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1. Einleitung und Ubersicht

. Jetzt kommt der Eu'. Warum bist du denn so schlecht gelaunt heute?

Eu9: Was?

I.  Warum bist du denn so schlecht gelaunt heute?

Eu9: Hm, was ist des?

I:  Schlecht gelaunt?

Eu9: Ja, was ist das?

I: Ja, wenn man keine Lust hat, was zu machen. Wenn man zu nichts Lust hat.
Eu9: Kein Bock.

(aus einem Gesprich mit dem Lerner Eu, 7 Jahre alt, seit 9 Monaten in Deutschland)

Solange dariiber geklagt wird, dass die Deutschkenntnisse der hier lebenden tirkischen
Kinder und Jugendlichen verglichen mit denen ihrer #dlteren Geschwister oder sogar ihrer
Eltern wieder zuriickzugehen scheinen,? solange mit Besorgnis registriert wird, dass die
Kinder aus Aussiedlerfamilien schwer Kontakt zu den Kindern der in den alten oder neuen
Lindern der Bundesrepublik ,,alteingesessenen” deutschen Familien finden, solange darf
auch auf den Gemeinplatz verwiesen werden, dass mit Sicherheit nicht die einzige, aber
doch - neben Offenheit, Neugierde und dem Vertrauen, keinen Angriffen ausgesetzt zu sein
— die wichtigste Bedingung der Ann#herung eine gemeinsame Sprache ist. Ein Gemeinplatz
ist es auch, dass Kinder, egal in welche Lebenssituation sie aufgrund elterlicher Entschei-
dungen auch geraten, sich integrieren, d.h. sich so wenig wie moglich von den anderen
Kindern unterscheiden wollen. Genau so zu sprechen wie die anderen ist ihr Ziel, und wenn
zur Motivation eine entsprechend gute Erwerbssituation kommt, kénnen sie dieses Ziel auch
erreichen oder ihm doch sehr nahe kommen. Das obige Zitat illustriert, wie der Lerner Eu
nach nur 9 Monaten Sprachkontakt in seiner neuen Heimat Augsburg sich die Umgangs-
sprache seiner Umgebung angeeignet hat,’ im sich mit Eu befassenden Abschnitt 4.5 dieser
Arbeit finden sich auerdem einige Beispiele zu seinem Einstand als Dialektsprecher des
Bairisch-Schwiébischen und vor allem die Dokumentation eines Teilaspekts seines beein-
druckend schnellen Grammatikerwerbs. Aber nicht alle Lerner kénnen wie Eu von optima-

! Die Namen der fiir diese Arbeit untersuchten Kinder sind verschliisselt.

2 GemdB der Auswertungsergebnisse der Sprachstandserhebung in allen ersten Klassen der Weddin-
ger Grundschulen des Bezirks Mitte von Berlin im Schuljahr 2000/01 der Senatsverwaltung fiir
Schule, Jugend und Sport vom 2. Mirz 2001 bediirfen ,,41,8% von 1411 Erstkldsslern [darunter
1366 nicht-deutscher, groBtenteils tiirkischer Herkunfissprache, S.H.] einer intensiven Férderung
(DaZ)“, da ihre Leistungen deutlich unter dem Durchschnitt lagen. Vgl. auch ,,Sprachlos bunt. Das
Deutsch vieler Einwandererkinder ist schlechter denn je.* in Die Zeit Nr. 21, 17. Mai 2001.

Das Zitat zeigt auch, dass die Datenerhebung fiir die Kinder wohl nicht immer der reinste SpaB
gewesen sein durfte. Umso mehr gebtihrt den Kindern, ohne deren Mitwirkung diese Arbeit nicht
entstanden wiére, groBer Dank. Vor allem aber méchte ich mich bei Heide Wegener bedanken, die
mir fiir meine Arbeit ihr Korpus zur Verfilgung gestellt hat, und die meine Neugierde fiir das
Thema Spracherwerb ilberhaupt erst geweckt hat, indem sie mich an der Erhebung der Daten be-
teiligte.
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len Lernbedingungen mit extrem viel Input durch den Kontakt mit Muttersprachlern profi-
tieren. Thnen muss Hilfe zukommen. Daflir sind vor allem entsprechende politische Ent-
scheidungen vonndten, auf dass genug — und das heifit mehr! — finanzielle Mittel fur
Sprachunterricht verfilgbar gemacht werden. Daflir ist aber auch der Sprachunterricht als
solcher verantwortlich, denn von dessen Planung und Durchfiihrung héngt der Lernerfolg
der Schiiler schlieBlich ab. Wenn auch bisweilen die Meinung vertreten wird, dies sei ein
Trugschluss und Unterricht niitze ohnehin nichts, so solite doch zunichst bedacht werden,
dass allzu oft die Progression bei der Stoffvermittlung im L2-Unterricht nicht sinnvoll auf-
gebaut ist und so tatsichlich das Lernen mehr behindert denn gefordert wird (vgl. dazu die
eine sehr breite empirische Basis untersuchende Studie von Diehl et al. 2000 zu Lernerleis~
tungen in der Fremdsprache Deutsch). Deshalb ist es wichtig, so viel Wissen als moglich
tiber die vom Lerner ,selbstgemachte Progression* im ungesteuerten L2-Erwerb zusammen-
zutragen, um daraus Schliisse flir Didaktik und Methodik des L2-Unterrichts zu ziehen.

Letzteres strebt die vorliegende Arbeit nicht an; sie ist nicht anwendungsorientiert im en-
geren Sinne, sondern sieht sich als weiterer Mosaikstein flir das trotz jahrzehntelanger For-
schung noch lange nicht weit gediehene Bild, das wir vom Spracherwerb haben. Sie versteht
sich weiterhin zunichst einmal als eine deskriptive Studie. Die empirischen Beobachtungen
sind das Fundament fiir die Generierung von Hypothesen, nicht fiir eine Hypotheseniiber-
prifung. Letzteres verbietet sich aufgrund der Natur der Daten: Es handelt sich um vier
Longitudinaluntersuchungen zum sog. natlirlichen Erwerb der deutschen Verbstellungsre-
geln durch Kinder mit den Erstsprachen Tirkisch bzw. Russisch, die zwar eine Reihe von
generalisierenden Aussagen zulassen, aber als Fallstudien eben nur fiir sich quantifizierbar
sind. Dies bedeutet nicht, dass ihre Ergebnisse nicht in Bezug zu gegenwirtig diskutierten
Erwerbsmodellen gesetzt wiirden.

Nach einem allgemein diskutierenden Uberblick in Kapitel 2 zu verschiedenen theoreti-
schen Ans#tzen der aktuellen Forschung zum Erwerb der Syntax einer Zweitsprache (UG-
orientierter Ansatz, funktionalistischer Ansatz, Processability-Ansatz) und den jeweils in
ihnen angelegten Herangehensweisen an den Syntaxerwerb, ihren Leistungen und ihren
blinden Flecken, folgt Kapitel 3 zu dem Lerngegenstand, der in dieser Arbeit im Zentrum
des Interesses steht. Die Regularititen der deutschen Verbstellung werden oberfldchen-
syntaktisch vorgestellt und in einem Einschub zur Inputsituation, wie sie flir die hier unter-
suchten Lerner angenommen werden kann, wird der Frage nachgegangen, wie zuginglich
diese Regularititen jeweils sind. Es werden auflerdem verschiedene Vorschlige aus der UG-
orientierten Grammatik vorgestellt, wie die deutsche Satzstruktur zu konzipieren ist. Dabei
geht es jedoch nicht um einen exhaustiven Ausflug in die Syntaxtheorie, sondern nur um die
Vorbereitung des Terrains flir Kapitel 5, in dem die empirischen Daten mit den Ergebnissen
bereits vorliegender L2-Studien zum Syntaxerwerb des Deutschen verglichen werden. Da-
bei soll gepriift werden, ob deren Hypothesen bzw. welche der Hypothesen durch die von
mir ausgewerteten Daten gestlitzt werden, oder ob sich neue Hypothesen ergeben. Da die
meisten Vorschlige dazu, wie L2-Syntaxerwerb funktionieren knnte, aus der generativ
geprigten Forschung stammen, kann auf eine Darstellung der deutschen Satzstruktur im
Rahmen des Prinzipien- und Parameter-Modells nicht verzichtet werden, damit die spter
referierten Argumentationen leichter nachvollzogen werden kénnen.

Vor dem Evaluierungskapitel 5 jedoch werden in Kapitel 4 die Erwerbsverl4ufe der hier
untersuchten Lerner so weit wie moglich theorieneutral dargestellt, d.h. ohne sie bereits
durch eine bestimmte interpretierende Brille zu betrachten. Die Benutzung oberflichensyn-
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taktischer Termini bei der Reprisentation der beobachteten AuBerungssirukturen passt da-
bei auBerdem zu der hier vertretenen erwerbstheoretischen Grundannahme, dass es ndmlich
mdglich ist, die Syntax einer L2 aus den der Wahrnehmung im Input unmittelbar zugingli-
chen Oberflichenstrukturen zu erschliefen, ohne dass die Vermittlung durch ein angebore-
nes spezifisch grammatisches Wissen notig wire.






2. Syntaxerwerbstheorien

Der L6wenanteil der aktuellen Untersuchungen zum Syntaxerwerb stellt sich in den Rahmen
generativer Theorien,' d.h. es geht im Wesentlichen darum, festzustellen, in welcher Art
und Weise und zu welchem Zeitpunkt des Erwerbs der Einfluss der Universalgrammatik
(UG) bemerkbar wird. Deren psychische Realitit wird vorausgesetzt und die Spracher-
werbsuntersuchungen dienen gerade dazu, ihre Existenz zu belegen. Dies gilt auch flir den
Grofteil der generativen Studien zum Erwerb einer L2, nur dass hier die Frage, ob die UG
den Erwerbsprozess bestimmt, als noch nicht beantwortet gilt. Gegebenenfalls besteht das
Ergebnis einer solchen Studie dann in der Feststellung, die UG wirke im L2-Erwerb eben
nicht mehr. Dies fithrt dann aber nicht zu einer generellen Ablehnung des UG-Konzepts
(vgl. Abschnitt 2.1).

Im Gegensatz dazu will der funktionalistische Ansatz ohne die Annahme von angebore-
nen sprachspezifischen kognitiven Fihigkeiten auskommen und bindet (lerner)sprachliche
Strukturen an allgemeine konzeptuelle Strukturierungen (vgl. Abschnitt 2.2).

Der verarbeitungsorientierte Ansatz postuliert zwar auch kein sprachspezifisches kog-
nitives Modul, bezieht sich aber auf ein sprachspezifisches Produktionsmodell und ar-
gumentiert im Vergleich zum Funktionalismus stdrker sprachimmanent, was in der Natur
der untersuchten Erwerbsgegenstinde liegt (z.B. Kongruenzmarkierung; vgl. unten in Ab-
schnitt 2.3).

Funktionalismus und Verarbeitungsansatz gemeinsam ist, dass sie L1- und L2-Erwerb im
Prinzip nicht als zwei verschiedene Phinomene ansehen, was in generativen Erwerbsstudien
eben teilweise angenommen wird. Unterschiede zwischen L1- und L2-Erwerb ergeben sich
natlirlich daraus, dass die sich entwickelnden kognitiven Fahigkeiten im Kindesalter nicht
mit denen des Erwachsenenalters gleichgesetzt werden dilrfen. Doch wird der Spracherwerb
immer als das Produkt ein- und derselben kognitiven Apparatur betrachtet, wihrend der
Unterschied ,,L1 mit UG* versus ,L.2 ohne UG*, wie er von generativ ausgerichteten For-
schern (wenn auch nicht von allen) gezogen wird, ja ein kategorischer ist.

Nach dieser groben Charakterisierung werden die verschiedenen Hypothesen zum
Spracherwerb in den folgenden Abschnitten genauer dargestellt und kritisch beleuchtet.? Im
Anschluss daran erfolgt dann die Standortbestimmung der vorliegenden Arbeit.

' Der Begriff ,,generativ wird hier und im Folgenden im Sinne von ,,UG-orientiert” verwendet.

2 Da im Rahmen der konnektionistischen Spracherwerbstheorie (vgl. z.B. Elman et al. 1996) noch
kaum spezifische Vorschldge zum Syntaxerwerb vorliegen, aus denen sich Hypothesen in Bezug
auf das in der vorliegendenen Arbeit gestellte Thema herleiten lieBen, beziehe ich den Konnektio~
nismus nicht in dieses Theoriekapitel ein. Damit ist keinerlei Aussage iiber Sinn und Nutzen die-
ses Paradigmas gemacht.



2.1 Der UG-Ansatz

2.1.1 Platons Problem als UG-Griindungsmythos

Das Konzept einer Universalgrammatik, eines angeborenen grammatischen Wissens, ergibt
sich notwendig aus der Annahme, allein durch induktives Lemmen kénne Sprache (im Sinne
von Grammatik und, nochmals prizisiert, I-Sprache®) nicht erworben werden. Dem Kind
stehe einfach nicht genug Input zur Verfligung (poverty of stimulus), und der sei iiberdies
nicht gut genug, da voll von performanzbedingten Fehlern und AuBerungsabbriichen (noisy
input). Da das Kind aber trotzdem mithelos und schnell zur vollen Kompetenz seiner Mut-
tersprache gelange (Plato’s problem), sei eine angeborene Erwerbshilfe in Form spezifisch
sprachlichen Wissens conditio sine qua non. Auch der L2-Erwerb gilt als Evidenz fiir UG:

Entweder wird (wie fir den L1-Erwerb) auf das ,mismatch between the input that 1.2
learners receive and their ultimate attainment” abgehoben (White 1989: 37, vgl. auch White
2003: 22-39 zu ,,UG and the logical problem of L2 acquisition*). Es wird dann im Einzel-
nen gezeigt, dass bestimmte Phinomene der L2-Lernervarietit auf UG-Wissen hindeuten
und die Unterschiede zwischen L2- und L1-Varietiten nicht mit einem etwaigen Mangel an
diesem Wissen zu erkldren seien. Die Tatsache, ,that nonnative-speaker linguistic know-
ledge may not be identical to native-speaker linguistic knowledge does not entail that the
two are epistemologically distinct* (Schwartz 1999: 646), vielmehr handele es sich episte-
mologisch um einen Unterschied wie den zwischen Englisch und Haussa (vgl. z.B. auch
Felix 1988, 1991, White 1989: 38ff,, 45, 174; 1992, White/Genesee 1996, White/Juffs
1998, Schwartz/Sprouse 1994, 1996).

Oder die Unterschiede zwischen L1- und L2-Erwerb geben in der Argumentation den
Ausschlag, und man sieht den Beweis fiir die Existenz einer UG u.a. gerade darin, dass L2-
Lerner gemeinhin eben nicht ein dem L1-Lerner ebenblirtiges ,,ultimate attainment* erlan-
gen (Evidenzen dazu referiert z.B. Long 1988, 1990), ergo sei die UG im L2-Erwerb nicht
mehr verfligbar und miisse im L1-Erwerb offenkundig wirksam sein (Bley-Vroman 1989:
Fundamental Difference Hypothesis; vgl. z.B. auch Schachter 1988b, 1996; Johnson/New-
port 1989, 1991, Clahsen 1990, Clahsen/Muysken 1986, 1989, Meisel 1991, 1997a).

Uber all die soeben angefiihrten Studien, die pro oder contra UG im L2-Erwerb argu-
mentieren, gibe es viel zu sagen, sei es zu ihren empirischen Grundlagen (meist Querschnit-
terhebungen) oder auch zur teilweise ,,veralteten linguistischen Beschreibung der unter-
suchten Grammatik-Teilbereiche (oft Subjazenz- und ECP-Phidnomene) zum Zeitpunkt der
Entstehung dieser Studien (vgl. z.B. Li 1998: 92). Ich verzichte an dieser Stelle auf Details;
solche finden sich dann in Kapitel 5 zu den referierten Studien zur Verbstellung und zur
Ziclsprache Deutsch. Ebenso wenig gehe ich darauf ein, dass von manchen Forschern die

* Im Gegensatz zum weiteren Begriff der E-language (von external, extensional), werden im Begriff

der I-language (von internal, individual, intensional) jegliche Aspekte der Anwendung von Spra-
che in einer Sprechergemeinschaft und des Wissens darum ausgeschlossen. Es geht um die menta-
le , Algebra* aus den Einheiten des mentalen Lexikons (mit deren jeweiligen Merkmalen) und dem
Wissen von den rein formalen (nicht semantisch oder pragmatisch erklirbaren) Strukturen, in die
diese Einheiten eingehen konnen. Der Begriff I-Sprache geht zuriick auf Chomsky (1986), fiir eine
genauere Definition von I-Sprache-Eigenschaften vgl. Chomsky (1995: 317ff.).
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Frage nach dem UG-Zugang auch am Alter der L2-Lerner zu Beginn des Erwerbs festge-
macht wird, im Sinne einer critical period, sensitive period oder window of opportunity
hypothesis. Zwar handelt es sich dabei um €in nicht irrelevantes Thema, zumal die von mir
untersuchten Lerner ihre L2 Deutsch vor der Pubertit erwerben. Die Pubertit wurde in
Referenzpublikationen als obere Grenze der critical period angesetzt (Penfield/Roberts
1959, Lenneberg 1967). Sie wurde im Laufe der Jahre auch herunterkorrigiert (z.B. in
Krashen 1973 auf ca. 5 Jahre) oder in Bezug auf die diversen sprachlichen Teilkompetenzen
aufgespalten (vgl. Lamendella 1977, Seliger 1978, Long 1990). Doch da ich in den Daten
nicht nach einer Antwort auf die UG-Frage suche, klammere ich auch die Fragen nach ei-
nem Zeitfenster fiir den UG-Zugang aus und verweise darauf, dass die Existenz einer criti-
cal period insbesondere im Syntaxerwerb #uBerst umstritten ist, insbesondere, was die neu-
roanatomische und -physiologische Untermauerung derselben betrifft (im Speziellen dazu
vgl. Obler/Hannigan 1996: 519). Gegen eine critical period argumentieren bzw. keine Evi-
denz fir eine solche finden neben den oben schon als Vertreter der Pro-UG-in-L2-Hypo-
these Genannten auch Fathman (1975), Slavoff/Johnson (1995),* Ioup et al. (1994), und
natlirlich dezidiert anti-generativ orientierte Spracherwerbsforscher wie Snow/Hoefnagel-
Hohle (1978), fur die sich die Frage nicht in demselben zugespitzten Mafie — UG vs. not
UG - stellt (zu einem umfassenden Uberblick zum Altersfaktor im L2-Erwerb vgl. Birdsong
1999).

Auch wenn die Uberlegungen, wie eine angeborene Sprach- bzw. Grammatikdisposition
vorzustellen wire, zu unterschiedlichen Vorschlidgen gefithrt haben und im Laufe der Jahre
bzw. Jahrzehnte groBe Revisionen der UG-Konzeption stattfanden, ist Platons Problem
doch der Ausgangspunkt, auf den sich generative (Psycho-)Linguisten in ihrer Argumentati-
on bezogen haben und beziehen. Daneben berufen sie sich auch auf Beobachtungen der fol-
genden Art: Spracherwerbsprozesse scheinen erstaunlich parallel zu verlaufen, auch wenn
deren #uBlere Bedingungen (ein- oder mehrsprachige Umgebung, sprachliche Zuwendung
iiberhaupt, etc.) oder Bedingungen auf Seiten der Lernerperstnlichkeit erheblich differieren.
Angeblich spielen selbst massive allgemein-kognitive Defizite keine Rolle:

w[...] language — unlike tecth brushing, flower arranging, or politics — is a cognitive domain that
all humans are good at.“ (Schwartz 1999: 639)

Dies wird als Bestiitigung dafiir gewertet, dass die fiir alle und in allen Erwerbssituationen
gleiche angeborene UG den Spracherwerb wesentlich bestimmt. Ob letzteres in gleichem
MaBe auch auf den gesteuerten Erwerb im Fremdsprachenunterricht mit einer vom Lehrer
geplanten Progression und eingeschriinktem Input zutrifft, wird kontrovers diskutiert (vgl.
Felix/Weigl 1991, Eckman et al. 1995, Tschirner 1995, White/Juffs 1998). Auf diese Dis-
kussion mochte ich hier nicht niher eingehen, da die in der vorliegenden Studie untersuch-
ten Lerner die Zielsprache Deutsch in Immersion erwerben und der Prozess deshalb im
Wesentlichen als natiirlich klassifiziert werden kann, auch wenn insbesondere die tlirkischen

* Johnson in Zusammenarbeit mit Newport kam in den Jahren zuvor allerdings zu ganz anderen
Schlitssen, dass ndmlich bei L2-Lernern zwischen 4 und 16 Jahren die UG graduell ,,verschwin-
de®, als kehrte sich der fuir den L1-Erwerb angenommene Reifungsprozess um.
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Kinder stundenweise DaF-Unterricht erhalten.’ Auf Details beztiglich des Lernumfelds der
einzelnen Kinder komme ich in Kapitel 4 noch zu sprechen.

2.1.2  Prinzipien, Parameter und frigger im Spracherwerb

Nach den ersten programmatischen Skizzen zu einem eigenstindigen kognitiven Gramma-
tikmodul und den Konkretisierungsversuchen wurde sehr schnell klar, dass mit einer gene-
tisch verankerten UG nicht all die in Bezug auf einzelne Sprachen formulierten Derivations-
regeln fiir Phrasenstrukturen aus den Zeiten der sog. Standardtheorie (Chomsky 1965) ge-
meint sein kdnnen. Die generative Grammatik hatte sich zwar mit dem Vorsatz auf den Weg
gemacht, deskriptiv und explanatorisch adiquat zu sein, also nicht nur darzustellen, worin
das Wissen des Sprechers einer Sprache besteht, sondern dabei auch zu beriicksichtigen,
wie der Sprecher zu diesem Wissen gelangt sein kann. Doch in dem MaBe, in dem einzel-
sprachliche Grammatiken immer detaillierter ausformuliert wurden und eine immer groBere
Zahl an Regeln kompiliert werden musste, um den von Sprache zu Sprache variierenden
Verhéltnissen gerecht zu werden, in dem MabBe der Steigerung der deskriptiven Leistungen
also wurde das Kriterium der Lernbarkeit und kognitiven Beherrschbarkeit vernachléssigt:
»Recognition of the unsuspected richness and complexity of the phenomena of language
created a tension between the goals of descriptive and explanatory adequacy” (Chomsky
1995: 387).

Aus diesem Konflikt heraus entstand das Prinzipien- und Parameter-Modell (PPM), in
dem das Lernbarkeitskriterium beriicksichtigt werden sollte, ohne die Variation von sprach-
und konstruktionsspezifischen Regeln zu ignorieren. Jedoch erhalten letztere einen in ge-
wisser Hinsicht untergeordneten Status. Sie sind die variierenden Ausbuchstabierungen der
einzelsprach- und einzelkonstruktionsunabhingigen, invarianten universalen Sprachgesetze,
der ,,Prinzipien* eben. Diese abstrakten Prinzipien (X-bar-Schema, Theta-Kriterium und
Projektionsprinzip, Kasusfilter, Bindungsprinzipien, Empty Category Principle (ECP), Sub-
jazenzprinzip, Kontrolliertsein von PRO, Identifiziertsein von pro) stellen das angeborene
sprachspezifische kognitive Modul dar.

Wenn nun in allen Sprachen dieselben Prinzipien realisiert sind und sich einzelsprachli-
che Variation aus deren Parametrisierung ergibt (beispielsweise im Hinblick auf die Frage,
was fiir das Subjazenzprinzip als Grenzknoten zu gelten hat, d.h. ob eine NP nicht tiber die
IP oder nicht uiber die CP hinausbewegt werden kann ), so heift eine I-Sprache zu erlernen
demzufolge ,,nur noch®, ihre Parameterwerte zu setzen (parameter setting oder fixing), und
Spracherwerb sollte in diesem Sinne dann aus dreierlei Grilnden rasch und mihelos erfol-
gen:

5 Vgl. dazu die auf Tests zum Sprachverhalten verschiedener Gruppen von L2-Lernern basierende

Einschitzung von White/Genesee (1996: 142f.), wonach der Effekt von einigen Wochenstunden
Fremdsprachenunterricht gegeniiber dem des immersion setting nicht ins Gewicht fillt.

Vgl. die theoretischen Grundlegungen in Chomsky (1981: 3ff.), die natiirlich im Laufe der Zeit
von Chomsky selbst und anderen Grammatikern weiterentwickelt worden sind, vor allem beziig-
lich der Frage, woran genau die Parametrisierung aufzuhingen ist, ob an funktionalen Phrasen
bzw. Kdpfen, an Einheiten des Lexikons etc.



a) Angeborene Prinzipien

Ein Teil des notwendigen Wissens ist UG-determiniert, gehort also zur kognitiven Grund-
ausstattung des Lerners. Prinzipien milssen nicht gelernt werden, filr sie ist keinerlei Inter-
aktion mit dem Input vonndten. Bestimmte Fehler konnen den L1-Erwerb gar nicht erst
verzogern, da die Lerner zwar gegen Regularitdten der Zielsprache, nicht aber gegen UG-
Prinzipien verstofien kénnen. Variation kann nur in diesen Grenzen aufireten, vorausgesetzt
natlirlich, die Lerner verfiigen von Geburt an tiber die gesamte UG (Kontinuititshypothese,
vgl. z.B. Pinker 1984, Hyams 1992, Poeppel/Wexler 1993, Lust 1994, Clahsen et al. 1994,
Weissenborn 1994), und milssen nicht erst einen Reifungsprozess durchlaufen, vor dessen
Abschluss dann ggf. die oben genannten VerstSB8e mdglich sind (Diskontinuitits- bzw. Ma-
turatio_rllshypothese, vgl. z.B. Borer/Wexler 1987, Felix 1984, 1987, 1992, Bickerton
1990).

In Bezug auf den Zweitspracherwerb wird deshalb nicht diskutiert, ob die UG im Lerner
im biologischen Sinne heranreift, aber auch hier kann zwischen einer Kontinuit4tshypothese
und einer Diskontinuititshypothese unterschieden werden. Letztere geht davon aus, dass
L2-Lerner klein beginnen und die Grammatik schrittweise aufbauen, d.h. von lexikalischen
Projektionen wie der VP ausgehend erst spéter auch funktionale Projektionen wie die CP
instantiieren (vgl. z.B. Vainikka/Young-Scholten 1994, 1996, 1998). Dagegen belegen ge-
m4B der L2-Kontinuititshypothese schon die ersten L2-AuBerungen, dass funktionale Kate-
gorien in der Lernergrammatik vorhanden sind (vgl. Lakshmanan/Selinker 1994, Lakshma-
nan 1995, 1998, Schwartz/Sprouse 1994, 1996, Schwartz 1998). Die Frage ist dann, ob
dafr ein auch im L2-Erwerb noch offener sog. direkter Zugriff auf UG-Wissen verantwort-
lich zu machen ist, oder ob es ein Zugriff via L1-Wissen ist. Auf dieses Thema komme ich
im Verlauf einer ausfithrlichen Besprechung einiger der soeben genannten L2-Studien in
Kapitel 5 zuriick.

b) Nested parameters

Es wird erwartet, dass Parameterwerte gebiindelt erworben werden, da angenommen wird,
dass zwischen oberflichlich betrachtet einzelnen Phinomenen Zusammenhinge bestehen
(vgl. Chomsky 1981: 6). Eine Sprache mit ,,+pro drop* ist auch eine Sprache mit ,~Ex-
pletiva®“, und ,,+ freie Inversion von Subjekt und Verb®, um — unvollstindig - ein oft ange-
fihrtes Beispiel zu solchen nested parameters anzudeuten (vgl. Ouhalla 21999: 311-317;
zum Erwerb von pro-drop vgl. Hyams 1986, auch Clahsen 1988, im L2-Erwerb White
1985, Liceras 1989). Es ist ein zweifelschne besonders attraktiver Aspekt des Prinzipien-
und Parameter-Modells allein schon in deskriptiver Hinsicht, wenn einzelne Regularititen
nicht disparat erscheinen und stattdessen in einer Formel zusammengefasst werden konnen,
In Hinsicht auf die Lernbarkeit heiBt das, dass ein Lerner, hat er einmal einen Parameter-

" Auf die Thematik von Kontinuit4t vs. Maturation gehe ich nicht niher ein, da sie ausschlieBlich

den L1-Erwerb betrifft und in der vorliegenden Arbeit nur die Aspekte der L1-Erwerbstheorie be-
riicksichtigt werden konnen, die auch fiir den L2-Erwerb relevant sind. Zwar handelt es sich bei
den in Kapitel 4 behandelten Lernern um Kinder im Grundschulalter, da aber der Maturationspro-
zess von UG-Prinzipien bzw. dessen Abschluss, wenn iiberhaupt, fiir Lerner deutlich jiingeren Al-
ters angenommen wird, kann er hier von vornherein als Faktor bei der Sequenz von Erwerbspha-
sen ausgeklammert werden.
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wert eines solchen Clusters erkannt, die anderen automatisch mit setzen sollte. Es wird
diskutiert,

¢ welcher Einzelwert als ,Initialzindung® fiir die jeweiligen Cluster dienen mag, z.B.
»Subjektlosigkeit“ oder ,,Subjekt-Verb-Inversion” in Bezug auf den (geclusterten) pro-
drop-Parameter.

¢ ob es Defaultwerte, ,,Grundeinstellungen® fiir die Parameter gibt, die in dem in a) ange-
sprochenen initial state quasi provisorisch fixiert sind, und zwar — im Falle eines Para-
meter-Clusters — nach dem sog. subset principle, das die Grammatik eines Teilbereichs
mit der jeweils geringsten Menge an moglichen Strukturen erlaubt, also z.B. ,,ohne pro
drop“, ,ohne Subjekt-Verb-Inversion“ etc. (pro Defaults pladieren z.B. Hyams 1986,
1.D. Fodor 1990). Gegebenenfalls muss die Defaulteinstellung dann aufgrund der positi-
ven Evidenz (z.B. eines Belegs von pro drop) umgesetzt und damit ,.erweitert werden
(resetting). Eine andere Moglichkeit ist die Annahme, dass zunichst alle moglichen Pa-
rameterwerte gleichermafen aktiv sind (contra Default vgl. z.B. Valian 1990). In diesem
Fall ergibe sich dann flir den Lerner das Problem, festzustellen, dass im Input bestimmte
Einstellungen eben nicht belegt sind. Parameterwerte wie ,,+ pro drop* miissten dann
nicht gesetzt, sondern eliminiert werden. Die dafiir notwendige negative Evidenz, sei sie
explizit in Form einer mehr oder weniger konkret korrigierenden Reaktion des Kommu-
nikationspartners oder implizit in Form von einfachem Nicht-Vorhandensein einer Struk-
tur, ist jedoch gerade innerhalb des generativen Paradigmas in ihrer Wirksamkeit im
Spracherwerb umstritten. Es gehen allerdings bei weitem nicht alle kategorisch davon
aus, ,that the problem for the learner is that there are no data available in the environ-
ment scorresponding to the kinds of negative facts that constraints explain“ (Crain 1991:
611).

Andererseits ergibt sich aus der Annahme, dass im initial state nicht alle moglichen
Parameterwerte gleichermaBen aktiv sind, ein Parsing-Problem, da der Lerner mit einer
unzutreffenden Ausgangsgrammatik den Input nicht analysieren kann. Hier wird ein ech-
tes theorie-immanentes Dilemma ersichtlich, denn, wie Valian (1990: 121, 123) lako-
nisch feststellt:

»A veridical model of acquisition has to allow the child to sort out her input. [...] positive evi-
dence can only have the desired effect if the child’s theory of the language allows her to cor-
rectly interpret the input.”

Dieses Dilemma ist im ,Nachfolgemodell* des PPMs, dem Minimalist Program, nicht
Uberwunden. So stellt etwa Platzack (1994/96) die syntaxtheoretisch im Rahmen des Mi-
nimalismus hergeleitete Hypothese auf, dass L1- wie L2-Lerner immer mit einem SVO-
Satzstrukturdefault starten, weil es sich dabei um eine mit schwachen Merkmalen ausge-
riistete Struktur handelt, ohne auf die Frage einzugehen, wie die Lerner dann bei ihrem
ersten Kontakt mit einer reinen OV-Zielsprache diese parsen.

¥ Vgl. auch Marcus (1993), bzgl. L2-Erwerb Schwartz (1999: 649£f., FN 2 dort). Pro Wirksamkeit
negativer Evidenz argumentieren dagegen Bohannon/Stanowicz (1988), Moerk (1991); Farrar
(1992); Sokolow/Snow (1994), Szagun (1996: 230ff.), bzgl. L2-Erwerb Klein (1984), Carroll/
Swain (1993).
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Bezogen auf den Erwerb einer zweiten Sprache besteht die Notwendigkeit von reser-
ting auch unabhingig von der Annahme, ob im Ausgangspunkt des (L1-) Spracherwerbs
alle Parameterwerte oder eine Defaulteinstellung ,,aktiv sind“, denn fir den L2-Erwerb
gilt ja, dass das parameter setting schon einmal abgeschlossen wurde. Sind die Werte fur
die L2 andere als fiir die L1, muss umgesetzt werden, und es ergeben sich u.U. die oben
genannten Evidenzprobleme. Es sei denn, man geht ohnehin davon aus, dass der Lern-
mechanismus des parameter setting nur einmal stattfinden kann und dann nicht mehr zur
Verfligung steht. So sind nach Schwartz (1993) bestimmte Zielsprachen von Sprechern
bestimmter Muttersprachen nicht vollstindig erwerbbar (im Sinne eines UG-gestiitzten
Erwerbs vs. eines nicht UG-gestiltzten Lernens, vgl. Krashens monitor hypothesis zu die-
ser begrifflichen Dichotomie). Die fir einen Erwerb notwendige Umstellung gewisser
Parameter der UG kénne aus sprachtypologischen Griinden schlicht nicht stattfinden. Der
Anschein von Zweisprachigkeit wire dann nur iber einen hervorragend funktionierenden
Monitor zu erreichen (zur Ablehnung von reserting vgl. z.B. auch Miiller 1994, 1998).
Andere Forscher schlagen vor, dass es das subset principle (s.0.) ist, das im L2-Erwerb
nicht mehr funktioniert, und im L1-Erwerb das Parameter-Setzen mit ausschlieflich posi-
tiver Evidenz méglich macht (so Liceras 1988, White 1989).

c) Triggering

Erwerbstheoretiker wurden von dem Konzept der einzelsprachlichen Parameterwerte und
der fiir sie zentralen Frage, wie diese denn vom Lerner erkannt werden, zum Konzept des
triggering inspiriert. Hinter diesem Begriff verbirgt sich die Vorstellung von einem Er-
werbsprozess, in welchem der Lerner im Input ganz bestimmte Ph4nomene wahrnimmt, und
diese (im Einzelnen natlirlich hdchst umstrittenen) #rigger dann das Erkennen des Parame-
terwerts quasi schlagartig auslosen. Parameterwerte im Input erkennen und parameter set-
ting, d.h. Parameterwerte in der mentalen Grammatik setzen, fallen also zusammen. Ein
solcher Vorgang sollte sich im Idealfall diametral vom Typus des langsamen, schrittweisen,
induktiven Lernens unterscheiden:

»Learning requires more frequent exposure to the input, possibly also over a longer period of time,
and it probably needs salient and unambiguous input data; but it will nevertheless exhibit more in-
tra- and interindividual variation due to trial and error procedures, and it may still lead to inade-
quate preliminary hypotheses. Triggering differs from learning in each of these points; it is pre-
dicted to happen faster, requiring less frequent and less simple input data, and the developmental
pattern is expected to be much more uniform across individuals.” (Meisel 1995: 14)

Auch hier ergibt sich wieder eine ganze Panoplie zu diskutierender Fragen, zun#chst einmal
natiirlich nach der Reihenfolge, in welcher die verschiedenen trigger wirksam werden, nach
den Griinden fur diese Reihenfolge (Reifung vs. grammatikinterne Logik vs. Reifung von
channel capacities wie z.B. des Kurzzeitgedidchtnisses), und schlieBlich danach, welcher
Art die jeweiligen trigger flir die einzelnen Parameter sind. Roeper/Weissenborn (1990),
um ein Beispiel zu nennen, schlagen vor, dass es im Deutschen die Nebenséitze sein missen,
die als sog. trigger domain fur den pro-drop-Parameter (und andere, die als Voraussetzung
flir pro drop schon gesetzt sein miissen) fungieren, da pragmatisch lizensierte Subjektlosig-
keit in ansonsten Nicht-Prodrop-Sprachen ausschlieBlich in Hauptsitzen aufritt. Aus lingu-
istischer Sicht ist dies sicher einleuchtend (,,structure-preservation [is] always observed in
subordinate clauses”, Roeper/Weissenborn 1990: 155), aus psycholinguistischer Sicht je-
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doch sind Zweifel gerechtfertigt, wie zugtinglich diese trigger domain dem Lerner tatsich-
lich ist, aus Griinden der Frequenz (die allerdings gem#f der oben zitierten Definition von
triggering gar keine Rolle spielen darf) sowie der Verarbeitbarkeit langer, komplexer AuBe-
rungen in einem frithen Stadium des Erwerbs. Immerhin wird in Zusammenhang mit einer
anderen Diskussion, ndmlich der um das optimale Alter fiir den Spracherwerb (critical
period), von anderen, ebenfalls generativ orientierten Forschern die Meinung vertreten, dass
es gerade die eingeschrinkten channel capacities der Perzeption und des Gedé4chtnisses
sind, die fir eine besondere Art der ,Inputaufbereitung® sorgen: Gerade weil die sehr jun-
gen, kognitiv noch nicht voll entwickelten Lerner nur (kurze) Teile des Inputs wahrnghmen,
lernten sie letztlich besser (vgl. Newport 1991).

Auch wenn, wie Roeper/Weissenborn (1990) betonen, in den von ihnen konsultierten
Daten keinerlei Versttfie gegen Nicht-Prodrop belegt sind, sobald die Lerner CPs produzie-
ren,’ bleibt trotzdem unklar, wie man sich das #riggering im Einzelnen vorzustellen hat,
,.The child [...] must be given knowledge, from an acquisition device, of where to look*
(Roeper/Weissenborn 1990: 16) — wie kann man sich das dem Lerner angeborene Wissen
konkret, d.h. neurobiologisch vorstellen, auf die An- bzw. Abwesenheit von Subjekten in
Nebensitzen zu achten, wie das Wissen, was ein Subjekt ist, woran man die Triggerdomine
als solche erkennt, etc. (vgl. dazu Abschnitt 2.1.3)?

Weitere fiir die Theorie des triggering zentrale Fragen sind, wie schnell vom Lerner ein
Parameterwert gesetzt werden muss, auf dass der Vorgang auf triggering zurilckgefihrt
werden darf. Wie oft muss der Lerner dem frigger im Input begegnen? Ab wann ist ein
Erwerb als schlagartig und damit getriggert, wann als graduell einzustufen? Wie viel inter-
individuelle Variation darf es geben? Wie geht man damit um, dass es der Lerner hjufig mit
ambigem Input zu tun hat? So stoBen zum Beispiel Lerner des Deutschen, einer Nicht-
Prodrop-Sprache, auf die pragmatisch lizensierten subjektlosen Sétze wie ,,Komme gleich!“,
wie sie zu Nicht-Prodrop-Sprachen ,.eigentlich nicht passen“ (zum ambigen deutschen Input
im Hinblick auf OV vs. VO ausfiihrlich Kapitel 3). Werden Parameter in solchen Fillen
perpetuell neu (um)gesetzt? Vorschlige wie die cartapult hypothesis von Randall (1992;
schrittweiser ,,Riicktritt“ von einem einmal falsch gesetzten Parameter, lexikalisches Item
per Item) oder das comparison model von Valian (1990: 131ff.) entwerfen als Antwort auf
solche Fragen ein Erwerbsszenario, das sich kaum vom induktiven Hypothesentesten unter-
scheidet. Obwohl sich Valian in den Rahmen des PPMs setzt (was sie nicht davon abhilt,
sich gedanklich und empirisch mit der konkreten Inputsituation der von ihr untersuchten
Lerner zu befassen), geht sie davon aus, dass der Lerner eigene AuBerungen systematisch
abwandelt und jeweils mit AuBerungen, die er im Input vorfindet, vergleicht (experimental
comparison process): ,the child’s utterance is a way of performing an experiment; the adult
reply is the datum that helps to confirm or reject a hypothesis® (ibid.: 132). Der Lerner
achtet auch auf negative Evidenz, also darauf, welche Strukturen eben nicht aufireten,'®
sowie auf die Frequenz von Strukturmustern. Valians Argumentation, dass der Parameter-
Erwerb nur so funktionieren kann, u.a. auch deswegen, weil die linguistischen Verhéltnisse

® Die Daten in Rothweiler (1993) zum Nebensatzerwerb widersprechen dem.

1 Was das Wissen Ober Strukturen voraussetzt, nach denen iiberhaupt zu suchen ist; Chomsky
(1981) geht in der Tat davon aus, dass die Suche nach bestimmten negativen Evidenzen UG-
bedingt ist. Pro negative Evidenz im L2-Erwerb argumentiert auch White (1989: 44).
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sehr komplex sein kénnen," ist so konsistent, dass groBe Zweifel angebracht sind, ob #rig-
gering iiberhaupt als eigener Lernmechanismus angesetzt werden soll, oder nur als Sonder-
fall des Inferierens, das in bestimmten Konstellationen eben besonders unproblematisch und
damit rasch verlduft. In diesem Fall misste das rriggering als lerntheoretischer Begriff Ock-
hams Rasiermesser zum Opfer fallen. Dies ist m.E. unvermeidbar, auch aus Griinden, von
denen im Folgenden die Rede sein wird.

2.1.3  Zur Problematik einer real existierenden UG

Auf die Frage, inwieweit die schon bekannten empirischen Verhiltnisse die oben unter a)
bis ¢) genannten Hypothesen zum schnellen Parameter-Erwerb via triggering und ohne
VersttBe gegen UG-Prinzipien stiitzen und ob die in dieser Arbeit prisentierten Daten dies
tun, gehe ich spiter ausfiuhrlich ein. Nach der knappen Darstellung des Prinzipien- und
Parameter-Modells und seiner lerntheoretischen Implikationen soll an dieser Stelle zun#chst
darauf hingewiesen werden, was fiir weitreichende Konsequenzen die Annahme des einen
oder des anderen Satzstrukturmodells mit ganz unterschiedlichen Strukturpositionen, an
denen sich einzelsprachliche Parametrisierung manifestiert, fiir Erkldrungen des Satzstruk-
turerwerbs haben muss. (In einer Ubersicht in Abschnitt 3.3 wird der Variationsreichtum,
der in den Annahmen der generativen Syntaxtheorie zum Thema deutsche Satzstruktur
herrscht, illustriert).

Doch ist dies ein Problem, das flir jedwede Formulierung von Regeln gilt, die nicht nur
deskriptiv ad4quat sein wollen, sondern psychische Realitit beanspruchen: Sobald sich die
Syntaxtheorie #ndert, muss sich auch die Erkldrung von Erwerbsphdnomenen 4ndern. Ob
man davon ausgeht, dass die Information tiber die Parametrisierung in abstrakten Prinzipien
wie etwa Subjazenz mit enthalten (Chomsky 1981, 1986) oder in den Eintrégen der einzel-
nen Items im Lexikon festgeschrieben ist, oder dass es nur die funktionalen K&pfe sind, an
denen sich die Parametrisierung aufhingen lisst (Chomsky 1989), — dies alles sind keine
nebensichlichen Unterschiede. Vergleiche die folgende konstruierte Illustration: Geht man
zum einen davon aus, dass Lerner zunéchst lexikalische und erst spéter funktionale Projek-
tionen erwerben, und geht man weiter davon aus, dass die Abfolge von V und O (headed-
ness parameter) in der lexikalischen Projektion VP kodiert ist, dann sind vom Lerner kon-
stante OV- bzw. VO-Abfolgen zu erwarten, noch bevor er funktionale Projektionen bildet.
Befindet sich die Festlegung von OV bzw. VO dagegen in einer funktionalen Projektion
(etwa im Ansatz von Ouhalla 1993), sind konstante Abfolgen nicht zu erwarten, und Varia-
tion stellt in diesem Stadium des Erwerbs dann auch keinen Versto8 gegen UG dar.

Es ist natlirlich nicht so, dass eine solche Problematik der Interpretation von Lernerdaten
nur in einem generativen Rahmen besteht. Eine oberflichensyntaktische Darstellung ohne
Bezugnahme auf UG-Prinzipien, die ein bestimmtes grammatisches Ph#inomen auf unzulis-
sige Weise vereinfacht oder auch verkompliziert, verstellt dem Erwerbsforscher den Blick
darauf, wie sich die Lerner diesem zielsprachlichen Phdnomen nidhern, und man kann wohl
davon ausgehen, dass eine bessere Einsicht in die Grammatik einer Zielsprache zu besseren

" Valian erldutert ihr comparison model anhand des Erwerbs von pro drop bzw. non pro drop und
verweist u.a. auf das Hebriische, wo die Optionalitit des Subjekts nicht in allen Personen und
Tempora gleichermaBen gegeben ist.



