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Das Konzept einer Lern(er)-Grammatik fiir DaF
und seine linguistischen und lernpsychologischen
Grundlagen

The concept of a leamer’s grammar is introduced. Then the linguistic and
psychology of learning considerations underlying the concept are presented
and discussed. 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 consider-
ations aim primarily at discovering the conditions under which the recogni-
tion, comprehension, 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.

L. Einleitung

In diesem Beitrag stelle ich mein Konzept einer Lem(er)-Grammatik fiir
Deutsch als Fremdsprache vor und beschreibe und diskutiere sodann die dem
Konzept zugrundeliegenden linguistischen und lernpsychologischen Uberle-
gungen.

Freilich ist das Konzept nicht einfach aus diesen theoretischen Uberlegun-
gen deduziert: Vielmehr hat die praktische Ausarbeitung dieses Konzepts fiir
Sprachlern- und -lehrzwecke, etwa in den Grammatik-Teilen von Deutsch
aktiv (1979 und 1980) und Deutsch aktiv Neu (1986 bis 1991), und seine
Erprobung im Unterricht ebensoviel zu seinem Profil beigetragen wie die
Theorie.

Theoretische Modellierung und praktische Realisierung haben sich gleich-
sam wie zwei Schwungrider gegenseitig angetrieben, wobei mal das eine, mal
das andere Rad fiir den nétigen Schwung gesorgt hat.

Unter “Lern(er)-Grammatik” verstehe ich die Auswahl, Anordnung und
Prisentation sprachlicher Sachverhalte und Regularitidten mit groBer (wenig-
stens aber mittlerer) Reichweite fiir Lernzwecke auf der morphologischen und
syntaktischen Ebene. Die so verstandene Lern(er)-Grammatik kann sich in
unterschiedlicher Weise materialisieren, so zum Beispiel
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a) als kapitelbezogene Darstellung morphologischer und/oder syntaktischer
Sachverhalte im Lehrwerk,

b) als systematisch geordnete (zusammenfassende) Darstellung aller in einem
Lehrwerk vermittelten grammatischen Sachverhalte,

¢) in Form eines Grammatikbuchs (fiir Lernzwecke),

d) als Tafelbild oder Tageslichtprojektor-Folie,

¢) als Filmsequenz(en),

f) als Produkt des Lernprozesses selbst, d.h. als Interiorisierung der Regulari-
taten durch die Lernenden und als modellhafte Reprisentation dieser Re-
gularititen in ithrem Gehirn,

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

Deutlich diirfte sein, da} alles Bemiihen, alle Materialisierungen auf die
Ermdglichung und Gewihrleistung von Punkt f) zielen miissen. In diesem
Punkt scheint die lempsychologische Komponente im Begriff “Lem(er)-
Grammatik” deutlich auf. Ziel einer Lern(er)-Grammatik ist damit weniger
ein Grammatik-Buch im herkdmmlichen Sinne als vielmehr die Verfiigbar-
keit morpho-syntaktischer Regularititen 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 Lernprozesse
anstoBen, ermoglichen, fordern — oder aber hemmen oder gar verhindern
kann, ist eine fiir den Erfolg (oder Nichterfolg) der Lernprozesse ganz ent-

scheidende Frage, die sorgfaltig und immer wieder aufs neue bedacht werden
muf.

2. Das Konzept einer Lern(er)-Grammatik

1. Eine Lern(er)-Grammatik dient dem Lerner und dem LernprozeB:

Das unterscheidet sie grundlegend von einer rein darstellenden (auch
wissenschaftlichen) Grammatik'.

I Ganz anders Lorenz Nieder (1987: 3) in seinem “Lernergrammatik” betiteiten Buch: “Die
Lernergrammatik beschreibt den theoretischen Sprachstand des idealen Lemers, der das
Zertifikat DaF erworben hat”. (Hervorhebungen durch mich.) Eine Lernergrammatik nach
meinem Verstindnis hat es dagegen weniger mit der Beschreibung eines bereits abgeschlos-
senen Lemprozesses noch gar mit einem “idealen Lerner” (einem offenbar in Analogie zu dem
theoretischen Konstrukt des “idealen Sprechers/Horers” im Sinne der generativen Transfor-
mationsgrammatik nach Chomsky (1957) gebildeten Begriff) zu tun, sondern im Gegenteil
mit den Lernprozessen selbst und konkreten, sehr unterschiedlichen Lernem.
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Auswahl, Anordnung und Présentation von Regularitiiten der zu erlernen-
den 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
Angebote einer Grammatik zuriickgreifen will,

¢) wie er mit den Angeboten umgeht.

1.2. Ziel des Lemprozesses ist es, mit Hilfe von Einsichten in Formen,
Strukturen und Funktionen einer Sprache den Fremdsprachenerwerb
zu férdern und den rezeptiven wie produktiven Fremdsprachenge-
brauch zu sichern. Zentrale 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
behalten und ohne weiteres anzuwenden sein miissen,

¢) daB die Lemner allmihlich befihigt werden, Regularitiiten selbst zu
entdecken und (wenn erwiinscht) fiir sich und ihre Lernergruppe
metasprachlich (wenn méglich, auch in der Muttersprache) zu
formulieren.

. Eine Lern(er)-Grammatik muf deshalb sprachliche Sachverhalte so kon-

kret und anschaulich wie mdglich und nur so abstrakt wie nétig darstellen.

Sie sollte dabei alle Moglichkeiten der Visualisierung gezielt einsetzen, die

den ErkennungsprozeB férdern und den BehaltensprozeB erleichtern.

. Eine Lern(er)-Grammatik sollte dem Lemner den induktiven Weg von den

konkreten sprachlichen Beispielen zur allgemein(er) giiltigen Regularitit

erméglichen. Das kann sie etwa dadurch erreichen, daB sie hinter den

Einzelbeispielen die diesen Beispielen gemeinsame, allgemein(er) giiltige

Regularitit gleichsam wie auf einem Réntgenschirm erscheinen und

durchscheinen 1at.

. Eine Lern(er)-Grammatik sollte sich auf Regularititen groBer und mittlerer

Reichweite konzentrieren. Regularititen kiirzerer Reichweite, bei denen

die “Ausnahmen” mehr Erscheinungen umfassen als die Regel selbst,

sollte sie dagegen unberiicksichtigt lassen, da hierbei der geringe Effekt
den groBen Lemaufwand nicht lohnt.

. Eine Grammatikdarstellung im Lehrwerk, die kaum ein sprachliches Teil-

system in einem ersten Zugriff auch nur annihernd komplett vermitteln



162

kann, kniipft jeweils gleichzeitig an verschiedenen Teilen des grammati-
schen Netzwerks mit dem Ziel, die Einzelteile des Netzes und seinen
Zusammenhalt durch immer neue Fiden und Knoten zu verstirken und
dichter zu machen — durch das Ankniipfen neuer Erkenntnisse und Infor-
mationen an vorhandene, durch das Wiederaufnehmen und Festzurren
bereits vermittelter Kenntnisse.

6. Bei der Grammatikarbeit im Unterricht kniipft jeder Lemende an seinem

eigenen Netz. Der Lehrer/die Lehrerin kann und soll ihm dabei behilflich
sein — beim Festzurren bereits gekniipfter, aber vielleicht noch zu lockerer
Knoten, beim Ankniipfen neuer Fiden und Zusammenkniipfen neuer Kno-
ten. Hilfe kann aber auch von Mitlernenden kommen, die bereits iiber
festere und dichtere Netze verfiigen und/oder geiibter und geschickter im
Kniipfen ihrer Netze sind.
Ein Vergleich mit dem Strickmuster des Netzes der Muttersprache, soweit
dieses von den Lernern bewufit wahmehmbar ist, trigt dazu bei zu verhin-
dern, daB eine im allgemeinen unbewuBt ablaufende negative, weil Fehler
produzierende, Ubertragung aus der Muttersprache in die Fremdsprache
erfolgt. Weiterhin konnen ganz bewuBt solche Strickmuster aus dem mut-
tersprachlichen 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 triigt so zur
Effektivierung dieser anderen Lernformen ebenso bei wie zur Effektivie-
rung des Lernprozesses insgesamt’.

3. Linguistische Uberlegungen

Eine Lern(er)-Grammatik wird sich aller verfiigbaren und fiir ihre Zwecke
brauchbaren Wissensbestinde in Sprachwissenschaft und Lernpsychologie
bedienen - ohne diese Wissensbestinde in ihrer je vorliegenden Form unver-
dndert iibernehmen und abbilden zu kénnen. Vielmehr entwickelt sie sich als
ein Modell sui generis, in dem Teile der genannten und weiterer (etwa aus
konkreten Lehr- und Lernerfahrungen stammender) Wissensbestiinde zu inte-

2 Zur Realisierung dieses Konzepts einer Lern{er)-Grammatik im Rahmen eines Lehrwerks cf.
Deutsch aktiy Neu (1986 bis 1991), insbesondere die B-Teile der Lehrbiicher 1A bis 1C, die
Grammatik-Ubersichten in den Arbeitsbiichern 1A bis 1C sowie die entsprechenden Ausfiih-

rungen und Hinweise in den Lehrerhandreichungen zu 1A (vor allem S. 20-30) und 1C (vor
allem S. 13-21).
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grieren sind. Zentrales Kriterium fiir diese Integration ist die Bewihrung des
Modells im LernprozeB; das hat zur Folge, daB es stindig zu evaluieren, zu
modifizieren und an je unterschiedliche Lernbedingungen anzupassen ist. Bei
diesem ProzeB der Evaluation, Modifikation und Adaption spielt der Leh-
rer/die Lehrerin, soweit vorhanden, eine wichtige Rolle.

In linguistischer Hinsicht bedeutet dies, daB eine modellhafte Abbildung
sprachlicher (grammatikalischer) Sachverhalte zu entwickeln ist, die sich von
sprachwissenschaftlichen Darstellungen in linguistischen Grammatiken we-
sentlich unterscheidet. Wesentliche Unterschiede zwischen einer linguisti-
schen Grammatik und einer Lern(er)-Grammatik sind in der folgenden Uber-
sicht zusammengefaBt':

Linguistische Grammatik Lerner-Grammatik

Totalitdt Auswahl

(Ausnahmen von der *Regel”

besonders wichtig)

Abstraktheit Konkretheit! Anschaulichkeit

(der Beschreibung/Darstellung) '(der Abbildung/Darstellung)
 Kiirze Ausfiihrlichkeit
' (der Darstellung) (der Darstellung der als wichtig erkannten
‘ ‘Elemente)
| Keine lernpsychologischen Vorgaben/ Lernpsychologische Kategorien:
{Riicksichten 'Verstehbarkeit
f? Behaltbarkeit |
! ' Anwendbarkeit |

” Abb. 1: Wesentliche Unterschiede zwischen einer linguistischen und einer Lemner-,
| Grammatik |

3 Zur genaueren Erlduterung und Begriindung dieser Unterschiede cf. R. Schmidt (1989). Cf.
auch Deutsch aktiv Neu 1A, Lehrerhandreichungen (1986}, 20-31.
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4. Lernpsychologische (]berlegungen

4.1. Notwendige Vorbemerkung

Die folgenden lernpsychologischen Uberlegungen konzentrieren sich auf die
Frage, welche Erkenntnisse der Gedichtnis- und Gehirnforschung fiir die
Konzipierung einer Lem(er)-Grammatik von Bedeutung sind oder sein kon-
nen’,

Besondere Aufmerksamkeit beanspruchen dabei solche Erkenntnisse, die
Wesen und Ablauf von Lernprozessen sowie fordemnde und hemmende Be-
dingungen dieser Prozesse betreffen.

Freilich sollten wir unsere Anspriiche an diese Erkenntnisse nicht zu hoch
schrauben. Denn auch die Vertreter der Gedichtnis- und Gehirnforschung
wissen immer noch viel zu wenig iiber die im Gehimn des Menschen ablaufen-
den Prozesse der Informationsverarbeitung, obwohl sie auf der anderen Seite
schon eine ganze Menge wissen. Butzkamm (1989: 115) faBt diesen Sachver-
halt treffend zusammen:

“Wo immer man die Hirnforscher befragt, die Antworten werden immer korm-
plexer. Je mehr man weiB, desto mehr weiB man auch, daB man noch zu wenig

weil”,

Insbesondere, was die Erforschung, Beschreibung oder gar Erkldrung der
sogenannten hoheren Hirnleistungen des Menschen betrifft, die fiir Spracher-
werb, 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 Informationsver-
arbeitung im Gehirn erfahren hat und nun auf die Erkldrung (etwa im Sinne
des Nachweises bestimmter Kausalititen zwischen beobachtbaren Einzelphi-
nomenen) gespannt ist, mul man zur Kenntnis nehmen:

“Als definierbare neurophysiologische Funktion sind die Programmkonfigura-
tionen dieser Informationsverarbeitung (sc. in den sog. intermodalen Rindenfel-
dern) noch véllig unbekannt ...” (Oeser, E. und Seitelberger, F. 1988: 85).

4 Aufgrund dieses Erkenntnisinteresses sowie aus Platzgriinden verzichte ich ausdriicklich auf
eine Auseinandersetzung mit den “groBen Hypothesen” der Zweitsprachenerwerbsforschung,
cf. Bausch, R. und Kasper, G. (1979). Ich verhehle aber nicht, da8 mir die Interlanguage-Hy-
pothese nach Selinker (1972: 209-231) sowie die Interimsprachen-Hypothese nach Bausch

und Kasper (1979: 26), die sich auf durch Sprachlehre gesteuerte Sprachlernprozesse bezieht,
am plausibelsten und bis jetzt adéiquatesten erscheinen.
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Selbst beziiglich der weiter verbreiteten und von Laien als gesichert ange-
sehenen unterschiedlichen Leistungen der rechten und der linken Gehirnhiilfte
(sog. Hemisphirenspezialisierung)® muB man sich klar machen,

“daB zur Zeit nur vage deutende Hinweise, aber keine Erkldrungen der hichst
komplizierten wesentlichen Umstiéinde moglich sind” (Oeser, E. und Seitelberger,
F. 1988: 87).

In diesem BewuBtsein und mit aller gebotenen Vorsicht, was die Gesichert-
heit des Wissens betrifft, wende ich mich den Bestandteilen der gesammelten
Erfahrungen und Wissensbestande zu, die mit Spracherwerb, Sprachverstehen
und Sprachgebrauch zu tun haben. Aus diesen Erfahrens- und Wissensbestan-
den wiihle ich einen nur verschwindend kleinen Teil aus, den Teil, 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,
daB die Erfahrens- und Wissensbestinde Anhaltspunkte dafiir liefern, unter
welchen Bedingungen Lern- und Lehrprozesse mehr oder weniger erfolgreich
ablaufen kénnen — 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) Gedécht-
nisforschung®,

2. Hinweisen auf neuere Erkenntnisse oder Hypothesen der neueren Gehirn-
forschung iiber die hoheren Himleistungen der menschlichen GroBhimnrin-
de und die sich in diesen manifestierende Unterscheidung des Menschen
von allen anderen Lebewesen (was eine wesentliche Unterscheidung der
Lernfihigkeit des Menschen von der aller anderen Lebewesen impliziert)’.

4.2. Begriffserklirung

Unter “Gediichtnis” versteht man gemeinhin die Fahigkeit, Wahrgenommenes
zu speichern und wieder zu aktivieren. Genauer 148t es sich folgendermaBen
definieren: Gedichtnis ist ein Zustand und eine Titigkeit des menschlichen
Gehirns bzw. von Teilen des Gehirns, denen ein (bislang nur zum Teil
erforschtes) physikalisch-chemisches Substrat zugrundeliegt.

Beschrieben u.a. in Baur (1990: 18ff.).
6 Die folgende Darstellung ist in diesem Punkt besonders verpflichtet F. Vester (1978) und J.

Rohrer (2. Auflage 1984). _ ‘
7 Die folgende Darstellung ist in diesem Punkt besonders verpflichtet E. Oeser und F. Seitel-

berger (1988).

L]
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Das menschliche Gehirn ist materialiter ein biologisch, physikalisch und
chemisch erforschbares Organ des menschlichen Kérpers, freilich mit wesent-
lichen Unterschieden zu allen iibrigen Organen. Funktionaliter ist es u.a. ein
Informationsverarbeitungssystem mit unvorstellbar groBer Verarbeitungs-
und Speicherkapazitit, freilich mit wesentlichen Unterschieden zu allen ande-
ren bekannten, so auch technischen, Informationsverarbeitungssystemen.

4.3. Gedichtnis

Die (éltere) Gedachtnisforschung, die die Prozesse der Aufnahme, der Verar-
beitung, der Speicherung und der Reaktivierung gespeicherter Informationen
untersucht hat, unterscheidet zwischen folgenden Gedichtnis-“Arten”:

ULTRAKURZZEITGEDACHTNIS - KURZZEITGEDACHTNIS — LANG-
ZEITGEDACHTNIS

Natiirlich handelt es sich dabei nicht um nebeneinander und unabhingig
voneinander existierende Fahigkeiten und Titigkeiten des Gehims oder gar
um Teile des Gehirns selbst; vielmehr wird die komplexe Fihigkeit oder
Tiatigkeit in Teilfahigkeiten und Teiltitigkeiten zerlegt.

Basis der Erkenntnisse sind hierbei Erfahrungen von Menschen, die sich
aufgrund von Selbst- und Fremdbeobachtungen gebildet haben.

Rohrer (1984: 14-17) beschreibt die Arbeitsweise des Gedichtnisses fol-
gendermaBen:

“Danach (sc. nach der Speichertheorie) gelangen die Informationen iiber die
verschiedenen uns zur Verfiigung stehenden Empfangskanile — Sehnerven,
Gehomerven, Geruchsnerven, Geschmacksnerven und Hautnerven — in den
Ultrakurzzeitspeicher (UKZS). ... Die Verbleibdauer von Informationen im
UKZS ist auBerordentlich kurz: etwa 200 Millisckunden. Alle unabsichtlich
empfangenen Informationen, die fiir unser gegenwirtiges und zukiinftiges Ver-
halten 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
Informationen, die fiir unser Verhalten irgendwie von Belang sind, werden in
den Kurzzeitspeicher (KZS) weitergeleitet, wo sie in verschiedenen ‘Sachgebie-
ten’ feinsortiert werden. Die Verweildauer ist ebenfalls sehr kurz. Hier diirfte
sich entscheiden, auf welche Weise die Informationen im Langzeitspeicher
(LZS) gespeichert werden. Informationen, die fiir den Abruf bereitgehalten
werden sollen, werden im aktiven LZS ... gespeichert; Informationen, die
lediglich zur Identifizierung, zum Wiedererkennen, bereitgehalten werden sol-
len, werden im inaktiven LZS ... gespeichert. Die Verweildauer von Informatio-
nen im Langzeitspeicher ist praktisch unbegrenzt. ... Informationen, die in den
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LZS gelangen, gehen nicht verloren. Sie konnen sich jedoch verindem, zum
Beispiel dadurch, daB sie Bestandteil neuer Informationen, neuer Sinnzusam-
menhinge werden. Sie konnen auch, was hiufiger geschieht, vom aktiven LZS
in den inaktiven LZS iibergehen, und zwar dann, wenn sie nicht hidufig genug
abgerufen werden”.

Die Effektivitit dieser Aufnahme-, Verarbeitungs- und Speicherprozesse
nun hingt von einer Reihe von Bedingungen ab, bei deren Nichtvorhanden-
sein oder Nichtgewihrleistung die Effektivitit gegen Null tendiert, d.h. Auf-
genommenes schnell wieder vergessen bzw. erst gar nicht richtig aufgenom-
men wird.

Einige dieser Bedingungen fiir die Effektivitit sind:

1. Die iiber die Rezeptoren der Sinnesorgane in das Ultrakurzzeitgedachtnis
vordringenden Reize miissen von diesem auch aufgenommen, fiir kurze
Zeit festgehalten und dem Kurzzeitgedichtnis zur Verarbeitung zugeleitet
werden (etwa indem das Individuum sich mit dem Aufgenommenen “gei-
stig” auseinandersetzt). Unterbleibt das, verschwinden die Reize sofort
wieder spurlos. Notwendige Bedingung fiir die Aufnahme, Weiterleitung
und die weitere Verarbeitung ist, da das Auf- und dann Wahrgenommene
fiir das betreffende Individuum von Belang ist, es interessiert, da es von
Bedeutung ist. Belang- und Bedeutungsloses verschwindet dagegen sofort.

2. Eine giinstige Bedingung fiir die Intensitiit der Aufnahme und Verarbeitung
ist das mehrkanalige oder mehrfache und mehrkanalige Angebot, da da-
durch Verarbeitungsmechanismen parallel und gleichzeitig in verschiede-
nen Gehirnregionen in Gang gesetzt werden (kdnnen). Mit der Intensitat
der Verarbeitung wichst aber auch die Speicherfahigkeit (und Wiederab-
rufbarkeit) des Wahrgenommenen. Dieses mehrkanalige Informationsan-
gebot® kann u.a. durch veranschaulichende Begleitinformationen und Bei-
spiele erfolgen, wodurch die neue Information gleichsam ein Erkennungs-
und Abrufsignal fiir das Gehirn erhilt.

Die Aufnahme ins Ultrakurzzeitgedichtnis und die Verarbeitung im Kurz-

zeitgedichtnis selbst besteht aus mehreren eng miteinander verzahnten

Teilprozessen, insbesondere

~ Identifizierung des Wahrgenommenen unter Riickgriff auf und Ver-
gleich mit stabilen Wissensbestinden und Konnensprogrammen des
Langzeitgedichtnisses (auch “Schemata’),

'8 Cf etwaF. Vester(1978:42):“... je mehr Kanile der Wahmehmung benutzt werden ..., desto
fester wird das Wissen gespeichert, desto vielféltiger wird es verankert und auch verstanden,
desto mehr Schiiler werden den Wissensstoff begreifen und spiter auch wieder erinnemn”.
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— Einpassung des Identifizierten in die Wissensbestdnde und Konnens-
programme des Langzeitgedichtnisses mit der MaBgabe
a) der Modifikation der Bestinde und Programme selbst,
b) der Méglichkeit des Wiedererkennens,
c) der Moglichkeit des Abrufens,

~ Aktivierung von Aktionsprogrammen fiir addquates Handeln aufgrund
der verarbeiteten neuen Informationen.

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

4. Eine weitere wichtige Bedingung fiir Aufnahme und Weiterverarbeitung
ist eine sog. “lernpositive Hormonlage™'’; das bedeutet im einzelnen, daB
solche Hormone produziert werden, die den Informationsdurchsatz im
Gehirn (in und zwischen den Gehirnzellen) ermdglichen und fordern, und
daf} solche Hormone, die diesen Informationsdurchsatz hemmen und blok-
kieren, nicht produziert werden. Positive Hormone in diesem Sinne sind
z.B. die sog. Transmitter, die den Impulsaustausch zwischen Nervenzellen
tiber die sog. Synapsen ermoglichen und fordern, negative Hormone sind
z.B. die Catecholamine (Adrenalin und Noradrenalin), die diesen Impuls-
austausch hemmen oder blockieren.

Ungewohntes und Fremdes, als gefihrlich oder unangenehm Empfundenes
fithrt unausweichlich zur Produktion der fiir Wahrehmung und kognitive
Verarbeitung negativen Hormone; Bekanntes, Spal und Erfolgserlebnisse
fiihren dagegen zu der bendtigten positiven Hormonlage. Eine Konsequenz
aus diesem Sachverhalt ist, Neues als Bestandteil von schon Bekanntem
oder als Ergénzung oder Modifizierung von schon Bekanntem anzubieten.

5. Eine weitere Bedingung fiir die Speicherung im Langzeitgedachtnis ist die
Fihigkeit, wesentliche Merkmale einer Information wahrzunehmen und
nur diese im Langzeitgedichtnis zu plazieren (zwecks Wiedererkennung).
Ob und inwieweit fiir die Reproduktion und Produktion von Informationen
auch Details mitgespeichert werden miissen, ist eine schwierige Frage.
Bezogen auf die Sprache, meint Rohrer (1984: 99), daf3 auf der Laut- und
Wortebene alle Details gespeichert werden miissen, wenn sie abruffihig

9 Cf. Vester (1978: 47): “Wenn ... sich diese Informationen nicht an bereits erkannten Gedan-
kenverbindungen aufhéingen lassen, dann gehen diese Wahrmehmungen an uns vorbei wie
StraBengerdusche oder wie die Laute einer fremden Sprache”. Cf. auch Rohrer (1984: 21).

10 Cf. hierzu im einzelnen Vester (1978: 74ff. und 28ff.).
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(gebrauchsfihig) sein sollen, daB dies aber ab der Satzebene nicht mehr
moglich ist, da wir “kein syntaktisches Gedichtnis” haben.

Da Schemata tendenziell kulturspezifisch sind'', ist eine weitere Bedin-
gung der Informationsverarbeitung beziiglich einer zu erlernenden Fremd-
sprache, daB eigene muttersprachliche Schemata umgebaut werden miissen
bzw. die neuen fremdsprachlichen 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” (Rohrer 1984: 59).

“Alle relevanten Forschungen haben mit Sicherheit nachgewiesen, daB konkrete
Bedeutungen erheblich besser behalten werden als abstrakte ... daB die bildhafte
Vorstellung von Bedeutung fiir das Behalten auBerordentlich hilfreich ist und
daher bewuBt trainiert werden solite” (Rohrer 1984: 79).

4.4. Gehimn

Das Gehim des Menschen besteht aus verschiedenen, phylogenetisch unter-
schiedlich alten Teilen mit unterschiedlichen Funktionen. Phylogenetisch
dltere Teile mit ihrer Leistungs- und Steuerungsfunktion finden sich deshalb
auch bei anderen niederen wie (je nach phylogenetischem Alter) hoheren

Lebewesen, z.B. sinnliche Wahrnehmung.

Das Gehirn ist Bestandteil des Zentralen Nervensystems (ZNS). Die Ge-

hirnforschung unterscheidet zwischen wenigstens finf Teilsystemen des
ZNS':

1.

Aufsteigende oder sensorische Systeme: Sie leiten die Informationen von
den Rezeptoren der Sinnesorgane zu den zentralen Bearbeitungsstitten in
der jeweils gegeniiberliegenden GroBhirnhemisphire.

Absteigende oder motorische Systeme: Sie produzieren und steuern schnel-
le und genaue willkiirliche Bewegungen, wobei diese Auslosung und
Steuerung ihren Ausgang in der sog. motorischen GroBhirnrinde nimmt.
Hypothalamus-Hypophyse-System: Dieses System steuert die lebenswich-
tigen Funktionen des Organismus wie Energie- und Fliissigkeitshaushalt,
es koordiniert die nervose und hormonale Steuerung des Korpers sowie den

gesamten Stoffwechsel.

11 Cf. hierzu Rohrer (1984: 29).
12 Cf. hierzu im einzeinen Oeser und Seitelberger {1988: 60ft.).
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4. Limbisches System: Es ist gleichsam ein Sammelplatz von Daten iiber die
Umwelt, die aus allen Sinnesgebieten herriihren. Seine Funktion betreffen
die Merkfahigkeit, d.h. die Zulassung von Erlebnisinhalten in das Langzeit-
gedichtnis, sowie das sog. Primitivverhalten gegeniiber der Umwelt in
Affekt und Motivation, das in Form von Neugier, Angst, Flucht oder
Aggressivitit erscheint.

5. Die GroBhirnrinde: Sie ist die groBte und fiir das menschliche Verhalten
wichtigste Integrationseinrichtung des ZNS. Sowohl was ihre Ausdehnung
und Masse, als auch was ihre Funktions- und Leistungsdifferenzierung
betrifft, unterscheidet sie sich von den Gehirnrinden aller anderen Lebewe-
sen und unterscheidet damit auch den Menschen selbst von diesen. Sie ist
fiir die sog. hoheren bewuften menschlichen Hirnleistungen, also z.B.
Gedichtnis, Lernen, Denken, Sprache ... unentbehrlich.

Im folgenden soll es nur um einige Teilaspekte der GroBhirnrinde des
Menschen gehen.

Fiir das Lernen allgemein und damit auch fiir das Sprachlernen ist zudem
das Wissen iiber die Ontogenese des Gehirns" von groBer Bedeutung. Denn
dieses Wissen ermdoglicht es uns, Moglichkeiten und Wirkungen von Lern-
und Lehrprozessen besser ein- und abzuschitzen. Die folgenden Elemente
dieses Wissens scheinen mir besonders wichtig:

Die Entwicklungszeit des menschlichen Gehirns, insbesondere die Ausbil-
dung der Nervenzellfortsidtze (Dendriten), deren Anzah! und Verbindung
(Interkonnektivitdt) das entscheidende MaB fiir die Leistungsfahigkeit und
Funktionshthe des Gehims ist, erstreckt sich weit iiber die Geburt und die
ersten Lebensjahre hinaus in die friihe Lebenszeit hinein, mit gewissen Teilen
bis ins dritte Lebensjahrzehnt. Entscheidend fiir die Entwicklung des Gehims,
das bei der Geburt “funktionell und strukturell unreif”” (Oeser und Seitelberger
1988: 64) ist, sind die duBeren Einfliisse als Summe aller Informationsange-
bote (Reizangebote) an das Gehimn. Hier wird deutlich: Informationsaufnah-
me (Lernen) bringt gleichsam spiralenformig die Bedingung seiner Moglich-
keit und Optimierung erst hervor. Wo in kritischen Entwicklungsphasen der
spezifische Input aus der AuBlenwelt (z.B. optische und akustische Signale,
Sprache) nicht erfolgt, “unterbleibt die histogenetische Reifung endgiiltig, das
System degeneriert, die Funktion wird daher nicht voll entwickelt und bleibt
fiir immer auf niedriger Stufe” (Oeser und Seitelberger 1988: 64).

13 Cf. hierzu im einzelnen Oeser und Seitelberger (1988: 63-69).
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Betrachtet man nun das Wissen iiber die funktionale Gliederung der
menschlichen Grofhirnrinde'*, werden die spezifische Leistungskraft und
Funktionshohe dieses menschlichen Organs faBbar; es handelt sich dabei um
die sog. htheren Hirnleistungen als ein Spezifikum des Menschen, das ihn von
allen anderen Lebewesen unterscheidet. Man gliedert die GroBhirnrinde in
vier verschiedene Felder mit je unterschiedlicher, immer komplexer werden-
der Funktion und Leistungskraft; dabei umfaBt und integriert das jeweils
komplexere Feld alle Funktionen des jeweils weniger komplexen.

Diese Rindenfelder sind, in der Reihenfolge aufsteigender Komplexitiit:

1. Modale Rindenfelder: Es sind die Teile der GroBhimrinde, “in denen
bestimmte Teile des Informationsflusses ein- oder austreten und primér
bzw. endgiiltig bearbeitet werden” (Oeser und Seitelberger 1988: 79), z.B.
die Sehregion, die Hérregion, die motorische Region. Die modalen Rinden-
felder nehmen in der menschlichen Gro8himrinde jedoch nur einen gerin-
gen Raum ein.

2. Intermodale Rindenfelder: Sie beanspruchen einen weitaus groBeren Anteil
an der menschlichen GroBhimrinde als die modalen, zwischen denen sie
sich ausspannen.

Ein weiterer wesentlicher Unterschied (neben GroBe und Ausdehnung) zu
den modalen Rindenfeldern besteht in dem Input, der in ihnen von den dort
ansissigen Modulen verarbeitet wird. Dieser Input stammt nicht aus den
Rezeptoren der Sinnesorgane, sondern aus der GroBhirnrinde selbst: Inden
intermodalen Rindenfeldern werden bereits bearbeitete Informationsbe-
standteile aus den modalen Feldern mit Informationsbestandteilen und
Wissensbestinden anderer Rindenfelder (vgl. Langzeitgedichtnis) in Ver-
bindung gebracht, verglichen usw. und so auf hoherer Stufe weiterverar-
beitet: “Der rezeptive Durchsatz von parallel angebotenen, verschiedenar-
tigen Informationsmustern, z.B. aus verschiedenen Sinnesmodalititen, er-
moglicht das Aussortieren von zwischen ihnen bestehenden statistisch
belangvollen Koinzidenzen bzw. von festen Merkmalkombinationen. Die
Eigenleistung des Intermodalfeldes ist demnach die Integration eines viel-
filtigen multimodalen Informationsangebots™ (Oeser und Seitelberger
1988: 85). Ein Beispiel: Das groBe Rindenfeld, das sich zwischen Sehrinde,
Horrinde und Tastrinde erstreckt, ermoglicht erst den “Aufbau der Wahr-
nehmungswelt durch die Erfassung des einheitlichen Wahmehmungsge-
genstandes als multimodales Objekt” (Oeser und Seitelberger 1988: 85).
Wie das im einzelnen geschieht und nach welchen Programmen das ablauft,

ist jedoch noch vollig unbekannt.

14 Cf. hierzu im einzelnen Oeser und Seitelberger (1988: 79-86).
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Aber auch diese bereits hochkomplexe Verarbeitungsstufe ist beim Men-
schen noch nicht die hiéchste. Ergebnis se dieser Verarbeitungsstufe werden
vielmehr noch einer weiteren “differenzierenden und konstruierenden Aus-
wertung unterworfen, um schlieBlich aus der gesamten vorliegenden und
aktuell aufgerufenen Informationsmasse eine umfassende Wirklichkeitser-
fassung im Sinne der Kognition ... zu gewinnen” (Oeser und Seitelberger
1988: 85).

Diese hochste Stufe der Informationsverarbeitung erfolgt in den sog. su-
pramodalen Rindenfeldern.

3. Supramodale Rindenfelder: Uber diese supramodalen Rindenfelder und
ihre Funktionen verfiigt unter allen Lebewesen alleine der Mensch. Die
Leistungskraft und Funktionshohe dieser Felder manifestiert sich am deut-
lichsten in der menschlichen Sprachfihigkeit sowie in den mit ihr verbun-
denen Fihigkeiten des Denkens und Handelns.

Aber selbst diese supramodale Stufe wird im Menschengehirn noch iiber-
stiegen auf der sog. metamodalen Stufe.

4. Metamodale Rindenfelder: Bei den metamodalen Rindenfeldern handelt es
sich um ausgedehnte Gebiete des Stirn- und Schlifenlappens. In ihnen
werden alle bisher beschriebenen modalen, intermodalen und supramoda-
len Bearbeitungsprodukte “einer total-integrierten Neubearbeitung” unter-
zogen, “um damit offenbar dem Einzelereignis die passende Stelle und
Gewichtung im Gesamtbezichungsgefiige zuzuweisen und ihm — in iiber-
tragener Redeweise — Bedeutung und Sinn zu verleihen” (Oeser und
Seitelberger 1988: 88).

Von diesen in aufsteigender Reihe immer komplexer werdenden Funktio-
nen und Leistungen sollen zum SchluB dieser kurzen Auswahl einige der sog.
hoheren Hirnleistungen noch etwas genauer in den Blick genommen werden,
namlich

1. Lernen, Gedichtnis, Erinnerung und
2. Sprache, Denken,

Diese hoheren Hirnleistungen gipfeln in Erkennen und Denken, die in der
gegebenen Form und Bedeutung fiir das Verhalten alleine dem Menschen
zukommen. “Wihrend sich das Verhalten primitiver Lebewesen zu ihrer
Umwelt auf der Ebene von Reiz und Reaktion bewegt und beschreiben liBt,
erhebt es sich bei gehimntragenden héheren Tieren auf eine Ebene von Wahr-
nehmung und Wahl, beim Menschen eher auf die von Wissen und Wollen”
(Oeser und Seitelberger 1988: 88).
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1. Lernen, Geddchtnis, Erinnerung

Auch niedere Lebewesen “lernen”, z.B. sich an die Umwelt anzupassen.
Jedoch sind “zum Lernen dieser Art keine bewuBlten kognitiven Fahigkeiten
erforderlich; es handelt sich um Formen der Gewohnung” (Oeser und Seitel-
berger 1988: 91).

Zwar verindert sich schon bei hoheren Organismen die Qualitét des Ler-
nens, jedoch ist erst “beim Menschen die Lernfahigkeit enorm gesteigert und
steht in enger Verbindung mit den kognitiven Phdnomenen der Merkfahigkeit,
des Gedichtnisses und der Erinnerung” (Oeser und Seitelberger 1988: 92).
Unter Gediichtnis versteht man “die neurale Speicherung von komplexer
Information ..., sowie ihr Ergebnis, der Bestand an verfiigbaren Informatio-
nen. Die zugrundeliegenden Himvorginge sind keineswegs geklart. Fiir das
Langzeitgedichtnis miissen andere Bedingungen angenommen werden als fiir
das Kurzzeitgedichtnis, etwa die Uberfiihrung des betreffenden Informations-
inhaltes aus einem transienten Erregungszustand eines Neuronennetzes in
eine molekulare oder mikro-morphologische Verinderung. Die neurochemi-
schen Vorginge des Gedichtnisses sind trotz intensiver experimenteller Be-
miihungen noch nicht aufgeklirt ... Wenn die molekularen Erregungsspuren,
das Engramm, stabilisiert vorhanden sind, kann dieses auf bestimmte Schliis-
selreize aus mehreren Sinnesbereichen und von vielen Stellen des Netzwerks
her evoziert werden und dabei dieselben Erregungsmuster entstehen lassen,
durch die es friiher gebildet worden war; das wiirde der zeitversetzten Erinne-
rung entsprechen” (Oeser und Seitelberger 1988: 92).

2. Denken, Sprache

Um Sprache und Denken in ihrer Funktionshohe beschreiben zu konnen, muB
man sich zunichst einfachere, Denken und Sprache vorausliegende Funktio-
nen vergegenwiirtigen, vor allem das gegenstindliche Erkennen. Es spielt sich
etwas folgendermaBen ab: Die von den physikalisch-chemischen Objekten
ausgehenden und schon stark vorgefilterten Sinnesreize werden in elektroche-
mische Impulse umgesetzt, quasi in einen neuralen Code. Mit dieser Umset-
zung und der Weiterverarbeitung der Impulse oder Signalfolgen in den jewei-
ligen 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 extraction). “Auf der multimodalen
Stufe ist der Wahrnehmungsgegenstand somit ein aus selektierten Bestandtei-
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len synthetisch erzeugtes abstraktes Leistungsprodukt, ein Modell, aber kein
Abbild der Wirklichkeit ... Man bezeichnet daher die invarianten Abstrak-
tionsgebilde der Wahmehmung ... als Real-Modelle ... Die Real-Modelle
kennzeichnen die Elementarstufe der Kognition” (Oeser und Seitelberger
1988: 95-96).

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

a) die Identifikation des einzelnen Objektes als Exemplar einer Objekt-Klas-
se,

b) die Fixierung dieser und aller weiterer Erkenntnisse vermittels eines sym-
bolischen (nicht neuronalen) Code-Systems, dem Code-System der Spra-
che.

Die beiden Punkte a) und b) lassen sich anhand eines Beispiels erldutem:
Ein einzelnes konkretes Auto wird iiber verschiedene Rezeptoren und modale
Rindenfelder 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 Gegen-
standsklasse aller Autos, und zwar durch Vergleich mit dem von dieser Klasse
existierenden Schema im Langzeitgedichtnis (Punkt a)). Das Besondere an
diesem Verarbeitungsschritt nun ist u.a., daB damit — anders als bei den
Real-Modellen — das Modell eines in der Wirklichkeit so gar nicht existieren-
den Objekts konstituiert wird, nimlich des Begriffs “Auto”, eines Objektes
also, das von dem Gehirn selbst produziert worden ist. In den verschiedenen
Rindenfeldern und auf den verschiedenen Verarbeitungsstufen entstehen also
zwei Modelle, einmal das Real-Modell des konkret wahrgenommenen einzel-
nen Autos, zugleich und dariiber hinaus aber auch das sog. Objekt-Modetll des
Begniffs “Auto”. “Begriffe dieser Art reduzieren eine enorme Informations-
masse und -vielfalt auf das Minimum von relevanten Merkmalen, das aber das
Ganze bedeutet” (Oeser und Seitelberger 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 Wahrneh-
mungs- und Erkenntnisprodukt “Auto” ermoglicht nun sowohl eine weitere
“Handhabung” dieses Produktes in Form von planendem sowie zeit- und
raumiiberschreitendem Denken, als auch einen Austausch von Wissens- und
Erkenntnisbestinden zwischen Individuen.

Sprache ist damit zugleich Produkt menschlicher Erkenntnis- und Denkfi-
higkeit wie auch Voraussetzung dieser Fahigkeit und Titigkeit auf der héch-
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sten funktionalen Stufe. Das menschliche Gehirn scheint damit iiber angebo-
rene Sprachfihigkeit zu verfiigen, die aber moglichst intensiv genutzt werden
muB, wenn sie sich entwickeln soll.

SchluBbemerkungen

Obund wie diese Hinweise aus der Gedichtnis- und Gehimforschung mit dem
vorgestellten Konzept einer Lern(er)-Grammatik harmonieren, ob und wie
dieses Konzept unter Umstinden modifiziert oder weiterentwickelt werden
muB, diese Frage steht zur Diskussion.

Deshalb mochte ich auch nur einige SchluBfolgerungen andeuten, die sich

fiir mich aus diesen Hinweisen ergeben:

Alles menschliche Lernen ist kognitives Lernen im beschriebenen Sinne.
Das unterscheidet es auch grundsitzlich (zumindest ab einer bestimmten
Funktionshohe, die spitestens in den supramodalen Rindenfelder erreicht
wird) vom “Lernen” anderer Lebewesen, insbesondere von dem sog. Reiz-
Reaktions-Lernen. Damit erweist sich die Ubertragung des lerntheoreti-
schen Paradigmas “Reiz — Reaktion” auf das menschliche Lernen, wie es
vom Behaviorismus lange Zeit propagiert worden ist, als inaddquat und
obsolet.

Alles menschliche Wissen und Konnen ist kognitiv erworbenes Wissen
und Konnen im beschriebenen Sinne (zumindest was die sog. hoheren
Hirnleistungen betrifft).

Die Programmkonfigurationen dieses Wissens und Konnens kénnen im
menschlichen Gehimn in bewuBter oder unbewuBter Form reprisentiert
sein, sie konnen aus dem BewuBtsein ins Un- oder UnterbewuBte absinken
und (unter besonderen Bedingungen) aus dem UnterbewuBtsein ins Bewu-
Btsein zuriickgerufen werden. So konnen viele Handlungsprogramme un-
bewuBt und parallel ablaufen.

Auch die menschlichen Lernprozesse selbst kénnen mehr oder weniger
bewuBt ablaufen; das #ndert 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 die-
sen ProzeB ermoglichen und begiinstigen. Das bedeutet u.a., das Material
in moglichst konkreter, aber vorstrukturierter Form anzubieten. Denn
Hochabstraktes ist einer weiteren Abstraktion nicht mehr zuganglich: Es
kann allenfalls als Lehrsatz auswendig gelemt werden, ohne daB damit
gewibhrleistet ist, daB der hinter der Abstraktion verborgene wesentliche
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und vielgestaitige Sachverhalt auch verstanden ist und wieder “konkreti-
siert” werden kann, was die Bedingung der Moglichkeit seiner (Re-)Pro-
duktion ist.

- Die Gewihrleistung einer lernpositiven Hormonlage und eines mehrkana-
ligen Informationsangebots sind mit die wichtigsten Bedingungen fiir
erfolgreiche Lernprozesse — auch und besonders (fremd-)sprachlicher
Lernprozesse, bei denen in hochst komplizierter Weise Sprache die Bedin-
gung ihrer eigenen Moglichkeit ist, Ziel und Instrument zugleich.
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