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Vorwort

Die erste Idee zu dieser vom Fachbereich 10
(Sprach- und Kulturwissenschaften) der Univer-
sitdt Bremen angenommenen Dissertation gab mir
ein Studienaufenthalt am Puskin-Institut in
Moskau, wdhrend dessen ich Einblicke in die sow-
jetische psycholinguistische Forschung gewann.
Diese kann auf eine lange Tradition zuriick-
blicken, an deren Anfang der Name L.S.Vygotskij
steht und die v.a. durch A.A.Leont'ev eine in-
tensive Ausarbeitung erfuhr. Eine zentrale
Stellung innerhalb der sowjetischen Psycholin-
guistik nimmt der Zweitsprachenerwerb ein.
Diesem Thema gilt auch die vorliegende Arbeit,
in der sowjetische Experimente im Bereich des
Fremdsprachenunterrichts und die ihnen zugrunde-
liegende Lerntheorie P.Ja.Gal‘perins analysiert
und ausgewertet werden.

Den AnstoB zu meiner Dissertation gab Frau Prof.
Dr. Pouradier-Duteil mit dem Hinweis, daB eine
umfassende Wiirdigung der Theorie Gal'perins und
ihrer Bedeutung fiir die Zweitsprachenerwerbs-
forschung trotz vielfacher Diskussionen noch
aussteht.

Meinen Dank méchte ich Herrn Prof.Dr.Bechert
aussprechen, der die Dissertation betreute und
durch zahlreiche Anregungen unterstitzte.

Fir wertvolle Hinweise bin ich auch Herrn Prof.
Dr.A.A.Leont'ev und Frau Dr.0.Ja.Kabanova
(Moskau) verpflichtet.

SchlieBlich méchte ich meinem Bruder Wilfried
Herold danken; die Gesprdche mit ihm waren mir
eine grofle Hilfe.
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Den Herausgebern, insbesondere Herrn Prof.Dr.
Rehder sowie dem Verlag Otto Sagner, die die
Drucklegung ermdglichten, gilt mein besonderer
Dank.
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Einleitung

Gegenstand der vorliegenden Arbeit bilden die
von P.Ja.GAL'PERIN entwickelte Lerntheorie,

die Theorie der etappenweisen Ausbildung gei-
stiger Handlungen, und ihre Anwendung bzw. An-
wendungsexperimente im Fremdsprachenunterricht,.

Bei der Darstellung der Experimente werde ich
mich auf sowjetische Versuche konzentrieren,
um eine in der westlichen Fremdsprachendidak-
tik bestehende Informationslicke zu fiillen,
denn fast alle Experimente sind nicht ilbersetzt
und liegen nur in unverdffentlichten Disserta-
tionen vor; zum anderen deshalb, weil diese Un-
terrichtsversuche direkt von GAL'PERIN oder
seinen engsten Mitarbeitern betreut wurden und
von daher die urspriingliche, “"klassische"” Form
von GAL'PERINs Theorie im Fremdsprachenunter-
richt aufgezeigt werden kann.

Die Wahl der in der vorliegenden Arbeit darge-
stellten Experimente ist so getroffen worden,
daB eine reprdsentative Entwicklungslinie auf-
gezeigt wird, die den Versuch der Vervollkomm-
nung der Anwendung von GAL'PERINs Theorie wie-
dergibt.

GAL'PERIN gehdrt zu jener Gruppe von Wissen-
schaftlern, welche als Kulturhistori-
sche Schule bekannt geworden ist. Sie
verstand sich nicht nur als erste psychologi-
sche Richtung, die sich um die Umsetzung mar-
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xistischer Grundprinzipien bemihte, sondern
betrachtete die eigenen Thesen - und dies nicht
zuletzt als bewuBte Alternative zum Behavio-
rismus, der aufgrund seiner Auffassung des Men-
schen als eines passiv konsumierenden Individu-~
ums verdammt wurde. Das Menschenbild der Kul-
turhistorischen Schule dagegen ist das von ei-
nem sich aktiv mit der Umwelt auseinanderset-
zenden Wesen, das sich durch seine bewullte Tid-
tigkeit bestimmen 14Bt. Die Kategorie der Td-
tigkeit spielt auch in GAL'PERINs Konzeption
eine zentrale Rolle.

Vor diesem Hintergrund wird das menschliche Da-
sein als bewuBBt tdtiges Dasein verstanden; da-
bei werden nicht nur &duBere Aktivitdten als Td-
tigkeiten definiert, sondern auch psychisch-
geistige Prozesse. Also geht es beim menschli-
chen Verhalten um Tdtigkeit und nicht - wie in
der behavioristischen Theorie - um zu konditio-
nierende Reaktionen.

Bei dem Entwurf seiner Lerntheorie erhob GAL'PE-
RIN den marxistischen Grundsatz, dem gemdB das
Ideelle das "im Menschenkopf umgesetzte Materi-
elle” sei (vgl. MARX, Das Kapital, Bd. 1), zum
Leitprinzip seiner Arbeit und machte es sich zur
Aufgabe, eine konkrete Realisierung dieses
Grundsatzes auf dem Gebiet der Psychologie zu
erarbeiten.

Diese Realisierung legte GAL'PERIN in der Kon-
zeption der etappenweisen Verwandlung duBerer

Tétigkeit in geistige Tdtigkeit vor.
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Den spezifischen Weg der Umwandlung von mate-
rieller in geistige Tdtigkeit nennt GAL'PERIN,
in Anlehnung an PIAGET, Interiorisie-
rung. Verinnerlicht wird dadurch gesell-
schaftliche Erfahrung, die gleichsam in den
duBeren Tétigkeiten festgehalten ist. Mit die-
ser Interiorisierung gesellschaftlicher Erfah-
rung geht eine Exteriorisierung
des Gegenstandes der Aneignung - im Bereich
des schulischen Lernens des Lernstoffes - ein-
her, eine Exteriorisierung, welche die Anwen-
dung der verinnerlichten Tdtigkeit, der "Ori-
entierungsgrundlage” darstellt.

GAL'PERINs Theorie beansprucht, auf alle Lern-
gegenstdnde anwendbar zu sein; sie bilde die
allgemeinpsychologische Grundlage, welche den
methodischen Weg des Lehrens angebe. In bezug
auf die einzelnen Unterrichtsfdcher miisse die
Theorie deshalb um eine fachspezifische Aufbe-
reitung des Lernstoffes ergdnzt werden.

Fiir den Fremdsprachenunterricht hat GAL'PERIN
eine fachdidaktische Erweiterung vorgenommen,
welche er die Konzeption des sprachli-
chen BewuBtseins nennt. Mit die-
sem Terminus greift GAL'PERIN die Tatsache auf,
daB die Realitdt durch verschiedene sprachliche
Perspektiven gesehen und unterschiedlich be-
nannt wird. Von hier aus begriindet GAL'PERIN
seinen kontrastiven Ansatz, den er vor allem
fiir den Bereich der Grammatik betont.

Ein groBer Vorwurf, der GAL'PERINs Theorie zu
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machen ist, betrifft die fortlaufenden Inko-
hdrenzen und Widerspriiche, die sich wie ein
roter Faden durch die gesamte Konzeption
Ziehen. Diese Widerspriiche sind so tiefgrei-
fend, daB sie das Verstdndnis der Theorie er-
heblich erschweren. Die zahlreichen Kurzdar-
stellungen, welche meist auf einem sehr vagen
Niveau gehalten sind, legen Zeugnis von die-
ser Tatsache ab.

So bestand eine der Hauptaufgaben der vor-
liegenden Arbeit darin, die theoretischen Wi-
derspriiche aufzudecken und die Inkohdrenzen
sichtbar zu machen. Bei dieser Analyse konn-
ten zweij Erkldrungsansdtze GAL'PERINs heraus-
gearbeitet werden, welche nicht nur disparat,
sondern auch widersprichlich sind. Der eine
Erkldrungsansatz kann als materialistisch,
der andere als idealistisch charakterisiert
werden,

Die idealistische Auffassung wird an den kon-
kreten Ausfithrungen iber den Vollzug des Lern-
prozesses sichtbar und entspricht nicht zu-
letzt GAL'PERINs Vorstellungen dariber, daf
jede Tdtigkeit von einer geistigen Orientie-
rungshandlung geplant und geleitet wird und so-
mit der duBeren, materiellen Tdtigkeit voran-
geht und sie begleitet.

Die materialistische Erkldrungsebene in GAL'-
PERINs Theorie muBl als die "ideologische The-
se" der Umwandlung von duBerer in innere Ta-
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tigkeit bezeichnet werden, wofir das Prinzip
vom Primat der Materie das Muster lieferte.
DaB diese beiden Auffassungen letztlich un-
vereinbar sind, fiel weder GAL'PERIN noch
seinen Rezipienten und Kritikern auf.

Nun noch einige Bemerkungen zum Begriff der
Tdtigkeit (GAL'PERIN spricht meist von der
Handlung, doch ist dies an dieser Stelle von
untergeordneter Bedeutung).

Auffallend an dem Begriff ist seine inhalt-
liche Charakterisierung, die, im Einklang mit
A.N.LEONT'EY, als Aneignung, d.h, als R e -
produktion gesellschaftlicher Erfah-
rung aufgefalt wird.

Lernen, d.h. lernende Tdtigkeit, wird damit
Zu einem Vorgang der Verinnerlichung von - in
duBerer Tdtigkeit und materiellen Gegenstan-
den fixierter - gesellschaftlicher Erfahrung
und muB auf die Aneignung festgelegter, unter
rein analytisch-kategorialen Gesichtspunkten
gegliederter Lerngegenstinde beschrinkt blei-
ben. Die kritische Auseinandersetzung um Lern-
ziele sowie Relevanz und Inhalte der Lernge-
genstdnde bleiben damit in der Schule ausge-
spart. Lernen gerdt bei GAL'PERIN so zur Imi-
tation anstatt zur Diskussion, zum nachvoll-
ziehenden Denken statt zum Mitdenken oder
kreativen Denken.

Auch wenn mit dem Argument eingelenkt werden
kann, jegliche aktiv-kritische Auseinander-
setzung mit dem Lernstoff setze die Aneignung
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von fest umrissenen Kenntnissen und Fertig-
keiten voraus, so ist doch nicht zu iibersehen,
dal GAL'PERIN bei den reproduktiven Kenntnis-
sen und Fertigkeiten stehenbleibt.
Kritikfdhigkeit, Mindigkeit und Kreativitat
existieren nicht als mogliche Unterrichtsziele.
DaB solche Ziele bei GAL'PERIN nicht erschei-
nen, verwundert allerdings vor dem politischen
Hintergrund wenig: Der einzelne Wissenschaftler
ist nach marxistisch-leninistischer Auffassung
zur Parteilichkeit gegeniiber den von der kommu-
nistischen Partei vertretenen Grundsdtzen ver-
pflichtet, so daB der Leitspruch fir die Arbeit
eines im Bereich der Erziehung arbeitenden Psy-
chologen nur sein kann, die vorgeschriebenen
Leitlinien und Inhalte zum Gegenstand von Ler-
nen zu machen.

Die Gliederung der vorliegenden Arbeit sieht so
aus, daB zundchst die Einordnung von GAL'PERINs
Lerntheorie in die Geschichte der russischen
und europdischen Psychologie vorgenommen wird.
Die Bedeutsamkeit und der Stellenwert der
GAL'PERINschen Theorie kénnen ndmlich nur vor
diesem Hintergrund verstanden werden. Dabei
sol]l sowohl auf wissenschaftsgeschichtliche als
auch auf historisch-politische Faktoren der
Entwicklung der Psychologie in der Sowjetunion
eingegangen werden.

Vor diesem Hintergrund erfolgt danach die aus-
fihrliche Darstellung und Diskussion von GAL-

PERINs Lerntheorie sowie ihrer didaktischen
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Erweiterung fir den Fremdsprachenunterricht;
dabei werden Widersprichlichkeiten aufge-
zeigt und die Fehlinterpretationen etlicher
westlicher Kritiker korrigiert. Im Anschluf}
daran werden drei exemplarische Unterrichts-
versuche dargestellt, die an sowjetischen
Schulen und Hochschulen durchgefiihrt wurden.
Sie werden daraufhin untersucht, inwieweit sie
GAL'PERINs Theorie entsprechen und die gesteck-
ten Lernziele erreichen.

SchlieBlich wird die Frage nach der bisherigen
Verwendung und der allgemeinen Verwertbarkeit
bzw. Anwendbarkeit des GAL'PERINschen Fremd-
sprachenlehr- und lernsatzes unter institu-
tionellen Bedingungen gekldrt und ein Ausblick
auf eine fruchtbare Weiterentwicklung vorge-
nommen.

Nicht unerwdhnt méchte ich lassen, daB ich
meinen Einblick in die theoretischen Zusammen-
hidnge der GAL'PERINschen Theorie nicht zuletzt
auch zwei ldngeren Studienaufenthalten in Mos-
kau verdanke (davon ein Aufenthalt im Pu¥kin-
Institut bei A.A.LEONT'EV und ein anderer am
Psychologischen Institut der Moskauer Staats-
universitdt bei 0.Ja.KABANOVA), wihrend derer
ich mit bedeutenden Vertretern der GAL'PERIN-
Schule und Experten der Theorie der Tétigkeit
sprechen konnte. Gleichzeitig bekam ich die Ge-
legenheit, in verschiedenen nach der GAL'PERIN-
Konzeption aufgebauten Unterrichtsstunden zu
hospitieren, welche mir ein gréBeres Verstdndnis
der praktischen Arbeit ermbglichten und die
Theorie zusdtzlich beleuchteten.
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1. Die historische Einbettung der Theorie
GAL'PERINs:
Vvom Positivismus zum Marxismus

Die sowjetische Psychologie, die von ihren Grund-
prédmissen her das Bild eines einheitlichen Sy-
stems abgibt, versucht durch ihre Historiogra-
phie ebenfalls den Eindruck zu vermitteln, als
sei sie als etwas auf dem Boden des Marxismus
natirlich Gewachsenes zu verstehen (vgl. RUBIN-
STEJN (1946/1977), BUDILOVA (1972/1975),
JAROSEVSKIJ (1974/1975), KOSSAKOWSKI (1980).

Es sei den Forschern, so lassen die Darstel-
lungen vermuten, ein groBes Anliegen gewesen,
die Grundsdtze der Lehren von MARX und ENGELS
durch ihre Untersuchungen nachzuweisen und 2zu
explizieren und so eine Alternative zu allen
westlichen Strémungen zu erarbeiten, welche
den Menschen in seinem eigentlichen Wesen er-
fadt, ndmlich als Einheit von Geist und Kérper
(Uberwindung des kartesianischen Dualismus),
als ein Wesen, das in dialektischer Beziehung
zur Umwelt steht (Uberwindung des Behavioris-
mus) und die objektive Realitdt in seinem Be-
wuBtsein widerspiegelt (Uberwindung des Idea-
lismus), welches sich durch die sinnlich kon-
krete Erfahrung und Aneignung der Umwelt her-
ausbildet.

Wenn von sowjetischen Autoren aych unter-
schiedliche Strémungen fir die zwanziger und
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dreiBiger Jahre aufgezeigt werden, so werden
doch unter Betonung der allseitigen Bemiihun -
gen den Lehren von MARX bestmfglich gerecht
zu werden , konzeptuelle Unterschiede ver-
wischt . Die Ansdtze der zwanziger und drei-
Biger Jahre im einzelnen besehen kdnnen dage-
gen bei unvoreingenommener Betrachtung kaum

der These des einheitlichen Ringens um die
"wahre Psychologie"” zum Beleg dienen.

Diese Einschatzung, die ich im weiteren noch
untermauern werde , entspricht im wesentlichen
westlichen Darstellungen (BAUER 1955; McCLEISH
1975; RUHL 1983; THIELEN 1984), welche weltan-
schaulich-philosophische Kidmpfe bzw. d&kono-
misch-politische Zwdnge hinter den unterschied-
lichen Ansatzen vermuten.

Es darf ebenfalls nicht Ubersehen .werden, daf
im Marxismus - Leninismus bis heute die Parteil
die umfassende Macht - und Entscheidungsposi-
tion innehat und sowohl weltanschauliche Grund-
sdtze bestimmt als auch oOkonomische Entwick-
lungen lenkt.

Der Eindruck der Einheitlichkeit in den ein-
zelnen Arbeiten der sowjetischen Psychologie
und in deren Gesamtdarstellungen ist, vor dem
angedeuteten Hintergrund betrachtet, nicht Re-
sultat einer wirklich konsequenten Weiterent-
wicklung vorrevolutiondrer Ansitze, sondern
ergibt sich aus der immer wiederkehrenden Be-
rufung auf materialistische und marxistische
Quellen, die jedoch keineswegs sachlich angemes-
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sen und theoretisch abgesichert dargelegt werden,
und aus der Absicht, die marxistische Psycholo-
gie als die einzig wahre und sich historisch
notwendig entwickelnde Wissenschaft zu deklarie-
ren.

Vor diesem Hintergrund sind auch GAL'PERIN und
ebenso meine Kritik an seinen Arbeiten zu ver-
stehen.

1.1, Die vormarxistischen Materialisten der
sowjetischen Psychologie

In den Darstellungen der Geschichte der sowje-
tischen Psychologie wird fast {ibereinstimmend
davon ausgegangen, daB ihre Quellen allein in
der russischen Geistes- und Wissenschaftsge-
schichte zu suchen sind.

Autoren wie HERZEN, BELINSKIJ, DOBROLJUBOYV,
CERNYSEVSK1J werden als philosophische Vor-
ldufer eines materialistischen Denkens zitiert,
das den spdteren materialistisch-dialektischen
Ansdtzen den Boden geebnet habe (vgl. RUBIN-
STEJIN 1957/1972; JAROSEVSKIJ 1974/1975; THIELEN
1984). DaB die Vorldufer der sowjetischen Psy-
chologie entgegen allgemeinen sowjetischen Dar-
stellungstendenzen dieselben wie die in ganz
Europa waren, soll im folgenden kurz aufgezeigt
werden.
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Wie die Naturwissenschaften ist auch die Psy-
chologie in der zweiten Hélfte des 19. Jahr-
hunderts in ganz Europa geprdgt von den Ver-
suchen, wissenschaftlich exakt definierbare
Untersuchungsmethoden anzuwenden: Positivi-
stisches Denken beherrschte die Zeit.

Von dem Streben nach einer solchen objektiven
Wissenschaft waren auch die Haupttendenzen in
der Psychologie geprdgt, die sich allerdings
noch als eigenstdndige Disziplin etablieren
und ihr Selbstverstdndnis finden muflite. Aus
diesem Grunde ist eine Vielzahl psychologi-
scher Ansdtze und Forschungsgegenstdnde zu
verzeichnen, deren Methoden und Forschungstra-
ditionen durchaus nicht alle der oben charak-
terisierten (positivistischen) Haupttendenz
entsprachen.1)

1: Charakteristisch sind sinnesphysiologische
Arbeiten (z.B. BELL, J.MULLER, H.E.WEBER,
W.WUNDT), Arbeiten, die sich auf das Messen
psychischer Phdnomene beziehen (z.B. FECHNER,
J.MULLER, MACH), psychoneurologische Arbeiten
(z.B. GALL, BELL, SECENOV, PAVLOV), experimen-
tell ausgerichtete Ansdtze (z.B. HERING, GAL-
TON, MACH, HALL, THORNDIKE) sowie tierpsycho-
logische Untersuchungen (WUNDT, THORNDIKE),
Untersuchungen, die wesentliche Beitrage zur
Entwicklung der Psychologie als eigenstdndiger
Wissenschaft leisteten, deren Autoren sich
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Die bekanntesten russischen Wissenschaftler

der frihen Sowjetperiode, SECENOVZ), BECHTEREV
und PAVLOV, standen damals mit ihren mitteleu-
ropdischen Kollegen in engem wissenschaftlichen
Kontakt. SECENOV, der als der eigentliche Vor-
ldufer der marxistischen PSychologie angesehen
wird, betrieb in den 50er und 60er Jahren des
letzten Jahrhunderts intensive Studien in
Deutschland bei J.MULLER, HELMHOLTZ und BUNSEN,
sowie bei Carl LUDWIG (in Wien) und Claude BER-
NARD in Paris. MULLERs, LUDWIGs und BERNARDs
methodisches Vorgehen (Beobachtung, Experiment)
entsprach den dominierenden positivistischen
Prinzipien.

SECENOV dbernahm die oben charakterisierten An-
sitze LUDWIGS und BERNARDs und auch sein For-
schungsinteresse entsprach dem seiner Lehrer:

allerdings in den meisten Fdllen nicht als Psy-
chologen verstanden. Auseinandersetzungen konn-
ten bei der Suche nach der Definition von Gegen-
stand und Methoden der Psychologie nicht ausblei-
ben. Als Hauptproblem kristallisierte sich die
Frage heraus, ob Psychologie mit Physiologie
gleichzusetzen sei oder ob erstere auf letzterer
lediglich aufzubauen habe.

2: SLOBIN (1974) bezeichnet SECENOV als den
Vater der russischen Physiologie und verweist
auf ihn als den Mentor PAVLOVS.
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Analysen von Nerven, Reflexen, Muskeln. Sein
wichtigstes Werk "Reflexe des Gehirns" (1863)
beruht auf Yorarbeiten, die er in BERNARDs
Laboratorium betrieben hatte.

SECENOV wird von Autoren wie A.N.LEONT'EV (1959/
1973) und auch JAROSEVSKIJ (1974/1975) und RUHL
(1983) als der Vater des Konzepts der Interio-
risierung betrachtet. SECENOVs These ist, daB
kérperliche Handlungen von dem duBeren “Milieu"
ihrer Ausfihrung in das innere "Milieu' neuro-
physiologischer Prozesse iibergehen. Ein solches
Interiorisierungskonzept, das sich auf mefbare
physiologische Nervenprozesse bezieht, muB al-
lerdings von den Interiorisierungsvorstellungen
innerhalb der Kulturhistorischen Schule deut-
lich unterschieden werden.

Wihrend SECENOVs Interiorisierungskonzept inner-
halb des positivistischen Rahmens bleibt und nur
neurologische Vorgdnge zum Gegenstand hat, un-
tersuchen die Vertreter der Kulturhistorischen
Schule psychologische Prozesse in ihrer geneti-
schen Entwicklung.

BECHTEREV, Schiiller SECENOVs, unternahm nach
seinem universitdren AbschluB ebenfalls jahre-
lange Studienreisen nach Westeuropa, die ihn zu
WUNDT nach Leipzig, nach Berlin zu DU BOIS-
REYMOND und Paris fiihrten. Er steht mit seinem
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Ansatz in der Tradition des naturwissenschaft-
lich-mechanistischen Positivismus des 19.Jahr-
hunderts.

BECHTEREVS Beitrag zur Entwicklung der Psycho-
logie - der auch im Zusammenhang mit PAVLOVs
Arbeiten zu sehen ist - besteht in der Begrin-
dung der Verhaltenspsychologie (deren westliche
Variante der Behaviorismus WATSONs ist), die
sich von der BewuBtseinspsychologie klar ab-
grenzt und sich als radikale Alternative dazu
versteht.

PAVLOV, der dritte der "Urvdter" der sowjetischen
Psychologie, erlangte die grdéRte Bedeutung und
gilt nicht nur als einer der Vorldufer der mar-
xistischen Psychologie, sondern wurde noch zu
Lebzeiten und spdter noch einmal in den S50er
Jahren als "wahrer" bzw. "der wahre" Vertreter
der marxistischen Psychologie angesehen.

Auch PAVLOVs Ausbildung und Forschungen sind
nicht ohne Erfahrungen durch Auslandsaufenthal-
te moglich geworden. Mit der Anerkennung rein
quantitativer Kategorien und der Sicht des
menschlichen Organismus als eines Apparates,
der einer streng mechanischen Kausalitat un-
terworfen ist, steht PAVLOV ganz im Rahmen des
positivistisch-naturwissenschaftlichen Ansatzes
seiner Zeit.

Er kann als erster angesehen werden, der alles
Psychisch-ErlebnismdBige radikal aus dem Gegen-
standsbereich seiner Terminologie eliminierte
und der Psychologie ihre Existenzberechtigung
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bestritt. Allerdings muB angemerkt werden,
daB seine Einschdtzung der Psychologie sehr
haufig wechselte und er sogar noch um die
Jahrhundertwende Ansdtze aus der Bewufitseins-

psychologie anerkannte.

t.2. Die Psychologie in der Sowjetunion
1.2.1. Die nachrevolutiondre Zeit (1917 - 1929)

Die frihe Sowjetperiode ist gekennzeichnet durch
heftige Diskussionen und Auseinandersetzungen
innerhalb der neuen politischen Fihrung um die
richtige bkonomische und philosophische Aus-
richtung der neuen Gesellschaft.

Die kulturelle Vielfalt jener Jahre bedeutete
allerdings auch eine Krise, denn der Aufbau des
Sozialismus ergab sich nicht, wie es MARX'
Theorie versprach, aus einer historischen Gesetz-
maBigkeit, zumal diese Theorie auch nicht fir

ein Agrarland, wie es das alte RuBland darstellte,
gedacht war. Es galt also, Skonomische Realitd-
ten herzustellen, die der marxistischen Ideolo-
gie entsprachen.

Die wichtigsten ideologischen Auseinanderset-
zungen wickelten sich deshalb nicht in den Ge-
lehrtenstuben ab, sondern in der Parteispitze,

Hildegard Bock - 9783954792023
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die sich bemithte, eine addquate Strategie zu
entwerfen, um die dkonomische Misere zu uber-
winden und den gewiinschten Zustand, néamlich
den der Industrialisierung, zu erreichen. Es
setzte sich schlieBlich die von LENIN vor-
genommene Interpretation des Marxismus durch,
nach welcher man die Geschichte nicht ihrem
Lauf zu iberlassen habe, vielmehr in diesen
aktiv eingreifen misse (Prinzip des lenkenden
Eingriffs). Diese These LENINsS wurde schlief-
lich von STALIN aufgegriffen, der mit seiner
Theorie des "dialektischen Materialismus" -
im Gegensatz zum "mechanischen" - dem teleo-
logischen Prinzip gegeniiber dem deterministi-
schen den Vorrang gab. Es bedeutete die Ein-
fihrung der "korrekt marxistischen", d.h.
stalinistischen Philosophie (vgl. BAUER 1955,
32).

Die Entscheidung STALINs fir den "dialekti-
schen" Ansatz, der seinem Wesen nach aber me-
chanistisch war, hatte nicht nur Verdnderungen
fir die Okonomie zur Folge, sondern legte auch
die Einfihrung der "dialektischen Methode" in
den Wissenschaften fest. Fir die Psychologie
wie auch fir andere Zweige der Geisteswissen-
schaften hatte dies die Gleichschaltung aller
Richtungen und Schulen zur Folge.

Bis dahin wurde in den zwanziger Jahren auch
in der Sowjetunion im Bereich der Psychologie
mit den verschiedensten Ansdtzen gearbeitet.
Es handelte sich um die Gestaltpsychologie, die
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Psychoanalyse, den Behaviorismus, die Theorie
PIAGETs, die Theorie PAVLOVs von der hOheren
Nerventdtigkeit, die Reflexologie, die Reakto-
logie und die Kulturhistorische Schule VYGOTS-
K1Js.3)

Allmdhlich kristallisierten sich Reflexologie
(BECHTEREV) und Reaktologie (KORNILOV) als
Hauptstromungen heraus, die offiziell gefdrdert
wurden, da sie dem Anspruch einer "materiali-
stischen" Psychologie Geniige zu leisten schie-
nen.4)

Im Verlauf der zwanziger Jahre bildete sich ein
immer heftigerer forschungsmethodologischer
Streit und Konkurrenzkampf zwischen Reaktologie
und Reflexologie heraus: Wdhrend die Reflexolo-
gen den Bereich der Physiologie nicht verlieflen
und positivistisch-quantitative Verfahren streng

3: Interessant ist dabei, daB im Sinne LENINs die
sogenannten birgerlichen Ansdtze nicht nur gedul-
det waren, sondern fiir die Weiterentwicklung der
marxistischen Wissenschaft ausgewertet werden soll-
ten.

4: Die Reaktologie deshalb, weil in ihr der Rahmen
fir eine marxistische Psychologie entworfen wurde,
die Reflexologie, da sie zu dieser Zeit frei war
von Kategorien, die als "idealistisci" ccer "“sub-
jektivistisch” hdtten ausgelegt werden kdnnen.
(vgl. auch Thielen 1984).
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einhielten, proklamierte KORNILOV eine "echte"
Psychologie, welche neben Untersuchungen iber
Nervenreflexe auch den sozialen Kontext mit-
einbeziehen sollte und introspektive Verfahren
zulieB (vgl. THIELEN 1984, 42ff).

Was PAVLOVs Lehre in jenen Jahren betrifft, so
wurde sie in zunehmendem MafBe mit BECHTEREVs
Reflexologie gleichgesetzt und deshalb ebenfalls
als undialektisch abgelehnt.

Der Kulturhistorischen Schule kommt im Zusammen -
hang mit der vorliegenden Arbeit eine spezifi-
sche Bedeutung zu und sie soll deshalb in dem
folgenden Teilkapitel (1.3.) gesondert charak-
terisiert werden. £s sei hier nur angemerkt, daf
sie ebenfalls versuchte, ein marxistisches Kon-
zept in der Psychologie zu verwirklichen, das
sich im Gegensatz zu KORNILOV durch eine iiber-
zeugendere Integration von marxistischer Lehre
und konkreten Forschungsmethoden bzw. -ergeb-
nissen auszeichnete,

1.2.2. Die stalinistische Ara

Die iiber zwanzigjdhrige Herrschaft STALINS hin-
terlieB markante Spuren in allen Bereichen der
sowjetischen Gesellschaft. Die Geschichte der
Psychologie ist dementsprechend gekennzeichnet
durch abrupt wechselnde Doktrinen dariiber, was
marxistische Psychologie sei. Infolgedessen
muBten viele Forscher verstummen oder, was in
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den meisten Fillen geschah, ihre Ansdtze revi-
dieren und/oder mit einer neuen Terminologie
versehen,

A_N.LEONT'EY, GAL'PERIN u.a. arbeiteten zu jener
Zeit einige Jahre in Charkov und widmeten sich
vorwiegend psychologischen Studien.

Nach der Verurteilung von Reflexologie und
Reaktologie erlangten in den dreiBiger Jahren
die Theorien VYGOTSKIJs und RUBINSTEJNs beson-
deres Ansehen. Sie boten ein neues Menschen-
bild an, dessen Grundlage nicht mehr die Me-
chanismen neurologischer Reflexe darstellten,
sondern welches das BewuBtsein als das
fir den Menschen charakteristische Merkmal an-
sah.

Den neuen "BewuBtseinspsychologen® ging es im
Unterschied zu denen des 19.Jahrhunderts um ei-
ne Bestimmung des Menschen aus einer historisch-
sozialen Perspektive. Wdhrend man im 19.Jahr-
hundert das BewuBtsein noch als eine "Gegeben-
heit" untersuchte, dessen genetischer Aspekt
véllig ignoriert wurde, betrachteten VYGOTSKIJ
und RUBINSTEJN das BewuBtsein gerade unter dem
Aspekt seiner phylo- und ontogenetischen Ent-
stehung.

Wichtig ist anzumerken, daB sich VYGOTSKIJs

und RUBINSTEJNs Ansitze einerseits und Reflexo-
logie und Reaktologie andererseits forschungs-
methodologisch grundsdtzlich unterscheiden:
VYGOTSKIJs und RUBINSTEJNs Ansdtze sind theo-
retisch von marxistischen Grundprdmissen abge-
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leitet und haben sich nicht - wie die reflek-
torische oder reaktologische Schule - aus der
Tierpsychologie hergeleitet (deren Ergebnisse
sie auf menschliches Verhalten ibertrugen}.
Sie stellen damit die ersten {berzeugenden
psychologischen Ansatze dar, die sich von MARX
ableiten.

Die Kulturhistorische Schule VYGOTSKIJs verlor
jedoch schon im Jahre 1936 ihre Anerkennung,
als die Pddologie in den Ruf geriet, unmarxi-
stisch zu sein: VYGOTSKIJs Schule wurde verbo-
ten, da auch er im Bereich der Pddologie for-
schte und Mitherausgeber der Zeitschrift "Pedo-
logija" gewesen war (die ihr Erscheinen schon
1932 einstellen muBte).

Die Konzeption RUBINSTEJNs der Einheit von Be-
wuBtsein und Tdtigkeit erreichte dagegen hoch-
stes, langandauerndes Ansehen und wurde sogar
mit dem Stalinpreis (1941) ausgezeichnet. Sie
uberstand eine erste Kritik Ende der 40er Jahre
und iiberlebte in revidierter Form.

Die zentrale These von RUBINSTEJNs Ansatz iber
die Einheit von BewuBtsein und Tatigkeit stellt
ein auch von der heutigen sowjetischen Psycho-
logie anerkanntes Grundprinzip dar.

Neben der Schule RUBINSTEJNs konnten sich auch
die Vertreter der Kulturhistorischen Richtung
in den 50er Jahren wieder Geltung verschaffen.
Wiahrend jedoch die beiden Ansdtze in den 30er
Jahren noch friedlich koexistierten, kristal-
lisierte sich in den 50er Jahren eine Kontro-
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verse um prinzipielle Fragestellungen einer
marxistischen Psychologie heraus.

1.3. Die Kulturhistorische Schule VYGOTSKIJs -
der Rahmen der Theorie GAL'PERINS

1.3.1. L.S.VYGOTSKIJ

Lev Semenovi® VYGOTSKIJ (1896-1934) ist der Be-
grinder der Kulturhistorischen Schule. Seine er-
ste Tdtigkeit als Psychologe nahm er 1924 am
Psychologischen Institut KORNILOVs auf.

Stdarker als KORNILOV ging es VYGOTSKIJ um eine
geisteswissenschaftliche Ableitung der Funda-
mente einer marxistischen Psychologie von den
philosophischen Originalquellen. Dabei gelangte
er zum Prinzip des historischen Ansatzes und zu
dem Postulat, daB das BewuBtsein die dem Men-
schen eigene Spezifik ausmache.

In diesem Sinne arbeitete er die Konzeption des
BewuBtseins aus, wobei "“BewuBtsein" mit “hdheren
psychischen Funktionen" gleichgesetzt wurde (vgl. 1971),
Die Grundstruktur der Konzeption weist noCh eine
groBe Ndhe zu behavioristischen Auffassungen

auf - sie ist "in Absetzung" zum Stimulus-Re-
sponse-Schema formuliert, indem es dieses Schema
um eine Komponente erweitert. In VYYGOTSKIJs Kon-
zeption vermittelt das Zeichen 2zwischen
stimulus und response. )
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Das Zeichen wird aufgefaBt als sprachliches
Zeichen, das - in Anlehnung an MARX- als ei-
ne im Arbeitsprozef geschichtlich-kulturell
gewachsene, nur dem Menschen eigene Grdfe
‘betrachtet wird, welche zwischen Individuum
und Umwelt vermittelt.
Uber den Erwerb des sprachlichen Zeichens
konnte sich gemdB VYGOTSKIJ das BewubBtsein
herausbilden, jene GrdBe, die es dem Menschen
ermégliche, den Umweltreizen nicht passiv aus-
geliefert zu sein, sondern sowohl diese als
auch seine eigenen Reaktionen steuern zu kon-
nen.
Entsprechend diesen Grundannahmen konzentrier-
ten sich VYGOTSKIJs Forschungen auf die marxi-
stische Erkldrung der Entwicklung von Sprache
und BewuBtsein.
Von sowjetischer Seite wurde VYGOTSKIJ spdter
der Vorwurf des "Abgleitens in den Intellek-
tualismus" bzw. 'Tdealismus' gemacht (vgl. A.N.
LEONT'EV, LURIJA 1958), ein Vorwurf, der sich
darauf bezieht, die materielle Welt und die
gegenstdndliche Tdtigkeit 2zu wenig berucksich-
tigt zu haben.
Gegenstand von VYGOTSKIJs Studien und Ausein-
andersetzungen war vor allem PIAGET, gegen des-
sen Konzeption der eqgozentrischen Sprache er
seine Konzeption der inneren Rede stellte.
In einem Uberblick sollen VYGOTSKIJs Hauptbei-
trdge zur Entwicklung einer marxistischen Psy-
chologie nun vorgestellt werden.
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Drei Bereiche kdnnen dazu zitiert werden:

- die genetische (historische) Erkldrungs-
weise von Sprache und BewuBtsein bzw.
Denken

- die soziale Erkldarungsweise von Sprache
und BewuBtsein bzw. Denken

- die Theorie des Erwerbs des sprachlichen
leichens in seiner vermittelnden Funktion

a) Zur genetischen Erkldrungsweise

VYGOTSKIJ sah inseiner genetischen Erkldrungs-
weise des Psychischen die einzig angemessene
Mbglichkeit, dessen Spezifik zu erkldren.

Da sich die "psychischen Funktionen" (Sprache,
BewuBtsein u.a.) sowohl in der Phylo- als auch
in der Ontogenese erst allmdhlich herausbilage-
ten, reiche ein naturwissenschaftlich-positi-
vistischer Ansatz wie das S-R-Modell nicht aus,
welches die historische Perspektive vdllig aus-
blende.

Die genetische Erklédrungsweise VYGOTSKIJs be-
steht vor allem darin, die ontogenetische Ent-
wicklung aus der phylogenetischen abzuleiten,
Er Ubernimmt dabei MARX' Theorem der phyloge-
netischen Herausbildung der Sprache im Arbeits-
prozeB und beschiftigt sich dann insbesondere
mit der ontogenetischen Entwicklung. Diese Be-
schaftigqung fuBt zentral auf der Auseinander-
setzung mit PJAGET.

VYGOTSKIJ fihrt vier Entwicklungsstadien an,
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die sich qualitativ voneinander unterscheiden.
Entsprechend dem MARX'schen Geschichtsverstand-
nis wickelt sich Geschichte nicht linear ab,
sondern ist von revolutiondren Springen gekenn-
zeichnet. Ebenso faBt VYGOTSKIJ Entwicklung
nicht als evolutiondren ProzeB auf, sondern als
dialektischen Prozef, der durch Springe gekenn-
zeichnete Phasen aufweise.

Wegen einer gewissen Ahnlichkeit, welche die
letzten beiden Stadien mit den Etappen GAL'PE-
RINs haben, sollen sie im einzelnen aufgefiihrt
werden:

- ein Stadium "primitiver" oder "natirlicher"
Reaktionen, in dem das Denken noch "vorsprach-
lich” und die Sprache "vorintellektuell" ge-
braucht wird

- ein Stadium des magischen Gebrauchs von
Sprache: Das Kind schreibt die sprachlichen
Zeichen den Objekten als Qualitdten zu und
denkt in Abhdngigkeit von duBerlichen, mehr
zufdlligen Zusammenhdngen

- ein Stadium, in dem das Kind mithilfe duBerer
Handlungen (Umgang mit Objekten) begriffliche
Denkoperationen auszufihren vermag; das Den-
ken ist jedoch noch an die duBlere Sprache ge-
bunden

- ein letztes Stadium, in dem sich abstrakte,
logische Denkoperationen herauszubilden be-
ginnen ( vgl. VYGOTSKIJ 1934/1979,93-94 ),
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b) Zur sozialen Erkldrungsweise

In seinem sozialen Erkldrungsansatz setzt sich
VYGOTSKIJ diametral von PIAGETs These ab, der
gemdB sich Sprechen aus egozentrischen, "unso-
zZialen" Motiven entwickle: das Sprechen des
Kindes geschehe aus rein sozialen Motiven, um
in Interaktion zu seinen Mitmenschen zu treten;
erst danach nehme es "egozentrischen" Charakter
an und entwickle sich ilber die "innere Rede"
zum Denken.
(Wie schon im genetischen Erkldrungsansatz
deutlich, nimmt VYGOTSKIJ fir Sprechen und Den-
ken zundchst zwar verschiedene Quellen an, doch
verbinden sie sich bald - etwa mit dem zweiten
Lebensjahr - zu einer Einheit, deren Komponen-
ten sich in einem komplexen Wechselverhdltnis
befinden.)
Wichtig Ist fir VYGOTSKIJ die marxistische
Uberzeugung, daB alle hdheren psychischen Funk-
tionen Denken , Sprechen, Geddchtnis u.a.) zu-
ndchst "duflerlich" sind und dann zu "inneren"
Funktionen werden.
Die Charakterisierung "duBerlich" versteht VY-
GOTSKIJ jedoch nicht nur im Sinne von "materi-
ell"” oder "sinnlich wahrnehmbar", sondern vor
allem als "sozial". Soziale Beziehungen seien
es, welche den Ausgangspunkt fir die Entwick-
lung der hbheren psychischen Funktionen bilde-
ten, ganz speziell ihre verbale Seite.

"All the basic forms of the adults' verbal

social interaction with the child later be-
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come mental functions" (VYGOTSKIJ 1981 b,
162/3)

Die externale Funktion der Sprache diene der
Beeinflussung anderer und kbnne erst danach
zur Beeinflussung des eigenen Verhaltens be-
nutzt werden. Das Kind eigne sich also zuerst
im sozialen Umgang mit anderen das Sprechen
und das Umgehen mit Begriffen an, lerne bei-
spielsweise zuerst, sprachliche Kausalbeziige
herzustellen, und gelange erst danach zu ih-
rem gedanklich-abstrakten Nachvollzug.
VYGOTSKIJ gebraucht in diesem Zusammenhang
den - von ihm sehr sparsam benutzten - Begriff
der Interiorisierung. Interpsychisches werde
zu Intrapsychischem (oder auch Soziales werde
zu Individuellem).

Dieses Verstdndnis des Begriffs der Interiori-
sierung leitet VYGOTSKIJ allerdings keineswegs
von MARX ab, sondern vielmehr von PIAGET, nur
stellt er dessen These, das Kind gelange vom
egozentrischen zum sozialen Motiv des Sprechens,
"vom Kopf auf die FiiRe".

Fiir VYGOTSKIJ bedeutet die egozentrische Phase
des Sprechens nicht nur die chronologisch nach-
folgende Phase, sondern auch das Stadium, in

dem das Kind beginnt, sich das eigene Verhalten
bewuBt 2u machen (halblautes Vorsichhinsprechen);
in ihrer verinnerlichten Form ermégliche
schlieBlich die egozentrische Sprache die Steu-
erung und Planung der individuellen Handlungen,
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"Nach unserer Hypothese ist die eqozen-
trische Sprache ihrer psychologischen
Funktion nach eine innere und ihrer Struk-
tur nach eine &uBere Sprache. Ihr Schick-
sal ist der lbergang zur inneren Sprache"
(VYGOTSKIJ 1934/1979, 317).

Der Begriff der "inneren Sprache" bzw. "innere
Rede" hat fiir VYGOTSKIJ einen zentralen Stel-
lenwert; es sei deshalb etwas ndher auf ihn
eingegangen, zumal spdter auch bei GAL'PERIN
der Begriff eine wesentliche Rolle spielt.

Bei der Charakterisierung der inneren Rede un-
terscheidet VYGOTSKIJ zwischen Struktur und
Funktion.

Die Struktur der inneren Rede &hnele derjeni-
gen der egozentrischen Sprache in deren letz-
tem evolutiven Stadium. Der einzige Unterschied:
die Vokalisierung der egozentrischen Sprache.
sei entfallen und kdnne mit einer "stummen
Sprache" verglichen werden.

Im Unterschied zur &uBeren Sprache und insbe-
sondere zur Schriftsprache zeichne sich die in-
nere Rede durch ihren verkiirzten, fragmentari-
schen Charakter aus. Da der Sprecher nur noch
fiir sich und nicht mehr fiir andere verstédnd-
lich sprechen miisse, verliere sich der soziale
Aspekt zugunsten eines idiomatischen.

Dabei Uberwiege der Wortsinn, welcher iiber ei-
ne rein individuelle, “persénliche" Semantik
verfiige, im Gegensatz zur iiberindividuellen
Wortbedeutung. Der jeweilige Sinn sei in die
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duBere Sprache uniibersetzbar.

"Es sind immer individuelle Bedeutungen, die
nur im Rahmen der inneren Sprache verstand-

lich sind, welche ebenso voller 'Idiomatismen’
ist wie voller Elisionen” (VYGOTSKIJ 1934/1979,
348).

Das typischste Merkmal fiir die Syntax der in-
neren Rede sei ihre Préddikativitdt, eine Prd-
dikativitdt, welche systematisch das Subjekt
auslasse und nur Prddikate aufweise.

Der inneren Rede fehlt - in der Terminologie
der Funktionalen Satzperspektive - das "Thema",
also die Benennung dessen, woriber gesprochen
wird, die Kontextverbindung. Bezeichnet wird
nur noch die neue Information, das "Rhema",

die Prddikation. Da der Mensch stets wisse,um
welches "Thema" es ihm ginge, miisse er es nicht
“ausdriicken", er k&énne es "hinzudenken" (vgl.
ibid. 339).

Die Funktion der inneren Rede sieht VYGOTSKIJ
Zzweifach gegeben:

In ihrer ersten Funktion stelle sie eine Stufe
in der geistigen Entwicklung des Kindes dar,
die es befdhige, begrifflich-abstrakt zu denken
und ihm ermégliche, seine Handlungen zu planen,
sich Orientierungspunkte zu schaffen, indem es
die Handlungséituation mit all ihren Bedingung-
en analysiere.

Die innere Rede in bezug zur Tdtigkeit stelle
eine Orientierung, BewuBtmachung dar und sei
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nicht als "Begleitmusik", sondern als "selb-
stindige Melodie" zu betrachten (vgl. ibid.
317).

Die zweite Funktion, die VYGOTSKIJ der inneren
Rede zuschreibt, ist die eines Gliedes bei der
Produktion von AuBerungen. Erméglicht werde
diese Funktion durch den Charakter der Rever-
sibilitdt. Dies bedeute, daB die innere Sprache
nicht nur verkiirzt und fragmentarisch existiert
und damit einen unverdnderlichen Endzustand er-
reicht hat, sondern sie sei auch wieder umkehr-
bar in die duBere Sprache. Ein Beispiel fir die
Umkehrbarkeit der Verkiirzung wdre folgendes:
Das Konzept eines Vortrages, der frei gehalten
werden soll, besteht aus einem verkiirzten Plan
im Kopf des Vortragenden, welcher mit Stich-
worten ausgestattet ist, die prddikativen Cha-
rakter tragen. Im Verlaufe des Vortrags erlaubt
es der Charakter dieser Prddikationen, daB sie
"entfaltet"”, d.h. in duBere Sprache iibertragen
werden (das Beispiel ist LURIJA 1982, 159 ent-
lehnt).

c) Zur Theorie des sprachlichen Zeichens

Fir VYGOTSKIJ ist die Funktion des sprachlichen
leichens die eines "psychologischen Werkzeugs"
bei der Entwicklung hdherer psychischer Funktio-
nen. Es spielt dabei nicht nur eine Rolle neben
anderen "Werkzeugen" wie mathematischen Symbo-
len, graphischen Darstellungen u.d., sondern es
nimmt in VYGOTSKIJs Konzeption die wichtigste
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Stelle ein. Zentral in den Untersuchungen ist
die Erforschung der Begriffsbildung.

Die Fdhigkeit zum bewuBten, zielgerichteten
Gebrauch der Begriffe bildet fir YYGOTSKIJ

die entscheidende Eigenschaft der "hoheren
psychischen Funktionen" (VYGOTSKIJ 1934/1979,199).
Aufgabe des schulischen Unterrichts in diesem
Zusammenhang sei es, den Erwerb der wissen-
schaftlichen Begriffe zu steuern. Es komme da-
bei darauf an, die Begriffe in ihrem System-
charakter vorzustellen, da sie nur durch ihren
Stellenwert im System ihre Bedeutung erhielten.
Die natirlichen Begriffe dagegen wiirden von

dem Kind in seiner tdglichen sprachlichen wie
auch nichtsprachlichen Umgebung erworben; sie
wiirden spontan und unbewufit gebraucht, verfiig-
ten insofern iiber kein (hierarchisches) System,
bildeten aber die Grundlage fir den Erwerb der
wissenschaftlichen Begriffe.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dafB in den
Arbeiten VYGOTSKIJs die Ausbildung von Begriffen
als Basis fir die Entwicklung des BewuBitseins
eindeutig einen zentralen Stellenwert besitzt.
Das BewuBtsein wird als eine GrdoBe angesehen,
die den Menschen zur Planung und Steuerung sei-
ner Handlungen befdhigt und auf dem Weg der In-
teriorisierung historisch-kultureller Werte er-
worben wird.

Bei VYGOTSKIJs Begriff der Interiorisierung ist
zu beachten, daB ihr Ausgangspunkt, wie erwdhnt,
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nicht materielle Gegenstidnde oder Handlungen
sind - wie im folgenden Teilkapitel im Zusam-
menhang mit LEONT'EVs Konzeption aufgezeigt
werden wird - sondern die soziale 1in-
teraktion und hierbei vor allem die
Sprache. 5)

1.3.2. A.N.LEONT'EV

Aleksej Nikolaevi& LEONT'EV (1903-1979) ge-
hdrte zu den ersten Mitarbeitern VYGOTSKIJs
und wurde nach dessen Tod zum Hauptvertreter
der Kulturhistorischen Schule.

Wenn auch, wie schon geschildert, die Schule
VYGOTSKIJs nach 1936 in MiBkredit geraten war
und die Ansdtze in der Psychologie nach neuen
Normen ausgerichtet werden mufBten, so konnten

5: Die konzeptionelle Akzentuierung der Sprache
hat VYGOTSKIJ in der Phase seiner Rehabilitierung
harte Kritik eingetragen. Deutlich formuliert wur-
de sie - trotz aller Anerkennung der Verdienste -
im Vorwort zur Iweitauflage von "Sprechen und
Denken" 1956 von LEONT'EV/LURIJA. Ausfidhrlich
fdllt jedoch die Wirdigung des historischen An-
satzes aus - es ist der gleiche Boden, auf dem
sich die ehemaligen Mitarbeiter VYGOTSKIJs befin-
den und der es ihnen ermgglichte, eine Geschichte
ihrer eigenen Arbeit zu begriinden,

( Vgl. LEONT'EV/LURIJA 1958 )
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LEONT'EV und einige andere frihere Mitarbeiter
VYGOTSKIJs in den 50er Jahren doch wieder zu
ihren eigenen Grundlinien zurickkehren.

Wie auch in RUBINSTEIJNs Werk hinterlieR die
Pavlovianisierung in LEONT'EVs Arbeiten deut-
liche Spuren: Noch der erste Teil seines Haupt-
werks "Probleme der Entwicklung des Psychischen"
(LEONT'EV 1959, dt.1973) steht v6llig im Ein-
klang mit den Prinzipien PAVLOVs.

Die Kulturhistorische Schule, besonders LEONT'EV,
trat mit der Entstalinisierung in Konkurrenz zu
RUBINSTEJN: Eine harte Kritik an der Kulturhi-
storischen Schule, insbesondere an LEONT'EY,
formulierte RUBINSTEJN in einem Referat, das

auf dem Ersten UnionskongreB der Psychologen
(1959) verlesen wurde. Sie bezog sich vor allem
auf die Konzeption der Aneignung, in welcher

die duBere Tatigkeit als zu vorrangig und ein-
seitig dominierend behandelt werde.

Die damit entfachte Kontroverse zwischen RUBIN-
$TEJN und LEONT'EV berihrte nicht nur eine es-
sentielle Grundfrage in der Psychologie, son-
dern auch den Grundpfeiler der LEONT'EVschen
Theorie.

Durch den Tod RUBINSTEJINs 1960 jedoch ent-
schdrfte sich die Situation zugunsten LEONT'EVs:
Er stieg zum bedeutendsten Vertreter der sow-
jetischen Psychologie auf, der er bis zu sei-
nem Tod im Jahre 1979 geblieben ist.6)

6: Zur weiteren Entwicklung der sowjetischen
Psychologie siehe Kapitel 5.
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Da GAL'PERINs Theorie ohne LEONT'EVs Konzep-
tion nicht denkbar ist, soll diese im folg-
genden in ihren Hauptlinien vorgestellt wer-
den.

Wie YYGOTSKIJ wandte LEONT'EV die sogenannte
historische Methode an und arbeitete eben-
falls an der frage der Ausbildung des Bewufit-
seins als zentraler Kategorie fiir die Ent-
wicklung des Psychischen. Es ging ihm dariiber-
hinaus ebenfalls um eine Absetzung vom Reiz-
Reaktions-Schema, doch im Gegensatz zu VYGOTS-
KIJ setzte er als vermittelnde Kategorie
nicht die Sprache, sondern die "gegenstdnd-
liche Tdtigkeit".

Diese duBere, gegenstdndliche Tatigkeit nahm
in LEONT'EVs Konzeption allmdhlich einen so
zentralen Platz ein, daB die Bezeichnung Kul-
turhistorischer Ansatz der Bezeichnung des
"Titigkeitsansatzes" mehr und mehr wich.

GemdB der historischen Methode untersucht
LEONT'EV die phylogenetische Entwicklung des
Menschen, um von da aus Rickschliisse bzw.
Parallelen auf die ontogenetische Entwicklung
Zu ziehen,.

Den Ausgangspunkt fir die Entwicklung des
menschlichen BewuBtseins sieht LEONT'EV in der
allen hdéher eﬁtwickelten Lebewesen eigenen
Widerspiegelungsfdhigkeit. Die Fahigkeit zur
Widerspiegelung ihrerseits ermégliche die Aus-
bildung der Arbeit, da sie im Unterschied zur
tierischen Tdtigkeit produktiven Charakter habe.
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Dabei wird jedoch nicht erkldrt, weshalb sich
die eine Gattung der hdheren Lebewesen zu Men-
schen ausbildete und die anderen nicht.

Um die spezifische Ausbildung des menschlichen
BewuBBitseins aufzuzeigen, entwirft LEONT'EV ein
Modell der "Aneignung". Er ibernimmt damit den
MARX'schen Begriff der Aneignung, der ihn im
Zusammenhang mit der Entwicklung der menschli-
chen Féhigkeiten benutzt. Der Mensch misse sich
die Produktionsmittel, d.h. die in ihnen prak-
tisch und theoretisch fixierten Operationen,
aneignen und seine menschlichen Fdhigkeiten dar-
an entwickeln. LEONT'EV dehnt die "“Produktions-
mittel" auf "alle anderen vom Menschen geschaf-
fenen Gegenstdnde" aus und kann somit den Be-
griff auf die ontogenetische Entwicklung iber-
tragen (LEONT'EV 1959/1973, 283 ).

Fir ein wesentliches Merkmal hdlt LEONT'EY den
reproduktiven Charakter der Aneignung. Anders
als beim tierischen Anpassungsverhalten, bei
dem sich Arteigenschaften und Artverhalten dn-
derten, blieben diese beim Menschen konstant;
stattdessen "reproduziere" er die "historisch
gebildeten Fiahigkeiten und Funktionen", welche
sich dank des praktischen Umgangs mit den Ge-
genstdnden entwickelten. Die Ergebnisse der
Entwicklung der Menschheit wirden so in den
Eigenschaften der einzelnen Individuen verkédr-
pert werden (vgl. ibid. 283).

Innerhalb seines "Aneigngungskonzepts"” geht
LEONT'EV speziell auf die Bildung "geistiger
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Handlungen " ein (ibid. 295-300).

Die Interiorisierung, welche er als "all-

mdhliche Umbildung duBerer in innere, geistige

Handlungen" beschreibt, sei ein ProzeB, der

sich in der Entwicklung eines Menschen zwangs-
ldufig vollziehe., Durch diese Interiorisierung

werde der Erwerb der Errundenschaften des

menschlichen Denkens und der menschlichen Er-

kenntnis vollzogen, die sich dem Kind zundachst

als Gegenstdnde oder auch Begqriffe darstellten
(ibid. 296). Grundsdtzlich geht LEONT'EV 1959/
1973) von der Strukturgleichheit von innerer

und dullerer Tdtigkeit aus.7)

Das Denken sieht LEONT'EV nicht als angeboren

an, auch nicht in dem Sinne, dafl man von an-

geborenen Dispositionen ausgehen konne, die

es durch Einwirkung von auflen nur ins Leben

Zu rufen gelte bzw. die zu bereichern seien

(ibid. 297).

Die Annahme einer Vererbung setze eine "Ent-

wicklung" (=Reifung) der Fdhigkeiten voraus -

wie sie den Tieren eigen sei - wdhrend es

beim Menschen um den Prozell der Aneignung

der Erfahrung voraufgegangener Generationen

gehe, die vor allem durch Erziehung erreicht

werde (ibid. 300).

Mit seinen Ausfithrungen, daB dem Kind Hand-

lungen vorgefihrt werden missen, die es zu er-

7: vgl. auch GAL'PERIN (1959, 445/ 1969, 372)
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lernen hat, gelangt LEONT'EV zZu einer weite-
ren Komponente seines Aneignungskonzepts

(zur “zweiten notwendigen Bedingung"), der-
jenigen des "Umgangs®.

Verstanden wird darunter die Beziehung des
Kindes zu seinen Mitmenschen, durch welche
sich ihm die gegenstdndliche Welt erschliefe.
Zundchst seien es die Handlungen der
Erwachsenen, spdter auch die Sprache, die
zwischen Kind und Welt wund nicht zuletzt
auch zwischen Kind und Mitmenschen vermittle.

Das Hauptgewicht der Vermittlungshandlungen
liegt fir LEONT'EV eindeutig auf der Bezie-
hung zu den Gegenstdnden, denn gemdfll dem

Ziel der Entwicklung geht es nicht um mensch-
l[iche Interaktion um ihrer selbst willen, son-
dern um die Aneignung der historischen Errun-
genschaften der Menschheit, bei welcher die
zwischenmenschlichen Beziehungen dienende
Funktion haben.

Der vermittelnden Funktion der Tdtigkeit
kommt also die Hauptrolle bei LEONT'EVs An-
eignungs- bzw. Entwicklungskonzeption zu.

Die psychische Entwicklung sieht LEONT'EV -
wie auch VYGOTSKIJ und spdter GAL'PERIN -

in Stadien aufgeteilt. Er definiert jedes
Entwicklungsstadium als durch eine "bestimmte
dominierende Tdtigkeitsart" und durch eine
"bestimmte dominierende 8eziehung des Kindes
Zur Wirklichkeit" charakterisiert (ibid.402).
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Die sich verdndernde dominierende Tdtigkeits-
art filhre zu der Entwicklung psychischer Pro-
zesse.

Zur Veranschaulichung sollen die vier von
LEONT'EV aufgezdhlten Stadien zitiert werden:

- Aneignung der gegenstdndlichen Welt, die

das Kind unmittelbar umgibt
- Lernen durch Spiel eines "grdBeren Bereiches

von Erscheinungen und zwischenmenschlichen

Beziehungen"
- systematisches Lernen in der Schule
- Spezialausbildung und/oder Arbeit

(ibid. 403)

Ohne auf diese Aufstellung weiter eingehen zu
kénnen, muB dennoch auf die auBerordentlich
dirftigen Aussagen hingewiesen werden, die
keine konkretere Benennung der Tdtigkeitsar-
ten bzw. ihrer Beziehung zur Wirklichkeit als
die genannte Aufzdhlung geben und auch keine
systematische inhaltliche Beschreibung ent-
halten.
Die Stadien der psychischen Entwicklung seien
nicht nur "durch den Inhalt der dominierenden
Tétigkeit", sondern auch durch eine "bestimmte
zeitliche Reihenfolge”, ndmlich durch "ihre
Verbindung mit dem Alter des Kindes" gekenn-
zeichnet. Das Auslassen einer Altersgrenze
bzw. altersbedingten Aufeinanderfolge der Sta-
dien weist eindeutig auf eine genetisch-biolo-
gische Erkldrung (vgl PIAGET), gegen die sich
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LEONT'EV - quasi im gleichen Atemzug - jedoch
explizit absetzt.

Die Inhalte der Entwicklung, die ihrerseits
von den konkret-historischen Verhdltnissen
abhdngen, seien es, welche die jeweilige Al-
tersgrenze einer Entwicklungsstufe bestimmten.
Als eigentliches Antriebsmoment der Entwick-
lung bestimmt LEONT'EV die bewuBte Diskrepanz
zwischen dem aktuellen Handlungsvermdgen des
Kindes und einzelnen, noch nicht angelegten
Handlungen, welche die ndchste, vom Kind ge-
wiinschte Tdtigkeitsart zu ihrer Ausfiihrung
voraussetzt. Dieser Wunsch entspringe den Le-
bensbedingungen des Kindes, vor allem seiner
sozialen Stellung.

Zu kritisieren ist an diesen Behauptungen, daf
LEONT'EV zwar durch die Riickféhrung des Uber-
gangs einer Entwicklungsstufe zur anderen auf
Lebensbedingungen des Kindes einen Versuch
unternimmt, duflere, materielle Quellen fir die
Entwicklung anzusetzen, jedoch gleichzeitig,
von potentiellen Handlungsmdglichkeiten des
Kindes ausgehend, diesen Ausgangspunkt umstoft,
indem ein Zustand der "Unzufriedenheit" vor
diese Lebensbedingungen gesetzt wird.

Hier deutet sich bei A.N.LEONT’EV eine Dis-
krepanz an, die spdter bei GAL'PERIN noch be-
sonders deutlich wird: auf der einen Seite
Daten und Fakten, die auch von anderen psy-
chologischen Schulen vertreten werden, anderer-
seits und gleichzeitig das Bezeichnen dieser
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Fakten mit Begriffen, die zu einer anderen
Konzeption gehéren, einer Konzeption, die ei-

ne marxistische Linie vertreten soll. Bei den
Versuchen, die Ubergdnge von einem zum néch-
sten Entwicklungsstadium zu beschreiben, wird
besonders deutlich, wie sehr LEONT'EV ver-
sucht, allgemein geteilte Erkenntnisse in sei-
nem Sinn zu interpretieren, wobei jedoch

schon die Begrifflichkeit nur zu leicht Wider-
spriiche zwischen Beschreibung und Interpreta-
tion verrdt. So spricht er davon, daB das Vor-
schulkind aus dem Vorschulalter "herauswachse"
und seine Krdfte "gewachsen" seien. Eine sol-
che Charakterisierung nicht als Reifung

zu verstehen, fdllt schwer.

In seiner dargelegten Konzeption greift LEONT'EYV
offensichtlich VYGOTSKIJs Gedankender "Zone der
ndchsthdheren Entwicklung" (VYGOTSKIJ 1978, 84-
91) auf, interpretiert diesen Gedanken jedoch
geradezu im Gegensatz zu ihm. .
Das Aneignungskonzept weist m.E. weitere Mdngel
auf: Es beschridnkt sich auf "gesellschaftliche
Errungenschaften" als Ziel der menschlichen Ent-
wicklung, die sich auf die gegenstdndliche Welt
beziehen, und unterschldgt mit dem Begriff der
Reproduktion den kreativen Aspekt der menschli-
chen Entwicklung. Die MiBachtung des kreativen
Moments besteht aber nicht nur im Ubersehen ei-
ner wesentlichen Seite des Menschseins, sondern
beinhaltet dariiberhinaus einen Denkfehler:
LEONT'EV spricht von Entwicklung und gleichzeitig
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von Reproduktion. Wie jedoch kann sich etwas
weiterentwickeln, wenn nur reproduziert wird?
LEONT'EV ist ganz offensichtlich an seinem
Eifer gescheitert, das spezifisch Menschliche
vom Tierischen abzugrenzen (diese Abgrenzungs-
versuche durchziehen - verstdndlicherweise -
seine ganzen phylogenetischen Betrachtungen).

Kritik an LEONT'EVs Aneignungsbegriff formu-
lieren auch HOLZKAMP/SCHURIG (1973). Ihr Vor-
wurf bezieht sich auf die Nichtunterscheidung
sozialistischer und kapitalistischer Gesell-
schaftsformen, in denen ein Individuum auf-
wdchst, und in der Folge davon auf den Ent-
wurf eines von sozialistischen Bedingungen ab-
leiteten abstrakten Menschenbildes (ibid.
XVIl).

Diese Kritik der Autoren ergibt sich aus der
lZielperspektive, eine marxistisch-psycholo-
gische Kritik an der biirgerlichen Gesellschaft
zZu {ben.

Miglicherweise findet in LEONT'EVs Auslassung
jedoch lediglich die Erkenntnis ihren Nieder-
schlag, daB ndamlich die Anderung der Produk-
tionsverhdltnisse nicht automatisch die Men-

schen mitverdndert und sich somit eine Diffe-
renzierung nach "Gesellschaftstypen"” nicht

automatisch ergibt.

Abschlieflend soll der zentrale Punkt der LE-
ONT'EVschen Konzeption, sein M ode ]l 1l

der Tdatigkeit vorgestllt werden,.
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LEONT'EV geht dbereinstimmend mit MARX von
der Grundanschauung aus, der gemdB das Pha-
nomen der Arbeitsteilung das entscheidende
Moment ausmache, welches den Menschen vom
Tier unterscheide.

Bei der kollektiven Arbeit fihre jedes In-
dividuum die ihm zugeordnete Tdtigkeit aus,
welche ihrerseits der gemeinsamen Tdtigkeit
untergeordnet sei. Somit stehe die Tdtig-
keit des einzelnen immer im Verhdltnis zu
der anderer, an der gemeinsamen Tdtigkeit
Beteiligter (ibid. 204-206).8)

Zur Illustration des Begriffs der Tdtigkeit
fiihrt LEONT'EV das oft zitierte Jagdbeispiel
an: Wdhrend sich das Tier bei der Jagd den
gegebenen Bedingungen der Natur anpasse - es
pirsche sich langsam und eventuell auf Um-
wegen an seine Beute heran - trage die von
Menschen ausgefihrte Jagd grundsdtzlich an-

8: LEONT'EV definiert zwar Arbeit als eine spe-
zielle Form der Tdtigkeit - Arbeit als zweck-
miBige, bewuBte Tdtigkeit des Menschen, als
ProzeB zwischen Mensch und Natur (vgl. auch
das Philosophische Wirterbuch KLAUS/BUHR
1976) , operiert aber in seiner Apalyse mit dem
Begriff der Tdtigkeit. Seine Entscheidung be-
grindet LEONT'EY nicht, sie kénnte jedoch im
gr6Beren Verallgemeinerungscharakter und der
dadurch gegebenen grdéBeren Ubertragungsmog-
lichkeiten liegen.
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deren Charakter, da sie im Kollektiv organi-
siert sei. Dabei liefen einzelne Tatigkeiten,
z.B. die der Treiber, den natiirlichen Bedin-
gungen eher entgegen. Sinnvoll werde die Td-
tigkeit der Treiber erst im Zusammenhang mit
der der Jdger. Das Neue liege also in der Ge-
meinsamkeit der menschlichen Tdatigkeit, in
ihren "gesellschaftlichen Bedingungen" (ibid.
205).9) Diese Bedingungen haben zur Folge,
daB die Tdtigkeit des einzelnen Menschen ein
Ziel hat, das sich nicht mit dem Motiv sei-
ner Tdtigkeit deckt (Motiv: Nahrung, Klei-
dung; Ziel: das Wild wegtreiben). Eine solche
Tdtigkeit, bei der Motiv und Ziel auseinander-
fallen, nennt LEONT'EV "Handlung".

Die Handlung verfiige iliber eine gewisse Selb-
stdndigkeit, wenn sie auch nur ein Ketten-
glied in der Gesamttdtigkeit bilde (ibid.
204).

In seiner letzten gr&Beren Arbeit (1975, dt.
1977) gibt LEONT'EVY ein ibersichtliches Ge-
samtbild der Tdtigkeit, welches wie folgt
schematisiert werden kann:

9: Anzumerken ist, daB LEONT'EV (wie auch
MARX) ein Phdnomen aus der Tierwelt iiberse-
hen hat, ndmlich daB es Tierarten gibt, wel-
che die kollektive Jagd und eine Art von
Arbeitsteilung kennen.

Hildegard Bock - 9783954792023
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Tétigkeit — Motiv
Handlungen —_ liele

Operationen — Bedingungen

Dem Begriff der Tdtigkeit wird also das Motiv
Zugeordnet, dem hierarchisch darunterstehen-
den Begriff der Handlung das Ziel; den wie-
derum tieferstehenden Operationen entsprechen
die Bedingungen der jeweiligen Situation, un-
ter denen die Handlung ausgefihrt wird (ibid.
34 -36).

Die Handlung hebt LEONT'EV als "Haupteinheit
der menschlichen Tdtigkeit" hervor (1959/1973
206). Eine Handlung ist zwar jeweils einer
Tdtigkeit untergeordnet, doch verfiige sie
Uber eine groBe Beweglichkeit und Unabhdngig-
keit, da sie in die Struktur verschiedener
Tidtigkeiten eingehen kénne ( 1975/1977, 35)
Von besonderem Interesse ist LEONT'EVs Be-
stimmung des Motivs der Tdtigkeit. Jede Td-
tigkeit richte sich auf einen Gegenstand,
welcher mit dem Motiv der Tdtigkeit zusam-
menfalle. Dieser Gegenstand k&nne sowohl
materieller als auch ideeller Natur sein.

Mit dem Motiv wird nicht nur der "Gegenstand"
gleichgesetzt, sondefn auch das "Bedirfnis";
Bediirfnis jedoch nicht im Sinne von "erleb-

Hildegard Bock - 9783954792023
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tes Bediirfnis", wie LEONT'EV betont, sondern
im Sinne eines "objektiven Tatbestandes, in
dem dieses Bediirfnis unter den gegebenen Be-
dingungen konkretisiert ist, der die Tdtig-
keit anregt und worauf sie sich richtet".
Motiv/Bedirfnis bestehen also in dem Gegen-
stand, an den eine Tdtigkeit gekoppelt ist
und der gleichzeitig diese Tdtigkeit in

Gang setzt. Die AuBendetermination, die mit
der des Psychischen parallel geht, folgt
einer These von MARX, der zufolge die "Pro-
duktion" dem Bediirfnis das Material liefere
(vgl. 1959/1973 , 231).

Als wesentlich bei dieser Definition kann
neben der Absetzung von jeglichem "inneren"
Ursprung die Betonung des gesellschaftlich-
produktiven Charakters des Motivs im Unter-
schiéd zu den biologisch festgelegten Motiven
der Tiere hervorgehoben werden.

Bei dem ProzeB der "Vergegenstdndlichung" des
Motivs betont LEONT'EV das Moment seiner Be-
wuBtwerdung: Soll ein Gegenstand Bediirfnisse
befriedigen - Tdtigkeiten stimulieren -, muf
er im BewuBtsein als innere Vorstellung, An-
regung oder Ziel auftreten (ibid.).
Phylogenetisch gesehen habe das BewuBtwerden
des Motivs die Weiterentwicklung der Bedirf-
nisse/Motive, darunter auch die Entwicklung
kognitiver Bedirfnisse/Motive, erméglicht.
Der Lernmotivation des Kindes widmet LEONT'EV
ein ganzes Kapitel (ibid. 421-435). Die wich-
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tigsten Grundgedanken sollen hier nur ge-
rafft wiedergegeben werden.

Im Einklang mit seinem Aneignungskonzept geht
LEONT'EY von einer Ausbildung der
Motive aus. Diese Ausbildung kbnne im schuli-
schen Unterricht durch die Art der Aufgaben-
stellung erreicht werden, die sich allmdh-
lich in ihrem Schwierigkeitsgrad steigern
soll.

Die Forderung nach Steigerung des Schwierig-
keitsgrades entspringt LEONT'EVs Vorstellung
des Antriebsmoments der psychischen Entwick-
lung: Die Spannung zwischen dem neuen Ziel
bzw. Motiv und den zu seiner Ausfihrung noch
nicht angeeigneten Operationen/Handlungen

ist "Motor" fiir die Entwicklung.

Grundlage des schulischen Lernens miisse sein,
daB die gesellschaftliche Bedeutung in allen
Lerngegenstinden transparent wird; die Lern-
bedingungen sollten denen des realen Lebens
shnlich sein (ibid. 427).'0)

10: Wie stark LEONT'EVs Motivationskonzeption

im einzelnen von den spezifischen politischen

Normen geprigt ist, zeigen seine Forderungen,

die er fir die Grundlage einer allgemeinen

Motivation der Schiler als notwendig erachtet:

- Die Schiiler missen in den Lehrern und dem
Schuldirektor die Trdger der ob jektiven,
von der Gesellschaft an die Schiler gestell-
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In diesem Sinne sollten LEONT'EVs Ausfihrun-
gen zu dem Begriff des Sinns im Zusam-
menhang mit dem Lernen gesehen werden: als
die persdnliche Beziehung des Lerners zum
Lerngegenstand und der damit verbundenen
Lerntdtigkeit.

Der Autor selbst legt den Begriff des Sinns
vor allem im Kontext der Arbeitsbedingungen
dar, wo Motive und die objektive Bedeutung
der Arbeit nicht mehr mit dem persdnlichen
Bezug des Arbeiters zum Arbeitsproze zu-
sammenfallen und eine Entfremdung zur Folge
haben (LEONT'EV ibid. 201-205; 346).11)

ten Forderungen sehen
- die Schiller haben eine Pflicht, zu ler-
nen und Verantwortung gegeniiber der Schule
Zu tragen
- die Schiiler miissen eine ernsthafte
Einstellung zu Zensuren haben
Dal der Druck, sich an solche Normen anzupas-
sen, sie sogar als unausgesprochene Lerngesetze
zugrundezulegen, sehr stark ist, wird im Zu-
sammenhang mit der Diskussion von GAL'PERINS
Theorie deutlich werden.

11: LOMPSCHERs (1975) Ausfithrungen iiber das
subjektive Ziel des Lernens, das fir jeden Ler-
ner sichergestellt werden muB - nicht zuletzt
weil damit psychische Verdnderungen im Lerner

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access
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AbschlieBend kann zu LEONT'EY gesagt werden,
daB die absolut zentrale GrdéRBe der menschli-
chen Psyche, d.h. des menschichen Denkens
(BewuBtseins) und des Menschen schlechthin
die duBere Tdtigkeit bildet, welche zwischen
gegenstdndlicher Welt und Individuum vermit-
tle.

Diese Verabsolutierung der duBeren Tdtigkeit
ist m.E. darauf zurickzufihren, daB LEONT'EV
seiner Theorie ein eigenes Profil, und zwar
in Absetzung 2zu allen anderen psy-
chologischen Theorien, und damit seinen ori-
gindren Beitrag zur Entwicklung der marxi-
stischen Psychologie geben wollte,

1.4, Zusammenfassung

Die Grundlagen der heutigen sowjetischen
Psychologie, so kann zusammenfassend festge-
stellt werden, kénnen nicht allein in den
Arbeiten russischer Wissenschaftler, die in
den letzten Jahrzehnten des vorigen und zu
Beginn dieses Jahrhunderts forschten, ge-
sehen werden.

Nicht anders als in anderen Ldndern waren
die Wissenschaftler im alten RuBland in den
etablierten Naturwissenschaften geschult,

verbunden sind - erinnert an den LEONT'EV-
schen Begriff des Sinns ( vgl. Kap. 2.4.).

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access
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dem positivistischen Denken verpflichtet und
ihre Methoden und Gegenstandsbereiche waren
von diesem Denken bestimmt.

Ebenso wie SECENOV, BECHTEREV und PAVLOV in
RuBland gab es auch in Mitteleuropa Psycho-
logen (bzw. Physiologen), die sogenannte
materialistische Grundpositionen vertraten,
so z.B. DU BOIS-REYMOND, BRUCKE, HELMHOLTZ
und Carl LUDWIG. Ihr am Ende des 19. Jhs
vertffentlichtes Manifest brachte die Uber-
Zeugung, die fir die sich damals auf die
materialistische Weltanschauung berufenden
Wissenschaftler galt, zum Ausdruck.

Das erste Sowjetjahrzehnt bildete eine Uber-
gangsperiode, in der zum einen die oben be-
nannten Ansdtze fortgefiihrt bzw. modifiziert
wurden, zum anderen aber auch neue Konzep-
tionen entstanden, in denen versucht wurde,
marxistische Grundpositionen fir die Psy-
chologie fruchtbar zu machen.

Eine wirklich neue, marxistische Konzeption
bedeuteten erst VYGOTSKIJs Arbeiten'Z), die
sich in Gegenstand und Methode von allen
vorigen russischen Wissenschaftsansdtzen
unterschieden. Methodisch berief sich VY-
GOTSKIJ auf MARX' historisch-dialektische

12: Ausfiihrungen zum Denken und Sprechen des
Kindes finden sich auch schon bei SECENOV
(1863) (zit. nach SLOBIN 1974).
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Methode, indem er die zu untersuchenden Phd-
nomene als geschichtlich-genetisch entstan-
dene betrachtete und sie in ihrer dialektisch
sich vollziehenden Entwicklung zu beschreiben
versuchte.

In den 30er, 40er und 50er Jahren kamen RUBIN-
STEJINs und LEONT'EVs Ansdtze neu hinzu, in
denen ebenfalls wesentliche Pramissen und Ka-
tegorien des marxistischen Geschichts- und
Menschenbildes ihren Ausdruck fanden.
RUBINSTEJNs Konzeption der Einheit von BewuBt-
sein und Tdtigkeit enthdlt keinen eigenen In-
teriorisierungsbegriff; innere psychische Pro-
zesse sind s.E. immer schon mit duBeren,
praktischen Tdtigkeiten verknipft und kdnnen,
wie RUBINSTEJN in einer Kritik an LEONT'EV
duBerst vage formuliert, nur in dem Sinne ver-
innerlicht werden, als sie sich von der dus-
seren Tdtigkeit unabhdngig gestalten (vgl.
RUBINSTEJN (1959/1969, 212 - 213).

Vollig unklar bleibt, in welcher Weise sich
die psychischen Funktionen entwickeln bzw.
ablésen.

LEONT'EV schreibt der duBeren Tdtigkeit die
zentrale Rolle beim Interiorisierungsproze8
zu: Sie {st sowohl Ausgangspunkt als auch
Gegenstand der Verinnerlichung.

Wahrend LEONT'EYV der Sprache zwar eine wich-
tige Funktion bei diesem ProzeB zu teilt,
konzentriert er sich, genau im Gegensatz 2zu
VYGOTSKIJ, auf die Beschreibung der Funktion



00050423

- 50 -

der duBeren Tdtigkeit und vernachldssigt
ebenfalls die Untersuchung des Zusammen-
spiels von duBerer Tatigkeit und Sprache.

Am Interiorisierungskonzept LEONT'EVs ist
letztlich zu kritisieren, dal es vage
bleibt, denn die konkrete Aneignung von
Sprache bzw. die Entwicklung des BewuBtseins
wird nicht thematisiert; damit bleibt gleich-
zeitig im unklaren, auf welche Art und Weise
die Fdhigkeit des bewuBten (sich an Begrif-
fen orientierenden) Handelns erworben wird.
LEONT'EVs Verabsolutierung der duBeren Ta-
tigkeit bedeutet, daB der Mensch vor allem
als arbeitendes und die Errungenschaften sei-
ner Gattung reproduzierendes Wesen, kaum

aber als kommunizierendes Wesen gesehen wird.

Das Interiorisierungskonzept innerhalb der
Kulturhistorischen Schule (VYGOTSKIJ, LEONT'EV)
kann also keineswegs als einheitlich betrach-
tet werden, denn Ausgangspunkt, Bedingungen

und Inhalt der Interiorisierung stimmen nicht
iiberein.

Eine Fortsetzung und Erweiterung findet
LEONT'EVs Ansatz in der Lerntheorie GAL'PERINS,
der ebenfalls von duBeren Handlungen als Aus-
gangspunkt und Gegenstand der Interiorisierung
ausgeht. GAL'PERINs Lerntheorie soll im ndch-
sten Kapitel dargestellt und diskutiert wer-
den.
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2. GAL'PERINs Theorie der etappenweisen
Ausbildung geistiger Handlungen

Petr Jakovlevi¢ GAL'PERIN (1902) wandte sich
der Psychologie erst nach dem Studium der
Medizin zu. Er traf auf die Vertreter der Kul-
turhistorischen Schule und arbeitete mit A.N.
LEONT'EV und LURIJA viele Jahre zundchst in
Moskau, dann Char'kov und schlieBlich wieder
in Moskau zusammen. Seit den Jahren der Ent-
pavlovianisierung gehért GAL'PERIN zu jenem
Kreis von Wissenschaftlern, welche die Kultur-
historische Schule wieder aufleben lieBen.

Im Laufe der 50er Jahre entwickelte GAL'PERIN
eine Lerntheorie, die 1952 zum ersten Mal &f-
fentlich vorgestellt wurde, und zwar auf der
Allrussischen Konferenz fiir Psychologie.

In den Folgejahren vertiefte GAL'PERIN mit Mit-
arbeitern seine Theorie, so daf3 bald von einer
"GAL'PERIN-Schule" gesprochen wurde. Zu ihren
bekanntesten Vertretern gehdren TALYZINA, PAN-
TINA, RESETOVA, GOCHLERNER, EJGER, BRAGINA,
GOL'DIN, MARUGA, KUCEROVA,und nicht zuletzt
KABANOVA.

Die Arbeiten der GAL'PERIN-Schule sind zum Teil
theoretischer, zu einem grdReren Teil experimen-
teller Natur. Der Schwerpunkt der Experimente
liegt im Bereich des schulischen Lernens (einbe-
griffen ist auch der Bereich der Hochschule),
besonders in den Fdchern Rechnen, Schreiben, na-
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turwissenschaftlicher und polytechnischer
Unterricht sowie muttersprachlicher und
fremdsprachlicher Unterricht {(vgl. HIEBSCH

1969, LOMPSCHER 1972a und 1973, KESELING

1974).

GAL'PERINs Forschungsziel war es, den Zusam-
manhang der geistigen Tdtigkeit (die er mit
psychischer Tatigkeit gleichsetzt) zur d&us-
seren Tdtigkeit - der bis dahin nur konstatiert
wurde, in seiner prozessualen Heraus-
bildung aufzuzeigen13). Dieses Anliegen fihrt
GAL'PERIN zu seiner Theorie der etappenweisen
Ausbildung geistiger Tdtigkeiten bzw. Hand-
lungen.

GAL'PERINs erkenntnistheoretischer Ausgangs-
punkt dabei bildet die Widerspiegelungstheorie,
der gemdB Erkenntnis als eine Art geistiges Ab-
bild der objektiven Realitdt im BewuRtsein
des Menschen betrachtet wird (vgl. auch LEONT'EY,
Kap. 1).

Als Bedingung fiir die Realisierung der spezi-
fisch menschlichen Widerspiegelung setzt GAL'-
PERIN, in Anlehnung an MARX, die Praxis, in
seiner und A.N.LEONT'EVs Terminologie "Tdtig-
keit".

In seiner Auslegung des Widerspiegelungsbegriffs
beruft sich der Autor auf ein Zitat von MARX

13: GAL'PERIN nennt diesen Prozefl die Suche
nach dem "operativen Inhalt" der Handlung.
(Zum Begriff der Handlung siehe S. 91.)
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(Das Kapital), in dem dieser das "Ideelle" als
das im Menschenkopf umgesetzte Materielle de-
finiert und dabei das Primat des Materiellen
vor dem Ideellen hervorhebt. Entsprechend die-
ser MARXschen Definition sieht GAL'PERIN die
praktisch-gegenstdndliche Tdtigkeit als

der geistigen in ihrer Genese vorausgehend an.

In Ubereinstimmung mit A.N.LEONT'EY (1959/1973, 33)
geht GAL'PERIN von der Tdtigkeit als der "grund-
legenden Einheit" des Lebensprozesses aus.

Wie A.N.LEONT'EY versteht auch GAL'PERIN unter
Tdtigkeit duBere, gegenstdndlich-materielle
Tdtigkeit; im Unterschied zu A.N.LEONT'EY jedoch,
der zwar eine Verknipfung von innerer und duBerer
Tdtigkeit ansetzt, sich ungeachtet dessen aber
nur auf die duBere Tdtigkeit konzentriert, verwen-
det GAL'PERIN den Begriff der bewuBten Tdatigkeit,
mit dem er auf die enge Yerknipfung beider Tdtig-
keitsarten aufmerksam machen m6chte.14) Doch
letztenendes sieht GAL'PERIN die Beziehung von

14: Die enge Verbindung, welche GAL'PERIN zwi-
schen Tdtigkeit und BewuBtsein ansetzt, entspricht
dem Hauptprinzip von RUBINYTEJINs Theorie.-Vor die-
sem Hintergrund kritisiert GAL'PERIN die "biirger-
liche Psychologie", welche seines Erachtens Be-
wuBtsein, d.h. geistige Tdtigkeit, und praktische
Tétigkeit voneinander trennt und entweder nur das
BewuBtsein oder nur praktische Tdtigkeit, d.h.
Verhalten, thematisiert.
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duBerer und innerer Tatigkeit ebenso einseitig
und auBendeterminiert wie LEONT'EV, wenn man
seinem Prinzip der Interiorisierung folgt.

Folgt man jedoch GAL'PERINs Konzeption der Orien-
tierung, so spielt die entscheidende Rolle die
innere Tdtigkeit, die bei Ausfilhrung und Heraus-
bildung der &uBeren Tdtigkeit lenkt und in dia-
lektischer Wechselwirkung mit letzterer steht.
Fur die Untersuchung geistiger Prozesse ist die
Bericksichtigqung ihrer Einbettung in die gegen-
stdndlich-materielle Tdtigkeit in GAL'PERINs
Sicht eine notwendige Forderung.

Der fir GAL'PERINs Konzeption zentrale Begriff
ist der der Interiorisierung.Er
charakterisiert damit den ProzeB der Herausbil-
dung geistiger Handlungen als die Umbildung
duBerer, materieller Handlungen in innere,gei-
stige Handlungen. Damit stellt sich der Autor

in die Tradition von VYGOTSKIJ und A.N.LEONT'EV,
lehnt sich dabei aber weitaus mehr an A.N.
LEONT*EV als an VYGOTSKIJ an.

VYGOTSKIJs Konzeption thematisiert (wie schon in
Kapitel 1 dargelegt) die Tdtigkeit im Sinne von
sozialen Interaktionen‘s). Interiorisiert wird
dementsprechend sozialer Umgang {(“"Interpsychi-
sches") und dabei in erster Linie Sprache, sprach-
liche Zeichen als Mittel sozialer Beeinflussung.

GAL'PERIN kritisiert an dieser Auffassung, daB

15: Bei VYGOTSKIJ findet sich noch nicht die Un-
terscheidung von Handlung und Tatigkeit.
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VYGOTSKIJ von einer "Wechselwirkung zwischen dem
BewuBtsein des Kindes und dem des Erwachsenen"
ausgehe und diese Wechselwirkung als Antriebs-
kraft der Entwicklung sehe. V;GOTSKIJ habe zwar
versucht, die Dualitdt von psychischer und mate-
rieller Tdtigkeit zu iberwinden, indem er zeigte,
daB phylo- und ontogenetisch die h6heren psychi-
schen Funktionen des Menschen zundchst "&duBere
Tétigkeiten" sind und spdter dann als sprachlich
vermittelte zu "inneren Tdtigkeiten" werden.
VYGOTSKIJ habe jedoch den gesellschaftlichen Cha-
rakter der Arbeit ignoriert und habe die Sprache
bzw. die Wortbedeutung als wesentlichen Faktor
der psychischen Entwicklung verabsolutiert.16)
Von VYGOTSKIJ werde, so rigt GAL'PERIN weiter,
der eigentliche Inhalt der psychischen Tdtigkeit
nicht beschrieben und die fFrage nach dem konkreten
Inhalt der geistigen Handlung v6llig vernachlds-
sigt.

Bei der Betrachtung von GAL'PERINs Konzeption er-
weist sich jedoch, daB er - ohne auf VYGOTSKIJ
ndher einzugehen - dessen Aussagen Uber die Rolle
der Sprache bei der Entwicklung der psychischen
Funktionen ibernimmt: die Funktion der sprachlichen
Zeichen als eines "Werkzeugs" oder Vermittlers
des Ubergangs von auBen nach innen.

16: Dies kleidet GAL'PERIN in den Vorwurf des "Ab-
gleitens in den Intellektualismus"; er steht mit
dieser Kritik in einer Reihe mit A.N.LEONT'EV

und LURIJA.
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VYGOTSKIJs Vorstellung der Interiorisierung je-
doch als Verinnerlichung von "Interpsychischem",
von verbaler und nichtverbaler Interaktion greift
GAL'PERIN nicht auf.

Die Idee, den InteriorisierungsprozeB als Et ap -
penmodell zu beschreiben, begrindet GAL'-
PERIN (1976/1980, 43 - 45) mit den Ergebnissen
vielfacher Experimente (ZINCENKO, ELKONIN, TEP-
LOV, ZAPORO2EC, SEVAREV). Es kann dabei jedoch
nicht Obersehen werden, daB GAL'PERIN auch auf
VYGOTSKIJs Konzeption der Entwicklung zuriick-
greift, dessen drittes und viertes "Stadium" den
letzten beiden Etappen in GAL'PERINs Modell ent-
spricht (vgl. Kap. 1). Es geht dabei um den Um-
gang mit duBeren Objekten, die Ausfihrung von
Denkoperationen, die - noch - an die Sprache ge-
bunden sind, und schlieBlich das Stadium, in dem
abstrakt gedacht wird.17)

Nicht zu Ubersehen ist bei GAL'PERINs Modell

auch der EinfluB des von ihm so stark kritisier-
ten Wissenschaftlers, ndmlich PIAGETs. Im gesamten

17: Interessant ist in diesem Zusammenhang GAL'-
PERINs Wiedergabe der Konzeption VYGOTSKIJs. Man
hat den Eindruck, eine telegrammartige Verkir-

zung dessen Modells zu lesen: Umgang mit &ufBeren
Gegenstdnden, Umgang mit (dem Hilfsmittel) Sprache,
die an diese Gegenstdnde gebunden ist, der Ge-
brauch der Hilfsmittel “"fir sich" und "im Geist"
(vgl. GAL'PERIN 1959, 442/ 1969, 358).
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Interiorisierungsmodell ist die Anregung durch
PIAGET zu spiren, insbesondere im Prinzip "von
auBen nach innen" und dem Etappencharakter, wel-
cher den einzelnen Stadien in PIAGETs Theorie
entspricht (vgl. Kap. t).

Im Unterschied zu GAL'PERIN jedoch liegt es PIA-
GET fern, eine AuBendetermination der geistigen
Handlung anzunehmen. Er geht vielmehr davon aus,
daB zum einen &uBere Handlungen nur wdhrend der
ersten kindlichen Entwicklungsstufen relevant
sind, und daB zum anderen der ProzeB der Verin-
nerlichung durch innere Bedingungen, die sich

in dem Streben nach Gleichgewicht in Form von
Akkomodation und Assimilation auszeichnen, cha-
rakterisiert ist.

Im Gegensatz zu PIAGET wiederum, der dem kind-
lichen EntwicklungsprozeB einen biologisch-gene-
tischen Erkldrungsansatz zugrunde legt, stellt
sich GAL'PERIN in die Tradition A.N.LEONT'EVs,
der die kindliche Entwicklung als sozial bzw.
kulturhistorisch geprdgt und bedingt sieht.

Um GAL'PERINs Konzeption im einzelnen evaluieren
Zu kdnnen, werde ich im folgenden nicht nur eine
kritische Auswertung vornehmen, sondern GAL'-
PERINs Lernthorie schrittweise darstellen, weil
bisher vorliegende Beschreibungen18) unklar und

18: Beschreibungen von GAL'PERINs Theorie sind
nachzulesen bei: LOMPSCHER (1972a und 1973),
KESELING et al.(1974), KUMMER (1975), JAGER/
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wenig nachvollziehbar blieben, sich zu stark an
GAL'PERINs eigene Darstellungsweise anlehnten
und ihre kritische Wirdigung an Konkretheit zu
winschen lieB. Diesen bisherigen Darstellungen
des Interiorisierungsmodells, die es in stark
verkirzter Form wiedergeben, fehlt es an Klar-
heit und Verstdndlichkeit der Aussagen. Nicht
Zuletzt fdllt an allen Beschreibungen der Mangel
auf, so abstrakt, vage und in einer schwer ver-
stdndlichen Terminologie verhaftet zu bleiben,
daB die Mdglichkeiten fir konkrete Umsetzungen
im Unterricht (besonders fiir Studenten und Re-
ferendare) sehr erschwert werden.

Diese Erschwernis ist - neben dem Mangel an
Ubersetzungen - sicherlich einer der wichtigsten
Grinde fir die sehr geringe Zahl an bei uns
durchgefiithrten Unterrichtsversuchen.

GAL'PERINs eigener Darstellung mangelt es eben-
falls an innerer Kohdrenz und Exaktheit der Be-
grifflichkeit, und die Gesamtkonzeption beinhal-
tet gravierende Widersprichlichkeiten.

In meiner Darlegung von GAL'PERIN verfolge ich
die Absicht, seine Theorie so detailliert wie
kritisch darzustellen und eine optimale Nachvoll-
Ziehbarkeit zu sichern.

KUCHLER (1976), LEWANDOWSKI (1976), DORMAGEN
(1977), WILHELMER (1977), BAUR (1979, 1980),
BAUR/REHBEIN (1979), RUHL (1983), ROHR (1980),
JANTZEN (1983), GUDJOHNS (1986), LEONT'EV
A.A.(1969/1971), IL'JASOV/RJIABOVA (1970),
TALYZINA (1975) u.a.
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2.1. Das Etappenmodell

Mit der Theorie der etappenweisen Ausbildung
geistiger Handlungen verfolgt GAL'PERIN das

Ziel, den W e g der Herausbildung geistiger
Tdtigkeit aus materieller Tdtigkeit aufzuzeigen,
Die gewdhlte Analyseeinheit der Handlung steht

im Einklang mit A.N.LEONT'EVs {1959/1973) Cha-
rakterisierung der Handlung als Haupteinheit der
menschlichen Tdtigkeit. Der Begriff der Operation,
der die unterste Hierarchieebene bezeichnet, wird
von GAL'PERIN hdufig benutzt, allerdings gleich-
wertig mit dem Begriff der Handlung. Mit dieser
Gleichbehandlung setzt sich GAL'PERIN ebenfalls
iiber das von LEONT'EV erarbeitete Begriffssystem
hinweg und benutzt "Handlung" und "Operation"

als ad hoc gebildete Begriffe.

Sein Bemihen ist es, nicht nur einem marxistischen
Grundsatz treu zu bleiben, sondern diesen auch
experimentell zu untermauvern. Er fihrt dazu zahl-
reiche Experimente an, von deren Ergebnissen,

wie er behauptet, die Hauptprinzipien des Etap-
penmodells abgeleitet sind.

Die Prémisse zu GAL'PERINs Theorie bildet die In-
teriorisierung materieller Handlungen in innere,
geistige, die anhand von vier Parametern beschrie-
ben wird: Niveau der Handlung, Verallgemeinerung,
Vollstdandigkeit und Automatisiertheit bzw. Aneig-
nungsgrad (vgl. GAL'PERIN 1965b, 19; 1959, 446/
1969, 374).
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Das Niveau der Handlung charakterisiert
GAL'PERIN als das MaBl der Interiorisierung; es
bezeichnet die Etappe, auf der die Handlung ge-
rade ausgefithrt wird. Dies ist die materielle
(materialisierte) Handlung, die Handlung in Form
der duBeren Rede, bzw. in der duBeren Rede fiir
sich und die geistige Handlung.

Der Parameter des Niveaus der Handlung, so rdumt
GAL'PERIN ein, drickt nicht eine Eigenschaft der
Handlung aus wie die anderen drei Parameter, son-
dern die qualitative Verdnderung der Handlung auf
dem Weg ihrer Interiorisierung; dies entspricht
genau genommen vier neuen Eigenschaften: Die an-
deren Parameter behalten ihren urspriinglichen
Charakter und sind in den verschiedenen Etappen
nur unterschiedlich ausgepradgt.

Die Verallgemeinerung der Handlung
bezeichnet den Grad, in dem die relevanten Eigen-
schaften der Lerngegenstdnde abstrahiert sind.
GAL'PERIN betont den Unterschied zwischen materi-
eller Handlung und der Handlung in der &uBeren
Rede: Wahrend im ersteren Fall die Verallgemeine-
rung der relevanten Merkmale an konkrete materiel-
le Gegenstdnde gebunden sei, ldsten sich diese
Eigenschaften im zweiten Fall von den konkreten
Objekten und wiirden durch die Anbindung an die
Sprache zu Abstraktionen.

Der Parameter der Vol lstdandigkeit gibt
an, in welchem Umfang bzw. in welcher Anzahl die
konstitutiven Operationen einer Handlung d.h.

die verschiedenen Schritte, welche der Algorithmus
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vorschreibt, vom Lernenden ausgefihrt werden,

Die materielle Ausgangshandlung enthalt die
maximale Anzahl von ausgefiihrten Operationen;
GAL'PERIN nennt sie “"entfaltet". Auf dem Weg

der Interiorisierung verringert sich allmdhlich
die Anzahl der vom Lerner bewuBt durchgefihrten
Operationen, bis sie auf der Stufe der geistigen
Handlung nur noch automatisiert durchgefihrt wer-
den und die BewuBtheit auf die Stufe einer wach-
samen Aufmerksamkeit abgesunken ist. GAL'PERIN
nennt die Handlung in bezug auf die bewuBt ausge-
fahrten Operationen "verkirzt".

Der Aneignungsgrad bezeichnet die
Schnelligkeit und Automatisiertheit der Aus-
fihrung der Handlung.

GAL'PERIN merkt an, daB die Aneignung der Handlung
auf den einzelnen Etappen nicht bis zur Automati-
sierung gefiihrt werden solle, da eine “"libermdBige
Festigung" den Ubergang zur ndchsten Etappe er-
schwere: Eine Automatisierung der Handlung in ma-
terieller Form beispielsweise bringe eine Stagna-
tion auf diesem Niveau mit sich, welche im ginstig-
sten Falle eine geistige Handlung zulieBe, die be-
stdndig zu ihrer gegenstdndlichen Stitze zurick-
kehren misse.

Stattdessen fordert GAL'PERIN ein Hinfuhren des
Lerners zur fehlerfreien Durchfihruny uet handiung
ohne Stocken. Die Forderung GAL'PERINS erscheint
wenig plausibel, da eine flissige, fehlerfreie
Ausfihrung der Handlung, wenn sie mit einer auto-
matisierten Handlung nicht identisch ist, ihr
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doch sehr nahekommt.

Dieser Widersprichlichkeit ungeachtet unterstreicht
auch TALYZINA (1975) die Notwendigkeit einer Ver-
meidung der Automatisierung. Sie schldgt dazu
eine méglichst groBe Vielfalt von Ubungen auf je-
der Etappe vor, welche nur die erstrebenswerte
Verallgemeinerung foérdere (ibid. 106).

Bei der Beschreibung der Parameter hat GAL'PERIN
es versdumt, ihre Herleitung zu erkldren.

Die Stufen seines Interiorisierungsmodells be-
schreibt GAL'PERIN anhand des ersten Parameters.
von daher ergibt sich folgendes Bild:

1.Etappe: Handlung in materieller oder
materialisierter Form

2.Etappe: Handlung in der &duBeren Rede

3.Etappe: Handlung in der &uBeren Rede
fir sich

4.Etappe: Handlung in der inneren Rede

Das Interiorisierungsmodell umfaft also vier Stu-
fen, Uber die eine anzueignende Handlung verlduft.

Das Grundschema der Aneignung von auBen nach innen
erfahrt von GAL'PERIN eine Spezifizierung, die
iber A.N.LEONT'EV hinausgeht: Es handelt sich um
die Einfdhrung des Begriffs der Orientierung bzw.
der Orientierungsgrundlage.

Der Begriff der Orientierung bezieht sich auf die
geistige Seite der Handlung, welche deren Ausfih-
rung antizipierend plant und sie leitet (GAL'PERIN
1966 b; 1976/1980).

Die Funktion der Orientierung ist das Sichzurecht-
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finden in einer neuen Situation; Orientierung ver-
lduft in vier Phasen (GAL'PERIN 1976/1980.Kap.3).

Untersuchung der Situation

Bestimmung des aktuellen Bedirfnisobjekts
Kldrung des Weges zum Ziel

Kontrolle und Korrektur

Orientierung bedeutet: orientierende Tdtigkeit.
Sie operiert mit geistigen Schemata ("Abbildern"),
die ein Produkt der Widerspiegelung durch orien-
tierende Tdtigkeit darstellen.

liel des Lernens - des Interiorisierungsprozesses -
sind fir GAL'PERIN orientierende Handlungen und
orientierende Schemata. Bedauerlicherweise unter-
1dBt es GAL'PERIN, die beiden Begriffe genau von-
einander abzugrenzen und ihr Zusammenspiel zu
kldren.

Die Orientierungsgrundlage bildet eine lerntheore-
tische Ableitung des Begriffs der Orientierung.
Die Orientierungsgrundlage hat zwei Funktionen:
Zum einen ist sie Ausgangspunkt jedes Lernprozes-
ses und bildet den Gegenstand der Interiorisierung,
zum anderen stellt sie eine Hilfestellung bei der
Ausfihrung der Lernhandlung dar.

Die Orientierungsgrundlage stellt GAL'PERIN dem
Interiorisierungsmodell als erste Etappe voran.
Sie musse, so seilne fForderung, SOwWwohl aus einem
Muster der Handlung als auch aus prdzisen Anwei-
sungen der Handlung (Algorithmus) bestehen (vgl.
GAL'PERIN 1966 0b).

In der nachfolgenden Beschreibung der einzelnen
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Etappen stiatze ich mich auf GAL'PERINS Arbeiten
aus den S0er und 60er Jahren.

2.1.1. Die Orientierungsgrundlage

Auf der ersten Etappe wird der Lerner mit der an-
zueignenden Handlung in der Weise bekanntgemacht,
daB er eine genaue Vorstellung von der Handlungs-
struktur und der Durchfiihrung der einzelnen Ope-
rationen bekommt.

Die Darstellung der Handlungsstruktur nennt GAL'-
PERIN das Muster. Es miisse die wesentlichen Merk-
male der Handlung unter Beriicksichtigung der Vor-
kenntnisse der Schiiler enthalten. Ein Beispiel
aus dem Fremdsprachenunterricht soll dies veran-
schaulichen.

Das Perfekt des Deutschen, welches GOCHLERNER in
einer 6.Klasse einfihrt, wird durch folgendes
Muster reprisentiert (GOCHLERNER 1972, 163):

/sein| (ge) ﬁ\y
P ) > haben 0A =t/en/

L Prdsens _j

Die Beriicksichtigung der Vorkenntnisse der Schiiler

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access
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ist allerdings nicht dem Muster zu entnehmen.
Die Einfihrung von "haben" als Hilfsverb, also
die Einfilhrung des neuen grammatischen Begriffs,
vollzieht sich in einer propddeutischen Phase;
diejenige des Begriffs der Partizips (II) wird
systematischer erarbeitet - dazu weiter unten.

Die fForderung nach einer Handlungsanweisung -
GAL'PERIN nennt sie Algorithmus - begriindet der
Autor mit dem Argument, daB ohne sie die Handlung
nur nach dem Muster reproduziert werden kdnne und
keinen Transfer zulasse. - Hier irrt sich GAL'-
PERIN meines Erachtens in seiner Begriindung, denn
das Fehlen eines Algorithmus wiirde in erster Linie
das Vorgehen nach Versuch und Irrtum fdrdern, ein
Transfer dagegen hat in erster Linie mit der Klar-
heit und dem VYerallgemeinerungsgrad des Musters zu
tun.

Die Orientierungsgrundlage weist also die beiden
Komponenten Muster und Algorithmus der Handlung
auf.

Fiir die graphische Darstellung des Algorithmus
schldgt GAL'PERIN die form des Baumdiagramms vor,
wie zum Beispiel:

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access
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Uberpriife, ob X vorhanden:

ja/\

nein
l L
Suche Y e
vorhanden nicht vorhanden

| l

USW.

GAL'PERIN unterscheidet einen Erkennungsalgorith-
mus und einen Konstruktionsalgorithmus (vgl.
GAL'PERIN 1959,448 / 1969,375-378; 1966a, 129).
Der Erkennungsalgorithmus enthdlt die Anweisungen
zum Auffinden der Komponenten der neuen Handlung,
der Konstruktionsalgorithmus weist die zur Aus-
fihrung der anzueignenden Handlung erforderlichen
Operationen auf.

Die Darstellung der Orientierungsgrundlage setzt
also voraus, daB die anzueignende Handlung in
ihren Bestandteilen genauestens bekannt und zer-
legt ist; ihre Funktion ist es, eine Vorstellung
von der Beschaffenheit und Ausfilhrung der anzueig-
nenden Handlung zu vermitteln und so eine még-
lichst groBe BewuBtheit und Selbstdndigkeit des
Schitlers beim LernprozeB 2zu gewdhrleisten.

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access
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Weiterhin sieht GAL'PERIN in der Orientierungs-
grundlage eine Garantie fir Stabilitdt, Ubertrag-
barkeit und Schnelligkeit der Aneignung und Aus-
fihrung der Handlung.

GAL'PERIN unterscheidet drei Typen von Orientie-
rungsgrundlagen.

Typ 1:

Dieser Typ verfigt Uber das Muster der Handlung,

enthilt jedoch keine Hinweise auf die Handlungs-

ausfihrung. Die Angaben des Musters beziehen sich
auf die Merkmale einer konkreten Handlung und es

fehlt ihnen jegliche Verallgemeinerung.

Typ 2:

Dieser Typ enthdlt sowohl das Muster der Handlung
als auch den Algorithmus; beide werden den Lernen-
den vom Lehrer vorgelegt.

Die Aneignung nach diesem Typ erfolge schneller

und zuverldssiger als bei Typ 1, auch der Transfer-
effekt sei entsprechend grdBer. Die Begrenzung des
Transfers liege darin begrindet, daB das Zustande-
kommen von Muster und Algorithmus von den Lernen-
den nicht nachvollzogen sei.

Typ 3:

Bei diesem Typ werden Muster und Algorithmus von
den Lernenden - mit Unterstitzung des Lehrers -
selbst erarbeitet.

Die wesentlichen Merkmale der neuen Handlung wer-
den von ihnen als Orientierungspunkte entdeckt
und in Form eines bzw. mehrerer Algorithmen und
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Muster graphisch fixiert.

GAL'PERIN merkt an, daB das Unterrichten nach Typ
3 - gemeint ist die Erarbeitungsphase der Orien-
tierungsgrundlage - schwieriger sei und mehr Zeit
beanspruche als bei den vorangehenden Typen, doch
sei die Effektivitdat des Lernprozesses hier ein-
deutig am grdéfBten.

GAL'PERINs Votum fiur diesen Typ ist rein stati-
stisch begriindet. Es dirfte zusdtzlich eine theore-
tische Argumentation erwartet werden, welche dem
zugrundeliegenden konzeptuellen Rahmen entspringt.
Auf der theoretischen Ebene wdre GAL'PERIN wieder
zu dem Begriff der bewuBten Tdtigkeit gelangt,
welcher die innere Tdtigkeit an die duBere kop-
pelt - aber genau dies wollte GAL'PERIN beim Auf-
zeigen des Prinzips der Interiorisierung vermeiden
- wie sich schon an anderer Stelle gezeigt hatte.

Es fallt auf, daB GAL'PERINs Unterscheidung von
Erkennungsalgorithmus und Konstruktionsalgorithmus
in der Typologie nicht erscheint. Die beschrie-
benen Algorithmen k&énnen jedoch am ehesten dem
Konstruktionsalgorithmus zugerechnet werden -
beim ersten Typ fehlt sogar dieser.

Ein Erkennungsalgorithmus miiBte zumindest bei Typ
3 angesetzt werden, da ein selbstdndiges Arbeiten
der Lerner das systematische Erkennen der neuen
Handlung bzw. Operation voraussetzt.

Im folgenden werde ich die drei Typen der Orjien-

19)

tierungsgrundlage und ihre Auswirkung auf das

19: Die Typologie der Orientierungsgrundlage wurde
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Lernen anhand der Arbeit von PANTINA (1957/1974)
illustrieren.

Thema der Arbeit ist der Erstschreibunterricht
("Ausbildung motorischer Schreibfertigkeiten")

in einer Vorschulklasse.

Die Schiler wurden in drei verschiedene Gruppen
eingeteilt, in denen jeweils.nach einem der drei
Typen der Orientierungsgrundlage unterrichtet
wurde.

In der ersten Gruppe, die nach Typ {1 unterrichtet
wurde, schrieb der Lehrer einzelne Buchstaben an
die Tafel und kommentierte die Linienfiihrung, wie
beispielsweise: "Wir beginnen an dieser Stelle und
ziehen den Strich an dieser Linie entlang."

(ibid. 88). Der Kommentar geschah deiktisch und
dementsprechend in nicht verallgemeinerter Form.
Jeder Schiiler erhielt nun die Vorlage des Buchsta-
bens und muBte ihn daneben schreiben. Die Fehler
wurden vom Lehrer korrigiert, indem er zeigte, an
welcher Stelle die Linienfiihrung falsch war.

Diese Korrektur erfolgte punktuell und wieder ohne

von TALYZINA (1975,86) erweitert, indem sie 5 Arten
hinzufiigte, welche sich aus der Kombination der
Parameter "Vollstdndigkeit", "Verallgemeinerung"
und "Art und Weise der Erarbeitung" ergaben. Die

5 Zusatztypen stellen minimale Varianten der 3
Grundtypen dar und erbrachten laut Autorin keine
besseren Ergebnisse als Typ 3.
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Verallgemeinerung.

Bei der Aneignung aller weiteren Buchstaben des
Alphabets wurde gleich verfahren.

[In der zweiten Gruppe, die nach der Orientierungs-
grundlage Nummer 2 unterrichtet wurde, bekamen die
Schiiler sowohl das Muster des Buchstabens als auch
alle Stitzpunkte, d.h. Punkte, an denen der Linien-
verlauf eine Anderung aufwies mit deren Hilfe der
Buchstabe ausgeschrieben werden sollte. Die Schiiler
sollten danach bei der selbstdandigen Produktion
des Buchstabens entlang den Stiitzpunkten den Buch-
staben auszeichnen. Der Algorithmus, der den
Schitlern gegeben wurde, schrieb das Auszeichnen
einer Linie vor, welche den einzelnen Stitzpunkten
folgte.

Bei allen weiteren Buchstaben wurden wieder jeweils
ein Muster und die Stiitzpunkte fiir seine Schreib-
weise vorgegeben.

In der letzten Gruppe fiihrte der Lehrer das Muster
des ersten Buchstabens vor, erkldrte die Bedeutung
der Stitzpunkte, ihre Gewinnung und den Umgang mit
ihnen.

Seine Anweisungen zur Gewinnung der Stiitzpunkte
lautete beispielsweise: "Die Punkte sind an den
Stellen zu zeichnen, an denen die Linie ihre
Richtung verdndert" (ibid. 89). Die Hinweise zur
Ausfiihrung der Handlung geschah hier also in ver-
allgemeinerter Form; die Korrektur verlief ent-
sprechend dieser Verallgemeinerung.

Vom zweiten Buchstaben an arbeiteten die Schiiler
selbstdndig - erbaten sich aber Hilfe bei Schwie-
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rigkeiten. Mithilfe des Buchstabenmusters ermit-
telten sie die jeweiligen Stiutzpunkte, trugen sie
ein und schrieben entlang den Punkten die entspre-
chende Linie.

-

Wie dieses Beispiel zeigen auch alle anderen, daB
die Selbstdndigkeit bei der Erarbeitung der
Orientierungsgrundlage begrenzt ist; genau genom~
men ibernehmen die Schiler ein verallgemeinertes
Vorbild und wenden es an verschiedenen Beispielen
an.

Bei der Auswertung des Experiments stellte PANTINA
grofBe Unterschiede beziiglich der Schnelligkeit des
Lernprozesses fest. Die dritte Gruppe wies erwar-
tungsgemdB das beste Ergebnis auf.

Als Kriterium fir eine optimale Aneignung galt,
daB ein Buchstabe dreimal hintereinander fehlerfrei
geschrieben sein mufite.

Als Beweismaterial fihrte PANTINA folgende Zahlen
an:

Gruppe 1: 1.238 Darbietungen fiir 23 Buchstaben
Gruppe 2: 265 Darbietungen fir 22 Buchstaben
Gruppe 3 48 Darbietungen fir 13 Buchstaben

Zur Orientierungsgrundlage kann abschlieflend ge-
sagt werden, daB sie in GAL'PERINsS Aneignungskon-
zeption zum entscheidenden Ausgangspunkt gemacht
wird. Ihre urspriingliche Charakterisierung als
vorldufige vorstellung (vgl. GAL'PERIN 1957/1974, 36:
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1959,447 / 1969,375) lehnt der Autor spiter als
"unginstige Form der Beteiligung" im ProzeB der
Aneignung ab.

Die Grinde sind durchsichtig, denn der Begriff
der Vorstellung ist an eine innere, geistige Td-
tigkeit gebunden, und diese sollte auf keinen
Fall auf der ersten Etappe erscheinen. Die Yor-
stellung, so korrigiert GAL'PERIN, kdnne auch
"auf &duBerliche Art" in Form einer Notiz, eines
Schemas, einer Zeichnung u.d. erscheinen.

Die Korrektur des Begriffs der Vorstellung in
"Notiz" bzw. Schema enthdlt eine grobe Verwirrung
der Ebenen: Wédhrend der Begriff der Vorstellung
der Kenntnisnahme zugeordnet werden
kann, missen die Notizen und Schemata der Pr & -
sentation der Orientierungsgrundlage zuge-
rechnet werden.

Die Entscheidung fir die letztere Form als ad-
dquaten Ausgangspunkt wird schlieBlich mit dem
Argument begriindet, daB dies eine hdhere Lerneffek-
tivitdt garantiere. Diese Argumentation ist prag-
matischer und wiederum nicht theoretischer Natur.
Doch damit kann GAL'PERIN seinem Prinzip der In-
teriorisierung besser treu bleiben.

2.1.2. Die Handlung in materieller oder materia-
lisierter Form

Die Notwendigkeit der Etappe der Handlung in ma-
terieller Form begrindet GAL'PERIN mit der These
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der psychologischen Ursprungsform allen geistigen
Handelns im Materiellen.

In diesem Zusammenhang kritisiert er VYGOTSKIJ,
der davon ausgehe, daB die Aneignung einar geisti-
gen Handlung nach der kindlichen Lernphase nicht
immer bei ihrer materiellen Form zu beginnen
brauche, sondern daB die sprachlichen Zeichen als
Ausgangspunkt dienen sollten. Wenn auch GAL'PERIN
seinerseits zugesteht, daB im fortgeschrittenen
schulischen Alter nicht unbedingt bei der materiel-
len Ursprungsform der Handlung begonnen werden
misse, so doch auf jeden Fall bei sogenannten ma-
terialisierten Varianten derselben: anstatt mit
Gegenstdnden sollten die Lerner mit graphischen
Darstellungen oder Papiermodellen umgehen. Dies
gelte vor allem fir Lerngegenstdnde von begriff-
licher Natur (vgl. GAL'PERIN 1959,450 / 1969,378;
1957/1974, 37).

GAL'PERIN fihrt empirische Befunde an, die belegen,
daB auch im fortgeschrittenen Alter eine geistige
Handlung nur dann effektiv ausgebildet wird,

wenn sie in duBerer Form zunichst ausgefihrt wird.
Die vorgeschlagene materialisierte Handlung sel
eine "Abart" der materiellen Handlung und behalte
deren hauptsdchliche Qualitdten (GAL'PERIN 1959,
450 / 1969,378). In (GAL'PERIN 1957 / 1974,37)
wird die Ersatzform der materiellen Handlung da-
durch begriindet, daB der Lehrplan keine "unmittel-

bar materiellen Handlungen" vorsehe.
GAL'PERIN beschrdnkt sich bei der Darlequng der
zweiten Etappe weitgehend darauf, Beispiele fur
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materialisierte Darstellungen zu disku-
tieren, auf die materialisierten Handlungen
geht er nur vage ein. Es ist meines Erachtens auch
schwer, von materialisierten Handlungen zu sprechen,
denn eine Handlung ist entweder geistig und nicht
wahrnehmbar und in dem Sinne nicht-materiell oder
wahrnehmbar und materiell. Der Begriff der materi-
alisierten Handlung hat die Funktion, die anzueig-
nende Handlung auf dieser Etappe noch duBerlich
erscheinen zu lassen,

Die Beschreibung der zweiten Etappe bezieht sich
also auf materialisierte Darstellungen der zu er-
lernenden Handlung; sie erldutert damit nichts an-
deres als das, wovon schon im Zusammenhang mit der
ersten Etappe die Rede war: das Muster der Orien-
tierungsgrundlage.

Die wenigen auffindbaren Charakterisierungen ma-
terialisierter Handlungen finden sich bei LEONT'EV/
GAL'PERIN (1965 / 1974), welche angeben, diese
Handlungen liefen auf der Ebene des dufleren moto-
rischen Verhaltens ab; bei GAL'PERIN/TALYZINA

(1957 / 1974,121) werden sie als "Arbeit" mit dem
Zettel, auf welchem die Begriffsmerkmale aufge-
Zeigt sind, spezifiziert. GAL'PERIN (1959,450 /
1969,378) schlieBlich umreiBt sie als Handlungen
des Vergleichens, Ausmessens, Umstellens, Verdn-
derns.

Das gemeinsame Merkmal von materieller und materia-
lisierter Handlung bildet, wie die Beispiele bele-
gen, ihre motorische (manuelle) Ausfiihrung; der
wesentliche Unterschied zwischen ihnen liegt darin,
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dal im Falle der materiellen Handlungen mit kon-
kreten Gegenstdnden, im Falle der materialisier-
ten Handlungen mit Modellen und Schemata, also
gewissermaBBen mit Abstraktionen, umgegangen
wird.

Dazu einige Beispiele aus verschiedenen Experi-
menten:

- Beim Lernen von Additionen oder Subtraktionen
hantieren die Schiiler mit konkreten Gegenstdnden
wie Holzchen, Apfeln u.&. (GAL'PERIN 1965a)

- Beim Schreibenlernen tragen die Schiiller Stitz-
punkte fiir die einzelnen Buchstaben ein
(PANTINA 1957/1974)

- Beim Lernen von grammatischen Strukturen legen
die Schiiller ausgeschnittene Kdrtchen mit WOrtern
zu Sdtzen zusammen (GOCHLERNER 1972)

- In einem anderen Fall von Lernen grammatischer
Strukturen (im Fremdsprachenunterricht) unter-
streichen die Lerner bestimmte Woérter oder
Satzteile und versehen sie mit Symbolen
(KABANOVA 1971)

4

Die Notwendigkeit einer aktiven, duBerlichen Aus-
fihrung der Handlung wird durch Ergebnisse der
sowjetischen Geddchtnispsychologie bestdatigt, in
denen das Phdnomen des "unwillkirlichen Geddcht-
nisses" untersucht wird (vgl. ZINCENKO 1959:10k0;
GAL'PERIN/TALYZINA 1957 / 1974,126; GAL'PERIN
1966a,130; GAL'PERIN 1971,69f).

Die Arbeit des unwillkirlichen Gedachtnisses ba-
siert auf einer Strategie, die nicht auf Regel-
lernen und anschlieBende Anwendung abzielt, sondern
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die Einprdgen durch motorisch-praktisches Handeln
erreicht. Dieses Verfahren, so GAL'PERIN, sei
nicht nur motivierender fir den Schiler, sondern
auch effektiver in bezug auf die Geddchtnislei-
stung (GAL'PERIN 1971,72).

Die materiellen / materialisierten Handlungen wer-
den immer von lautem Sprechen begleitet: Der Ler-
ner fihrt - gemdB dem Algorithmus - bestimmte Ope-
rationen aus und formuliert alles, was er prak-
tisch tut, gleichzeitig laut.

Beziglich der Parameter erwdhnt GAL'PERIN folgen-
des: Die "Vollstdndigkeit" erfdhrt schon auf die-
ser Etappe eine Verdnderung - einige Operationen
beginnen sich zu verkirzen. Die Verkidrzung ist
individuell von Lerner zu Lerner unterschiedlich
und kann von daher nicht vorausgesagt werden.
Verkirzte Operationen sind nach GAL'PERINs Defi-
nition keine unbewuBt ausgelassenen Operationen,
sondern solche, die "angenommen®, aber nicht aus-
gefihrt wirden (GAL'PERIN 1959,452 / 1969,380),
d.h. automatisiert sind. Diese Automatisierung
schlieBe jedoch immer eine gewisse BewuBtheit mit
ein, welche eine Kontrolle und bewuBte Rickkehr

zu diesen Operationen im Falle von Schwierigkeiten
erlaube.

Zur Illustration ein Beispiel aus der Unterrichts-
einheit "Aneignung des Perfekts im Deutschen”:

Der Algorithmus schreibt zundchst vor, eine Form
von "haben" dem Subjekt anzupassen., Der Schiller
beginnt auf der zweiten Etappe damit, jeden Al-
gorithmusschritt laut von seinem Kdrtchen abzu-
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lesen und ihn dann auszufihren. Bei einer Ver-
kiirzung dieser Operation wiirde er nun nicht mehr
zuerst auf das Kdrtchen sehen, sondern sofort

bei der Bildung einer Perfektstruktur zu einer
"haben"-Form greifen, die dem vorgeschriebenen
Subjekt entspricht (GOCHLERNER 1972).

Mit der zweiten Etappe, der Handlung in materiel-
ler Form, beginnt nach GAL'PERIN der eigentliche
InteriorisierungsprozeB.

2.1.3 Die Handlung in der duBeren Rede

Die sprachliche Form der Handlung, so stellt
GAL'PERIN fest, bildet den Ubergang von auBen nach
innen. Dies ermdgliche der doppelte Charakter der
Sprache, welche neben einer materiellen, lautlichen
Seite auch eine abstrakte, geistige Seite aufweise,
die sprachlichen Bedeutungen.

Die Vermittlerrolle der Sprache gelinge dadurch,
daB sich die Bedeutungen am Ende des Interiorisie-
rungsprozesses durch die Abldsung der lautlichen
Seite in die innere Rede verwandelten (GAL'PERIN
1959,456 / 1969,387; 1960,144).

Zur Rechtfertigung der Annahme der Handlung in
sprachlicher form fihrt GAL'PERIN Ergebnisse ver-
schiedener Experimente an, die beweilsen, daB die
Handlung nicht, wie urspriinglich angenommen, di-
rekt aus ihrer materiellen Form in die geistige
Form iibergeht, sondern davor eine Bearbeitung im
Medium der Sprache erfahrt.
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Die Durchfihrung der Handlung auf dieser Etappe,
s0 GAL'PERIN, erfordert es, daB die Handlung wie-
der entfaltet wird. Das bedeutet: Die Lerner
sprechen vor der Ausfihrung einer Operation jeden
Algorithmusschritt (obwohl einige Schritte schon
auf der vorhergehenden Etappe verkiirzt worden
waren) laut aus,

Bei einigen Lernern konstatierte GAL'PERIN immer
wieder, daB die lautsprachliche Etappe ubersprun-
gen wurde. Er gelangte zu der SchluBfolgerung,

daB man davon auszugehen habe, daB diese Lerner
die Aneignung der Handlung in der &duBeren Rede
schon auf der voraufgegangenen Etappe vollzogen
hatten, da ja auch dort schon lautsprachlich ge-
handelt wﬂrde.zo)

Eine Variante der Ausfiihrung der Handlung auf die-
ser Etappe stellt TALYZINA (1975,107) vor, namlich
die schriftliche Form. Die Autorin beruft sich da-
bei auf verschiedene Experimente, die den Vorzug
dieser Variante in ihrer leichteren Ausfiihrbarkeit
erwiesen hdtten.

Auf der Etappe der lautsprachlichen Form der Hand-
lung komme der Sprache eine doppelte Funktion zu:
Zum einen sei sie Vermittlerin oder "Trdgerin",
die die Handlung von auBen nach innen transportie-
re, zum anderen fungiere die Sprache, wie auch

20: Weitere Bestdtigungen dieser Annahme sieht
GAL'PERIN inden Arbeiten von LENTINA (1955) und
IGNATEV (1956), die zeigten, daB sich geistige
Vorstellungen bzw. Handlungen generell nicht ohne
eine Stitze durch die Sprache entwickelten(zitiert
nach GAL'PERIN 1959,454 / 1969,385).
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schon auf der zweiten Etappe, als System von Hin-
weisen zur Ausfuhrung der Handlung.

GAL'PERIN 1dRt die fFrage ungekldrt, ob diese Dop-
pelfunktion der Sprache bei allen Lerngegenstdn-
den wirksam wird, d.h. technisch-praktischen einer-
seits und rein verbal-geistigen andererseits.

Auf der dritten Etappe diirfen die Lerner zundchst
noch auf das Algorithmuskdrtchen sehen. Danach
werden die Stiitzpunkte und die entsprechenden Buch-
stabenlinien mit dem Vorsprechen der Algorithmus-
schritte, aber ohne Zuhilfenahme des Kdrtchens ein-
getragen. Diese Stufe stellt die Etappe der Hand-
lung in der duBeren Rede dar, d.h. es handelt sich
um die Ausfihrung der Handlung in der Sprache.

In Sprache gefaBt ist also der Algorithmus; alles
andere ist praktische, motorische Handlung.

Der Sprache kommt hier also nur e i ne Funktion
zu, die des Verbalisierens der Handlungsschritte,
d.h. sie dient als System von Hinweisen zur Aus-
fihrung der Handlung.

Nun ein Beispiel aus dem Bereich des sprachlichen
Lernens: Bei der Aneignung des Perfekts konstru-
ieren die Lerner die Strukturen beispielsweise in
der Form, daB sie vor dem Aussprechen eines Teils
der grammatischen Struktur den entsprechenden Al-
gorithmusschritt laut vorsagen.

Es liegen damit zwei Ebenen von Sprechen bzw. der
duBeren Rede vor: diejenige der Hinweise zur Aus-
fihrung der Handlung, sprich: Algorithmus, und

die der grammatischen Struktur, also die der dus-
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seren Handlung oder Ausfihrungshandlung.

Died oppelte Funktion der Sprache auf der
dritten Etappe betrifft also nur die sprachlichen
Lerngegenstdnde.

Was die Parameter der Handlung betrifft, so fiihrt
GAL'PERIN als Ziel der Etappe der Handlung in der
duBeren Rede zunidchst die Verallgemeine-
rung an; diese sei durch den abstrakten Charak-
ter der Sprache ermdglicht.

Es ist jedoch zu fragen, ob eine Verallgemeinerung
nicht schon mit dem Erstellen der Orientierungs-
grundlage begonnen hat, da der Handlungsalgorithmus
ja immer in Sprache ausgedriickt ist.

Beziiglich des Parameters der Automatisiert-
heit warnt der Autor davor, diese "vorzeitig"

zu erreichen (d.h. vor der letzten Etappe). Er
fihrt an, die Handlung stagniere auf der Stufe,

auf der sie automatisiert wirde.

Es leuchtet ein, daB Automatisiertheit mit AbschlufB
und Vollendung zusammenhdngt. Doch unter der Voraus-
setzung, daB die aufgezeigten Etappen eine notwen-
dige und sinnville Reihe des Interiorisierungspro-
zesses darstellen, wirde eher lberzeugen, wenn

die Automatisiertheit auf der einen Stufe die Vor-
aussetzung fiir den Ubergang zur ndchsten bildete.

Im Hinblick auf den Parameter der Vol lstdn-
digkeit kann eine kontinuierliche Verkiir-
zung der Handlungsschritte festgestellt werden.
Die nicht mehr laut gesprochenen Algorithmus-
schritte werden "mitbedacht", jedenfalls nicht
vergessen, damit sie beim Rickgriff im Falle von
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Unsicherheiten zur Verfigung stehen. Um die Ab-
rufméglichkeit der verkirzten Operationen zu ga-
rantieren, rdt GAL'PERIN zu einer "bewuBten Bear-
beitung" - ohne allerdings zu erldutern, was er
darunter versteht. Sie kénnte unter Umstdnden
so0 vorgestellt werden, daB die Lerner die nicht
mehr laut gesprochenen Handlungsschritte “fiir
sich" sprechen.

Dies ist die Form der Handlung auf der ndchsten
Etappe. Doch bevor ich dazu iGbergehe, mbchte

ich auf eine Variante bei der Handhabung des Al-
gorithmus eingehen.Bisher wurde sie so beschrie-
ben, daB die Schiiler die einzelnen Handlungs-
schritte in ihrer sprachlichen Form laut aus-
sprechen.

Zu einer Effektivierung des Aneignungsprozesses
schldgt GAL'PERIN nun vor, die sprachlichen
Zeichen durch Ziffern zu ersetzen. Eine Ziffer
sei schneller ausgesprochen als ein Satz und
ermdgliche so eine rationellere Ausfihrung der
Handlung. So wird nun nicht mehr gesagt:

“"Nimm eine Form von 'haben' und passe sie dem
Subjekt an", sondern "“Ziffer eins", da es sich
um den ersten Algorithmusschritt handelt.

Was wie ein Detail am Rande klingt, hat

meines Erachtens schwerwiegende Konsequenzen:
Wenn Sprache Handlungstrdger ist und sprachlich
formulierte Algorithmusschritte Uber den Weg der
Verkiirzung interiorisiert werden, wie kdnnen sie
da durch Ziffern ersetzt werden? Wird dadurch
nicht das ganze Interiorisierungskonzept in
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Frage gestellt?

Von diesem Bruch auf theoretischer Ebene abgese-
hen sind die Lerner einfach Uberfordert, wenn
sie eine zusdtzliche Geddchtnisleistung voll-
bringen miissen: das Assoziieren einer Ziffer zu
einer bestimmten Handlung und umgekehrt (wenn
nur noch die Ziffer genannt wird und dann der
Algorithmus erinnert werden muB}.

2.1.4. Die Handlung in der &uBeren Rede fir
sich

Bevor die Handlung ihren vollwertigen geistigen
Charakter annimmt, durchlduft sie, nach GAL'-
PERIN, eine besondere Form der sprachlichen Hand-
lung, die des verdeckten Sprechens. &s werde nun
nicht mehr laut artikuliert, sondern beim Lerner
seien nur noch gewisse Artikulationsbewegungen
auszumachen. Diese “verborgene" Artikulation rufe
Lautbilder in der Vorstellung hervor. Die Laut-
bilder kdnnten demnach als die geistige Fortset-
zung der &duBeren Sprache angesehen werden, die
damit auch den Trdger der zu verinnerlichenden
Handlung darstelle (GAL'PERIN 1959,457 / 1969,
388).

Die Anbindung der Handlung an Lautbilder erscheint
als recht hypothetische Annahme, die in erster
Linie wohl das Bild der schrittweisen Verinnerli-
chung untermauern soll.

Die zu verinnerlichende Handlung charakterisiert
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GAL'PERIN auf dieser Stufe als geistig, wenn
auch noch nicht vollendet. In allen Arbeiten
iibereinstimmend beschreibt er den Ubergang der
sprachlichen Handlung als ein Verstummen der
lauten, dufleren Sprache, welches mit einem Funk-
tionswechsel der Sprache einhergehe: Auf der
dritten Etappe funktioniere die Sprache als Mit-
tel zur Kommunikation, auf der vierten als Mit-
tel zum Denken. Sollte demnach einmal kommuni-
ziert und einmal gedacht werden?

Die begriffliche Kennzeichnung ist verwirrend.
Auf der dritten Etappe war das Entstehen der ein-
zelnen Oparationen der duBeren Handlung, z.B. die
Konstruktion der Perfektstruktur, duBerlich, d.h.
iber die Sprache wahrnehmbar; der Schiiler teilt
so dem Lehrer und den Mitschiilern den Entste-
hungsproze3 mit, also, welche Algorithmusschritte
- noch - benutzt werden. Auf der ndchsten Etappe
schwindet diese #uBere Nachvollziehbarkeit (und
damit die Kontrollméglichkeit von seiten des
Lehrers).

GAL'PERINs Bestimmung der sprachlichen Funktion
der dritten und vierten Etappe setzt falsche Ak-
zente. Sprache wurde nicht mit dem Zweck einge-
setzt, einmal anderen etwas mitzuteilen und das
andere Mal zu denken, sondern sie sollte die
Funktion des Trdgers der Interiorisierung erfiil-
len; von daher erscheint sie in der Konzeption
einmal auflen und spdter innen. Gedndert hat sich
lediglich die direkte Kontrollméglichkeit von
auBlen.
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In bezug auf den Parameter der Verallge-
meinerung unterscheidet sich die Handlung
auf dieser Etappe nicht von der voraufgegangenen.
Eine Weiterentwicklung habe dagegen die Ver -
kirzung erfahren; die Algorithmusschritte
liefen nun quasi nach einer Formel ab.

Die Notwendigkeit der Unterstiitzung der Ausfih-
rung der Handlung von auBen sei aufgrund der er-
reichten Stabilitdt der Handlung nur noch in Aus-
nahmefdllen gegeben.

Die Handlung auf der Etappe der duBeren Rede fir
sich sei dann durchlaufen, wenn der Lerner die
Stitze durch die versteckte Artikulation nicht
mehr beanspruche.

Die vierte Etappe lasse sich duBerlich gesehen
von der letzten Etappe nicht unterscheiden und
werde meist nur kurz durchlaufen oder sogar
ubersprungen; sie ist daher eher von theoreti-
schem als von praktischem Interesse.

Durch einen flieBenden Ubergang ergibt sich die
finfte und letzte Etappe, die der vollwertigen
geistigen Handlung.

2.1.5. Die Handlung in der inneren Rede

Die Form der Handlung in der inneren Rede stellt
die Vollendung der geistigen Handlung und des
gesamten Interiorisierungsprozesses dar.

Die Entwicklung der Handlung verld&uft in der
Weise, daB sich die duBere Rede fir sich maximal
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verkiirzt, bis sie nur noch fragmentarischen Cha-
rakter hat (GAL'PERIN 1959, 458 / 1969, 389). Dabei
wiirden die Fragmente der duBeren Rede (fir sich)
im Auge behalten, doch nicht ausgefihrt (ibid.).
Hier sei die Stufe der inneren Rede erreicht.

Die innere Rede sei jedoch weniger durch ihren
fragmentarischen Charakter gekennzeichnet, son-
dern mehr durch die Tatsache, daB sie automa-
tisch und jenseits der Selbstbeobachtung verlau-
fe.

GAL'PERIN betont, daB - im Unterschied zur Auf-
fassung der Vertreter des "reinen Oenkens", z.B.
der NUrEburger Schule - die innere Rede eine
verdeckte sprachliche Handlung darstelle, welche
vom BewuBtsein ihrer Bedeutung begleitet werde:
Hinter der verkiirzten Form der sprachlichen Hand-
lung der inneren Rede stiinde das ganze System

der vorangegangenen Formen, also die materielle
Form der Handlung, die lautsprachliche und die
Form der duBeren Rede fiir sich. Infolge der "Mit-
erregung" ndhmen diese real an der Ausfihrung

der verkiirzten Operationen teil (ibid.).

Um GAL'PERINs Verstdndnis der inneren Rede zu
verdeutlichen, soll SOKOLOVs Konzeption (1960; 1968)
skizziert werden, die als GAL'PERINs Hauptquelle
angesehen werden kann.21)

21: GAL'PERIN selbst hat keine speziellen Studien
Zur inneren Rede betrieben und auch seine Quellen
nicht aufgezeigt. Die klassische Konzeption VY-

GOTSKIJs jedenfalls, die schon im zweiten Kapitel
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SOKOLOV gelangt aufgrund seiner experimentellen
Studien zu der Erkenntnis, daB Denken, verstan-
den als Losen verbaler oder nichtverbaler Auf-
gaben, ohne Sprache nicht ablaufen kann; die
Form der unterstitzenden Sprache sei die innere
Rede. Von "Rede" kdnne deshalb gesprochen wer-
den, weil sie mit der duBeren Rede die Ebene der
Artikulation gemeinsam habe; bei der inneren
Rede sei diese Form der Artikulation allerdings
stark reduziert und lautlos, es kdnnten nur noch
gewisse Artikulationsbewegungen mit hochspezia-
lisierten Apparaturen gemessen werden.

SOKOLOV und seine Mitarbeiter beobachteten,

daB bei steigendem Schwierigkeitsgrad einer Auf-
gabe die Artikulationsbewegungen ansteigen, da-
gegen bei hbherer Automatisiertheit des Ldsungs-
weges die Artikulationsbewegungen abnehmen,

Die stdrkeren, aber schon lautlosen Artikula-
tionsbewegungen unterscheidet SOKOLOV von den
schwdcheren Artikulationsbewegungen und setzt
sie begrifflich als "inneres Vorsprechen" von
der "inneren Rede" ab.

Die Forschungserkenntnisse SOKQLOVs finden sich
in GAL'PERINs Konzeption wieder. GAL'PERIN

vorgestellt wurde, scheidet - entgegen der An-
nahme R{UHLs (1983) - als Vorldufer aus. Die wich-
tigsten Kennzeichen der inneren Rede liegen fiir
VYGOTSKIJ in ihrem prddikativen Charakter, eine
Kennzeichnung, die von GAL'PERIN nicht aufgegrif-
fen wird.
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ibernimmt die Unterscheidung von "innerem Vor-
sprechen" und "innerer Rede", ersetzt jedoch

das "innere Vorsprechen" durch die Charakteri-
sierung “duBere Rede fir sich".

Die Beschreibung der inneren Rede von seiten
GAL'PERINs legt zwar ihren Entstehungsweg dar,
charakterisiert jedoch nur unzureichend ihre
Endform als verkirzte duBere Rede mit verdeckter
Artikulation; die Struktur bleibt dabei unge-
klart und damit auch die Struktur der geistigen
Schemata.zz)

GAL'PERIN selbst glaubt jedoch, diese Lucke
durch die Beschreibung der Genese der Handlung
gefiillt zu haben. Sein erkenntnistheoretisches
Anliegen dabei ist es, die Form der geistigen
Handlung nicht phdnomenologisch (wie die "“biir-
gerliche Psychologie") bestimmt zu haben, son-
dern von ihrem prozessualen Aspekt her.

Eine geistige Handlung stellt demnach nicht ei-
nen mit neuem Inhalt aufgefiillten geistigen Rah-
men dar, sondern das Ergebnis eines Umwandlungs-
prozesses verschiedener, urspringlich duBlerer

22: Zu Analysen der Struktur der geistigen Schemata
(und ihrer Funktionsweise) siehe PIAGET (1976);
MILLER, GALANTER, PRIBRAM (1960); BRUNER et al.
(1965); BOLTON (1977); WIMMER/PERNER (1979); KLIX
etal. (1982) u.a. . Dazu muB jedoch gesagt wer-
den, daB alle angefiihrten Forschungsergebnisse

auf sehr theoretischer Ebene liegen und fir Unter-
richtszwecke nicht direkt verwertbar sind.
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materieller Handlungsformen, in welchem die ein-
zelnen Transformationen versteckt enthalten

sind (GAL'PERIN 1960).

Das Zusammenspiel von innerer und duBerer Hand-
lung charakterisiert GAL'PERIN hier als Ausfiih-~
rung der duBeren Handlung in Ubereinstimmung mit
dem Muster und zwar nur "nach Gefihl" (GAL'PERIN
1957 / 1974,41). Der Handlungsalgorithmus ist
inzwischen unbedeutend geworden.

2.1.6. Die Kontrollhandlung

Zum AbschluB des Interiorisierungsmodells be-
schreibt GAL'PERIN die sogenannte Kontrollhand-
lung. Er erkldrt ihr Yorhandensein mit folgenden
Uberlegungen: Wenn eine Handlung nach einem vor-
gegebenen Muster ausgefihrt wird, erfordere die-
ser Vergleich die Kontrolle mit dem Muster; die
Kontrolle bilde eine eigene, selbstdndige Hand-
lung. Im Prinzip erfolge die Entwicklung dieser
Handlung wie diejenige der Orientierungshandlung,
jedoch schneller, vor allem dadurch, daB die ma-
terielle Etappe schneller durchlaufen werde.
Sobald derSchiiler nicht mehr auf das Ké&rtchen
sehe, sich des Musters vielmehr geddachtnismdfBig
bediene, kdnne die Kontrollhandlung als ideell,
also als verinnerlicht, betrachtet werden.

Auch in ihrer ideellen Form werde sie zundchst
in allen ihren Teiloperationen ausgefiihrt,
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erfahre dann aber eine Verkiirzung, bis sich der
Vergleich mit dem Muster schlieBBlich in eine
reine "Aufmerksamkeit”23) verwandle (GAL'PERIN
1959,460 / 1969,391-392).

Eine geistige Handlung verfiige deshalb iber
zwei Komponenten: die sprachlichen Bedeutungen
oder den "gegenstdndliche Inhalt der geistigen
Handlung und die Aufmerksamkeit, die Uber kei-
nen deutlichen Inhalt mehr verfiige. Das heift,
eine geistigen Handlung besteht aus Orientie-
rungs- und Kontrollhandlung.

GAL'PERIN hebt die "Kontrolle" als einen der
groflen Vorteile seiner Konzeption heraus. Sie
stelle nicht nur eine Moglichkeit dar, von wel-
cher der Lerner Gebrauch machen konne, sondern
von der er Gebrauch machen miisse, Dieses Faktum
bedinge eine {iberaus grofBe Selbstdndigkeit des
Lerners beim Lernen.

Die Einfiuhrung des Begriffs der Kontrolle als
zusdtzliche Handlung ist irrefiihrend. Kontrolle
bezeichnet lediglich die BewuBltheit der Koordi-
nation der angefiihrten Prozessezq).

TALYZINA, eine der engsten Mitarbeiterinnen
GAL'PERINs, verwendet den Begriff der Kontrolle

23: GAL'PERIN merkt an, daB die "Aufmerksamkeit
ein noch recht unerforschtes Gebiet in der Psy-
chologie darstelle.

24: Dazu muB angemerkt werden, daB es sich um
ein Phdnomen des bewuflten Lernens handelt, das
alle kognitiven Ansdtze anvisieren.
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in seiner Bedeutung als Beobachtung und EinfluB-
nahme von auBen. Sie thematisiert verschiedene
Arten der Kontrolle und ihre Auswirkungen und
bezieht sich dabei auf durchgefihrte Experimen-
te (TALYZINA 1975).

Zundchst fihrt die Autorin verschiedene Kontroll-
arten von seiten des Lehrers an:

- Eine unsystematische und nur auf das Resultat,
also die Ausfiithrungshandlung, bezogene Kontrolle
wirke sich auf der Etappe der materialisierten
Handlung und zu Beginn der Handlung in der dus-
seren Rede negativ auf die Lernhandlung und
die Motivation des Schiilers aus.

- Eine unsystematische Kontrolle auf den folgen-
den Etappen habe dagegen positive Auswirkungen,
eine Kontrolle nach jeder Operation werde als
storend empfunden.

Dieses Ergebnis erkldre sich durch die Tatsache,
daB schon auf der Etappe der duBeren Rede die
(Orientierungs-)Handlung verkirzt sei, so daB
eine Frage wie "Was hast du jetzt getan?" in vie-
len Fdllen als hemmend empfunden werde.

Eine Kontrolle durch die Lerner selbst und von
seiten anderer Lerner bei Partneridbungen zeige
eine besonders ginstige EinfluBnahme auf die
Lernmotivation (ibid.,111-112). TALYZINA unter-
1dBt es an dieser Stelle leider zu erwdhnen, ob
es sich um systematische oder unsystematische
Kontrolle handelte. Im Sinne der obigen Ausfih-
rungen liegt jedoch die Annahme einer unsystema-
tischen Kontrolle nahe.
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Der von GAL'PERIN verwendete Handlungsbegriff soll
schlieBlich zusammenfassend charakterisiert werden.
Er umfaBt:

Handlung als motorische Handlung:
praktischer Umgang mit Modellen und (Wort-)
Kartchen ("umstellen", "ausmessen", "zusam-
menlegen");
schriftliche Fixierung der Handlung
Handlung als verbale Handlung:

die Algorithmen werden laut gesprochen
Handlung als duBere Ausfiihrung einer Orientie-
rungshandlung
(bei sprachlich-geistigen Lerngegenstdnden
eine sprachliche Handlung; bei praktisch-
gegenstdndlichen Lerngegenstanden eine
praktische Handlung)
Handlung als verinnerlichte Orientierung

Dabei funktionieren die ersten drei Typen der
Handlung als mnemotechnische Stiitzen fir den
vierten Typ.

2.2. Die Rolle der einzelnen Etappen bei der
Interiorisierung

Zur Untermauerung der Validitdt der Lerntheorie
GAL'PERINs fiihrte TALYZINA in den 60er Jahren
mit verschiedenen Mitarbeitern experimentelle
Untersuchungen durch. Sie sollten im einzelnen
die eventuell unterschiedliche Funktion der

Hildegard Bock - 9783954792023
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Etappen im Ablauf der Interiorisierung feststel-
len.

Die wichtigsten Ergebnisse von TALYZINAs Experi-
menten sollen als Abrundung der Darstellung der
Theorie der etappenweisen Ausbilung geistiger
Handlungen aufgezeigt werden.

TALYZINA wdhlte als Verfahren das Auslassen einer
Etappe; die Auswirkung dieser Auslassung auf die
finfte Etappe diente als Kriterium fiir ihren Ein-
flug ( 1975, 116 - 117 ):

- Das Oberspringen der materiellen/materialisier-
ten Handlung, so die Autorin, wies besonders ne-
gative Auswirkungen auf die Entwicklung der
Handlung auf. Die Ausbildung der Handlung be-
gann mit der Etappe der duBeren Rede. Den
Schiillern wurden Kirtchen mit der Orientierungs-
grundlage gegeben, welche sie jedoch nur unsyste-
matisch oder gar nicht benutzten - trotz mehr-
facher Hinweise durch den Lehrer.

Die Handlung in der duBeren Rede muBte sehr
lange durchgefihrt werden und die geistige Form
wurde nur mihsam erreicht.

- Beziuglich der Ausgestaltung der zweiten Etappe
ergab sich folgender Tatbestand:

Am effektivsten fir die Stabilitdt der geisti-
gen Handlung erwies sich die Arbeit mit gegen-
stdndlichen Modellen; als weniger wirksam zeigte
sich der Umgang mit Gegenstdnden und Zeichnun-
gen (die offensichtlich symbolisch verwendet
wurden).

Der Vorteil der Arbeit mit Modellen liege darin
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begrindet, daB in ihnen die wesentlichen Merk-
male der zu erlernenden Handlung hervorgehoben
dargestellt seien; dadurch trete eine schnellere
Verallgemeinerung und Automatisierung ein.

Die schlechtesten Ergebnisse erbrachte die Ar-
beit mit Zeichnungen.

Beziiglich der Ausgestaltung der Etappe der
Handlung in materieller/materialisierter Form
stellte TALYZINA fest, daB die Vorlage eines Al-
gorithmuskdrtchens deutlich sicherere Handlungen
hervorbrachte als das Weglassen der Kdartchen -
gleich, ob alle oder nur einige der Etappen
durchlaufen wurden.

TALYZINA erkldrt dieses Ergebnis durch die Tat-
sache, daB der Algorithmus in Sprache gefafit
sei und Sprache wiederum das Hauptmedium der
Interiorisierung darstelle.

Das schlechtere Ergebnis ohne das Lernkdrtchen
ist jedoch nicht durch das Ubergehen des Fak-
tors Sprache bedingt, denn der Algorithmus wird
nach wie vor sprachlich ausgedriickt. Es geht
vielmehr darum, daB die Zuhilfenahme des Kéart-
chens offensichtlich eine Art visuelle Stitze
darstellt.

Beim Auslassen der Handlung in der &uBeren Rede
zeigten sich ebenfalls negative Auswirkungen
auf die Ausbildung der geistigen Handlung. Noch
auf der Stufe der Handlung in der &duBeren Rede
fiir sich waren nur geringfiigige Verkiirzungen
festzustellen und die letzte Stufe wurde nur
sehr langsam erreicht.
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Beim Auslassen der ersten beiden Etappen gleich-
zeitig, so konstatierte TALYZINA, kam eine auto-
matisierte Handlung gar nicht zustande.

Die Auswirkungen der Etappe der Handlung in der
duBeren Rede fir sich seien unwesentlich; die
Handlung verlaufe in sprachlicher Form wie auf
der voraufgehenden Etappe und erfahre so keine
qualitative Umwandlung mehr wie von der zweiten
Zur dritten Etappe.

Zusammenfassend kann zur Rolle der Etappen ge-
sagt werden:

Bei der Gestaltung der materiellen/materiali-
sierten Form der Handlung ohne Einbezug von
Algorithmuskdrtchen und ohne motorisches Han-
tieren konnte eine vollwertige geistige Hand-
lung nicht entwickelt werden.

Das Wegfallen der Handlung in der duBeren Rede
erschwert das Absondern der wesentlichen Merk-
male, denn nur iUber die Sprache kdnnen Abstra-
hierungen, welche zur Bildung der geistigen
Handlung unumgdnglich sind, vorgenommen wer-
den.

Die Bedeutung der Etappe der duBeren Rede fir
sich war geringfiigig, da sie nur eine Variante

der lautsprachlichen Etappe darstellt.zs)

25:

Trotz detaillierter Ausfihrungen fehlt es

TALYZINAs Wiedergabe der Forschungsergebnisse an
Prdzision und Oberpriifbarkeit.
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2.3. Die Kritik am Konzept der Interiori-
sierung

IIch mbchte nun GAL'PERINs Weg der Interiorisie-
rung noch einmal verfolgen und ihn kritisch an
seinem eigenen Anspruchsniveau messen,

Ich beginne bei der Funktion der Orientierung,
welche als diejenige der Planung und Steuerung

der duBeren Handlungen definiert wird.

Zur Realisierung einer duBeren Handlung bedarf

es also einer Orientierung. Die Orientierung
ihrerseits bedarf zu ihrer Hervorbringung der
duBeren Handlung. Die beiden Handlungen bzw.
Handlungskomponenten bedingen sich zu ihrer Ent-
stehung demzufolge gegenseitig.

Wie aber kann es gelingen, eine Orientierung aus
einer duBeren Handlung hervorzubringen, wenn die-
se in ihrer Ausfithrung schon eine Orientierung
voraussetzt? Mit dieser Frage ist nach meiner
Auffassung das Grundproblem von GAL'PERINs Theorie
angesprochen.

Kehren wir zu dem zurick, was GAL'PERIN beschreibt.
Die Ausgangsform der geistigen Handlung setzt der
Autor bei dem Umgehen mit Modellen und Schemata
an, also bei motorischen, duBlerlich wahrnehmbaren
Handlungen.

Eine motorische Handlung entspricht in GAL'PERINs
Konzeption normalerweise dem Ausfihrungsteil der
Handlung. Im Kontext der Interiorisierung schreibt
GAL'PERIN dieser motorischen Handlung jedoch den
Status der Orientierungshandlung zu.
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Warum ist die Orientierungshandlung hier nicht
mehr geistiger Natur? Die einzige sich anbieten-
de Antwort ist diejenige mithilfe des Prinzips
der Interiorisierung, welche fiir jede innere als
Ausgangsform eine duBere und materielle Handlung
vorschreibt.

Zur Verdeutlichung dieser Problematik soll fol-
gendes Schema dienen:

Grundkonzeption der Handlung:

Orientierung ——>» geistig
F——'—-—-—-——
Ausfiihrung —> duBerlich,

motorisch

Konzeption der Handlung zu Beginn
der Interiorisierung:

Ll

Orientierung | Ausfihrung| —» duBerlich,
! motorisch

1 p—

Es fehlt also der geistige Anteil bei der Ausfiih-

rung der Handlung: Es steuert in dieser Auffassung
eine duBere, motorische Handlung eine andere moto-
rische Handlung.

Wie abwegig es ist anzunehmen, daB ohne eine in-

nere geistige Handlung eine duBere ausgefiihrt wer-
den kann, unterstreicht ein praktisches Beispiel:
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Ein nach dem Muster und Algorithmus addquates Zu-
sammenlegen von Wortkdrtchen ist undenkbar ohne
kognitive Beteiligung. Dariiberhinaus widersprechen
dieser Auffassung GAL'PERINs Begriff der Handlung
als einer bewuBt ausgefihrten, ferner seine gesam-
te Konzeption der Orientierung und nicht zuletzt
auch seine scharfe, immer wiederkehrende Polemik
gegen den Behaviorismus.

Beim Nachvollziehen von GAL'PERINs Theorie stoft
der bemiihte Leser auf eine weitere Schwierigkeit:
Nachdem GAL'PERIN seine Auffassungen (ber die
Drientierung vorgestellt hat und zum eigentlichen
Interiorisierungsmodell ibergegangen ist, verwen-
det er nur noch den Begriff der Handlung. Um welche
Handlung es sich dabei handelt, wird nicht erkldrt:
Orientierungshandlung oder Ausfihrungshandlung?

Nur eine grindliche Analyse 148t den Schluf zu,

daB es sich um die Orientierungshandlung handelt.

Die Orientierung als Gegenstand der Interiorisie-
rung zu sehen, stdBt auf die Zustimmung mehrerer
Kritiker (BAUR 1979, DORMAGEN 1977 u.a.).%8)

Da die Ausfithrungshandlung bei der Explizierung
des Interiorisierungsmodells unerwdhnt bleibt
(bis sie im Zusammenhang mit der "geistigen Hand-

26: Hdufig entsteht jedoch eine falsche Vorstel-
lung iber den Ausgangspunkt der Interiorisierung:
Entweder werden konkrete Fertigkeiten angenommen
("4uBere Handlungen") oder rein "metasprachliche
Aktivitdten" {(vgl. RUHL 1983).

Bayerische
Staatebibliothek -
Minchen
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lung™ durch den Begriff des "Produkts” wieder auf-
gegriffen wird), entsteht fdlschlicherweise das
Bild, GAL'PERIN habe die Exteriorisierung ver-
gessen.

geistige Orientierung
(z.8. Wissen um die
Passivkontruktion)

wird
ver
innerlicht
= Zu

duBeres Orientie-
rungsschema

(z.8. Ober die
Passivkonstruktion)

GAL'PERIN sagt jedoch folgendes:

innere, geistige Hand-
lung als Orientierung

wird

| ver-
‘ fnnerlicht
;/4§¢,zu

‘duBere, motorische
|Handlung

wird
begleitet
von Exterior{-
sierungshandlung
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2.3.1. Die Sprache

Die ndchste Etappe auf dem Weg der Interiorisie-
rung war die (Orientierungs-)Handlung in der
sprachlichen Form. Bei der Darlegung der Rolle
der Sprache ergibt sich ein weiteres grundsdtz-
liches Problem.

Die Hauptfunktion der Sprache hatte A.N.LEONT'EYV
als die der Vermittlung zwischen auBen und innen
angesehen.

GAL'PERIN greift diese Funktionsbestimmung
LEONT'EVs nicht auf, sondern setzt Sprache als
mittlere Etappe an. Somit ist zwar etwas von der
Idee A.N.LEONT'EVSs erhalten geblieben; das Wesen
der Rolle der Sprache hat sich jedoch gedndert.

Graphisch k8nnte man diesen Unterschied wie folgt
verdeutlichen:

LEONT'EVs Vorstellung:

Sprache
vermittelt
e”///” zwischen
duBerer innerer gei-
Handlungg stiger Handlung

Beide Handlungsarten sind demnach an Sprache ange-
bunden.
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GAL'PERINs vorstellung dagegen:

duBere Handlung—>sprachl.Handl.->innere Rede

Hier geht die &duBere Handlung {iber in sprachliche
Handlung. Die sprachliche Handlung ihrerseits

geht uUber in die Form der inneren Rede.
Problematisch erscheint hier der Ubergang von der
duBeren Handlung zu der Handlung in der Sprache.
Transformiert sich duBere Handlung zur Sprache
oder wird die &duBere Handlung durch Sprache er-
setzt, und wenn ja, auf welche Art?

GAL'PERIN bietet die letztgenannte Erkldrung an:
Es finde ein Ersatz der &uBeren Handlung durch
Sprache statt, und zwar mithilfe der lautlichen
Seite der Sprache. Diese lautliche Komponente
stelle etwas Materielles dar und kdnne so eine
Bricke von der duBeren zur sprachlichen Handlung
bilden. So binde sich nun die Handlung an die Lau-
te an, wdhrend sie vorher an die Gegenstdnde ge-
bunden gewesen seil.

Dieser Charakterisierung der sprachlichen Handlung
steht jedoch eine andere entgegen: Die Handlung
auf der lautsprachlichen Etappe mache sich an den
"Abstraktionen" fest, welche durch die sprachli-
chen Bedeutungen gegeben seien (GAL'PERIN 1959,
456 / 1969,386-387).

GAL'PERIN tut sich ganz offensichtlich schwer bei
der Beschreibung des Ubergangs der Handlung in die
sprachliche Form. Er bewahrt dabei jedoch eines:
die Treue zum Prinzip der Interiorisierung "von
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auBen nach innen".

Die Sprache in ihrer "Mittlerposition"” wird von
GAL'PERIN durch ihre neue Funktionsbestimmung
unterstrichen: Die Sprache diene nun als
"Trdger" der Handlung im Gegensatz zur voraufge-
henden Etappe, auf der die Materie als
Handlungstrdger gedient habe.

Der Autor merkt an, daB sich der Obergang zur
Etappe der Handlung in der duBeren Rede normaler-
weise als sehr schwierig erweise. Der Schiiler sei
nun gezwungen, sich nicht mehr nur auf die motori-
sche Ausfihrung der Handlung, sondern auf den
sprachlichen Ausdruck des Algorithmus zu konzen-
trieren.

Diese Schwierigkeit wird verstdndlich, wenn man
bedenkt, daf sich der Schiller bei der voraufgegan-
genen Etappe bei der Anwendung des Algorithmus

auf das Orientierungskdrtchen stitzen konnte.

Auf der Etappe der Handlung in der duBeren Rede
entfdllt die Stitze auf das Kdrtchen und der Schi-
ler muB sein Geddchtnis befragen. Diese Verande-
rung als einen Wechsel des "Trdgers" der Handlung
Zu bezeichnen, scheint mir jedoch iiberaus frag-
wirdig.

Zur Bekrdftiqung meines Einwandes mdchte ich noch
einmal in Erinnerung rufen, was auf beiden Etap-
pen vor sich geht.

Auf der Etappe der Handlung in materieller/materi-
alisierter fForm fihrt der Lerner folgende Teil-
handlungen aus: Er entnimmt dem Kdrtchen mit der
Orientierungsgrundlage einen Algorithmusschritt,
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spricht ihn laut aus und vollzieht ihm gemdf

eine motorische Operation, z.B. legt er zwei
Wortkdrtchen zusammen.

Auf der lautsprachlichen Etappe befragt der Ler-
ner sein Geddchtnis nach einem Algorithmusschritt,
spricht ihn laut aus und spricht danach zwei Wort-
formen {(z.B.: "du hast" als Realisierung des er-
sten Algorithmusschritts zur Perfektkonstruktion)
aus (oder schreibt sie nieder).

Hier mu3 mitbedacht werden, daB sich das Ausspre-
chen oder Aufschreiben der Ausfiihrungshandlung nur
auf sprachliche Lerngegenstdnde bezieht. Beim Ler-
nen praktischer Handlungen stinde hier die nicht-
sprachliche, praktische Ausfihrung, z.B. das Zu-
sammensetzen einzelner Motorteile an.

Gleich bei beiden Etappen und allen Lerngegenstan-
den ist das laute Aussprechen der Algorithmus-
schritte.

Der Unterschied zwischen beiden Etappen liegt in
dem Heranziehen bzw. Nichtheranziehen des Kdrt-
chens und in der materialisierten bzw. sprachli-
chen Form der Ausfihrungshandlung. Doch dies nur
im Falle von sprachlichen Lerngegenstdnden; bei
nichtsprachlichen Lerngegenstdnden ist die Ausfih-
rungshandlung auf beiden Etappen gleich - es liegt
eine praktische Handlung vor.

Der eigentliche Unterschied zwischen beiden Etap-
pen liegt also darin, daBl sich der Lerner bei der
Anwendung des Algorithmus einmal auf das Kdrtchen
und das andere Mal auf sein Geddachtnis stitzen
muB.
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Sprache hat demnach keine neue Funktion, sondern
der Lerner hat eine neue Aufgabe erhalten: sich
an den Algorithmus zu erinnern.

Aus diesem Tatbestand liest GAL'PERIN nun einen
Wechsel des Trigers der (Orientierungs-)Handlung
heraus. Doch: mit welcher Berechtigung?

Wenn Sprache auf beiden Etappen in bezug auf die
gefragte Orientierungshandlung die gleiche Aufga-
be erfullt, kann von einem Wechsel nicht gespro-
chen werden. Als "Trdger" der Handlung dient auf
beiden Etappen die Sprache.

2.3.2. Uberblick iiber das Interiorisierungs-
modell

Ein Uberblick iiber das Modell der Interiorisie-
rung soll die Widerspriiche der GAL'PERINschen
Konzeption verdeutlichen,.

Dazu sollen zwei Schemata dienen, wobei das eine
GAL'PERINs theoretisch postuliertes Interiorisie-
rungsprinzip "von auBen nach innen" darstellt,
das zweite die sich tatsdchlich vollziehende In-
teriorisierung.
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Zur Erlduterung des Schemas:

Oberhalb der Etappenstufen ist die geistige Ebene
der Handlung angesiedelt, unterhalb die materielle
Ebene. Wenn auch GAL'PERIN bei der Beschreibung
des Interiorisierungsprinzips die Ausfihrungshand-
lung unterschldgt (nur im Zusammenhang mit der
finften Etappe spricht GAL'PERIN vom "Produkt" der
Orientierungshandlung und bezeichnet damit die
Ausfihrungshandlung), soll sie eines besseren Ver-
stdndnisses wegen hinzugefigt werden.

Das Schema macht deutlich: Die Orientierungsgrund-
lage wird von auBen nach innen verlagert. Der er-
ste Ubergang auf die geistige Ebene erfolgt auf
der dritten Etappe und ist auf der finften Etappe
abgeschliossen.

Die Unmbglichkeit der Realisierung eines solchen
Prinzips sollen GAL'PERINs eigene Ausfihrungen be-
legen.

Beginnen wir bei der Orientierungsgrundlage. Sie
wird den Schilern auf der ersten Etappe gezeigt
oder von ihnen erarbeitet. GAL'PERIN ordnet sie
als propddeutische Etappe dem eigentlichen Interio-
risierungsprozeB vor. Er versucht, damit das Pro-
blem zu umgehen, die Kenntnisnahme der Orientie=~
rungsgrundlage durch den Lerner der duBeren oder
inneren (geistigen) Ebene zuordnen zu miissen.
Dennoch kann GAL'PERIN dieses Problem nicht wirk-
lich umgehen, wie die wiederholte Verwendung des
Begriffs der Vorstellung bezeugt (vgl.S.71,72).

Er bringt zum Ausdruck, daB Zweck und Ziel der
Kenntnisnahme bzw. Erarbeitung der Orientierungs-
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grundlage durch die Lerner eine geistige
Tatigkeit darstellen. Demnach beginnt der ProzeB
der Verinnerlichung nicht mit einer duBeren Hand-
lung, sondern mit einem geistigen Akt.

Auf der Etappe der materiellen/materialisierten
Handlung ist nach GAL'PERIN die Handlung, genauer:
die Orientierungsqgrundlage, im motorischen Umgang
mit Gegenstdnden bzw. Modellen situiert. Sowohl
Muster als auch Algorithmus sind deshalb unter-
halb der Stufen eingezeichnet. Doch, wie schon ge-
sagt wurde, ist es unmfglich, eine Handlung nach
einem Muster ohne kognitive Beteiligung zu voll-
ziehen,

Dementsprechend miBte die materielle/materialisier-
te Handlung anders gekennzeichnet werden. Es bie-
tet sich die Funktionsbestimmung der Stidtze
an - zumal GAL'PERIN selbst diesen Begriff be-
nutzt (GAL'PERIN (1959,452/1969,382;1965a)
GAL'PERIN/TALYZINA 1957 / 1974,106; LEONT'EV/
GAL'PERIN 1965./ 1974,55).

Die motorische Handlung erfillt in diesem Sinne
die Aufgabe einer "materialisierten Stiitze" bei
der Aneignung der von Anfang an geistigen Hand-
lung.

Letztgenannte Sicht unterstreichend heifit es
ebenfalls wiederholt, daB z.B. die materielle und
sprachliche Handlung als "Stitzen" fungieren. Dies
kann nur so gemeint sein, daB sie als "Stitzen"
fir die wdhrend des gesamten Lernprozesses vor-
liegende geistige Handlung dienen. Dazu paBt auch
GAL'PERINs Auffassung,
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daB die geistige Handlung erst dann voll ausge-
bildet ist, wenn die letzte "Stiitze", die sprach-
liche, Uberflissig wird und daher entfdllt.

‘Obwohl, wie schon gesagt, GAL'PERIN theoretisch

die Existenz einer geistigen Handlung oder auch
geistigen Beteiligung leugnet, finden sich in
seinen Arbeiten etliche Formulierungen, die als
Gegenbeweise angefiihrt werden kdnnen.

In (GAL'PERIN 1957 / 1974,38) ist beispielsweise
davon die Rede, daB sich "im Bewufltsein des Schii-
lers die fiir die Handlung wesentlichen Eigen-
schaften, Zusammenhdnge und objektiven Bedingungen
widerspiegeln". Eine bewuBtseinsmidfBige Widerspie-
gelung einer materialisierten Handlung verweist
jedoch direkt auf eine geistige Handlung.

Ein weiterer Hinweis auf die Anwesenheit einer
geistigen Handlung auf dieser Etappe findet sich
bei LEONT'EV/GAL'PERIN (1965 / 1974,57), wonach
sich durch das Ausfihren verschiedener materiali-
sierter Handlungen die Merkmale und Regeln der
Orientierungsgrundlage "“rasch einpragen". Mit dem
Begriff des Einprdgens unterstreichen die Autoren
nicht nur das Vorliegen einer geistigen Handlung,
sondern auch den ProzeB ihrer Festigung.

In (GAL'PERIN/TALYZINA 1957 / 1974,111) wird so-
gar von einer "Beherrschung" der Regeln und
Merkmale ausgegangen. Man miBlte die Autoren al-
lerdings fragen, was sie fir den Inhalt der fol-
genden Etappen {ibrig gelassen haben, wenn die gei-

stige Handlung schon auf der zweiten Etappe be-
herrscht wird.
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Eine geistige Handlung, so kann festgehalten wer-
den, liegt von Anfang an vor, muB aber zu ihrer
"Verinnerlichung" gefestigt und automatisiert
werden. Dies geschieht mithilfe verschiedener
Stiitzen, zu denen auf der zweiten Etappe die moto-
rische Ausfihrung, die visuelle Darstellung und
das laute Verbalisieren gehbéren.

Gehen wir nun Gber zur sprachlichen Etappe.
GAL'PERIN erweckt, gemdl seinem Ansatz, immer wie-
der den Eindruck, als befinde sich die (Orientie-
rungs-)Handlung auf dieser Stufe noch auBerhalb
des Lerners, namlich "in der Sprache" (GAL'PERIN
1957 / 1974,40; 1959, 453/1969, 383 ).

Der Sprache ihrerseits schreibt GAL'PERIN jedoch
eine zweifache Natur zu, eine materielle und eine
geistige. Letztere bestimmt er aber als quasi
selbstindige, vom Lerner unabhdngige Einheit:
Gegenstand der Handlung in der Sprache bildeten
die Abstraktionen - der Lerner gehe mit ihnen um
wie mit Gegenstdnden.

Im Schema ist die sprachliche Handlung, also der
Algorithmus, teilweise unterhalb, teilweise ober-
halb der Stufe (dritte Etappe) eingezeichnet, um
die gleichzeitige Zugehdrigkeit zum materiellen
und geistigen Bereich zu illustrieren.

Uber das Muster der Handlung 1dBt sich GAL'PERIN
im einzelnen nicht aus, doch da das Kdrtchen
nicht mehr benutzt werden darf, muBB sein Inhalt
nun in den geistigen Bereich ibergegangen sein:
Es gehdrt dem Geddchtnis des Lerners an.

Eine Stelle in (GAL'PERIN 1957 / 1974,39) belegt
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die Schwierigkeit GAL'PERINs, die sprachliche
Handlung als eine letzten Endes nicht-geistige
aufzuzeigen. Zundchst heiBt es, daB auf dieser
Etappe der “gegenstdndliche Inhalt" (die Abstrak-
tionen) bereits zum "Gedanken", zum "Inhalt des
Denkens" werde. Dem Lerner offenbare sich dieser
Inhalt jedoch noch nicht als Gedanke, und zwar
infolge der "offensichtlichen Verbindung mit der
Sprache"”. Er stelle sich ihm dagegen als "sprach-
lich ausgeldste 'Vorstellung' vom gegensténdli-
chen Inhalt der Handlung" dar. - Diese Argumenta-
tionsweise GAL'PERINs kann jedoch nur noch akro-
batisch genannt werden.

Fir die von ihm geleugnete kognitive Beteiligung
des Lerners gibt es andererseits - wie nun schon
erwartet werden darf - mehrfache Hinweise.

In (GAL'PERIN 1959 / 1969) beispielsweise bezeich-
net er die sprachlichen Formen der Handlung als
"Objekt des BewuBtseins™ (455 / 385), desgleichen
in (1957 / 1974,39) und (1966b,27).

Auch einen Beleg dafiir, die lautsprachliche Form
als Stitze anzusehen, findet sich in (1959, 454 /
1969,384) und (1965b. 18).

Die geistige Handlung hat auf der Etappe der dus-
seren Rede fiir sich im Vergleich zur vorangehen-
den zwei Stiitzen verloren: die visuelle und die
motorische. Die einzig verbliebene Stiitze ist also
die des lauten Verbalisierens, so daB die kogniti-
ve Beteiliqung des Lerners auf dieser Etappe sehr
hoch eingeschdtzt werden kann.

Auf der vierten Etappe, der Handlung in der dus-
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seren Rede fir sich, soll die Handlung nun schon
fast ausschlieBlich "im Geiste" ausgefiihrt sein.
Die Zugehdrigkeit zum duBeren, materiellen Be-
reich bilde hier die verdeckte Artikulation. Der
LernprozeB sei jedoch duBerlich nicht mehr beob-
achtbar, und so kdnne die Handlung auf dieser
Etappe schon als geistige Handlung definiert wer-
den.

Den {bergang auf die vorliegende Etappe sieht
GAL'PERIN durch die verdeckte Artikulation und
die von ihr hervorgerufenen Lautbilder garantiert.
Die an diesen Lautbildern festgemachten Bedeutun-
gen wiederum stellten die geistige Handlung dar
(GAL'PERIN 1959,457 / 1969,388; 1966b,29).

Diesen Ausfiihrungen widerspricht eine andere Cha-
rakterisierung GAL'PERINs, der gemdB die Bedeu-
tungen vor den Lautbildern auf dem “inneren
Plan" existierten (ibid.). Doch welche Funktion
kénnen die Lautbilder noch iibernehmen, wenn sie
erst nach den Bedeutungen auftreten?
Insgesamt ist die Schilderung dieser Etappe der
ersten Form der geistigen Handlung wenig auf-
schluBreich. Auch ihre globale Beschreibung als
duBerlich nicht mehr beobachtbar und schweigend
ausgefiihrte Handlung ergibt keinen ndheren Auf-
schluB.

Auf der fiinften und letzten Etappe sei die Hand-
lung voll interiorisiert, geistig. Muster und
Algorithmus bildeten nun, wie das Schema zeigt,
eine Einheit, die in Form der inneren Rede dem
Lerner nicht mehr bewuBBt sei. Er verfolge
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aufmerksam lediglich das "Produkt" der geistigen
Handlung, die duBere Ausfiihrung.

Soweit der Kommentar zum ersten Schema.

Das nun folgende Schema veranschaulicht, wie
schon erwihnt, die tatsdchlich ablaufenden (Teil-)

Handlungen wihrend des Prozesses der Interiori-
sierung.
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Wie das Schema verdeutlicht, ist beim ProzeB der
Interiorisierung eine geistige Handlung von An-
fang an beteiligt. Sie wird den Schiilern entwe-
der vorgestellt oder von ihnen erarbeitet und

auf diese Weise kognitiv wahrgenommen.

Auf der Stufe der materiellen/materialisierten
Handlung wird sie zundchst noch "gestitzt" von
einer motorischen und lautsprachlichen Ausfihrung
sowie ihrer schriftlichen Fixierung auf dem Orien-
tierungskdrtchen.

Auf der folgenden Stufe entfallen die motorische
und visuelle Stitze; es bleibt nur noch das laut-
sprachliche Verbalisieren als duBere Hilfe. Die
Ausfiihrung der (Orientierungs-)Handlung nach dem
Muster beruht nun hauptsdchlich auf einer Geddcht-
nisleistung.

Wenn die (Orientierungs-)Handlung in dieser Form
geniigend stabilisiert ist, entfdllt auch das laute
Verbalisieren, die letzte Stiitze. Der Algorithmus
wird eine Weile noch “gemurmelt" und verkirzt sich
schlieBlich auf die Form der inneren Rede.

Die Ausfithrungshandlung liegt bei sprachlichen
Lerngegenstdnden lautsprachlich oder schriftlich
vor; im Falle der praktisch-technischen Lerngegen-
stdnde in motorischer Form.

Es kann also gesagt werden, daB GAL'PERINs Lern-
modell auf der Grundannahme basiert, daB sich das
Denken aus der aktiven Auseinandersetzung des
Menschen mit seiner Umwelt entwickelt. Diese An-
nahme beziglich der phylo- und ontogenetischen
Entwicklung des Denkens ilbertrdgt der Autor auf
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den einzelnen LernprozeB im Bereich des schuli-
schen Lernens,indem er allerdings den Begriff

der Auseinandersetzung mit der Umwelt auf duBere
reproduktive Tdtigkeit reduziert.27) Er gelangt
dabei zu seiner Hauptthese, daB sich das Denken
bzw. geistige Handlungen aus materiellen Hand-
lungen entwickeln. Als vermittelndes Glied bei
dieser VYerlagerung von auflen nach innen dient

die Sprache, die auch nach MARX und ENGELS als
Vermittlerin zwischen Arbeitstdtigkeit und (ent-
stehendem) Denken angesehen werden muf3 (vgl.
KLAUS/BUHR 1976, 259).

Der "ideologischen These", welche die geistige
Handlung als Resultat der Transformation von Ma-
terie in Sprache und schlieBBlich in Geist erschei-
nen 14dBt, stehen andere Aussagen GAL'PERINS gegen-

27: Schon RUBINSTEJN (1957/1972) kritisierte GAL'-
PERINs Tdtigkeitsbegriff, indem er ihm die feh-
lende dialektische Wechselbeziehung zwischen "in-
nerer" und "&uBerer" Tédtigkeit vorwirft. Dariiber-
hinaus spricht RUBINSTEJN der &duBeren Titigkeit
schon "psychische" Komponenten zu, so daBl es sich
bei duBerer und innerer Tdtigkeit lediglich um
verschiedene Seinsweisen der gleichen Tdtigkeit
handle.

Doch obwohl RUBINSTEJN zunichst ein dialektisches
Grundprinzip ansetzt, kehrt er schlieBlich doch
zum Primat der duBeren, materiellen Welt zuriick.
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iber, die dieser These grundsdtzlich widerspre-
chen.

Die Gegenthese zu GAL'PERIN, die jedoch seinen
eigenen "Versprechern" entspricht, lautet:

Die geistige (Orientierungs-)Handlung bildet

sich von Anfang an; die materielle und spdter

die sprachliche Handlung dient als Stitze bei

der Herausbildung der geistigen Handlung. Der
Lerner macht sich von Anfang an eine Vorstellung
von der geistigen Handlung und muB sich sogar ei-
ne Vorstellung von ihr machen, denn die Ausfihrung
einer materiellen Handlung kann nach kognitions-
psychologischem verstdndnis, das auch GAL'PERIN
teilt, nur auf der Grundlage einer geistigen Hand-
lung erfolgen.

Der Aneignungs- bzw. InteriorisierungspozeB be-
steht demnach nicht in der Umwandlung von Materi-
ellem in Geistiges, sondern in der Festigung und
Automatisierung einer geistig-sprach-
lichen Handlung.

Anders ausgedrickt: Nicht praktische Tdtigkeit,
sondern Sprache wird interiorisiert.

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access
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2.4, Exteriorisierung und Motivation -
Desiderata in GAL'PERINs Modell?

2.4.1. Das Problem der Exteriorisierung

Der Begriff der Exteriorisierung bezeichnet das
Hervorbringen der geistigen Handlung, also der
verinnerlichten Orientierungsgrundlage.

Es gibt nun etliche Kritiker, die meinen, GAL'-
PERIN habe das Phdnomen der Exteriorisierung
iibersehen bzw. sein Modell lasse Exteriorisierung
gar nicht zu (vgl. JAGER/KUCHLER 1976; DORMAGEN
1977; BAUR 1979; 1980; WILHELMER 1979; RUHL 1983;
um nur die wichtigsten zu nennen).

Wie der vorangegangene Abschnitt jedoch verdeut-
lichte, besteht nach GAL'PERIN jede Handlung aus
einem duBeren und einem inneren Teil. Dieses Kon-
zept wurde nun von den genannten Autoren so inter-
pretiert, daB die anfdnglich &duBere Handlung ver-
schwindet, um z2ur rein inneren Handlung zu wer-
den.

Mit dieser Interpretation, so ist zu konstatieren,
sind die Kritiker GAL'PERINs ideologischer (idea-
listischer) These aufgesessen, welche die Trans-
formation der materiellen zur geistigen Handlung
postuliert, dabei jedoch die selbstverstdndlich
angesetzte und auch parallel ausgefiithrte duBere
Handlung explizit als solche nicht mehr erwahnt.
Auch A.N.LEONT'EV (1969) spricht betont von der
Notwendigkeit, die Exteriorisierung zu bericksich-



00050423

- 117 -

tigen; TALYZINA (1975) erweckt mit einer dhnli-
chen Anmerkung den Eindruck, GAL'PERIN habe die-
se Seite des Interiorisierungsprozesses verges-
sen. Im Unterschied zu den westlichen Kritikern
unterstellen die sowjetischen Autoren GAL'PERIN
allerdings nicht, dieser habe die Exteriorisie-
rung ignoriert, sondern monieren lediglich die
mangelnde Explizitheit in GAL'PERINs Angaben iber
diese Komponente des Lernprozesses.

Wenn nun vorausgesetzt werden kann, daB jede Hand-
lung idber eine Exteriorisierungskomponente ver-
fiigt, so muB dies auch-entgegen BAURs Meinung —
(1979) fir jede rezeptive Fertigkeit zutreffen.

In der Tat besteht die Exteriorisierung beispiels-
weise im Falle der Lesefertigkeit im lauten oder
leisen Dechiffrieren und Begreifen des Textes. Es
existiert demnach nicht nur die verinnerlichte
Orientierung, die ohne eine "Produkt", ndmlich das
Lesen, verliefe.

Der Forderung, die Exteriorisierung kreati -
ver Handlungen zu thematisieren, kann hingegen
vollkommen zugestimmt werden, denn GAL'PERINs Mo-
dell zeigt nur, wie die vorliegende Arbeit schon
deutlich darlegte, die Entwicklung (und Exteriori-
sierung) reproduktiver Fertigkeiten
auf.ze)

Wenn nun einige Autoren (wie z.B. BAUR 1980) glau-
ben, daB schopferische Exteriorisierung nach GAL'-

28: vgl. auch BUDILOVA (1972/1975, 230)
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PERINs Modell schlechthin nicht zu leisten sei,
so ist dies logisch nicht zwingend. Ein konse-
quentes Durchdenken von GAL'PERINs Prinzipien
legt vielmehr folgende SchluBfolgerung nahe:

Wenn jegliche duBere Tdtigkeit (bzw. Handlung)
von einer inneren Tdtigkeit gesteuert ist - und
davon geht die Theorie der Orientierung und die
kognitive Lernforschung insgesamt aus - kann die-
ses Prinzip weder auf grammatische oder rezeptive
noch auf rein reproduktive Handlungen oder Tatig-
keiten allgemein beschrdnkt werden. Vielmehr ist
auch jede kreative Tdtigkeit von einer orientie-
renden Tdtigkeit gesteuert und kann so als ihr
"Produkt" bezeichnet werden.

Der Vorwurf, GAL'PERIN habe die Komponente der Ex-
teriorisierung in seinem Modell nicht beriicksich-
tigt oder gar ausgeschlossen, trifft also in die-
ser Form nicht zu.

Allenfalls ist noch einmal festzuhalten, daB die
Komponente der Interiorisierung uberbetont und
die der Exteriorisierung zu wenig expliziert
wurde,

Ein erster Versuch zur Herausbildung des schopfe-
rischen Denkens zeigen GAL'PERIN et al. (1982).
Die Autoren beschdftigen sich mit dem kreativen
mathematischen Denken. In dem Experiment wurden
vorldufig nur die Lernaktivitdten analysiert, die
durch das laute Denken beobachtbar waren, und es
wurde eine recht bescheidene SchluBfolgerung ge-
zogen: Die mathematisch besser vorgebildeten Ler-
ner erbrachten die besseren Ergebnisse; tieferge-
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hende Erkenntnisse erwartet GAL'PERIN von weiter-
gehenden Forschungen.

2.4.2. Die Motivation

Der Problemkreis der Motivation ist in GAL'PERINS
Theorie nur marginal thematisiert worden.
GAL'PERIN selbst (vg1.1965b,1978,1983/84)sowie ei-
nige seiner Mitarbeiter wie TALYZINA (1975) oder
KABANOVA (1976) heben zwar die entscheidende Be-
deutung dieses Faktors fir den Lernerfolg hervor,
doch gehen diese Aussagen nicht iiber das Program-
matische hinaus und sind vor allem nicht in die
Theorie integriert.

In GAL'PERINS Konzeption ist dennoch eine gewisse
vorstellung von der Motivation der Lerner enthal-
ten, denn menschliche Tdtigkeit ohne Motivation
ist nicht denkbar und deshalb muB auch eine Lern-
theorie zumindest implizit eine Antwort auf dieses
Phdnomen enthalten.

Was sich in GAL'PERINs Theorie offenbart, ist ein
im Grunde recht traditioneller Gedanke: Es han-
delt sich um die Uberzeugqung, daB der Lerngegen-
stand selbst, und dies auch in ausreichendem Mafe,
motiviert.

Motivation liegt damit also in der "Sachlogik" der
(materiellen oder ideellen) Lerngegenstdnde be-
grﬁndet.zg)

29: Im Einklang damit betont auch MARKOVA (1977)
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Diese Sichtweise der Motivation entspricht ganz
offensichtlich A.N.LEONT'EVs Verstdndnis des Mo-
tivs (vgl. Kap.1), das sich auf die in den "Ge-
genstdnden" liegenden Bediirfnisse bezieht, d.h.
auf ihre gesellschaftlichen "Bedeutungen", welche
in verallgemeinerten Kenntnissen, Begriffen und
Normen fixiert sind. Das Motiv wird durch diese
Bedirfnisse hervorgebracht und durch die auf es
gerichtete Tdtigkeit befriedigt.

Eine Konzeption der Motivation hdtte jedoch die
Bericksichtigung der persénlichen Beziehung des
Lerners zur (Lern-)Tdtigkeit, also des Sinnes,
in ALN.LEONT'EVs Terminologie, vorausgesetzt.
Diese Integration leistet bedauerlicherweise GAL'-
PERINs Theorie der etappenweisen Herausbildung
geistiger Handlungen nicht.

Demnach entspricht das, was GAL'PERIN seinen Ler-
nern prdsentiert, den oben erwdhnten "Bedeutungen",
deren Vermittlung keine "personliche Lernmotiva-
tion", d.h. keine "persodnliche Beziehung" des Ler-
ners zum Lerngegenstand aufbaut.

Die Umrisse einer expliziten Theorie der Lernmoti-
vation GAL'PERINS wurden zum ersten ™Mal in einem
Vortrag auf einem KongreB zum gesteuerten Lernen
in Moskau 1975 deutlich: Motivation, so GAL'PERIN,
betreffe in erster Linie die “Aufgabenstellung",
also die Art und Weise, wie die zu erlernenden
Kenntnisse und Fertigkeiten angeboten werden, nicht

unter Berufung auf ELKONIN die entscheidende Be-
deutung der Motivation durch die "Sachlogik".
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aber die eigentliche Etappenkonzeption.

So weit erinnern diese Ausfiihrungen noch an die
oben erwdhnte “"Sachlogik". Doch geht GAL'PERIN
hier ein Stiick weiter, indem er fordert, daid bei
der Aufgabenstellung vor allem die altersmdBigen
Bedingungen und, wie schon friher betont, die
wissensmdfligen Voraussetzungen zu beriicksichtigen
seien..

Der Kern., so fdhrt der Autor fort, umfasse drei
Bereiche:

- innere Motivation
- duflere Motivation

- wettbewerbsorientierte Motivation
(vgl.GAL'PERIN 1978)

Eine Definition dieser Bereiche fehlt allerdings.

Auffallend ist der Bereich der inneren Motivation,
denn die von RUBINSTEJUN so vehement geforderte Be-
ricksichtigung der "inneren Bedingungen" war von
GAL'PERIN bis dahin nicht nur ignoriert, sondern
auch abgelehnt worden.ao)

30: Trotz dieser offensichtlichen "Umkehr" GAL'-
PERINs formuliert MENCINSKAJA auf dem gleichen
KongreB eine harte Kritik an GAL'PERINs Konzeption:
GAL'PERIN sehe den Menschen als "tabula rasa", des-
sen Psyche durch einen reinen Aneignungsprozefl} von
auBen geformt werde.

Dabei sehe er die Aufgabe der Psychologie darin,
dieses "leere Feld" zu fillen. Doch, so fdhrt die
Autorin fort, hdtten allein schon die unterschied-
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Was die Bedeutung der duBeren und wettbewerbs-
orientierten Motivation angeht, so kann nur speku-
liert werden, daB sich erstere auf gesellschaft-
lich-objektive Faktoren, letztere auf von aufBlen
vorgenommene Bewertungen, also das schulische Lei-
stungssystem, bezieht, das stark wettbewerbsorien-
tierten Charakter tragt.31)

AbschlieBend seien GAL'PERINs Ausfiihrungen aus denm
Jahre 1983 (1984) zitiert, die AnlaB zu der Hoff-
nung geben, daB der Bereich der Motivation innerhalb
des in der vorliegenden Arbeit geschilderten An-
satzes kinftig in stdrkerem MaBe aus seinem bis-

lichen Lernergebnisse der Schiler GAL'PERIN dar-
auf hinweisen miissen, daB die einzelnen Individuen
unterschiedliche innere Lernvoraussetzungen mit-
bringen. ( Vgl. MENCINSKAJA 1978 ).

31: Auch auf einem Fremdsprachenkongref 1982 in
Moskau wurde als neu zu reflektierende Komponente
im LernprozeB die motivationale Grundhaltung des
Lerners betont. Als besonders relevant wurden drei
Arten von Motiven aufgezdhlt: Gesellschaftsmotiv,
NiGtzlichkeitsmotiv, Erkenntnismotiv. Die Bedeutung
dieser Begriffe, vor allem der bieden erstgenannten,
wurde im Konferenzbericht (APELT et al. 1982) nicht
nédher erldutert.

Die Begriffe werden dagegen von APELT (1985) aufge-
griffen, (ergdnzt) und definiert: Wdhrend das Ge-
sellschaftsmotiv die Anerkennung aktueller gesell-
schaftlicher Erfordernisse bedeutet ("staatsbir-
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herigen Schattendasein heraustritt.

GAL'PERIN betont nédmlich, im Einklang mit von ihm
zitierten neuesten Forschungsergebnissen, daf
nicht die objektive, duBlere Tdtigkeit bei der Ent-
wicklung des Kindes und auch bei jeglichem Lernen
dominant sei, sondern die tragende Bedeutung der
persénlichen Beziehung des Kindes oder Lerners zur
ausgefihrten Tdtigkeit zum Ausdruck komme, des
Sinnes.

Zu dieser Uberzeugung passen auch LOMPSCHERs (1975)
Yorstellungen 32) von der Lernbereitschaft, wie er
die Motivation nennt, denn auch er verweist auf
die Bedeutung des persdnlichen Sinns bei der
Ausarbeitung der Lernziele. Dabei beruft er sich
auf verschiedene Untersuchungen, die bestdtigt
hatten, daB die Beschreibung objektiver Lernziele
die Lernbereitschaft weitaus geringer stimuliere
als die Kldarung des persénlichen Bezugs zum Lern-
gegenstand.

Es dirfe dabei dennoch, so betont der Autor, die
Bedeutung der Orientierungsgrundlage nicht verges-
sen werden, deren Inhalt und Darstellung mit dem
personlichen Sinn in einem harmonischen Zusammen-
hang stehen miBten.

gerliches Motiv"), bezieht sich das Nitzlichkeits-
motiv auf den persdnlichen Nutzen des Erlernten im
spdteren Leben des Einzelnen.

32: LOMPSCHER ist der wichtigste Vertreter der
GAL'PERIN-Schule und der Theorie der Tdtigkeit in
der DDR.
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Ausblickend kann also konstatiert werden, daf sich
GAL'PERIN - und seine Schule - zusehends mehr ei-
nem dialektischen Ansatz ndhern, der die Betrach-
tung der "inneren Bedinguhgen“ in ihrer Wech-
selwirkung mit der duBeren Tdtigkeit des
Menschen beinhaltet.

Hildegard Bock - 9783954792023
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3. Die Theorie GAL'PERINs im Fremdsprachen-
unterricht

3.1. Zur Spezifik des Lerngegenstandes fFremd-
sprache

GAL'PERIN stellt seine Theorie der Interiorisie-
rung als den addquaten Weg zur Aneignung der gei-
stigen Handlungen, als den "Schliissel nicht nur
zum Verstdndnis psychischer Erscheinungen, sondern
auch zu ihrer praktischen Beherrschung" vor
(GAL'PERIN 1959,466 / 1969,399).

Er sieht dabei den Aneignungsproze als einen in
der Phylogenese vorgezeichneten Weg, der sich in
der Ontogenese verkiirzt wiederholt und eine gleich-
sam mikrogenetische Entsprechung im einzelnen
LernprozeB hat. GAL'PERIN setzt sich dabei bewuflt
von VYGOTSKIJ ab, der nur noch von der Sprachent-
wicklung als Ausgangspunkt der geistigen Entwick-
lung ausgeht.

GAL'PERINs Theorie erhebt den Anspruch, auf alle
Lerngegenstdnde anwendbar zu sein; die allgemeine
Theorie misse lediglich fachspezifisch prézisiert
werden.

Nach dem Verstdndnis der GAL'PERIN-Schule muB
eine Lerntheorie zwei Komponenten umfassen: eine
methodische und eine inhaltliche.

Die methodische Komponente hat im vorliegenden

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access
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Fall die Form des Etappenmodells. Die inhaltliche
Komponente hingegen, die in der Orientierungs-
grundlage ihren Niederschlag findet, ist fachspe-
zifisch und muB daher fir jeden Lerngegenstand
gesondert aufbereitet werden.

Fir den Gegenstand Fremdsprache soll diese Aufgabe
von der Linguistik geleistet werden; eine linqui-
stisch korrekte Beschreibung sprachlicher Erschei-
nungen darf aber nicht unbesehen zur (Orientie-
rungs-)Grundlage der Vermittlung gemacht werden.
Eine Besonderheit des Fremdsprachenlernens (und
jeglichen anderen sprachlichen Lernens) besteht

im Rahmen des GAL'PERINschen Modells darin, daB
die Sprache nicht nur Trdger der zu interiorisie-
renden Handlung, sondern zugleich auch den Lern-
gegenstand bildet (vgl. Kap.4). In der ersten
Funktion handelt es sich beim Fremdsprachenlernen
um die Muttersprache, in der zweiten um die Fremd-
sprache.

Ein weiteres Charakteristikum des Fremdsprachen-
lernens wird im Zusammenhang mit einer von der
GAL'PERIN-Schule vorgenommenen Unterscheidung
zwischen zwei grundlegenden Arten von Lernhandlun-
gen erkennbar. GAL'PERIN und TALYZINA differenzie-
ren zwischen Handlungen, bei deren Aneignung so-
wohl Orientierungs- als auch Ausfiihrungsteil ver-
innerlicht wird und solchen, bei denen nur der
Orientierungsteil verinnerlicht wird.

Zu den letzteren zdhlt TALYZINA"produktive" und
"sportliche", GAL'PERIN “"physische und perzepti-

ve" Handlungen. Der Einbezug “"perzeptiver" Hand-
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lungen ist meines Erachtens unangebracht, da sie
einen nicht-physischen Charakter aufweisen,
wdhrend die anderen drei Arten durch ihre physisch
wahrnehmbare Natur gekennzeichnet sind.

Die Handlungen, bei denen sowohl Orientierungs-
als auch Ausfihrungsteil verinnerlicht wird, wer-
den dem Bereich der Begriffsbildung, des Mathema-
tik- und Geschichtsunterrichts zugeordnet
(GAL'PERIN 1965b,18; TALYZINA 1975,128-129).

Der Charakter des letztgenannten Handlungstyps,
so ist zu konstatieren, weicht von dem Grundsche-
ma: duBere Ausfiihrung - innere Orientierung ab.

Verfolgen wir zur besseren Nachvollziehbarkeit
einige Beispiele. Zundchst aus dem Bereich der
produktiven Handlungen:

Im Falle des Schreibenlernens konstituieren die
Stitzpunkte den Orientierungsteil, wdhrend das
Schreiben der Buchstaben den Ausfihrungsteil
bildet. Beim Interiorisieren werden die Stitz-
punkte zundchst eingezeichnet, dann sprachlich
benannt und schlieBlich nur noch mitgedacht.

Es ist offensichtlich, daB das Schreiben der Buch-
staben, die Ausfiihrungshandlung, duBerlich bleibt,
und nur die Orientierungshandlung interiorisiert
wird.

Als Beispiel fiur die zweite Gruppe von Handlungen
soll das Lernen von Begriffen angefi!. . .zrden.

Es geht dabei darum, daB die wesentlichen Merk-
male des Begriffs in der Orientierungsgrundlage
festgehalten werden und anschlieBend an vorge-
legten Texten entschieden werden muf, ob diese



00050423

- 128 -

Merkmale - und damit der Begriff - zugeordnet
werden kdnnen. Die Zuordnung erfolgt zuerst mit-
hilfe der Lernkarte, dann ohne sie, und schlieB-
lich nennt der Lerner nur seine Entscheidung
iiber die Zugehférigkeit bzw. Nichtzugehdrigkeit
des Begriffs.

Worin besteht nun der Orientierungs-, worin der
Ausfihrungsteil?

Wenn gemdB der Definition die Anwendung des Al-
gorithmus der Orientierungshandlung entspricht,
ist diese Orientierungshandlung im vorliegenden
Fall mit der Oberprifung der Begriffsmerkmale
auf ihr Vorhandensein gleichzusetzen.

Die Ausfiihrungshandlung, welche als "Produkt"
der Orientierungshandlung anzusehen ist, hat in
dieser Funktion per definitionem nichts mit der
Verinnerlichung zu tun.

Bei unserem Beispiel besteht das "Produkt" der
Orientierungshandlung - also die Ausfiithrungs-
handlung - in der Entscheidung des Lerners, ob
der Begriff auf den vorliegenden Text anwendbar
ist.

Verwirren mag die Tatsache, dafl die Ausfihrungs-
handlung, die Entscheidung iiber das Vorliegen
des Begriffs, nicht ausgesprochen, also nicht
duBerlich sein muB. Es handelt sich hier jedoch
nur um eine Sspezielle Art von Handlungen, ndm-
lich die "Erkennungshandlungen", bei denen zwar,
wie bei allen anderen Handlungen (den "Konstruk-
tionshandlungen"), nur die Orientierung verin-
nerlicht wird, doch die Ausfihrung nicht unbe-
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dingt exteriorisiert sein muB.

Im Bereich des schulischen Lernens ist eine sol-
che Exteriorisierung allerdings unabdingbar, um
die Lernleistung lberprifbar zu machen.

Vor dem Hintergrund der vorgenommenen Einteilung
der Handlungsarten erscheint GAL'PERINs Auftei-
lung als wenig lberzeugend: Worin liegt die Ge-
meinsamkeit der Lernhandlungen im Bereich Be-
griffsbildung, Mathematik und Geschichtsunter-
richt? Kann man wie GAL'PERIN behaupten, daB bei
allen Lernhandlungen in diesen Bereichen Orien-
tierungs- u n d Ausfithrungsteil verinnerlicht
werden?

Soweit es sich dabei um die Aneignung von Begrif-
fen handelt, gilt die oben vorgenommene Feststel-
lung: Die Orientierung wird verinnerlicht, die
Ausfihrung muBB nicht unbedingt exteriorisiert
sein.

DariGberhinaus enthalten alle anderen Lernhandlung-
en einen Ausfihrungsteil, der duBerlich bleibt;
im Falle von Mathematik ist es das Endresultat,
im Falle des Geschichtsunterrichtes die Darstel-
lung der Lerner von bestimmten Ereignissen und
ihren Zusammenhdngen.

Es erscheint deshalb sinnvoll, die Unterscheidung
von Erkennungs- und Konstruktionshandlung auf-
recht zu erhalten, wobei sich Erkennungshandlung-
en auf das Begriffslernen beschrdnken.

Im Bereich des Fremdsprachenlernens geht es um
die Aneignung beider Handlungsarten. Die Begriffs-
bildung stellt eine wesentliche Voraussetzung
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fiur das Sprechen in der Fremdsprache, z.B. in
Form von grammatischen Begriffen, dar. Auch
Verstehen und Lesen fremdsprachlicher Texte
missen urspringlich als Erkennungshandlungen
angesehen werden, weisen aber - wie das Begriffs-
lernen - beim schulischen Lernen aus Griinden der
Uberprifbarkeit einen duBerlichen Ausfihrungs-
teil auf.
Die fachspezifische Konkretisierung der Theorie
der etappenweisen Ausbildung geistiger Handlung-
en fir das Gebiet des Fremdsprachenunterrichts
"bildet einen der Forschungsschwerpunkte der GAL'-
PERIN-Schule. Sie wird durch folgende drei Prin-
zipien charakterisiert:

1) Dreh- und Angelpunkt bildet die Konzeption des
sprachlichen BewuBtseins,
welches als das vermittelnde Glied zwischen
der auBersprachlichen Realitdt und den sprach-
lichen Formen gilt.

2) Schematisiert und festgehalten wird das
sprachliche BewuBtsein in der Orientierungs-
grundlage. Diese muB "vollstdndig" sein und
die Komponenten einer sprachlichen Kategorie
als System aufzeigen. Dariiberhinaus muBl sie
die fremdsprachliche Kategorie im Kontrast
zur Muttersprache darstellen.

3) Die Aneignung der Sprechfertigkeit erfolgt in
Etappen, wobei das Funktionieren des unwill-
kirlichen Geddchtnisses ausgenutzt wird: Wis-
sen und Kdnnen gelten als Einheit, Auswendig-
lernen von Regeln findet nicht statt
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(vgl. GAL'PERIN 1972; RJABOVA 1972; IL'JASOV/
RJABOVA 1970; KABANDVA 1971).

Im folgenden sollen diese Prinzipien im einzel-
nen erldutert werden.

Zuvor noch eine Anmerkung: Das in den meisten
westlichen didaktischen Konzeptionen zentrale
Ziel der Kommunikationsfdhigkeit ist mit den ge-
nannten Prinzipien nicht erfaft.

Doch die Arbeiten der GAL'PERIN-Schule betonen
immer wieder die Bedeutung der F&higkeit zur
Kommunikation. Der Weq zu ihrer Ausbildung wird
dabei in der Erarbeitung des sprachlichen BewuBt-
seins gesehen, welche damit ins Zentrum des Fremd-
sprachenunterrichts rickt.

3.2. Das sprachliche BewuBRtsein

3.2.1. Das sprachliche BewuBtsein und andere
Formen des (gesellschaftlichen) BewuBt-
seins

GAL'PERINs Sichtweise des Lerngegenstandes Fremd-
sprache liegen folgende Uberlegungen zugrunde:
Kein Element einer natirlichen Sprache ldBt sich
mit einem Element einer anderen Sprache gleich-
setzen, und zwar weder im Bereich der Semantik
noch im Bereich der Grammatik oder Phonologie.
Daraus folgt, daB eine natirliche Sprache in
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keiner Eins-zu-eins-Beziehung zur auflersprach-
lichen Realitdt steht, also nicht ihr Abbild
darstellt, sondern diese Realitdt in einer ihr
eigenen Brechung zeigt.

Eine Untersuchung von Wortfeldern beispielsweise
macht deutlich, daB sie in verschiedenen Sprachen
eine unterschiedliche Anzahl von Lexemen aufwei-
sen, die durch jeweils unterschiedliche Konfigu-
rationen von Semen konstituiert werden. Kein
Element der Sprache A ist daher mit einem Element
der Sprache B semantisch identisch.

Gleiches gilt fir die Grammatik. Das deutsche
Passiv etwa hat eine andere Funktion als das
russische, eine Verbform des Russischen stimmt
weder beziglich des Tempus noch beziglich des
Aspekts v6llig mit der Verbform einer anderen
Sprache iberein.

Die Beispiele unterstreichen, daR natirliche
Sprachen von den vielfdltigen Aspekten der Reali-
tdt jeweils nur einige hervorheben und andere
folglich unbericksichtigt lassen:

“Die sprachlichen Strukturen verweisen nicht
direkt auf einen bestimmten objektiven In-
halt, sondern heben daran eine bestimmte
Seite hervor, stellen ihn in bestimmte, in
verschiedenen Sprachen unterschiedliche Be-
ziehungen und schreiben diesem Inhalt ver-
schiedene Charakteristika zu."

(GAL'PERIN 1972,63)

Dieser vermittelten Beziehung zwischen Sprache
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und Wirklichkeit mdochte GAL'PERINs Konzeption des
sprachlichen BewuBtseins, Rechnung tragen.

iber das sprachliche BewuBtsein fihrt der Autor
weiter aus, daB es die Art und Weise beeinflusse,
in der die Sprecher einer Sprache Dinge, Personen,
Ereignisse u.ad. sehen und sprachlich beschreiben.
Wenn z.B. ein Russe einen Gegenstand von blauer
Farbe benenne, misse er nach MaBgabe des russi-
schen sprachlichen BewuBtseins entscheiden, ob es
sich um hell- oder dunkelblau handelt ("sinij"/
"goluboj").

Wenn ein Deutscher eine Fortbewegung bezeichnen
mochte, miisse er entsprechend dem deutschen
sprachlichen BewuBtsein zwischen gehen, fahren,
reiten u.d. unterscheiden, ein Franzose dagegen
kommt in diesen Fd&llen mit einem Verb, ndm-
lich "aller", aus.

Aus dem Bereich der Grammatik folgendes Beispiel:
Wahrend ein Russe bei der Beschreibung eines Vor-
ganges etwa darauf achten misse, ob dieser nur als
Faktum konstatiert oder als in seinem Ablauf be-
findlich erscheinen soll - und dementsprechend
den perfektiven oder imperfektiven Aspekt einset-
zen misse - sei ein solcher aspektualer Unter-
schied fir einen Deutschen irrelevant.

Die Elemente des sprachlichen BewuBtseins werden
von GAL'PERIN "sprachliche Bedeutungen" genannt
und von den "semantischen Bedeutungen" (gemeint
ist die Referenz) abgesetzt (GAL'PERIN 1972,66;
vgl. auch KUCEROVA 1970,35).

Bei der Lokalisierung des sprachlichen BewuBt-
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seins geht GAL'PERIN davon aus, daB es neben Re-
ligion, Moral, Kunst u.a. eine Form des {(gesell-
schaftlichen) BewuBtseins darstellt (GAL'PERIN
1972, KABANOVA 1971).

Eine Definition des BewuBtseins findet sich bei
GAL'PERIN nicht; daher soll auf die von KLAUS/
BUHR (1976) aus marxistischer Sicht vorgenommene
Bestimmung zuriickgegriffen werden:

Das BewuBtsein wird hier als "eine komplizierte
menschliche Tatigkeit", als ein "aktiver ProzeB
der stdandigen geistigen Aneignung der Umwelt
durch den Menschen" charakterisiert. Es weise
eine "relative Selbstdndigkeit und Eigengesetz-
lichkeit" auf, die sich vor allem in einer "viel-
faltigen Rickwirkung auf die materielle Welt"
duBere.

Dariiberhinaus verfige das BewuBtsein ilber die Fd-
higkeit, die praktische Tdatigkeit "gedanklich
vorwegzunehmen, sie zielstrebig zu planen und
ihre Resultate vorauszusehen" (ibid.,226f.).
Diese Definition enthdlt eine Funktionsbeschrei-
bung des BewuBtseins, die folgendermaRBen zusam-
mengefaBt werden kann:

a) das BewuBtsein hat die Funktion eines Mittels
der Erkenntnis ("geistige Aneignung der Um-
welt")

b) das BewuBtsein hat die Funktion eines Regu-
lators des praktischen Handelns (Tdtigkeit
“"zielstrebig zu planen")

Die erstgenannte Funktion stellt dabei die Grund-



00050423

- 135 -

lage der letztgenannten dar, denn die Regelung
des praktischen Handelns erfolgt mithilfe von
Kategorien, die das BewuBtsein kraft seiner Er-
kenntnisfunktion bereithdlt.

Das Uber das BewuBtsein allgemein Gesagte gilt
auch fir das sprachliche BewuBtsein als Unter-
gruppe des ersteren.

Die Erkenntnisfunktion des sprach-
lichen BewuBtseins besteht dementsprechend darin,
ein bestimmtes Bild von der auBersprachlichen
Realitdt zu vermitteln, seine requl ieren-
de Funktion darin, die Kommunikation zu
organisieren, und zwar im Hinblick auf die Rea-
lisierung von Sprechintentionen. Die kommunika-
tiv-regulierende Funktion der Sprache ist dabei
untergeordnet.

GAL'PERINs (1977) Bestimmung der Funktionen des
sprachlichen BewuBtseins erfolgt in Abgrenzung
von denen des kognitiven BewuBtseins. Er stellt
fest, daB das sprachliche BewuBltsein die auBer-
sprachliche Realitdt “"parteiisch" abbilde, nur
einige ihrer Aspekte hervorhebe und andere ver-
nachldssige (Erkenntnisfunktion).

Diese Spezifik des sprachlichen BewuBtseins wer-
de zu dem Zwecke eingesetzt, auf den Kommunika-
tionspartner einzuwirken, sein Verstdndnis der
auBersprachlichen Realitdt zu verdndern und ihn
zu bestimmten Handlungen zu veranlassen (Funk-
tion der Regulierung):

" .. in der Rede /.../ dienen die Wider-
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spiegelungen der auBersprachlichen Wirklich-
keit als Mittel der Einwirkung des Sprechers
auf den Horer. Die Besonderheit dieser Ein-
wirkung besteht darin, daB sie nicht phy-
sisch, sondern mittels einer solchen Mittei-
lung iliber Dinge verwirklicht wird /.../, die
im Horer ein bestimmtes Verstdndnis dieser
Dinge und eine bestimmte Einstellung zu ihnen
hervorruft und damit zu bestimmten Handlungen
anregt." (ibid.,97)

In bezug auf das kognitive BewuBtsein stellt
GAL'PERIN folgende Uberleqgung an:

Das kognitive BewuBtsein spiegelt ebenfalls nur
einige Aspekte der Realitdt wider; da jedoch sei-
ne Hauptfunktion die Erkenntnis ist, kann das
Ziel bei seiner Entwicklung nur die vollstdndige
Abbildung sein ("das kognitive BewuBtsein strebt
nach Vollstdndigkeit der Widerspiegelung seiner
Objekte", ibid.,98).

Neben dieser Erkenntnisfunktion verfiigt es auch
iiber eine reqgulierende Funktion, die darin be-
steht, "als Mittel der Orientierung von Handlungen
mit Dingen" zu dienen (ibid.).

Der Begriff der Orientierung verweist auf die
schon erwdhnte Ausarbeitung der Orientierungsfunk-
tion, wie sie vor allem in GAL'PERIN (1976/1980)
dargestellt ist

BewuBtsein wird als Orientierung des praktischen
Handelns angesehen: im Falle des kognitiven Be-
wuBtseins als Orientierung des Handelns mit Ob-
jekten, im Falle des sprachlichen BewuBtseins als
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Orientierung in der menschlichen Interaktion.
Wahrend GAL'PERINs Bestimmung der Funktionen des
sprachlichen BewuBtseins durchaus zugestimmt wer-
den kann, erweisen sich seine Angaben iber das
kognitive BewuBtsein als korrekturbediirftig:

- Die kognitive Erkenntnis ist, genau wie die
sprachliche, grundsatzlich unvollstdndig. Der
Unterschied zwischen beiden "Widerspiegelungs-
arten" besteht nur darin, daB die letztere ein-
zelsprachlich, die erstere auBersprachlich ist.

- Es besteht kein Grund, die Orientierungsfunktion
des kognitiven BewuBtseins allein auf die Ein-
wirkung auf Objekte zu beschrdnken; das kogni-
tive BewuBtsein reguliert selbstverstdndlich
auch die zwischenmenschliche Interaktion.

Zusammenfassend soll festgehalten werden, daB in
GAL'PERINs Auffassung das sprachliche BewuBtsein
eine einzelsprachlich spezifische Wiedergabe der
auBersprachlichen Realitdt darstellt und als Ori-
entierung in der menschlichen Interaktion dient.

3.2.2. Der Stellenwert des sprachlichen BewuBt-
seins innerhalb eines Modells der Erzeu-
gung einer AuBerung

GAL'PERINs Charakterisierung des sprachlichen Be-
wuBtseins als vermittelnderInstanz zwischen aufler-
sprachlicher Wirklichkeit und den Sprachformen

(vgl. S.132-134) entspricht einem groben Schema
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der Sprachproduktion. Es kann graphisch folgender-
mafen dargestellt werden:

auBersprachliche Wirklichkeit

7 TN

sprachliches BewuBtsein

"4 K

sprachliche Formen

Das sprachliche BewuBtsein nimmt die Wirklichkeit
durch ein spezifisches Raster wahr, welches sei-
nerseits die Spezifik der sprachlichen Formen be-
stimmt.

Diesem Grundschema Gber das sprachliche BewuBtsein
widersprechen jedoch einige Angaben in anderen Ar-
beiten, in denen es heiBt, daB das sprachliche Be-
wuBBtsein zwischen den Sprachformen und der Sprech-
intention vermittle ( GAL'PERIN 1971,80; 1972,67).

Es ist nun zu entscheiden, ob es sich bei der
Sprechintention um eine alternative GréRe zur aus-
sersprachlichen Wirklichkeit handelt oder gar um
eine zusdtzliche GréRe, deren Ort noch zu bestim-
men wdare.

Die Alternative der Sprechintention zur auBer-
sprachlichen Wirklichkeit ist leicht ausgeschlos-
sen, denn letztere stellt eine Art "unbearbeiteten
Zustand"” dar, wdhrend erstere ein bestimmtes Ergeb-
nis der Verarbeitung von auBersprachlicher Wirk-
lichkeit reprdsentiert; die Sprechintention kann
demnach als zusdtzliche Gréle angesehen werden.
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Es bleibt nun, den addquaten Ort fiir sie festzu-
legen. Dazu sollen die Konzeptionen von A.A.
LEONT'EV und RJABOVA herangezogen werden:

Das Modell der Sprachrpoduktion wird von A.A.
LEONT'EV (1972, 141) in einem zweigliedrigen Schema
wiedergegeben, das vor allem auf Erkenntnissen von
VYGOTSKIJ, LURIJA und ZINKIN aufbaut.

a) Orientierung und Sinnplanung

b) grammatisch-semantische und motorische Reali-
sierung des Sinnplane533)

In der ersten Phase wiirde, so A.A.LEONT'EV, die
Sprechintention in den Kode der inneren Rede, dem
A.A.LEONT'EV wie schon VYGOTSKIJ die Form von Pra-
dikationen zuschreibt, umgesetzt. In der folgen-
den Phase wirden diese Prdadikationen in den Kode
der Einzelsprache ibersetzt werden.

Die beschriebenen Transformationen hdngen von ver-
schiedenen Regeln ab: die Auswahl der Regeln der
ersten Phase sowohl von der jeweiligen Motivation
als auch der Kommunikationssituation, die der
Zweiten Phase von der Grammatik und dem Lexikon
einer Einzelsprache.

Als problematisch erscheint mir in ALA.LEONT'EVS
Model]l die Zusammenfassung grammatisch-semantischer
und phonetischer Realisierung in einer Phase.

33: In (1969/1975) formuliert A.A.LEONT'EV als
Ausgangspunkt des Sprachproduktionsmedells die
"innere Programmierung® (ibid., 182 - 183).
(vgl. auch das Experiment MARUSAS.)
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Es ist meines Erachtens sinnvoller, wie RJABOVA
(1972), von zwei distinkten Phasen auszugehen

und damit ein insgesamt dreigliedriges Modell an-
zusetzen:

a) Sinnentfaltung
b) lexiko-grammatische Entfaltung
c) lautliche Entfaltung

Der Phase der Sinnentfaltung - welche A.A.LEONT'EVs
“Sinnplanung" entspricht - schreibt RJABOVA eben-
falls die Form der Pradikationen zu; ihre Kompo-
nenten, die "Mikroprddikationen", bilden Korre-
late grundlegender Komponenten der Aussage, wie
z.B. Prddikat, Objekt usw.. Die Mikroprddikation-
en enthalten weiterhin Angaben iber die Bezie-
hungen der Komponenten untereinander sowie Uber
ihre Beziehungen zur auBersprachlichen Wirklich-
keit (modale und temporale Charakteristika).
Phase (b) impliziere die Etablierung einzel-
sprachlicher Bedeutungen - im Gegensatz zum aus-
sersprachlichen Sinn -, d.h. die Auswahl]l spezi-
fischer grammatischer Strukturen und lexikali-
scher Mittel.

Erst in Phase (c¢) erfolge die lautliche Reali-
sierung, die Formulierung der Aussage.

Der Vergleich mit GAL'PERINS Modell ergibt folgen-
des:

Die Phase der Sinnentfaltung kann mit GAL'PERINS
Sprechintention gleichgesetzt werden, da beiden
die Funktion der Kodierung der Redeabsicht zu-
kommt. Die syntaktisch-semantischen Einheiten

und Bildungsregeln der zweiten Phase gehdren ei-
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ner Einzelsprache an und entsprechen GAL'PERINs
Ebene der "sprachlichen Formen". Folglich kann
das sprachliche BewuBtsein zwischen der ersten
und zweiten Phase lokalisiert werden, so daB
sich folgendes Schema ergibt:

Sinnentfaltung (Sprechintention)

sprachliches BewuBtsein

l

lexiko-grammatische Entfaltung

l

lautliche Entfaltung

In GAL'PERINS Modell integriert enthalt die
Sprechintention folgenden Platz:

auBersprach- auBersprach-
liche « Sprechintention ¢ liche
Realitdt Realitat

}

sprachliches
BewuBtsein

l

sprachliche
Formen

Das Schema gibt das Modell der Sprachproduktion
in der Muttersprache wieder.

Die Modifikationen, welche der Kontext des Fremd-
sprachenlernens erfordert, sollen im folgenden
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Teilkapitel untersucht werden.

3.2.3. Das sprachliche BewuBtsein im fremd-
sprachen-didaktischen Kontext

GAL'PERIN nimmt an, daB bei der muttersprach-
lichen Produktion einer AuBlerung nach der Kodie-
rung einer Sprechintention automatisch das Raster
des sprachlichen BewuBtseins als Regulator der
Auswahl der semantischen und grammatischen Struk-
turen fir die gewinschte AuBerung auftritt.
Denselben Weg beschreite zundchst auch automa-
tisch der Fremdsprachenlerner: Er versuche. die
fremdsprachliche AuBerung mithilfe seines mutter-
sprachlichen BewuBtseins zu erzeugen.

Fir den Fremdsprachendidaktiker ergibt sich hier
die Aufgabe, dem Lerner den Aufbau seines neuen,
fremdsprachlichen BewuBtseins vor dem Hintergrund
der Kategorien des muttersprachlichen BewuBtseins
zu ermdglichen.

Das folgende Beispiel von KUEEROVA (1970) soll
dieses Problem illustrieren.

Die Autorin fithrte ein Experiment mit dem Thema
der Vermittlung des temporal-aspektualen Systems
des Englischen durch. Den Lernern wurden zu Be-
ginn russische Sdtze folgender Art vorgelegt:

(1) Ja ucdu anglijskij jazyk
(Ich lerne Englisch)

Hildegard Bock - 9783954792023
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(2) Ja uu angliskij jazyk sejlas
(Ich lerne jetzt Englisch)
(3) Ja u¥u anglijskij jazyk s pjatogo klassa
(Ich lerne Englisch seit der fiinften Klasse)

Die Lerner wurden darauf hingewiesen, daB die un-
terschiedlichen Zeitangaben ("jetzt", “seit der
finften Klasse") auf verschiedene Zeitperspektiven
hindeuten, aus denen die Handlung gesehen wird.

Im Russischen ist dieser Unterschied irrelevant
(es heiBt immer "ja ufu", ich lerne); den Englédn-
der zwingt er aber dazu, jeweils unterschiedliche
Vverbformen zu gebrauchen. Die Aufgabe der Lerner
bestand deshalb darin, die entsprechenden Zeitper-
spektiven herauszuarbeiten. ‘
Sie gelangten schlieBlich zu folgenden Ergebnissen:
Wahrend das russische sprachliche BewuBtsein keine
Unterschiede beziglich des Aspekts und des Tempus
verzeichnet (Prdsens), schreibt das englische
sprachliche BewuBtsein vor, zwischen drei Zeitper-
spektiven zu unterscheiden:

a) Allgemeine Konstatierung
Dafir muB im Englischen das present tense in-
definite gebraucht werden; also z.B.:
"I learn English"

b) Beschreibung einer aktuell ablaufenden Hand-
lung
Hier verwendet deas Englische das present
tense continuous, z.B.:
"] am learning English"

c) Beschreibung einer Handlung, die in der Ver-
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gangenheit begann und bis in die Gegenwart
hineinreicht.

Das Englische schreibt fiur diesen Fall das
present perfect continuous vor, wie z.B.:
"I have been learning English since the Sth
form"

Ausgehend von muttersprachlichen Sdtzen wurde den
Lernern also bewuBt gemacht, daB das Prasens des
Russischen verschiedene Sprechintentionen abdeckt,
die im Englischen gesondert ausgedrickt werden.
Wie kénnen nun die Mittel der Kontrastierung von
Mutter- und Fremdsprache charakterisiert werden?
KUCEROVA hatte "aktuell ablaufend”, "allgemein
konstatierend”" und "“von der Vergangenheit in die
Gegenwart hineinreichend” als Unterscheidungskri-
terien gewdhlt.

Diese Kriterien, so konstatierte sie, werden so-
woh]l in den englischen als auch russischen Sdtzen
beriicksichtigt, wenn auch durch unterschiedliche
Morphemklassen realisiert.

Das Kriterium "aktuell ablaufend" beispielsweise
erscheint nicht nur in der -ing-fForm des eng-
lischen Satzes, sondern wird auch in der russisch-
en Entsprechung, und zwar durch das Adverbial
"jetzt", aktualisiert.

Das bedeutet, daB die Kriterien selbst auBerein-
zelsprachlichen Charakter haben. In der linguisti-
schen Terminologie heiBen sie semantische Merk-
male. Wie Sprachkontrastierungen gezeigt haben,
liegen sie inallen indoeuropdischen Sprachen glei-
chermaBen vor, ihre Anwesenheit in einzelnen Mor-
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phemen bzw. ihre Zuordnung zu verschiedenen Mor-
phemklassen jedoch ist einzelsprachlicher Natur.

Genau diese Zuordnungsregeln bilden die Komponen-
ten eines einzelsprachlichen BewuBltseins.

Die Erarbeitung der Komponenten des fremdsprach-
lichen BewuBRtseins erfolgt also durch die Bestim-
mung semantischer Merkmale, welche die zu erler-
nenden fremdsprachlichen Formen inhaltlich erkla-
ren und diese fiir die Lerner verstandlich machen;
dariberhinaus besteht sie in einer vergleichenden
Analyse der muttersprachlichen Entsprechungen mit-
hilfe dieser Merkmale. (Das sprachliche BewuB3t-
sein umfafBt ebenfalls die Ebenen der Syntax und
Phonetik; vgl. GAL'PERIN 1966a),

Die Ergebnisse dieser Analyse, so soll das ndchste
Teilkapitel zeigen, finden nach den Vorstellungen
GAL'PERINs ihren Niederschlag in der Orientierungs-
grundlage.

3.3. Die Orientierungsgrundlage

Den Inhalt der Orientierungsgrundlage stellt das
sprachliche BewuBtsein dar. Es wird von der GAL'-
PERIN-Schuie als diejenige GroBe angesehen, wel-
che die fremdsprachliche Kommunikation lenkt - es
bildet deshalb Ausgangspunkt und Achse des Fremd-
sprachenlernens.

Die Orientierungsgrundlage umfaBt, wie schon im
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voraufgegangenen Kapitel dargelegt, ein Muster

(in Form eines Modells oder Schemas) des zu erler-
nenden Gegenstandes und einen Handlungsalgorithaus,
der in "Erkennen" und "Konstruieren" aufgeteilt

ist (vgl. GAL'PERIN 1959 / 1969). GAL'PERIN (1965b)
jedoch spricht im Zusammenhang mit der Orientie-
rungsgrundlage nur von einem Muster bzw. Schema,;
dieser Sachverhalt ist im vorliegenden Zusammen-
hang insofern von Interesse, als MARUGA (vgl. Kap.
4) diese Darstellung ibernimmt.

Im Falle des Fremdsprachenlernens muf3 im Muster

das fremdsprachliche BewuBtsein aufgezeigt werden,
d.h. seine Komponenten und Kombinationsregeln.
Selbstverstdndlich wird pro Unterrichtseinheit nur
ein Ausschnitt des (fremd-)sprachlichen BewuRtseins
dargestellt, z.B. der Gebrauch des Passivs im
Deutschen oder die Aspekte des englischen Verbal-
systems.34)

Bei den Algorithmen gibt der Erkennungsalgorithmus
die Schritte an, mithilfe derer die Komponenten
des fremdsprachlichen BewuBtseins identifiziert
werden konnen.

Zur Erarbeitung des Erkennungsalgorithmus werden
den Lernern nicht, wie man erwarten wirde, fremd-
sprachliche S&tze oder Situationen vorgelegt, son-
dern ihre muttersprachlichen Entsprechungen, denn
die Erarbeitung der neuen Komponenten soll kon-

34: Die Beispiele beziehen sich ledigl}ch auf den
Bereich der Grammatik, doch entspricht dies den
Themen der durchgefihrten Experimente.
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trastiv erfolgen.

Der Konstruktionsalgorithmus gibt die fremdsprach
lichen Formen an, die den neu erarbeiteten Kompo-
nenten entsprechen; z.B. bei der Behandlung des
englischen Aspektsystems fiir "aktuell ablaufend"
die "-ing"-Form.

Fir die Reihenfolge der Erarbeitung der Algorith-
men ergibt sich, daB der Erkennungsalgorithmus
dem Konstruktionsalgorithmus vorausgeht, denn der
adiaquate Gebrauch der fremdsprachlichen Formen
setzt logischerweise das Erkennen der Komponenten
des fremdsprachlichen BewuBtseins voraus:

i. Erkennungs- , fremdsprachliches
algorithmus erzeugt  go,untsein

2. Konstruktions- fremdsprachliche

—_—
erzeugt

algorithmus Formen

Die eigentlichen Schwierigkeiten bei der Erstel-
lung der Orientierungsgrundlage bildet die Erar-
beitung des Musters - die Formulierung des Algo-
rithmus ergibt sich als Entsprechung dazu.

Aus diesem Grunde fithrt GAL'PERIN zwei Bedingungen

an, welche gleichzeitig fir den Entwurf des Mu-
sters dienen sollen.

1) Das Muster oder Schema soll alle Formen der
zu erlernenden fremdsprachlichen Kategorie ent
halten (Prinzip der Ganzheitlichkeit)
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2) Die Formen der fremdsprachlichen Kategorie sol-
len denen der entsprechenden muttersprachlichen
Kategorie gegeniibergestellt werden
(Prinzip der Kontrastivitdt)

An die Erarbeitung des sprachlichen BewuBtseins
wird zusdtzlich die Forderung nach einer semanti-
schen Analyse gestellt (GAL'PERIN 1972,63; 1977,
96).

ad 1):

Die Forderung nach Ganzheitlichkeit
der Prdsentation des Schemas der Orientierungs-
grundlage leitet GAL'PERIN von einer Kritik an der
Vorgehensweise der traditionellen Fremdsprachen-
methodik ab, welche seines Erachtens zusammenge-
hérige Formen isoliere und, anstatt sie in einer
einzigen Unterrichtseinheit zu behandeln, auf ver-
schiedene, zeitlich zum Teil weit auseinanderlie-
gende Unterrichtseinheiten verteile. Diese "Zer-
stickelung” sei vor allem deshalb als gravierend
anzusehen, weil die Funktion einer sprachlichen
Form erst durch ihren Stellenwert innerhalb des
Zugehtrigen Systems bestimmt werden kdénne (vgl.
GAL'PERIN 1971,69).

Einige Beispiele zur [llustration:

Das von der GAL'PERIN-Schule wiederholt themati-
sierte temporal-aspektuale System des Englischen
umfaBt insgesamt zwdlf Elemente, die durch die
Kombination von Merkmalen: "indefinite" - “con-
tinuous” und "perfect" - "non perfect" sowie die
Zeitstufen: "present" - "past" - “future" konsti-
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tuiert werden. Dabei stehen "indefinite" und
“continuous”" in bindrer Opposition; "perfect" kann
vorhanden sein oder fehlen und bildet mit “non
perfect" eine zweite, von der ersten unabhdngige
bindre Opposition; drittens gibt es die terndre
Opposition "present" - "past" - "future".

Durch die Kombination je eines Terms aus den drei
Oppositionen miteinander ergeben sich dann genau
zwolf Moglichkeiten.

Die Bedeutung des Merkmals "indefinite" wird da-
bei als "allgemein konstatierend", die von "con-
tinuous"” als "aktuell ablaufend" und die von
"perfect"” als "von einer friheren Zeitstufe in
die gegebene Zeitstufe hineinreichend" angegeben.
Die Definition beispielsweise des "present per-
fect continuous" erfolgt durch die Zeitstufe
“present"” sowie die Merkmale "perfect" und "con-
tinuous”.

Alle zwdlf Elemente des temporal-aspektualen Sy-
stems sowie der entsprechende Formenbestand des
Englischen werden innerhalb einer zusammenhdng-
enden Unterrichtseinheit behandelt.

Eine solche systemhafte Prédsentation fiihrt nach
Meinung GAL'PERINs nicht nur zu einer prdziseren
Funktionsbestimmung der einzelnen Formen der
Fremdsprache, sondern garantiert zugleich einen
geringeren Zeitaufwand und eine geringere Fehler-
anfdlligkeit des Gelernten, kurz: eine groBere
Effektivitat des Lernprozesses.

In der Tat leuchtet das Prinzip der Systemhaftig-
keit durchaus ein, denn es ermdglicht die dkono-
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mische Beschreibung einer Fremdsprache mithilfe
einer iberschaubaren Anzahl von semantischen
Merkmalen.

Doch die linguistische Beschreibung einer Fremd-
sprache ist eine Sache, das Erlernen einer Fremd-
sprache durch den Schiiler eine andere.

Aus den durchgefihrten Experimenten wird deut-
lich, daB der Lerner innerhalb einer Unterrichts-
einheit neben einer Vielzahl von Zuordnungsregeln
auch neue Begriffe lernen muB, denn diese Begrif-
fe benennen die semantischen Merkmale, die den
Lernern in ihrer Terminologie und Bedeutung meist
villig unbekannt sind.

Praktisch sieht das so aus, daB die Begriffe zu-
ndchst mit einem eigenstdndigen Erkennungsalgo-
rithmus angeeignet werden, bevor die Zuordnungs-
regeln der Merkmale zu bestimmten Sprechinten-
tionen/Situationen in einem weiteren Erkennungs-
algorithmus festgehalten werden, der eine geson-
derte Erarbeitung und Aneignung erfordert. Meist
folgt ein dritter Erkennungsalgorithmus, der be-
stimmte Modifikationen der Grundzuordnungsregeln
ausdruckt und seinerseits erarbeitet und ange-
eignet werden muf.

Das sich anschlieBende Erarbeiten und Interiori-
sieren der Konstruktionsalgorithmen umfaft in
der Regel die gleiche Anzahl von Arbeitsschrit-
ten.

Da vor den Schilern die Aufgabe steht, eine sol-
che Vielzahl von Begriffen und vor allem Algo-
rithmen innerhalb einer einzigen Unterrichtsein-
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heit zu erlernen, kann man sich fragen, ob nicht
von einer (kognitiven) Uberforderung der Schiler
ausgegangen werden muB.

Die vorgeschlagene systemhafte Behandlung von
komplexen Einheiten scheint sich dagegen fur
fortgeschrittene Lernphasen zu empfehlen, wenn es
darauf ankommt, vorhandenes Wissen zu systemati-
sieren und einen Gesamtiuberblick bereits bekannter
Formen darzustellen und bewuBt zu machen.

Diese Ansicht wird ganz offensichtlich von der
GAL'PERIN-Mitarbeiterin KULEROVA (1970 ) geteilt,
die ihr ganzheitliches Vorgehen bei der Behand-
lung des temporal-aspektualen Systems des Eng-
lischen gerade mit dem Argument begrindet, den
Lernern seien zu Beginn der Unterrichtseinheit
alle fremdsprachlichen Formen bekannt. Im Fortge-
schrittenenunterricht (an der Universitdt) komme
es darauf an, "schulisches Wissen zu systemati-
sieren, sich zu bemihen, das ganze System der
temporal-aspektualen Formen auf einmal zu prasen-
tieren, indem man das einheitliche Prinzip ihrer
Bildung und Anwendung" aufzeige (ibid.,19).

Fir die schulische Prasentation dagegen mufl be-
furchtet werden, daB die ganzheitliche Darbietung
komplexer Einheiten dazu fihrt, daB der theoreti-
schen Spracharbeit zuviel Gewicht, vielleicht so-
gar ein Ubergewicht zukommt.

ad 2):
GAL'PERINs zweite Forderung, das kontra-
stive Vorgehen, wird aus der Erkenntnis
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abgeleitet, daB bei der Formulierung einer AuBe-
rung die Mitteilungsabsicht vom Lerner zwangs-
ldufig durch ein muttersprachliches Raster, nam-
lich durch das muttersprachliche Bewuftsein, ge-
sehen wird. An dieses Raster soll im Fremdspra-
chenunterricht angekniipft werden, und zwar in

der Weise, daB vor allem die Differenzen zwischen
Mutter- und Fremdsprache herausgearbeitet werden.

Der Aufbau des fremdsprachlichen BewuBltseins
stellt also nicht die Konstruktion eines véllig
neuen Systems, sondern die Modifikation eines be-
reits vorhandenen Systems dar. Damit wird die
Muttersprache als zentraler Stitzfaktor des Fremd-
sprachenlernens eingesetzt, und Interferenzfehler
werden drastisch reduziert.

Eine solche Auffassung der Rolle der Muttersprache
wird auch von fremdsprachenlerntheoretischen Er-
kenntnissen cestitzt, denen zufolge die Mutter-
sprache nicht einfach ignoriert werden kann.

Es kann sogar gesagt werden, daB ein Ignorieren
die Schiler zu einem trial-and-error-Verfahren
zwingt, die neuen fremdsprachlichen Strukturen
mit den alten muttersprachlichen in Verbindung zu
bringen. Durch den kontrastierenden Einbezug der
Muttersprache wird es mdglich, sich auf die Un-
terschiede als die eigentlichen Lernaufgaben zu
konzentrieren.

Un die Rolle der Muttersprache wahrend der ersten
Etappe der Interiorisierung und auch die Schritte
der Erarbeitung der Orientierungsgrundlage zu
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verdeutlichen, soll folgendes Schema dienen:

Muttersprache

semantische Merkmale

l

muttersprachliche Beispielsdtze

< O\

muttersprach- P fremdsprach-
licher E A N " licher E A

/
(/
K

fremdsprachlicher A

EA
K A

Erkennungsalgorithmus
Konstruktionsalgorithmus

Erlduterung des Schemas:

Der Rahmen des Schemas symbolisiert, daf alle in-
nerhalb des Rahmens aufgezeigten Prozesse in der
Muttersprache erfolgen:

Anhand von muttersprachlichen Begriffen, mit denen
die semantischen Merkmale bezeichnet sind, werden
muttersprachliche Sdtze - in der Muttersprache -
analysiert.

Danach iiben die Lerner das Erkennen dieser Merk-
male anhand weiterer muttersprachlicher Aussagen.
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Mit dieser Ubung werden gleichzeitig die Merkmale
des Erkennungsalgorithmus des fremdsprachlichen
BewuBtseins erarbeitet. Mit ihrer Hilfe werden an-
schlieBend fremdsprachliche Aussagen analysiert
und der Erkennungsalgorithmus fiir die Fremdsprache
formuliert.

Die fremdsprachlichen Formen und der dazugehdrige
Konstruktionsalgorithmus werden nicht von dem
fremdsprachlichen Erkennungsalgorith-
mus abgeleitet, sondern in Entsprechung 2zu dem
muttersprachlichen Erkennungsalgo-
rithmus gesetzt.

Vor dem Hintergrund der Funktion des sprachlichen
BewuBtseins bei der Erzeugung einer AuBerung
liegt hier eine elementare Abweichung vor:

Wenn das Modell der Sprachproduktion besagt, daB
eine sprachliche AuBerung durch den Filter des
zugdérigen sprachlichen BewuBtseins erfolgt, ist

zu erwarten, daB die fremdsprachliche AuBerung
durch das fremdsprachliche BewuBtsein erzeugt
wird.

Wenn bei GAL'PERIN nun das muttersprachliche Be-
wuBtsein mithilfe muttersprachlicher Aussagen die
fremdsprachliche Produktion diktiert, so kann es
sich dabei nicht um die vermutete fremdsprachliche
AuBerung handeln. Eine Angabe wie: "Das ein-
fache Prasens im Russischen verweist auf das Merk-
mal "aktuell ablaufend" und muB im Englischen
durch das Verbalmorphem "-ing" ausgedrickt werden"
entspricht vielmehr einer Anleitung zum Uber -
setzen, denn die "Bricke" bildet die Form,
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nicht der Inhalt.

Die Ausgestaltung der Orientierungsgrundlage nach
diesem Beispiel wirft eine grundsédtzliche Proble-
matik auf: Das Ziel der Kommunikationsfdhigkeit
wird ausgehend von iibersetzten Aussagen angestrebt.
Im Modell der Sprachproduktion ist dafir kein Platz
vorgesehen. Es erhebt sich die Frage, welche Funk-
tion diesen Ubersetzungsiibungen bei der Ausbildung
von Kommunikationsfdhigkeit zukommen kann.

Bevor diese Frage im einzelnen diskutiert wird,
michte ich einige der im Fremdsprachenunterricht
durchgefiihrten Experimente zum besseren Vorstel-
lungsvermégen darstellen.

Die Ausfiihrungen GAL'PERINS zur Anwendung der
Theorie der etappenweisen Ausbildung geistiger
Handlungen im Fremdsprachenunterricht konzentrie-
ren sich, so kann zusammenfassend gesagt werden,
auf die Erarbeitung des Konzepts des sprachlichen
BewuBtseins, welchem die Fdhigkeit zur Ausbildung
aller fremdsprachlicher Fertigkeiten zugesprochen
wird.

Innerhalb der Konzeption des sprachlichen BewuBt-
seins kommt der Muttersprache die Rolle als

a) Medium der gesamten Phase der Erarbeitung
der Orientierungsgrundlage und

b) Gegenstand der analysierenden Lernschritte
der Schiiler

Zu.
Zur Rolle der Muttersprache im Gesamtverlauf der
Interiorisierung ist zu sagen, daB sie als Medium
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oder Trdger der Interiorisierung fungiert, indem
die Algorithmen muttersprachlich formuliert und
laut gesprochen werden, bis sie verinnerlicht
sind.

Die Frage, was die Konzeption des sprachlichen Be-
wuBtseins in Verbindung mit dem Etappenmodell lei-
sten kann, sollen die im folgenden aufgezeigten
Unterrichtsexperimente kldren helfen.
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4. Einige Experimente im Fremdsprachenunter-
richt

Mit der Konzeption GAL'PERINs wurden in den 60er
und 70er Jahren mehrere groBangelegte Experimen-
te durchgefiihrt, welche die Anwendbarkeit des
Ansatzes auf die verschiedensten schulischen Be-
reiche belegen sollten.

Auf das Fremdsprachenlernen beziehen sich die
meisten dieser Experimente, von denen im folgen-
den drei vorgestellt werden sollen, welche die
Entwicklung der Anwendung der Konzeption{beim
Fremdsprachenlernen)reprisentieren.

Ich wdhle dafiir die Experimente von GOCHLERNER,
KABANOVA und MARUGA aus.

4,1, Das Experiment M.M.GOCHLERNERS

Titel der Arbeit: Die etappenweise Herausbildung
grammatischer Mechanismen der
Rede in der Fremdsprache
(Deutsch), Moskau 1968 (unver-
6ff. Diss.); lUberarbeitet ver-
6ffentlicht in:
ZDAN/GOCHLERNER: Psychologische
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Mechanismen der Aneignung der
Grammatik in Mutter- und Fremd-
sprache, Moskau 1972

GOCHLERNERs Experiment ist das erste der im Fremd-
sprachenunterricht durchgefithrten Experimente. Es
umfaBt zwei Unterrichtseinheiten: die Perfektbil-
dung und die Deklination der Nominalphrase im
Deutschen,

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werde ich mich
auf die Darstellung der Ausbildung des Perfekts
beschrinken, da die andere Unterrichtseinheit
strukturell gleich angelegt ist und keine neuen
Aussagen iUber GOCHLERNERs Arbeitsweise enthdlt.

GOCHLERNERS Unterrichtsversuch wurde im Schuljahr
1961/62 im 6.Jahrgang einer Char'kover Schule
durchgefihrt und umfaBte eine Experimental- und
eine Kontrollklasse. Das Programm betraf das Per-
fekt der schwachen Verben und wurde in der Kon-
trollgruppe nach der traditionellen Methode (Re-
gelprdsentation - Auswendiglernen der Regeln -
Ubungen mithilfe der Regeln) unterrichtet.
An GAL'PERINs Konzeption hebt GOCHLERNER beson-
ders die Uberwindung der im traditionellen Unter-
richt dblichen Trennung von Wissen und Fertigkei-
ten hervor, die in der Abfolge der methodischen
Schritte: 1. Auswendiglernen von Regeln wund

2. Anwenden dieser Regeln
zum Ausdruck komme.
Das Modell der Interiorisierung ermdgliche es,
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die Synthese von Wissen und Fertigkeiten zu er-
reichen, indem die Regeln, also das Wissen, gleich-
zeitig mit den (bungen angewandt und auf diese Weise
verinnerlicht wiirden und so die Aneignung von Wis-
sen durch Handeln erfolge.

Dies geschieht beispielsweise, wenn Algorithmus und
Muster zur Ausfithrung einer (Obung (z.B. Konstru-
ieren des Perfekts) benutzt werden.

Die positiven Auswirkungen eines solchen Ansatzes
sieht GOCHLERNER in der Erh&éhung der Transferlei-
stung, der Selbstdndigkeit der Schiller beimbLern-
prozeB und in der Beschleunigung des Ablaufs des
Lernprozesses.

Als Ziel des Fremdsprachenlernens strebt GOCHLER-
NER die Kommunikationsfdhigkeit in der Fremdspra-
che an (GOCHLERNER benutzt dafir noch den Aus-
druck "Beherrschung der Rede".(116)35). Dabei
bildeten die grammatischen Strukturen die wich-
tigsten Basiskomponenten.

Es gehe deshalb in der Unterrichtsvorbereitung
darum, die Grammatik in ihrer Struktur zuerfassen
und die Benutzung der einzelnen Strukturkomponen-
ten in der Sprechtdtigkeit aufzuzeigen (117) 36).

35: DielZitate beziehen sich auf die Fassung von
1972.

36: GOCHLERNER bezieht sich dabei auf die Arbeiten
von CETLIN (1965), denn es lag zu jener Zeit GAL'-
PERINs Konzeption des sprachlichen BewuBlitseins
noch nicht vor.
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Fiir die Realisierung des Ziels der Kommunikations-
fihigkeit im Unterricht sollen Erkennungsalgorith-
mus und Konstruktionsalgorithmus dienen. Der Er-
kennungsalgorithmus hat dabei die Funktion, die
sprachlichen bzw. grammatischen Erscheinungen bei
der Rezeption {H6ren, Lesen) von Texten erkennbar
zu machen. _

Der Konstruktionsalgorithmus soll die Bildung und
den Gebrauch dieser Formen bei der Sprachproduk-
tion (mindliche und schriftliche Rede) festlegen
(137,138).

4.1.1. Das Programm der Unterrichtseinheit

GOCHLERNERs Lehr-/Lernprogramm enthdlt folgende
Phasen (163-172):

1. Propddeutische Phase, innerhalb derer das Etap-
penmodell GAL'PERINs noch nicht zum Tragen
kommt. Sie wird von GOCHLERNER in das Programm
miteinbezogen, um den Lernern eine Vorstellung
von dem Lernziel zu vermitteln, also z.B. von
der Struktur und den Formen des Perfekts im
Deutschen.

2. Bekanntmachen mit dem Erkennungsalgorithmus 1
Dieser Algorithmus diene dazu, dem Lerner eine
grundsdtzliche Orientierung zur Identifikation
des Perfekts in einem Text zu geben. Das Per-
fekt werde hier zundchst nur auf einer rein
formalen Ebene beschrieben, da die russischen
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Lerner von ihrer Muttersprache her nicht mit
den zusammengesetzten Vergangenheitstempora
vertraut seien.

Die Erarbeitung des Algorithmus erfolge in der
Muttersprache unter Anleitung des Lehrers; er wer-
de auf ein Kdrtchen aufgezeichnet, das dem Schiiler
als (Teil der) Orientierungsgrundlage diene.

Der Erkennungsalgorithmus 1 verfiige iiber folgende
Struktur:

1. Steht an der Stelle des Prddikats 'haben'
oder 'sein' im Prdsens, siehe an das
Satzende!

2. Uberpriife, ob sich am Satzende eine Verb-
form mit der Endung -t oder -en mit einem
Prdfix befindet:

— T

ja nein

) !
dies bedeutet ei- es handelt sich
ne Handlung in nicht um die Ver-
der Vergangenheit gangenheit, sondern
(Perfekt) um die Vollverben

'haben' und 'sein'
EA 1
(163/164)

3. Erstellung des Musters 37)
Aufgrund der Arbeit mit dem Erkennungsalgorith-

37: GOCHLERNER benutzt hierfir den Begriff des
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mus 1 seien die Lerner fdhig, mit der Unter-
stitzung des Lehrers ein Muster der Perfekt-
struktur zu entwerfen:

Wir (ﬁaben heute gut gelernf)

(172)

Mithilfe dieses Musters sollen Ubungen zur 8ildung

von Perfektformen durchgefihrt werden.

4, Erarbeitung des Konstruktionsalgorithmus 1
Nach den Ubungen mit dem Muster seien die Schi-
ler imstande, den Algorithmus zur Bildung des
Perfekts selbst zu formulieren; er bezieht sich
auf die schwachen Verben mit dem Auxiliar
'haben'.

Der Konstruktionsalgorithmus verfigt iber folgen-

de Struktur:

1.

2.

3.
4.

5.

Nimm 'haben' im Prdsens und passe es dem
Subjekt an!
Ricke es an die Stelle des Priddikats!
Fige an den Verbstamm das Suffix -t an!
Uberpriife, ob ein nicht abtrennbares Pri-
fix oder das Suffix -ieren vorliegt:

ja “— \\\\‘* nein

¢ ¢
Ricke die erhaltene 5a. Riicke ge- vor den

Modells; aus Griinden der terminologischen Kohdrenz
werde ich bei dem angefiihrten Begriff des Musters

bleiben.
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Form ans Satzende! Verbstamm!
(z.B.: erzdhlt)
6. Ricke die erhaltene
Form ans Satzende!
(z.B.: gefragt)
KA 1

(165)

5. Sprachliche und kommunikative Obungen zur Auto-
matisierung der Struktur des Perfekts in der
Rede (schriftlich und mindlich)

6. Bekanntmachen mit dem Erkennungsalgorithmus 2

Dieser Algorithmus werde aufgrund semantischer
Merkmale erstellt; er weist folgende Schritte
auf:

a) Befindet sich im Satz das Verb 'haben' im
Prdsens, liberpriife, ob das folgende Wort
die Bedeutung von 'besitzen' (imet') aus-

schlieﬁt:‘/////,z/’ \\\\\‘

ja nein
d i
b) Am Satzende befin- Wiederhole die Probe
det sich eine Verb- mit dem folgenden
form: Wort:
Es handelt sich um
dds Per fekt
c) ja nein
4
Perfekt kein Per-
fekt

EA 2
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Der Erkennungsalgorithmus 2 diene in erster
Linie der Erhdhung des Lesetempos.

Mit diesem sechsten Punkt beschlieBt GOCHLERNER
sein Unterrichtsprogramm. Es erscheint folgerich-
tig und einsichtig - bis auf den letzten Punkt:
Der Erkennungsalgorithmus 2 wirft einige Fragen
auf. Die Formulierung “"das folgende Wort" ist un-
prdzise, denn beispielsweise in der Aussage 'Sie
hat eine Tante in Athen' lautet das der Form von
'haben' folgende Wort 'eine' und schlieft die Be-
deutung von 'besitzen' aus. Es miBte sich folg-
lich um ein Perfekt handeln.

Desgleichen in: 'Wir haben heute Besuch' bildet
'heute' das der 'haben'-Form folgende Wort und
kindigt demnach ein Perfekt an.

Die Algorithmusanweisung miiBte deshalb in der
Weise umformuliert werden, daB Artikel und Adver-
biale ausgeschlossen sind.

Eine weitere Schwdche des vorliegenden Algorith-
mus ist seine geringe Eignung gerade fir jiingere
Schiller, denn die (berprifung "schlieBt die Be-
deutung von 'besitzen' aus" ist negativ formu-
liert und trdgt zur Verwirrung bei.

GOCHLERNER hat einen weiteren Konstruktions- und
Erkennungsalgorithmus ausgearbeitet, aus Zeit-
griinden aber nicht mehr in die Unterrichtseinheit
aufgenommen; der Vollstdndigkeit halber sollen
sie jedoch aufgefilhrt werden.

Der Konstruktionsalgorithmus 2 weist folgende
Struktur auf (ein entsprechender Erkennungsalgo-
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rithmus ist von GOCHLERNER nicht erarbeitet wor-

den):

Handelt es sich um ein Ereignis in der Ver-
gangenheit mit Bezug zur Gegenwart, setze
das Verb ins Perfekt. Zu diesem Zwecke voll-
ziehe folgende Schritte:

1.

Uberpriife, ob das Verb eine Bewegung oder
einen Ubergang von einem Zustand zum an-
deren (gehen, aufstehen) bezeichnet:

-~ ™~

ja nein
¢ ¢
Uberprife, ob bei 2a. Nimm das Yerb
dem Verb 'sich' 'haben' im Pré-
steht (sich set- sens und passe es
zen): \\‘ dem Subjekt an!
ja nein
i {
Nimm 'haben' 3a. Nimm 'sein' im
und passe es Prdésens und passe
an das Sub- es an das Subjekt
jekt an! an!

Ricke diese Form an die Stelle des Pré-
dikats!

Uberpriife, ob das Verb, welches eine
Handlung ausdriickt, der starken Konjuga-
tion angehdrt:
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— T

ja nein
i ¢
6. Nimm das entspre - 6a. Flige dem Verbstamm
chende Partizip II das Suffix -t hin-
oder suche es im zu!

Wérterbuch !

7. Ricke diese Form 7a. Oberprife, ob zu
ans Satzende! ddem Verbstamm ein
nicht abtrennbares
Prifix gehdrt oder
das Suffix -ieren:

ja/ ~~

nein

8. Riicke die er- 8a. Fiige das

haltene Form Prafix 'ge-'
des Partizips unmittelbar
Il ans Satz- an den Verb-
ende! stamm!

9. Ricke die erhaltene
Form des Partizips
II ans Satzende!

KA 2

(165-166)

Zum Inhalt des Algorithmus ist folgendes anzumer-
ken:

Die Einengung der semantischen Funktion des Per-
fekts auf die Darstellung eines Geschehens, das
bis in die Gegenwart reicht, entspricht nicht mehr

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access



00050423

- 167 -

seiner Verwendung in der heutigen Umgangssprache
(vgl. Duden-Grammatik / 1984, 149-150).

Der Konstruktionsalgorithmus 2 charakterisiert
die Verben, deren Perfekt mit dem Auxiliar 'sein'
gebildet wird, als "eine Bewegung oder einen
Ubergang von einem Zustand zum anderen" bezeich-
nend. Eine zusdtzliche Prdzisierung, daB es sich
dabei um intransitive Verben handeln muB, wiirde
geniigen, um groBe Konfusionen zu vermeiden. Dar-
iber hinaus wdre auch die Bildung von Strukturen
ausgeschlossen, die dem Zustandspassiv zuzurech-
nen sind.

Die Formulierung der iibrigen Handlungsschritte
ist eindeutig und verstdndlich.

4.1.2. Die Beschreibung der Unterrichtseinheit

Die Durchfithrung der Unterrichtseinheit erstreckte
sich iiber sieben Stunden. Ihr Ziel war die Aneig-
nung der Konstruktions- und Anwendungsregeln des
deutschen Perfekts und der schriftliche und mind-
liche Gebrauch des Perfekts in dialogischer und
monologischer Rede.

Die einzelnen Stunden werde ich zum Zwecke eines
Uberblicks kurz beschreiben und danach ihre Uber-
einstimmung mit dem Etappenmodell und den ange-
strebten Lernzielen iiberpriifen.

In der ersten Stunde wurden den Schiilern Fragen
im Perfekt gestellt, die ihnen schon als Phraseo-
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logien bekannt waren, wie z.B. "Was habt ihr ge-
stern gelernt?" oder "Wen habe ich gestern ge-
fragt?" usw., und die mit entsprechenden Phraseo-
logien beantwortet wurden.

Die Fragen wurden gesammelt, und die Schiler fihr-
ten die gleiche Befragung in Partnerarbeit durch.
Hiermit endete die propddeutische Phase.

Es schloB sich eine Analysephase an, wdhrend derer
die Schiler die formale Zusammensetzung des Per-
fekts herausarbeiteten und notierten.

Danach hérten sie einen Dialog, der ihnen von ei-
nem Band vorgespielt wurde, und kindigten durch
Handzeichen an, wenn sie eine Perfektform erkannt
hatten. Mit dieser Ubungsphase sollte das Grund-
verstdndnis der Perfektstruktur geschaffen werden.
AnschlieBend formulierten die Schiiller mit Unter-
stitzung des Lehrers den Algorithmus zum Erkennen
der Perfektstruktur (Erkennungsalgorithmus 1).

Mit seiner Hilfe fihrten die Schiler in Einzelar-
beit Erkennungsaufgaben schrifttich durch, die

von allen mihelos bewdltigt wurden: Eine Kontrol-
le ergab, daB durchschnittlich 96% der vorgeleg-
ten Formen richtig bestimmt waren.

Zum AbschluB der Stunde wurden den Schillern kurze
dialogische und monologische Texte vorgelegt, in
denen sowoh] Perfekt als auch Prdteritum verwen-
det wurde. Die Schiiler hatten dabei die Aufgabe,
ausgewdhlte Sdtze zu Ubersetzen und die Aspekt-
wahl im Russischen zu . motivieren (169-171).
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Stundenabstract:

- Fragen und Antworten zum Text im Lehrer-Schiiler
und Schiiler-Schiler-Gesprdch

- Analyse des Aufbaus der Perfektstrukturen an-
hand eines Textes

- HOren eines Dialogs im Perfekt zum Erkennen der
Komponenten der Perfektstruktur

- Formulierung des Erkennungsalgorithmus 1

- schriftliche Ubungen mit dem Erkennungsalgo-
rithmus

- Lesen von Texten mit Perfekt- und Prdteritum-
formen und Begrindung der Aspektwahl der russi-
schen Ubersetzung

Das Ziel der zweiten Stunde war es, den Schi-
lern eine genaue Vorstellung des Musters der neuen
grammatischen Struktur zu vermitteln und den Kon-
struktionsalgorithmus 1 2zu erarbeiten.

Zu Beginn der Stunde wurde ein Text im Perfekt
vorgelegt, zu dem der Lehrer verschiedene Fragen
stellte. Bei ihrer Beantwortung sollten die Schii-
ler Perfektformen benutzen, die im Text verwendet
wurden.

Danach erhielten die Schiiler einzelne Aussagesdtze
im Perfekt, die sie in Fragesdtze transformieren
muBten.

Anhand eiliycs vecioplelsdtze im Perfekt sollten
die Schiller die Struktur des Perfekts erkennen und
das Muster des Perfekts entwerfen. Entsprechend
diesem Muster bildeten die Schiiler nun schriftlich
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eine Reihe von Perfektsdatzen. Sie hatten anschlie-
Rend die Aufgabe, die grammatikalische Beschrei-
bung der Perfektstrukturen vorzunehmen, und ge-
langten zu der Formel:

Perfekt = haben + Prdsens + Partizip Il auf -t

MiBverstdndlich an dieser Formel ist die Festle-
gung “haben p 1l us Prdsens", denn es handelt sich
vielmehr um "haben i m Prdsens"!

Mithilfe von Lehrerfragen erarbeiteten die Schiiler
die Handlungsschritte zur Konstruktion des Per-
fekts. Diese wurden als Konstruktionsalgorithmus 1
formuliert und zu dem Muster auf das Lernkdrtchen
eingetragen.

Danach wurden verschiedene Sdtze mithilfe von Mu-
ster und Algorithmus schriftlich konstruiert, wo-
bei die Algorithmusschritte laut gesprochen und
ihre Nummer (entsprechend der Abfolge der Hand-
lungsschritte) genannt wurde.

Als Hausaufgabe muBten die Schiler die Prddikate
eines Textes unterstreichen und Fragen und Ant-
worten zu diesem Text formulieren. Schliefllich
sollten sie auch Wortkdrtchen fir Zusammensetz-
Ubungen in der nachsten Stunde herstellen
(171-173).

Stundenabstract

- Fragen und Antworten zu einem Text in Form
eines Lehrer-Schiiler-Gesprdachs

- Transformation von Aussage- in Fragesdtze im
Perfekt
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- Schriftliche Fixierung des Musters
- Grammatikalische Beschreibung des Musters
- FfFormulierung des Konstruktionsalgorithmus 1
- Konstruieren von Perfektsdtzen mit Muster und
Algorithmus (und lautsprachlicher Benennung
der Handlungsschritte)
- HA: Unterstreichen der Prddikate eines Textes;
Fragen und Antworten zu einem Text formu-
lierenas)

Fir die dritte Stunde brachten die Schiiler
die vorbereiteten Kidrtchen mit, auf denen jeweils
verschiedene Pronomina, Substantive, Yerbstdmme
mit und ohne Prdfix, abtrennbare Prdfixe, das Pri-
fix ge- und einige Adverbiale standen.

Die Schiler hatten nun die Aufgabe, mit diesen
Kirtchen Aussagesdtze im Perfekt zusammenzulegen.
Auf den Kdrtchen vermerkten sie jeweils die Num-
mer des ausgefihrten Handlungsschrittes, damit der
Lehrer eine detaillierte 0Oberprifungsmbglichkeit
der einzelnen Schilerleistung bekommen konnte.

In einer Partnerarbeitsphase erarbeiteten die
Schiiler selbstdndig Dialoge im Perfekt und iber-
wanden aufkommende Schwierigkeiten meist selbstdn-
dig mithilfe der Lernkdrtchen.

Die Beantwortung von Fragen zu einem Lehrbuchtext
bildete den AbschluB der Stunde. GOCHLERNER be-
zeichnete diese Ubung als "kommunikative Aufgabe”
(173-175).

38: HA = Hausaufgabe
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Stundenabstract:

- Fragen zum Text (Pionierlager) und persénliche
Fragen an die Schiiler

- GErarbeitung von Dialogen in Partnerarbeit
(Konsultation des Lernkdrtchens bei Schwierig-
keiten)

- Zusammenlegen von Wortkdrtchen zu Sdtzen im
Perfekt mit Angabe der Nummern der einzelnen
Handlungsschritte

- Beantwortung von Fragen zu einem Text (L&sung
"kommunikativer Aufgaben")

- HA: 5 Frage- und 5 Aussagesdtze zum Thema:
"Mein Tagesablauf" (einschlieBlich Ver-
merken der Nummer der ausgefihrten Hand-
lungsschritte 39)

In der vierten Stunde stellten die Schiiler
schriftlich und mindlich Dialoge im Perfekt zusam-
men; ergdnzend dazu muBten monologische Beschrei-
bungstexte im Prdteritum angefertigt werden. Mu-
ster und Algorithmus sollten zur Korrektur heran-
gezogen werden,

Der Lehrer achtete in dieser Stunde streng auf die
Einhaltung der im (Konstruktions-)Algorithmus 1
vorgeschriebenen Reihenfolge der Handlungsschritte,
vor allem darauf, daB Schritt Nummer drei (Bildung
des Partizips Il) an dritter Stelle ausgefihrt wur-

39;: Der Autor fihrt aus, daB dabei die Schritte
zwei und drei am meisten verkirzt waren.

Hildegard Bock - 9783954792023
Downloaded from PubFactory at 01/10/2019 03:52:20AM
via free access



00050423

- 173 -

de und nicht an letzter Stelle, wie es die Schiiler
vorzogen.

Das Insistieren auf dieser Reihenfolge rechtfer-
tigt GOCHLERNER durch die psycholinguistische Ent-
sprechung bei der Perfektbildung durch einen Mut-
tersprachler.

Um die vorgeschriebene Schrittfolge zu festigen,
legten die Schiiler noch einmal Sdtze aus einzelnen
Wortkdrtchen zusammen, wobei das Kiartchen mit dem
Partizip Il zundchst auf das Auxiliarkdrtchen ge-
legt und erst nach der Bildung der Satzergdnzungen
ans Ende geriickt wurde. Bei dieser Ubung durfte
das Lernkdrtchen nicht zu Rate gezogen werden.

Als Hausaufgabe muBten die Schiiler nochmals Kért-
chen zusammenlegen und sie mit den Nummern der
entsprechenden Handlungsschritte versehen. Sicht-
bar sollte dabei die Anzahl der bendtigten
Schritte bzw. der Grad der Verkiirzung der Handlung
werden,

Eine Kontrolle GOCHLERNERs ergab, daB 38% aller
Handlungsschritte schon verkirzt waren, darunter
vor allem die Schritte zwei und drei, also die
Auxiliar- und Partizipialbildung (175-178).

Stundenabstract:

- Bildung schriftlicher und mindlicher Dialoge
im Perfekt (Muster und Algorithmus zur Kontrol-
le)

- Beschreibung der Dialoginhalte im Prdteritum

- Zusammenlegen von Perfektsdatzen mit Wortkdrt-
chen (ohne Muster und Algorithmus)
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Ziel der finf ten Stunde war es, die bislang
weniger automatisierten Handlungsschritte (die
letzten vier) zu verkirzen. Ein neuer Text wurde
prdsentiert, der vor allem trennbare Verben ent-
hielt.

Zundchst muBten die Schiiler die Perfektstruktur
ohne Zuhilfenahme des Algorithmuskdrtchens erken-
nen und den Text verstehen; danach wurde dieses
Verstdndnis anhand von Fragen idberprift ("kommuni-
kative Aufgabe").

Eine weitere, auf die Verkirzung der letzten nicht
automatisierten Handlungsschritte - ndmlich der
Bildung der Partizip-1I-Formen - abzielende Ubung
bestand darin, Sdtze mit fehlenden Partizipialfor-
men zu erganzen. Danach galt es wieder, "kommuni-
kative Aufgaben" zu ldsen, und zwar, von verschie-
denen Erlebnissen des Vortages u.d. zu berichten
(176-177).

Stundenabstract:

- Erkennen von Perfektstrukturen bei trennbaren
Verben anhand eines Textes (ohne Zuhilfenahme
eines Lernkdrtchens / beim Lesen)

- Uberprifung des Textverstdndnisses durch Leh-
rerfragen ("kommunikative Aufgabe")

- Ergdnzung fehlender Partizipialformen (schrift-
lich)

- Miindliches Berichten vom Geschehen des Vorta-
ges u.d. (Ldsen "kommunikativer Aufgaben")

In der sechsten Stunde bildeten die Schiiler
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zundchst schriftlich Sdtze im Perfekt, ohne Zu-
hilfenahme des Lernkdrtchens.

Danach hérten sie einen Text vom Band, in dem die
Partizip-1I-Formen (mindlich) zu ergédnzen waren;
die ergdnzten Aussagesdtze muBSiten ihrerseits in
Fragesdtze umgewandelt werden. Das Lernkdrtchen
durften die Schiler nur zur Korrektur benutzen.
AbschlieBend wurde das Textverstdndnis anhand eij-
niger Lehrerfragen iiberprift (177).

Stundenabstract

- Bildung von Perfektsdtzen (mindlich und schrift-
lich)

- Ergdnzen der Partizipialformen eines Hirtextes
(mindlich)

-~ Transformieren von Aussage- in Fragesdtze
(mindlich)

- Uberprifen des Textverstdndnisses durch Lehrer-
fragen (mindlich)

-

Die siebte und letzte Stunde wurde von GOCH-
LERNER nicht mehr im Detail beschrieben. Er er-
wihnt nur die Bildung von Perfektsdtzen und die
Erstellung von Dialogen.

Insgesamt seien von den Schillern in den letzten
beiden Stunden 200 Perfektsdtze gebildet und sie-
ben “kommunikative Ubungen" ausgefihrt worden.
Muster und Algorithmus durften nur bei Fehlern
und bei den individuell ausgefiihrten schriftli-
chen Aufgaben befragt werden (177),
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Wahrend der gesamten Unterrichtseinheit, so betont
GOCHLERNER, wurde von den Schiilern nichts auswen-
dig gelernt; die Regeln eigneten sich die Schiiler
beim Ausfihren der Ubungen an.

In der Kontrollgruppe dagegen, deren Programm sich
ebenfalls auf die Perfektbildung der schwachen Ver-
ben bezog, wurden die Regeln (als Hausaufgabe) aus-
wendig gelernt und abgefragt, desgleichen auch
Strukturmuster und Dialoge. Fiir die Unterrichtsein-
heit wurden, so GOCHLERNER, 21 Stunden bendtigt
(177).

Den AbschluB des Experiments bildete ein
zweiteiliger Test, der zum einen den Grad der An-
eignung des Begriffs des Perfekts und zum anderen
den Grad der Automatisiertheit der Bildung des
Perfekts unter den "Bedingungen der Kommunikation"
iberpriifte; zum Begriff des Perfekts muBten die
Schiiller schriftlich eine Definition und die Kon-
struktionsregeln notieren,

Die Uberprifung des Grades der Automatisiertheit
der Anwendung der Perfektformen nahm der Lehrer in
einer Partnerarbeitsphase vor, in der die Schiiler
einen Dialog nach einer vorgegebenen Situation
fihren muBten. Zusdtzlich muBten die Schiler fiir
diesen Teil des Tests einen Dialog 2zu dem Thema:
"Was habe ich gestern zu Hause getan?" schrift-
lich formulieren.

Die Ergebnisse des ersten Teils, so zeigte GOCH-
LERNER auf, erbrachten eine eindeutige Uberlegen-
heit der Experimentalgruppe iiber die Kontroll-
gruppe.
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Als Kriterium fir die Richtigkeit der miindlichen
Dialoge galten die Fehler beziiglich der Perfekt-
formen und das Zeitintervall, in dem die jeweili-
ge Replik gegeben wurde. Auch hier fiihrte GOCH-
LERNER eine Uberlegenheit der Experimentalgruppe
an.

GOCHLERNER geht dariiberhinaus davon aus, daB sich
der Leistungsunterschied zwischen Kontroll- und
Experimentalgruppe bei einer Erweiterung der Re-
geln - z.B. Bildung des Perfekts der starken Ver-
ben - weiter vergrbBern wirde. Um diese Annahme
bestdtigt zu sehen, fiihrte er in einer 7.Klasse
der gleichen Schule ein weiteres Experiment durch,
das sich auf das erwdhnte Thema bezog, ein Thema,
das fir diese Klasse gerade auf dem Lehrplan
stand.

Zu Beginn bekamen die Schiler sowohl das Muster
als auch den Erkennungsalgorithmus 1; nach einigen
Ubungen erarbeiteten die Schiiler den Konstruktions-
algorithmus 2, allerdings nicht in seiner urspring-
lichen Ldnge, sondern aufgeteilt in die Bildung
des Partizips Il und die Bestimmung des Auxi-
liars.

Der Vergleich mit der Kontrollgruppe bestdtigte
die Hypothese des Autors: Die Experimentalgruppe
arbeitete nicht nur schneller, sondern auch feh-
lerfreier.
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4.1.3. Diskussion der Unterrichtseinheit

In GOCHLERNERs Dissertation (1972), so fdllt bei
einem Oberblick auf, lUberwiegt die vor dem Experi-
ment liegende Aufbereitungsphase des Materials,
die GAL'PERINs Forderung an die Orientierungs-
grundlage gerecht werden soll.

Es wird dabei eine sehr komplexe (bersicht iber
sdmtliche Bildungsmorpheme der verschiedensten
Verbklassen erstellt, die zwar nicht fiir eine Ver-
wendung im Unterricht vorgesehen war, doch als
Grundlage fir die Entwirfe der verschiedenen Er-
kennungs- und Konstruktionsalgorithmen diente.

Der relativ geringe Aufwand fiir die Beschreibung
der einzelnen Stunden schldgt sich bedauerlicher-
weise in einer mangelnden Prédzisierung der Details
der verschiedenen Ubungen nieder.

Dies erwies sich als eine groBe Schwierigkeit bei
der Uberprifung der Ubereinstimmung der Unterrichts-
phasen des GOCHLERNERschen Experiments mit dem Mo-
dell GAL'PERINs.

Der Vergleich GOCHLERNER - GAL'PERIN soll gleich-
Zeitig als Grundlage fiir die Bewertung von GOCH-
LERNERs Experiment dienen.

Bevor ich den Vergleich vornehme, noch eine Anmer-
kung: Die materialisierte Form der Handlung stell-
te die Etappe dar, bei der es GOCHLERNER fiir ndtig
befand, sein eigenes Verstdndnis zu prédzisieren.
Er hdlt sie in zwei Varianten fir realisiert:

a) die Konstruktion von Sdtzen mit Wortkértchen
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unter Zuhilfenahme von Muster und Algorith-

mus
b) das schriftliche Konstruieren von Sdtzen mit-
nilfe von Muster und Algorithmus (167)

Diese Definition soll zur Einordnung der verschie-
denen Phasen mit herangezogen werden.

Zur ersten Stunde:

Die propddeutische Phase hat die Funktion, den VYor-
teil zu nutzen, daB den Schillern einige Perfekt-
formen schon bekannt sind, und so an das Vorwissen
der Schiller angeknipft werden kann.

Nach dieser Phase beginnt der eigentliche Unter-

richt nach dem Interiorisierungsmodell:40)

- Analyse der Perfekt- Vorarbeit zur Erstellung
struktur des Musters und/oder EA 1

- Hérverstehen zum Er- Vorarbeit zur Erstellung
kennen des Perfekts des EA 1

- Formulieren des Komponente der 06
EA 1 (Etappe 1)

- Ubungen mit dem EA 1 Etappe 11: Handlung in
(schriftlich) materjalisierter Form

- Ubersetzen eines Tex- Weder Muster noch Algo-
tes mit Perfekt- und rithmus liegen dafir vor;

40: Erkldrung der Abkiirzungen:

EA = Erkennungsalgorithmus
KA = Konstruktionsalgorithmus
0G = Orientierungsgrundlage

Das Schema verzeichnet links die (bungsschritte de-
skriptiv und rechts deren Entsprechungen im Etappen-
modell.
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Priteritumformen und Ubung ist nicht einzu-
Begriindung der Aspekt- ordnen
wahl im Russischen

Die Erarbeitung des Erkennungsalgorithmus 1 vor
der Erstellung des Musters weicht von GAL'PERINs
und GOCHLERNERs Festlegungen ab: Der Erkennungsal-
gorithmus sollte die zwe ite Komponente der
Orientierungsgrundlage sein., GOCHLERNER motiviert
seine Abweichung nicht und sie bleibt deshalb un-
verstdndlich.

Die letzte Ubung wdre mit einem entsprechenden Er-
kennungsalgorithmus akzeptabel und wirde zur se-
mantischen Prdzisierung des Perfekts beitragen. -In
dieser Form jedoch ist eine Einordnung der (Ubung
nicht méglich.

Zur zweiten Stunde:

- Fragenbeantwortung Etappe IV/V, da keine
zum Text Lernstiitzen angegeben
sind
- Transformation von Etappe IV/V (s.o0.)
Aussage- in Frage-
sdtze
- Fixierung des Musters Komponente der 0G
und grammatikalische (Etappe 1)
Beschreibung
- Formulierung des KA 1 Komponente der 06
(Etappe 1)
- Konstruieren von Per- Etappe 11

fektsdtzen mit Lern-
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kdrtchen und lautsprach-
licher Benennung der
Handlungsschritte

Es setzt sich hier die schon erwdhnte Abweichung
fort: Das Muster wird als zweite Komponente der
Orientierungsgrundlage erarbeitet.

Als Paradoxon dirfen die ersten beiden Phasen an-
gesehen werden, denn es wird die Konstruk -
tion von Perfektsdtzen verlangt, der Algorith-
mus und sogar das Muster werden erst danach erar-
beitet.

Insgesamt gesehen wird hier GAL'PERINs Etappe I,
die Erarbeitung der Orientierungsgrundlage, rea-
lisiert. Erste Ubungen zu Etappe Il, der Handlung
in materialisierter Form, werden angegangen.

Als Abweichung vom Etappenmodel]l ist festzuhalten,
daB ein Sprung von Etappe IV/V auf Etappe | und II
stattfindet.

Als Hausaufgabe muBten die Schiler Priddikate eines
Textes unterstreichen. Es ist nicht klar, ob das
Lernkdrtchen benutzt werden durfte; wenn ja, han-
delt es sich um eine Ubung auf der Etappe II.

Eine weitere Hausaufgabe war es, fFragen und Ant-
worten zu einem Text zu formulieren. Auch hier gibt
es keine Angabe dariber, ob das Lernkartchen be-
nutzt werden durfte bzw. sollte; wenn ja - was zu
Beginn des Lernprozesses sinnvoll wdre - liegt
Etappe 11 vor.
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Zur dritten Stunde:

- Fragen zum Text Etappe IV/V; es werden
beantworten keine Lernhilfen erwdhnt
- Dialoge in Partnerar- Etappe IV/V

beit (Konsultation
des Lernkdrtchens bei
Schwierigkeiten)

- Zusammenlegen von Etappe II aufgrund der
Wortkdrtchen zu Per- Benutzung der Wortkdrt-
fektsdtzen mit Ver- chen
merk der Nummern der
Handlungsschritte

- Beantwortung von Ffra- Etappe 1V/V, da keine
gen zu einem Text Hilfsmittel genannt wer-

den

Diese Stunde weist eine auffallende Abweichung vom
Etappenmodell auf: Es liegt ein Sprung vor von
Etappe Il zu Etappe IV/V, der von GOCHLERNER nicht
begrindet wird.

Zur vierten Stunde:

- Bildung schriftli- Zuhilfenahme des Musters
cher und mindlicher deutet auf die Etappe II
Dialoge; Muster als
Konstruktionshilfe,

KA als Kontrolle

- Beschreibung der Dia- Fdllt aus dem Modell
loginhalte im Prdte- heraus
tum
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- Zusammenlegen von Sdt- Verwendung der Wortkdrt-
zen mit Wortkartchen; chen verweist auf Etap-
ohne Muster und KA, pe 11

jedoch mit Angabe der
Nummern der Handlungs-
schritte

GOCHLERNER realisiert hier zwei unterschiedliche
Formen der materialisierten Handlung: Im ersten
Fall wird das Muster vom Algorithmus getrennt und
letzterer nur zur Kontrolle benutzt; im zweiten
Fall werden Wortkdrtchen ohne Vorlage der Drien-
tierungsgrundlage zusammengesetzt. Beide Formen
sind weder von GAL'PERIN noch von ihm selbst vor-
gesehen.

Sie erscheinen jedoch als (bungsarten auf der
zweiten Etappe sinnvoll, wenn man den stufenweisen
Abbau der (Lern-)Stitzen anstrebt. Es verringert
sich dadurch ndmlich der Sprung zur lautsprachli-
chen Etappe, den GAL'PERIN als "sehr schwierig"
fir die Lerner charakterisiert hatte.

Der Sinn der (Ubung im Prdteritum ist fir den vor-
liegenden Lerngegenstand nicht erkennbar. Die
Ubung kdnnte sogar zur Verwirrung der Lerner bei-
tragen, denn der semantische Unterschied zwischen
Perfekt und Prdteritum, den GOCHLERNER zuvor schon
hervorgehoben hat, wird dadurch verwischt.

Zur finften Stunde:

- Erkennen von Perfekt- Ausfihrung der Handlung
strukturen trennbarer ohne Stiitzen verweist
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Verben; ohne Lernkédrt- auf Etappe 1V/V
chen
- Beantwortung von Fra- Lernhilfen bleiben un-
gen zum Text erwdhnt; deshalb kann
Etappe IV/V vermutet
werden
- Ergdnzen fehlender Etappe IV/V (s.o0.)
Partizipialformen
- Mindliches Berichten die Ubung kann eben-
vom Geschehen des falls Etappe IV/V zuge-
Vortages rechnet werden (s.o0.)

Die Einordnung der Phasen beruht auf dem Umstand,
dafl die Verwendung von Lernkdrtchen nicht angege-
ben wird; andere Kriterien liegen nicht vor.

Zur sechsten Stunde:

- Bildung von Perfekt- Etappe |V oder V¥
sdtzen (mindlich,
schriftlich)

- Ergdnzen von Parti- Etappe IV oder V
zipialformen (Hortext)
- Transformation von Etappe IV oder v

Aussage- in Fragesatze
(mindlich)

- Beantwortung von Fra- Etappe 1V oder V
gen zum Text

Die Lernkdrtchen dirfen nur bei Fehlern und zur
Selbstkorrektur bei schriftlichen {bungen herange-
zogen werden.
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Zur siebten Stunde:

- Bildung von Perfekt-
sdtzen (mindlich,
schriftlich)

- Erstellung von Dia-
logen (mindlich,
schriftlich)

Wie schon in der sechs
kdrtchen nur bei Schwi
korrektur benutzt werd

185 ~

Etappe 1V oder ¥

Etappe IV oder V

ten Stunde durften die Lern-
erigkeiten und zur Selbst-
en.
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Ubersicht iber die ins Etappenmodell
integrierten Unterrichtsphasen

Etappe | I I11 Iv v ?
3
€
1.5td. EA 1
'E_ Us.
L " E
| K+ |
§ K
2.5td. | Muster
KA 1
L —L
L » K
K
¢
3.5td. K
L K
— - —
Ke— l
L T.i.P.
4.5td. K
| ! | |
K ¢
| | 1
— E
5.5td. K
K
]
K
)
K
K
6.5td. i
1
K
l
7.5td. K—sX
!
K oe—roi
r———'K
E = Erkennungsiibung ? = nicht einzuordnen
K = Konstruktionsibung s. = Ubersetzung
T.i.P. = Text im Prdteritum
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Eine Ubersicht iber das Schema ergibt folgendes:

Eine systematische Abfolge der Etappen, wie es
GAL'PERINs Modell vorschreibt, liegt nicht vor.
GOCHLERNERS Durchfithrung weist vielmehr mehrere
Etappenspriinge auf. Ein Vergleich mit dem von dem
Autor selbst erstellten Programm ergibt, dafl die-
se Springe dort ebenfalls nicht vorgesehen
sind.41)

Dieses Programm weist eine Zweiteilung auf, deren
erster Teil die Erabeitung der Orientierungsgrund-
lage (Programmpunkte 1-4) und deren zweiter Teil
grammatische und kommunikative Ubungen darstellen.

Die Zweiteilung erinnert in dieser abstrakten For-
mulierung an die traditionelle Einteilung des
Lernprozesses in Regellernen und Anwendung der Re-
geln in verschiedenen Ubungen.

Der entscheidende Unterschied bei GOCHLERNER (und
GAL'PERIN) jedoch ist die Art der Realisierung
dieser Punkte: Die Orientierungsgrundlage (die den
traditonellen "Regeln" entspricht) wird nach ihrer
Erarbeitung (oder Prdsentation) nicht auswendig
gelernt, sondern in Form der auf den verschiedenen

41: Das Programm enthdlt - abweichend von GAL'PERIN -
Konstruktionsiibungen mithilfe des Musters, obwohl

der Konstruktionsalgorithmus noch nicht erarbeitet
ist. Die Ubungen werden von GOCHLERNER erstaunli-
cherweise als vVorarbeiten zur selbstdndigen Erstel-
lung des Konstruktionsalgorithmus deklariert.
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Etappen vorgesehenen Handlungen gleich angewandt.
Das bedeutet, daRl geplant war, die Etappen in der
Reihenfolge des Interiorisierungsprinzips anzuwen-
den.

Die Durchfihrung des Programms zeigt jedoch, dafB
weder der Erkennungsalgorithmus noch der Konstruk-
tionsalgorithmus systematisch auf allen Etappen
angeeignet wurde:

Der Erkennungsalgorithmus wird einmal auf der zwei-
ten Etappe, einmal (nach einem ldngeren Zeitinter-
vall) auf der vierten/finften Etappe und einmal
abweichend vom Modell angewandt.

Der Konstruktionsalgorithmus wird zweimal vor
seiner Erstellung angewandt, danach alternierend
auf Etappe II und IV/V (2.-4.5td.) und zuletzt
nur noch auf den Etappen IV bzw. V (5.-7.5td.).
Eine Art Sicherung der Spriinge "nach oben" nimmt
GOCHLERNER in der Weise vor, daB er Muster und Al-
gorithmus "in Zweifelsfdllen" oder bei Fehlern zu-
laBt.

Die wiederholte Riickfiihrung der Ubungen von Etappe
Iv/Vv auf Etappe Il gibt zu erkennen, dal diese
Nicht so sicher und geldufiqg ausgefihrt wurden,
wie es jene hohere Etappe vorsieht. Hochstwahr-
scheinlich aber war GOCHLERNER sich dardber im
klaren, daB eben die vorgesehene Geldufigkeit (der
Etappe IV/V) noch nicht erreicht war; doch es kam
ihm méglicherweise darauf an, den Charakter der
Ubungen zu variieren (einmal mit, einmal ohne Mu-
ster/Algorithmus und /oder lautes Sprechen), um
einer Monotonie des Ubungsablaufs zu entgehen,
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Ganz offensichtlich birgt das Etappenmodell eine
starke Rigiditdt in sich. Die Tatsache, daB GOCH-
LERNER beispielsweise viermal auf die zweite
Etappe zurickkommt, belegt die Notwendigkeit eines
langen Verweilens auf dieser Etappe. Stellt man
sich nun vor, daB alle Ubungen der Handlung in ma-
terialisierter Form hintereinander angesetzt wer-
den, ergibe sich, daB fast zwei Doppelstunden lang
in der gleichen Weise geiibt wirde. Die geringe
Stimulanz der Schillermotivation bei einem solchen
verfahren wird von allen gdngigen Didaktiken -

und nicht zuletzt durch die Unterrichtspraxis
selbst - bestdtigt.

Eine Anmerkung verlangt noch die GOCHLERNERsche
Realisierung der zweiten Etappe: Sie weist nicht
nur eine eigene Interpretation auf, sondern wird
auch abweichend davon realisiert; meist wird nur
ein Teil der vorgesehenen Stiitzen benutzt, so daB
drei VYarianten entstehen:

- schriftliches Konstruieren mit Lernkdrtchen
und lautsprachlicher Benennung der Handlungs-
schritte

- Konstruieren vonDialogen mit Muster als Kon-
struktionshilfe und Konstruktionsalgorithmus
als Kontrolle

- Zusammenlegen von Wortkdrtchen und Angabe der
Nummern der Handlungsschritte, jedoch ohne
Muster und Konstruktionsalgorithmus

Die Etappe der Handlung in der &uBeren Rede, SO
gibt das Schema zu erkennen, wird bei GOCHLERNER
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iberhaupt nicht realisiert.

Das Ubergehen dieser Etappe ist umso auffallender,
als sie bei GAL'PERIN als entscheidend fiir die er-
folgreiche Aneignung charakterisiert war.

Die einzig mégliche Erkldrung fir das Fehlen der
lautsprachlichen Etappe ist meines Erachtens in ei-
ner Erkldrung GAL'PERINs, die er formulierte, als
er bei Unterrichtsversuchen das (von den Schiilern
spontan vorgenommene) Uberspringen der dritten
Etappe konstatierte. Das laute Verbalisieren der
Handlungsschritte sei auf der zwejten Etappe schon
sOo intensiv mitgeiibt worden, daBl es keiner geson-
derten Phase (Etappe) mehr bediirfe (vgl. Kap.2).
Filr das vorliegende Experiment mifte vorausge-
setzt werden, dafl das laute Sprechen mehrfach auf
der zweiten Etappe durchgefihrt wurde, ohne daB
GOCHLERNER diesen Umstand erwdhnt. Angesichts der
unprdzisen Darstellungsweise des Autors ist diese
Annahme durchaus wahrscheinlich.

Dennoch wirde e i n Vorwurf an GOCHLERNER blei-
ben, ndmlich die Bedeutung der lautsprachlichen
Form {(des lauten Verbalisierens) nicht erkannt

und damit eines der wesentlichen Merkmale des
Etappenmodells aus dem Auge verloren zu haben.

Ein GroBteil der Ubungen konnte nur zwisSchen Etap-
pe IV und Etappe V eingeordnet werden, da sie zu
ungenau beschrieben waren.

Hinsichtlich des Automatisierungsgrades der Aneig-
nung (bei den Ubungen auf dieser Etappe) lagen of-
fenbar Unterschiede vor, die GOCHLERMNER veranlaB-
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ten, gezielt Ubungen zur Verkiirzung der noch nicht
automatisierten Handlungsschritte einzusetzen.
GOCHLERNERs Verfahren zur Feststellung der noch
nicht verkirzten Handlungsschritte scheint aller-
dings etwas fragwirdig: Er forderte die Schiler
auf, die noch bewuBt ausgefihrten Schritte zu ver-
merken, Es ist duBerst zweifelhaft, daB ein Schii-
ler der 6.Klasse einer solchen Aufforderung zuver-
ldssig nachkommen kann. Eine Fehleranalyse der
bungen auf dieser Etappe hdtte meines Erachtens
eine sicherere Basis fir die Ermittlung gezielter
lbungen ergeben.

Anders als GAL'PERIN verfdhrt GOCHLERNER bei Unsi-
cherheiten der Lerner auf hdheren Etappen: Wenn
die UObungen schon ohne Lernhilfen ausgefiihrt wer-
den (vierte oder fiinfte Etappe), verweist GOCH-
LERNER nicht auf die davorliegende Etappe, sondern
auf die materialisierte: die Schiler sollen das
Lernkdrtchen konsultieren.

Dieses Verfahren scheint mir nicht nur im Zusam-
menhang mit GOCHLERNERs Experiment sinnvoll. Ein
Verweis auf die dritte Etappe, auf der die Regeln
erinnert werden miissen, kann weitere Unsicherhei-
ten hervorrufen, so daB das Zuriickgehen auf die
zweite Etappe in jedem Fall eine zuverldssigere
Lernhilfe darstellt.

GOCHLERNERs Ubungsangebot teilt sich auf in gram-
matische und kontextgebundene (bungen. Erstere
konzentrieren sich auf die Aneignung von gramma-
tischen Strukturen (isolierte Sdtze), letztere auf
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die Einbettung dieser Strukturen in die gesproche-
ne und geschriebene Rede (dialogisch und monolo-
gisch).

GOCHLERNER geht in seiner Ubungsfolge alternierend
vor, so daB die gerade (materialisiert) eingeiibten
Strukturen eine frihzeitige Anwendung in einem Re-
dekontext erhalten.

Insgesamt kommt jedoch den reinen Strukturiibungen
ein Ubergewicht zu; die Konstruktion von sieben
Dialogen und 200 (isolierten) Sdtzen wdhrend der
letzten beiden Stunden unterstreicht diese Tatsa-
che. Diese Unausgewogenheit erscheint gerade hier,
am Ende des Experiments, besonders unangebracht:
Es hitten umgekehrt kontextgebundene Ubungen iiber-
wiegen missen, denn das Ziel der Kommunikationsféd-
higkeit war - neben der "Aneignung des grammati-
schen Begriffs" - als ein Hauptlernziel deklariert
worden.

Es muB zum SchluB noch kurz darauf eingegangen
werden, daB GOCHLERNER den Begriff der kommunika-
tiven Aufgabe auf ungewdhnliche Weise verwendet:
er beschreibt die Phasen, in denen die Schiiler
Fragen zu einem Text oder die Frage nach einem
persdnlichen Erlebnis beantworten. Kommunikation
wird hier offensichtlich auf die Kommunikations-
situation eingegrenzt, in der Frage und Antwort
ausgetauscht werden, so daB von einem reduktioni-
stischen Yerstdndnis der Kommunikation gesprochen
werden kann.

Wenn auch in jenen Jahren die Pragmalinguistik

und vor allem die "kommunikative Didaktik" in der
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Sowjetunion unbekannt waren, so gab es doch schon
die von A.A.LEONT'EY aufgearbeitete Theorie der
Sprechtdtigkeit, die pragmalinguistische Faktoren
einbezieht und einen umfassenden Begriff der Kom-
munikation und ihrer Bedingungen aufzeigt.

AbschlieBend mdchte ich auf GOCHLERNERs Lernziele
und AbschluBtests eingehen.
Die Lernziele waren:

a) die Aneignung des grammatischen Begriffs
des Perfekts
b) die Automatisiertheit der Anwendung des Per-
fekts "unter den Bedingungen der Kommunika-
tion"
(177)

Bei der Aufstellung des ersten Lernziels kam es
GOCHLERNER darauf an, Wissen nicht nur als Basis
fiir die Kommunikationsfertigkeiten zu betrachten,
sondern ihm auch einen eigenen Wert beizumessen.
In der Terminologie des Etappenmodells handelt es
sich bei diesem Wissen um die verinnerlichte Orien-
tierungsgrundlage, der ohne Zweifel ein besonderer
Wert zuzuschreiben jst: Sie stellt gemdB dem Inte-
riorisierungsprinzip das Hauptziel des Lernens
dar. GOCHLERNER hat demnach eine der Theorie GAL'-
PERINs addquate Akzentuierung vorgenommen.

Der dem ersten Lernziel entsprechende Test ver-
langte eine schriftliche Definition des grammati-
schen Begriffs des Perfekts und die Konstruktions-
regeln.
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In der Kontrollgruppe war beides auswendig gelernt
worden.

Die Ergebnisse zeigen laut GOCHLERNER, daB in der
Experimentalgruppe durchschnittlich 90-100% rich-
tige Ldsungen gegeben wurden, wdhrend fiir die Kon-
trollgruppe nur 50-70% ermittelt werden konnten.
Die Uberpriifung des zweiten Lernziels wurde
schriftlich und miindlich durchgefihrt,

Die schriftliche Aufgabe bestand in der Erarbei-
tung eines Dialogs zum Geschehen des Vortages;
dies entspricht dem Thema aus der funften Stunde.
Das Testergebnis belegt GOCHLERNER zufolge wieder-
um eine deutliche Uberlegenheit der Experimental-
gruppe iUber die Kontrollgruppe. Letztere produ-
zierte in 25 Minuten sechs Sdtze mit 12,5% Feh-
lern, wdhrend erstere in der gleichen Zeit zehn
Sdtze mit 2,5% Fehlern formulierte (179).

Das Ergebnis der miindlichen Dialoge - anhand ver-
schiedener Themen, die zum groBten Teil (in den
vorangehenden Stunden in Partnerarbeit) erstellt
wurden - bekrdaftigt nach Aussagen des Autors ein
weiteres Mal die groBeren Lernerfolge der Experi-
mentalgruppe. Aufgrund des sowjetischen Bewer-
tungssystems, in dem eine Finf die beste, eine
Eins die schlechteste Note darstellt, ergab sich
fir die Experimentalgruppe die Durchschnittsnote
4,1 wobei 71% die Note finf und vier hatten,

fir die Kontrollgruppe die Durchschnittsnote 3,7,
wobei lediglich 34% die Note finf und vier beka-
men (181).

Zuletzt errechnete GOCHLERNER die Korrelation der
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Testergebnisse von Lernziel (a) und Lernziel (b}:

In der Experimentalgruppe erwies sich die Korrela-
tion als signifikant (0,83), in der Kontrollgruppe
als nichtsignifikant (0,13) (182).

Die daraus ableitbare Folgerung war, daB das von
den Fertigkeiten getrennt erworbene, auswendig ge-
lernte Wissen funktionslos bleibe, ein Wissen da-
gegen, das in einem Handlungsprozef - nach dem
Etappenmodell - erworben werde, nicht nur besser
gefestigt sei, sondern auch das Ausfihrungstempo
der Fertigkeiten férdere.

GOCHLERNERS Schiiler haben demnach die angestrebten
Lernziele nahezu optimal erreicht.

Zusammenfassend kénnen folgende Abweichungen
GOCHLERNERS von GAL'PERINs Modell angefiihrt werden:

- Etappenspriinge

- Variationen der materialisierten Etappe

- keine bzw. schwache Realisierung der laut-
sprachlichen Etappe

Die Ubereinstimmungen betreffen folgende Punkte:

- Beriicksichtigung der Orientierungsgrundlage
mit der Erstellung von Muster, Erkennungsal-
gorithmus und Konstruktionsalgorithmus und
ihrer Funktion als Ausgangspunkt des Lernpro-
zesses

- Aneignung der Orientierungsgrundlage nicht
durch Auswendiglernen, sondern durch ihren
Einbezug als Orientierung bei den Erkennungs-
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und Konstruktionsiibungen und dadurch ihre An-
eignung durch Anwendung

Aus diesen Abweichungen und Gemeinsamkeiten kann -
unter der Voraussetzung des erfolgreichen Ab-
schlusses des Experiments, wie es bei GOCHLERNER
der Fall war - gefolgert werden, daR eines der von
GAL'PERIN als zentral angesehenen Prinzipien, ndm-
lich die stringente Abfolge der Etappen, weniger
bedeutenden EinfluB auf den Interiorisierungspro-
zeB hat, als GAL'PERIN behauptet.

Dagegen haben sich die Anwesenheit der Orientie-
rungsgrundlage und ihre Aneignung durch Anwendung
als die wesentlichen Faktoren der GAL'PERINschen
Lerntheorie erwiesen.

4.2. Das Experiment 0.JA.KABANOVAS

Titel der Arbeit: Die Ausbildung der grammatischen
Struktur der Aussage (auf der
Grundlage der Bedeutung der Ge-
nera verbi im Deutschen), Mos-
kau 1971  (unverdff. Diss.)

KABANOVAs Experiment leitet innerhalb der Unter-
richtsexperimente im Fremdsprachenunterricht eine
neue Phase ein: Basis des Fremdsprachenlernens auf
der Grundlage der Theorie der etappenweisen Aus-

Hildegard Bock - 9783954792023
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bildung geistiger Handlungen bildet nun die Kon-
zeption des sprachlichen BewuBtseins. Von hier
ausgehend wird das Lehrmaterial analysiert und
methodisch aufbereitet. Dariberhinaus geht KABA-
NOVA 1976 - wo eine lberarbeitete Form des Expe-
riments vorgestellt wird - davon aus, daB sie

das Passiv unter dem Aspekt kommunikativer Fer-
tigkeiten erarbeiten wird.

KABANOVAs Experiment bezieht sich auf die Aneig-
nung der Genera verbi im Deutschen und ihre Anwen-
dung in der Rede, vor allem der mindlichen Rede.
KABANOVA entschied sich fiir die Durchfihrung eines
Vorexperiments, um zu einer ausgereiften Methodik
zu gelangen.

Das Vorexperiment umfaBte eine hbhere Klasse einer
Moskauer Schule und zwei Studentengruppen der juri-
stischen bzw. psychologischen Fakultdt der Staats-
universitdt. Das eigentliche Experiment wurde ein-
mal in einer Studentengruppe durchgefihrt und par-
allel dazu im Individualunterricht mit finf Schii-
lern und zwei Studenten. Mit dieser Streuung der
Zielgruppe sollte die Anwendungsbreite der GAL'-
PERINschen Theorie beziiglich der Lernergruppen ge-
testet werden.

Bedauerlicherweise erfaflt das Hauptexperiment kei-
nen Unterricht unter schulischen Normalbedingungen,
d.h. einen gesamten Klassenverband. Gemeinsam war
den Lernern, daBl sie das Thema der Genera verbi im
Deutschen alle schon nach der traditionellen Me-
thode durchgenommen hatten.

Ein sogenanntes konstatierendes Experiment sollte
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den Kenntnis- und fFertigkeitsstand der Lerner ge-
midB den Kriterien der neuen Unterrichtsmethode

festhalten. Dementsprechend muBten die Lerner Auf-
gaben in folgenden drei Bereichen l8sen (149) 42).

a) Bewertung russischer Sprechsituationen aus
der Perspéktive eines Deutschen (sprachli-
ches BewuBtsein)

b) die der Bewertung der Sprechsituation ad-
dquate Auswahl des Genus verbi

¢) die fremdsprachliche Realisierung dieser
Sprechsituation durch einfache Sdtze
(Aktiv und Passiv)

KABANOVA muBte feststellen, daB keine der Aufgaben
der drei Bereiche zufriedenstellend geldst wurden.
Sie erkldrt diesen Tatbestand durch die Unzureich-
lichkeit der traditionellen Grammatikibersetzungs-
methode, die zwar Redefertigkeiten anstrebe, doch
nicht realisieren kénne.

KABANOVA formuliert als Unterrichtsziel zundchst
die Erarbeitung des fremdsprachlichen BewuBtseins
in Form der Orientierungsgrundlage und danach des-
sen Anwendungsfertigkeiten im Redekontext.

Die Schiller miissen:
- die Genera verbi grammatisch definieren
- mithilfe vorgegebener semantischer Merkmale
den Gebrauch der Genera verbi in Mutter- und
Fremdsprache gegeniiberstellen

42 : Die Seitenzah]l bezieht sich im folgenden je-
weils auf die oben angefiihrte Arbeit KABANOVAs,.
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- unter Anleitung des Lehrers den Erkennungs-
algorithmus formulieren und ihn etappenweise
aneignen

- unter Anleitung des Lehrers den Konstruktions-
algorithmus erstellen und ihn etappenweise an-
eignen

kénnen.

Im Unterschied zum Gblichen Gebrauch des Begriffs
Lernziel, der ein Ergebnis benennt, beinhaltet KA-
BANOVAs Gebrauch des Begriffs auch eine ProzeB-
orientierung; das wird vor allem am letztgenannten
Lernziel deutlich (152).

Mit dieser Aufstellung hat KABANOVA zugleich ihr
Unterrichtsprogramm vorgestellt. Es kann in zwei
Teile gegliedert werden:

(1) Erstellen der Orientierungsgrundlage
(fremdsprachliches BewuBtsein)
(2) Anwendung des sprachlichen BewuBtseins
im Redekontext

Das Experiment erstreckte sich in der Studenten-
gruppe Uber 17 (Doppel-)Stunden; bei individuell
unterrichteten Lernern konnte das Programm in 15
(Doppel-)Stunden durchgearbeitet werden,

4.2.1. Beschreibung der Unterrichtseinheit43)

Der erste Teil der Unterrichtseinheit, der bei wei-

43: KABANOVA beschreibt die Algorithmen und die
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tem den gréBten Raum einnimmt, gliedert sich in
vier Themenbereiche auf, fir die jeweils ein Mu-
ster und ein Algorithmus erarbeitet wird, welchen
sich die Schiiller sofort anschlieBend etappenweise
aneignen.

KABANOVA stellt den Lernern das ibergreifende
Lernziel der Unterrichtseinheit vor, indem sie
deutsche Passivsdtze mit ihren russischen Aquiva-
lenten an die Tafel schreibt und die Unterschiede
erléutert44). Den Lernern wird gesagt, dafl sie im
Verlauf des Unterrichts den Gebrauch der Passiv-
formen "in der Rede", also im Redekontext erlernen
werden.

1. Themenbereich: Erkennen der Merkmale der Genera
verbi (2,5 Stunden)

KABANQOVA fihrt zundchst die neuen Begriffe zur Be-
zeichnung der semantischen Merkmale ein, mithilfe
derer das sprachliche BewuBtsein fir die Genera

Durchfiihrung der Unterrichtseinheit getrennt. Der
besseren (Ubersichtlichkeit wegen verbinde ich beide
Teile; es ergibt sich deshalb die Uneinheitlichkeit
der zitierten Seitenzahlen.

44 : KABANOVA geht nicht ndher auf diese Erldute-
rungen ein., E£s ist deshalb schwer vorstellbar, mit
welchen Begriffen an dieser Stelle gearbeitet wurde,
vor allem, wenn man die Komplexitdt der in der Un-
terrichtseinheit verwendeten Begrifflichkeit zur Er-
kldrung dieses Sachverhalts mitbedenkt.
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im Deutschen - im Vergleich zur Mutterspra-
ausgebildet werden sollte.

s Erkennen der semantischen Merkmale der
verbi stellt KABANOVA folgende drei Be-
heraus:

Handlung: H
Subjekt der Handlung SH
Objekt der Handlung 0H (155)

Lerner die Begriffe mdglichst selbst erar-
sollten, wurden ihnen (muttersprachlich)

Beispielsdtze vorgelegt, die verschiedene unter-
strichene Satzglieder aufwiesen.

Z.B.:

1) My rabotaem (Wir arbeiten)
2) Rebenok boleet (Das Kind ist krank)
3) Ja razo&arovan (Ich bin enttduscht)

4) Stichi, vyulennye v étom godu

(Vverse, die in diesem Jahr
auswendig gelernt wurden)

5) Ides' ¥to-to ne tak (Hier stimmt etwas

nicht)

6) Okonfiv razgovor, on obratilsja k gostjam.
(Nachdem er das Gesprédch be-
endet hatte, wandte er sich
den Gdsten zu)

7) Plany ululenija (Verbesserungsplidne)

8) Beg vremeni (Der Lauf der Zeit)
9) Idet stroitel'stvo (Es wird gebaut)

(156)
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Die Lerner sollten anhand dieser Beispiele die Ge-
meinsamkeit der unterstrichenen Elemente herausar-
beiten und feststellen, daB jeweils eine Handlung
vorliegt. Der Begriff wurde von den Lernern ohne
Miihe gefunden; die Handlung, so erkannten die
Schiler auBerdem, 14dBt sich durch verschiedene
Wortarten ausdriicken: durch ein Verb (1,2), ein
Partizip (3,4,), ein Gerund (6), ein Substantiv
(7,8), ein Wortgefige (9), oder iiberhaupt nicht
(5).

Den Schillern wurde auf diese Art klargemacht, daB
Handlung ein semantischer Begriff ist und er dem-
zufolge in der Funktion eines semantischen Merkmals
der Genera verbi benutzt werden kann.

Im Hinblick auf die Satzteile wurde festgestellt,
daB eine Handlung nicht nur in Form eines Prddi-
kats vorkommen kann, sondern auch als Subjekt (8),
als Adverbial (6), als Attribut (4), als Genitiv-
attridbut (7) (157).

Fiilr die Unterscheidung von Vorgangs- und Zustands-
passiv erarbeitete KABANOVA zusatzlich eine Diffe-
renzierung zwischen dem Begriff der Vorgangshand-
lung (a) und der Zustandshandlung (b), welche eine
Eigenschaft oder einen lustand ausdricke.

2.B.: a) Ja razofarovalsja (Ich wurde enttduscht)
b) Ja razo¥arovan (Ich bin enttduscht)
(157)

Als Differenzierungskriterium wird erarbeitet fiir
(b): Es handelt sich um eine Eigenschaft des Ob-
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jekts, welche als Resultat einer bestimmten Hand-
lung zu sehen ist, und zwar der Handlung, die im
Wortstamm des vorgefundenen Wortes ausgedriickt
ist.45) .
KABANOVA erwdhnt hier, daB die Lerner bei der Un-
terscheidung von Eigenschaft und Handlungszustand
Schwierigkeiten hatten.

Der Handlungsbegriff wurde im weiteren Verlauf des
Experiments durch den Einbezug der Modalitdten,
die durch das Passiv ausgedrickt werden kdnnen, er-
weitert.

Der Modus der Unabdingbarkeit und der Méglichkeit
bzw. Unmdglichkeit sollte an folgenden russischen
Beispielsdtzen erkannt werden:

Sleduet i vpered praktikovat' takoj vid raboty.
(Es muB auch in Zukunft eine solche Arbeit/
Art zu arbeiten/ praktiziert werden)

Eto nel'zja bylo tak bystro dokazat'.
(Dies konnte nicht so schnell bewiesen
werden)

Eine besondere Schwierigkeit, so hebt die Autorin

45; KABANOVA bietet eine zusdtzliche Identifizie-
rungshilfe fiir die Zustandshandlung an, indem sie
diese von den Adjektiven abhebt: Bei bolen (krank),

vesel (frbhlich), izmen&iv (verdnderlich) usw.

handele es sich um qualifizierende Adjektive, deren
Wortstamm zwar auf Verben zuriickgefiihrt werden kén-
ne, doch deren Suffixmorphem eine Handlung aus-
schlieBe.
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hervor, stellte das verb "byt'" (sein)} dar.

1.B.: Ja byl tam (Ich war dort)
Dom byl postroen (Das Haus wurde ge-
baut)
Dom byl krasivyj (Das Haus war schdn)

Im ersten Fall, so konnten die Lerner erfahren,
ist "byt'" durch ein anderes Verb, ndmlich
"nachodit'sja" (sich befinden) ersetzbar und drickt
deshalb eine Handlung aus. In den anderen beiden
Fdllen ist diese Substitution nicht méglich. In
"byl postroen" zeigt "byl" die Vergangenheit der
Handlung an, in "byl krasivyj" gibt es keine Hand-
lung; hier zeigt "byl" die temporale Situierung
des Merkmals an (159).

Auf diese Art und Weise wurde von den Lernern die
Orientierungsgrundlage beziiglich des semantischen
Merkmals der Handlung erarbeitet46) (159).

Die Definition der semantischen Merkmale werden
fir die Orientierungsgrundlage in folgendem Schema
festgehalten:

46: KABANOVA benutzt hier den Begriff der |l i ngqu -
istischen Handlung im Unterschied zu dem der
grammatischen Handlung. Lingistisch wird
in der Bedeutung von "“semantisch" benutzt, stellt
jedoch meines Erachtens diesen Sachverhalt begriff-
lich nicht dar. Ich verwende deshalb den schon ein-
gefithrten Begriff des semantischen Merkmals.
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H sinngemdh X bezeichnet eine H, Verb
wenn ein PROZESS oder Adverb
sein RESULTAT ausge- Partizip
drickt wird Substantiv

SH WER oder X bezeichnet ein SH' Nom

WAS han- wenn es auf die Fra- Gen
delt? gen antwortet: Dat
1. Von WEM wird die Akk
Handlung durchge-
fihrt?
2. WER oder WAS han-
delt?
0H WEN oder X Dbezeichnet ein OH' Nom
WAS be- wenn es auf die Frage Gen
trifft antwortet: Akk
die H 1. WEN oder WAS be-
unmittel - trifft diese Hand-
bar? lung unmittelbar?
2. WEN oder WAS +
konkretes Yerb
des Satzes
(168)
H = Handlung SH = Subjekt der Hand-
0H = Objekt der Handlung lung

Das Schema ist so formuliert, daB es - von links
nach rechts gelesen - gleichzeitig den Erkennungs-
algorithmus EA 1 ergibt.
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An vorgelegten russischen Sdtzen wandten die Ler-
ner nun den Algorithmus etappenweise an.

Fir die materialisierte Etappe be-
schreibt KABANOVA die einzelnen Handlungsschritte
wie folgt:
Die Schiiler
a) lasen laut den russischen Satz
b) lasen laut die Definition des semantischen
Merkmals der Handlung vom Kidrtchen ab
¢) lasen laut die Erkennunsregel fiir den Be-
griff der Handlung
d) identifizierten die Handlung im vorgelegten
Satz
e) rahmten das entsprechende Satzglied mit ei-
nem Kdstchen ein
f) setzten darunter das Symbol H (wenn keine
Handlung vorlag, einen Gedankenstrich)
Mit der gleichen Schrittfolge untersuchten die
Schiiler danach die Sdatze auf das Vorhandensein von
Subjekt und Objekt der Handlung (202).
Die Erkennungsaufgaben wurden so lange mit den
Kirtchen durchgefiihrt, bis sich einige Handlungs-
schritte verkiirzt hatten und das Kdrtchen als
Stiitze nicht mehr gebraucht wurde; dies war nach
10 bis 15 Satzanalysen der Fall (205).
Als wesentlich hob KABANOVA die Gleichzeitigkeit
bzw. die direkte Aufeinanderfolge der Erkennungs-
handlungen aller drei Merkmale hervor, da die Ler-
ner nur im Zusammenhang die Beziehungen der Merk-
male untereinander sehen kénnten. Diese Bezie-
hungen sollten die Grundlage fir die Ausbildung
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des fremdsprachlichen BewuBtseins - nach der An-
eignung der Merkmale - bilden.

Auf der Etappe der Handlung in der duBeren
Rede wurden die Algorithmen ohne Stiitze des
Lernkdrtchens laut gesprochen, die zu erkennenden
Satzglieder unterstrichen und die Symbole dazu
eingetragen. Es verkirzten sich bei diesen Ubung-
en weitere Algorithmusschritte (hier gibt KABA-
NOVA nicht an, wieviele S&tze analysiert wurden).

Auf der Etappe der Handlung in der duBeren
Rede fir sich lasen die Schiiler nun die
Zu analysierenden russischen Sdtze “fir sich"

und sprachen ebenso "fir sich" die noch nicht ver-
kirzten Algorithmusschritte. Die Ausfiihrung der
Erkennungshandlung beschleunigte sich zusehends
(auch hier gibt KABANQVA die Zahl der analysier-
ten Sétze nicht an).

Auf der Etappe der Handlung in der inneren
Rede sprachen die Schiler weder vor sich hin,
noch notierten sie etwas; sie benannten nur noch
die identifizierten Satzglieder.

Umn zu einer sicheren Automatisierung der Erken-
nungshandlung zu gelangen, wurden die russischen
Sdtze nicht nur schriftlich, sondern auch mind-
lich prdsentiert.

AnschlieBend fiihrte die Autorin einen Zwischen-
test iiber die beschriebenen Erkennungshandlungen
durch, der ihren Aussagen zufolge fehlerfrei aus-
gefallen ist (208).

Die Lerner bestimmten 32 Merkmale in 1,5 Minuten.
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Das bedeutet: Die Identifizierung eines Merkmals
gelang in durchschnittlich 2,9 Sekunden.

2. Themenbereich: Die Bestimmung der Genera verbi
(3 Stunden)

Es sollte nun das sprachliche BewuBtsein der Gene-
ra verbi im Deutschen bei den Schiilern ausgebildet
werden. KABANOVA hatte die Absicht, dieses Ziel
mithilfe einer Typologie der Benutzung der Genera
verbi aufgrund eines Vergleichs von Muttersprache
und Fremdsprache zu erreichen.

Als Analyseinstrument benutzt KABANOVA die in der
ersten Phase der Unterrichtseinheit erarbeiteten
semantischen Merkmale; als Analyseeinheit wdhlt

sie die Sprechsituation (dargestellt in der Mutter-
sprache).

Mit der Wahl der Sprechsituation als Basis fiir die
Ausbildung des sprachlichen BewuBtseins geht KABA-
NOVA einen Schritt Uber GAL'PERIN hinaus, der die
Ebene des Satzes gewdhlt hatte. Doch bedauerlicher-
weise legt die Autorin dem Begriff eine unzuldas-
sige Definition zugrunde: Bei einer Sprechsituation
handle es sich um einen "Dialog" oder eine "kurze
Mitteilung" (170).

KABANOVA hat mit dieser Definition eine grobe Re-
duktion des Begriffs vorgenommen, indem sie alle
pragmalinguistischen Faktoren unbertcksichtigt
14Bt; sie gelangt letzten Endes zur gleichen Ein-
heit wie auch GAL'PERIN, ndmlich der des Satzes
bzw. kleiner Textausschnitte.

Gemeinsam mit den Lernern erarbeitete KABANOVA nun
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eine Typologie von “"Sprechsituationen", die sich
in bezug auf

a) An- bzw. Abwesenheit der einzelnen Merkmale
und auf
b) ihre jeweilige Gewichtung (Aktualisierung)

unterschieden.

Bei dem Merkmal 'Subjekt der Handlung' wurde zu-
sdtzlich zwischen 'belebt' und 'unbelebt' differen-
ziert. Die Identifizierung eines Satzgliedes und
damit eines Merkmals als betont oder aktualisiert
ergebe sich objektiv aus der dargestellten Situa-
tion (allerdings gesteht KABANOVA zu, daB aus ei-
ner "subjektiven" Perspektive jedes beliebige
Satzglied betont werden kénne) (170).

Die von ihr erstellte Tabelle weist 15 Typen von
"Sprechsituationen" auf, die sich aus verschiede-
nen Kombinationen der Kriterien (a) und (b) erge-
ben und denen jeweils die Verwendung von Aktiv
und/oder Passiv zugeschrieben uird:47)

47 : Die Kriterien fir die Kombination der Merkmale
und ihre Gewichtung gibt KABANOVA nicht an. Die
Wahl und Begrenzung der 15 vorgeschlagenen Typen
erscheinen deshalb als willkirlich.
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H SH 0y A/P
1. - - - A
2. H - - A
3. H SH unbel. - A
)
4, ! SH bel. - P
5. H SHbel. - A
6. H SH bel. - A/P ?
¢
7. H SH OH P
—t
8. H SH 0H A
9. T SH 0H A/P ?
10. H (S, ged.) - P
11. H (S, ged.) - A
12. H (Sngd.) - A/pP ?
é
13. H (Sngd.) 0H P
*
14. H (5H ged.) Oy A
15. H (Sngd.) Oy A/P ?
EA 1 (175)
Zeichenerklédrung:
H = Handlung; = Aktiv
SH = Subjekt der Handlung; P = Passiv;
0H = Objekt der Handlung;
bel.= belebt; unbel. = unbelebt; ged. = gedacht
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und nicht formal ausgedrickt;
¢ = betont; -» = unbetont; ? = Gewichtung
kann nicht vorgenommen werden

Dem Schema ist zu entnehmen, daB bei vier "Situa-

tionstypen® das Passiv angewendet werden muB, bei

sieben Typen das Aktiv, und daB bei vier Typen so-
wohl Aktiv als auch Passiv verwendet werden kann,

da sich die Gewichtung der Komponenten nicht ein-

deutig darstellt.

Ich mdchte nun KABANOVAs Typologie anhand der von

ihr zitierten Beispielsdtze iiberpriifen:

a) Nod&'. (Es ist Nacht)
Kak chorodo! (Wie gut!)
Typ 1: - - - —3 Aktiv
b) Svetaet. (Es wird hell)
Typ 2: H - - —y Aktiv

c) Madiny m&atsja, ne sbavljaja skorosti.
(Die Autos jagen dahin und ver-
ringern nicht ihr Tempo)

Typ 3: H SHunbel. - —> Aktiyv
d) Ne my, a tol'ko oni mnogo rabotajut.

(Nicht wir, sondern nur sie ar-
beiten viel)

4
Typ 4: H S, bel. - — Aktiv48)

48: Nach der Tabelle wdre hier Passiv zu erwarten.
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Deti igrajut, a ne zanimajutsja.
(Die Kinder spielen und lernen

nicht)
+
Typ_5: H S, bel. - —9 Aktiv
Deti igrajut. (Die Kinder spielen)
Typ 6: H 5, bel. —3 Aktiv/Passiyv

(keines der Merkmale ist betont)

Vse v nafem organizme sover¥enstvuetsja
zakonami uslovnogo refleksa.
(Alles in unserem Qrganismus wird
nach den Gesetzen des bedingten
Reflexes ausgefihrt)

+
Typ_7: H SH 0H —3 Passiv

Umoljaju vas, mne nado kormit' rebenka!
{Ich flehe sie an, ich muB dem
Kind zu essen geben!)

Typ_8: W 3, 0, —> Aktiv

(betont ist H oder OH)

Eto predstavienie oprovergaetsja faktami.
(Diese Auffassung wird durch
Fakten widertlegt)

Typ_9: H SH OH — Aktiv/Passiv
(Es ist nicht klar, welches der

Merkmale betont ist)
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j) Vezde pojut, pljadéut, smejutsja.
(Uberall wird gesungen, getanzt
und gelacht)

+
Typ_10: H S, (ged.) - — Passiv

k) Podemu tak Sumno?
- VYo dvore igrajut deti.
Och, kak Sumjat!
(Warum ist es hier so laut?
- DrauBen spielen die Kinder.
Ach, was die fiir einen Ldrm machen!)

ﬂ
Typ_11: H 5, (ged.) - — Aktiv
1) Tam rabotajut! (Dort wird gearbeitet)
Typ_12: H S, (ged.) - — Aktiv/Passiv

(Es ist unklar, welches der
Merkmale betont ist)

m) Etot Zurnal ofen’ interesnyj. Ego ochotno
Citajut.
(Diese Zeitschrift ist sehr inter-
essant. Sie wird gerne gelesen)

+
Typ_13: H 0, S, (ged.) —— Passiv

n) UpraZnenija nuZno brat' iz étogo ulebnika.
(Die Ubungen missen aus diesem
Lehrbuch genommen werden)

—
Typ_14: H 0, S, (ged.) —> Passiv
(Ein anderes Merkmal als das
Objekt wird hier betont)
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o) Doma v na¥ej strane strojatsja o¥en' bystro.
(Die Hduser in unserem Land wer-
den sehr schnell gebaut)

Typ_15: H 0, S, (ged.) —»Aktiv/Passiv
(Es ist nicht klar, welches
der Merkmale betont ist)

Anhand von KABANOVAs Beispielsdtzen soll nun die
Analyse lUberprift werden.

Fir die Beispiele (b) - (e), (j) und (o) ergeben
sich keine Unklarheiten, da die Bestimmungen
durch KABANQVA iiberzeugen.

Anders ist es bei den folgenden Beispielsdtzen:

ad (a): Im ersten Satzbeispiel No&' = "Nacht" ist
zu vermuten, daB die Schiler nur mit
Schwierigkeiten erkennen k&énnen, daB kein
Subjekt der Handlung vorliegt.

ad (f): Hier iiberzeugt 2zwar die Merkmalbestimmung,
doch ist die Wahl des Genus verbi falsch,
es kann nur AKtiv verwendet werden.

ad (g): Da SH und 0H semantische und nicht syntak-
tische Begriffe sein sollen, miRte hier
‘zakonami' ... als SH, '‘vse'... als Oy
analysiert werden

ad (i): Die von KABANOVA vorgenommene Unterschei-
dung zum vorhergehenden Typ ist nicht
sehr lberzeugend; in beiden Fdllen ist die
Merkmalgewichtung nicht eindeutig vorzu-
nehmen.

ad (k): Es ist nicht nachzuvollziehen, weswegen
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nicht auch die Handlung betont sein kann;
in diesem Fall ist Passiv mdglich.

Die Unterschiedung zum vorhergehenden Fall
ist nicht deutlich; in beiden Fédllen ist
nicht eindeutig, welches Merkmal betont
bzw. unbetont ist.

Unverstdndlich ist, warum KABANOVA die Be-
tonung dem Objekt zuordnet und nicht - was
im vorliegenden Beispiel iiberzeugender
wire - dem Adverbial.

Hier ist festzustellen, daB das Objekt ge-
nauso gut betont sein kdénnte; die Gewich-
tungsbestimmung ist nicht iiberzeugend.

Mithilfe der Typologie zur Benutzung der Genera
verbi (s.5.211) formulierten die Lerner nun die
Definition des Begriffs des Passivs und schemati-
sierten ihn wie folgt:

PASSIV
—_— e
+
H SH OH
&
H SH bel- -

$
H Sngd. 0

Ie

Sngd. -

(211)

In Obereinstimmung mit den im Muster enthaltenen
"Situationstypen" gelangten die Schiler - mithilfe
des Lehrers - zur Formulierung der Erkennungsalgo-
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rithmus 2:
////H\\\\
ja nein
| l
A
SH
Ja gedacht nein
| | !
0H 0H A
ja nein ja nein
e BN I 1N\ 7 I\
v 9
8 3, 7 S, 6, 3, 2 HoH o2
1 | ! -\ I t 1 [ T ¢
P A A/P bel. unbel. P A A/P P A A/P
AN
nSh 2
' [
P A A/P
EA 2 (179)

Nun wurde dieser Algorithmus (EA 2) etappenweise
angeeignet. Die materialisierte Etappe
verlief wie folgt:

DPie Schiler

1. lasen laut den russischen Satz (bzw. Text-
ausschnitt)

2. lasen laut die Erkennungsregel (d.h. sie
lasen schrittweise die Regel und fihrten je-
de Teilanweisung danach am Text aus)
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3. sprachen und notierten gleichzeitiqg die iden-
tifizierten semantischen Merkmale

4. bestimmten die Gewichtung dieser Merkmale und
symbolisierten sie mithilfe der festgelegten
Abkiirzungen

5. sprachen laut die Wahl des Genus verbi aus
und notierten sie mithilfe des festgelegten
Symbols

Ein Beispiel soll die Ausfihrung der materiali-
sierten Etappe veranschaulichen:

Sudfestvuet proékt sozdanija podobnoj ¥e
masiny. Etot proekt ufe utverXden i podleZit
realizacii.
( Es liegt ein Projekt fir die Konstruk-
tion einer dhnlichen Maschine vor.
Dieses Projekt ist schon bestdtigt wor-
den und wird realisiert.)

- der Schiiler liest laut die vorgelegten Sdtze
- "Ich suche die Handlung - sie heiBt:
‘utverden' (bestitigt)"

- der Schiiler notiert das Symbol H und spricht
gleichzeitig laut: "Ich notiere H".

- "Ich suche das Subjekt der Handlung - es wird
hier nur gedacht"

- der Schiiler notiert das entsprechende Symbol:

€5$9)
- "Ich suche das Objekt der Handlung - es heifit

49: Hier hat KABANOVA ganz offensichtlich verges-
sen, das begleitende Sprechen des Schiilers anzu-
filhren,
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‘proekt' (Projekt)".
- der Schiiler notiert das Symbol 0H und spricht
laut: "Ich notiere OH"

Die auf diese Art und Weise entstandene Merkmal-

kombination lautet: H GZ) 0H

“Ich bestimme nun das meistbetonte Merkmal" 50)

- der Schiiler stellt fest: "Das meistbetonte
Merkmal ist das Objekt der Handlung".
- Er trdgt einen senkrecht nach unten gerichteten

Pfeil ein

Die Merkmalkombination sieht nun folgendermafBen

+
- der Schiler folgert: "Es handelt sich um das

Passiv"
- Er notiert das Symbol'P'51) (214/215)

aus.:

50: KABANOVA spricht in diesem Zusammenhang jeweils
von dem "Zentrum des Gedankens", ein Ausdruck, der
m.E. irrefihrend ist, denn er suggeriert, dafl es
sich um die Sprechintention handelt; diese ist je-
doch den angegebenen Kontexten nicht immer eindeu-
tig zu entnehmen.

51: Sowohl beim Notieren des Symbols P als auch
beim Notieren des Pfeils muB der Schiler laut kom-
mentieren, was er tut. Es wird nicht deutlich, ob
diese Handlungsschritte wdhrend des Experiments un-
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Dazu ist anzumerken, daB die vorgenommene GewicCch-
tung nicht eindeutig ist; es kénnte genauso gut

die Handlung betont sein.

Die Identifizierung der Genera verbi, so KABANOVA,
erfolgte recht mihelos, da die Lerner anhand der
Beispiele zur Erstellung der Typologie die Merkmal-
analyse mehrfach durchgefihrt hatten.

Die weitere Etappenfolge lief nach dem iblichen Mu-
ster ab.

Zur Uberprifung der Ausbildung des sprachlichen Be-
wuBtseins der Genera verbi im Deutschen fiihrte KA-
BANOVA einen Zwischentest durch: Anhand vorgelegter
russischer Sdtze muBten die Schiiler bestimmen, ob
die jeweilige "Situation" im Deutschen durch Passiv
oder Aktiv ausgedrickt wird. Sie sollten dabei
feststellen, daB den russischen Sdtzen, die passi-
visch formuliert waren, das deutsche Aktiv ent-
spricht und solchen, die aktivisch formuliert wa-
ren, das deutsche Passiv oder Aktiv und Passiv
(unbestimmte Situation) entsprechen.

In durchschnittlich 3-4 Minuten fuhrten die Schiler
27 Satzanalysen fehlerfrei durch (218).

Wenn man KABANOVAs Beschreibung folgt, wurden von
den Schiilern in diesem Test Kenntnisse verlangt,
die sie sich wdhrend der Unterrichtseinheit nicht
angeeignet hatten. Mdglicherweise jedoch wurde eine
entsprechende Lernphase durchgefihrt, und KABANOVA

terblieben sind oder nur in KABANOVAs Darstellung
vergessen wurden.
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hat ihre Beschreibung unterlassen.

3. Themenbereich: Erkennen der Modalitdten des
Passivs (2,5 Stunden)

Die Autorin unterscheidet zwischen

Vorgangspassiv (VP)
Zustandspassiv (ZP)

Passiv der Mdglichkeit (PM)
Passiv der Notwendigkeit {(PN)

Passiv der Mbdglichkeit bzw. Notwendigkeit betrifft
die Passivsatze, in denen eine Mdglichkeit bzw.
Notwendigkeit ausgedrickt wird.

Die Begriffe wurden anhand der schon angeeigneten
semantischen Merkmale untersucht und folgende Al-
gorithmen erstellt:

EA 3&’ Unterscheidung von Yorgangs- und Zu-
standspassiyv

nein — VP

1. Suche 0H

N _
ja — siehe 2.

0H im Prozef yP

0H im Zustand, der
aus einer vollende-
ten Handlung resul-
tiert (Handlung se-{

|
|
|
|
|
I

2. Bestimme, was im
Vordergrund steht

/ N\

kunddr) zpi
unklar vpP/2pP |
EA 3 (183)
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Den Schilern wurde unter anderem folgendes Bei-
spiel zur Analyse vorgelegt:

Plat'e %ili dolgo. Podbirali pugovicy,

otdelku. Neskol'ko raz primerjali ego.

Nakonec mne pozvonili: Plat'e s¥ito,

mofete prichodit'.
(Man n3dhte lange an dem Kleid (An dem
Kleid wurde lange gendht). Knbpfe wur-
den ausgewdhlt und Besatz. Mehrmals
wurde es anprobiert. Endlich rief man
mich an: Das Kleid ist fertig (gendht).
Sie kénnen kommen.)

(220)

Die Schiller erkannten, daB es in beiden unterstri-
chenen Sdtzen um den gleichen Inhalt, nimlich das
Ndhen eines Kleides geht.

Wdhrend jedoch im ersten Satz das Objekt der Hand-
lung, das Kleid, beim ProzeB des Ndhens vorgestellt
wird, wird es im zweiten unterstrichenen Satz in
einem fertigen Zustand gesehen. Dementsprechend muB
im ersten Fall Vorgangspassiv, im zweiten Fall Zu-
standspassiv verwendet werden. (Wie die (Ubersetzung
jedoch zeigt, gibt es noch andere Mdglichkeiten:
fir den ersten Fall 'man' 4+ Aktiv.)

Dieser Algorithmus wurde in weniger als einer Dop-
pelstunde etappenweise angeeignet.

Danach wurde der Begriff des Passivs der Mdglich-
keit erarbeitet und in folgendem EA 3b festgehal-
ten:
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1. Die Mdglichkeit hdngt von —MO
den Eigenschaften des 0O Db -
jekts ab; diese sind

formal ausgedruckt oder

durch eine Bewertung der

Handlung (wie: schnell,

leicht, mihelos) angezeigt

PASS1YV
der
MOGLICH-

KEIT 2. Die MOglichkeit hangt von —MS

dem Subjekt ab

3. Die Mbglichkeit hdngt von —»uM
anderen Umstdnden ab

4., unklar —s MO, MS, uM

EA 3 (186)

b

Erkldrung der Abkurzungen:

MO = Mdglichkeit des Objekts
MS = Mdglichkeit des Subjekts
uM = unabhdngige Mdglichkeit

Die Schiiler analysierten mit diesem Algorithmus
unter anderem folgende Beispiele:

- Stichotvorenija A.S.Pufkina legki i melodilny.
Oni bystroulatsja naizust' (mogut byt' vyulfeny).
(Die Gedichte Pufkins sind leicht und
melodisch. Sie "lernen sich" schnell
auswendig (kdnnen schnell auswendig
gelernt werden)). (183)

Die Analyse der Schiller auf der materialisierten
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Etappe verlief wie folgt:

0, - Stichotvorenija (Gedichte) wird eine bestimmte
Eigenschaft zugeschrieben (legkost' - Leich-
tigkeit, melodi&nost® - Melodik), und diese
Eigenschaft des Objekts schafft die Mb6glich-
keit zu irgendeiner Handlung (bystrogo

zaufivanija - des schnellen Auswendiglernens)

—s MO.

H

Die Bestimmung der Modalitit des Passivs als einer
von den Eigenschaften des DObjekts abhdngigen M&g-
lichkeit vermag zu iberzeugen.

Iweites Beispiel:

- My dollny vse-taki organizovat' eto delo.
- A kak lu¢%e vsego mofno orgaizovat' éto?

(Wir missen diese Sache dennoch orga-

nisieren.
- Aber wie kann das am besten or-
ganisiert werden?) (184)

In der vorliegenden Situation ist das Subjekt im
ersten Satz formal ausgedrickt, im zweiten Satz
wird es nur gedacht. Vvom Subjekt der Handlung, das
formal ausgedrickt ist oder gedacht werden kann,
hidngt die Mdglichkeit der "Organisation der Sache"”

ab — MS.

Die Bestimmung des gedachten Subjekts als betontes
Merkmal leuchtet allerdings nicht ein. Dariberhin-
aus ist einzuwenden, dafll ein gedachtes Subjekt,
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das betont ist, in der Typologie nicht auftaucht.
(vgl. 5.210),

Es handelt sich am ehesten um Typ 315, bei dem
“andere Umstdnde" betont sind.

Ein letztes Beispiel:

- Eto zadanie moZno legko vypolnjat*.
(Diese Aufgabe kann leicht ausgefihrt
werden.)

In dieser Situation kann man annehmen, daf die
Moglichkeit vom Objekt der Handlung abhdngt, d.h.
die "Aufgabe" verfigt lUber bestimmte Eigenschaf-
ten, aufgrund derer man sie leicht ausfihren kann.
Andererseits kann man annehmen, dafl die Mdglich-
keit vom Subjekt der Handlung abhdngt, d.h. daf
das Subjekt fdhig 1st, mit Leichtigkelt diese Auf-
gabe auszufihren,

Und schlieBlich kann man annehmen, daB die Mog-
lichkeit weder vom Subjekt noch vom Objekt abhdngt,
sondern von irgendwelchen anderen Grinden —s uM.

Nach der Aneignung des Erkennungsalgorithmus EA 3b
wurde der Begriff des Passivs der Notwendigkeit er-
arbeltet, welcher sich den Schilern in zwel Yari-
anten darbot:

- als objektive Notwendigkeit und als
- Notwendigkeit der Forderung

Es ergab sich folgender Algorithmus EA 3c:
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1. Einfach ndtig N

2. Forderung F

/

PASSIV der y, (es kdnnen formale

// Merkmale vorliegen
NOTWENDIG- durch Angaben' wie:
KEIT entschlossen, strikt
u.d.
3. Unklar N/F
EA 3, (187)

Erkldrung: N = objektive Notwendigkeit
F = Notwendigkeit als Forderung

Dazu Beispiele, wie sie auf der materialisierten
Etappe durchgefiihrt wurden:

- £to byla Yizn', kotoruju Gljajchin vel uZe v
protja¥enii mnogich let. Ona byla nelegka,
no ee nufno bylo vynosit'. (187)
(Es war ein Leben, das G. schon seit
vielen Jahren fihrte. Es war nicht
leicht, aber es muBte ertragen werden.)

Die Schiler erkannten, daB es sich um eine objek-
tive Notwendigkeit handelt —— N.

Hier ist einzuwenden, daB es sich am ehesten um
eine subjektive Notwendigkeit handelt; dieser
Fall ist im Algorithmus jedoch nicht erfafit.
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Iweites Beispiel:

- S&et nufno oplal¥ivat’' srazu Ye!
Imejte eto v vidu!
(Eine/Die Rechnung muB sofort bezahlt
werden! Merken Sie sich das!)

Hier, so konstatierten die Schiiler, erscheint die
Notwendigkeit als Forderung —» F.

Dazu muB angemerkt werden, daB der zusdtzliche Ap-
pell “"Merken Sie sich das!" eher auf eine objekti-
ve Notwendigkeit verweist. Letzten Endes bleibt
meines Erachtens unentscheidbar, ob eine durch den
Sachverhalt gegebene Notwendigkeit vorliegt, oder
ob sie subjektiv, als Forderung zu verstehen ist.
Zur Unterscheidung von Notwendigkeit und Forderung
ist grundsatzlich zu sagen, daB sie nur sehr
schwer herausgearbeitet werden kann, vor allen
Dingen von Schiilern.

4. Themenbereich: Konstruktion des Passivs im
Deutschen (5 Stunden)

Nachdem die Schiler sich das sprachliche BewuBt-
sein bezliglich der Kategorie der Genera verbi und
insbesondere des Passivs angeeignet hatten, fand
nun der Ubergang zum Ausdruck der Kategorie in der
Fremdsprache statt.

KABANOVA 14Bt in ihrer Beschreibung unklar, in
welcher Reihenfolge die Algorithmen (und Tabellen)
aufgestellt wurden.
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Fir meine eigene Darstellung wéhle ich eine mdg-
lichst sinnvolle Aufeinanderfolge.

Zuerst wurden den Schilern mehrere Konjugations-
tabellen aller benbtigten Hilfs- und Modalverben
fiir die im Konstruktionsalgorithmus 1 angefihrten
Tempora gegeben. Jedem Verb wurde dabei sein Ver-
wendungskontext zugeschrieben, z.B. "werden" bei
Vorgangspassiv (Anhang $.8,9,11).

Die Autorin erstellte mit den Schiilern einen er-
sten Algorithmus, der vor allem die Tempora auf-
zeigen sollte, in denen die Passivmodalitdten aus-
gedrickt sind:

Konstruktionsalgorithmus 1

1. vorgangspassiv: Singular/Plural
Prdsens, Prdt., Perfekt, in allen Per-
Plusqu., Futur sonen auler:

sich lassen

im Infinitiv -
nur 3.Pers.Sg./
Pl.

Zustandspassiv:

Prdsens, Prdt., Futur
2. Passiv der Mdglichkeit:

Prdsens, Prdteritum

3. Passiv der Notwendigkeit:
Prdsens, Prdteritum

KA 1 (188)

Der Nachvollzug des Algorithmus bereitet Schwie-
rigkeiten: Auf welcher Grundlage kommt KABANQVA
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zu dem SchluB, daB die verschiedenen Passivmodali-
titen nur bestimmte Tempora zulassen?

Auch das Zustandspassiv gibt es im Perfekt und
Plusquamperfekt: "ich bin/war geimpft gewesen".
AuBerdem gibt es iberall ein Futur II.(Siehe
HELBIG-BUSCHA, Deutsche Grammatik 1981; § 2.1.6.1.
und § 2.1.6.2.. S. 136 f..)

Fiir die grammatische Behandlung der einzelnen Satz-
glieder (d.h. der formal reprdsentierten semanti-
schen Merkmale) erstellte KABANOVA mit den Schiilern
einen weiteren Konstruktionsalgorithmus:

Konstruktionsalgorithmus 2a

nein ——asiehe 2.

1. Bestimme, Em/

€s 0H gibt \\“ja —Siehe 4.

2. Benutze 'es' —>Siehe 3.

3. Ich mache aus
H das Pradikat: a) Ich benutze das Hilfs-
verb in der 3.Pers.Sqg.

b) Ich benutze das Part.lI
des entsprechenden

Verbs
4. Ich mache aus
0H das Subjekt: Ich benutze das ent- .
sprechende Wort im No- i
minativ |
siehe 5. ]
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5. Ich mache H zum
Pridikat: a) Ich bestimme den Nume-
rus des Subjekts

b) Ich bestimme die Per-
son des Subjekts

¢) Ich benutze das Hilfs-
verb im entsprechenden
Numerus und Person

d) Ich benutze das Parti-
zip Il des entsprechen-
den Verbs

KA 2a (192/193)

Es kann festgestellt werden, daB dieser Algorith-
mus weder zum Ausdruck der Moglichkeit noch zum
Ausdruck der Notwendigkeit des Passivs erstellt
wurde, sondern lediglich fir VYorgangs- und Zu-
standspassiv.

Fiir einen vollstdndigen Algorithmus, der alle Pas-
sivmodalitdten erfaflt, hdtte beispielsweise Hand-
lungsschritt 5c+d erweitert werden missen, so daB
auch die Kombinationen Hilfsverb HV + Partizip II
+ werden und sein + zu + Infinitiv enthalten
sind.

KABANOVA entwirft im weiteren einen "Alternativ-
algorithmus", den sie als "angenehmer" bezeichnet.
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Konstruktionsalgorithmus 2b

nein—>"Es" (HV, 3.P.S5g.) ... (Part.Il)
0. -
H
VP
\\ja’/ Num., Pers. (HV)... (Part.II)
~zp (0,,-Subj.) -
KA 2b (193)

Der Alternativalgorithmus, so ist zu bemdngeln,
ist so stark verkiirzt, daB die konkreten Bildungs-
regeln nicht mehr zu entnehmen sind. Wie ein von
KABANOVA angefiihrtes Beispiel zeigen wird, haben
die Schiller bei ihrer Analyse auch nicht diesen
Alternativalgorithmus, sondern den ausfihrlicheren
Konstruktionsalgorithmus 2a benutzt.

Die materialisierte Etappe anhand des Konstruk-
tionsalgorithmus 2a erldutert KABANOVA wie folgt:

Ego ufe priglasili, a tebja?
(Ihn haben sie schon eingeladen/
Er wurde schon eingeladen,

und du (dich)?) (225)
- Der Schiiler analysiert: "Es handelt sich um
das Vorgangspassiv" 52)
82: Die Alternative "Vorgangspassiv" - "Zustands-

passiv" tritt im KA 2a nicht auf; in der Ausfih-
rung wird diese Frage vor Schritt 1 von KA 2a
geklart.
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er notiert:"werden + Partizip I1"

“Ich untersuche nun, ob das Objekt der Hand-
lung vorliegt: Ja, es liegt vor."

“Ich mache es zum Subjekt: das Wort 'ihn' be-
nutze ich im Nominativ."

er notiert: ‘er”

"Die Handlung mache ich zum Prddikat."

"Ich bestimme nun den Numerus des Subjekts:
Es steht im Singular."

er notiert das Symbol "Sg'unter das Subjekt
“"Ich bestimme die Person des Subjekts:

3. Person."

er notiert die Ziffer unter das Subjekt

“Ich benutze nun das Hilfsverb in der 3.Person
Singular."

er sucht im Konstruktionsalgorithmus 1 das
bendtigte Tempus und 1n den (Konjugations-)
Tabellen das entsprechende Hilfsverb

er schreibt es - in Deutsch - auf und spricht
es gleichzeitig laut aus

"Ich benutze nun das Partizip Il des Verbs
‘einladen' "

er schreibt und spricht die Antwort laut:

{ Ego ufe priglasili, a tebja?)
3.Pers.Sqg. VP: w-Part.!ll]
"Er ist eingeladen worden"

Dem Beispiel sind folgende Anmerkungen hinzuzu-
figen:

- Der Schiler bestimmt die Passivmodalitdt; dieser
Handlungsschritt ist jedoch im benutzten Algorith-
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mus nicht enthalten.

- Der Schiiler bestimmt auch die formale Realisie-
rung der gewdhlten Passivmodalitdt, welche eben-
falls nicht dem Algorithmus zu entnehmen ist.

- Der Schiiler muB Tempus und Hilfsverb zwei ver-
schiedenen - zusdtzlichen - Lernkdrtchen entnehmen,
so daB man davon ausgehen kann, daB es fir den
Schiiler zusehends schwieriger wird, sich in der An-
sammlung von Kdrtchen und Algorithmusschritten zu-
rechtzufinden.

- SchlieBlich wird nicht klar, nach welchen Regeln
der Schiiler die Syntax, also die Wortstellung,
auszufihren hat.

Um den Lernern ein selbstdndiges Arbeiten zu er-
moglichen, bot KABANOVA die Textausschnitte mit
den zu analysierenden Sdtzen mit zweisprachigen
Wortlisten an, wie zum Beispiel:

- Vy sami polinili etot vy - Sie
apparat? apparat - das Gerit
- Net, ego polinil me- init' - reparieren
chanik. Ja chodil v mechanik - der/ein Me-
masterskuju. chaniker
ego - ihn

(- Haben Sie selbst dieses Gerdat repariert?
- Nein, es wurde von einem Mechaniker repariert.
Ich war in der Werkstatt.) '
(226)

KABANOVA betont, daB auf diese Art und Weise nicht
im ublichen Sinn lbersetzt wurde, sondern dafB der
Inhalt der russischen Sdtze von der Position
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des deutschen sprachlichen BewuBtseins im Deut-
schen wiedergegeben wurde.
Nach Angaben der Autorin bearbeiteten die Lerner
6-7 vorgelegte Dialoge mithilfe der Lernkdrtchen;
danach nannten sie nur noch (laut) die zu benut-
zende Passivmodalitdt und die entsprechenden For-
men im Deutschen.
SchlieBlich war die Orientierungshandlung so weit
automatisiert, daB die Passivkonstruktionen in
durchschnittlich 4-5 Sekunden ausgefihrt wurden
(227).
Eine zusdtzliche Obung bestand darin, die gebilde-
ten deutschen (Passiv-)Sdtze wieder in die Mutter-
sprache zuriickzuiibersetzen, und zwar mit allen
grammatischen Varianten fiir den Ausdruck der Hand-
lung im gegebenen Kontext.
Zum Beispiel fiir:

"Es wurden Handkoffer gekauft."
sammelten die Schiiler folgende Méglichkeiten:

8yli kupleny (kupili, pokupalis') ¥emodany.
Es fdallt auf, daB die Schiiler Formen angeben muB-
ten, die vorher nie systematisiert worden waren.
Es hitten den grammatischen Formen des Deutschen
bei der Zuordnung der Passivmodalitdten auch die
russischen Formen gegeniibergestellt werden miissen
(226).

Nun wurde der letzte Algorithmus entworfen, der
die Bildung aller Passivmodalitdten enthielt
(KA 3):
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Konstruktionsalgorithmus 3

1. Ich erkenne die Situation.
Liegt Passiv vor, siehe 2.
VP ——— werden + Part.]lI
IP —— sein + Part.II

_~F —» sein + Infinitiyv

NP\\

2. Ilch erkenne N — missen, sollen +
die Modali- Part.Il + werden
taten des MO— sich lassen & Inf.
Passivs: //

\ up L Mg, konnen, dirfen +
\\ Part.II + werden
UM — sein zu + Inf.
KA 3 (194)

Der Algorithmus weist folgende Mdangel auf:

a)

b)

c)

d)

Eine "Forderung" wird nicht nur durch sein +

zu + Infinitiv, sondern auch durch sollen +
Partizip Il + werden ausgedrickt.

Das Modalverb "sollen" drickt keine Notwendig-
keit, sondern eine Forderung aus.

Bei der "unabhdngigen Mbéglichkeit" miBte auch
"kGnnen" stehen.

In den Algorithmus miBte unbedingt der Kon-
struktionsalgorithmus 2 integriert sein:

Aus KABANOVAs Darstellung kann der Schiller nicht
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entnehmen, daB die Passivmodalitdten - auBer
dem Zustandspassiv - auch mit dem unperson-
lichen 'es' konstruiert werden kd&nnen.

e) Es fehlen jegliche syntaktische Anweisungen.

Mit dem Konstruktionsalgorithmus 3 wurden insge-
samt 100 Passivsdtze - etappenweise - gebildet.

5. Themenbereich: Integration der Passivstruk-
turen in Redekontexte
(2 Stunden)

Die Schiiler sollten nun kleine Dialoge in der Mut-
tersprache zusammenstellen, um sie dann ins Deut-
sche zu ibertragen.

Die Autorin muBte jedoch konstatieren, daB die
Lerner beim "Ausdenken" der Dialoge groBe
Schwierigkeiten hatten. Sie sah sich deshalb ge-
zwungen, die Dialoge selbst anzubieten. Der Vor-
teil dabei war,; daB sie alle Passivmodalitdten in
die Dialoge gleichmdBig einflieBen lassen konnte.
Die Beobachtung der Lerner ergab, daB die Wahl

des Genus verbi und sein Ausdruck sehr stark auto-
matisiert abliefen (228).

Dennoch durften die Schiiler die Lernkidrtchen (mit
dem Konstruktionsalgorithmus 3) zundchst noch be-
nutzen.

Hier ein Beispiel fiir die Arbeit in dieser ab-
schlieBenden Unterrichtsphase:

Ein russischer Dialog wurde vorgegeben:

- Ty ved' byl bolen. Tebja navesc¢ali?
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- Da, menja ¥asto navellali.
- A kto navel¢&al tebja?
- Menja nave¥tali druz'ja iz gruppy.

Danach bestimmten die Schiiler: VP + werden +
Partizip Il wund sprachen laut:

Du warst doch krank. Bist du besucht worden?
Ja, (ich bin oft besucht worden).
Von wem (bist du besucht worden)?
.- Von den Freunden aus der Schulklasse (bin ich
besucht worden). (229)

Die Autorin machte die Lerner darauf aufmerksam,
daB die Nominal- und Verbalphrasen der Repliken
2-4 nicht gesprochen werden.

Als die Schiler die Dialoge im Sprechtempo der Mut-
tersprache auf Deutsch formulieren konnten, und
zwar in durchschnittlich 4-5 Sekunden, sah KABA-
NOVA das Ziel ihrer Unterrichtseinheit erreicht
(230).

KABANQOYA fiihrte einen AbschluBtest durch, der aus
zwei Teilen bestand:

a) Bewertung von "Sprechsituationen" aufgrund des
deutschen sprachlichen BewuBtseins;
Bestimmung des Genus verbi mit Begriindung
(5 Analyseaufgaben)

b) Erkennen der Modalitdten des deutschen Passivs
und ihre Bildung im Deutschen
(7 Konstruktionsaufgaben)
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Es ergab sich eine deutliche Uberlegenheit der
Experimentalgruppe iiber die Kontrollgruppe
(234,235).

4.2.2. Diskussion der Unterrichtseinheit

KABANOVAs Unterrichtseinheit ist in eine umfang-
reiche theoretische Abhandlung eingebettet, deren
Ziel es ist, die Yorteile der Theorie GAL'PERINS
im Vergleich zu anderen (in der Sowjetunion aktu-
ellen) fremdsprachenlerntheoretischen Ansdtzen
aufzuzeigen und die Gestaltung der Orientierungs-
grundlage beziiglich des deutschen Passivs zu ent-
werfen.53)

Das Wesentliche der zugrundegelegten Theorie GAL'-
PERINs sieht KABANOVA in der Konzeption der Orien-
tierung einerseits und dem Weq der etappenweisen
Aneignung andererseits. Wdhrend erstere den Aspekt
der fachlichen Aufbereitung des Lernmaterials be-
treffe, bezeichne der zweite Aspekt das methodi-
sche Vorgehen. Mit diesen beiden Aspekten seien
die beiden Komponenten des schulischen Lehrens und
Lernens angesprochen, so daB mit Recht behauptet

53: Es wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit kei-
ne Analyse aller theoretischen Uberlegungen ange-
strebt; es sollen vielmehr nur die direkt fiir die
Unterrichtseinheit relevanten Punkte erértert
werden,
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werden kbnne, GAL'PERINs Theorie stelle eine voll-
stdndige und ausgewogene Lehr-Lern-Theorie dar.
KABANOVAs Verstdndnis der Orientierung bzw. der
Orientierungsgrundlage als systematisch aufberei-
tetes Material steht in vollem Einklang mit den
Auffassungen GAL'PERINs; was jedoch davon abweicht,
ist KABANOVAs - dariiber hinausgehende - Interpre-
tation der Orientierung als Leitfaden zur Auffin:
dung der wesentlichen Merkmale dieses (Lern-)Mate-
rials. Mit dieser Behauptung hat KABANOYA jedoch
Zzweijerlei vermengt: zum einen den ANnspruch
an die Orientierungsgrundlage, ein System der we-
sentlichen Merkmale eines Lerngegenstandes zu re-
prdsentieren, und zum anderen die Realisie-
rung dieses Anspruchs, die in der Erarbeitung
dieses Systems besteht. Die Kriterien zur Apalyse
des Lerngegenstandes und zur Erarbeitung der we-
sentlichen Merkmale vermag jedoch nur die ent-
sprechende Fachdisziplin zu liefern.

KABANOVAs Auffassung der Orientierungsgrundlage
enthdlt dementsprechend eine Uberinterpretation
des Begriffs.

Im folgenden mdchte ich die Integration der Unter-
richtsphasen von KABNQOVAs Experiment in GAL'PERINS
Modell vornehmen:

Zum ersten Themenbereich:

Fir die Erarbeitung der Definition der Begriffe
der Handlung, des Subjekts der Handlung und des
Objekts der Handlung ergaben sich jeweils folgen-
de Arbeitsphasen:
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Herausarbeiten der inhalt-
lichen Gemeinsamkeiten der
in den vorgelegten mutter-
sprachlichen Sdtzen unter-
strichenen Satzteile

Belegen der Gemeinsamkei-
ten mit dem Begriff

(H’ SH’ OH)

Formulieren der Definition
der Begriffe

Entwurf des EA 1

Etappenweise Aneignung
durch verschiedene Satz-
analysen

Identifizierung der seman-
tischen Merkmale miindlich
prisentierter Sdtze

(Test)

Etappe I

Etappe 1

Etappe 1
Etappe 1
Etappen II, III,

Iv, v

Etappe V

Zum zweiten Themenbereich:
- Analyse von 15 Satzbei-
spielen

- Erstellen einer Typologie
von Sprechsituationen

- Definition des Begriffs
des Passivs

Etappe V

Etappe I: Muster
der Orienties=
rungsgrundlage

Etappe 1
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« Formulieren des Erkennuns-
algorithmus 2

- Etappenweise Aneignung
durch verschiedene Satz-
analysen

(Test)

Zum dritten Themenbereich:

- Unterscheidung von VYor-
gangs- und Zustandspassiv

- Formulieren des Erkennungs-
algorithmus 3a

- Etappenweise Aneignung
durch verschiedene Satz-
analysen

- Erarbeiten des Begriffs
der Mdoglichkeit

- Formulieren des Erkennungs-
algorithmus 3b

- Etappenweise Aneignung
durch verschiedene Satz-
analysen

- Erarbeitung des Begriffs
des Passivs der Notwendig-
keit

- Formulieren des Erkennungs-

Etappe I

Etappen 11, 111,
Iv, Vv

Etappe I

Etappe 1|

Etappen 11, III,
IV, Vv

Etappe 1

Etappe 1|

Etappen II, 111,
Iv, Vv

Etappe I

Etappe 1
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algorithmus 3c¢

- Etappenweise Aneignung
durch verschiedene Satz-
analysen

Zum vierten Themenbereich:

- Prdsentation von Konjuga-
tionstabellen

- Erarbeiten des Kontruk-
tionsalgorithmus 1

- Erarbeiten des Konstruk-
tionsalgorithmus 2a

- Erarbeiten des Konstruk-
tionsalgorithmus 2b

- Etappenweise Aneignung
des KA 1 und KA 2a/b
{und der Konjugations-
tabellen) durch ver-
schiedene Satzkonstruk-
tionenen

- (Ubersetzen deutscher Sitze
ins Russische

- Formulieren des Konstruk-
tionsalgorithmus 3

- Etappenweise Aneignung
des KA 3 durch verschie-~

Etappen II, II1I,
Iv, V

Etappe 1

Etappe |

Etappe I

Etappe I

Etappen II, III,
Iv, Vv

nicht ins Etap-
penmodell inte-
grierbar

Etappe 1

Etappen II, III,
IV, v
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dene Satzkonstruktionen

Zum finften Themenbereich:

- Ubertragen vorgelegter Etappe I1I
Dialoge ins Deutsche mit-
hilfe von Lernkdrtchen

- Ubertragen vorgelegter Etappe V
Dialoge ins Deutsche,
ohne Lernkdrtchen

- Abschluflitest
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ibersicht iitber die ins Etappenmodell
integrierten Unterrichtsphasen
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KABANOVAs Aufbereitung der Unterrichtseinbheit
stellt durch die systematische Erarbeitung der
Orientierungsgrundlage und der Abfolge der Etap-
pen eine konsequente Anwendung der GAL'PERINschen
Theorie dar.

Es kbnnen folgende Ubereinstimmungen mit GAL'PERINS
Model] festgestellt werden:

- Das Schema verdeutlicht:
- die Erkennungsalgorithmen werden zuerst, die
Konstruktionsalgorithmen danach erarbeitet
- die Abfolge der Etappen weist bis auf eine
Ausnahme keine Spriinge auf

- Die Beschreibung des Experiments 1dBt erkennen,
daB auf die Durchfiihrung der materjalisierten
und lautsprachlichen Etappen Sehr viel Sorgfalt
und Aufmerksamkeit verwendet wurde.

Die Konzeption des sprachlichen BewuBtseins wurde
in KABANOVAs Experiment erstmalig umgesetzt. Dabei
versuchte die Autorin, den Prinzipien der Ganz-
heitlichkeit und Kontrastivitdt zu folgen.
Dariiberhinaus leistete sie der Forderung nach der
Etablierung einer semantischen Beschreibungsebene
Geniige.

Zu den Abweichungen von GAL'PERINs Modell kdnnen
gezdhlt werden:

- AuBer der Typologie der "Sprechsituationen" er-
arbeitet KABANOYA keine Muster, die den ver-
schiedenen Algorithmen entsprechen. {(Es ist je-
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doch anzumerken, daB ein Teil der Algorithmen
in einer Form abgefafit ist, die gleichzeitig
auch als Muster angesehen werden kann.)

- Der Erkennungsalgorithmus 3a wird nicht mit-
hilfe der eingefiihrten semantischen Merkmale,
sondern mit neuen Begriffen beschrieben.

Statt mit Handlung, Subjekt der Handlung und
Objekt der Handlung arbeitet die Autorin mit
den Begriffen der Forderung und Notwendigkeit.

- Im letzten thematischen Block springt KABANOVA
von der zweiten auf die finfte Etappe.

Ein Mangel , der nicht durch die Autorin, sondern
die Theorie des sprachlichen BewuBBtseins bedingt
ist, und zwar durch die Forderung nach Ganzheit-
lichkeit, liegt in der Vielzahl der Algorithmen
und ihrer Schrittfolge. Sie stellen durch die ver-
langten Analysefdhigkeiten eine hohe kognitive An-
forderung an die Lerner dar.

Als ihren spezifischen Beitrag in der Reihe der
Experimente im Sprachunterricht54) auf der Grund-
lage von GAL'PERINs Theorie versteht KABANQVA die
Anwendung der Konzeption des sprachlichen BewuBt-
seins.

Das sprachliche BewuBtsein sieht sie als die Kom-
ponente an, die es im Fremdsprachenunterricht in

54: Es wurden auch Experimente im muttersprach-
lichen Unterricht durchgefiihrt (AJDAROVA 1964,
IDAN 1972).
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erster Linie auszubilden gelte, da sie die eigent-
liche Spezifik einer Sprache wiedergebe.

Das sprachliche BewuBtsein, so forderte GAL'PERIN
(vgl..Kap.3 ), muB mit Hilfe einer semantischen
Sprache beschrieben werden, welche die wesentli-
chen Eigenschaften des Lerngegenstandes zum Aus-
druck bringt.

Bei der Erarbeitung dieser Eigenschaften gelangt
KABANOVA zu den Begriffen “Handlung", "Subjekt der
Handlung" und "Objekt der Handlung". Die Begriffe
entsprechen semantisch-logischen Einheiten; KABA-~
NOVA nennt sie aus nicht ganz iberzeugenden Grin-
den "linguistisch". Bedauerlicherweise gibt die
Autorin nicht die bibliographischen Quellen der
gewdhlten Begriffe an und auch nicht die Kriterien
ihrer Erarbeitung.

In der zu Beginn ihrer Dissertation vorgestellten
linguistischen Literatur findet sich jedoch eine
begriffliche Parallele zu cHoLoDovILs Analyseein-
heiten; er arbeitet mit den GrdBen wie Subjekt,
Objekt, Instrument, Adressat im Sinne von seman-
tischen Tiefenkasus. Mit ihrer Hilfe erarbeitete
sich der Autor nicht nur eine semantische Beschrei-~
bungsebene grammatischer Phdnomene, sondern er
analysierte damit auch die Genera verbi. Es ist
daher anzunehmen, daR sich KABANOVA bei der Wahl
der semantischen Merkmale an CHOLODOVICs Arbeiten
anlehnt.

Die zweite Forderung GAL'PERINS an die Gestaltung
des sprachlichen BewuBtseins war das Prinzip der
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Kontrastivitdt. Das heiBt, daB das muttersprach-
liche BewuBtsein dem fremdsprachlichen BewuBtsein
gegeniibergestellt werden sollte.

Zur Realisierung dieser Forderung wdhlte KABANOVA
die "Sprechsituationen" als Ausgangspunkt ihrer
Analyse. Die Sprechsituationen werden in der Mut-
tersprache dargestellt und mithilfe der semanti-
schen Merkmale untersucht. Das Resultat ihrer Ana-
lyse bildet eine Typologie dieser Situationen,
welche die Verwendung der Genera verbi im Deutschen
angibt; doch die Verwendungsweise in der Mutter-
sprache fehlt.

Die Gegeniiberstellung mit der Muttersprache wird
leider nicht nur auf der semantischen Ebene unbe-
ricksichtigt gelassen, sondern auch auf der for-
malen Ebene.

Das Ignorieren der Gegeniiberstellung von Mutter-
und Fremdsprache bei KABANOVA ist jedoch umso
verwunderlicher, als die Autorin die Bedeutung

der Verwendung der Muttersprache als Konstrastmit-
tel und Stiitze beim Fremdsprachenlernen sehr be-
tont.

Kontrastivitdt , wie sie KABANOVA praktiziert, be-
steht also lediglich in der Benutzung der Mutter-
sprache als Instrument fir die semantische Analy-
se. In dieser Funktion ist sie jedoch Metasprache
und interessiert nicht in ihren Eigenschaften als
Einzelsprache. Das Prinzip der Kontrastivitdt

wird von KABANOVA demzufolge nicht erfillt.

Die dritte und letzte Forderung GAL'PERINs an die
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Gestaltung des sprachlichen BewuBtseins stellt
sich im Prinzip der Ganzheitlichkeit dar. Dieses
Prinzip beinhaltet, daB den Lernern ein Lernge-
genstand als Gesamtsystem vorgestellt werden muf};
die isolierte Behandlung der Teile kénnte weder
die einzelnen Eigenschaften noch die Beziehungen
der Teile des Lerngegenstandes untereinander er-
fassen.

In die Erfillung der Forderung nach Ganzheitlich-
keit legt KABANOVA einen GroBteil ihrer Anstren-
gungen. Sie erldutert ausfihrlich die Fehler der
meistbenutzten sowjetischen Lehrbicher und ihrer
Methodiken und fihrt die Mangel auf die Nichtbe-
riicksichtiqung des Prinzips der Ganzheitlichkeit
zurick.

KABANOVA selbst schlieBt bei ihrer Behandlung des
Themas des Passivs im Deutschen auch die Verwen-
dung des Aktivs mit ein. Dariberhinaus weitet sie
die iibliche Beschrdnkung des Themas auf Vorgangs-
und Zustandspassiv wesentlich aus, indem sie das
Passiv der Moglichkeit und das Passiv der Notwen-
digkeit einbezieht.

Ausgearbeitet in den verschiedenen Algorithmen
{(und in einem Muster) ergeben sich in KABANQOVAS
Unterrichtseinheit finf Erkennungs- und drei Kon-
struktionsalgorithmen, von denen jeder ein kom-
plexes System von Algorithmusschritten aufweist.
Das Prinzip der Ganzheitlichkeit wird also getreu
den Forderungen GAL'PERINs umgesetzt.

Bei der erarbeiteten Fille von Algorithmen stellt
sich jedoch die Frage, ob dieses Prinzip seinen
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Iweck erfiillt, ndmlich Lernhilfe zur Ausbildung
von Sprechfertigkeiten zu bilden. Es erhebt sich
deshalb die Frage, zu welchem Ziel ganzheitlich
dargestellt wird und was ganzheitlich dargestellt
wird.

KABANOVA hat ein grammatisches Thema zum Gegen-
stand ihres Experiments gemacht mit dem Ziel der
Anwendung der entsprechenden grammatischen Struk-
turen im Redekontext. Sie unterstreicht dieses
Ziel durch Zitate aus den Vorschlédgen des Mini-
sterrats zur Ausgestaltung des Fremdsprachenun-
terrichts, welche die "produktive Beherrschung"
der Fremdsprache herausheben ( 12 ).

Zusdtzlich fihrt sie ein anerkanntes methodisches
Lehrbuch an, welches das Lernziel der "Kommunika-
tionsfédhigkeit" als Hauptaufgabe formuliert.
Dieses Ziel versucht KABANOVA auf dem Weg der Aus-
bildung grammatischer Strukturen 2u realisieren.
Doch: Kommunikationsfdhigkeit ist mehr als Beherr-
schung der Grammatik; Grammatikregeln sind nur
e in Bestandteil von Kommunikationsregeln.
Durch die MiBachtung der pragmalinguistischen Be-
dingungen der Kommunikation iiberbewertet KABANOVA
die Rolle der Grammatik und gelangt so zu einem
reduzierten Kommunikationsbegriff,

Eine Parallele dazu liegt in KABANOVAs Verkirzung
des Begriffs der Sprechsituation (vgl., S. 207).
Unter einer anderen Zielsetzung lieBe sich KABA-
NOYAs Vorgehen rechtfertigen; zum Beispiel 14Bt
sich das Erkennen und Verstehen von Zusammenhdngen
und die Konstruktion grammatischer Strukturen mit
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diesem Ansatz erarbeiten. Kommunikationsfdahigkeit
jedoch ist komplexer und der Weg zu ihrer Ausbil-
dung muBl dieser Komplexitat Rechnung tragen.
Beziiglich der Ganzheitlichkeit erhebdt sich noch
eine letzte Frage, namlich die der Altersaddquat-
heit bzw. der Addquatheit fir schulische Bedin-
gungen.

KABANOVAs Testergebnisse weisen zwar iliberdurch-
schnittliche Leistungen sowohl bei den Schiilern
als auch bei den Studenten auf, doch handelt es
sich bei den Schiilern um individuell unterrichte-
te und ausgesuchte Testpersonen, die moéglicher-
weise eine Spezialschule fiir Fremdsprachen besuch-
ten. Das Ergebnis kann deshalb nicht als repréasen-
tativ angesehen werden. Von daher ist es auch nicht
mbglich, Schliisse fir die problemlose Anwendung
der Methode im schulischen Kontext zu ziehen,

Ein Vergleich von KABANOVAs Lernzielen und den Er-
gebnissen der Lernzielkontrolle soll den AbschluB
der Diskussion der Unterrichtseinheit bilden.

Die fiir diesen (schriftlichen) Test formulierten
Ziele lauteten:

a) Bewertung von Sprechsituationen aus der Per-
spektive eines Deutschen und die Bestimmung
des benttigten Genus verbi

b) Erkennen der Passivmodalitdten und ihr Aus-
druck im Deutschen
(231)
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Die Struktur der Testaufgaben beschreibt die Au-
torin leider nicht; sie gibt lediglich an, daB

fir die Gruppe (a) finf Aufgaben geldst werden
muBten, fiir die Gruppe (b) sieben.

Fiir den Testerfolg der Lerner stellt KABANOVA kei-
ne Statistik auf; sie zitiert stattdessen die ein-
zelnen Fehler:

Bei den individuell unterrichteten Schiilern ergab
sich: Alle Aufgaben zur Bewertung der Sprechsitua-
tionen wurden fehlerfrei geldst. Fir das Erkennen
der Passivmodalitdten bzw. fiir die Passivkonstruk-
tionen wurden drei Fehler verzeichnet.

Den im Kursverband unterrichteten Studenten wurden
sieben Aufgaben zum Erkennen der Situation und
acht Aufgaben zum Erkennen der Passivmodalitdten
und zu ihrem Ausdruck im Deutschen vorgelegt.

Der Test wurde in 20 Minuten durchgefihrt, der
gleichen Zeit wie bei den einzeln unterrichteten
Schiilern. Alle zehn Studenten ]6sten die Aufgaben
der Gruppe (a) fehlerlos; fir die Gruppe (b) er-
gaben sich insgesamt sechs Fehler (231-234).

Ein Vergleich mit der Kontrollgruppe erbrachte die
absolute Uberlegenheit der experimentell unterrich-
teten Lerner.

Eine wirkliche Vergleichsbasis fiir den Lernerfolg
beider Gruppen liegt jedoch nicht vor. Die Ver-
gleichbarkeit ldge im gemeinsamen Lern-
ziel der Kommunikationsfdhigkeit und dementspre:
chend allein im Abtesten kontextgebundener kommu-
nikativer Aufgaben.

Dem sprachlichen BewuBtsein in KABANOVAs Methodik
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wiirde dabei die Funktion eines Mittels zukommen,
dessen Qualitat sich durch das Erreichen des ge-
meinsamen Lernziels beweisen mifite.

Der Stellenwert, den KABANQOVA dem sprachlichen Be-
wuBtsein in der Unterrichtseinheit und damit iber-
einstimmend im Text zuschreibt, ist dagegen der des
eigentlichen Zwecks des Fremdsprachenlernens.ss)

Das von KABANOVA urspringlich formulierte Lernziel
der Anwendung des Passivs im Sprechkontext er-
scheint in der Lernzielkontrolle nicht mehr,

In der Unterrichtseinheit selbst strebt die Autorin
eine Realisierung dieses Ziels an. Ihr Vorgehen
besteht darin, die urspringlich zur "Situationsbe-
wertung” vorgelegten muttersprachlichen Satze zur
"Obertragung" des Inhalts und damit zur Formulie-
rung fremdsprachlicher AuBerungen erneut heranzu-
ziehen. Durch die schon angeeignete Analysefdhig-
keit wissen die Lerner, welches Genus verbi im
Deutschen zu benutzen ist.

Als "Anweisung" fir den fremdsprachlichen Ausdruck
dient die konkrete Form und die konkrete Semantik
des muttersprachlichen Satzes. Die "Anweisung" be-
steht dabei nicht mehr in der An- oder Abwesenheit
metasprachlicher Tiefenkasus, sondern in der Tat-
sache, daB es sich bei dem Tiefenkasus "Subjekt
der Handlung" beispielswiese um Kinder und nicht
um Teddybdren handelt. Es geht demzufolge um die

55: Dieser Zwecksetzung entsprechend verwendet KA-
BANOVA drei Viertel der Unterrichtseinheit auf die
Ausbildung des sprachlichen BewuBtseins.
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konkrete Ubertragung eines bestimmten Satzinhaltes
in die Fremdsprache und das bedeutet, um seine
Obersetzung.

So leitet KABANOVA zu Ubersetzungstechniken an,
nicht jedoch zu dem angestrebten Ziel der Kommuni-
kationsfdhigkeit; kontextgebundene bzw. kommunika-
tive Ubungen werden von ihr nicht realisiert.

4.3. Das Experiment MARUGAS

Titel der Arbeit: Die psychologische Erforschung
der Ausbildung der Rede in der
Fremdsprache
(Am Material der unpersdnlichen
Formen des Englischen)
Unverdff. Diss., Moskau 1971)

Das Thema von MARUGAs Arbeit bildet die Aneignung
der unpersénlichen Formen des englischen Verbs.
Das Experiment wurde mit 12 Studenten an der Mos-
kauer Staatsuniversitdt durchgefiihrt.

Die Kontrollgruppe bildeten 21 Studenten einer
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Rigaer Hochschule.56)

Die Unterrichtseinheit erstreckte sich auf 16 Stun-
den und enthielt sowohl einen Eingangstest als
auch einen Kontrolltest. Die Besonderheit des Kon~-
trolltests bestand darin, daB er nach der Aneig-
nung der Erkennungshandlung und nicht nach der
ausgebildeten Konstruktionshandlung durchgefihrt
wurde.

In ihren theoretischen {iberlegungen geht MARUGA
davon aus, daB eine Konzeption des Lehrens und
Lernens eine psychologische Theorie als notwendige
Grundlage einschliefBen muB. Dafir wdhlt sie GAL'-
PERINs Lerntheorie und zieht - im Unterschied zu
den anderen Experimentatoren - zusdtzlich das
psycholinguistische Modell der Sprachproduktion
A.A.LEONT'EVs heran.57)

Der Hauptakzent jeglichen Unterrichts und deshalb

56: Es handelte sich ganz offensichtlich nicht um
Sprachstudenten; vermutlich nahmen Studenten der
psychologischen Fakultdt am Experiment teil, die
Deutsch als Wahlpflichtfremdsprache belegten.

Bei den Rigaer Studenten handelte es sich ebenfalls
um Nicht-Sprachstudenten,

57: MARUGA setzt sich in diesem Zusammenhang aus-
fithrlich mit der Konzeption G.A.MILLERS auseinan-
der, dem sie zwar zugesteht, ein Modell fur die
grammatische Konstruktion einer Aussage anbieten zu
kdnnen, jedoch kein Modell, das die psycholingui-
stischen Momente bei der Produktion einer AuBlerung
mitberiicksichtigt.
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auch des Fremdsprachenunterrichts, so fahrt MARUGA
in ihren theoretischen Uberlegungen fort, misse es
sein, die Lernaufgaben in Form eines Problems dar-
zustellen, dessen Lésung als das Ziel des Lernens
erscheint.

Fir das Fremdsprachenlernen glaubt MARUGA diese
Forderung dann erfidllt zu haben, wenn das Modell
der Sprachproduktion in die Gestaltung der Lernauf-
gaben miteinbezogen wird: Eine "Problemaufgabe"
sei gegeben, wenn eine Sprechabsicht formuliert
und von dem Lerner gefordert werde, diese Sprech-
absicht in der zu erlernenden Fremdsprache auszu-
dritcken. Der LOsungsweg bestehe in der semantisch-
syntaktischen Analyse vorgelegter Situationen bzw.
Sdtze, welche durch die etappenweise Organisation
angeeignet wirde und die Ausbildung der Sprechfd-
higkeit in der Fremdsprache férdere.

4.3.1. Planung der Unterrichtseinheit

Die Autorin gliedert die Unterrichtseinheit in zwei
Hauptteile:

1. Die Orientierungsgrundlage beziglich der unper-
sénlichen Formen im Englischen

2. Die etappenweise Aneignung der Erkennungs- und
Konstruktionshandlung (im aktiven schriftlichen
und mindlichen Sprachgebrauch)

Der erste Hauptteil umfaBt folgende Phasen:sa)
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die Herausarbeitung des Begriffs der unpersén-
lichen Formen (sprachliches BewuBtsein)
(Schema 1)
(2 Stunden)
die Herausarbeitung der verbalen Merkmale der
unpersdnlichen Formen
(2 Stunden)
- die Bestimmung der funktionalen Merkmale
der unpersénlichen Formen
- die Erarbeitung des Schemas der funktionalen
Merkmale (Schema 2)
- die Erarbeitung der Kontextmerkmale (syntak-
tische Einbettung) der unpersénlichen Formen
(Schema 3)
- die Erstellung des Erkennungsalgorithmus,
welcher die Schemata (1)-(3) zusammenfaBt
(6 Stunden)

(106-118)

Zweite Hauptteil beinhaltet:

die etappenweise Aneignung der Erkennungshand-
lung

(4 Stunden)

- die Erstellung des Konstruktionsalgorithmus
und die etappenweise Ausbildung der Konstruk-
tionshandlung der unpersonlichen Formen

- die Anwendung der unpersdénlichen Formen in

58:

Die Seitenzahl bezieht sich im folgenden je-

weils auf die oben angefiihrte Arbeit MARUGASs.
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Redekontexten
(2 Stunden)
(128-133)

4.3.2. Durchfiihrung der Unterrichtseinheit

Ziel des ersten Teils der Unterrichtseinheit bil-
dete die Erstellung der Orientierungsgrundlage in
drei Hauptphasen.

Phase (a):

Zundchst strebt die Autorin die Erarbeitung des
sprachlichen Bewufitseins an. Thr Vorgehen, um die
Bedeutung der unpersodnlichen Formen bzw. der Be-
sonderheiten dieser Form in Mutter- und Fremd-
sprache erkennbar zu machen, ist kontrastiv. Dar-
uberhinaus beriicksichtigt sie das Prinzip der
Ganzheitlichkeit, welches fordert, die unpersodn-
lichen Formen als Gesamtsystem darzustellen.

Zur Erarbeitung methodischer Schritte zum Hervor-
bringen der sprachlichen Fertigkeiten zieht MARUGA
das Sprachproduktionsmodell A.A. LEONT'EVs (1969
bzw. 1975) heran (9-11).

Den Studenten wurden zwanzig russische Sdtze mit
ihren englischen Aquivalenten vorgelegt, anhand
derer sie die formalen Unterschiede in bezug auf
Wortfolge und Komplexitdt der Satzstruktur benen-
nen sollten. Dariberhinaus hatten sie zum Erfassen
der englischen Satzstruktur die Aufgabe, vorgele-
sene russische Sdtze so umzuformen, daB die eng-
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lische Satzstruktur und die unpersénlichen Formen
sichtbar wurden.sg)

AbschlieBend wurde eine syntaktische Analyse
durchgefihrt, deren Ziel es war, die einzelnen
Satzglieder zu identifizieren und diejenigen Satz-
teile hervorzuheben, welche sich in Mutter- und
Fremdsprache unterschieden. Die Unterschiede be-
trafen in den gewdhlten Beispielen nur die unper-
sbnlichen Formen.

Nachdem den Studenten die einzelnen Begriffe fir
diese Formen genannt worden waren, beschrieben sie
mit Unterstiitzung des Lehrers die Semantik der un-
persdnlichen Formen in Mutter- und Fremdsprache:

Schema 1

Gemeinsam ist allen unpersdnlichen Formen, daB
sie eine Beziehung bzw. Bewertung des Subjekts

59: Im AnschluB daran bestimmten die Studenten die
betonten Satzglieder inder Liste der 20 Satze. Sie
stellten dariiberhinaus fest, ob das Hauptereignis
direkt geschildert ist oder ob jemand dariiber be-
richtet. Fir den letzteren Fall sollte auch fest-
gestellt werden, ob der Mitteilende in der Situa-
tion selbst anwesend ist. Der Sinn dieser Analyse
ist es offensichtlich, die Haupthandlung von der
Nebenhandlung unterscheiden zu lernen.

Allerdings taucht das Kriterium des anwesenden bzw.
nicht anwesenden Subjekts in den Regeln des
sprachlichen BewuBtseins nicht mehr auf,
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Zu dem ablaufenden Ereignis ausdricken.

a) wWahrend der russische Infinitiv nur die
Handlung bezeichnet und nichts dariber aussagt,
wie sie ausgefiihrt wird, drickt der englische
Infinitiv auch die Umstdande und den Zeitpunkt
der (Haupt-)Handlung aus.

b) Sowohl das russische als auch das englische
Partizip verleihen der Haupthandlung ein
zusdtzliches Merkmal; das englische Partizip
148t dariiberhinaus die (Hinter-)Grinde oder die
Umstdnde, unter denen die Handlung stattfindet,
erscheinen.ﬁo)

¢) Mithilfe des englischen Gerundiums wird
die Handlung des Hauptverbs ausgedriickt, die
mit einer friheren Erfahrung des Subjekts ver-

bunden ist; im Russischen gibt es kein Gerundi-
61)
um.

MARUGAs Annahme, daB das Russische kein Gerundium
aufweise, widerspricht nicht nur den Angaben der
Grammatiken, sondern MARUGAs eigenen Ausfihrungen

60: An einer anderen Stelle beschreibt MARUGA ein
weiteres Merkmal des englischen Partizips, dem ge-
m&B es auch den ProzeB der Handlung ausdriickt
(110).

61: Hier irrt MARUGA, denn es existiert ein Gerun-
dium im Russischen; 2.B. govorja zu govorit’,
oder okondiv zu okondit'. (Vgl. auch das Expe-
riment KABANOVAs, S$.202, Satz 6).
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(vg!l. Schema des Erkennungsalgorithmus 1, S.269).

Zur Erarbeitung des sprachlichen BewuBtseins bei
MARUGA muBl folgendes angemerkt werden:

Die Aufgabe des Umformens russischer Sdtze analog
den englischen Satzkonstruktionen zu einem Zleit-
punkt, an dem die Begriffe der unpersdnlichen ver-
benund ihre formalen Charakteristika noch nicht
bewuBt gemacht sind, stellt schlichtweg eine (ber-
forderung der Lerner dar. Wenn MARUGAS Studenten
diese Transformationen dennoch gelangen, kann man
davon ausgehen, daR sich die Lerner auf ihre -
wenn auch unsystematischen - Vorkenntnisse stitz-
ten.

Das Schema (Muster), das zur Charakterisierung

der englischen und russischen unpersdnlichen For-
men entworfen wurde, benutzte MARUGA gleichzeitig
als Erkennungsalgorithmus zur Bewertung der (mut-
tersprachlichen) "Situationen”.

Zur Uberprifung der Addquatheit der darin enthal-
tenen Regeln sollen einige der von MARUGA zitier-
ten Beispiele mit den Analysen der Studenten ange-
fiihrt werden (Anhang 145-146).

a) Nakonec-to ona natala (medlenno) ticho

govorit'.
(SchlieBlich begann sie {(langsam) zu

sprechen)

"£s wird auf die Umstdnde hingewiesen, als sie
Zu sprechen begann —— Infinitiv."
- At length she began to speak softly.
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Hier verweist "softly" -"leise" auf die Umstande
der Handlunq.

b) Molodoj Yelovek nacal medlenno perevoralivat'
stranicy knigi.

(Der junge Mann begann langsam, die Sei-
ten des Buches umzublédttern)

"Hier wird gleichsam ein Bild gemalt: ein
junger Mann steht da und schldgt die Seiten
des Buches um. Es interessiert der Vorgang
des Umblitterns — Gerundium."

- The young man began turning over the pages

of the book.

Die Regel fiir das Gerundium schreibt vor, daB die
Handlung, die durch das Hauptverb ausgedrickt ist,
mit friheren Erfahrungen des Subjekts verbunden
sein muB. Im vorgelegten Beispiel gibt es keiner-
lei Anhaltspunkte fir "frihere Erfahrungen".
Dagegen hdtte das Vorkommen von "langsam" den Ler-
ner auf Partizip oder Infinitiv wie im ersten Bei-
spiel verweisen kdnnen.

c) Ne zabyvajte zakryvat' okna, uchodja iz doma.
(VergeBt nicht, die Fenster zu schlieBen,
wenn ihr aus dem Haus geht)

"Es liegt eine Gewohnheit, ein Bezug zu einer
vergangenen Erfahrung vor ——— Gerundium."

- Don't forget shutting the window when you
leave home.

Das Kriterium der Gewohnheit taucht nicht in der
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Definition auf, und iberdies 1ist nicht klar,
worauf sich der Begriff beziehen soll. Der Bezug
zZu einer vergangenen Efahrung liegt zwar nicht
auf der Hand, l&Bt sich jedoch nachvollziehen.
MARUGA hdtte hjer unbedingt auf die Anwesenheit
des russischen Gerunds ("uchodja") eingehen mis-
sen, denn es handelt sich zum einen um eine un-
persdnliche Form (in der Muttersprache), und zum
anderen wird sie in Mutter- und Fremdsprache un-
terschiedlich behandelt.

d) Mne ne choletsja me¥at' emu, on, kaZetsja,
ofen' zanjat.
(Ich méchte ihn nicht storen, er
scheint sehr beschidftigt zu sein)

"Es wird auf einen Grund fir die Unmbglich-
keit, die Handlung auszufihren, verwiesen
— Infinitiv.,"

- 1 don't like to interrupt him; he seems
very busy.

Es wird auf die Umstdnde verwiesen; doch diese Er-
kldrung trifft sowohl auf den Infinitiv als auch
das Partizip zu.

Wie die Beispiele zeigen, ist die Zuordnung der
Kriterien meist nicht eindeutig vorzunehmen. Dar-
iberhinaus sind die Definitionen der unpersonli-
chen Formen nicht ilberzeugend: Die Bestimmungen
von Infinitiv und Partizip sind fast identisch -
sie verweisen auf die "Umstdnde" der Handlung.ﬁz)
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MARUGA hat auBerdem nicht beachtet, daB der Ge-
brauch des Gerundiums und des Infinitivs meist
formal determiniert ist. Zum Beispiel verlangen
die Verben learn, remember, forget, promise,
swear, consent u.d., den Infinitiv, wdhrend Verben
wie stop, finish, detest, prevent, avoid u.d,

das Gerund verlangen.

Nur in wenigen Fdllen kdnnen Infinitiv und Gerund
je nach Sprechabsicht wahlweise verwendet werden.
So drickt das Gerund nach Verben wie like, hate
usw, eine "allgemeingiltige Aussage", der Infini-
tiv nach den gleichen Verben "einen bestimmten
Einzelfall" aus (RAITH 1963,146).

Neben dieser semantischen Gegeniiberstellung fuhrt
MARUGA mit den Studenten auch einen formalen
Sprachvergleich durch. Sie gelangen zu dem Ergeb-
nis, daB den englischen unpersdnlichen Formen In-
finitiv, Partizip, Gerund im Russischen Infinitiv,
Partizip, Gerundium, Substantiv und finites Verb
entsprechen. Die genauen Aquivalente zu den unper-
sonlichen Formen des Englischen werden nicht ange-
filhrt, offensichtlich, um der Gefahr des (berset-
zens zu entgehen (110).

Zur Vertiefung dieser Kenntnisse wurde den Lernern
nun eine Reihe von russischen Sdtzen ("Situatio-
nen") vorgelegt, die sie mithilfe der Definitionen
analysierten. Nach dieser Analyse schriftlich vor-
liegender Sétze muBten die Lerner bei miindlich

62: Im Erkennungsalgorithmus (S. 269)wird der Un-
terschied etwas klarer ausgedrickt.
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vorgetragenen (russischen) Sdtzen die im Englischen
bendtigte unpersdnliche Form bestimmen.

Diese Aufgabenstellung verlangte einen hohen Grad
an Automatisiertheit der ldentifizierungsfdhig-
keit. Die Autorin betont, daB die Aufgaben schnell
und fehlerfrei gelést wurden (110).

In dieser Phase der Unterrichtseinheit, so stellt
MARUGA abschlieBend fest, wurde das sprachliche
BewuBBtsein ausgebildet.

Phase (b):

Thema dieses Abschnitts bildeten die verbalen Ei-
genschaften der unpersénlichen Formen.

Den Lernern wurde mitgeteilt, daB die unpersénli-
chen Formen sowohl Tempus als auch Genus verbi
auszudricken vermdgen.

Zum Erkennen dieser Eigenschaften arbeiteten die
Studenten mit einer vorgefertigten Tabelle, in
welcher die unpersdnlichen Formen in den einzel-
nen Tempora sowie in den Genera verbi verzeichnet
waren. Sie identifizierten in den Sdtzen die un-
persdnlichen Formen und bestimmten ihr Tempus und
Genus verbi,

Neben der formalen Seite sollten die Studenten die
inhaltliche Seite der verbalen Eigenschaften er-
kennen. Sie stellten dabei fest, daB alle drei un-
persénlichen Formen die Gleichzeitigkeit bzw. die
Vorzeitigkeit der durch das Verb ausgedrickten
Handlung in bezug auf die Handlung des Hauptverbs
anzeigen.
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Die Ausbildung der Erkennungshandlung wurde da-
durch erreicht, daB die Schiiller zundchst schrift-
lich, danach miindlich prédsentierte (englische)
Sdtze analysierten. Die Analyseschritte wurden da-
bei zuerst laut und mithilfe der Tabelle formu-
liert, dann bestimmten die Studenten direkt (und
ohne die Tabelle) die unpersdnliche Form, ihr
Tempus und Genus verbi.

Aus nicht ersichtlichen Griinden schlieBt MARUGA in
das Kapitel der verbalen Eigenschaften auch die
Analyse einiger syntaktischer Merkmale ein. Wei-
terhin bleibt unklar, aufgrund welcher Kriterien
die Lerner die in diesem Zusammenhang angefihrten
Ergebnisse erarbeiten konnten, und zwar:

Alle drei unpersdnlichen Formen kdnnen ein direk-
tes Objekt haben; im syntaktischen Zusammenhang
wird das Partizip mit einer Konjunktion, der Infi-
nitiv mit der Prdposition “to" und das Gerundium
mit einer beliebigen Prdposition kombiniert (113).
Ziel der Phase war es, die Fdhigkeit des Erkennens
der verbalen Merkmale der unpersénlichen Formen

im Englischen auszubilden.

Phase (c):

In dieser Phase sollten die Lerner die funktiona-
len (syntaktischen) Merkmale der unpersdnlichen
Formen des englischen Verbs erarbeiten und sie in
vorgelegten Sdtzen erkennen kdnnen.

Die Analyse erklart MARUGA zu einer "linguisti-
schen Aufgabe", bei welcher die Lerner alle Mbg-
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lichkeiten des Gebrauchs der unpersénlichen For-
men "erforschen" miBten (113).

Als Hilfsmittel prdsentierte der Lehrer ein Sche-
ma des einfachen englischen Satzes - MARUGA zi-
tiert es nicht - und erldautert, daB die unpersén-
lichen Formen die Funktionen von Subjekt, Pradi-
kat, Objekt, Adverbial und Attribut einnehmen
kénnen (114).

Zur weiteren Erleichterung der Analysearbeit bot
MARUGA die Beispielsdtze entsprechend den drei
unpersdnlichen Formen geordnet an. Die Studenten
hatten nun die Aufgabe, die Zugehfrigkeit der un-
persdnlichen Formen zu den einzelnen Satzgliedern
zZu bestimmen und zu erkennen, ob sie alleine oder
mit anderen Lexemen dieses Satzglied bilden.

Bei ihren Analysen fanden die Lerner z.B. heraus,
daB in dem Satz

“To err is human"
der Infinitiv alleine das Subjekt bildet, in

"It is useless to discuss the question”

dagegen der Infinitiv die Subjektfunktion
innehat, in Subjekt stel lung jedoch "it" er-
scheint (Anhang, 164).

Ein weiteres Beispiel:

In den Sdtzen

"The horse was seen descending the hill"
(Anhang,160)

oder

"He never passed people without greeting
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them” (Anhang,169)

bildet die unpersénliche Form nur einen Teil ei-
nes bestimmten Satzgliedes: “"descending” bildet
zusammen mit "was seen" das Prddikat; "greeting"
ist Bestandteil der Adverbialbestimmung "without
greeting them".

Ein weiteres Ziel der Analyse war es, die syntakti-
sche Einbettung der unpersdénlichen Formen zu erar-
beiten.

Zum Beispiel wird festgestellt, daB der Infinitiv
nach den Verben seem, appear, happen u.d. Prddi-
katfunktion erfillt; oder, daB ein Partizip nach
den VYerben des fihlens und Wahrnehmens Objektfunk-
tion hat.

In diesem Teil der Phase (c), so stellt MARUGA ab-
schliefRend fest, wurde die Fdhigkeit zum Bestimmen
der syntaktischen Merkmale der unpersdnlichen For-
men im Englischen herausgebildet.

Im zweiten Teil der Phase (c) entwarfen die Studen-
ten ein Schema, das die erarbeiteten Erkenntnisse
iibersichtlich darstellte. Es enthielt zw6lf Spal-
ten, davon je drei (entsprechend den drei unper-
sénlichen Formen) fir Subjekt, Objekt und Adverbi-
albestimmung: die drei Spalten fiir das Attribut
fehlen allerdings unmotiviert. (Schema 2)

Im letzten Teil der Phase (c) stellten die Studen-
ten aufgrund der vorangegangenen Analyse ein wei-
teres Schema beziglich der syntaktischen Einbet-
tung auf. Hier wurde nun systematisiert, mit wel-
chen Wortarten und in welchen Satzstellungen die



00050423

- 268 -

einzelnen unpersdnlichen Formen auftreten.63)
(Schema 3)

AbschluB der Phase (c¢) bildete die Erarbeitung
eines Algorithmus, der die Haupterkenntnisse der
zuvor erarbeiteten Schemata zusammenfafBt.

Die etappenweise Aneignung dieses Algorithmus er-
folgte im zweiten Teil des Experiments.

63: Die beiden vorbereitenden Schemata der Phase
(c) kdnnen wegen ihrer Komplexitdt hier nicht de-
tailliert aufgefithrt werden; sie erscheinen jedoch
in ihren wesentlichen Ziigen im Erkennungsalgorith-
mus.
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EA 1 Englisch Russisch
Bestimmt die Mittel der Partizip Partizip, Gerundium, Infinitiv,
Wiedergabe der Mittei- Infinitiv Substantiv, finites Verb im
lung Gerundium Nebensatz
Partizip Infinitiv Gerundium

Bestimmt die unpersénli-
che Form nach dem Cha-
rakter der Mitteilung
(bestimmt die Situation)

Drickt eine Bewer-
tung, eine Bezie-
hung zur Tdtigkeit
aus, die vor den Au-
gen des Subjekts
ausgefiihrt wird; es
vervollstdndigt
die Haupthandlung
oder begleitet sie

Driickt eine Bewer-
tung, eine Bezie-
hung einzelner
Handlungen des Sub-
jekts in bestimmten
Umstdnden aus

Driickt eine Bewer-
tung, eine Bezie-
hung zum Handlungs-
zustand aus, welche
vom Subjekt als ver-
gangene Erfahrung

erlebt wird

Bestimmt Tempus und Ge-
nus verbi der unpersén-
lichen Formen

(  ding
having | VMM
being ( VMM

having uwm: vms
ed

to ( )
en
to have ( Vma
to be )ing
to be ( yEn
ed ing
to have been { )en
-ed

(  )ing
being ( VMM
having ( vmm
having been

( Jeg

Bestimmt die syntakti-
sche Einbettung der un-
persdnlichen Formen

Mmmsv‘mwsma Subst.
Am Ende eines Sat-
zes

when

while

Mit Prdposition
"to": mit einer
Gruppe von Prdposi-
tionen mit "to"
Pronomen im Akk./
Dativ + "to"
Substantiv im Akk./
Dat. + "to". Nach
einem Substantiv

Mit Prdposition

Mit einer Gruppe von
Prdpositionen
Possessivpronomen +
Gerund

Substantiv im Geni -
tiv + Gerund

69¢

£Z2#0S000



T

Infinitiv Gerundium
Subjekt Subjekt
Objekt Teil des Prig-
Adverbialbe- dikats
stimmung Objekt
Attribut Adverbialbe-
stimmung
Attribut

(Anhang Nr.15)
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Partizip

Bestimmt die (funktio-
nalen) syntaktischen
Merkmale der unpersdn-
lichen Formen in den
Sdtzen

| - -

Bestimmung zur Bil-
dung des Tempus

Teil einer erweiter-
ten Ergdnzung
Adverbialbestimmung
(absolute Partizi-
pialkonstruktionen)
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Zum Erkennungsalgorithmus ist folgendes anzumer-
ken:

Arbeitsanweisung und Gegeniiberstellung der eng-
lischen unpersdnlichen Formen und ihrer russi-
schen Agquivalente in einem globalen Uberblick
erfiillen keine handlungsanweisende Funktion.

Die "Situationsbewertung"” ist nicht mehr wie im
urspringlichen Schema des sprachlichen BewuBt-
seins kontrastiv, sondern fihrt nur noch die
Charakterisierungen fir das Englische an.

Das Weglassen der Charakterisierungen der unper-
sdnlichen Formen im Russischen erscheint an die-
ser Stelle sinnvoll, denn zur Aneignung des eng-
lischen sprachlichen BewuBtseins ist eine Kon-
zentration auf die englische Perspektive ange-
bracht.

Die Textvorlagen zur "Situationsbewertung" sind
in Englisch abgefaft.

Als ein erster Schritt ist dieses Vorgehen iber-
zeugend, doch es fehlt - zumindest nach GAL'-
PERINs Forderung - die Bewertung der mutter-
sprachlich vorgegebenen "Situation®.

Die Charakterisierung der unpersénlichen Formen
weicht von dem urspriinglichen Schema des sprach-
lichen BewuBtseins in ihrer Formulierung, doch
nicht inhaltlich ab. Beide Charakterisierungen
bleiben insgesamt jedoch vage und erfillen ihre
Funktion als Arbeitsanweisungen nur unzureichend.

Die ndchste Komponente des Erkennungsalgorithmus
soll die Bestimmung von Tempus und Genus verbi
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in englischen Sdtzen lenken. Dafiir liegt zwar
ein Schema der Formen vor, doch gibt es keiner-
lei Anweisungen zu ihrer Identifizierung.

Die Komponente des Erkennungsalgorithmus zur
Bestimmung der syntaktischen Einbettung greift
die wesentlichen Aussagen des zwtlfspaltigen
Schemas (Schema 2) auf. Die Charakterisierung
des Partizips jedoch unterschldgt wichtige Er-
kenntnisse des Schemas:

Statt "when" und "while" anzufihren, miiBte es
"nach verschiedenen Konjunktionen" - auch in
Ubereinstimmung zur sonstigen Terminologie -
heiBen, da auBer den beiden angefiihrten Kon-
junktionen noch "as if", "as though", "so far
as" u.d. zum syntaktischen Umfeld des Partizips
hinzugerechnet werden miissen (wie auch Schema 2
belegt).

In der Spalte der Charakterisierung des Infini-
tivs handelt es sich nicht um eine "“Gruppe von
Prdpositionen", sondern um zusammengesetzte Kon-
junktionen wie "so as to", "such as to", "as if
to" u.d.; gleiches sagt auch Schema 2 aus.
AuBBerdem hdtten neben Pronomina und Substanti-
ven mit "to" auch Adjektive mit "to" aufgefiihrt
werden massen.

Die letzte Komponente des Erkennungsalgorithmus
soll die Zuordnung der unpersdnlichen Formen Zzu
den einzelnen Satzfunktionen ermdglichen.
Wahrend die Angaben fir Infinitiv und Gerund mit
dem zuvor erarbeiteten Schema iibereinstimmen,
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weist die Spalte fiir das Partizip Ungenauigkei-
ten bzw. Unvollstdndigkeiten auf:

Statt einer Zuordnungsanweisung driickt die erste
Angabe eher eine Konstruktionsanweisung aus, ist
jedoch letzten Endes unverstdndlich und in jedem
Fall unangebracht. Es fehlt der Verweis darauf,
daB das Partizip auch als Prddikat auftreten
kann und - was von MARUGA iibersehen wurde - auch
als Attribut.

Grundsdtzlich ist an diesem Algorithmus zu kriti-
sieren, daB er nur Schematisierungen und Handlungs-
aufforderungen, jedoch keine Handlungsanweisungen
enthdlt: Ein Lerner kann mithilfe der vorliegenden
Angaben den Aufforderungen nicht nachkommen.

liel des zweiten Teils des Experiments war die
etappenweise Aneignung der Erkennungs- und Kon-
struktionshandlung der unpersénlichen Formen.
Wihrend der Erkennungsalgorithmus schon bei der
Erstellung der Orientierungsgrundlage erarbeitet
worden war, wurde der Konstruktionsalgorithmus
erst nach der Aneignung der Erkennungshandlung(en)
erstellt und angeeignet.

Zur Aneignung der Erkennungshandlung legte die
Autorin eine Serie englischer Sitze (insgesamt
170) vor, (Anhang, 175-183), mit der Anweisung:

- Suche
- Unterstreiche
- Bestimme

die Funktion der unpersénlichen Formen.64)
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Zur Ausfiihrung dieser Anweisungen benutzten die
Studenten die Lernkarte mit dem Erkennungsalgo-
rithmus.

Den Umgang mit der Lernkarte auf der materiali-
sierten Etappe beschreibt MARUGA wie folgt:

Die "Situationsbewertung" zur Identifizierung der
unpersdénlichen Formen aufgrund inhaltlicher Merk-
male fihrten die Lerner nicht mehr durch. MARUGA
erweckt dabei den Eindruck, daB die ldentifizie-
rung auf dieser Grundlage schon automatisiert und
deshalb nicht mehr bewuBt und gesondert ausgefiihrt
worden sei.

Die Studenten begannen also mit der Bestimmung der
unpersdnlichen formen aufgrund formaler Merkmale.
Es ist mdglich, daB die Lerner sich dabei der
dritten (horizontalen) Rubrik des Algorithmus be-
dienten; MARUGA selbst macht dazu keine Angaben.
Explizit beschreibt sie die Benutzung der vierten
und finften Rubrik als Erkennungshandlung.

Dabei fiihrten die Studenten folgende Schritte aus:

- sie lasen laut den englischen Satz

- sie konsultierten die Rubrik der syntaktischen
Einbettung, analysierten den Satz und bestimm-
ten, welche unpersénliche Form vorlag

- sie bestimmten dann, welcher Satzfunktion die
unpersdnliche Form zuzuordnen war (119)

64: Besser wdre die Anweisung so formuliert: Iden-
tifiziere die unpersdnliche form, unterstreiche
sie und bestimme ihre Funktion!
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Die Ausfihrung der Erkennungshandlung auf der ma-
terialisierten Etappe dauerte zwei Stunden.

Danach wurde die Handlung in der gleichen Schritt-
folge lautsprachlich und ohne Lernkarte durchge-
fihrt.

In der dritten Stunde der etappenweisen Bearbei-
tung der Erkennungshandlung wurde die Analyse nicht
mehr lautsprachlich ausgefiihrt, sondern nach dem
Durchlesen des englischen Satzes erfolgte nach ei-
ner Uberlegenspause, wdhrend derer die Studenten
die Analyse "fir sich" durchfihrten, direkt die
Bestimmung der unpersdnlichen Form und ihrer Funk-
tion,

Im Verlauf weiterer Analyseiibungen verkiirzten sich
die Analyseschritte immer mehr, so daB die Studen-
ten schlieBlich direkt nach dem Lesen des Satzes
das Ergebnis nennen konnten (120).

Einige Sdtze wurden noch mindlich zur Analyse vor-
getragen. Die Phase der Aneignung der Erkennungs-
handlung war nach vier Stunden abgeschlossen.

Als Kontrolltest wurden den Studenten anschliefBend
37 englische Sdtze zur Analyse vorgelegt, die in
durchschnittlich 13-15 Sekunden bearbeitet wurden
(125).

Im zweiten Teil der Aneignungsphase, der letzten
Phase der Unterrichtseinheit, hat MARUGA die An-
wendung der unpersdnlichen Formen im Redekontext
zum Ziel (128).

Zur Verwirklichung dieses Ziels greift die Autorin
auf A.A.LEONT'EVs Modell der Sprachproduktion zu-
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rick. Es interessiert sie dabei der Ubergang
des Programms der AuBerung (Sprechabsicht) zu sei-
ner einzelsprachlichen Realisierung: Die Gestal-
tung dieses Ubergangs stelle sich als besondere
Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts dar.

MARUGAs Vorschlag umfaBt beziglich ihrer Unter-
richtseinheit folgende vier Punkte:

a) Die Bewertung der Sprechabsicht vom Standpunkt
des sprachlichen BewuBtseins des Englischen
und die Auswahl]l der geforderten unpersdnlichen
Formen.

b) Die Analyse des Schemas des einfachen englisch-
en Satzes.

c) Die Herausarbeitung der fiir das Russische und
Englische gleichermaBen geltenden Satzglieder,
der Subjekt~ und Prddikatgruppe.

d) Die grammatische Realisierung dieser Komponen-
ten im Englischen.

Die diesen vier Punkten entsprechenden Fertigkei-
ten sind in der Unterrichtseinheit bis auf Punkt
(a) noch nicht ausgebildet. Zur Erarbeitung der
Fertigkeiten der Punkte (b) und (c) bot MARUGA
den Studenten sieben Modelle des einfachen Satzes
im Englischen an. Es handelt sich um Aussage-,
Frage- und Aufforderungssdtze mit Subjekt-, Prd-
dikat- und Objektgruppen - die Adverbialgruppe
ist nicht einbezogen.

Das von den Studenten erarbeitete Schema des Sat-
zes sieht wie folgt aus:



00050423

- 277 -

[(S) — (P)] — (0) —
(130)

Die Klammer um die Subjekt- und Prdadikatgruppe be-
deutet, daB die aufgezeigte Reihenfolge fiir das
Englische verbindlich ist.

MARUGA fihrte danach den Konstruktionsalgorithmus
ein, der auf der Grundlage dieses Schemas erstellt
wurde. Er lautet:

1. Bilde die vorgelegte muttersprachliche
Aussage entsprechend den GesetzmiBigkei-
ten des englischen Satzbaus in russischer
Sprache um,

2. Analysiere den russischen Satz syntak-
tisch
a) Bestimme das grammatische Subjekt
b) Bestimme das grammatische Prddikat

3. Syntaktische Konstruktion des englischen
Satzes 65)
a) Konstruiere die Subjektgruppe im Eng-
lischen
b) Xonstruiere die Prddikatgruppe im
Englischen

4, Konstruiere die Aussage auf Englisch
(schriftlich)

5. Sprich die Aussage aus

K A 1 (129)
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Zu diesem Konstruktionsalgorithmus ist folgendes
anzumerken:

- Das zugrundegelegte Schema des einfachen Satzes
umfaBt nur die Gruppen S - P - 0 ; das zuvor
analysierte Satzschema des Englischen bestand
zusdtzlich aus Adverbial- und Attributgruppe.

- Der Konstruktionsalgorithmus geht von der Ana-
lysefdhigkeit fir russische Sdtze aus; diese
Fdhigkeit wurde bei den Lernern zuvor nur teil-
weise - bei Erarbeitung der Phase 1(a) - ausge-
bildet.

- Fir die in Anweisung (1) geforderte Umbildung
liegen den Lernern auch )Jetzt noch keine Regeln
vor.

- Es fehlen konkrete Handlungsanweisungen der
Schritte (2) und (3). Dieser Mangel ist umso er-
heblicher, als diese Schritte die zentralen Pha-
sen des Konstruktionsalgorithmus ausmachen. Der
Mangel an Konkretisierung wird durch die Tat-
sache unterstrichen, daB die Ausfihrung der Kon-
struktionshandlung auf der materialisierten
Etappe detaillierter ist und mehr Schritte um-
faBt als der Algorithmus,

Mithilfe des Algorithmus fihrten die Studenten die

65: Die Punkte (2) und (3) entsprechen im Original
1{(a)-{(d); da diese Unterpunkte jedoch Punkt (1)
nicht logisch unterzuordnen sind, habe ich eine
einsichtigere und verstdndlichere Anordnung einge-
fihrt.
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Aneignungshandlung zur Konstruktion englischer
Sdtze mit unpersdnlichen Formen aus.

Ein Beispiel fir die Ausfiihrung auf der nateria-
lisierten Etappe:

"To, ¥to Sof'ja uznala ich, nas ne udivilo."
(DaB Sophia sie erkannte, wunderte uns
nicht) (131)

Die Lerner muBten den Satz nach den Regein des
Englischen umbilden.

Danach fiihrten die Lerner folgende Handlungs-
schritte aus:

1. Sie sprachen laut den Satz

2. Sie schrieben den Satz auf und gliederten ihn
in seine Satzteile.
Danach bezeichneten sie mit Ziffern die Wort-
folge des englischen Satzes.

1 3 2
"To, ¥to Sof'ja uznala ich, nas ne udiviol."
| —— o —J\—_v-——J
S P

3. Aufgrund des angeeigneten sprachlichen Bewuf3t-
seins bestimmten die Lerner, daB die Subjekt-
gruppe durch eine Gerundialwendung im Eng-
lischen ausgedriickt wird.

4., Fiir die Prddikatgruppe bestimmten sie, daB sie
aus einem Verb in der Vergangenheit besteht,
daB das Verb verneint ist, und daB es ein di-
rektes Objekt bei sich hat.

5. Die Lerner wandten sich noch einmal der Sub-
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jektgruppe zu, um ihre grammatische Realisie-
rung (im Englischen) vorzunehmen:
a) Sie bestimmten, daB das eigentliche Sub-
jekt der Subjektgruppe im Englischen das
Gerund bildet

( ——» recognizing)

b) Sie bestimmten, daB das Gerund im Perfekt
benutzt werden muf

( ——shaving recognized)

¢) Sie bestimmten, daf das Gerund im Aktiv
stehen muB

( ——shaving recognized)

d) Sie bestimmten, daB innerhalb der Gerundi-
alwendung "Sof'ja" als Subjekt vorliegt

e) Sie bestimmten, daB es sich um ein Substan-
tiv handelt und daf es im Genitiv stehen

muf
(Sophia's having récognized)

f) Sie stellten fest, daB zur gerundialen Kon-
struktion ein direktes Objekt gehiért

(them)

6. Die Lerner wandten sich nun der Pradikatqgruppe
zu und bildeten ohne weitere Analyse die Pra-
dikatgruppe im Englischen

(had not surprised us)

7. Die Studenten lasen laut das Ergebnis ihrer
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Konstruktion vor:

“Sophia's having recognized them had not
surprised us" (131,132)

MARUGAs Beschreibung kann nur indirekt entnommen
werden, daB die Lerner ohne Lernkarte arbeiteten.
Als Materialisierungen faBt die Autorin bei
ihrem Vorgehen das Notieren der (Teil- und Ge-
samt-)Ergebnisse der Analyse auf.

Den weiteren Verlauf des Interiorisierungsprozes-
ses beschreibt MARUGA wie folgt:

Auf der lautsprachlichen Etappe notierten die Ler-
ner nichts mehr; sie bewerteten zundchst die "Si-
tuation", bestimmten die Subjekt- und Prddikat-
gruppe und die Besonderheiten ihrer Konstruktion
im Englischen und konstruierten dann den englischen
Satz.

Auf der nichsten Etappe waren die einzelnen Hand-
lungsschritte so weit verkiirzt, daB die Lerner

nur noch die Subjektgruppe und dann die Besonder-
heiten der englischen Satzkonstruktion bestimmten
und schlieBlich den englischen Satz aussprachen.
Auf der letzten Etappe lasen die Studenten die
vorgelegte "Situation" und formulierten sofort den
englischen Satz (132,133).

Den AbschluB dieser Phase und damit der ganzen Un-
terrichtseinheit bildete die Anwendung der unper-

sénlichen Formen in Redekontexten.

Der Lehrer fihrte im Kursverband ein Lehrer-Schi-

ler-Gesprdch durch, bei dem er in seinen Fragen
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unpersdnliche Formen benutzte und die Studenten
auf diese Weise aufforderte, die unpersénlichen
Formen so oft wie mbglich zu verwenden, Diese
Anwendung ist den Lernern nach Aussagen der Au-
torin gut und schnell gelungen (133,134).

4,.3.3. Diskussion der Unterrichtseinheit

Hauptanliegen MARUGAs war es, in ihrer Unterrichts-
einheit zwei theoretische Konzeptionen zu verbin-
den und in einem Unterrichtsprogramm zu realisie-
ren: Die Lerntheorie GAL'PERINs als psychologi-
sche Basis einschlieBlich der Konzeption des
sprachlichen BewuBtseins einerseits und A.A.LEONT'-
EVs Modell der Sprachproduktion andererseits.

Es soll im folgenden untersucht werden, auf welche
Art und Weise diese theoretischen Grundlagen in-
terpretiert und in die Praxis umgesetzt wurden.
Zundchst mochte ich die Ubereinstimmung der Unter-
richtseinheit mit der Theorie GAL'PERINs iberpri-
fen. Dazu sollen zundchst die Stundenabstracts
zusammengestellt und die einzelnen Phasen GAL'-
PERINs Etappen zugeordnet werden.

Der erste Hauptteil umfaBRte drei Themenbereiche:

1. Themenbereich: Herausarbeitung des Begriffs
der unpersénlichen Formen
(sprachliches BewuRtsein)
2 Stunden
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- kontrastive Satzanalyse Etappe 1

- Umformen russischer Satze nach Etappe 1
den Gesetzen der englischen
Grammatik

- Hervorheben der betonten Satz- Etappe I
glieder

- Vermerken der in Mutter- und Etappe 1

Fremdsprache unterschiedlichen
Satzglieder

- Erarbeitung des Musters des Etappe 1
sprachlichen BewuBtseins
(Schema 1)

- Satzanalysen mithilfe des Mu- Etappe 1
sters

- Ausbildung des sprachlichen Etappe
BewuBitseins (11-) v

2. Themenbereich: Herausarbeitung der verbalen
Merkmale der unpersdnlichen For-
men im Englischen

2 Stunden
- Vorlegen einer Tabelle Etappe 1
- Satzanalysen mithilfe dieser Etappe 11
Tabelle
- Satzanalysen beziglich Tempora Etappe 111
und Genera verbi ohne Tabelle
- Syntaktische Analyse der un- Etappe 1

persdnlichen Formen

3. Themenbereich: Bestimmung der syntaktischen
Merkmale der unpersdnlichen
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Formen im Englischen

6 Stunden

Vorlegen eines Schemas des
einfachen englischen Satzes

Syntaktische Analysen mithilfe

dieses Schemas
Erstellung des ersten Teils

des Musters der syntaktischen

Merkmale

Analyse der syntaktischen
Einbettung

Ausbildung der Fahigkeit zur
Bestimmung der syntaktischen
Merkmale

Erarbeitung des Musters der
syntaktischen Merkmale
(Schema 2)

Erarbeitung des Musters der
syntaktischen Einbettung
(Schema 3)

Erarbeitung des Erkennungs-
algorithmus

phasen:

1.

4 Stunden

- Erkennungshandlungen durch

verschiedene Satzanalysen
(engl.)

Etappe

Etappe

Etappe

Etappe

Etappe

(11-)

Etappe

ttappe

Etappe

Aneignungs-

Phase: Aneignung des Erkennungsalgorithmus

ttappe

I

I,

T, III,

Iv, Vv
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Etappenweise Aneignung

- Erkennen der Satzfunktion Etappe V
anhand mindlich vorge-
tragener Sédtze

- Test

2. Phase: Aneignung des Konstruktionsalgorithmus

2 Stunden
. - Erarbeitung des Schemas des Etappe 1

einfachen englischen Satzes
(S-P-0)

- Einfdhrung des Konstruktions- Etappe I
algorithmus durch den Lehrer

- Etappenweise Aneignung des Etappe 11,
Konstruktionsalgorithmus IT1, 1V,
durch verschiedene Satz- v .
bildungen

- Anwendung der unpersdnlichen Etappe V

Formen im Redekontext (engl.)

Diese Phasen soll das folgende Schema ibersicht-
lich skizzieren:
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Ubersicht liber die ins Etappenmodell
integrierten Unterrichtsphasen

Std.

Std.

Std.

std L 3

Test

KMuster)
KA
ey K

— K

MK

|

—

Fatlrad

$ s Sonstige
Tab. = Tabelle

Std. = Stunden
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Wie der Uberblick zeigt, weist die Unterrichtsein-
heit groBe Unregelmdfigkeiten in der Phase der Er-
arbeitung der Orientierungsgrundlage auf. Die
Phase der Erarbeitung und Aneignung des Konstruk-
tionsalgorithmus wird als unabhdngige, mit der
Orientierungsgrundlage unverbundene Einheit behan-
delt.

Es scheint, daB MARUGA davon ausging, daf die
Orientierungsgrundlage zundchst in ihrer ganzen
Komplexitdt schematisch erfafit sein misse und erst
danach ganzheitlich und etappenweise angeeignet
werden dirfe. Andererseits sah sich die Autorin
anscheinend vor die Notwendigkeit gestellt, die
Komplexitdt des Systems durch eine Aufteilung in
kleinere Einheiten durchschaubarer und fafBbarer

zu machen. Dies wiederum zieht nach sich, daB bei
diesen Einheiten jeweils verweilt und eine gewis-
se Festigkeit angestrebt wird.66)

Auffallend an der Unterrichtseinheit ist der Ein-
schnitt durch einen Test, der den Haupttest der
gesamten Unterrichtseinheit bildete. Aus dieser
Handhabung kann geschlossen werden - und nicht zu-
letzt auch aus der Zeitaufteilung der Unterrichts-
einheit -, da MARUGA die Erarbeitung der Orien-
tierungsgrundlage und ihre Aneignung fiir den we-

66: Die drei gestrichelten Linien sollen zum Aus-
druck bringen, daB MARUGA zwar jeweils von einer
angeeigneten Fdhigkeit spricht, doch nur ansatzwei-
se Aneignungsphasen beschreibt (Phase a: Etappe II;
Phase b: Etappe Il und III).
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sentlichen Teil von GAL'PERINs Theorie und deshalb
auch ihres Experiments hielt.

Wesentlich fir MARUGAsS Ausliegung der Orientierungs-
grundlage ist, daB sie nur den Erkennungsalgorith-
mus einbezieht. Méglicherweise stitzt sich die
Autorin dabei auf GAL'PERINs Ausfihrungen von
(1965), im Veraufe derer er den Inhait der Orien-
tierungsgrundlage als Hinweise zum Erkennen der we-
sentlichen Merkmale der zu erlernenden Handlung
charakterisiert (GAL'PERIN 1965b, 19).

Eine kritisch vergleichende Auseinandersetzung mit
GAL'PERINs Arbeiten jedoch hdtte die Autorin zu
der Erkenntnis fihren missen, daB GAL'PERIN bis-
weilen unprdzise, verwirrende oder sich widerspre-
chende Aussagen macht, dafB jedoch fir den vorlie-
genden Kontext die iberwiegende Anzahl der Aus-
fiuhrungen den Einbezug eines Konstruktionsalgorith-
mus nahelegen.

Eine weitere eigenwillige Handhabung MARUGAsS ist
es, das Erkennen der syntaktischen Konstruktionen
nur an der Fremdsprache auszubilden, nicht jedoch
kontrastiv bzw. von der Muttersprache ausgehend.
Da MARUGA jedoch die syntaktische Komponente der
Orientierungsgrundlage nicht mehr zum sprachlichen
BewuBtsein zdhlt, gilt dann fir diesen Bereich
nicht mehr die Forderung nach Kontrastivitdt.

Als Ubereinstimmungen mit GAL'PERINs Theorie kon-
nen genannt werden:

- die Erarbeitung einer Orientierungsgrundlage
- die Konzeption des sprachlichen BewuBBtseins
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‘wird in die Orientierungsgrundlage integriert

- die etappenweise Aneignung eines Erkennungs-
algorithmus

- die etappenweise Aneignung eines Konstruktions-
algorithmus

- die Abfolge: Erkennungsalgorithmus, danach
Konstruktionsalgorithmus wird eingehalten

- der als Aneignungsphase aufgefaBte zweite Teil
der Unterrichtseinheit weist die vorgesehene
Etappenfolge - ohne Spriinge - auf

- besondere Aufmerksamkeit fir die Ausfilhrung
der materialisierten Etappe

Als Abweichungen von GAL'PERINsS Modell kdnnen ge-
nannt werden:

- es gibt offensichtlich eine Unsicherheit in
bezug auf die Lokalisierung der Aneignungs-
phase(n)

- die Aneignung der Komponenten der Orientie-
rungsgrundlage weist - unter Berufung auf die
explizit von MARUGA beschriebenen Schritte -
Etappenspriinge auf

- das sprachliche BewuBtsein ist nicht aufgrund
einheitlicher semantischer Merkmale entwickelt
worden

- der Erkennungsalgorithmus erfillt nicht die
Anforderungen eines Systems von Handlungsan-
weisungen; der Lerner ist gezwungen, die Spal-
ten des Algorithmus der Reihe nach abzusuchen,
um die jeweils geforderte Analyse vornehmen
Zu kdnnen
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- ein Muster, das dem Konstruktionsalgorithmus
korrespondiert, ist nicht vorhanden

- der Konstruktionsalgorithmus wird wdhrend des
als Aneignungsphase deklarierten Teils der Un-
terrichtseinheit eingefuhrt

Wie das Obersichtsschema zeigt, ist es MARUGA ge-
lungen, das Etappenmodell im Prinzip addquat zu
realisieren; es kdnnen ihr jedoch einige Mingel

im Detailverstdndnis von GAL'PERINs Theorie vorge-
worfen werden, vor allem, wie schon erwdhnt, was
die Gestaltung der Orientierungsgrundlage be-
trifft:

Neben der Tatsache, daB die Algorithmen keine
(konkreten) Handlungsanweisungen enthalten und da-
mit die Grundanforderung an einen Algorithmus
nicht erfiillen, ist vor allem die Darstellung des
sprachlichen BewuBltseins als verkiirzt anzusehen:
MARUGA geht davon aus, daB die Konzeption des
sprachlichen BewuBtseins sich nur auf die inhalt-
liche Interpretation von (auBersprachlichen) Si-
tuationen beziehe und die formalen Merkmale sowie
die syntaktische Struktur der fremdsprachlichen
Kategorie unberiicksichtigt lasse.

MARUGA erstellt deshalb in dem zweiten Teil der
Orientierungsgrundlage zwei Schemata zum Erkennen
der verbalen und funktionalen Merkmale der unper-
sonlichen Formen. Dieses Erkennen bezieht sich
nicht auf muttersprachliche Sdtze wie beim sprach-
lichen BewuBtsein, sondern wird sofort - und nur -
auf englische Sdtze angewandt.
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Das Prinzip der Kontrastivitdt wird dabei nicht
beriicksichtigt. MARUGA ging sicherlich davon aus,
daB diese Forderung nur das sprachliche BewuBt-
sein betreffe, doch wie die Anweisungen des Kon-
struktionsalgorithmus unterstreichen, wdre eine
kontrastive syntaktische Analyse unbedingt von-
ndten gewesen.

MARUGA versucht jedoch, die Forderung nach Ganz-
heitlichkeit zu erfiillen, und gelangt so zu einer
Komplexitdt des Erkennungsalgorithmus, der - dhn-
lich wie bei KABANOVA - als iiberfrachtet anzuse-
hen ist.

Den syntaktischen Analyseaufgaben insgesamt mifBt
MARUGA eine besondere Bedeutung bei, da sie von
der Annahme ausgeht, daB eine - wie sie es nennt -
“linguistische Aufgabe" die Fdhigkeit des Lerners
zur Konstruktion fremdsprachlicher AuBerungen ge-
zielt fordere (96).

Fir die Konstruktion der fremdsprachlichen AuBe-
rung zieht die Autorin eine neue theoretische
Grundlage heran: die Konzeption der Sprachproduk-
tion A_A.LEONT'EVs ( vgl. S. 254 ),

Den entscheidenden Punkt dieses Modells, so die
Autorin, bilde der 0bergang des inneren Programms,
das aus einem Kode von Bildern und Schemata be-
stehe, zu seiner einzelsprachlichen grammatisch-
lexikalischen Realisierung. In Obereinstimmung
mit A.A.LEONT'EV definiert MARUGA diesen 0Ubergang
als ein System von Regeln, das die spezifische
Realisierung des Programms in einer Einzelsprache
lenke. Sowohl das Programm als auch das Regelsy-
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stem sollen jeweils in der Muttersprache vermit-
telt werden (88, 92).

Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts sei es,
die Regeln so zu vermitteln, daB sie sich im Ver-
laufe des Lernprozesses verkiirzen und automati-
sieren (92, 93).

Die Beschreibung der Regeln 1dBt eine deutliche
Parallele zu GAL'PERINs Beschreibung des sprach-
lichen BewuBtseins erkennen: Dieses war definiert
als ein Raster, durch welches die auBersprachli-
che Realitdt zum Ausdruck in einer Einzelsprache
gefiltert wird und das ein System von Regeln fir
Grammatik, Lexik und Phonetik einer spezifischen
Sprache darstellt. GAL'PERIN geht dabei von einer
semantischen Ebene aus, die dazu dient, die forma-
le Seite einer Sprache systematisch zu erfassen.
Wahrend GAL'PERINs Charakterisierung des Regelsy-
stems eine Beschreibungsebene der Regeln liefert,
enthalten A.A.LEONT'EVs Ausfiihrungen jedoch keine
Anweisungen zu ihrer Gewinnung und Ausgestaltung.
Dariiberhinaus kann auch das Modell A.A.LEONT'EVs
(1969/1975,182,183) im Gegensatz zu MARUGAs An-
nahme nicht als komplementdr, sondern nur als Kon-
kurrenzmodell zu dem von GAL'PERIN angesehen wer-
den:
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GAL'PERIN A.A.LEONT'EV/MARUGA
auBersprachliche inneres Programm
Realitdt
) !

sprachliches
4~ - - - —p [Regelsystem

BewuBtsein

grammatisch-lexika- grammatisch-lexika-
lische Realisierung lische Realisierung

Die beiden Ansdtze beziehen sich demzufolge nicht
auf unterschiedliche Phasen des Sprachlernprozes-
ses, sondern schematisieren beide den Gesamtpro-
zeB: Wdhrend GAL'PERIN als Ausgangspunkt ganz
global auBersprachliche Faktoren wdhlt, geht A.A.
LEONT'EV von einer spdteren Stufe aus, ndmlich der
ersten Verarbeitung und Kodierung der auBlersprach-
lichen Faktoren.

Aus der Tatsache, daB MARUGA den beschriebenen Zu-
sammenhang iibersieht, ergibt sich ein weiterer
Fehler: Da sie das Modell der Sprachproduktion als
Ergdnzung zu GAL'PERINs Konzeption des sprachli-
chen BewuBtseins versteht, dbersieht sie auch, dafB
als Ausgangspunkt zur Erarbeitung des sprachlichen
BewuBtseins ebenfalls die Sprechabsicht hdtte die-
nen missen und nicht die "Sprechsituation",

Die konkrete syntaktische Analyse beziiglich der
unpersdnlichen Formen ist MARUGAs Verdienst, da
LEONT'EVs Modell der Sprachproduktion keine kon-
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kreten Regeln zur grammatisch-lexikalischen und
syntaktischen Realisierung ineiner Einzelsprache
enthdlt.

Bei ihrer Satzanalyse zur Konstruktion der unper-
s6nlichen Formen des Englischen beginnt die Au-
torin mit dem Schema des englischen Satzes. Daran
lernen die Studenten vor allem, Subjekt- und Prd-
dikatgruppe zu identifizieren, da diese fir die
kinftigen Konstruktionen als relevant angesehen
werden.

Danach legt MARUGA den Lernern russische Sdtze
vor, die ebenfalls auf Subjekt- und Prddikatgruppe
untersucht werden missen und denen dann eine un-
persdnliche Form im Englischen zugeordnet werden
mufd.

Fiir die Analyse der russischen Sdtze und insbeson-
dere fir die Zuordnungen der unpersbnlichen Formen
des Englischen zuden russischen Satzteilen waren
die Lerner jedoch durchdie "einfihrende" Analyse
englischer Sdtze nicht vorbereitet.

Zum Beispiel haben die Studenten nicht gelernt,
daB die englische Subjektgruppe mit der russischen
gleichgesetzt werden kann oder unter welchen Be-
dingungen das Gerund Teilnehmer dieser Subjekt-
gruppe werden kann (vgl. Schritt 5 des Konstruk-
tionsalgorithmus, S. 277).

Ein wichtiges Anliegen MARUGAs bei der Konstruk-
tion von sprachlichen AuBerungen war es, daB eine
Sprechabsicht inder Fremdsprache ausgedrickt wer-
de und damit eine "Problemaufgabe" geschaffen sei,
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welche die Motivation und den Lernerfolg garan-
tiere (94). .

In der Unterrichtseinheit jedoch analysieren die
Lerner russische Sdtze, ordnen diesen eine im
Englischen geforderte unpersdnliche Form zu und
formulieren die russische Aussage schlieBlich auf
Englisch.

Die Form der Sprechabsicht ist demzufolge die Ein-
heit des russischen Satzes, der syntaktisch ana-
lysiert und in die Fremdsprache idbertragen werden
muB. MARUGA begrindet diese Vorgehensweise damit,
daB die Sprechabsicht nicht in ihrem urspringli-
chen Kode, dem der Bilder und Schemata, angeboten
werden kdénne, und sich die Muttersprache als Form
(Kode) der Vermittlung anbiete.

MARUGAs Fehler ist es jedoch, daB sie die Einheit
isolierter Sdtze nicht iberschreitet und vor al-
lem an der formalen Seite der Muttersprache hdngen-
bleibt. Es kann ihr deshalb nichts anderes als die
Obersetzung der vorgelegten muttersprachlichen
Sdtze gelingen. )

MARUGA setzt zwar in der letzten Stunde noch eine
Ubung in kontextgebundener Rede an, doch ist die-
se Phase - mit fiunf Zeilen! - so karg beschrieben,
daB die konkrete Schiillerleistung nicht erkennbar
wird.

Den AbschluBB der Diskussion soll wiederum ein Ver-
gleich der aufgestellten Lernziele mit den Ergeb-
nissen des Tests bilden.

Hauptlernziele waren:
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- die Ausbildung des linguistischen Begriffs
der unpersdénlichen Formen

- Benutzung der unpersénlichen Formen in der
aktiven und passiven Rede

Das erstgenannte Lernziel umfaft die Erarbeitung
und Aneignung der gesamten Orientierungsgrundlage,
das Erkennen der semantischen und syntaktischen
Charakteristik der unpersénlichen Formen, das
zweite Lernziel ihre Anwendung im Redekontext.

Die von MARUGA durchgefiihrte Lernzielkontrolle be-
zieht sich auffallenderweise nur auf die Orientie-
rungsgrundlage; der Erfolg der Konstruktion und
der Einbettung in den Redekontext wird global als
optimal beschrieben und basiert auf einer persén-
lichen Bewertung des Lehrers, der kein exakter
Test zugrunde lag.

Der zitierte Test der Erkennungshandlung wurde
einmal wdhrend der Unterrichtseinheit nach der An-
eignung des Erkennungsalgorithmus durchgefithrt;
ein anderes Mal nach vier Monaten, um die Stabili-
tdt der angeeigneten Handlungen und damit die Ef-
fektivitdt der angewandten Methode zu testen.

Die Testaufgaben enthielten die Anweisung, Form
und Funktion der unpersénlichen Formen im Engli-
schen zu bestimmen. Dabei bleibt unklar, was MA-
RUGA unter Formbestimmung versteht: ob die Be-
stimmung durch eine semantische Analyse oder durch
die formal-grammatische Analyse gemeint ist (mdg-
licherweise ist auch beides gemeint).

Fir die Funktionsbestimmung muBlten die unpersdn-
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lichen Formen den verschiedenen Satzgliedern zu-
geordnet werden.

Als Ergebnis zitiert MARUGA die fehlerlose Aus-
fihrung der Erkennungsaufgaben, wobei jede Satz-
analyse in durchschnittlich 13-15 Sekunden be-
wdltigt wurde.

Den Vergleich des Ergebnisses der Experimental-
gruppe fithrte die Autorin nicht wie ilblich an eij-
ner Kontrollgruppe durch, sondern testete die Ef-
fektivitdt der traditionellen Methode mit dem
Eingangstest. Hier war die Fehlerstreuung grof:
sie lag zwischen 12 und 35 Fehlern und fir die
Ausfiihrung der einzelnen Analysen wurde durch-
schnittlich eine Minute mehr gebraucht (123-125).
Der Wiederholungstest bezeugte beziiglich des Er-
kennens der "Formen" eine fehlerfreie lIdentifi-
Zierung, in bezug auf die Funktion zeigten sich
jedoch groBere Unsicherheiten: fiir die 10 teil-
nehmenden Studenten wurden 17 Fehler verzeichnet
(bei 18 Satzanalysen) (126).

MARUGA setzte daraufhin eine zweistindige "Auf-
frischungsphase" zur Korrektur dieser Unsicher-
heiten an, so daB ein zweiter Wiederholungstest
insgesamt nur noch einen Fehler zutage fdrderte.
Um die Effektivitdt der von ihr angewandten Me-
thode ein weiteres Mal zu iUberprifen, testete
MARUGA 21 Studenten einer Rigaer Hochschule, die
nach der traditionellen Methode unterrichtet wor-
den waren,

Fir die Analyse von 22 Sdtzen, welche die Experi-
mentalgruppe in 5 bis & Minuten fehlerfrei bewdl-
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tigte, bendtigten jene durchschnittlich 112 Minu-
ten; dabei machten sie durchschnittlich 11 Fehler
bei der ldentifizierung der Form und 20 Fehler
bei der Bestimmung der Funktion (127).

MARUGA sieht in diesen Ergebnissen eine Bestdti-
gung der mangelhaften Methode im traditionellen
Fremdsprachenunterricht, bei dem keine Orientie-
rungsgrundlage erarbeitet wird.

MARUGAs Test jedoch, so ist einzuwenden, miBt
nicht, was er vorgibt, sondern lediglich das Teil-
Ziel einer bestimmten Methode, ndmlich ihrer eige-
nen. Um eine wirkliche Vergleichbarkeit der Effek-
tivitdt der beiden Methoden herstellen zu kdnnen,
miRte das gemeinsame Endlernziel zum Gegenstand
der Uberprifung gemacht werden. Dieses wdre fir
den vorliegenden Fall in der Integration der un-
persdnlichen Formen in den (schriftlichen und
mindlichen) Redekontext zu sehen(vgl.KABANOVA).
Mit ihrem Test konnte MARUGA also nur uUberpriifen,
daB das (Teil-)Lernziel der Ausbildung des lin-
guistischen Begriffs der unpersdnlichen Formen
von den Lernern optimal erreicht worden war.

Das Erreichen des zweiten Lernziels, die Benut-
zung der unpersdnlichen Formen in der aktiven und
passiven Rede, wurde nicht nur nicht getestet,
sordern es wurde auch in der Unterrichtseinheit
nicht systematisch angestrebt.

Die Konzentration der Unterrichtseinheit auf die
Ausbildung analytischer Fertigkeiten entspricht
MARUGAs theoretischem Verstdndnis der Sprechhand-
lurg im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts, wel-
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che sie als das Ldsen linguistischer Aufgaben auf-
fapt (11).

Aus dieser Auffassung ist zu folgern, daB die An-
wendung der unpersdnlichen Formen "in der Rede"
mit der Fdhigkeit zur Ldsung linguistischer Auf-
gaben, d.h. semantisch-syntaktischen Analysefdhig-
keiten, erworben wird.

Mit dieser Betonung der kognitiven Komponente des
(Fremdsprachen-)Lernens steht MARUGA in vdlligem
Einklang mit der GAL'PERIN-Schule.

Die Fdhigkeit zur semantisch-syntaktischen Analyse
mag sicherlich eine sinnvolle Vorbereitung zur Aus-
bildung der Kommunikationsfdhigkeit darstellen,
sie kann jedoch nur als ein Teil der notwen-
digen Bedingungen angesehen werden. Insofern geht
MARUGAs Vorschlag der Hinfiihrung zur Kommunika-
tionsfahigkeit (vgl. S$.255) auf ein verkiirztes
Verstdndnis von Kommunikation zurick.

4.4, Vergleich der Experimente

Ein Vergleich der drei diskutierten Unterrichts-
versuche untereinander soll abschlieBend Gemein-
samkeiten sowie auch die Unterschiede der Anwen-
dungsverfahren von GAL'PERINsS Theorie darlegen.

Fir GOCHLERNER, der sein Experiment vor der
Entwicklung der Konzeption des sprachlichen Be-
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wuBtseins durchfithrte, stellt die in GAL'PERINS
Modell vorgenommene Integration des Erwerbs von
Kenntnissen und Fertigkeiten den entscheidenden
Yorteil des Interiorisierungsmodells vor den
traditionellen Ansdtzen dar. Kenntnisse, d.h.
Regelwissen - in GAL'PERINs Terminologie “Orien-
tierung" - werden nun nicht mehr in einer geson-
derten ersten Lernphase durch Auswendiglernen
erworben, welcher eine Anwendungsphase dieser
Regeln folgt, sondern die Kenntnisse werden nun
gleichzeitig mit ihrer Anwendung angeeignet.

Auf diese Weise wird das "Lernen" von Regeln nicht
mehr zu Beginn des (Fremdsprachen-)Lernprozesses
abgehakt, sondernes wird imVerlauf der Ausbildung
der duBerlich wahrnehmbaren Fertigkeiten entwik-
kelt und automatisiert. Der Erwerb des Regelwis-
sens, d.h. die Aneignung der Orientierungstdtig-
keit, ist somit ein bewuBt angestrebtes Endpro-
dukt des Lernprozesses und keine Hirde, die mog-
lichst schnell iiberwunden werden muf},

Die etappenweise Ausfilhrung des Interiorisierungs-
modells wird von GOCHLERNER nur sehr begrenzt ein-
gehalten; sie ist von starken Springen zwischen
den einzelnen Etappen charakterisiert.

Die Kommunikationsfdhigkeit in der Fremdsprache
ergibt sich nach GOCHLERNERs Vorstellungen auf

der Basis einer auf die Grammatik bezogenen Orien-
tierungsgrundlage, welche gleichzeitig sowohl das
Losen von Strukturaufgaben als auch die Einbettung
dieser Strukturen in kontextgebundene Rede ermog-
lichen soll.
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Fiir KABANOVAs Ansatz ist die Answendung der Kon-
2eption des sprachlichen BewuBtseins entscheidend.
Dabei steht die Ausbildung der Orientierungstdtig-
keit im Zentrum des Lernprozesses. Grundlage zur
Beschreibung dieser Orientierungstdtigkeit bildet
eine semantische Metasprache der Grammatik, mit-
hilfe derer KABANOVA eine Typologie von Sprechsi-
tuationen entwirft,

Stdrker als GOCHLERNER, doch im Einklangmit GAL'-
PERIN, geht die Autorin davon aus, daB sich Kom-
munikationsfdhigkeit automatisch aus einer gut
systematisierten und verinnerlichten grammatischen
Orientierungsgrundlage ergibt.

MARUGAs Ansatz weist eine Erweiterung von GAL'-
PERINs Modell auf der theoretischen Ebene auf.
Ihrem Verstdndnis nach stellt die Orientierungs-
grundlage lediglich eine Anleitung zum Erkennen
der neu zu erlernenden Handlung dar, denn sie sei
auf eine semantische Beschreibung der fremdsprach-
lichen Strukturen begrenzt; es fehle demnach die
Anleitung zur Konstruktion.
Kommunikationsfdhigkeit ergibt sich nach Auffas-
sung der Autorin - dhnlich wie bei KABANOVA - aus
der qut verinnerlichten Orientierungsgrundlage,
welche durch das Ldsen grammatischer Aufgaben aus-
gebildet wurde,
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MARUGA und KABANOVA unterscheiden sich also nicht
prinzipiell in ihrem Verstdndnis der Entwicklung
der fremdsprachlichen Kommunikationsfdhigkeit,
sondern lediglich in ihrer Interpretation der Ori-
entierungsgrundlage bzw. des sprachlichen BewuBt-
seins:

Orientierung besteht fir MARUGA nur im Erkennen,
sprachliches BewuBtsein reduziert sie auf das Er-
kennen semantischer Merkmale einer Situation.

Wie aus den Darlegungen der Ansdtze ersichtlich
wurde, bestehen die Gemeinsamkeiten in:

a) dem Bekenntnis zu GAL'PERINs Interijorisie-
rungsmodel

b) der Ubernahme des Lernziels der Kommunika-
tionsfahigkeit

c) der Anerkennung und Wahl des Lerngegenstan-
des der Grammatik als des wichtigsten Be-
reiches zur Realisierung des Lernziels der
Kommunikationsfdhgkeit.

Der grundlegende und entscheidende Unter -
schied zwischen den Experimenten besteht in
der Auffassung und Anwendung der Orientierungs-
grundl age.

GOCHLERNER erstellt seine Orientierungsgrundlage
in ihrer klassischen Zweiteilung von Erkennungs-
und Konstruktionsalgorithmus; seine Beschreibung
verbleibt dabei auf einer rein morphologisch-
syntaktischen Ebene. Im Unterschied zu KABANOVA
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und MARUGA nehmen in seinen Experimenten die Ler-
ner den Konstruktionsalgorithmus nicht nur bei
Bildungsaufgaben von grammatischen Strukturen zu-
hilfe, sondern auch bei den alternierend dazu an-
gebotenen kontextgebundenen Ubungen.

KABANOYA nimmt ebenfalls die Zweiteilung der Ori-
entierungsgrundlage in Erkennungs- und Konstruk-
tionsalgorithmus vor, wobei die Erkennungsalgo-
rithmen rein semantischer Natur, die Konstrukti-
onsalgorithmen iberwiegend syntaktischer Natur
sind. Kontextgebundene Ubungen werden von der Au-
torin erst nach der Ausbildung automatisierter
grammatischer Fertigkeiten angesetzt, jedoch ohne
eigene Problematisierung und duBerst kurz.

MARUGA schlieBlich geht davon aus, dafl die Orien-
tierungsgrundlage lediglich die semantische Seite
der Grammatik einer Sprache beschreibt. Die Ori-
entierungsgrundlage bleibe somit auf die Form ei-
nes Erkennungsalgorithmus beschrdnkt, welcher ei-
ne Anleitung zur Identifizierung von "Sprechsitua-
tionen” bilde. Das Erkennen von syntaktischen
Merkmalen und die Konstruktion von grammatischen
Strukturen trennt MARUGA von GAL'PERINs Orientie-
rungsgrundlage ab, stellt aber gleichzeitig die
alte Zweiteilung wieder her: EA + KA = 0G.

Allen Erkenntnissen der Pragmalinguistik gemaB
muBte das Unternehmen miBlingen, Kommunikations-
fédhigkeit aus einer Orientierungsgrundlage ent-
wickeln zu wollen, welche nur zu grammatischen
Fertigkeiten anleitet.
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Doch nicht nur pragmalinguistischen Erkenntnissen
zufolge konnte das vorgeschlagene Vorgehen nicht
zu den erwinschten Resultaten fiihren. Auch die den
Experimenten zugrundegelegte Theorie der Tdtigkeit
verbietet das Vorgehen der Experimentatoren:

Eine Tdtigkeit ist nicht gleich der Summe ihrer
(Teil-)Handlungen und demnach ist Kommunikation
(Sprechtatigkeit) nicht die Summe von grammati-
schen Handlungen. Alle Teilhandlungen sind viel-
mehr von einem Motiv bestimmt, dem sie untergeord-
net sind.

Eine Handlung ist von A.N.LEONT'EY durch ihre gro-
Re Beweglichkeit charakterisiert worden, die dar-
in besteht, daB sie in verschiedenen Motivhierar-
chien einzuordnen ist. Somit ergibt sich, daB ei-
ne endliche Anzahl von Handlungen zu einer theo-
retisch wunendlichen Anzahl von Tdtigkeiten kom-
binierbar ist.

Diese Spezifik der Handlung hat GAL'PERIN dazu ge-
fiihrt, den Handlungsbegriff als Analyseeinheit an-
zusetzen. Doch schon GAL'PERIN selbst beging das
Versdumnis, die Integration der Handlungen in den
Tdtigkeitskontext nicht zu thematisieren (vgl.
Kap. 3).

Die Autoren der Fremdsprachenexperimente traten in
seine FuBstapfen, indem sie gleichermaflen nur die
Ebene der Handlung angingen: Das Ziel der Kommuni-
kationsfdhigkeit blieb damit unerreicht.
Angesichts der Notwendigkeit, das Lernziel der
Kommunikationsfdhigkeit zu realisieren, gehen die
Experimentatoren sehr unterschiedlich vor:
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KABANOYA und MARUGA gehen kaum ilber die Ebene der
Strukturmuster hinaus und gelangen iber kleine
Ubersetzungsiibungen - bzw. -dialoge - nicht zur
angestrebten kontextgebundenen Rede.

Theoretisch zwar ungesichert, jedoch intuitiv und
zielgerichtet geht GOCHLERNER die Verwirklichung
der Kommunikationsfdhigkeit an. Wdhrend er sich
zwar einerseits von GAL'PERINs Yorschlag beein-
drucken 14Bt, die Orientierungsgrundlage nur in
bezug auf grammatische Fertigkeiten auszugestal-
ten, verfigt er andererseits iber die Einsicht,
daB sich Kommunikationsfdhigkeit nicht spontan aus
grammatischer Geldufigkeit ergibt, sondern fir
sich eingeiibt werden muB. So setzt er - sehr prag-
matisch - Frage- und Antwort-Ubungen als Kommuni-
kationsibungen an, zu deren Ausfihrung er aller-
dings nicht mehr als grammatische Handlungsanwei-
sungen anzubieten hat.

Durch die Tatsache, daB GOCHLERNER Kommunikativi-
tdt wenigstens auf Frage- und Antwortrepliken aus-
dehnt, muB man zu den von ihm realisierten Lern-
zielen (ungeachtet aller theoretischer und metho-
discher Mingel) tatsdchlich eine gewisse dialogi-
sche Kommunikationsfdhigkeit rechnen.

Das von KABANOVA und MARUGA erreichte Lernziel muB
- in Ubereinstimmung mit der Analyse der Unter-
richtseinheiten - als (bersetzungsfertigkeit iden-
tifiziert werden.

Das Verfehlen des Lernziels der Kommunikationsfd-
higkeit ist umso idberraschender, als beide Auto-
rinnen im Vergleich zu GOCHLERNER erhebliche theo-
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retische Erweiterungen vorgenommen haben: KABANQOVA
hat die semantische Dimension der Analyse mitein-
bezogen, MARUGA das Modell der Sprachproduktion
und die Akzentuierung der Syntax, die in KABANO-
VAs Unterrichtseinheit noch etwas flichtig behan-
delt worden war.

In bezug auf KABANOVA kann festgestellt werden,
daB die Bericksichtigung der semantischen Ebene
als Ausgangspunkt der (grammatischen) Analyse zwar
eine wesentliche Fundierung zur Ausbildung einer
(einzel-)sprachspezifischen Perspektive der Auflen-
welt darstellt, jedoch die Bedeutung einer Kommu-
nikationssituation bei weitem nicht ausreichend
beleuchtet.

MARUGA schlieBlich integriert tatsdachlich entschei-
dende Bedingungen zur Ausbildung von Kommunikati-
onsfdhigkeit durch die Hinzunahme des Modells der
Sprachproduktion, doch gelingt es auch ihr nicht,
das anvisierte Lernziel zu erreichen.
Bedauerlicherweise hat die Autorin den ausschlag-
gebenden Vorteil von A.A.LEONT'EVs Modell in Form
der Komponente der Sprechabsicht nicht genutzt;
vielmehr hat sie das Modell mifRverstanden, indem
sie die Haupterkldrung fir die Produktion von Au-
ferungen in der Anwendung von Syntaxregeln sieht.
Durch diesen groben Irrtum gestaltet sich MARUGAs
Unterrichtseinheit schlieBlich dhnlich wie die
KABANOVAs: Im Zentrum steht die Ausarbeitung der
Orientierungsgrundlage in form einiger Erkennungs-
und Konstruktionsalgorithmen, wobei KABANOVA die
semantische Seite, MARUGA die syntaktische Seite
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des zu erlernenden grammatischen Kapitels diffe-
renzierter ausgearbeitet hat.

SchlieBlich dhneln sich auch die Grinde, weshalb
beide Autorinnen ihre Schiiler irrtimlicherweise
zum Ubersetzen anstatt zum Kommunizieren hinfihr-
ten: Beide gehen von der Muttersprache aus, die
als Vermittlerin auBersprachlicher Situationen
verstanden wird, und etablieren vor ihrem Hinter-
grund eine semantische Beschreibungssprache, die
weg vom wdrtlichen Ubersetzen zur "Ubertragung"
von Situationen in die Fremdsprache fihren soll.
Es erfolgt jedoch genau das, was hat vermieden
werden sollen: die Obersetzung.

Beide Autorinnen haben iibersehen, daB die Mutter-
sprache nicht als einzelsprachliche Vorlage benutzt
werden darf, welche wortlich in die Fremdsprache
"ibertragen" werden muB.

Die bei KABANOVA vorliegende Typologie beispiels-
weise von Aktantenkonstellationen hdtte zumindest
als Ausgangspunkt dienen missen, wobei eine die-
ser Konstellationen dann quasi als Sprechintention
fungiert hdtte, nicht jedoch die zuvor analysier-
ten Sdtze in ihrer einzelsprachlichen Spezifik.
Anstatt wie in Beispiel (d) (S. 211):

Ne my, a tol'ko oni mnogo rabotajut
(Nicht wir, sondern nur sie arbeiten viel)

den Satz zundchst semantisch analysieren zu lassen
(Handlung vorhanden, Subjekt ist belebt und betont,
Objekt fehlt, ergibt demnach Aktiv) und danach den
Satz wbrtlich iibersetzen zu lassen, hdtte folgen-



00050423

- 308 -

des Vorgehen angesetzt werden missen:

Den Schiilern wird vorgegeben: Es liegt eine Hand-
lung vor und ein belebtes Subjekt der Handlung,
wobei dieses betont ist und ein Objekt fehlt.

Wie das Beispiel deutlich macht, ergibt sich nun
allerdings das Problem der konkreten Handlungsan-
weisung fiir die Lerner. Der Lehrer kdnnte sagen:
Handlung ist "arbeiten", Subjekt ist eine Person
im Plural. Auf dieser Grundlage kann selbstver-
stdndlich eine fast unendliche Zahl von Aussagen
konstruiert werden, wie:

Die arbeiten aber viel!

Nur die Studenten arbeiten heute.

Nicht wir, sondern unsere Freunde haben in
diesem Garten gearbeitet usw.67)

Selbstverstdndlich ist dabei die Schilerleistung
nicht mehr (vollstdndig) voraussagbar und der Un-
terricht dadurch nicht mehr v6llig kontrollierbar.
Doch genau ein solcher Schritt, der dem Schiiler
eine gewisse Selbstdndigkeit und Kreativitdt im
LernprozeB erlaubt, sollte eines der Hauptziele
(auch) des Fremdsprachenunterrichts sein.

Der Einwand, die soeben vorgeschlagene Art von
Sprachproduktion sei lediglich eine Vorstufe von
Kommunikation, ist angebracht. Um Kommunikations-

67: In diesen Beispielen wird die Hervorhebung
eines Satzgliedes durch die Intonation mitange-
wandt {(ein Vorgehen, welches KABANOVA nicht be-
riicksichtigt).
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fdhigkeit im Unterricht zu erreichen, muf3 den Ler-
nern eine konkrete Sprechabsicht, die raumlich-
zeitliche Situierung der Situation, die (sozialen)
Rollen der Gesprdchspartner usw. vorgegeben wer-
den.

KABANOVA hdtte jedoch mit dem oben aufgezeigten
alternativen Vorgehen zumindest der Falle der An-
leitung zur Obersetzung entgehen kénnen.

MARUGA kommt, wie schon erwdhnt, durch die Zuhil-
fenahme des Modells der Sprachproduktion der Erar-
beitung einer Kommunikationssituation zwar rela-
tiv nahe; doch aufgrund ihres MiBverstdndnisses
der Spezifik von A.A.LEONT'EVs Modell stellt ihre
vermeintliche Erweiterung von GAL'PERINs Konzepti-
on nur eine Akzentuierung der Hereinnahme von Syn-
taxregeln in die Orientierungsgrundlage dar.

Auch die Unterschiede der Experimente k&nnen in
drei Bereichen festgehalten werden, und zwar:

a) in der Interpretation und Ausgestaltung der
Orientierungsgrundlage

b) in dem Verfahren zur Realisierung des Lern-
ziels der Kommunikationsfdhigkeit

¢) in der Realisierung der Etappenfolge, wie
die Darlegungen und Schematisierungen der
einzelnen Experimente zeigen (vgl. Kap.
4.1.-4.3.)

Keines der Experimente, so kann zusammengefafBt
werden, hat das Lernziel der Kommunikationsfahig-
keit zufriedenstellend realisiert.
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Seiner Verwirklichung am ndchsten kam GOCHLERNER,
jedoch nicht aufgrund der strikten Befolgung von
GAL'PERINs Ausfihrungen, sondern durch eine ei-
genwillige Ausleqgung der Etappenfolge und Ubungs-
formen.

KABANOVAs und MARUGAs Arbeiten sind theoretisch
zwar besser und stringenter durchdacht, scheitern
aber an dem mangelhaften Verstdndnis des Tdtig-
keits- und Kommunikationsbegriffs.
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5. Auswertung

5.1. Die VYerwertbarkeit von GAL'PERINs Theorie
im Fremdsprachenunterricht

Wie die Analyse der Experimente gezeigt hat, ge-
hen alle Experimentatoren von der Annahme aus,
daB GAL'PERINs Theorie eine Unterrichtstheorie
darstellt. Sie entsprechen damit GAL'PERINs Auf-
fassung, der gemdB zur Planung und Durchfiihrung
von Unterricht einerseits eine psychologische
(Lern-)Theorie vorliegen muB, welche die Unter-
richtsmethode aufzeigt, und andererseits eine
Sachanalyse, welche von der jeweiligen Fachdiszi-
plin zu leisten ist und zu GAL'PERINs Konzeption
noch erginzt werden muB.

DaB die Zweikomponentenkonzeption eine Verkirzung
von Unterrichtstheorie darstellt, ist offensicht-
lich. Wesentliche Fragestellungen wurden iberse-
hen, welche die konkreten Bedingungen von institu-
tionalisiertem Unterricht betreffen, wie zum Bei-
spiel:

- Was bedeutet Lernen in einer Gruppensitua-
tion?

- Was bedeutet Lernen im Kontext von Schule/
Hochschule?

- Welches sind die Kriterien fir Auswahl und
Aufbereitung des Lerngegenstandes?
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via free access
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- Welche EinfluBméglichkeiten haben Schiiler
bei der Auswahl (und eventuell Aufbereitung)
des Lerngegenstandes?

- Wie wird die Motivation der Lerner gesichert?

- Wie wird die Interaktion zwischen Lehrer und
Schiilern gesehen?

Die Nichtbericksichtigung dieser und dhnlicher
Fragen fiihrt dazu, daB Lernen unter artifiziell-
abstrahierten Bedingungen gesehen wird und einen
Lerner voraussetzt, der jederzeit bereit ist,
sich den ihm vorgesetzten Lernstoff in der ge-
wiinschten Form anzueignen.

Nur marginal bericksichtigt wird in GAL'PERINS
Konzeption beispielsweise der so bedeutende Fak-
tor der Person des Lehrenden. Sie kommt im Inte-
riorisierungsmodell zwar vor, doch lediglich als
computerdhnliche Kontrollinstanz: Sie iberwacht
die Aufstellung der Orientierungsgrundlage und
die Ausfiihrung des Algorithmus auf den folgenden
Etappen; nur bei nicht vorschriftsmidBigem Befol-
gen der Algorithmusanweisungen greift der Lehrer
korrigierend ein.

DaB gerade das Problem der Interaktion und die
Frage nach der Lehrerpersénlichkeit wie auch die
nach den Schiilern als Individuen und als Gruppe
in GAL'PERINs Oberlegungen keinen Platz gefunden
haben, erstaunt umso mehr, als VYGOTSKIJ die in-
teraktionelle und interpsychische Komponente beim
Lernprozef betont hatte (vgl. Kap. 1).

VYGOTSKIJs Konzeption war allerdings durch die
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Etikettierung als "Intellektualismus" so stark ab-
gewertet worden, daB sich in der Folgezeit keiner
seiner Schiller mehr erlauben konnte, auch nur Tei-
le davon, z.B. einen so zentralen Teil wie die
Ausfihrungen iber die Interiorisierung geistiger
Prozesse durch interpsychische EinfluBnahme zwi-
schen Erwachsenen und Kindern, zu i{ibernehmen. Der
interaktionelle Austausch war von VYGOTSKIJ vor
allem als verbaler ProzeB gesehen worden. Die Zu-
rickweisung von VYGOTSKIJs Interiorisierungsan-
satz als idealistisch hatte zur Folge, daB die
Lehrer-Schiler-Interaktion unbericksichtigt

blieb.

Einen weiteren Grund fir die Nichtbeachtung der
inter- und intrapsychischen Komponenten stellt
GAL'PERINs unkritische Gleichsetzung von Psyche
und Kognition dar. Ein Individuum, das ausschlief-
lich als kognitiv funktionierender "Apparat" ver-
standen wird, bedarf keiner Zuwendung auf der per-
sénlichen und emotionalen Ebene. Ebensowenig kann
und braucht der Lehrende die entsprechende Ein-
fluBnahme auf den Lerner und die Lerngruppe auszu-
iben.

Mit dieser Grundannahme des Lerners als kognitiv
funktionierenden Individuums rickt GAL'PERIN je-
doch in gefdhrliche Ndhe zur behavioristischen
Auffassung des Lerners als eines mechanistisch
funktionierenden Wesens. In beiden Fdllen geht man
von einem im voraus genau vorhersagbaren und plan-
baren Lernverhalten aus, bei dem Emotionen und in-
dividuelle Bediirfnisse des Lerners keine Beachtung
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finden..

Die in Absetzung zum Behaviorismus von seiten des
Marxismus geforderte aktive Auseinanderset-
zung reduziert sich auf den logisch-analytischen
Bereich. Inhalte und Zwecksetzungen bzw. ihre Be-
fragung und Begriindung haben im Rahmen des schu-
lisch-institutionalisierten Lernens keinen

Platz. 68)

Wie schon aufgezeigt, hat auch die Thematik der
Motivation in GAL'PERINs Modell keine gesondert
erarbeitete Bedeutung: Der Lerner wird als kogni-
tives Wesen aufgefafit, dessen Lernbereitschaft au-
tomatisch durch einen sachgerecht aufbereiteten
Lernstoff und das richtige, sprich: etappenweise,
Yorgehen geschaffen wird.

BAUR (1979, 1980) stimmt mit den soeben ausgefihr-
ten Grundannahmen GAL'PERINs iberein - zumindest
was den Fremdsprachenunterricht betrifft. 69)

Fir BAUR eriibrigt sich eine gesonderte Motivati-
onsdiskussion dadurch, dak er das beim Lerner vor-

68: Es ist in diesem Zusammenhang auch kein Zufall,
daR TALYZINA in der Nachfolge GAL'PERINsS seine Kon-
zeption als Methode fiir das programmierte Lernen
vorschldagt und zu Ergédnzungen mit Erkenntnissen aus
der Kybernetik anregt (TALYZINA 1975).

69: RUHL (1983) i(bernimmt alle von BAUR ausgefiihr-
ten Analysen zur GAL'PERIN-Methode 