View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you by fCORE

provided by TU Darmstadt: TUjournals

Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht

Didaktik und Methodik im Bereich Deutsch als Fremdsprache
ISSN 1205-6545 Jahrgang 17, Nummer 1 (April 2012)

Das Ratsel von SVVO beim Erlernen des Deutschen - Warum ist SVO so leicht,
SOV dagegen so schwer produzierbar?

Mi-Young Lee

Department of German Education
Hankuk University of Foreign Studies
107, Imun-ro, Dongdaemun-gu
Seoul, 130-791
South Korea
Email: lee_miyoung@yahoo.com

Abstract. Der Erwerb der deutschen Wortstellungsregeln ist eines der besonders intensiv erforschten Themen. In diesem Artikel
sollen zun&chst die Grenzen der in der Forschung diskutierten Erklarungsansatze (Erwerbssequenzen einerseits, Transfer anderer-
seits) gezeigt und anschliefiend ein psycholinguistisches Konzept ,,Entstehung eines morphosyntaktischen Spannungsfelds® zur
Erklarung der mit Wortstellungen verbundenen Produktionsschwierigkeiten beim Erlernen des Deutschen vorgestellt werden.
Ferner werden Zusammenhdnge zwischen Morphosyntax und Prosodie sowie deren Nutzungsmdglichkeiten zur Vermittlung der
als besonders schwierig geltenden Nebensatzstruktur fur DaF-Lernende aufgezeigt.

The acquisition of word order in German is one of the most intensively researched areas in second language acquisition studies.
This article will begin by showing the limits of explanatory approaches discussed in the current research (developmental se-
quences on one hand, transfer on the other), and finally, a new psycholinguistic concept ‘the emergence of morphosyntactic
conflicts’” will be introduced as an explanation for the production difficulties connected with word placement that are experienced
by learners of German. Furthermore, the connection between morphosyntax and prosody will be shown as well as possibilities for
their use in the teaching of subordinate clause structure, which proves to be difficult for learners of German to acquire.

Schlagwdrter: Wortstellung, Erwerbssequenzen, Transfer, Deutsch als Fremdsprache

1. Einleitung

Fir DaF-Lernende scheinen die Wortstellungsregeln im Deutschen ein besonders leidiges und mit groen Lern-
schwierigkeiten assoziiertes Thema zu sein. In Kommunikationssituationen fiihlen sich DaF-Lernende anscheinend
stdndig vor die Frage gestellt, wohin sie das Verb stellen miissen. Wenn die Sprache verschiedene Wortstellungen
kennt, von denen aber bei einer konkreten Sprachverwendung nur eine einzige richtig ist, fallt die Entscheidung
besonders schwer. Genau vor diese Situation sehen sich DaF-Lernende im Falle der deutschen Wortstellungsregeln
oftmals gestellt. Besonders schwierige Entscheidungen im Produktionsprozess erleben DaF-Lernende offenbar im
Falle der Nebensitze. Eine Lernerin duflerte in einem Interview mir gegentiber: ,,[Nebensitze beim Sprechen sind]
ganz kompliziert, weil ich erinnere mich nie, wo muss ich Verben stellen, am Anfang oder am Ende. Das ist am
schwierigste, wenn ich spreche. Selbst in dieser AuBerung kann man die Qual der Wahl um die Verbstellung, die
sie offenbar in ihrem Produktionsprozess erlebt haben muss, nachfiihlen.

Die Frage ist nun: Kann man den DaF-Lernenden die korrekte Verwendung von Wortstellungsregeln durch didakti-
sche MaRnahmen erleichtern? In der vorliegenden Studie soll auf der Grundlage der Studie von Lee (2010) genau
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diesen didaktischen Steuerungsmdéglichkeiten bei der Vermittlung von Nebensatzen nachgegangen werden. Hierfiir
wird zunéchst auf die Aspekte des Erwerbs bzw. der Produktion der deutschen Wortstellungsregeln bei Deutsch-
Lernenden im Hinblick auf Erwerbssequenzen, Transfer und Alter der Lernenden eingegangen und anschliefend
versucht, die Griinde fir die Erwerbs- bzw. Produktionsschwierigkeiten zu ermitteln. Auf dieser Grundlage wird in
einem weiteren Schritt ein didaktisches Konzept zur Vermittlung der als am schwierigsten geltenden Nebensatz-
wortstellung vorgestellt.

2. Aspekte des Erwerbs von deutschen Wortstellungsregeln
2.1. Erwerbssequenzen
Die L2-Erwerbsforschung, die sich seit den 80er Jahren intensiv mit den deutschen Wortstellungsregeln befasst hat,

zeigt, dass diese Regeln von den Lernenden in einer bestimmten festgelegten Reihenfolge, wie in Abbildung 1,
produziert und beherrscht werden (Clahsen, Meisel & Pienemann 1983; Pienemann 1984, 1987):

Stufe I: SVO (Subjekt-Verb-Objekt)
Ich gehe morgen ins Kino.

Stufe II: ADVERB-VORN
* Morgen ich gehe ins Kino.

Stufe lll: | KLAMMER (Trennung von finiten und infiniten Teilen des Préadikats)
Ich bin gestern ins Kino gegangen.

Stufe IV: | INVERSION (Verb-Subjekt)
Morgen gehe ich ins Kino.

Stufe V: | V-ENDE (Endstellung des finiten Verbs in Nebenséatzen)
...., weil ich morgen ins Kino gehe.

Abb. 1: Entwicklungsreihenfolge der deutschen Wortstellung bei L2-Lernenden

Zunachst produzieren Lernende SVO. Im néchsten Stadium kénnen Lernende zwar Satzelemente topikalisieren,
behalten aber die Struktur SVO bei, so dass der Satz ungrammatisch wird. Im dritten Stadium kénnen Lernende
erstmals finite und infinite Teile der verbalen Elemente trennen. Im vierten Stadium sind Lernende in der Lage, bei
der Topikalisierung gemal der Wortstellungsregel die Stellung des Subjekts und des Verbs in der Struktur SVO zu
vertauschen. SchlieBlich wird im fiinften Stadium das Verb in Nebensétzen ans Ende des Satzes gestellt.

Clahsen et al. (1983: 38) sehen diese Erwerbssequenzen flr den L2-Erwerb als allgemeingultige Dimension des
Erwerbs fur alle Lernende unabhéngig von verschiedenen Faktoren, wie i) L1 von Lernenden, ii) Alter von Lernen-
den und iii) Erwerbskontext (natlirlich/gesteuert). Ferner nimmt Pienemann in seiner Teachability-Theorie (Piene-
mann 1984, 1987) und Processability-Theorie (Pienemann 1998) sogar an, dass der Erwerb der Wortstellungsregeln
nur implikationell erfolgt, d.h. eine Struktur (z.B. INVERSION) erst dann erworben werden kann, wenn die Lernen-
den die in der Stufenfolge der Erwerbssequenzen unmittelbar vorausgehende Struktur (in unserem Fall also:
KLAMMER) bereits erworben haben. Und diese Reihenfolge kdnne auch durch didaktische Steuerung, z.B. eine
bestimmte Reihenfolge der Einfilhrung oder die besondere Gewichtung der Regeln, nicht verandert werden (Ellis
1989; Pienemann 1987). In der Tat wurden diese Sequenzen in weitgehend identischer Form in mehreren nachfol-
genden Studien bestétigt, z.B. in Klein Gunnewiek (2000) in Bezug auf niederldndische Lernende, in Meerholz-
Hérle & Tschirner (2001) in Bezug auf amerikanische, in Lee (2004) in Bezug auf koreanische und in Sadownik
(2006) in Bezug auf polnische Lernende. Allerdings ist ein direkter Vergleich der Ergebnisse der genannten Studien
nicht unproblematisch, vor allem da die Reihenfolge in diesen Studien auf unterschiedlicher Weise identifiziert
wurde, z.B. durch Festlegung eines bestimmten Erwerbskriteriums, wie das Auftrittskriterium oder das Klausel-
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kriterium, oder durch den Vergleich des Anwendungsgrads bei den jeweiligen Strukturen. Aber die Tatsache, dass
aus den genannten Studien dennoch die gleiche Erwerbsreihenfolge hervorgeht, deutet darauf hin, dass diese Rei-
henfolge den Grad der Produktionsschwierigkeit darstellt: Eine Struktur wie SVO, die wenig Produktionsprobleme
bereitet, kommt friher zur ersten Produktion, wird mit einem hohen Korrektheitsgrad produziert und erreicht friiher
einen Anwendungsgrad z.B. von 75%, wéhrend eine Struktur wie VV-ENDE, die groRe Produktionsprobleme bereitet,
erst spét zur ersten Produktion kommt, nur zu einem niedrigen Grad korrekt anwendet wird und erst spét zur 75-
prozentigen Anwendung gelangt (zur ausfiihrlichen Diskussion zum Erwerbskriterien vgl. Lee 2010: 33-41 und 57-
62).

Zu bemerken ist in den oben genannten Studien vor allem, dass auch Lernende, die mit bestimmten zielsprachlichen
Strukturen von ihrer L1 her bereits vertraut sein mussten, ebenfalls obige Sequenzen zu durchlaufen scheinen. Bei-
spielsweise haben koreanische Lernende trotz ihrer L1 — mit der Grundwortstellung SOV — bei der Produktion von
V-ENDE ahnlich groBe Schwierigkeiten und neigen zur Produktion von SVO-Strukturen wie Lernende, deren L1
die Grundwortstellung SVO aufweist (Lee 2004). Dies ist ebenfalls der Fall bei tlirkischen Lernenden (Cedden &
Aydm 2007; Konig, Cedden & Onaran 2005; Sagin Simsek 2007). Bei koreanischen oder turkischen DaF-
Lernenden ist aber zu vermuten, dass die Lernenden aufgrund der wahrgenommenen typologischen Distanz zwi-
schen ihrer L1 und der Zielsprache das Wissen Uber Wortstellungen nicht aus L1 transferieren. Lee (2004: 87-88)
stellte in der Tat beim introspektiven Interview mit koreanischen Lernenden fest, dass sie sich der strukturellen
Ahnlichkeit zwischen koreanischen Satzen und deutschen Nebensétzen nicht bewusst waren. Die Lernenden gaben
hierbei an, dass sie nicht darauf gekommen seien, Satzstrukturen in beiden Sprachen zu vergleichen, da die Lernen-
den beide Sprachen als vollig unterschiedliche Sprachen wahrgenommen hatten.

Interessanterweise scheinen Lernende trotz typologischer Néhe zwischen L1 und Zielsprache auch nicht immer
davon zu profitieren. Beispielsweise ist Hakansson, Pienemann & Sayehli (2002) zufolge der Erwerb von INVER-
SION fir danische oder schwedische DaF-Lernende Hakansson, Pienemann & Sayehli (2002) zufolge nicht selbst-
verstandlich, obwohl INVERSION auch im Danischen und im Schwedischen wie im Deutschen eine obligatorisch
zu realisierende Struktur ist. Auch in der Studie von Klein Gunnewiek (2000) wurde festgestellt, dass niederlandi-
sche DaF-Lernende trotz der engen Verwandtschaft zwischen dem Niederlandischen und dem Deutschen Schwie-
rigkeiten in der Produktion von INVERSION und V-ENDE haben. Anstatt zu INVERSION oder V-ENDE tendieren
die schwedischen, dé&nischen und niederlandischen L2-Lernenden in den oben genannten Studien eher zur Produkti-
on von SVO. Solche Studienergebnisse scheinen tatséchlich nachzuweisen, dass Lernende in der lernersprachlichen
Syntaxentwicklung unabhéngig vom jeweiligen L1-Hintergrund den gleichen Weg durchlaufen.

In den letzten Jahren liefern aber mehrere Studien zunehmend Indizien dafur, dass die in der Abbildung 1 identifi-
zierten Erwerbssequenzen in Abhéngigkeit von Faktoren wie vor allem Sprachlernerfahrung (L1- oder L2-
Hintergrund) oder Alter durchaus Variationen zulassen.

2.2. Einfluss von zuvor angeeigneten Sprachen auf die Syntaxentwicklung

Im Hinblick auf die Studien, die die Erwerbssequenzen-Hypothese zu unterstiitzen scheinen, weist Bohnacker
(2006) m.E. zu Recht darauf hin, dass es sich in diesen Studien jeweils um einen Tertidrsprachenerwerbskontext
handelt, in dem das Deutsche nach dem Erlernen des Englischen erlernt wird. So kdnnten die normabweichenden
SVO-Strukturen auf Transfer aus dem Englischen zuriickgefiihrt werden (eine &hnliche Ansicht vertreten auch
Dentler 2000, Marx 2000 und Sagin Simgek 2007). Um dies zu beweisen, hat Bohnacker zwei schwedische Lerner-
gruppen im Seniorenalter beim Erlernen des Deutschen verglichen. Die eine Gruppe hatte bereits Englisch erlernt,
wahrend fir die andere Gruppe das Deutsche die erste L2 war. Bohnacker konnte hierbei zeigen, dass die Lernenden
ohne Englischlernerfahrung in der Produktion von INVERSION kaum Schwierigkeiten hatten, wéhrend die Lernen-
den mit Englischlernerfahrung zur Produktion von SVO neigten. So scheinen Lernende im Terti&rsprachenerwerbs-
kontext L1 als Transferquelle zu vermeiden und stattdessen die bereits angeeignete L2 zu bevorzugen, was in der
Transferforschung bereits ausfihrlich diskutiert wurde (z.B. Edmondson 2001; Murphy 2003; Ringbom 1987; Wil-
liams & Hammarberg 1998).
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Die Beeinflussung lernersprachlicher Syntaxentwicklung durch bereits angeeignete Sprachen bestatigen meines
Erachtens auch Studien, in denen es sich um einen nattrlichen Zweitspracherwerbskontext handelt, wie z.B. Clahsen
& Muysken (1986), Schwarz & Sprouse (1996) und Vainikka & Young-Scholten (1994, 1996a, 1996b). In diesen
Studien wurde belegt, dass koreanische oder tlirkische Lernende des Deutschen in einem natlrlichen Erwerbskon-
text zu Beginn des Erwerbs zur Produktion von (S)OV-Strukturen (,,Ja alles hier kaufen“ in Vainikka & Young-
Scholten 1996a: 16) neigten, in denen das Verb in infiniter Form ohne Realisierung des Subjekts ans Satzende ge-
stellt wird. Hingegen neigten Lernende mit einer SVO-Sprache als L1 (romanische Sprachen) zur Produktion von
SVO. Indizien zum Transfer liefert ebenfalls die Studie von Haberzettl (2005), in welcher der Syntaxerwerb bei
tirkischen und russischen Kindern untersucht wurde. Haberzettl zufolge konnten tlrkische Kinder V-ENDE sofort
zu fast 100% korrekt produzieren, sobald sie in der Lage waren, Nebensatze zu bilden, wohingegen die russischen
Kinder bei der Bildung von Nebensatzen zur Produktion von SVO neigten. So schienen die tlirkischen Kinder den
russischen Kindern in Bezug auf die Produktion von V-ENDE uberlegen, obwohl auf der morphologischen Ebene
die russischen Kinder den turkischen Kindern (iberlegen waren.

Allerdings ist der Transferansatz in seinem Erklarungspotential in Bezug auf die lernersprachliche Syntaxentwick-
lung insofern einzuschranken, als in Studien, die Transfer aus den bereits angeeigneten Sprachen zu belegen schei-
nen, lernersprachliche Phdnomene identifiziert wurden, die sich nicht génzlich durch Transfer erkléren lassen. Bei-
spielsweise berichten Studien wie Clahsen & Muysken (1986) und Schwarz & Sprouse (1996), dass die OV-
Strukturen, die als typisch fir die tirkischen Lernenden beschrieben wurden, durchaus auch von Lernenden mit
romanischem L1-Hintergrund produziert wurden, vor allem im frilhen Erwerbsstadium (Clahsen & Muysken 1986:
109; Lee 2004: 70-73). Insofern ist es, wie Clahsen & Muysken (1986) bemerken, unklar, inwieweit OV bei korea-
nischen und bei tlirkischen Lernenden als Transfer aus ihrer L1 interpretiert werden kann. Interessanterweise wurde
die finale Stellung des finiten Verbs in lernersprachlichen AuRerungen aber in keinem Fall nachgewiesen (siehe
Schwarz & Sprouse 1996: 44). Auch in der Studie von Haberzettl (2005) I&sst sich die Tatsache, dass die tlirkischen
Kinder mit SVO-Strukturen in Bezug auf Kopula-Konstruktionen ebenfalls wie die russischen Kinder in friihen
Untersuchungsphasen zur Produktion gekommen sind, m.E. nicht durch Transfer erklaren.*

Die skeptischen Vorbehalte gegentiber dem Transferansatz verstdarken sich weiter, wenn man folgende Tatsache
berticksichtigt: In den Studien von Cedden & Aydin (2007) und Konig et al. (2005) wurde das Erlernen von deut-
schen Wortstellungsregeln sowohl bei tlrkischen Studenten untersucht, die das Deutsche vor dem Englischen ge-
lernt haben, als auch bei tirkischen Studenten, die vor dem Deutsch zunéchst das Englische gelernt haben. Die Ler-
nenden in beiden Gruppen neigten Cedden & Aydin (2007) und Konig et al. (2005) zufolge in Bezug auf INVER-
SION und V-ENDE zur Produktion von SVO, unabhé&ngig davon, welche Sprache zuerst erlernt wurde. Auflerdem
berichtet Dentler (2000: 84) von einem schwedischen Kind, das zu Hause von seiner deutschen Mutter Deutsch
lernte. Das Kind sei noch nicht mit anderen Fremdsprachen in Berlihrung gekommen, dennoch wurden bei diesem
Kind in Bezug auf INVERSION, die ebenfalls im Schwedischen eine obligatorisch zu realisierende Regel ist, SVO-
Strukturen beobachtet, wie z.B. ,,da Vater und der Bube gehen [...]“. SchlieBlich werden SVO-Strukturen nach
Tracy (2002: 11) auch bei deutschen Kindern beim L1-Erwerb festgestellt wie z.B. ,,[...], dass du hast nicht die
Meerjungfrau”. Allerdings ist die Tendenz zur Produktion von SVO Tracy zufolge nicht so stark wie bei L2-
Lernenden.

So gesehen kann die Neigung zur SVO m.E. nicht génzlich durch den Transfer aus den bereits angeeigneten Spra-
chen erklart werden, und SVO scheint in der Tat, wie in der Erwerbssequenzen-Hypothese behauptet wird, die am
einfachsten zu verarbeitende Struktur fiir die meisten Lernenden zu sein®.

2.3. Alter und lernersprachliche Syntaxentwicklung

Ein weiterer Faktor, der Einfluss auf die lernersprachliche Syntaxentwicklung ausiibt, scheint das Alter zu sein.
Thoma & Tracy (2006) zufolge gleichen die Erwerbssequenzen bei L2-Kindern im friihen Zweitsprachenerwerb
(etwa im Alter von 3 bis 5 Jahren) unabhdngig vom L1-Hintergrund den Erwerbssequenzen bei den L1-Lernenden
(Abbildung 2). Nach Clahsen (1982) und Thoma & Tracy (2006) ist bei Kleinkindern zunéchst die OV-Struktur
(z.B. Brot essen), in der das Verb in infiniter Form ohne Subjekt ans Satzende positioniert wird, die eindeutig bevor-
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zugte Struktur (Stufe I1-1). Im ndchsten Stadium bleibt OV vor allem in Bezug auf zusammengesetzte verbale Ele-
mente wie z.B. trennbare Verben weiterhin als bevorzugte Struktur erhalten (Stufe 1-2), was m.E. als Beginn des
Erwerbs von KLAMMER interpretiert werden kann. Im dritten Stadium erwerben Kleinkinder das V2-Merkmal (die
zweite Stellung des finiten Verbs), so dass hun SVO, KLAMMER und INVERSION produziert werden kénnen.
Diese Phase wird in der L1-Erwerbsforschung mit dem Erwerb von SV-Kongruenz in Verbindung gebracht. Obwohl
die drei Wortstellungsregeln wie z.B. bei Thoma & Tracy (2006) in die dritte Phase eingeordnet sind, bedeutet dies
nicht, dass diese Regeln alle gleichzeitig erworben werden. Diese Phase betrdgt immerhin etwa ein Jahr. Die Studie
von Clahsen (1982) ermdglicht eine differenzierte Betrachtung. Clahsen zufolge produzieren L1-Kinder zunéchst
die SV-Struktur (Stufe 11-1), und INVERSION kommt erst in der spéteren Phase des zweiten Stadiums zur Produk-
tion (Stufe 11-2). In der dritten Phase kénnen die Kinder schlieRlich Nebensatze regelkonform produzieren. Diese
differenzierte Reihenfolge kann der Reihenfolge in Thoma & Tracy (2006) wie in Abbildung 2 gegeniibergestellt
werden. So gesehen weisen der Syntaxerwerb im frihen Alter (bei Kleinkindern sowohl beim L1- als auch beim L2-
Erwerb) und der im fortgeschrittenen Alter (bei élteren Kindern oder bei Erwachsenen beim L2-Erwerb) gewisse
Ahnlichkeiten hinsichtlich der Produktionsreihenfolge (SV(O)<INVERSION<V-ENDE) und der Neigung zur Pro-
duktion von SV(O) auf. Bei Kleinkindern ist die Neigung zur Produktion von SVO jedoch nicht so stark wie bei den
L2-Lernenden in fortgeschrittenem Alter, und Kleinkinder scheinen diese Neigung schnell zu Uberwinden, wéhrend
sie bei L2-Lernenden im fortgeschrittenen Alter bis in die spatere Entwicklungsphase hinein beobachtet wird.

Nach Clahsen (1982) neu interpretiert | Nach Thoma & Tracy (2006)
Stufe I-1 ov

Stufe I-2 OV (VOR-KLAMMER)
Stufe 11-1 SVO

Stufe 11-2 INVERSION
Stufe 111 V-ENDE V-ENDE

ov

KLAMMER V2 (SVO, KLAMMER, INVERSION)

Abb. 2: Entwicklungsreihenfolge der deutschen Wortstellung bei Kleinkindern beim L1- und L2-Erwerb (nach
Thoma & Tracy 2006, interpretiert nach Clahsen 1982)

Aus bisheriger Diskussion wird deutlich, dass die Reihenfolge der Produktion (d.h. die Hierarchie der Produktions-
schwierigkeiten), anders als Pienemann (1998) behauptet, keineswegs implikationell festgelegt ist, sondern abhéngig
von verschiedenen erwerbsrelevanten Faktoren durchaus Variationen zuldsst. Allerdings ist hierbei anzumerken,
dass diese Variationen langfristig gesehen keine grundsatzlichen Veranderungen der Reihenfolge bedeuten, so dass
je nach Umsténden eine vollig andere Reihenfolge entstiinde, sondern dass die Veranderungen in gewissen Grenzen
bleiben, in denen die grobe Tendenz noch erkennbar bleibt: Die Struktur SVO wird von Lernenden relativ friih pro-
duziert und schnell bis zu einem hohen Grad beherrscht, auch wenn sich bestimmte Lernende unter bestimmten
Umsténden anfanglich anders orientieren, wéahrend die Strukturen INVERSION und vor allem V-ENDE tendenziell
in einer eher spéteren Phase der Sprachentwicklung produziert werden und relativ lange Zeit fiir deren Beherrschung
bendtigt wird. So kann sich m.E. die Erwerbssequenzen-Hypothese in einer abgeschwachten Form weiterhin be-
haupten.

Zu kléren ist nun, warum einige Regeln (vor allem SVO) tendenziell einfach zu produzieren sind, andere aber (vor
allem V-ENDE) tendenziell mit groRen Schwierigkeiten verbunden sind. Ferner stellt sich die Frage, wie sich die
Variationen dieser allgemeinen Tendenz, insbesondere in Abhé&ngigkeit von Sprachlernerfahrung und Alter, erkldren
lassen.

3. Erklarungshypothese zu den mit Wortstellungen verbundenen Produktionsschwierigkeiten

Um Erklarungen der mit den jeweiligen Strukturen verbundenen Produktionsschwierigkeiten sowie der Neigung von
Lernenden zur Produktion von SVO haben sich in der Forschung vor allem Clahsen (1984) und Pienemann (1998)
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bemiiht. Dabei wurde die Hierarchie der Produktionsschwierigkeiten basierend auf experimentell ausgerichteten
psycholinguistischen Studien von der Annahme ausgehend erklart, dass SVO als die sogenannte kanonische Wort-
stellung am einfachsten zu verarbeiten ist. Als Grund dafiir wurde in Clahsen (1984) und Pienemann (1998) ge-
nannt, dass SVO bzw. NVN (Nomen, Verb, Nomen) die direkte Abbildung der konzeptuellen bzw. semantischen
(Tiefen-)Struktur (Agens-Aktion-Patiens) an der linguistischen Oberflache ermdglicht. Alle anderen Wortstellungen,
die von der SVO-Struktur abweichen, werden als schwer verarbeitbar eingeschétzt, allerdings mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad verbunden, was in Clahsen (1984) und in Pienemann (1998) auf unterschiedliche Weise begriin-
det wird. Nach dieser Logik ist dann zu fragen, wie die konzeptuelle Struktur ‘Agens-Aktion-Patiens’ bei L2-
Lernenden motiviert sein kann, so dass es moglich ist, sie ohne weitere kognitive Verfahren direkt in die syntakti-
sche Struktur umzuwandeln. Darauf gehen Clahsen und Pienemann nicht ein.

Die so genannte kanonische Wortstellung scheint aber in der Tat in jeder Sprache die am einfachsten zu verarbeiten-
de Wortstellung zu sein, wie Menn (1999: 157) folgendermafen darstellt:

Simple sentences in ‘canonical form’ — that is, in each language’s most typical main-clause surface word
order for subject (S), object (O), and main verb (V) — are easier for its speakers and hearers to produce and
understand, whether they are aphasic or unimpaired, children or adults, native speakers or second language
learners.

Die Griinde fir die Einfachheit in der Verarbeitung der kanonischen Wortstellung sind Menn zufolge in der For-
schung trotz verschiedener Erklérungsversuche mit unterschiedlichen Ansdtzen bislang noch nicht geklart. Doch
solange das Rétsel dieses Ausgangspunktes nicht geldst ist, bleiben die darauf aufbauenden Erklarungen fir die
Produktionsschwierigkeiten in Bezug auf die weiteren Regeln bei Clahsen (1984) und Pienemann (1998) fragwiir-
dig.

Um den Schlissel zur Losung vieler ungeldster Fragen hinsichtlich der lernersprachlichen Syntaxentwicklung zu
finden, ist es m.E. notwendig, zundchst zu klaren, weshalb bestimmte Wortstellungen (vor allem SVO) von Lernen-
den beim Erlernen einer bestimmten L2 bevorzugt werden. Dieser Frage soll sich nun im Hinblick auf mit Wortstel-
lungen verbundene Produktionsschwierigkeiten angenédhert werden.

3.1. Produktionsschwierigkeiten aus der Sicht der Lernenden

Es ist m.E. gewinnbringend, sich der gesamten Problematik um die Produktionsschwierigkeiten aus der Sicht der
Lernenden zu ndhern, da es Lernende selbst sind, die im Produktionsprozess Schwierigkeiten tatsachlich erleben.
Solch ein Versuch wurde z.B. in Lee (2004, 2010) anhand Introspektion dahingehend vorgenommen, dass Lernen-
den die Mdglichkeit gegeben wurde, sich zu Schwierigkeiten auszusprechen, die sie in Bezug auf deutsche Wortstel-
lungen beim Lernen und im Gebrauch erleben. Hierbei gaben viele Lernende an, dass sie die Struktur V-ENDE, die
laut Erwerbssequenzen als zuletzt erworben gilt, in der Tat als am schwierigsten empfinden. Die Schwierigkeiten in
Bezug auf V-ENDE scheinen aber nicht auf mangelndem Regelwissen zu beruhen, sondern darauf, dass Lernende
die Regel vor allem in der mindlichen Produktion nicht aktivieren kdnnen, obwohl sie sie kennen (z.B. Juri in (1)
und Edita in (2)), was in der AuBerung von Edita mit ,,vergessen* ausgedriickt wurde.

(1) Juri (L1: Russisch): Fir die Sprach[=das Sprechen] das ist sehr sehr kompliziert fir mich, aber zum
Beispiel bei beim Schreiben das ist ziemlich einfach (Lee 2010: 278)

(2) Edita (L1: Litauisch): Ja, die Regel ich weilR. Zum Beispiel WENN DASS, dann das Verb am Ende.
Aber wenn ich spreche, dann vergesse ich alles (Lee: 2010: 279)

Weiterhin scheint es in der mindlichen Produktion ein Problem zu sein, dass bei der Bildung eines Nebensatzes statt
V-ENDE die Struktur SVO gebildet wird, indem das Verb ungewollt automatisch nach dem Subjekt auftritt, obwohl
Lernende die Regel kennen, was aus Aullerungen wie der von Basel (3) hervorgeht.
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(3) Basel (L1: Arabisch): So wann ich spreche auf Deutsch, dann er [=dasVerb] kommt automatisch.
(Lee 2010: 281)

Die mit Nebensatzen verbundenen Produktionsschwierigkeiten wurden von Lernenden oft mit der Verbendstellung
begriindet. Dabei ist m.E. besonders interessant, dass die Verbstellung in Nebensétzen nicht einfach als VVerbendstel-
lung beschrieben wurde, sondern in Relation zum Subjekt wie in Basel (4) und in DD (5):

(4) Basel (L1: Arabisch): Auf Englisch ist immer Subjekt und Verb sind zusammen. Aber in Deutsch
kommt/ im Nebensatz kommt die Verb am Ende, und alle kommt zwischen Subjekt und Verb. (Lee
2010: 281)

(5) DD (L1: Koreanisch): Ja also, wenn hier das Subjekt ist, dann ist das Verb da driiben. Dazwischen
sage ich dann viele Wérter und dann vergesse ganz das Verb, das zum Subjekt passt. (Lee 2004: 83)

Die obigen AuBerungen von Basel (4) und DD (5) kénnen dahingehend interpretiert werden, dass fiir Lernende das
Subjekt und das Verb im Englischen und im Deutschen in einem engen Zusammenhang stehen. Zu fragen ist dann,
wie das Subjekt und das Verb in diesen Sprachen miteinander verbunden sind. Auf die Antwort kann man ohne
groRe Uberlegung kommen, ndmlich: Subjekt-Verb-Kongruenz (SV-Kongruenz).

3.2. Entstehung morphosyntaktischer Spannungsfelder im Produktionsprozess

Bei der SV-Kongruenz handelt es sich um eine analytische Realisierung des grammatischen Konzepts, ndmlich des
Subjekts des Satzes. Von ‘analytisch realisiert” spricht man, wenn ein bestimmtes grammatisches Konzept auf meh-
rere Worter verteilt realisiert wird. In folgendem Satz (6) wird das Subjekt einerseits lexikalisch durch ‘Peter’, ande-
rerseits durch ein Verbflexionsmorphem °-t’ realisiert. In solcher analytischen Realisierung miissen im Produktions-
prozess Merkmale zwischen den beteiligten Satzelementen angeglichen werden, um fiir die grammatische Wohlge-
formtheit zu sorgen. Beispielsweise wird die richtige Verbform ‘steht’ fiir ‘Peter’ in (6) dadurch gewdahlt, dass die
grammatischen Merkmale Peters, namlich [3. Person, Singular] an das Verb weitergegeben werden.®

(6) Peter[3.Sq] steh-t vor der Tr.

Solche analytische Realisierung gestaltet sich im Produktionsprozess bei Lernenden einfach, wenn die daran betei-
ligten Satzelemente, ndmlich Subjekt und Verb im Falle von SV-Kongruenz, im Produktionsprozess direkt hinterei-
nander linearisiert werden, und zwar in der Wortfolge, dass zuerst das Subjekt und unmittelbar danach das Verb
realisiert werden (‘SV”), da die richtige Verbindung nach den Merkmalen des Subjekts ausgewéhlt wird. So ist an-
zunehmen, dass Lernende im Produktionsprozess dazu tendieren, das Subjekt und das Verb fast wie eine Einheit
zusammen zu verarbeiten (Entstehung von ‘SV-Verarbeitungseinheit”). Solches Zusammenarbeiten von Subjekt und
Verb gewdhrleisten die SVO-Strukturen, daher ist SVO flir Lernende beim Erlernen einer Sprache, die SV-
Kongruenz kennt, verarbeitungsfreundlich.

Aber die Anwendung der deutschen Wortstellungsregeln INVERSION und vor allem V-ENDE flhrt bei Lernenden
im Produktionsprozess oft zu fiir die Verarbeitung unglnstigen Konstellationen. Denn hier steht das Verb nicht
direkt hinter dem Subjekt, sondern im Fall von INVERSION in verdrehter Position (VS) oder im Fall V-ENDE weit
entfernt vom Subjekt am Satzende (SOV). In solchen Féllen entsteht im Produktionsprozess bei Lernenden eine Art
morphosyntaktisches Spannungsfeld, d.h. das Verb, das morphologisch gesehen mit dem Subjekt verbunden ist und
daher mit dem Subjekt zusammen bleiben will, muss auf der syntaktischen Ebene gemé&R der Wortstellungsregel —
im Falle von INVERSION — vom Subjekt geldst und vor diesem oder — im Falle von V-ENDE — ans Ende des Sat-
zes positioniert werden. In solchen Fallen wird bei Lernenden im Produktionsprozess erhdhte kognitive Anstren-
gung bendtigt: Bei der Bildung eines Nebensatzes mussen Lernende das Verb, das im Produktionsprozess aufgrund
SV-Kongruenz bereits bei der Realisierung des Subjekts zusammen mit diesem aktiviert wird, zundchst aufsparen
und bis zum Satzende im Arbeitsgedachtnis behalten. Im Falle von INVERSION ist es das Subjekt, das zunéchst im
Arbeitsgeddchtnis beibehalten und erst nach der Realisierung des Verbs ausgesprochen werden muss. Wenn Ler-
nende in einer friihen Phase der lernersprachlichen Entwicklung die morphosyntaktische Spannung nicht aushalten
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koénnen, lassen sie das Verb auf die eigentliche Position (unmittelbar nach dem Subjekt) zurtickfallen, wodurch die
normabweichende SVO-Struktur entsteht. Solche normabweichenden SVO-Strukturen sind m.E. aber nicht als Er-
gebnisse der Verarbeitungsstrategie von Lernenden anzusehen, die Konig et al. (2005: 146) zufolge Lernende ein-
setzen, um den mit der Realisierung von SV-Kongruenz verbundenen Verarbeitungsaufwand zu reduzieren, sondern
eher als Strukturen, die aufgrund der Beschaffenheit der Zielsprache im Produktionsprozess bei Lernenden unge-
wollt entstehen.*

Zu vermuten ist hierbei, dass die morphosyntaktische Spannung und der kognitive Aufwand umso hdher werden, je
weiter das Verb im Satz vom Subjekt entfernt positioniert werden muss, wodurch sich eine gréRere Produktions-
schwierigkeit bei V-ENDE als bei INVERSION erschlieRBen l&sst (mehr dazu siehe Lee 2010: 157-164). Genau dies
ist m.E. der Grund, weshalb die Struktur V-ENDE so schwer und SVO am einfachsten produzierbar ist. Dies bedeu-
tet, dass bestimmte Wortstellungsregeln, nach denen das Verb nicht direkt nach dem Subjekt positioniert wird, und
das SV-Kongruenzphanomen im Produktionsprozess in Konflikt geraten, sodass die damit verbundenen Verarbei-
tungsprozesse einander behindern.®

Aber diese im Produktionsprozess morphosyntaktisch bedingt entstehende Spannung verschwindet, wenn das Sub-
jekt weggelassen und das Verb in der infiniten Form ans Ende des Satzes gestellt wird. Fir Lernende bedeutet dies
sogar eine kognitive Erleichterung, weil er noch nicht einmal fur SV-Kongruenz sorgen muss. So ist der haufige
Einsatz von OV-Strukturen wie ,,alles hier kaufen bei weniger fortgeschrittenen Lernenden — und auch bei Lernen-
den mit romanischem L1-Hintergrund wie in der Studie von Clahsen & Muysken (1986) — zu erkléaren. Dies erklért
auch, warum die finale Stellung des finiten Verbs in OV-Strukturen in lernersprachlichen AuRerungen, wie Schwarz
& Sprouse (1996: 44) bemerken, nicht beobachtet wird, und ferner, weshalb die Endstellung des Verbs im Japani-
schen, einer SVO-Sprache, die keine SV-Kongruenz kennt, auch fir L2-Lernende mit einer SVO-Sprache als L1,
z.B. Englisch, kein Problem bereitet (siehe Huter 1997; Kawaguchi 2002).

Auf diese Weise kann die mit den jeweiligen Regeln verbundene Produktionsschwierigkeit, die mit der SV-
Verarbeitungseinheit zusammenhangt, im relativen Verhéltnis wie folgt dargestellt werden: OV < SVO < INVER-
SION < V-ENDE (graphisch dargestellt in der Abbildung 3 unten).® Dies bedeutet aber nicht, wie Pienemann (1987:
5, 1998: 87) annimmt, dass alle Regeln im implikationellen Verhéltnis zueinander stehen und die Erwerbssequenzen
unveranderlich festgelegt sind, sondern der ausschlaggebende Faktor fir die Erwerbssequenzen ist der mit den je-
weiligen Regeln verbundene Verarbeitungsaufwand. Da diese Reihenfolge der mit den jeweiligen Regeln verbunde-
nen Produktionsschwierigkeit ein relatives Verhéltnis zwischen den Regeln darstellt, kann es unter Umsténden zu
gewissen Abweichungen kommen, wobei die grobe Tendenz aber erkennbar bleibt.

3.3. Neigung zu SVO als Konsequenz der Sensibilisierung fiir SV-Kongruenz

Zu fragen ist hierbei, warum die SV-Kongruenz so eine gro3e Rolle spielt. Im gesteuerten Erwerbskontext werden
Lernende fir das Kongruenzph&dnomen in einer sehr friihen Phase des Erwerbs sensibilisiert. Es ist oftmals ja sogar
der erste Lerngegenstand in Bezug auf die Handlung ‘sich vorstellen’: ‘Ich heifle/bin Sandra.’, ‘Du heiBt/bist Peter.’,
‘Er heif3t/ist Andreas.” usw. Auf diese Weise kann bei Lernenden sehr frith ein Bewusstsein fiir das SV-Kongruenz-
phanomen entwickelt werden, auch wenn sie Fehler in Bezug auf SV-Kongruenz machen, und die vom Subjekt
ausgehende Verarbeitung (namlich die Form ‘SV’) wird in der Produktion begiinstigt und frithzeitig automatisiert.”
Dies fihrt Lernende dann zur Produktion von SVO, auch wenn sie aufgrund ahnlicher Strukturen in ihrer L1 bereits
mit den zielsprachlichen Strukturen vertraut sein dirften, z.B. schwedische und dénische Schiilerinnen und Schiiler
in Bezug auf INVERSION (Héakansson et al. 2002) und niederlandische Lernende vor allem in Bezug auf V-ENDE
(Klein Gunnewiek 2000). Auch diese Lernenden missen sich Verbflexionsmorpheme zur Realisierung von SV-
Kongruenz als Lerngegenstand zunachst aneignen.
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OV: keine Entstehung jeglicher Verarbeitungseinheiten

Heute ins Kino gehen

SVO: Entstehung von SV-Verarbeitungseinheit

ins Kino

KLAMMER: Auseinanderbrechung von Finit-Infinit-Verarbeitungseinheit

Ich

INVERSION: Auseinanderbrechung von SV-Verarbeitungseinheit

Morgen

V-ENDE: Auseinanderbrechung von SV-Verarbeitungseinheit und

weite Entfernung des finiten Verbs vom Subjekt

... weil ich gehe ins Kino gehe
< _____________________
<« ---- die im Produktionsprozess entstehende Tendenz des Verbs zum Zu-

---»  riickfallen in die alte Position aufgrund des Spannungsfeldes

Abb. 3: Produktionsschwierigkeiten durch Entstehung von Verarbeitungseinheiten und deren Auseinanderbrechung
im Produktionsprozess (modifiziert ibernommen aus Lee 2010: 164)

Die vom Subjekt ausgehende Verarbeitung scheint aber bei Lernenden, deren L1 das SV-Kongruenzphdnomen
kennt, bereits beim L1-Erwerb ausgebildet zu werden. Beispielsweise berichtet Wenzel (2000: 225) von einem
zweijéhrigen deutschen Madchen beim Erwerb des Niederl&dndischen, dass das Kind ein Bedurfnis nach Realisie-
rung der SV-Kongruenz hat, so dass es nicht auf die Markierung der Person in Form von Subjekt und Verbflexion
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verzichtet, wobei die Verbflexionsform der L1 enthommen wird. So wurde bei diesem Kind die SOV-Struktur, z.B.
,»pop in stoel zitten“ (de pop zit in de stoel: Die Puppe sitzt im/auf dem Stuhl.), die bei L1-Lernenden des Niederlén-
dischen zu beobachten ist, nicht produziert. Auch Dimroth (2008) identifiziert bei zwei in ihrer Studie untersuchten
russischen Kindern (7-9 Jahre), dass finite Verben, obwohl deren Flexionsformen nicht regel-konform realisiert
wurden, beim Deutschlernen fast von Anfang an auftauchten. Diese Kinder neigten Haberzettl (2005) zufolge zur
Produktion von SVO, wohingegen zwei tirkische Kinder in einem vergleichbaren Alter, deren morphologische
Kompetenz nicht so weit entwickelt war wie bei den russischen Kindern, kaum Probleme mit der Produktion von V-
ENDE hatten. Zu spekulieren ist bei den tirkischen Kindern in der Studie von Haberzettl, dass das noch nicht weit
entwickelte Bewusstsein iiber SV-Kongruenz die Positionierung des Verbs erleichtert haben konnte.®

In einem Tertidrsprachenerwerbskontext, in dem das Erlernen des Deutschen oft nach dem Erlernen des Englischen
erfolgt, kann ebenfalls vermutet werden, dass das Bewusstsein fiir SV-Kongruenz und somit die vom Subjekt ausge-
hende Verarbeitung bereits beim Erlernen des Englischen, z.B. in Bezug auf die Kopula ‘be’ (‘I'm’, ‘you’re’,
‘he’s/she’s’” usw.), entwickelt (bei Lernenden, deren L1 SV-Kongruenz nicht kennt) oder noch weiter verstarkt (bei
Lernenden, deren L1 bereits SV-Kongruenz kennt) wird.® So kénnen die Beobachtungen in der Studie von
Bohnacker (2006), dass die schwedischen Lernenden mit Englischlernerfahrung in Bezug auf INVERSION zur
Produktion von SVO neigten, wohingegen die Lernenden ohne Englischkenntnisse mit INVERSION kaum Proble-
me hatten, dahingehend interpretiert werden, dass die vom Subjekt ausgehende Verarbeitung, die beim Erlernen des
Englischen herausgebildet wurde, die Produktion beim Erlernen des Deutschen beeinflusst. Im Gegensatz zu den
Lernenden mit Englischkenntnissen war das Bewusstsein flir SV-Kongruenz bei Lernenden ohne Englischkenntnis-
se, fur die das Deutsche die erste L2 war, vermutlich noch nicht weit entwickelt. An dieser Stelle ist anzumerken,
dass das Schwedische zwar typologisch als eine SVO-Sprache kategorisiert wird, SV-Kongruenz im modernen
Schwedisch jedoch nicht mehr realisiert wird.®® Warum koreanische oder tirkische Lernende in einem Tertiér-
sprachenerwerbskontext (Cedden & Aydin 2007; Konig et al. 2005; Lee 2004) trotz SOV als Grundwortstellung in
ihrer L1 zur Produktion von SVO neigen, kann ebenfalls durch den Einfluss des Englischen erklart werden, das die
betreffenden Lernenden vor dem Deutschen erlernt haben. Es ist aber hierbei anzunehmen, dass das, was bei der
zielsprachlichen Entwicklung transferiert wird, nicht wirklich die Wortstellung selbst ist, sondern eher die durch
SV-Kongruenz bedingte, vom Subjekt ausgehende Verarbeitungsweise.

Im natlrlichen Erwerbskontext kann die Wahrnehmungsféhigkeit fur SV-Kongruenz wahrscheinlich davon abhan-
gen, ob die L1 der Lernenden dieses Phdnomen kennt oder nicht. So kann es vorkommen, dass Lernende mit L1
ohne SV-Kongruenz das Phanomen SV-Kongruenz in der Zielsprache zunéchst nicht wahrnehmen und auf mutter-
sprachliche Strukturen zurtickgreifen. Nach Newmark & Reibel (1968) greifen Lernende auf ihr L1-Wissen als ein
magliches Mittel zuriick, wenn sie etwas ausdriicken wollen, ihnen aber das relevante L2-Wissen fehlt (zitiert nach
Edmondson & House 1993: 211). Dies konnte z.B. bei koreanischen oder turkischen Lernenden in den Studien von
Clahsen & Muysken (1986), Schwarz & Sprouse (1996), Vainikka & Young-Scholten (1994, 1996a und 1996b der
Fall sein. Doch sobald Lernende flr die SV-Kongruenz sensibilisiert werden, werden sie vermutlich zur Produktion
der SVO-Struktur neigen, wie es in den Studien von Vainikka & Young-Scholten (1994, 1996a, 1996b) als ,,FP-
stage* beschrieben wird.™

Zu vermuten ist ferner, dass die Wahrnehmung der SV-Kongruenz im Input und tUberhaupt zum Erwerb des gram-
matischen Konzepts des Subjekts eine gewisse kognitive Reife voraussetzt, so dass Kleinkinder beim L1-Erwerb
oder beim L2-Erwerb des Deutschen zunéchst hiufig AuBerungen mit der OV-Struktur produzieren, in der das Sub-
jekt oft weggelassen und das Verb in der infiniten Form ans Satzende gestellt wird. Wie bereits erklart wurde, ist
OV im Produktionsprozess sogar einfacher zu verarbeiten als SVO, da die Lernenden nicht einmal fir SV-Kon-
gruenz zu sorgen brauchen.’ So gesehen kann angenommen werden, dass der Erwerbsprozess bei L1-Lernenden
und bei L2-Lernenden — bedingt durch Unterschiede in der kognitiven Reife und in der Sprachlernerfahrung — zu-
néchst unterschiedliche Formen aufweist. L2-Lernende, die die Realisierung des Konzepts Subjekt durch SV-
Kongruenz bereits in Bezug auf L1 oder die zuvor erlernten L2 erworben haben und/oder von der kognitiven Reife
her in der Lage sind, das Phdnomen SV-Kongruenz in der Zielsprache zu erkennen bzw. durch Vermittlung zu ver-
stehen, gehen beim Spracherwerb zunéchst von SVO aus. Der Entwicklungsprozess kann bei L2-Lernenden dann als
ein Auseinanderbringen von Subjekt und Verb betrachtet werden. Dagegen kann der Syntaxerwerb bei Kleinkindern
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zunéchst als ein Annéherungsprozess zwischen Subjekt und Verb beschrieben werden, in dem das Kind das Konzept
‘Subjekt’ und dessen Realisierungsform (einerseits durch die obligatorische Realisierung des Subjekts und anderer-
seits durch Markierung am Verbstamm) erwirbt. Wenn dieser Annaherungsprozess vollzogen ist (oder méglicher-
weise noch wéhrend dieses Annéherungsprozesses), schreitet der Erwerbsprozess in der entgegengesetzten Richtung
fort, ndmlich durch ein gezieltes Auseinanderbringen von Subjekt und Verb gemaR der Wortstellungsregeln IN-
VERSION und V-ENDE.

4. Zusammenhé&nge zwischen Morphosyntax und Prosodie

Lee (2010) nimmt an, dass sich die im vorigen Abschnitt erwahnte Verbindung zwischen Subjekt und Verb und
deren Bruch im Produktionsprozess vermutlich auch auf prosodischer Ebene widerspiegeln. Hierfiir wurden in Lee
(2010) einige Studien als indirekte Belege herangezogen. Beispielsweise weist Wegener (1993) auf die intona-
torischen und pausologischen Unterschiede zwischen zwei unterschiedlichen Weil-Konstruktionen hin, namlich
‘weil + V-ENDE’ und ‘weil + SVO’. Ihr zufolge wird der Hauptsatz vor der Weil-Konstruktion mit V-ENDE mit
steigender Intonation gesprochen, und zwischen dem Hauptsatz und dem Nebensatz erfolgt keine Pause, so dass die
beiden Satze eine intonatorische Einheit bilden, wie z.B. 1-a) in der Abbildung 4. Wenn aber die Weil-Konstruktion
mit SVO gebildet wird, wird der Hauptsatz mit fallender Intonation gesprochen und der SVO-Satz nach dem ‘weil’
durch eine Pause getrennt, so dass zwei intonatorische Einheiten entstehen, wie in 1-b). In der Umgangssprache
werden diese sprachrhythmischen Unterschiede noch deutlicher, wenn Weil-Konstruktionen mit einem pronomina-
len Subjekt gebildet werden: In Weil-Konstruktionen mit VV-ENDE wird das pronominale Subjekt wie in 2-a) an die
Konjunktion klitisiert und unbetont zum Schwa hin ausgesprochen (Wegener 1993: 295). In Weil-Konstruktionen
mit SVO wird dagegen aufgrund der Pause, die vor dem Subjekt gemacht wird, das pronominale Subjekt nicht
klitisiert und betont ausgesprochen, wie in 2-b). In Anbetracht dieser prosodischen Unterschiede sowie von Unter-
schieden, die sich aus einer Reihe syntaktischer und semantischer Verfahren ergeben, kommt Wegener (1993) zum
Schluss, dass diese beiden Weil-Konstruktionen semantisch und funktional unterschiedlich sind: Weil-Satze mit V-
ENDE sind als ein Teilsatz zum Hauptsatz zu interpretieren und haben eine begriindende Funktion (,,Peter heiratet
Anna, und der Grund dafiir, dal3 er sic heiratet, ist, daf} sic Geld hat“, Wegener 1993: 295). Hingegen sind die in
Weil-Satzen mit SVO enthaltenen Handlungen als vom Hauptsatz selbstdndige Sprechhandlungen aufzufassen. In
solchen Fallen rechtfertigt der Sprecher seine Behauptung des im Hauptsatz ausgedriickten Sachverhalts (,,Peter
heiratet Anna, und der Grund fir meine Annahme, daf} er sie heiratet, ist, daB3 sie Geld hat*, Wegener 1993: 295).
Wegener weist ferner darauf hin, dass im Franzésischen und Englischen die Funktion der AuBerungsbegriindung,
die im Deutschen durch ‘Weil+SVO’ ausgeiibt wird, zwar nicht syntaktisch realisiert wird, aber intonatorisch und
pausologisch: Der erste Satz wird mit fallender Intonation ausgesprochen, und nach der Konjunktion erfolgt eine
Pause, so wie in den Satzen 3-a) und 3-b) sowie 4-a) und 4-b) in Abbildung 4.

Weil + V-ENDE Weil + SVO
(Hypotaktische Weil-Satze) (Parataktische Weil-Satze)
1-a) Peter heiratet Anne, weil sie Geld hat. 1-b) Peter heiratet Anna, weil ¢ die hat Geld.
2-a) Er heiratet sie, weil’se Geld hat. 2-b) Er heiratet sie, weil * die hat Geld.
Er heiratet sie, weil’a noch ein Geld hat. Er heiratet sie, weil « er hat noch ein Geld.
3-a) Il viendra parce qu’il I’a promis. 3-b) 1l viendra parce que * il I’a promis.
4-a) John came back because he loved her. 4-b) John loved her because ¢ he came back.

Abb. 4: Prosodische Unterschiede zwischen zwei Weil-Konstruktionen nach Wegener (1993)** (vereinfacht tiber-
nommen aus Lee 2010: 174)

Fett geschrieben: betont gesprochen
*: Pause
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Auch in der Studie von Birkner (2008: 282), in der die Prosodie von Relativsdtzen im gesprochenen Alltagsdeutsch
untersucht wurde, kénnen die syntaktisch bedingten sprachrhythmischen Unterschiede zwischen V-ENDE-Relativ-
sétzen und potenziellen V2-Relativsatzen durch Pausen festgestellt werden: Wahrend im V-ENDE-Relativsatz eine
Pause nach dem Relativpronomen (Subjekt des Relativsatzes) vorkommt, wird im potenziellen V2-Relativsatz die
SV-Verbindung nicht durch eine Pause gestort.

V-ENDE-Relativsatz: ich hab=n Freund der: &h « fett im Geschaft is

potenzieller V2-Relativsatz: | ich hab n=Freund der hat=n Motorboot

Abb. 5: Sprachrhythmische Unterschiede zwischen zwei Relativsatztypen nach Birkner (2008: 282)*

*: Pausen
=: dicht hintereinander gesprochen

Aus den Studien von Wegener (1993) und Birkner (2008) kdnnen die sprachrhythmischen Muster fir die SVO-
Struktur und die V-ENDE-Struktur wie folgt abgeleitet werden: Sprachrhythmisch gesehen werden in SVO-Struk-
turen Subjekt und Verb zusammen gruppiert, was m.E. die SV-Verarbeitungseinheit reflektiert. In SOV-Strukturen
werden Pausen oft nach dem Subjekt gemacht, was m.E. dahingehend interpretiert werden kann, dass sich der durch
Anwendung der Wortstellungsregel bedingte Bruch der SV-Verarbeitungseinheit im Produktionsprozess (V-ENDE)
auf der prosodischen Ebene widerspiegelt. Aus diesen Uberlegungen kdnnen morphosyntaktisch bedingte Pausen-
stellungen in deutschen Nebensédtzen wie in Abbildung 6 prognostiziert werden. Zu vermuten ist, dass die oft nach
dem Subjekt vorkommende Pause in Nebensétzen die Funktion hat, ahnlich wie eine Art Schere die Verbindung
zwischen Subjekt und Verb in der SV-Verarbeitungseinheit zu zerschneiden, wodurch im Produktionsprozess dann
vermutlich die Positionierung des Verbs ans Ende des Satzes erleichtert wird. Die in Abbildung 6 prognostizierten
Pausen sollen jedoch nicht als obligatorisch verstanden werden, sondern nur als eine Tendenz betrachtet werden,
woflr eine genauere Untersuchung mit empirischen Daten erforderlich ist.

Ich dachte, dass du . schon zu Hause bist.

Die Frau, die ich . gestern gesehen habe,

Die Frau, die . eine blaue Tasche tragt,
Ich weil nicht, mit wem ich . morgen auf die Party gehe.
Ich weil} nicht, wer . mein Fahrrad geklaut hat.

Abb. 6: Hypothetische Segmentierung der deutschen Nebensétze nach Sprachrhythmik (vereinfacht (ibernommen
aus Lee 2008: 147)

*: Pausen

5. Mdgliche didaktische MaRnahmen zur Vermittlung von Nebensatzwortstellung im Deutschen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Diskussion kann es sinnvoll sein, die Aufmerksamkeit von Lernenden in der
Vermittlung von deutschen Nebensétzen gezielt auf prosodische Phdnomene (vor allem Sprachrhythmus) zu lenken.
Die Vermittlung der prosodischen Merkmale ist insofern notwendig, als diese von Lernenden (vor allem von er-
wachsenen Lernenden) meist vernachléssigt und im Input nur sehr schwer wahrgenommen werden. So tritt in die-
sem Bereich ein Transfer aus der L1 besonders haufig auf (Odlin 1989: 117-119). Um die Produktion der offenbar
besonders schwierigen Struktur V-ENDE zu erleichtern, konnte man auf folgende MalRnahmen in Abbildung 7 zu-
rickgreifen:
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1) Wahrnehmen: Lernende sollten anhand speziell entwickelter Audiomaterialien herausfinden,
wie deutsche Nebensdtze auf der rhythmischen Ebene z.B. durch eine Pause segmentiert wer-
den.

2) Vergleichen:

a) Lernende sollen die bei der Aufgabe 1) wahrgenommenen Aspekte mit denen in seiner
L1 (z.B. SVO-Sprachen) oder in der bereits erlernten L2, z.B. im Englischen, verglei-
chen.

b) Lernende sollen prosodische Unterschiede im Deutschen zwischen koordinierten Sat-
zen mit Konjunktionen wie ‘und’, ‘aber’, ‘oder’ und ‘denn’ und subordinierten Sétzen
(Nebensitzen) mit Konjunktionen wie ‘weil’, ‘dass’, ‘wenn’ usw. vergleichen. Hierbei
sollen Lernende erkennen, dass in Hauptsédtzen die Pause eher nach der Konjunktion
vorkommen kann, in Nebensétzen dagegen eher nach dem Subjekt.

3) Einuben: Lernende sollen versuchen, die vermittelte Pause in Nebensatzen in Produktionsauf-
gaben anzuwenden und einzutiben.

Abb. 7: Konzept zur Vermittlung der Sprachrhythmik in deutschen Nebensétzen (aus Lee 2008: 149 modifiziert
Ubernommen)

Die Pausierung nach dem Subjekt in Nebensétzen kann als eine Art Produktionsstrategie zur Regelaktivierung und
zum Regeleinsatz vermittelt werden. Die Pausierung nach dem Subjekt soll hierbei folgende drei Funktionen haben:

i)  Durch Pausierung nach dem Subjekt™ wird zunachst die Produktion von SVO, die anscheinend bei
Lernenden fast automatisch aktiviert wird, verhindert.

ii)  Lernende gewinnen Zeit zur Aktivierung der Regel an der richtigen Stelle.™

iii)  Wenn die SV-Verarbeitungseinheit durch Pausierung zerschnitten wird, soll die Positionierung des
Verbs ans Satzende erleichtert werden.

Dieses Konzept wurde in der Studie von Lee (2010) in der Praxis umgesetzt und seine Effektivitét in einer quasi-
experimentellen Untersuchung mit 30 Lernenden mit unterschiedlichem L1-Hintergrund auf Niveau A2 und Bl
umgesetzt. Hierbei wurde festgestellt, dass die Vermittlung der Sprachrhythmik zwar nicht bei allen Lernenden zu
einer Verbesserung in der Produktion fiihrte, jedoch in glinstigen Fallen (vor allem wenn die vermittelte Pausierung
von Lernenden als nitzlich wahrgenommen wurde) die Produktion erheblich verbesserte. In der eigentlichen Studie
von Lee (2010) wurden den Lernenden die oben genannten Funktionen der Pausen in der Vermittlung nicht explizit
vermittelt. Lee stellte bei introspektiven Interviews mit Lernenden fest, dass diese bis auf einige Ausnahmen den
Nutzen der vermittelten prosodischen Merkmale nicht erkannt haben, so dass sie die Pausen im Alltag nicht weiter
angewendet haben. Daher ist es sinnvoll, die lern- bzw. produktionsférdernden Funktionen der Pausen in der Ver-
mittlung explizit zu machen, um die Lernenden zum Einsatz der vermittelten Pausen zu motivieren. In der Studie
von Lee konnte somit gezeigt werden, dass das neue Konzept ein Potenzial zur Verbesserung der Vermittlung deut-
scher Nebenséatze besitzt. Dies bedeutet ferner, dass die eingangs formulierte Erklarungshypothese zu Produktions-
schwierigkeiten in Bezug auf die deutschen Wortstellungsregeln und zu den Erwerbssequenzen (d.h. die Zusam-
menhénge zwischen Morphosyntax und Prosodie und deren Erscheinungsform im Erwerbskontext) als bestétigt
angesehen werden kann. Mit anderen Worten, die Produktionsschwierigkeiten sind, anders als in der Forschung z.B.
von Clahsen (1984) und Pienemann (1998) behauptet wird, nicht mit der Wortstellung per se verbunden, sondern als
Konsequenz von im Produktionsprozess morphosyntaktisch bedingt entstehenden Spannungsfeldern zu verstehen.
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6. Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie wurde gezeigt, dass die spezifischen Realisierungsweisen bestimmter grammatischer
Konzepte, z.B. Subjekt, die Lernenden in der Produktion zu einer bestimmten Verarbeitungsweise zwingen. Die
Wortfolge in natiirlichen Sprachen ist aber, wenn sie mit einer bestimmten Funktion, z.B. der Markierung von Ne-
bensétzen, verbunden ist, oft so angeordnet, dass Lernende im Produktionsprozess diesem Zwang widerstehen miis-
sen. Wie es bei Widerstand jeder Art der Fall ist, verlangen solche Félle Lernenden im Produktionsprozess eine
erhohte kognitive Anstrengung ab. In einer frihen Phase der Sprachentwicklung, wenn Lernende angesichts be-
grenzter kognitiver Kapazitat diese Anstrengungen nicht aufbringen kénnen, entstehen Produktionsprobleme. Solche
Produktionsschwierigkeiten kénnen, wie in der vorliegenden Studie diskutiert wurde, jedoch durch angemessene
didaktische Steuerung reduziert werden. In Bezug auf Nebensétze im Deutschen wurde hierfir gezeigt, wie Mor-
phosyntax und Prosodie im Produktionsprozess eng zusammenhangen und wie dies zum didaktischen Zweck nutz-
bar gemacht werden kénnte.
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Anmerkungen

! In Haberzettl wurden Kopular-Konstruktionen nicht als SVO-Strukturen bewertet. Als SVO-Strukturen wurden in
Haberzettl (2005) lediglich diejenigen AuBerungen gezahlt, die ein Vollverb enthielten.

Z Lee (2010) kam in der Diskussion zum Erwerbsbegriff und zu unterschiedlichen Erwerbskriterien in verschiedenen
empirischen Studien zu dem Schluss, dass die in diesen Studien aufgedeckten Erwerbssequenzen als eine Art Pro-
duktionsreihenfolge zu verstehen sind, die den Hinweis dartiber gibt, mit wie groer Produktionsschwierigkeit die
jeweiligen Regeln verbunden sind (Ausfihrliche Diskussion dazu siehe Lee 2010: 33-41 und 57-62).

% Solche Informationsangleichung wird im Sinne von ,.feature unification, , feature copying“ oder ,feature
merging* verstanden (Pienemann 1998: 97-98).

* Konig et al. (2005) sehen die Neigung zur Produktion von SVO bei tiirkischen DaF-Lernenden nicht als Ergebnis-
se des Transfers aus dem Englischen, sondern als Ergebnisse der Strategie von Lernenden zur Reduzierung kogni-
tiven Aufwands in der Realisierung von SV-Kongruenz.

> Dies ist genau die entgegengesetzte Ansicht zu Positionen, die beim L2-Erwerb den Zusammenhang zwischen dem
Erwerb bestimmter Strukturen und dem Erwerb von SV-Kongruenz annehmen, wie z.B. Pienemann (1998) in Be-
zug auf INVERSION. Weitere Annahmen, die vor allem auf der Universalgrammatiktheorie basieren, sind in Jan-
sen (2000: 28-29) gut zusammengefasst.

® Im Falle der Regel KLAMMER ist eine weitere Verarbeitungseinheit beteiligt, namlich die ‘Modal-/Hilfsverb-
Vollverb-Verarbeitungseinheit’. Zu vermuten ist, dass das Verhéltnis zwischen Subjekt und Verb enger und spezi-
fischer ist als das Verhéltnis zwischen Modal-/Hilfsverb und Vollverb, da in der ‘SV-Verarbeitungseinheit’ das
eine Element (das Subjekt) die Form des anderen (die Endung des Verbs) bestimmt, wihrend in der ‘Modal-
/Hilfsverb-Vollverb-Verarbeitungseinheit’ Modal-/Hilfsverb und Vollverb zusammen nur ein grammatisches Kon-
zept (wie Tempus, Modalitat, Passiv usw.) realisieren, ohne in einem spezifischen Verhaltnis zueinander zu stehen.
Dabher ist anzunehmen, dass die ‘SV-Verarbeitungseinheit’ eine groere Spannung auslost als die ‘Finit-Infinit-
Verarbeitungseinheit” (mehr dazu siehe Lee 2010: 161-163).

" Es ist sogar vorstellbar, dass bestimmte Subjekt-Verb-Verbindungen, die oft von der/dem Lernenden gebraucht
werden, als chunks zusammen ins mentale Lexikon gespeichert sind und in der Produktion als solche zusammen
aktiviert werden.

® Das Tirkische kennt zwar SV-Kongruenz, die Verbundenheit zwischen Subjekt und Verb im Tiirkischen ist aber
insofern nicht so stark einzuschatzen wie die im Deutschen, in dem das Subjekt obligatorisch zu realisieren ist, als
das Subjekt im Turkischen oft weggelassen wird und die Merkmale des Subjekts wie Person und Numerus nur am
Verb realisiert werden. So kénnte das Bewusstsein tber SV-Kongruenz bei den tlrkischen Madchen in der Studie
von Haberzettl schwach ausgepragt sein.

® Bestimmt ist die SVO-Struktur in den Sprachen, die SV-Kongruenz kennen, m.E. nicht ohne Grund. Die SVO-
Struktur ermdglicht in Bezug auf SV-Kongruenz eine einfache Verarbeitung.

1% Dies bedeutet, dass SVO in den Sprachen mit SV-Kongruenz wie z.B. Englisch, Deutsch, Franzésisch usw. auf
der Verarbeitungsebene eine andere Qualitat hat als SVO in Sprachen ohne SV-Kongruenz wie im Schwedischen.

1 Dies wird in den Studien, die auf Universalgrammatik basieren, unter Parameterfixierung und ,,full transfer vs.
,.partial transfer diskutiert (gut zusammengefasst in Meisel 2000)

12 Ferner kénnte es an dieser Einfachheit von OV in der Verarbeitung liegen, warum Imperativsatze im Deutschen
oft in der Form OV gebildet werden, z.B. ‘Nicht bewegen!” oder ‘Hénde hoch!” von Polizisten in einer Situation,
in der sie mit dem Verbrecher konfrontiert werden.

3 Die Beispielsatze sind aus Wegener (1993) iibernommen.

Y Die Beispiele sind aus Birkner (2008: 282) im Hinblick auf die Symbole verandert (ibernommen.
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darmstadt.de/jg-17-1/beitrag/Lee.pdf.
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1> Diese Pausenstellung ist insofern wichtig, als sie genau die Stelle ist, an der entschieden wird, ob die Regelanwendung
gelingt. Wenn die/der Lernende bereits nach dem Subjekt das Verb realisiert, ist die Chance bereits vertan.

18 Wie bereits erwahnt wurde, beruhen mit Wortstellungen verbundene Produktionsschwierigkeiten zum groBen Teil
darauf, dass Lernende in der mindlichen Produktion die Regeln nicht aktivieren kénnen, obwohl sie tiber das Re-
gelwissen verfligen.
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