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NACHWORT

DIE LERNTHEORIE GALfPERINS IN DER FREMDSPRACHLICHEN PRAXIS

o.

Bei der von uns vorgestellten Didaktisierung sind wir mit Be-

zug auf die Lerntheorie GAL'PERINs von folgenden Positionen

ausgegangen:l

1.

2.

Von der T&dtigkeitstheorie her ist jede Erwerbshandlung -
kognitiv und nicht-kognitiv - begriindbar.

Das Motiv des Fremdsprachenlerners ist nicht das unmittelbare
kommunikative Bedlirfnis, sondern das Bediirfnis, zur Kommuni-
kation befdhigt zu werden. Kommunikation im Unterricht ist
Lerntdtigkeit, die den eigenen kommunikativen Strukturen des
Lehr- und Lerndiskurses folgt.

Das kognitive Erfassen von sprachlichen Strukturen muf im FU
nicht von einer unmittelbaren Sprechintention als Bediirfnis
"abgeleitet" werden.

Mit Hilfe der Lerntheorie GAL'PERINs lassen sich vielleicht
Teile des fremdsprachlichen Lehr- und Lernprozesses struktu-
rieren; sie kann nicht Basis sein fiir eine Theorie der

Fremdsprachenvermittlung schlechthin.

Die Lerntheorie GAL'PERINs 1ld8t wichtige Fragen beziiglich der
Interiorisierung und Exteriorisierung in ihrem psychologi-
schen und psycholinguistischen Kontext unbeantwortet. Die
konkrete Anwendung der Theorie vermag dieselbe deshalb sowohl
zu verifizieren als auch zu prézisieren und mSglicherweise

zu verdndern: sie stellt lediglich einen Rahmen dar, inner-
halb dessen nach effektiven Formen der Fremdsprachenvermitt-
lung gesucht werden kann.

Die konkrete Lernsituation, auf die sich eine Didaktisierung
bezieht, kann starken Verdnderungen unterliegen, d.h. die
jeweiligen Voraussetzungen der Lerner und die Bedingungen des
Lernens erfordern sehr unterschiedliche Erwerbshandlungen,
die - im grdBeren Kontext der Lerntdtigkeit - auch "isoliert",
als Teilhandlungen mit eigenen Zwischenzielen, thematisiert
werden k&nnen.
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1. Vorbemerkungen zur Didaktisierung

Unserer Erfahrung nach lassen sich fiir die Anwendung der Konzep-
tion GAL'PERINs im FU zwei Haupttypen der Didaktisierung unter-
scheiden: ’

a) solche Didaktisierungen, die v8llig neue Erscheinungen ein-
fiihren,

b) solche Didaktisierungen, die bereits vorhandene Kenntnisse
systematisieren, ergdnzen und korrigieren, um eine qualitativ
neue Orientierung fiir den Lerner 2u schaffen.

Viele der uns bekannten Didaktisierungen sind dem zweiten
Typus der Korrektiv-Einheiten zu schwer erlernbaren Gebieten der
Grammatik zuzurechnen. Die Theorie GAL'PERINs eignet sich fiir
diesen Typus u.E. sehr gut, weil die Information desto voll-
stédndiger sein und desto besser verarbeitet werden kann, je mehr
Vorkenntnisse bereits zur Verfiigung stehen. Umgekehrt kann eine
vollstdndige Information iiber die Funktionen einer sprachlichen
Erscheinung kaum verarbeitet und angeeignet werden, wenn dem
Lerner nicht bereits Teilfertigkeiten zur Verfiligung stehen, die
mit der neuen Erscheinung mehr oder weniger eng verkniipft sind,
sogar Teile der zu erarbeitenden Orientierungsgrundlage sind,
bis dato aber naturgemdB unvollstdndig geblieben waren. Wir
wollen dies kurz verdeutlichen.

Die Verben "gehen” und "fahren" sind die hdufigsten Verben
der Fortbewegung (VAF), die aus kommunikativen Griinden sehr friih
in einem Kurs eingefiihrt werden miissen, der eine miindlich-
sprachliche Kommunikationsf@higkeit anstrebt. Man wird zuné&chst
Strukturen, wie

gehen/fahren - wohin, woher, von-bis, zu wem

fahren - mit der Bahn, dem Bus usw.
einfiihren, um diese Strukturen in ihrer morphosyntaktischen Rea-
lisierung zu automatisieren, was fiir deutschsprachige Lerner bei
dem Formenreichtum des Russischen eine nicht zu unterschdtzende
Schwierigkeit darstellt. Es scheint uns v&llig ausgeschlossen,
mit dem Erwerb dieser morphosyntaktischen Strukturen gleichzei-
tig die differenzierte Verwendung von je zwei Verben fiir d4t.
"gehen" und "fahren" auszubilden. Der Lerner h&dtte in den Fdllen
(a) und (b) verschiedene Verben einzusetzen, ohne daB dies vom
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Deutschen her gesehen ohne weiteres einzusehen wire:

(a) Er geht tdglich ins Bliro.

(b) Wenn Du in den Laden gehst, bringe mir eine Zeitung mit.
(a) Kann er schon wieder gehen nach seinem Unfall?

(b) Wohin gehst Du? - Ich gehe ins Kino.

(a) Er geht in seinem Zimmer herum und denkt nach.

Dariiber hinaus wiirde eine vollstdndige Orientierungsgrundlage
den Gebrauch dieser Verben in allen Tempora verlangen, was be-
deutet, daB die Beherrschung des Aspektsgebrauchs - des aner-
kanntermaBen schwierigsten Kapitels der russischen Grammatik -
von dem korrekten Gebrauch der VAF nicht zu trennen widre. Eine
(relativ) vollstédndige Orientierungsgrundlage fiir die VAF kann
deshalb zu einem fortgeschrittenen Zeitpunkt des Unterrichts
erarbeitet werden, wenn die Verbindung zum Aspektgebrauch und
den Aktionsarten, wie wir es fiir notwendig erachten, herge-
stellt werden kann.

Wie kann nun bei den Lernern das Bediirfnis geweckt werden,
sich dieses grammatische Phd&nomen anzueignen bzw.: welches Mo-
tiv schlieBt dieses Ziel als Teilhandlung ein? Wir haben in un-
seren Unterrichtsstunden festgestellt, daB8 es der Projektion
eines besonderen Motivs bei solchen Lernern des Russischen nicht
bedurfte, die iiber so viele Vorkenntnisse im Russischen verfiig-
ten, daB8 ihnen der Gebrauch der VAF und des Aspekts als "Lern-
schwierigkeit"” bewuBt war. Es handelte sich bei unseren Lernern
um Studenten der Russistik, die entsprechende Vorkenntnisse
entweder von der Schule oder wvon mindestens zwei Semestern
Russischunterricht auf der Universitédt mitbrachten. Diese Ler-
ner duBern immer wieder selbstdndig den Wunsch, daB8 die genann-
ten sprachlichen Erscheinungen "wiederholt", "systematisiert"
und "genauer erkl&rt" werden sollen. In diesem Wunsch zeigt
sich,

(a) daB auf der Grundlage der im Gebrauch befindlichen Lehrmate-
rialien fiir das Russische die VAF und die Aspekte nur unzu-
reichend gelehrt und gelernt werden,

(b) das diese Unzuldnglichkeit den Lernern bewuBt ist und sie
diesen 2Zustand der Unsicherheit iiberwinden wollen,

(c) die Tatsache, daB die ungeniigend gesteuerten Erwerbsprozesse
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im FU nicht durch selbstrequlative Interiorisierung der
Lerner kompensiert werden k&nnen.

Wir leiten aus dieser Erfahrung die didaktische Forderung
ab, daB im gesteuerten Fremdsprachenerwerb in nicht-zielsprach-
licher Umgebung fir gewisse sprachliche Erscheinungen der
Fremdsprache, deren Erwerb offensichtlich durch Unterschiede in
den grammatischen Kategorien von Grund- und Fremdsprache behin-
dert ist, kognitive Vermittlungsstrategien angeboten werden
miissen, wenn die sprachliche Unsicherheit der Lerner in diesen
Bereichen behoben werden soll.

Unsere Adressatengruppe ist dariiber hinaus ein Beispiel fiir
die Wirksamkeit des Lernmotivs in der Lerntdtigkeit: es geht
den Lernern selbst primdr um die Bewdltigung einer Lernschwie-
rigkeit, die von ihnen selbst als solche identifiziert wurde.
Die Erwerbshandlungen miissen so strukturiert sein, daB diese
Motivation nicht zerstért wird. Unser Unterrichtsversuch soll
u.a. auch zeigen, inwieweit ein Unterricht nach der Lerntheorie
GAL'PERINs, dem ja nicht zu Unrecht eine gewisse "Automatisie-
rung" des Lernprozesses selbst vorgeworfen wirdz, dazu geeignet
ist, diese Motivation aufrecht zu erhalten, bzw. welche Arbeits-
formen diese Methode fiir den Lerner akzeptabel machen k&nnen.

Die Didaktisierung der VAF soll deshalb von uns als Korrek-
tiv- und Aufbaueinheit durchgefiihrt werden. Das von uns fiir die
Anwendungsphase ausgewdhlte Material ist Beispielmaterial, das
von uns erprobt wurde; es kann u.E. auch durch anderes geeigne-
tes Material ersetzt und ergénzt werden.

Die Einheit entwickelt zuerst die rezeptiven und dann die
produktiven Fahigkeiten. Es ist also méglich, sich auf den Er-
werb der rezeptiven Fdhigkeiten zu beschrénken. Wir haben uns
auch die Frage gestellt, ob ein direktes Training der Sprechfé&-
higkeit ohne den "Umweg" iliber die rezeptive Fdhigkeit erfolgen
kénnte, und sind zu einem negativen Ergebnis gekommen: Der Pro-
zeB der Enkodierung wlirde - selbst bei einem Zur-Verfiligung-
Stellen der Handlungsschemata - soviel Zeit beanspruchen, das
eine relativ fliissige Kommunikation zwischen den Partnern nicht
mehr gewdhrleistet wédre. Die Automatisierung der rezeptiven
Fihigkeiten k¥nnte dem gegeniiber einen Transfer auf die pro-
duktiven Fdhigkeiten ermdglichen, so das8 uns der von uns einge-
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schlagene Weg bei komplexen sprachlichen Phdnomenen (und nur da
lohnt es u.E., die Theorie GAL'PERINs zu bemiihen) auch fir die
Ausbildung produktiver Fdhigkeiten psycholinguistisch begriind-
bar erscheint.

Bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts sind wir
nach folgenden Schritten vorgegangen:

1. Uberpriifung der allgemeinen Erfahrung, daB8 die VAF auf un-
terschiedlichen Lernstufen unzuldnglich beherrscht werden
(Test).

2. Erforschung der Fehlerursachen durch Analyse der Testre-
sultate.

3. Erstellung einer Korrektiv- und Aufbaueinheit.

4. Durchfiihrung der Korrektiv~ und Aufbaueinheit.

5. Analyse der Durchfiihrung und Uberpriifung des Lernerfolgs
(Test).

2. Durchfihrung der Didaktisierung

Zur Fehlerdiagnose benutzten wir einen Test, in dem nur die Ver-
ben "gehen" und "fahren" eingesetzt werden sollten, da deren
Paradigma als bekannt vorausgesetzt werden konnte und morpholo-
gische Verwechslungen mdglichst ausgeschlossen werden sollten.
In dem Test wurde eine Erkldrung flir die Wahl der vom Lerner
eingesetzten Form verlangt, um zu sehen, ob und welches Regel-
bewuBtsein das sprachliche Verhalten steuert.

Die Auswertung der Tests bestdtigte unsere Hypothese, daB
die mangelnde Beherrschung der VAF auf ein mangelndes Regelbe-
wuBtsein zuriickzufiihren ist, das - wie wir bereits in der Ein-
leitung dargestellt haben - durch Grammatiken und Lehrmateria-
lien in bezug auf dieses grammatische Phdnomen nicht ausgebildet
wird.

Bei der Erarbeitung der Orientierungsgrundlage lassen sich
verschiedene Wege einschlagen. Die Art der Handlungen ist also
keineswegs durch die Theorie vorgegeben, wie wir bereits aus-
fihrten, sondern ist durch allgemeine situationsbezogene me-
thodische Entscheidungen jeweils zu treffen. Als Extremfdlle
sind die ausschliefiliche lehrerseitige Prédsentation der Orien-
tierungsgrundlage und die selbstédndige Erarbeitung durch die
Schiiler ohne Zutun des Lehrers anzusehen. - Wir sind einen
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"mittleren" Weg gegangen. Wir haben den Lernern Sdtze gegeben,
in denen die VAF in allen o.a. Bedeutungen mehrfach vorkamen,
und sie dazu aufgefordert, die S&tze in Kleingruppen von 2-3
Personen nach Bedeutungen zu ordnen. Danach wurden die Ergeb-
nisse der Gruppen im Forum diskutiert. Alle Bedeutungen konnten
auf diese Weise herausprédpariert werden.

Wir gingen so vor, daB8 an der Tafel fiir die jeweiligen kon-
kreten Verben die m&glichen Bedeutungen darunter geschrieben
wurden, d.h. wir vermieden aus den o.g. Griinden zun&dchst bewusSt
den Riickgriff auf bestimmte terminologische Klassifikationen.
Dadurch ergab sich notwendigerweise, daB in der Spalte von
udmu/examv nur eine Bedeutung auftauchte, wdhrend die vielen
Bedeutungen der komplementédren Verben xodumv/e3d0umv in der pa-
rallelen Spalte sich auch optisch manifestierten. AnschlieBend
vergaben wir Symbole. Erst dann wurde diskutiert, welche Ter-
minologie zur Bezeichnung der beiden Verbtypen geeignet sein
kdnnte. Bestehende Terminologien wurden aufgrund o.g. Unstim-
migkeiten, die auch von den Lernern erkannt wurden, verworfen
- die von uns vorgeschlagene Bezeichnung akzeptiert. An der
Tafel ergab sich damit folgendes Bild:

unidirektional nicht unidirektional

udmu / examvo xodumv / e3dumb

in einer Richtung: - hin und zurilick 1x in der
Vergangenheit: . ~— 1x
wiederholt: -
adirektional: /N\N/\
Fdhigkeit/Eigenschaft/
abstrakte Handlung : F/E/A

Nach der Lerntheorie GAL'PERINs muB diese Orientierungsgrund-
lage nun in einen Handlungsalgorithmus iiberfilhrt werden, zu-
ndchst in einen Dekodierungsalgorithmus. Bei der Entwicklung
dieses Algorithmus haben wir festgestellt, daB8 der Aufbau eines
Entscheidungsbaumes nach dem bin&dren Prinzip eigentlich einen
Rickschritt gegeniiber der Fdhigkeit des simultanen Erkennens
darstellt und daB ein Algorithmus, der die nicht-unidirektiona-
len Bedeutungen in dieser Weise hierarchisiert, die Entschei-
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dung - und das bedeutet den Erkenntnisprozef - kiinstlich ver-
langsamt. An dieser Stelle hat sich die an GAL'PERIN im Ver-
gleich mit VYGOTSKIJ geiibte Kritik bewahrheitet: Die entwickel-
ten Fdhigkeiten des Denkens brauchen und kénnen nicht in der
Weise neu ausgebildet werden, wie es GAL'PERIN fordert.4 Wir
haben deshalb einen Algorithmus entwickelt, der der Fdhigkeit
der simultanen Wahrnehmung und den durch unsere Lesegewohnheit
mitgeprédgten Wahrnehmungsmechanismen (horizontale Anordnung,
Informationsentnahme von rechts nach links) Rechnung trégt.
Unsere erste Lernergruppe ilibte von sich aus Kritik an dem
"klassischen”" Entscheidungsschema und bezeichnete es als "um-
stédndlich". Wir entwickelten daraufhin zur ndchsten Stunde den
neuen Dekodierungsmechanismus, der gut angenommen wurde. In den
weiteren Lernergruppen, in denen wir unser Programm durchfiihr-
ten, stellten wir sofort den neuen Dekodierungsmechanismus zur
Verfiigung. In diesen Gruppen gab es dann keine Kritik mehr an
der Gebrauchsfdhigkeit des Algorithmus (vgl. Schema Nr 1/2).

Schema Nr. 1: Urspriinglicher Dekodierungsalgorithmus

1. Handelt es sich um eine Verbalform der unprédfigierten Vd4r?
Wenn ja, dann 2.

2. Handelt es sich um eine Verbalform eines unidirektionalen

Verbs? k////////\\\\\\\‘-\9

ja nein
4 4
Es handelt sich um eine Bewe- 3. Handelt es sich um eine Bewe-
gung in einer Richtung gung hin und zuriick?
ja nein
i 1
3a. Handelt es sich um 4. Handelt es sich um eine
eine Wiederholung? adirektionale Bewegung?
T~
ja nein ja nein
4 4
Es handelt sich um eine Es handelt sich um eine
einmalige Bewegung in Fihigkeit, eine Eigen-

der Vergangenheit schaft, eine abstrakte H.
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Schema Nr. 2: Endgililtiger Dekodierungsmechanismus

1. Handelt es sich um eine Verbalform der unprifigierten Verben
der Bewegung? - Wenn ja, dann 2.

2. Handelt es sich um eine Verbalform eines unidirektionalen
Verbs?

L

ja

-

Es handelt sich also um

eine Bewegung in einer

Richtung
nein
4
Es handelt sich also um
eine Bewegung
/N\,
- FAVAN F/E/A
hin und, zurlick adirektional Fahigkeit,
Eigenschaft
1x in wieder- abstr. H.
Ver- holt
ght.

Nachdem wir den Lernern den Dekodierungsalgorithmus auf ei-
nem gesonderten Blatt als materiale Form der Orientierungs-
grundlage zur Verfiigung gestellt hatten, gingen wir zum Ausfiih-
rungsteil iiber, der bei GAL'PERIN mit der zweiten Etappe be-
ginnt, in der Handlungen auf materialer Grundlage, d.h. unter
Zuhilfenahme des Algorithmus, durchgefiihrt werden. Das zweite
wesentliche Merkmal dieser Etappe ist die begleitende laute
Rede vor sich selbst, die von GAL'PERIN gefordert wird.

Wir lieBen die Lerner auf dieser Etappe in individueller Ar-
beit 42 Sitze dekodieren, die die verschiedenen Bedeutungen der
VAF realisierten. Die Anwendung wurde dabei in einer fir die
GAL'PERINsche Theorie typischen Form erweitert: die an den
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Verben "gehen" und "fahren" erarbeiteten Kenntnisse und Fdhig-
keiten muSten direkt auf zwei weitere paarige VdF, n&dmlich
"laufen" Sexamv/6ezamv und "fliegen” sememv/semamv, libertragen
werden. Neben dem Dekodierungsmechanismus stellten wir den Ler-
nern auch ein Schema zur Verfiligung, aus dem die Formen der acht
zu libenden Verben entnommen werden konnten. Dadurch sollte ver-
mieden werden, daB sich aus Unsicherheiten oder Unkenntnis im
Formenbestand der Verben Dekodierungsfehler ergaben. Dieses
Zur~Verfiigung-Stellen aller notwendigen Informationen wird von
GAL'PERIN ausdriicklich gefordert. Das Nachschauen soll - ebenso
wie der Gebrauch des Ldsungsschemas — 2ur unwillkiirlichen Ein-
prdgung fihren; unnétiges Auswendiglernen wird durch den Ge-
brauch der Information zur L&sung konkreter Aufgaben, also
durch Handeln ersetzt. Da die unwillkiirliche Einprédgung und
Automatisierung aber die bewuBte Anhdufung von Formen verlangt,
die die zu interiorisierende Erscheinung reprisentieren, ergibt
sich aus kommunikativer Sicht sicher eine gewisse Kiinstlich-
keit. Andererseits zeigt sich darin die Tatsache, daB es sich
um Lerntdtigkeit und nicht um kommunikative T&tigkeit handelt.
Viele Lehr~ und Lerntexte versuchen dem gegeniiber die Illusion
"echter"”" Kommunikation aufzubauen, was wir auf dieser Etappe
fiir ein wenig realistisches Unterfangen halten.

Als Materialisierung des Handlungsresultates verlangten wir
von den Lernern,die eingefiihrten Symbole in einer eigens dafiir
ausgesparten Spalte rechts neben den Sdtzen einzutragen. Eine
solche Form der symbolischen Fixierung ist von der Theorie
GAL'PERINs nicht vorgegeben und fiir Sprachlernprozesse u.W.
erstmalig von KABANOVA (1971) eingefiihrt worden.5 Funktional
hat KABANOVA diesen Schritt aber nicht begriindet. Versuche mit
der symbolischen Fixierung haben uns zu der Auffassung gefiihrt,
daB es sich dabei um einen sehr nilitzlichen Schritt handelt, da
in unseren Vorexperimenten die Gruppen, die ohne Symbolfixie-
rung gearbeitet hatten,

a) die erworbenen Kenntnisse und Fdhigkeiten weniger sicher
handhabten als die Kontrollgruppen, und

b) nach einer Woche die erworbenen Kenntnisse weniger "prédsent"
hatten, also eine ldngere Wiederaufbereitung des Gelernten
brauchten als die Kontrollgruppen.
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Wir schlieBen daraus, daB die symbolische Fixierung als
exteriorisierte Kontrollhandlung wirksam wird und als solche

- die Aufmerksamkeit st&drker beansprucht als innere Kontroll-
handlungen und dadurch die Einprdgung intensiviert,

- haptische und optische Reize zusé&dtzlich zu innverbalen Reizen
aktiviert und so eine Mehrfachverankerung , d.h. auch eine
bessere Einprdgung im Geddchtnis, bewirkt.

Eine Befragung der Lerner ergab dariiber lhinaus eine sehr po-
sitive Einstellung 2zu der Arbeit mit den Symbolen. Alle Lerner
meinten, daB sie die Fixierung nicht behindert habe, die mei-
sten hatten sie sogar als "hilfreich" oder "niitzlich" empfunden,
ohne jedoch diese Meinung weiter explizieren zu k&nnen.

Um die Funktion der duBeren Rede vor sich selbst beim Erwerb
besser einschidtzen zu kdnnen, gaben wir in verschiedenen Ler-
nergruppen unterschiedliche Anweisungen auf dieser Etappe. In
einer Gruppe verlangten wir die strikte Einhaltung der Verbali-
sierung. Die Lerner empfanden sie auf Befragung als eher st&-
rend und sagten einhellig, daB die Geschwindigkeit des L8sungs-
prozesses dadurch gebremst wlirde. - Der 2zweiten Gruppe gaben
wir dieselbe Instruktion wie der ersten, formulierten sie je-
doch mehr als zur Methode gehdrenden Schritt, den einzuhalten
sie sich bemiihen sollten. Darauf fingen alle Studenten laut
redend an, fliisterten bereits bei der Analyse des zweiten Sat-
zes und verstummten nach drei bis vier S#tzen v6llig. Auf Be-
fragung antworteten sie ebenfalls, daB sie mit dem Schema
schneller arbeiten k&nnten, wenn die Ausformulierung fortfalle.
- Der dritten Gruppe stellten wir es frei, ob sie die Ldsung
fiir sich sprechend oder ohne Verbalisierung fanden. Sie wurde
jedoch ebenfalls dariiber aufgekldrt, daB nach einer gewissen
Lerntheorie dieses Sprechen als lernbegilinstigend angesehen wiir-
de. Bei einigen Lernern waren Lippenbewegungen zu beobachten,
wie sie filir inneres Vorsprechen typisch sind. Niemand griff auf
wirklich lautes Sprechen zuriick.

Interessant war auch der Zeitfaktor: die Gruppe I brauchte
30 Min. zur L&sung der 42 Aufgaben-S&dtze dieser Etappe, die
anderen beiden Gruppen jeweils 20 Min. In der Richtigkeit der
Losungen lieBen sich keine Unterschiede in den drei Gruppen
feststellen, und auch die Bestd@ndigkeit der Kenntnisse war in
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den drei Gruppen relativ gleich, wie auch der AbschluBtest
zeigte. Nach unseren Beobachtungen kommt damit der lauten be-
gleitenden Rede keine lernférdernde Funktion zu; sie wirkte
sich auf den Ablauf der Erwerbshandlungen zeitlich verz&gernd
aus und wurde von den Lernern sogar als stdrend empfunden.

Durch die Eliminierung der &uBeren Rede vor sich selbst be-
reits auf der zweiten Etappe entf&dllt ein wichtiges Kriterium
zur Differenzierung der folgenden Etappen voneinander, wie es
von GAL'PERIN gefordert wird. Denn die dritte Etappe ist die
der lauten, handlungsbegleitenden Rede ohne Rickgriff auf die
materialisierte Handlungsgrundlage; die vierte Etappe ist ge-
kennzeichnet durch den tibergang zu einer leiseren Rede fiir sich
selbst, einer Rede, die zwar noch &uBerlich wahrnehmbar, aber
nicht mehr verst&dndlich ist. Bei unseren Lernern ergab sich ein
flieBender Ubergang von der zweiten Etappe der materialen Hand-
lung zur fiinften Etappe der inneren Rede, wobei verschiedene
Arten der Beteiligung der wahrnehmbaren &uBeren Rede entfielen.

Damit ergibt sich ein wesentlicher Unterschied zu GAL'PERIN,
da die Interiorisierung nicht mehr verbal gesteuert ist, nicht
mehr eine einzige, festgelegte Handlung als psychische Realitiét
angesehen werden kann; sondern die geistige Handlung wird nach
individuellen Interiorisationsstrategien von der materiellen
Basis der Orientierungsgrundlage her ausgebildet. Die indivi-
duelle innere Rede ist dabei wahrscheinlich von Anfang an be-
teiligt und stellt sich nicht als aus der entfalteten &uBSeren
Rede beliebig formbare Erscheinung dar.

Der Riickgriff auf die materiale Orientierungsgrundlage, bzw.
die Losl8sung von ihr, ist nach unseren Beobachtungen der ent-
scheidende qualitative Unterschied, an dem der ProzeB8 der In-
teriorisierung festgemacht werden kann. Dabei muB jedoch zwi-
schen dem Lsungsschema und anderen materialen Hilfen, die in
Form von Ubersichten und Tabellen zur Verfiigung gestellt wer-
den, sehr deutlich unterschieden werden (was in den fremdspra-
chenspezifischen Arbeiten der GAL'PERINschen Schule bisher nie
geschehen ist). In unserem Fall hatten wir eine Ubersicht zur
Morphologie der behandelten Verben aufgestellt. Es handelte
sich dabei um die vier wichtigsten Verbpaare, also acht Verben.
Wir h&dtten ebenso weitere vier Verbpaare hinzufligen und dadurch
die morphologischen Schwierigkeiten verdoppeln k&nnen. Bereits
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bei den vier Paaren bedarf es der Présentation von mindestens
26 Formen in den Ubungsmaterialien, wenn die Grundformen, aus
denen die vollstdndigen Paradigmen ableitbar sind, wenigstens
einmal vorkommen sollen. DaB8 dadurch eine "unwillkiirliche Ein-
prédgung” nicht erreicht werden kann, bedarf nicht der Kommen-
tierung. Formen, die aus fritheren Lernprozessen noch nicht be-
kannt waren, werden deshalb noch hdufig nachgeschaut, wenn der
kognitive Automatismus bereits voll ausgebildet ist. Flir die
Morphologie sollten daher u.E. gesonderte Ubungsphasen angebo-
ten werden.

Nach der Losung von 75 Satz—-Aufgaben mit den verschiedenen
Bedeutungen der VAF stilitzten sich die Lerner nicht mehr auf den
Dekodierungsmechanismus, d.h. die rezeptive Aneignung war damit
automatisiert. - Da die Dekodierung in individueller Arbeit
vorgenommen worden war, sollten die Lerner noch die Mdglichkeit
zur Uberpriifung ihrer Ergebnisse erhalten. Wir lieBSen sie zu
diesem 2Zweck ihre Ergebnisse in Kleingruppen von 2-3 Personen
vergleichen, was anhand der Symbole sehr schnell erfolgte. Wenn
sich die Gruppenmitglieder bei Nichtiibereinstimmung der L&sun-
gen nicht auf eine Bedeutung einigen konnten, wurde das Problem
gemeinsam im Forum geldst. - Die Irrtumsqguote lag im Durch-
schnitt bei drei Fehlern.

Als Hausaufgabe wurde den Lernern das Durcharbeiten von Lese-
texten aufgegeben. In der ndchsten Unterrichtsstunde gingen wir
dann zum produktiven Gebrauch der unprédfigierten VdF iiber.

Die Frage der Exteriorisierung ist — wie wir bereits vorher
ansprachen - in der Konzeption GAL'PERINs ungel&st. Man kann
deshalb u.a. folgende Hypothesen aufstellen:

1. Die Interiorisierung des Dekodierungsmechanismus bedeutet,
daB die ausgeblldete ideelle Handlung bzw. Operation psy-
chisch real "so und nicht anders" abliduft; es bedarf deshalb
zur Exteriorisierung der zielgerichteten Herausbildung neuer
ideeller Handlungen.

2. Die Interiorisierung des Dekodierungsmechanismus erfolgt mit
Hilfe der Orientierungsgrundlage nach individuellen Aneig-
nungsstrategien; es bedarf einer neuen gesteuerten Orientie-
rung, um den ExteriorisierungsprozeB zu optimieren.

3. Durch die Interiorisierung der Orientierungsgrundlage akti-
viert das Individuum selbstregulative innerpsychische Trans-
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ferstrategien, die es dazu in die Lage versetzen, die F&hig-
keiten zur Dekodierung auf die Enkodierung zu iibertragen; es
bedarf lediglich der Strukturierung der Anwendungsphase,

nicht aber der gesonderten Herausbildung von F&higkeiten zur

Anwendung.

Gemdf den drei Hypothesen sind wir in drei Lernergruppen in
unterschiedlicher Weise vorgegangen. Flr Gruppe I stellten wir
einen Enkodierungsmechanismus zur Verfiligung (vgl. Schema Nr. 3)
und verlangten die LOsung produktiver Aufgaben unter innerver-
baler Ausformulierung der Entscheidungsschritte.

Schema Nr. 3: Enkodierungsmechanismus

1. Handelt es sich um eine unidirektionale Bewegqung?

!
<+ ~+
ja nein

Wihle die entsprechende
Form des unidirektionalen
Verbs!

Es handelt sich also um

| i

eine Bewegung hin/zuriick eine adirektionale| Fdhigkeit

- Bewegung Eigenschaft
einmalig in | wiederholt /\/\ abstr. H.
Vght.
ja
4

Wdhle die entsprechende
Form des nicht~unidirek-
tionalen Verbs!
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Dadurch sollte die typische Verkilirzung der psychisch realen
Handlung erreicht werden.

Die Folgen dieses Vorgehens waren erhebliche Kommunikations-
stérungen. Wenn die Lerner in einem Satz an die Stelle der Wahl
des entsprechenden Verbs kamen, entstand zunidchst eine Pause,
die zu allgemeiner "Belustigung" fiihrte, da die Lerner die LS-
sung h&ufig schon wuBten und sich kiinstlich in den Lésungsfin-
dungsprozeB zurilickgedrdngt fiihlten. - Hypothese I scheint dem-
nach nicht zuzutreffen: es ist nicht vertretbar, Rezeption und
Produktion nach dem Grad der von uns erreichten rezeptiven Au-
tomatisierung als v8llig getrennte Prozesse anzusehen.

Gruppe II stellten wir ebenfalls den Enkodierungsmechanismus
zur Verfiigung, gaben jedem Lerner einige S&dtze, die mit Hilfe
des Schemas produziert werden sollten, und gingen dann zu kom-
munikativen Ubungen in Kleingruppen iiber, wobei wir den Lernern
erlaubten, den Enkodierungsmechanismus zu benutzen, falls sie
es fiir notwendig hielten. - Der Hbungsablauf in dieser Gruppe
verlief zur allgemeinen Zufriedenheit. Auf die Frage, ob ihnen
die individuelle Enkodierungsiibung mit dem Schema geholfen ha-
be, war die Meinung nicht eindeutig. Von 20 Lernern glaubten 5,
daB sich diese tibung positiv ausgewirkt habe, der Rest war der
Meinung, sie habe weder positive noch negative Wirkung gehabt.

Nach der Funktion des Schemas befragt, waren sich alle ei-
nig, daB es manchmal niitzlich gewesen sei, "einen Blick auf das
Schema werfen zu kdnnen". Wir schlieBen daraus, daB das simul-
tane Erfassen der Bedeutungen in Zweifelsfdllen eine Hilfe dar-
stellt, daB aber kein spezieller Orientierungsproze8 ausgebildet
werden muBte. - Das wiirde bedeuten, daB auch das Schema des
Dekodierungsmechanismus dieselbe Funktion ibernehmen kdnnen
miiBte, da es nur um die Vergegenwdrtigung eines Objektes und
nicht um die Abbildung eines Prozesses gehen wiirde.

In Gruppe III begannen wir sofort mit produktiven kommunika-
tiven Ubungen und empfahlen den Lernern, den Dekodierungsmecha-
nismus zu benutzen, falls sie bei der Wahl eines Verbs Zweifel
hitten. - In der Realisierung der Ubungen war kein Unterschied
zur Gruppe II zu bemerken, so daB offensichtlich ein Transfer
der bei der Dekodierung erworbenen Fahigkeiten auf die Enkodie-
rung erfolgte.
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Nach der Ubungsphase zu den unpréfigierten VAF muBte die

Beziehung zum Aspektsystem hergestellt werden. Wir verzichten

an dieser Stelle auf eine ausfiihrliche Darstellung dieses Teils

des Programms, da sich die bisher dargestellten Grundsdtze in
diesem Teil wiederholt und best&tigt haben. Sie lassen sich wie
folgt zusammenfassen:

1.

Die Lerntheorie GAL'PERINs eignet sich zur kognitiven Ver-
mittlung komplexer sprachlicher Ph&nomene; sie kann jedoch
nicht in toto angewendet werden, sondern bedarf der Modifi-
zierung.

Variation von Arbeitsformen muB der Gefahr der "gesteuerten
Monotonie", die in dieser Theorie liegt, entgegenwirken.

Die Erwerbsmechanismen im Erwachsenenalter unterscheiden
sich wesentlich , besonders in qualitativer Hinsicht, von
der begrifflichen Interiorisierung im friihkindlichen Erst-
sprachenerwerb, von der die Theorie GAL'PERINs abgeleitet
ist.

Die Abfolge und Trennung der Etappen 148t sich nicht in der
theoretisch vorgegebenen Form realisieren.

Den sprachlichen Etappen der begrifflichen Interiorisierung
scheint keine wesentliche Funktion zuzukommen, sie wirken
sich eher hemmend aus.

Die Annahme GAL'PERINs, psychische Prozesse seien das Re-
sultat eines Interiorisierungsmodells, das als dem Vermit-
telnden bekannte psychische Realit&dt auf der Grundlage
sprachlich ausgebildeter geistiger Handlungen bei allen Ler-
nern in gleicher Weise existiert, muB in Frage gestellt
werden.

Die Interiorisierung - in der von uns vorgenommenen Form -
gibt dem Lerner eine Basis zur Entwicklung addquater Exte-
riorisierungsstrategien; diese brauchen nicht als "geistige
Handlung" neu ausgebildet zu werden.





