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Gunther Dietz (Ingolstadt)

Warum sind sprachliche Regeln schwer?
Teile eines Forschungspuzzles

1. Hinfiihrung

Es ist eine Binsenweisheit, dass Lerner einer Fremdsprache sich mit bestimmten zu erlernenden Berei-
chen der Zielsprache leichter, mit anderen jedoch schwerer tun. So sehr dieser Sachverhalt in der alltdg-
lichen Praxis des Fremdsprachenlehrens und -lernens bekannt ist, so unklar ist jedoch haufig die Antwort
auf die Frage, warum eine bestimmte Struktur bzw. Regel der Zielsprache leicht oder schwer ist. In mei-
nem Beitrag werde ich dieser Frage nachgehen, indem ich zunichst den weiteren sprachlerntheoretischen
Kontext skizziere, in dem dieser Problemkomplex diskutiert wird (Abschn. 2). Danach werde ich ein-
schligige empirische und theoretische Arbeiten vorstellen, in denen Kiriterien fir die Bestimmung der
Schwierigkeit von Regeln ermittelt oder vorgeschlagen wurden, sowie jeweils eine Bewertung dieser Ar-
beiten vornehmen (Abschn. 3). Im Schlusskapitel werde ich versuchen, die Vorschlige in Beziehung zu
setzen und einige Folgerungen fiir die weitere Forschung formulieren (Abschn. 4).

2. Regeln in der effect-of-instruction-Debatte

Der theoretische Kontext, in dem die Unterscheidung zwischen ,,leichten” und ,,schweren” Regeln dis-
kutiert wird, ist eine nun schon tber zwei Jahrzehnte andauernde Debatte innerhalb der Zweitspracher-
werbsforschung — zumeist amerikanisch-angelsichsischer Prigung' — iiber den Nutzen von (instituti-
onellem) Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen und den des expliziten Vermittelns von Grammatik-
regeln im Besonderen. Diese sog. effect-of-instruction-Debatte wurde wesentlich initiiert von Krashens pro-
vokanter Input-Hypothese (1981, 1982, 1985, 1994). Krashen vertritt bekanntlich die Auffassung, dass es
einen fundamentalen Unterschied zwischen dem ‘Erwerben’ und dem ‘Lernen™ einer Fremdsprache gibt
(1982: 10 ff.): Der weitaus grofite Anteil des Wissenszuwachses beim Fremdsprachenlernen geschehe
durch ‘Erwerben’, einen impliziten bzw. unbewussten Prozess, der bei der Konfrontation des Lerners
mit ,,verstindlichem Input” (1982: 63 ff.) verlauft. Demgegentber erfolge ‘Lernen’ bewusst und habe das
explizite Wissen tiber eine Sprache, deren Regeln zum Ziel. Die Wirksamkeit von ‘Lernen’ sei im Ver-
gleich zu der von ‘Erwerben’ in mehrerlei Hinsicht eingeschrinkt: (a) In Bezug auf die Quantitit der zu

1 Esistauffillig, wie wenig diese Debatte bislang im deutschsprachigen Raum rezipiert oder gar befruchtet wurde.
Eine Ausnahme stellt Ténshoff (1990) dar.
2 Die einfachen Anfihrungszeichen markieren im Folgenden den Krashenschen Gebrauch der Termini. Ich sel-
ber verwende die beiden Begriffe synonym.
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lernenden Zielstrukturen seien nur wenige Strukturen ‘lernbar’, die zudem kommunikativ gesehen relativ
unwichtig seien. Krashen spricht hier von sog. ,,leichten Regeln”. ,,Schwerere” und kommunikativ gese-
hen wichtigere Strukturen, die die Mehrzahl des Lernpensums ausmachten, kénnten nur ‘erworben’ wer-
den. (b) In Bezug auf die Sprachverwendungssituationen komme ‘erworbenes’ Wissen in allen moglichen Si-
tuationen zum Tragen. ‘Gelerntes” Wissen hingegen fungiere als eine Art Monitor, der Lernern lediglich
gestattet, den Output ihres ‘erworbenen’ Wissens zu korrigieren, und dies nur in Sprachgebrauchssitua-
tionen, bei denen sie nicht unter Zeitdruck stehen. (c) In Bezug auf die reziproke Unnvandelbarkeit ist es
einerseits nicht notwendig, dass ‘erworbenes’ Wissen zu ‘gelerntem’ Wissen wird,” andererseits nicht
mdoglich, dass ‘gelerntes’ Wissen zu ‘erworbenem’ Wissen wird (1982: 83) — eine Position, die auch als
sog. non-interface-Position bezeichnet wurde.

Krashens Theorie des Zweitspracherwerbs blieb natiitlich nicht unwidersprochen.* So hat schon Long
(1983) in einer Meta-Analyse von bis dato vorliegenden Untersuchungen zum Nutzen von Fremdspra-
chenunterricht gezeigt, dass Instruktion sehr wohl insgesamt einen positiven Effekt auf das Sprachenler-
nen hat.” In den 1980-er und 1990-er Jahren wurden eine Vielzahl von empirischen Untersuchungen
durchgefiihrt, die Antworten auf globale und spezifische Fragen in Bezug auf die Effektivitit von Fremd-
sprachenunterricht zu geben versuchten.® Auch wenn die dabei verwendeten Forschungsdesigns’ (a) mit-
einander nur bedingt vergleichbar sind, (b) zum Teil die Ubertragbarkeit von experimentell bzw. quasi-
experimentell gewonnenen Daten auf den Erwerb einer natiirlichen Sprache problematisch ist, (c) einige
der Hypothesen sich der empirischen Uberpriifbarkeit weitgehend ent ziehen, (d) zu einzelnen Fragen
immer noch zu wenige bzw. mit Schwichen behaftete Studien vorliegen, kann wohl mittlerweile als

3 Diese Behauptung geht implizit aus der Auffassung Krashens hervor, dass ‘erworbenes’ Wissen wertvoller als
‘gelerntes’ Wissen ist. Warum sollte es also noch in ‘gelerntes’ Wissen umgewandelt werden? Letzteres findet je-
doch immer dann statt, wenn Lehrer ihre Muttersprache an Fremdsprachenlerner unterrichten und sich selbst und
den Lernern die Regeln der Sprache bewusst machen (vgl. auch Bialystok 1978: 73).

4 Kiritik an Krashens Position findet sich u.a. in N. Ellis (1994: 6-9), Gregg (1984), McLaughlin (1987: 55-57);
Pienemann (1984); Sharwood Smith (1981), Ténshoff (1990: 34-40). Erwiderungen von Seiten Krashens finden
sich in Krashen (1985: 38 ff.; 1994; 1998; 1999).

5 Eine kritische Wiirdigung der Studie von Long findet sich in R. Ellis (1994: 613 ft.); vgl. auch T6nshoff (1990:
20 £.) und Edmondon & House (1993: 149 t.).

6 R. Ellis (1994: 611-663), der die bislang umfassendste Darstellung der sog. effect-of-instruction-Forschung vorge-
legt hat, unterscheidet zwischen Untersuchungen, die zum Ziel haben, (a) den Effekt von Unterricht auf das
Fremdsprachenlernen, (b) die Wirksamkeit verschiedener Typen von Unterricht und (c) die Anpassung des Unter-
richtstyps an die jeweiligen Lerner (Yearner-instruction matching) zu Gberprifen. Innerhalb der Ausrichtung (a) diffe-
renziert Ellis weiter zwischen Studien zum Effekt von Unterricht (al) auf die allgemeine Sprachkompetenz der
Lerner (general langnage proficiency), (a2) auf die Korrektheit bei der Sprachproduktion, (a3) auf die Erwerbsreihen-
folge und (a4) auf die Dauerhaftigkeit des unterrichtlich gewonnenen Wissens. Bei Studien der Ausrichtung (b)
werden die Unterrichtstypen (b1) focus on forms [d.h. eine von funktionalen Gesichtspunkten weitgehend losgeldste
Thematisierung von Formaspekten| vs. focus on form [d.h. eine Thematisierung von Formaspekten im Rahmen eines
kommunikativ ausgerichteten Unterrichts], (b2) Ubung vs. Bewusstmachung, (b3) Interpretation vs. Ubung mitei-
nander verglichen.

7 Es handelt sich in der Regel um Querschnittstest mit Probandengruppen, die unter verschiedenen Lernbedin-
gungen mit zu lernenden/erwerbenden Strukturen konfrontiert wurden. Als unabhingige Variablen wurden dabei
Lernbedingungen mit Auspriagungen wie ‘implizit’, ‘inzidentell’, ‘induktiv’, input-verbessert’ und ‘regel-instruiert’ und
ielsprachliche Struktnr mit den Ausprigungen ‘leichte’ vs. ‘schwere’ Regeln/ Strukturen untersucht. Als abhingige
Variablen, d.h. als Messwerte fur Lernerfolg, wurden v.a. Reaktionszeit und/oder Korrektheit in Grammatikalitits-
Urteilen oder Multiple-Choice-Tests gewihlt. Einige wenige Arbeiten verwenden auch intro- oder retrospektive
Daten (z.B. Rosa & O’Neill 1999). Zu neueren Arbeiten — Forschungstbersichten bis Anfang der 1990er Jahre
bieten Larsen-Freeman & Long (1991: Kap. 8) und R. Ellis (1994: Kap. 14) — gehéren DeKeyser (1995; 1997),
de Graaff (1997); Robinson (1996a; 1996b; 1997) und Swain (1998).
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gesichert gelten, dass Krashens non-interface-Position sich in ihrer Radikalitit nicht halten lasst. R. Ellis
formuliert als Fazit seiner Forschungsiibersicht:

The case for formal instruction is strengthening and the case for the zero option is
weakening. Formal instruction results in increased accuracy and accelerates progress
through developmental sequences. Also, its effects are, at least in some cases durable.
Formal instruction is best seen as facilitating natural language development rather than
offering an alternative mode of learning. (1994: 659)

Es wiirde hier zu weit fithren, auf die differenzierten Ausfithrungen Ellis” zu Einschrinkungen der Nitz-
lichkeit von Unterricht und auf die Details der Wirksamkeit bestimmter Unterrichtstypen einzugehen.
Die Tatsache, dass es offensichtlich niitzlich sein kann, ,,die Aufmerksamkeit von Lernern auf spezifische
sprachliche Merkmale zu lenken”, wie R. Ellis (1994: 660) formuliert, und wenn auch nur um natiirliche
Lernprozesse zu beschleunigen, soll geniigen, um der spezifischeren Frage nach der Rolle von Regeln
beim Sprachenlernen nachzugehen.

Auch die Ansitze, die die Wirksamkeit von Unterricht fur den Spracherwerb an sich positiv beurteilen,
unterscheiden sich im Anspruch bzw. in den Annahmen, was durch das Unterrichten von expliziten
Instruktionsregeln (pedagogic rules)® jeweils bei den Lernern bzw. im Lernprozess erreicht werden kann.
Vertreter der sog. Interface-Hypothese gehen davon aus, dass ein Ubergang von (bewusst) ‘gelerntem’ zu
‘erworbenem’ Wissen’ stattfindet, indem Lerner im Unterricht explizite Regeln vermittelt bekommen,
diese verstehen und durch Ubung automatisieren.'’

Nach der sog. Hypothese der selektiven Aufmerksamtkeit (R. Ellis 1994: 6506) ist die Prisentation von In-
struktionsregeln ein Mittel, um die Aufmerksamkeit der Lerner auf relevante formale Merkmale bzw. auf
Form-Funktions-Beziehungen des Inputs zu lenken (Robinson 1996b: 32). Diese Hypothese verbirgt
sich auch hinter Bezeichnungen wie ,,consciousness-raising” (Sharwood Smith 1981, R. Ellis 1994: 643),
winput enhancement” (Sharwood Smith 1991) und bestimmten Varianten von ,,focus on form” (Doughty
& Williams 1998, Long & Robinson 1998). Im Gegensatz zur Inferface-Position geht es also weniger da-
rum, dass Unterricht zur Internalisierung von neuen fremdsprachlichen Strukturen (via Regeln und
Ubung) fithrt, als um den — bescheideneren, aber vielleicht realistischeren — Anspruch, die ersten Sta-
dien auf dem Weg vom Input zum Intake,' der letztendlich zur Umstruktutierung der mentalen Lerner-
grammatik und zur Automatisierung fithren soll, zu etleichtern (R. Ellis 1994: 650).

8 Ich tibersetze den im anglo-amerikanischen Kontext iblichen Ausdruck ,,pedagogic(al) rule” mit Instruktionsrege!
und verstehe darunter Regelformulierungen, die speziell fir Fremdsprachenlerner — in bestimmten Fillen auch
fiir muttersprachliche Sprecher (z.B. Kommaregeln) — bestimmt sind und diese instruieren, wie sie eine bestimmte
Struktur korrekt verwenden kénnen. Nach dem Kriterium der vorgesehenen Rezipienten lassen sich In-
struktionsregeln von linguistischen Regeln/ Regelformuliernngen in wissenschaftlichen Grammatiken oder Fachtexten un-
terscheiden. Unter Lernerregeln schlieBlich verstehe ich diejenigen Regeln, die der mentalen Grammatik von Lernern
zugrundeliegen

9 Uber die genauen Details dieses Ubergangs von ‘gelerntem’ zu ‘erworbenem’ Wissen und deren Zusammenspiel
bei der L2-Sprachverwendung sowie die Beschrinkungen der beiden Wissensarten bestehen in der L2-Erwerbs-
forschung unterschiedliche Modellvorstellungen, die im Laufe der letzten beiden Jahrzehnte unter verschiedenen
Labels — ,,explizites” vs. ,,implizites Wissen”, ,,Kontrolle” vs. ,,Automatisierung”, ,,deklaratives vs. prozedurales
Wissen”; Analytizititsgrad der mentalen Wissensreprisentation — zum Teil stark modifiziert wurden (z.B. Ander-
son 2000; Bialystok 1978, 1982; 1991; R. Ellis 1994: Kap. 9; Faerch 1986; Sharwood Smith 1981).

10 Ich verzichte an dieser Stelle auf die Differenzierung in starke und schwache Varianten der Inserface-Hypothese
(vgl. Hulstijn & de Graaff 1994: 98-101).

' Wihrend mit [nput sprachliche Daten gemeint sind, mit denen Lerner konfrontiert werden und die potentiell

verarbeitet werden kénnen, wird mit Inzake detjenige Teil des Input bezeichnet, der tatsdchlich von den Lernern
zu neuem Wissen verarbeitet wurde (Sharwood Smith 1993: 167; vgl. R. Ellis 1994: 349).
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In beiden Fillen wird die Wirksamkeit von Instruktionsregeln eingeschrankt durch den Faktor der
wHIKomplexitit” der zu lernenden Regel (vgl. DeKeyser 1998: 43; Doughty & Williams 1998: 221 ff.;
Hulstijn 1995; Krashen 1982: 97). So schreibt Robinson:

It is possible that complexity affects structural noticing and rule understanding in the
same way. Simply noticing the structures presented as examples is unlikely to be facili-
tative of learning if the structures themselves are too complex and the salient features
of the structures that the rule regulates are consequently not obvious. Similarly, the more
complex the explanation of a rule is, the less likely it is to lead to understanding, and the
more likely it is to be ignored in favor of simpler rules of thumb [...]” (1996b: 32)

Interessanterweise vertreten einige Forscher (Hulstijn & de Graaff 1994: 103; de Graaft 1997: 251) die
kontrire Auffassung, dass im Unterricht eher ,,komplexe” Regeln behandelt werden sollten, mit der Be-

grindung, dass Lerner , leichte” Regeln auch ohne explizite Bewusstmachung, spontan erfassen kénnten
(kritisch hierzu Robinson 1996a: 201).

3. Vorschlige zur Unterscheidung zwischen ,,Jeichten” und ,,schweren” Regeln

Es dirfte aus der bisherigen Darstellung der Forschungssituation klar geworden sein, dass unabhingig
von der theoretischen Position die Unterscheidung von ,,leichten” und ,,schweren” Regeln im Zentrum
der effect-of-instruction-Debatte liegt.

Bei den nun vorzustellenden Arbeiten, in denen Kriterien fiir das Konstrukt ‘Regelschwierigkeit’ vor-
geschlagen werden, werde ich mich auf regelseitige Faktoren beschrinken und verschiedene lernerseitige
Faktoren wie Einfluss der Muttersprache (Doughty & Williams 1998: 226), individuelle Lernercharakte-
ristika (Skehan 1991) unberiicksichtigt lassen. Ebenso aullen vor bleibt die Erorterung von Schwierigkeit,
die sich aus der verwendeten Instruktionsmethode (R. Ellis 1994: 642) ergibt.

Die Arbeiten lassen sich grob in zwei Gruppen einteilen: Es handelt sich zum einen um (1) empir-
ische Analysen, bei denen Lerner mit einer bestimmten Zahl von Regeln aus einem oder mehreren
Bereichen konfrontiert wurden, eine Schwierigkeitsrangfolge der Regeln ermittelt wurde (durch Gram-
matikalitatsurteile, Multiple-Choice-Tests oder Produktionsaufgaben), die dann mit Bezug auf Regelei-
genschaften interpretiert wird (z.B. Bialystok 1979; Green & Hecht 1992) und (2) empirische Analysen,
bei denen ,,nattrliche” Produktionsdaten von Lernern in Bezug auf die Erwerbsrangfolge ausgewihlter
Zielstrukturen ausgewertet und erklirt werden (Pienemann 1984, 1989). Zum anderen stelle ich theo-
retische Beitrige vor, die — zum Teil auf empirische Untersuchungen referierend — Hypothesen tuber
die Schwierigkeit von Regeln aufstellen, deren empirische Uberpriifung jedoch groftenteils noch aussteht
(Krashen 1982; Ellis 1990; Hulstijn & de Graaff 1994; Dietz i.V.).

3.1. Skopus/Abstraktheitsgrad (Bialystok 1979)

Bialystok (1979) hat untersucht, unter welchen Bedingungen sich 317 englischsprachige Franzosischler-
ner in einem Grammatikalititstest auf explizites und unter welchen auf intuitives implizites Wissen stiit-
zen. Als Bedingungen wurden sowohl aufgabenbezogene Faktoren — die Menge des erforderlichen De-
tailwissens, verfugbare Antwortzeit und spezifische zielsprachliche Struktur — als auch lernerbezogene
Faktoren — Sprachstand und Kenntnis einer anderen Fremdsprache — getestet. Als Testmaterial wur-
den Sitze vorgelegt, die gegen 9 Regeln des Gebrauchs von Adjektiven (Stellung und Kongruenz), von
Personalpronomina (Stellung) und der Bildung von analytischen Verbformen bei Vergangenheitstempora
(mit éfre resp. avoir) verstie[3en.

Der hier interessierende Faktor ist ‘spezifische zielsprachliche Struktur’. Dabei ergab sich folgendes
Bild hinsichtlich der relativen Schwierigkeit der 9 Regeln:
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leicht Adj 3. The adjective ‘bon(ne)’ and ‘grand(e)’ come before the noun they describe.

Adj 1. Colour adjectives always follow the noun.

The direct object pronouns ‘le’, ‘la’, ‘les’ always come before the indirect object
pronouns Tui’ and ‘leur’.

mittelschwer | Pron 2.

Verb 2. | Reflexive verbs form the ‘passé composé’ with ‘étre’.
Adj 2. If the noun is feminine, the adjective which describes it is also feminine.
Pron 1. | The object pronouns come directly before the verb.

schwer Pron 3. | The direct object pronoun conforms in number to the noun it replaces.
Verb 1. | The subject determines which form of the auxiliary verb is used.

To form the ‘passé composé’, use the correct form of ‘avoit’ or ‘étre’ plus the

Verb 3 past participle of the verb.

Tab. 1 Grammatik-Regeln nach relativer Schwierigkeit geordnet (Bialystok 1979: 90, 101)

Bialystok fasst diesen Befund wie folgt zusammen:

The general result is that the rules which refer to specific lexical items are easier than
the rules which are more abstract. Thus, the easiest rule is that which applies only to the
adjectives ‘bon(ne)’ and ‘grand(e)’; the moderately difficult ones apply to a larger domain
of specifiable items, such as colour adjectives or object pronouns; the most difficult
rules are general directives of agreement or tense formation. (1979: 90)

Mir scheint, dass Bialystok in ihrer Erklirung der Rangfolge zwei unterschiedliche Kriterien vermengt,
nimlich den Anwendungsbereich (,,locus of control”) (Bialystok 1979: 100) einer Regel, verstanden als
die Anzahl der unter die Regel fallenden Sprachzeichen, und ihren Abstraktheitsgrad. Nach dem Krite-
rium der Anzahl der unter die Regel fallenden Sprachzeichen, m.A.W. ihres Skopus (Hulstijn & de Graaff
1994: 103; Hulstijn 1995: 369), lautete die Hypothese: Je kleiner die Zahl der unter die Regel fallenden
Phinomene, desto leichter, je grofer die Zahl, desto schwieriger ist die Regel anzuwenden. Dies wurde
nun tatsichlich die Rangfolge der drei Adjektivregeln — Adj3 (Anzahl: 2) leichter als Adj1 (Anzahl: ca.
20) leichter als Adj2 (Anzahl: >1000) — erkliren. Unter Zugrundelegung des Kriteriums Ab-
straktheitsgrad konnte die Hypothese wie folgt lauten: Je stirker eine Regel Bezug auf einzelne konkrete
Lexeme nimmt, desto leichter ist die Regel; je mehr sie auf abstrakte linguistische Kategorien Bezug
nimmt, desto schwieriger ist sie. So wire Adj3 tatsdchlich sehr leicht, weil hier auf zwei Einzellexeme
Bezug genommen wird, Adjl wire schwieriger, weil nicht mehr auf einzelne Lexeme, sondern auf mit
dem Begriff ,,Farbadjektive” auf eine Sammelbezeichnung fur eine bestimmte Adjektivgruppe referiert
wird; Adj2 schliellich nimmt mit ,,Adjektive” Bezug auf eine ganze Wortklasse, also auf eine von weiteren
Charakteristika abstrahierende lexikalische Kategorie.

Mit dieser Erkliarung der Schwierigkeitsrangfolge gibt es jedoch eine ganze Reihe von Problemen: Wie
gesagt, werden diese beiden Kriterien hier offensichtlich vermengt. Das wire nicht weiter problematisch,
wenn enger Skopus mit niedrigem Abstraktheitsgrad korrellieren wiirde. Das ist aber nicht immer der
Fall. So gibt es Regeln oder zumindest Regelformulierungen, bei denen 10 oder mehr konkrete Einzelle-
xeme oder -morpheme (etwa im Deutschen bei der Auflistung von trennbaren Prifixen) als unter eine
Regel fallend aufgelistet werden. Und es gibt abstrakte Termini wie ,,Kopulaverben”, die gerade einmal
vier Exemplare umfassen. Das Skopus-Kriterium miisste zudem nicht nur die Type-Anzahl, sondern
auch die Token-Frequenz der unter die Regel fallenden Phinomene berticksichtigen (vgl. Hulstijn & de
Graaff 1994: 103).

Abgesehen davon fihren die Kriterien bzw. meine Extrapolation der Kriterien zu kontraintuitiven
Konsequenzen, denn sowohl nach der Logik des Skopus- als auch des Abstraktheitsgrads-Arguments
misste die Regel im Ungarischen, derzufolge die erste Silbe eines Wortes den Wortakzent trigt, hoch-
gradig schwierig sein. Sowohl Skopus als auch Abstraktheitsgrad diirften bei dieser Regel maximal sein,
da alle Worter davon betroffen sind und von weiteren lexikalischen oder sonstigen Spezifizierungen
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abstrahiert wird. Doch gerade ihre Abstraktheit und ausnahmslose Giltigkeit macht diese Regel fiir Un-
garischlerner leicht, wie ich aus eigener Erfahrung bestitigen kann. Abstraktheit oder Skopus allein kén-
nen es also nicht sein. Es muss das Kriterium der Vertrautheit der Lerner mit den verwendeten Tet-
mini sowohl im Sinne der Begriffsintension als auch der Begriffsextension (d.h. das Wissen, ob ein
Sprachzeichen unter den Begriff fillt oder nicht) hinzukommen (vgl. Dietz i. Vorb. bzw. Abschn. 3.6.).
Die hochabstrakte ungarische Wortakzentuierungsregel ist deshalb so leicht, weil Lerner ein intuitives
Verstindnis von ‘Wort’ und ‘erste Silbe’ haben.

Zudem sollte beim Kriterium Abstraktheitsgrad auch berticksichtigt werden, ob es sich um (abstrakte)
Labels fur Sprachzeichenklassen (wie ,,Nomen”, ,,unregelmiflige Verben” etc.) handelt, deren Begriffsex-
tension auf konkrete Exemplare reduziert werden kann, oder aber um relationale Konzepte (wie ,,Kon-
gruenz”, , Perfektivitit” etc.), bei denen eine derartige Konkretisierung nicht oder nicht so leicht méglich
1st.

Wie Abstraktheitsgrad, Skopus und terminologische Vertrautheit bei der Entscheidung zusammen-
spielen, ob Regeln leicht oder schwer zu lernen sind, konnte folgendermallen aussehen: Regeln, die auf
konkrete Einzelexemplare von Lexemen (wie Adj3) oder — weitaus hiufiger — Morphemen (wie Pron2)
Bezug nehmen, durften tatsichlich leichter anwendbar sein, zumindest wenn die Zahl der unter sie fal-
lenden Phinomene klein ist. Ubersteigt die Zahl der unter die Regel fallenden Exemplar-Types eine be-
stimmte Grofle, so ist die Verwendung von Sammelbezeichnungen, d.h. von Termini notwendig. In die-
sem Fall diirfte jedoch weniger das Mal3 an Abstraktheit als die individuelle Vertrautheit mit den Termini
ausschlaggebend fur die leicht/schwer-Unterscheidung sein.

3.2. Kontextabhingigkeit (Green & Hecht 1992)

Green & Hecht (1992) haben 300 deutsche Englischlerner mit Sitzen konfrontiert, die 12 haufig began-
gene Fehler enthielten. Die Regeln bzw. Fehlertypen wurden ausgewihlt auf der Basis einer Fehleranalyse
von vorausgehenden schriftlichen und miindlichen Leistungen der Lernergruppen und danach, ob sie im
Unterricht behandelt wurden. Die Probanden sollten nicht nur die Fehler entdecken, sondern auch er-
lautern, welche Regeln gebrochen wurden, sowie eine positive Verbesserung anfertigen.

Als Basis fiir die Unterscheidung von leichten und schweren Regeln wurden die Werte fur die korrekte
Nennung der den Fehlern zugrundeliegenden Regeln genommen. In Spalte (‘SG’ fiir Schwierigkeitsgrad)
der Tab. 2 sind die Werte fiir die einzelnen Regeln wiedergegeben.

Item Incorrect Text Correction Generalization SG

1 lives my aunt my aunt lives S-P in declarative sentences +
2 I’ve played I played preterite for focus on time of action in past

3 I show I (wi)ll show verb marked to show futurity +
4 takes not doesn’t take do-periphrasis with 7of

5 like to ride like riding gerund for general liking —
6 I know I (ha)ve known perfect to link past with present

7 something anything any with negation

8 careful carefully adverb form usually marked —
9 was coming came simple form for unmarked aspect —
10 smoked was smoking progressive form to mark aspect —
11 man which man who relative who for persons +
12 an policeman a policeman a-form of indefinite article before consonants +

Tab. 2 Fehlertypen und Beispiele in Green & Hecht (1992: 171); in der Spalte ‘SG’ fiir ,,Schwierigkeitsgrad™
wurden zudem die Werte fiir die Gesamt-Probandenzahl wiedergegeben (Tab. 5; S. 177): “+” bedeutet,
dass die Regel zu den vier Regeln gehort, die am héufigsten erfolgreich verbalisiert wurden, ‘“— dagegen,
dass die Regel zu den vier Regeln gehort, die am wenigsten hdufig erfolgreich verbalisiert wurden.
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Die Autoren kommen zu folgender Interpretation:

The rules that were easy to learn in this investigation were those that (1) referred to
easily recognized categories; (2) could be applied mechanically; (3) were not dependent
on larger contexts: for example, morphological dichotomies like a/an, who/which,
straightforward cases of some/ any, and simple word ordet. (a.a.O. 179)

Hard rules are those that involve aspect, such as the use of the continuous form or the
petfect tense or, at a more subtle level than in our item, some/any. These are semantic
distinctions that express the speaket’s perspective on a situation, as the term ‘aspect’
suggests. They do not allow of simple exhaustive descriptions and they are not always
governed by features of the immediate linguistic context. This makes them not only
difficult to grasp but difficult also to practise in simple contexts. (a.a.O. 180)

Bei Green & Hecht scheint das relevante Kriterium Kontextabhingigkeit zu sein, demzufolge Regeln,
die zu ihrer Anwendung die Berticksichtigung des nahen Kontextes erforderlich machen, leichter sind als
solche, bei denen der weitere Kontext beriicksichtigt werden muss. So ist etwa die a/an-Alternations-
Regel (Item 12) deshalb leicht, weil hier nur der Anlaut des unmittelbar nachfolgenden Lexems bertick-
sichtigt werden muss,'” wihrend zur Entscheidung, ob eine sizple oder progressive form als Tempus gewihlt
wird (Items 9, 10), nicht der nahe Kontext, sondern die Sprechereinstellung herangezogen werden muss.

Das Kontext-Kriterium ist vermutlich hochst relevant fir die Frage, ob eine Regel leicht oder schwer
anzuwenden ist. Fiir eine genauere Analyse wire allerdings die Operationalisierung des Konzeptes der
,kontextuellen Distanz” vonndten, also die Beschreibung von Distanzstufen und deren Auswirkungen
auf die mentale Verarbeitung. Das von den Autoren genannte Kriterium der ,leichten Wahrnehmbarkeit
der Kategorien” korreliert zum Teil mit dem Kontextkriterium: Nur was iiberhaupt in Kontextnihe auf-
taucht, kann wahrgenommen werden. Allerdings spielen bei diesem Kriterium auch noch andere Fakto-
ren wie ,,Signalstirke” " eine Rolle.

3.3. Verarbeitungsschwierigkeit (Pienemann 1984; 1989)

Die sog. Lebrbarkeitshypothese' (Pienemann 1984; 1989) besagt knapp formuliert, dass nur diejenigen
Strukturen mit Erfolg gelehrt werden konnen, fur die die jeweiligen Lerner ,,reif” sind. Dahinter steht die
auch empirisch iberpriifte Annahme, dass der unterrichtlich gesteuerte Spracherwerb zumindest in Tei-
len in denselben Erwerbssequenzen verlduft wie der ,,natiirliche” Spracherwerb (1989: 57). Wenn bei der
Curriculumsplanung oder im konkreten Unterrichtsgeschehen gegen diese Reihenfolge verstoflen wird,
so ist die in Frage stehende Struktur auch nicht lehrbar. Zu frithes Lehren sei sogar kontraproduktiv, da
es zu einer Vermeidungsstrategie fithren kann, die sich auch auf schon erworbene Stadien auswirkt und
so die Kommunikationsfihigkeit vermindert (1989: 72 f.).

Pienemann zeigt am Beispiel des Erwerbs von Wortstellungsregularititen im Deutschen, dass Struk-
turen, die in der Erwerbsreihenfolge von Lernern (Grundschulkinder mit Italienisch als Muttersprache)
als nichstes ,,an der Reihe” waren, nach der unterrichtlichen Behandlung in der Interimsprache der Ler-
ner auftauchten. Dagegen wurden Strukturen, die mehrere Stadien vom aktuellen Stand der Interimspra-
che entfernt waren, von den Lernern auch nicht verwendet (1989: 60).

12 Vermutlich ist damit auch gemeint, dass sie ,,mechanisch angewandt” werden kann.
13 Vgl. hierzu den Versuch, cue strength psycholinguistisch zu fundieren bei Képcke (1993: 81£f.).

4 Es ist hier nicht méglich, das umfassende ,,mehrdimensionale Modell” des L2-Erwerbs von Pienemann und
seinen Kollegen darzustellen (vgl. hierzu Cook 1993: 93-112; R. Ellis 1994: 103-105; 382-388; 655 f.; Larsen-
Freeman & Long 1991: Kap. 7.5). Ich konzentriere mich auf die Kriterien fiir Leichtigkeit/ Schwierigkeit von Re-
geln im Rahmen der Lebrbarkeits-Hypothese.
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Entscheidend fiir die hier thematisierte Frage nach der Leichtigkeit/Schwierigkeit von Regeln ist die
theoretische Fundierung der empirischen Befunde: Der Erwerbsreihenfolge von Wortstellungsregulari-
titen zugrunde liegt ein psycholinguistisches Schwierigkeits-Konzept, das auf der Verarbeitungsschwie-
rigkeit (processing complexity) der jeweiligen Zielstruktur beruht. Wahrend die SVO-Wortstellung fir Lerner
(mit einer romanischen I.1) die Stufe X, d.h. die ,,kanonische Reihenfolge”, darstellt und damit auch am
leichtesten zu verarbeiten ist, erfordert jede weitere Stufe' eine zusitzliche, aufwindigere mentale Ope-
ration. So wird beispielsweise bei der (normabweichenden) Regel ADV immer noch die SVO-Ordnung
beibehalten und das Adverb an eine psychologisch saliente Position, nimlich den Satzanfang, bewegt.
Insofern ist ADV leichter als die nichsten Stufen SEP und INV, in denen eigentlich zusammengehérige
Elemente des Verbalkomplexes getrennt werden. SEP sei wiederum leichter als INV, da bei SEP ein
Element (die infiniten Verbteile) in denen perzeptuell saliente Satzendposition bewegt werden muss,
wihrend bei INV Elemente (das finite Verb) satzintern bewegt werden miissen. Diese Erklirung baut
auf drei allgemeinen Sprachverarbeitungsstrategien auf, die Clahsen (1980: 66 ff.; vgl. auch Pienemann
1984: 199-204) unter Rickgriff auf die Slobinschen gperating principles formuliert hat. Dabei seien die Stu-
fen hierarchisch bzw. implikationell, d.h. der Erwerb einer neuen Stufe setzt den der bisherigen voraus
(1989: 55).

Neben Strukturen, die an eine bestimmte Erwerbsreihenfolge gebunden sind (developmental features),
gibt es laut Pienemann allerdings auch solche, die variabel, d.h. nicht reihenfolgegebunden sind (1989:
61): Ab dem Zeitpunkt, an dem Lerner tiberhaupt tiber die mentalen Verarbeitungsvoraussetzungen fiir
solche Strukturen verfiigen, konnen sie jederzeit gelehrt werden. Zu den variablen Strukturen gehort etwa
die deutsche Kopula sein: Informanden lieBen die Kopula nach ihrer unterrichtlichen Behandlung deut-
lich seltener aus — und zwar unabhingig von ihrem interimsprachlichen Stand.

Die Arbeitsgruppe um Pienemann hat nicht nur empirisch eine Gewichtung von schwerer und leichter
zu erwerbenden Wortstellungsstrukturen ermittelt, sondern auch eine psycholinguistische Erklirung von
Schwierigkeit geliefert, die pradiktive Kraft besitzt und auch auf weitere Wortstellungsphinomene (Piene-
mann 1984: 203 f.) und auf den Morphemerwerb sowie auf weitere Sprachpaar-Konstellationen ausge-
weitet wurde. Damit diirfte die Lehrbarkeitshypothese einer der bislang sowohl theoretisch als auch em-
pirisch fundiertesten Ansitze zur Erklirung von Schwierigkeit beim Fremdspracherwerb sein.'® Inwie-
weit allerdings das hier verwendete psycholinguistische Instrumentarium bzw. die zugrundeliegenden
universellen Verarbeitungsprinzipien auf Zielstrukturen angewandt werden konnen, die nicht auf der
morpho-syntaktischen Ebene angesiedelt sind (etwa Ausspracheregeln, ,,pragmatische” Regeln zur Ver-
wendung von Anredeformen, Regeln zur Textkonstitution) ist unklar.

3.4. Formale und funktionale Einfachheit (Krashen 1982; Ellis 1990)

Obwohl Krashen wenig von explizitem Regelvermitteln hilt (s.o. Abschn. 2), setzt er sich im Rahmen
seiner Unterscheidung von leichten und schweren Regeln mit der Lernbarkeit von Regeln auseinander.
Diese sei mit sprachlicher Einfachheit, in formaler und funktionaler Hinsicht, gekoppelt (1982: 97):

First, rules that do not require elaborate movements or permutations; rules that are
syntactically simple. Easy rules in this sense include bound morphology, such as the
third person singular in English, or the e + /& = du contraction in French. Difficult rules

15 Pienemann (1989: 53 f.) nennt folgende Stufen und Beispiele fiir den Erwerb von Wortstellungsregularititen:
Stage X = canonical order (SVO), z.B. die kinder spielen nun ball, Stage X + 1 = adverb preposing (ADV), z.B. da
kinder spielen; Stage X + 2 = verb seperation (SEP), z.B. alle kinder mufS die pause machen; Stage X + 3 = inversion
(ANV), z.B. dann hat sie wieder die knoch gebringt.

16 Cook (1993: 103 ft.) hat die linguistischen, methodologischen und psycholinguistisch-prozessualen Primissen

des Modells einer harten Kritik unterzogen. Er kommt jedoch ebenso wie Larsen-Freeman & Long (1991: 286) zu
dem Schluss, dass die Schwichen des Modells prinzipiell korrigierbar seien (Cook 1993: 108).
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in this sense include the English wh-question rule, which requires moving the questioned
word to the front of the sentence, a subject-auxiliary inversion, and in some cases the
insertion of v in the right place. Rules can also be easy and difficult due to their seman-
tic properties. The English article system is easy to describe formally - one simply inserts
the or a or sometimes nothing before the noun. But its semantics are very difficult to
describe. (Krashen 1982: 17 £.)

Formal einfach seien also Regeln, bei denen die zielsprachliche Struktur die Addition eines gebundenen
Morphems, eine Kontraktion oder Auslassung verlangt. Formal schwierig seien dagegen Regeln, die ,,Per-
mutationen, Bewegungen von Konstituenten von einem Satzteil zu einem anderen” (1982: 97) verlangen.
Funktional schwierig seien Regeln, deren Bedeutung schwer zu beschreiben sei.

Auch Ellis (1990) nennt formale und funktionale Einfachheit als Bedingungen dafiir, dass eine spra-
chliche Struktur fiir das Lehren zuginglich ist. Im Unterschied zu Krashen definiert er jedoch die beiden
Kriterien:

Linguistic structures need to conform to two criteria to be amenable to instruction:

1 They must be formally simple, i.e. they must not involve any psycholinguistically
complex processing operation.

2 Form-function relationship must be transparent. A truly simple feature will be one
that performs a single function. A complex feature will be one that is linked to a number
of different functions. (Ellis 1990: 166 f.)

Formal einfach seien also Strukturen, die keine psycholinguistisch komplexen Verarbeitungsoperationen
erforderlich machen, funktional einfach seien Strukturen, deren Form-Funktions-Beziehungen durch-
schaubar ist, d.h. bei denen eine Form nur mit einer einzigen Funktion gekoppelt ist. Lehrbar seien nur
solche Strukturen, die gleichzeitig beide Kriterien erfiillten, also formal einfach sind ##d eine durchschau-
bare Form-Funktions-Beziehung aufweisen. Beispiele hierfiir sind die in Abb. x, Zelle A angefiihrten
Strukturen Pluralbildung mit -s im Englischen und die Verwendung des Kopulaverbs ‘be’.

Form-function relationships

Transparent <——— = QOpaque

A B
plural -s V-in
Simple 9
copula ‘be’ articles
ge
w O
[ =]
2@
°8 ¢ D
ao
inversion verb infin.
Complex| 3rd person -s™ complements

Figure 6.2 The teachability of different linguistic structures

Abb. 1 Kiiterien fiir die Lehrbarkeit von Regeln nach Ellis (1990: 167)
An diesen Vorschligen der Unterscheidung bzw. den Operationalisierungen von formaler und funktio-
naler Einfachheit ist m.E. Folgendes problematisch.

Krashen definiert nicht, was genau er unter ,,formal” versteht. Seine Beispiele und Ertlduterungen
schwanken zwischen der strukturell-linguistischen (,,Addition eines gebundenen Morphems”, ,,Kontrak-
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tion”, ,,Permutation”) und psycholinguistischen Ebene (,,difficult to do ‘in your head” while in the middle
of a conversation”; Krashen 1982: 97), ohne dass gezeigt wird, inwiefern strukturell-linguistische Kom-
plexitit mit psycholinguistischer kotreliert."” Seine Teilkriterien fiir formale Einfachheit sind zudem nicht
plausibel, wenn man etwa bedenkt, dass Lerner von starker flektierenden Sprachen als dem Englischen,
etwa dem Deutschen, notorisch Probleme mit deren ,,gebundener Morphologie” besitzen. Aber selbst
sein Paradebeispiel fur formale Einfachheit qua gebundener Morphologie, die Personalendung der 3.
Pers. Sg. im Englischen, wird von anderen Autoren als formal schwierig eingestuft.'® Krashens Definition
von funktionaler Einfachheit ist nicht sonderlich vielsagend, da ,,leichte Erklirbarkeit” keine operationa-
lisierbare Grof3e ist.

Bei Ellis erscheint zunichst einmal problematisch, dass er nicht begriindet, wieso beide Kriterien —
also formale #nd funktionale Einfachheit — gleichzeitig zutreffen miissen, damit eine Struktur gelehrt
werden kann. Diese Einschrinkung widerspricht auch der Lebrbarkeitshypothese Pienemanns, die sich Ellis
zu eigen macht (1990: 168), in der von funktionaler Einfachheit keine Rede ist, geschweige denn von
deren Koppelung mit formaler.

Aber auch die Erorterung der beiden Teilbedingungen bei Ellis sind mit Fragezeichen zu versehen:
Indem Ellis formale Einfachheit mit prozeduraler (mentaler) Einfachheit gleichsetzt, ist das Argument
trivial; es besagt eigentlich nicht mehr, als dass eine Struktur dann unzuginglich ist, wenn zu ihrer Erfas-
sung und Anwendung komplexe mentale Verarbeitungsoperationen notig sind. Der entscheidende Punkt
jedoch ist: Welche Strukturmerkmale, d.h. welche formalen Eigenschaften eines Lerngegenstands, bewir-
ken leichte oder schwere Verarbeitung?"” Und wo verliuft die Grenze, ab der eine bestimmte Struktur
leicht/schwer zu verarbeiten ist?

Das Kriterium der funktionalen Einfachheit im Sinne von ‘Transparenz der Form-Funktions-Bezie-
hungen’ ist ebenfalls keineswegs klar. Bei Ellis und Krashen wird zum Beispiel das 3.-Pers.-Sg.-s als
»funktional einfach” eingestuft. Es gibt jedoch mindestens zwei gegenteilige Interpretationen: Zum einen
hat DeKeyser (1998: 44) darauf verwiesen, dass das Morphem -s hier — wie die meisten Flexionsmor-
pheme in flektierenden Sprachen — nicht eine, sondern mehrere Funktionen erftllt, nimlich die Mar-
kierung der 3. grammatischen Person, des Tempus Prisens und des Numerus Singular. Zudem gibt es
hochfrequente Ausnahmen, bei denen diese Funktionen nicht durch -s markiert werden (Modalverben).
Zum anderen kénnte man argumentieren, dass das Morphem -s nicht nur als Verbflexiv, sondern auch
als Plural- und als Genitivmarker fungiert (vgl. Westney 1994: 81). Diese Argumente wiirden eher dafiir
sprechen, -s als ,,funktional komplex™ einzustufen.

Doch hier liegen offensichtlich unterschiedliche Typen oder Verstindnisse von Form-Funktions-
Koppelung vor: (1) gleichzeitige, kombinatorische Markierung verschiedener grammatischer Kategorien
durch ein Morphem — Kategorienbiindelung in Wurzels Terminologie (1984: 61) —, (2) die Koppe-
lung einer Form mit verschiedenen Funktionen — im Beispiel Verbflexion, Genitiv- oder Pluralmarkie-
rung —, aber immer nur mit einer Funktion gleichzeitig — (morphematische) Homonymie/Polyfunk-
tionalitit, und schlieBlich (3) gibt es noch einen weiteren Typus von multipler Form-Funktionskoppe-
lung, der durch das oft zitierte Beispiel der Artikelwahl im Englischen, die als ,,formal einfach” und

17 Auf die Nicht-Korrelation von struktureller und prozessualer Komplexitit hat kirzlich Knobloch (1999) hinge-
wiesen. Ein instruktives Beispiel bringt auch Westney (1994: 81).

18 Auch Doughty & Williams (1998: 221) halten die englische Verbmorphologie im sizple present mit ihrer Alterna-
tion zwischen -0 und )-s fir ,,formal einfach”, weisen aber darauf hin, dass viele Lerner notorisch Probleme mit
der korrekten Verwendung der Endung der 3. Pers. Sg. haben.

1 Von den bei Ellis genannten Lerngegenstinden in Abb. 1 wird lediglich fir die Einstufung der Personalendung
der 3. Pers. Sg. contra Krashen als ,,formal schwierig’” eine — auf Pienemann Bezug nehmende — psycholinguis-
tische Begriindung geliefert (R. Ellis 1990: 173, Fn 14), derzufolge die zur Produktion der Personalendung not-
wendigen Prozesse auch die Berticksichtigung von nicht-lokalen Informationen, d.h. das Numerus des Subjekts,
erforderlich machen.
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»funktional komplex” gilt (Krashen 1982: 97; R. Ellis 1990: 167; Westney 1994: 81), reprasentiert wird:
Im Unterschied zur Kategorienbiindelung dricken die drei Formen des Artikels im Englischen (definite,
indefinite und gero article) jeweils nicht gleichzeitig verschiedene Kategorien aus, sondern nur eine einzige,
die meist als ‘Definitheit’ bezeichnet wird.* Doch hinter diesem Label verbirgt sich eine Fiille von Ver-
wendungsbedingungen/Funktionen, die die Etikettierung funktionale Komplexitit als berechtigt er-
scheinen lisst, durch (a) die Notwendigkeit bei der Sprachproduktion zwischen drei Formen zu wihlen,
(b) die relativ groB3e Anzahl an Verwendungskontexten (Funktionen) fiir jede der drei Artikelformen,
wobei ein Teil der Funktionszuschreibungen dichotom (,,Anaphorik vs. Kataphorik”, , Bekanntheit vs.
Unbekanntheit” etc.), ein anderer Teil nicht-dichtom geordnet ist, (c) die Bezugnahme auf relativ abs-
trakte Konzepte zur Beschreibung dieser Funktionen und (d) zum Teil unscharfe Grenzen bzw. Uber-
lappungen® zwischen den einzelnen Funktionen.

Welcher der drei Typen von Form-Funktions-Koppelung ist nun fiir die Frage der Lernbarkeit einer
Regel relevant? Der Fall der Kategorienbiindelung, bereitet m.E. keine besondere Lernschwierigkeit, vo-
rausgesetzt die Lerner sind mit den in Frage stehenden Konzepten wie grammatische Person, Numerus
und Tempus vertraut, wovon in vielen Fillen ausgegangen werden kann. Im Falle von Homonymie/
Polyfunktionalitit liegt m.E. allenfalls ein rezeptives Problem™ vor, da der Lerner ein im Text/Diskurs
vorkommendes Formmerkmal — etwa auslautendes s-Morphem — jeweils in einer von mehreren Funk-
tionsvarianten deuten muss. Der dritte Typus von Form-Funktions-Koppelung dirfte dagegen auch fir
die Sprachproduktion schwierig sein, da Lerner bei der obligatorischen Entscheidung, mit welcher Arti-
kelform ein Nomen versehen wird, mental eine Reihe von Bedingungen tberpriifen miissen, die zudem
teilweise im niheren Kontext (beim zu determinierenden Nomen selbst), teilweise im weiteren Kontext
(etwa bei Verweis auf diskursiv Eingefiihrtes), teilweise in der Gesprichssituation zu finden sind. Ein
solches Uberpriifen von Bedingungen ist mental vermutlich wesentlich aufwindiger als bei Formen, die
immer nur eine Funktion ausdriicken, d.h. bei denen nur das Vorliegen oder Nicht-Vorliegen einer ein-
zigen Bedingung tiberpriift werden muss.

Aus dieser knappen Diskussion des Kriteriums der funktionalen Komplexitit geht hervor, dass man
(a) genau angeben sollte, was mit Form-Funktions-Koppelung gemeint ist und (b) inwiefern diese als
Lernschwierigkeit zu interpretieren ist.

3.5. Komplexitit (Hulstijn & de Graaff 1994)

Hulstijn & de Graaff (1994) und Hulstijn (1995) geht es um die Frage, welche Faktoren fiir Lehrer oder
Lehrbuchautoren eine Rolle spielen (sollten) bei der Entscheidung, eine Struktur explizit zu unterrichten.
Die hierzu genannten Kriterien decken sich nur teilweise mit solchen, die zur Unterscheidung von leich-
ten vs. schweren Regeln herangezogen werden. Dennoch tragen einige der Uberlegungen Hulstijns & de
Graafs zur Erhellung der leicht/schwer-Unterscheidung bei, insbesondere der Faktor Regelkomplexi-
tat:

2 Im Deutschen sind Artikelformen im Gegensatz zum Englischen oder Ungarischen jedoch auch Kategorien-
biindel, in dem gleichzeitig Numerus, Kasus, Genus und ‘Definitheit’ ausgedriickt wird (Doughty & Williams 1998:
221). Allerdings kann und sollte das Lernproblem der Wahl der Flexionsform von dem der Artikelwahl unterschie-
den werden.

2t So konnen beispielsweise ,,generelle Aussagen” mit allen drei Artikelformen ausgedriickt werden (Alexander
1988: 62).

2 Hs ist keineswegs davon auszugehen, dass rezeptive Schwierigkeit lediglich ein Spiegelbild von produktiver
Schwierigkeit ist. Bei der Beschreibung von Verstehensregeln, die insgesamt gesehen ohnehin noch in ihren An-
fingen steckt (vgl. fiir das Deutsche etwa Heringer 1988), miissen andere Schwierigkeitskriterien angesetzt oder
zumindest anders gewichtet werden als fiir Produktionsregeln. Was produktiv schwer ist, muss dies nicht rezeptiv
sein — und umgekehrt (vgl. Hulstijn 1995: 376 £.).
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Note that degree of complexity is contingent not so much on the number of forms in
a paradigm, but rather on the number (and/or the type) of critetia to be applied in order
to arrive at the correct form. (Hulstijn & de Graatf 1994: 103)

Was sie unter ,,Anzahl der Kriterien, die berticksichtigt werden miissen, um zur korrekten Form zu ge-
langen” meinen, illustrieren die Autoren an zwei Beispielen: Fine Regel zur As pektmarkierung am Verb
in einer Sprache, die zwischen zwei aspektuellen Ausprigungen — etwa perfektiv vs. nicht-perfektiv.—
unterscheidet, sei demzufolge weniger komplex als eine entsprechende Regel in einer Sprache, in der drei
oder mehr Aspektbedeutungen unterschieden werden (a.a.O. 102). Ebenso sei eine dichotomische Plu-
ralmarkierung (die Autoren nehmen als Beispiel -5 vs. -0s), bei der die Distribution der Allomorphe durch
die Berticksichtigung zweier klarer Kriterien (etwa -s fiir Nomina auf Vokal und -os fiir Nomina auf Kon-
sonant) erkannt werden kann, weniger komplex als eine, bei der fiir die Zuordnung der beiden Plural-
marker noch mehr Kriterien hinzugezogen werden mussen (etwa -s fiir auf Vokal auslautende Nomina
und fur auf Konsonanten auslautende Nomina, bei denen die vorletzte Silbe einen vorderen Vokal enthalt,
gegeniiber -os fir auf Konsonanten auslautende Nomina, bei denen die vorletzte Silbe einen hinteren
Vokal enthilt).

Das Novum dieses Erklirungsansatzes liegt m.E. darin, dass Hulstijn & de Graaff im Gegensatz zu
den meisten Autoren den Begriff ,,komplex”* nicht als Synonym zu ,,schwierig” (engl. ‘hard’, ‘difficult’)
verwenden, sondern ihn in einem strukturellen Sinne verstehen.” Schwierigkeit wird hier jedoch nicht
direkt auf die zu lernende sprachliche Struktur bezogen — wie etwa bei Pienemann —, sondern auf die
Struktur der zu erlernenden Regel (,,1.2 grammar rules, represented in a declarative, propositional form”,
2.2.0. 102).” Sie entsprechen dadurch auch der von DeKeyser (1998: 44) formulierten These, derzufolge
es die Komplexitit der Regel, und nicht ihre Oberflichenrealisation ist, die dariiber entscheidet, wie
schwer die Regel zu lernen ist. Meines Wissens liegt bislang kein ausgearbeiteter Vorschlag vor, die Kom-
plexitit der Regelstruktur zu analysieren. Ein solcher Ansatz hitte jedoch m.E. einige Vorteile, auf die
ich im Schlusskapitel zu sprechen komme.

3.6. Operationalisierbarkeit (Dietz)

Dietz (1999) hat sich der Frage der Schwierigkeit von Regeln tiber den Begriff der Operationalisierbarkeit,
verstanden als kognitionspsychologische Anwendbarkeit, genihert. Ob eine Regel leicht/schwer ange-
wandt werden kann, hingt u.a. von der Art des Wissens ab, das eine Regel bei den Lernern aktiviert.
Unterschieden werden dabei sechs verschiedene Wissensarten: (1) die Kenntnis der in der Regel vorkom-
menden Termini (Begriffsintension), (2) die Zuordnung eines Lexems / einer Struktur zu einer regelre-
levanten Kategorie (Begriffsextension), (3) die Kenntnis der lexikalischen Eigenschaften eines in Frage

2 Wie im Deutschen hat &omplex im Englischen eine strukturelle (‘vielschichtig, zusammengesetzt’) und eine psy-
chologische (‘kompliziert, schwierig’) Bedeutungsfacette. Die Synonymsetzung von komplex/ complex und schwie-
rig/ difficnlt ist nattitlich méglich, allerdings wird dadurch terminologisch und konzeptuell die Méglichkeit vergeben,
zwischen dem (lern-)psychologischen Begriff der Schwierigkeit und einem linguistisch-strukturellen Komplexitits-
begriff zu differenzieren.

2 Anzahl der Kriterien” ist ein quantitatives Kriterium. In ihrer Definition steckt — oder besser versteckt sich
— jedoch auch ein qualitatives Kriterium, wenn es heil3t: ,,number (and/or type) of criteria” (Kursivierung G.D.).
Offensichtlich wollen die Autoren andeuten, dass Komplexitit auch durch den Typus der zu beriicksichtigenden
Kriterien beeinflusst wird. Leider bringen sie weder eine Erlduterung noch ein Beispiel dafiir. Allerdings lésst sich
aus spiteren Ausfithrungen de Graaffs (1997: 251 £) schlieBen, dass mit ,, Typus” die Ellis’schen Kriterien erfor-
derliche Verarbeitungskapazitit und Form-Funktions-Transparenz gemeint ist.

»]nsofern ist die Etikettierung ihres Komplexititsbegriffs als ,,kognitiv’’ (a.a.O. 103) nicht ganz verstindlich, da
die Autoren nicht zeigen oder begriinden, inwiefern die Komplexitit einer Regularitit (als Zahl der zu berticksich-
tigenden Kriterien) tatsdchlich der mentalen Verarbeitungskomplexitit bei den Lernern bzw. Anwendern einer
Regel entspricht.
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stechenden Lexems, (4) die Identifikation von an der Textoberfliche sicht- bzw. horbaren Signalen, (5)
kommunikativ-pragmatisches Wissen (Sprechabsicht) und (6) die Kenntnis einer anderen Regel. Nach
dem Kriterium des kognitiven Aufwands, den eine Regel bzw. Regelformulierung den Lernern abver-
langt, hat Dietz einige Hypothesen hinsichtlich der Operationalisierbarkeit formuliert:

(1) Je bekannter Lernern die in einer Regel auftretenden Begriffe sind — sowohl was das Konzept selbst
als auch den Umfang betrifft —, desto leichter ist eine Regel zu operationalisieren.

(2) Regeln, die auf sinnlich wahrnehmbare Oberflichensignale rekurrieren, dirften leichter operationa-
lisierbar sein als Regeln, in denen die Bedingungen abstrakt sind, also v.a. Regeln mit Rekurs auf
Termini, auf Sprechabsichten und auf andere Regeln.

(3) Regeln, die einzel-lexikalisches Lernerwissen implizieren, sind nur dann sinnvoll, wenn die in Frage
stehende lexikalische Information mit grof3er Wahrscheinlichkeit bei den meisten Lernern vorausge-
setzt werden kann.

(4) Regeln, die andere Regeln implizieren, diirften relativ schwer operationalisierbar sein — insbeson-
dere, wenn kein anderer Weg (etwa der Abruf lexikalischen Wissens) moglich ist.

Die genannten Wissensdominen sind vermutlich noch zu grobkérnig ebenso wie die formulierten Ope-
rationalisierbarkeits-Hypothesen noch zu unspezifisch sind, um zu praktisch verwertbaren Schlissen hin-
sichtlich der Lehr-/Lernbarkeit von Regeln zu gelangen. Andererseits ist der Ansatz, systematisch zwi-
schen in Regeln auftretenden Wissensarten zu unterscheiden, insofern vielversprechend, als die Wissens-
arten mit jeweils unterschiedlichen mentalen Abrufmechanismen verkniipft werden kénnen.

4. Fazit

Die Diskussion der einzelnen Vorschlige hat gezeigt, dass die Forschung von einer Lésung des Problems
der leicht/schwer-Unterscheidung noch weit entfernt ist (vgl. auch Robinson 1996b: 30; DeKeyser 1997:
382; 1998: 43-45; Doughty & Williams 1998: 221), selbst wenn man den Problemkomplex Regelschwie-
rigkeit (kiinstlich) auf regelseitige, regelinhirente Faktoren beschrinkt, wie hier erfolgt.

Die hier vorgestellten Vorschlige zur Bestimmung der Schwierigkeit von Regeln sind in vielerlei Hin-
sicht heterogen. Sie sind in unterschiedlichen, empirischen und theoretischen Forschungskontexten ent-
standen: als Nebenprodukt von anders gelagerten Forschungszielen (Bialystok; Green & Hecht), als Be-
standteil eines umfassenden Erwerbsmodells (Pienemann), oder in theoretisch-spekulativen Abhandlun-
gen (Ellis; Hulstijn & de Graaff; Dietz). Ihr Erkldrungsanspruch reicht von einer eng begrenzten Anzahl
von sprachlichen Strukturen (Bialystok; Green & Hecht) Giber mittelgrof3e Dominen (Wortstellung, Mor-
phologicerwerb bei Pienemann) bis hin zum Versuch ebeneniibergreifende Kriterien zu entwickeln (Ellis;
Hulstijn & de Graaff; Dietz).

Einige der vorgelegten Kriterien (v.a. Abstraktheitsgrad, formale und funktionale Einfachheit/Kom-
plexitit) sind, wie thre Analyse gezeigt hat, noch nicht prizise genug, um den ihnen zugrundeliegenden
oder anderen Daten gerecht zu werden. Es ist auch wenig wahrscheinlich, dass ein Faktor alleine fiir die
leicht/schwer-Unterscheidung relevant ist. Aber selbst wenn man einmal davon ausgeht, dass alle der
hier zur Diskussion gestellten Kriterien tatsichlich Teile des Forschungspuzzles ‘Regelschwierigkeit’ sind,
so stellt sich die Frage, in welchem Verhiltnis diese Faktoren — und eventuell noch einige weitere, die
ich nicht gefunden habe — zueinander stehen und wie sie gewichtet werden miissen. Auf diese Frage
dirfte es momentan keine zufriedenstellende Antwort geben. Krashens und Ellis’ Versuch der Koppe-
lung zweier Kriterien — formale und funktionale Einfachheit — ist fragwiirdig aufgrund der unzu-
reichenden Definition der beiden Kiriterien, folglich aufgrund der unsicheren Zuordnung von Strukturen
zu den einzelnen Kriterien und aufgrund der vielleicht naheliegenden, aber dennoch nicht nachgewiese-
nen Behauptung, dass nur gleichzeitig formal und funktional einfache Strukturen gelehrt werden kénn-
ten.
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Offensichtlich beziehen sich die vorgestellten Ansitze auch auf unterschiedliche Aspekte des Regel-
begriffs. Ein Teil — Verarbeitungsschwierigkeit (im Sinne Pienemanns), formale Einfachheit/Komple-
xitit, Kontextabhingigkeit — referiert auf die jeweilige Struktur an der sprachlichen Oberfliche, wih-
rend andere — Abstraktheit, funktionale Schwierigkeit, , Komplexitit” (im spezifischen Sinne von
Hulstijn & de Graaff), impliziertes Wissen — sich stirker auf die Regelbeschreibung bzw. deren Ele-
mente beziehen.

Zum Abschluss soll ein auf der Regelbeschreibung basierender Ansatz zur Erfassung von Regel-
schwierigkeit in seinen Grundziigen skizziert werden, in den auch die hier vorgestellten Teilfaktoren in-
tegriert werden konnen. Hierzu ist ein méglichst generelles Format fiir Regelbeschreibungen vonnéten.
Als Kandidat fiir ein solches Format kommt vor allem die Wenn-Dann-Struktur von Regeln in Frage
(Gagné 1973: 52; Zimmermann 1977; Fiehler 1995: 27 ff.). Eine Regel bestiinde demnach im einfachsten
Falle aus einem Wenn-Teil, in dem die Bedingungen fir das Eintreten einer Folge spezifiziert werden,
und einem Dann-Teil, der die Folge nennt. Mit diesem Format kénnte man quantitativ und qualitativ
vorgehen: Quantitativ gesechen kann — in Ausarbeitung des Komplexitits-Begriffs von Hulstijn & de
Graaff (1994) — die Komplexitit einer Regel erfasst werden durch die Zahl der Unterregeln (Wenn-
Dann-Verkntipfungen) und Teilbedingungen, die zu beriicksichtigen sind. Dadurch kénnten auch Fak-
toren wie funktionale Komplexitit oder Reliabilitit erfasst werden. Erstere driickt sich u.a. in der Zahl
der Teilbedingungen aus, die einer Folge zugeordnet werden, letztere in der Zahl der Unterregeln, die
noétig wiren, um eine Regeldomine maximal exhaustiv zu beschreiben. In qualitativer Hinsicht ist nach
den in Regelbeschreibungen (im Wenn- resp. Dann-Teil) vorkommenden Wissensdominen und den
durch sie bei den Lernern aktivierten mentalen Prozessen zu fragen. Eine erste Taxonomie solcher Wis-
sensdominen in Regelbeschreibungen stellt Dietz (1999) vor. In dieser qualitativen Perspektive sind dann
auch Teilfaktoren wie Abstraktheitsgrad, Skopus, terminologische Vertrautheit, Kontextabhingigkeit, Sa-
lienz, ,,formale FEinfachheit” zu berticksichtigen.
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