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2 Einleitung

Insgesamt lasst sich fiir alle Disziplinen, die sich mit dem Erwerb von Fremdsprachen
beschaftigen — sei es die Zweitsprachenerwerbsforschung, die Sprachlehr- und -lernfor-
schung oder die Fremdsprachendidaktik — feststellen, dass sie die Rolle des sprachli-
chen Inputs und damit den Perzeptions- und Verstehensprozess und seine Wirkung
auf den Fremdsprachenerwerb weitaus intensiver erforscht haben als die Produktion
und die mit ihr verbundenen kognitiven Prozesse. Dies hat sowohl theoretische als
auch praktische Griinde. Zu den theoretischen Griinden zahlt, dass Input als der zen-
trale Faktor im Erwerbsprozess angesehen wird und dass trotz aller Bekenntnisse zur
Notwendigkeit einer verstarkten Lernerorientierung die Lernenden noch immer zu
wenig als konstruktiv tatige Subjekte ihres eigenen Lernens, Wissens und Konnens be-
griffen werden, die sich ihren Input auch selbst schaffen konnen, indem sie
(fremd)sprachlich produktiv tatig sind. Zu den praktischen Griinden zdhlen Schwierig-
keiten bei der experimentellen Kontrollierbarkeit des Outputs. Wahrend der von aufien
gegebene Input kontrollierbar ist, besteht diese Moglichkeit hinsichtlich des Inputs fiir
den Output — namlich die Intention des L2-Sprechers und dessen Wissen — nicht oder
nur sehr eingeschrankt. Ein weiterer Grund fiir die Prominenz der Erforschung des In-
puts zuungunsten des Outputs ist zwischen den beiden bereits genannten anzusiedeln:
die meisten empirischen Studien zur Erforschung fremdsprachenerwerblicher Prozesse
verfolgen das iibergeordnete Ziel, den gesteuerten Erwerbsprozess zu optimieren. Er-
folgreich optimiert werden konnen allerdings nur solche fremdsprachenbezogenen
Komponenten oder Faktoren, die unter der Kontrolle der Lehrenden stehen, wie dies
beim Input der Fall ist. Defizite in der empirischen Fremdsprachenerwerbsforschung
betreffen v.a. die Thematik , Entwicklung von Automatizitdt und ,Fliissigkeit’ (engl.
fluency) der Sprachproduktion (vgl. dazu Schmidt 1992).

Innerhalb von konversationellen Interaktionen ist fliissiges Sprechen der “normale”
Modus. Welche kognitive Leistung hinter einer fliissigen und koharenten Sprachpro-
duktion steht, wird zumeist erst in solchen Situationen bewusst, in denen die Fliissig-
keit z.B. durch neue Situationen, unvertraute Themen oder unbekannte Interaktions-
partner beeintrdchtigt ist. Die mit dem Sprechen verbundenen intensiven mentalen Ak-
tivitdten manifestieren sich in der Produktion in Form von Pausen, Fehlstarts, Abbrii-
chen oder Selbstkorrekturen. Dies trifft insbesondere auf AuBerungen zu, auf die sich

ein Sprecher ,einldsst”, ohne sie zuvor vollstindig zuende geplant zu haben. Die ganze
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Komplexitat des Sprachproduktionsprozesses wird jedoch vielfach erst beim Sprechen
in der Fremdsprache deutlich, insbesondere solange noch keine Automatisierungen

auf den niedrigen Sprachebenen stattgefunden haben.

Obwohl die Sprechfliissigkeit eine zentrale Komponente der miindlichen Sprachbe-
herrschung darstellt, ist sie von der Sprachwissenschaft lange Zeit weitgehend ver-
nachlassigt worden, was nicht zuletzt daran liegt, dass ihr als Eigenschaft der Perfor-
manz nur eine untergeordnete Relevanz zugeschrieben wurde. Und da die Fremdspra-
chenerwerbsforschung auf Erkenntnissen einer ihrer wichtigsten Bezugsdisziplinen —
der Sprachwissenschaft — angewiesen ist, gibt es bisher nur vergleichsweise wenig em-
pirische Forschung und entsprechend wenig gesicherte Erkenntnisse zu dieser Thema-
tik. Man kann also mit Fug und Recht behaupten, dass die L2-Produktionsforschung

noch in den Kinderschuhen steckt.

Psychologische, aber auch neurobiologische Ansitze betrachten den Erwerb von Spra-
che als die Entwicklung einer Fertigkeit (vgl. dazu MacKay 1982) und gehen davon
aus, dass die Automatisierung den Schliissel zur Entwicklung der Sprechfliissigkeit
darstellt: ,learning a second language involves developing an automatic level of access
to words and syntactic patterns that can guarantee fluency and accuracy” (MacWhin-
ney 2001:87). Die Fragen, die sich hier stellen, lauten: Wodurch kommt diese Automati-
sierung zustande und welche Voraussetzungen sind dafiir erforderlich? Eine wichtige
Frage im Zusammenhang mit dem L2-Erwerb lautet: Welche kognitiven Prozesse lie-

gen der Fliissigkeit zugrunde?

Im Unterschied zu der Annahme, dass Sprechen ein rein kreativer Akt sei, legen die
Ergebnisse der Erforschung formelhafter Sprache nahe, dass die menschliche Sprechta-
tigkeit zu einem grofien Teil als automatisiert und gedachtnisbasiert aufzufassen ist.
Dies gilt auch fiir das Sprechen in der Fremdsprache. Insbesondere fiir Fremdspra-
chenlerner bieten automatisierte Sequenzen deutliche Vorteile: so ermdglichen sie eine
fliissige Produktion und vermitteln dem Lernenden ein Gefiihl der Sicherheit beziig-
lich der Korrektheit und Angemessenheit der von ihm produzierten Auferung. Weil
sie insgesamt nur wenig aufmerksamkeitsintensiv sind, setzen sie Kapazitit fiir das
Testen neuer Hypothesen und damit fiir das Ausprobieren noch nicht (sicher) be-
herrschter oder komplexer sprachlicher Strukturen frei. Nicht zu unterschatzen ist im
Rahmen einer lernerorientierten Betrachtungsweise das mit der Verwendung von Au-
tomatismen verbundene Sicherheitsgefiihl. Im Hinblick auf das Gedachtnis vertritt
Weinrich (1991:141) die Ansicht, dass die kognitive Wende einen negativen Effekt auf

die Beurteilung seines Stellenwerts gehabt hat und er beurteilt die Ansicht, dass Me-
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morisierung nicht kognitiv sei, als falsch: , Es handelt sich beim Gedachtnis nur um
eine andere Form der Kognition, denn man muss schon eine betrachtliche Geisteskraft
aufbringen, um von seinem Gedachtnis einen verniinftigen Gebrauch zu machen”
(Weinrich 1991:141).

Ein weiterer Aspekt, der von vielen kognitiv ausgerichteten Ansitzen nur unzurei-
chend berticksichtigt wird, ist die Anerkennung der Tatsache, dass Lerner soziale We-
sen sind, die Sprache in sozialen Kontexten erwerben. Die kognitive Entwicklung kann
und darf also nicht getrennt von der sozialen Umgebung erklart werden. Dies wird
nicht zuletzt daran deutlich, dass die Umwelt ihren Sprachgebrauch und ihr interakti-
ves Verhalten den angenommenen Fahigkeiten des Lernenden gemafs modifiziert (vgl.
die Phanomene motherese und foreigner talk). Dass die Interaktion eine wichtige Rolle
tiir den L1-Erwerb spielt, ist unbestritten. Ohne sie ware der Spracherwerb nicht denk-
bar. Man denke in diesem Zusammenhang an die sprachliche, kognitive und emotio-
nale Entwicklung von vernachlassigten oder so genannten ,wilden” Kindern. Dass der
Interaktion auch im L2- Erwerb eine zentrale Rolle zukommt, gilt inzwischen als eben-
so belegt (vgl. dazu insbesondere Henrici 1995). Die Vielfaltigkeit ihrer Funktionen ist

aber bei weitem noch nicht ausreichend erforscht.

Die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit ist die Entwicklung einer L2-Erwerbshypothe-
se, die den Faktoren der Interaktion und der Kognition gleichermafien Rechnung tragt

und eine Erklarung fiir die Entwicklung einer fliissigen L2-Sprechkompetenz bietet.

Aufbau der Arbeit

Zum Zweck der Entwicklung der genannten L2-Erwerbshypothese wurde das im Fol-

genden beschriebene Vorgehen gewahlt.

In Kapitel 3 werden zundchst zwei zentrale Merkmale kompetenter miindlicher
Sprachbeherrschung — namlich Fliissigkeit und Formelhaftigkeit — dargestellt. Dabei
wird deutlich, dass es sich jeweils um dufserst komplexe Phanomenbereiche handelt,
was sich u.a. an einer Vielzahl koexistierender, unterschiedlicher Definitionen und
konkurrierender Begrifflichkeiten zeigt. Es werden die vielfdltigen Funktionen dieser
beiden Merkmale nicht nur im Hinblick auf den Sprachgebrauch, sondern auch hin-

sichtlich des Spracherwerbs aufgezeigt.

Nachdem in Kapitel 4 der Diskussionsstand zum Zusammenhang zwischen Spracher-

werb, Sprachgebrauch und Kreativitat skizziert worden ist, werden in Kapitel 5 drei

10
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zentrale L2-Erwerbshypothesen diskutiert, wobei ihre Vor- und Nachteile sowie ihr Er-

klarungswert erortert wird.

Da der iibergeordnete Gegenstand der vorliegenden Arbeit der Erwerb einer Fertigkeit
—namlich das Sprechen in der Fremdsprache — ist, werden im Kapitel 6 drei kognitive
Konstituenten des Lernens — Aufmerksamkeit, Gedachtnis und Automatisierung — dar-
gestellt. Da sowohl der Sprachgebrauch als auch der Spracherwerb als aufmerksam-
keitsintensive, gedachtnisbasierte und automatisierte Tatigkeiten konzipiert werden,
sind alle drei Konstituenten im vorliegenden Zusammenhang gleichermafien zentral

und werden entsprechend ausfiihrlich behandelt.

Eine wesentliche Grundlage fiir die in Kapitel 9 aufgestellte L2-Erwerbshypothese bil-
den die in Kapitel 7 dargestellten Basismechanismen des Spracherwerbs, namlich Inter-
aktion, Imitation und Kognition. Da die Interaktion bereits im Rahmen der Darstellung
der L2-Erwerbshypothesen ausfiihrlich erortert worden ist, wird sie insbesondere im

Vergleich zur Behandlung des Mechanismus der Imitation nur sehr knapp dargestellt.

Die in der vorliegenden Arbeit aufgestellte Erwerbshypothese basiert auf einem Pro-
zess, der bisher nahezu ausschliefSlich fiir den L1-Erwerb geltend gemacht worden ist.
Deshalb soll in Kap. 8 aufgezeigt werden, inwieweit sich die Bedingungen und Voraus-

setzungen des L1- und des L2-Erwerbs voneinander unterscheiden.

Bevor in Kapitel 9 schliefslich die Imitations-Hypothese dargestellt wird, erfolgen kur-
ze Ausfithrungen zur holistischen und analytischen Sprachverarbeitung, wie sie in der
Focusing-Hypothese von Wray (1992) konzipiert wird und zum Interaktions-Konzept

soziokultureller Anséatze.

Den Abschluss der Arbeit bilden eine Reihe von didaktischen Implikationen (Kapitel
10), die sich aus der zuvor dargestellten theoretischen Modellierung des L2-Erwerbs

ergeben.

11
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3 Merkmale kompetenter mundlicher
Sprachbeherrschung

Im Folgenden sollen zwei Merkmale niher betrachtet werden, mittels derer der Grad
an sprachlicher Kompetenz bestimmt werden kann: Fliissigkeit und Formelhaftigkeit.
Im Anschluss daran werden die Komponenten der miindlichen Sprachproduktion
skizziert, wobei die bei der fremdsprachlichen Produktion beobachtbaren Prozesse
und die daraus resultierenden Merkmale der Lernersprache von besonderer Relevanz

sind.

Flussigkeit

Sprachlicher Fortschritt zeigt sich u.a. darin, dass Prozesse wie Artikulation, lexikali-
scher Zugriff und auch morpho-syntaktische Verarbeitung schon zu einem erheblichen
Anteil automatisiert sind. Wahrend Anfanger viel Zeit und Konzentration auf diese
Ebenen richten miissen und ihnen entsprechend wenig Zeit fiir die ,hoheren” — i.e.
konzeptuellen — Prozesse bleibt, ist bei fortgeschrittenen Lernern die Verarbeitung auf
diesen Ebenen bereits starker automatisiert und sie konnen sich anderen Ebenen wid-
men. So meint auch Lennon: ,, Improvements in the processing component will derive

largely from the progressive automatization of ,controlled processes” (Lennon 2000:27).

Einig ist man sich in der Forschungslandschaft dariiber, dass es sich bei der Sprechfliis-
sigkeit um ein komplexes Phanomen handelt — was zweifellos zutreffend ist. So fasst
Freed die gegenwartige Forschungsliteratur folgendermafien zusammen: , The general
picture that emerges from this literature is that fluency is a complex phenomenon that
encompasses a multitude of linguistic, psycholinguistic, and sociolinguistic features”
(Freed 2000:245).

Es gibt eine Reihe von Disziplinen, die sich aus unterschiedlichen Motivationen und
mit unterschiedlichen Zielsetzungen fiir das Phanomen ,Sprechfliissigkeit” interessie-

ren. Dazu zahlen:

Psychologie: Fliissigkeit — oder ihr Mangel — wird als Reflektion dem Sprechen
zugrunde liegender Denkprozesse betrachtet (Bialystok 1990, Chafe 1980, Ochs
1979)
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Psycholinguistik: Untersuchungen der temporalen Dimensionen der Sprach-
produktion sollen Aufschliisse iiber Planungs- und Produktionsprozesse liefern
(Dechert 1980, Dechert & Raupach 1987, Mohle 1984).

Soziolinguistik: Hier spielen Aspekte wie Kontext, Situation, Interaktanten,
Thema oder Aufgabe eine Rolle ,,each of which has been shown to exert an in-
fluence on both the expresssion and the perception of general fluency” (Freed
2000:244).

Aphasiologie/Sprachpathologie: Untersuchungen von Sprachproduktionen
aphasischer Sprecher dienen zur Bestimmung der jeweiligen Storung und der

Identifizierung der betroffenen Hirnareale (Dalton & Hardcastle 1977).

Funktionen fliissigen Sprechens

Fliissig zu sprechen, ist aus verschiedenen Griinden wichtig': ein Grund ist, dass In-
teraktanten nur eine begrenzte Toleranz fiir mangelnde Fliissigkeit haben, denn: ,it is
because it is most economical for them to decode holistically at clausal level, and this is
hampered by a lack of fluency, to the extent that the analytic mechanisms may become
involved in an earlier stage of decoding in an attempt to keep track of the utterance
and, perhaps, pre-empt the ends of clauses” (vgl. Wray 1992:160). Eine fliissige Sprach-
produktion, die u.a. durch die Verwendung formelhafter Sprache erzielt wird, erleich-
tert also nicht nur die Produktion, sondern auch das Verstehen bzw. die Dekodierung
durch den Rezipienten und sichert damit die Aufmerksamkeit des Interaktionspart-
ners: ,, A good touchstone of acceptable fluency is the degree to which listener attention
is held” (Lennon 2000:34). Fliissig zu sprechen, sichert ferner das Recht, ausreden zu
diirfen und damit den Respekt der Interaktionspartner. In diesem Zusammenhang
nicht zu unterschatzen, ist das Phanomen der Gesichtswahrung (vgl. dazu auch Len-

non 2000), siehe auch Kap. Interaktion, Fliissigkeit und face).

Zur Bestimmung des Phidnomens

Ejzenberg (2000) definiert fluency als ,,a component of overall language ability or profi-
ciency that indicates the degree to which speech is articulated smoothly and continu-
ously without any ,unnatural” breakdowns in flow” (Ejzenberg 2000:287). Diese Defini-
tion enthalt insgesamt nur schwer zu operationalisierende, subjektive und intuitive Be-

griffe wie ,smoothly” oder ,unnatural, und es stellt sich die Frage, ob Fliissigkeit ein

' Das absichtliche nicht-fliissige Sprechen als rhetorisches Mittel wird in der vorliegenden Ar-

beit nicht berticksichtigt.
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rein subjektiver Horeindruck ist, oder ob es messbare Eigenschaften zu ihrer naheren

Bestimmung gibt.

Die meisten Menschen haben ein intuitives Gefiihl dafiir, was sprachliche Fliissigkeit
ist. Interessant ist hier die Feststellung von Marshall (2000:77), dass subjektive klinische
Einschatzungen der Fliissigkeit aphasischer Patienten hoch mit objektiven Messungen
korrelieren. Diese Annahme kann Freed (2000) jedoch nicht bestitigen. Ihren Ausfiih-
rungen zufolge gibt es deutliche Unterschiede zwischen objektiven Messungen auf der
einen und subjektiven Einschdtzungen auf der anderen Seite. Ob ein Sprecher als fliis-
sig oder als nicht-fliissig beurteilt wird, ist natiirlich abhdngig von der zugrundegeleg-
ten Definition dessen, was als Fliissigkeit bezeichnet wird. Eines der Hauptprobleme
hinsichtlich der Definition von fluency ist die Tatsache, dass es sich um einen alltags-
sprachlichen Begriff handelt. Vorab ist festzustellen, dass der Begriff des komplexen
Phanomens fluency bisher nicht einheitlich oder in irgendeiner Weise allgemein-ver-
bindlich definiert worden ist — und es moglicherweise auch nie wird. So hélt James
(1982:114) eine Definition fiir nahezu unmoglich: ,exactly what constitutes ,fluent
speech’ is seemingly impossible to define: it is an extremely subjective reaction to
speech”. Auch Kilborn (1994) beurteilt die Lage ahnlich: , Despite much work, and not-
withstanding our clear intuitions, a definition of fluency has proven elusive” (Kilborn
1994:918).

Haufig wird fluency mit ,allgemeiner Sprachbeherrschung’ gleichgesetzt. Dass wir es
bei dem Konstrukt , Fliissigkeit” mit einem komplexen und nicht einfach zu definie-
rendem Phanomen zu tun haben, wird u.a. daran erkennbar, was in der Literatur unter
Fliissigkeit verstanden wird. Besonders auffallig an der unbefriedigenden Definitions-
lage ist die Breite bzw. Reichweite vieler Definitionen. Die Qualitat fliissiger Rede wird
u.a. beschrieben als die Fahigkeit, sich klar und deutlich, eloquent, ausdrucksvoll,
schwatzhaft, geschwatzig, wortreich, redegewandt, witzig, geistreich auszudriicken
(vgl. Daneman 1991). Auch Fillmore (1979:93) bezieht u.a. grammatische Korrektheit,
semantische Dichte, pragmatische Angemessenheit und auch kreative Kompetenz in
seine Definition mit ein. Im Hinblick auf muttersprachliche Sprecher unterscheidet er

vier verschiedene Typen bzw. Grade von Fliissigkeit:

1. ,the ability to talk at length with few pauses, the ability to fill time with talk”
Fliissige Sprecher miissen also nicht lange iiberlegen, was sie als nachstes sagen

wollen.

2. “the ability to talk in coherent, reasoned, and ‘semantically dense” sentences”

Hier spielt die semantische Dichte, die Kompaktheit und die Kohérenz dessen,
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was gesagt wird, eine Rolle.

3. ,the ability to have appropriate things to say in a wide range of contexts. A per-
son who is fluent in this sense always says the right thing, is verbally at ease in
many different kinds of conversational settings”

Bei dieser Fahigkeit geht es um die pragmatische, situative Angemessenheit.

4. “the ability some people have to be creative and imaginative in their language
use, to express their ides in novel ways, to pun, to make up jokes, to attend to
the sound independently of the sense, to vary styles, to create and build on
metaphors, and so on”

Hier geht es um den Aspekt der Kreativitat und die Fahigkeit, mit Sprache zu

spielen.

Anhand dieser vier Charakterisierungen konnen Sprecher also als mehr oder weniger
fliissig eingestuft werden: , The maximally gifted wielder of language, then, is somebo-
dy who has all of these abilities” (Fillmore 1979:93). Dass Fliissigkeit ein Merkmal kom-
petenter Sprachbeherrschung ist, ist unbestritten. Dass sie jedoch mit ihr gleich gesetzt
wird — wie es nicht nur bei Fillmore der Fall ist — ist m.E. unangemessen. Sowohl Dane-
mans als auch Fillmores Beschreibungen enthalten eine Reihe von Charakteristika, die
so unmittelbar mit dem individuellen Sprecher verbunden sind, dass es sich eher um
Personlichkeitsmerkmale handelt. Zwar ist unbestritten, dass sich die Personlichkeit ei-
nes Sprechers u.a. in seiner Sprechweise, seinem Sprechstil widerspiegelt, dies in eine
Definition aufnehmen zu wollen, wiirde jedoch den Rahmen einer verniinftigen Be-
griffsbestimmung sprengen. Eine in die gleiche Richtung abzielende Kritik kommt von
— dem Didaktiker — Brumfit: ,Fillmore’s categories seem to relate to an interaction bet-
ween the language system that we operate and other personality characteristics. Flu-
ency, in these senses, will not be promoted by language activities independent of other
kinds of educational activities” (Brumfit 2000:66). Somit ware Fliissigkeit keine rein
sprachbezogene Fertigkeit, die trainiert werden konnte, sondern eine entweder vor-
handene oder nicht vorhandene Charaktereigenschaft — was nicht nur aus einer didak-

tischen Perspektive unbefriedigend ist.

Im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenunterricht gehort die Beschaftigung mit
dem Phanomen Fliissigkeit schon seit langem zum festen Repertoire. Zu den Definiti-
onskriterien gehdren fiir Brumfit (2000): Geschwindigkeit, Kontinuitat, Koharenz, Kon-

textsensibilitat, Kreativitdt. Dazu ist eine Reihe von Grundfertigkeiten erforderlich,
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und zwar psychomotorische, kognitive, affektive und dsthetische. Uber diese Fertigkei-
ten muss jeder Sprecher zu einem bestimmten Grad verfiigen, um als soziales Wesen
effektiv kommunizieren zu konnen (vgl. Brumfit 2000:66). Ejzenberg (2000) definiert
eine fliissige Einheit daher als ,,any continous stretch of running speech consisting of
two or more semantic units literally uttered in one breath”. Redeeinheiten (“talk
units”) bezeichnet sie als “stretches of speech, whose boundaries are a silent pause of

one second or more” (Ejzenberg 2000:294).

Wenn von Fliissigkeit die Rede ist, ist damit der Produktionsprozess und dessen Effizi-
enz gemeint. Nach Rohde (1985) besteht der Minimalkonsens hinsichtlich der Merkma-
le fliissig gesprochener Sprache in den folgenden vier Aspekten: Menge an produzier-
ter Sprache, Sprechrate, Sprechfluss (i.e. Konnektiertheit der Rede) und Verzoge-
rungsphdnomene. Hedge (1993) unternimmt den Versuch einer ,negativen” Definition
und beschreibt einen Mangel an Fliissigkeit mit haufigen Pausen, Wiederholungen und
Selbstkorrekturen.

Geschwindigkeit, Pausen- und Verzogerungsverhalten sind Begriffe, die nahezu in al-
len Definitionen auftreten. Auerungen miteinander verbinden zu kénnen — und damit
storende Pausen und Verzogerungen zu vermeiden bzw. zu verringern — ist ein wichti-
ger Teilaspekt einer jeden Definition. Es erscheint sinnvoll, verschiedene Typen von
Fliissigkeit zu unterscheiden. So nimmt Lennon (1990) beispielsweise zwei Typen von
fluency an, und zwar eine ,higher order fluency” und eine ,lower order fluency”. Die
Fliissigkeit hoherer Ordnung ist Fliissigkeit im weitesten Sinne, also miindliche
Sprechfertigkeit. Der andere Typ Fliissigkeit betrifft die Geschwindigkeit und die ,Ge-
schmeidigkeit” (,,smoothness”) auf der artikulatorischen Ebene der Sprachproduktion
(vgl. auch Hedges (1993:275) Unterscheidung in drei Typen, namlich semantische, lexi-
kalisch-syntaktische und artikulatorische fluency). Die Fahigkeit, auf den niedrigeren
Sprachebenen ohne groflere Schwierigkeiten zu agieren, wirkt sich positiv auf die Fliis-
sigkeit der gesamten Produktion aus (vgl. Dechert 1980:274). Wenn von smoothness die
Rede ist — was hochgradig subjektiv ist —, sind damit temporale, phonetische und akus-

tische Merkmale der Rede und v.a. ihre Kontinuitat gemeint.
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Quantitative Definition

Es sind zahlreiche Versuche unternommen worden, Mafie zur Bestimmung von fluency
in der gesprochenen Sprache zu identifizieren (siehe Lennon 1990, Mohle 1984, Riggen-
bach 1989, Temple 1992).?

In der Aphasiologie spielen iiber die zuvor genannten MafSe hinaus die folgenden, eng
miteinander verkniipften Kriterien zur Bestimmung von Fliissigkeit eine Rolle: AufSe-
rungslange, Prosodie, Artikulationsfahigkeit, Syntaktische Fahigkeit und Wortfin-
dungsschwierigkeiten. Eine auf ausreichender empirischer Evidenz beruhende Regel
bei der spontanen Sprachproduktion von aphasischen Sprechern lautet: Je fliissiger die
Sprecher sind, desto linger sind ihre AuBerungen (Marshall 2000:79). Einzubeziehen
ist ferner die Prosodie: ,Prosody reflects the collective effect of rate, timing, stress, and
intonation in spontaneous speech”(Marshall 2000:79). In Bezug auf die Artikulation
geht es nicht so sehr um die Korrektheit bzw. Fehlerhaftigkeit der Aussprache als um
die ,Leichtigkeit’, mit der Sprache produziert wird. Interessant ist die in Bezug auf
Wortfindungsschwierigkeiten gemachte folgende Beobachtung: wenn aphasische Spre-
cher versuchen, ein Wort zu finden, leidet ihre Fliissigkeit, wohingegen sie fliissig blei-
ben, wenn sie versuchen, anstelle des gesuchten Wortes Pro-Formen — also ein anderes
Element aus demselben Paradigma — zu verwenden. Auch nicht-fliissige Aphasiker
konnen ,soziale Phrasen”, also formelhafte Sequenzen, haufig fliissig produzieren, so

dass sie fiir fliissiger gehalten werden, als sie sind.

Qualitative Definition

Nicht nur im Hinblick auf die Verwendungsperspektive sinnvoller als die rein quanti-
tative Messung temporaler Variablen zur Bestimmung von fluency ist eine qualitative
Herangehensweise. Die folgende Definition von Lehtonen (1978) macht deutlich, dass
nicht — und schon gar nicht nur — Geschwindigkeit, ,Pausenlosigkeit’ und Korrektheit
unabdingbare Kriterien sein miissen, um jemanden als fliissig zu bezeichnen: , Fluency
does not always imply an uninterrupted flow of speech which is grammatically per-
fectly irreproachable. To be fluent in the right way one has to know how to hesitate,
how to be silent, how to self-correct, how to interrupt and how to complete one’s ex-
pression, and how to do all this fluently, in a way that is expected by the linguistic
community and that represents normal, acceptable and relaxed linguistic behavior”

(zit. nach Koponen & Riggenbach 2000:14). Ein wichtiger Aspekt, der diese Definition

> Neuere Arbeiten wie z.B. die von Freed et al. (1998) befassen sich verstirkt mit dem fliissi-

gen L2-Schreiben.
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von vielen anderen unterscheidet, ist die selbstverstandliche Annahme, dass Zogern,
Pausieren und auch ungrammatisches Sprechen einem fliissigen Sprechen nicht ab-
traglich sind, zumal auch muttersrpachliche Rede von diesen Merkmalen gekennzeich-
net ist. Auch der Ansicht von Freed (2000) zufolge sind Reparaturen (erkennbar an
Wiederholungen, Fehlstarts und Selbstkorrekturen) keine Indikatoren fiir mangelnde
Fliissigkeit (vgl. zu dhnlichen Positionen die Arbeiten von Lafford 1995, Lennon 1990,
Olynk et al. 1990 oder Riggenbach 1989). Gleichzeitig sind weder umfangreiche noch
schnell produzierte Auferungen zwangsldufig Indikatoren dafiir, dass ein Sprecher
fliissig ist. Da ein Fliissigkeits-Konzept, das nur Verzogerungs- und Reparaturphano-
mene untersucht, ihrer Ansicht nach zu eng ist, pladiert Freed (2000:262) ferner fiir den

Einbezug der folgenden Aspekte:
a) Lexikalische Breite
b) Syntaktische Komplexitat
c) Phonologischer Ausdruck
d) Pragmatische Kompetenz
e) Stilistische Sensibilitat und

f) Diskursmanagement.

Rezipientenspezifische Definition

Obwohl temporale Variablen den Vorteil haben, dass sie leicht operationalisierbar und
objektiv messbar sind, ist einschrankend zu sagen, dass die Wahrnehmung durch den
Horer jedoch nicht allein von diesen Variablen bestimmt wird. In ,rezeptionistisch’
ausgerichteten Ansitzen wird davon ausgegangen, dass Fliissigkeit nur in Abhangig-
keit von der Wahrnehmung des Interaktanten betrachtet werden kann. So stellt z.B.
Sajavaara fest: ,fluency is ultimately in the ear of the listener” (Sajavaara 1987). Eine in-
teraktionsbezogene Betrachtung bezieht den Interaktionspartner als mitverantwortlich
tiir eine fliissige Produktion mit ein, denn: ,, An individual’s performance is affected by
the interlocutor’s performance, and it is fluent if the interlocutor experiences it as flu-
ent” (vgl. auch vgl. Freed 1995 & 2000) oder.

In ihrer Studie zur L2-Sprechgeschwindigkeit stellten Munro & Derwing (2001) fest,
dass in Beurteilungen durch Muttersprachler im Hinblick auf Akzent bzw. Akzentu-
iertheit und Verstandlichkeit der Faktor Geschwindigkeit eine wichtige Rolle spielt.
Eine mogliche Erklarung dafiir ist die mit der L2-Produktion verbundene Fehlerhaftig-

keit und daraus resultierende Schwierigkeiten hinsichtlich ihrer Verarbeitung: “native
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listeners may generally prefer to hear L2 speech at a slightly slower rate than native-
produced speech because L2 speech tends to be more difficult to process” (Munro &
Derwing 2001:466). Da L2-Sprecher entsprechende Praferenzen hinsichtlich der Pro-
duktion haben, kommen sich hier die Bediirfnisse von Muttersprachlern und Nicht-
muttersprachlern praktischerweise entgegen. Die nicht selten festgestellte Strategie von
L2-Sprechern moglichst schnell zu sprechen, damit Fehler nicht auffallen, ware hier
also kontraproduktiv. Auf der anderen Seite bemerken Munro & Derwing: , very slow
speech may also be difficult (or even tedious) to process because listeners are required
to keep information in short-term memory for a longer period of time. They may also
be more inclined to notice phonological errors and assign poorer ratings to the speech”
(Munro & Derwing 2001:466). D.h. L2-Sprecher miissen das richtigte Mittelmafs finden

—nicht zu langsam, aber auch nicht zu schnell zu sprechen.

Es ist allerdings keinesfalls nur ein Merkmal, dass fiir eine fliissige oder unfliissige
Produktion sorgt bzw. beim Interaktanten den Eindruck von Fliissigkeit oder deren
Mangel erzeugt: ,native speaker judgements tend to be in response to a combination of
speaker attributes. The attributes range from traditional speech markers, such as hesit-
ation phenomena, to less quantifiable factors, such as global perceptions of rthythm, vi-
vacity, and tone of voice” (Freed 2000:259f). Freed hat in Bezug auf Ausdrucksformen
mangelnder Fliissigkeit Cluster-Bildungen festgestellt. D.h. gefiillte oder ungefiillte
Pausen treten meist nicht allein, sondern in Kombination miteinander und aufSerdem

zusammen mit Reparaturphanomenen wie Wiederholungen oder Dehnungen auf.

Interaktive Fliissigkeit

Fiir Sajavaara & Lehtonen (1978) ist Fliissigkeit gleichzusetzen mit kommunikativer
,Fitness”. In eine dhnliche Richtung geht auch Weir (1993), der jemanden als fliissig be-
zeichnet, der im Falle von sprachlichen Schwierigkeiten schnell und effizient Kommu-
nikationsstrategien anwendet. Der Definition von Morales-Lépez zufolge ist jemand,
der tiber die Fahigkeit verfiigt, die ausgewahlte, zu kommunizierende Information zu
organisieren und zu présentieren und gleichzeitig das Sprecherwechselsystem be-
herrscht ’kommunikativ fliissig’ (Morales-Lépez 2000:266). Da dazu auch die Durch-
fiihrung von Bedeutungsaushandlungen zahlt, ist auch ein bestimmtes Mafs an Verste-
hensfahigkeit unerldsslich. Morales-Lépez mochte daher das fluency-Konzept um die
Rezeption erweitern: ,,Consequently, the notion of oral fluency must be understood not

only in terms of production but also in terms of receptive comprehension skills. Both
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processes are involved in the organization of a spontaneous conversation, and both

factors make it possible for the conversation to progress” (Morales-Lopez 2000:284).

Kompensatorische FlUssigkeit

Rohdes (1985) Modellierung der L2-Fliissigkeit enthélt sieben interaktionsbezogene Pa-
rameter, anhand derer sie den Fliissigkeitsgrad eines L2-Sprechers bestimmt. Diese

sind u.a.:
Sprechbereitschaft (“willingness to speak”)
Hierarchische Produktion (“hierarchical production”)
Globale Kompensation (“global compensation”)
Lokale Kompensation (“local compensation”)
Probleme/Zusammenbriiche (“problems/breakdowns”)

Berticksichtigung der Dekodierung durch den Interaktionspartner (“considera-

tion for listener’s decoding”)
Bitte um Feedback (“request for feedback”)

An dieser Auflistung wird deutlich, dass Rohde ihren Fokus auf die Interaktion und
deren Management setzt. Von besonderem Interesse sind dabei die zur Kompensation
mangelnder Fliissigkeit vom L2-Sprecher eingesetzten Strategien. Voraussetzung fiir
die Beurteilung der Sprechfliissigkeit ist zundchst einmal, dass der Lerner zum Spre-
chen bereit ist. Unbestritten ist, dass die Produktion in der Fremdsprache zweifellos
anstrengender und miihevoller als die L1-Produktion ist. Eine mogliche Folge konnen
weniger Auflerungen sein, die dariiber hinaus haufig auch kiirzer und strukturell ein-
facher aufgebaut sind. Was den Aspekt der hierarchischen Produktion betrifft, ist fol-
gendes festzustellen: Wahrend die — normale, kompetente — L1-Produktion hierar-
chisch aufgebaut ist, sind in der L2-Produktion haufig Wort-fiir-Wort-Produktionen zu
beobachten. Ob im Falle fortgeschrittenen L2-Erwerbs dhnlich hierarchisch wie in der
L1-Produktion geplant und produziert wird, kann u.a. daran erkannt werden, dass L2-
Lerner Versprecher produzieren, die typischerweise nur von Muttersprachlern der
Zielsprache gemacht werden. Ob allerdings der Umkehrschluss giiltig ist, namlich dass
wenn es keinerlei solche Versprecher gibt, die L2-Produktion auch zwangslaufig nicht
hierarchisch ist, ist fraglich. Denn es ist zu beobachten, dass sich auch L1-Sprecher in

ihrer ,Neigung” sich zu versprechen, individuell stark voneinander unterscheiden.

20



Basismechanismen des Spracherwerbs

Im Hinblick auf den Einsatz von Kompensationsstrategien lasst sich folgendes sagen:
L2-Sprecher sind sich der erschwerten Bedingungen der fremdsprachlichen Produkti-
on bewusst und entwickeln daher haufig Strategien zur Vermeidung schwieriger Kon-
struktionen oder zumindest zur Kompensation: ,If such a compensation is successful —
according to a predetermined standard — there is no reason to view this kind of pro-
duction as less efficient or less fluent than the production without breakdowns” (Roh-
de 1985:46). Kompensation stellt also eine Moglichkeit dar, die Produktionseffizienz zu
erhchen. Rohde unterscheidet zwei Typen von Kompensation, eine globale und eine
lokale. Man konnte auch sagen, eine prophylaktische und eine reparative. Die globale
bzw. prophylaktische dient der Minimierung des Risikos von Produktionszusammen-
briichen, indem beispielsweise die Sprechgeschwindigkeit verringert wird, um auf die-
se Weise mehr Zeit fiir die Planung und die Artikulation zu gewinnen. Die lokale bzw.
reparative dient der Uberwindung von tatséchlich eingetretenen sprachlichen Zusam-
menbriichen. Indikatoren fiir solche lokalen Kompensationen sind Dehnungen, die
Verwendung von gambits oder Redewendungen, die als ,islands of reliability” (Lesser
& Erman 1977, in Rohde 1985) bezeichnet werden. Allerdings ist es zeitweise nicht
ganz einfach, zwischen globalen und lokalen Strategien zu unterscheiden, da die letzt-
genannten Mittel auch auf der globalen Ebene anzutreffen sind. Eine weitere Strategie,
die Rohde zu den erfolgreichen, lokalen Kompensationsstrategien zahlt, ist der , gelun-
gene” Fehlstart, bei dem abgebrochen und neugestartet wird, ohne dass es zu einer er-
kennbaren oder storenden Pause kdme. Erfolgreiche Fehlstarts wertet sie entsprechend
als gute Kompensationsleistung: ,a quick reformulation could be expected to be indi-
cative of an efficient production mechanism” (Rohde 1985:67). Was die Problematik
sprachlicher Zusammenbriiche betrifft, ist festzuhalten, dass die L2-Produktion poten-
tiell mehr davon aufweist. Wenn diese ausbleiben oder kompensiert werden, kommt es
zu einem kontinuierlicheren Sprechfluss:“individual units of the stream of speech will
be closely connected in time or, in other words, transition smoothness [...] will be
high” (Rohde 1985:45). Zentral ist auch hier wieder das zuvor bereits genannte Merk-
mal der Kohdrenz. Laut Rohde wird die reibungslose Produktion bzw. der reibungslo-
se Ubergang zwischen sprachlichen Einheiten von den folgenden Phanomenen negativ
beeinflusst: ungefiillte Pausen, nicht-propositional gefiillte Pausen, Wiederholungen
und problematische Fehlstarts. Die Tatsache, dass einige gefiillte Pausen und einige
Fehlstarts als erfolgreiche lokale Kompensationsstrategien gewertet werden, andere
hingegen nicht, verdeutlicht abermals, dass sich die Sprechfliissigkeit nicht objektiv an-
hand des simplen Auszdhlens von temporalen Variablen bestimmen ldsst, sondern

dass eine qualitativ-funktionale Analyse erforderlich ist. Ihre Daten hat Rohde mittels
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eines experimentellen Designs gewonnen, im Rahmen dessen in Rollenspielen die
Sprechakte , Absage” und ,Uberzeugung” ausgefiihrt werden sollten. Um eine Ver-
gleichsbasis zu haben, wurde das eine Rollenspiel (,,Absage”) in der L1 der Lernenden
(= Déanisch) und das andere (,,Uberzeugung”) in der L2 (= Englisch) durchgefiihrt. Bei-
de Rollenspiele waren strukturell gleich aufgebaut: es handelt sich um zwei Interakti-
onspartner, wobei H eine etwas altere weibliche Person ist; S muss H um etwas bitten,
von dem er weif}, dass H es nicht gern tut. Die einzunehmende Rolle ist authentisch,
die Themen so gewahlt, dass sie die Zielgruppe (8 jugendliche Danen im Alter von 16
Jahren) ansprechen: Musik, Schule, Freunde, Freizeit. Die 10-miniitigen, per Video und
Audio aufgezeichneten Sprachproduktionen wurden von Universitatsstudenten im
Hinblick auf ihre Fliissigkeit evaluiert, und zwar auf der Basis ihrer subjektiven Ein-
schatzung. Die zu beurteilenden L2-Sprecher sollten auf einer 7-stufigen Skala einge-
ordnet werden, und es sollten zu jedem Sprecher drei Charakteristika der Lernerspra-
che im Hinblick auf die Fliissigkeit genannt werden. In ihrer Analyse der so gewonne-
nen Daten hat Rohde (1985) drei Sprechertypen identifiziert, wobei es nicht ganz leicht
ist, die Differenzqualitit zwischen dem ersten und dem zweiten Typ auszuma-
chen. Den ersten — idealen — Typ charakterisiert Rohde folgendermafien: ,, An L2 speak-
er who is willing to speak, has a hierarchical production process, basically the same
speech rate as in L1 and the same number and kind of compensations and breakdowns
as in L1. Such a speaker is said to have an L1-L2 fluency” (Rohde 1985:52). Ein solcher
Sprecher ist sicherlich eine Ausnahmeerscheinung. Der zweite Sprechertyp weist die
folgenden Merkmale auf: ,An L2 speaker who is willing to speak, has a hierarchical
production process, and who compensates either globally by a slightly reduced speech
rate and/or locally, and who maintains a high degree of transition smoothness as a res-
ult. Such a speaker is said to possess compENsaTORY FLUENCY. This kind of fluency is ex-
pected to be predominant” (Rohde 1985:52).

Vier Lerner — zwei sehr fliissige, ein mittlerer und ein sehr wenig fliissiger — wurden
genauer untersucht. Wie zu erwarten war, wurde keiner der Lerner dem ersten Typ
(L1-Fliissigkeit = L2-Fliissigkeit) zugeordnet. Eine als fliissig eingestufte Lernerin weist
die folgenden Merkmale auf: sie spricht langsamer als in der L1, verwendet nur weni-
ge ungefiillte und gefiillte Pausen und wiederholt sehr haufig, v.a. in Reformulierun-
gen, die Fehlstarts folgen. Die Lernerin verwendet Kompensationen (wie z.B. Dehnun-
gen) deutlich hdufiger als so genannte ,negative” Formen (wie z.B. Pausen) und kom-
biniert dariiber hinaus diese noch mit anderen Kompensationsformen (wie z.B. gam-
bits). Sie zeigt sich sehr selbstbewusst im Umgang mit Reformulierungen nach Fehl-

starts und vermittelt den Eindruck, dass sie mit der Formulierung von Auflerungen be-
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ginnt, ohne zu wissen, ob und wie sie sie beenden soll: , possibly because she is confi-
dent that she will have the necessary compensations at her disposal” (Rohde 1985:61).
Zusammenfassend stellt Rohde fest, dass die globale Kompensationsstrategie des lang-
sameren Sprechens ein zentrales Kriterium ist, um fliissige von unfliissigen Sprechern
zu unterscheiden. Auf der lokalen Ebene scheint die Dehnung/Langung die einfachste
und populérste Strategie zu sein, da sie auch von den schwachsten Sprechern verwen-
det wird. Als eine ganz wichtige Strategie bezeichnet Rohde die Wiederholung dessen,
was der Interaktionspartner zuvor gesagt hat: ,This may indicate that she [the learner,
K.A.]looks to the native speaker for stock phrases to help her out” (Rohde 1985:66). An
dieser Stelle wird abermals deutlich, wie wichtig es fiir die Beurteilung miindlicher L.2-
Produktion ist, den Kontext — und hier insbesondere den Interaktionspartner und seine

Auflerungen - in die Analyse einzubeziehen.

Nonverbalia, kulturspezifische und individuelle Aspekte

Als einen wichtigen Faktor der konversationellen Fliissigkeit bezeichnet Bavelas (2000)
die Nonverbalia, die sie definiert als , visible acts that convey meaning and are tightly
synchronized with speech” (Bavelas 2000:91). Die Begriindung, warum Bavelas die
Nonverbalia einbezogen wissen mochte, lautet: ,It is obvious that the interlocutors tre-
at verbal and nonverbal acts as part of an integral whole” (Bavelas 2000:100). Die para-
sprachlichen Phanomene sind untrennbar mit den rein sprachlichen verbunden, und
nicht zuletzt aus diesem Grund meint auch Riazantseva: , Consequently, being fluent
in a language undoubtedly involves mastery of not only the linguistic aspects of speech
but also the paralinguistic features of that particular language” [...] “It follows then
that in order to become a fluent speaker of a second language and to be perceived as
such, one should not only master the grammatical and pragmatic aspects of that lan-
guage, but also develop competence in nonverbal communication” (Riazantseva
2001:500).

Neben den Nonverbalia als eine wesentliche Komponente der fluency werden auch so-
ziolinguistische Faktoren als Komponenten einer globalen, kulturellen fluency betrach-
tet (Lehtonen 1994, House 1996, Poyatos 1984, Doutrich 1993). So bestehen nicht nur in-
dividuell, sondern auch kulturspezifisch verschiedene Sprechgeschwindigkeiten, so
dass die Messung rein temporaler Variablen — insbesondere in sprachvergleichenden
oder spracherwerbsspezifischen Kontexten — nur bedingt geeignet sind, um Aussagen
tiber die Fliissigkeit eines Sprechers zu machen. Daher meint auch Lennon (2000), dass

mittels quantitativer Sprechgeschwindigkeitsmessungen nur grofle interindividuelle
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Unterschiede aufgezeigt werden bzw. die Entwicklung der Fliissigkeit eines Sprechers

tiber einen grofien Zeitraum nachvollzogen werden kann.

Ferner ist inzwischen offenkundig, dass fluency nicht nur interindividuell, sondern
auch intraindividuell variiert, und zwar in Abhéngigkeit von den jeweiligen Faktoren
der Sprechsituation (i.e. sprachliche ,Aufgabe’, Situation, Interaktionspartner, Thema
etc.). Hier ist zu sagen, dass auch muttersprachliche Sprachproduktionen nicht immer
— weder intra-individuell noch inter-individuell — ohne Verzégerungen, Pausen oder
gar komplette ,Zusammenbriiche” vonstatten gehen. Somit ist es nicht zutreffend,
dass lange und haufige Pausen zwangslaufig einen Mangel an Fliissigkeit indizieren.
Wenn jemand langsam spricht — sei es in der L1 oder der L2 — konnen folgende Griinde

dafiir verantwortlich sein:

- Der Sprecher hat Schwierigkeiten beziiglich der inhaltlichen oder sprachlichen

Gestaltung seines Redebeitrags

- Er spricht iiber ein heikles, tabuisiertes oder sehr ernstes Thema, bei dem es auf

die genaue Wortwahl ankommt.

- Der Sprecher nimmt Riicksicht auf seinen — moglicherweise nichtmuttersprach-

lichen — Interaktionspartner.

Ejzenberg (2000) untersucht den Zusammenhang zwischen der sprachlich zu bewalti-
genden Aufgabe und der Fliissigkeit. Ihre Forschungsfragen lauten: 1. Ist Fliissigkeit
kontextabhingig? und 2. Gibt es quantitative und qualitative Unterschiede zwischen
,sehr fliissigen” und ,sehr unfliissigen” Sprechern und hiangen diese Unterschiede von
der jeweils sprachlich zu bewiéltigenden Aufgabe ab? Fluency wurde operationalisiert,

indem sie in drei Sub-Ebenen unterteilt wurde:
1. ,ease of expression”: erkennbar am Pausen-/Verzogerungsverhalten
2. ,continuity, flow”: erkennbar an der Auferungslinge
3. ,rate of speech”: erkennbar an der Sprechgeschwindigkeit

Die Ergebnisse der Studie sind wie folgt zusammenzufassen: Bei vier Aufgaben, von
denen zwei dialogisch und zwei monologisch waren, schnitten die Lerner bei den Dia-
logen insgesamt besser ab als bei den Monologen, insbesondere bei den freien Interak-
tionen. In Bezug auf die Monologe waren die Beurteilungen bei den relativ stark ge-
steuerten Monologen (d.h. die Lerner wurden zuvor angewiesen, den ,Text” auf eine
bestimmte Weise zu strukturieren und zu produzieren) besser als bei den ungesteuer-

ten. Also in Bezug auf die soziolinguistische Perspektive kann — auf der Basis der Stu-
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die von Ejzenberg (2000) - festgestellt werden, dass die Fliissigkeit eines Sprechers ein-
deutig kontextabhingig ist und dass die Sprecher in Dialogen grundsatzlich eine hohe-

re Fliissigkeitsbeurteilung erhalten als in Monologen.

Personliche, sprachspezifische und situative Aspekte

Neben Eigenschaften des sprachlichen Materials, der Situation oder des Themas und
den damit verbundenen kognitiven Anforderungen an die Produktion werden als Ein-
flussfaktoren auch Charakteristika individueller Sprecher — wie beispielsweise Alter,
sozialer Status, Bildungsgrad, emotionaler Zustand oder kommunikative, stilistische
und rhetorische Zielsetzungen des Sprechers — genannt. Es wird angenommen, dass
Sprechgeschwindigkeit bzw. das Pausieren nicht zuletzt sowohl ein sprachspezifisches
wie auch ein personlichkeitsbezogenes Phanomen ist. Allerdings haben sprachverglei-
chende Untersuchungen der temporalen Variablen in verschiedenen Sprachen bisher
keine eindeutigen Ergebnisse liefern konnen. Hinsichtlich sprachspezifischer Unter-
schiede haben beispielsweise Grosjean & Deschamps (1975) festgestellt, dass Sprecher
des Franzosischen weniger haufig, dafiir jedoch langer pausieren als Sprecher des Eng-
lischen (vgl. dazu auch Holmes (1995)). Ein interessantes Ergebnis im Hinblick auf das
Pausenverhalten von Muttersprachlern verschiedener Sprachen und den mdogliche
Auswirkungen auf das Pausenverhalten in fremdsprachlichen Produktionssituationen
liefern Kowal, Wiese & O’Connell (1983). Sie verglichen das Pausenverhalten verschie-
dener Muttersprachensprecher (Englisch, Finnisch, Franzosisch, Deutsch und Spa-
nisch) wiahrend zweier unterschiedlicher sprachlicher Aufgaben: Erzdhlen einer Ge-
schichte mit Bildern als Stimuli auf der einen und Interviews auf der anderen Seite. Ihr
Fazit lautet: ,whatever influence native language may have on the use of time, it is cer-
tainly negligible relative to the influence of speech type” (Kowal, Wiese & O’Connell
1983:389). Hinsichtlich des Pausenverhaltens in der Fremdsprache konnte gezeigt wer-
den, dass das Ll-spezifische Pausenverhalten eine gewisse Rolle spielt. So resiimiert
Raupach auf der Basis seiner Analyse zweier Sprecher: , speakers have a strong inclina-
tion to transfer their pause profile from the first language to the second language per-
formance” (Raupach 1980:270; vgl. Olynk et al. 1990,). Dieser Transfer bezieht sich al-
lerdings nicht nur auf die Pausen, sondern offenbar auch auf Verzogerungsphanome-
ne, wie die Untersuchung von Deschamps (1980) belegt. Hinsichtlich des Zusammen-
hangs zwischen dem Grad an L2-Beherrschung und dem Pausenverhalten deuten auch
die Ergebnisse von Riazantseva (2001) darauf hin, dass Haufigkeit und Verteilung von
Pausen temporale Muster sind, die von den Sprechern aus ihrer L1 auf ihre Produktion

in der Fremdsprache transferiert werden. Eine hochinteressante Schlussfolgerung, die
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Riazantseva (2001) aus ihrer Untersuchung zieht, ist folgende: ,The findings of the
present study suggest that pausing patterns of nonnative speakers, even of some of the
most proficient ones, could potentially intensify their foreign accent” (Riazantseva
2001:521). Als moglichen Grund dafiir gibt sie an, dass das muttersprachliche Ohr so
stark auf bestimmte Muster hinsichtlich der Pausenliange und der Frequenz, mit der
Pausen gemacht werden, fixiert ist, dass eine ,Verletzung” dieser Erwartungen den
Eindruck des Fremden in der Sprache moglicherweise erhoht: , This nonnative pausing
patterns could add a foreign element to the speech, even if the nonnative speaker

otherwise speaks the language well” (Riazantseva 2001:521).

Flissigkeit und Pausen

Rohde bewertet Pausen — seien sie gefiillt oder ungefiillt — als ,the types most detri-
mental to transition smoothness” (Rohde 1985:62). Demgegeniiber fasst Freed die
wichtigsten Ergebnisse ihrer empirischen Untersuchung so zusammen: , First, the pres-
ence of pauses is not exclusively associated with a lack of fluency in a second
language” (Freed 2000:256) und weiter: “Second, the function of pauses in the context
of discourse is as important as their frequency” (Freed 2000:256). Der Zusammenhang
zwischen Pausen und Fliissigkeit ist also komplexer, als es auf den ersten Blick den
Anschein hat. So ist durch empirische Untersuchungen — insbesondere von Goldman-
Eisler (1968) die Erkenntnis gewonnen worden, dass Pausen — von denen lange Zeit an-
genommen worden war, dass sie ein typisches Merkmal fiir ,, unfliissige” Rede darstel-
len — ein fester und sogar notwendiger Bestandteil jeglicher muttersprachlicher Rede
sind: ,spontaneous speech is a highly fragmented and discontinuous activity [...]
when even at its most fluent, two thirds of spoken language comes in chunks of less
than six words [...] the attributes of flow and fluency in spontaneous speech must be
judged an illusion” (Goldman-Eisler 1968:31). Wenn also muttersprachliche Produktio-
nen trotz aller Pausen und aller Verzdgerungen, die ihnen inharent sind und die haufig
und bei allen Sprechern auftreten, als fliissig bezeichnet werden, kann es im Hinblick
auf eine angemessene Definition von ,Fliissigkeit” nicht darum gehen, dass oder dass
nicht pausiert oder gezdgert wird, sondern vielmehr wie und an welchen Stellen dies ge-
schieht (vgl. dazu auch Sajavaara 1987). Noch wichtiger als die Tatsache, dass Pausen
unabdingbare Konstitutenten der gesprochenen Sprache sind, sind die Orte, an denen
sie gemacht werden. Bei muttersprachlichen Sprechern sind Pausen vor unabhéngigen
Satzen zu beobachten, wahrend sich innerhalb von einfachen Satzen nur vergleichs-
weise wenige Pausen finden. Pausen sind u.a. Indikatoren dafiir, dass Enkodierarbeit

stattfindet. Sie treten selten allein auf, sondern meist zusammen mit anderen Merkma-
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len mangelnder Fliissigkeit (,,dysfluencies”) wie z.B. Fehlstarts, Wiederholungen, Deh-
nungen bzw. Langungen. Es gibt geplante und ungeplante Pausen: wahrend die ge-
planten an “natiirlichen” Grenzen auftreten, kommt es bei den ungeplanten haufig zu
Briichen in der Intonation. Es gibt eindeutig nachgewiesene Zusammenhinge zwi-
schen dem Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe und der Lange gemachter Pausen (vgl.
Goldman-Eisler 1961).

Bereits Goldman-FEisler (1968) beschrieb die Korrelation zwischen der Haufigkeit des
Gebrauchs, der Dauer von Pausen und dem kognitiven Anspruch einer Aufgabe. Ins-
besondere in Situationen, in denen die Korrektheit oder Genauigkeit eine Rolle spielt,
ist eine verlangsamte Sprachproduktion zu beobachten. Pausen, Verlangsamungen o.a.
an Satzgrenzen sind — auch bei sehr fliissigen L1-Sprechern — normal und ein Zeichen
fiir geplantes Sprechen. Insbesondere Pausen am Anfang von Auferungen vermitteln
den Eindruck, dass die gesamte Auflerung im Voraus geplant wird. Es werden immer
nur wenige Worter auf einmal geplant, und diese liegen in der Regel innerhalb von
Satzgrenzen: ,, There is in fact a sizeable collection of evidence of several different kinds
that the largest unit of novel discourse that can be fully encoded in one encoding oper-
ation is a single clause of eight to ten words” (Pawley & Syder 1983:202). Die von Paw-
ley & Syder festgestellte hohe Korrelation zwischen fliissigen Sequenzen und einfachen
Satzen legt nahe, diese Einheiten als grundlegende Verarbeitungseinheiten zu betrach-

ten.

Flissigkeit, Korrektheit und Komplexitat

Nicht nur Lennon (2000) vertritt die Ansicht, dass das Verhdltnis zwischen Korrektheit
und Fliissigkeit derart beschaffen ist, dass ein Mehr des einen ein Weniger des anderen
mit sich bringt: entweder man pausiert, findet — vielleicht — das gesuchte Wort und
kann somit dem Anspruch an die Korrektheit gerecht werden, wobei jedoch die Fliis-
sigkeit leidet. Oder man spricht weiter und muss die fehlende Lexik weglassen oder
kompensieren, in dem man beispielsweise umschreibt oder auch in die L1 oder eine
lingua franca wechselt. Auf diese Weise bleibt der Redefluss erhalten, die Korrektheit
der AuBerung leidet jedoch. ,In practice, however, error will often be associated with
uncertainty on the speaker’s part, which will adversely affect fluency” (Lennon
2000:40). Aus einer lernerorientierten Perspektive betrachtet wird in der vorliegenden
Arbeit davon ausgegangen, dass Lerner nur solche Formen und Strukturen automati-

sieren und dementsprechend fliissig produzieren, derer bzw. deren Korrektheit sie sich
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relativ sicher sind, wobei diese subjektive Einschdatzung jedoch nicht zutreffend sein

muss.

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Planungszeit, Korrektheit und Fliissigkeit
haben Foster & Skehan (1996) ermittelt, dass L2-Sprecher, denen fiir ihre Produktionen
Planungszeit (ca. 10 Minuten) gewahrt wurde, insgesamt fliissiger, korrekter und auch
komplexer produzierten als die Lerner, denen diese Zeit nicht eingerdumt worden war.
Foster (2000) konnte in einem Vergleich zwischen Muttersprachlern und Nichtmutter-
sprachlern dieses Ergebnis weitgehend replizieren — aufler in Bezug auf die Korrekt-
heit, die von ihr nicht untersucht wurde: , without the planning time the native spea-
kers were more complex and fluent in their interlanguage than their non-native coun-
terparts, but given planning time they too were able to increase the syntactic complexi-

ty and reduce the dysfluency of their interlanguage” (Foster 2001:89).

In diesem Sinne sind auch die Ausfithrungen von Sajavaara zu verstehen, denen zufol-
ge wir es hier eher mit einem pragmatischen Phanomen zu tun haben, denn ein kom-
petenter, fliissiger, guter Sprecher ,’knows” how to hesitate, how to be silent, how to
self-correct, how to interrupt, and how to complete expressions or leave them unfinis-
hed” (Sajavaara 1987:62).

Flissigkeit und Auslandsaufenthalt

Allgemein wird angenommen, dass sich ein Aufenthalt im Zielsprachenland positiv
auf die Fliissigkeit in der L2 auswirkt. So konnte beispielsweise in der Studie Towell,
Hawkins & Bazergui (1996) festgestellt werden, dass die L2-Lerner — nach einem lange-
ren Aufenthalt im Zielsprachenland - fliissiger sprachen und die sprachlichen Einhei-
ten, die sie zwischen zwei Pausen dufierten, umfangreicher und komplexer waren als
zuvor. Diese entwicklungsbezogene Veranderung der Sprachproduktion von L2-Spre-
chern fiihren Towell et al. auf eine zunehmende Prozeduralisierung ihres sprachlichen
Wissens zurtick. (vgl. zu dieser Thematik auch die Arbeiten des KAPPA-Projekts). Ver-
anderungen werden hinsichtlich der folgenden - zugegebenermafien subjektiv konno-
tierten — Attribute festgestellt: 1. Fluss der Sprache, 2. Intonationsverlauf und Rhyth-
mus, 3. Geschwindigkeit und Korrektheit und 4. Thema, Stil, Wortschatz, Struktur ge-
schriebener Sprache. Freed (2000) stellte in ihrer Studie zur Uberpriifung des Zusam-
menhangs zwischen Auslandsaufenthalt und Verbesserung der Fliissigkeit die folgen-

den Forschungsfragen:

1. Koénnen muttersprachliche Beurteiler nichtmuttersprachlicher Sprachprodukti-

on tatsachlich Unterschiede feststellen?
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2. Worauf basieren die Entscheidungen der Beurteiler?

3. Worin bestehen die Unterschiede im Hinblick auf die Fliissigkeit der Produkti-
on zwischen Lernern, die im Zielsprachenland waren, und Lernern, die nicht

dort waren?

Freed untersuchte insgesamt 30 Studierende mit Englisch als L1 oder sehr guten Eng-
lischkenntnissen, von denen die eine Halfte ein Semester im Zielsprachenland Frank-
reich verbrachte, wihrend die andere Halfte im Herkunftsland weiterlernte. Das
sprachliche Niveau der Lerner ist als sehr heterogen einzuschatzen — die Menge an be-
reits besuchtem Sprachunterricht reichte von einigen Monaten bis zu 9 Jahren. Zu Be-
ginn und am Ende des Semesters wurden die Faktoren Motivation, Angst, Eignung

und der Sprachstand mittels OPI (Oral Proficiency Interview) erfasst.

Anhand folgender Merkmale erfolgte zunachst eine , objektive” Analyse der miindli-
chen Produktion: 1. Redemenge (reine Wortfrequenz bzw. Anzahl semantischer Ein-
heiten), 2. Sprechgeschwindigkeit (Anzahl von Wortern bzw. semantischen Einheiten
pro Minute), 3. Ungefiillte Pausen (diese werden dann gezahlt, wenn sie an , unerwar-
teten” Stellen auftreten und langer als 0.4 Sekunden dauern; kiirzere Pausen/Mikro-
pausen wurden aufgrund mangelnder technischer Moglichkeiten nicht gemessen: ,,we
chose to identify and measure only those unfilled pauses that were heard as dysfluent
and that usually did not occur at a clause boundary” (Freed 2000:248), 4. Geftillte Pau-
sen (i.e. lexikalische und nicht-lexikalische Fiiller, Dehnungen), 5. Lange einer Aufle-
rung ( zusammenhéngende, fliissige Produktion einer Auferung ohne Pausen oder
Verzogerungen), 6. Reparaturen (vollstindige Wiederholungen, Fehlstarts/Reformulie-
rungen, Korrekturen, partielle Wiederholungen) und 7. , cluster of dysfluencies” (Freed

2000:249) (Kombination aus den genannten Merkmalen).

Von jedem Studierenden horten sich insgesamt sechs Muttersprachler des Franzosi-
schen (linguistische Laien und Professoren fiir franzosische Kultur und Literatur) vier
Sprechbeispiele an. Jedes dieser Beispiele umfasste zwei Segmente a 45 Sekunden, die
jeweils der 7. und der 12. Minute jedes OPI-Gesprachs entnommen worden waren. Ins-
gesamt lagen somit drei Minuten gesprochene Sprache eines jeden Lerners vor. Die
Einschatzungen durch die Muttersprachler waren zunéchst nicht gesteuert und basier-
ten ausschliefilich auf ihrem subjektiven Urteil. Die Sprecher sollten auf einer Skala
von 1 bis 7 (,not at all fluent” bis ,extremely fluent”) eingestuft werden. Anschlieflend
sollten die Bewerter ihre Evaluationskriterien offen legen. Danach wurde ihnen zusétz-
lich eine Liste mit moglichen Fliissigkeitsmerkmalen vorgelegt, die sie in Bezug auf je-

den einzelnen von ihnen beurteilten Sprecher gewichten sollten. Folgende Merkmale
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werden von den Laien und Experten bei ihren Beurteilungen zugrundegelegt: 1. ac-
cent, 2. enunciation, 3. rhythm of the phrases, 4. ease, 5. confidence in speech, 6. com-
fort in the ability to converse (Freed 2000:252f). Es handelt sich also um eine Mischung
aus phonetischen und prosodischen sowie psychologischen Kriterien. Die von Freed
den Beurteilern vorgelegte Skala enthalt die folgenden Begriffe: 1. Idiomatizitat, 2. Ge-
schwindigkeit, 3. Pausenverhalten, 4. Wortschatz, 5. Akzent, 6. Grammatik, 7. Klang, 8.
Interaktion. Am héaufigsten wurde die Geschwindigkeit genannt, dann die Grammatik,
der Wortschatz, das Pausenverhalten. Es folgten der Akzent, die Idiomatik und die In-

teraktion.

Insgesamt konnte Freed die Hypothese, dass sich ein Aufenthalt im Zielsprachenland
positiv auf die Sprechfliissigkeit auswirkt, nicht bestdtigen. Der Auslandsaufenthalt
hatte offensichtlich keine allzu grofse Bedeutung fiir die Lernenden, sie haben sich le-
diglich ‘normal” weiterentwickelt. Somit scheint das zentrale Ergebnis der Studie ent-
tauschend und kontraintuitiv zu sein und jeder bisherigen Erfahrung zu widerspre-
chen. Allerdings hatten schon friihere Studien gezeigt, dass sich fortgeschrittene Lerner
durch einen Aufenthalt im Zielsprachenland nicht wesentlich verbessern (Brecht, Da-
vidson & Ginsberg 1995, Freed 1990; Lapkin, Hart & Swain 1995). Wodurch wird dann
die Annahme gendhrt, dass sich ein Aufenthalt im Zielsprachenland positiv auf die
Entwicklung von Fliissigkeit auswirken konnte? Freeds detaillierte Untersuchung von
8 Lernenden ergab nur wenige, statistisch signifikante Unterschiede. Dafiir zeichneten
sich jedoch einige klare Trends ab. Interessant ist beispielsweise die Beobachtung, , that
highly fluent speakers share many features of fluency while nonfluent speakers are
dysfluent in idiosyncratic ways” (Freed 2000:255). Diese Idiosynkrasien konnen darauf
zuriickzufiihren sein, dass die weniger fliissigen Sprecher keine Aufmerksamkeit dar-
auf richten, wie Muttersprache der Zielsprache im Falle mangelnder Fliissigkeit pau-
sieren, verzogern, pausieren oder kompensieren und sie deshalb auf ihre z.T. L1-ba-
sierten Strategien zuriickgreifen (vgl. dazu auch Deschamps 1980, Raupach 1980 oder
Olynk et al. 1990).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die individuelle Variabilitdt ausgespro-
chen stark ausgepragt ist, was noch einmal darauf hinweist, dass die Formulierung ei-

ner allgemeinen, iiberindividuellen Definition von Fliissigkeit dufierst schwierig ist.

Strategische Kompetenz

Als kommunikative Kompetenz bezeichnen Faerch & Kasper (1986) “[the] ability to

use FL [foreign language, K.A.] in accordance with one’s communicative intentions
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while observing the pragmatic constraints of a given context” (Faerch & Kasper
1986:179). Nach Faerch & Kasper ist eine rein sprachliche Kompetenz nicht ausrei-
chend, da sie zwar die sprachlichen Mittel und Regeln zur Verfligung stellt, den L2-
Sprechern jedoch nicht zu dem Wissen verhilft , which acts and functions can be per-
formed under which contextual conditions by whom and to whom, and what the most
appropriate linguistic means are for implementing these acts and functions” (Faerch &
Kasper 1986:179). Eine wichtige Teilkomponente der kommunikativen Kompetenz ist
die strategische Kompetenz. Die strategische Kompetenz umfasst zwei zentrale Strate-
gien, und zwar die Kommunikations- und den Lernstrategien, die Faerch & Kasper fol-
gendermafsen definieren: ,,Communication strategies are procedures which enable
learners to solve problems they encounter when using FL for communicative purposes,
in interactive and non-interactive situation, and in producing or comprehending oral
or written discourse. Learning strategies, in the other hand, are designed to solve prob-
lems in expanding FL knowledge, and in increasing its accessibility” (Faerch & Kasper
1986:180). Auch Ejzenberg (2000) stellt fest, dass ein gewisses Mass an Sprachbeherr-
schung auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen und in den verschiedenen Doma-
nen zwar die fliissige Sprachproduktion ermdglicht, dass sie jedoch in erster Linie das
Resultat strategischer Kompetenz ist (vgl. Ejzenberg 2000:287). Insbesondere im Falle
drohender oder bereits eingetretener kommunikativer Zusammenbriiche ermdglicht
die strategische Kompetenz deren Bewaltigung. Gemeint ist die Fahigkeit, Zusammen-
briichen vorzubeugen — sie also vorherzusehen und ihnen entgegenzuwirken. Ejzen-
berg (2000) setzt Fliissigkeit mit einem Teil der kommunikativen Kompetenz, namlich

der strategischen, gleich (vgl. dazu auch Faerch, Haastrup & Phillipson (1984)).

Mittel zur Erhéhung der FlUssigkeit

Ein moglicher Grund fiir Unterschiede in der Fliissigkeit von Sprechern kann in Unter-
schieden beziiglich des Wissens iiber sprachliche Ausdriicke und deren kontextuell an-
gemessenen Anwendung liegen. Nach Lennon (2000) fithren sprachliches und pragma-
tisches Wissen und eine gewisse Verarbeitungsfertigkeit zu fliissiger Performanz. Un-
bestritten ist, dass eine schnelle und fliissige Sprachproduktion durch konstante
Ubung erleichtert wird. Im Hinblick auf die Produktion nimmt Oppenheim (1995,
2000) an, dass es in erster Linie rekurrente Sequenzen sind, die Lernern dazu verhelfen,

Sprechfliissigkeit zu erwerben.

Um fliissig und idiomatisch zu sprechen, benétigt ein Sprecher — nach Pawley & Syder
(1983:191) — ein umfangreiches Maf3 an feststehenden bzw. lexikalisierten Satzstimmen

(vgl. auch Fillmore 1979). Satzstimme sind Einheiten von Satzgrofie (oder grofier), de-
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ren grammatische Form und/oder lexikalischer Inhalt grofitenteils oder ganzlich fest-
stehend ist und entsprechend abgespeichert wird. Wichtig ist, dass es sich hierbei nicht
um Idiome handeln muss, sondern lediglich ,regelméfiige Form-Bedeutung-Zuord-
nungen”. Man nimmt an, dass die Anzahl memorisierter Siatze mehrere Tausend um-
fasst, wobie die Anzahl phraseologischer Ausdriicke (die kleiner als Sétze sind) bzw.
,habituell” gesprochener AuBerungen noch umfangreicher ist (vgl. Pawley & Syder
1983:206ff). Da diese Einheiten als Ganze gespeichert werden und auch als Ganze aus
dem Langzeitgedachtnis abgerufen werden, verringert sich der Enkodieraufwand er-
heblich und die dadurch freigesetzte kognitive Energie kann fiir andere Aufgaben im

Rahmen der Sprachproduktion genutzt werden.

Auch Oppenheim (2000:224) geht davon aus, dass Fliissigkeit lexikalisch basiert ist und
von gespeicherten chunks oder Kollokationen abhédngt. Da der Terminus Kollokation
im vorliegenden Zusammenhang eine zu starke zielsprachliche und weniger lerner-
sprachliche Ausrichtung impliziert, werden allgemeinere und neutralere Begriffe wie
memorisierte oder formelhafte Sequenz bevorzugt. Ejzenbergs sehr fliissige Sprecher
verwendeten in ihren Monologen nicht nur mehr Wiederholungen, mehr , Fiiller”, son-
dern auch mehr formelhafte Sequenzen , perhaps because they needed time to organi-
ze their discourse and maintain the speech flow” (Ejzenberg 2000:308). Eine weitere
Annahme ist, dass sich die Fliissigkeit eines Sprechers mit dessen zunehmend vorhan-
denen Mitteln zur Kompensation verbessert. Diese kompensatorische Fliissigkeit wird
als positiv gewertet und Mitteln wie Pausen, Wiederholungen und Paraphrasen ,vor-
gezogen’ (vgl. Koponen & Riggenbach 2000). Damit formelhafte Sprache einen positi-
ven Einfluss auf die Sprachproduktion ausiiben kann und es tatsiachlich zu einer Erho-
hung der Fliissigkeit kommt, miissen ihr Abruf und ihre Produktion weitgehend auto-
matisiert sein — dies kann durch haufige Verwendung erreicht werden. In diesem Sinne
fasst auch Ejzenberg (2000) ihre Forschungsergebnisse wie folgt zusammen: ,,Most im-
portantly, the findings supported the argument that, from a psycholinguistic perspect-
ive, formulaic speech functions as an index of automatic speech retrieval and produc-

tion and, therefore, of oral fluency” (Ejzenberg 2000:307).

Da sich Fliissigkeit nicht nur auf die temporale Gestaltung einer Auflerung bezieht,
sondern auch auf die strategische, konnen Mittel, die der Organisation der eigenen
Rede dienen, einen positiven Einfluss auf die Fliissigkeit ausiiben. Zur Diskurskompe-
tenz zahlt u.a. auch die Fahigkeit, die eigene Rede kohdrent und kohésiv zu gestalten.
Dazu gehort die Anwendung verschiedener Arten der Verkniipfung. Dazu zahlt Ejzen-

berg (2000) kohasionsstiftende Mittel wie z.B. Konjunktionen aller Art. Au@erungen
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konnen miteinander verkniipft werden, entweder indem man sie mittels koordinieren-
der Konjunktionen oder Adverbien ,vorwarts” verbindet oder indem eine grammati-
sche Integration , riickwarts” stattfindet (vgl. Ejzenberg 2000:295). Diese Form der Ver-
kniipfung mitttels subordinierender Konjunktionen, Relativausdriicken etc. dient der
Verbesserung der Kohérenz innerhalb von Redebeitragen und damit der Erh6hung der
Fliissigkeit. Allerdings ist die Menge an verwendeten Diskursmarkern kein distinkti-
ves Merkmal zwischen fliissigen und unfliissigen Sprecher, die Geschwindigkeit ihrer
Verwendung hingegen schon. D.h. auch hier spielt die Geschwindigkeit des Abrufs
eine entscheidende Rolle. Besonders interessant ist die Beobachtung, dass fliissige
Sprecher —im Unterschied zu unfliissigen — Teile fremden Inputs — wie z.B. Vorganger-
auflerungen, in Unterrichts- oder Experimentkontexten aber auch Arbeitsanweisungen
— in ihre eigenen Auflerungen einbeziehen. Imitation bzw. Wiederholung ist demnach
ganz offensichtlich eine Methode, die sich fliissige Sprecher zunutze machen, bzw. eine

Strategie, um ein hoheres Mafs an Fliissigkeit zu erreichen.

Bei der Produktion spontanen Diskurses ist die Strategie, einfache Satze aneinander zu
reihen, sehr verbreitet und auch sehr erfolgreich (Pawley & Syder 1983:202). Durch die
von ihnen als essentiell bezeichnete Strategie zur fliissigen Sprachproduktion ,one
clause at a time”-Strategie (Pawley & Syder 2000:204) wird das Maf$ an Verzogerungen
— sowohl auf der Enkodier- als auch auf der Dekodierebene — vergleichsweise gering
gehalten. Empirische Untersuchungen zeigen, dass Sprecher in spontaner Rede haufig
mehrere einfache Sadtze aneinander reihen, und zwar ohne Pausen oder sonstige er-
kennbare Verzogerungen. In solchen Faillen nehmen Pawley & Syder memorisierte Se-
quenzen als eine notwendige Ingredienz fiir sprachliche Kontrolle an. D.h. kompetente
Sprecher benétigen eine kritische Menge solcher komplexer Einheiten: , A minority of
spoken clauses are entirely novel creations, in the sense that the combination of the lex-
ical items used is new to the speaker; the combination will of course be put together ac-
cording to familiar grammatical patterns. Some clauses are entirely familiar, memor-
ized sequences. These are strings which the speaker or hearer is capable of consciously
assembling or analysing, but which on most occasions of use are recalled as wholes or
as automatically chained strings. Still other clauses fall at various points along a cline
between these two extremes, consisting partly of new collocations of lexical items and
partly of memorized lexical and structural material” (Pawley & Syder 1983:205). Ob-
schon sich die beiden Autoren hier auf die muttersprachliche Produktion beziehen,
gelten ihre Ausfithungen — wie weiter unten noch naher ausgefiihrt wird — ebenso auch
fiir nicht-muttersprachliche Sprecher. Foster et al. stellen in diesem Zusammenhang

fest: it is still valid to suppose that more proficient speakers are those who are able to
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keep track of where they are, syntactically, as they incorporate fully or partially fixed
sequences with language freshly minted for the occasion” (Foster et al. 2000:356). Im
Unterschied dazu besteht bei integrativen Einbettungen ein vergleichsweise hohes Ri-
siko des syntaktischen Zusammenbruchs und damit des Verlusts an Fliissigkeit. In der
Aneinanderreihung ist es leichter, sowohl grammatische als auch semantische Konti-
nuitat aufrecht zu erhalten. Die einzelnen Gedanken bzw. Sitze konnen unabhingig
voneinander geplant werden, wobei jede semantische Einheit separat enkodiert und
geauflert wird. Die einfache Verkettung mittels koordinierender Konjunktionen o.a. be-
schleunigt die Produktion und fithrt zu einem hohen Fliissigkeitsgrad, bringt aller-
dings auch Einschrankungen hinsichtlich der Koharenz mit sich. Die Verwendung der
Einbettungstrategie zwingt den Sprecher zum Einen dazu, langsamer sprechen und
zum Anderen, mehr klauseninterne Pausen machen. So hat Ejzenberg (2000) einen
deutlich erkennbaren Zusammenhang zwischen dem Versuch, grammatisch einzubet-

ten und ,unfliissigem” Sprechen festgestellt.

Interaktion, Fliissigkeit und face

Segalowitz & Lightbown (1999) nehmen in ihrem interaktionsorientierten Ansatz ins-

gesamt drei Komponenten fliissiger Verarbeitung an, namlich:

1. ,the ability to rapidly retrieve from memory appropriate linguistic knowledge and

speech routines as they are needed”

2. “the ability to perform in a smooth manner in the face of competition from poten-

tially ongoing, unrelated events (external noises, intrusive thoughts)”

3. “the ability to perform without disruption with related but unexpected events (a
surprise turn in the conversation, an unexpected word from the interlocutor or text

being read, a change in speech register, etc.)” (Segalowitz & Lightbown 1999:51).

Anhand dieser Auflistung wird deutlich, dass Segalowitz & Lightbown diskursive
bzw. pragmatische Fahigkeiten fiir eine fliissige Produktion wichtig erachten. Ge-
schwindigkeit, Geschmeidigkeit und Angemessenheit sind die drei Stichworte, unter
denen sich ihre Ausfiihrungen zusammenfassen lassen. Automatisierung sehen sie
dabei als Voraussetzung: , The ability to perform fluently in the face of potential dis-
traction from unrelated events requires a high level of automatization” (Segalowitz &
Lightbown 1999:51). Nach Ansicht der beiden Autoren zieht Automatisierung Fliissig-
keit nach sich. Die Automatisierung sorgt dafiir, dass die relevanten Sprachverarbei-

tungsmechanismen interferenzfrei operieren konnen. Die An- bzw. Abwesenheit von
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Interaktionspartnern spielt eine wichtige Rolle auch im Hinblick darauf, ob Sprecher
bemtiht sind, fliissig zu sprechen: ,the degree of interactivity in the speaking task (pre-
sence/absence of a real, direct interlocutor) affected the perceived need for strategies to
maximize production of fluent speech” (Ejzenberg 2000:303). Bei Anwesenheit von In-
teraktionspartnern wird die Verantwortung fiir den Verlauf der Interaktion geteilt: ,,in
the dialogues, it was more pressing for speakers to maintain an ,air of fluency’ and to
deal with disfluent episodes without losing face vis-a-vis the interlocutor than to en-
sure clarity of meaning” (Ejzenberg 2000:303). Die Aufrechterhaltung einer fliissigen
Produktion bzw. Interaktion geht vor, wobei eventuell nicht nur die Klarheit des Aus-
drucks, sondern unter Umstinden sogar die grammatische Korrektheit von Auferun-

gen (vgl. dazu Levelt 1989) ,geopfert” wird.

Mit ihrem Time-based model of conversation versucht Fiksdal (1990) Fliissigkeit bzw.
Nicht-Fliissigkeit aus der Sprecherperspektive zu beschreiben. In Anlehnung an die
griechische Terminologie unterscheidet sie zwischen kairos und chronos. Wahrend kai-
ros sich auf die pragmatische Ebene bezieht und beispielsweise Strategien zur Gesichts-
wahrung umfasst, bezeichnet chronos die temporale Ebene und betrifft die objektiv
messbare Zeit, wie z.B. das Zahlen betonter Silben. Jeder Sprecher bevorzugt ein be-
stimmtes Tempo, einen bestimmten Rhythmus, bei dessen Unterbrechung es zu Brii-
chen in der Produktionsfliissigkeit kommt. Solche Briiche, die sich in Tempoverande-
rungen, Fehlstarts, Pausen etc. manifestieren, fallen den Ausfiihrungen Fiksdals zufol-
ge Sprechern solange nicht auf, wie keine Gesichtsbedrohung daraus resultiert: , Flu-
ency, then, can be defined as remaining on the beat and using the preferred cultural
face system — in this case, the rapport system” (Fiksdal 2000:129). Damit ist gemeint,
dass Sprecher dasselbe Tempo verwenden, sich bei der Rederechtiibernahme aneinan-
der anpassen, sich sozusagen konversationell auf derselben ,Wellenldnge” befinden:
»When speakers feel their conversation is fluent, they are using the same rapport sys-
tem” (Fiksdal 2000:132).

Negative Beurteilungen fliissiger Lernersprache

Nicht zuletzt aufgrund ihrer kognitiven Reife konnen erwachsene L2-Sprecher trotz
begrenzter Ressourcen sehr produktiv sein und durch die Verwendung zahlreicher
Strategien eine recht hohe Sprechgeschwindigkeit erzielen: ,They can fashion lengthy
continuous turns using a range of communication strategies, such as paraphrases, ge-
stures, and filled pauses. However, such performances are not usually valued as highly

as those where high productivity is supported by relatively high complexity or a wide
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repertoire” (Foster et al. 2000:355). Insbesondere im Falle von idiosynkratischen, also
nicht-zielsprachlichen Sequenzen kann sich dies langfristig negativ auswirken. Foster
meint dazu: ,If it is the case that language learners are building their own memory
bank of fixed or partially fixed sequences that may not be native-like, then there is a
concomitant danger that successfully and regularly used examples will become too
deeply entrenched in memory to be dislodged easily by further reflection. Inappropri-
ate but useful sequences are, in a sense, undetectable signs that the learners are creat-
ing their own idioms, and these could form one source of fossilized language” (Foster
2001:90).

Ahnlich beurteilt auch Lennon (2000) die Situation, wenn L2-Sprechern v.a. die tempo-
rale Fliissigkeit wichtig ist und sie ausschliefslich ,fertige” chunks verwenden. Er
spricht hier von ,falscher’” Fliissigkeit: , The cheapest sort of fluency is ,false fluency’
which may be platitudinous, derivative, plagiaristic, repetitive, inconsequential, inco-
herent, noncohesive, inept, and inappropriate” (Lennon 2000:40). Es geht Lennon je-
doch ganz offensichtlich nicht um die psycholinguistische Funktion der Verwendung
sprachlicher Mittel, sondern um eine Bewertung im Hinblick auf die Zielsprache. Mit
fossilisierter Fliissigkeit hat man es Lennon (2000) zufolge zu tun, wenn interaktives
korrektives Feedback keine Wirkung zeigt, wenn es dem Sprecher also an Aufmerk-
samkeit fiir die Form mangelt — oder zumindest es an der Motivation, darauf zu ach-
ten. Lennon auflert daher seine Zuriickhaltung gegen einen zu starken lernerseitigen
Fokus auf die Fliissigkeit: ,[...] too great an emphasis by the learner on maintaining
temporal fluency may in the long run inhibit restructuring, be detrimental to the even-
tual attainment of higher order fluency, and invite error fossilization. Fossilized flu-

ency involves the fluent performance of an interlanguage variety” (Lennon 2000:40).

Zusammenfassung

Wie bereits zu Beginn des Kapitels festgestellt wurde, handelt es sich bei der Fliissig-
keit um ein komplexes Phanomen, was jedoch nicht dazu fiihren sollte, sie zu einem
Superphdnomen zu erheben und alles, was allgemein mit sprachlicher Kompetenz zu
tun hat, darunter zu subsumieren. Generell gilt, dass der Begriff fluency weder in seiner
globalen noch in einer seiner spezifischen Lesarten einheitlich gebraucht wird. Kopo-
nen & Riggenbach (2000) kommen daher zu dem Schluss, dass es keine allen Teildiszi-
plinen — also linguistischen, padagogischen, psychologischen — gleichermafien Rech-
nung tragende Definition geben kann. Deshalb erscheint es ihnen sinnvoll, weiterhin

verschiedene Typen von fluency in ihrer Koexistenz zu akzeptieren. Im Hinblick auf die
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Vergleichbarkeit von Studien und deren Ergebnissen ist es allerdings zumindest wich-
tig zu wissen, welche Definition jeweils zugrunde gelegt worden ist, nicht zuletzt um

nachvollziehen zu konnen, welche Merkmale wie operationalisiert worden sind.

Trotz deutlicher Fortschritte bei der Identifizierung von messbaren Fliissigkeitsmark-
ern, stellt Ejzenberg fest: ,there is an emerging awareness that raters of fluency are af-
fected by factors other than the quantifiable features of discourse in the speaker’s deliv-
ery” (Ejzenberg 2000:288). Ein Beispiel aus ihrer eigenen Studie zeigt, dass nicht der
Sprecher, der am schnellsten gesprochen hat, als der fliissigste beurteilt wurde, son-
dern derjenige, der am meisten gesprochen hat: ,[this learner] was the most effective
in selling an image of fluency and thus in presenting an almost flawless juggling act”
Ejzenberg (2000:288). Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Sprechfliissigkeit ein
variables, individuelles, situations- und kontextsensitives Phdnomen ist (vgl. dazu
auch Ergebnisse aus der Aphasieforschung wie z.B. die von Marshall 2000:77). Deshalb
kann sie auch nur mit Bezug auf diese Variablen betrachtet werden, oder wie Lennon
meint: ,Fluency can only be assessed relative to topic, situation, and role relations” (Len-
non 2000:29). Wenn beispielsweise aphasische Sprecher einen — wie auch immer gearte-
ten — Bezug zur jeweiligen sprachlichen Aufgabe haben, v.a. wenn es sich um person-
lich relevante Themen handelt oder wenn sie das Thema selbst und frei wahlen kon-
nen, ist eine grofiere Fliissigkeit in ihrer Produktion feststellbar. Eine mogliche Erkla-
rung ist, dass sie damit selbst die Kontrolle haben. Somit gehtren Fliissigkeit und Kon-
trolle tiber das Thema offenbar eng zusammen. Eine die vielfdltigen sprachlichen
Funktionen angemessen beriicksichtigende Defintion der Sprechfliissigkeit muss also

den genannten Interaktionsvariablen Rechnung tragen.

Wahrend es im Hinblick auf die Grammatik vergleichsweise wenig Schwierigkeiten
bereitet, eine Zielnorm festzulegen, stellt dies in Bezug auf den Aspekt der Fliissigkeit
sowohl theoretisch wie auch praktisch ein Problem dar. So kann sich beispielsweise
nicht nur eine zu hohe Anzahl an Pausen und eine damit haufig einhergehende gerin-
ge Sprechgeschwindigkeit negativ auf die Fliissigkeit der Produktion auswirken. Auch
»Too fast a speech rate, and, above all, the lack of pauses or the occurrence of syntactic-
ally inappropriate pauses can be fatal to the understanding of the student’s foreign lan-
guage.” Zusammenfassend schreiben Sajavaara & Lehtonen: , Thus there is no ‘normal’
speech rate, nor a ‘correct’ number of pauses typical of fluent speech” und weiter: “Flu-
ency does not always imply an uninterrupted flow of speech which is sequentially and

grammatically irreproachable” (Sajavaara & Lehtonen 1980:71).
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In der neueren Fliissigkeitsforschung wird — wie Riazantseva (2001:499) zutreffend
feststellt — ein sehr enger Begriff von Fliissigkeit vertreten. Minimalkonsens samtlicher
Definitionen ist der Faktor , Zeit”. Bygate (2001:34) bestimmt Fliissigkeit lediglich mit-
tels eines einzigen Kriteriums, namlich der Anzahl ungefiillter Pausen pro t-unit. Ein
ebenfalls relativ einfaches Mafs zur Bestimmung der Fliissigkeit wird auch von Foster
(2001) beschrieben und benutzt, namlich: ,,average number of pauses of one second or
longer in the first five minutes” bzw. “average total amount of silence represented by
these pauses” (Foster 2001:88). Auch Towell, Hawkins & Bazergui (1996) konzentrieren
sich auf ein einziges Maf, namlich ,length of uninterrupted ,runs’” zur Bestimmung
von Fliissigkeit. Diese Situation, dass Studien ausschliefslich die rein temporale Seite
der Sprachproduktion untersuchen, resultiert sicherlich nicht zuletzt aus der unbefrie-
digenden Definitionslage. Die grofse Anzahl an eher subjektiven, nicht oder nur schwer
operationalisierbaren Merkmalen hat dazu gefiihrt, dass neuerdings eine sehr redu-
zierte Sichtweise auf das Phanomen ,Fliissigkeit” bevorzugt wird. Es geht also nur um
die rein quantitative Seite, d.h. die Menge der produzierten Sprache und die Ge-
schwindigkeit der Produktion. Fliissig in diesem Sinne zu sprechen heift: schnell wie
ein Muttersprachler. Die dementsprechend auszuwertenden Mafse sind Pausen und

Sprechgeschwindigkeit.

Demgegentiber stehen wesentlich breiter angelegte Sichtweisen von fluency, wie sie in
der didaktischen Praxis vorherrschen und als Lernziel angestrebt werden. Dazu zahlt:
»grammatical correctness in language use (accuracy), coherence of speech (quality)
and, less commonly, the temporal aspects of speech output (quantity). Consequently,
the development of L2 proficiency, or fluency, is traditionally viewed by L2 practition-
ers as the attainment of nativelike grammatical accuracy and pragmatic competence,
and, rarely if at all, of nativelike hesitation-free performance” (Riazantseva 2001:499).
Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass gerade im Bereich der schulischen Evaluation
der Begriff der ,Fliissigkeit” mit ,allgemeiner Sprachbeherrschung” gleich gesetzt
wird (vgl. auch Lennon 1990). Und damit ist eben nicht nur eine schnelle, reibungslose
Produktion gemeint, sondern auch die formalsprachliche, grammatische Korrektheit
und die situative Angemessenheit von Aulerungen. Dazu zdhlen im Prinzip sémtliche
sprachlichen Ebenen von der Phonologie iiber Syntax, Semantik und Prosodie bis hin
zur Pragmatik. Allerdings ist bei einer solch breiten Definition der Unterschied zwi-
schen Fliissigkeit und allgemeiner Sprachbeherrschung nur schwer auszumachen.
Dasselbe gilt fiir die folgende Einschatzung von Sajavaara & Lehtonen: , According to
this definition of fluency, speech must meet the expectations of the speech community

and represent normal, acceptable and relaxed language behaviour. Testing such a qual-
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ity of speech is not possible by means of any instrumental method” (Sajavaara & Le-

htonen 1980:71) und die zusammenfassende Beschreibung von Fillmore:

»In any case, we can say that a supremely fluent speaker will have quick access to and
practical control of a great many of the language’s special syntactic devices, and that he
will be able to decide readily when it is appropriate or efficient to use them” (Fillmore
1979:96). Wenngleich Fillmores Ausfiithrungen eine hohe Nachvollziehbarkeit aufwei-
sen, so muss dennoch kritisch eingewendet werden, dass seine Definition sehr umfas-
send ist. Insbesondere die von ihm genannten Dimensionen Angemessenheit und Kreati-
vitit betreffen weniger die Fliissigkeit der Produktion als vielmehr das generelle
sprachliche Niveau eines Sprechers, seine pragmatischen Fahigkeiten oder gar seinen
Charakter. Auch fiir Schmidt (2000) spielt das kreative Element eine Rolle, denn: , be-
ing fluent in a language is like playing jazz piano, using well practiced phrases and
musical schemata to produce what has never been played or heard before” (Schmidt
2000:vi). Ein kompetenter und fliissiger Sprecher verfiigt {iber die Fahigkeit, kleinere
Einheiten zu grofieren Einheiten zusammensetzen zu konnen, die er noch nie zuvor ge-
hort hat.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass fiir die Verbesserung der Sprechfliissigkeit so-
wohl die Verwendung rekurrenter Sequenzen als auch auf der interaktionsbezogenen
Ebene die Strategie der partiellen oder totalen Wiederholung von Vorgéangeraufserun-
gen zentrale Strategien sind. In diesem Zusammenhang aufschlussreich sind die Aus-
fiihrungen von Ejzenberg (2000), die zusammenfassend feststellt, dass nicht-fliissige
Sprecher offenbar weniger interaktive Erfolgserlebnisse zu verzeichnen haben. Wenn
es ihnen allerdings gelungen ist, mittels der Verwendung eines bestimmten Ausdrucks
oder einer Formulierung interaktiv erfolgreich zu sein, ,they tended to capitalize on
that by reinserting the phrase or chunk over and over” (Ejzenberg 2000:305). D.h. For-
meln i.w.S. stellen insbesondere fiir nicht-fliissige Sprecher eine grofie Hilfe dar; in je-

dem Fall fungieren sie als ,Sicherheitsinseln”.

Formelhaftigkeit

Vorbemerkungen

Obwohl muttersprachliche Sprecher iiber die kognitive Ausstattung verfiigen, perma-
nent regelbasiert und kreativ zu sprechen, tun sie es die meiste Zeit dennoch nicht (vgl.
dazu auch Chafe 1968, Coulmas 1979, Sinclair 1991). Ein grofser Anteil der Auflerun-

gen, die wir taglich produzieren, werden als Ganze aus dem Gedéachtnis abgerufen
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~even though they are, in many cases, entirely regular to the rule system” (Wray
1998:58). Somit miissen nicht samtliche regelhaften Auerungen auch auf der Basis von
Regeln produziert worden sein. Produkt und Prozess miissen nicht auf derselben Ver-

arbeitungsweise beruhen.

Pawley & Syder (1983, 2000) zufolge besteht das muttersprachliche Lexikon zu einem
erheblichen Anteil aus komplexen lexikalischen Einheiten bzw. lexikalisierten Satz-
stimmen. Sie gehen also davon aus, dass ein grofser Anteil der Sprache vorfabriziert
und damit ,,geschlossen” ist. Auch Fillmore (1979)* hat gleich zu Beginn seines vielzit-
ierten Artikels zum Thema Fliissigkeit erklart: ,I should explain that I believe a very
large portion of a person’s ability to get along in a language consists in the mastery of
formulaic utterances” (Fillmore 1979:50). Muttersprachler verfiigen tiber die Fahigkeit,
aus einer Vielzahl von grammatisch korrekten Moglichkeiten die idiomatisch angemes-
sene auszuwahlen, was Pawley & Syder als , native-like selection” bezeichnen. Danach
schopfen Muttersprachler das — theoretisch mogliche — kreative Potential ihrer Sprache
bei weitem nicht aus, was — wenn sie es taten — nicht selten zu einem unidiomatischen
Sprachgebrauch fithren wiirde: , Thus native-like selection is not a matter of syntactic
rule alone. Speaking natively is speaking idiomatically, using frequent and familiar col-
locations” (Ellis 2001:45) und Pawley & Syder fassen zusammen: ,It is this store of
memorized constructions and expressions, more than anything, that is the key to nat-
ivelike fluency [...] At the level of the clause core, spontaneous speech is overwhelm-
ingly prefabricated” (Pawley & Syder 2000:195). Es ist beobachtbar, dass konversatio-
nelle Rede besonders fliissige Abschnitte aufweist, die aus vollstandigen Satzen von 4-
10 Wortern Lange bestehen und die schneller als ,normal” gesprochen werden. Ein
Grofiteil dieser Satze enthalt ,entirely familar memorized clauses and clause sequences

that are the normal building-blocks of fluent spoken discourse” (Ellis 1996:97f).

Wenn auch einfache lexikalische Kollokationen zur formelhaften Sprache hinzugerech-
net werden, dann sind ca. 70% der Sprache erwachsener muttersprachlicher Sprecher
formelhaft (vgl. Wray & Perkins 2000:1f). Durch Projekte wie das von J. Sinclair geleite-
te cosuiLp, im Rahmen dessen Software entwickelt worden ist, die lexikographische
Analysen grofser Datenmengen durchfiihren kann, gibt es ,,hard evidence of the remar-
kable pervasiveness of fully and partially preconstructed elements in both the spoken
and the written language” (Foster 2001:78f). Sinclair (1991) geht so weit, ein ,idiom
principle” zu postulieren, demzufolge er Sprache als eine Menge von kollokativen

Mustern beschreibt, die ineinander fliefsen: , A language user has available to him or

3 Nachdruck Fillmore 2000.
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her a large number of semi-preconstructed phrases that constitute single choices, even
though they might appear to be analysable into segments. To some extent this may re-
flect the recurrence of similar situations in human affairs; it may illustrate a natural
tendency to economy of effort; or it may be motivated in part by the exigencies of real-
time conversations” (Sinclair 1991:110). Vergleiche von Korpora schriftlicher und
miindlicher Sprache haben ergeben, dass Kollokationen in gesprochener Sprache noch
haufiger sind als in geschriebener (vgl. Ellis 1996:97). Die Sprache bzw. der Sprachge-

brauch ist also idiomatischer und weitaus weniger ,,open-class” als angenommen.

Die Vorteile idiomatischer Sprachverwendung liegen auf der Hand: ,[...] one of the ef-
fects of learning a preferred way of saying something is that it not only promotes the
frequency of that sequence but also reduces to virtually zero the frequency of other
equally grammatical alternatives” (Wray & Perkins 2000:23f). Im Hinblick auf die Krea-
tivitat ist zu sagen, dass ein groler Anteil von Auferungen vollstindig memorisiert ist
und als Baustein fliissiger Produktion fungiert. Um {iberhaupt kreativ werden zu kon-
nen, ist es zunachst einmal erforderlich, eine Wissensbasis aufzubauen, die es zu me-
morisieren gilt. Ellis (2001) meint deshalb: ,Memory chunks (schemas, scripts, frames,
stereotypes, etc.) lie at the core of creativity in all domains of cognition” (Ellis 2001:47).
Bedeutet das nun, dass muttersprachliche Sprecher einen weitgehend stereotypen
Sprachgebrauch haben? Und wofiir brauchen sie dann noch ihr Grammatikwissen?
Grammatisches Wissen und Konnen ist erforderlich, um die zahlreichen Sequenzen
korrekt zusammenzufiigen und — bei Bedarf — véllig neue Auflerungen zu produzie-
ren. Es ist anzunehmen, dass wir wahrend unseres Lernprozesses eine Datenbasis er-
werben, die sowohl Worter als auch deren Beziehungen zu anderen, haufig ko-okkur-

rierenden Wortern enthalt.

Ein wichtiger Aspekt im Hinblick auf die Verwendung von Formeln ist nicht nur deren
pragmatische Angemessenheit, sondern auch das ,richtige Maf3” der Verwendung. So
werden Sprecher, die zu wenige Formeln verwenden, als genauso als wenig fliissig
eingestuft wie Sprecher, die zu viele Formeln gebrauchen: ,,Having lots of formulas is

not well described as an ability if the speaker is trapped by them” (Fillmore 1979:94).

Funktionen von Formelhaftigkeit

Es gibt sowohl psycholinguistische wie auch sozial-pragmatische Griinde fiir die Ver-
wendung formelhafte Sprache: Aus psycholinguistischer Sicht dienen Formeln der
Verringerung der satzinternen Enkodierarbeit und der Sicherung einer reibungslosen

Produktion. Foster bezeichnet die Vorteile der Verwendung vorgefertigter Sprache fol-
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gendermafien: ,Our relicance on ready-to-use ,chunks’ of one kind or another is a use-
ful processing strategy, enabling normal speech to be produced of seamless speed”
(Foster 2001:80). Dadurch wird kognitive Energie fiir andere im Rahmen der Interakti-
on relevante Aspekte freigesetzt, wie z.B. die Planung umfangreicherer, komplexer,

schwierigerer Diskurseinheiten.

Hinsichtlich der sozio-pragmatischen Ebene ist vorab zu sagen, dass es eine klare Kor-
relation zwischen Formelhaftigkeit und Haufigkeit gibt: a) formelhafte AuBerungen
werden haufig verwendet und b) haufig verwendete Auerungen sind meist formel-
haft. Aus Griinden der Okonomisierung werden fiir bekannte, sich stindig wiederho-
lende Alltagssituationen sprachliche Routinen geschaffen. In der kognitiven Gramma-
tik wird die Entstehung formelhafter Sprache daher durch die Schematisierung von

wiederkehrenden Alltaglichkeiten erklart.

Formelhaftigkeit im Sprachgebrauch

Formelhafte Sprache erfiillt - mindestens — die beiden folgenden, eng miteinander ver-
kniipften Zwecke: Sie sichert zum Finen das soziale und kommunikative , Uberleben”
des Individuums. Zum Anderen hilft sie, einer Verarbeitungsiiberlastung vorzubeu-
gen. Formelhafte Sequenzen stellen also ein wichtiges Werkzeug fiir die Bewaltigung
sprachlicher Kommunikationssituationen dar, dessen Gebrauch abhingig ist vom ko-
gnitiven Entwicklungsstand des Sprechers, dem damit verbundenen Sprachwissen
und den individuellen Interaktionsbediirfnissen eines jeden Sprechers. Was den sozia-
len Aspekt betrifft, so gilt: je vertrauter etwas ist, desto leichter kann es verarbeitet wer-
den. Formelhafte Sprache bietet sich hier als besonders geeignet an. Auch zum Zweck
der Erfiillung von Erwartungen ist sie geeignet. So dienen diskursstrukturierende For-
meln nicht nur der eigenen Produktion, sondern auch dem Verstehen auf Seiten der In-
teraktionspartner. Als Mittel fiir die soziale Interaktion haben formelhafte Sequenzen

die folgenden Funktionen:
1. Ausdrucksmittel der Gruppenzugehorigkeit und Identitat
2. Ermoglichung fliissiger Rede
3. Beibehaltung des Rederechts

Zu 1: In der sozialen Interaktion erfiillen Formeln eine wichtige Funktion, und zwar im
Hinblick auf die Angemessenheit der Realisierung von Sprechakten. So sind insbeson-
dere hdufige Sprechakte wie ,um etwas bitten’, ,nach etwas fragen” oder ,sich entschul-

digen’ stark formelhaft.
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Zu 2: Idiomatizitat ist ein wesentliches Merkmal fiir den jeweiligen sozialen Status als
Mitglied einer Sprachgemeinschaft. So sprechen Nichtmuttersprachler trotz gramma-
tisch korrekter Verwendung der Sprache haufig nicht idiomatisch und machen sich da-
durch als Nichtmitglieder der ingroup erkennbar. Wichtig ist in diesem Zusammen-
hang die Verwendung von ,social platitudes that keep our relationships oiled” (Wray
1998:62).

Zu 3: Formeln tragen zur fliissigen Sprachproduktion bei und helfen bei der Aufrecht-
erhaltung des Rederechts: ,There is evidence that fluency within a single turn or turn
exchange may be perceived as more important than propositional continuity” (Wray
1998:62). Zum Zweck der Beibehaltung ihres Rederechts, das mittels einer fliissigen
Produktion gesichert werden kann, machen Sprecher Abstriche bei der grammatischen

Korrektheit und sogar beim Wahrheitsgehalt ihrer Auerung.

Formelhaftigkeit im Spracherwerb

Eine etwas andere Aufstellung der Funktionen formelhafter Rede — namlich eine aus

der Perspektive der Lernenden - ist die folgende Differenzierung:

1. Kommunikationsstrategie: Trotz eines Mangels an L2-Regelwissen ist mittels

formelhafter Ausdriicke die Teilnahme an der Kommunikation moglich.

2. Produktionsstrategie: Formeln ermoglichen eine hohere Fliissigkeit bei der Pro-
duktion und eine schnellere Verarbeitung L2-sprachlicher Auflerungen (Rau-
pach 1984, Pawley & Syder 1983).

3. Erwerbsstrategie: Die Verwendung zunichst unanalysierter formelhafter Se-

quenzen tragt zur Entwicklung grammatischer Kompetenz bei.

Myles et al. (1998) konnen die beiden ersten Funktionen — also als Kommunikations-
und Produktionsstrategie — zumindest fiir die Anfangsstadien des Spracherwerbs
bestatigen: ,,Our data make it evident that the use of formulas did indeed facilitate
entry into communication and speed up production in the early stages” (Myles et al.
1998:359). Ejzenbergs (2000) Daten bestitigen die Hypothese, dass formelhafte Aufle-
rungen eine schnellere und fliissigere Produktion zur Folge haben (Ejzenbergs
2000:306). Sehr fliissige Sprecher verfiigen proportional {iber mehr formelhafte chunks:
»These speakers were much more skillful at using these chunks as fillers while appar-
ently searching for direction or planning ahead” (Ejzenbergs 2000:306). Wenn die kom-
munikativen Bediirfnisse steigen — und z.B. andere Personenreferenzen ausgedriickt

werden sollen — reichen die Anfangsformeln nicht mehr aus bzw. ist fiir den angemes-
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senen Gebrauch ihre vorherige Analyse erforderlich. Solche Modifizierungen der ,, An-
tangsformeln” geschehen allmahlich, nicht abrupt und plétzlich , suggesting that they
[the learners, K.A.] did use the formulas a a database for hypothesis testing” (Myles et
al. 1998:359). Von einer erwerbsstrategischen Funktion ist in den Féllen auszugehen,
wenn ,regularly encountered combinations of words are committed unanalysed to
memory and then analysed for productive grammatical regularities” (Foster 2001:76).
Insbesondere wenn neue Forme(l)n ins Repertoire aufgenommen werden, fangt der

Segmentierungsprozess an.

Myles et al. gehen einen Schritt weiter, indem sie den kommunikativen Bed{irfnissen
eine wichtige Rolle zuschreiben: ,We suggest that the pressure of communicative
needs beyond the wee-practices classroom routines triggered the breakdown process.
However, far from dropping the chunks from their interlanguage at this stage, the
learners actively “‘worked on’ them, and fed them directly into the creative construction
process, as clearly shown by the correlation between chunks breakdown and the pro-

noun system’s emergence” (Myles et al. 1998:359).

Erwerbsbezogene Gegenstandsbestimmung

Vorbemerkungen

In Bezug auf den L1-Gebrauch und -Erwerb sind Formeln schon seit langem ein viel-
diskutiertes Thema (vgl. u.a. die Arbeiten von Brown 1973; Bloom, Hood & Lightbown
1974; Peters 1983, Clark 1974). Entsprechend grofS ist die Anzahl der verwendeten Ter-
mini (vgl. die Aufstellung in Wray & Perkins 2000). Zunachst einmal ist zu fragen,
warum es iiberhaupt so viele verschiedene Begriffe gibt und ob sie tatsachlich densel-
ben Gegenstand benennen und, wenn nicht, worin die Unterschiede zwischen ihnen
bestehen. Eine mogliche Antwort auf die erste Frage ist, dass der Gegenstand in ver-
schiedenen Disziplinen erforscht wurde und deshalb verschieden benannt worden ist.
Auf der anderen Seite merken Wray & Perkins (2000) jedoch — voéllig zu Recht — an,
dass die Verwendung desselben Terminus nicht zwangslaufig auch garantiert, dass da-
mit dasselbe Phanomen bezeichnet wird. Als mogliche Griinde fiir die Terminivielfalt
nennen sie: it seems that there are genuinely deep-seated and significant differences,
which have become obscured by the tolerance of terminological variation on the one
hand, and, on the other, the indiscriminate appropriation of certain favoured terms

across data types” (Wray & Perkins 2000:3).
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Formelhaftigkeit kann unter ganz verschiedenen Gesichtspunkten untersucht werden.
Bevor die Identifizierung formelhafter Einheiten in der Lernersprache erfolgen kann,
ist jedoch eine Entscheidung dariiber erforderlich, wie sie zu definieren sind. Wray &
Perkins (2000) definieren Formelhaftigkeit folgendermafien: ,,a sequence, continuous or
discontinuous, of words or other meaning elements, which is, or appears to be prefab-
ricated: that is, stored and retrieved whole from memory at the time of use, rather than
being subject to generation or analysis by the language grammar” (Wray & Perkins
2000:1).

Im Prinzip gehoren zur formelhaften Sprache samtliche sprachlichen Ausdriicke, deren
Grofse die eines Wortes tiberschreitet. Dazu zdhlen nicht nur Redensarten, idiomatische
Ausdriicke und Metaphern, sondern auch einfache Kollokationen und Verben, die Pra-
positionen regieren. Formeln sind multi-morphemische Phrasen oder Satze, die entwe-
der sozial ausgehandelt (und damit korrekt) oder individuell entwickelt (und damit
haufig idiosynkratisch) sind. Sie weisen eine fixierte Struktur und eine situative Be-
dingtheit auf. Es existiert ein Kontinuum: an einem Pol befinden sich stark idiomati-
sche, unveranderbare, semantisch opake und syntaktisch unregelmafiige Konstruktio-
nen und an dem anderen Pol sind transparente, flexible Konstruktionen mit Liicken fiir

Elemente aus offenen Wortklassen angesiedelt.

Peters (1983) trifft eine Unterscheidung zwischen formelhafter Rede auf der einen Seite
und automatischer Rede auf der anderen. Unter automatischer Rede versteht sie die
Produktionen hirngeschadigter Sprecher, deren propositionale Sprache beschadigt ist,
die jedoch nach wie vor bestimmte Automatismen produzieren kénnen, wobei diese
haufig unangemessen und tberfrequent verwendet werden. Peters stellt die Hypo-
these auf, , that formulaic speech, but not automatic speech, is merely a facet of creative

language” (Peters 1983:4).

Auch Pawley & Syder (2000:195) gehen von verschiedenen Typen formelhafter Sequen-

zen aus, namlich:

1. ,astock of familiar multi-clause syntactic frames that are memorized independ-

ently of lexical content”

2. “a store of familiar expressions, consisting of fixed phrases and of more com-
plex speech formulas, some spanning two or more clauses, whose lexical con-

tent is partly fixed and partly variable”

Kennzeichnend fiir idiomatisierte formelhafte Sequenzen ist ihre semantische Unregel-

mafligkeit. So wird in vielen formelhaften Sequenzen die semantisch komponierte Be-
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deutung zu Gunsten einer holistischen Bedeutung aufgegeben. Dies fiihrt dazu, dass
sie haufig eine Metaphorik aufweisen, die ohne kontextuelle Einbettung nicht auf An-

hieb zu verstehen ist.

Identifizierung formelhafter Sequenzen

Unabdingbare Voraussetzung fiir eine Auswertung und einen Vergleich von Daten ist,
dass diese auf die gleiche Weise segmentiert werden. Computeranalysen und automa-
tische Suchen taugen in der Regel nichts, weil sie nicht zwischen lexikalisierten und
nicht-lexikalisierten Ausdriicken ,unterscheiden” konnen. Automatische Frequenzana-
lyse konnen nur vollig feststehende und unveranderliche Ausdriicke erfassen. Diese
kommen jedoch nur eher selten vor, und deshalb ist die Wahrscheinlichkeit, dass die-
selben lexikalischen Sequenzen in kleinen Korpora mehrfach auftreten, eher gering:
,This indicates that the memory store of lexicalised sequences is (a) vast, (b) retentive
and (c) made up in great part by items which are infrequently called upon” (Foster
2001:81). Geeigneter als Computerprogramme scheinen kompetente, ausgebildete, er-
fahrene und sprachbewusste Muttersprachler fiir die Identifizierungstatigkeit zu sein.*
Im folgenden werden eine Reihe von Kriterien genannt, mittels derer formelhafte Se-

quenzen identifiziert werden kénnen:
1. Generelle Invarianz

2. Phonologische Koharenz: fliissige, fehlerfreie, idiomatische, zdgerungsfreie

Produktion ohne Briiche (d.h. ohne Planungspausen) in der Intonationskurve
3. Situationsspezifik und Vorhersagbarkeit, Haufigkeit

Ferner zeigen folgende — nicht obligatorische — Merkmale an, dass es sich bei einer Au-

erung nicht um eine kreative, sondern um eine formelhafte Produktion handelt:
- Anderung des Stils
- Wechsel von Dialekt auf Standard

Myles et al. (1998) listen zusatzlich eine Reihe von Kriterien zur Identifizierung von

unanalysiert verwendeten Einheiten auf:’

*  Foster & Skehan (1996) haben den Versuch unternommen, Muttersprachler vorgelegte Tran-

skripte auf , Vorfabriziertheit” hin beurteilen zu lassen. Diese berichteten von Konzentrati-
onsschwierigkeiten und Problemen hinsichtlich der Grenzziehung bzw. Uberlappung zwi-
schen memorisierten und generierten Auerungen.

Obwohl Myles et al. (1998) diese Kriterien aufgestellt haben, werden sie von ihnen selbst
nicht durchgéngig angewendet, was an Formulierungen wie der folgenden erkennbar wird:
»These utterances had to us the feel of formulaic language” (Myles et al. 1998:331).
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- Mindestlange von 2 Morphemen
- Kein Bezug zu produktiven Mustern

In Bezug auf den erwerbsspezifischen Gebrauch sind noch weitere Kriterien von Rele-

vanz, die jedoch erst weiter unten behandelt werden.

Formeln im L1-Erwerb und Kreativitit

Formeln werden in Bezug auf den Erstsprachenerwerb als imitierte bzw. auswendig
gelernte chunks unanalysierter Sprache bezeichnet. Sie werden also nicht generiert oder
kreativ gebildet, sondern stehen von vornherein ganzheitlich wie ein einzelnes Lexem
zur Verfiigung (vgl. Van Lancker 1987 oder Wray 1992). Allerdings spielen Formeln
nicht fiir alle L1-Erwerber eine gleich grofie Rolle (vgl. Peters 1983; fiir weitere Litera-
tur siehe Hickey 1993). Die im Input wahrgenommenen und ganz oder teilweise imi-
tierten Sequenzen miissen auch keineswegs verstanden oder verarbeitet worden sind,
um verwendet zu werden. D.h. eine Verarbeitung auf einer hoheren - i.e. beispielswei-

se semantischen — Ebene muss nicht stattgefunden haben.

Die kindliche Sprachentwicklung muss in Bezug zu seiner Funktion gesehen werden,
und die besteht in erster Linie in der sozialen Integration. So muss beachtet werden,
dass die sozialen Rollen, die ein Kind einnehmen kann, duflerst begrenzt sind. Im Prin-
zip besteht also zunachst kein allzu grofser Bedarf an Formeln, zumal das Repertoire
von Eltern-Kind-Routinen sehr lange Zeit gleichbleibend grofs bzw. klein ist: , the child
is afforded the luxury of developing the analytic grammar by being protected, during
these vital years, from the need to accumulate the wide range of formulaic sequences
that it will ultimately need in order to function as a normal social adult” (Wray & Per-
kins 2000:22). In der Zwischenzeit kann sich das analytische Wissen — unterstiitzt von

der allgemeinen kognitiven Entwicklung — weiter entwickeln.

Die Beziehung zwischen formelhafter und kreativer Sprache ist grundsatzlich inter-
essant, insbesondere aber in Bezug auf ihre Rolle fiir die Entwicklung beim Spracher-
werb — sei es hinsichtlich der L1 oder der L2. Grundsatzlich gilt, dass es nicht immer
einfach ist, zu entscheiden, ob es sich bei einer produzierten Lernersequenz um eine
memorisierte Formel oder um eine nach Regeln gebildete Auflerung handelt. Woher
koénnen wir aber nun genau wissen, ob eine Auflerung als unanalysiertes Ganzes abge-
rufen oder kreativ mittels Regeln gebildet worden ist? Bahns, Burmeister & Vogel
(1986) vertreten die Auffassung, dass es keine objektiven Kriterien fiir eine solche Ent-

scheidung gabe und dass entsprechende Urteile grofstenteils auf Intuition basierten. Es
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ist also wahrscheinlich, dass es sich hier um ein graduelles Phanomen handelt bzw.
Formelhaftigkeit und Kreativitat koexistent sind und ineinander tibergehen (vgl. Nat-
tinger & DeCarrico 1992, Pawley & Syder 1983), da weder Kreativitat noch Formelhaf-
tigkeit allein fiir eine kompetente Sprachbeherrschung ausreichen. Sie miissen in einem
balancierten und am besten komplementaren Verhaltnis zueinander stehen: ,The ad-
vantage of the creative system is the freedom to produce or decode the unexpected.
The advantage of the holistic system is economy of effort when dealing with the expec-
ted” (Wray & Perkins 2000:11). In ihrem Modell betrachten Wray & Perkins (2000)
Formelhaftigkeit als zentral fiir die sprachliche Verarbeitung: , In this model, the focus
is shifted, so that formulaicity characterises the normal approach to processing, with
analyticity at hand to pick up any difficulties” (Wray & Perkins 2000:13)”. Mit diesen
,Schwierigkeiten” sind u.a. der nicht-muttersprachliche Akzent, die nicht-mutter-
sprachliche Grammatik eines Interaktionspartners, mangelnde Fliissigkeit, Lirm oder

Wortspiele gemeint.

Nach Wray & Perkins (2000) wird im L1-Erwerb zunachst eine Sammlung von Formeln
angelegt. Wenn diese Menge eine bestimmte GrofSe iiberschreitet, wird ein sprachbezo-
gener analytischer Mechanismus aktiviert, der dafiir sorgt, dass sich die Kreativitat der
kindlichen Grammatik entwickelt. Im Alter von etwa 8 Jahren hat die analytische Kom-
ponente die formelhafte ,{iberholt”. Danach wird die kindliche Sprache wieder starker
formelhaft, das analytische System ist nur noch dafiir verantwortlich zu tiberpriifen
und zu entscheiden, ob etwas formelhaft, musterhaft oder einzigartig ist: ,, During this
phase, language production increasingly becomes a top-down process of formula blen-
ding as opposed to a bottom-up process of combining single lexical items in accor-
dance with the specification of the grammar” (Wray & Perkins 2000:21). Das Funktio-
nieren des Verstehens erkldren sie entsprechend als einen top down-Prozess, bei dem es
zu einer Makro-Verarbeitung von Formeln kommt. Die Mikro-Verarbeitung hat in ers-
ter Linie Uberpriifungsfunktion und setzt nur dann ein, wenn die Makro-Verarbeitung

nicht ausreichend funktioniert.

Fiir Wong-Fillmore (1976) ist der Erwerb formelhafter Sprache die Voraussetzung fiir
Analyse und weiteren Erwerb. Es findet eine Art ,Selbstbefreiung’ von der anfangli-
chen Abhangigkeit von Formeln statt. So hat Wong-Fillmore die ,,Uberbenutzung” ei-
niger weniger formelhafter Ausdriicke als Voraussetzung fiir die Musterextraktion be-
zeichnet. Auch Myles et al. (1998) sehen im , Ubergebrauch” (sie sprechen von ,overex-
tension”) von sprachlichen Ausdriicken ein ,powerful indicator of unanalysed chunk
use” (Myles et al. 1998:331). Wahrend auch Kollokationen und chunks mehrheitlich ein
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konstruktives Potential bescheinigt wird, meint Peters (1983), dass feststehende Routi-
nen und idiomatische Ausdriicke aufgrund ihrer mangelnden Variabilitit keine geeig-
neten ,Kandidaten’ seien, aus denen lexikalische oder grammatische Informationen ex-
trahiert werden konnten: ,if variation is present we would expect segmentation to oc-
cur, but if the situation does not allow for variation we would expect stagnation” (Pe-
ters 1983:67). Peters (1983) unterscheidet ndmlich zwischen invarianten Einheiten auf
der einen Seite und Mustern auf der anderen: ,, A mature language user may find that
certain expressions or variations of expressions are so useful that it would be conveni-
ent, as a device for conserving processing time and effort, to be able to retrieve them in
as prefabricated a form as possible. Such prefabrications could be in either of two
forms: fused and invariant units, and well-rehearsed (automatized) patterns that re-
quire a minimum of processing (i.e., in the form of insertion of lexical items into a slot)
in order to produce the desired utterance” (Peters 1983:85f). Das Kind bekommt diese
Formeln jedoch stindig in Form von Mustern angeboten, bei denen es nur noch die
slots zu fiillen braucht. Auf diese Weise werden vordergriindig Begriffe, Wortschatz
gelernt, aber auch syntaktische Strukturen. Es besteht eine Koexistenz von vielen un-
produktiven Sequenzen und wenigen einfachen, produktiven Regeln. Gleichzeitig
wird das so haufig beschworene Okonomieprinzip verletzt oder zumindest unterwan-
dert, indem eine Reihe von Sequenzen sowohl holistisch (also als lexikalische Einhei-
ten) wie auch analytisch (also als Produkte syntaktischer Regeln) zur Verfiigung ste-

hen, d.h. im LZG gespeichert sind.

Wenn Sprecher so viele verschiedene Typen vorfabrizierter Sprache zur Verfiigung ha-
ben, stellt sich die Frage, wofiir sie eigentlich Planungszeit benétigen. Pawley & Syder
(2000) beantworten diese Frage ganz plausibel damit, dass ja die geeigneten Konstruk-
tionsrahmen und die entsprechenden vorgefertigten Ausdriicke ausgewahlt werden
miissen. Wenn dariiber hinaus irgendein Aspekt der Sprachproduktion oder der Situa-
tion die Aufmerksamkeit des Sprechers verlangt, kann es zu grofieren Pausen und Ein-

briichen in der Fliissigkeit der Produktion kommen.

Es gibt also zwei, einander entgegengesetzte, aber koexistente Bewertungen von For-
meln: zum Einen wird von ,frozen phrases” gesprochen, aus denen nur schwer oder
gar nicht lexikalische oder grammatische Informationen extrahiert werden konnen.
Zum Anderen wird der ganzheitlichen Verwendung die Funktion der Erleichterung
des Spracherwerbs zugesprochen. Clark (1973) geht davon aus, dass Kinder durch die
allmahliche Analyse der internen Struktur invariabler Routinen kreativ werden:

~Many, though not necessarily all, the productive rules originated as invariable
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routines which were in use for some time with the original items before new lexical
items were inserted” (Clark 1973:4). Modifizierungen werden erst nach intensivem Ge-
brauch vorgenommen, haufig werden vorhandene Routinen auch einfach nur juxtapo-
niert. Voraussetzung fiir die Segmentierung und Analyse ist die Beherrschung der be-
treffenden Form bzw. Struktur. Die Studie von Wong-Fillmore (1976) zeigt, dass For-
meln im Laufe des Erwerbs , auseinander genommen” werden und zwar ,first to for-
mulaic frames with slots and eventually toward analysis into the conventional lexical

items and syntactic patterns of the language” (Peters 1983:13).

Peters (1983) argumentiert gegen eine Verurteilung von Formeln. Gerade die ihnen in-
harente Komplexitat kann den Weg in die zielsprachliche Morphosyntax ebnen. Durch
die Segmentierung erhilt der Lerner nicht nur kleinere Einheiten, sondern auch Er-
kenntnisse dariiber, welche Beziehungen, Strukturen oder gar Muster den komplexen
Einheiten zugrunde liegen. Peters erkennt formelhafte Rede als Mittel zur Einsparung
von Verarbeitungszeit und —energie an, die dann dafiir genutzt werden konnen, die
Aufmerksamkeit z.B. auf die sozialen Aspekte der Interaktion oder auf die Makro-

struktur des Diskurses zu lenken.

Identifizierung von Formeln bei Lernern

Die Identifizierung von Formeln bei Sprechern, die noch nicht iiber die volle Sprach-
kompetenz verfiigen, kann sich schwierig gestalten: so stellt sich u.a. die Frage, anhand
welcher Kriterien mit Sicherheit zu schliefSen ist, ob etwas kreativ produziert oder me-
morisiert worden ist. Insbesondere die regelhaft gebildeten formelhaften Ausdriicke
bereiten Schwierigkeiten bei der Identifizierung: sie konnen also sowohl von vornher-
ein holistisch gelernt und abgespeichert worden sein als auch mittels Regeln gebildet
und dann fiir den schnellen Abruf als Ganze abgespeichert worden sein. Ferner kon-
nen ja auch beide Verarbeitungstypen koexistieren und an der Produktion beteiligt
sein. Auf der Basis von Peters stellt Hickey (1993) eine hierarchisch geordnete Kriteri-
enliste auf, deren zentrale Kriterien a) Linge/Umfang der Einheiten, b) Hiufigkeit des Auf-

tretens und c) (Un)Angemessenheit des Gebrauchs sind.

a) Ldange/Umfang der Einheiten
Je langer eine Auflerung im Vergleich zu den sonstigen Auflerungen desselben
Sprechers ist, desto grofser ist die Wahrscheinlichkeit, dass es sich um eine For-
mel handelt. Hinsichtlich der Lange von Formeln im L1-Erwerb ist festzustel-
len, dass sie kiirzer sind als die von kompetenten Sprechern gebrauchten for-

melhaften Sequenzen, was zum Einen an der begrenzten Gedachtniskapazitat
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von Kleinkindern liegen konnte und zum Anderen daran, dass Kinder weniger
komplexe kommunikative Bediirfnisse haben. Peters (1983) definiert Formeln
als Einheiten ,containing two or more morphemes of the adult language”
(Peters 1983:71). Im Unterschied zu Wong-Fillmore, die sich auf grofiere Ein-
heiten konzentriert, meint Hickey: “The prototypical formula is the multi-word
unit, but restricting the definition to such units would underestimate the role of

formulas in early acquisition” (Hickey 1993:32f).

b) Hiufigkeit des Auftretens
Die Haufigkeit gepaart mit der bereits genannten Invarianz bzw. Invariabilitat
sind charakteristische Merkmale von Formeln (Siehe Kap. Identifizierung for-
melhafter Sequenzen). Brown & Hanlon (1970) nehmen an, dass eine haufig
verwendete Formel nicht analysiert wird und damit die ,,Gefahr” der Fossilisie-
rung besteht. Fiir Hickey ist die Haufigkeit der Verwendung zwar ein typi-
sches, nicht jedoch auch ein notwendiges Kriterium. Sie hat Belege dafiir, dass
es Sprachaufierungen gibt, die zwar nicht haufig verwendet werden, die aber
dennoch deutlich iiber dem sonstigen Sprachniveau liegen und deshalb nicht
als ,,selbst-produziert” bezeichnet werden konnen: ,It is very important to bear
in mind that the formula which is most significant for the child’s acquisition
may not occur frequently before it is broken down into a formulaic frame or its
components used freely” (Hickey 1993:34). Zur Feststellung der Produktivitat —
d.h. dass aus einer formelhaften Auerung die zugrundeliegende Struktur her-
ausgelost worden ist — schldagt Bloom (1970:17) vor, nach der Verwendung die-
ser zugrundeliegenden Struktur in andern Situationen, Kontexten etc. zu su-

chen.

) (Un)Angemessenheit des Gebrauchs (z.B. Ubergebrauch)

Der dritte Indikator fiir Formelhaftigkeit ist die (Un)Angemessenheit im Ge-
brauch. Auch dies ist kein zwingend notwendiges Kriterium. Allerdings ist
haufig festzustellen, dass beim Sprecher lediglich eine globale Interpretation
der Formel existiert oder dass es gar zu einer Uberextension im Gebrauch
kommt. Beides deutet darauf hin, dass keine Analyse stattgefunden hat. Aller-
dings merkt Hickey an, dass diese Uberbenutzung ebenso als ein Indikator fiir
aktives Hypothesen-Testen gewertet werden kann, was sie als beginnende Ana-
lysetatigkeit deutet (vgl. Hickey 1993:34).

Die ,Haltbarkeit” einer Formel hdangt von ihrer Gebrauchshéaufigkeit und ihrer prag-

matischen und soziokulturellen Funktion ab (vgl. Wray & Perkins 2000:20). Es ist zu

51



Basismechanismen des Spracherwerbs

beachten, dass sich Formeln in verschiedenen Stadien der Analyse befinden kénnen, so
dass auch hier wieder ein Kontinuum anzunehmen ist. Dariiber hinaus ist es denkbar,
dass produktive und unproduktive Verwendungsweisen derselben Ausdrucksmittel
koexistieren, ohne dass dies dem Sprecher bewusst sein muss (vgl. Peters 1983:79; Bo-
linger & Sears 1981:53). Formeln miissen nicht vollig verfestigt sein. Krashen & Scar-
cella (1978) sprechen von , prefabricated patterns” und “prefabricated routines”. Wah-
rend erstere zum Teil memorisiert und zum Teil kreativ gebildet werden, handelt es

sich bei letzteren um géanzlich memorisierte Einheiten.

Formeln im L2-Erwerb

Mogliche Erklarungen, warum gerade Fremdsprachenlerner bevorzugt chunks verwen-
den, sieht Bygate (1988) zum Einen in der fragmentarischen Natur des miindlichen
Diskurses und zum Anderen in der begrenzten Verarbeitungskapazitit der L2-Lerner —
also dem Mangel an Ressourcen, der Begrenztheit der Fertigkeiten und der daraus re-

sultierenden kognitiven Uberlastung.

Insgesamt ist festzustellen, dass die Rolle formelhafter Sprache in Bezug auf den L2-Er-
werb nur recht wenig empirisch untersucht worden ist (fiir einen relativ aktuellen For-
schungstiberblick, siehe Weinert 1995; vgl. zu einer Einschatzung der Forschungssitua-
tion auch Myles, Hooper & Mitchell 1998). Thre relative Unerforschtheit steht allerdings
in einem umgekehrt proportionalen Verhiltnis zu ihrer Wichtigkeit nicht nur fiir die
gesprochene Sprache (vgl. dazu bereits die Ausfiihrungen von de Saussure (1916/1959),
Sapir (1921), Bloomfield (1933) und Firth (1957)), sondern auch fiir den L2-Erwerbspro-
zess, denn dass formelhafte Sprache im L2-Erwerb eine Rolle spielt, gilt inzwischen als
anerkannt (vgl. dazu auch Howarth 1998). So gibt es Miiller (1991) zufolge , geniigend
Erkennungs- und Operationalisierungskriterien [...], um von der Existenz derartiger
Versatzstiicke in Lernersprachen auszugehen. Dies um so mehr, als auch die mutter-
sprachlich orientierte Psycholinguistik und Sprachproduktionsforschung derartige

Sprachroutinen als wichtigen Teil der Sprachkompetenz begreift” (Miiller 1991:161).

Dass formelhafte Rede kein peripheres Phanomen in der L2-Produktion und damit im
L2-Erwerb ist, zeigen auch die Arbeiten von Ellis (1996), Schmidt (1993) und Weinert
(1994). Dennoch werden formelhafte Sequenzen in der Literatur noch immer haufig
nur als ,Kriicken” bezeichnet, die wie Hilfsmittel zur Kompensation eines Defizits ein-
gesetzt werden und derer man sich erledigt, sobald die sprachliche Entwicklung weit

genug vorangeschritten ist (vgl. auch Myles, Hooper & Mitchell 1998).
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Was die Forschungssituation betrifft, so hat es erstaunlich lange gedauert, bis auch hin-
sichtlich des fremdsprachlichen Sprechens anerkannt wurde, dass Auferungen nicht
Wort-fiir-Wort produziert werden, sondern zu einem grofien Teil auf memorisierten
Sequenzen basieren. Der Hauptgrund dafiir diirfte sein, dass auch L2-Erwerbsforscher

zu lange von den Formen und nicht von den Funktionen ausgegangen sind.

Je umfangreicher, invarianter, fliissiger und korrekter bestimmte Auferungen im Ver-
gleich zu den {ibrigen Aulerungen desselben Sprechers produziert werden, desto
wahrscheinlicher handelt es sich hierbei um formelhafte, memorisierte Sequenzen
(Hickey 1993). Entscheidend ist, ,that their surface complexity seems to owe less to
syntactic processing that it does to simple selection from a memory store” (Foster et al.
2000:356). Nicht nur Anfianger — wie vielfach angenommen wird -, sondern v.a. auch
fortgeschrittene Lerner verlassen sich im Rahmen ihrer L2-Sprachproduktion zu einem
groflen Teil auf formelhafte Sprache (vgl. Bolander 1989, Raupach 1984, Rehbein 1987).
So haben insbesondere éltere Lerner aufgrund ihrer kognitiven Entwicklung komple-
xere Bediirfnisse, und so miissen sie umfangreichere, sozial angemessene chunks me-
morisieren, um mit einem Minimum an sprachlichem Aufwand ein Maximum an er-
folgreicher Kommunikation betreiben zu kénnen (vgl. dazu auch Hatch 1972, Hakuta
1974, Wong-Fillmore 1979). Im Unterschied zu kindlichen Erstsprachenerwerbern wer-
den an L2-Sprecher auch hohere Erwartungen gestellt. Die aus dem L1-Erwerb und
dem kindlichen L2-Erwerb bekannte “soziale Riicksichtnahme” findet bei erwachsenen
L2-Sprechern in der Regel nicht statt. Nicht selten haben sie dieselben Situationen zu
bewaltigen wie kompetente L1-Sprecher und das, obwohl sie ihnen sprachlich haufig
(noch) nicht gewachsen sind. Der Bruch pragmatisch-sprachlicher Normen wird ihnen
nicht so leicht nachgesehen. Dies fiihrt bei Nichtvorhandensein entsprechender sprach-
licher Ausdrucksmittel verstandlicherweise haufig zu Schwierigkeiten und Verhaltens-
weisen wie beispielsweise den sozialen Riickzug oder der bewussten Reduzierung der
eigenen Bediirfnisse, um dem eigenen sprachlichen Repertoire gerecht zu werden.
Durch den sozialen Druck, sich sprachlich haufig tiber dem eigenen Niveau dufiern zu
miissen, entsteht das dringende Bediirfnis nach angemessenen Formulierungen: ,The
result is the need to find suitable utterances and, in lieu of sufficient exposure to the
native-like ones, the tendency to make a best guess” (Wray & Perkins 2000:23). Wray &
Perkins (2000) beschreiben die Situation von L2-Lernern wie folgt: , Often underin-
formed about the culturally appropriate way to express social relationships and re-
quest actions from others, the drive to achieve the three socio-interactional goals identi-
tied ... will nevertheless direct the learner towards assembling a particular set of for-

mulaic sequences” (Wray & Perkins 2000:15).
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Dabei ist nicht auszuschliefien, dass nicht nur zielsprachenaddaquate formelhafte Se-
quenzen entstehen, sondern dass es dariiber hinaus zur Schaffung von idiosynkrati-
schen Interlanguage-Formeln kommt. Unter einer rein interaktiv-funktionalen Per-
spektive ergibt sich, dass bestimmte zielsprachliche Formeln so lange nicht erworben
werden, wie sie keine Funktion fiir den Lernenden haben bzw. bis er sie fiir die Inter-
aktion benotigt. Gleichzeitig kann es passieren, dass aufgrund eines Mangels an geeig-
neten Formeln, einige wenige Formeln ,iiberstrapaziert” werden und ihnen Funktio-

nen zugeordnet werden, die sie nicht haben.

Funktionen formelhafter Sequenzen fir den L2-Lerner

L2-Lerner verwenden Formeln haufig als Kommunikations- oder Produktionsstrategie.
Mit ihrer Hilfe konnen sie die Kluft, die zwischen ihren sprachlichen Fahigkeiten auf
der einen Seite und den zeitlichen Zwangen der spontanen Sprachproduktion auf der
anderen Seite besteht, {iberwinden. Mittels solcher Sequenzen kénnen L2-Lerner an der
Kommunikation teilnehmen, obwohl ihnen das erforderliche L2-Regelwissen noch
fehlt.

Auch Kapazitatsbegrenzungen ihres Arbeitsgedachtnisses konnen erwachsene Lerner
wihrend ihres L2-Erwerbs mittels Formeln begegnen, denn , the short-cuts afforded by
formulaicity are no luxury, but are crucial to managing an over-demanding on-line

processing system” (Wray & Perkins 2000:17).

Mittels Formeln kénnen nicht nur Produktionsprozesse abgekiirzt werden. Sie dienen
auch der Gewinnung von Planungszeit. Letzteres ist besonders wichtig fiir die Auf-
rechterhaltung der Fliissigkeit und die Sicherung des Rederechts. Ejzenbergs (2000)
Daten bestitigen die Hypothese, dass formelhafte Aulerungen eine schnellere und
fliisssigere Produktion zur Folge haben (Ejzenbergs 2000:306). Sehr fliissige Sprecher
verfiigen proportional iiber mehr formelhafte Sequenzen: ,These speakers were much
more skillful at using these chunks as fillers while apparently searching for direction or
planning ahead” (Ejzenbergs 2000:306). Auch im Hinblick auf die Verarbeitung von
Sprache ist festzustellen, dass formelhafte Sequenzen dazu verhelfen, fliissiger und

schneller zu verarbeiten (vgl. auch Raupach 1984).

Ob chunks auch einen Status als Erwerbsstrategie haben — also ob der Erwerb und die
Verwendung unanalysierter Sequenzen zur Entwicklung der grammatischen Kompe-
tenz beitragen (Ellis 1996) —, ist zwar haufig gefragt, aber bisher zumindest in Bezug
auf den L2-Erwerb nicht eindeutig beantwortet worden. Generell negativ zur Frage

nach der Rolle von Formeln im L2-Erwerb duflern sich Krashen & Scarcella (1978). Ih-
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rer Ansicht nach konnen Lerner mittels Formeln ,,falsche Tatsachen vortauschen”, d.h.
eine Performanz zeigen, die ihre Kompetenz deutlich {ibersteigt. So betrachten Kras-
hen & Scarcella Formeln als Sackgasse oder zumindest als Umweg auf dem Weg zum
produktiven Sprachgebrauch: ,rote output is (...) an isolated developmental pathway
which leads nowhere” (Krashen & Scarcella 1978:295; vgl. auch Hickey 1993). Dieser
eher negativen Einschidtzung zufolge werden solche Ausdrucksmittel schnell automati-
siert und damit der Segmentierung gegeniiber resistent gemacht (fiir den L1-Erwerb
sieche Brown & Hanlon (1970)). Im Hinblick auf den L2-Erwerb meinen Krashen &
Scarcella (1978), dass Lerner mittels chunks zwar besser sprechen als sie es ihren kreati-
ven Fertigkeiten zufolge konnten, dass sie aber im Hinblick auf ihren Erwerb nicht da-
von profitieren. Kreative Fahigkeiten entwickeln sich ihrer Ansicht nach unabhingig
von formelhafter Sprache. Hier wird deutlich, dass nicht nur in der L1-, sondern auch

in der L2-Forschung der Kreativitit ein extrem hoher Stellenwert beigemessen wird.

Formelhaftigkeit, Korrektheit und Flissigkeit

Die Korrektheit einer sprachlichen Sequenz ist fiir L2-Lernende kein Kriterium, um ihr
den Status einer Formel zuzuschreiben. Dementsprechend sollte sie es auch fiir diejeni-
gen nicht sein, die die Lernersprache untersuchen. Ihren Untersuchungsgegenstand
beschreibt Ejzenberg (2000) daher auch folgendermafien: ,,some nonstandard and even
coined fixed and semifixed chunks, produced mostly by the less fluent speakers, were
also included in the analysis if they appear repeatedly within someone’s discourse and
were considered part of one’s formulaic repertoire” (Ejzenberg 2000:305). Das einzige
hier genannte Kriterium ist das der ,, wiederholten Verwendung”, also eine gewisse Re-
kurrenz. Zwar ist die ein eher ,weiches” und subjektives, aber dennoch nachvollzieh-

bares Kriterium.

Ejzenberg (2000) charakterisiert die Sprache fliissiger Sprecher, die Formeln verwen-
den so: ,the more-fluent speakers uttered preassembled chunks in ways that fit the
preceding and following discourse segments. In other words, their chunks were con-
textually embedded within the discourse, rather than sounding out of context though
automatized and fluently spoken” (Ejzenberg 2000:307). Es handelt sich hier offenbar
um sehr fortgeschrittene und kompetente L2-Sprecher, bei denen auch der Formelge-

brauch ,,stimmt”.

Memorisierte Sequenzen und kreative Konstruktion

Lerner verfiigen tiber verschiedene, koexistierende Wissensarten. Im Unterschied zu

UG-orientierten Forschern wie z.B. Schwartz (1993), die davon ausgehen, dass es keine
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Beziehung zwischen Formelwissen und Regelwissen gibt, nehme ich mit Towell &
Hawkins (1994) an, dass es sehr wohl eine solche Beziehung zwischen ihnen gibt, die

bisher nur nicht ausreichend erforscht worden ist.

Myles, Mitchell & Hooper (1999) betrachten die kreative Kompetenz als das Ergebnis
von sprachlichem Input und universalen Prinzipien, also zwei Bereiche, die sich der
Kontrolle des Lernenden entziehen. So ist Formelgebrauch bereits zu Beginn des L2-Er-
werbs — also zu einem Zeitpunkt, zu dem es nur Input gibt — festzustellen. Die Frage,
ob der , kreative Konstruktionsprozess” unabhingig von der Verwendung von formel-
haften Sequenzen ablauft bzw. wie diese beiden Prozesse zusammenhéangen, lasst sich
offenbar nicht so leicht beantworten, da Lernende sehr unterschiedlich reagieren. Wah-
rend einige Lerner weder formelhafte Sequenzen beibehalten noch kreativ werden,
sich also sprachlich nicht weiterentwickeln und die Interaktion nur deshalb gelingt,
weil sie vom Interaktionspartner intensiv unterstiitzt werden, werden andere Lerner
sehr kreativ: ,However, it is clear from data about these pupils [presented earlier] that
this development by no means involves the abandonment of chunk use. Instead, it runs
alongside a sustained struggle to analyze and restructure previously learned chunks”
(Myles, Mitchell & Hooper 1999:75). Myles, Mitchell & Hooper betrachten ready-made
chunks also als Sprungbrett in die kreative Konstruktion. Im Idealfall ist von der lang-
fristigen Verwendung und der schliefSlichen Verschmelzung von chunks mit der kreati-

ven Kompetenz auszugehen.

Chunks bilden demnach die Basis fiir Analyse und Kreativitdt. Diese Basis stellt grofse
Mengen an sprachlichen Daten zum Zwecke der , Ausbeutung” fiir den Lernenden zur
Verfiigung. Besonders interessant ist der von Myles, Mitchell & Hooper (1999) festge-
stellte Zusammenhang, dass diejenigen Lerner, die Formeln erfolgreich memorisieren
und lange mit ihnen “arbeiten” konnten, auch am ehesten kreativ produktiv waren
und die grofiten Fortschritte machten. Dies deutet auch daraufhin, dass Lernende for-
melhafte Sequenzen nicht vergessen oder tilgen, sobald sie analysiert sind, sondern sie
stattdessen als Datenbasis nutzen. Eine besondere Rolle kommt der Verwendung for-
melhafter Sequenzen in Bezug auf die Produktionsebene zu: Durch die erfolgreiche
Automatisierung formelhafter Routinen wird es den Lernenden mdoglich ,to free up
controlled processes to attend to the form of language rather than being constrained by
processing limitations to concentrate on the purely semantic and pragmatic concerns
that are characteristic of the very early stages” (Myles, Mitchell & Hooper 1999:76f).
Auch Ejzenberg (2000) schreibt formelhafter Sprache eine wichtige Funktion zu und

fasst ihre Forschungsergebnisse wie folgt zusammen: ,,Most importantly, the findings
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supported the argument that, from a psycholinguistic perspective, formulaic speech
functions as an index of automatic speech retrieval and production and, therefore, of
oral fluency” (Ejzenberg 2000:307). Wray & Perkins (2000) nehmen an, dass im gesteu-
erten und im ungesteuerten L2-Erwerb zu Beginn mehr Formeln erworben und ver-
wendet werden: ,, First, adult learners, both naturalistic and classroom-based, also need
to accumulate a small set of survival phrases that achieve basic socio-interactional
functions” (Wray & Perkins 2000:23).

In ihrer Kritik an Ellis’ (1996) Ubertragung von Ergebnissen der L1-Forschung zur Rol-
le formelhafter Sequenzen auf L2-Erwerb zitiert Ioup (1996) einige Studien, denen zu-
folge Erwachsene grofsere Schwierigkeiten mit formelhafter Sprache haben als Kinder.
Dazu zdhlen die Arbeiten von Scarcella (1979) und Yorio (1989:59). So hat Yorio beob-
achtet, dass Erwachsene Formeln nicht wie Kinder als psycholinguistische Lernstrate-
gie verwenden: Erwachsene erwerben zwar die grobe Form, schaffen es aber i.d.R.
nicht, die interne morphosyntaktische Struktur zu extrahieren und zu erwerben: , The
conventional phrases that adult L2 learners use do not provide them with insights into
the grammatical system of the language [...] It appears that for the L2 learner, grasping
the lexical content of a fixed phrase does not guarantee acquisition of its syntax or mor-
phology, much less an extension of its grammatical properties to the larger language”
(Ioup 1996:359). Hier liefie sich einwenden, dass fiir eine solch rigorose Ablehnung der
Funktion formelhafter Sprache keine {iberzeugenden empirischen Belege in Form von

Langzeitstudien zum ungesteuerten L2-Erwerb vorliegen.

Formelhafte Sprache und geplante Sprachproduktion

Waihrend in den meisten Studien zur Verwendung lexikalisierter Sequenzen von L2-
Sprechern angenommen wird, dass sie eine Strategie zur Zeitgewinnung darstellen,
kann dies Foster (2000, 2001) nicht bestatigen. Bei einem Vergleich des sprachlichen
Verhaltens von Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern im Hinblick auf den Ge-
brauch lexikalisierter Sequenzen hat sie festgestellt, dass sich Muttersprachler und
Nicht-Muttersprachler genau entgegengesetzt verhalten (Foster (2000, 2001)). Wahrend
die Muttersprachler ohne zur Verfiigung gestellte Planungszeit mehr formelhafte Se-
quenzen verwenden, gebrauchen die Nichtmuttersprachler weniger, und wahrend die
Nicht-Muttersprachler in ihrer geplanten Rede mehr lexikalisierte Sequenzen verwen-

deten, verwendeten die Muttersprachler unter dieser Bedingung weniger.

Genauer betrachtet besteht ein Drittel der ungeplanten und ein Viertel der geplanten

Rede von Muttersprachlern aus lexikalisierten Sequenzen, wahrend es bei den Nicht-
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Muttersprachlern 16,9 % (ungeplant) bzw. 17,2% (geplant) sind: , Taken together, these
results suggest that native speakers are less verbose when they plan what they are
going to say, and produce language which is less reliant on lexicalised sequences. For
non-native speakers, the results suggest that planning enables them to speak more, but
without affecting the level of identified lexicalised sequences in their language which is
anyway rather low” (Foster 2001:85). Foster hat festgestellt, dass die Nicht-Mutter-
sprachler einige wenige lexikalisierte Sequenzen vergleichsweise haufig verwenden. So
sind 42,5 % der 261 in der ungeplanten Bedingung verwendeten lexikalisierten Sequen-
zen auf nur vier verschiedene Sequenzen zuriickzufithren (= ,1I think” (70x), ,I don’t
know” (23x), ,,how long” (11x) und ,all right” (7x)). Ganz dhnliche Ergebnisse ergibt
die Auswertung der ungeplanten Bedingung. Von 349 Sequenzen gehen 55% auf
insgesamt 10 verschiedene Sequenzen zuriick (=“I think”, “you know”, “I don’t
know”, “I don’t think”, “I know”, “for me”, “I mean”, “what do you think”, “a lot of”,

“real life sentence”).

Hinsichtlich der Menge an verschiedenen types bestehen zwischen Nichtmuttersprach-
lern und Muttersprachlern nicht allzu grofse Unterschiede, denn auch die Mutter-
sprachler verwenden in der ungeplanten Bedingung nur etwa 11 verschiedene Sequen-
zen, von denen einige identisch mit denen der von den Nichtmuttersprachlern verwen-
deten sind, die allerdings zumeist eine andere Gewichtung aufweisen (,I think”, ,I
mean”, ,I don’t think”, , you know”, ,sort of”, ,I don’t know”, ,a life sentence”, ,I
suppose”, ,set him/her free”, ,yeah, but”, ,,or something”). In der geplanten Bedin-
gung gehen ca. 21% aller verwendeten lexikalisierten Sequenzen (= 342) auf nur vier (!)
Sequenzen zurtick (,,I think”, “you know”, ,, I mean”, ,I don’t know”). In der geplanten
Bedingung ist die Auswahl der zur Verfiigung stehenden Sequenzen fiir Nichtmutter-
sprachler geringer (16%) als in der ungeplanten Bedingung (ca. 25%). Bei den Mutter-
sprachlern stellt sich die Situation genau umgekehrt dar: in der geplanten Bedingung
ist die Auswahl grofser (55%) als in der ungeplanten (ca. 32%). Zusammenfassend kann
festgestellt werden, dass — unabhingig von den dufserlichen Bedingungen — Mutter-
sprachler mehr lexikalisierte Sequenzen verwenden. In geplanter Rede gebrauchen sie
zwar einerseits weniger Sequenzen, dafiir aber mehr verschiedene types. Die Nichtmut-
tersprachler hingegen produzieren mit mehr Planungszeit auch mehr Sprache. Aller-
dings verwenden sie die lexikalisierten Sequenzen mit einer vergleichsweise geringen
Varianz. Fosters Erklarung hierzu lautet: ,non-native speakers have a smaller pool of
lexicalised sequences to draw upon and the more language they produce, the greater
the chances that sequences will be repeated” (Foster 2001:88). Die sich aus diesen Er-

gebnissen ergebenden Konsequenzen sind offenkundig: L2-Sprecher benétigen ein
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grofleres Repertoire an sprachlichen Ausdrucksmitteln formelhaften Zuschnitts, um

sich situativ angemessen verhalten zu konnen.

Zusammenfassung

Die erfolgreiche Teilnahme an Interaktionen stellt nicht unerhebliche kognitive Anfor-
derungen an die L2-Lerner, die in Abhédngigkeit vom Bekanntheitsgrad und vom Sta-
tus des Interaktionspartners, der Vertrautheit mit dem Thema und den jeweiligen si-
tuativen Bedingungen variieren konnen. Der Vorteil der Verwendung komplexer, vor-
gefertigter und automatisierter Sequenzen liegt hierbei auf der Hand: die sprachliche
Produktion kann schneller und fliissiger erfolgen (vgl. Ejzenberg 2000) und dadurch
kognitive Ressourcen freisetzen, die dann fiir andere mentale Aktivitaten oder den Dis-
kurs betreffende Aktivitaten genutzt werden konnen. Die Verwendung automatischer
Sequenzen erlaubt also die kreative Sprachproduktion und tragt somit zum Spracher-
werb bei: ,[They] ,help learners to scaffold and extend their creative language use”
(Weinert 1995:195).

Formal korrekte und pragmatisch angemessene Formeln, die vom Lerner im Input
wahrgenommen, imitiert, ganzheitlich memorisiert und ebenso wieder reproduziert
werden, dienen dem Fremdsprachenerwerb insofern als sie —je nach Art der Sequenz —
sowohl die grammatische als auch die pragmatische bzw. idiomatische Kompetenz
verbessern helfen. Die Segmentierung dieser Sequenzen zwecks , Extraktion” gramma-
tischer Information durch den Lernenden ist fiir den langfristigen Erwerb zentral und
ein wesentliches Merkmal produktiver Kompetenz. Wenn die L2-Lernenden erkennen,
dass die von ihnen gebrauchten komplexen Sequenzen aus kleineren Einheiten zusam-
mengesetzt sind, sie diese entsprechend segmentieren, die zwischen den auf diese Wei-
se gewonnenen Einheiten bestehenden Beziehungen erkennen und analysieren und die
Einheiten schliefSlich produktiv in anderen Kontexten und Konstruktionen verwenden,
findet ein direkter Einfluss formelhafter Sequenzen auf den Erwerb grammatischen
Wissens statt. Die genannten Schritte (Segmentierung und Analyse) sind somit die

Voraussetzung fiir die Re-Strukturierung des lernersprachlichen Systems.

Die unterschiedliche Beurteilung formelhafter Sequenzen in der Forschungsliteratur
korreliert weitgehend mit der Unterscheidung in kindlichen vs. nicht-kindlichen Spra-
cherwerb. Tatsachlich ist eine langfristig positive Wirkung von formelhaften Sequen-
zen auf den Spracherwerb bisher nahezu ausschliefslich fiir den kindlichen L1- und L2-
Erwerb nachgewiesen (siehe im Hinblick auf den L1-Erwerb: Brown 1973, Clark 1974,
Peters 1977 und 1983; auf den L2-Erwerb: Hakuta 1974, Wong-Fillmore 1976, Vihman
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1982). Vergleichende Betrachtungen des L2-Erwerbs von Kindern und Erwachsenen
haben ergeben, dass kindliche und erwachsene Lerner formelhafte Sequenzen zu un-
terschiedlichen Zwecken nutzen. Yorio (1989) vergleicht fiinf Longitudinalstudien (Ha-
nania & Gradman 1977, Schumann 1978, Shapira 1978, Huebner 1983, Schmidt 1983)
zum ungesteuerten Erwerb erwachsener Lerner und kommt zu dem Schluss, dass Er-
wachsene im Vergleich zu Kindern formelhafte Sequenzen nahezu ausschliefslich kom-
munikationsstrategisch verwenden und das ihnen inhédrente Erwerbspotential nicht
nutzen. Auch den Ausfiihrungen von Ioup (1996) zufolge gelingt es erwachsenen L2-
Lernern im allgemeinen nicht oder nur sehr selten, die solchen Sequenzen zugrundelie-
genden morphosyntaktischen Strukturen mittels der Prozesse Segmentierung und
Analyse zu erwerben. Ein moglicher Grund dafiir, dass erwachsene L2-Lerner formel-
hafte Sequenzen nicht in gleicher Weise erwerbsstrategisch nutzen, konnte in ihrem
eher auf den Inhalt und nicht so sehr auf die Form gerichteten Aufmerksamkeitsfokus

liegen.

Gleichzeitig wird ein starker formelhafter L2-Gebrauch haufig sehr negativ beurteilt.
Zuriickzufiihren ist dies auf die insbesondere im ungesteuerten L2-Erwerb haufig zu
beobachtende vorzeitige Stagnation der sprachlichen Entwicklung. Dies stellt insbeson-
dere bei fehlerhaft erworbenen Sequenzen ein Problem dar. Eine mogliche Ursache da-
tiir wird in der vom Lernenden als ausreichend beurteilten eigenen kommunikativen
Kompetenz angenommen: Zwar kann die eigene Sprache noch als grammatisch fehler-
haft wahrgenommen werden, da sie jedoch ausreicht, um kommunikativ erfolgreich zu
handeln und Verstandigung zu erzielen, scheint fiir den L2-Sprecher keine zwingende
Notwendigkeit zu bestehen, seine grammatischen Fertigkeiten in Richtung auf ziel-

sprachliche Angemessenheit und Korrektheit weiterzuentwickeln.

Da es sich bei formelhaften Sequenzen um hochgradig automatisierte Einheiten han-
delt, konnen die von der kognitionspsychologischen Forschung aufgestellten Kriterien
fiir Automatismen herangezogen werden. Diese sind: ,hohe Produktionsgeschwindig-
keit’ (Segalowitz & Segalowitz 1993), ,Kapazitatsfreiheit” (Palmeri 1997, Strayer & Kra-
mer 1990) und ,Gedéchtnisbasiertheit’ (Logan 1988, Strayer & Kramer 1990, Palmeri
1997; vgl. auch den Forschungsiiberblick von DeKeyser 2001:128) (vgl. dazu auch Kap.

6 Kognitive Konstituenten des Lernens).

Der Vorteil dieser Kriterien ist, dass sich durch ihre Anwendung Fragen nach der kon-
kreten lexikalischen Beschaffenheit und somit auch nach der (ziel)sprachlichen Kor-
rektheit der jeweiligen formelhaften Sequenzen eriibrigen. Der Faktor ,Korrektheit” ist

tiir den Status einer Sequenz als erwerbsspezifische Einheit irrelevant. Im vorliegenden
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Zusammenhang allein entscheidend ist fiir die Frage, ob und inwiefern formelhaften
Sequenzen eine wie auch immer beschaffene Funktion fiir den L2-Erwerb zukommt.
Diese Frage lasst sich auf der Basis der gegenwartigen Forschungsergebnisse nicht ein-
deutig beantworten. Die bisherigen empirischen Studien und ihre Ergebnisse sind al-
lein rein quantitativ zu sparlich, um fundierte Aussagen iiber den Stellenwert von for-
melhaften Sequenzen fiir den Fremdsprachenerwerb erwachsener Lerner machen zu

konnen.

Dass insbesondere fortgeschrittene erwachsene L2-Sprecher einen Bedarf haben, for-
melhafte Sprache zu verwenden, ist unbestritten und wird nicht zuletzt daran erkenn-
bar, dass sie sich haufig ihr eigenes Repertoire an idiosynkratischen Formeln schaffen
(vgl. dazu Raupach 1984). Zusatzlich zu sprachlich korrekten und pragmatisch ange-
messenen, sozial ausgehandelten Formeln , erfinden” und verwenden Lernende indivi-

duelle, und nicht selten auch fehlerhafte oder unangemessen verwendete Formeln.

Miindliche Sprachproduktion

Sprechen ist eine der komplexesten menschlichen Fahigkeiten, fiir die sowohl motori-
sche als auch kognitive Leistungen erforderlich sind (vgl. Levelt 1989). Bei der Sprach-
produktion geht es nicht nur darum, unter zeitlichen Beschrankungen und neuropsy-
chologischen Kapazitatsbegrenzungen grammatisch korrekte Satze zu produzieren. Es
miissen weitere Aspekte berticksichtigt werden, wie beispielsweise die Kohdrenz, die
Angemessenheit des eigenen Beitrags in Bezug auf den Vorgangerbeitrag, das Wissen
des Interaktionspartners und der sozialen Situation allgemein. Es gilt also sowohl all-
gemeine wie auch spezifische Merkmale der Interaktion zu beachten, da neben dem In-
halt und der Form auch auflersprachliche Aspekte eine wichtige Rolle spielen. Erfolg-
reiche Sprachproduktion in , Echtzeit” setzt somit einen hohen Grad an Automatisie-

rung voraus.

Bevor auf die Spezifika der miindlichen L2-Produktion und ihre Relevanz fiir den L2-
Erwerb eingegangen wird, sollen zunachst einmal die wichtigsten Merkmale der

miindlichen Sprachproduktion allgemein skizziert werden.

Sprachproduktion und ihre Modellierung

Die meisten Sprachproduktionsmodelle nehmen drei Verarbeitungsphasen an, namlich
Konzeptualisierung, Formulierung und Artikulation (vgl. u.a. Garrett 1980 oder Levelt

1989). Diese verschiedenen Stadien werden unterschiedlich fein differenziert. Die Kon-
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zeptualisierung betrifft die Makroplanung der Produktion und die konzeptuelle Pla-
nung der Mitteilung. Dies umfasst referentielle, interpersonelle und illokutive Aspekte,
tiir die nicht nur Sprach-, sondern auch Welt- und Diskurswissen erforderlich ist. Der
Output des Konzeptualisierers ist der Input des Formulators. Dieser greift auf den lexi-
kalischen, den grammatischen und den Silbenspeicher zu, um die intendierte Aufe-
rung zu formulieren. Sein Gegenstand sind jedoch nicht nur Morpheme, sondern auch
,kollokative chunks”. Der Output des Formulators — ein phonologischer Plan — ist der
Input fiir die Artikulation. Sie ist ein rein physiologisch-physikalischer Vorgang, bei
dem Betonung, Rhythmus und Intonation miteinander in Einklang gebracht werden
miissen. Levelt (1989) betrachtet diese drei Phasen als autonom, die lediglich insofern
voneinander abhingig sind, als die jeweils vorangehende Phase den Input fiir die fol-
gende bereistellt. Der gesamte Vorgang wird von einem im Konzeptualisierer angesie-
delten Monitor iiberwacht, und zwar im Hinblick auf Angemessenheit, phonetische

Realisierung und tatsdachlichen Output.

Einige Merkmale der gesprochenen Sprache

Sprache ist keine homogene ,Einheit”. Sie wird in den verschiedenen Modi unter-
schiedlich verarbeitet; obwohl die jeweiligen Elemente zwar die gleichen sind, sind
ihre Konfigurationen doch unterschiedlich. Ein typisches Merkmal gesprochener — ins-
besondere nicht im Vorhinein geplanter — Sprache ist ihre Fragmentarizitat (vgl. Chafe
1982), ihre Ungrammatikalitdt und ihre Einfachheit. Im Unterschied dazu weist ge-
plante, insbesondere geschriebene Sprache folgende Merkmale auf: ,,Rehearsed speech
and written language [...] exhibits more ‘integration” though complexity of noun
groups, the use of conjoined parallel phrases, sequences of prepositional phrases, and

relative clauses” (Bygate 1988:62).

Ein zentraler Unterschied zwischen der gesprochenen und geschriebenen Sprache be-
trifft den Grad der Vollstindigkeit von Auferungen. Linguistische Laien nehmen an,
dass Muttersprachler immer in vollstandigen bzw. finiten Satzen sprachen, dies trifft
jedoch nur auf etwa die Halfte der Falle zu (vgl. Bygate 1988:67). Aufgrund des ge-
meinsamen Situationswissens, iiber das die Sprecher in face-to-face-Interaktionen verfii-
gen, ist miindliche Interaktion haufig elliptisch. Damit einher geht ein hoheres Mafs an
nicht-finiten Auerungen, die haufig daraus resultieren, dass die Sprecher Fragen be-
antworten oder sich gegenseitig erginzen, ohne die urspriingliche Aulerung zu wie-
derholen und damit ohne ein finites Verb zu verwenden. Gesprochene Sprache wim-

melt vor parenthetischen Zusatzen, Ersetzungen oder Tilgungen. Bygate (1988:64)
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nimmt hier eine feine und wichtige Differenzierung vor: und zwar handelt es sich —
seinen Ausfiihrungen zufolge — bei den genannten Eigenschaften nicht um Merkmale
der gesprochenen Sprache, sondern um Merkmale der miindlichen Fahigkeit von Spre-
chern. Sprache wird von Sprechern geschaffen und ist ohne sie und ihre Fahigkeiten

nicht moglich.

Die sprachlichen Ressourcen, die beim Verstehen auf der einen Seite und beim Produ-
zieren auf der anderen genutzt werden, unterscheiden sich. Somit unterscheiden sich
auch die relevanten Fertigkeiten. Die Einheiten, mit denen Sprecher in der miindlichen
Interaktion operieren, unterscheiden sich von denen der geschriebenen Sprache. Dies
gilt auch fiir den Gebrauch einer Fremdsprache. So haben Harley & Swain (1984) Evid-
enz dafiir, ,that good knowledge of the L2 does not transfer automatically from recept-
ive to productive skills” (Bygate 1988:77).

Verzégerungsphanomene und Pausen

Als Indikatoren fiir Planungsprozesse in der Performanz gelten Pausen und Verzoge-
rungsphdnomene, die Faerch & Kasper (1983) in drei Klassen unterteilen: temporale
Variablen, Selbstreparaturen und Versprecher. Hinsichtlich des Zusammenhangs zwis-
chen den temporalen Variablen und dem Automatisierungsgrad stellen Faerch &
Kasper (1983) folgendes fest: , highly automatized items involving less creative activity
like set phrases and routine formulae are articulated at a higher speed than items
which are not prefabricated but newly organized for a specific communicative inten-
tion” (Faerch & Kasper 1983:214).

Es werden vier funktional unterschiedliche Pausentypen definiert: Artikulationspau-
sen aufgrund von Verschlusslauten, Atempausen, konventionelle Sprechpausen, Ver-
zogerungspausen, von denen nur der letzte Pausentyp fiir die Identifizierung von Pla-
nungsprozessen genutzt werden kann. Solche Pausen treten an Konstituentengrenzen
und bei lexikalischen Entscheidungsprozessen auf. Man nimmt daher zwei Ebenen
verbaler Planung an: eine syntaktische Ebene, deren Planungseinheiten Satzkonstitu-

enten sind und eine lexikalische Ebene, deren Planungseinheiten Inhaltsworter sind.

Weiterhin zu unterscheiden sind ungefiillte vs. gefiillte Pausen, die nach Goldman-Eis-
ler (1961) als Indikatoren fiir unterschiedliche mentale Prozesse zu sehen sind. Mit
Bezug auf Goldman-FEisler (1961) stellen Faerch & Kasper (1983) fest: ,,unfilled pauses
increase with the cognitive difficulty of the task involved, whereas non-lexicalized

filled pauses reflect affective states like situational anxiety” (Faerch & Kasper 1983:215).
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In Bezug auf die muttersprachliche Produktion ist zu sagen, dass das Hauptanliegen
des Sprechers ist, seine ,,Botschaft” zu vermitteln. Die grammatische Korrektheit ist fiir
ihn sekundar. Auftretende Verzogerungsphanomene werden von Chafe (1985) folgen-
dermafien beurteilt: , Pauses, false starts, afterthoughts, and repetitions do no hinder
that goal, but are steps on the way to achieving it” (Chafe 1985:78). Fiir Chafe sind Pau-
sen etc. also keine ldstigen Performanzerscheinungen, sondern erforderliche und unab-
dingbare Mittel zur beabsichtigten Bedeutungsvermittlung. Der Inhalt hat der Form
gegeniiber Vorrang. Die erfolgreiche Vermittlung der eigenen Gedanken ist zentral.
Chafe stellt fest, ,that this kind of hesitation ridden speech should actually be highly
valued as an accurate expression of a speaker’s thoughts” (Chafe 1985:88). Verzoger-
ungsphianomene “are welcome as overt, measurable indications of processing activity
which require a certain amount of time” (Chafe 1985:78) und werden als Evidenz dafiir
gewertet ,that speaking is not a matter of regurgitating material already stored in the
mind in linguistic form, but that it is a creative act, relating two media, thought and
language, which are not isomorphic but require adjustments and readjustments to each
other” (Chafe 1985:78f).

Hinsichtlich der Stellen, an denen gezogert wird, ist zu sagen, dass sehr haufig vor
dem Beginn einer Erzahlung bzw. eines zusammenhingenden Textes gezogert. Der
Grund dafiir ist die Suche nach dem ersten Fokus. Zwischen den einzelnen Fokusgrup-
pen (also zwischen komplexen Auflerungen) gibt es mehr bzw. lingere Verzdgerungen
als zwischen den einzelnen Auflerungen innerhalb einer Fokusgruppe. Mehrere sol-
cher Gruppen bilden eine Episode, und die Pausen zwischen den Episoden sind am
grofiten. Jegliche Verdanderungen — sei es der Personen oder der zeitlichen oder raumli-

chen Umstdnde — bewirken zusatzliche zeitliche Verzogerungen.

Chafe (1985) hat eine interessante Korrelation festgestellt: wenn die Verzogerungen
zwischen Phrasen und Klausen stattfinden, dann ist die Ursache der Verzégerung pro-
positionaler Natur. Wenn die Verzdgerungen innerhalb von Phrasen und Klausen auf-
treten, geht es eher um das Wie der Formulierung. Haufige Worter konnen leicht abge-
rufen und verwendet werden, was relativ wenige Verzogerungen zur Folge hat. Wenn
sie nicht so haufig auftreten, ist ihre Kodierung schwieriger, was zu mehr Verzogerun-

gen fiihrt.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass Verzogerungsphanomene darauf hindeuten, dass
“[speaking] is a creative act, relating two media, thought and language, which are not
isomorphic but require adjustments and readjustments to each other [...] The funda-

mental reason for hesitating is that speech production is an act of creation” (Chafe
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1980:170). Verzogerungen konnen verschiedene Ursachen haben: sie konnen sich auf
die inhaltliche Ebene oder auf die Formulierungsebene beziehen. Zur angemessenen
Beurteilung von Verzogerungsphanomenen ist es daher erforderlich, die Umstande,
unter denen sie zustande kommen, mitzuberiicksichtigen. Beim Sprechen gibt es Mi-
kro- und Makro-Planungsprozesse, die unterschiedlich umfangreiche Sequenzen be-
treffen. Aus der Sicht der Planung ist derjenige Sprecher als der kompetentere zu be-
zeichnen, der mehr komplexe Mikro-Einheiten bewiltigen bzw. produzieren kann. So
konnen komplexere Auferungen in kiirzerer Zeit produziert werden. Die Sprache
wird fliissiger, damit auch die Informationsvermittlung. Ferner dient eine solche Fa-
higkeit der Entlastung des Arbeitsgedachtnisses: die frei werdende Zeit kann dann bei-

spielsweise fiir Aufgaben genutzt werden, die die Kommunikation betreffen.

Alternative Modellierung

Im Hinblick auf muttersprachliche Produktion favorisieren Pawley & Syder (1983) da-
her ein nicht-generatives Output-Modell. D.h. nicht, dass das innovative Potential der

Sprachproduktion ignoriert wird. Ihre Ausgangsfragen lauten:

1. Warum verwenden Muttersprachler immer mehr oder weniger die gleichen

Konstruktionen?

2. Wie schaffen es Muttersprachler, trotz einer Reihe von Aspekten, auf die sie

gleichzeitig achten miissen, so fliissig zu sprechen?

Verarbeitungsansitze, denen zufolge simtliche Auflerungen spezifisch und neu kon-
struiert werden, sind ihrer Ansicht nach nicht haltbar: es gibt eine grole Anzahl an Au-
erungen, die grammatisch korrekt und moglich wéren, die aber nicht gebildet werden
bzw. nicht auftreten. Gleichzeitig ist festzustellen, dass bestimmte Auferungen bzw.
Formulierungen von Sprechern bevorzugt und gehauft verwendet werden. Pawley &
Syder (1983) zufolge verwenden Muttersprachler fiir ihre Produktionen keine syntakti-
schen Regeln, sondern ,,unit[s] of clause length or longer whose grammatical form and
lexical content is wholly or largely fixed” (Pawley & Syder 1983:191). Diese Einheiten
bilden eine wichtige Untergruppe der gesamten theoretischen Mdoglichkeiten. Auf sie
zuriickzugreifen, reduziert die Enkodierarbeit und setzt kognitive Ressourcen fiir an-
dere Aktivitaten frei. Wray (1992) erweitert ihren Ansatz der formelhaften bzw. hol-
istischen Verarbeitung auch auf die Produktion: ,if dual systems operate for input,
there is no reason to suppose that they could not operate for output as well” (Wray
1992:161).
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Wieviel Aufmerksamkeit auf die nicht-grammatischen bzw. nicht-sprachlichen Aspek-
te der Konversation gerichtet werden kann, ist also u.a. abhangig von den Repertoire
an memorisierten Sequenzen: ,,coming ready-made the memorized sequences need litt-
le encoding work” (Pawley & Syder 1983:208). Diese Sequenzen kénnen erweitert und
kombiniert werden: ,Indeed, we believe that memorized sentences and phrases are the
normal building blocks of fluent spoken discourse, and at the same time, that they
provide models for the creation of many (partly) new sequences which are memorable

and in their turn enter the stock of familiar usages” (Pawley & Syder 1983:208).

Im Vergleich zu vielen anderen ebenfalls durch wiederholte Anwendung erworbenen
Fertigkeiten wird das Sprechen bzw. die Sprache sehr viel haufiger , geiibt”. Im Hin-
blick auf den Erwerb ist zu sagen, dass héufig produzierte AuSerungen der Stirkung
neuronaler Netzwerke dienen. Dabei ist entscheidend, dass die fiir das Sprechen rele-
vanten mentalen Knoten auch aktiviert werden, auch ohne dass ein Sprecher laut voka-
lisiert, so z.B. beim Horen, beim Lesen, bei der inneren Rede, beim Denken. Die miind-
liche Sprachproduktion ist ein Prozess, der mit einer bemerkenswerten Geschwindig-
keit und einer statistischen Sprechfehlerwahrscheinlichkeit von 1:1000 (Pechmann &
Zerbst 1994:300) vonstatten geht. Erklarbar wird dies nur durch die Annahme, dass
Sprache inkrementell generiert, weitgehend parallel verarbeitet wird. Die hohe Ge-
schwindigkeit, mit der Sprache produziert wird und die hohe Formelhaftigkeit konnen
mittels der Annahme von Kempen & Hoenkamp (1987) erklart werden. Die beiden Au-
toren gehen von einer inkrementellen, prozeduralen Grammatik aus und davon, dass
die syntaktische Struktur durch lexikalische Einheiten bestimmt wird. Bei einer maxi-
mal inkrementellen Produktion werden einige Fragmente bereits syntaktisch spezifi-
ziert und phonologisch kodiert, wahrend andere noch konzeptualisiert werden. Den-
noch erscheint die angenommene starke Linearitat im Widerspruch zu der hohen Ge-
schwindigkeit zu stehen, mit der Muttersprachler die Tatigkeit ,,Sprechen” taglich in
der Regel einige Stunden ausiiben. Dass bei — gesteuerten — L2-Lernern haufig diese Se-
quentialitat zu beobachten ist, liegt vermutlich nicht daran, dass die Sprachproduktion
an sich so funktioniert, sondern dass im Fremdspracheunterricht Sprache auf diese
Weise vermittelt wird. Pechmann & Zerbst (1994) nehmen an, dass es auf den verschie-
denen Ebenen der Sprachproduktion verschiedene Verarbeitungseinheiten gibt. Pech-
mann & Zerbst (1994) konnten anhand einiger experimenteller Studien zeigen, dass
Phrasen bzw. Syntagmen die zentralen Bausteine der grammatischen Verarbeitung
sind. Bevor ein Syntagma phonologisch kodiert wird, wird es zuniachst vollstandig

syntaktisch konstruiert.
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Miindliche L2-Produktion

Einflussfaktor ,Zeit"

In ihrer Studie hat Foster (2000) das sprachliche Verhalten muttersprachlicher und
nicht-muttersprachlicher Sprecher im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen ge-
gebener Planungszeit und Fliissigkeit, Korrektheit und syntaktische Komplexitat un-
tersucht. Sie konnte feststellen, dass mehr Planungszeit eine fliissigere, variantenrei-
chere und — im Hinblick auf die lexikalisierten Sequenzen — eine korrektere bzw. star-

ker regelbasierte Sprachproduktion zur Folge hat.

Im Folgenden sollen zwei fiir die miindliche Sprachproduktion wichtige Faktoren na-
her erlautert werden: Faktor , Thema” und Faktor ,Zeit”. Es gibt empirische Belege da-
tiir (Foster & Skehan 1996; Foster 2000, 2001), dass sprachliche Produktionen von Mut-
tersprachlern, die fiir die Bewiltigung eines schwierigen Themas nur wenig Zeit zur

Verfligung haben, die folgenden Merkmale aufweisen:

1. Die Sprecher verwenden zu einem grofsen Teil lexikalisierte Sprache, deren
Funktion nicht in erster Linie propositional, sondern diskursorganisierend und

strategisch ist.
2. Sie verwenden nur wenige verschiedene Sequenzen (types).
3. Die syntaktische Komplexitit der Auerungen ist durchschnittlich.
4. Sie verwenden Pausen werden als Mittel zur Planung.

Sobald Sprecher mehr Zeit zur Verfligung haben, d@ndert sich ihr sprachliches Verhal-

ten auffallend:
1. Sie verwenden weniger lexikalisierte Sprache.
2. Sie verwenden eine grofiere Bandbreite verschiedener Sequenzen.

3. Sie machen weniger Pausen und verwenden entsprechend weniger Pausenfiil-

ler.
4. Die syntaktische Komplexitdt der Auerungen steigt an.

Zusammenfassend stellt Foster fest: , Taken together, these observations suggest that
planning time enabled the native speaker planners to use a more fluent, open-choice,
rule-based style of language than their non-planning follow native speakers” (Foster
2001:89). Hier stellt sich die Frage, wieso nicht auch Nichtmuttersprachler von einem

Mehr an Planungszeit profitieren. Insbesondere im Hinblick auf die Verwendung bzw.
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Nicht-Verwendung lexikalisierter Sequenzen konnte man Verdnderungen erwarten.
Foster bietet hier die folgende Erklarungsmdoglichkeit an: ,, A reliance on lexicalised lan-
guage is perhaps not a time-gaining strategy for non-native speakers. For non-native
speakers the greatest time-gaining strategy seems to be the most obvious, and that is:
pausing” (Foster 2001:89). Die Nicht-Verwendung lexikalisierter Sequenzen als Pro-
duktionsstrategie auf Seiten der Nicht-Muttersprachler deutet darauf hin, dass ihre
Sprachproduktion weitestgehend regelbasiert vonstatten geht und eben im Falle noch
nicht erfolgter Automatisierung von Pausen gekennzeichnet ist bzw. Planungszeit er-
fordert. Erforderliche Planungszeit lasst sich erfolgreich nur mittels solcher Mittel ge-

winnen, die selbst keine kognitiven Ressourcen beanspruchen.

Foster (2001) zeigt, dass erwachsene Muttersprachler wahre Meister in der Verwen-
dung von memorisierten Sequenzen sind, wenn sie unter kommunikativem Druck ste-
hen. Nicht-Muttersprachler verlassen sich demgegeniiber mehr auf die Wort-fiir-Wort-
Verarbeitung, was zwar zu einer verbesserten Komplexitat, Fliissigkeit und Korrekt-
heit ihrer Sprachproduktion fiihrt, wenn sie nicht unter kommunikativem Druck ste-
hen. ,Normale” Interaktionssituationen zeichnen sich jedoch dadurch aus, dass eben

dieser Druck herrscht.

Um die sprachliche Kompetenz eines Sprechers zu bestimmen, halt Foster es daher fiir
niitzlich ,to consider both the extent to which a person is able to exploit a store of nat-
ive-like memorized sequences, and the extent to which a person is able to construct

complex and extended turns out of smaller segments” (Foster et al. 2000:356).

Im Unterschied zu L2 —Verstehensprozessen weisen L2-Produktionsprozesse die fol-

genden Merkmale auf:
1. Der Lernende kennt die Intention der Sprachproduktion.

2. Der Lernende wahlt selbst die sprachlichen Mittel zur Realisierung dieser In-

tention aus.
3. Der Lernende versteht, was er sagt.

4. Der Lernende bestimmt das Tempo der Sprachproduktion

Einflussfaktoren ,Thema®, ,Situation“ und ,Interaktionspartner®

Es wird angenommen, dass die jeweiligen Anforderungen, Bediirfnisse und Aufmerk-
samkeitsprozesse, die Lernende hinsichtlich ihrer L2-Sprachproduktion zeigen, von ih-
ren Lern- und Kommunikationsbediirfnissen abhédngig sind, welche wiederum von

den unterschiedlichen situativen Bedingungen beeinflusst werden, unter denen die
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Sprachproduktion stattfindet und — damit eng verbunden — von der intentionalen Di-

mension lernersprachlicher Performanz, also der Motivation der Lernenden.

Wesentlich ist auch die Vertrautheit des Sprechers a) mit dem Interaktionspartner, b)
mit dem Thema und c) mit der Aufgabe (Plough & Gass 1993). Tarone & Liu (1995) ha-
ben Interaktionen zwischen einem Lernenden mit peers, mit Lehrern und mit einem er-
wachsenen Freund aufgenommen und dabei festgestellt, dass letztere Interaktion die
hochste Komplexitiat aufweist; erstmalig in dieser Interaktionssituation verwendete
Strukturen werden anschliefiend auf andere Interaktionen iibertragen. Hier wird deut-
lich, wie sich die personliche Beziehung zwischen Lerner und Interaktant auf den

Sprachgebrauch auswirken kann.

Tarone (1996) ist zuzustimmen, wenn sie dafiir pladiert, den sozialen Kontext mit
samtlichen Variablen — i.e. Gesprachspartner, die Situation, das Thema etc. — in die
Analyse lernersprachlicher Sprachverwendung einzubeziehen. Schliefilich ist davon
auszugehen, dass der Lernende diese Kontextvariablen auch berticksichtigt, zumindest
aber, dass sie ihn beeinflussen. Sie bestimmen mit, welche Art und welche Menge an
Aufmerksamkeit ein Sprecher auf die Form richten kann. Eine Variation in der Perfor-
manz hangt deshalb auch immer mit einer Variation in der Aufmerksamkeit zusam-
men. Auch wie die L2-Lernenden die Situation wahrnehmen - ob als entspannt oder
als anstrengend — spielt eine wichtige Rolle fiir ihre Sprachproduktion (vgl. auch Lynch
& Maclean 2001).

Es gibt — sowohl in der L1 als auch in der L2 — unterschiedliche Sprechertypen. Eine
mogliche Unterscheidung ist die in planners vs. correctors. Wahrend die planners ihre
Auflerungen weitgehend durchgeplant und vorformuliert haben, bevor sie sprechen,
beginnen die correctors ihre Produktion auch ohne detaillierte Planung. Kennzeichnend
ist ihre haufige Selbstkorrektur. Man kann bei ihnen eher von einer online-Produktions-

planung sprechen.

Ferner hat Poulisse (1990) festgestellt, dass einige Sprecher — die offenbar starker eher
offline planen — im voraus wissen, an welchen Stellen sie Formulierungsschwierigkeiten
bekommen werden und sie ihre Konzeptualisierungen dementsprechend modifizieren.
D.h. sie planen weit im Voraus, was u.U. dazu fithren kann, dass sie bestimmte Aufle-
rungen gar nicht erst zu produzieren versuchen, weil sie ohnehin wissen, dass sie sie
nicht problemlos beenden konnen. Im Strategien-Paradigma wiirde man hier von Ver-

meidungsstrategien sprechen.
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Da Verstandlichkeit zum Einen etwas Subjektives und zum Anderen nichts Statisches
ist, hangt Verstandlichkeit einer Au@erung eines Nichtmuttersprachlers fiir einen Mut-

tersprachler von den folgenden Faktoren ab (vgl. Polio & Gass 1998:308):
1. Allgemeine Vertrautheit mit nicht-muttersprachlichen Akzenten/Aussprachen
2. Vertrautheit mit einem bestimmten nicht-muttersprachlichen Akzent
3. Vertrautheit mit einem bestimmten Nicht-Muttersprachler
4. Vertrautheit mit dem Thema der Interaktion
5. Vertrautheit mit einer Aufgabe

Es erscheint angebracht, die genannte Vertrautheit nicht nur auf Akzente zu beschran-

ken, sondern auf die Sprechweise allgemein zu erweitern.

Spezifika des lernersprachlichen Monitoring

Monitoring ist ein Aufmerksamkeitsprozess, der bei jeglicher sprachlicher Performanz
— sei es muttersprachliche oder fremdsprachliche — zu beobachten ist. Bei der Produkti-
on von Output miissen aus dem vorhandenen Wissen die angemessenen sprachlichen
Strukturen selektiert werden, die im Prozess der Konstruktion bzw. der Formulierung
der AuBerung auf ihre formale und inhaltliche Korrektheit und ihre kontextuelle An-
gemessenheit hin tiberpriift werden. Wahrend bei der muttersprachlichen Produktion
insgesamt weniger Aufmerksamkeit auf die formalen Ebenen (i.e. Phonetik, Morpholo-
gie, Syntax) und mehr Aufmerksamkeit auf die propositionalen Ebenen (i.e. Semantik,
Pragmatik) gerichtet wird, ist bei der fremdsprachlichen Produktion — je nach Sprach-
stand — auch auf der ersten Ebene eine erhohte Aufmerksamkeit erforderlich. In jedem
Fall sind Monitoring-Prozesse Indikatoren dafiir, dass ein Sprecher aufmerksam ist,
denn es findet eine Bewertung der AuBerung hinsichtlich der Variablen ,Form’,
JInhalt’, ,Aufgabe’ oder ,Situation’ statt. Erfolgreiches Monitoring bezieht sich auf die
optimale Performanz als Resultat der Abstimmung von Intention und Wissen. Van
Wijk & Kempen (1987), Kempen & Hoenkamp (1987) und Levelt (1989) gehen davon
aus, dass monitoring auf allen Ebenen der Sprachproduktion moglich ist. Wie nicht-
hierarchisch aufgebaute, konnektionistische Modellierungen der Sprachproduktion
das Thema monitoring behandeln, beschreibt — mit Bezug auf MacKay (1987) — Lennon
(2000) folgendermafien: ,In connectionist theories of speech production, rather than the
monitor being an inner eye (or ear) that sweeps up the debris of the formulator’s work,

the system is self-controlling. Whereas speech planning proceeds on a top-down sys-
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tem of spreading activation, monitoring, [...] is to be seen as bottom-up priming” (Len-
non 2000:33).

Mit Bezug auf Morrison & Low (1983:232) kann davon ausgegangen werden, dass der
fremdsprachliche Produktionsprozess nur dann angemessen beschrieben und erklart
werden kann, wenn im Detail beobachtet wird, wie der AuBerungskonstruktionspro—
zess in ,Echtzeit’ vonstatten geht. Die Untersuchung von Monitoring-Prozessen bei der
miindlichen fremdsprachlichen Sprachproduktion stellt somit eine Moglichkeit der Be-
schreibung dar, wie Lernende von ihrem lernersprachlichen Wissen Gebrauch machen
und welchen Status dieses Wissen bei ihnen einnimmt. Das Nicht-Auftreten von
Selbstreparaturprozessen konnte beispielsweise ein Hinweis darauf sein, dass sich Ler-
nende ihrer Produktion sicher sind, diese bereits zu einem gewissen Grad automati-

siert und damit der Aufmerksamkeit nicht mehr oder nur noch wenig zugénglich ist.

Monitoring- und Reparaturvorgéange beziehen sich allerdings nicht nur auf fehlerhafte
Auflerungen. Es kann in Abhingigkeit vom jeweiligen lernersprachlichen Wissen zu
Selbstreparaturen kommen, deren Ergebnis objektiv betrachtet nicht korrekt sein muss.
Relevant ist im vorliegenden Zusammenhang jedoch nicht nur, was objektiv korrektur-
bediirftig ist, sondern vor allem was subjektiv fiir {iberpriifungsbediirftig gehalten

wird.

Ferner kénnen Auflerungen, die wihrend des Planungsstadiums — also beim préartiku-
latorischen Monitoring — fiir korrekt gehalten werden, im Verlauf der Artikulation fiir
falsch oder unangemessen erachtet werden. Es kann somit wahrend der Produktion
eine neue Hypothese aufgestellt werden, so dass das, was urspriinglich geplant wor-
den ist, letztlich nicht geduflert oder anschliefSfend modifiziert wird, beispielsweise weil
es dem ,Empfinden’ der L2-Sprecher nach nicht korrekt bzw. zielsprachlich angemes-
sen klingt’, ohne dass sie dafiir zwangslaufig konkrete Griinde oder explizites sprach-

liches Regelwissen angeben konnten.

Im Zusammenhang mit dem monitoring interessant und fiir die Erfassung und Be-
schreibung kognitiver Prozesse wahrend der miindlichen Sprachproduktion auf-
schlufireich ist das von Vygotsky (1962) als ,private speech’ bezeichnete Phanomen,
das auch bei erwachsenen Fremdsprachenlernern zu beobachten ist, sobald sie sich in
einer kognitiv herausfordernden Situation befinden. ,Private speech’ ist die external-
isierte Form von ,inner speech’: ”[...] in difficult knowing sitations the adult reverts to
child-like knowing strategies to control the situation and gain self-regulation” (Lantolf
& Appel 1994:16). Die Untersuchung der sogenannten ,private speech” konnte somit

Aufschluss iiber den Prozess geben, mittels dessen L2-Sprecher versuchen, die Kon-
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trolle tiber kognitive Prozesse bei der L2-Produktion zu gewinnen. Man kann in Bezug
auf die als ,Kontrollinstanz’ konsultierte Quelle zwischen kognitivem und interakti-
vem Monitoring unterscheiden. Das kognitive bezieht sich auf das lernersprachliche
Wissen, das interaktive auf das Wissen des Interaktionspartners. Explizites Wissen
wird als Kontrollinstanz fiir die Akzeptabilitat automatisch produzierten Wissens ver-
wendet. Die Auswirkungen dieses Prozesses beschreibt Paradis (1994:398) wie folgt:
, To the extent that the automatic microgenesis of an utterance falls under the speaker’s
conscious control, fluency decreases.” Offline angewendetes metasprachliches Wissen
kann zwar zur Reparatur dienen, die Produktion ist jedoch automatisch. Die Anwen-
dung metasprachlichen Wissens beim Versuch, automatisch zu produzieren, bringt
den Produktionsprozess zum Zusammenbruch. Den Nutzen metasprachlichen Wis-
sens sieht Paradis (1994) genau darin, dass mittels dieses Wissens die Aufmerksamkeit
auf etwas gerichtet werden kann, was sonst nicht bemerkt werden wiirde oder darin,
den eigenen Output zu iiberpriifen. Aber: ,it is the practice, not the metalinguistic
knowledge, which improves automatic performance (and by implication, linguistic
competence)” (Paradis 1994:405). Dieses metasprachliche Wissen kann kompensatori-
sche Funktion haben: wenn keine automatisierte Verarbeitung moglich ist — beispiels-

weise im Falle von aphasischen Storungen — tritt die kontrollierte Produktion in Kraft.

In den Prozess des Monitoring — also der Produktionskontrolle — geht sowohl explizites
als auch implizites Sprachwissen ein. Daher ist mit Hulstijn & Hulstijn (1984) zwischen

der iibergeordneten Kontrollinstanz und metasprachlichem Wissen zu unterscheiden.

Der Begriff des monitoring sollte jedoch nicht nur als Performanzphanomen verstan-
den und ausschliefilich auf Selbstkorrekturen beschrankt werden; diese Kontrollpro-
zesse haben eine wichtige Funktion fiir die Entwicklung und Verwendung der Lerner-
sprache. Jede Produktion wird iiber das Auto-Feedback an das lernersprachliche Wis-
sen zurlickgefiihrt und hinsichtlich der (externen) Anforderungen und der (internen)
Fahigkeiten tiberpriift. Die eigene Produktion wird aber nicht nur retrospektiv, son-

dern auch antizipatorisch und simultan tiberpriift.

Wenn die Lernenden — aus welchen Griinden auch immer — nicht die volle Aufmerk-
samkeit auf ihren Output richten kénnen, um ihn optimal zu kontrollieren, konnen
sich in der Produktion Eigenschaften durchsetzen, ,die als automatisierte Reste friihe-
rer Erwerbsstufen den Output in einer fiir den Lerner unerwiinschten Weise bestim-
men” (Kohn 1990:178). Monitoring setzt also erhohte und selektiv gerichtete Aufmerk-

samkeit voraus und ist somit ein Indikator fiir das Vorhandensein von Aufmerksam-
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keit. Wenn beispielsweise nur wenig Aufmerksamkeit auf die Form zur Verfiigung

steht, konnen sich ,, frithere” Formen leichter durchsetzen.
Typische Merkmale der Lernersprache

Rekurrente Sequenzen und Wiederholungen

Oppenheim (2000) stellt die Hypothese auf, dass rekurrente Sequenzen sprachliche
Manifestationen der neurologischen und konzeptuellen Organisation von Sprechern
und deren Produktionsprozessen darstellen. Die hohe Geschwindigkeit der miindli-
chen Sprachproduktion liefie sich ohne die Verwendung rekurrenter Sequenzen nicht
erklaren: muttersprachliche Sprecher verwenden im Durchschnitt 150-300 Worter pro
Minute, das sind 200-400 Millisekunden, die sie pro Wort zur Verfiigung haben (vgl.
De Bot 1992). Somit erscheint die Annahme plausibel, dass beispielsweise morpholo-
gisch komplexe Worter nur bei erstmaliger oder sehr seltener Verwendung mittels Re-
geln gebildet werden. Bei folgenden Verwendungen werden ,, vergangene” Losungen —
und die konnen komplex sein — aus dem Gedachtnis abgerufen. Im Hinblick auf die
fremdsprachliche Produktion meint Oppenheim daher: , the pervasive use of recurrent
sequences can be considered a hallmark of a fluent nonnative speaker’s speech produc-
tion and cognition” (Oppenheim 2000:221). In einer Studie, in der sie das Thema , re-
kurrente Sequenzen” nidher untersuchte, ging sie den folgenden Forschungsfragen

nach:

1. Wie ist das proportionale Verhaltnis zwischen rekurrenten Sequenzen und

nicht-rekurrenten Sequenzen?
2. Gibt es hinsichtlich dieses Verhaltnisses individuelle Unterschiede?

3. Stimmen die Angaben, die L2-Sprecher {iiber ihre Produktionsstrategien ma-

chen und ihr Gebrauch rekurrenter Sequenzen iiberein?

4. Verwenden Nichtmuttersprachler zielsprachliche Formeln oder verlassen sie

sich auf idiosynkratische rekurrente Sequenzen?

Oppenheim fand heraus, dass zwei Drittel — also ein erheblicher Anteil — der gesamten
Redezeit der von ihr untersuchten Lerner aus rekurrenten Sequenzen bestand. Es
konnten keine signifikanten individuellen Unterschiede festgestellt werden, auch die
Abhéangigkeit vom Thema kann im Hinblick auf die Verwendung rekurrenter Sequen-
zen als gering beurteilt werden. Welche Strategien Lernende bei ihren fremdsprachli-
chen Produktionen anwenden, hiangt in erster Linie von ihren Zielen ab. Wenn es dar-

um geht, fliissig zu sprechen, werden besosnders viele rekurrente Sequenzen — haufig
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sogar als unmittelbare Wiederholungen — verwendet: ,immediate repeats give fluent
speakers time to generate the words necessary to complete their phrase without
pausing in unusual places” (Jansma 1987, zit. nach Oppenheim 2000:233). Es kommt
sogar vor, dass nicht nur sehr kurze, sondern auch sehr lange — bis zu 18 Worter um-
fassende — Sequenzen wortwortlich wiederholt werden. Solche Wiederholungen kon-
nen mit intensiver miindlicher Sprachpraxis erklart werden. L2-Lerner konnen also
aufgrund ihrer kognitiven Reife trotz begrenzter sprachlicher Fahigkeiten sehr produk-
tiv sein: , They can fashion lengthy continuous turns using a range of communication
strategies, such as paraphrases, gestures, and filled pauses. However, such perform-
ances are not usually valued as highly as those where high productivity is supported

by relatively high complexity or a wide repertoire” (Foster et al. 2000:355).

Variabilitdt und Stabilitat

Ein weiteres zentrales Merkmal der Lernersprache ist ihre Variabilitat. Insbesondere
im Hinblick auf die lernerspezifische Regelbeherrschung muss einschrankend gesagt
werden, dass eine sprachliche Regel nicht grundsatzlich beherrscht wird oder nicht,
sondern dass Regeln auch nur zum Teil oder nicht in samtlichen Situationen beherrscht
werden (vgl. dazu Tarone 1983, 1988, 1993). Wie jedem dynamischen System so ist
auch der Lernersprache das Potential fiir Unvorhersagbarkeit inharent. Dieses muss je-
doch nicht ausgeschopft werden, sondern kann sich statt dessen in systematischen
Grenzen bewegen. Mit Tarone (1982) und Ellis (1989) wird hier davon ausgegangen,
dass die Variabilitat ein konstitutives Merkmal der Lernersprache ist und nicht ledig-
lich ein Aspekt der Performanz. Solange Erwerb stattfindet und die Entwicklung nicht
stagniert, befindet sich das Lernerwissen zumindest potentiell unter stindiger Veran-

derung.

Variabilitat ist das Resultat der Interaktion psycholinguistischer, soziolinguistischer
und sprachlicher Faktoren. Zur Untersuchung der Variabilitdt miissen diese Faktoren
daher in die Beschreibung und Analyse lernersprachlicher Produkte miteinbezogen

werden. Es ist von — mindestens — zwei Typen von Variabilitat auszugehen:

Typ 1: Unbeabsichtigte, unkontrollierte Variabilitat
Der Lernende verfiigt iiber mehrere konkurrierende Varianten einer
sprachlichen Struktur, die er (noch) nicht vollstandig kontrolliert — eine
davon kann [2-adaquat sein, die andere nicht. Sie stehen in freier Variati-
on, haben fiir den Lernenden also denselben psycholinguistischen Status.

Obwohl diese Art der Variabilitit von einem geringen MafS an Kontrolle
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iiber die L2 zeugt, kann sie unabhéngig davon dennoch hochgradig auto-

matisiert sein.

Typ 2: Beabsichtigte, kontrollierte Variabilitat
Der Lernende verfiigt iiber mehrere, koexistente Varianten, die er — je
nach Kontext — gezielt und flexibel einsetzt. Er verfiigt also iiber ein hohes
Mafs an Kontrolle iiber diese Strukturen, die allerdings nicht unbedingt

auch bereits automatisiert sein muss.

Um von freien Varianten sprechen zu konnen, miissen die jeweiligen Formen/Struktu-
ren dieselbe Distribution bzgl. ihres sprachlichen, situativen und diskursiven Kontex-
tes aufweisen. Interessant ist in diesem Zusammenhang die Annahme, dass den Vari-
anten beziiglich ihrer Produktion dieselbe Menge an Aufmerksamkeit zukommt: sie

haben also denselben psychologischen Status.

Die vom Lernenden aufgestellten lernersprachlichen Regeln haben einen hohen Stel-
lenwert, so dass sie trotz Gegenevidenz nicht so leicht aufgegeben werden: ,The
strength of internally generated norms is considerable so that when the learner begins
to attend to external, target norms, free variation arises” (Ellis 1989:25). Wahrend die-
ses Stadiums ist also eine gewisse , Durchldssigkeit” der lernersprachlichen Regeln
vorhanden, die freie Variation aufgrund fremden Inputs erst moglich macht. Eigene
und fremde Normen konnen also eine Weile koexistieren. Wichtig fiir einen erfolgrei-
chen Erwerb ist, dass der Wettbewerb zwischen ihnen letztlich zugunsten der ziel-
sprachlichen Variante ausgeht. Der L2-Erwerb umfasst nicht nur die Akkumulation
sprachlichen Wissens und die Zunahme an Komplexitiat dieses Wissens durch Expan-
dierung, Modifikation und Restrukturierung aufgrund neuen Wissens, sondern auch
den zunehmenden Grad an Kontrolle iiber dieses Wissen in Form von Zuganglichkeit
oder Verfiigbarkeit (vgl. auch Sharwood Smith 1993:169). Sowohl das lernersprachliche

Wissen als auch die Kontrolle tiber dieses Wissen sind variabel.

Fossilisierung

Wenn die von Elbers & Wijnen (1992) aufgestellte Hypothese, der zufolge ein Kind bei
seinem Erstsprachenerwerb von seinen eigenen Produktionsprozessen und dem dar-
aus resultierenden Output aufgrund der damit verbundenen Anstrengung mehr lernt
als durch die Wahrnehmung und die Verarbeitung ‘fremden’ Inputs auf den L2-Er-
werb iibertragbar ist, so ware dies eine mogliche Erklarung fiir vorzeitige lernersprach-

liche Stabilisierungen. Eine mogliche Erklarung fiir die starke Wirkung, die der eigene
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Output auf das lernersprachliche System ausiibt, konnte somit das Lernen durch

Selbstimitation sein.

Die eigenen Produktionen und die damit verbundenen Prozesse wirken demnach ver-
starkend und zwar sowohl in einem positiven Sinn — d.h. bei korrekten L2-Formen und
Strukturen — als auch in einem negativen Sinn — d.h. bei fehlerhaften, nicht-zielsprach-
lichen Formen und Strukturen. Die mit eigenen Aktivititen verbundene Aufmerksam-
keit, Konzentration und Anstrengung hat psychologisch betrachtet grundsatzlich einen
positiven Einfluss auf den Erwerb (vgl. dazu Elbers & Wijnen 1992:341). Interessant ist
in diesem Zusammenhang folgende Beobachtung: wahrend bei Kindern, deren fehler-
hafter eigener Output als Input fungiert (vgl. dazu die 10-monatige Studie von Elbers
1995), letztlich doch korrigiert wird und es zur sprachlichen Weiterentwicklung
kommt, hat negativer , Selbstinput” bei Erwachsenen haufig Fossilisierungen zur Folge
(vgl. dazu auch Schmidt & Frota 1986). Also: die unmittelbare Erinnerung eines Ler-
nenden an seinen eigenen Input kann eine verstarkende Wirkung auf seinen Spracher-

werb ausiiben — und zwar in beide Richtungen.

Fiir einige Lerner ist selbst ein fortwahrendes Sprachbad nicht ausreichend: sie fossili-
sieren auf einem vergleichsweise niedrigen Niveau. Als Erklarung wird hier ,neuronal
commitment” angenommen. MacWhinney fasst die Voraussetzungen fiir einen erfolg-
reichen Erwerb und eine Vermeidung einer vorzeitigen Stabilisierung folgendermafien
zusammen: ,,a full control over L2 requires the learner to reduce this parasitism and to
automatize L2 processes apart from L1 processes” (MacWhinney 2001:87). Hinzu
kommt, dass im Unterschied zu Kindern Erwachsene offensichtlich mehr negative Evi-
denz bendtigen. Anderson (1983) nimmt an, dass der Erwerb jeglicher Fahigkeiten mit
deklarativem Wissen beginnt. Dagegen gibt es zahlreiche Gegenevidenz: insbesondere
der ungesteuerte Fremdsprachenerwerb geschieht haufig durch den direkten ,,Import”
prozeduralisierten Wissens aus der Erstsprache — was gleichzeitig einen Vorteil und
einen Nachteil darstellt: Wissen, das in prozeduralisierter Form erworben wird, erhalt
sehr schnell einen hochgradig automatischen Status: ,, Acquired encodings, which come
into the system in an already proceduralized form, quickly become highly automized
and imperable to change” (Johnson 1996:99). Es ist daher unter Umstdnden aduflerst
schwierig, prozeduralisiertes, fehlerhaftes Wissen zu modifizieren. Als ein mdglicher,
die Fossilisierung bestimmender Faktor ist daher “the speed with which, and extent to

which, automization has taken place” (Johnson 1996:99) zu sehen.

Im Hinblick auf den Zusammenhang von Automatisierung und Fossilisierung konnen

vergleichsweise einfache Gleichungen aufgestellt werden: Automatisierungen vermit-
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teln das Gefiihl von Sicherheit, und dieses Gefiihl von Sicherheit gibt keinerlei Anlass
fiir Verdanderungen. Eine weitere Hypothese hinsichtlich vorzeitiger Stabilisierungen
konnte sein, dass zu frither und zu starker Druck zu inhaltsorientierter Interaktion die
Vernachlassigung der Aufmerksamkeit auf die Form sowohl bei der eigenen Produkti-
on als auch bei der Rezeption fremden Inputs zur Folge haben kann. Diese Gefahr be-
steht vor allem dann, wenn es trotz fehlerhafter Formen zu erfolgreicher Verstandi-
gung kommt. Aufgrund dieses Erfolgs konnte sich ein Lerner in seinem Lernerwissen
sicher fiihlen und keine Notwendigkeit sehen, dieses Wissen weiterhin offen fiir mogli-
che Restrukturierungen zu halten. Insbesondere dann, wenn die Kommunikation
,funktioniert”, kann es zu Fossilisierungen kommen anstelle einer Weiterentwicklung

bzw. Restrukturierung der jeweiligen Interlanguage.
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4  Spracherwerb, Sprachgebrauch und Kreativitat

Vorbemerkung

Gegenstand der Kognitionspsychologie sind die psychischen Zustinde und Prozesse,
die zwischen der Aufnahme eines Reizes und dem daraus resultierenden Verhalten lie-
gen. D.h. es handelt sich um die Prozesse der Aufnahme, der Verarbeitung, der Spei-
cherung und der Erzeugung bzw. des Abrufs von Information. Entsprechend kann der
Fremdsprachenerwerb als ein Kognitionsakt par excellence bezeichnet werden. Kognitiv
sind alle Ansatze, die Spracherwerb als mentalen Prozess sehen, bei dem die Lerner
Strategien anwenden, um sprachliches Wissen aufzubauen und anzuwenden. Dabei
kommt dem sprachlichen Wissen ein anderen Wissenstypen vergleichbarer Status zu.
Die zentrale Fragestellung einer kognitionswissenschaftlich ausgerichteten Fremdspra-
chenerwerbsforschung lautet nicht langer: Wie ist (sprachliches) Wissen beschaffen?
Sie lautet vielmehr: Wie wird dieses Wissen erworben? D.h. der Prozess ist starker in
den Mittelpunkt geriickt und hat damit das Produkt an den Rand gedrangt: ,We reali-
ze that we can only properly understand the final state of fluent expertise if we under-
stand the processes by which this came about” (N. Ellis 1999:22f). Entwicklungsbezoge-
ne Modelle versuchen, die Reprasentation des L2-Wissens und ihre Veranderung im
Laufe der Zeit zu erklédren. Sie gehen davon aus, dass Veranderungen in der Wissens-
reprasentation das Ergebnis der Notwendigkeit darstellen, die L2 effizient zu gebrau-
chen. Eine umfassende L2-Erwerbstheorie muss jedoch selbstverstindlich beiden
Aspekten — dem Prozess und dem Produkt — Rechnung tragen. Der Erwerb von Spra-
che ist vergleichbar mit dem Erwerb anderer hoherer kognitiver Fertigkeiten, weshalb
N. Ellis (1999) meint: ,,Language cognition cannot be cleanly separated from the rest of
cognition” (N. Ellis 1999:25).

Kognitive Grundlagen des Spracherwerbs

Zu den kognitiven Grundlagen des Spracherwerbs zidhlen Mikroprozesse wie das Ar-
beitsgeddchtnis und der Prozess des noticing (vgl. dazu die Ausfithrungen in Kap.

Aufmerksamkeit), Makroprozesse wie die Inputverarbeitung und die Outputprodukti-
on und kognitive Ressourcen wie das Langzeitgedachtnis und die mentale Représenta-
tion der Lernersprache. Die Prozesse des Vergleichens, Analogisierens und Generali-

sierens setzen ein den Lernenden inhdrentes Bediirfnis zur Systematisierung voraus.
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Zu diesem Bedjiirfnis zahlt beispielsweise die Erwartung, dass sich Form und Funktion

decken.

Erwerbsrelevant sind ferner die Prozesse der Restrukturierung und der Automatisie-
rung. Wahrend es sich bei der Restrukturierung eher um einen qualitativen Prozess
handelt — insofern als bereits vorhandenes Wissen umorganisiert wird —, konnte die
Automatisierung eher als quantitativer Prozess bezeichnet werden, da es hier in erster
Linie um eine Erhohung der Geschwindigkeit der Aktualisierung geht (vgl. dazu Kap.
Automatisierung und Automatizitét). Es gibt im Laufe des Erwerbs sowohl quantitati-
ve als auch qualitative Verdanderungen. Jede noch so kleine Veranderung hat Auswir-
kungen auf das ganze System. Mit Bezug auf Bialystok (1994) stellt Doughty (2001:224)
zusammenfassend fest: ,mapping and restructuring appear to be both continually in
operation and not subject to conscious reflection, although once the insight has oc-
curred, the knowledge itself may become increasingly available for metalinguistic com-
ment.” Von diesen Makroprozessen nimmt Doughty an, dass sie automatisch ablaufen

und weitgehend ,,unzugéanglich” sind — auch was didaktische Mafsnahmen betrifft.

Auch Anderson (1980) und Rumelhart & Norman (1982) gehen von Lernen als einem
informationsverarbeitenden Prozess aus, nehmen also eine komplexe Interaktion zwi-
schen bereits vorhandenem und neuem Wissen an. Das Ergebnis dieser Interaktion ist
eine kognitive Struktur, die in die vorhandene Wissensbasis integriert wird: ,The
learning process is completed when the knowledge has been restructured and auto-
matized and thus been made ready for re-use” (Wolff 1994:214). Im Rahmen kognitiver
Lerntheorien ist prozedurales Wissen dasjenige Wissen, das zur Problemlosung einge-
setzt wird. Mayer (1981) definiert prozedurales Wissen als ,,cognitive mechanisms a
person uses to generate his or her (learning) behaviour” (Mayer 1981:47). Dem proze-
duralen Wissen kommt somit eine indirekte strategische Metafunktion zu, die Prozesse
wie Inferenzieren, Planen und Monitoring umfasst. Fiir Ellis (1990) sind es “strategies
or procedures that are involved in the processing of knowledge for actual use” (Ellis
1990:197).

Die Komplexitat von Sprache entwickelt sich, indem die oben genannten relativ einfa-
chen Entwicklungsprozesse einer massiven und komplexen Umgebung ausgesetzt
sind. In kognitiven Ansatzen wird davon ausgegangen, dass L2-Lerner aus dem ihnen
zur Verfiigung gestellten Input Regularititen und Sprache-Referenz-Mappings extra-
hieren. Danach handelt es sich beim Spracherwerbsprozess um einen aktiven Prozess.
Slobin (1985) hat fiir den L1-Erwerb eine Reihe kognitiver operationaler Prinzipien auf-

gestellt. Eins davon lautet sinngemafs: Speichere samtliche perzeptuell auffalligen
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sprachlichen Sequenzen! Dies fiihrt dazu, dass Lerner zunachst einmal , aufféllige” Se-
quenzen extrahieren, die Wortgrofse tiberschreiten, wobei zu einem spéteren Zeitpunkt
Wortteile oder Morpheme perzeptuell relevant werden konnen; insbesondere Morphe-
me am Wortende, betonte Silben, vorgestellte Silben sind auffallig. Besonders schwie-
rig zu erwerben — weil perzeptuell nur wenig aufféllig —sind gebundene, verschliffene,
unbetonte Morpheme. Durch wiederholte Segmentierung auf der Grundlage von per-
zeptueller Salienz oder semantischer Transparenz werden zielsprachliche Strukturen

allmahlich in die sich entwickelnde Lernersprache integriert.

Sprache und Kreativitat

Seit Chomsky (1957) ist der Begriff der Kreativitat im Zusammenhang mit Sprache fest
etabliert. Seine Argumentation gegen die Interpretation von Sprache als ,habit struc-
ture” ist als Reaktion auf das in den 50er und 60er Jahren herrschende lernpsychologi-
sche Paradigma des Behaviorismus, das jegliches Lernen als Konditionierung und Sti-
mulus-Response-Kette zu erklaren suchte, durchaus nachvollziehbar, aus einer sprach-
erwerbs- und gebrauchsspezifischen Perspektive jedoch unhaltbar. Eine zentrale Kritik
an Chomskys Ansatz ist daher seine vollige Abstraktion vom konkreten Sprachge-
brauch und den damit verbundenen Bedingungen. Er interessiert sich weder fiir den
Erwerb noch den Gebrauch von Sprache — also die Performanz — und geht statt dessen
von einem idealisierten Sprecher/Horer aus, wobei jegliche Kontextfaktoren bewusst
ignoriert werden. Die von Chomsky eingefiihrte Unterscheidung in Kompetenz (=
Sprachwissen eines idealen Sprecher-Horers) und Performanz (= tatsachlicher Sprach-
gebrauch in konkreten Situationen) hat seit jeher Kritik erregt, und zwar aus verschie-
densten Griinden und von Seiten der verschiedensten Disziplinen — nicht zuletzt von
der Konversationsanalyse, der Sprechakttheorie und der Fremdsprachendidaktik. All
diese Disziplinen gehen davon aus, dass es nicht nur formalsprachliche Regeln sind,
die den Sprachgebrauch bestimmen, sondern dass dieser zu einem grofsen Teil von so-
zialen Bedingungen und Konventionen gepragt ist. Als Kompetenz bezeichnet Choms-
ky das Regelwissen, das es dem Muttersprachler ermdglicht, unendlich viele, nie zuvor
gehorte, wohlgeformte Sitze zu bilden bzw. auf ihre Grammatikalitat hin zu beurtei-
len. Dieses Wissen resultiert Chomsky zufolge aus einer angeborenen Sprachfahigkeit,
die wiederum auf universalgrammatischen Prinzipien beruht. Die Performanz hinge-
gen ist gekennzeichnet von Fehlstarts, Versprechern und — aufgrund von Gedachtnis-
begrenzungen bei der online-Sprachproduktion — Verzogerungen und Abweichungen

bzw. Ignoranz von Regeln. Nahezu logisch ergibt sich aus dem vorrangigen Interesse
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tiir die Kompetenz der zu untersuchende Gegenstand, namlich mehrheitlich konstru-
ierte, unauthentische, kontextlose Séatze — ein weiterer Punkt, der viel Kritik hervorge-
rufen hat insbesondere von denjenigen, die sich a) fiir Erwerbsprozesse oder b) fiir die

gesprochene Sprache und damit fiir AuBerungen und nicht fiir Sitze interessieren.

Auch nach Pinker (1989) unterscheidet sich die menschliche Sprache von nicht-
menschlichen Kommunikationssystemen v.a. durch ihre Generativitat, die er einem
festen Verhaltensrepertoire gegeniiberstellt. Pinker (1994) geht sogar noch einen Schritt
weiter, indem er die permanente Kreativitat postuliert, ohne jegliche Interaktion zwi-
schen kreativer und vorfabrizierter Sprache. Nicht nur aus der Erwerbsperspektive be-
trachtet, handelt es sich hierbei um eine vdllig unhaltbare Behauptung. Leichter
nachvollziebar ist hier die Feststellung von Major (1996:353), wenn er sagt: ,, Although
much of language use is habit and memorized sequences, these facts do not negate the
existence of rules and UG”. Insbesondere das Vorhandensein von Regeln — wie auch
immer sie beschaffen sein mogen — wiirde niemand anzweifeln, allerdings erklaren sie
nicht den Erwerb und sind eher als das Resultat und nicht die Ursache der Sprachfa-
higkeit anzusehen. In ihrer Betrachtung fliissiger muttersprachlicher Sprachproduktion
nehmen auch Pawley & Syder (1983) mit Chomsky zwar an, dass jeder Sprecher iiber
eine gewisse Menge an generativen Fertigkeiten verfiigen muss, um kommunikativ
kompetent zu sein. Allerdings stellen sie dariiber hinaus fest: ,native speakers do not
excercise the creative potential of syntactic rules to anything like their full extent” (...)
,if they did do so they would not be accepted as exhibiting nativelike control of the
language” (Pawley & Syder 1983:193). Korpusanalysen haben gezeigt, dass es weitaus
weniger Variabilitat bzw. Kreativitat gibt als theoretisch moglich oder erwartbar ist,
d.h. Sprecher schopfen nicht das gesamte Spektrum ihrer Mdoglichkeiten, kreativ zu
sein, aus (vgl. Sinclair 1991). Wenn Sprecher permanent so kreativ sprachen, wie sie
von ihrer , Ausstattung” her in der Lage dazu waren, hitten sie zum Einen sicherlich
zeitliche , Engpédsse” und zum Anderen das Problem der mangelnden Idiomatizitat,
denn: ,speaking natively is speaking idiomatically using frequent and familiar colloca-
tions” (Ellis 1996:97). Ganz dhnlich argumentiert auch Foster (2001), wenn sie feststellt:
»The fluency and familiarity of native-like language can be explained by the fact that it
is generally not composed of novel combinations of words but uses a lot of prefabric-

ated sequences shared by everyone in the speech community” (Foster 2001:77).

Zwar sind sprachliche AuBerungen theoretisch potentiell unvorhersagbar, aber in der
sprachlichen Wirklichkeit sind sie es zu einem grofsen Teil nicht. Alltags- aber auch

fachsprachliche Formulierungen bewegen sich innerhalb ,bestimmter” Grenzen — ab-
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hangig von Faktoren wie Situation, Thema, Bekannt- und Vertrautheitsgrad der Inter-
aktanten, denn nicht alles, was grammatisch moglich ist, ist auch idiomatisch. Mutter-
sprachler verwenden im allgemeinen nur eine begrenzte Menge der grammatisch mog-
lichen und auch semantisch akzeptablen Strukturen ihrer Sprache (vgl. Pawley & Sy-
der 1983). Insbesondere die Verwendung von Satzrahmen mit Liicken, die von Ele-
menten offener Wortklassen besetzt werden konnen, ist typisch fiir den muttersprach-
lichen Sprachgebrauch. Jeder individuelle Sprecher, aber auch jede Sprachgemein-
schaft hat bevorzugte Weisen, Sachverhalte zu formulieren. Pawley & Syder zeigen
sehr anschaulich, dass es eine Vielzahl alternativer, grammatisch korrekter Formulie-
rungen fiir eine Auferung gibt, die aber dennoch bevorzugt auf eine einzige, ganz be-
stimmte Weise realisiert wird. Auffallig ist, das Muttersprachler in den meisten Fallen

die einfachste und kiirzeste Variante wahlen.

Ein weiteres zentrales Argument gegen eine permanent kreative Sprachverwendung
ist die begrenzte Kapazitit des Kurzzeitgeddchtnisses. Ein wichtiges Prinzip der
Sprachverwendung ist daher der moglichst 6konomische Umgang mit den zur Verfii-
gung stehenden Ressourcen. Deshalb erscheint es als , Vergeudung” kognitiver Res-
sourcen, wenn insbesondere alltagliche, stindig wiederkehrende Handlungen oder
Auflerungen jedes Mal aufs Neue und mittels Regeln gebildet werden sollten. Obwohl
also die theoretischen Voraussetzungen fiir die permanente regelbasierte Produktion
gegeben sind, werden sie meist nicht ausgeschopft (Chafe 1968, Coulmas 1979, Pawley
& Syder 1983, Sinclair 1991): ,We appear to rely on holistic processing in the course of
normal interaction, not because to use the analytic system is impossible, but because it

is an expensive strategy” (Wray 1998:63).

Im Unterschied zu Ansatzen, die von regelhaften und generativen Systemen ausgehen,
aber dann zahlreiche Ausnahmen und deren Memorisierung zulassen miissen, haben
holistische Ansitze folgende Vorteile: , In a system where lexicalised strings and lexic-
ally determined formulae are the preferred medium of expression and comprehension,
it is easy to explain how irregular items could enter the system and remain there; fur-
thermore, it is predicted that they would be common in normal interaction, which
seems to be the case” (Wray 1992:161). Wenn also Sprecher regeladdquat sprechen,
muss dies nicht zwingend bedeuten, dass auch die entsprechenden Regeln angewen-
det worden sind. Es kann lediglich festgestellt werden, dass die Auflerung kompatibel
mit der Regel ist (vgl. Paradis 1994, vgl. dazu auch Segalowitz & Lightbown 1999).
Wahrend Olson (1973) meint, dass Sprecher mit zunehmender Sprachkompetenz im-

mer weniger kreativ sprechen, weil sie zunehmend effizient enkodierte Routinen er-
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werben, vertritt Clark (1973) in Bezug auf den L1-Erwerb eine nahezu gegenteilige An-
sicht, indem sie feststellt, dass die kindliche Sprache , becomes creative through the
gradual analysis of the internal structure of sequences which begins as prepackaged
routines” (Clark 1973:9).

Welche Rolle man der Kreativitat bzw. der Formelhaftigkeit zuschreibt, hangt u.a. von
dem Stellenwert ab, den man dem Lexikon beimisst: wenn es sehr eng definiert wird
und nur die kleinsten, nicht mittels grammatischer Regeln konstruierbaren, idiosyn-
kratischen Einheiten enthalten soll, dann folgt daraus zwangslaufig eine wichtigere
Rolle fiir die syntaktischen Fahigkeiten. Wenn man zum Lexikon hingegen auch grofse-
re Einheiten wie Kollokationen, Satzmuster etc. rechnet, wird die Syntax und damit die
Kreativitat zugunsten der Memorisierung deutlich ,entlastet”. In diesem Sinne argu-
mentiert auch Peters (1983) gegen die strikte Trennung von kreativer und nicht-kreati-
ver Sprache, denn: ,routines are only ,separate’ from the generative system insofar as
the lexicon is separate. Reproducing a routine is in no way different from reproducing

any other single item from the lexicon” (Peters (1983:15)).
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5 Zentrale L2-Erwerbshypothesen

Vorbemerkungen

Die von vielen Zweitsprachenerwerbsforschern gedufierte Kritik am generativen Para-
digma bezieht sich weniger auf die in diesem Kontext vorgenommenen Analysen von
Sprache als vielmehr auf die der Theorie zugrunde liegenden Annahmen, wie die Mo-
dularitat der Sprache, die Prioritat der Kompetenz gegeniiber der Performanz, die so-
genannte ,Stimulus-Armut”, der angeborene Sprachinstinkt oder die Sicht, dass Spra-
cherwerb durch parameter setting geschieht. Neurobiologen bezweifeln, dass der
Sprachinstinkt angeboren ist, und auch hinsichtlich der Modularitdt von Sprache und
einer entsprechenden kortikalen Spezialisierung im Gehirn bestehen deutliche Zweifel.
Wenn Sprache modulare Ziige aufweist, so muss dies noch immer nicht bedeuten, dass
dies die Grunddisposition darstellt. So meint Ellis: ,the attainment of modularity and
(...) cortical specialization may be more the result of learning and the development of
automaticity than the cause” (Ellis 1998:639, [Hervorhebungen, K.A.]). Zahlreiche Ar-
gumente sprechen fiir die Berechtigung dieser Sichtweise: So zeigen PET-Analysen,
dass bei der Verarbeitung von Sprache mehrere Hirnareale gleichzeitig aktiviert wer-
den, dass Sprache also nicht nur an einer einzigen, dauerhaft gleichen Stelle ,lokali-
siert” ist. Sprache wird in beiden Hirnhemispharen verarbeitet, und weder das Cere-
bellum noch subkortikale Strukturen oder frontale und parietale Areale sind aus-
schliefSlich fiir die Verarbeitung von Sprache zustiandig, sondern immer auch fiir ande-
re Verarbeitungsprozesse: D.h. jedes Hirnareal {ibt mehrere Funktionen gleichzeitig
aus. Eine angeborene Spezifizierung synaptischer Konnektivitat im Kortex ist also eher
unwahrscheinlich. Es gibt ferner bedeutsame individuelle Unterschiede beziiglich der
kortikalen Spezialisierung, die ebenfalls gegen die Annahme eines universellen Prin-
zips sprechen. Weitere Evidenz gegen die Modularitatsannahme bieten Forschungser-
gebnisse der Corpuslinguistik. Ihnen zufolge konnen Syntax und Semantik zwar theo-
retisch, aber nicht praktisch als separat reprasentierte Ebenen betrachtet werden. Ent-
scheidend ist im Rahmen der vorliegenden Arbeit daher die folgende Feststellung von
Ellis (1999): , Language use is often closed and memory-based rather than open and
constructive” Ellis (1999:32).

Eine weitere fiir die folgende Darstellung relevante Hauptkritik an generativen Ansét-

zen bezieht sich darauf, dass sie sich ausschliefslich fiir die von der Performanz abstra-
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hierte Kompetenz interessieren und Sprache losgeldst von jeglichem Kontext untersu-
chen: weder die Semantik noch die Funktionen von Sprache noch andere soziale, biolo-
gische oder kognitive Aspekte werden einbezogen. Ellis (1998) bezeichnet dieses Vor-
gehen als Autismus, der zwei Konsequenzen nach sich ziehe: , First, it concentrates the
study of language on grammar, ignoring such areas as lexis, fluency, idiomaticity,
pragmatics and discourse. Second, it dramatically restricts the potential findings of the
study of grammar. Die Folge dieser ausschliefslichen Fixierung auf die Grammatik ist
eine verkiirzte Sicht auf die Sprache. Streng besehen stellen die Ergebnisse universal-
grammatischer Forschung ein Artefakt dar, denn: ,If the investigation never looks out-
side of language, it can never identify any external influences on language” (Ellis
1998:634).

Eine solche Herangehensweise ist insbesondere aus der Perspektive kognitiv orientier-
ter linguistischer Ansitze (vgl. Langacker 1987, Lakoff 1987 oder Talmy 1988) kontrain-
tuitiv, die davon ausgehen, dass unsere Sprache davon beeinflusst ist, wie wir die Welt
wahrnehmen und kategorisieren und dass die Beschaffenheit der jeweiligen Wahrneh-
mung sich in der Sprache widerspiegelt (wie z.B. Subjekt- und Objektmarkierungen,
Tempus, Diathese etc.). Weltwissen, Erfahrungen und Erwartungen sind komplexe
Einheiten zusammenhangender Informationen, die Menschen in Form von Schemata,

Skripten oder frames abspeichern.

Insbesondere aber auf die Untersuchung von sprachlichen Erwerbs- und Entwick-
lungsprozessen ausgerichtete Forschungen kénnen und diirfen den Sprachgebrauch
nicht ignorieren. Im Gegenteil, nur die detaillierte und moglichst langfristige Betrach-

tung der Lernerperformanz ermoglicht Aufschliisse iiber Erwerbsfortschritte.

Im Folgenden sollen die wichtigsten Merkmale der im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit zentralen L2-Erwerbshypothesen skizziert werden: die Input-, die Output- und die

Interaktions-Hypothese.

Input-Hypothese

Dieser von Krashen (1981) aufgestellten Hypothese zufolge ist ausschliefslich Input

notwendig und hinreichend fiir einen erfolgreichen Spracherwerb.

Beschaffenheit des Inputs

Input — die Gesamtheit des dem Lernenden zur Verfiigung stehenden sprachlichen

Materials — stellt zweifellos eine notwendige Voraussetzung fiir jeglichen Spracher-
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werb dar. Selbst in Bezug auf den Erstsprachenerwerb, hinsichtlich dessen ein angebo-
rener Spracherwerbsmechanismus angenommen wird, wiirde niemand die Notwen-
digkeit des sprachlichen Inputs bestreiten, denn: "input of some sort is necessary in or-
der for acquisition to take place" (Gass & Selinker 1994:296). Zu den erwerbsfordernden
Merkmalen des Inputs zdhlen Haufigkeit, ausreichende Redundanz und seine Prasen-

tation in moglichst vielen unterschiedlichen Kontexten (Ellis 2001:69).

Es stellt sich die Frage, wovon es anhéngt, ob Input iiberhaupt wahrgenommen wird.
Da sind zundchst einmal auf einer hoheren Ebene anzusiedelnde angeborene Universa-
lien und mit der L1 erworbenes Wissen und Erwartungen. Ein zentrales Stichwort im
Zusammenhang mit dem Input und der darauf zu richtenden Aufmerksamkeit ist das
der perzeptuellen Salienz. Damit ist gemeint, dass etwas — im vorliegenden Zusam-
menhang etwas Sprachliches — in irgendeiner Weise auffallig und/oder fiir den Lerner
bedeutsam sein muss. Die Ursachen dafiir, dass etwas bedeutsam ist, sind vielfaltig
und lassen sich nicht pauschal oder objektiv bestimmen: ,If what is crucial about inter-
action is the fact that input becomes salient in some way (i.e. enhanced), then it matters
little how salience comes about — whether through a teacher’s self-modification, one’s
own request for clarification, or observation of another’s request for clarification” (Gass
1997:129). Fiir Bardovi-Harlig (1987) hingegen manifestiert sich die Salienz einer Ziel-
struktur einzig und allein in der Haufigkeit ihres Vorkommens im Input. Durch Input
und die darauf gerichtete Aufmerksamkeit erhalten Lerner also ,statistische” Informa-
tionen tiber Haufigkeiten, mit denen sprachliche Einheiten auftreten und tiber Wahr-
scheinlichkeiten, mit denen sie zusammen mit anderen Einheiten verwendet werden.
Aus diesen implizit enthaltenen Informationen konnen die Lerner Wissen iiber zu-
grundeliegende L2-Regeln ableiten. Wenn bestimmte Worter, Strukturen oder Sequen-
zen im Input nicht immer wieder auftreten wiirden, ware es ungleich schwieriger, sie
zu erwerben. So sagt die Haufigkeit, mit der ein Element auftritt, auch etwas tiber des-
sen Wichtigkeit fiir das Funktionieren der Sprache im alltaglichen Gebrauch aus. Da-
her sind die einfachsten Strukturen in der Regel auch die am héaufigsten verwendeten,

die dariiber hinaus bereits schon sehr frith im Input auftreten.

Vertreter quantitativer Input-Hypothesen gehen davon aus, dass viel Input auch viel
Erwerb bewirkt. Ein instruktives Gegenbeispiel zu dieser Hypothese sind L2-Lerner,
die ungesteuert Sprache erwerben und noch vor Erreichen eines zielsprachlich ange-
messenen oder korrekten Niveaus fossilisieren. Ein weiteres Gegenbeispiel sind beob-

achtbare Unterschiede zwischen Lernern, die bei der gleichen Menge an Input in kiir-
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zerer Zeit mehr lernen als andere. Es bestehen also vielfdltige individuelle Unterschie-

de im Hinblick auf die Verarbeitung von Input.

Krashens Input-Hypothese wird von Edmondson & House (1993) als qualitativ be-
zeichnet und zwar deshalb, weil Krashen den von ihm vorausgesetzten Input als ver-
stindlich qualifiziert. Er geht davon aus, dass Erwerb quasi nebenbei und unbewusst
geschieht, sofern Lerner verstandlichen Input erhalten. Verstandlichkeit kann Krashen
zufolge dadurch erzielt werden, dass der Input entweder modifiziert — also beispiels-
weise vereinfacht — wird (,rough tuning” Krashen 1981) oder dass die Lernenden kon-
textuelle Informationen hinzuziehen, um noch nicht bekannte Lexeme, Strukturen oder
Konstruktionen zu verstehen. Ausgehend von der Annahme, dass Sprache nur durch
verstandlichen Input erworben wird, legt Krashen die Beschaffenheit des Inputs fest: er
muss Strukturen enthalten, die minimal iiber dem aktuellen Kompetenzgrad des Ler-
nenden liegen. Dies bezeichnet er mit: ,i+1”. Bei erfolgreicher Kommunikation und

ausreichendem verstandlichen Input ist ,,i+1” quasi automatisch gewahrleistet.

Fiir Krashen ist verstandlicher Input jedoch nicht nur notwendig, sondern auch hinrei-
chend fiir den Erwerb, da er davon ausgeht, dass der Erwerb in festgelegten Sequen-
zen verlauft, dass angepasster Input die Lerngeschwindigkeit beeinflusst und dass die
— einzige — Funktion der sprachlichen Umgebung sein sollte, verstandlichen Input zur
Verfiigung zu stellen. Problematisch ist, dass einige der von Krashen aufgestellten Be-
hauptungen empirisch nicht {iberpriifbar und somit nicht falsifizierbar sind. Ein Pro-
blem stellt z.B. die Operationalisierbarkeit von ,verstandlichem Input” dar. Und was
genau ist ,,i+1”? Es stellt sich also die Frage, welchen Erklarungswert diese Hypothese
haben kann, auch wenn offensichtlich ist, dass ganzlich ohne — einen minimal ver-

standlichen — Input Spracherwerb nicht vorstellbar ist.

Im Unterschied zu Krashen, der verstandlichen Input zur Voraussetzung fiir erfolgrei-
chen Spracherwerb erkldrt, pladiert White (1987) fiir unverstindlichen Input (incom-
prehensible input) als wesentlich fiir die weitere Entwicklung der Lernersprache. Sie
nimmt an, dass das Erkennen der Unangemessenheit des eigenen ,Regelsystems’ eine
wichtige Katalysatorfunktion fiir das Lernen hat. Der Input wird durch die Unver-
standlichkeit verstarkt (i.e. perzeptuell salienter), 16st die Aufmerksamkeit des Lernen-
den aus und vermittelt ihm, dass das eigene Regelsystem inaddquat und eine Modifi-
zierung seiner Regeln bzw. eine Restrukturierung der Interlanguage erforderlich ist. In
Bezug auf den Faktor , Aufmerksamkeit” ist zu sagen: wahrend sie fiir die Verarbei-
tung von verstandlichem Input a la Krashen weniger erforderlich ist, wird sie fiir die

Verarbeitung von unverstandlichem Input in deutlich hoherem MafS benétigt. Aufser-
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dem — und dies ist insbesondere aus einer interaktionistischen Perspektive interessant
(siehe Kap. ) — kann unverstiandlicher Input potentiell erwerbsférdernde Aushand-
lungsprozesse auslosen. White nimmt ferner an, dass gerade verstandlicher Input un-
ter Umstanden deshalb nicht erwerbsférdernd ist, weil vom , Input-Lieferanten” mog-
licherweise genau diejenigen Elemente und Strukturen ,herausgefiltert” werden, die
tiir den Erwerb giinstig sind. Dariiber hinaus besteht gerade beim verstandlichem In-
put die Gefahr, dass Lerner — eben weil sie verstehen oder zu verstehen glauben — dem

Input nicht die erforderliche Aufmerksamkeit schenken.

Gass (1997) legt ihren Fokus auf verstandenen Input (comprehended input), den sie als
Voraussetzung dafiir sieht, dass iiberhaupt eine Weiterverarbeitung stattfinden kann —
allerdings nicht muss. Gass macht eine m.E. hier wichtige terminologische Unterschei-
dung, die darin besteht, dass im Fall von verstandlichem Input die Sprecher- bzw. Leh-
rendenperspektive und im Fall von verstandenem Input die Horer- bzw. Lernenden-
perspektive eingenommen wird. Da es nicht nur sinnvoll, sondern erforderlich ist, bei
der Untersuchung von Erwerbsprozessen die Lernendenperspektive einzunehmen,
sollte nicht das, was von aufsen als verstiandlich betrachtet wird, sondern das, was
wirklich verstanden worden ist, im Zentrum der Betrachtung stehen. Letztlich ist der

Lernende die Instanz, die dariiber ,entscheidet”, ob Input verstandlich ist oder nicht.

Typische Merkmale von vormodifiziertem Input sind ein verlangsamtes Sprechtempo,
eine vereinfachte Lexik, eine weniger komplexe Syntax und Ahnliches. Man spricht - je
nach Erwerbskontext — hier auch von Foreigner Talk oder Teacher Talk. Zwar kann eine
solche Input-Modifikation eine Folge von Interaktion sein und somit einen Anpas-
sungsprozess von Seiten des Interaktanten darstellen. Sie tritt aber haufig bereits in der
ersten Auerung eines Muttersprachlers auf, beispielsweise ausgeldst vom &uferen Er-
scheinungsbild des L2-Sprechers. Vormodifizierter Input gilt als zeitlich 6konomischer
und fiir den Fall, dass er , lernergerecht” ist, kann er den Erwerb tatsachlich beschleu-
nigen. So ist bekannt, dass zu viele Details, eine zu starke , Elaboriertheit” des Inputs
eher ungiinstige Auswirkungen haben. Hier wird deutlich, dass nicht so sehr die Men-

ge als vielmehr die Qualitdt des ausgehandelten Input entscheidend ist.

Ellis et al. (1994) konnten zeigen, dass Lerner interaktiv ausgehandelten Input besser
verstehen als sogenannten unmodifizierten oder pramodifizierten Input. Allerdings
nehmen solche Aushandlungen im allgemeinen auch mehr Zeit in Anspruch, so dass
Lerner mehr Zeit fiir den Verarbeitungsprozess zur Verfligung haben. In einer spate-
ren Studie haben Ellis & He (1999) daher den Faktor ,Zeit” kontrolliert und festgestellt,

dass es in der Tat nicht so sehr der Input und dessen Beschaffenheit ist, was den Ler-
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nenden die Verarbeitung erleichtert, sondern die Menge an fiir Verarbeitungszwecke
bereitgestellte Zeit: ,,it does appear that premodified input can serve just as well as in-
teractionally modified input provided that learners have sufficient time to process it”
(Ellis 2001:58). Im Hinblick auf die Initiierung von Aushandlungen ist auflerdem zu sa-
gen, dass dies nicht unbedingt jedem Lerner ,liegt”. Ferner konnen Aushandlungen
zuweilen eine kognitive Uberlastung der Lerner verursachen, was den Erwerb eher be-

hindert bzw. verzogert als ihn zu férdern bzw. zu beschleunigen.

Verstehen und Erwerb

An dieser Stelle ist spatestens zu klaren, was mit , Verstehen” gemeint ist. Fiir Ander-
son & Lynch (1988) ist Verstehen kein absolutes Phanomen: sie nehmen daher eine
Skala mit verschiedenen Graden von Verstehen an. Andersons und Lynchs Hauptkri-
tik an Krashen — und damit letztlich an allen Vertretern einer vereinfachten Input-
Theorie — ist, dass sie nicht nach Graden von Verstehen differenzieren und Kriterien
definieren, anhand derer entschieden werden kann, welcher Grad von Verstehen fiir
den Erwerb erforderlich ist. Weitere Kritik kommt von Sharwood Smith (1986). Er un-
terscheidet zwei verschiedene Arten, Input zu verarbeiten und zwar je nachdem, ob
das angestrebte Ziel Verstehen oder Erwerb ist. Wenn Lernende ausschliefilich top-
down verarbeiten und aus dem nicht-sprachlichen Kontext inferieren, was gemeint ist,
kommt zwar Verstehen, aber vermutlich kein Erwerb zustande. So betrachtet ist Ver-
stehen fiir den Erwerb zwar notwendig, aber nicht — wie Krashen meint — hinreichend.
Auch Clark & Clark (1977) oder Cook (1996) vertreten die Ansicht, dass die Fahigkeit,
Sprache zu dekodieren bzw. inhaltlich zu verstehen, nicht zwangslaufig auch bedeutet,
dass man auch die Syntax , versteht” bzw. die sprachliche Struktur ,knackt”. Erwerb
geschieht also nicht automatisch, sobald der Input verstanden wird. Zum Zusammen-
hang von Verstehen und Erwerb meint auch Ellis (2001), ,,that the processes of compre-
hension and acquisition are not isomorphic and that they only co-occur to the extent
that learners engage in bottom-up processing and thus ,notice” input features that are
not yet part of their interlanguage systems” (Ellis 2001:62). Ob aus Verstehen Erwerb
folgt, hangt also von der jeweiligen Verarbeitungsweise und auch von der Situation ab.
Das Verstehen wird zum Einen konkret vom jeweiligen Kontext und dem Wissen dar-
tiber und zum Anderen abstrakt vom Weltwissen/Schemawissen mafigeblich beein-

flusst.

In Bezug auf den Erwerb meint R. Ellis: , For acquisition to take place learners need to

attend to the linguistic forms in the input and the meanings they realise and to com-
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pare what they notice with their own output” (Ellis 1999:6). Bei dieser Form der bottom
up-Verarbeitung erhalten die Lernenden weitere Daten, um die sie ihre Interlanguage
erweitern bzw. mittels derer sie sie restrukturieren konnen. Dabei kann es vorkommen,
dass Lerner ein Wort, eine Struktur oder eine komplexe Konstruktion erwerben, ohne
sie vollstandig zu verstehen — eine fiir den kindlichen L1-Erwerb, aber auch fiir den L2-
Erwerb nicht untypische Erscheinung. Verstandlicher oder verstandener Input ist dem-
nach nicht unbedingt die Voraussetzung dafiir, dass Erwerb stattfindet. Solange bei-
spielsweise der Kontext bekannt ist, in dem eine imitierte, holistisch erworbene sprach-
liche Sequenzen angemessenerweise zu verwenden sind, konnte dies bereits ausrei-
chen. Somit wirkt sich verstandlicher bzw. verstandener Input zwar moglicherweise
positiv auf den Erwerb aus, ist allerdings keine zwingende Voraussetzung fiir den Er-
werb. Fiir den Erwerbsprozess wichtiger als das Verstehen von Input erscheint die
Verarbeitung von Input. Letztere kann beispielsweise schon darin bestehen, dass ein
Lerner wahrnimmt und erkennt, dass er im Input enthaltene eine Struktur, ein Lexem

0.4a. nicht kennt.

Im Hinblick auf die Einschdtzung der Rolle des Verstehens wichtig ist auch, was
Hawkins (1985) in seiner Studie zeigen konnte, namlich dass Lerner héufig vorgeben,
verstanden zu haben, obwohl dies nicht der Fall ist und hoffen, dass sich das Verstand-
nis im weiteren Verlauf der Interaktion noch einstellt. Es ist plausibel, dass solche pre-
tend and hope-Strategien insbesondere im Anschluss an Aushandlungsprozesse ange-
wendet werden, z.B. weil Lernende — aus Griinden der Gesichtswahrung — nicht zuge-
ben mdochten, dass sie trotz der Bemiihungen ihres Interaktionspartners immer noch
nicht verstanden haben. Es ist aber auch denkbar, dass es ihnen — aus welchen Grin-
den auch immer — nicht wichtig ist, den an sie gerichteten Input zu verstehen, aber da
sie in der Interaktion fortfahren mochten, Verstehen vortauschen. Hier geht es also um
die grundsatzliche Frage, ob und wie tiberpriift werden kann, dass Verstehen — und
zwar dem Input bzw. der Intention des Interaktionspartners entsprechend - stattge-

funden hat.

Im Hinblick auf Verstehen gibt es also ein breites Spektrum, das von einem oberflachli-
chen semantischen Verstehen bis zu einer tiefen strukturellen Analyse reichen kann. Es
konnen auch nur Teile des Inputs auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen verstanden
werden: morphologische Formen, Lexeme oder phonologische Einheiten. All dies ist
wichtig dafiir, wie Lernende Sprache wahrnehmen, segmentieren und verarbeiten. Es
scheint daher unbedingt erforderlich, zwischen , Input fiir das Verstehen” und , Input

fiir das Lernen” zu unterscheiden.
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Von Input zu Intake

Ob Input iiberhaupt zu Intake wird, hangt von verschiedenen inputinternen und inpu-
texternen Faktoren ab. Ein Faktor ist das Analyselevel, auf dem sich der jeweilige Ler-
nende befindet. Zum Einen wird nicht alles, was als Input fiir den Lernenden inten-
diert ist, von diesem auch als solcher wahrgenommen und verarbeitet. Zum Anderen
ist aufgrund méoglicher Interferenzen beim Ubertragungsprozess der Output des Inter-

aktionspartners nicht zwangslaufig identisch mit dem Input des Lernenden.

Ferner muss nicht jeglicher Intake sofort weiterverarbeitet werden. Er kann auch zu-
nachst einmal lediglich gespeichert werden, um zu einem spéteren Zeitpunkt verarbei-
tet werden. Gass (1997) spricht hier von einer , Inkubationsphase”. In diesem Zusam-
menhang interessant ist, dass der — scheinbare — Null-Effekt von Korrekturen im Erst-
sprachenerwerb lange Zeit als Evidenz dafiir betrachtet wurde, dass es eine Art ,inter-
nes Curriculum’ oder natiirliche Erwerbssequenzen geben miisse. Es ist aber auch eine
andere Interpretation denkbar, namlich: ,as children do presumably ultimately devel-
op the adult usage, it is equally plausible to suggest, as here, that the information is
shelved rather than ignored” (Wray 1992:23). Da es keine Evidenz dafiir gibt, dass das
Funktionieren solcher Mechanismen altersspezifisch ist, konnen sie auch fiir L2-Lerner
angenommen werden. Es ist allerdings anzunehmen, dass der Input zu einem gewis-
sen Grad verstanden worden sein muss, damit er , aufbewahrt” werden kann, ohne in-
tegriert zu werden. Ferner ist ist wahrscheinlich, dass kiirzere Sequenzen leichter fiir
eine spatere Verarbeitung gespeichert werden konnen als komplexere syntaktische
Ketten.

Verarbeitung von Input

Input wird auf der Basis des bereits vorhandenen mdoglicherweise fehlerhaften und
liickenhaften Lernerwissens wahrgenommen. Aus dem wahrgenommenen Input wird
selegiert und anschliefend analysiert. Diese Analyse kann lediglich darin bestehen,
dass die selegierten Einheiten mit dem bereits vorhandenen Wissen ‘verglichen” wer-
den. Diesen Prozess, bei dem Lerner wahrnehmen, dass und inwiefern sich neuer In-
put von ihrem bereits vorhandenen Wissen unterscheidet, nennt Gass Apperzeption:
»~We can think of apperception as a priming device that prepares the input for further
analysis. Thus, apperceived input is that bit of language that is noticed in some way by
the learner because of some particular recognizable features” (Gass 1997:4). Aufmerk-
samkeit und Bewusstheit sind also integrale Bestandteile der Apperzeption. Insbeson-

dere die Fokussierung der Aufmerksamkeit spielt eine Rolle bei der Wahrnehmung
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und Verarbeitung von Input. Schmidt & Frota (1986) stellten fest, dass nur etwas er-
worben werden kann, was zuvor wahrgenommen worden ist. Ob das, was erworben
wird, tatsachlich verstanden worden sein muss, ist fraglich. Dass es aber wahrgenom-
men worden sein muss, scheint unverzichtbar. Falls das betreffende Wissen bereits
vorhanden ist, wird es gestarkt und , sicherer” gemacht. Falls nicht, kann der selegierte
Input in das vorhandene Lernerwissen aufgenommen werden. Hierbei geht es jedoch
um mehr als um die blofie Addition von Wissen. Die Integration involviert die Bildung
von Verkniipfungen, die den kiinftigen Abruf erleichtern. Beide Vorgéinge ziehen eine
Restrukturierung des Lernerwissens nach sich, was eine Veranderung des Wissens und

dessen Status zur Folge hat.

Input kann also dazu dienen, Hypothesen zu generieren oder bereits vorhandene Hy-
pothesen zu iiberpriifen, zu bestitigen und auf diese Weise das vorhandene Wissen zu
starken und zu konsolidieren. Die Hypothese kann aber auch falsifiziert werden, was
das bisherige Wissen bzw. die Sicherheit des Lernenden hinsichtlich dieses Wissens
zunachst einmal schwécht. Es ist ferner auch mdoglich, dass der Input so selektiv wahr-
genommen wird, dass er lediglich dazu genutzt wird, bereits erworbenes und sicher

beherrschtes Lernerwissen zu bestatigen und zu starken.

AbschlieRende Bemerkung

Krashens Behauptung, dass fiir die Internalisierung neuen Sprachwissens lediglich
Verstehen des Inputs erforderlich ist, wird von R. Ellis (1994) folgendermafien einges-
chrankt: ,Comprehension that results from a semantic analysis of the input, where the
relationships between the elements that make up the text are inferenced using contex-
tual clues and world knowledge is unlikely to add anything to the learner’s implicit
knowledge. For this to happen some kind of structural analysis of the input is re-
quired” R. Ellis (1994:92f). Hochst zweifelhaft ist also, ob verstandlicher Input allein
bzw. die inhaltliche Verarbeitung von Input ausreicht, um automatische und fliissige

Sprachproduktion zu erméglichen.

Output-Hypothese

Einleitung

Im Zusammenhang mit der Produktion in der Fremdsprache stellen sich in Bezug auf
ihre Funktion fiir den Spracherwerb eine Reihe (noch) offener Fragen wie z.B.: Inwie-

fern beeinflusst die eigene Performanz die Kompetenz? Welche Rolle spielt der eigene
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lernersprachliche Output fiir die Entwicklung des lernersprachlichen Wissens? Sind
vorzeitige Stabilisierungen nicht-zielsprachenadaquater Strukturen, die in dieser Form
nicht im fremden Input sondern im eigenen Output vorgekommen sind bzw. vorkom-
men, nicht ein Hinweis darauf, dass dem eigenen Output ein besonderer Status beim

Spracherwerb zukommt?

Das {iiber lange Zeit vernachlassigte Potential der Produktion fiir den Erwerb bes-
chreibt Gass (1997) wie folgt: ,,output has generally been seen not as a way of creating
knowledge but as a way of practicing already-existing knowledge” (Gass 1997:139
[Hervorhebung, K.A.]). Im Hinblick auf Verhaltnis zwischen Sprachwissen und
Sprachgebrauch vertritt auch Foster die Auffassung: “Grammatical knowledge is the

outcome of language use, and not the other way round” (Foster 2001:79).

Output kann als Manifestation des Erwerbsprozesses betrachtet werden. Mittels eige-
ner Produktionen kénnen Hypothesen aktiv und gezielt getestet und - falls erforder-
lich — modifiziert werden. Die sprachliche Produktion ist dariiber hinaus ein Indikator
dafiir, wie etwas verstanden worden ist. Ausloser fiir das Erkennen von Schwierigkei-
ten oder Liicken in der Interlanguage konnen sowohl externes wie auch internes Feed-
back sein. So stellte Bialystok (1978) die These auf, dass sich explizites Wissen durch

eine Art Feedback-Schleife iiber die eigene Produktion entwickelt.

Der Ausloser fiir die von Swain (1985) formulierte Output-Hypothese war die Beob-
achtung, dass Lerner in Immersionsklassen im Hinblick auf ihre produktiven Fertigkei-
ten deutlich unter den Erwartungen lagen. Somit wurde die Vermittlung von Input al-
lein als nicht langer ausreichend gewertet. Im Unterschied zur Rezeption spielen struk-
turelle Aspekte der Fremdsprache bei der Produktion namlich eine grofiere Rolle, weil
sie aktiv beachtet werden miissen (vgl. dazu auch R. Clark 1977). Denn wahrend die
syntaktische Ebene bei der Verarbeitung von Input zu einem grofien Teil vernachlas-
sigt werden kann — und daher fiir den Spracherwerbsmechanismus nicht so leicht zu-

géanglich ist —, ist dies bei der Produktion von Output nicht moglich.

Typen von Output

Die mit der eigenen Produktion verbundene Notwendigkeit, verstandliche, korrekte
und angemessene Auflerungen zu produzieren, kann sich positiv auf den Erwerb aus-
wirken. Swain beschreibt die Funktion von Output so: “output may stimulate learners
to move from the semantic, open-ended, nondeterministic, strategic processing preval-

ent in comprehension to the complete grammatical processing needed for accurate pro-

93



Basismechanismen des Spracherwerbs

duction. Output, thus, would seem to have a potentially significant role in the develop-

ment of syntax and morphology” (Swain 1985:128).

Einschrankend muss gesagt werden, dass die reine Produktion von Output nicht zwin-
gend zu Erwerbsfortschritten bzw. zu einer korrekten L2-Sprachbeherrschung fiihren
muss (vgl. dazu die Untersuchungen von Swain & Lapkin 1982; Schmidt 1983; Schmidt
& Frota 1986; Harley, Allen, Cummins & Swain 1990). Auch Van den Branden (1997)
zieht aus seiner Studie den Schluss, dass mehr Output nicht unbedingt zu einer korrek-
teren Grammatikverwendung fiihren muss (Van den Branden 1997). Was VanPatten
(1995) in Bezug auf die inhaltliche und formale Input-Verarbeitung durch L2-Lernende
festgestellt hat, liefe sich auch auf den Output {ibertragen: namlich, dass L2-Sprecher
aufgrund hoher kognitiver Belastungen — entgegen den Annahmen bzw. Hoffnungen
von Swain & Lapkin — auch den Output zundchst nur beziiglich des Inhalts und erst
anschliefsend beziiglich der Form verarbeiten. Hochste Prioritat hatte in diesem Fall die
Vermittlung der Botschaft, was auch trotz mangelnder formaler Korrektheit moglich
ist. Erst wenn die Lernenden in der Lage sind, die lexikalisch-semantischen Einheiten
nach Bedarf abzurufen, konnen sie beginnen, sich mit der Verarbeitung von weniger

bedeutungsvollen - i.e. morphosyntaktischen — Formen zu befassen.

Ahnlich wie in der Input-Hypothese die Qualitdt des Inputs niher spezifiziert wurde,
differenzierten auch Vertreter der Output-Hypothese ihr zentrales Konzept , output”
im Laufe der Zeit zu comprehensible output. Beim Versuch, sich verstandlich zu machen
und eine vorherige — unverstindliche oder fehlerhafte — Auerung zu modifizieren,
konnen L2-Lerner an die eigenen produktiven Grenzen stofsen. Swain (1985) definiert
verstandlichen Output daher als ,[a] means of pushing the learner toward the delivery
of a message that is not only conveyed, but that is conveyed precisely, coherently, and
appropriately” (Swain 1985:249). Wenn die Lernenden ihre Schwierigkeiten selbst
identifizieren, bedeutet dies, dass sie aufmerksam sind und sich intensiv mit der

Fremdsprache auseinander setzen, was sich erwerbsfordernd auswirken kann.

Etwas problematisch ist die comprehensible output-Hypothese, weil sie auf einer Nega-
tiv-Situation basiert. D.h. die Notwendigkeit, verstandlichen Output zu produzieren,
wird durch Ausdrucksschwierigkeiten, durch kommunikative Notsituationen oder gar
einen kommunikativen Zusammenbruch erzeugt: ein Sprecher muss alternative Mittel
anwenden, um seine Mitteilung korrekt, kohdrent und angemessen zu vermitteln. Fer-
ner muss die folgende Einschrankung gemacht werden: Ob ein Sprecher einen anderen
Sprecher versteht oder nicht, ist nicht objektiv bestimmbar und von einer Reihe von

Faktoren abhéngig. So spielt z.B. die Vertrautheit eines Muttersprachlers im Umgang
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mit Nichtmuttersprachlern im Allgemeinen eine Rolle oder der Bekanntsheitsgrad zwi-
schen den jeweiligen Sprechern im Besonderen. Aufierdem konnte gerade eine ausrei-
chende Verstdndlichkeit einen Lerner dazu ,verfiihren’, seinen Spracherwerb nicht

weiter voranzutreiben.

Unter pushed output sind solche Auferungen zu verstehen, in denen ein Lerner sprach-
liche Strukturen verwendet, die er (noch) nicht oder (noch) nicht vollstandig erworben
hat. Der Ausloser fiir diese Art von Output muss aber nicht zwingend von aufsen kom-
men. So stellt Robinson (2001) fest: ,,Pushed output can also be induced by internal
teedback or self monitoring and correction, involving cognitive comparison of learner
utterance and input models or recasts” (Robinson 2001:303). Zur Reformulierung eige-
ner Auflerungen ‘gezwungen’ zu werden, kann sich positiv auf die eigene Produktion
und den L2-Erwerb auswirken, weil dazu Aufmerksamkeit erforderlich ist, die ja eine
Mindestvoraussetzung fiir Lernen darstellt. Ein Vorteil der Produktion von Output im
Unterschied zur Rezeption von Input ist, dass der Sprecher iiber den Inhalt der Aufe-
rung und auch die Art und Weise der Produktion entscheidet: d.h. er bleibt innerhalb
seiner eigenen Verarbeitungsgrenzen bzw. Verarbeitungsfahigkeiten. Insbesondere

aber kann er das Tempo selbst bestimmen.

Im Hinblick auf eine Erhéhung der zielsprachlichen Korrektheit ist zu sagen, dass die-
se Funktion nur dann fiir den Erwerbsprozess zutrifft, wenn der Lernende aufmerk-
sam auf das Feedback ist. Ob Feedback als solches iiberhaupt wahrgenommen werden
kann, hangt nicht zuletzt vom Feedback-Typ ab: wenn es sich beispielsweise um ein re-
cast (i.e. die Wiederholung der vorangegangenen Auflerung mit impliziter Fehlerkor-
rektur) handelt, besteht die , Gefahr”, dass Lernende dies entweder fiir eine Zustim-
mung halten, weil sie die Korrektur nicht wahrnehmen oder aber dass sie der Refor-
mulierung lediglich zustimmen, ohne dass es dabei zu irgendwelchen nennenswerten
Auswirkungen auf ihren Erwerbsprozess kommt. Es mehren sich Belege dafiir, dass
,offenere” Feedback-Typen (wie z.B. Klarungsnachfragen, Bitten um Reformulierung
o0.d.), sich giinstiger auf den uptake durch den Lernenden auswirkt (vgl. dazu Lyster &
Ranta 1997).°

®  Uptake ist die Bezeichnung fiir eine Spezialform der Wiederholung, die insbesondere in

Lehr-Lern-Kontexten verwendet und von Lyster & Ranta (1997) folgendermafien definiert
wird: , Uptake in our model refers to a student’s utterance which immediately follows the te-
acher’s feedback and which constitutes a reaction in some way to the teacher’s intention to
draw attention to some aspect of the student’s initial utterance” (Lyster & Ranta 1997:19).
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Empirische Studien zum modifizierten Output

Wie bereits zuvor ausgefiihrt wurde, stellen Segmentierung und Analyse wichtige
Operationen im Erwerbsprozess dar, und zwar im Hinblick auf den Weg von der ganz-
heitlichen Imitation zur kreativen Produktion. So bietet gerade der modifizierte Output
eine Moglichkeit hierzu, da die Lernenden fiir die Durchfiihrung einer Korrektur seg-
mentieren, analysieren und wieder synthetisieren miissen. Auch dass L2-Lerner da-
durch an die Grenzen ihrer sprachlichen Kompetenz gehen, ist als erwerbsférdernd zu

betrachten (vgl. auch Pica 1996).

Im Hinblick auf die empirische Uberpriifung der Wirkung modifizierten Outputs ist
zu sagen, dass es bisher insgesamt nur vergleichsweise wenige Studien gibt. Nobuyos-
hi & Ellis (1993) fanden heraus, dass Klarungsnachfragen ein Mittel sein konnen, modi-
tizierten Output zu elizitieren und die Korrektheit einzelner sprachlicher Strukturen —
langfristig — zu verbessern. Auf der Basis der Untersuchung von drei japanischen Eng-
lisch-Lernern gehen die Forscher davon aus, ,that ,pushing’ learners to improve the ac-
curacy of their production results not only in immediate improved performance but
also in gains in accuracy over time” (Nobuyoshi & Ellis 1993:208). An dieser Studie
sind — zu Recht — im Hinblick auf das methodische Vorgehen kritische Einwande ge-
macht worden (vgl. Krashen 1998). So sind die Daten “quantitativ” betrachtet eher ma-
ger, und es kann von statistischer Relevanz der Ergebnisse keine Rede sein. Ein weite-
rer Kritikpunkt betrifft die Tatsache, dass die Lernenden mit der zu untersuchenden
Regel vertraut gemacht worden waren, so dass von vornherein ein Fokus auf die Form
vorhanden war: die Lerner sollten anschlieffend mit ihrem Lehrer interagieren, und es
ist naheliegend anzunehmen, dass sie abermals auf die Form achteten. Der Erfolg bei
der Verwendung kann also auf den Gebrauch des Monitors zuriickgefiihrt werden, der

wiederum durch das Design der Studie hervorgerufen worden sein kann.

Es gibt aber auch eine Reihe methodisch iiberzeugender angelegter Studien zur Uber-
priifung der Output-Hypothese. So konnte Mackey (1995) zeigen, dass nur aktive Teil-
nahme an der Interaktion — i.e. Produktion — in Bezug auf Frageformen zu einer Ent-
wicklung fiihrte. Lerner, die die Interaktion entweder nur beobachteten, ohne selbst
daran teilzunehmen oder die pramodifizierten Input erhielten, machten keine erkenn-
baren Fortschritte. Weitere Evidenz fiir positiven Effekt modifizierten Output auf den
Erwerb liefert auch Van den Branden (1997) und zwar im Hinblick auf die Menge, die
Qualitat der Information und die Bandbreite des verwendeten Vokabulars. In Bezug
auf die verschiedenen sprachlichen Ebenen konnten Ellis & He (1999) zeigen, dass die

Produktion und Modifizierung von Output sich giinstiger auf den Lexikerwerb aus-

96



Basismechanismen des Spracherwerbs

wirkt als die Rezeption. Insbesondere eine mehrkanalige Produktion (i.e. schriftlich
und miindlich) erlaubt eine tiefere Verarbeitung. Wenn ferner nicht nur um der Pro-
duktion willen produziert wird, sondern im Rahmen von peer-Interaktionen, verstarkt

sich dieser Effekt noch.

Mit Bezug auf miindliche Aufgaben, die im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts ge-
stellt werden, dient die wiederholte miindliche L2-Produktion den Ausfiithrungen By-
gates (2001)zufolge nicht nur der Verbesserung der Fliissigkeit und der Korrektheit,
sondern auch der Steigerung der Komplexitdt, denn: ,the speaker might choose to
build on the routines established previously to produce a more complex or more sophi-
sticated formulation of the message” (Bygate 2001:27). Bygates Begriindung, warum
sich alle drei Aspekte verbessern konnen, lautet: , This is because, on subsequent occa-
sions, a speaker’s attention may be freer to focus on relatively redundant forms in or-
der to improve accuracy or increase complexity. At the very least, speakers should be

able to improve their fluency” (Bygate 2001:27).

Kritik an der Output-Hypothese

Krashen (1998) halt den Output und damit auch den modifizierten Output quantitativ
grundsatzlich fiir viel zu gering, als dass er irgendwelche nennenswerten Auswirkun-
gen auf den Erwerb haben konnte (die in diesem Zusammenhang durchgefiihrten Stu-
dien werden von ihm als zu vernachléssigen bezeichnet). Hier ist allerdings zu bemer-
ken, dass dies eine rein quantitative Betrachtungsweise ist. Viel entscheidender ist je-
doch, dass sowohl die Menge als auch die Qualitdt von Aufmerksamkeit, die mit der
eigenen Produktion verbunden ist, die bei der Rezeption involvierten deutlich {iber-
schreiten kann. In diesem Zusammenhang meint auch Ellis: ,in part, Krashen misses
the point, as even if pushed output is scarce, it may afford qualitative opportunities to
notice specific features that are problematic to learners” (R. Ellis 1999:13). Die mit dem
starkeren Fokus auf die Form verbundene Aufmerksamkeit bei der Produktion kann

sich also positiv auf die Korrektheit auswirken.

Krashen behauptet ferner, es gibe keine Evidenz dafiir, dass verstandlicher Output
zum Spracherwerb fithren wiirde. Er kritisiert hier selbst die dufserst vorsichtig formu-
lierte Hypothese von Swain & Lapkin (1995), wonach es unter bestimmten Bedingun-
gen moglich ist, dass Output den L2-Erwerb in einer Weise fordert, die sich vom Input
unterscheidet bzw. ihn unterstiitzt. Krashen behauptet dariiber hinaus — erneut ohne
tiberzeugende Belege dafiir zu erbringen —, dass auch ohne jegliche Produktion ver-

standlichen Outputs eine hohe Sprachkompetenz erreicht werden konne. Seinen Aus-
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fiihrungen zufolge belegen dies zahlreiche Studien; dabei bezieht er sich allerdings ent-
weder auf Laborstudien (Nagy et al. 1985), auf Fallstudien von Hirngeschadigten oder

auf Untersuchungen zur Lesekompetenz.

Als ein Gegenbeleg fiir die Output-Hypothese nennt Krashen eine Studie von Ellis et
al. (1994), in der diejenige Gruppe, die vormodifizierten Input erhielt, jedoch keine Ge-
legenheit hatte, Output zu produzieren, zwar geringe, jedoch klare Fortschritte im Hin-
blick auf den Erwerb neuen Vokabulars machte und aufserdem mehr Worter erwarb
als diejenigen Lerner, die Output produzierten. Die Griinde fiir dieses Ergebnis kon-
nen vielfaltig sein. Auf jeden Fall ist diese Studie kein tiberzeugender Beleg dafiir, dass
die Produktion in der Interaktion keine Rolle spielt. So erfordert sie sicherlich mehr ko-
gnitive Anstrengung als die Verarbeitung von Input allein, denn es sind vom L2-Spre-
cher ungleich mehr Faktoren zu beriicksichtigen, die seine Aufmerksamkeit beanspru-
chen. Dies ist eine mdgliche Erklarung fiir die allerdings nur kurzfristige Uberlegenheit
von Lernern, die ausschliefillich Input erhalten. Als letztes Argument gegen die Out-
put-Hypothese bzw. gegen ihre Umsetzung in die didaktische Praxis fiihrt Krashen
Untersuchungen von Young (1990) und Loughrin-Sacco (1992) an, die feststellten, dass
es Lernern unangenehm sei, zum Output gedriangt zu werden, dass dies Angst erzeu-

gen wiirde und deshalb zu vermeiden sei.

Zusammenfassend betrachtet handelt es sich bie den genannten kritischen Einwanden
grofitenteils um auf Vermutungen und Spekulationen beruhende Behauptungen, die

jeglicher empirisch iiberzeugend abgesicherter Grundlage entbehren.

Output als Ausloser von Aufmerksamkeit und Forderer des Erwerbs

Elbers (1997) geht in ihrer L1-erwerbsbezogenen Variante der Output-Hypothese tiber
die von Swain festgestellten Funktionen des Outputs fiir den Erwerb hinaus, und zwar
indem sie eher auf die psycholinguistische und nicht so sehr auf die kommunikationss-
trategische Ebene abhebt. Elbers hat die Hypothese aufgestellt, dass das, was ein Kind
aus seiner sprachlichen Umgebung aufnimmt, zum grofiten Teil davon abhangt, wie es
seine eigenen Produktionen analysiert, denn: ,Not comprehension but production is
the primary source of input for analysis, i.e. the primary source of analyzable

sound/meaning pairs” (Elbers 1997:132).

Zur Stiitzung ihrer Hypothese fiihrt sie die folgenden fiinf Argumente an:
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»The No Guessing Argument”
Im Unterschied zur Rezeption ist dem Lerner bei der Produktion die Redeab-

sicht bekannt. Sie muss also nicht erschlossen oder erraten werden.

“The Double Processing Argument”
Sprecher sind — zwangslaufig — immer auch ihre eigenen Zuhorer: , Thus speak-
ers have double opportunity for linguistic analysis, during production proper

and during the monitoring of this production” (Elbers 1997:132)

“The Internal Speech Argument”
Durch die Beobachtung ihrer ‘inneren Rede’ kann zusatzlich auch die unartiku-

lierte Rede der Analyse zugéanglich gemacht werden.

“The Effort Argument”

Diese Annahme besagt, dass die Produktion prinzipiell “anstrengender” ist als
die Rezeption. Dadurch kommt es zu einer tieferen Verarbeitung, was sich posi-
tiv auf die Behaltensleistung auswirkt — eine ideale Voraussetzung fiir die an-
schliefende Analyse: ,Mental effort generally enhances retention. Therefore,
representations from productions will be better retained than representations
from comprehension, and thus will be better available for (offline) analysis” (El-
bers 1997:132).

“The Attention to Form Argument”

Wie bereits Swain (1985) feststellte, reicht beim Zuhoren haufig die semantische
und die pragmatische Information aus, um eine Auflerung zu verstehen und
der Interaktion folgen zu kénnen. Im Unterschied dazu muss man ein Sprecher
auch auf formale Aspekte achten: ,Consequently, production may be expected
to force the online analysis of form/meaning relationships to a greater extent
than comprehension” (Elbers 1997:133).

In ihrem fiir den kindlichen L1-Erwerb entwickelten Prozess-Modell — das hier auch

fiir den L2-Erwerb zur Anwendung gebracht werden soll — geht Elbers von drei Pha-

sen aus: zunachst nehmen Kinder aus dem Input einige unvollstandig analysierte Frag-

mente auf, von denen sie einige in ihren eigenen Produktionen verwenden. Dieser Vor-

gang wird als Extraktion bezeichnet. Die eigenen Produktionen, die eine Mischung aus

Imitationen und , Eigenkreationen” sind, werden analysiert, und es werden Hypothe-

sen aufgestellt, die in einem nachsten Schritt tiberpriift und mit weiterem Input , ver-

glichen” werden.
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Es ist eine alltagliche Erfahrung, dass erst dann, wenn man beginnt, auf etwas zu ach-
ten, auffallt, wie haufig das betreffende Phanomen auftritt. Die Wahrnehmung ist ein
komplexer Prozess, der sowohl bottom up wie auch top down vonstatten geht: nachdem
ein Lerner im Input eine kritische Menge an Exemplaren eines Phianomens wahrge-
nommen hat (bottom up) und er daraufhin eine Hypothese beziiglich einer Form/Funk-
tion-Beziehung hinsichtlich dieses Phanomens aufgestellt hat, wird er dieser Bezie-
hung gegeniiber sensibel und beginnt, auf ihr Vorkommen im Input zu achten (top
down). Deshalb konnen auch erst ab diesem Zeitpunkt Diskrepanzen zum eigenen Out-
put wahrgenommen und angemessen interpretiert werden. Die Produktion stellt somit
eine Moglichkeit des Aufbaus sprachlichen Wissens dar. Allerdings sind nicht alle Dis-
krepanzen zwischen (fremdem) Input und (eigenem) Output dem Lernenden in jedem
Erwerbsstadium zuganglich. Erkennbar wird dies an einer gewissen Resistenz gegen-
tiber Korrekturen. Zusammenfassend formuliert Elbers zwei allgemeine Performanz-
prinzipien: 1. “Attention is attracted by what is perceptually salient.” und 2. “Attention
is attracted by what is slightly, i.e. not too much, discrepant from expectation.” (Elbers
1997:137) und beschreibt den Erwerbsprozess folgendermafien: , Thus, acquisition may
be conceptualized as a largely self-constraining and self-organizing process: what is
produced in earlier stages sets limits on what can be analyzed and acquired, and
thereby on what will be produced (and, again, analysed and acquired) in later stages”
(Elbers 1997:134). Das sprachliche Wissen ist somit ein aus dem selbstorganisierenden
System ,Erwerb’ entstehendes Produkt. Es handelt sich hier um einen ,learning-by-
doing“-Ansatz oder auf eine knappe Formel gebracht: ,learning through action follo-
wed by abstraction” (Elbers 1997:134). Sprachproduktion und Spracherwerb stehen in
einem interdependenten Verhaltnis zu einander. Der eine Prozess ist ohne den anderen
nicht denkbar. Wenn es stimmt, dass Kinder ihren eigenen Output wie fremden Out-
put bzw. Input analysieren, dann miissten sie zundchst komplexe Sequenzen produzie-
ren, die sie erst spdter analysieren, was in der Tat der Fall zu sein scheint (vgl. dazu

auch die Ausfiithrungen in Kap. 7 Basismechanismen des Spracherwerbs).

Wenn die von Elbers & Wijnen (1992) aufgestellte und weiter zu tiberpriifende Hypo-
these, dass Kinder wihrend ihres Erstsprachenerwerbs von ihrem eigenen Output und
den ihm zugrundeliegenden Prozessen aufgrund der damit verbundenen Aufmerk-
samkeit (i.e. Anstrengung als dem energetischen Aspekt der Aufmerksamkeit) mehr
lernen als durch die Wahrnehmung und Verarbeitung fremden Inputs, auf den Fremd-
sprachenerwerb iibertragbar ist, wire dies nicht zuletzt auch eine mogliche Erklarung
fiir den prominenten Status, den selbstproduzierte nicht-zielsprachenadaquate Struk-

turen, die in dieser Form nicht im fremden Input vorgekommen sein konnen, fiir die
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Lernenden haben. Das durch die eigene Produktion erhchte Bewusstsein der Lernen-
den hinsichtlich ihrer zielsprachlichen Liicken kann eine erhchte Aufmerksamkeit
auch auf kiinftig angebotenen Input bewirken. Die Folge der bei der Produktion aufzu-
wendenden Aufmerksamkeit ist laut Elbers eine ,peak performance”, eine Art sprach-
liche Hochstleistung, die entweder willentlich oder unwillentlich erbracht werden
kann. Erforderlich dafiir ist eine mit der Produktion verbundene Anstrengung
(,,effort”), die entweder intern oder extern motiviert sein kann. Kommunikativer Druck
z.B. kann ein Ausloser fiir eine solche Leistung sein, bei der ein Lerner {iber seine be-
reits vorhandenen Fahigkeiten hinaus produziert, sozusagen {iiber sich selbst hinaus-
wachst. Moglicherweise sind solche Ereignisse (und das damit verbundene Erfolgsge-
fiihl) zusammen mit der kontinuierlichen Restrukturierung wesentlich fiir Entwick-

lungsprozesse im L2-Erwerb.

Ein weiterer im vorliegenden Kontext relevanter Ansatz ist die ,virtual input’-Hypothe-
se von Sharwood Smith (1996), der zufolge mittels des metasprachlichen Wissens vir-
tuelle AuBerungen produziert werden, deren Zweck das Testen bestimmter Lernerhy-
pothesen ist — was allerdings noch keinen unmittelbaren Effekt auf die zugrundelie-
gende Lernergrammatik haben muss. Fiir den Fall, dass diese selbst-generierten Kon-
struktionen in Situationen verwendet werden, die fiir den Lernenden bedeutsam sind,
in denen das eigene sprachliche Verhalten als erfolgreich beurteilt wird und das jewei-
lige Kommunikationsziel erreicht worden ist, konnen sie — laut Sharwood Smith — fiir
den Lernenden denselben Status einnehmen wie Auflerungen eines Muttersprachlers
der Zielsprache (,output-as-input” bzw. Auto-Input). Somit stellen als erfolgreich be-
urteilte eigene Auflerungen eine Mdglichkeit dar, eine zu erwerbende Struktur der
Aufmerksamkeit des Erwerbsmechanismus zuganglich zu machen. Da das lernerseiti-
ge — metasprachliche und intuitive bzw. explizite und implizite — Wissen und die dar-
auf gerichtete Aufmerksamkeit eine mogliche Quelle zur Formulierung und zur Ver-
besserung des eigenen Outputs ist, konnen sich Lernende via dieses Wissens in die
Lage versetzen, ”[to] make their output more grammatical, thereby creating improved

input for themselves” (Truscott 1998:125).

Zusammenfassung der Funktionen von Output

Im folgenden werden zusammenfassend die wichtigsten der eng miteinander ver-
kniipften Funktionen aufgefiihrt, die dem lernersprachlichen Output in Bezug auf den

Fremdsprachenerwerb zugeschrieben werden (vgl. auch Izumi et al. (1999)):
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a)

b)

d)

Ausloser fiir ,besseren’ Input

“"Guten” — d.h. fiir den Erwerb niitzlichen — Input erhalten Lernende dann,
wenn sie selbst sprechen und ihrem (zielsprachlichen) Gesprachspartner auf
diese Weise ein Bild iiber ihre fremdsprachlichen Fahigkeiten vermitteln, so
dass dieser dann seinen Output auf das Niveau der Lernenden abstimmen
kann. Lernersprachlichem Output kommt hier also die Funktion eines ,Auslo-

sers’ fiir besseren Input zu.

Ermoglichung der syntaktischen Verarbeitung

Die eigene Produktion zwingt die Lernenden, den Schritt von der Wort- auf die
Satzebene (vgl. dazu auch Swain & Lapkin 1995) bzw. von der paradigmati-
schen Ebene der Sprachverarbeitung auf die syntagmatische Ebene zu vollzie-
hen. Swain (1985) nimmt an, dass Lernende, die wissen, dass sie sprachlich
selbst produktiv werden miissen, schon beim Zuhoren und dem Versuch zu
verstehen, mehr Aufmerksamkeit auf die Syntax richten, so dass es durch die
Beobachtung zur Analyse des Inputs kommt, was sich wiederum positiv auf

den eigenen Output auswirken kann.

Aktives Hypothesen-Testen

Wiéhrend rein verstehensbasierte Ansadtze von einer einseitigen Abhéangigkeits-
beziehung zwischen Umwelt und Lernenden ausgehen, insofern als Lernende
in ihrem Erwerb von der Quantitdt und der Qualitdat des ihnen angebotenen
und haufig angepassten Input abhingig sind und diese Ansatze somit ignorie-
ren, dass sich Lernende in ihrer Interlanguage-Entwicklung — noch oder schon —
auf einer anderen als die dem Input entsprechenden Entwicklungsstufe befin-
den konnen, sehen produktionsbasierte Ansatze in der Produktion von fremd-
sprachlichem Output eine Moglichkeit fiir Lernende, eine gewisse Kontrolle
tiber den Ablauf ihrer sprachlichen Entwicklung auszuiiben. Sie konnen aufge-
stellte Hypothesen testen und auf diese Weise Feedback beziiglich noch nicht
gesicherter Wissensbestdnde einholen und Aushandlungsprozesse in Gang set-
zen, denen gemeinhin eine lernférderliche Wirkung zugeschrieben wird (vgl.
Pica 1994).

Verbesserung der Korrektheit

Hier geht es um die Verstandlichkeit und Wohlgeformtheit der eigenen Pro-
duktion und somit um die Adaquatheit der Interlanguage. Durch das Feedback
der Interaktionspartner werden Lerner mehr oder weniger explizit dazu ge-

bracht, ihre Produktionen korrekter und praziser zu formulieren. Lerner modi-
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f)

8)

fizieren ihren Output als Reaktion auf Signale des Interaktionspartners hin-
sichtlich Verstandnisschwierigkeiten (vgl. dazu die Studien von Pica 1988 und
Pica 1992 oder Takashima 1994). Die — direkte oder indirekte — Aufforderung,
den eigenen Output zu modifizieren und ihn so verstandlicher zu machen,

kann sich so langfristig positiv auf die lernersprachliche Korrektheit auswirken.

Verbesserung der Sensomotorik

In einer frithen Untersuchung konnte Seibert (1927) zeigen, dass das laute Arti-
kulieren von neuen Wortern zu einer verbesserten Behaltensleistung fiihrt als
das stille Auswendiglernen (vgl. dazu auch den Abschnitt Rehearsal). Als Er-
klarung fiir diese Beobachtung nahm er an, dass eine neue, ungewohnte Aus-
sprache fremdsprachiger Worter das auditive, perzeptive Gedéachtnis genauso
betrifft wie die Motorik. Nach Seibert ist es demnach unmdoglich, sprachliches
Material zu memorisieren, ohne es zu artikulieren. N. Ellis (1996) fiihrt den Ge-
danken noch weiter aus, indem er Seiberts Uberlegungen auch auf den Syntax-
erwerb tibertragt: ,There is evidence that phonological rehearsal of novel for-
eign language utterances promotes, and preventing phonological rehearsal dis-

rupts, the acquisition of syntax” (N. Ellis 1996:106).

Ermoglichung der Automatisierung

Der effektive Gebrauch einer Sprache ist durch eine gewisse Miihelosigkeit und
Geschwindigkeit bei der Produktion gekennzeichnet. Eine natiirliche’ Ge-
schwindigkeit und ein entsprechender Rhythmus sind nur iiber haufige und
aktive Sprechtatigkeit erreichbar (vgl. Skehan 1998:18). Fiir de Bot (1996) be-
steht die Hauptfunktion von Output darin, zu einer verbesserten Fliissigkeit zu
verhelfen, da auf diese Weise zunehmend Kontrolle tiber bereits vollkommen
oder teilweise erworbene Formen gewonnen werden kann. Durch die Erho-
hung der Verarbeitungsautomatizitat ermdglicht die Produktion den Lernen-
den, mehr Aufmerksamkeitsressourcen auf die hoheren Ebenen der Produktion

zu richten.

Erwerb von Diskursfihigkeit

Die fiir den reibungslosen Ablauf von Interaktionen erforderlichen Kenntnisse
und Fahigkeiten, wie z.B. Diskursmanagment oder Sprecherwechsel, konnen
nur durch aktive Partizipation an Interaktionssituationen erworben werden.
Ausgehend von der Annahme, dass die kollaborative Schaffung von Bedeutun-

gen eine zentrale Rolle fiir den L2-Erwerb spielt, muss es darum gehen, dass
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Lernende so haufig und so interaktiv wie moglich solche Bedeutungsaushand-

lungen vollziehen (vgl. dazu das Kap. Interaktions-Hypothese).

h) Ausloser fiir metakognitive Prozesse
Die Planung, Formulierung und Artikulation eigener Auflerungen und deren
eventuelle Modifizierung fiihrt zu einer verstarkten Reflektion iiber Sprache.
Dies kann zu einer Verstirkung des Bewusstseins von Formen, Regeln und
Form-Funktion-Beziehungen fiihren. Der Frage, ob Output zum bewussten Er-
kennen von eigenen Interlanguage-Problemen und zur anschlieflenden Aktivie-
rung von kognitiven, dem L2-Erwerb forderlichen Prozessen fiihrt, versuchten
Swain & Lapkin (1995) mittels Laut-Denk Protokollen nachzuspiiren. Die bei-
den Forscherinnen machten sogenannte ,language-related episodes” aus, in de-
nen Lerner {iber ein sprachliche Problem reflektieren, das sie beim schriftlichen
Verfassen von Texten haben. In ca. 40% dieser sprachbezogenen Sequenzen ist
die Aufmerksamkeit der L2-Lerner auf die sprachliche Form gerichtet. Empiri-
sche Studien von Donato (1994), Swain (1998) oder LaPierre (1994) haben eben-
falls ergeben, dass die Produktion von Sprache und die wahrenddessen stattfin-

dende Reflexion iiber Sprache positive Auswirkungen auf den Erwerb hat.

i) Ausloser fiir die Wahrnehmung eigener Liicken (vgl. u.a. Bygate 2001).
Das Erkennen von eigenen Defiziten kann zusatzlich zur Beschaftigung mit der
eigenen Lernersprache den Lerner dazu veranlassen, aufmerksam und gezielt
nach ,relevantem” Input Ausschau zu halten. Relevant ist solcher Input, der als

geeignet fiir die Kompensation der festgestellten Liicken angesehen wird.

AbschlieBende Bemerkungen

Was das Verhiltnis von Input und Output bzw. Rezeption und Produktion betrifft, so
ist zu sagen, dass — verstandlicher — Input nicht notwendigerweise dazu ausreicht,
auch - verstandlichen — Output zu produzieren. Es konnte empirisch belegt werden,
~that substantial exposure to meaningful samples of the language is not sufficient to
ensure native-like output” (Bygate 2001:23). Dies liegt u.a. daran, dass Input nur im
Hinblick auf seinen Inhalt hin wahrgenommen und verstanden worden sein kann, sei-
ne Form(en) vom L2-Lernenden jedoch als sekundér betrachtet wird/werden. Bei der
Produktion hingegen ist die Beachtung solcher Formen und ihrer Bildung unabding-
bar. Mit Swain (1985) vertrete ich die Position, dass Lernende so haufig wie mdoglich
dazu gebracht werden miissen, eigenen Output zu produzieren, denn bei der Produk-

tion spielt die Beachtung der Form eine zentrale Rolle. So muss die sprachliche Form
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des Inputs fokussiert werden, damit iiberhaupt Fortschritte im Spracherwerb moglich
sind (vgl. Sharwood Smith 1993). In diesem Zusammenhang interessant ist auch die
Studie von Izumi et al. (1999). Sie gehen von der Hypothese aus, dass bei der erstmali-
gen Konfrontation mit Input nur die Bedeutung verarbeitet wird. Erst bei nochmaliger
Auseinandersetzung mit dem Input konnen Lerner die Aufmerksamkeit auf den Inhalt
und die Form richten. Als Beleg fiir diese Annahme werten sie die Tatsache, dass von
ihnen untersuchte L2-Lerner beim erstmaligen Lesen eines Textes vorrangig Inhalts-
worter und beim zweiten Lesen vorrangig Funktionsworter als fiir die anschliefiende
Reproduktion besonders wichtig beurteilten (nicht ganz unwichtig ist hier die Informa-
tion, dass das zweite Lesen nach der ersten eigenen Reproduktion erfolgte und das Un-
terstreichen von Inhaltswortern moglicherweise aus Schwierigkeiten bei der eigenen
Produktion resultierte). Allerdings konnten Izumi et al. feststellen, dass die Aufmerk-
samkeit auf die Form bei den verschiedenen Probandengruppen gleich grofs war, un-

abhéngig davon, ob Output produziert werden musste oder nicht.

Nicht zu unterschatzen ist schliefilich die Tatsache, dass die Produktion von Output
(und die Beteiligung an Interaktionen) den Lernenden ferner die Moglichkeit zur Kon-
trolle {iber die Situation gibt (vgl. dazu auch Ellis, Tanaka & Yamazaki 1994), was einen
zentralen Unterschied zwischen der Rezeption und der Produktion ausmacht und von
Hughlings Jackson (1874) wie folgt beschrieben wird: ,In initiating speech, you choose
what to say and how to say it. One stays within one’s ,own processing limitations’. In
receiving speech, you have no such control: the hearer is the victim of the speaker”
(Hughlings Jackson 1874:132).

Interaktions-Hypothese

Einleitung

Der Interaktions-Hypothese zufolge handelt es sich beim Fremdsprachenerwerb um
einen in und durch Interaktionen stattfindenden kognitiven Prozess. Es ist also die ak-
tive Teilnahme an interaktiven Ereignissen und die damit verbundene Konstruktion
sprachlichen Wissens (vgl. Swain & Lapkin 1998), von der angenommen wird, dass sie
kognitive Prozesse auslost und die (fremd)sprachliche Entwicklung fordert: , conversa-
tion is not only a medium of practice; it is also the means by which learning takes
place” (Gass 1997:104).

Als Begriinderin einer interaktionsbezogenen Fremdsprachenerwerbsforschung gilt

Evelyn Hatch (1978). Sie hat als eine der ersten Forscherinnen danach gefragt, welchen
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Einfluss die Interaktion auf den L2-Erwerb ausiibt. Bis in die 70er Jahre hinein war
man davon ausgegangen, dass Interaktion lediglich dazu dient, bereits erworbenes
Wissen zu praktizieren und somit zu starken. Man nahm also an, dass Regeln zunachst
auf eine nicht naher bestimmte Art gelernt und anschliefsend in oder durch die Interak-
tion geiibt werden. Dass L2-Lerner in Interaktionen aber nicht nur unter Beweis stellen,
was sie bereits erworben haben, sondern vielmehr, dass Erwerb in Interaktionen statt-
findet und dass sich syntaktisches Wissen erst durch den Sprachgebrauch entwickelt,

war — zumindest in der L2-Forschung — neu.

Ziel einer interaktionsbezogenen Fremdsprachenerwerbsforschung ist es, Verbindun-
gen zwischen dem externen Mechanismus der Interaktion und dem internen Mecha-
nismus des Sprachenlernens herzustellen. Es geht um den kausalen Zusammenhang
zwischen Interaktion und Erwerb und um die Frage, welcher Typ von Interaktion be-
sonders erwerbsfordernd ist. Da die Interaktions-Hypothese (IH) auf Arbeiten ethno-
methodologischer Forschung basiert, deren Gegenstand kommunikative Zusammen-
briiche und deren Reparatur in der muttersprachlichen Kommunikation sind
(Schegloff, Jefferson & Sacks 1977), spielt der Interaktionstyp , Aushandlung” eine be-
sondere Rolle. Aushandlungen werden initiiert, wenn kommunikative Schwierigkeiten
drohen oder bereits eingetreten sind. In Bezug auf seine Verwendung in der L2-ori-
entierten Interaktionsforschung wird dieser Begriff von Pica folgendermafien definiert:
, This term has been used to characterize the modification and restructuring of interac-
tion that occurs when learners and their interlocutors anticipate, perceive, or experi-
ence difficulties in message comprehensibility” (Pica 1994:494). Zum Zweck der Uber-
windung von Verstandigungsschwierigkeiten werden also — von den beteiligten Inter-
aktanten — Strategien angewendet, denen nicht nur kommunikative, sondern im giins-
tigsten Fall auch erwerbsférdernde Funktion zukommen konnen. Es ist also nicht nur
unmoglich, Misskommunikation zu vermeiden — auch nicht in muttersprachlichen In-
teraktionen —, sie ist fiir einen erfolgreichen Spracherwerb u.U. sehr forderlich. Gass
konkretisiert: , certain types of miscommunication, notably those that request conver-
sational negotiation either of meaning or of form, are beneficial from the standpoint of
learning” (Gass 1997:104). Auf der anderen Seite ist aber auch der von Faerch & Kasper
(1986) in diesem Zusammenhang gemachte Einwand zu beriicksichtigen, dass nicht
samtliche Kommunikationsprobleme zum Erwerb fiihren, selbst wenn sie vollstandig
ausgehandelt worden sind. Gleichzeitig sollte ein wichtiges soziales Argument gegen
eine gezielte und verstiarkte Initiilerung von Aushandlungen zum Zweck der Forde-

rung des Erwerbs beachtet werden, namlich dass zu viele und absichtlich ausgeldste
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Interaktionen zu erheblichen Stérungen fiihren konnen (vgl. Pica 1994) — was sich wie-

derum kontraproduktiv auswirken kann.

Bei den kommunikativen Praventiv- und Reparaturmafsnahmen, die mittels interaktio-
naler Modifikationen zum Ausdruck kommen (Long 1980), ist zwischen Input-Modifi-
kation und Interaktions-Modifikation zu unterscheiden. Wenn kompetentere Sprecher
in ihren Interaktionen mit weniger kompetenten Sprechern/Lernern von vornherein
den Input modifizieren, indem sie eine weniger komplexe Syntax oder einen einfache-
ren Wortschatz verwenden, hat dies inhaltlich, interaktionsstrategisch und erwerbss-
trategisch eine andere Funktion als wenn sie die Interaktion modifizieren, indem sie

Verstandnissicherungs- oder Nachfragen stellen.

Long (1983) unterscheidet zwischen interaktiven Strategien auf der einen, und Takti-
ken auf der anderen Seite. Wahrend die Strategien der Planung von Auflerungen die-
nen, fungieren die Taktiken zu deren Reparatur. Pica (1994) kritisiert einen solchen ter-
minologischen Gebrauch und zwar mit der Begriindung, dass diese Bezeichnungen
implizieren, dass Forscher die genaue Intention der L2-Sprecher kennen wiirden. Da
dies aber nur selten der Fall ist bzw. nur das Resultat eines Inferierungsprozesses ist,
schligt sie eine neutrale Terminologie vor, wobei sie die Aulerung des Sprechers als
trigger und die des Interaktionspartners als signal bezeichnet. Danach sind Klarungsfra-
gen oder Verstandnissicherungen Signale, mittels derer Interaktionspartner deutlich
machen konnen, dass die Verstandlichkeit nicht gewahrleistet ist und weiterer Kla-

rungsbedarf besteht.

Funktion der Interaktion

Interaktionen bzw. Aushandlungen werden deshalb als wichtig fiir den L2-Erwerb be-
trachtet, weil sie zum Einen sowohl positive Evidenz in Form von verstandlichem und
angepasstem Input ermoglichen als auch negative Evidenz in Form von korrektivem
Feedback bereitstellen, durch das die Aufmerksamkeit der Lernenden auf Form-Be-
deutungs-Beziehungen gelenkt wird. Zum Anderen erfordern sie die Produktion von
Output, und im Falle nicht auf Anhieb verstandlichen Output kénnen sie dessen Modi-
fizierung und damit einen Fokus auf die Sprache bewirken — also Aufmerksamkeit auf

die Form lenken.

Im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen Interaktion und Spracherwerb stellt
sich die Frage, ob Interaktion notwendig oder lediglich niitzlich ist. Wie bereits weiter
oben ausgefiihrt worden ist, halt Krashen die Produktion von Output fiir nicht erfor-

derlich. Entsprechend betrachtet er eine starke Version der Interaktions-Hypothese, die
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die Notwendigkeit der Interaktion postuliert, fiir ebenfalls nicht haltbar. Dies scheint
allerdings daran zu liegen, dass er den Stellenwert seiner Input-Hypothese bedroht
sieht, denn er stellt Behauptungen wie beispielsweise die folgende auf: ,Such a hypo-
thesis denies that acquisition can occur from reading und listening” (Krashen
1998:180). Fiir ihn kommt lediglich eine schwéachere Version der Interaktions-Hypothe-
se infrage, der zufolge ,interaction can be a good source of comprehensible input”
(Krashen 1998:180). Hier wird abermals deutlich, dass fiir ihn einzig und allein der In-
put zentral ist. Das Resultat seines Reduzierungsvorschlags ist somit eine Variante der
Input-Hypothese, und resiimierend stellt er fest: “Given the consistent evidence for
comprehensible input ... and failure of other means of developing language compet-
ence, providing more comprehensible input seems to be a more reasonable strategy

than increasing output” (Krashen 1998:181).

Zusatzlich zum verstandlichen Input gilt ein niedriger affektiver Filter als Vorausset-
zung dafiir, dass aus verstindlichem Input verstandener Input werden kann, der der
weiteren Verarbeitung zugefiihrt werden kann. Nach Krashen (1985) ist die Interakti-
on, neben der Pra-Modifikation durch den Input-Geber — also im Wesentlichen der
Simplifizierung — und der Einbeziehung des Kontexts durch den L2-Lerner nur eine
von drei Moglichkeiten, Input verstandlich zu machen und wird daher als nicht not-
wendig betrachtet. Long (1996) stimmt Krashen im Wesentlichen zu, misst dem inter-
aktiv modifizierten Input jedoch eine wichtigere Rolle bei. Allerdings sei schon an die-
ser Stelle angemerkt, dass sich Longs Interaktions-Hypothese bei genauerer Betrach-
tung lediglich als eine Variante der Input-Hypothese entpuppt. So geht er davon aus,
dass die L2-Produktion in erster Linie deshalb niitzlich sei, weil sie der Elizitierung
von negativem Input diene und daher bezeichnet er Output als , facilitative, but not ne-
cessary” (Long 1996:448).

Empirische Evidenz fiir und wider die Interaktions-Hypothese

Zum Zweck der Uberpriifung der Interaktions-Hypothese stellt Long die folgende
Kausalkette her:

1. Es muss zunachst gezeigt werden, dass interaktive Aushandlungen tatsachlich

das Verstehen des Inputs verbessern.

2. Es muss anschliefiend gezeigt werden, dass verstandlicher Input den Erwerb

positiv beeinflusst.
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3. Erst dann darf angenommen werden, dass Aushandlungen erwerbsfordernd

sind.

Lange Zeit wurde hauptsachlich die erste Annahme empirisch untersucht und auch be-
statigt (Pica, Young & Doughty 1987, Loschky 1994). So haben einige Studien gezeigt,
dass sich Aushandlungen positiv auf das L2-Verstehen auswirken (vgl. Chaudron
1983, Long 1985), wobei es nach Pica (1994) ausreichen kann, dass Lerner eine Aus-
handlung nur beobachten, also nicht selbst an ihr beteiligt sind (Pica 1994). Die zweite
Hypothese wurde recht bald in Frage gestellt. So fordern beispielsweise Sharwood
Smith (1986) und Faerch & Kasper (1986), dass zu unterscheiden sei zwischen Input-
verarbeitung zum Zweck des Verstehens und zum Zweck des Sprachlernens (vgl.

dazu auch die Ausfithrungen im Abschnitt Verstehen und Erwerb).

Insgesamt ist die empirische Evidenz hinsichtlich der Hypothese , Erwerb durch Inter-
aktion” bisher hochgradig widerspriichlich. Nicht nur Sato (1986, 1990) hat eine direkte
positive Beziehung zwischen Interaktion und sprachlicher Entwicklung in Frage ge-
stellt bzw. die Wirkung der Interaktion auf den Erwerb relativiert. Auch Chun, Day,
Chenoweth & Luppescu (1982) oder Brock, Crookes, Day & Long (1986), haben heraus-
gefunden, dass der Effekt, den Interaktion haben kann, von der jeweiligen Aufgabe ab-
hangt. Loschky (1994) konnte zeigen, dass Interaktion zwar einen positiven Effekt auf
das Verstehen haben kann, sich aber nicht notwendigerweise auch auch auf das Behal-
ten neuer Vokabeln oder auf den Erwerb grammatischer Konstruktionen giinstig aus-
wirken muss. Ellis, Tanaka & Yamazaki (1994) hingegen haben Evidenz dafiir, dass in-
teraktiv modifizierter Input zu besserem Verstehen sowie zu leicht verbessertem Er-
werb neuen Wortschatzes und zu leichten Fortschritten beziiglich der Wortstellung
fiihren kann. Linnell (1995) hingegen konnte keine empirische Evidenz dafiir erbrin-
gen, dass L2-Lerner, die sich aktiv an Aushandlungen beteiligten, auch besser entwi-
ckeln als diejenigen, die dies nicht taten. Ambivalent sind auch die Ergebnisse der
Studien von Gass & Varonis, die Gass folgendermafien zusammenfasst: ,there did not
appear to be evidence of newly acquired vocabulary resulting from negotiation. What
did appear were better discourse organizational strategies” (Gass 1997:129). D.h. Inter-
aktion wirkt sich den Ausfithrungen von Gass zufolge zwar auf das strategische Ver-

halten, nicht jedoch auf die sprachliche Kompetenz aus.

Grinde fur die Heterogenitat der bisherigen Forschungsergebnisse

Dass bisher nur vergleichsweise wenige Studien eindeutige Evidenz fiir die Angemes-

senheit der Interaktions-Hypothese erbracht haben, hat verschiedene Griinde. Zusitz-
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lich zu dem grundsatzlichen Problem der Untersuchung kognitiver Prozesse — ndamlich
dass man sie nicht direkt beobachten, sondern nur aus dem jeweiligen Lernerverhalten
inferieren kann — identifiziert Gass ein weiteres Problemfeld: ,The main reason for the
dearth of studies is the difficulty, if not impossibility, of getting reliable data. Short of
taping all input that learners receive, every negotiation in which they engage, and
every bit of subsequent output, there is little way of knowing just what the source of
change is” (Gass 1997:126). Hier ist Gass uneingeschrankt zuzustimmen. Es ist schlech-
terdings unmdoglich, samtliche Interaktionen, an denen Lernende teilnehmen, zu beob-

achten oder gar aufzuzeichnen.

Gass macht ferner das Eingestandnis, dass mit den bisher in der fremdsprachener-
werbsspezifischen Interaktionsforschung verwendeten Untersuchungsmethoden kein
Erwerb tiberpriift werden kann und dass die Interaktions-Hypothese daher in der Tat
nicht mehr ist als eine Hypothese. So stellt sie die Frage, wie mit Sicherheit entschieden
werden kann, ob etwas wirklich erworben oder lediglich imitiert worden ist, was ins-
besondere im Hinblick auf den langfristigen Erwerb relevant ist: ,Most research has
considered immediate destabilization of an incorrect form, as evidenced by a correct
form in a turn subsequent to the corrective feedback. However, it may be difficult, if
not impossible, to determine long-range effects” (Gass 1997:127). Allerdings ist dieser
Nachweis zumindest vereinzelt bereits erbracht worden, wie z.B. in der Studie von
Gass & Varonis (1989), in der gezeigt werden konnte, dass zielsprachliche Formen auch
noch eine geraume Zeit nach dem korrektiven Feedback verwendet werden. Auf der
anderen Seite konnte Mackey in ihrer Studie einen positiven Effekt der Interaktion auf
die Produktion der Zielstruktur (Fragen) erst in verzogerten Posttests feststellen: “The-
se findings suggest that an increase in developmentally more advanced structures was
not an immediate effect of treatment but a more delayed one” (Mackey 1999:580; vgl.
auch Mackey 1995). All dies deutet darauf hin, dass die einzig sinnvolle Herangehens-

weise an die Uberpriifung der Interaktions-Hypothese ein longitudinales Vorgehen ist.

Eine weitere Ursache fiir die Heterogenitit der empirischen Ergebnisse besteht darin,
dass in den verschiedenen Studien unterschiedliche Zielstrukturen untersucht worden
sind: so geht es in einigen Studien vorrangig um Wortschatzerwerb (Ellis et al. 1994), in
anderen hingegen um den Erwerb syntaktischer Strukturen (wie z.B. Mackey 1995 oder
Tarone & Liu 1995). In den meisten Studien, die in Bezug auf den Lexikerwerb durch-
gefiihrt wurden, konnten positive Effekte nachgewiesen werden. In diesem Zusam-
menhang interessant ist die differenzierte Annahme von Schwartz (1993), dass negati-

ve Evidenz — wie sie in der interaktiven Aushandlung erhaltlich ist — sich auf den Er-
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werb von neuem Vokabular moglicherweise positiver auswirkt als auf den Erwerb von
Syntax. Ferner finden Aushandlungen nicht in Bezug auf samtliche sprachliche Ebenen
statt. So hat Sato (1986) in ihrer Studie zum Erwerb morphologischer Strukturen festge-
stellt, dass die Flexionsmorphologie von Aushandlungen ausgenommen bleibt (vgl. zu
ahnlichen Beobachtungen auch Pica 1992). Ein weiterer Grund fiir die recht unter-
schiedlichen Ergebnisse konnte in den unterschiedlichen Interaktionssituationen bzw.
der Interaktionstypen liegen, im Rahmen derer die einzelnen Forschungen stattfanden.
So macht es selbstverstandlich einen grofsen Unterschied, ob es sich um reguldren
Fremdsprachenunterricht, Unterricht in Immersionsklassen, experimentelle Untersu-
chungssituationen, Gruppen- oder Partnerarbeit handelt. Hier spielen insbesondere in-
dividuelle Faktoren wie Personlichkeit, aber auch soziale Faktoren wie Gruppendyna-

mik eine Rolle.

Erwerbsfordernde Wirkungen der Interaktion

Trotz der zuvor genannten — mehr oder weniger berechtigten — Vorbehalte, die gegen
die Interaktions-Hypothese angefiihrt werden, soll im Folgenden auf die zweifellos
vorhandenen positiven Auswirkungen der Interaktion auf den Erwerbsprozess einge-

gangen werden.

Aufmerksamkeit

Neben dem Ubungseffekt, der durch den Mechanismus der Wiederholung erzielt wird,
ist v.a. das, was mit notice-the-gap bezeichnet wird, relevant. Interaktionen bieten zahl-
reiche Gelegenheiten, Unterschiede zwischen der Zielsprache und der eigenen Lerner-
sprache wahrzunehmen. So stellen Missverstandnisse und unvollstandiges Verstehen
wichtige auslosende Momente fiir Aushandlungsprozesse dar. Im Hinblick auf In-
teraktionssituationen mit nichtmuttersprachlicher Beteiligung stellt Gass (1997) fest:
~Negotiation of the sort that takes place in conversation is a means to focus a learner’s
attention on just those areas of language that do not match those of the target lan-
guage” (Gass 1997:134). Interaktion kann also als Ausloser selektiver Aufmerksamkeit

fungieren, und somit ist eine zentrale Voraussetzung fiir Erwerb gegeben.

Mackey driickt sich in diesem Zusammenhang recht vorsichtig aus, wenn sie schreibt:
~Negotiated interaction, during which learners” attention may sometimes be drawn to
form, provides an important opportunity in which learners may be led to notice a gap
between their IL grammar and the target language” (Mackey 1999:582, [Hervorhebung,
KA.
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Die Frage hier ist allerdings, ob die aus experimentell kontrollierten Interaktionen ge-
wonnenen Erkenntnisse Mackeys auf ungesteuerte, natiirliche Situationen iibertragbar
sind. Wenn Lernende nicht ohnehin die Absicht haben, auf die Form zu achten, ihre In-
terlanguage mit der Zielsprache im Hinblick auf die Form vergleichen und sich zu ver-
bessern und sie statt dessen ausschliefilich den Inhalt fokussieren, sind formalsprachli-
che Verbesserungen unwahrscheinlich. D.h. nur Input (pramodifiziert oder nicht), In-
teraktion (ausgehandelt oder nicht) und Feedback (implizit oder explizit) reichen nicht
aus. Erforderlich ist in jedem Fall ein gewisses Mafs an Aufmerksamkeit und die Bereit-

schaft, die in der Interaktion angebotenen Moglichkeiten zu nutzen.

Fiir die Behandlung der Frage, wie/inwiefern modifizierter Input auf den Erwerb
wirkt, scheint es also angemessen, lernerinterne Mechanismen einzubeziehen. Da se-
lektive Aufmerksamkeit des L2-Lerners und dessen zunehmende L2-Verarbeitungska-
pazitdt als ein zentrales Moment fiir den Erwerb angesehen und diese Ressourcen
durch Aushandlungen angesprochen werden, beschriankt sich die neuere Version der
Interaktions-Hypothese — wie sie von Long (1996) vertreten wird — darauf, dass inter-
aktive Aushandlungen dem bewussten ,noticing” a la Schmidt (1990, Schmidt 1995)
dienen. Ellis fasst zusammen: ,Interactionally modified input works for acquisition
when (1) it assists learners to notice linguistic forms in the input and (2) the forms that
are noticed lie within the learner’s “processing capacity’” (R. Ellis 1999:8). Lerner miis-
sen also ,bereit” fiir den Erwerb sein, und sie miissen auf die Form achten. Dies ist
umso wichtiger in Sprachen, in denen , Formen” eine grofiere Rolle spielen — wie z.B.

in stark flektierenden Sprachen.

Feedback

Kirsner (1994) weist darauf hin, dass die Menge an Ubung, die L1-Sprecher haben und
das Feedback, das sie erhalten, generell unterschatzt wird: ,Feedback is essential to
shape performance, whether this involves vocabulary, prosody, or syntax” (Kirsner
1994:307). In Bezug auf den L2-Erwerb kann die Funktion des Feedback daher gar nicht
hoch genug eingeschitzt werden. Eine zentrale Frage im Zusammenhang insbesondere
mit negativem Feedback lautet: wie muss es beschaffen sein, um einen optimalen Ef-
fekt beim Lerner zu erzielen? In welchen Kontexten ist es besonders niitzlich, fiir wel-
che Lerner und zu welchem Zeitpunkt ist es am sinnvollsten? Damit Feedback in einer
Fremdsprachenerwerbstheorie Beriicksichtigung finden kann, miissen folgende Bedin-
gungen erfiillt sein: 1. Zunachst einmal muss negatives Feedback nachgewiesen wer-
den. 2. Dann muss nachgewiesen werden, dass es dem Spracherwerb dienlich ist und

vom Lernenden genutzt wird.
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Im Unterschied zu den , Nativisten”, die davon ausgehen, dass Input bzw. positive
Evidenz fiir den Erwerb ausreichend sind, nehmen die , Interaktionisten” an, dass so-
wohl positive wie auch negative Evidenz im Erwerb eine Rolle spielt. Bei der positiven
Evidenz unterscheidet man zwischen unmodifiziertem bzw. authentischem und modi-
tiziertem Input. Bei der negativen Evidenz kann es prophylaktisch — d.h. noch bevor
ein Sprecher eine fehlerhafte Auerung produziert hat — zu vorgezogenen Regelerkla-
rungen kommen. Negative Evidenz erfolgt meist aber als Reaktion auf eine fehlerhafte
Lernerdaufserung. Dies kann entweder explizit — d.h. als direkte Korrektur — oder aber
implizit geschehen. Zu den impliziten Strategien zdhlen Wiederholungen mit steigen-
der Intonation, Nachfragen, Reformulierungen inklusive Korrektur bei gleichzeitiger
Aufrechterhaltung der Intention des auf diese Weise korrigierten Sprechers (= recast)
oder deren Kombination. Long (1996) nimmt an, dass es dieses — auch im L1-Erwerb
bevorzugt verwendete — implizite, negative Feedback ist, das die beste Wirkung zeitigt.
Mackey et al. (1997) haben herausgefunden, dass Kinder , besser” auf implizites negati-
ves Feedback reagieren als Erwachsene. Um von den Forscherinnen als erfolgreich ge-
wertet zu werden, musste das negative Feedback im dritten turn einer Interaktionsse-
quenz vom L2-Sprecher inkorporiert werden. Hier stellt sich die Frage, wie zu verfah-
ren ist, wenn L2-Lerner nicht im dritten, sondern erst im zehnten turn oder erst in einer
spateren Interaktion das Feedack integrieren. Wenn Feedback in Form von recasts bei
erwachsenen L2-Lernern nicht viel Erfolg zeitigt und von ihnen nicht genutzt wird, so
kann das zum Einen daran liegen, dass die Lernenden nicht selbst an ihrer Konstrukti-
on beteiligt waren, sondern dass es sich lediglich um zusatzlichen, vom Muttersprach-
ler zur Verfiigung gestellten Input handelt. Zum Anderen liegt es aber moglicherweise

an der geringen perzeptuellen Salienz dieser Feedbak-Form.

Das in Aushandlungen ,enthaltene” Feedback bietet den Rahmen fiir die lernerseitige
Modifizierung ihres Outputs: ,through feedback, negotiation brings learners” attention
to L2 versions of their interlanguage utterances and heightens their awareness” (Pica
1994:513). Eine dhnliche Ansicht vertreten auch Mackey & Philp (1998), die allerdings
etwas vorsichtiger formulieren: ,Noticing or attention to form may be facilitated
through negotiated interaction” (Mackey & Philp 1998:339). Interessant ist in diesem
Zusammenhang die Feststellung von Mackey (1999), dass sich die Gelegenheit zur Mo-
difikation der eigenen Produktion durch fiir Interaktionen typisches implizites negati-
ves Feedback positiv auf einige — jedoch nicht auf alle — Interlanguage-Formen aus-
wirkt. Auch Gass (1997) nimmt an, dass die negative Evidenz, zu der Lernende durch
die Interaktion Zugang haben, Veranderungen ihrer Interlanguage nur anregen, initiie-

ren kann, dass langerfristige, dauerhafte Veranderungen jedoch erst nach einer nicht
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generell zeitlich zu bestimmenden , Inkubationsphase” vorgenommen werden, wenn
der Lerner mehr Gelegenheit hatte, weitere Belege zu ,,sammeln”, die in ihrer Summe

eine Umstrukturierung der Interlanguage bewirken konnen.

Aktivitat und Ko-Konstruktion

Mit dem Begriff der Ko-konstruktion ist gemeint, dass Sprecher ihre Auferungen in
Zusammenarbeit mit ihrem Interaktionspartner formulieren und dessen Beitrage ganz-
lich oder teilweise in ihre Auerungen aufnehmen. Auf diese Weise kann ein Interakti-
onspartner mit seinem sprachlichen Verhalten implizit Urteile dariiber abgeben, ob die
Auflerung des jeweils Anderen verstindlich und angemessen ist. Swain & Lapkin
(1998) und Vygotsky-Schiiler wie Lantolf oder Appel sprechen hier auch von scaffol-
ding. Die Verantwortung fiir die Auferung ist somit verteilt. Es sind reaktive von
proaktiven Verhaltensweisen zu unterscheiden. Unterrichtsbeobachtungen von Myles
et al. (1998) haben ergeben, dass die miindliche Produktion und das sogenannte scaffol-

ding eine wichtige Rolle fiir den Erwerb spielen.

Ob Interaktion eine notwendige Voraussetzung dafiir ist, dass Spracherwerb {iber-
haupt stattfinden kann, ist offensichtlich abhiangig von der Art der Interaktion: , Lear-
ning is likely to be, in part at least, influenced by the mode of interaction which the
learners are engaged in” (Bygate 1988:63). Dabei kann nicht nur formalsprachliches
und semantisches, sondern auch pragmatisch-strategisches Wissen erworben werden:
»apart from the particular semantic challenge provided by any given task, the manage-
ment of interaction itself (including the management of the production of speech) con-
tributes to the learning of language” (Bygate 1988:75). Ferner besteht die Moglichkeit,
dass der Interaktionspartner als ,Reflektor” fungiert: ,oral work allows a speaker to
adjust his choice of expression, using his interlocutor as a sounding board” (Bygate
1988:75). So sind die sprachlichen Beitrage des Interaktionspartners wichtig, indem sie
ein Modell anbieten, an dem sich Lerner orientieren konnen. Die Auﬁerungen des an-
deren, insbesondere wenn es sich um einen Muttersprachler handelt, konnen wieder-
holt, imitiert, elaboriert werden und so zu einer fliissigen Sprachproduktion beitragen.
Ejzenberg hat festgestellt, dass ,unfliissige” Sprecher mit nicht-vorstrukturierten Mono-
logsituationen die grofsten Schwierigkeiten hatten, wenn sie also allein, ohne jegliche
Vorgaben und ohne die Hilfe eines Interaktionspartners ihren eigenen Redebeitrag pla-
nen, strukturieren und formulieren sollten. Die Folge ist ,frustration, perhaps at the
lack of ,help” that an interlocutor can provide” (Ejzenberg 2000:304). Bei der inkorpo-
rierenden Ubernahme von Elementen der Rede des Interaktionspartners in die eigene

Sprachproduktion handelt sich um eine spezifische Form der Wiederholung von im In-
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put angebotenem sprachlichen Material. Bereits Hatch (1978) nahm an, dass L2-Spre-
cher in ihrem Spracherwerb von der gemeinsamen Konstruktion des Diskurses profi-
tieren. Ganz dhnlich ist auch die Sichtweise von Peters (1983), die den Prozess , repeti-
tion with variation” as ,important for a theory of segmentation (and language acquisi-
tion in general)” (Peters 1983:65) beschreibt. Gerade solche Wiederholungen sind es,

die in der Interaktion genutzt werden kénnen.

Hinsichtlich der Moglichkeit, von der Interaktion zu profitieren und den Spracherwerb
positiv zu beeinflussen, nehmen Lynch & Maclean (2001) eine didaktische Perspektive
ein und schlagen entsprechend vor, ,to help learners to appreciate what they stand to
gain from conversation with other learners” (Lynch & Maclean 2001:158). Interessant
ist die Feststellung von Lynch and Maclean, dass die meisten L2-Lerner in der Zugéang-
lichkeit und langerfristigen Verfiigbarkeit von ausgehandeltem Input und Output kein
positives Moment sehen. Sie schlussfolgern daher, ,[that] a great deal remains to be
done to raise learners’ — and teachers’ — awareness of ways of using those opportunit-
ies” (Lynch & Maclean 2001:158). Mackey benennt einen weiteren, nicht zu unter-
schdtzenden Aspekt bei der Interaktion, namlich: ,interaction gives learners control
over the input and enables them to identify and solve problems” (Mackey 1999:563).
Im Detail heifst dies, dass Lernende in Interaktion signalisieren konnen, wann sie etwas
verstanden haben und wann nicht. Sie konnen ferner zeigen, wie sie etwas verstanden

haben und ob sie weiteren Erklarungsbedarf haben.

Mackey (1995; 1997) hat herausgefunden, dass unterschiedliche Interaktionstypen un-
terschiedliche Effekte auf den L2-Erwerb haben konnen. Die aktive Beteiligung der
Lernenden an der Interaktion wirkt sich im jedem Fall positiver aus als die reine Beob-
achtung solcher Interaktionen. Wichtig scheint dabei zu sein, dass nicht nur selbst pro-
duziert wird, sondern auch die personliche Adressierung eventuellen modifizierten In-
puts. So gesehen scheint sich also der personliche Bezug positiv auf die Motivation
auszuwirken. Es gibt allerdings Studien, die darauf hindeuten, dass L2-Sprecher nicht
unbedingt selbst an den Aushandlungen beteiligt sein miissen, um davon zu profitie-
ren (vgl. Ellis & Heimbach 1997, Pica 1992).

Einschrankend muss im Hinblick auf die Rolle der Interaktion fiir den Erwerb gesagt
werden, dass eine Reihe von Faktoren Aushandlungen und deren erfolgreicher Wir-
kung im Wege stehen konnen. Dazu zahlen Statusunterschiede zwischen dem Mutter-
sprachler und dem Nichtmuttersprachler: , Great status differences may inhibit nego-
tiation, especially in those instances in which the NS is of a higher status than the NNS
(e.g. a professor and a student)” (Gass 1997:122). Neben dem sozialen Status spielt
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auch das unterschiedlich verteilte Wissen eine Rolle. So stellt Zuengler (1989) fest, dass
nicht nur die Muttersprachlichkeit bzw. die Nichtmuttersprachlichkeit eine Rolle
spielt, sondern die jeweilige Expertise im Hinblick auf die besprochenen Themen.
Dazu Gass (1997:122): ,,[the] discourse domain is more of a determinant than is lin-
guistic knowledge”. Nicht unterschitzt werden darf ferner der Grad der Vertrautheit
zwischen den Interaktanten. Fiir den Fall, dass sich die Interaktionspartner (noch) nicht
gut kennen, ist festzustellen, dass sie — aus Griinden der Gesichtswahrung — vorrangig
damit befasst sind, die Interaktion mdoglichst reibungslos verlaufen zu lassen und ent-
sprechend vorsichtig mit interaktiven Aushandlungen umgehen. Ob und wie sich L2-
Lernende an Aushandlungen beteiligen, ist individuell so verschieden, so dass eine
universelle Giiltigkeit dieser Hypothese nur auf einem sehr hohen und abstrakten Ni-
veau postuliert werden kann. Wie bei allen erwerbsspezifischen Faktoren, so ist auch
hinsichtlich der Interaktion wichtig, das jedes Individuum in unterschiedlicher Weise
von Interaktionen profitiert (vgl. dazu auch Mackey & Philp (1998) und Mackey 1999).
Pica glaubt, dass Aushandlungen zwar nicht samtliche Lernerbediirfnisse erfiillen
konnen, jedoch ,it appears to offer them a great deal of lexical and structural data on
what is in the L2 (Pica 1996:14).

Zusammenfassung und abschlieBende Bemerkungen

Im Hinblick auf die Rolle der Interaktion als Ausldser fiir Erwerb formuliert Gass die
folgende Hypothese: ,interaction is a priming device, allowing learners to focus atten-
tion on areas that they are working on. In many instances, thinking time is needed be-
fore change takes place” (Gass 1997:130). Diese “Denkzeit” kann auch aufserhalb der
Interaktion liegen. Im Rahmen der Interaktion kann die Aufmerksamkeit auf diejeni-
gen sprachlichen Bereiche gelenkt werden, die der Verdnderung, also der Anpassung
an das zielsprachliche System bediirfen. Auf eine kurze Formel gebracht heifit das:

Aufmerksamkeit durch Interaktion!

Im Hinblick auf die Frage nach der Qualitit des Inputs stellt sich die Frage, ob interak-
tiv modifizierter Input giinstiger fiir den Erwerb ist als pramodifizierter. Fiir Krashen
erweist sich pramodifizierter Input als genauso niitzlich, und im Hinblick auf das Ver-
stehen scheint dies auch zuzutreffen. In Bezug auf den Erwerb gibt es nach wie vor zu
wenig empirische Evidenz, um diese Annahme bestdtigen zu konnen. Wenn interaktiv
ausgehandelter Input sich positiver auswirkt als pramodifizierter oder unmodifizierter
Input, kénnte dies auch daran liegen, dass Interaktionen grundsatzlich mehr Zeit in

Anspruch nehmen und damit den Lernenden mehr Gelegenheit zum Verstehen ver-
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schaffen. Es ist denkbar, dass der quantitative Aspekt — also die Menge an Input und
die zur Verarbeitung zur Verfiigung stehende Zeit — entscheidend ist und nicht so sehr
der qualitative Aspekt, namlich interaktive Aushandlung anstelle von Pramodifizie-
rung. So konnte pramodifizierter Input denselben Effekt haben, vorausgesetzt die Ler-
ner haben dieselbe Menge an Verarbeitungszeit zur Verfiigung. Die Qualitat von Inter-
aktion wird bestimmt anhand der Menge an durchgefiihrten Aushandlungssequenzen.
Diesem Vorgehen liegt die simple und etwas undifferenzierte Annahme zugrunde,
dass eine hohes Maf} an Aushandlung auch zwingend ein hohes Mafs an Verstehen zur
Folge hat. Dies muss aber nicht unbedingt der Fall sein. Es kann — im Gegenteil — der
Fall sein, dass muttersprachliche Interaktanten zuviel erklaren, erlautern, elaborieren
und die Lernenden auf diese Weise eher verwirren als zu ihrem Verstehen beitragen.
Quantitat und Umfang von Aushandlungen allein reichen als Kriterien nicht aus; es
miissen vielmehr die Qualitat und der Zeitpunkt von interaktiven Aushandlungen un-
tersucht werden (vgl. in diesem Zusammenhang den Einwand Van Liers (1996), dass
das Zahlen einzelner Aushandlungssequenzen den qualitativen Aspekt von Interakti-

on vernachlassigt).

Grundsitzliche Bedenken gegen die Ausschliefilichkeit der Interaktions-Hypothese
wurden von Ellis geaufiert: ,,a theory of second language acquisition based on a single
type of interaction (negotiation sequences) which constitutes only a small part of the
total interaction a learner experiences would seem unnecessarily restrictive” (R. Ellis
1999:14). Nicht zu vergessen ist, dass der Gegenstand von interaktiven Aushandlungen
in erster Linie die Lexik und eventuell auch die Syntax ist. Die Morphologie hingegen,
ein wichtiger Bereich des Spracherwerbs, ist offenbar nur selten Gegenstand von Aus-
handlungen. Dies ist umso ,ungiinstiger”, als gerade morphologische Phanomene oh-

nehin nur schlecht wahrgenommen werden kénnen.

Nicht zu vernachldssigen ist aber auch, dass der Anwendungsbereich der Interaktions-
Hypothese ausschliefSlich kommunikativ problematische Situationen sind. Es ist ja
theoretisch moglich, dass interaktive Sequenzen auch in nicht-gestorter Kommunikati-
on erwerbsfordernd wirken, was hier jedoch vollig ausgeklammert wird. Aufierdem
gibt es in der ,normalen” — d.h. nicht von Stérungen gekennzeichneten — Interaktion
eine Reihe von Aspekten, die sich positiv auf den Erwerb auswirken, die aber unbe-
riicksichtigt bleiben und nicht mitgezahlt werden, weil es sich nicht um Aushandlun-
gen handelt. Dies bedeutet letztlich, dass der Anwendungsbereich der Hypothese er-

weitert werden muss bzw. dass der Begriff der Interaktion weiter gefasst werden muss.
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Fundamental dafiir, wie die Frage nach der Erwerbsrelevanz von Interaktionen bzw.
interaktiven Aushandlungen zu beantworten ist, ist die zugrunde gelegte Definition
von Erwerb. Wenn man unter Erwerb ausschliefSlich langfristig und sicher zur Verfii-
gung stehendes korrektes Wissen versteht — d.h. einen produktorientierten und resul-
tativen Ansatz vertritt — diirfte die Interaktions-Hypothese nicht der richtige Ansatz
sein. Wenn man hingegen eine prozessorientierte Perspektive einnimmt, die sich auch
tiir die Mikro-Ebene des Erwerbs interessiert und die Raum fiir dynamische Entwick-
lungen — also Fortschritte, Riickschritte, Stagnationen, Spriinge etc. — ldsst, bietet die In-

teraktions-Hypothese einen vielversprechenden Ansatz.

Verstandlicher Input, forcierter Output und Gelegenheiten zur Feststellung von Dis-
krepanzen zwischen der Zielsprache und der eigenen Lernersprache konnen als die
~Ingredienzien” des L2-Sprachlernprozesses gesehen, die durch die Interaktion zur
Verfiigung gestellt werden konnen. Welcher Interaktionstyp besonders geeignet ist
und welche zielsprachlichen Strukturen am meisten davon profitieren, bleibt weiterer
Forschung vorbehalten: , the interactional processes that are claimed to promote noti-
cing or attention to form are clearly worthy and important areas for future investigati-
on” (Mackey 1999:584). Durch Aushandlungen wird der Spracherwerbsprozess erleich-
tert, da die Interaktion die Bedingungen schafft, die die mentalen Prozesse untersttit-
zen, die fiir die Entwicklung der Interlanguage zustandig sind. Was hier passiert, ist
also eher ein unbeabsichtigter , Nebenbei-Erwerb”, nicht so sehr ein gezielter Erwerb.
Sprachliche Kompetenz wird der Interaktions-Hypothese zufolge unbeabsichtigt er-

worben.

Im Hinblick auf die Rolle der Interaktion im gesteuerten Erwerb macht Ellis den fol-
genden Vorschlag: “for the effects of instruction to be lasting, learners need subsequent
and possibly continuous access to communication that utlizes the features that have
been taught” (Ellis 1994:637). Im Unterschied zum L1-Erwerb kommt es beim L2-Er-
werb héufig zu vorzeitigen Stabilisierungen der Lernersprache. Hinsichtlich einer vor-
wiegend auf die Kommunikation ausgerichteten L2-Erwerbsmotivation schreibt Ellis:
“If learners are motivated primarily by communicative need, then they will probably
retain only those features that they perceive to be important for communication [...]
Only if learners are motivated to acquire native-speaker norms, as a result perhaps of a
desire to become integrated into the target-language culture, or as a result of an instru-
mental need to pass an examination that places a premium on grammatical accuracy,
they will retain features that from a purely communicative point of view are redund-

ant” Und weiter: “the durability of instructional effects is closely linked to the learner’s
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motivation... Whereas Lightbown emphasizes opportunity for hearing and using a
structure, these explanations suggest that such opportunity constitutes a necessary but
not sufficient condition to ensure retention of learnt grammar — the learner needs both
to be able to perceive structures in the input and also requires a reason for remember-
ing them” (Ellis 1994:638)

Einschrankend bzw. die Rolle der Interaktion relativierend stellen Gass, Mackey & Pica
(1998) fest: ,, Although interaction may provide a structure that allows input to become
salient and hence noticed, interaction should not be seen as a cause of acquisition; it
can only set the scene for potential learning” (Gass, Mackey & Pica 1998:305). Danach
ist Interaktion also lediglich geeignet, die Rahmenbedingungen fiir den Erwerb zu stel-
len. Im Unterschied dazu vertreten Goss, Ying-Hua & Lantolf (1994), Donato (1994)
und Swain & Lapkin (1998) die Ansicht, dass im Dialog Wissen ko-konstruiert wird:
“Unlike the claim that comprehensible input leads to learning, we wish to suggest that
what occurs in collaborative dialogues is learning. That is, learning does not happen
outside performance; it occurs in performance. Furthermore, learning is cumulative,
emergent, and ongoing, sometimes occurring in leaps, while at other times it is imper-
ceptible” (Swain & Lapkin 1998:321).
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6 Kognitive Konstituenten des Lernens

Im Folgenden werden drei fiir das Lernen als konstitutiv betrachtete kognitive Aspekte
- und zwar Aufmerksamkeit, Geddchtnis und Automatisierung — und ihre Relevanz

tiir den L2-Erwerbsprozess dargestellt.

Vorbemerkung

Das Konzept der Aufmerksamkeit spielt in den meisten eher kognitiv orientierten An-
satzen der Fremdsprachenerwerbsforschung eine wichtige Rolle (vgl. u.a. Bialystok
1994, N. Ellis 1994, 1996; R. Ellis 1996, Gass 1988, Robinson 1995, Skehan 1998, Swain
1993, 1995) und wird als unentbehrlicher Mechanismus fiir die Speicherung sprachli-
chen Wissens und als notwendige Voraussetzung fiir das Bilden und Testen von Hy-
pothesen angesehen. Schmidt (1999) geht sogar so weit zu behaupten, dass das Kon-
zept der Aufmerksamkeit fiir eine angemessene Behandlung praktisch jeden Aspekts
des Fremdsprachenerwerbs erforderlich sei und entsprechend in jegliche Betrachtung
fremdsprachenerwerblicher Prozesse einbezogen werden miisse (Schmidt 1999:1).
Auch wenn es einige Evidenz fiir unbeabsichtigtes, unbewusstes oder beilaufiges Ler-
nen gibt (vgl. dazu z.B. Schmidt 1995), stehe dennoch aufser Zweifel, dass Aufmerk-
samkeit grundsatzlich fiir das Lernen erforderlich ist und ein hoheres Mafs an Auf-
merksamkeit einen grofseren Lernerfolg mit sich bringt. Diese Relativierung der Rolle
der Aufmerksamkeit geht auf Baars (1988) zuriick. Es handelt sich also nicht um einen
Alles-oder-Nichts-Mechanismus, sondern um einen, der dem Prinzip: , The more one
attends, the more one learns” gehorcht. In Bezug auf den L2-Erwerb stellt Schmidt
(2001) hierzu fest: , Attention is a key concept in accounts of the development of second
language fluency that are related to the psychological concept of automaticity”
(Schmidt 2001:8).

Die Anfang der 90er Jahre in der Zweitsprachenerwerbsforschung von Schmidt einge-
tiihrte noticing-Hypothese (siehe dazu Schmidt 1990, 1995) lautet: ,Noticing is the ne-
cessary and sufficient condition for converting input into intake”(Schmidt 1990:129).
Noticing — also das ,Bemerken” von etwas — ist ein bewusster Vorgang, der Aufmerk-
samkeit erfordert. Noticing darf nicht mit der Wahrnehmung verwechselt werden, die
zu einem grofsen Teil auch unbewusst stattfindet. Ausloser fiir noticing kann die Hau-
figkeit sein, mit der eine bestimmte Zielstruktur im Input auftritt oder auch ihre ,Un-

gewohnlichkeit” oder Salienz (vgl. auch R. Ellis 1994). In Bezug auf die Interaktion
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konnen Aushandlungsprozeduren oder interaktionelle Modifizierungen ebenfalls den
Prozess des noticing auslosen. Insgesamt ldsst sich feststellen, dass der Begriff der Auf-
merksamkeit in erster Linie auf die Wahrnehmung und Verarbeitung von fremdem In-
put bezogen wird. Es fehlen nach wie vor Studien zur Untersuchung der Funktion der
lernerseitigen Aufmerksamkeit auf den eigenen Output (vgl. dazu auch Schmidt &
Frota (1986), die ,noticing the gap’ — d.h. die Wahrnehmung eigener Defizite — als eine
wichtige Funktion dieses lernerseitigen Outputs beschreiben). Es ist die Aufmerk-
samkeit, “[that] allows the learner to notice a mismatch between what he or she knows
about the second language and what is produced by speakers of the second language”
(Gass & Selinker 1994:299). In Bezug auf eine mdogliche Weiterverarbeitung gilt also:
,nothing in the target language is available for intake into a language learner’s existing

system unless it is consciously noticed” (Gass 1990:136).

Aufmerksamkeit

Dass Aufmerksamkeit eine wesentliche Voraussetzung fiir das Lernen darstellt, gilt als
weitgehend unbestritten (vgl. dazu u.a. Baars 1988, 1996; Carlson & Dulany 1985; Fisk
& Schneider 1984; Kihlstrom 1984; Logan 1988; Nissen & Bullemer 1987; Posner 1992;
Shiffrin & Schneider 1977; Velmans 1991). Da Stimuli, auf die keinerlei bewusste Auf-
merksamkeit gerichtet wird, nur wenige Sekunden im Kurzzeitgedachtnis
,verweilen”, bevor sie wieder vergessen werden, ist Aufmerksamkeit erforderlich, um
die betreffenden Informationen weiterzuverarbeiten und letztlich in das Langzeitge-

dachtnis zu tiberfiithren.

Ferner ist in der kognitionspsychologischen Forschung unbestritten, dass es sich bei
der Aufmerksamkeit nicht um ein einheitliches Phdanomen handelt, sondern dass sie
eine Reihe verschiedener, miteinander interagierender Mechanismen umfasst (vgl.
Treisman 1969, Neisser 1976:80, Posner & Peterson 1990 oder Neumann 1996). Als ein
zentrales Merkmal dieses komplexen Phianomens gilt seine Begrenzung. Bis in die 80er
Jahre wurde die Auffassung vertreten, dass die Aufmerksamkeit deshalb begrenzt sei,
weil die Verarbeitungskapazitat des Gehirns begrenzt ist (vgl. dazu Broadbent 1958
oder Kahneman 1973). Daraus folgt zwangslaufig die Selektivitat als eine Moglichkeit
des Verarbeitungssystems zur Uberwindung dieser Begrenzung: Da es nur einen limi-
tierten Vorrat an Aufmerksamkeit gibt und gleichzeitig auszufiihrende aufmerksam-
keitsbeanspruchende Aktivitaten miteinander konkurrieren, muss die Aufmerksamkeit
strategisch und moglichst effizient eingesetzt werden. Die Selektivitat gilt nach wie vor

als eine fundamentale, konstitutive Eigenschaft der Aufmerksamkeit, wird inzwischen
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jedoch nicht langer als ein Mangel des Verarbeitungssystems aufgefasst, sondern — im

Gegenteil — als funktional und niitzlich bezeichnet.

Weiter wichtig ist die Beriicksichtigung der Annahme, dass Aufmerksamkeit der ge-
zielten Kontrolle des Individuums unterliegt und dementsprechend gerichtet werden
kann. Beziiglich fremdsprachenerwerblicher Prozesse spielt dieser Aspekt insbesonde-
re im Hinblick auf die rezeptive und produktive Sprachverarbeitung eine Rolle und in
Bezug auf die Ebenen Form und Inhalt bzw. Korrektheit und Fliissigkeit. Allerdings ist
auch zu berticksichtigen, dass es eine Form unwillkiirlicher, d.h. nicht-absichtlicher
Aufmerksamkeit gibt, die auflen- bzw. datengesteuert ist und die ebenfalls eine Rolle

in Bezug auf erwerbsspezifische Prozesse spielen kann.

Norman & Shallice (1986) stellen fiinf Kategorien von Aufgaben bzw. Tatigkeiten auf,
die Aufmerksamkeitsressourcen beanspruchen, dementsprechend als kontrollierte Pro-
zesse bezeichnet werden und von automatisierten Prozessen zu unterscheiden sind. Zu

den aufmerksamkeitsintensiven Aktivitaten zahlen:
a) solche, die Planungs- und Entscheidungsprozesse involvieren,
b) solche, die Problemldsungen involvieren,

c) solche, die entweder schlecht gelernt worden sind oder neue Handlungsse-

quenzen enthalten,
d) solche, die als gefahrlich oder technisch schwierig eingeschatzt werden,

e) solche, die die Uberwindung von starken Gewohnheiten involvieren.

Zentrale Merkmale der Aufmerksamkeit

Die folgenden drei Merkmale bilden den Minimalkonsens in der Aufmerksamkeitsfor-

schung:

1. Begrenztheit (Broadbent 1958; Kahneman 1973)
Diese Begrenztheit bezieht sich jeweils auf eine Modalitat und kann also teil-

weise tiberwunden werden, indem mehrere Kanile gleichzeitig aktiv sind.

2. Selektivitit
Bei der selektiv fokussierten Aufmerksamkeit geht es darum, die Aufmerksam-
keit auf eine bestimmte Quelle zu richten und gleichzeitig gerade irrelevante
Informationen zu ignorieren. Zur Uberpriifung dieses Aufmerksamkeitstyps
wurden eine Reihe von Experimenten zum sogenannten dichotischen Horen

durchgefiihrt. Dabei werden {iber die beiden Ohren jeweils verschiedene Infor-
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mationen vermittelt. Die Probanden sollen nur auf eine Information achten und
diese gleichzeitig nachsprechen. Ein Ergebnis solcher Untersuchungen lautet,
dass man nur das, worauf man achtet, erinnern und wiedererkennen kann. Es
konnte aber auch festgestellt werden, dass auch die nicht aufmerksam beachte-
te Information noch nach einer Weile wiedererkannt werden konnte. Wie lasst
sich dies nun erklaren? Entweder ist selektive Aufmerksamkeit fiir die Lang-
zeitspeicherung nicht unbedingt erforderlich. Oder es wurde — entgegen der In-
struktion — die Aufmerksamkeit doch auf die eigentlich zu ignorierende Infor-
mation gelenkt. Der methodologische Ausweg ist hier die Teilung der Auf-
merksamkeit: danach muss der Proband gleichzeitig zwei Aufgaben bearbeiten,
von denen eine so aufmerksamkeitsintensiv ist, dass sie die gesamte Aufmerk-
samkeit benotigt.

Die Selektivitat hangt eng mit der genannten Begrenztheit zusammen, und
zwar insofern als die begrenzt vorhandenen Ressourcen gezielt eingesetzt wer-
den miissen. Es geht also um einen 6konomischen Umgang mit der limitierten
Ressource ,Aufmerksamkeit” und es wird sozusagen eine Kosten-Nutzen-
Rechnung aufgestellt. In Bezug auf den L2-Erwerb wird laut VanPatten (Van-
Patten 1990, 1994, 1996) zunachst die Hauptaufmerksamkeit auf die Bedeutung,
also auf die Lexik, und erst spéter auf — kommunikativ eher unwichtige oder
redundante — Formen gerichtet. Aufmerksamkeit erleichtert bzw. verbessert die
Verarbeitung.

Alternativ wird angenommen, dass die Aufmerksamkeit dazu dient, irrelevante
Informationen zu ignorieren, so dass die relevante Information ohne Stérungen
weiterverarbeitet werden kann. Letzteres gilt als eher unwahrscheinlich, weil es
zu viele irrelevante Informationen gibt, die unterdriickt werden miissten. Auf
der anderen Seite ist nicht zu leugnen, dass gelernt werden muss, die relevan-

ten Informationen von den irrelevanten zu unterscheiden.

Partielle Kontrolliertbarkeit

Die Fahigkeit zur Kontrolle ist insbesondere im Zusammenhang mit der Pla-
nung von Handlungen niitzlich. LaBerge (1995) spricht hier von , preparatory
attention”. Bis zu einem gewissen Grad liegt es im eigenen Ermessen, worauf
die Aufmerksamkeit gerichtet wird: sie ist also dem eigenen Willen unterwor-
fen. Wichtig ist, dass Aufmerksamkeit fokussiert werden kann: es handelt sich
dann um einen top down-Prozess, der von eigenen Absichten gesteuert wird. Im
Unterschied dazu gibt es auch die unwillkiirliche Aufmerksamkeit, die von au-

3en erreicht wird, dabei handelt es sich um einen datengesteuerten bottom up-
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Prozess.

Der hier relevante Zusammenhang zwischen Aufmerksamkeit und Vorwissen
wird von Gass & Selinker 1994) so beschrieben: “a significant role is assigned to
prior knowledge/experience as activators of selective attention” (Gass & Selin-
ker 1994:300).

Das L2-erwerbsspezifische Aufmerksamkeitsmodell von Tomlin und Villa

Tomlin & Villa (1994) haben den - langst iiberfalligen — Versuch unternommen, eine
L2-spezifische Aufmerksamkeits-Definition zu formulieren. Sie haben damit einen
wichtigen Anstofs fiir das heutige Interesse an der Aufmerksamkeit gegeben und eine
differenzierte Betrachtung der lange Zeit als einheitlichen Mechanismus betrachteten

Aufmerksamkeit ausgelost.

Tomlin & Villa (1994) lehnen fiir die Fremdsprachenerwerbsforschung die bisher ver-
tretenen allgemeinen Konzeptionen der Aufmerksamkeit wie z.B. die Dichotomie von
kontrollierter vs. automatischer Verarbeitung ab. Sie unterscheiden zwischen drei Teil-
komponenten der Aufmerksamkeit zunehmender Spezifizitat, ndmlich alertness, orien-
tation und detection. Mit alertness meinen sie eine allgemeine Reaktionsbereitschaft hin-
sichtlich der Verarbeitung von Informationen; hier spielt die Motivation und das Inter-
esse des Lernenden in Bezug auf den Gegenstand — d.h. die L2 — eine Rolle. Mit orienta-
tion bezeichnen sie eine spezifische Ausrichtung der Aufmerksamkeit, mit der die Ver-
arbeitung von Stimuli innerhalb dieser Orientierung erleichtert und von Stimuli aufler-

halb der Orientierung gehemmt wird.

Den grofiten Verbrauch an Aufmerksamkeitsressourcen beansprucht die detection —i.e.
die gezielte Wahrnehmung von Input, die Auswahl von und der Zugriff auf spezifi-
sche Informationen als Voraussetzung fiir die kognitive Weiterverarbeitung. Detection
von Informationen verursacht Interferenzen mit der Verarbeitung von anderer Infor-
mation. Alertness und orientation sind nicht unbedingt notwendig fiir detection, erleich-
tern diese aber. Im Unterschied zu Schmidts noticing — also der bewussten Wahrneh-
mung — als notwendige Voraussetzung fiir die Speicherung von Wissen im Langzeitge-
dachtnis (vgl. Schmidt 1995) sind fiir Tomlin & Villa orientation und detection auch ohne
Bewusstsein moglich. Sie unterscheiden zwischen zwei Typen von detection, namlich
,ohne Bewusstsein’ und ‘mit Bewusstsein’. Auf dieser Grundlage entwerfen sie ein Mo-
dell fiir den Fremdsprachenerwerb. Wahrend alertness nur auf einer sehr allgemeinen
Ebene und auf eine sehr unspezifische Weise fiir den Zweitsprachenerwerb relevant

ist, werden die beiden anderen Unterfunktionen als zentral und wesentlich betrachtet.
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Leow (1997) hat den Versuch unternommen, die von Tomlin und Villa aufgestellte
Theorie einer empirischen Untersuchung zu unterziehen. Seine Annahmen beziiglich
der drei Teilkomponenten werden im Folgenden skizziert: Detection beschreibt er als
~the process by which particular exemplars are registered in memory and therefore
could be made accessible to whatever the key processes are for learning, such as hypo-
thesis formation and testing” (Leow 1997:192f). Alertness und orientation konnen — je-
weils allein oder zusammen — die Wahrscheinlichkeit von detection erhohen. Keiner der

beiden Prozesse ist — laut Leow — dazu jedoch unbedingt erforderlich.
Der von Leow (1997) gewihlte Studienaufbau weist die folgenden Merkmale auf:

- Es stehen Problemlésungen im Vordergrund, da Leow davon ausgeht, dass

diese eine hohe Aufmerksamkeit erfordern.

- Gleichzeitig spielt die Beriicksichtigung der sprachlichen Form fiir die erfolg-
reiche Bearbeitung der von ihm konzipierten Aufgabe (i.e. Kreuzwortratsel)

eine wichtige Rolle.

- Das Losen von Kreuzwortratseln provoziert das Laute Denken als einen relativ

naturlichen Prozess.

Seine Ergebnisse fasst Leow folgendermafsen zusammen: , The findings of the present
study confirm the first and second hypothesis that learners demonstrating superior
cognitive registration of targeted forms would perform significantly better that those
not demonstrating an equal amount of cognitive registration on both a recognition and
a written production task” (Leow 1997:145). Simard & Wong (2001), die die Rolle der
Aufmerksamkeit fiir den L2-Erwerb fiir so wichtig halten, dass sie sie in ihrer Relevanz
mit dem Input gleich setzen, haben das Aufmerksamkeitsmodell von Tomlin & Villa
(1994) und dessen empirische Uberpriifung durch Leow (1998) kritisch unter die Lupe

genommen. Ihre zusammenfassenden Schlussfolgerungen lauten:

1. Die Annahme, dass alertness und orientation fur detection nicht erforderlich seien,

ist unhaltbar.

2. Die empirische Uberpriifung des Modell durch Leow (1998) ist als gescheitert

zu bezeichnen.

3. Die Annahme, dass fir detection keine Bewusstheit erforderlich ist, ist zumin-

dest zweifelhaft.

Im Einzelnen nennen sie die folgenden Kritikpunkte:

125



Basismechanismen des Spracherwerbs

L. Das Modell von Tomlin & Villa besteht aus drei zusammenhéangenden, jedoch nicht
interdependenten Aufmerksamkeitsfunktionen. Posner et al., auf die diese Dreiteilung
zuriickgeht, gehen allerdings von einem — auch — anatomischen Zusammenhang aus.
So nehmen sie an, dass orientation und detection anatomisch an derselben Stelle im Ge-
hirn stattfinden (ndmlich im ,anterior network”), weshalb eine getrennte Untersu-
chung — mit den heute zur Verfligung stehenden Methoden (noch) — nicht moglich ist.
Wie eng die Zusammenwirkung zwischen den verschiedenen Aufmerksamkeitsfunk-
tionen letztlich ist, hangt von der jeweils zu lsenden Aufgabe und der damit verbun-
denen mentalen Aktivitit z.B. bei der — fiir den L2-Erwerb relativ wenig relevanten —
visuellen Raumorientierung zusammen (vgl. Posner & Rothbart 1992). Zwar sind mit-
tels der von Posner et al. gewonnenen Erkenntnisse bereits einige Untersuchungen zur
Rolle der Aufmerksamkeit bei der L1-Rezeption durchgefiihrt worden. Ob und inwie-
fern daraus allerdings irgendwelche Schliisse {iber die Rolle der Aufmerksamkeit in
Bezug auf den L2-Erwerb gezogen werden konnen, ist bisher vollig offen. Simard &
Wong kritisieren ferner Aussagen zur Trennbarkeit der Aufmerksamkeitsfunktionen
als viel zu verfriiht. Auch wenn die verschiedenen Aufmerksamkeitstypen anatomisch
voneinander isoliert sind und verschiedene Funktionen erfiillen, so heifst dies nicht,
dass sie nicht dennoch — mehr oder weniger — zusammenhéngen. Simard & Wong
dazu: “In a personal communication (November 11 & 12, 1998), MLI. Posner stated that
all three attentional networks are usually activated at once to carry out detection and
pointed out that it would be extremely tricky to design tasks to study their separate
properties” (Simard & Wong 2001:110). Insbesondere in Bezug auf hohere kognitive
Ebenen — und Sprachverarbeitung gehort definitiv dazu - sind i.d.R. alle drei Aufmerk-
samkeitsfunktionen involviert. Es ist also bisher nicht einmal den Neurowissenschaften
gelungen, die genannten Funktionen voneinander zu isolieren und einzeln zu operatio-
nalisieren. Es liegt daher auf der Hand, dass der Versuch, das Modell von Tomlin &
Villa empirisch zu iiberpriifen, allein aufgrund der vorausgesetzten Pramissen schei-
tern muss. In Leows (1998) Studie sollte mittels morphosyntaktischer Problemlésungs-
aufgaben (Kreuzwortritsel) die Rolle der verschiedenen Aufmerksamkeitsfunktionen

tiberpriift werden. Dazu lasst sich folgendes kritisch anmerken:

1. Alertness wurde als Variable nicht isoliert, weil davon auszugehen ist, dass sie
ohnehin immer vorhanden ist. Dem ist zuzustimmen, da es praktisch unmog-
lich scheint, eine sprachbezogene Aufgabe zu konzipieren, bei der alertness kon-
trolliert — d.h. auch unterbunden — werden konnte. So kann Leow aber auch

nicht behaupten, dass alterness keine Rolle spielt.
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2. Orientation sollte durch den Hinweis auf die spezifische Beschaffenheit der Ziel-
struktur erreicht werden. Simard und Wong meinen, dass eine derartige Opera-
tionalisierung in Form einer Instruktion nicht ausreichend sei. So sei es bei-
spielsweise nicht iiberpriifbar, ob und in welchem Mafle die Lerner dieser In-
struktion tiberhaupt Beachtung schenken.

Wenn mit orientation ,the direction of attentional resources to a certain type of
stimuli” gemeint ist, dann waren samtliche Versuchspersonen in den verschie-
denen Gruppen ,orientiert”, weil Zielstrukturen kursiv gedruckt und damit
hervorgehoben waren. Zwar erhielten diejenigen, die der orientation group ange-
horten, die Instruktion im Fettdruck und damit moglicherweise ein hoheres
Mafs an Orientierung. Allerdings kann dennoch nicht behauptet werden, dass
die Probanden ohne diese Form der externen Steuerung nicht ebenfalls orien-
tiert waren. Es scheint also deshalb angemessener zu sein, von Graden der Ori-
entierung zu sprechen, nicht aber von deren kontrollierter Untersuchung. Dies
ist ein weiteres Argument gegen die Schlussfolgerung, dass alertness und orien-
tation nicht erforderlich seien bzw. abwesend sein konnten. Gleichzeitig gilt,
dass diese beiden Funktionen auch nicht die dritte Funktion, namlich detection,
garantieren. Abschlieflend kann gesagt werden, dass alertness und orientation
nicht zu detection fithren miissen. Wenn es aber detection gibt, dann waren alert-

ness und orientation aktiviert.

Zusammengefasst ist festzustellen, dass Leows Studie keine empirische Evidenz fiir
die drei von Tomlin & Villa aufgestellten Aufmerksamkeitsfunktionen liefert. Dariiber
hinaus ist anzumerken, dass die neurowissenschaftliche Definition von orientation eine
raumlich-visuelle Ausrichtung beschreibt. Ob diese Definition ohne Weiteres auf nicht-
raumlichen Input, i.e. Sprache, {ibertragen werden kann, ist mehr als fraglich. Eine
Operationalisierung der von Tomlin & Villa getroffenen Unterscheidung scheint zum
gegenwartigen Zeitpunkt nicht moglich. Daher kann es auch keinerlei empirische Evi-
denz fiir die Behauptung Tomlin & Villas geben, dass weder Bewusstheit noch alert-

ness oder orientation fiir das Auftreten von detection erforderlich seien.

II. Die zweite zentrale Kritik von Simard & Wong an der Modellierung von Tomlin
und Villa richtet sich gegen ihre Behauptung, dass Bewusstheit und detection voneinan-
der getrennt sein konnen. Zwar ist es moglich, Stimuli zu entdecken, ohne dass es ei-
nem bewusst ist. Die experimentelle Kognitionspsychologie hat dies mittels so genann-
ter Priming-Aufgaben im Hinblick auf das Erkennen oder Wiedererkennen von visuel-

len Reizen oder bereits bekannter Lexik durch Muttersprachler mehrfach zeigen kon-
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nen. Ob diese Ergebnisse allerdings auch auf das Lernen von Fremdsprachen bzw.

fremdsprachlicher Grammatik iibertragbar ist, ist mehr als fraglich.”

In ihrem Versuch, ein ihrer Ansicht nach angemessenes Aufmerksamkeitskonzept zu
formulieren, stellen Simard & Wong fest, dass a) der jeweilige Aufgabentyp und b) die
jeweilige sprachliche Struktur zu den zu bertiicksichtigenden Variablen zdhlen. Unter-
schiedliche Aufgaben steuern die Aufmerksamkeit in unterschiedlicher Weise, und
verschiedene sprachliche Einheiten werden verschieden gelernt: ,What is essential is
that attentional processes do not operate in the same way and to the same degree for
learning every subsystem of language” (Simard & Wong 2001:118). Aufmerksamkeit ist
demnach als ein individueller Faktor zu betrachten, dem in einem zweit-/fremdspra-
chenerwerbsspezifischen Aufmerksamkeitsmodell Rechnung getragen werden muss.
Es stellt sich nicht langer die Frage, ob Aufmerksamkeit eine Rolle fiir den Erwerb
spielt, sondern vielmehr, wann und in welchem Mafe sie sich auf die Verarbeitung
von Sprache auswirkt, also: ,how different levels of attention and awareness may im-
pact learning” (Simard & Wong 2001:121).

Aufmerksamkeit und Absicht

Schmidt (2001) geht nicht davon aus, dass Lernen nur gezielt und absichtlich ges-
chehen kann: ,,Even if it is true that in order to learn anything one must attend to it,
that does not entail that it is necessary to have either the intention to attend or the in-
tention to learn” (Schmidt 2001:23). Allerdings raumt er ein, dass sich eine solche Lern-
absicht positiv auf das Lernergebnis auswirken kann. Passive und unaufmerksame
Lerner sind in der Regel keine sehr erfolgreichen Lerner. Motivation ist mithin eine we-
sentliche Komponente erfolgreichen Lernens. Die Absicht zu lernen ist zwar nicht un-
bedingt erforderlich, die Aufmerksamkeit auf das zu lernende Material hingegen
schon: , Attention to input is necessary for explicit learning and may be both necessary

and sufficient for implicit learning, but there is no learning of unattended stimulus fea-

7 Dies gilt ebenso fiir die hiufig zitierte Evidenz aus der Erforschung des Erwerbs kiinstlicher

Grammatiken (so genannter Markov’scher Grammatik). Diese kiinstlichen Sprachen sind
nicht komplex, sie bestehen i.d.R. aus Buchstabenketten und weisen keinerlei Semantik,
Morphologie, Kongruenz o.4. auf, Eigenschaften also, die typisch fiir natiirliche Sprachen
sind. Es handelt sich also um einen kiinstlichen Lerngegenstand in einer kiinstlichen Lernsi-
tuation. Dieser Mangel an Komplexitit und Natiirlichkeit lasst die Ubertragung noch frag-
wiirdiger erscheinen. Es stellt sich die Frage, ob die mittels vergleichsweise simpel aufge-
bauten psychologischen Experimenten gewonnenen Ergebnisse auf so komplexe Prozesse
wie den Fremdsprachenerwerb iibertragen werden konnen, zumal dieser aufgrund einer
Vielzahl von internen und externen Faktoren hochgradig individuell verlaufen kann.
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tures of natural language” (Ellis 1996:113). Als Reaktion auf Schmidts (1993) Behaup-
tung, dass die Aufmerksamkeit auf den Input eine notwendige Voraussetzung jegli-
chen Lernens darstellt, stellt Gass (1997:16) fest, dass Lernen auch in Abwesenheit von
Input — und zwar offline — stattfinden kann. Dass Lernen ganz ohne Input verlauft,
wiirde Gass sicherlich nicht behaupten. Sie bezieht sich mit ihrer Aussage auf die zeit-
lich verzogerte — von sprachlichen Universalien, der Erstsprache oder anderen zuvor
gelernten Sprachen vorangetriebenen — Analyse von zuvor wahrgenommenem und ab-

gespeichertem, jedoch nicht weiter verarbeitetem Input.

Zwar konnen Informationen, auf die nicht bewusst geachtet wird (vgl. psychologische
Experimente, v.a. Priming-Experimente), einen unmittelbaren Einfluss auf das Verhal-
ten oder die Informationsverarbeitung ausiiben, aber ob sie langzeitig memorisiert und
gelernt werden, ist fraglich. So gibt es zwar sublime Wahrnehmung, Aktivierung und
Wiedererkennung, aber kein sublimes Lernen. Auch fiir Ellis (1999) stellt die Aufmerk-
samkeit die Voraussetzung fiir die langfristige Speicherung dar, denn , that which is at-
tended and understood is that which is memorized” (Ellis 1999:35). Allerdings ist die
Wahrnehmung von Input und dessen unmittelbare Inkorporation in eine Auflerung
keine Garantie dafiir, dass die entsprechende Struktur auch langfristig in die Interlan-
guage-Grammatik inkorporiert wird (vgl. dazu bereits Chaudron 1985). Die unmittel-
bare Verwendung in einer eigenen Auflerung garantiert nicht unbedingt die Tiefe der
Verarbeitung, die fiir langfristigen Erwerb erforderlich ist. Auch bedeutet aufmerksam
auf eine sprachliche Form zu sein und diese schliefslich in der eigenen Sprachprodukti-
on zu verwenden und sie zu erwerben, noch lange nicht, auch eine Regel dariiber for-

mulieren zu konnen (vgl. VanPatten 1994:34).

Grundsatzliche Probleme der Aufmerksamkeitsforschung

Eine zentrale Schwierigkeit in der Aufmerksamkeitsforschung ist die Problematik der
Messbarkeit von Aufmerksamkeit. Sie wird i.d.R. nur indirekt gemessen bzw. nach-
traglich festgestellt. In der Mehrheit der bisherigen Studien sind a posteriori durchge-
fiihrte Tests zum Einsatz gekommen sind, wie z.B. multiple choice-Wiedererkennungs-
aufgaben (Leow 1993), nachtréagliche Bearbeitung eines Texts mit der Aufforderung,
die Zielstrukturen zu unterstreichen (Fotos 1993) oder Grammatikalitatsurteile abzuge-
ben (Doughty 1991, Fotos & Ellis 1991, Trahey & White 1993, White, Spada, Lightbown
& Ranta 1991). Allerdings kann auf diese Weise nichts iiber die Art der Aufmerksam-
keit wahrend der Verarbeitung von Input oder Output gesagt werden. Wie bei den

meisten der in der vorliegenden Arbeit betrachteten Konzepten so scheint auch in Be-
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zug auf die Bewusstheit die Antwort in der graduellen Abstufung zu liegen. Je bewus-
ster die Lernenden sind, desto mehr konnen sie lernen. Je geringer ihre Bewusstheit,
desto weniger lernen sie. Wie aber operationalisiert man Bewusstheit? Dies ist nach
wie vor problematisch, denn es geht ja darum, die Bewusstheit zum Zeitpunkt des
Lernens zu ,messen”. In der kognitiven Psychologie involviert der Begriff , Bewusst-
heit” die Fahigkeit, tiber subjektive Erfahrungen berichten zu konnen (zu einer aus-
fiihrlichen Literaturliste, vgl. Rosa & O’Neill 1999:528). Die Nachteile solcher meist re-
trospektiv durchgefiihrten Befragungen sind bekannt: Da ist zum Einen die begrenzte
Gedachtnisleistung (Lernende konnen sich nicht an alles erinnern, obwohl es mogli-
cherweise zum Zeitpunkt der Verarbeitung wichtig und auch bewusst gewesen sein
mag). Anstatt lediglich zu berichten, kann es auf Seiten der Lernenden zu Interpretatio-
nen oder gar Um-Interpretationen kommen. Jourdenais et al. (1995) hat versucht, Auf-
merksamkeit und Bewusstheit direkter zu iiberpriifen, indem sie zur Ermittlung kogni-
tiver Prozesse Laut-Denk-Protokolle anfertigen liefs. Allerdings muss hier einschran-
kend gesagt werden, dass auch diese Protokolle nicht wahrend der Verarbeitung des
dargebotenen Input, sondern im Anschluss daran angefertigt wurden. Im Unterschied
dazu hat Leow (1997, 1998) verbal reports wahrend der Verarbeitung des Inputs erstel-
len lassen. Natiirlich ist auch die Verwendung von verbal reports bzw. Lautes-Denken-
Protokolle nicht ohne Kritik geblieben. So wird eingewendet, dass — abgesehen davon,
dass diese Protokolle die betreffenden Kognitionen nicht direkt wiedergeben konnen —
das laute Denken eine zusatzliche kognitive Belastung darstellt und deshalb den Lern-
prozess stort. Es konnte Individuen dariiber hinaus dazu veranlassen, systematischer
oder strukturierter als normalerweise vorzugehen, was zu Verfalschungen hinsichtlich
des zu untersuchenden Gegenstandes fiithren kann. Es handelt sich somit um sehr indi-
viduelle, intersubjektiv nur schwer vergleichbare Produkte, bei denen verschiedene
Aspekte — insbesondere Personlichkeitsmerkmale — eine Rolle spielen. Trotz der ge-
nannten Nachteile, die dieses Verfahren haben kann, wird es von Rosa & O’Neill (1999)
als weniger intrusiv als gemeinhin angenommen bezeichnet, und es muss festgehalten
werden, dass solche Protokolle eine geeignete Moglichkeit darstellen, sich den kogniti-

ven Prozessen zumindest anzunahern.

Zusammenfassung der Rolle der Aufmerksamkeit beim L2-Erwerb

Es ist anzunehmen, dass unterschiedliche sprachliche Bereiche unterschiedliche Men-
gen und Arten von Aufmerksamkeit benttigen. Man geht davon aus, dass fiir den Er-
werb von Bedeutungen nicht nur Aufmerksamkeit, sondern bewusste Aufmerksam-

keit erforderlich ist. Im Hinblick auf den Erwerb syntaktischer Phanomene wird ange-
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nommen, dass diese zu komplex ist, um bewusst erworben werden zu konnen: ,, some
aspects of L2 input are so subtle and abstract that they cannot possibly be attended to”
(Schmidt 2001:30; vgl. dazu auch VanPatten 1994). Gass (1997) nimmt — dhnlich wie
Swain — an, dass wahrgenommener Input, der nur im Hinblick auf die semantische
Ebene verarbeitet wird — und zwar mithilfe nicht-sprachlicher Mittel, durch den Kon-
text oder einzelner Lexeme — nicht zur Entwicklung syntaktischer Fahigkeiten fiihrt: “If
one is going to make modifications in one's grammar, one must first recognize that chan-
ges need to be made. Thus, readjustment of one's grammar is triggered by the perceptibil-
ity of a mismatch” (Gass & Selinker 1994:299). In Bezug auf die Fahigkeit von L2-An-
fangern, ihre Aufmerksamkeit zu richten, schreibt Schmidt (2001): ,since beginning
learners are cognitively overloaded, they cannot pay attention to all meaningful differ-
ences at once. If they have not learned what is simple, they cannot learn what is com-
plex, but as simpler processing routines are over-learned, they have more capacity to
attend to details, eventually being able to attend to whatever native speakers pay atten-
tion to” (Schmidt 2001:7).

Wie bereits zuvor festgestellt wurde, spielt die Aufmerksamkeit fiir Schmidt (2001)
eine zentrale Rolle fiir den L2-Erwerb: “the concept of attention is necessary in order to
understand virtually every aspect of second language acquisition, including the devel-
opment of interlanguages over time, variation within interlanguage at particular points
in time, the development of second language fluency, the role of individual differences
such as motivation, aptitude and learning strategies in second language learning, and
the ways in which interaction, negotiation for meaning, and all forms of instruction
contribute to language learning” (Schmidt 2001:3). Diese Behauptung trifft in dieser
Allgemeinheit ebenso gut aber auch auf andere Faktoren des L2-Erwerbs zu (vgl. zu
diesem Kritikpunkt auch Gass (1997:16)). Die Hauptkritik an der noticing-Hypothese
liegt jedoch darin, dass sie nicht falsifizierbar ist. Ferner ist sie — wie nahezu die gesam-
te Fremdsprachenerwerbsforschung — auf den Input, dessen Wahrnehmung und Ver-
arbeitung fixiert. Lernen findet jedoch nicht nur online statt, d.h. als unmittelbare Reak-
tion auf Input. Lernen findet auch offline statt, also beispielsweise in der Reflexion iiber
Sprache. Nicht zu vernachléssigen ist ferner das Lernen wihrend der eigenen Produk-
tion. Dieses Lernen geschieht u.a. dadurch, dass der eigene Output als Auto-Input oder

als virtual input fungiert (vgl. Truscott 1998).

Bialystok (1994) vertritt die Position, dass die Basis von Fliissigkeit die Fahigkeit ist,
die Aufmerksamkeit auf relevante Aspekte zu fokussieren, um auf diese Weise zur

Losung eines Problem zu gelangen. Sie fiihrt diese Fahigkeit auf mehrere Faktoren zu-
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riick: Alter, Erfahrung, Ubung und Bilingualismus (Bialystok 1994; Bialystok & Mitte-
rer 1987). In Bezug auf den Spracherwerb meint Peters (1998), dass Lerner auf jeder
sprachlichen Ebene aufmerksam sein miissen, insbesondere jedoch nur “relevant varia-

tion” bemerken miissen.

Schmidt (2001) stellt zusammenfassend fest: , The allocation of attention is the pivotal
point at which learner-internal factors (including aptitude, motivation, current L2
knowledge, and processing ability) and learner-external factors (including the com-
plexity and distributional characteristics of input, discoursal and interactional context,
instructional treatment, and task characteristics) come together. What then happens
within attentional space largely determines the course of language development, in-
cluding the growth of knowledge (the establishment of new representations), fluency
(access to that knowledge), and variation” (Schmidt 2001:11). Allerdings ist festzustel-
len, dass die einschlagige Forschung noch in den Kinderschuhen steckt, und so ist
Leow zuzustimmen, wenn er den Stand der Forschung im Hinblick auf die Rolle der
Aufmerksamkeit fiir den L2-Erwerb folgendermafien zusammenfasst: ,,the question of
which attentional functions or mechanisms are crucial for the intake and subsequent
processing of grammatical information to take place while adult L2 learners interact
with L2 data still needs to be empirically explored before any definitive statements can
be made on the effects of attention” (Leow 1997:135).

Aufmerksamkeit ist ein aufierst niitzliches Konstrukt, um individuelle Unterschiede
beim L2-Erwerb zu erklaren. Tremblay & Gardner (1995) bezeichnen die Aufmerksam-
keit als eine von drei ,, Verhaltensweisen”, die Motivation ausdriicken — neben Anstren-
gung und Durchhaltevermdgen. Ein Zusammenhang zwischen Aufmerksamkeit und
Begabung wird in erster Linie von denjenigen Forschern hergestellt, die sich mit der
Kapazitat des Kurzzeit- bzw. des Arbeitsgeddchtnisses befassen. So nimmt Skehan
(1998) an, dass die Fahigkeit, den Input bzw. seine Spezifika wahrzunehmen einen von
drei Faktoren der Eignung zum Fremdsprachenerwerb darstellt. Die beiden anderen
sind die Fahigkeit zur Analyse und die Fahigkeit, chunks aus dem Gedachtnis abzuru-
fen, um eine fliissige Sprachproduktion zu gewahrleisten. Auch Izumi et al. (1999) wei-
sen auf die grofse individuelle Bandbreite hin. Durch im Anschluss an ihr Experiment
durchgefiihrte Interviews erfuhren sie, dass ,,although output prompted some learners
to recognize problems in their IL and to pay greater attention to form when provided
with the input, individual learners varies greatly as to what they paid attention to
when producing output and when processing input” (Izumi et al. 1999:446). Hier wird

deutlich, wie schwierig es ist, die Aufmerksamkeit der Lernenden von auflen — sei es
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durch Forschende oder Lehrende — zu steuern. Letztlich sind es die Lernenden selbst,
die ihre Aufmerksamkeit richten miissen. Izumi et al. ziehen aus dieser Beobachtung
den folgenden Schluss: ,Future research, therefore, needs to consider ways to ad-
equately control for the variability in what learners focus on in the input after their out-

put attempts” (Izumi et al. 1999:446).

Gedachtnis

Markowitsch (1996) benennt das Gedachtnis neben der Seele und dem Bewusstsein als
einen zentralen Bereich psychischer Aktivitat, der die Hirnforschung von Beginn an in-
teressiert hat. Der Hauptgrund fiir dieses Interesse ist in der elementaren Notwendig-
keit eines funktionierenden Gedachtnisses fiir das tagliche Leben zu sehen. Unbestrit-
ten ist die Annahme multipler Gedachtnissysteme (i.e. explizit-implizit, episodisch-se-
mantisch-prozedural, deklarativ-nicht-deklarativ), wobei deren Differenzierung zu-
weilen problematisch ist, insbesondere zwischen episodisch und semantisch, weil viele

episodische Inhalte verbal und damit semantisch sind.

Gedachtnistypen

Durch die zunehmend informationsverarbeitende Perspektive auf das Gedachtnis als
dominante Richtung der vergangenen 35 Jahre wird inzwischen nicht mehr von voéllig
distinkten Gedachtnissystemen gesprochen, sondern von komplexen, aufgabenspezifi-
schen und modularisierten Systemen. Ende der 60er Jahre haben Atkinson & Shiffrin
(1968) verschiedene Gedachtnisse ,eingefiithrt’, namlich das sensorische (auch echoisch
bzw. ikonisch genannt), das Kurzzeit- und das Langzeitgedachtnis.® Im Folgenden
werden die wichtigsten Merkmale und Funktionen der verschiedenen Gedachtnisse

zusammenfassend dargestellt.

a) Das sensorische Gedachtnis hat eine Dauer von weniger als zwei Sekunden. Es
dient der Mustererkennung und der Kontinuitdat der Wahrnehmung (z.B. bei ,, Un-
terbrechungen” der Wahrnehmung durch den Lidschlag). Es findet keine aktive
Verarbeitung statt, die Informationen werden lediglich abgebildet. Das sensorische

Gediachtnis kann mehr Informationen aufnehmen, als anschliefsend weiterverarbei-

®  Dass die Unterteilung in Kurz- und Langzeitgedichtnis angemessen ist, belegen eine Reihe

von Studien mit globalen Amnestikern, die deutliche Langzeitgedachtnisstorungen aufwei-
sen, deren Kurzzeitgedachtnis jedoch weitgehend intakt ist. Weitere Unterstiitzung fiir diese
Einteilung findet sich bei fokalen Hirnschadigungen: das Kurzzeitgedéchtnis ist massiv ge-
stort, das Langzeitgedédchtnis hingegen unbeeintrachtigt (fiir eine detaillierte Darstellung
und zahlreiche Literaturangaben, siehe Markowitsch 1996:5f).
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tet werden kann. Welche Informationen weiterverarbeitet werden — und welche
nicht — wird nicht vom sensorischen Gedachtnis selbst ,,entschieden”, sondern vom

zentralen Prozessor.

b) Das Kurzzeitgeddchtnis umfasst einen Zeitraum, der von wenigen Sekunden bis
hin zu einigen Minuten dauern kann. Im Unterschied zum sensorischen Gedachtnis
ist seine Kapazitat relativ stark begrenzt. Seit Miller (1956) geht man von 7 + 2 Ein-
heiten (nicht ndher definierten Umfangs) aus. Die Menge der Informationen kann
durch chunk-Bildung erhoht werden (vgl. dazu Kap. chunking). Durch Wiederho-
lung (rehearsal) (vgl. dazu die Auffithrung in Kap. Rehearsal) bleibt die zu memori-
sierende Information erhalten. Sie ist jedoch kein Mittel, die Kapazitat des Kurz-
zeitgedachtnisses zu erhohen. Im Unterschied zur erhaltenden Wiederholung fiihrt
die so genannte integrative Wiederholung zur Uberfithrung in das Langzeitge-
dachtnis. Ein wichtiges Merkmal des Kurzzeitgedachtnisses ist, dass in ihm be-

wusste mentale Aktivitat stattfindet.

c) Die Dauer des Langzeitgedachtnisses ist ebenso wie seine Kapazitat — theoretisch —
unbegrenzt. Fast alle bewussten Prozesse finden unter Beteiligung des Langzeitge-
dachtnisses statt. Biochemische Veranderungen — Veranderungen synaptischer
Kontakte — sind das anatomische Korrelat zu Gedachtnisveranderungen. Es ist das
Langzeitgedachtnis, das im Hinblick auf Abruf (freie Wiedergabe bzw. Wiederer-

kennung) und Vergessen die starkste Relevanz hat.

Die zwischen den verschiedenen Gedachtnistypen bestehenden Beziehungen bes-
chreibt Ellis im Hinblick auf die Verarbeitung von Sprache wie folgt: , there are recip-
rocal interactions between long-term sequence representations and short-term storage
whereby long-term sequence information allows the chunking of working memory
contents that accord with those consolidated patterns, thus extending the span of short-
term storage for chunkable materials” (Ellis 1996:115). So betrachtet “assistiert” das
Langzeitgedachtnis dem Kurzzeitgedachtnis bei der Mustererkennung und bewirkt

auf diese Weise eine Entlastung.

Hinsichtlich der Modellierung des menschlichen Gedéachtnisses hat z.B. Melton
(1963:19) schon relativ friih die Ansicht vertreten, dass es nur einen einzigen Speicher-
mechanismus gabe, der allerdings als Kontinuum zu denken sei. Frither wurde im
Hinblick auf das Kurzzeitgeddchtnis eine Trennung zwischen Speichermechanismen
und Verarbeitungsmechanismen angenommen. Neueren, geddchtnispsychologischen
Untersuchungen zufolge besteht es sowohl aus aktivierten Abschnitten des Langzeit-

gedachtnisses als auch aus einem Aufmerksamkeitsfokus (vgl. Cowan 1992, 1993).
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Hinsichtlich der parallelen Verarbeitung ist zu sagen, dass sie nicht nur moglich ist,
sondern offensichtlich sogar den ,Normalfall” darstellt, insbesondere wenn verschie-
dene Modalitaten beteiligt sind. Die gleichzeitige Verarbeitung von Stimuli und die
Abspeicherung von anderen Stimuli scheint hingegen nicht gut moglich zu sein. Dies
liegt v.a. daran, dass fiir die Verarbeitung von Stimuli im Kurzzeitgedachtnis Auf-
merksamkeit notwendig ist (Pashler & Carrier 1996:16) — was nicht bedeutet, dass sie
auch hinreichend ist. Pashler & Carrier (1996) vertreten die Annahme, dass es keine
strikt serielle Anordnung von ,Gedéchtnissen” dergestalt gibt, dass neue Informationen
zuerst ins sensorische Gedachtnis gelangen, von wo aus sie dann ins Kurzzeitgedécht-
nis und schliefSlich ins Langzeitgedachtnis tiberfithrt werden. Sie nehmen statt dessen
an, dass Informationen unmittelbar ins Langzeitgedachtnis gelangen konnen, ohne den

Schritt tiber das Kurzzeitgedachtnis zu machen (Pashler & Carrier 1996:23).

Implizites und explizites Gedachtnis

Beim impliziten Gedachtnis bestehen offenbar nur geringe individuelle Unterschiede
(vgl. dazu Bors & MacLeod 1996). Im Hinblick auf den L1-Erwerb z.B. ist dies auch
plausibel, denn schliefilich lernt jeder Mensch — unabhiéngig von seiner Intelligenz —
seine Erstsprache, und dies geschieht weitgehend unbewusst und implizit. Das impli-
zite Gedachtnis wirkt verhaltenspragend, ohne dass die zugrundeliegenden Erfahrun-
gen bewusst abgerufen werden konnten. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Ge-
dachtnis und Lernen insofern als implizites Lernen ein automatischer, gedachtnisba-
sierter Prozess ist, bei dem Muster entdeckt werden: bereits gespeicherte, memorisierte
Beispiele werden auf ihre Ahnlichkeit hin betrachtet (vgl. Mathews et al. 1989). Es
muss zundchst einmal eine kritische Menge an Beispielen , gesammelt” werden, bevor
irgendeine Form von Regel gebildet werden kann. Paradis (1994) beschreibt die Unter-
schiede zwischen dem expliziten und dem impliziten Gedéachtnis als auf verschiedenen
zerebralen Systemen basierend. Wahrend das explizite Wissen dem Hippocampus und
der Amygdala zugeordnet wird, wird das implizite Wissen mit den Basalganglien und
dem Zerebellum (Neokortex) in Verbindung gebracht. Auch im Hinblick auf die erfor-
derliche Aufmerksamkeit unterscheiden sich die verschiedenen Gedachtnisse. Wah-
rend die Aufmerksamkeit fiir die Memorisierung und den Abruf expliziter Informatio-
nen essentiell ist, gilt sie fiir den Erwerb impliziten Wissens — also von Handlungspro-
grammen oder Prozeduren — als nicht erforderlich (vgl. Paradis 1994). Das implizite
Gedachtnis involviert also keinen bewussten Abruf vergangener Ereignisse, obschon
diese das aktuelle Handeln beeinflussen (vgl. Berry 1994). Charakteristisch fiir implizi-

tes Lernens ist, dass es zum Einen nicht absichtlich geschieht und dass zum Anderen
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das Gelernte nicht unbedingt bewusst sein muss. Williams (1999) stellt in Bezug auf
das datengesteuerte (,,data-driven”) Lernen fest, dass Generalisierungen sich quasi au-
tomatisch durch die langzeitige Speicherung von Input ergeben. Implizite und daten-

gesteuerte Verarbeitung konnen zusammenfallen, miissen es aber nicht.

Arbeitsgedachtnis

Das Arbeitsgedachtnis wird von Case, Kurland & Goldberg (1982) hypothetisch in
einen Speicherbereich und einen Arbeitsbereich unterteilt: ,Die zunehmende Vergro-
lerung des Speicherbereichs fithren sie vielmehr auf eine zunehmende Verkleinerung
des Arbeitsbereiches zuriick, die auf effizientere, schnellere und automatisierte Prozes-
se der Informationsverarbeitung zuriickzufiihren ist. Dies legt nahe, dass der Kapazi-
tatszuwachs durch Ubung erreicht werden kann.” (Weinert & Waldmann 1988:192). Im
Arbeitsgedachtnis werden Informationen verarbeitet und die Ergebnisse dieses Prozes-
ses zeitweise gespeichert. Die festgestellten individuellen Unterschiede beziiglich der
Kapazitit des Arbeitsgedédchtnisses sind auf Unterschiede beziiglich der Geschwindig-
keit zuriickzufiihren, mit der Individuen gespeicherte Informationen aktivieren (vgl.
dazu Salthouse 1992). Individuen mit grofier Kapazitiat brauchen weniger Zeit, um Sat-
ze zu lesen (vgl. Carpenter & Just 1989, Bors & MacLeod 1996). Es bleibt zu klaren, ob
manche Individuen nicht deshalb eine grofsere Arbeitsgedachtniskapazitiat haben, weil
sie moglicherweise bessere Strategien anwenden (vgl. dazu Engle, Cantor & Carullo
1992).

Das einflussreichste Arbeitsgeddchtnismodell wurde von Baddeley & Hitch (1974) ent-
wickelt. Es besteht aus drei Komponenten. Die erste Instanz, der ,main controller’
bzw. ,central executive’” sorgt fiir und kontrolliert die aufmerksame online-Verarbei-
tung. Untergeordnet sind zwei unterstiitzende Hilfssysteme, namlich ,articulatory
loop” und ein auf optisches Material spezialisierte visuell-raumliche Instanz, das vi-
suospatial ,sketch pad’. Das zentrale Uberwachungssystem reguliert den Informati-
onsfluss im Arbeitsgedachtnis; es ist zustandig fiir die Ausrichtung/Steuerung der Auf-
merksamkeit — je nach Bedarf — entweder auf den Input oder auf das Langzeitgedacht-
nis. Ferner sorgt es fiir die Aktivierung — oder auch Verhinderung — von Aktivitaten,
die schemagesteuert sind. Die zur Verfligung stehenden Ressourcen sind begrenzt. Die
Qualitat der Ausfiihrung hiangt daher u.a. davon ab, wie viele Aufgaben gleichzeitig
zu bewiltigen sind und auch welchen Automatisierungsgrad sie aufweisen. Im artiku-
latorischen loop findet zum Einen der artikulatorische Kontrollprozess, die sogenannte
,Ainnere Stimme” statt und zum Anderen ist dort der phonologische Speicher, das soge-

nannte ,innere Ohr” angesiedelt. Mit der ,inneren Stimme” wird innerlich wiederholt,
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damit die jeweilige Information fiir den phonologischen Speicher behalten wird. Die
Funktion der Artikulationskontrolle ist die Kontrolle der subvokalischen Artikulation
bzw. der stillen Wiederholung, mit der Sprache gegenwirtig gehalten wird. Sie dient
aber auch — beim Lesen — der ,, Ubersetzung” visuellen Materials in eine phonologische
Form. Auditorisches Material ist beziiglich seiner Abspeicherung im phonologischen
Speicher privilegierter als visuelles Material - moglicherweise weil es zumindest in Be-
zug auf Sprache ontogenetisch primar ist. In eine dhnliche Richtung geht auch die Be-
obachtung, dass gleiche/dhnliche Worter, die akustisch dargeboten werden, schwieri-
ger zu memorisieren sind, als wenn sie visuell prasentiert werden. Es ist offensichtlich,

dass beide Hilfssysteme nur iiber begrenzte Kapazitaten verfiigen konnen.

Im Hinblick auf das Arbeitsgedéachtnis sind in der Psychologie drei Forschungsschwer-
punkte zu unterscheiden, und zwar zur Gedachtniskapazitit, zur Gedachtnisspanne

und zur Informationsverarbeitung.

1. Gedichtniskapazitit
Wahrend die Kapazitidt des Langzeitgedachtnisse als unbegrenzt beschrieben
wird, gilt die des Kurzzeit- und Arbeitsgedachtnisses als eher stark begrenzt.
Die Gedachtniskapazitat ist keine fixe Grofie, sondern abhangig von dem zu be-
haltenden Material und dessen Struktur (Miller 1956). Menschen mit trainierten
Kurzzeitgedachtnis-Fahigkeiten konnen bis zu 100 Einheiten speichern (vgl.
auch Chase & Ericsson 1982; in Nairne 1996). Sie verfiigen iiber besondere
»Aufrechterhaltungstechniken”. Eine von diesen Techniken ist das chunking,
das Nairne (1996) definiert als , processing component of working memory,
perhaps related to perceptual processing, that allows the subject to rearrange
incoming information in meaningful or familiar patterns (called chunks)”
(Nairne 1996:107). Das chunking dient der Reduktion der Aktivitat bzw. der
Ressourcen. Im Hinblick auf die Verarbeitung von Input hat chunking die Funk-
tion, gegen das Vergessen zu arbeiten. Im Hinblick auf den Output konnte
chunking die Funktion haben, z.B. Planungskapazitat frei zu setzen (Zum Chun-

king-Prozess, siehe Kap. chunking).

2. Gedichtnisspanne
Die Thematik , Gedachtnisspanne” ist die insgesamt am haufigsten erforschte.
Die bisher gewonnenen Ergebnisse sind allerdings dufserst heterogen und
bediirfen der weiteren empirischen Uberpriifung: ,because of the continuing
contradictory character of the empirical findings, we must conclude that

memory span’s relation to aptitude and achievement remains equivocal” (Bors
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& MacLeod 1996:418). Um die Gedachtnisspanne zu ermitteln, werden Listen
mit Einheiten prasentiert, die moglichst in der richtigen Reihenfolge wiederge-
geben werden sollen. Es kann beobachtet werden, dass lange Worter — auf
Grund der fiir sie erforderlichen langeren Artikulationszeit — schlechter als kur-
ze Worter memorisiert werden konnen (vgl. zum Wortlangeneffekt Baddeley,
Thomson & Buchanan 1975). Bereits Ebbinghaus (1885/1913) machte die Beob-
achtung, dass bis zu sieben Nonsens-Silben nach nur einmaliger Prasentation in
der richtigen Reihenfolge wiedergegeben werden konnen. Eine weitere mog-
liche Definition von Gedachtnisspanne lautet: ,,As a rule of thumb, span is
roughly equivalent to the amount of material that can be spoken in a about two
seconds” (Nairne 1996:110).

3. Informationsverarbeitung

Die Aufgaben, mit denen iiblicherweise die Informationsverarbeitung gemes-
sen wird, sehen so aus, dass den Probanden Listen mit Zahlen oder Buchstaben
prasentiert werden und sie anschliefsend bestimmen sollen, ob einzelne items in
der Liste enthalten waren oder nicht. Da die Fehlerrate bei solchen Aufgaben
grundsatzlich gering ist, wird hier v.a. auf die Latenz- bzw. Reaktionszeit ge-
achtet. Mit diesem Mafs wird die Geschwindigkeit des Zugriffs auf das Kurz-
zeitgedédchtnis bestimmt. Jedoch sind bisher kaum Korrelationen zwischen Re-
aktionszeiten und individuellen Faktoren wie Eignung oder Intelligenz festge-
stellt worden (vgl. Bors & MacLeod 1996:418ff).

Im Vergleich zu Untersuchungen zur Gedachtnisspanne und zur Informationsverar-
beitung ist die Evidenz fiir Korrelationen zwischen individuellen Unterschieden bei
der Arbeitsgedachtniskapazitdit und Eignungs- bzw. Leistungsmessungen &dufserst
deutlich (vgl. dazu die von Daneman & Carpenter (1980, 1983) entwickelte Theorie zur

Erklarung dieses Zusammenhangs).

Langzeitgedachtnis

Das Langzeitgeddchtnis — in der Literatur nicht selten mit der Metapher ,Bibliothek”
beschrieben — kann sich individuell unterscheiden und zwar hinsichtlich des Inhalts,
der Organisation und des Funktionierens. Es werden drei Vorgange unterschieden: die
Enkodierung, die Abspeicherung und der Abruf. Konsensfahig ist, dass es individuelle
Unterschiede gibt, wie Wissen erworben wird. Der Bezug neuen Wissens zu bereits
vorhandenem Wissen kann auf die knappe Formel gebracht: ,Je mehr man weifs, desto

mehr kann man lernen und behalten.” Worin genau der Grund dafiir zu suchen ist —
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ob lediglich die vorhandene Wissensmenge oder ob ausgebildete Mnemotechniken da-
tiir verantwortlich sind —, ist bisher nicht eindeutig ermittelt. Kyllonen et al. (1991) ha-
ben diese Frage tiberpriift, indem sie sowohl “Vielwissern” als auch , Wenigwissern”
gezielt Mnemotechniken vermittelten. Sie konnten anschlieffend feststellen, dass zwar
beide Gruppen ihr Lernen verbesserten, der prinzipielle Unterschied zwischen ihnen
jedoch bestehen blieb. Diejenigen, die mehr wissen, lernen offensichtlich deshalb bes-
ser, ,,because knowledge is the essential material used in generating elaborations and
forming links” (Kyllonen et al. 1991:75) (auf die wichtige Rolle von Lernstrategien wei-
sen auch Karis et al. (1984) hin). Fiir das Lernen unerlasslich ist es also, Verbindungen
zu bereits vorhandenem Wissen herzustellen, denn wir integrieren unser Wissen ,,such
that related ideas are linked and therefore support, rather than compete with, each
other” (Bors & MacLeod 1996:427). Die Wahrnehmung wird generell durch bereits vor-
handene Muster im Langzeitgedachtnis gefiltert bzw. bereits bestehenden Mustern zu-
geordnet. Dies ist eine mogliche Erklarung dafiir, dass manchmal nur das wahrgenom-
men wird, was bereits bekannt ist und erwartet wird, obwohl es tatsdchlich gar nicht
im Input vorhanden ist. Experten verfiigen nicht nur iiber umfangreiches Wissen iiber
eine bestimmte Thematik; dieses Wissen ist dariiber hinaus effizient organisiert, was
zu einem schnellen Abruf und zur einer kompetenten Anwendung dieses Wissens be-
tahigt: , It appears that experts bring to bear their knowledge and rapidly integrate it,
something novices do not even do when they possess the relevant knowledge” (Bors &
MacLeod 1996:433).

Den Ausfithrungen von Landauer (1986) zufolge haben durchschnittliche Menschen
etwa 10’ Fakten gespeichert. Ob diese Zahl nun stimmt oder nicht: Es ist unbestritten,
dass im Langzeitgedachtnis grofie Wissensmengen gespeichert werden konnen. Die
Frage, die sich hier ergibt, lautet: Wie sieht diese Organisation aus? Eine mogliche An-
nahme besagt, dass das Wissen in Mustern (patterns) gespeichert ist; erforderlich dafiir
ist der Prozess des chunking oder clustering. Das clustering hat zwar offensichtlich eine
Wirkung auf die Performanz bei Gedachtnisaufgaben, scheint jedoch — wie die Ge-

dachtnisspanne —nicht die Ursache fiir individuelle Unterschiede zu sein.

Transfer vom Kurzzeitgedachtnis in das Langzeitgedachtnis

Zentral fiir den Transfer vom Kurzzeitgedachtnis in das Langzeitgedédchtnis sind die
Prozesse Rehearsal und Elaboration. Unter Elaboration verstehen Pashler & Carrier
(1996) den Prozess der Etablierung von ,linkages between new information and previ-

ously stored information, a process that seems to be especially effective at promoting
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long-term storage of new information” (Pashler & Carrier 1996:14). Ob etwas gut be-
halten wird, entscheidet sich im Prozess des Lernens selbst. So gilt das ,innere Hersa-
gen” (rehearsal) (vgl. dazu auch Kap. 7 Basismechanismen des Spracherwerbs) zusam-
men mit der Intensitdt oder der Miihe/Anstrengung (effort), die die Lernenden in den
Erwerb investieren als wesentlich fiir den Erfolg (vgl. Bors & MacLeod 1996:427). Pash-
ler & Carrier (1996) bezeichnen die willentliche Elaboration (a la Atkinson & Schneider
1968) als effektivste Strategie, um Informationen in das Langzeitgedachtnis zu tiber-
fiihren. Im Laufe dieses Prozesses werden assoziative Informationen aktiviert, was —
sozusagen als Nebeneffekt — zur Starkung von bereits etablierten Langzeitgedachtniss-

puren fiihrt (vgl. dazu auch Carrier & Pashler 1992).

Individuelle Faktoren und Verarbeitungstiefe

Wovon héngt es ab, ob eine neue Information behalten wird oder nicht? Neben input-
spezifischen Merkmalen wie Salienz oder Frequenz spielen auch subjekt-spezifische
Merkmale eine Rolle, und neben genetischen und hormonellen Faktoren konnen auch
psychologische Faktoren die Gedachtnisleistung beeinflussen. Kognitive und emotio-
nale Prozesse wurden lange Zeit getrennt und als konzeptuell vollig unterschiedlich
gesehen. Bereits 1937 machte Papez auf die Bedeutung des Limbischen Systems fiir die
Verarbeitung und Steuerung von Informationen aufmerksam. Man nimmt heute an,
dass dieses System fiir den Transfer von Informationen vom Kurzzeit- ins Langzeitge-
dachtnis zustandig ist. Pribram (1981) vertrat als einer der ersten die Verkniipfung von
arousal (kortikale Erregung), Aktivation und Emotion und erklarte die Amygdala zur
in diesem Zusammenhang zentralen Struktur. Gedachtnisinhalte konnen dann am bes-
ten behalten werden, wenn sie inhaltlich hoch emotional sind (Markowitsch 1992:30;
mit Bezug auf Kunst-Wilson & Zajonc 1980), und es scheint, dass man sich besser an
Inhalte erinnert, die der eigenen Stimmung zum Zeitpunkt der Informationsaufnahme

entsprechen (vgl. Bower 1983).

Von zentraler Wichtigkeit fiir gutes Behalten ist allerdings die Qualitat der Verarbei-
tung. Beispiele fiir qualitativ hochwertige Verarbeitung sind 1. Die Verkniipfung mit
bereits vorhandenem Wissen und 2. Verschiedene Arten von Elaborationen: bildhafte
Vorstellungen, personliche Erfahrungen, Metakognition, kritische Auseinanderset-
zung, Aktivierung von Sachwissen oder Paraphrasierung. Der Ansatz zur Verarbei-
tungstiefe geht auf Craik & Lockhart (1972) zuriick: Er besagt, dass die Langfristigkeit
und Intensitat der Informationsverarbeitung von der Tiefe der Enkodierung abhangt.

Sie sehen das Gedachtnis weniger als einen Speicher als vielmehr als eine Verarbei-
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tungsfunktion. Bei dem Modell der Verarbeitungstiefe handelt es sich um einen auf In-
formationsverarbeitung abzielenden und vollstandig kognitiv ausgerichteten Ansatz,
der in der Fremdsprachenerwerbsforschung bisher vergleichsweise wenig beachtet
wird, obschon er zahlreiche interessante Ansatzpunkte bietet. Es wird angenommen,
dass Stimuli auf verschiedenen Ebenen verarbeitet werden. Je tiefer sie verarbeitet wer-
den, desto langanhaltender ist ihre Wirkung: , The degree of retention is a product of
the amount of attention given to a stimulus, the extent to which it matches existing
mental structures and the processing time available” (R. Ellis 1999:27). Interaktion
konnte als eine Methode betrachtet werden, zu einer tieferen Verarbeitung zu gelan-
gen. Insbesondere durch Aushandlungsprozesse kann mehr Verarbeitungszeit geschaf-
fen werden, und es bestehen bessere Moglichkeiten der Verkniipfung von neuem und

altem Wissen.

Das menschliche Gehirn zeichnet sich zum Einen durch eine grofie Gedachtniskapazi-
tat und eine enorme Informationsverarbeitungsfahigkeit aus. Zum Anderen ist die Ge-
schwindigkeit bei der gleichzeitigen Verarbeitung mehrerer Informationen begrenzt.
Es ist daher anzunehmen, dass Informationen mehrfach gespeichert sind, um auf diese
Weise den Abrufprozess maximal schnell und reibungslos zu gestalten. Die Mehrfach-
speicherung bzw. die redundante Form der Speicherung hat also letztlich den Zweck,
die Verarbeitungszeit zu reduzieren. Diejenige Information, die am schnellsten zur
Verfiigung steht, wird abgerufen. Das auf verschiedene Weise reprasentierte Wissen
konkurriert also miteinander. Im Unterschied zu Theorien oder Konstrukten, die den
Anspruch haben, moglichst redundanzfrei die Struktur von Sprache zu beschreiben
(Stichwort: "Occam’s Razor’), ist das Wissen der Sprecher iiber Sprache redundant und
entsprechend mehrfach reprasentiert. Dies wird u.a. daran erkennbar, dass Auferun-
gen auf verschiedene Weisen produziert werden konnen, namlich synthetisch und ho-
listisch. Ein grofier Teil sprachlichen Wissens besteht aus gespeicherten, komplexen
Einheiten. Haufige und auch idiosynkratische Ausdriicke sind doppelt oder sogar

mehrfach gespeichert.

Zur Funktion eigener Handlungen

Der Grund, warum Handlungen — zu denen auch das Sprechen zahlt — in diesem Zu-
sammenhang ein besonderer Stellenwert zukommt, ist dass man sie selbst ausfithren
kann und die mit ihnen verbundene Information somit auf mehrere Weisen verarbei-
tet, also eine bessere Verarbeitungstiefe erreicht werden kann. Die zentrale Frage, mit

der sich Engelkamp beschaftigt, lautet: was macht die Erinnerung an selbst ausgefiihr-
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te Handlungen so effizient? Auf der Basis vergleichsweise einfacher Versuche, bei de-
nen Probanden sich ihnen vorgelesene einfache Handlungen wie ,,Haare kdmmen”
oder ,Marmeladenglas aufdrehen” merken sollen, wobei diejenigen, die die Handlun-
gen selbst ausfiihrten, bessere Ergebnisse zeigten, spricht Engelkamp vom , Tu-Effekt”
(Engelkamp 1997:12). Sensorisch-motorische Informationen werden offenbar als Teil
der Bedeutung gespeichert — daher auch die positive Wirkung mehrkanaliger Prasenta-
tion von Informationen auf die Behaltensleistung. Bei selbst ausgefiihrten Handlungen
beschrankt sich die Erinnerung nicht auf abstrakte Konzepte, sondern bezieht sich
auch auf die Sensorik und Motorik der betreffenden Handlung. Informationen {iber
das ,,Wie” sind allerdings bereits fiir die Planung einer Handlung relevant und stehen
vor der Ausfithrung bereit. Es stellt sich die Frage, ob auch die jeweiligen Bewegungs-
muster gespeichert werden und das Behalten beeinflussen. Engelkamp kann belegen,
»dass nicht nur gespeichert wird, dass eine Handlung ausgefiihrt, sondern auch wie
diese ausgefiihrt wurde (Engelkamp 1997:145). Die Enkodierung eigener Handlungen
resultiert in ein Bewusstsein tiber diese Handlungen: ,Wenn zu diesen effizienten Ge-
dachtnisspuren durch aktive Rehearsal- oder Elaborationsprozesse weitere Gedacht-
nisspuren hinzugefiigt werden, dndern diese wenig am Behalten, weil erstere ohnehin
schon sehr gut sind. In jedem Fall scheinen Versuchspersonen nach Tun von diesen
»zusdtzlichen” Spuren wenig Gebrauch zu machen” (Engelkamp 1997:149). Ganz an-
ders beim Horen: ,Um zu verbalen Reizen effiziente Gedachtnisspuren zu bilden, be-
darf es zusatzlicher aktiver Elaborationsprozesse im konzeptuellen System” (Engel-
kamp 1997:149). Auch in Bezug auf die Sprache gilt dieser Tu-Effekt, denn: ,Es ist ge-
dachtnispsychologisch nicht das gleiche, ob man ein Wort nur wahrnimmt oder sich
vorstellt, es auszusprechen, und ob man es tatsdchlich ausspricht” (Engelkamp
1997:214). Gutes Erinnern an eigene Handlungen ist offenbar nur dann gewahrleistet,
wenn sie konzeptgesteuert vonstatten geht (vgl. Engelkamp 1997:222), also intentional
initiiert wird und ein gewisses Mafi an Bewusstheit involviert. Allerdings gibt es auch
Mechanismen, die Handlungen auch ohne bewusste Planung ermdglichen. Hierbei
handelt es sich um Reiz-Reaktions-Verkniipfungen bzw. Auslosebedingungen und

Handlungsschemata (Neumann 1987), also um automatische Ausfiihrungen.

Keenan, MacWhinney & Mayhew (1977) untersuchten die Fragestellung, ob es ,unver-
gessliche” Satze gibt und was ihren Status bewirkt. Auf die Frage, unter welchen Be-
dingungen sich Probanden an den genauen Wortlaut von Auflerungen erinnern, wur-
den die folgenden Antworten gefunden. Sie konnen sich dann besonders gut erinnern,

wenn:
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- sie selbst an der Interaktion beteiligt waren
- die entsprechenden Auferungen an sie personlich adressiert waren

- die Auerungen eine starke Bewertung des Sprechers enthalten, aus der sich die In-

tentionen, Einstellungen und Unterstellungen dem Horer gegeniiber ablesen lassen.

Es wird also angenommen, dass denkwiirdige Satze samt der Episode, in der sie gedu-
fert wurden, gespeichert werden und dass es zu einer wechselseitigen Stiitzung von
Situationen/Handlungsabléufen und dem Wortlaut der entsprechenden AuBerungen

kommt.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die affektive Wertigkeit offenbar eine wichtige
Rolle spielt und dass ein personlich gerichteter, interessanter, angenehmer Stimulus
besser behalten wird als einer, der diese Merkmale nicht aufweist. So stellen ,,affektbe-
ladene Ich-Botschaften” eine gute Voraussetzung fiir unvergessliche Sétze dar, da sich

aus der Situation heraus ganzheitliches Verstehen ergibt.

Jede Gedachtnistheorie muss der Unterscheidung in automatische und kontrollierte
Prozesse Rechnung tragen. Fiir Engelkamp (1997) zentral ist in diesem Zusammenhang
die Unterscheidung zwischen Bewusstsein und Intention, wobei der letztere der engere
Begriff ist: ,, Etwas, worauf ich meine Aufmerksamkeit willentlich, intentional richte,
wird mir bewusst. Aber nicht alles, was ich bewusst registriere, registriere ich intentio-
nal” (Engelkamp 1997:217). Kontrollierte Prozesse sind flexibler, variabler. Wichtig ist
hier, ,,dass aber auch automatische, d.h. nicht willentlich kontrollierte Prozesse etwas
ins Bewusstsein bringen konnen” (Engelkamp 1997:217). Aufserdem ist zu beachten,
dass automatische Prozesse normalerweise im Rahmen von kontrollierten Prozessen
vonstatten gehen. Beispielsweise verlauft die Initiierung einer Handlung willentlich,
ihre Ausfithrung hingegen ist zumeist automatisch, insbesondere die verschiedenen
Teilhandlungen. Gleichzeitig bedeutet ein solch automatisiertes Handeln aber auch,
dass die Ausfiihrung der betroffenen Teilhandlungen leicht vergessen bzw. nicht erin-
nert wird. Wahrend beim gesteuerten Lernen das deklarative Gedachtnis starker gefor-
dert wird, kommt beim ungesteuerten Lernen, das eher in einem konversationellen

Setting geschieht, eher das prozedurale Gedédchtnis zum Einsatz.

Kurzzeitgedachtnis und Spracherwerb

Pawley & Syder (1983) zufolge ist im Hinblick auf die Sprache ein gutes Gedachtnis
wichtiger als ausgepragte generative Fahigkeiten. Auch Ellis (1996) geht davon aus,

dass erfolgreicher Spracherwerb unmittelbar von der Leistungsfahigkeit des Kurzzeit-
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gedachtnisses abhéngig ist. D.h. wie erfolgreich ein Lerner bei seinem Spracherwerb
ist, steht — zumindest in Bezug auf die Lexik und die Syntax — in einem unmittelbaren
Zusammenhang mit der Beschaffenheit seines Kurzzeitgedadchtnisses: ,,In conclusion,
there is a considerable body of evidence that STM for phonological sequences con-
strains first, foreign, and second language vocabulary acquisition: (a) phonological
STM span predicts vocabulary, (b) interfering with phonological STM by means of ar-
ticulatory suppression disrupts vocabulary learning, and (c) repetition and productive
rehearsal of novel words promote their long-term consolidation and retention” (Ellis
1996:104).

Wiahrend der Zusammenhang zwischen Kurzzeitgedachtnis und Wortschatz ver-
gleichsweise gut erforscht ist, besteht hinsichtlich des Verhaltnisses zwischen Kurzzeit-
gedachtnis und Morphosyntax noch viel Forschungsbedarf. Als relativ gesichert gelten

die folgenden Erkenntnisse:

- Die Leistung des Kurzzeitgedachtnisses fiir Worter ist ein besserer Prediktor
fiir die MLU (mean length of utterance = durchschnittliche Auferungslénge) als
das Alter (Blake et al. 1994, in Ellis 1996).

- Kinder, die sich verbale Sequenzen gut merken konnen, verfiigen im allgemei-

nen auch tiber bessere grammatischen Fahigkeiten.

- Je besser das phonologische Kurzzeitgedachtnis ausgebildet ist, desto langere,
grammatisch komplexere Auferungen mit einem grdSeren Wortschatz kénnen

produziert werden.

- Schadigungen des Kurzzeitgedachtnisses ziehen Verzogerungen bei der Ent-

wicklung syntaktischer Fahigkeiten nach sich.

Zusammenfassend betrachtet scheint das Kurzzeitgedachtnis in einem korrelativen
Verhaltnis nicht nur zur Entwicklung lexikalischer, sondern auch morphosyntaktischer
Fertigkeiten zu stehen. Tests zeigen, dass zwischen dem Gedéachtnis fiir verbales Mate-
rial und Lese-, Schreib-, Vokabel- und Sprachverstehensfahigkeiten hohe Korrelationen
bestehen. In Bezug auf das Gedachtnis fiir Unsinn-Worter haben Ellis & Large (1987)
herausgefunden, dass ,[the] learners” ability to repeat total gobbledegook is a remark-
ably good predictor of their ability to acquire sophisticated language skills in both the
L1 and L2” (Ellis 1996:102).

Im Hinblick auf den zentralen Stellenwert, den N. Ellis (1996) dem Sequenzlernen
beimisst, zieht er folgende Schlussfolgerung: , If one major function of STM [short

term memory, K.A.] concerns the retention of sequences of language, and if language
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learning heavily involves sequence learning, then it seems likely that language acquisi-
tion is one of the things that STM is for” (Ellis 1996:102). Das Kurzzeitgedachtnis also
korreliert also mit der Fahigkeit zum Sequenzlernen. Es scheint sogar mdglich, mittels
Kurzzeitgedachtnis-Tests ,hochzurechnen” und Vorhersagen beziiglich eines zu einem
spateren Zeitpunkt im Erwerb erreichbaren Wortschatzumfangs zu machen (vgl. dazu
Ellis 1996:102f). Das phonetische Kurzzeitgedachtnis spielt also eine besondere Rolle

fiir das langzeitige Lernen unbekannter Worter.

Die bewusste, analytische Verarbeitung benétigt mehr kognitive Ressourcen als die ho-
listische Verarbeitung. Da diese Ressourcen — zumindest im Hinblick auf das Arbeits-
gedachtnis begrenzt sind — miissen sie moglichst 6konomisch eingesetzt werden. Dies
spricht fiir eine holistische Verarbeitung. Pawley & Syder nehmen diese Beschaffenheit
des menschlichen Gedéchtnisses als Grundlage fiir ihre Annahme der Memorisierung
von Satzstimmen etc. und deren holistischer Abspeicherung und Abruf. Die Memori-
sierung (also die langzeitige Speicherung) ist somit ein Mittel zur Uberwindung von
Begrenzungen bei der aktuellen Verarbeitung (also im Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedacht-
nis). Wenn die Beherrschung formelhafter Sequenzen eine Bedingung fiir eine fliissige
Sprachproduktion darstellt, ist zu fragen, ob ein gutes Gedachtnis eine erforderliche
Grundlage bildet. Es ist festzustellen, dass bei wiederholter Produktion effizientere
, Bin-Schritt-Konstruktionen” bzw. ,Abkiirzungen” verwendet werden, i.e. prafabri-

zierte Sequenzen.

Nicht zu unterschatzen ist die Fahigkeit des Gehirns, Muster zu entdecken und seine
gleichzeitig vorhandene enorme Langzeitkapazitit: ,On the one hand, people are good
at generalizing, at perceiving patterns, and there is no doubting the importance of ge-
neral rules in language learning. On the other hand, people are not good [...] at per-
forming a number of mental acts simultaneously or in rapid succession; however, they

do possess an enormous memory capacity” (Pawley & Syder 1983:217f).

Schema-Theorie

Im Folgenden soll in groben Ziigen die im Rahmen der vorliegenden Arbeit relevante
Schema-Theorie von Mandl et al. skizziert werden. Mandl et al. definieren Wissenser-
werb als das , Erlernen neuer symbolischer Information, gekoppelt mit der Fahigkeit,
diese Information in effektiver Weise anzuwenden” (Mandl, Friedrich & Hron
1988:123). Allerdings erweitern sie ihre Definition auch auf bereits vorhandenes Wis-
sen und bezeichnen damit ,,auch die graduelle Verbesserung kognitiver Fertigkeiten

wie z.B. Rechenfertigkeit oder Sprachfertigkeit durch Uben” (Mand], Friedrich & Hron
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1988:123). Fertigkeiten werden durch wiederholte Ubung und Korrekturen von Abwei-
chungen verfeinert, und somit kommt es zur Verbesserung und Erhéhung der Perfor-

manz.

Mit Bezug auf Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan (1981) definieren Mand], Friedrich
& Hron (1988) ,,Schema” wie folgt: ,Schemata sind Wissensstrukturen, in denen auf-
grund von Erfahrungen typische Zusammenhiénge eines Realitatsbereichs reprasentiert
sind” (Mandl, Friedrich & Hron 1988:124). Mit solchen Schemata als Komponenten des
Denkens, der Sprache, des Gedachtnisses und der Wahrnehmung kann eine angemes-
sene Beschreibung und Erklarung komplexer Phanomene der menschlichen Informati-
onsverarbeitung vorgenommen werden. Dabei konnen Schemata sowohl die Voraus-
setzung als auch das Ergebnis des Wissenserwerbs sein. Mandl, Friedrich & Hron

(1988:125f) benennen u.a. die folgenden typischen Merkmale von Schemata:

1. Es handelt sich um kognitive Strukturen, in denen allgemeines Wissen — z.B.
tiber typische Zusammenhinge in einem bestimmten Ausschnitt der Realitat,
tiber taglich oder zumindest haufig stattfindende Ereignisse oder Handlungen

—1im Gedachtnis reprasentiert ist.

2. Schema enthalten Leerstellen, die individuell gefiillt werden konnen und damit
variabel sind. Die jeweilige Fiillung der Leerstellen ist abhangig von den per-

sonlichen Erfahrungen und auch Interessen des Individuums.

3. Schemata enthalten unterschiedliche Arten von Wissen, und es besteht ein hier-

archisches Verhaltnis zwischen einzelnen Schemata.
4. Schemata enthalten Wissen unterschiedlicher Inhaltsbereiche.

5. Schemata haben sowohl eine Struktur- wie auch eine Prozess-Komponente, und

es kommt zum Zusammenspiel von bottom up- und top down-Prozessen.

Die Bildung von Schemata kommt durch die Wahrnehmung von Regelmafsigkeiten in
der Umwelt zustande. Rumelhart & Norman (1978) beschreiben Prozesse — i.e. Wis-
senszuwachs, Feinabstimmung, Umstrukturierung — die beim Aufbau und bei der Mo-
difikation von Schemata relevant sind. Der Wissenszuwachs ist ein assimilativer Pro-
zess, bei dem das Schema durch neue Informationen erganzt, aber nicht verandert
wird. Feinabstimmung und Umstrukturierung hingegen sind akkomodative Prozesse,
die das Schema selbst verdndern. Eine grundlegende Veranderung bestehender Sche-
mata durch Wissensvermittlung ist allerdings nur schwer zu erzielen (vgl. Mandl et al.
1988:127f). Mit Feinabstimmung ist jede Lernform gemeint, ,bei der ein Schema kleine-

re Anderungen erfihrt, um seine Anwendung zu optimieren. Dabei werden Leerstel-
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len in dem betreffenden Schema feste Werte zugewiesen. Auch Feinabstimmung kann
zur Generalisierung oder zur Differenzierung eines bestehenden Schemas fiihren, in-
dem die Wertebereiche von Variablen dieses Schemas erweitert oder eingeschrankt
werden” (Mandl et al. 1988:128). Ein Beispiel fiir Feinabstimmung sind Analogiebil-
dungen, bei denen vorhandene Schemata auf neue Sachverhalte iibertragen und verall-
gemeinert werden. Hinsichtlich der Frage, wie vorhandene Schemata den weiteren
Wissenserwerb beeinflussen, ist zunachst zu sagen, dass die Aufmerksamkeit auf sche-
mabezogene und nicht-schemabezogene Informationen verteilt wird. Bei der Enkodie-
rung neuer Information haben Schemata verstandnis- und kohéarenzstiftende Funktio-
nen und dienen damit der Erleichterung der Integration neuen Wissens in die beste-
hende Wissensbasis. Als advance organizers dienen Schemata der Steuerung der Wahr-
nehmung — also der top down-Verarbeitung. Schemata betreffen aber nicht nur die Ver-
arbeitung neuer Informationen, sondern sind auch fiir den den Abruf gespeichertem

Wissens relevant.

In Bezug auf die Aufmerksamkeit ist zu sagen, dass geméfs der Hypothese der selekti-
ven Aufmerksamkeitszuwendung schemarelevante Informationen mehr Aufmerksam-
keit erfahren als nicht schema-relevante: , Einmal aktivierte Schemata 16sen Erwartun-
gen aus (top down-Prozess), die dazu fiihren, dass gezielt nach jenen Informationen ge-
sucht wird, die die er6ffneten Leerstellen ausfiillen. Die schemabzogene Information
erfahrt (1) dadurch mehr Aufmerksamkeit und wird (2) dadurch besser behalten”
(Mandl et al. 1988:130). Der Vorteil schemageleiteter Informationsverarbeitung besteht
darin, dass sie der Reduzierung des Verarbeitungsaufwandes dient. Allerdings scheint
es so zu sein, dass schemarelevante Informationen zwar besser behalten, aber nicht un-
bedingt aufmerksamer betrachtet werden. Im Gegenteil, es ist die nicht-schemarele-
vante Information, der grofsere Aufmerksamkeit gewidmet wird. Jedoch muss anderer-
seits nicht jede Information, der mehr Aufmerksamkeit zukommt, zwangslaufig auch
besser behalten werden. Insgesamt ist festzustellen, dass es sich hier um eine recht wi-
derspriichliche Beweislage handelt und die aufmerksamkeitssteuernde Wirkung von

Schemata mdoglicherweise situationsspezifisch ist (Anderson & Pearson 1984).

Im Hinblick auf den Wissenserwerb ist zu sagen, dass Schemata den Erwerb neuen
Wissens nicht nur positiv, sondern auch negativ beeinflussen kénnen, und zwar insbe-
sondere dann, wenn die vorhandenen Schemata unangemessen und stark verfestigt
sind (vgl. Mandl et al. 1988:135). In Bezug auf die — auch L2-erwerbsrelevanten Prozes-
se — Verstehen und Behalten ist die Schema-Theorie mit Mandl et al. die folgenderma-

flen zu beurteilen: ,Die verstindnisfordernde Funktion von Schemata auf den Erwerb
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neuer Information ist durch die vorliegenden Forschungsergebnisse gut belegt. Die
Frage nach der behaltensfordernden Wirkung von Schemata muss dagegen differenzier-
ter beantwortet werden: Ein kurzfristig behaltensférdernder Effekt von Schemata bei
der Enkodierung neuer Information kommt vorwiegend schema-atypischer, nicht je-
doch schematypischer Information zugute. Bei langen Behaltensintervallen wirken sich
Schemata auch positiv auf die Wiedergabe schematypischer Information aus. Dies
spricht dafiir, dass bei langen Behaltensintervallen in erster Linie die rekonstruktive

Funktion von Schemata zum Tragen kommt” (Mandl et al. 1988:134).

Automatisierung und Automatizitat

Obschon in der Fremdsprachenforschung der Prozess der Automatisierung weithin als
wichtig anerkannt wird, ist er bisher dennoch wenig untersucht. Die Griinde dafiir
sind vielfaltig und sowohl in einem Mangel an angemessenen Methoden und theoreti-
schem Interesse zu sehen als auch in der Komplexitat des Gegenstands. Erschwert
wird die Forschungssituation nicht zuletzt dadurch, dass hinsichtlich der Definition
des Gegenstands in der relevanten Bezugsdisziplin Psychologie verschiedene, z.T. wi-

derspriichliche Definitionen verwendet werden.

Zur Begriffsbestimmung von Automatisierung

Zu Beginn des Erwerbs eines — motorischen oder kognitiven — Verhaltens erfordert
jede Handlung Aufmerksamkeit, Konzentration und Anstrengung. Die Performanz in
i.d.R. langsam und auch fehlerhaft. Durch Ubung wird sie — allméhlich oder auch
sprunghaft — schneller und fehlerfreier. Die Handlungssequenzen werden umfangrei-

cher und leichter ausfithrbar.

Automatisierung wird somit als fundamentale Komponente der Entwicklung von Fer-
tigkeiten und als Teilprozess eines jeglichen Lernens bezeichnet (vgl. Shiffrin & Du-
mais 1981).

Da die menschliche Verarbeitungskapazitat begrenzt ist und automatisierte Prozesse
nur wenig von dieser Kapazitiat benotigen, konnen mittels Automatismen mehr Infor-
mationen verarbeitet werden. Automatismen ermoglichen also eine schnellere und eff-
izientere Verarbeitung: , The role of automization in skill learning is therefore to free
important channel capacity for tasks which require it” (Johnson 1996:89). Automatisie-
rung ist somit ein Mittel, Verarbeitungszeit und Anstrengung (= der energetische

Aspekt der Aufmerksamkeit) weitgehend zu 6konomisieren. Die frei gesetzten Auf-
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merksamkeitsressourcen konnen fiir Aufgaben und Ziele auf anderen, hoheren Ebenen
verwendet werden (vgl. McLaughlin, Rossman & McLeod, 1983; Shiffrin & Schneider
1977).

Merkmale von Automatisierung

Automatisierte Fahigkeiten sind gekennzeichnet durch einen hohen Grad an Sicher-
heit, ein hohes Maf8 an Verfiigbarkeit und einen relativ niedrigen Grad an Verander-
lichkeit. Die folgenden Charakterisierungen werden in der Literatur als Merkmale au-

tomatisierter Handlungen genannt. Sie
- entwickeln sich mit umfassender Ubung
- konnen miihelos und effizient ausgefiihrt werden
- sind gegeniiber Veranderungen resistent
- sind durch andere Tatigkeiten unbeeinflusst
- interferieren nicht mit anderen Tatigkeiten
- werden nicht mit Absicht initiiert
- werden nicht bewusst gesteuert
- benotigen keine mentale Anstrengung (vgl. Underwood & Everatt 1996:268).”

Hier ist allerdings anzumerken, dass mit diesen Charakterisierungen lediglich das Pro-
dukt der Automatisierung (i.e. Automatismen) beschrieben wird, nicht jedoch der Pro-
zess der Automatisierung selbst. Wie aber genau dieser Prozess ablauft, ist — nicht nur

im Hinblick auf den Spracherwerbsprozess — noch wenig geklart.

Die terminologische Unterscheidung zwischen Automatisierung auf der einen Seite
und Automatizitat/Automatisiertheit/Automatismus auf der anderen zielt daher dar-
auf ab, eine Unterscheidung zwischen dem eher langwierigen Prozess (Automatisie-
rung) und dem mit Leichtigkeit und hoher Geschwindigkeit zu produzierenden Pro-
dukt (Automatismus) zu signalisieren. Allerdings sei schon an dieser Stelle darauf hin-
gewiesen, dass man nicht von ,entweder automatisch oder nicht automatisch’ sprechen
kann, sondern dass ein Kontinuum anzunehmen ist von ,mehr oder weniger automatisch’
bzw. ,mehr oder weniger kontrolliert’. Es gibt also keine komplexen Fertigkeiten, die aus-

schliefSlich durch den einen oder den anderen Verarbeitungsmodus gekennzeichnet

’  In diesem Zusammenhang sei auch auf Schmidt (1992:360) verwiesen, der die Nicht-Zu-

ganglichkeit fiir introspektive Verfahren als weiteres Merkmal automatisierter Verarbeitung
hinzuftigt.
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wiren: es gibt keine rein automatischen oder rein kontrollierten Prozesse und entspre-
chend ist eine vollige Isolierung dieser beiden Modi auch nicht moglich. Es kann somit

also lediglich darum gehen, den Grad der Automatisierung zu erfassen.

Gleichzeitig ausgefiihrte automatisierte Tatigkeiten bzw. Vorgiange — also solche, die
keine oder nur geringe Aufmerksamkeit erfordern — stéren einander nicht. Zu Stérun-
gen bei der Verarbeitung automatisierten Wissens kommt es in der Regel nur dann,
wenn die Aufmerksamkeit darauf gerichtet wird. Fiir Neumann ist die Automatisie-
rung daher ein Mittel zur Verhinderung von Interferenzen bzw. zu deren Bewiltigung
(Neumann 1996:624). Eine wichtige Funktion der Automatisierung ist gerade die Frei-
setzung von Kapazitit fiir die gleichzeitige Bewaltigung von aufmerksamkeitsintensi-
ven Aktivititen. In diesem Zusammenhang und mit Bezug auf L2-sprachliche Fer-
tigkeiten stellt Johnson fest: “The skill of automization [sic!] is the ability to get things
right when no attention is available for getting them right” (Johnson 1996:137). Dane-
ben wird aber auch die Ansicht vertreten, dass nicht einmal hochgradig automatisierte
Prozesse vollig ohne Aufmerksamkeit ablaufen, sondern dass sie statt dessen mit ex-
trem schnellen Aufmerksamkeitswechseln verbunden sind, die dem Individuum ent-
weder iiberhaupt nicht bewusst werden oder die es schnell wieder vergisst. Wenn also
eine Handlung automatisch und miihelos erscheint, so muss dies nicht zwangslaufig
bedeuten, dass die Aufmerksamkeit keine Rolle (mehr) spielt. Es kann vielmehr sein,
dass die Aufmerksamkeit effizient dort eingesetzt wird, wo sie wahrend des Verarbei-

tungsprozesses am notwendigsten ist (vgl. dazu auch Temple 1992:31).

Automatisierungstheorien

In prozessbasierten Theorien “which assume that an automatic process is composed of
the same operations as a nonautomatic process but is carried out more rapidly without
attention” (Strayer & Kramer 1990:302) besteht der Unterschied zwischen nicht-auto-
matischer und automatischer Verarbeitung lediglich in der Geschwindigkeit, wird
also rein quantitativ bestimmt. Im Unterschied dazu wird Automatizitit in gedachtnis-
basierten Theorien definiert als ,,a continuum reflecting the relative contribution of the
direct memory access of past solutions from long-term memory on performance”
(Strayer & Kramer 1990:291). Voraussetzung fiir Automatizitit ist somit eine ausrei-
chend vorhandene Wissensbasis: Je mehr Wissen vorhanden ist, desto leichter kann es
aus dem Gedéachtnis abgerufen werden. Automatizitiat basiert somit auf dem direkten

Abruf aus dem abgespeicherten Informationen.
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Instance-Theorie
Die Instance-Theorie von Logan (1988, 1990, 1992) beruht auf drei Grundannahmen:

1. Die Enkodierung von Information im Gedachtnis ist eine obligatorische, zwin-

gende Konsequenz von Aufmerksambkeit.

2. Das, worauf Aufmerksamkeit gerichtet worden ist, wird zusammen mit den

entsprechenden Assoziationen aus dem Gedéachtnis abgerufen.

3. Jede Begegnung mit einem Stimulus (und sei es derselbe) wird separat enko-
diert, gespeichert und abgerufen (vgl. auch Rickard 1997). Es finden also keine
Abstraktionen oder Prototypenbildungen statt. Wenn also haufig das gleiche
,Ereignis” verarbeitet wird, kann dies im Laufe der Zeit schneller aus dem Ge-

dachtnis abgerufen als kreativ gebildet werden.

Nach Logans Theorie der Automatisiertheit (1988) besteht eine Konkurrenz zwischen
algorithmusgesteuerter und gedachtnisbasierter Ausfithrung: , The instance theory as-
sumes that performance depends on the outcome of a race between a general algorithm
for performing the task and a memory process that retrieves past solutions. Perform-
ance is automatic when memory wins the race” (Logan, Taylor & Etherton 1996:620).
Demnach verlassen sich Lernende im Laufe ihres Lernprozesses zunehmend weniger
auf algorithmusgestiitzte, immer wieder aufs Neue konstruierte Handlungsablaufe,
sondern statt dessen immer stiarker auf Erinnerungen. Automatisiertheit ist demnach
nichts anderes als der direkte Abruf aus dem Gedachtnis. Eine Problemlosung ist dann
automatisiert, wenn zuvor angewandte Losungen aus dem Gedachtnis abgerufen wer-
den kénnen. Der Ubergang von einem kontrollierten zu einem automatischen Abruf
resultiert aus der Ersetzung algorithmischer, regelbasierter Prozeduren durch gedacht-
nisbasierte Verarbeitung. Logan (1988) zufolge ist Automatizitdt somit der Abruf aus
dem Gedachtnis mittels eines einziges Schritts, und er postuliert einen im Verlauf des
Lernens stattfindenden strategischen Wechsel von der algorithmus-basierten hin zur

gedachtnis-basierten Performanz.

Wiéhrend die algorithmischen Prozesse vom wiederholten Abruf , unberiihrt” bleiben,
konnen die gedachtnisbasierten Prozesse mit jedem Mal schneller abgerufen werden,
weil immer mehr Einzelfélle (= instances) im Gedachtnis abgespeichert werden. Des-
halb ist plausibel, dass die gedachtnisbasierten Prozesse relativ schnell den , Wettbe-
werb” gewinnen: ,soon, resonses are determined entirely by memory retrieval, signa-

ling the development of automaticity” (Palmeri 1997:324).

In den Anfangsstadien des Erwerb ist die Anzahl an instances klein, deshalb:
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- ist der Abruf langsam

- werden Entscheidungen/Handlungen auf der Basis von Regelverarbeitungsal-

gorithmen durchgefiihrt

- werden Laufe der Zeit immer mehr instances gespeichert, damit erhoht sich die
Wahrscheinlichkeit, dass es gelingt, einen dieser instances abzurufen und zwar

geschieht dies schneller als den Algorithmus in Gang zu setzen
- ist Gedachtnisabruf fast immer schneller als die Algorithmusanwendung.

Fiir Logan besteht das gesamte Lernen im Enkodieren und Speichern von , Einzelfal-
len” und deren anschlieffendem Abruf. Definiert wird instance als eine Reprasentation
ko-okkurrierender Ereignisse. Welche Ko-okkurrenzen im Einzelnen erinnert werden,
hangt davon ab, worauf ein Lerner seine Aufmerksamkeit richtet. Es stellt sich aber
nun die Frage, ob in der Tat nur die Beispiele summiert werden oder ob nicht etwas
Abstrakteres gelernt wird. So ist an Logans Theorie vor allem problematisch und auch
vielfach kritisiert worden, dass sie nur identische, nicht aber auch dhnliche items be-
riicksichtigt. Man fragt sich hier, wie denn Analogiebildungen und Ubergeneralisie-
rungen zu erkldren sind. Da Automatizitiat gemass der instance theory ein Gedachtni-
sphanomen ist, wird es von denselben Prinzipien gesteuert wie das Gedachtnis (Pal-
meri 1997:324). So wird der Abruf durch Training beschleunigt: ,Whereas novices
seem to rely on slow, conscious, deductive reasoning, experts seem to rely on fast relat-
ively unconscious processing — the chess master ,sees’ the right moves” (Palmeri
1997:346)

Item-Based Instance-Theorie

Der Unterschied zwischen sogenannten item-based-Theorien auf der einen und instance-
based-Theorien auf der anderen besteht darin, dass der ersten zufolge standige Praxis
die Reprasentation und damit die Abrufbarkeit eines items starkt, wiahrend bei letzterer
die standige Praxis die Anzahl an Reprasentationen von items starkt und damit die
Wahrscheinlichkeit eines (schnellen) Abrufs fordert. Genau wie bei Logan konkurrie-
ren auch in Palmeris Theorie Algorithmen und das Gedéachtnis miteinander. Auch in
diesem Ansatz ist Automatisierung durch den Wechsel von algorithmischen hin zu ge-
dachtnisbasierten Prozessen gekennzeichnet. Im Unterschied zu Logan bertiicksichtigt
Palmeri (1997) in seiner Theorie — dem exemplar-based random walk model — nicht nur
item-Identitit, sondern auch auch item-Ahnlichkeit. Auch hier wird der Abruf aus
dem Gedéchtnis also als zentrales Merkmal der Automatisierung gesehen, jedoch auf
Ahnlichkeit, nicht auf Identitit basierend. Wihrend die Ahnlichkeit eines items mit Bei-
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spielen aus derselben Kategorie die Reaktionszeit verringert, sorgt die Ahnlichkeit mit
Beispielen aus anderen Kategorien fiir ihre Erhohung. Nicht zu vernachlassigen ist
auch hier das Problem, dass diese Theorie nur auf einer ziemlich eingeschrankten em-
pirischen Grundlage beruht. Der Fortschritt gegeniiber Logans item-based-Theorie ist

darin zu sehen, dass Palmeri dem Prozess der Analogiebildung Rechnung tragt.

Anderson, Fincham & Douglass (1997) beschreiben Automatisierung als den zuneh-
mend effizienteren Gebrauch von Produktionsregeln. Somit scheint eine Anndherung
zwischen regel- und einheitenbasierten Ansitzen zu erfolgen. Allerdings besteht ein
wesentlicher Unterschied in dem Stellenwert, der der Verwendung von Regeln beige-
messen wird: wahrend Anderson den Regelgebrauch nach wie vor als zentral ansieht,
wird er von Palmeri weitgehend ausgeschlossen. Ein Kompromiss bahnt sich durch
Rickard (1997) an, der zunachst eine lange Phase der Beschleunigung von Algorithmen
annimmt und anschlieffend eine Phase des schnellen item-Abrufs — d.h. zuerst Regeln,

dann Beispiele.

Noch angemessener wire es vermutlich, die Reihenfolgen hinsichtlich Regeln und Bei-
spielen in Abhéngigkeit von einer Reihe von Faktoren zu sehen, wie z.B., ob es sich um
gesteuerten oder ungesteuerten Erwerb handelt. Robinson & Ha (1993) ziehen auch ih-
rer Arbeit den Schluss, dass sowohl die strukturelle Komplexitat als auch das Lernsta-

dium/-niveau bestimmen, ob ein Lerner item-retrieval oder rule application anwendet.

Es ist ferner zu fragen, wo die Berticksichtigung der Kreativitiat der Lernenden bleibt,
die ja AuBerungen produzieren, die sie nie zuvor gehort haben, die sie also nicht aus
ihrem Gedachtnis abrufen konnen, oder Auﬁerungen, die ahnlich, aber nicht identisch
mit den abgespeicherten sind. In diesem Zusammenhang ist DeKeyser zuzustimmen,
wenn er feststellt: ,,Ultimately, an integration of the rule-account and the similarity-

based item retrieval-account will probably be necessary” (DeKeyser 1999:24).

Automatische und kontrollierte Verarbeitung

Automatisierte Verarbeitung zu unterdriicken, ist schwierig und extrem ressourcenin-
tensiv. Ein anschauliches Beispiel ist der von Stroop (1935) entwickelte Farb-Wort-In-
terferenz-Test, bei dem Probanden die Farbe der Tinte benennen sollen, in der ein
Farbwort geschrieben ist, das eine andere Farbe bezeichnet als die Farbe der Tinte (Bei-
spiel: das Farbwort , griin” ist mit roter Tinte geschrieben, und es soll die Farbe der
Tinte benannt werden). Es ist feststellbar, dass auch fortgeschrittene Leser Schwierig-
keiten mit der Benennung haben, was an einer verlangsamten Reaktionszeit erkennbar

ist. Die Schlussfolgerung, die hier zu ziehen ist, lautet: bei kontrollierten Prozessen ist
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es leichter, die Aufmerksamkeit zu fokussieren als bei automatischen. Gleichzeitig sind
kontrollierte Verarbeitungsprozesse kapazitatsbegrenzter als automatische. Dauerhafte
kontrollierte Aufmerksamkeit ist extrem anstrengend, was nicht zuletzt and an Ver-

schlechterungen der Performanz - i.e. zunehmende Fehlerhaftigkeit — erkennbar wird.

Wenn mehrere Aufgaben gleichzeitig bearbeitet werden sollen, fiihrt dies allerdings
nicht zwangslaufig in jedem Fall zur Verlangsamung der Gesamttatigkeit: es kommt
vielmehr auf den Automatisiertheits- bzw. Kontrolliertheitsgrad an, mit dem jede ein-
zelne Teilaufgabe bearbeitet wird. Die Kombination automatischer und kontrollierter
Verarbeitung ist — nach Ubung — kein Problem, die zweier automatischer Prozesse oh-
nehin nicht. Durch haufige Verwendung hochgradig automatisiertes Weltwissen, wie
z.B. das Alphabet, Zahlen oder die Wochentage, ist nur schwer zu beeintrachtigen. Die

einzige Konstellation, die schwierig sein konnte, ist die zweier kontrollierter Prozesse.

Der von Spelke et al. (1976) und Hirst et al. (1980) (vgl. auch Schneider, Dumais & Shif-
frin 1984) vertretenen attention is a skill-Hypothese zufolge kann auch die Aufmerksam-
keit automatisiert sein. Die ist beispielsweise dann der Fall, wenn ein Stimulus so trai-
niert ist, dass er automatisch Aufmerksamkeit erregt (wie z.B. das Erklingen des eige-
nen Namens), kann dadurch zumindest kurzfristig jegliche andere Verarbeitung — sei

sie automatisch oder kontrolliert — unterbrochen werden.

Funktionen automatischer und kontrollierter Verarbeitung

Auch Shiffrin & Schneider (1977) unterscheiden zwei Verarbeitungsmodi, namlich
kontrolliert und automatisch. Die kontrollierte Verarbeitung verlauft seriell, sie erfor-
dert groflere Verarbeitungs- und Gedachtnisressourcen, d.h. sie bendtigt aktive Auf-
merksamkeit und reduziert damit gleichzeitig die kognitiven Kapazitidten. Wie die Be-
zeichnung schon sagt, unterliegt diese Form der Verarbeitung der Kontrolle des Sub-
jekts. Kontrollierte Verarbeitung ist typisch fiir neue oder verdnderte Situationen.
Schneider, Dumais & Shiffrin (1984:21f) benennen eine Reihe von Funktionen, die kon-
trollierter Verarbeitung v.a. im Hinblick auf automatische Verarbeitung zukommen.

Kontrollierte Verarbeitung ist
- hilfreich bei der Entwicklung neuer automatischer Prozesse

- zustandig fiir Aufgaben, die nicht durch automatische Verarbeitung ausgefiihrt

werden konnen, d.h. neue Aufgaben

- zustandig fiir die Aufrechterhaltung von Verbindungen im Gedéchtnis
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- zustandig fiir die Aktivierung von Verbindungen im Gedéchtnis zur Ermogli-

chung automatischer Verarbeitung und sie
- dient der Blockierung und Modifizierung bestehender automatischer Prozesse.

Der Aufmerksamkeitsbedarf automatischer Verarbeitung ist dagegen eher gering, sie
setzt sogar Energie fiir Verarbeitungsprozesse auf hoheren Ebenen frei. Die automati-
sche Verarbeitung ist schnell und — wenn sie einmal in Gang gesetzt ist — nur schwer
unterbrechbar oder veranderbar. Diese Form der Verarbeitung entwickelt sich durch
konstant bleibende Stimulus-Response-Beziehungen und durch Ubung. Der hier rele-
vante Schliisselbegriff ist laut Schneider, Dumais & Shiffrin (1984:2) , konsistent”: Es
geht also nicht nur darum, zu iiben, zu praktizieren, sondern dies auf eine konsistente

Weise zu tun.

Die Funktionen automatischer Verarbeitung auf der anderen Seite werden folgender-

maflen beschrieben. Sie
- dienen der Ausfithrung habitueller Handlungen

- haben aber auch die Funktion: ,to interrupt ongoing control processing and

forcefully reallocate attentions and resources” und

- “they may be used to bias or prime memory in preparation for later inputs”."

Die beiden Verarbeitungsarten ,kontrolliert” und ,, automatisch” befinden sich in stan-
diger Interaktion und kénnen sich auch gegenseitig auslosen. Sie greifen auf dieselben
Gedachtnisstrukturen zuriick. Genau diese fiir die Verarbeitung komplexer Phanome-
ne so niitzliche Verbundenheit beider Typen bringt jedoch fiir deren Erforschung Pro-
bleme mit sich: ,The continual interaction of automatic and control processing compli-
cates any attempt to provided an operational definition of automatic processing |[...] all
behaviors are the joint result of automatic and control processing” (Schneider, Dumais
& Shiffrin 1984:22).

Einer interessanten, jedoch nur schwer zu belegenden Annahme von Schneider, Du-
mais & Shiffrin (1984:23) zufolge modifiziert die kontrollierte Verarbeitung das Ge-
dachtnis und fiihrt so zur Entwicklung automatischer Verarbeitung. Das begrenzte,
kontrollierte System legt somit den Grundstein fiir das unbegrenzte, automatische Sys-
tem. Im Unterschied zu Anderson (1981) wird hier also keine Uberfﬁhrung oder Trans-
formation der kontrollierten in die automatische Verarbeitung angenommen. Vielmehr

wird davon ausgegangen, dass es sich um separate, aber eng miteinander kooperieren-

10 Schneider, Dumais & Shiffrin 1984:22.
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de und synergetische Prozesse handelt. Es gibt also keine komplexen Fertigkeiten, die
ausschliefilich durch den einen oder den anderen Verarbeitungsmodus gekennzeichnet
wiren, und so ist eine vollige Isolierung dieser beiden Modi auch nicht moglich. Es
kann daher lediglich darum gehen, den Grad der Automatisierung zu erfassen. Zu-
sammenfassend sollen im Folgenden die wichtigsten Merkmale, hinsichtlich derer sich

automatische von kontrollierte Verarbeitung unterscheidet, genannt werden.
Kapazitat (hoch/niedrig)
Kontrolle (stark/gering)

Kontinuation
Einmal in Gang gesetzt, werden automatische Prozesse zuende gebracht, es sei

denn, sie werden bewusst unterbrochen.

Unteilbarkeit
Automatische Sequenzen konnen mit Schwierigkeiten , mittendrin” begonnen

oder beendet werden.

Ubung

Kontrollierte Prozesse kénnen trotz Ubung nicht verbessert werden; automati-
sche Prozesse , often exhibit sustained and dramatic changes with increasing
practice” (Shiffrin & Dumais 1981:122).

Modifizierung (leicht/schwach)
Kontrollierte Sequenzen konnen leicht, automatische Sequenzen nur schwer

umgelernt werden.

Verarbeitung (seriell/paralle)
Kontrollierte Prozesse werden seriell, automatische Prozesse parallel und unab-

héangig von anderen verarbeitet.

Speicherung
Langzeitige Speicherung wird haufiger durch kontrollierte Prozesse erzeugt,

manchmal auch durch automatische, i.d.R. aber nicht.

Performanz-Niveau
Meist werden komplexe Aufgaben schneller und fehlerfreier ausgefiihrt, wenn

sie automatisiert sind.

Einfachheit
(Vgl. dazu Hirst et al. 1980 und Shiffrin & Dumais).
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Awareness

Bei kontrollierten Prozessen spielt das Bewusstsein eine Rolle: , This is not sur-
prising because these processes require attention and consist of strategies, de-
cisions, and the like”(Shiffrin & Dumais 1981:123). Im Hinblick auf automati-
sche Prozesse spielt awareness hochstens beziiglich ihrer Ergebnisse, aber nicht
beziiglich ihres Ablaufs eine Rolle. D.h. man kann sich bewusst sein, dass ein
Prozess statt gefunden hat, ohne sich an Details des Ablaufs erinnern zu kon-

nen.

Shiffrin & Dumais nehmen an, dass kontrollierte und automatisierte Prozesse zwei
qualitativ verschiedene Prozesse sind und dass es sich bei Automatismen nicht ledig-
lich um beschleunigte Kontrollismen handelt. Sie nehmen ferner an, dass die kontrol-
lierte Verarbeitung quasi ,nebenbei” Bedingungen schafft, die fiir die Entwicklung von
Automatismen erforderlich sind, und fassen ihre Unterscheidung in automatisch vs.
kontrolliert folgendermafsen zusammen: , automatic processing is generally a fast, par-
allel, fairly effortless process that is not limited by short-term memory capacity, is not
under direct subject control, and performs well-developed skilled behaviors. It typic-
ally develops when subjects process stimuli in consistent fashion over many trials, it is
difficult to suppress, modify, or ignore, once learned” (Shiffrin & Schneider 1984:269).
Kontrollierte Verarbeitung beschreiben sie als ,often slow, generally serial, effortful,
capacity limited, subject regulated, and is used to deal with novel or inconsistent in-
formation. It is needed in situations where the responses required to stimuli vary from
one trial or situation to the next, and is easily modified, suppressed, or ignored at the
desire of the subject” (Shiffrin & Schneider 1984:269). Entscheidend ist, dass Shiffrin &
Schneider eine dichotomische Gegeniiberstellung der beiden Verarbeitungstypen den-
noch explizit ausschlieffen, denn alle , Tatigkeiten” werden durch komplexe Kombina-
tionen beider Verarbeitungstypen ausgefiihrt (vgl. auch Schneider, Dumais & Shiffrin
1984:3), und es ist daher von einem kontinuierlichen Ubergang zwischen ihnen auszu-
gehen (vgl. auch Kilborn 1994:921). Insbesondere durch die Tatsache, dass der Kapazi-
tatsbedarf der beiden Verarbeitungstypen so unterschiedlich ist, wird eine Kombinati-
on beider ermoglicht, wohingegen die Kombination zweier kontrollierter Prozesse eine

deutlich verlangsamte Verarbeitung zur Folge hat.

Qualitative Veranderungen durch Automatisierung

Wie bereits angedeutet, gibt es wiahrend der Entwicklung automatisierter Verarbeitung
nicht nur einen rein quantitativen, sondern auch einen qualitativen Wechsel (vgl.

dazu bereits James 1890; vgl. aufierdem auch LaBerge 1975, Posner & Snyder 1975, Pal-
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meri 1997). Eine Beschleunigung der Verarbeitungsleistung kann somit durch eine ver-
anderte Verarbeitungsweise erklart werden. Cheng (1985) verdeutlicht diesen Prozess
an einem Beispiel: die Summe von zehn Zweien kann ermittelt werden, indem man
entweder 2+2+2+2+2+2+2+2+2+2 oder 10x2 rechnet. Hier stellt sich nun die Frage, ob
fortgeschrittene Rechner schneller addieren oder — ob sie die Verarbeitung restruktu-
rieren — und stattdessen multiplizieren. Das soll jedoch nicht heifSen, dass Restrukturie-
rung und Automatisierung zwei sich gegenseitig ausschlieffende Prozesse seien, Re-
strukturierung ist vielmehr eine Moglichkeit, den Automatisierungsprozess zu be-

schleunigen.

,Experten” konnen also nicht nur schneller als Anfanger handeln, sie tun es haufig
auch anders. Die Strategien, die von beiden Gruppen verwendet werden, unterschei-
den sich dabei prinzipiell nicht (vgl. Van Lehn 1989). Experten haben allerdings den
Vorteil der besseren Kontrolle. Dies erscheint zunachst im Widerspruch zu dem zu ste-
hen, was zuvor festgestellt wurde - schliefilich sollten Fortgeschrittene ihr
Wissen/Konnen starker automatisiert haben und, wie gezeigt wurde, ist automatisier-
tes Wissen schlechter kontrollierbar. Mit Kontrolle ist hier monitoring gemeint — eine
metakognitive Fahigkeit, der eine zentrale Rolle bei der Problemlésung zukommt (vgl.
Van Lehn 1989). Im Unterschied zu Anfangern konnen Experten den Schwierigkeits-
grad einer Aufgabe besser einschatzen:”This ability to estimate the difficulty of sub-
tasks is probably important for allocating effort” (Van Lehn 1989:563). Van Lehn
nimmt ferner an, dass Fortgeschrittene {iber mehr Schemata verfiigen (vgl. dazu die
Ausfiihrungen in Kap. Schema-Theorie), die ihnen die Verarbeitung erleichtern (Van
Lehn 1989:565). Im Unterschied zu Shiffrin et al. nimmt Van Lehn zwar nicht an, dass
es grundlegende qualitative Veranderungen im Problemltseverhalten zwischen An-
tangern und Fortgeschrittenen gibt, aber: , The difference is that the expert considers
only the good moves and usually chooses the best one, whereas the novice considers
mediocre moves as well, and often does not choose the best moves from those con-
sidered [...] Thus expertise lies not in having a more powerful overall strategy or ap-
proach but rather in having better knowledge for making decisions at the points where
the overall strategy calls for a problem-specific choice” (Van Lehn 1989:565). Besonders
instruktiv sind hier die Beobachtungen, die an Schachspielern gemacht worden sind.
De Groot (1965) konnte zeigen, dass der Unterschied zwischen Schachanfangern und
Schachexperten, denen ein Brett fiir 5 Sekunden gezeigt wurde, sich deutlich unter-
schieden. Die Experten konnten fast samtliche Figuren und ihre Positionen erinnern.
Wichtig ist, dass es sich um ,echte” Schachpositionen handelte und nicht um fiktive —

ein Umstand, der das Memorisieren erheblich vereinfacht. Wenn namlich dieselbe
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Menge an Figuren willkiirlich auf dem Schachbrett angeordnet wurde, sank die Menge
der von den Experten erinnerten Positionen auf das Niveau der Anfanger, ein Ergeb-
nis, das mehrfach verifiziert werden konnte (vgl. Van Lehn 1989:565). Experten verfii-
gen iiber ein besseres Langzeitgeddchtnis, was mit der Menge der ihnen zur Verfii-
gung stehenden Schemata erklart werden konnte. Experten haben u.a. deshalb Vorteile
beim Abruf, weil sie iiber mehr hierarchisch strukturierte Schemata verfiigen: , Thus, it

looks as though schemas are the key to understanding expertise” (Van Lehn 1989:569).

Trotz individueller Unterschiede ist zu sagen, dass Anfanger wie Fortgeschrittene prin-
zipiell tiber dieselbe Gedachtniskapazitat verfiigen, namlich 7 + 2 Einheiten (s.o0.). Die
Tatsache, dass sich Experten mehr merken kénnen als Anfanger, kann am {iiberzeu-
gendsten damit erklart werden, dass der Umfang der von ihnen memorisierten Einhei-
ten grofier ist. Obwohl empirische Beweislage fiir diese Annahme hochst heterogen
und widerspriichlich ist, ist Van Lehn zuzustimmen, wenn er feststellt: it still remains
an extremely plausible hypothesis, given all the evidence for chunking from experi-

ments on verbal learning and perception” (Van Lehn 1989:569).

Merkmale automatischer Verarbeitung

Im Folgenden sollen noch einmal die wichtigsten Merkmale automatischer Verarbei-
tung zusammengefasst werden. Es handelt sich hierbei um nicht immer ganz trenn-

scharfe und entsprechend mehr oder weniger leicht zu operationalisierende Kriterien.

,Power law of practice”

Das auf Snoddy (1926) zuriickgehende power law of practice war urspriinglich fiir moto-
rische Fertigkeiten aufgestellt worden, ist aber von Newell & Rosenbloom (1981) und
Neves & Anderson (1981) auch auf kognitive Tatigkeiten {ibertragen worden und kann
inzwischen als in der kognitiven Psychologie allgemein akzeptiert bezeichnet werden.
Fir Ellis (1999) ist dieses power law of practice ,,a learning function that describes all
skills” (Ellis 1999:26). Dieses Gesetz besagt folgendes: je haufiger eine Tatigkeit ausge-
fiihrt wird, desto geringer ist der dafiir erforderliche Zeitaufwand. D.h. es besteht eine
Korrelation zwischen der Haufigkeit, mit der eine bestimmte Handlung durchgefiihrt
wird und der Geschwindigkeit, mit der diese Handlung ausgefiihrt wird. Also: je
mehr Ubung, desto schneller, reibungsloser und fehlerfreier die Ausfithrung. Aller-
dings kommt es irgendwann zu einer Art ,Séttigung’: die Automatisierung ist so weit
fortgeschritten, dass weitere Ubung keinen Einfluss mehr hat: die Fertigkeit kann nicht
weiter automatisiert werden. Zwar weist dieses , Gesetz” eine hohe Plausibilitat auf, ist

zumindest mit einiger Vorsicht zu betrachten, da es urspriinglich nicht in bezug auf so
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eine komplexe Tatigkeit wie den L2-Erwerb formuliert worden ist.

Newell & Rosenbloom (1981) nehmen nur einen einzigen Mechanismus als dem power
law of practice zugrundeliegend an, namlich chunking (vgl. Kap. chunking). Mit ihrer
Makrotheorie postulieren sie einen allgemeingiiltigen, aufgabenunabhangigen Mech-
anismus: , The chunking theory of learning proposes that practice improves perform-
ance via the acquisition of knowledge about patterns in the task environment ... These
patterns are called chunks” (Newell & Rosenbloom 1981:224).

Spezifizitit

Automatisiertes Verhalten ist hochspezifisch (,highly specific”). Wenn eine Tatigkeit
z.B. bzgl. einer Modalitat (z.B. miindlich) oder beziiglich einer bestimmten Sprache au-
tomatisiert ist, gilt dies nicht zwingend fiir eine andere Modalitat (z.B. schriftlich) oder
tiir eine andere Sprache. Ferner konnen Teilfertigkeiten (Rezeption vs. Produktion) ei-

ner komplexen Fertigkeit automatisiert sein, andere hingegen nicht.

Hohe Geschwindigkeit
Auf eine kurze Formel gebracht, besagt diese Merkmal: Je automatisierter, desto

schneller.

Miihelosigkeit (, ease”

Je automatisierter ein Ablauf/eine Tatigkeit ist, desto ,leichter” lauft sie ab, als desto
weniger anstrengend wird sie empfunden. Hier stellt sich allerdings das Problem der
Uberpriifbarkeit bzw. der Messbarkeit. Um iiber eine so subjektive Empfindung wie
Miihelosigkeit etwas herauszufinden, miisste man schon die Betroffenen selbst befra-
gen. Da ein Merkmal automatisierter Sequenzen jedoch ihre mangelnde bewusste Kon-
trolle ist, diirfte dies kaum gelingen. D.h. iiber die Miihelosigkeit beispielsweise der
miindlichen Sprachproduktion kann man nur indirekt mittels der Auswertung der
temporalen Eigenschaften etwas herausfinden. Retrospektive Befragungen weisen ih-

rerseits den Nachteil der nachtréglichen Interpretation durch den Betroffenen auf.

Invariabilitat/Invarianz
Je automatisierter ein Ablauf/eine Tatigkeit, desto invarianter lauft sie ab. Automati-

sierte Sequenzen konnen nur schwer modifiziert bzw. umgelernt werden.

Kontrollmangel/ Kontinuation

Automatisierte Verarbeitung zu unterdriicken bzw. zu unterbrechen, ist schwierig und
dufSerst ressourcenintensiv. Je automatisierter ein Ablauf/eine Tatigkeit, desto schwieri-
ger ist es, sie zu kontrollieren. Sobald sie einmal in Gang gesetzt ist, ist es schwer — aber

nicht unbedingt unmdoglich - sie zu stoppen. Automatische Sequenzen konnen nur er-
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schwert ,,mittendrin” begonnen oder beendet werden. Manche Lerner machen manche
Fehler immer und immer wieder, obwohl sie wissen, dass es falsch ist, was sie sagen

und sie vielleicht sogar die richtige Form etc. kennen (Stichwort:,, Fossilisierung”).

Geringe Aufmerksamkeit

Automatisierung ermoglicht die Freisetzung kognitiver Ressourcen fiir andere Tatig-
keiten. Je automatisierter ein Ablauf/eine Tatigkeit, desto weniger Aufmerksamkeit ist
erforderlich. Erkennbar wird ein hoher Grad an Automatisierung hinsichtlich der
Sprachproduktion beispielsweise an der Anzahl von Pausen, Automatismen, Verzoge-

rungen etc.

Parallele Verarbeitung
Automatische Prozesse konnen parallel und unabhéingig von anderen Prozessen verar-

beitet werden.

L2-erwerbsspezifische Modellierung von
Automatisierungsprozessen

Wie zuvor bereits ausgefiihrt wurde (Kap. Zur Begriffsbestimmung von Automatisie-
rung), wird in neueren Forschungsarbeiten ein Kontinuum der Automatisierung ange-
nommen. Es handelt sich somit also nicht um ein ,Alles-oder-Nichts’-, sondern eher um
ein ,Mehr-oder-Weniger’-Phanomen. Das heifst, dass automatische Prozesse “auch dann
noch Wirkungen aufmerksamkeitsbezogener Faktoren aufweisen, wenn sie als auto-

matisiert gelten konnen” (Underwood & Everatt 1996:269).

Das Problem hinsichtlich der Annahme eines solchen Kontinuums ist seine Eindimen-
sionalitat: es geht nur um den Grad an Automatisiertheit — d.h. den eher quantitativen
Aspekt — und nicht so sehr um eine mogliche qualitative Veranderung der Gesamtta-
tigkeit durch die zunehmende Automatisierung einzelner Teiltatigkeiten. Bei der Auto-
matisierung handelt es sich aber nicht nur um eine verbesserte ”Genauigkeit und Ge-
schwindigkeit sowie eine zunehmende Reibungslosigkeit der Ausfiihrung” (Under-
wood & Everatt 1996:270), mit der etwas rezeptiv und produktiv verarbeitet werden
kann. Mindestens ebenso wichtig ist die Qualitat des Verarbeitungsprozesses und die
zunehmende Kontrolle iiber diesen Prozess, die einen vereinfachten Zugang zu dem
erforderlichen ,Wissen’ ermdoglicht. Neben der wichtigen Rolle, die der Wiederholung
bzw. Ubung zukommt, ist ebenso zu beriicksichtigen, dass individuell unterschiedliche
Geschwindigkeiten hinsichtlich der Automatisierung zu beobachten sind, die einerseits

mit der Menge und der Art des Wissens zusammenhéngen und die andererseits von
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der Relevanz abhingen, die ein Lerner dem jeweiligen Wissen zuschreibt. Logan et al.
machen in diesem Zusammenhang die Feststellung: ”[that] extensive training is not
necessary to produce the qualitative changes associated with automatization” (Logan,
Taylor & Etherton 1996:623). In eine ahnliche Richtung geht auch die folgende An-
nahme von Sharwood Smith: ”A highly emotive situation could replace hours of expo-
sure and practice by making some word or structure ,meaningful’ for the normally
fairly resistant learning mechanism” (Sharwood Smith 1996). Es besteht jedoch kein
Grund, diese potentielle ,Bedeutsamkeit’ nur auf fremden Input zu beschranken. Viel-
mehr ist davon auszugehen, dass L2-Lernende sich ,bedeutsame’ Strukturen bei der
Produktion fremdsprachlichen Output auch selbst schaffen konnen, was wiederum po-

sitive Auswirkungen auf den L2-Lernmechanismus haben kann.

Es gibt in der psychologischen Forschung eine Reihe von Theorien und Modellvorstel-
lungen, die in der zweitsprachenerwerblichen Forschungsliteratur haufig zur Erkla-
rung von fremdsprachenbezogenen Automatisierungsprozessen herangezogen wer-
den, und die das Ziel verfolgen, die Entwicklung und Automatisierung von Fahigkei-
ten bzw. Fertigkeiten zu erklaren. Einige dieser Theorien sind von Schmidt (1992) zu-
sammengestellt und erlautert worden. Dabei hat er auch ihre Applizierbarkeit auf die
Erklarung der Entwicklung ,fliissiger’ fremdsprachlicher Produktion gepriift. Trotz der
Anerkennung der Tatsache, dass diese Theorien generell dazu beitragen konnen, die
zunehmende Automatisierung von (v.a. motorischen) Fahigkeiten zu erklaren, bleiben
Zweifel, ob die in der experimentellen Psychologie durchgefiihrten, hochgradig kiinst-
lichen Laboruntersuchungen — bei denen es in der Regel nicht um sprachliche und
noch viel weniger um fremdsprachliche Fahigkeiten geht — der fremdsprachlichen Pro-
duktion iiberhaupt gerecht werden konnen und Riickschliisse auf die fiir den Fremd-
sprachenerwerb relevanten Prozesse erlauben. Zusammenfassend ist daher festzustel-
len, dass die Spezifizitit fremdsprachenerwerblicher Prozesse in den meisten bisher
aufgestellten Modellierungen von Automatisierungsprozessen nicht ausreichend be-

riicksichtigt wird (vgl. dazu insbesondere Truscott 1998).

Im folgenden sollen knapp zwei bisher unternommene Modellierungsversuche skiz-
ziert und kritisch beleuchtet werden, auf die in der Fremdsprachenerwerbsforschung

haufig rekurriert wird.

162



Basismechanismen des Spracherwerbs

1) Analysis und Control (Bialystok 1994)

Bialystok geht in ihrem Ansatz von zwei kognitiven Komponenten aus, die sowohl in
Bezug auf den Erwerb der Erstsprache als auch der Fremdsprache wirksam und fiir die
Entwicklung der Sprachbeherrschung verantwortlich sind. Diese beiden Dimensionen
bezeichnet sie als ,Analyse’ und ,Kontrolle’. Mittels des Prozesses der Analyse werden
implizite mentale Reprasentationen — Bedeutungen und Funktionen ohne Beriicksichti-
gung ihrer formalen Struktur — allméahlich in explizite Reprasentationen tiberfiihrt. Der
Grad an Explizitheit des Wissens ist somit ein Indikator fiir das Niveau der Organisati-
on mentaler Reprasentationen und damit fiir die jeweilige Sprachstufe. Dieser Prozess
der Organisation, Strukturierung und Explizierung ist kontinuierlich, lasst sich jedoch
in drei Stadien unterteilen, die Bialystok ,konzeptuell’, ,formal’ und ,symbolisch’
nennt. Die zunehmende Analyse mentaler Reprasentationen fiihrt zu einem erhchten
Grad an Zuganglichkeit des Wissens und damit auch zu einem flexibleren Umgang mit
diesem Wissen. Als Ausgangspunkt fiir den Erstsprachenerwerb betrachtet Bialystok
”some form of a universal grammar”, also ein minimales Set universaler Prinzipien.
Den Ausgangspunkt fiir den Fremdsprachenerwerb bildet dann das analysierte L1-
Wissen, das im Laufe des Erwerbs expliziert worden ist und somit symbolischen Cha-

rakter erlangt hat (z.B. Konzepte wie Subjekt, Pradikat, Tempus u.a.)

Der zweite kognitive Prozess ist die Verarbeitungskontrolle, den Bialystok als Prozess
der selektiven Aufmerksamkeit in “Echtzeit” definiert. Dieser Prozess ermdglicht die
Fokussierung mentaler Reprasentationen. Die Kontrolle bezieht sich auf Entschei-
dungs- und Ausbalancierungsprozesse beziiglich dessen, worauf die Aufmerksamkeit
gerichtet werden soll. Es ist nicht nur wichtig, die ,richtigen” mentalen Reprasentatio-
nen zu fokussieren, sondern auch die ,falschen” zu ignorieren oder zu unterdriicken
(vgl. Kap. Zentrale Merkmale der Aufmerksamkeit). Erforderlich ist die Dimension
der Kontrolle wegen der bestehenden Zeitbeschrankungen, denen Sprecher bei der
miindlichen Sprachproduktion unterworfen sind. Fliissigkeit und Automatizitat der
Verarbeitungsprozesse sind Anzeichen dafiir, dass Kontrolle vorhanden ist. Ein hohes
Mafs an Kontrolle ermdglicht es den Lernenden, ihre Absichten gezielt zu realisieren
und ihre Performanz dementsprechend zu gestalten, d.h. es fiihrt zu einer erhohten
Flexibilitat.

Kritisch anzumerken ist hier, dass die reine Entwicklung selektiver Aufmerksamkeit
als Mittel zur Gewinnung von mehr Kontrolle als nicht ausreichend erscheint, um
einen hohen Grad an fliissiger Sprachbeherrschung zu erlangen, da die Prozesse der

Aufmerksamkeit zu langsam sind, um eine zeitlich angemessene, korrekte, intentions-
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und situationsangepasste Ausfithrung zu gewéhrleisten. Zumindest auf den sogenann-
ten unteren Hierarchieebenen der Sprachproduktion - i.e. der Artikulation und der
Formulierung — ist Automatisierung erforderlich, damit es zu einer fliissigen Sprach-

produktion kommen kann.
2) ACT*-Modell (Anderson 1983)

Ein Modell, das hdufig zur Beschreibung und Erklarung der Entwicklung automatisier-
ten Wissens herangezogen wird, ist das ACT*-Modell von Anderson. In diesem Modell
geht es um die Erklarung des Transformationsprozesses von deklarativem zu prozedu-
ralem Wissen. Die Grundidee von Andersons ACT-Theory (Adaptive Control of Thought)

ist ein Produktionssystem und drei Stadien des Fertigkeitserwerbs, namlich:
1. Stadium: deklaratives Wissen
2. Stadium: Kompilation/Prozeduralisierung
3. Stadium: Feinabstimmung

Im Unterschied zu Bialystok beruht fiir Anderson die erste Phase der Entwicklung al-
ler héheren menschlichen Fertigkeiten inklusive des Sprechens auf deklarativem Wis-
sen, dessen Nutzung zwar flexibel, aber zeitaufwandig ist, da die Kapazitat des Ar-
beitsgedédchtnisses beansprucht wird, die ja bekanntermafien begrenzt ist. Diese Theo-
rie geht von zwei separaten Langzeitgedachtnissen aus: einem deklarativen und einem
prozeduralen. Durch hédufiges Praktizieren konnen chunks deklarativen Wissens in eine
prozedurale Produktionsregel direkt inkorporiert werden und miissen nicht jedes Mal
aus dem deklarativen Gedachtnis abgerufen werden. Dadurch kommt es zu einer
schnelleren Verarbeitung mit weniger , Fehlern” — dies bezieht sich nicht auf die Kor-
rektheit der Produktion, sondern auf den invarianten und reibungslosen Verlauf. Es
kommt zu einer qualitativen Veranderung des Wissens, deren Ursache in der Analo-
giebildung zu sehen ist. Die erforderlichen Einzelschritte werden zu einem zusammen-
gefasst. Wahrend des Analogieprozesses muss das deklarative Wissen — also das Bei-

spiel —im Arbeitsspeicher sein.

Fiir die Weiterentwicklung des deklarativen Wissens zu prozeduralem sind zunéchst
einmal zwei Mechanismen erforderlich, die Anderson unter dem Begriff der Kompila-
tion (compilation) zusammenfasst. Diese zwei Mechanismen sind Komposition (compo-
sition) und Prozeduralisierung (proceduralisation). Komposition beschreibt den Vor-
gang, bei dem Produktionseinheiten zu chunks, also grofieren Einheiten oder Sequen-
zen, zusammengefasst werden. Bei dem Vorgang der Prozeduralisierung wird das de-

klarative Wissen in Produktionen eingebettet, so dass hdufig ausgefiihrte Produktio-
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nen direkt aus dem Langzeitgedachtnis abgerufen werden konnen, ohne vorherige Ak-
tivierung des Arbeitsgedachtnisses. Dies fiithrt zu einer Beschleunigung des Produkti-

onsprozesses, schriankt aber gleichzeitig die Flexibilitat des Wissens ein.

In Bezug auf das prozeduralisierte Wissen unterscheidet Anderson dann drei weitere
Mechanismen, die er unter dem Begriff tuning, also der feineren Abstimmung, subsu-
miert. Diese Mechanismen nennt er Generalisierung (generalisation), Diskriminierung
(discrimination) und Starkung (strengthening). Wahrend das Wissen durch den Mecha-
nismus der Generalisierung eine grofsere Reichweite erhalt, wird es durch den Mecha-
nismus der Diskriminierung wieder auf bestimmte Kontexte beschrankt. Der Mecha-
nismus der Starkung fordert die Anwendung angemessener Regeln und schwécht den
Gebrauch von Regeln, die weniger angemessener sind, ab. Die Mechanismen der Kom-
pilation dienen der Beschleunigung der Produktionsgeschwindigkeit und haben somit
einen Einfluss auf die Fliissigkeit. Die Mechanismen der Abstimmung dienen demge-
geniiber der Organisation bzw. Reorganisation der Wissensreprasentation und haben

somit Einfluss auf ihre Korrektheit.

Merkmale deklarativen und prozeduralen Wissens

Wahrend das deklarative Wissen als Faktenwissen oder , Wissen, dass” bezeichnet
wird, gilt das prozedurale Wissen als Handlungswissen oder , Wissen, wie”. Deklarati-
ves Wissen ist ein Alles-oder-Nichts-Wissen. D.h. entweder man verfiigt iiber dieses
Wissen oder nicht. Es kann durch Vermittlung erworben werden, und es kann verbali-
siert werden, was auf die Bewusstheit dieses Wissens hinweist. Es kann aber auch wie-
der vergessen werden. Der Vorteil an der deklarativen Reprasentation von Wissen,
liegt in der Flexibilitat und Kontrollierbarkeit dieses Wissens: es ist leichter analysier-
bar und auch leichter veranderbar. Der Nachteil ist darin zu sehen, dass es — im Ver-
gleich zum prozeduralen Wissen — ,langsam” ist, d.h. dass der Abruf aus dem Ge-
dachtnis langer dauert. Prozedurales Wissen auf der anderen Seite kann auch nur ein
teilweise vorhandenes Wissen sein, ein Wissen also, iiber das mehr oder weniger gut
verfligt wird. Der Erwerb dieses Wissens geschieht allmahlich. Es ist gar nicht oder nur
schwer verbalisierbar, d.h. es ist weitgehend unbewusst, und es kann weniger leicht
vergessen werden. Es kann schnell abgerufen werden. Sein Hauptnachteil ist die einge-

schrankte Veranderbarkeit.

Dass sich das lernersprachliche Wissen im Verlaufe des Erwerbs verandert, ist unbe-
stritten. Dies ist zum Einen an der Zunahme von Wissen erkennbar und zum Anderen

am durch Ubung erreichbaren leichteren Zugang zu diesem Wissen. Wie aber ist mit
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den angenommenen Veranderungen hinsichtlich der Reprasentation des Wissens zu
verfahren? Wahrend Krashen (1981) beispielsweise iiberhaupt keine Interaktion zwi-
schen ihnen zuldsst und die Uberfithrung des einen Wissenstyps in den anderen fiir
undenkbar hélt, vertritt Hulstijn (1990) die Position, dass ein standiger Wechsel zwi-
schen beiden Systemen moglich ist. Bialystok und Anderson nehmen in dieser Frage
eine Zwischenposition ein: sowohl bei Bialystok als auch bei Anderson werden die un-
terschiedlichen Wissenstypen mit unterschiedlichen Stadien des Erwerbs in Verbin-
dung gebracht. Wahrend Bialystok die Explizierung impliziten Wissens durch den Pro-
zess der Analyse annimmt, einen héheren Grad an Explizitheit mit einem hohem
Sprachniveau identifiziert, bei ihr also die Entwicklung von implizit nach explizit ver-
lauft, sieht Anderson (1983) das explizite Wissen als Ausgangspunkt, das im Laufe der

Entwicklung zu implizitem Wissen wird.

Nach Bialystok (1994) wird explizites Wissen entweder aus implizitem Wissen mittels
einer offline stattfindenden Analyse (d.h. ohne weiteren Input oder Korrektur) abgelei-
tet, oder es wird direkt erworben. Explizites Wissen bezieht sich ihren Ausfithrungen
zufolge auf formale Kategorien oder Strukturen. Dieses Wissen ist zugéanglich, kann
also als deklarativ bezeichnet werden. Allerdings muss dieses Wissen nicht bewusst
sein: ,,only some small portion of the knowledge that becomes explicit will ever be-
come conscious” (Bialystok 1994:566). Die Uberfiithrung expliziten Wissens in implizi-
tes lehnt sie ab: ,Language that is explicit does not become implicit” (1994:567). Was
sich ihrer Meinung nach verandert, ist lediglich der Zugang zu dem Wissen, und dies
geschieht durch Fortschritte beziiglich der Verarbeitungskontrolle. Durch eine Veran-
derung des Zugangs verandere sich jedoch nicht die Natur oder Beschaffenheit der Re-
prasentation. Anderson geht andererseits davon aus, dass deklaratives Wissen die Ba-
sis fiir alles Lernen bildet und dass sich durch Prozeduralisierung seine Reprasentation
andert. Bialystok kritisiert hier die Vermengung der Wissensrepdsentation mit dem
Zugang zu diesem Wissen. Es stellt sich die grundsatzliche Frage, ob der von Ander-
son postulierte Uberfithrung von einer deklarativen in eine prozedurale Reprisentati-
on psychologische Realitét besitzt. Paradis (1994) meint dazu: ,Not only are implicit
and explicit knowledge of language subserved by different cerebral memory systems,
but they have different contents, and hence one cannot become the other, or be ‘conver-
ted’ to the other, or be ‘transferred” to the other” (Paradis 1994:405). Auch Mand] et al.
(1988) fragen sich, ,inwiefern dieser [Ansatz] eine valide Grundlage fiir die Untersu-
chung psychologischer Fragen der Wissensreprasentation sowie des Erwerbs und der
Verdanderung von Wissen darstellt. Der Ansatz ist sehr stark am Aufbau und der Ar-

beitsweise von Computern orientiert und schrankt die Behandlung des Wissenser-
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werbs auf den Aspekt von kognitiven Fertigkeiten ein [...] Der Ansatz der Produkti-
onssysteme besitzt fiir die Modellierung mentaler Prozesse eine grofse Attraktivitat, je-
doch muss die Gefahr einer unkritischen Ubernahme der Computermetapher fiir die
Erklarung kognitiver Strukturen und Prozesse gesehen werden” (Mandl et al.
1988:145). Problematisch an diesem Ansatz von Anderson ist also die Annahme einer
Entwicklung von deklarativem zu prozeduralem Wissen, was insbesondere in Bezug
auf den ungesteuerten Fremdsprachenerwerb nicht unbedingt zutreffend erscheint. So
wird héufig bereits aus der Erstsprache (oder anderen zuvor erworbenen Fremdspra-
chen) prozeduralisiertes Wissen in die zu erwerbende Fremdsprache tibertragen, d.h.
der deklarative Schritt kann iibersprungen werden (vgl. dazu insbesondere Johnson
1996). Aber auch hinsichtlich des gesteuerten Fremdsprachenerwerbs erscheint der von
Anderson angenommene Entwicklungsverlauf zu stark vereinfacht, was v.a. die viel-
fach zu beobachtenden Transferprozesse aus der Erstsprache zeigen. Ebenfalls moglich
und dariiber hinaus schneller als der Weg iiber die genannten Produktionsregeln ist
die Entwicklung einer Strategie, haufig anzutreffende Beispiele direkt aus dem dekla-
rativen Gedachtnis abzurufen. Im Unterschied zu Anderson geht Johnson (1996) davon
aus, dass bei der Prozeduralisierung des Wissens nicht das Wissen selbst oder seine
Reichweite verdandert wird, sondern lediglich die Art und Weise, wie es gespeichert ist
(vgl. Johnson 1996:95). Dementsprechend verschwindet das deklarative Wissen in der
Regel auch nicht, wenn es prozeduralisiert worden ist: es mag verblassen oder — bei zu
seltener Aktivierung — vergessen werden, aber es wird nicht ersetzt. Johnson geht da-
von aus, dass das Wissen kopiert wird. Wenn Lerner fiir ein sprachliches Verhalten
keine Regeln angeben konnen, so kann dies mindestens zwei Ursachen haben: die Re-
geln wurden vergessen, weil das Wissen prozeduralisiert und damit automatisiert
worden ist und das deklarative Wissen nicht langer benttigt wird, oder es konnen kei-
ne Regeln verbalisiert werden, weil das Wissen bereits prozeduralisiert erworben wor-

den ist.

Viele Theorien nehmen an, dass Fertigkeiten als kontrollierte Prozesse beginnen und
durch Ubung allméhlich automatisiert werden, wobei die relevanten Mechanismen un-
bewusst bleiben, d.h. nicht bewusst kontrolliert werden und auch nicht bewusst kon-
trollierbar sind. Was automatisiert wird, ist jedoch nicht das Wissen, sondern seine An-
wendung. Was das Verhaltnis verschiedener Wissenstypen zueinander betrifft, meint
Paradis: “Practice does not convert explicit knowledge to implicit competence [...] Prac-
tice is not practice of the rule [...] Practice is the practice of utterances in which the rule
is implemented, whether or not the speaker has explicit knowledge of the rule” (Para-
dis 1994:403f). Im Unterschied zu Modellen wie dem ACT-Modell nimmt Berry (1994)
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an, dass das explizite Wissen am Ende eines Lernprozesses steht bzw. stehen kann:
~People appear to develop some explicit knowledge as a result of task experience”
(Berry 1994:154).

Zusammenfassung

Fiir Schmidt stellt die Aufmerksamkeit — im Sinne von ,noticing the gap” — eine zen-
trale Komponente fiir saimtliche Aspekte des L2-Erwerbs dar. Damit es Lernern kogni-
tiv tiberhaupt moglich ist, die Kluft zwischen ihren eigenen Fahigkeiten und denen
von muttersprachlichen L2-Sprechern festzustellen — also zu vergleichen — benétigen
sie ausreichende Ressourcen im Arbeits- und Langzeitgedachtnis. Da bekanntermafsen
insbesondere das Arbeitsgedachtnis begrenzt ist, miissen die zu memorisierenden 7 + 2

Einheiten moglichst grofs sein.

Offensichtlich ist, dass einige sprachliche Ebenen schwieriger zu automatisieren sind
als andere. So konnen die sogenannten niedrigeren Ebenen (die phonetisch-artikulato-
rische) v.a. leichter automatisiert werden als die hoheren (z.B. die Wortwahl), weil sie
haufiger aktiviert werden, denn: ,,concept nodes in general receive less prior practice
than phonological nodes” (MacKay 1982:503). Neue Ideen zu formulieren, erfordert
hingegen mehr Zeit, ist anstrengender und verlangt einen héheren Grad an Aufmerk-
samkeit. Ein anerkannter Nachteil der Automatizitat ist ihre mangelnde Flexibilitat.
Hochautomatisierte Fertigkeiten zu verandern, ist zwar schwierig und aufwéndig, aber
nicht unmdglich. Fiir Bindra (1978) bedeutet Flexibilitat die Segmentierung von Verhal-
ten in kleine, distinkte Einheiten, die jeweils verdnderbar sind. D.h. solange das Verhal-
ten, sei es motorischer oder kognitiver Art, segmentierbar ist, ist es auch veranderbar.
Automatisierung bedeutet das Gegenteil von Segmentierbarkeit und wirkt — einmal
ausgelost — sozusagen ballistisch, d.h. ohne auf sensorisches Feedback zu achten. Nach
Bindra stehen Automatisierung und Flexibilitat also in einem negativen Korrelations-
verhiltnis zueinander. Eine vollig entgegengesetzte Position wird hier von MacKay
(1982) vertreten, der annimmt: ,,One and the same action sequence becomes more flu-

ent and more flexible as a function of practice” (MacKay 1982:484).

Johnson vertritt die Auffassung, dass je weniger Zeit fiir das Nachdenken tiber Gram-
matik gelassen wird, desto positiver sind die Auswirkungen fiir die Entwicklung der
Automatisierung. Den sogenannten ‘form defocus” bezeichnet er als , part of a strategy
for facilitating automization” (Johnson 1996:175). Dabei betrachtet er es als nahezu irre-
levant, worauf die Aufmerksamkeit gelenkt wird, solange es nicht die sprachliche

Form ist. Zusammenfassend schreibt Johnson (1996): , The skill of automization is the
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ability to get things right when no attention is available for getting them right”
(1996:137). Dies beschreibt allerdings den , Endzustand”, namlich die Automatizitat.

Wie es jedoch dazu kommt, sagt Johnson nicht.

Automatisierung hat nicht nur etwas mit der Quantitat (d.h. der Geschwindigkeit) zu
tun, mit der eine sprachliche Einheit rezeptiv und produktiv verarbeitet werden kann.
Sie lasst sich nicht nur als Ausfiihrungsgeschwindigkeit beschreiben und messen. Min-
destens ebenso wichtig ist die Qualitdt des Verarbeitungsprozesses, eine Veranderung
der Einzelkomponenten und die zunehmende Kontrolle iiber diesen Prozess, die eine
Veranderung des Zugangs zu dem Wissen ermoglicht (vgl. dazu Segalowitz & Segalo-
witz 1993).
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7 Basismechanismen des Spracherwerbs

In Folgenden sollen die drei im Rahmen der vorliegenden Arbeit als zentral betrachte-
ten Mechanismen — Interaktion, Imitation und Kognition — naher betrachtet werden.

Sie stellen die Basis fiir die in Kap. 9 aufgestellte Imitations-Hypothese dar.

Fiir ein besseres Verstandnis der Ausfithrungen im Abschnitt iiber die Imitation erfolgt
unmittelbar davor ein Exkurs iiber die Einheiten der Sprache und deren Identifizie-

rung.

Interaktion

Lerner sind soziale Wesen, die in sozialen Kontexten lernen. Der Erwerb von Formen,
Strukturen und Funktionen ist daher nicht losgel6st von interaktivem Austausch denk-
bar. Dies gilt fiir jegliche Form von Spracherwerb, sei es L1 oder L2 (vgl. Pérez-Pereira
1994:331).

Definition von Interaktion: interpersonal vs. intrapersonal

Es sind verschiedene Typen von Interaktion zu unterscheiden. Zum Einen kann dieser
Begriff die soziale, interpersonale — haufig face-to-face stattfindende — Aktivitat zwi-
schen zwei oder mehreren Personen bezeichnen, zum Anderen kann es sich aber auch
um eine individuelle, intrapersonale Aktivitat handeln, die bei der mentalen Verarbei-
tung involviert ist (vgl. dazu auch R. Ellis 1999:3). Beide Interaktionstypen sind mitein-
ander verkniipft, bedingen sich gegenseitig und spielen beim Erwerb und beim Ge-
brauch von Sprache eine wesentliche Rolle: , That is, interpersonal interaction is requi-
red in order to interact interpersonally and, also, interpersonal interaction serves to
trigger intrapersonal operations, including those that are involved in language acquisi-
tion” (R. Ellis 1999:3). Wéahrend die interpersonale Interaktion die Voraussetzung dafiir
schafft, dass Lerner iiberhaupt ,etwas” im Input bemerken konnen, sorgt die intraper-
sonale Interaktion dafiir, dass Lerner das wahrgenommene , Etwas” verarbeiten und
erwerben konnen. Wahrend die interpersonale Interaktion im Hinblick auf den L1-Er-
werb als absolut notwendig erachtet wird, hélt man sie in Bezug auf den L2-Erwerb fiir
niitzlich, aber moglicherweise nicht erforderlich (vgl. Ellis (1999:30)). Intrapersonale
Interaktion hingegen ist als in jedem Fall notwendig zu betrachten. In vielen Untersu-

chungen zur Rolle der Interaktion fiir den Fremdsprachenerwerb wird die interne
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sprachliche Verarbeitung auf Lernerseite dennoch weitgehend vernachlassigt. Die
meisten Studien, deren Gegenstand beispielweise unterrichtliche Interaktionen sind,
interessieren sich fiir Aspekte wie Sprecherwechsel, Lehrersprache, Lernerbeteiligung,
Interaktionstypen oder Themenentfaltung (Seliger 1977, Allwright 1980, van Lier 1988,
Ellis 1994, Tsui 1995). Es geht dabei in erster Linie um soziale und interpersonale
Aspekte sprachlichen Austauschs, wobei interne, intrapersonale Mechanismen i.d.R.
unberiicksichtigt bleiben. Zu intrapersonalen mentalen Aktivitaten zdhlen u.a. Wahr-
nehmen, Verstehen und Inferieren. Interpersonale und intrapersonale Mechanismen
stehen in einem dynamischen Wechselspiel. Es ist fiir den Erwerbsprozess ausschlag-
gebend, wie (interaktive) Interaktionen auf die (intraaktive) Verarbeitung wirken. Wu
ist zuzustimmen, wenn er sagt: , classroom interaction is a dynamic process character-
ised by the interplay between external verbal exchanges and internal linguistic pro-
cessing and L2 acquisition depends on cumulative effects of linguistic processing.”
(Wu 1998:525). Grundsatzlich ist hier zu sagen, dass folgende Ausfithrungen sich auch
auf nicht-unterrichtliche Interaktionen beziehen. Da in Kap. 5 bereits ausfiihrlich auf
den Faktor interpersonale Interaktion eingegangen worden ist, widmet sich der vorlie-

gende Abschnitt ausschliefilich dem Aspekt der intrapersonalen Interaktion

Die Tatsache, dass noch immer relativ wenig konkrete Erkenntnisse tiber den genauen
Zusammenhang zwischen Interaktion und Erwerb vorliegen, lassen sich mit Wu (1998)
auf die folgenden Faktoren zurtickfiihren: Da wére zunéachst einmal die deutliche Dis-
krepanz zwischen der Komplexitiat des dynamischen Interaktionsprozesses und dessen
reduktionistischer Behandlung in der Fremdsprachenerwerbsforschung: es wird haufig
nur ein einzelner Aspekt (wie z.B. interaktiv modifizierter Input oder Bedeutungsaus-
handlung) herausgegriffen, der dariiber hinaus nicht einmal charakteristisch fiir MS-
NMS-Interaktionen ist bzw. nicht sehr haufig auftritt. So stellen die bevorzugt unter-
suchten interaktiven Ziige wie Bestatigungen, Verstehensnachfragen oder Klarungs-
nachfragen nur einen vergleichsweise kleinen Ausschnitt der Interaktion dar. Hier ist
Braidi zuzustimmen, wenn sie feststellt, dass solche Studien nichts dariiber aussagen
konnen, wie Interaktionen die grammatische Entwicklung beeinflussen (Braidi
1995:164).

Von grofierer Bedeutung ist im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit der fol-
gende Einwand Wus: ,no attempt has been made to explore the intrapersonal mecha-
nism of linguistic operation in acquisition” (Wu 1998:528). Bisher wurde fast aus-
schliefslich die L2-Performanz untersucht, um Riickschliisse hinsichtlich der interperso-

nalen Interaktion auf den Erwerb zu ziehen. Aber selbst wenn ein kausaler Zusammen-
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hang zwischen Interaktion und Erwerb hergestellt werden kann, ist dadurch noch im-
mer nicht geklart, wie — und wieso — Interaktion erwerbsfordernd wirkt: , This issue
can only be examined by investigating the entire dynamic process of interaction, con-
sisting of both the external mechanism of verbal exchanges and the internal mechanism
of linguistic processing” (Wu 1998:528). Wu schlagt zu diesem Zweck eine , Rekonzep-
tualisierung” des Zusammenhangs von Interaktion und Erwerb vor. Dabei geht es ihm
um die ,interpretation of the unobservable activities of mental processing of L2 input
with a multidisciplinary approach”(Wu 1998:528). Einen solchen Ansatz sucht er zu
entwickeln, indem er Forschungen zur verbalen Kommunikation, Unterrichtsinterakti-
on, Psycholinguistik und Diskursanalyse miteinander in Beziehung setzt. Insbesondere
die Modellierungen von Sperber & Wilson (1986) und Malamah-Thomas (1987) werden
von ihm integriert und zu einem , framework with a complete circle which can show
the continuous flow of information processing and transmission” (Wu 1998:535) ausge-
baut. Wu nutzt dabei die Starken und Schwachen beider Ansitze und kombiniert die
intrapersonale Informationsverarbeitung von Sperber & Wilson (1986) mit der wech-

selseitigen Kommunikation des padagogischen Ansatzes von Malamah-Thomas (1987).

Wahrend der Fokus in der linguistisch ausgerichteten Modellierung von Sinclair &
Coulthard (1975) auf der Beschreibung der Unterrichtsstruktur und der Funktionen
der Einzelkomponenten liegt, versucht Long (1985) durch seinen Fokus auf den sozia-
len Austausch einen Zusammenhang zwischen Interaktion und Erwerb herzustellen.
Malamah-Thomas (1987) nimmt eine padagogische Perspektive ein und untersucht die

Faktoren der Unterrichtsinteraktion mit dem Ziel, sie zu optimieren.

Im Unterschied zu all diesen Ansidtzen ist Wus Modellierung psycholinguistisch
basiert: , The framework is designed to investigate the dynamic process of classroom
interaction with a focus on the interplay between the external mechanism of verbal ex-
changes and the internal mechanism of linguistic processing” (Wu 1998:535). Das Mo-

dell basiert auf zwei Annahmen:

Der ersten Annahme zufolge gibt es zwei Typen der Verarbeitung sprachlicher
Informationen, namlich eine interpersonale Informationsiibertragung durch
verbalen Austausch und eine intrapersonale Informationsverarbeitung durch
Sprache. Beide sind unverzichtbar und gleichzeitig sehr verschieden voneinan-
der: Der erste Typ — die interpersonale Informationsiibertragung — ist beobacht-
bar, der zweite nicht. Er umfasst die folgenden Prozesse: “reception of informa-
tion input in listening, inner speech in thinking, and a large part of the produc-

tion of information output in speaking” (Wu 1998:536). Beobachtbar ist ledig-
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lich die letzte Phase der Produktion, namlich die Artikulation, i.e. das Produkt
der sprachlichen Informationsverarbeitung: , Therefore, the utterances are the
interface between these two types of information operation. Only through this
interface can the interplay between the external mechanism of verbal exchange
and the internal mechanism of linguistic processing be explored and inter-
preted” (Wu 1998:536).

- Der zweiten Annahme zufolge muss Erwerb umdefiniert werden. Es ist nicht —
wie Long annimmt — ,an ultimate outcome of interaction via comprehensible
input” sondern ,,a process running throughout the course of linguistic informa-
tion processing conducted by the learner. Instead of being treated as a matter of
all-or-nothing, it is assumed to start from the very beginning of L2 information
processing” (Wu 1998:536). Wahrend Long also eine produktorientierte Auffas-
sung vertritt, wobei er nicht versucht, hinter das Produkt zu schauen und den
zugrundeliegenden Prozess zu ermitteln, steht hier der Erwerb durch die intra-

personale Verarbeitung des Lernenden im Fokus.

Exkurs: Einheiten der Sprache

Die Regelmafligkeiten, die Lernende bei ihren Analysen segmentierter Sequenzen fest-
stellen, ergeben das, was Sprachwissenschaftler Grammatik nennen. Der Unterschied
besteht darin, dass die von den verschiedenen Analysatoren —i.e. Lerner auf der einen
und beispielweise Linguisten auf der anderen Seite — ermittelten Einheiten nicht zwin-
gend identisch sind (Ellis 2001). Um verstehen zu kénnen, welchen Anforderungen
sich Lernende beim Spracherwerb ausgesetzt sehen, muss man in Erfahrung bringen,
was sie als sprachliche Einheiten wahrnehmen. In Bezug auf den kindlichen L1-Erwerb
ist inzwischen bekannt, dass die sprachlichen Einheiten, mit denen sich ein Kind kon-
frontiert sieht, nicht zwangslaufig mit den Einheiten kompetenter muttersprachlicher
Sprecher seiner Umgebung identisch sein miissen. Aber auch der bei erwachsenen
Muttersprachlern, Fremdsprachenlernern, Sprachwissenschaftlern oder Analphabeten
vorhandene Begriff dessen, was eine sprachliche Einheit ist, sieht recht unterschiedlich

aus.

Der Input, dem ein Lerner ausgesetzt ist, besteht aus einem Sprachstrom, der aus un-
terschiedlich komplexen Einheiten besteht, die meist mehr als ein Wort umfassen und
die mit unterschiedlichen Frequenzen verwendet werden. So konnen - aus der Per-
spektive des Lernenden — hochgradig komplexe Auflerungen aus nur einer einzigen

bzw. aus wenigen Einheiten bestehen. Was der Lerner also zum Zweck des Verstehens
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und des Erwerbs tun muss, ist diesen Sprachstrom zu segmentieren und die so gewon-

nenen Segmente anschlieffend zu analysieren.

Die auf Okonomie bedachte Betrachtungsweise der traditionellen Sprachwissenschaft
verlauft von den kleineren zu den grofieren sprachlichen Einheiten. Morpheme und
Worter gelten als die kleinsten Einheiten der Sprache und entsprechend wird davon
ausgegangen, dass Kinder/Lerner zundchst einmal die kleineren Einheiten erwerben,
indem sie sie aus dem Input extrahieren, um anschlieffend grofsere Einheiten daraus zu
bilden. Eine solche Sichtweise interpretiert die Memorisierung komplexer Sequenzen
jedweder Art als Hindernis auf dem Weg zur kreativen Sprachproduktion (vgl. z.B.
Krashen & Scarcella 1978). Ferner finden lernersprachliche Einheiten, die nicht mit der
Zielsprache iibereinstimmen — also nicht den zielsprachlichen Bildungsregeln gehor-
chen — keine Berticksichtigung in der Theorie. Im Hinblick auf die Feststellung der
durchschnittlichen Lange von LerneraufSerungen (mean length of utterance) unangemes-
sen, linguistisch definierte Einheiten als Mafseinheit zu nehmen, insbesondere wenn
diese Definition sich an der Schriftsprache orientiert. Im Hinblick auf die Sprachpro-
duktion nehmen De Bot (1992) oder auch Oppenheim (2000) — im Unterschied zu Le-
velt (1989) — nicht Silben oder Worter als Basiseinheiten fiir die Artikulation an, son-
dern Silbenstrings bzw. rekurrente Sequenzen — was angesichts des zuvor Gesagten,

als ein sinnvolles Vorgehen scheint.

Bygate ist zuzustimmen, wenn er in Bezug auf den lernsprachlichen Gebrauch fests-
tellt: ,, In order to understand what units are used, and how they contribute to learning,
it is important not to look at some underlying competence, but at the linguistic forms
which are actually uttered” (1988:63). Es ist bekannt, dass die Segmentierung einer Ein-
heit nicht die Voraussetzung fiir seine Verwendung darstellt. Im Gegenteil, Sprecher

konnen sogar komplexe Einheiten in der Produktion verwenden, indem sie
a) zweioder mehrere komplexe Einheiten juxtaponieren
b) eine Konstruktion in einen Rahmen einbauen

c) auf eine fremde Vorgangerauflerung aufbauen, die ganz oder teilweise als eine
Einheit betrachtet wird

d) auf eine eigene vorangegangene Auflerung aufbauen oder
e) verschiedene Strategien miteinander kombinieren.

Mittels komplexer Einheiten oder mittels grammatischer Regeln produktiv vom Lerner

gebildete neue Auerungen konnen ihrerseits wieder als Einheiten gespeichert und ab-
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gerufen werden. Das damit erreichte Ziel ist ,[to] achieve maximal expressive effec-

tiveness with minimal processing” (Peters 1983:80).

Im Hinblick auf die Kriterien zur Identifizierung von Einheiten und zur Ermittlung ih-

res Status beim Lerner hat Peters (1983:8ff) eine Reihe von Kriterien in Form von Fra-

gen aufgestellt:

1.

»Is the utterance an idiosyncratic chunk that the child uses repeatedly and in
exactly the same form?”

Hier wird die wiederholte und formal identische Verwendung einer idiosyn-
kratischen Sequenz angesprochen. Implizit enthalten ist die Annahme, dass erst
wenn die Sequenz variiert wird, auch Segmentierung und Analyse stattgefun-

den haben.

,Is the construction of the utterance unrelated to any productive pattern in the
child’s current speech?”

Sollte die Konstruktion hinsichtlich Aufbau und Komplexitat in keinem Bezug
zu einem aktiv beherrschten Muster stehen, handelt es nicht um eine selbst

konstruierte, sondern um eine memorisierte Einheit.

,Is the utterance somewhat inappropriate in some of the contexts in which it is
used?”

Fiir den Fall, dass AuBerungen haufig unangemessen verwendet werden, zeigt
dies an, dass sie nur unzureichend analysiert worden sind bzw. dass es sich um

reine Imitationen ohne Berticksichtigung des Kontexts handelt.

»Does the utterance cohere phonologically?”
Fiir den Fall, dass die Aulerung fliissig, ohne Verzdgerungen und Intonations-
briiche produziert wird, ist anzunehmen, dass es sich entweder um eine holis-

tisch produzierte oder eine vorab geplante sprachliche Einheit handelt.

,Is the usage of the expression situationally dependent for the child?”

Dieses Kriterium geht auf Wong-Fillmore (1970:310) zuriick. Hier geht es dar-
um, dass tagliche bzw. regelmafsige Aktivitaten (BegriifSen, Mahlzeiten, Verab-
schieden etc.) Skripts oder Schemata vermitteln, die verbale und nonverbale In-
formationen enthalten und die Teilnahme an der Interaktion ermoglichen bzw.
erleichtern. Falls also der Gebrauch einer Auflerung situationsabhéngig ist, ist

sie als fester Bestandteil einer Verhaltensroutine zu betrachten.

,Is the expression a community-wide formula?”

Die Haufigkeit und die Invarianz, mit der idiomatische Ausdriicke in der Spre-
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chergemeinschaft verwendet werden, machen es wahrscheinlich, dass sie als

eine Einheit wahrgenommen und verstanden werden.

Wahrend Pawley & Syder vom einfachen Satz als der Grundverarbeitungseinheit aus-
gehen, haben Bygates (1988) Analysen L2-sprachlicher Interaktionen ergeben, dass die
typischen Verarbeitungseinheiten syntaktisch abhangige, zu einem grofien Teil infinite
Satze sind, die offensichtlich strategisch verwendet werden: ,, where the ability to hand-
le complex language in fluent speech is lacking, the use of satellite units gives people
time to think and prepare their messages; meanings are checked and confirmed; they
are elaborated and refined; and they are focused or emphasized” (Bygate 1988:75). Die-
se sogenannten Satelliten-Einheiten stellen ein wichtiges strategisches Mittel dar, um
die Redundanz von AuBerungen zu erhdhen und damit die Interaktion zu erleichtern.
Nicht zu unterschitzen ist die produktionsstrategische Funktion zwecks die Gewin-
nung von Planungs- und Formulierungszeit. Auf der Basis der Beobachtung, dass etwa
die Hélfte aller muttersprachlichen Auferungen in der freien Kommunikation unvoll-
standig bzw. infinit sind, hat Bygate (1988) den Sprachgebrauch von L2-Sprechern un-
tersucht und Belege dafiir gefunden, dass diese Sprecher eine Reihe von syntaktisch
unabhéngigen Einheiten in ihren Redebeitragen verwenden, ohne dass diese in finite
Satze eingebettet waren. Diese Einheiten sind: Wiederholungen, Reduzierungen, Ex-
pansionen, Substitutionen, Rahmenmarkierungen, Vervollstindigungen. Ihr Zweck ist
die Herstellung von Beziehungen zwischen ,Altem” und ,Neuem’. (vgl. Bygate 1988:68-
74).

Zusammenfassend ist zu sagen, dass solange mehrere Ausdriicke stets zusammen ver-
wendet bzw. wahrgenommen und sie nicht extrahiert und in anderen Kontexten ge-
braucht werden, davon auszugehen ist, dass sie fiir den Lernenden eine einzige Einheit

darstellen.

Zusammenfassung

Zum Einen miissen die vom Sprachlerner zuerst erworbenen FEinheiten nicht die
kleinsten Einheiten sein. Zum Anderen besteht keine Notwendigkeit fiir die Forde-
rung, dass sie so beschaffen sein miissten, wie sie von der Sprachwissenschaft beschrie-
ben werden. Im Hinblick auf die Frage, woher Kinder bei ihrem Spracherwerb wissen,
was ein Wort ist und wie sie es aus dem Input extrahieren miissen, stellt Peters fest:
»They consider any utterance a potential lexical entry and copy and store it whole”
(Peters 1983:16). Im Hinblick auf den Gebrauch und die Speicherung spielt der Umfang

der Einheiten fiir die Lernenden keine Rolle: ,To the language learner they are all
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units, and are stored in the lexicon and retrieved as such” (Peters 1983:89). Was ist nun
der theoretische Gewinn beziiglich der Annahme, dass Lernende komplexe Auferun-
gen und einzelne Worter gleich behandeln? Der Vorteil ist, dass nur ein System be-
schrieben werden muss, zumal vieles darauf hindeutet, dass der Ubergang zwischen
Lexik und Syntax flieffender ist, als bisher angenommen wurde. Peters fasst die Arbeit-
steilung bzw. Interaktion zwischen Lexik und Syntax folgendermafsen zusammen:
»,Under some circumstances an expression may be retrieved from the lexicon as a
single unit; under others it may be constructed from partially assembled pieces in the
lexicon, requiring somewhat more syntactic processing; yet under other circumstances
it may be constructed de novo from morphemes. Syntax and lexicon are thus seen to be
complementary in a dynamic and redundant way. The same information may be
present in both, in different forms: It may be present implicitly in the lexicon fused into
an expression or formulaic frame and at the same time it may be explicitly represented
in the syntax” (Peters 1983:90). Gedachtnispsychologisch hat die mehrfache Reprasen-
tation deutliche Vorteile. So erhéhen sich dadurch, dass mehrere Zugriffsmoglichkei-
ten bestehen, die Chancen auf einen erfolgreichen Abruf (vgl. dazu die Ausfithrungen
in Kap. 6 Kognitive Konstituenten des Lernens). Mit Bezug auf Langacker (1987) meint
Weinert:, the status of forms in developed language may be due to the way they were
learnt” (Weinert 1995:197). D.h. also, je nachdem ob sprachliche Ausdriicke ganzheit-
lich oder analytisch erworben worden sind, wirkt sich dies auf ihre Reprasentation

beim L2-Sprecher aus.

Imitation

Vorbemerkung

Zur Verwendung des Terminus Imitation im Folgenden ist zu sagen, dass er als Ober-
begriff fiir alle Formen der totalen oder partiellen Wiederholung fremder oder eigener
unmittelbar zuvor oder vor ldngerer Zeit wahrgenommenen AuBerungen betrachtet
wird. Imitation wird hierbei als Prinzip verstanden, wahrend Wiederholung als eine

konkrete Instanziierung bzw. Manifestation des Prinzips der Imitation gesehen wird.

Imitation im L1-Erwerb

Ein typisches Merkmal des L1-Erwerbs ist die Imitation. Vollstindig oder teilweise
imitiert werden nicht nur Einzellexeme, sondern auch komplexe AuBerungen, die we-

der verstanden worden sein miissen noch kreativ produziert werden kénnen. Kommu-
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nikativ wichtige Mechanismen und Mittel wie Imitationen, Wiederholungen und For-
meln sind zumindest in einer bestimmten Entwicklungsphase sehr frequent." Auf-
grund ihres nicht-kreativen Charakters fasst Pérez-Pereira (1994) Imitationen, Selbst-
wiederholungen und Routinen zu einer Gruppe zusammen. Seinen Ergebnissen zufol-
ge ist die durchschnittliche Lange von AuBerungen, die die o.g. Phinomene aufweisen,
linger als bei produktiven Auflerungen, und er schlussfolgert daraus, dass sie die
sprachliche Entwicklung erleichtern. Dass Kinder zu einem grofien Teil durch Imitatio-
nen lernen, ist weitgehend Konsens: ,, With frequent repetition, elements become suffi-
ciently salient that children can analyse the units. This analytical process is not as-

sumed to be explicit, but it leads ultimately to explicit knowledge” (Durkin 1994:531).

Im Laufe der letzten 40 Jahre ist der Imitation das gesamte Spektrum an Relevanz fiir
den Erwerbsprozess zugeschrieben worden: von ,vollig irrelevant” (Ervin 1964, Rodd
& Braine 1970), iiber ,niitzlich” fiir den Wortschatzerwerb (Rodgon & Kurdek 1977,
Ramer 1976) und , begrenzt niitzlich” fiir den Morphologie- und Syntaxerwerb (Bloom,
Hood & Lightbown 1974, Moerk 1977) bis zu von , zentraler Wichtigkeit” fiir den ge-
samten Spracherwerbsprozess (Clark 1977, 1978; Moerk & Moerk 1979).

In Theorien, in denen Sprache als ein System von — endlichen — Regeln betrachtet wird,
die dem kreativen Sprachbenutzer zur Erzeugung — unendlich — vieler Satze (wohlge-
merkt Sitze und nicht Auflerungen) dienen, wird Imitation als Mechanismus abge-
lehnt. So bezeichnet Pinker (1989) die Annahme, dass Spracherwerb zu einem grofien
Teil auf Imitation beruhe, als naiv (vgl. auch Slobin 1973, der Imitation fiir nur eine
marginal bedeutsam hilt). Es kann ohne Zweifel als zutreffend bezeichnet werden,
was Pinker sagt, nimlich dass , children must go beyond the finite sample of informati-
on in the input and generalize to the infinitely large language of their community”
(Pinker 1989:367). Dies steht allerdings nicht im geringsten im Widerspruch zu der An-
nahme, dass ein grofier Teil des Erwerbs auf der Imitation oder auf der Kombination
von Imitations- und Regelanwendungsprozessen beruht. Die Untersuchung der Rolle
der Imitation fiir den Spracherwerb ist aus verschiedenen Griinden interessant und re-
levant. Im vorliegenden Zusammenhang ist die Frage interessant, ob Imitationen auch
den Gebrauch komplexerer AuBerungen bewirken und deren Analyse ausldsen kén-
nen. Im Hinblick auf den Erwerb ist ferner die Frage relevant, welche sprachlichen
Ebenen von Imitationen am meisten positiv betroffen ist: Phonetik, Morphologie, Le-

xik, Syntax etc.

" In Bezug auf den L1-Erwerb datiert man sie zwischen dem 3. und 4. Lebensjahr.
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Der Feststellung von Grimm, , dass die Beachtung der Imitation oder Nachahmung als
der altesten Antwort auf die Frage, auf welche Weise das Kind seine Muttersprache er-
wirbt [...] keinen Riickfall in behavioristische Vorzeiten bedeutet” (Grimm 1986:168)

wird in der vorliegenden Arbeit uneingeschrankt zugestimmt.

Begriffsdefinition und Typen von Imitation

Anhand welcher Merkmale kann festgestellt werden, ob etwas imitiert oder kreativ ge-
bildet worden ist? Imitierte Auerungen weisen eine Form auf, die keinen erkennbaren
Bezug zum restlichen Sprachstand des Sprechers zeigen. D.h. sie sind moglicherweise
fliissiger, korrekter oder komplexer als die ,normalerweise” vom Sprecher produzierten
Auflerungen. Die durchschnittliche AuBerungsldnge (MLU = mean length of utterance)
ist bei imitierten Aulerungen grofer als bei spontanen Produktionen. Fehlerhafte Au-
erungen sind hier deshalb von besonderem Interesse, da sie ganz offensichtlich nicht
modellhaft oder ganzheitlich iibernommen, sondern , kreativ” konstruiert worden sind
(vgl. auch Grimm 1986:174).

Nur durch kontextualisierte Analysen interaktiver Sequenzen kann festgestellt werden,
welche Auferungen sich formal auf die vorangegangene Auflerungen beziehen. Von
formalsprachlichem Bezug ist in Bezug auf L1-erwerbsspezifische Imitation dann die
Rede, ,,wenn Teile der miitterlichen Au@erung oder die miitterliche Auﬁerung insge-
samt der eigenen Auflerung zugrundegelegt sind” (Grimm 1986:175). Welche Mdglich-

keiten des formalsprachlichen Bezugs sind festzustellen?

Zunéchst einmal kann ein einzelnes Wort/Element aufgegriffen werden: dies kann ent-
weder isoliert wiederholt oder in die eigene Auflerung integriert werden. Es konnen
aber auch mehrere Worter/Elemente aufgegriffen werden. Es kann die gesamte Vor-
gangerdufserung unverandert imitiert werden, es konnen aber auch leichte Modifika-
tionen an verschiedenen Stellen der Auﬁerung vorgenommen werden (Anfang, Mitte,
Ende); die Auerung kann mit verénderter Sprecherperspektive {ibernommen werden,

und es kann zu Veranderungen hinsichtlich der Reihenfolge der Elemente kommen.

Die Vorgangeraufierung kann aber auch variiert und damit fiir den Ausdruck eines an-
deren Sachverhalts oder auch fiir die Bildung von Fragen genutzt werden. Im Ver-
gleich mit alteren — und auch mit dysphasischen — Kindern konnte festgestellt werden,
,dass die jiingeren Kinder unmittelbar vorausgegangene Auferungen ihrer Miitter
haufiger imitieren oder deren Struktur fiir den eigenen sprachlichen Ausdruck nutzen”
(Grimm 1986:178). Wieso tun Kinder dies? Eine mogliche Erklarung lautet, dass auch

das Imitationsverhalten imitiert wird. Analysen von Mutter-Kind-Interaktionen haben
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gezeigt, dass Miitter ihren Kindern vormachen, in welcher Weise sprachliche Formen
aufgenommen werden konnen. Knapp ein Viertel aller in der L2-bezogenen Untersu-
chung von Grimm ausgewerteten , Miitterdufserungen” sind direkte Ankniipfungen an
~Kinderdufserungen”. Ein Beispiel sind assertiven Wiederholungen des Erfragten bei
Entscheidungsfragen (anstelle von Ja/Nein). Es zeigt sich jedoch, dass nicht alle Kinder
von der Strategie der Imitation Gebrauch machen. Peters (1983) stellt fest, dass es grofie
Unterschiede beziiglich der individuellen Motivation zur Imitation gibt, die zwischen 2
% und 40 % aller Auferungen liegen kann. In der Untersuchung von Snow (1981) zeigt
die Mehrheit der Kinder eine Imitationsrate von weniger als 10%; 10-20% der Kinder
zeigen eine Imitationsrate von 30% oder mehr, und auch Pérez-Pereira (1994) berichtet
von grofsen Unterschieden hinsichtlich des Gebrauchs von Imitationen: 5-50% aller von

ihm ausgewerteten Auerungen sind Imitationen (Pérez-Pereira 1994:319).

Auch tiber den Zeitpunkt, zu dem Imitationen verstarkt verwendet werden, gibt es
sehr unterschiedliche Aussagen. Es zeigt sich, dass exakte und expandierte Imitationen
im Laufe der sprachlichen Entwicklung ansteigen, was auf eine Verbesserung des
kindlichen Arbeitsgedachtnisses zuriickgefiihrt wird. So ist zu sagen, dass in einer be-
reits fortgeschrittenen Phase der kognitiven Entwicklung die Imitation einer Modellau-
Berung die aufzubringende Gedéchtnisleistung verringert und somit Verarbeitungsres-
sourcen fiir andere Aktivitaten zur Verfiigung stellt. Gleichzeitig wird festgestellt, dass
Kinder mit der Imitation authdren, sobald ihre Sprache eine bestimmte strukturelle
Komplexitat erreicht hat (vgl. Pérez-Pereira 1994:328). Interessant ist ferner die Feststel-
lung, dass Kinder i.d.R. keine Worter oder Strukturen imitieren, die sie bereits sehr gut
oder noch gar nicht kennen, ,but rather those forms which they are in the process of
learning, i.e. those which, in Vygotskian terms, are in their zone of proximal develop-
ment” (Pérez-Pereira 1994:319).

Snow (1981) unterscheidet drei Typen von Imitationen: exakte, reduzierte und expan-
dierte. Bei den exakten Imitationen werden — bis auf eventuelle leichte phonetische Ab-
weichungen — keinerlei Verdnderungen vorgenommen. Die reduzierten Imitationen
weisen mindestens ein Inhaltswort der Stimulusdufserung auf, es wird auf jeden Fall
nichts hinzugefiigt. Pérez-Pereira (1994:328) spricht hier auch von mechanischen Aufe-
rungen, wahrend die als expandiert oder modifiziert bezeichneten Imitationen fiir eher
kreativer gehalten werden. Expandierte Imitationen enthalten mindestens ein betontes
Inhaltswort der Stimulusduferung und ein in dieser Auerung nicht enthaltenes Wort
oder Morphem. Die Expansionen kénnen vorher, nachher oder auch vorher und nach-

her erfolgen. Am interessantesten fiir den Erwerb sind daher die expandierten Imita-
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tionen, da es in diesen Fallen zu Inkorporationen imitierter Sequenzen (oder chunks) in
spontane Auferungen kommt. Diese Expansionen involvieren zunehmende syntakti-
sche Fahigkeiten. Snows Ausfithrungen zufolge werden expandierte Imitationen be-
nutzt, um Kontrolle iiber neue (insbesondere auch komplexe) Strukturen zu gewinnen.
Es werden also Teile von imitierten Auferungen mit eigenen Spontanproduktionen

kombiniert.

Kurzfristige und langfristige Funktionen der Imitation

Es muss zwischen mindestens zwei Funktionen unterschieden werden, die der Imitati-
on im L1-Erwerb zukommen, einer kurzfristigen und einer langfristigen. Bei der kurz-
fristigen Funktion geht es um die Funktion fiir den Sprecher in einer konkreten Inter-
aktionssituation, wahrend sich die langfristige auf den Spracherwerbsprozess bezieht.
Im Hinblick auf die kurzfristige Funktion konnte man auch von einer Produktionsstra-
tegie sprechen: es wird eine Vorgéangeraufserung oder ein Teil davon wiederholt, so be-
lassen oder modifiziert in die eigene AuBerung integriert. Einige Kinder (wie z.B.
Clarks Sohn Adam) verwenden besonders haufig und viele Mittel, um den Produkti-
onsaufwand zu verringern: Dabei kdnnen eigene vorherige Auferungen modifiziert,
d.h. partiell imitiert werden. Solche Selbstwiederholungen kénnen eine fiir den Erwerb
wichtige und verstarkende Funktion ausiiben. Aus gedachtnispsychologischer Sicht ist
dazu zu sagen, dass Selbstwiederholungen — z.B. bei Selbstkorrekturen oder bei Elabo-
rationen — dazu beitragen konnen, die zu vermittelnde Botschaft langer im Arbeitsge-
dichtnis zu behalten, was sich positiv auf seine Konsolidierung auswirkt. Altere Kin-
der und Erwachsene nehmen dies im Allgemeinen ,leise” bzw. ,intern” vor (,inner
speech”), wohingegen kleine Kinder offenbar das ,laute” Selbstfeedback bendétigen
(Clark 1973:3)

Bei der Wiederholung fremder Auerungen und deren Inkorporation wird Energie ge-
spart. Die imitierten Modelldufserungen liefern bereits das ,fertige Gertist” und verrin-
gern somit den kognitiven Auswand bei der Produktion von Auferungen. Der Spre-
cher kann Auferungen von groflerer Komplexitit produzieren und erhilt auf diese
Weise den Zugang dazu. Dabei muss die inkorporierte Komponente nicht géanzlich
verarbeitet bzw. verstanden werden, sondern nur global bzw. situationsbezogen inter-
pretiert worden sein. Clark spricht hier von ,unopened packages” (Clark 1973:3), die
unanalysiert in die eigene Auferung {ibernommen worden sind. Imitation ist also ein
wichtiges Mittel, um die Kommunikation aufrecht zu erhalten, ohne dass dazu volle
sprachliche Kompetenz vorhanden sein miisste (vgl. Clark 1977:356; Clark 1974). Snow

ist der Ansicht, dass es in der L1-sprachlichen Entwicklung eine Phase gibt, in der Imi-
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tationen hinsichtlich ihrer Angemessenheit nicht von , kreativ” gebildeten konversatio-
nellen Reaktionen unterscheidbar sind. In solche AuBerungen sind die Teile der Vor-
gangeraufserung inkorporiert, die gewéahrleisten, dass das aktuelle Thema weiter be-
handelt wird: , The judicious use of expanded and deferred imitations on the part of
the language learner might constitute a very effective strategy for performing commu-
nicatively far above his linguistic level, and might at the same time provide the learner
with linguistic material which is susceptible to segmentation and further analysis”
(Snow 1981:211). Zusammenfassend ist festzustellen, dass das Phanomen , Imitation”
nicht isoliert von seiner kommunikativen Funktion betrachtet werden kann. Imitation
dient auf vielfaltige Weise der Aufrechterhaltung und der Férderung der Kommunika-

tion:

- Sie dient der Schaffung von Kohasion, und zwar dadurch, dass der Fokus der

Aufmerksamkeit wiederholt wird.
- Sie dient dem Ausdruck geteilter Aufmerksamkeit
- Sie dient dem Ausdruck von Zustimmung

- Sie kann dem Ausdruck von Nicht-Verstehen dienen (Wiederholung plus stei-

gende Intonation)

- Sie dient dem Stellen von Fragen und dem Geben von Antworten, also dem

Vollzug verschiedener Sprechakte.

Einen wichtigen Vorteil der Memorisierung imitierter Einheiten sieht Peters (1983) in
der Ermdoglichung fliissiger Produktion: ,memorization and pronunciation practice of
long chunks do at least allow the learner to concentrate on fluent phonological produc-
tion of relatively long pieces in a situation where other aspects of the processing load
have been minimized” (Peters 1983:110).

Eines der grofsten methodologischen Probleme bei der Untersuchung der Imitation ist
allerdings, dass sie nicht immer unmittelbar auf den ,Stimulus” folgen muss. Wahrge-
nommene Sequenzen konnen gespeichert und erst zu einem spateren Zeitpunkt
(re)produziert werden: so konnen Imitationen erst Stunden oder gar Tage spéter erfol-
gen (Snow 1981:211).

Vorbehalte gegen Imitation als zentralen Lernmechanismus

Es sind — zumindest in Bezug auf die kindlichen Imitationen — eine Reihe von Argu-

menten gegen Imitation als zentralen Lernmechanismus angefiihrt worden:
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1. Spontane kindliche Auflerungen sind nicht imitiert, sondern kreativ und zwar
deshalb, weil sie zu sehr von den zielsprachlichen, also von den Erwachsenen-

Auflerungen abweichen.

2. Imitationen bewirken keinen Fortschritt. Der Erwerb neuen Wissens durch Imi-
tation wird fiir relativ unwahrscheinlich gehalten. So wird angenommen, dass
Imitation lediglich die aktuelle Kompetenz des Sprechers reflektiert, sie jedoch

nicht voranbringt.

3. Innovationen in der kindlichen Grammatik resultieren aus der Analyse von

Einheiten und nicht aus der Imitation.

Wenn es Abweichungen von der Stimulus-Auflerung gibt, so kann dies vielfiltige
Griinde haben. Einer kénnte darin liegen, dass der Sprecher nur einen Teil der Aufe-
rung imitiert, weil er moglicherweise nur diesen Teil verstanden hat oder sich nur die-
sen Teil merken kann. Dieser Ausschnitt kann anschlieffend mit vorhandenen ,eige-
nen” Strukturen kombiniert werden, was letztlich zu einer fehlerhaften Auferung
fiihrt. Einige oberflachlich als fehlerhaft und damit als ,kreativ’ eingeschétzte Aufe-
rung konnte somit de facto eine partielle Imitation sein. Nach Clark haben wir es hier
mit zwei Prozessen zu tun , extraction” und ,,coupling” (Clark 1977), deren Resultat so-

genannte Amalgamierungen sind.

Kindliche Imitationen unterscheiden sich von Erwachsenen-Auflerungen aber durch
mehr als nur durch Auslassungen. Diese Beobachtung kann als Argument dafiir ge-
wertet werden, dass auch Imitation ein regelgeleiteter Rekonstruktionsprozess ist und
nicht nur rein mechanisch ablauft. Wenn zuletzt geauflerte sprachliche Einheiten zuerst
imitiert werden, dann liegt das daran, dass sie am besten behalten werden. Die vom
Sprecher vorgenommenen ,Modifizierungen’ — hier Weglassungen — konnen also rein
gedachtnispsychologische Griinde haben und miissen nicht zwingend mit dem kreati-
ven Konstruktionspotential erklart werden. Spontane Imitationen miissen also nicht
notwendigerweise ,,hochwertiger” — im Sinne von korrekter — sein als selbstkonstruier-

te Au@erungen.

Ob umfassende Imitationen, die neues Sprachmaterial enthalten, zur Entwicklung der
sprachlichen Kompetenz beitragen kénnen, ist noch weitgehend offen. Es ist allerdings
unbestritten, dass Imitationen eine Weile verwendet werden, bevor die gleichen Struk-
turen spontan bzw. kreativ gedufsert werden. Imitation setzt weder vollkommenes Ver-

stehen voraus noch kommt sie ohne jegliches Verstehen aus. In Bezug auf Kinder stellt
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Clark fest: ,,children do not always acquire semantic intentions before they acquire the

conventional means for expressing them” (Clark 1977:350).

Zusammenfassung

Welche sind also die positiven Effekte von Imitationen? In Bezug auf kindliche L1-Er-
werb versucht Clark den Stellenwert von Imitationen anzuheben: , it seems likely that
imitation has a more positive role to play in the acquisition of syntax, by making adult
forms available to a child, thus helping to notice these forms more readily when adults
use them, and enabling him to assimilate their function gradually through use” (Clark
1977:351). D.h. durch Imitationen besteht zum Einen die Moglichkeit, sprachliche For-
men und Strukturen zu produzieren, die iiber dem aktuellen Sprachstand des Spre-
chers liegen. Gleichzeitig konnen diese Formen die Aufmerksamkeit auf ihr Vorkom-
men im Input lenken und zu Erwerb durch Gebrauch fiihren. Eine wichtige Funktion
von — unmittelbaren oder verzogerten — Imitationen besteht daher darin, dass sie die
kiinftige Wahrnehmung fremder Auflerungen beeinflussen. Grundsitzlich werden
selbst verwendete Formen — seien sie nun selbst gebildet oder imitiert — leichter er-
worben: , it is probably through speech production, rather than through the facilitating
effect on perception, that children learn most from the sequences they have imitated”
(Clark 1977:356).

Imitationen konnen auch als ein Indikatoren dafiir gesehen werden, wie Lernende
fremde Auflerungen interpretieren und wie sie sie an das eigene, bereits vorhandene
Wissen anpassen: ,In attempting to interpret adult utterances children often assimilate
them to formulations that are more familiar to them” (Clark 1977:355). Fiir Clark stellt
sich nicht die Frage, ob Kinder unverstandene bzw. nur unvollstandig verstandene Se-
quenzen imitieren, sondern eher, wie sie die in den imitierten Strukturen enthaltenen
Informationen herauslosen und wie sie es schaffen, im Laufe der Zeit ihre Fehler zu

korrigieren.

Imitation im L2-Erwerb

Insgesamt muss festgestellt werden, dass im Hinblick auf die Funktion der Imitation
im L2-Erwerb sehr heterogene Forschungsergebnisse vorliegen. Dies liegt in erster Li-
nie daran, dass nicht immer zwischen den verschiedenen Typen von Imitation unter-
schieden worden ist. D.h. also, wenn nur exakte (oder reduzierte) Imitationen der Ge-
genstand waren und diese mit spontanen Auferungen verglichen wurden, fiel die

Schlussfolgerung negativ aus, und es wurde kein oder ein nur sehr geringer Beitrag
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von Imitationen auf den Spracherwerb festgestellt (vgl. Pérez-Pereira 1994:328). Eine
Ausnahme bildet Moerks Feststellung (Moerk 1977), dass imitierte Auﬁerungen auch
grammatisch komplexer sind als spontane Auferungen. Wenn also modifizierte, ex-
pandierte und auch verzdgerte Aulerungen den Untersuchungsgegenstand bilden, ist
eine positive Wirkung auch beziiglich der grammatischen Entwicklung erkennbar. Mo-
difizierungen von Modelldufserungen zeigen an, dass eine aktive Verarbeitung sowie
eine Analyse stattgefunden haben. An der Art und der Menge der Modifizierungen ist
terner der Grad der Analyse ablesbar. Bevor es aber zu dieser Modifizierung kommen
kann, ist eine gewisse Vertrautheit mit der Sequenz sowie ihre Integration in das ler-

nersprachliche Wissen erforderlich.

Rehearsal

Das ,innere Hersagen” — bei dem sowohl fremde wie auch eigene Produktion wieder-
holt werden — spielt eine zentrale Rolle fiir das Lernen. Robinson (1995) unterscheidet
zwischen dem maintenance rehearsal auf der einen und dem elaborative rehearsal auf der
anderen Seite. Die erste Form dient dazu, den Input prasent zu halten und zur Lang-
zeitenkodierung von — auch unanalysiertem — Input beizutragen: , As long as informa-
tion in STM [short term memory, K.A.] is regularly rehearsed, it can apparently be
maintained indefinitely” (Nairne 1996:11). So ist z.B. das z.T. laute Wiederholen einer
Telefonnummer — vom Nachschlagen im Telefonbuch bis zum schliefslichen Wahlen
der Nummer — ein alltigliches Beispiel dafiir, wie Menschen zu memorisierende Infor-
mationen mehrfach fiir sich selbst wiederholen, um sie zu behalten und sich gleichzei-

tig gegen mogliche Interferenzen zu schiitzen.

Bei der zweiten Form — dem elaborativen rehearsal — hingegen werden Verbindungen
zu bereits bestehendem Wissen aufgebaut. Durch die akkumulative Ansammlung vie-
ler Beispiele konnen mittels induktiver Mechanismen quasi ,automatisch” Generalisie-
rungen abgeleitet werden. Mit Bezug auf Robinson (1995) macht Williams folgende
Feststellung: “elaborative rehearsal can be identified with nonautomatic learning pro-
cesses that are engaged by a conscious intention to learn generalizations” (Williams
1999:3). Der bewusste Vergleich zwischen neuem Input und vorhandenem Wissen zum
Zwecke der Regelfindung bzw. der Hypotheseniiberpriifung ist ein top down-Prozess
und — im Unterschied zur Ansammlung von Beispielen — bedeutend aufwandiger. Re-
hearsal ist auch den Ausfithrungen von Baddeley, Papagno & Vallar (1988) zufolge fiir
den Erwerb neuen sprachlichen Materials erforderlich, und so hat auch Robinson
(1995) vorgeschlagen, Schmidts noticing-Hypothese um die Komponente der Wieder-

holung (= “detection plus rehearsal in short term memory”) zu erweitern.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die Strategie des rehearsal positiv auf
das phonologische Kurzzeitgedachtnis auswirkt. Ein gutes phonologisches Kurzzeitge-
déachtnis lasst wiederum auf eine gute Sprachlernfahigkeit schliefsen (Ellis 2001:48). Al-
lerdings ist der Mechanismus der Wiederholung nicht nur fiir das Kurzzeitgedachtnis,
sondern grundsatzlich auch fiir das Langzeitgedachtnis relevant. Ellis (2001) unter-
scheidet hier zwischen den sprachlichen Ebenen hinsichtlich der Komplexitat des zu
memorisierenden ,items”: ,just as repetition aids the consolidation of vocabulary, so it

does the long-term acquisition of phrases” (Ellis 2001:46)

Psycho- und soziolinguistische Funktionen interaktiver Wiederholungen

Die Funktionen, die Wiederholungen eigener oder fremder Auflerungen haben kdn-
nen, sind vielfaltig und lassen sich in psycholinguistische und soziolinguistische unter-
teilen. Im folgenden sollen zunachst diejenigen Funktionen beschrieben werden, die

zentrale Variablen der Interaktion betreffen — also Zeit, Koharenz, Gesicht:

1. Gewinnung von Zeit
Ein wichtiger produktionsrelevanter Zweck von Wiederholungen besteht in der
Gewinnung von Zeit, ohne sich dabei der Gefahr des Rederechtverlusts auszu-
setzen. Die gewonnene Zeit kann dazu verwendet werden, die eigenen Produk-

tion weiter zu planen und zu formulieren. (vgl. auch Bygate 1988:75).

2. Schaffung von Kohérenz
Auf einer interaktionsbezogenen Ebene konnen Wiederholungen koharenzs-
tiftende Funktion haben: ,when conversational harmony is restored, shared
lexis is used as a cohesive mechanism in the dialogue [...] then, repetition may
be continued across two or more speakers’ utterances [...] [as] a formal marker
of joint production” (Stubbs 1983:27, in Ejzenberg 2000:303f).

3. Gesichtswahrung
Auch im Hinblick auf die Wahrung des ,positiven” Gesichts — und zwar des ei-
genen und des fremden — spielen Wiederholungen eine Rolle. Das ,positive” Ge-
sicht bezieht sich auf den Wunsch von Individuen nach Anerkennung. Sprach-
lich kann dies durch Wiederholung erzielt werden. So konnte Ejzenberg (2000)
feststellen, dass fliissige Sprecher ,appeared to be more effective in maintaining
face across conditions by resorting to repetition and strategically interacting

with the ,interlocutor’, whether existent or not” (Ejzenberg 2000:305).

Im Hinblick auf die psycholinguistische Funktion ist folgendes zu sagen: Eigene oder

fremde Vorgangeraufserungen zu wiederholen (und damit eine Form der Redundanz
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zu erzeugen) hat wichtige und sprachproduktions- und damit letztlich auch erwerbsre-
levante Funktionen: ,,[They] allow a speaker to set up a paradigm and slot in new in-
formation where the frame for the new information stands ready, rather than having to
be newly formulated” (Ejzenberg 2000:299). Insbesondere die Wiederholung eigener
Auflerungen ist eine effiziente und mit relativ wenig zeitlichem und kognitivem Auf-
wand verbundene Strategie, quantitativ und qualitativ hochwertige Aulerungen zu
produzieren. Durch wiederholtes Produzieren von — mehr oder weniger — gleichen Au-
lerungen kommt eine korrektere und fliissigere Sprache zustande (Lynch & Maclean
2001:155). Die Verbesserung bezieht sich auf sowohl auf die Phonetik — also die Aus-
sprache und die Intonation — als auch auf den Zugriff und die Auswahl lexikalischer
Einheiten. Hinsichtlich der Ebenen Syntax und Semantik ist zu sagen, dass eher die
Lernenden auf einem niedrigeren Niveau profitierten. Es gibt Hinweise darauf, dass
sich sowohl die Art der sprachbezogenen Verdnderung als auch das jeweilige Bewusst-
sein liber diese Veranderung mit dem jeweiligen L2-Sprachniveau zusammenhangt:
Die schlechteren Lerner machten grofiere Fortschritte hinsichtlich der syntaktischen

Korrektheit als die besseren.

In ihrer Untersuchung von Sprechern unterschiedlichen ,Fliissigkeitsniveaus” hat Ej-
zenberg (2000:301) herausgefunden, dass sich Wiederholungen bei fliissigen Sprecher
positiv auf die Evaluation ihrer Produktion auswirken (,fluid”, ,smooth”), wahrend
dasselbe Phanomen bei den unfliissigen Sprechern negativ beurteilt wurde (,,choppy”,
,hesitant”). Um den Ursachen fiir diese diametral entgegengesetzten Beurteilungen
desselben Phanomens — namlich Wiederholungen — auf den Grund gehen zu konnen,
ist eine genauere Betrachtung der Daten erforderlich. Dabei ist folgendes festzustellen:
Wahrend die fliissigen Sprecher, koharenzstiftend sprechen und dabei das Gesprach
voranbringen (,,push the talk forward”), bestehen die Wiederholungen bei den unfliis-
sigen Sprechern meist aus mehrfachen Fehlstarts und immer neuen Versuchen, dassel-
be sprachliche Material zu verwenden, wobei das Gesprach eher stagniert (,holding
the talk back”). Den Daten und Ausfiithrungen Ejzenbergs (2000) zufolge kann man der
Wiederholung also nicht grundsatzlich eine positive oder eine negative Rolle zuschrei-

ben: es kommt auf den Sprecher und dessen Sprachstand an.

Zusammenfassung

Fliissige Sprecher beziehen vorangehende fremde AuBerungen in ihre eigene Produkti-
on mit ein, d.h. sie imitieren Teile des Inputs. Imitation ist demnach ganz offensichtlich
ein Mittel, das sich ,, gute” Sprecher zunutze machen, bzw. eine Strategie, um ein hohe-

res Maf3 an Fliissigkeit zu erreichen. Fliissige Sprecher tendieren nicht nur dazu, eigene
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oder fremde Sequenzen zu wiederholen, sondern erganzen und erweitern sie auch, um
sie in ihre eigene Rede zu integrieren. Wenn Sprecher — seien es L1-Sprecher oder L.2-
Sprecher — einen ihrer Ansicht nach optimalen Weg gefunden haben, etwas zu formu-
lieren, verwenden sie diese Formulierung verstarkt in den folgenden Redebeitragen. Es
findet eine Art clustering statt. Mackeys Ansicht nach ist diese gehaufte Selbstwieder-
holung v.a. in frithen Lernphasen auf eher niedrigerem Sprachniveau festzustellen. Ihr
Zweck besteht in der Schaffung von ,Sicherheit”, und zwar in mehrfachem Sinne.
Wenn sich ein sprachlicher Ausdruck als erfolgreich erwiesen hat, kann er kiinftig als
ein effizientes Mittel zur Einsparung kognitiver Kapazitat genutzt werden. Interessant
ist der Mechanismus der Imitation auch im Hinblick auf die kommunikative Funktion
formelhafter Sequenzen insofern als L2-Sprecher Teile von Vorgangeraufierungen ihrer
Interaktionspartner imitieren und auf diese Weise relativ frith kommunikativ aktiv

sein konnen.

Im Hinblick auf den erwerbsrelevanten Aspekt der Aufmerksamkeit schreibt Doughty
(2001) tiber die Tendenz, bereits gedufserte Sprache wiederzuverwenden, d.h. sich
selbst oder andere zu wiederholen: ,In terms of noticing, it seems possible that interlo-
cutors notice, retain, and utilize speech plan formats from prior discourse, rather than

expend the cognitive resources needed to encode a new plan” (Doughty 2001:230).

Kognition

Im Folgenden werden drei fiir den Spracherwerb und im Rahmen der vorliegenden
Arbeit als zentral betrachtete kognitive Prozesse beschrieben. Wahrend der auf der
syntagmatischen Ebene anzusiedelnde Prozess des chunking wéahrend der Wahrneh-
mung von Sprache — also sozusagen online — vonstatten geht, finden die auf der para-
digmatischen Ebene zu lokalisierenden Prozesse der Segmentierung und Analyse in

der Regel offline — also aufserhalb der Wahrnehmung — statt.

chunking

Der Prozess des chunking gilt ein zentrales Prinzip menschlicher Kognition (vgl. dazu
Newell 1990). So stellen Newell & Rosenbloom (1981) fest: “humans learn by creating
and storing chunks” (Newell & Rosenbloom 1981:52). Und auch Ellis sieht den Prozess
des chunking als zentralen Mechanismus in einem grofseren Kontext: , The formation of
chunks, as stable intermediate structures, is the mechanism underlying the evolution

and organization of many complex hierarchical systems in biology, society, and phys-
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ics” (Ellis 2001:41). Zunachst einmal ist zu unterscheiden zwischen dem Prozess ,,chun-

king” und dem Produkt ,,chunk”.
a) chunk

Der Begriff chunk geht auf Miller (1956) zuriick und bezeichnet ein Gedachtnisphéno-
men. Da aufgrund der begrenzten Kapazitat des Arbeitsgedédchtnisses (vgl. Kap Ar-
beitsgedédchtnis) jeweils nur eine eingeschrankte Menge von Informationen auf einmal
gespeichert werden kann, werden diese Informationen haufig zu Gruppen bzw. chunks
zusammengefasst, als solche abgespeichert und — den Ausfithrungen Andersons
(2000:207f) zufolge — auch auf diese Weise wieder abgerufen. Dies bringt mit sich, dass
sobald ein Teil eines chunks aufgerufen wird, auch alle seine {ibrigen Komponenten ak-
tiviert werden. Einen neuen chunk abzuspeichern, dauert den Studien von Simon & Ka-
plan (1989) zufolge zufolge ca. 8-10 Sekunden: ,most of the time is being used to store
the information that ,indexes’ the chunk, permitting it to be recognized in a stimulus
and accessed. The time to retrieve a chunk is of the order of two seconds for a single
item and a few hundred milliseconds for succeeding items” (Simon & Kaplan 1989:9).
Hier wird die mit dem Prozess des chunking verbundene Effizienz hinsichtlich des Ab-
rufs von gespeicherter Information deutlich. Es zeigt sich, dass es aufwandiger sein
kann, einzelne Items abzurufen als umfangreiche in Form von chunks abgespeicherte
Sequenzen. Darauf weisen auch Rosenbloom & Newell (1987) mit ihrer Performance As-
sumption hin: ,The performance program of the system is coded in terms of high-level
chunks, with the time to process a chunk being less than the time to process its con-
stituent chunks” (Rosenbloom & Newell 1987:225). Fiir Newell (1990) ist ein chunk “a
unit of memory organization, formed by bringing together a set of already formed
chunks in memory and welding them together into a larger unit”(Newell 1990:7). Je
mehr solcher chunks vorhanden sind, desto schneller, automatischer und fehlerfreier
verlauft die Verarbeitung, also sowohl die Wahrnehmung als auch die Produktion.
Chunks werden auch als Schemata bezeichnet, die in graduell abgestufter Weise zur
Verfiigung stehen konnen: ,, Thus an expert looking at a situation literally sees more
than a novice does because the expert has more chunks” (Van Lehn 1989:567) oder —
wie Palmeri (1997:347) es nennt — umfangreichere perzeptuelle Strukturen. Musterer-
kennung ist bekanntlich ein wichtiges Kennzeichen von Expertise. Solange noch keine
Muster ausgebildet sind, geht die Verarbeitung schrittweise und bottom up vor sich. Ein

hohes Repertoire an chunks dient somit einer effizienten top down-Verarbeitung.

b) chunking
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Die vermutlich detaillierteste Definition von chunking stammt von Van Lehn (1989), der
diesen Prozess jedoch in seiner allgemeinen psychologischen Bedeutung und im Hin-
blick auf die Wahrnehmung und weniger als Lernmechanismus betrachtet: , The chun-
king assumption is that the perceptual system will rapidly parse the stimulus, forming
a hierarchical structure of instantiated chunks that covers as much of the stimulus as
possible given the set of chunks known by the subject” (Van Lehn 1989:567). Eine zen-
trale Rolle raumen Newell, Rosenbloom & Laird (1989:125) dem chunking nicht nur hin-
sichtlich der Wahrnehmung und der Memorisierung, sondern vor allem auch in Bezug
auf den Erwerb neuen Wissens ein. Den Prozess des chunking definieren Newell &
Rosenbloom mit Bezug auf Miller (1956) folgendermafsen: “The Chunking Hypothesis:
A human acquires and organizes knowledge of the environment by forming and stor-
ing expressions called chunks, which are structured collections of the chunks existing
at the time of learning” (Newell & Rosenbloom 1981:41). Newell (1990) bezeichnet
chunking als eine Form der Datenorganisation im hierarchisch aufgebauten Gedachtnis.
Seinen Ausfithrungen zufolge handelt es sich um einen permanent stattfindenden
Prozess: “Chunking implies the ability to build up such structures recursively, thus
leading to a hierarchical organization of human memory. Chunking appears to be a
ubiquitous feature of human memory. Conceivably, it could form the basis for an
equally ubiquitous law of practice” (Newell 1990:7), und zusammenfassend stellt er
fest: ,Much experimental evidence exists that chunking goes on all the time” (Newell
1990:328).

Im Hinblick auf den Spracherwerb bezeichnet Ellis chunking als einen fundamentalen
assoziativen Lernprozess und definiert ihn als “the development of permanent sets of
associative connections in long-term storage and [...] the process that underlies the at-
tainment of automaticity and fluency in language” (Ellis 2001:38). Das insbesondere bei
Kindern stark ausgepragte Bediirfnis zur Kommunikation fiihrt dazu, dass sie bereits
zu einem frithen Zeitpunkt in ihrem Erwerb qua Imitation chunks aus dem Input auf-
greifen. Auch in Bezug auf den L2-Erwerb ist davon auszugehen, dass Lernende nach
sequentiellen Mustern mit einer festen Bedeutung , suchen”. Eine zentrale Vorausset-
zung dafiir, dass chunking stattfinden kann, ist entsprechende Aufmerksamkeit auf Sei-
ten des Lernenden. Um die im Sprachstrom enthaltenen chunks zu , entdecken” und
um festzustellen, dass es wiederkehrende Einheiten bzw. Muster gibt, miissen die —
noch nicht so kompetenten — Sprecher ihre Aufmerksamkeit auf die ihnen zur Verfii-
gung gestellte positive Evidenz richten. D.h. auch chunking-Theorien kommen nicht
ohne auf den Input gerichtete Aufmerksamkeit aus (N. Ellis 1996, 2001; Servan-Schrei-
ber & Anderson 1986). Ob allerdings die Annahme von Ellis (1996) — namlich , Atten-
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ded sequences of language in working memory are automatically chunked” (Ellis
1996:113, [Hervorhebung, K.A.]) — zutrifft, muss noch empirisch belegt werden. Spre-
chen geschieht seriell, sequentiell, linear. Dementsprechend kénnte Sprachen- bzw.
Sprechenlernen mit Sequenzenlernen gleichgesetzt werden. Sequenzen gibt es sowohl
auf der Wort- wie auch auf der Satzebene, was aber im Hinblick auf die Verarbeitung
durch die Sprecher im Prinzip irrelevant ist. Es ist lediglich ein Unterschied in der
Komplexitiat, was dazu fiihrt, dass mehr Sub-Einheiten verarbeitet und gespeichert
werden miissen. Ob und wie erfolgreich der chunking-prozess verlauft, hangt somit
zum Einen von der Komplexitiat der Sequenz ab, zum Anderen aber auch vom Vorhan-

densein von Mustern.

An der vor mehr als 10 Jahren von Newell formulierten Einschatzung hinsichtlich des
Stellenwerts des chunking aufserhalb der Kognitionspsychologie hat sich bisher nicht
allzu viel gedndert: , Although the concept of chunking is well established and well
known in cognitive science as a form of memory organization, it has generally played
second fiddle to other concepts for the organization of long-term memory, such as se-
mantic nets, frames and schemas” (Newell 1990:328). Es ist anzunehmen, dass die Ver-
arbeitungsstrategie des chunking, wie sie fiir den L1-Erwerb belegt ist, ebenfalls fiir den
L2-Erwerb Giiltigkeit hat. So meint auch Ellis: , The attainment of fluent comprehen-
sion and production, in both native (L1) and second (L2) languages, involves the ac-
quisition of memorized sequences of language” (Ellis 1996:93). Durch den Erwerb und
die Memorisierung mittels chunking gewonnener Sequenzen wird eine Datenbasis ge-
schaffen, die als Ausgangspunkt fiir den Erwerb der Grammatik dient. D.h. zunachst
einmal werden komplexe Daten in Form von Sequenzen , gesammelt”, die im Laufe

des weiteren Erwerbsprozesses allmahlich analysiert werden.

Segmentierung und Analyse

Vorab ist zu sagen, dass die hier verwendete Begrifflichkeit nicht ganz problemlos ist,
und zwar deshalb, weil die beiden hier genannten Prozesse nicht vollig voneinander
zu trennen sind. So setzt die Analyse zum Einen die Segmentierung voraus, zum An-

deren enthilt jedoch jegliche Segmentierung bereits ein gewisses Mafs an Analyse.

Ziel des Erwerbs einer Sprache ist das ,Knacken des Codes”. Die beiden Prozesse Seg-
mentierung und Analyse gelten als zentral fiir diesen Schritt und die Entwicklung von
Regelwissen. Auch aus der Gedachtnispsychologie ist bekannt, dass insbesondere sol-
che Entitaten, hinsichtlich derer Prinzipien oder Regeln aufgedeckt worden sind, bes-

ser gespeichert werden konnen (vgl. u.a. Sperber 1989).
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Was ist nun unter Analyse zu verstehen? Eine mogliche Definition besagt, dass Analy-
se ,, das notwendige methodische Vorgehen zur Erkenntnisgewinnung [ist], um in Zu-
sammenhéange einzudringen, die als einheitliche Erscheinung auftreten” (Dorsch, Ha-
cker & Stapf 1994:31f). Elbers (1997) versteht in Bezug auf den Spracherwerb unter
Analyse die Aufdeckung von Form-Bedeutungs-Beziehungen, wobei Analyse nicht
zwangslaufig Verstehen implizieren muss. So kann beispielsweise eine Sequenz formal

analysiert werden, ohne dass man ihre semantische Bedeutung versteht.

Samtliche sprachlichen Sequenzen sind potentiell Gegenstand von Segmentierungspro-
zessen — ob gerade im Input wahrgenommenen oder bereits seit geraumer Zeit im
Langzeitgedachtnis abgespeichert (vgl. auch Sinclair (1991)). Fiir Peters stellen vom
Lernenden selbst gebrauchte, memorisierte Sequenzen, die sich u.a. durch ihre haufige
Verwendung auszeichnen, einen guten Ausgangspunkt fiir die sprachliche Analyse
dar. Threr Ansicht nach kann gerade das haufig Praktizierte, Vertraute im eigenen Re-
pertoire leichter analysiert werden als das ,Fliichtige” in fremdem, von anderen pro-
duzierten Input. Die Segmentierung setzt ein, wenn ein Sprecher entdeckt, an welchen
Stellen einer Sequenz paradigmatische Variationen moglich sind (vgl. Peters 1983).
Dieser Prozess der Musterextraktion verlauft meist unbewusst. Das Produkt hingegen
kann bewusst werden, wenn das bereits extrahierte Muster erneut im Input auftritt.
Dabei ist anzunehmen, dass der gesamte chunk und nicht lediglich die Komponenten,
aus denen er zusammengesetzt ist, bewusst wird (vgl. dazu Ellis 1996:109). Ob eine
Segmentierung bzw. Analyse stattgefunden hat, lasst sich daran ablesen, ob einzelne
Elemente einer Konstruktion in einem anderen Kontext verwendet werden. Nicht nur
der chunking-Prozess, auch die Prozesse der Segmentierung und Analyse verlaufen
vorwiegend unbewusst bzw. implizit (Ellis 2001:41). Auch wenn sich die Lerner des
Prozesses der Musterextraktion nicht bewusst sein miissen, das Produkt dieses Prozes-
ses — also das extrahierte Muster — ist hingegen schon bewusstseinsfahig: wenn sie das

extrahierte Muster das nachste Mal im Input wahrnehmen, erkennen sie es als Ganzes.

Es stellt sich die Frage, was mit zundchst holistisch erworbenen Einheiten passiert,
nachdem sie segmentiert und analysiert worden sind. Bleiben sie erhalten und gibt es
somit eine doppelte Représentation, oder wird die komplexe Einheit zugunsten der
daraus segmentierten einfachen Einheiten aufgegeben? Eine grofiere Einheit, die seg-
mentiert worden ist, kann aus dem Lexikon getilgt werden, muss es aber nicht: , That
is, the original unit and the product of segmentation may coexist” (Peters 1983:89). Es
gibt keinen zwingenden Grund fiir die Tilgung der ,Originaleinheit”, zumal keine Ka-

pazitatsbegrenzungen des Langzeitgedachtnisses angenommen werden miissen (s.o.).
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Somit werden die kleineren Einheiten, die aus der Segmentierung resultieren, vermut-
lich zusatzlich und separat im Lexikon gespeichert. Auch Bolinger (1976) vertritt die
Ansicht, dass nach erfolgter Segmentierung und Analyse sowohl der gesamte chunk als
auch dessen Bestandteile im Gedachtnis gespeichert werden. Es wird sogar angenom-
men, dass die verschiedenen Zwischenstadien der Segmentierung gespeichert werden,

und zwar deshalb, weil die Lernenden sie jeweils fiir relevante Einheiten halten.

Einen entgegengesetzten Standpunkt vertritt Peters. Threr Ansicht nach verlieren
sprachliche Sequenzen Peters (1983) mit der Segmentierung ihren Status als Einheiten:
,1 will suggest that items in the lexicon are subject to analysis by the rules as they are
induced and those items that yield to such analysis may lose their status as unitary
items of storage” (Peters 1983:15). Hier stellt sich die Frage, wieso dies der Fall sein
sollte, also wieso sprachliche Ausdriicke nicht mehrfach reprasentiert oder gespeichert
sein sollten, zumal dies gedachtnispsychologisch giinstig ist. Peters (1983) vertritt die
Ansicht, dass sich die Anzahl multi-morphemischer, unanalysiert gespeicherter AufSe-
rungen im Laufe des L1-Erwerbs verringert, aber nie vollig verschwindet. In diesem
Zusammenhang interessant ist folgende Feststellung: , It should also be noted that a
unit, once segmented into smaller units, may not be forgotten but may remain avail-
able as a single unit for production purposes and for possible reanalysis in those cases

where it is discovered that the first segmentation is erroneous” (Peters 1983:35).

Voraussetzungen und Ausloser flir den Segmentierungsprozess

Eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass Segmentierungen stattfinden konnen, ist die
Wahrnehmbarkeit der ,Segmente”. Dies ist gerade in der gesprochenen Sprache oft
nicht einfach, da diese sich durch Verschleifungen, Ellipsen und sonstige Verkiirzun-
gen auszeichnet. Auch gibt es in einer Reihe von Sprachen — wie z.B. dem Deutschen —
diskontinuierliche Morpheme, Klammerkonstruktionen oder — wie z.B. dem Franzosi-
schen — Phdnomene wie die Liaison, die das Erkennen von Segmentgrenzen erschwe-
ren.” Hilfreich — weil perzeptuelle und somit aufmerksamkeitserregende Salienz schaf-
fend - sind hier kooperative Maffnahmen des Interaktionspartners wie z.B. besondere
oder zusatzliche Betonungen: ,[they] may serve to divide up a sentence perceptually
into smaller units. The adult thereby segments the sentence into pieces he/she thinks
are of adequate size for the child to process easily [...] By this division, the adult may
be providing the child with important information about constituent structure” (Gar-

nica 1977:85). Weitere von kompetenten Sprechern — Eltern bzw. Muttersprachlern —

> Generell spielt in stark flektierenden Sprachen die Segmentierung und die darauf aufbauen-

den Analogiebildungen eine ungleich bedeutendere Rolle.
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typischerweise verwendeten Strategien, die dem weniger kompetenten Sprecher —Kin-
dern bzw. Fremdsprachenlernern — bei der Segmentierung helfen, sind Reduktionen,
Expansionen, Variationen und Substitutionen. In den Fallen, in denen der Input nicht
auf diese Weise ,aufbereitet’ ist — wie z.B. beim ungesteuerten L2-Erwerb — ist der Seg-

mentierungsprozess fiir die Lerner daher ungleich schwieriger.

Noch schwieriger wird der Prozess der Segmentierung, wenn die betreffenden Struk-
turen erst einmal automatisiert sind, denn: ,items learned as chunks tend to persist as
such and to resist segmentation” (Peters 1983:111). Fiir die Initilerung des Segmentie-

rungsprozesses kommt es also auf den richtigen Zeitpunkt im Erwerbsprozess an.

Zusammenfassung

Ein groBer Teil der im Input présentierten Auflerungen enthalten rekurrente Sequen-
zen, die als Modelle oder Muster fiir die Bildung neuer Sequenzen dienen, welche ih-
rerseits auch wieder memorisiert werden, d.h. in den Langzeitspeicher aufgenommen
werden und somit nicht beim erneuten Gebrauch produktiv gebildet werden miissen.
Selbstverstandlich hangt es auch vom Umfang und der Beschaffenheit der Sequenzen
ab, wie leicht oder schwer sie zu memorisieren sind: je regelmafsiger die Sequenzen
sind, desto leichter sind sie zu memorisieren. Die Sequenzen konnen als Ganze oder als
abstrahierte Muster memorisiert werden. Komplexe Sequenzen wie z.B. Kollokationen
oder Satzrahmen sind im Aufwand fiir das Gehirn prinzipiell nichts anderes als einfa-
che Einzellexeme. Zwar sind beispielsweise Kollokationen umfangreicher; da die ent-
haltenen Elemente jedoch in der Regel gemeinsam auftreten, konnen sie zu einem
chunk zusammengefasst werden, und somit wird ihre Verarbeitung vereinfacht. Die
Annahme, dass Wortsequenzenlernen fiir den Erwerb von Syntax- und Diskurswissen
ausreichend sein soll, wird von Ioup (1996) als unhaltbar kritisiert, weil insbesondere
Distribution und relative Haufigkeit als Schliisselkonzepte zu einfach und nicht hinrei-
chend fiir die fiir den Erwerb erforderlichen Abstraktionen erscheinen. Ihrer Ansicht
nach stellt die Memorisierung keine ausreichende Grundlage fiir eine distributionelle
Analyse und die Identifizierung von Regeln dar. Zusammenfassend stimme ich Ellis
zu, wenn er feststellt ,one way or another, a knowledge of grammar comes from ana-
lysis of a large stock of learned exemplar sequences of languages” (Ellis 1996:115).
Es stellt sich nun die Frage, wie man sich den zeitlichen Ablauf beziiglich des Erwerbs
von Sequenzen und die Ableitung von Regeln aus diesen Sequenzen vorzustellen hat.
Handelt es sich um parallel oder sequentiell ablaufende Prozesse? Die zu dieser Frage

vertretenen Positionen sind recht kontrar: wahrend Kiss (1973) und Newport (1990) fiir
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zwei separate Prozesse pladieren —i.e. also zuerst das Lernen der Sequenzen, dann ihre
Analyse —, argumentiert Ellis (1996) fiir ein Ein-Prozess-Modell. Dass es plausibel ist,
hier zwei Prozesse anzunehmen, legen u.a. Beobachtungen von Sprechern nahe, die
komplexe Sequenzen unangemessen verwenden, weil sie sie offenbar noch nicht analy-
siert haben. Zwar muss zumindest eine gewisse Form der Analyse stattgefunden ha-
ben, mittels derer eine Sequenz aus einem umfangreicheren Kontext extrahiert worden
ist; allerdings miissen fiir eine Verwendung einer Sequenz die Segmentgrenzen inner-
halb dieser Sequenz noch nicht erkannt worden sein, ebensowenig wie ihre genaue Be-
deutung bekannt sein muss. Streng genommen sind bereits Ein-Wort-Auferungen Be-
lege dafiir, dass ein Segmentierungsprozess stattgefunden hat, denn aus einer umfang-
reicheren Input-Auflerung ist ein Element — und zwar zu Beginn des Erwerbs in der
Regel ein Inhaltswort — herausgefiltert worden. Dariiber hinaus sind jegliche Expandie-
rungen oder Modifikationen von fremden Vorgéangerdaufserungen Belege dafiir, dass
Segmentierungen stattgefunden haben: um Einheiten modifizieren zu konnen, miissen
sie zunachst einmal erkannt und segmentiert werden. Insbesondere aber Analogiebil-
dungen und Generalisierungen zeigen, dass die Erkennung und Extraktion von Mus-

tern stattgefunden hat.

Durch die Prozesse der Differenzierung und Integration von chunks in Sequenzen —
d.h. kiirzere chunks werden analysiert und mit anderen zu langeren zusammengefasst
— kommt es also zu Restrukturierungsprozessen und einer hierarchischen Organisation
sprachlichen Wissens. Diesen Prozess hat man sich folgendermafien vorzustellen: Aus
dem Sprachstrom werden zunachst Sequenzen extrahiert, anschlieffend werden aus
diesen Sequenzen Muster oder Regeln abstrahiert. Hierbei handelt es sich um einen
bottom-up-Prozess. Die Sammlung weiterer Daten und ihr Vergleich kann zur Modifi-
zierung oder Elaborierung der abstrahierten Muster dienen. Die bereits vorgenomme-
nen Abstraktionen wiederum beeinflussen die kiinftige Wahrnehmung und die Seg-
mentierung von Daten im Sprachstrom; hierbei handelt es sich um einen top-down-Pro-
zess, der mit dem genannten bottom-up-Prozess in standiger Interaktion steht (vgl. auch
Ellis 2001:42).
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8 Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen L1-
und L2-Erwerb

Im Folgenden sollen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem L1- und dem
L2-Erwerb dargestellt werden. Dabei soll insbesondere verdeutlicht werden, inwieweit
sich die Anforderungen an erwachsene L2-Lerner im Hinblick auf das Sprechen in der
Fremdsprache und damit letzlich auch auf den Fremdsprachenerwerb auswirken. Fiir
ein besseres Verstandnis der festgestellten Unterschiede erscheint es sinnvoll, zunéachst

die wichtigsten Merkmale des L1-Erwerbs darzustellen.

Exkurs: Zentrale Merkmale des L1-Erwerbs

Zunachst einmal ist festzuhalten, dass alle ,normalen” (geistig nicht behinderten oder
in sonst irgendeiner Weise hinsichtlich ihrer kognitiven Entwicklung beeintrachtigten)
Kinder innerhalb ihrer ersten Lebensjahre die Sprache/die Sprachen lernen, der/denen
sie ausgesetzt sind. Als Erklarung fiir die Universalitat und die Geschwindigkeit des
L1-Erwerbs wird ein angeborener Erwerbsmechanismus angenommen (vgl. zu dieser

Annahme auch die Ausfithrungen in Kap. ).

Aufgrund von Beobachtungen, wie Kinder in ihrem Erstsprachenerwerb mit Sprache
umgehen, wie sie mit Sprache spielen — ohne dabei ein kommunikatives Ziel zu verfol-
gen —, hat man sich gefragt, warum sie dies tun und welche Funktionen es haben kénn-
te. Fiir Wray (1992, 1998) ist diese , vokalisierungsfokussierte” Sprachverwendung von
Kindern in ihrem Erstsprachenerwerb wesentlich fiir den Erwerbsprozess: Kinder
sprechen um des Sprechens willen. Auch MacWhinney meint: ,Language is reinfor-

cing physically, socially, and cognitively” (MacWhinney 2001:88f).

Es ist aber noch mindestens eine weitere Funktion der wahrend der Lallphase im L1-
Erwerb (6.-12. Lebensmonat) zu beobachtenden permanenten Wiederholung von Sil-
ben benannt worden. Die vom Kind artikulierten Laute werden von ihm selbst gehort
und verursachen dadurch neuronale Aktivitdten im motorischen und im auditorischen
Kortex: dadurch dass permanent die gleichen Silben wiederholt werden, kommt es zu
einer fast gleichzeitigen Aktivitit von Neuronen im artikulatorischen und auditori-
schen Kortex, was zu einer Starkung der Verbindung zwischen den betreffenden Neu-
ronen fiithrt. Somit entstehen Sets eng miteinander verkniipfter Neuronen, sogenannten

cell assemblies. Somit lasst sich mit Pulvermiiller und Schumann zusammenfassend
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festhalten: ,, From a neurobiological point of view there are also good reasons for con-
sidering babbling an essential step in the acquisition of spoken language” (Pulver-
miiller & Schumann 1994:693).

In der nachsten Spracherwerbsphase werden Worter zur Bezeichnung von Personen
und Gegenstanden erworben. Dabei sind die betreffenden Referenten zusatzlich zu ih-
rer akustischen Darbietung noch iiber andere Kanale wahrnehmbar: d.h. sie konnen
gesehen, angefasst oder gerochen werden. So geht die Verarbeitung akustischer Infor-
mationen mit der Verarbeitung weiterer sensorischer Information in anderen kortika-
len Arealen Hand in Hand, und es kommt zu zusitzlichen Verkniipfungen, die durch

ihre haufige Aktivierung weiter gestarkt werden.

Nelson (1973) hat einen Vorschlag zur Unterscheidung sprachlicher Funktionen ge-
macht und deren Korrelationen zu Bediirfnissen und Strategien kindlicher Lerner fest-
gestellt. Hinsichtlich der Funktionen unterscheidet er eine referentielle und eine ex-
pressive Funktion. Wahrend der referentiellen Funktion kognitive Bediirfnisse zuge-
ordnet werden, die mittels analytischer Strategien erfiillt werden konnen, wird die ex-
pressive Funktion, der soziale Bediirfnisse zugeordnet werden, mittels holistischer
Strategien erfiillt. Im kindlichen Erstsprachenerwerb fiihren die vom Kind - haufig an
sich selbst gerichteten — referentiellen Benennungen von Gegenstanden meist zu kurz-
en Auerungen. Expressiv-pragmatisch orientierte Kinder produzieren insgesamt eher

lingere, holistische Auferungen.”

In diesem Zusammenhang relevant ist die als motherese (Ferguson & Snow 1977) oder
caretaker speech bezeichnete Varietdt, mit der Kinder in ihrem Erstsprachenerwerb kon-
frontiert werden. Sie zeichnet sich u.a. durch Wiederholungen, eine deutlichere Artiku-
lation, Paraphrasen und liangere Pausen an Satzgrenzen aus. Die zentrale Frage, die
sich hier stellt, lautet: Wie gelingt es Kindern, aus diesem vereinfachten Input abstrak-
tes linguistisches Wissen abzuleiten und somit Sprache zu erwerben? Die von UG-Ver-
tretern gegebene Antwort darauf ist, dass Kinder bereits von Geburt an mit abstrakten
Prinzipien ausgestattet sind. Allerdings ergabe sich hier logischerweise der Schluss,
dass gerade in diesem Fall keine Veranlassung bestehen miisste, vereinfacht zu spre-
chen. So spricht auch Grimm (1986) hier von einer , theoretisch unbefriedigenden und
empirisch nicht haltbaren Lage”, aus der nur der eine prozessorientierte Modellie-

rung des Erwerbsprozesses fiihrt: , Der sich schrittweise vollziehende internale Auf-

" Kulturelle und familidre Faktoren beeinflussen den Input und damit den Erwerb (vgl. dazu

auch Peters (1983), die festgestellt hat, dass Kinder in sozial hoher gestellten Schichten eine
eher referentielle Sprache aufweisen).
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bau abstrakter Strukturen ist nur ein Teil der Sprachentwicklung. Der andere ist die
konkrete ganzheitliche Sprachverarbeitung, so wie sie in verschiedenen Formen der
imitativen Ubernahme gehdrter sprachlicher Auferungen in Erscheinung tritt”
(Grimm 1986:168).

Eine notwendige Voraussetzung fiir den L1-Erwerb stellt der Aufbau eines pragmati-
schen Diskurssystems dar (vgl. dazu Bruner 1975, 1981). Eigene Handlungen und
Wahrnehmungen bilden den Kern des Wissens, das im Laufe der Zeit zunehmend
sprachlich wird. Dieses Diskurssystem ist grundlegend fiir die Mdoglichkeit des Ge-
brauchs der ganzheitlichen Sprachverarbeitung (Grimm 1986:169). Es entwickelt sich
das Bedyiirfnis, den eigenen Intentionen sprachlichen Ausdruck zu verleihen. Das dazu
erforderliche kommunikative Wissen wird im interindividuellen Prozess der Verstan-
digung erworben. Die Mutter bzw. die jeweilige Bezugsperson initiiert zwecks Herstel-
lung eines affektiven Kontakts den Dialogs. Dieser ist zundchst einseitig, da die Be-
zugsperson allein den , normalerweise” wechselseitigen Prozess des Agierens und Rea-
gierens in Gang halten muss. Sie tut so, als ob sich das Kind an die Regeln der Interak-
tion halten wiirde: ,Indem sie sein Verhalten interpretiert und diesem Bedeutungen
zuweist, schafft sie eine gemeinsame Erfahrungswelt: der Saugling erfahrt, dass seine
Laute etwas bedeuten und er mit diesen etwas bewirken kann. Auf diese Weise wichst
er allméahlich in die Rolle des Dialogpartners hinein.” (Grimm 1986:170). Es ist zu beob-
achten, dass in Interaktionen mit Kindern dieselben Dialogsequenzen permanent wie-
derholt werden und sich damit zu Routinen verfestigen — haufig in Form von regelge-

leiteten Spielen.

Im Hinblick auf den Erstsprachenerwerb stellt Grimm (1986) fest, dass Kindern meist
viel mehr abstraktes Wissen attestiert wird als eigentlich vorhanden ist und dass von
ihnen verwendete, zum Teil sehr komplexe oder differenzierte Satzmuster nicht erklar-
bar sind, wenn davon ausgegangen wird, dass diese Satzstrukturen sequentiell, Einheit
tiir Einheit und allméahlich aufgebaut werden: ,,Dieses Erklarungsproblem stellt sich in-
des nicht langer, wenn man davon ausgeht, dass das Kind nicht nur auf der Wortebe-
ne, sondern auch mit grofleren Einheiten operiert, die es als solche aus der Umwelt-
sprache tibernimmt” (Grimm 1986:171). Grimm zeigt iiberzeugend, dass es sich bei die-
ser Form der ganzheitlichen Verarbeitung vorgegebener Auferungen um kein papa-
geienhaftes Nachplappern, sondern um eine reproduktive Form der Verarbeitung han-
delt. Durch ihr Interesse an der Sprache zeigen Kinder neben einer besonderen Auf-
merksamkeit auferdem eine Offenheit zur Ubernahme von Ausdrucksformen fiir be-

reitliegende Bedeutungen. So kénnen hiufig gehérte AuBerungen, die auch fiir den
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Ausdruck eigener Wiinsche und Bediirfnisse bedeutsam sind, ganzheitlich verarbeitet,
memorisiert und genauso wieder abgerufen werden: ,Sie haben damit den Status in-
tern reprasentierter Modelle, die in ihrer Struktur noch unverstanden sind, selbst wenn
das Kind die einzelnen Worter kennt” Grimm 1986:171f). Durch den beobachtbaren va-
riablen Gebrauch kann allmahlich erkannt werden, dass die verschiedenen Positionen
der jeweiligen AuBerungen verschiedentlich besetzt werden konnen. Eine besondere
Rolle zur Gewinnung von Kategorien und syntaktischen Mustern spielen hier Auftre-
tens- und Abfolgewahrscheinlichkeiten. Zum Zweck der kategorialen Verarbeitung
und Erkennung regelhafter Beziehungen werden einzelne Worter segmentiert, und es
kommt zum schrittweisen Aufbau eines Systems innersprachlicher Kategorien und Re-
geln. Ein Beleg dafiir, dass dieses analytische Vorgehen tatsachlich stattfindet, sind Ge-
neralisierungen. Insbesondere fehlerhafte Generalisierungen — also Ubergeneralisie-
rungen —, die nicht im Input vorgekommen sind bzw. sein kénnen, sind Indikatoren

dafiir, dass diese Gesetzmafsigkeiten von ,innen” kommen.

Der ganzheitliche Modus der Sprachverarbeitung gehorcht nicht dem Alles-oder-
Nichts-Prinzip, sondern variiert — in Abhéngigkeit von individuellen Faktoren — auf
der Dimension der Starke, ist also mehr oder weniger ausgepragt (vgl. Grimm
1986:181). Die Funktion der teilweisen oder vollstindigen Ubernahme von Auferun-
gen des Interaktionspartners dient der Kompensation der unfertigen Sprachkompe-
tenz. Im Erstsprachenerwerb geschieht dies zumeist spielerisch und ausprobierend.
Als Voraussetzung dafiir nennt Grimm (1986) die Unterstiitzung und Forderung der

Spontaneitdt durch den Interaktionspartner.

Allgemeine Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Eine Gemeinsamkeit zwischen dem kindlichen L1-Erwerb und dem ungesteuerten L2-
Erwerb ist zundchst einmal, dass grundsatzlich weniger die sprachliche Form im Zen-
trum des Lernerinteresses steht als vielmehr der Inhalt. Sowohl im L1-Erwerb als im
ungesteuerten L2-Erwerb muss der Code von den Lernenden entschliisselt werden,
wobei sie weitgehend auf sich allein gestellt sind: sie miissen Wortgrenzen erkennen
und den segmentierten Einheiten Bedeutungen bzw. Funktionen zuordnen. Im Unter-
schied zum kindlichen L1-Erwerb verlauft aber der L2-Erwerb in der Regel nicht so er-
folgreich, und es gelingt alteren Lernern nur in den wenigsten Fallen, eine weitere
Sprache auf einem muttersprachlichen Niveau zu erwerben (in Bezug auf die Ausspra-
che, vgl. den Forschungsiiberblick von Grotjahn 1998). Fiir Pulvermiiller & Schumann

erklart sich dies folgendermafsen: ,,exposure to a language early in life, during a ,critic-
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al period’, seems to be necessary for a full acquisition” (Pulvermiiller & Schumann
1994:684). Seit den Arbeiten von Lenneberg (1967) geht man davon aus, dass der Pro-
zess der Lateralisierung des Gehirns etwa mit der Pubertéat abgeschlossen ist. Dies geht
einher mit einer ,gewissen” zerebralen Dominanz und einem Plastizitatsverlust. Neu-
rologische Evidenz fiir die abnehmende Plastizitat ist u.a. die Tatsache, dass sich Spre-
cher, die in der Zeit vor der Pubertdt eine Aphasie erleiden, in der Regel davon ,erho-
len”, da nicht geschadigte Hirnareale die Funktionen geschadigter Teile iibernehmen
konnen. Ein solcher Transfer bzw. die Ubernahme von Sprachfunktionen wird mit zu-
nehmendem Alter schwieriger. Allerdings muss einschrankend hinzugefiigt werden,
dass der Verlust der Plastizitat nicht plotzlich, d.h. mit einem Mal geschieht. Insbeson-
dere Beobachtungen, dass es Unterschiede hinsichtlich des Erwerbs suprasegmentaler
und segmentaler phonologischer Fertigkeiten gibt, deuten an, dass es sich um ein gra-

duelles, kontinuierliches Phanomen handelt.

Dennoch ist nicht zu vernachlassigen, was MacWhinney feststellt, namlich: it is im-
portant to recognize that the plasticity of the brain places important limits on what the
adult has to do to achieve successful L2 acquisition” (MacWhinney 2001:86). Wahrend
dieser Ansatz eine geeignete Erklarung dafiir ist, warum ,spate” Sprachlernbeginner
im Allgemeinen weniger erfolgreich sind als ,frithe”, vermag er die zwischen , spaten”
L2-Lernern bestehende, teilweise erhebliche Varianz hingegen nicht zu erkldren. Ver-
treter des universalgrammatischen Ansatzes nehmen an, dass bei jiingeren Fremdspra-
chenlernern der als angeboren postulierte Spracherwerbsmechanismus noch zum Ein-
satz kommt und sie deshalb erfolgreicher beim Erwerb grammatischer Fahigkeiten
sind. Aus neurobiologischer Sicht gibt es bisher allerdings keinerlei empirische Evi-
denz fiir einen solchen Mechanismus bzw. fiir eine angeborene Universalgrammatik.
So ist Sprache nicht ab initio als Modul oder Mechanismus vorhanden, sondern entsteht
— wenn iiberhaupt — erst durch und mit ihrer Entwicklung (vgl. dazu Jacobs & Schu-
mann 1992:286).

Anstelle einer biologischen Erklarung fiir die nachlassenden Erwerbsfahigkeiten
nimmt Scovel (1988) eher psychologische Ursachen an, und zwar zum Einen die ab-
nehmende Motivation von Lernern und zum Anderen im Laufe der kognitiven Rei-
fung herausgebildete kognitive Stile sowie affektive Variablen. Ebenfalls in diese
Richtung abzielend haben Pulvermiiller & Schumann (1994) eine Zwei-Faktoren-Hypo-
these aufgestellt, der zufolge die beiden folgenden Bedingungen erfiillt sein miissen,
damit die volle sprachliche Kompetenz erworben werden kann: Der Lerner muss ers-

tens motiviert sein, die Sprache zu lernen. Und der Lerner muss zweitens begabt sein,
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grammatisches Wissen zu erwerben. Hier stellt sich nun die Frage, warum und wie die
Motivation und die Grammatikerwerbsfahigkeiten genau variieren. Um Antworten auf
diese Fragen ndher zu kommen, miissen die ihnen zugrundeliegenden neurobiologi-
schen Mechanismen betrachtet werden — worauf aber an dieser Stelle verzichtet wer-

den muss.

Verschiedene sprachliche Ebenen und der Faktor ,Zeit*

Hinsichtlich des Faktors , Zeit” wird zwischen a) Alter des Beginns und b) Dauer des
Erwerbs unterschieden. Es hat sich gezeigt, dass Frithbeginner auf lange Sicht besser
abschneiden; wer also vor der Pubertdt die Zielsprache erwirbt, erreicht ein deutlich

hoheres Niveau als jemand, der die L2 genau so lange lernt, aber spéter damit anfangt.

Phonetik und Phonologie

Obwohl Snow & Hoefnagel-Hohle (1978) in ihrer Untersuchung mit kindlichen, ju-
gendlichen und erwachsenen L2-Lernern festgestellt haben, dass dltere Lerner im Ver-
gleich zu jlingeren Lernern in nahezu allen sprachlichen Bereichen anfangs die grofie-
ren Fortschritte machen — also eine hiohere Geschwindigkeit aufweisen — ist z.B. im Hin-
blick auf die Aussprache zu sagen, dass jiingere Lerner den Vorsprung der alteren Ler-
ner nach vier bis fiinf Monaten allméahlich einholen und sich die Situation nach zehn
bis zwolf Monaten ins Gegenteil verkehrt. Der Geschwindigkeitsvorteil im Bereich der
Phonetik ist also recht kurzlebig. Dennoch gilt: Ob L2-Sprecher in der Zielsprache
einen L1-sprachlichen Akzent aufweisen, hangt davon ab, in welchem Alter sie mit
dem Erwerb der L2 beginnen. Wenn sie zu Beginn ihres L2-Erwerbs jlinger als sechs
Jahre sind, kommt es wahrscheinlich zu keinem Akzent. Wenn sie alter als 12 Jahre
sind, ist ein Akzent-Transfer von der L1 in die L2 hochstwahrscheinlich nicht oder nur
unter Aufwendung gezielter Mafinahmen und einer starken Aufmerksamkeit auf die
,Form” zu vermeiden. Fiir die Zeitspanne dazwischen ist zumindest von einem leich-
ten Akzent auszugehen. Eine mogliche Erklarung sehen Snow & Hoefnagel-Hohle in
der bei kleinen Kindern deutlich besser entwickelten Fahigkeit zur Mimikry. Demnach
brauchen jiingere Kinder fiir eine optimale Nachahmung offenbar nicht so viele Mo-

dellaufserungen wie altere Lerner.

Im Hinblick auf das ultimativ erreichbare Niveau ist folgendes zu sagen: Wie bereits an-
gemerkt, nimmt die Fahigkeit zu imitieren offenbar etwa ab dem 6. Lebensjahr allmah-
lich ab. In Bezug auf phonetisch-phonologische Aspekte ist davon zunachst die supra-

segmentale und etwas spater auch die segmentale Phonologie betroffen. D.h. altere L.2-
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Lerner konnen zwar ein hohes Niveau erreichen, aber nur in den wenigsten Fallen
einen muttersprachlichen Akzent. Zwar gibt es eine Reihe von Studien wie z.B. (Neu-
feld 1979 oder Bongaerts et al. 1995), die angetreten sind, diesbeziiglich Gegenevidenz
zu liefern. Allerdings ist deren methodisches Vorgehen z.T. derart problematisch, dass
die Validitat der Ergebnisse angezweifelt werden muss. So erhielten die Probanden in
der Studie von Neufeld (1979) zunéchst insgesamt 18 Stunden Instruktion im Hinblick
auf die zu untersuchenden Strukturen. Nach fiinfmaligem Uben wurden von jedem
Probanden insgesamt 10 Satze mit 4-8 Silben aufgenommen. Diese Satze sollten an-
schlieflend von Muttersprachlern der Zielsprache im Hinblick auf ihre ,Muttersprach-
lichkeit” beurteilt werden. Drei von insgesamt 20 L2-Sprechern wurden von den Mut-
tersprachlern als ,muttersprachlich” eingestuft, was als Beleg dafiir gewertet wird,
dass auch erwachsene L2-Lerner eine Fremdsprache akzentfrei produzieren konnen
und es dementsprechend keine sensible Phase fiir den Bereich der Phonetik gibt. Die
methodischen Probleme dieser Studie liegen allerdings auf der Hand: So handelt es
sich um eine hochgradig kontrollierte Sprachproduktion, bei der kontextuell und situa-
tiv isolierte, kurze Satze , geprobt” werden, nachdem sie zuvor bereits gezielt vermit-
telt worden sind. Ein Ergebnis, das unter derart kontrollierten Bedingungen zustande
gekommen ist, kann keinesfalls auf die vollig anders gearteten Bedingungen des unge-

steuerten Erwerbs iibertragen werden.

Morphologie und Syntax

Im Hinblick auf andere sprachliche Ebenen wie Morphologie und Syntax ist zu sagen,
dass édltere Lerner zum einen schnellere Fortschritte machen als jiingere, dass sie aber
auch dazu tendieren, bestimmte morphologische oder syntaktische Phanomene — von
denen sie vielleicht wissen, dass sie schwierig sind und dass sie sie nicht beherrschen —
zu vermeiden. Das metakognitive Wissen in Form von Vermeidungsstrategien kann
also zwar dazu beitragen, kommunikative Situationen — insbesondere Notsituationen —
zu bewaltigen, im Hinblick auf den Erwerb kann es sich aber auch ungiinstig auswir-

ken.

Semantik und Pragmatik

Offenbar weniger altersspezifisch und von einem spaten Beginn kaum oder gar nicht
negativ betroffen, sind die semantische und pragmatische Ebene (vgl. Schmidt 1983
oder Long 1990). Eine mogliche Erklarung dafiir sehen Pulvermiiller und Schumann in
dem neurochemischen Prozess der Myelinisierung: , Around puberty (...) all cortical

areas (...) have reached their full level of myelination” (Pulvermiiller & Schumann
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1994:713). Der Grund, warum in erster Linie der Grammatikerwerb von diesem Pro-
zess betroffen ist und nicht die Pragmatik und die Semantik scheint zu sein, dass se-
mantisches und pragmatisches Wissen im gesamten Kortex angesiedelt, also global ist,
wahrend phonologisches und grammatisches Wissen eher lokal reprasentiert ist, nim-
lich in Regionen, in denen die Myelinisierung friih stattfindet und in denen der Verlust
an Plastizitat eher zum Tragen kommt. Ein weiterer Vorteil erwachsener Lerner im
Hinblick auf den Erwerb neuen semantischen und pragmatischen Wissens besteht dar-
in, dass sie durch ihre bereits vorhandenen Sprach(erwerbs)erfahrungen kompensato-
risch eine Reihe von Strategien bzw. metasprachliches Wissen anwenden kénnen. Im
L2-Erwerb konnen daher einige der fiir den L1-Erwerb festgestellten Phasen sozusagen
,ibersprungen” werden: insbesondere , ungesteuerte” Fremdsprachenlerner beginnen

somit von vornherein mit grofieren Einheiten.

Zusammenfassung

Die mit dem Alter verbundenen unterschiedlichen und unterschiedlich schnellen Fort-
schritte nutzen Snow & Hoefnagel-Hohle als Argument gegen die in der Literatur hau-
fig angefiihrte kognitive Uberlegenheit dlterer Lerner: , The evidence of the long-term
superiority in ultimate attainment for young children over late starters in both first and
second language development argues against any claim of a permanent advantage for
cognitive maturity in the language learner” (Snow & Hoefnagel-Hohle 1978:276). Zu-
sammenfassend bleibt festzuhalten, dass der Geschwindigkeitsvorteil, den altere Ler-
ner beziiglich Morphologie und Syntax gegentiber jiingeren haben, nur von relativ kur-
zer Dauer ist. Die genauen zeitlichen Grenzen der verschiedenen kritischen bzw. sensi-
blen Perioden (vgl. Seliger 1978) sind allerdings noch ungeklart, was sicherlich auch
daran liegt, dass es sich um individuell sehr unterschiedliche Auspragungen handelt.
Dariiber hinaus ist eine wichtige Einschrankung zu machen: wahrend phonetisch-pho-
nologische Aspekte bei der Sprachproduktion nicht vermeidbar sind und somit zwin-
gend beobachtbar sind, konnen Lernende hinsichtlich morphologischer, syntaktischer,
semantischer und auch pragmatisch-diskursiver Aspekte z.B. durch den Einsatz von
Vermeidungsstrategien den Eindruck vermitteln, ein hoheres Niveau zu haben, als tat-
sachlich vorhanden ist. Grundsatzlich ist zu sagen, dass ,schneller” nicht auch

zwangslaufig ,besser” bedeutet.

AbschliefSend muss hinsichtlich der Rolle, die der Faktor , Zeit” im weitesten Sinne im
Spracherwerb spielt gesagt werden, dass er nicht zu unterschatzen ist. So nahm man
tiir den Fall, dass eine ,Mafinahme” nicht sofort Friichte tragt, lange Zeit an, dass diese

nicht die am besten geeignete gewesen sei. Im Hinblick auf langfristige Wirkungen
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nimmt beispielsweise Lightbown (1994, 1998) jedoch an, dass Lerner ihrem sprachli-
chen Niveau noch nicht zugangliche Merkmale oder Strukturen solange in ihrem Ge-
déachtnis behalten, bis sie entwicklungsmaflig bereit dafiir sind. In Bezug auf die Rolle,
die Feedback zukommt, vertreten Gass & Varonis (1994) eine dhnliche Ansicht, indem
sie feststellen: ,the absence of short term effects does not exclude the possibility of long
term effects when the learner has had sufficient time to process and incorporate the
feedback” (Gass & Varonis (1994:286)).

Weitere Unterschiede

Im Unterschied zur Erstsprache wird eine weitere Sprache meist nicht beildufig, son-
dern haufig gezielt und bewusst erworben und wahrend der L1-Erwerb grundsatzlich
eher semantisch, pragmatisch, kommunikativ und inhaltlich orientiert ist, legen L2-
Lerner haufig einen starken Akzent auf die Grammatik, Regeln, die Form (vgl. dazu
auch Felix 1978, in Ioup 1996) — wobei sich allerdings die Frage stellt, ob dies nicht viel-

mehr als eine Folge des gesteuerten Erwerbs zu sehen ist.

Im Unterschied zum L1-Erwerb zeichnet sich insbesondere der ungesteuerte L2-Er-
werb durch folgende Merkmale aus, die sich erheblich auf den Sprachverarbeitungs-

und Erwerbsprozess auswirken konnen:

1. Komplexitit und Authentizitit des Inputs
In Abhéangigkeit vom Alter erhalten Lerner unterschiedlichen Input, und zwar
sowohl auf der inhaltlichen wie auf der formalen Ebene. An jiingere Lerner ge-
richteter Input ist meist starker an das angenommene Sprachniveau angepasst.
D.h. er ist lexikalisch und strukturell vereinfacht. Nicht zu unterschatzen ist
auch die Rolle der Menge an Input. Allein aufgrund des fritheren Lernbeginns
erhalten jiingere Lerner rein quantitativ mehr Input. Ob dieser Input auch qua-
litativ vergleichbar ist mit dem, den éaltere Lerner erhalten, ist nicht ganz unum-
stritten. Wenn es um die Entscheidung der Frage geht, ob jiingere oder altere
die besseren Lerner sind, konnte man argumentieren, dass eigentlich altere Ler-
ner die ,besseren” Lerner sind, weil sie mit weniger Input relativ ,weit kom-
men”. Andererseits bekommen sie vielleicht von vornherein den ,besseren” —
d.h. inhaltlich und formal komplexeren und damit authentischeren — Input. Fiir
den Fall, dass erwachsene Lerner keine sehr hohe zielsprachliche Kompetenz
erreichen, spricht dies allerdings wieder gegen sie, insofern als sie den qualita-
tiv hochwertigen Input offenbar nicht fiir ihren Spracherwerb zu nutzen wis-

sen. Zwar ist es zutreffend, dass ,ungesteuerte” L2-Lerner einem vergleichs-
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weise hohen Produktionsdruck ausgesetzt sind — so wird ihnen im Unterschied
zu kindlichen Erwerbern zu Beginn ihres L2-Erwerbs meist keine ,,Schweige-
phase” eingeraumt. Gleichzeitig verfiigen sie aber auch durch den authenti-
schen Input, den sie erhalten, tiber zahlreiche sprachliche Vorbilder, an denen

sie sich orientieren konnen.

Fortgeschrittene kognitive, affektive und soziale Entwicklung

Aufgrund der fortgeschrittenen kognitiven, affektiven und sozialen Entwick-
lung sind die an die L2-Lerner gestellten sozialen und kognitiven Anforderun-
gen entsprechend hoch. So machen éltere L2-Lerner héaufig die Erfahrung, dass
ihre Interaktanten ungeduldig werden, wenn es wihrend ihrer Sprachprodukti-
on zu viele und zu lange Pausen gibt. Die fortgeschrittene kognitive Entwick-
lung von erwachsenen L2-Lernern hat ferner die Konsequenz, dass sie in der
Regel nicht mit dem Ein-Wort-Stadium anfangen. Durch die bereits ausgebilde-
te Erstsprache fallt es ihnen leichter, komplexe Auﬁerungen zu produzieren, in-
dem sie beispielsweise aus ihrer L1 in die Zielsprache tibersetzen. Aufgrund ih-
res besser trainierten Kurzzeitgedachtnisses verfligen sie iiber bessere Voraus-
setzungen dafiir, sich komplexe Syntagmen oder Phrasen zu merken und diese
dann als unanalysierte Ganze speichern.

Kognitiv reifere Lerner verfiigen ferner tiber mehr Weltwissen, mehr kognitive
und semantische Schemata und mehr konversationelles Wissen. So fand Scar-
cella (1994) heraus, dass fortgeschrittene Englischlerner (mit Spanisch als L1)
insbesondere konversationelle Merkmale wie Themenwechsel, Pausenfiller
und Riickmeldesignale aus ihrer Muttersprache transferierten — was von Scar-
cella als , Diskursakzent” bezeichnet wird.

Kognitive Reife kann ferner dazu beitragen, abstrakte sprachliche Eigenschaf-
ten verstehend zu verarbeiten. Allerdings muss einschrankend gesagt werden,
dass die allgemeinen Problemlosefahigkeiten moglicherweise nicht ausreichen,
damit altere Lerner das sprachliche Niveau erreichen, das Kinder — ob mittels
eines angeborenen Spracherwerbsmechanismus’ oder qua quantitativ und qua-
litativ verschiedenen Inputs — praktisch ,,spielend” erreichen.

Negativ wirken konnen stiarker ausgebildete metakognitive — und hier v.a. me-
tasprachliche — Fahigkeiten dahingehend, dass sie Lernende nicht nur die Ge-
meinsamkeiten zwischen den beteiligten Sprachen erkennen lassen, sondern
auch die zwischen ihnen bestehenden Unterschiede, was sich unter Umstanden
kontraproduktiv, d.h. lernhemmend auswirken kann (vgl. dazu die Kernaussa-

gen der Kontrastiv-Hypothese).
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Es lassen sich ferner die folgenden , Vorteile” dlterer L2-Lerner feststellen, die einen er-

heblichen Einfluss auf den Spracherwerb ausiiben kénnen:

1. Aufgrund ihrer bereits vorhandenen Erfahrung mit Sprache (sie , wissen” be-
reits, dass Sprache aus Einheiten besteht) und haufig auch mit Schriftsprache
sind flir L2-Lerner die Prozesse der Segmentierung und der Analyse haufig

leichter.
2. L2-Lerner ,wissen’ ferner, dass es komplexe Ausdriicke in der Sprache gibt.
3. L2-Lerner sind sich ihrer zielsprachlichen Defizite haufig bewusst.

Ein weiterer mehrfach bereits angedeuteter Faktor, beziiglich dessen sich L1- und L2-
Lerner voneinander unterscheiden, ist ihr Einsatz von Lern- und Kommunikationsstra-
tegien, die von Knapp-Potthoff & Knapp (1982) folgendermaflen definiert werden:
,Kognitive Operationen, die vom Lerner zielgerichtet angewendet werden, um Ele-
mente und Regelmafiigkeiten der Zweitsprache zu erkennen, um die Richtigkeit und
Angemessenheit seiner Erkenntnisse zu iiberpriifen und um sich diese Erkenntnisse
tiir die weitere Verwendung verfiigbar zu machen, nennen wir Lernstrategien. Lernstra-
tegien sind auf langfristige Ziele gerichtet, die die Vervollstandigung sowie die Erho-
hung der Sicherheit und Auffindbarkeit lernersprachlicher Wissensbestande betreffen.
Lernstrategien sind damit an eine Motivation des Lerners zum Weiterlernen gebunden.
Mit Kommunikationsstrategien bezeichnen wir dagegen solche kognitiven Operationen,
die ein Lerner kurzfristig zielgerichtet zum Aufldsen einer als problematisch wahrge-
nommenen Diskrepanz zwischen aktuell bestehenden kommunikativen Anforderun-
gen und seinen derzeitigen lernersprachlichen Moglichkeiten anwendet” (Knapp-Pott-
hoff & Knapp 1982:134).

Aufgrund ihrer kognitiven Reife konnen erwachsene L2-Lerner trotz begrenzter Res-
sourcen (vgl. Kasper & Kellerman 1997) sehr produktiv sein, denn: ,, They can fashion
lengthy continuous turns using a range of communication strategies, such as paraphra-
ses, gestures, and filled pauses. However, such performances are not usually valued as
highly as those where high productivity is supported by relatively high complexity or
a wide repertoire” (Foster et al. 2000:355), und auch Skehan & Foster meinen: ,From a
communicational perspective, older learners can exploit their superior cognitive re-
sources, their awareness of how messages can achieve communication without syntax”
(Skehan & Foster 2001:184).

Ob allerdings zutreffend ist, was Albrechtsen et al. (1980:392f) behaupten, namlich,

dass Lerner, die nur wenige Kommunikationsstrategien verwenden, entweder keine

206



Basismechanismen des Spracherwerbs

Schwierigkeiten haben oder diese ignorieren und dass ein geringes Mafs an Kommuni-
kationsstrategien ein hohes Mass an Korrektheit impliziert, erscheint fraglich. Ob Kom-
munikationsstrategien verwendet werden oder nicht, hangt sicherlich mit verschiede-
nen Faktoren zusammen wie z.B. mit der Sprecherpersonlichkeit, dem Interaktions-

partner, dem Thema oder der Situation.
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9 Imitation als Erwerbsstrategie

Theoretische Vorannahmen

Wahrend die Entwicklung im L1-Erwerb von der syntagmatischen Ebene auf die para-
digmatische Ebene verlduft, kann man fiir den L2-Erwerb — aufgrund des bereits vor-
handenen sprachlichen Wissens und Koénnens einer L1 (oder anderer zuvor gelernter
Sprachen) — annehmen, dass die Entwicklung umgekehrt, also von der paradigmati-
schen auf die syntagmatische Ebene verlauft. Dabei wird nach Entsprechungen bzw.
Ubersetzungen von der L2 in die L1 (beim Verstehen) und von der L1 in die L2 (beim
Produzieren) gesucht. In diesem Sinne ist die von MacWhinney (2001) genannte Cha-
rakterisierung des L2-Erwerbs als ,stark parasitar” zu verstehen (vgl. dazu in Bezug
auf die Phonologie auch Hancin-Bhatt 1994 und in Bezug auf das Lexikon die Arbeit
von Kroll & Sholl 1992). Fiir einen erfolgreichen Erwerb ist jedoch ein moglichst friih-
zeitiger Wechsel auf die syntagmatische Ebene erforderlich. Je friiher dies im Verlauf
des Erwerbs geschieht, desto besser, weil auf diese Weise eine hierarchische und damit

effiziente Sprachverarbeitung ermoglicht wird.

Bevor die von mir auf der Basis der in den vorangegangenen Kapiteln gemachten Aus-
fiihrungen aufgestellte Imitations-Hypothese vorgestellt wird, soll zunédchst auf zwei
relevante Aspekte eingegangen werden, und zwar a) auf das in der Psychologie eta-
blierte Konzept der analytischen vs. holistischen Verarbeitung und b) auf die in neue-
ren Theorien soziokulturellen Zuschnitts vertretene Sichtweise der Funktion der Inter-

aktion fiir den Spracherwerb.

Holistische und analytische Sprachverarbeitung

Gemafs der von Wray aufgestellen Focusing Hypothesis Wray (1992) ist das Gehirn ein
zweikanaliger Informationsverarbeitungsmechanismus: wéahrend die linke Hemispha-
re analytisch bzw. sequentiell vorgeht, verarbeitet die rechte Hemisphédre Informatio-
nen eher holistisch bzw. parallel. Dies bedeutet, dass die rechte Hirnhemisphére zu-
standig fiir die Verarbeitung von Routinen ist, wiahrend die linke Hemisphare sich
dem Inhalt widmet und erst im Falle von komplizierten sprachlichen Strukturen , ein-

schreitet”. Diese Hypothese leugnet nicht, dass Sprache mittels analytischer Strategien
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verarbeitet werden kann, aber sie postuliert, dass diese analytische Verarbeitung in der

Regel nicht zur Anwendung kommt (Wray 1992:6).

Nach Wray gibt es eine Prozedur, mittels derer sprachliche Muster holistisch
(wieder)erkannt, aber nicht analytisch dekodiert werden. Es geht zunachst lediglich
um die Entscheidung, ob die betreffende Sequenz bekannt ist oder nicht. Denn: ,, recog-
nition is not the same as retrieval, but it assures that the retrieval procedure will be
problem-free” (Wray 1992:11). Das heifst also, dass die holistischen Mechanismen den
Input lediglich im Hinblick auf das Merkmal , Bekanntheit” iiberpriifen. Dieser Prozess

ist vom Verstehen unabhingig und beinhaltet noch keine Interpretation.

Wray vertritt die Auffassung, dass das holistische und das analytische Verarbeitungs-
system Hand in Hand arbeiten oder anders formuliert: dass es eine funktional komple-
mentdre Verteilung zwischen ihnen gibt. Holistische Mechanismen funktionieren, in-
dem sie Regeln anwenden, ohne sie verstehen zu miissen. Die holistische Verarbeitung
basiert auf der statistischen Wahrscheinlichkeit des Erwarteten (Wray 1992:19). Wichti-
ge Indikatoren fiir die Selektion einer angemessenen Interpretation sind hier die Into-
nation und auch Nonverbalia wie Mimik oder Gestik, die im Konfliktfall den Aus-
schlag fiir die Deutung einer Auflerung geben. Je effizienter der holistische Mechanis-
mus die Formalia einer Auerung verarbeitet, desto mehr Kapazitét kann der analyti-
sche Mechanismus auf die Verarbeitung komplexer Inhalte verwenden. Die Ebene, auf
der der holistische Mechanismus operiert, ist die Ebene des einfachen Satzes bzw. die
der Proposition. Wenn nun der analytische Mechanismus auf einem niedrigeren Ni-
veau als dem propositionalen ,eingreift’, dann weil es um einen spezifischen sprachli-
chen Aspekt geht, weil beispielsweise die jeweilige AuBerung syntaktisch zu komplex
ist, um vom holistischen System verarbeitet zu werden. Weitere Ursachen kénnen In-
kohdrenzen in der Information sein, die vorhandene Erwartungen , enttauschen”, pros-
odisch nicht zusammenhéngend oder fliissig prasentierte Informationen sowie ein star-
ker Akzent. Die analytische Verarbeitung setzt also erst dann ein, wenn die holistische
»versagt”. Bekanntes wird holistisch verarbeitet, Neues analytisch. Dem analytischen
System kommt also der Status einer Kontroll- und Bewertungsinstanz zu: , the holistic
system can and will recognise and prepare for evaluation items up to the clause level,
but the analytic system may cut in at any point and take over, with the result that that
level becomes the focus of attention” (Wray 1992:62). Das Verhaltnis zwischen holisti-
scher und analytischer Verarbeitung basiert auf den Prinzipien der Arbeitsteilung und
der Interaktion. Holistische Verarbeitung findet statt, wenn ,bewahrte” Ausdruckswei-

sen immer wieder verwendet und damit quasi zu Mustern werden. Die analytische
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Verarbeitung kommt zum Tragen, wenn neue Konstruktionen produziert werden sol-
len. Zusammenfassend konnte man das komplementére Verhiltnis der beiden Verar-
beitungsmodi so beschreiben: Das analytische System baut die Strukturen/Regeln auf,

das holistische System nutzt sie.

Wovon hangt es nun ab, ob analytische oder holistische Verarbeitungsstrategien einge-
setzt werden. Wray & Perkins meinen, dass es zwei grundlegende Faktoren gibt, nam-
lich 1. die Prioritaten der sozialen Interaktion und 2. Gedéachtnisbeschrankungen und
Verarbeitungskapazitat. Den Einsatz von analytischen Strategien beurteilen sie folgen-
dermafsen: , The use of a ,purely’” analytic strategy is a peripheral activity, and while
we do indeed need an on-line grammar to deal with novelty, it does not need to consti-
tute a major element of normal language processing” (Wray & Perkins 2000:13). Wray
vertritt den Standpunkt, dass das analytische System fiir die alltagliche Kommunikati-
on zu elaboriert ist und dass formelhafte Sequenzen dem Ausgleich dieses tibermachti-

gen Systems dienen.

Kognitive und soziale Dimensionen der Interaktion

Wagner & Firth (1997) weisen zu Recht darauf hin, dass sich die Fremdsprachener-
werbsforschung im Wesentlichen zugunsten eines kognitionspsychologischen Ansat-
zes entschieden und dabei die sozialen und kontextuellen Bedingungen des Erwerbs
und des Gebrauchs von Sprache haufig vernachlassigt hat. Obschon Spracherwerb ein
kognitiver Prozess ist, darf dennoch nicht vergessen werden, dass es sich hier um ein
soziales Phanomen handelt, das in sozialen Kontexten stattfindet. Die nicht ausschliefs-
lich auf die Kognition fixierte soziale und ethnomethodologisch ausgerichtete Betrach-
tung des Spracherwerbs bringt zwangslaufig die Einbeziehung einer Reihe von zusitz-
lichen Komponenten wie z.B. den situativen Kontext mit sich, was zu einer Erh6hung
der Komplexitat des Gegenstands fiihrt, damit aber gleichzeitig eine realistischere und
damit angemessenere Abbildung des Prozesses ermdglicht. Uberzeugende Ansitze
bieten hier die Arbeiten von Frawley & Lantolf (1984), die mittels longitudinaler, de-
taillierter Interaktionsanalysen den Versuch unternehmen, kognitive Prozesse rekon-
struieren. Auch die von Lantolf & Appel (1994) oder Lantolf (2000) gewdhlte Vorge-
hensweise, sozialpsychologische Theorien wie die von Vygotsky auf den L2-Erwerb
anzuwenden, stellen einen vielversprechenden Versuch zur Integration von kognitiven
und sozialen Dimensionen dar: Lernen geschieht durch soziale Interaktion, indem sich
biologisch determinierte mentale Funktionen zu hoheren kognitiven Funktionen ent-

wickeln. Im Verlauf dieses Prozesses entwickelt sich ein Bewusstsein beziiglich kogni-
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tiver Fahigkeiten und selbst-regulativer Mechanismen. Kulturell definierte ,Werkzeu-
ge” werden im Laufe der Entwicklung identifiziert, ihre Verwendung wird erworben
und automatisiert. Thr Zweck ist die Problemlosung und die Vermittlung zwischen
dem Individuum und der Welt. Ein solches , Werkzeug” ist die zwischenmenschliche
Interaktion und insbesondere die Sprache, mithilfe derer kulturelles Wissen vermittelt
wird. Soziokulturellen Theorien zufolge wird zunéchst interaktiv kollaboriert, bevor

die Individuen letztlich selbststandig und unabhangig agieren.

Im Hinblick auf das kindliche Lernen wird davon ausgegangen, dass es immer von der
sozialen Ebene auf die psychische Ebene verlauft. Der Interaktion wird das Potential
zugeschrieben, Lerner in ihrer sprachlichen Entwicklung voranzutreiben. Das bekann-
teste Phanomen ist das sogenannte ,scaffolding”, wobei ein kompetenterer Sprecher
(der ,Experte”) einem weniger kompetenten Sprecher (dem ,Laien”) hilft, sprachlich
etwas auszudriicken, was ihm ohne diese Hilfe nicht moglich ware. Es handelt sich
hierbei um eine soziale und affektive, aber auch um eine kognitive Unterstiitzung. Sol-
che Interaktionen werden auch als , Lehrkonversationen” bezeichnet.Was die Wirkung
dieser zentralen Komponente der soziokulturellen Theorie auf den L2-Erwerb betrifft,
so mehrt sich die positive Evidenz (Ellis 1985, Donato 1987, LaPierre 1994, Swain &
Lapkin 1998), dass zuvor nicht beherrschte, in von L2-Lernern in Interaktionen gemein-
sam erarbeiteten Strukturen anschliefend in individuellen Beitragen bevorzugt ver-

wendet und somit dem Spracherwerbsmechanismus zuganglich gemacht werden.

Mit der von Vygotsky (1934) eingefiihrten , zone of proximal development” ist ge-
meint, dass Lernende mittels Interaktion in Form von Hilfe durch einen Experten ein
Stadium erreichen konnen, fiir das sie zwar {iber einen Grofiteil der Voraussetzungen
verfiigen, das sie jedoch allein nicht erreichen kénnten. Im Unterschied zu Krashen
oder auch Pienemann, die von einer internen und v.a. festgelegten Erwerbsreihenfolge
ausgehen, nimmt Vygotsky eher einen allméhlichen Reifungsprozess an, der zu einem
groflen Teil von den interaktiven Erfahrungen des einzelnen Lernenden abhéngt. Eine
solche Sichtweise wird noch plausibler, wenn man die unterschiedlichen sprachlichen
Fahigkeiten von L2-Sprechern ndher betrachtet, die unter verschiedenen Bedingungen
gelernt haben. Was sie wie gelernt haben, hiangt ganz offensichtlich davon ab, zu wel-
cher Art von Input und Interaktion sie Zugang hatten und nicht von intern festgelegten

Erwerbsreihenfolgen.

Die zentrale Rolle, die der Interaktion in soziokulturellen Ansidtzen zugeschrieben
wird, fasst Ellis (1999) so zusammen: ,,In socio-cultural theory, then, interaction is not

just a device that facilitates learners movement along the interlanguage continuum, but
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a social event which helps learners participate in their own development, including
shaping the path it follows” (R. Ellis 1999:20). Interaktion stellt somit die Vorausset-
zung flir Erwerb dar, nicht nur eine Erleichterung (vgl. dazu Kap. Interaktions-Hypo-
these). Im Hinblick auf das kindliche Lernen geht Vygotsky (1934) von folgenden Sta-
dien aus: 1. object-regulation, 2. other-regulation und 3. self-regulation. Der jeweils zu re-
gulierende Aspekt ist die Aufmerksamkeit des Lernenden. Wahrend sie sich zu Be-
ginn des Lernens auf jegliche Objekte richtet bzw. von ihnen ausgeldst wird, wird sie
im darauf folgenden Stadium von anderen Menschen (meist den engsten Bezugsperso-
nen) gesteuert, bis das Individuum schliefslich sich und seine Aufmerksamkeit selbst
reguliert. Es ist eine bekannte Tatsache, dass Kinder im Verlauf ihrer sprachlichen und
kognitiven Entwicklung mit sich selbst sprechen. Diese sogenannte ,private Rede”
(private speech) wird u.a. dazu verwendet, das eigene Verhalten zu regulieren. Sie wird
im Laufe der Zeit zu ,innerer Rede” (inner speech), die sich dadurch auszeichnet, dass
sie semantisch dichter und formal verkiirzt ist. Das Individuum gewinnt zunehmend
Kontrolle iiber die Sprache als ein Mittel zur Interaktion und verlagert sie nach
“innen”. Vertretern eines soziokulturellen Ansatzes zufolge ,vergessen” Erwachsene
diese Strategie der privaten Sprache nicht, sondern reaktivieren sie insbesondere im
Falle von kognitiv herausfordernden oder anstrengenden Aufgaben. Der Zweck der
,inneren Rede” ist die Organisation des eigenen Handelns, das Erlangen von Kontrolle
— sei es metakognitiv tiber die Situation oder kognitiv tiber neue Strukturen. Je fortge-
schrittener, kompetenter L2-Lerner sind, desto weniger Gebrauch machen sie von der
privaten Rede. Allerdings ist die Haufigkeit ihres Gebrauchs von zahlreichen Faktoren
abhéngig, u.a. von der Aufgabe (vgl. McCafferty 1994, Appel & Lantolf 1994), dem
Sprachniveau, dem kulturellen Hintergrund, der Beziehung zwischen den Interaktan-
ten. D.h. wir haben es hier mit intrapersoneller Interaktion zu tun, die offenbar ver-

schiedene erwerbsbezogene Funktionen hat.

Der deutliche Vorteil des soeben beschriebenen Ansatzes gegeniiber der Interaktions-
Hypothese ist der, dass ihr Gegenstand nicht ausschliefilich problematische interaktive
Sequenzen sind, sondern Interaktion globaler betrachtet wird und zwar auf der sozia-
len und auf der individuellen Ebene. Interaktion wird als zentrale soziale Aktivitit be-
trachtet, die das Lernen mafsgeblich bestimmt. Einschriankend ist hinsichtlich der so-
ziokulturellen Theorie lediglich zu sagen, dass sie sich bisher in erster Linie mit dem
Sprachgebrauch und weniger mit dem Spracherwerb befasst hat. Das liegt nicht zu-
letzt daran, dass im Rahmen dieser Theorie zwischen Gebrauch und Erwerb nicht
streng unterschieden wird — was zwar nachvollziehbar, aber aus einer fremdsprachen-

erwerbsspezifischer Perspektive nicht sehr befriedigend ist. Ein weiteres Manko, das
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sich die soziokulturelle Theorie jedoch mit den meisten bisher aufgestellten Teiltheori-
en der empirischen Fremdsprachenerwerbsforschung teilt, ist dass es praktisch keine
longitudinalen Untersuchungen gibt, und so meint auch Ellis: ,it is such studies that
are arguably needed to demonstrate that behavioural changes within a given interacti-

on are representative of long-lasting cognitive changes” (R. Ellis 1999:25).

Imitations-Hypothese

Die im Folgenden dargestellte Imitations-Hypothese beruht auf den in den vorange-
gangenen Kapiteln zusammengetragenen theoretischen Uberlegungen und empiri-
schen Ergebnissen zu den Basismechanismen des Lernens Interaktion, Imitation und

Kognition. Die Hypothese lautet:

Der L2-Erwerb findet wie der L1-Erwerb zu einem grofSen Teil

durch den Prozess der Imitation im Rahmen von Interaktionen statt.

Gemaf3 dieser Hypothese werden — unterschiedlich — komplexe Sequenzen aus dem in
Interaktionen wahrgenommenen Input mittels des chunking-Prozesses extrahiert und
zunachst unanalysiert memorisiert. Als solche unanalysierten chunks stehen diese Se-
quenzen anschlieffend der Produktion zur Verfligung. Da sie quasi wie ein einzelnes
Lexem gespeichert werden, konnen sie leicht abgerufen werden und so der Automati-
sierung zuganglich gemacht werden. Der Grad der Automatisiertheit dieser Sequenzen
lasst sich anhand der Merkmale Geschwindigkeit und Miihelosigkeit ihres Abrufs
und/oder Invarianz ihrer Produktion ablesen (vgl. zu den Merkmalen von Automatis-
men die Ausfithrungen in Kap. Automatisierung und Automatizitiat). Ob die ganzheit-
lich memorisierten Sequenzen auch den fiir einen Erwerbsfortschritt erforderlichen
Prozessen der Segmentierung und Analyse unterzogen werden, hangt vom Grad der
Aufmerksamkeit des Lernenden auf die sprachliche Form ab (vgl. dazu Kap. Auf-

merksamkeit).

Die Imitation kann somit als Weg von der Interaktion zur Kognition gesehen werden,
wobei diese drei interdependenten Mechanismen nicht nur als niitzlich, sondern als er-

forderlich fiir den Spracherwerb betrachtet werden.

Im folgenden sollen noch einmal die vielfdltigen erwerbsrelevanten Funktionen der
Imitationsstrategie zusammengestellt werden. Im Hinblick auf die Ermdglichung einer
fliisssigen Sprachproduktion im Rahmen von Interaktionen ldsst sich zur Funktion der
Imitation sagen, dass sie nicht von fiir Sprachanfangern, sondern auch von fortge-

schrittenen Lernenden eingesetzt wird (vgl. Ejzenberg 2000:293). Sie hat dabei die fol-
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genden Vorteile: Fiir den Fall der volligen oder partiellen Imitation der Vorgéangerau-
erung des (muttersprachlichen) Interaktionspartners kann der L2-Sprecher zunéchst
einmal sicher sein, dass die AuBerung korrekt bzw. akzeptabel ist und verstanden
wird. Diese Sicherheit kann eine psychische Entlastung bewirken, durch die es zur
Freisetzung kognitiver Energie kommt, die wiederum fiir die weitere Produktion ge-

nutzt werden kann.

Eine weitere Funktion ist auf der senso-motorischen Ebene anzusiedeln: durch Imitati-
on von zuvor Wahrgenommenem kann sich der Lernende selbst horen und gleichzeitig

den motorischen Ablauf bei der Artikulation tiben.

Imitation — insbesondere die unmitelbare — ist ferner eine Methode, sprachliches Mate-
rial im Arbeitsgedachtnis zu behalten. Diese Form von rehearsal ist die Voraussetzung
dafiir, dass iiberhaupt eine Weiterverarbeitung stattfinden kann. Da nicht das Lang-
zeitgedachtnis, sondern das Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedadchtnis begrenzt ist, gilt es, die
zu verarbeitende Information zu moglichst grofsen Einheiten zusammenzufassen. Die-
se Mehrfachverarbeitung wirkt sich gedachtnispsychologisch giinstig auf die Behal-

tungsleistung aus.

Insbesondere im Hinblick auf den Erwerb der Syntax ist der Mechanismus der Imitati-
on relevant, weil er die Aufnahme komplexer Konstruktionen inklusive der zwischen
ihren Konstituenten bestehenden Beziehungen und damit eine hierarchische Verarbei-
tung ermoglicht. Die bei ausreichend vorhandener Aufmerksamkeit mogliche Segmen-
tierung liefert zum Einen die Bestandteile der komplexen Einheit und zum Anderen
die zugrundeliegende Struktur der Konstruktion. Bevor die Abstraktion von Regeln er-
folgen kann, bendtigt der Lerner allerdings eine ,kritische” Menge dhnlicher Sequen-
zen. Wenn eine ausreichende Menge von chunks analysiert worden ist, ergeben sich die
zugrundeliegenden strukturellen Muster quasi von selbst. Braine (1973:9) spricht von
,positional associative pattern”, wenn der Lernende feststellt, dass ein Element der Se-
quenz mit einer Menge anderer Elementen kombiniert werden kann. Wenn dann noch
erkannt wird, dass alle Elemente der Menge gemeinsame Merkmale haben, kann es zur
Bildung eines produktiven Musters (vgl. Braine 1973) kommen. Dies ist ein entschei-
dender Schritt auf dem Weg von der Imitation hin zur kreativen Produktion. Sobald
der Lerner selbst kombiniert, ist ein Muster produktiv. Wong-Fillmore (1976) spricht
hier von ,frames” und ,analyzed slots”, wobei die ,frames” Generalisierungen von
wiederholt auftretenden Konstruktionen und die ,analyzed slots” die paradigmati-
schen Relationen sind. Sobald der Lerner Abstraktionen vorgenommen hat, kann er auf

dieser Grundlage auch véllig neue Auflerungen segmentieren: , these frames [...] em-

214



Basismechanismen des Spracherwerbs

body rudimentary syntactic information and represent a possible start in the learning
of syntax” (Peters 1983:46). Allerdings ist es moglich, dass bereits bei der Imitation Feh-
ler auftreten, die die nachfolgenden Schritte Segmentierung und Analyse stark beein-
trachtigen oder gar unmdglich machen kénnen. So kann es sein, dass der L2-Lerner
den Input fehlerhaft wahrgenommen hat und beispielsweise — aufgrund bereits beste-
henden Vorwissens — etwas anderes gehort hat, als tatsdchlich gesagt worden ist. Es
konnen ferner nur Teile einer vorangegangenen Auflerung imitiert worden sein, die
deshalb fehlerhaft sind, weil sie nicht angemessen extrahiert worden sind. So gesehen
miissen nicht samtliche Fehler, die Lernende produzieren, auf ihre ,Kreativitat” zu-

riickzufiihren sein, sondern u.U. auf ein fehlerhaftes chunking.

Durch das allgemeine Credo der kreativen Konstruktion wurden Imitation und Memo-
risierung als nattirliche Erwerbsstrategien stark vernachlassigt. Den Mechanismus der
Imitation nicht nur als Kommunikations- und Produktions-, sondern auch als Er-
werbsstrategie zu betrachten, impliziert keine Ablehnung der in der Fremdsprachener-
werbsforschung weitgehend vorherrschenden Uberzeugung, dass Spracherwerb ein
aktiver, konstruktiver und kreativer Prozess sei (vgl. dazu auch Grimm 1986), halt dies
aber nicht fiir den einzigen Weg. Auch wenn am Ende des Erwerbsprozesses tatsdch-
lich Regelkbnnen oder gar Regelkenntnis stehen mogen — also nicht nur habits -, so
kann Imitation dennoch ein wesentlicher Mechanismus bei der Entwicklung dieses

Konnens bzw. Wissens sein.

Imitation ist ein multifunktionaler Mechanismus: sie dient nicht nur der Kommunikati-
on und der Produktion, sondern auch dem Erwerb und kann auf allen sprachlichen
Ebenen — Phonetik, Lexik, Syntax und Pragmatik — angewendet werden kann. Sie ist
ein deutlicher Indikator fiir das Vorhandensein von Aufmerksamkeit, da nur imitiert

werden kann, was zuvor auch wahrgenommen worden ist.
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10 Didaktische Implikationen

Im Folgenden sollen eine Reihe didaktischer Implikationen aufgefiihrt werden, die sich
aus der vorliegenden Arbeit und den vorangegangenen Ausfithrungen und Uberle-
gungen zur Imitations-Hypothese ergeben. Diese Implikationen sind auf unterschiedli-
chen Ebenen angesiedelt. Dennoch wurde der Versuch unternommen, sie nach dem

Kriterium zunehmender Abstraktheit zu ordnen.

Vermittlung lexikalisierter Sequenzen

Es ist feststellbar, dass L2-Sprecher, die die L2 gesteuert gelernt haben, haufig , tiber-
korrekt” sprechen. D.h. sie sprechen zwar grammatisch korrekt, wiahrend im Hinblick
auf die idiomatische und pragmatische Ebene ihr Sprachgebrauch nicht angemessen
ist. Will man als Nichtmuttersprachler eine moglichst hohe Akzeptanz unter den Mut-
tersprachlern der Zielsprache erreichen, ist die ,angemessene” Verwendung lexikali-
sierter Sequenzen angeraten. Dies liegt nicht zuletzt in der Haufigkeit begriindet, mit
der sie in muttersprachlicher Produktion verwendet werden: , Preferred ways of say-
ing things, and, here, particularly, the use of frames with spaces for open class items,
are a characteristic of adult native speaker language” (Wray 1998:55, Fn. 5). Bekannter-
mafien wird das Lexikon vom deklarativen Gedéachtnis ,bedient”, wahrend fiir die
Morphosyntax das prozedurale Gedéachtnis zustandig ist. Gleichzeitig ist der Erwerb
lexikalischen Wissens altersunabhéngiger als der Erwerb morphosyntaktischen Wis-
sens. Diese verminderte Fahigkeit, morphosyntaktisches Wissen zu erwerben, erklart
Paradis (1994) mit altersbedingten Veranderungen der kortikalen Organisation. Eine
mogliche ,Losung” ware hier, die Vermittlung morphosyntaktischen Wissen wie die
Vermittlung komplexen lexikalischen Wissens zu gestalten: Formelhafte Sequenzen
konnen dann wie Vokabeln —i.e. deklarativ — gelernt werden, ohne dass die Lernenden
dabei zwingend auf die Morphosyntax zu achten, sie aber dennoch implizit miterwer-

ben.

Vermittlung von Mustern

Aus einer padagogischen Perspektive heraus haben Krashen & Scarcella (1978) vehe-
ment gegen die Vermittlung von Formeln und Mustern argumentiert. Diese strikte Ab-
lehnung ist vor dem Hintergrund der in den 60er und 70er Jahren praktizierten audio-

lingualen Methode zu verstehen, einem als ,pure formulaic approach’ bezeichneten
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Vorgehen. Ich schliee mich Peters in der Uberzeugung an, dass eine Riickkehr zum
pattern drill nicht wiinschenswert und fiir den L2-Erwerb auch nicht giinstig ist, die
sensible Vermittlung von Mustern aber gewinnbringend sein kann: ,, Although I think
that there are indications that certain kinds of work with linguistic routines will prove
useful in a number of teaching situations, these routines will need to be handled in a
much more sophisticated fashion than in pattern practice” (Peters 1983:109; vgl. auch
Ioup 1996). Allerdings kann es dabei nicht um die reine Memorisierung gehen: ohne
die angeleitete Anregung zur Segmentierung und zur Analyse (vgl. dazu Kap. Seg-
mentierung und Analyse) ginge ein solches Vorgehen {tiber pattern drills nicht hinaus.
Eine Moglichkeit zur Bewusstmachung wiére hier die Verwendung von Ersetzungsauf-
gaben. Sie verfolgen das Ziel sicherzustellen, dass die Lernenden erkennen, an welchen
Stellen Einheiten segmentiert werden konnen. Solche Aufgaben eroffnen ihnen die
Moglichkeit, fliissig zu sprechen und gleichzeitig gelernte Muster zu konsolidieren. Sie
gehen somit einen Schritt {iber die reine Memorisierung von Mustern hinaus. Eine
noch bessere Variante bestiinde darin, die Lernenden mittels Ubungen dazu anzure-
gen, in den ihnen bekannten und vielleicht bereits automatisierten Sequenzen selbst
Muster zu erkennen und diese zu extrahieren. Evidenz dafiir, dass dies im ungesteuer-
ten L2-Erwerb geschieht, liefern Huang & Hatch (1978), Vihman (1979) oder Wong-Fill-
more (1976): ,One pedagogical challenge, then, would seem to be to use such drills just
enough to promote fluency and confidence without overdoing them in the direction of

mindless exercise” (Peters 1983:111).

Wie bereits gesagt, kommt es auf den richtigen Zeitpunkt im Erwerbsprozess an, um
den Prozess der Segmentierung in Gang zu setzen. Da ein gewisses Mafs an Variation
erforderlich ist, um den Segmentierungsprozess auszulosen, muss diese kontrollierte
Variation genau dann einsetzen, wenn die Sequenz so gut gelernt worden ist, dass die
Aufmerksamkeit moglichst nicht mehr auf den niedrigen Ebenen der Produktion liegt,
sondern auf die Struktur gerichtet werden kann. D.h. in jedem Fall muss dieser Prozess

vor der Automatisierung in Gang gesetzt werden.

Vermittlung von Kompensationsstrategien

Fluency ist lern- und damit auch lehrbar. Im Hinblick auf strategisches Verhalten in der
L2-Produktion gibt Rohde den Tipp ,that a student will be well advised to use her pre-
ferred compensation type from L1 (Rohde 1985:67). Hier muss allerdings einschran-
kend gesagt werden, dass sich die Kompensationsmittel von Sprache zu Sprache unter-

scheiden und es sicherlich auf den Verwandtschaftsgrad der Sprach- und Kulturge-
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meinschaften ankommt, ob die von Rohde formulierte Aufforderung zum Transfer aus
der L1 giinstig und erwerbsférdernd ist. Fiir Rohde stellt die ,kompensatorische Fliis-
sigkeit” das anzustrebende Ziel fiir L2-Sprecher dar und nicht eine muttersprachliche
Fliissigkeit, weil dies ein ohnehin illusorisches und damit unerreichbares Ziel sei (Roh-
de 1985:67).

Im Hinblick auf eine Verbesserung der Sprechfliissigkeit und erhohte Akzeptanz durch
Muttersprachler der Zielsprache erscheint es ferner sinnvoll, L2-Lernern angemessene

zielsprachliche Verzogerungsmuster zu vermitteln (vgl. dazu auch MacKay (1987).

Vermittlung von Memorisierungsstrategien

Es ist unbestritten, dass rehearsal im Arbeitsgedachtnis den Transfer der betreffenden
Informationen in das Langzeitgedachtnis erleichtert. Daraus ergibt sich die didaktische
Forderung, Lerner dazu zu ermuntern, neue Sequenzen oder Einheiten fiir sich zu

durch ,inneres Hersagen” wiederholen, um sie sich langfristig einzupragen.

Aufforderung zur Imitation

Grundsitzlich ist zu berticksichtigen, dass das imitative ganzheitliche Lernen keine
Methode ist, die den Lernenden ,iibergestiilpt” werden miisste, sondern dass im — ge-
nerell hdufig erfolgreicher verlaufenden — ungesteuerten Erwerb ganz offensichtlich
bevorzugt imitativ gelernt wird. Im gesteuerten Fremdsprachenerwerb wird der Input
haufig stark angepasst, denn: ,,Nach gangiger Meinung verlaufen natiirliche Spracher-
werbsprozesse derart, dass ausschliefslich von kleineren zu grofieren Einheiten fortge-
schritten wird” (Miiller 1991:167). Entsprechend ist das Vorgehen im Fremdsprachen-
unterricht — ndmlich vom Einfachen zum Komplexen. Allerdings findet Spracherwerb
ja auch im Anschluss an den Unterricht bzw. auch aufSerhalb des Unterrichts statt. Des-
halb sollten Lernende mit Strategien zum Weiterlernen vertraut gemacht werden. Imi-
tation ware eine solche — natiirliche — Strategie, die gezielt vermittelt werden konnte
und sollte. Diese Erkenntnis kann fiir die didaktische Praxis im Fremdsprachenunter-
richt insofern ausgenutzt werden, als die Imitation von Vorgiangerdaufserungen gezielt
als Strategie vermittelt werden sollte. Imitationen erweisen sich u.a. deshalb als wich-
tig, weil sie multifunktional sind. Sie konnen sowohl der Aufrechterhaltung der Kom-
munikation dienen und damit eine soziale Funktion haben als auch der Einsparung ko-
gnitiver Energie und damit eine kognitive Funktion ausiiben. Besonders einschlagig
sind in diesem Zusammenhang neuere Untersuchungen von Swain & Lapkin (1998), in

denen gezeigt wird, dass Lerner — offensichtlich intuitiv — bevorzugt korrekte Formen
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ihres Interaktionspartners wiederholen und in ihre eigene Lernersprache aufnehmen.
Ferner konnte Ejzenberg (2000) zeigen, dass insbesondere fliissige Sprecher die Tech-
nik der Imitation nutzen und das auf diese Weise , eingeworbene” Material in ihre Au-
erungen inkorporieren (vgl. Ejzenberg 2000:308) und somit auch erwerben. L2-Lerner
miissen also starker ermutigt werden, in der gesprochenen Sprache von Zielsprachen-
sprechern bewusst auf haufig wiederkehrende Sequenzen zu achten, diese zu imitie-

ren und in ihre nachfolgenden Auflerungen zu inkorporieren.

Fokus auf Wiederholung

Im Hinblick auf den Erwerbsprozess wird Wiederholung als die ,,goldene Regel” des
sensorisch-motorischen Lernens bezeichnet (vgl. Ellis 1996). Dennoch ist festzustellen,
dass der Prozess der Wiederholung stark in Verruf geraten ist und dass seine gezielte
Verwendung offenbar einer besonderen Rechtfertigung bedarf, wie auch Lynch &
Maclean meinen: , the notion of repetition as a useful classroom procedure will require
some ,selling’, both to our professional colleagues and to language learners” (Lynch &
Maclean 2001:159).

Wiederholung spielt sowohl auf der affektiven wie auch auf der kognitiven Ebene eine
wichtige Rolle. Im Hinblick auf die kognitive Ebene geht Bygate (1996) davon aus, dass
die wiederholte Bewiéltigung einer Aufgabe eine korrektere L2-Produktion ermdglicht
dadurch, dass es zu einer Verschiebung der Aufmerksamkeit kommt: ,this shift, from
a preoccupation with finding the expressions to a greater capacity for monitoring for-
mulation, may be precisely what teachers might wish to encourage since it may enable
learners to pay more attention to the task of matching language to concepts, and pos-
sibly to improving their knowledge and organization of the language” (Bygate
1996:144).

In Bezug auf den Erwerb lexikalischer Einheiten formuliert auch Hulstijn eine vor-
sichtige Legitimierung der Verwendung behavioristischer Prinzipien: ,’Intentional
learning’, ,rehearsal’, ,practice’, ,drill’, and ,automaticity” are terms which often elicit
negative connotations among L2 specialists, being associated with the superficial par-
roting of meaningless stimuli, as in practices based on behaviourist psychology.
However, several decades of psycholinguistic research have made it clear that lexical
information simply must be reactivated regularly for it to remain quickly accessible”
(Hulstijn 2001:286).
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Zusammenfassend ist also festzuhalten, dass Wiederholungen im Fremdsprachenun-
terricht den Stellenwert erhalten sollten, der ihnen auch in natiirlichen Erwerbskontex-

ten zukommt.

Anregung der Reflexion iiber Sprache

Bewusstheit ist eine Ebene der mentalen Verarbeitung, die iiber eine rein mechanische
Anwendung hinausgeht. Sprachbewusstheit bezeichnet eine spezifische Art von Wis-
sen iiber Sprache und Kommunikation. Es stellt sich die Frage, ob die Fahigkeit zur Ex-
plizierung eine notwendige Voraussetzung fiir das Vorhandensein von Sprachbe-
wusstheit ist. Haufig ist diese nur am jeweiligen Sprachgebrauch erkennbar. So konnte
als Sprachbewusstheit bereits das ,ungute” Gefiihl bezeichnet werden, das sich ein-
stellt, wenn ein Sprecher nicht weif3, ob seine Au@erung korrekt oder angemessen ist
oder wie er sie zuende formulieren soll. Sprachbewusstheit bezeichnet ferner eine Ein-
stellung oder Haltung besonderer Aufmerksamkeit und Wahrnehmungsbereitschaft
tiir sprachbezogene Phanomene. Mit Sprachbewusstheit muss aber nicht zwingend
eine konstante Grunddisposition gemeint sein, sondern sie kann sich temporar auf den
Augenblick des Entstehens und Schaffens von sprachlichem Wissen beziehen: wenn
namlich z.B. aufgrund einer , kritischen” Menge an Input dieser erfolgreich analysiert

werden kann.

Eine, von Knapp-Potthoff (1997) vorgeschlagene Alternative umfasst eine Erganzung
der genannten Aspekte, und zwar um das Wissen als Basis fiir die Bereitschaft zum Er-
kennen spezifischer sprachbezogener Phianomene. Damit sind samtliche Bereiche ge-
meint, die etwas mit Sprache zu tun haben, seien es rein formale, inhaltliche, kommu-
nikative oder erwerbs- bzw. lernbezogene. Aus diesem Grund bestehen zahlreiche in-
dividuelle Unterschiede, und zwar hinsichtlich des Grades, des Umfangs, der Differen-
ziertheit, der Explizierbarkeit, der Adaquatheit, der Qualitit und der
Dauerhaftigkeit/Flexibilitat der Sprachbewusstheit. Knapp-Potthoff (1997) vertritt den
Standpunkt, dass die Vermittlung im Fremdsprachenunterricht nicht ohne ein Be-
wusstheits-Konzept auskommt. Sie unterscheidet zwei zentrale Funktionen von
Sprachlernbewusstheit, eine instrumentelle und eine emanzipatorische. Die instrumen-
telle Sprachbewusstheit fiihrt zu einer grofieren Aufmerksamkeit bei der Wahrneh-
mung und der Verarbeitung von Input. So steuert sie zum Einen die Fokussierung auf
bestimmte sprachliche Eigenschaften und dient im Hinblick auf dessen Analyse und
Verarbeitung zum Anderen der Schaffung von Kategorien. Auf einer Meta-Ebene er-

moglicht Sprachbewusstheit die Kommunikation iiber das Sprachenlernen, das sie da-
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mit indirekt fordert. Im Hinblick auf die Sprachproduktion kann sie als Monitor einge-
setzt werden, um den lernersprachlichen Output zu tiberwachen. Was die emanzipato-
rische Funktion von Sprachbewusstheit betrifft, so erlaubt sie eine starkere Selbstbe-
stimmung des Lernens. Sie ermdglicht die Kontrolle iiber Sprache als Instrument und

verbessert die Moglichkeiten zum kreativen Umgang mit Sprache.

Als didaktische Implikation ergibt sich daraus der Vorschlag, Lernende anzuregen,
tiber den eigenen Sprachgebrauch zu reflektieren und eine starkere Sprach- und
Sprachlernbewusstheit zu entwickeln. So kdnnten sie beispielsweise ihre eigene Inter-
language mit der Sprache bzw. dem Sprachgebrauch von Zielsprachensprechern ver-
gleichen, indem sie Audioaufnahmen und die entsprechenden Transkripte von Mutter-
sprachlern (vgl. auch Skehan & Foster 1997), die dieselbe sprachliche Aufgabe erfiillen,
analysieren, denn: ,it is the realization of divergence between L2 forms and target lan-
guage (TL) forms that becomes the catalyst for learning. Therefore, negotiation, along
with certain classroom activities such as teacher explanation, can bring particular
forms to a learner’s attention — forms that might otherwise be unnoticed - thus enhan-

cing the input [...] and making it more salient” (Gass, Mackey & Pica 1998:301).

Schaffung von Gelegenheiten zur konversationellen Interaktion

Ein Einwand gegen Lerner-Lerner-Interaktionen besagt, dass durch die L2-lernertypi-
sche Verwendung abweichender Formen die Fossilisierung gefordert wiirde. Fiir Ellis
(1984) ist die Interlanguage von Mitlernern daher kein guter Input. Ein Gegenargu-
ment hier dazu lautet, dass fehlerhafte Formen auch unter anderen — namlich rein mut-
tersprachlichen — Interaktionsbedingungen auftreten konnen. Ferner muss Sprache
geiibt werden und fehlerhafte Formen gehoren dazu: , Practice is needed in the various
ways of processing language, both oral and written, whatever the deviant forms that
this may produce” (Bygate 1988:76). Wenn Lerner-Lerner-Interaktionen in Form von
Partner- oder Gruppenarbeit auch nur ansatzweise dazu beitragen konnen, die L2-
sprachliche Fliissigkeit zu erhohen, sollten sie in jedem Fall — kontrolliert — praktiziert

werden.

Aus ihren Untersuchungen ziehen auch Myles et al. (1998) den Schluss, , that extended
opportunities for conversational interaction and ,scaffolding” by a more competent tar-
get-language speaker moved the pupils forward, perhaps by enabling them to compare
their own formulas to incoming input in order to tackle the process of analysis” (Myles
et al. 1998:360).
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Zusammenfassend und mit Blick auf die didaktische Praxis ist mit Lynch & Maclean
festzustellen: “Our investigation of this specific classroom task underscores the crucial
importance of developing effective techniques to help learners to exploit the potential
of task-based interaction by monitoring changes in their own performances and noti-

cing useful L2 features in the performance of others” (Lynch & Maclean 2001:159).

Schaffung von Authentizitit

Der Hauptgrund, warum L2-Sprecher, die gesteuert eine Fremdsprache lernen, haufig
zwar liber eine Menge an explizitem, deklarativem Wissen, aber iiber nur wenig proze-
duralisiertes Wissen verfiigen, ist, dass es sich beim Fremdsprachenunterricht um eine
wenig authentische Situation handelt, der es an geeigneten Gelegenheiten zur Sprach-
verwendung mangelt und in der ein zu starker Fokus auf die Form gelegt wird. Das
Ziel kommunikativer Methoden bestand zwar darin, die Lernenden zu kommunikativ
und pragmatisch kompetenten Sprechern der Zielsprache zu machen. Dass dies weit-
gehend gescheitert ist, konnte damit zusammenhingen, dass unangemessene Mittel
und Kontexte verwendet wurden. Es erscheint daher sinnvoll, die Lernumgebung von
L2-Lernern so zu gestalten, dass sie derjenigen dhnelt, der sie auch tatsachlich ausge-
setzt sein werden. Es niitzt den Lernenden nichts, wenn sie das Gelernte nur in der
,behiiteten Unterrichtswelt” schnell und korrekt abrufen konnen (vgl. dazu auch Sega-
lowitz & Lightbown 1999). Es miissen also verstarkt Lehr-Lern-Situationen geschaffen
werden, die eine fliissige und authentische Sprachproduktion erforderlich machen
(vgl. auch Brumfit 2000).

Toleranz gegeniiber fehlerhaften und unvollstindigen LernerdufSerungen

Fosters (2001) Ergebnisse zeigen, dass Nichtmuttersprachler ihre Sprachproduktion in
erster Linie regelgeleitet und weniger mittels lexikalischer Sequenzen gestalten. Ange-
sichts der Tatsache, dass im Fremdsprachenunterricht nach wie vor der Korrektheit
das Primat gegeniiber der Fliissigkeit eingeraumt wird, nehmen solche Erkenntnisse
nicht wunder. Dies ist z.T. problematisch, denn: ,learners are helped to be grammatical
at the cost of being slow and odd” (Foster 2001:90). Die im Fremdsprachenunterricht
vermittelten Einheiten sind in der Regel ,klausal” und auch ,finit” (Bygate 1988). Dies
steht ganz im Gegensatz zu den typischen Merkmalen der gesprochenen Sprache. Leh-
rende sollten durch eine erhohte Toleranz gegeniiber fehlerhaften oder unvollstandi-
gen Lernerdufierungen eine Verbesserung der Fliissigkeit und Authentizitdt von ler-

nersprachlichen Auflerungen ermdglichen.
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AbschlieBRende Bemerkungen

Die soeben angefiihrte Aufstellung didaktischer Implikationen zeigt, wie zahlreich die
Moglichkeiten sind, die Praxis des Fremdsprachenunterrichts so zu gestalten, dass den
L2-Lernern die Gelegenheit zum Erwerb einer authentischen und fliissigen miindli-

chen L2-Kompetenz eroffnet wird.
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11 Schlusswort

Insbesondere wenn L2-Lernende fremdsprachliche Auerungen produzieren, die a)
von ihrem Komplexititsgrad, b) von ihrem Fliissigkeitsgrad und c) von ihrem Kor-
rektheitsgrad her betrachtet deutlich {iber den im Ubrigen von diesen Lernenden ge-
bildeten Auferungen liegen, ist davon auszugehen, dass es sich nicht um kreativ und
synthetisch gebildete, sondern um imitierte, memorisierte und holistisch gebildete
Produktionen handelt. Es gibt ferner vom L2-Lernenden verwendete Sequenzen, die a)
nicht komplex und b) nicht zielsprachlich korrekt oder angemessen sein miissen, die
aber dennoch rekurrent sind —i.e. hdufig und invariant verwendet werden — und ohne
Verzogerungen fliissig gedufiert werden, so dass anzunehmen ist, dass auch sie holis-

tisch produziert werden und bereits automatisiert sind.

Der Zusammenhang zwischen ,Formelhaftigkeit” und , Regelhaftigkeit” ist als bidi-

rektionales Kontinuum zu sehen:

So konnen einerseits zundchst komplexe Ausdriicke mittels Imitation ganzheitlich er-
worben und im Laufe der Zeit segmentiert und analysiert werden. Damit ginge die
Entwicklung von der Formelhaftigkeit zur Regelhaftigkeit. Allerdings miissen holis-
tisch erworbene und durch hédufige Verwendung automatisierte Sequenzen nicht zwin-

gend analysiert werden: sie konnen auch weiterhin ganzheitlich gebraucht werden.

Andererseits konnen aber auch zunéchst Regeln erworben werden, mit deren Hilfe Se-
quenzen erzeugt werden, die — wenn sie hdufig genug verwendet werden — den Status
einer Einheit erhalten und kiinftig nicht bei jedem Gebrauch erneut synthetisiert, son-
dern ganzheitlich produziert werden. Hier ginge die Entwicklung von der Regelhaftig-

keit zur Formelhaftigkeit.

In welcher Richtung dieses Kontinuum von den Lernenden, bearbeitet” wird, hangt
nicht zuletzt von der Art des Erwerbs und vom Grad der Steuerung insbesondere aber
von der Aufmerksamkeit des Lernenden und dessen Fokus auf die sprachliche Form
ab. Zentral ist in diesem Zusammenhang die zuvor bereits mehrfach angesprochene
Annahme, dass es im Erwerb eine Art Inkubationsphase gibt, die mit der ersten Kon-
frontation mit einem bestimmten Input beginnt und — im giinstigsten Fall — mit der Re-
strukturierung der Interlanguage und der Produktion korrekten und angemessenen
Outputs endet. Nicht jeder Input oder jede Interaktion muss daher zwingend unmittel-

bar sichtbare Konsequenzen fiir den Spracherwerb haben (vgl. dazu auch Gass 1988,
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1997 und Lightbown 1994). Die mit Bezug auf Peters (1987) von Pérez-Pereira (1994)
beschriebene kindliche Erwerbsstrategie ,use first — analyse later” kann somit auch
tiir erwachsene Lerner angenommen werden — zumindest fiir diejenigen, die ungesteu-
ert lernen und von daher moglicherweise unter einem hoheren — internen oder exter-

nen — Produktionsdruck stehen.

Die in der vorliegenden Arbeit dargestellten Interaktionen zwischen Gedachtnispro-
zessen auf der einen Seite und Analyseprozessen auf der anderen Seite stellen ein zen-
trales Merkmal nicht nur des L1-, sondern auch des L2- Spracherwerbs dar. Plausibel
erscheint in diesem Zusammenhang die Annahme von N. Ellis, der den Erwerb be-
schreibt als ,bootstrapping model where bottom-up and top-down processes are in
constant interaction” (N. Ellis 1996:366). Um tiiberhaupt kreativ werden zu konnen, ist
zunachst einmal die Schaffung einer Wissensbasis erforderlich; einen wesentlichen Teil
dieser Wissensbasis stellen ganzheitlich memorisierte Sequenzen dar. In diesem Zu-
sammenhang ist Ellis (2001) zuzustimmen, wenn er feststellt: ,Memory chunks (sche-
mas, scripts, frames, stereotypes, etc.) lie at the core of creativity in all domains of co-
gnition” (Ellis (2001:47) [Hervorhebung, K.A.]).

Zusammenfassend kann das Verhaltnis von Memorisierung und Kreativitat mit Miiller
(1991) folgendermafien beschrieben werden: ,Fiir den Lernprozess selbst ist das Me-
morieren ein notwendiger Teilprozess, das Memorierte ein Reservoir fiir eine interne
Analyse, wenn sich geeignete paradigmatische Vergleichsmoglichkeiten ergeben, die
eine interne Segmentierung ermoglichen. Die damit verkniipfte Erfassung einer
Grundfunktion kann dann kreativ in die Sprachproduktion iiberfiihrt und damit kon-
struktiv nutzbar gemacht werden. Unter natiirlichen Sprachlernbedingungen sind Me-
morieren und Konstruieren zwei parallele, ineinandergreifende Prozesse, die wie die
Wahrnehmung gleichzeitig vom Ganzen zum Teil (top down) und vom Teil zum Gan-
zen (bottom up) verlaufen” (Miiller 1991:169).

Die zuvor aufgestellte Imitations-Hypothese stellt einen Ansatz dar, der den Faktoren
Kognition und Interaktion im Hinblick auf den Erwerb miindlicher Fertigkeiten in der

Zielsprache gleichermafien Rechnung trdagt und diese miteinander verkniipft.
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