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GRAZYNA LEWICKA

Uniwersytet Wrocfawski

Prozeduren als Diskurshandlungen
im glottodidaktischen Prozess

ABSTRACT. The glottodidactic system is a specific communication system, in which learners acquire
a language by means of a language. From the anthropological point of view language is a human property
and does not exist independently of the human mind. Only texts exist independently as products of
human activity created by means of internalized formation and functional rules.

Hence language can be neither taught nor transmitted to the learner. Language can only be acquired
by the interaction with the environment. Therefore it is of great importance for the learning process
to introduce appropriate didactic procedures which help the learners to develop communication
skills in authentic-like situations by means of discursive activities.

Das glottodidaktische Gefiige ist ein spezifisches Kommunikationsgefii-
ge. Seine Spezifik liegt darin, dass hier ein Gegenstand der Kommunikation
zugleich zu deren Mittel wird. Aus glottodidaktischer Sicht meint das: Die
Lernenden erwerben Sprache durch Sprache. Da diese Formulierung hochst
vereinfacht ist, bleibt ihre Interpretation ziemlich offen, was nicht selten
problematische Folgen hat. Eine dieser Folgen ist die falsche Uberzeugung,
dass Sprachen nach dhnlichen Prinzipien unterrichtet werden konnen, wie
beispielsweise Mathematik, Physik oder Chemie. Tatséchlich aber verlangt
der Sprachunterricht eine véllig andere Methodologie. Das, was die Basis,
den Ausgangspunkt fiir den Mathematik-, Physik- bzw. Chemieunterricht
bildet, ist theoretisches Wissen, das den Lernenden in Form von Definitio-
nen, Regeln, Axiomen, Formeln u.dgl.m. préasentiert wird. Das Auswendig-
lernen dieses ,Wissens” versetzt die Lernenden in die Lage einfache Aufgaben
zu lésen. Im Sprachunterricht geht es jedoch nicht ums Auswendiglernen
deklarativen Wissens, sondern um den Erwerb bestimmter Fertigkeiten, die
als prozedurales Wissen bezeichnet werden (Lewicka 1999). Anthropolo-
gisch gesehen ist Sprache eine menschliche Eigenschaft und sie bedeutet
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kein Wissen, das aufierhalb des Menschen existiert. Das einzig Sprachliche,
was selbststandig auflerhalb des Menschen existiert, sind die Texte, die er
produziert. Um Texte produzieren zu kénnen, miissen Menschen {iber in-
ternalisierte Regeln verfiigen. Es sind Formations- und Funktionsregeln, die
in einem langwierigen (Lern)prozess internalisiert werden, und nicht me-
chanisch auswendig gelernt werden miissen. ,Eine Sprache erwerben”
meint, ein eigenes innerliches Regelsystem zu entwickeln anhand dessen,
was man mithilfe aller moglichen Sensoren wahrnimmt, aufbaut und konti-
nuierlich ausbaut. Diesen Vorgang bezeichnet Selinker (1972) als interlangu-
age. Das internalisierte System von Funktions- und Formationsregeln ermog-
licht es den Lernenden, Texte zu rezipieren und zu produzieren. Im
Lernprozess unterliegt das System standiger Entwicklung und néhert sich
allméhlich dem sprachlichen Niveau eines durchschnittlichen Muttersprach-
lers. Der Spracherwerbsprozess kann jedoch nur dann erfolgreich verlaufen,
wenn eine wichtige Bedingung erfiillt wird: im Unterricht muss ein richtiger,
namlich den natiirlichen Situationen dhnlicher Kontext, geschaffen werden.
Der Lernerfolg, d.h. die kommunikative Wirksamkeit, beruht nicht darauf,
wie intensiv man sich mit einem Lehrwerk, einem Grammatik- oder einem
Worterbuch beschiftigt, sondern hiangt davon ab, wie intensiv die Lernen-
den im Unterricht handeln. Solange sich die von den Lernenden auszufiih-
renden Ubungen und Aufgaben nur auf die Sprachstruktur (= Wissen iiber
die Sprache) und nicht auf die auflersprachliche Wirklichkeit (= authentische
Kommunikation) beziehen, bleibt der Unterricht ineffektiv.

Im glottodidaktischen Prozess geht es mithin in erster Linie um den Er-
werb von Fertigkeiten, die den kreativen Sprachgebrauch erméglichen. Das
vermag nur in gut geplanten Prozeduren mittels Diskurshandlungen zu
gelingen. Dabei wird Handlung hier als ein intentionaler Akt aufgefasst
(Wright 1967; Beaugrande/Dressler 1981). In der Glottodidaktik wiirde man,
worauf es ankommt, dementsprechend so formulieren: Die Lehrenden pla-
nen Prozeduren, die — entsprechend der jeweiligen Lernphase — geeignete
Arbeitsformen und Sozialformen enthalten und zielgerichtet organisiert
sind. Alle Diskurshandlungen sollten zudem thematisch miteinander ver-
bunden und dem Groblernziel untergeordnet sein.

Auf der allgemeineren Ebene ist davon auszugehen, dass der Lernpro-
zess, verstanden als Erwerb von sprachlichen Fertigkeiten, stets in drei Pha-
sen erfolgt (Fitts/Posner 1967; Anderson 1983):

* kognitive Phase: die Lernenden versuchen das Neue, das sie wahr-

nehmen, zu interpretieren,

¢ assoziative Phase: die Lernenden versuchen, das Neue mit dem schon

erworbenen prozeduralen Wissen zu verbinden und dabei Fehler zu
eliminieren, die sie im anfanglichen Problemverstindnis aufgedeckt
haben,
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* autonome Phase: die Lernenden sind im Stande immer komplexere
Diskurshandlungen auszufiihren, mit gegebenen Redemitteln kreativ
umzugehen, ohne sich mehr auf das deklarative Wissen zu beziehen,
sie verfiigen schon {iiber entsprechendes prozedurales Wissen, d.h. in-
ternalisierte Regeln, in einem bestimmten Bereich.

Um den Lernenden den Erwerbsprozess zu erleichtern, schlage ich vor,
in den einzelnen Phasen verschiedene Prozeduren zu planen, die eine richti-
ge Operationalisierung von Teillernzielen sichern. Prozeduren enthalten
Diskurshandlungen als spezifische kognitive Aktivititen und Operationen
der Lernenden. Die im folgenden verwendeten Bezeichnungen fiir einzelne
Prozeduren beziehen sich auf das jeweils dominante Teillernziel (vgl. Abb. 1):

ognitive Lernp

Sensibilisieren Selegieren Synthetisieren Kontextualisieren ~Applizieren
Semantisieren

Abbildung 1

Die Prozedur Sensibilisieren sollte sich zum Ziel setzen, Lernende auf
die Aufnahme neuen Materials vorzubereiten. Daher sollen diejenigen schon
bekannten Lerninhalte wiederholt werden, die unmittelbar mit dem zu pra-
sentierenden Material verbunden sind. Der Bezug auf das bereits Bekannte
erleichtert die Rezeption, den Verstehensprozess und das Synthetisieren der
neuen Inhalte vor allem dadurch, dass entsprechende kognitive Strukturen
aktiviert werden, die solche Assoziationen ermoglichen. Gerade von dieser
Prozedur hingt ja ab, wie sich der Diskurs im Unterricht weiterentwickelt.
Die Lernenden sollen zudem einen Vorgeschmack darauf erhalten, was sie
an Interessantem im Unterricht erwartet. Je besser die Prozedur Sensibilisie-
ren geplant und organisiert wird, desto hoher ist die Handlungsbereitschaft
der Lerner. Von grofler Bedeutung ist fiir diese Prozedur der Einsatz von
aktivierenden Arbeitsformen, die fiir Lernende viel effektiver sind, als eine
bloBe Wiederholung sprachlicher Strukturen. Die Prozedur Sensibilisieren
ist als eine Art Prolog zu dem diskursiv geplanten Unterricht aufzufassen.
Die Lernenden sollen sich eine allgemeine Orientierung im Hinblick auf das
Bevorstehende verschaffen konnen und das sichere Gefiihl haben, dass alle
Teile des Unterrichts eine zusammehangende Ganzheit bilden, ein kommu-
nikatives Ereignis, das als Diskurs zu bezeichnen ist (van Dijk 1997).

Selegieren ist die niachste Prozedur, die den Lernenden ermdglicht, neue
Lerninhalte wahrzunehmen. Selegieren sollte auf die wichtige Tatsache hinwei-
sen, dass Lerner nicht im Stande sind, alles, was sich LehrerInnen wiinschen,
aufzunehmen und zu synthetisieren. Das menschliche Gehirn als eine autopoie-
tische Instanz (Maturana/Varela 1987; Roth 1992; von Glasersfeld 2000) verfiigt
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iiber Bewertungskriterien, sog. Neuigkeits- und Wichtigkeitsdetektoren, die auf
Grund bisheriger Erfahrung eine Selektion in Bezug darauf durchfiihren, was
merkenswert sein diirfte und was nicht. Lehrende haben also die schwierige
Aufgabe, die Aktivititen in aufeinander folgenden Diskurshandlungen so zu
planen, dass die Lernenden moglichst viel davon nachvollziehen kénnen.

In enger Verbindung mit der Prozedur Selegieren sowie auch noch mit
zwei weiteren Prozeduren, und teilweise auch parallel zu diesen verlduft die
Prozedur Semantisieren (vgl. Abb. 1). Ihr Ziel ist es, die kognitiven Struktu-
ren der Lerner zu aktivieren, damit die Verstehensprozesse richtig verlaufen
koénnen. Verstehen ist die allerwichtigste Voraussetzung des Lernens. Das
scheint jedoch fiir viele Lehrende nicht so offensichtlich. Ich meine hier die-
jenigen, die Auswendiglernen oder Ubersetzen im glottodidaktischen Pro-
zess bevorzugen. Weder das mechanische Auswendiglernen noch das Uber-
setzen in die Muttersprache aber unterstiitzen das Lernen im eigentlichen
Sinne des Wortes. ‘Etwas gelernt zu haben’ bedeutet nach meiner Auffas-
sung ‘mit dem erworbenen Wissen umgehen zu konnen’, es also vor allem
auf “andere Situationen iibertragen zu kénnen’, und eben nicht “auf einen
bestimmten Reiz reagieren zu konnen’. Insbesondere das wortwortliche
Ubersetzen zieht zudem sogar negative Folgen nach sich. Eine der haufigsten
und zugleich gefihrlichsten Folgen ist die Blockade beim Sprechen. Die Ler-
ner planen ihre Auferung zunichst in L1, wenn es zur Gedankenstrukturie-
rung kommt, miissen sie das Geplante dann aber in einer anderen Sprache
formulieren — und in diesem Moment kommt es dann haufig zu einer Blok-
kade beim Sprechen oder es kommt zwar, im etwas besseren Fall, zu einer
Auflerung, aber dann zu einer mit vielen Interferenzfehlern, die unter der
Wirkung des negativen Transfers von L1 nahe liegen.

Verstehen ist ein subjektiver Prozess und man kann nie annehmen, dass
der Orientierte (d.h. Hérer) das GedufBerte genau so verstanden hat, wie der
Orientierende (d.h. Sprecher) es beabsichtigt hat.

Die Art, wie Sprache (in Produktion und Rezeption) verarbeitet wird, macht deut-
lich, da Meinen und Verstehen nicht nur von einer der AuBerung selbst inhérenten
Dynamik abhingen, sondern immer eine konstruktive Leistung eines im Duktus ei-
ner nicht bloB sprachlichen Handlungssituation stehenden Sprecher/Horers darstel-
len. Auch unter diesem Aspekt wird die sprachliche Auerung wieder erkennbar als
Anweisung zur Konstruktion eines bewuflten (oder jedenfalls bewufStseinsfahigen)
kognitiven ,Bildes”, aber sie ist nicht etwa selbst ein Bild und auch nicht notwendig
mit einer bildhaften Vorstellung assoziiert (Hormann 1994: 506).

Aus konstruktivistischer Sicht liee sich dies auch so reformulieren: Sig-
nale, die mit Hilfe von Sinnesorganen wahrgenommen werden, enthalten
keine Bedeutungen. Das Zuschreiben von Bedeutungen ist eine der wich-
tigsten kognitiven Leistungen des menschlichen Gehirns. Einfluss auf die
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Verarbeitung der wahrgenommenen Signale haben dabei ebenso physiologi-
sche wie genetische und epigenetische Faktoren sowie das Weltwissen und
bisherige Erfahrung jedes einzelnen Individuums (Roth 1992).

Damit das Verstehen im glottodidaktischen Prozess optimal verlaufen
kann, miissen wenigstens zwei zentrale Voraussetzungen erfiillt sein. Ich
meine hier die Interaktion in einem gut geplanten und gut organisierten
situativen Kontext. Ohne diese zwei Faktoren ist die Kommunikation — und
dadurch dann auch der Lernprozess — nicht moglich. Daher sollten die Auf-
gaben, die zwecks richtigen Verstehens den Lernern im Rahmen der Proze-
dur Semantisierung angeboten werden, solche Arbeitsformen und Sozial-
formen enthalten, die in erster Linie auf die Interaktion der Lerner
ausgerichtet sind (Lewicki/Lewicka 1999/2001).

Die nichste Prozedur sollte sich auf das Synthetisieren der neu wahrge-
nommenen Lerninhalte in Anlehnung auf die schon bekannten konzentrieren.
Dabei geht es vor allem um die Planung solcher Diskurshandlungen, die die
Festigung und Automatisierung des Neuen sichern und dadurch das Interna-
lisieren von Funktions- und Formationsregeln ermoglichen. Daher sind in den
vorgesehenen reproduktiven Aufgaben auch soziokulturelle Aspekte zu be-
riicksichtigen. Im folgenden gilt das besondere Augenmerk aber den kogniti-
ven Gedachtnisprozessen, die das Lernen bedingen. Ich meine damit Wahr-
nehmung, Erinnerung und Schlussfolgerung (vgl. Abb. 2).

kognitive Prozesse Lernphasen Prozeduren
Semantisieren
Wahmehmung =, o] 5 . o o e feeccomosesesisontutaasasoug oo
kognitive Phase
Selegieren
Semantisieren
Vorstellung
-------------------------------- th ti .
assoziative Phase CYnisUsier
Einnenung Kontextualisieren
autonome Phase Applizieren
Schlussfolgerung

Abbildung 2
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Das Lernen beruht, nach konstruktivistischer Auffassung, auf der Selb-
streferentialitat des Gehirns:

Das Prinzip der Selbstreferentialitit besagt, dafl das Gehirn die Kriterien, nach denen
es seine eigene Aktivitit bewertet, selbst entwickeln muf3, und zwar aufgrund friihe-
rer interner Bewertungen der eigenen Aktivitat. Lernen ist fiir das Gehirn (und damit
den ganzen Organismus) stets Lernen am Erfolg oder Miferfolg eigenen Handelns,
wobei die Kriterien fiir die Feststellung von Erfolg selbst wieder dem Lernen am Er-
folg unterliegen. Diese Selbstreferetialitit unterscheidet das Gehirn des Menschen
bisher grundsatzlich von allen bisherigen »lernenden« Computer (Roth 1996: 148).

Die Féhigkeit zu lernen beruht auf zahlreichen neuronalen Mechanis-
men, die Operationen ausfiihren, Erfahrungen identifizieren, klassifizieren,
verallgemeinern und mit anderen vergleichen (von Foerster 1996). Dabei
darf man die Rolle des Gedachtnisses nicht unterschitzen. Im konstruktivis-
tischen Sinne ist das Gedachtnis kein Lager oder Archiv fiir Wissensbestan-
de und das Erinnern bedeutet insofern auch keinen Zugriff auf gespeicherte
Daten:

Durch den Prozef, den wir ,Erinnern” nennen, wird eine Teilmenge der im Nerven-
system dauerhaft angelegten kognitiven Strukturen (= Gedéchtnis) »prozessuali-
siert«. Das bedeutet, daf Erinnerungen sich nicht im Gedachtnis befinden; Erinnern
kann nicht sinnvoll als Zugriff auf eine Datei oder ein Lexikon erklart werden. Der
Erinnerungsprozef scheint vielmehr strukturell der Wahrnehmungssynthese zu ent-
sprechen (Schmidt 1996: 34).

Genau darauf abgestimmt ist die beschriebene Prozedur des Synthetisie-
rens. Das Erinnern ist selbst eine Art Synthetisieren jener Vorstellungen (vgl.
Abb. 2), die. anhand des wahrzunehmenden Materials individuell erzeugt
werden. Diese Vorstellungen sollten darum in den Diskurshandlungen the-
matisiert werden. Denn so erhalten die Unterrichtenden dann nicht zuletzt
auch eine Riickmeldung dariiber, was die Lernenden tatsachlich wahrge-
nommen und verstanden haben.

Die Prozedur Kontextualisieren ist als Erweiterung der Diskurshand-
lungen im Zusammenhang mit der vorangegangenen Prozedur aufzufassen
- und zugleich bereits als Vorbereitung auf selbststandige Textproduktion in
der autonomen Lernphase. Diese Prozedur zielt auf die Intersubjektivierung
der individuell synthetisierten neuen Lerninhalte. Diese Intersubjektivie-
rung ist nur in einer gut geplanten Interaktion und Kommunikation zu er-
reichen.

Die Prozedur Applizieren umfasst Handlungen, anhand derer die Ler-
nenden ihre bisher erworbenen Kenntnisse in komplexen Aufgaben verifi-
zieren und Schliisse ziehen sollen, aus dem, was sie in den vorangegangenen
Prozeduren gelernt haben. Einerseits geht es hier um eine Uberpriifung, wel-
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che Leistungen sie im Stande sind selbststandig zu vollbringen, andererseits
sollen die positiven Ergebnisse der selbststdndigen Arbeit ihr Selbstbewusst-
sein stiarken und sie zu weiteren kreativen Leistungen motivieren.

Alle oben prisentierten Prozeduren sind nicht als abgegrenzte Teile des
glottodidaktischen Prozesses aufzufassen. Je enger sie miteinaner verkniipft
sind, desto erfolgreicher ist der Unterricht. Sie sollen sich also iiberlappen,
gegenseitig erginzen und ineinander aufgehen, wie es stets vor allem fiir die
Prozedur Semantisieren gilt. So wird dann auch ein Transfer der erworbe-
nen Fertigkeiten von einer Lernphase in die andere sichergestellt und die
Lerner werden auf echte Kommunikationssituationen vorbereitet.

Die Planung des Unterrichts unter Beriicksichtigung operationaler Teil-
lernziele fiir einzelne Prozeduren ist m. E. eine bedeutende Erleichterung
besonders fiir angehende, noch nicht genug erfahrene LehrerInnen. Detail-
lierte Zielformulierung in Anpassung nicht nur an eine bestimmte Lern-
phase, sondern noch genauer an einen entsprechenden Teil der Lernphase
ermdglicht den Lehrenden eine richtige Auswahl von polyfunktionalen
interaktiven Aufgaben zu treffen. Diese Aufgaben stellen eine Alternative
zu monofunktionalen Ubungen dar. Monofunktionale Ubungen sind nicht
auf die Kommunikation ausgerichtet. Sie beziehen sich meistens auf die
Struktur der zu erwerbenden Sprache. Fiir die Ausfiihrung entsprechender
Ubungen ist stets blof eine einfache Arbeitsform notwendig: Umformen,
Erginzen, Einsetzen etc. Polyfunktionale interaktive Aufgaben hingegen-
sind kommunikativ angelegt. Sie enthalten situativen Kontext, Inhalts- und
Handlungsebene, sind fachiibergreifend, umfassen mehrere Arbeitsfor-
men, verlangen variierende Sozialformen, aktivieren die Lernenden und
fordern ihre Kreativitat, und sie lassen sich gut an die aufeinander folgen-
den Gedichtnisprozesse anpassen. Bei der Unterrichtsplanung sollte man
jedoch die Progression des Schwierigkeitsgrades von Aufgaben beachten.
Diese Progression sollte sich an kognitiven Prozessen orientieren (also ins-
besondere an den Fihigkeiten, wahrzunehmen, sich zu erinnern und
Schliisse zu ziehen), von denen letztlich der gesamte Lernprozess abhéangt
(vgl. Abb. 2). Die Beachtung aller fiir die einzelnen Prozeduren festgeleg-
ten Teillernziele schlieflich sichert dann den effektiven Verlauf eines Un-
terrichts, in dem die Lerner ihre Sprachkenntnisse je nach ihren kognitiven
Méglichkeiten entwickeln kénnen.
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