Reiner Schmidt
Lern(er)-Grammatik fiir Deutsch als Fremdsprache

Abstract. The concept of a leammers’s grammar is introduced and demonstrated by means gf
an example taken from the course book Deutsch aktiv Neu which has also been tried out in
actual teaching (sections 1 and 2). Then the linguistic and psychology of learning considerg-
tions underlying the concept are presented and discussed (sections 3 and 4). The linguistic
considerations concentrate on the question of how a learner’s grammar basically differs from
other (linguistic) grammars and what consequences arise from this. The learning psychology
considerations aim primarily at discovering the conditions under which the recognition, com-
prehension, retention and application of language (grammatical) regularities are facilitated or
impeded or prevented; here the findings of memory and brain research play an important role.

1 Einleitende Vorbemerkungen

In diesem Beitrag stelle ich mein Konzept einer Lern(er)-Grammatik fiir Deutsch
als Fremdsprache, in sieben Thesen knapp zusammengefaBt, vor, erldutere es
kurz anhand weniger Beispiele und beschreibe und diskutiere sodann die dem
Konzept zugrundeliegenden linguistischen und lernpsychologischen Uberlegun-
gen. .

Freilich ist das Konzept nicht einfach aus diesen theoretischen Uberlegungen
deduziert. Vielmehr hat die praktische Ausarbeitung dieses Konzepts fiir; Sprach-
lern- und -lehrzwecke — etwa in den Grammatik-Teilen von Deutsch aktiv und
Deutsch aktiv Neu und seine Erprobung im Unterricht (auch in PNdS-Kursen)
~ ebensoviel zu seinem Profil beigetragen wie die Theorie.

Theoretische Modellierung und praktische Realisierung haben sich gleichsam
wie zwei Schwungriider gegenseitig angetricben, wobei mal das eine, mal das
andere Rad fiir den nétigen Schwung gesorgt hat. o

Unter ,Lern(er)-Grammatik“ verstehe ich die Auswahl, Anordnung und Pri-
sentation sprachlicher Sachverhalte und Regularititen mit groBer (wenigstens
aber mittlerer) Reichweite fiir Lernzwecke auf der morphologischen und syntak-
tischen Ebene.

Die so verstandene Lern(er)-Grammatik kann sich in unterschiedlicher Weise
materialisieren, so zum Beispiel

(a) als kapitelbezogene Darstellung morphologischer und/oder syntaktischer Sachverhalte im
Lehrwerk;

(b) als systematisch geordnete (zusammenfassende) Darstellung aller in einem Lehrwerk
vermittelten grammatischen Sachverhalte;
(c) in Form cines Grammatikbuchs (fiir Lernzwecke);
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(d) als Tafelbild oder Tageslichtprojektor-Folie;

(e) als Filmsequenz(en);

(f) als Produkt des Lernprozesses selbst, d.h. als Interiorisierung der Regularititen durch die
Lernenden und als modellhafte Reprisentation dieser Regularititen in ihrem Gehirn;

(g) als von den Lernenden selbst parallel zu ihrem fortschreitenden LernprozeB produzierte
Darstellung der sprachlichen Sachverhalte in miindlicher und/oder schriftlicher Form.

Deutlich diirfte sein, daB alles Bemiihen, alle Materialisierungen auf die Ermég-
lichung und Gewihrleistung von Punkt (f) zielen miissen. In diesem Punkt
scheint die lernpsychologische Komponente im Begriff ,Lern(er)-Grammatik*
deutlich auf. Ziel einer Lern(er)-Grammatik ist damit weniger ein Grammatik-
Buch im herkémmlichen Sinne als vielmehr die Verfiigbarkeit morpho-syntakti-
scher Regularitiiten einer Sprache fiir den Lernenden, verfiigbar sowohl fiir das
Verstehen als auch fiir den Gebrauch von Sprache.

In welcher Weise das Lehren von Sprache die sprachlichen Lemprozesse
anstofien, erméglichen und fordern oder aber hemmen oder gar verhindern kann,
ist eine fiir den Erfolg (oder MiBerfolg) der Lemprozesse ganz entscheidende
Frage, die sorgfiltig und immer wieder aufs neue bedacht werden muS.

2 Das Konzept einer Lern{er)-Grammatik

2.1 Wesentliche Merkmale einer Lern(er)-Grammatik

1. Eine Lern(er)-Grammatik dient dem Lerner und dem LemprozeB: Das
unterscheidet sie grundlegend von einer rein darstellenden (auch wissen-
schaftlichen) Grammatik." Auswahl, Anordnung und Prisentation von
Regularititen der zu erlernenden Fremdsprache werden von dieser zentralen
Aufgabe gesteuert und bestimmt. Das bedeutet im einzelnen:

1.1 Der Lerner entscheidet selbst,
(a) ob er eine Fremdsprache iiberhaupt mit Hilfe einer Grammatik erlernen
will,
(b) bei welchen Teilsystemen der Sprache er gegebenenfalls auf die Ange-
bote einer Grammatik zuriickgreifen will,
(c) wie er mit den Angeboten umgeht.

! Ganz anders Lorenz Nieder in seinem ,Lernergrammatik“ betitelten Buch (1987: 3):
»Die Lernergrammatik beschreibt den theoretischen Sprachstand des idealen Lerners, der
das Zertifikat DaF erworben hat". Eine Lernergrammatik nach meinem Verstindnis hat es
dagegen weniger mit der Beschreibung ecines bereits abgeschiossenen Lernprozesses noch
gar mit einem idealen Lerner (einem offenbar in Analogie zu dem theoretischen Konstrukt
des idealen Sprechers/Horers im Sinne der generativen Transformationsgrammatik nach
Chomsky gebildeten Begriff) zu tun, sondern im Gegenteil mit den Lernprozessen selbst
und konkreten, sehr unterschiedlichen Lernern.
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1.2 Ziel des Lernprozesses ist es, mit Hilfe von Einsichten in Formen, Struktu-

ren und Funktionen einer Sprache den Fremdsprachenerwerb zu fordern und

den rezeptiven wie produktiven Fremdsprachengebrauch zu sichern. Zen-

trale Lernziele bleiben also die Sprache und der Sprachgebrauch selbst. Das

schlieBt ein,

(a) daB die Grammatik einer Sprache nicht schwerer zu erlernen sein darf
als die Sprache selbst,

(b) daB die dargestellten Regularititen leicht zu verstehen, gut zu behal-
ten und ohne weiteres anzuwenden sein miissen,

(c) daB die Lerner allmihlich befihigt werden, Regularititen selbst zu
entdecken und (wenn erwiinscht) fiir sich und ihre Lernergruppe meta-
sprachlich (wenn mdglich, auch in der Muttersprache) zu formulieren.

Eine Lern(er)-Grammatik muB deshalb sprachliche Sachverhalte so konkret
und anschaulich wie méglich und nur so abstrakt wie nétig darstellen. Sie
sollte dabei alle Moglichkeiten der Visualisierung gezielt einsetzen, die den
ErkenntnisprozeB fordern und den Behaltensprozef erleichtern.

Eine Lemn(er)-Grammatik sollte dem Lemer den induktiven Weg von den
konkreten sprachlichen Beispielen zur allgemein(er) giltigen Regularitat
erméglichen. Das kann sie etwa dadurch erreichen, daB sie hinter den
Einzelbeispielen die diesen Beispielen gemeinsame, allgemein(er) giltige
Regularitiit gleichsam wie auf einem Rontgenschirm erscheinen und durch-
scheinen liBt.

Eine Lern(er)-Grammatik sollte sich auf Regularititen grofier und mittlerer
Reichweite konzentrieren. Regularitiiten kiirzerer Reichweite, bei denen die
»Ausnahmen“ mehr Erscheinungen umfassen als die Regel selbst, sollte sie

dagegen unbericksichtigt lassen, da hierbei der geringe Effekt den groBen
Lemaufwand nicht lohnt.

Eine Grammatikdarstellung im Lehrwerk, die kaum ein sprachliches Teilsy-
stem in einem ersten Zugriff auch nur annihernd komplett vermitteln kann,
kniipft jeweils gleichzeitig an verschiedenen Teilen des grammatischen
Netzwerks mit dem Ziel, die Einzelteile des Netzes und seinen Zusammen-
halt durch immer necue Fiden und Knoten zu verstirken und dichter zu
machen — durch das Ankniipfen neuer Erkenntnisse und Informationen an
vorhandene, durch das Wiederaufnehmen und Festzurren bereits vermittelter

Kenntnisse.

Bei der Grammatikarbeit im Unterricht kniipft jeder Lemnende an seinem
eigenen Netz. Der Lehrer/die Lehrerin kann und soll ihm dabei behilflich
sein — beim Festzurren bereits gekniipfter, aber vielleicht noch zu locke-
rer Knoten, beim Ankniipfen neuer Fiden und Zusammenkniipfen neuer
Knoten. Hilfe kann aber auch von Mitlernenden kommen, die bereits iiber
festere und dichtere Netze verfiigen und/oder geiibter und geschickter im
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Kniipfen ihrer Netze sind. — Ein Vergleich mit dem Strickmuster des
Netzes der Muttersprache, soweit dies von den Lernern bewufit wahrnehm-
bar ist, triigt dazu bei zu verhindern, daB eine im allgemeinen unbewuBt
ablaufende negative, weil Fehler produzierende Ubertragung aus der Mut-
tersprache in die Fremdsprache erfolgt. Weiterhin kdnnen ganz bewuBt
solche Strickmuster aus dem muttersprachlichen in das fremdsprachliche
Netz iibernommen werden, die in beiden Netzen identisch sind.

7. Grammatiklernen, das Kniipfen dieses Netzes, macht den iibenden und
wiederholenden Umgang mit der neuen Sprache und ihren freien Gebrauch
in keiner Weise iiberfliissig, es sichert ihn vielmehr ab und trigt so zur
Effektivierung dieser anderen Lernformen ebenso bei wie zur Effektivie-
rung des Lernprozesses insgesamt.

2.2 Realisierung ciner Lern(er)-Grammatik im Lehrwerk

Am Beispiel der Abschnitte 17B1 und 17B2 des Lehrwerks Deutsch aktiv Neu
(Band 1C, S. 16) liBt sich die Realisierung der beschriebenen Lern(er)-Gramma-
tik verdeutlichen (siche Abb. 1 auf Seite 56).

In 17B1 und 17B2 sowie in der zugehérigen Ubung U1 (weitere Ubungen im
Arbeitsbuch) wird an der Grammatik des Verbs weitergestrickt, genauer: Ein
Teil des Netzwerks, nimlich Formen sowie Bedeutung und Gebrauch des Pas-
sivs, wird hier zu Ende gestrickt. Wieder aufgenommen werden dabei die bereits
vorhandenen Fiden ,Partizip I1“ (vermittelt bereits im Zusammenhang mit dem
Perfekt in 6B1 —6B4, dort zum erstenmal verkniipft mit dem Préisens von haben
und sein, Fiden also aus 2B4 und 3BS, zum Knoten ,Perfekt”) und Tempus-
formen von werden, die in 13B3—13B8 schon zum Priisens Passiv verknotet
worden sind.

Die wiederholende Aufnahme dieser Fiden und Knoten verfolgt zwei Ziele:
einmal die Stirkung und Festigung der vorhandenen Fiden und Knoten (bzw.
ihre Reparatur, falls sie im Laufe der Zeit bei einzelnen Lernenden defekt ge-
worden sind), zum anderen die Identifizierung und Freilegung der Ankniipfungs-
punkte fiir die Vervollstindigung und weitere Verdichtung des Netzes an dieser
Stelle. Sind den Lernenden erst einmal die Formen/Fiden des Partizips II und
des Prisens von werden sowie der Knoten Prisens Passiv (aus Prisens von
werden und Partizip II) wieder bewuBt, konnen sie ohne groben Lemaufwand
das ganze Passiv-Paradigma (Passiv aller Tempora) aufnehmen und produktiv
verwenden. Die Strickanleitung lautet (und wird durch die Darstellung in 17B1
sinnfillig gemacht):

_Verbinden Sie die in Threm Netz bereits vorhandenen oder jederzeit leicht
produzierbaren Tempusformen von werden mit dem in Ihrem Netz ebenfalls
bereits vorhandenen oder produzierbaren Partizip II unter Beachtung der cben-
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1 Passiv (Wiederholung und Ergdnzung am Beispiel
der 3. Person Singular} — 1385

Prisens Der Tisch | wird gedeckt.
Prateritum Der Tisch | wurde |gedeckt.
Perfekt Der Tisch | ist gedeckt | worden.
 Plusquamperfekt Der Tisch | war gedeckt | worden.
_ PARTIZIPN |
] TEMPUSFORMEN von ,werden”

2 Vorgangspassiv und Zustandspassiv %\

> > - — !

..... bis 8.30 Uhr | von 8.30

Der Tisch war leer. | Der Tisch ist gedeckt worden. | Der Tisch ist gedeckt.

Alter Zustand Vorgang Neuer Zustand
[VORGANGSPASSIV] [ZUSTANDSPASSIV |
Abb. 1

falls bereits bekannten ,Klammerstellung“ (beim Perfekt und Plusquamperfekt)
~ und Sie haben den Superknoten aller méglichen Passiv-Formen im Indikativ.
Beim Kniipfen dieses Superknotens miissen Sie lediglich noch eine klitzekleine
Besonderheit der Kniipftechnik beachten: Das Partizip II von werden lautet in
den Passivsitzen des Perfekts und des Plusquamperfekts (sowie des Futur II)
nicht ge/worden, sondern lediglich worden. Aber selbst das ist ja nicht ganz neu
fiir Sie, denn Partizip-II-Formen ohne das Prifix ge- kennen Sie ja bereits aus
6BS und 6B6 (besucht und studiert).*

Genau beschen, geht es hier also gar nicht darum, etwas vdllig Neues zu
lernen, vielmehr wird bereits Gelerntes und Vorhandenes neu zu komplexeren
Emhelten verkniipft. Zugleich wird das Lernen ungeheuer entlastet: Es ist nicht
notig, etwa alle Passivformen neu auftauchender Verben neu zu lernen — ja,
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man braucht nicht einmal alle Passivformen des in 17B1 aufgenommenen Verbs
decken zu lernen: Man kann das alles schon, insofern man die Tempusformen
von werden und die Partizipien II der Verben kennt und bilden kann.

Weiterhin 148t sich das Teil-Netzwerk von den Lernenden miihelos noch
weiter stricken, also auch um solche Formen erginzen, die weniger gebrauchlich
(Futur 1) oder recht ungebriuchlich (Futur II) sind.

Selbst der Konjunktiv des Passivs (bzw. eine Auswahl der gebriuchlicheren
Formen) wird uns nicht mehr schrecken: Wir miissen nur den Konjunktiv von
werden bilden, alles andere bleibt unverindert. So kniipfen wir einen ‘weiteren
Super-Knoten aus den Knoten Passiv und Konjunktiv.

DaB in ein Grammatik-Netz nicht nur Formen, sondern auch Bedeutung und
Gebrauch der Formen eingewebt sind, ist fiir uns ebenfalls nichts Neues. In
17B2 nun wird der bereits in 13B5 vermittelten und von der Bedeutung des
Aktivs abgegrenzten Funktion des Passivs eine weitere hinzugefiigt und gegen
die bereits vermittelte und vorhandene abgegrenzt: nimlich die Funktion, einen
neuen Zustand zu beschreiben, zu dem ein (vorangegangener) Vorgang gefiihrt
hat; in diesem neuen Zustand ist der Vorgang gleichsam in seinem Ergebnis zur
Dauer erstarrt, ist das, was die Aktion kennzeichnete (das Hilfsverb werden)

getilgt:

Vorgang Neuer Zustand

Der Tisch wird gedeckt.
Der Tisch ist gedeckt worden.  Der Tisch ist gedeckt.

Diese Funktion des Passivs, fiir die sich die Bezeichnung »Zustandspassiv“
eingebiirgert hat, erscheint (logischerweise) nur bei solchen Verben, die Vor-
giinge beschreiben, die zu einem neuen und dauernden Zustand fithren, der sich
von dem vorhergehenden Zustand deutlich unterscheidet:

Alter Zustand Vorgang Neuer Zustand
Der Tisch ist leer.  Der Tisch wird gedeckt.  Der Tisch ist gedeckt.

Oder riickblickend, aus dem Zeitpunkt des neuen Zustands formuliert, wie in
17B2 dargestelit:

Alter Zustand Vorgang Neuer Zustand
Der Tisch war leer. Der Tisch ist gedeckt Der Tisch ist gedeckt.
worden.
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Verkniipfen wir diese, auf Verben mit entsprechender semantischer Struktur —
Verben also, die Vorgiinge beschreiben, die zu einem neuen Zustand fithren —
beschriinkte weitere Funktion des Passivs mit den bereits vorhandenen und be-
kannten Teilen des Netzwerks, so ergibt sich das folgende Bild:

Aktiv Passlv (Vorgangepessiv) Fassiv (Zustandapassiv)

Der Koch schalt |die Kartoftel. || | [ Die Kartoftel] wird geschat. [ Die Kartoffel | ist geschat.
AKTEUR | AKTION AKTION (Neuer) ZUSTAND

Oder, vom neuen Zustand aus mcﬁblhkem:

. . [
 [Derkoch ] hatdie Kartotel | [Die Kartoftel | ist geschait Die Kartoffe! | ist geschah.
! geschilt, ! wordan.

; K

[Er] natdenTischgedeckt. | i [DerTisen] ist gedeck! Der Tisch | ist gedeckt.
| Bl o)
3

—,

Nach Deutsch aktiv Neu, Lehvbuch 1B, 5.88, 1385

Abb. 2

Zusammenspiel und Abgrenzung von Vorgangspassiv und Zustandspassiv werden
sodann in der zugehorigen Ubung 1 sinnfillig gemacht und geiibt: Alter und
neuer Zustand sind bildlich repriisentiert, Aufgabe der Lernenden ist es, (a) den
Vorgang zu verbalisieren, der den Ubergang vom alten zum newen Zustand
beschreibt (im Perfekt) und (b) den neuen Zustand mit Hilfe des entsprechenden

Zustandspassivs zu beschreiben, wie in dem angegebenen Beispiel zur Ubung
demonstriert.’

2 Diese Darstellung des Zustandspassivs und scine Herleitung aus dem Vorgangspassiv
unterscheidet sich bewuBt von der Darstellung in der Grammatik von Helbig/Buscha
(1988: 161), die in der Komjugationsibersicht das Prdsens des Vorgangspassivs mit dem
Zusty:dspassiv parallelisieren; mir scheint eine Parallelisierung des Perfekts des Vorgangs-
pessivs mit dem Zustandspassiv (mit getilgtem worden) sinnvoller. An anderer Stelle
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Was anhand der Abschnitte 17B1 und 17B2 ausfiihrlicher erldutert worden
ist, gilt im Prinzip fiir alle Grammatik-Abschnitte des Lehrwerks.’

2.2 Zusammenfassung

Das Beispiel sollte viele der genannten Merkmale einer Lem(er)-Grammatik
illustriert haben, so

— die Ausrichtung der grammatischen Darstellung auf den Fremdsprachener-
werbsprozeB durch Verstindlichkeit, Behaltbarkeit und Anwendbarkeit in
rezeptiver wie in produktiver Hinsicht und die implizite Aufforderung an die
Lernenden, sich die dargestellten Zusammenhiinge und Regularititen selbst
zu_verdeutlichen (1.2),

~ Konkretheit und Anschaulichkeit durch vielfiltige Mittel der Visualisierung
— den Weg von konkreten Beispielen zu den hinter diesen Beispielen erschei-
nenden und durchscheinenden Regularititen (3),

— " die Konzentration auf Regularititen groBer Reichweite (4),
— den Auf- und Ausbau des Netzwerks durch Ankniipfen an Bekanntes und
neuartige Verkniipfung von Bekanntem (5),

"2 die Verbindung von Erkennen und Behalten von Regularititen mit Uben und
Anwenden im rezeptiven und produktiven Bereich (7).

3 Linguistische Uberlegungen

Eine Lern(er)-Grammatik wird sich aller verfiigbaren und fiir ihre Zwecke
brauchbaren Wissensbestinde in Sprachwissenschaft und Lernpsychologie bedie-
nen — ohne diese Wissensbestinde in ihrer je vorliegenden Form unverandert
iibernehmen und abbilden zu konnen. Vielmehr entwickelt sie sich als ein Mo-
dell sui generis, in dem Teile der genannten und weiterer (etwa aus konkreten
Lehr- und Lernerfahrungen stammender) Wissensbestinde zu integrieren sind.
Zentrales Kriterium fiir diese Integration ist die Bewahrung des Modells im
LernprozeB; das hat zur Folige, daB es stindig zu evaluieren, zu modifizieren
und an je unterschiedliche Lernbedingungen anzupassen ist. Bei diesem ProzeB
der Evaluation, Modifizierung und Adaption spielt der Lehrer/die Lehrerin,
soweit vorhanden, eine wichtige Rolle.

freilich (S. 175 f) beschreiben auch Helbig/Buscha die ,formale* Herleitung des Zustands-
passivs aus dem Perfekt des Vorgangspassivs; allerdings scheint mir der Lsemantische“
Aspekt bei dieser Herleitung mindestens ebenso wichtig wie der ,formale®.

3 Vgl. hierzu die Lehrerhandreichungen zu Deutsch aktiv Neu 1 C, Minchen 1991, S.
17 f¥.
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In linguistischer Hinsicht bedeutet dies, daB eine modellhafte Abbildung
sprachlicher (grammatikalischer) Sachverhalte zu entwickeln ist, die sich von
sprachwissenschaftlichen Darstellungen in linguistischen Grammatiken wesentlich
unterscheidet. Wesentliche Unterschiede zwischen einer linguistischen Grammatik
und einer Lern(er)-Grammatik sind in der folgenden Ubersicht zusammengefaft:

Linguistische G i 1 -G il

Totalitit Auswahl
(Ausnahmen von der »Regel«
besonders wichtig)

Abstrakheit Konkretheit / Anschaulichkeit
(der Beschreibung / Darstellung) | (der Abbildung / Darstellung)
Kiirze Ausfibhrlichkeit
(der Darstellung) (der Darstellung der als wichtig
erkannten Elemente
Keine lempsychologischen Vor- | Lernpsycholgische Kategorien:
gaben / Riicksichten Verstehbarkeit
Behaltbarkeit
: Anwendbarkeit
{
Abb. 3

Am Beispiel der Darstellung der Pluralbildung im Deutschen sollen diese Unter-
schiede belegt und verdeutlicht werden.

Die iltere Duden-Grammatik (1966: 181 —187) beschreibt auf nicht weniger
als sechs engbedruckten Seiten die Moglichkeiten der Pluralbildung im Deut-
schen. Das Hauptinteresse gilt dabei den niedrig frequenten Ausnahmen von der
allgemeinen Regel, die zum griBten Teil unwichtig und iberfliissig und dariiber
hinaus in ihrer Heterogenitiit und fehlenden Systematik auch unlernbar sind, so
z.B. (182-183):

»Das Schwanken zwischen Umlaut und Nichtumlaut ist hiufig. Die Hochsprache hat sich
hier oft fir die eine der beiden Formen entschieden und die andere, soweit sie noch lebt,
in die Mundart oder in die Umgangssprache abgedriingt, falls sie sie nicht in der Bedeu-
tung differenziert hat:

Hochspr. iiblich Mdal., ugs., seltener
die Armbriiste
auch die Armbruste
die Bdden die Boden (selten)
die Bogen die Bogen (auch, bes. siidd.)
die Erlasse die Erlasse (Ostr.)
dic Hammel oder Himmel
die Kisten die Kasten (seltener)
die Knuste oder Kniiste .1«

FLuL 20 (1991)



Lern(er)-Grammatik fiir Deutsch als Fremdsprache 61

Der Raum, der der Darstellung dieser Besonderheiten und Ausnahmen gewidmet
ist, ist seiner Wichtigkeit fiir den Sprachgebrauch (und damit auch fiir den
SprachlernprozeB) umgekehrt proportional. Das fiir den Sprachlernprozef und
den Sprachgebrauch dagegen eigentlich Wichtige wird eher am Rande und
dariiber hinaus sehr knapp behandelt, wie z.B. (182 und 184):

»a) Umlaut im Plural
Der Umlaut ist ein Kennzeichen starker Deklination. Er hat sein Gebiet erweitert und viele

Worter erfaft, denen er urspriinglich nicht zukam®.

»b) Plural auf -er und €

Der Plural auf -er, der urspriinglich auf die Neutra beschréinkt war, hat sich im Neuhoch-
deutschen auch auf Maskulina ausgedehnt, weil seine Form so deutlich erkennbar ist. Er
steht ohne und mit Umlaut®.

Weniger umfangreich ist Erben (1968); er kommt mit zwei Seiten aus. Aber
auch in der Darstellung von Erben sind viele Dinge offenbar wichtiger als die
_normalen® Formen der Pluralbildung. Ein Beispiel (§ 97):

,b) Einzahl- und Mehrzahl-Formen

Mit den Personalpronomina der dritten Person haben die Substantive nicht nur die Katego-
rie des Genus gemeinsam, sondern auch des Numerus, d.h. die formal ausgeprégte Opposi-
tion Einzahl (Singular, zu lat. singularis numerus) und Mehrzahl (Plural, aus lat. pluralis
zu plus, pluris ,mehr*). Eine besprochene Erscheinung der Erfahrungswelt kann also als
,Ding* oder ,Grofe’ gefaBt und unter dem Gesichtspunkt der ,Einheit' (Haus, Haar, Wein,
Schlag, Schonheit) oder der ,Vielfalt" von Exemplaren, Konkretisierungen, Sorten (Héus
-er, Haar-e, Wein-¢, Schliig-e, Schonheit-en) vorgestellt werden. Lediglich Grofien, die nur
einmal vorhanden (Rom, Menschheit) oder keine hinsichtlich rdumlicher oder zeitlicher
Begrenzung festumrissene, zihlbare Erscheinungen sind (Schnee, Blut, Treue, Turnen),
entziehen sich dem numeralen Aspekt [...]%.

Vergleichsweise #uBerst knapp ist dagegen die Darstellung in der sehr umfang-
reichen Akademie-Grammatik (1984); auf nicht einmal einer Seite (596 —597)
wird die gesamte Pluralbildung abgehandelt:

_2. Pluralformative. Es stehen zur Verfigung: & (Nullform), -e, -(€)n, —er sowie -S;
auflerdem kann Vokalabwandlung (Umlaut) beim Basismorphem auftreten (a,0,u — ,9,0).
Ohne Beriicksichtigung des Artikels unterscheiden sich die Pluralformen von denen des
Singulars entweder in keinem Merkmal (Schiiler/Schiller) oder durch abgewandelten
Stammvokal (Garten/Girten) oder durch Pluralsuffix (Arm/Arme) oder durch abgewandel-
ten Stammvokal + Pluralsuffix (Buch/Biicher) [...]

Verschiedene Pluralformen stehen im Zusammenhang mit der Genuszugehorigkeit der
Substantive. Wenngleich eine eindeutige Zuordnung der Genera zu bestimmten Pluraltypen
nicht vorliegt, lassen sich doch einige Relationen aufzeigen. Pluralformen des Typs Hunde,
Biume sind charakteristisch fiir starke Maskulina, Kinder, Blatter fir Neutra und Frauen

fir Feminina [...]".
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Obwohl es also in allen drei Grammatiken um ein- und dieselbe Sache geht
(Pluralbildung der Substantive), fallen die einzelnen Darstellungen sowohl quan-
titativ als auch qualitativ ganz unterschiedlich aus. Zugleich sind sie Beispiele
fiir das Bemiihen um Totalitéit (besonders die Duden-Grammatik), Kiirze (beson-
ders die Akademie-Grammatik) und Abstraktheit (alle drei Grammatiken).

Dem Fremdsprachenlernen mit seinen zentralen Komponenten Verstchen —
Behalten — Anwenden stellt diese Art der Darstellung uniiberwindliche Hinder-
nisse in den Weg: Das Verstehen (als Voraussetzung fiir das Behalten und An-
wenden) wird durch Abstraktheit und (formelhafte) Kiirze zumindest erschwert,
wenn nicht ginzlich unméglich gemacht; das Behalten als (weitere) Vorausset-
zung des Anwendens wird dariiber hinaus durch die Totalitit (die Masse des
Dargestellten, z.B. in der Duden-Grammatik) nahezu oder ginzlich unméglich
gemacht. Zum Anwenden des Gelernten kann es unter diesen Bedingungen erst
gar nicht kommen, solange niimlich die beiden Grundvoraussetzungen Verstehen
und Behalten nicht gewihrleistet sind, zumal selbst bei Vorliegen dieser Voraus-
setzungen sich das Anwenden nicht von selbst ergibt, sondern zusitzlich und
immer wieder aufs neue geiibt werden muB.

Bei dieser fiir das DaF-Lernen deprimierenden Sachlage blieb den Lemer(in-
nen) bisher nichts anderes @ibrig, als bei jedem einzelnen Substantiv die entspre-
chende Plural-Form gleich mitzulernen. Und das muB woh! auch weiterhin die
grundlegende Strategie bleiben.

Dariiber hinaus ist jedoch zu fragen, ob den Lernern nicht doch Regulariti-
ten ,mittlerer Reichweite“ in einer Weise vermittelt werden konnen, die das
Verstehen erleichtert, das Behalten férdert und so die Basis fiir das Anwen-
den schafft. Die Kenntnis dieser Regularititen soll die Lerner(innen) in bestimm-
ten Situationen (z.B. wenn die richtige Pluralform nicht spontan verfiigbar ist
oder wenn Zeit zur Selbstkorrektur zur Verfiigung steht) in die Lage versetzen,
Fehler bei der Pluralbildung zu vermeiden oder zu korrigieren.

Ich setze deshalb bei folgendem Hinweis der Akademie-Grammatik (1984:
597) an: ,Wenngleich eine eindeutige Zuordnung der Genera zu bestimmten
Pluraltypen nicht vorliegt, lassen sich doch einige Relationen aufzeigen. Plural-
formen des Typs Hunde und Biume sind charakteristisch fiir starke Maskulina,
Kinder, Blitter fiir Neutra und Frauen fiir Feminina.“ Ich begniige mich aber
nicht mit dem kurzen Hinweis auf die Beispicle, die das belegen. Vieimehr
versuche ich, meine und der Lemner(innen) Aufmerksamkeit auf wesentliche
Merkmale der Pluraltypen 1-35, die bereits von Helbig/Buscha (1988: 239-
246) ausfiihrlich beschriecben worden sind, zu lenken, um ihnen einigermaBen
verldBliche Anhaltspunkte fiir die Zugehérigkeit der Substantive zu diesen Plu-
raltypen zu geben. Wie sich zeigt, gehéren zu

Typl (- vor allem einsilbige Substantive (besonders viele maskuline,

viele neutrale, einige feminine), die auf Konsonant enden;
Typ2a (-n)  feminine Substantive, die auf -e enden;
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Typ 2b (-en) ebenfalls feminine Substantive, die aber auf Konsonant enden;

Typ3 () maskuline und neutrale Substantive, die auf —el, —en, —er
enden;

Typ4 (-er) vorwiegend neutrale einsilbige Substantive, die auf Konsonant
enden;

Typ S (-5) viele Fremdwoérter aus dem Englischen und Franzdsischen.

Ein Problem besteht freilich weiterhin darin, daB es bei den genannten Merkma-
len und Zuordnungen Uberschneidungen zwischen den einzelnen Gruppen gibt
und weitere ,Ausnahmen“ hinzukommen. Gleichwohl kann die so gebotene
Information fiir viele Lemer(innen) hilfreich sein, zumal sie sich im Unterricht
noch weiter vereinfachen (und vergrobern) laBt, etwa in Form der folgenden
Ubersicht:

Typ Plural
1 mask. + Konsonant -
2a fem. + -e -n
2b fem. + Konsonant -en
3 -el, -en, -er - -
4 neutr. + Konsonant -er
S Fremdwort (engl., franz.) -§

Uber die Moglichkeiten der Interiorisierung der Inhalte dieser ﬂlgersicht durch
die Lernenden ist damit noch nichts gesagt. Die Inhalte dieser Ubersicht sind
allenfalls das Ergebnis des zu leistenden Lernprozesses, der mit vielfiltigen
Mitteln (u.a. durch adiquate Auswahl anschaulicher Beispiele sowie anschauliche
Darstellung) in Gang zu setzen und zu férdern ist.

Am Beispiel der Pluralbildung diirfte ebenfalls deutlich geworden sein, daB
die Frage der Auswahl aus der Masse sprachwissenschaftlich erforschten und
dargestellten Wissens und der Vielfait linguistischer Modelle beantwortet und
diese Antwort begriindet werden muB. Die Frage stelit sich bei jedem morpho-
syntaktischen Sachverhalt neu und ist immer wieder unter lernpsychologischen
Gesichtspunkten aufs neue zu beantworten.

Das fiihrt dazu, daB sich fiir verschiedene sprachliche Subsysteme verschie-
dene linguistische Beschreibungsmodelle als jeweils adiquater als andere anbie-
ten. So ist etwa fiir die Darstellung von Satzgliedern und der Syntax des Deut-
schen das Modell der Dependenz-Grammatik wesentlich adiquater und brauch-

barer als andere vergleichbare Modelle."

4 Dies wird belegt u.a. durch die Valenzworterbiicher von Helbig/Schenkel (1973) und
von Engel/Schumacher (1976), die umfangreiche Diskussion dieses Modells in fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Beitrigen sowie die Orientierung der Satzglied- und Satz-
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Kriterien der notwendigen Auswahl aus der Masse der linguistischen Wis-
sensbestdnde sind u.a.:

(a) Gebrauchsiiblichkeit und Gebrauchshiufigkeit der jeweiligen Formen, Struk-
turen und Funktionen,
(b) Reichweite der entsprechenden Regularititen.

4 Lernpsychologische Uberlegungen
4.1 Notwendige Vorbemerkung

Die folgenden lernpsychologischen Uberlegungen konzentrieren sich auf die
Frage, welche Erkenntnisse der Gedichtnis- und Gehirnforschung fiir die Konzi-
pierung einer Lern(er)-Grammatik von Bedeutung sind oder sein konnen.®

Besondere Aufmerksamkeit beanspruchen dabei solche Erkenntnisse, die
Wesen und Ablauf von Lernprozessen sowie férdernde und hemmende Bedin-
gungen dieser Prozesse betreffen.

Freilich sollten wir unsere Anspriiche an diese Erkenntnisse nicht zu hoch
schrauben. Denn auch die Vertreter der Gediichtnis- und Gehirnforschung wissen
immer noch viel zu wenig iiber die im Gehim des Menschen ablaufenden Pro-

zesse der Informationsverarbeitung. Butzkamm (1989: 115) faBt diesen Sachver-
halt treffend zusammen: :

»Wo immer man die Hirnforscher befragt, die Antworten werden immer komplexer. Je
mehr man weiB, desto mehr weiff man auch, daB man noch zu wenig weiB“.

Insbesondere was die Erforschung, Beschreibung oder gar Erklirung der soge-
nannten héheren Hirnleistungen des Menschen betrifft, die fiir Spracherwerb,
Sprachverstehen und Sprachgebrauch von entscheidender Bedeutung sind, ist es
so, als stocherte man mit langen Stangen im Nebel. Denn immer dann, wenn
man schon eine ganze Menge iiber Aspekte der Informationsverarbeitung im
Gehirn erfahren hat und nun auf die Erklirung (etwa im Sinne des Nachweises

bestimmter Kausalititen zwischen beobachtbaren Einzelphinomenen) gespannt
ist, muf man zur Kenntnis nehmen:

»Als definierbare neurophysiologische Funktion sind die Programmkonfigurationen dieser
Informationsverarbeitung [sc. in den sog. intermodalen Rindenfeldern] noch vollig unbe-
kannt ...“ (Oeser/Seitelberger 1988: 85). ‘

grammatik in neueren Lehrwerken fiir DaF (zuerst in Deutsch aktiv) an diesem Modell.

5 Aufgrund dieses Erkenntnisinteresses sowie aus Platzgriinden verzichte ich ausdriicklich
auf eine Auseinandersetzung mit den .grofen Hypothesen* der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung (vgl. etwa Bausch/Kasper 1979), verhehle aber nicht, daB mir die Interlanguage-
Hypothese nach Selinker (vgl. Bausch/Kasper 1979: 15 ff) sowie die Interimsprachen-Hypo-
these, die sich auf durch Sprachlehre gesteuerte Sprachlernprozesse bezieht (vgl. Bausch/
Kaspar 1979: 26) am plausibelsten und bis jetzt adiiquatesten erscheinen.
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Selbst beziiglich der weiter verbreiteten und von Laien als gesichert angesehe-
nen unterschiedlichen Leistungen der rechten und der linken Gehirnhilfte (sog.
Hemisphirenspezialisierung wie sie u.a. bei Baur 1990: 18 ff beschrieben ist)
muB man sich klar machen,

“da zur Zeit nur vage deutende Hinweise, aber keine Erklirungen der hochst komplizier-
ten wesentlichen Umstiinde moglich sind“ (Oeser/Seitelberger 1988: 87).

In diesem BewuBtsein und mit aller gebotenen Vorsicht, was die Gesichertheit
des Wissens betrifft, wende ich mich den Bestandteilen der gesammelten Erfah-
rungen und Wissensbestinde zu, die mit Spracherwerb, Sprachverstehen und
Sprachgebrauch zu tun haben. Aus diesen Erfahrens- und Wissensbestinden
wihle ich einen nur verschwindend kleinen Teil aus, von dem ich meine, daB er
fiir Konzepte des Lernens und Lehrens einer Sprache, auch und vor allem einer
Fremdsprache, von Bedeutung ist, und zwar in dem Sinne, daBl die Erfahrens-
und Wissensbestinde Anhaltspunkte dafiir liefern, unter welchen Bedingungen
Lern- und Lehrprozesse mehr oder weniger erfolgreich ablaufen konnen — auch
wenn es sich dabei nur um ,vage deutende Hinweise“ (s.0.) handelt.
Die Auswahl besteht aus

(1) Hinweisen auf einige Erkenntnisse oder Hypothesen der (dlteren) Gediichtisforschung.’

(2) Hinweisen auf neuere Erkenntnisse oder Hypothesen der neueren Gehirnforschung iber
die hoheren Hirnleistungen der menschlichen GroBhirnrinde und die sich in diesen manife-
stierende Unterscheidung des Menschen von allen anderen Lebewesen (was eine wesent-
liche Unterscheidung der Lernfihigkeit des Menschen von der aller anderen Lebewesen
impliziert).’

4.2 Begriffsklarung

Unter ,Gedichtnis“ versteht man gemeinhin die Fahigkeit, Wahrgenommenes zu
speichern und wieder zu aktivieren. Genauer liBt es sich folgendermaBen de-
finieren: Gedichtnis ist ein Zustand und eine Titigkeit des menschlichen Gehirns
bzw. von Teilen des Gehimns, denen ein (bislang nur zum Teil erforschtes)
physikalisch-chemisches Substrat zugrundeliegt.

Das menschliche Gehirn ist materialiter ein biologisch, physikalisch und
chemisch erforschbares Organ des menschlichen Korpers, freilich mit wesentli-
chen Unterschieden zu allen iibrigen Organen. Funktionaliter ist es u.a. ein
Informationsverarbeitungssystem mit unvorstellbar groBer Verarbeitungs- und
Speicherkapazitit, freilich mit wesentlichen Unterschieden zu allen anderen
bekannten, so auch technischen, Informationsverarbeitungssystemen.

6 Die folgende Darstellung ist in diesem Punkt besonders Vester (1975) und Rohrer (1984)
verpflichtet.

7 Die folgende Darstellung ist in diesem Punkt besonders Oeser/Seitelberger (1988)
verpflichtet.
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4.3 Gedichtnis

Die (dltere) Gediichtnisforschung, die die Prozesse der Aufnahme, der Verarbei-
tung, der Speicherung und der Reaktivierung gespeicherter Informationen unter-
sucht hat, unterscheidet zwischen folgenden Gedichtnis-,Arten“: Ultrakurzzeit-
gedichtnis — Kurzzeitgedichtnis — Langzeitgediichinis, Natiirlich handelt es
sich dabei nicht um nebeneinander und unabhiingig voneinander existierende
Fihigkeiten und Tatigkeiten des Gehirns oder gar um Teile des Gehimns selbst;
vielmehr wird die komplexe Fihigkeit oder Tatigkeit in Teilfahigkeiten und
Teiltdtigkeiten zerlegt.

Basis der Erkenntnisse sind hierbei Erfahrungen von Menschen, die sich
aufgrund von Selbst- und Fremdbeobachtungen gebildet haben. Rohrer (1984:
14 —17) beschreibxt die Arbeitsweise des Gedichtnisses folgendermaBen:

~Danach [sc. nach der Speichertheorie] gelangen die Informationen {iber die verschiedenen
uns zur Verfiigung stchenden Empfangskaniile — Sehnerven, Gehdrnerven, Geruchsnerven,
Geschmacksnerven und Hautnerven — in den Ultrakurzzeitspeicher (UKZS). [...] Die
Verbleibdauer von Informationen im UKZS ist auBerordentlich kurz: etwa 200 Millisekun-
den. Alle unabsichtich empfangenen Informationen, die fiir unser gegenwiirtiges und
zukiinftiges Verhalten ohne Belang sind oder fiir belanglos gehalten werden, verfallen
sofort, werden unwiderruflich vergessen: [...] Aber auch belanglose Details absichtlich
aufgenommener Informationen fallen dem sofortigen Vergessen anheim. [...] Alle Informa-
tionen, die fiir unser Verhalten irgendwie von Belang sind, werden in den Kurzzeitspeicher
(KZS) weitergeleitet, wo sie in verschiedenen ,Sachgebieten* feinsortiert werden. Dic
Verweildaver ist ebenfalls sehr kurz. Hier diirfie sich entscheiden, auf welche Weise die
Informationen im Langzeitspeicher (LZS) gespeichert werden. Informationen, die fir den
Abruf bereitgehalten werden sollen, werden im aktiven LZS [...] gespeichert; Informatio-
nen, die lediglich zur Identifizierung, zum Wiedererkennen, bereitgehalten werden solien,
werden im inaktiven LZS [...] gespeichert. Die Verweildaver von Informationen im Lang-
zeitspeicher ist praktisch unbegrenzt. [...] Informationen, die in den LZS gelangen, gehen
nicht verloren. Sie konnen sich jedoch verindern, z.B. dadurch, daB sie Bestandteil neuer
Informationen, neuer Sinnzusammenhinge werden. Sie kdnnen auch, was hiufig geschieht,
vom aktiven LZS in den inaktiven LZS iibergehen, und zwar dann, wenn sie nicht hiufig
genug abgerufen werden“.

Die Effektivitit dieser Aufnahme-, Verarbeitungs- und Speicherprozesse -nun

hingt von einer Reihe von Bedingungen ab, bei deren Nichtvorhandensein oder

Nichtgewahrleistung die Effektivitit gegen Null tendiert, d.h. Aufgenommenes

schnell wieder vergessen bzw. erst gar nicht richtig aufgenommen wird. Einige

dieser Bedingungen fiir die Effektivitit sind:

1. Die @ber die Rezeptoren der Sinnesorgane in das Ultrakurzzeitgedichtnis vordringenden
Reize miissen von diesem auch aufgenommen, fiir kurze Zeit festgehalten und dem Kurz-
zeitgediichtnis zur Verarbeitung zugeleitet werden (etwa indem das Individuum sich mit
dem Aufgenommenen ,geistig” auseinandersetzt). Unterbleibt das, verschwinden die Reize
sofort wieder spurlos. Notwendige Bedingung fiir die Aufnahme, Weiterleitung und die
weitere Verarbeitung ist, daB das Auf- und dann Wahrgenommene fiir das betreffende
Individuum von Belang ist, es interessiert, daf es von Bedeutung ist. Belang- und Bedeu-
tungsloses verschwindet dagegen sofort.
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2. Eine ginstige Bedingung fiir die Intensitit der Aufnahme und Verarbeitung ist das mehr-
kanslige oder mehrfache und mehrkanalige Angebot, da dadurch Verarbeitungsmechanis-
men paralle] und gleichzeitig in verschiedenen Gehirnregionen in Gang gesetzt werden
(konnen). Mit der Intensitiit der Verarbeitung wichst aber auch die Speicherfahigkeit (und
Wiederabrufbarkeit) des Wahrgenommenen.

Dieses mehrkanalige Informationsangebot’ kann u.a. durch veranschaulichende Begleitin-
formationen und Beispiele erfolgen, wodurch die neue Information gleichsam ein Erken-
nungs- und Abrufsignal fiir das Gehirn erhiilt.

Die Aufnahme ins Ultrakurzzeitgedichtnis und die Verarbeitung im Kurzzeitgedichtnis
selbst besteht aus mehreren eng miteinander verzahnten Teilprozessen, insbesondere

— Identifizierung des Wahrgenommenen unter Riickgriff auf und Vegleich mit stabilen
Wissensbestinden und Konnensprogrammen des Langzeitgedichtnisses (auch ,Sche-
m“)r

— Einpassung des Identifizierten in die Wissensbestinde und Konnensprogramme des
Langzeitgedichtnisses mit der MaBgabe
(@) der Modifikation der Bestinde und Programme selbst,

(b) der Moglichkeit des Wiedererkennens,
{c) der Moglichkeit des Abrufens,

~ Aktivierung von Aktionsprogrammen fiir adéiquates Handeln aufgrund der verarbeiteten

neuen Informationen.

3. Eine Bedingung fiir den Erfolg der Identifizierung und Speicherung ist es, daB die passen-
den Ankniipfungspunkte im Langzeitgedichtnis aufgefunden werden konnen. Das gelingt
besser, wenn die neuen Informationen zugleich Hinweise auf solche Aakniipfungspunkte
mit sich fihren; es miBlingt in der Regel, wenn Informationen isoliert daherkommen oder
dargeboten werden.’

4. Eine weitere wichtige Bedingung fiir Aufnshme und Weiterverarbeitung ist eine sog.
»lempositive Hormonlage* (vgl. hierzu im einzelnen Vester 1975: 74 fT, 28 ff); das bedeu-
tet, dafl solche Hormone produziert werden, die den Informationsdurchsatz im Gehirn (in
und zwischen den Gehirnzellen) erméglichen und fordern, und daB solche Hormone, die
diesen Informationsdurchsatz hemmen und blockieren, nicht produziest werden. Positive
Hormone in diesem Sinne sind z.B. die sog. Transmitter, die den Impulsaustausch zwi-
schen Nervenzellen Gber die sog. Synapsen ermdglichen und fordern, negative Hormone
sind z.B. die Catecholamine (Adrenalin und Noradrenalin), die diesen Impulsaustausch
hemmen und blockieren.

Ungewohntes und Fremdes, als gefihrlich oder unangenehm Empfundenes fihrt unaus-
weichlich zur Produktion der fir Wahrnehmung und kognitive Verarbeitung negativen
Hormone; Bekanntes, SpaB und Erfolgserlebnisse filhren dagegen zu der bendtigten positi-

8 Vgl. etwa Vester (1975:42): ,[...] je mehr Kanille der Wahmehmung benutzt werden,
desto fester wird das Wissen gespeichert, desto vielfiltiger wird es verankert und auch
verstanden, desto mehr Schiiler werden den Wissensstoff begreifen und spéter auch wieder
erinnern.*

9 Vgl. etwa Vester (1975:47): ,Wenn [...] sich diese Informationen nicht an bereits
bekannten Gedankenverbindungen aufhiingen lassen, dann gehen diese Wahrnehmungen an
uns vorbei wie StraBengeriiusche oder wie die Laute einer fremden Sprache®. Ebenso
Rohrer (1984: 21).
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ven Hormonlage. Eine Konsequenz aus diesem Sachverhalt ist, Neues als Bestandteil von
schon Bekanntem oder als Erginzung oder Modifizierung von schon Bekanntem anzubieten.

5. Eine weitere Bedingung fir die Speicherung im Langzeitgedichtnis ist die Fihigkeit,

wesentliche Merkmale einer Information wahrzunehmen und nur diese im Langzeitge-
dichtnis zu plazieren (zwecks Wiedererkennung).
Ob und inwieweit fir die Reproduktion und Produktion von Informationen auch Details
mitgespeichert werden miissen, ist eine schwierige Frage. Bezogen auf die Sprache, meint
Rohrer (1984: 99), daB auf der Laut- und Wortebene alle Details gespeichert werden
miissen, wenn sie abruffahig (gebrauchsfahig) sein sollen, daB dies aber ab der Satzebene
nicht mehr moglich ist, da wir kein syntaktisches Gedachtnis* haben.

7. Da Schemata tendenziell kulturspezifisch sind (vgl. Rohrer 1984:29), ist cine weitere
Bedingung der Informationsverarbeitung beziiglich einer zu erlernenden Fremdsprache, daf
eigene muttersprachliche Schemata umgebaut werden miissen bzw. die neuen fremdsprach-
lichen Schemata erst neu aufgebaut werden miissen.

Das kann nur dann gelingen, wenn nicht nur Einzelinformationen, sondern die neuen

Schemata selbst angeboten werden: ,Das Bezugssystem selbst muB mitgelernt sein® (Roh-
rer 1984: 59).

8. .Alle relevanten Forschungen haben mit Sicherheit nachgewiesen, daf konkrete Bedeutun-
gen erheblich besser bebalten werden als abstrakte [...] daB die bildhafte Vorstellung von
Bedeutung fiir das Behalten auBerordentlich hilfreich ist und daher bewuBt trainiert werden
sollte (Rohrer 1984: 79).

4.4 Gehirn

Das Gehirn des Menschen besteht aus verschiedenen, phylogenetisch unterschied-
lich alten Teilen mit unterschiedlichen Funktionen. Phylogenetisch altere Teile
mit ihrer Leistungs- und Steuerungsfunktion finden sich deshalb auch bei ande-
ren niederen wie (je nach phylogenetischem Alter) héheren Lebewesen, z.B.
sinnliche Wahrnehmung.

Die sog. hoheren Hirnleistungen der menschlichen GroShirnrinde gipfeln in
Erkennen und Denken, die in der gegebenen Form und Bedeutung fiir das Ver-
halten alleine dem Menschen zukommen und untrennbar mit der menschlichen
Sprachfihigkeit verbunden sind.

~Wihrend sich das Verhalten primitiver Lebewesen zu ihrer Umwelt auf der Ebene von
Reiz und Reaktion bewegt und beschreiben lift, erhebt es sich bei gehirntragenden héheren
Tieren auf eine Ebene von Wahrnehmung und Wahl, beim Menschen aber auf die von
Wissen und Wollen“ (Oeser/Seitelberger 1988: 88).

Um Sprache und Denken in ihrer Funktionshéhe beschreiben zu kénnen, muB
man sich zuniichst einfachere, Denken und Sprache vorausliegende Funktio-
nen vergegenwirtigen, vor allem das gegenstindliche Erkennen. Es spielt sich
etwa folgendermaBen ab:

Die von den physikalisch-chemischen Objekten ausgehenden und schon stark
vorgefilterten Sinnesreize werden in elektrochemische Impulse umgesetzt, quasi
in einen neuralen Code. Mit dieser Umsetzung und der Weiterverarbeitung der
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Impluse oder Signalfolgen in den jeweiligen modalen Rindenfeldern geht eine
starke Verkiirzung und Vereinfachung einher, die man auch als Verdichtung
bezeichnet. Bei dieser quantitativen Reduktion oder Verdichtung bleiben jedoch
die wesentlichen Merkmalsziige des jeweiligen Objektes erhalten (feature extrac-
tion).

JAuf der muitimodalen Stufe ist der Wahmehmungsgegenstand somit ein aus selektierten
Bestandteilen synthetisch erzeugtes abstrakies Leistungsprodukt, ein Modell, aber kein
Abbild der Wirklichkeit. [...] Man bezeichnet daher die invarianten Abstraktionsgebilde der
Wahmehmung [...] als Real-Modelle [...]. Die Real-Modelle kennzeichnen die Elementar-
stufe der Kognition” (Oeser/Seitelberger 1988: 95).

Bei dem menschlichen Erkennen von Gegenstinden kommen nun aber noch
weitere Verarbeitungsprozesse und Leistungsstufen hinzu, niamlich:

(a) die Identifikation des einzelnen Objektes als Exemplar einer Objekt-Klasse,

(b) die Fixierung dieser und aller weiterer Erkenntnisse vermittels eines symbo-
lischen (nicht neuronalen) Code-Systems, dem Code-System der Sprache
namlich.

Die beiden Punkte (a) und (b) lassen sich anhand eines Beispiels erlautern. Ein
einzelnes konkretes Auto wird iiber verschiedene Rezeptoren und modale Rin-
denfelder wahrgenommen und in einem intermodalen Rindenfeld als Real-Modell
dieses einzelnen konkreten Autos reprisentiert. Zugleich und dariiber hinaus
aber wird es erkannt und identifiziert als Spezies der Gegenstandsklasse aller
Autos, und zwar durch Vergleich mit dem von dieser Klasse existierenden
Schema im Langzeitgedichtnis (Punkt a). Das Besondere an diesem Verarbei-
tungsschritt nun ist u.a., daB damit — anders als bei den Real-Modellen — das
Modell eines in der Wirklichkeit so gar nicht existierenden Objekts konstituiert
wird, nimlich des Begriffs ,Auto“, eines Objektes also, das von dem Gehim
selbst produziert worden ist. In den verschiedenen Rindenfeldern und auf den
verschiedenen Verarbeitungsstufen entstehen also zwei Modelle, nimlich das
Real-Modell des konkret wahrgenommenen einzelnen Autos, zugleich und dar-
iiber hinaus aber auch das sog. Objekt-Modell des Begriffs ,Auto“. ,Begriffe
dieser Art reduzieren eine enorme Informationsmasse und Vielfalt auf das Mini-
mum von relevanten Merkmalen, das aber das Ganze bedeutet* (Oeser/Seitelber-
ger 1988:96) und — dafiir gesetzt — noch einmal weiterverarbeitet werden
kann.

Diese nochmalige Weiterverarbeitung (Punkt b) ist eine Neu-Codierung
vermittels des symbolischen (nicht neuronalen) Code-Systems der Sprache; die
Setzung des Lautkomplexes ,Auto“ fiir das hochkomplexe Wahrnehmungs- und
Erkenntnisprodukt ,Auto“ ermdglicht nun sowohl eine weitere ,Handhabung®
dieses Produktes in Form von planendem sowie zeit- und raumiiberschreitendem
Denken als auch einen Austausch von Wissens- und Erkenntnisbestinden zwi-
schen Individuen, was u.a. zu kultureller Tradition als erkenntniskumulieren-
dem ProzeB“ (Oeser/Seitelberger 1988: 98) fiihrt.
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Sprache ist damit zugleich Produkt menschlicher Erkenntnis- und Denkf#hig-
keit wie auch Voraussetzung dieser Fihigkeit und Titigkeit auf der hdchsten
funktionalen Stufe. Das menschliche Gehirn scheint damit iiber eine angeborene
Sprachfahigkeit zu verfigen, die aber méglichst intensiv genutzt werden mu8,
wenn sie sich entwickeln soll.

5 SchiuBbemerkungen

Ob und wie diese (fiir diesen Beitrag gekiirzten) Hinweise aus der Gedéchtnis-
und Gehirnforschung mit dem vorgestellten Konzept einer Lern(er)-Grammatik
harmonieren, ob und wie dieses Konzept unter Umstinden modifiziert oder
weiterentwickelt werden muB, diese Frage moge sich jeder selbst beantworten.

Deshalb méchte ich auch nur einige SchiuBfolgerungen andeuten, die sich fiir
mich aus diesen Hinweisen ergeben:

— Alles menschliche Lernen ist kognitives Lernen im beschriebenen Sinne. Das
unterscheidet es auch grundsdtzlich (zumindest ab einer bestimmten Funk-
tionshbhe, die spétestens in den supramodalen Rindenfeldern erreicht wird)
vom ,Lernen® anderer Lebewesen, insbesondere von dem sog. Reiz-Reakti-
ons-Lernen. Damit erweist sich die Ubertragung des lerntheoretischen Para-
digmas ,Reiz — Reaktion“ auf das menschliche Lernen, wie es vom Beha-
viorismus lange Zeit propagiert worden ist, als inadiquat und obsolet.

— Alles menschliche Wissen und Kdnnen ist kognitiv erworbenes Wissen und
Konnen im beschriebenen Sinne (zumindest was die sog. hoheren Hirnlei-
stungen betrifft).

— Die Programm-Konfigurationen dieses Wissens und Kénnens kdnnen im
menschlichen Gehirn in bewuBter oder unbewuBter Form reprisentiert sein,
sie konnen aus dem BewuBtsein ins Un- oder UnterbewuBte absinken und
(unter besonderen Bedingungen) aus dem UnbewuBten ins BewuBtsein zu-

rickgerufen werden. So konnen viele Handlungsprogramme unbewuBt und
parallel ablaufen.

— Auch die menschlichen Lernprozesse selbst kénnen mehr oder weniger
bewuBt ablaufen; das indert aber nichts daran, daB es sich bei ihnen in
jedem Fall um kognitive Prozesse im beschriebenen Sinne handelt.

— Insofern jeder InformationsverarbeitungsprozeB im menschlichen Gehirn ein
Reduktions- und AbstraktionsprozeB ist, sollten Lernprogramme diesen
Prozef erméglichen und begiinstigen. Das bedeutet u.a., das Material in
moglichst konkreter, aber vorstrukturierter Form anzubieten. Denn Hochab-
straktes ist einer weiteren Abstraktion nicht mehr zugiinglich: Es kann allen-
falls als Lehrsatz auswendig gelernt werden, ohne daB damit gewihrleistet
ist, daB der hinter der Abstraktion verborgene wesentliche und vielgestaltige
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Sachverhalt auch verstanden ist und wieder  konkretisiert werden kann, was
die Bedingung der Moglichkeit seiner (Re-)Produktion ist.

— Die Gewihrleistung einer lernpositiven Hormonlage und cines mehrkanaligen
Informationsangebots sind mit die wichtigsten Bedingungen fiir erfolgreiche
Lemprozesse — auch und besonders (fremd-)sprachlicher Lernprozesse -,
bei denen in hdchst komplizierter Weise Sprache die Bedingung ihrer eige-
nen Moglichkeit ist, Ziel und Instrument zugleich.
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