezug auf den Beispielsatz verlangt

73 Der Begriff der conceptual-(semantic) structure wurde nach der Definition von JACKENDOFF verwendet (cf.
1983) [siehe FuRnote 48].

74 Diese differenzierte Darstellung des Subjekts im Englischen bzw. Italienischen weicht stark von der Definition
der Subjektivitat durch Konfigurationen der c-structure im General Binding bzw. dem minimalist approach ab.
Die LFG zeigt im Sinne der psycholinguistischen Studien, dass auRerdem verschiedene sprachspezifische online-
Prozesse existieren, die beim matching von konzeptuell-semantischen Strukturen auf die c-structure eine Rolle
spielen (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 221).

7> Der morphologischer Subjektmarker (SM) bezieht sich auf die Definition nach BRESNAN (cf. 2001: z.B. 150f.)
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das Englische keine Markierung des Geschlechts beim Wort friend, wahrend im Italienischen
zwischen amico (= Freund) und amica (= Freundin) unterschieden wird, was auch fir die

Ubrigen Satzbestandteile morphosyntaktische Konsequenzen hat:

Englisch: the  my friend is australian
ltalienisch: la (F) mia (F) amica (F) e australiana (F)

Auf Italienisch ist das Geschlecht morphologisch ausgewiesen, wahrend es auf Englisch nicht

spezifiziert ist (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 222).

Ein weniger offensichtliches, sprachspezifisches feature, das ebenfalls im Lexikon verortet
ist, steht hier zusatzlich in Verbindung zum Mapping der a-structure auf die c-structure.
Obwohl es Uber die einzelnen Sprachen hinweg groRe Ubereinstimmungen gibt, ist
schlieRlich das Verhaltnis zwischen a-structure und f-structure keineswegs universell und L2-
Lerner_innen muissen flr einen korrekten Sprachgebrauch im Hinblick auf irreguldre
Konstruktionen und Verben lernen, wie sie welches Argument auf welche grammatikalische
Struktur Ubertragen. Auf Italienisch bereitete das Verb piacere einem L2-Lerner

Schwierigkeiten, der folgende Aussage tatigte:

Abbildung 18 Die a-structure von piacere (PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 222f.)
*tu piace il film?
you (NOM) like the movie?

Do you like the movie?

Jener L2-Lerner’® hat die automatische canonical order angewandt, der aus der g-structure
die Argumente experiencer und theme auf SUBJ und OBJ in gleicher Weise Ubertragt, wie
beim englischen Verb like. Das italienische Verb piacere verlangt allerdings ein Mapping, bei
dem theme auf SUBJ und experiencer z.B. auf ein OBJ Ubertragen wird, weshalb die

automatische canonical order wiederum aufgegeben werden muss:

76 Vermutlich verfugt der L2-Lerner Gber Englisch als L1.
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inkorrekt: *Piacere < Experiencer , Theme >

SuUBJ OoBJ
korrekt: Piacere <Theme, Experiencer >
| |
SuUBJ OBlJeg

L2-Lerner_innen missen daher fir einen korrekten Sprachgebrauch die sprachspezifischen,
nicht-automatischen Ubertragungsprozesse erwerben, die mit der Verbsemantik der

Zielsprache in Verbindung stehen (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 222f.).

Obwohl die drei Stufen der syntaktischen Reprasentation durch die a-, f- und c-structure
Gemeinsamkeiten aufweisen, muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass die non-
linearity der Ubertragung von c- auf f-structure sich von jener der Ubertragung von a- auf f-
structure stark unterscheidet. Unter diesem Aspekt wurden von PIENEMANN/DI
BIASE/KAWAGUCHI! (cf. 2005) die zuvor genannten sprachlichen Mapping-Prozesse
hierarchisch in die Entwicklungssequenz der Processability Theory eingearbeitet.

Am Beginn der Entwicklungssequenz stehen Ubertragungsprozesse von der c- auf die f-
structure, wobei bei diesen Vorgangen z.B. fiir Englisch die ag-structure aulSer Acht gelassen
werden kann. Die Wissenschaftler stellten zunachst die Unmarked Alignment Hypothesis auf,
wobei davon ausgegangen wird, dass L2-Lerner_innen zu Beginn die prominenteste
semantisch-grammatikalische Rolle auf das Subjekt Ubertragen. Diese wird an die erste,
lineare Position der c-structure platziert. Zu diesem Zeitpunkt verfligen die L2-Lerner_innen
bereits lGber eine fixe syntaktische Basisarchitektur mit den drei parallelen Strukturebenen
in der L1, die auf einer abstrakten Ebene transferiert wird’’. Diese Assoziation erlaubt es, zu
spezifizieren, wie Satze trotz der einfachen Struktur und grammatischen Einschrankung der
Interlanguage in der canonical order formuliert werden kénnen und sie ermoglicht zu
definieren, welche Charakteristika das simplifizierte S-procedure der L2-Lernenden umfasst

(cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 231f.).

77 Diese Annahme steht nicht im Widerspruch zur Developmentally Moderated Transfer Hypothesis (cf.
PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI/HAKANSSON 2005), weil sich letztere ausschlieRlich auf sprachspezifische
features der Grammatik bezieht und nicht auf deren dargelegte Gesamtkonzeption (cf. PIENEMANN/DI
BIASE/KAWAGUCHI 2005: 231).
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Der darauffolgende Lernschritt wurde in der TOPIC Hypothesis’® festgehalten, laut der eine
erste Entwicklung Uber die canonical order hinaus zu zielsprachenahnlichen Aussagen
erfolgt, die mit einem breiteren Spektrum an Ausdrucksfahigkeit und syntaktischer Variation
einhergehen (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 245). Der Eintritt dieser neuen
stage erfolgt bei der ersten Abweichung von der canonical order meist durch Adverbien und
Frageworter, die an die erste Stelle im Satz platziert werden und somit das SUBJ aus dieser
Position verdrangen (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 232). Der an das erste
Wort anschliefende Rest des Satzes kann jedoch als ein one-to-one mapping bzw. eine
canonical order bezeichnet werden, weil aus Studien zum L2-Erwerb von Deutsch
hervorgeht, dass die L2-Lerner_innen die damit einhergehende Regel, das Verb im
Deutschen hier an die zweite Position zu setzen, immer verletzen (cf.
CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN 1983; cf. PIENEMANN 1981; 1998). Diese sogenannte V2-
Regel wird spater in einem weiteren Entwicklungsschritt erworben’®.

Die Voranstellung eines Wortes an die erste Stelle im Satz besitzt laut der TOPIC Hypothesis
jedoch eine Triggerfunktion, sodass die L2-Lerner_innen dadurch zwischen TOPIC und SUB]
allméhlich zu differenzieren beginnen und danach die damit verbundenen strukturellen
Konsequenzen erfolgreich vollziehen (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 239).
Jene hier dargelegten Veranderungen der Interlanguage kbnnen nur als Verhaltnis zwischen
c- und f-structure beschrieben werden, wahrend die a-structure und ihr Verhaltnis zur f-

structure davon unberihrt bleiben (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCH! 2005: 232).

Die Lexical Mapping Hypothesis tritt nun als ein Pendent zur TOPIC Hypothesis auf, anhand
derer prognostiziert werden kann, wie sich Ubertragungsprozesse ausgehend vom

Unmarked Alignment zu zielsprachenorientiertem Sprachausdruck hin entwickeln, allerdings

78 Die TOPIC Hypothesis wurde spater bei BETTONI/DI BIASE als Prominence Hypothesis umformuliert, wobei
nochmals explizit betont wurde, dass die Position am Satzanfang eine hohere prominence aufweist. AulRerdem
umfasst sie Frage- wie Aussagesatze und kann daher auf eine groRere typologische Bandbreite von Sprachen
appliziert werden (cf. BETTONI/DI BIASE 2015: 11 [Foreword]; 60-64).

7 In einer weiteren Studie konnten HAKANSSON/PIENEMANN/SAYEHLI (cf. 2002) zeigen, dass selbst
schwedische L2-Lerner_innen von Deutsch die V2-Regel verletzten, obwohl sie auch in ihrer L1 Schwedisch
anzuwenden ist. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI/HAKANSSON (cf. 2005) erkldren diese Erkenntnis anhand
der Developmentally Moderated Transfer Hypothesis (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 235; siehe
Kapitel 3.5.1).
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nun durch Unterstitzung nicht-kanonischer Mapping-Prozesse der Zielsprache, die von der

a- zur f-structure ausgefihrt werden (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 245):

KAWAGUCHI hielt anhand seiner Studien zu Japanisch fest, dass zur ldentifikation der
grammatikalischen Funktion einer Phrase und ihrer funktionalen Zuweisungen in Passiv-,
Kausal- und anderen Kasuskonstruktionen die Lerner_innen Informationen aus
verschiedenen Quellen miteinander verknipfen missen, wie z.B. aus der Verbal- und
Nominalphrase. Dies erfordert einen Informationsaustausch auf interphrasaler Ebene
(cf. KAWAGUCHI 2005: 263 [Tabelle], 270; siehe Kapitel 3.3.3). Somit kann zusammengefasst
werden, dass jene Konstruktionen wie z.B. das Passiv (vgl. obigen Beispielsatz A dog is seen
by Peter) auf einem nicht-kanonischen Mapping-Prozess von a- auf f-structure basieren und
demnach den L2-Lerner_innen auf interphrasaler Ebene das S-procedure abverlangen.
Durch diese Feststellung lasst sich der Ubertragungsprozess in der processability hierarchy

verorten (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 242).

Ein weiteres Beispiel fir eine Ubertragung von a- auf f-structure liefern kausative
Konstruktionen. Als Beispiel werden eine intransitive und eine transitive kausative
Konstruktion auf Katalanisch mit ihren Strukturebenen veranschaulicht (cf. ALSINA 1997:
216):
Abbildung 19 Mapping der a-structure auf die f-structure von fer ruire

(ALSINA 1997: 216; PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 244)

Intransitives Kausativ:

L'elefant fa riure les hienes
the elephant makes laugh the hyenas

‘The elephant makes the hyenas laugh’

‘cause <[Agent] [Patient] laugh <[Agent]>>’ a-structure

| 7

SUBJ OBJ f-structure
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Abbildung 20 Mapping der a-structure auf die f-structure von fer escriure
(ALSINA 1997: 216; PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI 2005: 244)

Transitives Kausativ:

Els pagesos  fan escriure un poema al follet
the farmers  make write a poem to the elf

‘The farmers are making the elf write a poem’

fer escriure:
‘cause <[Agent] [Recipient Patient] write <[Agent] [patient]>>’ a-structure
| N |

SUBJ OBJ OBJpatient f-structure
Nach ALSINA haben kausative Konstruktionen in romanischen Sprachen eine einzige
komplexe a-structure, in der das kausative Verb die dulRere und das infinite Verb die innere
a-structure bereitstellen (cf. ALSINA 1996: 193). Kausative enthalten demnach eingebettete
Nebenaktionen auf dem Level der a-structure, die aber in den romanischen Sprachen als ein

einzelner Satzteil in der f-structure realisiert werden (cf. PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI
2005: 243f.).

3.5.3 Third Language Acquisition und Processability Theory

Es scheint, als hatte anhand der Studie von HAKANSSON/PIENEMANN/SAYEHLI (cf. 2002)
eine erste Sensibilisierung fir die Rolle der L3 innerhalb des Arbeitsbereichs zur
Processability Theory stattgefunden. Diese Studie wurde zunachst im Kontext der
Developmentally Moderated Transfer Hypothesis vorgestellt, da von den L2-Lerner_innen
ein erwarteter Transfer der V2-Stellung (Verb an zweiter Position im Satz) aus der L1
Schwedisch in die L2 Deutsch nicht erfolgte. Die Interpretation wurde von den
Forscher_innen dahingehend ausgelegt, dass die Struktur zu komplex sei, um im initial state
erworben zu werden (cf. PIENEMANN/LENZING/KEBLER 2016: 96), und dass die fir den
Transferprozess benoétigten Ressourcen noch nicht entwickelt wurden (cf. PIENEMANN/DI
BIASE/KAWAGUCHI/HAKANSSON 2005: 109).

Worin jedoch keine Differenzierung erfolgte, ist die Tatsache, dass alle Lerner_innen der
Studien von HAKANSSON/PIENEMANN/SAYEHLI (cf. 2002) Schwedisch als L1, Englisch als L2
und Deutsch als L3 erwarben. Daraufhin wiederholte BOHNACKER (cf. 2006) den Test der

V2-Stellung mit dlteren Lerner_innen, die Schwedisch als L1 und Deutsch als L2 erwarben,
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aber Uber keinerlei Englischkenntnisse verflgten. Sie zeigten einen praziseren Gebrauch der
V2-Stellung, was zunachst fur einen Transfer sprechen wirde. PIENEMANN/
LENZING/KEBLER sind nach einer wiederholten Analyse der Studiendaten allerdings der
Ansicht, dass alle die V2-Stellung erworben hatten und dies keinen Beweis flr einen Transfer
darstelle. Dennoch stellt sich die Frage, ob beim Transfer die L2 (oder die L3, die L4 etc.)
moglicherweise eine bevorzugte oder sogar dominantere Rolle spielen als die L1, was
trotzdem nicht zwangslaufig gegen die Developmentally Moderated Transfer Hypothesis
spricht, deren Annahme trotzdem aufrecht bleibt®. Fir konkrete Beweise zu
Transferunterschieden aus L1, L2, L3 etc. sind die momentanen Forschungsergebnisse

allerdings noch nicht ausreichend (cf. PIENEMANN/LENZING/KEBLER 2016: 96f.).

Auch in Bezug auf das Konzeptwissen, welches innerhalb der Entwicklungssequenzen der
Processability Theory nicht erfasst wird, findet kein automatischer Transfer von der L2 zur L3
statt, und mehrsprachige Lerner_innen profitieren nicht automatisch von ihrer
Mehrsprachigkeit, wie dies schon MULLER-LANCE (cf. 2003) und JESSNER et al. (cf. 2016:
158) bemerkten. Beispielsweise verfligen in der Untersuchung von TOTH (cf. 2018) zum
Erwerb des Aspekts im Italienischen als L3 einige Teilnehmer_innen Uber sprachliche
Vorkenntnisse aus anderen romanischen Sprachen (als L2 oder ,gleichwertige’ L3%1), die den
Aspekt in ahnlicher Weise behandeln. TOTH konnte dabei allerdings feststellen, dass die
Teilnehmer_innen nicht automatisch von ihrer Mehrsprachigkeit bzw. der
sprachtypologischen Ahnlichkeit im Sinne eines automatischen Transfers Gebrauch
machten. Im Kontext des Transfers von der L1 zur L2 greift sie die Idee von
MCMANUS/MARSDEN auf, dass die Lerner_innen (besonders im Hinblick auf den Erwerb des
Aspekts) von einer expliziten Reflexion der form-function differences in L1 und L2 profitieren
kénnten und dies zu effizienteren processing routines fihre (cf. TOTH 2018: 212f.; cf.
MCMANUS/MARSDEN 2017). Ich bin der Meinung, dass diese profitable Reflexion auch im
gesteuerten Fremdsprachenerwerb und im Rahmen des Unterrichts durch eine gezielte und
professionelle Arbeitsweise der Lehrperson angeleitet werden kann und ebenso fir den

Transfer von der L2 zur L3 bzw. von der L3 zur L4 genutzt werden kann.

80 Meiner Ansicht nach wéren die Transfer-Konstellationen auch in Bezug auf die Psychotypologie interessant
(siehe Kapitel 2.6.1).

81 Die andere romanische Sprache und Italienisch werden bei dieser Gruppe von Teilnehmer_innen von der
Autorin selbst als gleichwertige L3 beschrieben (cf. TOTH 2018: 138f.).
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3.6 Volver a empezar — (Re-)konstruktionen der Entwicklungssequenz flr
Spanisch als L2

,Saepe iuniori Dominus revelat quod melijus est.”
Regula Benedicti 3,3

3.6.1 Das Differential Object Marking (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 213-242)

Der Terminus des Differential Object Marking (DOM) geht auf BOSSONG zuriick, der dieses
Charakteristikum in seiner Querschnittsstudie mit Gber 300 Sprachen insofern
charakterisierte, als transitive Verben entweder unmarkiert bleiben oder durch einen Fall
oder durch Ubereinstimmung eines semantischen bzw. pragmatischen Merkmals erkennbar
markiert werden (cf. BOSSONG 1991: 144ff.).

In Bezug auf Spanisch als L2, eine Sprache, die im Rahmen der Processability Theory weniger
haufig untersucht wurde (cf. BETTONI/DI BIASE 2015: 11 [Foreword]), geht aus der Literatur
hervor, dass das DOM (mit Fokus auf das personale a® vor Personen im Akkusativ) zwar fur
L2-Lerner_innen schwer zur erwerben sei (cf. BOWLES/MONTRUL 2009; cf. GUIJARRO-
FUENTES 2012), jedoch ebenso fur bilinguale heritage speakers des Spanischen in den USA
(cf. MONTRUL 2008). Zunachst versuchten FARLEY/MCCOLLAM (cf. 2004) mit dem
personalen a markierte Objekte naher zu beschreiben. lhre Ergebnisse konnten allerdings
nicht in den Entwicklungssequenzen von PIENEMANN (cf. 1998) und JOHNSTON (cf. 1995)
verortet werden, die personale a-Objekte in ihre Hierarchie vor der letzten stage, den
Nebensatzen mit subjuntivo, einordnen.

DI BIASE/HINGER greifen dieses enttduschende Ergebnis auf und argumentieren, dass in der
damaligen, urspringlichen Version der Processability Theory optionale und Ubergreifende
Phdnomene nicht beschrieben werden konnen, nicht zuletzt, weil sdmtliche Strukturen
(seien sie obligatorisch oder optional, deklarativ oder interrogativ, morphologischer oder
syntaktischer Natur etc.) auf derselben Entwicklungsachse dargestellt werden. Sie
interpretieren im Sinne der Neuauflage der Processability Theory, die vor allem die
Prominence Hypothesis und die Lexical Mapping Hypothesis umfasst, das DOM
dementsprechend als eine an der semantisch-syntaktisch-diskursiven Schnittstelle verortete
Struktur. DI BIASE/HINGER gelang es in einer Querschnittsstudie, das DOM in drei
Entwicklungssequenzen, die allesamt auf der aktuellen Version der Processability Theory

basieren, fiir Spanisch als L2 hypothetisch einzuordnen. Sie konnten erste empirische Tests

82 Der Terminus personal a wurde von TIPPETS tibernommen (cf. 2011).
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vorlegen, die mit 6 dsterreichischen Spanischschilerinnen® durchgefiihrt wurden und ihre

Annahmen bekraftigten (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 213f.; 232; 240ff.).

Jenes Objekt, das mit der personalen a-Markierung versehen wird, muss die Kriterien
erflllen, dass es sich dabei um eine Person/ein animiertes Objekt handelt und dass es
spezifisch ist. Dieses Charakteristikum stellt somit eine zuséatzliche Schwierigkeit zum
Mapping-Prozess dar, wobei zwischen SUBJ und OBJ differenziert werden muss (siehe
Kapitel 3.5.2). Folgende Beispiele sollen auch die Grauzone dieser beiden Eigenschaften

etwas naher beleuchten:

unanimiertes Subjekt (kein a): Juana pinto un coche.

animiertes Subjekt (mit a): Juana pinto a su hermano.

Die Unterscheidung von animierten und unanimierten Objekten scheint zunachst einfach
und unkompliziert. Allerdings hat der Lerner dabei die a-Markierung von jener des Dativs zu
unterscheiden, die ebenso hdufig bei Personen verwendet wird. Nicht zuletzt ist diese
Unterscheidung relevant, um auch das korrekte klitische Pronomen zu verwenden: Juana le
dio el sombrero a Pancho. Hier stoRt jedoch ein universales, grammatikalisches Regelwerk
an seine Grenzen, da Sprecher_innen in Lateinamerika Akkusativ- und Dativpronomen bei
Personen genauer unterscheiden als jene in Spanien (vgl. dazu das Phanomen des leismo)
(cf. DI BIASE/HINGER 2015: 218f.). Diese Spezifitdt betreffend scheint es etwas schwieriger,

die a-Markierung anzupassen:

Necesito un abogado. (kein a: animiert, aber unspezifisch: irgendeinen Anwalt)
Necesito a un abogado. (mit a: animiert, spezifisch: einen Anwalt, eben keinen Arzt)
No necesito a ningun abogado. (mit a: obwohl animiert und unspezifisch)

83 Die Schulerinnen hatten Deutsch als L1, waren zu dem Zeitpunkt 19 Jahre alt und hatten zuvor drei Jahre
lang (ca. 260 Unterrichtsstunden) in derselben Klasse, an derselben Schule und bei derselben Lehrperson
Spanischunterricht. Zwei Schilerinnen unternahmen zuvor drei Monate lang, eine Schilerin einen Monat lang
einen Auslandsaufenthalt in Spanien. Im Unterricht wurde das DOM im zweiten Lernjahr thematisiert und
gelbt, wahrend hingegen Phrasen mit subjuntivo ab Ende des zweiten Lernjahres immer wieder aufgegriffen
und sehr intensiv gelibt wurden (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 232f.; cf. HINGER 2011).
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Das letzte Beispiel lasst darauf schlielen, dass die Spezifitat kein ausreichend verladssliches
Kriterium fur die a-Markierung darstellt. DI BIASE/HINGER schlussfolgern daraus, dass dafir
die topicality, eine besondere Betonung des Objekts, als Kriterium herangezogen werden
muss. Diese Betonung kommt zustande, weil die flexible Wortreihenfolge im Spanischen
Subjektivitat und Objektivitat nur unzureichend differenziert und somit eine morphological
prominence zum Einsatz kommt, die den Gesprachspartner erkennen ldsst, welches

Argument nicht das Subjekt sein kann (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 218f.).

Zusammenfassend missen L2-Lerner_innen zwischen SUBJ und OBJ, zwischen a-
markiertem Akkusativ und a-markiertem Dativ, zwischen animierten und unanimierten
Objekten, deren Spezifitdat und deren Diskursstatus als secondary topic unterscheiden.
Letzterer wird von DI BIASE/HINGER mit TOP, abgekirzt® und an das betreffende OBJ mit
obligatorischer a-Markierung angehangt (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 218f., 222). Eine

Entwicklungshierarchie der einzelnen Strukturen wurde folgendermafRen formuliert:

,ho marking of OBJ > marking of [+ animate] OBLs > DOM > topicalised DOM”
(DI BIASE/HINGER 2015: 222)
Zudem sind die Wissenschaftler_innen der Uberzeugung, dass die obligatorischen
Entwicklungssequenzen die Morphologie betreffend getrennt von jenen der Syntax
dargestellt werden sollen, wobei letztere die Auswahlmoglichkeiten der Lerner_innen
reprasentieren und eng mit diskurs-pragmatischen Faktoren verknipft sind. Die beiden
syntaktischen Entwicklungssequenzen zeigen zum einen eine Interpretation im Sinne der
Prominence Hypothesis (cf. BETTONI/DI BIASE 2015: 60-67) und zum anderen eine
Darstellung innerhalb der Lexical Mapping Hypothesis (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 228).

In der folgenden Tabelle wurden — eventuell entgegen der Meinung der Autoren — zum
Zweck einer komprimierteren Darstellung und daraus folgenden Anwendung die genannten
Entwicklungssequenzen zu Spanisch als L2 nach PIENEMANN (cf. 1998), JOHNSTON (cf.
1995) und DI BIASE/HINGER (cf. 2015: 234-239) zu einer vorldufigen, morphosyntaktischen
Entwicklungssequenz zusammengefasst sowie die Ergebnisse der von DI BIASE/HINGER

durchgeflhrten Studie in einer zusatzlichen Spalte vermerkt.

84 Die Definition erfolgte nach DALRYMPLE/NIKOLAEVA (cf. 2011: 62).
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In Abbildung 21 wurden® ausgehend von drei Entwicklungssequenzen fiir die L2 Spanisch
die jeweiligen Prozesse auf derselben stage abgebildet wie in den urspringlichen Skalen. Die
morphologischen Prozesse sind dunkelgelb hinterlegt und linksbiindig ausgerichtet, die
syntaktischen sind blau unterlegt und rechtsbiindig ausgerichtet, um sie mihelos richtig
zuordnen zu kdnnen. Zudem unterteilen sich die syntaktischen Prozesse in jene, die aus der
Prominence Hypothesis abgeleitet wurden und vorrangig den word order fokussieren, und
jene, die der Lexical Mapping Hypothesis entstammen und den Mapping-Vorgang naher
charakterisieren. In der Spalte structure wird mittels verkirzter Schreibweise die konkrete
Struktur/Wortreihenfolge/der konkrete Mapping-Vorgang naher beschrieben, in der Spalte
spanish example folgt ein spanischer Beispielsatz der Autoren, wobei nicht explizit genannt
wird, ob er konstruiert oder direkt dem Datencorpus entnommen wurde. In den beiden
Spalten am rechten Rand sind die Ergebnisse der sechs Schilerinnen festgehalten.

Von besonderer Bedeutung ist die Verortung des DOM, das DI BIASE/HINGER aufgrund der
Ergebnisse auf stage 4 unter derselben Struktur fir Morphologie und Syntax (Lexical
Mapping) wohlgemerkt an hochster Stelle platzieren, obwohl weiter unten, ebenfalls auf
stage 4, eine andere, einfachere Struktur ohne Voranstellung des Objekts und des dadurch
obligatorisch eingefiigten klitischen Pronomens ebenfalls bereits mit DOM bezeichnet wird.
Diese einfachere DOM-Struktur mit dem Objekt in postverbaler Position verlangt keine
interphrasale morphologische Ubereinstimmung, und wurde demnach weiter unten als rein

syntaktische Struktur eingeordnet (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 227f.).

Der Beispielsatz zur syntaktischen Struktur (PProp) Clpar V (SUBJ) auf stage 4 wurde ergdnzt
und entstammt den Ergebnissen der Studie (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 239). Die
Beispielsatze zu causatives und unaccusatives (= intransitives), ebenfalls auf stage 4, wurden
aus der Entwicklungssequenz fir lItalienisch als L2 (basierend auf der Lexical Mapping
Hypothesis) Ubersetzt und entstammen somit der Arbeit von DI BIASE/BETTONI (cf. 2015:
143).

Aus den drei separaten Skalen wurde die Abfolge der Strukturen innerhalb der stage 4

Uberlappend eingearbeitet und Uberschneidungen grafisch hervorgehoben. Automatisch

85 Da in den vorigen Kapiteln die jeweiligen Verarbeitungsprozesse ausreichend thematisiert wurden, wird an
dieser Stelle auf eine genaue Analyse der Strukturen jeder einzelnen stage verzichtet.

-104-



ergab sich eine nach Haufigkeit der positiven Kontexte aufsteigend sortierte Hierarchie. Die
Strukturen, die im non-default-mapping auf stage 4 zusammengefasst werden, sind allesamt
pragmatisch begrindet. Sie wurden von den Autor_innen urspriinglich gemeinsam
ausgewertet (+11/4), jedoch mit der Anmerkung, dass nur eine dieser vier Schilerinnen eine
Passivkonstruktion formulierte und sich die restlichen gewerteten Aussagen auf die drei
Verben gustar, interesar und parecer beziehen, die unter die exceptional verb constructions
fallen und im Vergleich zum Beispielsatz A ti te interesa mucho weiter unten ein Subjekt als
theme bei sich haben (cf. DI BIASE/HINGER 2015: 239). Aus diesem Grund konnte ich auf die
Einzelauswertung fur das Passiv (+1/1) sowie fUr die exceptional verbs (+10/4) schlielen. Fir
Kausative und unaccusative constructions (= intransitive Konstruktionen) gab es weder
Ergebnisse, noch wurde ein Beispielsatz der Autor_innen erwahnt. Flr impersonals (=
unpersonliche Konstruktionen) flhrten die Autor_innen einen Beispielsatz an, die
Konstruktion selbst ist den Ergebnissen allerdings nicht zu entnehmen. Trotzdem habe ich
die genannten Konstruktionen in der Entwicklungssequenz abgebildet, nicht zuletzt bewusst

an den obersten Positionen.

Im Hinblick auf eine ganzheitliche morphosyntaktische Entwicklungssequenz scheint
interessant, dass sich viele Strukturen der einzelnen Skalen erganzen bzw. Uberschneiden.
Beispielsweise erganzen einander auf stage 2 die morphologische Pluralmarkierung und der
syntaktische canonical word order, der zwangslaufig ein korrektes Mapping enthalt, auch
wenn dies den L2-Lerner_innen zu diesem Zeitpunkt noch nicht bewusst ist (cf. DI
BIASE/HINGER 2015: 230). AuBerdem dient die morphologische Struktur XProp (SUBJ)
Clacc/pat V auf stage 4 als Uberbegriff fiir die beiden syntaktischen Strukturen zum Akkusativ-
bzw. Dativobjekt, die einen non-canonical word order verlangen. Um dies hervorzuheben,
wurde die dunkelgelbe und blaue Grundierung hier auch auf die jeweiligen Strukturen
Ubertragen. Ebenfalls auf stage 4 findet sich die Struktur SUBJ V OBJtopz [=DOM], die sowohl
fir einen Prozess des non-canonical word order als auch flr ein non-default-mapping
gewertet werden kann, weshalb die Uberschneidung auch grafisch dargestellt wurde.
Unterer und oberer Beispielsatz werden zwar einzeln veranschaulicht, die Struktur selbst
liefert allerdings in den zwei unterschiedlichen Skalen der Autor_innen dieselbe

Ergebniszeile.
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Entgegen der Meinung der Autor_innen und anderer Wissenschaftler_innen halte ich
insofern eine ganzheitliche Darstellung einer morphosyntaktischen Entwicklungssequenz fir
gelungener, als sie sdmtliche Sprachverarbeitungsprozesse ungeachtet ihres Ursprungs
hierarchisch auflistet und einen Ubersichtlichen Raster bietet, der fir spatere Analysen
wertvoller erscheint als drei einzelne Raster. Aus diesem Grund habe ich bewusst die
Ergebnisse der Studie von DI BIASE/HINGER (cf. 2015: 234-239) in den letzten rechten
Spalten eingefligt. Die Abkilrzung + steht fir alle korrekt formulierten Kontexte. Hinter dem
Schragstrich folgt die Anzahl der Schiilerinnen, die zumindest einen positiven Kontext fir die
jeweilige Struktur formulierten. Auf dieselbe Art ist die Spalte - / st. konzipiert. Die Ziffer O
bedeutet, dass keine Schiilerin einen einzigen Kontext produzierte, und verbundene Zellen
bedeuten, dass die Autor_innen mehrere, ahnliche Strukturen unter einer gemeinsamen
Struktur zusammenfassten.

Es ist eindeutig zu erkennen, dass die Schilerinnen weniger positive Kontexte produzierten
bzw. die Anzahl inkorrekt formulierter Kontexte zunahm, je weiter oben die jeweilige
Struktur in der Entwicklungssequenz verortet ist, wobei es bei dieser Interpretation zu
berlcksichtigen gilt, dass nicht jede Kommunikationssituation fir die Anwendung jeder
Struktur geeignet ist und es diesbeziglich kleine Unterschiede geben kann (siehe phrasal
procedure NP, Ergebnis +70/6, -2/1). Auffallend ist auch, dass in Kombination mit der
Kopula®® sehr wenige Pluralbildungen formuliert wurden, was meiner Ansicht nach im
Hinblick auf das ausschlieflich im Spanischen vorhandene konzeptuelle Phdanomen von
ser/estar und dessen Eigentimlichkeiten gedeutet werden koénnte. Sehr wenige, jedoch
fehlerfreie Kontexte formulierten die Schilerinnen fir die Struktur mit vorangestelltem
TOPIC auf stage 3, die wie erwdhnt als Trigger flr weitere Aussagen im non-canonical word
order fungiert.

Einen gravierenden Unterschied, nicht nur fir eine feingliedrige Hierarchie innerhalb der
stages, sondern fir die gesamte Entwicklungssequenz, macht das Ergebnis fur die
Strukturen der exceptional verbs aus. Ohne den Autor_innen anhand des bereits erwdhnten
zusammengefassten Ergebnisses aller Strukturen des non-default-mapping eine bewusste
Verfdlschung vorzuwerfen, zeigt meine differenzierte Veranschaulichung der Ergebnisse, die

die Autor_innen auf dieselbe Art im Text, jedoch nicht in ihrer Tabelle anflhren, dass

86 Die Autor_innen erwahnen nicht, ob nur ser oder auch estar miteinbezogen wurde.
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Verbstrukturen, die ein Dativ- wie Akkusativobjekt bei sich haben (A ella le gustan las
plantas) von den Schilerinnen haufiger und fehlerfrei verwendet wurden, als das DOM und
jene Strukturen, die eine Topicalization/Prominence enthalten. Diese Struktur musste in
Anbetracht der Haufigkeit der positiven Kontexte jedoch weiter unten in die
Entwicklungssequenz eingeordnet werden, und zwar unmittelbar unter der Struktur (PProp)
Clpat V (SUBIJ) (A ti te interesa mucho), die eigentlich eine Vereinfachung der genannten
Struktur dargestellt, weil sie kein Akkusativobjekt bei sich hat (vgl. dazu A ella le gustan las
plantas). Woran dies liegt, kann nur vermutet werden, wobei einerseits die haufige
Verwendung dieser Struktur ab einem frihen Lernstadium in fiir Osterreich approbierten
Spanischlehrwerken ein Grund sein kénnte, andererseits die starke Ahnlichkeit zur
deutschen Struktur aus der L1 (/hr gefallen die Pflanzen) und eine dahingehende mdogliche
Sensibilisierung durch die Lehrperson ebenso dafiir sprechen kénnte. Dennoch ldsst sich
durch diese UnregelmaRigkeit die Hypothese zur Verortung des DOM und der unmittelbar
darunterliegenden Topicalization- bzw. Prominence-Struktur nicht widerlegen, da diese

beiden trotzdem unmittelbar aufeinander folgen.

Zusammenfassend ist die Hypothese zur Position des DOM innerhalb der
Entwicklungssequenz fir Spanisch als L2 insofern bewiesen worden, als man an den
Ergebnissen der Tabelle erkennt, dass die positiven und negativen Kontexte der Struktur im
richtigen Verhaltnis zur vorigen bzw. nachfolgenden stage stehen. Dieses positive Ergebnis
ist vergleichbar mit jenem aus der Studie von GUIJARRO-FUENTES (cf. 2012) (cf. DI
BIASE/HINGER 2015: 242).

3.7  Lob und Kritik an der Processability Theory — quam bene conveniunt

, There is nothing noble in being superior to your fellow men.
True nobility lies in being superior to your former self.”
Ernest Hemingway

Das folgende Kapitel bezieht sich in erster Linie auf aktuellere Kritikpunkte und
Unzulanglichkeiten der Processability Theory, die (noch) nicht zufriedenstellend gel6st
wurden und/oder fir den aktuellen Forschungsstand von Interesse sind. Die nahezu
beriihmte und aufsehenerregende Debatte in der Zeitschrift Bilingualism (cf. PIENEMANN

1998a; 1998b sowie die zahlreichen peer commentaries) sowie die Diskussion zwischen
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GREGG (cf. 1999) und PIENEMANN (cf. 1999) liegen langer zuriick und wurden in der
bisherigen Literatur ausreichend thematisiert und diskutiert, weshalb sie hier nicht

behandelt werden.

Ein erster Kritikpunkt stammt von ELLIS (1994), der einst das Multidimensional Model sehr
positiv beschrieb, aber leider den Status des emergence criterion missverstand und meinte,
dass die Forscher_innen die acquisition dadurch anschlieRend neu definiert hatten, was
jedoch nicht ihre Absicht war. AuRerdem kritisiert er mit den Worten HULSTIINS (cf. 1987)
das Fehlen von quantitativen oder qualitativen Kriterien in Bezug auf das Einsetzen einer
Lernerproduktion (cf. HULSTIJN 1987: 14; cf. ELLIS Rod 1994: 387; cf. PIENEMANN 1998:
149).

PIENEMANN wies die Kritik zurlick und nannte eine quantitative Distributionsanalyse als
ersten Schritt einer korpusbasierten SLA. Das emergence criterion wurde exakt in dieser
Arbeit (cf. PIENEMANN 1981) vorgestellt und nicht (auch noch) spater in einer neuen
Definition von acquisition. Er meint, er habe bereits demonstriert, mit welchen (qualitativen
und quantitativen) Methoden das emergence criterion auf Morphologie und Syntax
angewandt werden kann (cf. PIENEMANN 1998: 149).

Ich halte die Kritik in Bezug auf fehlende und unzuldngliche qualitative und guantitative
Kriterien bis heute flr durchaus berechtigt, da sie sehr zurlickhaltend, oberflachlich und
unsystematisch beschrieben werden. Die teilweise uneinheitliche Verwendung von
Begriffen inklusive Druckfehler in PIENEMANNS Hauptwerk (cf. 1998) erschweren das

Verstehen der lickenhaften Beschreibungen meiner Ansicht nach noch zusatzlich.

Weiterhin kritisierte ELLIS (cf. 1994: 636), dass die flr das assessment verwendeten
Instrumente zu komplex seien, als dass sie in der alltaglichen Unterrichtspraxis zum Einsatz
kamen. DIEHL et. al (cf. 2000: 379ff.) haben spdter ein Messverfahren zum
Entwicklungsstand vorgelegt, dass laut mehreren Autoren im DAF-Unterricht eingesetzt
werden kann. Auch HUDSON (cf. 1993: 487ff.) meinte diesbezlglich, dass
Entwicklungsstandardtests keine Alternative zu existierenden Testformen darstellen, weil
sie eben nur einen Ausschnitt der gesamten Sprachkompetenz reprasentieren, aber dass sie
diese sinnvoll erganzen kénnten. Nach HUDSON lassen Entwicklungsstandardtests nur
Aussagen im Bereich einer noch sehr wenig entwickelten Lernersprache zu, eine Ansicht,

welche DIEHL et al. (cf. 2000: 359f.) nicht teilen (cf. SCHLAK 2002: 41).
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Der kritische Blick auf die einzelnen Charakteristika der Processability Theory soll nun um die

Ansichten der aktuell in der Wissenschaft aktiven Forscher_innen erweitert werden.

Ebenfalls die Messung betreffend kritisieren MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER, dass
PIENEMANN meistens ,Einzelgdngerdaten” vorlegt, wie es beim Datensatz Guy der Fall ist
(cf. PIENEMANN 1998, Kapitel 4-6). Sie sind der Meinung, dass diese um zusatzliche Studien
erweitert werden und Gruppen von Lerner_innen in den Fokus genommen werden sollen,
wobei allerdings individuelle Unterschiede zu beachten sind (cf. MEERHOLZ-HARLE/
TSCHIRNER 2001: 19).

Carrie BONILLA (cf. 2012) legte eine Dissertation an der Universitat Pittsburgh vor, in der die
readiness der Lerner_innen besonders thematisiert wurde. Sie arbeitete longitudinal, mit
pre-und posttest, verwendete die aktuellste Definition des emergence criterion (cf. PALLOTTI
2007) und untersuchte die Haufigkeit von Lerneraussagen in Bezug auf die syntaktischen wie
morphologischen stages in L2 Spanisch. Sie liefert ein sehr umfassendes Bild, wie sich
Instruktion auf das Durchschreiten der vorhergesagten Entwicklungssequenz auswirkt,
konnte die stages nach der Entwicklungssequenz der Processability Theory flr den L2-
Erwerb von Spanisch bestatigen sowie einen Zusammenhang zwischen dem Erreichen einer
stage und der impliziten Anwendung der darin verorteten Strukturen erkennen: Immer
dann, wenn die Lerner_innen laut Definition des emergence criterion eine neue stage
erreichten, nahm die Produktion von bereits erworbenen Strukturen der unteren stages zu.
Es gibt laut ihr keinen Zusammenhang zwischen der Produktionsanzahl von Strukturen und
dem Erreichen einer stage (cf. BONILLA 2012: 242f., 251).

Jedoch waren und sind HUDSON (cf. 1993) und SPINNER (cf. 2011) der Meinung, dass es
Anfanger_innen gibt, die bereits alle stages verarbeiten kdnnen. Auch an BONILLAS Studien
nahmen einige Lerner_innen teil, die von Beginn an alle syntaktischen stages im Sinne des
emergence criterion erworben hatten. Somit scheint es fiir die SLA von Bedeutung zu sein,
nicht nur das emergence criterion zu behandeln, sondern auch den Prozess einer mastery
zum native-like-level (cf. BONILLA 2012: 243f.), was flr innerhalb einer stage verortete
Strukturen besonders in DI BIASE (cf. 2007: 10f.), und etwas allgemeiner in KAWAGUCHI/DI
BIASE (cf. 2012) und DI BIASE/BETTONI (cf. 2015: 120f.) diskutiert wird.
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BONILLA kritisiert die Teachability Hypothesis insofern, als sich bei ihren Lerner_innen nicht
nur die Instruktion von Strukturen der nachsthdheren stage, sondern auch jene von
darlberliegenden stages (x + 1, x + 2) im Hinblick auf eine hdufigere Verwendung samtlicher
erworbener Strukturen als effektiv und erfolgreich erwies. Sie bezeichnet die Aussage, dass
ausschlielRlich jene Instruktion im Sinne der unmittelbar folgenden stage erfolgreich verlauft,
durch ihre Studien als widerlegt und falsch, insbesondere, weil es dafir als einzige Quelle
eine von PIENEMANN (cf. 1984) selbst durchgeflhrte Studie zur Wortstellung beim L2-
Erwerb des Deutschen gibt (cf. BONILLA 2012: 244).

Wie schon aus zahlreichen experimentellen Studien zur Teachability Hypothesis hervorging
(cf. MACKEY 1999; cf. SPADA/LIGHTBOWN 1999; cf. FARLEY/MCCOLLAM 2004), profitierten
Lerner_innen, die laut PIENEMANNS Definition aus psycholinguistischer Sicht ready bzw.
unready waren, gleichermaRen von einer Instruktion®” (cf. BONILLA 2012: 244, 246). Auch
LIGHTBOWN meint, dass die Instruktion von Strukturen weit Uber der aktuellen
Entwicklungsstufe trotzdem sinnvoll sein kann. In Bezug auf BIALYSTOKS analysis/control-
Modell (cf. BIALYSTOK 1994) kénnte das Wissen Uber eine Struktur erworben werden, die
Kontrolle dartber aber noch ,developmentally constrained” (DOUGHTY/WILLIAMS 1998:
206), also eingeschrankt bleiben. Ebenso ist es moglich, dass jene Instruktion zu einem
ersten noticing nach SCHMIDTS Definition (cf. SCHMIDT 1990, 2001) fiihrt, und erst nach
mehreren Beispielen langfristig zum Erwerb (cf. LIGHTBOWN 1998: 183; cf. SCHLAK 2002:
42.).

Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass eine Instruktion immer mit einer haufigeren
Produktion von sprachlichen Strukturen bei den Lerner_innen einhergeht und gleichzeitig in
der prognostizierten Reihenfolge nach der Processability Theory verlauft, aber dass die
Instruktion nicht auf eine bestimmte stage abzielen muss, um erfolgreich zu verlaufen.
BONILLA kritisiert abschliefend, dass die Processability Theory und die Teachability
Hypothesis in der Literatur bisher als zusammengelegte, miteinander verschmolzene

Anséatze betrachtet wurden (cf. BONILLA 2012: 244f.).

87 Wahrend SPADA/LIGHTBOWN (cf. 1999) und MACKEY (cf. 1999) die Lerner_innen mit Strukturen
unterschiedlicher stages konfrontierten, ordnete BONILLA die Lerner_innen zu Beginn mittels eines Tests ihren
aktuellen stages zu und gestaltete den Input der Strukturen bewusst, gezielt und getrennt voneinander nach
den nachsthoheren stages (cf. BONILLA 2012: 245).
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Allerdings ist die empirische Basis noch zu schmal, um die Teachability Hypothesis endgliltig
bewerten zu konnen. Laut LIGHTBOWN (cf. 1998: 179) sind Entwicklungssequenzen (auch
bis zum heutigen Forschungsstand) dennoch auf relativ wenige Phdnomene beschrankt und
man kann nicht genau vorhersagen, was wann lehrbar ist. Fest steht allerdings, dass nicht
alles jederzeit erlernt werden kann und fehlerhafte Strukturen wie Zwischenstadien einen
Teil des Erwerbsprozesses darstellen. AulRerdem st laut den Ergebnissen der
Lehrbarkeitsforschung klar, dass ein Unterricht nach dem Motto ,zuerst Grammatik — dann
Kommunikation” nur schlecht funktioniert und die Lerner_innen Uberfordert.
WILLIAMS/EVENS (cf. 1998: 155) interpretieren auf originelle Art eine fehlerhafte Aussage
als psycholinguistische Bereitschaft: Der Fehler ist womoglich Anzeichen daflr, dass der/die
Lerner_in bereit ist, die jeweilige Struktur zu erwerben (cf. SCHLAK 2002: 42ff.).

Nicht nur die Hypothese selbst, sondern auch die Anwendbarkeit der Teachability
Hypothesis geriet zunehmend in Kritik. ELLIS (cf. 1994: 636), DOUGHTY/WILLIAMS (cf. 1998:
206) und LIGHTBOWN (cf. 1998: 179) betrachten es fir eine adaquate Anwendung der
Teachability Hypothesis als eine Voraussetzung, dass sich alle bzw. die meisten Lerner_innen
einer Gruppe am selben Entwicklungsstand befinden, und halten diese Konstellation fur
unwahrscheinlich (cf. SCHLAK 2002: 42). Ich bin der Meinung, dass dies keine Voraussetzung
darstellt und durch eine gute Balance von Einflhrung und Wiederholung bzw. durch
Gruppenarbeiten im selben Unterricht unterschiedlich entwickelte Lerner_innen trotz allem

einen maligeschneiderten x+n — Input erhalten kénnen.

ELLIS (cf. 1994: 656) kritisiert mit Bezugnahme auf LONG (cf. 1985) (vgl. dazu auch
LIGHTBOWN 1998: 188), dass PIENEMANNS Ansatz zu implizieren scheint, dass
Spracherwerb anhand von traditionellem Grammatikunterricht (sogenanntem focus on
forms) am besten gefordert wirde (cf. SCHLAK 2002: 42). Ich halte diese Kritik zwar
einerseits fir ungerechtfertigt, da PIENEMANN sich nicht darauf bezieht, wie der Unterricht
gestaltet werden soll, andererseits gibt es eine erkennbare Ambivalenz zum
kommunikativen Unterricht, in dem zu einem bestimmten Zeitpunkt (sogar am Beginn)
ebenso komplexere Strukturen oberhalb des derzeitigen Entwicklungsstands erlernt werden
missen, um Uber bestimmte Themen sprechen zu kénnen (cf. NUNAN 1994: 267). Als
Losungsvorschlag sollen demnach jene Strukturen zuerst als Routineformel bzw. chunks

gelernt werden (cf. LIGHTBOWN 1998: 193). Da von SLA-Forscher_innen, unter anderem von
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PIENEMANNS Kollegen Malcolm JOHNSTON argumentiert wurde, dass Erwerb auf der
Analyse formelhafter Sprache beruhe (cf. JOHNSTON 1985; vgl. dazu auch 1995: 10), lieRe
sich dieses Vorgehen laut NUNAN auch psycholinguistisch sinnvoll argumentieren (cf.

NUNAN 1994: 266f.).

BETTONI/DI BIASE diskutieren die zwei bedeutendsten, im Jahr 2005 hinzugefligten
Erweiterungen der Processability Theory, namlich die Lexical Mapping Hypothesis und die
TOPIC Hypothesis. Letztere betreffend lassen sie etwas Kritik durchscheinen, wenn sie von
einer notwendigen Aktualisierung der Terminologie sprechen. Jedenfalls formulieren sie die
TOPIC Hypothesis in die Prominence Hypothesis um, nicht zuletzt, weil sie sich der
Beschreibung einer syntaktisch-diskursiven Schnittstelle anndhern mochten. Ebenso
reformieren sie die Lexical Mapping Hypothesis (cf. BETTONI/DI BIASE 2015: 10f.

[Foreword]).

VAN VLACK interpretiert die Processability Theory interessanterweise zundchst als ein
sogenanntes generative framework. Er schreibt in der Rezension zur Uberarbeiteten
Ausgabe (cf. PIENEMANN 2005), dass jene —im Vergleich zu anderen generativen Modellen
mit Fokus auf die UG — die Unterschiede, Ahnlichkeiten und den Transfer von L1 und L2
weitaus ausfihrlicher behandelt und dass somit viele neue Ideen in ein generatives Konzept
integriert wurden. Dadurch Ubergeht sie so manche Fangfrage, wie z.B. jene nach
unterschiedlichen Levels den Zugang zur UG betreffend, und liefert elegantere und
Uberzeugendere Erklarungen. Obwohl viele Versuche unternommen wurden, den Blick auch
auf verwandte wissenschaftliche Felder zu richten, ist sie dennoch zwangslaufig sehr stark
an die Unzuldanglichkeiten der UG angebunden, nicht zuletzt, weil dabei grammatische und
linguistische Entwicklung quasi gleichgesetzt werden.

Die Uberarbeitung der ersten Version von 1998 betreffend zieht VAN VLACK den Schluss,
dass die kleine Autorengruppe dennoch lieber an ihren eigenen Ideen festhalt als fremdes
Gedankengut miteinzubeziehen, was seiner Meinung nach eine signifikant bessere Theorie
liefern wirde, die dadurch eher brauchbar und anwendbar erscheinen kdnnte.

Er betont aulserdem, dass die Processability Theory eine sehr junge Theorie ist und sich bis
dahin nicht viele Wissenschaftler_innen genauer damit beschaftigten, weshalb eine weniger

umfangreiche Datensammlung existiert. Trotzdem spricht er der Theorie Potential zu, wenn
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er auch meint, dass noch viel Arbeit zu tun ist, bis sie das ausmacht, was die bisherigen

Autor_innen behaupten (cf. VAN VLACK 2008: 396).

Zu guter Letzt sollen die Leistungen der Processability Theory nochmals zusammengefasst
beleuchtet werden. Es wird zundchst besonders lobend darauf hingewiesen, dass
PIENEMANN sich dabei an LEVELTS Sprachmodell orientiert (cf. MEERHOLZ-
HARLE/TSCHIRNER 2001: 18) und dass die Theorie an die LFG, und damit an eine
psychologisch und typologisch plausible Grammatiktheorie, angebunden wurde (cf. SCHLAK
2002: 41). Die der LFG innewohnende feature unification wurde mit besonderer Sorgfalt
eingearbeitet und veranschaulicht, sodass dies zu wertvollen und interessanten
Erkenntnissen, Hypothesen und Einblicken Uber und in den Fremdsprachenerwerb fihrte

(cf. MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER 2001: 18).
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MIKROEBENE —
Adaption auf den schulischen Spanischunterricht mittels
Schreibperformanzen von Schiiler_innen
aus niederdsterreichischen AHS

4. DATENERHEBUNG UND FORSCHUNGSMETHODE

4.1  Das Corpus und die Formulierung der Forschungsfrage

,Magistra bona scit sibi oportere prodesse magis quam praeesse.”
Eine Reminiszenz an die Regula Benedicti 64,8

Die Schiler_innen, die sich bereit erklart haben, ihre Schularbeitstexte fir meine empirische
Untersuchung zur Verfligung zu stellen, sind Schiler_innen einer 7. Klasse aus finf
verschiedenen niederosterreichischen allgemeinbildenden héheren Schulen und erhalten
Spanischunterricht der Form S4, also vier Schuljahre lang drei Unterrichtseinheiten pro
Woche zu je 50 Minuten.

Leider war es nicht moglich, die Schiler_innen Uber ihre sprachlichen Vorkenntnisse bzw.
Erstsprache(n) zu befragen, weshalb somit nur Annahmen aufgrund von
Ausschlussverfahren vorgenommen werden kénnen, die wie folgt festgehalten werden:

Da alle Schiler_innen der 7. Klasse zwangslaufig die vorangegangenen Schulstufen des
Osterreichischen Schulsystems erfolgreich durchlaufen haben, wird davon ausgegangen,
dass sich ihre Sprachkompetenzen in der deutschen Sprache auf sehr hohem Niveau
befinden oder Deutsch als zumindest eine der Erstsprachen angesehen werden kann und
dass Englisch die erste Sprache ist, die sie in institutionalisiertem Rahmen erworben haben
bzw.immer noch erwerben. Das bedeutet zunachst fir die Erstellung eines Sprachprofils die
Annahme von Deutsch als L1 und Englisch als L2 aller Schiler_innen.

Zusatzlich besteht jedoch die Moglichkeit, dass manche Schiler_innen ein (vertiefendes)
Wabhlpflichtfach (= Spanisch oder weitere Sprache) besuchen, oder mehrsprachig
aufgewachsen sind und deshalb mehrere Erstsprachen parallel erworben haben, oder sich
in ihrer Freizeit zusatzlich mit der spanischen Sprache oder anderen Sprachen beschaftigen.
All diese Szenarien und Aktivitdten sowie zusatzliche Sprachkenntnisse, die nicht im
institutionellen Rahmen erworben wurden, konnten in der empirischen Arbeit aus

Datenschutzgrinden nicht bertcksichtigt werden.
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Unter den Schiler_innen ergeben sich aufgrund der Sprachen, die in institutionalisiertem

Rahmen erlernt wurden, zunachst zwei Gruppen:

e Gruppe 1 besucht die Schulform des Gymnasiums und hatte aufgrund der 8-jahrigen
Schulform (=,Langform‘) somit Latein (L6, sechsjahrig) ab der 3. Klasse und zusatzlich
Spanisch ab der 5. Klasse. Spanisch ist in der Erwerbsreihenfolge somit L4. Da Latein
in der Oberstufe weiterhin parallel zu Spanisch erworben wird, ist davon auszugehen,
dass Vorkenntnisse z.B. in Bezug auf das romanische Verbalsystem in einem

bestimmten Ausmaf vorhanden sind.

e Gruppe 2 besucht die Schulform des Realgymnasiums oder Oberstufenreal-
gymnasiums und erlernt wahrend der 4-jahrigen Oberstufenform Spanisch als L3.
Der Unterricht in Latein oder weiteren lebenden Fremdsprachen (auBBer Englisch) ist
und war auch in der Unterstufe bzw. Neuen Mittelschule nicht verpflichtend, kann
und konnte aber individuell im Rahmen eines Wahlpflichtfachs oder Wahlfachs
besucht werden. Auf besuchte Wahlpflichtfacher sowie auf Schiler_innen, die durch
einen Wechsel der Schulform woméglich Vorkenntnisse in unterschiedlichen
lebenden und klassischen Fremdsprachen haben, konnte ebenfalls keine Ricksicht
genommen werden. Da in den Stundentafeln der genannten Oberstufenformen
keine dritte lebende Fremdsprache parallel zu Spanisch vorgesehen ist, wird davon

ausgegangen, dass —wenn Uberhaupt — nur geringe Vorkenntnisse vorhanden sind.#

Um trotz all dieser Informationslicken zum Sprachprofil der einzelnen Schiler _innen eine
einheitliche Reihenfolge der Sprachen zu beschreiben, die bereits erworben werden, habe
ich eine eigene Definition entworfen, die diese Licken zwar nicht zu schlieSen vermag, aber
jedenfalls ein Bewusstsein daflir schafft und dennoch allen Schiler_innen gerecht wird. Aus
den oben genannten Grinden wird Deutsch als LX, Englisch als LY und Spanisch als LZ fur

diese empirische Arbeit definiert. Eine Definition abseits der Zahlen lasst zumindest

88 Den Rahmenbedingungen des osterreichischen Schulsystems zufolge kann Spanisch von Schiler_innen
frihestens als L3 oder L4 bzw. Ln im institutionalisierten Unterricht erworben werden. Diese Position in der
Erwerbsreihenfolge scheint im Rahmen der TLA besonders interessant. Ein zuklnftiger Forschungsansatz
konnte sein, an jener Schnittstelle die Erkenntnisse der TLA und der Processability Theory sinnvoll zu
kombinieren (siehe Kapitel 2.10.5 [FuRnote 20]).

-115-



erkennen, dass zwischen diesen drei Erwerbsprozessen potentiell auch andere Sprachen
erworben werden konnten, die im Sprachprozessor des einzelnen Schiilers/der einzelnen
Schiilerin zwar vorhanden sind, aber aus Datenschutzgriinden hier nicht miteinbezogen
werden konnten. Bei bestimmten Schiler_innen waren die Lateinkenntnisse (ungeachtet
der Tatsache, dass es sich hier um keine lebende Fremdsprache handelt) beispielsweise als
LY, einzustufen. Was den Unterschied zwischen den Schiler innen mit und ohne
Lateinkenntnisse betrifft, mochte ich —wie schon in der obigen Definition zu sehen ist — keine
gesonderte Entwicklungssequenz erstellen. Meine empirische Arbeit nimmt wie auch die
Processability Theory eine spontane, performative Sprachproduktion in der Zielsprache in
den Fokus. Diese Kompetenz wird im Lateinunterricht, so wertvoll er meiner Ansicht nach
auch ist, am wenigsten bedient, da hier das Ubersetzen von Latein auf Deutsch den Kern der
Unterrichtsarbeit darstellt. Aus den genannten Grinden wurde von vornherein bei der
Ubergabe der Schreibperformanzen von den Lehrpersonen an mich die Anonymitit der
Schiiler_innen strengstens gewahrt und keine Kennzeichnung vorgenommen, welche

Schiiler_innen den Lateinunterricht besuchten und welche nicht.

Die Schiler_innen lieferten Texte in der Fremdsprache Spanisch, und zwar jene, die sie im
Rahmen einer Schularbeit zu schreiben hatten. Die 96 Schiler_innen unterteilten sich in 6
Schiilergruppen mit unterschiedlichen Lehrpersonen und hatten demnach thematisch
eigenstandige Schreibauftrage (circa 150-200 Worter) inklusive deren naheliegende
grammatikalische Strukturen zu bewaltigen. Dies bedeutet, dass sie nach den neuen
Vorgaben zur Abhaltung standardisierter Schularbeiten in der Oberstufe im Hinblick auf eine
standardisierte Reifepriifung nur ein begrenztes Zeitfenster von 30-40 Minuten daftr zur
Verfligung hatten (dazu existiert keine genauere Vorgabe) und keinerlei Hilfsmittel (z.B.
Worterbuch) daflr verwenden durften. Der damit verbundene Schreibauftrag sieht
auBerdem keine ausschliefliche Reproduktion von gelernten Inhalten vor, sondern muss
den Schiler_innen in drei unterschiedlichen bullet points Kompetenzen wie Argumentieren,
Kritisieren, Vergleichen, Erklaren etc. abverlangen. Dies hat bei korrekter Einhaltung der
genannten Vorgaben zur Folge, dass die ausschlielliche Reproduktion eines zuvor vom
Schiler/von der Schulerin geschriebenen und womoglich korrigierten Textes als
ausgeschlossen gilt. Durch diese Spontanitdt und Flexibilitdt, die den Schiler_innen

obendrein in einer zeitlich beschrankten (Prifungs-)situation abverlangt wird, nahert sich
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der Schreibprozess ein Stick weit dem Sprechvorgang an, wie es auch in der
wissenschaftlichen Literatur von RAHKONEN/HAKANSSON festgehalten wird, die den
Schreibprozess fir Schwedisch als L2 im formellen und semiformellen Lernkontext

erforschten (cf. 2008: 149f.):

, [...] [P]roducing written [Interlanguage] and producing spoken [Interlanguage] are not as
different tasks as one might perhaps believe. Of course, when writing one has more time for
planning and monitoring than when engaged in speaking and it is rather likely that our
learners have used these processes since they produced their essays as part of a language
test. There is, however, an important common feature for speech and writing. In both cases
the learner tries to create a content. This reduces the learner’s possibilities of only directing
his attention to the formal aspects of his utterances in written production.”
(RAHKONEN/HAKANSSON 2008: 149f.)

Ich teile die Ansicht von RAHKONEN/HAKANSSON, dass die produktive Natur des
Schreibprozesses, die gleichzeitig auch ein wichtiges Charakteristikum des Sprechvorgangs
darstellt, die Aufmerksamkeit der Schiler_innen starker auf den Inhalt lenkt, sodass eine
reine Konzentration auf die Sprachrichtigkeit sehr unwahrscheinlich scheint, auch wenn fir
das sogenannte Monitoring beim Schreiben mehr Zeit zur Verfligung steht. Dies impliziert
fir mich gleichzeitig, dass es sich um natirliche, unbeeinflusste und spontansprachliche
Lerner_innenaufRerungen in schriftlicher Form handelt, die aufgrund ihrer hohen
Ubereinstimmung mit mindlichen AuRerungen mittels einer dhnlichen Methodologie
analysiert werden kdnnen. Demnach eignen sich die Processability Theory und ihre
Rahmenbedingungen sehr gut daflr, diese Schreibperformanzen mit Blick auf eine

Entwicklungssequenz zu untersuchen.

Meine Forschungsfrage lautet demnach: Lasst sich aus den oben beschriebenen schriftlichen
Schreibperformanzen der Schiler_innen anhand ihrer Interlanguage eine glltige
Entwicklungssequenz fir Spanisch als L2/LZ rekonstruieren oder nicht? Steht sie in
Zusammenhang mit dem Lehrwerk oder der Lehrperson, oder tritt sie ungeachtet dessen
bei verschiedenen Klassen unterschiedlicher Schulen gleichermafRen auf?

Um dies herauszufinden, muss zunachst eine Entwicklungssequenz fir Spanisch als L2/LZ
aus mehreren Vorarbeiten anderer Wissenschaftler_innen rekonstruiert werden. Besonders
geeignet erschien mir dafir die Arbeit von Barbara HINGER (cf. 2001), die eine

Entwicklungssequenz auf Basis von Ergebnissen aus dem institutionalisierten
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Spanischunterricht in Osterreich konstruierte. Diese und weitere wissenschaftliche
Erkenntnisse sollen zu einer fir meine Proband_innen addquaten und ebenso praktischen

Entwicklungssequenz zusammenflieRen und sich erganzen.

4.2  Eigenstandige Rekonstruktion der Entwicklungssequenz flr Spanisch als L2/LZ

,Me ha tocado, como escritora, luchar también contra el prejuicio de los criticos, los profesores y los editores
que no respetan el trabajo de la mujer, como respetan el trabajo del hombre.

Hay que hacer el doble de esfuerzo para obtener la mitad de reconocimiento.”

Isabel Allende im Interview mit dem Magazin Freeda

Im folgenden Kapitel werden zwei Strukturen in die - bereits um das DOM erweiterte -
Entwicklungssequenz flir Spanisch als L2 von mir selbst integriert, weil sie mir sinnvoll und
besonders gewinnbringend im Hinblick auf den Lernkontext der Schuler_innen und die
verwendeten Lehrwerke im Osterreichischen Schulunterricht scheinen. Zunachst soll, wie
schon von JOHNSTON (cf. 1995: 15) vorgenommen, erneut das Reflexivum unter
Berlcksichtigung von Erkenntnissen aus der aktuellen Literatur an einer geeigneten Stelle
innerhalb der betreffenden stage eingeordnet werden. Danach soll der Ansatz von HINGER
(cf. 2001: 52f., 102) aufgegriffen werden, die ihre Entwicklungssequenz mit Blick auf den
institutionalisierten Spanischunterricht in Osterreich um die Strukturen der Nebensatztypen
1 und 2 erweitert, wodurch ihr eine feingliedrige Analyse ihrer Performanzen gelang, da
Nebensatze (in diesem Fall mit Indikativ) in den entsprechenden Aufgabenstellungen
unumganglich und sehr haufig von Schuiler_innen gebraucht werden. Anhand der somit
entstandenen Komposition von Strukturen aus verschiedenen Entwicklungssequenzen
unterschiedlicher Autor_innen werden die Schreibperformanzen der Schiler_innen anhand

einer Uberblicksartigen Implikationsskala schlussendlich ausgewertet.

4.2.1 Erweiterung 1: Einfligen des Reflexivums

(cf. JOHNSTON 1995: 15; cf. DI BIASE/BETTONI 2015: 117-147)
Nachdem JOHNSTON (cf. 1995: 15) in seiner Vorlage einer Entwicklungssequenz fir Spanisch
als L2 bei englischsprachigen Teilnehmer_innen das Reflexivpronomen als syntaktische
Struktur auf stage 4 verortete, ist es in vielen darauffolgenden Arbeiten nicht zu finden. Eine
vollstandige Reflexivstruktur verlangt ein non-default-mapping, ein Vorgang, derim Zuge der
Lexical Mapping Hypothesis und des Differential Object Marking erst in der jlingeren

Geschichte der Entwicklungssequenzen die Aufmerksamkeit der Forscher_innen erlangte
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(siehe Kapitel 3.5.2 und 3.6.1). Um sie in meine bestehende Entwicklungssequenz adaquat
zu integrieren und gleichzeitig eine fundierte Reihenfolge innerhalb der stage 4 zu erhalten,
habe ich die Ordnung von DI BIASE/BETTONI (cf. 2015: 141f.) aus dem ltalienischen
Ubernommen. Sie versuchen fir die zahlreichen Verben, die zunadchst innerhalb der stage
des non-default-mapping noch etwas willkirlich platziert wurden, eine systematische
Reihenfolge von ,einfach’ nach ,schwierig’ zu erwerbenden Strukturen zu konstruieren und
meinen, dass folgende Charakteristika je nach Komplexitat den Erwerbsprozess fir die
Lerner_innen erleichtern bzw. erschweren kénnen:
e die Anzahl der Argumente: z.B. auf Spanisch wird nacer mit einem, gustar mit zwei
Argumenten verwendet
e das Verlangen eines non-canonical word order wie z.B. bei Passivkonstruktionen
e die Funktion des klitischen Pronomens bei reflexiven Verben: z.B. das Verb
arrepentirse, das keine nicht-reflexive Form wie *arrepentir aufweist, im Gegensatz
zu besar (jemanden kissen) und besarse (einander kissen), was semantisch zu
unterscheiden ist
e die Reduktion, die eine Reflexivkonstruktion enthalten kann: z.B. wird bei se lava

(er/sie wascht sich) das Objekt ausgelassen (cf. DI BIASE/BETTONI 2015: 141f.)

Aufgrund dieser Argumentation habe ich fir meine Entwicklungssequenz innerhalb der

stage 4 des non-default-mapping folgende, aufsteigende Abfolge hypothetisiert:

unpersonliche Strukturen: disminuye el trdfico < Intransitiva: murio el gato < Reflexiva: se
lava las manos < Strukturen mit mehreren Argumenten: a ella le gustan las plantas < Passiva:

Juan fue empujado por el ladrdn < Kausative: el papd deja conducir la moto a su hijo

Das DOM bzw. die von DI BIASE/HINGER (cf. 2015: 222) vorgenommene Unterscheidung
zwischen DOM und topicalized DOM habe ich an ihren unterschiedlichen und voneinander
(durch die oben genannten Strukturen des non-default-mapping) getrennten Positionen
belassen, nicht zuletzt aufgrund der Ergebnisse ihrer Studie (siehe Kapitel 3.6.1, Abbildung
21).
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4.2.2 Erweiterung 2: Einfligen der Nebensatztypen 1 und 2 (cf. HINGER 2001: 49, 104)

HINGER hielt die morphologische Deskription der Nebensatze nach PIENEMANN, der sich
dabei vor allem auf die Inversion im Deutschen konzentrierte, im Spanischen zurecht fir
unpassend und erganzte anhand ihrer Korpusdaten auf stage 5 den Nebensatztyp 1, den sie
zunachst unterhalb der den subjuntivo verlangenden Nebensadtzen (= Nebensatztyp 2)
positionierte®® (cf. HINGER 2001: 49 [Tabelle], 52f.). In Anlehnung an die in Kapitel 3.6.1 von

mir selbst formatierte Tabelle wiirde die Erweiterung wiefolgt aussehen:

Abbildung 22 Vorlaufige Einordnung der Nebensatztypen 1 und 2 (nach HINGER 2001: 49, 52f.)
STAGE | MORPH. [TSVNTAX | STRUCTURE SPANISH EXAMPLE

Nebensatztyp 2: subjunctive in me parece ridiculo que cada

S-BAR procedure subordinate/temporal clause familia tenga dos coches

5 (interclausal

morphology) Nebensatztyp 1: indicative in tienen sus problemas porque

causal/object/relative clause no saben hablar el idioma

T N A Y Y N N AN N A VAV AN FAVAVAN STV A VAVAVAVAN AVAV AVAVAVEYAVAVAN

Unter dem Nebensatztyp 1 fasst sie Nebensatze zusammen, die durch eine nebenordnende
Konjunktion eingeleitet werden. Darunter fallen Kausal- und Objektsétze wie auch einfache
Relativsatze mit dem Einleitewort gue ohne eine zusatzliche Praposition. Allen gemeinsam
ist, dass sie keine zusatzliche feature unification mit Elementen des Hauptsatzes verlangen

(cf. HINGER 2001: 52).

Beispielsatz: ,[..] tienen sus problemas en la escuela porque no tienen muchos amigos y no pueden
hablar *la idioma.” (HINGER 2001: 52)

Unter dem Nebensatztyp 2 versteht HINGER jene Nebensatze, die zusatzlich zu einer
spezifischen Konjunktion eine feature unification mit Elementen des Hauptsatzes verlangen.
Darunter fallen Objektsatze, die den Modus des subjuntivo verlangen sowie Temporalsatze,

die eine bestimmte Tempusfolge implizieren (cf. HINGER 2001: 52f.).

Beispielsatz: ,[...] cuando quieras puedes venir a mi casa y *podimos hacer snowboard.”

(HINGER 2001: 53)

89 Sie weist darauf hin, dass es sich dabei jedoch um keine vollstindige Beschreibung der Nebensatze im
Spanischen handelt (cf. HINGER 2001: 52f.).
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Andere Arten von Nebensdtzen wie Konditionalsatze oder Relativsatze, die je nach
Bezugswort den subjuntivo erfordern oder zudem eine Praposition verlangen, wurden nicht
bericksichtigt (cf. HINGER: 2001: 52) (vgl. dazu JOHNSTON 1995: 15, der Relativsdtze mit

Praposition in seiner Sequenz auf stage 7 verortete).

Nach sorgfiltiger Analyse der AuRerungen ihrer Lerner_innen bemerkte HINGER, dass ihre
hypothetisierte Einordnung nicht zutrifft und die Strukturen des Nebensatztyp 1 von
Lerner_innen schon viel friher erworben werden. Sie erklart dies anhand der Tatsache, dass
die feature unification beim Nebensatztyp 1 genau genommen auf interphrasaler Ebene
erfolgt, da wie erwdhnt zwischen Haupt- und Nebensatz kein Informationsabgleich
erforderlich ist. Stattdessen Ubernehmen in diesem Fall die Kausal- und Objektsdtze die
Funktion einer Phrase bzw. eines Satzglieds, wodurch jene feature unification zwischen Verb
und Argument als ein interphrasal procedure gewertet werden kann. Jene Sichtweise wird
zusatzlich davon gestltzt, dass im Spanischen die Wortreihenfolge von Haupt- und
Nebensatz dieselbe ist und es keine Inversion wie z.B. im Deutschen gibt. Somit ist der

Nebensatztyp 1 als interphrasal procedure auf stage 4 einzuordnen (cf. HINGER 2001: 104).

Der Nebensatztyp 2 wird weiterhin auf stage 5 eingeordnet, da durch eine weitere
Merkmalsunifizierung auf satzibergreifender Ebene ein spezifischer Modus oder Tempus
zur Anwendung kommt. Es folgt nun eine Gegeniberstellung von zwei Beispielen, die
verdeutlichen, dass unabhdngig von der verwendeten Konjunktion bzw. der Lexik einer

Konstruktion die feature unification das entscheidende Einordnungsmerkmal darstellt:

(1) Creo que ha dormido (Nebensatztyp 1)
(2) No creo que haya dormido (Nebensatztyp 2)

Beispielsatz 1 fallt als Objektsatz unter den Nebensatztyp 1 und ist auf stage 4 einzuordnen,
wahrend hingegen Beispielsatz 2 dem Nebensatztyp 2 angehoért und aufgrund der Negation
eine feature unification zwischen Haupt- und Nebensatz erfordert, weshalb dieser auf stage
5 zu verorten ist. Bei dieser Differenzierung stitzt sich HINGER auf PIENEMANN, der in

dhnlicher Weise morphologische Marker von phrasal und interphrasal procedures zweifach
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ausgewiesen hat®™. Im Unterschied zu PIENEMANN handelt es sich bei HINGERS spanischen
Beispielen zwar um korrekte Aussagen, wobei allerdings die Demonstration der feature
unification als entscheidendes Phdnomen und ihre Prioritat vor der Lexik ebenso deutlich
erkennbar bleibt.

HINGER betont, dass diese Neuordnung ausschliel3lich auf den Ergebnissen ihrer Arbeit
beruht und fir eine Verifizierung noch zuséatzliche empirische Belege notig sind (cf. HINGER

2001: 102ff.).

%0 PIENEMANN beschreibt die schwedische Phrase den stora hunden (der groRe Hund) als ein Beispiel eines
phrasal procedure, wobei auf Schwedisch unbestimmter bzw. bestimmter Artikel, Geschlecht und Adjektiv
Ubereingestimmt werden mussen. Auf Schwedisch missen erst nach Hinzutreten eines attributiv gebrauchten
Adjektivs der Artikel obligatorisch verwendet und die unterschiedlichen Endungen von unbestimmtem oder
bestimmtem Artikel auch bei den zugehorigen Adjektiven angeglichen werden. Der schwedische Satz hunden
dr stor (der Hund ist groR) verlangt keinen Artikel und die Ubereinstimmung von Zahl und Geschlecht zwischen
Nomen und Adjektiv wird als interphrasal procedure definiert.

Die Phrase hunden stor dient als Beispiel fiir eine simplifizierte Aussage aus einer Interlanguage und kann als
phrasal procedure [ [hunden]y [stor]a] neinterpretiert werden, wobei der Artikel fehlt und das Adjektiv somit
nicht angeglichen wurde, oder als interphrasal procedure [ [[hunden]n]ne [D] [storla]s gedeutet werden, wobei
das Pradikat ausgelassen wurde (cf. PIENEMANN 1998: 186f.).
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4.2.3 Rekonstruierte Auswertungstabelle

Abbildung 23 Rekonstruierte Auswertungstabelle inklusive der Ergdnzungen
des Reflexivums (cf. JOHNSTON 1995) und der Nebensatztypen 1 und 2 (cf. HINGER 2001)

STRUCTURE SPANISH EXAMPLE

Nebensatztyp 2 subjunctive in me parece ridiculo que cada familia tenga
subordinate/temporal clause dos coches

PP1op (SUBJ) ClLacc V [=DOM] a la maestra Juan la vio ayer

causatives el papd deja conducir la moto a su hijo

passives Juan fue empujado por el ladrén

exceptional verb constructions a ella le gustan las plantas
reflexive verb constructions se lava las manos
unaccusatives (= intransitives) murid el gato
impersonals disminuye el trdfico

yo conozco a un médico

SUBJV OBlrop, [ZDOM] Juan vio a la maestra

Salzburgo lo he visitado una vez

a ti te interesa mucho
SUBJp. COPp PRED ADJECTIVEp,

SUBJp. VpL agreement los nifios corren

los perros son buenos

Nebensatztyp 1: indicative in tienen sus problemas porque no saben
causal/object/relative clause hablar el idioma
agent/experiencer - SUBJ
patient/theme - OBJ

other roles - OBL argument ahora vivo en Barcelona

José da pan a los nifios

h i h
XProp (SUBJ) V OBJ ahora Juan tiene dos hermanos
en Sydney tengo bicicleta

COPy ADJECTIVEp agreement son grandes

NOUNp ADJECTIVEp agreement coches americanos
agent/experiencer - SUBJ Juan tiene amigos
patient/theme = OBJ Juan compra manzanas
Juan tiene amigos
(SuBJ) v OBJ -

Juan tiene coche

plural marking on nominals drboles bonitos
hola

single words, formulae me llamo Pat
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4.3  Die Implikationsskala als methodisches Instrument

LAll the world's a stage,
and all the men and women merely players.”
William Shakespeare, As You Like It, 2,7

Die Implikationsskalen stellen jenes Instrument dar, das PIENEMANN und seine Kolleg_innen
in ihren Studien verwendeten, um im Rahmen der Processability Theory verschiedene
Entwicklungssequenzen zu rekonstruieren. Selbst wenn diese meinen Recherchen zufolge in
aktuelleren Studien seltener als Forschungsinstrument herangezogen werden (cf. RICKFORD
12002: 142) und eine ganzlich unterschiedliche Darstellung ermoglichen als moderne
statistische Verfahren, mochte ich auch in meiner Arbeit im Sinne dieser Tradition sowie
einer Vergleichbarkeit mit anderen Arbeiten jene Ubersichtliche, praktische, wenn auch

etwas schlichte Vorgehensweise anhand einer Implikationsskala anwenden®*.

[IImplicational scales depict hierarchical co-occurrance patterns in the acquisition or use of
linguistic variables by individuals or groups, such that x implies y but not the reverse.”
(RICKFORD 12002: 143)

Wie aus dem Zitat hervorgeht, setzt das Konzept der Implikationsskala mit Anwendung in
der SLA voraus, dass Sprachenlernen als kumulativer Prozess betrachtet wird und
sprachliche Entwicklung somit anhand der sukzessiven Addition von linguistischen Regeln
erfolgt, die zur Interlanguage hinzugefligt werden: Regel 1 + Regel 2 + Regel 3 etc.

Eine Regel ist dabei gleichzeitig immer auch Bedingung fir alle nachfolgenden Regeln, z.B.
ist das Beherrschen von Regel 1 eine Voraussetzung daflr, dass Regel 2 Uberhaupt erst
verarbeitet werden kann (cf. PIENEMANN 1998: 134f.). Testet man im Vorhinein
ausgearbeitete grammatikalische Strukturen an verschiedenen Proband_innen, kann man
anhand einer tabellarisch abgebildeten Implikationsskala ablesen, ob sich im Hinblick auf
den Erwerb der Strukturen ein einheitliches Muster abzeichnet oder nicht.
Implikationsskalen wurden im Kontext der SLA fir die Datenaufbereitung, -darstellung und -

organisation von Longitudinal- wie Querschnittsstudien verwendet. Alle gemeinsam

91 Verwechslungsgefahr in Bezug auf den Terminus der Implikationsskala besteht mit jenen Skalen, die in den
Sozialwissenschaften zur Messung von Verhaltenseinstellungen verwendet wurden (cf. GORDEN 1977), und
damit andere Bedingungen zu erflllen hatten (cf. RICKFORD 2002: 142f.).
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orientieren sie sich am Ubergeordneten Ziel, den Erwerbs- bzw. Entwicklungsprozess des
Sprachenlernens zu rekonstruieren und nachzuvollziehen.

MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN (cf. 1981) integrierten bereits in ihr Multidimensional Model
die theoretischen Voraussetzungen, die eine wissenschaftlich fundierte Rekonstruktion
einer sprachlichen Entwicklungssequenz anhand einer Implikationsskala ermoglichen. Um
dabei an das Konzept der dynamischen Prozesse im Fremdsprachenerwerb anzuknUpfen,
arbeiteten sie die Ansatze des wave model (cf. BAILEY 1973a), des im Englischen
sogenannten implicational scaling (cf. GUTTMAN 1944, cf. DE CAMP 1971a) und der variable
rules (cf. LABOV 1972a, 1972b) ein (cf. PIENEMANN 1998: 134). PIENEMANN hat spéater diese
Einarbeitung wiederum verbessert, insbesondere indem er den Bereich der Variation
konkretisiert und genauer differenziert hat, was auch zur Falsifizierbarkeit erheblich

beigetragen hat (siehe Kapitel 3.4.2).

Um die Implikationsskala als methodisches Instrument ganzheitlich und aus ihrer Entstehung
heraus zu begreifen, soll nun ein kurzer Exkurs folgen, der die ersten Anwendungen,
allerdings in anderen, verwandten sprachwissenschaftlichen Disziplinen, beispielartig

veranschaulicht.

4.3.1 Entstehung und wissenschaftliche Verortung der Implikationsskala

Die erstmalige Verwendung von Implikationsskalen in der Linguistik wird oftmals DE CAMP
zugeschrieben, der sie seit 1968 flr Analysen im Bereich der Soziolinguistik und
Variationslinguistik verwendete und zundchst eine Skala der jamaikanischen Kreolsprache
entwarf, die er bei einer Konferenz prasentierte. Die Skalentechnik selbst wurde jedoch
schon friher von GUTTMAN (cf. 1944) fir die Messung sozialer Einstellungen von
Proband_innen verwendet und wurde in der sozialwissenschaftlichen Literatur als Guttman-
Skala bezeichnet (cf. DUNN-RANKIN 1983), welche auch in Softwareprogrammen wie z.B.
SPSS als solche integriert wurde. DE CAMP (cf. 1971b: 369) merkte spater an, dass er von

GUTTMANS Arbeiten nichts wusste und seine Skalen unabhangig davon entworfen hatte®?.

92 DE CAMP fertigte seine ersten Implikationsskalen (cf. 1971b: 355) in ungeordneter Reihenfolge an und eben
nicht in der stufenweisen aufsteigenden Anordnung, die wir heute aus der Literatur kennen. Die Neuordnung
zugunsten einer besseren Darstellung der implikativen Beziehungen erfolgte erste spdter durch
MCIVER/CARMINES (cf. 1981: 44ff.) (cf. RICKFORD 12002: 144).
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AuRerdem erkannte laut POLITZER der Wissenschaftler GREENBERG (cf. 1963), der sich mit
Sprachtypologie und sprachwissenschaftlicher Universalienforschung beschaftigte, schon im
Jahr 1963 — und somit als erster — die implikativen Beziehungen innerhalb einer Sprache (cf.

POLITZER 1976: 123) (cf. RICKFORD 12002: 144).

In den 1970er-Jahren erfolgten Erweiterungen durch DE CAMP selbst (cf. 1973), durch
BICKERTON (cf. 1973a, 1973b) und BAILEY (cf. 1973a, 1973b) im Bereich eines
,implikationalistischen’ bzw. dynamischen Ansatzes sowie durch SANKOFF (cf. 1974) und
LABOV (cf. 1971; 1973), die Ergdnzungen im Sinne eines quantitativen Paradigmas
beisteuerten.

DE CAMP (cf. 1971b) und BICKERTON (cf. 1973a: 40) hielten es stets fur bedeutsam, die
einzelnen Proband_innen zuerst aufgrund ihres Sprachgebrauchs zu gruppieren und erst
danach aufgrund ihrer sozialen Herkunft einzuordnen. Dieser Ansicht folgten die
sogenannten variationists wie z.B. LE PAGE/TABOURET-KELLER (cf. 1985: 137ff.) und
implicationalists. Sie standen den guantitativists, die mit der Einordnung aufgrund sozialer
Charakteristika begannen, kritisch gegeniber, weil die dadurch entstandenen
Gruppendurchschnittswerte die individuellen Eigenschaften ihrer Meinung nach
verschleiern oder verfalschen konnten. Dennoch begriindete SANKOFF die quantitative
Vorgehensweise damit, dass man auf diese Art Ergebnisse erhalt, die mit ,sozialen wie
kulturell sinnvollen Kategorien” (cf. SANKOFF 1974: 45) Ubereinstimmen. Aufgrund der
zahlreichen Kritik durch die implicationalists bemUihten sich die guantitativists zu zeigen,
dass die einzelnen Proband_innen als Beispiel fir die Einschrankungsmuster gelten kénnen,
die von den Gruppendurchschnittswerten postuliert wurden. Sie begannen, das Verhaltnis
von Einzel- zu Gruppengrammatiken als theoretische wie empirische Fragestellung zu
erforschen (cf. GUY 1980). RICKFORD merkt auRerdem an, dass das quantitative Modell
zunachst auf Variation in der Phonologie und erst spater in Syntax und Semantik angewandt
wurde, wahrend das implikative Modell zu Beginn auf Syntax und Lexik und spater erst auf

phonologische Aspekte angewandt wurde (cf. RICKFORD 12002: 148, 155).

DE CAMP konnte bei seinen Implikationsskalen zu verschiedenen Varietaten beobachten,

dass sich bei seinem Ansatz auf 6konomische wie aussagekraftige Weise viele linguistische
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Varietaten in einer grammatikalischen Beschreibung zusammenfassen lassen (cf. DE CAMP

1971b: 353):

»Thus it would be unnecessary to specify within each rule the entire list of speech varieties
(i.e. points on the continuum) which activate or block that rule. It would be sufficient to
identify the point on the continuum beyond which the rule does or does not operate.”

(DE CAMP 1971b: 353)

RICKFORD meint, dass diese Ansicht genau genommen niemals von nachfolgenden
Forscher_innen aufgenommen wurde, vermutlich wegen praktischer wie empirisch-
theoretischer Schwierigkeiten (cf. RICKFORD 12002: 148).

DE CAMP war ebenso der Meinung, dass sich nicht nur sozial wie geographisch definierte
Dialekte, sondern auch Sprachregister innerhalb des Sprachrepertoires der Proband_innen
implikativ®® entwickeln, da Proband_innen niemals zufallig, sondern nach bereits
existierenden Mustern zwischen verschiedenen Sprachregistern kontextbezogen wechseln
wirden. STOLZ/BILLS (cf. 1968: 21) und BICKERTON (1973b) stitzten diese Annahme. Auch
der Vorschlag von BELL (cf. 1984) weist dazu interessante Parallelen auf, wenn er meint, dass
eine sogenannte intra-speaker variation viel spater stattfindet und von der inter-speaker

variation abhangt bzw. diese gewissermaRen spiegelt (cf. RICKFORD 2002: 149).

4.3.2 Verbesserungen der Implikationsskala als methodisches Instrument
Dennoch wurden die Implikationsskalen im Verlauf der Zeit besonders im Hinblick auf

Genauigkeit und Prazision erganzt und verbessert:

1. Wahrend DE CAMP zunachst Phanomene aus unterschiedlichen Bereichen, wie z.B.
Phonologie, Lexik und Morphosyntax, innerhalb einer Skala zusammenfasste, bevorzugten
Wissenschaftler_innen einige Zeit spater die Untersuchung von verwandten Elementen oder

einer einzigen Regel innerhalb eines Bereichs der Phonologie oder der Grammatik.

2. Wahrend sich die Pionierskalen auf die bindren Werte + und — beschrankten und
willktrliche Schwellenwerte festgelegt wurden, bloR um einen variablen Gebrauch der einen

oder anderen Kategorie zuordnen zu kdnnen, wollten nachfolgende Forscher_innen mehr

93 Wahrend einzelne Forscher_innen konsequent das Adjektiv implikational gebrauchen (cf. HINGER 2001: 47f,,
53, 58, 104, 245), konnte ich bei meinen Recherchen am haufigsten die Bezeichnung implikativ finden (cf.
HOLTUS et al. 2001: 805fff.; cf. DITTMAR 1998: 85-114) und werde diese fortlaufend verwenden.
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Variation innerhalb eines Lekts erlauben und abbilden. In den einfachsten Fallen arbeiteten
sie mit drei Werten, wobei der dritte einen variablen Gebrauch darstellt. In den komplexeren
Vorgehensweisen entwickelten sie Haufigkeiten, was ein bestimmtes MalR an Prazision in
Bezug auf implikative Reihenfolgen erlaubte, jedoch anfangs als schwierig (cf. DE CAMP
1973: 146f.) und mit dem implikativen Paradigma als unvereinbar galt (cf. FASOLD 1970).

3. In dieser Zeit entstandene Implikationsskalen, die auf Sprecheraussagen basierten,
enthielten oft als Gltekriterium ein Mald der Skalierbarkeit in Bezug auf die Anpassungsgtite
zwischen den tatsachlichen Daten und den Prognosen des Skalenmodells. Jenes war sehr
grolRziigig angelegt, was leere Zellen betraf — solange keine Zelle vom idealen
Implikationsmuster abwich. Dies flihrte offenbar dazu, dass die in der Literatur auffindbaren
Abbildungen zahlreicher Tabellen nicht zu 100 Prozent die gemessenen Daten abbildeten.
DE CAMP selbst (cf. PAVONE 1980: 120, 184 [FuRnote 9]**) sowie nachfolgende
Forscher_innen machten allerdings eine andere Erfahrung und mussten zugeben, dass die
tatsachlichen Daten in diesem Sinne nicht , fehlerfrei” waren und sich nicht von selbst eine
derart perfekte Implikationsskala ergab. Da DE CAMP schlieRlich keine diachronen
Interpretationsansatze andachte, verbanden BAILEY (cf. 1973a, 1973b) und BICKERTON (cf.
1971, 1973a, 1973b) jene abweichenden Muster mit den Auswirkungen von laufenden oder
abgeschlossenen Verdanderungen, die zur Charakterisierung des implikativen Ansatzes als ein

dynamisches Paradigma fihrten (cf. RICKFORD 12002: 149).

BAILEY (cf. 1973a) begriindete sein dynamisches Modell der Variation auf DE CAMPS Ideen
und sah synchrone® Implikationsmuster als Reflexionen von sprachlichen Verdnderungen
an, die sich wellenférmig im sprachlichen, geographischen und sozialen Raum ausbreiten.
BAILEYS sogenanntes wave model wurde von BICKERTON®® (cf. 1971, 1973a, 1973b, 1973c)
erweitert und mit Beispielen versehen, indem dieser die bereits vorhandenen Ideen in
BAILEYS dynamischer Interpretation von synchronen Implikationen konkretisierte.

BICKERTON beschrieb, dass ein an sich implikatives Phdnomen in Raum und Zeit

9 PAVONE nennt hier als Quelle ein ,personal interview with David DE CAMP, 25 April 1978” (PAVONE 1980:
184 [FuRnote 9])

95 siehe FuRnote 9 zu Synchronie und Diachronie (cf. DE SAUSSURE et al. 1967).

9 BICKERTON verlbte gleichzeitig scharfe Kritik am quantitativen variable rule paradigm, was unter anderem
durch Publikationen in fihrenden linguistischen Zeitschriften groRen Einfluss erlangte (cf. RICKFORD 12002:
150).
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wellenformig fortschreite und dabei zu einem gewissen Zeitpunkt manche Sprecher_innen
noch nicht oder gerade erst erreicht habe bzw. andere zuvor schon erreicht hatte. Das wave
model |6ste somit ein striktes synchrones-diachrones Unterscheidungsmodell ab, sodass die
im Sinne der dynamischen Prinzipien interpretierte Implikationsskala gewisse diachrone
Vorhersagen anbietet, die den Ausgangspunkt fir genauere empirische Untersuchungen

darstellen konnten (cf. RICKFORD 2002: 149ff.; cf. BICKERTON 1971: 476-481).

Abbildung 24 Schematische Darstellung der Verdnderung des Vokalkerns von Wértern
(wie z.B. von ham zu hem) in verschiedenen geographischen Umgebungen
(BAILEY 1973b: 158; nach LABOV 1971: 427)

Following consonants: m f p

Locales / Lects (a) (b) (c) (d) (e) (f) (g) (h)

*

*

Birdsboro

Philadelphia

Mammouth Junction

Ringoes

Jackson

New York City

*

Ol |||l W|IN|FL|O

*

[ERN
o

|+ |+ |+ x
[+ |+ |+ |+ ]+ x
+ [+ |+ |+ |+ x
+ |+ [+ |+ |+ |+ x

+ |+ [+ |+ ]+ >

+ |+ [+ |+ | x

+ |+ [+ [ x

Buffalo

Die abgebildete Implikationsskala enthéalt drei Werte: ein + (Plus) steht fir , Anwendung’ und
impliziert ausschlielRlich ein +in allen Zellen links und darunter, ein — (Minus) steht fur ,keine
Anwendung’ und impliziert ein — in allen Spalten rechts und darlber. Eine optionale bzw.
variable Anwendung wird mit einem x dargestellt. Die Asteriske werden als Platzhalter fr
(noch) nicht beschriebene aber vermutlich erfassbare Lekte verwendet (cf. BAILEY 1973b:
158). AulRerdem wird anhand dieser Skala sichtbar, dass sich eine sprachliche Verdnderung
einerseits von einer eingeschrankten und markierten Umgebung ausgehend auf ein
allgemeineres und weniger markiertes Umfeld ausbreitet, und dass sie andererseits als eine
Variation beginnt, bevor sie in ein kategorisches Repertoire Eingang findet (cf. BAILEY 1973a:

55f.). BICKERTON nimmt in seinen Skalen einen zusatzlichen Vorgang hinzu, indem er den
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Inhalt von Zellen, die vom implikativen Muster abweichen, kennzeichnet und in Klammern

setzt bzw. einkreist (cf. BICKERTON 1973c: 647; cf. RICKFORD 12002: 151, 154).

4.3.3 Von Gutekriterien und guten Ratschldagen

Die sogenannte Scalability oder Skalierbarkeit wird bei einer Implikationsskala berechnet,
indem die Anzahl der Zellen mit nicht abweichendem Inhalt durch die Anzahl der Zellen mit
erhobenem Inhalt dividiert wird. Dabei erhalt eine Skala von BICKERTON (cf. 1973c: 647), bei
der nur gut zwei Drittel der Zellen einen Inhalt haben, trotzdem eine Scalability von 94,64%,
weil 53 der 56 ausgefiillten Zellen nicht vom implikativen Muster abweichen. Ahnlich
funktioniert der héaufig zitierte Reproduzierbarkeitsindex nach GUTTMAN (cf. 1944),
abgekurzt IR, der allerdings voraussetzt, dass alle Zellen einen Inhalt aufweisen. Die Formel

lautet:

R=1 Anzahl der Fehler -1 Anzahl der Fehler
N Anzahl der Fehlermoglichkeiten - Anzahl der Spalten x Anzahl der Zeilen

(cf. RICKFORD 12002: 154)

Obwohl laut RICKFORD spater in einigen linguistischen Studien eine Scalability von
mindestens 85% akzeptiert wurde, soll GUTTMAN (cf. 1944) als Grenzwert einen /R von
mindestens 90% angedacht (cf. DUNN-RANKIN 1983: 107) und alles andere fir inaddquat
gehalten haben. RICKFORD schlagt obendrein eine Scalability von mindestens 93% vor. Wie
PAVONE (cf. 1980) anfiihrt, gibt es auch anspruchsvollere statistische Test als den IR, wie
zum Beispiel die Plus Percentage Ratio nach JACKSON (cf. 1949) oder den Index of
Consistency nach GREEN (cf. 1956), zwei Tests, die manche klassischen variationistischen

Skalen nicht bestehen wiirden®” (cf. RICKFORD 12002: 154, 157).

Implikationsskalen wurden zudem fir die Analyse von syntaktischen Phianomenen, von
Variation in der amerikanischen Gebéardensprache und von verschiedenen
Sprachsituationen verwendet. Sogar eine Osterreichische Studie, die den Gebrauch von

Deutsch und Ungarisch in unterschiedlichen Alltagssituationen von Sprecher_innen aus

97 Da das Ziel dieser Arbeit eine erste, grobe Beantwortung der in Kapitel 4.1 genannten Forschungsfragen ist,
wird zunachst darauf verzichtet, einen Reproduzierbarkeitsindex oder eine Scalability fir jede Gruppe zu
berechnen. Da es sich auRerdem bei dieser Arbeit nicht um ein elizitiertes Datencorpus handelt, wére eine
Berechnung laut /R weder adaquat noch aussagekraftig.
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Oberwart analysiert, stellt dies anhand einer Implikationsskala dar (cf. GAL 1979). Den
groRten Nutzen aus der Implikationsskala zog laut RICKFORD allerdings die SLA: POLITZER
verwendete ein Skalenmodell, um die Beherrschung grammatikalischer Phdnomene auf
Franzosisch und Englisch von bilingualen Schiiler_innen darzustellen (cf. 1976: 126-132).
ANDERSEN (cf. 1978) untersuchte den Englischerwerb von spanischsprachigen
Student_innen und NORDENSTAM (cf. 1979) sowie spater auch TRUDGILL (cf. 1986: 25)
beforschten den Norwegischerwerb von in Norwegen lebenden Schweden (cf. RICKFORD

12002: 155).

RICKFORD spricht von drei Vorbehalten, die sich Forscher_innen bei der Anwendung einer
Implikationsskala zu Herzen nehmen sollen:

Zum einen gilt es, leere Zellen zu vermeiden, zum anderen behauptet unter anderem
PIENEMANN mit Recht, dass leere Zellen eine Implikationsskala nicht disqualifizieren,
solange sie die Hypothese unterstitzen und ihr Ergebnis der hypothetisierten
Entwicklungssequenz nicht widerspricht (cf. PIENEMANN 1998: 180). Bei einer validen
Vorgangsweise sollte weder die Anzahl der leeren Zellen ganzlich ignoriert noch eine Skala
ausschlielllich anhand derer bewertet und gemessen werden. Die Losung dieser Problematik
besteht im kontinuierlichen Sammeln und Ergdnzen der bereits vorhandenen Daten (cf.
RICKFORD '2002: 157).

Ebenso thematisiert er die Problematik von zwei- und dreiwertigen Implikationsskalen
einerseits und Skalen mit Haufigkeitsangaben andererseits. Viele Implikationalisten, so auch
BICKERTON (cf. 1973a: 24f.), vermieden Haufigkeitsangaben und variable rules mit dem
Argument, dass diese im Kontext ihrer Datenerhebung unangebrachte und leichtfertige
Annahmen von der kognitiven Sprachfertigkeit der Sprecher_innen verlangen wurden, die
sie so nicht duBern wollten. Selbst wenn viele Quantitativisten anhand von
Haufigkeitsanalysen genauere Einblicke in die getesteten linguistischen Strukturen
bekommen und somit eine feinere Differenzierung von Lernergruppen bzw.
Entwicklungsstadien vorgenommen werden kann, bleiben diese Erkenntnisse dennoch als
eine Hypothese stehen und beziehen sich oftmals auf soziale Gruppenklassifikationen
anstatt auf Individuen. Das Ergebnis der Diskussion sei nach RICKFORD, dass man sich nicht
mit bloRen zwei- und dreiwertigen Skalen zufriedengibt, sondern — wenn es das Datenset

erlaubt — durch Haufigkeitsangaben eine differenzierte wie auch alternative Skala zu
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erstellen versucht, um sowohl den implikativen wie quantitativen Anforderungen gerecht zu
werden®® (cf. RICKFORD 12002: 157ff.).

In Bezug auf zuklnftige Studien aullert er zuletzt den Wunsch einer angemessenen
Interpretation anhand der linguistischen Terminologie, die er oft vermissen musste. Wenn
Daten mit heuristischen Werkzeugen wie einer Implikationsskala dargestellt werden, sollten
seiner Ansicht nach Erklarungen, Hypothesen und Interpretationsvorschlagen gesucht
werden — unabhangig davon, ob diese Skala einzelne Patterns von sprachlichen Varietaten
oder von dem Erwerb bzw. der Entwicklung darstellt. Dieses Verlangen nach einer
Interpretation begriindet sich darin, dass anhand einer Implikationsskala jene Daten nur in
Form von groben Deskriptionen und Reihenfolgen dargestellt werden kénnen, anhand deren
sich  Forscher_innen eine erste Orientierung verschaffen. Von diesen ersten
Interpretationen ausgehend sollen in weiteren Schritten genauere Erklarungen und
schlussendlich auch Beweise gefunden werden. RICKFORD bedauert, dass die
Implikationsskalen als eine erste Methode der Datenorganisation im Laufe der Zeit von den
Wissenschaftler_innen im Bereich der Soziolinguistik zunehmend ignoriert wurden. Er selbst
sieht in der Methode — wenn sie als ein erster Dateniberblick angesehen wird — keine
inhdrenten Unzulanglichkeiten und teilt die Uberzeugung, dass sich Implikationsskalen auch
in aktuellen Forschungsfragen durchaus nutzlich erweisen kénnen (cf. RICKFORD 2002:

160f.).

4.3.4 Die Implikationsskala in der SLA

In den 1990er Jahren ereigneten sich weitere Anwendungen der Implikationsskala im
Bereich der SLA: PIENEMANN/MACKEY (cf. 1993) stellten anhand einer Skala den Erwerb
mehrerer englischer Strukturen bei Kindern mit unterschiedlichem sprachlichem
Hintergrund dar. NAGY/MOISSET/SANKOFF (cf. 1996) skizzierten anhand der Skala eine
Erwerbsreihenfolge von anglophonen Sprecher_innen fir die /I/-Elision im Franzosischen in
Montreal. BAYLEY (cf. 1999) stellte die aspektuelle Verwendung von Pretérito Indefinido und
Pretérito Imperfecto in mexikanischen Kindererzahlungen implikativ dar (cf. RICKFORD

12002: 155).

98 |aut RICKFORD (cf. 12002: 158) gelang dies nur in drei Fillen, darunter die Skala von FASOLD anhand von
SANKOFFS Daten (cf. FASOLD 1975: 53), ANDERSENS Skala (cf. 1978: 226) und RICKFORDS eigene Skala, wobei
er die zunéachst binare Skala spater mit Haufigkeitsangaben aufgrund derselben Daten versah (cf. RICKFORD
1979: 261; cf. RICKFORD 1991: 234).
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Ein interessantes Statement zur Verwendung der Implikationsskala im Kontext der SLA
stammt von der Wissenschaftlerin Lisanne KLEIN GUNNEWIEK. Sie bezeichnet die
Implikationsskala als ein , Konstrukt, das zwischen der synchronen Struktur der erhobenen
Daten und der diachronen Struktur” (2000: 46) der Entwicklungssequenz vermitteln soll.
Diese wird eingesetzt, um Rickschlisse auf eine einheitliche Entwicklungssequenz zu
ziehen. Llaut ihrer Auffassung ermoglicht die Anwendung der Implikationsskala bei
Querschnittsstudien und Studien mit zwei Messungen ein Aufstellen von Hypothesen wie
ein Abbilden der Entwicklungsstufen, aber kein Nachprifen oder Testen der Hypothesen
sowie keine Aussagen zur individuellen Entwicklungssequenz der einzelnen Lerner_innen (cf.

KLEIN GUNNEWIEK 2000: 46):

,Hypothesen einer Erwerbssequenz [kénnen] aufgrund von Resultaten zweier Messungen
nicht getestet, sondern nur gebildet werden.” (KLEIN GUNNEWIEK 2000: 47)

KLEIN GUNNEWIEK war zu dieser Feststellung gelangt, weil sie beobachtete, dass
Spracherwerbsstudien haufig mittels einer einzigen Technik ihre Daten erheben, wobei die
gesuchten Strukturen nicht systematisch elizitiert werden (z.B. in Interviews oder
Bildbeschreibungen)®®. Dies flihre dazu, dass einzelnen Proband_innen zu wenige,
lickenhafte oder einseitige Daten liefern, um den Fortschritt genauer zu definieren und den
Entwicklungsverlauf prazise zu rekonstruieren. Erst durch Longitudinalstudien mit
mindestens drei gleichwertig auf den Entwicklungsprozess aufgeteilten Messungen kann der
individuelle Entwicklungsverlauf genauer erforscht werden, wobei hier meist eine
bestimmte Struktur in den Fokus geriickt wird anstatt einer Ubersicht mit mehreren

Strukturen (cf. KLEIN GUNNEWIEK 2000: 47).

Genau an diesem von KLEIN GUNNEWIEK hervorgehobenen Punkt im Arbeitsprozess mit
Implikationsskalen ist eine grundlegende Entscheidung fallig:

Mochte man die (individuellen) Entwicklungssequenzen méglichst genau erforschen und
rekonstruieren, sollte man zum einen wenige Strukturen auswahlen und zum anderen diese
mehrmals an den Proband_innen testen, um ein méglichst engmaschiges und vollstandiges
Datencorpus zu erhalten. Je nach Ziel und Zweck der Forschungsarbeiten kann aber auch

nur einer der beiden Punkte fokussiert werden, und z.B. die Auswahl einer konkreten

9 Diese Vorgehensweise bevorzugte auch PIENEMANN (cf. 1998).
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Struktur in einer Querschnittsstudie dargestellt werden (cf. TOTH 2018). Meinen
Recherchen zufolge werden dabei in aktuellen Forschungsarbeiten oftmals quantitative und
statistisch komplexe Verfahren eingesetzt (cf. DIAUBALIK 2019) und es zeichnet sich eine
Tendenz in Richtung einer gréReren Proband_innenanzahl ab, die sich deutlich von friiheren

Studien abhebt.

Mochte man sich der Thematik allerdings von einer anderen Perspektive annahern, ist es
genauso gut moglich, die bereits erforschten grammatikalischen Strukturen nicht
einzugrenzen und sich anhand einer Implikationsskala einen groben Uberblick zu
verschaffen, ob diese in einem bestimmten Setting von den Proband_innen implikativ
angewandt bzw. erworben werden oder nicht. Eine solche Art von Querschnittsstudie hat
laut PIENEMANN den Vorteil, dass einzelne Performanzen der Lerner_innen Ubersichtlich
dargestellt werden kdnnen und eine chronologische Erwerbsentwicklung der Strukturen

hypothetisiert werden kann (cf. 1998: 135):

,When it comes to accounting for cross-sectional data, implicational scaling has a further
advantage. As long as one limits oneself to cumulative learning processes, interlanguage
samples from different speakers can be represented on [a] time axis. If such an exercise
produces a valid implicational relationship of individual interlanguage rules, then the
chronological development of these rules can be hypothesized to follow the implicational
pattern.” (PIENEMANN 1998: 135)

Genau an diesem Punkt mochte ich mit meiner Arbeit anknUpfen, um zu untersuchen, ob
Schiiler_innen an niederosterreichischen AHS grammatikalische Strukturen aus dem

Spanischunterricht implikativ anwenden und entwickeln.
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4.4 Auswertung der Schreibperformanzen der Schiiler_innen

,Multum illi dabis, etiam si nihil dederis praeter exemplum.”
Seneca, Ad Helviam matrem de consolatione 18,8

4.4.1 Beschreibung der methodischen Vorgehensweise

Das Corpus von 96 Schreibperformanzen kam zustande, indem 96 Schiler innen aus 6
verschiedenen Schiilergruppen an 4 unterschiedlichen niederdsterreichischen AHS jeweils
eine Schreibperformanz, die sie im Rahmen einer Schularbeit selbst und ohne zusatzliche
Hilfsmittel verfassten, freiwillig zur Verfligung stellten.

Im Sinne einer (bersichtlichen Darstellung wurde ein Farbleitsystem flir die 6
Schiilergruppen festgelegt. In folgender Tabelle sind die Zusammenhdnge der einzelnen

Gruppen, Schiler_innen, Schulen und Lehrwerke aufgeschlisselt:

Abbildung 25 Ubersicht des Datencorpus
Schilergruppe Schiler_innen Schule Lehrwerk
Gruppe 3 (rot) S25-543 Schule B Perspectivas Austria
Gruppe 4 (rosa) S44 —S68 Schule B Perspectivas Austria
Gruppe 5 (blau) S69 —S76 Schule C Caminos Austria

Gruppe 1 bis 4 (warme Farbtone) verwendeten das Lehrwerk Perspectivas Austria (cf.
AMANN-MARIN et al. 2012-2018 [alle Bdnde und Ausgaben der Lehrwerkreihe]).

Gruppe 5 und 6 (kalte Farbténe) verwenden das Lehrwerk Caminos Austria (cf. GORRISSEN
et al. 2009-2019 [alle Bande und Ausgaben der Lehrwerkreihe]).

Gruppe 1 und 2 (Gelbtdne) stellen zwei Schilergruppen mit unterschiedlichen Lehrpersonen
an derselben Schule dar (= Schule A).

Gruppe 3 und 4 (Rottdne) stellen zwei Schilergruppen mit unterschiedlichen Lehrpersonen
an derselben Schule dar (= Schule B).

Gruppe 5 und Gruppe 6 stellen zwei Schilergruppen an verschiedenen Schulen mit

unterschiedlichen Lehrpersonen dar (= Schule C und Schule D).
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Diese Aufschlisselung dient dazu, die einzelnen Gruppen 1-6 spater im Hinblick auf ihre
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu vergleichen. Es gilt zu bedenken, dass jede Gruppe
einen thematisch wie grammatikalisch eigenstindigen Schreibauftrag zu bewaltigen hatte
und sich deshalb eventuell bestimmte grammatikalische Strukturen bei einer Gruppe eher

anbieten und sich demnach haufiger vorfinden lassen als bei einer anderen.

Die Auswertung der Schreibperformanzen der 96 Schiler_innen erfolgt anhand der zuvor
erganzten und beschriebenen Auswertungstabelle (siehe Kapitel 4.2.3). Diese wird in
Funktion einer Implikationsskala verwendet und versteht sich als eine rekonstruierte
Entwicklungssequenz flr Spanisch als L2 (bzw. als L3 oder LZ), basierend auf den drei
Modellen von DI BIASE/HINGER (cf. 2015: 227, 229, 231; siehe Kapitel 3.6.1) und erganzt
durch die fett gedruckten Elemente aus den Modellen von JOHNSTON (cf. 1995: 15) und
HINGER (cf. 2001: 49, 104) (siehe Kapitel 4.2.1 bis 4.2.3).

In den Zeilen am linken Rand sind die grammatikalischen Strukturen der rekonstruierten
Entwicklungssequenz fir Spanisch als L2/LZ aufgelistet, die den stages 1-5 sowie
bestimmten Prozessen zugeordnet sind. Es ist wiederum farblich gekennzeichnet, ob eine
grammatikalische Struktur einem Prozess der Morphologie (dunkelgelb) oder der Syntax
(blau) oder beiden zugeordnet wird. In der Spalte spanish example ist fir jeden Prozess ein
spanisches Beispiel kursiv ausgeschrieben. In den weiteren Spalten finden sich die
Ergebnisse der Schreibperformanzen des/der einzelnen Schilers/Schilerin, abgekirzt mit
S1-S96, fir jede gelistete grammatikalische Struktur. Erwahnenswert ist vor allem, dass es
sich hier nicht um elizitierte Daten handelt, sondern der Schiiler/die Schulerin die jeweiligen

grammatikalischen Strukturen von sich aus ohne jegliche Vorgaben verwendete.

Das sogenannte emergence criterion definiere ich in meiner Arbeit im engsten Sinne seiner
urspringlichen  Bedeutung mit dem ersten systematischen Gebrauch einer
grammatikalischen Struktur (cf. MEISEL/CLAHSEN/PIENEMANN 1981: 133 [FulRnote 5]; cf.
PIENEMANN 1984: 191; siehe Kapitel 3.4.3), weil ich damit zum einen den
Entwicklungsaspekt in den Vordergrund ricken moéchte und weil zum anderen die einzelnen
Schreibperformanzen der Schiler_innen infolge der einzuhaltenden Vorschriften des
Lehrplans eine zu geringe Wortanzahl aufweisen, sodass eine konkrete Mindestanzahl an

Kontexten in diesem Fall nicht sinnvoll angewandt werden kann. Dies flhrt dazu, dass ein +
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(Plus) in der Tabelle bedeuten kann, dass die Struktur einmal und dabei richtig oder 6fter
und dabei zumindest einmal richtig verwendet wurde. Ein — (Minus) in der Tabelle bedeutet,
dass die Struktur niemals richtig angewandt wurde, unabhéngig davon, wie oft sie verwendet
wurde. Um eine gute Ubersicht beizubehalten wurde anstatt eines dritten Symbols eine

leere Zelle belassen, wenn die Struktur in der Schreibperformanz gar nicht vorkam.

Was die von PALLOTTI (cf. 2007: 370-373; siehe Kapitel 3.4.3) zusammengefassten
Qualitatskriterien im Rahmen des emergence criterion und der Processability Theory betrifft,
mochte ich hier deutlich anmerken, dass diese anhand der mir zur Verfligung stehenden
Ressourcen nur teilweise zu erfiillen waren: Die Schreibperformanzen wurden im Rahmen
einer Schularbeit verfasst und gelten somit als ein Dokument zur schriftlichen
Leistungsfeststellung der Schiler_innen. Sie werden zur Wahrung deren Anonymitat sowie
aus datenschutzrechtlichen Grinden und in Absprache mit der Bildungsdirektion fir
Niederosterreich nicht gesondert abgebildet oder zur Verflgung gestellt, auch nicht in Form
einer Transkription. AuBerdem habe ich, was die Reliabilitdt und Validitdt meiner und
anderer Arbeiten im Rahmen der Processability Theory betrifft, keine neuen oder
zusatzlichen Gitekriterien eingeflhrt. Diese zu entwickeln, zu testen und als verbindlich
festzulegen ist eine Aufgabe, die hoherrangigen Forscher_innen zufallt und im Rahmen einer
Diplomarbeit weder ausreichend noch zufriedenstellend zu bewaltigen ist.

Um dennoch an interessanten Stellen einen Einblick in die einzelnen SchilerduRerungen zu
geben, ist in dieser Arbeit ein Anhang eingefigt (siehe Kapitel 4.4.3), der jene AuRerungen
enthélt, die mit den einzelnen gelb unterlegten Zellen in den Auswertungstabellen verknlpft
sind: Diese Aussagen entsprechen entweder nicht der postulierten Entwicklungssequenz
oder wurden von dem Schuler/der Schiilerin nur teilweise korrekt verwendet. Fiir folgende

Strukturen hat dies bestimmte Konsequenzen:

e Pluralmarkierung und Kongruenz bei Kopula: Die Struktur ist zunachst
im Sinne zweier einfacher Pluralmarkierungen mit -s auf stage 3 (Bsp. coches
americanos, son grandes) zu finden, und danach in einer langeren und komplexeren
Struktur auf stage 4 (los perros son buenos), wobei die Kongruenz ebenso
mitgewertet wird. Dennoch verwendeten viele Schiler_innen die einfache

Pluralmarkierung kein einziges Mal korrekt, obwohl sie komplexere Strukturen
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hoherer stages wiederum beherrschen. Die zahlreichen Minus lassen sich somit nicht
innerhalb der postulierten Entwicklungssequenz interpretieren und werden

Gegenstand der Diskussion eines anderen Losungsansatzes (siehe Kapitel 5.1).

e Nebensatztyp 1: Kausal-, Objekt- und Relativsatze mit Indikativ, die
HINGER auf stage 4 verortet (cf. 2001: 52), werden in ihrer Arbeit immer im Plural
angegeben, was nicht zuletzt in Bezug auf die Kopula komplexer erscheint als im
Singular (HINGER macht dazu allerdings keine genaueren Angaben). Bei jenen gelb
unterlegten Spalten mit einem Plus handelt es sich in erster Linie um AuRerungen im
Singular und weiterhin um AuRerungen mit anderen inkorrekten Komponenten
(Kopula und Kongruenz). Diese Arten von Fehlern durften deshalb nicht negativ als
ein Minus gewertet werden, da sie anderen Strukturen zugeordnet sind bzw. die

korrekte Beherrschung des Singulars jene des Plurals nicht ausschliel3t.

e Nebensatztyp 2: Beim Gebrauch des subjuntivo in untergeordneten
Satzen (Temporalsdtze kamen nur vereinzelt vor), gilt es in vielerlei Hinsicht zu
differenzieren, weil selbst eine korrekte Anwendung noch lange nicht fir eine
emergence des gesamten procedures dieser Struktur steht. Ein gelb unterlegtes Plus
steht somit entweder fir eine korrekte Anwendung inklusive einer
Ubergeneralisierung, oder fiir einen chunk-artigen und inkonsequenten Gebrauch
(im Sinne auswendig gelernter Phrasen), oder fiir eine korrekte Anwendung unter
Verletzung anderer Regeln, die im Indikativ zumeist vom jeweiligen Schiler/von der
jeweiligen Schilerin beherrscht werden. Letztere Option konnte am héaufigsten
festgestellt werden, wenn sich auch alle drei in einer Phrase Gberschneiden kénnen
(siehe Anhang im Kapitel 4.4.3). Die drei genannten Abweichungen konnten
wiederum nicht mit einem Minus gewertet werden, da ja grundsatzlich eine korrekte
Anwendung des subjuntivo, meist auch zusatzlich in anderen Phrasen und Satzen,

erfolgte.

Die drei hier genannten Strukturen der Kopula und der Nebensatztypen 1 und 2 sowie deren

Grauzonen zwischen Plus und Minus reprasentieren den interessantesten Erkenntnisgewinn
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dieser Arbeit und werden demnach in der Conclusio noch genauer ausgefihrt (siehe Kapitel

5.1).

Zusatzlich zu den oben angefiihrten Abweichungen sind folgende Erkenntnisse, die

allerdings noch viel mehr einer Dichte an Daten bedlrfen, um auf wissenschaftlicher Ebene

interpretiert und diskutiert werden zu kdnnen, ebenfalls aus den Auswertungstabellen

ablesbar:

4 fehlerhafte Schileraussagen zum DOM auf stage 4 lassen sich nicht innerhalb der
postulierten Entwicklungssequenz interpretieren, da die jeweiligen Schiler innen
komplexere Strukturen dennoch beherrschen. Die betreffenden Zellen bei S41, S70,
S73 und S96 wurden ebenso gelb unterlegt, konnten jedoch aufgrund der geringen

Anzahl nicht genauer analysiert werden.

Die Strukturen XProp SUBJ V OBJ auf stage 3 und XProp SUBJ Clacc/pat V auf stage 4,
die PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI (cf. 2005: 199-251) in der Lexical Mapping
Theory als Vor- bzw. Zwischenstufen des non-default-mapping und des DOM
postulierten, wurden kaum verwendet. Der Ubergang vom Unmarked Alignment zur
TOPIC Hypothesis bzw. zur Lexical Mapping Hypothesis und hin zur Zielsprache
scheint bei den untersuchten Schiler_innen in anderen bzw. ohne Zwischenstufen
zu erfolgen. Der Grund daflr lieRe sich eventuell im Hinblick auf die LX (Deutsch) und
LY (Englisch) der Proband_innen oder woméglich auch auf den formalen Kontext des
Unterrichts zurtckfihren — konkrete Beweise bleiben allerdings ausstandig und
kébnnten nur anhand eines groReren Datencorpus erstellt werden, das sich gezielt
dieser Problematik widmet. Ich erachte es dennoch fir sinnvoll, die genannten
Strukturen bei der Erstellung &hnlicher Entwicklungssequenzen vorlaufig

auszusparen.

Bei der grau unterlegten Spalte S40 bei Gruppe 3 handelt es sich um eine Austauschschilerin

mit L1 Italienisch.

Auf den folgenden 6 Seiten sind die Auswertungstabellen der einzelnen Gruppen ersichtlich.
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4.4.2 Auswertungstabellen geordnet nach Gruppen
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4.4.3 Anhang zu den Auswertungstabellen

Folgender Anhang gibt Einblick in jene SchilerdulRerungen, aufgrund deren eine einzelne
Zelle gelb unterlegt wurde (zur Erkldrung der Vorgehensweise siehe Kapitel 4.4.1) oder die
zum Vergleich mit anderen AuRerungen derselben Schiilerin/desselben Schiilers dienen.
Satze und Phrasen mit einem vorangestellten Asterisk * sind inkorrekt und enthalten eine
Richtigstellung in Klammer. Auch korrekte Satze und Phrasen kdnnen eine Richtigstellung in
Klammer enthalten, die dann allerdings nicht die gewertete Struktur und das daflr

vorausgesetzte Grammatikwissen betrifft.

Verletzung der Pluralmarkierung (stage 3) sowie der Ubereinstimmung von Substantiv und Adjektiv (stage 4)
bei einer Kopula:

S2 *Las tecnologias son muy importante (importantes)

S5 *Las ventajas son mas importante (importantes)

S6 *Los medios son importante (importantes)

S9 *Libros electrénicos y el tablet no son famoso (famosos)

S13 *Pienso que los teléfonos estan mas grande y estan mas inteligente (grandes, inteligentes)
S14 *[...] puedes ganar mas dinero [...], cuando tu estudio seran completos (tus estudios)

S26 Los hijos estan mas abiertos a personas diferentes

*En mi opinidn, las nuevas formas de familia no son mal (malas)
*No creo que los redes sociales sean mal para los chicos (las, malas)

S27 *Yo solo uso el WhatsApp pero otras aplicaciones son divertido (divertidas)
S29 *Los redes sociales no son mal (las, malas)

S34 *No me gusta ir a fiestas, porque son muy caro (caras)

S42 *Todos formas de amor parental son sanos (Todas las, sanas)

S44 *Los teléfonos inteligentes son muy practicable (practicables bzw. practicos)
S45 *Para mi estas son muy importante (importantes)

S51 *éPero son los positivas? (estos son positivos)

*Mi opinion sobre las nuevas familias es que los no son males (estas, malas)

S54 *[...] con parejas lo que son homosexual (+, homosexuales)
S57 *Estos son memorias valiosas en el futuro (Estas)
S60 *Yo creo que da igual si los padres estan casado o estan divorciado (casados, divorciados)

*Los nifios podrian estar contento (contentos)
*Por otro lado, muchos jovenes no estan informado suficientemente (informados)
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S61

S62

S63

S64

S65

S67

S68

S70

S72

S76

S77

S81

589

S91

S92

S93

En mi opinidn, las nuevas formas son normales

Hoy en dia, los teléfonos inteligentes son puntos significados

*No tengo que pagar muchas cosas, pero existen poco (pocas)

*Existen familias que no son tan tradicional (tradicionales)

*Los hijos de una madre sola son tan contento como nifios de una familia tradicional
(soltera, estan, contentos)

*Pienso las nuevas formas de familia no son malo (Pienso que, malas)

*Los teléfonos inteligentes casi son necesario (necesarios)
*Los mensajes son rapidamente (rapidos)

Hay muchos padres se divorciaron o son homosexuales (padres que)
*Los teléfonos y las redes sociales son muy practicas para chatear (practicos)

*Los teléfonos inteligentes y las redes sociales son muy bien (buenos)
Cuando los padres son homosexuales, los jovenes aprenden para respetar los
homosexuales en general (aprenden a)

*Hoy en dia hay muchas cosas que son mal para los jovenes (malas)

*Los teléfonos inteligentes son portétil y muy practicado (son portables/son como
portatiles, practicos)

*La contaminacion y el trato irresponsable es muy mal (son muy malos)

*El medio ambiente y el comercio justo es muy importante para cada uno (son,
importantes)

*Estos alimentos son mas ricas y saludables (ricos)

Lenguas son importantes (1x)
*Lenguas son importante (importantes) (2x)
*Espafiol es una de las lenguas mas hablado (habladas)

*Es imprescindible que tenga un buen humor, asi que las clases no estén tan aburridos y
serios (&h, aburridas, serias)

*Los diferentes lenguas son utilizado para el futuro (Las, Utiles)

*Por otra parte, inglés y italiano son también perfecto para aprender (e italiano, perfectos)
*Ellas lenguas son mas importante (Estas, importantes)

*Un perfecto profesor debe dar deberes, que son muchas veces aborridos pero son
importante (aburridas, importantes)

*Lenguas extranjeras es muy importante (son, importantes)

*Lenguas son importante para conocer a nuevas personas (importantes)
*Viajes de lenguas son perfecto para aprender (perfectos)

*[...] porque los clases no son aburridos (las, aburridas)
*Los lenguas son muy importantes (Las)
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Der Nebensatztyp 1 wird entweder nur im Singular verwendet, oder im Singular richtig und im Plural falsch,
oder im Plural treten andere kleine Fehler hinzu:

S9 Singular: Mi movil [...] es mi aparato favorito, porque es una revolucion
Plural: * [...], porque los estudiantes usan los tecnologias (las)

S13 Singular: [...] porque en el futuro yo quiero trabajar como profesora

S14 Singular: Creo que empezaré a estudiar en Viena

S15 Singular: [...] porque la cultura es muy diferente

S20 Singular: [...] porque no tienes buena formacién

S22 Singular: Es recomendable que termines la escuela porque vas a tener

un trabajo bueno y ganas mas dinero
S23 Singular: No eres el Unico, que es desanimado (estd)

S27 Plural: *Hay demasiados ejemplos de familias tradicionales que son
cruel con sus hijos (crueles)

S35 Singular: Creo que una familia tradicional tiene una madre y un padre
S40 Singular: Yo pienso que el chico no puede crecer bien
S44 Singular: una desventaja que no se debe olvidar
Plural: *es que los nifios no tiene interesa (tienen interés)
S52 Singular: Son importantes porque se puede mantener el contacto con
amigos
S58 Singular: Gasto mi paga en cosas, que quiero comprar

Pero no es mal, porque casi cada semana los jovenes tienen
que aprender (estd mal, estudiar)

Plural: *Las nuevas formas de familia son muy buenas porque las
padres estan feliz y esto es bien (los, son felices, esta bien)

S62 Singular: [...] porque vivir con dos madres o dos padres no es mucho
diferente (muy)
Plural: *Pienso las nuevas formas de familia no son malo (Pienso que, malas)
S65 Singular: Un nifio que nace hoy en dia

Una ventaja es que no necesitas mucho dinero

S68 Singular: Surfear por internet, chatear con amigos y jugar videojuegos son
actividades que puedes hacer
No todo que hace la generacion nueva es negativo (todo lo que hace)

S77 Singular: Es verdad que espafiol es dificil, pero es una lengua bonita

*Son muchas personas que hablan una lengua diferente (Hay)
*Es igual si estas en el extranjero o en la casa (Da igual, en casa)
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S79

S80

S83

S91

592

593

594

Singular: iEs importante tener el profesor ideal porque tiene que motivarte!
Es una lengua muy util, porque es una lengua mundial

Plural: *Yo prefiero una profesora de media edad porque ellas personas me
normalmente gusta mucho (porque estas personas normalmente me
gustan mucho)

Singular: En primer lugar, es importante porque mucha gente habla esta lengua
Singular: Creo que aprender lenguas extranjeras es muy importante

Singular: [...Jporgue estd hablado de gente en el sur de América (por)

Singular: Si una asignatura es interesante, es mas facil aprenderla

Singular: Pienso que es muy Util aprender espafiol

Plural: *[...] porque los clases no son aburridos (las, aburridas)

Singular: [...] porque es una lengua muy bonita

éPuedes imaginarte que existe un ideal profe de idiomas?

Untergeordnete Satze mit subjuntivo

Ubergeneralisierung des subjuntivo:

S2

S3

S5

S7

S16

518

S25

S29

S30

S33

S57

*Creo que en los proximos afios muchas tecnologias sean (hay/habra muchas tecnologias)
*Es evidente que tres cuartos de las viviendas tengan ordenador (tienen)
*El mévil tenga muchas ventajas (tiene)

Pero no creo que sea bueno
*[...] porque tengan muchas ventajas (tienen)

*Quiero que page un coche y visite el mundo con mi nuevo coche (pagar bzw. comprar,
visitar)

*Yo quiero que estudie muchos lenguas (quiero estudiar muchas)

*Es importante que vaya en escuela (ir a escuela)
*No pienso que trabaje estar malo (trabajar sea malo)

*Los teléfonos puedan estar muy util (pueden ser utiles)

No creo que sea demasiado
*Creo que los jévenes no sean asi (son)

*Probablemente muchos jovenes reciban demasiado paga de sus padres (reciben,
demasiada)

*Muchos resultan mimados, no puedan aprender como se maneja correctamente el dinero
(pueden)

*Es claro que los bebidas sean caro (Est3, las, son caras)

*Los teléfonos inteligentes tengan muchas ventajas (tienen)
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S75

S92

*Creo que te vaya a gustar (va)

Te aconsejo que aprendas muchas idiomas (muchos)

*Creo que aprender lenguas sea increible (es)

Chunkartiger Gebrauch des subjuntivo und somit kein konsequent korrekter Gebrauch, wenn die
Notwendigkeit des subjuntivo selbst erkannt werden muss:

S16

S25

S26

S27

S30

S37

S39

S48

549

S50

S57

S62
S63

S69

S72

S75
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No creo que ganes dinero con musica
*Yo quiero que estudie muchos lenguas (quiero estudiar muchas; Ubergeneralisierung)

No es verdad que solo nifios en familias tradicionales tengan una vida buena

*Es falso que los jovenes solo quieren festejar (quieran)

*Los teléfonos puedan estar muy Util (Ubergeneralisierung: pueden; ser, Utiles)

*Ademads, es notable que el uso de los mdviles y los redes sociales estd vinculado (las, esté)

No creo que seas correcto (gemeint: tengas razon)
*Es normal que una mujer y un hombre son una familia (sean; besser: formen)

Dudo que los jovenes festejen en una forma normal
*Dudo que alguien de mis amigos poden vivir sin teléfonos inteligentes (pueda)

*Es falso que solo familias tradicionales daron el ‘amor sano’ (den)

No creo que los nifios falten
*Es una buena cosa que pueden ganar mi propio dinero (pueda)

No creo que todos los jovenes gasten su paga en fiestas
*No creo que es posible vivir una vida pura (sea)

*Es un mentira que los jévenes solo viven a salir y botellar (una, vivan para salir y hacer
botellén)

*No creo que es muy bién para un nifio (esté/sea)

Espero que a vosotros os guste mi blog

*No creo que a muchos nifios les falta la amor (falte, el)

*Opino que es necesario que los nifios busquan soluciones (busquen)

*Espero que les encantaria mis pensamientos (os encanten)

iEspero que os haya me blog! (haya gustado, mi)
*Los teléfonos inteligentes tengan muchas ventajas (Ubergeneralisierung: tienen)

iOjald os haya gustado mi comentario!

Espero que os haya gustado mi blog

Es normal que coma un pldtano y mi madre cocine varias comidas (que mi madre)

*Es muy importante que seperas la basura y usas contenedores diferentes (separes, uses)
*Es importante que cambiamos nuestra vida diaria y conocemos los aspectos mas
importantes (cambiemos, conozcamos)

*Es importante que reciclas la basura (recicles/separes)

*Es importante que ayudamos a los pobres y no destruimos nuestra planeta (ayudemos,
destruyamos, nuestro)



S78 Es importante que se tenga un buen profe (besser: que tengas)
*Es importante que ayude los estudiantes cuando ellos tengan problemas (ayude a los
estudiantes)
*Me encanta que puedo hablar con personas de los EEUU (pueda)

S85 *Es importante que el profe motive sus alumnos y que sus clases son divertidas (motive a
sus alumnos, sean)

Richtige Anwendung des subjuntivo, doch Verletzung anderer grammatikalischer Regeln, die im Indikativ zwar
beherrscht werden, aber in Kombination mit dem Nebensatztyp 2 nicht auch noch zusatzlich verarbeitet
werden konnten:

S18 iOjala Alvaro pueda ganar dinero con la musical
Muchos jévenes no piensan que una carrera universitaria sea necesaria
*Es importante que vaya en escuela (ir a escuela)
*No pienso que trabaje estar malo (trabajar sea malo)

S26 No creo que los redes sociales sean mal para los chicos (aber: las, malas)

S31 Es falso que nifios sean sano solo en una familia tradicional (sanos)
Espero que todos de nosotros amigos vengan (nuestros)
*Es negativo que tu privados informaciones son en el todo Internet y mucha gente lean tu
informaciones (tus privadas, estén, eHeds, lea tus informaciones)

S33 Creo que las familias tradicionales son importantes para los nifios
Es importante que tengan un teléfono inteligente
Es importante que acepte este facto (gemeint: hecho)
*No creo que los jueves gasten mucho dinero (jévenes)
*Es claro que los bebidas sean caro (Est3, las, son caras - Ubergeneralisierung)

S34 Es imposible que todos los jovenes gasten su paga en fiestas
*Es falso que los teléfonos inteligentes esté malo (sean malos)

S35 *No creo que las redes sociales tenga muchas ventajas (tengan)
S39 *No creo que las nifios falte amor sano (a los nifios les falte)
S41 No es verdad que ellos sean malos para la vida social

*No creo que fiestas en casa sean mas caro que salir a una discoteca (caras)
*Me gusta que tenga todos los redes sociales en mi mévil (todas las)

S46 iEspero que os haya gustado mi blog!
*Es importante para un chico o una chica joven reciben una paga mensual (recibir;
oder: Es importante que jévenes reciban)

S48 Espero que os haya gustado mi blog
*No es necesario que dos personas estén casado y tengan dos nifios (casadas)
*Es verdad que los jovenes gastan mucho dinero en fiestas, pero no todo (gemeint: todos)

S59 iEspero que os haya gustado mi blog!
*Es no importante reciben el amor en familias reconstituidas (Ne Es importante que
reciban [también])

*Es correcta que los jévenes sdlo viven los fiestas (Es correcto, para las)

S71 *Es importante que ayudes chicos con las tareas (ayudes a los chicos)
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S73

S75

S77

S78

S80

S81

S85

S92
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Es posible que mejoréis vuestra lengua extranjera

Es imprescindible que cortéis la luz

*Creo que es importante que todos conocan algo sobre estos temas (conozcan/sepan)
*Vos aconsejo que os duchéis en vez de os bafiéis (en vez de que)

*No creo que alguien disfrute un afio en el extranjero (alguien no disfrute de un afio)
*Es necesario que no uséis la calefaccion si no sois en casa (no estdis/no esta nadie)

*Es importante que ayudamos a los pobres y no destruimos nuestra planeta (ayudemos,
destruyamos, nuestro)
*Es necesario que hagamos algo buen para todos (bueno)

A mi me encanta que los espafioles hablen muy rapido
*Lo mas importante es que corrigir todos los errores [el profesor] (corrija)

Es importante que se tenga un buen profe (besser: que tengas)
*Es importante que ayude los estudiantes cuando ellos tengan problemas (ayude a los

estudiantes)

Para ser un ideal profesor es importante que te guste trabajar con chicos
*Espero que tengas un profesor amable y buen (bueno/buen profesor)

*Es imprescindible que tenga un buen humor, asi que las clases no estén tan aburridos vy
serios (tenga buen humor, aburridas, serias)

*Es importante que el profe motive sus alumnos y que sus clases son divertidas (motive a
sus alumnos, sean)

Te aconsejo que aprendas muchas idiomas (muchos)



5. CONCLUSIO, DISKUSSION UND AUSBLICK

5.1  Conclusio, Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

LAlles Fertige, sagt man, alles Fertige hért auf, Behausung unseres Geistes zu sein.”
Max Frisch, Bin oder Die Reise nach Peking

Zusammenfassend konnte aufgrund der Ubersichtlichen Darstellung und der geringen
Abweichungen bei den Einzelauswertungen gezeigt werden, dass sich die anhand der
Processability Theory postulierte Entwicklungssequenz fur Spanisch als L2/LZ mit groRer
Mehrheit in den Schreibperformanzen der 96 Schiler_innen nachweisen ldsst und zwischen
den 6 Gruppen keine signifikanten Unterschiede erkennbar sind, wenngleich individuelle
Unterschiede unter den einzelnen Schiler_innen sehr wohl bestehen, was ebenso zu
erwarten war.

Diese Tatsache kann gleichzeitig als ein Argument flr eine praktische Implementierung der
Processability Theory (cf. PIENEMANN 1998) und ihren weiterfiihrenden sowie aktuelleren
Hypothesen (cf. DIE BIASE/HINGER 2015) im schulischen Spanisch-  bzw.
Fremdsprachenunterricht gelten. Um besser zu verstehen, welche Detailfragen dennoch
offenbleiben und welche (Teil-) Ergebnisse der Studien besonders wertvoll fir den
Unterricht erscheinen, sollen in der folgenden Diskussion einzelne Phdanomene, die ihm
Rahmen dieser Arbeit beobachtet werden konnten, ndher analysiert werden:

Die Strukturen der Pluralmarkierung (stages 3 und 4; siehe Kapitel 4.4.1) wichen sehr haufig
von der postulierten Entwicklungssequenz ab. Es stellt sich nun die Frage, ob sie unglnstig
eingeordnet wurden bzw. die Aufsplitterung unglnstig verlief, oder sie womoglich gar nicht
eingeordnet werden kénnen:

,Hdchst interessant, aber noch génzlich ungeklirt erscheinen uns Pienemanns Thesen zur
Morphologie. Demnach mdsste sich die Kongruenz der Nominalphrase mit Artikel, Adjektiv
und Nomen friiher lernen lassen als SV-Kongruenz, weil erstere eine Merkmalsangleichung
auf Satzgliedebene verlangt, wdihrend letztere satzgliediibergreifend ist. Dies widerspricht
allen Erfahrungen, die Lehrer und Lehrerinnen im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
machen. Eine Antwort kénnte sein, dass die Nominalflexion so komplex ist, dass sie trotz
einfacher Verarbeitung erst relativ spdt gelernt wird.”

(MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER 2001: 19)

MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER beobachteten 2001 jene Ungereimtheiten bei der
Einordnung der Pluralmarkierung in eine Entwicklungssequenz fiir Deutsch als L2, die noch

vor der Aufsplitterung in eine einfachere Struktur auf stage 3 und eine komplexere Struktur
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auf stage 4 bestanden. Somit wurde damals das gesamte procedure der Kongruenz von
Artikel, Nomen und Adjektiv im Fall einer Kopula jedenfalls unterhalb der SV-Kongruenz
eingeordnet, was sich mit den Erfahrungen im Sprachunterricht nicht deckte. Zwischen den
Zeilen lassen MEERHOLZ-HARLE/TSCHIRNER anklingen, dass vor allem die komplexe
Pluralmarkierung inklusive Kongruenz sehr spat in einem fortgeschrittenen Stadium
erworben wird, was auch meiner Einschatzung im Kontext von Spanisch als L2 entspricht.
Deshalb soll nun anhand der SchiilerduRerungen von S30, S74, S61, S26 und S81 eine kleine,

eigenstandige Entwicklungssequenz flir den Erwerb der Pluralmarkierung rekonstruiert

werden:

S30 Los teléfonos inteligentes ayudan en la vida
No es un problema cuando tus padres son homosexuales
*los teléfonos inteligentes son muy pratico (practicos)
*muchos personas trabajan (muchas)

S74 muchos campesinos

otros productos
unos meses
los paises ricos

Estos productos son saludables y naturales

nuevas personas
*otros posibilidades (otras)
*muchos razones (muchas)

*los emisiones (las)

An den AuRerungen von S30 und S74 ist erkennbar, dass zunichst mannliche bzw.
unspezifische Nomina (= maskulin und feminin in einer Form) und Adjektiva richtig
Ubereingestimmt wurden. Danach folgte bei beiden Schiler_innen die korrekte
Ubereinstimmung derselben zusatzlich zu einer Kopula. Bei zwei Wértern zwischen Nomen
und Adjektiv (= fett gedruckt), gelang S30 keine korrekte Pluraliibereinstimmung mehr. S74
gelang es zudem, ein weibliches Nomen richtig mit seinem Adjektiv Gbereinzustimmen, was

offenbar bei unspezifischen Nomina zunehmend schwerfallt.
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S61 En mi opinidn, las nuevas formas son normales
Hoy en dia, los teléfonos inteligentes son puntos significados
*No tengo que pagar muchas cosas, pero existen poco (pocas)
*Existen familias que no son tan tradicional (tradicionales)
*Los hijos de una madre sola son tan contento como nifios de una familia tradicional
(soltera, estan, contentos)

An den AuRerungen von S61 wird deutlich erkennbar, dass sich die Wahrscheinlichkeit einer
inkorrekten Aussage erhoht, je mehr Worter zwischen den zwei zu Ubereinstimmenden
Satzgliedern stehen, also zwischen Nomen und Adjektiv. War es ein Wort —welches in diesen
Fallen gleichzeitig die Kopula darstellt — unterliefen S61 keine Fehler, nicht einmal
Kongruenzfehler. Standen jedoch plétzlich 2, 4 oder sogar 6 Worter dazwischen, gelang es
S61 nicht einmal, die Pluralmarkierung richtig vorzunehmen. Bei der letzten angeflihrten

AuBerung traten noch Lexik- bzw. Konzeptfehler hinzu.

S26 Los hijos estan mas abiertos a personas diferentes
*En mi opinidn, las nuevas formas de familia no son mal (malas)
*No creo que los redes sociales sean mal para los chicos (las, malas)

S81 *Es imprescindible que tenga un buen humor, asi que las clases no estén tan aburridos y
serios (&h, aburridas, serias)

S26 gelang es, bei 2 Wortern zwischen Nomen und Adjektiv die Kongruenz noch richtig
vorzunehmen, bei 4 Zwischenwortern passierte schlielich ein Fehler. Trat zur
Notwendigkeit der Pluralmarkierung noch ein Satz im subjuntivo hinzu, wahlte S26 plotzlich
den falschen Artikel und unternahm keine Plurallibereinstimmung des Adjektivs. S81 setzte
zusatzlich zum subjuntivo den Artikel richtig, wahlte aber nach 3 Zwischenwodrtern das
falsche Geschlecht bzw. vergal auf das feminine Adjektiv.

Anhand der gelisteten Beispiele lasst sich zusammenfassen, dass feminine Endungen
haufiger vergessen oder falsch gesetzt werden als maskuline oder unspezifische Endungen,
dass bei Kopulaverben eine groBere Anzahl von Wortern zwischen den zwei zu
Ubereinstimmenden Satzgliedern eine korrekte Kongruenz erschwert und dass die
Pluralmarkierung inklusive oder exklusive der Kongruenz in Kombination mit anderen
Strukturen wie z.B. dem subjuntivo haufig nicht korrekt angewandt wird. Folgende

Entwicklungssequenz lieRRe sich anhand der diskutierten Beispiele rekonstruieren:
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maskulin/unspezifisch: unos meses/muchos campesinos <

< Ein Zwischenwort + maskulin/unspezifisch: padres son homosexuales <

< feminin: nuevas personas <

< feminin + unspezifisch: otras posibilidades <

< Ein Zwischenwort + feminin: las nuevas formas son normales <

< 2 Zwischenworter + maskulin: teléfonos son muy prdcticos/hijos estdn mds abiertos <
< 2 Zwischenwaorter + feminin: cosas, pero existen pocas <

< 4 Zwischenworter + feminin: formas de familia non son malas <

< 1 Zwischenwort + feminin + subjuntivo: /las redes sociales sean malas <

< 3 Zwischenworter + feminin + subjuntivo: las clases no estén tan aburridas

Um die hier beschriebene Entwicklungssequenz fir die Pluralmarkierung Uberzeugender
darstellen zu konnen, brauchte es weitere Studien mit einem speziellen Fokus auf diese
Struktur und eventuell ein elizitiertes Datencorpus, dass geniigend AuRerungen liefert. Sollte
es jedoch auch nur geringfigig zutreffen, konnte es im Unterricht dennoch sinnvoll zum
Einsatz kommen, indem bei Grammatikibungen (z.B. gap-filling) zur Pluralmarkierung am
Beginn Beispiele mit maskulinen und unspezifischen Wortern stehen und fortlaufend
feminine Strukturen, mehrere Zwischenworter sowie Kombinationen mit anderen
Strukturen hinzukommen.

Was die Einordnung der Pluralmarkierung auf stage 3 und 4 betrifft, zeigt sich —wenn auch
nur anhand oberflachlicher Beweise —, dass diese vorgenommene Aufsplitterung etwas
unglicklich vorgenommen wurde:

Einerseits enthdlt ein Groliteil der inkorrekten SchilerduRerungen gar keine
Pluralmarkierung, wie z.B. in Las tecnologias son muy importante (siehe Kapitel 4.4.3), und
nur wenige der inkorrekten Aussagen stimmen im Geschlecht oder Artikel nicht richtig
Uberein, was insgesamt flr eine Verlegung der Struktur COPp. ADJECTIVEp. agreement auf
stage 4 sprechen wirde. Andererseits gelangen durchaus ofter Pluralmarkierungen inklusive
Kopula und Kongruenz bei maskulinen/unspezifischen Nomina, als die bloRe
Ubereinstimmung eines femininen Nomen und dessen unmittelbar folgenden Adjektivs, was
daflr sprechen wirde, die Pluralmarkierung nach Geschlechtern getrennt an
unterschiedlichen Punkten in die Entwicklungssequenz einzuordnen, sei es in einzelnen

Teilstrukturen auf verschiedenen stages oder in Form einer Gesamtstruktur fiir maskuline
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und einer weiteren fur feminine Nomina. Daflir bedarf es allerdings einer separaten Studie,

die gezielt und bestenfalls ausschlieRlich die Pluralmarkierung in den Fokus nimmt.

Als Losungsmoglichkeit mochte ich dennoch vorschlagen, die einfachste Pluralmarkierung in
Form der Struktur NOUNp. ADJECTIVEp. agreement (= coches americanos) auf stage 3 zu
belassen, da hier nur S15 als einziger/einzigem von 96 Schiler_innen Fehler unterliefen. Die
Struktur inklusive der Kopula in Form von COPp. ADJECTIVEp. agreement (= son grandes)
sollte meiner Ansicht nach in Zukunft auf stage 4 oder hoher, jedenfalls aber direkt unter
der Struktur SUBJp. COPp. PRED ADJECTIVEp, (= los perros son buenos) eingeordnet werden,
da insgesamt 26 von 96 Schiler_innen (= 27,1 %) beide Strukturen nicht ein einziges Mal
korrekt anwandten, doch andere Strukturen, die auf den stages dazwischen verortet
wurden, allerdings groRtenteils korrekt verwendeten!®. Ein weiterer Vorteil dieser anderen
Art der Aufsplitterung ware auBerdem, dass die beiden komplexeren Strukturen auf
derselben stage eingeordnet waren und eine abweichende Entwicklungsabfolge im Rahmen

der variation interpretiert werden kénnte!0!,

100 \Von diesen 26 Schiler_innen sind 4 in Gruppe 1 (S2, S5, S6, S9), 2 in Gruppe 2 (S13, S15), 4 in Gruppe 3
(S27, 529, S34,542), 9 in Gruppe 4 (S44, 545, S51, S54, S60, S62, S63, S65, S68), 2 in Gruppe 5 (S72, S76) und 5
in Gruppe 6 (581, S89, S90, S91, S92).

101 PIENEMANN stellt klar, dass Strukturen innerhalb derselben stage nicht zwingend gleichzeitig oder der
aufgelisteten Reihenfolge nach erworben werden miuissen. Abweichungen von der postulierten
Entwicklungssequenz, die innerhalb derselben stage auftreten, waren somit theoretisch der variation
zuzuordnen (cf. 1998: 115f.).
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Abbildung 32 Umordnung der Strukturen zur Pluralmarkierung

Salzburgo lo he visitado

S-procedure una vez

(interphrasal

morphology) a ti te interesa mucho
SUBJp. COPp. PRED ADJECTIVEp, los perros son buenos
interphrasal procedure VP COPp. ADJECTIVEp agreement son grandes
S-procedure (interphrasal morphology) | SUBJp. Vp agreement los nifios corren

tienen sus problemas
porque no saben hablar
el idioma

Nebensatztyp 1: indicative in
causal/object/relative clause

agent/experiencer - SUBJ
patient/theme - OB)J
other roles - OBL argument | ahora vivo en Barcelona
ahora Juan tiene dos

José da pan a los nifios

XProp (SUBJ) V OB)J hermanos
en Sydney tengo bicicleta
Gy o procedure (phrasal morphology) NOUNpL ADJECTIVEp agreement coches americanos

NP

agent/experiencer - SUBJ | Juan tiene amigos

patient/theme - OBJ | Juan compra manzanas

Juan tiene amigos

(SUBJ) V OBJ

Juan tiene coche

category
procedure

(lexical morphology) plural marking on nominals drboles bonitos

Wie im Tabellenausschnitt ersichtlich, geht mit der Umordnung die Bedingung einher, dass
man die Struktur COPp. ADJECTIVEpRL agreement als ein interphrasal procedure interpretiert.
Dies entspricht zwar zundchst nicht der Klassifizierung, die PIENEMANN (cf. 1998: 112ff,,
266) sowie DI BIASE/HINGER (cf. 2015: 227) vornahmen (siehe Kapitel 3.3.2 und 3.4.2
[FuRnote 62]), kdnnte aber sinnvoll ausgefiihrt werden, indem man ein Kopulaverb als
durchtrennendes Element der Nominalphrase wertet und nicht wie Ublich das Kopulaverb

und seine Komplemente als Verbalphrase zusammenfasst.

Eventuelle Interpretation zuvor: Neuer Vorschlag:
los coches son grandes los coches son grandes

Legende: Nominalphrase = blau  Verbalphrase =rot

Den Ergebnissen dieser Arbeit zufolge, dirfte genau dieses trennende Element inmitten der
Nominalphrase den Schiiler_innen ein interphrasal procedure abverlangen, welches einige

offensichtlich noch nicht erworben hatten. Diese Beobachtung kdnnte vermutlich mit der L1
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bzw. LX Deutsch oder mit etwaigen Vorkenntnissen aus Latein in Verbindung stehen, wo
Schiiler_innen das Erkennen gemeinsamer morphologischer Eigenschaften von Wortern oft
anwenden mussen, um Texte erfolgreich zu Ubersetzen. Um hierzu eindeutige Beweise
liefern zu konnen, brduchte es zunachst eine eigene Studie zur Pluralmarkierung und
weiterhin eine genauere Definition des Konzeptwissens bzw. der Wissensquelle (UG oder
eine andere Quelle; siehe Kapitel 3.1.2). Fest steht allerdings, dass sich durch die Umordnung
der zuvor abweichende Entwicklungsverlauf sowie die Fehler der 26 Schiiler_innen nun in
der Entwicklungssequenz interpretieren lassen. Die nun gelb hinterlegte Struktur COPp,
ADJECTIVEp. agreement ware durch eine bloRe Pluralmarkierung ohne korrekte Kongruenz
erfillt: Los medios de comunicacion son importantes; Las profesores son buenas; Las casas

son pequenos.

An zweiter Stelle soll der Nebensatztyp 1 genauer analysiert werden. Wie bereits erwahnt,

sind die Nebenséatze bei HINGER (cf. 2001: 52) stets im Plural angefihrt (siehe Kapitel 4.4.1):

S58 Plural: Pero no es mal, porque casi cada semana los jovenes tienen
gue aprender (estd mal, estudiar)
*Las nuevas formas de familia son muy buenas porque las
padres estan feliz y esto es bien (los, son felices, estd bien)

S79 Plural: *Yo prefiero una profesora de media edad porque ellas personas me
normalmente gusta mucho (porque estas personas normalmente me
gustan mucho)

In den AuBerungen von S58 fillt beim Vergleichen der beiden Nebensétze im Plural auf, dass
die SV-Kongruenz im ersten Nebensatz korrekt ausgefihrt wurde, obwohl die Kongruenz von
Nomen und Adjektiv im zweiten Nebensatz nicht gelang. Dasselbe Phanomen wurde im
zweiten, vorangestellten Hauptsatz allerdings trotz des komplexeren femininen Geschlechts
und 4 Zwischenwoértern korrekt angewandt. In der AuRBerung von S79 wurde eine Struktur
des non-default-mapping im Nebensatz einschlieRlich der Wortstellung nicht korrekt
verwendet.

Allgemein l&sst sich aus den AuRerungen der Schiiler_innen ableiten, dass ihnen bei der
Anwendung des Nebensatztyp 1 vor allem im Plural zu bestimmten Strukturen Fehler
unterlaufen, darunter die Pluralmarkierung, die Kongruenz sowie lexikalische

Ungereimtheiten. Man kdnnte meinen, dass dieselben Strukturen, wenn sie innerhalb eines
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Nebensatzes verarbeitet werden sollen, nach derselben Entwicklungssequenz wie fir die
Hauptsatze erworben werden. Eine mogliche Hypothese ware daher, dass dem
Nebensatztyp 1 eine weitere Entwicklungssequenz von derselben Hierarchie quasiin zweiter
Ebene innewohnt und die Lerner_innen von neuem begreifen mussen, die einzelnen

Strukturen in Kombination mit einem Nebensatztyp 1 zu verarbeiten:

Nebensatztyp 1 + SV-Kongruenz: porque los jovenes tienen que aprender <
< Nebensatztyp 1 + Pluralmarkierung + Kongruenz: porque los padres son felices <

< Nebensatztyp 1 + non-default-mapping: porque estas personas me gustan mucho

Nun stellt sich allerdings die Frage, auf welcher stage die jeweiligen Strukturen in
Kombination mit dem Nebensatztyp 1 einzuordnen sind:

Werden sie allesamt auf stage 4 verortet, hatte dies zur Folge, dass sie nicht zwingend
gleichzeitig oder der aufgelisteten Reihenfolge nach erworben werden missen und
Abweichungen von der postulierten Entwicklungssequenz somit theoretisch der variation
zuzuordnen wadren (cf. PIENEMANN 1998: 115f; [siehe Fullnote 101]). Aufgrund
unterschiedlicher Komplexitdat kdnnte es allerdings sinnvoller erscheinen, die einzelnen
Strukturen in Kombination mit dem Nebensatztyp 1 auch in unterschiedliche stages
einzuordnen. Fir beide Unternehmungen brauchte es allerdings eindeutigere Ergebnisse

und Studien, die diesen Erkenntnisgewinn von vorherein anstreben.

Zuletzt soll der Erwerb des Nebensatztyp 2 mit subjuntivo detaillierter ausgefihrt werden:

S18 *Es importante que vaya en escuela (ir a escuela - Ubergeneralisierung)
*No pienso que trabaje estar malo (trabajar sea malo - Ubergeneralisierung)

S33 Creo que las familias tradicionales son importantes para los nifios
Es importante que tengan un teléfono inteligente
Es importante que acepte este facto (gemeint: hecho)
*No creo que los jueves gasten mucho dinero (jévenes)
*Es claro que los bebidas sean caro (Estd, las, son caras - Ubergeneralisierung)

S41 No es verdad que ellos sean malos para la vida social
*No creo que fiestas en casa sean mas caro que salir a una discoteca (caras)

*Me gusta que tenga todos los redes sociales en mi movil (tener todas las -
Ubergeneralisierung)

Anhand der AuRerungen von S18 ist erkennbar, dass er/sie aufgrund bestimmter Einleite-

bzw. Signalworter eine Ubergeneralisierte Anwendung des subjuntivo unternahm, anstatt
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den Infinitiv bei gleichem Subjekt korrekterweise zu belassen. Die letzte Aussage von S33
enthilt eine weitere Ubergeneralisierung bzw. eine falsche Unterscheidung von Infinitiv und
subjuntivo nach einer bestimmten einleitenden Phrase, obwohl S33 diesbezlglich 3 Mal den
subjuntivo und 1 Mal den Infinitiv richtig verwendete. Ebenso enthélt die letzte Aussage von
S41 eine Ubergeneralisierte Anwendung des subjuntivo anstelle eines Infinitivs, wahrend
hingegen S41 in all seinen AuBerungen den subjuntivo aus konzeptueller Sicht korrekt
anwendete. Dies lasst darauf schlieRen, dass in einer rekonstruierten Entwicklungssequenz
die richtige Einordung, ob eine einleitende Phrase einen Infinitiv (= Nebensatztyp 1) oder
subjuntivo (= Nebensatztyp 2) verlangt, zuerst erfolgen muss, noch bevor infolgedessen
zwischen Infinitiv bei gleichem Subjekt und subjuntivo bei unterschiedlichem Subjekt
differenziert werden kann. Diese Tatsache regt erneut die Diskussion rund um die Prasenz
des Konzeptwissens in den Entwicklungssequenzen an, da ein_e Lerner_in nur anhand
dessen eine Unterscheidung vornehmen kann und es sich beim dazugehorigen procedure
somit um kein morphosyntaktisches handelt. Es scheint, als waren nicht alle Strukturen in
einer rein morphosyntaktischen Entwicklungssequenz beschreibbar und man musste fir
deren vollstandige Beschreibung in Zukunft ebenso konzeptuelle wie syntaktisch-

semantische Elemente in die Sequenz miteinbeziehen (cf. HINGER 2001: 44f.; siehe Kapitel

3.3.1)
S16 *Yo quiero que estudie muchos lenguas (quiero estudiar muchas - Ubergeneralisierung)
S34 Es imposible que todos los jévenes gasten su paga en fiestas
*Es falso que los teléfonos inteligentes esté malo (sean malos)
S41 No es verdad que ellos sean malos para la vida social
*No creo que fiestas en casa sean mas caro que salir a una discoteca (caras)
*Me gusta que tenga todos los redes sociales en mi mévil (tener todas las -
Ubergeneralisierung)
S48 Espero que os haya gustado mi blog
*No es necesario que dos personas estén casado y tengan dos nifios (casadas)
*Es verdad que los jévenes gastan mucho dinero en fiestas, pero no todo (gemeint: todos)
S73 Es posible que mejoréis vuestra lengua extranjera

Es imprescindible que cortéis la luz

*Creo que es importante que todos conocan algo sobre estos temas (conozcan/sepan)
*Vos aconsejo que os duchéis en vez de os bafiéis (en vez de que)

*No creo que alguien disfrute un afio en el extranjero (alguien no disfrute de un afio)
*Es necesario que no uséis la calefaccién si no sois en casa (no estéis/no estad nadie)

-161-



S81 *Es imprescindible que tenga un buen humor, asi que las clases no estén tan aburridos y
serios (&#, aburridas, serias)

Anhand der Aussagen der Schiler_innen S16, S34, S41, S48, S73 und S81 ldsst sich
feststellen, dass innerhalb eines Nebensatztyp 2 mit korrekt angewandtem subjuntivo
dennoch Fehlerin Bezug auf andere Strukturen auftreten, die zumeist auf niedrigeren stages
verortet sind. S16, S34, S41, S48 und S81 haben die Pluralmarkierung nicht gesetzt bzw. nicht
korrekt angeglichen, S73 unterliefen Fehler bei den Prapositionen und der Orthographie,
S34 und S73 unterschieden nicht zwischen ser und estar. Besonders interessant sind
wiederum die AuBerungen von S41: Wahrend der subjuntivo stets korrekt angewendet
wurde und zusétzlich in der ersten AuRerung mit der Kopula als einzigem Zwischenwort die
maskuline Pluralmarkierung korrekt erfolgte, gelang keine korrekte Pluralmarkierung bei 4
Zwischenwortern und einem femininen Substantiv. Wie bereits erwahnt, erfolgte bei S41
auch keine korrekte Unterscheidung des subjuntivo in finiter Form und des Infinitivs bei
gleichbleibendem Subjekt: dieses procedure dirfte somit erst sehr spat erworben werden,
was auch die Aussagen von S16 bestatigen, die/der die Pluralmarkierung zwar vornimmt,

aber das Geschlecht nicht angleicht und ebenso nicht den Infinitiv beldsst.

S39 *No creo que las nifios falte amor sano (a los nifios les falte)
S71 *Es importante que ayudes chicos con las tareas (ayudes a los chicos)
S78 *Es importante que ayude los estudiantes cuando ellos tengan problemas (ayude a los

estudiantes)

An den AuBerungen von $39, S71 und S78 Iasst sich festhalten, dass das DOM in Kombination
mit einem Nebensatztyp 2 im subjuntivo von keinem der drei Schiler_innen korrekt
angewandt wurde, obwohl Ubereinstimmungen von Substantiv und Adjektiv (amor sano)
sowie Substantiv und Artikel (/as tareas, los estudiantes — ellos) schon korrekt vorgenommen

wurden.

Die Eigenschaft von Nebensatztyp 1, dass einer Entwicklungssequenz eine zweite
innewohnt, manifestiert sich bei Nebensatztyp 2 mit Blick auf die Rohdaten allerdings
weniger deutlich. Es ist zu beachten, dass sich vor allem am Ende jeder Entwicklungssequenz
Uberschneidungen mit den Sequenzen zu anderen Strukturen haufen, weshalb hier bewusst
im Sinne einer besseren Demonstration einzelne Teile doppelt genannt und blau hinterlegt

wurden. Ab der Trennung in drei Spalten (= Pluralmarkierung, DOM und ser/estar) lasst sich
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anhand der ausgewerteten Daten keine genauere Reihenfolge mehr rekonstruieren. Man
kann nur annehmen, dass die procedures zu diesen drei Strukturen ungefahr zeitgleich auf

derselben stage erworben werden:

Abbildung 33 Aus Lerneraussagen rekonstruierte Entwicklungssequenz fir den Nebensatztyp 2
mit subjuntivo fir Spanisch als L2/L.Z

Chunks im subjuntivo <

< Unterscheidung von Signalwortern/ -phrasen mit darauffolgendem Indikativ
(= Nebensatztyp 1) oder subjuntivo (Nebensatztyp 2) [Konzeptwissen] <

< subjuntivo + SV-Kongruenz: Es imposible que todos los jévenes gasten su paga <

< subjuntivo + Pluralmarkierung (max. 1 Zwischenwort): No es verdad que ellos sean malos para la vida
social / Quiero que estudies muchos lenguas <

< Signalworter des subjuntivo: Unterscheidung von Infinitiv (bei gleichem Subjekt) und finitem Verb im
subjuntivo bei anderem Subjekt <

< subjuntivo + Pluralmarkierung + | < subjuntivo + DOM o
< subjuntivo + ser/estar

feminin (1 Zwischenwort): + Artikel: )
. . [Konzeptwissen]: Es falso que los
No creo que las redes sociales Es importante que ayudes a los ) o
) teléfonos inteligentes sean malo
sean malas < chicos con las tareas <

< subjuntivo + ser/estar
[Konzeptwissen] +
Pluralmarkierung: No es
necesario que dos personas estén
casados <

— ) o < subjuntivo + ser/estar
< subjuntivo + Pluralmarkierung + | < subjuntivo + DOM + Nebensatz: )
[Konzeptwissen] + Plural-

feminin (3 Zwischenwoérter): Es importante que ayude a los )
, ) . markierung + Kongruenz: No es
asi que las clases no estén tan estudiantes cuando ellos tengan ) i
. ) necesario que dos personas estén
aburridas y serias < problemas <

casadas

< subjuntivo + ser/estar
[Konzeptwissen] + Plural-
markierung + Kongruenz (3
Zwischenworter): asi que las
clases no estén tan aburridas y
serias <

< subjuntivo + ser/estar
< subjuntivo + Pluralmarkierung + | < subjuntivo + DOM + indirektes [Konzeptwissen] im Nebensatz +

feminin (4 Zwischenworter): Objekt: Prapositionen/Pronomen: Es

No creo que fiestas en casa sean No creo que a los nifios les falte necesario que no uséis la

mds caras amor sano calefaccion si no estd nadie en
casa

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der Erwerb des Nebensatztyp 2 mit
subjuntivo vor allem in Kombination mit anderen Strukturen als sehr komplex erweist.
Zunachst ist und bleibt es meiner Einschatzung nach schwierig, diese Struktur im Rahmen

eines schulischen Spanischunterrichts genauer zu erforschen, da die Schiler_innen im
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Hinblick auf das Zeitpensum im Unterricht diese sehr spat erlernen und dadurch weniger
Ubungs- und Wiederholungsmdoglichkeiten haben. Um hierzu eine genauere Analyse
vorlegen zu kobnnen, ware es eventuell ratsam, fortgeschrittene Lerner innen (z.B.
Student_innen einer Universitdt, Sprachlehrer_innen) als Proband_innen auszuwahlen.

Aullerdem wird anhand des Nebensatztyp 2 und der genaueren Analyse der zugeordneten
SchiilerduRerungen offenbar, dass sich der (Teil-)Erwerb dieser Struktur nicht vollstdndig in
einer morphosyntaktischen Entwicklungssequenz beschreiben lasst und daher ab einem
gewissen Entwicklungszeitpunkt auch das Konzeptwissen sowie andere semantisch-
syntaktische Elemente mitberlcksichtigt werden sollten, um ein vollstandiges und
ganzheitliches Erwerbsbild zu beforschen. Auch wenn man somit meinen konnte, die
morphosyntaktischen Entwicklungssequenzen stieRen bei fortgeschrittenen Lerner_innen
an ihre Grenzen, bedeutet dies nicht automatisch, dass sie flr den schulischen Unterricht —

besonders am Beginn — nicht genutzt werden kénnen.

5.2 Ausblick auf mogliche zuklnftige Forschungsinitiativen

,L'avenir a plusieurs noms. Pour les faibles, il se nomme I'impossible.
Pour les timides, il se nomme ['inconnu.

Pour les penseurs et pour les courageux, il se nomme l'idéal.”

Victor Hugo

Im Verlauf dieser Arbeit wurden an zahlreichen Stellen weiterfihrende Forschungsideen
sowie Verbesserungsvorschlage dargelegt, die in diesem Kapitel nochmals resiimiert werden
sollen.

Zunachst wirde sich eine detaillierte Erforschung der Entwicklungssequenz bzw. der
einzelnen Strukturen aller stages als nitzlich erweisen, selbst wenn eine derartige
Feinabstimmung womoglich stark von der beforschten Gruppe und ihren (einheitlichen oder
unterschiedlichen) Vorkenntnissen abhdnge. Anhand derartiger Studien kdénnte z.B. eine
Feinabstimmung der Entwicklungssequenz auf Schiler_innen des 0&sterreichischen
Bildungssystems in verschiedenen Fremdsprachen als L2/L3/LZ erfolgen. Ebenso fir diesen,
aber auch fir andere Lernkontexte, wiirde die Erforschung von Schnittstellen der TLA und
der Processability Theory einen sinnvollen Beitrag darstellen. Von besonderem Interesse
waren auch Vergleiche von zwei Entwicklungssequenzen einer bestimmten Sprache —einmal
als L2 und einmal als L3. Laut den bisherigen Annahmen der TLA ware dabei ein Unterschied

zu erwarten, was wiederum einem universalen Ansatz widersprechen wirde.
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Die Universalitat einer Entwicklungssequenz und damit ihre Allgemeingdltigkeit fur dieselbe
Sprache als (L1)/L2/L3/LZ ist ein in der Literatur oft erwahntes aber selten diskutiertes
Charakteristikum, das dennoch im Hintergrund stets mitschwingt. Diesbezlglich gilt es noch
folgende Fragen zu kldren:

e Inwieweit werden Unterschiede in den jeweiligen Entwicklungssequenzen fir
dieselbe Sprache als L1 oder als L2 (eventuell auch durch andere Messverfahren)
besser sichtbar?

e Inwiefern kann eine Entwicklungssequenz einer Sprache als L2 auch fur dieselbe
Sprache als L3/LZ gelten?

e Inwieweit gibt es einerseits einen gemeinsamen Nenner von
Entwicklungssequenzen fur dieselbe Sprache als L1/L2/L3/LZ, und inwieweit kann
andererseits eine aus diesen im Hinblick auf eine bestimmte homogene
Lernergruppe noch genauer erforscht und ,,malRgeschneidert” werden?

e Welche Diskrepanzen innerhalb derselben Entwicklungssequenz einer
bestimmten Sprache (als L2) bestehen im Hinblick auf den Unterschied von
Zweit- und Fremdsprache?

Neben der sukzessiven Aufklarung dieser Fragen wéare es zudem wiinschenswert, eine
(einheitliche) Messmethode in Erganzung zur Implikationsskala zu finden, die den heutigen
statistischen Ansprichen gerecht wird und dennoch Darstellungen in einfacher und

praktischer Form erlaubt sowie unkompliziert zu handhaben ist.

Ein weiterer noch zu verbessernder Punkt ist es, den Entwicklungsweg von der emergency
zur mastery genauer zu untersuchen. BONILLA kritisierte zurecht, dass die Aussagen von
Lerner_innen, die in allen stages eine emergence zeigen, innerhalb der Processability Theory
nicht genauer interpretiert werden kénnen und fordert eine genauere Analyse dieses
Prozesses. Dies geht zum Teil auch mit ihrer Forderung nach unterschiedlichen Testformaten
fir Entwicklungssequenzen einher, die dazu dienen sollten, den einzelnen

Kompetenzbereichen besser gerecht zu werden (cf. BONILLA 2012: 243f.).

- 165 -



Abschlielend ware es eine gewinnbringende Erweiterung, das Konzeptwissen in einer
geeigneten Form in die morphosyntaktischen Entwicklungssequenzen der Processability
Theory zu integrieren, um konzeptuelle Phdnomene besser in die Sequenz einordnen zu
kédnnen und bestimmte grammatikalische Strukturen (wie z.B. den subjuntivo) und deren

Entwicklungsprozesse dadurch besser zu verstehen und genauer bestimmen zu kénnen.

5.3  Bedeutung fir Lehrwerke und Unterricht

»Una mujer con imaginacion es una mujer que no sdlo sabe proyectar la vida de una familia,
la de una sociedad, sino también el futuro de un milenio."
Rigoberta Menchu

FROHLICH/DOLL/DIRIM (cf. 12014, 22019) gelang es, die Erkenntnisse aus den Entwicklungs-
sequenzen flr Deutsch als Zweitsprache in eine didaktisch wie padagogisch sinnvolle Form
zu bringen, um diese in einem Beobachtungsbogen flir Sprachstandsbeobachtungen von
Schiiler_innen in Osterreich nutzen zu kdnnen und Lehrkréften zur Verfiigung zu stellen. Sie
Ubertrugen dabei das Layout der Entwicklungssequenzen und der dazugehdrigen stages
sogar auf Kompetenzbeschreibungen in den Bereichen Wortschatz, mindlicher
Sprachhandlungsfahigkeit, schriftlicher Textkompetenz ~und Orthographie. lhre
Empfehlungen stiitzen sich zudem auf weiterfihrende und aktuelle sprachwissenschaftliche
Studien, besonders aus der Zweitsprachenforschung, und bilden einen meiner Ansicht nach
gelungenen Erkenntnisgewinn mittels der Kombination mehrerer wissenschaftlicher
Ansatze ab.

Eine derartige Vorgehensweise sollte meiner Ansicht nach auch den Autor_innen bei der
Konzeption von Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht abverlangt werden. Die Lehrwerke
sind meist in Lektionen gegliedert, wobei jede Lektion ein bestimmtes Thema und das
dazugehorige Vokabular inklusive grammatikalischer Phinomene bearbeitet. Diese Abfolge
von Lektionen kdnnte sich theoretisch an den morphosyntaktischen Strukturen der
erarbeiteten Entwicklungssequenzen orientieren, sofern sie auch mit dem jeweiligen
thematischen Vokabular kombiniert werden kann, was hochstwahrscheinlich keine einfach
zu losende Aufgabe, aber dennoch einen Versuch wert ware.

Eine weitere, bereits erwahnte Mdglichkeit ware, einzelne Ubungen zu einer bestimmten
Struktur so zu gestalten, dass zu Beginn einfachere Beispielsdtze stehen, die procedures

niedrigerer stages verlangen, und im Verlauf der Ubung komplexere hinzutreten, die mehr
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Zwischenworter enthalten bzw. eine Kombination mit anderen Strukturen aufweisen und
demnach procedures héherer stages erfordern.

Zuletzt konnte man die Processability Theory und ihr framework zudem nitzen, um nicht nur
spontansprachliche AuRerungen, seien sie gesprochen und aufgenommen oder in kurzer
Zeit niedergeschrieben worden, sondern auch andere Kompetenzen und Testformate darin
auszutesten und sich einen groben, ersten Uberblick zu verschaffen, inwieweit sich die
postulierten Entwicklungssequenzen z.B. beim Ausfillen von Grammatiklibungen
nachweisen lassen. Dies wiirde den momentan geltenden Richtlinien der SRDP durchaus
entgegenkommen und anhand jener Ergebnisse kdnnten Schiler_innen eventuell in den
einzelnen Kompetenzbereichen noch besser und gezielter geférdert werden. Eine
Erweiterung in diese Richtung wird auch von BONILLA begril3t, die annimmt, dass die Art
der Aufgabenstellung die Performanz der Lerner_innen beeinflusst, und die es daher fir
noétig halt, im institutionalisierten Bereich in Zukunft mehrere, verschiedenartige
Testformate miteinander zu vergleichen (cf. BONILLA 2012: 251).

LIGHTBOWN ist der Meinung, dass Entwicklungssequenzen zwar ein bedeutender, aber
nicht der einzige Teil sind, auf den sich Lehrpersonen und Lehrwerkautoren bei der
Erstellung des Unterrichtsmaterials stlitzen sollten. Es kdame sodann zu einem isolierten
Fremdsprachenlernen, was damals wie heutzutage von keiner Forschungsrichtung als
gewinnbringend angesehen wurde bzw. wird (cf. LIGHTBOWN 1998: 188). Wenn eine
Implementation von Forschungsansatzen und -ergebnissen in Lehrwerke und den Unterricht
erfolgt, sollten dabei mehrere verschiedenartige Zugange bericksichtigt werden. AulRerdem
ist fir einen gelungenen Transfer nicht nur die Wissenschaft allein zustdndig, sondern auch
die Lehrpersonen sollten laut TANZMEISTER Uber den aktuellen Forschungsstand regelmafRig
informiert werden bzw. sich selbst informieren, nicht zuletzt, um gewissermafen die Rolle
des Korrektivs zu Ubernehmen und riickmelden zu kénnen, falls bestimmte Ansatze in der
Praxis nicht sinnvoll umsetzbar sind (cf. TANZMEISTER 2008: 29).

Schlussendlich ist die vorliegende Diplomarbeit dem Dialog von Wissenschaft und
Schulpraxis gewidmet und soll gleichzeitig als Input flr weitere Forschungsaktivitdten zum
gemeinsamen Wissensaustausch auffordern, wobei die Professionalisierung und
Verbesserung von Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien im Hinblick auf wissenschaftliche

Erkenntnisse im Zentrum stehen.
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Reflexivums (cf. JOHNSTON 1995) und der Nebensatztypen 1 und 2
(cf. HINGER 2001)
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Abbildung 24

Abbildung 25
Abbildung 26
Abbildung 27
Abbildung 28
Abbildung 29
Abbildung 30
Abbildung 31
Abbildung 32
Abbildung 33

Schematische Darstellung der Veranderung des Vokalkerns von Wortern
(wie z.B. von ham zu hem) in verschiedenen geographischen Umgebungen

(BAILEY 1973b: 158; nach LABOV 1971: 427)
Ubersicht des Datencorpus

Auswertungstabelle Gruppe 1 (gelb) S1-512
Auswertungstabelle Gruppe 2 (orange) S13-524
Auswertungstabelle Gruppe 3 (rot) S25-543
Auswertungstabelle Gruppe 4 (rosa) S44-568
Auswertungstabelle Gruppe 5 (blau) S69-S76
Auswertungstabelle Gruppe 6 (griin) S77-S96
Umordnung der Strukturen zur Pluralmarkierung
Aus Lerneraussagen rekonstruierte Entwicklungssequenz fir den
Nebensatztyp 2 mit subjuntivo fir Spanisch als L2/LZ
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- 140 -
-141 -
-142 -
-143 -
- 144 -
- 145 -
- 158 -

-163 -
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8. RESUMEN EN ESPANOL

Y no por esto quiero inferir que no sea loable este ejercicio del traducir,
porque en otras cosas peores se podria ocupar el hombre

y que menos provecho le trujesen.”

aus Don Quijote de la Mancha, segunda parte, capitulo 62

Capitulo 1: Prefacio a los docentes

El titulo aleman de esa tesis se podria traducir como ,Saber, organizar, conocer — saber
organizar los conocimientos lingliisticos. Sobre la importancia de la Processability Theory
para las clases de ELE en escuelas secundarias en Baja Austria.” Este trabajo representa un
intento de encontrar un orden mas efectivo en el que los alumnos y las alumnas adquieran
ciertos conocimientos gramaticales aprendiendo y estudiando espafiol como lengua
extranjera (en acuerdo con el plan de estudios para escuelas secundarias en todo el pais de
Austria). Segun la Processability Theory (cf. PIENEMANN 1998, 2005), es posible reconstruir
una secuencia del desarrollo de estructuras gramaticales a partir de investigar sobre
expresiones y textos de un grupo determinado de personas. El hecho de que una estructura
gramatical puede ser procesada y elaborada correctamente por los alumnos y las alumnas
del grupo depende de diversos factores: de las caracteristicas del grupo (nifios o adultos,
alumnos o estudiantes), de las lenguas que ya saben hablar, de las condiciones del entorno
(curso voluntario, escuela, universidad, migracién), de los docentes y profesores y su gestion
del programay sobre todo de los manuales y materiales didacticos. El propdsito de esta tesis
es reconstruir otra secuencia de desarrollo mediante el andlisis de textos escritos que
alumnos y alumnas de ELE en Baja Austria realizaron durante un examen. El resultado de la
tarea debe ser una secuencia ‘personalizada’ que representa detalladamente los
conocimientos linglisticos tal y como se desarrollan con una cierta organizacién en la mente
de los alumnos austriacos/las alumnas austriacas. Al compararla con otros estudios, sobre
todo con la de HINGER (cf. 2001) que también se refiere a las clases de alumnos/alumnas de
ELE en Austria, quiza se puedan encontrar diferencias sutiles y descubrimientos nuevos que
después permitan mejorar y profesionalizar manuales y materiales para la ensefianza. Esa
actitud abierta respecto a la investigacién y a la ensefianza implica que se anime y exhorte
tanto a los investigadores como a los docentes a que intercambien sus resultados, opiniones
y experiencias para complementarse y enriquecerse el uno al otro. En mi opinidn, la gestion
profesional de la investigacién y de la ensefianza se basa en un intercambio focalizado y

eficaz entre investigadores y docentes en el dambito educativo con el fin de alcanzar
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resultados y soluciones que beneficien al mayor numero posible de alumnos, docentes e

investigadores.

Capitulo 2: Una breve historia de SLA

El segundo capitulo contiene una breve sinopsis del ambito investigativo de la SLA, un
término inglés que significa Second Language Acquisition, es decir, la adquisiciéon de otra
lengua extranjera que sera afiadida al repertorio del hablante. La investigadora THOMAS
(cf. 2013) logrd dar un enfoque holistico en su contribucidon escrita que originalmente situa
el comienzo principal de la SLA en el imperio romano de los siglos V y VI, porque segun su
opinion la investigacion actual debe también incluir y estimar las perspectivas antiguas en el
aprendizaje de las lenguas en lugar de sobrevalorar la metodologia del siglo XX como si fuera
capaz de exceder todos sus antecedentes. En vez de una investigacion autosuficiente y
aislada los cientificos deben de recopilar el amplio espectro de planteamientos actuales para
garantizar un intercambio cientifico fructifero y para evaluar objetivamente los propios y los
demds resultados.

THOMAS nos traslada al mundo de la SLA en los tiempos de la antigliedad, de la época
medieval y del humanismo. Primero menciona a QUINTILIANUS (35/40-97 d. C.), quien
observé que las dos lenguas clasicas de latin y griego podrian bloquearse entre si en el
proceso del aprendizaje, por lo que propuso tratarlas de igual manera. Mas de mil afios
después, Dante ALIGHIERI (1265-1321) distinguio entre lenguas vulgares, que aprendemos
al imitar a nuestros padres, y lenguas artificiales, que estudiamos en las clases segun el
curriculo escolar, lo que recuerda un poco a la diferencia entre una lengua ‘primera’ y otra
lengua ‘segunda’ o extranjera. Escribiendo su De vulgari eloquentia ALIGHIERI subrayd que
esa lengua segunda es una parte inherente de los seres humanos, un aporte que resulta
valioso aun para la investigacidon actual. Por ultimo, el humanista italiano Benedetto VARCHI
(1503-1565) desarrolla la definicién de ALIGHIERI con mas detenimiento: Si una lengua
puede ser denotada vulgar o artificial, o mejor primera o segunda, depende del/de la
hablante. La mencién explicita de esta consideracién intelectual marca un punto clave en la

historia de la SLA.

A continuacién, se aborda el papel de la primera lengua durante varias épocas y corrientes

de investigacidn, tanto cientificas como humanistas. En los afios 1920-1960 se elabord segin
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la corriente del estructuralismo el analisis contrastivo, contraponiendo una lengua a otra 'y
ensefidndoles a los alumnos por un lado un transfer positivo y por otro lado estrategias de
prevencion de errores, lo que resultd en una explicacion rigida, que reducia todo a blanco o
negro. En respuesta a la critica sobre la desatencion de tantos otros factores del aprendizaje
de lenguas, el analisis contrastivo fue reemplazado por la Gramatica Generativa en los afios
tardios de 1960, aunque ambos tuvieran en comun una definiciéon de la linglistica de tipo
cientifico, es decir, que supone la posibilidad de analizar los fendmenos linglisticos de
manera sistematica. En este contexto, se produjo una transicion del estructuralismo
descriptivo a la lingUistica aplicada. En palabras de ORTEGA (cf. 2009), el reconocimiento de
la teoria de la Gramatica Universal de CHOMSKY representd otro momento clave en la
historia de la SLA. Entonces, los investigadores empezaron a analizar expresiones y
comentarios espontaneos de alumnos que posteriormente resumieron dentro de corpora
de grupos de personas diferentes, tanto nativos como alumnos de la lengua
extranjera/segunda. Dentro de la Gramatica Universal, como parte inherente a todo ser
humano, se establecieron dos enfoques mds o menos opuestos: Por un lado, el enfoque
formalista, que se basa en medir la competencia linglistica actual de un alumno a través de
juicios de gramaticalidad. Estos consisten en responder valorando una frase intuitivamente.
Por otro lado, el enfoque de la Interlengua, que intenta investigar el desarrollo del
aprendizaje lingUistico, y se basa en la presuposiciéon de que el aprendizaje de una lengua
funciona a través de los mismos mecanismos que a los seres humanos facilitan procesar
todas lasinformaciones en general. A este &mbito investigativo, que surgié en los afios 1960-
1970, pertenecen también las tesis y los ensayos que estudian las secuencias de desarrollo
linglistico, incluso la Processability Theory, en espafiol nombrada la teoria de la

procesabilidad.

Al inicio los investigadores intentaron encontrar una secuencia universal en el aprendizaje
de la lengua primera (=L1), por ejemplo de nifios angléfonos, y después se dedicaron al
aprendizaje de la lengua extranjera/segunda (=L2). Respecto a la vinculacién de la L1y la L2
llegaron a la hipdtesis de que un/a estudiante de una L2 va a derivar ni todos ni ningunos
conocimientos automaticamente de su lengua primera. Las secuencias que reconstruyeron
por ejemplo para inglés como L1 y L2 se parecian mucho, independientemente de cuales

fueran las distintas lenguas primeras de los/las estudiantes encuestados. Paralelamente
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empezaron a verificar las hipotesis y las secuencias pertenecientes para lograr explicar mejor
y mas detalladamente los procesos involucrados. Asi progresé durante los afios 1980 el

proceso de la reconceptualizacion del papel de la L1 en el aprendizaje de una L2.

Un estudio minucioso y de interés es el de WHITE (cf. 1985), quien encuesto a diferentes
personas que aprendian inglés teniendo como L1 el francés o el espafiol. La autora descubrid
gue no solo los principios universales sino también los parameter-settings (ajustes de
pardmetros) especificos de cada idioma, contribuyen a transferir estructuras dela L1 a la L2.
El problema légico, que CHOMSKY (cf. 21965) formulé como la cuestion de lo que capacita
al estudiante a adquirir la competencia lingistica, lo retomé BLEY-VROMAN (cf. 1990), quien
lo aplicé a la competencia sobre la L2 y observd que los adultos disponen de un tipo de
acceso a la Gramdtica Universal (=UG) distinto al de los nifios. Segun WHITE, esta
discrepancia debe de ser inherente del aprendizaje de adultos en vez de pertenecer al papel

de la L1.

En los afios 1990 los investigadores se dedicaron mds a la pregunta del tipo de acceso a la
UG. SCHWARTZ/SPROUSE (cf. 1994, 1996) propusieron el modelo del acceso
completo/transfer completo y afirmaron que el estado inicial de la adquisiciéon de la L2 es
equivalente al estado final de la L1. Poco después, otros investigadores presentaron sus
contrapropuestas: VAINIKKA/YOUNG-SCHOLTEN (cf. 1994, 1996) discutieron que la L1
solamente impone a la L2 las categorias lexicales, por la que el modelo se puede describir
como acceso completo/transfer minimal. EUBANK (cf. 1991) concluyd que los estudiantes
de la L2 disponen de una gramatica de L2 que contiene categorias lexicales y funcionales,
pero tienen que adquirir de nuevo los valores que corresponden a esa gramatica y sus
categorias funcionales. Segun el, una resolucién satisfactoria del problema tiene que pasar
por alto un acceso o completo o limitado y definirlo de una manera mas detallada en otro

plano mas inclusivo.

A mediados de los afios 1990 algunos investigadores exigieron una mayor
interdisciplinariedad de la SLA con el entorno social. Tanto las interacciones sociales como
las identidades personales poseen un lugar central e incluso los hablantes de una segunda

lengua deben reivindicar su derecho a la comunicacion a pesar de algunos errores. Entonces
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cobrd relevancia el lema ,aprender mientras se interactua’. Al fin y al cabo, el concepto de
la emergencia, que abarca dimensiones cognitivas y sociales de la adquisicién y el
aprendizaje, equipara el proceso de aprender una lengua con el de aprender cualquier otra
cosa. La filosofia empirica ubica el origen del conocimiento humano en la experiencia. En
este sentido, la linglistica aplicada se hizo eco de esta idea, pero no obstante se acordd que
toda teoria de adquisicion de lenguas debia incorporar un tipo de hipdtesis de caracter
innatista.

El capitulo 2.10 de la tesis explica algunos términos importantes que en este resumen no

pueden ser mencionados debido a su reducida longitud.

Capitulo 3: La teoria de la procesabilidad en el discurso cientifico

El tercer capitulo presenta cronolégicamente el desarrollo de la teoria de la procesabilidad
(PT) segin PIENEMANN vy sus colaboradores (cf. 1998, 2005). El opina que una teoria de la
adquisicién de la lengua tiene que dirigirse tanto al problema I6gico como al problema de
desarrollo (que pretende explicar cémo sucede la adquisicion), y se incliné por investigar el

contexto del Ultimo.

La PT se puede interpretar como una sintesis de tres diferentes enfoques: Primero, el
enfoque racionalista de la parametrizacion con principios y parametros, que son innatos, y
sus ajustes lingtiisticos, que son modificados especificamente segun la lengua de destino, 1o
que se basa en la teoria de reccion y el ligamiento (Government and Binding Theory) de
CHOMSKY (cf. 1981a) y supone gue tanto adultos como nifios tendrian el mismo acceso a la
UG (a diferencia de BLEY-VROMAN, véase mas arriba). Segundo, el enfoque del empirico
funcionalismo, que alega que elementos y conceptos innatos de la Gramdtica Universal no
pueden ser a la vez especificos de cierta lengua. A esta rama pertenecen también las
relaciones de forma-funcion, la hipotesis del input comprensible (cf. KRASHEN 1980) vy la
hipotesis de la interaccion (cf. LONG 1985). Tercero y ultimo, el enfoque del constructivismo
segln PIAGET (cf. 1970), que no es racionalista ni empirista, y la epistemologia genética que
se concentra en el desarrollo de los conocimientos (linglisticos), por lo que PIENEMANN lo
incorpord a su trabajo. En conclusién, de esta manera obtuvo una sinopsis fructifera al
combinar las tres corrientes mencionadas: relaciond el concepto innato (= UG) con el del

funcionalismo usando la teoria de la Gramdtica léxico-funcional (= LFG) y ademas obtuvo una
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comprension profunda de la caracteristica implicacion del desarrollo lingUistico al afiadirle
la dimensidn psicoldgica y psicolinglistica. Su objetivo general es describir y explicar el
desarrollo de la Interlengua dentro de un sistema jerarquico — que, en la practica, significa
clasificar a los alumnos en niveles diferentes segln sus pruebas. Mientras tanto, se abstiene

constantemente de definir la fuente de los conocimientos de la Interlengua, sea la UG u otra.

Muchos investigadores discutieron sobre cudl era la fuente de los conocimientos linglisticos
y, de acuerdo con la suposicion de una diferencia fundamental en el aprendizaje de L1y L2,
atribuyeron a la UG el papel del origen de la L1 y al enfoque de estrategias (strategies
approach) segin CLAHSEN (cf. 1984) el papel del origen de la L2. PIENEMANN entonces
encontrd otra interpretacion y segln su procedural skill hypothesis la competencia de
procesar estructuras lingUisticas se adquiere en ambos contextos progresivamente y paso a
paso, es decir que si hay diferencias entre L1y L2, pero no serian tan graves y a largo plazo
se realiza un procedimiento paulatino del hablante non-nativo al nativo o en otras palabras
de emergencia a maestria. Segun él, las diferencias en el aprendizaje de L1y L2 no se refieren
a la fuente del conocimiento, sino al camino y la dindmica de desarrollo. Al final del
subcapitulo se puede ver un breve excurso sobre la codificacién genética y su relacion con
el desarrollo en general segiun WIMSATT (cf. 1986) y su concepto del atrincheramiento
generativo.

Las siguientes cuatro teorias tenian papeles precursores respecto a la PT y derivan de la

colaboracién de PIENEMANN vy sus colegas en los afios 1970-1980:

1. En el Modelo Multidimensional CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN (cf. 1981) establecieron la
separacion del Interlanguage en dos ejes: Si una modificacion realizada causa la adquisicién
correcta y completa de una estructura segun los niveles de la secuencia, pertenece al eje del
desarrollo, o que significa que el/la estudiante estd avanzando en el proceso del aprendizaje.
Si una modificacién realizada causa un progreso mas incompleto a una etapa intermedia, es
decir que el/la estudiante mejora sus conocimientos hacia la lengua de destino pero no es
capaz de cumplir todos los procedimientos necesarios, pertenece al eje de la variacion. El
proceso del desarrollo se produce segun las secuencias y los trayectos postulados, mientras

el proceso de la variacion es mas independiente e individual. Mas tarde, PIENEMANN mejord
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el modelo en términos de la distincién exacta entre la variaciéon y otras modificaciones

retrégradas.

2. La teoria del enfoque de estrategias es la base tanto de las secuencias y trayectos
jerarquicos del desarrollo linglistico como de la hipdtesis de la ensefiabilidad. CLAHSEN
(cf. 1984) opind que ese desarrollo debe de ser realizado al vencer y superar las restricciones
de procesamiento (processing constraints) que lo impiden. Por eso introdujo tres estrategias
diferentes de las que aprovechen los/las estudiantes al procesar y producir elementos
lingUisticos. CLAHSEN y PIENEMANN suponen que las estrategias son formadas

inmediatamente en el nivel antes de que sean aplicadas.

3. La Hipotesis de la ensefiabilidad (cf. PIENEMANN 1984, 1989) postula que los/las
estudiantes no pueden saltar los niveles de la secuencia del desarrollo linglistico, tampoco
a través de instruccion formal, puesto que las estrategias y procedimientos requeridos se
establecen al nivel delante. Es decir que las secuencias representan un orden natural, que
se cumple en todos los ambitos del aprendizaje. La instruccién formal solo tiene beneficios

si se dirige a las estructures del nivel siguiente.

4. El marco de prediccion (predictive framework) fue creado por JOHNSTON/PIENEMANN (cf.
1987) para describir y explicar secuencias o trayectos del desarrollo linglistico
morfosintactico para estudiantes de una L2, primero preferiblemente de inglés y aleman.
Esa secuencia parece ser determinada por un desarrollo incremental de los procedimientos
y después de sus estructuras concretas. Practicamente, la secuencia puede ser separada en
distintos niveles con caracteristicas morfosintacticas y estructuras que pertenecen al dicho

nivel, que ayuda y facilita su representacion grafica y tabular.

Otro fundamento importante para la elaboracion de la PT es el modelo de procesamiento
de lenguaje segun LEVELT (cf. 1989), que describe la produccion verbal en cuantoala L1. Un
mensaje verbal transcurre cronolégicamente las etapas de la conceptualizaciéon, formulacién
y articulacion mientras el [éxico tiene un papel intermediario. PIENEMANN adopté el famoso
modelo e intentd aumentar y aplicar ese concepto para la L2: pone al lado de formulador de

la L1 otro con respecto a la L2, muestra que en cada procedimiento sintdctico se guardan
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ciertas informaciones, y mostrd con detenimiento que el Iéxico guarda las informaciones
sintacticas y semanticas junto con el lemma, las informaciones morfoldgicas y fonoldgicas
junto con las formas (diacritic variables). Como PIENEMANN solamente se dedica a construir
una secuencia del desarrollo morfosintactico, el plano de la semantica no es parte de esa
descripcion. Por eso, HINGER (cf. 2001) critica que segin PIENEMANN una forma de un
verbo en algln tiempo/aspecto pasado es correcta, si la morfologia es correcta, pero el
contexto del aspecto o de los tiempos puede ser incorrecto sin influir en el resultado. Asi
parece ser necesario integrar también el plano de la conceptualizacidon en las secuencias del
aprendizaje linglistico, no solo porque en aleman el aspecto y los tiempos espafioles no
tienen equivalentes, sino también porque los conceptos de ser/estar y aqui/ahi/alli no

pueden ser realizadas en su sentido solamente a través de la morfologia.

Para profundizar la PT también era necesario implementar una teoria de gramatica
adecuada. PIENEMANN finalmente eligié la Gramdtica léxico-funcional (= LFG), porque
intenta juntar las teorias del procedimiento y del conocimiento de una lengua (que antes
fueron tratadas separadamente), porque tiene plausibilidad psicolinglistica, porque une las
constituyentes de la gramdtica, |la gramdtica de dependencias y las funciones gramaticales
entre si porque es compatible con el modelo de LEVELT. Sus tres partes son la estructura de
constituyentes, el léxico y la estructura de funciones sintacticas. El proceso de feature
unification es el responsable de que los elementos del Iéxico y de la estructura de
constituyentes sean compatibles. Dentro del margen de la LFG hay phrasal morphemes
(coinciden dentro de una frase), interphrasal morphemes (coinciden por encima de frases) y

lexical morphemes (no tienen que coincidir).

PIENEMANN opiné que cada nivel de la jerarquia de procedimientos se puede representar a
través del la feature unification y su grado de complejidad. Entonces combind los
procedimientos requeridos y los niveles de la feature unification y cred una secuencia basica
del desarrollo y la adquisicién de una L2. El formulador de la L1 sera paulatinamente

reconstruido y también contendra los procedimientos sintacticos especificos de la L2.

A'lo largo de sus ensayos, PIENEMANN definié el espacio de hipdtesis, dentro de lo cual es

posible investigar el desarrollo y la variacion, |la Interlengua vy sus particularidades vy las
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diferencias entre la adquisicion de la L1 y la L2. Se dedico especialmente a la variacion y
afirmd que contextos sociales no interactian con el desarrollo, pero si con la variacion,
puesto que la adquisicion de una lengua es, en primer lugar, un proceso cognitivo. La
variacion consta de todas las frases incorrectas en términos de la lengua del destino, pero
ella misma esta a la vez limitada dentro de la dindmica de la Interlengua y el espacio de
hipdtesis. Para evitar una igualacion de todas las frases incorrectas, PIENEMANN distinguio
dentro de los errores entre la omision de un elemento, la violacién de una regla gramatical
y la evitacidon de ésta, y valord su aplicacién con respecto al avance: la omisién es de calidad
peor, mientras las otras pueden facilitarles paso a paso la produccién verbal a los
estudiantes. Asi, frases incorrectas que violan o emitan cierta regla podrian servir como
etapas intermedias y serd posible introducirlas con propdsito dentro de ejercicios, por

ejemplo en la clase de ELE.

éiDesde cuando una estructura puede ser marcada como adquirida? Esa pregunta causo
algunas discusiones. Muchos investigadores implementaron el criterio de la accuracy, es
decir de un cierto porcentaje entre 60 y 90 por ciento, usandolo como indicador de la
adquisicién. Puesto que esta perspectiva como mucho ayuda a medir la competencia, no
ofrece resultados confiables en cuanto al desarrollo y parece ademas arbitraria. Asi que
muchos investigadores, entre ellos PALLOTTI (cf. 2007) decidieron elegir el criterio de la
emergencia para describir el inicio del proceso en vez del cumplimiento completo. Entonces
PIENEMANN define el inicio de la capacidad de procesar y producir una estructura con el
primer uso sistematico de la misma. En la literatura académica se desarrolld el término del
criterio de emergencia como criterio de la adquisicion. Al contar ese primer uso sistematico
de varias estructuras, PIENEMANN también echa un vistazo a los errores, porque el
incorporarlos en sus ensayos le permite perseguir y supervisar paso a paso el desarrollo de

la Interlengua desde la emergencia hasta la maestria.

La investigacion del transfer llegd al resultado de que ni todas las estructuras ni ninguna son
transferidas de la L1 a la L2 y, que el transfer no guarda relacion con la tipologia lingUistica.
Segin un ensayo de HAKANSSON/PIENEMANN/SAYEHLI (cf. 2002), estudiantes
suecoparlantes de aleman como L2 no pusieron el verbo en segunda posicion de la frase,

aungue también el sueco, es decir su L1, exige este orden. Si hubieran hecho un simple
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transfer del orden de la L1 a la L2, la frase seria correcta, lo que falsifica un modelo de
transfer completo/acceso completo. Por lo tanto, PIENEMANN vy sus colegas formularon la
Developmentally Moderated Transfer Hypothesis que propone un transfer moderado de
estructuras de la L1 a la L2 a partir del momento en que los requisitos requeridos para su
procedimiento estaran establecidos por los estudiantes.

Mads adelante, el mismo ensayo fue repetido por BOHNACKER (cf. 2006), puesto que los
suecoparlantes de HAKANSSON et al. (cf. 2002) en realidad aprendieron aleman como L3y
sabian inglés, que era su L2. BOHNACKER comprobd estos datos con otro grupo de
suecoparlantes mayores que no sabian inglés y que aprendieron aleman como L2. Resumio
que ellos si pusieron el verbo en la segunda posicién, lo que nos ensefia que quiza también
la L2/L3/L4 influyan en el transfer de estructuras. Este resultado sensibilizd a investigadores
respecto a los nuevos conocimientos del drea de la Third Language Acquisition (TLA), que
intenta averiguar en qué medida un transfer (especialmente de la L2 a la L3) serd automatico

y provechoso.

Para aumentar la PTy poder explicar (mejor) estructuras usadas por estudiantes avanzados,
PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI (cf. 2005) introdujeron la Lexical Mapping Theorie (LMT)
con enfoque a la estructura argumental. Asi los estudiantes superan el nivel basico del orden
candnico en direccion a manejar una non-linearity, puesto que a través de la estructura
argumental es posible transferir representaciones conceptuales a constituyentes vy
funciones gramaticales. Entonces los procesos del Mapping (1) de la estructura argumental
a la estructura de constituyentes, (2) y de la estructura argumental a la estructura de
funciones estan en centro de la investigacion (ya que el Mapping de la estructura de
constituyentes a la de funciones conocimos desde la LFG). Al estudiar una L2, la dificultad
consiste en cumplir sobre todo con las reglas del Iéxico diferente de la L1, por ejemplo, la
pregunta ,, Do you like the film?” en inglés se puede realizar dentro del orden candnico,
mientras ¢ Te gusta la pelicula?” nos exige poner ‘la pelicula’ en posicidn del sujeto y ‘te’ en
posicién del objeto, por lo que sirve de modelo de una non-linearity. Estas reglas especificas
de la L2 se refieren al proceso del Mapping de la estructura argumental a la estructura

funcional y sirven de herramienta para incorporar estructuras avanzadas al margen de la PT.
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DI BIASE/HINGER (cf. 2015) incorporaron el pronombre del a personal (que marca las
personas del objeto directo e indirecto) bajo del término del Differential Object Marking en
la secuencia del aprendizaje de espafiol como L2 y lo clasifican como interfaz de plano
semantico, sintactico y discursivo. Las estructuras que exigen el pronombre lo sitdan al nivel
4 segun los resultados de su ensayo. En la imagen 23 (= Abbildung 23) de mi tesis se puede
ver la incorporacion del DOM vy estructuras parecidas en una secuencia que consta de ellas
de PIENEMANN (cf. 1998), JOHNSTON (cf. 1995) y DI BIASE/HINGER (cf. 2015) hecho por mi
misma. Esta secuencia representa detalladamente tanto las diferencias como los

complementos y solapamientos de algunas estructuras.

Al final del capitulo se encuentran tanto las voces criticas de algunos investigadores, que
debaten sobre criterios cualitativos y cuantitativos deficientes y sobre datos solitarios, como
los consejos de dirigirse mas a la mastery y dentro de la PT. LIGHTBOWN (cf. 1998) y BONILLA
(cf. 2012) opinaron que no solo la instruccion segun el lema x +1 de la TH haria sentido, sino
que los estudiantes aprovecharan también de cada instruccion de estructuras mas

complejas.

Capitulo 4: Corpus de datos y método de investigacion

Los sujetos de prueba de mi ensayo fueron estudiantes de 5 diferentes escuelas secundarias
en Baja Austria, que en total asistieron 3 horas por semana durante 4 afios lectivos a las
clases de ELE y se encontraban en la mitad de su tercer afio en el momento del ensayo. Sin
el permiso de encuestarlos sobre su repertorio de lenguas, solamente podria reconstruir el
orden mas probable del LX para aleman, LY para inglés y LZ para espafiol. Los 96 estudiantes,
que estaban separadas en 6 grupos con 6 profesores diferentes, pusieron a disposicion un
texto de 150 a 200 palabras que habian escrito durante un examen, en lo que entraron
también otras tareas. Al escribir el texto no estaba permitido usar ningun diccionario y la
tarea debia contener, segun el curriculo austriaco, tres vifietas diferentes que les exigian a
los estudiantes una reaccion y comprobacion espontanea, por lo que una sola reproduccién
de cualquier texto no era posible. Ademads, este componente espontaneo y el margen del
curriculo sirven para ver el proceso escrito acercandose al proceso oral, que justifica la

aplicacién de la PT en este ensayo.
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El interrogante investigativo de mi tesis es: ¢Se puede reconstruir una correcta secuencia
del desarrollo linglistico para espafiol como L2 a través de las representaciones de la
Interlengua de los estudiantes en los textos mencionados? éHay una relacion entre dicha
secuencia y manuales y/o profesores o se trata de una secuencia universal que vale para
todos los 96 estudiantes?

Para poder contestar las preguntas, es necesario construir una secuencia adecuada para

estudiantes austriacos de ELE, tomando y reuniendo modelos de otros autores.

Para cubrir las competencias esperadas de la Interlengua de un estudiante en su tercer afio
de aprendizaje, hay que aumentar la secuencia — ya ampliada por el DOM — por las
estructuras reflexivas (cf. JOHNSTON 1995) en el nivel 4 y dos tipos de oraciones
subordinadas, uno con indicativo en el nivel 4 y otro con subjuntivo en el nivel 5 (cf. HINGER
2001). La tabla que reune todas las aumentaciones y forma la base de mi ensayo se puede

encontrar en el capitulo 4.2.3.

Como PIENEMANN usé la escala acumulativa (Implikationsskala) como instrumento
metodoldgico, quiero también seguir con esta tradicion, ya que garantiza la comprobacion
con otros ensayos y ofrece una vision general y practica. Habria también otros instrumentos
estadisticos y mas complejos que seran igualmente adecuados, pero estaran mas alla del
tamafio de mi tesis. Segun su nombre en espafiol, la escala considera el aprendizaje en
general un proceso acumulativo, es decir que el estudiante adquiere una estructura tras
otra, y la estructura primera adquirida es condicidon para las siguientes. Si se apunta la
adquisicion (+/-) para todos los sujetos de prueba en la simple forma de una tabla, se puede
reconstruir un esquema, que —segun los investigadores — con respeto al aprendizaje de una
lengua debe de ser universal y asi valer para todos los sujetos de prueba (véase las tablas del
capitulo 4.4.2). Para acreditar cientificamente la aplicacion de la escala acumulativa en el
area del SLA, los investigadores introdujeron el wave model (cf. BAILEY 1973a) y las variable

rules (cf. LABOV 1972a, 1972b) en la PT.

Para verificar la escala acumulativa habia varios criterios de calidad, de los que todos se
centran en las celdas que divergen de la secuencia postulada. RICKFORD (cf. 12002) da

consejos a los investigadores que planifican usar esa metodologia: Primero hay que tratar
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las celdas vacias con detenimiento y se aconseja no ignorarlas ni hacerlas el Unico criterio de
calidad. La solucién consta de recopilar datos y asi rellenar |a tabla hasta que se complete.
Segundo, aungque parezca ser un desafio, hay que cumplir los criterios de calidad
cuantitativos y cualitativos. Es decir, que por un lado no se debe satisfacer con escalas de
Unicamente dos o tres valores, sino que, cientificamente aprovechando los métodos
estadisticos, hay que intentar elaborar una escala detallada y mas conveniente. Por otro
lado, hay que enmendar las interpretaciones que obligatoriamente acompafan a las escalas.
No debe olvidarse que la escala acumulativa es una herramienta heuristica y exige
explicaciones, comentarios e hipotesis de los autores, puesto que la escala misma es nada
mas que una vista general o una sinopsis que sirve para una orientacidén primera y muy
elemental. Lamentablemente, la escala acumulativa hoy en dia se percibe como pasada de
moda, por lo que es poco usada, aunque su vista general y su viabilidad ofrecen muchas

ventajas.

Para el analisis de los datos separé los 96 estudiantes en 6 grupos segun su escuela, su
profesor y el manual que usaron (Perspectivas Austria o Caminos Austria) y asi elaboré una

codificacion de colores:

alumno/alumna e
grupo de alumnos/-as (5= Schiler_in) escuela manual didactico
grupo 3 (rojo) S$25-543 escuela B Perspectivas Austria
grupo 4 (rosa) S44-568 escuela B Perspectivas Austria
grupo 5 (azul) S69-576 escuela C Caminos Austria

Hay una tabla para cada grupo segin el modelo aumentado ya mencionado mas arriba
(véase capitulo 4.4.2). Antes de evaluar los datos definié el criterio de emergencia como el
primer uso sistematico de cierta estructura y puse un + (plus) si el/la estudiante la usé al
menos una vez correctamente, y un — (menos) si nunca la usé correctamente. Una celda
vacia significa que esta estructura no salid nunca en el texto del/de la estudiante.

Desgraciadamente, debido a la Ley de Proteccién de Datos, no estoy autorizada a publicar
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los textos para incorporarlos a mi tesis, tampoco en forma de transcripcién. Por eso, elegi

las celdas de la tabla marcadas en amarillo, que se refieren a frases en el texto del / de la

estudiante correspondiente, que o no se puede interpretar dentro de la secuencia postulada

o que fueron usadas de manera parcialmente correcta. Junto al listado de estas frases, afadi

un anexo para que mis lectores puedan comprender y comprobar los resultados (véase el

anexo en capitulo 4.4.3). Es destacable que estas frases en gran parte pertenecen a tres

estructuras. Ello se debe a algunas incoherencias como:

La marca del plural y la congruencia de la cépula: Esa estructura se divide en tres
subestructuras, dos mas basicas en nivel 3 (coches americanos, son grandes) y otra
mas compleja en el nivel 4 (los perros son buenos). Muchos estudiantes no las usan
correctamente, sobre todo la segunda del nivel 3, aunque saben manejar estructuras
mas complicadas de niveles mas altos. Este fendmeno no puede ser interpretado
dentro de la secuencia y causa una discusién amplia (véase capitulo 5.1)

Oracion subordinada (tipo 1): Frases causales, sustantivas y relativas que HINGER (cf.
2001) colocd en el nivel 4, parecen ser conectadas con el plural, aunque HINGER no
menciond si la estructura creada por ella les exige a los estudiantes combinar el plural
con el tipo 1 de la oracidn subordinada. Si algunas celdas de esta estructura son
amarillas, es porgue la oracidon subordinada esta en singular o hay otros errores, por
ejemplo de concordancia. Como estos errores no pertenecen a la estructura misma
sino a otras, no se debe contarlos y escribir un — (menos).

Oracién subordinada (tipo 2): Las celdas en amarillo representan frases con la
aplicacién correcta del subjuntivo que sin embargo contienen otros errores: la
aplicacion paralela a oraciones que exigen indicativo (Ubergeneralisierung), el uso
inconsecuente (quiza a través de frases memorizadas) u otros errores con respecto
a estructuras que el / la estudiante correspondiente saber manejar si exigen
indicativo. Igualmente al punto anterior, estas frases deficientes no se puede contar

con un — (menos), puesto que los errores pertenecen a otras estructuras.

Los tres problemas mencionados representan los conocimientos mas interesantes y valiosos

de mi ensayo y seran explicados e interpretados en cuanto a ensayos siguientes en el

capitulo 5.
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Otras incoherencias en cuanto a la secuencia ocurrieron en un nimero muy reducido, por
lo que no pueden ser interpretadas en este ensayo, sino que se necesita otras
investigaciones que se dedican a los siguientes problemas:

e Los errores en cuanto al DOM de 4 estudiantes no se integran en la secuencia,
porqgue los estudiantes correspondientes saben procesar y producir estructuras mas
complejas.

e Las estructuras XProp SUBJ V OBJ en el nivel 3 y XPtop SUBJ Clacc/patV en el nivel 4, a
través de las PIENEMANN/DI BIASE/KAWAGUCHI (cf. 2005) postularon el transito del
Unmarked Alignment a la TOPIC Hypothesis o Lexical Mapping Hypothesis, fueron
usadas con muy poca frecuencia. El desarrollo hacia la lengua del destino debe
suceder de otra manera y para investigarlo es necesario hacer otro ensayo con

enfoque a esas circunstancias.

La alumna S40 del grupo 3 fue una estudiante de intercambio con italiano como L1.

Los resultados se pueden ver en las tablas ordenadas por de cada grupo en el capitulo 4.4.2.

Capitulo 5: Conclusién y Debate

En resumen, se pudo mostrar debido a la representacion clara de la tabla y las pocas
discrepancias, que la secuencia del desarrollo linglistico postulada por la PT para espafiol
como L2/LZ se manifiesta en los textos escritos por estudiantes austriacos de ELE. Este hecho
es un argumento a favor de la implementaciéon de las secuencias de desarrollo en los
manuales de ensefianza y en el programa general de ELE. Para entender mejor, cuales partes
ya son consideradas resueltas y cuales de ellas hay que investigar con mas detenimiento, a
continuacién resumo brevemente los resultados y sus consecuencias mas interesantes.
Fueron reconstruidas tres secuencias propias, es decir secuencias dentro de la secuencia,
con referencia a las tres estructuras los cuales resultados no podian ser interpretados en el

margen de la secuencia.

La secuencia propia para la estructura del plural antes fue dividida en dos mas basicas en el
nivel 3y otra mas compleja, que originalmente situaron en el nivel 4. Tras analizar los errores
de los estudiantes detalladamente, llegué a la conclusién de que podia reordenar las

estructuras, asi que la segunda de las basicas (son grandes) pasaria al nivel 4, justamente
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debajo de la estructura del plural mas complicada (los perros son buenos). Al reorganizar la
secuencia, esa misma se convierte en una solucién personalizada para los estudiantes de
este ensayo y quiza para estudiantes austriacos en general.

Otra secuencia propia se refiere a las oraciones subordinadas (tipo 1). Al analizar las frases
de los textos me llamd la atencion que a los estudiantes les resultara dificil combinar el tipo
1 con otras estructuras de secuencia, incluso las que estan mas abajo y son mas faciles de
procesar. Entonces, mi hipdtesis es que hay secuencias de segundo grado dentro de la
secuencia general. Es decir, que cada estructura que los estudiantes adquieren segun el
orden de la secuencia general tiene dentro de si misma el mismo orden de estructuras, asi
que los estudiantes avanzan dentro de la estructura si son capaces de combinarla con las
estructures de la secuencia general una tras otra.

En cuanto a la Ultima secuencia propia, la de la oracion subordinada (tipo 2) con subjuntivo,
hay que mencionar que la secuencia morfosintactica esta llegando a sus limites. Como la
decision si una oracidn exige indicativo o subjuntivo depende del conocimiento conceptual,
la secuencia propia no se deja interpretar dentro de un margen morfosintactico. El
fendmeno de la secuencia general dentro de la secuencia propia no se muestra tan
obviamente, sino que las estructuras diferentes y sus fuentes de errores se solapan vy al
construir la secuencia propia se ve que contiene muchas preguntas sin resolver (véase las

tablas e imagenes del capitulo 5.1).

Después del analisis detallado, hay que mencionar los beneficios que ofrece la PT para la
ensefianza en general: Primero, serd posible disefiar los manuales didacticos asi que siguen
la secuencia postulada (que hasta ahora no ha sido hecho para espafiol como L2) e investigar
si los estudiantes avanzan mas rapido o con mas éxito que antes. Debido a que hay etapas
intermedias, como por ejemplo en caso de la estructura del plural, éstas pueden ser
incorporadas dentro de los ejercicios del manual: un ejercicio empieza con los ejemplos mas
faciles y por eso mas abajo en la secuencia y sigue con ejemplos mas complicados, que estan
mas arriba. Otro beneficio, a medida del curriculo austriaco seria reconstruir la secuencia en
cuanto a las 4 competencias diferentes, que son examinadas en el examen final (Matura), y
aprovechar esos conocimientos. A pesar de todos los beneficios, segin LIGHTBOWN (cf.

1998) uno no se debe olvidar de que la PTy las secuencias no son la Unica herramienta y hay
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que combinarla con otros enfoques y estrategias para evitar un proceso de adquisicion

aislada.

En el futuro, la PT vy su secuencia del desarrollo lingliistico ofrecen muchas posibilidades y
también enigmas que audn quedan por resolver. Al suplementar la PT con los conocimientos
de la TLA serad posible mejorar la secuencia del espafiol como L3/Ln y averiguar las
diferencias postuladas por ambas teorias. Un ensayo de este tipo seria también interesante
para el papel del espafiol como lengua extranjera en Austria, ya que las clases escolares la
ofrecen a partir de la L3. Ademas, seria provechoso aumentar las secuencias en cuanto a los
conocimientos conceptuales para poder tratar estructuras de un espectro mas amplio e

investigar la universalidad de las secuencias en términos de L2, L3y Ln.
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9. ABSTRACT AUF DEUTSCH

Einem  oftmals  kritisierten  mangelhaften  Transfer von  Erkenntnissen  der
Spracherwerbsforschung in den schulischen Fremdsprachenunterricht und besonders
dessen Lehrwerke soll die vorliegende Diplomarbeit entgegenwirken. Darin wird erértert, ob
und inwieweit sich die Hypothesen der Processability Theory nach PIENEMANN (cf. 1998,
2005) in Texten manifestieren, die von 96 Schiler_innen verschiedener
niederosterreichischer Gymnasien im Rahmen einer Schularbeit auf Spanisch verfasst
wurden. Dabei werden vor allem die Rolle der L1 und der L2 sowie die Processability Theory
und ihre Erweiterungen in der jeweiligen Forschungsgeschichte skizziert, diskutiert und im
wissenschaftlichen Diskurs verortet. Danach werden die Berlhrungspunkte der
wissenschaftlichen Theorie mit dem aktuellen 6sterreichischen Lehrplan fiir Spanisch (vor
allem im Hinblick auf die standardisierte Reifeprifung) erarbeitet, um eine
maligeschneiderte Entwicklungssequenz fir Schiler_innen zu erstellen, die im Kontext des
Osterreichischen Schulunterrichts Spanisch als Fremdsprache erlernen. Anhand dieser
rekonstruierten Entwicklungssequenz werden die 96 Schreibperformanzen mittels einer
Implikationsskala ausgewertet, um als Endergebnis eine Uberblicksartige sowie praktische
grafische Darstellung zu erhalten. AbschlieBend kann gezeigt werden, dass sich die von der
Processability Theory postulierte Entwicklungssequenz fir Spanisch als L2/L3/LZ in den
Schreibperformanzen und somit im sprachlichen Entwicklungsverlauf der Schiiler_innen
nachweisen lasst und in Bezug auf das verwendete Lehrwerk oder die Lehrperson zwischen
den Gruppen keine Unterschiede bestehen. Dieses Ergebnis wird durch Beispiele und
Interpretationen erganzt und die daraus gewonnenen Erkenntnisse werden zunachst
theoretisch, danach mit Blick auf zuklnftige Forschungsinitiativen sowie den Nutzen flr
Lehrwerke und Unterricht zusammengefasst. Nicht zuletzt aufgrund dieses Ergebnisses
kdnnte sich allgemein eine starkere Implementation von wissenschaftlichen Erkenntnissen
verschiedener Forschungsrichtungen und Forschungszugdnge in den

Fremdsprachenunterricht in Zukunft als effizient und nitzlich erweisen.
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10. ABSTRACT IN ENGLISH

This diploma thesis aims to counteract the often criticized lack of transfer of findings from
language acquisition research into foreign language teaching in educational contexts and
especially into the teaching materials. It discusses whether and to what extent the
hypotheses of the Processability Theory according to PIENEMANN (cf. 1998, 2005) manifest
themselves in texts written in Spanish by 96 students from various Lower Austrian high
schools during an exam. Therefore, the role of L1 and L2 as well as the Processability Theory
and its extensions are both outlined and discussed with regard to the history of this field of
research and their classification in the scientific discourse. Afterwards, the points of contact
between the scientific theory and the current Austrian curriculum for Spanish (especially
with regard to the standardized final exams) will be worked out in order to create a more
personalized and customized developmental sequence that is targeted at students who
study Spanish as a foreign language at Austrian school classes. Based on this reconstructed
developmental sequence, the 96 written performances will be evaluated using an
implicational scale in order to obtain a basic overview and practical graphic representation
of the final results. In conclusion, it can be shown that the developmental sequence for
Spanish as L2/L3/LZ postulated by the Processability Theory can be verified within the written
performances and thus within the linguistic development of the students, and that there are
no deviations from the groups concerning the different textbooks or teachers. This result is
supplemented by examples and interpretations, and the insights gained are summarized first
theoretically, then with a prospect to future research initiatives and finally the usefulness
for textbooks and teaching. Not least because of this result, a stronger implementation of
scientific findings from different research areas and research approaches in foreign language

teaching in general could prove to be efficient and useful in the future.
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Alle Biicher dieser Welt
Bringen dir kein Gllick,

Doch sie weisen dich geheim
In dich selbst zurdick.

Dort ist alles, was du brauchst,
Sonne, Stern und Mond,

Denn das Licht, danach du frugst,
In dir selber wohnt.

Weisheit, die du lang gesucht
In den Biicherein,

Leuchtet jetzt aus jedem Blatt —
Denn nun ist sie dein.

Hermann Hesse, April 1918
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